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ABSTRACT

Hautala Pédivi-Maria

Permission to Be Seen. Art Therapeutic Activities in Schools.
Jyvéskyla: University of Jyvaskyld, 2008, 202 p.

(Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research
ISSN 0075-4625; 341)

ISBN 978-951-39-3649-5 (PDF), 978-951-39-3298-5 (nid.)

Diss.

The purpose of this study that places itself at the borderlines of the fields of art
therapy, art education and special education is to explore the possibilities that
art therapy can offer as a new learning environment in Finnish schools. As a
response to a lack of creative practices in everyday education, the aim of my
study is to introduce these possibilities of promoting pupils” well-being through
art therapy. In existential phenomenology, the basis of educational beliefs is the
potential for affecting the actions of an individual. The reseach methodology
followed the hermeneutic and fenomenographic principles. In addition to
interviewing art therapists for the study, the study will also draw data from
therapeutic teachers specialized in art therapeutic work. The focus is on the
experiences of the informants, art therapists working in schools, and on the
analysis of their implications as defined by the informants. In the interviews
(N=15), I collected qualitative data regarding the practice of art therapists in
schools and the ways in which their work was received by the teaching staff.
This study will also create new knowledge about, and perspectives on, the
potential of art therapy as a means of treatment in scaffolding pupils and
enhancing their development in various areas of learning. The findings suggest
that: (i) in Finnish schools it is difficult to have access to ‘physical” settings that
would be appropriate for art therapy sessions, (ii) for this reason, the art
therapeutic method in the school setting is linked with and integrated more to
the students’ needs. Students typically receiving art therapy suffer from
learning difficulties, or attention and concentration difficulties and they have
experienced several losses in their early childhood. (iii) The students/pupils
who need art therapy often have experienced very serious loss in their early
attachment relationships (Bowlby’s (1969) attachment theory becomes therefore
relevant) and (iv) art therapy is integrated more in the field of special education
than the mainstream school system. These findings will be presented and
discussed in relation to the literature. The results of the interviews directed to
the art therapists working in schools indicate that the school as an environment
and setting differs significantly from the traditional environment of the
conservative school culture.

Keywords: Special Education, Art education, Art therapy, Art Therapeutic
Education, Learning, Teachership, Pedagogical Rehabilitaion
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ESIPUHE

Tdamd tyoni on syntynyt kyvyttomyydestdni auttaa tarpeeksi monia ihmisid ku-
vataideterapeuttisen menetelmédn avulla. Taideterapiaistuntoja pitdessdni mi-
nussa herédsi halu levittdd tamén kuvallisen mahdollisuuden ilosanomaa laa-
jemmin kuin mitd itse kykenin omalla tyollani sitd tekemddn. Asiakkaitteni ku-
van tekemisen kautta kokemat oivallukset ja prosessit olivat niin todellista ja
vakavaa itsensd tuntemaan oppimista, ettd halusin kirjoittaa tdstd visuaalisesta
mahdollisuudesta. Kuvataideterapia ei ole pelkdstdan vareilld leikkimistd tai
hyvid tuntemuksia, vaan kuvallinen matka sisadltdd koko eldmén tunneskaalan.
Se raottaa ymmarrystamme aina alitajuisiin prosesseihin asti.

Tutkimukseni eteni verkkaisesti oman opetustyoni rinnalla. Jyvaskyldn
yliopisto, Ellen ja Artturi Nyyssosen sddtio ja Satakunnan kulttuurirahasto
mahdollistivat apurahoillaan muutamat kirjoittamisen “keidaskohdat”. Taméan
tyon kirjoittamiselle merkittavdd oli myos oma kuvan tekemiseni. Maalaukseni
muuttuivat tyoni edetessd: vériskaala niukkeni ja muoto muuttui suorakaiteen
muodosta pyodredksi. Vasta tutkimukseni loppuvaiheessa oivalsin, ettd kysy-
myksessd oli keskittyminen oleellisempaan. Tiedostamattani maalasin itseni
symbolia, psyykkistd kokonaisuuttani nidkyviaksi. Keskittymisprosessini oli
ympyrdan muotoinen, etsin persoonallisuuteni uudelleensyntymistd, nakyvaksi
tulemista. Pysyin siis samassa teemassa kirjoittamiseni kanssa, vaikken sitd
tyon tekohetkelld vield ymmartanytkaan. Jungin mukaan mandaloita’ esiintyy
tilanteissa, joille on ominaista hammennys ja neuvottomuus. Kiteytynyt arkki-
tyyppi, mandala, edustaa jdrjestyksen skeemaa, joka psykologisen tdhtdimen
tavoin asettuu psyykkisen kaaoksen pdille, jotta jokainen sisdlto 16ytdisi oman
paikkansa. Suojaava ympyra pitdd koossa kokonaisuuden, joka on vaarassa ha-
jota epamaddrdisyyteen (Jung 1958, ks. kuvat 1 ja 2).

Taman kirjoitusprosessin aikana koin myds fundamentalistisen eksistens-
sid koettelevan prosessin, joka laantui tyon loppupuolella. Tassd kiperdssa ole-
massaoloni oikeutuksen etsimisessd apuun tulivat pyhit kuvat. Metropoliitta
Johannes liittdd ikonin késitteen ihmiskuvaan. Pyhissd kuvissa on yhteys kuvan
ja alkukuvan vililld. Jos ihminen on luotu Jumalan kuvaksi, hdnessd on jotakin
jumalallista. Vaikka ihminen olisi miten heikko tai vaatimaton kuva, niin hidn
on silti jumalankuva ja sellaisena kunnioittamisen arvoinen. Bysantin taiteen
rauha veti puoleensa, jopa sellaisella voimalla, ettd olin vaihtaa kirkkokuntaa.
Kuvat alkoivat resitoida. “Hyvyyden voiman ihmeellinen suoja” piti koossa.

Kiitdn ohjeistuksesta ja kannustuksesta innovatiivista, positiivista ja lahja-
kasta tieteenharjoittajaa ja ohjaajaani, professori Paula Maattad. Kiitan erityis-
pedagogiikan yksikon henkilokuntaa, emeritusprofessori Sakari Mobergia sekd
seminaariryhmédéni saamastani tuesta ja nikokulmien laajentamisesta. Profes-
sori Heidi Ahonen-Eerikdistd, dosentti Marjatta Saarnivaaraa, filosofian tohtori,
yliopistonlehtori Elina Kontua seké taiteen lisensiaattia, opettajaa ja taidetera-
peuttia Meri-Helga Manteretta haluan kiittdd syvéllisestd paneutumisesta sub-

1 mandala= mietiskelykuvio, kiteytynyt arkkityyppi.



stanssiin sekd tarkkandkoisistd kommenteista. Kieliasun tarkastivat humanistis-
ten tieteiden kandidaatti Leena Kallio ja filosofian kandidaatti Pauliina Hautala.
Englanninkielisten osuuksien tarkastuksesta vastasivat filosofian maisteri Hen-
na Huhtanen-Hara sekd filosofian tohtori Marko Susimetsd. Teoksen taittoi
graafikko Konsta Huusko.

Kiitos kuuluu myos joustavalle tyoyhteisdlleni Satakunnan ammattikor-
keakoulussa. Kiitdn toimialajohtaja Inkeri Ruuskasta, koulutusjohtaja Tuula
Rouhiainen-Valoa, koulutusjohtaja Kimmo Kallamaa koulutuspaillikko Margit
Niemistd ja opettajakollegoitani, erityisesti kuvataideopetuksen vastaavaa, tai-
dehistorioitsija Matti Velhonojaa joustavuudesta, joka mahdollisti opintovapaa-
jaksot. Samoin kiitdn ldheisid kuvataideterapian asiantuntijoita ja ystédvidni, eri-
tyisesti Annukka Lainetta, Maija Ylitaloa, Tuula Tuomistoa, Maarit Lipsanen-
Rogersia, Titta Vallaa sekd Aino Peltosta, jotka mahdollistivat tutkimukseni
etenemisen lukemalla tekstini sisdltjd. Samoin kiitdn tutkijakollegoita Daniela
Seeskaria ja Mimmu Rankasta yhteisistd taideterapian tutkijapalavereista sekd
tutkija Lea Hautalaa kollegiaalisesta tuesta. Myos kansainviilisille asiantuntijoil-
le professori Diane Wallerille, Vicky Karkoulle, Unnur Ottarsdottirille seka Bet-
ty Stirlingille suurkiitos.

Erityisesti kiitdn lapsiani. Esikoiseni Anniina on ollut taiteellinen avustaja-
ni kuvien ja kuvioiden hiomisessa, henkisesti upea keskustelija kaikissa tyoni
vaiheissa. Hanen rehellinen palautteensa on sddstanyt minut monesta hapedsta.
Samoin kiitdn tytdrtdni Pauliinaa, sanakirjaani ja uutteraa, huumorintajuista
kielitoimistoa. Hanen panoksensa tutkimukseni esilukijana ja kielen tarkastaja-
na oli merkittivd apu ndkokulmineen ja perusteluineen. Poikani Juho toimi
tietoteknisend avustajana. Hdn laajensi ajatteluani kertomalla, miten taide on
matematiikkaa. Aiemmin ajattelin sen olevan humanistien yksinoikeus. Kotirin-
tamalle menevéstd kiitoksesta suuri osa kuuluu my6s miehelleni Villelle, joka
on ollut vahva kanssakulkija ja tukija lievittden epdtoivoisia hetkidni. Hannalle
kiitos virkistdvistd hetkistd, jotka tauottivat tdtd tyotdni ja veivét ajatuksiani ar-
jen ihmeisiin. Kiitdin edesmennyttd isddni eldaméanevdistd, joilla jaksoin, kun
omat panokset loppuivat. Aitini ja sisarukseni ovat luopuneet yhteisistd hetkis-
tamme tamén tyon edistamiseksi. Rakkautenne kannattelee.

Puhuessani tédssd tutkimuksessani pedagogisesta rakkaudesta ja valittami-
sestd koen, ettd sekin on vastavuoroista. Erityisesti haluan kiittdd kaikkia asiak-
kaitani, lapsia, nuoria ja aikuisia, siitd, ettd olen saanut eldd taideterapiaproses-
seja heiddn kanssaan. Se on ollut kunniatehtdva. Tamén tyoni omistan heille
seka kaikille opiskelijoilleni.

Mouhijarvellad 15.6.2008
Padivi-Maria Hautala
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1 JOHDANTO

“The time has come to speed up our efforts and to organize a practical school im-
plementation model that will help to insure the mental health of our youth, and to
create an appropriate definition of a school art therapist, as well as induce both the
undergraduate and the graduate schools to prepare enough school art therapists,
who can guide our students to succeed. The twenty-first century is here. We must
be prepared to thrive in it.”

Bush 1997

KUVA3 Syntymial

Kuvataideterapiaa on tutkittu Suomessa vahdan (Alanko 1984; Mantere 1990;
Kiveld 1995; Leijala 1991). Ndiden tutkimuksien ldhtokohtana on useimmiten
sosiaali- ja terveysalan potilastyossa tehty kuvataideterapia. Meri-Helga Mante-
re artikkelissaan Opettajana ja terapeuttina, kuvataideterapia heijastuspintana
(Mantere 1996), on kirjoittanut kuvataideterapiasta kasvatuksellisesta konteks-
tista kdsin. Vuodesta 2003 on Euroopan korkeakoulujen taideterapiakouluttaji-
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en tiedeyhteiso, ECArTE?, julkaissut mm. suomalaisten kuvataideterapeuttien
artikkeleja (Miettinen 2003; 2005; Hautala 2005; 2006). Maarit Lipsanen-Rogers
artikkelissaan, Kuvan kaytto sosiaalipedagogisen tyon vilineend (2005, 62-71),
avaa kuvan kayttoon mahdollisuuksia ohjaamisen vélineend. Suurin osa muista
tutkimuksista on gradututkielmia tai muita opinndytettitd (mm. Pulkkinen
2001). Kouluissa on tehty useita kokeiluja eri luovan terapian menetelmin: ku-
vataideterapian lisdksi on kokeiltu musiikki- ja tanssiterapiaa sekd psykodraa-
maa erilaisissa projekteissa oppijoiden auttamiseksi. Terapiakokeilujen lisdksi
on kehitetty kasvatuksellisia sovelluksia terapioista: musiikkiterapeuttinen kas-
vatus, draamakasvatus ja luova liikunta.

Erityisopetusta tarvitsevien mddrd on lyhyessd ajassa kaksinkertaistunut
(Saloviita 2001, 141). Erityisoppijoiden mddrd ylittdd pian 10 % ikdluokasta.
Kansainvilisten lastenpsykiatristen kriteerien mukaan 21,6 % 8-9-vuotiaista
lapsistamme luokitellaan hdiriintyneiksi. Tdaméa arvio on lansimaiden korkeim-
pia. Eniten ovat lisddntyneet tarkkaavaisuus- ja keskittymishdiriot sekd hairio-
kayttaytymiset. Noin joka viides nuori kokee olevansa masentunut, ja vain va-
héan alle 20 % tytoistd kokee olevansa joko keskivaikeasti tai vaikeasti masentu-
neita. Heistd vain osa on hoidon parissa tai hakeutunut hoitoon (Aalto-Setald
2003). Laitokset tdyttyvit itsetuhoisista lapsista ja nuorista. Hoitoja pitdd kes-
keyttdd tilanpuutteen vuoksi. Ennusteet ndyttavat vieldkin lohduttomammilta.
Psyykkinen hité ja sen mukanaan tuomat haasteet kuormittavat seka koulujen
oppijaryhmid ettd pedagogian ammattilaisia, vanhemmista puhumattakaan.
Useita oppijoiden psyykkisid hdirioitd voidaan aiheellisesti tarkastella oppimis-
vaikeuksina, jolloin uuden taidon ja ndkdékulman l6ytyminen saattaa herattaa
oivalluksia psyykkisestd ongelmasta tai paineesta selvidmiseen (Mantere 2007,
54). Vanhakantainen ajattelu ”opettaja opettaa ja oppija oppii” ei ole endd rele-
vantti (Lilja-Viherlampi 2007, 14; Siljander 2000). Hoivan ja huolenpidon seka
kuntoutuksen teemat ovat laajentuneet kouluihin, ja oppilashuolto on muodos-
tunut laajaksi arjen toiminnaksi. Hoivaaminen ja huolenpito voivat kohdistua
kouluissa ongelmiin ja vaikeuksiin, mutta ne voidaan kohdistaa my6s kasvun
tukemiseen. Taméa huolenpito nostaa esiin oppijan mahdollisuuksia oppimiseen
ja avaa uusia ndkokulmia oppijan kuntoutukseen. (Hovila 2004; Lilja-
Viherlampi 2007, 14.)

Riittdvien voimavarojen turvaaminen on yksi erityispedagogisen osallis-
tavuus -ajattelun perustava ldhtokohta. Naukkarisen mukaan termit osallistu-
vuus ja osallistava kasvatus ovat osaksi korvanneet inkluusio ja inklusiivinen
kasvatus -termit, koska niitd pidetddn vierasperdisyytensd vuoksi hankalina.
Erityispedagoginen murros, inkluusio, on se todellisuus, jossa koulujen kuva-
taideterapeuttinen toiminta eldd. Maassamme on koulutuksen kaksoisjdrjestel-
md, jossa yleisopetus ja erityisopetus ovat eriytyneet omiksi jdrjestelmikseen.
Eriytyminen on sekd hallinnollista ettd kdytannon koulutyotd koskevaa. Taman
jarjestelmd takana on uskomus, ettd segregatiivinen koulujdrjestelmé on tarkoi-

2 ECArTE, The European Consortium for Arts Therapies Education, perustettiin
vuonna 1991.
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tuksenmukainen (Naukkarinen 2005, 10). Yhdistyneen jdrjestelmén taustaus-
komukset korostavat integratiivisen ja osallistavan koulutuksen tarkoituksen-
mukaisuutta (mm. Stainback, Stainback & Bunch 1989). Tutkimuksen yksi ky-
symys kuuluukin, miten kuvataideterapeuttinen opetus osallistavana kasvatuk-
sena sopeutuu inklusiivisen koulun erityispedagogiseen opetukseen ja pedago-
giseen kuntoutusajatteluun? Puran tdtd ajattelua ldhtien liikkeelle erityisope-
tuksen, kuntoutuksen ja inkluusion késitteiden tutkimuksista kuvataidetera-
peuttisen kasvatuksen konteksteina.

Naukkarisen tutkimuksen mukaan useat opettajat kokevat, ettd kasvatus-
vastuuta sdlytetddn litkaa kouluyhteisolle ja opettajille. He korostavat painetta
sekd avuttomuutta juuri psykologian ja psykiatrian alueilla. Osa Pesosen haas-
tattelemista opettajista valitti, ettd he eivit ole saaneet riittdvid vilineitd perus-
koulutuksessaan: koulutus ei vastannut sitd, mitd he koulutyossa todellisuudes-
sa kohtasivat (Naukkarinen 2005). Puutteeksi koettiin mm. menetelmien ja
oman kapasiteetin vahyys myos sosiaalisesti ongelmaisten oppijoiden kanssa
tyoskentelemiseen. Riittdvat kasvatuksellista osallistavuutta tukevat tyovélineet
puuttuivat opettajien koulutuksesta ja siten myos arkisesta koulutydstd. Opetta-
jat nakivét ristiriidan siind, ettd yksilollistd aikaa vaativat juuri levottomat ja
héiritsevat oppijat, jolloin hiljaisille, hyvin menestyville oppijoille ei endd tun-
tunut jadvan tarpeeksi aikaa. (Naukkarinen 2005.) Tutkimuksen vastakkainaset-
telu herattda kysymyksen, ovatko hiljaiset oppijat usein niitd paremmin menes-
tyvid koululaisia?

Kielellinen ilmaisu on koulumaailmassa yha yliarvostettua. Lapset ja nuo-
ret ovat ikdnsdkin vuoksi avuttomia kohtaamaan omia tunteitaan puhumalla.
Kouluissa opetus keskittyy usein kognitiivisen oppimisen ulkoisiin aspekteihin.
Oppijoiden taitoa arvioidaan ulkoisista ldhtokohdista kédsin. Myds ohjaaminen
ja opetusty6 opetussuunnitelmasta ldhtien korostavat tietoja, taitoja ja valmiuk-
sia, joita saavutetaan ulkoisten oppimisprosessien ja kdytantojen kautta. Kui-
tenkin kun oppija on lukossa tunteineen ja hidnen sisdinen maailmansa on risti-
riidassa ulkoisen kanssa, hdn ei saa otetta ulkoiseen todellisuuteensa ja sen
mahdollisuuksiin (Mantere 1996, 54). Itsevarmuus ja oman identiteetin kehit-
tyminen ovat usein edellytyksid oppimaan oppimiselle. Kasitys omasta itsesta
ja omasta kapasiteetista vaikuttaa suoraan testituloksiin, joiden tarkoituksena
on tunnistaa erityisen tuen tarpeessa olevia yksiloitd. (Hakkarainen, Bollstrom-
Huttunen, Pyysalo & Lonka. 2005.)

Kun oppimisvaikeuksissa oleville henkiltille on kokeiltu monia erityispe-
dagogiikan menetelmid tuloksetta, oppijoille on tarjottu erilaisia terapioita. Ku-
vataideterapian avulla on tarjottu ndille erityistarpeissa oleville oppijoille siséi-
sen maailman eheytymistd korvaavien oppimiskokemuksien muodossa (Kar-
kou & Sanderson, 2006; Moriya 2000). Kuvallisesti on mahdollisuus késitelld
asioita ilman sanallista analyysia. Kuvan tekemiseen on monia yllykkeitd ja syi-
ta. Lapi vuosisatojen se on ollut ihmisen parhaita tunteen tulkitsemisen keinoja.
Ajattelumme, ymmarryksemme ja kédsityksemme itsestimme realistisessa maa-
ilmassa luodaan kommunikoimalla. Kuva on yksi taimdn konstruoinnin véline,
joka koskettaa meitd kielellistd konstruointia suoremmin. Kuva voi muodostua
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ajattelun paikaksi, jossa kuvaksi ei asetu yksin lopputulos vaan koko kuvan
tekemisen tapahtumasarja, jota ymmarretddn luovaa, kuvan syntyprosessia tut-
kimalla (Kallio 2006).

Tutkimukseni ympéristd on kouluyhteis6 ja tutkimuksessa tarkasteltava
ilmio kuvataideterapeuttinen toiminta sekd sen kdytannon muokkaamat variaa-
tiot. Kuvataideterapialla on Suomessa sosiaali- ja terveydenhuollossa vakiintu-
nut asema. (OPM:n tyoryhmdmuistioita ja selvityksid 2003:6, 20). Oma tutki-
musaiheeni, kuvataideterapeuttinen toiminta kasvatuksen parissa on jdanyt
marginaalin useasta eri syystd, mm. siksi, ettd vakiintuneita kaytantsja kuvatai-
deterapialle koulumaailmassa ei ole. Tyotd tehdddn monella tapaa koulujen
kulttuurista ja toimintaperiaatteista johtuen. Tutkimukseni tavoitteena on tehda
ndkyvéksi tdmédn toiminnan eri muotoja ja selvittdd, mihin koulun tarpeisiin
kuvataideterapeuttinen toiminta vastaa. Miksi useita kokeiluja ja projekteja on
suunnattu oppijoiden tukemiseksi ja auttamiseksi?

Ihmiskésitykseni erddnd lahtoajatuksena on Lauri Rauhalan maaritelma,
jossa ihmisen henkisen kehittymisen paamaéariksi nousee oman itsensd tiedos-
taminen ja hyvdksyminen. Ndiden tekijoiden myotd saavutetaan yksilollisyys.
Tamid merkitsee sitd, ettd ihminen vaikuttaa omilla ratkaisuillaan elimd&dnsi
(Rauhala 1990, 38-39). Rauhala pohtii myds ympariston eli situaation vaikutus-
ta ihmisen kehittymisen mahdollisuuksiin korostaen sen merkitystd. Valintojen
mahdollisuus selkiyttdd ihmisen identiteettid. Lisdisin Rauhalan ajatuksiin kris-
tillistd ihmiskasitystakin sivuavan Martti Lindqvistin ndkemyksen, jossa han
korostaa, ettd ihminen voi olla vastuussa vain niistd valinnoista, jotka ovat ha-
nen mahdollisuuksiensa rajoissa (Lindqvist 1985, 42). Tamd vapauttaa ihmisen,
myos tutkijan, tiedostamaan, ettei ole mahdollista vapautua kaikista ennakko-
oletuksista. Roolini tutkijana on ollut lapindkyva. Juuri sen tdhden on tadrkedd,
ettd tutkijana jatkuvasti asetin omat ennakko-oletukseni kyseenalaisiksi.

On vaikea mairitelld tarkkaan, milloin timi tutkimus on aloitettu. Olen
tehnyt kouluissa kuvataideterapiatyotd yli yhdeksdn vuotta, joten tutkimukseni
on myos erddnlaista oman terapiatyon ja sen opettamisen tutkimista. Valmis-
tuin kuvataideterapeutiksi Post Graduate Diploma in Art Therapy -tutkinnolla.
Tama koulutus tulee Englannin Hertfordshiren yliopistosta ja toteutettiin Sata-
kunnan ammattikorkeakoulussa. Koulutuksen viitekehys on psykodynaamis-
integratiivinen. Se on eklektinen, psykodynaaminen koulukunta, joka eroaa
freudilaisesta psykoanalyyttisestd perinteestd monista ldhteistd ammentavan
arvomaailmansa puolesta (mm. Jung, Bowlby, Erikson, Kris, Stern, Naumburg,
Kramer, Rubin, Schaverien, Wadeson, Dalley, Waller). Psykodynaamis-
integratiivisessa kuvataideterapiassa korostuu kuvan tekeminen ja kuvassa ta-
pahtuva vuorovaikutus psykoterapeuttisena tapahtumana.

Téastd ndkokulmasta ja sen suomalla esiymmarrykselld ldahestyn myos tut-
kimustani ja sen aineistoa. Myos kristillinen ihmiskasitykseni ja eldmé&nkatso-
mukseni, aiemmat tyoni sairaanhoitajana, diakoniatyontekijind ja nykyinen
opettajantytni Satakunnan ammattikorkeakoulussa vaikuttavat ndkemyksiini.
Tdamén tutkimukseni tulkinnassa tdméa ndkyy mm. objektisuhteen korostamise-
na (turvapesd), taidemateriaalien méadrittdmisend ravinnon symbolina, katseella
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kuuntelemisen ajatuksena ja kuvan tulkitsemisena sisdisen mindn symboliksi.
Tyossédni koulumaailmassa kiinnostukseni on ollut kirjata taideterapiaprosesse-
ja, kerdtd kuvallisia dokumentteja ja muuta todistusaineistoa tyoni olemassa-
oloa ja tarpeellisuutta tukevaksi. Kliininen tyoskentelyni niin psykiatrisessa sai-
raalassa kuin avoterveydenhuollossakin ovat tuoneet tutkimusotteeseeni oman
ndkokulmansa. Tutkijan roolin my6ta tutkimuksessa on introspektiivinen ote.
Olen hahmottanut tutkittavan ilmion oman kokemukseni kautta. Tastd muo-
dostuu tutkimukseni ontologiset perusteet.

Muutaman vuoden vilimatka omaan kliiniseen tyohoni - sekd koulussa
terapiatyotd tekevand opettajana ettd potilastyotd psykiatriassa tekevand kuva-
taideterapeuttina - on mahdollistanut sen, ettd sidonnaisuuteni aiheeseen on
saanut etdisyyttd. Kaikesta huolimatta ihminen on sidoksissa omaan kulttuuril-
liseen todellisuuteensa, intentioihinsa sekd situationaalisuuteensa. Tutkimuk-
selleni ja itselleni merkityksellisend kontekstina ovat kuvataideterapeuttisen
koulukuntani psykodynaamisen ihmiskédsityksen keskeiset kisitteet: tunteet,
emotionaaliset tarpeet, piilotajunnan (alitajunnan) vaikutus, psyykkiset torjun-
tamekanismit, symbolit, symbolinen prosessi ja objektisuhteet.

Tutkimukseni aikana olen verkostoitunut Euroopan kuvataideterapiatut-
kijoiden kanssa ja saanut yhteyksid sekd eurooppalaisiin alan kollegoihin etta
amerikkalaisiin tutkijoihin. Alan tutkimus on vdhdistd myos maailmanlaajuises-
ti. Parhaillaan on valmistumassa vditoskirjatutkimus varhaispedagogiikan alu-
eelta Islannista, Unnur Ottarsdottirin tutkimus Englantiin Hertfordshiren yli-
opistoon (Ottarsdottir 2005). My6s Hertfordshiren yliopistossa ja Skotlannissa
Queen Margaret University Collegessa opettava tutkija Vicky Karkou on toimit-
tamassa kirjaa kouluissa tehtédvistd taideterapioista.

Suomen kouluissa tehtdvdd kuvataideterapiaty6td ei ole aiemmin tutkittu
tassd laajuudessa. Muutamia artikkeleja ja asiaan viittauksia erityispedagogii-
kan alueelta on olemassa. Taideteollisessa korkeakoulussa kuvataideopettajien
koulutusta kehittaneen Meri-Helga Mantereen mukaan erityisopetuksessa tai-
deterapeuttiset valmiudet olisivat erinomainen osa opettajan ammattitaitoa
(Mantere 1996, 54-55). Kuvataideopettajille on jdrjestetty lyhyitd valinnaisia
taideterapiaopintoja sekd Taideteollisessa korkeakoulussa ettd Lapin yliopistos-
sa. My06s Satakunnan ammattikorkeakoulussa on kdynnistetty opetusalalla toi-
miville kaksivuotinen kuvataideterapian menetelmén erikoistumisopinnot tay-
dennyskoulutuksena. Ensimmadinen koulutus aloitettiin vuonna 2007.

Artikkelissaan (1996) Mantere viittaa my0s taiteen terapeuttisuuden ole-
van oleellinen kysymys kuvaamataidon opettajien jokapdivdisessd tyossd. Han
korostaa myos ylikriittisyydestd ja vaativuudesta vapautumisen merkitystd,
mikd usein liittyy opetustilanteissa kuviin. Lamaantunut negatiivinen kasitys
itsestd voi ldhted muuttumaan pientenkin taiteellisten onnistumisien seurauk-
sena. (Mantere 1996, 54-55.)

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvataideterapian paikantaminen Suomen
kouluissa.? Halusin selvittdd ja ymmartdd, mistd kuvataideterapiassa on kyse
kasvatuksellisessa ja erityispedagogisessa kontekstissa. Tdssd tutkimuksessa

3 Kartoitukseni mukaan Suomen kouluissa toimii noin 36 kuvataideterapeuttia.
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puhun kuvataideterapeuttien tyostd kouluissa kuvataideterapeuttisena toimin-
tana. Tarkastelen ilmiotd viidentoista kuvataideterapiaa kouluissa tekevan te-
rapeutin merkityksenantojen sekd teoreettisen aineiston vuoropuheluna. Raja-
sin teoreettisen tutkimusaineiston késittdimdan pddasiassa kuvataiteterapian,
kasvatuksen ja erityiskasvatuksen teoreettisia aineistoja.

Tutkimuskysymykset:

1. Miten kouluissa tyoskentelevit kuvataideterapeutit médrittelevit kuvataideterapian ja
kouluissa toteutettavan kuvataideterapeuttisen opetuksen?

2. Millaisia ovat kuvataideterapeuttisen toiminnan edellytykset kouluissa?

3. Millainen on kuvataideterapeuttinen prosessi ja sen vakiinnuttaminen koulujen
toiminnassa?

Tutkimukseni koostuu kahdeksasta luvusta. Johdannon jdlkeen luku 2, Tutki-
muksen ldhtokohdat, johdattelee lukijan vditdskirjan sisdllon kontekstiin. Téassa
osassa kasittelen aluksi koulujen erityisopetusta, pedagogista kuntoutusta, tai-
dekasvatusta, luovuutta Deweyn pragmaattisen kasvatustieteellisen teorian
kautta ja terapeuttista oppimista Kolbin kokemuksellisen oppimisen kasitteen
kautta. Taidekasvatuksella ja luovilla terapioilla on paljon yhteyksid: kuvataide-
terapia on saanut alkunsa taidekasvatuksen kentdstd Yhdysvalloissa, ja ensim-
mdiset taideterapeuttiset kokeilut on tehty juuri lasten ja nuorten terapioina.
My6s Suomen taideterapian historiassa ensimmadiset taideterapian uranuurtajat
ovat kokeilleet menetelmid juuri nuoriso- ja lapsitydssd (Seeskari 2006). Kou-
luissa tehtdvid kuvataideterapeuttisia sovelluksia sekd valtakunnallista erityis-
opetuksen tilannetta kartoitan integraation/inkluusion nikokulmasta. Tarkas-
telen myos aiempaa kouluissa tehtyad kuvataideterapian tutkimusta. Kasittelen
tassd luvussa myos kuvaa terapeuttisena elementtind. Lopuksi kasittelen kuva-
taideterapeuttisen toiminnan sijoittautumista opetuskenttddn; miten se on in-
tegroitunut koulun toimintaan.

Luvussa 3 esittelen tutkimuskysymykseni, tutkimuksen metodiset 1dhto-
kohdat ja tutkimushenkil6t sekd kuvailen tutkimuksen kulun kokonaisuudes-
saan. Tutkimusotteeni on hermeneuttis-fenomenografinen. Luvun loppupuo-
lella perehdyn tutkimuksen suorittamisen tarkasteluun. Haastattelujen analyysi
on merkitysten analyysid: tutkin mitd merkityksid informantit, kouluissa toimi-
vat kuvataideterapeutit, antavat tekemailleen tydlle ja siitd kumpuaville heijas-
tusilmicille kouluyhteisoissa.

Luvut 4-7 ovat luonteeltaan abduktiivisia, joissa empiiriset 16ydokset ja
teoriat ovat dialogissa keskenddn. Luku 4 sisdltdd kouluissa toimivien kuvatai-
deterapeuttien, virallisten yhteisojen ja yhteiskunnan kannanottoja kuvataidete-
rapian késitteistd: mitd on kuvataideterapia ja kuvataideterapeuttinen opetus.
Myos kuvataideterapian sijoittautuminen erityispedagogiikkaan ja muuhun
koulun toimintaan on tarkastelun alla. Tédssd yhteydessa kasittelen myos kuva-
taideterapian oheisilmioitd, kuten terapeuttista oppimista.

Luvussa 5 keskityn kuvataideterapeuttisen toiminnan konkreettisiin edel-
lytyksiin kouluissa. Edellytyksid kisittelen haastateltavien tuottaman aineiston
avulla. He kuvailevat arkisia tyonsd puitteita koulukulttuurissa ja tdsmentavit
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tyon toimintaedellytyksid oppimisympadristond. N&din tarkeimmaét empiiriset
16ydokset haastateltavien merkityksenannoin sekd eri teoreettiset nikokulmat
ovat dialogissa, vuoropuhelussa keskenddn. Tama luku siséltdd sekd empiirisen
aineiston analyysin jdsenneltyd esittelyad ettd kuvataideterapiailmiotd syventa-
vien teoreettisten késitysten esittamistd. Koulun terapiapuitteiden lisdksi kasit-
telen yhteistydtahoja toiminnan onnistumisen kulmakivind. Vanhempien ja
muun verkoston merkitystd pohdin kappaleen loppupuolella. Nama verkostot
muodostavat tarkedn edellytyksen sekd prosessin kdynnistamiselle ettd sen hal-
litulle, kannattelevalle etenemiselle.

Luvussa 6, Kuvataideterapia prosessina, kappaleen alussa tutustutaan ku-
vataideterapiatoiminnan sisdisiin rajoihin: kuvataideterapeuttiseen prosessiin ja
kolmiosuhteeseen; kuvaan, oppijaan ja terapeuttiin sekd heiddn vuorovaikutuk-
seensa. Haastateltavat, kouluissa toimivat kuvataideterapeutit, arvioivat pro-
sessissa syntynyttd kuvaa, kuvan tekijdd, terapeutin roolia sekd yhteisod kan-
nattelevana verkostona. Nditd asioita pohditaan erityisesti ryhmaéssa toteutetta-
van taideterapian menetelménd. Luvussa pohditaan ja arvioidaan koulussa to-
teutettavan kuvataideterapeuttisen toiminnan hyotyjd ja haasteita.

Luvussa 7, Kuvataideterapeuttisen toiminnan integrointi kouluyhteis6on,
vertaillaan koulukulttuurin ja terapiakulttuurin eroavaisuuksia. Luvussa tahyil-
ladn tulevaan pohtien, milld tavalla kuvataideterapiaty6 voidaan liittdad koulu-
jen toimintaan. Kuvataideterapeutit linjaavat myos, pitdisiko opettajille opettaa
kuvataideterapeuttista menetelmdd integroinnin vahvistamiseksi. Luvun lopus-
sa pohditaan kuvataideterapeutin ja terapeuttisen opettajan toimenkuvien suh-
detta. Luku 8 kiteyttdad tutkimustulokset johtopadatoksiksi ja synteesiksi. Tutki-
muksen arviointi pdattdd tamén tutkimusprosessin, joka on edennyt spiraali-
maisesti ja koostunut useista eri paloista. Tutkimukseni eri vaiheissa olen
koonnut nditd paloja yhteen ja tavoittanut vihdoin kokonaisuuden, josta toivon
lukijan 16ytdvéan tarttumapintoja myos omaan kokemusmaailmaansa.

KUVA 4 Syntyma II



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Kasvatus- ja opetustydssd on monia yhtenevid piirteitd ja padmddrid terapia-
tyon kanssa. Oikeanlaisella yhteisty6lld opetus- ja terapeuttiset prosessit tuke-
vat toisiaan. Essex, Frosting ja Herz (1996) ovat tutkimuksissaan loytdaneet kas-
vatuksen ja terapian alueilta yhteisid tavoitteita ja pddmaéddrid, mm. tehtava-
kompetenssit, ongelmaratkaisutaidot, organisointitaidot, luovuus, tutkimuksel-
liset taidot, riskinotto, yksiloiden vdlisten, interpersoonaalisten taitojen kehit-
taminen, motivaation parantaminen, stressinsietokyvyn lisdédminen, itsetietoi-
suuden lisddminen itseilmaisun avulla, itsekunnioituksen ja itseluottamuksen
hallinta, jannityksen laukaiseminen, itsekontrollin spontaanisuus (self control
spontanity), kokeilu, kokemusten yhdistdiminen ja soveltaminen. Muita yhteisia
pdamaarid ovat: kyky ilmaista itseddn, kdyttaytymisen rajojen ja koodien hy-
viaksyntd (acceptance of behavioral limits and codes) emotionaalisten rajojen
ymmarrys ja hyviaksyntd: aikuinen - lapsi, itse - toiset (self - other). Tutkimus-
ten mukaan on voitu osoittaa, ettd taideterapia on yksi kdytannossa testattu va-
line saavuttaa nditd tavoitteita. (Essex ym. 1996, ks. myos Gilroy 2006, 139-149;
Rankanen, Hentinen & Mantere 2007, 61-62.)

2.1 Koulun inkluusio - erityisopetus - kuntoutus

Kouluissa toteutettava interventio oppimis- ja osallistamisongelmiin on tasa-
puolinen palvelu kaikille oppijoille. Taideterapiassa ei ldhdetd madrittelem&an
oppijoiden kdyttdytymistd eikd diagnooseja, vaan taideterapia on hoidollista,
ladkkeetontd toimintaa ja soveltuu kaikille oppijoille (Erkkild 2005). N&in ollen
se on myds pedagogisesti kuntouttavaa. Tamd on myos inklusiivisen* koulun
yksi perusperiaate. Kuvataideterapeuttinen toiminta vaikuttaa myos varhaisena

4 Inkluusio tarkoittaa koulun ja sen toiminnan suunnittelemista kaikille oppilaille so-
pivaksi siten, ettd kaikki voivat osallistua toimintaan omine edellytyksineen (Murto
1999, 2). Inkluusio ei rajoitu pelkdstdan varhaiskasvatukseen ja perusopetukseen,
vaan se kattaa ihmisen koko elamén (Saloviita 2001).
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valiintulona lukossa olevien, mahdollisesti vikivaltaisestikin oireilevien lasten
ja nuorten tasapainottamiseen (Hautala 2006). Riittdvan tarkasti oppijoiden tun-
teita huomioiva opetus ja ohjaaminen ovat ndille lapsille ensiarvoisen tarkeda.
Kuvataideterapeuttinen toiminta ei osoittele eikd vaadi vaan antaa sdannollisen
huomion oppijalle, joka tuntee olevansa hajalla ja eksyksissa. Tdllaiset umpiku-
jaan ajautuneet lapset ja nuoret muodostavat potentiaalisen kriisikdyttaytymi-
sen uhan. Kouluyhteison toimenpiteet lilan myohdisessd viliintulossa ovat
usein lohduttoman voimattomia.

Koulutusvaylien laajentamiseksi integraatio ja inkluusio ovat timdn pai-
vian kdytanteitd. Tassd erityisopetuksen ympadriston muutoksessa myos ope-
tusmenetelmien uudistaminen ja kehittdminen ovat muutospaineen alla. Op-
piminen edellyttdd lisdksi ihmisten vilistd yhteisyyttd ja prosessia, missd se voi
tapahtua. Erityispedagogiikka etsii uusia keinoja oppijoiden tukemiseksi. Kou-
lun toimintakulttuuri on OPM:n tyéryhmédn mukaan (OPM 2005:35) sdilynyt
melko muuttumattomana koulujdrjestelmédn tehdyistd muutoksista huolimat-
ta. Mm. kurssimuotoisuus ja luokattomuus korostaessaan yksilollisyyttd uh-
kaavat hamarryttdd koulun yhteisollistd tehtdvad. Ryhmadynamiikan keinoja ei
ole riittdvasti kdytetty oppijan kasvun ja tuen apuna. Keltinkangas-Jarvinen to-
teaa, ettd lapsi tarvitsee kehitysvuosinaan, oikeastaan varhaiseen aikuisuuteen
saakka, vertaisryhmdn kehityksensd tueksi. Murrosikdinenkddn ei ole vield
kypsd toimimaan niin suuressa ryhméssd kuin “minun kouluni”. Itsetunnon
kehitys vaatii kuulumista johonkin pienempddn joukkoon, “minun luokkani ja
ryhméni” tayttad taméan tehtavan (Keltinkangas - Jarvinen 1991, 59).

Tutkimuksissa on tullut esiin se, ettd ympéaroivd yhteiskunta vaatii koulua
muuttumaan juuri arvomaailman ja tapakulttuurin osalta. Tutkimustuloksissa
korostui erityisesti kdytdnteiden muuttumisen hitaus (Naukkarinen 2005).
Opettajat ndkivit timdn hyvéndkin asiana, tavallaan koulun vakautena, joka ei
johda epatarkoituksenmukaisiin kokeiluihin. Osa haastatelluista opettajista ko-
ki, ettd kasvatusvastuuta silytettiin liikaa kouluyhteisolle ja opettajille. He
pddttelivét, ettd heiddn pitdisi olla myos psykiatreja ja psykologeja selviytyak-
seen tyossddn. Kuvataideterapeutit kritisoivat opettajakoulutustaan siitd, ettd
eivat olleet saaneet kaikkeen edelld mainittuun vilineitd. Se koettiin my®os liian
teoriapainotteiseksi. Koulutus ei vastannut sitd, mitd koulutyossd todellisuu-
dessa kohtasi. (Naukkarinen 2005.)

Yleisopetuksen opettajat myontdvit, ettd suurissa luokissa yksin tyosken-
televan opettajan ei ole mahdollista eriyttdd kaikkien oppilaiden opetusta eika
jatkuvasti arvioida oppijoiden edistymistd. Suuressa yleisopetuksen tilassa,
luokassa, muodostuu “harmaa alue” tietystd madrastd oppilaita, joiden opetus-
ta ei opettaja pysty tukitoimillakaan eriyttdmadn eikd ndin myos arvioimaan
oppimistuloksia. Esimerkiksi syrjdan vetdytyvad, tarkkaavaisuushdiridistd lasta
ei silloin pystytd huomaamaan luokassa eikd hédntd voida tukea ajoissa. Yleis-
opetuksessa on suuria vaikeuksia oppilaiden eriyttimisessd ja jatkuvassa arvi-
oinnissa, herdd kysymys kuinka ns. “harmaan alueen” oppijoiden yksil6llisyys
voitaisiin ottaa paremmin huomioon. Opettajilla on ndiden tutkimusten mu-
kaan tarvetta tdaydennyskoulutukseen juuri opiskelijoiden psykologisten ja te-
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rapeuttisten tarpeiden osalta. Vaikka varsinaista terapiakoulutusta ei heille an-
nettaisikaan, opettajat kaipaavat lisdkoulutusta oppijoiden psyykkisen kehitty-
misen tukemisessa, oireitten havainnoimisessa, hdirickdyttdytymisen haastee-
seen vastaamisessa ja véliin tulemisessa sekd hoitoon ohjaamisessa. (Naukkari-
nen 2005, 79-87.)

Perusteellinen katsaus erityisopetukseen antaa laajan ndkemyksen taméan
pdivan erityisopetuksen laadusta ja sen integroitumisesta yleisopetukseen
(Naukkarinen 2005). Tutkimustulokset osallistavuudesta® ja kouluintegraatiosta
ovat olleet Naukkarisen mukaan enemman myonteisid kuin kielteisid. Yleisope-
tuksen luokka on ndhty keskimddrdistd paremmaksi seké tiedollisilta ettd sosi-
aalisilta vaikutuksiltaan kuin erityisluokka. My0s integroituneiden oppilaiden
vanhemmat suhtautuvat asiaan myonteisesti. Kuitenkin erityisluokista ja -
kouluista luopuminen ja siirtyminen joustavia opetusjérjestelyja hyddyntaviin
heterogeenisiin ryhmiin vaativat koulun toimintakulttuuriin perustavanlaatui-
sia muutoksia (Naukkarinen 2005) Opettajat eivdt ole varauksetta kouluinte-
graation kannalla. Periaatetasolla asia hyvaksytddn, mutta tyokdytdnteiden
muuttaminen tuottaa jo negatiivisempaa suhtautumista asiaan. Opettajien huo-
lenaihe on oma riittdiméton koulutus ja voimavarojen vahyys integraation to-
teuttamiseksi. Ne opettajat, jotka tuntevat saavansa riittdvésti resursseja ja voi-
mavaroja, ovat tyytyvdisid muutokseen (Moberg 1984; 1997; 1998; 2001).

Joskus oppilaita on sijoitettu “dumppaamalla” yleisopetuksen ryhmiin
(Biklen 1985; Thatsu, 1993). Télloin on laiminlydty kouluyhteison voimavaroja
virkojen madrdn, oppimateriaalin, ryhmé&kokojen, opettajien ammattitaidon ja
asenteiden, tyoyhteison sitouttamiseen muutokseen sekd mahdollisten luokka-
tilojen suhteen. Erityisopetus on Kivirauman mukaan pyrkinyt normalisoimaan
sen palvelujen piiriin uskotut oppijat kykeneviksi palata “normaaliin” opetuk-
seen. ”Erilaisesta” on pyritty tekemddn “normaali”. Normaalista poikkeavat
maédritellddn yhd useimmin lddketieteen edustajien kriteerein. Tama pitdd ylld ja
tuottaa yhd kasvavan maadran oppijoita, jotka luokitellaan ei-normaaleiksi. Kivi-
rauman mukaan tdssd mielessd myds normaali toimii erityisopetuksen piilo-
opetussuunnitelmana. (Kivirauma 1998, 203-207.)

Koulun fyysinen ympaéristo ja koulun ldhiympéristd ndhtiin myds koulun
toimintakulttuuria muovaavana tekijand. Kuitenkin oppimisympariston arviot-
ta jattdminen on yleistd ja kuuluu keskeisesti kaksoisjdrjestelmdan. Oppi-
misympadristoajattelussa on Naukkarisen mukaan kysymys myos ldadketieteelli-
sen ja sosiaalisen mallin kamppailusta. Ladketieteellisen mallin uskomuksien
pohjalta ongelma ndhdddn oppilaassa, ja siksi oppimisympadristd jdd usein
muuttamatta. Sosiaalisessa mallissa ongelmaksi ndhddan oppimisympaériston
sekd oppijan suhde, ja toimenpiteet kohdistuvat tdmé&n suhteen kehittamiseen
(Naukkarinen 2000).

Helena Thuneberg on viitostutkimuksessaan tutkinut miten tietyn tyyppi-
seen luokkaan joutuminen ja pddseminen madradvit oppijoiden oppimisen laa-
tua ja heiddn tulevaisuudessa menestymisensd suuntaa. Tama erityispedagogii-
kan vditostutkimus antaa uutta tietoa kyseenalaistaen oppijoiden varhaiset ope-

5 Naukkarinen kayttda inkluusio-sanan synonyymina osallistaminen-sanaa.
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tukselliset valikoitumiset ja niiden kriteerit (Thuneberg 2007, 20-23, 59). Thune-
berg tutki myds henkisen tilan merkitystd oppimiselle. Tutkimuksen ldhtokoh-
tana olivat oppijan kokemukset, joista selvitettiin oppijan psyykkistd hyvin-
vointia. Tédssd tutkimuksessa huomioitiin myos henkiseen hyvinvointiin liitty-
vdd motivaatiota ja koulusaavutuksia. Tutkimuksen mukaan enemmistd oppi-
joista voi hyvin, mutta luokassa keskimddrin kolme tai nelja oppilasta voi huo-
nosti, mikd sitoo oppijan psyykkistd energiaa. Tama heikentdd taas ndiden oppi-
joiden voimavaroja opiskella (Thuneberg 2007, 20-23, 59).

Thunebergin tutkimuksen tulokset painottavat, ettd mitd enemmaén oppija
tuntee hallitsevansa oppimistaan ja kuuluvansa yhteisdon, sitd paremmin han
hyvaksyy mm. opetussuunnitelman tavoitteita. Thuneberg puhuu pitevyyden
tunnetta kasvattavista oppimisymparistoistd. Pinnallisen suorittamisen sijasta
oppijat innostuvat oppimisesta, kun ulkonaisen palkitsemisen sijaan iloitaan
yhdessd oppimisesta ja muidenkin kehitysaskelista ( Thuneberg 2007, 92-93).

Myo6s koulun henkinen ympaéristo, joka sisdltdien mm. henkilokunnan
asenteet ja arvot, on keskeinen tekijd suotuisan oppimisilmaston ylldpitamises-
sd. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet -asiakirjassa (Opetushallitus
2000, 19) on edellytetty, ettd opetuksen jdrjestdmistd yleisopetuksen luokalla
tulee harkita my®0s silloin, kun oppilaalla on oppimisongelmia ja sopeutumat-
tomuutta tai vammaisuutta. Edellytyksend tdlloin kuitenkin on, ettd integraati-
on toteuttamiseen on olemassa oppilaan oppimisen kannalta suotuisat ja tar-
peelliset tukitoimet. Erityisopetusta tukimuotona kaisitellddn seuraavasti (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 27):

”Erityisopetuksen tavoitteena on auttaa ja tukea oppilasta siten, ettd hanelld on tasa-
vertaiset mahdollisuudet suorittaa oppivelvollisuus edellytystensd mukaisesti yh-
dessd ikdtovereittensa kanssa... Mikili oppilaan opiskelu muun opetuksen yhteydes-
sd ei ole mahdollista tai se ei ole oppilaan kehityksen kannalta tarkoituksenmu-
kaista, opetus tulee jdrjestdd osittain tai kokonaan erityisopetuksen ryhméssa.”

Lainsddddnnossd painotetaan erilaisten tukitoimien tadrkeyttd kaikkien oppilai-
den opetuksessa, mutta varataan tarvittaessa oikeus erilliseen erityisluokkaope-
tukseen (Naukkarinen 2005, 8). Erityiskasvatuksessa joudutaan turvautumaan
usein myos erilaisiin terapiamenetelmiin. Hautaméki ym. korostavat tarkoitta-
vansa tdssd ulkopuolisen ammattilaisen suorittamia toimenpiteitd joihinkin eri-
tyistarpeisiin. Tavallisimpia terapiamuotoja ovat puhe-, fysio-, psyko-, musiik-
ki-, toiminta- ja taideterapia. Hautamden mukaan tdmé&n ulottuvuuden toisessa
ddripddssd on erityisopetus, joka ei tarvitse lainkaan ulkopuolisia terapiapalve-
luja, ja toisessa ddripddssd ammattilaisten terapiajaksot, jotka kuuluvat erityis-
opetukseen pdivittdin. Muista lisdulottuvuuksista mainittakoon lddkinnalliset
palvelut, sosiaalipalvelut ja vanhempien osallistuminen. (Hautamdki, Lahtinen,
Moberg & Tuunanen 2003, 170-171.) Tasmdopetuskadytantoihin voidaan p&asta
muun muassa HOJKS:n avulla. Kun pystytddn hahmottamaan oppimisongel-
mien alkuperd, auttamistoimetkin voidaan suunnata oikeisiin kohteisiin. Tédssa
ajattelussa yksilokeskeisen ldhestymistavan lisdksi perussyyt voivat 16ytya
myos ympadristostd, kodista, koulusta tai kulttuuritekijoistd (Hautaméki ym.
2003, 23). Erdita erityisopetukseen hakeutumisen syitd ovat kdyttaytymishdiriot.
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Ne kuuluvat osaltaan psykologiseen kasitteistoon, mutta saattavat muuntautua
erityispedagogisissa kdytdnteissd ja puheessa sosioemotionaaliseksi hairioksi,
tydrauhaongelmaksi tai mielenterveyden hdiricksi. Apterin mukaan kayttay-
tymishdirioitd voidaan tulkita psykodynaamisten, behaviorististen, biofysikaa-
listen, sosiologisten ja ekologisten teorioiden avulla (Hautaméki ym. 2003, 23).
Kasitteen kuntoutus hahmottaminen on yksi tapa ldhestyéd erityispedago-
giikan tutkimusaluetta ja erityisopetusta. Kuntoutukseen kuuluvat lddketiede,
psykologia, erityispedagogiikka ja yhteiskuntatiede. WHO:n mukaan kuntou-
tus on kaikkien niiden lddkinnillisten, sosiaalisten, ammatillisten ja kasvatuk-
sellisten toimenpiteiden koordinoitu kokonaisuus, jolla yksilon toimintakyky
pyritédn palauttamaan ennalleen tai kehittdm&dn uusia toimintavalmiuksia.
My®6s luovat terapiat ovat yksi kuntoutuksen osa-alue. Rankanen, Hentinen ja
Mantere (2007, 9) kiteyttdvitkin taideterapian toiminta-alueet ja periaatteet:

“Taide on ilmaisun, vuorovaikutuksen ja visuaalisen ajattelun erityistd aluetta. Tai-
deterapiassa kuvallista ilmaisua kdytetddan hoidollisten, kuntouttavien ja ennaltaeh-
kdisevien tavoitteiden saavuttamiseksi. Taideterapia palvelee my6s henkilokohtaista
kasvua, voimaantumista ja toimii yksilollisen ja sosiaalisen ongelmaratkaisun apu-

na.”

Kédytdnnon toimijana erityisopetus on neljainnes kuntoutuksen kokonaisuudes-
ta. Olennaista on hahmottaa, ettd mukana on myds kasvatuksellinen nakokul-
ma. Kasvatuksellinen (pedagoginen) kuntoutus ei ole Suomessa saanut sille
luontaisesti kuuluvaa asemaa edes lasten osalta. Yleisilme on varsin lddketiede-
painotteinen. Lastenpsykiatriassa ollaan vasta luomassa jdrjestelmdd peruspal-
veluineen. Alun perin kuntoutus on ollut lddketieteellistd, mutta mychemmassa
vaiheessa on tullut mukaan psykologinen, sosiaalinen ja kasvatuksellinen var-
haiskuntoutus. (Hautamaki ym. 2003, 25-44.)

Murron mukaan itsensd hyvidksyminen on psykososiaalisesti kuntoutta-
vaa. Tamad johtaa myos yksilon kokonaisvaltaiseen riippumattomuuteen. Oman
identiteetin rakentamisessa tapahtuvaa prosessia voidaan kuvata termilld hu-
man empowerment (inhimillisen toimintakyvyn vahvistuminen sekd yksilon
potentiaalin ja mahdollisuuksien kadyttoonotto) (Eteldpelto & Miettinen 1993;
Eteldpelto 1993, 112). Tama on juuri kasvatuksellisen kuntoutuksen yksi tarkea
tavoite. Yksilo kykenee jdsentamddn sisdistd todellisuuttaan. Selviytymisen
mahdollisuuksiin kuuluvat my®s realistinen mind-kuva, subjektina toimiminen
ja toisten huomioiminen. Kasvatuksellisen kuntoutumisen myotd yksilon koko-
naisuuksien hallinta tulee tietoisemmaksi. Murron mukaan koulutuksen tavoit-
teena tulisi olla yksilollisesti merkittdvan osaamisen tuottaminen ja edistdmi-
nen, mikd on kuvattavissa yksittdiset oppiaineet ylittdvind elaménkyky- ja sel-
viytymistaitoina. Kasvatuksellinen kuntoutuminen jakautuu fyysisten ja psy-
kososiaalisten valmiuksien tavoitteluun. Tietoisuus oppijan kuntoutumisen
mahdollisuuksista auttaa opettajaa ja kasvattajaa tukemaan tadtd. Psyykkiset ja
sosiaaliset valmiudet ovat keskeisid tasapainoisen kehittymisen kannalta. (Mur-
to 1995.)

Kuvataideterapian ja kuvataideterapeuttisen toiminnan katsotaan olevan
yksi kasvatuksellisen kuntoutuksen osa-alue. Suurin kuvataideterapian kohde-
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ryhmd sekd laitoksissa ettd sen ulkopuolella on kayttdytymishdiridiset lapset,
joiden ongelmien syynd ovat tunne-eldman hdirict. Kaytos kadntyy usein fyysi-
sesti sisddnpdin (esim. pakkomielteenomaiset tavat, sisddnpdin- kddntyneisyys,
itse aiheutetut vammat) (Liebmann 1992, 116). Menetyksen kokeneilla lapsilla
eldaméntilanteen muutoksiin liittyvit yleiset menetyksen tunteet ovat alue, joka
on tdhdn asti jadnyt tdysin vahille huomiolle, mutta jota ollaan ottamassa esille
myds kuvataideterapian alueella. Uhmakkaasti kdyttaytyvét lapset (challenging
behaviour) -késitettd kdytetddn nykyaddn yleisesti erityisongelmaisten oppimis-
vaikeuksista kdrsivien lasten ja nuorten yhteydessa. Silld on lukuisia konnotaa-
tioita ja se on vaikeasti madriteltdvissa. Eri ihmiset asettavat uhmakkaalle kayt-
taytymiselle erilaiset kriteerit. Laitosten avautuessa yhteiskuntaan pdin “hyvak-
syttdvyyden” tasot ovat kohonneet monien huomatessa olevansa aivan uuden-
laisessa ympaéristossd. Terapian tarjoamat selkeit rajat sopivat hyvin tdmén ryh-
mén tarpeisiin, silld niilld luodaan jdrjestystd vaikean ongelmallisen alueen k-
sittelyyn. (Liebmann 1992, 116.)

Monet uhmakkaana ja uhkaavanakin pidetyt kayttaytymismallit voidaan
ndhdéd myos itsesuojeluna tai suojamuurin rakentamisena oman itsen ja toisen
vdlille. Namad mallit nédyttdytyvdt yhd useammin kouluissa levottomuutena
luokkaopetuksessa, yleisend keskittymiskyvyttomyytend ja jopa aggressiivisina
ilmioind. Ne, jotka vastustavat muutoksia, kdayttdvat uhmakasta kidytostd usein
sabotoidakseen opettajan tai ohjaajan toimintaa. He haluavat pddstd takaisin
alkuperdiseen tilaansa suojautumaan toisen ldheisyydeltd aggression suoja-
muurin taakse. Liheisyys-etdisyys -vuorovaikutus on ndiden oppijoiden on-
gelmana. Sitd vastaan terapeutti tai opettaja voi asettaa tarjoamansa jatkuvuu-
den terapeuttisena toimintana. Vain harvoin terapeutit ovat joutuneet sen seu-
rauksena jatkuvien fyysisten hyokkdysten kohteeksi. (Liebmann 1992, 123.)
Oppijan késiin annettu ase on heiddn mahdollisuutensa ja pddtosvaltansa pois-
tua tunnilta halutessaan. Yha enenevissd maarin masentuneet lapset ja nuoret
muodostavat yhden kuvataideterapian asiakaskunnan. Masennuksen syitéd voi-
vat olla ennen mainitut ongelmat, syomishdiriot, epaterveet eliméntavat jne.

Heikko itsetuntemus johtaa usein lapsen tai nuoren hankaluuksiin koulu-
maailmassa. Oman itsensd tuntemus ja ymmartaminen vaihtelevat yhtd suures-
ti kuin oppimisvaikeudetkin. Aina on tietenkin olemassa vaara, ettd pikkuasi-
oista tehdddn liian pitkille vietyjd johtopdatoksid tai liitetddn kdaytokseen emo-
tionaalisia ja psykologisia syitd “aukon tayttdmiseksi”. Yhtd suuri mutta toden-
ndkoisempi vaara on, ettd halutessamme ymmartdd yhdistimme kaytoksen
suoraan yksilon oppimisvaikeuksiin tdyttddksemme aukon vield tehokkaam-
min. (Liebmann 1992, 122.)

Lisdisin ndihin kohderyhmiin vield lapsen juuttuneen kehityksen. Lapsen
arvioinnissa etsitddn Leena Pylkkdsen mukaan (Pylkkdnen 2007, 223-224) vas-
tauksia seuraaviin kysymyksiin:

”Kuinka juuttunut lapsen kehitys on eri psyykkisten kehitysten alueilla ja kuinka
kroonistuneita ja vdistyvid kehityksen juuttumiset mahdollisesti ovat. Uusi kehitys-
vaihe tuo jokaiselle lapselle tilapdistd stressid, joka voi ndkya ulospdin oireiluina.
Ongelmien uusiutuminen eri kehitysvaiheessa kertoo siitd, ettd lapsi tarvitsee psyko-
terapiaa. Passiivisuus ja aloitteettomuus ovat kehityksen vaaratekijoitd. Hyvatkin



24

kognitiiviset kyvyt voivat jadda kehittymaétta tdyteen mittaansa, mikéli emotionaali-
nen jumittuminen estdd kykyjen kayton.

Ahdistuksen luonne ja defenssit kertovat siitd, miten lapsi parjad vaikeuksiensa
kanssa ja kuinka riippuvainen hdn on ympdériston tuesta ahdistus- ja ristiriitatilan-
teissa. Se, miten lapsi osaa kdyttdd ymparilldan olevia ihmisid apuna, kertoo hanen
héiriintymisen tasostaan ja laadustaan. Lapsen kyky tunnistaa ahdistus on merkki
kyvysta kasitelld ja pyytdd apua, jolloin puhutaan neuroottisesta héiriostd. Sen sijaan
rajatilainen ja erityisesti psykoottinen lapsi on jatkuvasti ahdistuksen valtaama voi-
matta tunnistaa, mikd ahdistaa, ja voimatta suojautua muutoin kuin olemalla raja-
ton.”

Hautaméki ym. vetoavat pedagogeihin, ettd heidédn olisi syytd ottaa kasvatuk-
sellisen kuntoutuksen vastuualue haltuunsa niin tutkimuksellisesti kuin kay-
tannon tyossd. Opettajan rooli ei voi olla vain tiedonjakamiseen keskittyvaa oh-
jausta, vaan muutos johtaa opettajan ammatti-identiteetin laajenemiseen. Inklu-
siivisessa koulussa lisiryhmien tulo opetustyohon saatetaan ndhda omien tyos-
kentelymahdollisuuksien heikentdjdnd. Aina ei osata tai jakseta ndhdd laajem-
paa kokonaisuutta, koulun kokonaistehtdvan laajentumista ja uusien tyomuoto-
jen védlttamattomyyttd. (Hautamaki ym. 2003, 201-204.)

2.2 Kuvataidekasvatus

“Art learning is a process where the students both deepen their understanding of dis-
ciplinary knowledge and build their self-understandings. In art learning intention,
knowledge, and emotions are always needed.”

Marjo Rédsédnen 1998, 35.

Primitiivisissd kulttuureissa ei tiedettd, taidetta ja uskontoa erotettu toisistaan.
Kaikki yhteison toiminta tdhtdsi ndiden asioiden sdilyttimiseen: perinteiden
ylldpitdmiseen ja vahvistamiseen (Tiirola-Santala 1991, 70). Primitiivisissad kult-
tuureissa ei tunnettu sanaa taide. Se oli erottamattomasti sidoksissa eksistens-
siin ja kuului olennaisena asiana arkeen ja juhlaan. Aristoteles esitti kaiken tai-
teessa ilmaistun, myos mielikuvituksellisen, liittyvan eldmddn ja olevan eldman
kaltaista (Vuorinen 1996, 57-66). Han korosti, ettd taide kytkeytyi erilaisiin to-
tuuksiin ja ettd nautinnon tuottaminen tunteita heradttdmalld ei ole vaarallista
vaan jopa terveellista.

Perimmaltdan tiede, taide ja uskonto ovat olleet kiinnostuneita samasta
asiasta: mikd on totuus ja mitd todellisuus on? Herbert Read loi teoksessaan
Education through art (1970/1943), yhteiskuntautopian, jossa parempi maailma
syntyisi taiteen vaikutuksesta. Hdn perusteli ajatustaan silld, ettd esteettista
eldamdd eldvien yksiloiden moraalinen tietoisuus on voimakkaampaa kuin nii-
den henkil6iden, joilla suhdetta taiteisiin ei ole. Readin mukaan esteettinen
eldamdntapa vaikuttaa myos kdytdnnon toimintaan (Padjoki 2004, 3). Readin
vaikutuksesta Suomessa taidekasvattajat tulivat vakuutteneeksi taiteen tera-
peuttisesta mahdollisuudesta jo 1960-luvulla.

Taiteen tarkoituksena ja siten myos taidekasvatuksen tarkoituksena voi-
daan Arthur D. Eflandin mukaan pitdd todellisuuden rakentamisen tehtavaa.
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Postmoderni aika ei ole muuttanut tdta tarkoitusta (Efland ym. 1998, 86). Kuvan
tekijat (taiteilijat) rakentavat todellisesta maailmasta tai kuvitteellisista maail-
moista representaatiota, jotka voivat inspiroida katsojia luomaan itselleen eri-
laisia todellisuuksia. Eflandin mukaan taiteet siis siséltdvét sosiaalisen todelli-
suuden representaatioita arkielimdstimme (mm. sukupuoliroolit, rasismi, koy-
hyys, hyvinvointi, perhe ja oma paikka tdssd kokonaisuudessa). Taiteessa ta-
vélittden erilaisia arvoja, joissa on keskindisid ristiriitoja; merkityksid, ymmar-
tamistd ja intuitiivista kasittdmistd on vaikeampaa maédéritelld kuin ehkd kos-
kaan aiemmin. Taidekasvatuksen tehtdvand on osaltaan auttaa ymmartamaan
sitd sosiaalista ja kulttuurista maisemaa, jossa yksilotasolla eletddn. (Efland ym.
1998, 86-87.)

Professori Inkeri Sava, joka on keskeinen taidekasvatuksen maarittdjd, to-
teaa (Sava 2007, 192-193):

“Taidekasvatus - kasvatus taiteen ja visuaalisen kulttuurin kokemiseen ja tekemiseen
sekd maailman nidkemiseen taiteen avulla - on lopulta kasvamaan saattamisen eri-
tyistapaus, kuten muukin oppiaineena madrittyva kasvatustoiminta. Toisaalta juuri
talla erityisyydelld... voidaan perustella taidekasvatuksen arvoa yleissivistavand
kasvatuksena. Taidekasvatukselle tunnusomaiset tavoitteet, kuten aistien herkkyys,
persoonallisten tulkintojen tekeminen maailmasta taiteen keinoin seka taidollinen
kilvoittelu itsensd kanssa, ovat arvokasta henkistd pddomaa ja oman elaman merki-
tyssisdltod. Taidekasvatus voi olla siis paikka, jossa mukana olevat saavat oman &a-
nensd kuuluville ja toimintansa nakyville niin, ettd tilanne ei sido niitd ennalta annet-
tuun kaavaan tai toiminnan hyddyllisiin tehokkuus- ja tulosseuraamuksiin.”

Inkeri Savan mukaan taiteenopetuksen historian kuluessa on vallinnut toisis-
taan poikkeavia késityksid siitd, voidaanko puhua taiteellisesta oppimisesta.
Taustalla ovat erilaiset kasitykset ihmisestd, oppimisesta ja taiteesta. Nama eri-
laiset késitykset johtavat erilaiseen taiteen opettamiseen, erilaiseen oppimiseen.
Savan mielestd opettajien sekd opetussuunnitelmien laatijoiden tulisi antaa ai-
kaa oman tiede-, ihmis-, oppimis-, ja opetuskasityksensd pohtimiseen. Eettinen
velvollisuus on miettid, mihin suuntaan opiskelijoita johdatetaan ja miten aika-
kauden kulttuuriin vaikutetaan (Sava 1993).

Oppimisen muutosta Sava luonnehtii seuraavasti:

1. maééréllinen muuttuminen mm. piirtdmistaidon lisddntyessa

2. laadullinen muuttuminen, kuten taiteellis-esteettisesti aiempaa korkeata-
soisemmaksi arvioituun tulkintaan ja tuotokseen, esim. kuvataiteellisessa
tyoskentelyssd entistd herkempi véri-ilmaisu

3. rakenteelliset muutokset taiteellisessa, luovassa ajattelussa ja mielikuvan
muodostuksessa. Kognitiivisen psykologian ja taidekasityksen mukana
on kehittynyt ndkemys rakenteellisten muutosten tdrkeydestd opetus-
oppimistapahtuman seurauksena. Olennaisinta olisivatkin ne muutok-
set, jotka tapahtuvat oppijan ulkomaailmaa ja sisdistd toimintaa koske-
vissa visuaalisissa, avaruudellisissa, musiikillisissa ajattelumalleissa,
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ruumiinkuvassa ja ruumiinliikettd koskevissa sisdisissd skeemoissa, tai-
teellis-esteettisissa kasite- ja mielikuvajdrjestelmissa.

Inkeri Sava pitdd taiteellisen oppimistoiminnan yhtend keskeisimpand ominai-
suutena taiteen transformatiivista merkitystd (kokemuksen transformointi eli
muuntaminen, Kolb 1984; Sava 1993; Rasdnen 2000, 10-12; Hautala 2006). Késite
transformaatio - muuntuminen - viittaa taidetta koskevan ja tekevan oppivan
ihmisen mielen sisdiseen prosessiin: tulkinta-, merkityksenanto- ja muuntumis-
tapahtumaan. T&sséd taiteellisesti merkittdva kokemus tai tekeminen voi ndkyéa
ulkoisesti taiteellisena suorituksena. Savan mukaan olennaista on se, ettd tai-
teellisen tulkinnan ja merkityksenannon kautta oppiva ihminen luo oppimisen
kohteena oleviin asioihin uusia merkityssuhteita, saa uutta ndkdkulmaa todelli-
suuteen, itseensd, toisiin ihmisiin, luontoon ja eldmddn yleensd. Kuvataiteen
kautta oppija luo transformaatiotapahtuman kautta uutta sisdistd todellisuutta.
Transformaation voisi tdssd tapauksessa suomentaa mielen sisdiseksi luomis-
tyoksi (Porna 1993, 18). Koska ihminen oppii vuorovaikutuksessa toisten ihmis-
ten, yhteiskunnallisen tilanteen ja kulttuurinsa kanssa, opetuksen tulee olla sel-
laista, ettd oppijan vuorovaikutus ja sitd kautta kehittyvd oppiminen mahdollis-
tuvat. Kaiken opetuksen tulisi tukea tdtd oppimisen kannalta tdrkedd muutos-
prosessia.

Marjatta Saarnivaara arvioi, ettd taiteellisen toiminnan hankaluus perus-
tuu kouluaikana luotuun késitykseen siitd, ettd taiteen tekeminen on pelkkéaa
kopioivaa jdljittelyd. Taide on t&dlloin mimeettistd, mika viittaa itsensd ulkopuo-
lella olevaan todellisuuteen ja on vahvasti sidoksissa reaalimaailmaan. Talloin
taiteen tekemisessd olennaisinta on mallin ja kopioimisen suhde, jossa valikésit-
teend on mimesis, jdljittely (Saarnivaara 1993, 49-51). Totuudenmukaisuus il-
menee siind, ovatko malli ja luotu teos samanlaisia. Oppimisessakin on talldin
kysymys taidosta kopioida. Teokset eivit ole valttamétta aivan samanlaisia
vaan niin, ettd jokin tietty olio on tarkoitettu samankaltaiseksi toisen olion kans-
sa. Riittdd, ettd mallin ja kuvan ominaisuudet ovat osittain yhtenevid (Saarni-
vaara 1993, 49-51). Kohteen kuvaaminen edellyttdd tdssd tapauksessa késilld
tekemisen taitoa ja my06s osaamista. Taito on ndin ollen opittavissa ja myos ope-
tettavissa. Kategorisesti tdllainen taiteen tekeminen ei eroa késityoldisen teke-
misestd. Taitavuus ja hyvin suoritettu tyo ovat arvostuksen edellytykset.

Taiteellinen ekspressio ja luovuus eivdt kuulu mimeettiseen alueeseen
(Kuisma 1991, 25; Saarnivaara 1993, 51). Ei-jdljittelevdsséd taiteessa aiheen ja to-
teutuksen liitto vdljenee ja kuvakielen merkitys saa suurimman huomion (Saar-
nivaara 1993, 63). Kuvakieli on t&lloin sisdisen maailman tai todellisuuden tulk-
ki. Ulkoisen todellisuuden sijasta keskeistd on kokemuksen, ajatuksen ja tun-
teen ilmaiseminen. Saarnivaara puhuu erilaisen taiteen tekemisestd juuri kopi-
oinnin ja jdljittelevan taiteen vastakohtana (Saarnivaara 1993, 67).

Yhteiskunnassa, taiteessa ja oppimiskdsityksessd tapahtuneet muutokset
heijastuvat myos taidekasvatuksen perusteisiin. 1900-luvun alun kuvallisen
esittdmisen tekniikat ovat kehittyneet niin vahvasti, ettd ihmisen kuvanlukutai-
to on joutunut uusien haasteiden eteen (Piironen 1996, 7). Taiteenopetuksen
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perimmdinen tehtdva on tukea ja edistdd oppimista (Porna 1993, 15). Rasdsen
mukaan taidekasvatuksen erilaisia suuntauksia voidaan ymmartda seka sosiaa-
li- ja ihmistieteiden ettd taidemaailman paradigmojen avulla. Hdn korostaa, ettd
paradigmalla tarkoitetaan niitd arvoja ja kasityksid, maailmankuvaa, késitteis-
tod ja viitekehystd, jonka avulla todellisuutta tarkastellaan ja tulkitaan (Rdsdnen
2000, 8). Eflandin tutkimusten mukaan taidekasvatuksen opetussuunnitelmat
voidaan jakaa niiden taustalla olevien oppimis- ja taidekdasitysten suhteen seu-
raavasti:

- Behavioristinen malli on mimeettinen, joka perustuu jiljittelyyn, este-
tiikkkaan; se sisdltdd ajatuksia klassisesta idealismista perustuen beha-
vioristiseen psykologiaan ja kasvatustieteeseen

- Sosiaalisen vuorovaikutuksen malli on pragmaattinen, filosofiaan kyt-
keytynyt; se korostaa yhteison sosiologisia ja psykologisia merkityksia

- Tiedonkdsittelyn mallin taustavoimana ovat realismi ja objektiivinen, ra-
kennetta korostava estetiikka, joka liittyy kognitiiviseen ja hahmopsyko-
logiaan

- Yksilokeskeisessd mallissa ekspressiiviset taideteoriat perustuvat subjek-
tiiviseen idealismiin ja eksistentialismiin. Ne nojautuvat psykodynaami-
seen teoriaan ja yksilollisyyttda korostaviin kasvatusteorioihin puhues-
saan sisdisestd mindstd ja mielestd itsen toimintana.

Efland korostaa, ettd mikddn ndistd malleista ei esiinny fundamentalistisena
vaan ne sekoittuvat kdytannon tyossa. Efland kannattaa eklektistd, eri lahesty-
mistapoja yhdistelevad kaytantod. Opettajan tulisi olla tietoinen valitsemiensa
lahestymistapojen perusteista. (Efland ym. 1998; Raséanen 2000, 8-9.)

Taiteen erityispiirre on my6s sen vuorovaikutuksellinen olemus. Taideteos
luodaan vuorovaikutuksen tarkoituksessa. Taiteen tekijd on erikoistunut kayt-
tamddn psyykensd tunneulottuvuutta, energiapotentiaaliaan siten, ettd han luo-
vassa prosessissa saattaa tunnesisdltonsd katsottavaan, luettavaan tai kuunnel-
tavaan muotoon. Juha Varto korostaa tapaa suhtautua nikemddnsa: siind on
kysymys myds suhteesta maailmaan (Varto 2000). Modernin episteme (tietue)
pitdd sisdlladan perspektivismin. Modernismiin kuului ”oikein” ndikeminen. Kun
katsoja tietdd ndkevinsd “oikein”, hdn ei kyseenalaista katsomistaan ja sen ta-
paa. Hanen ajattelunsa ei salli toisin ndkemistd. Toisin ndkeminen sen sijaan
haastaa katsojan: hdnen tulisi ndhdé, katsoa ja ajatella toisin kuin on konserva-
tiivisesti ajateltu oikein ndkemisen olevan. Inspektiivinen ndkemys on koke-
mubksellista, lihallista ja aistillista ndkemistd kaiken tapahtuvan keskelld. Thmi-
nen on tietoinen omasta positiostaan (myds Saarnivaara 1993, 98; Varto 1993;
Kallio 2006).

Taide luo mielikuvia ja tuntemuksia, jotka ovat yhtd tosia kuin eldmdn
kulloisetkin kohtaamiset; taideteoksessa kohtaamme pohjimmiltaan herkis-
tyneesti itsemme ja oman maailmassa olomme, eksistenssimme (Pallasmaa
1995, 11). Samalla muokkaamme omaa identiteettidmme ja mind-kuvaamme:
keitd olemme ja mihin kuulumme, misté tulemme ja mihin olemme menossa.
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Kansanmusiikin professori Heikki Laitinen on kirjoittanut taideopetuksen
salaisuuden piilevdan opettajan ja oppilaan kohtaamistilanteessa (transaction)
(Laitinen 1994). Han uskoo, ettd kohtaamisen hetkessi siirtyy traditio ja syntyy
uutta. Nama hetket tekeviét taiteilijasta taiteilijan, mutta toisaalta ne korostavat,
ettd taiteilijaa on meissd jokaisessa. Laitinen kirjoittaa, ettd taideopetuksessa on
tarkedd suhtautua lapseen jo-taiteilijana (jo-muusikkona) sen sijaan, ettd haneen
suhtaudutaan ei-vield-taiteilijana (ei-vield-muusikkona). Lea Kantonen toteaa,
ettd taide syntyy ihmisten kohtaamisesta. Taidetyopajojen ohjaajana hidn toimii
yhtd paljon nuorten keskindisten kohtaamisten vélittdjand ja mahdollistajana
kuin kohtaamisten varsinaisena osapuolena (Kantonen 2005, 98). Nuorten kes-
kindiset kollektiiviset kohtaamiset synnyttdvit uutta perinteenkin pohjalta ja
tuovat esiin nuoressa olevan taiteilijan. Ndin ryhmaéssd tekeminen vahvistaa
oppilaiden taiteilija-identiteettid ja samalla vahvistaa heiddn mindkuvaansa.

