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Rauha

Mitd on n&a tuoksut mun ymparillain?
Mit& on tdma hiljaisuus?
Mitd tietévi rauha mun sydamessain,

Taa suuri ja outo ja uus?

Min& kuulen kuink” kukkaset kasvavat
ja metsassa puhuvat puut.
Mina luulen, nyt kypsyvéat unelmat

ja toivot ja tou’ot muut.

Kaikk’ on niin hiljaa mun ympéarill&in,
Kaikk’ on niin hell&a ja hyvaa.

Kukat suuret mun aukeevat sydamessain
ja tuoksuvat rauhaa syvaa.

(Leino 1898)
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Tutkimukseni tarkoituksena oli tutkia liikunnanohjaajaopiskelijoiden (AMK) seikkailuko-
kemuksia kahdella melontaretkelld. Tutkimuksen kohderyhmén muodosti péijathdmaéldisen
ammattikorkeakoulun liikuntamatkailun ja luontoliikunnan opintoihin suuntautuneet lii-
kunnanohjaajaopiskelijat (N=12). Tutkimuksessani tutkin tarkemmin kuuden (n= 6) opiske-
lijan kokemuksia laadullisin menetelmin. Tavoitteena oli selvittdd millaisia kokemuksia
opiskelijat saivat autenttisessa luontoympéristossd. Toisena tutkimustehtévina oli selvittda
opiskelijoiden kokemuksien pedagogista antia ja pohtia seikkailu- ja elimyspedagogisen
oppimisen soveltuvuutta ammattikorkeakoulutukseen ja yleisesti kasvatuksen ja koulutuk-
sen tukena. Tutkimus toteutettiin touko- kesékuussa 2012.

Tutkimukseni oli opiskelijoita osallistava visuaalinen tutkimus. Visuaalinen tutkimus ja
osallistavat tutkimusmenetelmét ovat suomalaiselle liikuntakasvatukselle uusia, mutta kan-
sainvélistd tutkimustietoa 16ytyy muun muassa Irlannista ja Iso-Britanniasta (Enright 2010;
Enright & O’Sullivan 2012). Tutkimusmenetelméni kdytin visuaalista péivikirjaa ja osal-
listuvaa havainnointia. Visuaalisessa pdivikirjassa opiskelija kuvasi viisi merkittdvaa ko-
kemustaan melontaretkiltd valokuvan ja tekstin avulla. Osallistuva havainnointi toteutui
tdssd tutkimuksessa siten, ettd olin itse mukana ensimmadiselld melontaretkelld. Opiskelijoi-
den kokemuksia tutkin hermeneuttis-fenomenologisen analyysin avulla eli pyrin ymmarta-
mién opiskelijan yksittdisid kokemuksia syviéllisesti ja etsimidin kuvista seki tekstistd eri-
laisia merkityksia.

Tutkimuksessani selvisi, ettd opiskelijoille oli merkittivid pysdhtymisen, alkuperdisen
luonnon, yhteis6llisyyden, osallisuuden ja itsensd voittamisen kokemuksia. Opiskelijoiden
kokemuksissa korostui kognitiivisen oppimisen lisdksi kokemuksellinen, aistillinen, yhtei-
sOllinen, osallistava ja eettinen oppiminen. Kokemuksista nousi esille kriittisen, radikaalin
pedagogiikan periaatteita, jossa oppiminen ymmarretddn opiskelijan kokemusmaailmaan
sidottuna prosessina (McLaren & Giroux 2001; Freire 2005; Suoranta 2005; Tomperi &
Suoranta 2005; Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005). Tutkimukseni johtopaatoksend
oli se, ettd seikkailu- ja elimyspedagoginen ldhestymistapa oppimiseen voi tarjota osallista-
via ja yhteisollisid kokemuksia sekéd kokemuksellista oppimista ammattikorkeakoulutukses-
sa. Seikkailu- ja eldmyspedagogisen oppimisen kautta voitiin tukea ammattikorkeakoulu-
tuksen yleisid tavoitteita kuten vastuunkantamista ja yhteisollisyyttd. Seikkailu- ja elamys-
pedagoginen oppiminen voi tarjota yhden vaihtoehtoisen ja kaivatun tavan oppia ammatti-
korkeakoulussa. Seikkailun ja eldmyksen soveltuvuudessa ammattikorkeakoulutukseen
tulee kuitenkin huomioida koulutuksen tavoitteet ja alan erityispiirteet.

