RYHMADYNAMIIKKA LIIKUNTAAN INTEGROITUJEN OPPILAIDEN

SEIKKAILUKASVATUKSESSA

Jussi Muittari

Juss Santala

Liikuntapedagogiikan
pro gradu -tutkielma
Syksy 2009
Liikuntatieteiden laitos

Jyvaskylan yliopisto



TIVISTELMA

Jussi Muittari ja Jussi Santala. Ryhmadynamiikka liikuntaan integroitujen oppilaiden
seikkailukasvatuksessa. Jyvaskylan yliopisto. Liikuntapedagogiikan pro gradu —
tutkielma. 2009. 93 s,, 3 liites.

Tutkimuksen tarkoituksena oli arvioida laadullisen tutkimuksen menetelmin, miten
liikuntaan integroidut lapset vaikuttavat ryhman toimintaan seikkailukasvatusta
jarjestettdessa. Lisaks halusmme slvittdd, kuinka valitsemamme
toimintakokemusmenetelmét toimivat tutkijoiden havaintojen ja toimintaan
osallistuneiden lasten kokemusten perusteella.

Tutkimuskohteenamme on jyvaskyla&isen koulun kolme kuudetta luokkaa, joihin on
litkuntatunneille integroitu sosiaalisia ongelmia ja kdytoshéiri6itd omaavia lapsia.
Tutkimuksemme rakentuu Jyvaskylan Lagjavuoressa syksylla 2008 jarjestdmamme
seikkailupé@ivan ympérille.

Tutkimuksen aineisto koostuu seikkailuun osallistuneiden lasten kirjoitelmista,
luokkien opettagjien havainnoista, tutkijoiden kuvaamasta videomateriaalista, sekéa
tutkijoiden seikkailun aikana tekemisté havainnoista. Lagjan aineistomme lisdks
tutkimuksemme luotettavuutta lisési kahden tutkijan yhteisty6, sekd oma aikaisempi
perehtyneisyytemme seikkailukasvatukseen ja erityisryhmien liikuntaan.
Tapaustutkimukselle tyypillisesti tutkimuksemme kuvaa tarkasti valitun kohderyhman
toimintaa toimintakokemusmenetel mi& sisaltaneessa seikkailupéivassa.

Tutkimus osoitti, ettd lapset kokivat ryhmétoiminnan seikkailullisissa tehtavissa

positiivisesti. Ryhmaan integroidut |apset saattoivat omalla toiminnallaan hairitd muun
ryhman toimintaa, mutta lapset elvat kokeneet héirintéé ryhmétoi mintaa heikentévana
tekijand. Ryhmassa seikkaileminen koettiin jannittavaks ja mielekkégks toiminnaks.

Fyysisesti ja dlyllisesti oppilaita haastavat toimintakokemusmenetelmét koettiin
mielekkdimpina ja haastavimpina toimintoina. Toimintaa ohjaavien tahojen silmin
ndhtyna integroituja lapsia sisaltévien ryhmien toiminta saattoi gjoittain nayttéa erittain
sekavalta ja tehottomalta, mutta lapset eivét kokeneet toimintaa samalla tavalla
Tutkimuksen perusteella voidaan tehda se johtopéétds, ettd ryhmatoiminta
seikkailullisissa toiminnoissa onnistuu hyvin sellaisten ryhmienkohdalla, joihin on
integroitu k&ytoshairidita ja sosiaalisia ongelmia omaavia lapsia
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toimintakokemusmenetel mét
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1 JOHDANTO

Elaminen el ole vain hengittdmista, se on toimimista, kaikkien jasentemme, aistiemme
ja kykyjemme kayttamista. Ei kauimmin ole elnyt se, jolla on eniten vuosia takanaan

vaan se, joka on syvimmin tuntenut elaman sykkeen. — Rousseau

Seikkailu on méaaritelty toiminnaksi, jonka lopputulos on epdvarma (Miles & Priest,
1990). Lapselle jokainen paiva on seikkailua. Han oppii yrityksen ja erendyksen kautta
erilaisia asioita. Toiminnan lopputulos on usein epdvarmaa. Liian usein lasta kielletdan
kokeilemasta uusia asioita, koska niiden peldtdan vahingoittavan hantd. Onnistumiset ja

epdonnistumiset kuuluvat lapsen elamaan

Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena on perehtya seikkailukasvatuksen ja
elamyspedagogiikan jarjestéamiseen sellaisten ryhmien kohdalla, joihin on integroitu
ka&ytoshairioita ja sosiaalisia ongelmia omaavia lapsia Halusimme kokeilla
kaytannossa, kuinka seikkailulliset toimintakokemusmenetel mét toimivat
heterogeenisten ryhmien kohdalla. Tarkkailemalla kohderyhmiemme toimintaa
pyrimme ymmartamaan paremmin lasten toimintaa ja kdyttdytymista ryhmétilantei ssa
seikkailullista toimintaa toteutettaessa. Tarjoamme havaintojemme pohjalta uusia
ideoita seikkailukasvatuksen jarjestdmiseen lapsiryhmien kohdalla. Tutkimukseen
osallistuneet |apset pdésevét tassi tydssa kertomaan omista kokemuksistaan

kirjoitelmiensa avulla.

Monien kasvatusajattelijoiden mukaan kaytannon tilanteet ja kokeileminen opettavat
lasta parhaiten (vrt. Rousseau, Dewey, Hahn). Perehdyimme edella mainittujen
henkil6iden esittdmiin teorioihin ja gjatuksiin |agjasti saadaksemme kattavan kasityksen
niista elementeistg, joilla onnistunutta ja tavoitteel lista seikkailukasvatusta on

mahdollista toteuttaa.

Seikkailukasvatuksellisen tydotteen mahdollisuudet ovat ensisijaisesti yhteisen
toiminnan kautta syntyvissa ihmissuhteissa. Seikkailukokemusten jakamisen ja
yhteistoiminnan avulla ryhméan ilmapiiri muodostuu parhaimmillaan sellaiseksi, etta se
Tana paivana koululuokissa on lapsia, joilla on kéyttshéiriditd, ongelmia sosiaalisissa

tilanteissa jaryhmassa toimimisessa. Nama kaikki asiat vaikuttavat lasten valiseen



vuorovaikutukseenja heidan toimintaansa ryhmassa. Seikkailukasvatuksen avullaon
mahdollista luoda monipuolisia tilanteita ja tehtévig, joiden tarkoituksena on haastaa

osallistuva ryhma toimimaan yhdessa annetun tehtévan onnistumiseks.

Tutkimuksessa sovelletaan kvalitatiivista eli laadullista tutkimusotetta.
Tutkimuksemme on fenomenol oginen tapaustutkimus, jossa tutkitaan oppilaiden
kokemusten jatutkijoiden havaintojen perusteella seikkailukasvatuksen kayttoa osana
ryhman toimintaa normaalissa koululuokassa. Tutkimuksemme aineisto koostuu
seikkailupéivaan osallistuneiden lasten kirjoitelmista, heidan opettajiensa
kommenteista, tutkijoiden ja apuo hjagjien havainnoista, seka keréamastamme
videomateriaalista. Emme pyri tekemaan tutkimuksen tul osten perusteella yleistyksig,
vaan pyrimme ymmartamaan paremmin projektiimme osallistuneiden luokkien

oppilaidentoimintaa.

L ukija paésee tydmme avulla tutustumaan Jyvaskylan Laajavuoressa syksylla 2008
toteuttamaamme seikkailupaivéan jonka rakensimme oman suunnitelmamme pohjalta,
kayttéen teoriaa ja omaa ammattitaitoa hyvaksemme. Tydmme tarkoitus on myds antaa
meille tekijoille uusia nékdkulmia, tietoaja kaytannon kokemusta tulevai suuden
litkunnanopettajan ammattiamme varten. Toivomme myds, etta tydbmme antaa aiheesta
kiinnostuneille ja selkkailukasvatusta toteuttaville henkil6ille ideoita ja rohkeutta

toteuttaa seikkailukasvatusta kaikenlaisten ryhmien jaihmisten iloksi.



2 SEIKKAILUKASVATUKSEN KEHITTYMINEN JA HISTORIA

Suomenkielessa termej & selkkailukasvatus, eldmyspedagogiikka, seikkailutoimintaja
kokemuksellinen oppiminen kéaytetéan usein virheellisesti synonyymeina. Kasitteiden
monimerkityksisyys tek ee keskustel usta hankal aa, koska eldamyksen ja oppimisen
ilmidista el ole paasty yhteisymmarrykseen, ja yhteinen perusta ei ole ollut tarpeeksi
selked. (Karppinen, Latomaa 2007, 11, 14; Perttula 2007, 53.) Hankal uus on johtunut
my0s osittain siitd, etta selkkailukasvatuksen sisdlla on vallinnut erimielisyyksia
seikkailun olemuksesta ja seikkailukasvatuksen pdamaarista (Clarke 1998, 61.)
Suomessa seikkailukasvatuksella on pitka kaytannon traditio, mutta opetus- ja
oppimismenetelmaksi kasvatusalan tietokirjallisuus e sité tunnusta (Karppinen 2005,
24.)

Seikkailukasvatusta ja el @myspedagogiikkaa on toteutettu Suomessa vasta 1990- luvulta
lahtien (Teleméki 1995), mutta se ei pohjautunut suomalaiselle 1&hes satavuotiselle
leiri- jaretkeilytoiminnan ideologialle, vaan tuotiin maahan progressiivisen
pedagogiikan sdvyttdmana angloamerikkal ai sena keksintona (Nieminen 1999, 87-95).
Né&in ollen Suorannan (1999, 132) mukaan seikkailukasvatuksen teoria Suomessa on
viela kehittymétontd, etka ole selvaa kuinka teoriaa ryhdyttéisiin aiheen ymparilla

rakentamaan.

Seikkailujen ja eldmysten kayttaminen kasvatuksellisiin tarkoituksiin e ole uusi idea.
Platonin Valtio-teoksessa keskustellaan siitd, kuinka nuoria voitaisiin kasvattaa
alkuisuuteen ja sen velvoitteisiin ja vastuuseen. Platonin mielesta urhoollisuutta voitiin
edistéd parhaiten kaytannon tilanteissa. Myos Aristoteleella oli gjatuksena, etta paras
tapa opettaa hyveitd, oli elda ne. (Telemaki 1998, 11.) Rousseaun Emiled piti kasvattaa
téysin aktiviteettien ja kokemuksien kautta luonnol lisessa ymparisttssa (Hopkins &
Putnam 1993, 21). Seikkailukasvatus on ollut osana arktisissa ol oissa el &avien kansojen
elamaa, jolloin kasvatus on ollut kaikille yhteistéd, konkreettista ja kokonaisvaltaista

yhteisdel@maa luonnollisissa olosuhteissa (Bowles 1996, 5).

Kasvatuksellisena valineena seikkailu muovautui sellaisten kasvatusajattelijoiden
pohjalta kuten Wilhelm Dilthey (1833-1911), David Henry Thoreux (1817-1862),
Amos Comenius (1592-1670) ja Jean Jacques Rousseau (1712-1778). Talla hetkella



eldmys- ja seikkailupedagogiikka on useissa Euroopan maissa sekd Y hdysvalloissa ja
Kanadassa osa korkeakouluopetusta ja -tutkimusta. Suomessa erillisia
seikkailukasvatuksen kursseja on toteutettu jo useissa yliopistoissa, ja ensimmaiset
seikkailukasvatukseen painottuvat kasvatustieteen approbatur-opinnot alkoivat vuonna
1999. (Telemaki 1998b, 24; 19984, 1-6.)

2.1 Hahnilainen pedagogiikka

“Your disability is your opportunity”, (Kurt Hahn, 1886-1974.)

Saksalai ssyntyinen, elamys- ja seikkailupedagogiikan kehittdjana tunnettu Kurt Hahn
oli huolissaan jo 1900- luvun alun teollistumisen aikakautena yhteiskunnallisista
sairauksista, jotka vaikuttivat lapsiin ja nuoriin. Hahn mainitsi ongelmiksi muun
muassa fyysisen ja psyykkisen kunnon heikentymisen, joka johtui liikkumisen
liiallisesta hel pottumisesta, kaden taitojen unohtumisesta ja muistin seka
mielikuvituksen heikkenemisesta. Hanen mielestddn ihmiset tavoittelivat lyhytaikaista
tekemista ja samalla heilta puuttui kyky syvélliseen kokemiseen seka omeehtoiseen
paétoksentekoon. Syy téhan oli Hahnin mielesta se, ettd kaikki tarjottiin lapsille
vamiina. Han moitti ylihuolehtivia vanhempia, jotka lepyttelylléan ehkaisivét
terveellisen, parantavan katumuksen kehittymisen auttaen vaaréan ja petollisen
mindkuvan syntyd. Hahnin mielesté nuoren tuli kokea jonkin vaikean ja ikavata
tuntuvan asian suorittamisen ailkaansaama tyydytyksen tunne, mista nuorelle kehittyy
suorittamisen intohimo. Hahnin aikainen reformipedagoginen suuntaus Kritisoi
fyysisesti passivoitunutta koulujdrjestelméag, ja hanen kasvatusfilosofian pedagogisena
ideana oli toimia vastakohtana koululle. Hahn oli saanut vaikutteita uudentyyppisen
koulun perustamiseen muun muassa Platonin, Reddion, Lietzin ja Goethen
kirjoituksista. (Heckmair ym. 1993, 17; Telemaki 1995, 48-50, 1998, 12—14; Richards
1999, 65-66; Teleméki & Bowles 2001, 47-49.) Vaikka Kurt Hahnia pidetéan
seikkailukasvatuksen uranuurtgjana, han ei itse méaéritellyt opetusmenetel maansa
seikkailu- tai elédmyspedagogiikaksi. Koulun merkitys oli hdnen mielestéén kehittda
ennemmin sitkeytta kuin panttéamista. (Richards 1999, 65.)



Sotavuosien aikana Hahn perusti merikoulun, josta my6hemmin kehittyi ensimmainen
niin sanottu Outward Bound -koulu. Koulun tarkoitus oli opettaa purjehdustaitoja sodan
koitoksia varten. (Telemaki & Bowles 2001, 17, 52.) Vuonna 1941 Walesin
Aberdoveyssa avattu koulu jarjesti kuukauden mittaisia kursseja, joissa pedagogiikan
ytimena oli ” séilyttéa ja vahvistaa miehuuteen sitd, mik& on ominaistalapselle’
(Telemaki 1998, 17.) Hahnin pedagogiikka oli hyvin kdytéannonlaheista ja fyysista.
Terveen nuoren tuli olla”kestévéa ja kimmoinen, hdnen tuli hallita ja koordinoida
lihaksensa seka kyeta kiihdytyksiin”. (Telemaki 1998, 16.) Ennen kaikkea toiminnassa
oli tarkedd, ettd kilpaileminen tapahtui vain itsedén vastaan. Jo ennen Outward Bound-
koulua Hahn oli yhtei skasvatukseen perustuvan Salemin koulun johtajana Saksassa,
missa hanelld oli seuraavanlaisia kasvatustavoitteita:

Anna lapselle mahdollisuus itsenséa Idytdmiseen

Anna lapsen kohdata voittoja ja tappioita

Anna mahdollisuus yhteisén edun asettamiseen ennen yksilén etua

Anna tilaisuus hiljaisuuteen ja mietiskelyyn

Harjoita mielikuvitusta

Anna peleille ja leikeille oma paikkansa, mutta ala yksinvaltaa

Vapauta etuoikeutetut lapset heitd heikentédvasta ylemmyyden tunteesta

Taulukko 1. Hahnin kasvatustavoitteet (Teleméki, 1998, 14.)

Né&iden tavoitteiden lahtokohtana oli usko ihmiseen, joka kasvaa toiminnan tuomien
eldmysten kautta el @mankokemukseksi. Lasten tuli oppia vastuullisuutta ja sisédista
ryhti& johon oppimistiend olivat todelliset elamantilanteet. Tarkedé oli suunnitellaja
organisoida toiminnot seka tulla itsenaisesti toimeen odottamattomissa tilantei ssa.
Tunteiden kokeminen aidoista tilanteista ja niiden muuttaminen teoiksi, seka fyysisyys
jakunnon kehittyminen kasvattivat itseluottamusta. Todelliset el@mantilanteet ja
kokemukset syntyivét, kun nuori oli esimerkiks haasteellisessa tilanteessa luonnon
armoilla. (Hahn 1958, 28 — 30, 73 — 78; Heckmair 1993, 21-24; Hopkins & Putnam
1993, 23 — 26; Telemé&ki 1998b, 14.) Ydinasiaksi Telemaki (2001, 46, 48, 51) ndkeekin
Hahnilai suudessa luonnon, joka tarjosi mahdollisuuden tasapainon, valppaan mielen,
fyysisen kyvykkyyden, itsendisyyden ja anteliaisuuden kehittamiselle. Menetelmind
kaytettiin elamysterapeuttisia jaksoja, joita olivat yleidiikunnalliset tuokiot (Athletics),
luontoon suuntautuvat retket (Expedition), taide- ja kéasityoprojektit seka
pelastuspalvelu (Service). Tuokioilla harjoitettiin vuorikiipeilyd, melontaa, purjehdusta

javaeltamista. Projektitoiminnat kasittivat myds ymparistétietoutta, luonnonsuojelua ja
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sen tutkimista. Pelastuspalvelutehtéviin liittyi ensiapua, merivalvontaa seké
vuorikiipeilyn pelastuspalvelua. (Telemaki & Bowles 2001, 49; Heckmair & Michl
2002, 24-25.)

2.2 Retkeilytoiminta suomal ai sen seikkailukasvatuksen perustana

Suomalaisten sukujuuret ovat ponnistaneet vuosi satai sesta taistelusta luonnon kanssa, ja
néain seikkailu seka elamyksellinen ja kokemuksellinen oppiminen ovat olleet
vattdméaton osa kulttuuria. Omavaraistaloudessa el &ville talonpoikaisyhteisoille
luontosuhde muovautui arkiaskarei ssa itsestéan. (Nieminen 1999, 70-73.) Niemisen
(1999, 78-86) mukaan 1800- luvun lopun raittius- ja uskonnollisten nuorisoliikkei den
retkeilytoiminta on téhdannyt nuorten luontosuhteen syventamiseen. Vuosien 1909—
1911 aikana vendléisten vastustuksesta huolimatta Robert Baden-Powellin vuonna 1908
(Savunen 1999, 9-18) luoma partioliike nousi Suomeen, josta se hiljalleen jarjestaytyi
itsendistymisen jalkeen ja akoi sulautumaan suomalaiseen eréhenkiseen muotoonsa
retki- ja leiritoiminnalla. Baden-Powellin partio-ohjelman mukaiset intiaani- ja
viidakkotarinat korvattiin suomalaisilla seikkailukertomuksilla. Partiopoikaliikkeen
voimahahmo Lauri Vuolasvirta piti pojille leirgjd, jotka muodostivat pienen
yhteiskunnan. Ideana leireilla oli omin neuvoin toimeen tuleminen ja yhteisen edun
yllgpito. Vuolasvirran mukaan leirit lisésivat nuorten kekselidisyytta, kétevyyttaja
mielikuvitusta seka onnistumiset kohottivat itseluottamusta ja itsekunnioitusta.
(Nieminen 1999, 77-86.)

Partioliike pysyi irti sotilaskoulutuksesta, kun taas vuosisadan aun euroopan tilanne
vaikutti my6ds Suomeen ja 1920-luvulla partioliiketté poikien osalta suositumpi

suoj el uskuntatoi minta téhtasi leiritoiminnallaan tulevien sotilaiden kouluttamiseen.
Suojeluskuntien leiritoiminta sisélsi uintia, yleisurheilua, kenttdpalvelusta seka
ammuntaa ja aseenkasittelya. Sotavuosien 193945 aikana luonto- ja retkeilytoiminta
hiipui ja muuttui hengissa pysymiseks vaikeissa olosuhteissa. Sodan jalkeen retki- ja
lelritoiminta levis 1&pi maan, mutta johtuen yhteiskunnallisista oloista, leirit olivat osa
propagandan valineitd, joilla poliittiset jarjestot pitivét ylla toimintaansa. (Nieminen

1999, 75-78.) Kun muualla Euroopassa ja USA:ssa seikkailullinen kasvatus kasvoi
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merkittavasti vuosina 1950-1980 (Hopkins & Putnam 1993, 35), niin Suomessa tilanne
jatkui Niemisen (1999, 77-86) mukaan kutakuinkin muuttumattomana useiden
vuosikymmenten gjan, kunnes 1960-1970- luvulla leiri- jaretkeilytoiminta alettiin
néhda taantumuksellisena ja epdyhtei skunnal lisena toi mintana nuorisoty 0ssa.

Leiritoiminta sdilyi kuiterkin taka-alalla nuorisotydssa.
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3ELAMYKSISTA ELAMY SPEDAGOGIIKKAAN

3.1 Elamysja kokemus

Kokemus ja elamys ovat hyvin sasmankaltaisiatermeja. Latomaan (2007, 27) mukaan
kokemus on elamys, johon liittyy merkitys, ja tdméa ilmenee eldmyksellisend
mielentilana. Juha Perttulakirjoittaa artikkelissaan Elamysten merkitys ihmiselaméssa
(2007, 55) kaiken inhimillisen tajunnallisen toiminnan olevan elamyksellist&: " Ne ovat
asioita joihin ihminen on suhteessa ja jos tama suhde on olemassa, ne kuuluvat ihmisen
eldmantilanteeseen” . Perttula (20044, 30) mainitsee myos, ettd elamys on kokemusta
rgjatumpi ja, jotta se olis elamys, sen téytyy ollakokijalle erityisen térkea.
Nykysuomen sanakirja (1992, osa 2) méaarittelee kokemuksen yksittéiseks eldmykseks
jakokemalla valittomasti saaduks tiedoks tai tuntemukseksi. Elamys taasen on
Nykysuomen sanakirjan mukaan voimakkaasti vaikuttava kokemus, tapahtuma tai muu
sellainen, joka tekee voimakkaan vaikutuksen. Kiisken mukaan (1998, 108) elamykset
ovat arsykkeitd, jotka avaavat ihmisen mielta ja synnyttavét luovia prosessgja, mutta
elamys el kuitenkaan ole pedagoginen kasite, vaan se liittyy psykologiatieteen ilmion
(Heckmair & Michl 2002, 89). Psykologiassa elamys on sielullinen kokemus yleensa
(Nykysuomen sanakirja osa 1). Pedagogisessa merkityksessa el@mys on monitasoinen,
subjektiivinen ja usein epdselvyyksia aiheuttava ilmi6 jasita el pidetaliioin
kasvatustieteellisena elka pedagogisena ilmidna (Karppinen 2007, 86). Perttulan (1995,
16-21) mukaan kokemuksella voi olla ulkoinen jaltai siséinen ulottuvuus. Ulkoinen
kokemus tarkoittaa sell aista asiaa joka on myos toisten koettavissa. Sisdinen kokemus
taasen tarkoittaa yksilon oman gjattel uprosessin tulosta, jolloin han ”luo kokemastaan
asiasta omanlai sensa kasityksen ja muodostaa kasitteiston, jonka avulla hdn
henkil6kohtai sesti kasittelee kokemustaan”. (Perttula 1995, 16-21.)



13

3.2 Elamyspedagogiikka

Fischer ja Ziegenspeck (2000, 28) méérittelevat elamyspedagogisen kasvatuksen ja
opetuksen "tavoitteelliseks ja kokonaisvaltaisuuteen pohjautuvaks suunnitteluksi,
osallistumiseksi, ohjaamiseks ja elamyspedagogisen prosessin tulkinnaksi, jossa on
nahtavissa asetettujen tavoitteiden saavuttaminen seka henkil bkohtaisten ja ympériston
muutosten kehittyminen emotionaaliselamyksellisten sosiaaliskognitiivisten ja
kaytanndllistoiminnallisten paamaéarien kontekstissa.” Tietoisella kasvatuksella
vahimmai svaatimuksena on tavoite, kasvatustapahtuma ja arviointi, mista muodostuu
oppiminen jasiirto arkiel@maan (Karppinen 2007, 86). Elamyspedagogiikka kuvataan
tavoitteelliseksi toiminnaksi, joka painottaa prosessia. Etusijalla ovat elamykset ja
oppiminen niiden vélityksella. Pedagogiikkana se on toiminnallinen menetelmé, jossa
luonto, eldmys ja yhteison toiminta liitetéddn yhteen tasapainoillen el@myksen ja sen
vaikutusten sek& seurausten vélisessa tilassa. (Heckmair & Michl 2002,89— 90.)

Elamyspedagogiikassa on kolmenlaisiatavoitteita. Pyritéén vaikuttamaan suoraan
yksilon (1) kasvuun ihmisena kehittéen identiteettid, kestévyyttd, aloitteellisuutta ja
omatoimisuutta (2) helpottamaan kasvuprosessia lapsuudesa nuoruuteen ja
aikuisuuteen ja (3) auttamaan kohtaamaan kypsymisen ja elamaan liittyvét
kehitysprosessit ja liitté8 koetut elamykset todelliseen eldmaén. (vrt. Hopkins &
Putnam 1993, 110.) Perttula taas (2007, 61) mainitsee elamyspedagogiikan olevan
enemman elamallista kuin tilanteellista, eli se pohjaa yksilon olemassa olevaan
elamantilanteeseen, elkd uusien tilanteiden luomiseen. Kaytannssa
elamyspedagogiikka on kokemuksiin ja el@myksiin rohkaisevaa toimintaa, ja ne
voidaan kasittéd kasvatukseen ja opetukseen liittyvan vuorovaikutustapahtuman
tavoitteeks (Karppinen 2007, 79; Perttula 2007, 61.) Jotta el @amykset palvelisivat
opetuksen padmaarid, oppimisympéristojen tulee olla sosiaalisesti, emotionaalisesti ja
tiedollisesti redlistisia (Karppinen 2007, 79.)

