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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata, arvioida ja selittdd uimataidottomien ai-
kuisten yhdeksén uintikerran aikana esille nousevia tunteita ja uskomuksia uimisesta ja
vedestd. Tarkoituksena oli myds selvittad millaisia keinoja uimaopettajalla on kéytetta-
visséan oppilaiden tunteiden tavoittamisessa ja ohjaamisessa uinnin opetustilanteessa,
sekd miten tata tietamysta voidaan kayttaa aikuisten uimakoulujen opetussuunnitelmien
kehittamisessé. Tutkimuksen avulla haluttiin laajentaa ndkemystd uimaan oppimisen
motorisista vaatimuksista psyykkisten vaatimusten suuntaan.

Tutkimusta varten kerattiin kymmenen uimataidottoman aikuisen ryhma4, jotka osallis-
tuivat yhdeksén uintikertaa siséltdvaan uimakouluun joulukuussa 2003. Tutkimusrapor-
tissa kuvataan toimintatutkimusprosessia, jossa tutkija-opettaja pyrki yhteistydssa
oppilasryhman kanssa jasentdmaan uimiseen liittyvid tunteita ja kognitioita sek& 10yta-
maan toimivia opetusmenetelmia uimataidottomille aikuisille. Tutkimuksen aineisto
koostui oppilaiden uintitaustakertomuksista, haastattelumateriaalista, lauseentadydennys-
tehtdvistd, tutkijaopettajan ja oppilaiden paivakirjoista seké oppilaiden loppukertomuk-
sista. Aineistoa l&hestyttiin kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmilld. Oppilaiden
uimataidottomuuden taustoja seka kasityksid vedesta ja uimisesta pyrittiin ymmarta-
maan fenomenografisen lahestymisen avulla. Teemoittelun ja tyypittelyn keinoin pyrit-
tiin 16ytdmaan uimataidottoman aikuisen tyyppikuvauksia ryhmitteleméalla aineistoa
samankaltaisuuksia ja erityispiirteita etsien.

Taustateoriana tutkimuksessa kaytettiin kognitiivisia tunneteorioita (esim. Beck, Free-
man, Davis & Associates 2004; Eysenck 1997; Eysenck 1992; Beck, Freeman & Asso-
ciates 1990; Beck, Emery & Greenberg 1985; Beck 1976), joiden avulla aineistosta
nousseita tunteita, erityisesti pelkoja, tarkasteltiin. Tunneteorioita ja kognitiivisen tera-
pian kéytanteité pyrittiin hyodyntaméan myods opetusmenetelmia valittaessa.

Tutkimuksen tulokset osoittavat tunnetekijoiden vahvan mukanaolon uimaan oppimi-
sessa kyseisen ryhmén oppilailla. Negatiiviset ennakkoasenteet vettd ja uimista kohtaan
olivat pa&osin lahtoisin lapsuudesta, jonka jalkeen uintitilanteita oli alettu valttelemaan.
Valttelya perusteltiin hépeélla, epamiellyttdvyyden tuntemuksilla ja pelolla vetta koh-
taan. Osalle oppilaista oli muodostunut uskomuksia, jotka nayttivat vaikuttavan pelko-
tunteisiin. Erityisesti tulkinnalliset ajatusvaaristymat pitivat kuvausten mukaan pelkoja
ylla. Uimakoulussa saatu tieto, jolla uskomuksia pyrittiin korvaamaan, hyvéksyttiin
osaksi omaa tietojérjestelméa vasta toistuvien omien kaytanndn kokemusten kautta.
Uimataidon kehittymistd tarkedmpand saavutuksena oppilaat pitivat luottamuksen li-
sédantymista vettd kohtaan. Paatuloksena voidaan pitdd huomiota, jonka mukaan veden-
pelkoisille uimataidottomille aikuisille tarvitaan juuri heille suunnattu uimakoulu, jossa
taidon oppimisen sijaan keskitytdan vesirohkeuden saavuttamiseen.

Avainsanat: uimakoulut, aikuiset, uimataito, oppiminen, tunteet, pelot, kognitio, kasi-
tykset, toimintatutkimus.
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1 JOHDANTO

Uimataito kasitetddn useimmiten taitona, jonka hallitseminen vaatii ainoastaan oikeiden
liikkeiden suorittamista vedessa. Erityisesti aikuisen uimataidottomuutta pidetdén joten-
kin outona. Osaahan lapsikin uida. Tarkasteltaessa uimataidottomuutta psyykkisten teki-
joiden kautta, avautuu uimataidottomuus uudella tavalla. Esiin nousevat tiedot ja
uskomukset vedesta seka tunteet, jotka vaikuttavat siihen kuinka uimataidoton aikuinen

suhtautuu veteen.

Tama tutkimus tarkastelee aikuisten uimaan oppimista erityisesti psyykkisend koke-
muksena ja tuo esiin uimataidottomien aikuisten kokemuksia, tunteita ja uskomuksia
vedestd ja uimisesta. Tarkoituksena on tarkentaa kuvaa siitd kokemusmaailmasta, jossa
vetta pitkaan valtelleet aikuiset eldvat, ja oppia ymmartamaan niitd emotionaalisia ja
kognitiivisia prosesseja, jotka vaikuttavat uimaan oppimiseen. Kokosin uimataidottomi-
en aikuisten ryhmén haasteenani ymmartad uimaan oppimista aikuisen nakokulmasta
sekd kehittdad opetusmenetelmié kyseiselle ryhmalle. Tutkin uimakouluun osallistuvaa
oppilasta, oppimisprosessia ja uimakoulun rakennetta toimintatutkimuksen lahestymis-
tapaa soveltaen. Tutkimusraportissani tuon esille kymmenen uimataidottoman aikuisen
taustoja uimataidottomuuteen, kuvaan heidan kokemuksiaan uimakoulun ajalta ja uima-
koulun jélkeen. Tarkastelen myos kayttdmiani opetusmenetelmia sek& uimakoulun ai-

kaansaamia muutoksia oppilaiden kognitioissa, tunteissa ja taidoissa.

Haluan lukijan astuvan matkalle kohti uimataidottoman aikuisen uimataitoa. Esittelen
tutkimusraportissani ensin tutkimuksen taustat, tutkimustehtavéat seka valitut tutkimus-
menetelmat. Esittelen myds lyhyesti kayttaméani kasitteet ja taustateoriat. Tdmén jalkeen
kuljetan aineistoani, eli tutkimuksen tuloksia, teorian rinnalla 1api koko tyon. Matkan
toteutus teorian ja empirian vuoropuheluna on tarkoitus johdattaa lukijaa kohti syvem-
p&d ymmarrystd uimataidottoman aikuisen uimaan oppimiseen vaikuttavista tekijoista.
Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluva ajallinen eteneminen ja véhittdinen ymmar-

ryksen lisddntyminen tullee ndin esille myos raportistani.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Uimataidottomien aikuisten suuri m&drd Suomessa on vasta viime aikoina heréttanyt
keskustelua aikuisten uinninopetuksesta (Vartia 2004; Trotschkes 2004a; Trotschkes
2004b), vaikka uimataitoa on Suomessa pidetty tarkeand kansalaistaitona jo vuosikym-
menid. Tuhannet jarvet ja pitkd rannikkoseutu ovat antaneet monipuoliset mahdollisuu-
den virkistymiseen luonnon &arelld. Kaikille suomalaisille vesi ei kuitenkaan ole
rentouttava tai miellyttdvd elementti. Suuri osa suomalaisista tuntee veden uhkaavan
puolen paremmin kuin sen virkistavat mahdollisuudet. Vettd saatetaan oppia vélttele-
madan jo lapsuudessa ja valttdmiskayttaytyminen voi jatkua lapi eldmén. Uimataito on
syysta tai toisesta jaanyt lapsuudessa saavuttamatta. Vanhempana taitoa ei ehka ole ko-
ettu tarkedksi tai uintitilannetta on saatettu vahatella omien negatiivisten tunteiden ja

kokemusten vuoksi.

Kirjallisuudessa ja tutkimuksissa erilaisia inhon, ahdistuksen ja pelon tunteita on epdilty
jo pitkaan yleisimmiksi syiksi uimataidottomuuteen (Shaw & D’Angour 2003, 35, 40;
Virtanen 1998, 83; Hardy 1988; Shank 1983, 19; Keskinen 1982, 34; Corlett 1980, 100
-101; Forsten 1986, 75; Whiting 1970, 22; Behrman 1967). Uimaopetustyota tekevét
ovat myos viestittdneet jo vuosia siitd, kuinka vedenpelko estédé kaiken uimaan oppimi-
sen. Vedenpelon syitd on tutkittu jonkin verran, mutta se aiheuttamista seurauksista ei
juuri ole tutkittua tietoa. Suomessa on tutkittu lahinnd lasten vedenpelkoa eri lahtékoh-
dista kasittelevina pro gradu tasoisina tutkimuksina (esim. Huhtala 2000; Virtanen
1998; Lehtinen & Pantzar 1993; Pellinen & Poijarvi 1993). Ulkomailla on tutkittu
enemman vedenpelon syntymekanismeja (esim. Menzies 1999, 131 — 134; Graham &
Gaffan 1997; Menzies & Clarke 1993b). Tukea aikuisten vedenpelon tutkimuksen tér-
keydelle antaa Menzies (1999, 137), joka toteaa vedenpelkoa késittelevassa artikkelis-
saan, ettd aikuisten vedenpelkoa ei ole tutkittu lainkaan ja kokee aikuisten vedenpelon
syntymekanismien ja hoidon olevan tarkea tulevaisuuden tutkimushaaste.

Kirjallisuuden perusteella voidaan sanoa, ettd uimaan oppimisen fysiologiset ja motori-
set lainalaisuudet tunnetaan melko hyvin. Tédssa tutkimuksessa motorista oppimista ei
tarkastella sen perinteisessa vaiheittaisessa merkityksessa (esim. Numminen 1997, 103),



vaan se nahdaan kognitiivis-emotionaalisesta nakokulmasta, jolloin taitojen kehittymis-
ta lahestytddn ihmisen tietorakenteiden ja tunteiden kautta. Kognitiiviset tunneteoriat
(esim. Beck, Freeman, Davis & Associates 2004; Eysenck 1997; Eysenck 1992; Beck,
Freeman & Associates 1990; Beck, Emery & Greenberg 1985; Beck 1976) selittavét
ihmisen tunteita tapahtuman havaintojen ja niiden tulkintojen kautta. Kognitiivisten
tunneteorioiden ymmaértdminen voi laajentaa ymmartamystamme myds aikuisten vesi-

ja uimakoulukokemuksista.

Aikuisten uinnin alkeisopetuksen teoreettinen pohja on toistaiseksi melko hutera. Ope-
tusmenetelmat tukeutuvat pitkalti lasten uinnin opetukseen eiké aikuisen kognitiivisia,
affektiivisia ja sosiaalisia kykyja ja haasteita ehka ole huomioitu tarpeeksi. 1Imié on
néhtavissa laajemminkin, koska nykyiseen aikuiskasvatuksen ihmiskuvaan on Varilan
(1999, 140) mukaan perustellusti liitettdva tunneteoreettinen nédkdkulma. Hanen mu-
kaansa perinteinen opetustapahtuma ei ole en&é ainoa didaktiikan tutkimuskohde, vaan
mukaan on liitettdvd myds sosialisaatioprosessin tutkimuskentta (Varila 1999, 139 -
140). Vaikuttaisi silté, ettd aikuisten uinnin alkeisopetusta on tahan asti tarkastelu liiaksi
lajin tekniikan n&dkodkulmasta, unohtaen oppimistilanteessa oleva ihminen ja hanen hen-

kilokohtainen kokemuksensa vedesta.

2.1 Oma taustani tutkimukseen

Koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija on itse yhtena tutkimusvélineend, on ku-
vaus omista tulkintojen tekemisen taustoistani paikallaan (ks. Varto 1992, 113; Tynjala
1991). Vesi on minulle ollut rentoutumisen ymparistd. Alle kouluikéisend lapsena asuin
kaksi vuotta ulkomailla, jolloin minua oli vanhempieni mukaan vaikea pit4é poissa Va-
limeren tyrskyisté ja uima-altaista. Kouluikdisena veteen liittyvét harrastukset monipuo-
listuivat uinnista melontaan, surffaukseen ja snorklaukseen. Kiinnostukseni
vesiliikuntaa kohtaan johti minut lukioikéisend uimaopettajakurssille ja sitd kautta
useiksi kesiksi uimaopettajaksi uimarannoille. Sittemmin tydskentelin myos uimahallis-
sa seka uinninvalvojana ettd uimaopettajana, jossa omat kokemukseni karttuivat Iahinna
lasten uinninopetuksesta ja muiden vesiaktiviteettien ohjauksesta lapsi- ja aikuisryhmil-
le. Taustani on selvésti painottunut uinnin opetukseen alkeistasolla, ei niink&&n uima-

seurojen uintivalmennukseen tai Kilpailuun. On kuitenkin huomioitava, ettd



tutkimukseen liittyva aikuisten uimakoulu on ensimmainen uimataidottomien aikuisten

uimakoulu, jossa toimin opettajana.

Uinninopetuskokemuksillani oli suuri merkitys liikunnanopettajan urani alkamiselle.
Motivaatio muiden liikkumisen ohjaamiseen ja opettamiseen oli herdnnyt veden darella.
Aloitin liikuntatieteiden opinnot vuonna 1989 ja sain seuraavana kesand mahdollisuu-
den toimia yhdysvaltalaisella keséleirilla uinninopettajana, jossa ndkemykseni uinnin-
opetuksen eri ladhestymistavoista laajeni. Koin tarkedksi jatkaa kouluttautumistani
litkunnanopettajaopintojeni ohella ja hakeuduin Suomen uimaopetus- ja hengenpelas-
tusliiton [SUH] kouluttajakurssille vuonna 1990. Viimeisten 15 vuoden aikana olen
kouluttanut satoja uimaopettajia ja ollut aktiivisesti mukana SUH:n toiminnassa seka
kouluttajana ettd hengenpelastuksen ja uinninopetuksen johtoryhman jasenend. Pro gra-
du—tyoni ”Uinnin alkeisopetusta tehostavan videon kehittely ja testaus™ (ks. Lehtinen &
Pantzar 1993) tein lasten uinninopetuksesta. Veteen liittyvét harrastukseni ovat ai-

kuisialla laajenneet myds veden alle laitesukelluksen muodossa.

Opiskeluajan jalkeen, vuosina 1995 — 2001, toimin Pieksdmaen lukion liikunnan ja psy-
kologian lehtorina, jolloin totesin nuorten uimataidon erittdin vaihtelevaksi. Opetusai-
neyhdistelmani kannusti minua tarkastelemaan oppilaitani paitsi liikuntataitojen myos
tunnekokemusten suunnalta. Uintitunneilla osa oppilaistani vaikutti nauttivan uimisesta
todella paljon, toiset taas vélttelivat uintitunteja kaikin keinoin. Keskustellessani oppi-
laideni kanssa, toivat he esiin paitsi oman uimataidottomuutensa, mys monia negatiivi-
sia tunteita uintia kohtaan. Syitd uintitunnilta poisjddmiseen haettiin muualta kuin
itsestd, esimerkiksi klooriallergiasta tai tulehtuvista korvista. Kiinnostukseni uimataidot-
tomuuteen liittyviin tunteisiin herasi, kun ymmarsin, ettd uiminen koettiin jollakin tapaa

epamiellyttavéksi. Tulkitsin tunteen talloin hapeéksi.

Vuodesta 2001 olen toiminut Mikkelin ammattikorkeakoulun kulttuurin- ja nuorisoty6n
koulutusyksikassa litkunnan lehtorina. Olen omassa tydssani jarjestanyt uimaopettaja-
kursseja tuleville yhteisdpedagogeille ja fysioterapeuteille. Jopa ndissa ryhmissa on ol-
lut uimaopettajiksi haluavia oppilaita, jotka arastelevat vettd. Mieleeni on jaanyt erds
opiskelija, jonka lausahdus sukellustehtavan jalkeen sai minut pohtimaan aikuisten kasi-
tyksia ja tietoja vedesta. Han ilmoitti, ettei pysty sukeltamaan 2 metrin syvyyteen, koska



”aina menee vettd nenddn”. Kysyessani héneltd mitd han luulee hénelle tapahtuvan, jos
vesi menee nendén, han vastasi hammastyneena: “no miten ne ihmiset sitten hukkuvat?”.
Opiskelija oli yhdistanyt epamiellyttavan tuntemuksen nenédssaan hukkumiseen. Hanella
oli vahva uskomus siit4, ettd jos vettd menee tarpeeksi nendan, ihminen hukkuu. Tdma
tapahtuma vahvisti kiinnostustani ihmisten kasityksiin ja uskomuksiin uinnista ja vedes-

ta.

Oma tietotausta uinnin alkeisopetuksesta on siis kertynyt sekd kokemustiedon etté teo-
reettisen tiedon kautta. Tata opinnéytetyota suunnitellessani péatin jatkaa psykologian
opintojani laudatur tasolla syventaakseni tietamystani psykologian alalla. Haluan kui-
tenkin korostaa tutkimuksen pedagogista lahtokohtaa. Koska itsellani on liikuntapeda-
goginen taustakoulutus, eikd psykologin tai terapeutin koulutusta, tarkastelen
oppilaideni taustoja ja edesottamuksia pedagogisesti, en terapeuttisesti. Haluan kuiten-
kin hyodyntéaa psykologista tietoa suunnitellessani uimataidottomien aikuisten uimakou-
lua, kasitellessédni oppimiseen liittyvid tunteita ja uskomuksia sekd kuvatessani

oppilaiden toimintaa ennen uimakoulua ja sen aikana.

Tuon myos esille oman ihmiskésitykseni ja oppimisndkemykseni, koska haluan lukijan
olevan tietoinen ajatteluni perusteista (Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 131; Rau-
ste - von Wright 1996, 11). Hirsjarvi (1982, 1) mé&arittelee ihmiskasityksen “ihmista
koskevien uskomusten ja tietojen ja arvostusten jarjestelméksi.” Oma ihmiskasitykseni
tukeutuu vahvasti humanistiseen ajatteluun. Haluan néhda ihmiset mydnteisessa valos-
sa, yksiloing, joilla on mahdollisuus kehittyd. Toisen kunnioittaminen ja empaattinen
suhtautuminen ovat my0s arvoja, jotka ohjaavat toimintaani (ks. Patrikainen 1997, 236;
Hirsjarvi 1982, 32).

Pedagoginen ajatteluni perustuu konstruktivistiseen nakemykseen, jossa ihminen raken-
taa jatkuvasti omaa todellisuuttaan. Nden oppimisen prosessina, joka pitaa sisallaan tie-
don valikointia, tulkitsemista ja jasentdmistd suhteessa aiempaan tietoon (Patrikainen
1997, 80, 237). Opettajana haluan tarjota oppilaalle oppimisympariston, jossa tdma on
mahdollista (Rauste — von Wright 1996, 19). Koen olevani oppimisprosessin tukija, jo-
ka voi parhaimmillaan luoda siséisen motivaation oppimiseen. Tunnistan oppimiskasi-

tykseeni kuuluvan my6s humanistiseen psykologiaan pohjautuvaa ajattelua (ks. Rauste
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—von Wright 1996, 17), jonka arvostusta nykyinen tyoni yhteisdpedagogien kouluttaja-
na on kasvattanut. Toiminnan itsereflektio seka turvallisen ryhmén antama tuki ovat op-
pimistilanteessa tarked osa oppimista (Partikainen 1997, 78; Rauste — von Wright 1996,
17). Pedagoginen ajatteluni l&heneekin Patrikaisen (1997, 172, 239) kuvaamaa huma-
nistis-konstruktivistista pedagogiikkaa, jolloin voisin kuvata itseéni Patrikaisen termein

”kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja — opettajana”.

2.2 Suomalaisten aikuisten uimataito

Uimataidon merkitystd perustellaan usein hukkumiskuolemien maaralla ja turvallisuu-
della (esim. Rheker 2004, 26; Vartia 2004; Cregeen 1987, 7; Corlett 1980, 13; Silvia
1970, 7 - 8). Suomessa hukkui tilastojen mukaan vuonna 2004 159 ihmista. Hukkuneis-
ta oli miehi& 133 ja naisia 26. (Vartia 2005.) Ajatus uimataidon tarkeydesta hukkumis-
ten estdmisessa kuulostaa perustellulta. On kuitenkin huomattava, ettd suuri osa
esimerkiksi veneilyonnettomuuksissa hukkuneista oli uimataitoisia. Pikkarainen, Pentti-
I& ja Piipponen (1992, 40) tutkivat kuolemaan johtaneita veneilyonnettomuuksia Suo-
messa vuosina 1986 — 1988 ja totesivat, ettd veneilyonnettomuuksissa hukkuneista vain
15.8 % oli uimataidottomia. Perustelenkin aikuisten uimaan oppimista késittelevaa tut-
kimustani mieluummin suurella uimataidottomien aikuisten maarélla ja heidén uimatai-
don  saavuttamisen  mukana  tuomilla  yksilotason  merkityksilla  kuin

turvallisuustekijoilla.

Uimataidon méaarittelya hankaloittaa méaritelmien sekavuus. Uimataidon pohjoismainen
méaritelma kuuluu: ”henkild, joka pudottuaan syvéén veteen niin, ettd paa kdy veden
alla ja pdadstyd&dn uudelleen pinnalle ui yhtdjaksoisesti 200 metrid, josta 50 met-
rid seldlldan, on uimataitoinen” (Suomen uimaopetus ja hengenpelastusliitto 2004a).
Tutkimuksissa puhutaan péaasaantoisesti taysin uimataidottomista kun tarkoitetaan ih-
mistd, joka ei osaa lainkaan uida. Uimataidottomasta ihmisestd puhutaan kun ihminen
ilmoittaa, ettei pysty 200 metrin uintiin, vaikka pysyykin auttavasti pinnalla. Toisaalta
molempien edell& mainittujen ryhmien ihmiset ovat maaritelmédn mukaan uimataidot-
tomia. Kansanterveyslaitoksen toteuttaman Suomalaisen aikuisvéeston terveyskayttay-
tyminen ja terveys 2003 - tutkimuksen mukaan 66 prosenttia 15 - 64 vuotiaista

suomalaisista osaa uida. Uimataidon mittarina tassd kyselytutkimuksessa kaytettiin
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madritelmaa: ”pystyy uimaan yhteen menoon 200 metrié ja siitd 50 metrié selkduintia”.
Taman tutkimuksen mukaan noin 5 % aikuisvéestosta on taysin uimataidottomia ja 29
% uimataidottomia, jolloin uimataidottomien kokonaisosuudeksi luokiteltiin 34 %
Suomen aikuisvéestostad (Helakorpi, Patja, Prattéld, Aro & Uutela 2003, 158.) Suoma-
laisten uimataito on sitd huonompi, mitd vanhempia ik&ryhmia tarkastellaan. Alueelli-
sesti tarkasteltuna kaakkoissuomalaiset ja uusimaalaiset ovat uimataitotilaston kérjessa,
kun taas uimataidottomimmat aikuiset 10ytyvét Pohjois-Suomesta. (Helakorpi ym. 2003,
158; Kurki & Anttila 1999, 50 - 51.)

Laajat uimataitotutkimukset on toteutettu lahes poikkeuksetta kyselytutkimuksina, jol-
loin vastaajan ilmoituksen luotettavuudella ei ole takeita. Ainoan laajamittaisen kokeel-
lisen tutkimuksen on Suomessa toteuttanut puolustusvoimat (ks. Jortikka 1997, 3).
Varusmiesten uimataito testattiin niiltd saapumiserén 1/97 varusmiehiltd (n=3827), jotka
palvelivat varuskunnissa, joissa oli uimahalli. Tutkimuksen mukaan 44 prosenttia va-
rusmiehista pystyi uimaan 200 metrid. Taysin uimataidottomia, alle 25 metria uineita oli
2 %. (Jortikka 1997, 14 - 15.) Tulos vastaa taysin uimataidottomien osalta hyvin Hela-
korven ym. (2003, 158) saamia tuloksia, jossa uimataidottomien miesten osuus 15 - 24
vuotiaista oli my6s 2 prosenttia. Toisaalta verrattaessa uimataitoisten prosenttiosuuksia
naissd tutkimuksissa samassa ikaryhmassa (15 — 24 -vuotiaissa), huomataan ristiriita
Helakorven ym. (2004, 158) kyselytutkimuksella aikaan saatuun uimataitoisten prosent-
tiosuuteen (83 %). Nayttéisi siltd, ettd kyselytutkimukseen vastatessaan vastaaja saattaa
yliarvioida oman uintitaitonsa. Toisaalta Jortikan (1997, 11) tutkimusmenetelmékuvaus
antaa epdvarman kuvan tutkimuksen luotettavuudesta. Kurki ja Anttila (1999, 97) epai-
livat erityisesti miesten liioittelevan omia kykyjéén uimataitoa arvioitaessa. Vastakkai-
sia nakemyksia taidon liioittelun osalta ovat esittdneet Kuusela ja Rajala (2004, 10 —

11), joiden mukaan kuudes -luokkalaiset lapset aliarvioivat oman uimataitonsa.

2.3 Uinnin alkeisopetus Suomessa

Uinnin alkeisopetuksen madarittely on viime vuosien aikana tarkentunut. Koskinen
(1984, 43) maaritteli uinnin alkeisopetuksen tarkoittavan niita opetusmetodisia ja ope-
tuksen kaytdnnon jarjestelyyn liittyvid toimenpiteitd, joiden tavoitteena on uimataito.
Lauritsalo, Pohjola, Seppd, Suomalainen ja Virrankoski (2005, 13) kuvaavat alkeisope-
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tusta uinnin opetuksen perustana ja tarkeimpéana vaiheena uimaan oppimisen kannalta.
He siséllyttavat alkeisopetukseen veteen totuttautumisen, kastautumisen, kellumisen ja
liukumisen, joiden kautta siirrytddn uintitekniikan opettamiseen. Vaikka tapoja on maa-
ilmalla erilaisia (ks. Rheker 2004, 27 — 31), on vaiheittain eteneminen ja alkeistaitojen
oppiminen useimpien menetelmien perusta. T&ssd tutkimuksessa aikuisten uinnin al-
keisopetuksella tarkoitetaan niitd opettajan pedagogisia toimia ja valintoja, joilla uima-
taidoton aikuinen saadaan totutettua vedessa olemiseen ja siind liikkumiseen. Naen
aikuisten uinnin alkeisopetuksen liittyvan aikuisilla enemmén vesirohkeuden lisdami-

seen kuin taitojen oppimiseen.

Suomalainen uinninopetusjarjestelmé on kehittynyt huimasti viimeisten vuosikymmeni-
en aikana. Uimataidon tarkeyttd kansalaistaitona on tuotu yha enemman esiin ja uima-
taidon opetus on saatu nivellettyd osaksi suomalaista peruskoulujarjestelmaa.
Uimakouluja on tarjolla uimahalleissa ja keséisin uimarannoilla, tosin selvd enemmist6
naistd on suunnattu lapsille. Uimataitoisille aikuisille on uinnin rinnalle viime vuosina
noussut uusia vesilitkuntamahdollisuuksia, kuten erilaiset muunnelmat vesivoimistelus-

ta ja vesijuoksu. Myos erilaiset vesirentoutusmenetelmat tekevat tuloaan.

Suomalaisten uimataidon parantamisen strategiaksi on otettu koulujérjestelman kautta
tapahtuva hidas, mutta varma kehitys. 1990 luvun laman aiheuttamaa uimataidon not-
kahdusta lukuun ottamatta koulujen uinninopetus on ndyttanyt tuottavan melko hyvéa
tulosta (Kurki & Anttila 1999, 69, 96; Kuusela & Rajala 2004, 13). Koulujarjestelma ei
kuitenkaan pysty vastaamaan uimataidottomien aikuisten antamiin haasteisiin. Aikuis-
ten uinnin alkeisopetukseen on mielestani kiinnitetty kaiken kaikkiaan yllattavan véhan
huomioita. Tuoreimpia uimataito- ja vaestdtilastoja vertaillessa voi tehda laskelmia, jot-
ka osoittavat tilauksen aikuisten uinninopetukselle olevan suuri. Suomessa on noin 4.3
miljoonaa yli 15 -vuotiaita aikuista (Tilastokeskus 2004). Suhteutettaessa tdma luku He-
lakorven ym. (2003, 158) tilastoihin aikuisten uimataidosta (34 % uimataidottomia),
voidaan Suomessa arvella olevan noin 1.4 miljoonaa uimataidotonta ja noin 215 000
taysin uimataidotonta aikuista. Hatkahdyttavat luvut asettavat uinnin kansalaistaitoase-
man Kyseenalaiseksi. Uimataidottomat aikuiset ovat melkoinen haaste suomalaiselle

uinninopetukselle.
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Ensimmaiset maininnat aikuisten jarjestelmallisestd uinninopetuksesta Suomessa on
1960 luvulta, jolloin SUH:n kouluttajat, voimistelunopettajat Anna-Liisa ja Olavi Kai-
nulainen aloittivat ensimmaiset kokeilut aikuisten uinnin opetuksessa (Koskinen 1985,
31). Suomen uimaopetus- ja hengenpelastusliitto oli koulutusjarjestelmassédéan 1980 —
1990 luvuilla niveltanyt aikuisten uimaopettajien koulutuksen osaksi C-, B- ja A-tason
uimaopettajatutkintoja. Koskinen (1985, 31 - 41) kaésittelee B-uimaopettaja kurssin
oheismonisteessa aikuisten uinninopetusta melko laajasti, tuoden esille aikuisten uima-
taidottomuuden syitd, opettajan roolin merkitystd opetuksessa, opetusolosuhteita seka
aikuisille soveltuvia opetuksen tavoitteita ja menetelmid. Toisaalta kirjassaan “Uinnin
opetuksen perusteet” Koskinen (1984, 11) viittaa vain lyhyesti vanhempien oppilaiden
opetukseen. 1990 luvun puolivalista alkaen uimaopettajien koulutusta on suomessa an-
nettu uimaopettajan perus- ja jatkokursseilla, jotka vastaavat l1&hinng entisid C- ja B-
tason kursseja. Jatkokurssin opetussisaltéihin on liitetty myds aikuisten uinninopetus,
mutta omien kokemusteni mukaan aikuisten uinninopetuksen erityispiirteisiin kéaytetty
aika jaad melko vahaiseksi aikuisten alkeisopetuksen haasteeseen (ks. Hotti 1999, 11 -

13) verrattuna.

Ritanen-Narhi ja Pellinen (2004, 5) esittavat uintikirjassaan omaksi tavoitteekseen uusi-
en uintiharrastajien tiedonjanon sammuttamisen ja keskittyvéat uintitekniikoiden esitte-
Ilyn ohella tuomaan esiin tarvittavia valineitd, muita vesiliikunnan muotoja seka
kilpauintia. Uinti ndhdaan téssékin ainoastaan fyysisena suorituksena, eika veteen arasti
suhtautuvalle ole juuri tukea tarjolla. Uintia kasitteleva ulkomainen kirjallisuus on mydos
suurelta osin uintitekniikkaan tai valmennukseen liittyvaa Kirjallisuutta, joista uintia
harrastava ihminen voi hakea tietoa tehokkaasta vedessa liikkumisesta. Alkeisopetusta
kasittelevassa ulkomaisessa kirjallisuudessa uinnin alkeiden opetus suunnataan l&hes
aina lapsille, eika aikuisten erityispiirteistd puhuta juuri lainkaan (esim. Langendorfer &
Bruya 1995; Wilkie & Juba 1990; Bettsworth 1980; Palmer 1979). Erityista ihmetysta
herattad kirjallisuus, jossa kerrotaan kuinka aloittaa uintiharrastus, mutta jossa keskity-
taan vain vélineiden, kuten uimapuvun tai uimalasien hankintaan ja veden mekaniikan
esittelyyn (esim. Whitten 1994, 89 - 100). Uinnin alkeisopetuksen emotionaaliset haas-
teet huomioivaa kirjallisuuttakin onneksi 10ytyy (esim. Rheker 2004; Harmer, Kilpat-
rick, Lowden, MacLean, Marks, Meaney, Richter, Tullberg & White 2001; Forsten
1986; Shank 1983; Miner 1980; Wilkie 1976; Whiting 1970).
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Erityisuintiin kehitetyt veteen totuttautumismenetelmét ovat huomioineet psyykkisen
sopeuttamisen tarkeyden paremmin. Halliwick—menetelman ensimmaéinen vaihe pitaa
sisdllaan psyykkisen sopeuttamisen ohella vapautumisen itsendiseen toimimiseen vedes-
s& (Mogensen 1985, 32 — 33.) Lewinin menetelma puolestaan pyrkii hengitystekniikan
hallinnan ja sukeltamistaidon avulla ohjaamaan oppilaan vedessa liikkumisen taitoihin
(Mogensen 1985, 30 — 31). Tuoreen ja psykofysiologisen lahestymisen uintiin tarjoavat
Shaw ja D’Angour (2003), jotka tarkastelevat uintia taiteen lajina ja nédkevat uinnin pi-
tavan siséalldan paljon muitakin ulottuvuuksia kuin taidon. Heiddn mukaansa uiminen ei
ole vain liikkumista vedessa. Se on myds vedessé ja veden kanssa olemista. (Shaw &
D’Angour 2003, 11 - 12.)

Suomessa onkin vasta viime vuosien aikana alettu kyseenalaistamaan aikuisten uinnin-
opetuksessa kaytdssé olevia menetelmid ja kehittdmaan maarétietoisesti uusia aikuisille
soveltuvia toimintamalleja. Vuonna 2002 Suomen uimaopetus- ja hengenpelastusliitto
ja Suomen uimaliitto tuottivat alustavan koulutusmateriaalin ja 15 tunnin mittaisen ai-
kuisten uinninohjaaja —kurssin, joka on suunnattu aikuisten uinninohjaukseen erikoistu-
ville, uimaopettajan peruskurssin kéyneille ohjaajille (ks. L&ara 2002). Kyseista
ohjaajan opasta ei vield vuoden 2004 syyskuussa oltu painettu taloudellisista syista (J.
Laard, henkilokohtainen tiedonanto 14.9.2004). Koulutusmateriaalin avulla olisi tarkoi-
tus parantaa uimaopettajan peruskurssin kayneiden uimaopettajien valmiuksia aikuisen
uinninopetukseen. Askel on kuitenkin oikeaan suuntaan. Aikuisten uinninopetus — kurs-
sia on tarjottu Suomen uimaopetus- ja hengenpelastusliiton sek& Suomen uimaliiton
koulutustarjonnan kautta vuodesta 2002, mutta vain yksi kurssi on toteutunut kahden
vuoden aikana véhaisen osallistujamaarén vuoksi. Téalle kurssille osallistui 13 henkil6.
Liséksi puolustusvoimien henkilékunnalle on pidetty vuosittain aikuisuinnin opetustilai-
suus vuodesta 1999 alkaen. Nailla kursseilla on vuosittain 16 - 20 osallistujaa. (J. Laara,
henkildkohtainen tiedonanto 14.9.2004.)

Koulutusta tarkasteltaessa vaikuttaisi silt4, ettd kuntien ja jarjestdjen uimaopettajilla ei
ole riittdvid valmiuksia aikuisten uinninopetukseen. Péivittdin lasten kanssa tydskente-
levan uimaopettajan voi olla vaikea siirtyd opettamaan uimataidottomia aikuisia, koska
opetusmenetelmien ja aikuisryhmén kanssa toimimisen tyokaluja ei aiemmassa koulu-

tuksessa ole vélttamatta saatu, eik&d omia kokemuksia aikuisten opettamisesta juuri ole.
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Aikuisten uimakoulujen tarjonta on usein uimahallin henkil6kunnan aktiivisuudesta
kiinni. Uimataidottomat aikuiset eivat eri syistd halua tai uskalla tulla uimahalliin ky-
symaan aikuisten uimakouluista. Kurjen ja Anttilan (1999, 63, 85) tutkimuksen mukaan
60 % uimahalleista jarjestettiin aikuisten uimakouluja vuonna 1997, tosin tutkimuksesta
ei kéy ilmi onko kyseessa ns. tekniikka kurssi vai uimataidottomien aikuisten uimakou-
lu. Mydskaan aikuisten uimakoulujen lukumaéaraa ei kysytty. Taysin uimataidottomat ja
vetta arastelevat aikuiset jadvat nahdékseni kokonaan tekniikkaryhmissa tarjotun ope-
tuksen ulkopuolelle, tai osallistuessaan kokevat helposti uuden uimaan oppimiseen liit-

tyvén pettymyksen kurssin aikana.

Tallainen opetusryhmé on mielestani pedagogisesti ainutlaatuisen haastava ja vaatii ui-
maopettajalta erityisia taitoja niin opetuksen jarjestelyissa kuin itse opetustapahtumassa.
On vaikea kuvitella muuta vastaavaa yleisesti harrastettua liikuntalajia, jonka alkeiden

opettelu aikuisidssé voi aiheuttaa vastaavia didaktisia ja pedagogisia ongelmatilanteita.
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3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvata, arvioida ja selittdd uimataidottomien aikuisten
kymmenen uintikerran aikana esille nousevia tunteita ja uskomuksia uimisesta ja vedes-
t4. Tarkoituksenani oli myds selvittdd millaisia keinoja uimaopettajalla on kéytettavis-
séan oppilaiden tunteiden tavoittamisessa ja ohjaamisessa uinnin opetustilanteessa, seka
miten t4t4 tietdmystd voidaan kayttda aikuisten uimakoulujen opetussuunnitelmien ke-
hittdmisessa. Psyykkisten tekijoiden esille tuominen motoristen taitojen ohella tuo ai-
kuisten uimaan oppimiseen ja opettamiseen uuden nédkdkulman, johon ei aiemmin juuri
ole perehdytty. Taidon oppimiseen liittyvien uskomusten ja tunteiden esille tuonnilla
pyrin syventdmadan ymmarrysta uimataidottomien aikuisten opettamisesta ja oppimises-
ta. Tutkimuksen yleisend pddméaérand voidaan pitdd ymmarryksen etsimista uimataidot-

tomien aikuisten uinninopetukseen.

3.1 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen alkuvaiheessa asetin tutkimusongelmat seuraavasti:

1. Millaisia veteen, uimiseen ja omaan uimataidon osaamiseen liittyvia uskomuksia
ja tunteita uimataidottomilla aikuisilla on ennen uimakoulua, sen aikana ja valit-
tdmasti uimakoulun jalkeen?

2. Miten aikuisoppilaan erityispiirteet voidaan ottaa huomioon uinninopetuksessa

ja miten uimataidotonta aikuista voidaan tukea uimataidon oppimisessa?

Tutkimuksen edetesséd vedenpelko nousi aineistosta niin suureksi teemaksi, ettd asetin

itselleni uuden tutkimusongelman tdsmentaakseni tunteita koskevaa tutkimusongelmaa:

3. Miten oppilaat kuvaavat vedenpelon vaikutuksia omaan toimintaansa vedessa ja

miten he selittdvat vedenpelon syntyneen?
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3.2 Metodiset valinnat

Tutkimustehtévan liittdessa liikuntapedagogiikan (uimataidon opettaminen), psykologi-
an eri tieteenhaaroihin (tunteet, kognitiot) ja aikuiskasvatukseen (aikuisen oppiminen)
on ymmarrettdvaa, ettd joudun hakemaan tutkimuksen paikkaa kvalitatiivisen tutkimuk-
sen laajalla kentalld. Tutkimukseni l&htékohta ennakkoluulottomasta ilmion havain-
noinnista ja kuvailemisesta, ilmenemismuotojen tarkastelusta ja niiden merkitysten
tulkitsemisesta viittaavat tarkastelun fenomenologiseen lahtékohtaan (Varto 1992, 86 —
89). lImion ymmartamisen tavoitteessa on myos nahtévissa selkeitd hermeneutiikan lah-
tokohtia (Gadamer 2004, 40), koska tavoitteena on ymmartaé oppilaan kokemuksia uin-
ninopetustyota tekevan opettajan nakokulmasta. Niglas (2004) kuvaa kasvatus- ja
sosiaalitieteiden aloilla filosofian ja metodologian suhdetta liukuvana kasitteend, jolloin
tarkkaa rajausta on vaikeaa tehdd. Sijoitan tdman tutkimuksen Niglasin (2004) filosofi-

sen metodologian kentalla fenomenologian ja hermeneutiikan alueen rajamaastoon.

Lahestyn aikuisten uimataidon oppimista kvalitatiivisen tutkimuksen menetelmilla. Nii-
den avulla pyrin uimakoululaisten toiminnan, tunteiden ja ajattelun ymmaértamiseen (ks.
Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 126). Alasuutari (1993, 190) pitad kvalita-
tiivisia menetelmia hyddyllisind perehdyttédessd syvallisesti johonkin tematiikkaan tai

aiheeseen.

3.3 Tutkimusotteen maarittelya

Valitsin lahestymistavaksi toimintatutkimuksen, koska tavoitteenani oli tuoda esille uut-
ta tietoa uimataidottomien aikuisten uimakoulusta ja samalla kehittaa sitd. Kaytannon-
ldheisend, reflektiivisend, muutosinterventio suuntautuneena ja ihmisten osallistumista
korostavana ldhestymistapana (Heikkinen & Jyrkama 1999, 33 — 36; Kuula 1999, 10)
toimintatutkimus antaa mahdollisuuden toiminnan kehittdmiseen ja vélittoméan hyotyyn
(Heikkinen 2001b, 170). Cohen ja Manion (1980, 208) pitavat toimintatutkimusta ku-
vaavina seikkoina tilannesitoutuneisuutta, tutkimuksen toteuttamista yhteistoimintana
tutkijan ja tutkittavien kanssa, tutkittavien osallistumista tutkimusprosessiin seké toi-
minnan muuntautumiskykyé saadun tiedon perusteella. Toimintatutkimus pohjaa Jyr-

kaméan (1999, 139) mukaan ajatukseen, ettd todellisuus on ihmisten toimintaa,
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tavoitteita ja niihin liitettyja monimutkaisia merkityksia. Han luonnehtiikin toimintatut-

kimusta “realistiseksi konstruktivismiksi”. (Jyrkama 1999, 139.)

Toimintatutkimuksen eri suunnat ja lajit ovat nahtévissé moninaisista eri maaritelmista
(esim. Heikkinen 2001a, 41, Heikkinen 2001b, 183; Heikkinen & Jyrk&ma 1999, 51 -
56; Suojanen 1992, 18; Kurtakko 1990, 21 - 22; Carr & Kemmis 1986, 162; Cohen &
Manion 1980, 209; Kangas 1979, 222 - 223; Jyrkdma 1978, 50 - 51). Koska jokainen
toimintatutkimus on aina erilainen (Aaltola ja Syrjala 1999, 17), on néiden jaottelujen
tekeminen mielestani 1&hinn& muodollista, enké siksi luokittelisi omaa tutkimustani yk-
sinomaan yhteen kenttddan. Tukeudun valinnassani Heikkisen ja Jyrkamén (1999, 55 -
56) toteamukseen toimintatutkimuksesta, jonka mukaan ”Tutkimuksen l&hestymistapo-
jen rajat eivat ole selkeité joko tai —asetelmia vaan pikemminkin seké ettd —asetelmia tai
toisaalta toisaalta —asetelmia”. Koska tavoitteenani on kohdeyhteison eli aikuisryhman
tavoitteiden tukeminen ja uinninopetuksen menetelmien kehittdmiseen liittyvéat tavoit-
teet, 16ytyy tutkimuksestani viitteita niin tutkimus- kuin toimintasuuntautuneesta toi-
mintatutkimuksesta. Toisaalta, tatd tutkimusta voitaisiin kuvata myds empiiriseksi

toimintatutkimukseksi, koska toimintaa rekisterdidéan systemaattisesti.

Puhun tassa tutkimuksessa toimintatutkimukseen osallistuneista uimataidottomista ai-
kuisista oppilaina. Oman roolini madrittelen tassé tutkimuksessa tutkijaopettajaksi, kos-
ka toimin itse molemmissa rooleissa tilanteen edellyttdman painoarvon mukaan.
Tutkijan kannalta toimintatutkimuksessa on olemassa selked paradigma: tutkimuskoh-
detta tarkastellaan kahdelta suunnalta, seké ajattelun ja toiminnan etta yksilon ja yhtei-
son vélisend vuorovaikutusprosessina. Tamé& korostuu erityisesti opettajan roolin
limittyessa tutkijan roolin kanssa. Toisaalta vahvuus nédiden onnistuneessa yhdistami-
sessé oli toiminnan kokonaiskuvan saamisessa, sekda mahdollisuudessa muokata seka

tutkimus- etta opetusmenetelmia prosessin aikana.

Heikkinen (2001b, 175) pitad reflektiivisyytta yhtend toimintatutkimuksen keskeisen&
piirteend. Uimaan oppimisprosessissa sekd opettaja ettd oppilas olivat aktiivisesti mu-
kana tarkastelemassa omaa toimintaansa, tunnetiloja, harjoituksia ja niiden vaikutuksia.
Kurtakko (1990, 21 - 22) kuvaa pedagogista toimintatutkimusta menetelméksi, jossa
osallistujat ja tutkija sopivat yhdessa tavoitteet pyrkien parempaan kaytantéon. Toimin-
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tatutkimuksen kulkua kuvataan usein syklin muodossa. Oma tulkintani kuviossa 1 esite-
tysta reflektiivisesta kehéstd tukeutuu Heikkisen (2001, 177) nakemykseen siitd, etta
keh& etenee ajassa spiraalimaisesti useiden kehan syklien seuratessa toisiaan. Toiminta-
tutkimuksen sykli onkin ndhtavissa tassé tutkimuksessa suppeimmillaan oppitunnin yk-
sittaisissa harjoitteissa oppilaiden pari- ja ryhmatyoskentelyjen aikana. Laajempina
sykleind voidaan pitad uintikertojen valisia sykleja ja koko tutkimusprosessia voidaan

tarkastella yhden laajan syklin sisassa.

Menneiden tapahtumien
rekonstruointi ja uudelleen
hahmottaminen

Uusien toimintamallien
luominen ja jdsentdminen

Osallisten yhteiseen
pohdintaan liittyvat
vaiheet

4, Reflektointi 1. Suunnittelu

3. Havainnointi 2. Toiminta

Sosiaaliseen kaytantoon Aikuisten uimakoulu

liittyvét vaiheet

KUVIO 1. Toimintatutkimuksen syklisyys uimakoulutilanteessa (muokattu Heikkinen
2001b, 177; Heikkinen & Jyrkamé 1999, 37; Kiviniemi 1999, 67; Carr & Kemmis 1986,
186 mukaan)

Toimintatutkimuksen luonne ilmenee téssa tutkimuksessa aikuisten uinninopetustoi-
minnan kehittdmistavoitteena yhteistydssa uimataidottomien aikuisten kanssa. Uima-
koulussa olevat aikuiset osallistuivat itsensd ja toiminnan arviointiin koko
tutkimusjakson ajan. Asetin yhdessa oppilaan kanssa tavoitteet uimakoululle. Oppilas
oli my6s mukana valitsemassa menetelmid tavoitteiden saavuttamiseksi, arvioimassa

edistymista jokaisen uintikerran jalkeen ja reflektoimassa omia kokemuksia sekd omaa
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oppimista jokaisen toimintajakson jalkeen. Itse seurasin systemaattisesti omaa ja oppi-
laiden toimintaa sekd@ toiminnan ja teorian vélistd vuorovaikutusprosessia kirjaamalla
havaintoni ylos tutkijaopettajan péivékirjaan. Voidaankin nahdé, ettad Carrin ja Kemmi-
sin (1986, 186) kuvaama sykli (kuvio 1) oli tdssé tutkimuksessa kdynnissé useina sisak-
kaisind sykleind. Heikkinen ja Jyrkam& (1999, 38 - 39) kuvaavat néitd sykleja

toimintatutkimuksen sivuspiraaleina.

Né&en uimataidottoman aikuisen tassa tutkimuksessa aktiivisena, tavoitteellisena toimi-
jana, jolla on kyky antaa toiminnalleen merkityksi& ja ndin tuoda omia nakdkantoja toi-
minnan kehittdmiseen. Toimintatutkimuksellinen lahestymistapa antaa mahdollisuuden
tarkastella aikuisten uimaan oppimista aidossa uimakoulutilanteessa, jolloin kaytetyista
opetusmenetelmista ja niiden vaikutuksista voidaan saada kaytdnnonlaheist tietoa. (Ki-
viniemi 1999, 64).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen suunnittelu kaynnistyi vuonna 2001 teoreettisen viitekehyksen rakentami-
sella. Kuva tutkimukseni suunnasta ja tavoitteista selkiytyi véhitellen. Tutkimusproses-
sini kaynnistyi kevéaan seka kesdan 2003 aikana uimakoulun suunnittelulla. Tutkimuksen
aineisto keréttiin Mikkelin Rantakeitaan uimahallissa marras-joulukuussa 2003 toteute-
tussa aikuisten alkeisuimakoulussa, johon hakeutui joukko uimataidottomia aikuisia.
Uimakoulun aloituksesta ilmoitettiin paikallisen sanomalehden artikkelissa, joka kasit-
teli aikuisten uimataidottomuutta (liite 1). Rajasin ryhméan maksimikoon 10 oppilaaseen
Suomen uimaopetus- ja hengenpelastusliiton ohjeiden mukaisesti (Suomen uimaopetus-

ja hengenpelastusliitto 2004b) Idhinn& turvallisuussyisté.

Uimakoulu oli kestoltaan 10 kertaa 90 minuuttia, josta ensimmaéinen kerta kaytettiin
henkilokohtaiseen haastatteluun. Muillakin kerroilla osa ajasta ennen veteen menoa kay-
tettiin keskusteluun tavoitteista ja aiemmista kokemuksista vedessa. Vedessa tapahtuvaa
opetusta oli siis 9 kertaa 60 minuuttia ja padosa siitd toteutettiin monitoimialtaassa, jos-
sa veden lampdtila oli yli 30 astetta ja veden syvyys vaihteli 0.3 metrin ja 1.2 metrin
valilla. Opetusjakso sijoitettiin reilun kahden viikon ajanjaksolle, koska suositukset
(Suomen uimaopetus- ja hengenpelastusliitto 2004b; Corlett 1980, 61) tukevat ajatusta-
ni siitd, ettd tiivis kurssiohjelma edistda uinnin alkeiden oppimista. Aineiston analysoin-
nin ja tutkimuksen raportoinnin toteutin vuoden 2004 jalkimmadiselld puoliskolla

opetusministerién apurahan turvin.

4.1 Oppilasryhman valinta

Uimakoulun oppilaita valittaessa halusin oppilaiksi uimataidottomia aikuisia. Tassa ti-
lanteessa uimataidon madrittely oli hankalaa, koska pystyin todentamaan uimakouluun
ilmoittautuvan uimataidon vain puhelimitse. Pohjasin oppilasvalintani kokemuksiini
uinnin alkeisopetuksesta ja nykyisin uinnin alkeisopetuksessa kéytettyyn uimataidon
tavoitteeseen Suomessa, joka on 10 metrid uintia (Lauritsalo ym. 2005, 78; Hakala,
Halme, Keskinen, Lauritsalo, L&ar4, Mustakallio & Pantzar 2004, 38, 106). Valitsin
ryhmé&an vain sellaisia oppilaita, jotka kertoivat olevansa taysin uimataidottomia (alle
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10 metrid) tai pystyvansa uimaan matalassa vedessa “jonkin verran”, mutta kertoivat
selvista vedenpelon merkeistd, esimerkiksi arastelusta laittaa kasvonsa veteen. Arkuutta
kasvojen veteen laittamisessa on kéytetty aiemmissa tutkimuksissa vedenpelon tunnus-
merkkina (Menzies & Clarke 1993a). Toisaalta alkeisopetuksen yhtend tavoitteena on
paéasté eroon vedenpelosta (Lauritsalo ym. 2005, 13; Hakala ym. 2004, 16 - 17, 28 - 30;
Koskinen 1984, 43 - 44), eika seuraaviin oppimisen vaiheisiin paasta ilman rohkeutta
toimia vedessd. Shaw ja D’Angour (2003, 35) korostavat oppilaan tunteiden merkitysta
uimataitoa arvioitaessa ja korostavat, etta oppilas voi osata uida, vaikkei tunnekaan olo-

aan kotoisaksi vedessa.

IImoittautumisvaiheessa jouduin ohjaamaan 4 uimakouluun tulijaa aikuisille tarkoitetul-
le uintitekniikkakursseille, koska he ilmoittivat puhelinkeskustelun aikana osaavansa
uida yli 25 metrid, eivatka arastelleet laittaa kasvojaan veteen. Mukaan valikoitui 10 op-
pilaan joukko, kolme naista ja seitseman miestd. Ryhmén jasenten ika vaihteli 36 ja 71

vuoden valilla.

4.2 Aineiston keruu

Saadakseni tarkemman késityksen uimataidottomien aikuisten toiminnasta uimakoulus-
sa ja testatakseni valitsemiani aineistonhankintamenetelmid, toteutin kesakuussa 2003
esitutkimuksen Mikkelin kaupungin jarjestaman aikuisten uimakoulun oppilaille. An-
noin oppilaille tehtavaksi kirjoittaa oma vesi- ja uintihistoria sek& kuvata omia veteen
liittyvid tunteita. Seurasin opetusta, tarkkaillen l&hinnd oppilaiden reaktioita opetuksen
aikana. Naiden menetelmien avulla totesin suunnittelemani aineistonhankintamenetel-
mat riittaméattomiksi. Vaikutti siltd, ettd esitutkimukseen osallistuneet uimakoululaiset
kertoivat kirjoitelmassa l&hinnd oman vesihistoriansa, mutta tunnetilojen erittely jai va-
hemmalle. Tarvitsin vapaamuotoisen Kirjoitelman rinnalle menetelman, jonka avulla
saan oppilaan veteen liittyvat tunnetilat selkedmmin esiin. Rakensin tatd varten lauseen-

tdydennystehtavid, jolla pyrin syventdaméan aineistoani.

Tutkimuksen varsinainen aineisto kerattiin kolmessa vaiheessa. Ennen uimakoulua, sen

aikana ja uimakoulun jalkeen (taulukko 1). Kirjoitelmat, lauseentdydennystehtdvat,
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haastattelut sekéd péaivakirjat oppilailta ja tutkijaopettajalta muodostivat aineiston run-

gon.

TAULUKKO 1. Aineiston keruu

Ajankohta Menetelmat

Ennen opetusta uintitaustakertomus  lauseentaydennys teemahaastattelu
Opetuksen aikana oppilaan péivékirja  opettajan paivakirja arviointikeskustelut
Opetuksen jalkeen loppukertomus lauseentdydennys

4.2.1 Ennen uimakoulua

Annoin uimakouluun ilmoittautuvalle puhelimitse ja kirjeitse ohjeet vapaamuotoisen
uintitausta kertomuksen ja lauseentédydennystehtavan kirjoittamisesta (liite 2). Samalla
postitin uimakoulun ohjelman (liite 3). Tehtévat palautettiin postitse minulle ennen al-

kuhaastattelua, joka toteutettiin noin 1 - 2 viikkoa ennen uimakoulun alkua.

Lauseentaydennystehtavéssa (liite 4) pyrin antamaan oppilaalle teemoja, jonka kautta
han voi vapaasti assosioida veteen ja uimiseen liittyvia tapahtumia ja tunteitaan. Pyrin
rakentamaan lauseiden alut neutraaleiksi, jotta oppilas voi k&yttdd omia kognitioitaan
lauseen jatkamiseksi. Uintitaustakertomuksen ohjeistuksessa (liite 2) annoin muutamia
esimerkkiteemoja, joita oppilas voi késitella. Pyrin kuitenkin pitdmaan ohjeet mahdolli-
simman vahaisind, jotta oppilaan todelliset omat kokemukset ja kasitykset paasisivat
esille. Uintitaustakertomuksessa tutkittava joutuu itse tuottamaan kiinnepisteet ilman
tutkijan kasitteellista jarjestelméa (Varila 1999, 133). Uintitaustakertomusten pituus

vaihteli oppilailla puolen sivun ja kahden sivun vélilla.

Valitsin haastattelutavakseni yksilollisen teemahaastattelun ja toteutin haastattelut tyo-
paikallani Mikkelin ammattikorkeakoulun tiloissa, rauhallisessa ty6huoneessa. Nauhoi-
tin haastattelut Sony TCM-323 kasettinauhurilla. Teemahaastattelua kaytetddn usein
tilanteissa joissa halutaan saada tietoa tutkittavan ilmion perusluonteesta ja ominaisuuk-
sista, jolloin haastatteluteemojen suunnittelun tarkeys korostuu (Hirsjarvi & Hurme
1993, 41). Yksilollinen teemahaastattelu lahtee Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 48) mu-

kaan oletuksesta, ettd “kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita
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voidaan tutkia talla menetelméalld”. Haastattelun kayttoa oppilaan kokemuksia ja usko-
muksia tutkiessani perustelen silld, ettd haastattelu antaa mahdollisuuden uuden ja yllat-

tavan tiedon esille tulemiseen (Gratton & Jones 2004, 142).

Rakensin haastattelun teemarungon (liite 5) useassa vaiheessa tutkimusongelmien paa-
teemojen ympdrille. Ennen ilmoittautumisvaihetta olin suunnitellut alustavat teemat,
jotka tdsmentyivét saatuani puhelimitse taustatietoja oppilaistani. Uintitaustakertomus-
ten ja lauseentdydennystehtévien avulla saamani tieto auttoi kirjallisuuden ohella hio-
maan teema-alueet tutkimuksen p&&ongelmien suuntaisiksi. Haastattelutilanteessa
varmistin oppilaan taustatiedot ja pyrin etenemaén tarkkojen kysymysten sijaan néiden
keskeisten teemojen varassa. Teemahaastattelua kuvataankin puolistrukturoiduksi haas-
tattelumenetelmaksi siksi, ettd haastattelun kaikki aihepiirit ovat tiedossa, mutta mene-
telméstd puuttuu strukturoidulle haastattelulle luonteenomainen tarkka kysymysten
muoto (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 197; Eskola & Suoranta 1999, 87; Hirsjérvi
& Hurme 1993, 36).

Halusin saada haastattelun avulla tietoa uimakouluun tulevan aikuisen aikaisemmista
kokemuksista uinnista ja vedestd, seka madaritella hanen yleisen tunnetilansa vetta koh-
taan. Perehtyminen haastatteluaineistoon antoi minulle syvempaa tietoa (ks. Hirsjarvi &
Hurme 1993, 38) oppilaideni vesikokemuksista ja auttoi minua ymmartamaan uimaan
oppimiseen liittyvid tunnetiloja. K&ytin saamaani tietoa suunnitellessani uimakoulun

opetussisaltoja seka jasentdessani aikuisten reaktioita vedessa uimakoulun jélkeen.

Haastattelussa pyrin muotoilemaan kysymykset avoimiksi, jotta kylla tai ei —vastauksia
ei pystyisi kayttdmaan. Kaytin haastatteluissa kaikkia Hirsjarven ja Hurmeen (1993, 44
— 46) esittamia kysymystyyppeja, joihin kuuluvat tosiasiakysymykset, eli julkiset tieto-
kysymykset ja yksityiset tosiasiakysymykset seka mielipidekysymykset, joihin kuuluvat
tunne-, asenne- ja arvostuskysymykset. Negatiiviset ja positiiviset tapahtumat veden
adrelld, oma uintihistoria ja vesitilanteet olivat haastattelun tarkeita teemoja. Halusin
myo0s tietoa oppilaan tunteista ndissa tilanteissa sekéd tdménhetkisisté tunteista vetta ja
uimista kohtaan. Pyysin myos oppilasta asettamaan itselleen tavoitteen uimakouluun,
jonka eteen tekisimme yhdessa toitd. Selvitin haastattelun lopuksi uimakoulun tutki-

musasetelmasta johtuvat erikoisuudet, kuten paivakirjojen pidon ja tutkimukseen osal-
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listuvien oppilaiden aktiivisen roolin merkityksen toimintatutkimuksessa. Haastatteluti-
laisuudet kestivat puolesta tunnista tuntiin ja itse litteroimaani tekstid kertyi haastatte-

luista yhteensé noin 100 sivua.

Tutkittavien motivoitumista haastatteluun pidetddn tdrkednda tarvittavan informaation
saamiseksi (Gratton & Jones 2004, 146; Hirsjarvi & Hurme 1993, 46 - 47). Tassa tutki-
muksessa motivaatio ei muodostunut ongelmaksi, koska haastateltavat olivat itse kiin-
nostuneita oppimaan uimaan ja siksi myo6s kiinnostuneita osallistumaan kaikkeen
toimintaan, joka auttaa heitd padsemaan tavoitteeseensa. Tiedostin, ettd pelkotilat saat-
tavat aiheuttaa salailua ja toisaalta mahdollisuus kurssin keskeyttamiseen pelon voitta-
essa motivaation on suuri. Halusinkin jo haastattelutilanteessa tukea oppilasta
kuuntelemalla uteliaana h@nen kertomustaan ja hyvaksymalla hdnen tunnereaktionsa
(Furman 2002, 150 — 151). Tutkijaopettajana pyrin haastattelun loppuvaiheilla lisaa-
maan motivaatiota valamalla uskoa siihen, ett4d uimataito on saavutettavissa. Taman li-
séksi pyrin korjaamaan haastattelun aikana esiin tulleita uskomuksia antamalla tietoa
veden kelluttavuudesta, vedessé lilkkumisesta ja tulevien uintikertojen mahdollisuuksis-
ta auttaa traumojen kohtaamisessa turvallisessa ympéristossa.

4.2.2 Uimakoulun aikana

Uimakoulun aikana kerasin aineistoa seuraavilla menetelmilla: a) oppilaiden oppimis-
paivakirjoilla, joita taytettiin jokaisen uintikerran jalkeen kotona b) tutkijaopettajan
paivakirjalla, johon kirjasin tutkijaopettajan havaintojani oppilaiden taidon kehittymi-
sestd, tunnetiloista, toimivista harjoitteista ja kaytanndistd sekd muutoksista opetus-
suunnitelmaan c¢) arviointikeskusteluilla, jotka toteutin ennen jokaista uintituntia

uimahallin kahviossa.

Annoin ohjeet oppimispaivakirjojen (liite 6) tdyttamisestd ennen ensimmaista uintiker-
taa. Oppimispéivakirjojen laajuus ja omiin kokemuksiin paneutuminen vaihtelivat mel-
ko paljon. Suppeimmillaan oppimispdivékirja oli luettelomuotoinen kahden sivun
mittainen tiivistys, jonka kautta tulkintojen tekeminen oli vaikeaa, ellei mahdotonta.

Parhaimmillaan omiin kokemuksiin paneuduttiin syvéllisemmin (liite 7). Pisimmat op-
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pimispdivakirjat olivat kymmenen sivun mittaisia. Yhteensa tata aineistoa kertyi noin 50

sivua.

Koin tutkijaopettajan paivakirjan pidon tarkeand mahdollisuutena palata omiin koke-
muksiini tutkimuksen raportointivaiheessa. Aloitin paivékirjan pitdmisen jo teoriataus-
taa tutkiessani, jotta pystyisin seuraamaan jalkikdteen oman ajatteluni kehittymistéa.
Alkuvaiheen péivakirja pitaakin sisalladn tutkimusprosessin kaynnistdmiseen liittyvia
menetelmid, kuten kasitekarttoja, ongelmarajauksia, ideoita ja kysymyksid. Uimakoulun
aikaisessa paivakirjassani kasittelin yleisid huomioita uimakoulusta ja oppilaista seka
omia tuntemuksiani opettajana, koska uskoin niiden olevan térkeité peilatessani opetus-
tani oppilaiden paivékirjoihin. Nostin esiin tunnelmia, tunnilla kysyttyja kysymyksia ja
omia ideoitani opetuksen kehittdmisestd. Uimakoulun aikaista aineistoa kertyi noin 20
sivua. Lisaksi kirjasin ylos jokaisen oppilaan kehittymisen jokaisella uintitunnilla erilli-

siin tiedostoihin.