Avainsanat: kokemus, seikkailu- ja elimyspedagoginen oppiminen, osallistava visuaalinen
tutkimus, kriittinen pedagogiikka, ammattikorkeakoulu



ABSTRACT

Ollila, Laura. 2012.”’The picture tells more than..”” A participatory visual study on outdoor
adventure education and students experiences in the University of Applied Sciences in Fin-
land. The faculty of Sport Sciences, University of Jyvéskyld, 123 p.

The aim of this study was to examine the experiences of the students who study in the de-
gree programme of Sport and Leisure (Bachelor’s degree) in the University of Applied Sci-
ences in two separate paddling courses. The focus group (N=12) consisted of the students
who study sport tourism and outdoor sports in the province of Péijdt-Hdme in South-East
Finland. In the study, I focused on the experiences of six (n=6) students and examined their
experiences with qualitative research methods. The purpose of this study was to analyze the
experiences students had in an authentic natural environment. The second task was to ex-
amine the possible pedagogical meanings of the students’ experiences and to evaluate out-
door adventure education's suitability to the education system of both the University of Ap-
plied Sciences and Finland in general. The research was conducted between May and June
in 2012.

Participatory visual research methods were used in this study to enhance the students’ par-
ticipation. Participatory visual research methods are new to physical education in Finland,
but are used, for example, in Ireland and England (Enright 2010; Enright & O’Sullivan
2012). In this study, the research methods I used were a visual diary and participant obser-
vation. The visual diary consisted of five photographs and written text of the students’ ex-
periences on two paddling courses (5 days and 7 days in lenght). Participant observation
was actualised with the researcher’s participation on the first paddling course. The students’
experiences were based on hermeneutical and phenomenological analysis, and the aim was
to find deeper understanding of the students’ individual experiences.

The students experienced silence and stillness, the untouched and natural environment with
their senses, a sense of community, participation and challenges when competing with own
goals. In the students' experience, learning was described as cognitive, but also experiential,
sensual, ethical, participatory and communal. The students’ experiences revealed thoughts
of critical, radical pedagogy, where the learning process is based on students’ experiences
(McLaren & Giroux 2001; Freire 2005; Suoranta 2005; Tomperi & Suoranta 2005;
Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005). The conclusion of this study was that outdoor
adventure education can offer participatory and communal learning experiences and experi-
ential learning in University of Applied Sciences in Finland. Outdoor adventure education
supported University of Applied Sciences general aims such as responsibility and the sense
of community. Outdoor adventure education is an alternative and sorely missed approach to
learning in University of Applied Sciences. When integrating outdoor adventure education
into education, the educational aims and the field of specialisations must be taken into con-
sideration beforehand.

Keywords: experience, outdoor adventure education, participatory visual research, critical
pedagogy, University of Applied Sciences



SISALLYS

TIIVISTELMA ..ottt 3
ABSTRACT ...ttt ettt ettt b et s st e bt et e eatenbeenbesaee bt eneeeneenneas 4
I JOHDANTO ...ttt ettt ettt et et et e e e st e beebeentenneens 8
2 SEIKKAILUA JA ELAMYKSIA .....oooiiiieieeeceeeeeeeeeeeeeee e 12
2.1 Seikkailun ja elimyksen KASTtEIStO.......ccovveeriiieeriieeiiiecieeeiee e e e 12
2.2 Juuret pragmatismissa ja reformipedagogiikassa ..........cccceervireerciieeriieeeniee e 14
2.2.1 Seikkailua ja elimyksid suomalaisessa koulutuksessa...........ccceeevveeeuveennnen. 15
2.2.2  Seikkailun ja elamyksen koulutuspolut Suomessa..........ccccceceervererveneenene 17

2.3 SeikkailuKoKemuUS. ......cccueiiiiiiiiiice e 18
2.4 Aiempaa tutkimustietoa seikkailukokemuksista .............cooceeiiiniiiiiiiniiiie 19