Eldmyspedagogiikan vaikutuksissa on hahnilaisuudesta kolme arvoperustaa jakamalla
arvot kolmeen luokkaan: Aivot (pad), sydan jakési. Aivot ovat vastuussa muun muassa
organisoinnista, aattelusta, oikeudenmukai suudesta ja yhteisollisyydestd, kun taas

sydamella on pehmedmmét arvot kuten myoétatunto, luottamus ja karsivallisyys. Kéden
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arvot kuvaavat enemman fyysisid ominaisuuksia kuten voimaa, sitkeytta, kestavyytté ja
taitavuutta. (Teleméaki, 1998, 18-19.)
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4 SEIKKAILUISTA SEIKKAILUKASVATUKSEEN

4.1 Seikkailu ja seikkailukasvatus

Kanadalainen Simon Priest méérittel ee seikkailun olevan mika tahansa kokemus, joka
johtaa epavarmaan lopputul okseen. Seikkailukasvatuksessa on puolestaan kyse
seikkailullisten kokemusten kayttamisesta tarkoituksena saada aikaan oppimista
yksilossdtai ryhméssa. Keskeisté seikkailukasvatuksessa on riskien avulla oppiminen,
mutta ongelmana on, kuinka turvallisuus voidaan taata, ja milla oikeudella nuoret
voidaan sagttaa vaaratilanteisiin. (Miles & Priest, 1990; Priest 1996; 1999b.) Myds
Josef Kochilla on Priestin kanssa samansuuntaisia méaaritelmia seikkailusta ja
seikkailukasvatuksesta: tilanteisiin tulee liittya ennalta arvaamattomuutta sekéa
yllétyksellisyytta, ja toiminnan tulee tapahtua vieraassa, vaatimuksia asettavassa
ymparistéssa. Turvallisuuden ja kontrollin seka arvaamattomuuden ja
Itsensévoittamisen tasapaino on térkeda. (Telemaki 1998, 19.) Myos Clarke (1998, 73)
madrittel ee seikkailukasvatuksenkeskeiseksi padmaaraks ihmisen asettamisen niin
uuteen ja haastavaan tilanteeseen, etté automaattiseks muuttuneet toimintatavat ja
roolit eivét siina toimikaan odotetulla tavalla. Seikkailuun liitetdén aina vapaaehtoisuus
jasiks Teleméki (1998, 42) mainitseekin seikkailun olevan epavarmuutta sisdltavaa
vapaa-aikaa. Heinosen (1995, 10-11) mukaan |8htokohtana seikkailukasvatuksessa on
kasitys uteliaasta ihmisestd, joka etsii aktiivisesti uusia kokemuksia, eldmyksi§, tietoja

jataitoja.

Seikkailutoiminnan sisdltd magraytyy tehtdvan ja paamaéran seka kohderyhman ja
ympariston mukaan (Heinonen 1995, 14; Caven 1992, 64.) Caven (1992, 64) toteaa,
ettd seikkailun sisalto riippuu ennen kaikkea ryhmastd, heidan iéstg, ryhman tasosta,
toiminnallisuudesta, olosuhteista ja g ankaytosta

Hopkins ja Putnam (1993, 5-6) antavat seikkailukasvatukselle kolme ulottuvuutta,
joistaensmmainen outdoor el tarkoita pelkastdan oppimista ulkoilmassa vaan
enemmankin ”out of doors’ eli luokkahuoneen ulkopuolella tapahtuvaa oppimista.
Adventure termilla viitataan seikkailulliseen ja epavarmuutta lopputul oksesta

sisdtavaan toimintaan, joka voi olla niin henkista kuin fyysistékin. Kolmannella
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termilla education viitataan alylliseen, moraaliseen ja sosiaaliseen kasvuun, joka

sisdtéa tiedon, taidon ja kokemuksen hankkimista.

Bowles (1995, 71-72) jakaa seikkailun kolmeen eri kategoriaan: yhteisolliseen
seikkailuun (Community Adventure), suhteelliseen seikkailuun (Relative Adventure) ja
vieraantuneeseen seikkailuun (Alienated Adventure). Y hteisollisen seikkailun
nakokulmasta seikkailu on perustaitojen ja-tietojen opettelua, jonkatavoitteenaon
yhtei son hydtyminen. Tasta esimerkkind on eskimolasten kajakilla melonnan opettel u.
karuissa ol osuhteissa. Suhteellinen seikkailu on pédasiassa seikkailua yksil6tasolla, ja
seikkailu tehddén vain seikkailemisen takia, ja taustalla on yksilon toiminta oman
kehittymisensa kannalta. Vieraantuneessa seikkailussa toiminnat viedéan suorittgjan

aarirgjoille, eika varsinaisella oppimisella ole merkitysta (Bowles, 1995, 71-74).

4.2 Seikkailukasvatuksen ja eldmyspedagogiikan erot

Seikkailun ja el@myksien avulla kasvattaminen on kulttuurisidonnainen ilmié.
Karppinen (2007, 83-85) méaarittel ee tutkimuksessaan kasitteita saksan, englannin ja
suomen terminologiasta, jotka eivét ole yhtenevid. Elamyspedagogiikka
(Erlebnispadagogik) liitetéén usein saksalaiseen ja hahnilaiseen perinteeseen, joka
jaetaan outdoor toimintaan eli luontourheilullisiin toimintoihin ja indoor toimintaan €li
taide-, kulttuuri-, musiikki- ja ilmaisutoimintoihin. Sanana Erlebnis voi tarkoittaa
englanniks kasitetta experience — kokemus tai elamys. (Karppinen 2005, 25-26).
Englanninkielisall& alueella puhutaan mieluummin seikkailukasvatuksesta (Adventure
Education) (Telemaki, 1998, 20). Amerikassa seikkailukasvatus (Adventure education)
ja ulkoilmakasvatus (Outdoor education) ovat 18hes synonyymeja (Priest 1999d, 111—
114). Karppisen (2007, 85) mukaan seikkailukasvatus (Outdoor adventure education)
painottuu eldmyspedagogiikkaa enemman korkeariskiseen toimintaan, jossa kiipeilyn
eri osa-alueet, koskimelonta, sukellus ja vaellukset muodostavat toiminnan pohjan.
Amerikkalainen kasitys adventure education — kasvatuksesta kytkeytyy lagjemmin
kasvatuksen ja koulutuksen lisaks virkistystoimintaan ja terapiaan.
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Vaikka elamyspedagogiikan toiminnot ovatkin usein samoja seikkailukasvatuksen
kanssa, elamyspedagogiikan painotus on enemman elamysten ja kokemusten
kayttamisessa ulkoilmassa ihmisen kokonaisvaltaisessa kasvussa. Elamyspedagogiikan
vastineena kaytetty seikkailukasvatus on ehk& vahemmaéssa méarin kasvatuksellinen,
koska seikkailuja ei ainakaan periaatteessa voida etukdteen suunnitella. (Karppinen
2007, 85; Teleméaki 1998, 42-43.)

Seké seikkailukasvatuksessa, etté el amyspedagogiikassa kdytannon toimet voidaan
jakaa neljdan osa-alueeseen: sosiaaistamideikkeihin, ryhmaaloittei suuteen liittyviin
tehtaviin, yksilollisia haasteita sisdltaviin koysiaktiviteetteihin ja seikkailullisiin
ulkoilutoimintoihin kuten vuorikiipeilyyn, koskenlaskuun, melontaan, hiihtoon ja
maastopyoréilyyn. Taidot jaetaan kolmeen luokkaan: koviin, pehmeisiin ja
metataitoihin, joista ensimmainen liittyy helposti mitattaviin teknisiin taitoihin kuten
kykyyn kiiveté ja meloa. Pehmeét taidot liittyvat organisointiin ja opettamiseen.
Metataidot tarkoittavat toiminnan integrointiin liittyviataitoja, kuten johtajuus, kyky
saada viesti perille, kommunikointi seka paétoksenteko. (Telemaki 1998, 21.)

4.3 Huippukokemus — FL OW

Elamyksiin, kokemuksiin ja seikkailullisiin tilanteisiin liitetdén usein termit
optimaalinen kokemus —flow tai huippukokemus. Optimaalinen kokemus —flow, on
Csikszenmihalyin (1991) luoma termi, jossa yksilon taidot ovat téydessa kaytossa.
Flow on tila, jossa yksil6 on niin uppoutunut tehtavaansa, etta kaikki muu tuntuu
merkityksettomalta. Flow syntyy tilanteessa, jolloin kehon tai mielen kestokyky on
viety lahelle yksildllisen sietokyvyn rajaa tavoitteena saavuttaa jotakin vaikeaa tai
merkittavda. Kuviossa 1 on kuvattu flow-tilaa, joka on tasapainoilua taitojen ja

haastedllisuuden valisessi maastossa.



(suuret)
A4 /
Haasteet
Pitk&styminen
A2
(véhaiset)
(vahaiset) Taidot (suuret)

Kuvio 1. Edellytykset flow -tilan syntymiselle (Csikszentmihalyi 1990, 74 -75.)

Tilanteessa (A1), jossa yksilon taidot ovat vahéiset, riittda flow -tilaan péasemiseen
my06s vahaiset haasteet. Jos haasteet ovat liian suuret tai vahaiset suhteessa taitoihin
(A2 ja A3), muodostuu tilanne ahdistavaksi tai pitkastyttéavaksi. Taidollisesti pateva
yksil6 tarvitsee taas flow -tilaan paastakseen oman suorityskykynsarajoille menevia
haasteellisia tehtévia. Flow-tila e ole itsestddnselvyys, joka syntyy aina haasteiden ja
taitojenkohdatessa toisensa. Sen sijaan merkittavia ovat itse tiedostetut haasteet. Jos
yksil6 on kokenut ahdistusta liian haasteel lisessa toiminnassa, hén e vattamétta paése
enaa flow -tilaan laskemalla haasteel lisuutta, koska on ndhnyt mité vois osata.
Taitotasoa nostamalla haasteet tulevat taas mahdolliseks voittaa ja ndin voidaan
saavuttaa myos flow -tila. (Csikszentmihalyi 1990, 74 -75, 117.)

Haasteiden ja taitojen tasapainon liséks flow -tunteeseen tarvitaan selkeét tavoitteet
toiminnasta ja valiton palautteen saanti. Toimintaan kohdistettu tays keskittyminen ja
sitoutuminen aiheuttavat sen, ettéa yksilolla on tunne, jonka mukaan han pystyy
kontrolloimaan tapahtumia. Téhan saattaa liittyd myos g antgjun menettamistd, koska
tietoisuus toiminnasta on téysin aktivoitunut. Flow on mahdollista sielld, missa

sitoutuminen, energia ja tahto kohdata tarkoituksenmukaista ja tehokasta ponnistelua
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kohtaavat. (Csikszentmihalyi 1992, 59.) Huippukokemus & ole tahdonalainen tila, vaan
se nousee spontaanisti. Yksilo voi kuitenkin vaikuttaa hui ppukokemuksen

hankkimiseen hakeutumalla niita heréttaviin tilanteisiin. (Thorsén 1984, 86.)
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5 SEIKKAILU JA ELAMYKSET KOULUMAAILMASSA

5.1 Koulun kasvatustavoitteet ja seikkailukasvatus

Koululla on seka opetus- etta kasvatustehtévid. Perusopetuksen tehtévané on tarjota
oppilaille mahdollisuus hankkia yleissivistdvéa tietoa ja suorittaa oppivel vollisuus.
Opetussuunnitelman yhtendisyys edellyttéa yhteisty6ta eri opettajaryhmien villa, ja
siinavoi ollaaueittaisia ja kuntakohtaisia osiota sen mukaan, miten opetuksen
jarjestdja paattéa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 10, 14.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 16) mainitaan

oppimiskasityksen kohdalla seuraavaa:

" Oppiminen on kaikissa muodoissa aktiivinen ja padmaar&suuntautunut, itsenéista tai
yhtei std ongel manratkai sua sisaltéavé prosessi. Oppiminen on tilannesidonnaista, joten

oppimisympéristdon monipuolisuuteen on kiinnitettéva erityista huomiota.”

Oppimisympéristosta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 16)
mainitaan lisdks ettd, " fyysiseen oppimisympéristotn kuuluvat erityisesti koulun
rakennukset jatilat seka opetusvédineet ja oppimateriaalit. Siihen kuuluvat lisdks muu
rakennettu ympéristo ja ympéroiva luonto.” Liikunnanopetuksen tavoitteina
ylaluokkien osalta on listattu muun muassa oman toimintakyvyn kehittéminen ja
tarkkaileminen, itsenéisen toiminnan seka ryhmétoiminnan opettelu ja motoristen
perustaitojen seka erilaisten lgjitaitojen opettelu. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 245)

Seikkailulliset elementit toteutuvat Karppisen (2005, 42) mukaan usein
huomaamattomasti tavallisten ulkoliikuntatuntien puitteissa. Koulupéiviin
sisdllytettavilla teemaviikkojen tempauksilla, py6ré, suunnistus- tai hiihtoretkilléja
erilaisilla luontopoluilla saadaan liséttya seikkailullisuutta kouluel&maan. Peruskoulun
opetussuunnitel ma antaa opettajalle mahdollisuuden seikkailutoimintaan, kunhan se on
turvalista, jasilla on kasvattava merkitys. Kohtuullisiariskeja sisdltévissi lgjeissa,
kuten Kiipeilyssa ja melonnassa, on mahdollista kayttda kokenutta apuopettajaa tai
seikkailuohjaajaa opettajan tyOparina. Seikkailutoimintaa on mahdollista j&rjestéa myos
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ilman suuria panostuksia, mika kuitenkin vaatii opettajalta normaalin pedagogisen
tietdmyksen lisdksi suuntautumista ympéroivaan luontoon seké turvallisuusndkokohtien
huomioimista. Opettgjalta vaaditaan ennen kaikkea seikkailuun liittyvan
oppimisprosessin ymmartamista. Seikkailussa kaytettavien valineiden puuttumista el
tule ndhda esteend vaan koulun yhteisty6 eri harrastusvalineitd omistavien jérjestdjen
kanssa ja kekselidisyys esimerkiksi kasityotunnilla voivat mahdollistaa eri valineiden
k&yton seikkailukasvatuksessa. (Darst & Armstrong 1991, 14-19; Hopkins & Putnam
1993, 25, 99-100; Karppinen 1998, 198.)

Seikkailutoiminta on yleensd yksilon kokonaisvaltaista kokemista ryhmass, jolloin
opettajan tiedot kokemuksellisesta ja kokonai svaltai sesta oppimista ovat avuksi
(Hopkins & Putnam 1993, 23-34). Luontokasvatus saattaa kuitenkin tuottaa
h&dmmennystatai artymysté opettajille, koska se tekee ohjeiden ja didaktisten
periaatteiden muotoilun vaikeaks (Silvennoinen 1992, 85).

Seikkailukasvatuksen avulla laps saadaan tekemaan itselleen ylivoimaisilta tuntuvia
asioita, jotka suoritettuaan han tuntee voittaneensa itsensa. Nain seikkailukasvatus
tukee lapsen ja nuoren kokonai spersoonallisuuden kehittymistd, mikai opetus on oikein
toteutettu. Sen avulla myonteinen mindkuva voi rakentua essimerkiks teknisten,
dlyllisten ja sosiaalisten haasteiden myota. Merkitykselliseksi asian tekee siirtovaikutus
muihin eldman tilanteisiin, jossa oppilas oppii ottamaan hallittujariskejaja voi tuntea
oikeaa pelkoa ja saada pelkonsa voitettua. (Caven 1993, 15; Kokljuschkin 1999, 35;
Telemaki 1998, 41.)

5.2 Seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan turvallisuusnéktkohdat

Taysin turvallista seikkailua ei voi olla olemassa, koska aito seikkailu on yllatyksellista
jaennaltaarvaamatonta. Turvallisuus el selkkailukasvatuksessa perustu riskien
eliminoimiseen, vaan niiden hallitsemiseen. Tama taas edellyttaa riskien tuntemista.
Keinotekoisissa seikkailuissa (Bowles 1995, 74), joissa vaara on poistettu suorittgjalta
itseltdan, kuten benji -hypyssatai ohjatussa kOysilaskeutumisessa, toiminta el l&hde itse

suorittgjasta vaan vaatii ammattilaisen, joka al oittaa toiminnan ja ottaa vastuun.
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V apaaehtoi suuteen perustuvassa seikkailussa ryhma ja yksil6 ottavat vastuun
turvallisuudesta, joka syntyy yhtd matkaa riskien ja vaarojen kanssa. Asiat etenevét
ryhmén ja sen jasenten ehdoilla, jolloin turvallisuus on kuulemista, huomioimista,
pohtimista, vastuunottamista ja kantamista. Tama turvallisuus toimii todellisessa
elamassa, el vain halittujen keinoriskien seikkailupuistoissa. (Lehtonen 1998, 103~
104.)

Seikkailutoiminnoissa on subjektiivisia ja objektiivisia vaaroja. Subjektiiviset vaarat
ovat ihmisen halittavissa essimerkiks oikelllavalinelllajatietotaidolla. Objektiiviset
vaarat eivét ole ihmisen hallittavissa, kuten vallitsevat sddolot. Objektiivisia vaaroja
voidaan kuitenkin minimoida esimerkiks goittamalla toiminnot suotuisille
keliolosuhteille tai vaihtamalla toiminto turvallisempaan. Nuorten aloittelijoiden kanssa
tyoskenneltéessa ollaan subjektiivisella vaarasektorilla, jolloin vaarat on minimoitu
ohjagjan suunnittelun ja etukéteisvalmistelujen ansioista. (Mortlock 1994, 32—33; 2003,
472-473.)

5.3 Riskit, turvallisuus ja oppiminen

Seikkailun haastedllisuus muodostuu riskien ja yksilon péatevyyden vuorovaikutuksesta.
Priest (1990) on jakanut riskin suhteessa patevyyteen viiteen osa-alueeseen. (1) Riskien
ollessa ahaiset ja ihmisen pétevyys korkea, seikkailu on tutkimus- ja kokeiluluontoista.
(2) Kun riskit kasvavat ja pétevyys vahentyy, olosuhteet muuttuvat seikkailuksi, (3)
huippuseikkailuksi tai (4) yliseikkailuksi. Oppimisen kannalta ndméa nelj& ol osuhdetta
ovat hyvéksyttavi, koska viides (5) olosuhde on onnettomuus ja tuho, joka esiintyy,
kun riskit ovat korkeallajayksilon pétevyys alhaalla. (Priest 1990, 157.) (Kuvio 2.)
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Kuvio 2. Seikkailun jaottelu Priestin ja Mortlockin mukaan (ks. Hopkins & Putnam
1993, 70.)

Tassa tilanteessa voidaan mainita myos Mortlockin (1994, 23-24) epaseikkailu
(misadventure), jossariskit ovat korkeat jatoiminta el ole enda ollut suorittajan
hallinnassa. Talloin liikutaan vaarallisen yliseikkailun ja tuhon valimaastossa
Seikkailukasvatuksessa riskien maaradlla ja niiden hallinnalla on térkea rooli.
Todellisten onnistumisen kokemusten maéra yritetddn saada mahdollisimman hyvéks
suhteuttamalla riskit ja taidot oikein. My6s huonot ja keskeytetyt seikkailut kasvattavat
javahvistavat ihmistad. Oleellista on kuitenkin se miten nama kokemukset jal ostuvat

oppimiseks jatoiminnaksi. (Heinonen 1995, 14.)

Hopkins ja Putnam (1993, 69) méérittelevét todellisen (real) jailmeisen, ndennéisen
(apparent) vaaran - todellisessa vaarassa kiipeilija putoaa maahan mutta néennéi sessa
vaarassa kdyden varaan. Kun ndméa vaarat on erotettu, voidaan suunnitella turvallisa
mutta jannittavia ja el @myksellisia oppimiskokemuksia. Darst ja Armstrong (1991, 3-4,
44-51) jaottelevat selkkailumuodot kolmeen riskiluokkaan. Alhaisen (low risk) riskin
kuten pyorailystd, suunnistuksesta, rannalta onkimisesta, valokuvaamisesta ulkona.
Kohtalaisen (medium risk) riskin toiminnat sisaltévét esimerkiks ratsastusta,
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seindkiipeilyd, koysilaskeutumista ja maastopatikointia. Erona alhaisen riskin
toimintoihin kohtuullisen riskin toiminnat vaativat suurempaa henkisté ja fyysista
sitkeyttad. Korkean (high risk) riskin toimintoja kuten laskuvarjohyppédmista,
luolavaellusta, koskimelontaa, korkeiden kallioiden kiipeilya jatalvitelttailua Darst ja
Armstong eivét suosittel e kouluissa kéytettavaksi, koska ndma toiminnot vaativat

henkista harjaantumista ja fyysista vahvuutta.

Fyysisen turvallisuuden liséksi kasvattajan tul ee tiedostaa myds osallistujien
psyykkiseen turvallisuuteen liittyvét seikat. Seikkailutilanteisiin kuuluu jannitysté ja
epavarmuutta tulevasta, mutta ylikorostuneena ne saattavat muuttua pel oksi.
Osdllistujalla tulee aina olla mahdollisuus kieltéytya toiminnasta, jos se tuntuu liian
pelottavalta. Turvallisuus pitééa nahda mahdollisuutena seikkailuun, eiké niinkaén
esteend siihen (Kokljuschkin 1999, 51-54.) Seikkailu tapahtuu usein ryhmassa, jolloin
tilanteisiin liittyy olennai sena osana sosiaalinen turvallisuus. Se muodostuu ryhman
ilmapiiristd. Ryhmapaine ja pelko muita ryhméaldisia tai opettajaa kohtaan voivat saada
osdllistujan tekemaén asioita, joita hén e normaalisti tekisi. Arvioivan ja vertailevan
ilmapiirin sijasta opettajan tulis kyeté luomaan ilmapiirista valiton ja kannustava.
(Lehtonen, Makel&, Pulli 2007, 135-136).
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6 RYHMADYNAMIIKKA

Ryhméadynamiikka syntyy ryhman jasenten valisesta vuorovaikutuksesta ja
kommunikaatiosta. Ryhmadynamiikalla tarkoitetaan ryhmén sisisid voimia. (Kopakkala
2005, 37.) Ryhmailmi6é muodostuu yksilollisistd, ympéristosta tulevista ja
ryhmédynamiikan tuottamista vaikutteista ryhmaétilanteeseen. Ryhméadynamiikka syntyy
useiden ihmisten ollessa vuorovaikutuksessa keskendén samassa toi mintatil anteessa.
Ryhmén toiminnan ymmartamiseks ryhmétilannetta on tarkasteltava yksilon, ryhman
toimintaympariston, seka ryhmadynamiikan nakokulmasta. (Jauhiainen& Eskola 1993,
37.)

Ryhmén koko vaikuttaa vuorovaikutus- ja ihmissuhteiden kautta ryhmadynamiikkaan.
Ryhman vuorovaikutussuhteiden méara on ryhman jasenten lukumaaréd merkittévampi
tekija ryhman toiminnan kannalta. Ryhmakoon kasvaessa, ryhman jasenten
kahdenkeskisten suhteiden méara lisdantyy huomattavasti. Neljan hengen ryhmassa on
kuus kahden henkilon vélista suhdetta, kun jo 12 hengen ryhmassa mahdollisia kahden
ihmisen vélisié suhteita on 66 kappaletta. (Himberg & Jauhiainen 2000, 117; Pennington
2002, 79.)

6.1 Ryhmaén tunnuspiirteet ja ryhman merkitys yksilolle

Ryhméaksi méaritelléén joukko ihmisig, joilla on yhteinen padmaaré tai tavoite. Ryhman
jasenet ovat vuorovaikutuksessa keskenddn ja myos tietdvét kuuluvansa kyseiseen
ryhmaan. Ryhmalla on yleensd omat norminsa ja yhdessiolon seurauksena ryhmélle
muodostuu yhteisia tapoja ja kdyttaytymismallga. Ryhmaélle tyypillisté on jasenten
tehtava- tai roolijako. Myads johtajuus liitetdan ryhman kasitteeseen. (K opakkala 2005,
36; Laine 2005, 186; Niemistd 2004, 16-17.)

Yksilon kehitykselle on tarkedé ryhmaan liittyminen, hyvaksytyks tuleminen, ryhmaan
kuuluminen, vaikuttaminen ja ryhman toimintaan osallistuminen. Ryhma on yksilélle
itsetuntemuksen liséamisen eli reflektion véline. Lisdantyvén itsetuntemuksen avulla
yksil6 voi tullatietoiseks omista tavoistaan havaita, kommunikoida, tuntea, gjatellaja

toimiaerilaisissatilanteissa. Itsetuntemus liséé yksilon toimintakyky&. Y ksilén toiminta,
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ryhman yhteistoiminta, seka ryhman toimintaympéristo ovat keskinéisessa
riippuvuussuhteessa. (Jauhiainen & Eskola 1993, 14-18.)

Seikkailukasvatuksessa ryhma asetetaan usein jonkin ryhmén yhteistoimintaa vaativan
ongelman tai tehtévan eteen. Tdllaisessa tilanteessa ryhman j&senille muodostuu tietty
rooli, jonka mukaan he pyrkivét toimimaan tehtavan onnistumiseksi. Y ksilon kannalta
on tarkedd, ettd han padasee osalliseksi ryhman toimintaan omien kykyjensa ja taitojensa
edellyttamalla tasolla. Seikkailukasvatuksen tehtavét olisi pyrittéva suunnittelemaan
sellaisiksi, joissa mahdollisimman moni osallistuja paésee toimintaan mukaan oman

ryhmansa jasenena.

