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Kandidaatintutkielmamme tarkastelee systemaattisen kirjallisuuskatsauksen muodossa
kotimaista ja kansainvalista tutkimuskirjallisuutta seikkailukasvatuksesta ja ryhmailmioista.
Tavoitteenamme on selvittaa, millaisia vaikutuksia seikkailukasvatuksella on luokan
ryhmailmioihin. Kasittelemme tutkimuksen aikana seikkailukasvatuksen kasitteellisia ja
historiallisia taustoja seka siihen liitettyja oppimiskasityksia. Liséksi selvennamme
seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan valista kasitteellista yhtenevaisyytta.
Perehdymme myds ryhmailmididen moniulotteiseen ja jatkuvasti muuttuvaan luonteeseen.

Seikkailukasvatusta voidaan pitaa vaihtoehtoisena toiminnallisena opetusmenetelmana,
jossa korostuu osallistujien aidot elamykset ja kokemukset. Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014) ja seikkailukasvatuksen oppimiskasitykset yhdistyvat toisiinsa.
Seikkailukasvatusta voidaankin hyddyntaa perustellusti koulun opetuksessa. Opettajan
taytyy kuitenkin huomioida toimintaa jarjestaessaan turvallisuusnakdkulmat, jotta oppilaat
kokisivat elamykset mielekkaiksi. Kasvatuksellisesta nakokulmasta matalankynnyksen
seikkailukasvatustoiminta soveltuu parhaiten koulun tavoitteisiin.

Tutkimuksen edetessa vertasimme ja arvioimme jatkuvasti tutkimuskirjallisuutta kriittisesti
ja pyrimme liittamaan tutkimuksen tulokset suomalaiseen yhteiskuntaan ja
koulujarjestelmaan. Havaitsimme tutkimuksen aikana, ettd luokka on ryhmana jatkuvasti
muutoksen kohteena. Siihen vaikuttavat samanaikaisesti fyysinen ymparisto, sosiaalinen
ymparist0, yksildiden ominaisuudet, ryhmasuhteet ja ryhmaprosessit. Seikkailukasvatuksella
voidaan kehittaa luokan ryhmadynamiikkaa ja ryhman kiinteytta. Lisaksi pienryhma
soveltuu erityisen hyvin seikkailukasvatuksen valineeksi, koska pienryhmassa jasenet
pystyvat vaikuttamaan ryhman toimintaan tehokkaammin. Pienryhmatoiminta tukee myos
yksilon sosiaalisten taitojen kehittymista.
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1 JOHDANTO

Koulussa oppilaat tyoskentelevit jatkuvasti erilaisissa ryhmissd. Opettajan haasteena on
saada suuresta luokasta toimiva ja yhtendinen ryhméi, joka suoriutuu koulutehtdvistd
mahdollisimman tehokkaasti yhdessd. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
oppimiskésityksessd korostetaan erityisesti tyOskentelemistd ja oppimista yhdessd
toiminnallisten menetelmien avulla. Lisdksi oppilaiden tulisi olla aktiivisesti osallisena
koulutyon suunnittelussa, arvioinnissa ja toteuttamisessa. (POPS 2014, 14.)
Luokkahuonemuotoinen tydskentely rajaa mahdollisuuksia opetuksen toteuttamiseen.
Seikkailukasvatus mahdollistaa vaihtoehtoisen opetusmenetelmédn, jossa korostuu
kokemuksellinen ja toiminnallinen oppiminen ulkoilmaympéristdssd. Tdméan tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd, millaisia vaikutuksia seikkailukasvatuksella on kéytdnnossa

luokan ryhmaéilmi6ihin.

Seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan historia pohjautuu saksalaisen filosofin Kurt
Hahnin ajatuksiin. Tunnetuimpia seikkailukasvatuksen tutkijoita ovat Suomessa Seppo J.
A. Karppinen ja Timo Latomaa. Karppinen on julkaissut viitdskirjan
seikkailukasvatuksesta vuonna 2005. Ryhmdiilmioitd puolestaan on tutkittu Suomessa
laajemmin 1990-luvulla. 2000-luvulla aiheeseen on perehtynyt laajimmin Esa Rovio.
Suomessa seikkailukasvatuksen ja ryhmadilmididen vélistd yhteyttd on tutkittu aiemmin
ldhinnd Pro gradu -tutkimusten tasolla. Kansainvilisid tutkimuksia aiheesta on ilmestynyt
erityisesti Pohjois-Amerikassa. Keskeisimpid tutkittavia ilmioitd ovat olleet ryhmin
kiinteys ja pienryhmadtoiminta. Seikkailukasvatuksen tutkimuksen haasteena on ollut
késitteiden mddrittelyn véliset ndkemyserot. Varsinkin seikkailukasvatuksen ja
elamyspedagogiikan véliset samankaltaisuudet vaikeuttavat késitteiden erottamista
toisistaan. Kdytdnnon toiminnassa niitd kdytetddnkin hyvin usein rinnakkain. Varsinkin
koulun kasvatustavoitteisiin  sopiva eldmyspedagogiikka ja matalan kynnyksen
seikkailukasvatustoiminta  yhdistyvdt kéytdnnossd toisiinsa. Tdssd tutkimuksessa

liittammekin eldmyspedagogiikan kasitteen seikkailukasvatuksen kasitteeseen.

Ryhmiilmididen vastavuoroisuus johdatti meidét tarkastelemaan ryhméé ja sen toimintaa
laajasta ndkokulmasta. Kokoammekin alan tutkimuskirjallisuutta systemaattisen
kirjallisuuskatsauksen muodossa. Salminen (2011) mainitsee, ettd systemaattisen

kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena on koota yhteen aiempien tutkimusten tarkeimmét



tulokset aiheesta. Tutkimuksen aikana tutkija nostaa esille aiheen historialliset vaiheet ja
pyrkii yhdistimidn aiheen omaan tieteenalaansa. (Salminen 2011, 9.) Tdmin tutkimuksen

tavoitteena on vastata seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Mité on seikkailukasvatus?
2. Mitka ilmidt vaikuttavat ryhmén toimintaan?

3. Miten seikkailukasvatuksen avulla voidaan vaikuttaa luokan ryhmailmidihin?



2 SEIKKAILUKASVATUS

Karppisen ja Latomaan (2015) mukaan seikkailukasvatus voidaan jakaa teoriassa
seikkailun ja kasvatuksen kisitteisiin ja mdéritelld yleisen kasvatusfilosofian avulla.
Kasvatus voidaan ndahdé laajassa merkityksessa tavoitteelliseksi toiminnaksi, jonka avulla
kasvattaja pyrkii vaikuttamaan kasvatettavaan. Kasvatusfilosofi Immanuel Kant nikee
kasvatuksen lapsen sivistysprosessina, jossa aikuinen pyrkii kasvattamaan lapsesta
itsendisen yksilon. Jean-Jacques Rousseaun taas uskoi, ettd luonto itsessddn kasvattaa
ihmistd. (Karppinen & Latomaa 2015, 45-46.) Telemiki (1998) kirjoittaa, ettd Josef

Kochin méaaritelman mukaan seikkailukasvatuksessa on mukana seuraavia piirteita:

1. Seikkailu tapahtuu yleensd uudessa ja haasteellisessa ympéristossd, kuten luonnossa.
Seikkailutoiminnassa esiintyy usein hetkid, joista osallistujien on vaikea kieltdytya.
Fyysinen toiminta vaatii aina ennen suoritusta psyykkistd valmistautumista.

Seikkailu sisdltdd aina arvaamattomia ja yllatyksellisié piirteita.

“wok w N

Henkisesti haasteellinen seikkailu mahdollistaa ryhmétoiminnan, koska ennalta
arvaamattomassa tilanteessa ryhmd joutuu muuttamaan sisdistd roolijakoaan
tavoitteiden saavuttamiseksi.

6. Seikkailutoiminnan tavoitteena on loytdd tasapaino turvallisen toiminnan ja itsensd

voittamisen viélilld. (Teleméki 1998, 19.)

Karppinen ja Latomaa (2015) yhtyvédt ajatukseen siitd, ettd seikkailutoimintaa ei voida
vélttdmittd ennalta suunnitella. Toiminta perustuu suurilta osin ylldtyksiin ja aitoihin
tilainteisiin, jotka ovat verrattavissa ihmisen eldméén. Toiminnan aikana ihminen muuttaa
aktiivisesti omia kasityksiddn sekd itsestddn, ympadrilld olevista ihmisistd ja asioista seké
todellisuudesta.  (Karppinen & Latomaa 2015, 46-47.) Prouty (2007) jatkaa, ettd
seikkailukasvatuksella voidaan vaikuttaa ihmisen kokonaisvaltaiseen kehitykseen ja
fyysisesti haastavassa toiminnassa osallistuja voi ylittdd oman mukavuusalueensa (Prouty
2007, 4). Linnossuo (2007) kirjoittaa, ettd Suomessa puhutaan usein seikkailukasvatuksesta
silloin, kun sitd kéytetddn hoito-, kasvatus-tai sosiaalialoilla toiminnan muotona.
Léhtokohtaisesti ihminen néhdédan tdlloin aktiivisena ja uteliaana toimijana, joka haluaa
16ytdd uusia kokemuksia, eldamyksid, tietoja ja taitoja ympdristostdan. (Linnossuo 2007,

204.)



Seikkailukasvatus voidaan jakaa kdytdnnossd matalan- ja korkeanriskitason toimintaan
(Rheingold 2007, 142; Karppinen 2007, 85). Karppinen (2007) Kkirjoittaa, ettd
seikkailukasvatus on koostunut alun perin l&hinné korkean riskitason seikkailutoiminnasta,
johon on kuulunut muun muassa kdysikiipeilyd korkeissa paikoissa, selviytymisleireja
erdmaassa, sukellusta ja koskimelontaa. Korkean riskitason seikkailutoiminnassa on usein
tavoitteena saada aikaan fyysisesti jannittdvid kokemuksia. Kun taas matalan riskitason
seikkailukasvatustoiminnassa korostuu enemmaén ihmisten aidot elamykset ja kokemukset
ulkoilmaympaéristossd. (Karppinen 2007, 85.) Kokljuschkin (2000) mainitsee, ettd
onnistuneen seikkailukasvatustoiminnan vaatimuksena on turvallinen ympaéristo. Toisaalta
liiallinen suojelu voi estdi lasten luonnollisen kehityksen ja kasvun. (Kokljuschkin 2000,

51.)

2.2 Seikkailukasvatuksen ja elimyspedagogiikan Kisitteellinen yhteniisyys

Historian aikana seikkailukasvatuksen késitteen rinnalla on kulkenut vahvasti mukana
elamyspedagogiikan késite (Bowles & Teleméki 2001, 24-25; Karppinen & Latomaa
2015, 45.) Pedagogisesti seikkailukasvatuksen ja elimyspedagogiikan kasitteitd yhdistavat
samanlaiset eldmyksiin, kokemuksiin ja toimintaan perustuvat elementit, joiden avulla
pyritddan vaikuttamaan yksilon kasvuun ja kehitykseen. Yleisesti seikkailukasvatuksen ja
elamyspedagogiikan ndhdidin olevan ryhmédmuotoista toimintaa, jossa korostuu yhdessi
toimiminen, sosiaalisuus ja ryhmiddynamiikka. Suomessa kdytdnnon tilanteissa késitteitd
kdytetddn usein synonyymeina toisilleen. (Kokljuschkin 2000, 30-35; Karppinen &
Latomaa 2015, 44 -55.)

