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Téamén tapaustutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd seikkailu on teoriassa ja
kdytdnnon kokeilussa. Lisdksi haluttiin selvittis, tukeeko toteutettu seikkailukasvatus
lasten kasvua kohti peruskoulun sosioemotionaalisia kasvatustavoitteita.

Tutkimuskohteemme koostuu keskisuomalaisesta luokasta, jossa toteutetaan
seikkailukasvatusta, sen opettajasta sekd oppilaista ja heiddn vanhemmistaan. Tutki-
musaineisto kerdttiin kevidllda 1998. Tutkimusmenetelmind kéytettiin oppilaiden ja
luokanopettajan teemahaastattelua sekid oppilaiden kirjoitelmia. Lisdksi aineistoa
kerittiin vanhempien puhelinhaastatteluilla ja osallistuvalla observoinnilla seikkailujen
aikana. Laaja-alaisen aineiston lisiksi Iuotettavuutta tutkimuksellemme lisési aikaisem-
pi perehtyneisyytemme seikkailukasvatuksen ndkékulmiin sekd kahden tutkijan
yhteistyd. Tyypillisend tapaustutkimuksena tutkimuksemme on esimerkki erdfistd
luokasta ja siind toteutetusta opetusmenetelmasta.

Tutkimus osoitti, ettd seikkailussa oppilaat pagsivit kohtaamaan sosiaalisuutta
kehittivid tilanteita ja siksi seikkailulla oli tirked merkitys luokkailmapiirin paranemi-
seen. Seikkailussa oppilaat kokivat monia tunteita, esimerkiksi pelkoa, jdnnitystd,
onnistumisen iloa ja hullaantumista. Selvitetyt haasteet toivat oppilaille rohkeutta ja
luottamusta omiin kykyihin. Tutkimuksen perusteella voidaan tehdé se johtopditds, ettd
seikkailukasvatus voi olla yksi viline pyrittdessd kohti opetussuunnitelman mukaista

eldmyksellistd oppimista.
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1 JOHDANTO

Koulun perustehtdvdnd on tarjota oppimiselle suotuisat olosuhteet. Tehokkaasta
opettamisesta ollaan siirtyméssd tehokkaaseen oppimiseen. Ajassamme nousevat
voimakkaasti esille, osin ristiriitaisestikin, yksil6llisyys ja ryhmétoiminta. Korostetaan
omaa ndkemystd ja omatoimisuutta, mutta silti vaaditaan tehokasta yhteisty6td niin
oppilailta ja opettajilta kuin tyontekijoilti ja tyonantajiltakin. Opetus pyrkii vastaamaan
néihin tarpeisiin painottamalla toiminnallisuutta, kokemuksellisuutta ja eldimyksellisyyt-
td. Yksi viline eldmykselliseen ja toiminnalliseen oppimiseen on seikkailukasvatus.

Jokainen meistéd haluaa seikkailla. Haluamme erilaisia seikkailuja, esimerkiksi
tulvaojan ylitystd kotipihan liheisyydessi, Mount Everestille kiipedmisti tai mielikuva-
maailmassa vaeltamista. Omakohtaiset seikkailukokemuksemme Arizonan, Walesin,
Norjan ja Suomen luonnossa innoittivat meitd tutkimaan seikkailukasvatusta ja
seikkailua koulukdytinndssid. Opettajaksi valmistumisemme ldhestyessd mielisamme on
askarruttanut se, miten perinteinen koulu pystyy tukemaan lapsen kasvua kohti laaja-
alaisia kokonaiskehityksen kasvatustavoitteita. Toivomme tutkimuksemme antavan
myds muille kuin itsellemme arvokasta teoreettista ja kiytannollistd apua ndihin
kasvatuskysymyksiin.

Perusteellista seikkailutoimintaa koskevaa tutkimusta ei Suomessa vield ole
runsaasti. Viime aikoina seikkailu on saanut paljon huomiota esimerkiksi lehtien
palstoilla ja seikkailukasvatusta yleisesti kisittelevid pro gradu -tutkielmia on valmistu-
nut muutamia. Koulun ulkopuolista opetusta on tutkittu esimerkiksi leirikoulupedago-
giikan osalta, mutta tutkimusta seikkailukasvatuksen kéyttimisestd yhtend koulun
ulkopuolisen opetuksen muotona on niukasti. Tutkimuksemme on siis ajankohtainen ja
tarpeellinen. Olemme tutustuneet ulkomaisiin ldhteisiin (Hammerman ym. 1994;
Hopkins & Putnam 1993; Mortlock 1987), ja sitd kautta seikkailukasvatukseen ja sen
historiaan. Suomalaisista ldhteistd keskeiselld sijalla olemme pitdneet Oulun yliopiston
Kajaanin opettajankoulutusyksikdn opettajan Matti Telemden (1995, 1998) julkaisuja.

Humanistisen psykologian kisitykset ihmisestd ovat teoreettisena ldhtkohtana
tyossamme. IThminen nihdédn yksiloni, joka eldmissadn pyrkii tarpeitaan tayttamalla
kohti inhimillistid eheytti. Kaiken perustana on realistinen luottamus omiin kykyihin ja
itseensd. Myonteinen suhtautuminen omaan elimiin seki aktiivisuus eteentulevissa
tilanteissa Iuovat perustan tasapainoiselle elimille. Koulussa lapsen tarpeita voidaan

tayttid toteuttamalla aitoa lapsikeskeisti kasvatusta, missé lapsella on vapaus ajatella,
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toimia ja tuntea. Ndma4 asiat ovat keskeiselld sijalla Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa (1994), jonka pohjalta laaditaan koulukohtaiset opetussuunnitelmét.
Pyrkiessidn niihin tavoitteisiin kouluilla on mahdollisuus toteuttaa vapaasti erilaisia
pedagogisia suuntauksia ja ideoita ympiriston edellytysten ja yhteistydtahojen voimava-
rojen mukaan.

Téassd tutkimuksessa oli tarkoituksena selvittdd mitd seikkailu on. Lisdksi
tutkittiin seikkailukasvatuksen mahdollisuuksia pyrittdessd kohti opetussuunnitelman
sosioemotionaalisia kasvatustavoitteita. Tydssdmme seikkailu tarkoittaa luonnossa
tapahtuvaa haasteellista toimintaa. Haasteellisuus on sitd, ettd emme tiedd miten kiy,
onnistummeko vai emme. Haasteen voittaminen luo onnistumisen eldmyksen. Tunne
siirtyy koko olemukseemme ja kannustaa vastaanottamaan uusia haasteita eldméssim-
me. Sosioemotionaalisilla tavoitteilla tarkoitamme tavoitteita, jotka pyrkivét lisddméin
ymmaérrysti ja toimintakykyi yksilon sisdiseen sekd yksiloiden viliseen eldménaluee-
seen. Niilld tavoitteilla pyritiin avartamaan kisitystd itsesti ja muista sekd niin
tunnistamaan yksilollisid mahdollisuuksia ja heikkouksia. On huomattava, ettd nykyai-
kana markkinoidaan monenlaista seikkailua, josta vain osa on kasvatuksellista. Haluam-
me korostaa, ettd seikkailu ei ole pdatarkoitus, vaan viline pyrittdesséd kohti opetussuun-
nitelman tavoitteita.

Tapaustutkimuksen menetelmilld padsimme ldhelle arkipdivin seikkailutilannetta
koulussa. Menetelmini kidytimme oppilaiden ja luokanopettajan teemahaastattelua seki
oppilaiden kirjoitelmia. Lisiksi kerdsimme aineistoa haastattelemalla vanhempia
puhelimitse ja observoimalla seikkailuja. Yhden tapauksen kuvaamisella emme pyri
yleistdvien johtop#dtsten tekemiseen, vaan esittelemme erddn luokan seikkailukasva-
tusta.

Lapsuudesta nuoruuteen astuvat oppilaat pyrkivéit sopeutumaan muuttuvaan
elimintilanteeseensa usein joko vetdytymilld itseensé tai hakemalla riehakkuutta. Siksi
koulun tulisi osaltaan tarjota kannustavaa ja arvoiltaan terveisiin harrastuksiin ohjaavaa
opetusta. Tutkimuksemme selvittds, miten yhdessi luokassa toteutettu seikkailukasva-

tus vaikuttaa ndiden paamaéirien saavuttamiseen.



2 SEIKKAILU

Vaikka menneisyyden 16ytoretkeilijit ovat matkustaneet tieteen, hyvinvoinnin, uudelleen asutta-
misen, maan valloituksen tai Jumalan sanan levittimisen nimiss4, jokainen menneisyyden yksittéi-
nen matkailija on yhteydessi nykyisiin ja tuleviin seikkailijoihin etsimisen perusominaisuuden

kautta (Cavén 1995, 9).

Seikkailulla on kautta aikojen ollut tirkes rooli ihmisen suhteessa maapalloon ja sen
tutkimiseen. Viikinkien, Marco Polon, Kolumbuksen ja Vasco da Gaman liséksi tekivét
l1oytoretkid ja pitkid purjehduksia jo antiikin tutkimusmatkailijat. Nam& aiemmat
seikkailijat olivat tieteen palveluksessa. Vuonna 1760 julistettu palkinto ensimmaiiselle
Mount Blancin huipulle menijélle vapautti seikkailun myds harrastukseksi. (Cavén
1995,6 - 8.)

Seikkaileminen on veressid. Meilld jokaisella on synnynndinen halu tutkia ja
tutustua ymparistoon. (Cavén 1995, 9; vrt. Atkinson, Atkinson, Smith & Bem 1993, 410
- 413.) Halu seikkailla ldhtee uteliaisuudesta ympérist6én sekd omiin tietoihin ja
taitoihin. Se saa ihmisen kokeilemaan, yrittiméén ja pinnistimiin. Pienelle lapselle
eldma on jatkuvaa seikkailua. YmpéristGssd on aina jotain uutta, jota haluaa katselemi-
sen lisdksi kokeilla.

Seikkailu on jo sanana kuvaava ja mielikuvia herdttéva. Se tuo jokaiselle mieleen
erilaisia tapahtumia. Samoin kuin eri yksil6iden vililld, my6s kulttuurien vélilld on
eroja siind, mikd ymmairretddn seikkailuksi. Esimerkiksi eskimoiden tai reservaatti-
intiaanien arkirutiinit voisivat olla suomalaiselle tayttd seikkailua. Yksiliden vililld jo
asuinpaikka vaikuttaa sithen, mik# tuntuu seikkailulta: maalaislapselle kaupunkiympi-
ristd on jannittdvi, kaupunkilaiselle taas maaseutu (Alho 1993, 28). Niinpé seikkailulle
ei ole olemassa yhti ainutta mééritelmés. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd sana ’seikkail-

la’ tarkoittaa liikkumista jénnittévia tapahtumia etsien ja kohdaten (Nurmi 1998).

2.1 Miti seikkailu on?

Seikkailu voi olla miti tahansa uutta ja haasteellista toimintaa, jonka lopputulosta ei
tiedetd, kirjoittaa brittildinen seikkailun asiantuntija John Hunt (ks. Cavén 1992, 62).

Myés kanadalainen Simon Priest (ks. Telemiki 1998a, 42) médrittelee seikkailun
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kokemukseksi, jonka lopputulos on alussa epdvarma. Usein seikkailutoiminta tapahtuu
luonnossa ja jylhissé olosuhteissa. Niinp4 seikkailua voidaan sanoa toiminnaksi, joséa
ihmisen henkinen ja fyysinen olemus kohtaavat luonnon vaihtelevissa olosuhteissa
(Caven 1992, 62; Joensuu 1992, 8). Somerkoski (1992, 90) yhtyy ajatuksiin, mutta
laajentaa television katselun, kirjojen lukemisen ja roolipelit seikkailun piiriin kuuluvik-
si. Seikkailu on jatkuvasti liikkeessi, eikd sitd voi ottaa, antaa, omistaa tai hallita
(Bowles 1998, 29, 54).

Colin Mortlock (ks. Hopkins & Putnam 1993), nykyaikaisen seikkailun méiritte-
lijd ja popularisoija, midrittelee seikkailun kokemukseksi, joka alkaa pienestd epi-
varmuudesta ja paittyy nautintoon, tyytyviisyyteen tai haltioitumiseen tehtdvin
onnistuneesta loppuun suorittamisesta. Epdvarmuutta aiheuttaa pelko fyysisestd tai
psyykkisesti vahingoittumisesta. Ilman tdtéd pelkoa seikkailu ei ole mahdollinen: pelon
puuttuessa myds haaste on mititén, eiki tehtdvin onnistuneesta suorittamisesta seuraa
tyytyvéisyyden tunnetta. Kyseessi ei ole ollut seikkailu. Seikkailua ei ole mydskéén se,
jos haasteet ja pelko kasvavat kauhuksi. (Hopkins & Putnam 1993, 67.) Seikkailu on
haasteiden vastaanottamista, omien kykyjen ja rajojen kohtaamista ja lopulta huippueli-
myksen saavuttamista (Cavén 1992, 62).

Seikkailun kolme perusulottuvuutta ovat mini, me ja ympérists. Minén tasolla
seikkailun tavoitteena on laajentaa itsetuntemusta. Minuuteen tutustuminen ja minakési-
tyksen eheytyminen tapahtuvat aina suhteessa toisiin ryhmin jaseniin. Niinpd ryhmitoi-
minnan me-kisitteestd on 16ydettivissd mind ja muut -ulottuvuudet. Luonto seikkai-
luympéristond antaa mahdollisuuden yhteisiin ja yksil6llisiin kokemuksiin fyysisen
toiminnan kautta. Lisiiksi luonto jo itsessdin vetoaa vilittdmisti ja voimakkaasti
tunteisiin. (Hopkins & Putnam 1993, 10 - 13.) Mortlockin (ks. Hopkins & Putnam
1993, 67) mukaan varsinainen seikkailu tapahtuu kuitenkin omassa itsessimme,
ajatuksissamme, aivoissamme.

Lehtosen (1998) mukaan luonto on niin tiiviisti mukana ihmisen olemuksessa,
ettd se on osa ihmisti itsedédn: Sind, mind ja luonto kuulumme kaikki samaan koko-
naisuuteen (Lehtonen 1998, 100). “Luonnon helmassa toimimme luonnollisemmin,
ikddn kuin luonnostaan. Luonto on muistutus arvoistamme ja olemassaolomme
rajallisuudesta. Se on pitkilti se, mitd me itsestimme tyhjyyden tunteen yllédttiessd
etsimme.” (Lehtonen 1998, 102.) Toisaalta voidaan nihdi, ettd ihminen on riippuvainen

luonnon hyvinvoinnista, mutta ei kuitenkaan osa sitd, Knapp (1996, 67) toteaa. Suomen
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kielen sanakirjan mukaan luonto tarkoittaa aineellista maailmaa, joka on olemassa
ihmisen toiminnasta riippumatta (Nurmi 1998). Edelld kuvattujen néikéikulmién
perusteella ihmisen suhdetta luontoon voidaan kuvata tiiviiksi vuorovaikutukseksi.
Tydssdmme olemme rajanneet luonto-kisitteen tarkoittamaan ympéristdd, jossa on
enemmin vihredd kuin asfalttia, esimerkiksi koulun pihapiirid, puistoa, metsidd ja
eramaata.

Pro gradu -tyGssimme rajaamme seikkailu-sanan tarkoittamaan luonnossa
tapahtuvaa fyysistd toimintaa, pohjautuen nidin Mortlockin (1987; ks. my&s Heinonen
1995, 14 - 15; Hopkins & Putnam 1993, 67 - 68) nikemyksiin. Tédrkeéné seikkailun
osana piddmme eldmyksellisyyttd. Elamyspedagogiikan nikemykset pohjautuvat Kurt
Hahnin (ks. Hahn 1958;Telemiki 1995; Hopkins & Putnam 1993) ajatuksiin. Hahnin
tavoitteena oli auttaa nuoria muodostamaan realistinen mindkuva monipuolisten
kokemusten ja eldmysten kautta sekd kasvamaan oikeudenmukaisuuteen, vastuullisuu-
teen ja yhteistoimintaan. Tarkoitamme seikkailulla toimintaa, jossa taidot ja riskit ovat
tasapainossa ja toiminta niin ollen haasteellista ja elimyksii tarjoavaa. Seikkailu
itsessddn ei ole vield seikkailukasvatusta. Kasvatuksellisuus tuo seikkailemiseen
padmidrin, intention, jota kohti pyritddn. Seikkailukasvatus on siten seikkailun

hy6dyntamisti kasvatustavoitteiden saavuttamiseksi.

2.2 Seikkailuelimyksesti huippukokemukseen

Seikkailun yhteydessi puhutaan usein eldmyksistd ja kokemuksista. Perehdymme
seuraavissa kappaleissa niihin alueisiin teoreettisesti.

Eldmys. Elamysten kuvaaminen sanoin on vaikeaa, sill4d ne ovat usein muodostu-
neet niin erikoisista tilanteista, etti sanat eivit riitd niitd kuvaamaan. Seikkailuelamysti
ei voi koskaan ymmartia kokematta sitd itse. Seikkailun yhdessi kokeneiden yhteisyys
j44 my6s muiden ymmaérryksen ulkopuolelle. (Clarke 1998, 62.)

Zukerman (ks. Atkinson ym. 1993, 373, 411) on tutkinut ihmisten halukkuutta
hakea uusia aistikokemuksia, nauttia sosiaalisesta toiminnasta, valttaa kylldstymistd ja
sitoutua seikkailuaktiviteetteihin. Zukerman kéytti termis eldmyshakuisuus (sensation
seeking) ihmisille, joilla on suuri halu kokea ja kokeilla uutta. Elimyshakuisuus on

hinen mukaansa pysyvid luonteenpiirre, joka toistuu yksilolld tilanteesta toiseen.
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Mortlock (ks. Hopkins & Putnam 1993) puhuu eldmyshakuisuuden sijaan seikkailu-
vietistd. Seikkailuvietti on hinen mukaansa synnynniinen tarve, jonka toteuttaminén
laajentaa persoonallisuutta. Seikkailu voi niin olla avain itsetutkiskeluun ja persoonalli-
seen kasvuun, mutta se ei ole mitiddn mystistd eikéd toimi syvien persoonallisuuden
héiriéiden ihmeparantajana. (Hopkins & Putnam 1993, 66)

Kokemus. Thminen kokee ja saa kokemuksia jatkuvasti kaikkialta. Kokemus on
sellaisenaan ainutkertainen ja rakentuu suhteessa ihmisen aikaisempiin kokemuksiin.
Niin ollen koettu maailma on aina hieman erilainen kahden yksilén vililld huolimatta
nédenniisesti samankaltaisesta koetusta maailmasta. (Perttula 1995, 89.) Anna Hogenova
(ks. Bowles 1998, 37) korostaa, kuinka ulkoilmaseikkailutoiminta voi auttaa meitd
saavuttamaan alkuperiisen kokemuksen, joka ei ole kierritetty eikd keinotekoinen.

Seikkailu on aina yksilollinen kokemus, johon vaikuttavat henkilon aikaisemmat
kokemukset ja ryhmén koostumus. Seikkailussa saatuihin kokemuksiin siséltyy aina
kolme ulottuvuutta: tekeminen, ajattelu ja tunne. Tunteita nostavat esiin ryhméssd
toimiminen, empatia, luottamus ja toiminnan haasteellisuus. Ajattelua tarvitaan muun
muassa tavoitteiden asettamisessa ja ongelmanratkaisutilanteissa. Seikkailutoiminnan
fyysinen puoli, konkreettinen tekeminen, tarjoaa ihmiselle toiminnallisia kokemuksia.
(Cavén 1993, 17.) Cavénin (1993, 13) mukaan seikkailussa “itse huippukokemus on
yksilén sisdinen kokemus, mutta sen ’rakentaminen’ ja siihen valmistautuminen on
tapahtunut yhdessi ryhmin kanssa”.

Huippukokemus. Monet meisti ovat joskus kokeneet voimakkaan ja kokonaisval-
taisen tunteen tai kokemuksen, jonka jilkeen tunnemme olevamme kuin uusia ihmisia.
Abraham Maslow (ks. Thorsén 1984) nimitti tillaista tapahtumaa mystiseksi kokemuk-
seksi, jonka tuottama taivaallinen nautinto tekee elimisti eldmisen arvoista. Kokemuk-
selle on ominaista tdydellisyyden tunne ja itsensd hetkellinen unohtaminen. Téltd
pohjalta on muotoutunut Maslowin kiyttiméi termi huippukokemus (peak-experience).
(Thorsén 1984, 57 - 62.) Csikszentmihalyi (1991) nimitti tdtd samaa kokemusta
optimaaliseksi tai flow-kokemukseksi. Kdytdimme tySssimme peak-experience -termin
suoraa kaannostd huippukokemus tarkoittaen silldi myds Csikszentmihalyin flow-
kokemusta.