6.2 Tavoitteellinen ryhma ja ryhman kehitysprosessi

Ryhmaén kehitysprosessin aikana ryhman jasenet |0ytavat oman paikkansa
kokonaisuudessa ja ryhméa saavuttaa kiinteyden, sek& toimintakyvyn. Onnistuneen
kehitysprosessin jalkeen ryhma on kykeneva saavuttamaan toimintansa tarkoituksen.
Jotta ryhman kehittyminen olis jatkuvaa, ryhman kokonai stoi minnassa tapahtuu
jatkuvasti erilaisia muutoksia. Tuckman (1965) jakaa ryhman kehitysprosessin gjallisesti
eteneviks vaihekks, joita ovat muotoutumis-, kuohunta-, normienluomis-, seka
ratkalsemaan ryhman sisdisié ongelmia ja heidan keskindiset suhteensa tukevat tehtavéan
suorittamista. Jasenet pystyvét ottamaan vastuuta tehtévastéan. Lisdks ryhman jasenten
roolit ovat joustavia ja ryhman toimintaan liittyvia. (Jauhiainen & Eskola 1993, 81, 91,
94.)

Jauhiaisen & Eskolan (1994, 49) mukaan tavoitteellinen ryhma muodostetaan tiettya
tarkoitusta varten, jolloin ryhman jasenet pyrkivét yhteiseen tavoitteelliseen toimintaan.
Tavoittedllinen ryhméa voi syntyé myds spontaanisti yhteisen mielenkiinnon kohteen
ympérille. Tavoitteellinen ryhmé e ole itsetarkoitus, vaan valine ryhman paéamaaran
saavuttamiseksi. Ryhman yhteistoiminta rajoittuu tavoitteen saavuttamiseen. Ryhman
toiminnalla on seka asiakohtaiset, ettd gjalliset rgjat. Kun yhteinen tavoite on saavutettu,
ryhma lopettaa toimintansa. (Himberg & Jauhiainen 2000, 169; Jauhiainen & Eskola
1993, 53.)
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7ERITYISRYHMIEN LIIKUNTA

Erityisryhmien liikunnalla tarkoitetaan sellaisten henkilGiden liikuntaa, joilla on
vamman, sairauden tai muun toimintakyvyn heikentymisen tai sosiaalisen tilanteen
vuoks vaikea osallistua yleisesti tarjolla olevaan liikuntaan, ja joiden liikunta vaatii
soveltamista ja erityisosaamista. (KM, 1996, 9.)

Erityisryhmiin kuuluvat eri tavoin vammaiset henkil 6t, kuten tuki- ja liikuntaglin-,
kehitys- ja nékdvammaiset. El8kel&iset ja pitkdaikaissairaat henkil 6t muodostavat my6s
omat ryhmansa erityisryhmien liikunnan |agjassa kentéssi. Kun téhén lisétdan viela
muut liikunnalliset erityisryhmét, kuten vangit, lasten ja koulukotien lapset, seka
erilaisissa laitoksissa asuvat henkil 6t, voidaan todeta erityisryhmiin kuuluvan reilusti

yli puolet suomalaisista.

7.1 Mit& erityisryhmien litkunta on?

Erityisryhmille voidaan jarjestéa |ahes mité litkuntaa tahansa. Erityisryhmien liikuntaa
toteutettaessa on otettava huomioon liikuntaan osallistujat, liikunnan tavoitteet, erilaiset
apuvalineet, seka litkunnan toteuttamisymparistd. Termi erityisryhma viittaa liikuntaan
osallistuvien henkildiden |188ketieteellisiin perusteisiin, erityisiikunta-kasitteen
viitatessa liikuntaan. Suomessa erityidiikunta ymmarretéan kattotermiksi, jonka alle
kuuluu muun muassa kouluissa tapahtuva soveltava liikunnanopetus. (Mdkia & Rintala
2002, 7.)

Opetettaessa liikuntaa erityisryhmille, noudatetaan samoja periaatteita kuin muussakin
litkunnanopetuksessa. Opettgjallatulee kuitenkin olla tietoa ja taitoa soveltaa
litkunnanopetuksen perusasioita ryhman tai henkil 6n vaatimusten edellyttamalla
tavalla. Tarkoituksenmukaisen ja mielekkdan soveltamisen avulla on mahdollista
saavuttaa litkunnanopetukselle asetettuja toiminnallisia, tiedollisia ja sosiaalisia
tavoitteita. (Makia 1992, 11-12.) Jotta néaihin tavoitteisiin paastaan, opettgjalle
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aiemmin kertynyt kokemus liikunnanopetuksen soveltamisesta on my6s tarkeassa

osassa

7.2 Erityisryhmien liikunnan toteuttamisymparisttt

Yks erityisryhmien liikunnan toteutuksen kulmakivisté on esteeton
liikkumisympéristd. Esteettomyydella varmistetaan se, ettéa kaikki halukkaat voivat
osallistua litkuntatilanteeseen. Esteettdmassa ympéristdssa toiminta on turvallistaja
sinne on helppo pdasta. Liikuntaa ohjaava henkil6 on vastuullisessa asemassa

valitessaan sopivaa ymparistoa liikuntatoiminnalle. (Kauravaara, Lakkasuo & Luona-

pienillataloudellisilla panostuksilla ja teknisilla ratkaisuilla.

Maastoon suunniteltavien liikuntaympéristdjen tulee olla monipuolisia ja haastavia
turvallisuutta unohtamatta. Liikkujan motoriseen kehittymiseen voidaan vaikuttaa
parhaiten monipuolisella toiminnalla, monipuolisessa ympdristossa. Téalainen
ympaéristd on essmerkiks luontoon rakennettu litkunnallinen seikkailurata. Luontoon
rakennetuilla radoilla on mahdollista harjoittaa lasten liikunnalle olennaisia
perudliikkeitd kuten kiipeily4, tasapainoilua ja riippumista. Esimerkiks Y hdysvalloissa
koulujen pihojen kehittémisen yhteydessa on havaittu, ettd seikkailuradoilla on
litkunnallisia leikkeja aktivoiva vaikutus. Fyysiset haasteet kehittavét liikunnallisten
taitojen lisdksi myds kompetenssin eli pystyvyyden tunteen kehittymista. (Karvinen &
Norra 2002, 10-11, 57-58.)

Erityisryhmille soveltuvien sisdliikuntatilojen rakentamiseen panostetaan tana paivana
paljon. Siité huolimatta useat essmerkiksi 1980-luvuilla rakennetut, edelleen kéytossa
olevat, liikuntatilat ovat liikuntargjoitteisille henkil 6ille soveltumattomia. Néitatiloja
pyritéan jatkuvasti parantamaan peruskorjausten yhteydessa. Parannuksista huolimatta
on tarkeda tuottaa jatkuvasti valistavaa aineistoa tilojen esteettomyydestd, ja panostaa
olevassa olevien ongelmien ratkai suun. Myds Suomen rakennusl ainsdadanta on

vahitellen tiukennettu uusien rakennusten esteettomyyden varmistamiseksi. (Makia &
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Rintala 2002, 433.)

Liikuntaympérist6ja on mahdollista muuttaa erityisryhmille sopiviksi huol€ellisella
suunnittelulla. Malkidn & Rintalan (2002, 434) mukaan tallaisia suunnittelussa
huomioitavia seikkoja voivat olla sisétiloissa esimerkiksi naulakkojen ja muiden
kalusteiden sijoittelu siten, ettel niista atheudu torméysvaaraa, sirrettavien irtoluiskien

hankkiminen ovien eteen, seka sisétilojen valaistuksen ja opasteiden lisddminen.

Liikunnan tapahtuessa luonnossa, paikka on valittava tarkasti ohjattavan ryhman
mukaan. Epéatasainen maasto saattaa kehittda joidenkin osallistujien tasapainotaitoja,
toisten pudotessa muiden vauhdista liikkumisen vaikeuden takia.
Luontoliikuntapaikkaa valittaessa tulee kiinnittd& huomiota my6s alueen korkeuseroihin
seka litkkumisalustan pitévyyteen. Siirtymien tulee olla sopivan mittaisiaja
liikuntapaikan tulee tarjota myos tarvittavat palvelut, kuten esteettoméat WC-tilat.
(Kauravaaraym. 2006, 13-14.)

L uonnossa toteutettavista erityisryhmien aktiviteeteista on tarkeda ottaa oppia, jotta
toimintaa saadaan tulevaisuudessa kehitettyd. Fullerton (2003, 58) muistuttaa, etta
vaikka erilaisten tilojen ja suorituspaikkojen muokkaaminen onkin onnistuneelle
toiminnalle olennaista, tulisi aina pyrkia kehittdmaan sellaisia uusia toimintamalleja,
joita voidaan soveltaa my0s erilaisissa ympéristoissa ja jotka lisdavat toimintaan
litkunnallisia elementteja. Tallaisialiikunnallisia toimintamalleja on mahdollista
kehittda yhtei stydssd muiden erityisryhmien liikuntaa toteuttavien tahojen yhteistydlla.
Y htelsty6ssa korostuu tiedon jakaminen toimivista menetelmistéa muille erityisryhmien

liikuntaa toteuttaville tahoille.

7.3 Erityisryhmille toteutettuja seikkail ukasvatusprojekteja

Seikkailukasvatusta ja el @myspedagogiikkaa on kaytetty jo pitkédn maailmalla
tavoitteellisessa ja hoidollisessa tyskentel yssa kaytoshéiridisten lasten ja nuorten
kanssa. Suomessa seikkailutoiminnan soveltaminen ja tutkiminen nuoriso- ja
sosiaalitydssa alkoi 1980- luvulla (Heinonen 1995, 11-12).
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Vuosina 1992 — 1994 toteutettiin Turun Y liopistollisen sairaalan, Turun yliopiston ja
Suomen Seikkailukoulutuksen tuki ry:n hanke ” Seikkailutoiminta kaytoshéairidisten
lasten psykiatrisessa hoidossa’. Hankkeessa oli tarkoituksena tutkia seikkailutoiminnan
soveltavuutta kaytoshéiridisten lasten hoidossa seké kehittda seikkailutoimintaa lasten
psykiatriseksi hoitomenetelmaksi. Tutkimuksessa oli 10 k&yttshéiridista lasta ja kolme
verrokkia, joille jarjestettiin kolme 2 — 3 kuukauden mittaista

seikkailutoimintaryhm&a. Seikkailutoimintaan osallistuneiden lasten mindkuvassa
havaittiin positiivisia muutoksia, kaytdshairiot vahenivét ja yleinen kdytts muuttui

positiivisempaan suuntaan. (Caven & Piha 1995.)

Oulun Kagjaanin-tullin koulun projektissa vuosina 1993 — 1996 kokeiltiin hahnilaisesta
elamyspedagogiikasta sovell ettuja opetusndkemyks & sopeutumattomien lasten
erityisopetukseen. Projektin my6té oppilaiden koulu- ja opettajamydnteisyys kasvoi,
poissaolot vahenivét ja oppilaiden putoaminen koulutuksesta estyi. Lisaks oppilaiden
itseluottamus kohosi seka luokkahenki luokan sisélla parani. (Karppinen 1997, 152—
158.)

Seikkailukasvatuksellisia keinoja on kaytetty Suomessa erityisnuorisotyon eri
projekteissa, joissa tarkoitus on ollut ehkaista nuorten syrjaytymistd, ongelmien
kasautumista ja sopeutumista el&maan. Lokki-(1988-92), Karhu-(1993-95),
Myrskylyhty-(1994-95), Ikkuna-(1995-2000) ja It&luotsiprojekti (1998-2002) ovat
esmerkkeja nuorille suunnatuista seikkailullisista erityisryhmien hankkeista. Naiden
projektien tuloksellisuus ja tydtapojen tarkoituksenmukaisuus on siirtényt ne osaksi

olemassa olevaa lastensuojelun palvelujarjestelmada. (Heinonen 1995, 12.)

Seppo Karppisen vaitoskirjatutkimus (2005) — Seikkailullinen vuos haastavassa
luokassa - Oulun yliopistolle antaa yhden esimerkin seikkailukasvatuksen kaytosta
erityisryhmille. Kohteena olleet 10-12- vuotiaat ylei sopetukseen sopeutumattomiks
luokitellut oppilaat olivat vuoden gjan opetuksessa, jossa toteutettiin elamys- ja
seikkailupedagogisia menetelmid. Tutkimuksen perusteella elamys- ja
seikkailupedagogisilla toiminnoilla oli mahdollista tukea kouluoppiaineiden
ulkopuolelle j&&avia persoonallisen kasvun ja sosiaalisentoiminnan tavoitteita. Myos
oppilaiden kokemukset taman tyylisesta opetuksesta olivat myonteisid oman

kehittymisen, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kouluviihtyvyyden kannalta.
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8 SOVELTAVA LIIKUNNANOPETUS

Soveltavaa liikuntaa opettavan & tarvitse olla |&&ketieteen asiantuntija, vaan oppilaan
kohtaaminen ja tieto-taito liikunnan alueelta riittévéat. Opetuksessa tul ee ottaa huomioon
oppilaan kyvyt, joista saa parhaiten selvyyden kuuntelemalla ja vuorovaikutuksessa
oppilaan kanssa. Oppilas on itse oman toimintansa asiantuntija. (Huovinen 2002, 24—
25.)

8.1 Soveltava liikunnanopetus koulussa

K oulumaailmassa erityisliikunnassa on kyse soveltavasta liikunnanopetuksesta, joka
kohdistetaan sellaisiin oppilaisiin, joillaon liikunnallisia erityistarpeita. Soveltava
litkunnanopetus pyritddn aina jérjestamaan normaalin opetuksen yhteydesss, jakésite
sisdltéd seka tavallisen opetuksen, etta erityisopetuksen. (Helkinaro-Johansson &
Kolkka 1998, 12-13.) Jotta soveltavaa liikunnanopetusta pystytéén jérjestamaan
normaalin opetuksen yhteydessa onnistuneesti, opettajan ammattitaito ja aiempi

kokemus vastaavanl aisesta toiminnasta ovat térkeassa osassa.

Liikunnanopetuksella pyritdan vaikuttamaan positiivisesti oppilaan fyysiseen,
psyykkiseen ja sosiaaliseen toimintakykyyn. Oppilaalle opetetaan sellaisiataitojaja
tietoja, joiden avulla hdnen on mahdollista omaksua liikunnallinen elamantapa.

Y hteisdllisyys, turvalisuus jareilu peli korostuvat suomalaisessa liikunnanopetuksessa,
joka pohjautuu kansalliseen liikuntaperinteeseemme. (Peruskoul un opetussuunnitelman
perusteet 2004, 246.)

Heikinaro-Johansson & Kolkka (1998, 23-25) esittelevét soveltavan
litkunnanopetuksen mallin, jossa opetussuunnitelma laaditaan koko luokan tarpeista
|ahtien ja jota sovelletaan vammaisen oppilaan kohdalla tehtévissa, joissa hanella on
vaikeuksia. Mallissa korostuu yhteistyo kaikkien niiden tahojen kesken, jotka
osallistuvat vammaisen oppilaan koulunkayntiin ja ovat siitd vastuussa. Mallin mukaan

lahtotilanteen arviointivai heessa otetaan huomioon opetusympéristo, resurssit ja
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osallistujien tarpeet. Liikunnanopetuksen toteutusvaiheessa opetusta tai yksittaisia
tehtavia sovelletaan opetuksen etenemisen varmistamiseksi. Viimeisessa valheessa
opetuksen sisdltda ja integroinnin onnistumista arvioidaan. Arvioinnin perusteella

opetusta on mahdollista kehittéa edelleen.

Henkil 6kohtainen opetussuunnitelma liikuntaan (HOPS-LI) laaditaan yleensa
oppilaille, joiden litkunnanopetusta sovelletaan. Suunnitelman laadinta tapahtuu
oppilaan opetuksessa mukana olevien tahojen yhteistyssé, johon otetaan mukaan myos
oppilaan vanhemmat. HOPS-LI on hyva apu arvioitaessa oppilaan opetussuunnitel maan
merkittyjen tavoitteiden toteutumista ja se auttaa myos opettgjaa arvioimaan ja
kehittdmaan omia opetusmenetel mi&an edelleen. (Helkinaro-Johansson & Kolkka 1998,
30-31)

Soveltavan liikunnanopetuksen onnistuminen edellyttaa opettajalta didaktisia taitoja,
erilaisten opetusmenetelmien hallintaa ja kykyéa arvioida oppilaan yksil6lliset tarpeet
litkuntatunnilla. Opettajan aktiivisuus on tarkegssa roolissa oppilaan integroinnin
onnistumisessa. (Heikinaro-Johansson 1992, 28.) Myos valineiden monipuolinen ja
kekselias kayttaminen, pelien jaleikkien sdantojen yksinkertai staminen seka selkeiden
ohjeiden antaminen helpottavat oppilaiden ja opettagjien tydskentelya. (Cheatum &
Hammond 2000, 54-56.)

Soveltavan liikunnanopetuksen jarjestéminen ei ole aina opettajalle helppoa.
Liikuntatunnille saattaa osallistua samanaikaisesti oppilaita, joilla on tarkkaavai suuden
hairioita, kompelyytta tai vaikeuksia tunne-eldman ja sosiaalisen kehityksen alueilla.
Osa oppilaista héirikdi ja saattaa kieltaytya liikunnasta kokonaan. Téllaisessa
tilanteessa opettagjalla olisi hyva olla |8helld ammattilainen, jolta hdnen on mahdollista

saada tukea ty6honsa.

8.2 Integraatio

Integraatio tarkoittaa yhteen sulauttamista, yhdentymistd. Erityisryhmien liikunta 2000

-toimikunnan mukaan integraatioon pyrkiminen on tasa-arvon kannalta perusteltuaja
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tarkeda. Liikunnanopetuksessa erityisryhmiin kuuluva oppilas integroidaan tavalliseen
litkunnanopetukseen, jossa hanen oppimisedel lytyksi&an parannetaan opetusta
soveltamalla ja huolehtimalla tarvittavista tukitoi mista. Huomionarvoista on, ettel
kaikkien oppilaiden taysiaikainen integrointi yleisopetukseen ole yleensd mahdollista.
(Heikinaro-Johansson & Kolkka 1998, 16-17.)

Integraation periaate voidaan jakaa neljaén osaan. Fyysisella integraatiolla tarkoitetaan
fyysisen etéisyyden vahentamista vammaisten ja vammattomien véalilla.
Toiminnallisella integraatiolla pyritddn poistamaan litkkumisesteitd ja parantamaan
esimerkiksi kuljetuspalveluja niita tarvitseville. Sosiaalisella integraatiolla pyritéan
lisB8méén sosiaalista kanssakdymisté ja vuorovaikutusta ihmisten valilla
Yhteiskunnallinen integraatio korostaa erityisryhmiin kuuluvien sijoittumista

yhteistémme tdysarvoisina jasenind. (Kamérainen 1996, 6.)

Integraatiolla pyritéén yhtei skunnalliseen tasa-arvoon, joka koulutuksen nakokulmasta
tarkoittaa tasa-arvoista kohtelua niin koulutukseen paasyssa, kuin koulutuksen

aikai sissa menettelyissakin. Integraatiolla pyritdan vahentdmadn segregaatiota, joka
tarkoittaa erityista tukea tarvitsevan lapsen eristamista tavallisesta opetuksesta.
(Heikinaro-Johansson 1992, 13.) Segregaation kasitetta kdytetéddn myos
litkunnanopetuksesta kokonaan vapautetuista oppilaista. L &htokohta on kuitenkin se,
etta litkunnanopetuksesta vapauttamista vatetdan. (Heikinaro-Johansson & Kolkka
1998, 18.)

Heikinaro-Johansson (1992, 25) korostaa opettajan ja koulun vastuuta siité, etta
jokainen oppilas saa yksildllisten oppimisedellytystensi mukai sta opetusta. Jotta tdhan
paastaisiin, opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa on tarvittavien tukitoimien

lisBksi panostettava eri ammattiryhmien yhtei stydhon.

Integraatio saattaa aiheuttaa liikunnanopettajalle myds ongelmia. Heikinaro-Johansson
(1995, 19) nostaa esiin suomalai sessa opetuksessa silloin tall6in esiintyvan ongelman,
jossa liikunnanopettagjat eivét ole ainatietoisia Sitd, etté heidan tunnilleen on integroitu
erityista tukea tarvitseva oppilas. Tilanne aiheuttaa opettgjille ahdistustaja
turhautumisen tunteita, jotka vaikuttavat heikentévasti heidéan opettamiseensa ja tuntien

suunnitteluun.
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8.3 Inkluusio

Inkluusion periaate litkunnanopetuksessa on, ettd kaikki yksil6t osallistuvat alusta
lahtien samaan toimintaan. Yksil6iden taidoillatai idlla el ole merkitystd, vaan kaikki
osallistujat ndhddan samanarvoisina. Inkluusiossa pyritéan varmistamaan, etta kaikilla
Liikunnanopettajan on pyrittéva luomaan litkuntatilanne sellaiseksi, etté sitd on
mahdollista muunnella kaikkien osallistujien tarpeita vastaavaksi. (Kasser & Lytle
2005, 4-7.)

Biklen (2001, 55-56) méaarittelee inkluusion maaréti etoisena pyrkimyksena luoda
vammaisille ja vammattomille oppilaille yhteisi& oppimisympéristdja ja
opetusohjelmia. Inkluusiossa korostuu gjattel utapa, jonka mukaan erilaisille oppilaille
suunnattu kasvatus ja koulutus on kaikkien osallistujien eduksi. Integraation ja
inkluusion erona pidetéén sitd, ettd integraation 18ht6tilanteessa oppilas on ikdan kuin

opetuksen ulkopuolella, mutta inkluusiogjattel ussa alusta asti saman systeemin sisalla.

Heikinaro-Johanssonin (1995, 21) mukaan opettgjan kokemus erilaisista
opetusmenetel mista ja kyky antaa tésméllisia ohjeita oppilaille korostuu
inkluusiogjattel ussa. Suuren ja heterogeenisen oppilasryhmén opettamisen
onnistumiseks on tarkeg& minimoida oppilaiden héiriokayttaytyminen. Opettajat

tarvitsevat tietoa myos erilaisista palautteenantotavoi sta ja opetuksen suunnittel usta.

8.4 Liikunnan merkitys erityisoppilaalle

L apsen motoriseen kehitykseen vaikuttavat seka perint6- etta ympéristotekijat.
Motorinen kehitys etenee tiettyjen vaiheiden kautta ja lasten kehitys on hyvin
yksilollistd. Kaks samanikéisté lasta voi olla aivan eri kehityksen vaiheessa ilman, etta
kummankaan kehitys olisi mill&an tavalla epdnormaalia. Tietyt liikekaavat ja refleksit
kehittyvét |oogisessa jarjestyksesss, ja jos ndiden taitojen opettelun kriittisina ja



35

herkkina kausina kehitys hairiintyy, laps saattaa kérsid mydhemmin vgjavuuksistaja
toimintahdiridista. (Makia & Rintala 2002, 142.)

Vaikeasti vammaisten lasten eldméan alkuvaiheiden liikuntaa kutsutaan varhaisvuosien
erityisiikunnaksi. Tulevaisuudessa yha suurempi osa vaikeasti vammaisistaihmisista
eléé mahdollismman tavallista el@amag, hankkimalla esimerkiksi itselle sopivan
tyOpaikan. Tallaisen suuntauksen tukemisessa varhaisvuosien erityisliikunnalla on
merkittava osuus. Jotta vaikeavammaisen lapsen toimintakykya pystyttéisiin
mahdollisimman tehokkaasti parantamaan liikunnan avulla, on liikunta pyrittava
aloittamaan mahdollisimman aikaisessa vaiheessa. (Mdkia & Rintala 2002, 146-147.)

Liikunta antaa erityisoppilaalle mahdollisuuden sosiaaliseen kanssakaymiseen
samanikaisten nuorten kanssa. Toiset kokevat liikunnan nautittavana ja el @amyksia
tuottavana. Tallaiset seikat nostavat oppilaan motivaatiota liikuntaa kohtaan.

Motivaatio on yks térkeimmisté tekijoista oppilaan liikuntaharrastuksen jatkuvuuden
kannalta. Korkea motivaatio auttaa etenkin silloin, kun oppilas kokee liikuntatilanteessa
esimerkiks fyysisesti haastavia hetkia. (Kasser & Lytle 2005, 36.)

Lahtisen (1997, 136) mukaan aktiivisalla litkunnalla ja motorisilia harjoitteilla on
mahdollista vaikuttaa positiivisesti oppilaan yleiseen oppimiskykyyn. Jos harjoitus
onnistutaan viemaan |&pi siten, etta saavutetaan korkeampi aktivaatiotaso, parempi
keskittymiskyky, alennettu stressitaso, rentoutuminen, parempi itsetunto tai uusia
sosiaalisia suhteita, saattaa néilla asioilla olla positiivinen vaikutus oppilaan
oppimiskykyihin ja muiden aineiden opiskeluun.

Motoristen taitojen opettelu saattaa olla erityisoppilaalle hyvin kuluttavaa niin
fyysisesti, kuin henkisestikin. Koulukavereista jalkeen jédminen harjoittei ssa aiheuttaa
turhautumista ja johtaa usein lopulta harjoittel usta kieltdytymiseen. Taloin lapsen on
jatkossa vaikeaa sietéé epgonnistumisia. (Horvat, Block & Kelly, 2007, 21.) Tasta
Syystd motorisia taitoja opetettaessa liikunnalliset tehtéavat onsuunniteltava riittavan
monipuolisiks ja helpoiksi, jotta jokaisella osallistujalla on mahdollista kokea

onnistumisen tunteita.

