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Tamain tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd mitd seikkailukasvatus on; miti osa-alueita
siihen katsotaan kuuluvan ja minkilaisia tavoitteita sille on asetettu. Tdmin lisdksi tutki-
muksen tavoitteena oli selvittdd, mitd ihmiskésitystd seikkailukasvatus vilittad.

Tutkimuksen taustalla pidettiin kokonaisvaltaista kasvatusta, joka tukee peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa médritellyn myonteisen ihmiskésityksen mukaisen aktiivi-
sen, oppimishaluisen ja uteliaan oppijan kokonaispersoonallisuuden kehittymistd. Koko-
naisvaltaisessa kasvatuksessa korostuu kokemukseen perustuva oppiminen, jota myds
seikkailukasvatus on.

Tutkimusaineistona olivat seikkailukasvatusta késitteleviit dokumentit, jotka kerittiin
uusimmista kotimaisista ja ulkomaisista julkaisuista. Aineistoa kdsiteltiin laadullisesti
sisdllon analyysin ja késitekarttatekniikan avulla. N4illd menetelmilld pyrittiin ymmérti-
midn, tulkitsemaan ja kuvailemaan seikkailukasvatuksen olemusta.

Tutkimus osoitti, ettd seikkailukasvatus on yksilon kokonaisvaltaisen kasvun huomioi-
vaa haasteellista ryhmétoimintaa, jolla pyrit4dén siihen, ettd yksilon suhde seké itseensi etta
ryhméin voivat kehittyd onnistumisen kokemusten kautta. Taméan my6td yksilon eldmén-
hallintataidot kehittyvit. Tutkimus osoitti myds, ettd seikkailukasvatuksen vilittima
thmiskisitys on eksistentialistis-pragmatistinen.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd tavoitteellinen seikkailukasvatus sopii
osaksi koulun toimintaa. Niinikéén sitd voitaisiin kéytt4d opettajankoulutuksessa opiskeli-

joiden kokonaispersoonan kehittymiseen.
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1 JOHDANTO

Kiinnostuksemme seikkailukasvatusta kohtaan on lihtenyt omista partiossa saamistamme
kokemuksista. Partiotoimintaan kuuluu eldimyksellisyys, luonnossa liikkkuminen, sosiaalisuus
sekd omien rajojen kohtaaminen ja ylittdminen. Olemme toimineet itse johtajina lippukunnan
eri tehtivissi ja leireilld ja kokeneet, ettd elamyksellisten kokemusten kautta on mahdollista
saavuttaa kasvatuksellisia tavoitteita.

Seikkailu on jonkinlainen "muoti-ilmid", jonka puitteissa on mahdollista jdrjestdd
monenlaista toimintaa. Turismiteollisuus myy eldmysmatkoja ja seikkailuretkid ja antaa
ymmértdd, ettd myos sind eldt elimystyhjiossd. Mainonta kohdistuu taitavasti ihmisessd
olevaan eldmyshakuisuuteen. Eldmyshakuisuus on yksilon sekd tietoinen ettd tiedostamaton
piirre. Se voidaan ymmirtii toiminnaksi, jossa ihminen etsii aktiivisesti elimyksid arkipéi-
vadnsi. (Lofblom 1996, 84.) Kaupallinen seikkailu tyydyttdd yksilon eldmysten kaipuuta,
mutta seikkailukasvatuksessa elimyshakuisuus voidaan mielestimme nihda Izhtdkohtana
yksilon kokonaispersoonallisuuden kehittymiseen. Kaupallinen ja kasvatuksellinen seikkailu
- bisnes ja kasvu - ovat siis eri asioita. Seikkailun monimerkityksellisyyden vuoksi halusim-
me tulevina luokanopettajina selvittad, mitéd seikkailukasvatuksella tarkoitetaan, mité osa-
alueita siihen liitetdn ja mitid tavoitteita sille asetetaan. Kasvatuksen arvoldht6kohdat
huomioiden halusimme selvittdd myos, mitd ihmiskésitysti seikkailukasvatus valittdd.

Tutkimus perustuu seikkailukasvatusta kasitteleviin kirjallisiin dokumentteihin. Aineis-
toa kisiteltiin laadullisesti sisdllon analyysin ja kisitekarttatekniikan avulla. Niilld menetel-
milld pyrimme ymmértimain, tulkitsemaan ja kuvailemaan seikkailukasvatuksen olemusta
ja sen vilittdimis ihmiskasitystd. Koska seikkailukasvatuksesta on olemassa hyvin vihin
tutkimusta, halusimme tarttua haastavaan tyohon ja tehdi taysin kirjallisen aineiston pohjalta
kokoavaa tutkimusta seikkailukasvatuksen perusteista.

Osana kokonaisvaltaisen kasvatuksen kontekstia seikkailukasvatus voidaan ndhdi
yksilon kokonaisvaltaisen kasvun huomioivana haasteellisena ryhmétoimintana, jolla pyritdin
kehittdmidn yksilon suhdetta sekd itseensid ettd muihin ihmisiin. Keskeistd on yksilon
eliminhallintataitojen edistiminen onnistumisen kokemusten kautta. Tukemalla eldménhal-
linnan taitojen kehittymists, kasvavia lapsia ja nuoria voidaan valmistaa eldméin muuttuvassa
ja moniarvoisessa yhteiskunnassamme, joka odottaa ihmisiltd luottamusta omiin kykyihin

tehdd itseniisii ja perusteltuja valintoja eldmissddn.



2 SEIKKAILUKASVATUS KOKONAISVALTAISEN KASVATUKSEN KONTEKS-
TISSA

2.1 Kasvatuksen arvolahtokohdista

Opetushallituksen (1991) mukaan kasvatuksella tarkoitetaan kaikkia niitd vaikuttamisen
keinoja, joilla tuetaan ja edistetéin ihmisen omakohtaista oppimisprosessia ja elaménhallintaa
elimén eri vaiheissa ja tehtdvissi (Opetushallitus 1991, 5). Kasvatus, vaikuttaminen,
perustuu valintoihin, joita kasvattaja tekee sisdistdménsd ihmiskésityksen sekd arvoihin
sidottujen pddméidrien ja metodien ohjaamana (Piivinsalo 1986, 186). Oppivelvollisuuskou-
lun tehtidviingd on vilittdd opetus- ja kasvatustydssadn niitd historialliseen ja yhteiskunnalli-
seen aikaan sidottuja arvoja, jotka tukevat yksilollisyyden kehittymistd sekd yhteiskunnan
sdilymisti ja kehittdmistd (OPS 1994, 9). Avain yhteiskunnan siilymiseen ja kehittymiseen
perustuu yksilon ihmisyyden ja kasvunmahdollisuuksien tukemiseen. Myos peruskoululaissa
(PKL 1983) mddritellyissd koulukasvatuksen tavoitteissa pyritddn yksilon tasapainoisen
kasvun edistimisen my6ti kohti hyvinvoivaa yhteiskuntaa. Koulukasvatuksen tavoitteiden
mukaisesti oppilaista tulee pyrkid kasvattamaan tasapainoisia, hyvikuntoisia, vastuuntuntoi-
sia, itsendisii, luovia, yhteistyokykyisid ja rauhantahtoisia ihmisié ja yhteiskunnan jdsenié.
(PKL 476/ 1983, 2§.)

Moniarvoisen yhteiskuntamme kasvatus- ja opetustyon arvoperustan lahtokohtana on
klassisten perusarvojen (hyvyys, totuus, kauneus) lisaksi ihmisarvon ja elamén kunnioittami-
nen. Peruskoulun opetus- ja kasvatustyon ldhtokohtana on arvoperustaan kytkeytyvid
myo6nteinen ihmiskésitys, jonka mukaan ihminen on aktiivinen, utelias ja oppimishaluinen.
Myonteiseen ihmiskésitykseen perustuvan oppimiskésityksen mukaan kasvava ja oppiva
ihminen jdsentid tietorakenteitaan oman kokemusmaailmansa ohjaamana. (OPS 1994, 10 -

13.)



2.2 Kokonaisvaltainen kasvatus

Opetus- ja kasvatustydssd on keskeistd oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen, jotta
hénelle muodostuisi ehed ja toimiva persoonallisuus. Korpisen (1993) mukaan koulun tirkein
tehtdvd onkin tukea oppilaan kasvua kokonaispersoonana, jotta hinelle muodostuisi
realistinen min#kisitys, myonteinen itsearvostus ja itseluottamus. Korpinen jatkaa edelleen,
ettd koulun pitdisi auttaa lasta 16ytdmadn vastaus kolmeen kasvun kysymykseen: 1) Millaises-
sa maailmassa eldn? 2) Miten tdssd maailmassa voi selviytyd? ja 3) Miki ja kuka miné itse
olen? (Korpinen 1993, 5 - 6.)

Kokonaisvaltaisen kasvatuksen periaatteita ldhestyi Brown jo vuonna 1971 esittamalli
nikemyksensd yhdentédvisti kasvatuksesta (confluent education). Brownin (1971) mukaan
affektiivisuutta ja kognitiivisuutta ei voi erottaa yksilo- ja ryhméopetuksessa toisistaan.
Yksilon tunteet ovat kietoutuneet asenteisiin ja arvoihin vaikuttaen siten oppimisprosessin
jokaisessa vaiheessa oppimista edistdvini ja syventivind voimana. (Brown 1971, 4.) Myds
Korpisen (1993) mukaan syvallisessd oppimisessa on kyse tiedon ja tunteen integroitumisesta
persoonan lapdiseviksi oppimiskokemuksiksi (Korpinen 1993, 7). Képylan (1994) mukaan
yhdentdvissd kasvatuksessa on keskeistd tiedon personointi; opittavat asiat tulisi kokea
henkilkohtaisesti merkittdvind oppijan ja opettajan vilisessd avoimessa oppimisilmapiirissa.
Merkityksellisen oppimisen laht6kohtana voidaan pitdd oppisiséltdjen ja oppijan kokemus-
maailman kohtaamista. (Kdpyld 1994, 10.) Rogersin (1969) mukaan merkityksekéstd
oppimista edistdvit tekijdt ovat lshinnd oppijan ja opettajan vilisen suhteen asenteellisia
ominaisuuksia tai edellytyksid. Mainittuja asenteita ovat: aitous, rehellisyys (realness,
genuineness), hyviksyminen, arvostaminen, luottamus (acceptance, prizing, trust) ja empaat-
tinen ymmirtdminen. (Rogers 1969, 105 - 112.) Avoimen oppimisilmapiirin muodostuminen
vaatii siis henkilokohtaista sitoutumista yhteisen kasvun rakentamiseen seké opettajalta etti
oppilaalta. Yhdentivissi kasvatuksessa opettaja ndhdédin kasvun ja oppimisen ohjaajana,
jolloin hén voi oppilaidensa kautta yhteistyon ilmapiirisséd kohdata kasvunmahdollisuudet
myOs omassa itsessddn. Niin yhdentidvan kasvatuksen periaatteet tukevat eldméanikéistd
kasvua ja oppimista.

Yhdentivin kasvatuksen periaatteista kiytetdan nykyddn myds nimitystd kokonaisvaltai-
nen kasvatus (Kipyla 1994, 11). Kokonaisvaltainen kasvatus perustuu uuteen oppimis- ja
tiedonkisitykseen, joka korostaa eri kasvatusalueiden integrointia (OPS 1994, 12). Oppimi-

nen ndhdiddn oppilaskeskeisend ja kokonaisvaltaisena toimintana, jossa kognitiivista,
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affektiivista, motorista ja sosiaalista kasvatusaluetta ei voida tarkasti erotella toisistaan
(Villanen & Kipyld 1994, 95). Koivunen ja Villanen (1994) ovat esittidneet kokonaisvaltaisen

kasvatusmallin, jossa on osoitettu eri kasvatusalueiden integroituminen.

Ajatteleva Tunteva
Ymmirtava Kokeva

OPPIJA
Yhteistyé\_‘ j

kykyinen Toimiva
Vasmunf Aistiva
tuntoinen

KUVIO 1. Kasvatusalueiden integroituminen kokonaisvaltaisessa kasvatusmallissa (Koivu-

nen & Villanen 1994, 29).

Mallia tukee myos Wernerin (1964) pohdinta ihmisen kokonaisvaltaisesta olemuksesta.
Hinen mukaansa kokonaisuutta ei voi médritelld sen elementtejd yhdistelemalld, silld
kokonaisuus perusyksikkoni edeltdd sen muodostavia osia. (Werner 1964, 8§ - 9.) Koivusen
ja Villasen malli yhdistyy myos Lehtisen et al. (1990) nikemykseen oppimisesta yksilollise-
nd, tutkivana, keksivin ja luovana prosessina, joka rakentuu oppilaan aikaisemman tiedon,
kokemuksien ja persoonallisuuden piirteiden varassa (Lehtinen et al. 1990, 27 - 31). Myos
Kolbin (1984) teoriassa, kokemuksellisen oppimisen syklissd, oppiminen n&hddédn koko
persoonaa koskettavaksi prosessiksi, jossa yksilo sopeutuu uutta tietoa luomalla ymparoivadn

maailmaan (Kolb 1984, 25 - 38).
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2.3 Kasvun vapaus

Lehtovaaran (1986) mukaan oppiminen pitd4 nihda kokonaisvaltaisena tapahtumana, silld
ihminen on perusolemukseltaan kokonaisvaltaisessa dialogisessa suhteessa ympérdiviin
maailmaan ja sen todellisuuteen (Lehtovaara 1986, 10). Rauhalan (1986) mukaan ihmisen
kokonaisvaltainen olemus sisiltdd kolme ontologista olemassaolon perusmuotoa: tajunnalli-
suuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden, eli elimaéntilanteen vaikutuksen persoonassa.
Olemassaolon perusmuotojen keskindisestd dynaamisesta vuorovaikutussuhteesta muodos-
tuu situationaalinen sidtopiiri. (Rauhala 1986, 25, 46.) Ihmisyyden ainutlaatuisuus perustuu
erityisesti ihmisen tajunnallisuuden olemispuoleen ja kykyyn tehdd valintoja. Tajunta
késitetddn prosessiksi, jossa inhimillinen kokeminen syvenee eriasteisiksi kokemisen
kokonaisuuksiksi, merkityksiksi. Thmisten eriasteinen itsensd kokeminen osana ympiroivia
maailmaa muodostuu merkitysten vilisistd suhteista; tietoa, tunnetta, uskoa ja intuitiota
sisdltdvistd kokemusperustasta. Kasvatus- ja opetustyon tavoitteena on kasvavan ihmisen
merkityssuhteiden rakentaminen ja kehittdaminen. Merkityssuhteiden rakentumisessa kasvavan
ihmisen kokemustausta toimii ymmaértimisyhteytend, jonka kautta uudet merkitykset voivat
liittyd osaksi yksilon mindkisitystd ja maailmankuvaa. Ohjatessaan valinnoillaan eldménsi
kulkua, ihminen kehittdd suhdetta situaatioonsa, joka puolestaan vaikuttaa identiteetin
rakentumiseen. Esimerkiksi opettajuus situaationa tarkoittaa sitd, ettd opettaja on opettavassa
ja kasvattavassa suhteessa muihin ihmisiin. (Rauhala 1986, 26 - 36.)

Entd mikd on oppilaan situaatio koulussa? Rauhalan kisitystd soveltaen oppilaana
oleminen, oppijuus, tarkoittaa sitd, ettd lapsi on oppivassa suhteessa ympéroiviin maailmaan.
Tédssd tavassa ldhestyd oppijuutta korostun voimakkaasti oppijan persoonalliset oppimisen
valmiudet ja aikaisemmat kokemukset sekd ympériston vaikutuksille avoin ja altis mieli.
Niin jokaisen oppijan situaatio on ainutlaatuinen ja opettajan on tiedostettava se kasvatus-
ja opetustyon arvokkaaksi lahtokohdaksi. Lehtovaaran (1986) mukaan Rauhalan esittdmén
ihmiskésityksen valossa kasvattamisessa on kysymys kasvatettavan ja kasvavan merkityssuh-
teista. Mikali kasvatustilanteessa vallitsevat asenteet sallivat kummallekin situationaalisen
vapauden, saavat seki kasvattaja ettd kasvatettava toisiltaan voimavaroja inhimilliseen
kasvuun. (Lehtovaara 1986, 32 -33.)

Miten situationaalinen vapaus voidaan ymmartdd koulun ihmissuhdeverkostossa?
Pohdinnan ydin liittyy opettajuuteen ja oppijuuteen. Oppijuuteen liittyy avoimen ja alttiin

kokonaispersoonallisuuden lisiksi myos oikeus ja vapaus tehdd valintoja. Kyky tehdd
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valintoja voi olla tiedostettua tai tiedostamatonta, jolloin keskeinen valintoja ohjaava tekija
on yksilon aikaisempi kokemustausta. Opettajuuden situaatioon liittyy keskeisesti kasvattava
suhde muihin ihmisiin, mutta mydskin vapaus tehdd valintoja. Voidaan siis ymmirtid, ettd
situationaalisen vapauden ydin on nivoutunut sanaan vapaus. Mikéli opettaja tiedostaa oman
vapautensa ohessa myds oppijan vapaasti valintoja tekevinid kokonaispersoonana, voivat
asenteet ja niihin liittyva oppimisen ilmapiiri tarjota kasvunmahdollisuuksia seki opettajalle
ettd oppijalle. My6s Lehtovaara mainitsee kasvatustilannetta edistiviksi asenteiksi edelld

mainitsemamme Rogersin (1969) esittdmét oppimista edistdvit asenteet.

2.4 Seikkailukasvatus osana kokonaisvaltaista kasvatusta

Kohosen (1986) mukaan tarve uusien kokonaisvaltaisten oppimismallien kehittdmiseen on
kasvanut uuden oppimis- ja tiedonkésityksen myotd. Tunteita, eldmyksié ja kokemuksia ei voi
erottaa kognitiivisista sisélloistd, vaan ne kietoutuvat oppimisprosessin kaikkiin vaiheisiin
vaikuttaen muodostuvien oppimiskokemuksien laatuun. (Kohonen 1986, 115.)

Kokonaisvaltaisessa kasvatuksessa korostuu kokemukseen perustuva oppiminen
(experience- based learning). Knappin (1996) mukaan kokemukselliseen oppimiseen
perustuvissa malleissa on 16ydettidvissd seuraavat neljd vuorovaikutuksessa kehittyvid
oppimistapahtuman osatekijad: 1) oppilaan aktiivinen osallistuminen merkitykselliseen ja
haasteelliseen toimintaan, 2) toiminnasta saatujen kokemusten reflektointi yksin ja ryhméssa,
3) kokemuksen liittyminen uutena merkityksellisenéd osana oppilaan vanhaan tietorakentee-
seen ja 4) tietorakenteeseen liittyneen merkityksen soveltava hyoddyntdminen uusissa
elamantilanteissa. (Knapp, 1996, 2.)

Seikkailukasvatuksella pyritddn tukemaan oppilaan kokonaispersoonan kasvua ja
kehitystd ja siten vastaamaan oppimisen chjaamisessa uuden oppimis- ja tiedonkisityksen
haasteisiin. Seikkailukasvatuksen avulla pyritdén edistdéméén yksilon eldménhallinnan
kehittymistd ja vahvistumista (Vainikainen 1994a, 8 - 9). Eldménhallinnan edistdminen
voidaan nihda keskeiseni pyrkimyksend my6s Korpisen (1993, 5) edelli esitetyissd kolmessa
kasvun kysymyksessd. Seikkailukasvatuksen ldhtokohtana on kasitys ihmisestd uteliaana ja
aktiivisena oman tietorakenteensa jasentdjind (Heinonen 1995, 11, ks. myos OPS 1994).
Priestin (1990a) mukaan seikkailukasvatuksen tavoitteena on intrapersoonallisen suhteen

(vksilon suhde omaan itseen) kehittyminen interpersoonallisten (yksilon suhde ryhmén
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muihin jdseniin) suhteiden kautta (Priest 1990a, 114). Seikkailukasvatuksen vaikutuksen
yksittdisen oppilaan kokonaispersoonan kasvussa voidaan nidin olettaa piilevin myos
vertaisryhméssé oppimisessa ja sitid kautta Rauhalan (1986) mainitseman situationaalisuuden
kehittymisessa.

Seikkailukasvatuksessa on keskeistd toiminnalliset tydmuodot, joissa oppimistehtéviin
liittyy keskeisesti padtoksenteko-, arviointi-, yhteistyd- ja kommunikointitaitojen kédyttdiminen
sekd luottamus omaan itseen ja ympérilld olevaan ryhméén (Priest 1990a, 114). Eldménhallin-
nan edistdmisen haasteeseen vastaaminen edellyttdi, ettd kasvatustoiminnassa ei eroteta
kognitiivista, affektiivista, motorista ja sosiaalista kasvatusaluetta toisistaan. Voidaankin siis
perustellusti todeta, ettd seikkailukasvatus on kokonaisvaltaista kasvatusta. Parhaimmillaan.

Olemme pyrkineet osoittamaan seikkailukasvatuksen osana nykyistd oppimis- ja
tiedonkdsitystd tekemidmme kisitekartan avulla (kuvio 2). Késitekartta rakentuu seuraavista
kisitteistd: kasvatuksen arvoldhtokohdat yhteiskunnassa, OPS, myonteinen ihmiskasitys,
kokonaisvaltainen kasvatus, kokemukseen perustuva oppiminen ja seikkailukasvatus.
Kisitteitd yhdistavit linkkisanat muodostavat kisitteiden vilille erilaisia véitteitd eli proposi-
tioita (Ahlberg 1990, 49). Linkkien yhteyteen merkityt nuolet osoittavat tutkijoiden ajattelun

seki kisitekartan lukemisen suunnan.
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KUVIO 2. Seikkailukasvatus kokonaisvaltaisen kasvatuksen kontekstissa

Kasvatuksen ldhtokohtana voidaan pitdd yhteiskunnassa vallitsevia arvoja. Yhteiskunnan
arvojen edistdminen ja ylldpitdminen madritelldin OPS:ssa koulun keskeiseksi tehtdviksi.
Koulun opetus- ja kasvatustyon lahtokohdaksi on OPS:ssa méiritelty myonteinen ihmiskasi-
tys. Kokonaisvaltainen kasvatus tukee ihmiskisityksen mukaisen aktiivisen, oppimishaluisen
jauteliaan oppijan kokonaispersoonallisuuden kehittymisti. Kokonaisvaltaisessa kasvatukses-
sa korostuu kokemukseen perustuva oppiminen (experience- based learning), jota seikkailu-
kasvatus on. Kokemukseen perustuvassa oppimisessa pyritddn huomioimaan oppilaan
aikaisemmat elimédnkokemukset oppimisprosessin lihtokohtana. Oppimiskokemusten
ndhdién vaikuttavan oppilaan kokonaispersoonaa kehittavinid. Oppimiskokemukset vaikutta-
vat siten oppilaan kykyyn siséistdd itsensa aktiivisena vaikuttajana omien eldméinkokemuk-

siensa muodostumisessa. (ks. myos Knapp 1996, 2). Seikkailukasvatuksessa pyritddn ndin
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auttamaan oppilasta 16ytimain vastauksia kasvun kysymyksiin ja siten tukemaan ja edisti-

midn yksilon kasvua tasapainoiseksi ja aktiiviseksi yhteiskunnan jaseneksi.

3 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

3.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksemme lihtokohtana on ollut arkikokemuksemme siitd, ettd toiminnallisen
luonteensa vuoksi seikkailukasvatus voidaan ymmirtdd monella eri tavalla. Tdmi johtuu
mielestimme siitd, ettd seikkailukasvatusta on kaytetty useissa erilaisissa konteksteissa
madrittelemittd siihen liittyvid kisitteitd ja toiminnan kasvatuksellisia tavoitteita. Tulevina
opettajina halusimme perehtyd seikkailukasvatusta késittelevédn kirjalliseen materiaaliin ja
pohtia niiden perusteella, mitd mahdollisuuksia seikkailukasvatuksella olisi tarjottavanaan
kasvatus- ja opetustyohon.

Tarkoituksenamme on ollut tutkia, mitd seikkailukasvatus on. Olemme halunneet
selvittdd, miti osa-alueita seikkailukasvatukseen katsotaan kuuluvan ja miti tavoitteita sille
on asetettu. Tamdn liséksi tavoitteena on ollut 10ytdd seikkailukasvatuksen valittiméi
ihmiskaisitys. Tarkoituksena on ollut ymmaértéd eri kirjoittajien nikemyksia seikkailukasva-

tuksesta, tulkita heidén ajatuksiaan ja ndiden tulkintojen pohjalta kuvata seikkailukasvatusta.

3.2 Tutkimusongelmat

Tassd tutkimuksessa on kaksi pddongelmaa:

1) Mit4 on seikkailukasvatus?

2) Minkailainen ihmiskisitys seikkailukasvatusta kasittelevistd teksteistd vilittyy?
Ensimmdinen padongelma on jaettu kahteen alaongelmaan:

1a) Mit4 osa-alueita seikkailukasvatukseen kuuluu?

1b) Miti tavoitteita seikkailukasvatukselle asetetaan?
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3.3 Tutkimusaineisto

Téaman tutkimuksen aineistona on kaytetty seikkailukasvatusta kasittelevii teksteja. Ne ovat
tekstejd, joiden kirjoittaja on kayttinyt seikkailukasvatusta omassa tydssién lasten tai nuorten
parissa. Alasuutarin (1993, 11 - 15) mukaan tutkittavaa aineistoa voi tuottaa useilla menetel-
milld tai tutkija voi ottaa analysoitavaksi valmiin aineiston, kuten lehtiartikkeleita, kirjoja,
mainoksia tai elokuvia. Kysymyksessé on tédlloin laadullinen aineisto (ks. esim. Eskola &
Suoranta 1996, 11).

Tamin tutkimuksen aineisto ei ole kokonaisuudessaan ollut yksi, valmis aineisto, vaan
se on muodostunut valmiista osista, yksittdisistd teksteistd. Seuraavassa taulukossa esitelldén,

miten 66 tutkimuksessa kiytettyi itsendistd dokumenttia jakautuvat.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen aineiston luokittelua dokumentin tyypin ja julkaisuvuoden

mukaan.
dokumentin tyyppi mairi julkaisuvuosi maira
kotimaisia 47 kpl 1996 9 kpl
ulkomaalaisia 19 kpl 1995 22 kpl
teoksia 2 kpl 1994 6 kpl
artikkeli teoksessa tai yli- | 26 kpl 1993 8 kpl

opistollisessa julkaisussa

artikkeli kotimaisessa 24 kpl 1992 5 kpl
lehdessa

artikkeli ulkomaalaisessa | 5 kpl 1991 -
Iehdessa

yliopistolliset julkaisut 4 kpl 1990 13
muita S kpl 1989 tai vanhempi 2 kpl

Taulukosta on nihtévissd, etti aineisto painottuu teoksissa ja lehdissi olleisiin artikkelei-
hin. Tutkimuksia ei ole ollut 16ydettivissi ainakaan kirjastotekniikan tarjoaman informaation
avulla. Ulkomaisten dokumenttien osuus olisi voinut olla suurempi (nyt noin 28 %). ERIC-

tietokannasta on loydettdvissid useita artikkeleita, jotka késittelevat seikkailukasvatusta
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(adventure education), mutta niiden saaminen Suomeen ja Jyviskyldin olisi tullut opiskelijan
kukkarolle liian kalliiksi.

Tutkimuksessa ei ole kiytetty sanomalehdissé olleita artikkeleita. Ne olisivat toki olleet
ajankohtaisia, mutta dokumenteista on muutenkin noin 47 % kahden viime vuoden ajalta.
Emme halunneet ottaa sanomalehtiartikkeleita huomioon siitdkddn syystd, ettd kaikki
kasiimme tulleet artikkelit ovat kertoneet vain yhden koulun seikkailutoiminnasta ja kirjoitta-
jana on ollut toimittaja, ei opettaja. Toimittaja on kuvannut seikkailutoimintaa sen mukaan,
mitéd opettaja on sanonut ja mitd hin on ndhnyt. Témén tutkimuksen tarkoituksena ei ole ollut
selvittdd toimittajien kisityksia ja ajatuksia seikkailukasvatuksesta.

Aineiston hankinta on ldhtenyt siitd, ettd olemme ensin tutustuneet aiheesta tehtyyn
tutkimukseen ja perehtyneet muutaman perusteoksen avulla aiheeseen. Tdmin jilkeen
aineiston hankinta on kiytinnossi edennyt asiasanahaun ja eri dokumenttien lihdeluetteloi-
den avulla. Onkin siis huomattava, ettd osa tutkittujen dokumenttien kirjoittajista on kéyttinyt
jotakin muuta tissid tutkimuksessa analysoitua dokumenttia ldhteendin. Niin ollen jokin

dokumentti on tulkittu jo seki aikaisemman kirjoittajan ettd meidin toimestamme.

3.4 Tutkimuksen kuvausta

Tassd kappaleessa esitellddn tutkimusote ja -menetelmid. Samalla pyrimme selvittdmain
tamin tutkimuksen suorittamista ja sitd, milld tavoin se vastaa tutkimusmenetelmaékirjallisuu-
dessa esitettyjd vaatimuksia. Tutkimukselle esitetyt vaatimukset ja kdytdnnon toiminta

kulkevat tekstissi rinnakkain.

3.4.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Kvalitatiivisilla tutkimusmenetelmilld tarkoitetaan tavallisesti ei-tilastollisia tutkimus-
menetelmid. Niitd pidetiidn usein vihemmén tieteellisind kuin tilastollisia menetelmid.
Todellinen ero on kuitenkin tavoissa, joilla niiden tieteellinen selitysvoima osoitetaan.
Tutkimus on tieteellistd silloin, kun se tutkii sitd, mité todella tutkitaan. Erona voi olla myos
se, miten tutkimusaineisto on hankittu. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on itse tirkein

tyoviline. (Gronfors 1982, 11 - 13.) Eskolan ja Suorannan (1996) mukaan kvalitatiivisen
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tutkimuksen yksi tunnusmerkki on aineistoldhtoinen analyysi. Aineistoldhtdistd analyysia
tarvitaan varsinkin silloin, kun halutaan perustietoa jonkin ilmién olemuksesta. Télldin
teoriaa pyritdin rakentamaan aineistosta kisin. (Eskola & Suoranta 1996, 13 - 14.)

Tami tutkimus on kvalitatiivinen, teoreettis-kisitteellinen, seikkailukasvatuksen
olemuksen ja monimerkityksellisyyden ymmirtimiseen ja kuvailemiseen pyrkiva tutkimus.
Soinisen (1995, 16) mukaan teoreettis-kisitteellisessd tutkimuksessa pyritddn 15ytdméin
kirjallisuuteen perustuen vastausta tutkittavaan ilmidon.

Timiin tutkimuksen tekeminen on ldhtenyt liikkeelle nimenomaan siité, etti kirjallisuu-
teen perustuen Ioytidisimme vastauksia tutkimusongelmiimme. Alusta alkaen ongelmana oli
kirjallisuuden vihiisyys. Tarkoitamme kirjallisuudella nimenomaan tieteellistd ja tutkimuk-
seen perustuvaa Kirjallisuutta. Koska tallaista kirjallisuutta oli hyvin védhidn saatavilla,
jouduimme tekemdin pditoksen hankkia "mitd tahansa" seikkailukasvatukseen liittyvad
materiaalia. Aineiston hankinta on kuvattu tarkemmin kohdassa 3.3. Tutkimussuunnitelmam-
me oli melko avoin, mitd Eskola ja Suoranta (1996, 11) pitivit tyypillisend laadulliselle
tutkimukselle. T4lloin aineistonkeruu, analyysi, tulkinta ja raportointi kietoutuvat yhteen.

Kvalitatiivista aineistoa analysoitaessa on kiinnitettiva huomiota seuraaviin seikkoihin:
aineiston merkittivyyteen ja yhteiskunnalliseen tai kulttuuriseen paikkaan, aineiston riittdvyy-
teen, analyysin kattavuuteen ja analyysin arvioitavuuteen ja toistettavuuteen (Mékeld 1990,
47 - 48). Aineiston merkittivyydelld ja yhteiskunnallisella paikalla tarkoitetaan sitd, ettd
tutkijan on pystyttivi argumentoimaan sen puolesta, ettd hénen aineistonsa on analysoimisen
arvoinen (Mikeld 1990, 48). Mielestimme téssi tutkimuksessa kiytetty aineisto on merkityk-
sellinen ainakin kahdesta syystd. Ensinndkin on huomioitava se, ettd seikkailukasvatusta
koskevaa tutkimuskirjallisuutta on vihin. Pelkistdadn sellaiseen aineistoon perustuvalla
tutkimuksella ei voitaisi saada vastausta tutkimusongelmiimme. Oli siis tarkoituksenmukaista
ottaa kisittelyyn myos muuta seikkailukasvatusta koskevaa materiaalia. Toiseksi, kuten
aiemmin on jo kdynyt ilmi, on kéytetty materiaali kirjoitettu suurimmaksi osaksi sellaisten
henkildiden toimesta, jotka ovat joko kidyttdneet tai ainakin pohtineet seikkailukasvatusta.
Aineisto on ilmestynyt kasvatusta kisittelevissd julkaisuissa, joten ne liittyvit suoraan
kasvatukseen ja opetukseen. Opettajaksi opiskelevina piddmme tietenkin tirkednd tutkia
sellaisten henkildiden tekstejd, jotka ovat jollakin tavalla kasvatuksen kanssa tekemisissi.

Kvalitatiivisen aineiston méirdn riittdvyyttd on vaikeampi arvioida kuin kvantitatiivisen
tutkimuksen aineistoa. Tutkijan on siis pohdittava, milloin aineisto on riittdvd. Mékeld

kirjoittaa aineiston kylldédntymisesti, jolla tarkoitetaan siti, etté aineiston kerdéiminen voidaan
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lopettaa, kun uudet tapaukset eivit enédi tuo esiin uusia piirteitd. Vaikeutena on se, ettd tuo
raja ei voi olla etukéteen tiedossa. (Mékeld 1990, 52.) Eskola ja Suoranta (1996) méidrittelevit
aineiston kyllddntymisen eli saturaation perustuvan Betrauxilta (1981) olevaan nikemykseen
slitd, ettd tietty médrd aineistoa riittd4 tuomaan esiin tutkimuskohteen teoreettisen peruskuvi-
on. Tdamén jilkeen lisdaineiston keruu tutkittavasta kohteesta alkaa vain toistaa aineiston
peruslogiikkaa. (Eskola & Suoranta 1996, 35 - 39.) Téssé tydssi aineiston riittédvyyttd voidaan
perustella juuri sillé, ettd aineiston hankkiminen on lopetettu, kun uusia piirteitd seikkailukas-
vatuksesta ei endd tullut esille. Lisiksi tutkijoiden oli jossakin vaiheessa tehtdva piétos, ettd
tyo on aika saada paitokseen eikd endd voi odottaa, kirjoittaisiko joku jotakin uutta jossakin
julkaisussa.

Analyysin kattavuus tarkoittaa sitd, ettd tutkija ei perusta tulkintojaan satunnaisiin
poimintoihin (Mikeld 1990, 53). Mielestimme tdmén tutkimuksen aineisto on méérillisesti
niin suuri, ettd satunnaisiin poimintoihin, mité niilld sitten tarkoitetaankin, ei ole mahdolli-
suutta. Satunnaisuuden mahdottomuutta puoltaa my6s se, ettd uusia seikkailukasvatusta
kuvaavia uusia piirteitd ei endd 16ytynyt. On toki muistettava se, ettd laadullisissa menetelmis-
sd tulkintaa tapahtuu analyysin kaikissa vaiheissa, aineiston kerdidmisessid, kasittelyssi,
luokittelussa ja varsinaisessa tulkinnassa (Ernrooth 1990, 40). Tutkija on jatkuvasti ldsni ja
hénen otteensa tutkimukseen on subjektiivinen. Hin voi tehdé intuitioon perustuvia, tiedosta-
mattomia valintoja ja tulkintoja. Tété olisi luonnollisesti véltettiva.

Analyysin arvioitavuudella tarkoitetaan sit4, ettd lukija kykenee seuraamaan tutkijan
paittelyi eli ettd hinelle annetaan edellytykset hyviksyé tutkijan tulkinnat tai riitauttaa ne.
Analyysin toistettavuus puolestaan tarkoittaa siti, ettd tutkimuksen luokittelu- ja tulkintasién-
ndt on esitetty niin yksiselitteisesti, etti toinen tutkija voi niitd soveltamalla pdétyd samoihin
tuloksiin. Arvioitavuutta ja toistettavuutta voi parantaa ja samalla vihentdd analyysin
vaikutelmanvaraisuutta luetteloimalla aineisto, pilkkomalla tulkintaoperaatiot vaiheisiin ja
nimenomaistamalla ratkaisu- ja tulkintasi@nnét. (Méakeld 1990, 53.) Analyysin arvioitavuutta
pyrimme parantamaan nimenomaan silld, ettd kuvaamme seikkailukasvatukseen liittyvid
kisitteitd ja niiden vilisid suhteita ké&sitekarttojen avulla. Niistd ilmenee ajattelumme
pidkohdat, usein myos suunta sekid tulos. Olemme pyrkineet vihentdméén analyysimme
vaikutelmanvaraisuutta miérittelemalld sisillon analyysia varten tekemédmme luokittelurun-
gon eri luokat ja niihin kuuluvat alkiot mahdollisimman hyvin. Tdmé lisdksi olemme
luetteloineet analysoinnin kohteena olleen aineiston ja yritimme varsinaisessa tekstissd tuoda

selkedsti esille, mihin tietoldhteeseen milloinkin viitataan.
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Aineiston kisittelyd on ohjannut my6s kvalitatiivisen tutkimuksemme ymméarryksen
lisdédmiseen pyrkivd ja kuvaileva luonne. Kuvailevassa tutkimuksessa huomion kohde
pyritddn ensin jasentdmain ja kisitteellistdmidn jonkin tarkoituksenmukaisen késitejérjestel-
méin varassa. Kuvailevan tutkimuksen tarkoituksena on siis kuvata ja kartoittaa sanoin,
symbolein ja numeroin jotakin ilmiotd ja nostaa sitd koskeva arkitieto kisitteellisesti
luotettavammalle tasolle. (Hirsjdrvi & Huttunen 1995, 170 - 171.)