Huippukokemus ei ole tahdonalainen, eikd siti ndin ollen voi pakottaa il-
menemaiin, vaan se nousee spontaanisti. Yksilo voi itse kuitenkin vaikuttaa huippuko-

kemusten hankkimiseen hakeutumalla niitd herittiviin tilanteisiin. Huippueldmykset
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esiintyvit tavallisesti tilanteissa, joihin liittyy ruumiillista aktiivisuutta ja kokemuksia
luonnosta, musiikista, rakkaudesta, vanhemmuudesta tai esteettisyydesti (Thorsén 19>8.4,
86). Konkreettisina esimerkkeind niisti tilanteista Csikszentmihalyi (1991) mainitsee
vuorikiipeilyn, purjehtimisen, musiikin tekemisen ja sakin pelaamisen.

Huippukokemuksessa yksilon taidot ovat tdydessd kiytssd. Kun tehtiviin
keskittyminen on intensiivisti, epérelevanttien asioiden tai ongelmien pohtimiseen ei
riitd ajattelukapasiteettia, eikd yksilo koe itsedéin uhatuksi. Minétietoisuuden hdvidmi-
nen ei tarkoita minuuden hividmisti eikd tajunnan menettimists vaan tietoisen mini-
tarkkailun vihentymistd. Péallimmaisens mielessi ovat téll6in ihmetyksen, onnellisuu-
den, voimattomuuden, ndyryyden tai haltioitumisen tunteet. (Csikszentmihalyi 1991, 63
- 72; Ewen 1988, 408 - 409.)

Huippukokemuksessa yksilé saavuttaa tunteen jonkin uuden lSytdmisestd.
Kokemuksen jilkeen yksilon mindkuva on muuttunut uusien taitojen ja tuoreiden
saavutusten vaikutuksesta (Csikszentmihalyi 1991, 66). Niin huippukokemus on
valaiseva kokemus, joka paljastaa todellisuudesta uusia, aikaisemmin sokeuden
pimittdmid piirteitd (Thorsén 1984, 75). Huippukokemukset voivat toimia vilineind
itsensd toteuttamiseen ja sitd kautta avaimina itsensi 16ytdmiseen sekd mindtuntemuk-
sen laajentamiseen (Hayllar 1990, 61). Koska huippukokemus kuvataan edelld maini-
tuissa médritelmissd lyhyen hetken tunnelmiksi, se ei mielestimme suoraan ja yhdestd
kerrasta vaikuta ihmisen mindkuvaan tai maailmankuvaan, jotka ajatusrakennelmina
ovat suhteellisen pysyvid. Lehtonen (1998, 105) muistuttaakin, etti toimiakseen
“todellisina ja tuloksellisina kasvun vilineini on huippueldmysten paitsi kytkeydyttiva
ihmisten arkeen my6s muututtava osaksi sitd”. Csikszentmihalyi (1991, 72) jéttadkin
pohdittavaksi, miten kokemusta voidaan kiyttii siten, ettd se parantaa eldmén laatua.

Csikszentmihalyi (1991) perustelee huippukokemuksen aikaansaamaa kasvua ja
yksilén kehittymistd flow-toiminnan dynaamisella luonteella. Koska saman asian
toistuva tekeminen ennen pitkds ikdvystyttdd ja turhauttaa, nautinnon halu pakottaa
meitd venyttimiin taitojamme tai etsiméén niille uusia kdyttdmahdollisuuksia. Uuden
kokeminen ja minin laajentuminen on mahdollista siksi, ettd yksilo, joka on tiysipai-
noisessa vuorovaikutuksessa jonkin asian, esimerkiksi toisen henkilon, veneen, vuoren
tai musiikkikappaleen kanssa, muodostaa kokonaisuuden, joka on enemmén kuin yksilo
tai asia yksinddn. Ti#td yksilon ja maailmankaikkeuden vilistd sulautumista ajattelun

tasolla Maslow (Ewen 1988, 408 - 409) nimittii b-kognitoiksi (being cognition), joka
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on ldhelld huippukokemuksen termid ja sisdltéd. Mindn kasvu tapahtuu vain, jos
vuorovaikutus on nautinnollista ja tarjoaa epitavallisia, arkipdiviisestd toiminnasfa
poikkeavia mahdollisuuksia seki vaatii jatkuvaa taitojen huippua. (Csikszentmihalyi
1991, 65 - 75.) Kasvaminen tapahtuu siis pitkalld aikavililld tapahtuvien vaihtelevien

toimintojen ja tunteiden vaikutuksesta.

2.3 Turvallisuus ja haasteellisuus seikkailussa
“A Ship in harbour is safe, but that is not what ships are for” (Mortlock, 1987).

Telemiki (1998a, 60 - 61) korostaa, ettii kasvatuksellisen seikkailun tarkoitus ei ole
toimia eloonjdémiskurssina, vaan tarjota kontrolloituja eldmyksid. T4ll4 hén tarkoittaa
sitd, ettd vaikka seikkailutapahtumat tuntuvat osallistujista yllatyksellisilts, on ohjaajan
jo suunnittelussa pohtinut retken vastuu- ja turvallisuuskysymyksid. Turvallisuutta ei
voida kuitenkaan saavuttaa pelkistiin ohjaajan kontrollilla, vaan se vaatii seikkailijalta
itseltddnkin tervettd harkintakykyi ja taitoa. On my6s muistettava, ettd seikkailijalla
itselldén on vastuu turvallisuudestaan seikkailutehtivid suorittaessaan, vaikka ohjaaja
on pyrkinyt asettamaan seikkailun eri vaiheissa vaadittavat taidot oppilaiden tason
mukaisiksi.

Lastensuojeluliiton Keskusliiton Seikkailuturvallisuusprojektin tavoitteena on
ollut seikkailullisten liikuntalajien sekd luonto- ja retkitoiminnan turvallisuuden
parantaminen ja tapaturmien ehkiisy. Kolmivuotisen seikkailuturvallisuusprojektin
(1995 - 1997) yhteni tuotoksena on julkaistu Leirikoulun opas. Kirjassa on késitelty
monipuolisesti eri seikkailulajien turvallisuusohjeita. Seikkailuturvallisuusprojekti on
myos julkaissut seikkailulajien turvakansion, johon on keritty perustiedot keskeisistd
seikkailulajeista ja niihin liittyvistd turvallisuusvaatimuksista. Selvitys sisiltid tietoa
muun muassa seikkailulajien onnettomuuksista, riskeistd ja tapaturmien ehkiisysta.
(Kuronen & Rantakangas 1997.)

Koulussa tapahtuvan seikkailun vastuukysymyksiin pétevit pitkille samat
sddnndt kuin Lastensuojeluliiton keskusliiton julkaisemassa Leirikoulun oppaassa
(Kuronen & Rantakangas 1997) kirjataan leirikoulua koskeviksi. Jos seikkailu on osa

koulun toimintaa ja se on kirjattuna koulun tydsuunnitelmaan, kunnan ottamat vakuu-
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tukset ovat voimassa myds seikkailuretken aikana. Vakuutusten kattavuus vaihtelee
kunnittain ja niinpd opettajan on seikkailuja toteuttaessaan hyvi varmistaa, millaisén
vakuutuksen kunta on ottanut tapaturmien ja sairastumisen varalle oppilaille ja opettajil-
le. Opettajalla on virkansa puolesta vastuu oppilaiden kasvatuksesta ja turvallisuudesta.
Hin ei voi jakaa vastuutaan eiki siirtid sité toiselle henkildlle. Jos seikkailun valvon-
taan ja toteuttamiseen osallistuu oppilaiden vanhempia, he ovat mukana yksityishenki-
16in4 ja omalla vastuullaan. (Kuronen & Rantakangas 1997, 12 - 13.)

Ohjaajan turvallisuustoimenpiteisiin ennen retked kuuluu suunnittelu, tarvittavien
varusteiden hankkiminen ja osallistujien varoittaminen odotettavista vaaratekijoista.
Seikkailun aikana ohjaaja vastaa ensiavusta seki tarvittaessa etsinté- ja pelastustoimen-
piteistd. Matkan jilkeen ohjaajan velvollisuuksiin taas kuuluu vahingon sattuessa muun
muassa sukulaisille tiedottaminen ja neuvottelut vakuutuksista. (Teleméaki 1998a, 60 -
61.)

Seikkailu vaatii seikkailijalta monenlaisia taitoja. Teleméaki (1998a, 61) jakaa
taidot kolmeen luokkaan. Kovat taidot ovat teknisii taitoja, kuten kyky kiivetd, meloa,
hallita turvallisuuskysymykset tai antaa ensiapua sekd ympdriston sdilyttimiseen ja
huomioon ottamiseen liittyvit taidot. Pehmeit taidot liittyvit organisointiin, ohjeiden
antamiseen ja opettamiseen. Metataidot merkitsevit toiminnan integrointitaitoja, kuten
johtajuutta, etiikkaa, kommunikointi-, pi4toksenteko- ja evaluointikykyd. (Telemiki
1998b, 21; Telemidki 1998a, 61.) Mortlock (1987, 29) tarkentaa seikkailutaitoja
jakamalla erikseen tekniset, liikkunnalliset ja ympéristolliset taitovaatimukset. Lisdksi
hidn nimittdd inhimillisten taitojen alueeseen piittivdisyyden, keskittymiskyvyn,
itseluottamuksen ja tehokkaan johtamisen ja opetuksen seuraamisen taidot.

Seikkailu on liikkumista turvallisuuden- ja riskintunteen vélimaastossa. Seikkai-
lun haasteellisuus sisiltds aina pienen riskin. Seikkailun onnistuminen, huippuseikkai-
lun saavuttaminen, edellyttdd siis jonkinlaisen riskin ottamista. Hopkins ja Putnam
(1993, 67) ovat eritelleet riskin eri ominaisuuksia. Riski voi olla fyysinen, kuten
myrskyn ylldttiminen vaelluksella tai loukkaantumisen mahdollisuus vaarallisessa
maastossa. Sosiaalisesta riskistd on esimerkkind puheenvuoron kiyttdmisen pelon
paljastaminen, jolloin puhuja asettuu alttiiksi ryhmén tuomiolle. Riski on hengellinen
tilanteessa, jossa oppija joutuu kohtaamaan elimin ja kuoleman tarkoituksen. Pa4sd4n-
toisesti kuitenkin Mortlockin (1987, 32 - 33) karkeajakoinen jaottelu subjektiivisiin ja

objektiivisiin riskeihin on riittdvd. Subjektiiviset riskit ovat yksilgstd riippuvaisia ja
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yksil6n kontrolloitavissa olevia riskejd, kuten vilineiden kiyton hallitseminen tai edelld
mainittu pelkojen paljastaminen. Objektiiviset riskit taas sisdltidvat kaiken sen, mihin
yksilo itsessdédn ei voi vaikuttaa, kuten esimerkiksi lumivyoéry.

Tarkoituksenmukaisessa ja onnistuneessa seikkailussa riski- ja taitotekijit
kulkevat rinnakkain (ks. kuviota 1). Taitojen ollessa vihdisid seikkailun riskienkin on
oltava vihiisempid. Mortlockin (1987, 32) mukaan aloittelevien seikkailijoiden kanssa,
joiden taitotaso on vield kehittymitdn, tulee pysyd subjektiivisten riskien alueella.
Taitojen kehittyessé seikkailuille tulee lisitd objektiivisten riskien tuomaa haasteelli-
suutta. Niin ollen peruskoulun ensimmaisilld luokilla toteutettu seikkailukasvatus ei
vilttimétts vaadi hurjia koskia ja valtavia vuoria, vaan seikkailua on jo koulun l&histén
luonnossa liitkkuminen ja siitd iloitseminen.

Priestin ja Martinin (ks. Hopkins & Putnam 1993, 70) esittdmi kuvio havainnol-
listaa riski- ja taitotekijéiden yhteisvaikutusta seikkailun onnistumisessa. Priest ja
Martin jaottelevat seikkailun tutkimusmatkan, seikkailun, huippuseikkailun, epaseikkai-
lun ja tuhon alueisiin. Tavoiteltavaa on saavuttaa huippuseikkailu. Mikili kyvyt ovat
vihiiset ja riskitekijét suuret, siirrytiiin epdseikkailun, jopa tuhon alueille. Tutkimus-
matkassa ja seikkailussa liikutaan oman taitotason alapuolella, jolloin myds riskit ovat
mitdttdmis. Tdhin Priestin ja Martinin kuvioon suhteutettuna kuuluu tydmme seikkailu
huippuseikkailun alueelle. Pohjaudumme tydssimme kuitenkin seuraavassa luvussa
esiteltiviin Mortlockin seikkailutasojen jaotteluun, joka poikkeaa edellisestd ldhinné

tasojen nimityksissé.
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Kuvio 1. Seikkailun jaottelu Priestin ja Martinin mukaan (ks. Hopkins & Putnam 1993, 70)

2.4 Seikkailun tasot Mortlockin mukaan

Mortlock on muotoillut (ks. Hopkins & Putnam 1993, 67 - 69) seuraavan luokittelun,
johon miké tahansa ulkona tapahtuva toiminta voidaan sijoittaa:

- virkistyminen

- seikkailu

- epdseikkailu

- taitojen harjoittelu.
Virkistyminen voi olla esimerkiksi vapaata luonnossa kivelemisti tai leikkipuistossa
leikkimisti. Toiminta ei ole fyysisesti, dlyllisesti eikd emotionaalisesti vaativaa, mutta
kuitenkin kiehtovaa tai uutta. Seikkailussa voi olla samantyyppisid tehtivid kuin
virkistymisessd, mutta jokainen yksilé on vastuussa itsensd lisdksi muista ryhmén
jdsenistd. Tunteet, motoriset taidot ja ajattelu kohdistuvat juuri kisilld olevaan tehtd-
vain. Kannustimena on pelko; stini piilee seikkailun arvokas salaisuus. Epdonnistunut-

ta seikkailua kutsutaan episeikkailuksi. Pelko on noussut ylivoimaiseksi seké tilanne
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fyysisesti ja emotionaalisesti vaaralliseksi. Tétd aluetta tulee aina pyrkid vilttamazn.
Taitojen harjoittelu on ohjaaja- tai opettajajohtoista tavoitteisiin pyrkivad toimintéa.
Siind tdhdatddn yksittdisten taitojen hallintaan.

Mydéhemmin Mortlock (1987, 22 - 23; ks. my6s Heinonen 1995, 14 - 15) jaotteli
seikkailutoiminnan neljdén eri luokkaan. Luokituksen pohjana ovat seikkailuun
osallistuneiden ihmisten kokemukset riskin ja haasteen vilisestd suhteesta. Seikkailussa
jokaisella yksil6114 tulisi olla riittdvisti haastetta ja sopivasti riskid. Riski ja osaaminen
ovat till6in sopusoinnussa ja seikkailun onnistuminen optimaalista. Seikkailun nelja
aluetta ovat seuraavat:

1. Leikki

- turvallista, hauskaa

- toimintaa omien kykyjen alapuolella

- elamykset tavallisia, jokapdiviisid

2. Seikkailu

- tilanne hallitaan

- opittuja taitoja sovelletaan ja syvennetdin

- miellyttdvid kokemuksia

3. Rajaseikkailu

- fyysinen vaara ja psyykkinen stressi ldsnd

- kyvyt venytetty ddrirajoille; sisukasta yrittdmistd vaativaa toimintaa

- onnistuneesta suorituksesta tuloksena palkitsevia huippueldmyksii

4. Epaseikkailu

- tilanne hallitsematon, hengenvaarallinen

- lopputulos negatiivinen, traumaattinen kokemus ja/tai vakava onnettomuus

Nimé Mortlockin luokitukset kuvaavat hyvin seikkailutoiminnan tasoja. Peruskoulun
alemmilla luokilla toteutettu seikkailu voi sijoittua leikin ja seikkailun vilimaastoon,
joskus jopa rajaseikkailun alueelle. Tavoitteena on luoda tilanne, joka on hieman
pelottava tai vaarallinen, mutta jossa oppilas tietdd olevansa turvassa. Pystydkseen
valitsemaan seikkailulle antoisat haasteet ja tehtdvit yhdessd oppilaiden kanssa,
seikkailun ohjaajan on tunnettava ryhminsi taitotaso (Heinonen 1995, 15). Vaikka
ohjaaja on huolellisesti valinnut taito- ja tietotasojen mukaisen ymparist6n, siséllét ja

tavoitteet seikkailulle, on aina olemassa epdonnistumisen ja loukkaantumisen mahdolli-
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suus. Tdstd syystd on erittdin tirked4, ettd ohjaaja on miettinyt jo etukéteen seikkailun
turvallisuutta ja huolehtinut tarpeellisista turvajirjestelyisti. |
Seikkailussa ongelmat ja vaikeudet muuttuvat haasteiksi ja mahdollisuuksiksi.
Seikkailulla sattuneet pienet pettymykset tai luonnon vaihtelevien olosuhteiden
aiheuttamat hankaluudet eivit muuta seikkailua episeikkailuksi. Jos vaikkapa ulkona
alkaa sataa tai seikkailija kastuu omaa huolimattomuuttaan, se voi silld hetkelld tuntua
epdmiellyttaviltd, mutta muuttuu myShemmin hienoksi muistoksi. Kémmaéahdykset
saattavat siten kddntyd ajan kuluessa hauskoiksi yksityiskohdiksi ja selviytymiskoke-

muksiksi seikkailusta.

2.5 Seikkailun tarpeellisuus nykypaivini

Nykyaikaisessa yhteiskunnassa korostuu maksimaalinen helppouden ja turvallisuuden
tavoittelu. Riskit pyritdin hallitsemaan ja vaaratekijat poistamaan, esimerkiksi vaatimal-
la liikenteesséd yhé alhaisempia liikennenopeuksia. Liiallisen turvallisuuden tavoittelu
saattaa kuitenkin tuottaa vastavaikutuksen, tarpeen etsié riskeji ja jannitystd. Ennen
kaikkea nuorten eldméssé korostuu halu jannityksen kokemiseen. Luonnossa tapahtuvan
seikkailun avulla voidaan ohjata nuorten seikkailunhalu oikeille ja hyviksytyille urille.
Nuoret joutuvat kohtaamaan nykypiivini monia vaaroja, kuten henkistd sairautta,
huumeita sekd alkoholismia. Seikkailu pyrkii varustamaan nuoria mydonteisillé selviyty-
miskokemuksilla, jotka kantavat heitd vaikeuksien keskelld. (Mortlock 1987, 26;
Telemiki 1998a.)

Lasten toiminnan tavoitteet ovat usein ulkoapiin maarattyja. Tahdn tottuessaan
ja oppiessaan lapsi ei kykene toimimaan ilman selvii toimintamallia, joita ovat antaneet
ohjaajat kerhossa, opettajat koulussa, valmentajat jalkapalloharjoituksissa ja soitonopet-
tajat musiikkiopistossa. (Sinkkonen 1993, 10; Alho 1993, 29.) Niin kosketus omiin
voimavaroihin ja kykyihin voi vihentyi: ei tiedetd mihin pystytdén kun ei ole koskaan
kokeiltukaan. Seikkailussa opetellaan arvioimaan ja kokeilemaan, mihin omat taidot
rittavit, (vrt. Telemiki 1998a, 41.) Mortlock (1987, 34 - 35) kirjoittaa pitkdn seikkai-
luohjaajakokemuksensa pohjalta, ettd lapset ja nuoret ovat jopa aikuisia kyvykkaampia,
kun vain heille tarjotaan mahdollisuus vaativiin toimintoihin. Saksalainen romantikko

Goethe (ks. Tiainen 1996) kuvaa, ettei kasvattajan tulisi suojella oppilastaan erehdyksil-
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td ja epdonnistumisilta, vaan saada hénet tyhjentimééin niiden malja pohjaan asti. Tdmi
ei aina ole helppoa, vaan vaatii syvillistd ymmaérrysti ja taitoa kasvatustilanteissa. |

Seikkailu on vastapainoa ajassamme korostuvalle tekniikalle, teknologialle ja
tieteelle. Nykyaikaisessa yhteiskunnassa erilaisten eldaménmuotojen kohtaamisen sijaan
tarkedmpad olisi niiden omakohtainen kokeminen (Teleméki 1998a, 39). Seikkailun
kokemusten ja eldmysten kautta voimme oppia tuntemaan kokonaisvaltaisesti itsedm-
me, kehitystimme ja kasvuamme. Ajattelemme Sinkkosen (1993) ja Tiaisen (1996)
tavoin, ettd tarvitsemme seikkailun tarjoamia tunne-eldmyksié ja haasteenottokykyd
matkaeviiksi elimissimme.