Karppinen (2007) toteaa, ettd elimyksen késitteen tulkinnat ovat hyvin
kulttuurisidonnaisia. Englanninkielisessd kirjallisuudessa experience késite voi tarkoittaa
tapahtumaa, tilannetta, kokemusta, eldmystd tai seikkailua. Suomessa eldmys liitetddn
sanana voimakkaaseen kokemukseen tai tapahtumaan. (Karppinen 2007, 78-79.)
Karppinen ja Latomaa (2015) jatkavat, ettd perinteiseen seikkailukasvatukseen verrattuna
elamyspedagogiitkan menetelmidn avulla kasvatetaan, opetetaan ja sosiaalistetaan
hienovaraisempien menetelmien avulla. Toiminnassa jitetddn tarkoituksellisesti pois huima
fyysinen jénnityksen elementti. (Karppinen & Latomaa 2015, 44-47.) Rity (2011)
kirjoittaa, ettd elimyspedagogiikka korostaa ihmisen kokonaisvaltaista kehitysté, koska sen

avulla voidaan tyostdd yksilon tiedollisia, emotionaalisia, sosiaalisia, henkisid ja fyysisiad



puolia. Eldmyspedagogiikkaan liitetddn usein prosessildhtdinen ajatusmalli. Oppiminen
ndhdddn yksilon ja ryhmén vélisend prosessina, jossa yksilo kehittdd toiminnan aikana
sosiaalis-emotionaalisia taitojaan. Yhteison voidaan ndhdi kasvattavan yksilod yhteisten
elamysten ja kokemusten kautta, antaen yksilolle jatkuvasti palautetta toiminnastaan. (Réty

2011, 11-13.)

Teleméki (1998) seikkailukasvatuksessa ja eldmyspedagogiikassa voidaan hyddyntdd
kdytanndssd samanlaisia yksilo- ja ryhmdharjoituksia. Vuorikiipeilyn, koskenlaskun,
purjehduksen, melonnan, hithdon ja maastopyordilyn kaltaiset ulkoilma-aktiviteetit
vaativat yksiloiltd itsendistd selviytymistd. Ongelmanratkaisutehtdvit taas vaativat koko
seikkailukasvatustoimintaan osallistuvat ryhmén yhteistyota. Esimerkiksi
ryhmédytymistehtdvien avulla voidaan helpottaa yksiloiden osallistumista ryhmétoimintaan.

(Telemiki 1998, 21-22.)

2.3 Seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan historia

Saksalaista kasvatusfilosofia Kurt Hahnia (1886—1974) pidetddn seikkailukasvatuksen ja
elamyspedagogiikan kehittdjand (Teleméki 1998, 13; Karppinen, 2005, 31; Prouty, 2007,
6). Karppinen (2005) toteaa viitoskirjassaan, etti Hahn ei itse madritellyt aikanaan
toimintaansa kyseisilld késitteilld, vaan keskittyi ldhinnd kritisoimaan ajan passiivista
saksalaista koulujérjestelmda (Karppinen 2005, 31). Telemidki (1998) kirjoittaa, ettd Hahn
kiinnostui kasvatuksellisista ndkokulmista Platonin kirjallisuuden pohjalta. Hahn ryhtyi
suunnittelemaan uudenlaista koulujdrjestelmid, jossa yhdistyisivdt sekd ajattelu ettd
toiminta. Hanen suunnitelmissaan tirkeimpénd kasvatustavoitteena oli lasten ja nuorten
luonteen kehittdminen. Samoihin aikoihin Platonin ajatuksista kiinnostui myds prinssi Max
von Baden, joka perusti koulun Saksan Salemiin. Hidn kutsui Hahnin koulun johtajaksi.
(Telemdki 1998, 13-14.) Hitlerin valtaan nousun johdosta Hahn joutui kuitenkin
pakenemaan Saksasta Iso-Britanniaan, koska hdnen kasvatusnikemyksensd olivat
ristiriidassa yhteiskunnallisten aatteiden kanssa. Iso-Britanniassa Hahn vaikutti myos
omalta osaltaan koulujdrjestelmédén kehittdimélla Outward Bound — koulua Walesin
rannikolle. Toisen maailmansodan jidlkeen Hahn palasi takaisin Saksaan ja kehitti
kansainvilisen kouluverkoston, joka levisi Iso-Britannian lisiksi, Ateenaan, Linsi-Saksaan
ja Yhdysvaltoihin. Maihin perustettiin hahnilaista pedagogiikkaa ajavat Outward Bound —
jarjestot. (Telemaki 1998, 15—17; Prouty 2007, 6-8; Damboise 2007, 163.)



Teleméki (1998) kirjoittaa, ettd Hahn oli aikanaan huolestunut ajan yhteiskunnallisesta
tilanteesta, jossa litkkuminen oli fyysisesti keventynyt ja lasten itsekuri oli vdhentynyt
runsaiden virikkeiden ja &drsykkeiden johdosta. Hahnin mielesti koulussa ei annettu
tarpeeksi tilaa lasten mielikuvitukselle ja kédentaitojen kehittdmiselle. Hahnilaisessa
pedagogiikassa lasten ja nuorten tuli oppia hallitsemaan tunteitaan ja tekojaan, jotta he
voisivat ylittdd itsensd. Ratkaisuna ongelmiin Hahn halusi kéyttdd retkeilyd ja fyysisid
ominaisuuksia kehittdvid harjoituksia, jotka yhdistyisivdt lasten ja nuorten aitoihin
eldamantilanteisiin. (Telemdki 1998, 13—15.) Karppinen (2005) toteaakin, ettd Hahnilaisen
pedagogiikan  keskeisimpinid  tavoitteina oli  yksilon oppiminen  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Lisdksi toiminnan tuli tapahtua
epétavallisissa olosuhteissa, jossa jokaisella oppilaalla oli mahdollisuus kehittdd seka

fyysisid ettd henkisid taitoja. (Karppinen 2005, 31-34.)

Karppisen ja Latomaan (2015) mukaan seikkailukasvatusmallit ja késitteet ovat tulleet
Suomalaisen kasvatusyhteison tietoisuuteen Matti Telemden ja Steve Bowles julkaisujen
kautta 1990-luvulla. Myohemmin ongelmaksi kuitenkin muodostui se, ettd Teleméki ja
Bowles pyrkivét juurruttamaan seikkailumallia suoraan muista kulttuureista suomalaiseen
yhteiskuntaan. Alan kisitteistd on suomennettu soveltaen englannin- ja saksankielest.
Suomen  eldmyspedagogiikan  kidsite on  kddnnetty  saksankielisesti  sanasta
erlebnispiddagogik. Seikkailukasvatuksen késite on puolestaan tullut englanninkielen
kisitteestd outdoor adventure aducation. Eri maissa terminologia maédrittely eroaa
toisistaan, koska ne ovat vankasti sidoksissa maiden kulttuuriin, kieleen ja arvopohjaan.

(Karppinen & Latomaa 2015, 39-41.)

2000 — luvulla suomalaisen seikkailukasvatusperinteen kehittymistd ovat tutkineet
laajimmin Seppo J. A. Karppinen ja Timo Latomaa. He ovat julkaisseet yhdessa
Seikkaillen eldmyksid 1. -3. — kirjasarjan (2007; 2010; 2015) kasvatusalan teoreetikoiden,
opettajien, opiskelijoiden ja kdytdnnon toimijoiden kayttoon. Lisdksi Karppinen on
koonnut Seikkailullinen vuosi haastavassa luokassa — viitoskirjan (2005) vaihtoehtoisen
opetusmenetelmén kaytostd erityisoppilaiden kanssa. Karppinen ja Latomaa (2015) ovat
ensimmdisid  suomalaisia  seikkailukasvatuksentutkijoita, jotka ovat pyrkineet
médrittelemddn seikkailukasvatuksen ja eldmyspedagogiikan historiaa ja késitteistod
tarkemmin. Seikkailutoiminnan tieteellistd kartoittamista on pidetty tirkedna, jotta aiheesta
voidaan tehdi jatkossa tutkimusta, jérjestdd koulutusta ja kdyttda sitd perustellusti kasvatus

tarkoituksessa. (Karppinen & Latomaa 2015, 16-23).



Karppinen & Latomaa (2015) kirjoittavat, ettd suomalainen seikkailukasvatus ja
elamyspedagogiikka rakentuvat kolmen perinteen varaan. Namid ovat saksalainen
elamyspedagogiikka, angloamerikkalainen seikkailukasvatus ja suomalainen erdperinne.
(Karppinen & Latomaa 2015, s.44.) Suomessa toimivan seikkailukasvatuksen juuret
alkavat 1980 —  luvulta, jolloin  Heinolassa  jérjestettiin  ensimméiinen
seikkailukasvatusseminaari. 1990 — Iluvun aikana Suomeen perustettiin  kolme
seikkailukasvatus jarjestod: KOTA ry, Perdpohjolan Opiston seikkailukoulutus ja Outward
Bound Finland. Vuosikymmenessd perinteinen suomalainen ulkoilmatoiminta muuttui
seikkailukasvatukseksi ilman, ettd késitteitd madriteltiin tarkemmin. (Karppinen &

Latomaa 2015, 16-17.)

Karppinen ja Latomaa (2015) jatkavat, ettd seikkailukasvatus voidaan liittd4 osaltaan myos
suomalaiseen erd- ja vaellusperinteeseen. Suomalaisessa kulttuurissa luontosuhde on ollut
aina merkittdvissd roolissa ihmisten arjessa. Suomalaiset ovat saaneet aikojen saatossa
runsaasti hyotyjd metsdstd ja luonnosta, muun muassa kalastuksen ja metsdstyksen
muodossa. 1900- luvun aikana Suomeen on syntynyt. Lisdksi vaellus- ja retkeilykulttuuri,
jota tuetaan lainsddddnnon ja jokamiehen oikeuksien nojalla. 1900 — luvun alussa
Suomessa perustettiin ensimmadiset partiolippukunnat, jotka ovat myds osaltaan edistdneet
ja tukeneet nuorten luontosuhteen syntymistd. (Karppinen & Latomaa 2015, 84.)
Karppinen ja Latomaa (2015) painottavat, ettid teknologian lisddntymisen myo6td lasten ja
nuorten aktiivisuus on vahentynyt. Uusien vaihtoehtoisten menetelmien avulla voidaan
vaikuttaa kokonaisvaltaisesti ihmisten toimintakyvyn sdilyttdmiseen. 2000 — luvulla
erdkulttuuri onkin noussut takaisin esille. Luontoa halutaan kiyttdd pedagogisena,
hoitavana ja kuntouttavana apuvélineend ihmisten henkisen hyvinvoinnin tukemiseksi.

(Karppinen & Latomaa 2015, 96-97.)

2.4 Seikkailukasvatukseen liitetyt oppimiskésitykset

Telemédki (1998) madrittelee, ettd seikkailukasvatuksessa ja eldmyspedagogiikassa
kdytdnnon toiminta voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen. Ensimmaéisessd vaiheessa toimitaan
annetun tehtdvin mukaisesti luonnossa. Toisessa vaiheessa pyritddn kasvatuksellisen
toiminnan jilkeiseen reflektioon, jossa ohjaaja ja ryhmi keskustelevat kokemuksistaan
yhdessd. Viimeisessd vaiheessa seikkailu- ja eldmystoiminta pyritddn liittdméén

osallistujien omaan eldmédédn vertauskuvallisesti. (Telemdki 1998, 21-22.) Karppinen



(2005) madrittelee, ettd seikkailukasvatuksessa ja eldmyspedagogiikassa oppiminen
rakentuu kolmen oppimiskisityksen varaan, joita ovat kokemuksellinen, konstruktivistinen

ja reflektiivinen oppiminen (Karppinen 2005, 169.)