Inkeri Savan mukaan, kun kasvatuksessa rohkaistaan osallistumiseen,
osoitetaan lapsille ja nuorille heiddn oman eldmismaailmansa yhteyksid yhteis-
kunnalliskulttuuriseen todellisuuteen. Ndin he saavat valmiuksia suodattaa sen
vaikutuksia omaan eldméaidnsa. Taiteen kentdssd osallistavasta puhutaan yleen-
sd yhteisotaiteen (community art) ja sen kautta yhteisollisen taidekasvatuksen
yhteydessa (Kurki 2000; Liikanen 2006) ja sen vaikutuksista ihmisen omaan
eldamdan (Sava 2007, 193-194). Tallsin tavoitteena on lasten ja nuorten taiteili-
joiden ja yhteison, pedagogiassa oppijoiden ja opettajien, kokemus osallisuu-
desta. Taide on tdlloin tietdmisen ja toiminnan aluetta, joka integroituu ympa-
ristokysymyksiin, yhteisolliseen ja yhteiskunnalliseen toimintaan. Lapsen ja
nuoren yksilollisestd ja jaetusta kokemuksesta ldhtevin osallistavan taidekasva-
tuksen yhtend paamadrand on visuaalisen kulttuurin kriittinen ymmérrys ja sen
ohjaama aktiivinen toiminta. Téarkedd on jdrjestdd nuorille riittdvasti mahdolli-
suuksia harjaannuttaa taitoja pukea sanoiksi ja kuviksi heille tarkedt asiat. (Sava
2007, 195.)

Helena Sederholmin mukaan taidekasvatus opettaa kasittamdan, késitte-
lemédn ja sietdimddn avoimia sekd monitasoisia ilmioita - ristiriitaisuutta - seka
taiteessa ettd myds muussa sosiaalisessa elamaéssd (Sederholm 2007, 143). Kuva-
taidekasvatus ja taideterapia lahestyvit toisiaan kdytannossda mm. taiteen teke-
misen ja nimenomaan sen kokemisajatuksen myo6td. Sederholm painottaa, ettd
taidetta voi ldhestyd juuri kokemuksista kdsin. Visuaalisen kulttuurin muodot
edellyttdvat esteettisen erottelukyvyn harjaantumista, kun taas toiminnallisen
kokeminen edellyttdd kykya kasitelld ja ymmartdad kokemuksen luonnetta. Se-
derholm toteaa (2007, 146-147):

”Niinpd taidekasvatus, joka opettaa taiteen tekemisen tekniikoita, voi opettaa tuot-
tamaan ja tutkailemaan omia henkilokohtaisia elamyksid ja kokemuksia. Mutta sa-
malla se my®s erillistdd yksilon, silld “koulutaiteen” tekeminen on hyvin persoona- ja
yksilokeskeistd. Se voi auttaa identiteettikysymyksissd tai olla terapeuttista, mutta
yksilollinen kehittyminen pelkkdan ilmaisutaitojen oppimiseen pahimmassa tapauk-
sessa lisdd valinpitimattomyyttd maailman tilaa kohtaan. Jos taidekasvatus kasite-
tadan ladkkeend tai rokotteena itsen ja maailman vilisen suhteen parantamiseen, sil-
loin yksilollisyyden korostaminen on paikallaan. Taidekasvatus voitaisiin kuitenkin
ndhdd vitamiinina, joka elvyttdd kokonaisvaltaisemmin. Painopistettd voisi siirtdad
kokemustaitojen hankkimiseen ja kokemusten yhteisolliseen jakamiseen.”
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Karkoun ja Sandersonin tutkimukset osoittavat, ettd suuri enemmisto taidete-
rapeutteja on toimenkuvastaan sitd mieltd, ettd he eivit opeta opiskelijoille tai
asiakkaille varsinaisesti taiteen tekemistd, mm. sitd miten maalataan. Peterin
erityspedagogisen tutkimuksen mukaan hyva taideopetus sisdltdd voimakkaan
interaktiivisen luonteen, ja tima kunnioittava ote muistuttaa taideterapian kay-
tantod (Peter 1998). Vaikkakin interaktiiviset tai non-direktiiviset metodit ote-
taan kdyttoon, taiteen opetuksessa keskeinen osa on taideopettajan roolilla
(Karkou & Sanderson 2006). Juuri opettajan/terapeutin ldsndolo ja poissaolo
taideopetuksessa on toinen suuri ero taideterapian ja taiteen opetuksen valilla.
Muita eroavaisuuksia ovat lueteltu Karkoun ja Glasmanin tutkimuksessa seu-
raavanlaisesti:

- Taideopetuksen paamaddrind ovat opiskelijoiden taiteellisen ja tiedollisen
kykyjen ja taitojen kehittdminen, taideterapian padamaéaradt ovat henkilo-
kohtaisia ja sosiaalisia padmaaria.

- Taideopetuksessa on taiteellinen tyojdrjestys, kun taas taideterapiassa te-
rapeuttinen tydjdrjestys.

- Taidekasvatus siséltdd tekniikoiden opetuksen, mutta taideterapiassa ei
opeteta kuinka maalataan.

- Taideopetus keskittyy erityisiin oppimistuloksiin, taideterapia keskittyy
sisdisiin prosesseihin.

- Taideopetuksessa erityiset taidemuodot ovat polttopisteessd, taidetera-
piassa asiakkaat ovat huomion kohteita.

- Taideopettajat kayttdavat usein avoimia tiloja, kun taas taideterapeutit
tarvitsevat yksityisid, suljetumpia tiloja.

- Taideopettajat tyoskentelevit suurien ryhmien kanssa kun taas taidete-
rapeutit tyoskentelevit yksildtasolla tai pienten ryhmien kanssa.

- Eroja loytyy my6s koulutuksesta, oppimisen edellytyksistd sekd amma-
tillisesta rekisterdinnista.

2.3 Taideterapeuttisesta oppimisesta

”"Oppiminen voisi olla muistin kédyttdmistd siten, ettd kdayttdytyminen - kuten ajatuk-
set, ymmarrys, tunteet, mielikuvat ja toiminnot - muuttuvat. Muutos tapahtuu ko-
kemuksen tietd psyykkisissd prosesseissa. Lisdksi oppiminen voi olla kapasiteetin,
dlyn ja tunteiden kdyton oppimista siten, ettd tilanteissa selviytyminen ja tilanteiden
ennustaminen tulevat helpommin hallittaviksi. Oppiminen parhaimmillaan on luova
tapahtuma. Silloin uudet impulssit liittyvat entisiin muistin ankkureihin tuottaen
uutta synteesid.”

Lindh 1998, 64.

Taidekeskeinen tyoskentely on vuosien myo6td pohjautunut ja tapahtunut hiljai-
sen tiedon varassa, kokemuksellisen oppimisen kautta (Rankanen 2007, 65). Mer-
kittdavdd on tarkastella ja syventdd teoreettisesti kuvataideterapiailmiotd myos
oppimisen ndkokulmasta: mitd perusteluja kuvataideterapeuttiseen oppimiseen
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l6ytyy kasvatuksen, oppimisen ja luovuuden tutkimuksista. Tédssa luvussa kasit-
telen kuvataideterapeuttista kasvatusta kokemuksellisena oppimisena Deweyn
teorioiden lahtokohdista katsottuna. Késittelen ilmiotd kokemuksena oppimisen
ja toipumisenkin ndkokulmasta. Tutkimuksessani keskityn tarkastelemaan tera-
peuttista oppimista kuvataideterapeuttien sille antamien merkityksien mukaan.
Lasten ja nuorten oppimistilanteet tapahtuvat pddasiassa kuvataideterapiaryh-
missd. Tutkin toimintaa osana inklusiivista koulua sen erityispedagogisissa op-
pimisympéristdissd ja osana myos kuntouttavaa pedagogiaa.

Kuvataideterapia tai terapeuttinen taideilmaisu ei ole ainoastaan oppimis-
ta kognitiivisessa mielessd. Taiteen tekemiselle ei aseteta vaatimuksia. Kiveldn
mukaan kuva ei ole vain muiden tavoitteiden saavuttamisen kohde vaan se on
sellaisenaan todellisuutta ja arvokas todistus luovuudesta (Kiveld 1981, 11; Dal-
ley 1984, 12). Keskeisintd kuvataideterapiassa ja kuvataideterapeuttisessa op-
pimisessa ovat tuntemukset ja ajatukset, jotka ilmaantuvat itse tekemisen pro-
sessissa parhaimmillaan flow-ilmiona. Késittelen myos flow-ilmistd, johon mie-
lestani perustuu kuvataideterapian voimaannuttava kokeminen. Tama on yksi
tutkimukseni 1dhtokohta ja my®6s oletus.

John Deweyn kokemuksellinen oppimisen teoria soveltuu mainiosti kuva-
taideterapeuttiseen oppimiseen. Deweyn tekemdlld oppimisen (learning by
doing) tausta-ajatuksena on se, ettd kun ihmiselld ei ole ongelmia, he eivit ajat-
tele. Ongelmaton eldmd on tyhjdd elamdd. Deweyn pragmaattiseen teoriaan
kuuluu puhe kdytannostd ja kdaytannollisyydestd (Dewey 1927, 117). Kaikki tut-
kimus ldhtee liikkeelle ongelmallisista tilanteista. Telos, paamaddrd, rakentuu
jatkuvasti uudelleen sitdi mukaan kun ongelmanratkaisu kartuttaa kokemusta.
Elamén tarkoitus syntyy vain itse tekemailld. Deweyn mukaan kokemus on ak-
tiivisesta ndkokulmasta pyrkimistd, kokeilua, ja passiivisesta ndkokulmasta
jonkin prosessin tai tapahtuman alaiseksi joutumista. Se on dynaaminen koke-
mus eikd staattinen tietovarasto. Kokemus tulee merkitykselliseksi vain silloin,
kun siihen liittyy tietoinen yhteys toiminnasta aiheutuvista vaikutuksista. (De-
wey 1927, 117.)

Deweyn nikemyksen mukaan taide toimii ja palvelee ihmistd kolmella eri
tavalla: ensimmadiseksi vuorovaikutuksen kokemuksena, toiseksi taide jattda
ihmiseen peruuttamattoman muutoksen ja kolmanneksi taide palvelee pelkka-
nd kokemuksena itsessddn. Taide kokemuksena omassa lahjomattomuudessaan
(integrity) on vuorovaikutusta taideteoksien kanssa sisdltden vdistdiméattoman
kokemuksen. Taide laajentaa horisonttiamme katsoa tulevan tarkoitukseen ja
arvoon. Taide palvelee jattamallda meihin peruuttamattomia muutoksia koke-
muksien tavoin.

“The world we have experienced becomes an integral part of the self that acts and is
acted upon in further experience. In the physical occurrence things and events ex-
perienced pass and are gone. But something of their meanings and value is retained
as an integral part of the self.”

Dewey 1934, 109.

Jacksonin tulkinnan mukaan Dewey tarkoittaa taiteen jalostavan herkkyyttam-
me. Se auttaa uudistamaan vanhoja kangistuneita tottumuksiamme opettaen
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uutta ajattelutapaa, tuntemistapaa ja ymmartamistd. (Jackson 1998, 33-34). Ta-
h&n nojaten Jackson korostaa my0s taiteen luonnollista parantavaa voimaa, joka
hdnen mukaansa usein sivuutetaan Deweyn tekstien tulkinnassa. (Jackson
1998.)

Kolmantena tekijand Dewey mainitsee sen, ettd taide on kokemus itses-
sddan. Kokemuksella pitdd olla ympadristo, jossa se rakentuu. Dewey néki ihmi-
sen tietokyvyn katkeamattomana prosessina, joka muodostuu vuorovaikutuk-
sesta ympadriston kanssa. Toiminta vaatii tuekseen késityksid ja uskomuksia
ympdriston luonteesta (Dewey 1916, 13). Deweyn tapa ymmartdd kaytannolli-
syys teoreettisena ja elimellisesti ajatteluun liittyvana késitteend nivoutuu kes-
keisesti merkityksiin. Kun taas merkitykset yhdistyvit havaintoihimme ja ko-
kemuksiimme. Merkitykset ovat Deweyn mukaan tieteellisen tutkimuksen va-
lineita.

Deweyn mukaan esteettistd kokemusta ei saa eristdd muusta inhimillisesta
kokemusmaailmasta. Kokemus on siten tdrked osa taiteellista tydskentelyd
(Dewey 1934/1980, 8-9). Taiteellinen materiaali syntyy niistd kokemuksista,
joissa yksilo ja ympadristo ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Dewey toteaa-
kin, ettd tilanne on esteettisesti ideaali, kun menneisyys, nykyisyys ja tulevai-
suus sulautuvat toisiinsa. Tama ajattomuuden kokemus - vapautuminen men-
neen ja tulevan painolastista - mahdollistaa tekijan tdydellisen sulautumisen
ympadristoonsd. Ndind hetkind tama tekeva yksilo on “tdydellisesti elossa”.

Deweyn mukaan taiteellisessa tekemisessd yhdistyvdt suora havainto ja
dlyllinen prosessointi. Taiteilija tarkkailee herkdsti ympaéristoddan. Havain-
noidessaan hén tulee emotionaalisesti kylldstetyksi. Taiteilija valitsee, yksinker-
taistaa, selvittdd ja tiivistdd asioita kokemuksiensa ja mielenkiintonsa mukaan.
Jos hidn ei ole tulokseen tyytyvdinen, hidn aloittaa prosessinsa alusta. (Dewey
1934/1980, 8-9.)

Taideterapeuttisessa oppimisessa on kysymys kokemuksellisesta oppimi-
sesta. Tutkimukseni erddnd ldhtokohtana on Kolbin johtopdédtos, jossa oppimi-
nen ja toipuminenkin on prosessi, joka perustuu kokemukseen, eikd sitd voi
tarkastella yksinomaan lopputuloksesta kasin. Kolbin malli soveltuu hyvin ku-
vataideterapiaan ja kuvataideterapeuttiseen toimintaan, jossa oppimisprosessi
on nelivaiheinen sykli (Kuvio 1, vrt. Hautala 2006, 4). Téssd oppimisprosessissa
edellytetdan konfliktien ratkaisemisessa dialektisesti vastakkaisten sopeutumis-
tapojen esittelyd. Kokemuksellisen oppimisen prosessissa voidaan havaita kaksi
dimensiota: kokemuksen ymmartdminen ja kokemuksen muuntaminen. Nai-
den viliselld jatkumolla oppimistoiminta ja toipuminen vaihtelevat tapahtumi-
en konkreettisesta kokemisesta kuvan tekemisend, abstraktimpaan késitteellis-
tamiseen tuotetun teoksen analysoinnin ja tulkinnan kautta. Aktiivisessa kokei-
lussa jo koettua taiteen tekemisen prosessia sovelletaan muihinkin eldméan alu-
eisiin, aivan kuten kuvan tekemisen kautta saavutetun paremman itsetunnon
kokemusta testataan muun eldmdn oppimisen kohtiin. Tdssd testauksessa ja
oppimisen sisdistdmisvaiheessa on tdrkedd reflektointi joko oman itsensd kanssa
itsereflektiona ja/tai reflektointi toisen/toisten kanssa, mikd antaa mahdolli-
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suuden oivaltavaan reflektoivaan havainnointiin. (Kolbia soveltaen ks. Kolb
1984, 25—38.)

Inklusiivinen koulu

Kuvataideterapeuttinen,
taiteen tekemisen prosessi

Kokemusten

Reflektoiva
havainnointi

Aktiivinen
kokeilu

Kokemusten muuntaminen

Analyyttinen pohdiskelu ja tulkinta

Turvallinen terapeuttinen tila

Taideterapeuttinen oppiminen =
erityispedagogista kuntoutusta

KUVIO 1 Taideterapeuttinen oppiminen/opetus Kolbia (1984) mukaillen

Oppiminen on Kolbin mukaan ihmisen kokonaisvaltainen maailmaan sopeu-
tumisen, adaptoitumisen prosessi. Terapeuttisessa oppimisessa timd prosessi
on voimakkaasti esilld, koska terapeuttinen oppimisprosessi sisdltdd kanssa-
kdymisen (transaction) ympdriston ja yksilon vélilld. Juuri terapeuttiset rajat
tukevat tdtd kanssakdymistd ja mahdollistavat sen. Ympdristo, tdssd terapeutti-
nen tila, muodostuu kokemuksen luomisesta niistd olosuhteista, jotka ovat vuo-
rovaikutteiset yksilon tavoitteiden, tarpeiden ja kykyjen kanssa. Terapeuttisella
tilalla tarkoitetaan kannattelevaa (holding) tilannetta, jossa terapeutti on voi-
makkaasti ldsnd ja antaa asiakkaalleen, tdssd tapauksessa oppijalle, riittavasti
tilaa ilmaista kaikenlaisia tunteitaan.

Vaikka kuvataideterapiassa tapahtuu kieltdméttd myos esteettistd oppi-
mista, se ei ole varsinaisesti kuvataideterapian pédasiallinen tavoite. Brittildisen
taideterapiayhdistyksen, BAAT:n® mukaan taideterapeutti ei padsadntoisesti ole
tekemisissd asiakkaan tekemédn kuvan esteettisten tai diagnostisten arviointien
vuoksi:

6 The British Association of Art Therapist, BAAT
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“The art therapist is not primarily conserned with making an aesthetic or diagnostic
assessmant of the client’s image. The owerall aim of itspractitioners is to enable a cli-
ent to effect change and growth on a personal level through the use of art materials
in a safe and facilitating environment.”

Terapeuttisessa kontekstissa oppimiskokemukset ovat tdrked osa toipumista.
Oppimisen ldhtokohtana on henkilokohtainen ymmarrys, joka on karttunut
oppijalle henkilokohtaisten kokemuksien kautta. Terapia-asiakkaiden, oppijoi-
den kokemukset ovat johtaneet mm. mindkuvan védristymiin. Psykologisessa
diskurssissa ilmiostd kadytetdan kasitettd false-self (valhe mind, véadrd itse)
(Winnicott 1978/1990; Davids & Wallbridge 1984, 63 - 67). Vddrd itse voi olla
eriasteinen. Hdirion ddrimuoto on “tdysin erilleen lohkaistu, mukautuva vaara
itse, joka ottaa kokonaisen lapsen paikan ympadriston silmissa”. Koska todelli-
nen itse on tdysin piilossa, silld ei ole suhdetta todellisuuteen. Ndin eldmasta
tulee sisdlltontd. (Winnicott 1978/1990; Davids & Wallbridge 1984, 63 - 67.)
Tdamd on yksi terapeuttisen opetuksen suurimpia haasteita. Oppija saatetaan
tietoiseksi oikeanlaisesta minidstian luovan kokemuksen kautta, tutustutetaan
hédnet omiin voimavaroihinsa ja niihin asioihin, joista hdn on kiinnostunut. Bru-
ce L. Moon (1998, 212) puhuu luovan taiteen tekemisen korjaavasta kokemuk-
sesta (art making as reparative experience).

“Adolescent art therapy groups offer many opportunities for reparative experiences.
As adolescents make art in the context of therapy group, they create a social micro-
cosm. Problematic relating skills that contributes to the adolescents’” difficulties al-
most immediately emerge in the group. The adolescents quickly displays his dys-
functional behaviors in the group setting. There is no needs for him to tell the group
about his maladaptive patterns, because these will surely be acted out within the
group. The inherent tension within a group provide opportunities to repair the
trauma of past experiences by transforming maladaptive behavioral reactions into ar-
tistic working -through activity. Such transformations occur when the members feel
safe in the group and when there is honest reflection on the images that are made
during session.”

Lapset ja nuoret kokevat lidhes poikkeuksetta terapeuttisen kuvan tekemisen
miellyttdvand ja kiinnostavana toimintana (Hautala 2006). Emotionaalisesti
miellyttdvissd ja merkittdvissd tilanteissa oppiminen helpottuu, kun aivoissa
vapautuu erityisid vdlittdjdaineita, joita ovat dopamiini ja endorfiinit (Bolle
2006). Nama aineet aktivoivat uusien hermopiirien syntymistd aivoissa, ja lisak-
si ne muuttavat geneettisen informaation ilmiasua. Oppimisen aikana tapahtuu
syvid hermostollisia muutoksia. Tdssd yhteydessd vaikeaa eldméntilannetta
voidaan pitdd haasteena, johon myonteisen ratkaisun etsiminen voi tuoda mu-
kanaan kiinnostuneisuutta ja intoa muita haasteita kohtaan. Tastd myonteisestd
palautesilmukasta muodostuu usein pysyvd, itsed ylldpitdava kierre, ja sithen
viitataan sanoilla mydnteinen paine (eustress) tai virtaus (flow). (Bolle 2006, 31.)

Jotta tédllainen mydnteinen oppimisen kokemus olisi oppijalle mahdollista,
tulee kaikessa terapeuttisessa toiminnassa ldhted oppijasta itsestddn, hdnen
eldamdntilanteestaan ja niistd tunteista ja tarpeista, joita hdnelld on mm. vaikeis-
sa oppimistilanteissa (Hautala 2006). Jotta oppiminen tapahtuisi mahdollisim-
man suotuisissa olosuhteissa oppijan motivaatiota kohottavasti, terapeutin ja
kouluyhteison tulee panostaa oppijan perustarpeisiin. Nditd ovat Jouko Karin
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(1994) mukaan: perusturvallisuuden tarve, kiitoksen ja tunnustuksen tarve, uu-
den kokemisen tarve, tietdmisen ja taitamisen tarve, tarve kantaa vastuuta toi-
sista ja vapaan ilmaisun tarve. Terapeuttisessa oppimisympaéristossa
(=taideterapeuttinen ryhméprosessi) ndistd tarpeista tyydyttyvit ldhes kaikki,
mutta erityisesti huolehditaan ja keskitytddn vastaamaan turvallisuuden tar-
peeseen.

Turvallinen terapeuttinen tila. Tutkimuksen mukaan koulussa monen
lapsen pdivittdinen energia ja voimavarat hupenevat siihen, ettd pitdd puolustaa
itseddn kaikelta uhkaavalta (Hamarus 2006). Perusturvallisuuden tarve horjuu,
jos lasta ei rakasteta sellaisenaan, minkd seurauksena hdnen on itsensédkin vai-
kea rakastaa ja kunnioittaa itseddn. Tila, joka on hantd varten, oma luokka, oma
henkinen tila, mys vapaus ja liilkkumatila, ovat merkittdvid perusturvallisuutta
yllapitava tekijoitd. Ndin oppija oppii vahitellen, ettd hdn voi ilman pelkoa olla
sellainen kuin hén on ja sdilyttdd ihmisarvonsa riippumatta suoritustensa tasos-
ta suhteessa muihin. Hanen ei siis tarvitse laittaa aikaansa itsesuojeluun (Uusi-
kyla 2006, 100-101). Turvallisuuden tunne vapauttaa oppijan keskittymddn ja
siten my0s oppimaan uusia asioita - uuden kokemista, tietimistd ja taitamista.
Terapeuttisesti toimiva pedagogi, kuten taitava terapeuttikin, kayttdd hyvak-
seen lapsissa olevaa uteliaisuutta ja uutuuden viehdtyksen keinoja herattadk-
seen lapsen kiinnostuksen asioihin. Oppijan itseluottamuksen ja varmuuden
tukemiseksi uuden oppimisella on tiarked tehtdva.

Myos kiitoksen ja tunnustuksen antaminen on yksi terapeuttisen taide-
ryhmatyoskentelyn kulmakivistd. Jokaisen nuoren jostakin osaamisalueesta
tulisi lIoytdd tunnustuksen aihetta ja arvostuksen osoittamista tdstd vahvuusalu-
eesta. Heille on myos tdrkedd kantaa vastuuta itsestd ja toisista. Lapsilla ja nuo-
rilla on tarve padted. Vastuun kehittyminen tarkoittaa sitd, ettd han on tiarkea
myos toisille. Esteettisyyden tarve on kiistaton: kouluympdriston esteettinen
arvottaminen, tietoiseen kauneuteen pyrkiminen kehittdd persoonallisuutta,
jolloin itsetuntemuksen ja itsetunnon kehittymisen apuna ovat taidekasvatus,
kasityot, kirjoittaminen, musiikki, taideterapeuttinen toiminta. Ne ovat myos
emotionaalisen empatiantunteen kehittdmisen vdilineitd ja vuorovaikutuksen
aikaansaajia. (Kari 1994.)

Vapauden tarve on usein perinteisessd luokkaopetuksessa hyvin kahlittu
ja oppijat tuntevat itsensd ja vapautensa riistetyiksi. Rajaton vapaus ei kouluissa
ole mahdollista. Taidetytskentely koetaan yleisesti vapaaksi toiminnaksi (Hau-
tala 2006). Nuorten terapeuteille antama positiivinen palaute taideterapeuttises-
ta tyoskentelystd on kokemus vapaudesta kouluympadristossd (Hautala 2006).
Jouko Kari toteaa, ettd oppijalle on tdrkedd, ettd han huomaa, mitd hanen luo-
vuutensa ja se, mitd hdn tekee, merkitsee toisille. Vapaan ilmaisun tarve on
merkittdava tekijd lapsille ja nuorille. Luova toiminta luo uusia tapoja havaita
ympdrdivdd maailmaa sekd suhtautua sithen. Luova toiminta toimii tehokkaana
vdlineend ongelmien ratkaisemisessa ja erilaisiin muutoksiin sopeutumisessa
(Kari 1994). Terapeuttisen opetuksen/oppimisen tavoitteena on juuri parantaa

nitteisyyttd, itsevarmuutta, aitoutta ja itsensd ilmaisemiskykyad. Joitakin tuntei-
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ta, kuten vihaa, pelkoa, turhautuneisuutta ja seksuaalisuutta, on helpompi il-
maista kuvallisesti kuin todellisissa eldméantilanteissa verbaalisesti.

Tunneilmasto maadrdaytyy opiskelijoiden perusasenteista ryhmédd, ryhman
ohjaajaa ja itse opiskelua kohtaan. Kokemus voi olla levollinen, turvallinen, sal-
liva, innostava, luovuutta suosiva, jannittynyt, stressaava, ahdistava, pelottava,
autoritddrinen tai kontrolloiva. Terapeuttinen tunneilmasto vastaa vahvasti op-
pijan turvallisuuden tarpeeseen ja my0s tarpeeseen saada kokemus vapaudesta.
[Imapiiri vaikuttaa siihen, miten palkitsevaksi ihminen kokee tyonsd ja myos
sithen, miten todenndkoisend opiskelija pitdd asettamiensa tavoitteiden saavut-
tamisen (Peltonen-Ruohotie 1992, 37). Kuitenkin vdhdisempikin tavoitteellisuus
riittdd kuvataideterapeuttisessa oppimisessa. Turvalliseen terapeuttiseen tilaan
riittdd pelkkd oleminenkin toisen ihmisen sallivassa ldheisyydessd. Viisitoista
vuotta oppimisvaikeuksista kdrsivien asiakkaitten kanssa toiminut Edward
Kuczaj (1992, 115) toteaa:

”Kuvataideterapiaistunnoilla ihmisten kanssa, joilla on rajoittunut verbaalinen ilmai-
sukyky tai ymmarrys ja jotka ovat eristyneitd ja sisddnpdin kadntyneitd, on “tilan”
luominen ensiarvoisen tarkedd. “Tila” on ilmapiiri, jossa odotukset ovat vahdisid ja
huomaamattomia, jossa pelkkd “oleminen” toisen ihmisen kanssa on péadasia. Usein
istunnot kestdvit vain muutamia minuutteja, ja kokonainen tunti on pitkdn harjoi-
tuksen tulos. Istunnon aikana joutuu pohtimaan sosiaalisten kontaktien vajavaisuut-
ta. Niitd ei varhaislapsuuden siteiden ja sensorisen stimulaation puutteen vuoksi ole
ndiden ihmisten elaméssa luultavasti koskaan ollut.”

Luovuudesta. Carl Rogersin (1961) mukaan kaikilla ihmisilld on yhtéldinen ih-
misarvo, jota ei saa arvioida sen mukaan, mikd on hidnen tdimén hetkinen tilan-
teensa tai miten han kayttaytyy (Uusikyld 1999, 33-36). Humanistipsykologina
h&n on madritellyt jokaisen ihmisarvon seuraavasti:

- on luotava sellainen ilmapiiri, jossa ei ole ulkoista arviointia. Luovuutta
tuemme juuri lakkaamalla arvioimasta ihmistd omasta nakokulmastam-
me. Yksilon on saatava olla vapaa kokoaikaisesta mittaamisesta ulkois-
ten standardien mukaan. Arviointi on uhka joka luo puolustamisen tar-
vetta. Yleensd se merkitsee sitd, ettd jokin osa omista kokemuksista on
suljettava tietoisuuden ulkopuolelle ja kiellettdva ne.

- tiukan arvioinnin lopettaminen ei merkitse, ettd opettaja lakkaisi rea-
goimasta ja reflektoimasta. Tylyn tuomion ja tyon leimaamisen huonoksi
sijasta pitdisi kehittdd parempaa kehitystd ja kasvua tukevaa arviointia.

- ehdoton turvallisuuden tunne taataan empaattisella ymmartamiselld.
Opettaja ymmartdd, mitd oppija tuntee ja tukee hdntd oppijan omalta ta-
solta eikd omista korkeuksistaan. Tamd on luovuuden vaalimisen perus-
ta.

Erdédnd taideterapioiden luovuusajattelun teoreettisena pohjana pidetdan Carl
Jungin aktiivisen kuvittelun menetelmdd. Kyky kuvitella, mielikuvitus, on
psyyken toimintaa, joka virtaa koko ajan ja tulee ndkyvéaksi leikissd, fantasioissa
ja unissa. (Jung 1997; Klaasio 1999, 84-86). Carl Jung kehitti aktiivisen kuvitte-
lun menetelmé&n vuosina 1913-1916. Meditaation avulla Jung ryhtyi tutkimaan
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sisdisid maisemiaan ja hahmoja, jotka néyttivat personifioivan hdnen pelkojaan
ja muita piinaavia tunteitaan. Han oivalsi kykenevidnsd muuttamaan tunteensa
mielikuviksi. Han kdytti monia ilmaisukeinoja antaakseen kokemuksille sym-
bolisen muodon kéyttden pddasiallisesti kirjoitusta, piirtdmistd ja maalaamista.
Monet Jungin psykodynaamiset peruskasitteet nousevat tésta aktiivisesta kuvit-
telusta (varjo, animus, anima, persoona, ego, ja self). Aktiivisen kuvittelun termi
nousi esiin vasta vuonna 1935. Aktiivinen kuvittelu on menetelm4, jonka lahto-
kohtana on mielikuvituksen luonnollisesti parantava ominaisuus. Jung piti kes-
keisend potilaan tulkintaa mielikuvasta ja varoitti terapeutin tekemén tulkinnan
vaaroista. Jung kehotti ja rohkaisi potilaitaan, jotka olivat antaneet tiedostamat-
tomalle tunteelleen muodon, eldimddn sen kanssa ja luomaan siihen suhteen.
(Jung 1997; Klaasio 1999, 84-86.)

“Mielikuvalla on kaikki mitd se tarvitsee; sallikaa merkityksien nousta siitd.”

Jung 1997

“Additionally, the creative possibilities inherent in the work itself have challenged
art therapists to be innovative in developing new ways of facilitating the inabling
power of art to further human growth.”

Wadeson 1989, Preface.

Kuvataideterapiassa kasitellddn ihmisen tunteita usein symbolein, joita asiakas
saattaa siirtdd tekemddnsd kuvaan mielen alitajuisista kerroksista. Naméa sym-
bolit ovat usein tiedostamattoman ulottumattomissa, mutta ilmestyvat kuvaan
ikddn kuin unen tavoin ilman jarkeilyd ja niitd tietoisesti etukdteen suunnitte-
lematta. Bollen mukaan symboleja ovat kaikki psyykkiset todellisuudet, jotka
ovat seurauksia hyvin monimutkaisista psyykkisen materiaalin jasennys- ja as-
similaatioprosesseista. Ndmé taas riippuvat toisaalta somaattisista tekijoistd
(ZNS -faktoreista) ja toisaalta psyykkisistd eldmékerrallisista kokemuksista.
Niinpéd psyykkinen kokemus on aina symbolinen. Paranemisprosessissa tiettyja
symboleita kdytetddn jasentdméddn ja organisoimaan terapeuttista prosessia ta-
voitteellisesti eli pyrkien terveyden palautumiseen. Kysymys on késitteellisistd
maisemista, jotka ovat niin kuvataidepsykoterapeuttisen kuin muunkin psyko-
terapeuttisen tyon taustalla, kun késitellddn mielikuvitusta, unia ja luovia me-
todeja yleensa. (Bolle 2006, 2-8.)

Heidi Ahonen-Eerikdisen mukaan luovat taideterapiat etsivit vield identi-
teettiddn ja rooliaan muiden auttamisalan ammattien keskelld. Luovat taidete-
rapeutit kyselevit missd, miten ja miksi asiakkaan luova potentiaali on lukkiu-
tunut ja tukkeutunut (Ahonen-Eerikdinen 1996, 18-21)? Taiteen tekemisessd,
saadakseen luovan toiminnan piirteet, tulee asiakkaalta poistaa kaikki suori-
tuspaineet. Kuitenkin taiteellinen ilmaisu luovana toimintana esiintyy ainoas-
taan silloin kun sitd halutaan tehdi ja silloin, kun tilanne ja olosuhteet ovat kyl-
lin turvallisia ja hyvdksyvid. (Ahonen-Eerikdinen 1996, 18-21.)
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2.4 Kuvan terapeuttisuus

Taiteen parantava rooli tiedostettiin jo muun muassa Antiikin Kreikassa, mutta
se menetti kiinnostavuutensa keskiajalla. Renessanssin ja valistuksen kaudella
hoitavat tarkoitusperit nostettiin taas esiin, kunnes viktoriaaninen aika kuivutti
ndamd ajatukset ja merkityksenannot kokoon. Moderni psykologia, psykotera-
pia, taidekasvatus, taiteelliset liikkeet ja koulukunnat 1900-luvun alussa seka
toisen maailmansodan aikainen ja jdlkeinen sosiaalipsykologia raivasivat tietd
taideterapioille ja kuvalla toteutetulle psykoterapialle. (Jung 1992, 232; Karkou
& Sanderson 2006, 9.)

Kuvan kieleen on luotettava siind missd puhuttuunkin kieleen. Kuvalla ja
sanalla on erilainen tila ja aika. Kuva on itsendinen merkityksen antaja, joka
poikkeaa kielestd. Kuvan synnyttamd ajattelu on aisteista késin kehollisesti
ymmarrettdvad ja myos kosketukseen liittyvad (Varto 2005). Siten kuvan palaut-
taminen kaksitasoiseen tai tarinalliseen merkitykseen on milteipa mahdotonta.
Se on itsensd avaamista tuntemattomalle: avoimuutta, iloa ja antautumista tun-
temattomalle, jopa transsendenssille. Juha Varto siteeraa Simone Weilia, joka
puhuu yliluonnollisesta tiedosta (Varto 2005). Teosten &ddrelld voi hahmottaa
kokonaisuuksia, mikili kykenee olemaan avoimena salaisuudelle. Kuva voi-
daan ndhdd metaforana rukoukselle, kykynd avata itsensd tuntemattomalle
(Varto 2005). Tama4 taiteen transsendenssi on yhteistd kaikille taiteen aloilla ero-

ten siten muista tieteen evidensseistd, kuten etnografisista tai historiallisista
aineistoista (Varto 2005; Kallio 2006/ 3).

KUVA5 Jalkeni
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Melanie Klein, lapsianalyysin pioneeri, on ns. objektisuhdeteorian edustaja.
Teorian mukaan objektit ovat ldhes aina henkilsitad: osaobjekteja tai niiden sym-
boleja. Kleinin mukaan taiteilijan tyon ldhtokohtana on halu luoda uudelleen
sisdisessd maailmassa tuhotut tdrkedt objektit. Lapsen ego on olemassa synty-
maéstd lahtien ja se kehittyy projektioiden seké introjektioiden vuorovaikutuksi-
en kautta. Jo vauvasta saakka lapsi on jonkinlaisessa suhteessa objektiin. Mielen
sisdlle muodostuu laaja sisdisten objektien ja subjektien verkosto, joilla on kes-
kindiset suhteensa. Juuri ndmad sisdisen maailman monimuotoiset objektisuhteet
tuottavat/tarjoavat sen materiaalin, jota taiteilija kdyttda taiteessa. Tamaé tapah-
tuu joko tietoisesti tai tiedostamatta. (Klein 1986; 1988; 17-18.)

Taiteen tekijadlld on kyky luoda uudelleen sisdinen maailmansa ja tuoda se
nakyvéksi ulkoiseen todellisuuteen. Kleinin mukaan tdssd uudelleen luomisen
prosessissa separaatiokokemus aktivoituu kerran toisensa jdlkeen, kun kuvan
tekijd luopuu mielessddn valmiista teoksesta ja hyviksyy sen itsendisen olemas-
saolon. Samalla hén irrottautuu tunteitaan vahvasti koskettaneesta prosessista.
Tata kautta kuvan tekijad toistaa havaintoaan omasta erillisyydestddn ja itsendi-
syydestdan mm. ditiinsd. (Klein 1986; 1988; 17-18.) Mm. tdhédn teoriaan pohjau-
tuu psykodynaamiseen teoriaan perustuva kuvan terapeuttinen ja itsendistava
vaikutus kaikenikdisilld kuvan tekijoilld, olivatpa he sitten ammattilaisia tai ei-
vat.

Hanna Segal korostaa, ettd taiteen tekemisen voi rinnastaa suruprosessin
lapikdymiseen, jossa sisdinen maailma rakentuu uudelleen. Segalin mukaan
kuvan tekijd tyostdd uudelleen varhaista depressiivistd positiotaan tehdessdan
uutta tyotd. Kuvan tekijan paamddrdand on luoda aina uusi reaaliteetti, vaikkei
sitd tiedostaisikaan. Suruprosessin, samoin kuin taideprosessin kautta kuvan
tekija rakentaa uudella tavalla sisdisen maailmansa sekd my6s uudelleen kuvis-
saan ulkoiset ihmissuhteensa. Segalin mukaan taiteessa on oleellista sen epa-
taydellisyys. Han korostaa ruman ja kauniin integraatiota tyoskentelyprosessis-
sa. Ne yritetddn yhdistdd ja tuhottu pyritdan kokoamaan ehjdksi. Onnistuakseen
kuvan tekijan on tyoskenneltdva sisdisesti, mielikuvien kautta. (Segal 1994.)

Kuvataideterapian teoria on omaksunut Donald Winnicottin kasityksen si-
sdisen ja ulkoisen todellisuuden viililld vallitsevasta potentiaalisesta tilasta (Po-
tential Space). Aiti on Winnicottin mukaan vauvan ensimméinen ympéristo.
Winnicott puhuu riittdvan hyvéstd ditiydestd, jolla hin tarkoittaa sellaista &itid,
joka kykenee tarjoamaan turvaa, suojaa ja eldytymiskykyd, jotta lapsen kasvu
etenisi normaalisti. Merkittdvia hdnen lanseeraamiansa kisiteitd ovat transitio-
naaliobjekti sekd transitionaalitila. Tama kasitepari edelsi potentiaalisen tilan
késitettd. Transitionaaliobjektit symboloivat positiivisesti didin ja lapsen valistd
suhdetta. Niilld on merkittdva merkitys lapsen kasvun ja kehittymisen kannalta.
Aidin ja lapsen vilisessid erillistymisvaiheessa transitionaaliobjektista tulee yh-
teyden symboli ja se on varhaisin symbolimuodostuksen muoto. Tédtd yhteyden
symbolina olemista transitionaaliobjekti jatkaa potentiaalisena tilana. Tdssd si-
sdinen ja ulkoinen ovat luovassa yhteydessa keskenddn: lapsi jatkaa potentiaali-
sen tilan kokemista leikissd, tdssd tutkimuksessa taiteen tekemisend. Merkityk-
sellistd on, ettd lapsi uskaltautuu fantasian maailmaan. Potentiaalisen tilan ko-



39

keminen jatkuu my®0s taiteen tekemisessé ja tieteen harjoittamisessa. (Winnicott
1971; Case & Dalley 1992, 85-88, 133, 141.)

Jung kuvailee kollektiivista tiedostamatonta mentaaliseksi tilaksi, josta
nousevalla materiaalilla, kuvallakin, on samankaltainen merkitys monille ihmi-
sille. Arkkityyppi on se osa kollektiivista tiedostamatonta, joka tulee esiin yhtei-
sind mielikuvina tai symboleina. Jung yhdistda taiteen tekijan tyon kollektiivi-
sen tiedostamattoman késitteeseen: taiteen tekijan ndkemykset syntyvit per-
soonallisen kokemuksen ulkopuolelta, tiedostamattomasta. Jungin mukaan tai-
teen tekeminen syntyy sisdisen vietin pakosta, eiké taiteilijalla ole vapaata tah-
toa tdssd suhteessa. (Jung 1991, 172-175.)

Joy Schaverien jakaa kuvataideterapiassa tehtdvit kuvat kaaviomaisiin
kuviin ja ruumiillistuneisiin kuviin. Kaaviomainen kuva (diagrammatic image)
on yleensd arvio jo muodostetusta mielikuvasta. Se on yleensd yritys tuottaa
lineaarinen jdljennos kyseisestd kuvasta. Tarkoitus on saattanut olla kuvan tuot-
taminen samanlaisena kuin se on ’sielun silmin” nidhty. Tamé prosessi on yleen-
sd tiedostettu ja tarkoituksellinen. T&llaisen kuvan toteuttaminen on yleensd
kontrolloitua, ja tulos on usein kuvaava ja yksityiskohtainen. Kaaviomainen
kuva voi olla kuvitus tai tunteen selitys, muttei se ole ruumiillistuma, viestin-
ndn apuviéline (Schaverien 1995, 86). Kuvan tarina tulee pukea uudelleen sa-
noiksi, se tarvitsee tekijansd kuvailua ja lisdselitystd. Usein se pitdd taidetera-
peutin etddlld kuvan luojasta. Ruumiillistuneessa kuvassa (embodied image)
maalaaminen fyysisend toimintona menee etusijalle sen em. ajatuksen ohi. Se
saattaa syntyd jo muodostetusta mielikuvasta.

Ruumiillistuneessa kuvassa tietoiset ja tiedostamattomat ainekset ovat toi-
siinsa kietoutuneina, joten kuvaa ei voida endd kayttdad pelkkdnd ajatusten ha-
vainnollistajana. Silli on oma eldmdnsd, eikd se vilittomasti ole alistettu dis-
kurssille. Kuvan luomisprosessi tulee yha tarkeimmadksi ja sithen sisdltyy hyvin
olennaisia kuvan luojan henkisen ja dlyllisen kehityksen nakokulmia. Kaytetyis-
td materiaaleista saatava aistikokemus helpottaa voimakasta sitoutumista itse
kuvan luomiseen. Viimein “merkityksellinen aihe” tai “merkityksellinen muo-
to” voi nousta esiin. Kuvan ndkeminen on my®s lihallinen aistimus ja siten kos-
kettava. Katsojalle maalaus muuttuu lihaksi ndkemisen kautta (Saarnivaara
1993, 98; Varto 1993; Kallio 2006/3). Tédssd katsomisessa avataan itse ja koko
haavoittuvuus toisten tarkasteltavaksi. Tamdn vuoksi on tdrkedd taidepsykote-
rapeuttisessa’ toiminnassa, ettd terapia tapahtuu kyllin ammattitaitoisen henki-
16n ohjauksessa ja valvonnassa.

Ruumiillistuminen voidaan ymmartdd sisdllon ja muodon yhtendisyytena.
Kun nédkyviin tulee “merkityksellinen aihe” tai “merkityksellinen muoto”, joka
on kuvan luojan tdrkedn sisdisen teeman hyvéd ilmentymd, sitd voidaan pitdd
symbolina ja kdyttdd terapeuttisessa prosessissa. Téllaista merkityksellistd ai-
hetta voitaisiin kutsua myo6s voimauttavaksi kuvaksi (empowered image). Se
voi yhdistdd ndkokulmia, jotka liittyvat terapeuttiseen suhteeseen, merkityksel-
lisiin suhteisiin muihin ihmisiin sekd my6s suhteisiin sisdisiin objekteihin. Siita
tulee ndin voimallinen amuletti, joka pysyy luojansa seurassa pitkddn myo-

7 Ks. Liite 4.
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hemminkin. Winnicottin transitionaaliobjektiteoria eli siirtym&objektiteoria on
yksi merkittavéa asian selittdja. Kuva toimii turvallisena ”"Epun réttind” luoden
turvaa turvattomiin tilanteisiin. Tdma objekti on jatkuvasti tdarked. Teoreettinen
siirtyméobjekti sijaitsee Winnicottin mukaan illuusion alueella, joten kuvataide-
terapeuttinenkin opetus lisdd oppijan jatkuvuuden kokemista transitionaaliob-
jektina. (Davis & Wallbridge 1984, 71-75.)

Hiitherin (2004) mukaan sisdiset kuvat kontrolloivat reaktioita, vaikuttavat
orientaatioon, jasentdvat toimintoja ja muovaavat sisdisid ja ulkoisia suhteita.
Han erottaa toisistaan solukuvat, jotka yhdistdavit kemiallisia yksikkojd, yksilol-
liset kuvat, jotka sddtelevit solujen ja toiminnallisten alueiden vuorovaikutusta,
sekd kollektiiviset kuvat, jotka mallintavat yksilon ja yhteiskunnan vilistd vies-
tintdd. Tamén erottelun perusteella arkkityyppisid ja henkilokohtaisia vaiku-
tuksia voidaan kuvata tdlld tavoin, koska Hiither korostaa, ettd ihmisen geneet-
tinen informaatio on pysynyt ldhes muuttumattomana noin 500 000 vuotta ja
muutokset ihmisen kadyttaytymisessd madrdytyvat lahinna kulttuurillisten, yksi-
I6llisten ja kollektiivisten prosessien kautta. (Hiither 2004.)

Kuva

Kolmiosuhde

Terapeutti Oppija

KUVIO 2 Kolmiosuhde, Triangular Relationship

Kolmiosuhde on kuvataideterapian keskeinen teoria, jossa asiakas, kuva ja te-
rapeutti muodostavat kolmiomaisen suhteen taidemateriaalin ollessa prosessin
materiaalista ldsndoloa tuottava elementti (Case 1990; 2000; Wood 1984; 1990;
Schaverien 1990; 1992; 1994; 1997; 2000; Karkou & Sanderson 2006, 65-67, Kuvio
2). Kolmiosuhteessa kuvataideterapiaprosessin yksilotasolla yhden vuorovaiku-
tuksellisen kolmion kulman muodostaa kuva, toisen asiakas ja kolmannen tera-
peutti. Kuvataideterapian psykodynaamisen teorian mukaan tdssd vuorovaiku-
tuksen kolmiossa asiakkaan varhaisen kiintymyssuhteen ihmissuhteista tera-
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peutti edustaa 4ditid ja asiakas lasta. Taidemateriaali symboloi ravintoa, varhai-
sen vuorovaikutuksen symbolina maidolle. Materiaalin ldsndoloon sitoutuu
tunteiden, tarpeiden ja vuorovaikutuksen olemassaolo kuvan nikyvéksi teke-
misen ja tulemisen mahdollisuutena. Materiaalista muodostuu kuva. Ei ole yh-
dentekevédd, millaisia materiaaleja asiakkaalle annetaan. Niihin liittyy paljon
asiakkaassa eldvdd pienen lapsen vajetta saada riittdvéasti huomiota ja tarpeiden
tyydytystd symbolisella tasolla. (Case 1990; 2000; Wood 1984; 1990; Schaverien
1990; 1992.)

Symbolisuus kuvataideterapiassa on monikerroksista. Ralf Bollen mukaan
myo6s kuva on symbolina tekijansd todellisuudelle, joka usein on jotenkin pii-
lossa kuvan tekijdn tiedostamattomilla tasoilla. Terapeuttisen ympériston, tdssa
tutkimuksessa koulun, tarkoitus on luoda ja laajentaa mahdollisuuksia saada
yhteys paranemista edistdviin symboleihin. Naméa nousevat tiedostamattomista
primaéaéreistd elinvoimista, ja edistdvit rakentavaa viestintdd niiden kanssa (Bol-
le 1998). Symbolisten ulottuvuuksien kanssa tyoskentely on ensisijaisesti tapa
tyoskennelld erilaisten suhteiden kanssa. Tama voi tarkoittaa sisdisen ja ulkoi-
sen todellisuuden suhdetta ja tietenkin my6s suhdetta merkityksellisiin toisiin,
jotka edustavat sisdisid maisemia ja antavat niille vastakaikua. Téllaisessa yh-
teydessd symbolit ilmaisevat sopivalla tavalla yksilon kehityksen todellisen ti-
lanteen. Ndin kdytettynd symbolit mahdollistavat suoran intervention symboli-
sessa ulkoisen ja sisdisen viélitilassa. Saarnivaara (1993, 86) avaa asiaa:

”Kokonaisuutena katsoen teokset symboloivat katsojalle eldmdn totuuksia ja arvoja,
joita ei voida suoraan kuvata ja havaita. Teokset ovat olemukseltaan tunnustukselli-
sia ja opettavaisia. Niistd ndkyy taiteilijan (taiteen tekijin) asennoituminen maail-
maan, arvot ja asenteet. Ne ovat kommentteja tdstd ajasta, elamaéstd, luonnon ja ihmi-
sen suhteesta, ihmisten keskindisistd suhteista, maailman tilasta... Kaiken kaikkiaan
teokset kertovat katsojalle ihmisestd ja elamastd ja niilld ajatellaan olevan allegorista
voimaa... Muodoltaan tulkinta saattaa siis ldhetd klassista allegoriaa, mutta avoi-
muudeltaan se on ldhempana sitd, mitd nykyisin ymmarretdan symbolilla. Sen ole-
mukseen kuuluu tulkinnanvaraisuus ja monimielisyys.”

” Allegoria voidaan késittdd myos tulkinnalliseksi paradigmaksi, jolloin olennaista on
pitdd taideteosta merkitystasojensa kerrostumana; tulkinnassa ollaan tdlldin kiinnos-
tuneita teoksen universaalisista merkityksistd. Ndin ymmarrettynd allegoria on itse
tulkintaprosessi, jolloin silld tarkoitetaan sitd erityistd tapaa, jossa etsitddn teoksen
psykologisia, eettisid, myyttisid tai uskonnollisia merkityksia.”

Saarnivaaran tutkimusta voidaan soveltaa kuvataideterapiassa tehtdvaan ku-
vamaailmaan, kuvan tekemisen prosessiin ja sen katsomiseen. Kuvien sisdinen
merkitys loydetddan pikemminkin intuitiivisesti eldamalld kuin kasitteellisesti
erittelemdlld. Terapeutti on ldsnd niin asiakkaan kuvan tekemisen prosessissa
kuin tulkintavaiheessa intuitiivisesti. Tama péatee sekd jdljittelevin ettd kuvakie-
leltddn fiktiiviseen taiteen tulkintaan. Siithen, kuinka ldhelle teosta tulkinnoissa
voidaan pddstd, vaikuttaa ratkaisevasti terapeutin ammattitaito, elamankoke-
mus ja taiteen tuntemus. Kuusamon mukaan (1987, 18-43) tulkinnat ovat sosi-
aalisia tosiasioita tdstd ajasta. Ndkeminen sindnsd on sosiaalinen ilmio, ja tar-
peen vaatiessa kuva voidaan jdttdd myos tulkitsematta. Taiteen tekijan teoksen
tila on kuvitteellinen. Kuvan perustuksena on kuvittelu, joka saa ilmiasunsa
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taiteen tekijin ndkemyksestd. Kuvia on kuunneltava ennen kuin niitd ryhdy-
téddn avaamaan ja tulkitsemaan. Katseella kuuntelu muuttuu mielikuvaksi ja
ndin my0s kyvyksi tuottaa sanoja. Kuvittelun vahvistaminen on merkitykselli-
sempdd kuin se, ettd lisddmme tietoa. Kuvallinen ajattelu edeltdd kisitteellistd
ajatteluamme. Kuvittelu on siis kaikkien asioiden ilmentdja.

Tutkittuaan paranemisprosessien perusrakennetta Bolle on havainnut, ettd
arkkityyppisessd merkityksessddan kulttuuriset eroavaisuudet eivat hdiritse
symbolista parantumista, joka voi vaikuttaa jokaiseen yksiloon. Kehittddkseen
tdyden muutoksellisen potentiaalinsa symbolin tulee kuitenkin saavuttaa reso-
nanssi: yksilon ja yhteison tulee siirtyd resonanssitilaan, jossa on tilaa arkki-
tyyppiselle kokemukselle. Sandner (1994, 286) kuvailee tapahtumaa pistotulp-
paesimerkilla:

“Ilman sisdistd resonanssia symbolit ovat kuolleita - pelkkid kuvia tai tasapaksuja,
puuduttavia luetteloita. Vain resonanssin ldsnd ollessa uusia psyykkisen energian
lahteitd voidaan ymmartaa. Syntyy kuva pistotulpasta, joka tyonnetddn pistorasiaan.
Yhtikkid symboli valaistuu ja energiaa vapautuu toimintoihin, jotka olisi muuten
mahdoton suorittaa.”

2.5 Koulujen kuvataideterapeuttisesta toiminnasta

Suurin osa kouluissa tehtdvéastd kuvataideterapiasta on kehitetty vastaamaan
oppimisvaikeuksissa olevien nuorten tarpeisiin (Bush 1997, 12). Yhdysvallat on
kouluissa tehtivan kuvataideterapian edellikdvijamaa. Kuvataideterapiaa on
tehty lasten ja nuorten parissa jo 1950-luvulta ldhtien, jolloin tyon merkittava
pioneeri Edith Kramer kehitti lasten ja nuorten taideterapiamenetelmdd (Kra-
mer 1997, 113-124). Floridalainen kuvataideterapeutti ja opettaja Janet Bush
teoksessaan The Handbook of School Art Therapy. Introducing Art Therapy
into a School System, antaa evditd kehittdd kuvataideterapeuttikoulutusta ni-
menomaan kouluissa tehtdvdd kuvataideterapiatoimintaa varten. Han on teh-
nyt terapiatydtd kouluissa jo 1970-luvulta ldhtien ja tutkinut myo6s ilmiota nel-
jankymmenen vuoden ajan. Bushin tutkimukset perustuvat toimintatutkimus-
projekteihin. Bush erottaa toisistaan psykiatrisen kliinisen (medical art therapy)
kuvataideterapian sekd koulutaideterapian (school art therapy) selkedlld tavalla
(Bush 1997, 13). Bush ndkee (13-15) kouluissa tehtdvan kuvataideterapiatyon
tulevaisuuden haasteet merkittivani, kasvavana ilmiona.

“Although school art therapy has had to struggle to evolve its identity, the intensity
of the ideal remains strong. Unfortunately, progress continues to limp along. With
the possibilities inherent in such a viable field of endeavor, there is no acceptable ex-
cuse for a gap to exist between the availability of professonal art therapy services in
the school setting and the demonstrated need for the services. We must eliminate the
counter-productive wait public agensies, parents, children and the other potential
beneficaries of school art therapy services now experience before they can profit from
the advantages that accrue from this proven form of treatment.”
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Stella A. Stepney Yhdysvalloissa ja Dafna Moriya Israelissa ovat kdyttaneet
Bushin teoreettista ajattelua omien tutkimustensa lahtokohtina. Heidédn tavoit-
teenaan on ollut luoda em. toimintaan struktuuria. Dafna Moriya on kehittanyt
kouluun sddannoston taideterapiaa varten. Lihtokohtana sdannosten kokoami-
selle oli opettajien ja terapeuttien kulttuurilliset erot, joille tulisi kehittdd yhtei-
nen kieli. Tdmédn sddannoston lanseeraaminen sisdlsi myos opettajille jarjestetta-
vid kuvataideterapeuttisia “ndyteistuntoja”, missd terapiatekniikkaa esiteltiin
toiminnallisesti.

Moriyan mukaan koulupsykologi ja kuraattori olivat prosessissa sillanra-
kentajina ndiden kahden kulttuurin vilissd ja auttoivat terapiakulttuurin ldhes-
tymisen ensiaskeleissa. Namd yhteistyokokoukset tuottivat sdannoston, joka
sisdlsi seuraavia asioita: kuvataideterapiaan osallistuvan aikataulun opettajan
vastuun ldhettdd oppija kuvataideterapiaan, oppijan sitoutumisen terapiaan,
oppijan oman opettajan ja terapeutin kolme kokoontumista vuodessa terapia-
prosessin aikana, oppijan ldsndolon, mahdolliset terapian jatkotoimenpiteet,
salassapitovelvollisuuden kaikkien terapiaprosessien dokumenttien suhteen ja
henkilokunnan yhteispalaverit kuvataideterapian informaation jakamiseksi.
Sdannostod on testattu Savoyn koulussa Israelissa muissakin luovissa terapiois-
sa ja moniammatillisissa tiimeissd. Tama ty6o on kehittanyt tiimin sekd kaytan-
non toimintaa ettd teoreettista ajattelua ja johtanut eettisiin pohdiskeluihin ja
toimintamalleihin. (Moriya 2000, 68-71.)

Sdannoston esitteleminen koulun hallinnolle ja rehtorille on tuottanut
avointa dialogia koulun henkilokunnan vilille. Kommunikaatiovilineet ja tera-
peuttiset tyokalut ovat yhdistdneet henkilokuntaa ajatuksellisesti taistelemaan
yhteisten paamadédrien hyvéksi, auttamaan oppijoita erilaisissa emotionaalisissa
ongelmissa (Moriya 2000, 68-71). Moriyan kuvaaman esimerkin mukaan
useimmiten koulujen kuvataideterapeuttinen toiminta on kdynnistetty projek-
teissa, jonka tyon pohjalta on tehty datan keruuta sekd evidence based -
tyyppistd kdytdnnon tyon ja sen tulosten kartoittamista ja raportointia.

Vicki Karkou toteaa vuonna 1999 julkaisemassaan artikkelissa (Arts The-
rapy in Education), ettd taideterapioiden kayttd kasvatusalalla on nousussa,
vaikka koulumaailmassa on vield harvoja toimijoita. Sandersonin (1984) tutki-
muksen mukaan eroavaisuudet taideterapian ja taidekasvatuksen vililld voi-
daan mddritelld juuri opetussuunnitelmallisia tavoitteita tarkastelemalla. Naissa
taideopettajat ovat pakotetut keskittymddn taiteen esteettisiin ja taiteellisiin me-
riitteihin. Taidekasvatus on siten ndhty pddasiallisesti tavaksi edistdd opiskeli-
joiden taiteen tekemisen tietoa, taitoa ja ymmarrystd sekd kehittdd taitoja arvi-
oida valmiita artefakteja. Taideterapian tavoitteena ovat sitd vastoin saavuttaa
terapeuttiset padmadréat eikd saavuttaa hiottua lopputulosta. (Karkou & Sander-
son 2001.) Tastd syystd ndiden tarkoitusperien erot ovat merkittdva tunnusmer-
killinen tekija taidekasvatuksen ja taideterapian valilla.



3 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Metodologiset lihtokohtani. Tutkimukseni perustana on fenomenologinen
tilosofia, eli lasnd ovat myos tutkijan ajatukset. Han on tavallaan itse ldsna tut-
kimuksessa konteksteineen ja arvoineen. Edmund Husserlin fenomenologisen
tilosofian mukaan maailma on subjektiivinen ilmio, joka rakentuu oman mie-
lemme sisdlld (Anttila 2005, 329). Koko maailma koostuu kaikkien ihmisten mi-
nd-maailmoista. Husserlin mukaan miné-tietoisuuden luonteen peruspiirre on
intentionaalisuus, padmadratietous. Tietoisuuden rakenteet ovat merkitysraken-
teita ja ne puolestaan antavat tietoisuuden tiloille kyvyn viitata johonkin (Méét-
tanen 1997, 222; Anttila 2005, 329). Fenomenologisen filosofian avainsanana on
tutkijan oma kokemus, elettyna todellisuutena.

Tutkimusmenetelmdnd kiytin fenomenografista aineistolihtoisti otetta, joka kuu-
luu hermeneuttiseen paradigmaan. Filosofialtaan fenomenologisen tutkimuksen ja
fenomenografian perustana on hermeneutiikka. Voidaan puhua my6s her-
meneuttisesta fenomenografiasta (hermeneutic phenomenography), jolloin tut-
kimuksen tavoitteena on ymmartdd tutkimuksen kohteena olevaa asiaa sy-
vemmin hyodyntden hermeneuttista tutkimusotetta. Hermeneuttinen metodi
on ymmartavd, tulkitseva, ja silld pyritddn rakentamaan tutkittavasta ilmiosta
konkretisoitunut kuva ja kokonaisuus (Anttila 2005, 305-306). Marton ja Booth
(1997) madrittelevit fenomenografian tutkimuskohteeksi sen selvittdmisen, mi-
ten henkilot kokevat maailman ja sen ilmitt. Se on myos Hirsjarven mukaan
erikoistumishaara, joka on erityisesti suuntautunut oppimisympdristdissa ta-
pahtuvaa ymmairtamistd ja oppimista koskeviin kysymyksiin (Hirsjarvi &
Hurme 2004, 168). Hermeneuttisessa fenomenografiassa tutkijan rooli on kes-
keinen. Hén tulkitsee havaintoja oman késitemaailmansa kautta (Anttila 2005,
336). Ndiden késitystensd perusteella tutkija luo aineistosta merkitysluokkia,
joita aineistossa itsessddn ei objektiivisesti katsottuna ole. Tutkimuksen tulos on
tutkijan ndkokulma asiaan eikd tutkimuksella pyritd 16ytamadn totuutta. (Antti-
la 2005, 336.)

Anttila korostaa hermeneuttisessa fenomenografisessa ajattelussa ilmene-
vien, maailmaa koskevien késitysten laadullista tutkimusta, jonka perustana on
kasitys ilmitiden ja ajatusten suhteesta sekd tiedonmuodostuksen ehdoista. Ih-
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minen muodostaa kasityksid ndihin selittdviin yhteyksiin (Anttila 2005, 334).
Hermeneuttista fenomenografiaa kiinnostaa seka sisllollisesti ettd laadullisesti
erilaiset tavat, joilla ihmiset kasittelevdt ympdroivdd maailmaa (Anttila 2005,
334). Marton jakaa tutkimusndkokulmat ensimmadisen ja toisen asteen tutki-
musndkokulmiin. Ensimmdisen asteen ndkokulmassa tutkija pyrkii ymmarta-
madn ympdriston ilmioitd, jotta pystytddn selittdméddn ja muodostamaan lain-
alaisuuksia sekd ennustamaan ja kontrolloimaan tapahtumia. Toisen asteen tut-
kimusndkokulma tarkastelee ihmisten kasityksid ndistd ilmioistd (Anttila 2005,
334-335). Fenomenografia keskittyy Martonin mukaan toisen asteen tutkimus-
ndkokulmaan. Tdssd tutkimuksessani tarkastelen kouluissa toimivien kuvatai-
deterapeuttien késityksid kuvataideterapia-ilmiostd. Pyrin tulkitsevaan ymmar-
tamiseen dialogissa kuvataideterapeuttien kanssa. Etsin ja hahmotan oppijan
kasvun ja kuvataideterapeuttisen toiminnan suuntaviivoja. Ajoittain tiivistan
haastatteluissa haastateltavan sanomaa, jotta hdan voisi vahvistaa tai hylata tul-
kintani. Ndin ollen tutkimuksessani olevaa haastattelua voidaan kutsua “itse-
ddan korjaavaksi” haastatteluksi. (Kvale 1996, 189.)

Hermenettisen fenomenografian taustalla on sekd kognitiivinen psykolo-
gia ettd hahmopsykologia: kokonaisuus on enemmaén kuin osien summa. Mar-
tonin ja Boothin mukaan tutkimuskohteena on tarkennettu tietoisuus (awa-
reness) kasvatustieteellisestd ndkokulmasta katsottuna. Se on tapa identifioida,
muotoilla ja kédsitelld tiettyjd tutkimusongelmia, jotka ovat suuntautuneet erityi-
sesti oppimisympdristdissd tapahtuvaa oppimista ja ymmadrtamistd koskeviin
kysymyksiin. (Marton ja Booth 1997, 111.) Fenomenografia nojaa usein empiiri-
seen aineistoon, tidssd tutkimuksessa haastattelemalla koottuun materiaaliin,
josta tehdddn p&dtelmid ja josta lopulta laaditaan kuvaus (Anttila 2005, 335;
Marton 1986, 267-286).

Haastattelijan keskeinen osuus aineiston muodostumisessa vaikuttaa koko
tutkimukseen. Hin voi huolellisesti valmistautua haastatteluun, mutta haasta-
teltavan henkilon kerrontaa ei voi ennakoida ja ndin valmistella syventdvia li-
sakysymyksid. Tutkijan on koko ajan keskityttdvd haastateltavan puheeseen ja
pidettdva mielessd tutkimuksen teoriatausta tehdédkseen heti tutkimuksen kan-
nalta merkittavid lisdkysymyksid (Anttila 2005, 337). Havaintojen teoriapitoi-
suus-teesin mukaan havaintojen muodostumiseen ja tulkintaan vaikuttavat
empirististen kokemusten liséksi taustauskomukset, joista esimerkkeind voivat
olla tieteelliset teoriat. Kiikkerin ja Ylikosken mukaan nidkemys ennakkousko-
musten ja teorioiden vaikutuksesta havaintoihin ndyttdisi olevan perusteltu
(Kiikeri & Ylikoski 2004, 29). My6s Hanson ja Kuhn ovat esittdneet, ettd empii-
riset, havaintopsykologiset tutkimukset osoittavat havaintojen tulkinnan olevan
suhteessa taustainformaatioon ja odotuksiin (Kiikeri & Ylikoski 2004, 29).
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3.1 Tutkimushenkilot

Tamédn tutkimukseni haastateltavat kuvataideterapeutit 16ysin kyselytutkimuk-
seni® kautta, jonka suoritin syksylld 2004 (Hautala 2006). Suoritin haastattelut
syksylld 2005 ja kevadlla 2006. Valitsin haastateltavat, kouluissa tyotddn tekevit
kuvataideterapeutit 36 terapeutin joukosta. Peruste tutkimukseni informanttien
valintaan oli haastatteluaikojen sopivuus ja yleensd se, ettd tavoitin puhelimitse
tavoitteenani olevat 15 haastateltavaa. En valinnut heitd koulutaustojen, koulu-
kuntaisuuden tms. seikkojen perusteella vaan siind jarjestyksessd, kuinka he lis-
taltani suostuivat haastateltavakseni. Terapeuttien yhteystiedot selvitin puhelin-
keskustelujen perusteella, ns. lumipallo-otannalla (snowball sample): jokainen
terapeutti antoi puhelinkeskustelussa tietoja tuntemistaan minulle uusista kou-
luissa toimivista terapeuteista. Ndin kouluissa toimivien kuvataideterapeuttien
madrd kaksinkertaistui oletettua mddrdd suuremmaksi. Tédssd tutkimuksessani
kasittelen haastateltavien tekstejd anonyymisti merkiten heidit niin, ettd ensim-
mdinen informantti on H1, toinen on H2 jne. Ennen varsinaista haastattelua tein
koehaastattelun, jolla testasin haastattelulomakkeen toimivuuden.

Tutkimushenkiloiden taustatiedot, koulutuksen ja tyokokemuksen selvitin
haastattelun yhteydessa. Selventddkseni informanttien taustatietoja kokosin heis-
td taulukon selventimddn seuraavia asioita: kuvataideterapeuttien koulutus,
koulukunta, tyopaikat ja toimen laatukuvaus (Taulukko 1, ks. my6s Liite 2). Py-
rin saamaan informantit kertomaan kokemuksistaan tutkimuksen kohteena ole-
vasta kuvataideterapiasta, jotta haastateltavat saavuttaisivat metatietoisuuden
tilan: tietoisuuteen tietoisuudesta (Hirsjarvi & Hurme 2004, 169). Tutkimukseni
tarkoituksena oli saada jokainen informantti kuvailemaan ja tulkitsemaan omaa
tyotdadn koulukulttuurissa. Halusin ymmartdd onko kouluyhteisdissd, ymparis-
toissd, tyotavoissa ja toimenkuvissa yhtéldisyyksid ja eroja, joita voitaisiin myos
luokitella esim. koulutustaustojen suhteen. Taméd tyohypoteettinen alkuajatus
laajeni tutkimuksen edetessd moniksi muiksi kiinnostuksen kohteiksi.

Suurin yksittdinen ryhma haastateltavistani, viisi haastateltavaa, on kay-
nyt Helsingissd Inartes-instituutin 4-vuotisen ekspressiivisen taideterapiakoulu-
tuksen. Heilld kaikilla yhtd lukuun ottamatta on taustalla kasvatusalan koulu-
tus. Viidentoista tutkimushenkilon joukosta opetuksen pohjakoulutus jakaantui
seuraavanlaisesti: kuvataideopettajia 5, lastentarhanopettaja 1, harjaantumis-
koulun opettaja 1, steinerkoulun opettajia 2. My6s Post Graduate Diploman,
Hertfordshiren yliopiston psykodynaamisen opetussuunnitelman mukaan
opiskelleista kahdella on pedagoginen koulutus. Taideteollisen korkeakoulun
analyyttista kuvataideterapiakoulukuntaa edustavista haastatelluista kuvatai-
deterapeuteista kahdella haastateltavalla on taidekoulutuksen lisdksi opettajan
koulutustausta. Taiteilijan koulutuksen on suorittanut kuusi terapeuttia.

8 Kyselytutkimuksesta on julkaistu artikkeli: Hautala, P-M. 2006. Permission to been
seen. Art Therapy in Finnish Education Settings. Teoksessa: S. Scoble (toim.) Groud-
ing the Vision to advance theory and practice. ECArTE. Exeter: Short Run Press Lim-
ited.
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TAULUKKO 1 Tutkimukseen osallistuneet kuvataideterapeutit.
Terapeutti ktt-koulutus peruskoulutus, tydoympairisto terapian laatukuvaus
aika /litt. +koulutus-aika | koulukunta
tekstin sm.
H1 Pg DipAT, 3v Nuorisotyont, stei- Erityisopetus Yksilot. kit
45 min, SAMK/HERTS® | nerkoulun opett. kouluissa
15 sivua psykodynaaminen
H2 Palmenia 2v Psykologi, Psykologina Ktt, psykologin tyotd
57 min, 29 s H:ki yo/tayk analyyttinen kouluissa, ykst.vo
H3 Inartesin’%eksp | TM, kuv.opet Taik, sos.-terv.ala | Ryhmdaterapioita
85 min, 38 s 4v hum.-ekspress. peruskoulu
H4 Inartesin eksp | VaM, sos.tyontekija, | Erityisopetus, Ryhmiit. koulut,
106 min, 29s | 4v hum-ekspress. kuraattori nuor.psyk. freelancer
H5 Inartes eksp Erit.Istt opet.harijt. Erityisopetus/ Kttnen opetus
89 min 4v opett. starttiluokka starttiluokassa
37 sivua hum-ekspress.
H6 Inartes 4v Taiteilija, ktt. opett. ja | Inartes, tyonohj. | Tydnhjausta
93 min MA-ohjelma tyonohjaajana, valill. kokemus ktterapeuteille,
24 sivua Sveitsi hum-ekspress. terapiat. yksit.vo
H7 Pg DipAT 3v Taiteilija, opett. Erityisopetus Yksilo/ryhmaterapiat
101 min, 30 s | SAMK/HERTS | psykodynaaminen
HS8 Inartesin 4v Kuv. +luokan opett. Perusopetus Ryhmiterapioita
103 min, 29 s hum-ekspress
H9 PKAMKY, 3v Artesani, sosionomi MLL péihdet., Ryhméterapioita
117 min, 20 s hum-ekspress. koulussa ktt
H10 TAIK 4v, Kuv.opet (TAIK), Erit.amm.oppilait | Kttvirassa,
120 min, 35s | VET analyyttinen amm. kuntoutus | yksilo/ryhmét
H11 Palmenia 2v Psykologi Perusk:n ala- ja Psykologina, vdahan
101 min, 25s | H:ki yo/tdyk. psykodynaaminen yldasteilla yksilo/ryhmét
Hi12 PKAMK, 3v Sosionomi, perhet.+ Kuraattori+ ktt, Ktt. kuraattorin tyon
83 min, 37 s NLP, hypn.oh;. op. sos.terv.ala ohessa

hum-ekspress.
H13 Pg DipAT 3v MA, opet., taiteilija Erit.nuorisotyo, Opett. sosionomik.
103 min, 28 s | SAMK/HERTS | psykodynaaminen psykiat. kan- yksilo/ryhméit
sal.opist.

H14 Snellman- Vapaa taidekoulu Rudolf Steiner- Ryhmat
88 min, 35s | korkeakoulu steinerpedagoginen | koulu
H15 TAIK2 4v Kuvatait, sos.kasvat. | Erit.pedagog., Yksilo/ryhmat
107 min, 23s | VET analyyttinen psykiatria virassa

9 Satakunnan ammattikorkeakoulu, Hertfordshiren yliopisto, Post Graduate Diploma

in Art Therapy

10 Inartes Instituutti, Helsinki

1 Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu, Outokumpu
12 Taideteollisen korkeakoulun Taydennyskoulutus, Helsinki
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3.2 Haastattelut

Valitsin tutkimusmenetelmiksi haastattelututkimuksen, silli olen tutustunut
sithen menetelmddn jo aiemmin taidehistorian opinnoissani. Tyoni terapeuttina
on harjaannuttanut kuuntelemaan ja observoimaan. Juuri tama tiedonkeruun
muoto tuntui omimmalta. Koska minulla on tutkittavaan ilmioon oma tyoyhteys
ja eldamismaailmallinen yhteys, on haastatteluissa myos dialogisen haastattelun
elementtejd: suoritin ne informanttien kanssa vuorovaikutteisena haastatteluna.
Tutkimukseni kannalta merkittdviksi ja ensisijaisiksi tietoldhteiksi sekd rajauk-
seksi muodostuu juuri tdméd haastatteluista saatu aineisto (litteroitua tekstia 434
sivua). Voidaan siis puhua aineistopohjaisesta tutkimuksesta. Sen rakenne syn-
tyi lopullisesti vasta tyon edetessd. Teoriaosuus tdsmentyi ja varmentui vasta
tutkimukseni lopussa analyysin edetessd polveilevan spiraalimaisesti (Hirsjarvi,
ym. 1997, 212). Haastattelujen lisdksi ja niiden virittdména olen tutustunut ja
kerannyt kirjallista aineistoa ja analysoinut sitd systemaattisesti. Kiviniemi kir-
joittaa, ettd aineiston keruun ja tutkimusprosessin tulee mukautua tutkimuspro-
sessin aikana. Tutkijan tietoisuuden kehittdmiseksi aineiston keruu voi tapahtua
melko pitkdnd ajanjaksona (Kiviniemi 2001, 75). Haastattelulaji oli puolistruktu-
roitu teemahaastattelu, jossa kysymykset oli teemoitettu lomakemuotoon (Liite
1, Haastattelukysymykset). Kuitenkin informantti sai vapauden vastata, kuten
halusi. Haastatteluaika oli padsddantoisesti yksi tunti, kdytannossa aikaa siirty-
mineen oli noin kaksi tuntia jokaista haastateltavaa kohti (Ks. Taulukko 1).
Haastatteluajan rajaus noin tunniksi perustui myo6s haastateltavien kireisiin ai-
katauluihin. Terapeutit ovat tottuneet tyoskentelemddn tunnin periodeissa tera-
pian aikarajojen mukaan. Iltapdivdn ajat olivat monelle haastateltavalle tydaikaa,
enkd voinut edellyttdd heiddn luopuvan asiakkailleen varaamistaan ajoista ja
palkkatuloistaan haastattelun vuoksi.

Haastattelun kuluessa huomasin, ettd haastateltavilla oli yhteinen yhteison
kieli: he hallitsivat sekd taiteen ettd terapeuttisen puhekulttuurin, koulumaail-
man ilmio6t ja diskurssin. Haastatteluissa kielenkdytto voi olla vaihtelevaa, toi-
sinaan myds ristiriitaista (Hirsjarvi & Hurme 2004, 51). Osa haastateltavista
kaytti aikansa erittdin ekonomisesti. He pysyivdt suurimmaksi osaksi aikaa
konseptissa. Osa kuvataideterapeuteista ronsyili ajatuksineen monipolveile-
vaan ja monimerkitykselliseen polkuverkostoon. Tuloksena oli aineistoviidak-
ko, josta paikoitellen oli vaikea 10ytdd haastateltavan ajatusten punaista lankaa.
Naiden haastattelujen litterointi oli aikaa vievdd. Haastattelutilanteiden tietyis-
sd aihepiireissd toiset haastateltavat upposivat teoreettisiin kisitteisiin, joista oli
vaikea palata konseptin konkreettisiin kysymyksiin. Haastattelu jumiutui pai-
kalleen. Joskus oli vaikea katkaista ndma syvasukellukset ja palauttaa keskuste-
lu “ruotuun”. Useimmiten padadyin kysymykseen: “Tuliko tdstd asiasta jo oleel-
lisin kerrottua?” Tamad oli hyva tapa siirtyd seuraavaan kysymykseen.