Kun seikkailua tarkastellaan kouluopetuksen kannalta, nousee tirkedksi kasva-
tukselliseksi tehtdviksi lapsen ja nuoren ohjaaminen arvostamaan ja suojelemaan
eldmés ja luontoa kokonaisuudessaan. Seikkailusta saatujen omakohtaisten eldmysten
kautta hinen on mahdollista omaksua arvostava asenne luontoa kohtaan. Luonnossa
liilkkuminenkaan ei ole endd kaikkien suosima vapaa-ajan muoto, silld siirtyminen
maalta kaupunkiin on vihentdnyt luontoa ja elintilaa lisiten samalla luonnollista
toimimishalua estivid safint6ja. Téstd syystd useat suomalaiset eivit endd hallitse
esimerkiksi metsissi liilkkumisen taitoja. Seikkailu vie ympéristdon, jossa on enemmaén
vapautta ja mahdollisuus harjoitella unohtuneita, mutta vuosituhansia vanhoja, luonnos-
sa kulkemisen taitoja. (vrt. Somerkoski 1992, 89; Lihdesmiki & Mikola 1995, 5.)

Seikkailu antaa mahdollisuuden tutustua uudesta nikékulmasta itseen ja muihin.
Uusi haasteellinen tilanne voi tuoda ilmi piilossa olleita vahvoja tuntemuksia, aggressii-
visuutta, epitoivoa tai vahvuuksia ja yllittivid lahjakkuuksia. Seikkailu voi siten olla
reitti sosiaaliseen hyviksyntiin. Seikkailussa yksild, joka tavallisessa luokkatilanteessa
vaikuttaa alistetulta, voi nousta esille uusien, seikkailutilanteessa tarvittavien ominai-
suuksiensa ansiosta. (Alho 1993, 33 - 34; Cavén 1993, 18 - 19, 66.) On myds huomatta-
va seikkailun yhdenvertaistava luonne ja sukupuoleen sitoutumattomuus. Seikkailussa
oppilas, jolla on rajalliset taidot urheilussa, saattaa yllittden menestyéd seikkailun
tarjoamassa toiminnassa, joka ei vaadi tiettyd fyysistd ominaisuutta tai aikaisempaa
harjoittelua. Samoin monissa toiminnoissa miehet eivit ole naisiin verrattuna luonnos-
taan “paremmin varustettuja” fyysisesti. Kokemus on jopa osoittanut seikkailun olevan
joskus varsin nSyryyttivi kokemus muodollisesti miehisille miehille. (Hayllar 1990,

57.)
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Alhon (1993, 30) mielestd seikkailukasvatus helpottaa koulussa tapahtuvaa
opetustyStd siind mielessd, ettd seikkailujen myotd opettajan ja oppilaan véilinén
lisddntynyt tuntemus auttaa toisen ymmiértimisessi. Vapaan vuorovaikutuksen ja
yhteisen tekemisen avulla oppilas toimii opettajansa kanssa erilaisissa ymparistdissé ja
nikee opettajansa muussakin kuin ammattiroolissa. Vastaavasti opettaja huomaa
oppilaistaan uusia puolia ja erityisesti niité, joita koululuokassa tapahtuva opetus ei tuo

esiin.
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3 KASVATUKSELLA KOHTI TAVOITTEITA

3.1 Lapsikeskeinen kasvatus

Kasvatus on inhimillist4 toimintaa, joka pyrkii luomaan edellytykset ihmisen monipuo-
liselle kehitykselle ja kasvulle. Kasvatus on aina sidoksissa aikansa yhteiskunnan
rakenteeseen. Kasvatukselle méaaritelldan kaksi pdatehtidviad: sdilyttdd ja pitdd koossa
sekd uudistaa yhteiskuntaa. Kasvatuksella on aina tavoite. (Hirsjédrvi 1983.) Kouluope-
tuksen yleiset kasvatustavoitteet nakyvit opetussuunnitelmissa, ja esittelemme niité
tarkemmin opetussuunnitelmakatsauksessa. Tyossimme keskitymme lapsen kokonais-
valtaiseen kasvuun sosioemotionaalisesta ndkokulmasta katsottuna. Sosioemotionaali-
suudella tarkoitamme ryhméssé tekemisen yhteydessé herddvié tunteita ja ryhmailéiset
huomioivaa kéyttaytymisti.

Kasvatus on matka tietoisuuden kanssa. Se on “paljon enemmin kuin pelkkii
hallintaa tai valmennusta”, se on “maailman muuttamista” (Bowles 1998, 46). Kasvatus
on Hollon (ks. Hirsjidrvi & Huttunen 1995, 35 - 36) mukaan kasvamaan saattamista ja
néin ollen lapsen kasvulle suotuisten olosuhteiden luomista. Kasvattajan tehtévé on siis
auttaa kasvamista luomalla tilanteita, joissa on mahdollista saavuttaa tavoitteiden
suuntaisia kokemuksia. Monipuoliset kokemukset puolestaan antavat mahdollisuuden
minén kasvuun (Csikszentmihalyi 1991, 78).

Lapsikeskeisen kasvatuksen ensimmdisend edustajana pidetdsin Jean Jacques
Rousseauta (1712 - 1778). Rousseau tuo esille keskeiset kasvatusnidkemyksensd 1760-
luvulla pedagogisessa piiteoksessaan Emile, jossa hin korostaa erityisesti lapsuuden
ainutkertaisuutta ja lapsen yksilollisyytti. Kokonaisuudessaan Emile-kirjan tarkoitukse-
na on osoittaa luonnon kasvattava mahti. Kasvatuksessa on luotettava luonnon omiin
kehitysvoimiin ja kasvattajan on pidittaydyttiva ulkopuolisista vaikuttamisyrityksisti.
Kirjan Emile-poikaa ei opetettu ennen 12 vuoden ik, vaan hinen annettiin oppia itse
havainnoimalla. Niin ruumis ja aistit harjaannutettiin ennen ajattelun kehittdmista.
Rousseaun ajatuksena oli my®és se, ettd lapsi ei saa tietoja pelkistddn ajattelun vilityk-
selld, vaan tiedonhankinta edellyttdd henkilokohtaisia kokemuksia. Niitd kokemuksia
on hyvi hankkia luonnosta kasvattajan auttamana. (Hyténen 1997, 15 - 19.)
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Rousseaun lapsikeskeisen pedagogiikan ajatuksen muokkaajana ja jatkaj ana
voidaan pitdd 1900-luvun alussa Yhdysvalloissa alkunsa saanutta progressiiviéta
pedagogiikkaa. Suuntauksen keskeisend ajatuksena on omien kokemusten kautta
oppiminen ja lapsikeskeisyys. Liikkeen alkuunpanijana ja keskushahmona on vaikutta-
nut filosofi ja kasvatustieteiliji John Dewey (1859 - 1952). (Hyténen 1997, 19 - 29.)
Dewey (Hayllar 1990, 55) mééritteli kasvatuksen perustuvan kokemukseen jopa siind
miirin, ettd kokemus on vilttdmétonts todelliselle oppimiselle. Dewey ei kuitenkaan
talld nakemykselldén, jonka mukaan todellinen kasvatus tapahtuu kokemuksen kautta,
tarkoita sitd, etti kaikki kokemukset olisivat kasvattavia. Esimerkiksi silloin, kun
kokemus rajoittaa tai vidristdd uusien kokemusten synty4, ei voida puhua kasvattavasta
kokemuksesta. Kasvatuksen ongelmana onkin juuri osata valita nykyhetkesti kokemuk-
set, jotka vaikuttavat myonteisesti tulevaisuuteen. (Hytonen 1997, 20 - 21.) Deweyn (ks.
Dworkin 1967) mielesti koulu ei kuitenkaan saisi valmistaa oppilaita vain tulevaisuutta
varten, vaan kasvatuksella on ensisijaisesti oltava merkitysté tdsséd hetkessa.

Kasvattajan toiminnalla on ratkaiseva osuus kokemuksien ja sitd kautta myos
oppimisen valinnassa. Opettajan vaikutuksesta oppilaat saattavat edeté kohti opettajan
tavoitteita eivitkd kohti omia tavoitteitaan. Ongelmaa ei poisteta sillé, ettd opettaja
vetdytyy vastuusta ja antaa lasten kokonaan valita toimintansa omien mieltymystensé
mukaan. Sen sijaan opettajan tulee olla syvillisesti perilld oppilaidensa kyvyisti,
tarpeista ja aikaisemmista kokemuksista. Lisdksi hdnen on oltava valmis muokkaamaan
alkuperdistd suunnitelmaa siten, etti tuloksena on yhteisvastuullinen yritys. (Hytonen
1997,21 -22)

Oppilaan aktiivisuus kasvatustilanteissa on tdrke&d, silld vasta silloin lapsi oppii
véhitellen kontrolloimaan omaa oppimistaan tietoisesti. Dewey (ks. Hytonen 1997;
Dworkin 1967, 54) korostaakin, ettd lapsi on luonnostaan aktiivinen ja koulun tulisi
osaltaan huolehtia aktiivisuuden sédilymisestd. Pelkkd tekeminen ei riitd, vaan lapsen on
myds ymmirrettivi tekemisensi ja niiden seuraukset. Seikkailutoiminnassa jokainen
oppilas joutuu kehittimiin omaa tietoista kontrolliaan, silld opetussuunnitelman ja
opettajan tavoitteista huolimatta jokainen oppilas itse viime kddessd médrittelee omat
tavoitteensa ja vastaa niisti myds itse. Seikkailurasteilla oppilaan on omatoimisesti
valittava, tekeek6 hin kyseisen tehtdvin vai kiertdiiko sen. Valinta ja vastuu on oppi-

laalla itselldsn.
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Deweyn (ks. Telemaki 1998a) mukaan eldmin tulee olla vuoristorataa uskon ja
epduskon, epdvarmuuden ja varmuuden, konfliktien ja harmonian vélilld. Hin Varoittéa
painottamasta tiedollista ja &lyllistd kasvatusta yksipuolisesti, silld se vieraannuttaa
thmisen affektiivisesta ja emotionaalisesta puolesta. (Telemiki 1998a, 33.) Skiera
(1992, 25) on kiinnittényt samaan asiaan huomiota ja pohtii, miten lapsen persoonalli-
nen eldmé eldmyksineen ja kokemuksineen saadaan nivottua yhteen systemaattisen ja
laitosmaisen koulun kanssa. Se ei onnistu sellaisessa koulussa, jossa lapsen tehtiviani
on vain kuunnella. Sen sijaan lapsen tulisi olla oppimisen maailmankaikkeuden aurinko,
jonka ympdrille kasvatus rakentuu. Koulueldmin tulisi luontevasti jatkaa kotikasvatus-
ta, missd ty0 ja leikki auttaisivat konkretisoimaan teoreettista tietoa. Dewey puhuukin
ty6koulusta ja koulusta elaméai varten. Keskeiseni elementtini on tekeméilld oppiminen
(learning by doing), keskustelu ja toiminta. (Hytonen 1997, 23; Dworkin 1967, 23, 51 -
53.)

Kasvatuksen perimmdiinen tarkoitus on inhimillisen maailman rakentaminen
(Takala 1974, 22 - 23). Paastiksemme kohti inhimillisemp#dd yhteiskuntaa tulee
kasvatuksen olla aidosti lapsikeskeistd, lapsen tarpeita kullakin ikékaudella todellisesti
tyydyttavid. Seikkailukasvatuksessa voidaan toteuttaa edelld mainittuja tavoitteita, ja
sitd voidaan mielestimme pitdd yhtend vaihtoehtona rakennettaessa eldmyksii tarjoavaa

koulua.

3.1.1 Kouluikdisen kehitys ja tarpeet

Koulun tehtévénd on yhteistydssi kodin kanssa tukea lapsen kokonaisvaltaista kasvua.
Témad tehtivi vaatii lapsen sen hetkisten tarpeiden tunnistamista ja auttamista kasvatuk-
sessa. Koulun alkamisajankohtaan osuu monia fyysisid ja psyykkisid muutoksia ja
tarpeita. Tony Dunderfelt (1992) kuvaa ensimmiiset kouluvuodet varhaislapsuuden
jatkeeksi siind mielessi, ettd lapsen tietoisuus on vield pitkélti kuvien ja tunnelmien
vaikutuksen alainen sekd kisitteellinen ajattelu vasta aluillaan. Tunnelmallista ja
elamyksellistd puolta tulisi vaalia opetuksessa tarpeeksi pitkéddn, jotta tunteiden ja
tahdon maailma ei jdisi epdkypsiksi. Dunderfeltin teorian mukaan kymmenen ja
kahdentoista ikdvuoden vilissd erityisesti kokonaispersoonallisuuden kehitys on

vauhdissaan. Erilaisten arkipdivin ja vapaa-ajan toimintojen kautta lapsi kehittda
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nikokantaansa ympéréiviin ihmisiin ja omiin taitoihinsa. Lapsi kokee iloa yhteistydsté
ja onnistumisesta “oikeissa” asioissa. (Dunderfelt 1992, 74 - 77.) Koululla on nykyaika-
na keskeinen tehtivi tarjota tekemisen kautta oppimista yhdessé lyllisen ja abstraktin
aineksen kanssa.

Erik H. Eriksonin (ks. esim. Dunderfelt 1992, 212 - 225) psykososiaalisen
kehitysteorian mukaan kouluikdisen kehitystehtévind on kamppailla pystyvyyden ja
alemmuuden tunteen vililld. Tastd selviytyneend koululainen kokee osaavuutta ja hénen
energiansa ja luovuutensa auttavat selviytyméidn myos pettymyksistd. Téarkeimpind
kasvuun vaikuttavina tekijéind ovat koulu, toveripiiri ja harrastukset. Parhaimmillaan
lapsi omaksuu myénteisen suhtautumisen ty6hon, ja hin kykenee taitojen ja dlykkyyden
kautta sujuvaan toimintaan. Alemmuuden tunne uhkaa muodostua perusasenteeksi, jos
lapsen omaehtoinen toiminta tukahdutetaan voimakkaasti ja rakkaudettomasti. Lapsuu-
den jidlkeen seuraa nuoruuden kehitystehtdvi, joka sisdltdd sosiaalisten suhteiden
luomisen muihin ihmisiin. Nuoruuteen kasvaessaan ihminen rakentaa vahvasti identi-
teettiddn eli kuvaansa itsesti ja yksilollisyydestidin. Pysyvit sosiaaliset suhteet 1dheisiin
vaikeuksienkin jilkeen vahvistavat nuorta kehittymaan kohti uskollisuutta. (Dunderfelt
1992, 218 - 219.)

Monet tarpeistamme ovat merkityksellisid eldiksemme tdysipainoisesti, kuten
esimerkiksi sy6misen ja juomisen tarve. Nilki ja jano, kuten monet muutkin biologisis-
ta tarpeista syntyvit motiivit, noudattavat homeostaasin periaatetta: elimiston jannitysti-
la laukeaa, kun on toimittu tarpeen vaatimalla tavalla. Poikkeuksena ovat uteliaisuuteen
liittyvét tarpeet, silld niiden tyydyttdminen ei johdakaan tasapainotilaan vaan uusien
arsykkeiden hankkimiseen. Ihmisen synnynnéinen uteliaisuus, ympéristdn ja esineiden
tutkiminen, voidaan siten nidhd4 kasvavana tarpeena. Uteliaisuus vaihtelee voimakkuu-
deltaan ja laadultaan eri ihmisilld. Jotkut ihmiset hakevat voimakkaammin jannittdviad
tilanteita esimerkiksi vaarallisten urheilulajien kuten esimerkiksi laskuvarjohypyn
parista. (Atkinson ym. 1993, 373, 410 - 413; vrt. Cavén 1995, 9.)

Humanistisen psykologian edustaja Abraham Maslow (1987, 17 - 23, 33; ks.
my6s Ewen 1988, 408) kuvaa ihmisen perustarpeita hierarkkisena jérjestelméni.
Alemman tason fysiologiset tarpeet tulee olla tyydytettyjd, ennen kuin ihminen tuntee
tarvetta turvallisuuden, sosiaalisuuden, itsearvostuksen ja ylimpéni olevaan itsensd
toteuttamisen tarpeiden tyydyttimiseen. Kasvatuksessa tdimi merkitsee sitd, ettd on

huolehdittava oppilaiden perustarpeista ennen kuin vaaditaan heiltd syvillistd itsensé
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toteuttamista. Carl Rogers (ks. Ewen 1988), toinen humanistisen psykologian uranuurta-

ja, tuo myds esille itsensd totuttamisen tarpeen ihmisen perusluonteeseen kuuluvana
ominaisuutena. Itsensd toteuttaminen on pyrkimystd luovuuteen, terveyteen ja va-
pauteen seké henkiseen kasvuun. Siihen kuuluu myds perustarpeiden tyydyttiminen,
tasapainon ja mukavuuden tavoittelu, ympiriston hallinta ja uteliaisuus. Sisdinen
pyrkimys kasvuun on niin voimakas, ettd ihmiselld on halu ldpikdydi jopa kipeiti
oppimiskokemuksia. (Ewen 1988, 375.)

Kasvatuksen tavoitteena on terve, itsedén toteuttava yksil. Maslow (ks. Ewen
1998; ks. myds Maslow 1987, 125 - 149) kuvaa teoriassaan terveen itsedén toteuttavan
ihmisen ominaisuuksia. Niihin piirteisiin hidn pédtyi tutkimalla viisaita keksijoitd
aikanaan ja my®ds historiallisia henkil6itd heidén kirjallisten tuotostensa pohjalta. Hian
16ysi tutkittaviaan yhdistdviksi ominaisuuksiksi muun muassa itsensd, toisten ja
luonnon hyviksymisen, yksityisyyden ja yksindisyyden tarpeen, emotionaalinen
rikkauden, sosiaalinen kiinnostuksen, b-kognition eli ajattelun sulauttamisen seké
huippueldmykset. (Ewen 1998, 408 - 409.)

Dewey (ks. Dworkin 1967, 54 - 70) tiivistdd lapsen psykologiset ja sosiaaliset
tarpeet keskustelun, tutkimisen, tekemisen ja taiteellisen ilmaisun tarpeisiin. Lapsella
on sosiaalinen tarve kommunikoida ja liitty3 toisiin ihmisiin. Tutkimisen ja tekemisen
tarve tulee esille esimerkiksi leikeissi ja liikkeissd. Lapset tekevit, rakentelevat ja
kokeilevat ja katsovat sen jélkeen, mitd tapahtuu. Puheilmaisun liséksi lapsella on
taipumus luovaan taiteellisuuteen. Kaikki namai tarpeet ovat yhteydessé toisiinsa, silld
luonnollisestihan lapsi jotain tehty4in esittelee ja kertoo tuotoksistaan.

Lapsen henkis-sielulliset tarpeet ndhdédan useiden uudistuspedagogisten suun-
tausten, esimerkiksi montessori- ja freinetpedagogiikan, pohjalta maailmanlaajuisina
lapsen terveen kasvun edellytyksind. Nami tarpeet sisdltdvdt emotionaalisen huo-
mionosoituksen, turvallisuuden, tunnustuksen, uusien kokemusten, luovuuden, vastuun,
esteettisyyden ja spontaanisuuden tarpeet. Tarpeet pohjautuvat edelld kuvattuihin
humanististen psykologien ajatuksiin. Luottamuksellisessa ja kérsivallisessd ilmapiirissd
lapsi voi tuntea olevansa hyviksytty ja kasvaa kokonaisena ihmisend. Lapsella tulisi olla
tilaa ilmaista itseddn luovasti ja spontaanisti. Kiireeton ilmapiiri mahdollistaa tyon
loppuun saattamisen, ja niin lapsi voi kdytt44 aikaa oppimiseen oman suunnitelmansa

mukaan. Lapsen kasvaessa ja kykyjen lisdidntyessd hinen tarpeensa tehdd itsenidisid
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péstoksid ja ottaa vastuuta itsestd ja muista kasvaa. (Skiera 1992, 28 - 31; Kari 1991, 30
-31) |

Erittdin mielenkiintoiseksi tarpeeksi tutkimuksemme kohdalla nousee uusien
kokemusten tarve. Koska lapsen persoonallisuus kehittyy vuorovaikutuksessa ympé-
roivddn maailmaan, on ympériston tarjottava lapselle vaihtelevia kokemuksia. Jos
ympérist6 on rajoittava, lapsen persoonallisuus ei paise kehittyméén tdysipainoisesti,
eikd hén voi kehittid kaikkia aistejaan laaja-alaisesti. Koulun tulee kehittia tydtapoja,
joissa keskeiselld sijalla ovat eri aistit, kuten niko-, kuulo-, maku-, liikke- ja tuntoaisti,
sekd keksiminen ja aito viestintd. (Skiera 1992, 28 - 31; Kari 1991, 30 - 31.)