Rintalan (2007, 44-46) mukaan 5-20 % vaesttsta kérsii erilaisista oppimisen
vaikeuksista. Tallaisia liikuntatilannetta vaikeuttavia piirteité voivat olla esimerkiksi
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keskittymiskyvyn puute, hyperaktiivisuus tai erilaiset hahmottamisen vaikeudet. Rintala
esittelee kuusi askelta, joiden avulla oppimisvaikeuksista kérsivien lasten
liikuntakokemuksesta on mahdollista rakentaa heille onnistumisen kokemus. Opettajan
turvallisuus on askeleista térkein. Opettajan tulee olla tietoinen oppilaiden |a&kityksesta
ja hénen tulee pystya tarjoamaan myos psyykkista turvallisuutta esimerkiksi
puuttumalla lasten nimittelyyn ja pilailuun. Oppilaiden kayttaytymisen saatelyn
ndkokulmasta opetuksen on oltava johdonmukaista ja tunnin rakenne on oltava lapsilla
tiedossa. Palautteen antaminen oppilaalle on térkedd, varsinkin jos han on yrittanyt
tehtavassa parhaansa. Tehtavien pilkkominen osiin auttaa ennenkaikkea uusien asioiden
opettelussa. Liikkumalla oppimisesta on hy6tya varsinkin havaintomotoristen taitojen ja
tarkkaavai suuden opettel ussa, koska lapsen kehitys etenee motorisen oppimisen kautta.
Rentoutumalla tunnin lopuksi oppilas rauhoittuu ja pystyy tdman jalkeen keskittymaan

paremmin seuraavaan haasteeseen.

8.5 Erilainen oppilas kouluyhtei stssa

Y stdvystyminen ja ystavyyssuhteiden luominen samanikaisiin nuoriin on
erityisoppilaalle aivan yhté térkeds, kuin kenelle tahansa nuorelle. Lapsen suhteet
aikuisiin eivét voi korvata hénen suhteitaan ikdtovereihinsa, joiden seurassa lapsella on

mahdollisuus tuntea yhdenvertaisuutta ja oppia sosiaalisia taitoja.

Erilaisuuden kohtaaminen on usein outoa ja pelottavaa. Toisen ihmisen erilaisuus estéa
meita usein ndkemastd henkilon persoonallisuuden muita piirteitd. Erilaisuus tulisikin
gatella henkilon yhdeksi ominaisuudeksi muiden persoonallisuuden piirteiden
joukossa. Jos tdhan e pystytd, erilainen ihminen tulee helposti torjutuksi. (Ikonen &
Virtanen 2007, 16.)

Kun koulussa on erilainen lapsi, opettaja saattaa keskittya liikaa lapsen erilaisuuteen ja
unohtaa hénen normaalit tarpeensa. Esimerkiksi kuuro lapsi néhddéan ainoastaan lapsena
joka el kuule, eika hanta osata ndhda kokonai suutena. Taloin hanen normaalit

tarpeensa ja halunsa saattavat j&&da muiden ihmisten taholta huomioimatta. (Deiner
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1983, 4-5.) Opettgjan ammattitaito ja persoonallisuuden piirteet vaikuttavat hanen

suhtautumi seensa erityisoppilasta kohtaan.

Kuinka usein erityisryhmien oppilaat tulevat koulussa kiusatuiksi? Salmivallin (1999,
98, 102) mukaan ulkoinen erilaisuus tai vamma e useinkaan ole kiusaamisen syy.
Kiusatuilla lapsilla on enemman joitakin tiettyja persoonallisuuden tai kéyttéytymisen
piirteité, joiden takia heité kiusataan. M uiden oppilaiden ennakkoluulot vammaista
oppilasta kohtaan ovat hyvin tavalisia. Ennakkoluuloja esimerkiks pyérétuolia
kéayttavaa oppilasta kohtaan el kannata yrittéd hd ventaa esitteleméalla oppilaille
pyorétuolia, vaan esittelemalla heille henkil 6 kayttaméassa pyoratuolia. Taldin
ennakkokasitykset muuttuvat ja tuolia kayttava oppilas néhdaan ihan tavallisena
ihmisen&. (Davis 2002, 7.)

Y leisopetukseen integroiduilla oppilailla on aina myds positiivisia vaikutuksia muihin
oppilaisiin kouluyhteistssa. Erityista tukea tarvitsevien lasten kanssa toimiminen auttaa
muita oppilaita hyvaksymaéan erilaisuutta, ja heidan on helpompi luoda jatkossa
ystavyyssuhteita vammaisten lasten kanssa. Suuri osa vammaisista oppilaista viettda
eldmansa aikana paljon aikaa aikuisten seurassa. Integroinnin ansiosta heilla on
mahdollisuus tutustua ja rakentaa suhteita muihin samanikaisiin nuoriin. (Dean 1996,
5)
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9 LASTEN JA NUORTEN HAIRIOKAYTTAYTYMINEN

9.1 Mika kaytoshéirio on?

V oidakseen ratkoa seka hoitaa lapsen tasapainoista kasvua ja kehitysta héiritsevia
tekijoita, on kyettava nimedmaan sekd tunnistamaan lapsen oirellun taustalla
vaikuttavia seikkoja. Kaytos- jatunne-elaman héirididen vélille on hankala vetda selvaa
rajaa, koska syy-seuraus suhteet voivat vaihdella. Kéytdshéirio voi aiheuttaa tunne-
elaman héiriota ja painvastoin. Sosioemotionaalisen kehityksen héiritt ilmenevéat
nuoren vaikeuksina luoda kontakteja muihin ihmisiin, hariéind ymparéivaan
yhteiskuntaan ja kanssaihmisiin, seké yksilon tunne-eldman siséisinaristiriitoina
(Ahvenainen, Ikonen, Koro 1994, 196.)

Kéytos eli kayttaytymishéiriot ilmenevét joko sosiaalisena sopeutumattomuutena tai
vastaavasti tunne-eldman hairidind. Tunne-elaman héiriot ovat 0soitus
tunnejérjestelman tasapainon jarkkymisesta ja sen aiheuttamista yksilon siséisista
ristiriidoista. Ne ilmenevét erilaisina pelkotiloina ja estyneisyytena seka

ahdistunei suutena ja neuroottisuutena, eivatka valttamatta ole kytkoksissa sosiaalisiin
tilanteisiin. Erityispedagogisessa kirjallisuudessa tunne-eldméan hairi6t listataankin
yleensd ké&yttaytymishéiriot yl&otsakkeen alle yhdessi sosiaalisen sopeutumattomuuden
kanssa. (Ahvenainen 1994, 106, 193, 197.)

Kayttaytymishairiot

Tunne-elam&n hairiét

Sosiaalinen sopeutumattomuus | Rikollisuus

Kuvio 3. Kéayttaytymishéirididen jako tunne-eldmén hairidihin ja sosiaaliseen

sopeutumattomuuteen. (Ahvenainen, Ikonen& Koro, 1999, 106.)
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Tunne-elédman héiridtilat eli sosioemotionaaliset héiritt voivat ilmentya
persoonallisuuden skitsoidisuutena, neuroottisina tiloina, narsistisena persoonallisuuden
hairiond, vakivaltaisuutena, rajattomuutena, arkuutena, pelokkuutenatai apaattisena
vetaytymisend. (Kemppinen 2000, 39.) Nuorten moniongel mai suus tuo
liséhaastavuutta, kun mietitéan kasvatuksellisia seké hoidollisia valineitéa nuorten

auttamiseen ja tukemiseen.

Kéytdshéirididen syyt ovat moninaiset, joihin harvoin voidaan osoittaa jokin
yksittdinen syy. Oleellinen ongelma on yhteiskunnan kdytésnormien oppimisen ja
sisdistamisen puute tai pelkastéén kyvyttdmyys noudattaa niitd. (Moilanen 2004, 269.)
Perheiden taloudelliset vaikeudet ja perheiden hajoamiset lisdavét painetta nuorten
normittomaan kayttéytymiseen (Ahvenainen 1994, 102.) Hairiokaytt&ytyminen on
opittu k&yttaytymisstrategia, jonka kautta lapsi yrittéa saada huomiota ja huolenpitoa
vanhemmilta, jotka eivét reagoi muihin lapsen [dhettamiin vuorovaikutussignaaleihin.
(Pasanen 2000, 64-65.) Kaytoshairidinen lapsi e hyvaksy sdanttja, vaan han syyttéa
usein toisia omista virheistdan, arsyttda toisia tahallaan ja menettdd malttinsa usein.
(Heinamaki 2000, 75.) Kaytoshairitita luonnehtii pysyva ja toistuva malli kayttaytya
epasosiaalisesti, aggressiivisesti tai muutoin poikkeavasti, joka rikkoo nuorelle
asetettuja ikadtasoisia sosiaadlisia odotuksia. (Moilanen 2004, 265.) Heindméaen (2000,

75) mukaan kayttaytymishairio el kuitenkaan ole sama asia kuin huonotapai suus.

9.2 Lasten tarkkaavai suuden ongel mat

Tarkkaavaisuuden ja oppimisen héiriot ovat yleisimpia hairi6ita nuorisopsykiatrian
piirissd. Oireitaon yli 10 % lapsista, joista noin 2-5 %:lla diagnostiset kriteerit
tayttyvét. Hoitamattomina ne wivat johtaa liséantyviin kaytoshéiridihin seka
emotionaalisiin jasosiaalisiin ongelmiin. Yksi koululaitoksen ndkokulmasta
merkittavin sairaus naista on tarkkaavaisuus ja yliaktiivisuushairio ADHD (Attention
Deficit Hyperactivity Disorder) seka ADD (Attertion Deficit Disorder). ADHD
sairaudelle on ominaista tahdonal ai sen tarkkaavai suuden vaikeudet, jota kaikki
arsykkeet haritsevét. Nuoruusidssa fyysinen ylivilkkaus vahenee ja oireet ilmenevét

sisdisena levottomuutena, artyneisyytend ja hermostuneisuutena. ADD:n oireina ovat
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vastaavasti arkuus, vetdytyneisyys, pelko ja ahdistus. Tarkkaavai suudenpuute ja
keskittymisvaikeudet aiheuttavat myds oppimisongelmia. Nuori el kykene
vastaanottamaan, eiké reagoimaan normaalilla tavalla psykologisiin viesteihin ja
sosiadlisiin signaaleihin. Tasta johtuen ADHD — nuoret rikkovat toistuvasti sosiaalisia
séantdja ja joutuvat téata kautta jatkuvasti hankaliin tilanteisiin, vastaanottaen paljon
negatiivista huomiota ymparistostdan. Tasta kehittyva pahanlaatuinen kierre vaikuttaa
oledllisesti nuoren itsetunnon ja mindkuvan vinoutumiseen (Ahlmgqvist 2000, 216,
221-224; Heinamaki 2000, 71-72.)

Tarkkaavai suuden héiridihin luetaan myés MBD (Minimal Brain Dysfunction) €i lieva
aivotoiminnan héirio. Tama oireyhtyma voi siséltdd motorisia héiridita, havaintokyvyn
hairi6ita, oppimisvaikeuksiaja viivastynytta puheen kehitysta. Tarkkaavai suuden héiri
el pelkastdan riitd MBD:n diagnoosiksi vaan hairidita tulee olla myds muilla aueilla
Kouluiassd MBD tulee selvimmin esille keskittymisvaikeuksina, kayttaytymishairidina
jaoppimisvaikeuksina. MBD-hairion omaavan henkilon @ykkyys on normaali tai
normaalia korkeampi, joten lapsi pystyy suoriutumaan annetuista tehtéavistd, kunhan ne
vain on suunniteltu hanelle sopivaksi. (Heinamaki 2000, 78-79.)

9.3 Mindkuva ja itsetunto hairiokayttaytyjala

Mindkuva syntyy yksilon ja ympdriston valisessi vuorovaikutuksessa erilaisista
kokemuksista. Se koostuu omista itseen kohdistuvista asenteista, mielikuvista seka
arvostuksista. Mindkuva on osa persoonallisuuden perusrakenteita, johon vaikuttavat
elamanaikaiset kokemukset. Etenkin lapsuuden aikaisilla kokemuksilla on keskeinen
merkitys minakuvan kehittymisessa. (Antikainen, Rinne, Koski 2000, 265—

267.) Hariokayttaytyjalla on mindkuva ja itsetunto usein heitkompi (Pasanen 2000, 64—
65). Hairiokayttaytyvan yksilon tietoisuus itsestd ja kyky luonnehtia itsedan el ole
puhtaasti yksilollinen aikaansaannos, vaan oireet tulevat lagjemmista sosiaalisista ja
kulttuurisista voimista. [hmisen itsetuntoon, mindkuvaan ja tietoisuuteen omasta
roolistaan ja paikasta el@massa vaikuttaa usean eri vaikuttgien verkosto. (Antikainen,
ym. 2000, 265-267.)
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Ihminen puolustautuu omaa itseddn ja pelkojaan vastaan. Mitéa heilkompi hanen
itsetuntonsa on, sitd herkemmin hén joutuu suojautumaan ja sita alkeellisempia
defensseja (puolustusmekanismeja) han kayttéd. Alkeellisilla defensseilla tarkoitetaan
ihmisen sisdisid mekanismeja, jotka estévat yksiloa mieltdmasta todel lisuutta itsessaén
jaympéristéssdan ja nakemasta omaa vastuullisuuttaan. Defenssit suojaavat vain
hetkellisesti ahdistukselta, eivétka johda sen syiden selvittelyyn. Taman takia
defenssien runsas kaytto kertoo hariintyneisyydesta. (Kyyronen, Maenpaa, Pohjanvirta
1986, 56.)
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10 TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksemme on fenomenol oginen tapaustutkimus, jossa tutkitaan oppilaiden
kokemusten ja tutkijoiden havaintojen perusteella seikkailukasvatuksen kayttod osana
ryhman toimintaa normaalissa koululuokassa, jossa on integroituna sosi aali sesti
vaativia lapsia. Tutkimuksemme voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen, joita ovat

suunnittelu, toteutus- ja arviointivaihe. Tutkimuksemme péatarkoitus oli jarjestéa

oppilaille. Vaatimuksena oli, etta valitulla luokka-asteella tuli olla sosiaalisesti vaativia

tal lilkuntaan integroituja lapsia. Tutkimustehtdvamme olivat:

1) Miten luokkaan integroidut oppilaat vaikuttavat ryhmén toimintaan

seikkailukasvatusta toteutettaessa?

a) Miten toimintaan osallistuvat oppilaat kokevat ryhman yhteistoiminnan?

b) Miten toiminnan ohjagjat kokevat ryhmien yhtei stoiminnan?

2) Kuinka valitut seikkailulliset toimintakokemusmenetelmét toimivat tutkijoiden

havaintojen ja lasten kokemusten perusteella?

a) Minka tyyppiset toimintakokemusmenetelmét toimivat parhaiten ryhmén

yhtei stoiminnan nakokul masta?
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11 TUTKIMUKSEN METODISET VALINNAT

11.1 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullisen
tutkimuksen lahtokohtana on todellisen elaman kuvaaminen, ja se on luonteeltaan
jatkuvaa kokonai stilanteen havainnointia ja kokonai suuden rakenteen tutkimista.
Tutkittavaa kohdetta on pyrittava tarkastelemaan mahdollisimman kokonai svaltai sesti,
mika edellyttada konkreettista, elévaé ja yksityiskohtaista todellisuuden tutkimista eri
nakokul mista seké syy-seuraussuhteiden selvittamista. Laadullisessa tutkimuksessa on
olennaista uusien hypoteesien |8ytyminen seka tutkittavan ilmion perusluonteeseen ja
ominaisuuksiin keskittyminen. 1Imion olemassaolon todistaminen e ole yhta keskeista,
kuin sen sdlittdminen ja ymmarrettdvaks tekeminen. Laadullisessa tutkimuksessa
tutkija e maaréa sitd, miké on térkedd, vaan tarkedt asiat nousevat esiin aineistosta.
(Alasuutari 1994, 209; Hirgérvi & Hurme 1985, 41; Hirgéarvi, Remes & Sgjavaara
2004, 155; Ahlberg 1992, 27; Syrjal4, Syrjaléinen & Saari 1995, 13.)

11.2 Fenomenol oginen tapaustutkimus

Fenomenol ogiassa tutkimisen kohteena ovat ihmisten kokemukset, tapaustutkimus on
taasen yksi laadullisen tutkimuksen lgji, jossa tutkijan mielenkiinto kohdistuu
yksittéiseen tapaukseen tai pieneen joukkoon toisiinsa suhteessa olevia tapauksia.
Nama yhdistamalla saadaan tutkimus, joka kohdistuu tiettyyn ryhmaan ihmisig, jossa
tutkitaan heidan suhdettaan omaan elamantodellisuuteen. (Laine 2007, 28-29; Hirgéarvi,
Remes & Sgjavaara 2005, 125.)

Tapaustutkimuksessa aineistoa kerdtdan useita valittuja metodea kayttamalla
Tapaustutkimuksen pagasiallisimpia tietol &hteita ovat haastattel ut, keskustelut ja
havainnointi, joskin muutakin tutkimusaineistoa voidaan kéyttéa (Eskola & Suoranta

1998, 85). Naiden lisaks tapaustutkimuksiin on olemassa kattava lista menetelmig,



joissa on seka hyvid, ettd huonoja puolia, mutta yksinaén niitd ei voida pitéa toisiaan
hyddyllisempind Taman vuoksi tapaustutkimuksen aineistonkeruussa on hyva kayttda
monipuolisesti mahdollisimman montaa menetelmaa, kunhan keréttava aineisto
noudattaa tutkimuksen ongelman asettelua. (Yin 1994, 78 — 80.) Pyrimme
tutkimuksessamme ké&yttamaan useita ai nei stonkeruumenetel mia kuten
videomateriaalia, lasten kirjoitelmia ja omia havaintojamme, saadaksemme
mahdollisimman kattavan aineiston kerattya tutkimustehtéaviemme suunnassa.
Fenomenol ogisesti kerétty aineisto on mahdollisimman vahan tutkittavaaohjaileva ja
varsinaista teoreettista viitekehysté el aineiston hankinnassa kéyteta (Laine 2007, 35)

Tapaustutkimuksessa itse tapaus kasittda jonkin rgjallisen kokonaisuuden; se voi olla
oppilas, opettgja, ryhma, luokka, koulu tai yhteiso. Y hdessé tapauk sessa voi olla
useampia ihmisid, mutta he eivét ole satunnainen otos perusoukosta, vaan huolella
valittu ryhmg, joka on rgjattava muusta maailmasta ja kerrottava tapauksen
valintakriteerit. (Syrjala ym. 1994. 9-11.) Tutkimuksemme kohdejoukon valinta oli
tarked vai he tutkimuksemme onnistumisen kannalta. Valitsemamme luokat sisélsivét
juuri sellaisia oppilaita, joita halusimme siséltyvan kohderyhmiimme. Pidimme
tarkedna myos sité, etta kaikki luokat tulivat samasta kouluyhteisosté, jolloin luokkien

toiminnan vertaileminen oli mielekk&&mpaa tutkimuksemme kannalta.

Tapaustutkimuksessa selvitetdan, mitké ovat tapauksen yksildlliset piirteet ja miten
nama piirteet vaikuttavat ympéar6ivaan maailmaan. Talla tavoin yksiléllinen tapaus voi
kertoa jotain merkittévaé lagjemmasta kokonai suudesta. Tapaustutkimus kohdistuu
nykyhetkeen ja se tapahtuu todellisessa tilanteessa, jota tutkija el voi keinotekoisesti
jarjestdd. Se on yhta aikaa kuvailevaa ja selittava, jossa tutkittavan tapauksen
menneisyyden tunteminen auttaa ymmartamisessa. Taustalla on kuitenkin muistettava,
etta tapaustutkimus on aina vain rgjallinen kokonaisuus ilmidista, joita pyritéan
kuvaamaan ja ymmartamaan. (Syrjala, 1994, 11-16.) Monipuolinen aineistomme
yksittéisia tapauksia, jotka nousivat varsin tarkeiksi ryhmien toiminnan ymmartamisen
kannalta. Namé& huomiot oli mahdollista tehda todellisessa seikkailutilanteessa, jossa

tehtévarastit ja niiden toimivuus olivat térkedssa osassa.

Tapaustutkimukselle tyypillisia asioita ovat kokonaisvaltai suus, monitieteisyys,

luonnollisuus, vuorovaikutus ja arvosidonnaisuus. Kokonaisvaltaisuudella tarkoitetaan
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tapaustutkimuksen konkreettista ja yksityiskohtaista todel lisuuden kuvausta ja
tulkintaa, jossa todellisuutta tarkastellaan kokonai suutena useista eri nakokulmista.
Monitieteisyys tarkoittaa sit, etta taustateoriat ja menetelmét voivat olla eri tieteiden
teorioita ja kokemuksia. Luonnollisuus ja vuorovaikutus ovat tutkijan osallistumista
tutkimukseen toimivana yksikkona, joka tarkkailee ilmioté luonnollisessa ympéri stossa.
Téata kautta ilmenee tapaustutkimuksen arvosidonnaisuus, koska tutkija on mukana
nakemykseen, jonka han luo tutkittavasta ilmiosté. (Ahonen ym. 1994, 13—

15.) Tutkijoiden arvomaailma on tassa tutkimuksessa térkedssa roolissa. Molempien
tutkijoiden aiemmat tyokokemukset seikkailukasvatuksesta ja erityisryhmien
litkunnasta ovat muovaamassataman tutkimuksen kulkua ja sen tuloksia.
Vuorovaikutukseen tarkkailtavan ilmion kanssa pyrimme sillg, etta olimme molemmat
aktiivisesti toteuttamassa ja tarkkailemassa seikkailupdivamme kulkuaja sen

toi mivuutta.

Tapaustutkimus voidaan néhda |8hestymistapana, jolla pyritddn ymmartamaan
tutkittavaa ilmiota monipuolisesti ja joustavasti. On hyva pitééa mieless, etta taman
tyyliselle tutkimukselle on miltei mahdotonta antaa tarkkaa méaritelmaa, koska se sallii
useiden erilaisten menetelmien k&ytén. Taman takia el ole myoskdan olemassa mitéén
yksisdlitteistd, tapaustutkimukselle ominaista analyysimenetelmaa. (Saarela-Kinnunen
& Eskola 2001, 158 — 168.) Tutkimuksessamme tapaus koostuu tarkkaan valitusta
koulusta, jonka kolmelle kuudennen luokka-asteen luokalle olimme seka observoijina
etta ohjagjina. Tutkimuksessa kdytdmme myo6s kvantitatiivisia menetelmid, joskin
paadpaino on kvalitatiivisissa menetelmissd. Tutkittavaa ilmioéta tarkastelemme
kokonaisvaltaisesti eri ndkokulmista: opettaja ja ohjagjahaastattel uiden, videoiden ja

oppilaiden kirjoitelmien sekd omien havaintojen pohjalta.

11.3 Hermeneutiikka ja essymmarrys tutkittavasta aiheal ueesta

Fenomenol ogiseen tutkimukseen tulee hermeneuttinen ulottuvuus jos se néhddan
tarpeelliseksi. Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleisella tasolla teoriaa ymmartamisestd ja
tulkinnasta. Siin&d yritetéan etsia tulkinnalle séant¢j 4, jotta pystyisimme erottamaan

oikean tulkinnan vaaréstd. Moilanen & Réiha (2007, 52) kuvailevat hermeneutiikan
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korostavan ennakkoluul ojen rakentavaa merkitysta. Hermeneutiikassa tutkijan ei
tarvitse vapautua ennakkoluul oistaan ja ne ovat myo6s valttaméttomia tulkinnan
prosessille (emt., 52). Luontainen ymmarrys johdattaa meité arkiel@massa,
hermeneuttisessa kirjallisuudessa Sitd vastaa essymmarrys. Tutkijala tulee olla
jonkinasteinen tuttuus tutkittavaan aiheeseen, koska merkityksien ymmartaminen ei
olis muutoin mahdollista. Tutkijan tulee ymmartda mita tutkittavan sanat,
lausahdukset, eleet ja ilmeet merkitsevat. Eslymmarrys on kaksitasoinen. Perustason
esiymmarryksen muodostaa tutkittavan koettu elama ja vasta toisella tasolla tapahtuu
itse tutkimus, joka kohdistuu perustasoon. Tutkija pyrkii toisella tasolla reflektoinnin,
tematisoinnin ja kasitteellistémisen avulla |6ytémaén merkityksia perustason ilmidsté.
(Laine 2007 31-33.) Taman tutkimuksen toteuttgjilla on aiempaatyo- ja
opiskelukokemusta seikkailukasvatuksesta ja erityisryhmien liikunnasta. Nama
kokemukset ovat muokanneet tutkijoiden perustason esymmarrysté tutkimuksen
kohteena olevasta aiheal ueesta.