Arviointikeskustelujen merkitys aineiston keruussa oli 1ahinna ilmapiirin ja edellisen
tunnin kokemusten kartoittamisessa sek& omien tulkintojeni varmistamisessa. Otin ta-
vakseni tulla uimahallin kahvioon vahintadn puoli tuntia ennen sovittua tapaamisaikaa
ja huomasin, ettd innokkaimmat oppilaat olivat jo odottamassa minua. Tdssa vapaamuo-
toisessa tapaamisessa kertasin oppilaiden kanssa edelliselld kerralla tehtyja harjoitteita
ja kysyin heiltd miten he ovat kokeneet harjoitukset. Sain tietoa seka opetusmenetelmi-
en toimivuudesta ettd eri oppilaiden henkilokohtaisista vaikeuksista uimaan oppimises-
sa. Kirjasin saamieni tietojen ydinkohdat ylos keskustelun aikana ja liitin tiedot
myodhemmin tutkijaopettajan paivékirjaan seka yleiselld tasolla ettd oppilaskohtaisesti.

Tilaisuudesta muodostui ldmmin ja huumori piti tilaisuuden ilmapiirin vapautuneena.

4.2.3 Uimakoulun jalkeen

Ennen uimakoulun alkua annoin oppilaalle ohjeet koota uimakoulukokemuksensa lop-
pukertomukseen (liite 6), jossa he rekonstruoivat kasityksidadn uimataidosta, kertoivat
oppimiskokemuksistaan, taidon kehittymisestd sek& uskomusten ja tunteiden muutoksis-
ta uimakoulun aikana. Loppukertomuksissa oppilaat kertasivat kokemuksiaan melko
lyhyesti, tuoden esille tarkeimmiksi kokemiaan asioita. Useimmat sisallyttivat tdman
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osion oppimispdivakirjan viimeiseksi osaksi. Taman lisaksi oppilaat vastasivat uudel-
leen samoihin lauseentdydennystehtaviin (liite 4) kuin ennen opetusjaksoa. Téall& pyrin
saamaan lisatietoa siitd millaista muutosta oppilaiden tietoon ja tunteisiin uimista ja
omia taitoja kohtaan on tullut. Uimakoululaiset palauttivat namékin tehtavat, yhta oppi-
lasta lukuun ottamatta, annetussa kahden viikon méadaréajassa. Viimeinenkin loppuker-

tomus saapui reilun kuukauden kuluttua.

4.3 Aineiston lahestymistapa

Valitsin tutkimusaineiston tulkinnalliseksi l&hestymistavaksi fenomenografisen lahes-
tymisen, joka antaa mahdollisuuden ymmartaé oppilaiden uimataidottomuuden taustoja
ja késityksia vedestd ja uimisesta (Marton & Booth 1997, 111; Syrjald ym. 1995, 114).
Aineiston lahestymistapoina kéytin teemoittelua ja tyypittelyd (Eskola & Suoranta
1999, 161), joiden avulla halusin 16ytaa aineistostani yhtéalaisyyksié ja eroavaisuuksia.
Aineiston lahestymistapaa kuvaan fenomenologis-kvalitatiiviseksi tutkimusorientaati-
oksi, koska selvitdn oppilaan toiminnan, kognitioiden, tunneilmaisujen ja niiden suhtei-

den muutoksia (Jaaskelainen ym. 1996, 14).

Sanalla fenomenografia tarkoitetaan ilmién kuvaamista (Syrjala ym. 1995, 114). Marton
ja Booth (1997, 133) kuvaavat fenomenografisen tutkimuksen keskittyvén selvittdmaan
miten tutkittavat ihmiset kokevat tutkittavan ilmion. Fenomenografia ei ole erillinen
metodi eik& kokemusta koskeva teoria, vaan oppimisymparistossa tapahtuvaa oppimista
ja ymmartamistd koskeviin kysymyksiin erikoistunut haara (Marton & Booth 1997,
111). Syrjala ym. (1995, 114) kuvaavat erilaisten kasitysten johtuvan ihmisten erilaises-
ta kokemustaustasta. Kokemukset toimivat pohjana sille, miten ihminen ymmartaa jat-
kossa uuden kokemuksen. He korostavatkin fenomenografisen l&hestymisen kautta
saatavan tiedon olevan erityisen tarkedd opettajalle. Ellei opettaja pysty tunnistamaan

oppilaan esikasityksi&, on niiden muuttaminenkin vaikeaa. (Syrjala ym. 1995, 114.)

Toteutan fenomenografista otetta tdssa tutkimuksessa tunnistamalla uimataidottomien
aikuisten esikasityksia vedestd ja uimisesta sekd kuvaamalla aikuisten uimaan oppimi-
sessa tarkeiksi kokemia tekijoitd. Pyrin selvittdmaan oppilaiden ilmaisujen merkityksia
lauseentéydennystehtdvistd ja haastatteluista seka luokittelemaan niiden avulla oppilai-
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den késityksia vedestd ja uimisesta. Luokittelussa tukeudun aineiston teemoitteluun ja
tyypittelyyn (Eskola & Suoranta 1999, 175 - 186).

Teemoittelun avulla pyrin nostamaan esiin aikuisten uimaan oppimiseen liittyvia teemo-
ja ja yhdistdmaan ne tiiviisti teoriaan (Eskola & Suoranta 1999, 176, 180). Teemojen
kasittelyn jalkeen pyrin I6ytdmaan oppilaistani tyyppikuvauksia ryhmittelemalla aineis-
toa samankaltaisuuksia etsien (Eskola & Suoranta 1999, 182). Kyseiset analyysitavat
Kietoutuvat usein toisiinsa eika selvia rajoja tapojen valille ole helppo, eika edes jarke-
vad asettaa (Eskola & Suoranta 1999, 162; Alasuutari 1993, 176).

Eskola ja Suoranta (1999, 179) suosittelevat teemoittelua kaytannéllisen ongelman rat-
kaisuun, jolloin aineiston tarinoista voi valita ongelman ratkaisun kannalta oleellista tie-
toa. Teemoittelun avulla pyrin saamaan tietoa erilaisista uimaan oppimisen kuvauksista
sekd vastaamaan tutkimuskysymyksiini (Eskola & Suoranta 1999, 180). Halusin kuiten-
kin jatkaa laadullisen aineiston analyysiani rakentamalla teemoihin pohjautuvan tiedon
pohjalle tyyppeja. Tyyppikertomusten avulla halusin kuvata uimaan opettelevaa aikui-
sen taustaa ja oppimistilannetta oppilaan, ryhman ja opettajan ndkékulmista (Eskola &
Suoranta 1999, 182 — 183).

Kuvaan tapaani tarkastella aineistoa Alasuutarin (1993, 34) esittdmén havaintojen pel-
kistamisen ja ymmartavan selittdmisen avulla. Tutkimusarvoituksen ratkaisemiseksi
Alasuutari (1993, 178 — 179) esittad kaytettdvaksi miksi — kysymyksid. Pyrin niiden
avulla peilaamaan oppilaiden uimataitoa heiddn omaan uintihistoriaan, uimaan oppimi-
sen kognitiivisiin, psyykkisiin ja sosiaalisiin tekijoihin sek& pedagogisiin valintoihin ja
aiempiin alan tutkimuksiin. Miksi — kysymysten avulla haen myo6s epajohdonmukai-
suuksia ja aineiston sisaisia ristiriitoja, joiden avulla pyrin kyseenalaistamaan tekemiéni

valintojani teemoittelussa (Alasuutari 1993, 184).
4.4 Aineiston alustava analyysi
Kiviniemi (1999, 76) tuo esiin alustavan analyysin mahdollisuudet tutkimustehtévan

tdsmentamisessa ja tutkimuksen suunnan kohdistamisesta haluttuun suuntaan. Tutkijan

roolin ohella huomasin, ettd tutkimustiedon varhainen analyysi loi minulle opettajana
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mahdollisuuden hakea uusia menetelmid toiminnan kehittdmiseen jo uimakoulun aika-
na. Erityisesti pelkotunteiden esilletulo haastatteluvaiheessa suuntasi kiinnostustani yha

enemman pelon huomioimisen suuntaan.

Pystyin toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti reagoimaan saamaani informaatioon
muuttamalla sekd tutkimus- ettd opetuskéytanteitd tarvittavaan suuntaan. Aineisto ke-
ruun vaiheittaisuus antoi mahdollisuuden paikata ja tdsmentdd haluamiani osa-alueita.
Haastatteluissa nousi samalla esille uusia osa-alueita, joita oppilas ei ollut osannut ottaa
esille ennen haastattelua. Kokosin teemahaastattelussa saaduista tiedoista oppilaskohtai-
set tiivistykset, joiden avulla asetin alustavat tavoitteet uimakoululle ja pyrin 16ytaméén
ratkaisuja opetusmenetelmallisiin valintoihin. Aloitin teemahaastattelujen litteroinnin jo
ennen uimakoulun alkua, mutta osa litteroinneista jai tiukan aikataulun vuoksi tehtavak-
si vasta uimakoulun jélkeen. Haastattelujen litterointi syvensi yha ndkemystani oppilai-
den vahvuuksista ja ongelma-alueista. Tasta syysta koinkin hienoiseksi ongelmaksi sen,
etten ehtinyt kdyda kaikkia haastatteluja lapi ennen uimakoulua. Teemahaastattelun lit-
teroinnin ja alustavan analyysin merkitys korostui erityisesti ensimmaisilla uintitunneil-
la, jolloin huomasin tuntevani osan oppilaistani jo melko hyvin ja pystyvani

tarkkailemaan oppilasta hdnen omien haasteiden suunnassa.

Jokaisen uintikerran jélkeen kaytin aikaa omien muistiinpanojeni tekemiseen ja opetus-
suunnitelman arviointiin. Vertasin opetussuunnitelmaani havaintoihini oppilaiden taito-
jen kehittymisesta ja uskalluksen lisdantymisestd. Naita arviointitietoja kéavin 1api
yhdessa oppilaiden kanssa uimahallin kahviossa ennen seuraavaa uintituntia. Samalla
pyrin tuomaan oppilaiden omia kokemuksia esille keskustelun avulla. En koonnut op-
pimispaivakirjoja paivittdin arvioitaviksi, koska epéilin menetelméan kaytannon toimi-
vuutta. Valinta oli oppilaan kannalta oikea, koska he kertoivat oppimispaivéakirjojen

toimineen epatoivon hetkina oman kehittymisen vertailukohtana.
4.5 Aineiston tarkempi analyysi
Aineiston varsinaisen analyysin toteutin kesan ja syksy 2004 aikana. Aloitin aineiston

tarkemman kasittelyn koodaamalla teemahaastattelut kvalitatiivisen aineiston ana-
lyysiohjelmalla [MAXqda], jonka kéyttdoikeuden ja koulutuksen sain tyOpaikkani,
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Mikkelin ammattikorkeakoulun, kautta. Koodauksella tarkoitan tdssa yhteydessé litte-
roidun tekstin merkitsemisté niin, etté tietyissé tekstinkohdissa esille tulevaa tietoa voi-
daan liittda tiettyihin kategorioihin (Gratton & Jones 2004, 219; Miles & Huberman
1994, 56). Luokittelin tekstin kohdat néin, jotta I0ytéisin tekstista sen eri ulottuvuudet ja
kéasitteelliset kerrokset (ks. Syrjalda ym. 1995, 164 - 165). Miles ja Huberman (1994, 56)
pitdvat koodausta osana analyysid, koska tutkija tarkastelee aineistoaan tarkoituksen-
mukaisesti pitden eri osien yhteydet eheéna. Tarkoitukseni oli 16ytaa aineistosta paa-
teemat, jonka jalkeen pystyin syventdmddn niitd paneutumalla yhteen teemaan
kerrallaan. MAXqda — ohjelman metoditausta pohjautuu Max Weberin ja Alfred Schul-
zin metodisiin kehitelmiin ja sen tavoitteena on metodisesti kontrolloitu tyyppien muo-
dostaminen (Rantala 2004). N&en ohjelman soveltuvan hyvin tutkimukseni
apuvélineeksi, koska ohjelman kehittdjan, Udo Kuckartzin, mukaan toimintatyypit ja —
tavat ovat yhdysside yksittaistapauksen ymmartdmiseen tihtd&van hermeneutiikan ja
lainomaisia korrelaatioita painottavan tilastotieteen valilla. Metodisesti tarkasteltuna
onkin kysymys mallien tunnistamisesta, sosiaalisista sadnnonmukaisuuksista ja yksiloi-

den kayttaytymisen ymmaértamisestd. (Rantala 2004.)

Koin analyysiohjelman systemoittavan aineiston késittelyani huomattavasti. Ohjelma
helpotti ja nopeutti koodien liittamista suhteellisen laajaan (noin 200 sivua) aineistoon
ja toisaalta pakotti minut tukijana kdymaan aineistoni tarkasti lapi seka antoi tarkastelu-
vaiheessa mahdollisuuden hakea kerralla kaikki kohdat tekstissé, jossa on sama koodi.
Coffey ja Atkinson (1996, 166 - 167) tuovatkin kvalitatiivisen aineiston analyysiohjel-
mien edut esiin l&hinna tutkimusaineiston helpottuneena késittelyna koodauksen, tiedon
varastoinnin, tiedonhaun, aineiston osien yhdistelyn, muistiinpanojen tekemisen ja yh-
teenvetojen tekemisen osalta. Kéyttdméni ohjelma mahdollistaa “muistilappujen” teke-
misen aineiston eri kohtiin, jolloin aineistosta nousevan idea saa heti Kirjattua muistiin
ja tarvittaessa siihen on helppo palata. Tassa mielessé ohjelma toimi raportointivaihees-
sa toimintatutkijan péivékirjana. Yksittaisten tapausten tulkitseva vertailu ja eri luokki-
en analyysi on helppo toteuttaa sanahakujen tai koodattujen tekstinosien hakujen avulla.
On kuitenkin tarkeaa erotella tietokoneohjelmien kayttd koodauksessa tiedon késittelyn
alyllisesta analysoinnista, joka tietenkin jaa kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan teh-
tavaksi (ks. Haag & Lamont-Mills 2004, 289; Coffey & Atkinson 1996, 172; Syrjala
ym. 1995, 162).
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Jaoin analysoitavan aineiston viiteen osaan: lauseentdydennystehtaviin, uintitaustaker-
tomuksiin, teemahaastatteluihin, paivakirjoihin ja loppukertomuksiin seka tutkijaopetta-
jan péivakirjaan. Koodauksen alkuvaiheessa jaoin aineistossa esille nousevat teemat
ohjelman avulla ylékésitteiden alle tutkimusongelmieni ja kirjallisuuden avulla (Miles
& Huberman 1994, 58). Halusin saada késityksen siitd millainen lahtokohta uimakou-
luun tulevilla oppilaillani oli ollut, miten uimataidottomuuden tila on heilla syntynyt ja
miten uimataidottomuus heilld on ilmennyt. K&vin haastatteluaineiston lapi tdssa vai-
heessa kahteen kertaan, jotta I0ytéisin tarvittavat kategoriat ja osaisin sijoittaa aineistos-
ta nousevat teemat varmemmin oikeisiin lokeroihin (Gratton & Jones 2004, 220).
Hirsjérvi ja Hurme (2001, 194) huomauttavat, ettd Suomen kielen murteelliset ilmaisut
tuovat tutkijalle ongelmia tietokoneavusteisissa tekstihauissa. Ratkaisin murreongelman
koodaamalla tekstin ilman sanahakuja, jolloin sain estettyd murteesta johtuvat puutteet

koodauksessa.

Haastatteluaineiston teemojen ylékasitteiksi nousivat kayttaytyminen vedessd, negatiivi-
set tunteet, positiiviset tunteet, sosiaalinen ymparisto, tavoitteet kurssille, uskomukset ja
tiedot vedesta sekd uimataito. Tunteiden jaottelua tuki psykologinen Kkirjallisuus, jossa
tunteiden maarittelyssé puhutaan positiivisista ja negatiivisista tunteista. (Cabanac 2002;
Oatley & Jenkins 1996, 96; Mahoney 1991, 165). Ylakasitteet noudattelevat ymmarret-
tavasti osittain teemahaastattelun runkoa (liite 5), mutta ndiden alla olevat teemat eriy-
tyivét lopulliseen muotoon vasta aineiston useiden analysointikertojen kautta (Miles &
Huberman 1994, 58). Gratton ja Jones (2004, 221) puhuvat selektiivisestd koodauksesta

vaiheessa, jossa aineistosta etsitaan ristiriitaisuuksia tai vahvistavia elementteja.

Koodasin MAXqda:n avulla myds oppilaiden péivakirjat ja kertomukset, koska koin
ohjelman auttavan minua teemojen luokittelussa laajan aineiston kanssa ja halusin nou-
dattaa systemaattista etenemistapaa. Oppimispéaivakirjoissa olevan aineiston luokittelin
opetuksen, oppimisen, tunteiden ja uskomusten luokkiin. Lisaksi jaottelin jokaisen uin-
tikerran omaksi luokakseen, jotta pystyn tarkastelemaan yksittaista oppituntia tarvittaes-
sa erikseen. Oppilaiden oppimispdivakirjojen  merkintéja vertasin  omaan
tutkijaopettajan pdivakirjaani, tavoitteenani 10ytéa yhtenevéisyyksié ja ristiriitoja teke-

missani tulkinnoissa. Loppukertomusten avulla pyrin saamaan oppilaan uimakouluko-
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kemuksesta kokonaiskuvan. Koin arvokkaiksi tiedoiksi ne kokemukset, joita oppilas oli
tuonut esille seké péivakirjassa ettd loppukertomuksessa. Pyrin lopuksi 16ytaméan naista
kolmesta aineistoléhteesta yhtenevéisia uimataidottomuuden ratkaisuun tai ratkaisemat-

tomuuteen liittyvid kuvauksia.

Lauseentdydennystehtdvad koodatessani hyddynsin MAXqgda ohjelman ominaisuuksia
vertailemalla sen avulla tekstissé esille nousseita tunnelmia ennen uimakoulua ja uima-
koulun jéalkeen. Tukeuduin luokittelussa tunteiden perusjaotteluun joko positiivisiksi tai
negatiivisiksi. Taustalla vaikutti my6s Eysenckin (1997, 35) rakentama malli piirreah-
distuksesta, jonka yhtena osana han kayttad Coynen ja Lasaruksen (1980, 151) esille
tuomaa mallia drsykkeen ensisijaisesta kognitiivisesta arvioinnista joko positiiviseksi,
stressaavaksi tai asiaankuulumattomaksi. Mallin mukaan ihminen tulkitsee ensisijaisen
kognitiivisen arvioinnin aikana itselld&n menevén hyvin tai olevansa ongelmissa (Coyne
& Lazarus 1980, 153). Tata luokittelua soveltaen luokittelin kaikkien vastaukset savyl-
tdan positiiviseksi, negatiiviseksi tai epéselvaksi. Tarkoituksenani on kuvata tdmén
avulla muutosta veteen suhtautumisessa ja erotella yleisesti negatiivisena pidetyt asiat
neutraaleista seikoista. Samalla huomasin saavani tarkempaa tietoa siitd mihin asioihin

tunnetilat liitettiin.

Koodasin myds opettajan paivakirjat MAXqgda ohjelmaa apuna kéyttden, vaikka koin-
kin, ettd kyseinen aineisto oli itselleni tuttu. Halusin ndin etdisyyttd omaan tekstiini ja
pyrin lI6ytdmaan uusia yhteyksia ohjelman avulla. Halusin myds saada omat paivéakirjani

vertailukohdiksi muusta aineistosta tekemilleni tulkinnoille.

Aineistosta nousi selkedasti tiettyja teemoja, kuten vedenpelko ja epavarmuus tunnealu-
eelta, opettajan kayttdmat opetusmenetelmat ja vertaisryhmén merkitys oppimisen alu-
eelta, vaikeudet ja onnistumiset oppimisen alueelta sekd uskomusten muuttuminen
opetuksen aikana. Aineiston syvempi analyysi herétti useita kysymyksig, joita selvit-
taakseni palasin teoriatiedon pariin.
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4.6 Tutkimuksen eettiset nakdokulmat

Omista tunteista puhuminen ja omien heikkojen kohtien esille tuominen oppimistilan-
teessa on oppilaalle haastava tilanne. Tutkimuksen aikana oppilas paljastaa itsestddn
ominaisuuksia, joita ei valttamétta ole kerrottu edes ldheisimmille ihmisille. Tutkijana ja
opettajana taté tulee arvostaa, ja osoittaa oma luottamuksellisuus kaikessa toiminnassa.
Pyrin sailyttdmaan tutkittavien anonymiteetin muuttamalla tutkittavien nimet tutkimus-
raporttiin ja kertomalla oppilaan taustatiedoista vain ikdryhmé&n mihin hén kuuluu.
Ryhméssa mukana olleiden on silti melko helppo tunnistaa toisensa tekstista, koska tut-
kimukseen osallistuva oppilasryhma oli niin pieni ja ryhmén sisalla ilmapiiri oli mieles-
tani avoin ja hyvaksyva. Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu ryhman ja opettajan
yhteinen tydskentely ongelman ratkaisemiseksi. Koenkin, etta tutkittavat tukivat kurssin
aikana toinen toisiaan ja samalla osoittivat luottamusta koko ryhmaa kohtaan, jolloin

ryhman sisdisté tunnistamista ei voida pitaa ongelmana.

Kvale (1996, 111) esittelee laajasti tutkimuksen eri vaiheissa esille tulevia eettisid ky-
symyksid, jonka runkoa kaytin hyvakseni tutkimuksen eettisia kysymyksia tarkastelles-
sani. Tutkimuksen alussa toteutetun haastattelun aikana kavin tutkittavien kanssa lapi
tutkimuksen tarkoituksen ja toimintasuunnitelman seka pyysin kirjallisen suostumuksen
tutkimukseen. Toin samassa tilanteessa esiin tietojen luottamuksellisuuden ja annoin
tutkittavalle mahdollisuuden tehda kysymyksia tutkimuksesta. Purku ja analyysivaiheis-
sa eettiset kysymykset kohdentuvat siihen, miten pystyin tutkijana tulkitsemaan aineis-
toani. Raportointivaiheessa pyrin  huomioimaan haastateltavien luottamuksen
yksityisyyteensd, sekd mahdolliset vaikutukset sidosryhmille antamalla tutkittaville
mahdollisuuden kommentoida tekemié&ni tulkintoja (liite 8).
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5 KESKEISET KASITTEET JA TEORIAT

Uimaan oppimisen tunteiden ja kognitioiden tarkastelun lahtékohta johti minut kogni-
tiivisten tunneteorioiden ja pelkotutkimusten &arelle. Né&ihin tutustuessani huomasin,
etta teoriat nojautuvat vahvasti kliiniseen psykologiaan, ja etté eri tutkimuksissa kayte-
tyt kasitteet poikkeavat jonkin verran toisistaan. Uimataidottomien aikuisten tunteilla
tarkoitan niité tietoisia ja voimakkaita positiivisia tai negatiivisia henkisia kokemuksia
(Cabanac 2002), jotka aikuiset liittdvat veteen tai uintiin. Koska ennakkokasitykseni ja
aineistoni painottuu erityisesti pelkotunteisiin tuon tassé kappaleessa esille tutkimusra-
portissani kayttamiéni pelko kasitteitd. Haluan samalla selventaa tutkimukseni viiteke-

hysta kaytettyjen teorioiden osalta.

5.1 Ahdistus ja pelko

Ahdistuksella tarkoitetaan yleensa negatiivista ja epamiellyttdvana koettua tunnetilaa.
Ahdistuksen madrittely on hankalaa, koska se sivuaa monia muita negatiivisia tunnetilo-
ja. Freud (1959, 150) kuvasi ahdistuksen [anxiety] olevan reaktio vaaralle. Toskala
(1974, 99) puolestaan kasittdd ahdistuksen tunteen siséltdvéan laajasti kuvattuna moni-
naiset epamiellyttavyyden tunteet. Ympaéristoarsykkeet, kognitiiviset arsyketekijat ja
psyykkiset tai somaattiset tuntemukset saavat Toskalan mukaan henkilén kokemaan uh-
kaa, jonka havaitseminen tuottaa ahdistuksen tunteen. Tdma puolestaan saa aikaan valt-
tdmiskayttaytymisté. (Toskala 1974, 99.)

Ahdistus kuvataan usein pelkotilana, jolla ei ole tdsmallista kohdetta. Toisin sanoen, on
vaikea sanoa mika meité ahdistaa. Salecl (2004, 18) esittaékin, ettd ahdistus on epamiel-
lyttavaa kiihtymysta, joka on kauheampaa kuin pelko, koska emme tiedd mika sen saa
aikaan. Aalto (2000, 43) puolestaan kuvaa ahdistusta osuvasti tunteiden tulppana, joka
estda ihmista tunnistamasta todellista tunnetta. Beck ym. (1985, 9) nékevat pelon kogni-
tilvisena ja ahdistuksen emotionaalisena prosessina. Pelko vaatii tapahtuman alyllisen
arvioinnin, kun taas ahdistus pitéa sisélladn emotionaalisen reaktion arvioinnille. (Beck
ym. 1985, 9.) Freeman, Simon, Beutler ja Arkowitz (1989, 348) jakavat ahdistuksen to-

delliseen ahdistukseen, neuroottiseen ahdistukseen ja moraaliseen ahdistukseen. Neu-
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roottinen ahdistus on heiddn mukaansa epakaytannéllinen ja yliherkké reaktio, kun taas

todelliseen ahdistukseen liittyy todellinen vaara.

Pelko kuvataan usein olevan tunne odotetusta vaarasta (Annas 1997, 9; Oatley ja Jen-
kins 1996, 258). Sen perustehtdv&nd on valmistaa ihminen toimintaan (taistelemaan,
pakenemaan tai jahmettyméaan paikalleen) ja reagoimaan tilanteeseen nostamalla hengi-
tystiheyttd, syddmen sykettd ja veren maaraa suurissa lihaksissa (Annas 1997, 9). Ym-
pariston uhka, konflikti tavoitteiden valilla tai omien resurssien puute vaativat
valmiustilaa, joka valmistaa ihmistd selvidmaan vaarasta. Pelkojen perimmaéisena tehté-
vana voidaankin pitdd kehon suojaamista. (Oatley & Jenkins 1996, 258 - 261.) Morris
ym. (1988, 679) méarittelevat pelon voimakkaaksi tunteeksi, joka liitetd&n ahdistuksen
kognitiivisiin, behavioristisiin ja / tai fysiologisiin osiin. Onkin ndhtévissg, etta pelon ja

ahdistuksen maaritelmat limittyvat toistensa kanssa.

5.2 Fobia ja maarakohtainen pelko

Fobia sana on johdettu kreikan kielen sanasta phobos, joka tarkoittaa pakenemista. Pho-
bos oli jumala, joka sai aikaan pelkoa ja paniikkia vihollisissaan. (Beck ym. 1985, 8,
115; Davey 1999, xiii.) Fobialla tarkoitetaankin yleiskielessa pelkoja ja ahdistustiloja
(Davey 1999, xiii: Furman 2002, 17). Kliinisessa kirjallisuudessa, erityisesti englannin-
kielisessd, termi fobia [phobia] on yleisesti kaytdssa puhuttaessa sopimattomista pelois-
ta, jotka kohdistuvat tarkkoihin arsykkeisiin tai tapahtumiin (Davey 1999, xiii). Beck
ym. (1985, 8) méaérittelevat fobian erityiseksi peloksi, joka vaikuttaa muista liioitellulta
ja on usein lamaannuttava. Fobia voidaan my6s madritella voimakkaana tarpeena valttaa

peléttya tilannetta (Beck ym. 1985, 8).

Chapman (1999, 427) puolestaan kuvaa fobiaa hairi6tilana tai sairautena, jonka oire
pelko on. Sairauskasitysta voidaan perustella pelon oireiden, kuten syddmen tykytyksen,
kiihtyneen pulssin, huimauksen, pahoinvoinnin tai pyortymisen kautta, jotka ovat yh-
tenevaisia usean laédketieteellisen hatatilan kanssa (Beck ym. 1985, 115). Oatley ja Jen-
kins (1996, 225) kuvaavat yhden tunteen valtaavan fobiaa kokevan ihmisen mielen,

jolloin kaikki muut tunteet siirretddn syrjaan.
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Pelon ja fobian tdsmallistd erottamista Kirjallisuudessa vaikeuttaa tapa, jolla pelkoa
[fear] ja fobiaa [phobia] kdytetaan osittain paallekkaisina termeind. Normaalin pelon ja
fobian vélilla on néhdakseni suuri vaaran todennakdisyyteen liittyva ero, joskin raja
naiden kahden vélilld on melko hamé&rd. Kliinisen psykologian maaritelmé helpottaa
fobian ja pelon erottamista toisistaan. Fobiasta kérsivd ihminen hakee ongelmaansa
apua, koska han kasittdd karsivénsa peloista tilanteissa, jotka eivat hairitse muita tai
koska hén ei enda kesta rajoituksia, joita fobia hénelle aiheuttaa. Liséksi han yliarvioi
ongelmat, jotka aiheutuisivat jos h&n joutuisi pelottavaan tilanteeseen (Beck ym. 1985,
116). Annas (1997, 9) nékee fobian suhteettoman suurena ja jarjenvastaisena pelkona,
joka haittaa elamaa. Beck ym. (1985, 9) kuvaavat fobiaa esimerkilld, jossa ihminen pel-
kaa tietynlaista tilannetta ja tapahtumaa kuten syvéa vetta. Kyseisessa tilanteessa olles-
saan ihminen pelk&& akuutisti seuraamuksia, esimerkiksi hukkumista. Kun fobia
aktivoituu, ihmisen reaktiot voivat vaihdella lievastd ahdistuksesta paniikkiin. (Beck
ym. 1985, 9.)

Beckin esittdmé madritelmé& ei mielestani ole vedenpelon kohdalla aivan selked. VVeden-
pelosta puhuminen fobiana tuntuu arveluttavalta, jos uimataidoton ihminen pelk&é sy-
vaa vettd. Téllainen ihminen tuskin yliarvioi ongelmia, jotka aiheutuisivat jos hén
joutuisi syvaan veteen. Uimataidottoman ihmisen syvan veden pelkoa voidaan nédhdak-
seni pitdd normaalina pelkona. Beck ym. (1985, 30) tuokin esiin pelon voimakkuuden ja
valttdmiskayttaytymisen suhteen todelliseen riskiin, jolloin fobiasta puhuminen néyttaa
perustellulta. Fobian ominaispiirteisiin kuuluu myés fobiasta kérsivan ihmisen kyky ha-
vaita pelolle altistumisen jalkeen, ettd pelko oli liioiteltua. Silti ihminen ei pysty eli-

minoimaan pelkoa. (Beck ym. 1985, 116.)

Kéytan tassd tutkimuksessa termié fobia ainoastaan suorana suomennoksena lahdekir-
jallisuuden termistd ”phobia”, tai jos suomenkielinen kirjallisuus kéyttda samaa termia.
Perustelen valintaani silla, ettd suomenkielisessa kirjallisuudessa termi fobia on useim-
miten korvattu pelolla. Termi ”madrékohtainen pelko” (esim. Suomen psykiatriayhdis-
tys 1997, 117) on rinnastettavissa englanninkielisessa Kirjallisuudessa kéyttssa olevaan
termiin “specific phobia” (esim. Davison, Neale ja Kring 2004, 136; Davey 1999, Xiv;
Annas 1997, 10). Suomen psykiatriayhdistys (1997, 117) toteaa maarakohtaisen pelon
olevan "huomattava ja itsepintainen pelko, joka on liiallista tai epdrealistista ja kohdis-
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tuu tiettyihin l&sna oleviin tai odotettuihin kohteisiin tai tilanteisiin.” Maarakohtaisiin
pelkoihin voidaan luokitella kuuluvaksi moninaiset pelot kuten vedenpelko, eldinpelko
tai korkean paikan pelko ja ne ovat melko yleisia. Annasin (1997, 31) tutkimuksen mu-
kaan 19.9 % ruotsalaisista kérsii méérakohtaisista peloista ja Davey (1999, xiii) huo-
mauttaa, ettd noin 60 % ihmisistd kokee kohtuutonta pelkoa jotain tapahtumaa tai

tilannetta kohtaan jossain vaiheessa eldmastaan.

Pelkojen luokittelumalleja ja termeja on kuitenkin useita. Lepola, Koponen ja Leinonen
(1998, 19) puhuvat "mééritetyisté yksittdisista peloista” ja tukeutuvat toiseen Suomessa
kaytettyyn ladketieteelliseen diagnoosiluokitukseen (ICD-10), jonka mukaan méaritetyt
yksittdiset pelot ovat “epdrealistisia pelkoja, jotka haittaavat huomattavasti henkilén
elamé&a”. Naista peloista kérsiva henkild pyrkii aina valttdmaan pelon kohdetta ja pelot
tiedostetaan kohtuuttomiksi tai jarjenvastaisiksi. (Lepola ym. 1998, 19.) Suomalaisessa
kirjallisuudessa Furman (2002, 18) puhuu maarékohtaisista peloista termilla yksittaiset
fobiat”, joka lienee k&annos englanninkielisesta termista “specific phobia” tai viittaus
ennen vuotta 1994 kansainvalisissa yhteyksissd kaytetysta termistd “simple phobia”
(Davey 1999, xiv).

5.3 Vedenpelko

Voimakkaita pelkoja vetta kohtaan voidaan pitad psyykkisend sairautena, jos oireet tayt-
tavat diagnostiset kriteerit. Vedenpelko méaritelladn Amerikan psykiatriayhdistyksen
kehittdman tautiluokituksen [DSM-IV] mukaisesti kuuluvan tunnehdairidihin [emotional
disorders] ja sen alaluokkaan ahdistuneisuushéiridihin [anxiety disorders], jossa se ku-
vataan méaarékohtaisten pelkojen ympéristoon liittyvaan tyyppiin (Suomen psykiat-
riayhdistys 1997, 117 - 125; Davison ym. 2004, 136). Jaottelun toimivuutta tukevaa
tutkimusta on tarjolla runsaasti (Muris, Schmidt & Merckelbach 1999; Fredrikson, An-
nas, Fischer ja Wik 1996), vaikka Graham ja Gaffan (1997) luokittelivatkin veden- ja
uimisenpelon omassa tutkimuksessaan eloonjaamispelkoihin, pohjaten ajatuksensa evo-
luutiondkdkulmiin. Hellstrom ja Hanell (2000, 14 - 16) puolestaan luokittelevat veden-

pelon kuuluvan yksittéisissa fobioissa luonnonilmid pelkoihin.
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Vedenpelon tarkempia toiminnallisia méaaritelmida on hankala 16ytda kirjallisuudesta.
Ongelmaksi ndyttad muodostuvan edella esittdméni pelkotunteen hankalasti maéaritelta-
va luonne. Alan kliinisessa tutkimuksessa usein kaytetty termi “water phobia” viittaa
vakavaan ja voimakkaaseen madarékohtaiseen pelkotilaan, joka voi merkittdvasti haitata
henkilokohtaista ja perheen jokapaivaista elaméa (Menzies 1999, 137). On siis tulkitta-

vissa, ettd Menzies tarkoittaa termilla DSM-1V:n kuvaamaa maérakohtaista pelkoa.

Suomalaisessa kirjallisuudessa puhutaan jonkin verran vedenpelosta, mutta sen tarkem-
pi madrittely on jadnyt kesken (esim. Lauritsalo ym. 2005, 12; Hakala ym. 2004, 28 —
30; Furman 2002, 19; Laara 2002, 11; Koskinen 1984, 13). Vedenpelon syitd ja sen
poistamisen keinoja on mietitty, mutta tarkkaa maaritelmaa veden pelolle on vaikea 1dy-
ta4. Kirjallisuudessa, tutkimuksissa ja julkisessa keskustelussa kéytetddn useita termejé,
kuten vedenpelko (Hakala ym. 2004, 28 — 30; L&&rd 2002, 11; Keskinen 2000; Huhtala
2000, 14;; Virtanen 1998, 71 - 76; Koskinen 1984, 13), vesipelko (Pulahdus 2005b;
Trotschkes 2004), vesifobia (Furman 2002, 19) ja hydrofobia (Hellstrom & Hanell
2000, 123), jota kreikkalainen Celsus tosin on jo 2000 vuotta sitten kayttanyt kuvaa-
maan vesikauhua, eli rabiesta (Celsus 1961, 111 - 113).

Myos englanninkielisessa kirjallisuudessa termien moninaisuus sekoittaa lukijaa. Peda-
gogisessa Kirjallisuudessa kaytetddn enimmakseen termié fear of water” (ks. esim. Cor-
lett 1980, 100), joka kuvaa oppilaan pelkotilaa ottamatta kantaa siihen onko kyseessé
sairaus vai normaali pelko. Termit "fear of water” ja “water phobia” sekoittuvat erityi-
sesti psykologia tieteiden alalla, ja samassa tutkimuksessa saatetaan kayttdd molempia
termejé selittdmatta niiden eroja (esim. Menzies & Clarke 1993a). Lisaksi termié “aqu-
aphobia” on kaytetty kuvaamaan veden psykologisia muureja ja uimisen pelkoa (esim.
Shaw & D’Angour 2003, 35, 45).

Vedenpelon madrittely pedagogiselta pohjalta vaikuttaa vaikealta. On vaikea tietdd mil-
loin puhutaan diagnosoiduista peloista tai miten vakavat pelot erotetaan peloista, jotka
ovat jokapaivéista elamad vahemman haittaavia, kenties hieman lievempié pelkoja? Ha-
luankin tuoda esille ne rajat, joita kaytetddn méaarakohtaisten pelkojen diagnostiikassa,
jotta lukija saa kasityksen siitd milloin vedenpelosta voidaan puhua sairautena ja milloin
vedenpelkoa kuvataan terveena pelkona.



39

Poulton, Menzies, Craske, Langley ja Silva (1999) erottavat vesifobiasta [water phobia]
karsivét ihmiset vedenpelkoisista [fear of water] pelon vaikutusten laajuudella yksiloon.
Diagnoosin tekemiseen vaaditaan tietyn ajanjakson kesténeitd toimintamalleja, koke-
muksia tai tunteita, joita verrataan annettuihin kriteereihin. Selke&na diagnostiikan Kri-
teerind pidetd&n normaalin eldman estymisté tai rajoittumista. (Oatley & Jenkins 1996,
223.) Taman kriteerin mukaan oppilasryhmastani vedenpelkoisia olisivat ne, joiden
normaali eldma on estynyt tai rajoittunut vedenpelon vuoksi. Normaalin eldamén maarit-
tely tuottaakin taas vaikeuksia. Poulton ym. (1999) méérittelivat tutkimuksessaan ve-
denpelkoisiksi lapsiksi sellaiset lapset, jotka ilmoittivat “varmasti” tunteneensa
viimeisen vuoden aikana kohtuutonta pelkoa vetta kohtaan. Ympéristossa, jossa vettd on
paljon ja kulttuuriin liittyy aktiviteetteja, joissa vesi on lasné, liittyy normaaliin elaméaan
erilaiset vesitilanteet. Menzies (1999, 129) korostaa vedenpelon vaikutusta sosiaaliseen
elamain Australian kaltaisessa maassa, jossa suurin osa ihmisista asuu lampimall& ran-
nikkovyohykkeella. Veteen liittyvéat aktiviteetit ovat yleisiéd ja veden darelld tapahtuvat
toiminnot ovat tarked osa sosiaalista elaméa. Sama erityispiirre voidaan nahda olevan
myds Suomessa. Vaikka kesa on lyhyt, on suomalaiseen kesanviettoon aina kuulunut
mokkeily, veneily ja saunominen rantasaunassa. Kaikissa ndissé toiminnoissa vesiele-

mentti kuuluu oleellisena osana tapahtumaan.

Pedagogisesti ajateltuna ongelma ei ehkad olekaan mahdoton. Diagnosointi ei ole uima-
opettajan tehtdva. Kaikki vettd arastelevat oppilaat ovat opettajalle haaste. Opettajana
kohtaan oppilaita, jotka ovat selkedsti vedenpelkoisia. He saattavat kieltdytyé tulemasta
veteen, itked pelottavassa vesitilanteessa, tarrautua altaan reunaan tai jaykistya veteen
mennessaan. Naitd kaikkia oireita voidaan pitdd madrékohtaisen pelon oireina (Suomen
psykiatriayhdistys 1997, 117.) Vaikka vain yksi ndista oireista ilmenisi opetustilantees-
sa, on opettajan huomioitava vedenpelon mahdollisuus ja valittava pedagogiset mene-

telmat pelokkaan oppilaan mukaan.

Kéytan tassé tutkimuksessa termid vedenpelko kuvaamaan niit4 voimakkuudeltaan vaih-
televia pelon ja ahdistuksen tunteita, jotka kohdistuvat veteen tai uimiseen, aiheuttavat
valttamiskayttaytymista ja ongelmia uimataidon omaksumisessa. Vaikka Suomen psy-
kiatriayhdistys (1997, 117) ké&yttdd kliinisessé tutkimuksessa todetusta vedenpelosta
termi& vedenpelko, puhun t&ssa tutkimuksessa diagnosoidusta vedenpelosta termill& ve-
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sifobia, jotta termit eivat sekoitu keskenadn. Perustelen valintaani pedagogisilla 1&ahto-
kohdilla. Oppilaiden vedenpelkoa kuvataan tdssa tutkimuksessa enimmékseen normaa-
lina reaktiona tai vesifobian oireet tuodaan esiin pedagogisessa ymparistossd, ilman
mahdollisuutta tarkempaan diagnosointiin. Haluan myds korostaa pedagogista lahesty-
mistd puhumalla mieluummin vesirohkeuden saavuttamisesta kuin vedenpelon poista-
misesta (vrt. Furman 2002, 259; Poulton ym. 1999).

5.4 Uskomus

William James (1983) kaésitteli jo vuonna 1890 ilmestyneessa alkuperaispainoksessaan
uskomusta [belief], sen syntymekanismeja ja olemusta. Uskomus on hanen mukaansa
henkinen tila tai toiminto, jolla todellisuus tiedostetaan. James naki, ettd ihminen voi
uskomuksen avulla siirtdd syrjaén ristiriitaiset ideat ja saavuttaa nain sisaisen tasapai-
non. Hanen mukaansa epéily ja tutkiminen ovat uskomuksen vastakohtia. (James 1983,
913 - 914.) Termit viittaavat ajatukseen, jota nykyisin toteutetaan kognitiivisen terapian
avulla: pyritddn muuttamaan epétarkoituksenmukaisia ajatustapoja ja niiden yhteyksia
ongelmallisiin kokemuksiin, tunteisiin ja toimintatapoihin (Kéhkonen, Karila & Holm-
berg 2001, 5).

Eri pelkotutkijat ovat vuosien aikana muodostaneet omat terminologiansa puhuessaan
kognitiivisen tunneteorian eri ilmidistd. Beck (1990, 22) kayttaa termia uskomus [be-
lief], Eysenck (1997, 69) puhuu ajatusvaaristymasta [bias] ja Menzies (1999, 130) tote-
aa jarjenvastaisten kognitioiden [irrational cognitions] olevan yleisid vedenpelkoisilla
aikuisilla. Perusajatus on kaikilla kuitenkin sama. Pitkékestoisessa muistissa olevat
skeemat vaikuttavat tiedon tulkintaan, joka voi saada aikaan esimerkiksi pelkoja ja valt-
tamiskayttaytymistd. Selvyyden vuoksi puhun tdssa tutkimuksessa kuitenkin vain usko-

muksista, ellen halua viitata toisen tutkijan kayttamaan termiin.

5.5 Beckin kognitiivinen tunneteoria

Tukeudun oppilaan tunteita, uskomuksia ja toimintaa kuvatessani kognitiivisiin tunne-
teorioihin ja pyrin hyddyntaméaan niiden avulla saamaani tietoa pedagogisissa valinnois-

sa. Tutkimusta suunnitellessani tutustuin Aaron T. Beckin ajatuksiin. Han on
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kognitiivisen tunneteorian uranuurtaja ja yksi tunnetuimmista kognitiivisen terapian ke-
hittdjistd (Kuusinen 2001, 14; Oatley & Jenkins 1996, 359). Beckin ym. (1990, 22) mu-
kaan ihminen tulkitsee eteen tulevia tilanteita ainakin osittain taustalla olevien
vadristyneiden uskomustensa [dysfunctional beliefs] kautta. Uskomukset liittyvat raken-
teeseen, josta usein kdytetddn nimitystd skeema. Skeemojen avulla ihminen valikoi ja
yhdistelee tietoa. Toskala (1991, 29) kuvaa skeemoja ”syvina siséisina saantdind, joiden
avulla ihminen séilyttad pysyvyytta ja konsistenssia sekd omaa itseddn koskevan etta
ulkomaailmaan liittyvén tiedon rakentamisessa”. Sopiva toimintamalli valitaan tunneta-
son ja motivaatiotason arvioinnin kautta. N&ita kognitiivisia, affektiivisia ja motivaatio-
nalisia prosesseja pidetddn persoonallisuuspsykologiassa tarkeind persoonallisuuden
rakennusaineina (Beck ym. 2004, 4; Toskala 2001, 361; Beck ym. 1990, 22).

Kognitiivisten skeemojen tehtdviksi Beck ym. (1990, 33) nakevait tiedon erottelun, tul-
kitsemisen ja mieleen palauttamisen. Tunneskeemojen tehtdvana on tunteiden muodos-
taminen ja motivaatioskeemat kasittelevat haluja ja toiveita. Toiminnalliset skeemat
valmistavat toimintaan ja kontrolliskeemat estévét tai suuntaavat toimintamme. (Beck
ym. 1990, 33.) Kaytdnnossa skeemat voivat vaikuttaa toimintaamme vedenpelkotilan-
teessa esimerkiksi seuraavasti: ”Joudun kohta veteen, vaikka en osaa uida” -ajatus akti-
voi pelkoskeeman, joka kasittelee informaatiota. Tunneskeemat, motivaatioskeemat,
toimintaskeemat ja kontrolliskeemat aktivoituvat ja ihminen tulkitsee tilanteen vaaralli-
seksi (kognitiivinen skeema: "tiedan ettd hukun”), pelon tunne nousee (tunneskeema:
”pelk&an joutuvani veden alle”), ihminen haluaa pois tilanteesta (motivaatioskeema:
heti pois taalta”) ja alkaa toimia paetakseen tilanteesta (toimintaskeema: pakeneminen
tilanteesta). Jos ihminen arvioi pakenemisen olevan haitallista, saattaa hén estaa tdman
impulssin (kontrolliskeema). (Beck ym. 1990, 34.) Beckin ja Clarken (1988) mukaan
pelokkaat ihmiset valikoivat ymparistostddn uhkaan ja vaaraan liittyvid signaaleja.
Beckin teoria pohjautuukin aristoteliseen ajatukseen siitd, ettd tunteet ovat arviointeja.
Koska pystymme jossain madrin valitsemaan tapamme arvioida tilanteita, pystymme

tata kautta vaikuttamaan my0s tunteisiimme. (Oatley & Jenkins 1996, 104.)

Beck ja Clark (1988) kategorisoivat virheellisia ajatusmalleja luokittelemalla ne mieli-
valtaiseksi paattelyksi, valikoivaksi kasittelyksi, yliyleistamiseksi, liioitteluksi, henkil®-
kohtaistamiseksi tai yksipuolseksi ajatteluksi. Kuusinen (2001, 14) kuvaa Beckin
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uskomuksia kognitiivisen skeeman verbalisoituina sisaltdind, eli ajatusvaaristymina,
jotka ovat itsed, tulevaisuutta ja ulkomaailmaa koskevia negatiivisia yleistyksid. Beckin
teoria kohdentuu erityisesti siihen, millaista luotettavaa todistusaineistoa pelokkailla
ihmisilla on, jotta he voivat yllapitad toimintaa haittaavia skeemojaan. Erityisesti kogni-
tiivisiin ennakkoluuloihin ja tiedon kasittelyyn kiinnitetddn huomiota. Thorpe ja Sal-

kovskis (1999, 90) tiivistavat Beckin pelkoteorian matemaattisen kaavan muotoon:

Havaittu vaaran todenné@kgisyys x tunnettu epamiellyttavyys

Koettu pelko =
Havaitut kyvyt selvitd + havaitut pelastuskeinot

Beck ym. (1985, 64) puhuvat yksilon siséisistd olettamuksista ja sé&nndistad pelkojen
synnyssd. Heiddn mukaansa olettamukset ja s&&nnét voidaan luokitella yleisiin varoi-
tuksiin, tarkkoihin varoituksiin ja haittaaviin pakkoihin. Yleisia varoituksia voitaisiin
uimakoulutilanteessa kuvata esimerkiksi “vesi on vaarallista” olettamuksella. Tarkka
varoitus voisi olla ”jos menen veteen, hukun” ja haittaava pakko olettamus voisi olla
’pysy poissa vedesta”. Fobioissa ndma sdannot ovat usein ehdollisia, jolloin saanto akti-
voituu kun pelon kohdetta lahestytdan. Vaikka pelk&éva ihminen kokeekin ettd ndma
séantdjen seuraamukset ovat erittain todennékdisid, on mahdollista ettd hén pystyy me-
nemaan pelottavaan tilanteeseen luotettavan ihmisen kanssa. (Beck ym. 1985, 65.) Beck
ym. (1985, 6) huomauttavatkin pelon tutkimuksen ytimen 16ytyvéan ihmisen paahanpint-

tymaén ja sen aiheuttamien pelon reaktioiden alueilta.

Tutkimukseni ndkokulmasta Beckin teoria tuntui antavan aineksia uimataidottomien
oppilaiden tunteiden selittdmiselle kognitiivisen arvioinnin kautta. Koinkin haastattelu-
vaiheessa, ettd vaaristyneiden uskomusten muuttaminen tiedoksi olisi yksi tulevia pééa-
tehtdviani uimakoulussa. Oppilaiden tuottamaa aineistoa analysoidessani huomasin
kuitenkin, ettd Beckin teoria ei tdysin pystynytkdan selittdmadn havaintojani oppilaiden
peloista ja toiminnasta uimakoulussa. Teoria ei tuntunut taysin soveltuvan ns. normaali-
vaestdon kuuluvan ryhman tunteiden tarkasteluun. Ajatustani tukivat myods vedenpelon
Kliiniset tutkimukset (esim. Menzies 1999; Menzies 1993a; Menzies 1993b), joiden

mukaan pelkat aiemmat kokemukset eivét pystyneet selittdmaan vedenpelon syntya.
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5.6 Eysenckin piirreahdistus teoria

Michael W. Eysenck (2004; 2000; 1997; 1992) on kehitellyt nelifaktorisen ahdistuksen
[anxiety] selitysmallin pohjaten sen aiempiin tunneteorioihin, kuten Jamesin ja Langen
tunneteoriaan, Schahterin ja Singerin kaksifaktoriseen tunneteoriaan, Lazaruksen kogni-
tilvisen arvioinnin teoriaan sekd Parkinsonin ja Beckin ajatuksiin (ks. Eysenck 1997).
Eysenck (1997, 95 - 96) toteaa Beckin teorian vahvuudet, mutta Kkritisoi teoriaa késittei-
den ja rakenteen osalta. Hanen mukaansa Beckin skeema késite on epamaardinen ja
Beck nayttad tarkoittavan silla usein muutakin kuin uskomusta [belief]. Toisaalta kritii-
kin kohteena on teorian kehdmaisyys. Beck kayttdd kayttdytymisté todisteena kognitii-
viselle ristiriidalle ja pééattelee sen avulla skeeman olemassaolon. Samaa skeemaa

kaytetdan tdman jalkeen selittdmaén havaittua ristiriitaa. (Eysenck 1997, 95 — 96.)

Eysenck ldhestyy ahdistushéirioitd ja pelkoja kokonaisvaltaisemmin kuin Beck. Han
pyrkii nelifaktorimallista johdetun piirreahdistusteorian avulla kuvaamaan ns. normaalin
vaeston pelkotiloja. Teoria tukeutuu voimakkaasti persoonallisuus- ja kognitiiviseen
psykologiaan. Yhtenevaisyyksia Beckin ajatuksiin 16ytyy paljon, mutta piirreahdistus-
teoria vaikuttaisi antavan kattavamman selityksen tutkimukseen osallistuneiden oppilai-
den kaytoksestd. Toisaalta, on hyvd huomata, ettd kliinisten potilaiden ja korkean
piirreahdistuksen omaavien ihmisten on molempien todettu omaavan samanlaisia vali-
koivia tarkkaavaisuuteen ja tulkintaan liittyvia ajatusvaaristymid (Eysenck 1997, 99).
Tastd syystd pidan tarkedand tuoda esiin myds kliinisen psykologian tutkimuksia. Tar-
keimmat erot ndiden ryhmien kesken on todettu 16ytyvan pelon intensiteetista ja koettu-

jen oireiden kontrolloitavuudesta (Eysenck 1997, 101).

Psykologian kirjallisuudessa kaytetadn termi& piirre [trait], puhuttaessa pitk&aikaisista
persoonallisuuteen pohjautuvasta toimintamallista (Stuart-Hamilton 2003, 131; Oatley
& Jenkins 1996, 127). Piirreahdistuksen [trait anxiety] termill& tarkoitetaan persoonalli-
suuden ulottuvuutta, joka kuvaa yksilollistd alttiutta ahdistuksen ja pelon tunteille. (Ey-
senck & Keane 2001, 537; Eysenck 1997, vii; Broadbent & Broadbent 1988; Eysenck &
Eysenck 1985, 290). Eysenck (2000; 1997, 54) on kuvannut piirreahdistusteorian neli-
faktoriseksi teoriaksi, jossa pelkokokemus syntyy joko ulkoisen &rsykkeen, siséisen fy-

siologisen arsykkeen, yksilon oman kayttdytymisen tai omien kognitioiden, kuten
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huolien, kautta (kuvio 2). Eysenckin (2000) mukaan koettu pelko syntyy ndiden neljan
faktorin kautta, ja jokaisen faktorin vaikutukset koettuun pelkoon riippuvat valiin tule-

vista ajatusvaaristymista.

Ihmiset, jotka luokitellaan piirreahdistukseltaan matalalle tasolle, ovat hdnen mukaansa
vahan pelkaavia. Paljon pelkaavat [hign-anxious] ja puolustautuvat paljon pelkaavéat
[defensive high-anxious] ovat saaneet korkeita arvoja piirreahdistusmittareilla. Thmiset,
joiden piirreahdistustaso on matala ja heidén puolustusmekanisminsa voimakkaita kuva-

taan torjujiksi [repressive]. (Eysenck 1997, 54.)

Skeemat (esim. vaarat)
pitkakestoisessa muistissa

lAJATUSVAARISTYMAT T

— | Fysiologinen aktiivisuus

Tunne | — | Kayténnon toimintatavat | — . .
arsyke Kognitiivinen Emotionaalinen

arviointi v kokemus
— | Kognitiot (esim. huolet) |——

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

KUVIO 2. Nelifaktoriteoria piirreahdistuksesta (Eysenck 1997, 54)

Eysenck tulkitsee Beckin tavoin kognitiivisten ajatusvaaristymien syntyvén pitkakestoi-
sen muistin skeemojen avulla. Varsinaisia tutkimustuloksia tasté ei ole, koska muistin
skemaattisesta sisallostd on kéytdnnossd mahdoton saada suoraa tietoa. (Eysenck 2000.)
Eysenck (1997, 54) tulkitsee tunnedrsykkeen altistuvan ensin kognitiiviseen arviointiin,
jossa arsyke arvioidaan suhteessa omiin kykyihin. Yksilolliset erot riippuvat tassa tul-

kinnassa Eysenckin mukaan ainakin osittain ajatusvéaristymistd, jotka pitkékestoisen
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muistin kautta vaikuttavat paitsi ensisijaiseen kognitiiviseen arviointiin, myds sitd seu-
raaviin fysiologisiin tuntemuksiin, kdytdnnon toimintatapoihin ja kognitioihin. N&iden
yhteisvaikutuksesta syntyy tunne kokemus, joka vedenpelkoisella voisi olla esimerkiksi
paniikki. (Eysenck 1997, 53 — 55.) Eysenck (1997, 10) epéilee, ettd huomion Kiinnitta-
misen ja tulkinnan ajatusvaaristymat syntyvét pelokkailla ihmisilla automaattisista pro-
sesseista. Naitd hén kuvaa jélkitietoisina [postconscious] prosesseina, jotka voivat
kaynnistya vain jos pitkakestoinen muisti aktivoituu ennen ajatusvaaristyman syntymis-

ta.

Korkean piirreahdistuksen omaavien ihmisten koetaan olevan muita haavoittuvampia
erilaisille ahdistushairidille. Tata selitetddn uhkaan liittyvalla kognitiivisella tiedon ka-
sittelylla. Ahdistushairididen syntyyn vaaditaan tosin myos korkea tilanneahdistus [state
anxiety], jolla tarkoitetaan tilannetta, jossa huomio kiinnitetddn uhkaa kohti. (Eysenck
2000; Eysenck 1997, 9; Eysenck & Eysenck 1985, 290.) Tilanneahdistuksen kasvami-
nen voi saada aikaan kierteen, jossa ajatusvaaristymat ruokkivat tilanneahdistusta, joka
johtaa voimakkaampiin kognitiivisiin ristiriitoihin, ja joka taas kohottaa tilanneahdistus-
ta. (Eysenck 1997, 42.) Erityisesti diagnosoidusta peloista karsivill& on riski joutua tél-

laiseen kierteeseen (Eysenck 1997, 100).

Korkean piirreahdistuksen omaavat ihmiset kiinnittavat suuren osan huomiokyvystaan
(tarkkaavaisuuden ajatusvaaristyma) uhkaan ja tulkitsevat moniselitteisen arsykkeen
useammin uhkaavaksi kuin matalan piirreahdistuksen omaavat ihmiset (tulkinnallinen
ajatusvaaristyma). Lisdksi heidan on epdilty muistavan suhteettomasti enemman uhkaa-
vaa kuin ei uhkaavaa informaatiota (negatiivisen muistin ajatusvaaristyma). Myos tie-
dostamattoman ajatusvaaristyman olemassaoloa epéilladn. Né&iden kognitiivisten
vadristymien kuvataan liittyvan moniselitteisiin tai uhkaaviin &arsykkeisiin erityisesti
korkean piirreahdistuksen omaavilla henkil6illa. (Eysenck 2000; Eysenck 1997, 13 —
21; Eysenck & Derakshan 1997.) Adritilanteissa tillainen normaalivaestoon kuuluva
paljon pelkadva ihminen voi Eysenckin (1997, 87) mukaan muuttua ahdistukseltaan
Kliiniselle tasolle. Torjujien omat ajattelumallit minimoivat uhkat, jolloin puhutaankin
vastakkaisista kognitiivisista vaaristymista. (Eysenck 1997, 83; Eysenck 2000). Téllai-
set ihmiset kertovat, etteivat he koe pelkoa, vaikka heidan kaytoksensa ja fysiologiset
reaktiot osoittavat toisin. He vélttavat valikoimasta negatiivista informaatiota omasta
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kaytoksestadn ja tulkitsevat eri kanavista tulevaa tietoa positiivisella savylla. (Eysenck
2000.) On my0s epailty, ettd torjujat kokevat pelkoa, mutta raportoivat vain vahaisesta
pelosta (Eysenck 1997, 85; Eysenck & Derakshan 1997). On kuitenkin tarked huomata,
ettd vastakkaiset tarkkaavaisuus- ja tulkintavaaristymat ovat selviamiskeino, jonka avul-

la pelkotaso saadaan laskemaan.

Ajatukseni siitd, ettd tyoni uimataidottomien vedenpelkoisten aikuisten kanssa lahtisi
kayntiin kognitiivisten ajatusvadristymien eliminoinnilla, vahvistui. Eysenck (1997,
168) puhuu avainasemassa olevasta tulkinnallisesta ajatusvéaristymastd, johon tulisi
keskittyd pelkoa poistettaessa. Tamé ajatusvéaristyman ydin liitetddn usein koettuun
kontrollin puutteeseen. Pelon kohteen valttdmiskayttaytyminen voi pitaa ylla pelokkaan
ihmisen tulkintaan liittyvié ajatusvaéristymia ja onkin tarkeéd, ettd ihminen ponnistelee
valttadkseen tallaista kayttaytymistd. (Eysenck 1997, 168.) Kritiikki, jota piirreteorioita
kohtaan on esitetty, kohdistuu l&hinna niiden kykyyn selittdd persoonallisuutta ihmisen
toiminnan avulla (esim. Eskola 1985, 55) ja piirrekuvausten ajatukseen pystyd kuvaa-

maan ihmisen persoonallisuutta eri adjektiivilistojen avulla (Vilkko-Riiheld 1999, 519).

Eysenckin teoria antaa mielestdni mahdollisuuden tarkastella vedenpelkoa ja pelokkaan
ihmisen kayttaytymistd vesitilanteissa persoonallisuuden piirteet huomioiden. Kéytan
tassa tutkimuksessa Eysenckin teoriaa Beckin teorian ja vedenpelkotutkimusten rinnalla
selittdessani ja arvioidessani oppilaiden pelon tunteita. Tiedostan myds muiden kogni-
tiivisten tunneteorioiden ja terapioiden, kuten rationaalis-emotionaalisen terapian (esim.
Ellis 1979; Ellis 1974), mahdollisuudet pelokkaan ihmisen toiminnan kuvaukseen ja
selittdmiseen, mutta olen tietoisesti jattanyt niiden kasittelyn pois tésta tutkimusraportis-
ta. Seuraavissa kappaleissa pyrin I0ytamadn niitd “avainasemassa” olevia ajatusvaaris-

tymié tai uskomuksia, joita oppilaani toivat esiin ennen uimakoulun alkua.
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6 UIMAKOULUUN TULEVAN OPPILAAN KUVAUS

Haluan kuvata uimakouluun tulevan oppilaan taustoja ennen uimakoulun esittelyé, jotta
lukija ymmartad paremmin tekemaéni valinnat opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.
Haastan lukijan tutustumaan oppilaiden taustoihin, uskomuksiin ja tunteisiin vetta koh-
taan seka niistd tekemiini tulkintoihin. Oppilaiden taustojen esittelyn lisaksi selvennén
edell& esittdmidni teorioita ja esittelen aikaisempia tutkimuksia, jotka liittyvat oppilai-

den esille tuomiin teemoihin.

6.1 Uimataidottomuuden taustat ja motiivit

Oppilaideni yleinen asenne vetta ja uimista kohtaan ennen kurssia oli varautunut. Luo-
kitellessani oppilaiden lauseentédydennystehtavassa (liite 9) antamia vastauksia, huoma-
sin ettd enemmisto vastauksista oli savyltadn negatiivisia (63 %), reilu neljannes (26 %),
positiivisia ja reilu kymmenysosa (11 %) savyltaan epaselvia vetta tai uimista kohtaan.
Kuvaa tdydensivéat oppilaiden uintitaustakertomukset ja haastattelut. Veteen ja uimiseen
liittyvat negatiiviset tunteet tulivat esiin kymmenen haastattelukerran aikana esiin 133
kertaa. Positiivisista tunteista puhuttiin vain 25 kertaa. Haastatteluissa sain kuvan yksi-

I6istd, joille on muodostunut erilaisia haittaavia ajattelumalleja vesiympéristod kohtaan.

Uimataidottoman ihmisen toimintatavat veden &éarell& ja sosiaalisessa ympéristossa jos-
sa vesi on lasng, tuntuvat vedestd nauttivasta ihmisestd oudoilta. Onkin mielestani tar-
keda tiedostaa, ettd uimaopettajalla ei vélttdmattd ole todellisia mahdollisuuksia
ymmartaa niitd negatiivisia tunteita, joita uimataidoton aikuinen kokee uimakouluun
tullessaan. Uimaopettaja on itse useimmiten nauttinut vedessa olosta lapsesta saakka,
eik& pahimmassa tapauksessa tiedosta oppilaan negatiivisia tunteita lainkaan.

Beck ym. (1985, 86) selittdvét ennakkokasitysten merkitysta epatasapainolla kognitiivi-
sen systeemin saatelyjarjestelmissd, joka saa ihmisen tulkitsemaan ympéristén tapahtu-
mat vaaroina, vaikka varsinaista vaaraa ei olisikaan. Ndma kognitiiviset arvioinnit
vaikuttavat kayttaytymiseen ja ajatteluumme tunnetasolla. (Beck ym. 1985, 86.) Seu-

raavat esimerkit kuvaavat kolmen oppilaani erilaista negatiivista ennakkokasitysta uintia
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kohtaan. Ennakkokasityksissa oli nédhtavissa pelkoon, uinnin epamiellyttaviin tuntemuk-

siin tai omiin kykyihin liittyvida ominaispiirteita.