Perinteisesti koulu on korostanut opetuksessaan tiedollisten tarpeiden tdyttymista.
On arvostettu tunnin hallintaa ankarien rajoitusten avulla seké jyrkkid oppiaine- ja
luokka-astejakoja. (Kari 1991, 29.) On viitetty, ettd koulut ennemmin tuhoavat kuin
auttavat persoonallisuuden kehitystd. Rogers (ks. Ewen 1988) kritisoi autoritaarista
kasvatusta ja vaatii tilalle aitoutta, empatiaa ja ehdotonta myonteistd arvostusta.
Kasvattajan tulee vastata oppilaan arvostuksen tarpeeseen osoittamalla kiinnostusta
oppilaan tunteisiin ja mielenkiinnon kohteisiin ja olemalla aito oppilaan siséisid
kokemuksia ja kertomuksia kohtaan. Niin opettaja on persoonakeskeinen ja pyrkii
luomaan luokkaan psykologisen ilmaston, joka mahdollistaa oppijan oman ajattelun ja
oppimisen. Kiytinndssi opetus sisiltdd talloin keskustelua ja mielipiteiden tuomista
esille ja johtaa itseohjautuvuuteen. (Ewen 1998, 375 - 376, 389 - 390.)

Tdmin vuosikymmenen alussa opetus on saanut uusia muotoja. Kouluissa
jarjestetddn projekteja, teemapdivid, kokonaisopetusta ja jopa pitkdjénteistd uudistuspe-
dagogiikkaa. Opettajilla tuntuu olevan suuri kiinnostus koulun kehittdmiseen. (Malinen
1991, 21.) Uskomme kiinnostuksen yhi laajentuneen ja saavuttaneen laajan kéytdnnon
toteutuksen useissa kouluissa. Opetuksen muuttaminen on ldhtenyt halusta vastata

lasten tarpeisiin entistd paremmin opetuksenkin keinoin.
3.1.2 Sosioemotionaalisuus kasvatuksessa
Seikkailussa on vaikeaa, lihes mahdotonta, erottaa ryhmi ja yksilo toisistaan. “Thmisen

irrottamista ryhmisti voi verrata thmisen irrottamiseen luonnosta. Késitteellisesti sen

voi tehdd, mutta todellisuudessa se lienee mahdotonta.” (Lehtonen 1998, 102.) Samoin
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on kisitteessd sosioemotionaalisuus. Tamén kisitteen yksiléllinen ja yhteisollinen puoli
ovat tiiviisti kietoutuneet toisiinsa. Sosioemotionaalisuus sisiltdi sosiaalisuuden ja
emotionaalisuuden, ja perehdymme néihin kisitteisiin tdssd luvussa erikseen. Emme
pyri antamaan tyhjentivid méiritelmii, vaan tutkimme niitd nikokulmia koulukasva-
tuksen suhteen.

Sosiaalisuus. Téssd tyossd sosiaalisuus tarkoittaa yhteistoimintaa ja siihen
kykenevyyttd tilanteissa, joissa on mukana useita yksil6itd. Sosiaaliset taidot, joiden
omaksuminen alkaa jo lapsena kotona, piivikodissa tai koulussa, ovat pohja my6hem-
mille yhteiskunnan asioiden hoitamiselle ja vastuun kantamiselle. Kalliopuska (1995)
on mé#ritellyt sosiaalisia taitoja. Hinen mukaansa ne tarkoittavat sosiaalisesti arvostet-
tua ja opittua kéyttdytymistd. Itsekontrolli, ristiriitojen vilttdminen, vaihtoehtoisten
ratkaisujen kehittely, auttaminen ja konfliktien hallinta ovat esimerkkejd sosiaalisista
taidoista. Usein sosiaalisiin taitoihin liitetdin lisdksi vuorovaikutustaidot, kuten
aktiivinen kuuntelu, keskustelun aloittaminen, toisen tunteiden hyvéksyminen, myota-
eldminen ja -ymmiértdminen.

Sosiaalisuuden tarve voidaan jakaa yhteenkuuluvaisuuden ja liittymisen tarpeiksi.
Ihminen haluaa kuulua johonkin ryhméén ja olla pidetty. Sosiaaliset taidot vaikuttavat
ryhmien muotoutumiseen ja yksilon liittymiseen ryhméén. Ryhmé on sitéd suvaitsevai-
sempi ja erilaisuutta sietivimpi miti monipuolisemmin ryhmén jésenet hallitsevat
sosiaalisia taitoja. Ryhmin jasenyys koetaan palkitsevana, koska jasenyys luo eldmaélle
tarkoitusta, tukee arvoja, tyydyttdi monia tarpeita sekd antaa tukea ja turvallisuutta.
(Kalliopuska 1995, 8 - 9, 52 - 53, 135.) Lihin yhteis6, johon yksilo voi liittyd on usein
koti. Koti ja muut ihmisryhmit pyrkivit kasvattamaan jdsenidén yhteiskunnan arvojen,
asenteiden ja normien mukaisesti.

Sosiaalinen kasvatus médritelldan kasvatukseksi, joka pyrkii edistiméén yksilon
sosiaalista kehitystd, sosiaalisia taitoja. Sosiaalinen ihminen kykenee luomaan ja
ylldpitdmédn sosiaalisia kontakteja, toimimaan yhteistyGssd ja ottamaan vastuuta
tekemisistddn. Sosiaalinen kasvatus on sosiaalistamista ja samalla sosiaalistumista,
toisin sanoen sosialisaatiota. (Hirsjérvi 1983.) Koulu on yksi yhteiskunnan sosialisaati-
oinstituutti. Annika Takalan (1974, 17) mukaan sosialisaatio on kulttuuriperinteeseen
tutustuttamista. T#lld tarkoitetaan sukupolvien vilistd vuorovaikutusprosessia, jonka
tuloksena uusi sukupolvi tulee osaksi yhteis64 ja yhteiskuntaa valmistautuen toimimaan

siini ja kehittiméin sitd. Oppilaiden tietoja, taitoja, asenteita ja odotuksia on kehitetti-
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vd, jotta he kykenevit vastaamaan tulevaisuuden haasteisiin. Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteiden (1994, 14) mukaan oppilaissa tulee kehittdd valmiuksia, jotka
mahdollistavat aktiivisen, kriittisen ja vastuuntuntoisen toimimisen yhteiskunnassa.
Talloin yhteiskunnasta tulee toimiva ja tasa-arvoinen. Sen jésenilld on halu osallistua
yhteisten asioiden hoitoon ja oikeus esittd4 ja toteuttaa mielipiteitd sekd mahdollisuus
valvoa piittdjien ja viranomaisten toimintaa. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 14.)

Koululuokka on yhteis6, jossa kdytinnon tasolla sosialisaatioprosessi ja sosiaali-
nen kasvatus toteutuvat. Takala ja Takala (1988) toteavat luokkailmapiirin vaikuttavan
koululaisen itsearvostukseen. Luokka voi olla menestymisen kilpakenttd tai ymmértava
ryhmd, jossa jokainen ottaa vastuuta oppimisesta ja ryhmén ilmapiiristd. Opettajalla
onkin suuri tehtdvi ohjata luokkailmapiirin kehittymistd oikeaan suuntaan. Luokan
yhteishengen ja vastuunottamisen kannalta opettajan on tirke# jarjestdd mielekastd ja
aitoa ryhmétoimintaa. Jarkevisti suunniteltu yhteisty0 innostaa oppilaat ottamaan
vastuuta ja sitoutumaan tekemiseen henkilSkohtaisesti. Yhdessd tydskennellessédin
oppilaat kokevat mielihyvis ja hyodyksi olemisen iloa. Samoin he oppivat antamaan ja
vastaanottamaan palautetta, apua ja neuvoja. Niin yhteinen panos tyohon tulee arvok-
kaaksi ja samalla vuorovaikutus ryhmén jisenten kesken avautuu ja vilkastuu. (Kal-
liopuska 1995, 54 - 55; Kahila 1993.)

Sosiaalisten taitojen oppiminen vaatii harjoittelua, niiti ei voi omaksua lukemalla
tai kuuntelemalla. Kalliopuska (1995, 127) tihdenti, etti sosiaalisten taitojen oppimi-
nen vaatii ohjaavaa kasvatusta yhdessi mallista oppimisen kanssa. Ohjauksen laadulla
on suuri merkitys sosiaalisessa kasvatuksessa. Vadrinlainen ohjaus tai ohjaamattomuus
voi pahimmillaan johtaa episosiaalisten taitojen kiyttimiseen ja juurtumiseen. Sosiaa-
lista kdyttaytymisti edistivid opetusmenetelmii tarvitaan siksi, ettd yleensi sosiaaliset
tavoitteet ovat médritteleméttomis ja niiden toteutuminen jéi siten vain uskomuksen
varaan. (Kahila 1993.)

Yksilén sosiaalisuuden pohjana on terve itsetunto. Terve itsetunto taas puolestaan
sisdltdd myonteisen itsearvostuksen ja -hyviksymisen. “Téllainen olen nyt, mutta
minulla on kaikki mahdollisuudet kehittyd paremmaksi.” (Kalliopuska 1995, 90.)
Tillainen asenne vaatii sekd myénteisten ettid usein kielteisindkin pidettyjen tunteiden

kasittelyd ja hyvaksymisti.
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Emotionaalisuus. Emotionaalisuudella tarkoitetaan tunne-elaméin kuuluvaa tai
tunteenomaisuutta painottavaa persoonallisuuden osaa (Hirsjarvi 1983). Sini Cavén
(1993) pitdd ihmisen tunnekokemuksia mindkuvan voimakkaina muokkaajina. Ilon,
jénnityksen, pelon, uhman, kiintymyksen, himon, toivon ja rauhan kohtaaminen,
tunnistaminen ja hyviksyminen laajentavat itsetuntemustamme ja téti kautta vaikuttavat
mindkuvaamme. (Cavén 1993, 18.)

Tarkoitamme emotionaalisuudella tunteiden kohtaamista ja késittelemisti.
Emotionaalisesti taitava yksild kykenee ennakoimaan, huomaamaan ja ottamaan
huomioon my®s toisten tunteet. Ajattelemme, etti lapsen persoonallisuuden tdysipainoi-
nen kehittyminen vaatii sen, ettd kasvatus vastaa lapsen emotionaalisiin tarpeisiin, jotka
sisiltyvit edelld esitettyihin henkis-sielullisiin tarpeisiin. Ty§ssdmme emotionaalisuus
tulee esille yksilén omakohtaisissa tunnekokemuksissa ja elamyksissi.

Se, mik4 tunne kussakin tilanteessa heri, riippuu tilanteesta ja yksilon aikaisem-
mista kokemuksista. Tiettyyn tunnetilaan virittivia tekij6itd ovat elimiston fysiologiset
muutokset, tietoinen tilanteen ja tunteen arviointi, ilmeet ja tunteesta aiheutuvat muut
reaktiot. (Atkinson ym. 1993, 417.) Niiti tekij6itd voidaan mitata eri menetelmilld,
vaikka ne ovatkin tiiviissd yhteydessd toisiinsa. Ty6ssdmme keskitymme siihen, miten
oppilaat itse kuvaavat toiminnan yhteydessi syntyneiti tunteita ja olemme observoineet,
miten he reagoivat eri tunnetiloissa.

Tunteiden tutkimisessa voidaan 14hted kahdesta eri niakékulmasta (Atkinson ym.
1993). Ndm4 kaksi lihestymistapaa eivit ole toisiaan poissulkevia, vaan ne kuvaavat
yhdessd tunteiden herdimistd ja muodostumista. Toisaalta voidaan sanoa ettd on
olemassa vain muutamia tunteita, jotka esiintyvit aina tiettyjen eldmintilanteiden
yhteydessi: Suru esiintyy ldheisen menettimisen yhteydessi. Pelkoa koetaan uhkatilan-
teessa ja vihaa tilanteessa, jossa koetaan olevan este omille pyrkimyksille. Ilo pulpahtaa
potentiaalisen ystivin saamisesta, luottamus ryhmén jisenend olemisesta ja yllatys
uuden ja yhtikkisen asian kohtaamisesta. Toisaalta voidaan korostaa ihmisen kognitii-
vista tilanteen arviointia. Ajatellaan, ettd vallitsevan tilanteen lisdksi koettu tunne
muotoutuu tietoisen arvioimisen tuloksena. Tunteeseen vaikuttavat tilanteen halutta-
vuus, yrityksen ja huomion méiri sekid varmuus tilanteessa. Esimerkkind vihan, surun-
tai syyllisyydentunteen muotoutumisesta Atkinson ym. (1993) mainitsee kuvitellun
tilanteen, jossa sinulta ja ystévéltisi ja3 viliin sinulle tarked konsertti: Tuntemuksenasi

on viha, jos kaverisi on hukannut lippunne. Syyllisyys taas tulee silloin, jos olet itse
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syypédd lippujen puuttumiseen. Tunteeksi muodostuu suru, jos syy on olosuhteissa,
joihin ei voi vaikuttaa, kuten esimerkiksi esiintyjén sairastuminen. (Atkinson ym. 1993,
426 - 427.) Halusimmepa tai emme, tunteet ohjaavat kéyttdytymistimme. Jokaiseen
suoritukseen siséltyy mahdollisuus joko onnistua, jolloin tuloksena on ylpeys tai
epdonnistua, misti seuraa hdpedn tunne. Atkinson (ks. Kuusinen 1995, 206) on tutki-
muksissaan pagtynyt tulokseen, ettd ennakoitavissa olevat tunteet ja niiden voimakkuus
vaikuttavat siihen, ryhdytdinké kisilld olevaan tehtdviin vai ei. Lopputuloksena on
suorituskayttiytyminen, joka kuvaa emotionaalista ristiriitaa onnistumisen toiveen ja
epdonnistumisen pelon vililld. Tami ilmié on néhtdvissid seikkailuissa, erityisesti
riskinottotilanteessa. Mitd varmempi yksilé on onnistumisestaan ja mitd parempi ja
sallivampi on seikkailuryhmin ilmapiiri sitd suurempia haasteita yksilé on halukas
ottamaan. Atkinson ym. (1993) on huomannut, etti tunteen voimistuessa ihmisen
valppaus ja toimintaenergia lisdéntyy. On 16ydetty ihanteellinen tunnetila, missi
thminen antaa tiydellisen panoksen. Jos tunnetila vield voimistuu téstd ihannetilasta,
kuten usein onnettomuustilanteessa tapahtuu, kéyttdytyminen on jo tuhoavaa. (Atkinson
ym. 1993, 435.)

Seikkailussa omien tunteiden, kuten pelon, ahdistuksen, aggression tai vihan
késitteleminen ja niistd puhuminen helpottuu yhteisesti koetun tapahtuman pohjalta.
Yhdessé toimiessa esiintyy huomaamatta omien tuntemusten jakamista. Jakamisesta
tulee luonnollinen asia ja siihen liittyy myds valttdmattd luopumista omista itsekkéistd

pyrkimyksistd. (Nyqvist 1992, 46.)

3.2 Koulun ulkopuolinen kasvatus

Koulun ulkopuolinen kasvatus on laaja kisite, joka mainitaan muun muassa nykyisessé
opetussuunnitelman perusteissa. Se on opetuksen muoto, joka tihtdd tehokkaaseen ja
vaikuttavaan oppimiseen. (Hammerman, Hammerman & Hammerman 1994, 2.) Koulun
ulkopuolinen kasvatus -termi pohjautuu englanninkielisiin sanoihin outdoor education,
jota on kéytetty useissa (esim. Cavén 1995) kirjoissa kéidntdmittémans. QOutdoor
education on oppimista ja opettamista ulkona, jossa kiytetddn kokemusta oppimisen
ensisijaisena vilineend (Ford 1981, 2, 4). Ulkona oleminen voi tarkoittaa ulkona

sisétiloista, koulunpihalla tai aivan uudessa ympérist6ssi tai jopa joissakin yhteyksissi



30

seikkailukasvatusta kokonaisuudessaan. Yhdymme Hayllarin (1990, 54) ajatuksiin, ettd
seikkailukasvatus voidaan nihdi yhteni olennaisena ulkona tapahtuvan kasvatuksen
osana.

Luokanopettajan, vapaa-ajan ohjaajan tai ympéristotieteilijéan késitykset ulkona
tapahtuvasta kasvatuksesta saattavat poiketa toisistaan. Opettaja korostaa luonnossa
virkistymisen ja luonnonsuojelun ymmairtimisen ohella koulun opetussuunnitelman
mukaista kasvatusta. Koulun ulkopuolinen kasvatus on silloin oppimisympériston
laajentamista luokkahuoneen ulkopuolelle. Niin voidaan hankkia kokemuksia luonnos-
ta, sen materiaaleista ja eldvistd tilanteista, jotka kaikki avartavat yksilon késitysté
ympéristostd ja elaméstd. Tillainen optimaalisten opetus- ja oppimistilanteiden rakenta-
minen vaatii opettajan ja oppilaiden yhteissuunnittelua. (Hammerman ym. 1994, 6.)

Koulun ulkopuolisen kasvatuksen opetusmenetelménd on hyvi kayttaa kokemuk-
sellista oppimista, joka sisdltii yleensd seuraavat nelji aluetta: a) oppilaiden aktiivinen
mukanaolo tarkoituksellisessa ja haastavassa kokemuksessa, b) yksiléllinen ja ryhméssé
tapahtuva kokemuksen reflektointi, ¢) uuden tiedon lisdéintyminen maailmasta, d)
opitun tiedon siirtiminen uuteen tilanteeseen. Opettaja, joka ymmértédd tdysin teorian ja
kaytdnnon suhteen kokemuksellisessa oppimisessa, pyrkii luomaan oppilaille ensikidden
kokemuksia aidoissa todellisen eldmin tilanteissa aina, kun se on mahdollista. Oppilai-
den tulee katsomisen lisdksi saada koskettaa, haistaa, kuunnella ja jopa maistaa
tutkimuskohdetta sekd keskustella yhdess#, miti he oppivat. Tavoitteena on siis esitelld
kohteet ja tapahtumat suoraan ennemminkin kuin kertoa kohteesta sanallisesti tai
nykyaikaisten teknologisten vilineiden kautta. (Knapp 1996, 2 - 3.)

Koulun ulkopuolinen kasvatus on yleistynyt koulujen retkeilykasvatuksen
pohjalta. Yhdysvalloissa ensimmiinen koulun opetussuunnitelmaan kytketty kaksi
viikkoa kestédv4 leiri on jarjestetty jo vuonna 1861. Mutta jo ennen sitd, vuosina 1823
ja 1824, Round Hill:n koulussa on toteutettu seikkailukasvatuskokeilu, joka on sisalti-
nyt muun muassa leiriytymisti, vaellusta sekd maantieteellisid tutkimusmatkoja. Taltd
pohjalta retkeilykasvatuksen kehitys on jatkunut ja laajentunut. 1930-luvulla leirikou-
luohjelmat tulivat osaksi ammatillista ja yleistd mielenkiintoa. (Hammerman ym. 1994,
244.)

Vield tingkin piivani leirikoulu on suosittu koulun ulkopuolisen kasvatuksen
muoto. Oppilaat kerddvit yhdessi rahaa erilaisin tempauksin ja odottavat innolla noin

viikon kestivii leirikoulua kotimaassaan tai ulkomailla. Leirikoulun sisiltd rakennetaan



31

kunkin ryhmin tarpeiden ja mielenkiinnon pohjalta. Se voi siséltas esimerkiksi edella
esitettyjen luonnon tutkimisen muotoja tai seikkailukasvatuksen toimintoja. Tutkimuk—
semme kohteena olevassa luokassa seikkailukasvatus koulun ulkopuolisen kasvatuksen
muotona on siséltényt viisi seikkailujaksoa yhden vuoden aikana.

Koulun ulkopuolinen kasvatus voi alkaa koulun pihalla tapahtuvana ympéristotie-
teiden tai matematiikan asioiden soveltamistuokiona. Laajemmalle vietyni se voi olla
lahipuiston ja korttelin tutkimista tai metsissid suunnistamista ja vaeltamista. Lyhyen
bussimatkan jélkeen p#dstasn toteuttamaan koulun ulkopuolista kasvatusta pitempikes-
toisena jaksona. Luonnonpuistossa tai kansallispuistossa voidaan tutkia luontoa jo laaja-
alaisemmin. Erilaisia oppimiskokemuksia voidaan hankkia my6s maatiloilta ja tehtaista
tai muilta tyeldmaén aloilta. Erityisesti Isossa-Britanniassa vapaa-ajan keskukset voivat
tarjota kouluopetukseen sopivia, joko valmiita tai jokaisen koulun tavoitteisiin sovitet-
tuja ohjelmia. (Hammerman ym. 1994, 101 - 131.)