Eskola ja Suoranta (1996) toteavat, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritdin yleistet-
tavyyden sijasta kokonaisuuden muodostamiseen tutkittavasta ilmiostd. Néin laadullisessa
tutkimuksessa tilastollisen yleistettdvyyden sijasta voidaan puhua teoreettisesta tai olemuksel-
lisesta yleistettdvyydestd. T4lloin korostuvat tutkijan aineistosta tekemdt kestivit ja syvét

tulkinnat. (Eskola & Suoranta 1996, 35 - 39.)

3.4.2 Hermeneuttinen tutkimusote

ja ndihin tulkintoihin perustuen kuvaamaan seikkailukasvatuksen olemusta. Hermeneuttiseksi
voidaan kutsua laajassa mielessd metodia tai tutkimusta, joka tutkii eri ilmididen mielt,
mielekkyyttd ja tarkoitusta. Hermeneuttinen tarkastelutapa on paikallaan silloin, kun on kyse
esimerkiksi historiallisten tapahtumien selittdmisestd, taideteosten tulkitsemisesta tai
ihmisyksiloiden ja yhteisdjen kiyttdytymisen ymmartdmisestd. (von Wright 1982, 158.)
Ernroothin (1990) mukaan tulkintatieteiden metodi on hermeneuttinen, silld tutkija kiy
dialogia tulkittavan aineistonsa kanssa. Laadullisissa menetelmissd tulkintaa tapahtuu
analyysin kaikissa vaiheissa, aineiston késittelyssd, luokittelussa ja varsinaisessa tulkinnassa.
(Ernrooth 1990, 36, 40.)

Hermeneutiikka tulkitsee tietoisuutta sen ilmetessd keskusteluissa, kirjoituksissa,
kulttuurituotteissa ja yhteiskuntaeldmissd. Sana hermeneutiikka on perédisin antiikista ja sen
tarustosta. Hermes oli antiikin Kreikassa jumalten sanansaattaja; verbi hermeneuin tarkoittaa
‘tulkita’. Nimestdin padtellen Hermes toimi ihmisten ja jumalten vililld sanoman vélittd)dnd
sitd tulkiten. Hermeneutiikka voidaan siis kd4nté4 "tulkintaopiksi'. Kreikan verbi hermeneuin
voidaan kadntdd kolmella eri tavalla: 1) ilmaista, 2) selittdd ja 3) tehdd ymmarrettaviksi.

Kaikki nami merkitykset sisiltyvit siis kisitteeseen tulkinta. (Odman 1987, 107 - 108.)
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Tulkintahypoteesien keksimiseen ei ole vankkaa menetelméd. Loogikkojen mukaan
keksimisen logiikkaa ei ole , ja siksi etenkin tulkintaticteissd aiempi tutkimus ja intuitio ovet
keskeisid. Alkuhypoteesin oikeellisuudelia ei ole suurta merkitysti, silld se voidaan korjata
hermeneuttisen kehéin edetessd oletusten ja niiden koettelujen dialogin avulla. Lopulta
paddytadn hypoteesiin, joka saa tukea. Niin siis vain ensimmdiinen hypoteesi perustuu
aineistosta riippumattomaan intuitioon ja viimeinen hypoteesi onkin jo tulkintaa. (Ernrooth
1990, 37.)

Hermeneutiikan peruslahtokohtana on, ettd tutkimuksen kohteena oleva pedagoginen
todellisuus on aina tietyissd merkityssuhteissa oleva todeilisuus. Tutkimuksen kohde on
tietyssd merkitys- ja arvosuhteessa olevaa eikii mit4in neutraalia materiaalia. Pedagoginen
todellisuus strukturoituu aina tiettyjen intressien, motiivien, pddméérien jne merkitysyhteyk-
sistd. Hermeneuttinen ldhestymistapa etsii ndiden merkityssuhteiden mieltd. Sen tavoitteena
on ymmirtid, mitd niméd merkityssuhteet ovat. (Siljander 1988, 102.) Brumlikin (1983)
mukaan ymmaértiminen on samaa Kuin tietdd, miké meille on térkeédd, mitkd ovat meidén
ongelmamme, mitd voimme tietyssd ongelmatilanteessa tehdd ja mitd me itse olemme.
Kaikki timd tietiminen merkitsee sen ymmaértimistd, missd maailmassa ihminen eldd.
(Siljander 1988, 112 - 113.) Ndmi varsin filosofiset ajatukset pitdisi mielestimme 10ytid
minki tahansa kasvatustoiminnan taustalta. On pohdittava, mikd on lasten kasvamisen ja
maailmassa selviytymisen kannalta tirkedd, on nihtdvd ja arvioitava ongelmia ja pyrittdvi
16ytimain niihin paras mahdollinen ratkaisu. Lisdksi on pohdittava omaa itsedimme, kykyjam-
me, puutteitamme, arvojamme ja valintoihin vaikuttavia tekijoitd. Vain ndiden asioiden
tietdmisen kautta voidaan ldhestyd maailman ja kasvatuksen ymmértamistd. Témén tutkimuk-
sen aiheen kannalta samat ajatukset voidaan esittdi siten, ettd ymmaértdsksemme seikkailukas-
vatuksen olemusta meidin olisi tiedettdvd mika siind on tdrkedd ja mikd siind on meille,
oppilaalle tai opettajalle tirkeds, mitd ongelmia seikkailukasvatuksessa on ja mitd missikin
ongelmatilanteessa voidaan tehdi.

Ymmirtdminen on kasvatustieteen metodina perusteltavissa ja oikeutettavissa kasvatuk-
sen kaytannostd kisin. Kysymys ei ole kuitenkaan siitd, ettd kasvatuksen kéytdnnostd
voitaisiin johtaa kasvatustutkimusta méériivia metateoreettisia periaatteita, vaan siitd, eitd ne
voidaan rationaalisesti perustella vain kasvatuspraksiksesta, inhimillisestd eldménkadytannostd
kasin. (Siljander 1988, 111.) Tami tutkimus pyrkii ymmartaméin ja tulkitsemaan seikkailu-
kasvatusta sellaisten tekstien avulla, joiden arvellaan syntyneen kéytidnnon toiminnasta

saatujen kokemusten pohjalta.
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Hermeneuttisen metodin yksi klassinen luonnehdinta liittyy késitteeseen hermeneuttinen
kehi eli spiraali. Tamin kisitteen ensimmdéinen tirked merkitys on, ettd tiedonmuodostus-
prosessissa ei voi olla absoluuttista alkua. Bollnowin (1981) mukaan timid on kaiken
inhimillisen tiedon perusedellytys, koska ymmaértdminen perustuu aina jo ennalta ymmérret-
tyyn. Yksil6lld on tutkittavasta tai tulkinnan kohteena olevasta ilmitstd aina jokin ennakkoké-
sitys, joka vaikuttaa ymmaértimisprosessiin. Hermeneuttisen kehén spiraaliluonne tulee ilmi
mm. siind. ettd tulkintaprosessin edetessd esiymmarrys muuttuu. Ellei mitdéin muutosta
tapahtuisi, tuikitsija kiertdisi samaa keh&d ilman, ettd tutkimuskohteesta saatu tieto syvenisi.

(Siljander 1988, 115.)

KUVIO 3. Hermeneuttinen spiraali.

Tulkinta ldhtee liikkeelle tietystd esiymmaérryksestd (Y), mikd vaikuttaa siihen, miten
ymmérramme dokumentin (D). Dokumenttiin perehtyessimme esiymmérryksemme muuttuu
(Y1), mika tarkoittaa sitd, ettd dokumentista saamamme kisitys korjaa tai tdydentd4 esiym-
mirrystimme. Tami muuttunut esiymmarrys taas vaikuttaa edelleen dokumenttien tulkintaan.
(Siljander 1988, 115 - 116.)

Hermeneuttisen tutkimuksen ehké kaikkein tdrkeimmiksi tulkintaperiaatteeksi tulee
osien ja kokonaisuuden vaikutus, kokonaisuuden ymmértdminen osiensa ja osien kokonaisuu-
tensa vilitykselld (Odman 1987, 110). Talld tarkoitetaan sitd, ettd tulkittava ilmio on
olevien osien merkitystd ei voida tdysin ymmirtdd suhteuttamatta niitd kokonaisuuteen.
Tulkintaprosessissa kokonaisuus hahmottuu ndiden osien kautta, mutta my6s painvastoin;
osien merkitys - esimerkiksi mitd késitteet tarkoittavat - selkiintyy vasta véhitellen niiden
suhteensa kautta kokonaisuuteen. Mitd paremmin kokonaisuutta ymmaérretin sitd selvem-
miksi tulee myos osien merkitys. Tulkintaprosessia ei voi edes ajatella ilman titd osan ja

kokonaisuuden dialektista yhteenkuuluvuutta. Tulkintaprosessi ldhtee liikkeelle siitd, ettd
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kokonaisuutta tulkitaan yksittdisten osiensa perusteella, mutta prosessin edetessi kokonaisuu-
desta kasin tulkittuna myos yksittdisten osien merkitys muuttuu. Uudelleen tulkittujen osa-
aspektien pohjalta muuttuu jilleen kasitys kokonaisuudesta jne. (Siljander 1988, 116 - 117.)
Téssd tutkimuksessa pyritddn késitekarttojen avulla kuvaamaan kokonaisuutta esittdmalla
sekd osien vilisid keskindisid suhteita ettd osien suhdetta kokonaisuuteen.

Kolmas hermeneuttisen spiraalin merkitys on se, ettd tulkinnat ja tutkimuskohteesta
esitetyt madritykset sdilyttivit tiedonmuodostusprosessissa aina tietyn viliaikaisuuden
leiman. Tulkintaprosessilla ei ole mitdéin absoluuttista pditepistettd sen paremmin kuin
absoluuttista alkuakaan: hermeneuttinen kehd on sulkeutumaton. (Siljander 1988, 117.)
Merkittava tulkintaprosessiin liittyvd osa-aspekti on ajatus késitteiden miarittelyn valiaikai-
suudesta. Késitteiden sisalto paljastuu vasta tutkimusprosessin edetessd. Se, miti jokin ilmio
on, on ratkaistavissa vain hermeneuttisen spiraalin kaltaisessa dialektisessa tiedonmuodostus-
prosessissa. (Siljander 1988, 118.) Myds Tormé (1996, 18) on todennut omassa tutkimukses-
saan, ettd tutkittavan ilmién esiymmaértineisyys muuttuu reflektiivisessi prosessissa syvem-
maksi ymmairtdmiseksi. Prosessin alkuvaiheessa intuitiivisesti oletetut ratkaisut saavat joko
lisdd perusteita tai sitten ne osoittautuvat ristiriitaisiksi tai muuten ongelmallisiksi prosessin
edetessd. Siten kisitteitd ei voida méritelld tutkimuksen alussa, vaan koko tutkimusprosessi
on tavallaan kisitteiden méérittelyd. Tamén tutkimuksen tarkoituksenahan oli médritelld
seikkailukasvatukseen liittyvid késitteitd. Kisitteet ovat eldneet koko tutkimuksen ajan
johtuen aineiston lisdéntymisesta ja uusista, esiin tulleista piirteista. Késitteiden méérittelyt
ovat meidén tulkintaamme, jotka ovat syntyneet reflektioprosessin myoté yhteisissd keskuste-
luissamme.

Vaikka hermeneutiikka onkin ymmirretty laajasti koko kasvatustodellisuuden her-
meneutiikkana, ovat nimenomaan tekstit muodostaneet olennaisimman tutkimusmateriaalin.
Niin ollen myds kysymys tekstitulkinnan periaatteista ja sééinnoistd on olennainen hermeneut-
tiseen tiedonmuodostusprosessiin liittyvd ongelma. (Siljander 1988, 119.) Siljanderin (1988)
mukaan Emilio Betti on esittdnyt tekstien tulkinnalle nelji tulkintaohjetta, jotka jakaantuvat
a) tulkinnan objektia ja b) tulkinnan subjektia koskeviin ohjeisiin.
al: objektin hermeneuttisen autonomian ja tulkinta-standardin immanenssin eli ldsnéolon
kaanon;
a2: hermeneuttisen tulkinnan kokonaisuuden ja koherenssin kaanon;
bl: ymmartdmisen aktuaalisuuden kaanon

b2: ymmirtimisen yhteen sopimisen ja vastaavuuden kaanon.
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Objektin autonomisuuden sdinto edellyttid, etté tulkitsija arvioi tekstid sen kirjoittajan
intentioiden mukaisesti. Tama edellyttdd tulkintastandardien méaéraytymisti tekstistd ja sen
kirjoittajan intentioista eli tutkimuskohteen siséltd. Tulkinnassa ei siis tulisi kédyttdd ulkoisia
standardeja, joihin teksti "pakotetaan”. (Siljander 1988, 120.) Tidssa tutkimuksessa tulkittavia
dokumentteja on tutkittu sisdllonanalyysin avulla. Tekstejd ei ole kuitenkaan pakotettu
mihinkdin olemassa oleviin luokkiin vaan luokat ovat syntyneet dokumenttien pohjalta.
Tulkittavat tekstit ovat siis saaneet sdilyttdd oman itsendisyytensd. Luotettavuuden vuoksi
tekstit on numeroitu ja luetteloitu. Nidin ollen lukija tai aiheesta kiinnostunut tutkija voi
helposti saada dokumentit k&siinsd ja varmistaa, ettd luokat ovat todellakin syntyneet
dokumenttien pohjalta.

Kokonaisuuden ja koherenssin sadnto edellyttdd sitd, etté tulkittava teksti suhteutetaan
johonkin laajempaan merkityskontekstiin, jonka osa kyseessd oleva teksti on. Kyse on siis
hermeneuttisen kehin osa-kokonaisuus -dialektiikasta, jonka mukaan tulkintaprosessi etenee
osasta kokonaisuuteen ja pdinvastoin. (Siljander 1988, 120 - 121.) Jokainen téssa tutkimuk-
sessa kisitelty dokumentti on osa seikkailukasvatuksen kokonaisuutta. N4itd osia erikseen
tutkimalla ja tulkitsemalla on pigsty jonkinlaiseen késitykseen siitd, mitd seikkailukasvatus
on. Toisaalta my6s kokonaiskisityksen saaminen on selvittanyt tarkemmin eri teksteja ja eri
seikkailukasvatukseen liittyvid kisitteitd. Osan ja kokonaisuuden vililld on siis vallinnut
jatkuva dialogi.

Ymmirtimisen aktuaalisuuden sdidntd edellyttdd, ettd tulkitsija rekonstruoi tekstin
luomisprosessin vaihe vaiheelta. Tulkitsijan on pyrittdv jaljittdmadn tekstin lnomisvaiheet
askel askeleelta ja yritettidvi sovittaa ne omaan intellektuaaliseen horisonttiinsa. Tulkitsijan
subjektiivisuus on vilttimiton osa tulkintaprosessia. Yritys sulkea itsensd tulkintaprosessin
ulkopuolelle olisi mieletontd. Tulkinta ei ole merkitysten vastaanottamista vaan niiden
luomista. (Siljander 1988, 121.) Me emme pysty kuvaamaan tekstien luomisprosessia, silld
kirjoittajat ovat meille vieraita emmeki me ole olleet millddn tavalla vaikuttamassa tekstien
syntyyn. Voimme siis vain olettaa, ettd dokumentit ovat syntyneet kiytinnon kokemusten
perusteella niit4d arvioiden ja reflektoiden.

Ymmiértimisen yhteen sopivuuden ja vastaavuuden sdinnon mukaan tulkitsijan ja
tulkittavan horisonttien on vastattava toisiaan. Tama edellyttdd, ettd tulkitsijan subjektiivisuus
ei ole objektiin ulkoapiin tunkeutuva ja sitd madraava tekijé, vaan tulkinnassa on kysymys
tulkitsijan ja tulkittavan horisonttien tietynasteisesta samankaltaisundesta. Ymmértdmisen

yksi keskeinen momentti on, etti ymmértiminen perustuu tulkitsijan ja tulkittavan yhteiseen
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merkityshorisonttiin. On myos vilitimatontd, ettd tulkitsijan subjektiivisuus on tulkinta-
prosessiin olennaisesti kuuluva tekijd, se on ymmaértamisen ehto. (Siljander 1988, 121.) Myos
tdssd tapauksessa on vain oletettava, etti kirjoittajien ja meidén vélinen merkityshorisontti on
sama. Seki kirjoittajat ettd me olemme kiinnostuneet kasvatuksesta, opiskelemme tai olemme
opiskelleet sitd, toimimme lasten tai nuorten parissa, olemme lénsimaisia ja omaamme
lansimaisen tavan ajatella lapsesta ja kasvatuksesta. Samantyyppisten taustojemme vuoksi
voidaan siis olettaa, ettd seki kirjoittaja ettd me annamme kasvatukseen liittyville kisitteille
samoja merkityksia.

Tulkinta on sidoksissa seka tulkitsijan ajattelun viitekehykseen ettd kasvatustodellisuu-
teen tiettynd aikana. Tutkijan tehtdvand on pyrkid mahdollisimman syvilliseen ja kokonais-
valtaiseen ymmirtamiseen ja sithen perustuvien tulkintojen perusteiden argumentointiin.

(Torma 1996, 19.)

3.4.3 Sisillon analyysi

Tissi tutkimuksessa on kiytetty sisillon analyysia saadaksemme selville seikkailukasvatuk-
seen liittyvid piirteitd ja osa-alueita. Pietilin (1976) mukaan sisdllon analyysia kiyttiviksi
tutkimuksiksi katsotaan kaikki sellaiset tutkimukset, joissa joko tilastollisesti tai sanallisesti
pyritdin kuvailemaan joko dokumenttien sisdltéd ilmiond sindnsé tai niitd ulkopuolisia
ilmioits, joita sisdllon ajatellaan ilmaisevan. Sisdllon analyysi on joukko menettelytapoja,
joiden avulla dokumenttien sisallgsta tehddén tieteellisid pelisdéntdjd noudattaen havaintoja
ja keritddn tietoja. Namd tiedot voidaan kerdtd sanallisessa muodossa, sanallisina ilmaisuina,
tai sitten médrdllisessd muodossa, luokiteltuina ja tilastoituina. Niitd voidaan kéyttdd
kyseisten ilmisiden kuvailuun, mutta yhtd hyvin ne voivat palvella niiden selittdmisessa.
(Pietild 1976, 52 - 54; ks. myos Borg & Gall 1989, 519, 522.) Borgin ja Gallin (1989, 523)
mukaan Krippendorff (1980) on havainnut, ettd mik4 tahansa tutkijaa kiinnostavaan aiheeseen
liittyvé aineisto soveltuu sisallollisesti analysoitavaksi.

Haluttaessa sisidllon analyysille syvyyttd, sithen voidaan yhdistdd kontekstianalyysi,
jolloin asioiden esiintymistiheyden lisiksi tarkastellaan ilmididen taustatilanteita. Sisillon
erittelyn tehtévini on tuottaa raaka-aineet teoreettiseen pohdintaan, joka tapahtuu tutkijan

jérjestelmallisen ajattelun keinoin. (Gronfors 1982, 161.)
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Sisillon analyysin avulla voidaan tarkastella kvalitatiivisin keinoin kerstyn tutkimusma-
teriaalin siséltod. Se on tapa tarkastella tutkimusmateriaalia, ei kdyttdytymistd. Sisillon
analyysilla aineisto saadaan jirjestetyksi johtopéétoksien tekoa varten, mutta yksinomaan sen
avulla ei johtopiatoksid voida tehd4. Sisdllon analyysin avulla voidaan tuottaa vain kuvaile-
vaa tietoa. (Gronfors 1982, 160 - 161.) Pyrittdessd kuvaamaan jonkin dokumenttijoukon
sisdltod, pyritddn rakentamaan sellaista mallia, joka esittdd tuota tutkittavaa sisiltod supiste-
tummassa ja yleisemmassd muodossa (Pietild 1976, 93).

Kun tutkimuksen tarkoituksena on dokumenttien sisillon kuvailu, muodostavat doku-
mentit tutkimuksen perusjoukon ja perusaineiston. Tutkittavat ilmiot yhdistetidn sisdltoon
luokkien ja alkioiden avulla. Alkiot ovat sellaisia merkityssisdllon mukaan mééraytyvid osia -
sanoja, ajatuksia, toiminnan kuvailua jne. - joiden voidaan katsoa ilmaisevan jotakin
tutkittavasta ilmiostd. Sisiltoluokka mdidritellddn alkioidensa avulla. Tutkimusongelma
maédrittelee sisdltoluokat. Luokkien valinta ja mairittely on tirked vaihe siséllon analyysia
kayttavissd tutkimuksessa. Sisiltoluokat rakennetaan tutkittavan sisillon pohjalta tai jonkin
ulkopuolisen jérjestelmin tai viitekehyksen avulla. (Pietild 1976, 92 - 97.)

Dokumenteiksi voidaan kisittii kaikki inhimillisen toiminnan tuotteet (Pietild 1976, 7).
Sisillon erittelyd voidaan kiyttdd sekd valmiina olevien ettd "teetettyjen” dokumenttien
kisittelyyn (Pietild 1976, 15). Borgin ja Gallin (1989) mukaan suurin osa kasvatustieteen
alalla tehdysti siséllon analyysistd perustun valmiina olevaan aineistoon. Heiddn mukaansa
paras tapa hankkia aineistoa on kdyttdd satunnaisotantaa. (Borg & Gall 1989, 523, 525.)
Tutkimuksessamme on tutkittavana aineistona ollut julkisuuteen tarkoitettuja, kirjallisia
dokumentteja (ks. Pietild 1976, 21 - 22). Tutkimuksemme aineistoa ei ole meidén taholta
luotu emmekd me ole vaikuttaneet sen syntyyn. Toisin sanoen, me emme ole kiskeneet
henkildité kirjoittamaan seikkailukasvatuksesta. Heilld on ollut jokin muu motiivi kirjoittaa
siitd. Emme ole myoskéin haastatelleet heiti ja saaneet silld tavalla aineistoa. Aineisto on siis
ollut olemassa ja sitd on tullut lis#4 tutkimuksemme aikana. Emme ole tietoisesti kdyttineet
satunnaisotantaa vaan aineistoa on hankittu, kuten kohdassa 3.3 on jo tullut ilmi, eri doku-
menteissa olleiden 1dhdeviitteiden perusteella ja kirjastotekniikkaa hyddyntdmalld.

Pietild (1976, 18) pohtii sisdllon analyysia myos viestintiteorian kannalta. Hinen
mukaansa sanoman sisdlto riippuu lahettdjan sisdisistd tekijoistd, esimerkiksi persoonallisuu-
desta ja sithen ympiristoon Hittyvistd tekijoistd, jossa ldhettédjd toimii. Niinikdén hén toteaa,

ettd sanoman vaikutukset vastaanottajaan riippuvat paitsi vastaanottajan sisaisistd tekijoista
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myds sithen ympiristéon liittyvistd tekijoistd, johon vastaanottaja on yhteydessi ja johon
liitty visté tekijoistd tuo sanoma on vain yksi.

Dokumenttien sisélto on sininsi tutkimuksen péZasiallisena tai osittaisena kohteena. Téti
voidaan tutkia sanallisesti tai tilastollisesti. Sanallisesti tutkittaessa tutkija lukee aineiston lapi
muodostaakseen yleiskuvan tekstien sisallostd. Tilastollisesti tutkiessaan tutkija kiy aineistoa
lapi muodostaen sisiltoluokkia, joihin hédn voi jakaa aineistonsa. Témin jidlkeen hin kidy
aineistoa uudelleen 14pi etsien jokaiseen luokkaan kuuluvat tekstit. Tulokset voidaan esittia
numeerisessa muodossa. (Pietild 1976, 31 - 32.) Tamién tutkimuksen tarkoituksena ei ole ollut
esittdd tuloksia numeerisessa muodossa, esitelld sanallisesti kaikki ne piirteet, jotka liitty vt
seikkailukasvatukseen. ‘

Sisiltoluokkien valintaa ja médrittelyd voidaan pitdd tirkeimpand sisillon erittelyd
kayttivan tutkimuksen vaiheena. Tutkimuksen ongelma muodostaa luonnollisestikin
lahtokohdan sisiltoluokkien valinnalle ja méérittelylle. Sisaltoluokat voidaan pyrkié rakenta-
maan itse tutkittavan sis#llon pohjalta ja sitd painottaen. T#lléin ennen varsinaiseen tutkimuk-
seen ryhtymistd perehdytidn tutkittavaan sisdltoon. Sitd tarkasteltaessa pyritdin ratkaisemaan,
millaisia sisdltéluokkia kiyttden aineisto olisi mahdollisimman hyvin kuvailtavissa tai
millaisten sisdltdluokkien avulla siitd saataisiin irti ne ilmiot, jotka aineistoon tutustuttaessa
vaikuttavat kiintoisimmilta ja eniten tutkimisen arvoisilta. Sisdltéluokkien rakentamisessa
voidaan myés painottaa enemmin jotakin ulkopuolista kisitejéirjestelmad, viitekehysti tai
teoriaa. Tamd on kyseessd sellaisissa tutkimuksissa, joissa johonkin teoriaan nojautuen
selitetddn jotakin siséllollistd ilmiotd tai jonkin sisdlldllisen ilmion avulla jotakin muuta
ilmiota. (Pietilda 1976, 96 - 97.)

Meidén tutkimusongelmamme ovat suhteellisen viljid ja epdmédréisid. SisédltSluokat ovat
syntyneet aineistoon perehtymisen jélkeen. Taustalla ei ole ollut selkedi teoriaa tai viitekehys-
td, johon luokkia voisi verrata tai joiden mukaan luokat olisi voinut mééritelld. Tutkimuksen
alkuvaiheessa kisiin saatu materiaali ohjasi luokkien syntymistd. Tdmén jidlkeen niihin
haettiin lisad tietoa eli lisdd aineistoa, lisdd luokiteltavaa. Uuden aineiston myotd luokat
médrittyivit tarkemmin ja niihin kuuluvat alkiot tarkentuivat. Tdmén tutkimuksen sisalt6luo-

kat esitellddn ja midritellddn tuloksia késittelevén luvan alussa.
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3.4.4 Kisitekarttatekniikka

Novakin (1984) kehittdma kisitekarttatekniikka on laadullinen tiedonhankinnan keino, joka
tuottaa rikasta ja tarkkaa tietoa tekijinsa ajattelusta. Késitekarttatekniikan avulla voidaan
esittiid graafisesti ne yksilon aistein havaitsemattoman ajattelun pidkohdat, jotka hén liittda
tutkittavaan ilmioon. (Ahlberg 1990, 71, 73, 95.) Kasitekartta on avoin kuvaus yksilén
omaamista kasitteistd ja niiden vilisistd viittdmistd (Novak & Govin 1996, 23). Takalan
(1982) mukaan erilaisilla graafisilla esityksilld on saatavissa puhumiseen, kirjoittamiseen ja
piirtdmiseen verrattuna helpoimmin kokonaiskisitys omasta ja toisten ihmisten ajattelusta.
Ahlbergin (1990) mukaan Van Pattenin ym. (1986) esittdvit graafisten tekniikoiden
edustavan synteesien teon strategioita, joita ovat: 1) verkostojen tekeminen (networking), 2)
kartan tekeminen (mapping), 3) kdsitekarttojen tekeminen (concept mapping) ja 4) synteesien
teko -strategia (a synthesizining strategy - syntheziser) (Ahlberg 1990, 49).

Novakin (1996) esittimét késitekartat ovat kaavioita, joissa on selkedsti osoitettu
késitteet ja niiden viiliset yhteydet. Kaaviossa solmukohdat (nodes) ovat kisitteitd ja niiden
vilisilld yhteyksilld eli linkeilld (relations) kuvataan kisitteiden liittyminen toisiinsa.
Kasitteisiin liittyvat linkit muodostavat kiasitteiden vilille véitteitd eli propositioita. Viitti-
méistd muodostuu nédin merkityskokonaisuus, joka on muodostettu yhdistamélld vahintian
kaksi késitettd. (Novak & Govin 1996, 19.) Novak (1984) ei yleensi kidyti kasitekartoissaan
linkkien yhteydessi nuolia, silld hinen mielestizin karttaa luetaan ylhiiltd alas. Ahlberg ei
pidi ajattelun suuntaa kisitteesté toiseen itsestdén selvind, ja siksi hin kdyttds kisitekartois-
saan nuolia osoittamassa linkilli liikkuvan ajattelun suuntaa. (Ahlberg 1990, 28, 54, 86.)

Kisitteiden vilille muodostunut viite riippuu linkkityypisti. Ahlbergin (1990) mukaan
Holley ja Dansereau (1984) erottavat kuusi eri linkkityyppid: 1) osa jostakin, olla osa, 2) olla
jotain tyyppid, olla esimerkki jostain, 3) johtuminen, aiheutuminen, aiheuttaminen, 4)
analogia, samanlaisuus, vastaavuus, 5) luonteenomaisuus, piirre, ominaisuus ja 6) evidenssi.
Holley ja Dansereau tyypittelevét kuusi linkkityyppid vield kolmeen kategoriaan: a) hierarkia
(linkkityypit 1, 2), b) ketju (linkkityyppi 3) ja c) klusteri (linkkityypit 4, 5, 6). (Ahlberg 1990,
49)

Ahlbergin (1992) mukaan ilmién ymmirtdminen on sithen liittyvien olennaisten
yhteyksien kisittamisti (Ahlberg 1992, 37). Tissi tutkimuksessa on tutkittu seikkailukasva-
tusta osana kokonaisvaltaisen kasvatuksen kontekstia. Olemme kéyttineet tutkimuksessamme

kasitekarttatekniikkaa seikkailukasvatukseen liittyvien olennaisten yhteyksien osoittamisessa.
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Jokaisen itse tehdyn késitekartan yhteydessd on osoitettu nuolien ja linkkisanojen avulla

muodostuneet propositiot sekd tutkijoiden ajattelun suunta késitteiden vililla. Niin késite-

karttojen voidaan ymméirtda tissi tutkimuksessa kuvaavan myds tutkijoiden ajattelun polkua.

4 TUTKIMUKSEN TULOKSET - SEIKKAILUKASVATUS

Tdssd luvussa esitellaéin tutkimuksen tulokset ensimmdiisen tutkimusongelman osalta.

Tulosten esittely tapahtuu luokittelurungon mukaisesti, joka on luotu dokumenttien sisiltod

analysoitaessa. Esittelemme seuraavaksi luokittelurungon médritellen sen luokat ja esittéden

esimerkkeji niistd alkioista, jotka kuhunkin luokkaan kuuluvat.

TAULUKKO 2. Tutkimuksen luokittelurunko.

Luokan nimi Luokan méiritelma Esimerkki alkioista
Seikkailukasvatuksen peruskésit- | Mitki ovat seikkailukasvatuksen | Eldmyshakuisuus
teet peruskasitteet? Miten ne on méi- | Seikkailu
ritelty? Miten ne eroavat toisis- Seikkailukasvatus
taan?
Seikkailukasvatuksen lihikasit- Mitka lahikésitteet liitty vt seik- | Eldmyspedagogiikka
teet kailukasvatukseen? Mikd on nii- | Flow

den suhde seikkailukasvatuk-

seen?

Seikkailukasvatuksen historia

Mitkd piirteet kuvaavat seikkai-
lukasvatuksen historiaa? Mitkd
piirteet ovat vaikuttaneet nykyai-

kaiseen seikkailukasvatukseen?

set esim. Rousseau, Dewey,

Hahn

Seikkailukasvatuksen tavoitteet

Miti tavoitteita seikkailukasva-

tukselle esitetdan?

Inter- ja intrapersoonallisten suh-

teiden kehittyminen

Seikkailukasvatuksen lajit

Millaista erilaista seikkailukasva-

tusta on olemassa?

Seikkailu kasvuprosessin tukena

"Linnanmaékiseikkailu"
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Seikkailukasvatus ja ihmisen Miti tarkoitetaan luontosuhteel- Humanistinen luontosuhde
luontosuhde la? Miké on luonnon merkitys
seikkailukasvatuksessa? Voi-

daanko seikkailukasvatuksella

kehittidd ihmisen luontosuhdetta?

Seikkailukasvatus kiytinnossi Miten seikkailukasvatusta on Tutkimustuloksia
kaytetty nuorisotydssd, terapeut- | Opettajien esimerkkeji

tisessa hoidossa ja koulussa?

Seikkailukasvatuksen ohjaajan Miti seikkailukasvatusohjaajalta | Reflektiiviseen ajatteluun ohjaa-

vaatimusprofiili vaaditaan? minen, tilannekohtaisuus

4.1 Seikkailukasvatuksen peruskisitteet

4.1.1 Elamyshakuisuus (sensation seeking)

Téamin piivin ihmiset ovat tottuneet elimédn vaihtelevalla tavalla rutiininomaisessa maail-
massa. Toiset meistd eivit kaipaa uusia kokemuksia, aistimuksia, elimyksid tai riskejd
eldmiznsi, kun taas toiset haluavat vaihtelua ja voimakkaita, uusia eldmyksié rikastuttamaan
rutiinitoimintojaan (Haapasalo 1990, 19). Zuckerman (1979) médrittelee elamyshakuisuuden
tarpeeksi saada uusia ja vaihtelevia kokemuksia sekd haluksi ottaa vastaan sosiaalisia ja
fyysisid riskejd uusien kokemusten vuoksi (Franken R.E. & Rowland G.L. 1990, 191).
Zuckerman (1983, 286) nikee eldmyshakuisuudessa neljd eri ulottuvuutta: 1) Jannitys- ja
seikkailuhakuisuus (Thrill and adventure seeking), 2) Kokemushakuisuus (Experience
seeking), 3) Estottomuus (Disinhibition) ja 4) Ikdvytymisalttius (Boredom susceptibility).
Elamyshakuisuutta ilment44 aktiivinen eldmysten tavoittelu ja halu ottaa riskeji ja henkilo-
kohtaista vastuuta omasta eliméstadn. Riskit voivat olla sekd fyysisid ettd sosiaalisia.
Eldmyshakuisuus kuvaa motiivia, joka pystytddn tyydyttdiméadn erilaisilla aktiviteeteilla.
(Haapasalo 1992, 10; Lofblom 1996, 33.)

Elimyshakuisuuden on todettu ilmenevin ihmisen kiyttdytymisessd monella tavalla.
Eldamyshakuisuuden kanavoitumista elimiin ohjaavat kulttuuriset, sosiaaliset, taloudelliset
ja yksilon henkilshistoriaan liittyvit tekijat. Ominaisuuden kanavointitavat voivat olla

sosiaalisesti hyviksyttyjd, mutta myds epésosiaalisiksi luokiteltavia. Eldmyshakuisuuteen
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liittyy my&nteisid mielikuvia silloin, kun se on sidottu joihinkin hyviaksyttyihin toimintatapoi-
hin ja kun eldmyksid tavoitellaan eri eliminalueilla kohtuullisesti ja tarkoituksenmukaisesti.
Kielteisid toimintoja kuvaa lghinné hillittdmyys. Yksilolld on jokin syy tai motiivi, tietoinen
tai tiedostamaton, elimyshakuisuuden kanavointitavan valinnalle. Sitd miksi joku etsii
eldmyksid autojen varastelusta, toinen urheilusta ja kolmas uskonnosta tuskin pystytddn
(Lofblom 1996, 34, 35, 44.) Eldmyshakuisuus voidaan ymmaértédd toiminnaksi tai taipumuk-
seksi etsid elamyksid aktiivisesti eikd vain odottaa niiden syntyvén itsestédn. Elamyshakui-
suus on yksilon sekd tietoinen ettd tiedostamaton taipumus suuntautua kohti eldmén arkipéi-

vid. (Lofblom 1996, 84.)

4.1.2 Seikkailu (adventure)

Suomen kielen perussanakirjan kolmannen osan (1994, 40) mukaan seikkailu on "epitavalli-
nen, jannittdva tai vaarallinen tapahtuma(sarja)". Verbi seikkailla puolestaan on "liikkua tai
toimia vaihtelevia, jdnnittdvid tai vaarallisia tapahtumia tavoitellen tai kohdaten; toimia
uhkarohkeasti". Englannin kielinen termi “adventure’tarkoittaa epatavallista tai jannittdvad
tapahtumaa (an unusual and exciting experience) ja uhkarohkeaa yritysté (a daring enterprise;
a hazardous activity). Verbinid se tarkoittaav asettumista riskille alttiiksi (to incur risk).
(Hawkins & Allen 1991, 19.) Sanakirjojen mééritelmissé seikkailussa korostuu vaarallisten
tapahtumien tavoittelu ja uhkarohkea toiminta.