”Kyse ei ole niinkéan paljon uimataidosta vaan siita, etten yksinkertaisesti us-
kalla endé uida” (Seppo, uintitaustakertomus).

”Uintikokemukseni jaivat kesdisin vain saunareissulla pieneen pulahteluun Ia-
hell& rantaa tai aivan laiturin vierelld uintiin. Enk& kylla nauttinut niista, mutta
kun se on suomalaisten tapa kesalla.”” (Ulla, uintitaustakertomus.)

”Minun uintitaustani perustuu ’pikku pyrahdyksiin’, eli yksinkertaisesti en jaksa
uida / en pysy pinnalla kuin muutaman metrin’ (Riku, uintitaustakertomus).

Oppilaiden taitotasot ennen uimakoulun alkua olivat melko vaihtelevat. Taysin uimatai-
dottomilla oppilailla ei ollut valmista motorista mallia siitd, millaisia uintiliikkeitd ve-
dessd tulisi tehda. Osa oppilaista oli lapsuudessa oppinut jonkin verran eri
uintitekniikoita, 1&hinn& koirauintia ja rintauintia. N&denndisesti uimataitoiset oppilaani,
jotka ilmoittivat pystyvansa uimaan jopa yli 25 metrid, korostivat kuitenkin omaa uima-
taidottomuuttaan vedenpelon kautta. Omaa uimataitoa ei pystytty kayttdmaan, koska
pelko hallitsi uintitilannetta. Veden alle meno, aallot, roiskuva vesi tai toiset uimarit hai-
ritsivat uintitilannetta niin paljon, ettd uimataito koettiin olemattomaksi. Poikkeuksetta
kaikki oppilaani kuvasivat syvaa vetta itselleen alueeksi, jossa he eivat pysty uimaan.

Olen koonnut oppilaiden kuvaukset omasta uimataidosta taulukkoon 2.

TAULUKKO 2. Oppilaiden ilmoittama uimataito ennen uimakoulua ja sen kuvaus

IImoitettu
Oppilas | uimataito Oman uimataidon kuvailua
ennen (haastattelut, uintitaustakertomus, lauseentiydennys)
uimakoulua
Auvo oOm ”minun uimataito on semmonen, etti en uskalla menna veteen silla tavalla,
Yli 60v ettd ettei ole varmuutta siité ettei jalat ylta pohjaan™
Ulla 25m ”’mind osaan uida - pysyn pinnalla, mutta méa en siita hirveesti nauti, ma en
40-60 v uskalla menna veen alle.”
Riku Noin5m ”’mind en osaa osaa uida ollenkaan. Minun jarvessa olo on semmosta epétoi-
Alle40v vosta rapikdimista suurin osa aikaa, mitd ma nyt muutaman metrin paasen
niin se on suurin osa energiasta menee siihen pinnalla pysymiseen, et musta
tuntuu niinkd ettd mé rupeen vajoomaan ja uppoamaan. Et se ei multa onnis-
tu ollenkaan.”
Kaisa 0-25m ”’No, jos méa tiedan etté jalat ylettdd pohjaan ja paa jaa pinnalle niin mina
40-60v uin hyvin. Se on jotain sammakon ja koiran valilta..et esim. sammakkoa en
osaa uida. Mutta, jos putoaisin veneesta syvaan veteen niin en varmaan pys-
tyisi uimaan yhtaan”

(jatkuu)



49

TAULUKKO 2. (jatkuu)

Teija 25m ”’Aika huono, huono, etté pitda sitten aina niiku varmistaa etta pystyyko sei-
40-60v somaan tai sitd aluetta missa liikkuu .. ettd sellanen rohkeus puuttuu. Kylla
ma silla tavalla pystyn, jos ma niiku jos ma haluan, niin ma pystyn niiku ui-
maan sen uimahallin niinku lapeen, mut ma yleensa uin sité reunaa.”

Kari 0-5m .. en mid ku siita ei tuu mittdan .. oon mia sit tuolla jarven rannassa ku sau-
40-60v nasta ni kokeillu muutaman metrin...”

Seppo Alle 25 m ’se ei 00 niin taitokysymys kun se on enemman semmonen tota...miten sen
40-60v sanos, asenne tai uskalluskysymys, tai joku semmonen...psyykkinen juttu.

Osaan vanhasta muistista kyll& uintiliikkeet, mutta uiminen ei tunnu hyvalta
enk& pystykéan uimaan kerralla kuin ehka altaan mitan 25 m, jos sitakaan.
En yksikertaisesti uskalla enaé uida.”

Pertti Noin ”’Se on rapeltdmistd, et en mid voi oikeestaan sanoa, etté osaisin uida. Jotain

40-60v | 10 metrid liukua voin vahén, mut ei ei. Jos nyt pistettais uimaan vaikka joku 10 metria
niin en p4asis varmaan ehka..”

Veijo 0 metrié ”’Kylla se on nolla (nauraa), kylla se on ihan nolla .. mi& pian laiturista kiin-

40-60v ni ja tuota .. valilla sitten painaudun sitten sen verran syvélle ettd sovin koko-

naan kaymaan veden alla ja kastaudun siina .. jotenkin onko se niin jaykka et
sitd ei oikei jaksa rapikdija silla tavalla niinku pitéis siella veessd, ja ei toimi
oikein kaikki jalat ja kaet yhteen .. miusta tuntus, etta siina tarvis rapikdija
jaloilla ja kasilla enemman”

Aaro Alle5m ’se on kutakuinkin olematon ja se miten nyt sanois, sukeltamaan pysyn .. Etta
Yli 60v ilman mitéén apulaitteita se mun uimataitoni on 2 metria, sen minka yhdella
hengitykselld paésee”

Ennen uimakoulua jaottelin oppilasryhméni alustavasti pelkaaviin ja ei-pelké&éviin haas-
tatteluaineiston perusteella, koska tunnetason huomioiminen oli mielesténi ensimmaisil-
14 tunneilla tarkedmpad kuin uimataidon tarkastelu. Pelk&aviin luokittelin Auvon, Ullan,
Rikun, Kaisan, Teijan, Karin, Sepon ja Pertin. Veijo ja Aaro vaikuttivat haastattelussa
ei-pelkéaviltd, ja heiddn ongelmansa olivat nédhdakseni vahaisissa uintikokemuksissa.
Tiedostin, ettd luokitteluni tulisi kenties muuttumaan heti ensimmaéisen uintitunnin ai-
kana. Kuvauksista oli myds aistittavissa oppilaiden oma epavarmuus uimataitoaan koh-
taan. Oma uimataito vaikutti olevan osalle oppilaista itsellekin melko epéselva, koska

viimeaikoina uinti- ja vesikokemukset olivat olleet harvassa.

Positiiviset mielikuvat uimisesta ja vedesta liittyivat uintitaustakertomuksissa lapsuuden
uimarantaan, jossa leikittiin rannalla ja vedessé seké erityisesti miehill& lampimaan ve-
teen etelédn lomilla, jolloin paleleminen ei ollut ongelma. Yhteista sek& positiivisille etta
negatiivisille muistikuville oli, ett4 ne olivat voimakkaita kokemuksia, jotka olivat jaa-
neet mieleen vuosikymmeniksi. Erikoista oppilaiden lapsuuden kokemusten kuvauksis-
sa on se, ettd osa oppilaistani (Auvo, Kaisa, Kari, Riku ja Seppo) kertoivat pitdneensa
lapsuudessa uimarannalla leikkimisestd. Pelko ei vield silloin ollut I&snd. Negatiiviset
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tunteet nayttivat heranneen heilld vasta kouluidn kynnykselld, kun uimataidon vertailu

muihin ikatovereihin oli mahdollistunut.

”Lapsena se on jotenkin semmosta luontevaa kuitenkin, vaikkei osannu varsinai-
sesti uida muutaku jotain koiraa rapistelld, mutta .. ei se niinku se vedessa ole-
minen ollu vaikeaa eika pelottavaa. Se oli silloin niinku enemm&n semmoinen
taito kysymys .. ettei osannu. Ehka siina jotain semmosta oli etta .. en ma sillon-
kaan uskaltanu sukeltaa tai panna paatéa veden alle. Tai sittenkun muistan kun
lapsena uimakoulussa opeteltiin liukumista niin .. se oli vaikeeta kun piti panna
kasvot veteen ja liukua niin se on aina ollut semmonnen..” (Seppo, haastattelu.)

”Kylla se varmaan ihan positiivinen kuva jai, se oli koulumatkan varrella se ui-
maranta jossa kaytiin .. kyll& me siell puljattiin, mutta se varmaan kun se ei
missdan vaiheessa se uiminen niin ruvennu luonnistaa, niin se oli enemman
semmosta leikiskelyd. Sitten se jossain vaiheessa muuttu siihen kalasteluhom-
miin.” (Riku, haastattelu.)

Riku totesi uinnin jaaneen, koska han ei kehittynyt taidoissaan odottamallaan tavalla.
Taustalla vaikutti varmasti myos edelld mainitut epdmiellyttavat kokemukset ja vahitel-
len voimakkaammaksi nouseva kéasitys omasta uimataidottomuudesta. Vaikuttaisi silta,
ettd Rikun kohdalla otollisin aika uimataidon hankkimiseen oli juuri se aika lapsuudes-
ta, jolloin rannalla leikittiin. Kalastuksen viedessa nuoren miehen rannalta ongen var-

teen, oli hdn tavallaan jo luopunut uimataidon oppimisesta.

Vanhempien rooli lasten varhaisten vesikokemusten tarjoajana on suuri. Kuuselan ja
Rajalan (2004, 12) tutkimuksen mukaan suurin osa kuudesluokkalaisista lapsista kertoo
oppineensa uimaan vanhempien ja sukulaistensa kanssa. Koska vanhempien rooli uima-
taidon oppimisessa vaikuttaa nainkin suurelta, kysyin oppilailtani tietoja heidan van-
hempiensa uimataidosta. Ryhméni oppilaista vain Riku ja Aaro ilmoittivat tietdvansa,
ettd molemmat vanhemmat osasivat uida. Oppilaat eivat juuri muistaneet perheen yhtei-
sid uintitilanteita, enneminkin oppilaat toivat esiin muiden tehtavien tarkeytta asuessaan
maalla tai eldesséan lapsuuttaan sota-ajan jalkeisessd Suomessa. Aaron puheesta voisi
paatelld, ettd vanhemman iké&luokan edustajien omat vanhemmat elivat aikana, jolloin
uimataitoa ei pidetty tarkednd. Aaro epdilikin, ettei hdnen oma uimataidottomuutensa

johtunut niink&an vanhempien ajanpuutteesta, vaan sen aikaista arvoista.
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Aaro: ”’No kyllahan ne molemmat uida osas .. jos mind itteeni vertaan .. niin
sithen aikaa .. patkaakaan tuommosista lasten urheiluharrastuksista ei
oltu kiinnostuneita ettd ne ois aktiivisesti opettaneet lapsiansa uimaan.”

TP: liittyko se lahinna ajanpuutteeseen vai mihin?”

Aaro: "Ei ..ei .. maa luulen etté se ei siihen aikaan ollut niink&an .. kun mukulat
syOtettiin ja pidettiin puhtaana ja patistettiin kouluun niin vanhemmat
katto etta ne on tehny oman osan tuossa hommassa. ”

Kaikki oppilaani muistivat kéyneensé vedessé jossain vaiheessa eldméénsa joko uima-
hallissa tai uimarannalla, osa jopa asui omassa talossa jarven rannalla. Kysyesséni oppi-
laiden motiiveja uimakouluun ilmoittautumiseen, l0ytyivat ne poikkeuksetta veteen
liittyvasta harrastusmahdollisuuksista, kuten veneilystd, melonnasta ja uinnista. Sosiaa-
lisuutta pidettiin tdrke&dnd perusteluna, koska uimataidottomana joutui j&&méaan pois ti-

lanteista, joissa haluaisi olla mukana, mutta jotka itse koki uhkaavana.

”’Se on vahan niinku ois toinen jalka poikki eika pysty kunnolla kavelemaan. Sii-
ta jaa niinku niin paljon sitte.. niin paljon semmosta kivaa jota vois tehda niin
tekemattd .. esimerkiksi se, etta kesdisin uiskentelis ja sukeltelis ja vois nauttii
siitd vedesta..” (Seppo, haastattelu.)

Motivaatio pelon voittamiseen syntyykin Furmanin (2002, 20) mukaan siitd, kun tarve
saada jotain kasvaa suuremmaksi kuin h&nen tarpeensa vélttd4d pelon kohdetta. Voi-
daankin ajatella, ettd tassa tutkimuksessa mukana olevat vedenpelkoiset oppilaat ovat
motivoituneet uimataidon saavuttamiseen niin voimakkaasti, ettd taustalla oleva veden-

pelko ei ole pystynyt estdaméan uimakouluun ilmoittautumista.

Siitonen (1999, 155) puhuu luokanopettajaksi opiskelevien ammatillista kasvua kasitte-
levassa vaitoskirjassaan sisdisesta voimantunteesta, eli voimaantumisesta. Han korostaa
voimaantumisen saavuttamiseen vaikuttavan oleellisesti ihmisen omien kokemustoimin-
tojen laaja kontrolloitavuus. Siitosen (1999, 162) sanoin: ”Voimaantuminen on ihmises-
td itsestddn ladhteva prosessi, jota jasentdd paamaarat, kykyuskomukset,
kontekstiuskomukset ja emootiot seké naiden sisdiset suhteet.” Uimataidottoman aikui-
sen sisdinen voiman tunne tai sen puuttuminen oli n&htdvissa jo haastatteluvaiheessa.
Oppilaiden omien kykyuskomusten muutokset saivat mielesténi oppilaissa aikaan sisai-
sen voiman tunteen kasvua jo ennen ensimmadista uintituntia. Kaisa kuvasikin ensim-
maisen uintitunnin jalkeen oppimispéaivakirjassaan haastattelun uskon valamistani

seuraavasti: ”ltse uiminen ei tuntunut etukateen jannittavalta asialta, koska ajattelin,
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etta tdnne on tultu oppimiaan ja luotin Tommin uimaopettajan taitoihin. — Han sai mi-

nut vakuutettua yksil6haastattelutunnilla néin hyvin!!!” (Kaisa, paivékirja.)

6.2 Veteen ja uimiseen liittyvat kognitiot ja uskomukset

Tarkastelen téssé kappaleessa oppilaiden niitd kognitioita vedesta ja uinnista, jotka tuli-
vat esiin ennen uimakoulun aloitusta. Keskityn erityisesti oppilaiden uskomuksiin vesi-
ja uintitilanteissa. Yleisin haastattelujen aikana esiintynyt uskomus oli uppoaminen ve-
den varaan jouduttaessa. Suurin osa oppilaistani (80 %) kertoi uppoavansa pohjaan kuin
Kivi, jos he joutuvat syvéan veteen. Tdma ei kuitenkaan suurimmalla osalla ihmisista
pida paikkaansa. Rahikainen (2001, 111) jopa epdilee ikaantyneiden oppivan kellumaan
nuorempia helpommin, koska heilla on enemman rasvakudosta, heidén luunsa ovat ke-
vyempid ja heilla on véhemman lihaskudosta kuin nuoremmilla. Mielestani olisi parem-
pi puhua ik&&ntyneiden kelluvuudesta kuin kellumaan oppimisesta, koska ik&antyneilla
on usein tassakin tutkimuksessa esille tulleita oppimista haittaavia pelkoja, jotka voivat
olla vaikeita poistaa. Kelluvuuteen vaikuttavat Rahikaisen (2001, 111) mukaan kehon
rakenne, erilaisten kudosten, kuten rasvan ja lihaksen suhteellinen osuus sek& ilman

maara keuhkoissa.

Kognitiivisilta taustoiltaan oppilaat olivat hyvin erilaisia. Osa oli melko hyvin perilla
veden ominaisuuksista seka keinoista hyddyntaa niita uinnissa. Esimerkiksi Aaro ja Au-
vo kuvasivat omaa kellumiseen vaadittavia ominaisuuksia omiin kokemuksiinsa nojaten

ja osoittivat tulkinneensa kokemuksiaan veden mekaniikan lakien mukaisesti.

”No kun laskia on vahan ja tuota skrodet luut .. Se on se mun perusteluni. Kylla
min& olen sité testannut ettd kun vetaa oikein keuhkonsa tayteen ja menee selal-
lens& niin tottakai siind pysyy pinnalla, mutta sitte jos yrittda hengittamaan niin
heti tulee sukellus vedessa.” (Aaro, haastattelu.)

”No nyt kun oli tam& meijan lomareissu Valimerell&, viimeisend p&aivana mina
kokeilin sita ettd voiko sita kellua .. Ja kyll& se sitten menikin, ettd se saatto olla
ettd mind pysyin siind pinnalla 5 min, 10 min. mutta se etta siellahan on tuota
suolanen vesi ettd se kannattaa herkemmin kuin suomalainen puhas jarvi. Etta
kylla siind suolasella vedellakin on varmaan jokin merkitys.” (Auvo, haastatte-
lu.)
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Rikun ja Veijon kokemuksia varitti hienoinen epavarmuus. Haastattelussa sain kuvan,
ettd heille oli muodostunut kokemustensa kautta oma henkil6kohtainen todellisuus ve-

desta ja uimisesta.

”Tiia onko sitten joku epaméaarainen mielenharhautuma ollu, mutta jollonkin ma
oon saanu semmosen tatsin paalle ettd ma oon ollu rentona, niin jotenkin etta se
vesi on .. ma oon ainakin sen ymmartanyt jotenkin etta joku noste siind on, sen
huomaa jotenkin selkeesti etta ei tartte niin paljon tehda toita sen veden pinnalla
olemiseen ja se niinkd nostattas jotenkin alhaalta pain, elikkd ma pystyn ihan
olemaan siind.” (Riku, haastattelu.)

Veijo: ”Ku mulla se [kelluminen] ei onnistu ensinkdan ja mia naan ku toiset ui
ja kahtoo ni toiset, kun ne ei tarvii ku kelluu siina eika niitten tarvii teha
mittad, mut joillekin se nayttédd olevan ettéa ne rapikoi hirveesti ettd ne

pysyy pinnalla.”
TP:  ”Joo .. etté se liikkeiden tekeminen liittyy siihen, etté pysyy pinnalla?”’

Veijo: Nii se nayttaa siltd joo. Mutta toisien ei tarvii niita liikkeitd ne on hyvin
rauhallisesti heilutteloo mutta silti pyssyy pinnalla .. Mi& oon sanonu ai-
na leikillisesti etta se on erlaista lihhoo (nauraa).” (VVeijo, haastattelu.)

Kaikkiaan oppilaiden uintitekniikkaan liittyva tieto oli melko jasentyméttoméassa muo-
dossa ja uimista pidettiin yleisesti melko “mystisena taitona”, kuten Aaro sita lauseen-
tdydennystehtavéssa kuvasi. Omat kokemukset ja uimataitoisten ihmisten mallit eivat
tdsmanneet, jolloin oppilaani kuvasivat muodostaneensa uinnista oman henkilokohtai-
sen, melko epéselvan kuvan. Oivan esimerkin tasta antoi Pertti, joka haastattelussa selit-
ti omaa ndkemystaan uinnista seuraavasti: "No ku mia kattelen ku ne muut ui niin ne on
aika rauhallisia, et ei siella tarvii niinku hirveesti satkia, etta siella paasis eteenpdin ja
pysys pinnalla.” Motorisen mallin puutetta ei vélttdmatta voida pitdd oppimisen kannal-
ta puutteena. Uusien liikemallien oppiminen vanhempana on helpompaa ilman taustalla
olevaa samankaltaista hairitsevaa liikemallia. Kirjallisuudessa t&std puhutaan termilla
negatiivinen siirtovaikutus (esim. Hiltunen & Huhtinen 1998, 20; Koskinen 1984, 17).
Veijon kuvauksesta voi paatelld, ettd hanen kasityksensa uintiliikkeistd perustuvat osit-

tain omiin kokemuksiin.

”No semmosia liikkeitéd niinku .. sanotaan sammakkouintia. Kasilla pyritaéan
saamaan silla tavalla etté liike lahtee eteenpdin. Ja onko ne jalat sitten edesta-
kasta liiketté vai onko ne sitten .. vélilla kdy koukussa ja .. niinku kasien avuksi.
Ett4 se on niinku .. jos m&a sukellan .. matalassa veessa .. niin kylla mind vais-
tomaisesti teen sita liikettd.” (Veijo, haastattelu.)
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Kysyessani Rikulta mistd han luulee johtuvan sen, ettei hén jaksa tehd& uintiliikkeitéd
vedessd, toi hdn selkedsti esiin mielestani tirkedmman ongelman. Tunnetason muuttues-
sa negatiiviseksi ja vajoamisen pelon noustessa Riku toteaa, ettd kaikki muu toiminta

paitsi vedestd pois padseminen unohtuvat.

”Varmaan se liittyy siihen vajoomiseen, ma oon aina ajatellut sita silla tavalla
etta uiminen perustuu siihen pinnalla pysymiseen, elikka tota ma en jaksa, ma en
siis kerkee niita uimaliikkeita tekemaan. Ma en muista aina es jalkojakaan hei-
luttaa, kun mulla on kokojajan mieless& et kohta ma rupeen vajoamaan. Sitten
rupee heti niinko miettimaan ettd mista mina oottasin kiinni jos on nyt sellanen
tilanne et jalka ei ylety pohjaan.” (Riku, haastattelu.)

Aikuisten uimakouluun tulevalla oppilaalla omat aiemmat kokemukset ovat toistaneet
itseddn ja muodostaneet voimakkaita kasityksid oppilaan omista kyvyisté ja ominaispiir-
teistd vedessd. Uskomukset vedestd voivat saada aikaan ongelmia uimaan opettelussa.
Kuvaan seuraavassa kuviossa esimerkin avulla aikuisen uimaan oppimisprosessin yhte-
yksia kognitiiviseen terapiaan ja skeemoihin (kuvio 3). Esimerkissé otan tilanteeksi kel-

lumisen harjoittelun.

Kognitiivinen
organisaatio
Spesifiset skeemat ) >
en pysy pinnalla, vesi
vie minut pohjaan”

Oppimishistoria
Skeemaan liittyvéat
aiemmat tekijat
’huonoja kokemuksia
vedestd ja uimisesta,

uppoan aina”
\ | TILANNE /

“kelluminen”

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,

OLEMASSA OLEVA USKOMUS
”vesi ei kannattele minua, en osaa kellua,

/ i vesi on vaarallista minulle” \
Kayttaytyminen Skemaattinen prosessi
’nousen ylos, keskeytan™ Tilanteen tulkinta tietyn

skeeman mukaan
T “jalat uppoaa

selinkellunnassa™

Systeemin aktivoituminen

Kognitiivisten, affek- l

tiivisten ja motivatio-

naalisten systeemien Tulkinta

aktivoituminen . Tietoinen tai tiedostamaton
’pelko, ahdistus, fyysinen uppoan, vesi ei kannattele
jannitys, pakeneminen yms.” minua, uppoan taas”

KUVIO 3. Informaation skemaattinen prosessointi aikuisten uimakoulussa (muokattu
Kuusisen (2001, 15) [Alford & Beck 1997] kaavion mukaan)
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Esimerkisséni uimataidoton ihminen tulkitsee tilannetta uskomukseen pohjautuvan
skeeman mukaan. Tilanne merkitsee henkil6lle uhkaa, jolloin han tuntee pelkoa ja pyr-
Kii suojautumaan. Kokemus tallennetaan omaan oppimishistoriaan, joka vahvistaa ai-
empia skeemoja kellumisen mahdottomuudesta (vrt. Kuusinen 2001, 14 — 16). Toskala
(1991, 59) kuvaa vastaavasti kognitiivisten vaaristymien liittyvan fobioissa fyysiseen tai
psyykkiseen uhkaan rajatuissa olosuhteissa. Veden kantokykyyn liittyvat uskomukset
olivat oppilaillani yleisid. Kysyessani heiltd mitd he luulevat heille tapahtuvan, jos he
joutuvat syvaan veteen, sain melko epavarmoja vastauksia. Kaisa kuvasi uskomustaan
haastattelussa seuraavasti: "No ma luulen etta .. ainakin aluksi tulis etté apua .. et et ..
mitd mia teen, et mid painun pohjaan. Et vesi ei kanna minua.” Eysenckin (1997, 54)
mallin mukaan Kaisan tuntemukset saavat alkunsa tulkinnallisen ajatusvéaristyman
kautta. Kaisan huolet aktivoivat ajatusvéaristyman, joka vaikuttaa emotionaaliseen ko-
kemukseen. Kysyessani haastattelussa tarkemmin veden kantavuudesta, tulee Kaisan
tulkinnallinen ajatusvaaristyma selkeasti esille: Ei ku kylla mia tiian etta se vesi kan-
taa.. mutta etté se miksi se ei juuri minua kanna niin sita olen miettinyt.” Mydhemmin,
jo toisella tunnilla uimakoulun aikana, Kaisa totesi kelluvansa erittdin hyvin. Kaisan
kuvausta voidaan tarkastella myds kognitiivisten rakenteiden organisoitumisen kautta.
Safran ja Greenberg (1991a, 350) korostavat tunteiden organisoivan kognitiivisen tie-
don uudelleen, jolloin Kaisan pelon tunne tuo julkilausumattomat ja arvoja seka tavoit-

teita peilaavat merkitykset esille.

Haastattelussa myds Seppo kuvasi vastaavanlaisen uskomuksen siitd, ettei hén kellu, ja
ihmetteli miten lapset siihen pystyvat. Moilanen (1999, 92) selittdékin tulkintaskeemo-
jen olevan vélineita todellisuuden jasentdmiseen. Niitd kdytetd&dn hdnen mukaansa ole-
matta niistd kohdistetusti tietoisia. (Moilanen 1999, 92). Veijo puolestaan kuvasi

uskomuksiaan kellumisen vaikeudesta vertauskuvallisesti.

”No mid oon sanonu aina toisille, etté kun olis niin pitk& kaula ku ankalla (nau-
raa), etta tuota se ylettés veen pinnalle. Sais antoo muun ruumiin painua siihen
rajjaan. Jotenkin se tuntuu kun on lyhyt kaula ni se on heti veen alla.” (Veijo,
haastattelu.)

Veijon uskomus on saanut alkunsa hénen tavastaan pyrkia pitamaan pé&ata mahdolli-

simman korkealla veden pinnan paalld, jotta hengitys olisi helpompaa. Virheellinen
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toimintatapa ja oman kehon fysiologiset tuntemukset uppoamisesta vahvistivat Veijon

uskomusta siitd, etta han ei kellu, koska hénelld on niin lyhyt kaula.

Mallit, jotka johtavat ahdistukseen, sisdltavat vaaria, mielivaltaisia, absoluuttisia ja hen-
kilokohtaisia tulkintoja asioista ja ilmidistd, tdssa tapauksessa kellumisesta. Ahdistuksen
noidankehdastéd padsemiseksi kognitiivinen terapia pyrkii muuttamaan henkilon késitysta
itsestdan ja ongelmistaan ja auttamaan henkil6a tekemaan uusia arvioita, jotka korvaa-
vat vanhat késitykset ja ongelmat. (Oatley & Jenkins 1996, 359 — 360; Beck 1976, 3 -
4.) Kognitiivisen ajattelutavan mukaan ihminen tulkitsee ahdistuskohtauksen véarin,
henked uhkaavaksi tapahtumaksi, yliarvioiden oireiden merkityksen ja aliarvioiden
omat selviytymiskykynsé (Lepola ym. 1998, 15; Beck & Clark 1988).

Haastattelujen aikana kavi ilmi, ett4 veden joutumista hengitysteihin valtettiin kaikin
keinoin ja sité perusteltiin uskomuksilla, jotka olivat luokiteltavissa tulkinnallisiksi aja-
tusvaaristymiksi. Riku tulkitsi, ettd hdnen nendnsa muoto vaikuttaa veden menemiseen

nenaan.

”Kyll& siin& jotenkin niinku sanoin ni.. Eihdn nendén periaatteessa vettd mene
jos et veda sinne. Et eihdn se jos sa puhallat kokoajan niin menee pois, mut jo-
tenkin musta tuntuu ihan kun mulla, en tii& miten mulla on nené jotenkin sit sen
mallinen, mut jotenkin musta tuntuu ettd mulla tanne tulee, et heti kun tuun pois
niin ettd niinko niistamaan niin topakasti, et mulla rupee tuntumaan ettéa ei jaksa
niinku .. jollain tavalla tuonne kanaviin, ylospain.” (Riku, haastattelu.)

Uskomukset liittyvat Moilasen (1999, 108) mukaan kyseenalaistamattomien kokemus-
ten merkitykseen. Kasvojen kastumista valttavilla oppilailla vaikutti haastattelujen mu-
kaan olevan hankalaa luottaa veden kantokykyyn, jolloin he nostivat paata hiukan ylos
vedestd. Tama taas saa aikaan yh& kiihtyvén jalkojen vajoamisen, jolloin kelluminen
keskeytetdan. Havainnot ovat Moilasen (1999, 108) mukaan aina tulkittuja ja todelli-
suuden tulkinnat nojaavat joihinkin uskomuksiin. Uskomusten piiloisuus ja itsestdén
selvd luonne tekevét havainnoista varmoja ja siten ongelmattomia (Moilanen 1999,
108). Kysyessani haastattelussa Sepolta mita hénelle tapahtuisi jos hénell& menisi vetta

kasvojen ja silmien paalle, kuvasi Seppo omia uskomuksiaan seuraavasti:
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”Jotenkin se ettd .. sitd vettd hengittas sisdan ja sit menettas niinku jotenkin ..
kontrollin .. ja sitte .. tuota .. kai siin& jotenkin joku hukkumisen pelko sitten on.
Menee kontrolli eikd pysty toimimaan ja tota mitéa sen jalkeen tapahtus.” (Seppo,
haastattelu.)

Kontrollin menettamisen pelko liittyy moniin ahdistushéiridihin (Suomen psykiatriayh-
distys 1997, 115 — 125). Sepon tapauksessa on kuitenkin huomioitava hanen uimataidot-
tomuutensa, jolloin pelkoa voidaan pitd&d normaalina reaktiona ja oman hengityksen
saatelyd téssa tilanteessa ensiarvoisen tarkeand seikkana. Searle (1994, 175 - 176) ko-
rostaakin taustan tulkinnan tarkeyttd selitettdesséd ihmisen toimintaa. Tarkentaessani
haastattelussa yha mistd kontrollin menettdmisen tunne johtuu, toi Seppo esiin usko-
muksen jonka mukaan veden mennessa nendén ihminen kuolee. "Kai se vesi menee
keuhkoihin ja tukehtuu siihen ”. Vastaavan uskomuksen toivat esiin seka Veijo (haastat-
telu) ”no eikds se maa keuhkoihin asti sitten .. musta tuntus etté jos se keuhoihin men-
nee, ni kylla se.. tukehtuu™ , Ulla (haastattelu) ’no ei kai siind ku senkun kakoo sen pois
sieltd sitten .. vai .. [epdvarmana] .. mut mullon varmaan itella semmonen tunne et kuo-
lee siihen [naurahtaa]” ettd Riku (haastattelu) "mut se ett& sita [vettd] ei tarvitse paljon
tonne keuhkoihin hengitella niin se alkaa rassaamaan henke&d pois”. Myds Teija toi
haastattelussa esiin kontrollin menettdmisen mahdollisuuden kasvojen ollessa veden al-

la: ”No voihan sita silla tavalla vetaa vaaraan kurkkuun™.

Koska nédin moni oppilaistani uskoi veden menemisen hengitysteihin aiheuttavan valit-
toman hukkumisen, totesin ndiden uskomusten muuttamisen olevan téarkeitd heti uima-
koulun alussa. Kuvattujen uskomusten voidaan ajatella aiheuttavan kyseisilla oppilailla
hukkumisen pelon. Muistissa oleva tieto siitd, ettd “veden hengittdminen” aiheuttaa
hukkumisen on luonut tulkintaan pohjautuvan uskomuksen siitd, ettd ndin kdy aina ja
automaattisesti, jos vettéd joutuu hengitysteihin. Vaikka uskomus pohjautuukin totuuteen
siitd, ettei ihminen voi hengittdé vedessd, voidaan oppilaiden uskomuksia tulkita véaris-
tyneiksi ja reaktioita liioitelluksi. Veden hengittdminen keuhkoihin on kuitenkin kay-
tdnndssa matalan veden harjoittelutilanteessa mahdotonta, koska veden mennessa
nendonteloon tai hengitysteihin ihminen nostaa automaattisesti paansa vedesta ja yska-
refleksi poistaa veden hengitysteistd. Shaw ja D’ Angour (2003, 70) toteavat veden hen-
gittdmisen keuhkoihin olevan mahdollista vain jos todella yritdmme sitd. Veden

joutumista nendan tai suuhun voidaan kuvata ennemminkin epamiellyttdvana kuin hen-
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ked uhkaavana. Syvéssa vedessa sdikahtdminen voi tosin aiheuttaa syvén sisdan hengi-
tyksen, jolloin veden poistaminen hengitysteista yskiméalla vaatii pinnalla pysymisté (ks.
Hakala, Halme, Keskinen, Lauritsalo, Laara, Pantzar & Rantala 1999, 58). Vaikuttikin
silté, ettd pelko ja siihen liittyvat tilanteen tulkinnat kohdistuivat enemmé&n oman hengi-

tyksen kontrollointiin vedessa, kuin kasvojen joutumista veden alle.

6.3 Veden ja uimisen aikaansaamat tunnereaktiot

Aiempien kappaleiden haastatteluviittauksista kavi ilmi, kuinka oppilaideni kognitiivi-
set rakenteet ndyttivat vaikuttavan tunteiden syntyyn ja sitd kautta toimintaan veden &a-
relld. Seuraavissa kappaleissa pyrin kuvaamaan oppilaiden tunteita vettd ja uimista

kohtaan ennen uimakoulun alkua.

Tunteiden méarittelya pidetédan vaikeana. Oatley ja Jenkins (1996, 253) pitavét tunteen
ytimena valmiutta toimia. He méarittelevat tunteen syntyvén ihmisen arvioidessa tietoi-
sesti tai ei-tietoisesti tapahtuman térkeytté tietyn tavoitteen suunnassa. Tunne koetaan
positiivisena, jos tilanne edistéa tavoitetta, ja negatiivisena, jos se vaikeuttaa tavoitteen
saavuttamista. (Oatley & Jenkins 1996, 96.) Tunteista onnellisuutta [happiness], surua
[sadness], vihaa [anger] ja pelkoa [fear] kuvataan usein perustunteiksi, joita ei voi pel-
kistdd. Naita tunteita voidaan myos kokea ilman, etté tiedetddn tarkasti mik& niité aihe-
uttaa. (Oatley & Jenkins 1996, 102; 256.) Eysenck ja Keane (2001, 494) tuovat pelon
esiin termilla ahdistus [anxiety] ja lisddvat perustunteiden listaan myds inhon [disgust].
Muut tunteet ovat heiddn mukaansa yhdistelmié naista perustunteista. (Eysenck & Kea-
ne 2001, 249.)

Jamesin ja Langen tunneteorian perusajatus oli, ettd tunteet syntyvét ruumiillisten tun-
temusten kautta (James 1983, 935 - 936). Nykytutkimus nékee, ettd kaikki tunteet pe-
rustuvat tilanteen arviointiin. Oatley ja Jenkins (1996, 27) vievét arvioinnista tehtdvan
paattelyn niin pitkalle, ettd vaittdvat ihmisen pystyvat ennakoimaan tunteen jos hén tie-
t44 mita arvioita on tehty. Jos tunne tiedetaén, on kasityksen kuvailu mahdollista. (Oat-
ley & Jenkins 1996, 27.) Arvioinnin merkitys esimerkiksi pelkotunteiden synnyssé tulee

esille esittelemistani Beckin ja Eysenckin kognitiivisista tunneteorioista.
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Tunteet organisoivat ja jaottelevat toimintamahdollisuuksia. Vaikka toimintatapa ei
valttamatta ole paras mahdollinen, on silti usein parempi toimia tunteiden mukaan kuin
olla toimimatta lainkaan tai toimia sattumanvaraisesti. (Oatley & Jenkins 1996, 258.)
Goleman (1997, 20) tuo esiin sosiobiologisen ndkemyksen tunteista ja tdéhdentaa jarjen
ja tunteiden vuorovaikutusta osuvasti: “Todellisuudessa jarjen aanelld ei valttdmatta ole
mitdan merkitystd, kun tunteet ottavat vallan.” Evoluutioon perustuva vdite pohjaa aja-
tukseen siitd, ettd tunteet ohjailevat ihmisen toimintaa tilanteissa, joita ei voi jattaa pel-
kén jarjen varaan (Goleman 1997, 19). Tamén kuvauksen allekirjoittaminen olisi
n&hdékseni uimakouluni oppilaille erittain helppoa.

Beck ym. (1985, 61 — 62) epéilevét sisdisten sédantdjen, jotka ovat skeemojen muodossa,
muodostuneen vuosituhansien kuluessa jarkevien syiden pohjalta, tuntuvan nykyisin
melko turvallisessa ympéristdssamme epéakaytannollisiltd. Oppilaani kuvasivat vahvoja
toimintamalleja, joiden mukaan he toimivat veden laheisyydessd. Toimivaksi koettua
tapaa, esimerkiksi laiturin vierellda "uimista”, kéytettiin tilanteissa, joissa veteen mene-
minen oli syyst4 tai toisesta valttdmatonta. Jos tata toimintamallia ei voitu kayttad, oppi-
laani kuvasivat poistuvansa tilanteesta ja valttdvansd veteen menoa. Uiminen

esimerkiksi jarven selélle pysaytetysta laivasta tai veneesta koettiin mahdottomaksi.

Oppilaiden haastatteluissa nousi esille useita tunteita, joita oppilaani kokivat vedessa tai
veden laheisyydessa. Luokittelin tunteet neljaan eri luokkaan, pelkotunteisiin, epamiel-
lyttdvyyden tunteisiin, hdpedn tunteisiin ja positiivisiin tunteisiin (kuvio 4). Pelkotuntei-
siin luokittelin ne haastattelun kohdat, joissa oppilas puhuu pelosta, ahdistuksesta,
paniikista, kauhusta, jannittdmisestd, epavarmuudesta ja epaluottamuksesta. Haastatte-
lun kohdat, joissa oppilas puhui epamiellyttavyydestd, darsytyksestd, inhosta, ei-
nauttimisesta tai kylmyydesta luokittelin epamiellyttaviksi tunteiksi. Lisaksi nostin esiin
hapeén tunteet seka positiiviset tunteet, johon siséllytin kaikki ne haastattelun kohdat,

joissa oppilaani puhuivat nauttimisesta, luottamuksesta, ilosta ja hauskuudesta.
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KUVIO 4. Oppilaiden vettd tai uimista kohtaan esille nostamien tunteiden esiintymis-

kerrat haastatteluissa (n=10)

Oppilasryhmani paatunne ennen opetusjakson alkua naytti olevan erilaiset pelon tunteet
vettd kohtaan. Yhté oppilasta lukuun ottamatta kaikilla oppilaillani paallimmaéinen tunne
vettd ja uimista kohtaan ennen uimakoulun alkua oli pelko. Epamiellyttavyys nousi
esiin my0s lahes kaikilla oppilailla. Nayttaisi myos silté, ettd ne oppilaani jotka puhui-
vat vahemman pelosta, korostivat enemman veden ja uimisen epamiellyttavia piirteita.
Hépedn tunteista puhui kuusi oppilaistani, mutta kenelldk&dan taméa ei nayttanyt olevan
paateema. Vaikka pyrin tutkijana neutraaliin kysymysten asetteluun, enk& esimerkiksi
kysynyt suoraan vedenpelosta, tuntui positiivisten seikkojen esiintuominen olevan va-
haisempaa kuin negatiivisten tunteiden. Tarkastelen seuraavissa kappaleissa tarkemmin
néiden tunteiden teoreettisia taustoja ja oppilaiden kuvauksia kyseisisté tunteista ennen

uimakoulun alkua.

6.3.1 Hapean tunne

Uimataidottomuuteen liittyvé hdped on tuotu esiin jo antiikin Kreikassa. Kreikkalaista
loukkasi suuresti, jos hanelle sanottiin, ettei h&n osaa juosta eika uida. Platonin mielesté
ihminen, joka ei osannut uida oli sivistymaton. (Wilkie & Juba 1990, 3). Beck ym.
(1985, 156 - 157) liittavat hapedan sosiaalisten pelkojen kokemukseksi. Sosiaalisista pel-

kotiloista karsivda ihminen pelkdd joutuvansa hapdistyksi eri tilanteissa. Hapean tunne
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liitetd&n arvioiduksi tulemisen kokemukseen, eli tilanteeseen jossa omat heikkoudet ja
kyvyttomyys on nahtévilla. Téllaisessa tilanteessa ihminen uskoo tulevansa hapaistyksi
muiden ihmisten toimesta, eika hénelld oman ndkemyksen mukaan ole keinoja torjua
naitd hyokkayksid. (Beck ym. 1985, 156 — 157.) Hapedlla onkin tasta nakdkulmasta
olemassa sosiaalinen vaikutus. Se, mitd muut ihmiset ajattelevat toiminnastamme vai-
kuttaa omaan toimintaamme. Ryhmaéni oppilaita tarkasteltaessa hapealld néyttaisi ole-
van heidan valttamiskayttaytymiseen vaikuttavia tekijoitd pelon ohella. Beck ym. (1985,
157) uskookin hdpedkokemusten tallentuvan muistiin, jolloin ne vaikuttavat siihen,
kuinka ithminen suhtautuu vastaavanlaisiin tilanteisiin tulevaisuudessa. Ep&mieluisat
muistot tilanteista, joissa meille on naurettu tai olemme muuten joutuneet hdpedamaan
toimintaamme ruokkivat sosiaalisen pelon tunnetta (Furman 2002, 46). Uimataidotto-
muus ruokkii tdsséd mielessé hdpedn tunnetta erittdin voimakkaasti. Toskala (1997, 50)
kuvaa sosiaalisten pelkojen yleisimmiksi piirteiksi esimerkiksi tunnetta siité, ettei ole
yht& voimakas ja kykenevéinen kuin muut. Muina sosiaalisen pelon piirteind voidaan
pitdd voimakasta taipumusta havaita toisten ihmisten kritiikkia ilman syyta, tunnetta sii-
t4, ettd on itse huomion keskipisteend ja pelkoa kontrollin menettamisesta (Toskala
1997, 50).

Hépeésta puhuvat oppilaani kuvasivat uimataidottomuuden olevan noloa, eiké sitd ha-
luttu tunnustaa muille, ellei ollut pakko. Uimataidottomuuden piilottelu sai aikaan ela-
man mittaisen ndytelman, jossa omia puutteita ei haluttu tuoda esiin. Suurimmalla osalla
tdma naytteleminen rajoittui tuntemattomien ihmisten kanssa toimimiseen, mutta Auvo
kuvasi haastattelutilanteessa avoimesti miten han valtteli uimataidottomuuden esilletu-

loa oman perheenkin parissa.

TP:  ”Milta susta tuntuu olla uimataidoton?”

Auvo: ”No on se puute, et sehdn on aina sellasta teatterin pitoa, etta keksia se
syy minkéa takia ei uskalla menna niinku laiturista kauemmaks. Vaimo
sano ettd “oonha min& luullu ettd sind ossaat uija, mutta ku siné aina sa-
not ettd suoni vettaa jalasta, etta sina silla perusteella oot laistanu’.”

TP: ”Vaimokin on ollut tietdmaton tasta?”

Auvo: "Ooon. On.”

TP:  ”Mihin saakka?”

Auvo: "lhan siihen saakka kun mind tuonne [uimakouluun] ilmoittauduin”



62

Haastattelutilanne Auvon kanssa sai minut huomaamaan kuinka suuri merkitys uimatai-
dottomuuden tunnustamisella l&hipiirille voi olla. Auvo kertoi puhuneensa omasta ui-
mataidottomuudestaan myds tuntemattomien ihmisten kanssa ja kokeneensa sen
vapauttavana kokemuksena. Noin puolet oppilaista ilmoitti salanneensa uimataidotto-
muutensa esimerkiksi tyOpaikallaan tai harrastuksissaan, mutta toinen puoli ilmoitti ker-
tovansa asiasta, jos se tulee puheeksi. Samaa teemaa késiteltiin TV2:n kesélla 2004
tuottamassa ’Pohjantahden alla’ — dokumenttisarjassa, jonka otsikko 18.7.2004 oli ’Pel-
k&éan uida’. Dokumentti kuvasi vesipelkoa julkisena salaisuutena (Trotschkes 2004a),
kayttden apuna uimataidottomien aikuisten kokemuksia Tampereella toteutetusta vesi-
pelkoisten aikuisten uimakoulusta. Ohjelmassa uimataidottomat aikuiset Kkertoivat
avoimesti uimataidottomuudestaan, hapedstaan ja vesipelostaan seka menetelmistd, joi-

den avulla he péé&sivat naista ongelmistaan (Trotsckes 2004Db).

Oppilaani kuvasivat kesdhelteilla uimista virkistavaksi, mutta enemmistd kertoi voivan-
sa menna veteen vain lasten kanssa, jotta oma uimataidottomuus voitiin verhota lasten
kanssa leikkimiseen. Vaikka veteen meneminen koettiin epamieluisaksi ja omaa uima-
taidottomuutta havettiin, pidettiin omien lasten uimataitoa niin tarkeéné, ettd omat nega-

tiiviset tunteet vettd kohtaan jaivat osittain sivuun.

”No kesasin kun me rannallla asutaan niin ma uin siing, mutta tota nyt esim vii-
metalven aikaan en muista olisinko 1-2 kertaa kaynyt uimahallissa .. lasten
kanssa, et sillai en itekseen oo varmaan lahtenyt.” (Ulla, haastattelu).

”Oon yrittanytkin naamaa laittaa veteen tuolla hallissa, sitten lasten kanssa las-
tenaltaassa kun on ollut, niin on voinut olla niinku sil tavalla et kukaan ei 0o
kiinnittanyt huomiota, ni, yrittanyt siind reunassa vahan pitanyt kiinni ja yritta-
nyt kellua siind ja laittaa paata ja kattoo kattoon, mut ei siita oikein mitaan tule,
et irrottas vaan kaden siitd reunasta ja antais menna vaan.” (Seppo, haastatte-
lu.)

”Eihan mulla ollut mitédan aihetta yksin menna [uimahalliin], enk& siis halua-
kaan menna, et ihan vaan poikia uittaakseni.” (Aaro, haastattelu).

Toinen tunnusmerkki hapeédn olemassa olosta tulikin ilmi vertailtaessa eri uimapaikkoja.
Veijo kertoi haastattelussa uivansa mieluummin syrjdiselld kuin julkisella rannalla ja
valtelleensa uimahallia, koska “Ei sinne kehtoo silla tavalla lahtee ku toiset ui siella.”

Pertti kertoi haastattelussa pitdvansa kylpylaa uimahallia epdvirallisesmpana paikkana,
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johon uimataidotonkin voi menna ilman odotusta hyvastd uimataidosta. Ryhmani ne
oppilaat, jotka puhuivat hdpeastd, perustelivat toimintaansa lahinné sosiaalisilla syilla.

Selkeimman esimerkin tasta kertoi Auvo.

"Niité [noloja tilanteita] ei ole paassyt silla tavalla syntymaan .. mind oon
osannut niin hyvin naytelld .. et 'min& meen nyt tuonne porealtaaseen’. Valikoi-
malla toisenlaisen tilanteen. Niin silleenhan sen vaistaa -- oon kaynyt uimahal-
lissa, ja silla perusteella tietenkin, ettd jos on lapsia mukana. Niin min& vahin
lapsia, niin minun ei tarvii menna isoon altaaseen. Elikk& tdma on taas sité teat-
teria, ettei tartte mennd. Etten mina nayta sita, etten osaa.”” (Auvo, haastattelu.)

Wells ja Clark (1999, 13) kuvaavat téllaista kayttaytymisté sosiaalisissa peloissa turva-
kayttaytymiseksi [safety behaviour], jolla ihminen pyrkii vélttdmaén pelattya katastro-
fia. Tallainen toiminta pitdd kuitenkin ylla vaaristyneita ajattelumalleja ja samalla
aiheuttaa oireiden pahentumista, pitdd ylla havainnointia itsesta seka saastuttaa sosiaali-
sen tilanteen. (Wells & Clark 1999, 13.) Vélttamiskéayttaytymisen on myds huomattu
laskevan ihmisen kyvykkyyden tunnetta (Freeman ym. 1989, 349).

6.3.2 Epéamiellyttavyyden tunteet

Oppilaat kuvasivat veden epamiellyttdvyyttd monin eri tavoin. Inho, veden fyysisen &r-
sytyksen tunne iholla, pahalta tuntuminen, ei-nauttiminen ja kylmyys kuvaavat kaikki
niita epamiellyttaviéd tuntemuksia, joita oppilaani olivat aiemmin vedessé kokeneet. On-
gelmaksi epamiellyttdvyyden tunteita tarkastellessani muodostui niiden osittainen ni-
voutuminen pelon tunteeseen. Oppilaani puhuivat usein epamiellyttavyyden
tuntemuksista, jotka saavat aikaan valttdmiskayttaytymista. Toisaalta myds pelon tunne
mainittiin usein samassa yhteydessd. Rachman ja Levitt (1985) tutkivat ennustetun ja
todellisen pelon kokemuksia vastenmielisyyttd aiheuttavissa tilanteissa. Pelokkaat koe-
henkil6t yliarvioivat tilanteeseen liittyvéaa pelkoa ennen tilanteeseen menemista. Tutkijat
epéilevat, ettd yliarvioinnista voi seurata valttamiskayttdytymistd, koska aikaisemmat
kokemukset liittyvat ndin omaan uskomussysteemiin. (Rachman & Lewit 1985.) Taté

hypoteesia ei tosin ole tutkittu vedenpelkoisilla.

Inho [disgust] on tunne, jolla on aina kohde (Oatley & Jenkins 1996, 256). Inhon koh-
detta pyritddn valttaméan vaikka tiedettéisiinkin sen olevan harmiton. Inho voidaankin
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madritell& vastenmielisyyden ja valttdmisen tunteeksi, joka aiheuttaa joko konkreettista
tai kuvainnollista pahoinvointia ihmisessa. (Oatley & Jenkins 1996, 258 - 262.) Oppi-
laani kayttivat termid ”inho” kuvatessaan esimerkiksi miltd vesi tuntui. Veden menemi-
nen korviin tuntui inhottavalta, samoin mutapohja tai se, etté ei itse kokenut kelluvansa
veden pinnalla. Inhon tunne liitetdan kirjallisuudessa kuitenkin péaasaantoisesti pahalta
haisevaan tai maistuvaan arsykkeeseen. Goleman (1997, 24) kuvaa inhon ilmenemisté
nendn nyrpistymisend ja ylahuulen vetaytymisend mutruun, joka voidaan nahda pyrki-
myksené sulkea sieraimet pahaa hajua vastaan ja sylked myrkyllinen ruoka pois suusta.
Inhon ilme onkin joka puolella maailmaa samanlainen. (Goleman 1997, 24.) My6s Oat-
ley ja Jenkins (1996, 256) liittavat inhon tunteen pilaantuneeseen tai saastuneeseen ai-
neeseen, joka saa aikaan sisallon hylkédamisen ja peraantymisen. Veteen liitettynd inhon
tunne vaikuttaakin hieman hankalalta. On mahdollista, ettd likainen vesi tai mutapohja
voi saada aikaan inhotuntemuksia, mutta oppilaat nayttéisivat kayttdvan termid “inhot-
taa” kuvaamaan pikemminkin epamiellyttdvyyden tuntemuksia kuin varsinaisen inhon

tunnetta.

Mielenkiintoni inhon tunteessa kohdistui l1ahinn& pelon syntymahdollisuuksiin sen kaut-
ta. Oppilaat kuvasivat inhon tunteen liittyvan selkedsti valttamiskayttaytymiseen, mutta
ei niinkaan pelkotunteeseen. Aaro toi esiin olosuhteiden vaikutuksen siihen, ettei uinti-
mahdollisuuksia ollut. Mutapohjainen lampi ja kylma vesi saivat aikaan vélttdmiskéyt-
taytymistd, joka ei edesauttanut taidon oppimista. Vastaavia olosuhteiden vaikutuksia
oman uimataidon kehittymiseen kuvasivat myods Teija, Auvo ja Riku. Vastaavia tuloksia

pelosta ja valttdmiskayttaytymisestd ovat esittaneet Thorpe ja Salkovskis (1999, 98).

Epéilenkin, ettd oppilaiden tunteen kuvauksen hataruus voi ainakin osittain johtua siita,
ettd pelottavien ja inhottavien kohteiden havainnointi voi aiheuttaa samansuuntaisia tun-
teita (vrt. Thorpe ja Salkovskis 1999, 98). Seppo kuvasi lauseentdydennystehtavassa
ennen uimakouluun tuloa veden menemisen nenddn ja korviin olevan inhottavaa kun
taas enemmistd kuvasi tunnetta lahinnd pahaksi. Lauseentdydennystehtévassa uimakou-
lun jalkeen Kari ja Kaisa kayttivat inho sanaa kuvatessaan veden padsya korviin tai ne-
naan, mutta Seppo kuvasi, ettd veden paasyyn korviin "alkaa jo tottua” kun taas veden
menemiseen nendan “ei oikein totu”. Inhon tunne on tassé nédhdékseni yhdistetty fysio-

logisiin tuntemuksiin ja niitd seuraaviin kognitiivisiin tulkintoihin siitd, mita itselle ta-
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pahtuu jos vettd menee korviin tai nenaan. Tottuminen yhdistetd&nkin usein pelolle al-
tistumiseen ja sitd kuvataan tassa nahdakseni ldhinna arviointina omista tunteista, kun
taas inho liitetddn usein automaattisiin prosesseihin. Thorpe ja Salkovskis (1999, 98)
epéilevat, ettd inhoreaktioon liittyy kognitiivista valttamiskayttaytymistd automaattisella
prosessoinnin tasolla, joka héairitsee inhottavaksi koetun arsykkeen késittelya.

Muris, Merckelbach, Schmidt ja Tierney (1999) tuovat esille todisteita siitd, ettd inho-
herkkyys [disgust sensitivity] liittyisi maarékohtaisten pelkojen syntyyn. He kuvaavat
inhoherkkyyttd persoonallisuuden piirteend, jota voidaan nyky&an mitata luotettavasti
(Muris ym. 1999). Kuvaus l&dhenee esittdmaéani Eysenckin (1997, 54) piirreahdistusteo-
riaa persoonallisuuden ulottuvuuden osalta. Onkin melko helppo olettaa, ettd persoonal-
lisuuden piirteet ovat mukana yhtend tekijand myo6s muiden tunteiden kuin pelon
synnyssd. Murisin ym. (1999) havainnon sovellettavuuden vedenpelkoon voi kuitenkin
asettaa kyseenalaiseksi. Vaikka inhon kuvaukset tutkimusaineistossani olivat vahaisia,
kukaan inhosta puhuneista ei liittdnyt tunnetta suoraan pelon tunteeseen. Sen sijaan
epamiellyttavyydestd puhuttaessa, pelko tuli esiin kognitiivisen arviointiprosessin jal-
keen. Epamiellyttavyytta koettiin esimerkiksi laitettaessa kasvoja veteen, jolloin oppi-
laat kuvasivat epamiellyttavan tunteen ja ajatuksen veden joutumisesta hengitysteihin

kaynnistavan myos pelon tunteen.

Kysyessani lauseentdydennystehtédvéassd, miltd kasvojen painaminen veteen tuntui, ja-
kaantuivat vastaukset l&dhes tasan epamiellyttavan tunteen ja pelon kesken (ks. liite 9).
Vain yksi oppilas ilmoitti sen olevan ”ihan ok” (Aaro). Haastatteluissa halusin tdsmen-
taé kuvaani siitd, milta kasvojen kastelu oppilaistani tuntuu ja mita syité he 10ytévat tun-
teilleen. Sain arkuutta ja vahaa kokemusta osoittavia vastauksia.

”En ma tiia .. ei se valttdmatta ole vastenmielista .. miun on aika vaikee kuvailla
mika se tunne olisi .. et tavallaan kun tietaa, ettd se alusta on turvallinen niin ei
siin& mitéaan vastenmielista ole. Lahinna se varmaan liittyy siihen syvaan veteen,
et ei pysty ite kontrolloimaan enaé itteadn. Tulee epavarma olo.” (Pertti, haas-
tattelu.)

”Mulle iskee varmaan sitten paniikki, et kyll ma pystyn laittamaan ne veteen
mutta se ei tunnu hyvalta, et se on niinku semmosta ettd apua apua akkia ylos,
akkia pois tastad” (Kaisa, haastattelu).
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”onks se sitten vaan joku semmonen tukahtumisen tunne.. en mé osaa oikeen eri-
tella.. kun se on ollu pienesta pitden se paan laittaminen veen alle se vaikee jut-
tu” (Seppo, haastattelu).

”Kyllah&n naaman pesee ja muuta, mut sit kun pitdd menna vedessa ja laittaa,
niin sillon se tuntuu [vaikealta]. Se varmaan kans jotenkin liityy siihen etta tun-
tuu et sielta ei paase ylos.” (Ulla, haastattelu.)

Paan laittamista veteen kuvattiin tukahduttavana, eikd paata haluttu pit4é veden alla pit-
kad aikaa. Tukahtumisen tunne liitetdan pelkotutkimuksessa usein suljetun paikaan pel-
koon [claustrophobia], mik& antaisi myds tukea epadmiellyttavyyden tunteiden ja pelon
yhteyksistd (Rachman 1999, 166 — 167). Hanen tutkimustensa mukaan ajatus uimisesta
sieraimet sulkevan tulpan kanssa tai snorkkelin kanssa aiheuttavat pelon tunteita
useimmissa ahtaan paikan peloista kérsivissa ihmisissa (Rachman 1999, 166 — 167).
Néiden apuvalineiden kayttd ensi kertaa aiheuttanee epadmiellyttavyyden tunteita myds
ihmiselle, jolla ei suljetun paikan pelkoa olisikaan. Osa oppilaista (Aaro ja Veijo) piti
veden alle menemistd melko luontevana, jos keuhkoissa oli ilmaa, mutta osalle (Kaisa,
Teija, Seppo ja Ulla) jo ajatus tehtavasta oli tdysin ylivoimainen. Sepon kuvaus tunteen
voimakkuudesta on osuva: “sulla pités olla aika iso kirves ja uhata silla [nauramme]”
(Seppo, haastattelu). Kysyessani oppilaiden huomioita omasta kehostaan kun he mene-
vat veden alle, kuvasivat pelkaaviksi luokittelemani oppilaat tuntemuksiaan lahes poik-
keuksetta ainoastaan pelkoa kuvaavilla termeilld, kuten paniikki. Paallimmainen ajatus
veden alla ollessa oli sieltd pois pdadseminen, mik& viittaa luontaiseen pelkoreaktioon
paeta vaaralliseksi koetusta tilanteesta. Rachman (1999, 173 -174) toteaakin tukehtumi-
sen pelon olevan yleinen ja voimakas pelko, joka pohjautuu biologiseen tarpeeseen saa-
da ilmaa. Tama ajattelumalli selittéisi kasvojen kastelun vaikeutta biologiselta pohjalta.
Muut oppilaani (Pertti, Kari, Riku ja Auvo) eivat nahdéakseni peldnneet veden alle me-

noa, mutta kokemukset siita olivat joko vuosien takaa tai niita ei ollut juuri lainkaan.

Oppilaiden haastattelussa kuvaamia tuntemuksia vedessa olemisesta voidaan nahdéakse-
ni tulkita ainakin kolmella tapaa. Ensinnakin kaikkien oppilaiden omat kokemukset ve-
desta olivat vahaisia, jolloin uimataitoisista normaalilta tuntuvat tuntemukset, kuten
veden paine tai parskeet, saattavat laukaista pelkotilat tai valttamiskayttaytymista aihe-
uttavan epamiellyttdvyyden tunteen (Rheker 2004, 12). Toisaalta, vaikka kokemuksia

olikin jonkin verran, ne ovat vain vahvistaneet kasitysta siitd mitka asiat tuntuvat epé-
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miellyttavalle, ndin oli erityisesti Pertilld, Karilla, Rikulla ja Auvolla. Kolmanneksi, pe-
lokkaat oppilaat, kuten Kaisa, Teija, Seppo ja Ulla, tulkitsivat epdmiellyttavyyden tun-
temukset niin, etta ne lisdavat heidan pelkotilojaan (vrt. Lindsay, Wege & Yates 1984).
Ei-pelkadvat oppilaat, kuten Aaro ja Veijo, taas kuvasivat epdmiellyttévia tilanteita ve-
dessa usein ainoastaan fyysisesti epamiellyttaving, eivatka kokeneet pelon olevan osana

tunnetta.

6.3.3 Vedenpelko

Taysin uimataidottomat oppilaat arvioivat omat kykynsé veteen joutuessaan olematto-
miksi haasteeseen ndhden. Tassa tilanteessa he myos kertoivat pelon tunteista. Toisaal-
ta, osa oppilaistani oli kurssille tullessaan omasta mielestdan auttavasti uimataitoisia,
mutta kokivat epdvarmuutta ja kuvasivat veden jollain tapaa ahdistavana elementtina,
eivatka tastd syystd pystyneet uimaan syvassd vedessa. Beckin ym. (1985, 9) mallin
mukaisesti epdvarmojen uimareiden ahdistus syntyisi emotionaalisten prosessien kautta.
Né&in ei kuitenkaan ollut. Koska auttavasti uimataitoiset oppilaani kuvasivat haastatte-
lussa myds kognitiivisia arvioita omista kyvyista selviytya syvassa vedessa, on perustel-
tua puhua vedenpeloista ahdistuksen sijaan. Alyllinen arviointi omista taidoista on

tulkittavissa esimerkiksi seuraavista haastattelun osista.

”No ma uin aina rannansuuntaisesti ja ma en just mee itekseen koskaan .. ma en
lahe jos mulla ei ylta jalat pohjaan” (Ulla, haastattelu).

”Jossain tutussa rannassa pystyy niinku rannan suuntaisesti parikymmenta ve-
too ottamaan, jos on niinku varma et sieltéd paasee niinku pois kanssa .. ja jalat
yltda pohjaan. Mutta oikeestaan se uimahallissa on vahan samaa, etta pitaa olla
koysi tai joku reuna vieressa .. saa tarrattuu siita kiinni .. jos tuntuu ettei end&
pysty tai jaksa.” (Seppo, haastattelu.)

Syva vesi aiheutti oppilaissani poikkeuksetta pelon tunnetta. Pyytdessani ennen haastat-
telua tehtavéssa lauseentdydennystehtdvassa jatkamaan lausetta *Syva vesi...’, sain vas-
taukseksi ainoastaan pelkoa ja vélttdmiskayttaytymistd osoittavia vastauksia, kuten
“pelottaa” (Seppo; Riku; Ulla), “aiheuttaa aina jonkinlaista pelon tunnetta” (Veijo),
”on sukeltajia varten” (Kari), “saa varovaiseksi” (Pertti), “on ollut vahan pelottavan

tuntuinen, veneessa aallokossa aristaa™ (Auvo), “veneella liikkumiseen” (Aaro), ”on
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pelottava elementti, jota en hallitse, se hallitsee minua” (Kaisa) ja ”on alue, minne en
uskalla vapautuneesti uida, vaan testaan aina ensin syvyyden ja uin aina kohti rantaa,
uimahallissa altaan reunassa” (Teija). Kysyessani haastattelussa tarkempia kuvauksia
syvén veden tuntemuksille, huomasin epévarmuuden tunteen nousun ja hallinnan seka

rentouden tunteen menettdmisen kuvaavan hyvin syvén veden pelkoa oppilaillani.