Koulun ulkopuolisessa kasvatuksessa on monia etuja luokkahuoneessa tapahtu-
vaan opetukseen nidhden. Tarkeimpii ovat parantunut suhde oppilaiden ja opettajan
vililld sekd pitemman ja joustavamman oppimisjakson toteutuminen. Aito 16ytdmisen
ilo ja ongelmanratkaisu mahdollistuvat, kun pdimidrddn pyritddn omakohtaisen
kokeilun kautta. Nami edut kumpuavat vapaasta ympéristostd, jossa tiukat tuntijaot
eivit ole midradmissid tyon aloitus- ja lopetushetked. Usein syntyy myds halu tutkia
kirjoista lisé4 tietoa selittdamizn ulkona kohdattuja asioita. (Hammerman ym. 1994, 20 -
23.) Opetusnédkskulmia vaihtelemalla koulun ulkopuolisessa opetuksessa opettaja voi
aukaista oppilaille oven uuteen maailmaan ja linkittdd koulun aikaisempaa paremmin

yhteiskuntaan ja eldméiin (Knapp 1996, 28).

3.3 Opetussuunnitelmien 1970, 1985, 1994 esittelyd

Opetuksen pddsuunnat ja tavoitteet on jo monien vuosikymmenien ajan kirjattu
opetussuunnitelmaan. Syvennymme kolmeen peruskoulun aikaiseen opetussuunnitel-
maan, joiden kautta on nahtdvissi kehityslinjojen muotoutuminen kohti nykyista
opetussuunnitelmaa. Aluksi esittelemme vuosien 1970, 1985 ja 1994 peruskoulun

opetussuunnitelmia.
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POPS -70 eli Peruskoulun kasvatustavoitteet sekd oppiaineiden oppimddrit ja
ainekohtaiset tavoitteet. Yleisissé kasvatustavoitteissa luetellaan fyysisen, psyykkisén
ja sosiaalisen terveyden ja tasapainon kehittiminen. Sosiaalisiksi ja emotionaalisiksi
tavoitteiksi kirjataan kokonaispersoonallisuuden kehittiminen seké vastuunottaminen
perheestd ja muista ihmisistd. “Yhteiselima™ erilaisten ihmisten kanssa perustuu
itsekontrolliin, ystdvillisyyteen, auttamiseen sekd velvollisuuteen ja vastuuseen.
Ristiriitojen kohtaaminen ja rakentava ratkaiseminen ovat myds tavoitteina ryhméssa
toimimiselle. Oppilaiden persoonallisuuden eheytymisen ja mielenterveyden edistdmi-
sen tavoitteissa pidetddn keskeisend emotionaalista tasapainoa ja realistista itsensd
arviointia. Emotionaalisuutta tarkennetaan vield siten, ettd pyrittdisiin “negatiivisten
tunteiden ja reaktioiden hallintaan”. Realistisen mindkisityksen oletetaan muovautuvan
vihitellen omien kokemusten ja sosiaalisen vertailun tuloksena. Tiedollisten tavoittei-
den kohdalla mainitaan ongelmanratkaisu ja luova ajattelu. (S. 3 - 5.)

Liikuntakasvatuksen p#dtavoitteet (s. 75 ) ovat seuraavat: 1) fyysisen kunnon
ylldpitiminen ja kehittiminen, 2) mahdollisuuksien ja virikkeiden antaminen jatkuvan
liikuntaharrastuksen syntymiseen, 3) ilon ja virkistymisen tuottaminen, 4) kasvatuksen
eettisten ja sosiaalisten tavoitteiden edistiminen, 5) kasvatuksen esteettisten tavoittei-
den saavuttamisen edistiminen. Ensimmdisen ja toisen luokan liikunnan oppiméérassé
oppiaineksessa luetellaan liikunta- ja maastoleikit, jotka sisdltdvit juoksemista,
hyppéidmisti seki pallon heittdmistd pihalla ja maastossa. Oppimistapahtuman suositel-
laan sisdltdvin monipuolisia ympirist6jd, vilineitd ja toimintamuotoja onnistumisen
elamysten saamiseksi. Kolmannesta kuudenteen luokkaan osoitetussa oppiaineksessa
mainitaan erillisend suunnistus- ja retkeilytaidot. Oppimistapahtuman tulisi siséltda
taitojen kokeilua ja kehittimisti, jotta luotaisiin kiinnostus liikuntaan. (S. 75 - 77.)

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa (1985, 10) opetuksen lihtokohdaksi nousee oppilaan persoonallisuuden
monipuolinen kehittiminen samoin kuin aikaisemmassa opetussuunnitelmassa.
Tarkennuksena todetaan, ettd oppilas on yksild, jolla on oikeus kehittdd persoonallisia
taipumuksiaan. Liikunnalla pyritisin kehittdimdin psykomotorista, kognitiivista,
affektiivista ja esteettis-sosiaalista puolta. Korostetaan hyvin kunnon ja terveyden mer-
kitysti opiskelun onnistumiselle. Puhutaan liikuntaan kasvattamisesta seké litkunnan
avulla kasvattamisesta. P4#paino liilkunnan opetussuunnitelmassa on kuitenkin eri laj-

eissa ja niiden ldpikdymisessi. (S. 175.) Jo vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteis-
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sa mainitaan koulun ulkopuolisen opetuksen mahdollisuus. Opetus on kuitenkin rajattu
tarkoin. Se voi siséltdd eri aineiden oppitunteja koulun ulkopuolella, opintokéyntej,
opintoretkid, leirikouluja tai tyGeldmain tutustuttamisjaksoja.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. Opetussuunnitelman perusteis-
sa vuodelta 1994 painotetaan koulutuksen jatkuvaa laadullista kehittdmist4 ja oppilai-
den yksil6llisyyden huomioon ottamista muun muassa henkilokohtaisten opiskeluohjel-
mien muodossa. Eliménhallintaan liittyvat arvo-ja moraalikysymykset ovat nousseet
keskeisiksi. Aikaisempaa enemmin korostuvat sosiaaliset taidot, harkintakyky ja
mydtieldminen seké sosiaalinen tuki. Niiden katsotaan olevan elintirkeiti yhteison ja
yksilén toiminnalle. Koulun tulisi luoda edellytykset suotuisalle sosiaaliselle kasvulle
ja yhteistyOssd toimimiselle. Lisdksi opetuksen tehtdvind on edistdd oppilaiden
“persoonallisuuden kaikinpuolista kehittymisté, tukea jatko-opintojen ja ammatinva-
linnan kannalta tarpeellisten valmiuksien saavuttamista”. Opetuksen tulisi olla nuoren
tukemista itsensé hyviksymiseen ja rakentavaan tunnekdyttdytymiseen. Tavoitteena on
tasapainoinen, omaa eldméinsi hallitseva yksilo. (S. 9 - 11).

Liikunnasta saatava ilo ja yhteistoiminnallisuus koetaan merkittdviksi. Suoritus-
keskeisestd liikuntalajien ldpikdymisesti on siirrytty eldmysten ja kokemusten
painottamiseen. Opiskelussa on keskeisti emotionaalisella puolella itsetunnon ja
myonteisen mindkuvan rakentuminen seki sosiaalisella puolella yhteistySkykyisyyden
saavuttaminen. Liikunnassa todetaan olevan paljon tilanteita, joissa tarvitaan keskinais-
td kommunikaatiota ja sovittelua. Yhteistyon tulokset ndkyvit konkreettisesti “koulun
me-henked ylldpitivind voimana”. Opetussuunnitelmassa todetaan, ettd liikunta
“erityispiirteineen voi tarjota muista aineista poikkeavan ja usein sosiaalisesti ja
emotionaalisesti viritetyn tavan hahmottaa maailmaa”. Naihin sosiaalisiin ja emotionaa-
lisiin tavoitteisiin paisemiseksi suositellaan, etti koulu tarjoaa oppilaalle monipuolisia
kokemuksia oppimisympéristdjd vaihtelemalla. Opetussuunnitelmassa todetaan, ettd
tulevaisuudessa tulisi liikuntatuntien ohella korostaa liikuntatuokiota ja -tapahtumia
sekd yhteisty6td muiden liikuntatahojen kanssa. Tamai on tirked4, jotta padstaisiin myos
hengenpelastuksen ja ensiavun tavoitteisiin, joissa korostetaan turvallisten litkkumista-

pojen omaksumista sekid maalla etti vesilld. (S. 107 - 111.) Néin liikunnan tavoitteet



34

eivit ainoastaan anna lupaa, vaan jopa velvoittavat opettajaa koulun ulkopuoliseen
toimintaan. Ympéristd- ja luonnontiedon opiskelun tavoitteissa puolestaan huolehditaén
siitd, ettd oppilas “oppii luonnossa liikkuen hankkimaan sieltd elamyksi, havaitsemaan
luonnon kauneuden ja monimuotoisuuden sekd tuntemaan elottoman ja elollisen

luonnon rakenteita ja vuorovaikutussuhteita” (s. 78 - 79).

3.4 Opetussuunnitelmien vertailua

Kaikissa kolmessa opetussuunnitelmassa kannetaan huolta oppilaan persoonallisuuden
kehittymisestd. Olennaisena osana pidetidn sosiaalistumista. Oppilaista pyritién
kasvattamaan sosiaalisia ja vastuuntuntoisia yhteiskunnan kansalaisia. Samoin tavoit-
teena ldpi kaikkien opetussuunnitelmien on fyysisen hyvinvoinnin liséksi kulkenut
liikkunnasta saatava ilo ja sitd kautta kiinnostuksen herittdminen liifkunnan harrastami-
seen. Oppimisympiristoiksi ja opetusmuodoiksi suositellaan monipuolisia ja vaihtelevia
ratkaisuja.

Vaikka niilld kolmella opetussuunnitelmalla on samat péitavoitteet, niiden
painoalueet ovat hieman erilaisia. Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa pyritién enem-
mén yhteiseen hyviin kuin rdiskyviin yksilollisyyteen. Opetussuunnitelmassa 1985
mainitaan yksilollisyys ja sen kehittdiminen, jotka vuoden 1994 opetussuunnitelma
nostaa aina henkil6kohtaisten opetussuunnitelmien tasolle. Nain ollen yksil6llisid
edellytyksid ja taipumuksia pidetddn tirkedni lahtokohtana opetukselle. Téssd kohden
tulee esille eriyttimisen ndkokulma. Yhteistoimintaa pidetdén kuitenkin merkittédvéna
yksilollisyyden rinnalla.

Oppimissisillét on vuoden 1970 opetussuunnitelmassa mainittu suhteellisen
tarkasti ja 1985 niitd on edelleen tarkennettu. Opetussuunnitelma 1985 maédrittelee
lajeittain kunkin luokka-asteen liikunnan sisill6t. Nykyisessd opetussuunnitelmassa ei
mainita, muutamaa liikuntalajia lukuun ottamatta (uinti ja kansantanssit), opetuksen
sisilt6jd, vaan painotetaan sen sijaan monipuolisista oppimisympéristéistd hankittavia
todellisia kokemuksia ja elimyksid. Nykyisin on annettu enemmén tilaa koulun
ulkopuoliselle kasvatukselle, joka aiemmin on rajattu koulun pihapiiriin tai 1dhimetséén
(POPS -70) tai esimerkiksi tarkasti mé#riteltyihin leirikouluihin ja tutustumiskéynteihin

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985).
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Vuoden 1994 opetussuunnitelma painottaa vuosien 1970 ja 1985 opetussuunni-
telmiin verrattuna enemmin eldmyksid. Elimysten kautta lapsen on mahdollisfa
laajentaa itsetuntemustaan ja kehittdd persoonalilisuuttaan sekid omaksua ldheinen suhde
luontoon ja liikuntaan. Nykyinen opetussuunnitelma tuo mukaan oppilaan oman
toiminnan ja aktiivisuuden kehittymisen jokaisella opetuksen alueella. Oppilaat ovat
aina vertailleet oppimistuloksia keskenin. Nyt arviointi siirretdin oppilaalle itselleen.
Itsearvioinnilla pyritdin tukemaan yksilollisten tavoitteiden saavuttamista. Sen sijaan
ongelmanratkaisu ja luova ajattelu eivit ole nykyiseen opetussuunnitelmaan tullut uusi
keksint6: niistd puhutaan jo vuoden 1970 opetussuunnitelmassa.

Emotionaalisten tavoitteiden keskeiseni siséltoni pidetdédn tasapainoisuutta, ilon
ja onnistumisen eldmyksii seki oman eldmin ja tunteiden rakentavaa hallitsemista.
Emotionaalisten tavoitteiden kohdalla on tapahtunut hieman muutosta. Vuoden 1970
opetussuunnitelmassa korostuu itsekontrolli, pyritdén hallitsemaan esimerkiksi omia
negatiivisia tunteita. Nykyinen opetussuunnitelma sallii tunteiden koko kirjon ja niitd
pyritdsn kisittelemédn avoimesti. Sosiaaliset tavoitteet kohdistuvat sosiaalisten taitojen
kuten yhteistySkykyisyyden, myétieldmisen ja toisten ihmisten tukemisen kehittdmi-
seen. Jokaisesta opetussuunnitelmasta erilliseni aineena nousee esille liikunta, joka
tarjoaa aitoja tilanteita emotionaalisten ja sosiaalisten tavoitteiden opetteluun. Litkun-
nan avulla kasvatettaessa tulee selvisti kuitenkin rakentaa tilanteita oppilaiden omakoh-
taiseen kokemiseen ja keskindiseen toimintaan, keskusteluun ja sovitteluun. Sosioemo-
tionaaliset tavoitteet pyrkivit tiedollisten ja motoristen taitojen kanssa yhdessd varusta-
maan oppilaat tulevaa elimii ja opiskelua varten tarvittavilla taidoilla.

Nykyinen opetussuunnitelma on tarkoitettu laht6kohdaksi koulukohtaisten
opetussuunnitelmien laatimiseen. Sen vuoksi kouluilla on mahdolilisuus suuntautua
pedagogisesti erilaisille painotusalueille mielenkiinnon kohteiden ja ympéristén
mahdollisuuksien mukaan. Upanne (ks. Koiso-Kanttila 1993) toteaakin esipuheessaan,
ettd koulukohtaisten opetussuunnitelmien my6ti voidaan panostaa yhteistoiminnalliseen
ja tutkivaan oppimiseen, oppilaiden omia kokemuksia arvostavaan opetukseen sekd

oppilaiden kykyjen ja vahvuuksien etsimiseen.
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4 SEIKKAILUKASVATUS

4.1 Seikkailukasvatus ja elimyspedagogiikka

Hopkins ja Putnam (1993, 5 - 6) méirittelevit seikkailukasvatuksen tekijoiksi seikkai-
lun, kasvatuksen ja ulkona luonnossa liikkumisen. Edelld olemme ldhestyneet niité
késitteitd madrittelemilld niitd ja kuvaamalla niiden yksittdistd olemusta. Seikkailukas-
vatuksessa ndmé kolme elementtid ovat tiiviisti yhdessé: seikkailukasvatus on luonnos-
sa tapahtuvaa tavoitteellista toimintaa. Juuri tavoite erottaa seikkailukasvatuksen
lomailusta ja pelkistd teknisestd suorituksesta. Koulussa tapahtuva seikkailu on aina
myds seikkailukasvatusta.

Seikkailukasvatus on kokonaisvaltainen kasvatusprosessi, joka tarjoaa yksilslle
mahdollisuuden kehittyd fyysisesti, tiedollisesti ja emotionaalisesti. Opetus tapahtuu
ulkona ja perusvilineini ovat vaativat ulkoilmatoiminnot. (Hayllar 1990, 72.) Toimin-
not tarjoavat lapselle mahdollisuuden kehittdd yhteisty6td, luottamusta ja ongelmanrat-
kaisutaitoja sekd suhdetta luontoon ja inhimilliseen ympérist66n. Kasvattaja, joka tuntee
vastuuta opettaa edelld mainituja asioita tietoaineksen rinnalla, myonti4 seikkailukasva-
tuksen yhdeksi kouluopetuksen tavoitteita palvelevaksi toiminnallisen oppimisen
muodoksi. Seikkailu ei ole itsetarkoitus, vaan opiskelumenetelm, joka sopivasti
kaytettynd motivoi oppilaita myds tavalliseen koulutydskentelyyn. (Cavén 1993,13;
Hayllar 1990, 73; Moore 1989, 200.)

Lehtonen (1998) méirittelee elimyspedagogiikan kokonaisvaltaiseksi kasvu-
prosessiksi ja tavoitteiden saavuttamisen vilineeksi. Uudet haasteelliset tilanteet
luonnon olosuhteissa antavat yksilolle mahdollisuuden omakohtaisen kokemuksen
kautta oppimiseen. Ryhmi tukee yksilon seikkailullisten ja elamyksellisten kokemusten
saavuttamista. Niin eldimyspedagogiikka on Inonnon, ryhmén ja oman itsensi kunnioit-
tavaa kohtaamista. (Lehtonen 1998, 97 - 98.)

Telemiki (1998a) rajaa elimyspedagogiikan koskemaan luonnossa liikkkumista,
johon usein sisiltyy kallio- ja vuorikiipeily4, melontaa, koskenlaskua, purjehdusta,
maastopyoriilyd tai ilmailulajeja. Ulkopuolelle jadvit elamykset taiteen, musiikin,
kulttuurin ja tekniikan parissa. (Telemiki 1998a, esipuhe.) Elimyspedagogiikka ei ole

sokeaa toiminnallisuutta, eldimysmatkailua tai extreme-lajeja, eiki toisaalta kdytannosté
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kaukana olevaa teoreettisuutta. Tavoitteena on saavuttaa kokonaisvaltainen kokemus,
jonka ytimeni on silménripdyksen kestdvi huippuhetki. (Telemiki 1998a, 41.) |

Candien (ks. Telemiki 1998a, 49) on méiritellyt muun muassa seuraavat kuusi
oletusta, joihin seikkailukasvatus kiytdnnon tasolla nojautuu: Thmisilld on enemmin
pétevyyttd kuin he ajattelevat. Kasvun edellytyksend on halukkuus ottaa riskeji ja
kohdata uusia haasteita. Thmiset kunnioittavat elimiéd kohdatessaan sen todellisena.
Ihmiset kehittyvit osallistuessaan yhteisolliseen toimintaan ja auttamiseen. Nuoret
ihmisetkin kykenevit ottamaan vastuuta ja tekemién ratkaisuja. Merkittavid, pitkdvai-
kutteista oppimista voi tapahtua vain intensiivisten eldimysten kautta ja ympéristssi,
jossa ihmiset joutuvat ottamaan vastuuta itsestidén ja toisista.

Seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan vililld ei ole nihtavissd merkittdvid
sisdllollisid eroja. Elamyspedagogiikka (Erlebnispddagogik) liittyy Kurt Hahniin ja
muutoinkin saksalaisen kielialueen kisitteist66n. Englanninkieliselld alueella sen sijaan
on kiytetty enemmin seikkailukasvatuksen (adventure education) kisitettd. Ziegens-
peck (ks. Telemiki 1998a) kuvaa seikkailujen tulevan aina jonkin asteisina yllatyksind
eikd niitd siten voi etukiteen tdysin suunnitella. Tdmén vuoksi elamyspedagogiikka
hénen mukaansa painottaa hieman enemmin kasvatuksellisuutta ja sosiaalista oppimis-
ta. Molemmissa kuitenkin kdytdnnén toiminta sisiltdd sosiaalistamisleikkejd, ryhmé-
aloitteisuuteen littyvid tehtivii, yksil6llisid haasteita siséltdviid ratoja ja ulkoilmatoi-
mintoja. (Telemiki 1998a, 43 - 44; Telemiki 1998b, 20.) Suomessa yleisesti kaytetty
termi seikkailukasvatus viittaa sekd saksalaiseen ettd englantilaiseen késitteeseen.
Ty6ssimme kdytimme termii seikkailukasvatus suomalaisen seikkailukasvatuksen

asiantuntijan Matti Teleméden (ks. 1998a) esimerkin mukaan.