Quinnin (1990) mukaan seikkailu koskettaa yksilén emotionaalista ja dlyllistd elaménpii-
rid ja sen olemukseen kuuluu halu saada jotakin, jota ei ole olemassa. Se on prosessi, joka
alkaa siitd, ettd yksilo tiedostaa olevansa tilanteessa, jossa hin tarvitsisi niitd kykyjé, joita hin
olettaa itselldéin olevan. Itselle uudessa ja haasteellisessa tilanteessa oletetut ja piilossa olevat
kyvyt ja taidot voivat tulla esille. Omien voimavarojen kohtaaminen tekee seikkailusta
intensiivisen ja syvéllisen kokemuksen. Quinnin mukaan ilman omien kykyjen koettelua ei
voi tapahtua kasvua; muutoksia yksilon kokonaispersoonassa. Olipa seikkailu iloinen tai
surullinen, mieltéd ylentévi tai alentava, on sen tuloksena muutoksia yksilon itsetuntemukses-
sa. (Quinn 1990, 145 - 148.)

Huntin (1989) mukaan seikkailu on haasteellinen mielen, sielun ja fyysisen kehon

kokemus. Tarkedd on se, ettei seikkailun lopputulosta voi etukiteen ennakoida. Seikkailun
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muotoutumiseen vaikuttaa keskeisesti sithen osallistuvien yksildiden halukkuus toimia ja
seikkailun kokemiseen, vaikuttaa hénen aikaisempi kokemustausta, ikd ja eldméntilanne
(Heinonen 1995, 10).

Heinonen on pohtinut seikkailun tarvetta nuoren aikuisen eldmissd. Hén uskoo, ettd
seikkailut liittyvit nuoren ihmisen koko ajan kiihtyviddn kasvuprosessiin. Nuori kokeilee
rajojaan suhteessa itseensd, ihmissuhteisiin ja auktoriteetteihin. Kasvuun liittyvat myos
erilaiset roolikokeilut erilaisissa viiteryhmissi. Tavoitteena on hakea uutta, kohti aikuisen
maailmaa suuntautuvaa identiteettid. Aikuinen puolestaan hakee seikkailuja vapautuakseen
arkieldmin toiminnoista ja luodakseen laadullisesti parempaa arkea seikkailukokemuksista
saaduista voimavaroista. (Heinonen 1995, 11.) Tillaisessa nuori - aikuinen -jaottelussa on
vaarana sortua yleistdmisen polulle. Mielestimme nuorikin voi hakea seikkailua vapautuak-
seen arjen harmaudesta ja jaksaakseen rutiininomaista tyoskentelyd esimerkiksi koulussa.
Toisaalta myds aikuinen saattaa haluta kokeilla rajojaan 16ytaskseen jotakin uutta itsestdén ja
ympardivistd maailmasta. Niin ollen Heinosen (1995, 11) toteamus, ettd ajattelutapana
seikkailu kuvastaa loputonta uskoa 16ytdd merkityksid ja mielekkyyttd omasta eldmaéstd,
kertoo paljon seikkailun olemuksesta. Seikkailu on uuden alueen valloittamista ja omien
rajojen 16ytymistd onnistumisen kokemusten ja uusien eldmysten kautta. Avainsanana on
haaste, jonka selvittimisesti seuraa huippukokemus, onnistumisen tunne ja omien rajojen
16ytyminen. (Helminen & Katainen 1995, 5 - 6.)

Mortlock (1984) on jakanut seikkailun neljddn eri luokkaan: 1) Leikki on turvallista ja
hauskaa, jossa osanottajat toimivat omien kykyjensd alapuolella. 2) Seikkailussa henkild
hallitsee itse tilanteen, toimii taitojensa yldrajoilla saaden siten miellyttivid kokemuksia. 3)
Rajaseikkailussa henkilon kyvyt venytetddn ddrirajoille. Fyysiset vaarat ja epdvarmuus ovat
lasnd. Rajaseikkailussa saadaan aikaan maksimaalinen kokemus ja selviytymisen tunne;
huippukokemus. 4) Epdseikkailussa tilanne voidaan kokea traumaattiseksi eiki sitd halua
kokea uudestaan. Tilanne on kontrolloimaton ja jopa hengenvaarallinen. (Bowles 1995a, 98 -
99; Helminen & Katainen 1995, 6.)

Bowles jakaa seikkailun kolmeen eri luokkaan:

1) Yhteiséllinen seikkailu (community adventure). Tdlld seikkailun luokalla on selvi
kédytannollinen niakokulma. Siind tulevat esille selviytyminen (survival), perustarpeiden
tyydyttiminen ja perustietojen ja -taitojen kéyttaminen. Tassa seikkailun Iuokassa yhdistyvét

seki seikkailun filosofia ettid seikkailun tekniikka toiminnallisella ja toimivalla tavalla.
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Yksiloiden ja ryhmien toiminnan yhdistdmiselld saadaan aikaan sellaista seikkailua ja
toimintaa, joka palvelee koko yhteis6a. Talloin yhteisolld on jokin syy paistd seikkailemaan.
Esimerkkind Bowles mainitsee eskimolapset, jotka pienesti pitden opettelevat liikkumaan
kajakilla pystydkseen toimimaan yhteisdn hyviksi. Jokainen metsistys- tai kalastusretki on
seikkailu, jolla on samalla kédytinnollinen merkitys, ruuan hankinta.

2) Yksilollinen seikkailu (relative adventure)

Tilla seikkailun muodolla on vaihtelevampi nidkékulma. Toiminta riippuu yksilon tai ryhmén
mielipiteistd tai motiiveista. Sithen ei sisdlly samanlaista k&ytdnnollistd tarvetta kuin
edelliseen luokkaan. Koko yhteison ei tarvitse hyotyi siitd, vaan yksilo voi seikkailla ajatellen
vain itsedén ja omaa hyotymistidn. Bowles esittdd esimerkkini tavallisen litkkujan harrasta-
man melonnan, johon ei sisdlly mitddn hyotyd yhteison kannalta, mutta josta hdn yksiloni
hy6tyy omien taitojen kehittymisen ja henkilokohtaisen kasvun myot.

3) Vieraantunut seikkailu (alienated adventure)

Monet turisteille tarkoitetut seikkailupyydykset kuuluvat tédhén luokkaan. Benjinhyppy on
hyvi esimerkki vieraantuneesta seikkailusta. Se on ddrimméisestd nautinnon tavoittelusta ja
narsismista aiheutuvaa seikkailunhalua. Ti#llaisessa toiminnassa ei ole kontrollia eikd sitd
varten voi harjoitella. Se on hetkellistd virindd aikaansaavaa uhkarohkeaa toimintaa, josta jdé
vain tyhjé olo. (Bowles 1995b, 73 - 74.) Téllaisia seikkailijoita ovat niin sanotut Camelboots-
ja Marlboro-michet, jotka kulkevat omia polkujaan, yksin, apua huolimatta ja vaarantaen
oman ja toistensa hengen (Somerkoski 1992, 87).

Niiden kolmen luokan liséksi on olemassa bisnesseikkailua, eli myytdvid toimintaa, joka
on suhteellisen turvallista, mutta joka ei tdytd seikkailulle asetettuja tavoitteita. Se on
ajankulua ja hauskanpitoa ilman kasvatuksellista funktiota. (Bowles 1995b, 74.) Seikkailu
ndhdéin siis myds kaupallisena tuotteena ja silld houkutellaan "eldmédnsd kylldstyneitd"
thmisid kokemaan jotakin uutta ja jannittavia.

Bowles (1993, 80) on eri mielta niiden tutkijoiden kanssa, jotka ndkevit seikkailun vain
"uhkarohkeana pelkddaméttomyyden muotona”, pelkkini hurjina tuntemuksina. Bowlesin
mukaan haasteellisesta toiminnasta saatu mielihyvé liittyy keskeisesti onnistumisen ja
selviytymisen kokemuksiin. Siten seikkailu liittyy itsensi hallitsemiseen, omaan eldménhal-
lintaan.

Kuvio 4 esittda seikkailun elaméinkaarta. Seikkailun tunnekokemus voidaan mielestdmme
jakaa kolmeen osaan; toimintaan motivoitumisen nousuun, huippuun ja laskuun. Nousu-

vaiheelle on tyypillistdi epdvarmuus, uutuus, odotus, haaste, riski, valmistautuminen ja
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jannitys. Seikkailuun osallistuvan yksilon huomio on selkedsti kiinnittynyt eteenpiin
varsinaiseen toimintaan. Huippu-vaihetta kuvaa muun muassa se, ettd yksilon tunteet ovat
"pinnalla”, h#nen reagointinsa on nopeaa, toiminta ja siitd selviytyminen on tirke4 ja yksilon
huomio on juuri siind hetkessd. Lasku-vaiheessa yksilo on saavuttanut joko onnistumisen tai
epaonnistumisen kokemuksen. Témén jédlkeen hdn ryhtyy pohtimaan oman toimintansa
vaikutusta ja saa ndin oppimiskokemuksen, jolla on siirtovaikutusta uusiin tilanteisiin.
Kuviossa jokainen vaihe on kuvattu ajallisesti yhtéd pitkéksi. Vaiheiden pituus kuitenkin

riippuu yksilosti ja seikkailusta.

Toimin-
taan

motivoi-
tuminen

aika

KUVIO 4. Seikkailun eliminkaari

4.1.3 Seikkailukasvatus (adventure education)

Seikkailukasvatuksessa on kyse yksilon kokonaisvaltaisen kasvun tukemisesta tavoitteellisen
ja haasteellisen ryhmitoiminnan avulla. Sen lahtokohtana on késitys uteliaasta ihmisestd, joka
aktiivisesti etsii uusia kokemuksia, eldmyksid, tietoja ja taitoja. Tuntemattomat asiat seké
kiehtovat etti pelottavat, josta johtuu ihmisen luontainen pyrkimys péésti tasapainoon itsensd
kanssa suhteessa ympériston asettamiin haasteisiin. (Heinonen 1995, 11.)

Caven (1992, 62; 1993, 13) puolestaan médrittelee seikkailukasvatuksen kokonaisval-
taisena ldhestymistapana kisitelld yksilon kasvamista, jossa oleellista on haasteen vastaanot-
to, uudesta ja vaativasta tehtivastd selviytyminen, omien kykyjen ja rajojen kohtaaminen seké
huippueldmyksen saavuttaminen. Clarken (1994, 14) mukaan seikkailukasvatus on uusien
alueiden loytamistd sekéd omasta itsest ettd ympiroivistd maailmasta. Siitd seuraa kokemuk-
sia l6ytdmisen ilosta, saavuttamisen riemusta, onnistumisen tunteesta, eldmyksistd ja

yllatyksista.
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Priest (1990a) nikee, ettd seikkailukasvatuksen perustavana tavoitteena on muutoksen
aikaan saaminen yksilossa tai ryhméssd. Muutoksella tarkoitetaan muun muassa muutoksia
mindkésityksessi sekd tavassa ajatella ja kiyttdytyd. Tédssd yhteydessd Priest mainitsee
seikkailukasvatuksen tavoitteissa kaksi tasoa, interpersoonalliset ja intrapersoonalliset
suhteet. Interpersoonallisilla suhteilla tarkoitetaan yksilon suhdetta toisiin ihmisiin eli siti,
miten yksilo tulee toimeen samassa ryhméssi olevien ihmisten kanssa. Yksilon on kyettdvi
kommunikoimaan, tekeméén yhteistyotd, ratkaisemaan ongelmia, sietdméin ristiriitoja ja
luottamaan toisiin ihmisiin. Intrapersoonallisilla suhteilla tarkoitetaan yksilon suhdetta omaan
itseensd eli sitd, miten hén tulee toimeen oman itsenséd kanssa. Intrapersoonalliseen suhtee-
seen sisdltyy muun muassa mindkisitys ja itseluottamus. Priestin ndkemyksen mukaan
seikkailukasvatuksen tavoitteena on intrapersoonallisen suhteen kehittyminen toiminnassa
interpersoonallisten suhteiden kautta. (Priest 1990a, 114.)

Vainikaisen (1994a) mukaan seikkailukasvatus on tydmenetelmi, jonka avulla pddstddn
kosketuksiin lapsen ja nuoren persoonan kanssa. Seikkailukasvatuksen osana oleva seikkailu
on inhimillinen haaste lapsen ja nuoren eldmissi. Se on mahdollisuus kokeilla omia rajojaan
ja ylittdd niitd yhdessd toisten ihmisten kanssa. Seikkailukasvatus tarjoaa mahdollisuuden
saavuttaa onnistumisen kokemuksia, unohtumattomia elamyksii ja turvallisia riskejd. Se on
ennen kaikkea ryhmityon menetelmi, joka kdytdnnossi voi tarkoittaa melontaa, vaeltamista,
kiipeilyi tai sukeltamista yhdistettyna niissé suorituksissa tarvittaviin taitoihin. Seikkailukas-
vatuksessa ja seikkailun kautta voidaan saavuttaa voimakas tunne oman eldmin hallinnan
taidosta. (Vainikainen 1994a, 8 - 9.) Edelld mainitut aktiviteetit ovat oleellinen osa seikkailu-
kasvatusta, silld niiden avulla yksilon ja ryhmén toiminnalle voidaan asettaa konkreettisia
tavoitteita. Tavoitteissa korostuu se, ettd ryhmén jokaiselta jiseneltd vaaditaan sitoutumista
yhteisen padmdiran tavoitteluun. Tavoitteisiin liittyy usein haaste kokeilla omaa henkisen,
fyysisen tai sosiaalisen riskinoton sietokykya. Aktiviteettien my&td suoritetut tehtdvét vaativat
ongelmanratkaisutaitoja, jotka puolestaan vaativat paatoksenteko-, arviointi-, yhteistys- ja
kommunikointitaitoja sekd luottamusta omaan itseen ja ympérilld olevaan ryhmaéén. (Priest
1990a, 114.)

Laaksola (1994, 5) médrittelee seikkailukasvatuksen toiminnalliseksi ryhmityoksi, joka
tukee yksilon kasvua aktiivisen ja elimyksellisen oppimisen kautta. Se on esimerkiksi luokan
tai koulun yhteisté toimintaa, joka tarjoaa mahdollisuuden kokemuksiin, jotka poikkeavat

arkipdivdan rutiineista. Seikkailukasvatuksessa on oleellista haasteen vastaanottaminen,
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selviytyminen uudesta ja vaativasta tehtdvistd, omien kykyjen ja rajojen kohtaaminen seké
onnistumisen ilo osana luontoa ja inhimillistd ympéristo4.

Seikkailukasvatus on tavoitteellista, yksilon kokonaisvaltaisen kasvun huomioivaa
toimintaa, johon siséltyy ryhmissa toimiminen ja haasteellisuus ja jolla pyritdén siihen, etti
yksilon mindkuva ja itsetunto kehittyvit onnistumisen kokemusten ja omien henkisten ja

fyysisten rajojen kohtaamisen kautta.

4.2 Seikkailukasvatuksen lahikasitteet

4.2.1 Elamyspedagogiikka

Seikkailukasvatusta kisittelevissi kirjallisuudessa tuli usein esiin elamyspedagogiikan kisite.
Eldamyspedagogiikan kehittdjins pidetidn saksalais-brittildistd reformipedagogi Kurt Hahnia
(1886 - 1974). Hin oli saksankielinen ja otti tyGssiddn kdyttoon termin erldbnispedagogik.
Erlibnis tarkoittaa elimysti ja kokemusta (Klemmt & Rekiaro 1995, 935)), joten suora
suomenkielinen kd#nnés Hahnin kiyttimistd termistd on elimyspedagogiikka. Hahnin
kasvatusperiaatteena oli yksilon kokonaispersoonallisunden kehittdminen konkreettisen
tekemisen kautta saatujen kokemusten ja eldmysten avulla. Hahnin ldhtokohtana oli vaikuttaa
yksilon kéyttiytymiseen tajunnan, aistien ja eldmysten aktivoinnin valitykselld. Hin korosti
opetuksessaan tunteen ja toiminnan yhdistamisti sek yksilon toimintaa itsensd voittamiseksi.
"Elimyspedagogiikka on kokonaisvaltaista opetusta, jossa yhdistetdén luonnon, ympirdivén
yhteis6n ja liikunnan kasvatusmahdollisuudet. Se on myds taiteen, musiikin, kulttuurieldmys-
ten ja teknisen taidon pedagogiikkaa”. (Karppinen 1996, 116 - 117). Hahn korosti persoonan
kasvua ja sitd, ettd kasvavaa nuorta pitdd auttaa tekemién tutkimusmatka omaan itseensd
(inward odyssey). (Tiainen 1995a, 2.)

Hopkinsia ja Putnamia lainaten Karppinen (1996, 117 - 119) méirittelee elamyspedago-
giikan kokemusten ja elimysten vilitykselld tapahtuviksi reaktioiksi ja niiden yksilod
kehittdviksi heijastevaikutuksiksi. Elamyspedagogiikan avulla pyritisn lnomaan olosuhteet
luovalle ja eldmykselliselle toiminnalle, jonka kautta lapsi voisi 10ytdd itsestddn uusia
voimavaroja ja tietoisuutta omista kyvyistddn. Elimyspedagogiikka on eldmyksellisti
toimintaa, joka mahdollistaa kasvamisen yksil6- ja ryhmévastuuseen (Mitd seikkailu on?

1995, 17).
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Kurt Hahn maé#ritteli elamyspedagogiikan tavoitteet neljdssd toiminnan kokonaisuudessa:
1) Fyysinen harjoitus, jonka avulla voidaan kehittd4 yksilon kuntoa, elinvoimaa, pattivii-
syyttd ja rohkeutta. Fyysisen harjoituksen avulla yksilon itseluottamus ja itsearvostus voivat
vahvistua. 2) Retki, joka tehdiin padmairitietoisesti elimysten aikaansaamiseksi. Ensisijaista
retkelld on fyysinen ja psyykkinen kestidvyys, eivit niinkéin lyhytaikaiset huippusuoritukset.
3) Ryhmén itsendisesti toteuttama projekti, jonka tulee sisdlloltddn koskettaa nuorten
eldmismaailmaa, olla haastava ja toiminnallinen seki antaa tilaisuus vaikeuksien voittami-
seen, huolellisuutta vaativaan tydskentelyyn sekd itsendisyyden ja oma-aloitteisuuden
kehittymiseen. 4) Pelastustoimi. Hahnin mukaan ldhimmaéisen auttaminen tuo uutta sisdltod
nuoren elaméin. (Telemaki 1989, 94; Tiainen 1995b, 1 - 2.) Tdssd Hahn kiytti esimerkkina
Raamatun kertomusta Laupiaasta samarialaisesta (Bowles 1995a, 81).

Hahninlainen elémyspedagogiikka kisittd laajan alueen: yhteistyd, oikeudenmukaisuus,
huolellisuus ja tarkkuus, organisointikyky, nuorempien ohjaaminen, keskittymiskyvyn
parantaminen, huolenpito, kutsumuksen tdyttdminen, toimintavalmius odottamattomissa
tilanteissa, voima, kestdvyys, reaktionopeus, tahdonvoima, 1ihimmaéisen palvelu ja ahkeruus
(Tiainen 1995b, 12). Hahn halusi opiskelijoittensa kehittyvén itsendisiksi, rohkeiksi ja
luonteeltaan lujiksi yksiloiksi, jotka uskaltaisivat nousta puolustamaan sitd, minki he uskovat
olevan oikein ja vastustamaan sellaista, mit4 he pitdvat vairana. Elamyspedagogiikan avulla
opitut paitoksentekotaidot ovat juuri samoja, joita nuori tarvitsee hallitakseen omaa eldméaén-
sd ja pystydkseen tekemadn pddtoksid oikean ja védrdn valilla. (Bowles 1995a, 81 - 82.)

Elamyspedagogiikassa painottuvat strategiat, joiden avulla valmiuksia ja tietdmysti
lisdtdaén konkreettisen tekemisen ja siitd saatujen kokemusten avulla. Hahnin mukaan aivot,
kédet ja sydédn kuuluvat yhteen ja mahdollistavat elémin kokonaisuuden. (Tiainen 1995b, 5.)
Niihin edelld mainittuihin periaatteisiin perustuu Hahnin perustama Outward Bound -
jérjesto. Esittelemme Hahnin OB-jérjestod tarkemmin seikkailukasvatuksen historiaa
kisittelevissd luvussa.

Seikkailukasvatuksen ja elimyspedagogiikan médritelmistd on 16ydettdvisséd yhtenevid
nikemyksid kasvatuksesta. Molemmissa korostuu kasvun kokonaisvaltainen tukeminen ja
siten yksilon minékésityksen seki itsearvostuksen kehittyminen. Oppimisessa painotetaan
elamyksellisyyttd, haasteiden kohtaamista, ryhméssa tyoskentelyd ja omien voimavarojen
rajojen kohtaamista. Eldamyspedagogiikan tavoin my6s John Deweyn (1963) Learning by
doing - kasvatusajattelu perustuu tekemailld oppimiseen ja lasten eldménkokemusten huomioi-

miseen kasvun voimavarana.
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4.2.2 Huippukokemus - flow

Csikszentmihalyi (1991, 3) médrittelee huippukokemuksen, flown, syvin nautinnon ja ilon
tunteeksi, joka vaikuttaa pitkd4n ja jid muistiimme merkiksi siitd, millaista eldmén pitdisi
olla. Huippukokemusta tavoitellessaan ihminen keskittyy kokonaisvaltaisesti ja intensiivisesti
johonkin toimintaan unchtaen hetkeksi kaiken muun ympirillddn olevan. Huippukokemuksen
intensiivisyys perustuu ihmisen kykyyn hallita mieli ja tajunta omien kykyjen ja luovuuden
asettamissa rajoissa. Huippukokemuksen tiedostamiseen liittyy dlyllisid ponnisteluja ja
kokemuksen reflektointia. (Csikszentmihalyi 1991, 4 - 6.)

Syvimmiit ja vahvimmat kokemukset syntyvit yleensi silloin, kun ihmisen ruumis ja
mieli joutuvat ddrirajoilleen ihmisen pyrkimyksessé saavuttaa jotakin haastavaa ja arvokasta.
Haasteiden voittaminen ja niistd selviytyminen ovat hetkii, joita ihmiset pitdvit eldméinsd
nautittavimpina hetkind. Kaikki kokemukset eivit kuitenkaan ole nautittavia juuri silloin, kun
ne tapahtuvat. Oman eldménsé hallinta ei ole aina helppoa ja toisinaan se voi olla tuskallista-
kin. (Csikszentmihalyi 1991, 3, 4, 6.) Flow-kokemusten avulla ihminen eheytyy ja tulee
entistd enemméin omaksi itsekseen. Tamé johtuu siitd, ettd flowssa ajatukset, tavoitteet,
tunteet ja kaikki aistit keskittyviit samaan tavoitteeseen ja ovat keskenddn harmoniassa. Flow
lisé4 paitsi yksilon eheyttd, myos yhteenkuuluvaisuuden tunnetta ja toisten ihmisten kunnioit-
tamista. (Csikszentmihalyi 1991, 41.)

Csikszentmihalyin tutkimusten mukaan ihmiset liittdvit mahdollisimman myonteisend
pitdmainsi kokemukseen yleensd seuraavia tuntemuksia: 1) toimintaan liittyy mahdollisuus
sen suorittamiseen loppuun saakka, 2) ihminen voi keskittyd juuri sithen, miti tekee, 3)
toiminnalla on selked padmaird, 4) toiminnasta saa vélitontd palautetta, 5) ihminen sitoutuu
toimintaan niin, ettd vapautuu arkipéivén huolista, 6) ihminen voi harjoittaa kyky&én hallita
omaa toimintaansa, 7) ihmisen "mind" vahvistuu, vaikka se toiminnan aikana tavallaan havidi
ja lakkaa olemasta ja 8) ajantaju katoaa.

Niiden elementtien yhdistelmésti syntyva huikea ilon kokemus on niin palkitseva, ettd
ihminen on valmis uhraamaan sen saavuttaakseen valtavasti aikaa ja energiaa. (Csikszentmi-
halyi 1991, 49.) Flow-kokemukset liittyvét usein peleihin, leikkeihin, urheiluun, taiteisiin tai
uskonnollisiin rituaaleihin. Ndm4 ovat aktiviteetteja, jotka tarjoavat helposti mahdollisuuksia
flown kokemiseen. (Csikszentmihalyi 1991, 72.)

Flowlle on tyypillistd toiminta toiminnan itsensé vuoksi. Flowssa ulkopuolisuus muuttuu

osallisuudeksi, nautinto korvaa tylsyyden ja avuttomuus muuttun kokemukseksi
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eldménhallinnasta. Kun toiminta on itsessadin ja vilittomaésti palkitsevaa, eldimé on mielekésti
tdssé ja nyt. (Csikszentmihalyi 1991, 67 - 69.)

Flown voidaan nihdi ilmenevin myos kielteisid ja riippuvuutta aiheuttavina vaikutuksi-
na. Sotimisen ja rikosten voidaan katsoa olevan yksildiden tasolla olevaa flown tavoittelua.
(Csikszentmihalyi 1991, 69.) Niinikddn voidaan ajatella, ettd joku saa kiusaamisesta
huippukokemuksen. Sen aikana voi kokea edelld mainittuja kahdeksaa tuntemusta. Huikea
ilon ja nautinnon tunne, mutta valitettavasti kovin kielteiselld tavalla suuntautuneena.

Flow, huippukokemus, on mielestimme mééritelméaltdén paljon lyhytkestoisempi tunne
kuin seikkailukasvatuksen tarjoamat elamykset. Flowssa korostuu toiminta, jossa tavoitellaan
huippukokemusta. Seikkailukasvatuksessa toiminnalia on nidhtdvissd muitakin tavoitteita,
kuin huikean ilon ja nautinnon tunne.

Seikkailukasvatuksessa saatuja kokemuksia ja Flow-kokemuksia voidaan tarkastella
soveltamalla vertailussa Aristoteleen nikemyksid toiminnan olemuksesta. Aristoteles erottaa
toisistaan kaksi toiminnan lajia, jotka ovat poiesis ja praxis. Poiesis tarkoittaa toimintaa, jossa
tekemisen tarkoituksena on jonkin padmiarin saavuttaminen. Toiminnalla on siis vélineelli-
nen arvo. Praxiksessa jo toiminnan harjoittaminen on arvo riippumatta siiti, saavutetaanko
toiminnalla jokin ulkonainen tai esineellinen pdamaira. Praxiksen késite suomeksi kidnnetty-
ni tarkoittaa erityistd harjaantumisen késitettd. Se tarkoittaa totuttautumista joihinkin
menettelytapoihin jonkin toiminnallisen ja merkityksellisen eldminalueen, esimerkiksi
opiskelun, yhteydessi. Praxiksen arvo on siind, ettd ihminen harjaannuttaa sen kautta
itsessdin olevia potentioita eli toiminnallisia edellytyksid, pysyviksi toiminnallisiksi jarjestel-
miksi ja siten muovaa persoonallisuuttaan. Thminen ei siis opiskele tullakseen joksikin vaan
osatakseen tehdi jotakin ja ndin tekemisensi kautta ollakseen persoonana jotakin. Toiminnal-
liset jéarjestelmit - eivit tiedot - ovat tdimén ajattelutavan mukaan se perusta, jonka avulla
ihminen selvidid ylldttdvissdkin tilanteissa. (Venkula 1988, 11 - 12.) Toiminnan kautta
harjaantuneet toiminnalliset jarjestelmit vaikuttavat kokemusten muodostumiseen, jotka
voidaan ymmirtdd tiedonmuodostuksen perustaksi (Venkula 1988, 7).

Aristoteleen ajatuksia tulkittaessa voidaan tulla sithen johtopadttkseen, ettd flown
tavoittelussa toiminta on nimenomaan huippukokemuksen tavoittelua (poiesis) tdssé ja nyt
-tilanteessa. Yksilo pyrkii saavuttamaan huippukokemuksen jonkin toiminnan avulla.
Seikkailukasvatuksessa toiminta on myos johonkin vaikutukseltaan pitkikestoiseen yksilon

persoonaa kehittdviin piddmadraidn pyrkimistd. Esimerkiksi seikkailutoiminnassa saadut
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kokemukset eldminhallintataidoista, voidaan nidhdi edistivin yksilon kykyd sopeutua

my6hemmin aktiivisesti ymparoivdin maailmaan ja kohdata eldmin tarjoamat haasteet.

4.3 Seikkailukasvatuksen historiaa

4.3.1 Seikkaileva ihminen

Kautta vuosisatojen ihmisen eldmé on ollut seikkailua, mikili siti tarkastellaan modernin
ihmisen silmin. Elimé on ollut kamppailua kylmyyttd ja ndlk#d vastaan, uusien apukeinojen
keksimistd, erilaisten ongelmien ratkaisemista ja hengissd pysymisti. (Joensuu 1992, 5.)
Seikkailun taustalla on ollut joko lisdmaan tai vauranden etsintd, mutta toisaalta seikkailuviet-
ti on vaikuttanut voimakkaasti esimerkiksi 16ytoretkeilyyn. Vaikka seikkailuun onkin usein
liittynyt vaarallinen tehtédvi, on sen maagista vetovoimaa ollut vaikea vastustaa. (Cavén 1995,
6.) Tamin piivin ihminen eldd mukavuuksien verkossa, jonka tarjonnasta hén voi nauttia.
Onneksi vieldkin on olemassa asioita, kuten omien rajojen kohtaaminen, joita voi oppia vain
intuitiivisesti.

Cavénin (1995, 8) mukaan ihmisten kiinnostuminen seikkailusta tapahtui samaan aikaan
yhteiskunnallisesti merkittidvien asioiden kanssa. Ihmiset eivit tyytyneet uskonnollisten
dogmien tai sosiaalisten uskomusten tarjoamaan nikemykseen maailmasta tiysin selitettdvis-
sd olevana asiana. Mielikuva villistd luonnosta muuttui epéterveellisestd ja valloitettavaksi
tarkoitetusta alueesta salaperdiseksi ja energiaa antavaksi paikaksi. Viime vuosisadan
vaihteessa kiinnostus koskematonta luontoa kohtaan lisdédntyi ja sen ansiosta eri puolilla
maailmaa perustettiin jirjestojd, joiden tarkoituksena oli luonnon ja sen voimavarojen

sdilyttdminen ja suojelu.

4.3.2 Seikkailukasvatuksen taustalla vaikuttavat kasvatusniakemykset

Renessanssin ~ ja  varhaishumanismin  opetuspddmddristd  10ytyy  yhtymékohtia
seikkailukasvatukseen. Tuona aikana painotettiin persoonallisen kasvun merkitystd ja
korostettiin dlyllistd uteliaisuutta luovuuden perustana. Myos fyysiset ponnistelut kuuluivat

koulujen opetusohjelmiin. Erasmus Rotterdamilaisen (1467 - 1536) mukaan opetuksessa oli
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luotettava ja vedottava oppilaiden omaan dlyyn. Hén piti tirkednd sitd, ettd opetuksessa
kisiteltiisiin sellaisia asioita, jotka ovat ldhelld lasten omaa eldmid ja kiinnostavat heité.
Ensimmaéisen opetuksen tuli tapahtua leikin muodossa ja opetukseen piti kuulua myos
ritarillisia harjoituksia. (Bruhn 1982, 126.) Michel Montaignen (1533 - 1592) mukaan
ympérdivé luonto on paras oppikirja ja opettajan tuli pysytelld opetuksen taustalla. Hinen
mukaansa kasvattajan oli huolehdittava seki kasvatettavan fyysisestd ettd henkisestd kasva-
tuksesta. Hdn korosti omatoimisuuden ja aktiivisuuden periaatteita ja piti tdrkedmpéini
kehittdd oppilaan arvostelukykyd kuin yksittdisten tietojen ahtamista hinen padhinsa. Tamén
myotd oppilaan nihtiin oppivan muokkaamaan saamansa tiedot uudelleen ja tekeméén niistd
jotakin sellaista, joka on hdnen omaansa. (Bruhn 1982, 162.)

Espanjalaisen Luis Vivesin (1492 - 1540) mukaan opetus oli tehokasta silloin, kun se
heritti hammastysti ja ihmetystd. Hin tihdensi vilittdmien luonnonhavaintojen merkitystd,
silld thmisen tiedot perustuivat hinen mukaansa aistien valittdmiin havaintoihin. Oppilaiden
oli annettava tehdé havaintoja itse ja opittavien asioiden oli liityttdvé heiddn omaan kokemus-
maailmaansa. Muutenkin kasvatuksessa tuli ottaa huomioon oppilaiden henkilokohtaiset
taipumukset ja mielenkiinnon suuntautuminen. (Bruhn 1982, 129 - 132))

Tsekkildisen Johann Amos Comeniuksen (1592 - 1760) kasvatus perustui myos koke-
mukseen ja se oli tiiviisti kytkeytynyt luontoon. Hénelld oli niin sanottu havainnollisuuden
vaatimus, jolla hén tarkoitti sitd, ettid opetuksen oli muodostuttava asiallisesta havainnosta.
Tietojen totuudellisuus ja luotettavuus olivat riippuvaisia ainoastaan aistiemme todistuksesta.
Hinen mukaansa asiat syopyivit ensin vilittomasti aisteihin ja vasta sitten aistien avulla
ymmirrykseen. (Bowles 1996, 17; Bruhn 1982, 180.)

Myos Rousseaun (1712 - 1788) esittdmit ajatukset ovat vaikuttaneet seikkailukasvatuk-
sen kehittdjiin. Rousseaun mukaan luonnon ja opettajan tarjoamien mahdollisuuksien ja
haasteiden avulla oppilas sai vilittémén omaehtoisen kokemuksen ja pyrki néin ollen toimi-
maan aktiivisesti. (Tiainen 1995¢, 4.) Hianen mukaansa oli olemassa kolme oppimestaria:
luonto, asiat ja ihmiset. Kokemuksillaan ja omatoimisuudellaan lapsi pystyi hankkimaan
tietoja, jotka tulivat hinen omikseen paremmin kuin kirjatieto. (Hirsjdrvi & Huttunen 1995,
139.)

John Deweyn (1859 - 1952) ydinajatuksena oli se, ettd oppimisen perustan tulee olla aina
oppilaiden omakohtaisissa kokemuksissa. Hinen kuuluisat sanansa "Learning by doing” ovat
jddneet eldimiin ja monet nykyisetkin kasvatustieteilijit perustavat kasvatusnikemyksensi

tuohon lauseeseen. Deweyn ajatusten taustalla oli filosofinen suuntaus, pragmatismi, jota
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voidaan nimitti4 toiminnan filosofiaksi. Sen mukaan ihminen on ensisijaisesti toimiva olento
ja hiinelld on nelji perustarvetta: sosiaalinen tarve, halu tutkia ja keksii asioita, halu luoda ja
rakentaa ja halu taiteelliseen toimintaan. (Hirsjirvi & Huttunen 1995, 143.)

Dan Lipschutzin dynaamisen pedagogiikan perusajatus oli se, ettd tyoskentely tapahtui
ryhmiss4, joihin kuului eri ikdisid ja taustaltaan erilaisia oppilaita. Ryhmén ohjaajan tehtdvana
oli Iuoda turvallinen ilmapiiri ja seurata ryhmén toimintaa. Ryhmin harjoitusten avulla
pyrittiin tietoisuuden laajentamiseen ennen kokemattomien kuulo-, néko- ja tuntoaistimusten
avulla. Harjoitusten tavoitteena oli muun muassa yhteistyd yksiloiden vililld, luovuuden
harjoittaminen ja luovuuden ilon kokeminen sekd vastuun ottaminen itsestd ja toisista ryhmén
jasenistd. (Tiainen 1995¢, 3 - 5.)

Kaikissa edelld mainituissa kasvatusnikemyksissi on selked yhteys seikkailukasvatuk-
seen; fyysinen toiminta luonnossa, oppimisen perustuminen omiin kokemuksiin, kokemusten
rekonstruointi ja opitun asian soveltaminen uuteen kontekstiin seki toiminta ryhmissi

opettajan ollessa taustalla nakyvit timén péivan seikkailukasvatuksessa.

4.3.3 Seikkailukasvatus ja nuorisotyo

Erdédnd seikkailukasvatuksen kehittdjéni on ollut luonnontieteliji Ernest Thompson Seton.
Hén perusti nuorisoliikkeen Yhdysvaltojen New Jerseyssi elidneiden woodcraft-intiaanien
keskuudessa. Nuorisoliikkeen toiminnan pa#periaatteita olivat retkeily ja luonnon eldmin
tuntemus, leirinuotion lumous, riemu, jota ei ole hankittu rahalla, saavutuksien palkitseminen
ilman keskindisti kilpailua, kiehtovan arvostus sekd halu ylti4 tillaisen ilmapiirin sankari-
ihanteeseen. Seton sai siis elimyksellisen ja luonnossa tapahtuvan fyysisen toiminnan
palvelemaan mitd henkisimpii padmairid. (Somerkoski 1992, 87 - 88.)