Kokemuksellisen oppimisen kehittdjind voidaan pitdd 1900 -luvun alussa Yhdysvalloissa
vaikuttanutta filosofia ja psykologia John Deweya. (Pannicucci 2007, 34-35; Karppinen &
Latomaa 2015, 79). Deweyn pragmatistisen ajattelutavan perustana oli tekemélld
oppiminen, jonka mukaan ihmisen késitykset, ajatukset ja olettamuksen tulee testata aina
kiytinnossd. Kdytdnnonldheisyyttd korostava ndkokulma tuki ajatusta siitd, ettd lapset ovat
itsendisid toimijoita. (Karppinen &Latomaa 2015, 46—54). Panicucci (2007) kirjoittaa, ettd
Dewey uskoi kaiken aidon oppimisen olevan saavutettavissa vain kokemusten kautta.
Dewey ajatteli, ettd vahvimmat oppimiskokemukset syntyvit, kun oppilaat saavat itse
ratkaista ongelmia, luoda merkityksié ja rakentaa késityksié opittavasta asiasta. (Panicucci
2007, 34-35.) Karppisen (2007) mukaan Deweyn pragmatistinen oppimisnikemys on
kuitenkin liian kapealainen yleistettdviksi suoraan seikkailukasvatukseen, koska se rajaa
pois yksilon tunteet ja jattad tarkastelematta eldmysten laajemmat merkitykset. (Karppinen

2007, 80-87.)

Kokemuksellisen oppimisen lisdksi seikkailukasvatukseen liitetddn usein myos
konstruktivistinen oppimiskisitys, jonka mukaan tietoa ei voida siirtdd suoraan yksiloon
vaan hdnen tulee osallistua aktiivisesti tiedon rakentamiseen yhteison tukemana
(Karppinen 2007, 86—89). Boundin, Cohenin ja Walkerin kokemuksellisen oppimisen
mallia voidaan pitdd prosessiluontoisen oppimisen ldhtokohtana seikkailukasvatuksessa
(Karppinen 2010, 120-121). Boundin, Cohenin ja Walkerin (2000) mallissa
kokemuksellinen oppimisprosessi koostuu viidestd perusajatuksesta (Bound, Cohen &

Walker 2000, 8-16.):

1.) Oppiminen perustuu aina kokemukseen.

2.) Oppilaat luovat itse kokemuksiaan.

3.) Oppiminen nédhddén eheidné kokonaisuutena.

4.) Sosiaalinen ja kulttuurinen ympéristo vaikuttaa oppimiseen.

5.) Tunteet ovat mukana oppimisen prosessissa.

Bound ym. (2000) ja Karppinen (2007) yhtyvét ajatukseen siini, ettd oppiminen on aina
yhteydessd yksilon aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin. Uusia ihmisid kohdatessaan,

yksild perustaa toimintansa ja tunteensa aikaisemmille kokemuksille samanlaisista



tilanteista. Kokemus ei vilttdmaittd itsessddn synnytd oppimista, vaan yksiloltd vaaditaan
aktiivista osallistumista oppimisprosessiin. Kokemukselliseen oppimisprosessiin tulisi
liittdd reflektoiva osuus, jossa ryhmaé tarkastelee yhdessd yksiloiden kokemuksia ja tunteita
oppimistilanteesta. (Bound ym. 2000, 8—12; Karppinen 2007, 86—89.) Bound ym. (2000)
toteavat, ettd reflektoinnin avulla yksild6 voi muokata aikaisempia kokemuksiaan.
Oppiminen yhdistyy tdlloin fyysiseksi, psyykkiseksi ja sosiaaliseksi kokonaisuudeksi.
Sosiaalisen ja kulttuurisen ympériston voidaan ndhdd vaikuttavan ryhmén jdsenten
ndkemyksiin ja kdyttdytymiseen eri oppimistilanteissa. My0s tunteet ovat vahvasti ldsni
kokemuksellisessa oppimisessa, koska yksilon mindkésitys ja itseluottamus vaikuttavat

oppilaan toimintaan ja osallistumisaktiivisuuteen. (Bound ym. 2000, 8—16.)

Réty (2001) kirjoittaa, ettd oppimiskokemuksessa yksilon itsereflektiolla on merkittava
osuus, koska silloin yksild poimii toiminnastaan ja kokemuksistaan itselleen térkeitd
hetkid. Kéytdnnon seikkailukasvatusprojektien aikana on todettu, ettd toiminnan tulee
liittyd yksilon arkieldmddn, jotta sen avulla voidaan saavuttaa kasvatuksellisia tavoitteita.
Vastuu reflektion toteuttamisesta jd4 ohjaajan tehtdvaksi. Reflektion tehokkuuteen
vaikuttavat ryhmén sosiaaliset taidot ja suhteet. Myds seikkailutoiminnan ohjaajan
antamalla palautteella on vaikutusta yksilon oppimiskokemusten ymmartdmiseen. Palaute
voidaan toteuttaa itsendisesti, pienissd ryhmissi tai koko ryhmén voimin. (Réty 2001, 27—
30.) Kokljuschkin (2000) jatkaa, ettd toiminnan jdlkeen ryhmaille tdytyy antaa riittdvésti
atkaa kokemusten yhteiseen jakamiseen ja purkamiseen. Reflektointi tulee jdrjestda
mahdollisimman nopeasti seikkailutoiminnan jilkeen, jolloin ryhmélédiset muistavat vield
hyvin toiminnan herdttimat kokemukset ja tunteet. Purkamisvaiheessa yksilolld on
mahdollisuus késitelld omia tunteitaan ryhmén kanssa, jolloin hdnen tunteistaan tulee
merkityksellisid. Samalla yksilo voi saada vertaistukea ryhmaéltd kokemuksien ja tunteiden

kasittelyyn (Kokljuschkin 2000, 63.)



3 RYHMAILMIOT

Seikkailukasvatuksen ohjaajalla voi olla negatiivinen vaikutus ryhmén toimintaan, mikali
hén ei ymmarrd ryhmiilmioitd syvillisemmin (Réty 2011, 45). Rovio (2007) kirjoittaa,
ettd ryhmdilmididen ymmirtiminen auttaa opettajaa toimimaan luokan muuttuvissa
tilanteissa. Tehtdvien ja harjoituksien sujuva suorittaminen vaati ryhmdiltd toimivia
suhdejdrjestelmid. Opettajan tulee ymmértdd nditd suhdejédrjestelmid, jotta hin voi
havainnoida ja ohjata luokan kehitystd positiiviseen suuntaan. Koska luokka omaa
ryhménd muuttuvan dynaamisen luonteen, opettaja tulee jatkuvasti analysoida ryhmén
muutoksia ja kehittdd omaa toimintaansa sen mukaisesti. My0s jatkuvasti muuttuvat
ympéristot ja yksiloiden eldméntilanteet vaikuttavat ryhmén toiminta. Opettajan tehtdvana
on ohjata yksiloitd ja ryhmdd hallitsemaan ndmid muutokset, jotta ryhmi voi toimia
perustehtdvinsd mukaisesti. (Rovio 2007, 171-173.) Réty (2011) jatkaa, ettd koululuokan
toiminnan kehittiminen on haasteellista, koska ryhmén jdsenilld ei ole selkedd yhteistd
tavoitetta. Yksittdisten oppilaiden tavoitteena on usein menestyminen ja hyvien
arvosanojen saaminen kouluntodistuksiin. Tavoitteiden lisdksi ryhmén jdsenten vélinen
vuorovaikutus on sen toiminnan ja kehittymisen perusta. Ryhmén sisdiset suhteet
syntyvitkin vuorovaikutuksesta. Jokaisella ryhmin jésenelld tulee olla mahdollisuus

vaikuttaa ryhmén toimintaan omalta osaltaan. (Rity 2011, 46—47.)

3.1 Ryhmiilmidoiden moninaisuus

Lintunen ja Rovio (2009) kirjoittavat, ettd ryhmdilmioitd ja ryhmén toimintaa voidaan
tarkastella Esa Rovion kaésitteellisen mallin mukaisesti. (kuvio 1.) Malli auttaa
ymmértiméadn moniulotteisia ja haastavia ryhmiilmiditd kokonaisuutena. Sen avulla
ohjaaja voi arvioida, suunnitella ja kehittdd ryhmén toimintaa. (Lintunen & Rovio 2009,

16.)
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KUVIO 1. Ryhmin toiminta (Lintunen & Rovio 2009, 16)

Ryhmé voidaan ndhdd yhteiskunnallisena ilmidnd, jonka toimintaan vaikuttavat sekd
fyysisen ettd sosiaalisen ympdriston muutokset. Myods ryhméédn kuuluvien yksiloiden
ominaisuuksilla on vaikutusta sen toimintaan. Ryhmédn muodostumisvaiheessa ohjaajan
taytyy selvittdd jokaisen yksilon persoonallisuudet ja taidot, jotta hén voi asettaa ryhmaélle
yksildiden taitotason mukaisia haasteita. Tehtdvien suorittaminen vaatii ryhméltd toimivia
ryhméprosesseja, jotka tuottavat edelleen ryhmén sisélld erilaisia suhdejérjestelmia.
Ryhméprosesseihin voidaan lukea mukaan ryhmin vuorovaikutus-, kommunikaatio-,
yhteistyo-, padtoksenteon ja tavoitteiden asettamisen taidot. Muodostuneilla ryhmésuhteilla
ja ryhmaéprosesseilla on merkitystd toiminnan kaksoistavoitteen toteutumiseen, jolla
kuvataan ryhmétoiminnan tuloksia. Kaksoistavoitteeseen kuuluvat sekd ryhmén kiinteys,
ettd ryhmin ja yksilon tehtdvdn suorituskyky. Tavoitteen lopullinen toteutuminen ja
estyminen vaikuttavat vastavuoroisesti ryhmasuhteisiin ja ryhméprosesseihin. (Lintunen &

Rovio 2009, 16-17.)



3.2 Ryhma

Ryhmi koostuu joukosta ihmisid, jotka toimivat yhteistydssd ja vuorovaikutuksessa
yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi (Jauhiainen & Eskola 1994, 12—13; Niemist6 2002, 16;
Lintunen & Rovio 2009, 21). Niemiston (2002) mééritelmédn mukaan ryhmén toiminta
perustuu tiettyihin sddannonmukaisuuksiin, joita ovat yhteinen tavoite, sddnnét, tyonjako,
roolit ja johtajuus. Hidnen mukaansa ryhméd koostuu yleensd 2—20 henkildstd (Niemisto
2002, 16-17.) Lintunen ja Rovio (2009) toteavat, ettd ryhméin motiivi rakentuu yhteisen
tehtdvén varaan, joka on myos yleisin syy yksilon liittymiselle ryhméaén (Lintunen ja Rovio
2009, 21.) Laine (2005) kirjoittaa, ettd ihmiset ovat usein osallisena erilaisiin pienryhmiin,
kuten perheeseen, ystdvépiiriin, koululuokkaan ja tyéryhmiin. Té&mén lisdksi ihmisten
voidaan ndhdd kuuluvan laajempiin ryhmiin, joita voivat olla muun muassa eri
kouluyhteis6t ja yhteiskuntaryhmét. Nédiden ryhmien tavoitteet vaihtelevat tehtdvin
mukaan. Vapaa-ajan harrastuksissa tavoitteena on viihtyminen ja rentoutuminen
mielekkddn toiminnan ohessa, kun taas koululuokan tavoitteena on pyrkid

opetussuunnitelman mukaisiin oppimistavoitteisiin. (Laine 2005, 186.)