4.2 Seikkailukasvatuksen yleiset tavoitteet

Taménhetkinen seikkailun asiantuntija Sini Cavén (1993, 20) painottaa seikkailutoimin-
nan tavoitteiksi koulussa pedagogisia ja opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita.
Térkednd pidetddn myds seikkailuryhméldisten omia tavoitteita ja kaikille yhteistd
tavoitetta huippuseikkailun saavuttamista. Tiedollisten padmaérien lisdksi seikkailukas-
vatuksella pyritisin kokemusten ja elimysten kautta kohti ihmisen kokonaispersoonalli-

suuden kasvua.
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Tavoitteiden on oltava lapselle aidosti tirkeitd ja 1dhdettdvi lapsen tarpeista.
Oman henkilSkohtaisen tavoitteen saavuttaminen nimittiin tuo onnistumisen kokemuk-
sen, mikd vahvistaa itsetuntoa ja lisdd luottamusta omiin kykyihin hallita eldmaa.
(Cavén 1993, 19.) Omakohtaisten tavoitteiden toteuduttua nuori saa itseluottamusta
eikd ahdistu arvaamattomista kédnteisté ja vastoinkdymisistd helposti, vaan kykenee
soveltamaan oppimiaan asioita uuden haasteen edessi. (Sinkkonen 1993, 12).

Seikkailukasvatuksen tavoitteena on laaja-alainen oppiminen. Tietojen ja taitojen
kayttamistd yksittdisen oppimistilanteen ulkopuolella kutsutaan siirtovaikutukseksi eli
transferiksi. Rauste von Wright ja von Wright (1994) esittelevit tutkimuksia, joiden
perusteella tavallisessa luokkatilanteessa ei ole riittdvasti tekijoita, jotka vapauttaisivat
opitun asian sovellettavaksi muihin tilanteisiin. Luokkatilanne on silloin ollut liian
jaykka oppimisympérists. (Rauste von Wright & von Wright 1994, 45 - 50.) Seikkailu-
kasvatuksella yhtend koulun ulkopuolisen kasvatuksen muotona pyritdin tarjoamaan
arkipdivin eldmin tyylisid oppimistilanteita, jotka johtavat laaja-alaiseen oppimiseen.

Isossa-Britanniassa pidetyssi Dartingtonin konferenssissa (ks. Hopkins & Putnam
1993) etsittiin tapoja, kuinka seikkailukasvatus integroitaisiin onnistuneesti osaksi
englantilaista perusopetusta. Konferenssi asettaa mietinndsséin seikkailun tavoitteiksi
terveen itsekunnioituksen sekd ryhmin ja ympiristén arvostamisen saavuttamisen.
Omakohtaisina, emotionaalisina tavoitteina pidetdsn itsevarmuuden, itsekurin ja
fyysisten taitojen kehittymistd sekd onnistumisen kokemista. Ryhmin sosiaalisina
tavoitteina on suunnitella tehtivig, arvioida prosessia, jakaa johtajuutta, tyoskennelld ja
kommunikoida tehokkaasti, ottaa huomioon yksilélliset luonteenpiirteet ja -tarpeet seké
ohjata ja auttaa tarvittaessa. Tiedollisia tavoitteita ovat ympérists- ja luonnontiedon
lisddminen ja sitd kautta luonnon tapahtumien, kuten sdénvaihtelun, ymmartdminen.
Pehmedmpiné emotionaalisina ja kognitiivisina tavoitteina ovat luonnon ja sen kauneu-
den havainnointi ja kuvailu sekd mielikuvituksen ruokkiminen. (Hopkins & Putnam
1993,9 - 10, 44 - 46.)

Mielestimme seikkailukasvatuksen piitavoitteena on tukea kokemusten ja
elimysten kautta yksilén kokonaispersoonallisuuden kasvua. Tavoitteena on luottamus

omiin kykyihin, itseen ja ldhelld oleviin ihmisiin. Huippukokemus on tavoiteltavaa sen
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vuoksi, ettd sen yhteydessd syntyneet voimakkaat tunnekokemukset luovat vahvan
pohjan seikkailutilanteessa syntyneiden asioiden oppimiselle. Tavoitteena on mydos
luonnonkauneuden ja erilaisuuden havainnoiminen. Pidimme seikkailukasvatuksen
kokoavana tavoitteena Lehtosen (1998, 7) kuvaamaa kykyé eld4 tasapainoisesti omaa

eldmiinsi itseddn, toisia thmisii ja ympérist6d kunnioittaen.

4.3 Seikkailukasvatuksen sisdll6t ja toteuttaminen

Seikkailun sis&ltoon vaikuttavat tehtivi, padmédrd, kohderyhmai ja ympérists. Toteutta-
mistapoja on rajaton miiri. Seikkailukasvatuksessa kidytdnnén toiminta voidaan jakaa
neljddn osa-alueeseen. 1) Sosiaalistamisleikkien kautta ryhmiéldiset tutustuvat ja
rakentavat luottamuksen toisiinsa. 2) Ryhmaéaloitteisuuteen liittyvit tehtivit ovat
ryhmille asetettujen ongelmien ja tehtivien selvittimistd. 3)Yksilollisid haasteita
sisdltavit koysi- ja kiipeilytehtdvit voivat sisiltdd esimerkiksi korkealla puomilla
kivelyi tai hyppyjd vaijereiden varassa puusta toiseen tai rekkitankoon. 4) Ulkoilmatoi-
minnot ovat vuorikiipeily, koskenlaskua, hiihtoa tai maastopyordilyd . (Telemaki
1998a, 44.)

Heinonen (1995) esittelee muutamia seikkailussa kiytettyjd harjoitteita ja
selventdd niiden tarkoitusta. Luottamusharjoitusten tarkoitus on kehittdd yksilén ja
ryhmin tarkkaavaisuutta, riskinotto- ja yhteistyokyky4, empatiaa ja ryhméahenked sekd
ndin valmistaa ryhmé#i vaativampia toimintoja varten. Hauskojen leikkien avulla
pédstdiin tuntemaan iloa ja mielihyvii yhteistydstd. Ryhmin ja sen jésenten aloitteelli-
suutta, itsendisyyttd ja patevyyttd vahvistetaan erilaisten ongelmanratkaisutilanteiden
avulla. Piivisti viikkoon kestivit retket ja leirit luonnossa tarjoavat mahdollisuuden
laajojen oppimisprojektien toteuttamiseen. Ne vaativat myds kaikkia edelld mainittuja
yksilo- ja ryhméavalmiuksia ja parhaimmillaan vahvistavat niitd saavutetussa huippuko-
kemuksessa. (Heinonen 1995, 14.)

Dartingtonin konferenssin lausunnossa (ks. Hopkins & Putnam 1993, 9 - 10)
seikkailuun kuuluviksi toiminnoiksi suositellaan retkid, jotka sisdltdvit suunnistusta,
leiriytymisti ja hengissi pysymistaitojen harjoittelua. Tamaén lisdksi seikkailun sisiltéja
voistvat olla tutkimusmatkailu, melonta, purjehdus, purjelento, tunturivaellus, kalliokii-

peily ja hiihtdminen.
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Vuontela (1993, 25 - 26) pitaa tarkednd, ettd seikkailun sisdllst painottavat
vaihtelevasti eri lahjakkuusalueita. Suunnittelussa tulee ottaa huomioon kielellisesti,
loogis-matemaattisesti, visuaalisesti, kinesteettisesti, musikaalisesti, sosiaalisesti seki
reflektiivisesti suuntautuneet lahjakkuudet. Tillsin seikkailu sisiltdd salakirjoituksen
selvittdmistd ja toimittamista, ongelmanratkaisua, kaaoksen organisointia, yleistd
luokittelua ja tyoskentelyi karttojen, diagrammien ja miellekarttojen parissa. Erilaiset
liikunta-, tanssi-, melodia- ja rytmiharjoitukset seké vuorovaikutus- ja yhteistyotilanteet
vield monipuolistavat seikkailun antia.

Suomen metsdyhdistyksen julkaisema Metsévaellus-vihkonen (Lihdesmaki &
Mikola 1995) on hyvi virikeaineisto luokanopettajalle, joka suunnittelee oman luokkan-
sa kanssa retked tai seikkailua. Kirja sisiltdd vinkkejs retken suunnittelusta, varusteista,
maastossa liikkkumisesta, suunnistuksesta, leiriytymisestd, retkiruokien valmistuksesta
ja iltarastitehtdvid. Vaikka virikeaineisto kisittelee retkeilyi, sitd voidaan soveltaa
pitkille myos seikkailukasvatuksen toteuttamisessa, onhan molemmilla sama tavoite:

antaa oppilaille mahdollisuus hankkia omakohtaisia eldmyksié ja kokemuksia.

4.4 Seikkailukasvattaja

Seikkailukasvattajan tehtédvd on monipuolinen ja vaativa. Kasvattajan tehtdvini on
auttaa lasta saavuttamaan omakohtainen tavoite. Seikkailutilanteissa voi ilmaantua
tarkasta suunnittelusta huolimatta yllityksellisii kédnteitd, jolloin seikkailukasvattajan
on osattava toimia joustavasti. Seikkailukasvattajalle asetetut vaatimukset kohdistuvat
persoonallisuuden, pedagogis-psykologisen sekd liikunnallisen ja luontoa koskevan
patevyyden alueille. (Telemiki 1998a, 57.) Hayllarin (1990, 66) mukaan ohjaajien on
hallittava sekd pehmeit etti kovat taidot. Pehmeit taidot ovat kommunikaation,
empatian ja ymmérryksen taitoja, kun taas kovat taidot viittaavat teknisiin taitoihin,
esimerkiksi johtamistaitoihin.

Kouluttajan tehtdvinid on oppimistilanteiden suunnittelu, ryhmén toiminnan
tarkkailu, turvallisuuden varmistaminen seki ryhmildisten oppimisen ja kokemisen
mahdollistaminen. Seikkailukasvattajan tulee suosia tilanteita, jotka aiheuttavat
mydnteiselld tavalla stressid, jonka seurauksena yksilon on arvioitava uudelleen omia

ndkemyksidin itsestdin. Kouluttajan kuuluu tehdi itsensd tarpeettomaksi seikkailutilan-
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teessa, jolloin hénen tehtivikseen muodostuu selittdmisen ja tulkitsemisen sijasta tilan
antaminen ja tilanteiden mahdollistaminen. Niin seikkailuryhmi piisee Vastuulliseksi
ratkaisujen tekijaksi omassa seikkailullisessa oppimisprosessissaan. Seikkailu tukee
kognitiivista oppimista, kun oppilaille annetaan mahdollisuus tehdd merkityksellisié
paatoksid, joiden seuraukset he itse kokevat. (Hayllar 1990, 57 - 61; Lehtonen 1998, 98,
Teleméki 1998a, 58.)

Phippsin (ks. Telemiki 1998a, 57 - 58) esittelemit pedagogis-psykologiset
vaatimukset jakautuvat sosiaalisen, psykologisen, kommunikaation ja evaluaation
alueille. Seikkailukasvattajan on osattava huomioida ryhméldisten tarpeet ja luoda
rakentava ja tukea-antava ryhméilmapiiri. Myos konfliktien ratkaisuun tulisi kasvattajal-
la olla keinoja. Psykologiset vaatimukset sisiltdvit seuraavia alueita: luottamuksen
herittdiminen, motivaation ylldpitdminen, stressitilanteiden ké#sitteleminen, terveen
mindkisityksen virittiminen, arvojen ja asenteiden ymmdrtiminen, henkisten ja
emotionaalisten vahvuuksien arvioiminen sekd ympéristoetiikan herdttiminen. Kasvat-
tajan tulee puhumisen ja kuuntelemisen liséksi osata opettaa ja taivutella ihmisié.
Evaluaatiotaitoihin kuuluu se, etti seikkailukasvattaja osaa ennakoida vaaratilanteita ja
toiminnan kiinteitd sekd hititilanteiden sattuessa toimia tarkoituksenmukaisesti.
Seikkailuohjaajalla tulee olla luontoon ja liikunnalliseen pétevyyteen osoittava tutkinto
tai kelpoisuus. Se voi olla esimerkiksi erdoppaan tutkinto tai jonkin lajiliiton hyviksy-
mi kelpoisuus. Térkeinti kuitenkin on, ettd kasvattaja on persoonallisuudeltaan halukas
aitoon vuorovaikutukseen. (Teleméki 1998a, 58 - 59.)

Luokanopettajan koulutus antaa hyvin pohjan seikkailukasvattajan tehtévéan.
Koulutuksessa pidetiin tarkeind juuri oppilaan oman aktiivisuuden ylldpitdmisti,
eldmysten tarjoamista ja toiminnallisuutta opetuksessa. Seikkailujen jérjestiminen
vaatii joskus erityisid vilineitd ja turvajirjestelyjd. Silloin on hyva aukaista koulun ovet
yhteiskuntaan ja solmia suhteita erilaisten yhteistydtahojen, esimerkiksi puolustusvoi-

mien tai kunnan liikuntatoimen kanssa.
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4.5 Seikkailukasvatuksen ja -toiminnan kehittyminen

Kuten aiemmin totesimme seikkailun juurten ulottuvan kauaksi historiaan, ei myéskian
seikkailullisten ja jénnittivien eldmysten tarjoaminen kasvatuksessa ole uutta. Platonin
(ks. Telemiki 1998b) mielestd urhoollisuus kehittyy parhaiten kdytdnnon tilanteissa.
My®ds Aristoteles suosittelee hyveiden opettelemista eldmilld hyveiden mukaisesti. Néin
opitaan oikeita tottumuksia ja tapoja eldmién. (Teleméki 1998b, 11.) Seikkailukasva-
tuksen avulla pyritddn tarjoamaan tilanteita, joissa mahdollistuu tirkeiden asioiden,
hyveiden, oppiminen eldmii varten. Néitd asioita ovat joustava ryhmitoiminta, itsensi
tunteminen ja luonnon arvostaminen. Itse koetut ja opitut tottumukset voivat muuttua
pitkdjanteisessd seikkailukasvatuksessa oppilaiden pysyviksi kédyttdytymistavoiksi.

Seikkailukasvatuksen alku voidaan liittdd timin vuosisadan vaihteeseen. Sen
juuret lahtevit Saksasta ja Englannista muutamien kasvatuksen kehittdjien, muun
muassa Kurt Hahnin ja John Huntin, ajatuksista. 1800-luvun lopulla Englannissa alettiin
kehittdd koulua kaikkia kansalaisia koskevaksi laitokseksi, jonka opetuksen tulisi
perustua toimintaan ja kokemukseen. Partioliikkeen perustaminen 1900-luvun ensim-
miiselld vuosikymmenelld herétti yleisen mielenkiinnon ulkoilmasssa tapahtuvaa
seikkailukasvatusta kohtaan. 1920- ja 1930-luvulla tieverkoston rakentaminen ja
palkallisten vapaapiivien yleistyminen innosti ihmisid toteuttamaan lomamatkoja
ulkoilun parissa yhd enemmin.

Toinen maailmansota toi seikkailukasvatuksen kehittymiseen toisaalta hiljaisen
kauden, koska yhteiskunnan uudelleen rakentamiseen meni paljon voimavaroja.
Toisaalta taas yleinen tuottavuuden kehittyminen mahdollisti kuluttajat hankkimaan
edullisia vilineitd seikkailuharrastuksiin. Kurt Hahn perusti ensimmaéisen seikkailukas-
vatukseen pohjautuvan Outward Bound -koulun vuonna 1941 Englantiin. Sitd ennen
hin oli toteuttanut seikkailukasvatusta Saksassa Salemin linnaan perustetussa koulussa.
John Hunt jatkoi Hahnin hahmottelemaa ideaa 1950-luvulla omakohtaisten seikkailuko-
kemusten pohjalta ja alkoi levittdd seikkailukasvatuksen ideaa Pohjois-Englannissa.
Sittemmin suurten muutosten keskelld seikkailukasvatusta on innostuttu kdyttdméin
vaihtoehtona perinteiselle kasvatukselle. Aktiivista toiminta on erityisesti Isossa-
Britanniassa, jossa useat vapaa-ajan keskukset mahdollistavat kouluille seikkailukasva-

tusjaksoja. (Teleméki 1998a; Hopkins ja Putnam 1993, 19 - 39.)
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Monipuolisin, laajin ja tunnetuin seikkailun toteuttaja kiytinndssd lienee
partioliike (Somerkoski 1992, 97). Brittildinen Robert Baden-Powel (B-P), partiotdi-
minnan perustaja, maéritteli partion olevan “kasvatusta korkeisiin aatteisiin, itseluotta-
mukseen, velvollisuudentuntoon, rohkeuteen, itsekunnioitukseen ja lahimmaéisenrak-
kauteen”. Baden-Powell yhdisti leikin ja vakavan toiminnan ja loi partiolaisten oman
lain. Vuonna 1907 hin kokeili uutta kasvatusjarjestelmaiinsi kdytdnndssi ja jérjesti
ensimmiisen partioleirin Brownsean saarella. Koska leiri onnistui hyvin, innostus
toimintaa kohtaan kasvoi. B-P:n julkaistua kirjan Scouting for Boys vuonna 1908 alkoi
Englantiin synty4d partiopoikalippukuntia ja -vartioita salamavauhdilla. My&s tytot
saivat oman ohjelmansa pari vuotta myshemmin. Suomeen partioliike levisi nopeasti.
Jo vuonna 1910 oli partiotoimintaa useissa kaupungeissa. Nykyisin Suomessa toimii
Suomen Partiolaiset-Finland Scouter ry, joka on levinnyt myds maaseudulle ja jossa
pojat ja tytSt toimivat yhdessd. (Aulio 1987, 11 - 20.) Partiossa toiminnan monipuoli-
suus antaa tilaa yksilollisille edellytyksille. Leiri- ja retkitoiminta voi vaihdella tutussa

metsissi nuotilla istuskelusta jopa vaellukseen Grénlannissa. (Somerkoski 1992, 97.)

4.5.1 Kurt Hahn - ensimmdéinen seikkailukasvattaja

Seikkailukasvatuksen tunnetuin kehittdji Kurt Hahn (1886 - 1974) varttui berliiniléi-
sesséd liikemiesperheessd. Han opiskeli Saksassa Berliinin ja Englannissa Oxfordin
yliopistossa. Hahnin ajatukset pohjautuvat muun muassa Platonin, Aristoteleen,
Rousseaun, ja Goethen teorioihin. (Hopkins & Putnam 1993, 23 - 26.) Erityisesti
Platonin Tasavalta-teos innosti hiinti suunnittelemaan koulua, jossa “ajattelun ja
toiminnan maailmat eivét olisi enédi toisilleen vastakkaiset” (Teleméki 1998b, 13).
Vuonna 1920 Hahn kutsuttiin yhteiskasvatukseen perustuvan saksalaisen Salemin
koulun johtajaksi. Koulu pyrki levittimiin vastuuta, yhteydentuntoa, oikeudenmukai-
suutta ja tukemaan oppilaiden omakohtaisen moraalin ja arvomaailman seki fyysisen
kunnon vahvistumista. Keskeisell4 sijalla olivat myds omatoimisuuden, keskittymisky-
vyn ja kddentaitojen kehittyminen. Opetus sisilsi sdannéllistd kuntoharjoittelua, retkia
vuorilla ja vesistSissi, ty6hon tutustumista seki itsetutkiskelua ja taiteellisia suorituksia.

Hahn piti seikkailun tarjoamia voimakkaita tunteita kunnioittavasta pelosta voiton-
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riemuun vilttimattdmind luonnolliselle kasvulle ja hyvinvoinnille. (Hahn 1958, 28 - 30,
73-78; Hopkins & Putnam 1993, 23 - 26; Telemiki 1998b, 14.) |

Hahnin (1958, 30) mukaan seikkailun ja pelaamisen ilo on paras keino saattaa
lapset kehitysvuosien yli. Hinen mukaansa lasten ja nuorten tuli kokea erilaisia tunteita
ja oppia muuttamaan ne aidoiksi teoiksi, seki samalla voittaa itsensi ja kehittdd siséistd
kauneutta. T4hin pyrittdessd luonnolliset ja todelliset kokemukset, esimerkiksi luonnos-
sa hiihdminen tai soutelu, olivat vilttimattémid. Itsetuntemuksen syventdminen oli
mahdollista vain monipuolisten ja haasteellisten toimintojen avulla. Nuoria rohkaistiin
kokeilemaan entisti vaativampia suorituksia, silld pettymyksen ja tappion tuska saattoi
auttaa itsensi 16ytdmisessé. (Telemiki 1995; Hahn 1958)

Vaikka yhteiskunta ja sen kehitys Hahnin aikana on ollut tdysin erilainen kuin
nykyisin, on Hahnilla ja nykyisilld seikkailukasvattajilla samansuuntaisia mielipiteitd
yhteiskunnasta ja seikkailun tarpeellisuudesta. Hahn piti teollistuvaa yhteiskuntaa uh-
kana ihmisten henkiselle ja fyysiselle hyvinvoinnille. Hinen mukaansa modernin tekno-
logian tuoma eldmin helppous vihensi jokapéiviistd liikuntaa, ja ajan rauhattomuus
latisti mielikuvitusta ja muistia. Hahn moitti my6s ylihuolehtivia vanhempia, joiden
liiallinen holhous edisti lapsen ja nuoren vidristyneen mindkuvan kehittymistéd. Kaiken
tarjoaminen valmiina my®s lannisti aloitteellisuuden. “On anteeksiantamatonta pakottaa
nuori mielipiteisiin, mutta vield suurempi virhe on olla antamatta nuorelle tilaisuutta
kokemuksiin”, oli yksi Hahnin mielilauseista (Telemiki 1998b, 17). Niinp4 hén toivoi,
ettd terveellinen toiminta olisi mukana jokaisen koulun tuntisuunnitelmassa. (Hahn
1958, 28 - 29; Telemiki 1995.)