3 SEIKKAILU- JA ELAMYSPEDAGOGINEN OPPIMINEN JA KRIITTINEN

PEDAGOGIIKKA ..ottt ettt ettt sttt eneesneenne s 23

3.1  Seikkailu- ja eldimyspedagogiikka OppimiSEssa ..........cccueevvierveerreenveerieenieereenenes 23
3.2 Kiriittinen, radikaali pedagogiikka suomalaisessa koulutuksessa................c......... 25
3.3 AmmattikorkeakoulupedagogiikKka ...........cccvuieriiiiiniiiieiiiiecie e 27
3.4  Liikuntamatkailun ja luontoliikunnan suuntautumisopinnot............c.cceecveeeeuvenee. 29

4  OSALLISTAVA VISUAALINEN TUTKIMUS .....cooiiiiieeeeeee e 31
4.1  Osallistava visuaalinen tutkimus ...........ccceeviiiieiiieiiiie e 31
4.2 Visuaalinen péivikirja ja osallistuva havainnointi...........ccoccoeeeeriienienieeieennnne 32
4.3  Laadullinen tutKimusSOte ..........ceoieiiieriieiiieiie ettt 33
4.4 Tutkimuksen tarkOitus .........cooeeiiiiiiiiiieieeee e 35
4.5  Tutkimuksen kohderyhma.............cccooiiiiiiiiiiiiee e 36

5 TUTKIMUKSEN EETTISYYS ..ottt 39

5.1

Tutkimusetiikka



5.2 TutkimuKsSen tauStaA0LETUKSEE «.covveeeeeeee et e et eee e e e e e e e eeeeaenas 41

6 KRIITTINEN SEIKKAILUKOKEMUKSEN TUTKIMUS .......cccovviiiiiieeeeieee e 44
6.1  Fenomenologis-hermeneuttinen 1dhestymistapa ...........ccoocceeviiiinieniieniieieeieenee, 44
6.2  Kokemus tutkimuskohteena ............cccoceviiiiiiiniiniiiiineee e 45
6.3  Tutkimusprosessin eteneminen ja aineiston Keruu...........occceevveeecieenieeciienieeneenne, 46
6.4  AINEiSton ANAlYSOINL.....eeeuiieiieiiieiieeiieeieeeie ettt ettt e et eseaeebeeseaeenseenenas 48

7  OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSET VISUAALISESSA PAIVAKIRJASSA .......... 51
7.1 Hitaan ajan tavorttelU.......ceeeiiiieiiieeiie e e 51

7.1.1  Hidas aika ja hiljaisuus (Kuva 1) ......cccccoeeiieiiiiiiienieeiicieccceece e 51
7.1.2  Pysdhtyminen ja arjesta irtipddseminen (Kuva 2)........ccccoecvevernienieneenennenne. 53
7.2 Alkuperdisen luonnon KOhtaaminen............cceeevveeeciieeeiieesieeeiee e 56
7.2.1 ”Avara luonto- live Show” (Kuva 3) .....cccvieiiiieiiiecieeceeee e 56
7.2.2  Luonnossa parjadminen (Kuva 4) .......cccceevviieeiiieeiiieeieeeee e 59
7.3 YHteISON VOIMA.....cciiiiiiiiiiiieiieeiie ettt ettt ettt st et e st e et esnaeebeesnbeenbeesneas 62
731 YStAVYYS (KUVA 5) oo 62
7.3.2  Hyvi yhteishenki (KUva 60) .......ccccoiiiiiiiiiiieiieieeee e 65
7.4 Osallisuutta leirielamasta...........ooeeviriiriiieiieee e 69
7.4.1  Yhdessi tekeminen ja oppiminen (Kuva 7) ......cccoeceevieniiieniieniieenienieeeeeen 69
7.4.2  Osallisuus ja yhteisollisyys (Kuva 8).......ccccoceeriieiieniieiieeiieiecieeee e 71
7.5  Itsensd haastamineIl.......ccceouerieriiriinienieeie ettt s 74
7.5.1 Itsensd voittaminen (Kuva 9) .........ccooviieiiiiiiiiciecee e 74
7.5.2  Adrenaliipitoinen huippukokemus (Kuva 10).......cccccceeeviieriiiiieniieeiienieenen. 77