Haastattelu on Kiviniemen mukaan laaja-alaisin keino ldhestyd toista ih-
mistd ja hdanen kokemuksellista maailmasuhdettaan (Kiviniemi 2001, 35). Meto-
dologisesti teemahaastattelussa korostetaan ihmisen tulkintoja asioista, heidan
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niille antamiaan merkityksid sekd sitd, miten merkitykset syntyvét vuorovaiku-
tuksessa (Hirsjarvi & Hurme 2004, 48). Haastateltavat saivat haastattelun ajaksi
haastattelukysymykset. Kysymyksen muoto puolistandardoiduissa haastatte-
luissa oli kaikille sama, mutta haastattelijana saatoin vaihdella kysymyksien
jarjestystd keskustelun kulun etenemisen mukaan.

Eskola ja Suoranta korostavat, ettd puolistrukturoiduissa haastatteluissa
kysymykset ovat kaikille samat, mutta vastauksia ei ole sidottu vastausvaihto-
ehtoihin, vaan haastateltavat voivat vastata omin sanoin (Eskola & Suoranta
1998). Menetelmaélle on ominaista, ettd lukkoon on lyoty joitain haastattelun
ndkokohtia, mutta ei kaikkia. Pyrin olemaan avoin ja antamaan tilaa myos in-
formanttien uusille ndkokulmille strukturoitujen kysymysten ulkopuolella.
Haastattelua tekevidn tutkijan tehtdvand on vilittdd kuvaa haastateltavan aja-
tuksista, kdsityksistd ja tunteista. Olen pyrkinyt aineistoni suhteen erittdin tark-
kaan haastateltavien puheen esilletuomiseen. Sitd on runsaasti tutkimustulosten
esittelyssd. Kasittelin haastatteluista saatua litteroitua tekstid anonyymisti (H1=
haastateltava 1, H2= haastateltava 2 jne.).

Haastattelupaikkana toimi enimmékseen eduskunnan kirjasto. Se oli erit-
tdin joustava palveluineen ja kaiken lisdksi tutkimustilana ilmainen. Tila oli
pieni, virallinen ja miellyttdva sekd kaikille Helsingin seudulla tyotd tekeville
haastateltaville samanlaisen tutkimusolosuhteen tarjoava. Muutamia haastatte-
luja tein kuvataideterapeuttien tyoétiloissa. Keskustelut ronsyilivat enemman
kuvataideterapeuttien omissa tyotiloissa, jolloin haastattelijan oli vaikeampi
hallita keskustelua maéérallisesti ja haastattelukysymysten struktuurissa pysy-
misestd joustettiin enemman kuin virallisemmassa ymparistossd, eduskunnan
kirjaston tilassa. Erds haastattelu kdytiin puhelinhaastatteluna. Taman aineiston
litterointi oli tyoldin. Puhelin muutti artikuloinnin epéselviksi ja lisdksi tilan-
teesta puuttuivat muut vuorovaikutukselliset, nonverbaaliset tekijat. Tama
haastattelu jatti mieleeni ulkokohtaisemman ja irrallisemman vaikutelman kuin
autenttisissa tilanteissa tekeméni haastattelut.

3.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysin tavoitteena on hahmottaa aineistossa esiintyvdt piirteet ja
jasennykset. Merkityksellistd ja kiinnostavaa on se, mika oli ennen tutkimaton-
ta, uutta. Analyysissd tieto pyritddn tiivistimdan niin, ettd sen sisadlto ei katoa
(Eskola & Suoranta 1998, 138). Analyysin ldhtokohta on, ettd tutkijalla on jo tie-
tojen keruuvaiheessa tietoisuus tutkimuksensa teoreettisesta lahtokohdasta ja
aineiston ominaispiirteistd. Tutkijalla on siis jo tutkimuksen alussa selvd kuva
tutkimuksen tarkoituksesta ja tima kuva tarkentuu tyon edetessd (Hirsjarvi &
Hurme 2004, 168-169). Vaikka rajat on maaratty jo tutkimuksen ldhtotilantees-
sa, haastatteluaineiston keruu- ja analyysiprosessit valottavat rajoja ja muutta-
vat niitd. Martonin ja Boothin mukaan ne saattavat jopa kddntdd koko asian
ympdri (Marton ja Booth 1997, 132). Tassd fenomenografisessa tutkimuksessa
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tutkija on ollut oppija, joka etsii merkityksid, joita kuvataideterapeutit antavat
kuvataideterapeuttiselle toiminnalle kouluissa.

Analyysivaiheessa pddtehtdvani oli paastd selville tutkimuskohteen siséi-
sistd merkityksistd ja sen sisdisistd rakenteista (Hirsjarvi & Hurme 2004, 169).
Tutkittavana oli tavallaan kaksi eri materiaalia: toinen liittyi yksiloon ja toinen
hédnen edustamaansa yhteisoon, tdssd tutkimuksessa kouluun. Laadullisen
haastattelututkimuksen analyysin piirteitd voidaan hahmotella niin, ettd ana-
lyysi alkaa usein jo itse haastattelutilanteessa. Pddsddntoisesti analyysin péaétte-
ly on sekd induktiivista, aineistoldhtoistd, ettd abduktiivista, jossa tutkijalla on
valmiina joitakin teoreettisia johtoideoita. Tdssad tutkimuksessa analyysi on paa-
sddntoisesti abduktiivista, jossa aineisto, sen kdsitteisto ja teoria kdyvit vuoro-
puhelua keskendan.

Koko tutkimusprosessin ajan ovat sekd aineiston ettd teorian lukeminen
olleet koko ajan mukana. Luin kirjallisuutta ja artikkeleja pitkalld aikavalilla
(2004-2007) syventddkseni kuvataideterapian ymmarrystd juuri kouluympéris-
tossd. Kokemukseni kouluympdristdssd terapeuttina antoi pohjaa ja syvensi
tutkimani tiedon ymmarrystd itselleni tutkijana. Pyrin tiedostamaan koko ajan
sen, ettd minulla oli taustatietoa ilmiostd. Kvalen mukaan tutkijalla tulee olla
laaja tietoisuus tutkittavasta kohteesta ja samalla tutkijan tulee olla tietoinen
omasta tietoisuudestaan (Kvale 1996, 49). Teoria avasi ndkoaloja tutkimaani
ilmioon ja laajensi omaa ndkokulmaani raikastaen myos analyysiprosessiani.
Tutkimustyoprosessissani olen kdyttanyt teoriasidonnaista analyysia niin, ettd
teoria resonoi interaktiivisena dialogina terapeuttien kouluissa tekemadlle kuva-
taideterapiatoiminnalle annettujen merkityksien kanssa. Teoria antaa pontta
analyysilleni, joka sisdltdd teoreettista pohdintaa ja abstrahoi pragmaattista kou-
luissa tehtdvaa terapiatyotd teoreettisesti.

Tutkimusraportin kirjoittamisen aikana kasityksien merkitysrakenteet vie-
14 hioutuivat ja varmistuivat. Raportin kirjoittamisessa pyrin vélittamaan kuvan
haastateltavien maailmasta siltd osin, kun kyseessd on haastattelun kohteena
oleva ilmi6. Siksi nojauduin suhteellisen runsaaseen méaérdan suoria haastatte-
luotteita sekd omiin yhteenvetoihini ja p&ddtelmiini. Haastatteluotteilla pyrin
vahvistamaan argumentointiani. Onnistuneen tulkinnan avainkriteerit ovat sii-
nd, ettd myos lukija, joka omaksuu saman ndkokulman kuin tutkija, voi 16ytaa
ne asiat tekstistd, joita tutkija 16ysi (Hirsjarvi & Hurme, 2004, 151). Siksi olen
koko tutkimuksen tulososion ldpi kuljettanut haastateltavien puhetta mukana
aina koostavaan synteesiin saakka.

Kédytdn Martonin hermeneuttis-fenomenografista merkitysverkoston ana-
lyysia, jonka ensimmadinen vaihe on aineistoon tutustuminen ja sisdltoalueiden
muodostaminen késitysluokiksi. Analyysin toisessa vaiheessa kootaan datasta
nousevat terapeuttien merkityksenannot teemojen alle alakategorioiksi. Ana-
lyysin kolmannessa vaiheessa merkitysverkosto kehittyy tutkimustulokseksi ja
teoriaksi, josta muodostuu taman tutkimuksen yldkategorioiden kautta syntee-
si.
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TAULUKKO 2 Kuva prosessin osana: analyysiprosessi alkuperdisestd aineistosta tu-
loksiin.
Analyysin I vaihe: Analyysin II vaihe: Datas- Anal}fysm I vaihe:
A . . . Merkitysverkoston
Aineistoon tutustumi- ta nousevan informanttien . . P
s nlens . . kehittyminen Synteesi ja sen
nen ja sisiltoalueiden merkityksenannon tutkimustuloksiksiia | diskurssi
muodostaminen kokoaminen teemojen alle L. J
e oy . . e . teoriaksi,
kasitysluokiksi alakategorioiksi u C .
yldkategorioiksi
- Kuvaon
kerroksellinen
- Kuvaon
monipuolinen
- Kuva on tarked
- Kuvassa on kaikki . .
. - Kuva on monipuolinen
mahdollista .
: . dokumentti
- Kuvan voi tuhota ja wilores s cian ]l
s o - Kuva siilyttaa sisallaan
sen voi siirtdd sivuun . .
- symbolisen kerroksisen
- Kuva eldd omaa :
Tt cps L5 s tiedon
erillistd eldméaansa
oppijan mielessa
- Kuva on osviitta
lapsen maailmaan
- Kuva heijastaa teki - Kuva tuo
jaansd tutkittavaksi sisdisen
- Kuva saattaa qlkmsekm,
kompensoida mm tiedostamattoman .
p : tietoiseksi - Psykodynaamisella

Tutkimuskysymys 3

Millainen on kuvataideterapeuttinen prosessi kouluissa?

puheessa ilmenevid
heikkouksia

- Kuvasta puhuminen
on lapsille sisdistetty
asia

- Kuvissa tulee esiin
nuoren omia
maailmoja

- Kuva on viipale sen
hetken oppijan
tunne-eldmasta

- Kuva on sujuvaa
ilmaisua itsestd

- Kuvan voi vieda
kotiin, kuin
turvaeldimen

- Kuva on ilmaisu
tunteista, kun sanoja
eiole

- Kuvassa lapsi kertoo,
mitd hanelle tapahtuu

- Kuva on
kommunikoinnin ja
vuorovaikutuksen
viline

- Terapia tapahtuu
kuvan avulla

- Terapeutti ottaa
kuvan vastaan

- Kuva vahvistaa oppijan
arkea tunteita
sanoittavana,
konkreettisena
elementtind

- Kuva antaa iloa ja
saattaa yllattaa lapsen

- Lapset ja nuoret ovat
yleensa tyytyvéisid
kuviin, joita tekeviit

- Kuva innostaa joskus
jatkamaan sit4 tai
jatkamaan asiaa seu-
raavassa kuvassa

- Kuvan tekeminen tuottaa
mielihyvid ja on
tarinallinen jatkumo

- Kuva vahvistaa
oppijan itsetuntoa

- Kuva on tirked osa
kolmiosuhdetta

- Mielihyvin ja ilon
kokeminen

- Kuva on oman
tarinan 16ytymisen
tila

ja kasvatustieteen
teorioilla on yhtymi-
kohtia

- Kuvan kautta tapah-
tuu sisdistd oppimista
= kuva terapeuttisena
oppimisymparistona

- Kuva on tirkei osa
terapeuttisen toimin-
nan hoidollisuutta

- Kuva yhdistia luon-
tevasti terapiakult-
tuurin koulukult-
tuuriin
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Analyysin ensimmadinen vaihe: Aineistoon tutustuminen ja sisidltoalueiden
muodostaminen tutkimuksen kisiteluokiksi. Laadullisen analyysin kasittely
kéasittdd monia eri vaiheita (ks. Taulukko 2). Keskeisiltd osiltaan se on sekd ana-
lyysid ettd synteesid (Hirsjarvi & Hurme 2004, 146-148). Tutkimuksen aineisto,
puolistrukturoitu haastatteludata, litteroitiin sanasanaisesti. Ennen litterointia
selvitettiin salassapitovelvollisuusasiat, litteroinnin muotoseikat ja laatuvaati-
mukset analyysia varten. Haastattelut litteroitiin haastateltavakohtaisesti. Na-
md nauhat olen jdlkeenpdin tarkastanut ja tdydentdnyt epaselvid kuullun ym-
martdmisen kohtia, joita 16ytyi vain vahan.

Aloitin analyysin tarkastelemalla haastatteluotetta, joka liittyi tutkijan na-
kokulmiin, perspektiiviin ja kontekstiin. Tarkastelin sitd vuorotellen suhteessa
kaikkiin eri haastatteluihin, joissa tarkasteltiin samaa teemaa. Ensin tarkastelin
tiettyjd teemoja kaikkien haastatteluissa ja sen jdlkeen siirryin tarkastelemaan
niitd suhteessa yksittdisiin haastatteluihin, joissa teemaa on kisitelty erityisen
kiinnostavalla tavalla. (Hirsjarvi & Hurme 2004, 146-148.) Sain tutkimukseni
ongelmien asettelusta pohjan etsittdville merkitysrakenteille. Tamén lisdksi ai-
neistosta nousi myos muuta tarkastelun alle asetettavaa merkityksellistd tietoa.
Tdhédn palasin vield tutkimuksen kirjoittamisprosessissa avattuani aineistosta
ensin tutkimuskysymyksien merkittavimmét rakenteet. Koottuani litteroituja
haastatteluja ryhmittdin etsin taas haastatteluteksteistd yhtendisid teemoja ja
merkityksid, joiden perusteella asettelin dataa ryhmittdin leipatekstiin todistaen
kirjoittamani analyysin aineistoldhtoisyyttd ja validiutta.

Padadyin tutkimuksen analyysivaiheen alussa olemaan spesifioimatta kasi-
terakenteen vélisid suhteita. Paatin palata tdhdn tyohon vield aivan tutkimus-
analyysini lopussa.

Aineistoa oikolukemalla havaitsin tekstissd piilomerkityksid ja ikddan kuin
varjossa, haastateltavien puheen sisdlld olevaa sekundaarid merkityksellistd
aineistoa, esim. oppijoiden harmaa alue, piilo-opetussuunnitelma, rehtorin
merkitys toiminnan tukijana. Tdma4 aineisto ei yksinomaan ollut toissijaista, pii-
lomerkityksid sisdltdavdd dataa vaan osaltaan se kokosi uusia ndkdkulmia haas-
tatteluvastauksien ulkopuolelta nousevaksi aineistoksi sekd uusine merkityksi-
neen aineistosta kumpuavaksi johdonmukaiseksi tiedon keskioksi.

Analyysin toinen vaihe: datasta nousevien informanttien merkityk-
senantojen kokoaminen teemojen alle alakategorioiksi. Taméd vaihe tutki-
muksessani on tutkijan tulkintaan, ymmaértdmiseen ja ilmion tulkinnallisuuteen
liittyva merkityssuhteiden rakentaminen haastateltavien késitysten perusteella.
Aineiston analyysia varten jaottelin litteroidun aineiston tutkimuskysymyskoh-
taisesti teemoittain erillisiksi dokumenteiksi. Tulostin litteroidut tekstit itselleni
arkistoitaviksi dokumenteiksi. Kokosin teemat analyysid varten ryhmiksi: esim.
medikalisaatio, kateus ja leimautuminen kuuluvat kategoriaan Ilmién haitat ja
ongelmat. Tamdn tyon jdlkeen kirjoitin haastateltavien puheet tarkasti jokaisen
teeman alle ja kuljetin niitd tutkimuksen mukana pitkddn. Vertasin haastatelta-
vien teemoitettua puhetta toisiinsa ja karsin pois vain sen datan, joka toisti jo
esiin tulevat asiat ja ilmiot. Keskityin analysoimaan jokaista lainaamani datan
osaa ja jatin jdljelle vain tutkimukseni kannalta oleellisimmat tekstit. Myds teo-
reettisen osuuden kanssa toimin samoin. Kuljetin teoriaa vuoropuheluna haas-
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tatteluaineiston rinnalla. Ep&oleellisin karsiutui pois matkan varrella. Tdllaisia
tutkimukseni kannalta epédoleellisia asioita ovat mm. kuvataideterapian histori-
aan liittyva tekstiosio sekd seikkaperdinen kuvataideterapian koulukuntien esit-
tely. Halusin olla uskollinen aineistolleni ja seurata sen tuomia merkityksenan-
toja tarkasti, joten poistin ne teoreettiset osiot, joita haastateltavien puheessa ei
riittavasti tullut esiin.

Luin tuottamaani tekstid osina ja vihdoin kokonaisuutena. Etsin ndin tee-
moille annettuja merkityksid. Niitd tulkittuani palasin jdlleen tekstin kokonai-
suuteen. Pohdin merkityksid ja kokonaisuutta uusien oivalluksieni valossa. Jos-
kus tuo valo tuntui vain hiipuvalta kekileeltd sammuvassa nuotiossa, joka so-
pivan tuulen tullen taas roihahti tdyteen liekkiinsd. Tamé& analyysin vaihe oli
kuin vuoristorata-ajelu. Joskus oli parempi antaa vain ajatuksien olla rauhassa
ja tyhjentdd mieltddn arjen toilla.

Ohjaus auttoi asioiden jdsentdmisessd sekd merkitysten kirkastamisessa,
mikd antoi uskoa tyon etenemisestd. Datassa ilmenevéd asioiden toisto oli yksi
hankalampia tutkimukseni piirteitd. Siitd seurasi myos se, ettd omassa kirjoitus-
prosessissani jotkut ilmitn piirteet toistuivat liian usein, ja ne hajottivat merkitys-
rakenteiden ja koko tutkimuksen struktuuria. Laajaa aineistoa lukiessani samojen
asioiden esiin nostaminen tuntui kiusalliselta. Aloin tehdéd sisdltdanalyysid teks-
tiini. Tukkimiehen kirjanpidon kaltaisesti merkitsin padteemojen ja kisitteiden
mukaan marginaaliin muistiinpanoina ja mitd missdkin luvussa olin késitellyt, ja
kerdsin asiat sivunumeroin teemoittain kokonaisuuksiksi, jolloin voin tarkastaa
sisdllot seikkaperdisesti. Tamaé oli hyodyllinen, tutkimustani jdsentdva ja selkiyt-
tava vaihe, jossa aineistosta alkoi hahmottua my6s kaavioiden kaltaisia kokonai-
suuksia. Tutkimuksen merkitykset alkoivat kiteytyd kokonaisuuksiksi ja saa-
maan teoreettista ilmiasua erilaisten késitekarttojen ja kaavakuvien muodossa.
Naditd tutkimuksen tuloksia olen kuvannut tulososassa kuvioina. Tamé prosessin
vaihe innosti ja edisti tutkijan motivaatiota jatkaa tydskentelya.

Analyysin kolmas vaihe: merkitysverkoston eli ylikategorioiden kehit-
tyminen tutkimustuloksiksi, teoriaksi ja synteesiksi. Tutkimuksen seuraavas-
sa vaiheessa siirryin yksilotasolta yleiselle tasolle, jossa tarkastelin merkityksia.
Oma kiinnostukseni keskittyi merkittdvien asioiden yhdistdmiseen kasitekar-
toiksi ja kuviksi. Naméd kuvat ovat osa synteesid, johon pdddyin yhdistelty&ni
aineistosta nousseita teemoja merkityksineen. Tdma vaihe selkiytti myos tutki-
mukseni sisdltdosaa. Se sisdlto, joka yksinkertaistui, jasentyi, tuli tavallaan na-
kyvaksi kokonaisuudeksi. Jatkoin myos aineistosta esiin nousevan (emerging)
teorian ainesosan tarkastelua, jonka liitin analyysin teoreettisen synteesin osaksi
(esim. piilo-opetussuunnitelma ja muut itselleni uudet tutkimushypoteettisten
oletusten ulkopuoliset ilmiot). Tassd tutkimuksessa muodostin ensin haastatte-
ludatasta kasitysluokkia, sen jalkeen ndistd merkityksenannoista alakategorioita
teemoiksi ja timdn jdlkeen teemoista yldkategorioita, jotka johtivat tutkimustu-
loksiin ja tutkimuksen synteesiin. Kategorioita ei Martonin mukaan tarvitse
endd valttamattd tulkita, vaan niitd voidaan pitdd suoraan tutkimuksen johto-
pddtoksind. Fenomenografisessa analyysissd voidaan luokitella myds saman
ihmisen eri ilmidihin liittyvid kasityksid ja kuvailla ne kasitystyyppeind (Mar-
ton 1994). Fenomenografisen analyysin luotettavuus perustuu aineiston ja joh-
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topddtosten validiteettiin (Ahonen 1996). Kasityskategoriat ovat valideja, jos ne
ovat aitoja eli vastaavat haastateltavan tarkoittamia merkityksid ja kuuluvat
tutkimuksen teoreettisten ldhtokohtien piiriin (Ahonen 1996). Kategorioiden
kuvaus sisdltdd suoria haastattelulainauksia, jotka osoittavat, mistd kuvataide-
terapeuttien ilmaisemista kasityksista kasityskategoriat muodostuivat. Luotet-
tavuutta voidaan arvioida myos siitd, miten tarkkaan tutkija on kuvannut tut-
kimuksen eri vaiheet tutkimusraportissa.

Tutkijan tydskentely on siis vuoropuhelua, jossa tutkija suhteuttaa aineis-
toon omat merkitysehdotuksensa ja korjaa niitd, mikali kohteen tulkinta ja ym-
marretyksi tuleminen sitd vaatii (Anttila 2005, 305). Tulkinnalla tarkoitetaan
empiristisesti tavoitettujen merkityssuhteiden auki kerimistd (Varto 1992, 64).
Tulkintaa on seurattava ymmartdminen, jotta tutkija saa aikaan kokonaisuuden
tutkittavasta ilmiostd (Anttila 2005, 305). Esitin omia tulkintojani liittamalla
haastatteluotteet relevanttiin teoriaan tai kdsitteeseen. Pyrin luomaan mydos uu-
sia kaisitteitd aineiston perusteella (Hirsjarvi & Hurme 2004, 194). Analyysi
merkityskokonaisuuksineen oli valmis. Kokoava, koostava tarkastelu paattelyi-
neen pddtti analyysivaiheen.

Esiymmarrys

ksityiskohtien
tarkastelu

Syvempi
ymmarry

Kokonaisuuksien
tarkastelu

KUVIO 3 Hermeneuttinen kehi

Hermeneutiikan keskeisimpid periaatteita on hermeneuttisen kehdn periaate.
Gadamerin (1979, 261, Kuvio 3) mukaan hermeneuttinen kehd on ontologinen
kuvaus ymmartamisen etenemisestd spiraalimaisena prosessina, ei niinkdan
menetelmdllinen kehd. Itse asiassa kehéa-kasite on jossakin mé&arin harhaanjoh-
tava, silld kyseessa ei ole umpeutuva kehd vaan sulkeutumaton, spiraalimainen
prosessi, mikad merkitsee sitd, ettei ymmartaminen ole koskaan taydellista.
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3.4 Tutkimuksen eettiset kysymykset

“Tutkimuksen ja sen kohteen vuorovaikutus tarkoittaa tutkimuksen eettistd ulottu-
vuutta. Eettinen ulottuvuus on otettava tosissaan myos taiteellisen ja luovan ilmai-
sun tutkivassa toiminnassa. Taiteelliseen ja luovaan ilmaisuun perustuva tutkimus
on osa kohdettaan ja muokkaa sitd. T&lloin silld on suuri voima hallussaan.”

Anttila 2005, 505.

Tutkimukseni eettisyyttd tarkastellessani ldhdin liikkeelle kysymyksestd: onko
tutkimusstrategiani sellainen, ettei se ole ristiriidassa tutkimani ilmion kanssa?
Puuttuvatko haastatteluissa esiin tulevat osiot kiusallisella tavalla kouluyhtei-
son ja sen toimijoiden arjen asioihin loukaten heiddn intimiteettiddn ja
anonymiteettiddn. Siksi olen ollut erittdin tarkkana eettisten kysymysten suh-
teen. Ennen haastattelun aloittamista tein haastateltaville selviksi, ettd kisitteli-
sin tietoja luottamuksellisesti. Tutkimuksen alkuvaiheessa oli tarkedd huolehtia
tutkimusluvista, osallistujien informoinnista sekd vapaaehtoisuudesta (Bogdan
& Biklen 1992, 52-54). Sain kuvataideterapeuteilta allekirjoitetut tutkimusluvat,
joissa he suostuivat haastatteluun. Tutkimusluvat pyysin haastateltavien lisdksi
heid&n tyoyhteisoltddn, joissa he toimivat kuvataideterapeutteina. Lupa-asiat ja
informaation vélitin haastateltaville kirjallisena ennen haastattelun alkua ja tar-
kensin niitd vield suullisesti. Haastattelun alussa pyrin esittdimddn muutamia
lammittelykysymyksid, jotta terapeutit rentoutuisivat, unohtaisivat nauhoitusti-
lanteen ja keskittyisivit tyonsa kannalta oleellisimpiin kysymyksiin.

Havaitsin ensimmadisen koehaastattelun perusteella merkittavéaksi sen, ettd
haastattelija puhuu mahdollisimman vdhdn antaen tilaa informanttien tutki-
muksen kannalta merkityksellisille haastattelupoluille. Haastattelua tehdess&ni
puolistrukturoidut teemahaastattelukysymykset olivat haastateltavien kaytossa
ennen varsinaista haastattelun alkua ja sen aikana. Minulla ei ole mitddn syyta
epdilld haastateltavien muunnelleen totuutta. Pyrin kdyttimddan haastatteluissa
vain valttamattomimpid ammatillisia késitteita helpottaakseni molemminpuo-
lista ymmartdamistd (Hirsjarvi & Hurme 2004, 129; Metsdamuuronen 2003, 17).
Haastattelun aikaista observointia olin harjoitellut terapiakoulutuksessani.
Haastattelujen vuorovaikutuksessa ei ollut kommunikaatio- eikd muitakaan
ongelmia. Vuorovaikutus sujui jouhevasti ja suhteellisen rennosti. Useat haasta-
teltavat antoivat positiivista palautetta kysymyksistd ja tutkimukseni aiheesta.
He olivat hyvillddn, ettd koulujen kuvataideterapiaa tutkitaan. Ndin ollen ar-
vioin tutkimustilanteen luotettavaksi.

Tutkimuskohteeni, haastateltavat kuvataideterapeutit, ovat tarkedssd ase-
massa, ndkijoind ja kouluissa tehtdvdn muutosaallon pioneerityontekijoina.
Tutkimuskohteena koulujen kuvataideterapia on viahdn kartoitettu, uusi ja tun-
tematon, arka ja vaikea alue, joissa késitellddn oppijoiden ongelmia. Siksi oli
tarkedd pyrkid mahdollisimman tarkasti suojaamaan tyontekijoiden henkil6lli-
syys. Bogdan ja Biklen (1992, 54) korostavat tutkimuksen etiikassa tutkimuk-
seen osallistujien anonymiteetin suojaamista. Kerétty tieto ei saa milldédn tavalla
vahingoittaa tutkimukseen osallistuneita. Tédtd sdantoda pyrin noudattamaan
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sdilyttdmalld ja turvaamalla informanttien anonymiteetit. Koska kysymyksessa
on pieni ammattikuntaryhm4, olen laimentanut litteroinneista vahvimpia mur-
rekorostuksia, jotta haastatteluaineisto ei paljastaisi vastaajien alkuperéa.

Bohmin ja Peatin (1992) mukaan dialogisessa tiedekeskustelussa pitdisi
pyrkid toisen nikokulman ymmartdmiseen. Vaikka edustan psykodynaamista
kuvataideterapiakoulukuntaa ja useimmat haastateltavista omasivat jonkun
muun taideterapiasuuntautumisajattelun, pyrin eldytymddn haastateltavien
kokemusmaailmaan ja ymmartaméaan heiddan tyootettaan heiddn omista nako-
kulmistaan ldhtien. Subjektiivisuutta laadullisessa tutkimuksessa ei voi tdysin
valttdd, joten tutkijan on oltava tietoinen omista ennakkokasityksistddan (Cuba &
Lincoln 1989; Tynjdlda 1991, 392). Tutkimukseni vahvistettavuutta takaan tuo-
malla omat ennakko-oletukseni julki ja kirjaamalla tutkimuspdivikirjaan ja
maalauksiini omat tuntemukseni ja erottamalla ndmd aineistosta loydettdvista
tuloksista ja niiden analyysista.

Tutkijan roolin eettinen kadyttdytyminen, rehellisyys ja luotettavuus, kos-
kettavat muita ihmisid, mutta tutkijan on oltava rehellinen my®os itselleen. Ha-
nen pitdd etsid avoimesti suhdetta tutkimuksen kohteen kanssa, pyrkid olemaan
selvilld omista esioletuksistaan, toiveistaan, haluistaan, intresseistddn ja pelois-
taan (Anttila 2005, 506). Laadullisessa haastattelututkimuksessa tutkija kohtaa
siis oman itsensd haastateltavien lisdksi. Oma itse tulee esiin epéatdydellisend ja
erehtyvdnd. Stereotyyppistd ajattelua, ennakko-odotuksia ja muita vahemman
haluttavia ominaisuuksia pyrin arvioimaan rehellisesti koko tutkimuksen ajan
suhteessa eri koulukuntien edustajiin, haastatteludataan ja aiempaan teoreetti-
seen tutkimusdataan.

Aineistoa késitellesséni ajattelin rooliani tutkijana. Eri kuvataideterapeut-
tien koulutuksia kohtaan kokemassani esiymmarryksessd vallitsevat ennakko-
luulot ja uskomukset piti kitked pois. Havaitsin tutkimukseni kuluessa palaa-
vani omaan tulkintakehikkooni, jossa vallitsi useita stereotyyppisid kasityksid.
Myos taipumukseni analysoida ja jopa tulkita asioita psykodynaamisen kult-
tuuurin tavoin on ollut vahva. Tdssd olen joutunut palauttamaan ajatuksiani
haasteltavien puheeseen ja heiddn merkityksenantoihinsa. Tutkimuksen ohja-
usprosessissa tdmad asia oli selkedsti mukana keskusteluissa.

Tulkitsemisen etiikkaan liittyen on todettava, ettd tutkija on taustasidon-
naisuuksiensa ja tiede- ja henkilokohtaisten intressiensd monipuolinen heijasta-
ja. Se edellyttdd tutkijalta itsetiedostusta ja itseanalyysia (Suojanen 1996, 50-52).
Pihlaja kuitenkin vdittdd, ettd taitavasti omia kokemuksia hyodyntdva tutkija
saattaa 1oytdd uusia ndkokulmia, kokemuksia ja mielikuvia avaten uusia per-
spektiivejd, jotka auttavat jdsentdméddn tutkimuskohdetta monipuolisemmin
(Pihlaja 2005, 47-48).

Hermeneuttisessa ulottuvuudessa on merkityksellistd myds tutkittavien
merkitysmaailman jonkinasteinen esituttuus, joka mahdollistaa ymmartamisen
(Laine 2000, 30-31). Oma taustani kouluissa tyotd tehneend kuvataideterapeut-
tina auttoi jadsentdmddn haastateltavien antamia merkityksenantoja ja ajatuksia.
K&vin usein mielessani hiljaista dialogia haastattelemieni kuvataideterapeuttien
ajatuksien kanssa. Mietin kuitenkin monesti, miten sdilyttda tutkijan ote itselle
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niin ldheisessd aiheessa. Tutkijan emootioiden kasittelyssd on auttanut, ettd olen
kasitellyt ja lukenut aineistoa pitkélld ajanjaksolla. Se on antanut etdisyytta ai-
neistoon, ja toisaalta olen jo unohtanut, kenen terapeutin haastattelusta on kul-
loinkin kysymys. Vastaukset eivit ole personoituneet kuvataideterapeutteihin,
vaan ovat olleet pikimminkin massamaista tutkimusdataa, jossa jokaisella lau-
seella ja asialla on ollut oma merkityksensd tutkimuksen kannalta.

KUVA 6 Yhdessid



4 KASITYKSIA KUVATAIDETERAPIASTA JA
TERAPEUTTISESTA OPETUKSESTA

4.1 Kuvataideterapia kasitteend

“The therapeutic use of art making, within a professonal relationship, by people who
experience illness, trauma, or challenges in living, and by people who seek personal
development. Through creating art and reflecting on the art products and processes,
people can increase awareness of self and others, cope with symptoms, stress and
traumatic experiences; enchange cognitive abilities; and enjoy the life affirming
pleasures of making art.”

The American Art Therapy Assosiation’s website

Opetusministerion psykoterapiakoulutustyéryhman mukaan (OPM:n tyoryh-
mémuistioita ja selvityksid 2003:6) taideterapiat ovat luonteeltaan ennaltaehkai-
sevdd, hoitavaa ja kuntouttavaa kasvatus- sekd sosiaali- ja terveysalan tyota.
Taideterapia on taiteellisen ilmaisun kéyttod vuorovaikutussuhteessa. Tavoit-
teet madrdytyvat asiakkaiden tarpeiden ja eldméntilanteen mukaan. Taidetera-
pia pyrkii lisddmé&dn asiakkaan itseymmaérrystd tunteiden ja ajatusten osalta
luovan ilmaisun avulla. Tavoitteena on edesauttaa asiakkaan persoonallista ke-
hitystd ja luovuutta sekd antaa keinoja psyykkisistd kriiseistd selviytymiseen.

Kuvataideterapiailmiotd voidaan kasitelld (kuva)taideterapian ja (ku-
va)taidepsykoterapian kdsitteiden ja niiden pragmaattisten kdytantdjen nako-
kulmasta (ks. kasitteet, Liite 2). Se, miten ndita késitteitd kdytetddn ja niistd pu-
hutaan, riippuu mm. siitd, mistd terapeuttisesta ldhestymistavasta kasin ilmiota
tutkitaan ja tulkitaan. Psykoanalyytikko, analyyttinen kuvataideterapeutti Joy
Schaverien on tutkinut kuvataideterapian tasoilla esiintyvid koulutusideologioi-
ta ja suuntauksia. Hdn jakaa kuvataideterapian teoriapohjaisesti kolmeen eri
kategoriaan: taideterapiaan (art therapy), taidepsykoterapiaan (art psychotera-
py) ja analyyttiseen taideterapiaan (analytical art therapy). Tamad jako perustuu
Schaverienin pitkdaikaiseen tutkimukseen. (Schaverien 1992, 23; Jones 2004,
251-253.)

Kuvataideterapian tavoitteita on taideterapian kuntoutustyotd tutkineen
Waldin mukaan mm. kohentaa ja parantaa asiakkaan tietoisuutta henkilkoh-
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taisista ongelmistaan. Tavoitteena on lisdksi opettaa korvaavaa tekniikkaa riit-
taméattomyyden tunteiden kisittelyyn sekd parantaa toiminnallisia ja kdden tai-
toja. Kuvataideterapian tarkoituksena on myos tukea asiakasta suruissa ja mur-
heissa sekd helpottaa ruumiinkuvan muutoksien hyvéaksymistd kannustaen asi-
akkaan kykyd tyoskennelld menetyksistd ja rajoituksista johtuvien emotionaa-
listen reaktioidensa kanssa. Se tuottaa my®os ei-kielellisid kommunikaatiomerki-
tyksid, itseilmaisua ja sisdisid muutoksia (Wald 1999, 36). Ndissd tavoitteissa on
kysymyksessd kliininen moniammatillinen tyo sosiaali- ja terveydenhuollon
alueella. Kuvataideterapian tavoitteina ovat hoitoa ja kuntoutusta vaativat, va-
kavat terveydelliset hdiriot ja asiakkaan ongelmat (Wald 1999, 36). Enemman
terveyden edistimisend kuin sairauden hoitona on katsottava tavoitteita, jotka
on laatinut kanadalainen taideterapiayhdistys, CATA. Kuvataideterapian ta-
voitteet CATA:n mukaan ovat: Sellaisten tunteiden ilmaiseminen, joista on vai-
kea puhua, itsetunnon vahvistaminen ja luottamuksen seki terveyttd edistdavien
taitojen kehittdminen, tunteiden tunnistaminen ja tukkoisuuden tunteen ilmai-
su kasvun alueella; kommunikaatiokeinon tarjoaminen ja sanallisen ilmaisun
laajentaminen. (Art Therapy in Canada Homepege, website.)

Tutkimukseen osallistuneiden kuvataideterapeuttien puheessa nousi esiin
pragmaattisia kayttotermejd, jotka esiintyvit usein terapiatyontekijoiden am-
mattikielessd. “No kuvataideterapia on viline jolla voi, jonka avulla voi selkeyttid ja
selventid omia ajatuksia ja tutkia sisdistd maailmaa” (H1). Kuvataideterapiaa madri-
teltdessd terapeutit puhuivat selkedsti koulujen ndkokulmasta, jolloin tutkijan
eteen avautuivat kaikki ilmion ominaisuudet (vrt. Anttila 2005, 133).

Kuvataideterapeuttien puhe kuvataideterapiasta kulkee vahvasti teorioi-
den viitekehyksessd: he puhuvat prosessin kolmiosuhteesta erityisesti vuoro-
vaikutuksen terminologialla. Sisdinen prosessi mainitaan useasti, hoitotermis-
tostd hoitaminen ja parantaminen ovat paljon puheessa toistuvia asioita. Myos
mielikuva, mielikuvitus, prosessi ja taideterminologia nostetaan esiin. Puheessa
on myos mukana psykoterapian késitteitd. Kuitenkin heiddn puhuessaan kou-
luissa tehtdvan kuvataideterapian kaisitteistda varsinainen taidepsykoterapian
késitteisto on vahdistd. Koulukulttuuri siis muokkaa heiddn puhetapaansa.

Sisdinen prosessi ja kehollisuus

Sisdinen prosessi on pitkélti materiaalisen tyoskentelyn avulla aikaansaatu ta-
pahtumasarja.

Kuvataideterapia merkitsee sitd, et voi puheen lisiksi kiyttid kuvia osana omaa terapiaproses-
sia...et voi tehdd nékyvdd jilked, jota voi tutkia ja tarkastella. Siihen prosessiin voi palata, sil-
le voi antaa merkityksid, joita voi avata toisille...On mahdollisuus kertoa lisid siit minkdi te-
kee ja silli tavalla tuoda omaa maailmaa toisen ymmidrrettiviks, nihtiviksi. (H8)

Materiaali on konkreettista, kdsin kosketeltavaa, mika liittdd terapiatyoskente-
lyyn arjen kokemuksen. Kuvataideterapiassa mielen abstrakteihin tunteisiin
liittyy taidemateriaalin orgaaninen ldsndolo. Kuvan kosketus on ymmarretta-
vissd fyysisen kosketuksen lisdksi metaforana katseen kosketuksesta. Keho on
lasnd taiteen tekijan kosketuksen kautta. Ruumiillinen kosketus ja koskettami-
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nen ajatuksen tasolla ldhestyvit toisiaan ldhes erottamattomina, yhtéldisind ja
laaja-alaisina. Merleau-Ponty painottaa kaikkien suhteittemme k&ddnnettavyytta:
ndkeminen on myo6s nidhtynd olemista, puhuminen kuulluksi tulemista, havait-
seminen havaituksi tulemista, koskettaminen kosketuksi tulemista. Kuvataide-
terapiassa tdma toteutuu tavoitteellisesti, mikd mahdollistaa kuvan kautta teh-
tavan hoidollisen ulottuvuuden, joka luotaa ihmisen alitajuisiin kerroksiin
muuttaen asiakkaan omassa mindssd tapahtuneita vaurioita tai laiminlyonteja
korjaavaan suuntaan. (Merleau-Ponty 1968.)

Kuvan tekeminen voidaan néihdi fyysisellikin tasolla kuntouttavana, pidsis irti siitd osaami-
sen pakosta ja sais sitd iloa ja mielekkyytti. Tekeminen on tirkeeti ja se miti sen aikana ta-
pahtuu...muovaillaan savea silmdt kiinni, silloin visuaalinen arviointi jid pois, et se on
enemmiin sisdisen ilmaisemista fyysisesti. Kuvataideterapiassa tapahtuu paljon eri tasoilla se-
ki fyysiselld tasolla etti sensorisesti aistitasolla, liikkeen tasolla. Tunteen tasolla tapahtuu
vuorovaikutusta, havainnoinnin tasolla visuaaliset elementit... (H3)

Joskus tuntuu, etti tydskentely on jo lopetettu. Saattaa mennd pitkdidn, etti joku vaan istuu
lattialla ja laittaa silmdt kiinni. Jotenkin vaikuttaa siltd, ettd hin on jo lopettanut tydskente-
lyn ja on ihan omissa maailmoissaan ja sitten yhtikkid vaikka viidentoista minuutin kuluttua
nousee ylds ja hakee jonkun tietyn virin ja laittaa sitd tyohon ja jatkaa sitten ja tekee lopetuk-
sen tyolleen. (H3)

Oma tekeminen ja liike ovat fyysistd ldsndoloa korostavaa ja kehon muistia vi-
rittdvdd. Ndin konkreettinen materiaali kdy dialogia mielen alitajuisten,
unenomaisten tunnemaailmoiden kanssa. Luovassa flow-tilassa abstrakti muut-
tuu nakyvaksi (Bolle 2006, 30). Psyykkinen kokemus on my6s symbolinen, ja
kuvataideterapeuttinen kuva-aineisto on pitkalti symbolista ja allegorista mate-
riaalia. Kuva kosketuspintana on valmis ottamaan takaisin vastaan tietoisen
tasolle mielen konkretisoituneet tiedostamattomat tunteet ja tarpeet sekd niiden
merkitysrakenteet. (Bolle 2006.)

Hoitaminen ja parantaminen

Haastateltavien puheessa keskeisend sanana toistui hoitaminen. Puhuttiin hoi-
tosuhteista, hoidollisista tavoitteista, psyyken hoidosta, hoidollisesta tapahtu-
masta ja hoitamisesta kuvan kautta. Hoitoajatuksen myo6td monet terapeutit
palasivat puheessaan kuvataideterapian kolmiosuhteeseen, jota monet tutkijat
ovat testanneet (Case 1990; 1996; Wood 1984; 1990; Schaverien 1990; 1992; 1994;
1997; 2000; Karkou & Sanderson 2006; Rankanen 2007, 36-38).

Ihanaa ku saa mdiritelld ite eikd lukee muitten miidrittelyjd. Kuvataideterapia on hoitamista
kuvan avulla. (H13)

Se on hoidollinen tapahtuma, jossa on lisni asiakas, terapeutti ja kuvataide. Nimdi kolme
elementtid on tirkeitd. Ja... ettd siind tydskennelldin kuvataideterapian menetelmin. (H6)

Se on hoitoo kuvan kautta perustuen hyvin pitkille vuorovaikutukseen. (H15)

Parantaminen ja parantuminen ovat kuvataideterapiaan liitettyjd mielikuvia.
Puhuttiin kuvan parantavasta voimasta ja siitd, miten taiteen tekeminen paran-
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taa eldménlaatua. Parantaminen viittaa vahvasti hoitokulttuuriin ja niihin odo-
tuksiin, joita asiakkaillakin usein on terapiaprosesseja kohtaan. Toivotaan, ettd
“hoito” tuottaa tulosta. Haastateltavat puhuvat my6s paranemisen lisdksi mie-
likuvien ja mielikuvituksen parantavasta voimasta. Kuvasta puhutaankin tera-
peuttisen suhteen kolmantena elementtind. “Kuvan, taiteen ja parantamisen yhdis-

telmd. Oma itse, se ydinmind jotenkin liittyy ndihin kolmeen. Oma mind tulee sieltd
esiin.” (H4)

Terapiamuoto, jossa oletetaan, et taide ja taiteen tekeminen parantaa. Siind luotetaan mieli-
kuviin ja mielikuvitukseen. Luovuutta, joka sindnsi on parantava...ei ehkd kaikki tera-
piasuuntaukset niinkddn korosta, kognitiivinen esimerkiks. Kuvataideterapiassa oletetaan, et-
td taide ja taiteen tekeminen parantaa eldmdin laatua... ytimekkddsti sanottuna. (H12)

Phil Jones (2004, 252) kiteyttdd kuvan parantavan voiman idean kolmio-
suhteessa kolmeen eri tapaan: siihen, ettd materiaalin ldasndolo muuttaa tera-
peutin ja asiakkaan vuorovaikutuskaksikon kolmeksi. Kolmiosuhde sisdltdd
transferenssi- ja vastatransferenssiprosessin sekd sen, ettd istunnolla on valmis-
tunut sellaista kuvallista materiaalia, josta voidaan keskustella, ja siihen, ettd
terapeutti ja asiakas voivat kdyttdd yhdessa tdtd syntynyttd objektia:

“The idea is that this third presence alters the dyad of therapist and client. This oc-
curs in three ways. One way, for therapist who work with transference, is that the ob-
ject alters the transference and counter-transference process. The second is that there
is something made or used which can be discussed. The third is that therapist and
client can use the object together.”

Jones painottaa vastaanottamisen ja vastaanotetuksi tulemisen mahdollisuutta
kuvataideterapiassa. Han kiteyttdd ettd taideterapiassa tullaan ndhdyksi tera-
peutin tai toisen ryhmaén jasenen silmin - on myds mahdollista ndhdé terapeutti
ja/tai muut ryhman jasenet. Toisaalta oma itse ndhdddn tuotettuina kuvina tai
mielikuvina - toisaalta ndhddan ja vastaanotetaan omia sekd muiden tekemid
kuvia (Jones 2004, 263). Juuri tdmé vastaanottaminen ja vastaanotetuksi tulemi-
nen ovat taideterapiassa hoitavia tekijoitd. Rankasen mukaan juuri tdhdn liittyy
hyvéaksymisen kokemista ja ulkopuolisen vastaanottajan ldsndolona. Se antaa
merkityksellisyyden tunteita omaa eksistenssid kohtaan. Ndhdyksi tulemisen
kokemuksen lisdksi hdnelld on mahdollisuus itse ndhdd oma kuvansa ulkopuo-
lisena katsojana (Rankanen 2007, 48).

Pirkko Anttila luonnehtii mielikuvakésitettd seuraavasti: mielikuvilla seli-
tetddn niitd visuaalisia ja spatiaalisia ilmicitd, joiden késittelyyn ei sanallista
ilmaisua ole 16ydettdvissda (Anttila 2005, 132). Kuvallisena on loydettédvissa il-
maisu ndiden ilmididen, kuten mielikuvien, kasittelyyn. Tama selvittdisi asiak-
kaan kuvan tekemisen mahdollisuutta oman mielikuvan parantamisessa vah-
vistamalla positiivisia mielikuvia hdnen maailmastaan ja hanesta itsestdan. Ku-
vataideterapeuttien mukaan kuvan tekeminen tuo nékyvidksi nakymaéttomissa
olevia ja kirkastaa sumeita mielikuvia omasta itsestd ja maailmasta ylipdataan.
Kuva koetaan konkreettiseksi asiaksi, johon voi palata vuosienkin kuluttua ja
josta taas oma analyysi ja tulkinta voi saada jonkin ajan kuluttua uusia merki-
tyksid. Ndin oppija saa uusia oivalluksia ja erilaisia ndkokulmia eldmé&ansa.
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Kuvataideterapian madéritelmissd esiintyy usein voimaantumisen kisite
(empowerment). Voimaantumisprosessi on tdrked onnistuneen terapeuttisen
tyon saavutus, tavallaan ehjdksi tulemista tai vahvemmin ilmaistuna toipumis-
ta, jopa parantumista (Seeskari 2004, 17-18). Tamé& voimaantumisilmio ja teoria
on ollut esilld sekd kasvatustieteellisessd keskustelussa ettd terapiakulttuurissa
(Siitonen 1999; Barker, Leamy & Stevenson 2000; Ahman 2003). Voimaantumi-
sessa ldhdetddn ajatuksesta, ettd ihminen on oman toimintansa ja eldmé&nsakin
subjekti. Voimaantumisessa korostetaan my0s toimijan vaikutusta ymparistoon.
Taideterapian tavoitteena on kuvan tekemisen kautta voimaantuminen. ”...et se
voi olla voimavarahetki, se voi olla ainut tapa keskittydi asioihin.” (H14) Tama ilmio
on aina vuorovaikutuksen tulos. Haastateltavien mukaan paranemista tapahtuu
alitajunnassa kuvien tuottamien viestien, merkitysten ja niiden mielen tason
késittelyn avulla enemman kuin sanoitetussa rationaalisimmissa konteksteissa.
Kouluissa tehtdvidstd kuvataideterapeuttisesta opetuksesta ja oppimisesta puhu-
taan my0s kdden jatkeena.

Kuvataideterapia on mystinenkin prosessi, jossa tapahtuu eldytymistd, syttymisti, posket
kuumenee, veri alkaa kiertdd, ruumiinlimpo nousee... se on tiettynlaista innostumista par-
haimmillaan se on hyvin syvilli kdytivid keskittymistd, omakohtaista tekemistd... tuntee
tehneensd pitkdn matkan. (H14)

Tdlla han viitannee voimauttamisajatukseen, joka toistuu myos useissa vastauk-
sissa transformaation ajatuksena sekd kykynd muutokseen (mm. Seeskari 2004,
32). Taideaineet mielletddn tunne-eldman kehityksen tueksi. Steinerpedagogi-
sessa kuvataideterapiassa ei ole tavoitteina analysoida lopputuloksen tai pro-
sessin sisdltod, vaan kokea taiteellinen prosessi terapeuttisena toimintamuotona
(Seeskari 2004, 56). Steinerpedagogisessa suuntauksessa ndhdadn, ettd tiedos-
tamatonta olemassaolon tasoa voidaan ldhestya taiteellisen hahmotuksen kautta
ilman, ettd tarvitaan tulkintoja tai verbaalisia padtelmid. (Seeskari 2004.)

Steinerpedagogia ja steinerpedagoginen terapiaty® perustuu antroposofi-
seen ihmiskdsitykseen ja oppimiskasitykseen. Antroposofinen taideterapiatyota
tehd&dédn terapeuttisena opetuksena myos kouluinstituution ulkopuolella (Wile-
nius 1975; 2002; 2003). Silloin on ensisijaisesti kysymys ongelmista ja voimaut-
tamisajatus nousee vahvaksi taideterapian tavoitteeksi. Ongelman tiedostami-
sen jdlkeen hakeudutaan taideterapiaan, jonka tarkoituksena on mm. auttaa
asiakkaita keskittymiskyvyssd, hahmotusongelmissa, pitkdjanteisyydessd, mie-
len hallinnassa ja karsivéllisyyden lisddmisessd. Taméd tapahtuu enimmékseen
yksilotason tyond, kun taas kouluissa terapeuttinen toiminta on paljolti pien-
ryhmatyoskentelya.

Steinerpedagoginen oppimisympadristd on oma hoidollinen kulttuurinsa,
jota on kehitetty vuosikymmenii ja jossa taiteiden opetus on sulautettu oppimi-
sen kulttuuriin omalla tavallaan. Tdhan kulttuuriin kuuluu my6s antroposofi-
sen lddketieteen yhdistaminen opetustyon vilineeksi (Seeskari 2004).

...meil on pedagoginen lidkiri, hin on perehtynyt just siihen, miten se lapsi voi ja miten se
on sielld luokassa, ja miten se on itsensi kanssa. Hin vierailee eri luokissa ja tekee havaintoja,
mikd tilanne on ja opettajat ja vanhemmat voi kdidntyd hinen puoleensa...painotus on ala-
luokilla, etti voidaan saada mahdollisimman paljon tietoo oppilaasta, etti murroskausina, ikd-
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kausien kdinnekohtina on helpommin ottaa yhteyttd, kun ollaan jo nuorempina tultu tutuik-
si. Mut ensisijaisesti ei ole kysymys mistiin ongelmasta tai sairauden hoidosta vaan tuesta
terapialle ja ettd ihminen kasvais mahdollisimman hienoksi yksiloksi. (H14)

Antroposofinen lddkari voi kuulua koulun opettajien ja henkilskunnan tiimiin.
Han tekee havainnoivia luokkakédyntejd, jossa arvioi oppilaiden tarpeita ja antaa
lausuntonsa oppilaan omalle opettajalle. Taideterapiaa, kuten myos liikunnal-
lista hoitoeurytmiaa, annetaan oppijoille usein maarattynd ajanjaksona, kaksi
kertaa viikossa kuudesta kahdeksaan viikkoa. Ladkari, lapsen opettaja ja van-
hemmat voivat olla asian alkuunpanijoina, ja asiaa pohditaan psykologin ja op-
pilashuoltoryhmén kanssa. Tarvittaessa lyhyt jakso voidaan toistaa. Terapian
tavoite on tukea pedagogiikkaa, opetukseen liittyvid asioita, jotta lapsi voisi
mahdollisimman hyvin. Ladkari, terapeutti ja joskus myos lapsen opettaja teke-
vét kiintedsti yhteistyotd. Vanhempia informoidaan ja kuullaan.

Koulujen steinerpedagogisessa terapiassa korostettiin ajatusta taiteen va-
lineellisyydestd, jota perustelen steinerpedagogiikassa vallitsevalla tehtdvikes-
keisyydelld. Ajatellaan, ettd madratyt tasmdtehtdviat auttavat maarattyihin on-
gelmiin.

Kuvataideterapia vilineend

”... Kuvataideterapia on psykoterapiaa kuvallinen ilmaisu apuvilineendiin.” (H2)

Ndihin sisdisen prosessin kuvauksiin liitetddn usein véline-ajatus. Taidetera-
peutit kuvailevat kuvataideterapiaa joko puheen tuottamisen apuvilineend,
tunteiden kuvaamisen vélineend tai psykoterapian sovellusmuotona. Viimeksi
mainittu vie viline-ajatusta syvemmialle prosessiajattelun suuntaan. Kuva vali-
neend mielletddn enemmadn keskustelevan terapian jatkeeksi, avuksi tuottaa
puhetta, kun taas prosessiajattelussa prosessi liikkuu kuvassa, jota voidaan
tyostdd ilman sanoja. Koulujen steinerpedagogisessa terapiassa korostettiin aja-
tusta taiteen vdilineellisyydestd, jota perustelen steinerpedagogiikassa vallitse-
valla tehtdviakeskeisyydelld. Ajatellaan, ettd madrdtyt tdsmatehtdvat auttavat
madrdttyihin ongelmiin. Tamédn voidaan katsoa olevan myo6s paramedikaliaa
sivuavaa toimintaa.

Kuvan tekemistd niukemmin kayttiava terapeutti kdayttdd menetelmad mo-
nien kokoonpanojen innoittajana ja erilaisten tilanteiden virittdjand: vuorovai-
kutuksen selventdjdnd ja parantajana ryhmaén jdsenien valilld. Han kayttdad me-
netelmé&d yhtd hyvin suurten ryhmien kuin perheiden ristiriitatilanteiden selvit-
tdjand. Se on ollut ikddn kuin puheen viline, josta on voitu ldhted luomaan ter-
veempdd ilmapiirid jopa isoissa luokkatilanteissa.

Tilld hetkelld ei sidnndllisesti aina tehdd kuvaa. Vaan se on sielld vidlissd ja seassa. Voi olla,
ettd kiytetidn kuvan tekemiseen koko tapaaminen tai sitten voi olla etti se on vaan joku vii-
desosa tai kymmenen minuuttia. (H11)

Steiner-koulussa on lddkdiri kiytettivissd, joka sitten katsoo kunki oppilaan tarpeet ja valitsee
ne oppilaat...ja sitten neuvotellaan opettajan kanssa...sddnnéllisesti katsotaan lasten kuvia.
Informaatio tulee vanhemmilta, sitd tulee lddkdriltd, opettajalta...sitten tietysti keskipisteend
lapsi. Jos tarvitaan keskustelua, mukana on psykologi ja oppilashuoltoryhmd. Informaatiota



64

voi tulla monelta taholta lapsen kannalta. Ensisijaisesti ei ole kyse mistiin niin kun ongel-
masta, tai sairauden hoidosta...ldhinnd vaan terapian tuki sille, ettd ihminen kasvaisi mah-
dollisimman hienoiks yksildiks, hyvidn nuoruuteen ja hyvddn aikuisuuteen...hinelle anne-
taan yksi viline, taideterapia, lisd muiden vilineiden joukossa. (H14)

4.2 Kuvataideterapeuttinen opetus

Kuvataideterapeuttisen opetuksen kdsite ldhtee ajatuksesta, ettd on olemassa tai-
deterapiaa. Voidaan puhua myos terapeuttisesta taiteesta ja sen tekemisestd: mm.
taideterapeuttisesta oppimisesta ja opetuksesta. Sekd taideterapiassa ettd tera-
peuttisessa taiteessa kdytetddn taidetta terapeuttisesti. On tiarkedd erottaa nama
kaksi toimintatapaa ja rajata ero toimintojen kdytdntdihin: taideterapiaa ei voi
tarjota ilman siihen saatua koulutusta, mutta taidetta voidaan kayttdd terapeutti-
sesti ilman taideterapeutin koulutusta. (Karkou & Sanders 2005.)

Useat ldhteet todistavat taideprojekteihin osallistuneiden saamista hyo-
dyistd ja tuloksista. Tdllaisina tuloksina Health Developement Agency on kir-
jannut (2000) ihmissuhdetaitojen kehittdmisen, ystdvyyssuhteiden luomisen
kehittymisen ja kasvavan aktiivisuuden seké osallistumishalukkuuden. Tera-
peuttisen muutoksen saavuttamista ei voida taata projekteihin osallistujille,
vaikka potentiaalinen vaikutus on huomattavan korkea.

Kuvataideterapian maédrittelyn tavoin kuvataideterapeuttinen opetus tuot-
ti paljon kiinnostavia mddritelmid terapeuttien puheessa. Moni ldhti mééritte-
lyissddn liikkeelle infrastruktuurista koulun ymparistostd, joka luo terapeuttiset
rajat toiminnalle. Tdmé&n fyysisen ympadriston lisdksi haastateltavat kuvasivat
ryhmén turvallista ilmapiirid kuvataideterapeuttisen opetuksen kulmakivend ja
terapeuttisen oppimisympdriston luojana. Myo6s terapeuttisia opetussovel-
lusideoita herdsi jo tdssd vaiheessa haastattelua: oppiaineiden vélistd opetus-
mallia nostettiin esiin tdllaisena uutena mahdollisuutena opettaa terapeuttisesti.

Taideterapeuttinen opetus Suomen koulujirjestelmissa

Suomessa pioneerityotd koulujen taideprojektien alueella on tehnyt mm. Inkeri
Sava. Han on johtanut Suomen Akatemian monitieteellistd tutkimusohjelmaa
Syrjdytyminen, eriarvoisuus ja etniset suhteet Suomessa (SYREENI, 2002)
-osaprojektin tutkimus- ja kehittdamistyotd. Hankkeen oletuksena oli, ettd tai-
teellisin keinoin voidaan tukea lasten ja nuorten itseymmarrystd ja sosiaalisia
taitoja. Syreenin Taimi-projekti toteutettiin monikulttuurisessa peruskoulussa
sekd lasten- ja koulukodeissa. Projektissa etsittiin kasvatuksellisia keinoja nii-
den lasten ja nuorten kanssa, joiden eldmdssd minuus oli tavalla tai toisella
uhan alla. Terapeuttinen opetus soveltuu tamankin kokeilun mukaan kaikille
opiskelijoille. (Sava & Bardy 2002.)

Kuvataideterapeuttisen toiminnan sijoittumista Suomen koulukulttuuriin
havainnollistan kuvion 4 avulla. Silld on omat sovelluksensa yleisessa koulutus-
jdrjestelmdssd varhaiskasvatuksessa, perusopetuksessa ja ammatillisessa ope-
tuksessa, useasti erityisopetuksessa. Kuvataideterapeuttinen toiminta saattaa
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olla kytkettynd opetussuunnitelmiin esim. vapaavalintaisina kursseina tai oppi-
joiden henkilokohtaisiin opetussuunnitelmiin kirjattuna erityistoimintana. Ku-
vataideterapeuttinen toiminta voi olla myos koulun toiminnan ulkopuolella
olevaa kerho- tai tukiopetustoimintaa mm. kansalaisopiston kurssina. Talloin
kouluista ohjataan oppijoita kouluopetusta tukevaan terapeuttiseen harrastus-
toimintaan.

Yksityissektorilla kuvataideterapeuttista toimintaa on mm. Steinerkouluis-
sa. Talloin toiminta liittyy kiintedsti oppijoiden koulun opetussuunnitelmiin
ollen olennainen osa sitd. Erityisopetuksessa olevilla lapsilla ja nuorilla saattaa
olla omia henkilokohtaisia terapioita (fysio-, puhe-, psyko-, kuvataide-, musiik-
kiterapiaa jne.) koulupdivien aikana. Yleensd ndmad terapiat toteutuvat koulun
ulkopuolella ostopalveluperiaatteella. Kansalaisopistoissa toteutettu kuvataide-
terapia on esimerkkind kouluinstituution ulkopuolisesta toiminnasta. Tdmé& on
projekti, jossa oppijat tulevat terapeuttiseen opetukseen koulun toiveiden mu-
kaan. Opetus tapahtuu tdysin kouluajan ulkopuolella. T&lloin ryhmasta kayte-
tddn kuvaryhméan nimikettd, vaikka toiminnan tavoitteet ovatkin terapeuttisia.
Oppija voi kokea voimakkaasti ryhman harrastusryhmaéksi, vaikka tdssd toi-
minnassa tapahtuu paljon terapeuttisten asioiden avulla oppimista itsestd ja
toisista. Toiminnassa on mukana tietoisesti itsetuntoa vahvistavia elementteja.

Kuvataideterapian sijoittuminen opetuskenttaan

Kuvataideterapia Suomen Kuvataideterapia yksityissektorilla,
yl. koulujarjestelmassa Steinerpedagogiassa

N

Kuvataideterapia

varhais- perus- i Ammatillisessa
| erityisopetuksessa
kasvatuksessa opetuksessa opetuksessa

\-_—_-_// A

Opetussuunnitelman sisalla: -HOPS, HOJKS, terapiasopimus

K -vapaasti valittavat kurssit /

Koulun ulkopuolella
mm. Kansalaisopistoissa

Terapia ostopalveluna

KUVIO 4 Kuvataideterapian sijoittuminen opetuskenttdaan
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Oppijan kuuleminen, pedagoginen rakkaus

Kuvataideterapeuttien mukaan jotkut opettajat antavat tiedostamattomasti tilaa
oppijoiden omille asioille poiketen opetussuunnitelmallisista kognitiivis-
teoreettisista tavoitteista ja keskittyvit heiddn emotionaalisiin tarpeisiinsa. Tal-
16in huomioidaan erityisesti oppijan tunnemaailmaa ja sen tarpeita. Ndin teh-
dessddn opettaja kdyttdd terapeuttista menetelmdd keskittyen oppilaiden maa-
ilman mukaan ottamiseen omaan opetustyohonsa. Tdssd oppimisessa tapahtuu
oppijan omaan minddn kuuluvaa psykologista, henkistd oman itsen ja tunteiden
reflektointia.

Kuvataideterapeuttien mukaan joillain opettajilla tdllainen oppijan kuule-
minen on luonnollinen terapeuttinen ote, joka toteutuu luokkahuoneessa ikdaan
kuin itsestddn, arjen vuorovaikutuksen ollessa terapeuttisella tasolla. Téhan
hetkeen mahtuu ymmarrys siitd, ettd oppijoiden tarpeina on tulla huomioiduik-
si ryhmdssd myos yksiloind. Terapeuttisia elementtejd voidaan opetuksessa
kayttad intuitiivisesti: taidetta ja muitakin aineita voi opettaa terapeuttisesti sita
sen tarkemmin suunnittelematta ja tiedostamatta - ikddn kuin itsestdan.

Vaikka kiydddn ilmaperspektiivid lipi. ..tai jotain muuta opetusta, mutt siind tilanteessa syn-
tyykin jotain tirkeitd keskusteluaiheita, tai sisiltd, mikd syntyy siind kuvassa, on merkityksel-
linen, se menee heti sen kaiken teknisen opetuksen ohi ja siita tulee se tirkein kdsiteltivdi asia.
(H13)

Terapeuttiset rajat

Kuvataideterapeuttisesta toiminnasta puhuttaessa kiinnitettiin huomiota luo-
kan turvalliseen ilmapiiriin sekéd terapeuttisesti toimivan opettajan kykyyn pi-
tdd prosessin rajat selkeind. Kuvataideterapeuttisessa oppimisympaéristossd,
jolla tarkoitan kuvataideterapeuttista toimintaa kouluissa, luodaan terapeuttiset
rajat toiminnalla. Ne rakennetaan turvaamaan ja suojaamaan oppijaa sekd an-
tamaan hénelle liikkkumavapautta niin fyysisesti kuin henkisestikin. Nama rajat
on asetettu huomioimaan kunkin oppijan koko henkilokohtaisen kapasiteetin ja
taidot sekd vahvuusalueet ja mahdollisen lahjakkuuden. Téllaisina terapeuttisi-
na rajoina kuvataideterapeutit mainitsevat tilan, paikan, terapia-ajan, taidema-
teriaalin ja taloudelliset edellytykset tehda tyota.

... Mahdollistetaan sellainen turvallinen tila, ilmapiiri, jossa on mukava ja kiva tehdi ku-
vaa... saa neuvoa nithin teknisiinkin asioihin halutessaan. (H13)

Tilakysymys mielletddn vahvaksi terapeuttisen opetuksen edellytykseksi. Tila-
kin kannattelee terapeutin tavoin prosessia. Tilan edellytetddan olevan erillinen
ja opetustilojen ulkopuolella. ” No kyllihin siind tidmd container... nimidi siis rajat
ja tillainen... ja se terapeuttinen tila pitdis olla tietysti erillinen mielellddn siiti opetus-
tilasta ja ihan nimd rajat, boundaries... Mitd sitten taas koulumaailma tarjoaa, niin se
on than eri juttu.” (H1)
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Lisnidoleva kannattelu

Kuvataideterapeuttiseen opetukseen liittyvit terapeuttisten rajojen lisdksi kan-
nattelu. Lasndolo koettiin merkittdvéksi terapeuttisen opetustyéon ominaisuu-
deksi. Ryhmén tulisi olla yhtd hyvin sitoutunut lasndoloon kuin terapeutinkin.
Itseohjautuvuuden ja itsendisen tyoskentelyn nimissd opettajat voivat antaa
luokan olla keskenddn ja toimia ilman ohjausta. Kaikilla oppijoilla ei ole val-
miuksia itseohjautuvuuteen. Terapeuttisessa opettajuudessa tarkedd on ohjaajan
lasndolo vaikka vain passiivisena ryhmén kannattelijana. Han on ldsnd, saata-
villa, vaikka oppijat tekisivatkin itsendisesti tyotd. ”... se on niinkun se lisndolo.
Se on koko ajan lidsnd ehki sanomattomanakin ldsndolona siind tilanteessa.” (H3)
Haastateltavat lisddvit em. oppimisympdristdihin psyykkisen oppimisymparis-
ton, jota voidaan maédritelld oppijoiden subjektiivisten sosiaalisten kokemuksien
tilaksi, jossa on merkittdvad juuri kuvataideterapeutin kannatteleva ldsndolo.
Keskeisend indikaattorina on tdlloin kouluviihtyvyys (Ahvenainen ym. 2001,
200). Jylhdn mukaan psyykkinen ympdristd merkitsee oppijoille joko hyvin-
vointia tai pahoinvointia. Se on yksil6llinen tunnetila, jossa tasapainoinen yksi-
I6llinen kasvu ja hyvinvointi pohjautuvat opettajilta tai oppijatovereilta saatuun
kannustukseen ja myonteiseen palautteeseen. Psyykkisessd oppijaympdristossd
oppija on joko ryhmaén tasa-arvoistama tai syrjayttama jasen. Oppijan erilaisuus
saattaa my0s provosoida kielteisid tunteita. (Jylha 2000.)

Ryhmin turvallinen ilmapiiri

Taideterapeuttinen oppimisymparisté houkuttelee toimimaan, ja antaa rauhaa
jokaiselle ryhmadn jdsenelle toteuttaa itseddn. Erds haastateltavista luonnehtii
terapeuttista oppimisympéristoa:

Tosi merkittivid on ero normaaliin opetustilanteeseen, ett tilli terapeuttisella oppimisympi-
ristolld on paljon isompi merkitys. Jos puhutaan terapiasta tai siitd, ett halutaan luoda niin
kun terapeuttinen oppimisympiristo. Silloin pitid olla hirveen paljon tarkempi tilan kanssa.
(H3)

Kuvataideterapeutin edellytetddn hallitsevan prosessin oikea taso, ettei hdn
mene liian vahvaan psykoterapeuttiseen prosessointiin vaan pitdytyy enemman
tukea antavissa kehyksissd ja rajoissa. ”Kuitenkin ilman, ettd siti mennddin liian
vaarallisille syville vesille eiki mennd kauheen niin kuin syvilliseen terapiaan...” (H3)
Tarkedd on, ettd ilmapiiri on turvallinen ja mukava ja ettd siind on tilaa oppijan
omille ajatuksille sekd terapiatdiden, oman itsen ja ryhmén kanssa reflektoimi-
seen. Pdivi Hamarus (2006, 211) on tutkinut koulujen tunneilmastoa ja koulu-
kiusaamista:

"Oppilaalla on oikeus turvalliseen oppimisympaéristoon. Turvallisuuden syvéllinen
ymmadrtaminen on oleellista. Turvallisuuden vastakohtana on turvaton oppimisym-
péristo, johon sisdltyy pelkoa. Aineistoni pohjalta voin todeta, ettd kiusaamisessa
juuri pelolla on suuri merkitys. Peldtessddn joutuvansa itse kiusatuksi kiusaaja voi
aloittaa kiusaamisen. Kiusattu pelkdd kiusaamisen aiheuttamaa turvattomuutta, ja
koko luokka pelkaa: kuka valitaan seuraavaksi kiusattavaksi. Turvattomuus ilmenee
yhteisossd ddneen lausumattomana pelkona.”
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Turvallisuus koulun rakenteissa ja kulttuurissa on siis ensiarvoisen tadrkedd.
Turvallisuus tulisikin Hamaruksen mukaan ymmartaa laajasti sosiaalisena tur-
vallisuutena, jossa jokaisella yhteison jasenelld tulisi olla oikeus olla tdysivertai-
nen ja tulla siind arvostetuksi. Erityisen merkityksellistd Hamaruksenkin tutki-
muksen tuloksessa on ddneen lausumattomuuden taso. Miten téllainen tasaver-
tainen turvallisuus saadaan aikaan terapeuttisen menetelmén avulla. Haastatel-
tavat kertovat:

... Annetaan mahdollisuus myos puhua niistd, vaikka koulukiusaamiseen liittyvisti asioista,
ja ne saavat silloin sen huomion minkd ne ansaitsevat. (H13)

Kuvataideterapeutit painottavat kuvataideterapeuttisen opetuksen yhteydessa
turvallisuutta opetus- ja oppimisympadristossd. Taman fyysisen oppimisympa-
riston lisdksi terapeutit puhuivat pedagogisesta oppimisymparistostd. Kuvatai-
deterapeuttisessa opetuksessa nousee esiin fyysisen ja pedagogisen oppi-
misympadriston lisdksi henkinen puoli, jossa painottuu tunneilmasto. Opetusti-
lat ja oppimisympdristot ovat aina olemassa jotakin varten, suhteessa oppijoi-
den tarpeisiin ja suhteessa koulun opetusfilosofiaan (Happonen 2001, 334).
Luokkahuonetilassa on hyva luoda edellytykset hyvélle ilmapiirille, joka roh-
kaisee aktiiviseen opiskeluun, mahdollistaa esteettémén liikkumisen ja oppija-
opettajasuhteen muodostumisen sekd antaa puitteet oppijoiden yhteiselle yhtei-
sOlliselle toiminnalle ryhmissd. Kuvataideterapeuttinen opetus muodostaa
luontaisesti tdllaiset puitteet oppimiselle ja yhteisolliselle tekemiselle.

... kuvataideterapiassa vdiistamitti tapahtuu oppimista, koska jokainen muutos edellyttid si-
td, ettd ihminen oppii jollain tavalla muuttamaan kdytostidn ja et oppii nikemiddn asioita ja
ymmirtamddn niitd ja muuttamaan omaa osuuttaan niihin. (H6)

Terapian kautta tapahtuva oppiminen opittujen asioiden turvaajana, sisdistdja-
nd ja vakauttajana on merkittavad. Ajatus ja suhtautuminen omaan itseen muut-
tuvat. Uudet ndkokulmat avaavat mahdollisuuksia kdyttdytymisen, asennoitu-
misen muutokseen sekd ymmartdmaddn sen, ettd on mahdollista vaikuttaa oman
eldmdnsd tapahtumiin. Terapeuttien puheessa oppimisymparistoajatteluun si-
sdltyi myos ajatus sairaalassa olevien nuorten opetuksesta ja siitd erilaisesta
tyysisestd oppimisympdristdstd, joka on ldsnd ndiden laitoksissa asuvien oppi-
joiden arjessa. Erddn terapeutin toimenkuvaan kuului sairaalan kuntoutusryh-
m4, jonka opetuksen tavoitteena oli opettaa sosiaalisia taitoja taiteen tekemisen
keinoin.

Ndiden edellytyksien tdyttaminen takaa miellyttdvan oppimisilmaston.
Hyvdssd oppimisilmapiirissd lapsi tai nuori ymmartdd vahitellen, ettd han voi
pelkddamattd olla sellainen kuin hdn on. Han sdilyttdad ihmisarvonsa riippumatta
suoritustensa tasosta suhteessa muihin. Hanen ei siis tarvitse laittaa aikaansa
itsesuojeluun (Uusikyld 2006, 100-101). Kuvataideterapeuttien mukaan turvalli-
seen tilaan, oppimisymparistoon, liittyy pysyvyys ja se, ettd tila on varattu maa-
ratylle ryhmadlle. Ei tarvitse pelitd, ettd jokin uhkaa tdtd varman ja varmistetun
reviirin tuntua. Jos jotain on sovittu, siitd pidetddan kiinni.
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Oppijat oppivat monella eri tavalla, ja suuri osa oppimisesta tapahtuu pe-
rinteisen luokkaopetuksen ulkopuolella. Tdmd oppiminen on usein jasentymaét-
tomampadd, joten sitd on vaikea arvioida, mutta se vaikuttaa myos kognitiivi-
seen, mitattavaan oppimiseen.

4.3 Yhteenvetoa

Kuvataideterapeuttien mukaan terapeuttisen toiminnan kulmakivind ovat oppi-
jan aito kuuleminen ja hdnestd valittdiminen, jota kutsutaan pedagogiseksi rak-
kaudeksi. Terapeuttisista rajoista (boundaries, niin ulkoiset kuin sisdisetkin, (ks.
my0s Case & Dalley 1992, 54-59) ja kuvataideterapeutin ldsndolevasta kannatte-
lusta muodostuu ryhmén turvallinen ilmapiiri, jota voidaan kutsua myds tera-
peuttisen toiminnan kehykseksi. (Therapeutic frame, Case & Dalley 1992, 54-55.)
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Tiedostava kuvataideterapeuttinen toiminta
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TOIMINNAN EDELLYTYKSET
=OPPIMISYMPARISTO

KUVATAIDETERAPEUTTINEN
PROSESSI

Kuvataideterapeuttisen opetuksen/kasvatuksen
yli oppiaineiden meneva malli/sovellus

KUVIO 5 Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa

Tutkimusprosessissa, ensimmdisen tutkimuskysymyksen!3 kisittelyn yhteydes-
sd aineistosta nousi teemoittain kuvataideterapeuttien toimintansa edellytyk-

13 Tutkimuskysymykset:
1. Miten kouluissa tydskentelevit kuvataideterapeutit maarittelevit kuvataidetera-
pian ja kouluissa toteutettavan kuvataideterapeuttisen opetuksen?
2. Millaisia ovat kuvataideterapeuttisen toiminnan edellytykset kouluissa?
3. Millainen on kuvataideterapeuttinen prosessi ja sen vakiinnuttaminen koulujen
toimintana?
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siksi nostavia merkityksid (Kuvio 5). Nama teemat kokosin toiminnan ulkoisik-
si edellytyksiksi, tutkimuskysymykseen 2, jossa keskityn kuvataideterapeuttien
tyonsd ulkoisten edellytysten tarkempaan kuvailuun ja analysointiin. Kuvatai-
deterapian sisdisend edellytyksend on kuvataideterapiaprosessi itse, joka on
kolmantena tutkimuskysymyksend. Téltd pohjalta olen laatinut ehdotuksen ku-
vataideterapeuttisen opetuksen malliksi suomalaiseen koulutusjdrjestelméan.
Koko kuvataideterapeuttista prosessia edellytyksineen kutsun tiedostavaksi
kuvataideterapeuttiseksi toiminnaksi.

Toimintamalli voi olla myo6s sellainen, jossa esim. psykologian ja uskon-
non opetus voidaan yhdistdd kuvaamataidon tunnille. Ainekohtaisen yhdiste-
lyn liséksi voidaan liittdd yhteen opiskelutapoja ja -paikkoja. Terapeutti koros-
taa, ettd ndin oppijoille saataisiin aidosti erilaisia kokemuksia ja representaatioi-
ta. Namad kuitenkin opettavat hidnelle samaa késitettd ja periaatetta. Tamdn ta-
voitteen edistdminen ja toteuttaminen edellyttavat, ettd tutkitaan opetuksen
sisdltaimid monimutkaisia mentaalisten ja sosiaalisten prosessien vilisid suhtei-
ta. Kuvataideterapeutti viittaa vastauksessaan mielestdni Nuthallin tutkimuk-
seen, jonka mukaan olisi hyvd upottaa samaa informaatiota moneen erilaiseen
aktiviteettiin poikkiaineellisesti (Nuthall 2001a; 2001b; Pitkdniemi 2005, 206-
208).