Hahn yhdisti kokemuksellisen seikkailukasvatuksen moraalisiin arvoihin siten,
ettd kaikki hinen oppilaansa oppivat antamaan ensiapua ja auttoivat sairaaloissa ja
pelastuspalveluissa (Bowles 1998, 33). Hahn perusti Gordonstounin linnaan Isossa-
Britanniassa koulun, joka sodan syttymisen vuoksi siirrettiin Walesin rannikolle vuonna
1941. Téstd Aberdoveyn koulusta, jossa kasvatus tapahtui meren kautta ja merta varten,
muodostui ensimméinen Outward Bound -koulu. Hahnin kasvatuksellinen tavoite oli
selked. Tarkoituksena oli pehmentii kovia ja rohkaista arkoja sekd kasvattaa vired ja
aktiivinen kansalainen, joka tunsi velvollisuutensa seké Jumalaa ettd muita ihmisid
kohtaan. Niin ollen arvioinnin kohteena olivat luokkahenki, oikeudenmukaisuus,
organisointikyky, mielikuvitus ja kyky suoriutua tehtdvistd vaarallisissa tilanteissa.

(Hahn 1958; Hayllar 1990; Telemiki 1995 & 1998b, 17.)
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Sodan piityttyd Hahn palasi Saksaan ja alkoi luoda kansainvilistd kouluverkos-
toa. Ateenaan perustettiin Salemin sisarkoulu ja Lénsi-Saksaan, Yhdysvaltoihin ja
Englantiin perustettiin hahnilaista eldamyspedagogiikkaa toteuttavat kansalliset Outward
Bound -jarjestot. (Telemiki 1998b, 17.) Nykyiset seikkailukasvattajat pohjaavat
ajatuksiaan pitkélle Kurt Hahnin kasvatusperiaatteisiin. Hahn korosti kuitenkin autta-
mista sotatilanteessa, miki ei niy nykyisten seikkailukasvattajien pyrkimyksissd. Sekd
entiset ettd nykyiset seikkailukasvattajat pyrkivit toiminnan kautta tdyttimaén lasten,

nuorten ja aikuistenkin fyysisid ja henkisii tarpeita.

4.5.2 Qutward Bound

Outward Bound -jirjesté on nykyisin johtava seikkailuun pohjautuvan koulutuksen
toteuttaja ja kehittdjd maailmanlaajuisesti (Cavén 1995, 8 - 9; Hayllar 1990, 56).
Outward Bound on virallisesti perustettu vuonna 1946 (Hahn 1958, 64; Hopkins &
Putnam 1987, 29). Tamén kasvatus- ja koulutusjérjestelmén tarkoituksena on varustaa
nuoria eldmin matkaa varten vahvistamalla heitd henkisesti ja fyysisesti (Cavén 1995,
8 - 9). Outward Boundin ajatuksena on, ettd kaikessa toiminnassa tulee 16ytyé aikaa
yksil6lliseen reflektointiin, arviointiin ja palautteeseen, silld siiné opiskelijoita autetaan
tulkitsemaan ja selventimiin suhdettaan johtajiinsa ja vertaisiinsa (Hayllar 1990, 66).

Yhdysvaltojen Outward Bound -jirjestd méérittelee tavoitteekseen (ks. Hayllar
1990) herittdd kiinnostusta itsed, toisia ihmisid ja ympérist6d kohtaan sekd lisitd
ihmisten vilistd viestintdd ja yhteistyokykyisyyttd. Tavoitetta tarkennetaan vield
seuraavilla alueilla (Hayllar 1990, 62 - 63): 1) Persoonallisuuden kehittyminen: yksilon
minétietoisuutta laajennetaan auttamalla héinti tunnistamaan henkil6kohtaisia rajojaan,
tarpeitaan, paamairiddn ja rooliaan yhteiskunnassa sekd vastuunsa itsestéidn ja toisista
ihmisistd. 2) Thmistenvilinen vaikuttavuus: tarkoituksena on rohkaista avoimeen ja
tehokkaaseen viestintiin seki rakentaa halukkuutta toimia yhdessi yhteisen projektin
hyviksi ja sitoutua sithen. 3) Ympirist6llinen tietoisuus: tarkoituksena on lisitd
opiskelijoiden ymmartimystd koskemattomien alueiden herkistéd luonteesta ja lisitd
heidén vastuullisuuden tunnetta hoitaa ja varjella sitid. 4) Oppiminen: tarkoituksena on
taata harjoitusta taidoissa, jotka ovat vilttimittomid eldmiselle ja matkustamiselle

vuorilla. 5) Filosofia ja arvot: tavoitteena on luoda tilanteita ja kokemuksia, joissa
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opiskelijat voivat testata ja yksiloidd henkilokohtaisia arvojaan, ja jotka innostavat heitd
maédrittelemidn ja ilmaisemaan perususkomuksensa. |
Néma tavoitteet on tiivistetty Yhdysvaltojen ja Kanadan Outward Bound -
jarjeston tunnuslauseeseen “palvella, ponnistella eiki antaa periksi” (Cavén 1995, § - 9).
Suomeen Outward Bound -jirjestod vastaava yhdistys, Outward Bound Finland,

perustettiin vuonna 1994 Nurmekseen. (Teleméki 1995.)

4.6 Seikkailukasvatus Suomessa

Seikkailukasvatus on Suomessa ldhtenyt liikkeelle syrjéytyneiden nuorten kasvatus-
menetelménd. Ennalta ehkiisevissi nuoriso- ja sosiaalitydssd kokeilevia projekteja on
toteutettu esimerkiksi Turussa, Sdynitsalossa ja Keravalla. Suomalaisen seikkailukasva-
tuksen tutkijan Matti Telemien ensimmaiiset kokemukset seikkailukasvatuksesta ovat
1980-luvun alkupuolelta, jolloin hin kivi Saksassa tutustumassa Outward Bound (OB)
-lyhytkoulujen toimintaan. Teleméki on yhteistydssd opetusministerién kanssa vastan-
nut muun muassa Tutustuminen seikkailukasvatukseen -projektin toteutuksesta.

Yksi seikkailuprojekteja jarjestinyt yhdistys oli Kota, Suomen seikkailukoulutuk-
sen Tuki ry., joka toimi 80 - 90 -luvulla Turussa. Kota teki tyotd lastensuojelun ja
nuorisokasvatuksen hyviksi jirjestimilld erilaisia seikkailuprojekteja. Lisdksi se
koulutti seikkailuohjaajia seki kehitti seikkailutoimintaa yhteistydssd yliopistojen
kanssa. Kota tarjosi eri oppilaitoksille seikkailukursseja seki seikkailuohjaajan tdyden-
nyskoulutusta. (Cavén 1995, 9.) Nykyisin Kota ry:n toiminta on loppunut. T#l14 hetkelld
seikkailuohjaajien koulutuspaikkoja on Suomessa kaksi: Outward Bound Finland
Nurmeksessa ja Perdpohjolaopisto Torniossa (Telemiki 1998a, esipuhe).

Turun Lokki -projekteissa (1988 - 1992), joita Kota myds tuki, oli mukana
lastensuojelun avohuollon piiriin kuuluvia ja vaikeuksissa olevia nuoria seké heidin
vanhempiaan. Projektien avulla onnistuttiin 16ytdmaén seikkailemalla tie tarkoituksen-
mukaisiin kontakteihin sekid motivaation lisdintymiseen kasvuryhmitydskentelyssi.
Titd kautta nuorten oma eldménhallintakyky parani. (Heinonen 1995, 12.)

Séynitsalossa toteutettiin Lokki-toiminnan pohjalta yksittdinen projekti, Saykki-
Lokki, joka kéytti seikkailua erityisnuorisotydssé. Projektin toteutumisesta on tehty pro
gradu -tutkielma (ks. Helminen & Katainen 1995), josta ilmenee toiminnan kidytdnnon
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toteutus ja tulokset. Projekti sisélsi alkuleirin, kasvuryhmien kokoontumiset ja loppu-
leirin. Alkuleirin tarkoitus oli motivoida nuoret tulevaan toimintaan ja antaa ohj aajilvle
havaintoja nuorten sosiaalisesta kanssakidymisestd. Kasvuryhmit tarjosivat luovaa
toimintaa ja keskustelua kokemusten pohjalta. Ne vahvistivat minédd seké kykya toimia
ryhméssé antavana ja saavana jasenend. Projekti huipentui loppuleiriin, jonka aikana
tarkkailtiin asetettujen tavoitteiden toteutumista. Projektin jalkeen oli ollut mahdolli-
suus vield jatkaa toimintaa pienryhmain kanssa. (Helminen & Katainen 1995.) Téllainen
toimintamalli pohjautuu Englannissa toimivaan Intermediate Treatment -ohjelmaan,
jossa nuorisorikollisille annetaan mahdollisuus toimintaan vankilan sijasta. (Cavén
1992, 65.)

Sosiaalipedagogiikan menetelmini seikkailukasvatuksessa korostuu sosiaalisten
ongelmien keskelld olevien ihmisten auttaminen. Eliméin mielekkyyden 16ytémisté
tavoitellaan oman avun, ihmissuhteiden ja kasvun tukemisen kautta. (Haméldinen 1998,
164.) Onnistumisen kokemukset katkaisevat epdonnistumisen kehén, tarjoavat onnistu-
misen iloa ja mahdollistavat itsensd kokemisen hyviksi ja osaavaksi (Cavén 1993, 16).

Turussa vuonna 1993 aloitettu erityiskoulukokeilu Ketunpesi tarjosi peruskou-
lusta syrjaytyneille yhdeksisluokkalaisille toiminnallista ja motivoivaa opiskelujen
paittamistd. Kokeilussa yhdistyivit koulu-, sosiaali- ja nuorisotoimen kasvatuselemen-
tit. (Heinonen 1995, 13.)

Seikkailukasvatus on tilld hetkelld Euroopassa, Yhdysvalloissa ja Kanadassa
osana korkeakouluopetusta ja -tutkimusta. Suomen yliopistoissa on toteutettu erillisid
seikkailukasvatuksen kursseja. Turun opettajankoulutuslaitos soveltaa opetuksessaan
seikkailutoimintaa ja myds Jyviskylissi liikkunnan sivuaineopintoihin kuulun muuta-
man padivin vaellusretki pienissid ryhmissd maakuntauralla. Oulun yliopistossa Kajaanin
opettajankoulutuslaitoksessa on mahdollisuus opiskella seikkailukasvatukseen suuntau-
tunut kasvatustieteen perusopintokokonaisuus. Mahdollinen korkeampien arvosanojen
suorittaminen olisi toivottavaa, sillid se loisi tieteellisen pohjan seikkailukasvatuksen
tutkimiselle. Tarkeimmilld sijalla ndhdd4n kuitenkin se, ettd opettajia koulutetaan
hySdyntiméin seikkailua ja eldmyksid vilineind kasvatuksessa. (Telemdki 1998a,
esipuhe.)

Heinonen (1995, 13) pitiid mahdollisena sit, etti seikkailukasvatus tulee uusien
opetussuunnitelmien kautta myds perusopetukseen. Uuden ajatuksen ja kasvatusnike-

myksen tuominen vie aikaa, silld “kasvatuksen muodoista koulukasvatus on paitsi
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suurin myds jaykin ja tarkimmin vartioitu”, toteaa Cavén (1992, 94). Tulevasta muutok-
sesta voisi olla esimerkkini tutkimuksemme koulu ja luokka. Tutkimuksemme koululla
seikkailu on kehittynyt noin kymmenen vuoden ajalla pienten, irrallisten retkien ja
leirikoulujen pohjalta. Nykyisti aktiivista ja jintevii seikkailukasvatusta on kestényt
neljin vuoden ajan. Seikkailukasvatus vaatii opettajalta niin suurta tydajan ulkopuolista
innostusta ja ajankéyttod sekd perehtyneisyytti luontoseikkailuun, ettd se ei siitd syysti
tulevaisuudessakaan kokonaisuudessaan tule valtaamaan jokaista koulua. Pienet
seikkailutuokiot sen sijaan saattavat hyvinkin yleistyd ja sehidn on jo askel kohti

eldmyksellistd oppimista.

4.7 Aikaisempia tutkimuksia ja kokeiluja seikkailukasvatuksesta

Clarke (1998, 71) pitdi seikkailun kautta oppimista yleispétevini: jokaisessa ihmisessé
tapahtuu oikein ohjatun seikkailutoiminnan kautta kasvua ja muutosta. Ihminen joko
liittdd timan uuden tiedon olemassa olevaan maailmankuvaansa tai joutuu muuttamaan
sitd, koska uusi tieto on ristiriidassa vanhan maailmankuvan kanssa. Seikkailussa
tapahtuvat muutokset ovat usein niin suuria, etti oppiminen tapahtuu muuttumisen eli
akkommodaation kautta. (Bowles 1998, 72.) Clarke (1998, 73) kirjoittaa tiedon
lisddntyvin itsestid nimenomaan siksi, etti pitdytyminen totutuissa rooleissa on seikkai-
lutilanteessa lihes mahdotonta. Telemaki (1998a, 54) lainaa Pitchardia ja korostaa, ettd
ihminen joutuu normaalista poikkeavissa olosuhteissa kiyttdiméan henkisid voimavaro-
jaan tdydellisesti ja sitd kautta hin paljastaa todellisen itsensé.

Suomessa seikkailukasvatuksen tutkimukset keskittyvat lahinnd pro gradu -
tutkimusten tasolle. Tutkimustietoa 16ytyy siitd, mitd seikkailun késitetdsin olevan
(Fossi, R. & Jokinen, S. 1998), sekd millaiset mahdollisuudet seikkailulla on tukea
inhimillisti kasvua ja kehitysti (Laitakari, T. & Lehtonen, M. 1996; Léfblom, K. 1995;
Ranki, T. 1997; Ronni, V. & Vaismaa, P. 1999). Lisiksi seikkailukasvatukseen on
perehdytty kasvattajien nikokulmasta (Jokela, J. & Laine, J. 1998; Palosaari, S. 1998).

Englannissa eris seikkailukasvatusta toteuttava koulu on 500 oppilaan Cleves
County Middle School, jossa oppilaat ovat 8 - 12 vuotiaita. Koulu on asettanut seikkai-
lukasvatuksen keskeisiksi tavoitteiksi kehittid itsendisyyttd ja luottamusta tarjoamalla

monenlaisia virikkeitd uteliaisuuden ja luovuuden heréttdmiseksi. Tavoitteina ovat
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myds lapsen laajentunut tieto ympéaristosti, riskeisti, turvallisuudesta ja suhteesta toisiin
thmisiin. Tarkoituksena on myos antaa mielikuvituksen ja luovuuden kukoistaa. Erddssi
projektissa niihin tavoitteisiin pyrittiin koulualueella olevien taitoharjoittelupaikkojen
ja koulun ulkopuolelle suuntautuneiden matkojen avulla. Koulun liikuntasalissa oli
penkeistd, koysisté ja matoista rakennettuja ratoja ja kiytivilld penkeisti muodostettuja
tunneleita. Koulun pihalla oli seikkailutaitojen harjoittelua varten seikkailupuisto, jossa
oppilailla oli vapaus kokeilla ja kehittds taitojaan. Seikkailukasvatus sisilsi my6s
esimerkiksi koulun pihalla y6pymisti ja seikkailujaksoja kauempana olevaan seikkailu-
keskukseen. (Hopkins & Putnam 1993, 118 - 122.)

Useat oppilaat olivat projektin kautta 16ytdneet turvallisuuden, yrittdmisen,
itsendisen ajattelun ja suunnittelun seki luonnollisen ympériston merkityksen. Oppimi-
nen muuttui mielenkiintoiseksi ja hauskaksi. Vanhemmat ja oppilaat alkoivat arvostaa
enemmin sosiaalisia ja ymparistollisid asioita. Seikkailukasvatuksen kautta rakentui
tiivis yhteistyd kodin ja koulun vilille. Lisiksi koulun maineen kasvaessa kouluun
pyrkijoitd tuli yhi enemmain. Konkreettisina saavutuksina oli roskaamisen ja ilkivallan
vidheneminen koulussa. (Hopkins & Putnam 1993, 118 -122.)

Yksi vapaa-ajankeskus Iso-Britanniassa on Carnegie Centre, koululaisten
ahkerasti kayttami ulkoilukeskus West Yorkshiressé, joka on toteuttanut seikkailukas-
vatusta jo 12 vuoden ajan. Sielld on tarjolla monenlaisia kasvun mahdollisuuksia
opettajien ja muiden asiantuntijoiden johdolla. Kerran viikossa toteutettujen puolipii-
véisten seikkailujen tavoitteena on onnistumisen kokemusten ja itseluottamuksen
saavuttaminen omalla tasolla olevien haasteiden kautta. Tyypillinen pdivd sisdltdd
ryhmihaasteellisia tehtdvid seikkailureitin varrella esimerkiksi veden &érelld tai
kallioilla. Luottamusta, toisten auttamista ja ajattelemista harjoitetaan kulkiessa silmét
peitettyini kivien ja puiden lomitse pelkki koysi tienviittana. Kivihyppely matalassa
virtaavassa vedessd tuo seikkailuille hauskuutta, silld aina joku sattuu kastumaan.
Vanhan sillan alle sijoitetun pommin poistaminen noin puolessa tunnissa ennen sen
rdjéhtamistd on jannittdvi keskustelua ja yhteistd paatostd vaativa ongelmanratkaisu.
Yksilollisid haasteita tarjotaan esimerkiksi kalliokiipeilyn ja kdysien avulla laskeutumi-
sen yhteydessi. Toteutetut seikkailujaksot ovat olleet arvokkaita kokemuksia, jotka ovat
tuoneet vaihtelua jokapdiviiseen ympéristoon ja laajentaneet oppimisympéristod seké
mahdollistaneet persoonallisten, haasteellisten ja jinnittdvien tapahtumien kohtaamisen.

(Hopkins & Putnam 1993, 147 - 152.)
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Fletcher (Hammerman ym. 1994, 218 - 219) on tutkinut eroja itseluottamuksessa,
yhteistySkykyisyydessi ja positiivisten arvojen transferissa eli siirtymisessi ulkoilmé—
koulusta luokkahuoneeseen. Eroja tutkittiin taloudellisesti eriarvoisten amerikkalaisper-
heiden 11-vuotiaiden lasten kesken, jotka osallistuivat viiden piivin ulkoilmakouluun.
Tulokset osoittivat, ettd viikon lopussa heikossa taloudellisessa asemassa olevat olivat
saavuttaneet kdytoksessédn tason, joka oli vahvassa taloudellisessa asemassa olevien
ryhmién alkutaso. Lisdksi ulkoilmaohjelma auttoi merkittédvésti oppilaita tulemaan
itsevarmemmiksi ja itseensi luottavaisemmiksi. Siirtovaikutus eli transfer luokkatilan-
teeseen oli kohtalaista positiivisten arvojen kohdalla. Oppilaat kehittyivit kohtalaisesti
yhteistyStaidoissa toisten kanssa. Oppilaista 94 % kertoi nauttivansa leiristé ja olisivat
halunneet olla pitempéin ja palata takaisin leirille. (Hammerman ym. 1994, 218 - 219.)

Emotionaalisesti hdiriintyneiti seikkailukasvatukseen osallistuneita oppilaita on
tutkinut Freed (ks. Hammerman ym. 1994, 227 - 228) Michiganissa. Viiden péivin
ohjelma sisilsi ulkoilmatoimintojen harjoitteita, kéysitehtdvid ja y6pymistd luonnossa.
Opettajien ja oppilaiden haastattelut ja kyselyt osoittivat, ettd ohjelma oli antoisa ja
kehitti ulkoilmataitoja, sosiaalisia taitoja, ympéristétietoutta, minakdsitystd, sekd tuki
persoonallisuuden kasvua ja ryhmiinteraktiota. (Hammerman ym. 1994, 227 - 228.)