Fenomenol ogis-hermeneuitti sessa tutkimuksessa tutkija paésee vuoropuheluun
aineistonsa kanssa. Hankittu aineisto e avaudu tutkijalle ilman esiymmarrysta,
syventymista aineistoon ja esiymmarryksen korjaamista. Tasta prosessista kaytetaan
fenomenol ogi sessa tutkimuksessa nimea ” hermeneuttinen kehd’. Kehan alussa
tutkijalla on (1)esymmarrys tutkimuskohteesta. (Laine 2007, 36-37) lIman
eslymmarrysta aiheesta, tutkimuksen tekeminen on mahdotonta. Ajatuksissa ollut
esymmarrys ohjaa meita tulkintojen teossa, syventéa ja tdsmentéa
kysymyksenasettelua, mutta samalla se myds karsii entisia nakokulmia. Uudet
tutkimusongel mat ja kehittynyt esilymmarrys saavat tutkijan pohtimaan asiaa uudesta
ndkokulmasta ja hakemaan uudenlaisia merkityksia. Taman esilymmarryksen
tiedostaminen tutkijalla on térked, jotta tiedetddn esiymmarryksen tai ennakkoluulojen
vaikutus tutkimuksen kulkuun. (Moilanen & R&aha 2007, 50-51.) Hermeneuttisen
kehan toisessa vaiheessa, (2) tulkinnassa, tutkija huomaa aineistosta kriittisen reflektion
jalkeen asioita, jotka elvét nayttdytyneet aineistossa aiemmin. Taméan perusteela tutkija
tekee itselleen (3) tulkintahypoteesin, jota han koettelee (4) palatessaan aineistoon
uudelleen. (Laine 2007, 37.)
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11.3.1 Fenomenologinen nakdkulma

Kuten jo aiemmin todettiin, fenomenologia on kokemuksen tutkimista, joka syntyy
ihmisen ollessa vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa. Tahan liittyy ihmisen
intentionaalinen suhde maailmaan, joka tarkoittaa, etté kaikki merkitsee ihmiselle
jotakin. Naistd merkityksista syntyy fenomenol ogisen tutkimuksen varsinainen kohde.
(Laine 2007, 29-30; Vilkka 2005, 136-137.) Merkityksista rakentuvaa mielta e voida
ymmartaa ilman, etta tutkittava ilmai see kokemuksensa jotenkin. Naita kokemuksia
ovalt muun muassa havainnot, tunne-eama, mielikuvat, uskomukset, mielipiteet,
kasitykset ja arvostukset. (Latomaa 2005, 18-20). Kokemusten merkitykset eivét synny
itsestddn, vaan niihin vaikuttaa yhteiso jossa e @mme. |hminen kasvaa ja kasvatetaan
tiettyyn kulttuuriin ja néin hadnen koettu todellisuus on erilainen kuin toisessa
kulttuurissa kasvaneen ihmisen, toisin sanoen asioilla on heille erilaiset merkitykset.
(Laine 2007, 30.) Fenomenologia on siis kiinnostunut niista tavoista, joillatietoisuus ja
merkitykset jasentéavat ulkomaailmaa, ja joiden olemassaolo on edellytys konkreettisille
kokemuksille. Fenomenologisesti orientoitunut tutkija pyrkii ymmartamaan maailman
sellaisena kuin tutkittavat sen ymmartavét. (Hirgarvi & Hurme 1980, 15; Perttula 1995,
7-8.) Tutkimuksessamme kohdejoukon kokemusmaailmaa pyritéan tulkitsemaan lasten
Kirjoittamien kirjoitelmien, seka toiminnasta kuvatun videomateriaalin avulla.
Pystydksemme ymmaértdamaan lasten kokemusmaailmaa, meidan on myds itse pyrittava
asettumaan taman ikaisten lasten asemaan, jotta ymmarramme paremmin heidan
maailmaansa Téassa uskoaksemme auttaa se seikka, ettd olemme meneill&8n olevien
opintojemme aikana tavanneet samat oppilaat opetusharjoittelumme yhteydessa

lilkuntatunnilla ja tutustuneet heihin sité kautta ennakkoon.

11.3.2 Tutkijoiden esymmarrys aihealueesta

Tutkimuksen molemmat tekijét ovat aiemmalta koulutukseltaan
Ammattikorkeakoulusta liikunnanohjagjaksi valmistuneita henkil6itd. Toinen tutkijoista
on erikoistunut soveltavaan liikuntaan ja toinen luonto- ja el@mysdliikuntaan seka

seikkailukasvatukseen. Molemmat tutkijoista ovat tehneet t6ita omilla aoillaan



48

alempina vuosina, joten tutkittavan aihealueen tuntemus on saanut myo6s
tyoel @amal ahtoistd kokemusta. Kummallakin tutkijalla oli myés hieman kokemusta

erityisliikunnan ja seikkailukasvatuksen yhdistamisesta.

11.3.3 Esymmaérrys seikkailukasvatuksesta ja el@myspedagogiikasta

Seikkailukasvatus ja elamyspedagogiikka antavat mahdollisuuden kayttda
mielikuvitusta opetuksessa. Opetustilanne on prosessi, jossa oppilaalle pyritéan
luomaan uusl ja jannittava tilanne, jossa tehtévan onnistuminen ei ole taysin

varmaa. Oppilas joutuu keksimaan uusia toimintatapoja ja kayttamaén omia

ongel manratkai sutaitojaan. Tama tuo esiin oppilaassa persoonallisuuden piirteita ja
aitoja kokemuksia. Totutut roolit koulumaailmasta rikkoutuvat hel posti jannittavissa
tehtavissa, kun hiljaisesta oppil aasta tulee ryhmén johtaja, hairikkéoppilas akaakin
yll&ttéen keskittya tehtévaan tai luokan johtaja joutuu myatéilijan rooliin.
Seikkailukasvastus ja elamyspedagogiikka sitouttaa oppilaat normaaliopetusta
tehokkaammin tehtavaan jolloin ryhman jokai sesta jasenesta on apua tehtéavan

11.3.4 ESymmarrys soveltavasta liikunnasta

Jarjestettéessa soveltavaa litkuntaa erityisryhmille, periaatteessa miké tahansa on
mahdollista. Erityisryhmiin kuuluvat henkil 6t ovat yleensd varsin avoimiajavamiita
kokeilemaan kaikenlaista liikuntaa. Mitd enemman sovellettua liikuntaa |&hdet&an
viemaan kohti jannittavaa ja erilaista liikuntaa, sitd paremmin liikuntaan osallistujat
motivoituvat. Soveltavan liikunnan jarjestamisessa turvallisuusnakokohdat tulee ottaa
tarkasti huomioon. Jotta liikuntaa pystytéan jérjestdamaan turvallisesti erityista tukea
tarvitseville henkil 6ille, kaikenlaisten apuvalineiden ja toteutusympéristojen valinta on

avainasemassa. Tdlldin liikuntaa ohjaavan henkiln ammattitaito nousee suureen
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arvoon. Sovelletun litkunnan toteuttaminen vaatii kekselidisyytta, rohkeuttajasiihen

on suhtauduttava avoimin mielin periaatteella, kaikki on mahdollista.

Kaytbshéiridisten ja ryhmétydskentel yn vaikeuksia omaaville lapsille on annettava
riittévasti aikaa erilaisten tehtévien suorittamiseen. Liian suuriargoituksiajakieltojael
tule asettaa jos lapsi e tdysin toimi annettujen ohjeiden mukaan. Jos tilanne on
kuitenkin sellainen, ettd muun ryhmén toiminta vaikeutuu tai epdonnistuu téysin yhden
osallistujan takia, on tilanteeseen hyva puuttua jollakin tavalla. Kéyttshéiridiselle
lapselle on pyrittdva antamaan mahdollisimman selkeét ohjeet tehtdvasta, jota hén

ryhtyy suorittamaan.

11.3.5 Eslymmarrys tulevasta seikkailusta

Tutkittavat ovat 11-12-vuctiaita normaalgja nuoria, jotka eldvét murrosian kynnyksella.
Suurin osa heista asuu kaupungin omakotital oalueella, jossa luonto ja
harrastusmahdollisuudet ovat |ahella Yleinen lasten ja nuorten huonontunut kunto voi
nakya selkkailupaivan aikana, koska péiva tulee olemaan lapsille myds fyysi sesti
vaativa. Lapset ovat tottuneet toimimaan ryhmissa, joihin on integroitu erilaisia lapsia
L apset kokevat omat ryhmansa tavallisiks ryhmiksi, vain tuleva toiminta on erilaista ja
jannittavad. Lasten motivoiminen seikkailuun e todennakadisesti tule olemaan kovin
vaikeaa, kunhan toiminta saadaan rivakasti kayntiin ja tekeminen on toimeliasta seka
mielenkiintoista. Tama onnistunee hyvin, koska seikkailumme on suunniteltu tarkasti ja

tehtavista on rakennettu jannittavia ja toimintaa sisdltavia.

11.4 Tutkimuksen validiteetti jareliabiliteetti

Perusteluina laadullisen tutkimusotteen valintaan on ol ettamus, etta saamme
tutkimuskohteesta syvallisempaa ja kiinnostavampaa tietoa havainnoimalla koko
ryhmén toimintaa ja siihen liittyvid yksittdisia tapahtumia seikkailun sisdll&a
Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerina pidetéan itse tutkijaa, ja siks yks

sen heikkouksista on validiuden osoittaminen, koska tutkimusprosessin edetessa hanen
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ndkemyksensa ja tulkintansa muuttuvat. Lahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti
ja sen myontaminen, etta tutkija on tutkimuksessa keskeinen tyovéline. (Gronfors,
1982, 173; Eskola & Suoranta 1998, 211; Kiviniemi, 1999.) Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tutkija el ole tdysin sidottu aineistoon vaan tutkijalla on
analyysivaiheessa vapaat kadet puuttua mieleen tuleviin, térkedks kokemiinsa asioihin
(Makela 1990, 45 — 46).

Paransimme tutkimuksemme reliabiliteettia triangul aatiolla. Talla tarkoitetaan
yksinkertai stettuna erilaisten aineistojen, menetelmien ja teorioiden kéyttoa samassa
tutkimuksessa. Sana triangulaatio tarkoittaa alkujaan kolmiomittausta eri pisteista késin
jaihmistieteisen tutkimuksen oll kyseessa sen voidaan gjatella kuvaavan tutkimista
my0s eri pisteista tai 18htokohdista. Triangulaation kayttoa perustellaan tutkimuksen
luotettavuusvirheen korjaamisella, koska yksittéinen tutkimusmenetelma el anna tietoa
kuin yhdesta nékokulmasta. Eskola seké Suoranta (1998, 69) lainaavat kirjassaan
Denzin (1978) neljaa eri tapaa triangul oida tutkimuksessa: aineisto-, tutkija-, teoria- ja
menetel métriangul aatio. (Eskola, Suoranta 1998, 69.)

Tutkimuksessamme on kdyttssa aineisto- ja tutkijatriangul aatio.

Aineistotriangul aatiossa yhdistel |één erilaisia aineistoja samassa tutkimuksessa, kuten
haastatteluja, lehtiartikkeleita, kuvanauhoituksia ja tilastotietoja. Tutkijatriangulaatiossa
samaa ilmi6ta tutkii useampi tutkija. Tama vaatii tutkijoilta hyvaa vamistelua, jotta eri
ndkemyksista ja havainnoista paéstééan yksimielisyyteen. Aineistotriangul aation osalta
tutkimuksessamme on kaytdssé kolmenlaista materiaalia: oppilaiden kirjoitelmat,
toiminnan videomateriaali, ja opettajien seké ohjagjien kommentit pdivan kulusta.
Tutkijatriangulaatio toteutuu kahdella tutkimuksemme tutkijalla. (Eskola, Suoranta
1998, 70.)

11.5 Aineiston késittely ja analysointi

"Laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta, havaintojen pelkistamisestaja
arvoituksen ratkai semisesta. Tallaisen erottelun voi tehdé vain analyyttisesti;

kaytanndssa ne nivoutuvat ainatoisiinsa’ (Alasuutari 1993, 22). Mydskaan
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tutkimusongelma el valttamatta ole tasmallisesti méaéritel tévissa tutkimuksen alussa
(Eskola & Suoranta 1998, 34—36), jolloin Kiviniemen (1999) mukaan voidaankin

puhua johtolangoista tai tydhypoteeseista, joiden varassa tutkimusta viedaan eteenpéin.

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on luoda selkeytté tutkittavaan asiaan ja
samalla tuottaa siité uutta tietoa. Analyysilla pyritéan tiivistamaan aineisto kadottamatta
kuitenkaan sen sisaltdmaa informaatiota. Nain tarkoituksena on informaatioarvon
kasvattaminen luomalla hajanai sesta ainei stosta selkedmpéa. (Eskola & Suoranta 1998,
138.) Laadullista analyysia on verrattu munakkaan tekoon, jossa ainesosina kaytetéan
kuvailua, luokittelua ja yhdistelya. Tassa vertailussa analyys on tiedon pilkkomista
osin, jotka sitten yhdistetéén ja lopputulos on ”jotakin tdysin erilaista verrattuna siihen,
josta aoitimme”. (Dey 1996, 30.)

Tutkimusaineistona kaytettava kirjallinen materiaali voidaan jakaa kahteen luokkaan,
yksityisiin jajoukkotiedotuksen tuotteisiin. Y ksityisilla menetelmilla voidaan tarkoittaa
esimerkiksi esseen kirjoitusta. (Tuomi & Sargjarvi 2004, 73, 86.) Kirjoitelmissa
tutkittavat oppilaat voivat yksilollisesti kirjoittaa omista tuntemuksistaan ja
kokemuksistaan. Aineiden Kirjoittaminen on luova prosessi, joka syntyy elémyksellisen
ilmaisun pohjalta. (Lonka 1987, 165.)

L 8hestymme tutkimusongel maamme laadullisin menetelmin, ja aineiston keruussa
kaytamme observointia, opettajien ja seikkailupaivan apuohjaajien haastattel uita seka
oppilaiden kirjoitelmia. Observoitavaa videomateriaalia on useita tuntegja, jossa on
mukana my0os vetdjien vapaamuotoiset haastattelut ja fiilikset péivasta. Kirjoitelmia

" Kokemukseni seikkailupéivastd” on 56 kappal etta, joiden pituus vaihtelee taitellusta
lennokista seka kahden lauseen mittai sesta kirjoitelmasta aina tiiviiseen kahden sivun

mittaiseen kirjoitelmaan. (LIITE 2.)

Aloitimme aineiston lapikdymisenkuusi viikkoa aineiston keruun jalkeen selailemalla
kirjoitelmia, muistelemalla tutkimuspéivien kulkua ja lukemalla heti seikkailupéivan
jalkeen tehtyja huomioita paivasta, seka katsomalla pienia videopétkia
seikkailurasteista. Talla saimme kuvan siitéd misté aineistomme loppujen lopuks
koostuisi. Varsinaisen aineiston purkamisen aloitimme kirjoitelmien l&pikaymisell&,
joita luimme useaan kertaan tekemétta kuitenkaan viela muistiinpanoja. Seuraavassa

vaiheessa poimimme méarédllisia asioita, jotka toistuivat useimmissa kirjoitelmissa.
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Tassa erittelimme kirjoitelmissa mainitut eri toiminnot seké lokeroimme ne positiivisia
tal negatiivisia tunteita heréttaneisiin toimintoihin. Laadulliseen aineistoon voi soveltaa
my6s maardllista analyysig, joka alkeellismmillaan on tuotosten pituuksien laskemista,
luokittelemista erilaisten tekijéiden mukaan (Eskola & Suoranta 1998, 165 -

166). Tutkimuksemme analyysiprosessi on esitetty taulukossa 2.

Esiymmarrys tutkittavasta aiheesta

1. teoreettinen sisaistaminen (kirjallisuus)

2. esymmarrys tutkittavasta kohteesta ja aineistosta (mielikuva ainestosta ja kuinka | 8hestya
Sité?)

3. aineiston kvantifioiminen (esille nousseiden asioiden karkea maarallistdminen)

4. aineiston luokittelu (teemoittel u)

5. viitekehyksen tarkentaminer

6. ristiinvalidiointi

7. johtopaétokset ja tulkinta

8. uusi esymmarrys tutkimuskohteesta ja aineistosta

9. tarkentuneet johtopadatdkset ja tulkinta

Taulukko 2. Tutkimuksen analyysiprosessi

11.6 Tutkimuskohde ja aineiston keruu

V alitsimme tutkimukseemme K eski- Suomessa sijaitsevan noin 400 oppilaan koulun
kaikki kuudesluokkalaiset. Vaatimuksena valitulle luokka-asteelle oli, ettd heidan
joukossaan tuli olla liikuntaan integroituja, sosiaalisia ongelmia, seka kayttshéiridita
omaavia oppilaita. Toisena vaatimuksena valitulle kohteelle oli 10-13 -vuoden ika,
jolloin ryhméssa toi miminen |8hes samanikaisten lasten kesken olisi ol etettavasti
toimivampaa Valitussa koulussa oli kolme kuudetta |luokkaa ja kaiken kaikkiaan
oppilaita seikkailupaivassa kdvi 56 kappaletta. Néista yhdessa luokassa oli liikuntaan
integroitu k&ytoshairidinen oppilas, seka kaks integroimatonta kaytdshéiridista
kérsivad oppilasta. Toisessa luokassa oli myds kaks integroimatonta sosiaalisista
ongelmista ja keskittymiskyvyn puutteesta kérsivaa oppilasta ja kolmas luokka oli niin

sanottu normaaliluokka. Luokissa el ollut yht&an liikuntarajoittei sta oppilasta.

K erdsimme tutkimusainel stomme seikkailutuokiosta, joka kesti jokaisen luokan

kohdalla noin kolme tuntia. Observoimme péivan tapahtumia osallistuen itse
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toimintaan, seké kuvaamalla videomateriaalia seikkailutoiminnoista. Téaman lisaksi
haastattelimme apuohjagjiamme tapahtuman jakeen jajokainen seikkailupdivaén
osallistunut oppilas kirjoitti vapaan kirjoitelmankokemuksistaan otsikolla

" Kokemukseni seikkailupédivastd’. Myos luokkien opettajat toimittivat meille
Kirjallisesti omat havaintonsa seikkailupéivasta. Kuvasmme jokaisen ryhman
toiminnan eréalla yhtei stoiminnallisuutta vaatineella toimintapisteel 14, jotta saimme
jokaisen ryhman ja jokaisen oppilaan toiminnan tallennettua talla kyseisella pisteel |a
Apuohjagjilla oli lisaks videokameroita, joidenavulla ssimme materiaaliaryhma- ja
yksil6toi mintojen kannalta keskei sisté tapahtumista myds muilta toimintapisteilta.

Y hden ryhman mukana kulki kuvaaja koko kolmetuntisen seikkailun gjan. Tasta

nauhoitteesta selviaa kaikkien toimintapisteiden kokonaisuus.

Tutkimuskohteenamme olleet luokat olivat kyseisen lukuvuoden gjan siirrettynétoisen
koulun tiloihin oman koulunsa peruskorjauksesta johtuen He olivat opiskelleet viis
alempaa vuotta koulussa, joka sijaits luonnonl8heisessa ympéristossa. Varsinaisesta
seikkailukasvatuksesta oppilaillae ollut kokemusta, mutta koulun hyvasta sijainnista

johtuen opetuksessa on kaytetty aiemmin seikkailullisia elementteja Oppilaat olivat



12 TOIMINTAKOKEMUKSELLINEN SEIKKAILUPAIVA

Toimintakokemusmenetelmét ovat yleisesti ryhméan toimintaedellytyksid parantavia ja
tukevia harjoitteita. Néilla menetelmill& pyritéan turvallisen ryhman rakentamiseen ja
eldmisen taitojen oppimiseen. Toimintakokemusmenetel missa |ahdetdan liikkeelle
ryhman jasenten kokemuksista, jonka metodiikassa painottuu mielekkyys ja
yllétyksellisyys. Harjoitteiden tavoitteita el kerrota osallistujille kovin tarkasti, jotta
kokemuksesta saadaan aito tilanne. Aalto (2000, 151) mainitseekin liian tarkan
ennakko-ohjeistuksen kaynnistdvéan osallistujassa itseaén analysoivan prosessin, joka el
ole lopputul oksen kannalta myonteinen. Harjoitteita seuraa purku ja prosessointivaihe,
joiden tarkoituksena on kasitella syntyneet tunteet ja purkaa ne sdédetyissa oloissa. Se
tarkoittaa kasiteltyjen kokemusten siirtémista kaytannon arkipaivan eldmaan. (emt.,
151)

Toimintakokemuksen osana on usein yhteistoimintaharjoituksia, jotka ovat
erikokoisille ryhmille tarkoitettuja toiminnallisia harjoituksia. Niiden tarkoitus on liséta
keskindista tuntemista, ryhman roolien muodostumista, kasvattaa luottamusta ja
turvallisuutta ryhmassa seka antaa mahdollisuuden tarkkailla ryhmén toimivuutta tai
konfliktialttiutta. (Aalto 1994, 79).

Tutkimuksemme kohderyhma osallistui yhteistoiminnallisia ja yksildllisia taitoja
vaativaan seikkailupdivaan, jonka purku ja prosessointivaihe toteutettiin jalkikéateen
kirjoitelmalla. Tutkimuksemme kohdistui kahtena pédivana 9-10.10.2008 Jyvaskylan
L agjavuoren maastossa j arjestettyyn seikkailupaivédn Ensimmaisend paivana
seikkailemassa kévi kaks luokkaa ja toisena péivana yksi. Oppilaat saapuivat

L agjavuoreen yhteiskuljetuksella linja-autolla. Lagjavuoren parkkipaikalta he siirtyivat
seikkailussa oli aarteenetsintd, joka sisélsi nelja toimintakokemuksellista, noin 30
minuuttia kestavéd kokonaisuutta. Seikkailun aikana ryhmét etsivét vihjeitg, joita
heidan oli mahdollista |0ytda metsastd, seka toimintapisteilta tehtévien suorittamisen
alkana. Kaikista |0ytyneista vihjeista oppilaille selvidisi aarrekartan sijainti, joka
puolestaan opastaisi heidét aarteen luokse. Tavoitteena kaikissatoiminnoissaoli

ryhman omatoimisuus. Ennen toiminnan aloittamista ryhmét saivat etukétei stietoa



55

ainoastaanturvallisuuteen liittyvisté asioista ja Siitd, etta heidan tulisi selvittéa ongel mat
ryhmang, ilman apuohjagjanapua. Reitti oli merkitty maastoon pienilla narunpétkillg,

joita seuraamalla ryhma [6ysi seuraavalle toimintapisteelle. Toimintapisteilla oli

12.1 Seikkailupéivan toiminnot ja perustel ut

Tutkimuksessamme pyrimme selvittamé&an kuinka liikuntaan integroidut, sosiadlisia
ongelmia ja k&yttshéiri6itéd omaavat oppilaat vaikuttavat ryhman toimintaan
seikkailullisissa toiminnoissa. Jauhiainen ja Eskola mainitsevat (1993, 13) ryhmailmion
aineksiksi osallistujien yksilollisen toiminnan, ympériston vaikutukset ja
ryhmédynamiikan. Eri pisteille pyrimme valitsemaan toimintoja joissa pdasisimme
nakemaan seka yksil6toimintaa, etta ryhméatoimintaa. Y mpériston vaikutukset pyrimme
vakauttamaan pitamalla toiminnot gjallisesti saman kestoisina ja samassa jarjestyksessa,
sekd ohjeistamaan ryhmét samalla tavalla. Kaikissa toimintapisteissa pyrimme

varmistamaan osallistujien psyykkisen, sosiaalisen ja fyysisen turvallisuuden.

Jéttilaisen palapeli

Ryhman tehtévana oli keréta vihjelappuja seké palapelin palasia rajatun alueen
sisdpuolella olevien vanteiden sisdltd. Koko ryhmén tuli kulkea alueen |8pi vanteesta
toiseen, rakentaen kahdesta puisesta laudasta sillan aina kahden vanteen valiin. Ryhman
liikkumista oli rgjoitettu siten, etté alueen sisdpuolella olevissa vanteissa sai olla
kerrallaan vain kaks henkil6d. My06s laudan padlla kulkemista oli rgjoitettu siten etta
vain yksi henkil® kerrallaan sai ollalaudan pdalla. Kun koko ryhma oli kulkenut alueen
yli jakerannyt kaikki palapelin palaset, sai ryhma aloittaa pal apelin kokoamisen.
Palapelin onnistunut kokoaminen paljasti ryhmaélle jéttiléaisen lempiharrastuksen, joka

t&ssa tapauksessa oli saunominen.

Jattil&isen palapelissd yhdistimme kaks hyvaks havaittua yhteistoiminnallisuutta
vaativaa harjoitetta, juoksuhiekkaa- sekda jéttiléisen pal apeliharjoitteen (Aalto 2000.

290, 301.) Tassa harjoitteessa oli mahdollista seurata ryhman ja yksil6iden sitoutumista



hankalaan tehtavaan, joka sijaits pienella alueella. Téaman harjoitteen hyva puoli oli
my0s se, etté tassa pystyi eri variaatioin soveltamaan harjoitteen meidan
tutkimukseemme sopivaksi. Harjoitteen muut teemat yhtei stoiminnallisuuden liséks
olivat suunnittelu, luovuus, vastuu ryhmastéa ja muiden ryhmal & sten huomioiminen.
Harjoitetta e ollut mahdollista suorittaa yksilénd, vaan onnistunut suoritus vaati
kaikkien osallistumista. Tassa toiminnossa yhdistyi parhaiten kaikki ne seikat, joilla
alun perin oletimme olevan eniten annettavaa tutkimuksellemme. Tasta syysta

videoimme jokaisen ryhman toiminnan talla toi mintapisteel |a.

Sokkorata, Jéttildisen keinu ja Apinarata

Taman kokonai suuden ensimmaéisena osiona oli maastoon, useiden puiden véiin
viritetty 50 metria pitké koysi, josta kiinni pitden ryhman tuli kulkea sokkona kdyden
toiseen padahan. Jéttilaisen keinu oli suuri kuorma-auton renkaasta tehty keinu, jolla
ryhmén tuli péasta yksitellenkuvitellun joen yli. Apinarata oli yksinkertainen
roikkuvista auton renkaista tehty rata, jokatuli kiipeilla pdasta paghan.

Sokko- ja apinarata oli mahdollista suorittaa yksilona. Taman osion tarkoitus oli
tarkkailla sit, kuinka oppilaat aktivoituvat ryhmétyohon jos siihen ei ole vélttamétta
tarvetta. Hypoteesina oli, etté talla osiolla sosiaalisesti vaativat henkil 6t pyrkivéat

suorittamaan toiminnot yksiléinailman kontaktia ryhmaan Jéttilaisen keinussa
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osallistujienoli mahdollista toimia ryhmana tilanteessa, jossa joen jo ylittaneet henkil 6t

pystyivét auttamaan muita ylittdid, helpottaen ndin huomattavasti koko ryhman

etenemista. Tehtava oli tosin myds mahdollista suorittaa lennokkaalla hypylla keinusta

ilman avustamista ja ryhmétyo6ta. Tata el kuitenkaan kerrottu osalistujille.