Maailmanlaajuisen partiolitkkeen perustajana tunnettu Lordi Stephenson Smith Baden-
Setonkin. Baden-Powellin pddmairing oli, ettd pojat, joille partioliike alunperin suunnattiin,
oppisivat kehittima#n erétaitojaan ja lilkkkumaan luonnossa Inonnon ehdoilla ja sitd kunnioit-
taen. Toimintaan siséltyi paljon jéljittdmistd, etsintdé ja muita sellaisia taitoja, joita B-P oli
itse oppinut nuorena poikana ja micheni Eteld-Afrikan buurisotien aikana. Hyvin tarkeédksi
osaksi partiointia muodostui my6s partiolaisen ithanteet, ritarillisuus, auttaminen, luotettavuus

ja jatkuva itsensi kehittdiminen. Sen toimintaan kuuluivat erottamattomasti elamyksellisyys,
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luonnossa litkkuminen, sosiaalisuus ja yhd uusien rajojen ylittdiminen. Baden-Powellin
mukaan lapsi ja nuori oppi parhaiten itse tekemall4 ja kokeilemalla saaden samalla oppimisen
elamyksid. Tdma kaikki tapahtui luonnossa ja olennaisena osana toimintaa olivat erilaiset
seikkailutarinat. Partiolaisen koulutus on yhi suureksi osaksi elamyksellistii seikkailua ja
itsensé kehittimisti luonnossa, sen armoilla ja ehdoilla. Toiminnan monipuolisuus mahdollis-

taa henkilokohtaisten edellytysten huomioon ottamisen. (Aulio 1987.)

4.3.4 Kurt Hahn ja Outward Bound

Saksalais-brittildinen Kurt Hahn (1886 - 1974) perusti ensimmdiisen koulunsa Saksan
Salemiin vuonna 1920. Sen toiminta perustui ldhinnd Platonin kasvatusajatuksille. Hahn
toimi nuorten puolesta ja pyrki kehittiméin heidén itsetuntoaan ja ajatteluaan siten, ettd he
nakisivit miké on oikein ja mika vairin ja uskaltaisivat myds puolustaa omaa mielipidettién.
Vuosikymmenen lopulla Hahn kohtasi ongelmia, silld natsismin edustajat katsoivat, ettd
Salemin koulu edusti vidriéd kasvatusajatuksia. Hahnin vastustusta lienee lisinnyt myos hénen
juutalaiset juurensa. Hahn pakeni ystiviensi avustuksella Iso-Britanniaan ja perusti Skotlan-
tiin, Gordonstouhun koulun.

Vuonna 1941 Kurt Hahn perusti ensimmdiisen Outward Bound -koulun Walesiin,
Aberdoweyhin. Ensimmaiset oppilaat olivat merimiehid, poliiseja ja palomiehid. Hahnin
apuna oli hinen hyvi ystivinsi Alfred Holt, jonka ajatuksena oli se, ettéd koulussa ei opiskeltu
merta varten vaan sen avulla. "The training must be less training for the sea than through the
sea, and so benefit all walks of life". Tdma ajatus kuvaa hyvin Outward Boundin olemusta
vield tanékin pdivani. Tarkeintd ei ole toiminta itsessdén vaan sen avulla saatavat kokemukset
luonnossa - merelld, metsissd ja vuorilla - ja niitten kautta opitut eldménhallintataidot.
Yksilo oppii voittamaan itsensd ja kilpailee itsensi ja aikaisempien tulostensa kanssa eikd
niink#fin muita oppilaita vastaan. (Miner 1990, 55 - 61.)

Outward Bound -koulussa kaytettiin pedagogisina menetelminé vaativia toiminnallisia
ohjelmia, kuten vuoristokiipeilyvaelluksia ja pitkid purjehduksia. T4té ty6td jatkaa maailman-
laajuinen seikkailukasvatusta ja -toimintaa ohjaava Outward Bound -jérjestd. (Cavén & Piha
1995, 13.) Sota-ajan Englannissa Outward Bound -koulut olivat enemmaénkin selviytymiskou-
luja, mutta sodan padtyttyéd ne kehittyivit nykyiseen suuntaansa. Outward Bound on meren-

kulkuun liittyvd termi, joka tarkoittaa suurta matkaa varten varustettua ja valmiina olevaa
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laivaa. (Greene 1990, 5.) Kasvatusjérjestelmén kielelle kiinnettyni silld tarkoitettiin nuorten
varustamista eldméa varten (Cavén 1995, 8). OB-jérjeston seikkailuohjelmien tavoitteena on
auttaa nuorta ymmartiméén paremmin itsedén ja suhdettaan luontoon seké tarjota mahdolli-
suus tietojen, taitojen ja mindkésityksen laajenemiseen (Cavén & Piha 1995, 13). Hahnin
mielestd kasvatuksen tuli perustua aktiivisuuteen ja hin katsoi, ettd moraalisuus voitiin
saavuttaa vain humaanien esimerkkien ja vilittomien kokemusten kautta. Kasvatus tapahtui
kokemusten vélitykselld ja oli yhteydessd eldménarvoihin ja ihmisluontoon. Sodan richuessa
ympéri maailmaa Hahn vastusti monen aikalaisensa tavoin sotaa ja yritti 16yt44 sille kasvatuk-
sen piirissd myonteisen vastineen. (Bowles 1996, 16.)

Hahnin koulujen toiminta-ajatus voidaan kiteyttdd seuraavasti: vahva ruumis tuottaa
vahvan mielen, mutta tullakseen vahvaksi yksilon on oltava noyri ja tunnettava vastuuta
itsestddn ja toisista. Se on koulutusta merelld ja vuorilla, mutta todellisen hyédyn saa niisté
kokemuksista, joissa kouluttajana on luonto itse. Koulujen mottona oli: yriti perdinantamatta,
toimi taipumatta. Hahnin kirkkaana ajatuksena oli, ettd on vZdrin syottdd nuorille valmiita
mielipiteitd. Sen sijaan aikuisten tehtivéni on "pakottaa” nuoret kokemuksiin. (Bowles 1987,
45; Telemiki 19952, 48 - 54.)

Yhdysvaltoihin perustettiin vuonna 1962 Hahnin ajatuksiin perustuen The Colorado
Outward Bound School, jonka tarkoituksena on yhid kehittdd sekéd olemassa olevia ettd
piilevid taitoja ja kykyjd kokemusten, koetusten ja uutteruuden kautta. Tamé edellyttdi
aloitteellisuuden lisdédntymistd, itseluottamusta, toisten ymmértdmistd ja kunnioittamista.
Vuoristoeldmén vaaroja ja hatitilanteita haastavana voimana kéyttdmilld oppilaille opetetaan
yhteistyon ja itsekurin tirkeys. Yhdysvaltojen ja Kanadan Outward Bound -jérjestdjen motto
on "palvella, ponnistella eikd antaa periksi". ("To serve, to strive and not to yield".) (Cavén
1995,8-9)

Outward Bound -toiminta on levinnyt ympéri maailmaa. Toimintapisteitd on yli 40 noin
kolmessakymmenessi maassa. Kaikkien jésenjirjestdjen tavoitteet ovat yhtiléiset kuitenkin
niin, etti maassa vallitseviin yhteiskunnallisiin tarpeisiin pyritddn vastaamaan. Outward
Boundin yhteinen toiminta-ajatus on seuraava: "Outward Bound on ei-voittoa tavoitteleva
koulutusorganisaatio, jonka paamiéréna on henkilokohtaisen kasvun ja oppimisen tukeminen
sekd ihmisten vilisen yhteisymmirryksen herdttdminen. Tdmd padmiédrd saavutetaan
synnyttdméalld haasteita turvallisesti elamykselliselld tavalla, joka vaatii yksilo- ja ryhmévas-
tuuta, itseluottamusta, pastoksentekoa, ongelmien ratkaisua, pddmédrin asettelua, yhteistyot,

luottamusta ja ponnistelua”. (Outward Bound -toiminta 1995, Koulutusta eilen ja ténién.)
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Seikkailukasvatus on viimeisen kymmenen vuoden aikana levinnyt ympéri maailmaa ja
siitd on Suomessakin tullut jonkinlainen muoti-ilmid. Téstd kertoo esimerkiksi se, miten
seikkailukasvatusta kiytetdidn menetelménd niin koulussa, tyopaikoilla kuin turismiteollisuu-
dessakin. Aina ei voi puhua seikkailusta kasvatuksellisessa kontekstissa, silld erityisesti
turismi on muokannut siitd elimyksiin perustuvaa matkailua, jossa tirkeintd on uusien
kokemusten ja eldmysten saaminen ja omien rajojen kohtaaminen. Oppiminen ei kuitenkaan
kuulu matkanjérjestdjdn vastuulle, vaan se tapahtuu, jos on tapahtuakseen, matkailijan omassa
pééssa.

Taytyy siis muistaa, ettd seikkailukasvatus ei ole mikéin uusi keksintd. Kokemukseen ja
eldimykseen perustuvalla kasvatuksella on pitkd historiansa ja silld on jo vuosisatojen ajan
nihty olevan yhteys laadulliseen oppimiseen ja yksilon omien eldménhallintataitojen
kehittymiseen. Kasvatustieteilijit ovat nidhneet yhteiskunnan muuttuvana ja he ovat pyrkineet
vaikuttamaan siihen, ettd lapsilla ja nuorilla olisi riittdvisti taitoja vastata muuttuvan

maailman vaatimuksiin.

4.4 Seikkailukasvatuksen tavoitteet

Seikkailukasvatus perustuu ihmisen kokonaisvaltaisen kasvun edistdmiseen ja tukemiseen.
Kokonaisvaltaisen kasvatuksen taustalla vaikuttaa humanistinen kasvatuskisitys, jonka
mukaan oppilaskeskeisessa oppimisen prosessissa korostuu kognitiivisen, affektiivisen,
motorisen ja sosiaalisen kasvatusalueen integroituminen (OPS 1994, 12; Villanen & Kipyld
1994, 95; Lehtovaara 1986, 10). Bowlesin (1993, 80) mukaan haasteellisesta toiminnasta
saadut palkitsevat kokemukset liittyvit keskeisesti onnistumisen ja selviytymisen kokemuk-
siin. (ks. myos Nyqvist 1992, 57.) Oman eldmin hallintaan liittyvit kokemukset tukevat siten
ihmisen itseohjautuvuutta ja auttavat hintd 16ytdméén vastauksia Korpisen (1993, 5 - 6)
mainitsemaan kasvun kysymykseen: miten voin eldd tissd maailmassa, jotta selviydyn?
Seikkailukasvatuksessa pyritidn vastaamaan kasvavan lapsen tarpeisiin, huomioimalla
ne selviytymisen haasteet, joita ympéroiva yhteiskunta hénelle asettaa (Bowles 1996, 18).
Bowlesin (1995b, 78) mukaan seikkailukasvatuksen tavoitteena on omien rajojen etsiminen
ja loytyminen. Cavén (1992, 62) puolestaan toteaa, ettd omat omien voimavarojen ja kykyjen
koettelu uudessa haastavassa tilanteessa kehittdi kokonaisvaltaisesti yksilon emotionaalisia,

kognitiivisia, motorisia ja sosiaalisia kasvun alueita. Kokonaispersoonaa koskettava kokemus
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edistdd yksilon mindkasityksen selkiytymistd ja itsetunnon vahvistumista. (Cavén & Piha
1995, 102). Mortlocin (1984) mukaan seikkailukasvatuksessa korostuu my&s ihmisen
luontaisen seikkailuvietin tai -impulssin aktivoiminen oppimisen ja kasvun rakennusaineeksi.
Seikkailukasvatuksella pyritddn rohkaisemaan lapsen ja nuoren kekselidisyyttd, uskaliaisuutta
ja parantamaan ongelmanratkaisukykyd. Parhaimmillaan seikkailu luo onnistumisen koke-
muksia, vahvistaa mindkuvaa ja parantaa eldméinhallintataitoja. (Mitd seikkailu on? 1995, 17.)

Sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla tutkituissa seikkailuprojekteissa seikkailukasvatuksen
tavoitteiksi on médritelty muun muassa seuraavien yksilon ominaisuuksien kehittyminen:
minitietoisuus, itseluottamus, keskittymiskyky, pddtoksenteko ja itseilmaisu. Ryhmdlle
asetettuja tavoitteita ovat olleet: kommunikoinnin, yhteistyon, empaattisuuden, luottamuksen
ja vastuuntunnon kehittyminen. (Caven 1992, 71 - 72; ks. myos Tiffany 1995, 7 - 9.) Myds
Clarke ja Clarke (1993a, 7) médrittelevit seikkailukasvatuksen tavoitteiksi vastaavanlaisten
taitojen ja kykyjen kehittymisen: mindkuva, itseluottamus, itsendisyys, ongelmanrat-
kaisutaidot, pelon ja stressin sieto, rajojen asettaminen omalle toiminnalle, yhteistyd sekd
omien ja toisen tunteiden tunnistaminen seké yksilo- ettd ryhmatilanteissa.

John Huntin (1989) mukaan seikkailukasvatuksen tavoitteena on tarjota sosiaalista
oppimista ryhmissid, mahdollisuuden arvioida itseddn muilta saadun palautteen avulla,
varmuutta ja luottamusta neuvotella ja jakaa kokemuksia, kehittdd ulkona liikkumiseen
liittyvid toiminnallisia valmiuksia ja rakentaa luottamuksellinen suhde vanhempiin ja muihin
aikuisiin (Helminen & Katainen 1995, 7). Heino (1992) on todennut, ettd seikkailukasvatus
tarjoaa luontevan ja toiminnallisen tavan paistd vuorovaikutukseen toisen ihmisen kanssa
(Helminen & Katainen 1995, 9). Laaksolan (1994, 5) mukaan ryhmétoimintaan perustuvalla
seikkailukasvatuksella on syrjdytymistd ennaltachkiiseva vaikutus, silld sen avulla voidaan
ohjata vaikeuksissa olevia nuoria tasapainoisen eldmén alkuun (Laaksola 1994, 5).

Gass (1990, 1996) on tutkinut seikkailukasvatuksen periaatteisiin perustuvaa toimintaa
ja siini tavoitteena olevaa oppimisen siirtovaikutusta. Bruneria (1960) mukaellen hén jakaa
siirtovaikutuksen (transferin) kolmeen luokkaan: 1) spesifinen, 2) ei-spesifinen ja 3) metafori-
nen transfer. Spesifiselld transferilla tarkoitetaan jonkun opitun konkreettisen taidon (esimer-
kiksi teltan pystyttdminen) soveltamista mydhemmin. Ei-spesifisté transferista on kysymys
silloin, kun jokin oppimiskokemus (esimerkiksi itsetunnon vahvistuminen onnistumisen
kokemuksen myotd) vaikuttaa yksilon kdyttdytymiseen mydhemmin muissa tilanteissa.
Metaforinen transfer on kyseessé silloin, kun yksilo liittd4 oppimisen prosessiin metaforia,

joiden avulla hin voi kuvata myshempid oppimistilanteita. (Gass 1990, 200; Gass 1996, 27.)
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Vahvistamalla kasvavan ihmisen eldménhallinnan taitoja, hantd valmistetaan kohtaamaan
moniarvoinen yhteiskuntamme, joka odottaa ihmisiltd luottamusta omiin kykyihin tehdd
itsendisid ja perusteltuja valintoja eldméssédn.

Esitimme tekemimme kisitekartan (kuvio 5) avulla yhteenvedon seikkailukasvatuksen
tavoitteista. Seikkailukasvatuksen tavoitteissa yksilo- ja ryhmikohtaiset tavoitteet nivoutuvat
yhteen toiminnan prosessissa. Yksilon tavoitteena voi olla esimerkiksi rohkaistua toimimaan
ryhmaissd, ja ryhmén tavoitteena joen ylittdminen yhdessd tehdyn lautan avulla. Tavoitteisiin
pyritddn eri kasvatusalueet integroivassa haasteellisessa toiminnassa. Onnistumisen kokemuk-
set toiminnassa vaikuttavat myonteisesti sekd yksiloon ettd ryhméian. Esimerkiksi voidaan
olettaa, ettd oppilaan kokemus oman ujouden voittamisesta ja ryhméssi tyoskentelystd
vaikuttaa myonteisesti hdnen itsetuntoon ja kokemukseen oman eldmén hallinnasta. Joen
ylittimisestd seurannut onnistumisen kokemus vaikuttaa myonteisesti my0s ryhméén;

yhteinen ty6 ja ponnistelu palkitaan. (ks. myos Priest 1990a, 114)
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4.5 Seikkailukasvatuksen lajit

Seikkailukasvatuksesta puhuttaessa on muistettava, ettd sen tarkoituksena on olla tavoitteel-
lista kasvatustoimintaa. Se sisiltdd seikkailun, jota kuvasimme kisitteitd madritellessimme.
Varsinainen seikkailu on ainutkertainen kokemus, joka ei vield sindlldén ole kasvatuksellista.
Sen tarkoituksenmukaisen suunnittelun ja toteutuksen liséksi on oleellista, ettd kokemusta
reflektoidaan yhdessé osallistujien kanssa.

Clarke ja Clarke (1993a) ovat jakaneet seikkailukasvatuksen lajit kolmeen tyyppiin.

1) Seikkailukasvatus kasvuprosessin tukena
Tama seikkailun laji koskettaa ihmisen koko persoonallisuutta ja siind on kyse hitaasta kasvu-
ja muutosprosessista. Prosessi alkaa yleensd siit4, ettd yksilo huomaa, ettd hinen normaalissa
eldmissd omaksumansa roolit eivit toimi seikkailutilanteessa. Tamin vuoksi hédn joutuu
kosketuksiin oman itsensi kanssa aivan uudella tavalla. Tdmé on myds yksi seikkailukasva-
tuksen pidmasri. Téllainen menetelma sopii hyvin kéytettdvaksi osana pitkdaikaista sosiaali-
tai terapiaprosessia ja silld on saatu lupaavia tuloksia esimerkiksi nuorten rikollisten hoidossa.

Menetelméni tdmén tyyppinen seikkailu on hidas ja vaatii ohjaajalta vankkaa ammattitai-
toa, kokemusta ja eettistd nikemysti. Tulokset ndkyvét usein hitaasti ja timé lienee syynd
sille, ettei timéin tyyppinen seikkailu ole kovin suosittua. Muutosprosessiin kuuluu olennaise-
na osana mydés ympériston ja yhteiskunnan yksilolle antamien roolien pudottaminen. Tdmé
poispudottaminen edellyttid yksiloltd kriittisen ja luovan ajattelutavan omaksumista. Pitkélld
aikavililld tdllainen seikkailukasvatus on erittdin tuloksellista. Siitd tulee onnistuessaan
yksilon elinikdinen ja itseohjautuva kasvuprosessi ja hin saa kayttoonsd kasvun tyokalut.

2) Seikkailukasvatus periodina
Tami seikkailun muoto perustuu intensiivisten seikkailukokemusten kéyttdmiseen, joiden
avulla saavutetaan nopea kontakti yksiloon. Sen avulla saavutetaan myos nopea ja selked
muutos yksilon toimintatavoissa. Periodiseikkailussa kiytetdsin hyvéksi seikkailun erilaisuutta
ja sille tyypillistd "iskuvoimaa", joiden avulla yksil6 pystyy aloittamaan hyppéiyksenomaisen
kasvuvaiheen.

Periodiseikkailu ei vaadi ohjaajalta niin suurta ammattitaitoa kuin aiemmin kuvattu pitké
prosessi. Se ei myoskiin vaadi samanlaista panostusta ohjaajan omaan henkiseen kasvuun ja
on siis ohjaajallekin helpompi vaihtoehto. Tamin tyyppinen seikkailu on suosittua, silld sen

tulokset nakyvit nopeasti. Se ei mydskiin aseta rooleja, arvoja eiki yleisesti hyviksyttyja
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tosiasioita kyseenalaisiksi. Kyseenalaistaminen on valttdmatontd, jos seikkailua halutaan
kayttdd tuloksellisesti pitkdaikaisen kasvuprosessin tukena.

Anglosaksisissa maissa saadut kokemukset kertovat, ettd periodiseikkailun avulla saadut
muutokset yksilon kasvuprosessissa ovat saattaneet jidda lyhytaikaisiksi. Tamé saattaa johtua
tuen puutteesta seikkailukasvatusjakson jilkeen. Se johtuu my®os siitd, ettd tdllainen seikkailu
ei anna, eikd sen ole tarkoituskaan antaa, yksillle oman kasvun "tyokalupakkia”, josta hén
voi tarvittaessa ottaa kayttéonsd kasvun vilineet. Sitd vastoin hdn voi osallistua uuteen
seikkailujaksoon ja saada siité lisdd eviitd oman kasvuprosessinsa tukemiseen.

3) "Linnanmdkiseikkailu”

Tiassd seikkailutyypissi yksiloille jarjestetadn jannittdvai ja hauskaa toimintaa joko lyhyind
kertatapahtumina tai pidempini jaksoina. Téllaiseen seikkailuun sisdltyy pelkéstddn ajatus
uusien eldmysten saamisesta, jannityksestd ja uuden ympériston kokemisesta. "Linnanma-
kiseikkailuun" ei siis liity henkisen kasvun tavoitteita, vaan eldmysten ja jénnityksen
saaminen on etusijalla.

Tillainen seikkailu on saavuttanut suosiota. Se on seikkailullisia tapahtumia jérjestaville
yhteisoille ja yrityksille taloudellisesti kannattavaa, ohjaajille helppoa, vanhemmat saavat
vapaapdivin lapsistaan ja lapset saavat kivoja ja jannittdvid kokemuksia. Sitd ei kuitenkaan
voi nimittidd seikkailukasvatukseksi, koska sen ansiosta ei kasva. Sisdlloltddan samanlainen
elimys saataisiin kdymalld Linnanméelld, ottamalla ensimméinen humala ja juoksemalla
poliiseja pakoon. (Clarke & Clarke 1993a, 6 - 7.) Myénteisti tietenkin on se, ettd jos lapset
januoret osallistuvat jérjestettyyn seikkailuun he eivit ole tekeméssi edelld mainittuja asioita,
vaan saamassa uusia eldmyksid ohjatusti.

Olemme aiemminkin maininneet niin kutsutun eldmysmatkailun eli turisteille tarkoitetun
matkailutuotteen, joka perustun uusiin seikkailuihin, kokemuksiin ja eldmyksiin. Néissd on
olemassa vaara juuri sen vuoksi, etté niité ei pidetd varsinaisena oppimiskokemuksena vaan
ajankuluna, jota ei prosessoida ohjatusti. Kokemusten purkaminen jd4 osallistujan omalle
vastuulle. Aallon (1996) mukaan tésti saattaa seurata ongelmia. Ensinnékin seikkailukoke-
muksista saattaa muodostua kovin irrallinen kokemusten saareke. Voimakkaan kokemuksen
jalkeen ihminen saattaa pudota niin sanottuun eldmystyhjiton ja ellei hinelld ole mahdolli-
suuksia joko toistaa saamaansa kokemusta tai saada jotakin vastaavaa tilalle, saattaa hinen
herdnnyt elimyshakuisuutensa ajaa hidnet myds vahingollisten eldmysten etsijiksi. Toiseksi,
irrallinen seikkailuprosessi voi saada henkilon kokemaan upeita asioita ja tdstd voi olla

seurauksena, ettd niistd tulee hiinelle eréinlaisia tunnekatalysaattoreita, joita tulee tietyin



49

aikavilein tavoitella. Tdssd saattaa olla vaarana se, ettd elimysmaailma irtautuu eldmén

taitojen oppimisesta ja saattaa muodostua "tripiksi” pois todellisuudesta. (Aalto 1996, 29.)

4.6 Seikkailukasvatus ja ihmisen luontosuhde

Seikkailukasvatusta kisittelevissd dokumenteissa ihmisen ja luonnon vilistd suhdetta
kisitellddn hyvin vihin. Niissd tuodaan esille, ettd seikkailu voi tapahtua luonnossa ja ettid
seikkailukasvatus sijoittuu usein osallistujien kannalta haasteelliseen luonnonympiristdon
(ks. esim. Telemiki 1995b, 13). Niinik#din esimerkiksi Nyqvist (1992, 46) toteaa, ettd
ihmisten vilisen vuorovaikutuksen lisdksi seikkailukasvatukseen kuuluu olennaisena osana
ihmisen ja luonnon vilinen suhde ja ettd sen vuoksi esimerkiksi vuorikiipeily, melonta ja
vaellus korostuvat seikkailukasvatuksessa. Koska luonnossa toimiminen on suuri osa
seikkailukasvatusta, halusimme kirjallisuuden avulla selvittidd, mikd vaikutus luonnolla ja
luonnossa toimimisella on ihmiseen.

Téamén péivin ihminen on kaiken kehityksen my6td vieraantunut luonnosta varsinkin
henkisessid mielessi. Vaikka maailmamme onkin fyysisesti avartunut laajan matkustelun
koululaitoksemme suuntautunut tavoitteissaan ja toiminnassaan siten, ettd sen vilittomat tai
vililliset vaikutukset yksilén luontosuhteeseen vahvistavat 1dhestyvin luontokdyttdytymisen
sijaan vilttivid luontokdyttaytymistd (Vuolle 1992, 12).Toisaalta voidaan ajatella, ettd
luonnon merkitys kasvaa vapaa-ajan lisdintyessd ja yhteiskunnan muuttuessa. Luonnon
olemassaolo ei ole enii itsestdinselvyys, silld sen luonnonmukaisuus vihenee koko ajan.
Yhteiskuntaa, tietoa ja tekniikkaa kehitetdén ja viedddn eteenpéin luonnon ehdoilla. Téamén
suuntauksen vastapainoksi ihminen on yhd enemmin hakeutumassa “takaisin luontoon". Hin
etsii sieltd itseddn ja eldmén tarkoitusta ja voidaankin ajatella, ettd ihmisen suhde luontoon on
hédnen terveen henkisen kehityksensi peruspilareita. (Lyytinen 1992, 58 - 59.)

Tulevina opettajina meidén on syytd katsoa peiliin ja pohtia omaa luontosuhdettamme ja
sité, haluammeko liittd4 opetuksemme aitoon luontoon antamalla oppilaille mahdollisuuden
kokea luonnon sellaisena kuin se on, vai tuommeko luonnon koululuokkaan kirjojen, kuvien,
videoiden ja internetin avulla.

Vuolteen (1992) mukaan kasvavan sukupolven luontosuhde, luonnontuntemus ja

kisitykset ihmisen ja luonnon keskindisestd suhteesta heijastavat sen edellytyksid toimia
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vastuunkantajina. Ahon vuonna 1983 tekemén tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd omakoh-
taisten kokemusten puuttuessa nuoren ihmisen ja luonnon vilinen suhde néyttds jddneen
vieraaksi seki tiedollisesti ettd eldmyksellisesti. (Vuolle 1992, 17.) IThmisen luontosuhteen
muotoutuminen edellyttdd kokemusten saamista luonnon ympéristosté, kasveista, eldimistd
ja maisemallisista tekijoistd. Kokemusten saaminen puolestaan edellyttdd toimintaa ja
liikkkumista niin lhelle kohdetta, etti sitd voi aistia ja kohdistaa huomiota sen yksityiskohtiin.
Tallaiset kokemukset voivat avata mahdollisuuksia kiinnostuksen herdamiselle. (Kirjonen
1992, 32; ks. myos Kipyld 1994.) Lyytisen (1992, 47) mukaan ihmisen luontosuhteeseen
vaikuttavat myds ihmisen kidytdnnon taidot ja luonnossa tapahtuvista toiminnoista saadut
kokemukset.

Luonto on monimuotoinen, ennustamaton, tuntematon ja sen vuoksi ehkd myds pelotta-
va. Thminen oppii vain véhitellen tuntemaan jonkin rajallisen osan tistd ympiristostd.
Omakohtainen kosketus ympdriston elidihin tarjoaa juuri niin monipuolisia ja havainnollisia
virikkeitd kuin miti ne todellisuudessa ovat. (Kirjonen 1992, 32.)

Vuolle on selvittinyt erityisesti ihmisten luontoliikuntakdyttidytymistd ja sen valittimas
luontosuhdetta. Tulevaisuuden kannalta ihmisen ja luonnon vilisen suhteen tulisi olla
humanistinen. Téllainen suhde perustuu siihen, ettd luontoon sisiltyy ihmisen henkisen
kehityksen kannalta arvokkaita élyllisen, esteettisen ja eettisen kehityksen mahdollisuuksia.
(Vuolle 1992, 14.) Se tarkoittaa my®s siti, ettd luonto on ihmisen palvelija, mutta ihmisen
tehtidvi on suojella sitd (Silvennoinen 1992, 80).

Mielestamme seikkailukasvatus tarjoaa hyvian mahdollisuuden oppilaiden luontosuhteen
kehittimiseen nimenomaan Vuolteen mainitsemaan humanistiseen suuntaan. Kokemukset ja
havainnot aidossa luonnonympiristossi ovat omiaan kehittdméin syvéd luontosuhdetta. Sen
myo6td on mahdollista, ettd lapset oppivat arvostamaan luontoa tirkednd ja eldméinsid
kuuluvana elementtina.

Luonto rakentaa yksilollisen kyvykkyyden tunnetta. Suhde luontoon lisdd ihmisen
itsendisen kontrollin tunnetta, kompetenssia ja itsearvostusta. Luonnolla ja luonnossa
liikkkumisella on myo6s terapeuttista arvoa, jota on selitetty monilla eri tavoilla. Luonto
"pakottaa" suoriutumaan uusista kokemuksista (vuoristokiipeily, retkeily, veneily, vaeltami-
nen), mink4 katsotaan lisddvin yksilon oman kyvykkyyden ja voiman tunnetta. Tama herittas
itseluottamusta ja vaikuttaa sitd kautta psyykkiseen hyvinvointiin. Luonnon terapeuttisuutta

voidaan selittdd myos siten, etti se tarjoaa ympiriston, missd yksilon omalla toiminnalla on
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tirked merkitys. Oma selviytyminen luonnon tarjoamassa ympéristossa luo tunteen kontrollis-
ta ja tilanteen hallinnasta. (Kallio 1992, 43 - 44.)

Esimerkiksi erdmaaretkeily kehittdd kokonaisuuksien ja yksityiskohtien tuntemusta
ympiristosté ja rohkaisee katsomaan eldméé myonteiseltd kannalta. Uudet luontokokemukset
mahdollistavat samaistumisen luontoon ja kasvamisen herkemmiksi luonnon elementeille.
Lyytinen (1992) on tutkinut eriivaeltajien suhdetta luontoon ja todennut, ettd se on mydntei-
nen ja merkityssisalloltidn erittdin rikas. Luontosuhde auttaa vaeltajia kasvamaan itsensi,
luonnon ja muun ympériston kanssa tasapainoisesti. Suhde luontoon merkitsee erivaeltajille
maailmaa, joka opettaa nikemiin asioita eri tavoin, kunnioittamaan ja arvostamaan luontoa,
itseddn ja toisia ihmisid. Sen myotd he voivat toteuttaa itsedédn ja saavat mieleenpainuvia
elamyksid. Luonto tarjoaa maailman, josta voi ammentaa uutta elaméé ja rohkeutta 16ytad se
erdmaa, joka meidin on kohdattava sielussamme. (Lyytinen 1992, 59.)

Luonto tarjoaa ihmiselle mahdollisuuksia toimintaan, joka liittyy kahteen ihmiselle
tirkedin asiaan; suhde omaan mindin ja suhde toisiin ihmisiin. Luonnon tarjoamista
toimintamahdollisuuksista voidaan tirkeimpind mainita yhtdiltd haasteet ja toisaalta
pakenemis- ja eristdytymismahdollisuudet. Suhde omaan minéén tulee esiin sekd haasteissa
ettd yksindisyyteen pakenemisessa. Suhde toisiin ihmisiin vahvistuu erdmaan rauhassa ja
liittyy siten pakoon. (Telama 1992, 64.)

Monien ihmisten arkieldmai tyossé ja tyon ulkopuolella sisdltdad vain vihédn haasteita ja
mahdollisuuksia kokea onnistumisen ja edistymisen eldmyksid. Toisaalta saatetaan kokea
alistamista, vapaudenrajoituksia ja kielteistd palautetta, jotka muodostavat uhkan itseluot-
tamukselle. Tdhdn verrattuna luonnonympéristdssd on ominaisuuksia, joita voidaan pitdd
minélle turvallisina ja patevyyden tunnetta lisddvind. Luonto tarjoaa mahdollisuuden
patevyyden vahvistamiseen esimerkiksi siten, ettd se auttaa yksilod ylittdmédn tuntemansa
rajat ja 16ytdmadn uvuden maailman kykyjensi ja taitojensa osoittamiseen. Tamd tulee esiin
niissé haasteissa, joita luonto tarjoaa. Haasteisiin voi liitty4 riskinottamisen motivaatio ja
yleensd haaste on omien rajojen testausta ja itselleen nédyttdmistd. Kiinnostavin haaste on
silloin, kun koetut kyvyt ja ympériston koetut vaatimukset ovat tasapainossa. (Telama 1992,
65.)

Toinen minén patevyyttd ja turvallisuutta lisdava tekijé on se, ettd luonnossa on helpompi
kokea, ettd kontrolli on siirtynyt itselle. Tama merkitsee yhtéaltd ympériston epdvarmuusteki-
joiden hallinnan tunnetta ja toisaalta lisdéintyneitd mahdollisuuksia padttda itse, mitd omia

taitoja haluaa soveltaa, eiki tarvitse yksinomaan sitoutua ympériston vaatimuksiin. Kontrollin
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siirtyminen itselle ja vahva tunne tilanteen hallinnasta liittyy juuri sellaisiin haasteisiin, joissa
riskinottaminen nayttidd olevan keskeinen tekijd. Se, mikad ulkopuolisesta saattaa nayttid
pyrkimiseltd itsetuhoon, onkin usein tidydellisen elaménhallinnan tunteen tavoittelua. (Telama
1992, 66.)

Kun ajatellaan seikkailukasvatuksen tavoitteita, voidaan huomata, ettd juuri luonto
tarjoaa mahdollisuuden niistd useiden toteuttamiseen. Itseluottamuksen kehittdminen, omien
rajojen loytyminen ja ylittiminen sekd yhteistyd toisten ihmisten kanssa onnistumisen
kokemusten kautta ovat juuri niitd asioita, joita Juonto ja luonnossa litkkkuminen edistavit.
Tamin kaiken avulla voidaan saavuttaa tunne eldminhallinnasta. Luonnossa toimimisen
kautta voidaan saada myos tiedollisia kokemuksia ja sen my&té ohjata lapsia ja nuoria kohti
humanistista luontosuhdetta, jotta he ymmartdisivét luonnon merkityksen suojeltavana ja
arvostettavana osana ihmisen elinpiirid. Seikkailukasvatuksen mukainen toiminta luonnossa

on perusedellytys sen tavoitteiden saavuttamiselle.

4.7 Seikkailukasvatus kiytinnossa

4.7.1 Seikkailukasvatus nuorisotyoss:

Nuoret tarvitsevat hyvénolontunnetta, onnistumisen kokemuksia ja hyviksyntdd. Heiddn
pitdisi saada olla voittajia jossakin, silld se tekee heisti voittajia myods muilla alueilla.
Voittamisella tarkoitetaan nimenomaan oman itsensd voittamista. Nuoren itsetunnon
voimistaminen tarjoamalla hinelle mahdollisuuksia omien rajojen ylittimiseen on parasta
nuoren tukemista. Jarvisen mukaan téllaisten kokemusten jédrjestdmiseen pitdisi panostaa juuri
siitd syystd, ettd itsensd voittaminen on hyvid terapiaa niin epdvarmuutensa takia vetiytyville
kuin sitd uholla peittiville nuorille. (Jarvinen 1993, 51.)

Erityisesti syrjdytyneet lapset ja nuoret, joihin tiedotusvalineissikin on viime aikoina
kiinnitetty varsin paljon huomiota, hakevat seikkailua ja jannitysta itsetuhoisesta ja epésosiaa-
lisesta kayttaytymisestd. Tilannetta pahentaa heidin drsykekynnyksensa jatkuva kohoaminen,
jolloin eldmyksia tuottavat vain sellaiset toiminnat, joihin viranomaisten on puututtava.
Nuorten elamyshakuisuus olisi siis saatava suuntautumaan muihin, sosiaalisesti hyvaksytta-

vimpiin toimintoihin. Seikkailukasvatus ei vilttdmittd poista ongelmia jokaisen syrjaytyneen
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tai syrjaytymisvaarassa olevan nuoren kohdalla, mutta se voisi tarjota muutosta myonteisem-
piin suuntaan. (Alho 1993, 29.)

Seikkailukasvatuksen kiytostd erityisnuorisotyon yhtend tydmuotona on saatu positiivisia
tuloksia esimerkiksi Jyvidskyldn kaupunkiseurakunnassa. Syrjdytyneet nuoret, jotka ovat
osallistuneet seikkailutoimintaan ovat 16ytaneet uusia véylid elamyshakuisuutensa suuntaami-

seen. (Turtiainen 22.11.1995.)

4.7.2 Terapeuttinen seikkailu

“Terapeuttinen seikkailu on aktiivisen eldmyksellisen oppimisen prosessi, joka systemaat-
tisesti ja tarkoituksenmukaisesti tukee yksilon kehitysta" (Cavén 1993, 14). Seikkailun avulla
pystytddn luomaan tilanteita, joissa lapsen tai nuoren kokonaiskapasiteetti on kéytossa.
Talloin syntyy toimiva harmonia fyysisten, psyykkisten ja sosiaalisten alueiden kesken.
Terapeuttisen seikkailun painopiste on pikemminkin yksilon psykologisten prosessien
ymmiértimisessi ja voimavarojen kadyttoonotossa kuin pelkissi kayttdytymisen kuvauksessa
tai ongelmien médrittelemisessi. Sen tarkoituksena on osoittaa yksilon voiman ja pétevyyden
alueet eiki keskittyd epdonnistumisiin ja vajaatoimintoihin.