Edell4 esitetyissd tutkimuksissa ilmenee seikkailukasvatuksen kohdistuminen
aiemmin kuvattuihin osasiin miné, me ja ympiristd. Yksilollisen ja sisdlld tapahtuvan
oppimisen laajentamiseksi on kokeiluissa lihdetty ulos luokasta oppimaan yhteistydssé
luokkatovereiden kanssa. Emotionaalisten, kognitiivisten, motoristen ja sosiaalisten
taitojen kehittyessd ihmisen mindkuva selkiintyy ja itsetunto vahvistuu (Cavén 1992,

62). Tuloksena on ollut kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tédssd tapaustutkimuksessa tutkitaan seikkailukasvatusta oppilaiden, opettajan ja
vanhempien ndkokulmasta. Tutkimuksen ensimmdiisen padongelman tarkoituksena on
selvittdd, mistd tekijoistd seikkailu syntyy seki kuvata toteutetun seikkailun heréttamia
tunteita ja kokemuksia. Toinen i)iiﬁongehna kytkee seikkailukasvatuksen opetussuunni-
telman tavoitteisiin. Silld pyritd4n selvittiméiin, mitd peruskoulun opetussuunnitelman
tavoitteita tapausluokkamme oppilaat ovat saavuttaneet seikkailukasvatuksen avulla.

Tutkimusongelmat ovat seuraavat:

1. Miti seikkailu on?
- Mitki ovat seikkailun elementit?

- Miten tutkittavat kokivat seikkailun elementit?

2. Tukeeko tapausluokkamme seikkailukasvatus oppilaiden kasvua kohti peruskou-
lun 1 - 6 luokkien sosioemotionaalisia kasvatustavoitteita?

- Miti tavoitteita tapauksemme oppilaat ovat saavuttaneet?
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6 TUTKIMUS SEIKKAILUKASVATUKSESTA

6.1 Tutkimuskohde

Tutkimuskohteenamme on Keski-Suomessa sijaitsevan koulun viides luokka ja sen
luokanopettaja. Koululla on noin kaksisataa oppilasta ja kymmenkunta opettajaa.
Tutkimassamme luokassa on 19 oppilasta, joista 10 tytt6jé ja 9 poikia.

Tutkimusaineistomme koostuu talvi- ja kevitseikkailun observointi-, haastattelu-
ja kirjoitelmamateriaaleista. Kaikki 18 talviseikkailulla mukana ollutta oppilasta
kirjoittivat kirjoitelman. Kevitseikkailulta saimme kaikilta 19 oppilaalta kirjoitelman.
Molempien seikkailujen jilkeen haastattelimme viisi oppilasta. Oppilaat valitsimme
observoinnin, kirjoitelmien ja osittain opettajan suositusten pohjalta katsoen samalla,
ettd kustakin seikkailupartiosta haastattelimme vihintéin yhden henkilén. Vanhempien
puhelinhaastatteluista haastattelimme ainoastaan toista vanhempaa, ja vain kaksi
yhdeksidstitoista jdi tavoittamatta. Opettajanhaastatteluja oli kaksi, toinen ennen
seikkailuja ja toinen seikkailujen jélkeen.

Koululla on toteutettu seikkailukasvatusta aktiivisesti tihin mennessd neljd
vuotta ja toteutusvastuu on pisasiassa ollut tutkimuksemme luokanopettajalia. Mukana
on ollut kuitenkin myds muita luokkia ja opettajia mahdollisuuksien mukaan aina
ensimmiiseltd luokalta alkaen. Varsinaista seikkailukasvatusta on pidetty ldhinnd
viidensilld ja kuudensilla luokilla erilaisten retkien ja tapahtumien puitteissa, jotka ovat
pédosin tapahtuneet oman pitjin alueella eri vuoden- ja vuorokaudenaikoina. Seikkai-
lukasvatus osana koulunkdyntii ei ole itsestiéinselvyys, vaan opettajan ja oppilaiden
innostuksen lisdksi tarvitaan toimintaan myds vanhempien tuki. Tutkimuksemme
opettaja on tiedustellut vanhempien kantaa seikkailukasvatustoimintaan ja saanut
vastauksen keskustelun liséksi kirjallisena. Jokaisesta seikkailusta on ilmoitettu kotiin
ja tutkimuksemme kevitseikkailua varten lisiksi pyydetty erillinen lupa osallistua
koskenlaskuun.

Tutkimallamme luokalla on ollut kaikkiaan viisi seikkailua: Kokkomden kierros,
Pdijanne-seikkailu, pimedvaellus, talviseikkailu ja kevitseikkailu. Tutkimuksemme
kohdistuu kahteen viime seikkailuun, joilla olemme myds olleet ldsnd tutkijoina.

Seikkailu siséltdd yleensd maastoreitin, jonka varrella on erilaisia tieto- tai taitorasteja.
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Ensimméiset seikkailut ovat tapahtuneet koulun lahimetsissi. Myshemmit seikkailut
ovat sisiltdneet esimerkiksi vaelluksia maastossa, vuorikiipeilyi, koysilld rotkojen
ylitystd ja vesilld oloa. Talvinen moottorikelkkasafari on siséltinyt metsivaelluksella
rotkon ylitystd kahden kdyden varassa, eldinten dinten, esimerkiksi suden ulvonnan,
tunnistamista ja tilapdismajoitteen rakentamista. Aikaisempina vuosina ohjelmaan on
kuulunut my6s hiihtoseikkailu sotilasteltoissa y6pymisineen. Kaupunkiseikkailu on
siséltényt erilaisten asioiden selvittelyi, kuten rahanvaihtoa, juna-aikataulujen tieduste-
lua, Harjun portaiden laskemista ja korttelipoliisin haastattelua.

Seikkailut ovat olleet kolmivaiheisia sisiltden padpiirteiden suunnittelun yhdessi,
toteutuksen sekd lopuksi purkamisen ja palautteen. Yhdessd suunnitteleminen antaa
jokaiselle mahdollisuuden vaikuttaa seikkailun muotoutumiseen. Suunnitteluvaiheessa
on hyvid kiinnittd4 oppilaiden huomio tulevan seikkailun vaara- ja riskitekijoihin.
Toteutusvaiheessa jokainen saa omakohtaisia kokemuksia, ja niistd voidaan keskustella
palautevaiheessa. Kokemusten kisitteleminen on tirked osa seikkailua, silld sen avulla
oppilaan elimykset ja kokemukset jisentyvit. Tydssdmme keskitymme ensisijaisesti
juuri toteutus- ja palautevaiheen tapahtumiin ja kokemuksiin.

Seikkailukasvatuksen toteuttaminen on vaatinut huolellista suunnittelua ja
yhteistoimintaa eri tahojen vélilli. Tutkimuksemme opettajan on ollut vilttdméatonta
panostaa tyOhonsd tavallista enemmin ja joustaa tavallisesta kouluaikataulusta.
Yhteisty6td on tehty muun muassa yritysten ja puolustusvoimien kanssa. Mukana on
ollut my6s poliisin, pelastuslaitoksen, SPR:n ja metséhallituksen henkilost6d ja
vilineitd. Tutkimuksemme koulun seikkailutoiminta on toiminut vahaisilld rahaméril-

14, silla yhteistyotahot ovat useimmiten toimineet ilman korvausta.

6.1.1 Tapausluokkamme seikkailukasvatuksen tavoitteet

Tutkimallamme koululla seikkailukasvatus siséltyy opetussuunnitelmaan. Opetussuun-
nitelman mukaan seikkailut ovat tuoneet positiivisia kokemuksia koulunk&yntiin ja niité
on tarkoitus tulevaisuudessakin jatkaa. Seikkailut ovat olleet elamyskatkoja tavanomai-
seen koulutyshon. Seikkailuilla on kohdattu tilanteita ja tehtévid, joissa on mahdollistu-
nut omatoimisuus, yhteisvastuu, haasteen vastaanotto, jénnitys ja selviytymisen

kokemus. Seikkailukasvatuksessa on toteutunut myés erillisten oppiaineiden integroin-
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tia. Opetussuunnitelman mukaan seikkailukasvatus on lisénnyt opiskelumotivaatiota ja
koulussa viihtymisti, kasvattanut itseluottamusta seki vahvistanut sosiaalisia taitoja.

Tutkimuksemme seikkailukasvatuksessa perusideana on ajatus ldhted ulos
luokasta, mutta ei koulusta. Télld lausahduksella tutkimuksemme opettaja tarkoittaa
sitd, ettd seikkailua on sen verran, ettd se tukee koulunkiyntid, oppimista ja koulun
tavoitteiden kannalta tirkeitd asioita. Seikkailu tuo nédin uuden elementin tavalliseen
koulunkdyntiin kasvatuksellisissa rajoissa.

Emotionaaliset tavoitteet tutkimuskoulumme seikkailukasvatuksessa ovat
seuraavat: 1) tarjota tunne-eldmyksii jannittivien seikkailutapahtumien kautta, 2) lisété
opiskelumotivaatiota ja etsid koulunkdyntiin iloa ldhtemill4 ulos luokasta, kuitenkin
niin, ettd koulumaisuus, kouluasiat ja aineet pidetddn jollain tavalla seikkailullakin
mukana, 3) vahvistaa oppilaan itsetuntoa ja itseluottamusta tarjoamalla tilanteita, joissa
hin voi ottaa vastaan haasteita ja saavuttaa selviytymisen kokemuksen, 4) luoda
oppilaille osaamisen ja onnistumisen tunteita rohkaisemalla omatoimisuuteen ja
erilaisten tietojen ja taitojen oppimiseen. Niiti taitoja ovat harkinta, arviointi, ideointi,
ongelmanratkaisu, ensiapu, luonnontuntemus, luonnossa - kulkeminen: suunnistus,
kartanluku, ja tutustuminen kotiseudun historiaan ja elinkeinoeldmién. Oppilas saattaa
joutua seikkailussa fyysisestikin tiukoille ja hinen tulee itse pystyd arvioimaan tilanteet,
ettd jaksaako, osaako tai uskaltaako hin ottaa tarjotun haasteen vastaan.

Sosiaaliset tavoitteet koskevat luokkailmapiirin luomista positiiviseksi. Tavoit-
teena on: 1) parantaa yhteistyokykyisyyttd ja sosiaalista kanssakdymistéd luokassa, 2)
oppia pitdimadn, hyviksymaién ja sietiméin oppilaskavereita ja tulla toimeen toistensa
kanssa sekd pyrkid liittéiméén torjuttu oppilas luokkaan, 3) huolehtia ryhmén koossaséi-
lymisestd ja heikkojen tukemisesta: vaarallisessa tehtdvissd ryhmén on tuettava,

autettava ja kannustettava toisiaan.

6.1.2 Tutkimuksen seikkailutapahtumat

Tutkimuksemme kohdistuu kahteen seikkailuun, talviseikkailuun 9.3.1998 Koskenpéés-
sd Rantapirtilli sekd kevitseikkailuun 26 - 27. 5. 1998 Ruunaan koskilla. Molemmilla
seikkailuilla olimme 14sni tutkijoina. Esittelemme seuraavissa kappaleissa seikkailujen

kulkua ja toimintaa.
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Talviseikkailu. Piivi alkoi Koskenpiin huopatehtaalla, jossa oppilaat tutustuivat
huovan valmistusvaiheisiin. Huopatehtaalta siirryttiin Rantapirtille, jossa tarjottiin
mehut munkkien kera. Ennen pakkaseen siirtymisti oli vuorossa opetustuokio seikkaili-
jan seitsemésti vihollisesta ja talven vaaroista seki selviytymisestd lumisessa luonnos-
sa.

Rantapirtiltd 1ahdettiin muutaman kilometrin pituiselle moottorikelkkasafarille,
joka péittyi lappalaistyyliselle kodalle. Kodalla harjoiteltiin erilaisia eritaitoja: heitettiin
kanadalaista kirvestd ja lassottiin poronsarvia. Maastoruokailun jélkeen Pantterit,
Cobrat, Team Ahmat ja Sudet valmistautuivat lahteméan seikkailupolulle partioittain.
Yhdessi partiossa oli neljastd viiteen oppilasta ja oppilaat olivat muodostaneet seikkai-
lupartionsa itse.

Seikkailupolku koostui erilaisista toimintarasteista. Toimintarastit sisilsivit
erilaisia tehtdvid, joiden ratkaisu kirjattiin ylos partion seikkailukorttiin (ks. liitettd 1).
Polun aloitusrastina oli t4ysindisen sidkin painon arvioiminen. Seuraavaksi polku kaartoi
jarven jdille, jossa oppilaiden tuli osata suunnistaa satakunta metrid opettajan méaéritta-
médn ilmansuuntaan maaston antamien vihjeiden avulla, ilman kompassia. Jailla
mitattiin ryhmétyénd my6s jadn paksuus kairaamalla ensin reikd jadhdn. Ojan ylitys
tukkia pitkin kulkemalla vaati tasapainoa, varsinkin kun ilta alkoi jo hdmadrtds ja
kaarnakin oli lumen vuoksi liukas. Tukki johdatteli partion metsén siimekseen, tihedin
kuusikkoon, jossa yllittien alkoi kuulua suden ulvontaa. Partion tuli tunnistaa kyseinen
pelottava eliin. Susirastin jilkeen oli vuorossa sokkorasti. Partio seurasi silmét sidottu-
na koydelld merkittyi reittid muhkuraista ja sokkeloista lumen peittiméa juurakkopol-
kua ensiapurastille. Edesséd oli lavastettu loukkaantumistilanne, jossa ryhmén tuli
diagnosoida vamma ja sen jéilkeen hoitaa se - tilli kertaa katkennut jalka - asianmukai-
seen kuntoon. Toiseksi viimeiseni rastipisteend oli ojan ylitys kahta vaijeria apuna
kéyttden. Tehtivin vaativuutta lisisi yén pimeys. Viimeinen tehtdvipiste oli kodan
luona, jossa partion tuli etsii suojainen ja turvallinen paikka, johon he rakensivat
nuotion seki tilapdismajoitteen. Lopuksi vield istuttiin kodassa paistaen makkaraa ja
ldmmitellen jdsenid ennen moottorikelkkakyytid takaisin Rantapirtille. Oppilaiden
vanhemmat hakivat lapsensa Rantapirtilta.

Keviitseikkailu. Ensimmiisend pdivina oppilaat kdvivit Lieksassa itdrajan lahelld
sotahistoriallisesti merkittévilld paikalla. Sielld he tutustuivat muun muassa panssaries-

telinjaan ja sota-aikaiseen, maan alle louhittuun kenttisairaalaan. Samoin he vierailivat
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paikallisen karhunkaatajan luona, joka esitteli ampumiaan ja tdyttimifsin eldimid.
Iltapdivilla he siirtyivit Matikkavaaran majalle, jossa yopyivit. Illalla ohjelmassa oli
vapaata puuhastelua, kuten esimerkiksi ongintaa.

Seuraavana aamuna matka jatkui kohti Ruunaan koskia. Opastuskeskuksessa
oppilaille ndytettiin esittelyvideo kansallispuistoalueesta. Videossa kisiteltiin puistoalu-
een yleisid sddntdjd sekd my6s koskenlaskun turvallisuuskysymyksi.

Ennen koskenlaskua oppilaat patikoivat koskenlaskupaikalle seuraillen jokea ja
kuohuja, joita he myshemmin tulisivat laskemaan. Koskenlaskun aloituspaikalla oli
odottamassa neljd Karjalan Kuohun kipparia ja venetts. Kipparit esittelivit havainnolli-
sesti lautassa istumisen perusasiat, turvallisuuskysymykset seki sen, miti tulee tehda,
jos putoaa lautasta. Kipparit ryhmittelivit porukan venekuntiin ja huolehtivat kullekin
oman paikan, melan ja pelastusliivit, mink jilkeen koskenlasku paési alkuun. Kosken-
laskun puolivilissd rantauduttiin syémiin Kkenttiateria. Illalla linja-auto odotteli jo

valmiina kiid4ttdmaén vasyneen, mutta onnellisen porukan takaisin kotipitdjdén.

6.2 Laadullinen tutkimus

Ainaista kddenvidnt6d kdyddan kvalitatiivisen eli laadullisen ja kvantitatiivisen eli
maédrillisen tutkimuksen eroja ja yhtildisyyksid pohdittaessa. Puhutaan pehmeisti ja
kovasta, kvalitatiivisesta ja kvantitatiivisesta, tiedosta. Holme ja Solvang (1991, 85) ja
Alasuutari (1994, 23) kuitenkin toteavat, ettd kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen menetel-
mén vililli el tarvitse nihdi ehdotonta eroa, vaan voidaan erottaa kaksi tutkimuksen
tekemistd tulkitsevaa mallia: yhtiiltd luonnontieteen koeasetelma, toisaalta arvoituksen
ratkaiseminen. Kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia menetelmid voi kuvata tutkijan
tyokaluiksi, joiden erilaisista pitevyysalueista on hyotyd riippuen kisiteltdvistd
tutkimuksesta, silld toiseen tilanteeseen sopii paremmin kvantitatiivinen menetelma4 ja
toiseen kvalitatiivinen. Tutkijan itsensd on mietittdvé, millaista tietoa hén haluaa.
Kvalitatiivinen tutkimus menee ymmiértivin luonteensa ansiosta syville ja kvantitatiivi-
nen systemaattisuudessaan laajalle. (Holme & Solvang 1991; Alasuutari 1994; Kvale
1996.)

Laadullinen tutkimus on jatkuvaa kokonaistilanteen havainnointia ja koko-

naisuuden rakenteen tutkimista. Kattava kokonaiskuva auttaa ymmértamaén syvillisem-
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min, mistd kulloinkin on pohjimmiltaan kyse. (Holme & Solvang 1991, 87; Ahlbcrg
1992, 27; Alasuutari 1994; Patton 1990.) Kokonaiskuvan hahmottaminen edellyttis
konkreettista, eldvii ja yksityiskohtaista todellisuuden tutkimista eri nikokulmista seki
syy-seuraussuhteiden selvittdmistéd (Syrjéld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1995, 13).
Laadullisessa tutkimuksessa keskitytiin tutkittavan ilmién perusluonteeseen ja
-ominaisuuksiin sekd uusien hypoteesien 16ytimiseen, eikd niink&4n ennalta asetettujen
hypoteesien todentamiseen. I[lmién olemassaolon todistaminen ei siten ole niin keskeistd
kuin ilmién selittiminen ja ymmirrettiviksi tekeminen. Selittdiminen pohjautuu
aineistosta analyysin tuloksena 16ydettyihin johtolankoihin ja tapausesimerkit kuvaavat
ilmiotd. Tutkimustulos syntyy vuorovaikutuksessa tutkijan ja tutkittavan, teorian ja
kaytannon vililld. Tavoitteena on ratkaista tutkittavana oleva ongelma pelkistimalld ja
yhdistelemdlld havaintoja sekd peilaamalla niitd ymmartdvian selittdmisen kautta
olemassa oleviin teorioihin. (Hirsjarvi & Hurme 1985, 41; Alasuutari 1994, 209.)
Léihestymme tutkimusongelmaamme kvalitatiivisesti ja kdytdmme tiedonkeruu-
menetelmini oppilaiden, opettajan ja vanhempien haastatteluja, oppilaiden kirjoitelmia
ja kahden seikkailutapahtuman observointia. Pyrimme saamaan syvillistd tietoa
peruskoulussa tapahtuvasta seikkailukasvatuksesta. Koska kohteemme on yksittdinen

luokka ja sen toiminta, kyseessd on tapaustutkimus.

6.3 Tapaustutkimus

"Tyypillinen tapaus, tapaus sindnsi, tapaus tapaukselta, siind vasta tapaus’ sanonnat
kuvastavat siti, ettd olemme kiinnostuneita erilaisista tapauksista. Myds tieteen piirissd
ollaan kiinnostuneita tapauksista, puhutaan tapaustutkimuksesta. Tapaustutkimuksen
kiinnostuksen kohteena on tietyssi ympiristdssi tapahtuva kiytidnnon toiminta tai jokin
tapahtumaketju, esimerkiksi tietyn luokan toiminta. Juuri keskittyminen tiettyyn
kohteeseen tekee tapaustutkimuksesta erinomaisen keinon ratkaista moniulotteisesti
arkipdivin ongelmia ja sen takia se onkin tyypillinen opettajan ja tutkijan ty6viline.
(Syrjala ym. 1994, 10; Bell 1987, 6; Yin 1994, 3.)

Tapaus kisittd4 jonkin rajallisen kokonaisuuden; se voi olla oppilas, opettaja,
ryhmé, luokka, koulu, yhteisé tai uuden aatteen esittely, tietyn