Suunnistus

Suunnistusrastilla oli jokaiselle ryhman jasenelle tarjolla oma kompass. Ryhmaélle
annettiin yhdella lapulla viis vihjettd. Yks vihje sisélsi kompassisuunnan ja
metrimaaran, joiden avullaryhmaloytéis paikkaan jossa heille oli tarjolla erilaisia

tehtévia Tehtavat sisdlsivat muun muassa puun pituuden ja ympéarysmitan arviointia,
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sekd erilaisten kasvilgjien tunnistamista. Tehtavét oli valittu siten, etté ne olivat

oppilaille tuttuja biologian ja maantiedon tunneilta.

Ideana suunnistusrastilla oli sitouttaa osallistujat toimimaan ryhméana vaativassa
osa-aueilla. Ryhman toimintaa helpotti suuresti, jos ryhman jasenet osasivat ottaa
sopivan roolin itselleen omien vahvuuksiensa perusteella. Erilaisia rooleja tassa
tehtéavassa olivat suunnistgja (kompassin avulla), matkan mittagja (askel parit), Kirjuri
sekd maantiedon ja biologian osa-alueita tunteva henkil 8. Eri rooleista huolimatta,

ryhmén tuli litkkua tehtévassa yhdessa ja ratkoa ongelmia yhteistyoll &

Hamahakin seitti, Kdysirata ja Noidankeha

Hamahakin seittind toimi useita kymmenié metreja koytta, joka oli viritetty useiden
puiden valiin hdmahakin seitin muotoon. Seitin 1&pi tuli rydmid ilman kosketuksia
koysiin. Seitin sisdlla oli vihjelappuja aarteen |0ytymista varten, joita oppilaiden tuli

tarkkailla.

Kdysirataoli rakennettu kahdesta puiden véliin viritetysta koydesta (yla- ja alakoys),

joidenavulla seikkailijat ylittivét puron

Noidankehassa ryhmalaisiita odotettiin j&lleen yhteisty6ta. Rajatun alueen sisgpuolelle
oli viety useita vihjeita rolkkumaan risuista ja oksista. Vihjeet oli sijoitettu niin, ettei
niita ollut mahdollista néhda suoraan alueen ulkopuolelta. Alueen sisdpuolelle sai
menna vain yks henkilo kerrallaan ja hanell&tuli olla sokkoliina pé&ssi. Muiden
ryhmén jasenten oli mééra ohjeistaa sokkona kulkevaa henkil6a vihjeen luo. Vihjeen
luo pééstyaan sokko naytti vihjettd alueen ulkopuolella oleville rynmélaisille siten, etta

he saivat kirjoitettua vihjeen itselleen yl6s.

Hamahakin seitissd ryhma oli ohjeistettu siten ettel seitteihin saanut koskea. Tassa
katsottiin kuinka yksil6 haluaa noudattaa séant6ja ja kuinka ryhma reagoi sééntéjen
rikkomiseen tai noudattamiseen. Koysirata oli jannittéva pienen puron ylitys, jossa
saimme mahdollisuuden tarkkailla muun ryhman reaktioita (esim. kannustus) yksilon
suorittaessa tehtavaa. Tassa tehtavassa katsottiin myos sita kuinka ryhma ja yksil 6t

reagoivat tehtdvan suorittamatta jattéamiseen.
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vihjeet. Tassa tehtavassa tarkkailimme esimerkiks sitd, kuinka turvalliseks yksilo

tuntee olonsa ryhméssa siind suhteessa, etta luottaako hén muiden ryhmaléisten
ohjeisin.

Aarteenetsinta

Kun ryhma oli kiertanyt kaikki toimintakokonaisuudet ja |6ytanyt kaikki vihjeet, heilla
oli mahdollisuus selvittéa vihjeiden avulla aarrekartan sijainti laskettel urinteesta.
Aarrekartan avulla hellle selvisi varsinaisen aarteen sijainti. Jokaisen ryhmén aarre oli
gjoitettu eri paikkaan. Talla haluttiin valttaa se, ettei aarteen |0ytymisesta tulisi
kilpailuajajokaisellaryhméalla olisi mahdollisuus yhdessa |0ytd8 oma aarteensa. Itse
aarteen 10ytyminen vaati suunnistustaitoja, koska karttana oli normaali 1:5 000
karttalehti alueesta. Aarteena seikkailijoille oli pillimehut sek&a karamelliaski, jotka
ryhman tuli jakaa jokaiselle ryhman jasenelle.

Viimeisen vaiheen oli tarkoitus koota ryhma yhteen ja pééttaa péiva helppoon ja
positiivisia tuntemuksia heréttéavaan toimintaan. Saimme myds mahdollisuuden
tarkkailla ryhmia tilanteessa, jossa jotain yksil6lle mielekéasta on jaettava koko ryhman
kesken.
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13 TUTKIMUSTULOKSET

Esitémme tul ososiossa suoria lainauksia lasten, seka heidan opettajiensa kirjoitel mista.
Tekstit ovat sanasta sanaan lasten ja opettajien suusta, ja ne on merkitty
lainausmerkkeihin. Lainauksen perassa on omat merkintémme mista luokasta ja
ryhmésté laps oli, nama oli merkitty kirjaimilla A, B ja C. Sukupuoli on merkitty
kirjaimilla T=tytt6 ja P=poika. Kirjoitelmista vaihdoimme nimet j&rjestysnumeroiksi,
joilla saimme lapsien anonymiteetin sdilymaan ja pystyimme palaamaan itse oikeaan
kirjoitelmaan ja henkildon. Néin essmerkiks ”C 15 T” tarkoittaa tyttod C- luokalta, jolla

oli kirjoitelma numero 15.

13.1 Lasten yleisa kokemuksia seikkailun alla

Ennen seikkailun alk ua kévimme tutustumassa kouluun, josta lapset tulisivat
seikkailemaan kanssamme. K&yntimme aikana lapset olivat omissa luokissaan ja
oppitunti oli kéynnissd, meidan sopiessa kaytannon asioista heidan opettajiensa kanssa.
Luokan ovet olivat auki ja huomasimme lasten kurkkivan ahkerasti meidan

suuntaamme. He olivat selvasti kiinnostuneita meista, tulevan seikkailun jarjestdjista.

Kuten jo kirjallisuusosiossa mainitssmme, seikkailukasvatuksen keskeiseksi
paamaaraksi kuuluu Clarken (1998, 73) sanoin ihmisen asettamisen niin uuteen ja
haastavaan tilanteeseen, etta automaattiseksi muuttuneet toimintatavat jaroolit elvat
siind toimikaan odotetulla tavalla. Siksi olikin tutkimuksemme kannalta positiivista,
ettemme kertoneet |apsille ennakkoon mitéan tulevasta seikkailusta. Jannitys oli
selvasti havaittavissa, kun oppilaat saapuivat L agjavuoreen. Bussimatkan aikana
oppilaat olivat puhuneet tulevasta toiminnasta ja arvuutelleet mita tuleman

pitéd. Heidan omat opettgjansa olivat kertoneet lapsille ainoastaan, etta edessa olisi
seikkailupaiva, jajokaisen tulisi pukeutua sen mukaisesti. Lasten kirjoitelmissa nékyi
selvéasti epétietoisuuden ja jannityksen tunteet, joka osalla osallistujista oli heidan
saapuessaan seikkailupéivana paikalle. Tdman oli huomannut my6s yksi luokan

opettgjista.



” Snne tullessaan osa oppilaista varmasti suhtautui hiukan varauksellakin tulevaan
"koitokseen", mutta jalkikateen kaikki pitivat pdivad onnistuneena ja mukavana.”
(Opettaja)

Toiminnan aoittaminen oli jannitysta laukaiseva tekija. Lasten varauksellisuus nékyi
niin videomateriaalissa kuin Kirjoitelmissa, jossa jokai sella ryhméalla ensimmainen
toimintapiste oli tunnustelua siité, mité tuleman pitda. Seikkailutoiminnassaon
perusteltua siirtyd mahdollisimman nopeasti toiminnan pariin. Kaikki ylimaaréinen
odottelu saattaa latistaa osallistujien tunnelmaa, jolloin seikkailu e ole end& niin

kiehtova kokemus.

" Kun pa&simme laajavuor een, |ahdimme odottavan ohjaajan matkaan. Nousimme

rinnetta yl6s ja mietin mitakhan menemme tekemaan kun kerrottiin varoitus
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liukastumisesta ja kuulimme ohjaajien nimet, Kirsi, Patka Jussi ja Pitka Jussi, ajattelin

ettd homma on todella tyhmaa. Kun |ahdimme kavelemadn metsaan ja kun mind nain

pienet valkoiset narut, ajattelin ettd rammimme ja suunnistamme metsassa. Mutta kun

" hamahakin seitti” temppu ensimmaisena tuli, mielialani koheni ja aloin innostua
retkesta laajavuoreen.” (B8 T)

"Kun menin aamulla kouluun, olin jannittynyt, mutta ensimméaisen rastin jalkeen
rentouduin” (B2T)

Kirjoitelmista, videomateriaalista ja paivan havaintojen perusteella emme |Gytaneet
kokemuksista toiminnan alla mit&an viitteitasiitd, etta sosiaalisesti vaativat oppilaat
olisivat kokeneet aloituksen eri tavalla kuin muut. Mydskdan siitg, ettd muut olisivat
kokeneet sosiaalisesti vaativat oppilaat toiminnan alla maininnan arvoisesti, & ole
viitteita. Linja-automatkalta Lagjavuoreen meilla el ole videomateriaalia ja
kirjoitelman ohjeistuksessa e erikseen mainittu seikkail upéivaé edeltévan toiminnan
Kirjoittamisesta, joten tastd emme voi tehda johtopaéttksia, vaikka moni ol

kirjoitelmassaan linja-automatkan maininnutkin.

Pienena pelkona meilld oli tutkimuksen luotettavuuden ja seikkailullisen uuden
aiemmillaryhmill& Painotimme seikkailuun jo osallistuneille, etteivét he pilais

seuraavan ryhman jannitysté kertomalla muille oppilaille mité he olivat seikkailussa
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ennakko-odotuksia seikkailun suhteen.

” Kun ope kertoi, ettéa menisimme perjantaina seikkailemaan, ajattelin etté edessa olisi
tylsédd metsassa rampimista, mutta kun lahdettiin matkaan olo oli jo paljon parempi.

Paiva oli haasteellinen ja yllatyksia tdynna ja kaikki saivat liikuntaa” A19 T

" Radalla oli hauskaa, jannittéavaa ja liikunnallista, seikkailu oli rakennettu
leikkimielisesti ja seteki siita jannittavan” A1 T

Seikkailutoiminnassa tulee pyrkia yllatyksellisyyden séilyttamiseen. Mita vahemman
seikkailutoimintaan osallistujat tietvét tulevasta, sitd enemman heidan on mahdollista

kokea uusiajajannittévia asioita.

13.2 Lasten kokemuksia oman ryhmén toiminnasta

Lasten kirjoitelmat paljastivat, kuinka positiivisesti lapset suhtautuivat oman ryhmansa
toimintaan seikkailun eri toiminnoissa. Lapsille kerrottiin seikkailun alussa, etta he
liikkuisivat seikkailussa niissa ryhmissg, jotka he olivat tehneet koulussa muutamaa
paivaa aiemmin. Ryhmien muodostaminen muutamaa péivéa ennen oli antanut lapsille
aikaa totuttautua ryhmassa toimimisen ajatukseen. Néin ollen he osasivat kertoa

Kirjoitelmissaan oman ryhmansa toiminnasta.

” Toimimme hyvin ryhmana ja autoimme toisiamme hyvin, €li kivaa oli ja hyva
kokemus” C19T

Myads toinen tyttd B-ryhmasté kuvaa kirjoitel massaan ryhmatoi mintaa positiiviseen
savyyn.
" Sokkoradassa oli jannittavaa seurata narua, se oli lempipaikkani, sielld autettiin

toisia, siina tarvittiin luottamusta ja yhteishenked” B 11 T

Ryhmien muodostaminen on jarkevinté suorittaa ajallisesti reilusti ennen

seikkailutoiminnan aloittamista, jos se vain suinkin on mahdollista. Nain edesautetaan
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ryhméan mahdollisuuksia tehtavien onnistumisen suhteen. Tama pétee sellaisten
ryhmien kohdalla jossa lapset tuntevat entuudestaan toisensa (koululuokat), mutta
varsinkin niiden ryhmien kohdalla, jossa lapset ovat toisilleen ertuudestaan

tuntemattomia (esim. leirikoulut).

K okljuschkin (2000, 42) mainitsee seikkailutoiminnan olevan luonteeltaan
yhteistoiminnallista. Tama tarkoittaa sitd, ettéd ryhman selviytyminen annetusta
tehtéavasta vaatii kaikkien ryhman jasenten yhteisty6ta. Kaikkien seikkailupéivaan
osallistuneiden lasten yhteisty6taidot elvét kuitenkaan olleet kovin hyvallatasolla
Ryhmiss, joissa oli sosiadlisilta taidoiltaan heikkoja lapsia, havaittiin videoiden ja
Kirjoitelmien perusteella keskittymiskyvyn puutetta annettuun tehtdvaan. Liikuntaan
integroitu poika B13, kommentoi kirjoitel massaan:

"Sella oli muuten ihan kivaa, paitsi meidan ryhmassa kaikki tyt6t ja poika (B15) alko

valittaan, jos oli metrin edella tai oli toisen kerran ensimméisena tehtavalla.”

Videomateriaalista ja ohjaajan kommenteista selvi&d, ettd poika B13 oli yrittényt menna
jokaiselle tehtévalle enssmméisend. Han oli yrittanyt ratkaista tehtavid yksin ennen
muitajae ollut aluks totellut muiden ryhméléisten kehotuksia toimia ryhmana. Tytto

B-ryhmasta kommentoi videolla B13 pojalle.
" Et sind voi menna aina yksin ensimmaisend, sinun pitaa odottaa meita muita!”

Myo6s kirjoitelmasta havaitaan ongelma, jonka poika B15 oli kirjoittanut liikuntaan
integroidusta B13 pojasta.

” Ryhméakaan ei ollut ainakaan yhden oppilaan kohdalla oikeen mieleen” B 15 P

héan e paéssyt ryhman toimintaan kunnolla mukaan, vaikka sita vailla yrittikin.
Jauhianen & Eskola (1993, 106) puhuvat ryhmé&paineen kasautumisesta, joka johtaa
ryhmasta irrottautumiseen. Videolta huomataan, kuinka poika B13 nautti tehtavien
suorittamisesta kovalla vauhdilla. Saatuaan tarpeeks negatiivista pal autetta jokaiselta
muulta ryhmaldiseltd, han erkani ryhmasta ja alkoi alisuoriutumaan jokai sesta

tehtavasta tullen viimeisena
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Vastaavanlaisia havaintoja saimme my@s toisesta ryhmasté, jossa oli sosiaalisesti
vaativa laps ryhmdésend. Y hteistoiminnallisuutta vaativassa Jéttil&isen pal apelissa
havaitsimme videolta, kuinka toisen B-ryhman sosiaalisesti vaativa laps ei malttanut
lukea ohjeita, elk& odottaa kaikkien ryhman jasenten yhteistyota Tehtava epaonnistui
hénen takiaan siten, ettei ryhma suorittanut tehtévaé oikein vaan jatkoi virheellisesti
ohjagjan kommenteista huolimatta. Kun lapsi oli ymmartanyt tehneensa tehtavan
vaarin, han alkoi alisuoriutumaan ja lopetti vahaistenkin ohjeiden noudattamisen.
Taman ryhman osalta on mielenkiintoista huomata, ettei kirjoitelmissa ole
mink&anlaista mainintaan ryhméatoiminnan heikkoudesta tai Siita, etta tehtava

epdonnistui yhden osallistujan hétikéinnin takia.

Ryhmiin integroidut sosiaalisia ongelmia ja kaytoshairititda omaavat lapset pyrkivét
hyvin usein kiirehtimaan yhtei stoiminnallisissa tehtévissa, jolloin ryhman toiminta
epaonnistui tai vaikeutui huomattavasti. Jotta tehtévarastit olisivat toimineet paremmin,
ryhmélle olisi pitanyt osoittaa parin minuutin pakollinen suunnittel uaika ennen

toiminnan aloittamista. Nain hétéily olis saatu todennakdisesti véahenemaan.

Y leiskuva seikkailupdivéasta tehtyjen havaintojen ja videomateriaalin perusteellaon,
etta lapsilla on ollut hauskaa. Naurua seké iloisia ilmeitéa on ndhtévissé joka ryhmassa.
Ryhmatoiminnassa olleita puutteita el kuitenkaan paasdantdisesti koettu negatiivisena
vaan ne oli nehty positiivisessa val0ossa, kuten tassd B-ryhman erés tyttd mainitsee
hanen ryhmansa soveltamista ohjeista.

" Palapelin pal ojen ker&amisessa kaytimme taktiikkaa ja yhteisty6ll& saimme palat
kerattyd” B8 T

13.3 Lasten kokemuksia seikkailusta ja turvallisuudesta ryhmassa

Ryhmaéssa toimiminen oli osalle lapsista turvallisuuden tunnetta lisd8va tekijd, oman
ryhmén jéseneen oli helppo luottaa jannittéavassa paikassa. Turvallinenryhméaon lasten
januorten kanssa toimimisessa tarkein instrumentti. Jos turvaton ja pelkdava nuori, joka
oirehtii hairitsevasti kayttaytymalla, paésee turvalliseen ryhmaan, hén rakentaa itselleen

suojaa tulevaisuuttaan varten.(Aalto 2000, 24.) Turvallisuuden tunnetta lisdsi my6s se,
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etta lapset tiesivat kavereiden suorittavan samat tehtavét. Tama varmasti myos rohkais

osaa lapsista suorittamaan joitakin tehtavia

” En oikein tiennyt osaanko menna rengasradalla, mutta kun huomasin muidenkin

onnistuvan siing, uskalsin itsekin yrittéd enemman” A7 P

Eras toinen tyttd B-ryhmasté koki turvallisuuden tunnetta ryhmansa ohj el stuksesta.

" Sokkona narua pitkin oli kiva menna, en pelannyt etta térmaan koska kaverit opastivat

minua” B6T

Néiden kommenttien perusteella voidaan tehda se tulkinta, ettd toiminnan
onnistumiselle on tarkedd, etta ryhman jésenet tuntevat toi sensa ennakolta. Jos |apset
olisivat olleet aivan vieraita toisilleen, heilld olis saattanut olla vaikeuksia luottaa yhta
paljonoman ryhmansa jéseniin. Tama puolestaanolis vaikeuttanut ryhmétehtévien

suorittamista.

toiminnot tapahtuivat fyysisesti turvallisessa ymparistossa. Turvallisuusajattelu koostuu
kuitenkin useista tekijoista, jossa ryhmatoiminnan osalta sosiaalinen turvallisuus nousee
olennaiseks tekijéks (Lehtonen, Makelg, Pulli, 2007, 134 — 135). Osa lapsista naytti
luottavan kavereidensa antamiin ohjeisiin ja viel&pa kokevan kavereihin luottamisen

positiivisena asiana.

” Radti, jossa piti menna silmat kiinni oli kiva, oli luotettava muiden huutoihin® B4 T

” Noidanmetsé oli janna, siina piti ohjata toisia, seoli hauskaa” B 11 T

Kaikki lapset eivét kuitenkaan luottaneet toisiinsa yhta paljon ja osa heisté koki
tilanteet negatiivisessa mielessa jannittéviks tai jopa pelottaviksi. Noidankeha -
tehtévassa, jossa seikkailijan piti kulkea rajatulla alueella sokkona muiden
ohjeistamana, oli osin jopa niin pelottavaa, etta yks seikkailija kieltéytyi suoraan

Sanoen:.

” Ma en haluu menna tonne” .

Myaos kirjoitelmissa oli kerrottu oman ryhman jéaseniin luottamisen olleen vaikeaa.
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” Noidankehassa oli oltava silméat sidottuina ja muiden ohjattavana, se pelotti olla

muiden kdsissa” B2 T

B-ryhmén sosiaalisesti vaativa poika suoritti kaikki sokkotehtavét siten, etta silmalaput
eivét olleet kunnolla pédssa. Han pyrki kurkkimaan ja esittamaén, ettei nakis mitaan.
selvittdmaan, oliko syyna vain tapa suorittaa tehtédva mahdollisimman nopeasti vai oliko

taustalla se, ettei han pystynyt luottamaan ryhman antamiin ohjeisiin.

Tehtavét joissa oppilaat toimivat silmét sidottuina, ovat paasdantoisesti niita tehtavia,
joissa oppilaiden on kaikkein vaikeinta luottaa oman ryhman muihin jaseniin. Ryhman
toimintaa omalla energisyydellaén ja héiriokayttaytymisella vaikeuttavat |apset

vaikeuttavat muun ryhman toimintaa eniten juuri sokkotehtévissa.

13.4 Toimintakokemuksellisen seikkailun toimivuus lasten kokemana

Tutkimuksen analyysin alkuvai heessa teimme taulukon (taulukko 3.) kirjoitelmien
pohjalta, jossa listataan kirjoitelmissa mainitut toiminnot. Toiminnot ovat méaritelty
joko negatiivisessa tai positiivisessa mielessd mainituiks tai pelkastdan mainituiks, jos

ne elvét olleet herédttaneet minkaanlaisia tunteita.

Toimintakokemukset

Positiivinen  Negatiivinen Mainittu
Toimintaennen
tapaamista(bussimatkasta
tapaami seen) 2 0 15
Toiminnan aloitus (kun kaikki
olivat aloituspaikalla) 1 1 17
Jéttilaisen palapeli 14 4 32
Sokkorata koytta pitkin 11 3 26
Jattil&isen keinu 13 3 23
Apinarata 16 1 29
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Suunnistus 11 17 37
Hamahakin seitti 12 3 26
Koysirata 20 1 30
Noidankeha 11 4 21
Ryhmaétoiminta 7 2 13
Aarteenetsinta 20 2 37

Taulukko 3. Toimintakokemusten jaottelu lastenkokemana

Kuvaavia sanoja lastenkirjoitelmissa, jotka kuvasivat toimintaa negatiiviseen savyyn:

"rasittava, tylsa, tyhma, arsyttava’

" Jattilaisen keinu oli véhantylsa” B4 T

Kuvaavia sanoja kirjoitelmissa toiminnan positiivisuudesta: ” kiva, hauska, paras’

" Paras piste oli se, kun siita vaijerista roikkui niita renkaita” A 18 P

Jattil&isen palapeli oli koettu paésaantdisesti positiiviseks toiminnoksi. Téhan
kokonai suuteen olimmekin ladanneet suuret odotukset, koska tehtéava oli hankalaja se
vaati paljon ryhmaty6ta ennen toiminnan aloittamista ja myds toiminnan aikana.
Yllatyksellista on se, ettd vain muutama lapsi oli kokenut tuon tehtévan negatiiviseks,
vaikka videomateriaalista nékyy lasten kasvoilta turhautuneita ilmeitd paljon Myo6s

apuohjagjat vahvistivat saman ilmion.

Tehtéavét jotka oli mahdollistasuorittaa yksilond kuten sokkorata, apinarata, hdmahakin
seitti ja kOysirata, saivat enemman positiivisiailmauksiakirjoitelmissa kuin
yhteistoiminnalliset tehtévéat. Tasta el kuitenkaan voi tehda suoraa yleistystd, koska
monessa ryhméssa yksil6né suoritetui ssa tehtévissa ryhmé kannusti yksil6a hanen

suorittaessa tehtéavaa. Tama voidaan laskea myds ryhmétoi minnaksi.

Toimintakokemuksista tutkijoille yllatyksellisin oli suunnistusosio, jokaoli

seikkailullisin ja paljon yhtei stoiminnallisuutta vaativa toimintakokemus. Suunnistus
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herétti selkeasti eniten tunteita aarteenetsinnén ohella. Kun haasteet vastaavat
taitotasoa, on mahdollista saavuttaa optimaalinen kokemus. Jos taas haasteet ovat liian
kovat taitotasoon nahden, yksilo kokee ahdistusta (Csikszentmihalyi 1990, 74 — 75.)
Tassa tapauksessa oli néhtavissa videolta ja luettavissa kirjoitel mista, ettd lapset jotka
osasivat suunnistaa, kokivat tdman osion kivaksi ja haastavaksi, kun taas suurin osa
koki suunnistamisen typeraksi, tylsaksi ja arsyttavaks.

" Tylsin kohta oli se, jossa piti kompasseilla etsid puita ja monttuja” A15T

Viimeisena vuorossa oli aarteenetsintd, jossatuli toimia myds ryhméana
Aarteenetsinnassa oli suunnistamista mutta nyt suunnistamista oli jo harjoiteltu ja aarre
oli helpossa paikassa. Loytynyt aarre oli lapsille mieluinen. Moni e selvasti ollut
varautunut siihen, etté aarre olisi jotain konkreettista. Karkit ja pillimehut menivét kuin

kuumillekiville.

” Aarteen |6ytadminen oli ihanaa, koska jalat olivat jo vasyneet, pédiva oli todella kiva ja

voitti koulussa istumisen” B6 T

Taman ikéisten lasten kohdalla suosittelemme, etté palkinto on jotakin konkreettista.

lapsille positiivisen tunteen toiminnan paatyttya

Lapset pitivat tehtavistd, jotka olivat jannittavig, fyysisesti haastavia ja jotka haastoivat
myos ayllisesti. Fysiikkaa vaativat tehtévét olivat monelle lapselle aluks arveluttavia,
mutta kun he huomasivat kavereiden suorittavan samoja tehtéavia, he onnistuivat

voittamaan itsensa
" Tehtavat oli hyvin keksitty ja muutenkin hauskoja, joka tehtavassa sai nauraa” B5T
" Jotkut tehtavat olivat vaikeita, mutta silti paiva sai minut hymyilemaan” A2 T

Positiivisista tuntemuksista kertoo myds yhden tytdn kommentti hanenkirjoitelmarsa

viimei sena lauseena:

" Toivon, etta teette tuleville kuukkiluokkalaisille saman kokemuksen” B10 T
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Tama kommentti ilahdutti meita seikkailun toteuttajia erityisen paljon. Koko projektin
yks punainen lanka oli luoda sellainen ssikkailu, josta lapset nauttisivat. Téméan
kommentin luettuamme, emme voineet muuta kuin todeta, etta olimme onnistuneet

tehtavassdmme varsin hyvin.