Jauhiaisen ja Eskolan (1994) mukaan ryhméi voidaan ndhda yhteiskunnallisena ilmiona,
jossa yksilot heijastavat vallitsevaa yhteiskunnallista tilannetta. Yksild, ryhma ja ympéristd
ovat jatkuvassa kontaktissa toisiinsa. Yksilon kehityksen ja kasvun kannalta on tarkedd,
ettd hin tuntee kuuluvansa johonkin. Hyvéksytyksi tuleminen, osallistuminen ja
vaikuttamisen mahdollisuudet ohjaavat yksilod eteenpdin. Hén joutuu arvioimaan
jatkuvasti suhdettaan toisiin ithmisiin ja ympéristdonsid. Ryhmin avulla yksil6 voi rakentaa
omaa itsetuntemustaan reflektion kautta. Reflektio kehittdd yksilon ymmaérrystd omista
toimintatavoistaan, ajatuksistaan, tunteistaan ja kommunikaatiokyvyistddn. Tdmé takaa
sosiaalisen vuorovaikutuksen onnistumisen. Ryhmétoiminta on yksilon kehityksen
kannalta erinomainen reflektion ldhde, koska sen aikana yksil6 joutuu tekeméén valintoja

ja muuttamaan aktiivisesti omaa toimintaansa. (Jauhiainen & Eskola 1994, 13-16.)

Yksilolld on turvallinen olo sellaisessa ryhmésséd, jossa hin kokee tulevansa hyviksytyksi.
(Aho 1997, 48: Aalto 2000, 15). Aho ja Laine (1997) toteavat, ettd lapsen
perusturvallisuuteen kuuluvat sekd ryhmén luottamukselliset suhteet, positiivinen ilmapiiri
ettd yhteiset rajat ja sdannot. Oppilas viihtyy ja menestyy koulussa, kun hénen
perusturvallisuutensa on kunnossa. Yksilolle perusturvallisuus takaa hyvén itsetunnon

kehittymisen. Kasvattajalla on tidrked rooli ryhmén positiivisen ilmapiirin rakentajana.
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Hanen vilittdvd ja ohjaava olemuksensa edistdd lasten viithtyvyyttd heiddn
kasvuympadristossddn. Yhteiset rajojen ja sddntdjen avulla yksilolld on mahdollisuus
itsendistyd ja valita omat kdyttdytymisen tavat tietoisesti. Koulussa ja luokassa tulisi laatia
lasten kanssa yhteiset pelisddnnoét, jotka ohjaavat lapsia vastuunkantamiseen. (Aho & Laine

1997, 48-51.)

Aalto (2000) kirjoittaa, ettd ryhmétoiminnassa pyritddn valttdimain yksilon pelon, hépeén,
syyllisyyden ja arvottomuuden tunteita, jotta toiminta voidaan kokea turvalliseksi.
Turvallinen ryhmi koostuu luottamuksesta, avoimuudesta, hyvédksynnéstd, tuen
antamisesta ja sitoutumisesta ryhméain. Luottamus vaatii yksiloltd avointa heittdytymisté ja
uskallusta avata omia ajatuksiaan yhteisen hyvéin eteen. Sen syntyminen vaatii koko
ryhmén hyviksyntdd. Luottamuksen tulee olla molemmin puolista, jolloin ryhmaésté
muodostuu avoin ja turvallinen. Luottamuksen merkitys korostuu erityisesti
toiminnallisissa harjoituksissa, joissa ryhmén jésenet ovat riippuvaisia toisistaan fyysisesti.
Puutteellinen fyysisen turvallisuus harjoituksissa, kuten seikkailuissa, voi johtaa
pahimmassa tapauksessa ryhménjdsenen vakavaan vahingoittumiseen. Talloin fyysisen
turvallisuuden pettiminen vaikuttaa negatiivisesti ryhmén luottamusilmapiiriin. Toisaalta
toiminnalliset fyysiset harjoitteet voivat parhaimmillaan edistdd luottamuksen ja
turvallisuuden kasvua ryhmiéssa. Sitoutunut ryhmé on motivoitunut toteuttamaan yhteisté

paamadrad tehokkaasti. (Aalto 2000, 15-16.)

Lintunen ja Rovio (2009) painottavat, ettd suurryhméissd tiedon kulkeutuminen ja
paitoksenteko ovat haasteellisia. Ryhmé on télloin erityisen riippuvainen johtajastaan.
(Lintunen & Rovio 2009, 22.) Rovio (2007) lisdd, ettd pienryhmétyoskentely antaa
turvallisuutta ja tilaa yksilon omille ajatuksille. (Rovio 2007, 173.) Haapaniemen ja Rainan
(2014) mukaan ryhmén jdsenten madrdlld onkin suoranainen vaikutus siihen, kuinka
vuorovaikutus syntyy ryhmissid. Vuorovaikutussuhteiden midrd kasvaa osallistujien

lisddntyessd, joka vaikuttaa edelleen toimintaan. (Haapaniemi & Raina 2014, s.130.)

Saaranen-Kauppisen ja Rovion (2009) kirjoittavat, ettd pienryhmissd yksiloiden osallisuus
toimintaan kasvaa, koska jokainen yksild pystyy vaikuttamaan tyoskentelyn etenemiseen.
Pienid ja suuria ryhmid verrattaessa on todettu, ettd 3—8 henkilon ryhmit suorittavat
tehtdavinsa tehokkaammin kuin yli 12 hengen ryhmit. Erityisesti ongelmanratkaisutehtivid
ratkaistaessa viiden hengen ryhmét ovat osoittautuneet tehokkaimmiksi. Ryhma

tyoskentelyd suunnitellessa tulee kuitenkin ottaa huomioon, ettid tehokkuus riippuu myos



tehtdvdsti ja ryhmén jédsenistd. Pienryhmét kayttdvat aktiivisemmin tietoa
paitoksentekovaiheessa. Suurryhmissd tapahtuu usein jakautumista ryhmin sisélld, joka
johtaa alaryhmien muodostumiseen. Padtoksentekovaiheessa suurryhmid ei pysty
noudattamaan tehtdvdnantoa, vaan toiminta ohjautuu helposti aiheen ulkopuolelle.
(Saaranen-Kauppinen & Rovio 2009, 32-34.) Saloviita (2006) lisdi, ettd parityoskentely
on hyvi keino aloittaa sosiaalisten taitojen harjoitteleminen. Sen avulla oppilaat tutustuvat

ryhmatyoskentelyn periaatteisiin. (Saloviita 2006, 33.)

3.3 Ryhmiin kehitysvaiheet

Ryhmén kehitysprosessia voidaan tarkastella Bruce Tuckmanin viisi vaiheisen mallin
mukaan. Vaiheet ovat muodostumis-, kuohunta-, normittamis-, toteuttamis- ja
lopettamisvaihe (Jauhiainen & Eskola 1994, 93-95; Niemisto 2002, 160-161; Salmi,
Rovio & Lintunen 2009, 89-91):

1.) Muodostumisvaiheessa jdsenet tutustuvat toisiinsa ja kehittdvdat ryhmén
toimintakulttuuria, jonka aikana ryhmén toiminnalle muodostuu pddmaiérat, normit, rajat ja
saanndt. Ohjaajalla on tdssd vaiheessa merkittdvd rooli ryhmin toiminnan tukemisessa,
silli hidnen ja ryhmin jdsenten vélille syntyy riippuvuussuhteita. Alkuvaiheessa ryhma
koetaan turvallisena ja mieleisend. Tehtdvdsuuntautuneessa toiminnassa ilmapiiri voi

kuitenkin olla yleisesti jdnnittynyttd, varovaista ja sovinnaista.

2.) Kuohuntavaiheessa yksiloiden erilaiset mielipiteet aiheuttavat yleensd konflikteja ja
alun posititvinen ilmapiiri tuntuu hédvinneen. Ryhmén jidsenten mielipiteet tulevat
paremmin esille ja ryhmaé alkaa hajota alaryhmiin. Ristiriitojen ja konfliktien kautta yksilot
ilmaisevat  itsendisyyttddn ja  haastavat ryhmédn  yhtendistivdd  vaikutusta.
Ongelmatilanteiden ratkaisuun vaikuttaa tissd vaiheessa se, pystyvidtkd ryhmin jédsenet

sovittelemaan tilanteen yhteisymmaérryksessa.

3.) Normittamisvaiheessa ristiriidat on yleensd saatu selvitettyd toimivan vuorovaikutuksen
avulla. Sddnnét ja rajat juurtuvat ryhmén toimintaan. Ryhméd muodostuu yhtendiseksi
kokonaisuudeksi, jossa jokainen yksilo hyviksytdédn omana itsenddn. Ilmapiiri muuttuu
positiivisemmaksi ja avoimeksi, jolloin jokaiselle jdsenelle avautuu mahdollisuus kertoa

omia mielipiteitddn avoimesti.
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4.) Toteuttamisvaiheessa ryhmi toimii aktiivisesti yhteisen pddmddrdn saavuttamiseksi.
Ristiriidat on opittu selvittdméédn vuorovaikutuksen avulla, jolloin kuohuntavaihetta ei endé
synny. Ryhmaén siséltd nousee rakentavia ratkaisu ehdotuksia ongelmatilanteisiin. Ryhmén
jasenille on muodostunut selkeitd toimintaa edistdviéd rooleja. Ryhma pystyy suoriutumaan

haastavistakin tehtdvisti toimivan vuorovaikutuksen avulla.

5.) Lopettamisvaiheessa saavutetaan ryhmén yhteinen pddméérd ja sen toiminta pééttyy.
Onnistuneen ryhmétoiminnan merkkind on, ettd ryhmén jésenet haluavat nédhda toisiaan
vield toiminnan paéttymisen jilkeenkin. Lopettamisvaiheessa ryhmin jisenten haikeat
tunteet saattavat tulla esille, jonka vuoksi on tirkedi reflektoida kokemuksia yhdessd. Néin
jokainen on valmis siirtyméén uusiin ryhmiin ja haasteisiin. (Jauhiainen & Eskola 1994,

93-95; Niemisto 2002, 160-161; Salmi, Rovio & Lintunen 2009, 89-91.)

Kopakkala (2011) yhtyy aiemmin esitettyihin ajatuksiin Tuckmanin viisi vaiheisen mallin
patevyydestd, mutta hin 10ytdd mallista my0s kehittdmisen kohteita. Hinen mukaansa
Tuckmanin mallin avulla ei voida ennustaa ryhmén kehitysvaiheita tulevaisuudessa.
Ohjaaja ei ndin ollen pysty arvioimaan ennalta ryhmédn ohjauksen tarvetta. Liséksi
Tuckmanin mallin toisessa ja kolmannessa vaiheessa voidaan nihdd ryhmékohtaisia eroja.
Ensimmiinen ja neljds vaihe puolestaan toteutuvat yleensd jokaisessa ryhmdissa.

(Kopakkala 2011, 51-52.)