Terapeuttisella seikkailutoiminnalla on ideologisesti yhteisid piirteité leikkiterapian (play
therapy) ja toimintaterapian (occupational therapy) kanssa. Keskeisid tekijoitéd ovat itsendisyy-
den edistiminen, taitojen kehittyminen ja tunneilmaisun vapautuminen toiminnan avulla.
Niissd lahestymistavoissa on oleellista luonnollisen toiminnan ja keskustelevan terapian
yhdistiminen. Toiminnallinen terapia on hyvin térkedi sellaisten lasten ja nuorten hoidossa,
joillaei ole sanoja tai kisitteitd ilmaista tarkoittamaansa tai he eivét tunne osaavansa ilmaista
itseddn sanallisesti. (Cavén 1993, 14.)

Vainikaisen (1994b, 16 - 17) mukaan ulkomaisten tutkimusten perusteella seikkailu-
kasvatuksella on voimakas ja luotettava terapeuttinen vaikutus tunne-eldméltdédn héiriinty-
neisiin lapsiin ja nuoriin. Kuntouttava ja terapeuttinen seikkailukasvatus on kokonaisvaltainen
ja kokoava tapa tukea yksilon kehitysté. Seikkailun avulla lapsi tai nuori pystyy harjoittamaan
tunne-elimasnsi, oppimistaitojaan, motorisia taitojaan ja vuorovaikutustaitojaan. Terapeutti-
nen seikkailu on ryhmétydmenetelma, jolla voidaan tdydentdd muita hoitomuotoja, koska se
tarjoaa voimakkaita itsetuntemusta ja -arvostusta lisddvid kokemuksia. Jinnittdvdn ja

toiminnallisen seikkailukasvatuksen avulla voidaan etsid onnistumisen kokemuksia, jotka
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vahvistavat sellaisia eldiménhallintataitoja, joiden avulla lapsi voi rakentaa vastuunottokyky-
d4n ja paikata heikkoa minikuvaansa. Seikkailulle tyypilliset uudet ja yllattivit tilanteet
vaativat ongelmien ratkaisutaitoja, pa4tdksentekoa ja vastuunottoa, jotka ovat niille lapsilie
tyypillisesti vaikeita (Vainikainen 1994a, 8 - 9). Onnistumisen kokemukset mahdollistavat
yksilon myonteisen mindkuvan vahvistumisen, auttavat rikkomaan epdonnistumisen kehin ja
tarjoavat tilaisuuksia kokea onnistumisen iloa ja kokea itsensi hyvéksi ja osaavaksi. Tavoit-
teellisella seikkailutoiminnalla on mahdollisuus vaikuttaa k4édntien nuoren epdonnistumisen
historiaan ja tarjota maksimaalisia onnistumisen kokemuksia ja siten pysiyttid ja ehkdistéd
kielteisen mindkuvan kehitys. (Cavén 1993, 16.)

Seikkailutapahtuman avulla nuori voi kiytédnndssi kokea oikeudenmukaisuutta, demo-
kraattisuutta ja oppia toimimaan vuorovaikutustilanteessa. Myonteiset kokemukset kasvatta-
vat itsetuntoa ja sen kasvaessa on varaa nutun k#éntoon: nuori antaa itselleen luvan kayttdytyi
entisesti, ehki kielteisestd tavasta poiketen, myonteisesti, ndhdé sdsnnoissa hyvia ja kokea
ennen kielteiseltd tuntuneet auktoriteetit myonteisiksi. (Saarikoski-Tammikallio 1994, 44; ks.
my6s Vainikainen 1994b, 18.)

Terapeuttisessa mielessi tarkoituksenmukainen toiminta koostuu eri osista ja sen pitéisi
sisiltdd useita seuraavista piirteistd, jotka tekevit toiminnasta terapeuttisen. Toiminnan tulisi
olla kokonaisvaltaista vaatien ja kehittden fyysisid, psyykkisid ja sosiaalisia taitoja. Sen pitdisi
edistdd sanallista ja sanatonta vuorovaikutusta ja selkiinnyttdd ja auttaa muodostamaan
myonteista kisitystid ja kuvaa itsestd toimijana. Toiminnan pitéisi myos vaikuttaa jasentavésti
ja sitoa osallistujaa nykyhetkeen, todellisuuteen ja tulevaisuuteen. Toiminnan tulisi painottua
tekemiseen, joten niin ollen prosessi on tirkedmpi kuin lopputulos. Toiminnan pitiisi olla
riittdvin haasteellista ja sen pitdisi tuottaa iloa, virkistysté, helpotusta ja huojennusta sekd
auttaa tunnistamaan ja sietdmiin erilaisia tunteita. Sen tulisi myos kehittdd ongelmanratkaisu-
taitoja, antaa osallisuuden ja vastavuoroisuuden kokemuksen seki lisdtd itsetuntemusta.
(Eldmys- ja seikkailumenetelmien kaytto terapia- ja sosiaalitydssd 1996, 26.)

Cavén ja Piha (1995) ovat tutkineet seikkailutoiminnan kayttod kadytoshairidisten lasten
psykiatrisessa hoidossa. Tutkimuksessa mukana olleiden lasten vanhemmilta kysyttiin, mité
laadullisesti uutta seikkailutoiminnassa oli verrattuna muihin hoitomenetelmiin. Heidéin
mukaansa uutta oli osaston ulkopuolella ja luonnossa toimiminen, aktiivinen toiminta ja se,
ettd lapset oppivat tulemaan toimeen toistensa kanssa oppien huomioimaan ja auttamaan
toisiaan. Seikkailutoiminnan hyédyllisyydestd vanhemmat olivat sitd mieltd, ettd lasten

yhteistyokyvyt kehittyivit, he saivat mahdollisuuden toteuttaa itseddn, toiveitaan ja
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kekselidisyyttadn ja kehittad oma-aloitteisuuttaan. Hyodyllisend koettiin myos omien rajojen
16ytyminen, selviytyminen ja uudet kokemukset, jotka virkistdvidt ja rikastuttavat
kokemusmaailmaa. Sen lisdksi he katsoivat lasten kirsivéllisyyden ja keskittymiskyvyn
lisddntyneen seki itsetunnon ja itsevarmuuden kehittyneen. (Cavén & Piha 1995, 82 - 83.)
Lasten kyvykkyyden huomaaminen oli suuri ilon ja ihmetyksen aihe niin lapsille kuin heidédn
vanhemmilleenkin. Korostamalla lapsen vahvuuksia toiminnan aikana vanhemmat saivat
pitkéstd aikaa aihetta kokea ylpeyttd omasta lapsestaan. (Hakola 1995, 16.)

Hoitajien mukaan seikkailukasvatuksen hyoty niakyy seuraavasti: seikkailu kanavoi pahaa
oloa, seikkailullinen toiminta auttaa lasta 16ytdmasn omat rajansa, se tuo eldmyksid ja lapsi
saa kokemuksen siitd, ettd hén vie jonkin asian alusta loppuun, itsetunto lisdédntyy, ryhmétyo-
taidot paranevat ja lapsen kokemukset aikuisista paranevat, kun laitoksessa vallalla olevat
roolit tippuvat pois (Cavén & Piha 1995, 87).

Vanhemmat ja hoitajat arvioivat seikkailutoimintaa myos lapsen nakokulmasta. Heidén
mukaansa lapsi saa seikkailun avulla Jaadullisesti uusia kokemuksia. Seikkailukokemus on
konkreettinen hyvi, mink# lapsi pystyy verbalisoimaan vasta myShemmin. Myonteinen
palaute koko toiminnan aikana on tdrkeds. Lapsen on opittava leirilld huolehtimaan omista
perustarpeistaan, kuten nildstd, janosta ja kylmésta. Han oppii huolehtimaan itsestdén, mutta
kokee myos huolenpitoa aikuisten taholta. Kun lapsesta huolehditaan, oppii hidn my&s
huolehtimaan muista. Seikkailutoiminnassa huippukokemus rakennetaan itse, yhdessid
ryhmiin kanssa, jolloin huippukokemus on osa lasta itseddn. (Cavén & Piha 1995, 91 - 92.)

Seikkailukasvatuksen tarjoamien todellisten selviytymistilanteiden ansiosta lapsista
saadaan sellaista tietoa, miki osastolla jiisi saamatta. Esimerkiksi latistetut tai ylisuojellut
lapset saavat mahdollisuuden loytdd oman, todellisen itsensd ja kyvykkyyden suoriutua
pelottavilta ja vaativilta tuntuvista tehtdvistd. Ainaisen epdonnistujan leimaa kantavalle
tyytyviisyys omaan itseen ei ole paljosta kiinni. Pitkdjénnitteisessd ja tavoitteellisessa
toiminnassa pysyminen on monelle lapselle suuri saavutus. Yopyminen metsissd, puiden
hakkaaminen ja tulen teko ovat varsinkin kaupunkilaislapselle sellaisia asioita, jotka suovat
mahdollisuuden itsensi ylittdmiseen. (Hakola 1995, 14.) Tutkimuksessa siis selvitettiin
vanhempien ja hoitajien arvioita seikkailukasvatuksesta, mutta lasten késityksi ja kokemuk-
sia ei oltu tutkittu tai ainakaan niisté ei tutkimuksessa raportoitu. Luonnollisesti my&s lasten
ajatuksia ja kokemuksia olisi ollut arvokasta selvittdd.

Tdmin tutkimuksen mukaan positiiviset muutokset lasten kiyttidytymisessd osoittavat

seikkailutoiminnan soveltamisen hyodylliseksi lastenpsykiatrisessa hoidossa. Lasten mindku-
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va muuttui positiivisemmaksi ja yleinen kiyttdytyminen oli myonteisempéd. Tutkimuksen
otos on tutkijoiden mukaan pieni, vain kymmenen lasta. Onkin siis kysyttava, ovatko tulokset
sattumaa vai onko niilld jotakin arvoa, kun mietitdsin seikkailutoiminnan hyodyllisyytta.
Tulokset eivit ole sattumaa lasten ja heid4n vanhempiensa eldmaissd, vaan hyvin todellista
totta.(Cavén & Piha 1995, 95 - 96.) Tilla argumentilla voitaneen puolustaa seikkailukasva-
tuksen kiyttod terapeuttisessakin mielessa.

Toinen esimerkkimme terapeuttisesta seikkailukasvatuksesta on Oulussa toimivasta
erityiskoulusta. Sielld jarjestettiin elimyspedagogiikkaan perustuva koulukokeilu lukuvuonna
1993 - 94. Ryhmién kuului 7 poikaa, jotka olivat idltddn 8 - 11-vuotiaita. Syyni heidén
siirtoonsa erityisopetukseen olivat kdyttdytymishiiriot ja suurempaan ryhméiin sopeutu-
mattomuuden ilmenemismuodot. Kokeilun suunnittelussa painotettiin sité, ettd eldmykset
olisivat todellisia. Kokeilussa kiytettiin termié eldimyspedagogiikka, joten kdytdmme samaa
termii kuvatessamme erityiskoulun kokeilua. Elamyspedagogiikka aloitettiin pienimuotoise-
na luokan sisilli tapahtuvana toimintana, kuten leivontana. Elimysten kokemista toteutettiin
musiikin ja ilmaisun alueilla. Toiminta suunnattiin bindiharjoituksiin ja ndyttelemiseen ja
huipentuma oli koulun joulujuhlassa esiintyminen. Fyysisti kuntoa kohotettiin pelaamalla ja
keksimilla erilaisia teline- ja temppuratoja, joissa myos opettaja pyrki olemaan mukana.

Vihitellen luokan toimintaa suunnattiin ulospdin ympar6ividn yhteiskuntaan. Sithen
kuului teatterissa kayntid, kokopdivéretkid erilaisiin kohteisiin ja lopulta kaksipédiviinen
eramaaretki. Retken aikana patikoitiin, uitiin, kuunneltiin hiljaisuutta ja opittiin kunnioitta-
maan luonnon jylhdi voimaa ja selviytymién sen armoilla. Toimintaa jatkettiin seuraavana
vuonna ja nyt mukana oli enemmén seikkailullisia toimintoja pitevin seikkailuohjaajan
ohjauksessa. Oppilaat harjoittelivat kiipeilyi ja padsivit melomaan.

Kokeilussa saadut tulokset perustuvat paivikirjamerkinttihin ja oppilaiden ja vanhempi-
en haastatteluihin. Tuloksista on nihtévissi, ettd aiheettomat poissaolot véhenivit ja myontei-
syys koulua ja opettajaa kohtaan kasvoi. Itsetunto ja itseluottamus kasvoivat konkreettisten
onnistumisten kautta. Motivaatiotaso oppimiseen ja itsensd kehittimiseen kohosi fyysisen
kunnon kasvun my6td. Nipistelyt ja epédsosiaalinen toiminta lihes loppuivat koulussa ja
vapaa-aikana. Luokan yhteisty6- ja luokkahenki paranivat ja esiintymishalu ja ilmaisutaito

kasvoivat ilmaisutaidon my6td. (Karppinen 1996, 121 - 125.)
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4.7.3 Seikkailukasvatus koulussa

Pyrimme tissé luvussa antamaan esimerkkeji siitéd, mité seikkailukasvatuksella olisi annetta-
vanaan ja miten sitd on jo kiytetty tavallisessa koulussa. Lukija on voinut kokea, ettd
seikkailukasvatus on hyvin kompleksinen ja vaikeasti toteutettavissa oleva kasvatuksen
muoto. Seikkailukasvatuksen ohjaajalta, eli tdssé tapauksessa tavalliselta luokanopettajalta,
vaaditaan monia kykyjd, jotta hin voisi kdyttdd seikkailukasvatusta osana omaa opetustaan.
On totta, ettd erityisesti erilaiset seikkailukasvatuksessa kiytettdvit aktiviteetit vaativat
spesifejd taitoja, mutta aivan yhti suuri, ellei suurempikin, vaikutus on pedagogisilla kyvyilld,
jotka jokaisella opettajalla pitdisi muutenkin olla hallussaan. Tarkeinté on, ettd seikkailun
kiyttdmiseen on halua ja se on tarkoituksenmukaista juuri opettajan omalle opetusryhmaille.
Mikili tavoitteet asetetaan harkitusti ja niihin pyritdén rehellisesti, voi seikkailukasvatus
tarjota myonteisid oppimiskokemuksia, joilla on pitkdkestoinen vaikutus luokan toimintaa ja
oppilaiden elamai ajatellen.

Seikkailukasvatus edellyttdd opettajalta viitselidisyyttd, mielikuvitusta ja usein myos
erityistaitoja. Kaikki eivit voi, eikd ole syytikéin, 1dhted kiipeilemain kallioille tai laskemaan
koskia, mutta seikkailutapoja voi olla aivan yhtd monta kuin on opettajaa ja oppilaitakin.
Seikkailu voi tapahtua aluksi omassa koulussa tai lahimetsédssd. (Laaksola 1994, 5.)

Kun seikkailua sovelletaan kouluun on selvii, ettid sen tavoitteiden on vastattava koulun
ja luokan opetusohjelman tavoitteita. Tamin lisdksi on tdrkedd, ettd jokainen seikkailu-
ryhmizn osallistuva lapsi asettaa itse itselleen omat tavoitteensa siitd, mitd hin haluaa ja
pyrkii saavuttamaan seikkailuryhmissd toimiessaan; mit4 hin haluaa oppia ja miten kenties
muuttaa omaa kiyttaytymistdin. Jos lapsi esimerkiksi haluaa kiipeiltdvén kalliolla ja oppia
kiipeily- ja koysienkisittelytaitoja, on hinen kanssaan kiytdva lapi, ettd kiipeily edellyttad
esimerkiksi keskittymiskykyi, varusteiden huoltoa ja toisten auttamista ja pohdittava, mitkd
niistd edellytyksistd ovat sellaisia, joita lapsen tulisi ryhmissd opetella. lise asettamiensa
tavoitteiden myotd lapsi oppii ottamaan vastuuta itsestééin ja osallistumisestaan sekd sitoutuu
ryhmiin ja sen toimintaan. T4ll6in lapsi tiedostaa sen, ettd hin on osa ryhmii ja osaltaan
vaikuttamassa ryhmén seikkailun onnistumiseen. Lapsen motivaatiota saavuttaa tavoitteensa
lis#i se, ettd ne ovat hinelle itselleen tirkeitd. Aikuisen tehtdvini tidssi tavoitteen asettelussa
on auttaa lasta [oytdmadn itselleen tirkedt ja realistiset tavoitteet. Lapsen omien henkilokoh-
taisten tavoitteiden saavuttaminen on onnistumisen kokemus, joka vahvistaa hdnen minéku-

vaansa ja sisdistd elaménhallinnan tunnetta. (Cavén 1993, 19.)
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Koiso-Kanttilan (1996, 5) mukaan seikkailukasvatuksella on mahdollisuus tarjota
vaihtoehtoja koulun toimintaan ja keinoja suomalaisten koulujen viihtyvyysongelmiin.
Leirikoulutoiminta on hyviksi havaittu tapa saada koulun toimintaan jotakin uutta, mutta liian
usein se jdd vain "hauskaksi puuhasteluksi” ilman tavoitteita ja padméirid. Nain ollen se jai
vain aikaisempien luokkaretkien kaltaiseksi viihdenumeroksi ja jonkinlaiseksi varaventtiilik-
si, vaikka sill4 olisi ldhes rajattomat mahdollisuudet rikastuttaa koulun toimintaa. Suuri osa
leirikoulun suunnitteluun kiytettdvistd ajasta menee siihen, misti saadaan majoitus, ruoka,
miten kerétadn rahat jne. Tastd herddkin kysymys, miksi leirikoulun pitéisi aina olla satojen
kilometrien pddssd koululta ja omalta paikkakunnalta? Liheltdkin voisi 10ytyd hyvid ja
mielenkiintoisia, huokeitakin paikkoja, jolloin ohjelman suunnitteluun jdisi enemmén aikaa
ja varoja. Ohjelmallisesti tdysipainoinen leirikoulu on mahdollista toteuttaa ldhelldkin.

Koiso-Kanttila arvostelee leirikoulujen tavoitetyhjiti viittaamatta mihinkéén tutkimuk-
siin. Uskomme, ettd jokainen leirikouluja suunnitteleva opettaja asettaa sille tavoitteet. Aivan
hyvi tavoite on sekin, ettd leirikoulu on viihdyttiva henkireikd rankan koulutyon keskelld.
Leirikoulun tarjoamilla yhteisilld elamyksilld ja kokemuksilla on merkittdvd luokkahenked
parantava vaikutus. Olemme kuitenkin Koiso-Kanttilan kanssa samaa mieltd siini, ettd
sellaiseen toimintaan on turha satsata suuria rahasummia. Leirikoulujen valmistelu rahanke-
ruineen kestdd usein vuosia. Sind aikana odotukset ehtivit nousta suuriksi ja toiveiden
tayttdminen ja unelmien toteuttaminen on vaikeaa. Alho (1993, 27) puolestaan toteaa, etté
seikkailukasvatus on nikynyt leirikoulutoiminnassa jo vuosien ajan, mutta silld on tahditty
lahinné opillisiin tavoitteisiin eik# niink4dn ihmisen persoonallisuuden kasvuun.

Haapaniemi (1996, 13) on toteuttanut seikkailukasvatusta omassa koulussaan. Hénen
mukaansa koululuokat ovat aina valikoimaton ryhmad, jonka jdsenilld on hyvin erilaiset
fyysiset ja henkiset ominaisuudet. Turvallisuuskysymykset ovat hyvin tdrkeitd ja niistd ja
seikkailusta yleensd on keskusteltava koulun henkilokunnan ja lasten vanhempien kanssa.
Seikkailu jakaa ihmiset kahteen leiriin ja sen vuoksi keskustelua, tietoa ja tutkimusta
tarvitaan.

Seikkailutoiminnan ei tarvitse ndyttdd ulospdin komealta ja suurelta. Yhteiset kokemuk-
set, kuten melontavaellus tai hiihtoretki kuun valossa, nostavat luokkayhteison kyky# tehdd
yhdessa tyoti koulussa. Elamysten yhteinen kokeminen palvelee sekd yksilon kasvua ja aidon
itseluottamuksen tukemista ettd luokkayhteison sosiaalista lujittamista.

Seikkailun tarjoamien eldmysten kautta lapset voivat oppia jotakin sellaista, mihin

muuten ei ole mahdollisuuksia. Seikkailu on ennemminkin asenne eldmiin kuin vain
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temppujen oppimista. (Vainikainen 1995a, 22.) On tirkedd, ettd oppilaat oppivat huomaa-
maan, ettd eldméssd tarvitaan monenlaisia valmiuksia ja yhteishenked. Toiminnallisessa
leirieldmissd ja siihen liittyvissd seikkailuissa titd on mahdollista kokeilla paremmin kuin
luokkahuoneessa. (Vainikainen 1995b, 26.) Seikkailutoiminta vaatii myds vanhemmilta
paljon tukea, silld opettaja ei voi selvitd yksin. Toiminnan myoté saattaa aueta aivan toisenlai-
nen ja luonteva yhteistys pakollisten vanhempainiltojen rinnalle. (Vainikainen 1995b, 27.)

Koulussa seikkailukasvatuksella voidaan pyrkid vaikkapa vastuunottoon ja rajojen
ylittdimiseen ihmissuhteissa. Téllainen haaste voi liittyd luokan tai koko koulun ihmissuh-
teisiin, koulukiusaamiseen, ilkivaltaan, koulun ja lahiympiristén suhteisiin ja ympériston
laatuun. (Koiso-Kanttila 1993, 7.) Taytyy kuitenkin pitdd mielessd, ettd seikkailukasvatus ei
ole mikéén autuaaksi tekevi "vippaskonsti”, jolla selvitetidfin tulehtuneita ihmissuhteita. Se on
ennemminkin mahdollisuus toimintaan, jossa kiusaajat ja kiusatut péddsevit toimimaan
yhteisen tavoitteen puolesta. Tdstd saatu myonteinen kokemus on yhteinen molemmille
osapuolille ja keskusteluyhteys voidaan saada auki. Cooper (1994) toteaa, ettd seikkailukasva-
tuksesta olisi erityisesti hyotyd niitten oppilaitten kohdalla, jotka eivit pirjdd varsinaisessa
luokkahuonetyoskentelyssd. Hin perustelee titd ajatustaan silld, etté tallaiset oppilaat voisivat
péted ulkona luonnossa ja saada sitd myota onnistumisen kokemuksia. (Cooper 1994, 11.)

Pohdittaessa niitd elementtejd, jotka tekevit seikkailukasvatuksesta hyodyllisen
sovellettavaksi kouluopetukseen, liitetdén sithen usein seuraavia teemoja ja tavoitteita:

1) Taitojen kehittyminen; taidot voivat olla esimerkiksi teknisid, sosiaalisia tai dlyllisid.

2) Suhde luontoon ja inhimilliseen ympéristoon; tdiméd voi olla esteettistd nautintoa tai
esimerkiksi luonnon biologista tai geologista tutkimista. Mielestimme tiihin kuuluu myos
luonnon suojeluun ja kunnioittamiseen ohjaaminen.

3) Yksilon kehitys; muutos ja kasvu, joka tapahtuu yksilossé toiminnan my6té.

(Cavén 1993, 13.)

Seikkailukasvatuksen painopisteen ollessa yksilokehityksen tukemisessa on perusteltua,
etti tavoitteelliseen koulutyshon sovellettuna seikkailukasvatus on ryhmityota, silld ihmisen
tasapainoinen kasvu ja kehitys tapahtuu vuorovaikutuksessa muihin ihmisiin. Seikkailuun
kuuluva huippukokemus on yksilon sisdinen kokemus, mutta sen rakentuminen ja sithen
valmistautuminen on tapahtunut yhdessd ryhmén kanssa. Seikkailu muodostuu ryhmén
erilaisista kokemuksista ja ryhmétyon prosesseista. Koulussa seikkailu on tapa soveltaa
luokan opetusohjelmaa. Se on kasvuorientoitunutta ja huolellista suunnittelua vaativaa

kokemuksellista oppimista. (Cavén 1993, 13.)
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Alhon (1993, 27) mukaan timén péivin opetussuunnitelma asettaa opettajalle lapsen
kokonaiskehityksestd niin laajat ja moninaiset tavoitteet, ettd niiden saavuttaminen
kokonaisuudessaan on vaikeaa nykyisin resurssein. Opetus painottuu pakostakin tiedolliseen
kasvatukseen. Seikkailukasvatus voisi olla kiyttokelpoinen ja opettajan tyotd helpottava
apuviline, jonka avulla voitaisiin toteuttaa monipuolisempaa opetustyotd ilman, etté tiedolli-
set tavoitteet jdisivat taka-alalle. Nykyinen opetussuunnitelma velvoittaa meitd kayttdmadn
erilaisia opetustapoja, jotta saavuttaisimme asetetut tavoitteet.

Yhteni perusteena seikkailukasvatuksen soveltuvuudesta voidaan pitdd sen maailman-
laajuista levinneisyyttd. Seikkailukasvatuksella on pitkit perinteet esimerkiksi Englannissa,
jossa suurimmissa kouluissa on oma seikkailukasvatusopettajansa sekd koulujen yhteisid
alueellisia seikkailukasvatuskeskuksia. (Alho 1993, 27.)

Moore (1990) kirjoittaa artikkelissaan siitd, miten seikkailukasvatusta on kéytetty
amerikkalaisessa koulussa. Hénen mukaansa sitd on kiytetty ja kéytetifin erityisesti liikunnan
opetuksessa. Hin siteeraa artikkelissaan Siedentopia (1984), joka katsoo, etté seikkailukasva-
tus on saavuttanut suuren suosion kahdesta syystd. Ensinnidkin se tarjoaa osallistujalle
mahdollisuuden osallistua aktiivisesti toimintaan taitotasosta riippumatta ja toiseksi se
mahdollistaa onnistumisen kokemuksen haasteellisessa toiminnassa. Moore lisd4 tahin vield
oman nikokulmansa, jonka mukaan seikkailukasvatuksen avulla voidaan lisétéd joukkuepe-
leissd vaadittavaa yhteistyo6ti ja joukkuehenked. (Moore 1990, 375.)

Mooren mukaan nuoret tarvitsevat mahdollisuuden ottaa riskeji ja kohdata haasteita. He
haluavat tehdi jotakin sellaista, johon he eivit luule pystyvinsd. Moore pitdd tosiasiana myds
sitd, etti nuoret haluavat olla osa ryhmai, johon kuuluu heidén ik&tovereitaan. Ryhmén
jésenilld pitdisi olla samansuuntaiset mielenkiinnon kohteet ja heidédn pitdisi kyetd omalta
osaltaan myo6tévaikuttamaan toverin kasvun kehittymiseen kasvaen samalla itsekin. Kolman-
tena seikkana Moore esittelee ajatuksen, jonka mukaan timin piivdn nuoret kaipaavat
vastapainoa kilpaurheilulle. Yhteistyon merkitys on jdédnyt varjoon ja voittamisesta on tullut
useiden urheilulajien padamairi. (Moore 1990, 376.) Mielestimme on kuitenkin muistettava,
ettd monet nuoret harrastavat urheilua juuri tavoitellen voittoa. Niin erityisesti silloin, kun on
kysymys urheiluseuratoiminnasta. Moore esittelee kuitenkin mielestdmme varteenotettavia
vaihtoehtoja koululiikunnalle, jota Suomessakin on moitittu liiasta kilpailuhenkisyydesta.

Moore ottaa esimerkiksi erdin esikaupunkialueella sijaitsevat ala-asteen, jossa
seikkailukasvatuksen ajatusta on toteutettu nimenomaan litkunnan opetuksessa. Seikkai-

lulliset toiminnot on kytketty perusopetukseen. Hin nikee opetuksessa kolme mahdollisuutta.
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Ensinnékin se, ettd silloin, kun liikuntajaksolla késitelldsn erilaisia joukkuepelejd, kiinnite-
tdin normaalien lajitaitojen harjoittelun lisdksi runsaasti huomiota yhteisty6hdn ja jouk-
kuehengen kehittymiseen. Sinins# perinteisesti opetustavasta timén erottaa Mooren mukaan
se, ettd opettaja antaa runsaasti palautetta keskittyen joukkueen toimintaan ja yhteistyohon.

Liikuntatuntien aikana toteutettavaan seikkailukasvatukseen Moore lukee yksilolliset
haasteet, jota mielestimme voitaisiin nimittdd myos itsensd voittamiseksi. T4ll6in oppilaat
harjoittelevat ja kilpailevat itsedsn vastaan parantaakseen omaa ja/tai sen myotd joukkueensa
suoritusta. Oppilas ei siis kiinnit4 niin suurta huomiota oppilastovereihinsa lyddiakseen heidédn
tuloksensa vaan kilpailee ennemminkin itsedfin ja omia tavoitteitaan vastaan. Esimerkkini on
koulun liikuntasaliin tehty kiipeilyseing, johon oppilaat ovat maalanneet vuoristomaiseman
ja johon kukin oppilas saa merkata oman saavutuksensa. (Moore 1990, 377.) Mielestimme
tassd on kuitenkin vaarana se, ettd oppilaat joka tapauksessa kilpailevat toistensa saavutuksia
vastaan. On pitkélti opettajan palautteesta kiinni, miten oppilas kokee onnistuneensa ja
kilpaileeko hin tosiaankin itsedén vastaan vai onko suurempana motivaationa oman merkin
saaminen kaverin merkin viereen.

Toisena nikokulmana on Mooren mukaan se, ettd liikuntatunneilla harjoitetuissa
taidoissa kilpaillaan (Moore 1990, 377). Tdmd on ymmartiiksemme soveliain niille oppilail-
le, joilla on selked halu kilpailla ja jotka kokevat saavansa onnistumisen kokemuksia silloin,
kun he voivat mitelld taitojaan muiden kanssa. On kuitenkin kysyttiva, miten tdmé tukee
seikkailukasvatuksen ajatusta? Ne oppilaat, jotka menestyvit kilpailussa, saavat varmasti
onnistumisen myoti myonteisid kokemuksia ja tdlld on vadjadmittd vaikutusta heidén
mindkisitykseensd ja itsetuntoonsa. He joutuvat myos kohtaamaan omat rajansa, ehké
ylittdimédnkin ne, saavuttaakseen menestystd. Jilleen on muistettava se, ettd opettajan
palautteella ja motivoinnilla on suuri merkitys. Hanen tehtivanain on pitdi kiinni siitd, ettd
seikkailukasvatuksen luonne sdilyy eikd kilpailullisesta toiminnasta tule vain voittajien
juhlaa.

Kolmas tapa, jolla Mooren kuvailemassa koulussa on seikkailukasvatusta toteutettu on
muutaman piivin mittainen leiri, joka on tarkoitettu koulun vanhimmille oppilaille. Tuota
leirid varten harjoitellaan tiettyjd taitoja, joita leirin aikana tarvitaan. Noin puolet leirin

toiminnasta tapahtuu luonnossa. (Moore 1990, 378.)
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4.8 Seikkailukasvatuksen ohjaaja

4.8.1 Seikkailukasvatuksen ohjaajan vaatimusprofiili

Gustav Harder kuvaa seikkailuohjaajan vaatimusprofiiliin kuuluvia ominaisuuksia kolmella
tasolla, jotka ovat persoonallisuus, pedagogis-psykologinen kompetenssi ja vilinekompetens-
si (Tiainen 1995b, 3 - 4). Priest (1990c) puolestaan ldhestyy ohjaajuutta kisittelemalld
johtamistyyleja. Priestin mukaan autokraattisesti toimiva johtaja voi sailyttdd pastoksente-
koon liittyvin vallan ja vastuun tdysin itsellidn. Demokraattisesti toimiva johtaja jakaa
padtoksentekovaltaa myos ryhmaéile. Abdikraattisessa johtamistyylissd johtaja antaa paitok-
sentekovallan kokonaan ryhmille. (Priest 1990c, 211.) Tarkasteltiinpa ohjaajuutta johtamis-
tyylien tai johtajan ominaisuuksien kautta, tirkeintd seikkailukasvatuksessa on tarjota
kasvavalle lapselle turvallinen ja luottamuksellinen toimintaympéristd (Phipps & Swiderski
1990, 224; Koiso-Kanttila 1995, 5; Caven & Piha 1995, 101; Raiola 1995, 13 - 15).
Turvallisen toimintaympériston merkitys seikkailukasvatuksessa korostuu, koska
seikkailutoimintaan liittyy keskeisesti haasteellinen toiminta. Seikkailutoimintaan siséltyvén
haasteen vastaanottaminen on riskin ja yksilon taitojen vélistd vuorovaikutusta. Seikkailutoi-
minnan suunnittelussa onkin Priestin (1990b) mukaan oleellista yksilon taitojen ja haasteel-
liseen toimintaan liittyvén riskin vilisen suhteen arvioiminen. Jotta seikkailutoiminta tarjoaisi
yksildlle palkitsevia onnistumisen ja selviytymisen kokemuksia, pitdi taitojen ja riskin
vilinen suhde arvioida realistisesti. (Priest 1990b, 158 - 161; Annat 1995, 23 - 24.)
Kuviossa 6a viritetty palkki kuvaa oletettujen kykyjen ja riskien madrdd. Vérittadméaton
palkki puolestaan kuvaa todellisten kykyjen médrad ja todellisen riskin suuruutta. Oletettujen
ja todellisten kykyjen ja riskin eron vuoksi tuloksena on leikinomainen koetus. Télldin
kokemus ei juuri edisté yksilon kasvua. Kuviossa 6b véritetty palkki kuvaa jélleen oletettujen
kykyjen ja riskin madrdd. Todellisuudessa tilanne on virittiméttdméan palkin mukainen.
Tuloksena on katastrofi, onnettomuus, jolloin kokemus saattaa olla traumaattinen eika siis
edistd yksilon kasvua. Kuvio 6¢ kuvaa ideaalista tilannetta. Siind oletetut ja todelliset kyvyt
jariskit ovat tasapainossa. Yksilo saavuttaa tavoitteiden mukaisen huippuseikkailun ja kasvu

on mahdollista.
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KUVIO 6. Oletettujen ja todellisten taitojen ja riskin suhde. (Priest 1990b, 158 - 161.)

Ohjaajan tiytyy olla tarvittacssa myds riittivin ulkopuolinen, jotta ryhmd itse voisi
kehittyd paitoksenteossa ja ryhmévastuussa (Antikainen 1995, 8; Vainikainen 1995a, 23).
Myos Priestin (1990c) mukaan ohjaajan pitdd tuntea ryhmédynamiikan peruselementit
voidakseen ohjata ryhméi tasapuolisesti henkilokohtaisen vastuun ja yhteistyon kehittdmises-
sd (Priest 1990c, 212 - 213; ks. myds Kemp & Plitz 1995, 23 - 26).

Priestin (1990c, 213 - 214) mukaan turvallinen seikkailutoiminta edellyttdd ohjaajalta
valppautta tehdi tilannekohtaisia arviointeja toiminnan prosessista. Tdmén vuoksi ohjaajalta

vaaditaan erityisesti ennakointi- ja ongelmanratkaisukykyd, kykyd antaa ryhmille selkeiti
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toimintaohjeita, seké harkittua toimintaa my®ds hitétilanteissa (Phipps & Swiderski 1990, 224
- 225; Bowles 1995a, 8§3; Lapsen maailma 1995, 17). Ohjaajan pitdd myds tiedostaa toimivan-
sa samaistumisen kohteena yksittéiselle lapselle ja toimiessaan mallina koko ryhmille (Caven
1993, 15). Ohjaajalta vaaditaan ehdottomasti myos kadyttdmiensd aktiviteettien ja niisséd
tarvittavien vilineiden (esimerkiksi melonta ja kiipeily) teknistd hallintaa ja kokemuksia
niiden kaytostd myos kaytannossi (Priest 1990c, 212).

Ohjaaja voi rikastuttaa seikkailutoiminnan liittymisté osaksi lapsen kokemusmaailmaa
myds perehtymélld toiminnan suunnittelussa toimintaympéristoksi valitun alueen paikallishis-
toriaan (Phipps & Swiderski 1990, 225). Liittimalld seikkailutoiminta osaksi lapsen luontais-
ta elinympiristod seikkailukasvatuksen voidaan nihdé néin edistiivén lapsen kykya hahmottaa

itsensé osaksi ympdrilld olevaa yhteiskuntaa ja kulttuuria.

4.8.2 Seikkailukasvatuksen ohjaaja oman tyonsi tutkijana

Kasvatus perustuu valintoihin, joita kasvattaja tekee sisdistiménsd ihmiskasityksen sekd
s#dn opettaja valinnoillaan vaikuttaa kasvavan lapsen kokonaispersoonan kehittymiseen.
Opettajan tekemit valinnat vaikuttavat myos hdnen oman situationaalisen suhteen kehitty-
mistd. Rauhalan mukaan opettajuus situaationa tarkoittaa sité, ettd opettaja on opettavassa ja
kasvattavassa suhteessa muihin ihmisiin. Opettajuus situaationa vaikuttaa opettajan identitee-
tin rakentumiseen, itsensd kokemiseen osana ymparsivid yhteiskuntaa. (Ranhala 1986, 26 -
36.) Priestin (1990c) mukaan seikkailuohjaajan tyon ldhtokohtana tidytyy olla kiinnostus
kasvun prosessien, my&s oman kasvun tutkimiseen (Priest 1990c, 212 - 213).