”Jos ma jotenkin hallitsen sen tilanteen niin ei se varmaan mitenkaan erikoisen
poikkeava ole, mut aina kun ma menen esimerkiksi uuteen paikkaan niin mun pi-
taa jollakin tavalla testata se paikka, semmonen epavarmuus, pitéa kattoa et
pystynké ma taalla seisomaan” (Teija, haastattelu).

”..slis yleensa ottaen jos maa lahden uimaan niin ma tiidn sen et ma oon ihan
hirveen niinku jannittynyt .. vaikka ma tiian sen ettd mulla ihan varmasti ylettaa
siind jalat pohjaan. Ma tunnen niinku et m& en pysty rentoutumaan siind. Ma sit
hataannyn kun huomaan et se vesi ei kanna ja tulee semmonen paniikki et apua
et nyt mi& hukun, ehk& se hukkuminen on sielld .. se ettd et nyt mia hukun et nyt
mia en paase tasta ja mia meen veen alle .. tai ehka se kuitenkin loppujen lopul-
ta on niiku et saisin hallinnan itestd siella vedest&, et se on niiku se oikeesti
varmasti se et pystys hallitsemaan itteni siella vedessa, et sillon asia voisi olla
ihan toinen.”” (Kaisa, haastattelu.)

”Ma en niinkd pysty tai silla tavalla kun ma en oo silleen rento, ma en pysty
heittd& rennoksi itteeni, niin sielld veden varassa ollessani, niin se viel&d enem-
man korostuu. Viela enemman tulee jakitettya kaikki paikat ihan piripintaan.”
(Riku, haastattelu.)

Kognitiivisten prosessien merkitysta pidetadn pelon synnyssa tarkeénd. Erityisen tarked
osatekija on Beckin ym. (1985, 5) mukaan se automaattinen ajatus tai kuva joka valah-
td4d mielessamme uskottavan arsykkeen jalkeen, ja jota seuraa epamaéardinen pelon tun-
ne. Automaattinen ajatus naissa esimerkeissa voisi olla "nyt mina hukun”. Kun puuttuva
lenkki (automaattinen ajatus) tunnistetaan, ymmarretddn pelon tunne paremmin. Silti,
kun pelkoreaktio on alkanut, sill4 on tapana kasvaa itsekseen kuten esimerkiksi Kaisan

edelld kuvatusta puheesta kdy ilmi. (vrt. Beck ym. 1985, 5 - 6.)

Toisena aineistoni esimerkking voidaan pitéa uintitilannetta, jossa fysiologinen kiihty-
mys nostaa sykettd ja hengitystiheyttd. Tdma normaali hengéstyminen tulkitaan vééarin
voimien loppumisena, joka saa aikaan kuolemanpelon, joka puolestaan nostaa yha sy-
kettd ja hengitystiheyttd. Pelon kierre on valmis. (ks. Beck ym. 1985, 7.) Beck ym.
(1985, 3) kuvaavatkin pelon paradoksia seuraavasti: ”Pelkoreaktion yksi paradoksi on,
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ettd ihminen ndyttdd saavan tahattomasti aikaan sen mitd han pelk&é tai inhoaa eniten.
Itse asiassa pelko epamiellyttavasta tapahtumasta ndyttaa lisdévan sen tapahtumisen to-
dennékoisyyttd”. Pelko voikin Beckin ym. (1985, 12) mukaan nousta pelkéstdén puhu-
malla uhkaavasta tilanteesta tai ajattelemalla sitd. VVedenpelon aiheuttamat tuntemukset
voidaan Beckin ym. (1985, 128) mukaan saada vedenpelkoisella ihmiselld aikaan pel-

kastaan johdattelemalla hdnet uimarannalle.

Kognitiivisen tulkinnan ydinkysymyksend néhdaankin se, aiheuttavatko kognitiot pel-
koja vai pelot kognitioita (Davison ym. 2004, 140). Edellisen esimerkkind Toskala
(1997, 57) esittéa tilanteen, jossa pelottavan tilanteen ennakointi virittdd pelon, jolloin
ihminen saa palautetta siitd, ettd tilanne on hénelle vaarallinen. Tutkijat selittdvat pelon
syntya kognitioiden kautta silla, ettd pelkadvéat kohdistivat odotuksensa mahdolliseen
uuteen vastaavaan tilanteeseen (DiNardo, Guzy, Jenkins, Bak, Tomasi & Copland
1988). Pelkojen aiheuttamia kognitioita Beck ym. (1985, 9) kuvaavat tilanteena, jossa
pelko aktivoituu ollessamme altistuneita pelon kohteelle joko fyysisesti tai psyykkisesti.

Omassa aineistossani Seppo kuvaavaa pelon nousua seuraavasti:

”Se tulee silla tavalla niinku hiipimalla, varmaan, ettd se jossain uimahallissa
kun on niin se tulee silla véhan ja vahan ja vahan ja sit se vaan niiku kasvaa ja
sitten kun se on tarpeeks kova niin sitten rupee henkee ja kurkkuu ahistamaan.
Niinku tossa kun s&, mik& se oli .. jostain kun s& kysyit &sken .. m& huomasin et
itekin niinku jostain rupes tulemaan, varmaan jostakin alitajunnasta rupes tule-
maan mielikuvia .. niiku rupes ittessakin tuntumaan et mé oon siella [vedessa]
ihan oikeesti.” (Seppo, haastattelu.)

Sepon kuvaama tunne kurkussa liittyy Beckin ym. (1985, 26) kuvaamaan hengitykseen
liittyviin pelon oireisiin. Heidan mukaansa hengitykseen liittyvid pelon fysiologisia oi-
reita voidaan kuvata nopeana tai pinnallisena hengityksend, palan tuntumisena kurkussa,
vaikeutena saada ilmaa, hengityksen ahdistuksena, paineen tunteena rinnassa, tukehtu-
misen tunteena tai huohottamisena. (Beck ym. 1985, 26.) Puristava tunne yhdistettyné
pelon tunteeseen liittyviin hengitysvaikeuksiin saa ilmeisesti Sepolla aikaan erittéin
voimakkaan fysiologisen tunteen, joka ruokkii pelon tunnetta. Pelkk& puhuminen asiasta
sai aikaan pelon tuntemuksia. My6s Pertti kuvaa pelon nousevan fysiologisten tunte-

musten kautta.
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“Tavallaan siind tulee se tunne, ettd nyt mina alan vajoomaan veden alle. Mia
en pysty kannattelemaan itteeni enkd@ paase eteenpdin .. niinku ei pysty pitaa ..
niiku luonnollista uintiasentoo tai rupee niinku vajoomaan alaspain.” (Pertti,
haastattelu.)

Beck ym. (1985, 129) kuvaavat vastaavanlaista esimerkkia naisesta, joka hatkahti ve-
denpelkonsa vuoksi kaikkea veteen liittyvaa arsykettd. Heidan mukaansa naisen pelko
johtui hdanen hukkumisen mielikuvistaan, joka sai aikaan varoituksen pienemmaéstakin
yhteydestd veteen. Pertti yhdisti jalkojen alas painumisen ymmarrettavasti kehon va-
joamisen kautta hukkumiseen. Eysenckin (1997, 149) toteamus: "maérakohtaisilla pe-
loilla on pitkalle ulottuvia tulkintaan liittyvia ajatusvaaristymid” kuvaa tilannetta hyvin.
Néayttaisi silta, ettd k&ytos, jolla haetaan turvallisuutta, pita4 ylla tulkinnallisia ajatusvaa-
ristymid. Kellumisen keskeyttdminen ei anna mahdollisuutta uskomuksen muuttumi-

seen.

Morris ym. (1988, 679) toteavat pelolla olevan hajottava vaikutus oppimiseen ja kehi-
tykseen. Pelko voi heiddn mukaansa aiheuttaa eri tason ahdistusta tai jopa toimintaky-
vyttdmyyden aiheuttavan paniikin. Kaisa kuvaa pelon nousua paniikiksi tilanteessa,
jossa péé joutuu veden alle. Kaisan mukaan pelko saa aikaan sen, ettei han pysty kayt-

tdmaan auttavaa uimataitoaan.

”Se ettd pad menee veden alle .. se on hallitseva toi .. paniikki, miten sen nyt voi
sanoo .. hatd .. pelko siité ettd hukkuu. -- Hukkumisen pelko. M&a nakisin sen
niin, etta se on siita, ettd ma pelkaan ettd ma hukun ja en voi sille mitaan, en voi
niiko vaikuttaa siihen ite ettd, kun en mé osaa. Voihan sita hukkua vaikka hallit-
sisi -- voi ajatella ettd unohtaa kaiken mita osaakaan, vaikka osaiskin ihan hy-
vin.” (Kaisa, haastattelu.)

Vastaavia kuvauksia toimintakyvyttomyydestd, joka aiheutui pelosta vedessd, oli myods
Ullalla, Sepolla ja Karilla. Pelko saa aikaan useita muutoksia kehossamme. Fysiologi-
set, kognitiiviset, motivaation liittyvéat, tunteisiin liittyvat ja toiminnalliset tapahtumat
muuttavat kehomme toimintaa ja vievét osan toiminnan kontrollista. (Oatley & Jenkins
1996, 260 — 261; Beck ym. 1985, 4, 25 - 26.) Pelottavissa tilanteissa jahmettyminen,
tilanteen tarkkailu tai pakeneminen on Oatleyn ja Jenkinsin (1996, 258) mukaan nor-
maaleja reaktioita. Oppilaiden pelkoja esimerkiksi syvéén veteen joutumisesta uimaran-
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nalla voidaan pitéa taysin normaalina suojareaktiona. Riku kuvaa omia pelkojaan juuri

elossa sdilymisen nakokulmasta.

”yleensa vesistojen lahelld oon tykannyt olla, musta se on sellanen rauhottava,
rauhottava miellyttava. En mina koe sita sellaiseksi, ettd maa niinko pelkaan si-
ta vettd, vaikka tietylla tavalla semmoset pienet pelkokertoimet onkin, tietenkin
se ettd kun ei osaa uida.” (Riku, haastattelu.)

Syvasté vedesta aiheutuvaa pelkoa voidaan ndhdékseni tulkita epdnormaaliksi esimer-
kiksi silloin, kun henkild istuu pelastusliivit paalla hyvalla séalla veneessa, joka on sy-
vassa vedessa. Toskala (1997, 8) kuvaa tallaista pelkoa eldmaé haittaavana pelkona,
joka kertoo vaaroista silloinkin kun niitd ei ole. Sepon kuvaus antaa ymmartaa, etté pel-
ko hallitsee hanelld tilanteessa, jossa todellista vaaraa ei ole.

”Jos veneella .. tommosella niinku soutuveneelld menee, niiku menee -- niin kyl-
Ia silla muutama sata metria rannasta voi menna, mut sit jos menee kauemmas
niin sit tulee jo rantaa ikava. Et se jotenkin .. tulee se semmonen pelko et nyt méa
oon taalla keskella vetté ja voi niinku .. vaikkei siella mitdén kay mut tulee vaan
se, etta tota jos jotain k&vis niin ma en paasis taalta pois -- iso venekin on viela
vahan epaluotettava. Ruotsin laiva on jo niin iso, etta sitd unohtaa olevansa me-
rella.” (Seppo, haastattelu.)

Sepon kuvaus ahdistavasta tilanteesta tuo esiin pelon henkilokohtaisen kokemisen. Ha-
nen kerrontatapansa osoittaa kuinka kertomuksen edetessd han muuttaa kerrontaa pas-
siivista mind muotoon. Onkin tarkedd todeta, ettd Freudin (1959, 80) esille tuomaa
jaottelua pelkojen realistisuuden kautta, pidetddn nykykasityksen mukaan harhaanjohta-
vana. Pelkotunne on aina subjektiivinen kokemus, jolloin kaikki pelot koetaan itse rea-
listisina. Jopa veden aarelld oleminen, muiden vedessd olijoiden seurailu tai veneily

aiheutti pelon tuntemuksia muutamalla arimmalla oppilaallani.

Oppilaiden ennen uimakoulua kuvaamat vedenpelot voidaan luokitella kuuluvaksi
eloonjaamispelkoihin. Kaikki haastattelujen kuvaukset, joissa oppilas puhuu pelosta, on
tulkittavissa peloksi, joka edistdd hdnen omasta mielestdén hengissa sailymista. Eloon-
jadmispelkoina tarkoitan niit4 pelkoja, jotka liittyvét jollain tapaa hukkumiseen. Ylei-
simmin hukkumisenpelko liitettiin veden joutumiseen hengitysteihin joko péén
painumisella veden alle tai roiskeiden ja aaltojen avulla. Veteen liittyvat pelon tunteet

nayttivat siis jo haastatteluvaiheessa olevan oleellinen osa uimakoulun tulevia haasteita.
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7 VEDENPELON SELITYSMALLEJA

Edelld esitetyt vedenpelon kuvaukset oppilaiden aiemmasta eldmastd herattavat kysy-
myksid vedenpelon syntymisen syistd. Haluan luoda pohjaa uimakoulun toteutuksen
suunnittelulle tuomalla esiin vedenpelon selitysmalleja ja ymmartamélla paremmin pe-
lon lahtokohdat. Pelkojen syntymekanismeja ja niiden yllapitoa on selitetty useiden psy-
kologisten ldhestymistapojen kuten psykoanalyyttisen (esim. Davison ym. 2004, 137;
Thorpe & Salkovskis 1999, 85; Freud 1959, 79 — 80), behavioristisen (esim. Toskala
1974, 56, 93 - 94), kognitiivisen (esim. Eysenck 1992, 3 — 7; Beck 1976, 180; Ellis
1974, 217) ja biologisen (esim. Muris, Merckelback, Jong & Ollendick 2002; Poulton &
Menzies 2002; Ohman 1985) lahestymistavan avulla. Eysenck (1992, 1) tuokin esille
ettd yksi harvoista asioista, joista pelkotutkijat ovat yhta mieltd, on se, ettd pelko on
monimutkainen ilmid, jota voidaan hedelmallisesti tarkastella monista eri ndkékulmista.
Davey (1999, xv) toteaa pelon tutkimuksen menneen huomattavasti eteenpdin viime
vuosina ja ettd pelkojen synnyn taustalla on useita mekanismeja. Tuon tassa kappaleessa
esille kognitiivisen psykologian pelon selitysmalleja ja niitd madrakohtaisen pelon syn-
nyn teorioita ja vedenpelon tutkimuksia, jotka osoittautuvat tukeviksi tai ristiriitaisiksi

omien oppilaistani tekemieni tulkintojen kanssa.

Haen vedenpelon tutkimuksen véhaisyyden vuoksi tukea myds muiden maarékohtaisten
pelkojen tutkimuksesta, koska pelkotilojen olemusten voidaan olettaa olevan jollain lail-
la verrannollisia (Menzies 1999, 131). Vedenpelon syntytutkimus ndyttaakin olevan vie-
l& 1ahtOkuopissaan, jos verrataan tutkimusten maardd muihin maarakohtaisten pelkojen
tutkimukseen. Tdma on mielestani yllattavaa, koska Miller, Barrett ja Hampe (1974, 90)
huomasivat jo vuosikymmenid sitten, ettd 7 - 12—vuotiaiden lasten kohtuuton pelko vet-
t& kohtaan on yleisempéaa kuin hamahékkien, hyonteisten, koirien, korkean paikan ja yli
70 muun kohteen pelko. Ainoastaan kdarmeiden ja rottien pelko ylitti yleisyydessa ve-
denpelon. Vastaavia tuloksia on saanut Chapman (1999, 427), jonka mukaan vain pien-
ten eldinten, kuten hiirien ja kaarmeiden, pelot sekd korkean paikan pelot olivat
yleisempia kuin vedenpelko. Aikuisten vedenpelon yleisyydesta on erityisen vahan tut-
kimuksia (Menzies 1999, 130) ja arviot lasten vedenpelon yleisyydesta vaihtelevat eri
tutkimuksissa 2.5 % ja 5 % vélilla (Menzies & Clarke 1993a; Poulton ym. 1999). Laa-
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jan (n=20 000) Yhdysvaltalaisen ECA [Epidemiologig Catchment Area] tutkimuksen
mukaan pelko-oireita vettd kohtaan osoitti 12.5 % vaesttsta ja fobian merkit tayttavan
diagnoosin saisi 3.3 % tutkituista, mutta naista vain neljannes, eli alle prosentin verran,
lopulta diagnosoitiin karsivén vesifobiasta. ECA tutkimuksessa vedenpelko huomattiin
kolmanneksi yleisimméksi maarékohtaisten pelkojen muodoksi. (Chapman 1999, 420 -
421; 427.)

7.1 Rachmanin polkuteoria

Rachman (1977) huomasi, ettd ihmisille on vaikea muodostaa pelkoja ehdollistamalla
heitd laboratoriossa, eivatka kaikki teoreettisesti pelkoja aiheuttavat tilanteetkaan valt-
tamattd synnytd pelkoja thmisessd. Pelkojen synnyn teoriaa laajentaakseen Rachman
(1977) esitti maarakohtaisen pelon synnylle kolmea erilaista polkua: 1. suora ehdollis-
tuminen, jossa mahdollinen pelottava kohde on koettu toisen aidosti pelottavan tai kivu-
liaan tilanteen yhteydessa 2. epasuora ehdollistuminen / mallioppiminen, jossa ndhdaan
toisen ihmisen osoittavan pelkoa kyseiseen kohteeseen ja 3. tieto ja ohjaus, jossa tilanne
liitetddn pelkoon sanojen tai kuvien kautta. Pelko voi siis tdimén teorian mukaan syntyé

ilman kontaktia pelkodrsykkeeseen, epasuorana kokemuksena. (Rachman 1977.)

Rachmanin teorian yksityiskohtia on myéhemmin kritisoitu laajalti (Poulton & Menzies
2002; Menzies 1999, 131 — 134; King, Eleonora & Ollendick 1998; Graham & Gaffan
1997; Davey 1992; Ost 1991), mutta oletusta assosiatiivisten kokemusten mukanaolosta
pelkojen synnyssa pidetédan silti oleellisena (Graham & Gaffan 1997; Ost 1991). Maara-
kohtaisten pelkojen syntymekanismista onkin nykyisin vallalla kahta eri teoriaa, joita
tarkastelen seuraavissa kappaleissa.

7.2 Assosiatiiviinen tulkinta

Assosiatiivisella tulkinnalla tarkoitetaan késitystd, jonka mukaan pelot ovat syntyneet
oppimiskokemuksen kautta. Tulkinta vastaa Rachmanin (1977) nakemyksia pelon syn-
tymekanismeista. Assosiatiivisen tulkinnan kannattajat nakevat, ettd pelot syntyvat ti-

lanteessa, jossa pelon kohde assosioidaan esimerkiksi vaaraan.
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Oppilaiden kuvaamia ”lahelta piti” — tilanteita tarkasteltaessa on helppo olettaa, etta ky-
seisilla tapahtumilla on ollut osuutta my6s vedenpelon syntymiseen. Vastaava oletus on
ollut vallalla pitkaan uinninopetuskirjallisuudessa. (Esim. Shaw & D’Angour 2003, 39;
Keskinen 2000; Hotti 1999, 10; Bettsworth 1980, 10; Miner 1980, 8; Whiting 1970, 25).
Useimmat oppilaani pystyivat palauttamaan mieleensa vesitilanteita, jotka olivat olleet
joko pelottavia tai vaarallisia. Pitkakestoisessa muistissa sailytetyt negatiiviset muistot
muodostavat huolia, jotka kohdistuvat tulevaisuuteen. Eysenck (2000) epdilee negatiivi-
sen tiedon tulevan kéyttdoon tilanteissa, joissa sen mieleen palauttaminen on helpompaa
ja nopeampaa kuin neutraalin tiedon. Riku, Teija, Seppo, Auvo, Pertti ja Aaro pystyivét
kuvaamaan epamiellyttavan tai pelottavan tilanteen, jonka he myds itse kuvasivat k&éan-
nekohdaksi suhtautumisessaan veteen. Tilanteet kuvattiin ”l&helta piti —hukkumisiksi”,

joista tuon esille nelj4 erilaista esimerkkié.

”Ma olin varmaan 3 vuotta sillon, kun meinasin hukkua tai niinku menen veen
alle. En mé& kuitenkaan ite muista siitd mitaan. Kuitenkin menin uimakouluun
sen jalkeen, tai sitten myohemmalla ialla ja siella kun piti menna veden alle niin
se jai tekematté - - Mulla on sellainen muistikuva etta siitd[onnettomuudesta]
ainakin puhuttiin [perheessa] jonkun verran, eikd pakotettu uimakouluun heti
vaan sitten kun musta tuntu ite et mid oon valmis lahtemaan.” (Pertti, haastatte-
lu.)

’Se oli sitten kun olin koulussa, et mun oli taytynyt olla 12-13 vuotias, me oltiin
litkuntatunnilla koulussa uimahallissa sitten. Liikunnanopettaja otti niité niiku
meisté koululaisista sité uimataitoa, ja uitiin niiku sita.. siella oli kuitenkin siella
uimahallissa niitd pienenmiékin lapsia. Sillon kun mé& olin siind, tai meité ui
varmaan muitakin siin [radalla] niin niin joku niista pienista oli tullu sinne sy-
van puolelle ja tarttu sitten muhun ihan kiinni. Me sitten mentiin yhdessa var-
maan 3 kertaa ihan veden alle sinne pohjaan asti, ettd tuli siind sitten ihan
hukkumisen pelko.” (Teija, haastattelu.)

”Kun kerran kun olin uimassa ja lahin niinku uimarannalta poispain sitten tuo-
ta..jotenkin voimat loppu tai mika .. olikin. Tai tuskin ne es loppu, tai mika siina
tuli kuitenkin semmonen ettd yhtakkia nyt pitda kaantyy takasin rantaan. Se on
ainakin semmonen selvd mink& mina oon huomannut ite kokemuksena. Et joku
joku niinku muuttu radikaalisti siind. Sitten siitd tuli semmonen, etta sen koke-
muksen jalkeen aina kun on mennyt veteen tai jarveen.. on tullu jotenkin jaa-
ny..se on jaany niinku paalle tonne takaraivoon se ajatus, ettd jos se sama
toistuu. Sité niinku jotenkin pelkaa jo etukateen.”” (Seppo, haastattelu.)

’olisinko ollut 12 vuotias .. siind oli sellainen venelaituri ja siina ei silla hetkel-
Ia ollut veneita laiturissa .. ja mulla se keksi [tukkien liikutteluun kaytetty keppi]
kadessa kun ma kéavelin siind ja miten ollakaan niin se sattu sinne johonkin Ki-
ven koloon, ja kun kéaveli reippaasti niin se heitti mereen. No siindhan, kauhun
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paikkahan se on kun yks kaks putoaa laiturilta veteen. Eihan siind mitédan kun
rapikb6imaan sitten pinnalle ja onneksi laituri oli niin l&hell&, ja sikali hyva tuu-
ri, ettei sitten sattunut mitdan olemaan sitten siind puita tai muuta kellumassa
silla kohalla, ettd olis sattunut. Upoksiin vaan ja siita ylos. Kyllahan .. kauhun
paikkahan se on.”” (Auvo, haastattelu.)

Malli traumaperéisesta stressireaktiosta voidaan ndhd& assosiatiivisen pelkotulkinnan
rinnalla, koska se antaa mahdollisuuden selittdd oppilaiden toimintaa aiempien koke-
musten avulla. Traumaperdinen stressireaktio syntyy jarkyttavien kokemusten jaddessé
vaivaamaan ja kiusaamaan ihmisté pitkaksi aikaa. Traumaattiseen kokemukseen kiinni
jadminen voi saada aikaan erilaisia fyysisid, sosiaalisia ja psyykkisi& oireita, kuten kayt-
taytymisen muutoksia. (Siltanen 2001, 122 - 123.) Lepola ym. (1998, 39 - 40) viittaavat
psykiatriseen 1CD-10 diagnosointijarjestelmaan puhuessaan traumaperaisesta stressire-
aktiosta. Sen mukaan traumaperéisesta stressireaktiosta voidaan puhua, jos henkil6a on
kohdannut poikkeuksellisen uhkaava tai katastrofaalinen tapahtuma, joka todennakoi-
sesti aiheuttaisi voimakasta ahdistuneisuutta kenelle tahansa.” Tapahtumaan liittyy
my06s joko jatkuvia muistikuvia, hetkellisia voimakkaita takautumia, painajaisunia tai
ahdistuneisuutta olosuhteissa, jotka muistuttavat koetusta tapahtumasta. Lisaksi henkild
pyrkii vélttdimaan joutumista olosuhteisiin, jotka muistuttavat koetusta tapahtumasta,
eika tallaista valttamista ollut ennen traumaattista tapahtumaa. Henkilon pitad myos kar-
sid jatkuvasta psyykkisesta herkistymisesta ja ylivireyden oireista, kuten lisadntyneesta
valppaudesta tai varuillaan olemisesta tai olla kykenematdn muistamaan joitakin keskei-
Si4 asioita traumaattisesta tapahtumasta. (Lepola ym. 1998, 39 — 40.) Oppilaani olivat
kokeneet stressaavia ja pelottavia tilanteita aiemmissa opetustilanteissa. Aran oppilaan
luottamuksen pettaminen tai uimaan pakottaminen on saattanut myos olla laukaisevana

tekijana veden valttelylle.

’Se systeemi lapsena oli, ettd ne samat suitset, jotka oli siind hevosen paassa,
niin mutka pantiin tuosta kainalon alta ja lahettiin uimaan siita laiturin ympari,
ja tuota, sen aidin nuorin sisko oli véhéan sellainen .. se aina kokeili etta pysyyko
se oppilas pinnalla, se vaan l0ysas sita oikein. Mina sitten kerran, niin tuota, ve-
tasin oikeen kunnolla vetté keuhkoihin ja rain siina laiturilla pitkéan aikaa...”
(Aaro, haastattelu.)

Aaron tapaus on mielenkiintoinen, koska han ei itse kuvannut pelkaavansa vetta lapsuu-
den tapauksesta huolimatta. Odotinkin mielenkiinnolla opetusjaksoa, koska halusin

néhd& kuinka Aaro toimii vedessa ja onko pelon oireita puheesta huolimatta nahtévissa.
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Traumaattisten kokemusten ja kielteisten oppimishistorioiden kautta muodostuneet hai-
talliset skeemat ovat melko joustamattomia, koska niiden tehtdvéana on estda trauman
uudelleen kokeminen (Toskala 2001, 365 — 366). On vaikeaa ja tamén tutkimuksen
luonne huomioiden tarpeetonta arvioida voitaisiinko oppilaiden kokemukset diagnosoi-
da traumaperaisiksi stressireaktioiksi. Jos tapahtumia verrataan esimerkiksi taannoiseen
hyokyaalto katastrofiin Aasiassa, tuntuvat oppilaideni tapahtumat vahemman katastro-
faalisilta. Koska on mahdotonta vertailla ihmisen omia tunnekokemuksia toisen koke-
muksiin, on luotettava ihmisen omaan kerrontaan tapahtuman vaikutuksista. Opettajana
on kuitenkin tarke& tiedostaa, ettd poikkeuksellisen uhkaavat tai katastrofaaliset tilan-
teet, joiksi lahelta piti — hukkumiset voidaan lukea, voivat aikaansaada pitkdaikaista
valttamiskayttaytymistd. Pertti kuvaa omia uimakoulukokemuksiaan peilaten niita

traumaattiseen kokemukseensa kolme -vuotiaana.

”uimakoulu loppui minulta siihen, kun kaikkien piti ottaa toisia kadestd, ja pai-
naa paa veden alle. Siina vaiheessa mina karkasin kotiin, olisiko ollut alitajun-
nassa muisto edellisestd [kokemus 3 -vuotiaana] tapahtumasta. Sen jalkeen
vélttelin tilanteita, joissa olisin joutunut uimaan tai tekemisiin veden kanssa.”
(Pertti, uintitaustakertomus)

Pertti kuvasi haastattelussa olevansa yhéd vedessé varovainen ja valttavansa veden alle
menemisistd. Osa haastattelussa esille tulleista aiemmista kokemuksista, kuten Karin
esimerkki, vaikuttavat kuulijasta vaarallisuutensa puolesta potentiaalisilta trauman aihe-
uttajilta, mutta kokemuksesta kertoessaan Kari sai vaarat ndyttdmaan pikemminkin
”saavutuksilta”. Han oli harjoitellut nuoruudessaan sukeltamista kivipainon, sukellus-
maskin ja snorkkelin avulla ja kuvasi sukelluskokemuksiaan haastattelutilanteessa seu-

raavasti:

Kari: "Hauskaahan se oli mutta eihan ne kivisukellukset ihan vaarattomia ollu.”

TP: ”’Kerro niista kivisukelluksista.”

Kari: ” .. no niiku sanoin niin kelluin siind veen pinnalla etté toinen kasi pitaa
kalliosta kiinni ja toisessa roikkuu kelluessa narun paassa kivi, sellanen
melko painava, ja sit ku laskee kalliosta irti nii sitdhan on ku ohjus siella
pohjassa.”

TP: ”’Mista sa keksit téllaisen tavan harjoitella sukellusta?”

Kari: ”.. sen keksin kylla ihan ite.”
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Vaikka Kari ei pystynyt kuvaamaan yksittaistd traumaattista tilannetta, joka olisi aiheut-
tanut hédnelle vedenpelkoa, epdili hén tottuneensa sukellusmaskin kayttoon niin, etta
maskin hajottua mokilla talven aikana han ei pystynyt laittamaan kasvojaan veteen ja
uiminen jai vahitellen kokonaan. Kivisukelluksista puhuessaan han toisti my6s usein
toiminnan “vaarallisuuden”, joten pelon esill4 olo oli kuitenkin ilmeistd. Kari vaikutti

pitdvan uimataitoa ja erilaisia suorituksia vedessa jonkinlaisena miehisyyden mittana.

Davison ym. (2004, 136) epailevéat kulttuurin sisélla piilevien yleisten uskomusten ka-
navoivan ihmisten pelkoja. Pelko voidaan eri sosiaalisissa ympéristdissa ja kulttuureissa
tuoda esille eri tavoin (Oatley & Jenkins 1996, 52 - 53). Margared Mead (1971) tutki
sukupuolten vélisia eroja eristyneissa kulttuureissa 1930 -luvulla. Han kuvaa kulttuurin
merkitystd toimintatavoissa veden &arella tutkiessaan Uuden-Guinean syrjdisessa jo-
kisuistossa eldvaa ihmissydjdheimoa ja heidan eldméénsa. Heimon jasenet pelkasivét
vettd, eivatka osanneet uida. Mead kuvaa heimon jasenten pakkomielteista pelkoa vetta
kohtaan hukkumisen nakokulmasta. Heimo kammoksui jokeen tippuvien lasten hukku-
mista, koska he uskoivat hukkuneen saastuttavan veden kuukausiksi, jolloin vesi on ha-
ettava kauempaa lahteistd. (Mead 1971, 165.) Pelko ei Meadin (1971, 190) mukaan
liittynyt siihen, ett& lapsi opetetaan varomaan jokeen tippumista, vaan kulttuuriin liitty-
vana tapana. Vaikka olosuhteet olivat télla heimolla turvallisemmat kuin Meadin nake-
milla muilla heimoilla, tekivdat heimon j&senet lasten valvomisesta huomattavasti
vaikeampaa kuin sen pitaisi olla. Lapsille huudettiin ja heidat napattiin vakivaltaisesti
pois joen penkalta, hukkumisen pelon vuoksi. Mead kuvaakin heimon opettaneen jérjes-
telmallisesti raaoilla tavoilla heimon lapsille, ettd oman kodin ulkopuolinen maailma on
vaarallinen. (Mead 1971, 190.)

Vaikka Meadin esimerkki on karu, on kotoisesta kulttuurista I0ydettavissa vastaavia
piirteitd. Kalevalan kuvaukset Ainon mereen hukkumisesta, Lemminkaisen kuolemasta
Tuonelan virralla ja Véaindmoisen vaikeuksista sammon rygston soutumatkalla tuovat
tarinan avulla esiin veden vaarat sekd sen antamat eldmén ja liikkumisen edellytykset
(ks. Lonnrot 1907, 24 — 25, 85 — 86, 280 — 281). Voisikin olettaa, ettd vedenpelon syissé
olisi Suomessa vesistéjemme kulttuuriin muokkaamia piirteitd, kuten turvallisuuteen
perustuva ndkemys tahallisesta lasten pelottelusta. Lasten pelottelu suomalaisessa kult-

tuurissa “nakki vie, jos menet rantaan” tai “vesihiisi nappaa, jos kurkit kaivoon” — uh-
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kauksilla lienevat perusteltavissa turvallisuusnakékulman avulla (ks. Keskinen 2000;
Coffey & Atkinson 1996, 56, 63). Uimataidottomat ja vaaraa ymmartamattomat lapset

haluttiin néin pitda poissa veden aarelta.

Beck ym. (1985, 121) arvelevat yhdeksi pelon syntymekanismiksi vanhempien havain-
noinnin. Vanhempien kéyttdytymisen seuraaminen ja vanhemmilta saatu vahvistava pa-
laute pelosta ja omasta vélttdmiskéyttdytymisestd saattaa synnyttdd voimakkaitakin
pelkoja (Shaw & D’Angour 2003, 39). Ulla ja Veijo kertoivat omien vanhempiensa suo-

jelutarpeesta seuraavasti.

”Aiti oli varovainen -- no ehka se oli vaan sita et se ei niiku hirveesti antanu,
niiku hirveen vapaasti, et varmaan vahti aika tavalla sité, ja ei varmaan paasta-
nyt hirveen kauas niiku sillon pienenna -- aiti oli jotenkin ylihuolehtivainen”
(Ulla, haastattelu.)

”Ongellahan siella oltiin melkein jatkuvasti .. 9-10 ik&isesta. Vanhemmat varot-
teli jos tuulet oli .. varottelemaan aina, jos on tuulista .. sitd venneen kaatumis-
ta.” (Veijo, haastattelu.)

Ullan kuvauksesta kay ilmi, ettd han kayttd4 didin vahtimisessa sanaa "sita”. Tekstiyh-
teytta tulkitessani kasitin, ettd hadn puhuu hukkumisesta eik& hénestd itsestdén ’se” —
muodossa. Ullan pé&éllimmaéinen ajatus uimisessa vaikuttikin olevan hukkumisen mah-
dollisuus, jolloin omat aiemmat kokemukset pitavét keskittymisen kohdistuneena kuo-
leman l&dsndoloon. On myds epéilty, ettd méaédrakohtaisen pelon syntyyn vaikuttaisi useat
tapahtumat vuosien varrella, eika niinkdin yksi traumaattinen tapahtuma. Vedenpelon
syntytutkimuksissa saadut tulokset eivat tue tatd ajatusta, koska koehenkildiden olisi

talloin pitanyt raportoida useista traumaattisista kokemuksista (Poulton ym. 1999).

Davison ym. (2004, 138) epdilevat kognitiivisen altistuksen olevan tarpeen traumaatti-
sen kokemuksen kautta syntyneen pelon jatkuvuuden kannalta. He olettavat, etté tieto
tapahtuman mahdollisesta uusiutumisesta vaikuttaisi pelon syntymiseen. Ajatus vaikut-
taisi perustellulta myds oppilaideni kohdalla. Useimmat vettd pelkddvat oppilaani jou-
tuivat usein tilanteisiin, joissa on mahdollista kokea tilanne uudelleen. Teijan pelko oli
syntynyt hanen mukaansa kun hé&n vajosi veden alle toisen lapsen tarttumana ja kertoi
nykyisin vedenpelkonsa kohdistuvan erityisesti siihen, jos joku koskettaa hanta vedessa.

”En ma tieda ett& palaako se sama tilanne, mutta se semmonen et tavallaan valttaa sitéa
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semmosen, uudelleen siihen samaan tilanteeseen joutumista” (Teija, haastattelu).
Beckin ym. (1985, 119) mukaan aikuisten fobiat kehittyvétkin joko traumaattisen ko-
kemuksen tai lapsuudessa syntyneiden pakkomielteiden kautta, joista ei ole paasty

eroon.

Assosiatiivisen vedenpelon synnyn ajatukselle 16ytyy tukea joistakin suomalaisista tut-
kimuksista (esim. Virtanen 1998, 81). Virtanen (1998, 79 — 83) jakaa kvalitatiivisessa
tutkimuksessaan vettd pelkaavét lapset ujojen, vilkkaiden, urheiden ja vetéytyjien luok-
kiin. Vetaytyjien ryhmén lapset todettiin eniten vedenpelkoisiksi ja heidédn pelkonsa
taustalla oletettiin olevan traumaattisia kokemuksia (Virtanen 1998, 79 — 83). On kui-
tenkin huomioitava, ettd pelot voivat syntya traumaattisen kokemuksen kautta, mutta
myo0s lapsen kyky kuvitella vaara ilman edeltdvédd kokemusta voi aikaan saada pelkoja
(Morris ym. 1988, 683). Ollendick ja King (1991) tutkivat yhdysvaltalaisten ja austra-
lialaisten lasten pelkojen alkuperaa ja listaavat suurimmiksi pelkojen syyksi epasuorat ja
ohjaukselliset seikat, vaikkakin namé epésuorat pelon lahteet olivat usein yhdistetty

suoraan ehdollistamiseen.

Keskinen (2000) epdilee vanhempien sdikahtdvan usein lapselle vedessd tapahtuvaa
vaaratilannetta lasta enemman, jolloin lapsi pelastyy vasta kun nakee vanhempansa hys-
teerisen kéaytoksen. Asiaa ei ole tarkemmin tutkittu, mutta ajatus vaikuttaisi perustellulta
oman aineistoni ja esitettyjen teorioiden ndkokannalta. Vanhempien pitkaaikaista ja jal-
kikdteen tapahtuvaa vaaratilanteen korostamista voidaan pitda assosiatiiviseen malliin
kuuluvana ohjauksena (Rachman 1977) tai traumaattisen tilanteen kognitiivisena vah-
vistamisena (Davison ym. 2004, 138), jolloin lapsen kokemus saattaa voimistua tai
muuttua aikuisen esittdmain suuntaan. Tatd mallia vedenpelon tutkimuksissa ei ole
huomioitu. Ei-assosiatiivisen ndkdkannan kannattajat vetoavat usein vain traumaattisten
kokemusten puuttumiseen, ilman tarkempaa tutkimusta siitd onko taustalla tiedostama-
tonta ohjausta. Teijan kuvaus omasta varovaisuudestaan oman lapsenlapsensa kanssa
kuvaa vedenpelkoisen aikuisen hyvéksi tarkoittamaa toimintaa, joka kuitenkin saattaa

siirtad arkuutta lapsen suuntaan.

”Niin, kylla sitten kuitenkin kesalla kun han oli mulla hoidossa, niin m& ostin
sellaset kellukkeet kun ma jotenkin olin kauheen huolissani siitd, kun se silla ta-
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valla meni. Mun tytar taas sanoi et ei se huku [nauraen] ja kyl se sieltd nousee
pystyyn.” (Teija, haastattelu.)

Dadds, Barrett ja Rapee (1996) ovat tutkimuksessaan huomioineet, ettd ahdistuneiden
lasten vanhemmat rohkaisevat usein lapsiaan kayttdmaan vélttdmisstrategioita selviami-
sen keinoina. Myds Chorpita ja Barlow (1998) esittavat lapsuusajan kontrollin vaikutta-
van pelkojen syntyy. Varhaiset kokemukset tilanteista, jotka eivét ole kontrolloitavissa
voidaan néhda polkuna pelkojen ja ahdistuksen synnylle. Tallaiset kokemukset voivat
edesauttaa tilanteiden tulkintaa sellaiseksi, johon yksild ei voi vaikuttaa. (Chorpita &
Barlow 1998.) Muris ja Merckelbach (1998) tutkivat kotikasvatuksen ja ahdistusoirei-
den yhteytté lapsilla. He huomasivat selkedn positiivisen yhteyden ymparistoon liitty-
van pelokkuuden ja vanhempien levottoman kéytoksen valilld. Muris, Steerneman,
Merckelbach ja Meesters (1996) toteavatkin vanhempien, erityisesti didin, pelon siirty-
van lapselle vanhemman oman mallin avulla. Ryhman oppilaista Ulla oli tiedostanut
omassa kéytoksessdédn samoja ongelmia omien lastensa kanssa, jolloin h&n oli pyrkinyt
valttamaan tietoisesti pelon siirron mahdollisuutta. Han kuvasi vastaavia tilanteita myds

tydskennellessaan lasten parissa.

”No nuorimmaisen kanssa aloitettiin vauvauinti ja tota maa sen niiku tiedostin
et ku meill&a on se mahdollisuus, niin me mennd&n vauvauintiin, ja mies pitaa si-
t4, et ma en niiku ollenkaa, koska ku ma tiesin, et se ei oo mulle mukavaa.” (Ul-
la, haastattelu).

”Kun olen esimerkiksi tydpaikan lasten kaa uimassa, ni ma en koskaan nauti sii-
ta. Et mullon enemman se, et ma lasken kokoajan et kaikki on varmasti pinnalla,
ja et mitéan ei satu...ne [lapset] osas, ne meni niiku ihan veden alle, ja se oli
ihan niinku tAmmasta nain et mulla oli ihan kokoajan aaaa-aaa .. tuskaa.” (UlI-
la, haastattelu.)

Ullan kuvaama toimintaa voidaan tulkita paitsi oman pelon mahdollisena siirtdmisena
lapselle, myds hanen persoonallisuuden piirteend Eysenckin (1997, 53 - 62) piirreahdis-
tusteorian avulla. Ulla vaikuttaa huolehtivalta persoonalta, jonka persoonan piirteisiin
kuuluu omasta ja muiden toiminnasta ahdistuminen [trait anxiety]. Huolta lis&a tilan-
neahdistus [state anxiety] veden &arell&, koska se on hdnen mukaansa elementti jota hén
ei hallitse. Voidaankin epailla, ettd Ulla on piirreahdistukseltaan voimakkaasti pelkaava
[high-anxious], koska han kiinnittdd omien sanojensa mukaan usein huomionsa mahdol-

lisiin vaaratilanteisiin [selective attentional bias] ja oman tulkintani mukaan han tulkit-
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see ympaériston &rsykkeet mieluummin vaarallisina kuin neutraaleina [interpretive bias].
Tassa mielessd Ullan omaa vedenpelkoa voidaan tarkastella my6s persoonallisuuden
piirteend eiké pelkastaan traumaattisten kokemusten aikaansaannoksina. Assosiatiivinen
pelon tulkinta tuntuukin nykytiedon valossa ainakin vedenpelon osalta epaluotettavalta.
Menzies ja Clarke (1995) ovat todenneet, ettei vedenpelkoisella ihmisell& useimmiten
ole selkeitd oppimis- tai ehdollistumiskokemuksia takanaan. Vastaavan tulkinnan teke-
vat King ym. (1998), jotka huomauttavat, etta useat pelot kuten vedenpelko, eivat suu-
rella osalla tutkituista lapsista sijoittaudu Rachmanin (1977) poluille. Viimeisimpien
takautuvien ja pitkittaistutkimusten perusteella Poulton ja Menzies (2002) ehdottavat-

kin, ettd Rachmanin (1977) teoriaan lisattaisiin neljés, ei assosiatiivinen polku.

7.3 Ei-assosiatiivinen tulkinta

Eraat uusimmat tutkimukset katsovat vedenpelon synnyn liittyvan ei-assosiatiivisiin
prosesseihin (Poulton ym. 1999; Graham & Gaffan 1997; Clarke 1993), jolla tarkoite-
taan ajatusta pelkojen synnystéd ilman negatiivisia oppimiskokemuksia (Menzies 1999,
133). Menzies ja Clarke (1995) vertailivat assosiatiivisen tulkinnan ja ei-assosiatiivisen
tulkinnan malleja pelon synnyssa ja vaittavét ei-assosiatiivisen mallin tulkitsevan tay-
dellisemmin suurinta osaa pelkotilojen kokeellisista ja kliinisistd 10ydoksista. Ajatus on
vedenpelon ja uinninopetuksen kannalta haastava, koska aiemman oppimiskokemuksen
hyddyntdminen pelon vahentdmisessé olisi opetusmenetelméllisesti helpommin toteutet-

tavissa kuin tilanteessa, jossa pelko ei liity aiempiin oppimiskokemuksiin.

Takautuvat tutkimukset ovat antaneet ymmartéé, ettd vedenpelolla voisi olla my6és bio-
loginen tausta. Graham ja Gaffan (1997) tutkivat lasten ja aikuisten veden pelkoja ja
niiden yhteyksia assosiatiivisiin kokemuksiin, eivétka l0ytaneet merkittavia todisteita
sille, ettd aikaisemmat ikavat kokemukset vedestéd aiheuttaisivat pysyvaa vedenpelkoa
kummassakaan ryhmassa. Tilanteissa, joissa epdmiellyttdvad kokemusta epadiltiin pelon
aiheuttajaksi, selitettiin pelkoa kokemuksen alullepanijaksi, jolloin viitataan Beckin
(1985, 7) esille tuomaan pelon paradoksiin. On mahdollista, ettd vetta pelatessédan ihmi-
nen aikaansaa epamiellyttavan kokemuksen esimerkiksi jannitysoireiden aiheuttaman
toimintakyvyttomyyden kautta. Kaisan kuvaus omasta kyvykkyydestadan vedessé viittaa
tiedostamattomiin prosesseihin (Mahoney 1991, 178 — 179). Han vaikutti haastattelussa
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selkeésti vedenpelkoiselta, mutta ei pystynyt selittdmaan omia tunteitaan ja uskomuksi-

aan veden kantavuutta kohtaan aikaisempien tapahtumien avulla.

”Ku mié en niiku muista sita, etta .. olis niinko sellasia et esim. p4a menee veden
alle. Mut niinku mind selitén sit4 asiaa sillei ettd .. min& oon varmasti entises-
sa elamassani varmaan hukkunut. Eihdn ihminen kaikki asioita muista, et osan
haluaa sulkea pois. Et oisko kuitenkin sitten ollut joskus semmonen tilanne”
(Kaisa, haastattelu.)

Menziesin ja Clarken (1993b) tutkimusten mukaan suurin osa [56 %] pelokkaista lapsis-
ta on lasten vanhempien mukaan osoittanut pelkoa vetta kohtaan ensikontaktista saakka.
Samansuuntaisia paatelmia tekevat Graham ja Gaffan (1997). Kummassakaan tutki-
muksessa ei |0ydetty todisteita sille, ettd aikaisemmat vastenmieliset kokemukset olisi-
vat selkednd lahtokohtana vedenpelolle. (Graman & Gaffan 1997; Menzies & Clarke
1993b.) Ndiden tutkimusten mukaan ei-assosiatiivisen l&hestymistapa olisi soveltuvin

vedenpelon selittdmiseen.

Tulkinta on ristiriitainen uinninopetuskirjallisuuden kanssa, jossa lasten itku kylvetysti-
lanteessa on liitetty lamp6tilan muutoksen, epavarman kasittelyn, epamiellyttavan kyl-
pypaikan, kaynnissd ollen toiminnan keskeytyksen tai vanhempien asenteen
aikaansaannoksiksi (Shank 1983, 21 — 23). Kaikki ndma voidaan aaritapauksessa lukea
assosiatiiviseksi oppimiseksi. Onko yleinen késitys siitd, ettd vauvat kokevat luontaista
yhteenkuuluvuutta veden kanssa muutamien eldménsa ensi kuukausien ajan virheelli-
nen. Vauvan luottamusta veteen on perusteltu sukellusrefleksin avulla, joka estaa lasta
hengittaméstéd veden alla (Shaw & D’Angour 2003, 37). Ei-assosiatiivista lahestymista-
paa puolustava Menzies (1999, 133) epéilee, ettd ensikokemuksen mukana syntynyt ah-
distus saattaa jaada pysyvéksi ja vaatia hoitoa useita vuosia my6hemmin. Toisaalta hén
kysyy aiheesta miksi tdmé reaktio ei naytd pysyvéltd kaikilla ihmisilla. Tata kysymysté

onkin pyritty selittdmaan biologiselta ja evoluution nakékannoilta.

On epailty, ettd osalla ihmisisté olisi biologinen alttius pelon syntymiselle voimakkaasti
stressaavan tilanteen jélkeen. Pelon voimakkuuden eroja on selitetty kognitiivisella haa-
voittuvuudella, jonka tasot vaihtelevat eri ihmisilla (esim. Davison ym. 2004, 141,
Oatley & Jenkins 1996, 248; Eysenck 1992, 153 — 155). Muris ym. (2002) ovat méara-
kohtaisia pelkoja tutkiessaan huomioineet, ettd pienelld osalla lapsista on geneettisté
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haavoittuvuutta, joka altistaa heidat kehittdmaan pelkoja. Tdma geneettinen haavoittu-
vuus saa aikaan tiettyja kayttaytymistapoja, kuten toiminnan estamistd [behavioural
inhibition] ja inhoherkkyytta [disgust sensitivity]. Néiden linkittyessd ympéristoon ja
normaaleihin kehitykseen kuuluviin pelkoihin, syntyy erittdin sitkeitd pelkoja, jotka kar-
jistyvat maarékohtaisiksi peloiksi. Naitd méarakohtaisia pelkoja pitavéat ylla kognitiivi-
set ajatusvadristymat, kuten huomion Kiinnittdaminen ja tulkintaan liittyvat
ajatusvaaristymat. (Muris ym. 2002.) Beckin ym. (1990, 28) mukaan vahvat naytot syn-
nynnéisista temperamenteista ja kayttdytymismalleista eivat yksin saa aikaan tiettyd
toimintaa, vaan niitd tulisikin kasitelld taipumuksina, jotka voivat vahvistua ja heiketé
kokemuksen kautta. My6s Eysenck (1997, 7 — 8) kritisoi puhtaasti fysiologista selitysté
pelkojen synnylle, koska se ei ota huomioon ajan mukana tapahtuvia persoonallisuuden

muutoksia, yksilollisid eroja kognitiivisessa toiminnassa eiké ympariston vaikutuksia.

Poultonin ym. (1999) mukaan vedenpelko voi heidan nahdéakseen reflektoida biologista
pelkoa, joka tulee julki ilman yhteyttd valttamista aiheuttaviin kokemuksiin. He ovat
ainoina tutkineet vedenpelon syntymista pitkittaistutkimuksen avulla. He tutkivat noin
tuhannen australialaisen lapsen varhaisten uintikokemusten vaikutuksia vedenpelon syn-
tyyn 18-vuotiaana. 1.3 % koko tutkimusjoukosta madriteltiin karsivén vesifobiasta
[water phobia]. Tutkimuksessa ei 16ydetty yhteytté alle 9-vuotiaana koetun vesirohkeu-
den ja traumaattisen vesikokemuksen vaikutuksesta vedenpelkoon 18-vuotiaana. Tut-
kimuksen ainut merkittdva ero I0ytyi tutkittavista, jotka eivat 9-vuotiaana uskaltaneet
painautua veden pinnan alle. Heidé&n riskinsd vesifobiaan 18-vuotiaana oli kohonnut.
Uimaan oppimisen iélla ei tassa tutkimuksessa ole todettu olevan merkitysté vedenpelon

tai diagnosoidun vedenpelon synnylle. (Poulton ym. 1999.)

Graham ja Gaffan (1997) selvittivat omassa tutkimuksessaan lasten ja aikuisten veden-
pelkoa suhteessa heidan vanhempiensa ja sukulaistensa kykyyn toimia vedessa. He
huomasivat selkeitd yhteyksid pelokkaiden lasten ja sukulaisten, erityisesti vanhempien,
veden pelon tasoissa. Liséksi ne lapset, joiden vanhempien kyvyt toimia vedessa olivat
erinomaiset ja veivét lapsiaan usein uimaan, eivat yleensa olleet vedenpelkoisia. Tutki-
jat eivat kuitenkaan pystyneet eritteleméan geneettisen ja sosiaalisen aineksen rooleja
pelon synnyssa. (Graham & Gaffan 1997.) Creswell, Schniering ja Rapee (in press) tuo-

vat tuoreessa tulkinnallia ajatusvaaristymid koskevassa tutkimuksessaan esiin, ettd ah-
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distuneiden lasten uhkaan liittyvét tulkinnat korreloivat vanhempien tulkintojen kanssa.
Myo6s Annas (1997, 11) esittda tuloksia fobioiden geneettisestd periytyvyydestd, mutta
toteaa samalla, ettei tarkkaa tietoa ympdriston ja geneettisen periytyvyyden osuudesta

ole saatavilla.

Ohman (1985) on tarkastellut pelkoa evoluutiobiologiselta nakokannalta. Han maaritte-
lee pelon tehtdvaksi suojella organismia todellisilta ja oletetuilta haitallisilta olosuhteil-
ta. Beck (1990, 23 - 24) kuvaa evoluution muokanneen suurta osaa eléinten
kayttaytymisessa ja epdilee ndin olevan myos ihmisilla. Vaikuttaisi jarkevélta ajatella,
ettd pitkakestoiset kognitiivis-emotionaalis-motivationaaliset prosessit vaikuttavat ihmi-
sen automaattisiin prosesseihin. Mité kannattaa pelata tai miten kannattaa toimia, ovat
olleet kysymyksid, joiden avulla eloonjaanti on varmistettu. Téllainen darvinistinen au-
tomaattinen toiminta, josta Beck ym. (1990, 24) ottavat esimerkiksi “taistele tai pakene
— kayttaytymismallin” fyysisen vaaran uhatessa, voi luoda ainekset pitempiaikaisen pel-
kotilan synnylle. Muris ym. (2002) tulkitsevat, etté tietyilla maarakohtaisilla peloilla,
kuten vedenpelolla, korkean paikan pelolla, hdmé&hakkipelolla tai vieraiden ihmisten
pelolla on evoluutiotausta ja ne voivat esiintyd ihmisilla ilman oppimiskokemusta.
Annas (1997, 13) puolestaan huomauttaa, ettd ihminen osoittaa usein enemman pelkoa

evoluutioon liittyvaan kohteeseen kuin nykyaikaisena vaarana pidettyyn kohteeseen.

Kéyttdytymis-geneettisessa tutkimuksessaan Taylor (1998) 16ysi kaksi geneettista vai-
kutusta, joilla voidaan selittdad pelkojen syntyd. Yleisen geneettisen tekijdn han olettaa
toimivan haavoittuvuutta aiheuttavana tekijana monille fobioille kun taas tarkemmat
geneettiset tekijat altistaisivat vain tiettyihin pelkoihin. Hettema, Neale ja Kendler
(2001) huomasivat tutkimuksessaan maarékohtaisten pelkojen olevan yleisempéa pel-
kaavien lahisukulaisilla kuin kaukaisemmilla sukulaisilla. My6s Stevenson, Batten ja
Cherner (1992) tutkivat pelkojen syntya kayttdytymis-geneettisista lahtokohdista ja
huomasivat, ettd perinnéllisyys on térkeé tekijé yleisessa pelokkuudessa, mutta totesi-
vat, ettd vain osa méarékohtaisista peloista oli selkeasti periytyvia.

Ei-assosiatiivisen malliin kohdistuu melko lailla kritiikkia. Ensinnakin pelkojen synnyn
tutkimusmetodeja nayttaisi olevan helppo kritisoida (ks. Mineka & Ohman 2002;. Poul-
ton ym. 1999; Eysenck 1997, 149; Menzies & Clarke 1995; Ollendick & King 1991),
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koska suurin osa tutkimuksista on toteutettu takautuvasti. Takautuvilla tutkimuksilla
saadut havainnot maarakohtaisten pelkojen biologisesta alkuperastd pohjautuvat muis-
tinvaraisiin tulkintoihin, eivatkd ne useimmiten ota huomioon henkilékohtaista haavoit-
tuvuutta. Menziesin (1999, 129, 131) mukaan vedenpelko syntyy tyypillisesti viiden
ensimmaisen ik&dvuoden aikana. Ei siis ole yll4ttavaa, ettd useat aikuiset eivét pysty yk-
siloimé&an pelon synnyn alkuaikoja. Takautuvien tutkimusten pohjalta tehtyihin johto-

paatoksiin on mielestani siksi suhtauduttava kriittisesti.

Murisin ym. (2002) mukaan ei-assosiatiivinen tulkinta korostaa liikaa negatiivisia 10y-
doksid, eika tulkinta ei ole riittdvan yksityiskohtainen lapsuuden pelkojen synnyn selit-
tdjand. He tuovat esiin psykologiatieteiden tutkimuksessa usein esitetyn Kkritiikin
kokemusten ja perinndéllisyyden vaikutusten osuudesta kayttaytymiseen. On mahdotonta
tietdd, onko pelkojen synnyn takana evoluutioon liittyva tausta, vai onko taustalla ko-
kemuksia kontrolloimattomista tapahtumista. (Muris ym. 2002.) Muris ym. (2002)
ovatkin rakentaneet lapsuuden pelkojen ei-assosiatiiviselle mallille vaihtoehtoisen mul-
tifaktorimallin, joka pohjautuu seuraaville havainnoille. 1. suurin osa lapsista osoittaa
normaaleja kehityksellisia pelkoja, jotka vahenevét ajan kuluessa 2. vahemmistolla lap-
sista on geneettistd haavoittuvuutta, joka altistaisi heidat kehittdmaan epénormaaleja
pelkoja 3. geneettinen haavoittuvuus ilmentaa itse itsensé tietyssa kayttaytymismalleissa
4. ymparistotekijat muokkaavat yhdessa geneettisten mallien kanssa normaaleja pelkoja
erittdin pysyviksi peloiksi, joista muodostuu fobioita 5. kun maarékohtainen pelko on
olemassa, sita yllapidetd&n kognitiivisten ajatusvaaristymien avulla. (Muris ym. 2002.)
Malliin on koottu tdmanhetkinen tietdmys maarékohtaisten pelkojen syntymekanismeis-

ta, joskin niiden erittely tdmé&n mallin avulla saattaa osoittautua vaikeaksi.

Vedenpelon tutkimuksen vahéaisyyden vuoksi on sen syntymekanismeista vaikea tehda
pitkalle menevia johtopéatoksia. Esitetyt tutkimukset ja oma aineistoni tukevat ajatusta
siit4, ettd aiemmat kokemukset ovat yhtend osallisena vedenpelon synnyssa. Kognitii-
visten ja persoonalliset tekijoiden mukanaolo vedenpelossa on myds ilmeinen, vaikka
geneettisten vaikutusten merkitys pelon synnyssé herattaakin yhd enemmaén kysymyksia
kuin vastauksia. Tutkimustiedon pohjalta totean tukeutuvani oppilaan kertomiin aiem-
piin oppimiskokemuksiin pyrkiessani valitsemaan pelokkaille oppilaille sopivia ope-

tusmenetelmia.
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8 AIKUISTEN ALKEISUIMAKOULUN TOTEUTUS

Esittelen tdssé kappaleessa uimakoulun suunnitteluvaiheen valintoja ja niiden perustelu-
ja. Tuon myd0s esiin uimakoulun aikana saamiani kokemuksia ja niiden vaikutuksia ui-
makoulun toteutukseen ja opetuksen etenemiseen. Uimakoulua suunnitellessani
hyodynsin omaa ja Kirjallisuuden antamaa pedagogista tietdmysté aikuisten uinninope-
tuksesta. Oma historiani uimaopettajana ja uimaopettajien kouluttajana loi voimakkaan
leiman ajattelulleni, jota pyrin tietoisesti rikkomaan kognitiivisten tunneteorioiden an-

tamien mahdollisuuksien avulla.

Pohjasin opetukseni kahteen perusajatukseen. Ensinnékin, oppilaan on saavutettava ve-
sirohkeus pystyakseen oppimaan eri uintitekniikoita. Toiseksi, oppilaan negatiivisia tun-
teita ja kayttdytymistd vedessd pyritddn muuttamaan kognitiivisten rakenteiden
muuttamisen avulla. Naitd perusajatuksia lahdin tavoittelemaan kognitiivisessa terapi-
assa kéaytettyjen kayténteiden (Kuusinen 2001, 17; Beck 1990, 58 - 78) ja asteittaisen
veteen totuttautumisen (L&&rd 2002; Hotti 1999, 11 — 15) avulla. Halusin luoda uima-
kouluun oppilaan ja opettajan valille luottamuksellisen ja tutkivan yhteistyésuhteen,
jonka avulla ohjaan oppilaan havainnoimaan omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Samalla
toivoin oppilaan pystyvan havaitsemaan ajattelussaan olevat vaaristymét ja uskomukset.
Kognitiivisen terapian pedagogisena sovellutuksena piddn my0s tarkkojen muutosta-
voitteiden méaarittelyd, jotka pohjataan aikaisempiin kokemuksiin, ja joita kohti kulje-
taan harjoitusten ja jatkuvan itsearvioinnin avulla. Erityisesti omien yksil6llisten
uskomusten tarkastelu uimakoulussa koettujen kokemusten valossa on oppilaalle téarke-
ad. (ks. Kuusinen 2001, 17 - 23.)

8.1 Opetusjakson tavoitteiden suunnittelu

Uimakoulun tavoitteet ja opetussiséllot suunnittelin alustavasti jo ennen opetusryhman
tapaamista, mutta opetussuunnitelma eli ryhman haasteiden mukana koko uimakoulun
ajan (liite 10). Haastatteluvaiheen jalkeen rakensin jokaiselle oppilaalle oman alustavan
henkilokohtaisen opetussuunnitelman, johon siséllytin oppilaan tavoitteen, vahvuudet,

haasteet, alustavat menetelmét seké tunnetason vettd kohtaan. Uimakoulun ensimmaisen
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tuntien jalkeen huomasin, ettd henkilokohtaisen opetussuunnitelman toteutus oli mahdo-
tonta kymmenen oppilaan ryhmassd, ja suuntasin suunnitteluani enemman pelokkaiden

ja ei-pelokkaiden opetuksen toteutukseen.

Oppilasryhmani erilaiset lahtokohdat vaikeuttivat yhtendisten tavoitteiden asettelua.
Tiedostin suunnitteluvaiheessa, ettd pelokkaiden oppilaiden opettaminen edellyttaa
opettajalta aikaa ja vaivaa tutustua oppilaan taustoihin ennen uimakoulun alkua (L&&ra
2002, 5). Oppilaan taustoihin tutustuessani oletin pelokkaiden oppilaiden vaativan
enemman aikaa veteen totuttautumisvaiheessa ja ei-pelokkaiden pystyvén siirtyméén
nopeammin uintiliikkeiden harjoitteluun. Pyrin tuntien tavoitteiden suunnittelussa nou-

sujohtoisuuteen, jolla tarkoitan tehtavien vahittaista vaikeuttamista.

Opetuksen tavoitteiden perusrunko muodostui niin, etta nelja ensimmaista tuntia kaytet-
tiin veteen totuttautumiseen, viides kertaukseen ja loput nelja tuntia alkeisuintiteknii-
koiden harjoitteluun. Asetin aikuisten alkeisopetuksen ensimmadiseksi tavoitteeksi
fyysisen ja psyykkisen totuttautumisen veteen. Sisallytin siihen toiminnallisen veteen
totuttautumisen, kastautumisen, kellumisen ja liukumisen harjoittelun liséksi turvalli-
suuden tunteen lisdantymistd vedessd, johon pyrin uskomuksia kyseenalaistamalla,
oman kokemuksen kautta tulleella tiedolla ja erilaisten negatiivisten tunteiden rakenta-
valla késittelylld. Uimakoulun jalkimmaéisen puolen tavoitteet liittyivat uimataidon saa-
vuttamiseen. Koin, ettd uintiliikkeet ovat yksi osa turvallisuuden tunteen lisddmisessa.
Alkeisuintitekniikoiden opettelu voidaan aloittaa, kun tarvittava perusturvallisuuden ta-
so vedessa on saavutettu. Uintimatkatavoitteeksi asetin 25 metrid, mutta tiedostin myds
lasten uinninopetuksessa kaytdssé olevan 10 metrin uimataitotavoitteen (ks. Lauritsalo
ym. 2005, 78; Hakala ym. 2004, 38, 106), mitd pidin vélitavoitteena. Tavoitteen asette-
luni ylitti padosin oppilaiden tavoitteet, koska seitseman kymmenestd oppilaasta kuvasi
omia tavoitteitaan 1ahinné vesirohkeuden lisaantymisen suunnassa. Aikuisten kohdalla
uitu matka ei mielestéani voikkaan olla alkeisopetuksen péétavoite, enka tasté syysté ha-
lunnut korostaa uintimatkatavoitetta uimakoulun aikana. Halusin séilyttdd vesirohkeu-

den saavuttamisen ja omien uskomusten muuttamisen uimakouluni punaisena lankana.
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8.2 Opetusmenetelmalliset valinnat

Perusajatuksena oli saada oppilaissani aikaan tunnetason muutoksia vetta kohtaan. Pyrin
valitsemaan opetussisalttja, jotka lisasivat toiminnallisesti oppilaan kognitiivisia tietoja
vedesté ja sen ominaisuuksista sek& saisivat aikaan positiivisia muutoksia affektiivisella
alueella. Halusin turvata onnistumisen tunteen ensimmadisilla tunneilla valitsemalla yk-
sinkertaisia harjoituksia, jotka vaativat oppilaalta ainoastaan luottamusta opettajaan ja
rohkeutta kokeilla. Talla pyrin myos oppimismotivaation yllapitdmiseen. Halusin myds
taata yksilollisen oppimisvauhdin sijoittamalla jokaiseen tuntiin pari- tai pienryhméhar-
joittelua, jolloin samoja ongelmia kokevat oppilaat voivat harjoitella taitoja yhdessa ja
keskustella omista tuntemuksistaan. Uimakoulun puolivéliin sijoitetulla kertaustunnilla
pyrin varmistamaan, ettd kaikki ovat kehittyneet vesirohkeudessaan riittavasti, jotta uin-

tityylien opetukseen voidaan siirtya.