Siitihdin vois tehdi tietoistakin. Nythin on trendi koulumaailmassa ajatella, et opetusympd-
ristd voi olla muukin kuin sielld koulun sisilli luokassa on...et yhdistelliin eri aineita, tota
eri paikkoja ja tapoja opiskella. Vois olla mielenkiintoista opiskella psykologiaa kuvaamataidon
tunnilla taiteen keinoin tai uskontoa tai muuta. (H12)
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5 KUVATAIDETERAPEUTTISEN TOIMINNAN
EDELLYTYKSET KOULUISSA

Koulukulttuuri sisdltdd sekd nuoriso- ettd oppilaskulttuurin. Edelleen koulu-
kulttuuriin liittyy valta, jota harjoittavat koulun henkilokunta ja oppilaat keske-
nddn. Erilaisuuden ja eettisyyden kisitteet kuuluvat vahvasti koulujen kulttuu-
riin ja sen kontekstiin. Erilaisuus luonnehtii kaikkia ihmisid, kaikki olemme
omalta ominaisuuksiltamme erilaatuisia, muunlaisia (Conrad & Sneider 1992;
Kivirauma 1996; Hamarus 2006, 18). Erilaisuuteen liittyy aina myos toinen, toi-
seus ja sitd mitataan juuri arvioinnilla.

Koulun kulttuuri muodostuu vahvasti oppijan ja oppimisen arvioinnin
ympdrille. Perinteisessd oppimisympadristossd arvioinnissa harvemmin puutu-
taan situaatioihin ja siihen, ettd oppijaa arvioitaisiin suhteessa hdnen omaan
oppimisprosessiinsa. Oppijoita verrataan toisiinsa samoissa oppimistapahtu-
missa. Perusopetuslaki, koulun jdrjestyssddannot sekd virallisen yhteiskunnan
luomat arvot ja normit strukturoivat koulu- ja oppijakulttuurin toimintaa hyvaa
tarkoittavasti (Kuvio 6). Vaikka perusopetuslailla pyritdan takaamaan oppijalle
turvallinen oppimisymparisto ja Stakesin vastavuoroinen evaluaation ldhesty-
mistapa (Stakes 1975) korostaa arvioinnin prosessin yksilollistdmistd ja inhimil-
listamistd, piiloarvot sanelevat paljon arvioinnin kdytédnteitd ja niiden pysyvyyt-
td (Oksanen 2001, 28-29). Pelkoa ja turvattomuutta aiheuttaen kouluyhteison
piiloarvot ja epdviralliset normit pakottavat oppijoita noudattamaan niitd, kos-
ka he pelkdavat kouluyhteison sosiaalisia sanktioita (Hamarus 2006, 210-211).
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KUVIO 6 Perinteinen oppimisympéristo

5.1 Kolmiosuhdeprosessin vilttimattomit, primaariset edellytyk-
set

Uusikyla (2006, 51) toteaa koulun psykologisesta ilmastosta:

”Koulun psykologisen ilmaston vain tuntee. Hyva koulu henkii lampé4d, turvallisuut-
ta ja hyvédd oloa, jopa luovuutta. Kouluyhteison jasenet tuntevat kuuluvansa ryh-
maéddn, sitoutuvat sen tavoitteisiin ja arvoihin. Hyvassd koulussa ihmiset osoittavat
keskindistd kunnioitusta ja huolenpitoa. Ongelmaoppilaista tehdyt tutkimukset
osoittavat, ettd huolenpidon ja vélittamisen puute on paitekija koulun keskeyttami-
sessd. Kaikilla on tarve tulla hyvaksytyksi ja kuulua yhteisoon... hyva koulu on kii-
reeton, ja koulun tarkein arvo on ihmisarvo.”

Terapeuttisen oppimisympdariston merkittavimpida edellytyksid luodaan mm.
terapeuttisilla rajoilla. Nama4 jaetaan kuvataideterapiatuntien/istuntojen ulkoi-
siin ja terapiaprosessin sisdisiin rajoihin. Kuvataideterapian ulkoisina rajoina
pidetddn tilaa, paikkaa, aikaa ja terapian kestoa. Tdhdn kategoriaan kuuluvat
myos taidemateriaalit, terapiasopimukset ja taloudelliset edellytykset.

Muusta koulutyostd poiketen jatkuvan arvioinnin sijasta terapeuttisessa
toiminnassa keskitytdan rajojen vaalimiseen ja oppijan huomioimiseen sekd en-
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nen muuta emootioiden tunnistamiseen ja késittelemiseen. Joy Schaverien
(1992, 148) madrittelee kuvataideterapian ulkoisia rajoja:

“The therapeutic frame includes the time, space, place and the limits of therapy. Part
of this frame, responsible for it but also a part of the picture within, is the therapist. In
any psychotherapeutic encounter, the setting and the person of the therapist are the
main constants. In art therapy, in addition to these, and central within the frame, are
the pictures/images made by the client. At times when boundaries of the outer frame
are unclear, such as many often in a psychiatric hospital, the picture, the inner frame

of therapy, remains of stable factor.”

Termi setting (puitteet) terapiassa tarkoittaa tapahtumien sijoittamista aikaan ja
paikkaan. Késitteend setting on laajempi kuin ajan, ympariston, miljoon ku-
vaaminen (Case & Dalley 1992, 56-58). Se on siis erddnlaista kuvataideterapian
"kattamista". Terapian aika ja kesto muodostavat siis paikan ja tilan kanssa tar-
kedt kuvataideterapian puitteet, jotka antavat myos rajat toiminnalle.
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5.1.1Tila

On tdrkedd, ettd yhteinen paikka olla olemassa on turvallinen, riittivan suuri,
mielellddn suljettava tila. Konkreettinen, asianmukainen, fyysinen tila luo myos
olosuhteet ja mahdollistaa intrapsyykkisen, potentiaalisen tilan syntymisen.
Terapeuttinen tila -kdsite voidaan jakaa niin henkiseen tilaan (intrapsychic spa-
ce) kuin konkreettisempaan fyysiseen tilaan (physical place), terapiahuonee-
seen. Tarkedd on, ettd sielld on mahdollisuus kdyttdd vapaasti taidemateriaalia
ja vettd. Myos lattialla tulisi voida tydskennelld. Tilan seinien tulee olla riittavan
virikkeettomit, jotta niiden koristeellisuus ei héiritse kuvan tekemisen proses-
sia. Ympadriston sotkuisuus saattaa hdiritd tekemistd ja lisdtd asiakkaan kaoottis-
ta tunnetta. Tilaa pitdd olla riittdvasti liikkumiseen ja mm. kuvien sdilyttami-
seen lukollisissa kaapeissa. Terapiaan tulevilla tulee olla mahdollisuus sijoittaa
tekeménsd tunneperdiset kuvat terapeutin turvalliseen sdiloon.

Caroline Case kuvaa tilaa myos sanoilla “a Safe Container”, jonka voisi
kaddntdd vapaasti turvallinen sdilio, kannatteleva turvapaikka (Karkou & San-
ders 2006, 178-181). Tassd turvallisessa tilassa ei ole mukana yksinomaan fyysi-
nen ympdristd, vaan se muodostaa myos henkisen potentiaalisen tilan, josta
Arthur Robins kirjoittaa kirjassaan The Therapeutic Presence. Han painottaa,
ettd terapeutin ldsndolo on ensiarvoisen tdrked istuntojen aikana (ks. myos
Winnicott 1971). Tdmd muodostaa yhden henkisen intrapsyykkisen tilan edelly-
tyksen. Se muodostaa Schaverienin mukaan (1992, 148) kuvan kanssa terapian
sisdisen rajan.

Tila on yksi keskeinen terapeuttisen oppimisympadriston luoja. Kuvataide-
terapeutti kuvailee koulutilaa oppimisympéristona:

Uskon etti tila tekee paljon siihen asiakassuhteeseen, millainen siitd muodostuu. Olen vihin
ajatellut, ettd toisaalta jos oppilaat ite elid sielld koulussa, niissi joskus ihan karseissa ympi-
ristdissd, niin he ovat tottuneet siihen. Se on heidin ympiristo. Minusta on ihan hyvi mennd
sinne ja tehd sitten silld vdlineistolld, mitd sieltd loytyy. (H5)

Kuvataideterapeutin mukaan kodin jdlkeen koulu on toiseksi tdrkein ympaéris-
to, tuttu paikka lapselle ja nuorelle. Ei siis ole samantekevdd, millainen koulu-
ympdristo lapsilla ja nuorilla on. Konkreettinen fyysinen tila symboloi myos
henkistd tilaa ja henkistd ilmapiirid. Cox madadrittelee terapeuttisen tilan termi-
nd, jota voidaan kdyttdd metaforisesti kuvaamaan tilan nakymétontd rajaa, jon-
ka sisdlld terapeutti ja asiakas kohtaavat. Tdssd tilassa transferenssi- ja vasta-
transferenssitunteille!* on suojansa (Cox 1978, 42). Millainen tilan tulisi olla,
jotta se edistdisi kuvataideterapeuttisen tytskentelyn prosessia? Tilan yksi mer-
kitys on sitouttaa ja juurruttaa asiakkaat prosessiin (Case & Dalley 1992, 47) .

Toimiva tila

Me tehddin kuvataideterapiaa sellaisessa vapaassa juhlasalissa, mistd on tehty semmoinen
pieni luokkatila. Siind on suuret ikkunat, ettd se on aivan valoisa... vanhan juhlasalin puinen

14 Ks. Liite 4.
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lattia...on thana tehdd, ja paljon tilaa liikkuu ja jokasella on omat tilansa. Se on kaunis ja
semmoinen limmin ja rauhallinen samalla. (H9)

Terapeutit odottavat, ettd kuvataideterapeuttinen tila on riittdivan iso, se on
omistettu vain kuvallisen terapiatyon kadyttoon ja se on valoisa ja tarkoituksen-
mukainen. Tilassa tulee olla mahdollisuus liikkua, ja se on esteettisesti miellyt-
tavd, lammin ja rauhallinen. Osa kuvataideterapeuteista oli pystynyt neuvotte-
lemaan itselleen mukavat, ulkoiset olosuhteet. Tarkeitd tilan ominaisuuksia te-
rapeuttien mukaan ovat: “hyvd valo, rauhallinen, hdiriintymdton ympiristo, tilaa
liikkkua ja loytid myos henkilokohtainen tila ryhmdn jdsenille, materiaaleille kunnon
tilat, vihin ulkopuolisia virikkeitd; koristelua ja “krddsdd”, muu kuin oma luokkatila,
aina sama tila, vesipiste ja lukittava kaappi terapiatoille.”

Tilakysymykseen suhtautumisen koettiin mittaavan terapiatydtd kohtaan
saatua arvostusta. Osa haastateltavista koki, ettd heilld oli varaa valita ja mah-
dollisuus vaikuttaa siihen, missd tyoskentelivit. Jos toiminnalle annetut tilat
olivat hyvit, koettiin, ettd tyo oli yhteison hyviaksymadd. Juuri tilan kautta kuva-
taideterapia sulautui osaksi koulun kulttuuria. Useimmat ndistd tyytyvdisista
terapeuteista tekivat tyotdan varsinaisen koulurakennuksen ulkopuolella, esim.
koulupihan yhteydessd olevassa rakennuksessa. Tila on luontevan matkan
pddssd koulusta, mutta kuitenkin aivan omassa rauhassaan.

Jos koululta haluaisin jonkun tilan, niin varmaan pystyisin sen itselleni neuvottelemaan. Etti
tddlld mielestini kunnioitetaan oppilashuollon erityistyontekijoiti ja heidin tarpeitaan ja sitd
tyoti arvostetaan. Se miti sidnnollisesti kiytin, niin on tietysti timad tila, joka nyt on suoras-
taan hulppea. Meilli on iso salikin, mitd voin kiyttid. Tamd on vanha puurakennus, tosi kor-
kea huonekorkeus, iso tila. Tinne mahtuu flippitaulut ja mukavat, viisi pehmedtd penkkid ja
tilaa jid vield reilusti ylikin. Onhan tddlld rumat arkistokaapit, mutta muuten timdi on mie-
lestini vithtyisd, keltaiset seindt ja viherkasveja ja upea maisema suorastaan, tosi kaunis.
Luonnon valoa ja ikkunalasi on vanhaa, et se vihin antaa heijastusta tihin tilaan. Jotenkin
maisema muuttuu, kun se tulee tuon lasin lipi. (H12)

Monenlaiset tilat

Millaisissa olosuhteissa terapeutit tekevit tyotddn ja millaisen tilan ja paikan he
ovat pystyneet tyolleen raivaamaan kouluymparistdissda? Monenlaisissa ympa-
ristdissa tyo toteutettiin.

Ne vaihteli paljon ne tilat. Et, yleensd liian ahtaat. Mutta oli ihan toimiviakin ja oli vihdin
niin kun rakennuksessa rauhallisella paikalla. Se on se tirkeintd, ettd siind on riittivdsti tilaa,
et voi myds litkkua, koska litkkeen kanssa tehtiin paljon myds ja siind tarvitaan tilaa. Ja valo
on tietenkin tirked. Ja ei litkaa virikkeitd siind huoneessa ja, kylld ndmd jutut oli vililld vaikei-
ta toteuttaa, koska tamid oli niin uutta koulumaailmalle. Ettd ei tietenkdin ole ajateltu, etti
niin kun taideterapian kannalta tiloja. (H3)

Terapeutit mainitsevat tiloista: tavallinen luokkahuone, jonka opettaja kalustaa
erilaiseksi kuin tavallisissa luokkatilanteissa. Joku haastateltavista totesi, etti
“terapeuttiraukoilta kysytidn fyysisti kuntoa, siirrelld kaikki ne pulpettivuoret sivuun
ja kantaa paikalle taidetarvikkeet ja materiaalit.” (H11) Kuvataideluokka on astetta
helpompi tila, koska sielld tarvikkeet ovat jo kasilld. Terapeutit olivat tyosken-
nelleet myds puuvarastossa, erityisopettajan huoneessa, opettajanhuoneessa,
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kellarissa, juhlasalissa, savityohuoneessa, psykologin vastaanottotilassa ja ku-
raattorin vastaanottotilassa.

Kamppailu tilasta

... meilld oli jonkin aikaa kiytdssi tdmmdnen savitychuone, jos oli niin kun sit dreijat ja uu-
nit ja oli joitakin opettajia jotka oli siit enempi innostunu. Mut siitd tuli sitten maahanmuut-
tajalasten luokka, kun tilapula taas sitten iski. (H11)

Tyoskentelytiloja kuvataan monin eri adjektiivein: kellari, loukko, koppi, surul-
liset olosuhteet. Muita negatiivisia ilmaisuja ovat mm. ldpikulkupaikka, opetta-
janhuone, karsea ymparisto. Tila on huono, jos siini ei ole tilaa ajatuksille, hen-
kiselle olemassaololle. Monet terapeutit kokivat yhdeksi vaikeimmista asioista
muiden tunkeutumisen terapiatilaan. Joskus on tapahtunut jopa hdatstapahtu-
mia: kuvataideterapian periaatteita vihan tunteva kollega yrittdd ajaa ryhman
pois sille varatusta paikasta. Tilasta joutuu usein taistelemaan, ja koulun muu
henkilokunta ei informaatioista huolimatta sisdistd, ettd toiminnan onnistumi-
seksi on tdrkedd, ettd tyoskentelyrauha on kaikkien toimijoiden puolelta turvat-
tu. Erds haastateltavista ilmaisee asian kuvailemalla sietimé&tontd tilannetta
seuraavasti: ” Vaikka tydtilan ovessa palaisi valo tai oveen olisi kiinnitetty varotuslap-
pu, se ei merkitse koulussa yhtdidn mitdin.” (H11)

Tila oli koulun puuverstas. Se oli toisaalta tilava ja valoisa...et se toimi aika hyvin. En kos-
kaan ollu normaaliluokassa. Erityisopettajan huone oli yks tila. Opettajanhuone oli yksi, jossa
oli litkaa litkennettd.. mutta myéhemmin sain paremman tilan, kaiken kaikkiaan toimivan.
(H14)

Haluan sanoo, ett visioita kylld olisi. Nykyinen tila ei missddn nimessd mielestini ole tera-
peuttinen tila. Eiki tidmd ole ndille lapsille sopiva tila, jos ajattelee ihan kuvan tekemistd,
meilld ei ole seinid mihin me laitetaan niitd...Mutta meilld ei ole missddn tilaa, ettd me saatai-
siin jotenkin kuvia esille ja toisekseen timd on ihan hirveen levoton ympiristo. Ei ole hyvdi
kaappitilaakaan, mihin siti tyot laittaisi. Jotenkin toivoisin ja nikisin tdmidn tilan paljon sel-
kedmpini. Ja ettd olisi jakamistilaa, ettd neliot olisi kiytetty niin, etti sielld pystyisi olemaan
rauhallisempia nurkkauksia. (H5)

Minulla on kisitys, ettd kuvataideterapeutit tekevit aika surullisissa olosuhteissa titi tyitd.
Tiloja ei ole suunniteltu missidn tapauksessa terapiatiloiksi, vaan ne on normaaleja luokka-
huoneita, jotka opettaja koettaa jollakin tavalla muuntaa sitten koulutuntien jilkeen terapiaan
sopivaksi. Yleensd se tarkoittaa sitd ett, ett ne ovat liian tdynnd tavaraa ja materiaalia, niin ett
sielli on vaikee mahtua tydskentelemdidn. (H6)

Kuvataideterapeutit ovat joutuneet kdyttdméaan mielikuvitustaan ja neuvottelu-
taitojaan, jotta ovat 1oytdneet kouluyhteisostd rauhallisen, tarkoituksenmukai-
sen tilan. Asiaa kuvataan raivaamisena, ponnisteluna: kuvataideterapeuttien on
pitanyt pitdd kiinni tiukasti paikasta, jonka ovat tyolld ja tuskalla raivanneet
itselleen. Kamppailu tilasta on saattanut kestdd vuosia ja vakiintuessaankin on
voinut joutua muutoksen kouriin. Erilaisia ratkaisuja tilan puutteeseen on kehi-
telty. Koulun pihan rakennuksista on 16ydetty oma tydétila, johon terapiaryhma-
ldisten on helppo tulla. Asia on ratkaistu myos pitamalla ryhmiad kouluajan jal-
keen, kun muut oppilaat ovat jo ldhteneet koteihinsa. Tydajan jakamisella eri
kouluihin on 16ydetty my6s toimivia kdytanteita.



78

Tila on tdrked ja merkityksellinen sdilytyspaikka terapiassa tuotetuille toil-
le sekd my6s ryhmaéssd késiteltdville asioille. Kuvataide-terapeuttinen toiminta
on prosessia juuri tdssd tilan edellyttdméassd henkisessd ilmapiirissd, joka mer-
kitsee vapautta, rauhaa ja tilaa olla sellainen kuin on. Témé&n henkisen ilmapii-
rin vuoksi toitd tehd&ddn ja niitd yleensd sdilytetddn juuri terapiatilassa. Kun toi-
td asetetaan esille koulun muihin tiloihin, tulee olla hyvin varovainen.

Julkinen tila

Kouluyhteisoissd esiintyy avoimuuden odotusta ja jopa vaatimusta. Ajatellaan,
ettd kaiken toiminnan tulisi olla ndkyvaa ja kaikille avointa.

Mut se on se ongelma, ett joku saattaa yhtikkii tulla sinne, tulla hakemaan jotakin ja kulkea
lipi: 7 Ai, te ootte tidlld, meilld muuten olis sitd, ettd voitteko te mennd tonne, me tarvitaan
nyt titd.” Terapiatilaan tulisi voida olla suljettu toiminnan ajaksi ja sen pitdisi myos pitdd
kiinni tdstd. (H11)

Jokainen kuvataideterapiaprosessi on erilainen. Jos taiteen terapeuttinen toi-
minta sithen kuuluvine henkilineen siirrettdisiin toiseen paikkaan ja aikaan,
terapiaprosessi muuttuisi ja ehkd hdiriintyisi. Silld kuva saa osan eldamaéstdan
omassa ajassaan ja paikassaan. Setting on puitteiden ja olosuhteiden risteys-
asema, tapahtuman koekenttd sille, mitd tapahtuu. Maisemat, dédnet, varit ja
muutkin eldmédan liittyvat asiat on maalattu ndkyviin kuvissa. Asiakas, tutki-
muksessani oppija, kuvittelee kuvan sisédltiman kertomuksen tai sisédllon tapah-
tumaan paikassa, joka on hdnen mielessddn. Juuri siksi paikan vaihtumisessa tai
sen hdiritsemisessd epdvarmuus ja ailahtelevuus voivat muodostua uhkaksi
terapiaprosessin suotuisalle etenemiselle. Terapiaprosessi saattaa murtua, kun
se levitetddn terapiatilan ulkopuolelle vieraiden katseiden arvioitavaksi ja ar-
vosteltavaksi. Turvallinen tila hdiriintyy tai ainakin asettuu ja altistuu ulkoisten
uhkatekijoiden vaikutukselle. Tama tilanne heikentdad prosessissa saavutettuja
hoidollisia elementtejd, jopa taannuttaa tai tuhoaa jo alkaneen suotuisan proses-
sin. Koulukulttuurin arvioiva kdytintd sivuuttaa terapiakulttuurin sallivan
kannustavan toiminnan ja ndin terapiatytssd saavutetut tulokset joutuvat tera-
pia-arvomaailmalle vieraan koulukulttuurin punnitsemiksi. Tamé& on aina riski
koko terapiaprosessille. Hauraan mindn omaaville oppijoille saattaa olla taan-
nuttava kokemus saada palautetta omista henkilokohtaisista prosessikuvistaan.

Kuvataideterapeuttien mukaan jos toiminnasta informoidaan taidendytte-
lyn keinoin, tulee terapeutin olla selvilld, onko tdmd keino terapiassa oleville
eduksi ja onko heiddn egonsa tarpeeksi vahva kestimddn ulkoista kritiikkid ja
painetta. Osa terapeuteista pyrki sddstimddn terapian aikana tuotetut teokset
lukollisessa kaapissa prosessin ajan. Tarkedd on myos kuvataideterapian lopus-
sa voida tutkia oppijan kanssa prosessia kokonaisuutena ja katsoa, miten kuva
muuttui prosessin aikana. ”...haluat sddstid niit téitd ja on tirkedd kattoo se koko-
naisuus, se tarina, joka on prosessin tulos.” (H14) Kuvien néytteille asettaminen
tulee tehdd kuvataideterapiassa kayville selvéksi jo ennen kuin néyttelyyn ase-
tettavia kuvia aletaan tehdd. Kuvataideterapeutti oli ratkaissut asian:
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Kun ollaan kouluyhteisdssdi, niin aina silloin tilloin tulee kysymys, ettd voisiko ndid opiskelijat
laittaa kuvia jonnekin nikdsille. Ja jos joku opiskelija on halukas laittaa niiti nakyville, niin
sitten otetaan tdmin opiskelijan kanssa sellainen projekti, sen terapeuttisen jutun sivussa. Eli
on kahdenlaisia téitd: semmosia, jotka laitetaan omaan kansioon ja lukkojen taakse ja sellaisia,
jotka ovat julkisia, avoimia, jotka voidaan laittaa seindlle. (H10)

Padtokseen nédyttelyn jarjestimisestd on hyvd olla myos taideterapiaryhmén
yhteinen, demokraattinen pditos. Myos ndyttelypaikka tulee selvittdd ryhma-
ldisille. Juuri teosten nédytteille asettaminen julkiseksi laajentaa terapeuttisen ti
lan koko koulua kasittdavdksi ympéristoksi. Terapeuttien mukaan ndin sisdisten
prosessien tulokset ulkoistetaan julmalla tavalla. Tdssd tilanteessa on aina ris-
kinsd ja uhkansa oppijoiden luottamuksen ja saavutetun turvallisuuden riista-
mistilanteena.

5.1.2 Aika ja kesto
Kuvataideterapeuttisen toiminnan integroiminen koulutunteihin

Terapiaistunnot tai terapeuttiset oppitunnit ovat ajallisesti sidoksissa koulun
madrittdimadan aikatauluun ja viitekehykseen. Yksiloterapioita kuvataidetera-
peutit pitdaviat saannollisesti, yleensd 45 minuuttia kerran viikossa. Pienemmilld
lapsilla, jotka eivat pysty keskittymddn tédtd aikaa, terapia saattaa kestdd puoli
tuntia. Ryhmaterapia, yhtd poikkeusta lukuun ottamatta, kestdd kaksi oppitun-
tia, ts. on puolentoista tunnin mittainen. Lyhyempiaikaiset ryhmdt saattavat
kokoontua kaksi kertaa viikossa. Samoin akuutissa tilanteessa olevat nuoret,
jotka odottavat paikkaa psykiatriseen hoitoon, saattavat kdyda terapiassa use-
amman kerran viikossa. Ajan rajaaminen, keskittiminen samalle viikonpdivaille,
koetaan tdrkedksi terapeuttiseksi tekijdksi. Tamd luo myos oppijoille turvalli-
suuden tunteita ja rauhoittaa mieltd, kun tietdd milloin ja miten kauan tekemi-
nen ja toiden jakamistilanne kestavat.

No, ehki loppuvaiheessa siti olis voinut vihin pidentid, kun tavallaan oppilaat saavat sen
vilineen jo kiyttoon. Mutta se oli sitten taas taksien aikatauluista ja muista tillaisista koulun
jédrjestelyistd kiinni. (H1)

Muutamassa erityisopetustapauksessa oppitunnit on rakennettu ryhmaékohtai-
sesti eikd koko koulun jdrjestelméaksi. Ndissd tapauksissa terapeuteilla on va-
paammat kddet toteuttaa terapiatilanteita ryhmaén tarpeita huomioiden. Joissain
tapauksissa opettaja on integroinut pienryhmadlleen kuvataideterapeuttista ope-
tusta eri oppiaineisiinkin. Kuvataideterapiaa pidetddn useissa kouluissa koulu-
tuntien aikana, tosin muutamat terapeutit pitdvét istuntoja koulutuntien jalkeen
tai jopa illalla.

Aloin tarjoamaan kuvataideterapiaa iltatoimintana, koska sithen aikaan oli ainoastaan iltasin
mahdollisuus ryhmid saada muodostettua. Jotkut heisti tulevat sinne harrastamaan vaan, ja
jotkut tulevat ihan tarpeesta ettd tarvitsisivat jotain tukea, jotain psyykkisti tukea opiskelun
aikana. Tdmdi asia voi hahmottua siind ryhmin aikana ja opiskelija voi hakeutua ehki saa-
maan yksiléaikojakin, tai sitten apua pyritddn antamaan ryhmidn aikana. (H10)
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Kuvataideterapia itsendisend toimintana

Monissa kouluissa terapeuttinen toiminta keskittyi oppituntien jdlkeiseen ai-
kaan. Oppijoille tdimd on jo rentoutumisen aikaa koulutyostd. Téalloin muodos-
tuu ongelmaksi oppijoiden vasymyksen liséksi se, ettd he ovat nélissdan. Tera-
peutin tehtdvidksi jad oppijoiden henkilokohtainen huolto, kuten vilipalojen
tarjoaminen ja levollisen olon jdrjestiminen koulupdivan pditteeksi. Terapia-
tyoskentelyn edetessd ja sisdistyessd saatetaan kdyttdd enemman aikaa analyy-
siin ja kuvien tarkasteluun, varsinkin kun on kysymyksessd isommat lapset ja
nuoret. Ryhmaistd ja oppijoiden kapasiteetista riippuen ryhmét kayttavat hyvin
erilaisen ajan kuvien katsomiseen ja niiden tutkimiseen. On tdrkedd, ettd aikaa
varataan riittdvasti myos tdhdn terapeuttisen prosessin viimeiseen vaiheeseen.

Se vaihtelee. Ettd, et jos nyt on ylempiluokkalainen, joka vaatii enemmin ja menndin pitem-
miille ja eldydytiin jonkun toisen taiteilijan teoksiin ja menndin syvemmalle, niin kylld siind
menee, siind ei niin kun yks tunti edes riitikdin. Ja sitten pienen kanssa, joka tekee harjoituk-
sia ja alaluokilla ehkd vdrit tapaa toisiaan ehki puoli tuntia, kolme varttia, se riippuu siiti
lapsesta, etti minkdilainen tahti hinelli on. Ja joku sitten niin tarvitsee enemmiin aikaa, joku
vihemmdn aikaa, mutta kylld ne yliluokkalaisille niin, ilman muuta menee, menee paljon
kauemmin aikaa. (H14)

Kesto

Terapian keston maédrittaminen kuuluu yhtend osana terapeuttisiin rajoihin.
Tdrkedd on sopia asiakkaiden kanssa, milloin terapia alkaa ja milloin se padttyy.
Ndin asiakas, tdssd tutkimuksessa oppija, pystyy orientoitumaan aikaan, joka
hénen prosessilleen on annettu. Moni pystyy kdyttimddn timdn ajan tehok-
kaasti hyodykseen. Jos terapian kestoa ei madritelld, voi prosessi velloa paikal-
laan eikd edistymistd tapahdu. My0s terapian kdynnistyminen saattaa estya
epdmaddrdisen, heikkorajaisen toimeksiannon vuoksi. Oppija voi ryhtyd myos
manipuloimaan terapeuttia tai kdyttdytymddn niin, ettd terapiaprosessi hianen
auttamisekseen ei kdynnistykddn, vaan se kangistuu asiakkaan manipulatiivi-
sessa otteessa.

Kouluissa toimivat terapeutit tuovat esiin koulun ajan rajallisuuden pitka-
kestoisiin, terapeuttisiin prosesseihin. He korostavat tila-metaforalla toiminnan
ongelmallisuutta.”Et tdil ei oo semmosille kylli kauheesti tilaa.” H3 Esille nostettiin
myo6s oppijoiden erilaiset tarpeet ja tilanteiden sekd tapahtumien vaativuus.
Joskus terapiatoiminnaksi riittdd vain yksi istunto kuvan tekemisineen. Toiset
oppijat taas vaativat toipuakseen monien vuosien jatkuvan terapian. Myos yh-
teisty0 ja toiminta eri ammatillisten henkildiden kanssa ndhtiin merkitykselli-
seksi ja tyon vaikuttavuutta lisddvidksi. Yhteistyon koettiin olevan voiman ldh-
de. Toistava tapa ja sessioiden jatkuvuus ndhtiin merkityksellisend vaikutta-
vuuden kannalta. Terapiaprosesseja saatettiin myds tarvittaessa jatkaa mm. op-
pilashuoltoryhmén tai muiden moniammatillisten tiimien konsultaation tulok-
sena.

Kuvataideterapeutit kertovat auliisti terapiaprosessien kestosta. Useimmat
heistd tekevat kuvataideterapiaa lukuvuoden kerrallaan.
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Se on kouluvuosi. Mutta kyll ihan yksi lukukausikin, riippuu siitd ett mistd on kysymys.
(H4)

Heilli on yleensd ollu rehtorin kanss sopimus siitd, ett tehdiin esimerkiksi yks lukukausi, ja
sitt katsotaan, ett miti siind saadaan aikaa, tarvitaanko lisid aikaa. Ja, ja jos ndyttid siltd, etti
tuloksia tulee, mutta etti prosessi on vieli kesken, on jatkettu toinen lukukausi. Ett selvistiki
rehtorit arvostaa oppilaan hoitoa. (H6)

Erityiskouluissa tyotd tekevéit terapeutit kokevat vuoden mittaisen prosessin
turhauttavan lyhyend. Heiddn mielestdédn, jotta hyvia tuloksia saataisiin aikaan,
on terapian tarve monella oppijalla usean vuoden mittainen. He kertovat ol-
leensa yhteydessd moniin oppilaisiinsa 1-3 vuotta - toiset kertovat yhteyden
jatkuvan 7 vuotta - toiset jopa toistakymmentd vuotta. Usean vuoden terapia-
prosesseita suosivat erityisesti psykodynaamisesti suuntautuneet kuvataidete-
rapeutit. Terapeuttien mukaan ndissd prosesseissa mennddn syvemmadlle var-
haisen vuorovaikutuksen ja oppijoiden persoonallisuuden problematiikkaan.
Tama toiminta edellyttdd tyoyhteison yhteistd ymmarrystd oppijan varhaisen
vuorovaikutuksen hdiridistd. Pitkdkestoisissa prosesseissa koetaan tdarkedksi
opiskelijaa tuntevien tyontekijoiden yhteistyé ja oppilas/opiskelijahuolto-
ryhmén sitoutuminen ja tuki toimintaan. Suotuisissa terapiaolosuhteissa myos
oireista toipuminen kdynnistyy. Psykodynaamisen teoriamuodostuksen mu-
kaan mm. lasten varhaisen vuorovaikutuksen ollessa puutteellista hoidolliseen
kéasittelemiseen, toipumiseen ja kuntoutumiseen tarvitaan monien vuosien ku-
vataideterapeuttinen, hoidollinen prosessi.

Koen yhen vuoden prosessin raskaana. Se on kauhean raskasta silleen ett, ett se on hirveen ly-
hyt, yks vuosi. Syksylld, kun he tuleet, niin jotenki se on tyoskentely aika. Kevidlld jo kovasti
mietitidn ett kuka menee minneki kouluun ja kuka menee kenenki psykologin tutkimuksiin ja
mitd sitte tehdddn. Yksi vuosi on liian lyhyt aika. On vaikea luovuttaa lapsi eteenpdin juuri
ku hyvi vuorovaikutus on kidynnistyny. (H5)

Osa kuvataideterapeuteista teki toitd lyhyemmissd jaksoissa. Talloin ovat ky-
symyksessd psykologin ja kuraattorin toimenkuvat sekd steinerpedagogisen
koulukunnan tyoskentelytavat. Edelld mainituissa ammateissa tyon luonne on
lyhytkestoista tukikontaktityyppistd vuorovaikutusta. Ryhmédkoot ja yleensd
oppijoiden mddrd kuvataideterapiassa ovat tdlloin suurempia. Kouluyhteisot
kuormittavat suurella oppilasméaralld nditd terapeutteja. Tavoitteet tyossd ovat
enemmain maarallisid kuin laadullisia. Joskus lasta ei tavata lainkaan: ”... No se
voi olla sitd, ett tapaa oppilasta papereiden kautta, eli hoidan oppilaan asioita koskaan
sitd tapaamatta, mikd on vililld aika kauheatakin.” (H12) Yleensd tarkoituksena on
tutkia lasta, hdnen tilannettaan ja kenties ohjata terapeuttisiin hoitoihin muual-
le. Psykologi, kuten kuraattorikin, tekee terapiaty6td muutamien kidyntikertojen
periodeina kolmen, viiden ja kymmenen kerran interventioina, usein kriisiluon-
teisina terapiaprosesseina. Psykologiasiakkuudet saattavat kestdd hyvin pitkdan
ajan, jopa yhdeksdn vuotta.

Olen ensisijaisesti koulupsykologi... asiakkuus voi kestid yhdeksinkin vuotta. Koska lapseen
tutustuu kuusivuotiaana, kun hin on koulutulokas, ja sitten kun héin on riittdvin ongelmai-
nen, niin yhdeksinteen luokkaan asti hinet tuntee. Mutta aktiivitydskentely- ja asiakkuusjak-
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sot vaihtelevat. Samalla lapsella voi olla monta asiakkuutta yhdeksin vuoden sisdlld, tai sitten
vain yks lyhyt pitkd... (H11)

Terapeuttien puheessa terapian kestoon liitettiin myos terapian koulukunnat ja
niiden painotukset. Terapia-aikojen lyhyys ja pitkdjanteisyyden puuttuminen
oppijoiden henkilokohtaisten opintojen suunnittelussa koettiin turhauttavaksi. Se
vuosi, jonka ajan tyotd tehtiin, tuntui olevan liian lyhyt aika useimmille hankalis-
sa oppimisvaikeuksissa tai eldméntilanteissa oleville lapsille. Terapeutit kiinnit-
tavat huomiota prosessiensa lyhytkestoisuuteen. ”...tdd koostu timmdsisti kuiten-
kin aika lyhyisti jaksoista, niin silli tavalla siin ei niin kun valtavaa sellasta tavotetta
pystyny olemaan, ettd, et he ois jotenkin suuresti muuttunu sen jakson jilkeen.” (H8)

Maddrarahat ja kouluyhteistjen tahtotila eivit usein puolla yli vuoden mit-
taisia prosesseja, jotka nekin ovat kouluissa usein ylellisyyttd. Vaikka tutkimus-
tulokset ovat osoittaneet pitkien terapioiden tehon ja sen, ettd lyhytterapiat riit-
tavat vain pienelle osalle avuntarvitsijoita (Sandstrom, Helsingin Sanomat.
17.2.2006), koulumaailmassa on vallalla kasitys, ettd ndma erityistad tukea vailla
olevat lapset ja nuoret “saadaan kuntoon” lyhyelld viliintulolla.

Lyhyet terapiat ovat terapeuttien mukaan parempi vaihtoehto kuin avun
kieltiminen, mutta tdma tilanne turhauttaa terapiatyontekijoitd, jotka nakevit
edessddn potentiaalisen toipumisen ja muutoksen mahdollisuudet juuri pitem-
piaikaisella asioiden prosessoinnilla. Terapian lyhytkestoisuuden vuoksi terapi-
an tavoitteet tulee asettaa alemmaksi, tukea antavaksi toiminnaksi eikd niin-
kddn korjaavan kokemuksen saavuttamiseksi. Kuvataideterapeuttien mukaan
vain pieni osa lyhyistéd terapioista yltdd tédlle tasolle.

Toiminnan kesto on ollut monen psykoterapiatutkimuksen kiinnostuksen
kohteena viime vuosina. Nadyttoon perustuva toiminta on yha yleistyneempi
ajattelutapa (Kédypd hoito -suositus, Duodecim 2004, 120: 2645). Vaikuttavuus-
tutkimus on kiintoisaa ja pulmallista juuri terapiaprosessien tutkimuksen koh-
dalla. Taman ndyttoon perustuvan lddketieteellisen ajattelutavan yleistyttyd
myds psykoterapioiden (kuvataidepsykoterapioiden) tuloksellisuuden osoitta-
mista on eri tahoilla alettu korostaa. (Duodecim 2004.)

"Ladkariseura Duodecim on hiljattain julkaissut Kdypa hoito -suosituksen mm. dep-
ression hoidossa. Siind hoitomuotoja koskevat suositukset perustuvat tdmaén ajattelu-
tavan mukaisesti kokeellisiin ryhmévertailuihin ja niistd laadittuihin meta-
analyyseihin. Psykoterapioilla on kuitenkin sellaisia ominaisuuksia, jotka tekevat
niistd erittdin hankalia tutkia kokeellisen ryhmévertailun menetelmaélla. Hoidon sisal-
to muodostuu psykoterapeutin ja potilaan kommunikoinnista. Vastavuoroisuus on
sen ominaisuus ja se on ristiriidassa kokeellisissa tutkimuksissa sovellettavan meto-
dologian perusoletusten kanssa. Kun ndita lddketutkimuksesta perdisin olevia kokeel-
lisia menettelytapoja on yritetty soveltaa psykoterapioihin, tulokset ovat olleet ristirii-
taisia ja epamaadraisiad.”

Duodecim 2004; 120: 2645.

Kokeellisten ryhmavertailujen yksinomainen kayttd juuri ndyton ldhteend on
ongelmallista. Tdtd psykoterapian tutkimusmetodin tarkastelua voimme sovel-
taa my0s tutkiessamme kuvataideterapiatutkimuksen menetelmédd. Ydinasioina
pitdd painottaa, ettd kuvataide(psyko)terapia on terapeutin ja asiakkaan vasta-
vuoroista toimintaa. Terapian kannalta on oleellisinta asiakkaan suhtautuminen
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oireeseensa tai ongelmaansa. Kuvataide(psyko)terapiamuotoa kuvaavat muut-
tujat hukkuvat aineiston kokonaisvaihteluun ja siihen ettd onnistunut kuvatai-
de(psyko)terapia muuntaa alkuongelman muotoa ja paikkaa sitd tavalla, jota
mittarit eivit tavoita (Duodecim 2004, 120:2647).

APA:n (American Psychological Assiciationin julkaisema raportti; Nor-
cross vuodelta 2002.) asiantuntijaraportissa todetaan, ettd kun tutkitaan eri te-
rapiamuotojen prosessia, ilmenee, ettd terapeutit toimivat eri tavoin terapiatek-
niikan mukaan. Tekniikkamuuttujien painoarvo on aineiston kokonaisvaihte-
lussa kuitenkin vain noin 15 %. Valtaosa vaihtelusta on muiden tekijoiden tuot-
tamaa. Tdarkeimpind niistdi mainitaan terapeuttisen vuorovaikutuksen laatua
kuvaavat muuttujat, kuten terapeuttisen yhteistyosuhteen tunnesdvy, tera-
peutin empaattisuus ja johdonmukaisuus sekd yhteisesti jaettu kasitys hoidon
pddmadrastd. Kokeellisten ryhmaévertailujen tekemiseen ei APA:n raportin mu-
kaan ole perusteita, koska terapeuttisen vuorovaikutuksen laatu on erityistek-
niikoita olennaisempi vaihtelun ldhde. Ei siis ole ihme, ettd eri terapiamuotojen
vertailussa ei ole saatu eroja nakyviin.

Kokeellinen tutkimus on altis tutkijoiden intresseille. Esimerkiksi vertailut,
jotka sulkevat valtaosan hoitoon soveltuvista potilaista tutkimuksen ulkopuo-
lelle, antavat virheellisen ja kaunistellun kuvan hoidon tuloksellisuudesta.
APA:n raportissa tulokseksi on saatu, ettd tiukimmin yleisten suosituksien mu-
kaisesti toimivat terapeutit saavat huonoimpia tuloksia. He eivét jousta yhteis-
tyosuhteen kulloistenkin tarpeiden ja edellytysten mukaisesti. (American
Psychological Assiciationin julkaisema raportti; Norcross vuodelta 2002.)

Useimpien terapeuttien mielestd kuvataideterapian kesto kouluissa on
riittdméaton. Tama ajatus ei ole sidoksissa terapeutin koulutuksen koulukuntaan
tai heiddn edustamansa terapiasuuntauksen luonteeseen. Terapeuttien mielesta
terapiaprosessit ovat kaiken kaikkiaan liian lyhyitd auttaakseen moniongelmai-
sia, jo varhaisia kiintymyssuhteita vaille jddneitd lapsia ja nuoria. John Bowlbyn
kiintymyssuhdeteorian mukaan lapsen kiintymyssuhteen rakentuminen kestda
noin kaksi vuotta (Bowlby 2007, 2). ” Jotta vahvistais niin kun sitd identiteettii. En
tid, et se on than. Et aattelin et sellanen kaksvuotinen vois olla vaikuttava...et sitd ois
voinu jatkaa vield puoli vuotta lisid?” (H7) Tamd on todennettu aivotutkimuksin.
Ihmisaivoissa tapahtuu merkittdvida muutoksia kahden vuoden jilkeen oppi-
misprosessien alkamisesta, mm. soittamaan oppimisessa, surutyon kisittelyssd,
uuden kielen oppimisessa sekd kiintymyssuhteen luottamuksellisuuden sisdis-
tamisessd. (Bowlby 2007.)

Kun tavataan vaan kerran viikossa semmonen vihintiin kaks vuotta. Et joskus on kaks vuot-
ta ja joskus ois kolme vuottakin hyvd, mut keskimddrin kaks vuotta sillon ainakin pidetiin
ihan minimind ettd jotain voi tapahtua, ettd voi niin kun tutustua, voi kantaa ja voi irrottau-
tua. (H14)

Asiakasldhtoinen tyoskentelytapa sekd koulukulttuurin aikataulu terapian
keston maarittdjina

Kuvataideterapeutit painottavat asiakasldhtoistd tyoskentelytapaa. Toisille riit-
tad lyhyt kriisiterapeuttinen apu, kun taas toiset tarvitsevat ldpi eldménsa tuki-
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toimia. Puheessa tuotiin esiin my6s ne moniongelmaiset perheet, joiden useat
lapset saattavat tarvita apua. Jatkuvuuden tdrkeys korostuu tdmdnkin tera-
peutin haastattelussa.

Lomat katkaisevat kouluissa tehtdvin terapiaprosessin. Terapeutit pohti-
vat lomien merkitystd terapiaprosesseille. Joskus loma on todella ikdva keskey-
tys prosessin jatkuvuuden ndkokulmasta. Toisaalta lomat ndhtiin hengahdys-
taukona. Terapiaprosessin koettiin etenevan my6s lomien aikana, jolloin lapsis-
sa tapahtuu paljon fyysistd ja henkista kehitystd jo yhden kesdn aikana.

Tietysti siin on kesd vilissd, ja siin on pitkid lomia ... et sen tyton kanssa justiinsa, kun pdds-
tiin siihen, et hin rupes avautumaan, kun hin pddsi jotenkin siihen prosessiin, niis kuvis alko
ilmeti jotenkin se sellainen, et mitd hin ajattelee, niin sit hinen piti lopettaa se. (H7)

KUVA 9 Kddrmeen nielemia

5.1.3 Taidemateriaalit

“The art materials and art-making processes are an integral part of the art therapy
from the begining of treatment. As such they are one of the most important elements
in the art therapy as they provede an indirect focus and shared engagement between
therapist and client. By directing social interaction through a focus on art-making ac-
tivity, a form of relaing which children with autism can tolerate, and build up a tol-
erance for, becomes established.”

Evans & Dupowski 2001, 100.
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Taidemateriaalikysymys vaikutti kuvataideterapeuttien lempikysymykseltd. He
puhuivat paljon materiaalien merkityksestd ja kuvasivat, miten ne ja tekniikat
olivat kiehtoneet heitd ja johtaneet sitten myos asiakassuhteissa kehittyneitd
tekniikoita omien taiteen tekemisen kokeilujen kentdksi. Ryhmadt péadtyivit
kiinnostavien materiaalien kautta menetelmallisiin kokeiluihin. Terapeutin teh-
tdavand on Rankasen mukaan tutkia ja jasentdd yhdessd asiakkaan kanssa myos
eri materiaalien tyostdmiseen liittyvid kokemuksia. Materiaalit vaikuttavat
tyoskentelyn liikkeen laatuun ja sensorisiin kokemuksiin. Eri materiaaleihin
liittyvat kokemukset ovat merkityksellisid jokaiselle yksilolliselld tavalla ja
merkitys voi vaihdella asiakkaalla harjoituksen edetessd. (Rankanen 2007, 81.)

Materiaalien hankkiminen

Terapeutit mainitsivat taloudelliset rajoitteet taidetarvikkeiden kayttoon saami-
sessa, mikd hankaloitti parempien materiaalien hankkimista ja kayttod. He ko-
rostavat, miten tdrkedd oppijoille on taidevélineiden valinnan vapaus, ettd he
loytavét itselleen parhaan vilineen tyostddkseen tunteitaan ja heille tédrkeitd
asioita. Sddstdmisen periaatetta terapeutit vastustavat tiettyyn rajaan asti, tera-
piaprosesseissa tulee vallita sallivuus myos materiaalin mdaran suhteen.

Eniten kéytettyjd materiaaleja olivat pullopeitevirit ja yleensd vesiliukoiset
vdrit, vériliidut, tussit, lyijykynét ja isot paperit. Savi, kipsi, jared kivimateriaali
ja rautalanka mainittiin myds:

... tirkedd on se, ett vapaasti valita, milli materiaaleilla tydskentelee. Ja ett on erikokoisia pa-
pereita, eri paksuisia papereita. Ei tarvitse olla mitidn taiteilijatasoisia vdrejd, et ihan tavalli-
set pullopeiteviirit kelpaa. Erilaiset oljyliidut ja kuivapastelliliidut ovat kdiyttokelpoisia, koska
niistd tulee kaikista erilainen tuntu ja sitten ett on myds kaikkea muuta materiaalia kuten na-
rua ja askartelumateriaalia. Ettd kolmiulotteisen tekeminen on mahdollista. (H3)

Terapeutti vertasi taiteen tekemistd ruuanvalmistukseen, mitd enemmaén raaka-
aineita on valittavana, sitd mielenkiintoisempia yhdistelmid on mahdollisuus
tuottaa. Oivallukset kumpuavat elamyksistd, uusista kokeiluista ja ongelmien
uusista ratkaisumahdollisuuksista. Terapeutit hankkivat yleensd materiaalit
itse, jotta tarvikkeet olisivat mahdollisimman tarkoituksenmukaisia. Osa niista
tulee kouluistakin, mutta erityisid suuria papereita tai terapeuttisia varejd ja
vdripapereita terapeutit hankkivat itse. Terapiassa kdytettyjen materiaalien tu-
lee olla myrkyttomid, koska terapiatilanteessa usein materiaalit ovat suorassa
kontaktissa ihon kanssa.

TIhokosketus

Asiakkaiden on tdrkedd voida koskettaa virejd, jotta emotionaalisten eldmysten
saaminen jo taiteen tekemisen vaiheessa on mahdollista. Terapeutti kuvaa emo-
tionaalisen ihokosketuksen merkitystd variin siten, ettd kosketus omaan itseen
liikkkeen kautta taidetyon tekemisen aikana ja oma kehollisuuden kokemus tai-
demateriaalien vélitykselld ovat elamyksellistd oppimista itsestd. Erityisen tar-
kedd lapselle ja nuorelle voi olla vapaus koskea maaleihin ja my6s sotkea. Kuva-
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taideterapeutin kertoman mukaan erddn terapiatyon aiheena oli ruma kuva.
Teemankin perusteella lapsilla oli lupa sutata ja roiskia vareja. Tallaiseen teke-
miseen oivallinen materiaali vérien liséksi on savi. Se antaa luvan voiman kayt-
toon, puristeluun, muovailuun ja harjaannuttaa samalla koskettamista ja muu-
tenkin tuntoaistia. Materiaalit auttavat oppijoita sensitiiviseen tyoskentelyyn,
mikd avaa uusia mahdollisuuksia tutustua itseensad kehollisesti. Materiaali on
my0s emotionaalisten, kehollisten eldmysten tuottaja ja siten myds terapian si-
sdisten puitteiden mahdollistaja.

KUVA 10 Kosketus

Me kiytettiin maaleja, siis pullovirejd, ja niissi on ihanaa se, ettd niihin saa koskea, et voi ki-
delld maalata. Tekiji ei ole kun siveltimen varren pdissd vaan voit todella kiyttid, kiyttid
niin kammenid, kdsid, thoa. Viriin ollaan ihokontaktissa. Kdisin maalaamisella tehtiin rumat
maalaukset, mikd oli hirmu iso juttu, ettd voi tehdd jotain pdinvastaista, mitd aina kielletdin:
"ild sotke” ja "dld”. Voi nayttdi vihdn likaiselta ja suttuiselta ja ndin. Se oli semmoinen li-
pimurto... savea muovaillessa saa kayttid voimaa ja saa puristella, kosketella ja aistia. Kiyt-
tdd silld tavalla tuntoaistia ja tuoda myds niitd pehmedmpid tasoja, etti miten voi koskettaa
vaikka omia kasvoja tai kittdin. Se on johdattelua sensitiiviseen tydskentelyyn. (HS)
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Johtuu varmaan siitd ett olen itse sellainen, ett rakastan kaikkia erilaisia materiaaleja ja leikkid
kaikella ei-taidemateriaalien kanssa, koska timd toiminta avaa mielestini oivalluksia tavallaan
sen sisdisen prosessin kanssa. (H3)

Taideterapiassa on myds kuvan tekemisprosessin luoma sisdinen puite ulkoisen
tyysisen istunnon sisdpuolella. Materiaalit, joita kdytetddn kuvien tekemisessd,
omalta osaltaan myos kohottavat ja korottavat tilan kokemusta. Kuvan tekemi-
sen aktiviteetti ja toiminta rakentavat suhteen asiakkaan ja kuvan viélille. Tama
suhde voi sulkea terapeutin ulos, mutta hidn seuraa ja tarkastelee prosessia kai-
ken aikaa kannatellen tapahtuman turvallisuutta kuten 4iti tarkkailee vastasyn-
tynyttd (Case & Dalley 1992, 59).

Se on semmoista, ettd koko ajan noi tuntosarvet litkkuu, et miten paljon mua tarvitaan ja mi-
ten paljon mua ei tarvita... (H13)

Tdmd teoria johtaa ajatukset kuvatyoskentelyn terapeuttiseen mahdollisuuteen
toimia korvaavana kokemuksena suhteessa puutteelliseen varhaiseen vuorovai-
kutukseen. ”... et lapset haluavat olla vain siind mutta usein ne haluaa, etti olen li-
helld heitd, ettd olen lisnd, mukana tekemisessd, vieressd. Lasnd on kosketus ihan kaik-
kein tirkeimpiin asioihin ja aiheisiin eldmdssd.” (H4)

... Et lapset ja nuoret pystyvit purkamaan tunteitaan, niitd asioita, joita on mahdollisesti
pakkaantunut sinne sisille, erilaisissa koulutilanteissa, he voivat purkaa myds niitd asioita,
jotka tulee kotoa, vanhempien kriiseisti kotiolosuhteissa, tisti kodin sosiaalisesta ympdristds-
td. Et tid terapiatila on paikka minne voi tuoda kaiken sen mitd ei voi kotona tai muiden opet-
tajien kanssa kisitelld ollenkaan. Ja sitten voi tuoda siti ongelmakenttid, miki on siind luo-
kassa. Emotionaalinen helpotus terapiatilanteessa on tirked kuten myos itseluottamuksen ko-
kemukset...rakentaa sitd itseluottamusta, joka monella lapsella on heikko. (H6)

Psykodynaamisen ajattelun mukaan terapiamateriaalin voidaan ajatella symbo-
loivan vauvan ravintoa, joka antaa terapiaprosessin mahdollistajana merkitta-
vdn osan kolmiosuhteeseen (Case & Dalley 1992, 91-107). Wood kuvaa kuinka
taiteen tekemisessd taidemateriaalien mukanaolo terapeutin ldsndolossa muut-
taa tarkoituksen ja dynaamisen tasapainon. Kahdesta tulee kolme. T4td voidaan
kuvata kolmiosuhdeprosessiksi ympdroivdssd potentiaalisessa, terapeuttisessa
tilassa (Wood 1984, 68).

Kamppailu materiaalista

Terapeuttien mukaan kuvataideterapiassa materiaali merkitsee ryhmalle myos
pelikenttdd. Ryhmaldiset saattavat alkaa taistella materiaalista, jonka voidaan
katsoa symbolisesti merkitsevan ravintoa, jota terapia tarjoaa oppijoiden emo-
tionaaliseen nidlkddn. T4lloin terapeutin velvollisuus on olla tasapuolinen mate-
riaalin suhteen. Pitdd osata rajata myo6s hulvatonta, ylenpalttista taidevalineiden
ja maalien kayttod. Kuvataideterapeutit ovat ottaneet kiyttoon kestdvan kehi-
tyksen periaatteita, jos tuhlaaminen on alkanut saavuttaa mahdottomilta tuntu-
via mittasuhteita. “Ravintoa” tulee olla riittdvésti, ja yleensd terapian alkupuo-
lella ryhmén jasenet kokeilevat, miten paljon heiddn on mahdollista kayttaa
tarvikkeita.
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Tiirkedd on, et saa valita vapaasti, miti materiaaleja kiyttid ja niitd on riittivdsti ja ne ovat
erilaisia. On tirked saada leikkid kaikella. (H3)

On merkityksellistd, ettd terapeutti sietdd tdtd kokeilua niin, ettd luottamus syn-
tyy niin terapeutin kuin terapiaryhmén viélille. Terapeutin mukaan ryhméan
toiminnallisessa vaiheessa, jos taidemateriaali ei aina tunnu joillekin riittdvan,
ryhmad ryhtyy puuttumaan jonkin jasenen mahdottomaan materiaalin kayttoon.
Silloin terapeutti on saattanut herittdd keskustelun aiheesta ja antanut ryhméan
laatia sadnnot tdman ongelman ratkaisemiseksi. On tdrkedd, ettd terapeutti tar-
peen vaatiessa muistuttaa ryhmadd tdstd sopimuksesta ja mahdollisesti kertaa
ryhmadlle sen itsensd laatimat sdannot. Néin struktuuri materiaalin kdyton suh-
teen tulee sisdistettyd kaikille ryhman jasenille.

Materiaalien yhdistely

Poikkitaiteellisia ja omaperdisidkin kokeiluja tehtiin. Jotkut kdyttivat musiikkia,
draamaa, videota, kiven veistoa ja tietokonetta terapiatyoskentelyn taidemate-
riaalina ja menetelménd. Kiinnostavaa on, ettd monitaiteellisuus ei yksinomaan
kuulunut ja rajoittunut ekspressiivisten terapeuttien toimenkuvaan, vaan myos
psykodynaamisen terapian edustajat tekivit rohkeita metodisia kokeiluja tera-
piaprosesseja rikastuttaakseen.

Nauhuri kiytettivissi ja, koska me tehtiin myds, nauhoitettiin musiikkia ja, ja tehtiin kuun-
nelmia. Tai sitten, joo, hetkinen, niilld joill oli timmoinen luku- ja kirjoitusongelmia, niin
kiytin myds nauhuria, ett he sai puhua ja kirjoittaa. Tehtiin asioita eri luovilla menetelmilld:
eri jutut yhdistyi aina sithen samaan prosessiin. Draamaa tein myds, vaatteita: varsinki kau-
laliinoja ja myssyjd, lakkeja. Tietokonetta, joku jolle oli hyvi harjoitella kirjoittamista, niin
kirjoitti sadun tietokoneelle. (H4)

...videopajassa, miss tehtiin omia videoita, suunniteltiin ja pienis ryhmissd tai yksilollisesti,
suunniteltiin ja kuvattiin ja leikattiin. Meill oli editointilaitteet. Ja se oli hyvi tydskentely-
muoto. Siind oppi paljon ryhmdtyosti, kuvan voimasta ja merkityksestd.. .kuvataidepajassa
saattoi tydstddi kived, oli yksi nurkkaus johon oli tuotu kuormallinen kevytbetonia. Kevytbe-
toniharkkoja, siporex -harkkoja. Niiti voi tydstdi sahalla, taltoilla ja kirveelld. Se oli aikoinaan
suosittua, sitd jyskyteltiin, moukaroitiin ja maalattiin, hiottiin ja kaikkea. (H10)

Kaikille taidemateriaali ei merkinnyt ndin suurta osaa tyossd. Terapeutin toi-
menkuva saattoi olla vdhemman terapeuttinen, tyo sisdlsi paljon sosiaalityon
luonteista, yleistd oppilaiden hyvinvointiin ja syrjdytymiseen liittyvad tukitoi-
mintaa organisatorisessa mielessa.

No tilli hetkelld on flippitaulu jota kiytin, se on aina miti sattuu kdsilld olemaan. En viitsi
kantaa nditd materiaaleja mukana. Ne ovat niin painavia. Kuljen pyorilld tidlld. Minulla on
tissi tilassa maalit ja pensselit ja sitten legopalikoita. Se on vihin mitd nyt siitd tilasta sat-
tuu loytymidin, niitd kayttid. (H12)
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5.2 Kolmiosuhdeprosessin sekundaarit edellytykset

5.2.1 Kuvataideterapeuttinen toiminta opetussuunnitelmissa

Koulukulttuurissa oppimisen struktuurin rakentaja on opetussuunnitelma. Eri-
tyisoppijoilla tdimé on yleensa HOPS (henkilokohtainen opetussuunnitelma) tai
HOJKS (henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma). Oppi-
jan tarvitsemat terapeuttiset toiminnat merkitddn yleensd erityisopetuksessa
HOJKS:in. Kiinnostavaa oli selvittdd, miten kuvataideterapeutit kayttivat tera-
piasopimuksia sopiessaan oppijoiden terapiatoimintaan osallistumisesta. Tera-
piasopimus on yksi terapeuttisen tytskentelyn kulmakivid (Case & Dalley 1992,
54-55). Se antaa struktuurin terapiaprosessille, ja se kertoo milloin toiminta on
aloitettu ja milloin sen on suunniteltu paattyvan. Terapiasopimus liitetddn usein
hoitokulttuuriseen toimintaan. Ajatellaan, ettd se on osa hoito- ja kuntoutus-
suunnitelmaa. Fundamentalistiseen psykoterapiaan kuten kuvataidepsykotera-
piaankin kuuluu terapiasopimuksen allekirjoittaminen viiden kokeilevan tera-
piaistunnon jidlkeen (Waller & Gilroy 1992; Case & Dalley 1992). Téssd asiakas,
terapeutti ja joskus myds vanhemmat sitoutuvat tekemddn yhteisty6ta asiak-
kaan/oppijan parhaaksi yhteisesti maaritellyn ajan.

Vanhemmat pitiis olla mukana ndissdé HOJKS -palavereissa missi henkilokohtasen opiskelun
jarjestimistd koskeva suunnitelma tehdidn. Jossa ainakin sovitaan ketkd henkilét ovat toi-
minnassa mukana. Vanhemmat on siis paikalla ja tieto kulkeutuu ndin. Mutta joskus se tieto
menee pelkistiin ryhmin opettajan kautta vanhemmille. (H10)

Kiredt opetussuunnitelmat vaikuttavat myos tyoyhteisoon ja sen tyoilmapiiriin.
Kuvataideterapeuttien mukaan kouluissa kognitiivisia tavoitteita painotetaan
usein liikaa ja niihin keskitytddn kokonaisuus unohtaen. Nama kaikki tekijat
kuormittavat my0s opettajia ja heiddn yhteistyokumppaneitaan, ei yksin oppi-
joita. Ongelmana kouluyhteisdissd on, ettei télle asioiden suunnittelulle, selvit-
telylle ja arvioimiselle ole riittdvésti aikaa. Terapeutin mukaan opetussuunni-
telma voisi olla myo6s viljempi ja rikastaa enemmaén oppijoiden oppimisproses-
seja. Erityisopetuksessa toimiva kuvataideterapeutti kiittelee oman koulunsa
opetussuunnitelmaa, sen viljyyttd ja monipuolisuutta, joka antaa mahdolli-
suuksia monentasoiselle oppimiselle. Erityiskoulussa tyotd tekeva kuvataidete-
rapeutti koki tekeviansa vield erityispedagogiikassa toimiessaan erilaista tyota
kuin mitd muut erityisopettajat. Yhteistyohenkil6t saattavat 16ytyd kouluyhtei-
sOstd vasta vuosien tyon tuloksena.

Et tid koulumaailma on tosi hankala mulle. Ja oma aikansa siin sitten menikin ettd, et tihin
jotenkin tottu ja oppi tiil olemaan. Mutta vuosien varrella on loytiny ne ihmiset, jotka ajat-
televat niin kun samanhenkisesti, ja silti md koen olevani tidil kylld aika silleen erilainen. Ja
tekevini aika erillaista tyétd. Ja tekevini vield erilaista tyotd sit niihin muihin erityisluokkiin
verrattuna...meil ei 0o siis opetussuunnitelmas, ei oo sitd ett didinkieles pitdd oppii tid ja ma-
tematiikas titd. Ettd meidn opetussuunnitelma on se, etti jokainen lapsi oppii koululaisen tai-
toja oman aikataulunsa ja kykyjensd mukaan. Ja se on must just sen tin tyon voima ja rikka-
us, tai ne ihanat viljit raamit, jonka sisdlld sitten tehddin kaikkee. (H5)
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Opetussuunnitelman véljyyden koetaan antavan tilaa erilaisille tyomuodoille,
jotka terapeutit mielsivat tyossd olevaksi mahdollisuudeksi ja aivan sen yhdeksi
tarkoitukseksi. Terapeuttien mukaan HOPS ja HOJKS pdivittamiseen on syytd
paneutua useampaankin kertaan vuodessa niin, ettd opetuksen tavoitteita tds-
mennetddn ja terdvoitetddn.

Terapiasopimuskaytinteet

Opetussuunnitelman viljyys antaa tilaa erilaisille tyomuodoille, jollaiseksi
haastateltavakin kokee tyossd sen tarkoituksen. Kuvataideterapeutti kertoo ot-
tavansa yhteyttd ryhmien ohjaajiin silloin, kun tehtdvan fokus alkaa horjua.
Terapeuteista vain viisi tekee oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kanssa kirjal-
lisen terapiasopimuksen, loput kymmenen terapeuttia kysyivat suullisesti lu-
van. Kaikissa tapauksissa kuvataideterapeutit ovat ensin informoineet van-
hempia siitd, mistd tdssd terapeuttisessa toiminnassa on kysymys. Muutamassa
tapauksessa informoinnin suoritti lapsen opettaja. Terapeutit ovat ottaneet van-
hempiin yhteyttd eri tavoin: toiset ovat olleet henkilokohtaisessa kontaktissa
heihin, toiset ovat ldhettdneet kirjalliset esittelyt terapeuttisesta toiminnasta ja
pyytédneet sithen vanhempien suostumuksen, toiset ovat tavanneet vanhemmat
yhteispalavereissa tai vanhempainilloissa, jolloin on suullisesti pdétetty ja sovit-
tu terapiaryhmaéén liittymisesta.

Terapialuvat tiytyy aina olla, vaikka se ei ole varsinaista hoitotydssi tehtivdi terapiaa. Ei, ei

mitddn kirjallista. Mutta tietysti suullisesti sovittiin tietyistd jaksoista. Vanhemmat olivat
tdsti ehdottoman tietoisia. (H2)

Niin laitoin heille kirjallisen selostuksen ja kysymyksen joo. Et lapset saa osallistuu ja se oli
kirjallinen. Sitten noitten muitten ryhmien kanssa, niin meilld on suullinen sopimus. (H3)

Yksi syy ja perustelu kirjallisten sopimuksien ja terapia-sanan kayton vahyy-
teen on vanhempien asenteiden ja ennakkoluulojen poissulkeminen. Ei haluta
osoittaa sormella lapsen ongelmaa, vaan pyritddn tuomaan asia julki enemmaén
oppimisen vaikeutena kuin siing, ettd koko lapsi olisi sairas tai hoitoa vailla.
Terapia-sanan kdsitetddn sisdltdvdn monia stereotyyppisid negatiivisia sdvyjd,
jotka halutaan peittdd koulukulttuurin erityispedagogisilla paramedikalisaatio-
ilmaisuilla, kuten oppimisvaikeudet, tai jollakin muulla keskittymiskyvytto-
myyttd ilmaisevalla, oppimiseen liittyvilld diagnoosilla. Yleistd on, ettd avoi-
muus puuttuu koulukulttuuriin kdytannoistd, kun kysymys on oppijan psyko-
logisista tai psykopatologisista ongelmista. Tam& mielenterveyteen liittyvé ta-
bukayttdytyminen on mielesténi osa koulun piilo-opetussuunnitelmaa.

... Luulen, ettd aina ei edes selvisti sanota, etti kyseessi olisi terapia. Sanotaan, ettd terapeut-
tinen tydskentely, jonka tarkoitus on auttaa lasta oppimisvaikeuksissa. Terapiasanaa sindnsd
viltetddn, ettd ei haluta antaa siti vaikutelmaa ettd lapsi olisi sairas, vaan ettd lapsi tarvitsee
erityisapua, jota voidaan taideterapeuttisilla menetelmilli antaa.(H6)

Lupakysymykset tulivat esille my0s toisessa tilanteessa. Terapiasopimuksien
lisdksi luvanvaraisia ovat myds kuvataideterapian tuotokset. Namd kuvat ovat
myds salassapitovelvollisuuden alaista materiaalia. Jotkut terapeutit pyysivat
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vanhemmilta lupaa myos kuvata oppilaiden toitd analyysimielessd. Muutama
kuvataideterapeutti teki terapiatyotd harjoittelunaan, jonka halusi dokumentoi-
da, ja siksi oli tdrkedd pyytdd myds vanhempien lupa tdllaiseen esitettdvadn
dokumentointiin. Psykoterapiakoulutuksen ollessa kysymyksessd kaikki tera-
piamateriaali kasitellidn ehdottoman luottamuksellisesti ja eettisesti kontrol-
loidusti. Kuvataideterapiassa tehdyistd teoksista puhuminen vanhempien kans-
sa tai liioin lupien kysyminen ei tuottanut terapeuteille ongelmaa. He pyysivit
avoimesti lupaa dokumentoida lasten t6itd. Yleensd vanhemmat antoivat luvan
mielellddan. Terapeutit pohtivat ymmartavatko vanhemmat miten herkkid hen-
kilokohtaisia tunnekuvia lapset tekevit, vai mieltdviatké vanhemmat lasten te-
okset taideteoksiksi, joista terapeutit ovat esteettisessd mielessd kiinnostuneita.
Toiminnan tapahtuessa kouluyhteistssd voidaan olettaa, ettd vanhemmat liitta-
vdt kuvat taiteen opetuksen teoksiksi, joilla on kiinnostavuusarvo erityisesti
esteettisistd syistd. Teokset ndhdddn artefakteina eikd niinkdan herkkind tunne-
kuvina.

Lasten vanhemmille lihetin lupalaput tai missi kuvailin ettd miti se on, miten se toimii, miti
me tehddin ja miten pitkdin se on. Siihen tuli vanhempien allekirjoitus ja lupa, ettd lapset saa
osallistua. Samalla pyysin luvan siithen ettid saan kuvata nditd toitd, taidetoitd, joita kiytin
sitten siind omassa, omassa pdadttotydssini kuvamateriaalina. (HS)

Terapiasopimuksien kautta vanhemmat olivat erittdin tietoisia toiminnasta ja
sen kestosta. Tdlloin on maédritelty terapiatoiminnan aloitus- ja lopetusvaihe
sekd sitoutuminen terapiaan niin, ettd myos vanhemmat ovat sitoutuneita lap-
sen hyvinvointia edistdvaan toimintaan. Kun vanhemmat ovat tietoisia terapia-
toiminnan eduista ja my0s prosessin erilaisista vaiheista he pystyvat huomioi-
maan lapsensa erilaisia tunteita ja kdyttdytymisen muutoksia, joita kuvataidete-
rapiaprosessi saattaa lapsessa aiheuttaa. Terapiasopimus vapauttaa my0s tera-
peutin huomioimaan terapiassa esiintyvid ilmicitd aikajatkumolla sekd selvit-
tamaan itselleen ja tyoyhteisolle terapiaprosessin vaiheita ja mm. ryhméddyna-
miikan ilmioitd. Namad asiat puolestaan edistdvéat terapian hyvdad vaikutusta.
Kuvataideterapeuttien mukaan vanhemmilla on oikeus tietdd kaikki ne ilmi6t,
jotka koulumaailmassa esiintyvit ja joita kdytetddn lapsen hyvinvoinnin edis-
tamiseksi ja yllapitamiseksi.

Terapiasopimus koettiin kuvataideterapeuttista toimintaa jantevoittavaksi
tekijaksi. Perhekin saa varmuuden siitd, ettd heiddn lapsensa asiat otetaan va-
kavasti huomioon. Haastateltavien mukaan myos koulun puolelta toimintaan
sitoudutaan vahvemmin ja asiaan paneudutaan ja panostetaan ajallisestikin
enemmadn terapiasopimuksen myotd. Joissain kouluissa opiskelijoiden ongel-
mat ovat hyvin vakavia ja tilanne vaatii vahvempaa psykiatrista otetta.

Perheiden kanssa teen sopimuksen aika usein, koska olen huomannut, etti sopimus jintevdit-
tdd tapaamisia ja ehkd syventidi prosessia. (H12)

Terapiasopimuksen tekeminen tuntuu olevan joskus vaikea asia kouluissa. Yh-
teiset sopimukset ovat vieraita, paitsi HOJKS:n puitteissa. Terapiasopimus koet-
tiin tdrkedksi informaatiomahdollisuudeksi. Sopimus tekee tyon lipindkyvam-
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méksi ja lisdd luottamusta terapiatyotd tekevien, vanhempien ja koko koulun
henkilokunnan yhteistyolle. Terapiasopimuksista pitdisi olla selked ohjeistus,
jotta oikeanlainen avoimuus olisi mahdollista saavuttaa, realistinen informaatio
terapian vaikutuksista pitdisi myos olla sekd opettajien ettd vanhempien tiedos-
sa. Kaikenlaisen piilotekemisen koettiin lisddvéan ja ruokkivan niin oppijan van-
hempien kuin opettajienkin fantasioita ja asenteita aina vain ennakkoluuloi-
sempaan suuntaan.

5.2.2 Taloudelliset edellytykset

Kuvataideterapeuttisen toiminnan rahoitus ja taloudelliset edellytykset kuva-
taideterapeuttiselle toiminnalle muodostavat kiinnostavan tutkimuskohteen.
Kysymys on myo6s kuvataideterapeuttien tyollistymisestd: millaisiin ratkaisui-
hin he ovat pdatyneet etsiessddn kouluista koulutustaan vastaavaa tyotd. Tassa
yhteydessd on muistutettava, ettd kuvataideterapeuttien palkkaus on ongelmal-
lista, koska kunnallinen virkaehtosopimus ei tunne kuvataide- tai taidetera-
peutin ammattinimikettd. Toimen palkkauksesta eikd sen eduista ole 16ydettd-
vissd suomenkielistd selvitystdi ammatin kuvauksena. Ammatilla ei siis ole
Suomessa virallista ammattistatusta. Erityisen hankalaa timé on juuri kouluissa
toimiville kuvataideterapeuteille. Tahédn tilanteeseen on keksitty mitd kiintoi-
simpia ratkaisuja. Suuri osa (kuusi terapeuttia viidestdtoista) kuvataidetera-
peuteista toimi erityisopetuksessa, josta myos palkkaus tuli. Neljd terapeuttia
toimi kokopdivéisend erityisopettajana ja kaksi heistd toimi tuntiopettajana. Ta-
vallisista opetustehtdvistd palkkansa sai kaksi terapeuttia. Luonnollisesti kaikil-
la néillad terapeuteilla oli my6s pedagoginen koulutus (ks. Taulukko 1). Palkka-
us tuli ndin ollen pedagogisen patevyyden mukaan.

Vaihtoehtoisia ratkaisuja olivat kuvataideterapeuttien toimiminen kou-
lunkdyntiavustajina, kansalaisopiston opettajina, kuraattoreina ja psykologeina.
Steinerpedagogiikan (Taulukko 1) alueella yksi kuvataideterapeutti on palkattu
omalla nimikkeellddn. Kuvataideterapeutit kiinnittivat huomiota koulun varo-
jen ja ylipddtdan talouden niukkuuteen. Moni oli haimmentynyt tilanteen vuok-
si: autettavia riittdd, mutta varoja resurssien kasvattamiseen ei tahdo 16ytya.

Ei siind ollut mitdin erityisrahoitusta, koska se oli koulutukseen kuuluva tyo. Terapeutti oli
ilmanen ja materiaalit tuli koulusta, niin se ei lisinny yhtiin kustannuksia. Eikd siind tullut
mitddn sellasia kuljetuskustannuksia eikd mitidn. (H1)

Kolme terapeuttia teki tyotd ilmaiseksi. Kaikki ilmaistyontekijét olivat suoritta-
neet opintoihin liittyvid harjoittelujaksoja oppijoiden kanssa. Koulu oli ottanut
kussakin tapauksessa hyvin vastaan téllaisen ilmaisen taideterapiaopiskelijan
tyopanoksen. Suomen kouluissa suurin osa palkatusta terapiatydstd on rahoi-
tettu joko erityisopetuksen tai muun opetuspuolen resursseista. Joskus toimin-
nan rahoitukseen on kaytetty ESR -projektivaroja tai joidenkin yhdistysten pro-
jektivaroja.

Kiytiannossd tiedin ett kouluissa ei ole, opetushallinnossa, niin sieltd siti kustannusta ei irtoa
mitenkdin. (H2)
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Terapeutit kokevat turhauttavana sen, ettd joidenkin heistd on aneltava rahaa
oman palkkansa liséksi myos taidetoiminnan tarvikkeisiin. Kerjadminen tuntuu
noyryyttaviltd ja tuntuu lisddvan sitd kdsitystd, ettd koulu ei arvosta toimintaa.
Jotkut terapeutit ovat joutuneet hankkimaan erityismateriaalit omalla kustan-
nuksellaan.

Koulussa sellanen tilanne, varsinki ku rahoja nipistetdin joka paikasta, niin ett ei ole varaa
hankkia kaikkea erikoismateriaaleja. Tietysti se on kurjaa kylld aina, et pitid siitd rahasta pu-
huu, ja jotenkin siti pitid kerjitd. Olisihan se aika mukavaa, et olis olemassa tietty raha, jon-
ka vois kiyttid niihin asioihin. (H5)

5.3 Kolmiosuhdeprosessin tukiverkosto

5.3.1 Vanhempien osuus ja perhe

Vanhempien kanssa tehtdviassd yhteistyossa koettiin olevan tehostamisen varaa.
Erityisesti pienten lasten hyvinvoinnin suhteen ndhtiin erittdin merkitykselli-
seksi vanhempien kannatteleva osuus. Nahtiin merkitykselliseksi, ettd van-
hemmat ovat tietoisia kuvataideterapiasta, kuvan mahdollisuudesta tukea lap-
sen oppimista ja muita kasvuun ja kehitykseen liittyvid valmiuksia. Kuvataide-
terapeutit painottavat, ettd tulisi vélttdd tilanteita, joissa vanhemmille muodos-
tuu ristiriitaisia ajatuksia tai negatiivisia fantasioita toiminnasta. Terapeuttien
mukaan kipeimmin tukea tarvitsevat ne lapset, jotka ovat joutuneet kriiseihin
tai eldvat niiden keskelld. He ovat usein eniten kodin suoman turvallisen, vélit-
tavan huolenpidon ulkopuolella. Ndiden oppijoiden vanhemmat eivit yleensa
osallistu koulun vanhemmille jarjestimiin tilaisuuksiin. Heiddn on muutenkin
vaikea sitoutua lasta koskeviin viikoittaisiin tukijdrjestelmiin, sddnnollisiin te-
rapeuttisiin palveluihin kouluajan ulkopuolella, jolloin koulun ulkopuoliset
terapiapalvelut yleensd jdrjestetddn. Ndin kouluympadristdé on paikkana mita
parhain erityisjarjestelyjen foorumi.