Viime vuosien aikana reflektio on ollut erds keskeisistd késitteistd, jonka avulla on
pyritty tarkastelemaan professionaalisen ammattikdytdnnon kehittymistd opettajan tyodssi.
Eris syy reflektion kisitteen suosioon lienee se, ettd sen yhteydessd korostuneet erilaiset
oppimisprosessin piirteet tukevat tdlld hetkelld tavoiteltavaa ammatillisen kehittymisen
piirrettd, jatkuvaa inhimillistd kasvua. (Kiviniemi 1994, 56.) Ojasen (1995) mukaan kiinnos-
tus ammatillisen kehittymisen ymmértimiseen liittyy opettajien ja myds muiden ammattikun-
tien edustajien kyvyttomyyteen kiyttidd hyvikseen tietoja omassa tydsséaidn. Ojanen tulkitsee-
kin tiedon kasittelyyn ja kdyttoon liittyvien ongelmien olevan yhteydessd oman kéyttdteorian

puutteelliseen ymmartimiseen. Ojasen mukaan myds Schon (1983; 1987) kuvaa reflektiivi-
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syyden késitteen perustuvan edelld mainittuun henkilokohtaisen kiyttdteorian muodostumi-
seen eli omakohtaisen suhteen [6ytymiseen opetettavaa asiaa kohtaan. Kiyttoteorian tiedosta-
minen syntyy opettamiseen ja oppimiseen liittyvien kokemusten ja ty6td ohjaavan arvoperus-
tan vilisen suhteen tiedostavasta pohtimisesta. (Ojanen 1995, 61 - 64; Koiso-Kanttila 1995,
5.) Myés Kiviniemen (1994) mukaan reflektiossa on kysymys yksilon omakohtaisen kaytts-
tiedon muodostamisesta, joka opettajan ammatissa tarkoittaa tiedostavaa ja kriittistd suhtautu-
mista omaa opetustyotd ohjaaviin arvolahtokohtiin. Ojasen (1995) mukaan hyvéén opettajuu-
teen ja opettaja-tutkijaorientaation muodostumiseen liittyy oman kiyttdteorian tiedostamisen
lisdksi sitoutuminen itsensi jatkuvaan ammatilliseen kehittimiseen (Ojanen 1995, 62).
Esitimme tekemiamme kisitekartan (kuvio 7) avulla seikkailukasvatuksen tavoitteiden
ja kokonaisvaltaisen kasvatuksen vilisen yhteyden. Siind yhdistyvit tekstissd aiemmin

esitellyt kisitekartat. (kuviot 2 ja 5)
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KUVIO 7. Seikkailukasvatuksessa kasvun mahdollisuus.
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5 SEIKKAILUKASVATUKSEN VALITTAMA IHMISKASITYS - TAUSTAA JA
TUTKIMUKSEN TULOKSET

5.1 Maailmankatsomus

Maailmankatsomus on kokonaiskisitys siitd, minkélainen maailma on ja miké on ihmisen
asema ja tehtédvi siind (Harva 1980, 9). Se on myds ihmisen kokonaiskasitys todellisuuden
olemuksesta ja arvosta. Se muodostuu kisityksistd eli tiedosta (knowledge), uskomuksista
(beliefs), arvoista (values) ja normeista (norms) (Hirsjarvi 1985, 81), jotka koskevat ihmisti,
yhteiskuntaa ja luontoa (Hirsjirvi 1983, 111). Muodostaessaan maailmankatsomustaan
ihminen valitsee itse ne arvot, jotka médrittelevit, mistd hén pitdd ja mistd ei. Normit
puolestaan médrittelevit sen, mitd pidetdédn luvallisena ja mitd ei. Ne ovat keinoja, joiden
avulla arvojen edellyttdmia valintoja tehdddn. (Helve 1987, 15.) Harvan (1980, 9) mukaan
maailmankatsomuksen muodostaminen on ihmisen vaikein ja korkein henkinen tehtavi.
Luonteeltaan maailmankatsomus on eksplisiittinen, silla se edellyttdas omaksujaltaan aktiivista
pyrkimysti todellisuuden jarjestdmiseen (Helve 1987, 15). Tdamén vuoksi vain harvoilla
voidaan katsoa olevan maailmankatsomus, mutta kaikilla on kuitenkin kuva siitd maailmasta,
missd heidédn on elettivid (Helve 1987, 15).

Maailmankatsomus voidaan ymmartda yksilopsykologiseksi késitteeksi, silld siihen
sisiltyy aina subjektiivinen leima. Sekd maailmankatsomuksella ettd maailmankuvalla on
tirked sija kasvatuksessa, koska kaikella kasvatuksella on yksilon maailmankatsomuksen
kehittdmiseen tahtiiva tehtdvd. Tamén lisdksi koululaitos vilittdd hallitsevaa maailmankuvaa.
(Hirsjarvi 1983, 111.) Hallitsevalla maailmankuvalla voidaan mielestimme késittdd se
maailmankuva, joka yhteiskunnassa tietylld hetkelld vallitsee ja jota opettaja omassa ty&ssdin

valiftas.

5.2 Maailmankuva

Hirsjarven (1985, 81) mukaan maailmankuva on osa maailmankatsomusta ja se muodostuu

jokaiselle yksilolle kasitysten eli maailmaa koskevan tiedon ja uskomusten perusteella.
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Maailmankuva on yleisluontoinen késitys maailmasta ja se muodostaa perustan yksilon ja
yhteison eldmii ohjaaville arvoille ja tavoitteille. Maailmankuvan muodostuminen edellyttd
valintoja esimerkiksi siitd, mitd pidimme tdrke4ni ja mitd emme (Helve 1987, 15). Helveen
(1987, 14) mukaan maailmankuva edustaa sitd, miten eri ihmiset ovat eri kulttuureissa ja eri
aikakausina nihneet todellisuuden. Maailmankuvaa voidaan pitdd implisiittisend, silld on
epatodennikdistd, ettd ihmiset olisivat kovin tietoisia maailmankuvastaan.

Maailmankuviksi voidaan méritelld maailmaa koskevien, tavalla tai toisella perusteltu-
jen viitteiden jdrjestelmallisid kokonaisuuksia. Niitd voivat kannattaa yksityiset ihmiset ja
ryhmit, ja niitd voidaan keksid, omaksua ja puolustaa eri tavoilla. (Niiniluoto 1984, 79.)
Yksilollinen maailmankuva tarkoittaa sitd, mitd maailma merkitsee ihmiselle. Tama merkitse-
vyys kuvastuu ihmisessd erilaisina ja eritasoisina kokemuksen mielellisind jirjestelmind.
Maailmakuva on siten se tulos, jossa kokemuksen kokonaisuuden jirjestdytyminen kussakin
vaiheessa on. Se ei ole lopullista, vaan se on jatkuvassa muutoksen ja uudeksi tulemisen
tilassa. Viljdssd mielessi maailmankuvaan kuuluu my6s ihmisen késitys omasta itsestdén.
(Rauhala 1986, 138.)

Kasvattajan omaksuma maailmankuva vaikuttaa luonnollisesti kasvatukseen ja opetuk-
seen. Kasvattajalla onkin filosofin tehtivi, silld hdn muokkaa kanssajihmistensd maailmanku-

vaa. (Nurmi 1986, 37, 55.)

5.3 IThmiskasitys

Ihmiskésitykselld tarkoitetaan sitéd, mitd empiirinen ihmistutkimus edellyttdd ihmisen olevan,
ennen kuin hinti voidaan tieteellisesti tutkia. Thmiskésitys ilmaisee siis sitd, mit4d ihminen on
perusominaisuuksiltaan. (Hirsjarvi 1983, 62.) Thmiskisitykselld viitataan kokonaisvaltaiseen,
ihmisen tajunnassa tai mielessi olevaan tai tieteessé vallitsevaan, useimmiten hypoteettiseen
nikemykseen siitd, mitd ja millainen ihminen on ja mitd ihminen voi tehd itsestddn. Se on
jarjestelmd ihmistd koskevista uskomuksista, tiedoista ja arvostuksista. (Hirsjdrvi 1985, 91.)
Thmiskisitys on usein oletusten tasolla oleva kasitys siitd, mikd ihminen on, mikd ihmisessd
on olennaista ja mitkd ovat ihmisen mahdollisuudet (Vaherva 1981, 1).

Thmiskisitykseen sisdltyy myos eettinen nakokulma. Se merkitsee sité, ettd halutaan
tuoda esille kisitys siitd, mistd ihmisyydessé on viime kidessa kysymys. Toisin sanoen siihen

sisdltyy ihanneihmisen kuva. (Hirsjdrvi 1985, 91.)
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Jokaisella yksilolla on oma ihmiskésityksensd, ja sen tiedostaminen on eri yksil6illd eri
tasoista. Thmiskdsitykselld on luonnollisesti merkittivi osa kasvattajien toiminnassa, silld se
kytkeytyy olennaisesti kisityksiin kasvatuksen piamiiristd ja ihmisen kasvatettavuudesta.
(Hirsjarvi 1983, 62.) Kasvatustyéhon liittyy siis olennaisesti se, millainen ihmiskisitys
kasvattajalla on. Hirsjdrven (1985, 95) mukaan tirked kdytinnon kasvatustoimintaan
vaikuttava tekijd on kasvattajan kasitys lapsesta ja lapsen perusluontoisista ominaisuuksista.
Kasvattajan ihmisk#sitys on yhteydessi sen yhteiskunnan yleiseen ihmiskisitykseen, missé
hin eldd. Tdamdn yhteison ihmiskésitys on puolestaan yhteydessd kulttuurispesifiseen
laajempaan ihmiskdsitykseen. Kun ihmisk&sitystd pohditaan kasvatuksen nidkokulmasta, ovat
seuraavat teemat hyvin oleellisia: ihanteita ja padmaéiria koskevat kisitykset, valttamatto-
myyskisitykset, mahdollisuuskisitykset ja oikeutusta koskevat kisitykset. (Hirsjarvi 1985,
95.)

Ensimmaisessd on kysymys kéisityksistd, jotka koskevat ihmisihannetta ja kasvun
paamadrid. Tama ajatus oli keskeinen kreikkalaisten ajattelussa ja nykyéin se nidkyy keskei-
sesti esimerkiksi kristillisessd ja marxilaisessa ajattelussa. (Hirsjarvi 1985, 96.) Kasvatuksen
tavoitteena olevasta ihmisihanteesta puhuttaessa on k};symys myds ihmiskésityksestd.
Hirsjarvi (1985, 57) nimittda tdtd ihmisihannetta normatiiviseksi ihmiskésitykseksi. Turtiai-
sen (1994, 12) mukaan suomalaisen yhteiskunnan virallinen ihmisihanne tuodaan julki
Peruskoululain ensimméisen luvun toisessa pykélassi. Siind todetaan, ettid "peruskoulun tulee
pyrkid kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi, hyvakuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi,
itsendiseksi, luovaksi, yhteistyokykyiseksi ja rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan
jaseneksi".

Valttamattomyyskasityksissd on kysymys kasvatuksen ja opetuksen valttiméattomyytti
tai tarpeellisuutta koskevista kisityksistd. Sen vuoksi on pohdittava, onko lapsi perusolemuk-
seltaan sellainen, ettd hiin vilttdméttd tarvitsee ulkopuolista apua kasvussaan. (Hirsjérvi 1985,
96.) Vilttamattomyyskésitysten Haripditd edustavat aristotelinen ja eksistentialistinen
kasvatusnikemys. Aristotelisen nikemyksen mukaan kaikki kyvyt edellyttivit kasvatusta ja
sopeuttamista tullakseen kayttokelpoisiksi. Kasvatuksen pdamairana on tdydentdd sitd, minki
luonto jittda keskenerdiseksi. (Hirsjarvi 1985, 133.) Eksistentialistit puolestaan korostavat
itsekasvatusta, ja kasvatuksen tarkoituksena onkin herdttad kasvatettavassa tietoisuus omasta
itsestddn ja siitd, ettd yksilolld on mahdollisuus tehdd omia valintoja ja hinen tulee ottaa
valinnoistaan henkildkohtaista vastuuta. (Hirsjarvi 1985, 159.) Kasvatettavan olemus ei siis

ole minkdan kasvatuksellisen vaikutuksen saavutettavissa (Pdivansalo 1978, 53).
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Mahdollisuusteeman peruskysymyksend on: Onko lapsi perusolemukseltaan sellainen,
ettd ulkopuolisen on mahdollista vaikuttaa hinen kasvuunsa? (Hirsjarvi 1985, 96). Turtiaisen
(1994, 12) mukaan tdmaé kisitys muodostuu kasvattajalle hdnen eliménkokemuksensa myota.
Jokaisella kasvattajalla on enemman tai vdhemmén jasentynyt kisitys siitd, mitkd ovat
ihmisen mahdollisuudet ja rajoitukset. Hirsjarven (1985) mukaan kysymys on siitd, miten
pitkélle lapsi on perittyjen edellytystensd rajoittarna ja toisaalta, millainen mahdollisuus
ympiristolld on muovata hinta (Hirsjarvi 1985, 57).

Kasvatusoikeus liittyy kiistaan, jota kdydddn vanhempien, koulun ja kirkon vilill4.
Jyrkimmill4én ristiriita on silloin, kun néistd jokainen vaatii itselleen yksinoikeutta kasvatta-
misen harjoittamiseen. (Harva 1978, 151.) Tdmén pédivéan Suomessa kasvatukseen osallistuvat
perheen, koulun ja kirkon lisiksi erilaiset nuorisojérjestot.

Kasvattaja joutuu muodostamaan jonkin peruskisityksen ihmisesta ja ihmisen olemuk-
sesta. Tamé on kasvatustiedon lahtokohta, joka sdatelee muita tiedollisia ja toiminnallisia
valintoja. Ellei titd kisitystd pyritd muodostamaan tietoisesti, tapahtuu se tiedostamattomasti.
(Wilenius 1987, 29.) Eldmys toisen ihmisen ihmisarvosta on kasvattajan toiminnan emotio-
naalinen perusta (Wilenius 1987, 73). Kasvattajan valitsemia toimenpiteitd voidaan tarkastel-
la, ymmiirtd4 ja selittdd sen pohjalta, millaisena kasvattaja kasvatettavan nékee (Hirsjdrvi
1985, 57). Opettajan ihmiskisitys tulee kédytdnnon koulutyosséd esille siind, miten hén
suhtautuu oppilaisiin ja toisiin opettajiin, miten hén opettaa eli mitkéd ovat hinen didaktiset
keinonsa ja periaatteensa ja miten opettaja niakee oman tyonsi eli millainen ammatti-identi-

teetti hinelld on (Peltonen 1983, 26).

5.4 Tutkimuksen kannalta keskeiset ihmiskiisitykset

Olemme piityneet tarkastelemaan neljad ihmiskisitysti, jotka ovat humanistinen, kristillinen,
naturalistinen ja materialistinen ihmisk#sitys. Tama jaottelu perustuu Peltosen (1979, 39 -
40) maailmankatsomuksia ja olemassaolon perusteita koskeviin ldht6kohtiin perustuvaan
ryhmittelyyn. Turtiainen (1994) on selvittdnyt tyossddn luokanopettajaksi opiskelevien
ihmiskdsitystd ja pasdtynyt samanlaiseen jaotteluun. Hin toteaa, etteivét rajat erilaisten
ihmiskésitysten vililld ole kovin selvid ja ehdottomia. Ei voida myoskéén olettaa, ettd ndmi
neljd ihmiskésitysta kattaisivat sen ihmiskasityksiin liittyvédn vaihtelun, jota yhteiskunnas-

samme esiintyy. (Turtiainen 1994, 14.)
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Olemme pyrkineet perehtymién néihin neljddn ihmiskéasitykseen tarkastelemalla niiden
keskeisid piirteitd siitd, millainen ihminen on perusolemukseltaan seké siihen, millainen on
niiden kasvatusajatus ja edustavatko ne kasvatusoptimismia vai -pessimismi. Kasvatusopti-
mismi on ndkemys, joka koskee kasvatuksen mahdollisuutta ja kasvatuksen avulla saavutetta-
via pddmaiirid. Voimakas kasvatusoptimismi korostaa kasvatuksen kaikkivoipaisuutta. Se
uskoo ihmisen suureen kasvatettavuuteen ja ympéristotekijoiden rajattomaan voimaan.
(Hirsjarvi 1983, 74.) Kasvatuspessimismi sisdltdd epiilyksen kasvatuksen mahdollisuudesta.
Voimakkaan kasvatuspessimismin mukaan kasvatuksen avulla voidaan saada aikaan vain
ddrimmdiisen vihiisid tuloksia ja perintotekijat madradvit ihmisen kehityksen. (Hirsjdrvi
1983, 75.) Tamin jilkeen esitimme oman tulkintamme siitd, millaista ihmiskésitysti

seikkailukasvatus tutkimamme aineiston perusteella vilittaa.

5.4.1 Humanistinen ihmiskisitys

Hirsjirven (1983, 59) mukaan humanismilla tarkoitetaan ihmisen, hdnen arvonsa, toimintan-
sa ja saavutustensa arvostamista. Se korostaa ja arvostaa myos inhimillisyyttd, inhimillisid
kykyjd ja suvaitsevaisuutta. Humanistinen kasvatus korostaa itsendisyyttd, yksilollisyyttd ja
ihmisen kaikkien kykyjen monipuolista ja sopusuhtaista kehittdmista.

Humanismin juuret ovat antiikissa. Sana humanismi tulee latinan kielestd, jossa humanus
tarkoitti inhimiilistd ja sivistynyttd. Se tarkoitti aluksi vain ihmiselle ominaista eldmia.
Humanismin ydin ja kulmakivi onkin sivistyksen kunnioittaminen ja siihen pyrkiminen.
Tamin lisiksi sen tiarkeini tuntomerkkini on ihmisen kunnioittaminen. (Hirsjarvi 1985, 118.)
Von Wright on méiritellyt humanismin olemuksen seuraavasti: "Ihmiselld on héinelle
ihmisens ominainen luonto, hidnen loukkaamattomat oikeutensa ja syvin méérinsi on yrittdd
eldmissiin toteuttaa sitd niin kokonaisesti ja tdysin kuin mahdollista” (von Wright 1961, 27).
Hénen mukaansa humanismi on léhinnéd eliménasenne tai eliménkatsomus (von Wright
1987, 151).

Harvan (1978) mukaan ihmisend oleminen tapahtuu yksildissd. Vain yksilsillda on
omatunto ja vain yksilt tuntevat kipua ja iloa. Humanismi on siis individualismia, kiinnipité-
mistd yksilon tosioloisuudesta, merkityksestd ja arvosta. Thmisyksilét ovat erilaisia niin

fyysisiltd kuin psyykkisiltikin ominaisuuksiltaan, mutta humanisti uskoo, ettd téstdkin
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huolimatta kaikissa ihmisissd on jotakin samaa, johon jokaisen ihmisen samanlainen arvo ja
merkitys perustuu. Tétd ihmisessd olevaa ydinté nimitetdan ihmisen ideaksi.

Humanismi on my6s universalismia. Koska individualismin periaatteiden mukaan
jokainen ihminen on ytimeltdsn samanlainen, kaikki ihmiset kuuluvat tai ainakin voisivat
kuulua yhteen. Universalismi johtaa niin ollen ihmiskunnan ideaan. (Harva 1978, 66 - 67.)

Selvimmin humanistinen kasvatus ilmenee erilaisissa kasvatusfilosofisissa suuntauksissa.
Tarkastelemme lyhyesti kolmea: aristotelismia, idealismia ja eksistentialismia.

Aristotelismi edustaa antiikin kreikkalaista kasvatusajattelua. Sen pohjana on Aristote-
leen ndkemys ihmisen pyrkimyksestd onneen, jonka hén voi saavuttaa vain jérjen avulla.
Onni on sitd, ettd ihminen eld4 sopusoinnussa luontonsa kanssa. Luonnolle on ominaista jirki,
joka erottaa ihmisen eldimesti. Jirjen harjoittamisella on kolme tehtdvaid: ihminen hallitsee
paremmin viettejddn ja vaistojaan, ihminen kykenee omaksumaan kdytdnnon hyveitd ja
ihminen piésee selville luonnostaan ja korkeammista totuuksista eli teoreettisista hyveisti.
Koska ihminen on jérkiolento, tekee hdnen rationaalis-henkisen olemuksensa toteutuminen
hénesti persoonan. Se on eldmin onni ja perimméinen tavoite. Aristotelisen nikemyksen
mukaan kasvatuksen tehtidvi on auttaa ihmisti kasvamaan sopusoinnussa oman olemuksensa
kanssa. (Peltonen 1979, 87 - 88.) Vain jérjen toiminta ja teoreettinen eldma on ihmisen
varsinaisen teloksen mukaista ja tuottaa tosionnellisuuden. Jéarki on siis ihmisen todellinen
olemus, silld ihminen on "ihminen itse". (Harva 1978, 67 - 68.)

Aristoteleen kasvatusfilosofian 1ahtokohtina olivat seuraavat ajatukset:

"1. Jokaisen taidon, myds kasvatustaidon tavoitteena on tdydentid sitd, minki luonto jatti
keskeneriiseksi. 2. Kasvatuksessa tottumusten kehittdmisen tdytyy edeltdd jarjen kehittdmis-
td. 3. Kaikki luontoperiiset kyvyt edellyttivit, tullakseen kiyttokelpoisiksi, kasvatusta ja
sopeuttamista. Nédin on myds hyveiden laita." (Hirsjédrvi 1985, 132 - 133.)

Aristoteleen mukaan kasvatukseen tarvitaan kolme vaihetta: luontaisia taipumuksia
pyritddn hoivaamaan, kuria kéytetdfin oppilaan harjaannuttamiseen tapoihin ja opetuksen
avulla hinelle annetaan tietoja. Ihmisen tekee viisaaksi luonto, tapa ja tiedot. Aristoteles
ajatteli, ettd harjoittelemalla, tekemadlli ja opettamalla voidaan edistdid hyveen kehittdmisti.
Hin siis niki kasvatuksen mahdollisuudet my6nteisini ja hinen katsotaan edustaneen niin
sanottua maltillista kasvatusoptimismia. (Hirsjarvi 1985, 133.)

Keskeistd ihmisen eettisessd kasvatuksessa on Aristoteleen mukaan hyveen kehittymisen
edistiminen, silld eettinen korkeatasoisuus edellytti tietojen hankkimista ja jirjestelméllistd

hyveen harjoittamista. Aristoteles jakaa hyveet jirjenhyveisiin (esim. ymmarrys, viisaus ja
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oivallus) ja luonteenhyveisiin (esim. urhoollisuus, kohtuus ja itsehillintd). Jokainen hyve
koostuu kahdesta ddrimmaéisyydesti. Ihmisen olisi 16ydettdava "kultainen keskitie" ja hyve on
tdimén keskitien kulkemista.. Se tdhtdd harmoniaan, kykyyn pitdd erilaiset taipumukset
tasapainossa. Jirjen ja luonteen kasvatuksen piddmidrind on opettaa tuntemaan iloa ja
mieltymysti oikeisiin asioihin. (Hirsjérvi 1985, 130 - 131.)

Idealismi edustaa spiritualistis-pedagogista essentialismia. Siind ideoiden maailma on
pedagogisen ajattelun perustana. Ihminen ei ole ainoastaan luonnon maailman vaan myos
hengen maailman jisen. Totuus on yksi ja muuttumaton, vaikka ihmisten késitykset siitid
vaihtelevatkin. Idealistisessa ajattelussa on keskeisin tekija persoonallisuus. Se ei ole
ympiriston eiki luonnon tuote vaan laadullinen itseys, osoitus yksilollisestd absoluuttisesta
persoonallisuudesta. Yksilolld on korkeampi henkinen luonto ja kasvatuksen padméérina on
sivistynyt persoonallisuus. Tamin lisdksi kasvatusihanteena on ruumiin ja mielen eheys eli
ehyt yksild. (Peltonen 1979, 88 - 89.)

Eksistentialismi on eliminfilosofia, joka keskittyy ihmisend olemiseen, ihmisen
itsetuntemukseen ja ihmisen suhtautumiseen olemassaolonsa kokonaisuuteen. Se on yksityi-
sen ihmisen filosofiaa. (Vestergaard 1985, 66 - 67.) Eksistentialismi on teoria, joka késittelee
yksilon olemassaoloa ja tarkoitusta. Eksistentialismin painopiste on yksildssd, hidnen
sisdisessi nakemyksesséin ja kokemuksissaan. Yksilo on vapaa piittiiméin tulevaisuudes-
taan, muita hinen on myds kannettava vastuuta siit4, mitd hin tekee ja miksi hén niin tekee.
(Hirsjarvi 1984, 122, 124.)

Eksistentiaalisen filosofian kasvatukselle on ominaista kaksi seikkaa. Ensinnakin,
ihminen on pohjimmiltaan vapaa olento ja toiseksi, yleisen moraalisddnnon mukaan teko on
oikea, jos se tuottaa suurimman vapauden. Kasvatuksen tavoitteena on, etté lapsen on opittava
olemaan oma itsensd voidakseen vastata eldmistdéin ja tuottaa maailmaan lisddntyvad
vapautta. Kasvatuksen on rakennuttava ajatukselle eldmésti rajallisena ja katoavana. Lapset
eiviit nde eldmid sellaisena, eikd se ole tarkoituskaan. Lapsuudessa on kuitenkin opittava
rakentamaan ihanteita ja suuntaamaan eldmdi tietoisesti. Niinikddn lapsen on opittava
ymmértimain vapaana - ei vain olemassaolevana - ihmiseni eldminen. Lapsen on ymmarret-
tivi, ettd vapaus tuo vastuuta ja ettei vastuusta voi vapautua vain syyttdmilld olosuhteita.
Hinen on opittava kestimain myos elamén ikivid ja tuskaisia puolia, pelkoa ja yksindisyyttd,
ettei hin viistiisi valitsemista sen tuottaman mahdollisen ahdistuksen takia. Ellei ihminen
jaksa kestdid ahdistusta, muuttuu hin sovinnaiseksi ja vieraantuneeksi ja elima sujuu silloin

vain normien mukaisesti.
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Kasvattajan tehtdving on kehottaa lasta itse tarttumaan kehitykseensi ja tekeméiin omia
valintojaan. Hén ei siis saa tyytyd vain tiedon jakamiseen vaan hdnen on autettava lasta
itsendiseen kehitykseen. Niin ollen kasvattaja ei saa sy6ttdd valmiita asenteita ja nakemyksia
lapselle vaan hinen on pyrittidva vaikuttamaan lasta muovaamatta ja kyseltdvi ohjaamatta.
Lasta on kannustettava ja tuettava erityisesti valintatilanteissa, eikd vidrilla valinnoilla saa
pelotella, silld vadrdn valinnan mahdollisuus ei saa estdd valitsemista. Kasvattajan on
autettava lasta kehittymédn juuri sellaiseksi ihmiseksi kuin lapsi itse haluaa. (Vestergaard
1985,70-72.)

Kasvattajalla ja kasvatuksella ei siis ole suurta vaikutusta. Tamén vuoksi eksistentialis-
min voidaan katsoa edustavan niin sanottua kasvatusneutralismia. Miérittelemme kasvatus-
neutralismin ndkemykseksi, jonka mukaan kasvatuksella on rajalliset mahdollisuudet
vaikuttaa yksilon kehitykseen. Siind on piirteitd seki kasvatusoptimismista ettd -pessimismis-
td. Thmistéd voidaan ohjata, mutta hinti tulee ohjata nakeméin oma itsensi eli niitd seikkoja,
joita hin on jo perimissiin saanut. Ympdiristo siis ohjaa ihmistd nikeméidn oman itsensd
sellaisena kuin hén on.

Eksistentialismin mukaan koulun péitarkoituksena ei ole ilyllinen ja sosiaalinen
kasvatus, vaan vapaiden ja moraalisten yksildiden kehittdminen. Téstd seuraa, ettd yksilo
kykenee ottamaan persoonallisen vastuun laeista, joita hin noudattaa, sopimuksista, joihin
hin suostuu ja arvoista, jotka hin valitsee itselleen elamaénsd varten. Koulun tulisi tarjota
mahdollisuuksia ja riittdvit olosuhteet tietoisuuden herittdmiseen ja lisdimiseen seki vastuun
keksimiseen. Kasvatuksen tarkoituksena on siis heréttdi lapsessa tietoisuus omasta itsestédn,
olemassaolostaan ja valinnanmahdollisuuksistaan. (Hirsjarvi 1984, 133 - 134.)

Koulun opetussuunnitelmassa tulisi painottaa luovia aineita. Sen lisdksi sellaiset
kokemukset, jotka herittivit oppijan tietoisuutta p#htoksen tekemisestd, ovat tirkeitd.
Eksistentialismin ihanteen mukaan opetusmetodit eivit saisi olla autoritaarisia, opettajakes-
keisid eikd ryhmén normien misradmia. Oppilaan tulisi olla oma herransa, omien toiminto-
jensa arvostelija ja oman menestyksensi médritteliji. Tamin lisdksi eksistentialistit painotta-
vat ongelmanratkaisupedagogiikkaa, niin sanottua Sokrateen menetelmdd. Sen mukaan
oppilaita tulisi motivoida etsimiédn totuutta omasta henkilokohtaisesta kokemuksesta.
(Hirsjarvi 1984, 135.)

Yksilon persoonallisen vastuun korostaminen sekd itsestdén etti ympéristostdin lienee
nykyé#in hyvin tarpeellista. Eksistentialismin ajatukset yksilon suhteesta ympéristoon eivit

ole kovin selkeitd. Hirsjarven (1984) mukaan Paulo Freire on sanonut ihmisen tulevan
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subjektiksi ymmirtdimalld todellisuuden itsenséd ulkopuolella ja suhteensa siind oleviin
esineisiin, eldimiin, kasveihin ja muihin ihmisiin. Jokainen suhde on samalla haaste, johon on
vastattava. Se, miten haasteeseen vastaa, muuttaa sekid hintd ettd todellisuutta. (Hirsjirvi

1984, 137.)

5.4.2 Kristillinen ihmiskisitys

Turtiaisen (1994) mukaan kristinusko on vaikuttanut hyvin voimakkaasti ihmiskasityksen
muodostumiseen lansimaisessa kulttuurissa jo kahden vuosituhannen ajan. Vanhin on
juutalainen ihmiskisitys, joka perustuu Vanhaan testamenttiin ja myShemmat kristilliset
ihmiskisitykset ovat rakentuneet tille pohjalle. (Turtiainen 1994, 19.) Hirsjérvi (1985) pitda
kristillistd ihmiskasitystd avoimena eikd sitd niin ollen voi tyhjentévisti madritelld. Siind on
piirteité, jotka voivat yhtyd muiden suuntausten ihmiskasitysten keskeisimpiin piirteisiin.
Kristillisen ihmiskisityksen ldhtokohta Raamatussa, Jumalan ilmoittamassa sanassa.
(Hirsjarvi 1985, 139 - 140.)

Kristillisen kasityksen mukaan ihminen on luotu Jumalan kuvaksi. Tédmé tarkoittaa sitd,
ettd "thminen on luotu persoonallisesti eldm@in Jumalan yhteydessd'; seké ihmisen henkinen
ettd ruumiillinen eldmi on Jumalan tahtoma ja muodostaa yhden kokonaisuuden. Ruumis
luotiin hengen tyovilineeksi. Ihminen on kuitenkin viallinen, silld hén lankesi syntiin.
Ristiinnaulittu Jeesus on kuitenkin sovittanut thmiskunnan synnit. (Hirsjérvi 1985, 140 -
141.)

Kristillisen ihmiskisityksen ldhtokohtana pidetddn ihmisen kolmea suhdetta: suhdetta
Jumalaan, ldhimmaéisiinsd ja lnomakuntaan. Nimenomaan suhde Jumalaan ilmaisee sen, ettd
kysymyksessd on uskonnollinen ihmiskasitys. Hirsjirven (1985) mukaan Nikolainen (1941)
on tarkastellut suhdetta seuraavasti: "Ihminen on joka solussaan Jumalan tekoa, hin on
kaikissa vaiheissaan Jumalan omaisuutta, hin on tdydellisesti Jumalasta riippuvainen ja
hinelld on kaikissa toimissaan Jumalaa joko totteleva tai vastusteleva tahto.” Tamén lisiksi
ihminen on vastuussa Jumalalle. Vaikka ihminen onkin kutsuttu elaméén Jumalan yhteydessid
ja asetettu heijastamaan Luojaansa, ei ihminen ole Jumalan veroinen tdydellisyys. (Hirsjérvi
1985, 141.)

Thminen on seké arvokas ettd yksiarvoinen olento, eiki eriarvoisia ihmisié ole olemassa.

Jokainen ihminen on Jumalan kuva, ja juuri tihén perustuu ihmisten tasa-arvoisuus ja veljeys.
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Ihminen on my&s kokonaisuus, jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen. Hén on ruumis, sielu ja mieli.
Ruumiin vilitykselld ihminen on yhteydessd ymparodivdin maailmaan, jonka osa hin on ja
mielenséd avulla hin saa yhteyden toisiin inhimillisiin olentoihin, joille hdn voi puhua ja
Jjoiden ajatuksiin hén voi yhtyd. Uskonnollisesti merkittdvin tekijd ihmisen olemuksessa on
omatunto, joka asettaa ihmisen vastuulliseksi Jumalan edessi. (Hirsjirvi 1985, 142 - 144.)

Kristillisessd ajattelussa kasvatustehtivid pidetdsn vastuullisena. Lapsia on opetettava
ymmértdmain, ettd eldma kokonaisuudessaan on arvokas. Kasvattajan on hyviksyttidva lapsen
yksilollisyys, mutta samalla on korostettava toisten ihmisten kohtaamista ldahimméisini.
Kristillisen ndkemyksen mukaan jokainen lapsi on Jumalalle d4rettomin arvokas ja hintd
tulee kohdella sen mukaisesti. Koska kaikki thmiset ovat samanarvoisia, on kasvatustapahtu-
massa kuultava jokaisen mielipide ja jokainen on hyviksyttivi ryhmién sellaisena kuin hén
on. Kasvatuksen tavoitteena on pyrkid tekem#édn ihminen ihmiseksi eli hinet on saatava
lahentymiin Jumalan kuvaa. Kasvatus on siis kasvamaan saattamista ja sen mahdollisuudet
nahdain rajallisina. (Hirsjarvi 1985, 145 - 147.)

Peltosen (1979, 106) mielesti kristillisen ihmiskisityksen tarkein anti kasvatusta ajatellen
perustuu lunastuksen ajatukseen. Se sisiltdd ihmisen vapautuksen ja vapauden, mutta se
merkitsee myo¢s vastuullisuutta. Ihminen on vastuussa seki itsestdén ettd muista. Tamé
merkitsee sitd, ettd jokaisella ihmiselld on yhteiskunnallinen palvelutehtdvi. Ihmisend
eldminen merkitsee eldmistd toisten kanssa ja toisia varten. Ndin ollen se on jatkuvaa

lahimmadisyyteen kasvamista. (Hirsjarvi 1985, 147.)

5.4.3 Naturalistinen ihmiskasitys

Naturalismilla tarkoitetaan niitd antropologisia virtauksia, joiden mukaan ihmisen syvin
olemus on luontopohjainen (Turtiainen 1994, 23). Hirsjérven (1983, 121) kasvatustieteen
késitteiston mukaan naturalismi on filosofiassa esiintyvi kasitys, "jonka mukaan luonnon
ulko- tai ylapuolella ei ole mitddn". Naturalistisella ihmiskéisitykselld késitetddn tavallisim-
min biologististen teorioiden ihmiskuvaa. Tidlld tarkoitetaan sitd, ettd ihminen on osa
eliokuntaa, joka on erilaisten muutosten kautta kehittynyt alkeellisista elimédnmuodoista
nykyiselleen. Nikemys on evolutiivinen ja se perustuu Darwinin kehitysoppiin. Usko

kehityksen rajattomiin mahdollisuuksiin antaa elamaille siséllon korvaten uskonnolliset ja
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muut epétieteelliset selitykset. Alyllinen ja moraalinen kehitys on sopeutumista ymparistéon.
(Peltonen 1979, 43 - 44)

Naturalistisen nidkemyksen mukaan ihminen on osa luontoa ja universumia, joka on
syntynyt itsestddn ja pysyy pystyssd itsensd kautta. Elaman selittimiseksi ei tarvita mitiidn
ulkopuolista syytd. (Peltonen 1979, 42.) Ihminen on luonnostaan hyv, virheeton ja toiminta-
kykyinen. Kaikki luonnonmukainen on hyvai ja siksi pahuus johtuu ulkoisista tekijoistd.
Moraalisesti ihminen on neutraali. (Peltonen 1979, 58.)

Naturalistisen kasvatusfilosofian kuuluisimmat edustajat olivat Johann Comenius (1592 -
1670), Wolfgang Ratke (1571 - 1635) ja Jean Rousseau (1712 - 1778). Heid4dn mukaansa
kasvatuksen oli oltava sopusoinnussa luonnon kanssa ja sen oli tapahduttava luonnonmukai-
sessa jirjestyksessd. Naturalismin mukaan ei ole olemassa muuta kuin se luonto, josta
ihmiselld on kokemusta. (Hirsjarvi 1983, 121.) Naturalismissa on esiintynyt useita merkitta-
vid kasvatusfilosofisia suuntauksia, joista tdssé tutkimuksessa tarkastellaan kolmea: pragma-
tismia, reformipedagogiikkaa ja behaviorismia.