Yksi haastattelun avulla tiedostamani ongelma opetuksessa oli oppilaiden hépeéan tun-
teet omaa uimataidottomuuttaan kohtaan. Uskoin hépeén tunteen poistuvan vertaisryh-
méssa joka tapauksessa, mutta olin silti tyytyvéinen saadessani opetusajat uimahallin
aukioloaikojen ulkopuolelta, jolloin hallissa ei ollut muita asiakkaita. Pyrin myos saa-
maan muut olosuhteet mahdollisimman mukaviksi oppilailleni, jotta esimerkiksi veden
kylmyys ei olisi ongelma. Sain soviteltua opetustilanteet kylpylaaltaan puolelle, jossa
vesi on lamminta (+32°C) ja altaan syvyys ei ylita 1.2 metria (ks. Thomas 1989, 1; Cor-
lett 1980, 101).

Pyrin tietoisesti vaihtelemaan tydtapoja tuntien aikana, jotta oppilaalla olisi ollut mah-
dollisuus loytaa itselleen sopiva tapa oppia. Halusin myds tietoa siitd, miten oppilaat
yleisesti kokevat eri opetustyylit. Hatésen (1990, 27) mukaan aikuisia ihmisia opetetta-
essa on huomioitava idkkaampien ihmisten tapa toimia uusissa tilanteissa aiempiin
normeihin sitoutuen. Ymmarsin normit skeemoina, jotka vaikuttavat oppilaan toiminta-
tapaan vedessa. Muistin muutokset, elinympariston vaikutukset, elamankokemus ja tiet-
ty kokemuksiin pohjautuva varovaisuus asettavat aikuispedagogiikalle monia
vaatimuksia. (Hatonen 1990, 27.)
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Mosston ja Ashworth (2002, 21 - 24) esittévat opetuksen suunnitteluun liittyvié valinto-
ja, jotka opettaja joutuu tekemadn. Naihin he liittavat esimerkiksi opetuksen tavoitteen
asettamisen, opetustyylin valinnan, oppilaan odotetun oppimistyylin huomioimisen,
opetusaiheen tarkentamisen, aikakysymykset, kommunikointikeinot oppilaiden kanssa
ja organisoinnin sek& arvioinnin. Altaassa pyrin kayttdméaan mahdollisimman paljon pa-
ri- tai pienryhmaopetusta, jotta ryhman tuki olisi kéytettavissé oppilaan kohdatessa pe-
lottavia tilanteita ensi kertaa. N&in sain myos itse mahdollisuuden kohdata jokaisen
oppilaan tunnin aikana yksilollisesti ja huomioida oppilaat, jotka tarvitsivat erityista tu-
kea (ks. Newsome, Zimmerli & O’Kelly 2001). My6s Thomas (1989, 1) pitédé opettajan
lasndoloa vedessé erittdin tarkedna alkeisopetuksessa, jossa pelkotekijat ovat lasné.
Newsome ym. (2001) tuovat aikuisten uinninopetusta késittelevassa artikkelissaan esiin
myos hyvaksymisen ja suvaitsevuuden ilmapiirin tarkeyden oppimisen sosiaalisia estei-
t4 ylitettdessa. Opettajan tulisikin heiddn mukaansa kéayttaa yhteistoiminnallisia mene-
telmid alusta saakka, jotta oppilaat oppivat kannustamaan toisiaan. Vertaisohjaajan
kaytto vaatii opettajalta selkeitd, tavoitteellisesti yksildityja mallisuorituksia. (Newsome
ym. 2001.)

Opetusjakson puolivélin jalkeen lisasin merkittavasti opetuksen eriyttdmistd, jotta oppi-
laat voisivat kayttada heille sopivia oppimismenetelmia heille haasteellisissa tehtévissa.
Talloin huomasin, ettd oppilaat olivat oppineet tukeutumaan vertaisohjaajaan ja pystyi-
vat suorittamaan vaativiakin harjoituksia parin valvonnassa. Kaytin opetuksen eriytté-
misen apuna tehtavalappuja, jotka Kiinnitin altaan seindan (liite 11). Mosston ja
Ashworth (2002, 116 - 141) puhuvat kayttdmastani opetusmenetelmasta vuorovaikutus-
tyylind [reciprocal style]. Tass& opetustyylissa oppilaat tydskentelevat pareittain niin,
etta suorittajan apuna olevalla oppilaalla on tarkat opettajan antamat kriteerit, joihin hén
vertaa suorituksia ja antaa niiden suunnassa palautetta suorittavalle oppilaalle. Halusin
nain kannustaa oppilaita kayttdmaadn omaa ajatteluaan ja kyseenalaistamaan vanhat

kognitiiviset rakenteensa.

Toinen aikuisten uimataidon oppimisen lahtokohtana kayttamani menetelméa, kokemuk-
sellisen oppimisen malli, hyddyntaa oppijan omia kokemuksia ja oppimistarpeita yllapi-
tavia ristiriitoja (ks. Kolb, Boyatzis & Mainemelis 2001, 228; Haténen 1990, 30; Kolb
1984, 42). Menetelmd pohjautuu aktiivisen oppimisen ja konstruktivismin teoriaan. Ko-
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kemuksen kautta oppiminen liitetddn usein Kolbin (1984, 42) oppimisen kehdmalliin
(kuvio 5), jossa kokemus reflektoidaan opetusmenetelméén tarkasti suunnitelluilla me-
netelmilld, jonka jélkeen oppijalla on mahdollisuus liittdd kokemuksensa muihin ela-
mantilanteisiin ja ndin yleistdd oppimansa asia. Onnistuneelta kokemukselliselta
oppimiselta odotetaan opittujen asioiden kayttoon ottoa jokapéivaisessd elaméssa, jol-
loin opitusta asiasta tulee osa ihmisen uutta kokemusta. (Luckner & Nadler 1997, 5 - 6;
Kolb 1984, 42.)

Kokemus

Kéyttéonotto Reflektio

Yleistdminen

KUVIO 5. Kokemuksellisen oppimisen malli (Lucner & Nadler 1997, 6; Kolb 1984, 42)

Lucner ja Nadler (1997, 8) jatkavat Kolbin mallin kehittely& ja toteavat tiedon proses-
soinnin olevan avain kokemukselliseen oppimiseen. He lisdisivatkin kehdmallin jokai-
sen toiminnon valiin prosessoinnin, jolla he tarkoittavat toimintaa, joka on rakennettu
kannustamaan yksiléd suunnittelemaan, reflektoimaan, kuvaamaan, analysoimaan ja
kommunikoimaan kokemuksestaan. Prosessoinnin avulla oppilas pystyy keskittyméaan
teemaan tai ymmartaméaan aiempien kokemusten merkitysta uudelle kokemukselle sita

ennen, sen aikana tai sen jalkeen. (Lucner & Nadler 1997, 8 - 9.)

Vedenpelon hallintaan annetaan uinninopetuskirjallisuudessa vain vahan menetelmié.
Harmer ym. (2001, 31) luettelevat aloittelevien uimareiden pelkotilanteiden ratkaisuiksi
kannustamisen. Kannustamisen tarkempi erittely on heilld kuitenkin jaanyt kesken. Tés-
s& uimakoulussa pyrin jatkuvasti kannustamaan aikuisoppilasta kasittelemaan omia ko-

kemuksiaan, vertaamaan niitd aiempiin kokemuksiin ja omiin uskomuksiin sek&
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rohkaisemaan oppilaita kokeilemaan uusia malleja muissakin tilanteissa. Téssa mielessé
kokemuksellisen oppimisen malli lahenee Kuusisen (2001, 21) esittelemda Guidanon
(1991) kognitiivis-konstruktiivista terapiaa ja elamysterapiaa, josta Hechmair ja Michl
(2002, 121) puhuvat.

Opetustilana toimi p&éasiassa monitoimiallas, joskin kolmen viimeisen uintitunnin ajak-
si koko ryhma siirtyi 25 metrin altaalle. Monitoimialtaan muoto ei ole opetukseen paras
mahdollinen. Koska lahes kaikki seinat altaassa ovat kaarevia, on toiminnan organisoin-
ti esimerkiksi uintisuuntia valitessa hankalaa. Turvallisuuden kannalta on myos huomi-
oitava, ettd yhteen altaan osaan muodostuu katvealue, jos opettaja on toisessa paassa
allasta. Kymmenen oppilaan opetustilana se on kuitenkin parempi vaihtoehto kuin 25
metrin altaan matala p&4, jossa veden syvyys on 1.2 metrid ja veden lampdtila 27 astet-
ta. Koska jo haastatteluvaiheessa oli nahtévissd, ettd oppilaiden suurimmat kynnykset
uimaan oppimisessa liittyivat pelkoihin, oli odotettavaa, ettd veteen totuttautumisen
melko passiiviset vaiheet korostuisivat opetuksen alkuvaiheessa. Halusin lampiman al-
taan valinnalla estdd uinninopetuksen yleisen epamiellyttdvyyden lahteen, eli kylmyy-
den (Harmer 2001, 28, 31).

Halusin saada oppilaiden kokemuksia erilaisten opetusvalineiden soveltuvuudesta ai-
kuisten uimataidon oppimisprosessin tukemiseen. Suunnittelin tunnit niin, etta erilaisia
opetusvélineitd kuten uimalautoja, sukellusrenkaita ja loppuvaiheessa rapyldita ja uinti-
liiveja oli tarjolla ja niita osattiin kayttaa oikein. Tarjosin valineité itse oppilaille 1ahinna
opetuksen eriyttdmisen apuna ja valinnan niiden kaytostd annoin oppilaille. Ainoan
poikkeuksen tésté tein uimalasien osalta, joita suosittelin kaikille ensimmaéisen uintitun-
nin jalkeen. En kuitenkaan tarjonnut oppilaille sukellusmaskeja ja nendn sulkevia puris-
timia, koska halusin oppilaiden oppivan kontrolloimaan omaa hengitystadn myds nenén
kautta. Puhuin kuitenkin niiden merkityksesta ja kayttomahdollisuuksista ensimmaisella

tunnilla.

Motoristen taitojen opetuksessa sovelsin nousujohteisen osa-oppimisen menetelméa
(Hardy 1987, 7; Koskinen 1984, 19), jossa osataitoja, kuten potkuja, kasiliikkeita ja
hengitystekniikkaa, harjoitellaan ensin erikseen. Yhdisteleméalla eri osataitoja toisiinsa
luodaan mahdollisuus harjoitella itselle hankalaksi koettuja asioita ilman kokonaissuori-
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tuksen vaatimusta. Osataitojen opettelulla halusin myds laskea uskalluksen kynnysta ja

antaa oppilaalle onnistumisen kokemuksia.

Pelokkaalle oppilaalle fyysinen kontakti turvalliseksi koettuun opettajaan on tarke&é
veteen totuttautumisen alkuvaiheessa. Opettajan henkil6kohtainen ohjaus ja fyysinen
tuki ensi kertaa veden alle mentéessa voi olla ratkaiseva seikka uskalluksen 16ytymises-
sé. Ndenkin Shawn ja D’Angourin (2003, 42) tavoin, etta luottamus veteen ei synny ai-
noastaan motorisia taitoja parantamalla, vaan luottamuksen kehittymisté varten tarvitaan
my0s selkedd ohjausta. Tata varten olin itse altaassa suurimman osan opetusajasta. Fyy-
sisend tukena pidan myds pari- ja pienryhmatydskentelyd, joiden toivoin korvaavan ai-

nakin osan opettajan antamasta tuen tarpeesta.
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9 MUUTOSPROSESSIT OPPILAISSA UIMAKOULUN AIKANA

Kuvaan téssa kappaleessa niitd yksilétason muutosprosesseja, joita havaitsin oppilaissa-
ni uimakoulun aikana. Pyrin my6s kuvaamaan opettajana tekemiéni pedagogisia valin-
toja, joilla muutoksia saatiin aikaan ja liittdmaan kokemukset teoreettiseen tietoon.
Haluan tuoda esille myds tekemidni virheitd ja oppilaiden epdonnistumisia antaakseni
lukijalle laajan kasityksen ongelmista, joita uimaopettaja kohtaa uimataidottomien ai-
kuisten kanssa tydskennellessa.

9.1 Veden valttelysta veteen menoon

Ennen ensimmaisen tunnin aloitusta kokosin opetusryhmén uimahallin henkilokunnan
taukotilaan. Tiedostin ryhmén sosiaalisen arkuuden tekemieni haastattelujen avulla ja
pyrin hyddyntdmaan omaa yhteytténi oppilaisiin kattelemalla jokaisen tervetulleeksi
uimakouluun. Alkukeskustelussa valmistelin henkisesti oppilaiden altaaseen menoa ker-
tomalla heille kuinka uimahallissa toimitaan, keskustelemalla hygieniasta, turvallisuu-
desta ja tulevan uintikerran sisalléista (vrt. Hotti 1999, 11). Oppilaat esittelivat itsensa ja
kertoivat omia taustojaan, jolloin huomasin monien huokaisevan helpotuksesta huomat-
tuaan, ettd taitotaso ja taustat olivat oppilailla melko samankaltaiset. Riku kuvaa uima-

kouluun tulemisen kokemusta seuraavasti:

”Ajatukseni oli pitkin paivaa illan uimakoulun aloituksessa. Tullessani uimahal-
lille jannitin hiukan ndkem&an muut uimakoululaiset. Olin iloinen nahdessani
ja kuullessani, ettd kaikki olivat todella innoissaan tulevasta seka, etta kaikilla
oli yhteinen haaste oppia olemaan vedessa luontevasti.” (Riku, péivakirja.)

Haastattelutapaamisen tarkeys korostui ensimmadiselld tunnilla. Opettajana koin, etta
tunnin suunnittelu ja toteutus oli huomattavasti helpompaa, kun tiesin tarpeeksi oppilai-
den taustoista ja tavoitteista. Myds oppilaan kannalta on tarkead luoda luottamukselli-

nen suhde opettajaan heti tutustumistapaamisessa, kuten Kaisa paivakirjassaan kertoo.

”Etukéateen jannitti hieman, etta ketéhan muita uimakouluun tulee, 16ytyyko ’sa-
manhenkistd’ kaveria porukasta. Itse uiminen ei tuntunut etukateen jannittavalta
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asialta, koska ajattelin, ettd téanne on tultu oppimiaan ja luotin Tommin uima-
opettajan taitoihin” (Kaisa, paivékirja.)

Ensimmaisia uintikertoja pidetdén veteen totuttautumisen ja veden pelon kannalta erit-
téin tarkeind (Hakala ym. 2004, 16 - 17). Useimmat uimakouluni oppilaat olivat ensim-
maisté kertaa yksin uimahallissa vélteltydén vettd jo vuosikausia. Tiedostin, ett4 uimaan
oppimisen motivaatio voidaan helposti hukuttaa pelon, ahdistuksen ja epamiellyttavyy-
den kokemuksiin (Weiner 1992, 81) jo ensimmaiselld tunnilla, ellei opettaja tiedosta
tilanteen tarkeyttd koko oppimisprosessille. Olihan useilla oppilailla valmiina valttamis-
kayttaytymisen malli. Ulla ja Pertti kertoivat haastattelutilanteessa eldvasti omia koke-

muksiaan koulun uintituntien vélttelemisestd vedenpelon vuoksi.

”Keinoja oli milloin mitékin [nauraa], no menkkarit oli tietysti melkein viikoit-
tain jos uintia oli... et silla paas pois” (Ulla, haastattelu).

”Mié oon jotenkin lintsannut tai ollu pois, mutta tota jotenkin mi& oon lusmuillu
kuitenkin ne [koulun uinti] tilanteet.” (Pertti, haastattelu).

Liikunnan- ja uinninopettajille tuttu tilanne vaikuttaa oppilaan taustat tuntien luonnolli-
selta ja suorastaan jarkevalta kayttaytymiseltd. Vaikuttaisikin siltd, ettd opettaja, joka ei
tunne uintitunneilta poissa olevan oppilaan taustoja, voi pahimmassa tapauksessa koh-
data oppilaan tavalla, joka lisdd oppilaan ahdistusta.

Aikaisemmat tietorakenteet nayttivat muodostavan oppilaalle ristiriidan uimakoulun
ensimmaisen uintitunnin kokemusten kanssa. Vesi ei tuntunutkaan pahalle, ep&donnistu-
misen sijaan oppilaat kokivatkin onnistumisia ja pystyivét painamaan kasvonsa veteen,
vaikka juuri kukaan ei ollut siihen uskonut. Ristiriidat nayttivat herattaneen oppilaissa
kysymyksid ja toivomani sisdisen motivaation niiden ratkaisemiseen. (vrt. Engestom
1990, 30 — 34.) Tam& muutos toiminnan motivaatiossa tapahtui eri oppilailla eri aikaan.
Pelkoa kokevat oppilaat néyttivat tarvitsevan enemmaén aikaa tiedostaakseen kognitiivi-
set ristiriidat. Broadbent ja Broadbent (1988) epéilevat persoonallisten ominaisuuksien
olevan mukana pelkotilojen synnyssd, koska heidan tutkimuksessaan tilanneahdistuksen
vaikutukset olivat voimakkaampia korkean piirreahdistuksen omaavilla ihmisilla. Wei-
ner (1992, 81) puhuu toiminnan motivaatiota kasittelevéssa kirjassaan voimakkaasti

reagoivista ihmisista ja huomauttaa samanlaisen epamiellyttavan arsykkeen voivan ai-



95

heuttaa eritasoisen reaktion eri ihmisilla&. Weinerin ajatukset tukevat Eysenckin tunne-
teorian (Eysenck 2000; Eysenck & Keane 2001, 537; Eysenck 1997, vii) ajatusta per-

soonallisten elementtien mukana olosta tunnereaktioissa.

Ensimmaisen uintikerran yleistavoitteeksi (liite 10) olin asettanut vanhojen uskomusten
kyseenalaistamisen ja veden vélttdmiskierteen katkaisun. Pyrin siihen, ettd kaikKki
tulevat veteen ja tutustuvat uudelleen vesielementtiin. Etenimme vaiheittain kohti
kasvojen kastelemisen, koska se vaikutti haastattelujen perusteella monelle oppilaalle
suurelta kynnykseltd ja koska suuri osa uusimmasta uinninopetuksen kirjallisuudesta
nakee sen oppilaan ensimmaisend haasteena (Hakala ym. 2004, 17; Rheker 2004, 29,
110; Harmer 1991, 35). Etenin tarkoituksella erittdin rauhallisesti. Pyrin huomioimaan
oppilaiden tunnetilat ja antamaan tarpeeksi aikaa eri tehtdvien tekemiseen. Halusin
my0s tarjota tietoa veden ominaisuuksista antaakseni oppilailleni uusia kognitiivisia
malleja uusien skeemojen rakennusaineiksi. Tavoitteena oli my6s tukea asioiden vélis-
ten yhteyksien ymmartamistd ja antaa konkreettisia malleja veden ominaisuuksista ja
vedessa liikkumisesta (vrt. Engestrom 1990, 45; Forsten 1986, 76). Kaytin erilaisia apu-
valineitd, kuten palloja ja muovipussia sekd omaa mallisuoritusta demonstroidakseni
kelluvuuden ja veden vastuksen ideaa. Suurin osa oppilaista kuvasi paivékirjoissaan en-
simmaisen uintikerran harjoituksia itselleen sopiviksi. ”Ensimmadinen tunti, ja pienta
jannitysta miten ja milla tavoin opetuksessa edetdan. Hyva startti muille tunneille, riit-

tavan rauhallinen tutustuminen veteen. Harjoitteet sopivat minulle.” (Pertti, paivékirja.)

Kritiikkiakin tuli heti uimakoulun alussa. Aaro, jolla vedenpelkoa ei ollut, koki oikeute-
tusti ensimmaisten tuntien harjoitusten etenemistahdin hitaana ja asioiden vélisten yhte-

yksien selittdmisen itselleen turhana.

”Itse kurssi alkoi aikalailla hidastellen, alkuohjelma lainattu ilmeisen suoraan
alle kouluikaisten veteen houkuttelemisesta. Samoin veden kantokyvyn selittami-
sessa rautalangasta vaantamisen makua. Omista kouluvuosista jo puoli vuosisa-
taa, mutta eikéhan Arkimedeen laki kuulune opetusohjelmiin peruskoulussa
vielakin. Tasta puuha ei voi kuin parantua.” (Aaro, paivékirja.)

Aaron reaktion huomioin jo altaassa, mutta ryhman yhtendisyyden vuoksi en halunnut
eriyttad opetusta heti ensimmadisella tunnilla. Opettajan paivékirjassani arvelin, ettd an-

tamani tiedot eivét ehk& kuitenkaan olleet menneet kaikille perille. Oppilaiden reaktioita
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havainnoidessani ja kysyessani kysymyksid, joilla pyrin arvioimaan oppimista, sain sen
kasityksen, ettd oppilaiden on vaikea sisdistad opettamaani asiaa. Myohemmin ymmar-
sin, ettd tilanne, jossa edellytin oppilailtani keskittymiskykya ja paattelyé oli oppilaalle
lilan ahdistava. Jos pelkkd uima-altaassa seisominen aiheuttaa pelkoa tai ahdistuksen
tunnetta, on opetukseen keskittyminen mahdotonta. Ehk& tasté4 syyst4 ne oppilaat, joilla
pelkoa ei ollut, kokivat opetuksen liian hitaaksi. Huomasin my®gs, etta jannitin itsekin
opetustilannetta. Paivékirjastani kdy hyvin ilmi oma epavarmuuteni omasta opetukses-
tani ensimmaisen uintikerran jalkeen. Olihan tdm4 itselleni ensimmaéinen kertani uima-

taidottomien aikuisten uimaopettajana.

“Tuntisuunnitelmaan olin ottanut ehka liikaa asioita, tunti tuntui minusta repa-
leiselta. Ihan kuin en tietdisi mitéa tehda. Ehka se johtuu siita, etta tdma veteen
totuttautumisosuus on aiemmassa omassa opetuksessani tuleville uimaopettajille
jaanyt aika vahiin. Hypimme ehka liikaa asiasta toiseen. Harjoitteet etenivat
nopeammin kuin ajattelin, vaikka pyrin rauhallisuuteen.” (TP.)

Koin myoés, ettd uimaopettajana minun oli vaikea arvioida tehtavien haastavuutta oppi-
laille. Totesin liikkumisharjoitteiden olevan tasapainon Idytymisen kannalta térkeité,
samoin kasvojen kastelu veteen huokaamalla toimi hyvin pelokkailla oppilailla. Halusin
antaa kaikille positiivisen uintikokemuksen, josta on hyvé lahted jatkamaan uimakoulua.
N&ma helpotkin harjoitukset tuntuivat oppilaista suurilta haasteilta. Opettajan péivakir-

jaan Kirjaamani huomio tuntuu jalkikéteen tarkealta.

”Kuulin useammaltakin oppilaalta, ettd he haluavat ehdottomasti tulla mukaan
toisellekin kerralle, koska he eivat halua jaada mistéaan paitsi kun ensimmaisella
kerrallakin onnistui.” (TP.)

Kommentin sévystd ja ehdollisuudesta herdsi mieleeni kysymys siitd, kuinka moni
yleensd keskeyttad aikuisten uimakoulun. Voisi kuvitella, ettd pettymyksen koettuaan
oppilas toteaa oman uimataidottomuutensa taas kerran ja keskeyttdd uimakoulun uusilta
pettymyksiltd sdastyakseen. Poissaolot eivat muodostuneet suureksi ongelmaksi, vaikka
alussa pelkasinkin sairauksien tai pelon aiheuttavan poissaoloja. Pertti joutui olemaan
poissa viimeiseltd uintikerralta, Kaisa joutui olemaan poissa kaksi kertaa tyokiireiden
vuoksi ja Kari oli poissa kolmelta tunnilta henkilokohtaisista syistd, jotka eivédt mieles-
tani liittyneet vedenpelkoon. Kari kuvasikin poissalon jélkeisia tuntemuksiaan seuraa-

vasti. ”Oli melko pahoja alkuvaikeuksia sen naaman kanssa, veteen ja takas ylos
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laitossa. Harmitti kun en ollut eilen kelluntatunnilla.” (Kari, paivékirja.) Myos muut
oppilaat kertoivat poissaolojen aiheuttaneen hienoista epavarmuutta siitd pysyyko itse

opetuksen tahdissa mukana.

Ensimmaiselld uintikerralla ryhman oppimisilmapiiria voi kuvata arkana, hiljaisena ja
epéilevand. llmapiiri ndkyi paitsi aloitustilanteessa, myds opetuksen aikana yleisena
opettajajohtoisuutena. Arka ryhma naytti tassakin tapauksessa turvautuvan mielellédén
opettajaansa, joka tietdd vedessa liikkumisen taidon. (Virtanen 1998, 81 — 82). Aalto
(2000) kaésittelee kirjassaan ’Ryppéastd ryhméksi’ toimintakokemus-menetelmid ryh-
man ja yksilon turvallisuuden tunteen lisdédmiseksi. Hanen mukaansa turvallisuus syntyy
luottamuksesta, avoimuudesta, hyvaksynnastd, tuen antamisesta ja sitoutumisesta ryh-
maan. Halusinkin lisatd ryhmén sisdisté turvallisuutta seuraavilla uintikerroilla valitse-

malla enemman ryhman sisdista vuorovaikutusta vaativia harjoitteita.

Altaaseen meneminen naytti seuraavilla kerroilla olevan yha varovaista, mutta oppilai-
den paivékirjoista oli havaittavissa toisella ja kolmannella uintikerralla myds positiivisia
merkkejé. Ulla kuvasi paivékirjassaan tunnettaan “rennommaksi” tullessaan toiselle uin-
tikerralle. Pertin kuvauksesta oli havaittavissa myds motivaation kasvu. "Menin innois-
sani tunnille, luottamukseni vettd kohtaan on liséantynyt jatkuvasti. Poikani kyseli
minulta joko osaan kilpikonna kellunnan, ja tdndéan opin sen, seka liukumaan vedessa.

OK fiilis, hyva opetusrytmi ja tapa jatkuvat.” (Pertti, paivékirja.)

9.2 Jannityksesta rentoutumiseen

Oppilaani kuvasivat jannittdneensa opetuksen aikana ensimmadista uintituntia ja uima-
halliin tuloa yleensa. Toinen jannityksen kohde oli, pysyyko itse opetuksen vauhdissa
mukana, seka kykeneekd siirtymaén syvaan veteen opetuksen loppupuolella. Jannitysta
kuvattiin psyykkisesti lievempana ilmaisuna kuin pelkoa. Toinen jannityksen osa-alue
oli ndhtavissa fyysiselld puolella. Opettajan péivakirjastani kdy ilmi kuinka vaikeaa oli
saada oppilaat tiedostamaan oman lihaksiston jannittdminen vedessa. Kuvaankin téssa

kappaleessa muutamia keinoja, joilla pyrin rentouttamaan oppilaita vedessa.



98

Osa oppilaista, kuten Riku, kuvasi jo haastatteluvaiheessa olevansa ”jannittaja tyyppi”
ja koki lihaksiston jannittymisen vaikuttavan hanen kelluvuuteen. Koska vettéd pidetaan
toisaalta oivana elementtind rentoutumiseen, toteutin toisella uintikerralla rentoutushar-
joituksen, jossa rentouttavan musiikin kuuntelu yhdistettiin sel&ll&d&n kellumiseen. An-
noin oppilaiden vaihtoehtoisesti kellua ilman apuvalineitd, apuvalineen kanssa tai altaan
matalassa osassa. Harjoitus jakoi mielipiteitd. Riku koki rentoutuksen hyvéksi, mutta
Veijon epéluottamus omaan kelluvuuteen edes uimalaudan kanssa aiheutti lisdjannitysta

kehossa.

”Jakson lopussa rentouduttiin musiikin tahdissa, se auttoi minua ja olin harjoi-
tus kerran lopussa itseeni tyytyvainen, etta olin I0ytanyt pienta rentoutta vedessa
olemiseen, ja sita kautta luottamusta veden ’kanto” vaikutuksen uskon olevan
saatavilla. Rauhallinen ympéristd voivat osaltaan vaikuttaa rentoutumisen 16y-
tymiseen. Mitenkahan sitten, kun halinaa ja porukkaa on ymparilla, onko rento-
us kaukana?” (Riku, paivékirja.)

”Lopuksi kaikkein vaikein, eli jalat (terat) putken taakse ja selalleen kelluntalevy
mahan paalle puristaen. Levysta ei voinut hellittad kuin keuhkojen ollessa ilmaa
tdynnd.” (Veijo, paivékirja.)

Tunnin jélkeen tein huomion, etteivat kelluttavat apuvélineet valttdmatta ole oikea rat-
kaisu rentouden saavuttamiseksi, koska silloin oppilaan asento muuttuu epéluonnolli-
seksi, eikd oman kehon tuntemuksia pysty kuuntelemaan. Oppilaani eivat kokeneet
kelluttavien apuvalineiden kayttéd hyvand muissakaan harjoituksissa. Péivakirjaku-
vauksissaan oppilaat kuvasivat esimerkiksi uimalaudan tai pelastusliivien kdyton nosta-
van kehoa liikaa yl6s vedestd, jolloin tasapaino uinnissa heikkenee. (vrt. Shaw &
D’Angour 2003, 56). Tdma huteruus puolestaan nosti esiin pelon hengitysteiden joutu-
misesta veden pinnan alle. Oppilaiden kuvaukset ldhestyvat ns. Hallivick -menetelmaa,
jossa veden nosteen ja tasapainon l6ytdmisen avulla ihminen oppii toimimaan vedessé

itsendisesti (ks. Morgensen ym. 1985, 32 — 37).

Kirjallisuudessa erilaisten apuvélineiden kdyton edut tuodaan esiin lapsiryhmié opetet-
taessa lahinnd huomion kiinnittymisena pelon ja jannittdmisen sijasta vélineeseen
(American Red Cross 1988, 97; Langendorfer & Bruya 1995, 85, 101; Suomi 1993, 48).
Néin ei kuitenkaan vélttdmatta ole aikuisilla. Pelokkaat oppilaani eivét pystyneet sukel-

tamaan veden alle, kéytettiin opetuksessa apuvalineita tai ei. Paivékirjakuvaukset anta-
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vat viitteitd siitd, ettd oppilaat kuvasivat pelkojaan lahinna tilanteen tulkinnan kautta.
Nékisinkin, ettd apuvalineiden kaytto tulisi perustella hyvin oppilaan tilanteen mukaan.
Luottamusta veteen hakeva uimataidoton aikuinen ei opi luottamusta oman kehon kel-
luvuuteen apuvélineen avulla. Toisaalta esimerkiksi sukellusvalineiden kayttd toimin-
nan motivoijina sukellusharjoituksissa voi olla perusteltua, jos oppilaan luottamus

veteen on jo saatu syntymaan.

Erityisesti vanhempi kirjallisuus toteaa kellukkeiden kdyton yhtend opetusmenetelmana
(esim. Corlett 1980, 105; Silvia 1970). Charles Silvia on kehittdnyt uinnin alkeisope-
tusmenetelman, joka perustuu systemaattiseen kellukkeiden ja uimalaudan kéyttoon.
Hénen mukaansa kelluttavat apuvalineet vahentévat oppilaan pelkoja ja mahdollistavat
k&sien ja jalkojen kontrolloinnin. Veden alle menoa ja kasvojen kastelua liian aikaisin
tulisi hanen mukaansa valttaa, koska se ei hdnen mukaansa hyddynné oppilaan tottumis-
ta veteen. Vasta perusuintiliikkeiden oppiminen luo hdnen mukaansa turvallisuuden tun-
teen kasvojen kastelu harjoituksiin. (Silvia 1970, 320.) Vastaavan nakemyksen jakaa
Forsten (1986, 88), jonka mukaan vedessa liikkumisen taito apuvalineen avulla lisaa
oppimismotivaatiota. Oma nédkemykseni uimataidottomien aikuisten uimaan opettami-
sesta on toinen. Lahtokohtainen ajatus veden alle menon vélttdmisesta tuntuu kognitii-
visten skeemojen muokkaamisen ndkokulmasta vaaraltad. Vesirohkeutta ja uimataitoa
opeteltaessa aikuisen kokemushistorian uudelleen muokkaaminen vaatii kognitiivisten
rakenteiden muuttamista omien kokemusten avulla. Siirtaméalla veden alle meno syrjaan
ei muuta oppilaan uskomuksia, vaikka taidon kehittyessé kelluttavat apuvalineet jatet-

taisiinkin pois.

Harjoitus, jossa oppilaan tulee ”puhua” veden alle vaikutti toimivan oppilaan rentouden
saavuttamisessa. Adnen kaytto veteen puhallettaessa antoi oppilaalle palautteen janni-
tyksen tasosta aanen laadun muodossa ja antoi luvan pitda hauskaa (Shaw & D’Angour
2003, 69) hengitysharjoituksissa. Myo6s pariharjoituksena toteutettu veden alle "huo-
kaaminen” yhdistettyné kasien rentouden testaamiseen heiluttamalla niitd toimi hyvin.
Tavoitteena hengitysharjoituksissa oli paitsi rentouden saavuttaminen, myos hengityk-
sen pidatyksen muuttaminen rauhalliseen hengitykseen. Hengityksen osuutta erityis-
ryhmien veteen totuttautumisessa korostava Lewinin menetelméd (Mogensen 1985, 30 -
31) tuokin esiin uloshengityksen vaikeuden veden alla. Erityisryhmien uinninopetukses-
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sa suositellaankin kéytettavaksi danta uloshengityksen oppimiseksi veden alla. (Mogen-
sen 1985, 40). Miner (1980, 13) puolestaan kuvaa osuvasti uimisen olevan hengittdmis-
td vedessa. Kaytdnnossd hédn tarkoittaa silla hengityksen onnistumisen tarkeytta
oppimisprosessissa. Shaw ja D’Angour (2003, 60) toteavat hyvan hengitystekniikan
mahdollistavan uimarin rentouden ja luottamuksen veteen, sek& tuovan uintiin sujuvan
rytmin. He myds huomauttavat ihmisen hengittdvan stressaavassa tilanteessa nopeasti ja
pinnallisesti, mika hankaloittaa uintia (Shaw & D’Angour 2003, 60).

9.3 Epéamiellyttavyydesta nauttimiseen

Yleisimmat epamiellyttdvyyden lahteet uimakoulun aikana olivat veden aiheuttamat
fyysiset tuntemukset, kuten kylmyys, veden meno korviin, nendén tai silmiin. Myds ve-
dessa tai veden alla olemisen tunteet kuten tasapaino-ongelmat tai ilman puute keuh-

koissa aiheuttivat epamiellyttavia tuntemuksia.

Joitakin néista epamiellyttdvyyden tunteista pystytddn poistamaan apuvélineiden avulla.
Uimalasit ovat tasta hyvéa esimerkki. Shaw ja D’ Angour (2003, 55) korostavat uimalasi-
en merkitystd psyykkisistd syistd ja tuovat esiin, ettd oudossa elementissa nakokyky
vahvistaa luottamusta. Virtasen (1998, 83) mukaan eliminoimalla veden meneminen
silmiin voidaan vaikuttaa kokonaisvaltaisesti uimaan oppimiseen. Pellinen ja Poijarvi
(1993, 72) huomioivat uimalasien vaikutukset erityisesti epamiellyttdvyyden vahenta-
misessd. Langendorfer ja Bruya (1995, 102) perustelevat lasien kayttoa sukellusmoti-
vaation lisadntymiselld ja halulla pitdd silméat auki veden alla. Uimalasien hyodyt
liitetd&n harrastusuimareilla silmien arsytysta estdvaan vaikutukseen. (Ritanen-Narhi ja
Pellinen 2004, 48; Shea 1986, 71). Shea (1986, 71) tosin huomauttaa senioreiden saat-
tavan tarvitsevan apua niiden kayton opastuksessa. Lauritsalon ym. (2005, 73) mukaan
laseja tulisikin kayttéa aina, koska uimalasit parantavat nakyvyytta vedessa ja suojaavat

silmia.

Ensimmaiselld uintitunnilla oppilaat eivat kayttdneet uimalaseja. Otin asian puheeksi
tunnin jalkeen ja kehotin hankkimaan lasit tai kokeilemaan mukanani olleita uimalaseja
seuraavalla kerralla. Halusin kokemuksia uimalasien kdytosta vasta ensimmaisten ilman

laseja saatujen kokemusten jalkeen, jotta oppilas voi verrata tunnetta itse. Uimalasien
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kayton hyodyt jakaantuivat eri tavoin eri oppilaille. Ei-pelkdavat oppilaat kuvasivat ui-
malasien rentouttavan kehoa kellumis- ja liukumisharjoitteissa, joita harjoittelimme ui-
malaseja ensi kertaa kokeiltaessa. Silmien auki pitdmisen mahdollisuus rentoutti kehoa.
Pelokkaat oppilaat puolestaan kokivat uimalaseilla olevan rauhoittava vaikutus pelkoja
kohtaan. T&ta ne oppilaat, joilla kokemuksia uimalaseista ei aiemmin ollut, selittivat
kyvylldan ndhda mité veden alla todellisuudessa on. Veden alla nékeminen oli péivakir-

jojen mukaan melko vaikuttava kokemus, kuten Kaisan ja Teijan kuvauksista kdy ilmi.

“Tunnin lopuksi paatimme kokeilla uimalaseja ja HEP meille, Ullalle ja minulle,
aukeni uusi maailma. Tahdon ehdottomasti itselleni omat uimalasit. Uimalasien
kayttd rentouttaa aivan mahtavasti kasvoja, kun ei tarvitse paniikinomaisesti pu-
ristaa silmia kiinni koko ajan! On paljon helpompaa kellua, kun ndkee mihin
menee, ettei sielld alapuolella kellu kuolleita ihmisi&, haikaloja, mustekaloja ei-
k& muutakaan vaarallista, ei edes ahvenvitaa .. En oikein tajua miksi en ole aja-
tellut tuota uimalasiasiaa itseni kohdalla aikaisemmin, lapselle olen kylla
ostanut lasit, mutta en ole edes kokeillut koskaan uimalaseja. Niin syy on kai sii-
na, ettd se paa piti laittaa veden alle, ettd uimalaseista olisi ollut vastaavaa hyo-
tyd.” (Kaisa, paivakirja.)

”Alkuun pidin silmi& aina tiukasti kiinni veden alla, mutta opettajan suositukses-
ta hankin uimalasit ja veden alainen maailma avautui minulle. Yleisestikin jan-
nitys alkoi vahitellen havitd, hengitys tasaantua ja olo rentoutua.” (Teija,
loppukertomus.)

Kyseisten pelokkaiden oppilaiden kuvauksista on nahtévissa, ettd pelon tunteen infor-
maatioldhteeksi paljastuvat kognitiot Eysenckin (1997, 54) ajatusten mukaisesti. Tulkit-
sinkin uskomusten luovan huolia siitd mitd veden alla saattoi olla. Né&iden
tulkinnallisten ajatusvaaristymien korjaaminen uimalaseilla vaikutti toimivan ryhmani

oppilailla hyvin.

Uimakoulun aikana eteeni tuli kaksi tilannetta, joissa koin uimalasien kdyton haitanneen
oppimista. Toisen ja kolmannen uintikerran aikana tarjosin oppilaille lainalaseja, jotka
eivat istuneet parhaalla mahdollisella tavalla jokaisen naamalle, miké vaikutti opetuksen
luontevaan etenemiseen. Oppilaat, jotka eivat ostaneet itselleen uimalaseja vaan turvau-
tuivat lainalaseihin, tuntuivat valilla keskittyvan enemman lasien sdatamiseen kuin har-
joitteisiin. Toinen tilanne lasien kayton haittapuolista koki Teija, joka seitsemannell&
uintitunnilla uskaltautui 25 metrin altaan syvaan paahan, jossa veden syvyys on 2.4 met-

rid. Teija kuvaa tuntemuksiaan seuraavasti:
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”Uimme ihan reunan vieressa. Uimalasien ansiosta ndin pohjaan ja tajusi, mi-
ten syva se on. Tata tunnetta en halunnut pitempaan jatkaa, vaan nostin katseeni
veden pinnan paalle ja jatkoin eteenpdin paattavaisesti. Paras tunne oli, ettei
noussut paniikkitunnelmaa, eik& tarvinnut keskeyttdd matkaa pitaméalla tangosta
kiinni.” (Teija, paivékirja.)
Tassd tapauksessa syvan veden pelko konkretisoitui Teijan nahdessa veden syvyyden.
Teija varmuus omista kyvyisté ei talta osin vield ollut saavuttanut sita tasoa, joka vaadi-
taan syvassa vedessa uitaessa. Teija kertoi aiemmin uineensa pé&é pinnalla, jolloin ko-
kemuksia siitd miltd syva vesi nayttad, ei ollut. Tallaiseen tilanteeseen joutuessaan
Teijan pelko nousi ja hén otti kdyttdon aiemmat toimintamallinsa, eli uimisen paa pin-

nalla.

Selin kellunta aiheutti oppilaissa epamiellyttdvyyden tunteita, koska vettd meni korviin.
Vastaavia kokemuksia on saatu myds lasten parissa (Virtanen 1998, 80). Selin kellun-
nan harjoittelussa oli ndhtavissa sama reaktio kuin ensimmadiselld tunnilla kasvoja kas-
teltaessa. Oppilailla oli nahtévissé tahaton reaktio (sapsédhdys) nostaa paa ylos heti kun
korvat menevét veden alle. Kannustinkin ndisté tuntemuksista kertovia oppilaita hank-
kimaan uimalakin, mik& estdisi veden paasyn korvakaytavaan. Gould (1990, 135) antaa
jahmettymismallille vaihtoehtoisen selityksen ja toteaa, ettd tuttuun toimintamalliin liit-
tyy turvallisuuden illuusio. Naissa tilanteissa se oli pdan nostaminen ylos heti kun vetta
menee korviin tai kun veden syvyys havaitaan uimalasien avulla. Uusi mukautuva kéyt-
taytyminen, eli tass4 tilanteessa korvien pitdminen veden alla tai syvyyden havainnointi,
sai puolestaan aikaan ahdistusta. (vrt. Gould 1990, 135.) Seuraavat lainaukset oppilai-

den paivékirjoista antavat kokemuksille oppilaan dénen.

”Paan laittaminen [veteen] tuntui oikeastaan aika pahalta, tuntui, etta vetta me-
ni joka kerta nendan, nend oli ihan tukossa” (Kaisa, paivékirja).

”Seinasta tukeutuminen tai parin tuki helpotti uskaltamaan kelluntaa .. Viela on
oppimista, ettéd takapuoli ei painu liian alas kelluessa. Vaikka en vetta ole sano-
nut pelkaavani, veden paasy nenaan tuntui pahalta. ” (Auvo, paivékirja.)

”Selallaan kellumisharjoitus oli liian vaikea. Menin lasten altaaseen, niin etta
vartalo oli pohjassa ja takaraivo oli pohjassa. Vesi meni korviin, se on epamiel-
lyttdva tunne. Sain pidettyd 20 s korvia veden alla, mutta en kellunut vapaasti.
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On pelko, ettd kasvot uppoaa veteen ja vedan vettd nendan, hataannyn, enka
paase tarpeeksi nopeasti pois selinkellunta-asennosta.” (Seppo, péivakirja.)

Kaisa ja Auvo kokivat veden menemisen nendéan epamiellyttavana. Tiedostin mahdolli-
suuden kayttad opetuksessa sukellusmaskia tai nendn sulkevaa puristinta, mutta pyrin
sen sijaan haastamaan oppilaan 16ytdmaan hengitysrytmin, jolla vettd ei menisi nendén
(Shaw & D’Angour 2003, 56). Sepon péaivékirjamerkinnasta voisi paatelld, ettd hanen
kohdallaan veden meno korviin on epamiellyttdvad, mutta veden menoa nenadn hén pi-
tdd pelottavana. Aiemmin haastatteluissa sain sen kaésityksen, ettd veden joutumista
hengitysteihin pelatadn hukkumisen pelon vuoksi. Sepon kuvaus antaakin viitteita siitd,
ettd hanen kokemat fyysiset epamiellyttdvyyden tuntemukset aikaansaivat kognitiivisen
tulkinnan hukkumisesta, joka johtaa psyykkiseen reaktioon, eli pelkoon (vrt. Shaw &
D’Angour 2003, 70; Kuusinen 2001, 15).

Uimakoulun edetessd oppilaat toivat esiin positiivisempia kuvia uinnista. VVedessa ole-
minen totutti oppilaat vahitellen veden aikaansaamiin tuntemuksiin ja opituista taidoista

osattiin nauttia, kuten oppilaiden kuvauksista ilmenee.

’En ole ollut noin pitkaan (1,5h) vedessa mies muistiin, joten loppu ajasta aloin jo-
pa viihtymaan siella” (Riku, paivakirja).

”Aika janna tunne, kun vesi kietoutui paan ymparille kuin vaate: korvat sulkeutuivat
eika vetta mennyt korviin. Ihana tunne, jos ei lasketa lukuun sitd, etta niska ja harti-
at jannittyivat siita, etté puristin uimalauttaa rintaani vasten.” (Kaisa, péivakirja.)

”Selallaan uinti on muuttunut alkuhankaluuksien jalkeen ihan hauskaksi” (Veijo,
loppukertomus).

Vaikka epamiellyttdvyyden tuntemukset vahenivétkin oppilaiden paivékirjoissa loppua
kohti, oli merkille pantavaa, ett4 uimakoulun jélkeen osa oppilaista piti veden joutumis-
ta nendan ja korviin yhd epamiellyttdvand, mutta tieto sen vaarattomuudesta rauhoitti

oppilaita (ks. liite 9). Kognitiivinen arviointi tilanteesta oli muuttunut.

9.4 Tuen tarpeesta kohti tuen antamista

Opettajan merkitys luottamuksen kasvattajana vettd kohtaan on ilmeisen suuri, mutta

h&mmastyin silti tuen tarpeen maarééd. Opetuksen tehokkuuden ja luottamuksellisen il-
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mapiirin luomisen kannalta olisikin jarkevéd, jos opettajia olisi aikuisryhmissé kaksi 15
oppilasta kohden (Laara 2002, 21). Hotin (1999, 13) ehdottamaa 20 oppilasta yhté opet-
tajaa kohti pidan alkeisopetukseen sopimattomana. Tosin Hottikin ilmoittaa oppilaiden
taitotason vaikuttavan oppilaiden sopivaan lukumaaraan. Aikuisten uinnin alkeisopetuk-
sessa tulee vaistamatta eteen tilanne, jolloin opettajan tukea tarvitsevia oppilaita on usei-
ta. Opetuksen eriyttdminen onnistuu vélineiden, altaan syvyyden tai esimerkiksi
pariharjoitusten avulla, mutta puhuttaessa pelokkaista uimataidottomista aikuisista koen,
ettd opettajan tuki pelottavassa tilanteessa on erittdin tarked. My6s Newsome ym.
(2001) korostivat positiivisena roolimallina olemisen auttavan oppilaita innostumaan
uimaan oppimisesta. Suoritusmallien nayttdminen, oppilaiden tukeminen ja heidan on-
nistumisistaan iloitseminen vahvistavat aran oppilaan halua oppia uimaan. (Newsome
ym. 2001.) Pidénkin 10 oppilaan maaréé pelokkaita aikuisia opetettaessa ehdottomana
maksimina, mutta pienempi ryhma tai apuopettaja auttaisi henkilokohtaisen tuen tar-
peessa olevia oppilaita. Oppilaani kuvasivat opettajan tuen tarkeyttd seka psyykkisena

etta fyysisena tukena.

”Huomaan, ettd kun on joku uusi asia, uskallan kokeilla sité vain opettajan kat-
soessa. Sen jalkeen harjoittelu onnistuu hyvin parin (Kaisa) kanssa -- Kun opet-
taja on parina, tunnen etté on turvallisempi tehdd, ja saa heti oikean neuvon ja
palautteen suorituksesta.” (Ulla, paivéakirja.)

”Tommi neuvoi kadesta pitden oikean kellunnan plus miten paasee siitd hyvin
jaloilleen eli jalat siis koukkuun™ (Kari, paivékirja).

Hardy (1988) kuvasi tutkimuksessaan uimataidottomien lasten ké&yttaytymisté siiné vai-
heessa, kun luottamus veteen alkoi lisdantyda. Han teki havaintoja siité, ettd oppilaat al-
kavat talléin huomioida paremmin muut oppilaat ja vesiympariston, mutta pysyttelevét
silti mielellaan lahelld opettajaa. Tukea oman itseluottamuksen kehittamisessa haettiin

Teijan mukaan opettajilta ja ryhman muilta oppilailta.

”Perusteltu tieto, kdytdnndn harjoitukset, henkilokohtainen opettajan ohjaus ja
toisten kurssilaisten kanssa vaihdetut kokemukset ja heilta saatu ohjaus ja kan-
nustus auttoivat yrittdmaan ja padsemaan aina uusiin tavoitteisiin” (Teija, pai-
vakirja).

Newsome ym. (2001) tahdentévét artikkelissaan parin kdyton merkitysta uimataidotto-

mien aikuisten uinninopetuksessa. Forsten (1986, 76) tuo paritydskentelyn esiin tarkea-
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nd aikuisten uinninopetusmenetelména. Paritydskentelyssa oppilas antaa Palmerin
(1979, 33) mukaan paitsi fyysistd, myods moraalista tukea parilleen. Ongelmana pari-
tydskentelyssa hédn pitédé tehokkaan harjoitteluajan puolittumista ja mahdollista kylmyy-
den tunnetta (Palmer 1979, 33). Samasta syystd Cregeen (1987, 36) ei suosittele
parityoskentelyd uinninopetuksessa. Itse toteutin monet harjoitukset pari- tai ryhma-
tydskentelynd, jotta oppilaat saisivat vertaistukea toisistaan, ellen itse opettajana ollut
saatavilla. Tama osoittautui oikeaksi valinnaksi moneltakin kannalta. Oppilaat kertoivat
ryhmahengen lisdantyneen naiden harjoitusten myotd. Parin tuki loi turvallisuutta ja aut-
toi pelkotilojen hallinnassa. Osalla oppilaistani oli pedagoginen koulutus ja huomasin-
kin ilokseni vuorovaikutustyylin (ks. Mosston & Ashworth 2002, 116 - 141) toimivan
ryhman kanssa erityisen hyvin. Oppilaat raportoivat itsekin oppilaiden valille syntyvista

apuopettaja-oppilas suhteista.

”Ullasta paan laittaminen veden alle tuntui viel& pahemmalta kuin minusta ja
valittémasti ohjaajan viettini’ herasi ja aloin heti miettiméan miten voisin omi-
en kokemusteni kautta helpottaa kaverin oloa!! Aika h6lmo juttu, mutta se lau-
kaisi oman jannitykseni.” (Kaisa, paivakirja.)

Oppimisen liséksi apuopettajan rooli pakotti keskittymé&an muuhun kuin omaan janni-
tykseen, joka tassé tilanteessa vaikutti Kaisan tunnetasoon. Teija kuvaa samaa tilannetta
oppilaan ndkokulmasta ja kertoo vaikeuksistaan luottaa veden kantokykyyn kilpikonna-

kellunnassa ja parin merkitysta uskalluksen kynnysta ylitettaessa.

”Aina kun p&a lahti viem&an alaspain sen jalkeen kun olin ottanut molemmin
kasin kiinni polvista, keskeytin paniikkitunnelmissa. Joku ihme pelko iski paalle.
Parini Kaisa oli karsivallinen tuki ja turva ja vasta viidennell& kerralla uskalsin
pitdd asentoa voimassa ja antaa paan laskeuta veden alle Kaisan tukiessa al-
haalta vedessa minua. Taméan jalkeen uskalsin yksin monta kertaa tehdd, vaikka
hurjalta se aina tuntui, kun paa lahti viemaan alaspain. Tarvitsin kuitenkin pa-
rini vierelle varmistamaan suoritustani.” (Teija, péivakirja.)

Teijan kokemaa tunnetta voidaan tulkita pelkoteorian avulla. Jos ihminen kokee, ettd
hé&nen taitonsa selviytyd tilanteesta ovat heikot, alkaa han Beckin ym. (1985, 72) mu-
kaan tuntea pelkoa. Vaarasignaalit lisddvat siséistd painetta pysymaan poissa vaara-
alueelta. Jos ihminen silti tietoisesti jatkaa toimintaa, voi han kumota alkuperéisen esta-
van reaktion. Tdma tosin vaatii itseluottamusta omiin taitoihin. Jos itseluottamus katoaa,

palaavat pelot. (Beck ym. 1985, 72 — 73.) Itseluottamuksen syntyminen veden alle me-
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nemisessa kestikin useilla oppilailla koko uimakoulun ajan. Pelot ja itseluottamus nayt-
tivat vaéntavan katta jokaisen uintikerran alussa, jolloin opettajan ja vertaisryhmén tuki
auttoi palauttamaan uskon omiin taitoihin. Oppimisilmapiiristd muodostui yhteisen
haasteen myo6té kannustava ja toisia tukeva. Vastaavia kokemuksia kertoivat sekd mie-
het ettd naiset. Omia kokemuksia haluttiin jakaa toisille, vaikka omankin varmuuden

kehittaminen oli vield kesken.

”Valitsin Ullan parikseni, koska tiesin, ettéa Ulla halusi minut. Halusin itsekin ol-
la Ullan pari, koska toivoin, ettd Ullakin ’1dytéisi”” samat asiat, jotka mina olin
jo loytanyt. Kellumisen tunteen, ettei tarvii hatailla vaikka kasvot ovat vedessa,
vesi kylla kantaa, kunhan et veda vetta henkeen.” (Kaisa, paivékirja.)

“Turvallisuuden tunteen varmistaa tietysti opettaja ja kaveri, joiden tietéda ole-
van vierella.” (Veijo, paivékirja.)

Vaikka luottamus veteen kasvoi selvasti kaikilla oppilaillani uimakoulun aikana, huo-
masin, ettd matka on kaikilla oppilaillani vield kesken. Luottamuksen puutetta kuvasivat
muun muassa useiden oppilaiden pyynnot jatkokurssista ja heidén itse organisoima vii-
koittainen yhteinen uintivuoro kurssin jalkeen, koska yksin uiminen koettiin vielé vai-
keana. Luottamushaaste oli myos luettavissa péivakirjoista ja loppukertomuksista, joissa
oppilaat toivat esiin uusia tavoitteita itselleen, ja kuvasivat saavutettuja taitoja epéillen

samalla niiden pysyvyyttd. Matka kohti itseluottamusta vedessé oli kuitenkin alkanut.

9.5 Uppoamisesta veden kantavuuteen

Veden kantokykyyn luottaminen oli yksi suurimmista haasteista oppilaille. Epéluotta-
mus veden kantokykyyn ndytti kumpuavan niistd kokemuksista, joita oppilas saa huo-
matessaan jalkojen alkavan painua kohti pohjaa. Beck ym. (1985, 6 - 7) kuvaavat
pelkoreaktion kasvattavan itse itseddn. Autonomisen vireystilan nousu mahdollistuu
henkilon etsiessa itsestadn fyysisid merkkejé hairidistd, jotka tulkinnan myo6ta kasvattaa
vireystilaa. (Beck ym. 1985, 6 - 7.) Tdmé oli havaittavissa uimakoulun aikaisista kellu-
misharjoituksista erityisesti miehilld. Toisen uintikerran ja oppilaiden kellumiskoke-

muksien jalkeen olin itse kirjoittanut opettajan paivakirjaani:
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”Kaisa vitsaili kahviossa unohtaneensa uikkarit kotiin kun kuuli kelluntateemas-
ta. Silti hanen kelluntansa onnistuivat hyvin. Uskon puute nayttaisi olevan suu-
rin  tekija  kellumisessa. ~ Veijon ja Rikun  ruumiinrakenne vie
kelluntaharjoituksissa jalat pohjaan.” (TP.)

Veijon ja Rikun jalkojen painuessa pohjaan huomasin vireystilan nousun lahinna lihas-
ten liiallisena jannityksend. Pelko siitd, ettd hdn uppoaa kokonaan veden alle jalkojen
mukana, sai kehossa aikaan fyysisen halytystilan, joka nékyi esimerkiksi lihasten jannit-
tymisena ja hengityksen pidattdmisena.

Selin kellunnan opetuksessa tein itse virheen, joka séikdytti Teijan. Olin tuntisuunnitel-
massa ajatellut keskittyvéni vain pdin kelluntaan, mutta oppilaiden innokkuus ja onnis-
tumiset rohkaisivat minut lisddmé&an tunnin loppupuolelle my6s selin  kellunnan
harjoittelua uimalautaa halaten ja jalkateréll4 reunan kaiteesta tukien. Useiden tuettujen
harjoituskertojen jalkeen etenin opetuksessa huomaamattani siihen vaiheeseen, jossa
oppilaat olivat irrottaneet jalkaterdnsé altaan kaiteesta ja kelluvat hienosti laudan kanssa
sel&llaan, mutta eivéat tienneet miten siitd noustaan ylés. Rohkeimmat oppilaat selvisivat
kommahdyksestani omatoimisesti, mutta erityisesti selin kelluntaa kammoksuva Teija

hataantyi epamiellyttavasta tilanteesta.

”Alkuun epailin koko selkékelluntaa ja sen onnistumista. Ohjaajan avulla uskal-
sin kuitenkin yrittaa ja vesi kannatti minua. Jalkojen irti paast0 tangosta sai mi-
nut kuitenkin paniikkitunnelmaan. Rapikoin ylos vedestd. Emme olleet viela
harjoitelleet ylosnousua selin kellunnasta ja epavarmuus ja tiedon / taidon puute
sai minut paniikkiin. Seléllaén olo vedessa on ollut minulle ylitse padsematon
tehtéava. Arvelen sen johtuvan siita, kun ei née taaksepain mahdollisia vaarati-
lanteita.” (Teija, paivakirja.)

Luottamuksen pettdminen uimataidottomia aikuisia opettaessani oli kauhukuva, jota
olin pyrkinyt kaikin keinoin valttdma&n. Omassa pdivakirjassani kuvaan tilanteen tul-

leen eteeni yllattaen.

”Selin kellunnassa opetuksessa tein selkean virheen. Olin juuri opettanut selin
kellunnan jalkoja kaiteelle tukien. Opetin sen kaikille halukkaille tunnin lopussa
itse avustaen ja sitten saman pareittain. Oppilaat kelluivat hienosti selin kaiteel-
la, jolloin hetken mielijohteesta ajattelin, ettd annetaanpa jalkojen irrota kai-
teelta. Olin matalassa paassa Teijan vieressd, jolloin jalkojen irrottua tajusin,
etten ollut opettanut heille yldsnousua selin kellunnasta. Teija saikahti hiukan,



108

vaikka olin itse heti vieressa ja tyonsin hanen jalat seinalle, jolloin hén paasi it-
se ylos.” (TP.)

Vaikka etenin opetuksessa kymmenia kertoja toteuttamani selinkellunnan opetuksen
ohjaamana, en ollut huomioinut oppilaiden perustaitojen puutetta. Y16s nouseminen
vaatii joko laudasta irti paastdmisen ja veden alla kdymisen tai hyvat vatsalihakset. J&l-
kiviisaana voi todeta suunnitelmasta poikkeamisen aiheuttaneen tdman potentiaalisen
vaaratilanteen. Paatinkin tdman kokemuksen jalkeen, etten endé etene harjoituksiin, joi-
ta en ole miettinyt tarkasti etukateen uimataidottomien aikuisten nakdkannalta. Tama
kokemus vahvisti tutkimuksen alkuvaiheessa esille tuomaani ndkemysta uimataidotto-

mien aikuisten uinninopettajien jatkokoulutuksen tarkeydesta.

Opetusvaiheessa korostin selin kellunnan asennon tarkeytta kelluvuuteen tiedon ja oman
mallisuorituksen avulla, mutta pelkka tieto yhdistettynd malliin ei néyttanyt riittdvan
oppilaan toimintatavan muuttamiseen. Gould (1990, 137) korostaakin aikuisella olevan
voimakkaita kayttdytymismalleja, joiden murtaminen vaatii nykyisen todellisuuden ja
aiempien kokemusten tarkkaa vertailua. Han kuvaakin tallaisessa tilanteessa eldavaa ih-
mistd kahden aikavyohykkeen ihmiseksi, jossa menneisyydelld on enemman voimaa
kuin nykyisyydelld. (Gould 1990, 137.) Oppilaiden paivékirjamerkinnat osoittivat kui-
tenkin ainakin osan tiedosta menneen perille, vaikka se ei saanutkaan aikaan toiminnan
muutosta saman tunnin aikana. Luottamus kelluvuuteen syntyi vasta pitkdaikaisen altis-
tuksen jalkeen. Sepon siirtyminen lastenaltaaseen jai mietityttdmaan minua. Olisin ha-
lunnut rohkaista hanet yrittdmé&én uudestaan kellumista kaiteesta tukien. Koska muutkin
oppilaat tarvitsivat silld hetkella apuani, ohjasin Sepon totuttelemaan korvien kastelua
matalaan altaaseen. Seuraavalla uintikerralla han kokikin olevansa samassa tilanteessa

kuin edelliselld tunnilla.

”Kerrattiin eilisia painkellumisia. Ne eivat sujuneetkaan. Vetta meni nenéaan, sekoi-
tin pasmat, tuntui etta tasta ei tule mitaan. Kilpikonnakellumisen j&tin kokonaan va-
liin. En uskaltanut, oli liian hurja.” (Seppo, paivékirja.)

Oma tunteeni siit4, ettd uintiryhman koko oli liian suuri yhdelle opettajalle, kasvoi enti-
sestddn. Huomasin, etten omasta mielestani pystynyt antamaan tarpeeksi oppilaan kai-

paamaa henkildkohtaista ohjausta jokaiselle oppilaalle.
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9.6 Uskomuksista tietoon

Ensimmaisilla uintikerroilla havaitsin oppilaillani uskomuksia, joita en ollut aiemmin
tiedostanut. Veijo kertoi toisella uintikerralla luulleensa aina, etta suuta ei voi avata ve-
den alla. My6hemmin huomasin, ettd sama uskomus oli luettavissa myds hanen haastat-
telustaan: "Ei se veden alle meneminen miltéan tunnu, kunhan muistaa ettei hengita
eikd aukase suutaan” (Veijo, haastattelu). Harjoituksissa kayttdméni huokaus suu auki
muutti tdaméan uskomuksen véhitellen uudeksi tiedoksi. Kaisa kuvasi samaa uskomusta

omassa péivakirjassaan kolmannen uintikerran jalkeen.

Vaikka Tommi naytti sen sata kertaa, etta suun pitéa olla auki, tajusin sen vas-
ta tissa. Ja siita se lahtee, keuhkot téyteen happea, suu auki, kasvot veden alle,
puhallus, joka jatkuu myds pinnalla. PALJON helpompaa!” (Kaisa, péivakirja.)