Avoimuus yhteistyon edellytyksena

Siksi avoimuus ja se, ettd vanhemmat on hyvin valmennettu lapsen terapeutti-
sen toiminnan tukijoiksi, on vélttamatontd. Tarkedd on, ettd he ovat sisdistaneet
oman osuutensa terapian onnistumisessa. Vanhemmat saattavat kokea vaikea-
na, ettd heiddn lapsensa tarvitsevat erityistukea. “Niin, toisaalta se oli kylli sitten
joillekin vanhemmille kova pala, et heidin lapsensa oli siel erityiskoulussa, ja se oli
semmonen, sitd ei saa sanoo.” (H7) Jos vanhemmille ei kerrota riittavisti kuvatai-
deterapia-prosessin periaatteista, heiddn tukensa puuttuminen voi johtaa sii-
hen, ettd lapset eivdt vapaudu tuottamaan kuvia avoimesti. Prosesseissa jda-
dddn asioiden yleiselle tasolle, ja henkilokohtainen taso uupuu prosessista.
Vanhempien puuttuminen tukijoukoista néhtiin siis jopa esteeksi terapiapro-
sessien vaikuttavuudelle.
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Terapeutti kertoo kuvaavansa taideterapiatoimintaa vanhemmille oppijan
hemmotteluna, erittdin positiivisena lisshuomion antamisena.

... Vaikka timd nyt on pedagogista toimintaa ja liittyy osana pedagogiikkaan, timd maalaus.
Eikdi aina ole jotain hoidon tarvetta. Vaan ettd toiminta on nimenomaan pedagogiikan tukena,
lisdturvana lisddmdin opettajan ymmirrystd lapsesta. Kun opettaja ei ehdi kaikkia niin hyvin
huomioida, timd voi olla sellainen hemmottelujaksokin. (H14)

...erddssd terapiaprosessissa tunnetasolla litkuttiin melko yleiselld tasolla. Ja tid johtu var-
masti siitd ettd, ettd vanhemmat eivit olleet silld tavalla niin kun tietosia ndisti prosesseista.
Et siind kylli tapahtu niitd, ryhmdprosesseja mutta md en niitd voinu kdyttid hyédyksi kuin
ryhmiterapiassa esimerkiks, koska vanhemmille ei oltu kerrottu niin kun tistd terapiapuoles-
ta. (H15)

Vanhemmat otetaan mukaan terapiaprosessin alussa toimimaan yhteistyossa
tukiverkkona niin lapsen kuin terapeutinkin kanssa. Jos lapsi kieltdd terapiasta
kertomisen, terapeutti selvittdd syyn kieltoon. Joskus terapeuttinen kuvan te-
keminen voi vaikuttaa odottamattomasti lapseen. Ennen sulkeutunut oppija
saattaa alkaa tuoda tunteita voimakkaasti esille purkautumalla regressiivisesti
myos terapian ulkopuolella opittuaan pitim&ddn puoliaan alistajia vastaan. Ta-
mé saattaa ilmetd itkuisuutena ja kiukkuisuutena. Naistd mahdollisista ilmiois-
ta haastateltavat ovat kertoneet lapsen vanhemmille ja opettajille. Tavoitteena
on ollut, ettd tdmd tieto auttaa vanhempia tukemaan lapsen ja nuoren terapia-
prosessia sekd hanen henkistd kehitystaan.

Miksi terapiakuvia ei viedd kotiin

Terapiassa tehdyn tuotoksen tutkiminen on yksi prosessin osa. Terapiakuva
saattaa olla ulkopuolisen silmin katsottuna erittdin vaatimaton. Usein kouluissa
syntyy ristiriitatilanteita juuri ndiden terapiatilanteissa tehtyjen teosten kanssa.
Oppija saattaa haluta vieda itselleen tdrkedn tyonsad kotiin. Vanhempien tulee
olla tietoisia terapiaprosessikuvien ja kuvataideopetuksessa tehtyjen teosten
erosta. Esteettisten arvojen sijaan tyot sisdltdvidt emotionaalisia, herkkid oman
itsen ja kasvun kannalta tarkeitd merkityksid ja arvoja. Ne eivit valttamatta ole
esteettisesti arvioituina taideteoksia. Ristiriita syntyy, kun vanhemmat alkavat
arvottaa lapsen tai nuoren tydtd oman kouluopetuksessa saadun arviointimal-
linsa perusteella. Sama koskee tilannetta, jolloin terapiaprosessissa tehty kuva
joutuu koulun muun henkilokunnan késiin.

Mut se, et milti se ndyttii niin, niin tota se ongelma just on ettd kun se ulkopuolisen silmis-
sd ei ndytd kovin kummoselta, kun ei oo mukana siind prosessissa. Niin, niin sit on tdd, et mi-
td niilld lasten tuotoksilla tekee. Jos laps vie ne kotiin, niin se on kauheen problemaattista just
sen takia ettd, tai jos kuvaamataidon opettaja tai luokanopettaja tulee katsomaan et ai “tom-
mostaks te teitte”. (H15)

Kotiin vietyind, ryhmén ulkopuolella, kuvat saattavat saada erilaista palautetta
ja silloin ryhmén jdsen saattaa kokea hdmmennystd, arvoristiriitoja tai jopa
identiteettikriiseja.
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Ja kaikkein mielenkiintoisinta miten tirkeind ne niiti tuotoksiaan piti, ja miten niitd sitten
rakkaudella vietiin kotiin. Ja sitten se huoli ettd miten ne kotona sitten vastaanotetaan. Koska
eivit ne sitten taas niyttineet niin hienoilta kun ne kuvaamataidon opettajan kanssa tehdyt
tyét, ettd, ne olivat ehkdi semmoisia ekspressiivisid. Ne olivat hyvid sitten keskustelussa. (H11)

Teos saattaa sisdltdd paljon patoutunutta kiukkua tai erittdin herkdn kuvauksen
syvimmistd salatuista tunteista ja oloista. Jos tdiméd herkdn prosessin tuotos siir-
tyy koulumaisen arvioinnin piiriin, saattaa silld olla lapsen tai nuoren kehityk-
sen kannalta tuhoavia seurauksia. Tapahtuma ei vilttaimatta tuhoa lapsen mi-
ndd, mutta se estdd terapiaprosessin etenemisen. Téstd syystd terapiaprosessille
annetaan oma rauhansa: sen salattu, luottamuksellinen ominaisuus suojataan
ulkopuolisilta hdirioiltd ja ulkopuolisilta henkilsiltd. Perhekin on siis terapeutti-
sen kolmiosuhteen ulkopuolella, vaikka se on usein oppijan kuvissa hénen tar-
kednd teemanaan ja pohdintansa aiheena. Prosessin kuuluu saada edetd hiiri-
oittd ja kaikessa rauhassa.

Koulu on erityisen hyvéd paikka tutkia myos perheen kokonaistilannetta,
kun yhtd aikaa saattaa koulussa olla useampi lapsi samasta perheestd. Ndin
opetuksesta vastaavat henkilot voivat observoida tilannetta monelta eri puolel-
ta ja kuitenkin koostaa perheen tilanteen lapsen kokonaisvaltaisen tuntemisen
ja kuvallisen intervention avulla. Terapeutit korostavat kuvataideterapian
mahdollisuutta auttaa koko perheen tilannetta.

Terapian vastustus ja yhteistyon rajoitukset

Vanhemmille terapiasta kertominen ei aina ole lasten edun mukaista. Lapsi voi
jopa kieltdd yhteydenoton vanhempiin. Vanhemmat saattavat hankaloittaa te-
rapiaa peldten, ettd toiminnassa paljastuu jokin perheelle arka asia. Ndissd ta-
pauksissa ei toteudu se, ettd vanhemmat kannattelisivat tai tukisivat terapia-
prosessia, vaan he saattavat yrittdd estdd sitd sabotoiden. Vanhempien taholta
terapian vastustusta tapahtuu monella tavalla: lapsi unohdetaan tuoda terapi-
aan, tai terapiatilaan saatetaan tunkeutua kesken istunnon, jolloin terapeutille
tuodaan omat huolet, ja ndin anastetaan lapselle tarkoitettu terapia-aika itselle.
Vanhemmat saattavat viaheksyd lapsen terapiassa tekemid kuvia ja hédnen kiin-
tymystddn terapeuttiin. He saattavat viaheksyd terapeuttia lapselle ja mitatoida
koko terapian. Terapeuttien mielestd tdllainen vastustus johtuu useimmiten
vanhempien tiedon puutteesta. He eivdat ymmarrd, mitd kuvataideterapia on ja
miten se voi auttaa heiddn lastaan.

Jos opettaja laittaa lapsen kuvataideteraapian, niin mdi edellytin, etti se on ollut yhteydessi
kotiin... Mut jos oppilas ite tulee, ja sil on on joku asia niin md aina kysyn et “voinko olla, et
onko tarvetta tai haluutko, ettd kerron ja musta olis hyvd”. Mut sit jos se ei halua niin sit ok.
Jos ei mee lastensuojelun raja rikki. (H12)

Aina siis terapia ei voi olla julkista, jos siitd on haittaa lapsen hyvinvoinnille
mm. hdnen suhteessaan vanhempiensa vikivaltaiseen kdytokseen. Lastensuoje-
lutilanteissa terapeutti on selvittdnyt lapselle sosiaaliviranomaisten tuen tar-
keyden. Joskus ndissa lastensuojelullisissa tilanteissa on hyva valttdd kuvataide-
terapiasta kertomista vanhemmille.



96
5.3.2 Koulun yhteistyotahot
Rehtori

Koulun ilmapiiri muokkautuu paljolti toiminnan johdon kautta. Kuitenkin reh-
toreiden tieto koulun toiminnasta perustuu enimmékseen opettajilta saatuun
informaatioon. Rehtorin merkitys kouluyhteison kulttuurin luomisessa on kes-
keinen (Mahlaméaki-Kultanen 1998, 156). Eri koulutusalojen kulttuuri nakyy
suhtautumisessa rehtoriin, johtamiseen ja pedagogiseen rehtoriuteen. Mahla-
méki-Kultanen kirjoittaa rehtoriudesta tekeménsa tutkimuksen loppukaneetik-
si: "Tehtdvadksi anto rehtoreille pedagogisina kehittdjind on selked: hdnen on
tietoisesti arvioitava ja kehitettdva oppilaitoksensa oppimiskulttuuria, tyoyhtei-
sokysymyksid ja tyoeldmad yhteyksid. ” (Mahlaméki-Kultanen 1998.)

Ja et hyvin paljon on esimiehestd, rehtorista kyse, ettid miten titd tyoti voidaan yleensd tehdi
kouluissa... (H6)

Kuvataideterapeuttien mukaan oppimisympériston hierarkkinen jirjestelma on
viime kéddessd suurelta osin rehtorin harteilla. Terapeuttisen toiminnan aloitta-
misessa, jatkuvuudessa ja sen rahoituksessa koettiin merkittavaksi, ettd tuki
toimintaan tuli rehtorilta. Hanelld on tdrked rooli kuvataideterapeuttisen toi-
mintamallin hyviksyjdna ja tukijana. Tama luottamus koettiin toiminnan edel-
lytykseksi. Erityiskouluissa saattoi olla suuri vapaus ja viljyys toteuttaa opetus-
suunnitelmaa, t4lloin opettaja itse sai ratkaista opetuksen suunnittelun ja struk-
tuurin. Ndissd tunnittomassa koulussa on hyvéksi toimintamalliksi havaittu
terapeuttisten rajojen antama viitekehys opetukseen. Tdhdn tarvitaan rehtorin
vahva tuki:

Meidiin koulussa ei kiytetd oppitunteja. Opettajilla on suuri vapaus pdidattid, milld tavalla he
pitivdt tunnit. Meilld ei neljankymmenen viiden minuutin kuluttua kellot soi ja menndi vili-
tunnille, vaan et sen saa rakentaa kylli itse. Minulla tdllainen pienluokka, on suuri vapaus
sithen omaan tydskentelyyn. Rehtorin tiysi tuki on tilli taiteellisella tyolli. Pystyn aina pe-
rustelemaan, miksi esim. terapiasiinnét ovat ndille lapsille tirkeitd. Me pystytiin tekemdiin
tillaisia projekteja ja pystytiin keskittymdin ndihin asiothin. (H5)

Terapeutit mainitsevat rehtorit myos tyonsd henkisind tukijoina ja aikaresurssi-
en myontdjind, kaiken kaikkiaan tdrkeind paadtoksen tekijoind. Moni haastatel-
tava mainitseekin rehtorin oman tyonsd kannalta avainhenkiloksi: hanen val-
lassaan ja hallussaan on tyoyhteison arvokeskustelu ja my0s eettinen toiminnan
laatu, mm. opetussuunnitelman pdivittimisestd ja toteutuksesta vastaaminen.

Koulun muu henkildsto

Erityisopettajan kanssa jaan asioita, joita tulee esiin kuvan kautta. ... Ja hin oli sit nditten
poikien oma opettaja myods? Ei, joo kylld oman opettajan kans olin kans yhteydessd. Kerhoker-
tojen (taideterapeuttinen opetus)) jilkeen, et jos miten milloinkin meni niin, aina kuitenkin
vaihdettiin ajatuksia..(HS)
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Tarkeédksi yhteistyokumppaniksi mainitaan myos lapsen tai nuoren oma opetta-
ja, joka saattaa olla my0s erityisopettaja. Tamén vuorovaikutuksen ja yhteistyon
katsotaan olevan hyvin merkityksellinen. Todellisuudessa useimmiten lapsen
opettaja ja erityisopettaja ovat aloitteellisia osapuolia. ”...oman oppilaan tuntemus
on ollu suositus, ne, joill on wvaikeeta sosiaalinen kanssakdyminen... motoriset tai-
dot...heikko itsetunto, itseddn jotenkin hdpedvd tai, tai mititoivd tai jotenkin alavirei-
nen...”(H§). Opettaja ndhd&ddn tirkednd lapsen tuttuna asiantuntijana, joka on
tekemisissd lapsen kanssa monta tuntia pdivdssa. Erityisopettaja on terapeuttien
mukaan merkittdvidssd asemassa tarkkaillessaan lapsessa tapahtuvaa kasvua,
kehitystd ja myos hdnessd tapahtuvia muutoksia poikkeavuuden ja erilaisuu-
den ndakokulmista. Viliin tulevan avun arvioiminen on usein hénen vallassaan
ja riippuu hdnen taidostaan ndhda oireiden ohi lapsen tarpeisiin.

Kuraattori nghtiin tarkednd juuri oppijan ongelmien, varsinkin hdanen mie-
lenliikkeidensd tunnistajana ja psykologisten valmiuksien hallitsijana. Psykolo-
gin rooli koulussa luokiteltiin enemmén oppimisen tutkijaksi kuin oppijan hen-
kistd hyvinvointia edistdvidksi terapeuttiseksi tyontekijaksi. Terveydenhoitajia
terapeutit pitivit oppijoiden luottohenkil6ind, mutta tapaamiset olivat niin har-
voin, ettd terapeuttisen avun anto jdd terveydenhoitajien vastaanotolla kovin
vahdiseksi ja riittamattomaksi.

... enemmin aikaa myds sille, sille et ndd kaikki koulussa toimivat osapuolet vois olla, ehkdi
samaan aikaankin, ldsnd...tiimitydskentelytyyppistd? Et siin ois se terapeuttinen ympiristo.
(H8)

No kylld ainakin tota, aika paljon tuli positiivista palautetta just nditten oppilaiden opettajil-
ta...se oli kylli kannustavaa. Tietysti sit johtotasolta ois varmaan ehka toivonut vihin
enemmiin kannustusta ja taloudellista panostusta tihin asiaan... (H1)

Etti koulu on sillee uskomaton instituutio nidhdi minkdlaisia paineita opettajat ottavat itsel-
leen, ja mitd paineita siitd seuraa opettajien kanssa toimiville yhteistydkumppaneille tissi
meiddn peruskoulusysteemissd. Etti toisaalta on mahtava vapaus, mut kiytinndssi tuntuu
ettd tormddmme tidmmosiin yhteisollisiin kisityksiin hyvin herkisti. Ja jos niitd ei puida, ja
jos niitd ei tydstetd, niin asiat menevit hyvin helposti solmuun. (H11)

Strukturoitunut terapeuttinen yhteisé koulun sisdisend toimintana oli monen
kuvataideterapeutin haave ja toive. Opiskelijahuoltoryhmien koettiin toimivan
kovin summittaisesti. Aikaa tuntui olevan vdhdn ja yhden istunnon aikana kasi-
teltiin useita opiskelijatapauksia. Tadtd tyoyhteison toimintaa haluttiin terdstad
niin, ettd tiimin tyon yksi tavoitteista tulee olla terapeuttinen ympaéristo mo-
niammatillisena osaajatiimind. Sen tehtdvand on suunnitella, toteuttaa ja arvioi-
da oppijoiden yksilollisid auttamisprosesseja. Myos terapeuttisten tilojen 16y-
taminen on yksi kuvataideterapeuttisen toiminnan vélttamaton edellytys. Néis-
td tiloista padttamisestd sopiminen voi tapahtua opiskelijahuoltoryhmissa. Nain
kuvataideterapiaty6 voisi terapeuttien mukaan vahvemmin ankkuroitua kou-
lun kulttuuriin juuri oppilashuoltotiimin osana. Oppilas/opiskelijahuolto-
ryhma koettiin hyvéana foorumina terapeuttisessa toiminnassa ilmenevien yleis-
ten asioiden tiedottamis- ja konsultaatiopaikkana.
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5.4 Kuvataideterapeuttisen toiminnan ulkoiset puitteet -
yhteenvetoa tuloksista

Kuvataideterapian edellytyksid koulussa ovat: tila, aika, kesto, paikka, kouluyh-
teison tuki ja eri tukiverkostot, joista vanhemmat ja oma opettaja muodostavat
tarkeimmat tukitahot. Nama edellytykset luovat toiminnalle nk. ulkoiset rajat,
ulkoiset edellytykset, joita voidaan kutsua myos kuvataideterapian ulkoisiksi
puitteiksi, ulkoiseksi oppimisympaéristoksi. Ulkoiset edellytykset mahdollista-
vat sisdisten rajojen syntymisen varsinaisena kuvan tekemisen prosessina (Ku-
vio 7). Luvussa kuusi késittelen taideterapeuttisen toiminnan sisdisid rajoja: ku-
vallista, terapeuttista prosessia. Se on sisdinen polku aina prosessin alkumetreil-
td prosessin kuvitteelliseen loppuun saakka, ja se on vaikea madritelld ajallises-
ti. Vaikka prosessi olisi jo konkreettisesti kdytynd, se eldd sekd terapiaprosessin
kdyneen mielessd ettd terapeutin mielessd. Phil Jonesin mukaan prosessi kol-
miosuhteena on luovaa tekoa odottava mahdollisuuksien tila. (Jones 2004, 247;
Rankanen ym. 2007, 35-37.)

2. Tutkimuskysymys
Toiminnan edellytykset
=> Oppimisymparistd

Kuva

/' Kuvataide-
Kuvataide- terapeuttinen

terapeutt_i___.-"" opetus = prosessi Oppija

Terapeuttiset rajat:
- tila, aika, kesto ja
taidemateriaalit

Kouluyhteisén kannatteleva tuki
- terapiasopimukset
- taloudelliset resurssit

KUVIO 7 Kuvataideterapeuttinen oppimisymparisto



6 KUVATAIDETERAPEUTTINEN PROSESSI
KOULUN TOIMINTANA

Kuvataideterapeuttisen prosessin yksi teoreettinen lahtokohta on kolmiosuhde-
teoria (triangular relationship). Monet tutkijat ovat testanneet tétd teoriaa (Case
1990; 1996; 2000; Wood 1984; 1990; Schaverien 1990; 1992; 1994; 1997; 2000).
Vicky Karkou on tutkimuksissaan selventinyt kolmiosuhdemallin nyansseja
huomioiden terapeutin ja asiakkaan kuvallisen terapiaprosessin luonteen ja
ominaispiirteet. Kuvan kdytto psykoterapian vilineend tuottaa teoreettisesti
kolmiosuhteesta erilaisen mallin kuin kuvataideterapian tekeminen taidetta
projisoimalla. Wood (1984, 68) kuvaa kuvataideterapiaa ja kuvataideterapeuttis-
ta toimintaa kolmiosuhteeksi potentiaalisessa, terapeuttisessa tilassa, jolla on
kolminkertainen rekenne (triplex structure):

“Painting ceases to be part of the general flow of playing and and becomes the focus
of therapy. As the presipatate of inspiration between inner and outer worlds, the
painting becomes a third world, unchanged by attitude time or distortions of mem-
ory, yet different aspects of meaning and relating can be discovered on different oc-
casioins. As the centre of triplex structure, the painting can survive a degree of im-
pact from the denials and distortions and hold together fragmented elements from
the other worlds, while continuing to make statement about the contents as a
whole... The presence of therapist produces a complementary triangulation in the
mirroring process. The child is caught in response to self or to experience as reflected
in the painting, and in response to the therapist’s receptivity, weather or not interpre-
tation is made.”

Kuvataideterapeutit nostivat prosessin merkityksen voimakkaasti esille. He
korostivat, ettd prosessiajattelu on terapiatyoskentelyn olennainen arvo ja tavoi-
te. Prosessin merkitys kiteytyy juuri siind, ettd lopputulos koetaan vain yhtena
prosessin osana eikd niinkddn tekemisen ja toiminnan padmadrand. Tama eroaa
olennaisesti mm. taidekasvatuksen lopputuloksien arvottamisen ja arvioimisen
kdytannostd. Puhuttiin vuorovaikutuksesta sisdisen prosessin kanssa, hoidolli-
sesta tapahtumasta, jossa on ldsnd asiakas, terapeutti ja kuva. Kuvataideterapia
on kohtaamista oman itsensd kanssa. Télld tarkoitettaneen itsereflektiota, jossa
terapian avulla pddstddn tutkimaan itsed uudesta nakokulmasta.
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Oma mind, itse ja oma maailma olivat usein esilld terapeuttien puheissa.
Téhan liitettiin ajatuksia ja mielikuvia sisdisestd maailmasta, alitajunnasta ja sen
sisdisestd prosessista. “Oma mind tulee sielti esiin” (H4). Tulkintaa voidaan laa-
jentaa liittamalld ajatukseen kuvan merkitys; ettd kuvataideterapeutti viittaisi
ajatuksella “sieltd esiin” myods kuvaan. Eli oma mind tulee esiin terapeuttisesti
tyostetyistd kuvista. Kuitenkin jos teoria psykoterapeuttisesta kuvan tekemises-
ta kasitetddn kuvan sisdisen mindn symboliksi voivat tulkinnat olla yhdenmu-
kaisia, eli kuva voi olla laajasti tulkittuna yhtd kuin sisdinen maailma tai aina-
kin sen symboli.

KUVA 11 Viha-Rakkaus
6.1 Prosessi ja lopputulos

Kuvataideterapeuttisessa prosessissa vuorovaikutus koettiin erityislaatuiseksi
mm. kuvallisen, non-verbaalisen, vuorovaikutusmahdollisuutensa vuoksi. Se
on arkipdivan tasolla tapahtuvaa peruskohtaamista, jossa mukana ovat taiteen
merkitykset. Tarkedd on, miten kuvaa katsotaan. Merkittavad kuvan katsomi-
sessa on se, ettd ymmarrys kuvallisesta tunneilmaisusta riittdd. Kuvan katsomi-
nen on kohtaamista symbolisen etdisyyden pddssd (Winnicott 1971, 63; Robbins
1999, 75-78). Kuten Winnicott asian ilmaisee, kuva voi toimia transitionaaliob-
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jektinal®. Jones puhuu etdisyyksien ja ndkokulmien avaamisen mahdollisuudes-
ta taideterapian avulla (Jones 2004, 255; Rankanen 2007, 45). Taideilmaisu luo
perspektiivid ja mahdollistaa etdisyyden oton ongelmiin. Se mahdollistaa asiak-
kaan uusien nikokulmien l6ytdmisen ja niiden soveltamisen myos hédnen omiin
elamankokemuksiinsa. (Jones 2004, 255; Rankanen 2007, 45.) Kuvan katsomi-
nen konkretisoi oppijan huomatuksi tulemisen. Vaikka tédssd terapiatilanteessa
ei kdytettdisi sanoja, tulee tunne siitd, ettd on keskusteltu asiakkaan kanssa.

...me ikddn kuin keskusteltiin niistd kuvista. Hin ei sanonut sanaakaan, mutta jotenkin sain
otteen siitd kuvasta... jostain mitd oli ilmassa, ja oli sellainen kokemus, ett me keskustel-
laan...vaan vuorovaikutus oli tillainen. Se on vuorovaikutusta, ja siit osa tapahtuu sanoilla,
osa kuvilla, kuvien katselulla. Se toinen henkild nikee, ett kuva on néhty ...Jutussa oleellista
ei ole puheen miird eikd sen jaksotus, vaan se ett milld se nihddin. Tavallaan niin kuin pe-
ruskohtaaminen kahden ihmisen kohtaamisen tasolla, joka olisi arkipdivin tasoa. Merkittivi
kohtaaminen on se, ett misti syntyy taiteen merkitykset. Me kohdataan jossain se terapiati-
lanteessa oleva ihminen, joka kokee, ett hinet on kohdattu. Se saattaa olla terapeutin varassa,
miten hin katsoo kuvaa, tai saattaa sanoa jonkun yhden sanan, joka voi olla merkittivi. Se
voi olla merkittivd, et on ymmadrtinyt jotain oleellista ilmaisusta tai jotain siitd kuvan tun-
nelmasta. (H10)

Terapeutin mukaan asiakkaan vuorovaikutusta voi tarkkailla silmien pilkkeestd
ja muusta asiakkaan elekielestd: siitd miten asiakas istuu, tarttuu kyndéan, miten
elehtii prosessin aikana, onko hdn jannittynyt, levollinen, innokas tai turhautu-
nut.

Kuvan tekeminen ja ne kuvamateriaalit, mitd kdytetdin, ovat vuorovaikutuksessa sisiisen
prosessin kanssa. Ne resonoivat keskenddn: isomorfinen ajatus, ettd se mitd kunkin sisilli on,
kun siti tyostetidn materiaaliseen muotoon, niin vuorostaan materiaalinen muoto muuttaa
sitd mikd tekijin sisilld on. Siind tapahtuu vuorovaikutus. Ja pelkdstdin silli ettd sanallistai-
sin, tai abstraktilla tasolla kuvailisin sisdistd maailmaa, on ihan erilainen terapiakokemus kun
se, ettd todella tydstin sitd materiaalisesti. Koen, ettd erittiin keskeinen alue kuvataideterapi-
aa on varsinainen materiaalinen tydskentely. (H3)

Kuvataideterapeutti painottaa taidemateriaalin merkitystd sisdisen maailman
julkituomisena. Sisdisen prosessin ajatus viittaa psykoterapeuttisiin teorioihin.
Psykodynaaminen, kognitiivinen ja humanistinen teoria korostavat alitajunnan
sisdisid prosesseja, jotka kdynnistyvdat muun muassa terapiaprosessien aikana.
Kuvan osuutta korostetaan juuri sisdisen maailman nakyvana jalkend, ulkoisek-
si tulemisena. Tamd sisdltdd piilomerkityksen sisdisen maailman ndkymatto-
myydestd, jota on muuten vaikea konkretisoida ja sanallistaa toisen ymmarret-
tavaksi.

Prosessin koettiin vield jatkuvan terapian paatyttydkin. Prosessi, joka on
alkanut saattaa jaddd eldm&an oppijoiden mieliin ja saattaa sisdltdd koko hédnen
eldmdnsd muuttavia merkityksid. Terapiasta voi tulla maailma, johon hin voi
pystyd nojautumaan ja tukeutumaan. Prosessista syntynyt kuva jad dokumen-
tiksi, jonka avulla sen tekijd voi palata tapahtumaan tulevina ikdkausinaan ja
siten ndhd4 itsensd sekd tapahtuman uudesta ndkokulmasta. Tadlloin on varaa
myos tekijan uusille tulkinnoille ja eldméntilanteensa uudelleen tarkastelulle ja
arvioimiselle.

15 Ks. Liite 4.
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... harvoin on niin etti terapiaprosessi pdittyis silloin kun terapia pdittyy, prosessi sindnsdi
on pitkikestonen, et se voi olla koko elimdn ajan vaikuttava. ...prosessi jatkuu sillonkin kun
istunto pddttyy tai, tai terapiajakso pddttyy, tai koko terapia pddttyy... nostasin tin prosessin
tirkedmmiksi kuin sen hetkisen lopputuloksen joka on vaan sitten niin kun yks piste, missd
kohdassa tarkastellaan sitd, et mitd sithen asti on tapahtunut. (H6)

Et, timmdselld prosessilla voi olla varsinkin lapsen kannalta niin semmonen koko eldmiid
muuttava merkitys. Ei vaan niin, ettd se muuttais kerralla suuntaa vaan niin, ettd se voi olla
maailma, johon hin nojautuu, tai joka eldd edelleen. (H6)

Prosessin ominaisuuksista korostettiin, sitd, ettd siind tulee olla selked aloitus ja
lopetus. Terapian struktuuriin kuuluu sen aloituksen riittdvd valmistelu ja
myds sen pddttymisen hallittu lopetus. Terapian padttymisajankohta ilmoite-
taan oppijalle jo kenties terapian alkuvaiheessa ja siitd muistutetaan vield yksi-
16lle tai ryhmiélle hyvissd ajoin ennen varsinaista terapian paattymispdivaa.

No mun mielestd niin kun se lopputulos on prosessin, tai se mikd tulos siitd tulee, on proses-
sin atkaansaama. ...pidin tirkeend sitd, et siind ryhmdssd oli prosessi. Ettd ne oppilaat proses-
soivat sillon. Mut etti se on tietenkin yks asia, et terapeutti ei voi ton kaltasessa (lyhyessd te-
rapiaprosessissa) ryhmidssi niin kun tehdd, kovinkaan niin kun, yksityiskohtasia tai, tai no
sanotaan yksityiskohtasia tulkintoja tai selvenndksid. Vaan se keskustelu tapahtu hyvin sem-
mosella yleiselld tasolla... (H15)

No maalaamisen lopputuloksella ei oo sillai muuta, muuta merkitystd kun sen, ettd hyvi puo-
li siind tuloksessa on, ettd jos haluu palata siihen, niin se on olemassa vield viiden vuoden ku-
luttuakin, jos sen sddstdd. Ilman ettd se on muuttunu omien mielikuvien johdosta, niin kun
meidan muut muistot muuttuu. (H11)

Lopputulos ja prosessi arvotetaan samanarvoiseksi. Lopputuloskin on vankasti
osa prosessia ja virittdd tekijansd uuteen tekemiseen, jossa oppija orientoituu ja
motivoituu prosessin jatkamiseen. Lopputuloksella on erittdin motivoiva ja ak-
tivoiva vaikutus toiminnan ylldpitdjand ja jatkumon aikaansaajana. Lopputulos
on merkityksellinen prosessin osatekijd, joka lasten kuvien tekemisen aikana
saattaa muuttua. Kuvaa jatketaan tarpeen vaatiessa.

Kylli mielestini se prosessi sindnsi on kylli merkityksellisempi kuin lopputu-
los.. .vdistdmiittd ei voi olla ilman toistakaan. Et oiskohan ne sitten ihan yhtd tirkeitd. Koska
jos kykenee saavuttamaan jonkunndkdsen, esimerkiksi korvaavia kokemuksia terapiassa, niin
tottakai ne liittyy sithen prosessiin ja sit vasta sen prosessin kautta sit semmonen voidaan
saavuttaa. Mut et kyl se sit siihen lopputulokseenkin, et siihen miten ihminen uudelleen
orientoituu ja suhtautuu eldmdinsi ja maailmaan, niin vaikuttaa siit eteenpiin. Ne on mo-
lemmat yhtai tirkeitd. (H1)

Lopputulos saattaa myos hajota varsinkin silloin kun vahvoja tunteita puretaan
tyohon.

Lopputulos, no kylli se niille lapsille oli useesti tirkee. Mutta sit kylli ne teki sellasiakin toitd
jossa lopputulos hajos, se oli vaan niin kun sellasta sotimista tai sitten saven kanssa leikkimis-
td...vaan se saatto muuttua, vaihtua se vilinekin jopa, ettd alotti piirtamilld ja pddty maa-
laamiseen tai savityéhon ettd, et siind niin kun mun mielestd tehtiin koko ajan ratkaisuja ja
muutoksia ja péddtoksid. (H7)
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6.2 Oppija kolmiosuhdeprosessissa

6.2.1 Yksilon prosessi

Yksi tarked kriteeri kuvataideterapiaan padsemiseen oli oppijan oma motivaatio
ja kiinnostus asiaan. Oma kiinnostus ja halu taiteen tekemiseen koettiin vuoro-
vaikutuksen ja terapiaprosessin kdynnistymisen edellytykseksi: ”...se motivoi-
minen on tirkedd, joskus on sen motivaation kanssa iso tekeminen, jos ei oo suuntautu-
nut sithen on vaikee [0ytdd, sitd kohtaamista niin sillon voi olla, et joku muu terapia voi
toimia paremmin.” (H14)

Perinteisessd psykiatrisessa viitekehyksessa aktiivinen hoitoon ohjaaja on
lagkari tai hoitohenkilokunta. Vain melko harvoin vanhemmat, lapsi tai nuori
itse osaa kysyd kuvataideterapiapalveluita. Sen sijaan kouluissa tehtdvadn tera-
peuttiseen toimintaan lapset ja nuoret saattoivat hakeutua myos itse. ”... ylem-
milld luokilla, niin ne saattaa kokee, et he itse tarvitsevat tdimmostd, ja varaavat ajan,
kun haluavat tulla. Nuoren oltava sitten niin kun itse innostunut, muuten se, se ei
toteudu.” (H8) Oppijat jakavat keskenddn kokemuksia terapeuttisesta kuvan
tekemisestd. Monella lapsella on mielenkiintoa ja halukkuutta myos hakeutua
terapeuttiseen kuvaryhmaan.

KUVA 12 Saveal
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Kolmiosuhde .
Terapeutti = Oppija
tranferenssitunteen

kohde; it sisar, is4,
ym.

Oppimisympéristd =
turvapesa

Tunneilmaste= terapeuttinen,
pedagoginen rakkaus

Kouluinstituution, yhteisén tuki

KUVIO 8 Yksiloprosessi terapeuttisessa tilassa (Potential Space)

Kuvallisessa yksilon prosessissa oppija saa osakseen kuvataideterapeutin jaka-
mattoman huomion (Kuvio 8). Oppijan, kuvan ja terapeutin kolmiosuhteessa
vuorovaikutuksen ydinasiana on kuvan tekemisen prosessi, jossa kohdataan
oppijan tunteet ja tarpeet potentiaalisessa turvallisessa tilassa (Potential Space,
Winnicott 1978; Robbins 1999). Tama turvallinen tila, turvapesd, mahdollistaa
transferenssi- ja vastatransferenssitunteet, joiden avulla oppija kykenee koke-
maan tunnetiloja, jotka aiemmin ovat mahdollisesti olleet jadssa. Talloin turval-
linen vaikeiden asioiden késittelymahdollisuus on puuttunut hanelts. Kuvatai-
deterapeuttinen toiminta tarjoaa kompensaatiota tdhdn oppijan vajeeseen uskal-
taa tuntea ja tunnistaa tunteitaan. Terapeuttinen vilittdiminen ja rakkaus mah-
dollistavat ja takaavat rohkaisevan tunneilmaston uuden oppimiseen. Kuvan
tekeminen toimii kuvataideterapiassa sekd inspiraation ldhteend ettd moti-
voivana tekijand. (Rankanen 2007, 36.)
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KUVA 13 Savea II

Kuvataideterapeutit korostivat taiteen tekemisen prosessissa lopputuloksen
yllatyksellisyyttd ja suunnittelemattomuutta. Terapeuttisessa, potentiaalisessa
tilassa (Winnicott 1978; Robbins 1999) kuva muodostuu tekijdlleen spontaanisti
sen tekemisen aikana yleensd hyvin suunnittelemattomasti vapaan assosiaation
menetelmalld. Jos tekijd onkin tehnyt suunnitelman kuvaa varten, han saattaa
hammaéstyd, miten erilaiseksi lopputulos kuitenkin muodostui. Affektiivisen,
tunnelatautuneen kuvan tekeminen vie tekijan mennessddn kuin uni, pdiva-
unelma, tekeminen johdattuu omien mielikuvien ja tekemisen siivittimand yl-
lattavaksi lopputulokseksi. Joy Schaverien kuvaa asiaa termilld Embodied Ima-
ge, ruumiillistunut kuva. (Schaverien 1969, 86; 1992.)

Mun mielestd prosessi on tirkee. Et se, et se miti me tehdiin, niin se on, se on niin kun se
tirkee. Ja tota lopputulos, mun mielestd se on aina vihin yllitys, et mikd se lopputulos sit
loppujen lopuks on, etti md kylli jotenkin kauheen intuitiivisesti teen titd tyotd. Et sen mu-
kaan miltd tuntuu, ja milt must tuntuu niin kun tissi luokassa, et mitd pitdis tehdd. (H5)

Kenelle kouluissa tehtdvd kuvataideterapia tai kuvataideterapeuttinen opetus
tulisi suunnata? Jaakko Erkkildn mukaan terapeuttisesta taideilmaisusta hyoty-
vét erityisesti ne lapset ja nuoret, joilla on oppimisvaikeuksia, motivaation puu-
tetta, heikko, haavoittunut itsetunto, paljon eksistentiaalisia kysymyksid, vaike-
uksia ilmaista puheella tunteitaan ja ajatuksiaan, jotka ovat ulkoapdin ohjautu-
via, lapset ja nuoret, jotka ovat masentuneita, kriisissd tai jotka ovat tavalla tai
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toisella vammautuneita (Erkkild 2005). Toisin sanoen kuvataideterapiasta tai
kuvataideterapeuttisesta opetuksesta hyotyviat my0s erityisopetusta tarvitsevat

oppijat.
Meri-Helga Mantere (1990) toteaa taideterapian soveltuvuudesta:

“Taideterapiasta voidaan sanoa, ettd se sopii sekd niille, joilla on kdytossddn liian pal-
jon sanoja, ettd niille, joilla sanoja on liian vdhan. Liian monien sanojen tapauksessa
ajattelen niitd, jotka torjuvat kokemuksiaan ja tunteitaan sujuvan alyllistaimisen kei-
noin. Sanoja taas puuttuu mm. monilta oppimisvaikeuksista karsiviltd ja kehitys-
vammaisilta. Ndiden ihmisten saama sosiaalinen arvostus on yleensd vdhdinen ja
omanarvontunne heikko.”

Useissa tapauksissa yksiloterapiaan tulevat ovat oppijoita, joita kukaan muu ei
ole kyennyt auttamaan. Kommunikointiin ei ole 16ytynyt vélineitd: puheen
tuottamisessa on ollut vaikeuksia tai sitd on ollut liikaa. Kuvataideterapeuttien
mukaan joukossa on mm. persoonallisuushdirivisid lapsia ja nuoria, jolloin pu-
heella ohitetaan, sivuutetaan ja viltetddn varsinaisia ongelmakohtia. Ndin puhe,
tunteet ja todellisuus eivat kohdanneet toisiaan. Kuvan koettiin ndissa tilanteis-
sa olevan apuna, kun fokusoidaan vuorovaikutusta oleellisimpiin, relevanteim-
piin merkityksiin ja teemoihin.

Vilkkaus tai hitaus voi my®os olla terapiaan pddsyn kriteeri. Terapeuttista

toimintaa tarvitsevia lapsia ja nuoria yhdistdd useasti menetyksien kokeminen,
mikd on aiheuttanut reagointia sosiaalisesti, somaattisesti ja psyykkisesti. Erds
haastateltava kuvailee kuvataideterapiaan tulevia oppijoita: ”...vetdytyvid, arko-
ja, ujoja, jopa autistisia oppilaita, monista eri syisti hdiridkdyttiytyvid. Voi olla niin
kun hyvin ylikorostunutta seksuaalista kayttiytymistd, vikivaltasta kiyttiytymistd,
itsetuhoisia ja agressiivista purkausta siis. Sit voi olla nditi ADHD-lapsia, joilla aktivi-
teetit niin kun sinkoilee sinne sun tinne sitd tahtia ettd, et siin ei normaalissa ryhmissd
olo onnistu millddn lailla, ... ylikilttejd lapsia, tyttojd, joille se luokkatilanne on hyvin
pelottava, haastava ja, ja joiden tydskentely estyy sitten sen takia ettd huomio menee
koko ajan muiden mielyttimiseen ja oman olemisen varjeluun...ndis saattaa liittyd sit-
ten erilaisii asioita mydskin uskonnosta ja seksistd.” (H6)
Terapeuttiseen toimintaan osallistuvat nuoret ovat heterogeenista joukkoa: osa
oppijoista on aktiivisia, ulospdin suuntautuneita lapsia ja nuoria, osa hiljaisia ja
sisddnpdin kddntyneitd, osa levottomia ja keskittymiskyvyttomid. Kuvataidete-
rapeutit kuvaavat kuvataideterapiaan tulevia oppijoita monisanaisesti, osa heis-
td luettelee joukon erityispedagogisia diagnooseja. Kysymykseen, milld perus-
teella lapset ja nuoret pddsevit kuvataideterapiaan, haastateltavat vastasivat,
ettd terapiaan padsyn kriteereitd olivat mm. erilaisuus, oppijan mielenkiinto
tydtapaan, se ettd opettaja tuntee hyvin oppilaansa ja hdnen tarpeensa, vaikeu-
det sosiaalisessa kanssakdymisessd, motoristen taitojen kompelyys, mitdtoiva ja
hédpedntdyteinen itsetunto, alavireisyys, kotona tapahtuneet kriisit sekd muut
kasvua ja kehitystd vaikeuttavat tekijat.

Motivoituminen opiskeluun ja osallistuminen tunneilla on erityisoppijoi-
den kohdalla véhdistd. Taideterapiaan tulevilla nuorilla on aina jokin avun tar-
ve, joka selvenee ja kirkastuu ryhméproasessin edetessd. Ainoastaan pieni osa
lapsista ja nuorista tulee toimintaan mukaan vain harrastaakseen taiteita. Kuva-
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taideterapeutti auttaa oppijaa etsimddn vastauksia timan kiperiin kysymyksiin
parhaan kykynsd mukaan.

Ettd tota, et se oli, ryhmdiin valittiin sit sellaset, sellaset tyypit etti ne tuli toimeen keskeniiin,
siit samalt luokalta. Sil samal luokal oli paljon sellasia tapauksia joita ei ees voinu, niin kun
ottaakaan (h) sinne. Ettd siin haluttiin sitten heiddn niin kun sellasta sosiaalista puolta kehit-
tdd. (H7)

Asiakas

Oppijan roolia voitaisiin kuvata myos asiakkaan roolina (Kuvio 9). Tdssd oppi-
jalla tarkoitetaan paitsi henkilod, joka on oppivelvollinen, my6s henkildd, joka
on asettautunut avun tarpeessa olevaan asiakkaan rooliin. Hénen roolinsa tera-
piaprosessissa on aina epdsymmetrinen suhteessa terapeuttiin. Oppija on siis
vastaanottaja terapeuttisessa mielessd. Han ottaa vastaan terapeutin tarjoaman
tuen, ymmarryksen ja kuvataideterapiassa tapahtuvan prosessinomaisen, mi-
ndd vahvistavan, kuvallisen tyoskentelymahdollisuuden. Tdsséd tilanteessa hdan
itse ei ole passiivinen osapuoli vaan aktiivinen toimija ja observoija sekd joskus
myos analyyttinen tulkitsija. Hanelld on mahdollisuus tuoda terapiatilanteeseen
kaikki tunteensa, tarpeensa ja niiden ilmaisumuodot mddratyissd rajoissa, tu-
hoavaa kdyttaytymistd lukuun ottamatta.

... purkutilanteessa saatto tulla jotain aika avoimia kommentteja than perhetaustasta, perhe-
eldmdstd, vanhemmista ja, ja perheen rajoista, miten niin kun, miten toimitaan ja miten saa
tehdd mitd vaan milloin vaan, tai ihan semmosia tosi, tai jopa vanhempiensuhteesta. Et sielti
vaan niin kun kuitenkin aika yllittivin avoimia. (H8)

Oppija
Pienryhman jasen
= reflektoija

Oppijan roolit
Kuvataideterapiassa

ltsetutkiskelija/

self observation
introspection

KUVIO 9 Oppijan roolit kuvataideterapeuttisessa prosessissa
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Kuvataideterapiaan tulevat oppijat ovat avun tarpeessa ja heiddn roolinsa on tul-
la huomioiduksi ja ndhdyksi. Terapian tarpeessa olevien lahjakkaitten lasten ja
nuorten oppimisen tavoitteet ja tarpeet ovat useimmiten enemman emotionaali-
sia ja sosiaalisia kuin kognitiivisia. ” Otkeastaan kaikissa ndissd mun asiakkaaksi saa,
kun he on hirmu lahjakkaita oppilaita. Menestyy hirmu hyvin koulussa. Sitten mulla on
ekaluokkalainen tytto joka on, jolla on tietylli tavalla keskittymishdirio. Heilld on sit
enemmin tidmmosid sosiaalisia ongelmia, ettd, enemmdin kun tiedollisia?”(H9) Oppijan
rooli haastateltavien mukaan on asiakkaan rooli, mutta koulumaailmassa se on
paljon osallistuvampi kuin terveydenhoidollisissa ymparistdissd. Vain asiakas
tekee kuvista tulkinnat, niinpa hdn on avainasemassa myos kuvaprosessin aikana
tapahtuvassa oivaltavassa vuorovaikutuksessa, joka tapahtuu koko kuvataidete-
rapiaprosessin aikana (Kuvio 9).

Oppija ja pienryhmain jasen

Kouluissa tapahtuvassa kuvataideterapiassa korostuu haastateltavien mukaan
oppijoiden aktiivinen toimijuus oppijoina ja pienryhmén jdsenind (Kuvio 10).
Omalla toiminnallaan he oppivat itse auttamaan itseddan ryhméan sekd tera-
peutin tukiessa tdtd prosessia. Tarkedd tdssd toimijuuden ja osallistuvuuden
roolissa on toimiminen ja avautuminen. Terapiatilanteissa puhutaan paljon tun-
teista tavalla tai toisella. Tunteista voidaan puhua my®0s yleiselld tasolla, ei aina
kovin henkil6kohtaisella ja herkélla tasolla. Terapeutit kokivat juuri tamén kes-
kustelun ja vuorovaikutuksen kovin kehittdvéna ja itsetuntoa korottavana. Ku-
vien katsominen avaa sanatonta ulottuvuutta terapiaprosessiin osallistuville.
Keskitytddn katsomaan ja myo6s tuntemaan yhdessd. Siksi juuri keskustelemi-
nen yleiselld tasolla on erittdin tarkedd uusien ndkokulmien avaamiseksi ja vas-
taanottamiseksi.

Siind ryhmidssd puhuttiin tunteista. Mutta, mut ei silld tavalla, et ne ois jollain tavalla niin
kun olleet henkild-, henkilokohtasia, tai osotettu jollekin oppilaalle henkilékohtasesti. Vaan
niin kun yleiselld tasolla, ja nimenomaan sen ryhmidn niin kun tasolla. Ja siindhin tota, sitten
ndd jasenet niin kun siind vaiheessa kun tota niit kuvia katseltiin yhdessd, niin kertovat sit-
ten, et mitd kullekin tuli mieleen niisti kuvista. (H15)

Oppijan rooli on siis monipuolinen vastaanotto- ja reflektointitapahtuma. Siina
oppija on asiakkaan roolissa, mutta myds pienryhmén jasenen roolissa. Oppija
on myos itsetutkistelua tekevd meditoija ja pohdiskelija. Tdmd on olennaista
sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen kehittymiseksi.

Oppijan osallistuvuus

Kuvataideterapeuttinen oppijan osallistuvuus prosessina voidaan Kkiteyttaa:
oppija on siind aktiivinen kokija, omien teoksiensa analysoija ja asiantuntija.
Hén on aktiivinen nékijd ja tunteittensa tunnistaja: han oppii itse auttamaan
itseddn katsomalla, ilmaisemalla kuvassa, havainnoimaan tarpeitaan ja tuntei-
taan yleisestd tasosta yksityiseen tasoon. Oppija on mahdollisuus olla osallistu-
va ryhmdytymadlld pienryhmaéén, jossa tunnistaa tarpeitaan ja reflektoimalla
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edelld mainittuja asioita ryhméan muiden jdsenten kanssa. Ryhmdssa katsotaan
yhdessd kuvaa, tunnetaan yhdessa ja jaetaan tunteet yhdessa. Télld tavoin oppi-
ja sisdistdd uusien ndkokulmien mahdollisuudet, joita hédn reflektoi omaan ela-
mddnsd ja sen arvomaailmaan. Kuvallinen ja kuvan kautta oppiminen on osa
prosessia, jota voidaan kutsua myos sisdistamiseksi ja syvdoppimiseksi. Tama
on maaperd itsetunnon ja tuntemuksen kehittymiselle. Tamén kokemuksen
myotd omien voimavarojen 1oytdminen ja kdyttoonotto mahdollistuvat.

Vain viisi viidestdtoista kuvataideterapeutista tekee tyotdan asiakkai-
den/oppijoiden yksildistuntoina. Yksiloterapiat toteutettiin yleensd erityisope-
tuksessa. Koulujen oppilashuoltoryhmét, psykologit, omat opettajat ja van-
hemmatkin ovat niitd tahoja, joitten toimesta yksildterapiapyynnoét tulivat ku-
vataideterapeuteille. Yksiloterapia-ajat annetaan koulutuntien aikana, mika
myo6s usein kirjataan tavoitteellisena toimintana henkilokohtaiseen opetus-
suunnitelmaan, HOPS:iin tai HOJKS:iin.

Yksiloajat on sovitusti koulutuntien aikana. Ne nyt sisiltyy henkilokohtaiseen opiskelun
suunnitelmaan. (H10)

Namd henkilokohtaiset kuvataideterapiat saattavat kestdd koko oppijan koulu-
tuksenkin ajan tai ainakin kaksi vuotta kerrallaan tarpeen mukaan. Yksil6tera-
pioiden kestot ovat keskimé&drin ryhméterapiaprosessien kestoja pitempid. Ku-
vataideterapian tavoitteena kouluyhteison taholta saattaa olla joskus eparealis-
tinen ajatus oppijan siirtymisesta erityisopetuksesta normaaliopetukseen. ”Mo-
nen terapian tavoitteitten kohdalla puhutaan normaalikouluun siirtymisestd, joka on
vaikuttanut mahdottomalta ajatukselta.” (H7) Jotkut oppijat, jotka tulivat kuvatai-
deterapiaan, otettiin jopa pois erityisopetuksen ryhmaéstad ja heiddt saatettiin
integroida tavallisiin luokkaryhmiin liian hatéisesti.

Mut sitten koulujen, kouluilla oli vihin erilainen tdmmdnen vastaanotto, ...joissakin kou-
luissa otettiin pois siiti tavallisesta erityisopetuksesta, et tid tuli tilalle. (H4)

6.2.2 Ryhmiprosessi

Ryhméterapia on vuorovaikutusta kuvilla, kuvien katselulla. Se on my6s kes-
kustelua, sanatonta viestintdd ja havainnointia. Diane Waller (1993) maédérittelee
kuvataideterapian ryhméavuorovaikutusta myos oppimisena:

“Group interactive art therapy draws on fundamental principles of art therapy. These
are that visual image-making is an important aspect of human learning process; that
image-making (and this includes painting, drawing, clay-work, instructions, etc.) in
the presence of a therapist may enable a client to get in touch with early, repressed
feelings as well as feelings related to the “here-and now’; that the ensuing art object
may act as a container for powerful emotions that cannot be easily expressed; and the
object provides a means of communication between therapist and client. It can also
serve to illuminate the transference (that is, feelings from the past which are brought
into the here and now and influence the way that we experience others) between
therapist and patient.”
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Ryhmékuvataideterapian keskustelu on Wallerin mukaan alkanut 1940-luvulla,
jolloin alettiin puhua suorasta (direktiivisestd) ja epasuorasta (nondirektiivises-
td) tavasta tehdd ryhmassa kuvataideterapiaa. Waller mainitsee myds McNeil-
lyn (1983), joka nosti esiin kiinnostavan keskustelun teemakeskeisestd vuoro-
vaikutuksesta taideterapiaryhmilld jasentden ryhman tyoskentelyn kuvan te-
kemiseen ja keskusteluun. Waller mainitsee kaksi ryhmédpsykoterapian mallia:
ryhmdanalyyttisen ja ryhmévuorovaikutteisen mallin (ks. myos Ahonen-
Eerikdinen 2003, 61-67).

Kouluyhteison, instituution tuki

Kuva

; ':Kolmiosuhdéx'"".__
Ryhma = / " Oppija
aiti,ym. '

Terapeutti
kannattelija=
esimerkki
ryhmaille =
isa, ym.

Oppimisymparisté = turvapesa

Tunneilmasto= terapeuttinen,
pedagoginen rakkaus

KUVIO10 Ryhmdiprosessi terapeuttisessa tilassa (Potential Space).

Ryhmédynamiikka muuttaa vuorovaikutussuhteita kuvataideterapeuttisessa
toiminnassa. Terapeuttisessa pienryhmaéssd (Kuvio 10), jota koulukin terapeut-
tisena oppimisympadristond suosii, kolmiosuhteeseen tulee neljds kannatteleva
tekija. Ryhmadtilanne muuttaa kolmiosuhteen dynaamisia suhteita kuvion yh-
deksdn mukaisesti: kuvan paikka taidemateriaaleineen on kolmion vakiintunut
kolmas kulma, terapeutin tilalle tulee ryhmd, joka ottaa terapeutilta transferens-
sistisen, symbolisen mm. didin roolin ja ryhtyy hoivaamaan ryhmainsé jasentd,
jolle kuuluu kolmion toinen kulma. Missd nyt on terapeutti? Hin muodostaa
kehdn kolmion ulkopuolelle, saa symbolisen isdn kannattelevan roolin. Tera-
peutti siirtyy ndin enimmaékseen tarkkailemaan ja kannattelemaan koko ryh-
mén toimintaa, siind tapahtuvaa kolmiosuhdetta. Han antaa tilaa ryhmady-
naamisille ilmidille ja ryhmén jasenten toiminnalle, jolloin he toimivat toisilleen
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peileind, tukijoina, transferenssi/vastatransferenssi -ilmiciden saadessa valtaa
ryhmén toiminnassa (Kuvio 10). Terapeutti palauttaa ryhmada oikeille raiteille
keskustelun ja vuorovaikutuksen ajautuessa harhaan. Terapeutti turvaa poten-
tiaalisen, henkisen tilan, jota kuvataideterapiaryhmd vaatii onnistuneen tera-
piaprosessin aikaansaamiseksi.

Lasten ryhmiterapiaprosessin erityispiirteitd

Skaife ja Huet ovat tutkineet ryhmépsykoterapeuttista kuvataideterapiaa. Hei-
dén kokoamassaan teoksessa, Art Psychotherapygroup, Frances Prokoviev kir-
joittaa lasten kuvataideterapiaryhmistd. Han ammentaa tietonsa kouluissa teh-
tavastd ryhméakuvataideterapiasta. Prokovievin mukaan lasten ryhméterapia-
prosessi ja sen intensiteetti on aikuisiin verrattuna nopeampaa (Prokoviev 1998,
44). Vuorovaikutus lasten ryhméssd tapahtuu vilittomasti. Merkittavét asiat
ilmestyvét lasten kuviin nopeammin kuin nuorten tai aikuisten kuviin. Materi-
aalin kdytossd tamd nopeus saattaa ylldttdd ja ryostdaytyd kasistd. Ryhmatyos-
kentelyn strukturoiminen taiteen tekemiseen ja keskusteluun vaatii totuttautu-
mista. Joskus se on mahdotonta lasten kieltdytyessd keskustelemasta taiteen
tekemisestdan. Haastavinta terapeutille on luoda lasten ryhmaéén salliva ilma-
piiri, jossa kuitenkin vallitsee terapeuttiset rajat.

Tehdessddn lasten kanssa taideterapiaa kaikki ryhmdt ovat omanlaisiaan.
Siksi terapeutin tulee olla joustava suhteessaan lapsiryhméén. Prokovievin mu-
kaan lapset usein testaavat terapeuttia ja hdnen sallivuuttaan. Koska lapsilla on
aikuisia heikommat defenssimekanismit!® ja he regressoituvat helposti, pitda
kuvataideterapeutin olla aktiivinen ja tarjota vahvat rajat stuktuuriin. Tama ei
valttamattda Prokovievin mukaan tarkoita teemakeskeistd toimintaa vaan mallia,
joka luo riittavat rajat takaamaan lapsen turvallisuudentunteen. Silti ryhmaéssa
olevat oppijat joskus ajeeraavat (acting out) pois taideterapiaryhmatilanteesta
aiheuttaen terapeutille ja my6s ryhmadlle ahdistusta. (Prokoviev 1998, 67.)

Ryhmaéprosessin kuvaus saa paljon tilaa haastateltujen kuvaterapeuttien
puheessa. Ryhmaétyoskentely ja ryhmddynaaminen toiminta on tapa, jolla kuva-
taideterapia tai terapeuttinen toiminta enimméikseen kouluissa toteutetaan.
Yleensd toiminta toteutetaan pienryhmétyoskentelynd, jonka jasenid ovat mm.
oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevat, sosiaalisia vuorovaikutustaitoja vail-
la olevat nuoret. Vain harvat terapeutit tekevit tyotd isoissa luokissa. Talloin on
kysymyksessd joko terapeuttinen kuvailmaisu, aikuiskoulutustilanne tai satun-
naiset muutaman kerran projektiluontoiset valiintulot luokan sosiaalisen tilan-
teen ja luokkailmapiirin parantamiseksi.

Myonteisen palautteen antamista korostettiin kuvallisen vuorovaikutuk-
sen ydinasiana. Terapeutit painottavat onnistumisen tunteen merkitystd itse-
tunnon ja oman mindn kasvun tdrkednd kokemuksena. Kuvien tdydentdavaan
luonteeseen viitattiin.

16 Ks. Liite 4
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Tavallaan se oma ajatus siind tekemisen ohella oli saada pojat sanomaan positiivisia kom-
mentteja jopa itsestidn, mutta myds toisistaan. Se on tavallaan sitd sellaista itsetuntoa teke-
misen kautta ja toisen kohtaamisen kautta. Ja toki aikuisena pysty sitten puuttumaan nithin
keskusteluihin, mutta ettd mielenkiintoisia oli ne keskustelut siind tekemisen ohella. Ja vaikka
se oli lyhytaikainen ryhmid, niin yllittdvin kivat tunnelmat jdivit niille pojille. Se oli tirked
ryhmi. Et vaikka se oli pieni, niin he tulivat mielelliin. Koulussa on tirkedd, ettd joskus on
jotain kivaa just” epdonnistuneille. (H11)

Ryhmaén prosessi ja dynaamiset ilmiot tulevat ilmi kuvissa ja niiden yhteydessd,
vuorovaikutuksessa, muodostuen rikkaaksi monisdikeiseksi tarinaksi.

KUVA 14 Ryhméssa

Pienryhmissd taas taiteen kanssa tyoskentely, ja varsinkin taidetyon jakaminen tuottaa luot-
tamuksellisen ja rauhallisen ilmapiirin. Oppilaat pystyvit keskittymdin tyohon ja tuntevat
saavansa aikaan jotain, jonka kautta he saavat onnistumisen kokemuksia. He kykeneviit tyds-
kentelyyn ja saavat valmiuksia erilaisiin lihestymistapoihin, kontaktia luokkakavereihin.
Pienryhmd toimii hyvind harjoitteluympdristond sitd isoa luokkatilannetta varten ja antaa
niille paljon valmiuksia toimii siind. (H6).

Monen haastateltavan mukaan kuvataideterapialla on paljon annettavaa esim.
luokan eri konfliktien purkamiseen. Huonon luokkailmapiirin syyt saattoivat
terapeuttien mukaan johtua opettajien suuresta vaihtuvuudesta tai siitd, ettad
samassa luokassa on monia oppimisvaikeuksissa olevia tai muuten erityistukea
tarvitsevia lapsia. Tilannetta vaikeuttaa my®0s se, jos luokka on riitaisa eikd se
ole kyennyt ryhmédytymaan. Oppijat oppivat toistensa kunnioittamista ja huo-
mioonottamista kuvan tekemisen avulla. Terapeuttiset rajat ja sdannot auttavat
luomaan huomioivaa oppimista suosivaa ilmapiirid, parantavat ja lisddvét seka
oppijoiden vuorovaikutustaitoja kdytdnnon koulutyoskentelyssd ettd toinen
toistensa kunnioitusta ryhmassa.
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Jos oppilailla ei synkkaa keskendiin ja mene muutenkaan hyvin, maalaamisen ja kuvan tekemi-
sen jilkeen tulee automaattisesti kunnioitus mukaan. Lapset helposti oppivat kuvan tekemisen
kautta, ettd ei voi sanoa toisen kuvasta ihan mitd vaan. Niiden sddntojen kautta jotenkin voi
myds oppia siitd, miten kohdellaan toisin. Oman kuvan kautta tulee automaattisesti myos
kunnioitus, kunnioitus toisten kuvia kohtaan. Et se toiminta sindnsd jotenkin auttaa, joo. Ja
myds puhuminen tietenkin on tirkedd. Mutta pddmdirit tulee jotenkin toteutetuksi kuvan
kautta. (H4)

Erddssd ryhmaéssa riitelytilanteeseen joutuneet tytot tutustuivat toisiinsa kuvan
tekemisen avulla. He vaikuttivat helpottuneilta, kun riidoista ei puhuttu. Tama
toiminta tuotti tulosta, vaikka varsinaisen ongelman sanallistavaa keskustelua
ei kdyty. Kuvien tekemisen avulla tytot opettelivat tuntemaan toisensa eri na-
kokulmista katsottuna. Terapeutin mukaan yleensd ryhmaéssa kuudesluokkalai-
set ovat sangen suvaitsemattomia toisiaan kohtaan.

He juttelivat sitten keskendin ja miten he olivat ongelmaa puineet. Oli itsesti mielenkiintois-
ta, ettd ei ollut tarvetta puhua niisti asioista sitten, vaikka kaikki tiesivit ettd ne elivit siind
mukana, ja silld lailla tytét olivat itse than tosissaan mukana prosessissa. He nikivit eri nd-
kékulmasta toisensa, kun keskittyivit asiaan jonkin muun asian avulla. (H11)

Vaikka riitoja ei ratkottu sanallisesti, tilanne laukesi. Sosiaalistumista sekd hy-
vad kehitystd tyttojen vilisessd suhteessa tapahtui merkittdavasti. Tama epdsuo-
ra, kuvallinen asioiden késittely avasi nuorten ymmarryksen myos toistensa
ajatuksia, tunteita ja eldmadntilanteita kohtaan. Empatia ja vilittdminen saivat
sijaa. Késittelytapa voimaeldinten kautta oli siirtanyt ajatukset tytoistd ja heidan
maailmastaan eldinten maailmaan. Tama symbolinen etdisyys riitti heidan vali-
ensd selvittimiseen télld kerralla. Ndin muutama kuvataideterapiakerta sopiva-
na interventiona tehosi haastateltavan mukaan hyvin. Terapeutti on saanut
myonteistd palautetta tyttojen opettajalta, joka on tyytyvdinen kuvalliseen me-
netelmaaén ja ristiriitatilanteen laukeamiseen.

Yksilon asema ryhmassa

Ryhmaééan tulevat yksilot ovat aina ainutlaatuisia ja he etsivdt omanlaisensa ta-
van kdyttdd kuvaa hyvidkseen. Yksilotaso on ryhmadssd myos erittdin tarkedd.
Meri-Helga Mantereen mukaan ryhmissd ilmenee jannitettd riippuvuuden,
ryhmddn sulautumisen halun ja toisaalta erillisyyden ja yksilollisen olemisen
vdlilld. Toiminnalle on siis olennaista vahvasti toteutuva erillddn olo ja toisaalta
tarked yhdessdolon aika (Mantere 2007, 179). Prosessin intensiivisessd vaiheessa
tekeminen on niin mukaansatempaavaa, ettd kaikki muu saattaa unohtua. Tie-
toisuus niin itsestd kuin toisistakin saattaa kadota (Mantere 2007, 179). Jos taas
yksityiseksi koettu kuva asetetaan muiden n&htdviksi, prosessissa yksityinen
muuttuu yhteiseksi: Mantereen mukaan kuva astuu pdivanvaloon ollen ikdan
kuin silta toisten luo tuottaen vuorovaikutusta ja ldheisyyttd pelkastdan jo kat-
somisprosessissa. ”Vaikka ryhmindhin me toimitaan, mutta kuitenkin mielestini
yksildtaso on myds hirveen tirked tissd prosessissa.”(H8) Ryhmén turvalliseen ilma-
piiriin liittyy mahdollisuus piiloutua ryhmétilanteessa. Puhuttiin asiakkaiden
mahdollisuuksista kuvan tekemisen hetkelld olla selin muihin ryhmén jaseniin.
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My0s jossain ryhmdssd ryhmén jasenet piiloutuivat kuvan tekemisen aikana
maalaustelineittensd taakse. Mm. ndin ryhmaén jdsenet turvasivat intiimiytensa
ja yksilond olemisensa ryhméprosessin aikana.

Koetan huomioida ryhmidssd olijat yksildind, mutta sitten pitii se tilanne avoimena, ettd se
ryhmd voi myds ryhmdind toimia silloin, kun tuntuu siltd, ettd on yhteisid kysymyksid ilmas-
sa. Ettd siind on nidmd kaksi tasoa, tavallaan koko ajan: yksilo ja ryhmd. (H10)

Terapeutin tulee kohdella kaikkia ryhmdn jdsenid tasapuolisesti, antaa aikaa
yhtd paljon jokaiselle ja pidittdytyd suosimasta erityisesti ketddn. Terapeutin
tulee tuntea ja luottaa my6s ryhméprosessin voimaan, ryhmadynamiikkaan,
joka vie terapiaprosessia eteenpdin kuin itsestddn ja huomaamatta. Mantereen
mukaan ryhmdprosessit ovat monikerroksisia, ja tietamattdan ryhmaén jasenet
elavat “ryhmédpsyykessd”, jonka kulloistakin tilaa on joskus ryhmén syytd il-
maista (Mantere 2007, 181). Nditd ryhmassa vallitsevia tunteita kuten varovai-
suutta, drtymystd ja jdhmeyttd ja yhtd hyvin iloa, voidaan ilmaista yhdessa ku-
vallisesti. (Mantere 2007.)

Ryhmin kehitysvaiheet

Jotta jasenet hyotyvit ryhmdstd, se on suunniteltava huolella. Ensimmadinen
tarked asia on ryhmén koko. Se ei saa olla liian suuri. Ryhmé on kodikas ja tur-
vallinen, kun siind sdilyy mahdollisuus kasvokkain oloon (Salminen 1997, 50).
Jasenmddrd on keskeinen tekijd. Kun ryhmaéssd on viisi jasentd, se alkaa jo tun-
tua ryhmaltd. Kun jdsenid on yli kymmenen, alkaa vuorovaikutuksen luonne
muuttua. Suuressa ryhmaésséd alkaa olla vaikeuksia saada kosketusta sithen, mi-
td todella tapahtuu (Salminen 1997, 50). Koon kasvaessa jokainen jdsen joutuu
tyytymddn siihen, ettd jotkut tapahtumat menevét ohitse ja joutuu vadistamatta
jddmaddn joidenkin asioiden ulkopuolelle. Kuvataideterapiaryhméd on joustava
viline, jonka suunnitteluun on syytd panostaa. Sally Skaife ja Val Huet suositte-
levatkin ryhmdn kooksi viidestd kahdeksaan jasentd. He toteavat keskimaarai-
sen psykodynaamisen ryhmén keston olevan kahdesta kolmeen vuotta (Skaife
& Huet 1998, 20). Pienten ja muuten paljon apua tarvitsevien lasten ryhma voi
olla vain esim. kolmen lapsen muodostama kokoonpano.

Erityisopetukselle on luonteenomaista pienryhmatyoskentely. Informantit
kuvasivat kuvataideterapeuttista toimintaa pienryhmaitydskentelynd useasta eri
ndkokulmasta katsottuna. Yleensd ryhmén koko on toiminnan alussa késittanyt
suuremman ryhmaén, mutta toiminnan edetessd se vakiintuu ryhmaééan sitoutu-
neiden méadran kokoiseksi. Terapeutit puhuvat ydinjoukosta: niistd ryhmaén ja-
senistd, jotka ovat motivoituneimpia ja sitoutuneimpia ryhméaprosessiin.

Luokkakoko oli hyvin pieni, koska se oli... erityisopetusta antava koulu. Luokassa oli 12 oppi-
lasta, joista sitten heti jii pois neljd. Alun alkaen oli kahdeksan oppilasta, semmonen ydin-
joukko. Ryhmi kokoontu kerran viikossa, aina samana viikonpdivind ja samaan kellonaikaan
ja aina samoissa tiloissa... Aikaa oli varattu puolitoista tuntia. (H15)

Terapiaprosessin teoreettinen tarkastelu jakaa ryhmaterapian eri vaiheisiin. Pu-
hutaan ryhmén aloitusvaiheesta, joka yleensd on terapeuttinen ”kuherruskuu-
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kausi”. Ryhmé toimii vield hyvin terapeuttikeskeisesti (Salminen 1997, 153).
Terapeuttiin kohdistuu jopa maagisia odotuksia: terapeutti parantaa, osaa ja
tietdd. Odotukset ovat suuria. Kun toiveet eivit toteudu, ryhmén jdsen voi aset-
taa seuraavaksi tavoitteeksi sen, ettd ryhmé ja sen jdsenet hyvaksyvit hédnet
(Salminen 1997, 153). Ydinjoukko muodostuu ndistd oppijoista, jotka sitoutuivat
toimintaan vield ns. terapiaprosessin kuherruskuukaudenkin jdlkeen. Rankasen
mukaan aloitusvaiheessa on tarkedd, ettd terapeutin toiminnan tavoitteena on
luoda turvallisuutta tavoittamalla herkistynyt, kuuleva ldsndolo, joka samalla
luo asiakkaalle mahdollisuuden pysdhtyd kuulemaan, ndkemaéédn ja tuntemaan
itseddn (Rankanen 2007, 93). Terapiaprosessin aloitusvaiheessa terapeutin rooli
on aktiivinen: hdn pyrkii auttamaan ja rohkaisemaan asiakasta luovan tyosken-
telyn alkuun. Tama tapahtuu mm. itsekritiikkid vahentdvéana tiedon jakamisena
tai taidemenetelmien kdyttdmisend tilanteen spontaanisuuden aikaansaamisek-
si ja toimintaan virittdytymiseksi. (Rankanen 2007, 94.)

Terapeutti voi omalla toiminnallaan ja omilla kommenteillaan auttaa, joh-
dattaa ja pehmentdd ryhmén kuherruskuukauden muuttumista arkiseksi tyok-
si, toiminnalliseksi vaiheeksi (Salminen 1997, 153). Ryhmaén jasenet mieltdvit tera-
peutin voimakkaasti asiantuntijaksi: he kdantyvét hanen puoleensa kysydkseen
neuvoa ja suuntaavat kysymykset hianelle. Tédssd terapeutti rohkaisee asiakasta
tyoskenteleméddn omaa itseddn kuunnellen. Toiminta tapahtuu joko terapeutin
antamien teemojen mukaisesti tai sitten asiakas on 16ytdnyt itse aiheensa, joita
haluaa tyostdd terapian aloitusvaiheessa. Tama on ns. vapaan assosiaation peri-
aate, jota kdytetddn psykodynaamisessa kuvataideterapiassa: asiakas ldhtee
spontaanisti tekemddn kuvaa sen hetken tunteensa ja tirkedn ajatuksensa poh-
jalta. Terapeutti ei ohjaile asiakkaan tyon teemoittamista. (Case & Dalley 1992,
52-53, 244.)

Toiden jakamisvaiheessa terapeutti saattaa siirtdd kysymyksen ryhmaille, jol-
loin kysyjé joutuu kohtamaan ryhmén kasvokkain. Tédssd vaiheessa han punnit-
see, voiko hdn luottaa ryhmadn, voisivatko ehkd samassakin eldméantilanteessa
olevat, ryhmdn ”“avun tarpeessa olevat” jasenet, olla hdnelle avuksi. Nyt tera-
peutti ei ole endd entiseen tapaan keskipiste, vaan ryhmdn jdsenet ovat tietoisia
terapeutin ldsndolosta ja alkavat keskustella keskenddn (Kuvio 11). Ryhmikes-
keinen tilanne sisdltdd luottamuksen ryhméddynaamisten ilmididen kannatte-
luun.”” Ryhma alkaa tuntua riittdvan turvalliselta, jotta sielld voidaan jakaa mo-
nenlaisia kuvia. Terapeutti puhuu siitd, miten joutuu luovimaan terapiaproses-
sin aikana oppijoiden tarpeiden mukaan, miten paljon antaa valtaa toiminnalli-
sessa vaiheessa ryhmddynamiikalle ja joutuu tunnustelemaan, milloin oppijat
kuitenkin kaipaavat terapeutin jakamatonta huomiota.

Ryhmaén lopetusvaiheelle on ominaista, ettd se kulkee asteittain: jokaisen
ryhmén jdsenen tulisi saada riittdvéasti aikaa ryhmétoiminnan loppumisen ja
siitd luopumisen hyviaksymiseen. Lopetusvaihe tuo mukanaan usein ajatuksia
kaiken katoavaisuudesta, kuolemasta ja eldimdn turhuudesta. Kouluissa tehta-
védssd terapiatydssd on ongelmana terapioiden keston lyhyys. Terapeutit puhu-
vat, miten analysoinnin tasolle pddseminen vaatii pidempid kuvataideterapeut-

17 Ks. Liite 2
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tisia prosesseja. Joskus terapeuteista tuntuu kovin turhauttavalta, ettd proses-
seissa pddstddn ainoastaan ryhmddynaamisen teorian mukaiseen aloitusvaihee-
seen. Ndin ollen oppijat eivét saa kaikkea sitd hyotyd osakseen, mitd riittavan
pitkéd terapiajakso saattaisi heille antaa. Haastateltavien mielestd onnistumisen
elamykset ja lyhyet positiiviset kokemukset ovat toki tyhjda parempia, mutta
erittdin turhauttavaa on lopettaa hyvin alkanut prosessi kesken toipumisvaihet-
ta ja tietdd, ettd oppija tuli vain osittain autetuksi.

Ryhma turvapesina

Ryhmimme oli syvillinen ja merkityksin latautunut (H15); Térkeddi oli oma ajatus siindi te-
kemisessi ja sen ohella, se sai pojat sanomaan positiivisia asioita ja kommentteja jopa omista
toistiin sekd toistensa tdistd. Se oli sellaista itsetuntoa tekemisen kautta ja toisen kohtaamisen
kautta. Ryhmdstd jdi kivat tunnelmat. Se oli tirkee ryhmd, koulussa on tdirkeetd, etti joskus
on kivaa (H 11); Aluksi oli hirveen vaikeeta kuunnella toista ja keskustella, mutta kun ei voi
puhua koko ajan vaan, et jokaisella on oma rajattu tila ja rauha myos puheelle, opitaan kuun-
telemaan, kunnioittamaan toista ja samalla tulee esiin se itsekunnioitus, et kullakin ryhmildi-
sellid on oma vuoronsa puhua ja kertoa siit omasta tydskentelysti (H8).

Terapeuttinen opetus/oppiminen:
terapeutti/terapeuttinen opettaja

Oppijan Prosessin lasna
yksil6llinen oleva
kuuleminen kannattelu

KUVIO 11 Terapeuttinen vuorovaikutus ryhmassd, => turvapesa.