Pragmatistisen nikemyksen mukaan toiminta, ajattelu ja tieto ovat keinoja jdsentdd
todellisuutta. Sen mukaan todellisuus tapahtuu yhteydessa vilittomiin kokemuksiin. (Kimo-
nen & Nevalainen 1992, 17.) Kasvatukseen sovellettuna pragmatismi korostaa lapsikeskei-
syyttd. Kisite lapsikeskeinen koulu on Deweyn luoma. Suuntauksen mukaan kasvatuksessa
korostetaan ongelmanratkaisukyvyn kehittdmistd ja kasvatettavien aloitekyvyn ja itseluotta-
muksen kehittdmistd. Myos yksilollisten erojen tirkeyttd ja niiden huomioimista kasvatukses-
sa korostetaan, silld pragmatismin mukaan yhteiskunnassa ei tapahdu edistyst4, ellei yksiloi-
den viililld ole eroja. (Hirsjarvi 1983, 151.)

Pragmatismi korostaa ihmisen toimintaa ja toiminnallisuutta. Totuuden kriteereinékin
pidetiin toiminnan kiytinnollisid seuraamuksia ja hy6tyd ihmiseldmén kannalta. Suunnan
tunnetuin edustaja on Dewey (1859 - 1952). Hin ei erota kasvatuksen ja kasvun késitteitd
toisistaan vaan méirittelee kasvatuksen kasvuksi. Hanen mukaansa kasvamisen kyky kuuluu
itsestiin elimszin. Kasvatuksella ei ole ulkopuolista pidmédris, vaan se on autonominen
prosessi, jossa on itsessiédn kasvu ja kehitys. Deweyn kdsitys ihmisen kasvun mahdollisuuk-
sista on optimistinen, silld hinen mukaansa kehitykselld ei ole rajoja. (Peltonen 1979, 45 -
46.)

Deweyn mukaan kokemukset ja niiden tydstiminen ovat tietoa arvokkaampia ja sen
vuoksi hin korosti kasvatuksessaan nimenomaan kokemusten hankkimisen painottamista.

Oppilaiden on arvokkaampaa tietdd mistd he voivat hankkia tietoa sitd tarvitessaan kuin
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sdilyttad valtavaa tietom#drdd muistissaan. Suuntauksessa esitettythin perusvaatimuksiin
kuului myos eliménliheisyys sekd koulun ja sen ulkopuolisen elimin samankaltaisuus.
(Hirsjarvi 1983, 151.)

Reformipedagogiikan kaksi tunnetuinta edustajaa olivat Rousseau ja Pestalozzi. Rousse-
au (1712 - 1778) antaa suuren merkityksen luonnon tuntemiselle ja asettaa sen myods
ensimmdiseksi kasvattajaksi (Suortti 1981, 92). Olennaista Rousseaun kasvatuksessa on se,
ettd kasvattajan tulisi pysytelld taka-alalla. Jokaisessa lapsessa on synnynniisend itsesdately-
jérjestelma, joka ohjaa hinen kehitystéén, ja timin vuoksi kasvattajan on luotettava siihen ja
annettava mahdollisuus Japsen luonnolle. Rousseaun mukaan lapsesta yritetdin tehdi aikuista
liian aikaisessa vaiheessa. Hinen ei sallita eldd lapsuuttaan ja niinpd Rousseaun kisky
kuuluukin: lapsen on tultava ensin ihmiseksi, ennen kuin héntd voi totuttaa toimimaan
yhteiskunnassa. (lisalo 1988, 90.) Rousseau siis korosti lapsuuden merkitystd omana
itseisarvoisena vaiheena ihmisen eldméssé. Lapsuuden arvostamista seuraa hidnen mukaansa
lapsen kunnioittaminen. Rousseau piti lasta luonnostaan hyvéni ja timénkin vuoksi kasvatta-
jan tuli olla mahdollisimman passiivinen, jottei hin tuhoaisi lapsessa olevaa hyvai. (Vester-
gaard 1985, 58.) Peltosen (1979, 52) mukaan rousseaulaisen kasvatuksen tehtdvini on raivata
pois kasvun esteet, jotta lapsen vapaa kasvu olisi mahdollista. Lapsi on luonnostaan varustettu
niilld mahdollisuuksilla, jotka ovat vilttimittomit kehitykselle. Rousseau edusti siis
kasvatuspessimismié.

Pestalozzi (1746 - 1827) piti myds lapsuuden itseisarvoa kasvatusperiaatteista tirkeimpé-
ni. Sen sijaan periaate lapsesta luonnostaan hyvind on muuntunut héinen ajattelussaan lapsen
mahdollisuudeksi kasvaa hyviksi ihmiseksi. Se kuitenkin vaatii huolellisesti suunniteltua
opetusta. Kasvatuksella on mahdollisuus muuttaa luonnonolento moraaliseksi ja yhteiskun-
nalliseksi olennoksi. Pestalozzin kasvatusnidkemys on siis optimistinen. Lapsikeskeisen
kasvatuksen on aina otettava huomioon lapsen synnynndinen luonne ja tarpeet. (Vestergaard
1985, 58.) Pestalozzin mukaan ihmistd tulee kasvattaa 16ytdméén itsessdin oleva ihmisyys.
Ankeatkaan olosuhteet eiviit pysty riistiméén sitd. [hmisessd piilevéi itua on varjeltava niin,
ettd ihminen omaksuu sen koko toimintaansa ohjaavaksi luovaksi voimaksi. Ihmisen eldméai
médiridvid olosuhteita ihminen voi muuttaa vain, jos hin on 19ytényt itsessédn piilevén idun
ja oppinut toimimaan sen ohjaamana. Kun ihminen on l6ytinyt todellisen luontonsa, pystyy
hin sdilyttimédn ihmisyytensd, itsendisyytensa ja arvokkuutensa ankeissakin olosuhteissa.

Hin voi jopa kayttidd olosuhteita hyvidkseen kehittdessddn ihmisyyttién. Jokaisella ihmiselld
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on yhteiskunnassa oma, olosuhteiden sanelema asema. Hian on yksi rengas ihmiskunnan
ketjussa ja kasvatuksen tehtdvini on tuon ketjun vahvistaminen. (Iisalo 1988, 99.)

Behaviorismilla tarkoitetaan vuosisatamme toisella vuosikymmenelld syntynyttd
psykologista suuntausta, joka pyrkii edistimdidn ihmisen kidyttdytymisen ymmértdmistd
(Hirsjdrvi 1983, 22). Behaviorismin ihmiskésityksen mukaan ihmisen kayttdytymiseen
voidaan vaikuttaa kédyttimalld operantin eli instrumentaalisen ehdollistamisen menetelmai
(Hirsjarvi 1985, 188). Instrumentaalisesta ehdollistamisesta on kysymys silloin, kun olion
tahdonalaisesti aikaansaamia reaktioita vahvistetaan (Hirsjarvi 1983, 130). Toivottuja
kidyttdytymisreaktioita palkitsemalla ja ei-toivottuja rankaisemalla ihminen voidaan saada
kayttaytymiin lukemattomin eri tavoin (Hirsjadrvi 1985, 188 - 189).

Hirsjdrvi (1985) on kategorioinut behaviorismin ihmiskésityksen kolmeen p#dkohtaan
Pervinia (1970) tulkiten seuraavasti:

1. Ihmisen kéyttdytyminen on opittua ja oppiminen tapahtuu assosiaatioiden eli mielleyhtymi-
en kautta. Kompleksinenkin k#yttdytyminen voidaan ymmértdd monien yksinkertaisten
assosiatiivisten elementtien yhteenliittymisené.

2. Ihminen on pohjimmiltaan hedonistinen, mika tarkoittaa sitd, ettd hin pyrkii etsimifin
mielihyvii ja vilttdmiin mielipahaa. Néin ollen mik4 tahansa teko, joka tietyssid tilanteessa
tuottaa tyydytystd, assosioituu tuohon tilanteeseen niin, ettd kun tilanne toistuu, on todenné-
koistd, ettd sama tekokin toistuu. Vastaavasti teon johtaessa epityydyttividn lopputulokseen
on todennikoistd, ettd sama teko ei toistu vastaavassa tilanteessa. Taltd osin behaviorismi
lahenee psykoanalyyttistd teoriaa, jonka mukaan ihminen etsii palkkiota ja yrittdd valttdd
kérsimysta.

3. Ihmisen kéyttdytyminen on ympiriston madraaméid. Tahén liittyy Locken tabula rasa -
ajattelu, jonka mukaan ihmisen tajunta on tyhjd hanen syntyesséin ja kaikki tieto, jota hén
myhemmin hankkii, on omaksuttu ympéristosté aistien vilitykselld. (Hirsjédrvi 1985, 188 -
190.)

Koska behaviorismin mukaan kaikki ihmisen toiminnat ovat ymmarrettévissi ehdollisik-
si reflekseiksi, on kasvatuksella suuri merkitys ihmisen muotoamisessa. Behaviorismi edustaa
siis kasvatusoptimismia, silld sen kannattajat uskoivat, ettd ihminen on muutettavissa. Tdméi
johti idealistiseen nikemykseen siitd, etti kasvatuksen avulla olisi mahdollista luoda
kokonaan uusi ihmistyyppi, joka olisi vapautunut kaikista haitallisina pidettivistd ominai-
suuksista. Kaikki yksil6t néhtiin 1dhtokohdiltaan ja kyvyiltdsin samanlaisiksi. Néin ollen

kaikilla ihmisilld on samanlaiset mahdollisuudet, mutta heiddin mythemmat vaiheensa
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riippuvat tdysin ympéristostd ja erityisesti siitd, millaista kasvatusta he saavat. Watson on
edustanut ddrimmdistd ndkokantaa, silld hinen mukaansa kenet tahansa voidaan kasvattaa
miksi tahansa, jos muokkaus aloitetaan tarpeeksi varhain. (Hirsjarvi 1985, 191.)
Kasvatuksen ja ihmisen kdyttidytymisen ennalta suunnittelemisen avulla voidaan paasti
ihanneyhteiskuntaan. Thanneyhteisossd yksiloiltd puuttuvat antisosiaaliset pyrkimykset ja
ihminen tahtoo vain sitd, mik4 on hyvia hénelle ja hdnen yhteiskunnalleen. Hin tuntee vain
myonteisid tunteita, kuten rakkautta ja iloa. Ihanneyhteiskunnassa ei ole taistelua, rangaistuk-

sia eikd kilpailua, vaan siini vallitsee tyytyviisyys ja tehokkuus. (Hirsjdrvi 1985, 190.)

5.4.4 Materialistinen ihmiskasitys

Materialismi perustuu Karl Marxin esittdmiin teorioihin. Materialismista kdytetddn myos
nimitystd marxilaisuus ja sen katsotaan syntyneen 1800-luvun alkupuolella marxilaisen
filosofian ja yhteiskuntateorian my6té. Tuona aikana feodalismi véistyi kapitalismin tieltd ja
syntyi uusi, tuotantovilineitd omistamaton luokka - tyovédenluokka. Marxilaisuuden tehtdvéni
oli puolustaa timin uuden luokan aineellisia ja henkisid etuja. Sen lopullisena tavoitteena oli
luoda yhteiskuntajirjestelms, jossa ei olisi vastakkaisia luokkia, vaan kaikki olisivat tasa-
arvoisia. (Hirsjarvi 1984, 138; Hirsjarvi 1985, 163.) Marxin mukaan kapitalistisessa yhteis-
kunnassa vallitsi perusristiriita tuotannon, jolla oli yhteiskunnallinen luonne ja omistamisen,
jolla oli yksityinen luonne, vililla. Téstd seurasi luokkataistelu, silld hallitsevilla luokilla oli
poliittinen ja taloudellinen valta ja sorretut luokat tuottivat. Marxin tavoitteena oli luoda
optimaalinen, kommunistinen, yhteiskunta, joka perustui siihen, ettd tuotantovélineet, kuten
viljelysmaat, tehtaat, tiedotus jne. siirtyisivit koko yhteiskunnan omistukseen, niin ettei yksi
yhteiskuntaluokka voisi endd kiyttdd valtaa ja voittoja, vaan yhteiskunnan omistamaa
tuotantoa voitaisiin kéyttdd kaikkien parhaaksi. (Vestergaard 1987, 83.)

Marxilaisen nikemyksen mukaan ihmiskésitys tulee ymmartdd muuttuvaksi, yhteiskun-
nalliseksi kasitteeksi. Se riippuu ihmisen paikasta aineellisessa tuotannossa sekd toisaalta
hdnen aktiivisesta vuorovaikutussuhteestaan ymparistoon, toisaalta hidnen subjektiivisista
tekijoistadn. (Hirsjarvi 1985, 170.) Materialistisen ihmiskésityksen keskeinen piirre on
ihmisen nikeminen yhteiskunnallisena olentona. Yksil6 on olemassa vain ihmisyhteiskunnas-
sa ja hinet on ymmirrettdva yhteiskunnallisten suhteiden kokonaisuudeksi. (Turtiainen 1994,

27.) Ihminen on aktiivinen olento ja historiallisen kehityksen subjekti. Hén luo historian, ja
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yhteiskunnan perustaan kuuluvan tuotantoprosessin avulla hin luo itsensa. (Hirsjérvi 1985,
168.) Myos kysymys ihmisen hyvyydesti tai pahuudesta on materialistisessa ihmiskésitykses-
sd yhteiskunnallinen. Varsinaiselta olemukseltaan ihminen on hyvé ja pahuus tulee ihmisen
ulkopuolelta yhteiskunnallisista olosuhteista. Paha siis voidaan saada katoamaan yhteiskuntaa
muuttamalla. (Harva 1970, 54 - 55.)

Materialistisen nikemyksen mukaan yksilon arvo liittyy olennaisesti hdnen tekeméinsé
tyohon. Tyolld on materialismissa liséksi se tirked merkitys, ettéd se on elementti, joka erottaa
ihmisen eldimestd. (Hirsjarvi 1985, 166.) Ideaalityyppinen ihminen on tietoisesti tuottava
ihminen, joka ohjaa tuotantovilineiti sen sijaan, ettd ne ohjaisivat hintd. Yksilo ei toimi
ainoastaan tyydyttidkseen omia tarpeitaan, vaan hin kokee itsensi vapaaksi vasta luodessaan
ja tuottaessaan muiden kanssa ja toteuttaessaan itseddn toimimalla yhteisen edun hyviksi.
(Hirsjarvi 1985, 171.)

Materialistisen kasvatusnikemyksen mukaan kasvatuksella on selked tehtdvé: uuden
yhteiskunnan ja ihmisen luominen. Kasvatus on ndin ollen yhteiskunnallisen kehityksen
viline ja se on kokonaan yhteiskunnallista ja poliittista. (Harva 1970, 54 - 55.) Kasvatuksen
avulla ihmisen toimintaa ja olemusta voidaan tietoisesti suunnata haluttuihin padmaériin.
Tama4 antaa edellytykset kasvatusoptimismiin. (Hirsjarvi 1984, 147.)

Persoonallisuuskasvatuksen pafdméirit ja tavoitteet méidrdytyvit kollektiivisten yhteis-
kunnallisten arvojen mukaan. Materialismiin liittyy myé&s ajatus persoonallisuudesta
yhteiskunnan tuotteena. Yksilostéd voi kehittyéd persoonallisuus vain yhteisossé eli kollektii-
vissa, joka on sosialistisen kasvatuksen perusyksikko. Sosialistinen kasvatus perustuu juuri
marxilais-leninildiseen persoonallisuuteoriaan. Sen tavoitteena on luoda sosialistinen
yhteiskunta, jolloin kasvatettavan sosialistista tietoisuutta ja toimintaa kehitetdfn sosiaalisesti
vilittyneelld ja organisoidulla kollektiivikasvatuksella yhdistdmailld opetus, tuottava tyd ja

litkunta ihmisen monipuolisen kehityksen perustaksi. (Hirsjirvi 1985, 171 - 172.)

5.5 Seikkailukasvatuksen vilittimi ihmiskasitys - tutkimuksen tulokset

Misséin tavoittamassamme seikkailukasvatusta kisittelevissid aineistossa ei ole pohdittu
seikkailukasvatuksen vilittdimai ihmiskasitystd. Halusimme pyrkid selvittdmaan sitd, silld
mielestimme kaikkea kasvatusta ohjaa kasvattajan késitys ihmisestd. Seikkailukasvatuksen

kasvatuksellisuus tulee nikyviin juuri sen tavoitteellisundessa, joka ohjaa toimintaa. Toiminta
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puolestaan saa aikaan kokemuksia, joita reflektoimalla osallistuja saa merkityksellisia
oppimiskokemuksia. Tavoitteiden takana on aina ihminen ja hinen ihmiskisityksensi ohjaa
myds tavoitteidenasettelua ja niiden toteutumista.

Joudumme tukeutumaan omiin késityksiimme siitd, mikd on seikkailukasvatuksen ydin,
millainen ihminen sen mukaan on ja millaisena se ndkee kasvatuksen tehtdvén. Pyrimme
tulkitsemaan seikkailukasvatusta kisitelleiden kirjoittajien ajatuksia yrittden nihda tekstin
taakse. T#llainen tapa on vaikeaa ja on muistettava, ettd véirien tulkintojen mahdollisuus on
olemassa. Olemme kuitenkin pyrkineet perehtymsn sekd seikkailukasvatuksen olemukseen
etti erilaisiin ihmiskdsityksiin ja timén tietimyksemme pohjalta pyrimme tekeméén jonkin-
laisen yhteenvedon siitd, millainen ihmiskisitys seikkailukasvatuksen taustalla on. Yritimme
vertailla seikkailukasvatusta kuhunkin kisittelemddmme ihmiskasitykseen ja télld tavoin

l6ytdaa mahdolliset linkit niiden valilla.

5.5.1 Humanistinen ihmiskisitys ja seikkailukasvatus

Humanismin ja seikkailukasvatuksen vililld 16ytyy runsaasti yhtaldisyyksid. Molemmissa
korostuu yksilon kunnioittaminen ja kokonaisvaltainen kehittdminen. Yksilon henkilokohtais-
ten ominaisuuksien kehittiminen voidaan nihdi individualismina. Sen mukaan yksilt ovat
keskeniin erilaisia mutta samanarvoisia. Yksilon merkityksesti ja arvosta pidetdédn kiinni.
Seikkailukasvatus on siis yksiloldhtoisti, yksilollistd kasvatusta. Sen avulla pyritdan kehittd-
midn yksilon suhdetta omaan itseensd. Universalismiksi voidaan puolestaan tulkita
seikkailukasvatuksen tavoitteena oleva yksilén ryhmissé toimimisen valmiuksien kehittami-
nen. Humanismin mukaan yksilot ovat ytimeltidn samanlaisia ja voivat kuulua yhteen. Titd
ajatusta voidaan tulkita my&s siten, ettd koska yksilot ovat ytimeltddn samanlaisia, eli
kaikissa ihmisissid on ihmisen idea, voivat he kuulua yhteen, jos he hallitsevat yhteenkuulu-
misen kannalta oleelliset tiedot ja taidot. Nitd voidaan pitdd sosiaalisina taitoina, joiden
kehittdmiseen myos seikkailukasvatuksessa pyritddn.

Humanistinen kasvatusajattelu korostaa yksilollisyyttd, itsendisyyttd ja yksilon kaikkien
kykyjen monipuolista ja sopusuhtaista kehittimistd. Seikkailukasvatus korostaa myds yksilon
kokonaisvaltaista kehittimisti sellaisena kuin hdn on. Se pyrkii ottamaan huomioon yksilon

kognitiivisen, emotionaalisen, sosiaalisen ja motorisen puolen.




82

Aristotelismin ajatus siitd, ettd ihmisen on pyrittivd onneen, sopusointuun luontonsa
kanssa, voidaan nidhda myos seikkailukasvatuksessa. Seikkailukasvatuksen tavoitteena on
péidstd sopusointuun itsensd ja ymparistonsd kanssa. Myos aristotelismin hyveet ja niiden
kehittdminen ovat osa seikkailukasvatusta. Seki aristotelismin jérjen hyveet (ymmirrys,
viisaus ja oivallus) ettd luonteenhyveet (urhoollisuus, kohtuus ja itsehillintd) voidaan 16ytdd
seikkailukasvatuksen tavoitteista. Aristoteles, joka oli Platonin oppilas, yhtyi opettajansa
ajatuksiin siing, ettd hyveitd voi oppia vain kokemuksen kautta. Seikkailullisten tilanteiden
kautta erilaiset hyveet ja niiden seuraukset tulivat seké yksilon omassa ettd muiden nuorten
kaytoksessi esille. (Hunt 1990a, 119.) Hyveet toteutuvat siis kaytidnnossikin. Tdmén pdivin
seikkailukasvatuksessa hyveeni voisivat olla elaménhallintataidot.

Seikkailukasvatuksesta 16ytyy samoja piirteitd kuin eksistentialismista. Molempien
painopiste on yksilossi ja hdnen kokemuksissaan ja itsetuntemus nahdéén tarkednd. Eksisten-
tialismi nikee ihmisen vapaana paittimain omasta olemuksestaan ja tulevaisuudestaan, mutta
hinen on my6s kannettava vastuuta pastoksistddn ja teoistaan. Seikkailukasvatuksen tavoite
ohjata yksiloa itsetuntemukseen voidaan tulkita juuri eksistentialismin ajatusten mukaiseksi
persoonallisen vastuun kehittdmiseksi.

Eksistentialismin mukaan kasvatuksen tehtdvina on auttaa lasta itsendiseen kehitykseen.
Kasvattaja on taka-alalla oleva ohjaaja, joka antaa lapselle mahdollisuuden kehitty4 omassa
persoonassaan. Seikkailukasvatuksen ajatusten mukaan ohjaajan tehtiivini on nimenomaan
ohjata ]asta havaitsemaan omat rajansa, niin henkiset kuin fyysisetkin. Seikkailukasvatukseen
kuuluvan seikkailutapahturman tavoitteena on, ettd lapsi saa onnistumisen kokemuksia ja saa
sitd kautta vahvistusta omalle itselleen. Seikkailusta saadun kokemuksen avulla lapsi oppii
kasittelemidn esimerkiksi pelkoa ja pystyy timin yhden onnistuneen kokemuksen jilkeen
kisittelemaddn vastaavaa tunnetilaa erilaisissa tilanteissa. Seikkailukasvatus tarjoaa siis
mahdollisuuden kisitelld ahdistaviakin tunteita onnistuneesti. Tamén myotd kokemuksella on
siirtovaikutusta myods tulevaisuuteen; aikaisempi kokemus selviytymisestd tai itsensd
voittamisesta luo itseluottamusta ja sen avulla lapsella on mahdollisuus selviytyéd uudesta
ongelmasta. Niin ollen my6s seikkailukasvatus pyrkii ohjaamaan yksil6éd itsendiseen
kehitykseen. Seikkailuohjaaja on toiminnassa aktiivisesti mukana ohjaten kokemusten purkua
ja reflektointia. Héinen tehtdvinsi on ohjata yksilod ja ryhméi reflektiiviseen ajatteluun ja
huomaamaan omat kehitystarpeensa ja tekeméin tarvittavat paitokset. Hanen on kuitenkin

oltava valmis tarttumaan aktiivisesti tilanteeseen, mikdli turvallisuus on vaarassa. Kasvattaja
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on siis aktiivisesti 14snd, mutta hinen toimintansa tulee olla niin passiivista, ettd yksil6illd on
tilaa paisti itsendisen kehityksen alkuun.

Eksistentialismin ja seikkailukasvatuksen yhteisend piirteend on my®os piétoksenteko- ja
ongelmanratkaisutaitojen kehittdiminen. Molemmissa painotetaan kokemuksia ja niistd
16ytyvid merkityksii, joiden avulla voidaan tehdid todellisuuteen perustuvia paatoksia.

Eksistentialismin mukaan kasvattajalla ei ole suurta vaikutusta kasvatukseen, joten sen
voidaan katsoa edustavan jonkinasteista kasvatuspessimismid. Eksistentialismi luottaa
yksilon omaan kehitykseen, joten siihen sisiltyy epdilys kasvatuksen mahdollisuudesta.
Seikkailukasvatuksen kasvatusnakemysti ei mielestimme voi tulkita pessimistiseksi. Sen

mukaan kasvatuksella on mahdollisuus saada aikaan kehitysté yksilossa.

5.5.2 Kristillinen ihmiskisitys ja seikkailukasvatus

Kristillisessd ihmiskasityksessi ja seikkailukasvatuksessa ei ole nihtévissd kovinkaan paljon
yhtildisyyksii. Seikkailukasvatuksesta ei vility Jumalan sana eikd se perustu Raamattuun.
Toisaalta kristillisen ihmiskisityksen mukainen ajatus siitd, ettd ihminen on arvokas ja yksilot
tasa-arvoisia on nahtivissi seikkailukasvatuksen taustalla. Niinikdén kristillisen kasvatuksen
periaatteena oleva lapsen huomioiminen yksiloni toteutuu myos seikkailukasvatuksessa.
Seikkailukasvatuksen tavoitteisiin kuuluvat sosiaalisuus, toisten huomioiminen, luottamus
toisiin, empatia ja yhteisty6 voidaan nidhdi osana lahimmdisenrakkauteen kasvattamisessa.
Seikkailukasvatuksen voidaan siis katsoa vilittdvin kristillisid arvoja, mutta ne ovat mieles-
tdmme niin yleisid ajatuksia kaikessa kasvatuksessa, ettei seikkailukasvatuksen voida tulkita
vilittdvéan kristillistd thmiskéasitysté.

Toisaalta on nihtivi se tosiasia, ettd mikali seikkailuohjaajan ihmiskasitys on kristilli-
nen, vilittyy se myos hinen toiminnassaan ja titd kautta seikkailukasvatus voi saada
kristilliseen ihmiskésitykseen liittyvid piirteitd. Seikkailukasvatus ei kuitenkaan vaadi tétid
ollakseen tavoitteellista kasvatustoimintaa.

Sek# seikkailukasvatukseen ettd kristilliseen kasvatukseen sisiltyy ajatus siitd, ettd
kasvatuksella on rajalliset mahdollisuudet vaikuttaa kasvatettavan kehitykseen. Seikkailukas-
vatuksen nidkemys on kuitenkin optimistisempi, silld se uskoo kasvattajan mahdollisuuteen
vaikuttaa kasvatettavan kehitykseen. Kristillinen kasvatus on ldhinn4 kasvamaan saattamista,

jolloin kasvattaja voi ohjata kasvatettavaa kristillisyyteen. Lopullisen kasvatustyon tekee
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kuitenkin Jumala, jolla kristinuskon mukaan on rajaton mahdollisuus vaikuttaa ihmisiin,

mikéli thminen niin tahtoo.

5.5.3 Naturalistinen ihmiskésitys ja seikkailukasvatus

Naturalismin ytimend on ajatus ihmisen sopeutumisesta luontoon. Sek# dlyllinen ettd
moraalinen kehitys on sopeutumista ympéristéon. IThmisen syvin olemuskin on sen mukaan
luontopohjainen ja kasvatuksen on oltava sopusoinnussa luonnon kanssa. Seikkailukasvatuk-
sen asiantuntijat eivit lukemamme perusteella méidrittele sen kummemmin ihmisen ja
luonnon vilistd suhdetta. Heinonen (1995, 11) on kuitenkin todennut, ettd ihminen pyrkii
péiseméin tasapainoon itsensi ja ympiristonsd kanssa ja titd voidaan edesauttaa seikkailu-
kasvatuksen keinoilla. Seikkailukasvatukseen kuuluu olennaisena osana luonnossa liikkumi-
nen ja ihminen on osa luontoa, jota meidén tulisi oppia ymmértiméén ja kunnioittamaan.
Kyseessi on ldhinnd humanistinen asennoituminen luontoon. Sen mukaan luonto on ithmisen
palvelija sekd materiaalisessa ettd henkisessd mielessd, mutta ihmisen tehtdvédna on varjella
ja suojella luontoa. Naturalismin luontoasenne on puolestaan ldhinnd mystis-primitiivinen.
Mystiselld luontokasitykselld tarkoitetaan sitd, ettd luonnolla on sielu ja ilmaisukyky ja se
ihmisen arkitajunnan. Primitiivinen luontosuhde pitai sisalldin ajatuksen siit4, ettd ihminen
on osa luonnon kokonaisuutta eikd hénelld ole mitdén erikoisoikeuksia. (Silvennoinen 1992,
80-81)

Naturalistisesta ihmiskésityksestd 1dhinnd pragmatismilla on yhtéldisié piirteitd seikkailu-
kasvatuksen kanssa. Molemmat korostavat toiminnan merkitystd. Seikkailukasvatuksen
tavoitteena on luoda toiminnan kautta onnistumisen kokemuksia, jotka auttavat yksilon
elaminhallinnan kehittymisessd. Onnistumisen kokemukset eivit synny ilman toimintaa,
aktiviteettia. Pragmatistisen ndkemyksen mukaan toiminta, ajattelu ja tieto ovat keinoja
jésentdd todellisuutta ja todellisuutta voi jdsentdd vain vilittdmien kokemusten kautta.
Pragmatismin mukaan kehityksen mahdollisuudet ovat rajattomat. Se siis edustaa kasvatusop-
timismia kuten seikkailukasvatuskin.

Molemmat nikemykset korostavat yksiloiden erilaisuutta ja yksilollistd kasvatusta.
Niinik#4n ne puolustavat ongelmanratkaisukyvyn, aloitekyvyn ja itseluottamuksen kehittd-

mistid nimenomaan kokemuksellisen oppimisen ja kokemusten ja niiden reflektoinnin avulla.
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Ihminen on pragmatismin mukaan olemukseltaan toiminnallinen. Seikkailukasvatuksenkin
lahtokohtana on ainakin Heinosen (1995, 11) mukaan kisitys uteliaasta ihmisestd, joka
aktiivisesti etsii kokemuksia ja elamyksid oppien niisti.

Reformipedagogiikan mukainen lapsen kunnioittamisen korostaminen on osa seikkailu-
kasvatusta. Siti ei kuitenkaan korosteta yhti paljon eikd lapsuutta pidetd niin merkityksellise-
nd kuin Rousseau tai Pestalozzi ovat pitineet. Heiddn ajatuksensa siitd, ettd luonto on
ensisijainen kasvattaja on niinikédin n&htivissi seikkailukasvatuksessa, mutta ei niin selkeasti.
Luonto on tirked elementti toimintaympiristénd ja sen my6td se myds opettaa, mutta
ensisijaisena opettajana sitd ei voida pitdd. Ajatus kasvattajan taustalla olemisesta pitee
molempiin.

Pestalozzi korostaa my®os sitd, ettd ihmista tulisi kasvattaa 10ytdméén itsessdén oleva
thmisyys, oma luontonsa. Néin ollen hén voi toimia itsendisesti. My9s seikkailukasvatuksen
tystddn ja itsetuntoaan.

Behaviorismin mukainen mallioppiminen nikyy myos seikkailukasvatuksessa. Ohjaaja
toimii esimerkkini ja hin pyrkii omalla kiyttaytymisellddn ja toiminnallaan olemaan mallina
osallistujille. Monien aktiviteettien ja turvallisuuteen liittyvien asioiden opettaminen vaatii
behavioristista ja ohjaajajohtoista otetta. Seikkailukasvatuksessa on myds hyvin olennaista
palautteen antaminen. Se voidaan n#hdd behaviorismin mukaisena vahvistamisena, joka

tilanteesta riippuen on myonteistd tai kielteista.

5.5.4 Materialistinen ihmiskasitys ja seikkailukasvatus

Materialistisen ja seikkailukasvatuksen vélittdmén ihmiskésityksen vililld ei ole nihtivissd
selkeitd yhteisid piirteitd. Yhtend téllaisena voidaan kuitenkin pitdd materialismin korostamaa
kollektiivista kasvatusta. Koska myos seikkailukasvatus perustuu pitkille ryhmétoimintaan
ja kasvatettavien, ohjaajien ja vanhempien yhteiseen suunnitteluun ja toteutukseen, voidaan
sen katsoa ei ainoastaan hyStyvin vaan myos toteuttavan kollektiivisen kasvatuksen ideaa.
Toinen yhtéldisyys on ajatus ihmisestd. Sekd materialistisen ettd seikkailukasvatuksen

vilittaman ihmiskésityksen mukaan yksilo on aktiivinen ja toimiva.
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5.5.5 Yhteenvetoa

Tulkintamme mukaan seikkailukasvatuksen vilittdméa ihmiskésitys on humanistis-naturalisti-
nen, tarkemmin sanottuna eksistentialistis-pragmatistinen. Yksilé n#hdédin aktiivisena
toimijana, jolla on halu pyrkid hyvéin. Yksilollisyys korostuu seikkailukasvatuksen tavoit-
teissa. Kyseessd on yksilon kaikkien kykyjen kokonaisvaltainen kehittdminen, jolla pyritdin
yksilon itsetuntemuksen kehittdmiseen ja sitd kautta hdnen eldménhallintataitojensa paranta-
miseen, jotta hédn pystyisi ottamaan vastuuta toiminnastaan ja paatoksistdéin ja timéin myoti
ottamaan huomioon ympériston ja muut ihmiset. T4h4n pyritddn nimenomaan kokemuksel-
lisen oppimisen kautta, jonka ajatellaan kehittdvin yksilon ongelmanratkaisukykyd, aloiteky-
ky4 ja itseluottamusta.

Seikkailukasvatuksessa on myos universaali ajatus siité, ettd ihminen on osa ihmiskuntaa.
Niin ollen sen avulla pyritidn kehittdimaddn myos yksilon ryhmisséd toimimisen kykyjd.
Yksil6 on siis osa yhteisod ja hin voi oppia itsestddn toimiessaan ryhmissa. Seikkailukasva-
tuksen kasvatusnikemys edustaa siis kasvatusoptimismia, silld sen avulla yksilod voidaan
auttaa kasvamaan.

Olemme luoneet taulukon, jossa esitimme yhteenvedonomaisesti ihmiskasitysten
olemuksen. Lienee aiheellista pohtia, voiko niin laajaa késitettd kuin ihmiskdésitys esittdd
taulukon avulla. Katsomme kuitenkin, ettd se tukee tyOtdmme ja on helpottanut omaa
ajatteluamme. Esittelemme taulukossa kunkin ihmiskasityksen esittden vastauksia kysymyk-
siin, mikd on ihmiskisityksen ydin, millainen ihminen sen mukaan on ja miké on kasvatuk-
sen tehtivd kulloisenkin ihmiskidsityksen mukaan. Taulukon lopussa esittelemme vastaavat

ajatukset myos seikkailukasvatuksen osalta




TAULUKKO 3. Yhteenveto ihmiskésitysten olemuksesta.
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IHMISKASITYS

Thmiskisityksen ydin

Millainen ihminen on?

Miki on kasvatuksen
tehtava?