Vaikka olimme ohjeistaneet kirjeella lasten vanhempia siit, etté paivaan tulisi
pukeutua s88n vaatimusten mukaisesti, useat |apset seikkailivat metsassa aivan
vaaranlaisissa varusteissa. Usean lapsen kenkien kastumisesta huolimatta, negatiivisia
kommenttgja aiheesta e juuri tullut. Lapset ehk& ymmarsivét, etta heissa itsessdan on
my06s hieman syyta siihen ettéd aamulla tuli valittua vadranlaiset vaatteet, eivatka ndin

ollen maininneet asiaa kirjoitelmissaan.
" Kivaa oli vaikkakin kylmaa ja kengat kastuivat jo alkumetreilla” C20 T

Kun luonnossa toteutetaan tdman kaltaisia projekteja, seikkailutoiminnan jérjestgjan
kannattaa aina ohjeistaa osallistujia jollakin tavalla seikkailussa kytettavista
varusteista. Essimerkiksi jalkojen kastuminen syysmetséssa seikkailun alkuvaiheessa voi
lapsen kohdalla olla niin suuri epdmukavuustekijé, ettd se vaikuttaa koko loppupéivéan
toimintaan. Ohjeistuksen tulee olla tarpeeksi konkreettinen. Tassi esimerkissa

siihen, etté osalla seikkailijoistaolis ollut sopivat kengét kosteassa syysmetsassa.

Lasten vanhemmilta oli kysytty ennen seikkailua lupa péivan joidenkin osioiden
videointiin. Kaikki vanhemmat suostuivat téhan pyyntdon, mika oli tutkimuksemme
aineiston kerdamisen kannalta ensiarvoisen tarkeda. Videointi el havaintojemme
perusteella kovin paljon vaikuttanut lasten toimintaan, vaikka jotkut lapset kokivat, etta
heidan téytyy onnistua jossakin tehtévassa, koska heitéa kuvataan.

” Kun menin liaanirataa se e kylla mennyt minulta ihan hyvin, harmi ettei Jussin

kamera ollu juuri silloin taskussa” C 14 P
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13.5 Luokkien opettajien ndkemyksia seikkailupéivasta

Halusmme luokkien opettajilta mielipiteita ja huomioita seikkailupavasta
samantapai sen avoimen kirjoitelman avulla. Opettgjille oli lisdksi annettu muutama
apukysymys, joilla pyrimme saamaan opettgjilta huomioita meille térkeista asioista.
Apukysymykset osoitettiin opettajille myods siita syysta, etté olimme lukeneet lasten
Kirjoitelmat muutamaan otteeseen ja halus mme opettgjien keskittavan kommenttejaan
seikkailupéivasta lasten kirjoitelmista tekemiemme tulkintojen suuntaan. Ohjeistimme
opettajia kuitenkin téssa kohtaa hieman huonosti, koska saimme opettgjilta vain yhden
tekstin, jokatosin sisdlsi heidan yhdessa kahvitunnilla puhumiaan asioita. Onneksemme
tekstista kavi ilmi, mité kukin opettaja oli kommentoinut mistékin asiasta. Nain

pystyimme yhdistdmaan opettajien kommentit tiettyjen ryhmien toimintaan.

Kaiken kaikkiaan opettajat kokivat seikkailupaivan erittéin positiivisesti. Luokkien
opettgjat olivat seikkailun aikana sivustaseuraajan roolissa, jolloin he eivét osallistuneet
mill&&n tavalla lasten seikkailuun. Ideana oli, etta he tarkkailisivat toimintaa hieman
kauempaa, pystyakseen myodhemmin kertomaan seikkailusta kokonaisuutena paremmin
meille tutkijoille. Toinen ajatuksemme oli, etté opettajien pysytellessa kauempana
toiminnasta, lapsille ei tulis tarvetta turvautua omaan opettajaan mahdollisissa

ongel matilantei ssa.

L 8hestyimme opettajia seuraavilla tarkentavillakysymyksill&:

- kuinka te koitte oppilaiden yksil6/ryhmétoi minnan seikkailussa?
- oppilaiden yleisilme seikkailussa? Mahdolliset ongelmat?

- seikkailutoiminnan soveltuvuus teidan luokillenne?

Opettgjat pystyivét tarkastelemaan toimintaa hieman erilaisesta nékokulmasta meihin
tutkijoihin verrattuna, koska he tuntevat lapset paremmin. Niinpa heilla olikin antaa
tietoa useista lapsista, joiden rooli seikkailussa poikkesi normaalista roolista
koululuokassa. Roolien lisaks opettgjat huomasivat ympériston vaikuttaneen joidenkin

lasten toimintaan. Opettagjat pystyivéat nakemaan ryhmien sisaisissa suhteissa
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muutoksia, jotka jaivat meilta luonnollisesti huomaamatta, olivathan ryhmét meille

ennestdan tuntemattomia. Opettgja B- luokalta kirjoittaa nain.

" Kun tarkkailimme oppilasryhmien toimintaa, oli hauska huomata miten oppilaiden

persoonalliset ominaisuudet "korostuivat” siella ja miten

johtaja/myotéilija, seurailija/vastaanhangoittelija jne. tyypit tulivat

toiminnassakin nakyviin. Mutta oli yllatys huomata, etta joidenkin oppilaiden

kohdalla erilainen ympéaristo toikin uusia puolia esiin...Itse huomasin, kun eras

yleensa vetaytyva hiljainen oppilas olikin ryhméan "aivot" siina renkaiden avulla

siirtymistehtavassd, ja muiden suhtautuminen ko. oppilaan oli aluksi vahéatteleva,

silla he elvat olleet tottuneet odottamaan oppilaalta "komennon ottamista”. ”

Taméan kommentin perusteella voidaan todeta, etta seikkailulliset
toimintakokemusmenetelmét antavat oppilaille mahdollisuuden toteuttaa itsedén eri
tavoin, tavoillajoita normaalin koulupéivan aikana el valttamétta heissi ole
havaittavissa. Oppilaalle tarjoutuu mahdollisuus néyttaé itsestédan ikdtovereilleen uusia
puolia ja sellaisiataitoja, joita normaalin koulupavan aikana ei valttamétté ole
mahdollista nayttaa.

Ryhmaétytskentely- ja ongel manratkaisutaidot néhtiin kaikkien opettajien osalta erittain
térkeina lasten kehitykselle. Seikkailu olikin rakennettu juuri néiden taitojen
kehittymista silmalla pitden.

" Voimakkaille yksil6ille tallaiset ryhmétehtavat ovat erittéin tarpeellisiaja

opettavaisia, silla he ovat yksinaan tottuneet parjaamaan, mutta ryhmassa kaikkien

panos on tarkeda ja sen huomioon ottaminen ei aina ole helppoa...Toisaalta oli hyva,

etta ryhmét olivat sekaryhmid, jolloin ryhmien heterogeenisuus oli viela suurempaa”

opettaja A- luokata
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My0s sosiaalisesti vaativien oppilaiden kohdalla opettajat nakivét seikkailutoiminnan

erittéin tarpeellisena.

” Ongelmat joidenkin oppilaiden kohdalla olivat tyypillisesti keskittymiskykyyn,
ohjeiden kuunteluun yms. liittyvid, itse toiminnassa emme nahneet ongelmia vaan paiva
sujui aika joustavasti ja oli vaihtelevaks suunniteltu. Taman tyyppisen toiminnan
mahdollisuudet ovat laajat ja oppilaan ryhméatyoskentel ytaitoja kiistatta parantavat. Ja
on hyvakin, jos toiminnassa tulee ongelmia, silla niiden ratkaisumallien etsinta vasta

onkin opettavaista, siksi tehtavien "jalkipuintikin” on tarkeaa. ”

opettaja B- luokalta

Seikkailupéivan soveltuvuudesta omille luokilleen opettajat kommentoivat seuraavaa.

" Yleisestihan péiva oli mitd mainioin ja paikka oli hyvin tarkoitukseensa sopiva

tuon tyyppiseen toimintaan.”

opettaja C-luokalta

” Taman tyyppinen seikkailupdiva soveltuu hyvin alakouluun, vaikka jo vahan

nuoremmillekin, mutta silloin toimintapisteissa on tietysti ikataso otettava

huomioon. Mutta ainakin 5-6.luokkal aiset pystyvat seka hyotyvat tallaisesta

toiminnasta. Otamme teidéat siisilomielin vastaan jatkossakin... ;)"

opettaja A- luokata

Seikkailutoimintaa jarjestettdessa paikan valinta on avainasemassa. Liian hankala
maasto ja vaikeakulkuiset reitit saattavat vieda liikaa voimia lapsilta, jolloin
keskittyminen varsinaisiin tehtéviin saattaa heitkenty&. Jos toimintaympéristo
osoittautuu liian kuluttavaks osallistujille fyysisesti, tulee toiminnan jérjestdan

huolehtia riittévista lepotauoista ja esimerkiks juomatarjoilusta seikkailun aikana.
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14 POHDINTA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, miten liikuntatunneille integroidut,
sosiaalisia ongelmia ja kaytoshairi6itd omaavat lapset, vaikuttavat ryhman toimintaan
seikkailukasvatusta jarjestettéessi. Toisena tarkoituksena meilld oli selvittéadomien
havaintojemme pohjalta tiettyjen seikkailullisten toimintakokemusmenetelmien
toimivuutta edella kuvattujen ryhmien kohdalla. Lahdimme toteuttamaan tutkimusta
laadullisen tutkimuksen menetelmin, kayttéen fenomenol ogisen tapaustutkimuksen
periaatteita hyvaksemme. Tutkimusaineistomme koostui oppilaiden kirjoitelmista,

aikana kuvaamastamme videomateriaalista.

14.1 Mita tapahtui ennen seikkailua?

Jo ennen varsinaisen seikkailun suunnittelun aloittamista olimme suurten valintojen
edessd. Tunsimme tekevamme térkeita paatoksia jo projektin alkuvaiheessa,
saadaksemme itsellemme ja varsinkin lapsille ikimuistoisen seikkailun rakennettua.
Seikkailun tulisi ollajotain sellaista, josta lapset saisivat hienoja kokemuksiaja
oppisivat jotain uutta, mutta myos sellaista, joka kehittéis omaa ammattitaitoamme
tulevina liikunnanopettajina. Tavoitteenamme oli myds tuottaa uutta tietoa ja havaintoja
téllaisesta toiminnasta, jotka helpottaisivat ja edistéisivat myds muiden
seikkailutoimintaa toteuttavien tahojen toimintaa tulevai suudessa.

Hopkinsin ja Puthamin (1993, 5 — 6) mainitsemat seikkailukasvatuksen kolme
ulottuvuutta— adventure, education ja outdoor — otettiin huomioon tutkimuksessamme.
Adventure - seikkailu, tarkoitti tutkimuksessamme toiminnallista ja

yhtei stoiminnallisuutta vaativaa jannittavaa toimintaa. Education — kasvatuksella
pyrimme tutkimuksemme seikkailun avulla holistiseen kasvuun, joka piti siséll&an
dlyllisen, moraalisen ja sosiaalisen kasvun ainekset. Outdoor — toi mintatapahtui
ulkona, tai toimintaamme paremmin kuvaava” Out of doors’ €li toimintaa koululuokan
ulkopuolella. Néilla aineksilla pyrimme rakentamaanMortlockin (1994, 107) sanoin,
kokonai suudesta suuremman kuin niiden aineksien summan. Olimme alusta asti sita

mieltd, ettd seikkailu tultaisiin jérjestdmaan luonnossa, poissa totutuista
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kouluympyrdoisté. Seikkailutoiminta oli mielestamme kaikkein antoisinta toteuttaa

ulkona ja luonto jo itsessdan tarjoais paljon mahdollisuuksia toiminnalemme.

Omien taustojemme pohjalta meille kavi hyvin nopeasti selvaks se, minkédaista
seikkailua | 8htisimme rakentamaan. Halusimme yhdistéa seikkailulliset elementit ja
erityisryhmien maailman. Olimme useasti yhteydessa Jyvaskylankaupungin

litkuntapal vel ukeskukseneri tahoihin, joilla on tietoa Jyvaskylan alueen erityisryhmista
javarsinkin kouluista, joista sopivia kohdeluokkia olisi mahdollista |6ytéd. Saimme
oman aktiivisuutemme sekda erindisten tahojen avustuksella yhteyden tulevan
kohdekoulumme rehtoriin, joka innostui heti asiasta. Tdméan jalkeen saimme

kohdel uokkiemme opettajien yhteystiedot, jolloin p&&simme sopimaan heidan kanssaan
alustavasti kdytannon asioista. Téssa vaiheessa saimme tietoomme luokkien ryhmakoot,
sekd muut seikkailun suunnittelemiseen vaikuttavat tarkentavat tiedot kohdejoukkoa
koskien.

Teimme tietoisen valinnan Siind, ettemme |8hteneet varsinaisesti seuraamaan
esimerkiks koulun ympéristéssa niiden oppilaiden toimintaa, jotka tulisivat kanssamme
seikkailemaan. Paétimme, ettéd meille riittda se informaatio oppilaista, jonka tulemme
saamaan lasten opettgjilta. Halusimme téll& hieman haastaa my6s itsedmme, olihan
tarkoituksera suunnitella niin hyvin toimivia tehtévarasteja, etta seikkailu olisi

mahdol lista toteuttaa vaikka taysin tuntemattomalle ryhmaélle.

Aikaisempien kokemustemme, seké meneill&an olevien opintojemme aikana
suoritimme eri kursseilla erilaisia seikkailukasvatukseen liittyvié pienempié projekteja.
N&i ssd proj ektei ssa pdasimme kaytannossa kokellemaan erilaisia seikkail ukasvatuksen
elementtejd, joista saimme paljon aineksia seikkailumme toteuttamiseksi. Se etta
saimme ennakkoon testata omia seikkailuideoitamme k&ytannossa eri ryhmille,
osoittautui jatkossa erittéin térkedks oman seikkailumme onnistumisen

kannalta. Pystyimme tietylla tavalla luottamaan siihen, etta tehtavarastimme toimisivat

hyvin, koska olimme testanneet niiden toimivuutta aiemmin.

Seikkailun tapahtumapaikka oli loppujen lopuks helppo valinta. Lagavuori on
monipuolinen ja monia mahdollisuuksia tarjoava ympéristd. Luonnossa liikkumista
monipuolistavat korkeuserot, kohtuullisen helppokulkuiset polut, seka jo vamiit

seikkailuun sopivat rakennetut elementit varmistivat seikkailun toteuttamispaikaks
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Lagjavuoren. Taman valinnan jakeen oli kohtuullisen helppoa ryhtya suunnittel emaan
seikkailun eri osa-alueita jatehtavia Tassa vaiheessa turvauduimme osittain hyvéksi
havaittuihin jatoimiviin seikkailullisiin elementteihin, lisdten niihin omiin
kokemuksiimme perustuvia toimivia kokonaisuuksia. Néin seikkailusta tuli meidén

nakaoinen.

Kun olimme saaneet seikkailun tehtévét valittua, oli alka miettia valineistéa, jolla
saisimme seikkailun kaytannossa toteutettua. Tama el tuottanut meille suurta
padnvaivaa. Meilld oli omasta takaarunsaasti kdysia ja muita tarvikkeita, joilla
seikkailutoimintojen rakentaminen olist mahdollista. Téssé vaiheessa oli térked
panostaa myds turvallisuusndkokohtiin. Koysien ja muidentarvikkeiden lisaks
tarvitsmme kuitenkin viel&a térkeampid " apuvalineitd’, eli niitd ohjagjia jotka
auttaisivat seikkailupéivan toteuttamisessa. Apu l6ytyi 18heltd. Oman
opiskeluryhmamme j&senet olivat valmiita toimimaan apuohjaajina
seikkailupaivassamme. Néin kaikki olennainen oli kasassa, suunnitelmat olivat
vamiing, valineisto oli hankittu ja paikka valittu. Seuraavaks oli vuorossa seikkailun

k&ytannon toteutus.

14.2 Seikkailupéiva Lagjavuoressa

Molempina seikkailupdivina vallitseva séétila oli 1&hes samanlainen. Syksyinen aamu
oli hieman kolea, mutta vetta e satanut. Oppilaat siirtyivéat Lagjavuoreen
yhteiskuljetuksin linja-autolla. Suurin osa oppilaista otettiin bussin kyytiin koululta.

Aamuryhmissa seikkailleita oppilaita otettiin bussin kyytiin myds matkan varrelta

Oppilaat siirtyivét Laajavuoren parkkipaikalta yhtena suurena ryhmané seikkailun
aloituspaikalle, jossa toivotimme oppilaat tervetulleiksi. Téssé vaiheessa myds ohjagjat
esittelivét itsensd. Ohjagjien esittéaytymisen jalkeen esittelimme seikkailun toteutuksen
padpiirteittain ja k&vimme 1&pi turvallisuuteen liittyvia asioita. Turvallisuusasioiden
jalkeen jaoimme oppilaat jo ennalta sovittuihin ryhmiin ja osoitimme jokaiselle
ryhmalle ohjaajan. Ohjaajan saatuaan jokainen ryhma siirtyi ohjatusti ennalta

maéarétylle aloitusrastille jatoiminta paasi kayntiin.
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Jokaisdllarastilla oli suoritusaikaa 30 minuuttia. Jokaisen ohjagjan tuli pité&a huolta
Sit4, ettd heiddn oma ryhmansa suoritti tehtévia alkataulun mukaisesti. Tehtavien
suorittamisen jalkeen jokainen ryhma siirtyi nauttimaan |0ytamastéan aarteesta
seikkailun aloituspaikalle. Tassa vaiheessa kéavimme lasten kanssa yhdessa [8pi my6s
tehtavien aikana heidan eteensa tulleiden kysymysten (suunnistusrasti) oikeat
vastaukset. Vastausten |6ytymisen jalkeen oli aika kiittéé osallistujia ja muistuttaa heita
Siitd, etteivét he paljastais koulukavereilleen seikkailussa tapahtuneita asioita.
Kerroimme oppilaille myos kirjoitelmasta, jonka he saisivat kirjoittaa omista
kokemuksistaan koululla oman opettajan ohjeiden mukaisesti. Taméan jakeen oppilaat

sirtyivét bussillatakaisin koululle.

14.3 Seikkailun toteutuksen pohdintaa

Oppilaiden yhteinen linja-automatka seikkailupaikalle osoittautui oikeaks ratkaisuksi.
Useat oppilaat kuvasit kirjoitelmissaan jo yhteisté linja-automatkaa kavereidensa
kanssa jannittavaksi. Matka seikkailupaikalle linja-autolla sdasti my6s oppilaiden
fyysisavoimavaroja, silla seikkailu osoittautui usealle oppilaalle uuvuttavaksi juuri
fyysisesti.

Sadtila seikkailussa oli syksyisen kolea, mutta onneksemme vesisade pysyi poissa.
Vesisade olisi varmasti laskenut osallistujien ja myds ohjagjien mielialaa seikkailussa.
Vesisade olis vaikeuttanut myos seikkailun teknista toteuttamista kdysien ja muiden
valineiden kastuessa. Vaikka vettd ei satanut, metsd oli yon jajilta marka. Tama piti
huomioida turvallisuusnékokohtien yhteydessa. Marét juuret ja polut olivat liukkaita

oppilaiden kulkiessa metséiss

Emme olleet ehk& miettineet seikkailun aloitusinfon siséltéa kyllin tarkasti, koska
korostimme useaan otteeseen ryhmatoiminnan térkeytta péivan toiminnassa. Tama
nakyi lasten kirjoitelmissa siten, etta he kehuivat runsaasti oman ryhméansa toimintaa,
vaikkel se sitd vélttamétta ohjagjien silmin ja videolta nahtykéén Uskoaksemme
pelkéastéan paria paivaa aiemmin tehty ryhmiin jakautuminen olisi riittanyt siihen, etta

oppilaat ymmaérsivét seikkailutoiminnan tapahtuvan ryhmissa. Toimintakokemusten oli
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my6s madra toimia siten, etta oppilaat olisivat niista ymmartaneet ryhmétoiminnan

tarkeyden ja vattamattomyyden.

Toiminnasta vastaavien ohjagjien elaytyminen aloitustilarteessa olisi pitanyt miettia
tarkemmin. Olismme voineet sitoa seikkailun vahvemmin jonkinlaiseen tarinaan,
jolloin lapset olisivat saaneet erilaisia mielikuvia rikastuttamaan heidan kokemuksiaan
jaelamyksiaén seikkailusta. Tatéa tukee mm. Perttulan (20044, 30) toteamus Siit4, etté
erilaiset eldmykset ovat ihmiselle erittain tarkeita kokemuksia. Talla kertaa aoitus jé

paasaantoisesti informaation jakamiseks k&ytannon asioista.

Jokainen ryhma aoitti seikkailun eri toimintapisteestd. Tama vaikutti ryhmien
toimintaan siten, etté ryhmaty6ta ja keskittymisté vaativista tehtavisté al oittaneet
ryhmét pystyivét pitdmaan néita asioita ryhman toiminnassa ylla paremmin koko
seikkailun gan. Vauhdikkaasta tehtavasta al oittaneen ryhman oli hankalampaa
keskittya rauhallisemman ja ongel manratkai sua vaativan tehtavan tull eteen. Tama
ongelma olisi ratkaistu sill4, ettd olissmme alun perinkin varanneet hieman liséa aikaa
jokaiselle luokalle, jotta pienella porrastuksella kaikki ryhmét olisivat aloittaneet
samasta toi mintapisteesta. Tutkimuksemme kannalta tdma asetti ryhmémme
eriarvoiseen asemaan, koska tavoitteemme oli tarkkailla pé8asiassa ryhmien

yhteistoimintaa.

Jokaiselle tehtavélle oli varattu 30 minuuttia suoritusaikaa. Joillakin ryhmilla oli
valkeuksia suorittaa vaativampia tehtavid annetussa gjassa. Naissa tilanteissa ryhman
ohjagja puuttui ohjeidemme mukaisesti toimintaan siten, etta ryhma pysyi aikataulussa.
oppilaat ehtisivét bussilla sovitun aikataulun mukaisesti takaisin koululle. Apuohjagjan
puuttuessa aikataul ussa pysymisen takia ryhman toimintaan, emme saaneet tarkasti
analysoitua joidenkin ryhmien yhteistoimintaa. Tama vaikutti saatujen havaintojen

|uotettavuuteen.

Videoimme seikkailupéivien toimintaa usean kameran avulla ja lahes kaikkien ryhmien
osalta. Materiaalia kertyi useita tuntgja ja teimme suuren tyon materiaalin
lelkkaamisessa, jotta haluamiemme asioiden analysointi videolta olisi mahdollissmman

tehokasta. Keskitimme videoiden analysointia varsinkin niihin ryhmiin, joissa yhdell&a
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tal usealla osalistujalla oli hairitkayttéaytymistd, sosiaalisa ongelmiatai
keskittymiskyvyn puutteita.

Videoinnilla oli merkitysta ryhman toimintaan. Joillekin lapsista videointi lisési selvadti
seikkailun jannittéavyytta ja motivoi heitd. He tuntuivat ajattelevan, ettd heidan on
suoriuduttava tehtavistd mahdollisimman hyvin, koska joku tulee myéhemmin
tarkkailemaan heidén toimintaansa videolta. Samatilanne oli my6s

héiri okayttaytymistd omaavilla lapsilla. On myds syytéa pohtia sitd, kuinka paljon
videointi mahdollisesti hillits joidenkin oppilaiden toimintaa? Olisivatko hairikoivasti

kayttaytyneet lapset héirikdineet enemman, jos videointia el olis tehty?

Ryhmén oppilaiden sukupuolelaoli yhteys ryhmén toimintaan. Tytot ovat t&ssi iassa
kypsempia kuin pojat jajos ryhmassa oli kaksi tai useampi tyttd, ryhma pystyi
toimimaan lopputul oksen kannalta paremmin verrattuna poikaval taiseen ryhmaan. Oli
kuitenkin havaittavissa, etta kaikki pojat elvét ottaneet tyttdjen usein jarkevia neuvoja
kuuleviin korviinsa, vaan héiritsivdt ryhman toimintaa omalla séhlayksel1&an. On myos
huomioitava, ettd kaikki integroidut ja vaativat oppilaat ryhmissa olivat poikia. Ryhmét
oli pyritty rakentamaan siten, etta kaikissa ryhmissa oli seka tytt6ja ettd poikia. Tama
oli 18hes kaikkien ryhmien kohdalla loppujen lopuksi ryhmén yhtei stoimintaa
helpottava tekija.

Ryhman jasenten kaverisuhteilla oli merkitystd. Kaverusten osuminen samaan ryhmaan
oli usein ryhman yhteistoimintaa heikentéva tekija. Myosjannittévét tehtavét olivat
kaveruksille usein hankalia ja héiriokayttaytymista esiintyi. Emme halunneet
kuitenkaan rakentaa ryhmia siten, etté parhaat kaverukset olis tietoisesti laitettu eri
ryhmiin, koska taléin ryhman jésenet olisivat saattaneet tuntea olonsa turvattomaksi.
Aallon (2002, 8) mukaan turvallisessa ryhméssa osallistujien itsetunto vahvistuu,

jolloin on mahdollista gjatella myds muiden ryhméléisten parasta.