Ryhmd harjoittelee keskenddn terapeutin tai terapeuttisen opettajan harjoitta-
maa valittdvdd rakkautta, kuulevaa vuorovaikutusta, joka tapahtuu kuvaa kat-
somalla ja siitd puhumalla. Tamé& synnyttéda turvallisen ilmapiirin, joka mahdol-
listaa luottamuksen ja sitd kautta esteettoman oppimisen (Kuvio 11). Terapeutti
korostaa, ettd kuva on tapa ldhestyd hienovaraisesti lapsen kiintymyssuhteita.
Tétd teoriaa on soveltanut myos John Bowlby kiintymyssuhdeteoriassaan (At-
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tachment Theory, Bowlby 1956; 1969; 1973). Han sai vaikutteita etologiasta's,
kehityspsykologiasta ja jo edelld mainitusta psykodynaamisesta objektisuhde-
teoriasta. Kiintymys on Bowlbyn mukaan kayttdytymistd, jonka tarkoituksena
on sitoa diti ja lapsi toisiinsa ja ndin auttaa lasta sdilymé&an hengissa. Taméan teo-
rian avulla Bolwby selitti, miksi ihminen pyrkii muodostamaan kestdvid, vah-
voja ja valikoiviakin ihmissuhteita. Han selvittdd teoriansa kautta myos ahdis-
tusta, mikd aiheutuu tirkedn ihmissuhteen katkettua tai vain uhattua ihmista.
(Bowlby 1956; 1969; 1973; Hautamadki 2002, 18.)

Salassapitovelvollisuuden eettinen, saavutettu luottamus kulkee tera-
peutin, asiakkaan ja ryhmén vililld koko terapiaprosessin ajan, eikd se katoa
olemattomaksi terapian loputtuakaan. Sille perustuu terapiassa saavutettu luot-
tamus, jota voidaan suotuisissa ja onnistuneissa tapauksissa kutsua jopa kiin-
tymyssuhteeksi. Se jaad elinikdiseksi suhteeksi, joka pysyy pitkddn, ehkd koko
elinajan, asiakkaan, ryhmén ja terapeutinkin mielessa. Siitd voidaan ammentaa
voimia monissa muissakin eldméantilanteissa, samoin kuin suotuisien &didin ja
lapsen kiintymyssuhteiden kokemuksien jidlkeen. Tamdn kokemuksen avulla
maailma on turvallinen l6ydettdviksi ja tutkittavaksi. Oma usko jaksamiseen
sekd kykyihin kumpuaa ja luotaa ndistd hedelmallisistd kiintymyssuhdekoke-
muksista.

Kiintymyssuhteen avulla lapsi varmistaa turvallisuuttaan organisoiden
kayttaytymistdan hatdtilanteen uhatessa (Hautamaiki 2002, 23-24). Hienovarai-
nen kuvan kautta ldhestyvéa toiminta voi muodostua turvalliseksi oloksi, jossa
lapsi kykenee ja on motivoitunut tutkimaan ymparistodan. Taideterapeuttien
mukaan kuvataideterapiaan tulevat oppijat ovat jddneet jostain syystd vaille
kiintymyssuhdetta, jossa tédllainen turvallinen eldmisen olotila olisi mahdolli-
nen. Kuvataideterapiaa ja kuvataideterapeuttista toimintaa on harjoitettu op-
pimisvaikeuksissa olevien lasten ja nuorten auttamiseen turvallisien korvaavien
kokemusten avulla (Hautala 2006). Ryhmaéssd jdsenet ovat yhtd riippuvaisia
ryhméstd kuin he olivat alun perin terapeutista. Ryhmaén jasenistd alkaa kehit-
tyd toistensa terapeutteja. Tamd ilmio on ndhtdvissa jo alakouluikdisien lasten
ryhmissa. (Hautala 2006.)

18 Eldinten kayttaytymistd tutkiva tiede.
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KUVA 15 Turvapesd

Toiminta voi muodostua tiarkedksi kasvuksi, jota savyttdd itsendistyminen ja yk-
sildityminen. Ryhmé alkaa muistuttaa suljettua yhteisod. (Salminen 1997, 155.)
Uusia jdsenid otetaan haluttomasti vastaan. Jos jokin vanha jdsen yrittdd lahted
ryhmaéstd, hantd saatetaan suostutella jaamaan. Kuvataideterapiaryhmaéssa tuotos
eli kuva muodostaa my6s yhden siteen ryhman jasenten vilille ollen prosessin
yksi perusosa. Kuvataideterapeutti puhuu siitd, miten suurella huolella ja rak-
kaudella ryhmén jasenet suhtautuvat tekemiinsd kuviin. Ryhma koetaan turvalli-
seksi ja kannattelevaksi: terapiaprosessi koetaan henkisend ja vartioituna turva-
pesénd. Ryhmén jasenet myos kunnioittavat ryhmén muiden jasenten tuottamia
kuvia. Tama on tarked ryhmén jasenten kirjoittamaton saanto.

Meilli on avoin tilanne. Jos psykoterapiaryhmdi noin perinteisesti ajattelee, jossa on niin kun
tietynlaiset vaiheet, niin tissi prosessissa ja tavassa tehdi tyoti on pelkkid aloitusvaihetta.
Siihen kuuluu alun ahdistusta, ryhmi oppii ehki tydskentelemdin yhdessd, vaihdetaan nike-
myksid ja kohdataan toisia. Tavallaan se ryhmdi on koko ajan siind aloitusvaiheessa, lihes koko
ajan siis... tydstidmisvaihe siind jid tekemdttd. Se on semmoinen minun tekemdni ratkaisu.
Olen viime aikoina miettinyt, ettd onko siind mitdin tolkkua. Se on niyttinyt palvelevan siti
porukkaa, kun sielld jotenkin on hyvii onnistumisen eldmyksid. (H10)

Ryhmassa tapahtuva syvioppiminen

Oppimisprosessissa tieto jasentyy ja sisdistyy kokemuksen muutoksen eli trans-
formaation kautta. Ndin analyyttisen pohdiskelun avulla vahvistuu yksilon
ymmaérrys omasta itsestd, identiteetistd. Kuvataideterapeuttisessa oppimisessa
kuva on arvaamaton ja ylldttava. Kuva oppijan tunteista ja tarpeista syntyy pa-
perille usein unen tavoin alitajunnasta. Jung kirjoittaa:
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“"Meiddn tietoisuutemme ei tosiaankaan luo itse itseddn vaan kumpuaa tuntematto-
masta syvyydestd. Se herdd asteittain lapsuudessa, ja joka aamu se herdd unen sy-
vyydestd tiedostamattomuuden tilasta. Se on kuin lapsi, joka syntyy joka pdiva piilo-
tajunnan didinkohdusta.”

Jung 1943, 616.

Kolb korostaa, ettd oppiminen tapahtuu juuri tiedostamattoman, tunteisiin ja
aistimuksiin perustuvan, ja tiedostetun kisitteille ja symboleille perustuvan
tietdimyksen vuorovaikutuksessa (Kolb 1984, Rasdnen 2000, 11). Kuvaa katso-
malla opitaan reflektoimalla, jolloin omia oivalluksia syntyy vuorovaikutukses-
sa ryhmaén jasenten ja terapeutin kanssa sekd itsereflektoimalla (Kuvio 12).

Kouluinstituution ja
yhteisén tuki

Kuva

/" Ryhma-

/" kuvataide-
/ terapeuttinen
Ryhma / opetus .
= Aiti, - Oppija
ym.
Terapeutti _ -
= kannatte- _ Peilaus, reflektointi
leva = R
esimerkki, Syvaoppimi-

isa,ym. \_hen

Oppimisymparisté= turvapesa
Tunneilmasto =
terapeuttinen rakkaus

KUVIO 12 Terapeuttinen syvdoppiminen ryhmaéssa

Kuvaa analysoi ja tulkitsee kuvan tekija (vrt. Schulman 2007, 304-324). Tassa
analyyttisessd pohdiskelussa oppijan kokemus muuttuu ja itsestd opitaan jotain
erityistd, uutta, myos suhteessa toisiin. Kuvan kautta terapiassa koettu ymmar-
taminen laajenee ja syvenee tdssd suotuisassa ilmapiirissd, terapeuttisessa tilas-
sa. Keskustelut ja muu reflektio nostavat esiin erilaisia ndkokulmia. Osallistuja
saa mietittdvékseen erilaisia perusteltuja kantoja. Hanen ajatuksensa laajenevat
pintatasolta syvyystasolle mm. asenteiden ja arvojen suhteen. Oma tulkinta ja
analyysi opettavat tekijdd, oppijaa, katsomaan asioita uusista ndkokulmista.
(Laakso 2004, 76; Hautala 2006, 4.)

Oppijoiden ikd ratkaisee haastateltavien mukaan pitkalti ryhmé&prosessin
kulun. Yleensd pienet lapset spontaanisti puhuvat koko kuvan tekemisen ajan.
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Alle kymmenvuotiaat lapset eivét jaksa keskittyd kuvien katsomiseen ja tarkas-
teluun, eikéd siihen anneta niin paljon aikaa. Siksi terapeutin tekeméd observointi
ja lasndolo ovat tiarkeitd koko prosessin ajan. Lapsilta vilittyy tdarkedd informaa-
tiota koko prosessin ajan, ei vain loppuoivalluksina prosessin lopputuloksena.

No kuvan jakaminen keskustelemalla, se on ollut tosi vaikeaa. Huomaa, etti alkukeskustelu,
mitd kuuluu, mitd on tapahtunut pdivin mittaan, se, se vield menettelee. Mutta siind vai-
heessa, kun pitdisi kuvista puhua, niin siind vaiheessa alkoi vaikeudet. Tekeminen on hauskaa
ja jilkeenpdiin he sanovat, ettd oli kiva tehdd, mutta miten puhua — poikaryhmisti kun on ky-
symys. Se on hankalaa. Toiminta on mukavaa silloin kun saa niin kun kayttid kisid ja ndin,
ja sotkea ja sutata, mutta ettd itsestd puhuminen on vaikeaa. Henkildkohtaiselle tasolle mene-
minen ja ryhmdn niin myds kavereitten edessi tulla silld tavalla paljaaksi tai kertoa henkild-
kohtaisia asioita ja tunteita, niin se oli iso juttu. (H8)

6.3 Kuva (image) prosessin osana

Kuvalla tarkoitan laajempaa késitettd kuin terapiaprosessissa kuvaksi paatynyt-
td lopputulosta. Kuva on merkityksellinen prosessin kaikissa vaiheissa; silloin-
kin, kun ensimmadinen viiva on vedetty tai saveen on painettu ensimmdinen
sormen painallus. Se voi olla maalaus, veistos, kollaasi, installaatio, mika tahan-
sa terapiatilassa tehty tuotos. Kuva on keskeisin elementti kuvataideterapiassa.
Se on enemmén kuin véline. Se on kuin terapian koti tai ndyttimo, jossa vuoro-
vaikutus ja terapeuttiset ilmiot tulevat padivanvaloon mielen tiedostamattomista
kerroksista.

Kuva on semmonen tuki, jota kautta se pystyy lihtedmdiin liikentteeseen. Se on siind vilissd,
minun ja asiakkaan vilissd jota tehddin ja tutkitaan. (H9)

Terapiaistunnolla kuvan ilmestyminen koetaan tdrkedksi tapahtumaksi. Tera-
piakuvalle annetaan useita merkityksid ja siihen keskitytddn kunnolla. Se on
puheen vastapooli, toisenlainen viline, jonka terapeutti ottaa vastaan. Kuva
antaa uudenlaisen ulottuvuuden yhteistyolle ja silli on vaikeampaa hamdta
itseddn ja terapeuttia kuin sanoilla. Se on totuudenmukainen ja paljas. Kuva tuo
sisdisen asian ulkoiseksi, tarkkailtavaksi: nikymattoméan nakyviksi. Se on rat-
kaiseva yhteistyon mahdollisuus, asia, mistd ldhdetddn liikkeelle myos verbaa-
lisessa kommunikaatiossa. Joskus kuvan esteettinen arvo on tidrkes, oli sen es-
teettinen laatu sitten mitd tahansa, vaikkapa ruman kaunis. On kaunista saada
paha pois itsestd rumana kuvana.

Kuva mielletddan kuin kartaksi ndkymaéttoméaan, tuntemattomaan sisdiseen
maailmaan, jonka reitit ovat usein oman ja erityisesti auttajan ymmarryksen
ulkopuolella. Kuvakielestd muodostuu ndin sisdisen maailman, sisdisen todelli-
suuden tulkki. Oleellista eivit ole kuvaan tulevat syvyysvaikutelmat eivatka
aineellisten kohteiden muodot. Katse suunnataan ndin aineellisen todellisuuden
taakse. Kun taiteen tekijd hajottaa muotoa, kdyttdd vérid ja viivaa, ndistd muo-
dostuu katsojalle merkkejd, jotka ilmentdvit esim. kuvatun henkilon sisdista
tunnetilaa ja tekevét teokseen jonkin tunnetilan (ilon, surun, epétoivon, rauhat-
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tomuuden, seesteisyyden) metaforan (Saarnivaara 1993, 68). Tunteiden ilmaisu
kuvassa ja niistd keskusteleminen kuuluvat kuvataideterapeuttiseen menetel-
mddn. Ndin tunteet ja niiden ilmaiseminen saavat tarvittavan tilan koulutydssa
(Laakso 1997, 18; Laakso 2004, 76). Sisdinen ulkoistetaan tarkastelun kohteeksi.

Toisinaan terapiassa tuotetut sisdiset kuvat ammentavat vaikutuksensa sii-
td, mikd on pimedd, méadrittelematontd ja mistd voi saada otteen vain havain-
noimalla muutoksia ulkoisissa eldmdntilanteissa. Jokaisen terapian epdsuora
tavoite on nostaa ulkoisen eldmé&n laatua, vahvistaa kykyd muodostaa ihmis-
suhteita ja parantaa tyokykyéd (Bolle 2004, 8). Se, mikd on 16ydetty mielikuvi-
tusmaailmassa, unessa tai kuvassa tulee soveltaa kaytantoon jokapdivdisessa
eldmdssd, jotta sen voisi sdilyttdd konkreettisena dokumenttina oman mindn
tiedostamattomista kerroksista.

Kuvataideterapeuttiseen toimintaan voimme soveltaa myos Merley-
Pontyn ajatusta inspektiivisestd maailmasta (1968). Perspektiivisen maailman
sijasta, kokonaisndkymdn ulkopuolelta tarkkailun sijasta, kuvataideterapeutti-
sessa prosessissa tutkitaan ja tulkitaan myos inspektiivistd maailmaa. Sen olen-
naisin osa on nakymaéttoman ymmartaminen. Oppija, kuvataideterapiassa asia-
kas, haluaa puhua maailman siséltd, siind mukana olevana. Totuutta etsitdan
hahmottamalla ihmisyksilon ja maailman suhdetta. Tédssd ei tuudittauduta mi-
hinkddn objektiiviseen, silld sellaista ei ole, mitd ihminen saattaisi nahda
enemman tai laajemmin kuin mitd oman kokemuksensa avulla ymmartdd. Nain
taideteoksen episteme saattaa aueta kenelle tahansa, joka on halukas ndkemé&an
inspektiivisesti.

Marionin mukaan visuaalinen episteme tarkoittaa sitd kuvakulttuuria, jo-
hon olemme kasvaneet. Visuaalinen ei ole pelkkd kuva, vaan kaikki mika ku-
vaan liittyy: historialliset, poliittiset, kulttuuriset ja pedagogiset tekijit, jotka
tekevat kuvan nakyvadksi. Nama tekijat ovat kaikkea, mikd kuvan rakentaa ja ne
vaikuttavat sithen miten kuva vastaanotetaan. Visuaalinen on kaikkialla ympa-
rillimme, vaikka emme sitd tieten tahtoen tarkkailisikaan. (Marion 2002; Kallio
2006.) Toisinndkeminen on interaktiivista, osallistavaa ja mahdollista toteuttaa
teoksen epistetemen hyvéaksynnidn kautta. Siihen, mikd tulee esiin epistemen
kautta, liittyy osaltaan siihen, mitd emme nde (Merleau-Ponty 1968). Nakyma-
ton haastaa avoimuuteen.

Kuva auttaa terapeuttisessa prosessissa sdilyttdimaddan fokuksen oikealla
tielld, varsinkin jos sanoja ei 16ydy, ne eivét riitd tai niitd ei ole. Kuvaan voidaan
terapeuttien mukaan palata puheessa ja asioiden tarkastelussa. Tédssd ajatusmal-
lissa kuva on enemmain kuin viline. Se on prosessin osa, jossa psykoterapian
ilmiot ilmaantuvat sisdisten mielikuvien ja alitajunnan kautta kuvaan, ja vuoro-
vaikutus kdyddankin vahvasti kuvassa ja kuvan kautta eikd niink&ddn verbaali-
sella tasolla. Se voi olla asiakkaalle ainut tapa keskittyd asioihin. Puheessa ja
sanallistamisessa kuva luo struktuurin verbaaliseen vuorovaikutukseen, jota
kaydaan.

Ja myds ilmaisu on tirkedd: jollekin voi olla helpompaa ilmaista kuvallisesti, kun sanat eivit
riitd tai sanoja ei 16ydy. Kuvan tekemisen jilkeen voi olla, etti sanojakin tulee. Se voi olla jol-
lekin jopa ainut tie ja ainut tapa keskittyd asioihin timd kuvan tekeminen. Et se voi olla se
voimavarahetki. (H14)
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Symbolinen monikerroksellinen kuva dokumenttina

- kuva on kerroksellinen

- kuva on ajaton

- kuva muuttuu ja se on muuttuva

- kuva eldd omaa itsendistd eldmé&ansa

- kuva on monipuolinen tapa kohdata asioita ja merkityksid: sitd voi
tarvittaessa jatkaa, sen voi tuhota ja siithen voi palata

- kuva on tapa ldhestyd hienovaraisesti lapsen kiintymyssuhteita
- se on tapa ymmartdd lapsen objektisuhteita
- se on tdrked tranferenssi- ja vastatranferenssitunteiden ilmaisija'®

- se on osviitta lapsen maailmaan

Terapeuttien kaikki kuvalle antamat maééaritelmét ja merkitykset ilmaisevat, mi-
ten suuren painon kuvataideterapiassa terapeutit antavat sille. Se on monipuo-
linen dokumentti, jonka voi sdilyttdd terapiaprosessin tuotoksena, mutta toi-
saalta tarpeen vaatiessa sen voi my6s tuhota liian avoimuutensa vuoksi ja ndin
symbolisesti saada vaikean asian pois mielestd. ”...se on kylld ihan tirkee, jos se
kuva tulee... koska siin on aina se mahdollisuus, sen voi tuhota, mutta et sen voi myos
siirtid sivuun ja sit sen voi ottaa joskus mychemmin esiin. Et siin se asia mikd siin ku-
vassa on, saa tavallaan laajemman aikakdsityksen tai eldd niin kuin erillistd eld-
mdd...” (H1) Terapeutti puhuu myos kuvan mahdollisuudesta eldd omaa erillista
eldamddnsd kuvan tekijan mielessa. Silloin se saattaa symboloida paljon erilaisia
asioita ja ajallisesti siithen voi palata eri tavoin kuin puhuttuihin asioihin, jotka
saattavat muuttua tai muuntua matkan varrella. Kuva on siis kerroksellinen: se
voi sisdltdd eri merkityksid eri aikoina.

Nykyajan lapset tarvii myds sellasen hetken, et he saa niin kuin suoltaa itsestidn ulos nditi
kuvia, jotta sille omalle persoonalle ja sille kehittyville persoonallisuudelle jiis niin kuin pik-
kasen viljempid tilaa kuvan tekemisen muodossa. (H1)

Kuva ei ole vain viline, josta ldhdetddn liikkeelle puheen kautta tehtdvan psy-
koterapian aikaansaamiseksi, vaan kuvassa vaikuttavat kaikki psykoterapeutti-
sen vuorovaikutuksen tasot ja ilmidt. Ndistd mainittakoon mm. transferenssi,
vastatransferenssi, split, ajeeraus, projektio?. Kuva eldd omaa itsendistd eld-
maddnsd vuorovaikutuksen ja terapian osana. Kuva on merkittdva objektisuhtei-
den ymmartamisen kannalta.

Kuva on mun mielestd rakentanu sen hyvin vuorovaikutuksen ja luottamuksen ja antanu
mulle osviittaa sen lapsen maailmaa. On vaikea ottaa selville miti lapsi kokee sen kuvan, sen
kuvan tekemisen aikana... kuvasta on ollu hirveen paljon apua jotenkin ymmidrtid niitd ehkd
objektisuhteita: et miten lapsi liittyy toisiin ihmisiin. (H3)

19 Monet terapeutit tekevét istuntojen jalkeen kuvia, joissa he peilaavat omia ransferenssi-
tunteitaan joko tyotiloissaan tai tyonohjaustilanteissa.

20 Liite 4. Kuvataideterapian kasitteita.
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Kuva on siis enemmaén kuin viline tai menetelmd, se on terapiaprosessin tiedos-
tamattomien sisédltdjen ruumiillistuma, ndkymaéttomén lihaksituleminen, abst-
raktin tunteen transformaatio konkreettiseksi kuvaksi. Taideterapeutti sanoi
tamén asian toisin: se on myos ‘osviitta lapsen maailmaan’. Kuvamaailma on
konkreettista ja se voidaan jakaa asiakkaiden, tdssd tutkimuksessa oppijoiden,
kanssa joko verbaalisti tai non-verbaalisti. Kuvan tuntemisella ja sen analysoi-
misella on suuri merkitys kuvataideterapeuttisessa toiminnassa. Ensisijainen
kuvan analysoija ja tulkitsija on tekij4 itse.

Kuva on sujuvaa ilmaisua itsestd

- kuva tuo julki lapsen ja nuoren sanoittamattomat tunteet/ verbaalisen
valmiuden sijasta kuvallinen valmius on olemassa

- kuva on viipale tekijansd tunne-eldmaa
- kuva heijastaa tekijddnsa
- kuva on luonteva prosessin viline

Kuva saattaa kompensoida mm. puheessa ilmenevit heikkoudet: dnkyttamisen
ym. puheen epdvireydet. Suuri oivallus oppijalla on havahtuminen siihen, etta
puhuminen kuvista saattaa olla sujuvaa: vain hdn on omien kuviensa asiantun-
tija ja kaikki muut ryhméssa haluavat tietdd hdanen mielipiteensd ja analyysinsa
kuvastaan. Asiat ovat sisdistettyjd puheen tasolla, jolloin ndamad sisdiset merki-
tyksenannot voidaan ulkoistaa. Terapeutti mainitsee myos muutokset, jotka
ndamad nuoret olivat kokeneet.

...ndil lapsilla oli sanan kanssa ongelmia. Niin se on semmonen heikko kohta heille, niin tissdi
kuvassa ei ollu dnkyttimistd, selittimisvaikeuksia, eikd muita...etti he sitten, siind tavallaan
sujuvasti voivat ilmaista itseinsd. .., kun ne puhu siit omasta kuvastaan, niin se oli tavallaan
niin sisdistetty asia, ettd, et siit oli helpo puhuu. Etti en md siind kokenut ettd heil oli vaike-
uksia. Mutta heil oli niin monenlaisii, et ne sellasissa niin kun murroskohdissa vaikeudet sit-
ten yleensd nikykin muutoksien kestimisessd. (H7)

Kannustava asenne toisten maailmoja ja ajattelutapaa kohtaan korostuu kuva-
taideterapiaryhmadssd. Kuvien koskemattomuuden ja niiden vaalimisen tarkeys
on prosessissa merkittdva asia: ne tavallaan symboloivat my0s tekijoitddan. Ran-
kasen mukaan kuvataideterapian symbolinen taso muodostuu ldhtokohtaisesti
kuvan tekijan henkilokohtaisista kokemuksista, aistimuksista, tunteista ja ela-
myksistd. Symboleilla saattaa olla myos tulevaisuuteen viittaavaa arkkityyppis-
td sisdltod (Rankanen 2007, 74). Symbolien merkitys on hdnen tutkimuksiensa
mukaan ratkaistava henkilokohtaisella tasolla ja mahdollista liittdd ndin oman
kokemusmaailmansa todellisuuteen. N&in taideterapiassa on symbolisella tasol-
la pyrkimyksend henkilokohtaisten symbolien muodostumiseen ja affektiivi-
seen ratkaisuun liittyvien moninaisten tekijoiden l6ytyminen ja jasentely. (Ran-
kanen 2007, 74.)

.. niist tuli sellasii ihan omia maailmoitansa ja sit ne kehu toisiansa kovasti, mut mydskin
rikko vililld toistensa toitd ja se olikin kova pala sitten, et sen niki et sil oli aika iso merkitys.
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Et kylld ne hyvisti vaali niitd, ne halus ne ittellensi ja muistivat kylld miti olivat tehneet ja
halusivat jatkaa jotain tiettyd tarinaa ja tehdd yhteisid kuvia ja, et siind se niky jotenkin, yh-
teistyé. (H7)

Kuvat ovat omia maailmojaan ja ne ovat vahvoja dokumentteja hetkestd, jossa
terapiaprosessissa kulloinkin ollaan. Ne ovat kuin viipaleita ja vdldhdyksid tun-
ne-eldmadstd, jotka heijastavat tekijadnsd. Terapeutti antaa kuvan tekemiselle
merkityksen heijastelemisesta, tekeminen ja toisaalta siis kuva prosessin loppu-
tuloksena ovat affektiivisia peilejd, peilikuvia alitajunnasta tulevalle materiaalil-
le.

No, sellasen merkityksen etti, se on sen hetken hahmo siin tilanteessa ja kuvastaa niin kun
sen hetkisti, ettd mitd, miti kukakin missikin menee. Ja, ja sitten se voi niin kun olla seuraa-
valla kerralla than jotain muuta, mut et se niin kun tavallaan jidd niin kun semmosena viipa-
leena sen ihmisen tunne-elimdi tai, tai tapahtumiin mitd on kiyny. Et se heijastaa hintd.
(H8)

Kuva vahvistaa oppijoiden arkea tunteita sanoittavana elementtina

- kuva jad pysyvéaksi dokumentiksi hetken tunteesta
- kuva on olemassa, tunteet tulevat ja menevit

- kuva on kontaktin muoto

- kuva on kuvataideterapiassa vuorovaikutusta

Terapeutit vertasivat kuvan tekemistd my6s muihin luovien terapioiden mene-
telmiin.” Tanssi ja litkkuminen, niin ne niin kun hividd, siind vaiheessa, no jidhin ne
mielikuvana, mut se on eri juttu kun se ettd, et on olemassa kuva. Sen voi viedd kotiin
kuten voimaeldimet.” (H5)

Kuva koettiin merkitykselliseksi juuri sen konkreettisuuden vuoksi. Monet te-
rapeutit viittasivat puhuessaan kuvista lapsen erilaiseen mahdollisuuteen hah-
mottaa sanallisesti tunteitaan ja henkistd kipuaan. Lasten henkiset kiputunte-
mukset ilmenevéat usein psykosomaattisesti: ahdistava tunne onkin vatsakipu,
pddnsdrky tai jalkasdrky. Voimaeldinprojektissa oppijat saivat viedd voima-
eldimet kotiin vahvistamaan kodin arkea ja siind jaksamista. Kun tunteille ei ole
sanoja eikd ongelmallisilla, masentuneilla lapsilla tai nuorilla ole myosk&dan ky-
kyd edes kiukutella tunteitaan ulos kehostaan, voidaan turvallisen kuvan teke-
misen avulla symbolisesti kasitelld ahdistavia, minuutta raastavia tunteita: rai-
vota, kostaa ja iloitakin kuvassa. My6s kompensaatio- mahdollisuudet avautu-
vat kuvan tekemisen kautta. Korvaavia myonteisid kokemuksia voidaan saa-
vuttaa, jos lapsi ei ole pystynyt muilla alueilla niitd itselleen saamaan. Kuva on
pysyva dokumentti, jonka voi aistia tuntoaistillaan ja ndhda silmilld ja on muu-
tenkin aistittavissa kuten hajuaistin avulla (kuten savi ja maalit). Kuva auttaa
kokemaan ja ndkemaddn todellisuutta. Se voi olla konkreettinen ldhtokohta tun-
teiden ja tarpeiden havainnoinnille ja tunnistamiselle.
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Lasten kans tietysti ensimmdiseks tuli mieleen se ettd, et kun heil ei oo sanoja kertoo asioita.
Et ei oo samanlaista verbaaista valmiutta kun aikuisilla, niin, niin kuva on tietysti sitten se,
milld he voi kertoa mitdi heille tapahtuu, ja miti he kokee ja minkdlaisii tunteista heissd liik-
kuu. Et, se on tirkee kommunikaation viline ja, ja terapia tapahtuu sen avulla. (H6)

Kuvan tekeminen tuottaa mielihyvid ja on tarinallinen jatkumo

- kuva yllattaa

- kuva elda

- kuva tuottaa iloa

- kuva kertoo asiakkaan tirkeist4 asioista

Kuvalla on suuri merkitys my6s oman luomisprosessin tuotteena, mika tuottaa
hyvaad mielta tekijdlleen. Kuvasta tulee usein ylldttava monessakin suhteessa. Se
tuottaa iloa oman kdden jdlkend ja konkreettisena objektina. Oppijat ilmaisevat
terapeuttien mukaan usein tyytyvdisyyttddn kuvien lopputuloksista ja mainit-
sevat kuvan juuri yhdeksi hyvaksi asiaksi elamédssaan.

Kuwvalla on erittdin suuri merkitys. Ja se, ettd joo, ton mdi oon tehny...Useimmiten mdi oon ko-
kenut et lapset ovat tyytyviisii sithen mitd, he ovat tehneet. He ovat tulleet niin kun yllit-
tyneiks ja, sen kautta saaneet jotenkin aina iloa ja semmosta hyvid eldmdssi. (H4)

Nditd positiivisia kokemuksia halutaan myos jakaa. Lapset ja nuoret haluavat
puhua kuvista. Kuvaa voi jatkaa narratiivisesti, joko samaa kuvaa tai sitten teh-
d& kuvasarjan, jossa tapahtumat etenevit kertomuksen tavoin. Kuva eldd ja sen
toivotaan jatkuvan prosessissa. Lapset ovat tdssd suhteessa aikuisia laajempia-
laisia. He kokevat kuvan tekemisen prosessit enemman jatkumoina ja muuntu-
vina asioina, jossa tarinat eldvit myos ajallisesti laajoina kokonaisuuksina.

Lapsethan usein siin keskustelun kun kun tota sit katsotaan sitd valmista kuvaa, niin jos ky-
syy jotain, he innostuu jatkamaan siti kuvaa. Piirtdd joko sithen kuvaan lisdd tai sitten voi
tulla joku uus kuva sitten. Aikuiset ei tee semmosta mut lapset tekee. Et se kuva elid. (H3)

Kuvataideterapeutin oma kuvan tekeminen

Osa terapeuteista tekee kuvaa yhdessd lasten kanssa. Ndin he peesaavat asiak-
kaansa kuvan tekemistd vahvasti omalla ldsndolollaan ja osallistumisellaan.
" Joskus se voi olla hyvd alku. Et, tai ei than heti mutta siind alkuvaiheessa kun se kon-
takti luodaan, niin se voi olla hyvd tehdd jotain yhdessi.” (H4) Luonnollisesti talloin
terapeutin kuva jdatetddn vihemmadlle analyysille ja késittelylle. Vuorovaikutus
voi tapahtua suoraan yhteiselle paperille vastavuoroisesti ja keskittyd oppijan
osuuteen. Téllainen vastavuoroinen kuvan tekeminen toteutetaan useimmin
yksiloasiakkaiden kuin ryhmien kanssa. Ryhmdkuvataideterapiassa ryhma
toimi jo reflektoivana ja kannustavana yksikkond suhteessa yksittdiseen ryh-
maéan jaseneen.

Harvoin. Joskus. Se on ehki enemmiin sitten, et ryhmiitilanteessa mun ei tarvi, koska ryhmdi
toimii, niin kun et kaikki ryhmds tekee. Lasten kans silloin kun md tein, silloin md tein ite
kanssa. Se on mun mielesti luonnollisempaa, ettd md oon niinkun siin mukana. (H3)



126

Prosessinomaiselle kokonaisvaltaiselle kuvataideterapialle on valttaimatontd,
ettd kuvataideterapeutilla on henkilokohtainen ymmarrys taiteen tekemisestd,
sen prosessista, sisdisistd kuvista ja mielikuvista. Jonesin mukaan kuvataidete-
rapeutilla tulee ndissd prosesseissa olla itsellddn taiteilijan identiteetti: vahva
ymmarrys ja kokemus taiteen tekemisestd my6s ammatillisesti (Jones 2005, 25-
26). Informanttien mukaan kuvataideterapeuttien oma taiteen tekeminen ja tai-
teilijan rooli ndhtiin tarkednd kehittamisen kohteena. Omien voimavarojen ke-
raaminen taiteen tekemisen muodossa ndhtiin merkittavana asiana. Kuvataide-
terapeutilla tulee olla itselld suhde kuvan tekemiseen, erityisesti taiteelliseen
prosessiin. Terapeuttinen kuvan tekeminen ei riitd kuvataideterapeutille, vaan
taiteilijan identiteetin vahvistaminen ja vahvistuminen ovat my6s voimavara
vaativassa tyossd. TyOssd jaksamisen kannalta taiteen tekeminen koettiin erityi-
sen tdrkedksi. Flow-ilmion kokemisen kautta kuvataideterapeutti tyonsd in-
strumenttina voimaantuu ja virittyy uudelleen terapeutin roolia varten. Tutki-
muksen kaikki kuvataideterapeutit tekevit taidetta jossain muodossa.

Terapeuttien oma kuvan tekeminen on tirkedd monelle terapeutille kuva-
taideterapiaistunnon jdlkeen. Terapiatilanteessa on monenlaisia tunteita ja
hdmmennystd sekd asiakkaan ettd terapeutin mielessd. Se ei voi olla vaikutta-
matta my0s terapeuttiin.

... ettd ryhmien jilkeen, jos on tullu sellasia tilanteita jotka on ollu niinkun vaikeita, tai on
herinny jotain, et on tavallaan niinkun maaperd hukassa. Ettd, niin silloin md kaytin kuvaa
ite...vaikka jonkun ryhmissi olevan henkilon herdttimisti tunteista itessini tai jostain vuo-
rovaikutussuhteesta tai koko ryhmdstd, miti tapahtuu ja sit sellasena niinkun omana, omana
tyonohjauksellisena ja vien niit kuvia myos tyonohjaukseen.(H3)

Kuvataideterapeutti kertoo maalaavansa istunnon aikana mielessddn kuvaa
tilanteesta. Han kertoo myo6s mieltdvansd sanat maalaamiseksi, hdn ikdan kuin
maalaavansa asioita sanoilla. Mielikuvat ovat keskeisid hdnen tavassaan tehda
terapiatyota.

Mi itehin tavallaan maalaan mielessini, ja sitte vaikka md en kiytd virejd niin md tykkdin
semmosesta ajatuksesta ettd md maalaan sitte sanojen avulla niitd vuorovaikutuksessa. Et sii-
td tulee sellanen maalaus tai tilataideteos. Md kiytin tdmmostid metaforaa tai ajattelua. (H12)

Terapeutti saattaa hyodyntdd nditd terapiaistuntojen jdlkeen tuotettuja kuvia
tyonohjauksessa. Terapeutin lisdksi tyonohjaaja voi puolestaan reflektoida aja-
tuksia ja tunteita, mitd kuvien sisdllot herdttavat hdnessd. Terapiaprosessin
ammatillisen jatkumisen edellytys on, ettd se on tyonohjauksen tukemaa toi-
mintaa. Silloin terapeutin hammennys ja mahdolliset ahdistukset omista trans-
ferenssi- tai vastatransferenssitunteista puretaan turvallisesti. Helga Hagman
(2002, 38) kirjoittaa kuvan kdytostd psykoterapian ainutlaatuisena lisdna:

”Kuva sitoo ryhmiétydskentelyssd aina ldasné olevaa ahdistusta toimien transitionaali-
sena alueena asiakkaiden ja terapeutin vélilla. Kuviin siirtyvid projektioita ja tranfe-
renssia on turvallisempaa kasitelld kuvassa ... Terapeutille kuva tuo visuaalisen ele-
mentin ja lisdd aikaa ymmartdad ryhmén tapahtumia. Kuvissa esiintyvit teemat ovat
yleisinhimillisid ja yhtd lailla potilaita kuin terapeuttejakin koskettavia. Tallaisia pe-
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rusteemoja ovat hyvén ja pahan olemassaolo seki eldamin ja kuoleman vilinen janni-
te mm. Eros-Thanatos - matriksit.”

N&din myos omien kuvien kautta terapeutti saa kosketuksen asiakkaan koke-
musmaailmaan kuvan tekijand ja kasityksen kuvan mahdollisuudesta laukaista
terapiatilanteessa syntyneitd tunnelukkoja ja hammennysta.

KUVA 16 Olla

6.4 Terapeutti kolmiosuhdeprosessissa

Useat kuvataideterapeuteista olivat koulutukseltaan opettajia. Hyytidisen tutki-
muksen mukaan opettajan ammattiin liittyy sosiaalisesti syntynyt kulttuurinen
kasitys opettajuudesta. Sen lisdksi, ettd kulttuurinen kasitys opettajuudesta vai-
kuttaa opettajana toimimiseen varsinaisessa ammattityossd, se on ldsnd myos
opettajan sosiaalisessa ja myos psyykkisessd persoonassa (Hyytidinen 2003, 202).
Opettajan persoonaa pidetddn hdnen tarkeimpdnd tyovélineend, ja sen merkitys
kasvatuksen vilineend korostuu. Hanen antamansa esimerkki luokkatilanteessa
ja muutenkin oppijan kanssa toimimisessa ndhdddn erittdin merkittavand piilo-
vaikuttajana. Hyytidisen tutkimuksen mukaan opettaja voi pyrkid olemaan vayld,
jonka kautta oppijat voivat purkaa tuntemuksiaan ja ajatuksiaan. Hyvan eldaméan
loytamiseksi Hyytidisen tutkimuksessaan haastattelemat opettajat pitivét tarked-
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nd oppijan mahdollisuutta kohdata opettaja ymmartavand aikuisena. Tama opet-
tajille annettu merkitys korostuu mielesténi terapeuttisessa opettajuudessa. Eri-
tyisesti siind korostuu koko ryhmadlle terapeutin/opettajan esimerkki valittami-
sestd ja kuuntelemisesta. (Hyytidinen 2003, 202.)

Terapeutti muodostaa kolmioprosessissa kolmanneksen vuorovaikutuk-
sesta. Terapeutin rooli takaa oppijoille terapeuttisten rajojen kokemisen ja niihin
sitoutumisen. Hanen roolinsa kuvataan metaforien avulla tai allegorisesti: mm.
vélittdjd, puolestapuhuja, tienndyttdjd, ndkevd aikuinen, joka ei ohita oppilaan
tarpeita, ja mahdollisuuden antaja (Kuvio 13). Psykodynaamisen teorian mu-
kaan terapeutti saa ndiden roolien lisdksi asiakkaan transferenssisuhteessa li-
sdksi mitd moninaisimpia rooleja aina &didin, sisaren, isovanhemman roolista
joihinkin muihin merkittdviin henkil6ihin personoituihin rooleihin asti. Né&itd
rooleja ja niihin liittyvid vaikeita vuorovaikutussuhteita sekd niihin liittyvid
menneisyyden tunteita asiakas késittelee terapiassa. Kuvataideterapiassa nama
asiat tulevat kuviin joko konkreettisina henkil6ind tai symboleina, joita asiakas
itse tulkitsee ja tyOstdd terapiaprosessien kuluessa. Tarkedd on, ettd terapeutti
malttaa odottaa ja kannustaen oppijaa itse 16ytdimdan kuvistaan merkityksia.
(Schaverien 1982; Waller & Gilroy 1992, 5-6.) Tessa Daley kirjoittaa kuvien
tulkinnasta (1984; ks. myos Feder & Feder 1998, 261-262):

“Most British practioners believe thet art therapists cannot and should not attempt to
“read” or interpret a patient’s artwork, since the only person qualified to interpret
accurantly is the patient who produced the work. The therapist may “speculate, sug-
gest, and connect aspects of picture, but this occures within the therapeutic relation-
ship in an environment of trust, openness and safety”

Opettajan ja terapeutin roolien erillddn pitaminen on ollut vaikeaa kummankin
roolin haltijoille. Ndiden roolien selkeyttdmiseksi kaivattiin tytohjausta. (Kuvio
13).

M(ii oon itse aika terapeuttisesti asennoitunut koulupsykologi ollu aina. Mut sehin vaihtelee
hyvin paljon, et on paljon ihan neuropsykologisesti orientoituneita, ja monin eri tavoin. Etti
se, nid terapeuttiset lainalaisuudet, kylli ne mun mielestd piti sielld. Ettd en md oo koskaan
kokenu olevani opettaja. Oon enemmiin sielld hoitohenkild-, hoito- ja huoltohenkilokunta.
(H2)

No mii koin et mdi oon etupdissd terapeutti... ne tehtdvit mitd mulle tuotiin ne oli terapeutti-
sia. Mut joskus oli konflikti kylld, et tuntu, et mikd md nyt oon, mut jotenkin se lapsi itse, kyl
se ndyttid mikdi on se tarve. (H4)
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KUVIO 13 Terapeutin roolit kuvataideterapeuttisessa prosessissa

Useimmat kouluissa toimivista kuvataideterapeuteista kokevat terapeutin roo-
lin vahvimmaksi roolikseen. Osa koki olevansa jossain opettajan ja terapeutin
roolin vélimaastossa. Uusikyldan mukaan koulun kasvatusilmapiiri, se, miten
paljon opettajat (ja tdssd tutkimuksessa terapeutit) arvostavat rooliaan kasvatta-
jina sddtelee pitkélle koulun eetosta: miten aito vilittiminen ja moraali ilmene-
vit koulun arjessa (Uusikyld 2003, 131-132). Jotkut terapeutit kokivat, ettd rooli
vaihtui my6s sen tilan mukaan, missd toiminta tapahtui: "Kyl se on terapeutti
ryhmin ja yksilon kanssa tavallaan koulumaailmassa, kun sitten taas lihen siitd salista
pois niin se terapeutti sitten jid sitten vihin taakse.” (H9)

Aiemmin opettajina toimineet terapeutit kertoivat toimineensa jo opetta-
jinakin terapeuttisesti. He olivat usein mm. keskeyttdneet tavanomaisen ope-
tuksen, jos jollain oppijalla oli ollut tdrked asia, joka heiddn mielestddn meni
yleisen opetuksen edelle. Terapeutin rooli on tdrkein monelle haastateltavista.
Se antaa oikeuden keskittyd asioiden opettamisen sijaan lasten ja nuorten omien
tarpeiden kuuntelemiseen. Kuvataideterapeutti pohtii myts ammattieettisesti
nditd kahta identiteettid ja roolia. Hanen puheessaan korostuu ristiriita, joka voi
muodostua, jos sama henkil6 toimii ndissi molemmissa rooleissa oppijoiden
kanssa.

Ja tota, ja sitten tulee tiettyji ristiriitoja tdssdi roolissa, olla terapeutti tai opettaja. Ja ne liittyy
sitten tihdn oppimiskriteereihin ja, luottamukseen ja, ja oppilaan arviointiin ja sitten vield
sithen, et miten ja mitd tietoja voi antaa eteenpdin muille opettajille ja vanhemmille...on aika
paljon miettimistd, et milld tavalla tulee menetelld... terapeuttina on niin kun eri siintdjen
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mukaan kuin opettajana. Koska koulun sdinndt sindilldin niin ei sovellu tihin terapeutin
ammattietiitkkaan. (H6)

Koulussa arviointi ja oppimisen tavoitteet ovat painotukseltaan etupédssa kog-
nitiivisia ja kapea-alaisia eikd terapiatydssd voi aina sitoutua yksinomaan kog-
nitiiviselle puolelle. Opettaja saattaa olla hammentynyt koulun sdéntsjen olles-
sa ristiriidassa terapian eettisten sddntojen kanssa: terapiatilanteessa sallivuus
on paljon suurempaa kuin normaalissa luokkatilanteessa. Kuvataideterapiassa
on lupa avoimesti tuoda esiin tunteitaan ja tarpeitaan. Myos sanalliset, voimak-
kaatkin, ilmaisut ovat sallittuja ja jopa toivottavia.

Ajatellaan, ettd opettajan ja terapeutin rooleja ei saa sekoittaa keskenddn,
vaan olisi asiakkaitten, oppijoiden, kannalta tdrked erottaa roolit selkeasti. Yksi
strukturoiva keino erottaa ndma roolit on se, ettd sama henkilo ei anna samalle
ryhmalle tavallista luokkaopetusta ja taideterapiaa/terapeuttista opetusta. Téar-
kedd on, ettd oppijat kokevat terapeuttiset rajat juuri ndiden eri roolien ollessa
selkedsti erillddan ja muodostaessa struktuurin toimintojen erolle. Terapeutit ko-
rostivat, ettd opettajan ei tulisi opettaa oppijoille mitddn muuta kuin ettd han
toimii heiddn terapeuttinaan. Terapiatilanteissa vuorovaikutussuhde syvenee
tiedostamattomille tasoille, jolloin terapeutin roolit saattavat aiheuttaa oppijassa
ristiriitoja ja himmennysta.

Opettajan ja terapeutin roolit eivit saisi sekoittua vaan, etti olen heille pelkistdiin terapeutin
roolissa. Toisin sanoen, jos opettaisin luokalle vaikka kuvataidetta, niin sitten en voisi ottaa
siitd luokasta yksittiisid lapsia ja pitddi heille kuvataideterapiaa. Samoin silloin kun piddin noi-
ta kokemuksellisia taideterapiakoulutusryhmid, en opeta heille mitidin muuta. He tavallaan
tuntevat minut vain terapeuttina eiki opettajana. (H3)

Néiden eri roolien erillddn pitdiminen on ollut toisille terapeuteille pitka ja vai-
kea prosessi. He puhuvat siitd, miten terapiatyohon ei kuulu tekniikoiden ope-
tus eikd esteettisten tavoitteiden korostaminen. Tédssa kuitenkin ilmeni terapeut-
tien puheessa sdvyeroja sen mukaan, minké roolin he olivat vahvemmin omak-
suneet. Erds informantti kertoo, miten on oppinut erottamaan ndmd roolit toi-
sistaan ja noudattamaan tétd sadntod arkityossddn onnistuneesti.

Ei se oo helppoo...kyl se selkiyty ajan myoti. Mut se on ollu tosi vaikeeta alussa,... et mitdi
enemmiin tekee siti opetusta ja terapiatyotd, niin sen enemmin ite oppii pitidn niitd erilaisina
ja sallii niinkun itelleen ne erilaiset roolit, etti ei opetustilanteessa yritikdin olla terapeutti,
vaan et sallii niinkun sellasen, jotenkin ohjaavamman ja midritietosemman. .. opettaa tiettyji
asioita ja tiettyji tekemisen tekniikoita. Terapeuttina taas ei mulle tulis mieleenkdiin mennd
neuvoamaan kenellekdin, ettd milli tavalla sun pitdd tydstdd titd savea,... ettd se tota kestid
uunipolton, koska me ei ees polteta terapiatditd uunissa. (H3)

Analyysi ja havainnoiva dokumentointi

Analyysivaihe koetaan tdrkedksi ja monet terapeutit surevat sitd, ettei tyossa ole
riittdvdsti aikaa paneutua perinpohjaisesti prosessin tutkimiseen ja kirjaami-
seen. Moni kuvataideterapeuteista kirjoittaa tarkkoja muistiinpanoja asiakkait-
tensa taidetydskentelystd, kuvien valmistumisprosesseista sekd valmistuneista
terapiakuvista. Yksinomaan kuvatietoja ei merkitd muistiin vaan lisdksi tera-
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peutit kirjaavat tarkeitd havaintoja ja asioita, joita on tullut istunnolla esiin. Ha-
vainnointi on iso osa kuvataideterapiaprosessia. Terapeutti havainnoi kuvalli-
sen ilmaisun muutoksia, jotka tukevat oppijan henkilokohtaista kasvu- ja op-
pimisprosessia. Terapeuttien tekemd observointi on sitd, ettd havainnoidaan
merkkien merkityksid: miten kuva muuttuu, millainen viivan kdytté on, miten
tekemisen tapa prosessin aikana muuttuu. Muistiinpanoissaan he kisittelevét
asiakkaiden kuvallisia tarinoita, kerrontaa sekd kuvaavat havaintojaan oppijoi-
den tunteitten ilmaisusta istuntojen aikana.

Namaé muistiinpanot ovat useimmiten tarkoitettu terapeutille itselleen ma-
teriaaliksi, joka jdsentdd asiakkaan kuvantekemisen prosessia terapeutin mieles-
sd. Istunnoista kirjataan ylos joitain yleisid asioita: tunnelmia, ldsnd olevien
madrid, yksittdisten oppijoiden reaktioita ja erityisid kdyttdytymisen piirteitd ja
niiden muutoksia. My06s vuorovaikutusta koskevia havaintoja voidaan kirjata.
Namd muistiinpanot avaavat terapeutin ymmarrystd asiakkaan maailmaa koh-
taan, ennen muuta kykyd ymmartdd kuvien vilittdvad viestid ja oppijan siitd
tekemadd tulkintaa. Se ei valttamattd ole tarkoitettu ulkopuolisille.

Toiset terapeutit kdyttavat nditd muistiinpanoja my6s terapian loppuvai-
heen arviointitilanteessa loppulausuntojen kirjoittamisen helpottamiseksi sekéa
palautteen antamisessa asiakkaille terapiaprosessin etenemisestd ja sen tuomis-
ta muutoksista ja vaikutuksista. Muistiinpanomateriaalia voidaan hyodyntaa
korkeintaan tyonohjauksessa ja sen kaltaisissa konsultaatiotilanteissa. Téllaisia
tilanteita ovat keskustelut oman opettajan, erityisopettajan, oppijan vanhem-
man, hoitavan ladkéarin tai asiakaan oman hoitajan kanssa. Néissd jakamistilan-
teissa olisi hyvd, ettd oppija itse olisi my6s ldsnd luottamuksen sdilyttamiseksi.
Terapeutin mukaan dokumentoitaessa oppijan asioita asiakasldhtdisesti on
muistettava myos oppilaan oikeudet ja niihin perustuen terapeuttisen tyonteki-
jan vastuu esimerkiksi diagnoosien kadyttdmisestd ja varsinkin niiden tekemises-
ta pidattaytymisesta.

Kouluyhteiso kannattelijana ja tyon tulosten jakaminen

Koulu yhteisond on voimakkaita traditioita sisdltdva instituutio. Kouluyhteisod
kuvailtiin luonnolliseksi oppijoiden arkiympadristoksi, arkimaailmaksi. Se on
paikka, johon on helppo tulla. Terapeuttien puheessa korostui, ettd kouluyhtei-
s0 on luonteva tapa antaa apua tasapuolisesti kunkin ikdryhmé&n oppijoille.
”Kouluissa tapahtuva terapiatyé mielletdin informanttien puheessa erityisopetukseksi.
Sinne on helppo tulla. Et se on lapsen arkimaailma muutenkin. Ja, ja md aattelen, et se
on ithan hyvi paikka tehdd terapiaa, taideterapiaa, ja mut sitd voi sanoa kylld erityisope-
tukseks. Yhti osaa sitd. Niin kun tid olikin.” (H4) Oppijat ovat ammatti-ihmisten
arvioinnin kohteena, jolloin kouluyhteis6 muodostaa paikan, jossa koko ika-
luokka kohdataan niin opetuksen kuin kouluterveydenhuollon puitteissa. Jar-
jestelméd on jo luotuna. Kouluyhteis6 koettiin vahemmaén medikalisoivaksi kuin
yleinen terveydenhuoltojdrjestelmd. Kouluyhteisdjen suhtautumistavat kuva-
taideterapiaan ovat varsin erilaisia.
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Koulumaailmassa ois ihannejuttu, ett pystyis opettamaan terapeuttisesti, pystyis ohjaamaan
lapsia oikeisiin paikkoihinkin... isoissa luokissa on joskus pitkd tie siirtyd pienempiin ryh-
miin, ... siin palaa kaikki than loppuun... kaikkein pahinta on, ettd lapsi itse voi tosi huonosti.
(H5)

No, tddhdin on than ihannepaikka, koska tddlld on timd tyoyhteiso. Tddlld on toinen kuvataide-
terapeutti ja koulupsykologi ja kaikki ovat kiinnostuneita ja ennakkoluulottomia tyétini koh-
taan...asenne on sellainen, ettd opitaan puolin ja toisin. Toinen kouluyhteisé sitten saattaa ol-
la semmonen paikka, johon kaadetaan kaikki toisten harteille. (H12)

Monet kuvataideterapeutit toimivat useassa koulussa, jolloin heilld on vertailu-
pintaa erilaisista tydyhteisoistd. Erityisopetuksen yhteisossd on jo totuttu, ettd
lapsilla ja nuorilla on kouluaikanakin erilaisia terapioita ja erityisryhmid oppi-
misen tukena. Terapiakulttuuri on otettu osaksi koulun eldméa ja siten se on
kasitteend tuttu. Talloin kuvataideterapiankin on helpompi kotiutua kouluyh-
teisoon ja tulla osaksi sen arjen toimintaa. Terapeuttien mukaan tieto ja konk-
reettinen avoin toiminta siis poistavat ennakkoluuloja ja antavat vanhemmille ja
opettajillekin toivoa lapsen tavoitteellisesta, parhaasta mahdollisesta kuntout-
tavasta toiminnasta, oli siten kyseessd lapsen henkinen tai fyysinen erilaisuus.

...meiddn yhteisé on tillanen koulu, jossa kaikilla lapsilla on jonkunlaista terapiaa, on puhe-
tarapiaa, on fysioterapiaa, siel on ollut tii teatteri-ilmasua ja tillasta tanssiterapiaa ja jokai-
nen, moni niist saattaa kdydi omassa psykoterapiassa tai perheterapiassa tai jossain, et se on
niin kun tuttu kisite niille lapsille etti ne kdy terapiassa. (H7)

Vuorovaikutus tyoyhteison kanssa koetaan erittdin tdrkedksi. Ajanpuute ja
opettajien kiireinen tyotahti rajoittavat yhteisten kokoontumisaikojen 16ytamis-
td. Viestintd ontuu haastateltavien mukaan kouluissa. Tdméd antaa myos haas-
teita kuvataideterapeuttien tyostddn tiedottamiselle.

... niin sielld koulussa hosutaan ihan liikaa, koulussa on aina kauhee kiire.. pitid kalastaa nii-
td ihmisid sieltd kdytiviltd... se on ongelma, tulee sellainen olo, etti on ulkopuolinen, joka
hdiritsee. Md muuttaisin koko koulusysteemin, jos voisin... semmoset sidnnolliset palaverit
ja kokoontumiset, jossa vois keskustella asioista ja tiedottaa. (H7)

Téarkedd on, ettd terapeutti ilmoittaa oppijan omalle opettajalle merkittdvista
asioista, jotka koskevat myos terapiatunnin jdlkeistd aikaa, esim. seuraavan
tunnin tilannetta. Oppija on saattanut kasitelld itselleen rasittavaa, ahdistavaa
asiaa ja siten saattaa olla vdsynyt, poissaoleva tai myds omaa rauhaa kaipaava.
Tyon tulosten jakamista katsottiin rajoittavan jo edelld késitelty kuvataidetera-
pian salassapitovelvollisuus.

...kun raportoin, niin raportoin erityisesti jostain tilanteesta. Et tavallaan niin kun ne tun-
nelmat, ettd milld tuulella opiskelija on, lihinnd erityisopettajalle meidin koulussa. Et hinelle
kerron sen et millid mielelld lapset lihtee sieltd terapiatilanteesta pois. Mikd on tirkeetd opetta-
jille taas sitten tietdid, ettd jos he tulee myrskynmerkkind sielti pois. He osaa varoo, koska seu-
raava tunti saattaa olla hankala sen takia. (H9)

Steinerpedagogisesti suuntautuneilla terapeuteilla oli erilainen kdytanto verrat-
tuna muihin kollegoihin: kuvia jaettiin avoimemmin myos terapian ulkopuoli-
sille henkiloille. Antroposofinen lddkari on vahvassa asemassa juuri kuvien kat-
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sojan roolissa. Hanen kanssaan tehtdva yhteistyé on mielestédni tyonohjauksel-
lista, mutta vield kiinteampadd kuin muiden suuntauksien kuvataideterapeutti-
sissa prosesseissa. Terapeutin sijasta antroposofinen lddkari tekee kuvien ja
keskustelujen perusteella analyysid muistiinpanojen muodossa, sekd tekee tul-
kinnat ja arviot terapiatyon toimivuudesta. Ladkérin lisdksi kuvia saatettiin kat-
sella myos opettajien kanssa, jolloin heille avataan pikkumaalauksen?! maail-
maa: mitd sielld tapahtuu ja minkalaisia kuvia sielld tehdddn. Nama tilaisuudet
on my0s avattu vanhemmille. Heiddn on myos mahdollista tutustua pikkumaa-
lauksen toimintaperiaatteisiin seuraamalla lastensa terapiaistuntoja sekd kom-
mentoida ja keskustella tdstd toiminnasta.

6.5 Kouluissa tehtivin kuvataideterapeuttisen toiminnan
arviointia

6.5.1 Kuvataideterapeuttisen toiminnan anti koulukulttuurille

Tutkimuksen analyysivaiheessa kuvataideterapeuttien puheen kautta alkoi
hahmottua selked kuva kuvataideterapian kontribuutiosta ja merkityksestd
kouluissa. Kasittelen toiminnan suotuisia tekijoitd ndiden kontribuutiotasojen
ndkokulmista induktiivisesti, yksityisestd yleiseen. Tarkeiksi kontribuution
kohdistamisseikoiksi nousi luonnollisesti oppija itse ja hdnen ryhménsa. Myos
tarked toiminnan vaikutusalue on tyoyhteiso. Koulujen kulttuurissa oppi-
lashuoltoty6 ja tiimityo jadvat usein marginaalisiksi, strukturoimattomiksi toi-
minta-alueiksi kontaktiopetuksen muodostaessa kokonaisvaltaisesti opettajien
tuntiresursoinnin. Tdmé& on terapeuttien mukaan kaaosmainen, himmentava
tilanne erityisoppijoiden médaran aina vain noustessa. Opettajan roolin muutos-
paineen koettiin olevan suuren.

Terapeuttien mukaan koulutoiminnan jasentyméttomaan oppimisympa-
ristoon on mahdollista vaikuttaa konkreettisesti terapeuttisen kulttuurin struk-
tuurin avulla. Terapeuttisen, ladkkeettoméan arvomaailman avulla voidaan va-
hentdd myo6s medikalisoitumisen painetta hoidollisilla terapeuttisilla valiintu-
loilla. Muutos ja apu kohdistuvat yksityisten oppijoiden vaikeisiin tilanteisiin
sekd koulun oppilashuollossa vallitseviin kuormittaviin tilanteisiin tyonohjauk-
sellisella tyotavalla. Synteesind terapeuttisesta toiminnasta seuraa hyvinvoinnin
lisdéntyminen. Ongelmavaiheissa voidaan tilanteisiin puuttua ajoissa, jolloin
mittava ennaltaehkdisy on mahdollista kuvataideterapeuttisen kontribuution
myo6td. Hoitokulttuurin yhdistdiminen koulukulttuuriin on kiistatta edessd ja
osaltaan jo toteutunutkin. Pedagoginen kuntouttava tyoote 16ytdd paikkansa
terapeuttien puheessa kdytdnnon tasolla ja tulevaisuudessa yhd useammin
myo6s opetussuunnitelmissa (Taulukko 1, ks. s. 47).

21 Pikkumaalaus = Steinerpedagogiikassa kaytetty nimitys kuvataideterapialle.
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TAULUKKO 3 Kuvataideterapeuttisen toiminnan merkitykset koulukulttuuriin
Kuvataide-
terapeutti- Oppijan taso Tyoyhteison taso Kouluyhteiso Synteesi
nen toiminta & & &
Merkitys eri Henk.kohtainen = Osa oppilashuolto- Koulun ilmapiiri/  Hyvinvoinnin
kulttuuri- vuorovaikutus ja ryhmaii: johtokunta: edistiminen,
muodoille hyvinvointi; - tiimityoskentely;  yhteisollisyys ongelmien ennalta-
lepopaikka, luot- - rehtori, ym. ehkdiisy
tamussuhde
Miten vai- Yksilo- ja ryhméd- - Informaation Terveyttd ja hy- - Pedagogisen
kuttaa terapeutt. toi- vaihtaminen vinvointia kuntoutuksen
mintana: mm. -HOPS ja HOJKS  edistivin oppimis- vahvistaminen
osallistavana, tavoitteet ja ympaériston osaksi
pedagogisena niiden luominen koulu- koulukulttuuria
kuntoutumisena  pdivittiminen kulttuuriin - Hoitokulttuurin
kohdistuen mm., - Piilo-opsin arvojen ja normien  ja koulukulttuurin
luokkien tiedostamisen tarkastamisena ja yhdistiminen
"harmaaseen foorumi oppimis-
alueeseen” strategioiden uu-
distamisena
Kontribuutio - Konsultaatio kannattelu, tyon- Taloudelliset re- - Uusi, hallittu,
koulukult- mm. oma ohjaus tiimille, surssit viliintuleva
tuurin kehit-  opettaja, HOPS  kiytossd olevan erit.opetuksessa/ oppimisymparisto
tdjdna - Nuoren tai rahoituksen priori- sote -rahoituksista - Malli, jota voidaan
eri toiminta- lapsen joustava  sointi, kohdenta- (Kela ym.), soveltaa
sektoreilla kouluelimiin minen ja potenti- tilaresurssit, poikkitaiteellisesti
palaaminen aalisten rahoitus- aikaresurssit ja aineidenvilisesti
mm. sairaala- lihteiden kartoitus
jaksojen
jilkeen
Oppijan taso

Lepopaikka ja tilan antamien

Kuvataideterapia voi muodostaa turvallisen ja rauhallisen lepopaikan ja tilan-
teen lapselle koulupdivan keskelld tai sen jalkeen. Se on paikka, missd ei tarvitse
jannittdd ja stressaantua. Terapiatilanne voi olla koulupdivan keskelldkin. Jat-
kuva ponnistelu saa tauota hetkeksi terapeuttisessa vahdan vaatimuksia sisalta-
védssd ilmapiirissa.

. se on lapselle usein lepopaikka siitd, ettd sen koulupdivin keskelld, siiti etti taytyy koko
ajan niin kun jaksaa pinnistelld. Ja taytyy tehdi aikuisen ohjeiden mukaan. Niin siind on se
ettd saa itse niin kun ollakin se piihenkilo siindi ja varsinkin se, etti saa olla kahden kesken ai-
kuisen kanssa, niin se on nykylapselle arvokasta, nykylaps sen aika hyvin sitten myds niyt-
tad. (H11)
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Kuvataideterapiaistunnolla oppija saa olla oma itsensa: hédn saa olla padhenkilo
kahden kesken aikuisen kanssa. Pienryhmdssd hdn saa paljon huomiota seka
ryhman jdseniltd ettd terapeutilta. Rauhallisen niin fyysisen kuin psyykkisenkin
tilan tarjoaminen tekemiseen ja keskusteluun on tdrkedd lapselle ja nuorelle.
Terapeuttien mukaan on ylldttdvdad, miten tarkkaan kiireisend koulupdivana
lapsi muistaa terapia-ajat ja sisdistdd muutkin terapeuttiset sidnnot. Kuvataide-
terapia on myos motivoinut lapsia ja nuoria toimimaan innokkaina kuvan teki-
joind, tuottajina ja niiden arvioijina. Tdssd toiminnassa aktivoituminen on myds
heijastunut oppijan muuhun oppimiseen.

Eli tota, kyl musta ne kontaktit on lapsille hirveen tirkeitd, ja se nikyy siitd ettd ne tulevat
mielellddn ja aika nopeasti oppivat muistamaan kaiken sen kaaoksen keskelld milloin heil on
aika, aika vaikka se vaihteliskin. (H11)

Luottamussuhde, joka avaa tunnelukkoja

Taideterapeutit kuvaavat kuvataideterapiaa oppimisymparistoksi, joka tekee
hyvdd itsetunnolle. Luottamussuhde on tavoite, joka auttaa oppijaa rakenta-
maan itsetuntoaan turvallisessa ympdristossad: oppijoiden ja terapeutin vélille
syntyy yhteistyosuhde. Luottamussuhteeseen kuuluu, ettd asioista keskustel-
laan etukdteen, mm. siitd, mitkd asiat jaetaan terapian ulkopuolella ja mitka
kuuluvat vain terapiatilanteessa sisdpiirille: terapeutille ja oppijalle/terapeutille
ja ryhmadlle. Kuvataideterapian yksi merkitys oppijalle on avun hakeminen ha-
tdaan. Oppijoilla on jokin ongelma, vamma tai ahdistus, joka johtaa siihen, etta
terapiaan joko hakeudutaan itse tai jokin aikuinen (opettaja, erityisopettaja,
koulukuraattori, psykologi, psykiatri, asuntolanhoitaja, kouluterveydenhoitaja,
sosiaalityontekijd tai lapsen vanhempi) ohjaa avun tarpeessa olevan joko yksilo-
terapiaan tai ryhméterapiaan. Monen lapsen ja nuoren itsetunto ja omanarvon-
tunne joutuvat koetteille koulukiusaamisen vuoksi.

Niin sit just ndd mitd liittyy koulukiusaamiseen, jos on jotain isompia juttuja, niin kun viime
viikolla oli yks isompi, isompi asia, niin sitten otti muhun yhteyttd ja tota, kouluun oli tullut
uus oppilas ja sit oli kiusannut taas titd yhtd, ja sit nditi asioita niin, sitd kautta puretaan
niitd. (H13)

Avun tarve koulukiusaamistapauksissa on suuri, ja tdmé ilmio tulehduttaa ja
tukahduttaa koko oppimisympaériston ilmapiirid sekd vaikuttaa koko kouluyh-
teisoon kdyttdytymisen vadristymind. Tdhdn, sekd muihin oppijoiden tulehtu-
neisiin sosiaalisiin ongelmiin, on voitu kédyttdd kuvataideterapiaa purkamaan
lukkiutuneita tilanteita, joissa on paljon affektiivisia, vddristyneitd ja tiedosta-
mattomia tunteita. Nama ilmiot kdrjistyviat usein muutostilanteissa: koulun uu-
sien oppijoiden sopeutumisprosesseissa tai luokkien oppijoiden kokoonpanojen
muutoksissa. Kuvan tekemisen avulla on voitu ymmartdd sosiaalisia ja emotio-
naalisia tunteita ndissd muuttuneissa olosuhteissa. Kuitenkin néissidkin kiusaa-
mistapauksissa terapeutti perdd myos oppijoiden omaa halua luoda ilmapiiri
miellyttavammaksi aktiivisella osallistumisella ja osallistavalla toiminnalla.
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Puhutaan koulukiusaamisesta ja miti koulu voi tehi ja puhutaan oppilaiden pahoinvoinnista,
et ne ei vithdy omassa koulussaan. Oppilaathan sen koulun tekee viime kidessd, et nehin siel-
ld on enemmistond. Miten jotenkin kun sais niitd sitten motivoitua ja, et ne huomais et itse
asiassa heilld on tosi iso vaikutus siitd ettd mitd se on se arki. Kansalaisaktiivisuutta! (H12)

Suurissa luokissa yksin tydskentelevdn opettajan ei ole mahdollista eriyttdd
kaikkien oppilaiden opetusta eikd arvioida jatkuvasti oppijoiden edistymista.
Suuressa yleisopetuksen luokassa muodostuu “harmaa alue” tietystd maarastd
oppijoita, joiden opetusta ei opettaja pysty tukitoimillakaan eriyttamé&an eika
ndin myos arvioimaan oppimistuloksia. (Naukkarinen 2003, tutkimus 30; Peso-
nen 2000, tutkimus 33; Ranta & Tillbacka 2001, tutkimus 37.)

... erityisopettajat auttavat pddasiassa lapsia, joilla on luku- ja kirjoitusvaikeuksia, mutta nii-
td lapsia, joilla on vaikeuksia olla itsessdin, ku nikee, etti asiat on nyt huonosti ja toi lapsi ei
pysty keskittymdiin koulutycohon, varmasti kyse on myds oppimisvaikeuksista, mutta kysymys
on ennen kaikkea siitd olosta. (H5)

Yksi tutkimukseni kontribuutio on vastaus kysymykseen luokkien “harmaasta
alueesta”, eli miten oppijoiden yksil6llisyys voidaan ottaa paremmin huomi-
oon. Kuvataideterapiamenetelmé on tutkitusti auttanut erilaisia oppijoita mm.
syrjddnvetdytymis-, keskittymis- ja kdyttaytymisvaikeuksissa. (Waller 1993; Ru-
bin 1987; Liebman 1992; Prokofiev 1998; Morya 2000; Ottarsdottir 2005; Hautala
2006.) Terapeutit korostavat yhdessd oppimista ja sen merkityksid yksilon kan-
nalta. Osallistuvuus pienryhmén toimintaan kuvallisen tydskentelyn kautta
avaa oppijoiden kanavat yhteistoiminnallisuuteen ja toistensa arvostamiseen.
”...ennenkaikkee siind, miten lapset oppii kuunteleen toisiaan, ja mitd voi oppia toinen
toisiltaan. Et semmonen yhdessi oppimisen ajatus ilman kilpailua. Tapahtuu sosiaalista
ja emotionaalista oppimista, me puhutaan tunnekasvatuksesta... kohtaamista, jossa on
monia elementtejd mukana. (H11)

Ymmarryksen lisdédminen erityisesti oppijan psyyken alueella ja suhtau-
tuminen erilaisuuteen ovat informanttien mielestd tdrkeind kuvataideterapian
kontribuutiona koulukulttuurille”.... taipuisin kylld ajattelemaan niin, et semmo-
nen niin kun ymmidirrys tai ymmdrryksen lisidminen ja erilaisuuden hyvdiksyntd,
yleensdkin ihmisten arvostaminen... tapa, milld tavalla niin kun suhtautua niihin op-
pialaisiin ja lapsiin, niin siind vois olla enemmdn ehkipi semmosta lapsen psyyken
ymmidrtamistd.” (H15)

Itsetunnon kohentuminen syvioppimisen kautta

Kuvataideterapian merkityksistd oppijalle terapeutit korostavat apua, jonka
lapset ja nuoret saavat itsetuntonsa ongelmiin. Monet erityisoppijoista kamp-
pailevat identiteettinsd rakentumisen kanssa ja kyselevat, mikd on normaalia ja
ovatko he normaaleja vai eivét. ”... ne voi tulla paikkaan missd ei voi verrata itseen-
sd johonkin muuhun. Luokka on sellainen, et siini on vertailua koko ajan. Ja, ja kuva-
taideterapia on paikka missd tulee kuunnelluks ja missi saa sataprosenttisesti sen aikui-
sen huomion. Et md vditin et tdd oli se kaikkista tirkein.” (H14)

Mantere on tutkinut, miten kuvallinen ilmaisu voi olla yhteydessa yksilon
eldméntilanteeseen. Kuvan tekemisen ja elaménprosessin voi ndhda analogises-
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sa suhteessa toisiinsa. Hin mainitsee esimerkin: ne esteet, jotka heikentdvat ku-
van tekemistd, voivat esiintyd myos yksilon elamédn muilla alueilla. Téllaisia
asioita voivat olla esimerkiksi liiallinen itsekriittisyys, vdlinpitaméttomyys, tun-
teiden tukahduttaminen, avuttomuuden tunne tai muu vastustus. Kuvataidete-
rapian sekd terapeuttisen taiteen tekemisen tavoitteina onkin vahentdd kuvan
tekemisen esteitd. Oppijan ote tekemiseen muuttuu varmemmaksi jo pelkastaan
eri materiaalien ja vilineiden valinnan myo6td. Téllainen vapautuminen voi ker-
taantua kokemuksena muissakin eldméan tukkoisuustilanteissa. Tekemisen ta-
voitteena on siis, ettd ihminen rohkenisi ilmaista itseddn esteettomaésti. Ndin
kuvassa olevat muutokset merkityksineen ndkyvét. (Mantere 1990, 177-178.)

Merja Kiveld on tutkimuksessaan paneutunut juuri merkityksien ongel-
maan, joka hdnen mukaansa liittyy my6s ymmartdmisen ongelmaan. Kiveldn
tutkimat tapaukset havainnollistivat kuvataideterapiaprosessien yksilollista
luonnetta. Niiden yhdistdvind piirteind olivat taideterapialle ominaiset integ-
roivat kokemukset, joina hdn mainitsee aika- ja aistikokemuksen rinnakkaisuu-
den. Kiveld korostaa, ettd kuvallinen ilmaisu auttoi asiakkaita omien kokemus-
tensa ja ongelmiensa tutkimisessa, jasentdmisessd ja tyostdmisessd. Taiteen
avulla pyrittiin symbolisesti ratkaisemaan erilaisia ristiriitoja ja hallitsemaan
niitd. Taiteellinen ilmaisu vetdd asiakkaan sisdiseen prosessiin, jossa hdn etsii
omia merkityksiddn terapeutin ja terapiaryhméan kanssa. (Kiveld 1995, 89-91.)
Juuri ndiden merkitysten oivaltaminen on mielestdni syvaoppimisprosessi. Ku-
vissa dokumentoituu yksilon persoonallinen kehitys. Kuvataideterapeutti ker-
too asiakkaansa kuvantekemisesta:

...esimerkiks just tin yhden tytonkin kohdalla, joka nikee, kuinka se kuva on muuttunut,
kuinka se on kehittynyt, kuinka se viivan jilki on muuttunut kuinka se tekemisen tapa, pens-
selin koko on kasvanut, kaikki tillaset asiat. Niin kylli se kertoo paljon ja viestittii tosi paljon
asioita mitd ei ehkd sanallisesti tuu. (H13)

Kuvien muutoksissa todentuu ja todistuu syvdoppiminen. Tamdn puolestaan
koettiin heijastuvan ja my06s ndkyvan oppijan arjessa: keskittymiskyky paranee,
motivaatio kasvaa, vastuun ottaminen niin itsestd kuin toisistakin lisdédntyy,
emotionaalisuus ja affektien tunnistaminen kehittyy.

Taiteen tekeminen sindllddn koettiin tiarkedksi. Toiminta itsessddn jo akti-
voi, virittdd ja motivoi tekemiseen ja innostaa oma-aloitteisuuteen. Oppiminen
ulottuu syvdoppimisen tasolle, jossa edelld mainitut tekijdt korostuvat ja vah-
vistuvat. Taiteen tekeminen antaa iloa, eikd tdma tavoite ole vadhdisin terapian ja
oppimisen ndkokulmasta katsottuna. Kysymys on innosta maalata, piirtdd ja
tehdd tuntemuksistaan konkreettisia vdrein ja muodoin. My6s olemassaolon
kysymykset herddvat ndissd tilanteissa. Identiteetin kehittymisen ja itsetunnon
vahvistumisen myo6td viridviat myos eksistentialistiset kysymykset: Miksi tanne
maailmaan on synnytty? Mikd merkitys tilld kaikella eldmalld on? Mit4 se tar-
joaa minun kaltaiselleni nuorelle? Onko eldmaé eldmisen arvoista? Terapeuttien
mukaan ndiden kysymyksien ldheisyydessd on tdrkedd toivon antaminen ih-
misarvon kokemisen ja mielekkdan luovan toiminnan muodossa.
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Parhaimmillaan, kun tapahtuu, etti tulee semmoinen niin kuin kohtaaminen, ja l0ytid sen
lapsen. Ja sit vaan tietdd, et miti hin tarvitsee ja huomaa, etti lapsella on hyvd olla siind: sii-
nd maailmassa tapahtuu eldytymistd... se voi olla suuri seikkailukin. Loydetiin sellainen
mielenkiintoinen asia ja tulee sellainen olo, etti ollaan siind tilanteessa yhtd. (H14)

Vilittava rakkaus, jota voidaan kutsua myos pedagogiseksi rakkaudeksi, on
myos yksi terapian tavoite, ja sen kokeminen voi monelle nuorelle olla uusi
asia: joku haluaa hyvad, ilman ettd vaatii suorituksia ja tekemista kaiken aikaa.
Nuori saa kokemuksen, ettid keskenerdiseni saa olla huomion arvoinen.

KUVA 17 Eteenpdin
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Terapeuttinen, hoidollinen opetus, osa kuntouttavaa erityispedagogiikkaa

Erityisoppijoiden moninainen tarve hoidolliseen opetukseen korostuu, mutta
oppijan ei tarvitse mennd kalliiseen sairaalahoitoon, jos psykologista tukea vaa-
tiva oppija voidaan integroida koulun jarjestelmddn kuvataideterapeuttisin tu-
kitoimin. Terapeutti mainitsee, ettd kuvataideterapia on yksi tapa toimia ”ylla-
pitohoitona”, jos vaikka psykiatriaan joutuisi jonottamaan (Kuvio 14). Kouluis-
sa on tuolloin valmiudet tukea nuorta, kunnes asianmukainen hoitopaikka jar-
jestyy. Myos nuoren sairaalasta kotiuttamisvaiheessa kouluun sopeuttaminen
helpottuisi, kun koulussa olisi mahdollisuus liittyd kuvataideterapian tarjoa-
maan tukitoimintaan.

y Ennen psykiatriseen hoitoon menoa,

™
jonotustilanteessa /
yllapitohoitona

Kuvataideterapia

7__(____,...—-—————-—.___________7___

y Psykiatrinen laitoshoito N
Kuvataideterapia sairaalassa

Kuvataideterapia

.’/f ____“““-\_‘\‘5‘-
" Laitoshoidon jélkeen kouluunja -
/ avohoitoon siirtymiseen

{ sopeuttavana/kuntouttavana )
(=pedagoginen kuntoutus)
tukimuotona

KUVIO 14 Kuvataideterapia oppijoiden hoidon ja kuntoutuksen tukena

...visiona, toiveena olis se, et se tulis yhdeks osaks ja yhdeks mahdollisuudeksi toteuttaa myos
kouluissa, koska varsinkin erityiskoulun oppilaat on paljolti psykiatrisen puolen asiakkaita ja
se toive ois, ettd tavallaan sit just tdd hoito vois astua myds kouluun, joko tidmmdsend yllipi-
tohoitona tai sitten jotain kun odotetaan paikkaa jonnekin, jonnekin vaik tutkimusjaksolle,
vois saada. Tai sit se vois olla jatkumo tillaselle sairaalassa tehtiville kuvataideterapialle.
(H1)

Kun terapeutti puhuu koulusta, hdn tarkoittaa mielestiani koulun kaikkia toimi-
joita, sen moniammatillista tiimid. Hoitoroolien lisdksi terapeutti tuo esiin jar-
jestystd yllapitdaviat roolit ja lainvalvojat. Han mainitsee vaadituista rooleista
poliisin, tuomarin, hoitajan, didin ym. roolit. Haastateltavan mukaan tdmé on-
gelma voitaisiin ratkaista osaltaan kunkin koulun erilliselld taideterapiatilalla,
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joka ottaisi vastaan ndma erilaiset oppijat, jotka tarvitsevat omaa, luovaa teke-
mistd pitkdn koulupdivan lomaan. Taméd toiminta haastaa myds vanhemmat
aktiivisempaan rooliin yhteistyossd. Kuvataideterapeuttinen toiminta voisi
my0s olla tavallaan sillanrakentajana koulun ja kodin yhteistychon.