3.4 Ryhmédynamiikka ja ryhmén sisiiset suhdejirjestelmiit

Ryhmédynamiikka mééritellddn ryhmén sisélld tapahtuvaksi jatkuvaksi muutokseksi, joka
ohjaa ryhmén toimintaa kdytdnnontilanteissa. Ryhméidynamiikan avulla voidaan tarkastella
jokaisen ryhmdtilanteen erityispiirteitd ja niiden vaikutuksia ryhméin toimintaan.
(Jauhiainen & Eskola 1994, 32-33; Rovio & Saaranen-Kauppinen 2009, 61.) Rovio ja
Saaranen-Kauppinen (2009) maédrittelevit, ettd ryhmiddynamiikan avulla voidaan kuvata
ryhmén keskindisid suhdejdrjestelmid. Ryhmadynamiikka muodostuu tehtdvii suorittaessa
ryhménjésenten sosiaalisesta vuorovaikutuksesta ja yksildiden eldmédnmuutoksista.
Jokainen ryhmin jisen vaikuttaa omalla toiminnallaan, pditoksillddn ja tavoitteillaan
ryhmin rakenteeseen. Tdméd asettaa yksilot erilaisiin asemiin ryhméisuhteissa. Ryhmén
sisdisilld suhdejérjestelmilld tarkoitetaan kommunikaatio-, tunne-, normi-, rooli-, ja
valtasuhteita. Suhdejérjestelmien avulla jokainen ryhménjdsen ymmairtdd oman roolinsa ja

vaikuttamisen mahdollisuutensa ryhméssd. Kun yksilt ovat tietoisia ryhmén normeista, he



ymmartdvat millaisia odotuksia heihin kohdistuu. Suhdejérjestelmien avulla yksilot myds
tiedostavat ne vallankeinot, jotka toimivat juuri kyseisessd ryhméssi parhaiten. (Rovio &

Saaranen-Kauppinen 2009, 61).

Kommunikaation avulla ihmiset viestivit toisillensa ajatuksistaan. Avoin kommunikaatio
on onnistuneen vuorovaikutuksen perusta, jonka avulla ryhmé pystyy tehokkaaseen
ongelmanratkaisuun. Ryhmén koon kasvaessa kommunikaatio- ja viestintiketjut
vaikeutuvat, jolloin ryhmén jidsenten vélille syntyy tietokatkoksia. Vuorovaikutus toimii
joustavimmin verkkomaisen kommunikaation kautta, jossa jokainen yksilo viestii toistensa
kanssa. Tdméd lisdd yksittdisen ryhméin jisenen osallistumista ja vithtyvyyttd
ryhmétoiminnassa. (Rovio & Saaranen-Kauppinen 2009, 61-62.) Niemistd (2002) toteaa,
ettd ymparistolld on vaikutusta ryhmin kommunikaatioon. Vuorovaikutusta voidaan ohjata
esimerkiksi istumajérjestyksen ja pdyddn muodon avulla. Ympyrdmuoto mahdollistaa
tilanteen, jossa jokainen ryhmén jésen on avoimessa viestintdyhteydessa toistensa kanssa.
(Niemistd 2002, 118.) Jauhiainen ja Eskola (1994, 128) taas lisddvit, ettd kommunikaatiota
voidaan edistdd sekd demokraattisella padtoksenteolla, turvallisella ilmapiirilld ettd

tehtdvien ja pelisddntdjen kertaamisella.

Kommunikaatiosuhdejérjestelma paljastaa, sen miten ja kenelle kukin ryhmén jisen viestii
ryhmédtoiminnan aikana. Yleensd tidmi toimii tunnesuhteiden kautta eli toisistaan pitévit
henkildt viestivdt keskendén. (Rovio & Saaranen-Kauppinen 2009, 61-62.) Niemistd
(2002) madrittelee tunnesuhteiden ilmaisevan sen, millaisia tunteita jdsenten toiminta
synnyttdd ryhmén sisdlld. Jokaisen yksilon hetkellinen mielentila vaikuttaa tunteiden
kokemiseen. Tunteet vaikuttavat ryhmén sisdiseen ilmapiiriin ja yhteistyohon. Yleisesti
voidaan todeta, ettd ihmiset viihtyvit sellaisessa ryhméssé, jossa heidét hyviksytddn omana
itsenddn. Kun jisenet suhtautuvat toisiinsa positiivisesti, ryhmé on kiintedmpi ja sen on
helpompi toimia yhdessd. Jokaisen ryhmén jdsenen tulisikin ottaa vastuuta myonteisten
tunnesuhteiden rakentamisesta. Ohjaaja voi tukea ryhméd tiedostamaan tunnesuhteiden

vaikutukset. (Niemistd 2002, 123-126.)

Yksiloiden roolit voivat jakautua ryhméssd sekd sosiaalisen aseman ettd ryhmén tehtdvén
mukaisesti. Ryhmén toiminta tehostuu, kun yksilot tietdvit roolinsa tehtdvdn aikana.
(Rovio & Saaranen-Kauppinen 2009, 68.) Kopakkala (2011) kirjoittaa, ettd ryhmén
kehityksen alkuvaiheessa toiminta on yleenséd epdvarmaa, koska sen jésenet eivit ole vield

tietoisia omista rooleistaan. Ensin yksilot pyrkivét padsemain sellaisiin rooleihin, joissa he
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ovat kokeneet onnistuvansa aiemmissa ryhmissi. (Kopakkala 2011, 108.) Rooleilla on
my0s ryhmén toimintaa heikentivid vaikutuksia. Tiukasti rajatulla asemalla ja roolilla on
taipumus heikentdd yksilon luovuutta. Samalla roolit voivat lukkiutua pysyviksi, jolloin ne
seuraavat yksilod tehtdvastd toiseen. Kaikilla ryhmédn jésenilld ei vélttiméttd ole
mahdollisuutta samankaltaisiin rooleihin. Roolit voivatkin estdd joidenkin jésenten
onnistumisen ja pitevyyden tunteet. Ryhmén vakiintuneita rooleja voidaan pyrkiéd
arvioimaan ja muuttamaan turvallisessa ja ohjatussa toiminnassa. (Rovio & Saaranen-

Kauppinen 2009, 69-71.)

Ryhmén sisélla vallitsee tietoisia ja tiedostamattomia sdéntojd ja odotuksia, joita kutsutaan
normeiksi. Asenteet, arvot, sanat ja teot ilmentévit ryhmén normeja. Normit koetaan usein
yksilon toimintaa rajoittaviksi tekijoiksi, koska yksilo ei voi kdyttdytyd ryhméssa niin kuin
haluaa. Normisuhteilla selvitetddn, ketkd noudattavat, muokkaavat ja vastustavat ryhméssa
yhteisesti laadittuja sddntdjd. Sddntdjen tavoitteena on karsia ryhmén toiminnasta ei-
toivuttua kayttdytymistd, jolloin ryhmén toiminta ohjautuu yhtendisemmaéksi. Ne
rakentuvat jiasenten aiempien ryhmékokemusten pohjalta ja yhtendistyvit uuden ryhmén
kehityksen aikana. Pddmadrdnd on, ettd jokainen ryhmén jdsen noudattaa yhteisesti
sovittuja sdént6jd omasta tahdostaan ja ymmartdd niiden merkityksen ryhmén toiminnan
kannalta. Jo vakiintuneita normeja on vaikea muuttaa lyhyelld aikavililld. (Rovio &

Saaranen-Kauppinen 2009, 64—65.)

Jauhiainen ja Eskola (1994) mainitsevat, ettd vallan avulla yksilot pyrkivét vaikuttamaan
toisten thmisten toimintaan omien intressien mukaisesti. Valta voi ilmentyd sekd yksilon
auktoriteettina, asiantuntijuutena ettd karismana. Se voi olla myds palkitsevaa tai
rankaisevaa  toimintaa. =~ Ryhménjdsenten  vélinen  vallan  kdyttd  paljastuu
valtasuhdejirjestelmaéstd, joka pyritddn pitiméin tasapainossa. Muuttuvien tehtdvien ja
yksildiden valtapyrkimysten vuoksi valtasuhdejdrjestelmd on jatkuvasti muutoksen alla.
Varsinkin ryhmén kehityksen alkuvaiheessa johtajuus on jatkuvasti koetuksella. Ryhmén
johtajuuden tulisikin madrdytyd aina tehtdvdin mukaisesti, koska johtajuuteen tarvitaan
yksiloiden henkilokohtaisia taitoja. Sen tulisi rakentua mahdollisimman demokraattisesti

eri tehtdvien vililla. (Jauhiainen & Eskola 1994, 123—-125.)



3.5 Ryhmin kiinteys

Aho ja Laine (1997) maédrittelevit, ettd ryhmin kiinteydelld tarkoitetaan ryhmén jisenten
kiintymystd ryhméé ja toisia jdsenid kohtaan. Kun ryhmissd vallitsee vahva kiinteys,
jdsenet ovat sitoutuneita, osallistuvat aktiivisesti ryhmén toimintaan ja heilld on luja
yhteenkuuluvuuden tunne. Edelld mainitut piirteet vdhentyvét, kun ryhmin kiinteys
heikkenee. Ryhmin toiminnan kannalta on merkittivdd saavuttaa vdhintddn kohtalainen
kiinteys, jotta ryhmé ei hajoaisi. (Aho & Laine 1997, 203—-206.) Rovion (2007) mukaan
ryhmén kiinteys voidaan jakaa tehtévikiinteydeksi ja sosiaaliseksi kiinteydeksi. Ohjaajan
tulisi jatkuvasti tarkastella ja arvioida luokan ilmapiirid molemmista nikokulmista, koska
kiinteys on muuttuva ryhmdilmié. (Rovio 2007, 183.) Himberg ja Jauhiainen (2003)
kirjoittavat, ettd ryhmén tehtdvékiinteys rakentuu yhteisten tavoitteiden varaan ja tehtdvén
onnistuminen menee usein sosiaalisten suhteiden edelle. (Himberg & Jauhiainen 2003,

105.)

Aho ja Laine (1997) jatkavat, ettd yksilot voivat olla liittyneend ryhmdidn omasta
tahdostaan tai tahtomattaan. Oppilaan kiintymys ryhmééin voidaan selittdd kolmella tavalla.
Ensinndkin oppilas hakeutuu mielelldén sellaisten ihmisten seuraan, joista hdn pitda.
Toisaalta hintd jollakin tavalla kiehtoo juuri kyseisen ryhmén toiminta. Oppilas voi myds
liittyd ryhméén, koska hédn kokee sen arvostavan hédntd. Esimerkiksi koulussa oppilaat eivit
vol irtaantua omasta luokastaan. Taménkaltaisessa suljetussa ryhméssa kiinteys jda usein
heikommaksi kuin avoimessa ryhméssd, johon yksilot voivat liittyd vapaaehtoisesti. Mikéali
suljetussa ryhmadssd ollaan mukana pakotettuina, yhteisen tavoitteen ja menestymisen
saavuttaminen on haasteellista. Vahva ryhmén kiinteys tukee ryhmén ilmapiirid,
vithtyvyyttd, avoimuutta ja jidsenten keskindistd kunnioitusta. Sen avulla ryhmé kykenee
ratkaisemaan haastaviakin tehtdvid rakentavasti. Heikko ryhmén kiinteys ilmenee usein
jasenten toistuvilla poissaoloilla, vdhidisend vuorovaikutuksena, raivokohtauksina ja

syrjain vetdytymisend. (Aho & Laine 1997, 203-206.)
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4 SEIKKAILUKASVATUS JA RYHMAILMIOT KOULUSSA

Prouty (2007) kirjoittaa, ettd oppiminen on tapahtunut ihmisten kehityshistorian aikana
aina aktiivisilla tavoilla. [hminen on metsistanyt, viljellyt ja tehnyt kdsitditd 10-20 hengen
ryhmissd. Toiminta on vaatinut onnistuakseen sekd yhteisty0 ja kommunikaatiotaitojen
kehittymistd, fyysisid oppimiskokemuksia ettd mallioppimista. Myos 2000 -luvun
tyOyhteisossd arvostetaan yksiloitd, jotka omaavat monipuolisia ryhmaétyoskentely-,
ongelmanratkaisu-, tuotekehittely- ja kommunikaatiotaitoja. Lisdksi ryhmén jdseniltd
vaaditaan moraalista ja vastuullista toimintaa yhteison hyvéksi. Niiden taitojen
harjoitteleminen on keskeisessd osassa my0s seikkailukasvatuksessa. (Prouty 2007, 4-5.)
Raty (2011) jatkaa, ettd eldmyspedagogiikassa hyodynnetddn usein vilineend
pienryhmitoimintaa, koska se mahdollistaa ldheisen ja avoimen kontaktin ryhmén jisenten
vilillda. Ryhmén ja yksildiden ndhdddn hyotyvén vastavuoroisesti toisistaan, kun yksilot
kehittidvit itseddn ryhmin toiminnan aikana myds ryhméd muodostuu yhtendisemmaéksi.