Mahoney (1991, 323) korostaa kokemuksen kokemisen merkitysta muutokseen pyritta-
essé ja tuo esille ihmisen muutoskokemuksen yksilollisyyden. Hanen mukaansa koke-
muksen tunnistettava siséltd muodostetaan tiedostamattomien abstraktien prosessien
kautta. Han pitédd ihmisen muutosvastustusta luonnollisena osana ihmisen psykologista
kehitysté ja jaottelee sen motivoituun vélttelemiseen, motivaation puutteeseen, empi-
vaan valintaan, vastareaktioon ja itsensa suojeluun. (Mahoney 1991, 324 — 332.) Kaisan
esimerkistd kay ilmi kuinka han pystyy tuomaan annetun tiedon toiminnan ja ymmér-
ryksen tasolle vasta useiden toistojen ja informaatiotulvan avulla. Muutosvastustuksen
taustalla olevia prosesseja on vaikea yksildida, mutta voidaan olettaa, ettd taustalla ai-
nakin osittain tiedostamattomia prosesseja. Kaisa ei niink&én vaikuttanut empivan suori-
tuksessa, eik& hdnen motivaatiossaan mielestdni ollut ongelmaa toiminnan
suorittamiseen. Myo6s vastareaktion avulla valttelyn selittdminen on hankalaa. Ma-
honeyn (1991, 328 - 329) esittamistd muutosvastustuksen selitysmalleista lahinna itsen-
s& suojelun malli vaikuttaisi Kaisan kohdalla perustellulta. Mahoney viittaa thmisen
itsesuojeluvaistoon, joka hdnen mukaansa toimii tiedostamattomalla tasolla. Muutosvas-
tustusta ei itsensa suojelun nédkékulmasta voidakaan Mahoneyn mukaan pitda epanor-

maalina tai harvinaisena toimintana. (Mahoney 1991, 329.)

Williams, Watts, MacLeod ja Mathews (1988, 182 - 183) epdilevat, ettd se onko pelosta

karsivalla ihmisella mahdollisuutta tunnistaa vaarallinen tilanne vai ei, vaikuttaa siihen
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millaista kognitiivista prosessointia ihminen kédyttad. He ovat luoneet mallin pelkoin-
formaation kasittelysta ja tulkitsevat kaiken informaation moniselitteiseksi. Moniselit-
teisyys alkaa kaventua vasta kun kaikki merkitykset ovat vuorovaikutuksessa
asiayhteyden kanssa. He epdilevéat myos, etté esitietoisuudessa on mekanismi, joka arvi-
oi tilanteen emotionaalista arvoa, jonka avulla ihminen suuntaa tilannetta kohti tai siita
pois. (Williams ym. 1988, 182 — 183.)

Tuntien kulkua puitiin paivékirjojen mukaan uintikertojen jalkeen sekd miesten, ettd
naisten saunassa. Omia tuntemuksia selitettiin harjoitteiden ja aiempien kokemusten
kautta avoimesti. Pidinkin néitd saunapohdintoja erinomaisen luonnollisena keinona
rikkoa aiempia uskomuksia ja muokata omia tietorakenteita. Engestrom (1990, 46) ku-
vaa aikaisemman ajattelu- ja toimintamallien muokkaamista uuden tiedon avulla sisais-
tdmisend. Oppilas suhteuttaa tietoa aikaisempaan, tulkitsee sitd ja sulauttaa tietoa
uudeksi malliksi. (Engestréom 1990, 46.) Hatdsen (1990, 11 - 12) mukaan vaihetta voi-
daan nimittdd myods mieleen painamiseksi, varsinkin silloin, kun asiaa opiskellaan en-
simmaistd kertaa. Lepojaksot ovat oleellisia sisdistamisen aikana, koska tietoaines on
usein sekaisin opiskelijoiden mielessa. Tallaisen systematisointivaiheen aikana oppilas
voi ensin itsekseen luoda késityksen asioista ja tehtdvan suorittamisesta. (Hatonen 1990,
11 -12.) Auvon paivakirjamerkinnat kuvasivat oppimisen jatkuvan vield saunan lauteil-

la.

”Harjoituksen paatyttya saunan lauteilla mielenkiintoista keskustelua. Siitéa mita
kukin oli oppinut ja milt& kenestakin tuntui. Samanlaisia kasityksia hengityksen
rytmityksessa oli usealla.” (Auvo, paivékirja.)

Itse koin sauna- ja pukuhuonekeskustelujen olevan tunnetulvan purkamismahdollisuus
ja tilanne, jossa uusia kognitioita voitiin testata turvallisessa ymparistossa. Oppimispai-
vakirjojen merkitys oppimiskokemusten sisaistamisessa oli mielestani saunakeskustelu-
ja suurempi erityisesti niilld oppilaillani, jotka olivat satsanneet aikaansa
kirjoittamiseen. Tukea ajattelulleni tarjoaa H&tonen (1990, 21), jonka mukaan oppimi-
nen on “opittavan aineksen aktiivista valikointia seka sen siséistdmistd, tulkitsemista ja
sulauttamista oppijan aikaisempaan tietorakenteeseen”. Oatley ja Jenkins (1996, 103)
epdilevat syventyneiden ajatusten olevan tarpeen pyrittdessa tulkitsemaan tilannetta

omien uskomusten pohjalta ja luotaessa uusia toimintamalleja tulevaisuudelle.
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Oli selvasti havaittavissa, ettd kuudella traumaattisen tapahtuman muistavalla oppilaal-
lani trauman kokemus jarrutti uskomusten toimintatapojen muuttamista. Traumaattisista
kokemuksista syntyneet skeemat eivat Toskalan (2001, 366) mukaan muutu helposti
uusien kokemusten myotd, koska “tarkkaavaisuuden suuntaaminen, informaation vaaris-
tdminen ja altistuksen puute estdvat muutoksen”. Erityisesti traumaattista kokemusta
muistuttavat harjoitukset olivat oppilailleni vaikeita. Sepolle oli vaikeaa olla keskell&
allasta, Teijaa hairitsivat muut uimarit, Riku ja Pertti jannittivat veden alle menemista,
Aaroa héiritsi veden meneminen nendén ja Auvo pelkasi uppoamista. On kuitenkin
huomioitava, ettd oppilaat joiden taustalla ei traumaattista kokemusta ollut, kokivat sa-
moja vaikeuksia veteen totuttautuessa. Oli kuitenkin nahtdvissa, ettd trauman kokeneet

uhkaaviksi vedessa.

Luokitellessani oppimispéivékirjojen kognitiivisia ajatusvaaristymid Eysenckin (1997,
54) piirreahdistusteoriassaan tuoman jaottelun mukaisesti tarkkaavaisuuden, tulkinnan,
negatiivisen muistin ja tiedostamattomaan ajatusvaaristymaan, huomasin, ettd pelkoon
liittyvat kognitiiviset ajatusvaaristymat liittyivat ryhmani oppilailla padsaantoisesti tie-
don tulkintaan. Muita ajatusvaaristymia oli havaittavissa oppimispéaivakirjoissa yhteensa

yhté paljon kuin tulkintaan liittyvia vaaristymia (kuvio 6).

B Tulkinta

O Tarkkaavaisuus

O Negatiivinen muisti

[ Tiedostamaton

19

KUVIO 6. Paivékirjojen ajatusvaaristymien esiintymiskerrat Eysenckin (1997, 54) jaot-

telun mukaan (n=10)



112

Eysenck (1997, 168) viittaa kehittdmadnsa nelifaktoriteoriaan ja ehdottaa, ettd kliinista
ahdistusta hoitavien terapeuttien kannattaisi keskittyé potilaan tulkinnalliseen ajatusvéé-
ristymaén pelkoja hoitaessaan. Vaikka uimakoulussa ei toimittu Eysenckin kuvaamassa

toimintaymparistossd, huomasin saman haasteen my9s omassa opetusryhmassani.

Toisen uintikerran tavoitteena oli uppoamisen uskomuksen muuttaminen kellumishar-
joitusten (liite 10) avulla. Oppilaat kuvasivat kokemuksiaan ensimmaisten kellumishar-

joitusten jalkeen seuraavasti.

”Luottamus veden varaan jattaytymisessa lisaantyi selvasti” (Aaro, paivakirja).

”Pystyn kellumaan ja liukumaan kasvot veden alla! JESS! Kelluin jopa selallani
tosin varpailla *epéatoivoisesti’ reunasta kiinni pitéen. (Kaisa, paivakirja.)

”Minulle kelluminen on ollut vaikeaa ja tuskallista. Veden joutuminen nenéén ja
silmiin tuntuu inhottavalta. Jalat tuntuivat alussa todella painavilta ja sita myo-
ten ne painuivat pohjaan kuin ’kivi’ ja samalla vetivat koko kroppaa pohjaan.
Jakson lopussa rentouduttiin musiikin tahdissa, se auttoi minua ja olin harjoi-
tuskerran lopussa itseeni tyytyvainen, etta olin I0ytanyt pientd rentoutta vedessa
olemiseen, ja sitd kautta luottamusta veden ’kanto” vaikutukseen, uskon sen
olevan saatavilla.” (Riku, paivékirja.)

Viimeisilla uintikeroilla annoin oppilailleni tehtdvaksi sukeltaa noin 1 m syvyydessa
pohjassa seisovan vanteen l&pi tai keratd pohjassa olevia sukellusrenkaita. Tarjosin heil-
le tietoisen kognitiivisen ristiriidan omien veden alle vajoamisen uskomusten ja toisaal-
ta pohjaan paasemisen vaikeuden avulla. Kaisa pohti kokemusta oppimispaivékirjassaan
seuraavasti: "Teija paasi tosi hyvin pohjaan hakemaan renkaita ja mina vain pulpahdin
pintaan kuin korkki!”. Teija puolestaan kuvasi oppimispéivakirjassaan antamaani risti-
riitaa selkedmmin: ”Kaisan kanssa pareittain harjoittelimme renkaiden sukeltamista
pohjasta ja huomasimme miten vaikeaa on paasta pohjaan asti. Varsinkin, kun molem-
mat pelkasimme pohjaan vajoamista.” Myods Veijo osoitti oppimispéivakirjassa ymmar-
tdvansa esittdmani ristiriidan: “alkuverryttelyn jalkeen saimme kokeilla sukeltamista
altaan pohjalla olevien vanteiden lapi. Tama todisti sen etté veden alle meneminen on-
kin hankalaa. Se antoi jalleen toivoa siita, etta talta valilta taytyy 16ytya sellainen piste,

jossa ihminen helpommin pysyy.”
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Olin jo aiemmin pyrkinyt osoittamaan veden alle padsyn vaikeuden monitoimialtaassa,
mutta ensimmaisten tuntien aikana oppilaiden huomio keskittyi niin paljon omiin pel-
koihin, ettei uppoamisen vaikeus viela silloin mennyt perille. Foa ja Kozak (1991, 29)
olettavat pelkojen poiston liittyvéan pelon rakenteiden muuttamiseen ja tuovat esiin kaksi
edellytystd pelon vahenemiselle. Ensinnékin, pelkoon liittyvéé tietoa on oltava saatavil-
la sellaisessa muodossa, ettd se aktivoi muistin pelko osat. Toiseksi, tiedon pitéa siséltaa
elementtejd, jotka ovat yhteen sopimattomia jonkin pelkoon liittyvan tiedon osan kans-
sa, jotta uutta tietoa voidaan muodostaa. Tallainen uusi tieto on liitetty sek& kognitiivi-
seen ettd affektiiviseen tietoon. Uusi tieto on heiddn mukaansa integroitava muistoja
tuoneeseen informaatiorakenteeseen, jotta emotionaalisen tason muutoksia voi tapahtua.
(Foa & Kozak 1991, 29.) Eysenck (1997, 153) huomauttaakin, ettd kognitiiviset ajatus-
vadristymat on osoitettava vaariksi tilanteissa, joissa ne ovat selkedsti esilla. Tasta puhu-
taan kirjallisuudessa ja tutkimuksissa usein termilld ”in vivo” altistus, jota on toteutettu

my0s vedenpelkotutkimuksissa (esim. Menzies & Clarke 1993a).

Uppoamiseen liittyvat uskomukset vahenivét paivakirjoissa uimakoulun edetessa. Pai-
vakirjoissa oppilaat selittivat kokemuksiaan ja toivat niiden ohella esille uimakoulun

aikaisia uskomuksiaan, joita olen koonnut kuvioon 7.

3

B syva vesi, kelluminen
ja hukkuminen

B hengitys ja kasvojen
upottaminen veteen

B omat kyvyt

O oma keho ja sen
vaikutukset uintiin

O muut uimarit

B apuvalineet

O mielikuvitus

KUVIO 7. Oppilaiden péivakirjoissa esille tulleiden uskomusten kohdentuminen seké

esiintymiskerrat (n=10)
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Uimakoulun aikana syvéan veteen liittyvat uskomukset tulivat selvimmin esiin oppilai-
den paivakirjoista. Koska syvan veden haasteet jatettiin viimeisille kerroille, pohtivat
oppilaat uimakoulun aikana kuinka he tulisivat parjadmaan syvasséa vedessa. He uskoi-
vat, etteivat pysy syvassé vedessa pinnalla yhta hyvin. Teija kuvaa toimintaansa syvassa

vedessa toiseksi viimeisella uintikerralla seuraavasti:

”Kavimme syvan veden puolella kokeilemassa vesikavelya. Siina jalat tekee uin-
tiliikkeita ja kadet tai paremminkin kdmmenet vuorotellen painelevat alaspain.
Tunnelma oli paniikin omainen pelkotila, vaikka opettaja oli vieressa ja yritti
rauhoitella. Oli tunne, etta jos paastan molemmat kadet irti tangosta niin vajoan
kuin kivi altaan pohjaan.” (Teija, paivakirja.)

Teijan uskomus syvan veden alaspdin vetdvastd voimasta piti yha pintansa, vaikka hén
totesi jo kolmannen uintikerran jalkeen kelluvansa vatsallaan ongelmitta. Syvan veden
ominaisuudet olivat Teijalla vield aiempien uskomusten varassa. Matalassa vedessé saa-
tuja kokemuksia ei han, eivatkd muutkaan oppilaistani pystyneet siirtdméan suoraan sy-
vaan veteen ilman uskomusten véliintuloa. Toinen voimakas uskomus, jonka oppilaat
toivat pdivakirjoissaan esiin, oli kasvojen veteen painamisen vaarallisuus. Muita esille
nousseita uskomuksia olivat omiin kykyihin liittyvat uskomukset, omaan kehoon ja so-
veltuvuuteen uintiin liittyvat uskomukset, muihin uimareihin liittyvat uskomukset, apu-

valineisiin liittyvat uskomukset sekd mielikuvituksen kautta nousseet uskomukset.

Pelokkaan ihmisen epakéytannolliset olettamukset, eli uskomukset, kohdistuvat Beckin
ym. (1985, 292) mukaan yleensa joko hyvaksyntéén, kyvykkyyteen tai kontrolliin. He
korostavatkin naiden olettamusten tunnistamisen tarkeyttd, koska pelon tunteen alku-
ldhde on kognitiivisen teorian mukaan juuri sielld. Niiden tunnistaminen on yleensa
helppoa, koska ihminen on toistanut ndit4 toimintatapoja lapi eldmansd. (Beck ym.
1985, 292.) Oppilaillani uskomukset liittyivat hyvaksyntdén, jos uimataidottomuutta
tarkastellaan sosiaalisten vaikutusten ndkdkulmasta. Kyvykkyyteen liittyvat olettamuk-
set tulivat esille erityisesti epaonnistumistilanteissa, jolloin oppilas kuvasi ettei pysty
tekemddn mitdan oikein. Kontrolliin liittyvat olettamukset olivat yleisid. Kontrollin me-
nettdmista peldttiin erityisesti kasvojen ollessa vedessa tai jos syvéssa vedessd, jolloin
oman kehon hallintaa epéiltiin eniten. Seppo kuvasi veden vaikutusta oman kyvykkyy-

den ja kontrollin kokemuksiin loppukertomuksessa seuraavasti: "Ennen ajattelin, etta
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olin veden armoilla ja minulle saattoi vedessa sattua mita vain, nyt ainakin osittain pys-

tyn hallitsemaan uintitilanteita.”

9.7 Vedenpelosta vesirohkeuteen

Opettajan on tarkedd ymmartad, ettd vedenpelosta karsivd ihminen kokee vedessé tapah-
tuvan toiminnan seuraukset aidosti pelottavana, vaikka tilanne nayttéisikin ulkoisesti
turvalliselta. Beck ym. (1985, 118) toteavatkin pelkojen seurausten olevan pelokkaalle
ihmiselle sek& subjektiivisesti ettd objektiivisesti pelottavia. Pelkotuntemukset néyttivéat
vaikuttavan oppilaan toimintaan vedesséd lapi koko uimakoulun, vaikka havaitsinkin

pelko-oireita vahemman uimakoulun loppuvaiheessa.

Hardy (1988) esitteli mallin uimataidottomien lasten vesirohkeuden arvioimiseen. Han
jakoi luottamuksen kehittymisen kolmeen vaiheeseen. 1. luottamuksen puutteeseen 2.
luottamuksen saavuttamiseen 3. luottamuksen osoittamiseen. Taman progressiivisen
luokittelun avulla han pyrki auttamaan opettajia havainnoimaan uimataidottomien oppi-
laiden kehittymista ensimmaisilla uintitunneilla. (Hardy 1988.) Pelkotyyppien tunnista-
mista pro gradu — tydsséan tutkinut Virtanen (1998, 71 - 76) jakoi vedenpelkoiset lapset
neljaan tyyppiluokkaan: ujoihin, vilkkaisiin, urheisiin ja vetaytyjiin. Urheat ja vetaytyjat
han luokiteli selke&sti vedenpelkoisiksi ja ujot ja vilkkaat aroiksi, ei niinkdan vedenpel-
koisiksi. Graham ja Gaffan (1997) jaottelivat lasten ja aikuisten vedenpelkoja tutkies-
saan uimataidottomat oppilaansa kolmeen ryhmaan pelon tason mukaan. Ensimmaéisen
ryhman muodostivat oppilaat, jotka pelkasivéat silminnahden vetté [current fear], niihin,
jotka eivét koskaan ole peldnneet vettd vanhempien ilmoituksen tai opettajan havainto-
jen mukaan [no fear] ja niihin, jotka ovat vanhempien mukaan joskus peldnneet vetta

[losing fear].

Pelokkaiden lasten uinninopetuksen tutkimusten perusteella oletin pelokkaan aikuisen-
kin liikkuvan l&helld altaan reunoja, ottavan tukea kiinteista rakenteista tai opettajasta,
valttavan kasvojen kastelua ja olevan fyysisesti passiivisia (Fisher 1981; Hardy 1988;
Virtanen 1998, 40 - 45) seké jannittavan lihaksiaan ja hengittavan pinnallisesti (Suomi
1993, 48). Hardy (1988) teki myds muita tarkeitd huomioita uimataidottomien lasten

kaytoksesta uintitunnilla. Han huomasi, ettd pelokkaat lapset pyrkivét valttdmaan tilan-
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teita, joissa toinen oppilas padsee heidan ja altaan reunan véliin tai joissa vesi roiskuu
kasvoille. (Hardy 1988.) Naita pelon oireita oli néhtdvissd my6s omissa oppilaissani.
Hardyn (1988) tutkimuksessa arat oppilaat pyrkivat myds valttamaan uusia harjoitteita
juttelemalla opettajalle. Useimmat arat lapset halusivat myds pitéda kellukkeita opetuk-
sen aikana, vaikkeivat valttamattd kayttdneet niitd tarkoitetulla tavalla. (Hardy 1988.)
Aikuisten kohdalla ndin ei kuitenkaan ollut. Vaikutti pikemminkin silta, ettd pelokkaat
oppilaat halusivat saada opettajan huomion uskaltaakseen tehda suorituksen ja kelluk-

keiden kaytt0 koettiin padsaantoisesti uintitasapainoa hairitsevané tekijana.

Aiempien tutkimusten osoittamien pelon havainnointikeinojen liséksi koin, ettd ai-
kuisoppilaiden pelokkuuden ja epavarmuuden havaitsi erityisesti oppilaan kasvoista.

Omassa tutkijaopettajan péivakirjassani kuvaan pelon oireita seuraavasti:

”Varovaisuus nakyy kasvojen ilmeissa. Aivan kuin kasvot laitettaisiin ’kiinni”’
kasteltaessa, jannitys siirtyy hartioihin ja sita kautta koko vartaloon. Sen tuntee
my0s kasia ravistelemalla seka veteen huokauksen dénesta aaaaaa vai a-a-aa-a-
aaa-a... Jannitys tuli nakyviin myés pienena tiedostamattomana pysahdyksena
silla hetkella kun kasvot osuvat veden pintaan. Adni pysahtyy hetkeksi, samoin
lilke.” (TP.)

Huomasin tdmén tiedostamattoman pysahdyksen monilla oppilaistani, mutta erityisesti
Aarolla tdma nékyi selvasti. Arvelin tdman pysahdyksen johtuvan vanhojen toiminta-
mallien, skeemojen, tiukasta otteesta oppilaaseen (ks. Toskala 2001, 366). Pelkotilan-
teen kognitiivisia prosesseja on tutkittu esimerkiksi varin tunnistus tehtavien avulla,
joissa on huomattu pelokkaiden ihmisten tunnistavan varin, jolla uhkaava sana on Kir-
joitettu hitaammin kuin ei pelkadvien ihmisten. (Martin, Williams & Clark 1991). Ku-
vaamassani esimerkissd nayttéisi siltd, ettd kasvojen joutuminen veteen tulkitaan
vaaralliseksi, jolloin toiminta pyséhtyy hetkeksi. Vasta tietoinen toiminnan ohjaus jat-
kaa toimintaa ja pakottaa vanhan skeeman mukautumaan uusiin toimintamalleihin.
Shaw ja D’Angour (2003, 20, 62) kuvaavat tiedostamatonta pysahdysté sapsahdyksena
[startle response], ja liittdvat sen nisdkkéiden luontaiseen tapaan jdhmettya paikoilleen
pelkotilanteessa. Se ilmenee heiddn mukaansa yllattavassa pelko tai epamukavuus tilan-
teessa, ja saa aikaan kehon jannittymisen ja paan taipumisen taakse (Shaw & D’Angour

2003, 45). Heidan kuvaamansa vedenpelon véhentdmiseen suuntautuva Alexander —
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tekniikka keskittyy pelkoreaktioiden tunnistamiseen ja pelon oireiden véhentamiseen
taté kautta (Shaw & D’angour 2003, 46).

Safran ja Greenberg (1991b, 7) kuvaavat tunteisiin liittyvan erillisid ilmeitd ja motorisia
toimintamalleja. Ihminen tulkitsee tilanteita aiempien vastaavassa tilanteessa kaytettyjen
reaktioidensa avulla, koska aiemmat tunteet linkittyvat tapahtumiin skeematasolla (Saf-
ran & Greenberg 1991a, 340). Beck ym. (1985, 25) kuvaavat pelon kayttaytymisoireina
mm. heikentynyttd koordinaatiota, ryhdin huonontumista, hyperventiloimista ja levot-
tomuutta. Lisdksi he toteavan ihmisen lihasjaykkyyden lisdantyvén hanen suorittaessaan
tehtdvad, jota hén pelk&a. Myds muisti- ja puhekatkokset toiminnan aikana ovat mah-
dollisia. (Beck ym. 1985, 72). Goleman (1997, 23) kuvaa tunteiden vaikuttavan toimin-
nan ohjaukseen esimerkiksi pelon osalta. Kasvot kalpenevat ja keho jahmettyy ainakin
hetkeksi, jotta peldstynyt ihminen ehtisi pohtia toiminnan vaihtoehtoja. Goleman huo-
mioikin tunnetta tarkoittavan sanan “emootio” tulevan lainan kielen verbist4d emotere,
liikuttaa poispain jostakin. (Goleman 1997, 23.) Evoluutioteoria olettaakin Oatleyn ja
Jenkinsin (1996, 66 - 67) mukaan tunteiden osoittamisen olevan kasvojen alueen reflek-
sinomainen toimintamalli, jonka avulla omista tunteista viestitddn ymparistolle. Heidan
mukaansa pelon ja yllatyksen aiheuttamien ilmeiden tulkinta on kuitenkin muita tunteita
vaikeampaa. (Oatley & Jenkis 1996, 66 — 67.)

Vaikka itsellani oli tutkimusasetelmasta johtuen mahdollisuus haastatella oppilaita en-
nen opetusjaksoa, en silti pystynyt varmuudella sanomaan pelkéisikd oppilas vetta uinti-
tilanteessa vai ei. Aaro kuvasi itseddn ei-pelkéavéksi sekéd alkuhaastattelussa ettd
useimmissa uimakoulun aikana suoritetuissa tehtavissa, enké itsekk&an huomannut ha-
nessa selvid pelon merkkeja. Loppukertomuksessaan hén kuitenkin kertoi huomanneen-

sa joitakin jannityksen purkautumisen oireita.

”Ensimmainen harjoituskerta oli niin verkkainen vauhdiltaan, ettd lampimasta
vedesta huolimatta palelin koko seuraavan yon, jopa lisépeite piti kaivaa esiin.
Tahan se paleleminen sitten loppuikin, ei mitdan havaintoja koko loppukurssin
aikana. Olisikohan syy ollut korvien véalissa menneita muistellessa?”” (Aaro, lop-
pukertomus.)

Aaron kuvaama kylmyys liitetddn usein opetustilanteessa epamiellyttavyyden tunteeksi,

kuten han itsekin teki ensimmaisten uintikertojen jélkeen. Toisaalta Beck ym. (1985,
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26) liittavat kylman varistykset ja unettomuuden pelon fysiologisiin oireisiin. Aaron ku-
vaama kylmyys seuraavana yoné on vaikeaa tulkita suoranaiseksi pelon oireeksi, mutta
hanen itsensakin epéilemé jalkireaktio ahdistavalle tai epdmiellyttavélle tilanteelle saat-

taisi olla selityksend tunteelle.

Uimakoulun alussa oppilaat kuvasivat pelkoja lahinnd omien uskomustensa kautta. Us-
komukset nayttivat ohjailevan oppilaiden ennakkokésityksia uimisesta ja vedesta. Tar-
kastelin uimakoulun aikaisia pelkoja ensin ainoastaan uskomusten ndkdkulmasta, mutta
tutustuttuani piirreahdistusteoriaan luokittelin oppimispaivakirjojen ja loppukertomus-
ten pelon tunteen informaatiolahdettd kasittelevat kohdat Eysenckin (1997, 54) mallin
mukaisesti neljaan osa-alueeseen: 1. fysiologiseen aktiivisuuteen 2. omiin toimintata-
poihin 3. omiin kognitioihin kuten huoliin ja 4. epaselvaan lahteeseen (kuvio 8). Tdman
jaottelun avulla halusin saada tietoa siitd, misté lahteesta kasin oppilas kokee pelon syn-

tyvan.

11

B Kognitiot ja huolet

@ Fysiologinen

24 aktiivisuus

O Kaytannon
toimintatavat

O Epéaselva

KUVIO 8. Pelon tunteen informaatioldhde uimakoulun aikana tehdyissa harjoituksissa

ja niiden esiintymiskerrat oppilaiden péivakirjoissa ja loppukertomuksissa (n=10)

Oppilaat kuvasivat omien pelkojen nousua useimmin omien kognitioiden ja huolien
kautta, kuten aiemmin oletin. Merkillepantavaa oli se, ettd kolmasosa pelkotuntemuksis-
ta ndytti nousevan kehon fysiologisen aktiivisuuden kautta. Oppilaan fysiologisten tun-
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temusten osuus pelon synnyssa antaisi viitteitd pelon ja epamiellyttavyyden tunteiden
yhteyksistd. Fysiologiseen aktiivisuuteen sisallytin palelun, aaltojen aiheuttaman hui-
mauksen, ilman puutteen keuhkoissa, veden menon korviin tai nendén, veden alla ole-
misen tunteen ja tasapainon vaikeudet vedessd. Myo6s kéytdnnon toimintatavat vedessa,
kuten totutuista kéytanteista poikkeamiset, opetuksen liian nopea eteneminen tai pelot-
tavan toiminnan valttely saivat pelot nousemaan. Epéselvaan lahteeseen luokittelin ne

pelkokuvaukset, joita oppilas ei selittanyt tarkemmin.

Pelkoja kuvattiin monissa eri harjoituksissa. Esimerkiksi kellumisharjoituksissa oli on-
gelmia niilla oppilailla, jotka eivat edelliselld kerralla pystyneet menemaan luontevasti
veden alle. Pelon vallatessa mielen naytti heidan tarkkaavaisuutensa kiinnittyvat kellu-
misessa kasvojen veden alle menemisen mahdollisuuteen, jolloin oman kellumisasen-
non tarkkailu ja hengityksen kontrollointi olivat selvasti puutteellisia. Uinnin
alkeisopetuksen vaiheittaisuuden (ks. Lauritsalo ym. 2005, 13) tarkeys ndytti korostu-
van aikuisillakin. Seuraavaan vaiheeseen eteneminen tuotti oppilaalle vaikeuksia, koska

edellisen vaiheen ongelmat pitivat uppoamisen pelkoa ylla.

Toisesta uintikerrasta alkaen opetus aloitettiin aina yhteisella alkulammittelylld, joka
sisdlsi alkuvaiheessa edellisella tunnilla opittuja asioita. Menetelma toimikin alussa,
mutta neljannelld uintikerralla yliarvioin oppilaiden kyvyt suorittaa edelliselld kerralla
opittuja asioita alkuverryttelyssa. Seppo kertoi péivakirjassaan liian vaikean alkuverryt-

telyn aikaansaamista ongelmista seuraavasti:

"Talla kerralla aloitettiin harjoituksella, jossa piti laittaa paa veden alle ja yrit-
taa katsoa kuinka monta sormea kaverilla on pystyssa. Tein sen kylla, mutta sii-
ta iski paalle pelko, joka ei kokonaan hellittanyt koko aikana. Se esti saamasta
positiivisia kokemuksia ja tuntui ettd tuli takapakkia, jopa edelliseen kertaan
verrattuna.” (Seppo, péivakirja.)

Keskustelin Sepon kanssa hénen tuntemuksistaan ja kokemuksistaan kyseisen uintitun-
nin aikana ja jatkoimme tuntemuksien purkua saunassa. Totesimme molemmat, etté al-
kuverryttelyssé on oltava harjoitteita, jotka varmasti onnistuvat. Tdman avulla saatava
positiivinen tunne on koko uintitunnin oppimisen lahtdkohta. Jatkoimme tapahtuman

pohtimista omissa paivékirjoissamme seuraavasti.
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“Taytyykin aloittaa harjoitukset paljon helpommasta ja vaan toteutella ja totu-
tella kasvojen veteen laittamiseen omaan tahtiin eik& ottaa liian suuria harppa-
uksia” (Seppo, paivékirja).

“Muista: aloita kaikki opetuskerrat tutulla rutiinilla, se lisdd varmuutta vedessa
olemiseen. Seppo pelastyi jo alkuverryttelyssa ja hanelle tuli takapakkia.” (TP.)

Palasin viidennell& uintikerralla jo alussa hyviksi kokemiini alkulammittelyihin, joiden
tarkoitus normaalisti nahtéisiin kehon lammittelyna tuleviin fyysisiin suorituksiin. Pidin
talle rynmaélle vahintdan yhta tarkednd psyykkisté totuttautumista yha uhkaavalta tuntu-
vaan veteen. Kuvaamani tapahtuman jalkeen rutiiniksi muodostunut alkuverryttely si-
sélsi vedessa kévelyd, juoksua ja hyppelya eri tavoin, késilla kauhomista, kasvojen
kastelua, veteen puhaltamista ja erilaisia kelluntoja ja liukuja, joiden avulla usko omiin
taitoihin palautettiin. Opinkin tastd kokemuksesta sen, ettd uimataidottomien aikuisten
uimakoulussa on erittdin tarkedd kerrata aikaisempia harjoituksia ja tarjota ndin onnis-
tumisia heti tunnin alussa. Vuosikausia mahdottomilta tuntuneet tehtévat tarjoavat ai-
kuisoppilaalle onnistumisen eldmyksen kerta toisensa jélkeen. Ulla kuvasi
loppukertomuksessaan rutiinin merkitysta luottamuksen tuojana myds uintikurssin jal-

keen.

“Tarvitsen aina tunnin alussa totuttelua ja samoja tuttuja harjoituksia, jotta tuli-
si turvallinen olo. Naité tehtiinkin koko kurssin ajan (se oli hyva asia) ja myds
nyt, kun olen kaynyt kaksi kertaa uimassa kurssin jalkeen, aloitan kasvojen kas-
telulla veteen, liukumisella jne. Talla hetkelld koen nauttivani liukumisesta.”
(Ulla, loppukertomus.)

Kognitiivisen psykologian tutkimuksissa on todettu, ettei pelkalla irrationaalisten usko-
musten muokkaamisella pystyta vahentaméan pelkotilanteiden valttamista. Tarvitaan
my0s pelkotilanteille altistamista. (Davison ym. 2004, 144.) Kognitiivisessa terapiassa
puhutaan opettajan harhaluulosta, joka asettaa pedagogisen lahestymisperiaatteeni ky-
seenalaiseksi. Téall4 tarkoitetaan sitd harhaluuloa, jonka mukaan oikean informaation
tarjoaminen muuttaa automaattisesti potilaan vaaréat tulkinnat oikeiksi. Peloista karsivél-
14 ihmisell& on usein emotionaalisia, kdyttdytymiseen liittyvid ja kognitiivisia strategioi-
ta, jotka suojaavat hédnen uskomussysteemidan, eikd niiden muuttaminen ole helppoa.
(Beck ym. 1985, 260.) Vedenpeloista puhuttaessa onkin huomioitava, etté pelkan tiedon

tarjoaminen ei automaattisesti voi muuttaa uskomuksia, jotka vaikuttavat pelon syntyyn.
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Toiminnan ja tiedon yhdistamisestd vedenpelon poistossa on saatu hyvid kokemuksia.
Lasten vedenpelon poistossa usein kéytetty siedatysmenetelma on todettu Menziesin ja
Clarken (1993a) mukaan toimivaksi. Terapiamuotona kéytetty altistaminen vedelle, jo-
ko yksin tai yhdistettynd epésuoraan altistukseen, ndyttadé auttavan tehokkaammin ve-
denpelon poistoon kuin pelkk& epasuora altistaminen esimerkiksi mallin avulla. Suoran
altistamisen kautta saatujen tulosten todettiin olevan yleistettavissd myds muihin vedes-
sé tapahtuviin toimintoihin ja ne olivat suurimmaksi osaksi sdilyneet 3 kuukauden hoi-
don jalkeen. (Menzies & Clarke 1993a.) Ultee, Griffioen ja Schellenkens (1982)
selvittivat siedatyshoitojen tehokkuutta lasten vedenpelon poistoon ja huomasivat kay-
tdnnon altistamisen [in vivo] pelon kohteelle yhdistettyna rentoutukseen olevan mene-
telmana tehokkaampi kuin vahittdisen kuvitteellisen altistamisen pelon kohteelle
yhdistettyna rentoutukseen. Lasten ja aikuisten kognitiivisten kykyjen eroavaisuuden
vuoksi edellisten tutkimusten sovellettavuutta aikuisiin voidaan mielestani pitd4 epé-

varmana.

Oppilaani kokivat vertaisryhmdn auttavan heitd pd&dsemaéan yli omista peloistaan. Oli
my06s havaittavissa, ettd ryhma tuki aidosti toinen toisiaan. Salecl (2004, 24 - 25) nos-
taakin esiin muiden ihmisten merkityksen ahdistuksen sietdmisessd. Hanen mukaansa
ryhman merkitys yksilon vakauden sailymisessd on suuri. Vertaistukea pidettiin koko
uimakoulun osalta tarkednd oman oppimisen ja pelon hallinnan kannalta, kuten Sepon

paivakirjamerkinnoista kay ilmi.

”Eniten varmaan auttoi ohjaajan henkilokohtainen ohjaus ja porukan vertaistu-
ki. Kaikki olivat samalla viivalla, ei tarvinnut haveta osaamattomuuttaan, syntyi
kannustamisen ja hyvaksymisen ilmapiiri, joka on nykyaikana melko harvinai-
nen, kun yleensa tyéelamassa ja muutenkin pitda parjata. Kurssilla ei tarvinnut
parjata vaan sai olla niin huono uimari ja pelkuri kun oli, ja oppia omassa tah-
dissa.” (Seppo, péivékirja.)

9.8 Uimataidottomuudesta uimataitoon

Enemmistd oppilaista asetti uimakoululle haastattelussa emotionaalisen tavoitteen, joka
liittyi omiin tuntemuksiin vedessd. Uimakoulun aikana tavoitteet tdsmentyivét, osalla
selkedmmin taitojen puolelle, toisilla selkeiksi tunnealueen tavoitteiksi. Uimakoulun
aikana kaikki oppilaat kehittyivéat uimataidossaan (taulukko 3). Veteen totuttautumiseen



122

liittyvat taidot kuten kastautuminen, kelluminen ja liukuminen veivat uimakoulun alussa
melko paljon aikaa. Vaikutti siltd, ettd oppilaani kokivat epatoivoa ja epaduskoa omiin
kykyihin, kunnes kynnys uskalluksessa oli ylitetty. Tall& tarkoitan uinnin alkeistaitojen
ja vesirohkeuden saavuttamista tai pelkojen vahentamistd. Kun tdhan pééstiin, vedessa
lilkkumisen taitojen oppiminen l&hti varsinaisesti kdyntiin. Taitojen oppiminen oli no-

peampaa niilla oppilailla, joilla oli edes jonkin verran uintikokemuksia taustalla.

Viimeisilla uintikerroilla Riku, Seppo, Teija, Kaisa, Ulla ja Auvo uivat 25 metrin altaan
pééstd paahan ja osoittivat vesirohkeuttaan uimalla syvén alueen poikki ensin opettajan
uidessa vierellda ja myéhemmin myds ilman opettajaa. Riku haeskeli jo krooliuinnin ka-
sivetoa ja hyppasi veteen péa edellda. Auvo uskaltautui myds hyppadmaan syvaan veteen
jalat edell&. Veijo, Pertti ja Aaro uivat matalassa paéassa altaan poikki (10 metrig). Pertil-
le ja Aarolle alkeisselkauinti oli helpompaa kuin koirauinti ja kyseinen henkilokohtai-
nen ennatys syntyi alkeisselkauinnilla. Veijo pystyi 10 metrin uintiin alkeisselké-, koira-
ja myyrauinti tyyleilld. Karin uimataito uimakoulun lopussa jéi epaselvéksi hanen pois-
saolojensa vuoksi, mutta seitsemannelld uintikerralla Kari sukelsi l&hes 10 metria ja liu-
kui pinnalla hyvin. Vaikeutena héanelld vaikutti tdssa vaiheessa olevan lahinna

uskalluksen ja suorituksiin keskittymisen puute.

TAULUKKO 3. Oppilaiden uimataidon kehittyminen ja sen kuvaus

Oppilas | limoitettu Tavoite Havaittu Uimataidon kuvailua
uimataito uimakoulus- | uimataito (opettajan paivakirja)
alussa sa

Auvo ”0m” 7”25 m, uin- | 25 m koira- ja Ui syvassa altaan poikki ja hyppasi

YIli 60 v nista harras- | alkeisselkauinti jalat edelld syvaan veteen. Vesirohkeus
tus” on lisdéntynyt huomattavasti.

Ulla 725 m” ”’Paa veden | 25 m koira- ja Ui altaan poikki syvassa paass, sukelsi

40-60 v alle, syvassa | alkeisselk&uinti renkaita 1 m syvyydestd, kokee yha
uiminen” aallot ikdvina.

Riku ”Alle 5 m” ’Vapautu- 25 m koira-, Kokeili myds kroolia ja selk&uintia,

Alle nut uinti, myyré- ja alkeis- | hyppési viimeiselld tunnilla syvaan

40 v rennosti selkauinti paahan jalat ja paa edelld. Vesirohkeus
vedessa™ on l8ytynyt — ui vapaasti altaassa.

Kaisa ”0-25m” | "Pelko pois, | 25 m koirauinti, | Ui syvén altaan poikki 10 m useita ker-

40-60 v veden alle 10 m alkeissel- toja. Hyva potkutekniikka auttaa uinti-
meno”’ kauinti tyyleissd, uskaltaa sukeltaa.

Teija 725 m” ”Pelon voit- | 25 m koirauinti Ui syvan altaan poikki 10m useaan

40-60 v taminen, 10 m alkeissel- kertaan parin kanssa. Sukelsi portin lapi
uinti syvassa | kauinti 1m:n syvyydella, hyppaési jalat edelld
vedessa™ syvaan paahan.

(jatkuu)
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TAULUKKO 3. (jatkuu)

Kari ”Noin5m” | ”Uinnista ? Jai epaselvaksi, koska oli kaksi viimeis-
40-60 v harrastus, ta kertaa poissa. Seitsemannelld uinti-
hengitys- kerralla sukelsi hyvin veden alla lahes
tekniikka” 10 metrié ja liukuu hyvin
Seppo ”Alle 25 m” | ”Hyppy sy- | 25 m koira- ja Ui altaan poikki syvassa paassa. Vai-
40-60 v vaan veteen, | sammakkouinti, | keutena kasvojen ja korvien laitto ve-
liukuminen, | 5 malkeisselkd- | teen, sukelsi tosin viimeiselld kerralla
kelluminen uinti renkaita pohjasta uusilla laseilla. Alku
selalléén” vei aikaa, mutta nyt kovassa vauhdissa.
Pertti ”noin 10 m” | 25 milman | 10 m alkeissel- Uinnin osa-alueet onnistuvat yksitellen
40-60 v pelkoa™ kéuinti, 6 m (hengitys, vedot, potkut). Vaikeutena
koirauinti rytmin ja rauhallisuuden 16ytdminen
kasivedoissa, potkuissa hieman jayk-
kyyttd, rentoutui loppua kohti, ”voima-
uintia”. Kavi syvassa vedessa.
Veijo ”0m” ”Pysyisi 10 m koira-, Hyva sukeltamaan, vaikeuksia jalkojen
40-60 v pinnalla” myyré-, alkeis- uppoamisesta ja heikosta potkuteknii-
selkauinti kasta. Perusteet uinnista hallussa, vaatii
harjoittelua.
Aaro “alle5m” ”25m, hen- | 10 m alkeissel- Uskallusta on, vaatii hieman lisa
Yli 60 v gitystekniik- | kéuinti, koordinaatioharjoittelua. Vaikeutena
ka” 5 m Kkoirauinti kasi- ja jalkaliikkeiden yhdistdminen.
Potkut jaykistyvét ja nilkat taittuvat
koukkuun heti kun p&én nostaa ylos ja
keskittyy vetoihin. Muutama metri me-
nee jo.

Ne oppilasta, jotka eivat uineet 25 metrin matkaa viimeiselld uintikerralla, kokivat silti

oppineensa vedessa liikkumisen taitoja ja vesirohkeutta. Veijo ja Aaro toivat myos

esille itseluottamuksen lisdantymisen uimataidon paranemisen myoté.

”Suhtautuminen veteen on tuonut kurssin aikana lisdd rohkeutta uimahalliin,
jonka kynnys on huomattavasti madaltunut. -- Uimaan oppiminen vaatii monen
teknillisen yksityiskohdan yhteensovittamista, joiden tunteminen on minua aut-
tanut. Selalla&an uinti on muuttunut alkuhankaluuksien jalkeen ihan hauskaksi. --
Tavoitteeni asetin sen verran matalalle, etta olen ylittanyt sen reilusti.” (Veijo,
loppukertomus.)

"Talla kurssilla on oppinut itsestdan asioita, joita ei aikaisemmin ole itse asias-
sa oikein tiedostanutkaan ja jopa ovat auttaneet ymmartamaan uimataidotto-
muuttani.-- Alkuperdinen haave 25m pituisen altaan paastda paahan uinti jai
saavuttamatta, mutta kelluminen ja selalladn uiminen on toki uutta taitoa. --
Tasta on tarkoitus jatkaa.” (Aaro, loppukertomus.)

Fyysisistd uimaan oppimisen hidasteista kehon jaykkyys oli havaittavissa lahinnd mies-

puolisista oppilaista. Uinnissa nivelten liikkuvuutta pidetdan erityisen tarkeéna fyysise-

nd ominaisuutena (Corlett

1980,

21).

Fyysinen

jannittdminen  yhdistettyné

voimakkaaseen tahtoon uida, naytti erityisesti miehilld tuovan mukanaan liiallisen voi-
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man kayton ja yliyrittdmisen. Epavarmuus pinnalla pysymisesta loi samalla pelkoteki-
JOItd, jotka vaikuttivat yha lisddvan kehon jannitysta. Uinnissa tehtévat liikesuoritukset
vaativat luottamusta veteen ja rentoutta, jotta esimerkiksi koira- tai rintauinnissa vastus-
ta lisddvat liikkeet pystytdan tekemaan rauhallisesti, pienelld vastuksella, ja eteenpéin
vieviin liikkeisiin osataan kohdistaa sopivasti voimaa. Voimaa kaytettiin liikaa, se suun-
tautui vaarin ja koko keho jannittyi veden varaan kéaytdessd, jolloin uintiasentokin oli
epataloudellinen. Nain oli erityisesti Pertilla ja Aarolla. Syyna Veijon uimataidon hitaa-
seen edistymiseen pitdisin edellisten ohella nivelten huonoa liikkuvuutta, mika oli seli-
tettdvissa sairauksilla. Myo6s Sepolla oli vield viidennelld uintikerralla havaittavissa
lilallista fyysista jannittdmistd, mutta tdman jalkeen luottamus veteen syntyi ja jaykkyys

vaheni. Lopulta Seppo ui altaan paasta paahan.

"Talla erdd harjoitukset sujuivat hyvin. Kun toissa kerralla uskoin jo tippuneeni
karryilta, tuli nyt tunne etta pysyn karryilla. -- Selallaan kellumisharjoitukset ei
pelottanut kuten viimeeksi. Onnistuin uimaan selkda toisen avustamana ja lopul-
ta pienen matkan ilman kannattelua. Tosin keskella iski epausko ja hataannys
kun tuntui ettéd paa vajoaa ja oli pakko keskeyttdd. Mutta kuitenkin. llta oli oi-
kein onnistunut.” (Seppo, paivékirja.)

Eraand selityksena Pertin, Aaron ja Veijon taidon oppimisen hankaluuksille pidankin
miesten ruumiinrakennetta. Ylimaaraista kelluttavaa rasvaa ei juuri miehilla ollut ja kai-
kille oli yhteistd jalkojen painuminen pohjaa kohti kellumisharjoituksissa. Liséksi Aa-
ron ja Veijon potkutekniikat olisivat vaatineet enemman harjoitteluaikaa, koska
virheellinen nilkan asento ja polvien liiallinen koukistaminen koirauinnin ja alkeissel-
kauinnin potkuissa pysaytti vauhdin heti. Aaro oli Kaisan ohella oppilaista ainoa, joka
koki uimarépyldiden auttavan hantd uinnissa ja koki uimisen niiden avulla vaivattomak-

Si.

”Vahinko, etté niita rapyloita tuli kokeilluksi vasta viimeisella kerralla, nehén
laukaisevat koko sotkun. Jalat tulevat perdssa ja pysyvéat pinnalla rauhallisesti
meloen, joten saa hairiintymatta keskittya kasiliikkeisiin ja hengityksen hallin-
taan.” (Aaro, loppukertomus.)

Veijo ei potkuongelmistaan huolimatta kokenut répyldita itselleen hyddyllisiksi. Syita
voidaan hakea potkutekniikasta tai Veijon omasta asenteesta vélinettd kohtaan. Negatii-

vinen ensikokemus naytti aikaansaavan véalineen valittoman hylkdayksen. Oppilaan yksi-
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I61linen kokemus esimerkiksi rapyloiden kaytosta pohjautuu tunnekokemukseen, jota on
vaikea ennakoida. Oma osuutensa rapyldiden kéytén tuntemuksissa lienee myos opetta-
jan antaman ohjauksen véhdaisyys. Vaikka kelluttavat apuvalineet eivét saavuttaneet op-
pilaiden suosiota, muut apuvélineet, kuten sukellusrenkaat ja -portit nayttivat
uimakoulussani vaikuttavan toimintaa motivoivasti ja tata kautta kehittdvan oppilaan

taitoja.

9.9 Asenteen muutos

Kun luokittelin oppilaiden ennen uimakoulua ja uimakoulun jalkeen tekemia lauseen-
tdydennystehtdvan vastauksia, huomasin, ettd vastauksien yleinen ilme oli muuttunut
positiivisempaan suuntaan. Negatiivisen savyn vastaukset olivat vahentyneet huomatta-
vasti ennen uimakoulua toteutusta kyselysta (63 % — 29 %), positiivisen savyn vasta-
ukset olivat lisdantyneet (26 % — 50 %), ja sévyltdan epéaselvét vastaukset vetté tai
uimista kohtaan olivat lisd&ntyneet hieman (11 % — 21 %), mika oli mielesténi selitet-
tavissd ehdollisina vastauksina. Tall4 tarkoitan sitd, ettd uudet kokemukset antoivat vas-
taajalle mahdollisuuden puntaroida vastausta seka positiiviselta ettd negatiiviselta
kantilta (ks. liite 9).

Oppilaan oman kokemuksen merkitys tunnetilan muutoksessa on ilmeinen. Kerta kerran
jalkeen oppilas huomasi oppivansa uutta ja epdusko omasta uimataidottomuudesta karisi
onnistuneiden harjoitusten myo6td. Uimakoulun aikana tunnetason muutokset eivéat kui-
tenkaan tapahtuneet lineaarisesti tai automaattisesti, vaan ne olivat oppilaalla suuren
tyon takana. Vahvat vuosikymmenien aikana muodostuneet psyykkiset rakenteet ottivat
helposti vallan harjoitusten epaonnistuttua. Oppilaiden ensimmaisten uintituntien paiva-
kirjakuvauksista saa myos kuvan oppimismotivaation kasvusta. Ensimmaisten tuntien
aikana oppilaiden motivaatio ndytti nousevan uudelle tasolle heiddn huomatessaan, ett-
eivat omat kykyuskomukset pitdneetkaan paikkaansa. Oppilaat, jotka eivét kehittyneet
taidoissaan odottamallaan tavalla, toivat yha esiin omaa epavarmuuttaan ja varauksellis-
ta suhtautumista uintiin uimakoulun jalkeenkin. Omien taitojen liséantyminen huomat-
tiin, mutta samalla tunnustettiin edessa olevat haasteet. Uintimatkan pidentdmisen
ohella tuleviksi haasteiksi asetettiin jarvessa tai meressa uiminen, veteen hyppaaminen

ja yleinen luottamuksen lisdédminen vetta kohtaan.
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10 OPPILAIDEN TYYPPIKUVAUKSET JA OPPIMISPOLUT

Esitan aineistooni pohjautuen kolme alkeisuimakouluun osallistuvan aikuisen tyyppia,
kuvaten tyyppejé autenttisesti (Eskola & Suoranta 1999, 183). Autenttisen tyyppikuva-
uksen valintaa perustelen halullani tuoda esiin yksittaisten oppilaiden kehittymisen ui-
makoulun aikana. Kuvaan seuraavissa kappaleissa tyyppien taustoja, uimataidon

kehittymistd, kognitioita ja tunteita uimakoulun eri vaiheissa.

10.1 Kaisa — laiturin vieressa uimari

Nyt keski-ikdinen Kaisa piti lapsuudessa rantaleikeista ja meni lapsena veteen, mutta
oma muistikuva siitd, milloin veden vélttely alkoi, on hénelld hdmarén peitossa. Uima-
koulukokemuksia Kaisalla ei ollut, lapsuudessa rannalla kdytiin joko kavereiden tai di-
din kanssa. Néiden lapsuuden kokemusten avulla Kaisalle oli kehittynyt jonkinlainen
uimataito, mutta nykyisin kokemansa pelon syntyhetke& hén ei pystynyt kuvaamaan.
Kaisa kuvasi pystyvansa uimaan jonkin verran jo ennen tutkimukseen liittyvaéd uima-
koulua, jos han tiesi jalkojen ylettdvan pohjaan tai laiturin olevan kaden ulottuvilla. Han
koki kuitenkin veden pelottavana elementtind, koska ei pystynyt hallitsemaan itsedan
vedessd. Hanen pelkonsa kohdistui erityisesti syvaan veteen, mutta han koki vaihtelevia
ahdistuksen tunteita myos ollessaan rannalla, veneessd tai matalassa vedessd. Kaisa

kunnioitti vetta.

Kasvojen veteen laittaminen aiheutti Kaisalle paniikkituntemuksia. H&n koki, ettei han
pysty kontrolloimaan hengitystdan veden alla. Uskomus vélittoméstad hukkumisesta, jos
vettd joutuu hengitysteihin, piti ylla vedenpelkoa. Myods uskomus siita, ettd vesi ei kan-
na hanté lisasi pelon tunnetta, eika héan tasta syysta ollut uskaltanut testata omaa kellu-
vuuttaan. Kaisa koki uintiliikkeiden pitdvdn hdnet pinnalla. Kaisa ei erityisesti
piilotellut omaa uimataidottomuuttaan, vaikka naisten kanssa mokeilla saunoessaan hén
usein tyytyykin vain toteamaan, ettei han ui. Taustalla kalvoi kuitenkin halu osallistua
mya0s uintiin, koska Kaisa ei halunnut olla joukon "petturi”. Perhe tiesi hyvin Kaisan
tuntemukset, talta osin oltiin avoimia. Kaisa on pitanyt tarkeand omien lasten hyvaa ui-

mataitoa ja tasté syysta uimassa on kayty koko perheen voimin. N&iden taustojen kautta
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Kaisan lahtokohdat uimataidon oppimiselle olivat negatiivisten tunteiden savyttamat,

joskin erittéin realistiset. Kaisan veteen liittyvien ajatusten ja tunteiden muuttumista se-

ka taidon oppimisen vaiheita yhdeksan uintikerran aikana kuvaan taulukossa 4.

TAULUKKO 4. Kaisan edistyminen uimakoulun aikana

Uintikerta Kognitiiviset prosessit Tunnekokemukset Taidon oppiminen

1. Uudet ajattelumallit Koki ryhman tuen merki- Kasvojen painaminen veden
kaynnistyivét uusien ko- tyksen tarkeana pelon kan- alle, puhallus veteen huokauk-
kemusten myo6ta nalta, veden meneminen sen avulla

nenéan tuntui pahalta

2. Tieto siitd miten estéa Alussa pelkoa uppoamisesta | Kelluminen ja liukuminen
veden meno nenaan. Tieto | ja ulospuhaltamisesta. In- kasvot vedessd, selin kellunta
siitd mitd veden alla on nostuminen uimalasien kdy- | tuettuna
uimalasien avulla. tOsta.

3. Ymmaérrys omasta tasa- Riemua ja innostusta oppi- Kilpikonnakellunta, potkut
painosta vedessé lisdantyi | miskokemuksista, pystyi yhdistettyna liukuun

jopa ohjaamaan muita. Kas-
vojen kastelu vaati yha kes-
Kittymista.

4, Ymmiarsi, ettd suun voi Pelko siitd, pysyyko ryhman | Puhallus veteen onnistui seka

avata veden alla mukana herasi, koska joutuu | suun ettd nenan kautta. Liukui
olemaan poissa seuraavan hienosti altaan poikki potkujen
kerran. avulla.

5. - poissa - poissa - poissa

6. Koki saavansa kertauksen | Jannitti selin kelluntaa alus- | Selin kellunta onnistuu, lyhyt
aikana tarpeeksi tietoa sa, mutta parin avulla paasi | patka alkeisselkauinti myos.
viime kerran harjoituksis- | ideasta kiinni.
ta. Ymmarrys selkduinnin
ideasta herési.

7. Ylpeys omista taidoista, Luottamus saavutettuihin Kéaéntyminen selin kellunnasta
tietoisuus syvéan veden ja | taitoihin kasvoi, mutta epdi- | vatsalleen matalalla. Kaynti
oman uimataidon suhtees- | ly omien tavoitteiden saa- altaan syvassa paéssé tunnin
ta mietityttda vuttamisesta herasi. lopussa.

8. Uskoi yha uppoavansa Syvén veden pelon voitta- Ui 25 m koiraa syvésté paasta
pohjaan syvassa vedessd, | minen ensi kertaa. matalaan reunan vierella, su-
mutta kokeilu veden pol- kelsi renkaan 1 metrin syvyy-
kemista ja onnistui deltd

9. Hémmasteli kuinka nope- | Luottamus omaan toiminta- | Ui koiraa matalasta paastéa
asti uimataito oli opitta- kykyyn syvéssa vedessa syvaan useita kertoja, myos
vissa, asetti itselleen uusia | kasvoi, veteen hyppadminen | altaan keskelld, ui alkeisselké-
tavoitteita, uinti jarvessa tuntui yh& mahdottomalta uinti 10 m
ensi kesénd

Uima- Koki, ettd uimassa pitdisi | Uimahallissa oleminen tun- | K&vi uimassa perheen kanssa,

koulun kayda viikoittain, jotta tui luontevalta. sukelteli, ui hyvin matalassa,

jalkeen varmuus sailyisi. mutta vain puolivaliin syvéssa

vedessa.

Kaisan uimaan oppiminen lahti kayntiin erittdin nopeasti. Taustalla olleet taidot ja luot-

tamus opettajaan sek& ryhmén antamaan tukeen auttoivat Kaisaa kohtaamaan omat pel-

konsa. Hukkumiseen liittyvét ajattelumallit olivat nahtdvissa uimakoulun loppuun
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saakka, vaikka taidon lisadntyminen heikensikin niiden vaikutuksia pelkotunteen syn-
nyssa. Uimakoulussa Kaisa oli yksi positiivisen ryhmahengen moottoreista. Omina epa-
toivon hetkindkin han jaksoi valaa uskoa muille ja auttoi mielellddn muita heidén

haasteissaan.

Kaisan ohella myds Teija, Ulla ja Seppo ovat kuvattavissa laiturin vierell& -uimareiksi.
Kaikilla uimataidon estévéksi tekijéksi nayttivat muodostuvan psyykkiset tekijat, jotka
liitettiin useimmiten traumaattisiin kokemuksiin vedessa. Laiturin vierella -uimareilla
oli omien kokemusten tulkintaan liittyvié ajatusvéaristymid, joiden kautta pelkoa kuvat-
tiin. Niiden yli padseminen oli avain omaan uimataitoon. Veteen totuttautumiseen sat-
sattu aika opetuksessa naytti tuottavan tulosta laiturin vierella -uimareiden osalta, koska
heilld tavoitteena ollut tunnetason muutos toteutui kuvauksien mukaan jokaisella oppi-
laalla, ja jokainen heistd oppi uimaan vahintdan 25 metrid. Kognitiivisen tiedon tarkeys
tuli selkeimmin esiin laiturin vierelld -uimareita opettaessani. Uskomuksista eroon pééa-
seminen vaati paitsi tiedon jatkuvaa toistoa eri yhteyksissd, myos oppilaan omaa koke-

musta annetusta tiedosta.

10.2 Aaro — motorisia vaikeuksia ja epamiellyttavyyden tuntemuksia

Nyt jo elédkkeelld pitkdan viihtyneen “terésvaarin” Aaron kokemukset uimisesta jaivéat
lapsuudessa vahaisiksi. Sota-ajan jalkeisessd Suomessa lapsuutta eldessaan hénen van-
hempansa eivat pitdneet uimataitoa erityisen tarkeéna, eivatkd Aaron omat kokemukset
vedestd innostaneet hanté opettelemaan vedessa liikkumisen taitoa. Sekin kerta, kun hén
osallistui uimakouluun, loppui kesken vaikeiden tehtévien ja kylman veden vuoksi. Ui-
mataito jai lapsuudessa saavuttamatta ja paéllimmaiseksi tunteeksi uimisesta on jaanyt
aarimmaéinen epamiellyttavyys. Vettd han kuvaa useimmiten vain kylmand. Peloksi Aa-
ro ei tunnettaan kutsu, vaikka lapsuuden kokemuksista onkin nahtévissa trauman ainek-
sia. Syva vesi sai luonnollisesti Aaronkin varuilleen. lan karttuessa uimataidottomuus
alkoi havettdd. Uimaan l&hdettiin vasta kun omien lasten uimaan oppiminen oli ajan-

kohtaista.

Aaro kertoi pystyvansa sukeltamaan jo ennen uimakoulun aloitusta ja nauttivansa etelan

mailla kirkkaassa ja lampimassa vedessé kahlailusta. Veden meneminen nen&an aiheutti
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Aarolle voimakkaita epamiellyttavyyden tuntemuksia ja Aaro kuvasi suurimmaksi on-
gelmakseen uinnissa hengityksen rytmityksen. Hanen mielestdan suu oli aina liian lahel-
I& veden pintaa, jolloin vettd joutui suuhun hengitettdessa. Varsinaisia vaaristyneita
uskomuksia ei Aarolla juuri ollut, mika oli aineistossani epatyypillistd. Hanen uteliai-
suutensa mystista uimataitoa kohtaan oli rohkaissut hant4 testaamaan teorioitaan, jolloin
tehdyt huomiot olivat padsaantoisesti aivan oikeita. Lihaksikas ruumiinrakenne aiheutti
hanen mukaansa kellumisen vaikeuden, vaikka keuhkot olisivatkin tdynna ilmaa ja liik-
keiden koordinoimattomuus ei vienyt uintia eteenpain. Uimakoulukokemukset todistivat

hanen havaintonsa oikeiksi.

Uimakoulun aikana motoriset ongelmat hidastivat Aaron uimaan oppimista. Motivaatio
oppimiseen oli suuri, eikd Aaro arastellut vettd milld&n lailla. Ensimmaisilla tunneilla
Aaro etenikin muita nopeammin ja koki opetuksen rytmin liian hitaaksi. Muiden ryhmé-
laisten kanssa han tuli toimeen hienosti, vaikka usein siirtyikin mielelldan harjoittele-
maan taitojaan muista erilleen. Aarolla uimakoulun aikaiset tunnekokemukset
painottuivat pelon sijasta epaluottamukseen omista oppimisen mahdollisuuksista. Moti-
vaation yllapitdminen kannustamalla ja jo opittuja asioita esille tuomalla pitivat uskoa
oppimiseen ylla. Aikaansaavalle ja hyvakuntoiselle elékeldiselle uimataidottomuuden

voittaminen vaikutti projektilta, johon haluttiin satsata.

Ongelmaksi Aarolla muodostui liikkeiden hallinta ja yhdistely. Ké&sien ja jalkojen lii-
kemallit onnistuivat melko hyvin kun niitd harjoiteltiin yksindan, mutta ian tuomat on-
gelmat uusien motoristen liikemallien yhdistelyssa tulivat esille vasta uimakoulun

jalkimmaisell& puoliskolla (taulukko 5).