Oppijoiden hoidollisuus ja erityistarpeet kasvavat koko ajan. Halusin erot-
taa tdimdn kategorian medikalisaatiosta??, vaikkakin se varsinaisesti voitaisiin
liittdd osaksi sitd. Hoidollisuus mielletddn kuitenkin medikalisaatiota positiivi-
semmaksi kasitteeksi. Kuvataideterapeutit mainitsevat tyonsd kuntouttavana ja
kuvataideterapian olevan yksi osa oppijan kuntoutusta. Se mielletddn positiivi-
sena juuri tavoitteitten sanellessa struktuurin ja padmdaran kuvan tekemiseen.

Niin, tottakai, joo. Ja ammatillist kuntoutust, se on silleen hirveen kiva tydkenttd, kun siin on
niin kun se tavote on mdiritelty valmiiksi... sinne duuniin pitds saada saatettuu ndi ihmiset,
jotenkin, koetetaan niitd esteitd pienentdd, eikd niin kun lisitd. (H10)

Kasvatuksellisen kuntoutumisen tavoitteina on fyysisen toimintakyvyn ja mo-
torisen valmiuden liséksi psyykkiseen itsendistymiseen kasvattaminen, sosiaa-
listen vuorovaikutustaitojen vahvistaminen ja osallistuvuuden lisddminen
(Murto 1995). Nadistd alueista tutkimuksien mukaan juuri psyykkisen itsendis-
tymisen tukeminen, itsensd hyvdksyminen, itsetunnon kasvattaminen, tuntei-
den ilmaiseminen, omien tarpeiden ja motivaation tiedostaminen koetaan opet-
tajien taholta hankaliksi alueiksi, joihin ei opettajakoulutuskaan ole riittavéasti
panostanut. Erityisen ahtaalle joudutaan tilanteissa, kun lapsella tai nuorella on
oppimisongelmien lisdksi mielenterveysongelmia, keskittymiskyvyttomyytts ja
aggressiivisuutta. Tamd kehitys johtaa my6s opettajan roolin muutokseen.
Muutosta kaivataan niin asenteellisesti kuin toiminnallisesti.

Tyoyhteison taso

Toiminnan tukijana tyoyhteison merkitys korostuu. Terapeutit painottavat
myds kuvataideterapeuttisen toiminnan tukea koulun muuhun opetukseen ja
arkeen. Opiskelijahuollon tiimityon kehittdiminen ja vastavuoroisuus korostu-
vat voimakkaasti terapeuttien puheessa. Tdmd kuvataideterapeuttien naky
tyostd vahvasti osana moniammatillisen tiimin toimintaa korostuu mm. yhteis-
ten tavoitteiden laatimisen merkityksen korostuksena sekd yhteisten kokoon-
tumisien tdrkeyden esiintuomisena. Yhteisollisyys, yhteinen tekeminen ja jaka-
minen koetaan myds motivoivaksi, innostavaksi, jopa valttimattomaksi oppi-
joiden auttamisen ja erityisopetuksen tavoitteiden saavuttamiseksi. Ne tera-
peutit, jotka eivét ole loytaneet tillaista yhteisollistd tyoyhteyttd, kokevat tyonsa
erittdin erilliseksi ja yksindiseksi. Tdlloin on kysymyksessa vain harvoin tyoyh-
teisdssd toimiva terapeutti tai terapeutti, jonka ty6 tapahtuu koulutuntien ulko-
puolella.

... md oon, md oon paljon tekemisissd muiden tyontekijoiden kanssa. Opettajien kanssa mi
oon, lihes kaikkien niiden opiskelijoiden kohdalla jotka mulla kiy, niin suunnittelemassa jon-

22 Medikalisaatiota kisittelen tarkemmin sivuilla 144-147.
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kin verran ainakin sitd, et mitkd ois tavotteet. On viikottainen kokous, joss kdsitellidn opiske-
lija-asioita, ja koitetaan huolehtii siitd, et joku huolehtii opiskelija-asiat eteenpiin: siis ottaa
vastuuta siitd ja sovitaan ndit asioita. Elikki siin, se on tydnjaollinen asia ... nykydidin me
tehdddn niin kun yhteistd tyotd. (H10)

Terapeuttien mukaan vastaanotto tyoyhteisoissd on ilmeisen positiivinen, kun
kysymyksessd ovat pitkédan jatkuneet ongelmaryhmat. Silloin kuvataideterapia
saatetaan kokea ehkd tilanteen pelastajana ja viimeisend oljenkortena saada
ryhmad aisoihin kokeilemalla kuvallisia menetelmid. Kysymyksessd saattaa olla
luokan tulehtunut ilmapiiri tai muutoin monin tavoin levottomien tai ongel-
maisten oppijoiden ryhmad. ”Ja varsinkin jos teki jonkun hankalan luokan kanssa
toitd, niin niin se oli erityisen tervetullutta. Mut kylld yhteisé voi than ratkaisevasti
jopa tuhota jonkun tyon ... Sen takia md muuten menin ryhmipsykoterapiakoulutuk-
seenkin, et mdi opin ymmidrtdiin niitd yhteisdjen lainalaisuuksia. Et siitd se on lihtenyt.”
(H11)

Tyonohjausta kaivattiin terapeutin roolin vaativuuden vuoksi. Terapeutil-
lakin katsottiin olevan erilaisia rooleja, vaikka ne pyrittiin strukturoimaan sel-
kedsti erilleen opettajan roolista. Tyonohjauksen merkitys on ilmeinen juuri
roolimallin selkeyttamisen sekd tyon kuormittavuuden purkamisen kannalta.
Harva kouluissa toimiva kuvataideterapeutti saa tyonsa puolesta tyonohjausta.
Tyodyhteisond koulu ei useinkaan tiedosta tdimédn palvelun tarvetta ja se mielle-
tdan hoitokulttuuriin kuuluvaksi tukitoimeksi. Yleensd kuvataideterapeutit oli-
vat hankkineet itselleen tyonohjauksellista apua omalla kustannuksellaan ja
omalla ajallaan. Ammatilliseen kuvataideterapiaan kuuluu aina tytnohjaus.
Tama olisi myds yksi tyoyhteison kehittamisen kohde.

Et kun on niin kun ryhmd ryhmdssd ja, ja tota ne keskittyy vastustamiseen, niin sillon kyl
tarvitaan jotain apua (h). Niin kun et sillon si oot niin kovas paikas. Sen takia kylli niin ku
titd terapeuttisuutta moneen lihtoon. Et miten niin kun opettaja ittensd kans selvidi...et se
tyonohjaus olis semmosta oman jaksamisen varmistamista myds. (HS)

Kuvataideterapeuttien mukaan tyonohjausta voidaan antaa myos tyotiimille,
jolloin on mahdollista 16ytdd uusia ulottuvuuksia oppilashuoltotoiminnan ke-
hittdmiseksi ja tdsmentdmiksi. Tdlld tydyhteisollisen foorumin toiminnan tar-
kentamisella avataan mahdollisuuksia piilo-opetussuunnitelman tiedostami-
seen ja sen tuomien ilmididen purkamiseen ja hyodyntdmiseen. Tydnohjaus-
ryhmaén yksi elementti on terapeuttisuus ja jo tdimd yhteistoiminta auttaa tydyh-
teisod ymmartamadn ja sisdistdmaddn myos taideterapeuttista toimintaa. Tyoyh-
teison tyonohjaajana voisi olla yhteison ulkopuolinen taideterapeutti, joka kayt-
tdd kuvaa tyonohjauksessa ja siten visuaalinen asioiden kasittely tulisi tutuksi
koko koulun henkilokunnalle.

Kouluyhteison taso

Kuvataideterapeuttinen toiminta tdhtdd myos erityisesti terveyden ja hyvin-
voinnin ylldpitoon, joka on yksi koulun merkittavéa tehtdva. Terapiatoimintojen
liittdiminen lapsen tuttuun infrastruktuuriin, kouluun, lapsen arjen yhteyteen,
voisi avoimuudellaan rikkoa tabuja siitd, miten erilaisuus sekd siihen liittyva
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hoidollinen ja kuntouttava toiminta pitdisi eristdd jokapdivdisestd toiminnasta
erilleen.

Kuvataideterapeuttien mukaan koulun henkilskunnalle tarjotaan uusia
rooleja, jotka tuntuvat liian vaikeilta ottaa vastaan. Koulun henkilokuntaan
kohdistuva syyllistdiminen tuodaan esille: my6s kodeille kuuluvan vastuun koe-
taan ajoittain kaatuvan pelkéstdaan koulun harteille.

... tdd hoidollisuus niin, niin koulu kylld hoitaa nyt jo tosi paljon... koulua tavallaan on help-
po syyllistid vaikka mistd. Koululta vaaditaan aina vaan enemmin ja enemmin...et me ol-
laan niin kun poliiseja ja me ollaan tuomareita ja me ollaan hoitajia ja me ollaan ditejd ja, ja
kaikkea... jos se olis tavallaan sielt luokkahuoneesta siirretty. Ett sil olis oma terapiatilansa, et
se olis niin kun silli tavalla sithen kouluympiristoon nivelletty mut vanhemmat olis myos ak-
tiivises roolissa. (H4)

Kuvataideterapeuttisen toiminnan tarkoituksena on uudistaa koulua siséltdpdin
oppijaldhtoisesti ja antaa koulun koko yhteislle uusia konkreettisia vilineita
yhteison hyvéksi ja rakennukseksi laajentamaan osaamista myds hoivaavan
opetuksen suuntaan. Taideterapeuttisen toiminnan tehtdva on muuttaa koulun
ilmapiirid terapeuttisemmaksi oppimisympadristoksi, jossa erilaisuutta arvoste-
taan ja se hyvaksytddn. Terapeutit vastasivat kysymykseen, mitd uutta kuvatai-
deterapeuttinen toiminta voisi antaa koulujen kulttuurille? - Ympéristolle ku-
vataideterapeuttinen tekeminen antaa myos esteettisid merkityksid. Koulujen
infrastruktuurille ja koko struktuurille kuvataideterapia on tdrked keino ohjata
lasta ja hdnen eldméddnsa esteettiseen jdrjestykseen. Tamad heijastuu niin koulun
sisdiseen jdrjestykseen kuin oppijan omaan sisdiseen jarjestykseen.

... 1so merkitys on sit ympiristolld jossa me ollaan. Kun md puhuin siitd, et koulut on yleensi
nuhjusia ja tunkkasia ja ahtaita. Et jos ois taiteen ympdrdimd, jonkun tidmmdsen esteettisen
asian ympdroimind, et se varmasti kylld heijastuis sit sinne sisdllekin. (H12)

Kouluyhteis6 koettiin oikein hoidettuna my®os erittdin monipuoliseksi ja paljon
mahdollisuuksia tdynnd olevaksi yhteisoksi. Myonteisissd, tukea antavissa olo-
suhteissa terapeutti voi tuntea yhteison olevan ihannepaikan toimia ja tehda
terapiatyotd. Osa terapeuteista koki koulun suurena, laajana mahdollisuuksien
kenttdnd, kun kaikilla osapuolilla, my6s vanhemmilla, on yhteinen ymmaérrys
lapsen ja nuoren parhaasta mahdollisesta auttamisesta. Terapeutti koki tyoyh-
teison upeana, sellaisena, jossa sai myds kollegiaalista tukea. Han kykeni myos
itse jakamaan tyotddn kollegiaalisella tyonohjauksellisella periaatteella ja pur-
kamaan siten tyon kuormittavuutta. Moniammatillisuus koettiin vahvuudeksi,
koko tyoyhteisod rikastuttavaksi asiaksi.

...on ithan ihannepaikka koska tidlld on tyoyhteiso. Tddlld on toinen kuvataideterapeutti ja on
koulupsykologi. Ne on kaikki ennakkoluulottomia ja kiinnostuneita ja. Niin kun md kerroin
tosta kahvihuone-taideprojektistakin niin opitaan puolin ja toisin sitte. Se on ollut tosi, md
oon tosi paljon viihtynyt tidlld. (H12)

Merkittdvdd on myos tyon jatkuvuus, ettd sille on oma paikkansa ja se, ettd sen
arvostus nakyy myos taloudellisena panostuksena.
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No on silli tosi paljon merkitysti totta kai et mikd se yleinen ilmapiirin on. Etti onks se just
ensimmiinen sddstokohde jota halutaan heti poistaa, ettd, tai jotenkin niinkun turhaa, vai et-
td, et arvostetaanks sitd, ymmdrriks, ettd se on merkityksellisti (H3).

Terapiaty6 ei onnistu eikad hyviad toiminnan edellytyksia ole, jollei silld ole yhtei-
son tukea ja ymmarrystd takanaan. Tyoyhteisossa tulee olla ainakin yksi toimin-
taan perehtyvé ja sen periaatteita ymmartava jasen.

KUVA 18 Hiljainen katse

6.5.2 Kuvataideterapeuttisen toiminnan haasteet koulukulttuurissa

Terapeutit 1oytdvat myos haasteita ja ongelmia koulujen kuvataideterapeutti-
sesta toiminnasta ja sen olemassaolosta ilmiond. Tehdessddn tyotd kouluissa
kuvataideterapeutit ovat tormanneet mm. seuraavanlaisiin uskomuksiin ja on-
gelmiin: medikalisaatio ja leimaaminen, diagnoosikeskeisyys, kateus, salassapi-
toasiat, taloudelliset tekijdt, opetuksen tuotteistaminen ja toiminnan nimikeky-
symys. Osa haittatekijoistad oli visionddrisid, kuvitteellisia haittoja ja osa stereo-
tyyppisid terapiailmioihin yleisesti siirrettyjd olettamuksia ja uskomuksia. Ku-
vataideterapeuteille tekemadssani kyselytutkimuksessa (2006) tuli esiin, ettd kou-
lu ympaéristond eroaa huomattavasti perinteisestd kuvataideterapian psykiatri-
sesta toimintakulttuurista (Hautala 2006). Erilaisuus ilmenee muun muassa ka-
sitteissd, menetelmissd ja kulttuuriperinteissd, jotka muotoutuvat vahvoiksi
myotdillen koulukulttuuria. Taideterapeuttinen menetelméd on integroitu kou-
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luyhteis6ihin ldhtokohtanaan opiskelijoiden tarpeet. Psykokulttuurissa? ote-
taan voimakkaasti kdyttoon mm. sanoja poikkeava, syrjaytyja. Vanhemmat
kohtaavat myos paineita oman kayttdytymisensd psykologisoivasta tulkinnasta
sekd hoidon, hoivan ja kuntoutuksen ettd kasvatuksen ja opetuksen aloilta
(Maatta 2001, 45). Tama kdytanto on jo vallalla koulukulttuurissa, tahdommepa
sitd tai ei. Kuvataideterapeuttisenkin tyttavan avulla tyontekijat ammatillista-
vat toimintaansa asiantuntijoina. Tamé toiminta eriytyy siten lasten ja nuorten
kanssa tehtdvéaksi toiminnaksi, kasvatus- ja kuntoutumistyoksi sekd myos tuen
antamiseksi vanhempien kasvatustehtdvaan. Kuitenkin psykiatrian ja koulun
kulttuureilla on psykokulttuurin piirteitd, jotka ilmenevit tiettynd puheena.

Medikalisaatio ja leimautuminen

Medikalisaatio-ilmi6 tulee esiin arjen kaytdnteissd diagnoosikeskeisyytend ja
arjen normaalien toimintojen lddketieteellistimisend. Irving K. Zolan medikali-
saatio-késite eli lddketieteellistyminen merkitsee toisaalta lddketieteen vahvis-
tumista, toisaalta eldiméantapahtumien ja poikkeavuuksien lddketieteellistamista
(Tuomainen 1999). Medikalisaatiossa lddketieteen valta laajenee aiemmin ei-
ladketieteellisind pidetyille alueille. Esimerkiksi nautintoaineiden kaytostd, sek-
suaalisesta kadytoksestd sekd nukahtamisvaikeuksista on tehty sairauksia. Kayt-
taytymisen vaikutus voi olla joko terveellistd tai epaterveellistd, samoin kayt-
taytymisen ilmiasu voi olla tervettd tai sairasta.

Tuomaisen mukaan ydinajatuksena on ollut puhua medikalisaatiosta ld&dke-
tieteen ja lddkarien vallan kasvun yhteydessd, mutta laajassa mielessd se on tie-
teellisesti perusteltujen terveys- ja sairauskysymysten painottamista. Olennaista
medikalisaatiossa on yhd yleisempi ihmiseldmén tarkastelu lddketieteellisesti,
terveyden kannalta. Kun kansalaiset medikalisaation edetessd ottavat vastuun
huolehtiakseen omasta terveydestddn, itsehoitoon panostetaan ja terveydenhuol-
lon asiakkaat ovat yhd useammin oikeuksistaan kiinni pitdvid subjekteja. Nédin
ollen ladkarin aseman paraneminen medikalisaatiossa ei olekaan endd yksiselit-
teistd. (Tuomainen 1999.)

Medikalisaation rinnalle on liittetty paramedikalisaatio-kasite, lddketie-
deinstituution ulkopuolelle jddvien terveysuskomusten painottaminen (Lauer-
ma 2006). Tatd médritelmdd soveltaen paramedikalisaation voidaan katsoa
esiintyvan kouluissa, my0s erityispedagogiikassa vallalla olevana ilmiond, kos-
ka se toimii lddketieteen instituution ulkopuolella. Tatd ilmiotd kutsutaan myos
pedagogiseksi diagnosoinniksi. Silld voidaan madaritelld havaitun kasvatukselli-
sen ongelman kehityshistorian ja aktuaalisen kehitysvaiheen jdrjestelmallista
analyysid ja pedagogista tulkintaa. (Lauerma 2006.)

Myos henkilokohtaisen opetuksen jdrjestamistd koskevan suunnitelman,
HOJKS:n laadinta edellyttdd oppilaan pedagogista diagnosointia. Opettaja arvi-

2 Psykokulttuurilla (psychoculture) tarkoitetaan kliinisen psykologian ja psykiatrian
kasitteiden, teorioiden ja sanontojen levidmistd maallikkojen piiriin. Usein nama ka-
sitteet ja teoriat ovat vanhentuneita tai virheellisid. Sosiologi Kivivuori on todennut:
”Psykokulttuurinen aikamme ei ole sosiaalisten normien jilkeistd aikaa, vaan aikaa,
joka mielellddn puhuu normeistaan ikddn kuin ne olisivat psyykkisen terveyden vaa-
timuksia.”
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oi oppilaan oppimisedellytykset, vahvuudet ja tuentarpeet. Diagnoosia kayte-
téadn pedagogisen intervention suunnittelemiseen ja suunnitelman laatimiseen.
Erityispedagogiikassa olevat aktiivisen arkikdyton késitteet (ADD, ADHD,
jne.?*) ovat osa tdtd paramedikalistista ilmiotd. Vaikka medikalisaatio ja para-
medikalisaatio ovat osin vastakkaisia, ne my6s ruokkivat toisiaan: kumpikin
pitdd huolen siitd, ettd terveyden ja sairauden kysymykset ovat keskeisid. Nama
medikalisaatio- ja paramedikalisaatio-ilmiot olivat jo tulleet koulumaailmaan
ennen kuin terapiatyotd on alettu lanseeraamaan kouluihin. ”Sindllddin koulut-
han...rakastaa kaiken maailman diagnooseja. Et opetushan on paljon helpompaa lapsille
joil on diagnoosi, kun jolla ei oo. Sen oon huomannu.” (H9)

Yleisesti ottaen kuvataideterapeutit puhuivat hyvin vdhdn ladkédreistd ja
terveydenhoitajista. Ainoastaan steinerpedagoginen kuvataideterapeutti mai-
nitsi lddkadrin olevan hédnen tyonohjaajansa ja erittdin merkittivan tyotoverin.

Kuvataideterapeutit sanoutuvat melkein poikkeuksetta irti diagnoosikes-
keisestd toiminnasta. Terapeutti korostaa, ettei hdn halua ottaa selvda diag-
nooseista edes toimiessaan sairaalaymparistossa. Moni kuvataideterapeutti ajat-
telee, ettd ennakkotieto diagnoosista saattaa muokata kuvataideterapeutin suh-
tautumista stereotyyppisemmaksi ja siten antaa ennakoivasti joitain véadristy-
mid ja asenteellisuutta asiakastyoskentelyyn. Taideterapeutti haluaa mieluum-
min ensin itse tutustua lapseen tai nuoreen ja vasta jilkeenpdin tutustua taman
“papereihin”. Han haluaa ldhestyd nuorta “puhtaalta poydaltd” ja kuulla, mita
tallda on sanottavanaan. Syyllisyys ja vastuu siirretddan helposti nimikkeiden ja
diagnoosien alle. Koska kysymys on todellisesta, nimetystd ongelmasta, voi-
daan myos ymmartdd sen mukanaan tuomia ongelmia, voimattomuutta ja pit-
kén prosessin vaativaa tydskentelyn tarvetta.

Todellisuudessa diagnoosi stereotypioineen saattaa olla pahastikin vir-
heellinen. N&in oppijan todellinen tilanne, omat mahdollisuudet yksilond, huk-
kuvat diagnoosin stereotyyppiseen kasittelyyn. Terapeutin mukaan tasavertai-
nen kuvan kautta tapahtuva vuorovaikutus koetaan hyvaksi lahtokohdaksi te-
rapiatyolle: se ei sindlldnsa lisdd medikalisoitumista, varsinkin jos liiallinen psy-
koterapeuttinen analyysi ja tulkinta jdtetddn pois prosessista. Kuvataideterapian
kaytanto ei siis terapeuttien mukaan lisdd medikalisaatiota vaan pdinvastoin
pyrkii sanoutumaan irti diagnoosikeskeisesta ajattelusta.

.. md en halunnu esimerkiks tietdd diagnoosia, sen ihmisen diagnoosia joka tuli mun ryh-
mddn. Than sen takia, et md halusin kohdata ithmisen ithmisend. Md en halunnu tietdd, mitd
siel on taustalla, ennen kun sen jilkeen kun md olin muutaman kerran tavannu ja ollu siin
ryhmissi...sd ldhestyt sitd thmisti sillon ithan eri lailla ja md pelkdin sitd, et jos on niin kun
litkaa semmosta pitkid, paljon psykoterapiakoulutusta ja kaikkee muuta, niin sillon se voi lisd-
td tatd, kylld. (H13)

Terapeutit nimedvat tyonsd olevan kuvan kautta vuorovaikutteista terapiaa:
”... diagnoosi ei oo mun tyoskentelyn niinkun sellanen lihtékohta. M teen nditd koke-
muksellisia terapiaryhmid, niin sielldhdn on vaikka mitd diagnoosia nuorilla tai aikuisil-

A Ks. Liite 5.
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la olemassa, mutta md en tiedi niistd... valttdmdttd, paitsi jos se ite haluu kertoo...me
tyoskennelldin sen kuvan kautta, ja sen ryhmdin vuorovaikutuksen kautta.” (H3)

Kuvataideterapia ndhddan erityisen hyvidna ennaltaehkdiseviand tyond. Lapselle
ja nuorelle saatetaan antaa nopea viliintulo, kun lapsen ongelmaan ja siitd lah-
tevddn tarpeeseen vastataan kuvataideterapeuttisella toiminnalla. Lapset ja
nuoret valttdvat psykiatrian palvelut saadessaan kuvataideterapiaa omassa
luonnollisessa kulttuuriymparistossdaan, koulussa.

Vois olla, ja sit siind tulis se semmonen, just ennalta ehkisevi tydote. Ja toisaalta sitten tim-
ménen nopea puuttuminen, tarpeen mukaan... Téahin liittyy must vihin timmdset, yhteis-
kunnalliset kysymykset ja muut... tid yhteiskunta kokonaisuudessaan missi me eletdidin tukee
titd oppilaita erottelevaa hoitomallia. (H12)

Kuvataideterapeutti puhuu medikalisaatiosta asiana, joka jossain tapauksissa
poistuu kuvataideterapian tullessa kdytannoksi kouluissa. Yhteiskunnalle hian
haluaa antaa paljon vastuuta oppilaita erottelevasta hoitomallista ja sen kehi-
tyksestd. Han ei kuitenkaan tdsmennd tdtd ajatustaan, joten se jdd jokseenkin
avoimeksi.

Taideterapeutti uskoo puheen avulla tehtdvian psykoterapeuttisen (verbaa-
lipsykoterapeuttisen) terapiatyon ja ajattelun lisddvan medikalisaatiota. Lapsen
tai nuoren diagnoosin saaminen merkitsee myos aina taloudellisesti jotakin. Se
on astumista hoidon piiriin ja sitd kautta myos yhteiskunnan taloudellisten ra-
haldhteiden avautumista. Terapeutti vakuuttaa, ettd lapsi, jolla on diagnoosi,
saa paremman avun kuin lapsi, jolla sitd ei ole. Kouluissa medikalisoitumi-
sen/paramedikalisoitumisen myotd kdyttaytyminen alistetaan lddketieteen val-
taan, ja ndin mm. erilaisuus maarittyy ladketieteellisesti esim. erityispedagogi-
sin diagnoosein. Opetuksessa myos pedagogisilla diagnooseilla on samanlainen
vaikutus: erityisoppijaksi pddseminen merkitsee laajennettua tai erityista
HOJKS-opetussuunnitelmaa. Sen myotd opetusministerio rahoittaa avokati-
semmin opetustointa ja antaa ndin taloudelliset edellytykset erityispedagogisiin
toimenpiteisiin ja jdrjestelyihin. Terapeutin mukaan tdtd voidaan kayttdd hy-
vaksi vadrinkin, unohtaen nuoren tarpeet.

...semmosia esimerkkeji on, et on tutkittu liikaa, niin kun diagnoosii koitettu vddntid ihmi-
seen... parempaan tulokseen ois pidsty muilla keinoilla... ammatillisessa kuntoutuksessa, on
suuri haaste... (H10)

My6s koulun kulttuurissa ilmenee medikalistista ajattelua, jota voidaan ilmaista
paramedikalistisena kéasitteend. Medikalisaatio ei siis ole ainut oppijoita eritte-
levd ilmi6 kouluissa. Koulukulttuurissa on myos paljon alisteista toimintaa, jo-
ka ilmenee mitd moninaisimmin vivahtein puheissa, teoissa ja piilo-
opetussuunnitelmissa.

Terapeutit kieltdvit oppijoiden leimautumisen kuvataideterapian kautta.
Monessa koulussa on pyritty ennaltaehkdiseméddn leimautumista kadyttamalla
kuvataideterapiasta eri nimityksid: kuvaryhmd, pikkumaalaus jne. Monet tera-
peutit nimittdvéat toimintaansa ndilld peitenimilld ja ovat kehittdneet kuvataide-
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terapiaa kouluinstituutioille hoidollista kuvataidepsykoterapiaa ilmaisullisem-
maksi sovellukseksi. Olosuhteiden pakosta terapeutit ovat siis tyytyneet va-
hemmain tuloksia tuottavaan tydmuotoon tai toimintatapaan.

... tddlld oli toiminut koulupsykologi, jonka tarjoama apu ei kohdannut kaikkia niitd erityisen
tuen tarpeessa olevia opiskelijoita. Ajattelin, ettd minun tiytyy laajentaa kenttii kuvan teke-
misen suuntaan kiyttien eri ilmaisumuotoja. (H10)

Koettiin, ettd kuvataideterapiassa kdyvét lapset ja nuoret ovat leimautuneet
erityisoppijoiksi jo ennen terapiaan tuloa oman kayttaytymisensa tai erityisope-
tuksen statuksen myotd. Terapeutti vertaa kouluissa tehtdvassa kuvataidetera-
piassa ja psykiatriassa kdyvid lapsia ja nuoria painottaen, ettd jalkimmdinen
hoitomuoto leimaa vahvemmin lapsia ja nuoria kuin kouluissa tehtdvé taidete-
rapia. Terapeutti pitdd hyvand asiana sitd, ettd kouluissa ei kdytettd kuvataide-
terapia-sanaa, koska kokee sen niin “ladatuksi”. T4lld vastaaja tarkoittanee ste-
reotyyppisid leimaavia latauksia. Erityisopetus kuvan kautta olisi hdnen mieles-
tddn parempi vaihtoehto.

... lapset itse kertoivat sitten miti ne oli tehneet. Et ne maalas ja oli kivaa ja ne, yleensi ne
tykkds hirveesti. Ei ollu leimaantumista, et enemmdn oli, mi oon nihnyt sen niin kun psyki-
atriassa. Se ettd ne pelkdi siti leimautumista. Et jos se on erityisopetuksen piirissd. Mut en
tiedd et pitisko kutsua sitd terapiaks. Md oon vihin epdvarma. Ehkd...koska se on niin ladat-
tu sana. (H4)

Lapsia ja nuoria leimaa erityispedagogiikan diagnoosijdrjestelmad ja heitd maari-
telldan diagnoosein. Lapset huomioidaan kuitenkin pddasiassa yksiloind. Lei-
maamisella on vastaajan mukaan toinenkin puoli: opettajan ahdinko helpottuu,
kun voi jotenkin nimetd ongelman.

Kyl me nditd kiytetidn nditid leimoja, ADHD ja... ndiitd, kun on “se asperger-poika, "“se on
se”, kylld ne kuitenkin nihddiin enemmdn yksiléind ne lapset... joskus se helpottaa siti opet-
tajankin ahdinkoo, et, et sen voi niin kun leimata joksku. ... mut toisaalta se voi heittid pa-
hastikin....en ees halunnu tietdd mitiin onko ndilli jotain middritelmid ndiilld oppilailla. Et
riitti, et niil on semmosta ja tdmmdstd ja ne toimi niin ja ndin... Et tota, etse leimaamisen
vaara kylli olemassa. (H8)
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KUVA 19 Stereotypia

Kuvataideterapian vastustus

Kuvataideterapian vastustus on oleellinen osa kuvataideterapeutin arkea. Ti-
lannetta ei helpota kuvataideterapeuttien koulukuntaisuuksien eroihin liitetta-
vidt stereotypiat. Vastauksissa viitataan suoraan terapiakoulukuntien erovai-
suuden tuomaan erotteluun ja koulukuntaisuuden arvioittaviin kaytantoihin.
Kuvataideterapeuteille on kyllin haastatetta asiantuntemattomien tahojen en-
nakkoluulojen karistamisessa. Kuvataideterapeuttien piirejd pitdisi koota ja yh-
teistyo6 virittdd sen ndkoiseksi, ettei joudu altavastaajaksi ammattikunnan riito-
jen selvittdmisessd. Terapeutit korostavat enemmaén ihmis- ja asiakasldhtoisyy-
den merkitystd tyon laadun mittarina kuin sitd, ettd laatua mitattaisiin eri kou-
lukuntien ja teorioiden eroavuuksista késin. Fi siis pitdisi arvottaa toiminnan
laatua tai paremmuutta silld, minkd koulukunnan menetelméastda on kysymys
(ks. Liite 2).

Kateus

Terapeutit puhuivat paljon kuvataideterapeuttisen toiminnan aiheuttamasta
vastustuksesta negatiivisena ilmiond. He kuvaavat tdmé&n ilmion asenteellisia
tekijoita sanoilla: kateus, vaisu vastaanotto, uteliaisuus. Myo6s ennakkoluuloi-
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suus, koulu- ja terapiakulttuurin ero® sekd menetelmén outous ja vierastami-
nen saattoivat aiheuttaa sen, ettd terapeutin kouluyhteis66n sopeutuminen saat-
toi viedd vuosikausia. Terapeutit jakavat kateuden ilmenemisen kahteen kate-
goriaan: lasten ja nuorten viliseen ilmioon sekd koulun muun henkilokunnan
puolelta tulevaan kateuteen. Se ei ilmennyt yksinomaan lasten ja nuorten koh-
dalla vaan my6s opettajien ja koulun muun henkiloskunnan puolelta tulevana
ikdvand ilmiond. Aikuisten, toisten kollegoiden kateus on vaikeaa kohdata.
Opettajat ilmaisevat kateutensa epdsuorasti, joko vdhittelemailld terapeuttisen
tyon vaativuutta ja mm. osoittamalla pientd ryhmdkokoa. Opettajat saattavat
ilmaista asian niin, ettd vaikea oppilas ei olekaan niin vaikea terapiatilanteessa.
He saattavat tuntea katkeruutta kuvataideterapeuttia kohtaan, joka saa oppijan
aktivoitumaan “mukavan menetelmdn” avulla. Opettajilla on se késitys, ettei
terapeutti voi aavistaa, miten kauheaa tdtd samaa oppilasta on opettaa suuressa
luokassa, jossa hdn saattaa terrorisoida koko ryhmaa.

Emmii oikein nde muuta kun ettd, ettd voi tulla semmosta kateutta. Ei vilttimitti lapsissa,
koska lapset on must hirveen joustavia. Ne tietid kuka tarvitsee, ne aika hyvin mun mielesti
niin kun ottaakin sen, mut sit opettajissa. Et ehki niin kun aikuisissa jotenkin, et “no, hyvi-
hin sun on, kun si saat tommosta tyoti tehd. (H5)

Roolin vaihto opettajasta terapeutiksi ja pdinvastoin on tuonut terapeuttien
mukaan ongelmia yhteison asenteisiin ja heihin suhtautumiseen sekd uuteen
terapeuttiseen rooliin. ” Ja hdmmentivid on se ettd, etti joku opettaja tekee myds te-
rapiatyotd, et hin ikddn kuin vaihtaa roolia koulun sisdlld. Ettd hin siirtyy opettajan-
roolista johonkin toiseen, joka on ndille outo ja tuntematon. Se herdttid, on herdittiny
mydskin kateutta, ja ihmetysti ja kysymyksii.” (H6) Se, miten kuvataideterapeutin
toiminta oli rahoitettu, vaikutti my6s kouluyhteison asennoitumiseen. Taide
sindllddn saatetaan kokea elitistiseksi tai hieman “hienommaksi” aineeksi kuin
muut oppiaineet. Terapeutin ammattinimikekin saattaa aiheuttaa nardd joiden-
kin stereotyyppisesti asennoituvien opettajien mielessa.

...et jos siel on terapeutti, niin kokeeko joku opettaja sit esimerkiks huonommuutta siitd omas-
ta tyostidn, tai ettd ei ookkaan niin hyvid ja arvokasta, kun mitdi se toinen tekee. Kun sil on se
hieno titteli ja tutkinto. Vaik se oikeesti olis ithan niin kun arvokasta ja hyvdi. (H12)

Terapeutti ndhddan "kallonkutistajana’, tietdjand ja meediona. Terapiatyotd yri-
tetddn joskus alitajuisesti estdd, hdiritd tai se pyritddn jopa jossain médrin tu-
hoamaan ja eliminoimaan tyoyhteisostd. Terapiatyon rajat ovat usein tdrkein ja
ndkyvin asia, joka saattaa vaikuttaa koulun henkilokunnasta liiallisen ”pikku-
tarkalta” toiminnalta, mutta joka on erityisen tarked edellytys terapian potenti-
aalisen rauhan ja prosessin saavuttamiseksi. Taméan asian loukkaamisesta on
syntynyt terapeuttien mukaan kaikkein vaikeimmat ristiriidat. Kateus on ollut
myo6s kuvataideterapian sisdllyttamisen esteend tydyhteisoon. Jos kuvataidete-
rapian taloudelliset edellytykset oli jdrjestetty, esim. leikkaamalla muista eri-

% kurinpito/sallivuus, tiedolliset padmadrat padmadrahakuisuutena/ prosessin koros-
tus, arviointi/arvioimattomuus, kognitiivisen kapasiteetin korostaminen/ yksilon it-
sensd arvon korostus ja kiinnostus
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tyisopetuksen resursseista, toiminta saattoi aiheuttaa mielipahaa, katkeruutta ja
kateutta hankaloittaen myos kuvataideterapiatyon tukitoimia ja yhteistyoedel-
lytyksid. Kuvataideterapeuttien mukaan juuri ndissd tilanteissa on syntynyt
epdterveitd kilpailutilanteita, jolloin opettaja on tuntenut tulevansa syrjaytetyksi
ja ettd hdn on jotenkin epdonnistunut oppijan kanssa, joka kuitenkin menestyy
hyvin terapiaryhmdssd. Terapeuttien opettajakollegat ilmaisivat joskus kovin
mustavalkoisia kannanottoja kuvataideterapian puolesta tai vastaan.

... on tullu mydskin pahoja kilpailutilanteita. Et sillon, kun lapsen oman luokan opettaja ko-
kee jotenkin epdonnistuneensa lapsen kanssa, hinet siirretddn timmdseen pienryhmiin tai
yksilotapaamisiin, niin tid opettaja ei vdlttidmitti olekaan ilahtunut siitd, ettd siin saavute-
taan menestysti vaan, vaan tota on itseasiassa ndrkistyny. Oppilas voi nyt paremmin, mut ei
hinen avullaan. Tdd on surullista. (H6)

Kateutta ilmenee myo6s oppijoiden kesken. Terapeuttien mukaan lapsi saattaa
avautua kertomaan itsestddn erilaisesti terapiaryhmassd kuin opetusryhmaéssa.
Terapeutti ja ryhmd saattavat oppia tuntemaan lapsesta erilaisia puolia kuin
mitd hdn perinteisessd oppimistilanteessa tuo itsestddn julki. Juuri taméa avoi-
muus ja vapaa tekeminen saattavat toisetkin lapset tuntemaan kateutta tera-
peuttisessa pienryhméssa olevia lapsia kohtaan. Lasten kateus ilmenee suorana
puheena ja kinuamisena. He ilmaisevat selvédsti halunsa saada erityishuomiota,
jota kuvataideterapiassa annetaan. Tdmd asia on monimutkainen ja negatiivi-
nenkin. Kaikki eivét voi saada terapiaa koulussa.

... Kun md menin hakemaan lapsen luokasta kuvataideterapiaan, niin "saanko mdi tulla”,
"saanko md tulla” (h). Siis, ne halus myds tulla mukaan terapiaan. Se on ihan tavallista siel-
la. (H4)

Mutta yleensd ne lapset, jotka sinne ei oo pidssy, eiki oo tarvetta tulla... niin ne on hirmu
katkeria siiti ettd heille ei “miks nuo saa?”...jollakin tapaa mind oon vihin erilainen kun ne
opettajat lapsien silmissd ja, et siind on ne hyvit puolet ja huonot puolet. Saan lapsilta hyvin
paljon erilaisia asioita mitd opettajat ei saa. Kaikkia, mitd sielld tapahtuu. (H9)

Yhteisond koulumaailma koettiin myos splittaavana: joko-tai-asetelmia kaytet-
tadan mielellaan.

Ja myds se ett jos olis timmdnen terapeuttinen ldhentymistapa koulussa, se ihmisen psyykki-
nen vointi, ett opettaja myds oppis siti et terapia on tirked osa lapsen eldmdsti koska ndin ett
oli kaks erilaista opettajaa, ne jotka ei halunneet missiin nimessdi olla tekemisessd ja ne jotka
heti néki tin mahdollisuuden ettd, et ne oli ne tietyt opettajat jotka pyysivit minulta apua.
(H4)

Ennakkoluulot

Terapeutit sanoivat kouluyhteison olevan epédluuloisen, puhuttiin my6s jaykista
kaytannoistd. Instituutiota ilmaistiin mm. sanoilla hankala ja hamment&va. Te-
rapeutit kokivat, ettd kouluyhteis6 on melko kaoottinen ja vaativa tyopaikka.
He puhuvat kuvataideterapiatyon vastustuksesta kouluyhteisoissd, erityisesti
kouluyhteison henkilokunnan negatiivisesti arvottavina asenteina. Kdytannossa
aikataulujen kanssa saattoi olla ongelmia. Toisten oppijoiden omat opettajat
huolehtivat, ettd lapset menivét terapiaryhmddn ajallaan, toiset taas eivdt siitd
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paljoakaan vilittdneet. Opettajista vain osa sitoutui huolehtimaan, ettd lapset
menivét terapiaan ja siten kannattelivat terapiaprosessia.

Opettajien aikataulullahan siind pelattiin. Nehdn tuli tunnilta ne lapset, opettajat lihetti ne
sinne alakertaan ja tota sitten siin vaihtu opettaja ndilld niin sen huomas et se toinen opettaja
ei muistanu oikein koskaan ja toinen muisti. (H7)

Silli tavalla vaisua se vastaanotto oli, ettd, piti monta kertaa muistuttaa, et timmaonen on nyt
alkamassa, ja onko teilld mahdollisesti niin kun mielessi semmosia ja timmosid oppilaita, jot-
ka vois hydtyy tisti ja. Et sitd md ihmettelin sitd ehkd tietamdittomyyttikin... (HS)

Ennakkoluuloja ruokkivana tekijand on myos koulukulttuurin ja terapiakult-
tuurin ero. Molemmilla kulttuureilla on oma kielenséd ja termisténsa ja niiden
ajatusmaailma ja toimintatapa poikkeavat toisistaan. Taméd vaikuttaa myos te-
rapeuttien sopeutumiseen kouluun tyoyhteisond. “Kollegat suhtautuvat jotenkin
vaihtelevasti. Ettid oon nyt ollu tdilld yksitoista vuotta toissd, et tosi pitkidin. Ja aluks
mulla oli ihan hirveen vaikee sopeutuu tinne. Siis md koin itteni ihan, et md aattelin, et
md puhun ithan eri kieltd kun ndid ihmiset.” (H5)

Salassapito

Kuvataideterapeutit puhuvat taideterapeuttisten ryhmien olevan kadytannossa
kasvuryhmid. Niissd ndhddan vahvasti henkisen kasvun ja sen kehittamisen
tavoitteet. “Miksei puhuta psykoterapeuttisen opetuksen sijasta esimerkiksi kasvuryh-
mdstd tai jostain, miss niinku oman kokemuksen kautta sais pikkasen otetta siitd, etti
mikd md oon, et voinko md kehittyd tisti eteenpdin? Se on kaiketi se, miti tullaan ha-
keen.” (H10) Henkisen kasvun tavoite avaa mahdollisuudet kokonaisvaltaiselle
kuvalliselle opetukselle, jossa prosessointi ja toiminta tapahtuvat hallitusti
strukturoidussa oppimisympdéristdssd terapeuttisesti.

Salassapito koettiin monen terapeutin puheessa erddksi tyon hankalimmis-
ta asioista. Kuvataideterapian sisdisten asioiden ja tietojen jakaminen on para-
doksaalista. Halutaan olla avoimia ja avata terapiakulttuurin periaatteita tyoyh-
teisoille, mutta missd menee intimiteetin ja asioiden kertomisen rajat?

Mut taas toisaalta sitten niin kun yks huono puoli minkd nédn siind niin on se, etti se salas-
sapito-ongelma tulee. Et kun pitid pitid jottain asiaa salassa, salassapidon sisillikin. (H12)

No mind oon tehny kylli pohjatyéti hirveesti sielli... oon selittiny opettajille ja muulle hen-
kilokunnalle ettd kun oon sielld asiakkaitten kanssa, niin sinne ei tule muut. Sinne ei tuu
opettaja kattomaan olan yli mitd tddlld tehhddn. (H9)

Salassapito ja luottamuksellisuus ovat tiarkeitd terapeuttisia rajoja. Kuitenkin ne
muodostavat ongelmakohdan avoimeen koulukulttuuriperinteeseen. Salassapi-
tovelvollisuus on myds yhteistyon ongelma. Terapeutit ovat salassapitovelvolli-
sia oppijoiden terapiassa tapahtuvien herkkien asioiden, kuvien sekd heiddn
henkilokohtaisten kipupisteittensd kuvauksien suhteen.

Koulu, niin, kouluyhteisdssi on vihdn, se on tietylli tavalla aika hankala. Opettajat on hirmu
uteliaita, mitd sielld tapahtuu. Ne ei vilttdmdittd ymmdrri titd aina, et mind en voi, enkd ha-
lua kertoa. Ja olenkin sanonu sen, ettdi lapset kertoo, mitdi kertoo. (H9)
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Yksityiskohdat jddvét terapiaistunnoille ja vain ryhmédn omaan tietoon. Infor-
maatio terapiasta kouluyhteisolle tapahtuu terapeuttien mukaan suurimmaksi
osaksi yleiselld tasolla. On asioita, joita terapeutti ei voi jakaa palavereissa, vaan
hdn puhuu mieluummin kokonaisvaltaisesti ja laajasti ongelmista kuin antaa
yksityiskohtaisia esimerkkeja siitd, mitd oppija on terapiassa tuonut julki. Tama
salassapito saattaa tuottaa muiden yhteison jasenten mielessé erilaisia fantasioi-
ta siitd, mitd terapiassa tapahtuu, koska ei niistd asioista puhuta avoimesti mm.
oppilashuoltopalavereissa.

Et heille niin kun viridd sit tdmmdsid omia juttuja. Et se on kuitenkin sit timmonen kuva-
ryhmd. Md en usko, et se tulis sinne jos sen nimi olis kuvataideterapiaryhmd. (H13)

Epérealistiset odotukset kuvataideterapiaa kohtaan

Kouluyhteison odotukset terapiaa kohtaan ovat korkealla, ja joskus ne tuntuvat
jopa liian vaativiltakin. Lyhyiden terapiajaksojen jdlkeen tydyhteis6 odottaa jo
suuria muutoksia oppijan kdyttdytymisessd. Juuri nimd epdarealistiset odotuk-
set johtivat mm. siihen, ettd kouluyhteisossd kuvataideterapeutit kokevat itsen-
sd yksindiseksi. “"No se on vihin semmosta yksindisti tyotd, toi taideterapia. Taidete-
rapeutti aika paljon on niin kun yksin sen lapsen kanssa. Ja tekee, eikdi niinkddn tiiviissd
vuorovaikutuksessa opettajakuntaan.” (H14). Taméd yksindisyys johtui enimmak-
seen kuvataideterapian outoudesta ja uutuudesta. Opettajat eivit tunne riitta-
vdsti terapian tavoitteita ja sen menetelmid. Moni perusopetuksen parissa ty0os-
kentelevistd tuntee tekevinsd tyotd melko yksin. Kaikilla opetusalan ihmisilld -
niin opettajilla kuin terapeuteillakin - on paljon ty6td ja vastuuta. Terapeutin
toiminnan rajojen vetdminen, ja tyon struktuurin luominen ja siitd kiinni pita-
minen koettiin tdarkedksi. My0s vaativan erityispedagogisen koulutyon ja tera-
piatyon tyonohjausta kyseltiin. Sithen resursointi koettiin merkitykselliseksi.

...on hirveen tirkee tid ettd opettajat ymmirtid misti on kyse. Opettajilla on uskomattomia
kdsityksid terapiasta niin kun meilld kaikilla. Ja tota sillon helposti kun opettajal on se toive,
ettd johan se viis kertaa sulla kivi, ja vieldkin se tuolla riehuu, et eihin tost oo mitdin hyétyy.
(H11)

Hankalaa on my®os se, ettd tilaisuuden tullen opettajakollegat haluavat hoidat-
taa itseddn terapiakoulutuksen saaneella kollegallaan.

Kouluyhteisossid musta tuntuu, et kun md meen kouluun niin mdi oon aina téissi. Et sielld ei
voi kyllid kauheesti esimerkiksk rentoutua. Esimerkiks ensin tapaat oppilaan, sit meet opetta-
janhuoneeseen niin sieltikin sitten joudut saman tien hommiin. On vahin semmonen tai, mi-
hin sit kaadetaan kaikki. Et se on enemminkin asiakkuussuhde opettajiin kun tidmménen kol-
legiaalinen suhde. Mun mielest ndiin on. Ehkd rehtorit on poikkeuksia ja oppilashuoltotyd-
ryhmit. (HS)

Yhteiskunnan vastakkainasettelut

Terapeutit esittivdat pohdintojaan markkinatalouden mallista, jota kouluihin ja
niiden toimintaan sovelletaan. Markkinatalouden késitteiden ja arvomaailman
koettiin tulleen kouluun jadddkseen. Opetustakin tuotteistetaan ja sitd myydaan
eniten tarjoaville. Ekonominen ajattelu saattaa syrjdyttda eettisid periaatteita ja
murentaa koulun eettisid arvoasetelmia ja heikentden samalla oppijan asemaa.
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Humanismin ihmiskésitykset saavat vdistyd hyotyndkokulmien tieltd. Tera-
peutti perdankuuluttaa oppijoiden toiminnan aktivoimista vertaistukimuotoi-
seen toimintaan. Kuvataideterapeuttisessa ryhméssd muodostuu tdménkaltaista
ryhmddynaamista toistensa tukemista luonnollisella tavalla.

Esimerkiks kouluihin, johonkin tulee timmdnen tilaaja-tuottajamalli. Me ruvetaan tuotteis-
taan siti opetusta. Mitd se kertoo vallitsevasta menosta?...esimerkiks ne vanhemmat, joita md
tapaan, niin ne on jotenkin irrallaan ja himillddn ja ithmeissdin ja, niin kun lastensa suhteen
... (H12)

Kuvataideterapeutin mukaan kouluissa on vallalla hyttyajatelu: ajatellaan mikéa
kannattaa ja mika ei, ketd tarvitaan ja ketd ei. ”Koulus hirveen helposti keskustel-
laan siitd mist on hyétyy ja mistd ei oo hyotyd, ketd tarvitaan ja ketd ei tarvita.” (H11)

Kuvataideterapeuttien mukaan myos lainsddddannélliset seikat huomioitiin.
Vaikka koulun kaytdntojd voidaan uudistaa ja muuttaa, lainsddadanto kulkee jal-
kijunassa, mikd hankaloittaa toiminnan virallistamista. Opiskelijoiden ”luukut-
tamisesta” on siirrytty kokonaisvaltaisempaan tarpeiden huomioimiseen ja maa-
rdtietoisempaan tavoitteiden asetteluun, jolloin oppija saa apua tdsmaéllisemmin:
hidnen omista ongelmistaan ldhdetéan liikkeelle avun antamisessa.

Kun mi alotin kaksoist vuotta sitten, niin oli paljon enemmdn semmosta luukuttamista...
puhutaan niin kun opiskelijoist, opiskelijoiden niin kun siit elimdstd enemmin semmosena
kokonaisuutena, johon liittyy kaikenndkostd, arkieldmin kuvioita ja tuen tarvetta ja tukea op-
pimiseen, ja tillast, kun ettd, et se ois jakautunu sillai et vapaa-aika ja opiskelu. ... yhteison
merkitys on niin kun semmonen kehittymdssdi oleva kysymys. (H10)

Lainsddddannossd erotetaan kaksi eri korvauskdytdntod, jotka perustuvat joko
erityispedagogisiin tarpeisiin tai mielenterveyspalveluihin. Nama eri sektorit
asetetaan vastakkain, vaikka kuitenkin ne ilmiasuinaan ja kdytdnnon toimina
saattavat olla limittdin toistensa lomassa.

Ettd, et tota, siis timmdsessd erityisoppilaitoksessa osa tyontekijoisti esimerkiks lainsdddin-
nollisesti on terveydenhuollon oikeusturvakeskuksen ohjeiden varassa, ja, elikki tota, toinen
osa sitten taas koululainsdddinnon. Esimerkiks ndd vaitiolokysymykset on semmone yks on-
gelmakohta, mutta, joka on muuttanu tyotd, ehkd. Tai en md tid mis jdrjestyksessd, siis ehki
tydé on muuttunut, ja sitten lainsdddinto tulee perdissd. Ehkd se on niin pdin. (H10)

Terapeutin mielestd yhteiskunta tukee vastakkainasettelua: oletetaan olevan
erilaisia oireiluita, jotka pitdisi erottaa toisistaan, vaikka ihmisen sanotaan ole-
van psykofyysinen kokonaisuus. N&din yhteiskunnallisesti on suosittu vastak-
kainasettelua mielenterveys vastaan muu erilaisuus. Ennakkoluuloja ruokitaan
siis myoOs lainsddtdjien taholta. Tassd korostuu haastateltavan mukaan myos
koulukulttuurin sanoutuminen irti mielenterveyskysymyksistd ja kuntouttami-
sesta. Vallalla on asenne, ettd koulu ei voi hoitaa nditd kysymyksid, vaan sille
annetaan kayttoonsd kulttuuriin liittyvid oppimisen ongelmiin linkitettyjd pa-
ramedikalistisia diagnooseja. Ndin roskat lakaistaan maton alle. Tdstd seuraa
kaikenlainen peittely ja ldpindkymdttomyys, joka saattaa johtaa piilo-
opetussuunnitelman kayttoonottoon hoitokulttuurin ilmitiden naamioimisen
myota.



7 KUVATAIDETERAPEUTTISEN TOIMINNAN
INTEGROINTI KOULUYHTEISOON

7.1 Koulukulttuurin ja terapiakulttuurin vertailu

Todellisuudessa koulukulttuurissa lapsen kuuleminen on vdhdistd. ”... koulussa
lapsen kuuleminen on kuitenkin aika vihdistd, lapsen kokemana, sillon kun lapsella on
pulmia.” (H11)

Linnainmaan tutkimuksen mukaan (1999) koulun todellisuus ndyttda re-
pivéltd, eikd se ympdristond tue riittdvasti nuoren kasvua ja kehittymistda. Mm.
tastd johtuen Suomessa 5-30 prosenttia opiskelijoista keskeyttdd opintonsa (Lin-
nainmaa 1999, 146). Terapeuttien mukaan koulukulttuuri eroaa terapiakulttuu-
rista monella eri tavalla. Tassd vertailussa (Taulukko 4) ei ole tarkoituksena
luoda hyvé-paha-vastakohtaisuutta ndiden oppimisympadristdjen vilille vaan
osoittaa miten taideterapeuttinen oppimisympadristd voisi tdydentdd yleisope-
tuksen kulttuuria sen emotionaalisena lisdna.

Tutkimuksissani olen pditellyt, miten terapiakulttuuri integroidaan kou-
lun kulttuuriin rakentavalla tavalla. Toisin sanoen mikd on taideterapeuttisen
toiminnan kontribuutio koulun kulttuuria kohentamaan ja uudistamaan. Taide-
terapeuttinen toiminta osana kasvatuksellista kuntoutumista on panos oppijan
henkisten voimavarojen ja itsetietoisuuden lisddmiseksi terapeuttisen, koke-
muksellisen oppimisen periaatteella. Oppijan affektiivisia valmiuksia sekd kou-
luyhteison kannattelevuutta ja ammattitaitoa voidaan lisdtd esim. seuraavin
menettelyin:

- Koulun kulttuurissa tapahtuva terapeuttisten rajojen kaytto, jolla vahvis-
tetaan turvallisuuden tunnetta.

- Arvioivan kulttuurin jarkevoittdminen oppijaldhtoiseksi, luovuutta ko-
rostavaksi, reflektoivaksi toiminnaksi, jossa korostuu itsearviointi ja
ryhmdn antama kannustava palaute.
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- Kilpailutoiminnan muuttuminen kilpailuksi vain oman itsensd kanssa,
jolloin tavoitteet voidaan kirjata HOPS ja HOJKS -tyyppisiksi osallistu-

vuusperiaatteella.

- Pitkdaikaisten terapeuttisten pienryhmien vakiinnuttaminen osaksi kou-

lujen tukijdrjestelmdd, joissa korostuu kannustus sosiaalisten taitojen ke-
hittamiseksi terapeuttisin ryhméddynaamisin keinoin.

- Terapeuttisen opetuksen tiedon ja taidon jakaminen opettajille sekd tai-
teen opetuksessa ettd poikkiaineellisesti aineita yhdistelemalla.

- Piilo-opetussuunnitelman tiedostaminen ja sen arvomaailman tiedostava
kasittely kouluyhteison kanssa mm. tyonohjauksen menetelmin.

- Vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon tiivistaminen oppilashuoltotii-
min ja luokan tapahtumiin osallistumisena.

- Taideterapeuttisen toiminnan nimittdminen mm. kuvan kautta tehtavak-

si erityisopetukseksi.

TAULUKKO 4 Koulukulttuurin ja terapiakulttuurin vertailua

Koulun arvioiva kulttuuri

Terapeuttisen opetuksen kulttuuri

- kilpailu

- sallivuus

- jatkuva arviointi ja vertailu

- itsearviointi ja reflektointi ryhmassa

- opsin tavoitteet

- HOPS:n ja HOJKS:n kokonaisvaltaiset
joustavat tavoitteet

- piilo-opetussuunnitelman piiloarvot
vahvoja ja tiedostamattomia

- piilo-opetussuunnitelman tiedostaminen
tavoitteena

- ryhmd tiarked opsin tavoitteitten
saavuttamiseksi kokonaistuloksen ja
yhteison maineen ponkittamiseksi

- ryhmai tiarked yksilollisten ja ryhman
sosiaalisten tavoitteiden ja
vuorovaikutustaitojen saavuttamiseksi

- ryhmi tiarked luottamuksen opettelun paikka

- konvergentit arvot korostuvat

- divergentit, emotionaaliset ja henkiset arvot
vahvat

- oppimisymparistd vélji ja rajaton

- oppimisympaéristod tukevat terapeuttiset rajat

- opetus kouluyhteison ja opettajien
sanelemaa

- opetus oppijaldhtoistd, jossa korostuu teemoilta
oppijan omasta kokemuskontekstista ja mieli
kuvista

- oppiminen tietoisella tasolla

- syvédoppiminen, sisdinen motivaatio korostuu
tiedostamattoman osana prosessissa

- opettajan auktoriteettirooli esill4 ja
madradvand tekijand

- oppijan roolj, itsereflektio itsendisend
vaikuttajana oppimisprosessissa

- lyhytjanteiset ja nopeat
hyo6tyndkokulmat esilld
(taloudellisestikin)

- hitaampi, prosessinluontoinen toiminta ja
tukeminen tarkeda
- kestdvén kehityksen arvostaminen

- avoimuus/ luottamuksen puute

- salassapitovelvollisuus
/luottamus

- ryhmén harmaa alue jd4 varjoon

- ryhmién harmaa alue otetaan ryhmé&an
tasavertaisena esiin nousevana osana
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7.2 Tulevaisuuden visioita

Kuvataideterapia pedagogisena
kuntoutuksena, osana
koulujen kulttuuria

Tulevaisuuden nayt: Yhteiskunnallinen

tuki taloudellisten
resurssien myota:
-lisdé toimia
kouluihin, tyénohjaus,
materiaaleja ja tilaa
rittavasti

Terapeutti
toimessa
kouluyhteisossa

- Terapeuttinen tyo tyéyhteison [
| kannattelemaa

- Oma taiteen tekeminen tyon
lahtékohtana

Malli: Koulujen kuvataideterapeuttinen toiminta:
- terapeuttiset opettajat/terapeuttinen, kuntouttava
opetus
- kuvataideterapeutit/ kuvataideterapiaty6/ tydnohjaus
terapeuttisille opettajille

KUVIO 15 Kuvataideterapeuttien tulevaisuuden nayt

Kaiken kaikkiaan terapeutit visioivat kuvataideterapian integroimisesta koulu-
yhteisoon yhtend sen toiminta- ja kasvatusmuotona sekd oppimisympéristona
(Kuvio 15, ks. myos Hautala 2007). He perustelevat terapian tarpeellisuutta op-
pijoiden hengdhdyspaikkana. Tila ja paikka koettiin tarkeédksi, fyysiseksi, konk-
reettiseksi ymparistoksi, mutta yhtd hyvin se on my6s henkinen lepotila teo-
reettisen oppimisen vastapainona: terapeutti viittaa tdhdn asiaan sanoilla, “koska
niilld ei vdlttidmdtti ole sitd paikkaa missdidn muualla...” Pelko taiteen poistumisesta
koulumaailmasta oppituntien vihenemisen myo6td ndhddan uhkakuvana, jol-
loin luovan toiminnan tilalle astuu aina vain vaativampia konvergenttia®® ar-
vomaailmaa korostavia oppimisympdristojd. ”...Ei se kovin valoisa ole kylli se
visio. Etti et kyl painotetaan niin paljon kylli niinkun kaikkeen muuhun kuin tihdin.
Samoin kuin taidepuolikin jotenkin must tuntuu kutistuu. Niin vaikee kuvitella, ettd et
tatd ruvettas sit hirveesti arvostamaan.” (H3)

Terapeuttien mukaan teoreettisia oppimisvalmiuksia korostava oppi-
misympadristo pikemminkin tyrehdyttdd erilaisten oppijoiden motivaatiota ja
oppimisprosesseja kuin vauhdittaa tai monipuolistaa niiden syntymistd. Myos

26 Konvergentti, analyyttinen ajattelu katsotaan olevan luovan, divergentin ajattelun

vastakohta (Uusikyld 2005, 42).
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huoli erityisopetuksessa olevasta muutoksesta askarrutti vastaajia. Pystytaanko
lapsia tukemaan yleisopetuksessa riittdvésti, onko pienryhmétoiminnalle tar-
peeksi resursseja? ” Tirkedd olis, ett erityiskouluthin toivottavasti tulis enemmin te-
rapeuttisempaa henkilokuntaa mukaan. Mutta erityiskouluja yritetddn lakkauttaa ja
integroida lapset yleisopetukseen niin se tekee asian vield pulmallisemmaksi.” (H11)

Yhteisend toiveena on, ettd kuvataideterapeutit kuuluisivat kouluyhteison
henkilokuntaan koulupsykologien tavoin. Toiminnan yleistyessd oppijat voisi-
vat tarpeensa mukaan itsekin hakeutua kuvataideterapiaan sen lisdksi, ettd
opettajat ohjaavat heitd tdimdn palvelun piiriin. Tarkednd ndhtiin myos koko
henkilokunnan sitoutuminen ja sitouttaminen toimintaan. Ndin kuvataidetera-
pian tuloksellisuus ja paras mahdollinen vaikuttavuus taattaisiin.

Tulevaisuuden visio olis se, et samalla tavalla, kun on koulupsykologi, niin olis koulutaidete-
rapeutti. Et olis virka j,a ettd tii koulutaideterapeutti olis kokopdiviinen terapeutti kouluym-
paristdssd ... vois vapaasti sitten kouluympdristdssd kehittid titd tydskentelyy ja luoda oma
tydskentelyympdristo, saada omat tilat ja omat vilineet, et toimii silld tavalla sit hyvis yhteis-
tyds muun henkilokunnan kanss. (H6)

Tulevaisuuden visio olis se, et samalla tavalla, kun on koulupsykologi, niin olis koulutaidete-
rapeutti. Et olis virka j,a ettd tii koulutaideterapeutti olis kokopdiviinen terapeutti kouluym-
paristdssd ... vois vapaasti sitten kouluympdristdssd kehittid titd tydskentelyy ja luoda oma
tydskentelyympdristd, saada omat tilat ja omat vilineet, et toimii silld tavalla sit hyvis yhteis-
tyds muun henkilékunnan kanss. (H6)

Joka kouluun toivotaan omaa terapeuttista taidetilaa, jossa taidemateriaali on
vapaasti kdytettdvissd ja terapeutti on valmiina ottamaan vastaan levdhdys-
paikkaa tarvitsevat lapset ja nuoret. Terapeutit ehdottavat, ettd jokainen koulu-
yhteiso itse kehittdisi toimintansa struktuuria ja jdrjestelmdd. Tulevaisuuden
visiona ndhtiin myos taideterapeutin oman taiteilijaidentiteetin kehittamisen
tarkeys tyossd jaksamisen ja myos toisten taiteen ohjaamisen edellytyksena.

... jokaises koulus pitdis olla timmonen, niin kun terapeuttinen huone, jossa ois ihminen pai-
kalla. Ja niin kun vastapainoo tavallaan sille oppimiselle niin semmosta helpotusta. Md us-
kon, et se auttais oppimisen kannalta ithan hirveesti ndit lapsia. (H5)

... et kouluissa olis ihan oma terapiatila. Vois niin kun toimia taideterapia, tdmmdnen yksik-
ké. Et lapset, kun ne on vieli niin tekevid, niin toimivia ja toiminnallisia niin jotenkin se tun-
tuu kauheen ikdivilti et he on vaan keskustelemassa, vaik sekin on tirkeetd ... hyvin soveltuis,
tdd tammonen tydskentely ja taidetarvikeet koulutydskentelyyn. (H11)

. oma taide ja se taiteellinen tyd on pohja sille, sen terapeutin jaksamiseen ja siihen, ettd se
pystyy tekeen terapiaa...mutta pelkki terapeuttinen maalaus niin se, se saattaa ndivettid, jos
el itse uudistu. (H14)
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KUVA 20 Naky

Kuvataideterapeuttinen koulutus

Uuden terapeuttisen opetusmallin kehittdmiseen on kuvataideterapeuttien mu-
kaan tarvetta. He kannattavat opettajille annettavaa kuvataideterapeuttista ope-
tusta yhtend tapana mallin toteuttamiseksi. Tdssd terapeutin ja koulun henkils-
kunnan yhteistyon saumattomuus nousee esille. Oma opettaja on keskeinen
lapsen arjen asiantuntija ja ndin avainasemassa lapsen terapeuttisten tarpeitten
kartoittajana ja havainnoijana. Terapeutit pohtivat, millaisia keinoja opettajan
olisi opiskeltava. Miten opettaa oppijoita, jotka asettavat aina vaikeampia haas-
teita opetustyolle? Miten voisi suojata omaa jaksamista tdssd vaatimusten ver-
kossa? Tarkedd on, ettd hoitona annettavaa kuvataideterapiaa ja terapeuttista
opettamista ei sekoiteta keskendan.

... tand pdivind meidn koulumaailma tarvitsee terapeuttisen opetusmallin. Sen, etti se on
semmonen, meidin on pakko lihtee kehittimdidn sitd. (H13)

Yhteiskunnan ja koulukulttuurin muutoksen myo6td opettajilla on tarvetta tay-
dennyskoulutukseen juuri mm. opiskelijoiden psykologisten ja terapeuttisten
tarpeiden osalta. Terapeutit korostavat kulttuurimuutosta, jossa ydinperheet,
yhteisollisyys ja elamdnkatsomuksien merkitykset ovat murentuneet. Sirpalei-
suus on aikamme ilmi6, joka vaikuttaa voimakkaasti myos koulumaailmassa.
Koulujen kulttuuri on muutoksessa ja muuttunutkin. Vaikka varsinaista tera-
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piakoulutusta ei opettajille annettaisikaan, haastateltavien vastauksien mukaan
opettajat kaipaavat lisikoulutusta oppijoiden psyykkisen kehittymisen tukemi-
sessa, oireitten havainnoinnissa, hdirickdyttdaytymisen haasteeseen vastaamises-
sa ja vdliin tulemisessa sekd hoitoon ohjaamisessa. Oppilas/opiskelijahuolto-
tyossd kehitys ndkyy ehkd konkreettisimmin. On tarvetta inhimillisille, vuoro-
vaikutteisille toimintamalleille.

... jos meidin koulutusmaailmaan vois saada lisdd pikkasen inhimillisyyttd vield titd kautta,
semmosta terapeuttisuutta, aikamoisia tuloksia sielld aikaseks saatais. Et nykypdivin haasteet
on muuttunu, ongelmat on muuttunu tosi paljon. Perhetaustat, siis than tammonen, yleensd-
kin tid yhteisollisyyteenkin liittyvi juttu ja sithen ettd kun endd ei oo semmosta olemassaole-
vaa yhteiséo monellakaan. On niin erilaisii perhemalleja. Ei oo uskonnollista viitekehystd, ei
oo sosiaalista viitekehystd, vdlttamittd, tai yhteiséo mihin kuulutaan ...kaikki on niin kun
niin sirpaleista. (H12)

Ongelmana kouluissa toimivilla kuvataideterapeuteilla on opettajien ennakko-
luuloinen suhtautuminen kuvataideterapeuttiseen toimintaan: he eivdt tunne
riittdvdsti menetelmdd, jotta tyon tukeminen ja kannattelu olisi mahdollista.
Usein lapsen oma opettaja on se henkils, joka ehdottaa lapselle terapeuttisia
tukitoimia ja huolehtii siitd, ettd lapsi kdy terapiaistunnoilla. Myos informaation
kulun kannalta opettaja on ensiarvoisessa asemassa lapsen kouluarjen asiantun-
tijana. Israelin kouluissa kuvataideterapiaa tutkinut Dafna Moriya pdittelee
tutkittuaan juuri opettajien ja kuvataideterapeuttien suhdetta:

“By continually updating each other, the teacher and therapist can further the child’s
developmental processes. As the home room teacher is involved with the child’s dayly
life the information he can give the therapist is invaluable. The therapist for his part
can draw the teacher’s attetion to aspects related to the child’s internal world. The in-
herent complications that may arice, however, deserve sensitive consideretion.”
Moriya 2000, 24.

Opettajan ja terapeutin suhde on siis hyvin ambivalenttinen. Toisaalta suhteesta
toivotaan avoimuutta, opettajalla tulisi olla ymmarrys terapiaprosessin tilan-
teesta, mutta toisaalta terapeutin on salassapitovelvollisuutensa ja terapiasuh-
teen luottamuksen sdilymisen vuoksi sdilytettdva yksityiskohtaiset terapiapro-
sessin asiat omana tietonaan. Moriya kirjoittaa, ettd opettajan rooli on olla te-
kemisissd oppijan ulkoisen maailman kanssa, ja terapeutti tyoskentelee lisdksi
lapsen sisdisen maailman kanssa sen havainnoitsijana. Tutkimukseni mukaan
terapeutti on myos tiedon sisdllon sdilojda (Hautala 2006). Oppija voi tuntea
suurta turvattomuutta esim. ndhdessddn opettajan ja terapeutin keskustelevan
keskenddn. Tama tekee my0s opettajien roolin vaikeaksi, ellei opettaja ole sisdis-
tanyt timdn ambivalenttisen suhteen merkitystd ja miten kdytannossd voidaan
toimia tdimdn suhteen ristiriitaisuuden selkiyttamiseksi. Morya toteaa:

“On one hand, the child may feel exposed when he sees his art therapist, associated
in his perception with his internal world, speaking with his teacher, who belongs to
his external word, even if the therapist maintains strict sensitive confidentiality. Thus
they should avoid speaking about the child in his presence. If therapist is asked
about a child in his presence, he must answer politely but without divulging any in-
formation. The teacher can and should be updated about the therapy process but not
in the child’s eyeshot and earshot, out of respect for his privacy.”

Moriya 2000, 25.
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Terapeutit vastasivat, ettd opettajille tarkoitetun koulutuksen pitdisi sisdltaa
muiden kuvataideterapiakoulutusten tapaan omakohtaisen kuvataideterapia-
prosessin ldpikdymisen. Toivottiin my6s pidempdd kuin vuoden koulutusta.
Vuosi koettiin liian suppeaksi pintaraapaisuksi laajasta aiheesta. Opettajat tar-
vitsevat kuvataideterapeuttien mielestd pidempiaikaista koulutusta, jossa tds-
mentyy psykologinen valmius kohdata niin oppijan kuin heiddn vanhempien-
sakin problematiikkaa suhteessa oppijan oppimiseen ja selviytymiseen. Nyt
opettajien koulutuksessa keskitytdan oppisisdltoihin eikd se inklusiivisissa kou-
luissa ole endd riittdavd opettajantyon kompetenssi. Tietotaitoa tulee laajentaa
oppijoiden tarpeita vastaavaksi. Juuri timd arvomaailman ero aiheuttaa tera-
peuteissa outoudentunnetta: koulumaailman oppimisen tavoitteet painottuvat
enemmdn oppijan kykyyn kuin ettd oppiminen perustuisi kokemuksiin (ks.
myds Nuthall 2001b). Terapeuttien mukaan koulutuksessa tulee keskittyd myos
eettisiin kysymyksiin. Varhaiskasvatuksen koulutuksen koettiin ottavan taméan
asian paremmin huomioon.

... hirveen tirkeeti se, niin kun se omakohtaisuus. Et kily niiti asioita niin kun omakohtaises-
ti lipi. Et siind, sit mun mielestd oivaltan monia asioita, niin kun itsensd kautta...jos sen pi-
tiisi keskittyd ndihin eettisiin kysymyksiin. (H5)

M aattelin, et timmdsessi mallissa, missd on terapeuttiset opettajat tavallaan, niin heilld tu-
lisi olla kuvataideterapeutit tai taideterapeutit tyonohjaajina. Siin pitds siin mallissa olla til-
lanen tydnohjauksellinen turva. Ettd siind tavallaan olis terapeutit mukana, mutta se pysty-
tddn toteuttaan laajemmin, koska monella on se ymmidrrys siiti tyostd. (H6)

Tyonohjaus on yksi kehittdimisen kohde. Perinteisesti koulumaailman ammat-
teihin ei liitetd tyonohjauksen tarvetta, mutta erityispedagogiikassa sen merki-
tys on alettu ymmartdd. Valveutuneemmat tydyhteisot jdrjestdavit pienimuotoi-
sesti tyonohjausta, enimmaédkseen ryhmaétyonohjausta, henkilokunnalle, mutta
aloite ldhtee useimmiten tyontekijoiltad itseltddn. Vain joissain erityisopetuksen
yksikoissd tdhdn tyonohjauksen tarpeeseen on panostettu.

No se olis ainakin tirkee et opettajalla olis tyonohjausta, koska sitihin ei ole kouluissa auto-
maattisesti jirjestetty, eikd saa sitd vaikka pyydettdiskin, etti tistiki mul on kokemusta. Mun
mielestd tidytys kuvataideopettajal olla tietosuus, et timmonen on, koska se joutuu tekemisiin
erityislasten kanssa...et tdmmonen opettaja vois olla sit tarkkasilmd ja nikis sen psykotera-
piatarpeenkin... (H7)

Mutta kylld mun mielestd terapia on terapiaa ja opettaminen on opettamista. Sit voidaan teh-
di niinkun tai terapiaa ja terapeuttista ymmdrtimistd tai niiden ilmididen ymmirtidmisti et
miks ihmiset kdyttaytyy noin. Niin mun mielestd niit ei pidd sekottaa. Md oon siind vihdin
vanhanaikainen. (H12)

Kysymykset tdydennyskoulutusmahdollisuuksista heréttivit hammennystad ja
epdrdintid muutaman terapeutin kohdalla. Muutosvastarintaa terapeuttisen
opettajuuden suhteen ilmeni osassa terapeuttien mielipiteitd. He halusivat, ettd
terapia olisi selkedsti terapiaa ja opettaminen opetusta. Ndiden elementtien yh-
distdminen koettiin rajattomuutena tai sellaisena ilmiond, missd hammennetddn
jo valmiiksi ongelmia tdynnd olevaa yhteisod ja jarjestelmdd. Kaikki muutosvas-
tarinnassa olevat terapeutit edustivat psykoanalyyttistd ndkemystd. Kuvataide-
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terapia mielletddn mielestdni tdlloin vahvasti psykoterapiaksi, vahvasti sairaan-
hoidolliseksi elementiksi, jolloin kysymyksessd on jo vakavista hdirivistd karsi-
vit lapset ja nuoret. Tamédn ndkemyksen mukaan koulukulttuuri ja terapiakult-
tuuri tulee pitdd toisistaan erillising.

Ja tota, ja sitten tulee tiettyji ristiriitoja tissi roolissa, olla terapeutti tai opettaja. Ja ne liittyy
sitten tihdn oppimiskriteereihin ja, luottamukseen ja, ja oppilaan arviointiin ja sitten vield
sithen, et miten ja mitd tietoja voi antaa eteenpdin muille opettajille ja vanhemmille...on aika
paljon miettimistd, et milld tavalla tulee menetelld, terapeuttina on niin kun eri sddntojen
mukaan kuin opettajana. Koska koulun sidnnét sindllddn niin ei, ei taas sitten sovellu tihin
terapeutin ammattietiikkaan. (H6)

Kuvataideterapeutin ja opettajan suhde

Kuvataideterapeuttien puheessa oman opettajan ja kuvataideterapeutin suhde
nousi yhdeksi toiminnan kulmakiveksi. Yhteistyotd opettajien ja terapeuttien
valilla olisi tiivistettdva saumattomammaksi yhteistyokuvioksi, jossa kumpikin
ymmadrtdd toisensa tyotd ja tukee sitd toimintansa kaikissa vaiheissa ja kaikin
kaytettavissa olevin keinoin (Kuvio 16). Ehdotuksena terapeuttisen opettajan
malliin esitettiin kuvataideterapeuttien konsultaatio- ja tyonohjausjdrjestelmaa
kuvaa terapeuttisesti kdyttdville opettajille. Tédlloin terapeuttisen opettajan toi-
minta on ammatillisesti tuettua. Tyonohjauksen my®6td saatu tuki auttaa opetus-
tehtdvissd olevia jaksamaan omassa tydssddn paremmin ja toimimaan tahoil-
laan tuetusti. Ndin voi muodostua kollegiaalinen verkostoituminen kouluissa
toimivan kuvataideterapeutin sekd terapeuttisen opettajan kesken. Taméan asi-
antuntemuksen myotd oppija ohjataan tarvittaessa myos muun avun, kuten
psykologin, kuraattorin tai sairaalahoidon piiriin.