Lapset pyrkivét kysymadn neuvoa ryhmien ohjagjilta. Ryhmien ohjaajat onnistuivat
kuitenkin lahes poikkeuksetta tekemaan itsensa nakyméttomiks ohjeistuksemme
mukaan. Tama aiheutti sen, ettd yleensd ensimmaisen rastin jalkeen lapset eivéat edes
yrittdneet kysya ohjagjalta neuvoa. Nain he olivat haluamassamme tilanteessa, jossa

heidan oli yhdessa pyrittéva ratkai semaan eteen tulevia ongelmia.
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Ryhman saapuessa rastille, toiminta meni helposti hétikéinnin puolelle. Ryhma el aina
malttanut lukea ohjeita kunnolla loppuun, kun osa oppilaista kiirehti jo rastilla
eteenpdin. Tama hétikainti olisi todennakdisesti pystytty poistamaan siten, etta
olismme muuttaneet tehtdvénantoja seuraavallatavalla. Ohjeiden lukemisen jadkeen
ryhmille olisi pitéanyt antaa muutama minuutti ns. " pakollista suunnitteluaikaa” ennen
paremmin oman ryhmansa toimintaan mukaanja ymmartanyt tehtavét paremmin.
Pakollinen suunnitteluaika olisi antanut myds meille tutkijoille mahdollisuuden
tarkkailla ryhman yhteistoimintaa heidan suunnitellessaan omaa toi mintaansa.
Samanlainen tilanne, jossa oppilailla el ole riittavasti aikaa sisdistéd annettuja ohjeita,
toistuu erittdin usein koulussa myds muilla oppitunneilla. Opettajan tulisi muistaa, etté
oppilaillaon oltavariittavasti aikaa essimerkiksi kirjoitettujen ohjeiden sisdistéamiseen
ryhmétoissi. Oppilaan oppimiskokemus alkaa jo ohjeiden pohtimisesta
luokkakavereiden kanssa ennen varsinaisen toiminnan aloittamista

Seikkailun gjankohta vaikutti todennékdisesti ryhmien yhteistoimintaan. |ltapéivan
ryhmét olivat hieman levottomampia. He olivat ehka liian kauan ehtineet miettia
aamupaivan aikana sitg, etta ténéén mennaan selkkailemaan. My6s aamupéivan
koulunk&ynnin aiheuttama vasymys saattoi lisdta levottomuutta. Jos kaikki ryhmét
olisivat osallistuneet selkkailuun heti aamusta, ryhmét olisivat g ankohdan osalta ol leet
samassa |ahtétilanteessa ja se olisi tuonut 1isda luotettavuutta tutkimuksellemme.

Jalkeenpéin gjateltuna meidan olisi pitényt ohjeistaa myds apuohjagjina toimineita
luokkakavereitamme tarkemmin. Heitd olisi pitdnyt valmistaa esimerkiksi tilanteeseen,
jossa oppilas kayttaytyy aggressiivisesti. Télla kertaa nain el kdynyt, mutta
luokanopettajien mukaan tama olisi voinut hyvin olla mahdollista. Myds tarkemman
turvallisuussuunnitel man tekeminen ja ohjei stuksen antaminen olisi ollut tarpeellista.
Ohjagjien olis pitanyt ollatarkoin selvilla siitéd, kuinka toimia mahdollisessa
hétatilanteessa. Nykyaan koululuokat ovat varsin heterogeenisia ja suuriin ryhmiin
mahtuu paljon erilaisia oppilaita. Opettajien ja esimerkiks sijaisinatoimivien,
opetusty6ta tekevien henkildiden, tulisi jatkuvasti muistaa oppilaiden erilaisuus ja

varautua yllattaviinkin tilanteisiin oppilaiden kanssa toimittaessa.

Apuohjagjien vaihtuvuus kahden péivan aikana saattoi vaikuttaa myos seikkailun

toteutukseen. Torstain aikana kdyttssdmme olivat samat apuohjagjat niin aamu- kuin



79

Uskoaksemme torstaina iltapéivalla seikkaillut ryhma oli eriarvoisessa asemassa
muihin ryhmiin ndhden koska heidan ohjagjansa oli jo kiertényt radan kertaalleen.
N&n mahdollisen ongel matilanteen esiintyessa apuohjagja pystyi todenndkoi sesti

antamaan ryhmaélle tasméllisempi& ohjeita tehtavien suorittamisessa.

14.4 Tulosten pohdintaa

Sana”seikkailu” pitda sisdllaén eri merkityksig, jotka nakyivét tassakin
seikkailupaivassa. Seikkailu -sanassa on jotakin jannittévaa ja ehké jopa pel ottavaakin
taman ikéisille lapsille. Seikkailua ei kuitenkaan koettu negatiivisessa mielessa
jannittéavaksi. Olemme itse olleet sanan " seikkailu” kanssa tekemisissa jo niin pitkéan,
etta meille tuli yllatyksena se, kuinka paljon tuo sana yksistééan merkits osallistujille.
Lapset eivét aina suoraan sanoneet sanaa seikkailu vaan he kayttivéat kirjoitelmissaan ja
seikkailupéivan eri toiminnoissa sanoja yllatyksellisyys jajannittavyys, jotka

yhdistimme sanaan seikkailu.

Havaintojemme perusteella oli térkead, etta seikkailutoiminnoissa kaytettavat ryhmét
sovittiin koulussa jo etukéteen. Nain oppilaat ehtivét tottua gjatukseen siitd, ketka
heidan kanssaan samassa ryhmassa seikkailisivat. Talloin heidan oli helpompi luottaa
oman ryhman jaseniin ja heidan toimintansa ryhmané oli tavoitteellisempaa
seikkailutoiminnoissa. Jauhiaisen & Eskolan (1993, 49-52) mukaantavoitteel liset
ryhmét, jotka perustetaan yhtei seen tavoitteel liseen toimintaan, voidaan perustaa
yhteisen kiinnostuksen ympérille tai jotain tiettya tarkoitusta varten. Toimiakseen
tavoitteellinen ryhma tarvitsee aikaa, néin ollen ryhmien muodostaminen riittévan

gjoissa luo toiminnalle paremmat edellytykset.

Projektissamme seikkailleissa ryhmissa oli jasenia 5-6 kappal etta. Useassa ryhmassa
toimintatehtavien suorittamista johtivat jatkuvasti samat |apset yhteisvoimin. Kuinka
ryhmien heikommat jésenet ja ryhmiin integroidut lapset olisivat vaikuttaneet ryhmén
toimintaan, jos jasenten maara olis ollut essmerkiks 3-4 oppilastaryhmaa kohden?
Pienemmét ryhmét olisivat saattaneet mahdollistaa paremmin hiljaisempien ja

ujompien lasten osallistumisen tehtavien suorittamiseen. Taléin olismme
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mahdollisesti saaneet vield paremmin viitteitd integroitujen lasten panoksesta ryhman

toimintaan seikkailullisissa toimintatehtévissi.

Sosiaalisiaongelmiaja kaytdshairiditd omaavat lapset sekoittivat useassa tehtavassa
oman ryhmansa toimintaa ulkopuolisin silmin ndhtyna. Ryhma ryhtyi hairikbinnin
johdosta antamaan negatiivista pal autetta kyseiselle henkildlle, jolloin hénen oli
muutettava toimintaansa. Ulkopuolisen ohjagjan silmiin ryhman toiminta néyttéytyi
valilla varsin sekavalta ja kaoottiselta. Lapset eivét kuitenkaan itse kokeneet

ryhmaétoi mintaansa erityisen epdonnistuneeksi. Tassa tilanteessa seikkailutoimintoa
ohjaava henkil 6 saattaa turhaan puuttua ryhman sekavaltakin nayttdvaan toimintaan.
Tama turha puuttuminen voitaisiin valttéa siten, ettd ohjagjalla on jonkinlainen
ennakkokasitys lasten toiminnasta ryhmassa ja erikseen. Tassa auttaa ryhmaan
tutustuminen ennen varsinai sen seikkailutoiminnan toteuttamista. Seikkailukasvatusta
jarjestdvan ohjagjan on myas hyva tiedostaa ennen toiminnan aoittamista, etta
ryhméléiset eivét vattamétta koe sekavalta ulospain nayttéavaa toimintaa hairitsevana,

vaan pystyvét nauttimaan toiminnasta.

14.5 Tutkimuksen luotettavuuden pohdintaa

Oppilaat kirjoittivat seikkailustaan vapaan kirjoitelman otsikolla” Kokemukseni
seikkailupdivastd’. Sovimme luokkien opettajien kanssa, ettd he ohjeistavat |apset
kirjoitelman tekemiseen sopivaks katsomanaan gankohtana. Opettgjien kanssa
sovittiin, ettd he antavat |apsille ainoastaan otsikon tehtéavaa varten. Joidenkin lasten
kirjoitelmissa oli kuitenkin tdysin samanlaisia mainintoja, kuten ” seikkailupaiva voitti
joku opettajista on antanut oppilaille ainakin yhden apukysymyksen ennen kirjoitelman
tekoa. Kysymys on todennakdisesti kuulunut " voittiko seikkailupéiva koulussa
istumisen?’ Olisimme voineet tietysti itse antaa oppilaille muutaman apukysymyksen
kirjoitelmaa varten, mutta tall6in vaarana olis ollut se, etta oppilaat vastaavat
ainoastaan esittamiimme kysymyksiin jajotain mielenkiintoista jaa nain kirjoitelmista
puuttumaan. Lonka (1987, 165) muistuttaa, etté kirjoitelmissa tutkittavat oppilaat

voivat yksilollisesti kirjoittaa omista tuntemuksistaan ja kokemuksistaan. Aineiden
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Kirjoittaminen on luova prosessi, joka syntyy eldmyksellisen ilmaisun pohjata. Paras
ratkaisu olis ollut se, ettd olisimme henkil 6kohtai sesti kdyneet koululla ohjeistamassa
javalvomassa kirjoitelman tekemisen, jolloin tilanne olisi ollut mahdollismman
tasapuolinen kaikille. Oppilaita olisi voinut myos ohjeistaa kirjoitelman pituudesta
jollakin tavalla. Talléin yhden lauseen mittaiset "kirjoitelmat” olisivat voineet j&ada

vahemmadlle.

Meidanolis pitanyt huomioida myds agjankohta jolloin oppilaat Kirjoittavat
kokemuksistaan. On todennadkoista ettéa perjantain viimeisella tunnilla kirjoitetut
Kirjoitelmat ovat syntyneet erilaisen keskittymisen vallitessa, verrattuna esimerkiksi
tilstalaamun ensimmai sen tunnin tuotoksiin. Voidaan my6s pohtia, miten aika
seikkailun jakirjoitelman Kirjoittamisen vélilla on vaikuttanut lasten tuotoksiin. Heti
seikkailun jalkeen kyndan tarttuneet kirjoittajat ovat saattaneet kirjoittaa eri asioista,
kuin he jotka ovat saaneet pari paivaa aikaa seikkailun kokemusten sul attel emiseen.
Tala kertaamellle jai epaselvaks se, milloin mikakin luokka kirjoitelmansa
Kirjoittivat.

Voidaan myGs gjatella, etta tutkimukseen osallistuneet lapset olivat viela sen verran
nuoria, etteivét he valttamatta osanneet vapaan kirjoitelman muodossa ilmaista omia
mielipiteitdan ja ajatuksiaan seikkailupéivasta riittavan monipuolisesti. Olisimme
voineet kayttaa apunamme myos lasten haastattel uja seikkailun jalkeen. Videoidut
haastattel utilanteet olisivat hyvinkin voineet tuoda lasten kokemuksia seikkailupéivésta
paremmin esiin. Olismme voineet my6s kysya lapsilta toimintatehtavien valissa lyhyita
kysymyksia ja midlipiteita sitd, kuinka he omasta mielestdan juuri suorittamassaan
tehtavassa onnistuivat. Tamaolis onnistunut helposti varsinkin niiden ryhmien
kohdalla, joita videoitiin koko seikkailun gjan.

14.6 Mita tdman seikkailun jalkeen?

Tutkimuksemme tulosten ja havaintojen perusteella voimme suositella

seikkailutoi minnan toteuttamista |&hes minkéalaisten ryhmien kanssa tahansa. Tarkeinta

jafyysista suorituskykyé, ollen kuitenkin riittavan haastavia osalistujille niin fyysisesti,



kuin ayllisestikin. Seikkailutoiminnan ohjagjan ei tarvitse olla erityisen vihkiytynyt
juuri seikkailukasvatuksen tai erityisliikunnan maailmaan, kunhan turvallisuuteen
liittyvét asiat on hoidettu hyvin. Seikkailujen testaaminen eri ryhmilla aluksi helpoissa
olosuhteissa ja turvallisuusgjattel u, joka sisdltéa turvallisuussuunnitelman ja
riskianalyysin teon, vahentavét ikavia tilanteita, joissa oppilaiden turvallisuus
vaarantuu. Y ksinkertaisimmillaan téma turvallisuusajattelu nékyy siing, etta opettagja
ohjeistaa oppilaat pukeutumaan oikein ja sydmaan hyvin ennen toimintaa, jolloin
perusasiat ovat oppilailla kunnossa. Kun oppilaiden turvallisuudesta - fyysinen,
psyykkinen ja sosiaalinen - on huolehdittu, opettajalla on vapaat kadet kayttda

mielikuvitusta ja luontoa kasvatuksen apuvalineena

Luonnossa liikuttaessa seikkailullisia elementtejé on hel ppo toteuttaa ilman
vaativampia koysiratojatai kiipeilytehtévig, joita taas on parasta | 8hted toteuttamaan
havaittavissa, etta lapset nauttivat paljon teknista osaamista ja seikkailualan
ammattitaitoa vaativien tehtdvien suorittamisesta, mutta yhtalailla yksinkertainen
sokkokéavely metsassa herétti paljon positiivisiaja jannittavia kokemuksia. Seikkailun
@ siis tarvitse olla mit&an suurta ja ithmeellista temppujen tekemistd, jossa néennanen
vaara on poistettu Lehtosen (1998, 103—104) sanoin keinoriskien seikkailupuistoissa.
Aidoissa tilantei ssa syntyneet ongelmat ja niiden ratkai seminen antaa oppilaalle

kokemuksen, jota han mahdollisesti pystyy hy6dyntdmaan tulevassa elamassa.

Koulujen opetuksessa luonnossa liikkuminen ja seikkailullisten elementtien
kayttaminen on erittéin suositeltavaa. Tassa tutkimuksessa integroimme
seikkailutoimintaan my®s muita oppiaineita kuten biologiaa ja maantietoa. Tama toimi
erittdin hyvin jamuut oppiaineet sulaut uivat seikkailutoimintaan erinomaisesti.
Opettgjien avoimuus perintel sisté opetusmenetel mista poikkeaviin menetelmiin, kuten
luonnossa tapahtuvaan opetukseen, voi tuoda koululuokkaan kaikkia osapuolia
aktivoivia ulottuvuuksia. Tutkimuksessamme ndkyy tutkittavien asioiden pureskelu
litkunnanopettajan silmélasien 1&pi, mutta seikkailulliset tuokiot eivat mielestdmme
tunne oppiainergjoja ja opettajat myds muista oppiaineista pystyvat mielestamme
jarjestdmaan yhtalailla seikkailullisen péivéan. Jos luokassa on vielé haastavampia
oppilaita, non-formaalit tavat toteuttaa opetusta voivat rikkoa rajoja ja auttaa

oppilaiden oppimista.

82



83

Seikkailutoimintaan siséllytetyt, ongelmanratkaisutaitoja ja ryhmétoi mintaa kehittévét
tehtavat, voivat antaa erityislapselle mahdollisuuden nayttda itsestdan sellaisia taitojaja
ominaisuuksia, joita normaalissa luokkaopetuksessa hanella el ole mahdollista nayttéa.
Nama taidot ja ominaisuudet voivat tulla yllatyksend oppilaan luokkatovereiden liséks
my06s luokan opettajalle, jolloin hanella on kasvattgjana paremmat edellytykset kehittda
opetustaan paremmin erityislapsen tarpeita vastaavaks. Luokkaopetuksesta
poikkeavalla, luonnossa tapahtuvalla opetuksella, on néin ollen mahdollista parantaa

oppilaantuntemusta.

Tutkittaessa nuorten ryhmatoimintaa seikkailullisia el ementteja sisdltavissa
toiminnoissa, jatkotutkimukseksi ehdotamme lagjamittai sempaa tapaustutkimusta, jossa
jolloin saataisiin tarkempi kuva yksittaisen lapsen kokemuksista ryhmatoiminnan
suhteen Osallistujien tuntemusten ja aiempien kokemusten havainnointi varsinkin

ennen seikkailua veis tutkijan vield lahemmas lasten kokemus- ja merkitysmaailmaa

Tassa tutkimuksessa erityisryhmiin kuuluvat lapset olivat kaytoshairioité ja sosiaalisia
ongelmia omaavia lapsia, jotka osaltaan vaikuttivat ryhmien toimintaan. Samalla
tutkimusasetelmalla olisi mielenkiintoista valita tutkittava ryhma uudelleen siten, etta
ryhmétoimintaan osallistuvat, erityisryhmiin lukeutuvat osallistujat, olisivat essmerkiks
lilkunta- tai kehitysvammaisia. Téll6in olisi mahdollista saada lagjempaa ja
yksityiskohtai sempaa tietoa ja kokemusta seikkailukasvatuksen jarjestémisesta
heterogeenisille ryhmille. My6s samalla tutkimusasetelmalla olis mielenkiintoista
tehda tutkimus eri luokka-asteille, jossa oppilaiden ryhmadynamiikan kehittymista voisi

tutkia eri ikaluokissa.

Kuten jo kirjallisuusosiossa mainitsimme, selkkailukasvatus jatermisto seké
merkitykset ovat Suomessa vield melko méérittelemattomid, ja niitéd e tunnusteta
varsinaisiksi oppiaineiksi (Karppinen 2005, 24; Suoranta 1999, 132). Seikkailulliset
tuokiot ovat olleet usein osa koulujen liikuntapdivié, seuratoiminnan virkistyspéiviaja
yksittéisia ostettuja toimintoja, jolloin seikkailu on saattanut jaédairralliseksi tempuksi
muiden toimintojen varjoon. Néillairralisillatempuilla e ole kasvatuksellista
merkitystd, jolloin e voida puhua varsinaisesta seikkailukasvatuksesta.
Tutkimuksemme ja aiempien kokemusten perusteella emme pysty sanomaan voisiko

seikkailukasvatus olla jatkossa suomal ai si ssa koul uissa enemman kaytetty ja
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mahdollisesti jopa valinnainen oppiaine. Oikein toteutettuna ja kasvatukselliset asiat
huomioon ottaen, seikkailukasvatuksen mahdollisuudet koulumaailmassa ovat
mielestdmme erittéin hyvét. Koulussa tapahtuva seikkailukasvatus vaatii

avarakatsei suutta opettgjilta. Kouluissa joudutaan siirtelemaan ja yhdisteleméaan tuntga
usein opettajien poissaolojen ja eri tapahtumien takia. Tall6in tunnelma oppitunnilla
saattaa olla varsin sekava. Seikkailukasvatuksen mahdollisuudet ymmartéva ja
periaatteet omaava opettaja voi tallaisessa tilanteessa tehostaa oppituntien toimintaa

seikkailullisten el ementtien avulla.

Vaikka tutkimuksemme kohdistui yhden koulun yhteen luokka-asteeseen kolmen
tunnin gan, havaitssmme useassa oppilaassa seikkailullisia piirteitd ja aitoa
innostumista. Nama asiat auttoivat meitd ymmartamaan, ettd lapset ovat oppineet
asioita luonnossa aidosti seikkaillen. Oppilaat tunnistivat kasveja, keksivét ratkaisuja
ongelmiin, kokeilivat ja yrittivat ennakkoluul ottomasti heille itselleen hankalia tehtavia
positiivinen. Heille seikkailutoiminta on ik&an kuin itsestéénselvyys ja luonnollista
toimintaa. Naita oppilaita haastattelemalla olisimme saaneet tutkimuksellemme aivan
toisen ulottuvuuden. Mieleemme jéi eréan oppilaan kommentti, jonka mukaan kaikki
paivan aikana tapahtunut toiminta oli kivaa. Ehké& kaikki oli hanelle kivaa, mutta el
mitéén ihmeellistd, koska luonnossa litkkuminen néytti kyseiselle oppilaalle olevan
luonnollinen osa eldmé&&. Suomalainen retkeily- ja luonnossa liikkumisen perinne on
joidenkin nuorten kohdalla edelleen voimissaan. Mielestamme olisi kuitenkin erittéin
tarked& saada lisdtietoa siitd, kuinka kasvattavaks ja hyddylliseks seikkailukasvatus

se vois tarjota kasvatustytta tekeville ihmisille.
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A
LIITTEET
LIITE 1 Kirje oppilaiden vanhemmille

Seikkailupéiva Keltinméen koulun kuudesluokkalaisille
Hel!

Tamakirje on osoitettu Keltinmaen koulun kuudensien luokkien oppilaiden
vanhemmille.

Opiskelemme Jyvaskylan yliopistossa liikunnanopettajiks ja jarjestamme Keltinméen
kuudesluokkalaisille oppilaille seikkailupéivan Lagjavuoressa. Seikkailupéivan
jarjestédminen on osa Jyvaskylan Y liopiston lopputyétamme.

Olemme sopineet Keltinméen koulun opettajien kanssa, etta kaikki kolme kuudetta
luokkaa osallistuvat 9. ja 10.10 Lagjavuoressa jarjestettévaan seikkailupaivaan. Jokaisen
luokan seikkailu kestda noin kolme tuntia.

Haluaisimme teiltd vanhemmilta suostumuksen seikkailupéivan joidenkin osioiden
videointiin. Kuvatun materiaalin avulla meidan on tarkoitus muun muassa arvioida

ehdottoman luottamuksellisesti.
Terveisn,
Jussi Santalaja Jussi Muittari

Jyvéskylan yliopisto
Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunta
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LIITE 2 Néytteet oppilaiden aineista

Tyton kirjoitelma:

Seikkailupéiva Lagjavuoressa

Kun pddsimme lagjavuoreen, |ahdimme odottavan ohjagjan matkaan. Nousimme rinnetta
yl6s ja mietin mitékdhan menemme tekemaan kun kerrottiin varoitus liukastumisesta ja
kuulimme ohjagjien nimet, Kirsi, Pétka Juss ja Pitka Jussi, gjattelin etta homma on
todella tyhma&. Kun [dhdimme k&velemadn metsaén ja kun minéa nain pienet valkoiset
narut, gjattelin ettd rammimme ja suunnistamme metsassa. Mutta kun ”hamahakin saitti”
temppu ensimmaisena tuli, mielialani koheni ja aloin innostua retkesté | aajavuoreen.
Etsimme innoissamme narunpétkia ja teimme erilaisia tehtavia. " Noiden kehd” oli
erittdin hankala ja todella mukava. Laltoja piti kayttéa hyvaks vaikkaniita oli vain
kaksi. Kaytimme taktiikkaa ja yhteistyolla saimme valmiiksi kerdttyd palat ja menimme
kokoamaan niita palapeliksi. Y hdessa saimme yli puolet paloista paikoilleen ja olissmme
saaneet enemmankin mutta onneksi lidatuli ja kokos palapelin nopeasti silla muut
odottivat jo takanamme vuoroaan.

" Jéttil&isen kiikku” oli hauska ja hankala koska olin viimeinen. Se oli hankalaa saada
kiinni mutta sain sen silti ihan hyvin ja matka jatkui ja saavuimme erdanlaisiin renkaisiin
jotka piti astella. Se oli haastavaa kropalle mutta hyvin hauskaa silti. Naru jossa
kuljettiin narussa kaikki torméili jaryndili se oli silti hauskaa, vahan pelotti mihin astui.
Etsint&tehtévassa jossa toinen oli sokkona ja toinen neuvoi, Laura e artanut muiden
neuvoa kuin itsensé joten se tehtdvéa ei paljon miellyttényt minua.

Kahden vaijerin valissa kulkeminen oli todella mukavaa. Se oli toiseks paras siina oli
mukava kulkea.

Liisa auttoi minua yhden vaijerin tehtdvassa kun toinen ketkkui narulla, se oli myos
mukava tehtdvéa. Tasapainotehtéva puuriman péalla oli hankala ja tasapainoa tarvittiin.
Kompassisuunnistus oli hankala ja en osannut kdyttéa sita ollenkaan. Vihdoin 16ytyi kivi
jossa oli ohje, teimme sen ja etsimme. Y hden puun luona piti tietéé korkeus, osuimme
oikeaan 25 metrig, mutta leveys oli v8ara ja halkaisijaa el edes mitattu kun ei muistettu.
Kun [éhdimme etssméan karttaa menin vaariin paikkoihin kunnes vihdoin tajusin lukea
vihjesanat jotka olimme |6ytanyt, tajusin paikan jajuoksin sen luo josta |6ysin kartan.

Kartan avulla|8ysimme etssimamme pussin joka sijaits yhden aurinkorinteen hyppyrin
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paélla Siellaoli rakennus jossa oli katto ja katon paalla pussimme pienessa onkal ossa.

Paivaoli kivajavoitti koulussa istumisen.

Pojankirjoitelma:

Kokemuksiani seikkailupéivasta

Olin tanddn Lagjavuoressa. Oli kivaa. Me saatiin karkkia ja pillimehut. Omenapillimehu
oli tosi pahaa. Me seikkailtiin metsassa eri toimintapisteissi. Meijan ryhman nimi oli

Ergormat. Meijan oppaan nimi oli Jussi. Jussillaoli hyva kunto. Meijéan eka piste oli
sellanen sokeena litkkumis juttu. Y hessé pisteessa kesti kauan kun joutu suunnistaa.

Kirjoitelma jatkuu kdantdpuolella:

JOU TYLSAA! JUSSI ON KOVIS!