(Rity 2011, 45-47.)

Linnossuo (2007) toteaa, ettd Suomessa on jérjestetty 1990 — ja 2000 -luvun aikana useita
seikkailukasvatushankkeita ja tutkimuksia. Kansainvilisesti seikkailukasvatusta on
kuitenkin tutkittu laajemmin kuin Suomessa. Tutkimuksissa ja arvioinneissa on saatu
yleensd  positiivisia  tuloksia  seikkailukasvatuksen  vaikutuksista.  Yleisesti
seikkailukasvatuksen tutkimuksissa todetaan, ettd ihmissuhteiden muodostuminen on
keskeisimmaéssd roolissa toimintaa. Luottamuksen rakentaminen ryhmédén ja ohjaajaan
mahdollistaa yksilon kasvun ja kehittymisen ithmisend. Tamé vaatii ryhméltd positiivista

ilmapiirid, jossa jokainen voi yrittdd ja erehtyd turvallisesti. (Linnossuo 2007, 201-205.)

4.1 Ryhmin kiinteyden kehittiminen seikkailukasvatuksessa

Rheingold (2007) toteaa, ettd erityisesti matalankynnyksen seikkailukasvatustoiminnalla
voidaan kehittdd ryhmén kiinteyttd, koska sen avulla voidaan tukea samanaikaisesti seka
yksilon kasvua ettd ryhmén kehitystd. Matalankynnyksen seikkailukasvatustoiminnan
avulla voidaan my®ds testata ryhmidynamiikan toimivuutta. Ryhmétoiminnan tarkoituksena
on tukea yksilod fyysisesti, psyykkisesti ja emotionaalisesti tehtdvian aikana. Tyypillisesti
tehtdavit on suunniteltu siten, ettd jokainen ryhmin jisen tarvitsee tehtdvistd selviytydkseen

muiden ryhminjdsenten apua. Kéytdnndssd matalankynnyksen harjoitukset jaetaan



kolmeen eritasoon: aloittelijat, keskitasoiset ja edistyneet. Tehtdvityyppeind voivat olla
esimerkiksi tasapainoilu puomilla ryhmén kanssa, himdhékinverkon ldpi meneminen ja
kaatuminen ryhmén jésenten késivarsille. Seikkailukasvatuksen ohjaajan tehtdvdnid on
valita harjoitukset ryhmén taitotason ja oman ammattitaitonsa mukaisesti. Vaativampia
harjoitteita voi jarjestdd vain seikkailukasvatuskoulutuksen kdynyt ohjaaja. (Rheingold

2007, 141- 156.)

Glass ja Benshoff (2002) tutkivat Pohjois-Carolinessa, kuinka matalankynnyksen
seikkailukasvatuskurssit todella vaikuttavat ryhmin kiinteyteen. Tutkimustulokset
osoittivat, ettd suunnitelmallinen seikkailukasvatuspdivd vaikutti positiivisesti ryhmien
kiinteyteen osallistujien idstd, sukupuolesta tai kulttuurisesta taustasta riippumatta.
Tutkimukseen osallistui ja kyselyihin vastasi yhteensd 167 nuorta, joiden ika vaihteli 11—
14 vuoden wvililldi. Nuoret osallistuivat pdivdn mittaiselle matalankynnyksen
seikkailukasvatuskurssille, jonka tavoitteena oli edistdd ryhmien yhteistyo- ja
kommunikaatiotaitoja. Pédivd aloitettiin lammittelyharjoituksilla, johon nuoret osallistuivat
suuressa ryhmissd. Tadmén jidlkeen oppilaat jaettiin satunnaisesti 11-15 henkilon
pienryhmiin, joissa he suorittivat harjoitukset. Pdivin aikana eldmyksid ja kokemuksia
reflektoitiin aktiivisesti yhdessd ryhmén kanssa. Tuloksissa havaitturyhmén kiinteyden
kasvu olikin osaltaan selitettdvissd silld, ettd oppilaat kokivat harjoitusten olevan
verrattavissa heiddn omaan arkielimédnsd. Seikkailukasvatuskurssin suunnittelussa
huomioitiin erityisesti turvallisuuskysymykset ja ryhménohjaajien koulutus. Jokainen

ohjaaja oli erikoistunut seikkailukasvatukseen. (Glass & Benshoff 2002, 268-272.)

Jostad, Sibthorp ja Paisley (2013) tutkivat ryhmien sosiaalisen kiinteyden ja
tehtivikiinteyden muutoksia erdretkikurssin aikana. Tuloksissa havaittiin, ettd kiinteys
kasvoi ja vdheni toiminnan aikana riippuen ryhmén koostumuksesta. Tutkimus toteutettiin
Yhdysvalloissa eli NOLS:n (National Outdoor Leadership school) toimesta, joka halusi
selvittdd, millaiset ryhmidt toimivat parhaiten heiddn 30. pédivdd kestdvilld
vaelluskursseillaan. Ryhmét  koostuvat yleensd  perusopiskelijoiden  lisdksi
stipendiopiskelijoista, jotka tulevat tyypillisesti kaupunkiympéiristdisti ja omaavat
alemman sosioekonomisen aseman. Lisdksi heilld on yleensd vdhemmin kokemusta
retkeilystd ja telttailusta erdmaassa kuin NOLS:in perusopiskelijoilla. NOLS:in tutkijat
ovat todenneet aiemmin, ettd opiskelijoiden valisilld 1dhtokohtaisilla eroilla on vaikutusta
ryhmén jdsenten véliseen vuorovaikutukseen ja toimintaan. (Jostad, Sibthorp & Paisley

2013, 17-18.)
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Jostad, Sibthorp & Paisley (2013) mainitsevat, ettd tutkimusta varten opiskelijat jaettiin
kolmeen ryhméén, joissa jokaisessa oli 12 opiskelijaa. Kolme eri vaiheessa tehtyd
sosiometristd mittausta paljastivat tulokset siitd, ettd ryhmien koostumuksella on vaikutusta
kiinteyden kehittymiseen. Ensimméinen ryhméi sisélsi perusopiskelijoiden lisdksi kaksi
stipendiopiskelijaa. Tuloksissa todettiin, ettd sosiaalinen kiinteys kasvoi tdméin ryhméin
kohdalla ensin nopeasti, mutta heikkeni vaelluskurssin aikana. Myos tehtdvd kiinteys oli
ensin kasvussa, mutta laski lopulta heikommaksi kuin mitd se alun perin oli. Toinen ryhma
sisdlsi yhtd paljon stipendi- ja perusopiskelijoita. Ryhmén sosiaalinen kiinteys ja tehtdava
kiinteyskasvoivat maltillisesti ja tasaisesti mittauskertojen vaililld. Tehtivd kiinteys oli
kurssin jdlkeen korkein muihin ryhmiin verrattaecssa. Kolmas ryhmé sisdlsi vain
stipendiopiskelijoita. Ryhmén sosiaalisen kiinteyden ja tehtdvé kiinteyden todettiin olevan
alussa korkealla, mutta ne heikkenivit toiminnan aikana. Tutkimuksen aikana todettiin,
ettd tehtdvd kiinteys kehittyi toiminnan aikana keskimdirin enemmén kuin sosiaalinen
kiinteys. (Jostad, Sibthorp & Paisley 2013, 24-27.) Myos Pullola ja Ukkola (2001)
pddtyivat samankaltaisiin tuloksiin Pro gradu — tutkielmassaan, jossa tutkittiin
uimajoukkueen kiinteyden kehitystd seikkailutoiminnan aikana. Ryhmadilmapiirikyselyn
tulokset osoittivat, ettd ryhmén tehtdvd kiinteys kehittyr merkittavésti yhteisten
seikkailukokemusten aikana. Sosiaalisessa kiinteydessd ei kuitenkaan tapahtunut
merkittdvid muutoksia, koska uimarit tunsivat toisensa jo aiemmin. Toisaalta tuloksissa
havaittiin myo0s, ettd seikkailutoiminnan aikana kyetddn vaihtamaan ryhmén sisdistd

roolijakoa. (Pullola & Ukkola 2001.)

4.2 Pienryhmiityoskentely seikkailukasvatuksessa

Sibthorp ja Jostad (2014) tarkastelevat tutkimuksessaan pienryhmatydskentelyn sosiaalisia
rakenteita, jotka vaikuttavat ryhméan tuloksiin ja yksilon kehityksen muutoksiin. He
nojaavat havaintonsa 2000-luvulla ilmestyneiden seikkailukasvatustutkimusten pohjalle.
Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd lukuisat sosiaalisen jéarjestelmén osat vaikuttavat
sithen, kuinka ryhmaét toimivat seikkailukasvatusharjoituksissa. Tutkimusten nikékulmina
on esiintynyt muun muassa yksilot, ympéristd, ryhmédn rakenne ja prosessit, ryhmén
toiminta ja tehtdvit, johtajuus ja valta sekd ryhmén vaikutus yksiloihin. Yleisesti on
havaittu, ettd eri ryhmien tehtdvien suorittamisessa on selittiméttomid eroja. Toisten
ryhmien toiminta kehittyy seikkailukasvatusharjoitusten avulla, kun taas toisten ryhmien

tulokset heikkenevédt samoissa harjoituksissa. Seikkailukasvatuksen ohjaajan tehtdvidnd on



muodostaa ryhmén jdsenistd toimivia pienryhmid, joilla on oma vastuutehtivinsi
esimerkiksi retkilld. Hénen tulee ottaa huomioon ryhmid muodostaessaan yhté aikaa seké
ryhmén tavoitteet, ettd jdsenten tarpeet ja toiveet. Tdmd tutkimus valaisee sitd, kuinka
sosiaalisen jdrjestelmédn osat vaikuttavat ryhmidn kéyttdytymiseen ja pienryhmén
toimintaan. Tutkijoiden kehittelemén mallin mukaan seikkailukasvatuksen sosiaalinen
jarjestelmd voidaan jakaa kahdeksaan osaan. (kuvio 2.) Mallin avulla voidaan
havainnollistaa  sitd, kuinka  monitasoinen  prosessi  ryhmétyoskentely  on

seikkailukasvatustoiminnassa. (Sibthorp &Jostad, 2014, 60-61)

1.) Makrotason muuttujat

/l( 6.) Ryhmiin lopputulos
/ Sosiaalisen toiminnan taso
2,) Oppilaat mi
) Oppilaa -, Korkea = Matala
5.) Ryhmi Tehtivisuorituksen taso
tekijit
Korkea —— Matala
4.) Tavoitteet | oy Suhtect i =
/‘ Horuit 7.) Ryhmiin vaikutukset yksiloon
Rl Viestintétaidot
3.) Ohjaaja \ Sosiaalinen pitevyys
I Henkilgkohtainen kehitys (T

KUVIO 2. Seikkailukasvatuksen sosiaalinen jirjestelmé. Alkuperdinen kuvio englanniksi.