Sisdinen oppiminen
Kuvan avulla
koulukulttuurissa

Konsultaatio

Opsttaja, Terapeutti,

kuva-
: ; kuva-
taideterapeuttinen @ taideterapia
opetus

- Oppija tarvittaessa kuvataideterapiaan/
muun avun piiriin

KUVIO 16 Kuvataideterapeutin ja opettajan suhde
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1 Tutkimuskysymys

- terapeuttinen opettaja
. o 3 Tutkimus-

kysymys

KUVATAIDETERAPEUTTINEN
PROSESSI

-yksil6- ja ryhméprosessit

-kuva/syvdoppiminen

-terapeuttien monet roolit

-terapeuttien ja opettajien yhteistyd

2 Tutkimus-
kysymys

TOIMINNAN EDELLYTYKSET
=OPPIMISYMPARISTO
-fyysiset tilat, aika ja kesto, materiaalit
-OPS/HOPS/HOJKS
-taloudelliset resurssit
-verkostot

KUVIO 17  Kuvataideterapeuttinen toiminta koulun kulttuurissa



8 JOHTOPAATOKSET

Kuvataideterapeuttisen toiminnan tarkoituksena on uudistaa koulua sisaltdpdin
oppijaldhtoisesti ja antaa koulun yhteisolle uusia konkreettisia vilineitd osaami-
sen laajentamiseen myos hoivaavan opetuksen suuntaan. Taideterapeuttisen
toiminnan tehtdvdnd on muuttaa koulun ilmapiirid kuvallisen ilmaisun vaihto-
ehtoiseksi oppimisympadristoksi, jossa erilaisuutta arvostetaan ja se hyvaksy-
tdan. Toisaalta koulu luonnollisena oppijan ympdristond muodostaa matalan
kynnyksen tulla terapiaan - toisaalta kuvataideterapian kuuluminen kouluyh-
teisoon on tulosten mukaan maéérittelemdton ja vaikeasti saavutettavissa.
Kuviossa 17 kiteytyy edelld esitetty synteesi kuvioksi. Se on tutkimusky-
symysten visuaalinen synteesi tutkimukseni padkysymyksistd?” ja tutkimuksen
pddttelyn tuloksista. Hermeneuttisen tutkimusprosessianalyysin avulla tama
kokoamani késitteellinen ja pragmaattinen tieto kiteytyy kaavioksi kuvataidete-
rapeuttisen toiminnan mahdollisuuksista yhdistya osaksi koulun kulttuuria.

Terapeuttinen toiminta koulujen kulttuurissa

Koulujen kulttuurissa ei tutkimukseni mukaan ole paljoakaan tilaa terapia-
puheelle. Hoidollisuus on lddketieteellinen kasite, joka halutaan sulkea pois
koulun tehtdvékentdstd. Se pyritddn jattdmadan sosiaali- ja terveydenhuollon
viranomaisille. Kuvataideterapeuttisen toiminnan vastustus mielestani osaltaan
johtuu tédstd ndkokulmasta: kouluun tuodaan hoidollista kulttuuria, jonka pitdi-
si pysyd muiden instituutioiden vastuulla ja alueella. Terapialla ja kasvatuksel-
lisella kuntoutuksella on yhteisid tavoitteita. Kuvataideterapeuttien mukaan
kuvataideterapiassa ldadketieteellisten diagnoosien sijasta painotetaan sisdisten
emootioiden ymmadrtdmistd, lapsen ja nuoren psyykkisten tarpeiden hahmot-
tamista. Terapian tavoitteena kasvatuksen ja opetuksen tavoin on se, ettd yksilo

27 Tutkimuskysymykset:
1. Miten kouluissa tydskentelevit kuvataideterapeutit maarittelevit kuvataidetera-
pian ja kouluissa toteutettavan kuvataideterapeuttisen opetuksen?
2. Millaisia ovat kuvataideterapeuttisen toiminnan edellytykset kouluissa?
3. Millainen on kuvataideterapeuttinen prosessi ja sen vakiinnuttaminen koulujen
toimintana?
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ottaa itse vastuun eldmadstddn, itsendistyy sekd ymmadrtdd vapauden ja vastuu
tasapainon merkityksen. Tama on yksi kasvatuksellisen kuntoutuksenkin pe-
rusperiaate ja tavoite.

Mitd uutta ja merkittdvad koulu voi kuvataideterapiasta saada ja hyotya?
Onhan kouluissa vahvaa ammatillista osaamista ja mm. koulun opetussuunni-
telmassa korostetaan luovia arvoja. Konstruktivistinen oppimiskésitys on mo-
nen opetussuunnitelman lahtokohtana, useat opettajat kdyttaviat kuin luonnos-
taan terapeuttisia, vuorovaikutteisia opetusmenetelmid joko tietoisesti tai tie-
tamattaan. Vaikka koulukulttuurin opetuksen arvonormisto sisiltdad paljon luo-
vuutta tukevia elementtejd, tutkimuksien mukaan ne kdytdnnossd saavuttavat
vain madrdtyt oppimisvalmiuksiltaan hyvéosaiset lapset ja nuoret. Hitaammin
oppivat tai jopa oppimisvaikeuksissa olevat oppijat jadvéat usein jalkoihin tdssd
divergenttiajattelun valtaamassa oppimisymparistossa (Uusikyld 2006, 18-20).
Kouluissa vallitsee tutkimuksien mukaan sama ilmié kuin muillakin yhteis-
kunnan alueilla. Ne joilla on, menestyvit entistd paremmin ja ne, jotka ovat jaa-
neet vdhempiosaisiksi, voivat entistd huonommin.

KUVA 21 Uutta
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Oppijoiden ja koulun kulttuurien yhteentérmdyksien on katsottu lisddvan voi-
makkaasti syrjayttdavid vaikutuksia koulukulttuurissa (Kivinen, Rinne & Kivi-
rauma 1985). Ahola & Olin (2000) on nostanut esille teemoja koulujen piilo-
opetussuunnitelmista?. Tamad ilmio liittyy vahvasti koulumaailmassa oppijoi-
den opiskelumotivaatioon ja opintomenestykseen. Toisaalta nykyopetussuunni-
telmille on ominaista véljyys, siksi piilo-opetussuunnitelmalle jd& paljon tilaa.
Opinnoissa pdrjddminen vaatii nimittdin opiskelijoita mukautumaan valmiisiin
normeihin ja opinto-ohjelmiin. Oppijoiden sosiaalistumista koulumaailmaan
onkin tarkasteltu viime aikoina useasti koulupedagogiikkaan liittyvissa tutki-
muksissa. (Ahola & Olin 2000.) Piilo-opetussuunnitelmiin sopeutumattomat tai
hitaasti ”“syttyvit” ovat heikommassa osassa kuin ne, jotka taitavat nopeasti
joustavan sosiaalisaation ja uusien tapojen oppimisen.

Piilo-opetussuunnitelmaa siis toteutetaan hyvin usein opettajien ja oppi-
laiden tiedostamatta - ei tahallisesti, vaan koska niin vain on totuttu tekemiin
(Broady 1986, 10, 33). Broady tuomitsee tdmdn toiminnan tiedostamattoman
luonteen, koska tdlloin opettaja ei tiedosta todellista kasvatuksellista tapahtu-
maa ja ndin hédn ei pysty sitd myoskddn itse kriittisesti arvioimaan ja kehitta-
mddn (Broady 1986, 99). Tamdn vuoksi on tdrkedd, ettd piilo-opetussuun-
nitelmasta keskusteltaisiin avoimesti niin opettajien kesken kuin oppilaiden ja
opettajien valilldkin, jolloin piilo-opetussuunnitelman tietoinen kehittiminen
mahdollistuisi ja ndmé& keskustelut itsessddn jo muodostaisivat oppimistilan-
teen. (Broady 1986, 15, 20.) Tutkimukseni yksi kontribuutio on vastata terapeut-
tisella toiminnalla ja tyonohjauksella tdhdn haasteelliseen ilmioon. Tarkedd on
saattaa tietoiseksi ja ndkyviksi piilo-opetussuunnitemassa olevia ilmisita kuten
koulukiusaamista. On merkityksellistd, ettd oppijoiden "harmaa alue’ tulee na-
kyvéksi ja on valttdimatontd tiedostaa muutkin piilo-opetussuunnitelman piir-
teet, jotka luovat oppijoiden vilille epdtervettd epdtasa-arvoa ja osaltaan syrjivét
mm. erityisoppijoita.

Oppijan sisdisen maailman eheytyminen

Oppimisen tutkimuksessa on havaittu tarvetta ymmartdd myos tiedostamatto-
man osuutta. Terapeuttisessa prosessissa puolestaan oppimiskokemukset ovat
erittdin tdrkeitd. Kasvatustieteen ja psykoterapian teoriat kulkevat siis rinnan.
Kuvan tekemisen kautta (kuvataideterapiassa, kuvataidepsykoterapiassa tai
analyyttisessd kuvataideterapiassa) voidaan havainnoida oppijan emotionaali-
sia ja psyykkisid tarpeita. Tamad mahdollistaa nopean viliintulon oppijan on-
gelmiin. Kuvataideterapeuttien mukaan terapeuttiset lainalaisuudet pativat
myo6s koulutyoskentelyssd. Oppijan terapeuttinen kokemus on tédrked toimin-
nan tavoite. Hanelld on kuvassa oma tarinallisuutensa, jonka ytimessa on hianen
oma yksilon sisdinen kokemusmaailmansa: kuva ja kuvallisen vuorovaikutuk-
sen kokeminen. Kuvan kokeminen ja oppiminen on ldhtokohtaisesti ihmisen

28 Piilo-opetussuunnitelma vaikuttaa siihen, mitd ja miten koulussa todellisuudessa
opitaan virallisen opetussuunnitelman lisdksi tai siitd huolimatta. Piilo-
opetussuunnitelman késite (the hidden curriculum) syntyi 1960-luvulla Yhdysval-
loissa. Siitd tuli 1970 -luvulla keskeinen koulutussosiologian kasite.
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sisdlld, ei ainoastaan siing, ettd kuvallisia asioita tuodaan ihmiseen ulkoapdin.
Yhi tarkeammaéksi asiaksi nousee opetustyotd tekevien ymmarrys lasten ja
nuorten henkisestd hyvinvoinnista, tédstd sisdisestd ndkokulmasta katsottuna.
Terapeuttinen oppiminen ja opetus ldahtevit siis oppijan sisdisen maailman
eheytymisestd: oman identiteetin ja eksistenssin hahmottamisesta ja siitd, etta
on tdrked itselleen ja yhteisolleen. Kokemuksen jakaminen on tidrkedd, ei vain
absoluuttisen totuuden jakaminen. Kuvallisen kokemuksen jakaminen opettaa
asioita itsestd ja toisesta.

Tutkimukseni tarkoituksena onkin ollut tuoda kuvataideterapeuttisen
opetuksen elementit muun opetustyon ulottuville konkreettisina mahdolli-
suuksina tukea oppijaa ja hdnen perhettddn. Oppijoiden turvallisuuden tarve
nousee selkedsti yhdeksi haastateltavien voimakkaimmista teemoista. Terapia-
tyo koetaan henkisen sisdisen tilan (Potential Space), turvapesdan luomisena ja
sen vartioimisena. Terapian turvallista tutkimusilmapiirid voidaan verrata tal-
laiseen turvapesdilmioon. Terapeutti, joka ldsndolollaan muodostaa yhden te-
rapian sisdisen rajan, on turvallisesti ldsnd ja antaa asiakkaalle, oppijalle, vapaat
kadet tutustua itseensd kuvan tekemisen kautta. Tarvittaessa asiakas voi reflek-
toida l1oytamiddn uusia, jannittdavid ehka pelottaviakin tunteita terapeutin kans-
sa kuvan tekemisen prosessissa. Tamad ldheisyys kuvassa ja kuvan kautta on
suurelta osin sanatonta kdantymistd terapeutin puoleen. Joskus riittdd vain, etta
asiakkaan kuva tulee terapeutille ndkyvaiksi, katsottavaksi. Kuten didin ja lap-
senkin vuorovaikutus on suurelta osin sanatonta, samoin turvapesassd, kuva-
taideterapeuttisessa potentiaalisessa tilassa, kommunikaatio kdyd&ddn usein sa-
nattomasti tunteiden tasoilla. Kuva tuo informaation asiakkaan tunteista seka
asiakkaan ettd terapeutin ndhtdvéaksi ja vuorovaikutuksen vilineeksi. Usein riit-
tad, ettd kuvaa ihmetellddn hiljaa yhdessa.

Tila koettiin erittdin tarkedksi myos oppijoiden mielikuvissa, erds haasta-
teltavista ilmaisi asian seuraavasti: ”...tilan kautta lapsi ymmirtid, ettd on mahdol-
lisuus puhua asioistaan, keskittyd omiin ajatuksiin ja kuvan tekemiseen hdiriottd.”
Konkreettinen tila siis symboloi mys oppijan henkistd tilaa olla olemassa. Op-
pija rakentaa taideterapiassa kuvallisen kertomuksen siitd, kuka han on? It-
seymmadrrys ja maailmankatsomus rakentuvat ja valittyvit tekijdlleen kuvallis-
ten tarinoiden avulla. Ndissd kuvakertomuksissa tullaan ndkyviksi. Minuuden
ja eksistenssin kysymyksissd toistuu jatkuvuus ja eheys samalla kun hajanaiset,
unohtuneet tunteet eldvoitetddan kuviin. Ndin kokoamalla kuvasarjan erilaisista
tunteista ja kokemuksista elaman kaikenlaisille tapahtumille muotoutuu keski-
ndinen yhteys. Kuvan tekemiselld voidaan selkiyttdd todellista, omasta koke-
musmaailmasta ldhtevdd elamén merkitystd ja suuntaa.

Terapeuttinen vuorovaikutus

Kuvataideterapeutit korostivat, ettd kuvataideterapia on vuorovaikutusproses-
si. Kouluissa on monia mahdollisuuksia tarjota terapeuttista apua sitd tarvitse-
valle oppijalle, jonka tilanne on useimmiten herkempi kuin mitd osaamme ha-
vaita ja observoida. Vuorovaikutuksen laatu nousi haastatteludatasta yhdeksi
merkittdavimmaksi terapiatyon tuloksellisuuden mittariksi. Vuorovaikutus saat-
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taa monella opettajallakin olla terapian tasolla. Juuri kuvan kautta oppijan tun-
teitten ja tarpeiden huomioon ottamista, havainnointia ja tarpeisiin vastaamista
korostettiin. Haastattelemieni terapeuttien koulukuntaisuus, heiddn koulutuk-
sensa pituus, annettavan terapian kesto ja méaédrd eivit nousseet erityisen merki-
tyksellisiksi tekijoiksi. My6s musiikkiterapiatutkimuksessa on saatu samankal-
taisia tuloksia. Lilja-Viherlampi toteaa, ettd hyvd terapeutti seuraa monia eri
terapiasuuntauksia. Tdrkedd ei ole se, mihin terapeuttiseen koulukuntaan han
kuuluu vaan terapeuttinen suhde. Se, miten terapeutin ja asiakkaan vuorovai-
kutus toimii, ratkaisee terapian toimivuuden ja tuloksellisuuden. (Lilja-
Viherlampi 2007.)

Tutkimuksessani kuvataideterapeuteiksi kouluttautuneiden ajatusmaail-
mat ja ideologiat eivit ole varsin kaukana toisistaan. Useimmat terapeutit ko-
rostivat asiakasldhtoisyyttd, kuvataideterapeuttisen vuorovaikutuksen laatua ja
asiakkaan hyvéad hoitoa. Myos perhekeskeisyys korostui lasten ja nuorten kuva-
taideterapiassa. Psykodynaamisen koulukunnan edustajat puhuvat enemman
potilaista kuin asiakkaista, koska heiddn oma tyonsd on enimmaékseen vaikeista
ongelmista kédrsivien oppijoiden kanssa tehtdvad kuvataideterapeuttista toimin-
taa. Tyoskentelytavoissa koulukuntien tyomenetelmét eivit eroa suuresti toisis-
taan, vain steinerpedagogisen koulukunnan edustama kaytantd poikkeaa oleel-
lisesti muista antroposofisen lddketieteen ja tehtdvakeskeisen ideologiansa puo-
lesta.

Terapeuttien toimenkuvat poikkeavat toisistaan sen mukaan, missa he te-
kevit tyotddn ja mitkd ovat heiddn omat mielenkiinnon kohteensa. Erityispeda-
gogiikassa ja ammatillisen kuntoutuksen ympdristdissd oppijoiden ongelmat
olivat erityisempid ja vaativat myos ajoittain psykiatrista erikoissairaanhoitoa
sairaaloissa ja poliklinikoilla. Terapeuttien mielestd terapeuttiset rajat ja saannot
auttavat luomaan toisia huomioivaa, oppimista suosivaa ilmapiirid ja paranta-
vat ja lisddviat kdytannon koulutyoskentelyssa oppijoiden vuorovaikutustaitoja
sekd ryhmaéssd kunnioitusta.

Vaikka tutkimustulokset ovat osoittaneet pitkien terapioiden tehon ja sen,
ettd lyhytterapiat riittdavat vain pienelle osalle avuntarvitsijoita (HS 17.2.2006),
koulumaailmassa on vallalla késitys, ettd nama erityistd tukea vailla olevat lap-
set ja nuoret “saadaan kuntoon” lyhyelld viliintulolla. Prosessien lyhytkestoi-
suudet turhauttavat terapiatyontekijoitd, jotka ndkevit edessddn potentiaalisen
toipumisen ja muutoksen mahdollisuudet juuri pitempiaikaisella asioiden pro-
sessoinnilla. Terapian lyhytkestoisuuden vuoksi sen tavoitteet joutuu asetta-
maan alemmaksi, tukea antavaksi toiminnaksi, eikd niinkddn korjaavan koke-
muksen saavuttamiseksi. Toki osa lyhyistd terapioistakin yltdd tille tasolle.

Kuvataideterapeutti kouluyhteison jasenend

Kuvataideterapeutit kokivat erityisen raskaana tyomuotoa kohtaavat vastus-
tukset ja ennen muuta taloudellisten resurssien viahyyden. Rahoitustahot pu-
huttivat haastateltavia. Yhteiskunnan tuki oli monen vastaajan ajatuksissa. Jollei
yhteiskunta tue toimintaa, se kaatuu varojen puutteeseen. Kuvataideterapia-
koulutukset ovat kalliita eikd ammattilainen kykene tekemé&n ty6td omarahoit-
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teisesti, ilman korvausta. Tukijdrjestelmien kehittdminen on yksi kuvataidete-
rapeuttien tyon tulevaisuuden haaste. Toimintaan toivottiin taloudellista panos-
tusta. Varojen puute koettiin tyon arvostamisen puutteena.

Terapeutilla on eri toimintatavat kuin opettajalla. Koulun sddnnot sindnsa
eivit sovellu terapiatytn ammattietiikkaan. Tdmd on omiaan luomaan ennak-
koluuloja ja kdrjistdmédan emotionaalista ja demokraattista ilmapiirid terapeutti-
en ja koulun muun henkilokunnan vililld. Tama tyoyhteison asenne jdttdd tera-
peutit yksindisiksi puurtajiksi, jotka tekevit tyotddn kouluyhteison ahtaassa,
”potentiaalisessa”, henkisessd tilassa. Herdd kysymys, onko tdmé& syynd toi-
minnan kehittdimisen hitauteen ja kankeuteen. Koulukulttuuri on voimakkaan
kasvatuksellinen, ja ongelmien ilmaantuessa se turvautuu usein sanktioihin ja
jarjestyksen palauttamiseen hyvinkin vanhakantaisin keinoin, jossa heikointa
lenkkid, oppimisvaikeuksissa olevaa oppilasta, saatetaan ndyryyttdd niin oppi-
lashuoltoryhmissd kuin rehtorin puhuttelussa pelkilld kurinpidollisilla toimin-
noilla.

Terapeuttien kokemuksien mukaan, kun hoitava kulttuuri liitetddn koulu-
yhteisoon, voidaan kasvattaa myos opetusalan henkilokunnan ammattitaitoa.
Havainnoimalla ja nopealla viliintulevalla toiminnalla voidaan puuttua akuut-
teihin eldméntaitojen horjumispisteisiin. Téallaisia ovat mm. niin kutsuttu “har-
maa alue”, koulukiusaaminen, poissaolot opetuksesta, oppijoiden masennus ja
sen mukanaan tuomat ilmiot, kuten tarkkaavaisuushdiriot, syomishdiriot ja ag-
gressiivinen kayttdytyminen. Koulujen opettajilta vaaditaan useita rooleja, pu-
hutaan opettajan professiosta laajempana kasitteend (Hautamdki 2003, 201).
Silla tarkoitetaan opettajan ammatillisuuteen liittyvid uusia tehtdvid. Haastatel-
tavien mukaan jo ”...erityisesti taito- ja taideaineiden opettajilta vaaditaan terapeutti-
sia otteita...” (H7) Mielestdni taideopetuksen ja kuvataidekasvatuksen puolella
tamd taito onkin monen hallussa. Terapeuttinen hoidollinen véliintuloaspekti
vaatii vield vahvempaa kouluttautumista erityisoppijan auttamiseksi. Talloin
opettajalla tulee olla valmiuksia havainnoida erilaisuutta, ehkd myds tilapdisesti
hoitaa lasta, kunnes pystyy ohjaamaan hédnet tarvittavan avun piiriin. Kuvalli-
nen taideterapeuttinen toiminta on yksi oppijan ndkyvéksitekeva mahdollisuus
koulujen haastavien erityisopetusta vaativien lasten ja nuorten auttamiseksi.

Tutkimuksen arviointia

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu useita erilaisia ldhestymistapoja ja tutki-
musmenetelmid. Ndin ollen laadullisen tutkimuksen piirista ei 16ydy yhtd yksi-
selitteistd kasitystd tutkimuksen luotettavuuden tarkastelusta (Tynjdlda 1991,
388; Denzin & Lincoln 2000, 23; Heikinen 2004; Heikkinen, Huttunen, Niglas &
Tynjala 2005, 352). Arvioin tutkimustani kokonaisuutena, jolloin sen sisdinen
johdonmukaisuus eli koherenssi todentuu (Tuomi & Sarajarvi 2002, 135). Kasi-
tys yhdestd todellisuudesta ei ole Cuban ja Lincolnin (1990) mukaan mahdolli-
nen. Kuvataideterapeuttiseen toimintaan mahtuu monia todellisuuksia. Cuba ja
Lincoln ovat esittdneet, ettd asioiden ja ilmididen resonointi on kontekstuaalisen
teorian ja tarkastelutavan ydin. Olen tarkastellut ilmiotd monesta eri teoreetti-
sesta ndkokulmasta: kuvataideterapian sekd koulukulttuurin ndkokulmista ja
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sivunnut myos luovuuden teorioita ja kuvataidekasvatusta (Cuba ja Lincoln
1989, 233, 245). Koko tutkimukseni olen rakentanut merkityskokonaisuuksista
muodostuvaksi juonelliseksi jatkumoksi (Liitteet 1 ja 3) aina aineiston keruusta
tutkimusdatan analyysiin ja synteesiin saakka.

Tutkimukseeni voidaan mielestdni soveltaa tutkimuksen luotettavuuden
tarkastelua Heikkisen esittamien periaatteiden pohjalta. Talloin luotettavuutta
voidaan tarkastella mm. historiallisen jatkuvuuden periaatteen (principle of
historial continuity), refleksiivisyysperiaatteeen (principle of reflexivity), dialek-
tisuusperiaatteen (principle of dialectics), toimivuusperiaatteen (principle of
workability) ja havahdusperiaatteen (principle of evocativeness) pohjalta
(Heikkinen 2004; Heikkinen ym. 2005). Historiallisen jatkuvuuden periaatteella
tarkoitetaan toiminnan kehkeytymistad historiallisesti ja tutkimuksen etenemista
juonellisesti, mihin liittyy myos henkildiden intentioiden esittely. Tapahtumat
rakentuvat juonellisesti uskottavina niin, ettd lukija ymmartdd toiminnan paa-
médrdt ja tavoitteet. Ndin olen menetellyt esitellessédni kuvataideterapeuttista
toimintaa kouluissa prosesseina. Tdssd tutkimuksessa esittelen kuvataidetera-
peuttista toimintaa preventiona, interventiona ja toimintamallina haastateltavi-
en merkityksenannoin. Tieteellinen péddttelyni on abduktiivista, ja se kdy aineis-
toni - haastattelujen sekd teorian - vilistd vuoropuhelua.

Toisena periaatteena on refleksiivisyysperiaate, jonka mukaan tutkijan on
syytd pohtia omia sitoumuksiaan ja ennakko-oletuksiaan tutkittavaan kohtee-
seen (Heikkinen 2004, 185). Olen tuonut tutkimuksessa esiin oman kristillisen
arvomaailmani, ihmiskésitykseni, koulutukseni, tyoni sekd psykodynaamisen
kuvataideterapian koulukuntani. Tétd taustaa vasten olen valinnut yhdeksi teo-
reettiseksi viitekehykseni kolmiosuhdeteorian, psykodynaamisen psykologisen
teoreettisen tulkintakehikon, jossa olen korostanut terapian tuomaa turvalli-
suuden tunnetta, tulkinnut terapian taidemateriaaleja ruuan symboliksi. Sa-
moin olen kadyttanyt tulkinnoissani mm. terapeutin symboleina &iti- ja isa-
késitteitd ja turvapesd-kdsitettd mukaillen Bowlbyn kiintymyssuhdeteoriaa.
Namad ovat olleet myo6s tutkimuksen herkét kohdat, joihin on usein palattu oh-
jauskeskusteluissa. Tutkimukseni yksi suurimmista haasteista oli Steinerpeda-
gogian taideterapiasta kirjoittaminen. Tama viitekehys on itselleni vieras ja en-
ka kokenut saavani riittdvdd yhteyttd sen ajatusmaailmaan. Niinpd annoin tut-
kimukseni luettavaksi Steinerpedagogian asiantuntijoille varmistaakseni tekstin
mahdollisimman tarkan todellisuusyhteyden.

Olen tuonut tutkimuksen kuluessa lukijalle julki myts oman tiedonpro-
sessini. Aineistoa on tarkasteltu monikerroksellisesti. Tutkimuspdivakirjani ja
siind olevien tutkimustulosten piirtdiminen kuvioiksi sisdltdvét reaktioitani ja
kuvaavat, miten tutkimustoimintani on tarvinnut riittdvan ajan, jotta tutkimus-
tulos on voinut kehittyd luotettavaksi hermeneuttisesti reflektoimalla ja sisdis-
tamalld merkittavammat tulokset (Tynjdlda 1991, 393; Bogdan & Biglen 1998).
Tutkimuksen alussa itselldni oli esiymmarryksend ajatus, ettd terapeutit tekisi-
vt kouluissa tyotdan kovinkin erilaisesti riippuen heidédn taustastaan ja koulu-
tuksestaan. Kuitenkin eroavaisuudet tyon toimenkuvissa oli enimmaékseen si-
doksissa koulukulttuurin perinteeseen ja jdrjestelmdan. Se millaisessa kouluyh-
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teisossd terapeutti toimi saneli tyon luonteen ja muodon, ei niinkddn se, mista
koulukunnasta terapeutti oli tyohonsa tullut.

Arvioin tutkimukseni luotettavuutta dialektisuusperiaatteen mukaan, jos-
sa sosiaalinen todellisuus rakentuu eri ddnien vdalisessd keskustelussa (Heikki-
nen 2004). Kuvataideterapeuttien puheena ndma eri ddnet ovat konkreettisesti,
autenttisina ldsnd tutkimuksen tulososiossa. Nakokulmien moneus ja moninai-
suus on tavoitteena. Ndiden informanttien &ddnien lisdksi periaate toteutuu
useiden teorioiden ddnind. Ndin tutkittavasta ilmiostd, kuvataideterapeuttisesta
toiminnasta kouluissa, muodostuu monipuolinen kuva. Tutkimuksesta puuttuu
sanallisena oppijoiden ddni. Tamdn puutteen olen korvannut liittamalla tutki-
mukseen kuvamateriaalia, joka on syntynyt erilaisissa kuvataideterapeuttisissa
tilanteissa.

Neljds luotettavuuden tarkastelun prinsiippi on toimivuusperiaate. Sen
mukaan totta on se, mikéd toimii. Tutkimuksen toimivuutta voi ymmartda vasta
sitten, kun ymmartaa ilmiota (Heikkinen 2004). Tahdn olen pyrkinyt tydssani
systemaattisesti. Siksi tutkimuskysymyksistd ensimmadinen pureutuu ilmion
madrittdimiseen ja sen syventdmiseen lukijalle. Kun ilmio ymmaérretddn, voi-
daan sen pohjalta kehittdd uusia kédytanteitd, joita olen esitellyt mm. kuvioina
10, 14, 15 ja 16. Rauhalan mukaan, kun tutkimus tavoittaa lukijan eldmismaail-
maa, se avaa my0s hédnelle samalla uuden ymmarryksen toimia uudella tavalla
(Rauhala 1989, 11-12).

Tutkimukseni koskettaa sekd koulun kulttuuria ettd terapiakulttuuria ja
sen olettaisi kiinnostavan myos ndiden kulttuurien edustajia. Erityispedagogi-
sena tutkimuksena se pyrkii kehittdm&dan myos erityisopetuksen laatua peda-
gogisena kuntoutuksena ja uuden oppimisympaériston esittelynd. Tutkimukseni
lisdd tietoa tarpeesta saada kouluun kuvataideterapeuttista opetusta laajem-
minkin. Yksi tarked tutkimukseni kontribuutio koulukulttuurille on terapeuttis-
ten opettajien koulutus sekd tyonohjaajamallin lanseeraaminen koulujen arjen
kaytannoksi (Kuvio 16).

Viidentend periaatteena tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella
tutkimuksen herdttdimien mielikuvien, muistojen ja tunteitten ndkokulmasta:
tutkimuksen havahdusperiaatteina. Namd tunteet ja mielikuvat nousevat tut-
kimusta lukiessa. Tamé&n seurauksena lukija kokee, ettd hdnen ymmarryksensa
ilmiostd laajenee. Tdhdn luotettavuuden arviointiin ovat osallistuneet lukuisat
lukijat ja tutkijakollegat. (Heikkinen 2004; Heikkinen ym. 2005). Tyoni luotetta-
vuutta lisdd juuri se, ettd annoin sitd luettavaksi ja esittelin sitd eri alojen asian-
tuntijoille, joilta pyysin kommentteja ja korjausehdotuksia. Tallaisia mahdolli-
suuksia olivat tyoni esittely mm. kuvataideterapiakonferensseissa seké tutkija-
tapaamiset mm. Dafna Moriyan, Betty Stirlingin, Vicky Karkoun ja Edward
Kuczajn kanssa.

Tutkija-tiedonantaja-suhde toimi myos moitteettomasti. Osa informanteis-
ta luki tutkimukseni ennen varsinaista tyon julkaisemista. Muokkasin tekstid ja
laajensin muutamia ndkokulmia tdrkedksi katsomieni ehdotuksien mukaan.
Tassd tutkimuksessa tyoni lukijoina informanttien lisdksi ovat olleet terapiatyon
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asiantuntijoita, taidekasvattajia, tieteenharjoittajia, taiteilijoita ja kielen asian-
tuntijoita.

Karkoun, Sandersonin ja Moryan tutkimuksiin se muodostaa sisallollisesti
sillan. Tutkimukseni on my6s suomalainen ndkdkulma Eurooppalaiselle kou-
luissa tehtévaélle terapiatutkimukselle. Kansainvalisesti katsottuna kuvataidete-
rapiailmiolld koulujen kulttuureissa ja niiden kédytdnnoissa terapeuttisella toi-
minnalla on enemmaén yhteisid tekijoitd kuin eroavuuksia. Yhteisind tekijoina
mainittakoon: taloudellisten resurssien niukkuus, tilojen heikko saatavuus, tyo-
yhteison ennakkoluulot ja uskomukset, vanhempien kanssa tehtdvan yhteis-
tyon tdrkeys ja kollegiaalisen yhteistyon terdstaminen. Tutkimukseni vahvistaa
kasitysta siitd, ettd kuvataideterapia sopii erityispedagogiseen kulttuuriin jous-
tavammin kuin yleiseen perusopetuksen kaytantoon. Kuvataideterapeutit miel-
tavatkin kuvataideterapeuttisen toiminnan kouluissa erityisopetukseksi.

OPM:n tyoryhmén mukaan opettajakoulutuksen kehittdiminen on erityisen
tarked “koulutuksen luovuusarkkitehtuurin” synnyttdmisessa (OPM 2005:35).
Tydryhmén toimeksiannon alueilla korostuu tarve tuottaa uusia sosiaalisia in-
novaatioita. Se toteaa, ettd niiden tukemista koskevat jarjestelyt eivit ole riitta-
vid. Mddrdrahat ovat véhissd ja valtiovalta sddtelee, supistaa ja leikkaa opetuk-
seen kdytettdvid varoja voimakkaasti - silti opetukselta ja opettajalta edellyte-
tddn yhd monipuolisempaa ammattitaitoa, jotta hdn kykenisi ottamaan vastaan
ajan haasteet.

Tamén pdivan oppijoiden osaaminen on monipuolista mm. tietoteknisissa
taidoissa, mutta kadoksissa on joitain ajattomia, valttamattomid perusasioita,
kuten oma identiteetti, pitkdjanteisyys, arjen taidot, toisen kunnioittaminen ja
kuunteleminen sekd oman eldmén hallinta. Oppimista on haluttu laajentaa tie-
donhankkimistaitojen, kriittisen tiedonkésityksen syntymisen, oppimismotivaa-
tioon ja oppimistaitojen kehittdmisen suuntaan (Laukkanen 2002, 106). Taméan
kaiken lahtokohtana on oppijan henkinen ja psyykkinen valmius saavuttaa néi-
td kehityksen alueita ja laatukriteereitd. Suomessa laatua on aiemmin maééaritel-
ty perustaitojen vahvana hallitsemisena. Erityisopetuksessakin ndkemys koulu-
tuksen laadusta on muuttumassa. Kouluympaériston muutos vaikuttaa laatu-
madrityksen laajenemiseen. (Laukkanen 2002, 106.)

Kuvataideterapeuttisen toiminnan vahvistaminen kouluissa edellyttda
yhteisten suuntaviivojen laatimista tyoyhteisdjen kuvataideterapeuttisen toi-
minnan kdytannon ohjeistukseksi. Téllaisia toimintamalleja on olemassa sosiaa-
li- ja terveydenhuollossa mm. Britanniassa. Israelissa Dafna Moriya on laatinut
kouluun toimintamallin, joka kokoaa yhteen lapsen ja nuoren verkoston tuke-
maan kuvataideterapeuttista toimintaa ja luomaan kouluun struktuuria terapia-
tyota varten.

Taméd toimintasarka odottaa kehittdjidan, tekijoitddn ja tutkijoitaan. In-
kluusion rantautuessa kokonaisvaltaisesti kaikkiin kouluihin herdd kysymys,
onko jdrjestelmédssd valmistauduttu ja varauduttu tarvittavaan mielenterveys-
tyohon? Vidistamattd hoidollinen tydote tulee olemaan yha suurempi osa koulu-
jen kulttuuria ja arjen kdytantojd eikd ndin ollen voi jaddd ainoastaan koulun
piilo-opetussuunnitelman tiedostamattomalle tasolle. Mielesténi tilanteen tie-
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dostamisen ja ddneen lausumisen aika on tullut. Kouluissa osataan yhd enem-
mén, mutta voidaan yhd huonommin. Koulukulttuurissa on tilaus kdytannon
tietoisiin kuvallisiin toimenpiteisiin. Ndissd kuvan tekemisen prosesseissa tul-
laan nikyvaksi. Nakyviksi tuleminen on luvallista kuvassa, jossa se dokumen-
toituu ja todistuu.

KUVA 22 Lupa tulla ndkyvéaksi
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Mobile phone: +358-50-5289711
paivi-maria@suomi24.fi

LUPA TULLA NAKYVAKSI

KUVATAIDETERAPEUTTINEN OPETUS OSANA KOULUJEN KULTTUU-
RIA
Tutkimushaastattelukysymyksii kouluissa toimiville kuvataideterapeuteille

Kuka olet?

- opiskelusi

kuvataideterapiatydn alkamisajankohta, tydkokemuksen pituus
tyopaikkasi ja toiminta-aikasi

oma kuvan tekemisesi

I. ENSIMMAINEN TUTKIMUSTEHTAVA:

1. Mitd on mielestési kuvataideterapia?

2. Miti on kuvataideterapeuttinen opetus?

Miten nimititte koulussanne tehtdvii kuvataideterapiaa?
Sisdltddko se opetusta/oppimista? Jos sisdltad, millaista?
Tapahtuuko terapiassa mielestisi oppimista, millaista ja miten

II. TOINEN TUTKIMUSTEHTAVA: Mitki ovat koulussa tehtéivin terapiatydn
erityispiirteet?
3. Miten teet terapiaty6td koulumaailmassa?
Yksiloiden kanssa
Millaista, kuvaile?
Ryhmissd? Millaista, kuvaile.
Kuinka suuren ajan terapiasta kéytitte taiteen tekemiseen ja miten pitkddn jaatte
kuvaa keskustelemalla?
Mitd tapahtuu kuvan tekemisen aikana?
Mité jakamisvaiheessa?
Tapahtuuko prosessissa oppimista ja miten?

4. Miten koet kuvataideterapeuttisen oppimisympériston?
4.1. Terapeuttiset rajat
4.1. tila
4.2. aika
4.3. paikka
4.4. kesto (miten médritelty)
4.5. taidemateriaalit
4.6. rahoitus
4.7. onko terapiasopimuksia?
4.2. Yhteison merkitys

5. Mika merkitys ty6lldsi on oppilaan/opiskelijan kannalta?
Terapeutti/opettaja-roolisi. Kuvaile rooliasi.
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Oppilas/opiskelija. Kerro asiakkaistasi.

Kuva. Kuva prosessin vélineend, mikd merkitys silld on tydssési?
Prosessi. Miten tarkkaan ajattelet kokonaisuutta. Lopputuloksen merkitys?
Analyysi. Miten kirjaat prosesseja? Miten jaat tyosi tuloksia?

III TUTKIMUSTEHTAVA, opetusmallin yhteistydtahot ja toimintaedellytykset

6. Eettiset kysymykset?

Milla perusteella oppilaat/opiskelijat pdédsevit terapeuttiseen opetukseen?

Ovatko vanhemmat tietoisia téstd? Ketkd kaikki ovat tietoisia asiasta?

Terapiasopimukset ja luvat, mikd on koulussasi kdytantd?

Tyon tulosten jakaminen, kenelle raportoit?

7. Miten ja kuinka pitkddn tyo6td pitéisi tehd4, jotta sen vaikuttavuus olisi mielestési
riittava?

8. Mitkd ovat merkittivimmat yhteistyGtahot tydssidsi? Numeroi tirkeysjirjestyk-
seen.

- Koulujen opetuspuolen henkilokunta

- Koulukuraattori

- Koulupsykologi

- Kouluterveydenhoitaja

- Oppilaan vanhemmat

- Asuntolanhoitaja

- Rehtori

- Koulunkiyntiavustaja

- Erityisopettaja

- Joku muu, kuka

Miten yhteistydmuotoja voisi kehittdd, miten olet tehnyt sitd?

9. Taloudelliset edellytykset
Kuka maksaa?

Miten pitkddn?
Tulevaisuuden visiosi?

IV TUTKIMUSTEHTAVA, KOULUTUSMALLIN LUOMINEN, miti kuvataidetera-
peuttinen opetus (kouluissa tehtdvi kuvataideterapia) edellyttidd opettajien koulutukselta
10. Miten ja millaisena opetuskokonaisuutena kuvataideterapiaa pitdisi opettaa
opettajille?
10. Kuvataideterapeuttisen opettajan malli, voiko toimia koulumaailmassa ilman
pitkdd psykoterapiakoulutusta?
a. Opettajan tiydennyskoulutusmallina?
b. Muunlaisena koulutuksena?
11. Mité haittapuolia on koulussa tehtévista terapiatyosta
a. lisddko medikalisoitumista?
b. hoidollisempi, uusi kulttuurimalli?
12. Voisiko uusi terapeuttinen opettaja edistdd/ehkiistd diagnoosikeskeisti ajattelua
ja oppilaita erottelevan hoitomallin poistamista koulumaailmasta?
13. Mité ajattelet tdydennyskoulutusmallista, joka tdhtdd terapeuttisen opetusmallin
laajenemiseen koulumaailman tarpeisiin?
14. Mitd muuta haluat sanoa?
Kiitos vastauksista
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LIITE 2
Kuvataideterapeuttien koulutus, koulukunta, tydpaikat ja toimen laatukuvaus
Haasta- | koulutus peruskoulutus, tyoymparisto terapian laatukuvaus
teltava +koulutusa | koulukunta
ika
H1 Pg Dip in Opettaja, Erityisopetus Yksilo/ryhmétydsken-
AT, psykodynaaminen telya
SAMK/HE
RTS? 3v
H2 H:gin yo, Psykologi, Psykologina eri | Kuvataideterapia osana
Vantaan psykoterapeutti, kouluissa, jossa | psykologin tyota
TAYK.2v. | ryhmé&psykoanalyy- tyossddn kayttad | kouluissa,
tikko (VET2), kuvataideterapi- | yksityisvastaanotto
analyyttinen aa vilineendan
H3 Inartesin?® | Taiteen maisteri, ku- Taidekorkea- Ryhmiterapioita,
4-vuotinen | vataideopettaja. koulu, sos.- taideterapiaopetusta
ekspressii- | humanistis- terv.alan oppi- ammattiin valmistuville
vinen kou- | ekspressiivinen laitos, peruskou- | tyon apuvilineend
lutus lu, jossa lapsi-
ryhmille kuva-
taideterapiaa
H4 Inartesin 4- | Valtiot.maisteri, Erityisopetus, Ryhmiéterapioita kou-
vuotinen sosiaalityontekija, koulukuraatto- | lujen liséksi, nuorisopsy-
ekspressii- | humanistis- rin vakanssilla kiatriassa, vammaisten
vinen kou- | ekspressiivinen kuvataideterapi- | parissa freelancer -
lutus aa viidessd eri pohjalta
koulussa
H5 Inartesin 4- | Erityislastentarhan Erityisopetus/ Kuvataideterapeuttinen
vuotinen opettaja, harjaantu- starttiluokka opetus starttiluokassa eri-
ekspressii- | miskoulun opettaja tyispedagogiikassa,
vinen kou- | humanistis- kuvataideterapia on integ-
lutus ekspressiivinen roituna opetus-
koulukunta tyohon, sosiaalisten
taitojen ja itsetunnon vah-
vistaminen paatyo
Heé Inartesin 4- | Kuvataideterapian Inartes, Yksilotyonohjausta
vuotinen opettaja, vilillinen koke- | koulujen terapeuteille,
koulutus, tyonohjaajana monella | mus kouluissa yksilopotilaita oma vas-
MA- kuvataideterapiaa tehtavéastd kuva- | taanotto
ohjelma kouluissa tekeville taideterapia-
Sveitsissd, terapeutille tyosta
tekee tohto- | humanistis- kouluissa kuva-
riohjelman | ekspressiivinen taideterapiahar-
mukaisia joitteluja tekevi-
opintoja en opiskelijoiden
ohjaajana
H7 Pg Dip in Taiteilija, opettaja Erityisopetus/ Yksilo/ryhmaéterapioita
AT, psykodynaaminen dysfasialasten
SAMK/HE ala-aste
RTS 3v

27

28
29

SAMK= Satakunnan ammattikorkeakoulu
HERTS= University of Hertfordshire, Britannia

vaativan erityistason terapeutti
Inartes Instituutti, Helsinki

(jatkuu)
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H8 Inartesin 4- | Kuvataideopettaja, Perusopetus Ryhméterapioita
vuotinen luokanopettaja
ekspressii- | humanistis-
vinen kou- | ekspressiivinen
lutus
H9 PKAMKS30, Tekstiiliartesaani, Mannerheimin Ryhméterapia, pdihdetyo-
3-vuotinen | sosionomi lastensuojeluliit- | ryhmin projektivastaava,
koulutus humanistis- to, nuorisotoi- jossa kayttdd kuvataidete-
sosionomi/ | ekspressiivinen men pdihde- rapeuttisia menetelmia
taideterapia ryhmd, koulussa
kouluavustaja-
na/kuvataideter
apeuttina eri-
tyistukea tarvit-
seville nuorille
H10 TAIK 4- Kuvataideopettaja Erityisammat- Kuvataideterapeuttina
vuotinen (TAIK), tioppilaitos, virassa opiskelija-
analyytti- analyyttinen ammatillinen huollon ty6ryhmasss,
nen kuva- kuvataideterapia kuntoutus kuva- | kuntouttavaa yksilo/
taidetera- taidetera-pian ryhmakuvataideterapiaa
piakoulu- avulla
tus, VET
H11 Ihmissuh- Gestalt - Ala- ja yldasteil- | Tekee suurimman osan
detyo ry hahmotaideterapia la kuvan kéytto | tyoaikaa psykologin
hahmotai- psykologin toi- | téitd. On joutunut luopu-
detera- menkuvan sisédl- | maan unelmastaan tehda
piakoulutus 14, enemman ktt,
2v. kuvataideterapi- | koska toimenkuva
aa yksiléiden vaatii psykologin tyon
kanssa ja ryh- byrokraattisia kuvioita
missd, joilla on
keskendan sosi-
aalisia ongelmia
H12 PKAMLK, 3- | Voimavarakeskeinen | Tekee kuvatai- Tekee suurimman osan
vuotinen perheterapiakou- deterapia-tyotd | tyoaikaansa kuraattorin
koulutus lutus, NLP-koulutus kuraattorin toi- | tyotd, on kokeillut tyopai-
sosionomi/ | kesken, hypnoosioh- | mensa ohella kalla kuvallista vuorovai-
taideterapia | jaaja menetelmadllises- | kutusta arjen kahvihetki-
humanistis- ti, kokemusta ym. sosiaalisissa
ekspressiivinen myos kouluko- | tilanteissa
dissa tyoskente- | tyoyhteisossddn

lystd, opettanut
kuvataideterapi-
aa sosiaali- ja
terveysalan op-
pilaitoksessa

hyvélla menestykselld

30

Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu, Outokumpu

(jatkuu)
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H13 Pg Dip in Graafinen suunnitteli- | Erityisnuoriso- Opetustyotd sosionomi-
AT, HERTS | ja, Taiteilija MA, tyo, koulutuksessa kuvataide-
3v HERTS, Englanti, 7 vuotta akuu- terapiasta, ryhmatyosken-

opettaja, tissa psykiatrias- | telyd erityisnuorisotyona
psykodynaaminen sa kuvataidete- | kuvan kautta, krii-
rapeuttina, myo- | si/traumatyoskentely
hemmin siirty- | kiinnostaa, ty6 kuvaryh-
nyt tekemédan matyoskentelyd, erityis-
tyotd syrjayty- alana sarjakuvatyopajat
misvaarassa ole-
vien nuorten
kanssa kuvatai-
deterapia tyopa-
jamuotoisesti,
tyonantaja Kan-
salaisopisto

H14 Snellman- | Vapaa taidekoulu Rudolf Steiner- | Pienryhmékuvataide-
korkeakou- | steinerpedagoginen koulu terapiaa, tehtavakes-
lu steiner- keisesti ja lyhytkes-
pedago- toisesti kouluissa,
gisia opin- lasten psykiatriassa
toja, taide- kuvataideterapeuttina
terapeu-
tiksi samas-
ta koulusta

H15 TAIK31 4- Kuvataideakatemia, Erityispedago- Pisimmillddan 7 vuoden
vuotinen graafinen linja, sosiaa- | giikassa, lasten- | ryhmaétyoskentelya
analyytti- likasvattaja suojelun puolel- | kuvan kautta
nen kuva- analyyttinen la kuvataide-
taidetera- kuvataideterapia ryhmid, mielen-
piakoulu- terveystoimiston
tus, VET péivédosastotyota

31 Taideteollisen korkeakoulun Tdydennyskoulutus, Helsinki
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Fenomenografisen merkitysverkoston analyysi puolistrukturoitujen kysy-

mysten mukaisesti.

1. Tutustuin tutkimusaineistoon
Analyysin I vaihe: - pyrkimyksenini ennakkokisi-
tysten sulkeistaminen
L . . - jdrjestelin nauhoitetun litte-
Aineisto purettiin, jonka jdlkeen edet- 1'oi]dun materiaalin
tiin suoraan analyysiin enemmaén tai 2. Muodostin jdsentdvit sisiltoalueet
vihemman tutkijan intuitioon luotta- analyysiteemoihin liittyvin aineiston
en (Eskola ia Suoranta, 1996). poimimisena litteroidusta datasta
( J ! ) 3. Koodasin datan Atlas.ti ohjelmalla
L . . . merkitysyksikkoihin tutkimusaineis-
- aineistoni on luokiteltu tutki- ton teemoiteltujen haastattelukysy-
mus-ongelmien ja sen alaon- mysten mukaan kustakin haastatte-
gelmien mukaan lusta erikseen
- erotin merkitysyksikoitd
. elges , . o s - jdsensin aineiston hallittavam-
stultoa.lue.zden muodostaminen kdsi- paan muotoon
tysluokiksi. 4. Tésmensin jokaisen merkitysyksikon
tutkijan kielelle
- Kéytdn tdssd tutkimuksessa - kirjoitin muunnoksen kunkin
luokituksesta nimitystd merki- merkityksen sisiltivan yksikon
Ksikka perdin
tysyksikko. 5. Sijoitin jokaisen merkitysyksikon ja
siiti tehdyn muunnoksen aikaisem-
min muodostamiini sisdltoalueisiin
- osan merkitysyksikoistd sijoitin
useampaan  teema-alueeseen,
kun ne eivit selkeisti kuuluneet
yhteen sisiltoalueeseen. Muo-
dostin sisiltoalueittain etenevin
yksilokohtaisen = merkitysver-
koston haastatteluaineistosta.

6. Kokosin uudet tutkimustehtivien ul-
kopuolelle jdiviat merkitysrakenteet
yhteen, uudeksi yksikdkseen.

1. Kokosin tulkintateemat tutkimusteh-

Analyysin II vaihe tivien mukaan. Esimerkiksi ndin ja-

sentyivit aineistot:

Sisaltoanalyysin 'kautta a¥nelst(.) kay Kuvataideterapian edellytykset kou-
vuoropuhelua eri teoreettisen tiedon luissa/ Ulkoiset rajat: Tila ja paikka,
kanssa. => Yhteyksien loytdmisen Aika ja kesto, Taidemateriaali, Tera-
vaihe. Datasta nousevan haastateltavien f’_iasofgnl‘l‘lksit kouluissa ja Taloudel-
merkityksenannon kokoaminen teemojen 1set edellytykset.

alle alakategorioiksi. 2. Haasteltavien litteroidusta datasta et-

sin teemoittain kuvataideterapeuttien
teemalle antaneita merkityksid ja si-
sdltojd
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Kokosin tutkimukseen kunkin tera-
peutin merkityksellisimmit kommen-
tit teemoista, jonka jilkeen karsin
pois ne informanttien puheet, jossa jo
esille tulevat asiat toistuivat.

Palasin tutkimuksessani teoreettiseen
osuuteen ja tutkin kirjallisuutta etsi-
en informanttien puheen merki-
tyksenannolle sopivaa teoriastruktuu-
ria. Ndin muodostui dialogi tutki-
mukseni informanttien teemoista
nouseviin merkityksenannoin ja teo-
reettisen tiedon vilille.

Palasin vield aineiston ja koko kirjoit-
tamani tekstin teksti- seki sisdltoana-
lyysiin. Luin useaan kertaan kirjoit-
tamani tekstin kokonaisuutena ja
osina sekid peilasin informaattien an-
tamia merkityksii aiemmalla tutki-
mustiedolla.

Tdssd vaiheessa viitoskirjani sisdlto
etsi yhtenidistdi kokonaisuutta. Teks-
tissd oli vield paljon toistoa, joka teki
kokonaisuutta sekavaksi.

Palasin analyysissidni yksinkertaiseen
tukkimiehen kirjanpitoa muistutta-
vaan vaiheeseen.

- kirjasin itselleni Kkirjoitetusta
tekstistd tekstin sisiltojd ylos
sivu sivulta.

- merkitsin yhteiset osa-alueet
samalla virilld ja annoin niille
kirjanpitoani varten koodi-
merkinnit.

Palaset loksahtivat paikalleen ja
struktuuri tyolle alkoi muotoutua.
Tdssd vaiheessa sain myos runsaasti
ohjausta ja ulkopuolista nikokulmaa
tekemiselleni

Analyysin III vaihe

Lopullinen analyysi, abduktiivisesti
pdétellen, jolloin tutkijalla on valmii-
na joitain teoreettisia johtoideoita, joi-
ta hdn pyrkii todentamaan dialogissa
tutkimusaineistonsa kanssa (Eskola ja
Suoranta 1996). Merkitysverkoston ke-
hittyminen tutkimustuloksiksi ja teoriak-
si, yldkategorioiksi. Tulkinta ja syn-
teesi koosteena tuottivat tutkimustu-
loksen.

Raportin kirjoittamisen lopuksi teks-
teistd nousi selkeiti kokonaisuuksia
viditoskirjan tulososioiksi

Kirjoitin ja piirsin kuvioita, jotka tun-
tuivat tulevan wulos analysoidusta
tekstistani.

Tassd vaiheessa myos viditoskirjani si-
sdltorakenne yksinkertaistui.
Analyysimalli koosteena muodostui.
Raportin kirjoittaminen kokoavine
loppuanalyyseineen ja pdittelyineen
péditti analyysin.
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LIITE 4

Kuvataideterapian késitteistod:

Container = siilio, turvasiilio

Defenssit:

Ajeeraus (Acting out) = tekemistd kokemisen sijaan. Esim. poistuminen
kesken terapiatunnin tai istunnon on ajeerausta.

Eristiminen = isolaatio = tunteiden eristimistd ahdistavista muisti- ja
mielikuvista. Alyllistiminen on yritys hallita kasitteellisells tasolla asioi-
ta valttden ndin niihin liittyvéat tunteet. Defenssind se muistuttaa erista-
mistd. Alyllistimists ja eristdmists ilmenee esim. pakkoneurooseissa.
Introjektio = defenssimekanismi, jossa sisdistetddn ympéariston ominai-
suuksia itseen. Tdméd on psykologista kannibalismia. Sen alkua selitel-
laan mm. silld, ettd vauva yrittdd tulla toimeen didin poissaoloon liitty-
van ahdistuksen kanssa ja pyrkii liittdmé&én didin pysyvaésti itseensd. Ta-
hdn kuuluu konkreettisia tiedostamattomia syomismielikuvia. Identifi-
kaatio eli samastuminen ja imitaatio eli matkiminen tulevat idn karttues-
sa valikoivimpina ja vihemman kokonaisvaltaisina introjektion tilalle.
Kaksoisviestit, ristiriitainen ihminen lihettdd kaksi samanaikaista vies-
tid, jotka sulkevat toisensa pois. Kaksoisviesti herittdd vastaanottajassa
hdmmennystd. Hanen on hankala padattdd, miten suhtautua viestiin ja sen
sisdltoon. Ottaessaan vastaan viestin toisen osan hdn joutuu sulkemaan
toisen osan pois ja pdinvastoin. Teki niin tai ndin teki aina vaarin.
Kieltiminen (denial) = psyykkinen defenssimekanismi. Henkilo kieltda
ndhneensd tai kokeneensa mitddn ja sulkee ahdistavan asian tietoisuuden
ulkopuolelle

Rationalisaatio = rationalisointi = psyykkinen puolustusmekanismi,
jarkeily, selittdminen.

Reaktionmuodostus = defenssimekanismi, jossa ei-hyvaksytty korva-
taan vastakkaisen tunnetilan toiminnalla: viha katketddn ylikorostunee-
seen ystdvillisyyteen, ddarimmadinen siisteys tulee likaisuuden tilalle.
Siirtyma = siirtymdssd korvataan kohde toisella edellyttden, ettd vanhal-
la ja uudella on riittavasti yhteisid piirteita.

Sublimaatio = defenssimekanismi, “vietin jalostuminen”, toiminta kor-
vataan yhteison hyviaksymadlld tavalla, aggressio kanavoidaan taiteeseen
tai urheiluun. Sublimaation teoreettinen tausta perustuu Ernst Krisin
teoriaan regressiosta egon palveluksessa (1952), jota Silvano Ariet on
tdydentdnyt luovuuden synteesistd tertiddriprosessina (1976). Taidetera-
peutin tehtdvana on luoda ilmapiiri, jossa luovuus voi vapautua. Kramer
pitdd sublimaatiota my6s mindn puolustusmekanismina (Kramer 1987).
Han painottaa, ettd sublimaatio pitdd erottaa katarsiksesta.
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- Torjunta = ahdistavien muistojen, mielikuvien ja tunteitten unohtamista
ja sulkemista tietoisuuden ulkopuolelle. Hysteerisissd neurooseissa tor-
juntaa ilmenee erittdin paljon.

- Tyhjdksitekeminen = jdédnteitd rituaaleista, “taikauskoiset tavat” koput-
taa puuta, jatkuva késien peseminen pakkoneurooseissa.

- Vastustus = voi ilmetd terapiassa monella eri tavalla. Terapiasta pois-
jddmisend, terapiatilanteen terrorisoimisella tavalla tai toisella, terapian
kyseenalaistamisella jne.

Deprivaatio = vakava lapsen laiminlyonti, jolloin lapsen mahdollisuudet saada
kehityksensd vaatimia virikkeitd on vaarantunut. Se tarkoittaa lapsen kehitystd
vaarantavaa tilannetta, jossa lapsi menettdd tarvitsemansa hoivan eiké saa tilalle
mitddn korvaavia kokemuksia. T4lloin lapsen kehitys taantuu jyrkésti, kun vuo-
rovaikutussuhde hoitajaan puuttui. Lapsella ilmeni oireyhtymd, johon kuului
hymyilyn vahdisyys, apatia, huono motorinen kehitys ja infektiosairaudet. Jos
lapselta riistetddn ensimmadisen elinvuotensa aikana kaikki vuorovaikutussuh-
teensa yli viisi kuukautta kestdviaksi ajaksi, hdnen tilassaan tapahtuu vakavaa,
peruuttamatonta huononemista.

Holding = kannattelu, holding on myos terapiamuoto, jossa fyysisesti pidelldan
asiakkaasta kiinni turvallisin ottein esim. raivoavasta ihmisestd. Kuvataidetera-
piassa terapeutti on prosessia kannatteleva. Perinteisesti hidn istuu hiljaa asiak-
kaan tai ryhman tehdessé terapeuttisesti kuvaa. Hanen ldsndolonsa on ensisijai-
sen tdarked asiakkaan turvallisen olon ylldpitdjand. Vrt. kiintymyssuhde, didin
lasndolo helpottaa lasta kohtaamaan maailmaa ja tutkimaan sita.

Identifikaatio eli samastuminen = samaistumisessa tapahtuu kolme toisistaan
eroavaa prosessia:

- oma itseys asetetaan toisen itseyden alueelle, vierailee toisen itseyden
alueella, mutta palaa omaan minuutensa piiriin ja voi ndin ymmartaa
toista empaattisesti

- ottaa toiselta elementtejd omaan identiteettiinsa

- liittdd minuutensa jonkin toisen itseyteen ja sekoittaa oman ja toisen ih-
misen identiteetin

Katarsis = (kreikkalaisesta sanasta kathairen) vaikeista tunteista, kuten vihasta,
ahdistuksesta, masennuksesta ja pelosta vapautumista ja puhdistautumista. Ka-
tarsis -ilmio tapahtuu kuvataideterapiassa, kun asiakas eldd kuvaa tehdessdan
tunteen kautta jonkin hinelle kokonaan tai osittain tiedostamattoman aiemman
traumaattisen kokemuksen. Téstd seuraa valittomaésti helpottuneisuuden tunne
ahdistuneisuuteen. Tama katarsiksen tuoma helpotus on ohimenevé ilmid, jollei
sitd voida muuten kayttdad psykoterapeuttisesti hyviksi (Alanko 1999, 10).
Kuvataideterapeuttiset rajat (aika, kesto, paikka ja tila jne.) ks. kohta 5.1.1 Tila,
5.1.2 Aika ja kesto sekéd 5.1.3 Taidemateriaalit jne.

Peilaus = peilaustilanteessa on helpompi huomata mitd torjun itsessdani, kun
joku toinen ottaa sen esille. Tdamd on tdrked analyyttisen prosessin kdyttovoima,
joten ryhmdanalyyttistd terapiaryhmé&ad voidaankin verrata peilejd tdaynnd ole-
vaan huoneeseen. Muiden antama palaute on kuin katselisi itseddn peilista.
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Projektio = omien mielikuvien kokemista objektiiviseen ulkomaailmaan kuu-
luviksi. Projisointi on prosessi, jossa omia mielensisdltdjd sijoitetaan véadrin jo-
honkin itsen ulkopuoliseen kohteeseen, kuvataideterapiassa kuvaan. Tatd edel-
tdd vastaavan asian olemassaolon kieltdminen itsessd ja muuttaminen pdinvas-
taiseksi. Mind en vihaa x:dd vaan x vihaa minua. Yksi terapian tavoitteista on
korjata projektioita.
Separaatio = lapsen tai hanen vanhempiensa valistd erokokemusta, joka voi olla
lyhyempi tai pidempi, ja jonka aikana lapsen hoiva on jdrjestetty tavalla tai toi-
sella. Lyhyitd separaatiokokemuksia on jokaisella lapsella eldmdssdan; depri-
vaatiota ei tulisi yhdenkddn lapsen kokea varhaislapsuudessaan.
Split(ing) = lohkominen, psyykkinen puolustusmekanismi; joko ego jakautuu
(toinen puoli mindd koetaan esim. hyvidnd, toinen pahana) tai kohteet koetaan
joko d@drimmadisen hyvind tai huonoina. Lohkominen on sukua asioiden kielta-
miselle ja projektiolle. Lohkomista voi esiintyd sivupersoonien kohdalla, seksu-
aalisissa hdiridissd, erilaisissa peloissa. Murrosidssd asioiden nikeminen musta-
valkoisena on osittain normaalia. Hyvan ja pahan kaisittelyssd split-ilmi6 voi
olla hyvéaksi asiakkaalle, mutta jos kaikki energia suunnataan tdhdn dualistiseen
ajatteluun, henkilokohtainen kehittyminen estyy. Taman vuoksi kuvataidepsy-
koterapiassa samoin kuin muissa psykoterapioissa ajatellaan, ettd yksi psykote-
rapia kerrallaan yhdelle asiakkaalle. Muussa tapauksessa terapiat alkavat ”syo-
dé toisiaan” ja ndin estdvit suotuisan tervehdyttdavan terapiaprosessin.
Taideterapia jaetaan Joy Schaverienin mukaan kolmeen eri kategoriaan
- (Kuva)taideterapia
- (Kuva)taidepsykoterapia
- Analyyttinen kuvataideterapia
- Joy Schaverienin jakaa ammattikunnan kolmeen eli ryhmaan:
— (kuva)taideterapeutit (art therapy)
— (kuva)taidepsykoterapeutit (art psychoterapy) ja
— analyyttiset (kuva)taideterapeutit (analytical art therapy)
Transferenssi = transferenssireaktiolla tarkoitetaan lapsuudesta perdisin olevi-
en ihmissuhdemallien tiedostamatonta toistumista aikuiseldm&n ihmissuhteis-
sa. Lapsuuden mallit eivit sovi ldheskddn aina aikuiseldmaén tilanteisiin ja seu-
rauksena voi olla ihmissuhteiden vaaristyminen.
Transitionaaliobjekti = Taide transitionaaliobjektina luo leikinomaisen ja tur-
vallisen maailman, jossa symbolinen prosessi on mahdollista. Taide voi olla
erddnlainen self-objekti, jonka asiakas voi hdddn hetkelld kutsua apuun minan-
sd jatkeeksi suorittamaan sellaista psyykkistd tyoskentelyd, johon hdnen omat
voimavaransa eivit riitd. Transitionaaliobjektilla tarkoitetaan psykoanalyyttisen
teorian mukaan “suojaavaa vilimatkaa subjektin ja senhetkisen havaittavan to-
dellisuuden vdlilld”. Jos senhetkinen todellisuus tuntuu pelottavalta, pelkka
kuvan tekeminen tai niiden katseleminen voi olla muistutus turvallisuudesta ja
ndin toimia rauhoittavasti.
Vastatransferenssi = Terapeutin mieli on Pirkko Siltalan mukaan hdntd itsedan
varten, mutta myos asiakasta varten. Terapeutin tehtdvdnd on antautua poti-
laan mielen kyllin hyvédksi vastatransferenssi -maailmaksi kaikille mielensd
ulottuvuuksilla. Ndin siind on mukana niin terapeutin terveet puolet kuin myos
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vadristymaét: hdnen tiedostamaton ja tietoinen puolensa, sisdiset osaobjektisuh-
teen ja objektisuhteet. Ne ldhtevét liikkeelle asiakassuhteessa erityisesti kunkin
asiakkaan kohdalla (Siltala 1997; Akerberg 1999, 69).
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LIITE 5

Erityiskasvatuksen kaisitteita:

- ADD = tarkkaavaisuushdirio (Attention Deficit Disorder)

- ADHD = lasten ja nuorten tarkkaavuus- ja yliaktiivisuushdirion ADHD
(Attention-Deficit/ Hyperactivity Disorder) on yleinen toimintakykyéa
heikentdvd neurobiologinen kehityksellinen hdirio, johon kuuluu mo-
nenlaisia oireita. Sen ydinoireita ovat keskittymiskyvyttomyys, ylivilk-
kaus ja impulsiivisuus. ADHD:n diagnostisiin kriteereihin kuuluvat li-
sdksi oireiden esiintyminen useammassa kuin yhdessd tilanteessa eli
esimerkiksi sekd koulussa ettd kotona. Oireiden on my0s aiheutettava
haittaa, kuten ahdistusta tai sosiaalisten ja opintoihin liittyvien toiminto-
jen heikkenemista.

- afasia = kielihdirio, jossa jo hallittuja kielellisid taitoja on menetetty aivo-
jen sairauden tai vamman seurauksena. Ilmenemismuodot ja vaikeusaste
voivat vaihdella suurista ymmartadmisvaikeuksista ja tdydellisestd puhe-
kyvyttomyydestd lieviin sananloytamisvaikeuksiin.

- affektiivinen = tunnepitoinen/ emotionaalinen

- Aspergerin syndrooma = neurologinen oireyhtymd, jossa tyypillisid ovat
vuorovaikutuksen ongelmat, erityiset mielenkiinnon kohteet, kapea-
alaiset erityislahjakkuudet, sekd usein taitamattomuus arkieldmasta sel-
viytymisessd

- auditiivinen = kuuloaistiin liittyva

- autismi = lapsen neurobiologisen kehityksen hdirio, joka ilmenee ongel-
mina sosiaalisuudessa, kommunikaatiossa, outoina kdyttdytymispiirtei-
né ja aistimuksen poikkeavuutena

- auditiivinen = kuuloaistiin liittyva

- dysfasia = kielihdirio, joka ilmenee kielen ja/tai puheen kehityksen
poikkeavuutena tai vahvana viivastymisena.

- dyspraksia = tahdonalaisten liikesuoritusten tuottamisen tai hallinnan
vaikeus (esim. sormien asentojen 16ytdmisen vaikeus)

- funktionaalinen ympadristd = relatiivinen oppimisympadriston “raken-
taminen” perustuu tarkoitukseen, funktioon. Erityisopetuksen ymparis-
tojen funktioita ovat mm. rentoutuminen (rentoutumisnurkkaus), atk-
opiskelu (atk-nurkkaus), pienryhmé&opiskelu (pienryhmadmuoto luokan
kalustamisessa) jne.

- inkluusio = koulun ja sen toiminnan suunnittelemista kaikille oppilaille
sopivaksi siten, ettd kaikki voivat osallistua toimintaan omine edellytyk-
sineen (Murto 1999, 2).

- inklusiivinen koulu = kouluy, jonka filosofiana on, ettd 1) kaikki lapset
oppivat, 2) kaikilla lapsilla tulee olla oikeus oppimiseen ikdtovereittensa
kanssa heterogeenisessa opetusryhmadsséd lahikoulussa ja 3) koulun vel-
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vollisuus on kohdata kaikkien oppilaiden kasvatukselliset ja psykologi-
set tarpeet.

integraatio = integraatiossa on kyse siitd, mitd tehdd ympdristolle ja sosi-
aalisille suhteille, jotta ryhmad erilaisia ihmisid voisi toimia yhdessa. Yksi-
lointegraatiossa on kysymys siitd, ettd erityisoppilaaksi luokiteltu oppilas
opiskelee yleisopetuksen ryhméssad osa- tai kokoaikaisesti. Ryhmadinte-
graatio on puolestaan sitd, ettd erityisluokka toimii yleisopetuksen kou-
lussa ja on mahdollisesti yhteistyossd yleisopetuksen luokkien kanssa
(Moberg 1997, 140).

kaksoisjarjestelma (= ks. myos segregaatio) = palvelujdrjestelmd, jossa
yleisopetus ja erityisopetus ovat erillisind jarjestelmina

kasvatuksellinen kuntoutus = niiden jdrjestelyjen ja toimintojen koko-
naisuus, joilla pyritdan eliminoivaan lapsen kehitystd haittaavia tekijoita
ja edistam&ddn hdnen ja hdnen ymparistonsd vilistd vuorovaikutusta ja
hyvinvointia.

mutismi = vaikeneminen; puhekykyinen lapsi kieltdytyy puhumasta.
Useimmat mutistiset lapset puhuvat tuttujen kanssa mutta eivit vierai-
den ihmisten kanssa.

oppimisympadristé = oppimisympadristd madritellddan yleensa paikaksi, ti-
laksi, yhteisoksi, tai toimintakdytdnnoksi, jonka tarkoitus on edistdd op-
pimista.

oppiva koulu = koulumalli, jonka rakenteet (ongelmatilanteen maaritte-
ly oppimisympdriston ongelmaksi, yhteistoiminnallisuus, demokraatti-
nen sosiaalinen kontrolli) ja uskomukset (konstruktivistinen oppimiska-
sitys, kriittisesti reflektoiva kasvattajan ammatillisuus, systeeminen on-
gelmaratkaisu) luovat ja yllapitavat oppilaskeskeisyyttd ja yhdistynytta
jdrjestelmaa.

pedagoginen diagnosointi = havaitun kasvatuksellisen ongelman kehi-
tyshistorian ja aktuaalisen kehitysvaiheen jdrjestelmallistd analyysid” ja
pedagogista tulkintaa. Diagnoosi pddtetddn pedagogisen interventio-
suunnitelman laatimiseen.

pedagoginen interventio = pedagoginen interventio perustuu kasva-
tusongelman systemaattiseen analysointiin. Interventio on suunnitelmal-
lista ja systemaattista pedagogista toimintaa ja vaikuttamista. Interventio
kohdennetaan yksil6llisiin ja/tai ryhméatason ongelmiin ja tarkoituksena
on ongelmien rajoittaminen tai voittaminen. Intervention vaikutuksia
seurataan jdrjestelmaillisesti ja tuloksien pohjalta interventio lopetetaan,
toistetaan taio muunnetaan vastaamaan uutta kehitysarviota.
piilo-opetussuunnitelma = piilo-opetussuunnitelma perustuu ajatuk-
seen, ettd yhteiskunnalliset tekijat vaikuttavat koulutyohon monin sellai-
sin tavoin, jotka eivét ole kirjattu virallisiin opetussuunnitelmiin tai joita
ei vilttamattd edes tiedosteta (Broady 1986). Hyvddn opetussuunnitel-
maprosessiin kuuluu kuuluvat virallinen opetussuunnitelma, opettajan
noudattama opetussuunnitelma, oppilaan kokema opetussuunnitelma ja
kunkin kouluyhteison piilo-opetussuunnitelma.
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psyykkinen ympairistdé = psyykkinen ympadristd koostuu tiedosta, joka
valittyy sekd fyysisestd ettd psyykkisestd ympadristostd. Siihen liittyvat
myos tunteenomaisesti koettavat seikat kuten pelot, viihtyminen ja tur-
vallisuus.

resurssikeskus = koulussa paikka tai tila, jossa on oppimista/opiskelua
varten erityisid resursseja (materiaaleja, henkilokuntaa). Resurssikeskuk-
set voivat erikoistua jonkin tietyn teeman mukaan (matematiikkakeskus,
lukemiskeskus, ohjauskeskus jne.)

segregaatio = kaksoisjdrjestelmd, jolla tarkoitetaan koulun jakamista
yleisopetuksen ja erityisopetuksen luokkiin seka kouluihin. Kyseisti tilaa
kuvastavat yleis- ja erityisopetuksen erillddn olo kouluhallinnossa, tie-
deyhteisoissd ja opettajakoulutuksessa (Naukkarinen 2000, 161).
sosiaalinen ymparistd = siihen kuuluvat ihmiset, keskindinen kanssa-
kdyminen, tuttavuussuhteet, yksilon vaikutusmahdollisuudet ympéris-
toonsd, ihmisen arvostukset ja normit.

sosiodynaaminen ohjaus = eldmdn suunnittelemisen yleismenetelma.
Ohjaus perustuu oletukseen, ettd ihmiset ovat kykenevid tutkimaan niita
eksistentialistisia todellisuuksia, joissa eldvit, ja ettd he kykenevit omak-
sumaan uudenlaisia ja erilaisia ajattelu-, paatoksenteko- ja toimintatapo-
ja. Toinen taustaoletus on, ettd ihminen pystyy késitteidensd, huoltensa
ja vallintojensa tutkimiseen paremmin yhteisty6td korostavassa, toivo-
rikkaassa ja selventdmistd tukevassa ympdristossd (Onnismaa, Pasanen,
& Spangar 2004). Sosiodynaamisessa ohjauksessa pyritddn saada aikaan
sellaiset olosuhteet, jotka edistdvéat uusien ndkokulmien oppimista ja uu-
sien kykyjen kehittymistd. Se pyrkii loytdamddn keinoja pddstd eroon ih-
misen eldmad hdiritsevistd tekijoistd ja hyodyntamadn yksilon dlykkyytta
ja luovaa kykyéa korostaen ihmisend olemisen erilaisia henkisid ulottu-
vuuksia.

stereotyyppinen = kaavamainen, samaa toistava kayttaytyminen
strukturoitu opetus = rakenteiltaan selkedsti suunniteltu opetus
taktiilinen ympadristé = kosketusaistin avulla hahmottuva kuva yksilon
ymparistosta.

tarkkailuopetus = muuhun opetukseen sopeutumattomien ja tunne-
elamaltddn hdiriintyneiden, mutta dlyllisesti normaalien oppilaiden eri-
tyisopetusmuoto, josta nykyisin kdytetddn lyhennettd ESY.

terapeuttinen = sairauden hoitoon kuuluva, toipumista edistdva ja pa-
rantava.

terapia = hoito, sairauden parantamiseksi suoritettu kasittely

transitio = siirtymien suunnittelu. Sen tulisi olla aina osana HOJKS -
tyoskentelyd. Aiemmin transitio ymmadrrettiin vain koulusta tydeldmaan
/jatkokoulutukseen siirtymiseksi: painotus oli urasuunnittelussa myo-
hemmin myos tydeldmddn valmentautumisessa. Nyttemmin késite on
laajennettu koskemaan myos siirtymid oppijan koulutusuralla.
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varhaiskuntoutus = toimenpiteet, joilla pyritddn parantamaan yksilon
toimintaedellytyksid, kun hidnen terveydentilassaan olevat haitat alkavat
aiheuttaa hdirivitd hdnen fyysisessd, psyykkisessd tai sosiaalisessa toi-
minnassaan. Varhaiskuntoutuksen keskeinen merkitys on siing, ettd tu-
loksiin voidaan pddstd varsin vahdisilld toimilla, kun ne aloitetaan riitta-
védn ajoissa ja yksilon kannalta tarkoituksenmukaisesti.
visiokonstruktiivinen = ndkohavaintojen varassa tapahtuva tuottami-
nen piirtdmalld tai rakentamalla osista kokonaisuuksia (esim. palapelit).
vuorovaikutus = esiintyy ilmiond ja kdsitteend niin erityiskasvatuksessa
kuin terapiatyoskentelyssd. Sen merkitys kummassakin on erityislaatui-
nen ja yhtenevdinen. Tadtd vuorovaikutus-kisitettd on vield tdydennetty
kasitteelld dialoginen vuorovaikutus.

ddniymparisté = kuuloaistin avulla hahmottuva kuva yksilon ympéris-
tosta.
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