TAULUKKO 5. Aaron edistyminen uimakoulun aikana

Uintikerta Kognitiiviset prosessit Tunnekokemukset Taidon oppiminen

1. Uimakoulussa annetut Pitkastyi Veteen meno ja veden alle
tiedot olivat jo hallussa meno ei tuottanut ongelmia

2. Osasi perustella kelluvuu- | Innostui, luottamus veden Kellui vatsallaan ja sel&llaén
tensa muutokset kehon varaan jattaytymisessa li-
painopisteella saantyi

3. Ymmartaa ulospuhalluk- | Luottaa veteen totuttautumi- | Liukui hyvin, harjoitteli oma-
sen merkityksen kelluvuu- | sen tarkeyteen toimisesti, oli ndhdakseni
teen valmis uintiin

(jatkuu)
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TAULUKKO 5. (jatkuu)

4, Haluaa uusia haasteita, Oma kémpelyys rassaa, Liuku ja potkut 10 m, kokeili
pohtii potkutekniikkaansa | nauttii silti harjoittelusta paan nostoa vedesté jolloin
ja ilman oton vaikeutta uppoaa

5. Koki ettei edennyt lain- Usko omaan oppimiseen Kaési- ja jalkaliikkeiden seka
kaan koetuksella hengityksen yhdistely tuottaa

ongelmia, erikseen onnistuu

6. Tuo yha esille kehonliik- | Alkeisselkauinnin onnistu- Alkeisselkauinti onnistui, kos-
keiden vaikeuden minen toi uskoa oppimisen ka hengitys helpompaa

mahdollisuuteen

7. Koki tunnin sillisalaattina, | Tuskastumista omaan taidon | Harjoitteli paljon itsendisesti,
halusi keskittyd omiin oppimisen vaikeuteen, isoon | hengitys alkaa sujua myyré-
ongelmiin altaaseen siirtyminen ei uinnissa, potkuissa yha on-

tuottanut ongelmia gelmia

8. Ihmetteli yha uimisen Koki edistyvansa 10 m alkeisselkduintia usean
vaikeutta, kuuntelee ja kerran, koiraa 5 m, hengityk-
haluaa oppia, halusi yksi- sen rytmitys suurin ongelma
tyisopetusta

9. Ymmartdd oman uintinsa | Kerasi sisua jatkaa hyvin Rapyléat antoivat voimaa pot-
ongelmakohdat alkanutta opettelua itsendi- kuihin, jolloin uinti oli hel-

sesti pompaa, ilman rapyloita uinti
jain edelliskerran matkoihin

Uima- Koki oman kémpelyyden | Innostui harjoittelusta omal- | Oppinut asioita itsestd, joita ei

koulun suurimmaksi haasteeksi la ajalla eikd puhu endd ve- | ole tiedostanut

jalkeen uimaan oppimisessa den epamiellyttavyydesta.

Ei enda hapeé osaamatto-
muuttaan

Toinen Aaron tapaisia motorisista vaikeuksista karsinyt oppilas, jolla ei varsinaisia pel-
koja vettd kohtaan ollut, oli Veijo. Miesten liiallisen voimankayton ja jannittdmisen seu-
rauksena he kuvasivat vasyvansa uinnissa nopeasti. Uimakoulun aikana huomasin myos
Pertin ja Rikun vaikeuksien painottuvan alun pelkokynnyksen ylittymisen jalkeen moto-
riselle puolelle, vaikka liittaisinkin heidat alkutilanteen mukaan seuraavaksi esittele-

maani tyyppiin.

10.3 Auvo - pelokas ja taysin uimataidoton

Jo elékeik&éan ehtinyt Auvo ei ollut lapsuudessa osallistunut uimakouluun. Harvoilla
uintireissuillaan hén tyytyi polskimaan rantavedessa. Toisten lasten kanssa Auvo uskalsi
parhaimmillaan sukeltaa ja ”kroolata” muutaman metrin laiturista poispdin. Lapsuudes-
taan Auvo muistaa tilanteen, jossa han oli kerddmassd meresta polttopuita, jolloin pui-
den keruuseen ké&ytetty keksi heitti hanet laiturilta mereen. Tdman jalkeen uimassa
kayminen véheni, vaikka rannalla yha leikittiinkin. Lapsuuden kokemuksesta huolimat-
ta Auvo kuvasi pystyvansa meneméaén matalassa vedessa veden alle, eiké kasvojen ve-

teen laittaminen ollut hénelle ongelma. Auvo ei silti oppinut lapsena uimaan.
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Nykyisin Auvo koki suurimmaksi ongelmakseen uppoamisen. Matalassa vedessa kel-
lumisen kokeilu onnistui, mutta jalkojen painuminen pohjaa kohti sai Auvon valttdmaan
kaikin keinoin syvempé&é vettd. Toinen pelon kohde Auvolla oli suonenveto, joita han
oli kokenut vedessd. Auvon pelkoja voidaan néilta osin pitda terveind, itsesuojeluvais-
toon liittyvind pelkoina. Itse hén ei mielelld&dn puhunutkaan peloista vaan kaansi tun-
teensa usein positiivisiksi haasteiksi. Taltd osin voitaisiin puhua vastakkaisista
ajatusvaaristymistd, joita Eysenck (1997, 86) kuvaa torjujilla olevan. Torjuntaan viittaa-
vat myos Auvon tapa salata oma uimataidottomuutensa ja tunteensa vettd kohtaan seka

Auvon osoittama yleinen positiivisuus harjoittelua ja oppilastovereita kohtaan.

Ennen uimakoulun alkua Auvo otaksui oman vesirohkeutensa lisdéntyvan, jos hanell
on tieto siit4, ettd han pysyy pinnalla. Auvon uppoamisen pelko osoittautuikin uimakou-
lun toisella tunnilla uskomukseksi. Auvo kellui hyvin seka seldllaan etta vatsallaan.
Muita vadristyneitd uskomuksia, jotka vaikuttaisivat pelkoihin, oli Auvon kuvauksista
vaikea l6ytdd. Auvo kehittyikin uimakoulun aikana erittdin nopeasti (taulukko 6). Auvo
naytti kanavoivan jannityksensé ja pelkonsa positiivisiin seikkoihin, kuten toisten kan-
nustamiseen ja oman kehon kayttdytymisen ymmartdmiseen vedessa. Luottamus veden
kantavuuteen syntyikin omien kokemusten kautta heti ensimmaisilla tunneilla, jolloin
uintiliikkeiden opettelu mahdollistui muita pelokkaita nopeammin. Auvon persoonalli-
nen suhtautuminen uimataidon saavuttamisen haasteeseen naytti hukuttavan pelot op-
pimisen tieltd (vrt. Eysenck 1997, 86).

TAULUKKO 6. Auvon edistyminen uimakoulun aikana

Uintikerta Kognitiiviset prosessit Tunnekokemukset Taidon oppiminen

1. Veden alla ”puhuminen” | L&mmin vesi tuntui hyvélle | Kastautui
herétti uskon siihen, ettd
veden alla voi olla, koki
selitykset tarpeellisina

2. Huomasi miten apuvéli- | Veden meneminen nendan | Kellui vatsallaan ja selallaén
neet vaikuttavat kellumi- | tuntui pahalta, muuten posi-
seen tilvinen tunne tunnista

3. Kilpikonnakellunta ja | Vesi tuntui hyvéltd, ei pel- | Kertasi taitojaan, liukui pitkal-
liu’'un onnistuminen an- | koa, tunti tuntui liian lyhyel- | le hengitystd pidattaen, kilpi-
toivat uskoa pinnalla py- | ta konnakellunta
symiseen

(jatkuu)
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TAULUKKO 6. (jatkuu)

4, Ymmarrys  hengityksen | Uimalasien avulla veden | Liuku + potkut onnistuvat
rytmittdmisesta lisdantyy, | alla ndkeminen tuntui hyval- | luontevasti
koki oppineensa paljon ta

5. Késivedon ja hengityksen | Lievad jannitysta isoon al- | Koiran potkut ja kési veto
rytmitys pohdinnan alla, | taaseen menosta hyvat, ui 10 metria
koki olevansa hatdinen

6. Perusteli selkduinnin | Uimalaudan avulla liuku + | Ui alkeisselk&uintia 10 metrid,
helppouden hengityksen | potkut tuntuivat turvatto- | vaikeuksia paastd veden alle
kautta malta, sukeltaminen ei pe- | sukellusharjoituksissa

lottanut

7. Koki pelastusliivien han- | Arastelee vield syvaa vettd, | Uimataidot kehittyvat, myyré-
kaloittavan uintitasapai- | pelotti kdyd& syvéssa vedes- | ja koira, kierdhtdd selélta vat-
noa, hengitys-rytmi yha | s salleen, ui vapaammin
pohdittavana

8. Ymmarrys uintiteknii- | Testasi mielelladn rohkeut- | 25 m koirauintia ja alkeissel-
koista lisddntyy, pohdin- | taan syvassa vedessd opetta- | kduintia, veden poljenta sy-
taa enemman kuin | jan valvonnassa vassa paassa
aiemmin

9. Koki vield tarvitsevansa | Vesi ei pelota, koki vésy- | Ui altaan poikki syvéssa ve-
muutaman lisdopetus- | vansa 25 m uinnissa dessé ja nautti selvasti uinnis-
kerran taitojen kartuttami- ta, hyppasi jalat edelld syvaan
seksi veteen

Uima- Usko uimaan oppimiseen | Mieli tekee uimabhallille, | Kavi yksin uimahallissa.

koulun vahvistui tunne vettd kohtaan lampeni

jalkeen uimakoulun aikana

Tahan luokaan luokittelemani miehet (Auvo, Kari, Pertti ja Riku) eivét erityisemmin
korostaneet pelkojaan puheessaan, mutta pelon oireet tulivat ilmi toiminnan aikana.
Myo6s hépeédn tunteiden kuvaukset omasta uimataidottomuudesta olivat yleisid tdssa
luokassa. On mielenkiintoista havaita, ettei uimakouluuni tullut yhtaan taysin uimatai-
dotonta ja pelokasta naista. Epaselvaksi j&a, olisivatko he kuvanneet pelkojaan avoi-
memmin ja kuinka heidan eteneminen vesirohkeuden ja uimataidon saavuttamisessa

olisi edennyt.

Karin, Pertin ja Rikun kohdalla pelokkaan uimataidottoman uimaan oppimisen vaikeus
tuli selvemmin esiin. Pertin ja Rikun paastya pelon kynnyksen yli nousi uudeksi haas-
teeksi uintiliikkeiden opettelu, joiden oppiminen olisi vaatinut enemman aikaa. Usko
omien taitojen saavuttamiseen vaati Karin kohdalla jatkuvaa rohkaisua ja edellisella
tunnilla opittuja asioita oli kerrattava tarpeeksi usein. Kari pystyi tekemaan harjoituksia
usein vain opettajan tai luottamansa parin laheisyydessd. Epdavarmuutta kuvasi myos
jahkailu suorituksia tehdessé ja toistojen méaran vahyys. Koska veteen totuttautumis-
vaiheen taitoja jouduttiin kiirehtimaan osittain myds poissaolojen vuoksi, ei uintiliik-

keiden opettelu l&htenyt Karilla kdyntiin toivotulla tavalla.
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11 OPETUSJAKSON TOTEUTUKSEN ARVIOINTIA

Uinnin alkeiden opettaminen aikuisille oli erittain positiivinen kokemus. Harvoin opet-
tajan urallani olen ndhnyt niin monia tunteita saman oppitunnin aikana kuin aikuisten
uimakoulussa. Epdusko, pelko ja hdpeé voivat muuttua saman tunnin aikana onnistumi-
sen riemuksi ja innostuneisuudeksi. Oppilaat osoittivat tunteensa avoimesti ensimmais-
ten tuntien ryhméytymisen jalkeen. Oppilaan ylpeys omista suorituksista ja toisten
kannustaminen antaa myo6s opettajalle paljon. (vrt. Newsome ym. 2001.) Tarkastelen
tassa kappaleessa uimakoulun toteutusta uimakoululle asetettujen tavoitteiden saavut-

tamisen ja valittujen opetusmenetelmien (liite 10) nakokannoilta.

11.1 Oppilaiden arviot

Tarkastelen oppilaiden arviota tavoitteiden saavuttamisesta uimakoulussa loppukerto-
muksessa, lauseentdydennystehtavéssa ja oppimispaivakirjoissa esille tulleiden kuvaus-
ten kautta. Kaytdn apuna my6s omaa tutkijan pdivakirjaani, johon olen kirjannut

oppilaiden suoria kommentteja ennen tunteja kdydyista keskusteluista.

Ruokahalu néytti tavoitteiden osalta kasvavan oppilailla syddessé. Haastattelussa kerro-
tut tavoitteet paisuivat samaa tahtia opittujen taitojen kanssa. Loppukertomuksessaan
oppilaat tuovatkin esiin tavoitteita, jotka olivat syntyneet uimakoulun aikana. Verratta-
essa haastattelussa kerrottuja tavoitteita saavutettuihin taitoihin ja tunteiden muutoksiin

voidaan 70 % oppilaista todeta saavuttaneen tavoitteensa.

Jos tavoitteiden saavuttamista tarkastellaan ainoastaan loppukertomusten kuvausten
avulla, kokivat oppilaat jadneensd enemman tavoitteistaan. Tavoitteensa omasta mieles-
tdan saavuttivat tai ylittivat Ulla, Kaisa, Teija, Riku ja Auvo. Hekin toivat loppukerto-
muksessa esiin uusia tavoitteita, joihin he halusivat seuraavaksi edetd. Uimakoulun
aikana syntyneista tavoitteistaan jaivat omasta mielestdan Aaro, joka harmitteli k&sien ja
jalkojen yhteistoiminnan vaikeutta ja Auvo, joka kehittyi tadysin uimataidottomasta kah-
den uimataidon hallitsijaksi, mutta olisi vield kaivannut lisdtunteja lopullisen uimatai-

don saavuttamiseksi. Seppo koki péédsseensa osittain tavoitteisiinsa, mutta uintirytmin
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oppiminen, sukeltaminen ja hyppy veteen jaivat haneltd omista tavoitteista tekematta.
Karin tavoitteiden saavuttamista haittasi loppukertomuksen mukaan poissaolot ja Pertti
kuvasi kehittyneensa pelon osalta huomattavasti, mutta uintiliikkeiden yhdistely ren-

noksi uinniksi jai haneltd saavuttamatta.

Oppilaat olivat uimakouluun padasiassa tyytyvaisid. Omaa edistymistd hammasteltiin ja
riemu uuden oppimisesta tuotiin avoimesti esille. Omia kehittymisen syitd haettiin mo-

nelta suunnalta, kuten Sepon loppukertomuksesta kdy ilmi.

”Vaikea eritella mik& kaikki vaikutti suhtautumiseni muutokseen. Varmaan kaik-
ki asiat yhdessa: pikkuhiljaa toteuttelu aikaisemmin vaikeisiin tai mahdottomiin
asioihin, ohjaajan antamat tiedot veden ’todellisesta luonteesta’, tydskentely
omien tunteiden kanssa ohjaajan, parin ja muiden avulla, uskaltautuminen te-
kemaén asioita, joita ei olisi uskaltanut tehda aikaisemmin.” (Seppo, loppuker-
tomus.)

Oppimista eniten auttaneiksi seikoiksi Seppo, kuten lahes kaikki ryhman oppilaat, nos-
tavat kuitenkin opettajan henkil0kohtaisen ohjauksen ja ryhman vertaistuen. Naista ku-
vauksista paattelin, ettd uimataidon oppimista yksin pidettiin vaikeana. Uimakoulun
lopussa vertaisryhmén tuen merkitysta kaivattiin yha, vaikka uimahallin kynnysta ku-
vattiinkin uimakoulun jalkeen huomattavasti matalammaksi kuin aiemmin. Oppilaiden
loppukertomuksista sain kuvan, etté vertaistukea kaytettiin enemman psyykkisen turval-
lisuuden luomiseen, kun taas opettajaa pidettiin asiantuntijana, joka ohjaa turvallisesti
omien tavoitteiden saavuttamiseen ja pitadé ylla harjoittelumotivaatiota. Kaytetty mene-
telma ja sen tavoitteet muistuttavatkin ryhmamuotoista kognitiivista psykoterapiaa, jon-
ka Leskinen, Monkkdnen, Pursiainen ja Ruotsalainen (2001, 324) kuvaavat jakaantuvan
opetukselliseen ja psykoterapeuttiseen suuntaukseen.

Osa oppilaista oli ehtinyt kdymé&én yksin uimassa uimakoulun jélkeen ja he toivat esiin
uimisen vaikeuden altaassa, jossa on paljon ihmisid. Huomio heréttdd kysymyksen siitd,
olisiko uinninopetus kannattanut jarjestaa uimahallin aukioloaikoina. Oppilaat kehuivat
paivakirjoissaan seké opetusaltaan lampdtilaa ettd opetustilanteen rauhallisuutta. Arkoja
oppilaita olisi kuitenkin voinut totuttaa normaaliin uintitilanteeseen jarjestaméallad osa

uintitunneista uimahallin aukioloaikoina muiden uimareiden seassa.
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Oppilaat kaipasivat lisda uintikertoja ”lopullisen uimataidon” saavuttamiseen. Taidon
oppiminen koettiin olevan hyvéssa vauhdissa, mutta yhdeksén uintikerran jalkeen olisi
haluttu kahdesta kolmeen lisdopetuskertaa taitojen hiomiseen. Uimakoulussa syttynytta
motivaatiota aiottiin hyodyntééd harjoittelemalla taitoja itsendisesti. Epdvarmuus siité
kuinka taitoa voisi yha kehittad, nayttéisi luovan lisaa toita uimaopettajille.

11.2 Opettajan arvio

Arvioni opetusjakson (liite 10) toteutuksesta perustuu omiin kokemuksiini ja kriittiseen
itsearviointiin, jota toteutin jokaisen uintitunnin jalkeen kirjaamalla kokemukset opetta-

jan péivakirjaan.

Haastattelun aikana luotu suhde oppilaisiin auttoi huomattavasti, paitsi opetuksen suun-
nittelussa, myds ensimmaisen uintikerran tunnelman luomisessa. Tavattuani kaikki op-
pilaani kasvotusten, koin olevani etuoikeutetussa asemassa uimaopettajana. Téllaista
tilannetta ei normaalisti uimakoulussa ole. Mieleeni herésikin kysymys: Pitéisiko olla?
Onko mahdollista ajatella, ettd uimaopettaja tapaisi oppilaansa kahden kesken ennen
uimakouluun tuloa. Paasaantoisesti uimaopettajat pystyvét tutustumaan oppilaisiin vain

puhelimitse ja kirjallisen lomakkeen avulla.

Uimakoulua suunnitellessani olin kaavaillut yhden opetuskerran opetusajaksi noin yhté
tuntia, mutta opetusaika venyi joillakin kerroilla puoleentoista tuntiin. Maarakohtaisten
pelkojen hoitoon kehitetty yhden hoitokerran menetelmd, johon liittyy pelkoa aiheutta-
vien kognitioiden tunnistaminen yhdistettynéd kertaluontoiseen pitkaaikaiseen altistuk-
seen, kannustaa peloista karsivda ihmistd pysymaan pelottavassa tilanteessa kunnes
pelon tunne vihenee (Ost 1999, 228). Pelon tunteen viheneminen oli havaittavissa jo
ensimmadisen uintikerran loppupuolella myds omilla oppilaillani. Oppilaat innostuivat
harjoittelusta niin, ettei oppimisen keskeyttdminen tuntunut jarkevéltd. Ensimmainen
kerta venyi rauhallisen etenemisen vuoksi 90 minuuttiin, mutta oppilaat eivat mielestani
kokeneet sitd ongelmaksi, koska veden lampdtila oli yli 30 astetta. Suomessa suositel-
laankin aikuisten uintituntien pituudeksi 60 — 90 minuuttia (Hotti 1999, 13). Cregeen
(1987, 33) tosin suosittelee lyhyitd ensimmaisia uintitunteja aloittelijoille, mutta oma
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kokemukseni aikuisryhmadsta on péinvastainen. Ymmarsin, ettd pitka altistusaika vedes-

sé antoi oppilaalle mahdollisuuden tottua vedessé olemisen tunteeseen.

Asettamani tavoite vesirohkeuden lisdantymisesta néytti toteutuvan kaikilla oppilailla,
vaikkakin oli selvésti nahtavissa, ettd oppilas joutui yha taistelemaan pitdakseen pelkon-
sa kurissa. Uintimatkatavoite ei toteutunut Kkaikilla oppilailla. Erityisesti miehilld oli
vaikeuksia uintiliikkeiden oppimisessa. Liiallinen voimankayttd, koordinaatiovaikeudet
ja kehon rakenteen aiheuttamat jalkojen uppoamisongelmat olivat ongelmia, joihin olisi
pitdnyt puuttua tehokkaammin. Opetusryhman jakaantuminen taidoiltaan kahteen ryh-
maan opetuksen jalkiméisell& puoliskolla sai aikaan sen, ettd jouduin opettajana pomp-
pimaan ryhmien vélilld. Huomasin viettdvani enemmaéan aikaa pelokkaiden oppilaiden
parissa, koska koin heidédn tarvitsevan enemmén opettajan tukea. Osa pelokkaista oppi-
laista vaati harjoittelutilanteessa itselleen turvan l&hteen, opettajan, jota ilman harjoittelu
jai vajavaiseksi. Motorisista vaikeuksista karsiville oppilaille annoin enemmaén pareit-
tain harjoiteltavia haasteita yksilllisen opetuksen sijaan. Aaro, Veijo, ja Pertti olivat
uimakoulun viimeisilla tunneilla melko lailla samassa tilanteessa. Vetta ei pelatty, mutta
uinti ei vain lahtenyt sujumaan. Oli néhtéviss, ettd kyseiset oppilaat olisivat kaivanneen

enemman opettajan ohjausta ja lisaa aikaa omaksua uintiliikkeet.

Onkin kyseenalaistettava opettamani ryhman uimaan oppimistavoitteet yhdeksan uinti-
kerran aikana. Kokemukseni mukaan vastaavanlaisen ryhmén kanssa toimittaessa on
tuskin jarkevéa odottaa, etta kaikki oppisivat uimaan tassé ajassa. Uintikertoja lisaéamal-
la tai ryhmakokoa pienentaméllda oppimistavoitteisiin padstaisiin varmasti tehokkaam-
min, koska talloin harjoitteluaika ja opettajan henkilokohtaisen opetuksen maaré
oppilasta kohti lisdantyisi. llman muutoksia opetusjérjestelyihin tavoite tuntuu ylimitoi-
tetulta. Voin myos esittdd kysymyksen: mita olisi tapahtunut, jos olisin pelokkaiden si-
jaan  keskittynyt enemméan motorisista  vaikeuksista  kérsiviin  oppilaisiin?
Uimataidottomien tai heikkotaitoisten oppilaiden opettajana minulla oli suuri vastuu
oppilaiden turvallisuudesta. Turvallisuuden kannalta minun on opettajana valttamatonta
sijoittua syvassa vedessa taitojaan harjoittelevien l&heisyyteen ja antaa matalassa vedes-

sé harjoitteleville enemmén paritehtavia.
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Pohjana uimakoulun opetussuunnitelmassa tekemilleni valinnoille voidaan pitd4 haas-
tatteluaineiston avulla saamaani tietoa oppilaiden tunnetason haasteista. Herdakin ky-
symys: olisinko voinut tehdd jotakin toisin, jotta ei-pelkaavét olisivat kehittyneet
taidoissaan nopeammin? Uimataidon oppimisen kannalta uintiliikkeiden opettelua olisi
voinut aikaistaa hieman. Olisin jo ensimmaisilla tunneilla voinut tuoda uusia liikemalle-
ja esiin esimerkiksi alkulammittelyn aikana. Nyt aloitin uintiliikkeiden harjoittelun vas-
ta viidennelld ja kuudennella tunnilla, jonka jélkeen liitin ne myds alkuverryttelyihin.
Koirauinnin tai rintauinnin kasiliikkeet ja hengityksen yhdistaminen niihin olisi ollut
taysin mahdollista liittd& osaksi alkuverryttelyd jo ensimmadisista tunneista alkaen. Myds
koirauinnin potkuja olisi voinut harjoitella aiemmin ja antaa nain oppilaalle aikaa muo-

kata omia motorisia mallejaan kyseisista suorituksista.

Opettajan paivakirjassani tuon esille kuinka opettaja joutuu tekeméén jatkuvasti komp-
romisseja vetta pelkaavia ja ei-pelkaavia oppilaita opettaessaan. Viidenteen uintikertaan
asti jaksoin korostaa yksilollista etenemisvauhtia ja kannustaa ndin hitaammin etenevia
oppilaita. Veteen totuttautumisvaiheen harjoittelun eriyttdminen onnistuikin melko hy-
vin monitoimialtaassa, mutta uintiliikkeiden harjoitteluun siirryttdessd ryhmén taidot
erkanivat toisistaan niin paljon, etten pystynyt enda antamaan riittavésti yksilollista ope-
tusta eri tasoilla oleville oppilaille. Isossa altaassa oli taitotasoltaan kaksi eri ryhméa,
joilla molemmilla oli voimakas halu oppia lisdd. Toiset halusivat edetd erilaisiin uinti-
liikkeisiin, toisilla haasteena oli yha vesirohkeuden saavuttaminen. Pyrin tasoittamaan
taitoeroja kertaustunnin aikana, mutta silloinkin erot tuntuivat painvastoin kasvavan ei-
pelokkaiden oppiessa uusia tapoja liikkua vedessa. Viimeisilla tunneilla (liite 10) annoin
ryhman jasenten valita itselleen sopivalta tuntuvia tehtévia heti yhteisen veteen totuttau-
tumisen ja alkuverryttelyn jalkeen, jolloin jokainen sai itselleen sopivia haasteita. Opet-
tajan tuki ja turva véheni tunnin aikana muutamaan opetustuokioon erityisesti

motorisista ongelmista karsivilla oppilailla.

Yksil6lliset erot oppimisnopeudessa aiheuttavat vaistamatta opetuksen eriyttdmisen tar-
peen. Tunnetason lahtokohdiltaan erilaiset oppilaat olivat minulle opettajana vaikea
haaste. Ryhma- ja paritydskentelyn avulla sain eriytettyd opetusta, mutta opettajan tuen
tarve oli silti nahtavissé kaikilla oppilailla. Kokemusteni perusteella toteuttaisinkin seu-
raavan aikuisten alkeisuimakoulun kahdessa eri ryhmassa. Vetta pelkadvien aikuisten
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ryhmassa kéytettdisiin enemman aikaa vesirohkeuden saavuttamiseen ja ei-pelkadvien
ryhmassa veteen totuttautumisesta edettéisiin nopeammin uintiliikkeiden harjoitteluun.
Ensimmaisen tavoitteena voisikin olla vain vesirohkeuden saavuttaminen, jolloin jal-
kimmadinen voisi toimia jatkokurssina kohti uimataitoa ja erilaisia uintitekniikoita. Jal-
kimmaiseen saataisiin talloin mukaan myods esimerkiksi hyppyjé, hengenpelastusta, eri

vesiliikuntamuotoja ja jarviolosuhteissa uimisen kokeilua, joita osa oppilaistani toivoi.

Opetuksen organisointia varten olin miettinyt tarvittavien valineiden kéayton etukateen ja
toin ne monitoimialtaalle ennen tunnin alkua. Suurin osa opetuksessa kayttdmistani vé-
lineist& olivat oppilailta saamani tiedon valossa turhia. Oppilaiden mukaan kelluntavéli-
neet jopa vaikeuttivat uimaan oppimista. Ainut apuvaline, josta oppilaat kokivat olevan
selkedd hyotya oppimiseen, olivat uimalasit ja osalla oppilaista rapylat. Veden alla né&-
kemista kuvattiin kd&nnekohdaksi veden alle painautumiseen liittyvien pelkokokemus-
ten vahenemisessd. Rapylat toimivat luottamuksen lisddjina tehottomista potkuista
karsineilld oppilailla. Opettajan tulisikin mielestani tarkoin pohtia tilannetta, jolloin

muiden opetusvélineiden ké&ytdsta on todellista hyotyéa aikuisia opetettaessa.

Arviointia varten olin suunnitellut harjoituksia, joissa on mahdollisuus myés suorituk-
sen itse- tai pariarviointiin. H&mmastyin kuitenkin sitd, kuinka harvoin oppilaat toivat
esille itsearvioinneissaan niitd havaintoja, joita olin harjoitusta suunnitellessani tavoitel-
lut. Kokemusta ei pystytty kasittelem&én harjoitustilanteen aikana, koska paallimmainen
tunne sita tehdessa oli useimmiten pelko. Pariharjoituksissa apuohjaajana toimiva pari
pystyi havainnoimaan toisen suoritusta tarkemmin ja palautteen anto antamieni kriteeri-
en pohjalta onnistui paremmin. Yksilollisid eroja palautteen annossa tietenkin oli, koska
ryhmassa oli myos pedagogisen koulutuksen saaneita oppilaita. Havaintoni asettaa ky-
seenalaiseksi sellaisten opetusmenetelmien kéayton pelokkaiden uimareiden opetuksessa,
joissa palaute suorituksesta jatetddn oppilaan itsearvioinnin varaan. Antaessani itse pa-
lautetta suorituksesta huomasin myds, ettei pelkdéava oppilas aina pystynyt vastaanotta-
maan palautetta valittdmaésti suorituksen jalkeen. Hengityksen tasaannuttua ja mielen
rauhoituttua oppilas k&antyi usein puoleeni ja pyysi uudestaan tietoja siitd kuinka han
suoriutui. Palautteessani pyrin aina positiivisuuteen, tuomalla esiin onnistumisia epaon-
nistumisien sijaan. Korjaavan palautteen pyrin antamaan kahden kesken, jolloin pystyin

varmistamaan etta oppilas ymmarsi mité tarkoitin.
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Pelon vdheneminen ja vesirohkeuden lisdadntymiseen kéytettyja menetelmid voidaan
opetusryhmani osalta tarkastella kahdelta suunnalta (vrt. Craske & Rowe 1999, 250 -
251). Behavioristisesti ajateltuna veteen vahittdin altistaminen totutti oppilaan veteen ja
antoi hanelle mahdollisuuden oppia vedessa liikkumisen perustaidot omassa rauhallises-
sa tahdissa. Toisaalta kognitiivisen tiedon lisadntyminen kyseenalaisti oppilaiden usko-
muksia ja  antoi  rakennusaineita  uusiin  ajattelumalleihin.  Oppilaiden
oppimispaivakirjoista olikin luettavissa kuvauksia, joissa ymmarrys veteen liittyvasta
ilmiosta liitetddn aina omaan kokemukseen, jonka jélkeen opettajan aiemmin antama
tieto vasta hyvaksytaan. Voidaankin sanoa, ettd ymmarrys ja taito saavutettiin toimimal-
la (vrt. Partikainen 1997, 81) ja ettd vanha tieto oli pestéva pois altaassa. Uimaopettaja-
na tulisikin antaa oppilaalle paljon erilaisia mahdollisuuksia haastaa omat
uskomuksensa altaassa erityyppisten harjoitusten avulla. Kognitiivisten haasteiden mo-
nipuolisempi tarjoaminen esimerkiksi kotitehtévien avulla olisi myds saattanut nopeut-
taa uskomusten muuttumista tiedoksi. Kirjallinen, aikuisoppilaille suunnattu

tietomateriaali olisi saattanut tukea oppimista. Nyt tallaista ei kdytetty.

Rohkenen sanoa, etta toteuttamallani aikuisten uimakoululla oli terapeuttisia vaikutuk-
sia. Tukeudun véitteesséni Beckiin ym. (1985, 98), jotka kuvaavat kognitiivisen terapi-
an roolin olevan osoittaa, onko tietty vaaralliseksi luokiteltu tilanne oikeasti vaarallinen.
Oppilaiden osoittama veden todellisien vaarojen ja kuviteltujen vaarojen erottelu oppi-
mispaivéakirjoissa vahvistaa kasitystani siitd, ettd terapeuttisia vaikutuksia saavutettiin
vettd alussa pelédnneiden oppilaiden osalta. Pelkojen véhentdminen taitoja opettamalla,
ja uskomusten muuttaminen kaytannon kokemusten avulla on késittddkseni toteutetta-
vissa huomattavasti helpommin vedenpelon kuin monien muiden méé&rakohtaisten pel-
kojen osalta. Didaktisten valintojen kautta pystyin luomaan oppimisympariston, joka
tuki tunteiden késittelya uimakoulussa. Vaikutusta voidaan perustella myds omien taito-
jen kehittymisen kautta. Oma selvidmisennuste kasvaa huomattavasti, kun ihminen
huomaa pystyvéansa pysymaan pinnalla ja litkkumaan syvéssékin vedessa. Silti korostan,
ettd oppilaani osoittivat joitakin vedenpelon merkkeja viela viimeisilla tunneillakin, uh-
ka tosin koettiin useimmiten aiempaa realistisemmin ja pelko kohdistettiin veden todel-

lisiin vaaroihin.



140

12 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

Aaltola (2001, 18 — 19) méarittelee tieteen keskeiseksi haasteeksi syventdd kykyamme
ymmartéaa todellisuuden erilaisia ilmidita ja niiden vélisia suhteita. Tieteen kentén laaja-
alaisuus ja menetelmien moninaisuus vaatii minua tutkijana méarittelemaan tarkasti
kuinka pyrin naihin haasteisiin vastaamaan. Tarkastelen tassd kappaleessa tekemiani
metodologisia valintoja ja arvioin niiden alulla saamani tiedon patevyyttd. Kasittelen
tutkimuksen luotettavuutta subjektiviteetin, vastaavuuden ja siirrettdvyyden nakokul-
mista. Lopuksi pohdin tulosten merkityksellisyyttad kdytdnnon uinninopetuksen kannalta

ja tuon esille ongelmia, joihin tdma tutkimus ei antanut vastauksia.

12.1 Tutkimusmetodologian tarkastelua

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusprosessin luotettavuus on arvioinnin oleellisin
suunta (Eskola & Suoranta 1999, 211; Varto 1992, 103 — 104). Tutkimusmenetelmien
luotettavuutta on metodikirjallisuudessa kasitelty usein validiteetin ja reliabiliteetin ka-
sitteilld. Tutkimuksen kentallda on kuitenkin yleistynyt késitys siitd, ettd validiteetti ja
reliabiliteetti eivat olisi sopivia keinoja kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden ku-
vaamiselle (Eskola & Suoranta 1999, 212; Huttunen ym. 1999, 111; Tynjéla 1991). Né&-
kemysta perustellaan silld, ettd tutkija on kvalitatiivisessa tutkimuksessa itse
tutkimusvaline, eik& vélineell4d voi olla riippumatonta asemaa tutkimuksessa. Toinen
perustelu liittyy tutkimusparadigmoihin, jotka poikkeavat kvalitatiivisessa ja kvantita-

tiivisessa tutkimuksissa oleellisesti toisistaan.

Tynjala (1991) tuo esiin eri tutkijoiden tuomia kasitteitd kvalitatiivisen tutkimuksen luo-
tettavuuden kuvaamiseksi. Hanen mukaansa siséisté validiteettia voidaan laadullisessa
tutkimuksessa kuvata vastaavuudella. Yleistettdvyyttd han kuvaisi mieluummin termilla
siirrettdvyys. Huttunen ym. (1999, 111) kuvaisivat toimintatutkimuksen luotettavuutta
pétevyyden, laadun, uskottavuuden, oikeudenmukaisuuden tai kéyttokelpoisuuden ter-
meilld, joita myos itse pidan toimintatutkimukseni luotettavuuden kuvaajina. Tutkimuk-
seni pyrki kuvaamaan uimataidottoman aikuisen ja opettajan kokemuksia yhden

uimakoulun ajalta mahdollisimman uskottavasti. Uskottavuuden késitteelld tarkoitan
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sitd, kuinka hyvin kuvaukseni ja késitteellistimiseni vastaavat uimakoulukokemuksia ja
oppilaiden kasityksia (vrt. Eskola & Suoranta 1999, 212). Uskottavuuteen paastakseni
tarkastelen seuraavissa kappaleissa tutkimustani subjektiviteetin, vastaavuuden ja siir-

rettdvyyden ndkokulmista.

12.1.1 Subjektiviteetti

Koska toimintatutkimuksessa tutkija on myos toimija, ei saavuttamani tieto voi olla ob-
jektiivista sanan tavanomaisessa merkityksessa, jota esimerkiksi korrespondenssiteoria
edustaa (ks. Tynjala 1991). Korrespondenssiteoriaa pidetdan yhtena totuusteoriana, joka
Kiinnittdd huomion siihen vastaako vaite tai teoria objektiivista maailmaa (Huttunen ym.
1999, 115; Pihlstrom 1994; Tynjéald 1991). Postmoderni tiedonkasitys kyseenalaistaa
neutraalin tiedon ja liittaa todellisuuden tiedon tulkintaan. Objektiivisuuden saavuttami-
sen tai yleistettavissa olevan tiedon sijasta pyritddnkin nykyisin usein tarkastelemaan
tilannetta tarkoituksellisesti vain tietysta subjektiivisesta nakokulmasta. (Tynjéala 1991.)
Aiemmin vahan tutkitusta ilmidstd, kuten uimataidottomien aikuisten uimaan oppimi-

sesta, onkin mielesténi olemassa selva subjektiivisen tiedon tilaus.

Omien lahtokohtien tiedostamisella ja niiden tunnustamisella tutkimuksen alussa pyrin
antamaan lukijalle kuvan siitd, mista ldhtokohdista tulkintojani teen (Huttunen ym.
1999, 131). Jatkuva epavarmuuden tunne tietopohjani tukevuudesta psykologian alalla
aikaansai valtavan tiedonjanon, jota pyrin tyydyttdmaan laaja-alaisella tiedonhalulla ja
teorioihin seka kasitteisiin perehtymaélla. Aloittelevana tutkijana eksyinkin valilla liian
kauaksi ongelma-alueestani. Koin, ettd jouduin tutkimusta tehdesséni tekemé&én useita
valintoja, joihin ei ollut saatavissa tukea aiemmista tutkimuksista. Alan tutkimusten
puute pakottikin minut hakemaan tutkimuksen paikkaa psykologiatieteen ja liikuntape-
dagogiikan kentalla ja tukeutumaan tutkimuksiin, jotka eivat suoraan anna vertailukoh-
taa omille kokemuksilleni. Kliinisen psykologian tutkimustiedon soveltaminen
vedenpelkoisiin uimakoululaisiin oli haastavaa. Tésséd mielessa koinkin olevani vélilla

melko yksin tutkimusongelmani kanssa (vrt. Eskola & Suoranta 1999, 209).

Tiedonjanon ja ympéroivien tieteenalojen kartoittaminen olivat lopulta itselleni suureksi

hyodyksi. Tutkimusongelman rajaus ja aineiston késittelyn nakdkulmat avautuivat mi-
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nulle selkedmpind tiedonhaun ansiosta. Koen myds, ettd vuosien tyd uinninopetuksen
parissa on tuonut ndkemyksiini uimaopettajamaisen leiman, joka véistamatta vaikutti
toimintaani tutkijaopettajana. Vuosien varrella kertynyt uinnin alkeisopetukseen liittyva
kaytdnnon- ja teoriatieto tukivat minua kuvatessani aikuisen uimataidon oppimista. Eis-
ner (1991, 6 — 7) kuvaa tata asiantuntijuutena [connoisseurship], jonka avulla tutkija
pyrkii kriittiseen merkityksen tulkintaan. Tata asiantuntemusta hyddyntéesséni tiedostin
my0s sen taakan, jonka omat kognitiiviset rakenteeni loivat uusia nakdkulmia etsiessa-
ni. Tuomalla esiin henkilokohtaista, tieteellistd ja ammatillista taustaani olen pyrkinyt
Syrjalan ym. (1995, 122) kuvaamaan hallittuun subjektiivisuuteen, jota pidetadn yhtena

tutkimuksen luotettavuuden takeista.

Tutkimuksen luonne huomioiden onkin mahdotonta vaittaa, ettd kuvaukseni vastaisi
taysin objektiivista todellisuutta. Toimintatutkimusaineiston analyysissé yksittdinen tut-
Kija joutuu aina turvautumaan subjektiiviseen ndkemykseen luokittelussaan ja ana-
lysoinnissaan. On mukauduttava ajatukseen siitd, ettd toinen tutkija saattaisi painottaa
toisenlaisia ulottuvuuksia aineistosta. (Kiviniemi 1999, 80.) Palosen (1988, 15) mukaan
kaikki tutkimus on tulkintaa ja jokainen tulkinta on kiistettavissa vastavaitteilla ja vaih-
toehdoilla. H&n huomauttaa myds, ettd "mikaan tulkinta ilmidsta ei anna siita tyhjenté-
vaa kasitysta” (Palonen 1988, 15). Subjektiivisuutta lisddvana seikkana téssa
tutkimuksessa voidaan pitdé sit4, etten aiemmin ollut opettanut uimataidottomien ai-
kuisten ryhmé&a. Omien kokemusten puute téllaisen ryhmén opettamisessa aiheutti joita-
kin kdmmahdyksia, jotka olen raportissani esitellyt, mutta kokemuksen puute auttoi
my0s avaran katseen yllapitamista ja luomaan ennakkokokemuksista vapaan tutkimus-
ilmapiirin. Kieltdydyin myo6s kohteliaasti jarjestamasta tutkimukseen osallistuneille op-
pilaille jatkokurssia ennen kuin oma tutkimusraporttini on valmis. En halunnut sekoittaa

tutkimuskokemuksiani muihin opetuskokemuksiin vastaavan ryhmén kanssa.

12.1.2 Tutkimuksen vastaavuus

Laadullisen tutkimuksen aineiston ja siita tehtyjen tulkintojen luotettavuus riippuu Syr-
jalan (1995, 129) mukaan siitd, missd maarin ne vastaavat teoreettisia lahtokohtia ja tut-

kimushenkil6iden tarkoittamia merkityksid. Tassa tutkimuksessa kéytan tutkimuksen
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validiteettiin viittaavasta luotettavuudesta termid vastaavuus (ks. Tynjala 1991). Sita

tarkastellessa kiinnitdn huomioni aineiston hankintaan ja sen tulkintaan.

Tutkimusaineiston hankinnassa kéaytin toimintatutkimuksen lahtokohtia, jolloin kaytetyt
menetelmat tukivat toiminnan kehittdmisen padmaarad. Pyrin vaikuttamaan toimintaan
tutkimuksellisen intervention avulla (Heikkinen & Jyrkamé 1999, 44). Toimintatutki-
muksen pétevyyttd, jonka rinnastan vastaavuuden kanssa, pitdisikin Heikkisen ja Jyr-
kamén (1999, 49) mukaan arvioida sen perusteella "kuinka totta on se tieto, jota sill&

saavutetaan.”

Huttunen ym. (1999, 126) ja Habermas (1984, 137) nostavat keskustelun yhdeksi osaksi
toimintatutkimuksen patevyyttd. Toimintatutkimuksen tuloksena ei valttdmatta synny
uutta yhteiskunnallista tietoa, vaan tulos saattaa olla yhteison keskustelun aloittaminen
niistd arvoista, joita kaytannot nostattivat esille. Tutkimuksen onnistumista mittaakin
konstruktivistisessa mielessa kasityksien muutokset, joita tutkimus on saanut aikaan
(Huttunen ym. 1999, 131). Huomasinkin Petersin (2004) tavoin, ettd opetustilanteeseen
sovellettu toimintatutkimus muutti omaa ajatteluani, ja antoi minulle uuden nédkékulman
uintiin ja sen oppimisen haasteisiin aikuisidlla. Toivonkin, ettd tutkimukseni tulokset
herattavat keskustelua aikuisten uinninopetuksesta ja sen toteutuksesta Suomessa, jol-
loin havaintojani ja esittdmidni k&ytanteitd voidaan testata eri uimakoulutilanteissa.
Toimintatutkimusta voidaan pitdd onnistuneena jos sen avulla 16ydetyt kdytanteet ovat
jarkevia. (Huttunen ym. 1999, 118 - 119). Eskola ja Suoranta (1999, 225) nékevat toi-
minnan kehittdmisen jopa luotettavuuden mittarina. Nailtd osin tutkimukseni arvon ja
luotettavuuden tulee mittaamaan ty6elaman, eli uimaopettajien ja uimakoululaisten ko-

kemukset.

Tynjalan (1991) mukaan hyvéén vastaavuuteen voidaan paasta myos esimerkiksi aineis-
ton triangulaation avulla. Triangulaatiolla tarkoitetaan tutkimusotetta, jossa kaytetddn
useita eri menetelmid, tutkijoita, aineistoja tai teorioita. Tassa tutkimuksessa vastaavuut-
ta on pyritty parantamaan menetelméatriangulaatiolla, jolla tarkoitetaan eri aineistonhan-
kintamenetelmien kayttda samassa tutkimuksessa. Kaytannossa tdma tarkoittaa uimaan
oppimisen ja oppilaan kokemusten tutkimista lauseentdydennystehtavien, oppilaan ker-
tomusten, haastattelujen ja opettajan seka oppilaiden oppimispdivékirjojen avulla, jol-
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loin useampaa tutkimusmenetelmaa kéayttamalla on mahdollista vaikuttaa tutkimuksen
luotettavuuteen. (Gratton & Jones 2004, 108; Eskola & Suoranta 1999, 69 — 74; Streu-
bert & Carpenter 1999, 303.)

Tutkimuksen aikana kohtasin useita aineistoon liittyvia ongelmia, jotka vaikuttivat tul-
kintojeni tekemiseen. Haastattelutilanteessa ongelmaksi muodostui mahdollinen johdat-
teluni ja keskustelua ohjaava toimintani (Gratton & Jones 2004, 143), jota jouduin
kayttdmaan jos oppilas ei itsendisesti pystynyt tuomaan esille tutkimuksen kannalta
keskeisia seikkoja. Johdattelussani pyrin tukeutumaan oppilaan lauseentadydennystehta-
vassa tai uintitaustakertomuksessa esille tuomiin seikkoihin, jotta padsisin varmemmin
kasiksi oppilaan omiin kokemuksiin ja ajatteluun. N&in pyrin siirtdaméaén omat ennakko-
asenteeni sivuun ja samalla sain varmistuksen siitd, mité tutkittava tarkoitti kirjoittamal-
laan aineistolla. Toisaalta olin tietoisesti pyrkinyt vélttdmaan omien késitysteni esille
tuontia. Uimakoulun markkinointitilanteessa puhuin toimittajalle ainoastaan aikuisten
uimataidosta, uimaan oppimisesta ja kiinnostuksestani uimaan oppimiseen liittyviin tun-
teisiin. On kuitenkin mahdollista, ett4 toimittajan Kirjoittama lehtiartikkeli (liite 1) toi
uimakouluuni nimenomaan sellaisia oppilaita, jotka kokivat pelkojen estavén heidén

uimaan oppimisen, koska artikkelin yhdessa lauseessa puhutaan vedenpelosta.

Haastattelun aikana oma roolini oli selkeésti tutkijapainotteinen, mutta se limittyi tutki-
muksen edetessd yhd enemman opettajan roolin kanssa. Haastateltavalle tilanne saattoi
olla hankala. Han tapaa tutkijaopettajan ensimmaisté kertaa kasvotusten ja omien vesi-
kokemusten kertominen saattoi olla vaikeaa oudolle ihmiselle. Pyrinkin rakentamaan
haastattelutilanteesta mahdollisimman mukavan haastateltavalle, helpottaakseni ahdis-
tavasta asiasta kertomista. (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 47 — 48; Hirsjarvi & Hurme,
1991, 39 - 43.) Keskustelimme aluksi muista asioista ja tarjosin tutkittavalle kahvia,
jonka jalkeen haastattelun aloittaminen taustatietokysymyksilla johti sujuvaan haastatte-
lutilanteeseen. Haastattelua purkaessani Kirjasin ylés myds haastateltavan reaktioita, ku-
ten naurua tai hiljaista puhetta, joiden avulla pyrin saamaan syvyytta tulkintaani ja

valttamaan vaarinymmarryksia (Gratton & Jones 2004, 150).

Uimakoulun aikana jouduin tutkijaopettajana usein tilanteeseen, jolloin opettajan roolini
korostui. Tilanne pakotti minut kiinnittdmaan huomioni pedagogisiin seikkoihin, jolloin
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tutkijan tehtavat jaivat tilapéisesti taustalle. Opettajan rooliin heittdytymalla sain oppi-
laani innostumaan ja oppimaan, mutta kysymys siitd, pystyinko talldin toimimaan tutki-
jan roolissa on aiheellinen. Olin pyrkinyt huomioimaan tdmén epakohdan valitsemalla
aineiston keradmisen menetelmiksi tapoja, jotka tdydentédvat omaa puutteellista havain-
nointiani opetuksen aikana. Oppilaiden paivakirjat, loppukertomus ja lauseentdydennys-

tehtdva tukivat oleellisesti omia havaintojani uimakoulun ajalta.

Tutkijan roolin mukana pysymisté tukee myas tietoinen ja tarkka toiminnan havainnoin-
ti, jota toteutin antamalla jokaiselle oppilaalle henkilokohtaista aikaa jokaisen uintitun-
nin aikana. Halusin saada jokaiselta tunnilta tietoja jokaisen oppilaan kehittymisesta,
havaitusta kayttaytymisestd seka oppilaan kanssa kaymistani keskusteluista. Naiden ha-
vaintojen Kirjaaminen opettajan paivakirjaan heti tunnin jélkeen systematisoi havain-
nointiani, auttoi minua kehittdm&&n opetustani seuraavalla tunnilla ja antoi tukea
tulkintojen tekemiseen aineiston analysointivaiheessa. Tynjala (1991) tuokin esiin, etta
kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan on kaytettava riittavasti aikaa tutkimusymparis-
ton ja tutkittaviin henkil@ihin tutustumiseen padstakseen sisélle tutkimusaineistoonsa.
Toisaalta on huomioitava tutkijan ja tutkittavan laheisen suhteen muodostama vaara to-
tuudelle. Osallistuvassa havainnoinnissa voi olla vaikeaa erottaa oma kokemus tutkitta-
vien kokemuksista. (Tynjala 1991.) Pyrinkin systemaattisesti tarkkailemaan myds
itsedni, reaktioitani ja tunteitani uimakoulun aikana ja kirjaamaan ne ylos tutkijaopetta-

jan péivakirjaan.

Tarkoituksenani oli tarkastella aineistoani ihmetellen, kyseenalaistaen ja aineistolleni
kysymyksid tehden. Oma taustani vaikuttaa vaistamatta naiden kysymysten tekemiseen.
Esikasitykseni vedenpelon merkittdvyydestd uinnin alkeisopetuksessa on saattanut
suunnata huomiotani vaarin aineistoa tarkastellessani. Téhén olen pyrkinyt puuttumaan
systemaattisella aineiston kasittelylld, jonka toivon avaavan oppilaiden Kirjoittamasta

aineistosta ndkokulmia, joita en itse uimakoulun aikana pystynyt nakeméaan.

Tulkintojen tekemisessé tukeuduin myds oppilaiden paivékirjoihin, jolloin ne joko vah-
vistivat omat havaintoni tai aikaansaivat kysymyksia tekemistani havainnoista. Muuta-
missa tilanteissa jouduin tukeutumaan ainoastaan oppilaan paivékirjoihin. Esimerkiksi

uintisaavutuksia kirjatessani huomasin, etten itse ollut pystynyt uimakoulun aikana ha-
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vaitsemaan kaikkia oppilaan onnistumisia. Toiminnan nauhoittaminen videolla olisi
saattanut ratkaista tdman ongelman osittain, mutta en halunnut kdyttaa tata menetelmaa
arkojen ja itsestaan epavarmojen oppilaiden kanssa (Gratton & Jones, 2004, 159). Tér-
kednd toimintatutkimuksellisena perusteluna valinnalleni piddn menetelman oppilaita

aktivoivaa vaikutusta. Paivakirjat toivat oppilaalle tarkean roolin tutkimuksessa.

Haastatteluja purkaessani huomasin kahden haastateltavan hiljaisen puheen vaikeutta-
van haastattelun litteroimista. Lauseiden lopuista oli muutamassa haastattelun kohdassa
vaikea saada selvad, mutta en kokenut sitd suureksi ongelmaksi, koska vaikeaselkoisia
kohtia oli véhan, eivatkd epaselvyydet olleet yhta lausetta pidempid. Tiedostin ongel-
man naiden haastattelujen jélkeen ja sijoitin mikrofonin seuraavissa haastatteluissa la-

hemmaksi haastateltavaa.

Lauseentdydennystehtavaa (ks. liite 9) analysoidessani huomasin, etten pysty koodaa-
maan kaikkia vastauksia haluamiini savyltaan positiivisten, negatiivisten tai epaselviin
luokkiin. Olin rakentanut osan lauseiden aluista niin, ettd ne pitivat sisalldén tietoon
pohjautuvan tekijan tai negatiivisen tunnelatauksen. Tarkastelin naita kysymyksia irral-

lisina tiedollisina kokonaisuuksina.

Useiden erityyppisten aineiston lapikayntikertojen avulla pyrin paljastamaan aineistos-
tani uusia merkityksié ja tulkintoja seké syventdamaan omaa ymmarrysténi tutkimuskoh-
teesta. Voidaankin puhua hermeneuttisen kehd&n omaisesta ymmartdmisestd, jossa
ymmartaminen lahtee omista uinninopetukseen liittyvista lahtokohdista ja palaa niihin
aineiston avulla saatavan oivalluksen avulla (ks. Varto 1992, 69). Tulkintoja tehdesséni
jouduin usein luopumaan aiemmista kasityksisténi, ja hakemaan liséa vahvistusta uusil-

le késityksilleni, vain joutuakseni uuden ongelman &érelle.

Aineiston kasittelyssa hain tukea kognitiivisista tunneteorioista. Ensimmaisessé oppi-
mispaivékirjojen luokittelussa tarkastelin ajatusvaaristymia Beckin (1976, 3 - 4) seké&
Beckin ja Freemanin (1990, 30) ajatusten mukaan uskomuksina, mutta luokan suuri ko-
ko kannusti minua l6ytaméan uusia tapoja jaotella uskomuksia tarkempiin luokkiin
muihin teoreettisiin malleihin tukeutuen. Halusin lisatietoja erityisesti pelkotunteen uu-

desta tutkimuksesta, koska koin jo tdssd vaiheessa, ettei Beckin (1976) kognitiivinen
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tunneteoria yksin pysty selittdmaan mieleeni nousseita kysymyksid. Erityisesti Ey-
senckin (2000, 1997, 1992) teoria piirreahdistuksesta vaikutti antavan minulle uusia ta-
poja jasentdd omaa aineistoani. Toteutin uuden luokittelun paivakirjojen osalta
tukeutumalla pelkoja persoonallisuus- ja kognitiivisen psykologian kautta selittdvaan
piirreahdistusmalliin (ks. Eysenck 1997, 54). Syvallisempaa tietoa piirreahdistuksen ta-
sosta oli tdmén aineiston pohjalta vaikea saada. Oppilasryhman pelkotason tarkempi
madrittely esimerkiksi Annasin (1997, 20) esittaman yksinkertaisen mallin avulla olisi
tuonut pelon laht6tason selkedmmin esille. Méaérittelemélla pelon luonne pelkotutki-
muksissa kaytetyilla piirreahdistusmittareilla (esim. Spielberger, Gorsuch & Lushene
1970) olisi se antanut mahdollisuuden kuvata syvemmin vedenpelon luonnetta persoo-
nallisuuden nakdkannalta. Oppimispolkuja olisi my6s voinut tallin kuvata piirreahdis-
tus huomioiden. Nyt jouduin tyytymaan “pelokas — ei-pelokas” asetelmaan, mik& on

subjektiivinen arvio oppilaan tunteista.

Kesken uimakoulua totesin mygs, ettd oppimispéivakirjojen paivittadinen palautus olisi
ehkd antanut minulle vield enemman tyokaluja toimintatutkimukselliseen opetuksen ke-
hittelyyn. En kokenut sit4 kuitenkaan suureksi ongelmaksi, koska avoin ilmapiiri ja yh-
teinen haaste uimaan oppimisesta kannustivat omien ideoiden esilletuomiseen niin
arviointikeskusteluissa kuin epavirallisemmissa tilanteissa altaalla, saunassa ja puku-
huoneessa. Se, ettd en ollut kuuntelemassa naisten sauna- ja pukuhuonekeskusteluja,
saattoi vaikuttaa tulkintoihini, vaikka koinkin ettd naiset kertoivat tuntemuksistaan

avoimesti altaalla ja kahviokeskusteluissa.

Tutkimusaineiston riittdvyyttad pidetddn yhtend laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
mittarina, mutta aineiston kokoa tarkedmmaksi seikaksi nostetaan se mihin tietoa tarvi-
taan (Eskola & Suoranta 1999, 62). Tutkiessani uimakoulutilannetta, koin ettd yhden
uimakoulun avulla saamani tieto antoi minulle mahdollisuuden tarkastella aikuisten ui-
maan oppimista asettamieni tavoitteiden edellyttaméllg tavalla. Kvalitatiivisessa meto-
dikirjallisuudessa puhutaan kylla&dntymisestd, eli saturaatiosta, kun uudet tapaukset eivat
enéa tuota uutta tietoa (Eskola & Suoranta 1999, 62; Syrjalad ym. 1995, 176). Tutkimus-
ryhmasta puuttui mielesténi taysin uimataidoton ja pelkaavé nainen, joka olisi saattanut
antaa uuden ndkokulman tutkimukseen. Mydskaan todella paljon pelkaavéa, selkeasi
vesifobiasta karsivaé oppilasta ei ryhméssa ollut. Syyné lienee se, ettei tallaista henkiloa
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ole helppo saada uimakouluun, jossa keskitytadn taitojen opetteluun. Saturaation saavut-
tamiseksi ei tassa tutkimuksessa haettu uutta tapausta. Tassd mielessa uusi uimakoulu
saattaisi tuoda uutta tietoa oppilaiden kokemuksista. Keratyn aineiston kylladntyminen
todettiin lukemalla aineisto lapi uudelleen kirjoitusprosessin ja noin kolmen kuukauden
tauon jélkeen.

Varmistaakseni omien tulkintojeni vastaavuuden oppilaiden omien kokemusten kanssa
olen antanut tutkimusraporttini heitd koskevat osat oppilaiden arvioitaviksi. Halusin
néin antaa toimintatutkimukseen osallistuneelle oppilaalle mahdollisuuden lukea heista
tekemidni tulkintoja tutkimuksen raportointivaiheessa kuten Kiviniemi (1999, 80) eh-
dottaa. Viisi oppilasta otti minuun yhteytta pohtien yhd omaa uimataidottomuuttaan
suhteessa tutkimusraporttiini. Yksi oppilaista huomasi ristiriitaisuuden tekstissg, joka
korjattiin yhteisymmarryksessa. (ks. Tynjald 1991.)

12.1.3 Tutkimuksen siirrettavyys

Tutkimustulosten siirrettavyyttd, jonka rinnastan Tynjalan (1991) nakemyksen mukai-
sesti yleistettdvyyden kanssa, pidan mahdollisena vain tietyin ehdoin. Pragmatistisen
totuusteorian mukaan se miké toimii, on totta. Tutkimuksen luotettavuus nousee prag-
matistisen ajattelun mukaan sen kayttokelpoisuudesta (Heikkinen 2001a, 41). Opetusti-
lanteessa muuttujia on periaatteessa &areton méaaré, jolloin tiukka korrespondenssiteoria
lauseen ja tosiasian vastaavuudesta voidaan asettaa kyseenalaiseksi. Naenkin Huttusen
ym. (1999, 114) tavoin, ettd tutkimukseni tulos on totta kuvaamassani oppimistilantees-
sa, eik& sen uusiminen taysin samanlaisena ole mahdollista sosiaalisten ja ymparistosyi-
den vuoksi. Siirrettavyyttd muihin ymparistdihin onkin tarkasteltava tutkimuksen

sosiaalisen ympaériston ja yksiléiden henkildkohtaisten taustojen valossa.

On tarkasteltava aineistoa tapauksena, jolloin sen siirrettdvyys on nahtéva paitsi tulosten
my0s tutkimuskohteen, aineiston keruun ja analysoinnin tasoilla. Eskola ja Suoranta
(1999, 68) korostavatkin tutkijan tiheiden kuvausten merkitysta siirrettavyydessa, koska
yleistettavyys syntyy hdnen mukaansa lukijan toimesta. Tutkimusprosessin tarkka ku-
vaus antaa lukijalle mahdollisuuden pohtia tulosten siirrettavyyttd muihin ymparistoi-
hin. Tynjala (1991) antaakin siirrettdvyyden vastuuta tutkimustulosten hyddyntajélle.
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Alasuutarin (1993, 196) mukaan laadullisen tutkimuksen yleistettdvyysongelma voidaan
nahda havaintojen yhdistamisena metahavainnoiksi, jolloin ei olla enda tekemisissé yk-
sittaistapauksen kanssa. Tarkastelenkin itse tuloksiani esimerkkina (ks. Alasuutari 1993,
203) uimataidottomien aikuisten uimaan oppimisesta uimakoulutilanteessa. Olen pyrki-
nyt oppilaan taustojen tarkalla kartoittamisella ja opetus- ja tutkimusprosessin selkedlla
kuvauksella ja siihen, ettd oma kuvaukseni riittdisi aikaansaamaan vastaavuustoteamuk-
sia lukijalta. Tallgin tutkimukseni voisi toimia muutoksen lahtékohtana myds muissa

aikuisten uimakouluissa.

Olen tutkimusraportissani pyrkinyt tuomaan esille myds muiden tutkimusten avulla saa-
tua tietoa ongelma-aluettani ympéroivilta tieteen kentiltd, jotta lukija voisi paremmin
arvioida tutkimuksen siirrettavyyttd. Eskola ja Suoranta (1999, 213) puhuvat tésta tut-
kimuksen vahvistuvuutena. Ongelmaksi vahvistuvuuden kéytdssa téssé tutkimuksessa
muodostui vastaavien tutkimusten puute. Tutkijana jouduin hakemaan tukea laajemmal-
ta sektorilta, maarakohtaisten pelkojen tutkimuksista ja eri maiden uinninopetuskirjalli-

suudesta.

12.2  Tutkimustulosten merkitysten arviointia

Pelon tunteet nayttivat estdvan uimaan oppimista uimakouluni oppilailla. Oppilaan kog-
nitiot ja huolet saivat aikaan sen, ettd vaarattomatkin tilanteet tulkittiin vaarallisiksi. Pe-
lot kohdistuivat erityisesti syvaan veteen, mitd voidaan pitad terveend pelkona. Kun
pelko kohdistui omaan kelluvuuteen, kasvojen veden alle laittamiseen tai omiin kykyi-
hin, voidaan pelkoja pitdd useimmiten neuroottisina. Tutkimukseni perusteella vaikut-
taisikin siltg, ettd keskustelu kéytossd olevista aikuisten uinninopetusmenetelmista on
tarpeen. Tutkimukseni antoi melko selvié viitteita siitd, ettd aikuisten uinnin alkeisope-
tuksessa pitéisi keskittya selkedsti ja maaréatietoisesti vesirohkeuden saavuttamiseen en-
nen kuin uimataidon oppimiseen voidaan edetd. Toinen tarked huomio oli, ett4
vedenpelkoiset oppilaat ja ei-pelk&d&vat uimataidottomat oppilaat ovat lahtokohdiltaan
melko erilaisessa asemassa, jolloin he kaipaavat opetuksessa eri seikkoihin keskittymis-

ta.
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Oppilaan taustan ja mahdollisten pelkojen tiedostaminen vaikuttavat tarkeilta seikoilta
aikuisten uimakoulun opettajalle. Ideaalitilanteessa uimaopettaja tapaa oppilaansa kah-
den kesken ennen uimakoulun aloitusta, jolloin luottamuksellisen suhteen synnylle ja
pelkotiloista puhumiselle luodaan edellytykset. Oppilaalle on tiedon saantitavasta riip-
pumatta annettava mahdollisuus purkaa omia kokemuksiaan vedestd, tuoda esiin tilan-
teet, joita héan erityisesti pelkad, sek& mahdollinen tilanne, josta pelko on oppilaan
mukaan saanut alkunsa. Pedagogisessa mielessa on mielestani oleellista tietad, tuleeko
oppilaan pelko esille esimerkiksi toisen ihmisen kosketuksesta vedessd, kasvojen jou-
tumisesta veden alle vai kuvaako han pelkojaan esimerkiksi hépeén kautta. N&iden tieto-
jen avulla uimaopettajan on mahdollista suunnitella opetusmenetelmét sellaisiksi, etta
vesirohkeutta kohti voidaan edeté ilman uusia jarkyttavia kokemuksia. Tietojen tarkeyt-
t4 puoltaa myds tutkimus, jonka mukaan itse ilmoitetun pelon on todettu korreloivan
hyvin [.75] havaitun pelkokdyttdytymisen ja havaittujen fysiologisten oireiden [.77]
kanssa (Eysenck 1997, 50).