(Sibthorp & Jostad 2014, 62.)

Sibthorp ja Jostad (2014) selostavat, ettd sosiaalinen jdrjestelmd perustuu makrotason
muuttyjiin, joita ovat seikkailukasvatustoiminnassa erilaiset organisaatiot, fyysiset
ympéristot ja harjoitustyypit. Fyysiselld ymparistolld on merkitysté seikkailukasvatuksessa,
koska aidossa ympadristossd toteutetut seikkailut ja eldmykset luovat pohjan ihmisten
viliselle vuorovaikutukselle. Toisaalta myos harjoitteilla on yhteys ryhmén kehitykseen.
Mallissa taustalla olevat makrotasonmuuttujat vaikuttavat kaikkiin muihin seitsemiin

sosiaalisen jdrjestelmédn osa-alueeseen. Ensimméiinen pienryhmén toimintaan vaikuttava
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tekija on oppilaiden ja ohjaajan vilinen suhde. Ohjaaja ja oppilaat pyrkivdt luomaan
ryhmén toiminnalle yhteiset tavoitteet. Nuolet kuvaavat mallissa vaikutusten suuntaa
jarjestelmin osien viélilld. Epidvakailla nuolilla ilmaistaan yksiloiden ja tavoitteiden vilista
suhdetta. Joskus oppilaat ja ohjaaja voivat kokea haasteita toiminnassa, mikali tavoitteita ei

ole asetettu kaikille osapuolille selkeédksi. (Sibthorp & Jostad 2014, 61-66.)

Sibthorp ja Jostad (2014) jatkavat, ettd ryhmén toiminnassa ryhmatekijoilld voidaan ndhda
olevan vastavuoroinen vaikutus ryhmén tuloksiin ja yksiléiden taitojen kehittymiseen.
kulttuurit. Tutkimusten mukaan seikkailukasvatuskurssin aikana oppilailla on mahdollisuus
muodostaa uusia ystdvyyssuhteita. Tutkijat huomasivat kuitenkin, etti tdhin mennessi
seikkailukasvatuksessa on tehty vain vdhdn tutkimusta ryhmén normien ja kulttuurin
vaikutuksista saavutettuihin tuloksiin. Ryhméin saavuttamat tulokset kuvastavat yleensi
sitd, milld tasolla vuorovaikutus on pienryhmdssd. Seikkailukasvatuksen tutkimusten
keskeisimpind aiheina ovatkin olleet kautta aikojen ryhmén kiinteyden ja
ryhmédynamiikan tutkimus. Tutkimuksissa on ndhty merkittdvdksi erottaa ryhmén
tehtavikiinteys ja sosiaalinen kiinteys toisistaan, jotta ryhmén kehittymisté ja tuloksia on

voitu arvioida kriittisemmassé valossa. (Sibthorp & Jostad 2014, 66—67.)

Sibthorp ja Jostad (2014) kokoavat, ettd pienryhmén sosiaaliseen jérjestelmddn kuuluvat
my0s ryhmdtoiminnan vaikutukset yksiloihin. Tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna koko
prosessi muuttuu merkityksellisemmaksi. Pienryhméssd oppilaat sisdistivdt ryhmin
jasenten vilisen vuorovaikutuksen kautta tirkeitd kommunikaatiotaitoja, joiden avulla
voidaan vaikuttaa koko luokan toimintaan. Sosiaalinen jdrjestelmd vaatii toteutuakseen
aina tietyn verran aikaa. Mallin mukaan prosessi voidaankin ndhdé ilmenevén ajallisesti eri
pituisina jaksoina. Yleensd seikkailukasvatustoiminta vaihtelee pédivin mittaisista
harjoituksista kuukauden mittaisiin jaksoihin. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
pitkdjanteiselld seikkailukasvatustoiminnalla voidaan saavuttaa parempia tuloksia
esimerkiksi kommunikaatio- ja pienryhméityoskentelytaitojen osalta. (Sibthorp & Jostad

2014, 67-69.)

4.3 Seikkailukasvatustoiminta koulussa

Karppinen (2005) toteaa véitoskirjassaan, etti seikkailukasvatus ja elimyspedagogiikka on

alemmin pystytty liittiméddn Perusopetuksen opetussuunnitelman (2004) tavoitteisiin



vaihtoehtoisena opetusmenetelmidnd kokemuksellisen, konstruktivistisen ja reflektiivisen
oppimiskésityksen avulla. (Karppinen 2005, 169.) Pruuki (2013) méiirittelee Pro gradu -
tutkimuksessaan, ettd tuleva Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) siséltidd sosiaalisen,
humanistisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen. Sosiaalisen oppimiskisityksen
teemoina ovat vuorovaikutus ja koulun sosiaalinen ympérist. Humanistinen
oppimiskésitys taas rakentuu kokemuksellisen oppimisen, hyvien eldméntaitojen

oppimisen ja motivaation varaan. (Pruuki 2013, 64).

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) oppimiskésityksen mukaan oppilas nidhddin
aktiivisena toimijana, joka osaa tyoskennelld yksin ja yhdessd muiden kanssa.
Oppimisprosessi rakentuu ihmisten véliseen vuorovaikutukseen ja yhteistyohon eri
ympdristoissd. Tavoitteena on osallistaa oppilas toiminnan suunnitteluun, toteuttamiseen ja
arviointiin. Hintd ohjataan myds arvioimaan oman toimintansa vaikutuksia yhteisoon.
Koulussa harjoitellaan asettamaan yhteisid tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmatilanteita
yhteistydssd muiden kanssa. Oppimistilanteissa herdnneitd kokemuksia ja tunteita
reflektoidaan yhdessd toiminnan jidlkeen. (POPS 2014, 14.) Myds Louhela (2010)
kirjoittaa, ettd oppilas ei tule selviytymédin eldméinsé aikana pelkilld akateemisilla taidoilla.
Ihminen tulee ndhdd kokonaisvaltaisena yksilond, jonka tulee oppia hallitsemaan myos

tunteitaan ja ryhméssi toimimista. (Louhela 2010, 160.)

Latomaa ja Karppinen (2010) kirjoittavat, ettd Suomessa on jo tdhdn mennessé toteutettu
useampia seikkailukasvatus kokeiluja peruskouluissa ja erityisopetuksessa. Esimerkkeind
kaytdnnon toteutuksista voidaan pitdd Timosenkosken luontokoulun ja Jokelan koulun
toimintaa. (Latomaa & Karppinen 2010, 12.) Saloranta (2010) kuvailee Oulussa sijaitsevan
Timosenkosken luontokoulun toimintaperiaatteiksi kuuluvan ulkoilmakasvatuksen, johon
voidaan liittdd mukaan seikkailukasvatustoiminta. Kéaytdnnon toimintaa varten
Timosenkosken luontokoululla on kdytdssddn suuri retkeilyalue ja vanha koulurakennus.
Luontokoulu on yhteydessd Honttiméden kouluun, jonka opetuksen painotuksena on
ympéristokasvatus. Lisdksi luontokoululla vierailee vuosittain useita Oulun kaupungin
kouluryhmii, jéarjestdjd ja perheitd. Toisaalta osa luontokoulun ohjelmista on siirrettdvissa
ryhmien omien koulujen ldhiympéristoon. Luontokoulu myds tukee omalta osaltaan
koulujen retkid lainaamalla kouluille retkeilykalustoa, tutkimusvélineitd ja kirjoja.

(Saloranta 2010, 166—169.)
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Timosenkosken luontokoulun toiminta on hyvin monipuolista. Ohjelmistoon kuuluvat
muun muassa ryhmiytymistehtdviat 3—7 luokan oppilaille, jotka voidaan toteuttaa
itsendisind kokonaisuuksina tai yhdistdd muuhun ohjelmaan. Ongelmanratkaisutehtdvissi
on nédhty olevan hyvid puolia, koska ne vaativat jokaisen ryhmén jiasenen aktiivista
osallistumista  toimintaan. Uusi ympéristo mahdollistaa oppilasryhmalle
yhteistyokokemuksen, jossa sen jisenistd paljastuu uusia piirteitd. Esimerkiksi Kaakkurin
koulun opettajat ovat vieneet vuosittain kaikki seitsemdnnen luokan oppilaat pdivin
mittaiselle retkelle luontokoululle. Pienryhmissd jérjestetyt ryhmdytymistehtdviat ovat
osoittautuneet toimiviksi uusien luokkien yhteenkuuluvuuden ja yhteistyotaitojen

kehittdmisessa. (Saloranta 2010, 172.)

Manninen-Riekkoniemi ja Parttimaa (2010) kuvailevat, kuinka Jokelan koulussa on
jérjestetty erilaisia seikkailukasvatustoimintaan liittyvid teemapdivid ja retkid jo useamman
vuoden ajan. Tapahtumat on sidottu tiiviisti koulun opetussuunnitelmaan ja eri
oppiaineiden sisdllollisiin tavoitteisiin. Kouluntoimintakulttuurin tavoitteena on tukea
yhteisollisyyttd ja oppilaiden osallisuutta. Opetuksessa hyoddynnetddn erityisesti
toiminnallisia menetelmid. Koulun ldheisyydessd sijaitsevat metsd, kota ja joki, joten
koulun Iluonnollinen pihapiiri ja ympéristd ovat mahdollistaneet seikkailutoiminnan
jarjestimisen. Oppilaiden vanhemmilla taas on ollut mahdollisuus osallistua toimintaan
rakentamalla  koulualueelle seikkailupolun ja  riippusillan.  Jokelan koulussa
seikkailukasvatustoiminnalla on todettu olevan positiivinen vaikutus oppilaiden yhteistyo-
ja ongelmanratkaisutaitojen kehittymiseen. (Manninen-Riekkoniemi & Parttimaa 2010,

136.)



5 POHDINTA

Tésséd tutkimuksessa tavoitteena oli selvittdd, millainen vaikutus seikkailukasvatuksella on
luokan ryhmaéilmidihin koulussa. Pyrimme vastaamaan asettamiimme
tutkimuskysymyksiin kattavasti kirjallisuuskatsauksen muodossa. Haasteita tutkimukselle
asettivat sekd seikkailukasvatuksen késitteiden madrittely, ettd ryhmailmididen
moninaisuus ja vastavuoroisuus. Koska suomalaisen seikkailukasvatuksen mééritteleminen
ja tutkiminen ovat vield tieteellisesti kapea-alaisia, valitsimme mukaan myo0s
englanninkielisid tutkimusartikkeleita. Aiheen kansainvélisid tutkimustuloksia tdytyy
kuitenkin arvioida kriittisessd valossa, koska tutkimusten kdisitteilld on erilainen
kulttuurillinen  ja  historiallinen tausta ja niiden siirtdminen suomalaiseen

koulujarjestelmédin tulee tehda perustellen.