HUMANISMI

* IThmisen kunnioittaminen
* Sivistyksen kunnioitta-
minen

* Sivistykseen pyrkiminen

# Individualismi -> yksilot
erilaisia, mutta samanarvoi-
sia

* Universalismi -> yksilot
ytimeltifin samanlaisia

* Thmisen padmadrini on-
nellisuus

* Yksilollinen kasvatus

* Kasvatus itsendisyyteen
* Yksilon kaikkien kykyjen
monipuolinen ja sopusuh-
tainen kehittdminen

Aristotelismi

* Pagmédrand on hyvi, jon-
ka ihminen saavuttaa toi-
minnan avulla

* Jarjen toiminta ja teoreet-
tinen eldmi luovat tosion-
nen

* Jarkiolento

* Ylin pa#iméiri on onni,
jonka voi saavuttaa vain
jarjen avulla

* El44 sopusoinnussa luon-
non kanssa

* Jirjen ja luonteen kasva-
tuksen paamasrand on
opettaa tuntemaan iloa ja
mieltymysta oikeisiin asi-
oihin

* Kasvatus harmoniaan
oman itsensi kanssa

* Hyveen edistaminen har-
joittelun, tekemisen ja ope-
tuksen avulla

* Maltillinen kasvatusopti-
mismi

Idealismi

* Yksilollinen ja absoluutti-
nen persoonallisuus

* Thminen on luonnon ja
hengen maailman jasen

* Kasvatuksen avulla sivis-
tynyt persoonallisnus ->
mielen ja ruumiin eheys

* Kasvatusoptimismi

Eksistentialismi

*  Thmisend  oleminen,

itsetuntemus, ihmisen suh-
tautuminen olemassaoloon-
sa

* Painopiste yksilossi ja
hénen kokemuksissaan

* Thminen on vapaa mutta
vastuullinen -> ihanteena
aito, vapaudestaan tietoinen
ihminen

* Vapaiden, moraalisten
yksiloiden kehittaminen

* Lasta on autettava kehit-
tymaén sellaiseksi kuin hin
itse haluaa

* Herattad tietoisuus itses-
td, olemassaolosta ja
valinnanmahdollisuuksista
* Kokemuksellinen oppimi-
nen

* Kehitys on itsendistda ->
kagvattajalla ei suurta
vaikutusta -> kasvatus-
neutralismi

KRISTILLINEN

* Lahtokohta Raamatussa,
Jumalan sanassa

* Thmisen suhde Jumalaan,
lahimmaéiseen ja luomakun-
taan

* Thminen on Jumalan kuva
* Thmiset ovat arvokkaita,
keskendin tasa-arvoisia
* Thmisell4 on omatunto

* Kasvatuksella 1ahemmak-
si Jumalan kuvaa

* Lapsen huomioiminen
yksiléna

* Lunastusajatus

* Lahimmaisenrakkauteen
kasvattaminen -> jokaisella
ihmiselld on yhteiskunnalli-
nen palvelutehtava

* Kasvattajalla oltava Raa-
matun thmiskasitys

* Kasvatuksen mahdolli-
suudet rajalliset

NATURALISMI

* Kehitys rajatonta ja evolu-
tiivista

* Ytimend ihmisen sopeutu-
minen ympéristoon

* Thminen on osa luontoa ->
syvin olemus luontopohjai-
nen

* Thminen luonnostaan hyvé

* Kagvatuksen on oltava
sopusoinnussa luonnon
kanssa
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Pragmatismi

* Ajattelu palvelee toimin-
nan elamia

* Todellisuus on yhteydessi
vilittémiin kokemuksiin

* Toiminta tiedon edellytys
ja padmaira

* Yksil6t ovat erilaisia
* Thminen on toiminnallinen

* Yksiléllinen kasvatus
*Ongelmanratkaisukyvyn,
aloitekyvyn ja itseluotta-
muksen kehittaminen

* Kokemuksellinen oppimi-
nen

* Oppimista tapahtuu vain
yhteydessd tekemiseen ja
vélittomiin kokemuksiin

* Kouluopetus on liitettava
kdytdnnon toimintaan

* Kehityksen mahdollisuu-
det rajattomat ->
kasvatusoptimismi

Reformipedagogiikka

* Lapsuuden merkitys ja
lapsen kunnioittaminen

* Thminen (lapsi) on hyvi

* Jokaisella ihmiselld on
oma olosuhteiden sanelema
asema -> rengas yhteis-
kunnan ketjussa

* Lapsen kunnioittaminen
-> otettava huomioon lap-
sen synnynnéainen luonne ja
tarpeet

* Lasta on kasvatettava
loytamain itsessddn oleva
ihmisyys

* Luonto on ensisijainen
kasvattaja -> kasvattajan
oltava taka-alalla

*  Rousseaulla  kasva-
tuspessimismi, Pestalozzil-
la kasvatusoptimismi

Behaviorismi

* Thmisen kéyttdytymiseen
voi vaikuttaa kayttaytymis-
reaktioiden vahvistamisella
-> palkinto ja rangaistus

* Yksilot 1ahtokohdiltaan ja
kyvyiltddn samanlaisia

* Thminen on hedonistinen
ja tahtoo hyviai itselleen ja
yhteiskunnalle

* Kayttaytyminen on ympé-
riston masrasdmaa

* Kasvatuksen avulla on
mahdollista luoda uusi, hai-
tallisista ominaisuuksista
vapautunut ihmistyyppi

* Kenesta tahansa voi muo-
kata miti tahansa ->
kasvatusoptimismi

MATERIALISMI

SEIKKAILUKASVATUS

* Aineellinen tuotanto on
yhteiskunnan perusta

* Toiminnan avulla luodaan
onnistumisen kokemuksia,
jotka kehittavit yksilon hen-
kilokohtaisia ja ryhmaissd
toimimisen valmiuksia

* Yksil6 oppii kokemuksiaan
reflektoiden

* Yksilo on aktiivinen ja
hyva ja olemassa vain yh-
teiskunnassa

* IThminen on vapaa tuotta-

essaan yhdessid muiden
kanssa yhteisen edun hyvik-
si

* Korostaa yksilollisyytta

-> individualismi

* Yksil$ on osa ryhméi

-> universalismi

* Yksilo on aktiivinen, ute-
lias ja toimiva

* Yksils pyrkii etsimasn it-
sedén

* Yksils on kokonaisuus,
jonka kaikkia osapuolia on
pyrittava kehittdméain

* Kasvatuksen tehtdvini
sosialistisen tietouden ja
toiminnan opetus

* Kollektiivinen kasvatus

_——_———‘——_—_——_—__——-————_——_'l

* Kasvatuksen tehtdvina
on selkeyttdd kasvatetta-
van mindkuvaa, parantaa
itsetuntoa ja sosiaalistaa
hintd toimimaan yhteis-
kunnassa halliten omaa
elamainsa

*  Elamanhallintataitojen
kehittdminen -> yksils ky-
kenee kohtamaan maail-
massa tapahtuvat muutok-
set

* intrapersoonallisten suh-
teiden kehittdminen

* interpersoonallisten suh-
teiden kehittdminen

* ohjaa yksilod reflektoi-
maan kokemuksiaan ja aja-
tuksiaan -> siirtovaikutus
tulevaisuuteen

* kasvattajan ymmiérretta-
vi seikkailun olemus

* kagvatusoptimismi
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimuksen pohdintaa

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd mitd seikkailukasvatus on ja minkélaista ihmiskési-
tystd se valittdd. Tulosten mukaan seikkailukasvatus voidaan nghdd osana kokonaisvaltaista
kasvatusta ja kokemukseen perustuvaa oppimista. Seikkailukasvatus on yksilon kokonaisval-
taisen kasvun huomioivaa haasteellista ryhméitoimintaa, jolla pyritdén siihen, ettd yksilon
suhde sekd itseensi ettd muihin thmisiin kehittyy onnistumisen kautta. Tdméan myoti yksilon
eldménhallintataidot voivat kehittyd. Tutkimus osoitti myds, ettd seikkailukasvatuksen
vilittami ihmiskésitys on eksistentialistis-pragmatistinen. Se tukee opetussuunnitelmassa
madriteltyd kasvatuksen lahtokohtana olevaa mydnteistd ihmiskésitysta.

Seikkailukasvatuksen perusolemusta on Clarken ja Clarken (1993b) mukaan mahdotonta
aukottomasti madritelld sanoilla, silld on asioita, joita oppii vain kokemalla ja elamalld.
Seikkailua koskeville teksteille on tyypillistd se, ettd niitd on helpompi ymmartié, jos lukijalla
on itsellddn kokemuksellista tietoa seikkailun olemuksesta. (Clarke & Clarke 1993b, 12.)
Clarke (1994, 13) on jatkanut, ettd seikkailun kéytto kasvun vilineend perustuu seikkailuko-
kemuksen kokonaisvaltaisuuteen ja voimakkuuteen. Menetelmén kuvaamisessa on siis se
ongelma, ettd seikkailun eldmysti ei voi kuvata sanallisesti, sen voi ymmirti4 vain kokemal-
la. Mielestimme seikkailukasvatuksen olemukseen kirjallisuuden perusteella tutustumalla
on mahdollista saada kisitys siitd, mitd se voi olla. Jokaisella meilld on eldmyksellisii
ja ndin saada kuva siité, mitd kokemukseen perustuvalla ja tavoitteellisella seikkailukasvatuk-
sella tarkoitetaan.

Témén kirjallisiin dokumentteihin perustuvan tutkimuksen luotettavuutta pohdittacssa on
muistettava, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan omat kisitykset ja ajatukset ovat
vaikuttaneet aineiston analysointiin. Tutkija ei voi eiké hinen tulekaan olla tutkimansa ilmitn
ulkopuolelia. Laadullisessa tutkimuksessa ei voida paistd taydelliseen objektiivisuuteen, silld
tutkijan omat kokemukset, arvostukset ja tunteet vaikuttavat tutkimuksen kulkuun. Kvalita-
tiivisessa tutkimuksessa tutkija on pédasiallinen luotettavuuden kriteeri ja néin ollen luotetta-

vuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia (Eskola & Suoranta 1996, 165).
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Téssd tutkimuksessa tutkijoiden omat kokemukset ja arvostukset ovat olleet selkeisti
l4snd jo tutkimuksen aihetta valittaessa. Seikkailuun perustuva toiminta ja sen kasvatukselli-
nen arvo on ollut meille tuttua, silld kokemuksemme partiossa ovat auttaneet seikkailukasva-
tuksen olemuksen ymmértdmisessa.

Tutkimuksessa kiytetty sisillon analyysi on Gronforsin (1982, 160 - 161) mukaan tapa
tarkastella kvalitatiivisin keinoin keréttyd tutkimusmateriaalia. Koska tavoitteenamme oli
selvittdd mitd seikkailukasvatus on ja mitd osa-alueita sithen kuuluu, oli sisillon analyysi
luonnollinen tutkimusmenetelmd. Dokumenttien sisdltoon perehtymalld ja niissé esitettyji
ajatuksia luokittelemalla padsimme nithin tuloksiin, jotka tissd tutkimuksessa on esitetty
seikkailukasvatusta kuvaavan luokittelun ja kisitekarttojen avulla. Luokittelun ja kuvioiden
luotettavuutta voidaan arvioida vertaamalla niitd varsinaiseen tekstiin.

Tutkimus on edennyt hermeneuttiselle tutkimukselle ja siséllon analyysille esitettyjen
vaatimusten mukaisesti. Ndmi vaatimukset ja se, miten niihin on tdssd tutkimuksessa vastattu
on esitetty jo luvussa 3. Tyon luotettavuutta lisdd se, ettd kaikki tutkitut dokumentit on esitetty
lahdeluettelossa ja ndin ollen kuka tahansa asiasta kiinnostunut tutkija voisi tutkia samaa
aineistoa ja pafistd samoihin luokitteluihin ja tuloksiin.

Seikkailukasvatuksesta on olemassa hyvin vihin tutkimusta ja ndemmekin tydmme
arvon siind, ettd teimme téysin kirjallisen aineiston pohjalta kokoavan tutkimuksen seikkailu-

kasvatuksen perusteista; arvoldhtokohdista, késitteisti ja tavoitteista.

6.2 Seikkailukasvatuksen mahdollisuudet koulussa

Seikkailukasvatuksen voidaan katsoa olevan kokonaisvaltaista kasvatusta, silld se perustuu
kokemukseen perustuvaan oppimiseen, jossa huomioidaan oppilaan eldiménkokemukset
oppimisen lahtokohtana. N4istd oppimiskokemuksista seuraa muutoksia kokonaispersoonas-
sa, jotka voivat vaikuttaa yksilon eldménhallintataitojen kehittymiseen ja tulevien eldménko-
kemusten muodostumiseen. Mielestdmme opettajan tehtdvini on pyrkid varmistamaan, etti
hénen oppilaansa saa valmiuksia toimia muuttuvassa yhteiskunnassa vastuullisena ja
aktiivisena jasenend. Tamin vuoksi uskomme, ettd seikkailukasvatus tarjoaa mahdollisuuden
oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittimiseen ja sen my6td vaikuttaa hiinen selviytymi-

seensi tulevaisuudessa. Se ei luonnollisestikaan takaa mitdin, mutta se on yksi keino muiden
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Jjoukossa, jota opettaja kayttad, mikéli hin itse sisdistad seikkailun ja seikkailukasvatuksen
periaatteet ja nikee sen kasvatuksellisena toimintana eikd hauskana puuhasteluna.

Seikkailukokemus vie ihmisen omille rajoilleen. Me kannamme usein mukanamme
sosiaalisia sopimuksia siitd, miten mihinkin kuuluu reagoida, erilaisia rooleja ja kayttiy-
tymistapoja. Seikkailutilanteissa, jolloin olemme omilla rajoillamme, kaikki energiamme ja
huomiomme menee tilanteesta selviimiseen, roolit putoavat ja jaljelle jaa ihminen. Asiat
oytavit ylldttaen uuden tirkeysjarjestyksen. Seikkailu avaa ovet muutokselle. Sitd voidaan
kdyttdd ryhmin tai perheen yhteisyyttd luovana tekijénd ja diagnostisena menetelméni.
(Clarke 1994, 13 - 14.)

Olemme pohtineet kdytinnon esimerkkeji edellisistd. Ryhmén tai perheen yhtendisyyttia
luovana tekijiand seikkailua voitaisiin kayttda erityisesti silloin, kun perheen tai ryhmén
sisdiset suhteet ovat kiristyneet. Oppilasryhméssi saattaa olla erilaisia konflikteja, jotka eivit
luokkahuoneessa avandu. T4llgin voitaisiin ajatella yhteisen seikkailuviikonlopun suunnitte-
lua yhdessi oppilaiden ja vanhempien kanssa. Yopyminen puolijoukkueteltassa koulun
lahelld tai eri yhdistysten mokeilli tarjoaisi mahdollisuuksia erilaiseen seikkailutoimintaan.
Vaellus kohteeseen jalan tai polkupyorilld, ruuanlaitto nuotiolla tai trangioilla, teltan
pystyttiminen, saunominen, yollinen piiloleikki tai aarteenetsintd, erilaiset ryhmid kiinteyttd-
vit leikit ja tehtdvit ovat omiaan antamaan yhteisid, myonteisid kokemuksia. Ohjelma ja
erilaiset tehtédvit pitdisi suunnitella siten, ettd jokaiselle oppilaalle olisi jotakin uutta ja ettd
kukin paisisi "pédtemain” ja saisi arvostusta ja hyviksyntéd toisten lasten taholta. Tavoitteet-
tomat leikit ja tehtavat tuntuvat tylsiltd, mutta jos mukana on haastetta ja jannitystd on
kokemus aivan toinen.

Téllainen toiminta mahdollistaa myds vanhempien mukana olemisen. On helppoa
kuvitella, ettd monet isit olisivat innokkaita osallistumaan suunnitteluun ja tulemaan mukaan
varsinaiselle retkellekin. Se helpottaisi kovasti opettajan tyotd, vastuuta voisi jakaa ja mikd
parasta, se saattaisi ldhentdid sekd vanhempien ettd lasten, mutta myds vanhempien ja
opettajan vileja. T#llaisella retkelld olisi myds mahdollista karistaa vallalla olevat roolit.
Opettaja voisi karrikoidusti sanottuna jéttdd karttakeppinsd kotiin ja "vaihtaa vapaalle”
auktoriteettinsa s#ilyttden.

Retken jdlkeen jokaisella oppilaalla ja opettajalla on yhteinen kokemus, jota voidaan
tyostad monella eri tavalla. Nakemyksemme mukaan kokemuksen purkaminen keskustellen
on #dirimmaiisen tirked osa seikkailukasvatusta, silld sen avulla toiminnalle asetettujen

tavoitteiden saavuttamista voidaan tarkistaa ja syventia.
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Diagnostisena, eli tdssd tapauksessa arvioivana, menetelmind seikkailukasvatusta
Téllainen tilanne voi olla lukuvuoden alussa, kun luokassa on uusia oppilaita. Retken aikana
selvidd paljon siitd, mikd on luokan sosiaalinen tilanne, miten oppilaat ottavat vastuuta
itsestddn ja toisistaan, kenelld on johtajan ominaisuuksia, ketka jadvit taustalle jne. Myos
piilossa olevat tunteet saattavat tulla esiin jannittdvin toiminnan yhteydessd. Kokemusten
reflektoinnilla on jélleen tirked osuus.

Vainikaisen (1995a, 23) mukaan seikkailukasvatuksessa on tirkedd vastuun ja luottamuk-
sen oppiminen. Vastuuta otetaan seki itsestd ettd kaverista. Opettajan tulee saavuttaa lasten
luottamus ja hinen tulee niyttdd luottavansa oppilaisiinsa. Seikkailu vaatii keskindistd
kunnioitusta ja halua toimia yhteiseksi hyviksi ja iloksi. Se on retkeilyn ja seikkailun
onnistumisen edellytys. Vanhemmat ovat tirked osa seikkailutoimintaa. Heiddn kanssaan
avoimesti keskusteleminen ja asioiden jakaminen antaa lapsille mallin, joka auttaa heitékin
ristiriitaisissa tilanteissa.

Koulussa kiiytettivini tavoitteellisena kasvatustoimintana seikkailukasvatus vaatii vield
paljon tutkimusta. Olisi antoisaa tutkia, miten seikkailukasvatus nékyy koulujen opetussuun-
nitelmissa ja sen ohjaamassa kidytdnnon koulutydssd. Toinen tdrked tutkimusalue olisi
selvittdd opettajien ja vanhempien kisityksid seikkailukasvatuksen mahdollisuuksista koulun
kasvatustoiminnassa ja kodin ja koulun yhteistyon kehittdmisessd. Lisiksi olisi tarpeen tehdd
enemmiin tutkimusta sen tavoitteiden toteutumisesta ja siitd, miten oppilaat sen kokevat.

Kolmas ja mielestimme antoisin tutkimusalue olisi selvittdd, mitd mahdollisuuksia
seikkailukasvatus voisi tarjota monikulttuuriseen opetukseen. Tosiasia on, ettd hyvin monessa
suomalaisessa koulussa ja luokassa on ulkomaalaisia oppilaita. Riippuu pitkilti opettajasta,
koulusta ja kunnasta, miten heidén opetuksensa on jérjestetty. Siind vaiheessa kun ulkomaa-
laiset oppilaat integroidaan tavalliseen luokkaan, olisi mielestimme perusteltua ottaa kiyttoon
seikkailukasvatuksen periaatteiden mukaista toimintaa. Tarkeaa olisi, ettd ulkolaiset oppilaat
todellakin integroituisivat uuteen luokkaan ja oppilastovereihinsa, jotta he tuntisivat kuulu-
vansa ryhméin. Yhteisen kielen puuttuminen ei mielestimme ole ongelma, silld toiminnalli-
suutensa vuoksi tilanteet olisivat ymmérrettivii kaikille osapuolille. Lisdksi on huomattava
se, etti kommunikointitilanteet olisivat luonnollisia, joten sen myotd ulkolaiset oppilaat

saisivat kokemuksia "oikean" kielen kédytosta "oikeissa" tilanteissa.



93

6.3 Seikkailukasvatuksen suomat mahdollisuudet yliopisto-opinnoissa

Ulkomaalaiset opiskelijat on ensimmaéinen ryhmd, joka mielestimme voisi hyotyi seikkailu-
kasvatuksesta tavoitteellisena toimintana. He saapuvat Suomeen ja Jyviskylédin eri puolilta
maailmaa ja kohtaavat td4lld uuden maan, kulttuurin ja opiskeluympériston. Kaikki on uutta
tavoista ihmisiin. Ulkomaalaisille opiskelijoille on jérjestetty orientaatiojakso opintojen
alussa, jossa he perehtyvit yliopistomme tapoihin, suomalaiseen kulttuuriin ja suomen
kieleen. He tutustuvat toisiinsa ja suomalaisiin tutoreihinsa, joiden tehtdvini on olla ulko-
maalaisten opiskelijoiden tukena ja turvana. Mielestimme orientoivan jakson aikana olisi
perusteltua ottaa kdyttoon myos seikkailukasvatukseen liittyvid elementtejd. Niiden avulla
opiskelijoiden ryhmiytymistd voitaisiin syventdd ja he saisivat uusia kokemuksia, joista
keskustella opintojen aikana. Témin lisdksi he padsisivit tutustumaan suomalaiseen luontoon,
josta me tunnumme olevan kovin ylpeita.

Seikkailullinen toiminta tarjoaisi yli kielirajojen ulottuvia elamyksié kaikille osallistujil-
le. Se voisi myds motivoida uusien, esimerkiksi liikunnallisten harrastusten pariin, josta olisi
hyotyd koko opiskeluaikaa ja kenties koko eldmid ajatellen. Harrastaminen olisi omiaan
ehkiisemiin ulkomaalaisten opiskelijoiden eristdytymisté ja koti-ikdvia ja ndin ollen heidin
opiskelumotivaationsa ja -tuloksensa voisivat parantua.

Edelld mainitut esimerkit ovat nimenomaan toimintaan liittyvid seikkoja. Naiden lisdksi
toiminta vaatisi purkamista eli ohjaamista itsereflektioon. Itsereflektoinnin my6td ulkomaalai-
set opiskelijat voisivat tutkia omaa kayttidytymistdan eri tilanteissa ja varsinkin sitd, miten he
kokevat uuden ja haasteellisen tilanteen. Télld olisi suora siirtovaikutus heidén oleskeluunsa
vieraassa kulttuurissa, joka jatkuvasti tarjoaa uusia ja outoja kokemuksia, joihin yleensd
sisiltyy jonkinlainen haaste. Haasteiden vastaanottaminen ja niistéd selviytyminen saa aikaan
onnistumisen kokemuksia, joka puolestaan vaikuttaa itsetunnon ja mindkésityksen kehittymi-
seen. Tamdn lisdksi he oppisivat tuntemaan omia rajojaan, seki henkisii etté fyysisid.

Toinen opiskelijaryhmd, jolle seikkailukasvatustoiminnasta mielestimme olisi hy6tyé, on
"roikkujat", joista on kirjoitettu sekd valtakunnallisessa lehdistossd ettd yliopistomme
erilaisissa julkaisuissa. "Roikkujat" ovat opiskelijoita, joiden opintojen eteneminen on
jostakin syystd viivistynyt. Tahén ovat vaikuttaneet joko taloudelliset syyt tai yksinkertaisesti
motivaation puute. Téllaiset opiskelijat joutuvat kantamaan harteillaan epdonnistumisen ja

turhautumisen kokemuksen tunnetta, josta ei ole muuta poispadsy4 kuin péditos tehdd asiaile
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jotakin. P#itoksen liséksi "roikkuja” tarvitsee muutakin apua, ja mielestimme seikkailukas-
vatus voisi tarjota hinelle 1dhestulkoon terapeuttista apua.

"Roikkujien” kohdalla ohjaaminen kokemusten itsereflektioon saa erittdin suuren
merkityksen. Kokemusten siirtovaikutus on téll6in metaforinen. "Roikkuvan" opiskelijan
tulisi siis saada malleja siitd, miten hin voi selviytyd haasteellisesta, tukalasta ja stressaavasta
tilanteesta. Onnistumisen kokemukset seikkailullisessa toiminnassa saattaisivat parantaa
"roikkujan" itsetuntoa ja hin jaksaisi uskoa siihen, ettd hin pystyy suoriutumaan yliopisto-
opinnoistaan kunnialla loppuu.

Seuraavaksi pohdimme seikkailukasvatuksen mahdollisuutta yliopiston henkilékunnan
kohdalla. Kuuden vuoden opiskelukokemuksemme perusteella uskallamme viittds, ettd
opetushenkilokunnan sisdiselld hengelld on suuri vaikutus opetuksen kokonaislaatuun. Téamén
vuoksi haluamme esittid, ettd seikkailukasvatuksen avulla laitosten henkilokunnan yhteishen-
ked olisi mahdollisuus parantaa. Seikkailukasvatus toimisi ikd4n kuin tyénohjauksena, jonka
tavoitteena olisi motivoida ja ohjata henkilokuntaa yhtendisempiin ja laadukkaampaan
toimintaan opiskelijoiden hyvéksi.

Tarke#nd elementtind olisivat ryhméytymiseen liittyvét asiat. Seikkailullisten kokemusten
pitidisi sisdltdd nimenomaan ryhmaétoimintaan liittyvia tehtdvid ja ongelmanratkaisua, jossa
ryhmin jokaisen jasenen panos olisi tirked. Nain ryhma saisi kokemuksen siitd, ettéd se pystyy
yhdessd jokainen toistaan auttaen selviytymain ongelmallisista tilanteista. Tdlloin myds
normaaliin tyoskentelyyn helposti vaikuttavat rooliodotukset saisivat mahdollisuuden karista
ja jokainen henkilokunnan edustaja olisi omillaan ilman tittelin suomaa jalustaa tai kuoppaa.

Seikkailullisten elementtien kiyttiminen johtaisi uskoaksemme parempaan yhteistyoky-
kyyn ja sen myodtd parempaan sisdiseen tydskentelyilmapiiriin. Tdmé puolestaan johtaisi
tasokkaampaan opetukseen ja innovatiiviseen oman tyon tutkimiseen ja kehittimiseen. Mikili
seikkailulliseen toimintaan osallistuisi useiden laitosten tyontekijoitd, olisi mahdollisuus
péistd ystavyytti-yli-rajojen-ajatteluun, joka avaisi uusia ndkymid ja kokemuksia eri laitosten
vililld. T#hin vaikuttaisi jo se, ettd nimet saisivat kasvot ja persoonan. Yhteydenotot eri
laitosten vililld olisivat helpompia ja tdimd mahdollistaisi laadukkaan yhteistydn niiden
kesken.

Neljanneksi haluamme pohtia omaa opettajankoulutuslaitostamme ja sen tarpeita
seikkailukasvatuksen nikokulmasta. Koska seikkailukasvatus on tullut jaddiakseen, olisi
ddrimmadisen tirkedd, ettd tulevat luokanopettajat saisivat kisityksen sen periaatteista,

filosofiasta, toiminnasta ja chjaamisesta. Emme halua esitelld seikkailukasvatusta virheetto-
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mind ja ainoana mahdollisena tapana, mutta mielestimme olisi tirkedd, etti jokainen
luokanopettajaksi opiskeleva voisi itse muodostaa siiti kisityksensd oman kokemuksensa
perusteella.

Opettajankoulutuslaitoksen opinto-oppaassa (1996-97, 212) esitelldén leirikoulupedago-
giikan erikoistumisopinnot. Sen tavoitteena on antaa opiskelijalle valmiudet suunnitella ja
toteuttaa laajoja koulun ulkopuolella tapahtuvia oppimistilanteita. Yhtend osana edelld
mainittuja opintoja mainitaan seikkailukasvatus ja sen teoreettiset ldhtokohdat. Asiasta

kiinnostuneena tiedustelimme, mité tima opintojakso pitda sisédlldin, jotta olisimme voineet

itse osallistua mahdollisiin opintokokonaisuuksiin saadaksemme tutkimuksemme aiheesta-

lisdd tietoa. Tdmi ei valitettavasti ollut mahdollista, silld silloin kukaan ei tiennyt kenen
vastuulla kyseessi olevan opintokokonaisuuden suunnittelu ja toteutus on. Herdékin kysymys,
ovatko leirikoulupedagogiikan erikoistumisopinnot pelkkédid puuhastelua muodissa olevan
seikkailun kisitteen alla. Leirikoulupedagogiikka kiinnostaa, silld meilld itsellimme on
kokemusta harjoittelun yhteydessi tapahtuneesta leirikoulusta syksyltd 1994. Sanna on ollut
Ammarnisissi ja Ritva Lofooteilla. Kokemuksemme leirikouluista ovat toki myonteisid, silld
sekd meilld ettd lapsilla oli mukavaa. Saman mukavan olisi voinut saavuttaa huokeammalla
ja ldhempini. Aihetta leirikoulukdytinnon kehittdmiseen siis on.

Olemme myos pohtineet muutamia kdytannon ehdotuksia, miten seikkailukasvatus voisi
koulutuksessamme nikyi. Aluksi olisi tdrkedd esitelld seikkailukasvatuksen teoreettisia
lahtokohtia kasvatuksellisen kokemuksen nédkokulmasta. Tdma voisi tapahtua klassisen
luento-opetuksen ja kirjallisuuteen tutustumisen muodossa. Toinen jakso alkaisi tavoitteiden
asettelulla, jolloin jokainen opiskelijaryhmi muodostaisi ryhmékohtaiset tavoitteet ja kukin
opiskelija vield omat, henkilokohtaiset tavoitteensa. Tamén jélkeen ryhmé suunnittelisi omaa
toimintaansa siten, ettd se valitsisi yhden aktiviteetin, jonka sen kaikki jdsenet haluaisivat
opetella ja joka olisi mukana kolmannessa jaksossa, leirissd. Tdmén jilkeen tavoitteet
tarkistettaisiin ja niitd tarkennettaisiin. Niin siitd syystd, ettd aktiviteettien valinta saattaa
vaikuttaa ainakin jokaisen henkilokohtaisiin tavoitteisiin. Tietyn ajan aikana ryhmit hankkisi-
vat itselleen oman aktiviteettinsa mukaiset ohjaamiseen ja turvallisuusnikokohtiin liittyvit
tiedot ja taidot. Tavoitteena olisi se, ettd he saavuttaisivat niin hyvét taidot, ettd he pystyisivét
opettamaan vastaavat taidot muiden ryhmien jisenille. Koska mukana on aina vastuu-
kysymykset, olisi vastuullisen lehtorin jarjestettdvia myos kunkin aktiviteetin asiantuntija ja

ohjaajakoulutuksen saanut henkilé paikalle valvomaan opetusta.
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Samaan aikaan kun ryhmidt hankkisivat aktiviteetteihin liittyvig taitoja suunnittelisi koko
ryhmé yhdessd kolmatta jaksoa eli muutaman vuorokauden mittaista seikkailuleirid tai -
viikonloppua. Tavoitteena olisi, ettd jakson ohjelma vastaisi harjoiteltuja aktiviteetteja siten,
ettd yhteistoiminnallisen oppimisen kautta kukin opiskelijoista oppisi leirin aikana kuhunkin
aktiviteettiin liittyvat perusasiat ja ettd jokainen piisisi opettamaan ja ohjaamaan toistaan.
Kaikkiin jaksoihin siséltyisi luonnollisesti itsereflektio, mutta erityisesti leirin aikana
kokemusten purkamiseen kiytettdisiin aikaa. Koko joukon reflektoinnin ohjaaminen vaatisi
koko seikkailukasvatusta ohjaavan lehtorin pitevid osallistumista ja taitoa ohjata opiskelijoi-
ta kokemusten prosessointiin.

Kaikkiin kolmeen jaksoon liittyisi seikkailupdivikirjan pitdiminen. Tdméd olisi vain
jokaisen henkilGkohtaista tarvetta varten. Sen tarkoituksena olisi, ettd opiskelijat arvioisivat
seikkailukasvatusta omasta nikokulmastaan, kirjaisivat kokemuksiaan, pelkojaan, koettuja
riskeji ja haasteita ja sitd, miten niistd selviydyttiin vai selviydyttiinko. Seikkailupdivikirjan
avulla he voisivat reflektoida omia kokemuksiaan ja ajatuksiaan, toimintaansa yksilond
ryhméssi jne.

Tallaisessa toiminnassa olisi mielestimme useita hy6tynikokohtia. Konkreettista hyotyé
siitd olisi jokaiselle opiskelijalle, silld he oppisivat perusasiat erilaisiin seikkailukasvatuksessa
kaytettyihin aktiviteetteihin. Niinik#dn he saisivat kokemuksia siitd, millaista on luonnossa
yopyminen, ruuan laittaminen ja varusteiden huoltaminen. Katsomme tdmén olevan erityisen
tirkedd varsinkin naispuolisille opiskelijoille, silld opiskeluystdviltimme kuulemiemme
kommenttien mukaan naisopettajat eivit mielellédan lhtisi vieméin oppilasryhmii luontoon
tarkoituksenaan leiriytyd keskelle metsdd. Tdmi johtuu nimenomaan siité, ettd heilld ei ole
onnistuneita kokemuksia Juonnossa leiriytymisesti.

Opiskelijoiden saamien taitojen lisdksi tillaisella toiminnalla olisi selked vaikutus
opiskelijoiden ryhmihenkeen ja sen mydtd opiskelumotivaatioon. Yhteinen kokemus voisi

rikastuttaa koko opiskelijajoukon toimintaa ja elimia

6.4 Gradu seikkailukasvatuksesta - meidian seikkailumme

Jokainen gradua tehnyt opiskelija tietds, minkilaisia tuntemuksia ja vaiheita gradun tekemi-

seen liittyy. Niin jalkikdteen ajatellen on helppo pohtia koko gradun tekemiseen liittyvad

prosessia ja 16ytdd siitd aallon pohjat ja harjanteet. Selvitimme nyt niitd seikkoja, jotka
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vaikuttivat koko prosessin onnistumiseen ja omaan henkilokohtaiseen kasvuumme ihmisini
Jja tulevina opettajina.

Paitoksemme tehdd opinndytetydmme seikkailukasvatuksesta tapahtui syksylld 1995,
Jjolloin olimme olleet partiokoulutuksessa ja jossa yhtend aiheena oli ollut seikkailukasvatus.
Tuon kurssin tarkoituksena oli tiimiyttd eli ryhméyttda kesalld 1996 jéirjestetyn kansainvali-
sen partioleirin Loisto -96:n eréin alaleirin johtajistoa. Kurssilla toteutettiin pieni seikkailu-
kasvatusrupeama, johon kuului jokaiselle osallistujalle uutena kokemuksena kaupunkisota-
peli, sen herittdmien ajatusten purku seki seikkailukasvatuksen periaatteisiin liittyvé luento.
Tuon viikonlopun jélkeen mieleemme herisi ajatus tehdd gradumme seikkailukasvatuksesta
nd ja -kokemuksena, silld olimme jo pitkddn pohtineet graduaihettamme, mutta mikédén
aikaisemmista aiheista ei ollut tuntunut tarpeeksi kiinnostavalta.

Alkoi tiedonhankinta ja aiheeseen perehtyminen. Saman tien koimme epdvarmuuden ja
osaamattomuuden tunteita, silld seikkailukasvatusta kisittelevid ldhteitd et 16ytynyt aluksi
kuin kolme. Haaste tuntui jopa liian suurelta ja eikd hanskojen heittdminen tiskiin ollut
kaukana.

Otimme yhteyttd Jyviskylidn kaupunkiseurakuntaan ja pohdimme mahdollisuutta tehdd
tapaustutkimusta jostakin syrjaytyneiden nuorten ryhmisti, jonka kanssa seikkailukasvatusta
toteutettiin. Aikamme pohdittuamme tulimme siihen tulokseen, etti me emme pysty sitoutu-
maan vuodeksi ollaksemme mukana kaikissa tapahtumissa, joita tuon ryhmin kanssa olisi
jérjestetty.

Seuraavaksi otimme yhteyttd muutamiin kouluihin, joissa tiesimme seikkailukasvatusta
kaytettavian. Ideanamme oli, ettd olisimme padsseet tekemidin tapaustutkimusta jostakin
koulusta ja heidén tavastaan kayttdd seikkailukasvatusta. Haaveena oli, ettd olisimme voineet
tutustua koulun tapoihin, opettajiin ja oppilaisiin ja olla todellakin observoijan roolissa, ei
niinkdin kahtena seikkailutitind. Tuloksena oli kuitenkin se, ettd mikéiin koulu ei ollut
kiinnostunut kahdesta "seikkailijattaresta”. Erds koulu tosin ilmoitti, ettd kylldhén he apua
tarvitsevat lyhyen seikkailujakson suunnittelussa. Tdmé ei mielestimme vastannut sitd, mitd
me halusimme, silld meiddn mukaamme seikkailukasvatusjakso on pitempi kuin yhden illan
tai yhden viikonlopun mittainen. Noin lyhyen jakson suunnittelu, toteutus ja observointi olisi
toki ollut hyvéa alku, mutta koska kysymyksessi olisivat olleet meiile vieraat lapset, vieraat
opettajat ja vieras kasvatuskulttuuri, emme halunneet ldhted sithen mukaan. Mieleen olisi

saattanut hiipid ajatus, ettd meitd, kahta graduntekijad, olisi pidetty ilmaistyovoimana. Tdméd
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saattaa vaikuttaa varsin rankalta tuomiolta, mutta koska ajatus ei mielidmme ldmmittédnyt, oli
pohdittava uutta ratkaisua. Kédvimme siis jilleen aallonpohjassa ja mieli mustui.

Kisissamme oli selked ongelma. Seikkailukasvatus kiinnosti, mutta mistd nikokulmasta
ja miten me sitd ryhtyisimme tutkimaan. Ajallisesti olemme toukokuussa 1996. Tuolloin
teimme paitoksen, ettd annamme kesin kulua elokuuhun, jolloin Loisto ja sen my6téd suuri
tyoméird ja paine olisi takana.

Elo- syyskuun aikana teimme valtavan tyon etsiessimme kaikkea mahdollista materiaa-
lia, mitd seikkailukasvatukseen liittyy. Teimme tyonjakoa sen mukaan, mikd kumpaakin
kiinnosti. Iloksemme huomasimme, ettd kun vain tarpeeksi jaksaa, materiaalia rupeaa
16ytymain. Haaste haasteen perdén tuntui voitetulta ja onnistumisen kokemukset antoivat
potkua eteenpiin. Kévimme ldpi suuren méirén erilaista materiaalia ja ryhdyimme pohtimaan
syvemmin, mitd me oikeastaan haluamme selvittdd. Ensimmdinen tutkimusongelmamme oli
ollut koko ajan selvid; mitd on seikkailukasvatus? Kysymys on hirvittdvin laaja, mutta
halusimme sen olevan siti. Seikkailukasvatusta késittelevd materiaali rupesi 16ytdméain omia
lokeroitaan tutkimusongelman mukaan.

Jotakin tuntui vield puuttuvan. Ryhdyimme pohtimaan miki kasvatuksessa on tirkedi ja
mikd vaikuttaa kasvattajan toimintaan. Oivalsimme, etti missdin seikkailukasvatusta
kisittelemédssdmme aineistossa ei pohdita seikkailukasvatuksen valittdiméd ihmiskéasitystd,
joten ryhdyimme tutkimaan eri ihmiskésityksii ja niiden ajatuksia ihmisestd ja kasvatuksen
tehtdvistd. Ensin oli siis selvitettidva, mitd ihmiskésityksid on olemassa ja mitké olisivat
tdmén tutkimuksen kannalta oleellisia. Perehdyimme ihmiskésityst4 kisitteleviin graduihin
ja valitsimme neljd ihmiskésitystd, joiden ytimeen ja kasvatusajatukseen ryhdyimme vertaa-
maan seikkailukasvatuksesta esitettyjd piirteita.

Gradun tekemiseen liittyvit juuri samat elementit kuin seikkailukasvatukseenkin. Alussa
on haaste, johon on p#itettivi vastata. Yhteisen gradun tekemisessd oli suurena etuna se, ettd
kommunikointi ja yhteistyd toimi alusta loppuun saakka. Tyon edetessd tuli vastaan uusia
haasteita ja ongelmia, jotka vaativat ratkaisua ja jotka loivat luottamusta. Meidén kohdaltam-

me yksi yliopistouramme haastavimmista seikkailuista on nyt onnistuneesti ohi.
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