Jos opettaja pystyy lisdksi tunnistamaan oppilaan uskomuksia, vaikuttaisi yksil6llisten
opetusmenetelmien kayttaminen erittain perustellulta. Opettajan pitdisikin mielesténi
rakentaa kullekin uskomukselle opetusmenetelmid, jotka osoittavat annetun tiedon ja
oman kokemuksen kautta uskomusten virheellisyyden. Kognitiivisissa terapioissa kayte-
tdan kotitehtavia, jotka pyrkivat samoihin tavoitteisiin (Beck ym. 2004, 4; Toskala
2001, 367). Oma kokemukseni esimerkiksi Teijan pelon késittelyn osalta tukee ajatus-
tani. Uimakoulussa Teijan pelko veden alle joutumisesta vaheni hdnen omien sanojen
mukaan merkittavasti vasta viimeisilla kerroilla, kun hén uskalsi hypéata syvéaan veteen.
Talldin han tajusi nousevansa pintaan, vaikkei tekisi mitdan. Vastaavia kokemuksia hén
oli saanut myos edelld kuvaamistani sukellusharjoitteista (ks. s. 112). Oppilaan omaan
pelkoon kohdistettuja menetelmiéd kehittdmalld ei voida ohittaa veteen totuttautumisen
vaihetta, mutta menetelmat voivat antaa oppilaalle mahdollisuuden testata uudet kogni-
tionsa. Perustelenkin pelon syntytarinoiden ja teorioiden tietdmisen tarkeytt4 uimaopet-
tajalle opetusmenetelmien valinnan kautta. Pystyékseen valitsemaan harjoitteita, jotka

tukevat oppimista ja pelon vahenemistd, on oppilaan pelon taustat mielesténi tunnettava.

Epamiellyttavien tunteiden koettiin osaltaan pitavan pelkoa ja vélttdmiskayttaytymisté
ylla. Uinninopetuksen kannalta olisikin tarkeda vahent&a epamiellyttavyytta aiheuttavat
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tekijat minimiin, jotta tarkkaavaisuus voidaan keskittad uimaan oppimiseen. Uimalasit,
turvallinen ryhmd, luotettava opettaja, rauhallinen opetusympaéristd ja [ammin sopivan-
syvyinen allas luovat olosuhteet, jossa oppimisen edellytykset ovat olemassa niin pelot-
tomille kuin pelokkaille oppilaille. Epadmiellyttdvyyden ja pelon tunteet nayttavatkin
vedenpelossa kietoutuvan toisiinsa. Epamiellyttdvyyden poistossa olisikin mielestani
pyrittava syyn poiston ohella myds uskomusten ja uhkakuvaan liittyvien tulkinnallisten
ajatusvaaristymien tunnistamiseen. llman tatd on luultavaa, ettd vedenpelon taustalla
olevat uskomukset vaikuttavat yh& taustalla ja tilanne, jossa esimerkiksi uimalaseja ei
ole saatavilla voi nostaa pelon ja kyvyttémyyden tunteen uudelleen pintaan.

Suomalaisissa uimahalleissa jarjestettyjen aikuisten uimakoulujen sisalloista ei ole ole-
massa tarkkaa tietoa. Jarjestelméllisen aikuisten uinninopettajien koulutuksen puuttues-
sa, on epdiltava, ettd opetuksen toteutuksen kirjo on laaja. Koulutuksen painottuessa
lasten uinninopetukseen on oletettava myds, etta kaytetyt menetelmét pohjautuvat lasten
opetuksessa kaytettyihin menetelmiin. Suomen uimaopetus- ja hengenpelastusliiton vie-
I4 toistaiseksi julkaisemattomassa aikuisten uinninopetusmateriaalissa (L&&ara 2002) ai-

kuisen uimaan oppimista kasitellddn myos lahinna taitojen oppimisen ndkdkulmasta.

Koulutusmateriaalissa uimataidottomat aikuiset nahdaan yhtend ryhména. Hammennys-
t& herattda ajatus, ettd vedenpelkoisen aikuisoppilaan oletetaan pystyvéan padseméaén pe-
lostaan jopa 15 oppilaan ryhméssd, jossa on myods ei-pelké&évid oppilaita. Myds
tavoitteiden asettelu uimataidottomien aikuisten uinninopetukseen tuntuu korkealta.
”Hyvén ja monipuolisen uimataidon saavuttaminen” 10 opetuskerran aikana (ks. Laara
2002, 22) tallaisessa ryhmassa vaikuttaa kokemukseni mukaan eparealistiselta. Nayttaa
silta, ettd aikuisten kypsyyden ja kykyjen on ajateltu mahdollistavan suuremmat opetus-
ryhmat kuin lapsilla, ottamatta huomioon pelokkaiden aikuisten voimakkaita ja vaikeas-
ti kasiteltdvid tunteita vettd kohtaan. Aikuisten kognitiiviset kyvyt voidaan nahda
opetusta auttavana seikkana, mutta on my0s huomioitava negatiivisten kognitioiden
vaikutukset tunteisiin ja sitd kautta toimintaan. Uimakoulun rakenne on mielestani téssé
tapauksessa rakennettu ei-pelkaavien oppilaiden ehdoilla, vaikka vedenpelkoa materiaa-
lissa késitelldadnkin. Lasten opetuksessa leikki tai uusi véline vie lapsen huomion hel-

posti pois pelosta, mutta aikuisen kohdalla menetelmét vaativat yksiléllisempaa otetta.
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Aikuisten uinninopetuksen kehittdmisessé nékisinkin yhtené ratkaisun osatekijéana uima-
taidottomien aikuisten ryhman jakamisen vettd pelkdaviin ja ei-pelkéaviin, jolloin ui-
makoulun tavoitteet voidaan my0s asettaa realistisemmin.  Oppilasryhman
pienentdminen vedenpelkoisten ryhmdassé noin kuuteen oppilaaseen vaikuttaisi myos
perustellulta. Opettajan henkilokohtaisen tuen tarve uskalluksen rajaa ylitettdessa on
suuri. Pienestd ryhmastd on saatu hyvid kokemuksia myds Tampereella jérjestetyissa

vedenpelkoisten aikuisten uimakouluissa (Pulahdus 2005a; Trétschkes 2004b).

Toin myos esiin kuinka opetuksella néytti olevan terapeuttisia vaikutuksia pelokkaisiin
oppilaisiin. Se, ettd vedenpelkoisia aikuisia nékyy varsin harvoin pelkoklinikoilla
(Craske & Rowe 1999, 260; Menzies 1999, 134) tai ettd vedenpelkoisten aikuisten uin-
ninopetukseen ei ole aiemmin juuri kiinnitetty huomiota, voi viitata siihen, etta pelon
kanssa opitaan tulemaan toimeen. Vesi voidaan kokea epamiellyttdvand tai stressaava-
na, mutta se ei ehka kuitenkaan aiheuta niin voimakasta pelkoa, ettd voidaan puhua
madrékohtaisesta pelosta tai fobiasta. Veden vilttely pitéé pelon poissa, eikd ongelmaan
siksi haeta apua. Todella paljon vettd pelk&&vasta ihmisistda uimakouluun tulo tuntuu
varmasti mahdottomalta ajatukselta. Voikin olla, ettd uimaopettajan kannalta haastavin

ryhma puuttui tasta tutkimuksesta kokonaan.

Vesitilanteiden vélttelyn mahdollisuus selittéisi miksi psykologisia tutkimuksia veden-
pelosta on niin véhén saatavilla, vaikka vedenpelon todetaan kuuluvan yleisimpiin méaa-
rékohtaisiin pelkoihin. Nakisinkin, ettd tutkimukseni antaa keskusteltavaa myos
pelkotutkijoille. Vedenpelon yleisyyttd on maailmalla tutkittu vain vahan. Psykologista
tutkimusta vedenpelon olemuksesta ja etiologiasta on myds vahan saatavilla. Tuhansien

jarvien maassa tdman alueen tutkimuksen véhyys ihmetyttaa.

On syyté kysya millaisen koulutuksen uimataidottoman aikuisen uimaopettaja tarvitsee?
Onko nykyisissa uimaopettajien koulutusjarjestelmissa tiedostettu tarvetta psykologisel-
le tiedolle uintitekniikoiden ja pedagogisten tietojen ja taitojen ohella? Jos uinninopetta-
jat eivat koe pystyvansé vastaamaan tahén haasteeseen, onko vedenpelon poistaminen
terapeutin tehtava? Nain varmasti on, ainakin vakavampien pelkojen osalta. Itse nden
vedenpelkoisen aikuisen mahdollisuudet vedenpelon vdhentdmiseen uimakoulussa to-

teutettujen harjoitusten avulla realistisiksi. Niin kauan kuin puhutaan uimakoulusta eika
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hoitomuodosta on keskityttdva pedagogisiin valintoihin Kliinisten valintojen sijaan. Ve-
denpelkoisten ihmisten tarkemmalle kliiniselle tutkimukselle on ndhdékseni myds selva
tilaus. Pelon yleisyydestd Suomessa ei ole tarkkaa tietoa, mutta jo uimataidottomuuden
yleisyys ja tutkimukseeni osallistuneiden oppilaiden pelon tunteet antavat viitteita siit,
ettd ongelma on laaja. Vedenpelon yleisyys suomalaisessa véestdssd, kliinisen veden-
pelkomittarin kehittdminen ja aikuisten uinninopetukseen kaytettdvien menetelmien

edelleen kehittiminen ovat selkeita tulevaisuuden haasteita.

Koska uinninopettajalla ei valttamatta ole valmiuksia pelkojen kasittelyyn ja toisaalta
koska terapiatydté tekevilla on harvoin mahdollisuus lahestya vedenpelkoa taitojen ke-
hittdmisen kautta, voitaisiinko ajatella, ettd uinnin opetuksessa kaytettaisiin moniamma-
tillista osaamista ottamalla vedenpelkoisten aikuisten uimakouluun terapeutti
uinninopettajan rinnalle? Toisaalta, tarvitaanko uimaopettajia tukemaan niitd harvoja
terapeutteja, jotka kohtaavat vedenpelosta diagnosoituja potilaita? On myds kysyttava
ovatko uimataidottomat aikuiset valmiit maksamaan tallaisesta palvelusta, vai onko
diagnosoitujen vedenpelkojen kohdalla kysyttdva Poyryn (2003) hammaslaakéripelkoja
kasittelevan artikkelin tavoin, eivatké kyseiset pelot ole mielenterveydellisid hairigita,

jotka oikeuttavat sairaudenhoitokorvauksiin?

Uusien kokemusten hankkiminen ja elamyksellisyys ovat nykypdivané koulutuksen ke-
hityssuuntia, jota aikuisten uimakoulukin pystyy hyodyntdmaan. Oppilaan ndkokulmas-
ta tassé raportissani késittelemani pelot eivat nayttdydy heille ainoastaan negatiivisena
asiana. Pelkojen kohtaaminen aikuisidssa yhdistettyna uusien taitojen oppimiseen luovat
tilanteen, josta voidaan saada myo6s suurta nautintoa. Huomasin k&yttdmieni aineiston
keruu menetelmien tukevan myo6s oppimista. Kokemukselliseen oppimiseen pohjautu-
vat menetelmat, kuten oppilaan pdivékirja, toimivat erinomaisena oppimista tukevana
menetelmana omien kokemusten késittelyssd. Onkin huomioitava kuinka seké toiminta-
tutkimuksen ettd kokemuksellisen oppimisen kehittajat viittaavat kasvatusfilosofi De-
weyn (1999) reformistiseen ajatteluun (esim. Kolb ym. 2001, 228; Aaltola & Syrjala
1999, 13; Mezirow 1990, 6; Kolb 1984, 4 — 8). Dewey (1999, 192) sitoo tiedon emotio-
naalisiin kokemuksiin ja kdytdnndn elaméaén, joita ilman tosiasiat ovat hanen mukaansa

merkitykseltd&n hajanaisia ja epajohdonmukaisia.
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Aikuisten kognitiivisten kykyjen ja tunteiden huomiointi harjoitusten ideaa selittaméllé,
asioista keskustelemalla ja antamalla oppilaille mahdollisuus reflektoida kokemaansa
uintikertojen jalkeen, vaikutti toimivalta pedagogiselta menetelmaltd uimakoulussa.
Newsome ym. (2001) kehottavat huomioimaan aikuisen oppilaan vedenpelon ja kannus-
tamaan hanta vakuuttamalla, ettd kuka tahansa voi onnistua. Tallainen menettely voi
mielestani jopa heikentdé oppilaan itseluottamusta, varsinkin jos seuraavat harjoitukset
eivat onnistukaan niin kuin on odotettu. Mielestani pitk&janteisempi nakdkanta oppilaan
oppimiseen olisi eldmyspedagogiikassa kéytetty menetelma hyvéksya oppilaan pelko ja
todeta tehtavén olevan hénelle hankala, mutta pyrkia samalla rohkaisemaan hanta yrit-
tdmaan suoritusta opettajan tuella (esim. Priest & Gass 1997, 49 - 50). Télla itse kayt-
tamallani menetelmalla hyvéksyin oppilaan tuntemukset ja annoin oppilaalle
mahdollisuuden voittaa itsensd. Tatd ajatusta tukee myods Toskala (1974, 104), jonka
mukaan tietyissa tilanteissa pelon hyvaksyttavyyttd ja mielekkyyttd voidaan tukea tuo-

malla esiin, ettd hanella on oikeus pelkaamiseen.

Oppilaiden paivékirjoilla oli mielesténi paitsi empiirinen, myds terapeuttinen (Kuusinen
2001, 23; Oatley & Jenkins 1996, 359) ja opetukseen liittyva reflektoiva tehtdva (Luc-
ner & Nadler 1997, 5 — 6; Kolb 1984, 42) tutkimukseen osallistuneille oppilaille. Kirja-
tessaan ylos omia aiempia kokemuksiaan ja tuntemuksiaan vedestd ja uimisesta,
oppilaat ké&sittelivat omia kognitioitaan ja saivat etdisyyttd omiin uskomuksiin vedesté.
(vrt. Toskala 1991, 105). Oppimispdivakirjojen tapaisia reflektoivia menetelmia voisi-
kin harkita kaytettavaksi pedagogis-terapeuttisten vaikutusten vuoksi kaikissa aikuisten
uimakouluissa. Aikuisen uimaan oppimista kasittelevéan Kirjan pedagoginen kéyttd voisi
myds toimia opetusta ja oppilaan omia kognitioita tukevana menetelmané. Tietopaketti
antaisi oppilaalle mahdollisuuden palata perustelujen lahteille my6s kotona, miké tukisi

oppilaan kognitioiden muutosta aktiivisen reflektoinnin avulla.

Tutkijana herda mielenkiinto oppimistulosten muutosten pysyvyydestd. Vaikka muuta-
mat oppilaat kertoivatkin kayneensd yksin uimassa heti uimakoulun jalkeen, ei tdma
tutkimus anna vastausta siihen, ovatko saavutetut taidot seké& kognitioiden ja tunteiden
muutokset olleet pysyvia. Tutkimukseen osallistuvan ryhman kokoaminen jatkokurssille

toisi varmasti lisédvalaistusta asiaan.
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LIITE 1 Uimakoulun aloituksesta kertova lehtiartikkeli Lansi-Savossa 13.10.2003.
(Hietanen 2003).

D KOTIMAA

Joka koimas aikuinen
unnolla uida

Tommi
Pantzar tutkii
millaiselta
uimaan
oppiminen
tuntuu

Juha Hietanen
LS Mikkell

Monille saautan olla ylliitys, ettd
tuhansien jirvien maassa lihes-
keiidin kaikki eiviit ole varsinaisia
vesipetoja. Kolmasosa 15-65-
vuotiaista :iﬁsty uimaan yhti-
jaksoisesti metrin_matkaa,
Jota virallisesti pidetiin uimatai-
don mittana.

Paras uimataito on kaakkois-
suomalaisilla ja vusimaalaisilla.
Myiis Mikkelin seutu luetaan tiis-
s yhteydessi  Kaakkois-Soo-
meen, jossa 70 prosenttia osaa
uida.  Kaikkein vimataidotto-
mimmat aikuiset taas lGytyvit
Pohjois-Suomesta ja yleensikin
sy uduilia.
vanhempiin ikiiluokkiin

niiin, sitd enemmiin uimatai-
dottomia on. 35-vuotiailla ja hei-
td nuoremmilla uimataito on hie-
man parempi, kertoo mikkeliliii-
nen ﬂ?\\aope:us-jn hengenpelas-
tusliiton  kouluttaja ~ Tommi
Pantzar,

Nuorimpienkin taidoissa saat-
taa olla puutteita. Pantzar arve-

maopetuksessa voivat myihem-
min kestautua tiettyjen ikaluok-

kien uimataidon kehnoutena. Té-  koaa kymmenen hengen ryhmiii
mi siith huolimatta, ettii perus-  aikuisten uintikurssille, joka jir-
koulun, virallisen of i~ jestetiiin Rantakei vithdeui- itul

Kimmo Keliman ja Tommi Pantzar kannustavat uimataidottomia alkuisia uuden faidon oppimiseen.

teiden tavoittamisessa ja ohjaa-
pimu opetukeen aikana, Tar-

telman mukaan kaikkien pitdisi
osata vida. :

Liikuntatieteiden  maisteri
Pantzar on aloittamassa lisensi-
antiitytitdin, jossa hin haluaa sel-
vittiiii, mitkdl seikat vaikuttavat
lapsena uimataitoa vaille jiineen
oppimistuntemuksiin,

— Uimataidon oppiminen ai-
kuisena on vihintiiin yhti paljon
psykologiaa kuin motoritkkaa.
Aikuisia tirkeitd

malassa Mikkelin Rantakylssi.
Kurssilaiset saavat noin kymme-
nen kurssikerran aikana rauhalli-
set olosuhteet. Jokaiselle laaditaan
myds oma opinto-ohjelmansa,

—‘Muk.un ovat tervetulleita

on myis selvitti,
milen tilii tictimysta voidaan
kiiyteii aikui imakouluj

lua wimataitoaan eni aikuisisll
kohentaa. Vajavaisuudet pyritisin
unohtamaan, eikii tartuta hirkis
sarvista,
Rantakel

lisii aikuisten vimaopetusta.
Uimataidottomille  aikuisille

tarkoitettu uintikurssi alkaa Ran-

takeitaan viihdewimalassa mar-
z N o

opetussuunnitelmien kehittimi-
Sesti.

Pantzar korostas, etti ihmiset
poihx\ill itse kertomaan koke-

} parikympp
eliikeldisiin, Pantzar kertoo,

Pantzarin tutkimus on ensim-
mdfinen aikuisten vimataitoa kos-
Eeva tutkimus, jossa kiiytetiin

ovat perustelut, Pantzar sanoo,
Pantzar kannustaa ihmisid ui-

mataidon oppimiseen senkin ta-

kia, et | juonty

it ol P 1L r r}
Jjoja. Alemmin vain puolustusvoi-
mat on tutkinut vimataitoa kiy-
tinndesd.

i)

vedenpelko voi estii kanootti- ja
souturetket jarvilld ja risteilyt
Ruotsin-laivoilla.

10 kurssilaista
tutkimuksessa

Tutkimustaan varten Pantzar ko-

on kuvata, ar-
vioida ja selitié vimataidotto-
micn aikuisten kymmenen uinti-
kerran aikana esille nousevia tun-
teita ja uskomuksia uimisesta jo
vedestd, Pantzar kertoo,

Toisena tavoiticena on selvittii
millaisia keinoja uimaopettajilla
on kaytettivisséin ihmisten tun-

ja
— Opettajana pyrin tarjoamaan
uusia mybinteisid kokemuksia ve-
desti, Pantzar sanoo,

Miehet
arkallevat

Rantabed halli

Kim-

g =
Jirjestetty aikuisten uimakouluja,
yleensii 3-5 hengen ryhmissa
Kellman ei pistiisi pahakseen,
vaikka Pantzarin tutkimus poikisi

| Hukkuneiden

oltaa
vastaan litkuntatieteiden maisteri
Tommi Pantzar, (400-762 426,
Mukaan mahtun bommenen en-
sitnmdistd.

uimataidosta ei tilastoja |

LS Mikkeli

g

mo Kellman kertoo, ettd aikuis-
ten uimataitoon littyvill kyselyjs
tulee usein pienisti kunnista, Toi-
sinaan vimataidottoman miehen
vaimo on i

hukkun vuositain
| 150200 ihmisti, Esimerkiksi
| viitne vuonna hukkunciden
| M oli 179, joista suurin
| osa oli aikuisia miehi. Huk-
. e '

Uimaopetus- ja_hengenpe-

lastusliiton kouluttaja Tommi ‘
Pantzar tosin huomauttan, et-

tid kaikkein olennaisinta huk-
kumiskuolemien viiltuimisessi
olisi oikeiden varusieiden
kiiyus. Jos pelastusliivi on

selvivtymisesti veteen liittyvissa
vapaa-ajan riennoissa,

Kellman toteaakin, et suoma-
lainen mies i kovin helpolla ha-

tiedetdin iki, sukupuoli ja al-
| koholin kiyttd, mutta ei hei-
| diin uimataitonsa laatu,

s puetiu, myis
uimataidoton shilyy ainakin |
kesikeleill hengissh.
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LIITE 2 Ohjeet uintitausta kertomuksen ja lauseentaydennystehtavan kirjoittamisesta

Tommi Pantza
Nuotionkatu 9
50170 Mikkeli

r

tommi.pantzar@mikkeliamk.fi

015-355 6862 (t.), 0400-762 426

TERVETULOA OPPIMAAN UIMAAN!

Aikuisten
kdytetddn

alkeisuintikurssilla l1dhdetdan aivan alkeista ja aikaa veteen toteutteluun
niin paljon kuin sinulle on tarpeellista ennen uintiliikkeiden opettelun

aloittamista.

Uimakouluun osallistuvat ovat mukana Jyvaskyldn yliopiston liikunnan ja terveys-
tieteiden tiedekuntaan tehtdvissa tutkimuksessa, jossa tutkitaan aikuisten uimaan
oppimisprosessia ja siihen liittyvid kokemuksia. Kaikki antamasi tieto on arvokasta
ja luottamuksellisia, eikd tutkimuksessa mukana olleiden nimid mainita tutkimusta
raportoitaessa.

Tutkimusaineiston keruuta varten tarvitsen apuasi. Toivon ettd autat mi-
nua saamaan tutkimuksesta mahdollisimman paljon irti paneutumalla
omiin kokemuksiisi mahdollisimman hyvin ja vastaamalla mahdollisim-
man avoimesti ja laajasti kaikkiin tutkimukseen liittyviin kirjallisiin teh-
taviin.

Tehtavat: (soita, jos tehtdvien teossa on ongelmia tai haluat kysy4 jotain)

a) 1. ja 2. -tehtdvit heti ilmoittautumisen jélkeen (=nyt). Lahetd ne vasta-
uskuoressa 21.10 mennessa.

b) henkilkohtainen haastattelu ennen ensimmaistd uintikertaa. Tulen jut-
telemaan kanssasi uintiin liittyvistd asioista haluamaasi paikkaan. Soitan
sinulle ja sovimme ajankohdan ja paikan tdmén viikon aikana. Haastatte-
lut toteutetaan marraskuun kahden ensimmaisen viikon aikana.

c) aktiivinen osallistuminen uintikurssille, jonka aikana pidat paivékirjaa
omista kokemuksistasi uintiviikkojen aikana. Annan tarkemmat ohjeet

ensimmaiselld uintikerralla.

d) kurssin jilkeen kirjoitat vapaamuotoisen kertomuksen kurssin aikana
kokemistasi asioista. Tédstdkin tarkempi ohje myShemmin.

Kiitos avustasi. Yhdessd padsemme varmasti molemmat ta-
voitteeseemme.

Tommi Pantzar
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LIITE 2 (jatkuu)

TEHTAVAT Nimi:

Teethdn 1. ja 2. tehtdvit heti ja ldhetd tdmén paperin + kertomukse-
si vastauskuoressa 21.10 mennessa. Vastaukset ovat luottamukselli-
sia, nimid ei mainita julkaisussa.

1. Kirjoita vapaamuotoinen kertomus omasta uintitaustastasi. Toi-
von, ettd jaksaisit pohtia ja kaivella asioita useammankin sivun ver-
ran. Kaikki veteen liittyva on tarkeda.

Voit késitelld esimerkiksi seuraavia teemoja: Mitd vesi- tai uintiko-
kemuksia sinulla on ollut ennen tdtd uimakurssia? Miten suhtau-
duit veteen ennen kurssia? Millaisia muistoja sinulla on lapsuuden
vesikokemuksista? Miten paadyit télle kurssille? Miltd uiminen /
vesi sinusta tuntuu? Kuvaile uintitilannetta. Loydatko syitd omalle
uimataidottomuudelle?

Voit késitelld teemaa vapaasti, omalla tavallasi. Voit kirjoittaa joko
késin tai koneella.

2. Vastaa my0s seuraaviin kysymyksiin suoraan annetuille riveille.

Jatka lauseita haluamallasi tavalla. On erityisen tirkedd, ettd teet
tdmén ilman muiden apua. Kirjoita se asia tai tunne, joka ensin tu-
lee mieleesi, oikeita vastauksia ei siis ole — on vain sinun tarkeét
ajatuksesi. Jatka tarvittaessa kdantdpuolelle.



LIITE 3 Uimakoulun ohjelma

ATKUISTEN UINTIKURSSI - ohjelma

Tapaamme aloitusajankohtana Rantakyldn uimahallin (Rantakeidas)
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kahviossa, josta siirrymme yhtd aikaa allastiloihin. Edullisimmaksi kurssi

tulee, jos voit ostaa uimahalliin sarjalipun (10 kertaa aikuiset 38e,
opiskelijat/eldkeldiset 25e) aloituspdivédna tai ennen kurssia hallin

kassalta. Kertaliput aik. 4,50e.

Varaa mukaan uima-asu ja pyyhe.

Pvm

15.11. LA
16.11. SU

17.11. MA
19.11. KE

21.11. PE

2411. MA
26.11. KE

28.11. PE

30.11. SU

Tervetuloa!

klo
17.30-19.30
9.00 -11.00
20.30 —22.00
20.30 —22.00
20.30 —22.00
20.30 —22.00
20.30 —22.00
20.30 —22.00

18.00 -19.30

Tommi Pantzar
Nuotionkatu 9
50170 Mikkeli
tommi.pantzar@mikkeliamk.fi
015-355 6862 (t.), 0400-762 426
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LIITE 4 Lauseentaydennystehtdva

Jatka lausetta asialla tai tunnetilalla, joka tulee ensin mieleesi:

Vesion ...
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LIITE 4 (jatkuu)

Omat vanhempani suhtautuivat veteen ...

Kiitos vastauk-

sestasi !
©
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LIITE 5 Taustatiedot ja teemahaastattelurunko
-TOIMINTATUTKIMUS AIKUISTEN UIMAAN OPPIMISESTA-
ILMOITTAUTUMINEN PUHELIMITSE

e NIMI, IKA:

e UIMATAITO, TAUSTAT:

e MAHDOLLISET SAIRAUDET:

e KURSSIN TAVOITTEET:

e TUTKIMUS, MITA TARKOITTAA, SUOSTUMUS:
e PUHELIN, OSOITE:

e LAHETA ESITEHTAVA
e SOVIHAASTATTELUAIKA, PAIKKA:
KOTI / MUU PAIKKA, N. 1 TUNTI
e KYSYTTAVAA KURSSISTA, KAYTANNON JARJESTELYISTA?
e TERVETULOA

HAASTATTELU

e esittely, taustatietojen varmentaminen, tutustuminen,
harrastuksia, vapaata keskustelua

e tutkimuksen esittely, tallentaminen ddninauhalle

e esitehtdvien (uintitaustakertomus & lauseentdydennys) roolin
selvennys

e haastattelun teemat:

e oma uimataito talla hetkella

e uintihistoria, koti & koulu

e vesitilanteet lapsuudesta tdhdn pdivaan

e mitkd asiat vaikuttaneet uimataidottomuuteen?

e mitkd asiat onnistuu, mitka ei, miksi?

e veteen liittyvét tunteet lapsuudesta tdhdn pdivaan

e miten kokee omat tunnetilat ja kdyttdytymisen
vedessd?

e motiivi uimakouluun tulemiselle?

e omat tavoitteet kurssille, mihin pyritdan yhdessa?

e miten opettaja voi tukea tavoitteissa?

e muutamia kysymyksia tietotaustan selville
saamiseksi ellei jo tullut esille

e kysyttdvdd uimakoulusta?

e KIITOS, MUISTUTUS AJANKOHDASTA, ILMOITA JOS ET PAASE
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LIITE 6 Omien kokemusten kirjaamisohjeet

Tommi Pantzar

Nuotionkatu 9

50170 Mikkeli
tommi.pantzar@mikkeliamk.fi
0400-762 426

OHJEITA KOKEMUSTESI KERTOMISEEN

Tutkimusaineiston keruuta varten tarvitsen yha apuasi. Toivon ettd autat minua saa-
maan tutkimuksesta mahdollisimman paljon irti paneutumalla omiin kokemuksiisi
mahdollisimman hyvin ja kertomalla rehellisesti ja avoimesti omista kokemuksistasi ja
tunteistasi uintikurssin aikana.

Jokaisen uintikerran jilkeen — PAIVAKIRJA.

Kirjoita antamaani uintivihkoon tai kotikoneellesi paivékirjamaista keromusta siitd mi-
td sind koit uintikertojen aikana. Tee tastd joka kertainen rutiini. Voit kasitelld niita ai-
heita, jotka itsestdsi tuntuivat tarkeiltd tai esim. seuraavia aiheita:

e Tuntemuksesi ja ajatuksesi ennen tuntia, sen aikana ja sen jélkeen.

e Mitka harjoitukset tuntuivat itsellesi sopivilta tai sopimattomilta, miksi? Mit3 teit,
mitd tapahtui, mitkd asiat vaikuttivat sithen. Miltd tuntui, mita teit sitten, mita
opettaja / muut tekivét?

e Miten olet mielestédsi edennyt? Mitad uutta opit talld kerralla, tietoja / taitoja vedestd
tai uimisesta?

e Muuta itsellesi tarkeaa.

o Tuo pdivikirja mukanasi viimeiselle uintikerralle. Kerddn ne silloin itselleni.

Noin 2 viikkoa viimeisen uintikerran jdlkeen - YHTEENVETO. Viimeistdén 15.12.

Kirjoita vapaamuotoinen kertomus kurssin aikana kokemistasi asioista. Jos haluat voit
kdyda itse uimassa tdnd aikana ja kirjoittaa myos siitd kokemuksesta. Pidd kuitenkin
vahintdan viikko taukoa uintikurssista ennen kuin kirjoitat timan osuuden. Pieni etdi-
syys kurssiin saattaa tuoda uusia asioita esille.

Miltd nyt tuntuu? Muuttuiko suhtautumisesi veteen ja uimiseen kurssin aikana?

e Mitka asiat vaikuttivat sithen?

e Mitka seikat auttoivat sinua eniten kurssin aikana?

e Mika oli mielestédsi suurin ongelmasi uinnissa ennen kurssia, entd nyt.
Paasitko mielestdsi tavoitteeseesi?
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LIITE 7 Esimerkki paivakirjasta (Kaisa)

17.11. maanantaina

Taas mentiin  vauhdilla  eteenpdin, siis mind itseni kanssa. Mind tein
KILPIKONNAKELLUNNAN! Mité en koskaan ole uskaltanut viel& tehda. Eilisen kasvot ve-
teen —harjoitukset olivat sdilyneet hyvin mielessani — tosin hengitysharjoitukset eivét kauhean
hyvin toimi edelleenkdan! Mutta rohkaisin mieleni — vaikka se oli vaikeaa! — ja tein kilpikon-
nan, monta kertaa. Siis hulluhan sitd pitda olla kun ehdoin tahdoin upottaa silla tavoin paénsa
veteen ja vield kapertyy kippuraan, siindhdn voi vaikka hukkua!! Mutta mik& mahtava tunne.
Kylla tdma ohjausasia on mulle joku sisésyntyinen juttu, heti piti ruveta auttamaan Teijaa, joka
ohjauksessani onnistui upeasti ensin yhden, sitten toisen ja lopulta teki taysin itsendisesti monta
kilpikonnaa.. mika onnistumisen riemu, sita ei voi toinen tietad ellei ole kokenut ensin samaa
kauhua veden alle joutumisesta. Ulla ei vield uskaltanut Liukuminen oli mukavaa ja nautin siita.
Taisin tehda véhan ohi opetuksen, kun rupesin omin péin potkiskelemaan vauhtia. Lainasin ta-
lon uimalaseja ja 16ysin sieltd itselleni hyvin sopivan mallin Tanaan uintiaika tuntui aivan liian
lyhyeltd, juuri kun sai jujusta kiinni, olikin aika l&hted pois. Tdma kaikki on sujunut tdhan asti
vahén liiankin helposti, kun vesi on ollut matalaa. Mutta keskiviikkona joudumme syvaan altaa-
seen, arveli Tommi....hirvittaa vahén etukéteen.

19.11. keskiviikkona

Viksu opettajamme olikin huomioinut, ettemme kaikki olekaan viel& valmiita isoon altaaseen ja
han vaihtoi suunnitelmaa siten, ettd olisimmekin vield tdmén kerran kylpylan puolella. Oikein
hyva paatds. Talla kertaa saimme tehdd tehtdvarataa samantasoisen parin kanssa omaan tahtiin
ja missé jarjestyksessa halusimme. Valitsin Ullan parikseni, koska tiesin, etta Ulla halusi minut.
Halusin itsekin olla Ullan pari, koska toivoin, ettd Ullakin "I0ytaisi " samat asiat, jotka min& olin
jo loytanyt. Kellumisen tunteen, ettei tarvi hatéill& vaikka kasvot ovat vedessd, vesi kyll& kan-
taa, kunhan et veda vettd henkeen. Valitsimme yhdessa ensimmaiseksi tehtavéksi kasvojen ve-
teen laittamisen, vedessd huokaamisen. Ja NAPS, yhtakkid mina tajusin, miksi lopetan sen
ulospuhaltamisen juuri pinnan alla. NO, jos pit4a pinnistelld, ettei suu vahingossakaan aukea
vedessd, (katsos, vetta tai jopa kaloja voi mennd suuhun, paras pitad suu tiukasti kiinni!), sitdhén
jannittaa ihan mahdottomasti suun lihaksia. Vaikka Tommi ndytti sen sata kertaa, ettd suun pitéa
olla auki, tajusin sen vasta tassa. Ja siitd se lahtee, keuhkot tayteen happea, suu auki, kasvot ve-
den alle, puhallus, joka jatkuu myds pinnalla. PALJON helpompaa! Ulla ei aluksi uskaltanut
laittaa suuta aukinaisena veden alle, mutta kokeili ja totesi saman jutun, eika oikein uskonut etta
min&kin olin todella tajunnut sen vasta siind!!! Toisessa tehtadvassa haimme renkaita matalasta
vedestd, mutta veden alta ja sekin sujui ihan mallikkaasti. Kolmanneksi valitsimme kellunnat ja
nekin saimme ihan hyvin onnistumaan. Samoin liukumiset potkujen kanssa ja ilman. Sitten me
Vuokon kanssa paatimme paihittad miehet liukumisessa, kuka jaksaa liukua yhdella sisaan hen-
gityksella sillan alta altaan paasta pa&han. Ja voit vain kuvitella, miltd minusta tuntui, kun min4,
" uimataidoton tai heikon uimataidon omaava nainen”, tein sen ensimmaisend!!!! En olisi kylla
itsestani uskonut, mutta olinpahan pollea! Ja sitten Ullakin onnistui ja viimein Auvokin. Voi ettd
se tuntui mukavalta. Nyt harmittaa, etten paase ensi kerralla, mutta ehk& mina selvian siitd, jos
ne toiset eivét ole silla aikaa menneetk&an vield isoon altaaseen... Tommi kylld sanoikin itse
asiassa, ettd ehka viela ensi kerrallakaan ei menné. Se olisi minusta mukava, koska tietenkin
minakin haluaisin menna yhdessa ryhmén kanssa eteenpdin. Nyt sitd miettii jo sitakin, ettd
kuinkahan tdmdn mukavan tunteen saa sitten sdilytettyd uimakoulun jalkeen, kes&én on vield
pitka aika. Nuorimmainen tyttareni kyll& sanoi, ettd sitten me kuule &iti ruvetaan oikein uimaan
ja kdyméaan uimahallissa, kun sun koulu on ohi.
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LIITE 8 Tutkimusraportin kommentointi

Hei entinen uimakoululaiseni,

Tutkimusprojektini on edennyt nyt sithen vaiheeseen, ettd uimakoulusta tehty
tutkimusraportin luonnos on valmis. Toivon sinun lukevan ohessa tulevan
tekstin ja kommentoimaan sitd haluamallasi tavalla 15.2. mennessa (sdhkdposti,
kirje, puhelin). Toivon ettd tarkastelet erityiselld mielenkiinnolla sinun omista
kokemuksistasi tekemidni tulkintoja ja kerrot jos néet itse asian toisin. Tdma on
tarkeda tutkimukseni luotettavuuden kannalta.

Huomioi, ettd lahetdn sinulle vain tulososion tydstani. Anonymiteettisi sdilyt-
tadkseni olen muuttanut kaikkien tutkimukseen osallistuneiden nimet ja tassa
vaiheessa olen poistanut kaikkein muiden “uudetkin nimet” raportista, jotta
voit keskittya sinusta tekemiini tulkintoihin. Tutkimuksessa kéytin sinusta ni-
med

Tuhannet kiitokset vield kerran avustasi. [Iman innokasta osallistumistasi ko-
kemustesi raportointiin tatd tutkimusta ei olisi syntynyt. On ollut erittdin mie-
lenkiintoista perehtyd oppimiskokemuksiisi viimeisen vuoden aikana.
Toivottavasti olet yhd pystynyt hyddyntiméaan oppimiasi taitoja veden dédrella.

Jos et nde tulkinnoissani mitddn kommentoitavaa, toivotan sinulle aurinkoista
kevittd. Otan vield kerran yhteyttd kun tieddn tutkimukseni tarkan tarkas-
tusajankohdan (kevéén aikana) Jyvéaskyldn yliopistossa. Olet sinne lampimasti
tervetullut.

Tommi

Tommi Pantzar
Nuotionkatu 9
50170 Mikkeli
tommi.pantzar@mikkeliamk.fi
0400-762 426
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LIITE 9 Esimerkkeja lauseentdydennystehtavien sisallosta
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Jatka lausetta asialla tai tunnetilalla, joka tulee ensin mieleesi:

Vesion ...
(ennen uimakoulua)

Téarkeimpid elementtejd maail-
massa ilman sité ei ole elamaa
(Auvo)

toisaalta pelottava, mutta kui-
tenkin valloittava elementti
(Teija)

useimmiten kylmé&a (Aaro)
mukava elementti, mutta mi-
nun pitad opetella pitdmaan sii-
td (Seppo)

virkistavaa (Ulla)

miellyttdva elementti (Riku)
yleensi sinne mennessd kylmaa
(Veijo)

pelottava elementti (Kaisa)
tarkedd eldmaille maapallolla,
ihminenkin on 70% vetta. (Ka-
ri)

elintdrkea ihmiskunnalle mo-
nessa mielessa (Pertti)

Uimataidottomuus ...
(ennen uimakoulua)

uhka veden varassa olevalle
(Auvo)

ahdistava tunne jossakin tilan-
teessa (Auvo)

noloa (Auvo)

haittaa jo sosiaalista kanssa-
kdymistd esim. lomamatkoilla
(Teija)

vidhédn sama juttu, ei oikein
avaudu (Aaro)

kurjaa (Seppo)

ei ole hyvi asia (Ulla)

ikdva asia (Riku)

=varma painuminen pohjaan
(Veijo)

haittaa minua (Kaisa)

on paha asia, suomalaisten pi-
tdisi pystyd uimaan 200 metrid
(Kari)

estdd monien mielenkiintoisten
asioiden harrastamisen (Pertti)

Vesion ...
(uimakoulun jélkeen)

Aine, joka on vilttdiméaton
kaikkeen elintoimintoon maa-
pallolla (Auvo)

kiehtova (Teija)

palamistuote, kaiken elollisen
ehdoton edellytys (Aaro)

kuin morsian (Seppo)
mielenkiintoinen, kaunis paik-
ka (Ulla)

miellyttava elementti, kun sen
kanssa oppii tulemaan juttuun
(Riku)

painavaa (Veijo)

maérkdd, mutta pysyn sen pin-
nalla. (Kaisa)

vaativa elementti monessakin
mielessd, mutta my0s uintia
opetellessa ja tosi hyva kunto-
laji kun sen oppii (Kari)
rentouttava elementti ja viih-
dyn sielld entistd paremmin
(Pertti)

Uimataidottomuus ...
(uimakoulun jilkeen)

noloa, jos aikuinen ihminen ei
osaa uida vapaasti ilman pel-
koa (Auvo)

on tila, johon pystyy itse vai-
kuttamaan (Teija)

ainakin nyt rassaa hermoja
(Aaro)

on ikdvaa (Seppo)

on voitettavissa (Ulla)

out (Riku)

on aika paljon yrityksen ja
neuvonnan puutetta (Veijo)

on havinnyt kurssilla, en halua
sen palaavan. (Kaisa)

on liian yleistd suomessa, pe-
lastusliivit on veneillessa silloin
ehdottoman tarkeaa (Kari)
estdd joidenkin asioiden har-
rastamista. “huono juttu”
(Pertti)



Kévely rintasyvyisessd ve-

dessd on...

(ennen uimakoulua)

= turvallisen tuntuista,
kun jalat yltdvét pohjaan
ja sopivasti voi nayttaa
muka uivansa (Auvo)

*  jannittavaa (Teija)

* jhan ok. (Aaro)

* siind ja siind (Seppo)

* epédmiellyttivas (Ulla)

» ahdistavaa (Riku)

* turvallista (Veijo)

* jannittdvad (Kaisa)

* nykytaidoillanikin mah-
dollista (Kari)

* paikasta riippuen pelot-
tavaa (Pertti)

Kasvojen painaminen veteen

tuntuu...

(ennen uimakoulua)

= eiihan mukavalta, sil-
mét pysyvat auki eikd
vaikuta hengitykseen
(Auvo)

*  epdmiellyttavalta ja sitd
véltan (Teija)

» jhan ok (Aaro)

»  ldhes mahdottomalta
(Seppo)

* pahalta (Ulla)

* pahalle; korviin ja ne-
ndidn menee vettd (Riku)

» ettei hengitys ole mah-
dollista (Veijo)

* pelottavalta, ahdistaval-
ta (Kaisa)

= aivan liian vaikealta, tu-
lee paniikki (Kari)

»  vastenmieliseltd (Pertti)
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LIITE 9 (jatkuu)

Kévely rintasyvyisessé ve-

dessi on...

(uimakoulun jélkeen)

* mukavalta tuntuva pai-
noa keventdva elementti
(Auvo)

* veden ldmpimdédn totut-
telua (Teija)

= eiongelmia, ei koskaan
ollutkaan (Aaro)

* nojaa.. (Seppo)

= onnistuu(Ulla)

= hankalaa(Riku)

= raskasta (Veijo)

= eitunnu pahalta (Kaisa)

= eituota ongelmia aina-
kaan néin kurssin jil-
keen (Kari)

* ei tunnu pahalta, mutta
olin tarkkana pohjan
suhteen (Pertti)

Kasvojen painaminen veteen

tuntuu...

(uimakoulun jélkeen)

=  onihan mukavaa, voi
katsoa veden alla (Auvo)

= on tullut rutiiniksi uinti-
kurssin aikana (Teija)

= eiongelmia (ei koskaan
ollutkaan) (Aaro)

* onihan ok. (Seppo)

= onjo helpompaa, jopa
kivaa (Ulla)

= onnistuu (Riku)

= estdd sisddn hengityksen
(Veijo)

= eiaiheuta paniikkia,
vaikka en siitd nauti-
kaan(Kaisa)

* onnistui yllattavéan dkkia
hyvéssé ohjauksessa,
mutta yksin uidessa eri-
laisempaa (Kari)

= ei tunnu pahalta(Pertti)



Kelluminen vedessa...
(ennen uimakoulua)

On vaikeaa, jalat tuntu-
vat painuvan kohti poh-
jaa, yritykset jadneet
vahiin (Auvo)

Selélldan ei onnistu lain-
kaan (Teija)

Siind ja siind, tuntuu ettd
oma tiheys ylittdd veden
kantokyvyn (Aaro)

On mahdotonta minulle
(Seppo)

Onnistuu pienen hetken
(Ulla)

Ei onnistu (Riku)

Olisi ihan hauska taito
oppia edes se (Veijo)

Ei onnistu hyvin (Kaisa)
On sujunut lapsena,
mutta ei nyt (Kari)

Ei onnistu (Pertti)

Veden meneminen korviin

(ennen uimakoulua)

ei minulle ollut ongelma
(Auvo)

tuntuu pahalta ja véltan
sitd (Teija)

ei haittaa (Aaro)

on inhottavaa (Seppo)
aiheuttaa herkésti ah-
taissa korvakdytéavissani
tulehduksen (Ulla)
tuntuu pahalle (Riku)
aiheuttaa korvien luk-
kiutumisen (Veijo)

ei haittaa (Kaisa)

tuntuu pahalta (Kari)ei
haittaa, mutta voi joskus
tuntua ikavalta (Pertti)
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Kelluminen vedessa...
(uimakoulun jélkeen)

varsinkin seldlldan rentouttavaa,
nyt kun on oppinut voi jhan
nauttia (Auvo)

varsinkin seldlldan on uusi taito,
johon en uskonut péddsevani
(Teija)

rupesi vihitellen sujumaan (Aa-
10)

on opittavissa (Seppo)

onnistuu seka seldlld ettd vatsal-
la, kilpikonnakelluntaa en ole
uskaltanut kokeilla (Ulla)
onnistuu paremmin tamén
kurssin jdlkeen (Riku)

on opittu tavoite kurssilla (Vei-
jo)

on nautinto (Kaisa)

tuottaa vield tysta (Kari)

on helppoa ja onnistuu aika hy-
vin (Pertti)

Veden meneminen korviin ...
(uimakoulun jélkeen)

tuntuu menevan korviin, mutta
ldhtee pois, ei ole harmillista
(Auvo)

ei tunnu enkd huomaa sitd enda
(Teija)

ei haittaa (Aaro)

siihen alkaa tottua (Seppo)

ei tunnu pahalle (Ulla)

tuntuu ikdvalta (Riku)
tukkeuttaa kuulon hetkeksi
(Veijo)

ei ole mukavaa, mutta siitd sel-
vidd (Kaisa)

tuntuu jonkin verran inhottaval-
ta muttei kauhealta (Kari)

ei haittaa (Pertti)



Vedessé eteenpiin liikkuminen pe-
rustuu ...(ennen uimakoulua)
pinnalla ja pinnan alla uintiliikkeisiin
sekd hengitystekniikkaan (Auvo)
uintiliikkeistd johtavasta liikkumises-
ta, jolloin ruumis pysyy vaakatasossa
ja nousee ylospdin (Teija)

vaikeeta ilman snorkkelia ja rapyloitd
(Aaro)

uimataitoon (Seppo)

késien ja jalkojen liikuttamiseen (Ul-
la)

voimaan (Riku)

kasilla ja jaloilla tapahtuvaan itsensa
siirtelyyn (Veijo)

uimataidon hallintaan (Kaisa)
hallittuun uimataitoon (Kari)

pieniin liikkeisiin ja rauhallisuuteen
(Pertti)

Nautin vedesti. .. (ennen uimakou-
lua)

juomalla raikasta vettd, katselemalla
jarven pintaa, lasten uintia ja soute-
lemalla (Auvo)

kun tieddn ettd jalat ylettdvat pohjaan
(Teija)

ldhinnd maisema tuvan ikkunasta
(Aaro)

vesilasissa (Seppo)

vain vahan (Ulla)

suihkussa (Riku)

kesdhelteelld hien virratessa se virkis-
tad (Veijo)

kun tiedén jalkojeni ulottuvan poh-
jaan ja padn pinnalle saman aikaisesti
(Kaisa)

juodessa (Kari)

kovasti, vaikka liikunkin kdvellen
eteenpdin (Pertti)
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Vedessi eteenpiéin litkkuminen pe-
rustuu ... (uimakoulun jélkeen)
ihmisen pinnalla pysymiseen ja uinti-
liikkeisiin (Auvo)

uintiasentoon, - liikkeisiin sekd hen-
gitystekniikkaan (Teija)

lihasten avulla pitdisi kehitelld p&aa-
asiassa eteenpdin vieva reaktiovoima,
meikéldiselld impulssi momentit
nayttdvat likimain nollaantuvan (Aa-
ro)

uimataitoon (Seppo)

liukumiseen potkuihin ja kdsien uin-
tiliikkeisiin (Ulla)

nosteeseen (Riku)

jalkojen, késien ja hengityksen yhteis-
tekniikkaan (Veijo)

uimaliikkeisiin ja kelluntaan (Kaisa)
uintiliikkeisiin, kddet ja jalat + hengi-
tys (Kari)

alkeellisiin uintiliikkeisiin ja kéve-
lyyn pohjassa (Pertti)

Nautin vedesta... (uimakoulun j&l-
keen)

se keventdd painoa, tuntuu iholla
mukavalta ja nyt kun jo osaan viahan
uidakin (Auvo)

kun olen saanut uusia taitoja ja huo-
maan kehittyvéni joka uintikerralla
(Teija)

helle kesdni vilvoitteluun saunan jal-
keen, joskus jopa avannossa (Aaro)
nyt paljon enemmaén kuin ennen
(Seppo)

kun tunnen osaavani nyt enemman
kuin ennen ja voin menné veden alle
ja kellua (Ulla)

no jaa !' (Riku)

juuri nyt, kun on koko ajan uutta
opittavaa (Veijo)

paljon (Kaisa)

ainakin liukuessa ja sukeltaessa (Ka-
ri)

nykyisin enemmaén kuin ennen. Tu-
len varmaan kdyméaan useammin
polskuttelemassa (Pertti)
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AIKUISTEN UIMAKOULUN OPETUSSUUNNITELMARUNKO

Kaikilla tunneilla pyritddn hyvadan vuorovaikutukseen niin opettajan ja oppilaiden
vélilld kuin oppilaiden kesken. Opettajan rooli opetuksessa tulisi oppimisen tukija,
kannustaja, aktivoija ja tiedon antaja. Luottamus opettajaan on opetuksen kulmakivi.
Tieto veden ominaisuuksista ja vaikutuksista ihmiseen tulee olla selkedsti ja helposti
saatavilla harjoituksen yhteydessa. Uimakoulussa keskustellaan tunteista ja
kokemuksista, pyritddn 16ytimaan ymmaérrys veden ja oman kehon vilisestd suhteesta.
Opettaja tukee tétd etsimistd sopivien harjoitteiden ja tiedon avulla.

HAASTATTELU KERTA

Tavoite: Tutustua oppilaaseen, selvittdd taustoja uimataidottomuudesta, pelkotiloja,
syitéd, asettaa tavoitteet uimakoululle.

Mentelmit: Uintitaustakertomuksen ja lauseentdydennyksen lapikédynti,
teemahaastattelu.

Arviointi: Saadaanko kokonaiskuva oppilaan taustoista?

1. KERTA

Tavoite: Vanhojen uskomusten kyseenalaistaminen ja veden vélttdmiskierteen
katkaisu: kaikki tulevat veteen, veden vastuksen ja nosteen ymmartdminen, veteen
totuttautuminen ja kasvojen kasteleminen altaassa

Mentelmit: rauhallinen eteneminen, keskustelu toiminnan ohessa, ryhméharjoituksia
lamminvesialtaassa, pariharjoituksia, leikkejd. Veden vastus harjoituksia, kasvojen
veteen laittaminen ddnen avulla, huokaus=puhallus veteen, hengityksen pidatys.
Arviointi: Tulivatko kaikki veteen? Huusivatko kaikki veteen?

o Aloituskeskustelu ja tutustuminen ennen altaaseen menoa

¢ hassun hauska helppo alkuleikki: “kdvele vedessd kuin”: sind itse, levedharteinen
bodari, langanlaiha malli ahtaassa altaassa, epdileva lapsi ensi kertaa, hiihtdjad
ladulla, olisit ranta-aallokossa, kaupassa kdydessési, pikajuoksija, jne...
Keskustelu tuntemuksista.

e Veden vastuksen lapikdynti keskustellen piirissd: Etenemisvastus (tydonnetdédn vetta
edelld), pyorrevastus (takana), kitkavastus (iho vs vesi), vastaliikkeet (kddet, jalat),
muut (aallot, poreet, virrat)

e Veden noste: domonstroidaan eri valineilld. Miki kelluu, mika ei, mikd nousee
pohjasta miké ei, miksi? (vdlineet palloja, uimalauta, kivi, muovinen esine jne.)

e Oma ndytto kellunnasta. Kelluu ei kellu, nousee ei nouse. Pyyda ohjeita oppilailta
miten.

¢ Harjoitus: veden varaan meno rintasyvyinen vesi, pareittain rentoutetaan raajat
ravistelemalla kisid, tuntuuko rentous? Paljonko keho /raajat painavat?

e Veden kantavuuden demostrointi jalat pohjassa. Leukaa my6ten vedessd, varpailla,
nosteen demo, parin kantaminen. Keuhkot tdyteen — tyhjdksi, miten vaikuttaa
kelluvuuteen. Paljonko painat, miksi?

e Kasvojen pesu matalalla istuen, syvélld seisten. Korvien pesu, silmien pesu, nenén
pesu.

e HUOKAUES.... Rentoutuminen. Huokaa jannittden (ei onnistu).

e Kasvot veteen ddnen kanssa. Ensin vain suu, déni aloitetaan jo ilmassa ja
kuunnellaan miltd oma / kaverin dani kuulostaa vedessi. A..a..a.aaa...... a.a...vai
aaaaaaaaaaaaa. Edetddn pikkuhiljaa veden alle. Pareittain, piirissa.

e Tukireunasta ja ddnen kaytto — sama pareittain.

e  Puhu: uimalaseista, uimalakista.
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e Digispallo leikki: pareittain vastakkain / joukkueittain puhalla pallosi vanteen
sisddn turvaan.
e loppukeskustelu

2. KERTA

Tavoite: Oppilas kyseenalaistaa oman uppoamisensa. Suurin osa oppilaista kastautuu
ja kelluu parin tukemana

Mentelmit: Pariharjoituksia, leikkejd, uimalasit, kellukkeet

Arviointi: Kenelld vaikeuksia?

e Arviointikeskustelu kahviossa

e Vesijumppa alkuvettyttely, ope reunalla. Kerrataan veden ominaisuuksia
toiminnallisesti.

e Kerrataan huokaus veteen, pdinkellunta ja ylosnousu kaiteella, pariharjoittelua

e Sama avovedessd parin tukemana

e Sama ilman paria, uimalauta varalla

o Kertaa kellumisen perustelut ja tirkeédt pointit

e Selin kellunta kaiteella tai lastenaltaassa, sama laudan kanssa

e Kelluntarentoutus laudalla tai ilman + musiikki

e loppukeskustelu

3. KERTA

Tavoite: Luottamus kelluvuuteen ja tieto oman kehon kéyttadytymisestd vedessa

lisddntyy. Kaikki oppilaat kelluvat péin ja selin matalassa pddssd, liuku onnistuu osalla

ilman apuvalineitd kasvot vedessa

Mentelmit: Pariharjoitukset, vesirentoutus, hengitysmenetelmét, liu'ussa apuvalineet

Arviointi: pystytddnko rentoutumaan? Onko alkeistaidot hallussa, voidaanko siirty&

eteenpdin?

e Arviointikeskustelu kahviossa

o  Alkuleikki (hullunhauska hippa)

e Veden noste demonstraatio (opettaja)

e Oppilaiden nosteharjoituksia, pohjaan menoa keuhkot tdynna ja uppoamisen
kokeilua tyhjentdmalld keuhkot pinnassa. Uppoatko?

e Veden alla merkit parille. Pysytko hetken veden alla?

e Selinkellunta matalassa ja nousu ylos, tarvittaessa apuvdlineitd ja parin avustamana

o Kilpikonnakellunta, uusi asento vedessd, nosteen kertaus

e Pdinkellunta + liuku parin vetdimana

e Pdinliukuja yksin / laudan avulla, anna ongelma: miten liut mahdollisimman
pitkélle?

e loppukeskustelu

4. KERTA

Tavoite: Vahvistetaan opittuja ajattelu- ja toimintamalleja kertaamalla oppituja asioita.
Tutustutaan koira / krooliuinnin ja alkeisselkduinnin potkuihin.

Mentelmit: Kiertoharjoittelu eri pisteill.

Arviointi: Onko tarvittava vesirohkeus saavutettu uintiliikkeiden opetteluun? 10 m
liuku + potkut laudan kanssa? Péin tai selin.

e Arviointikeskustelu kahviossa
o Alkuldmmittely



186

LIITE 10 (jatkuu)

e Kiertoharjoitus
0 Hengityksen pidétys + kastautuminen
0 Hengityksen rytmitys
o0 Kellunnat
o Liuku
o0 Liuku + potkut
e Naéytd paikat
e  Opeta potkut
o Malli
o Kokeilu
o Kiertoharjoittelu, itse valitussa jédrjestyksessd, ope kiertelee ja ohjaa kaikkia
yksilollisesti tunnin aikana
¢ Loppukoonti, keskustelu

5. KERTA

Tavoite: Loydetdan tapa kdyttdd késid uinnissa. Koirauinnin kasiliike ja potkujen
kertaus, koirauinti 10 m
Mentelmiét: ongelmanratkaisumenetelmalld késiliikkeet, kelluntavélineiden kanssa
uinti
Arviointi: 10 m koiraa?
e Arviointikeskustelu kahviossa
e Alkuverryttely totutulla kaavalla
0 Kasvojen pesu + naamarentoutus
o Aiénen avulla rentoutus, huuto veteen
0 Sama pédinkellunnassa
0 Hengityksen rytmitys
0 Hyppelyd, juoksua, vetoja, puhalluksia ym. Piirissé liikkuen
e  Oma kertaus: liuku, potkut, kellunnat (pareittain)
e Uusi asia: kdsivedot ongelmanratkaisumenetelméné
0 Haetaan erilaisia tapoja vetda itsed vedessd kdvellen
0 Yhdistetddn liukuun ilman hengitysta
0 Paikalla jalat pohjassa hengitys + vedot
0 Sama liukuun, ndytd malli
Lopetus: kdynti ison altaan matalassa pdédssa, liuku poikittain +
loppukeskustelu

6. KERTA
Tavoite: Rohkeus kdyttdd hyvaksi koettua uintityylid lisdéntyy, eri osa-alueiden kertaus
Mentelmit: Alkeisselkduinti, koiran ja myyran harjoittelu. Pari- ja
pienryhméharjoittelua.
Arviointi: Uivatko kaikki jo isossa altaassa?
e Arviointikeskustelu kahviossa
Alkurutiinit limpimaéssé altaassa
Iso allas:
0 Liuku + potkut laudalla
0 Kaésiveto patukka kanaloissa
0 Sukellus + liuku
0 Koira ja myyrduinnin idea
Selin kellunta parin avustuksella, malli yldsnoususta
Alkeisselkduinti, mallin avulla, pariharjoittelua
Omaa harjoittelua halutuista teemoista, uintia.
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7. KERTA

Tavoite: Oppilas tietdd rintauintitekniikan oleelliset seikat, lilkemallit muokkantuvat
véahitellen, muut tekniikat vahvistuvat, rohkeus syvddn veteen menoon lisdantyy.
Mentelmit: Potkuharjoittelu ja késiliikeharjoittelu
Arviointi: Loytyyko oppilaalle oma "helppo” tekniikka
e Arviointikeskustelu kahviossa
Alkuverryttely lampiméssa altaassa
Isoon altaaseen
0 Koirauinnin / alkesiselkduinnin potkujen kertaus
0 Selinkellunta + potkut pareittain
0 Korkkiruuviliuku + muita tasapainoharjoituksia vedessa
e Uintiharjoittelu poikkialtaan, kdyta tarvittaessa apuvalineitd (laudat, liivit, rapylat)
0 Myyréuinti
o Koirauinti
0 Sammakko (opeta kasiliikkeet, koiran potkut)
0 Alkeisselkduinti
e Kaynti syvissd pddssd, uinti matalaan reunaa seuraten jos taitoa on kehittynyt,
eriyta liiveilld.

8. KERTA

Tavoite: Oppilas uskaltaa liikkua veden alla ja uskaltaa hypéta uintisyvyiseen veteen.
Mentelmét: Pariharjoituksia eri pisteilld. Sukellusharjoitukset, hypyt helposta vaikeaan.
Tarvittaessa kerrataan aikaisempia asioita.
Arviointi: Onko pelko hdvinnyt?
e Arviointikeskustelu kahviossa
e Hetiisoon altaaseen
e  Tuttu alkuverryttely
e Pisteharjoittelua omien haasteiden suunnassa, ope alussa syvéssa pdédssd, kun
kaikki kdyneet yksilollistd ohjausta matalassa péaéssa
0 Puhallukset, kellunnat, sukellukset
0 Alkeisselkd + kellunta seldlldan
0 Koira + myyrd + potkuharjoittelua valineilld
0 Syvd pdd, veden poljenta, kellunta reunassa ja kauempana syvéssa, uinti
altaan poikki (ope aina mukana)
¢ Loppukeskustelu, muistutapéivékirjojen palautuksesta

9. KERTA

Tavoite: Jokaiselle 16ytyy oma uintityyli. Kehitytddn luottamaan my6s syvéén veteen.

Uidaan 25 m. Annetaan ohjeet tutkimuksen loppuarvioinnille.

Mentelmit: kuunnellaan oppilaan valintoja, henkilokohtainen ohjaus

Arviointi: Miltd nyt tuntuu? Osaatko uida?

e Arviointikeskustelu kahviossa

o Alkuverryttelyt

o Uintityylien kertaus yhdessa. Koira, myyré, alkeisselkd, sammakko

¢ Omaa harjoittelua

e Syvdssd uinti pienryhmissd, poikkialtaan uinti

e Hyppy syvédan veteen halukkaille

e Vilineet vapaassa kdytossa (rdpyldt, laudat, liivit, sukellusrenkaat, portit,
lotk6potkot jne.

¢ Keskustelu, kuntouinti-idean esittely, miten tdsta eteenpdin.
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KELLUNTA MAHALLAAN

KERTAA SEURAAVAT KELLUNNAT:
+ PAINKELLUNTA HUOKAUKSELLA
* X-KELLUNTA
* KILPIKONNAKELLUNTA

« SELINKELLUNTA KAITEELLA (PARI
AUTTAA)

VEDEN ALLE MENO

HARJOITTELE PARIN
KANSSA:
« NOSTA POHJASTA
SUKELLUSRENGAS

— ONGELMA RATKAISTAVAKSI: MITEN
PAASET HELPOITEN POHJAAN?

— SAATKO RENKAAN POHJASTA
LIU'ULLA?

ALKEISSELKAUINTI

Ul ALKEISSELKAA ALTAAN
POIKKI, PARI KATSOO

—KAY KELLUNTA-ASENTOON
SELALLEEN, KORVAT VEDESSA
KATSE TAKAVIISTOON, NAPA
PINNALLA

—POTKI JALOILLA, POLVET VEDEN
ALLA, VARPAISTA KUOHUJA

—MYOTAILE VETTA KASILLASI

HENGITYKSEN RYTMITYS

* HARJOITTELE PARIN KANSSA, TOINEN
ARVOIL:

1. HUOKAUS VETEEN : Hhhaaaaaaaaaaaaaaa...
« ILMEET JA AANI - JANNITTYNEET VAI RENNOT?
« ONKO PAAN YLOSNOSTO MYOS RAUHALLINEN?
2. HENGITYKSEN JA PUHALLUKSEN
RYTMITYS

* LOYTYYKO LUONTEVA RYTMI, HIEROOKO
SILMIA?

KOIRAN POTKUT

LIUKU + POTKUT, TOINEN
PARISTA KATSOO:

—PYSYYKO JALAT VEDEN PINNAN
ALAPUOLELLA?

— TULEEKO KUOHUJA?

— ONGELMA: MISSA ASENNOSSA
NILKKOJEN JA POLVIEN TULISI OLLA
JOTTA POTKU OLISI TEHOKAS?

MYYRAUINTI

Ul MYYRAA ALTAAN POIKKI,
PARI KATSOO:

—PIDA OTSA VEDESSA UINNIN
AIKANA, OTA ILMAA EDESTA TAI
SIVULTA

—POTKI KOKO AJAN, TULEEHAN
KUOHUJA

—KOKEILE VEDON ERI PITUUKSIA
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