Tutkimuksen edetessd kdytdnnontoiminnan ja tutkimusten tarkastelu johdattivat meidét
yhdistdmaiin seikkailukasvatuksen ja eldimyspedagogiikan kisitteet seikkailukasvatukseksi.
Kasitteitd yhdistdd kdytdnnossd eldmykselliset ja kokemukselliset piirteet ja toiminnan
jalkeinen reflektio. Myds opetuksen tukena yleisesti kdytetyssdé matalankynnyksen
seikkailukasvatustoiminnassa ja eldmyspedagogisessa toiminnassa on hyvin pitkilti
samankaltaisia piirteitd. Seikkailukasvatus voidaan maéaritelld kasvatukseksi yleisen
kasvatusfilosofian avulla. Se yhdistyy Perusopetuksen opetussuunnitelmaan (2014)
sosiaalisen, humanistisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen kautta. Seikkailukasvatus
voidaan ndhdd erddand koulun vaihtoehtoisena opetusmenetelmind, jonka yksittdinen

opettaja voi valita tyokaluksi omaan opetukseensa.

Rovion (2009) mallin mukaan ryhméin toimintaan vaikuttavat ympdristd, yksildiden
ominaisuudet, ryhmén sisdiset suhteet ja ryhmaéprosessit (Rovio 2009, 16).
Luokanopettajan on vélttdmatontd ymmaértad yleisid ryhmdilmididen teorioita, jotta hdn voi
ohjata, suunnitella ja toteuttaa toimivaa ryhmaétyoskentelyd luokassa. Opettajan tulee
tiedostaa ryhméin muuttuva luonne ja arvioida jatkuvasti sen kehitystd ja muutoksia.
Luokka on suljettuna ryhmind haasteellinen kokonaisuus, koska sen jdsenilld on jo
lahtokohtaisesti hyvin erilaiset motivaatiot ja tavoitteet koulutydskentelyn suhteen. Luokka
muodostuu toimivaksi ryhmaiksi silloin, kun sen jdsenet toimivat yhteistyossd yhteisen
tavoitteen saavuttamiseksi. Tdm& wvaatii sitd, ettd luokalle ja sen sisédlld oleville

pienryhmille on médritelty nékyviksi yhteiset sadnnét, tyonjako, roolit ja johtajuus.
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Koska luokka on ryhmind jatkuvasti yhteydessd ympdristoonsd, vaikuttavat myos
ympériston muutokset sen toimintaan merkittdvasti. Mikali luokkaan tulee uusi oppilas,
ryhmén sisdinen suhdejérjestelma ja roolit saattavat muuttua. Talloin luokka tarvitsee apua
sisdisten suhteiden ratkomiseen ja vuorovaikutuksen kehittimiseen. Koulussa tulisikin
varata riittdvésti aikaa luokan ryhméharjoituksiin, jotta sen jdsenet oppivat toimimaan
tehokkaasti yhdessd. Esimerkiksi lukuvuoden alussa opettajan olisi hyva toteuttaa luokan
kanssa ryhmdytymisharjoituksia, jotta oppilaat tutustuisivat toisiinsa ja ryhmin
toimintaperiaatteisiin. Oppilaan ja yhteison kannalta yhteistyd- ja vuorovaikutustaitojen
harjoitteleminen on hyvin tarpeellista, koska yhteenkuuluvuuden tunne tekee ryhmaésté

motivoituneemman yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen.

Tutkimusten mukaan seikkailukasvatusta voidaan kéyttdd apukeinona luokan
ryhméidynamiikan ja ryhmén kiinteyden kehittimiseen. Vahva ryhmén kiinteys edellyttda
jasenten sitoutumista, aktiivista osallistumista ja lujaa yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Ryhmaénkehityksen  vaiheet  vaikuttavat  osaltaan  sithen, millaisia  tuloksia
seikkailukasvatuksella voidaan saavuttaa. Tutkimuksien perusteella voidaan todeta, etti
ryhmén sosiaalinen kiinteys kehittyy selvimmin ryhmédn muodostumisen alkuvaiheessa.
Tastd  syystd seikkailukasvatusta  voidaankin  kdyttdd wuuden  oppilasryhmén
ryhméytymiseen. Tutkimuksissa havaittiin myds, ettd seikkailukasvatuksella voidaan
vaikuttaa ryhmin tehtdvikiinteyteen riippumatta siitd, kuinka pitkdédn ryhmé on toiminut
yhdessd. Kéytdnnossd seikkailukasvatusta voidaan siis kayttdd aina apuvilineend

ryhmiétydskentelyn tehokkuuden parantamiseen.

Seikkailukasvatuksen ryhmé@muotoisten harjoitusten avulla voidaan vaikuttaa sekd ryhmén
ettd yksilon kasvuun ja kehitykseen. Seikkailukasvatustoiminta ryhmissd mahdollistaa
oppilaiden vilisen reflektion, jossa he keskustelevat yhteisistd kokemuksistaan ja
elamyksistdén. Reflektion avulla oppilaiden seikkailukokemukset voidaan liittdd heidin
arkieldmainsé, jolloin opittavista asioista tulee merkityksellisid. Témén kautta oppilaalla
on mahdollisuus hyddyntédd opittuja taitoja my0s tulevaisuudessa. Hin kykenee tietoisesti
tekemddn valintoja ja muuttamaan omaa toimintaansa ja kdyttdytymistddn yhteisOssa.
Reflektio tukee my0s tunnetaitojen kehittymisté, koska oppilas oppii ryhmén tukemana

ilmaisemaan ja kisittelemédn tunteitaan.

Sibthorpin ja Jostadin (2014) malli valaisi, ettd pienryhmétydskentely sopii erityisen hyvin
seikkailukasvatustoimintaan (Sibthorp & Jostad 2014, 62). Pienryhmésséd kaikki jdsenet



kykenevdt vaikuttamaan aktiivisesti ryhmén toimintaan, koska jdsenten vélisid
vuorovaikutussuhteita on vihemmin kuin suurryhmissi. Tdstd syystd pienryhmi avaa
tehokkaammin mahdollisuuden yksiloiden sosiaalisten taitojen harjoittelemiselle.
Tutkimusten mukaan seikkailukasvatustoimintaan kéytetylld ajalla on merkitysti
pienryhmaétyoskentelyn kehittymiseen. Pitkdjidnteinen seikkailukasvatustoiminta vaikuttaa
positiivisesti ~ kommunikaatio- ja  pienryhmétydskentelytaitojen  kehittymiseen.
Seikkailukasvatuksen avulla voidaan esimerkiksi tukea tarkoituksellisesti ja turvallisessa
ympaéristossd luokan sisdistd roolijakoa. Opettaja voi tietoisesti jakaa retkilld ja
ryhméharjoituksissa oppilaille eri roolit kuin luokkahuoneessa. Ryhméssd voi olla
toiminnan aikana vastuuhenkilond ja johtajana eri oppilas kuin normaaleissa
luokkaolosuhteissa.  Rooliharjoitukset ~mahdollistavat  yksildiden luovuuden ja

henkilokohtaisten taitojen kehittymisen.

Koulussa opettaja on vastuussa oppilaiden fyysisestd, psyykkisestd ja sosiaalisesta
turvallisuudesta. Jokaisen oppilaan tulisi saada osallistua opetukseen omalla tasollaan
turvallisissa puitteissa. Seikkailukasvatustoiminnan jarjestiminen vaatii ohjaajalta
huolellisia valmisteluja seikkailuratojen, ongelmanratkaisutehtdvien ja retkien suhteen.
Ohjaajalta vaaditaankin yleensd seikkailukasvatuskoulutusta vaativien fyysisten
harjoitteiden vetdmiseen, joissa korostuu vélineiden ja oikeiden suoritustapojen
tunteminen.  Perinteiseen  seikkailukasvatukseen  kuuluvat  koskimelonta-  ja
kalliokiipeilykurssit sekd erdmaavaellukset eivdt ndin ollen useinkaan turvallisuussyista

sovellu koulun arkeen.

Kasvatusalan ammattilaisena luokanopettaja voi kuitenkin hyddyntdd matalankynnyksen
seikkailukasvatusharjoituksia opetuksessaan, koska ne soveltuvat koulun kasvatuksellisiin
tavoitteisiin. Matalankynnyksen seikkailukasvatustoiminnassa hyddynnetdén esimerkiksi
ongelmanratkaisu- ja luottamustehtdvid, joissa tarvitaan jokaisen yksilon panosta
ryhmétehtdvin suorittamiseen. Ongelmanratkaisutehtdvat lisddvit toiminnan aikana
jasenten vilistd vuorovaikutusta ja kehittdvit yksiloiden sosiaalisia taitoja. Turvallisessa
ympaéristossd toteutetuissa luottamusharjoituksissa yksilot joutuvat tukeutumaan muihin
ryhmén jdseniin selviytydkseen tehtévistd. Fyysiset ja toiminnalliset harjoitukset edistivat
luottamuksen rakentumista ryhméé kohtaan ja vaikuttavat myonteisesti ryhmén toimintaan

ja jisenten viihtyvyyteen ryhmissa.
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Téasséd tutkimuksessa esitetyissd kidytdnnon koulusovelluksissa 1dhiymparist6lld ja koulun
toimintakulttuurilla ~ oli  merkitystd  seikkailukasvatustoiminnan  jérjestdmiselle.
Matalankynnyksen seikkailukasvatusta voidaan jérjestdd sekd luonnon ympdiristossi, ettd
rakennetussa kaupunkiymparistossd. Toimintaa voidaan tukea sekd rakentamalla
ympéristoon seikkailullisia ratoja, ettd hankkimalla koululle vilineitd retkeilyyn ja
toiminnallisiin harjoituksiin. Toisaalta luonto mahdollistaa jo itsessddn tilan kokea
elamyksid erilaisessa ympdaristossd. Metsien, puistojen ja vesistdjen ympardima koulu
tarjoaakin hyvéit olosuhteet perinteisen seikkailukasvatuksen toteuttamiselle ja oppilaiden
luontosuhteen kehittdmiselle. Téssd tutkimuksessa jdd kuitenkin avoimeksi se, miten
erilaiset ympdéristot vaikuttavat oppilaiden elimysten ja kokemusten syntymiseen.
Seikkailukasvatuksen toteuttaminen vaatii aina opettajilta perehtymisti
seikkailukasvatuksen teoriaan ja kaytidntoon. Opettajien mielenkiinto ja asenteet
ratkaisevatkin sen, pystytddnko seikkailukasvatus siséllyttimiidn osaksi koulun
toimintakulttuuria. Hedelmaéllisimmassa tilanteessa toimintaan voidaan osallistaa mukaan

koko koulun henkil6kunta, oppilaat ja vanhemmat.

Seikkailukasvatusta on  kéytetty jo aikaisemminkin suomalaisissa  kouluissa
vaihtoehtoisena opetusmenetelménd. Sen avulla on pyritty vaikuttamaan sekd yksilon ettd
ryhmén kehitykseen. Kédytdnnon sovelluksia ja harjoituksia on toteutettu monipuolisesti eri
konteksteissa  riippuen  seikkailukasvatustoiminnan tavoitteista.  Jatkossa  olisi
mielenkiintoista tutkia lisdd seikkailukasvatustoiminnan vaikutuksia ryhméilmidihin
kdytannon tilanteissa. Millaisia késityksid luokanopettajilla on seikkailukasvatuksen
soveltamisesta luokan ryhmdiilmididen kehittdmiseen? Miten reflektion avulla voidaan
siirtdd ryhméan positiiviset kokemukset luokkatilanteisiin? Kuinka seikkailukasvatuksella
voidaan tukea ryhmin muodostumisen vaiheita kokonaisuutena? Miten ryhmén
kokemusten ja eldmysten merkitykset vaihtelevat luonnonympiriston ja rakennetun
ympériston vililli? Suunnitelmissamme on jatkaa samasta aiheesta myos tulevassa Pro

gradu -tutkielmassa.
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