8 OPISKELIJOIDEN KOKEMUSTEN PEDAGOGINEN ANTI.......ccccoeviiniiiniiinnns 80

8.1  Pysdhtymisen tarve ja aistillinen oppiminen ...........ccceeeveeerveeenieeerieeecieeeevee e 80

8.2 EettiNen OPPIMINEN.....ccccviiiiiieeiiieeiieeesieeerieeeeiaeeeseeesseeesseeessseeessseeensseesssseessssens 82



8.3  Yhteisollisyyden voima ja osallistava Oppiminen ...........ccceeeeeeeeenieenieenieenieennens 84

8.4  Kokemuksellinen Oppiminen..........cocceeeuieriieiiiiiieiiieeie ettt 86
8.5 Y HEENVELO..ceueiiiiiieiie ettt ettt ettt ettt sttt eae 87
9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI JA TULEVAISUUS .....cocoiiiieieieeeeeeeeeeee 91
9.1  Tutkimusmenetelman arviointia.........ccceevverierieerienienieiie e 91
9.2  Kohderyhmén vaikutus tutkimustuloksiin...........ccceeeiieriiiniiieniieniieiecieeeeeeeee 95
0.3 TutkimusprosSesSin ArVIOINTIA.......eeruueeuierieeiienieeiieeteeieeereesteeebeeseaeeseesseeenseeens 96
9.4  Jatkotutkimushaasteita. ........ccueeriiriiriiie e 99
LAHTEET ...ttt ettt sanas 102

LIITTEET oot s 120



1 JOHDANTO

Seikkailu on jotakin ihmeellistd ja maérittelemétontd, jannittdvad ja pelottavaa. Melonta
kovassa aallokossa, hyttyset iltanuotiolla, hiljaisuus ja kaatuminen koskessa voivat kuulos-
taa tavallisilta tai jopa epamiellyttiviltd kokemuksilta. Todellisuudessa juuri ndma koke-
mukset voivat olla merkittdvid ihmiseldmén kiinnittymiskohtia, persoonan kasvua, yhteisol-
lisyyttd tai luonnon ja ihmisen ykseyttd (Bowles 1998; Lehtonen 1998; Higgins 2001).
Luonto herdttdd aistimaan, tuntemaan ja kokemaan. Luonnossa palataan usein eldmin pe-
rustarpeiden pariin, ja ihminen etsii turvaa ja rakkautta. (Kiiski 1998; Ohmin 2001.) Kenel-

le mina olen tirked ja mika elamissini on tarkedd?

Pro gradu- tydsséni tutkin litkkunnanohjaajaopiskelijoiden (AMK) seikkailukokemuksia
kahdella melontaretkelld visuaalisen pdivikirjan ja osallistuvan havainnoinnin avulla. Tut-
kimusnéytteesséni tutkin kuuden ammattikorkeakouluopiskelijan yksittdisid seikkailuko-
kemuksia. Tutkimukseni tarkoituksena oli tarkastella laadullisin menetelmin sitd, minkélai-
sia kokemuksia litkuntamatkailuun ja luontoliikuntaan suuntautuneet liikunnanohjaajaopis-
kelijat kokevat luontoymparistossa. Toisena tutkimustehtdvina oli tutkia opiskelijoiden
kokemusten pedagogista antia ja pohtia seikkailu- ja eldmyspedagogisen oppimisen sovel-

tuvuutta ammattikorkeakoulutukseen seki yleisesti koulutukseen.

Tutkimukseni tarkoituksena oli menné juuriin (Freire 2005, 39; Suoranta 2005, 10- 11).
Menemaélld ruohonjuuritasolle, opiskelijoiden viereen, voidaan tuottaa arvokasta arkipdivan
tietoa nuoren aikuisen kokemuksista. Tutkimuksessani ldhestyin opiskelijoiden kokemuksia
osallistavan visuaalisen tutkimuksen ndkokulmasta. Osallistavalla tutkimuksella tarkoite-
taan, ettd opiskelijat toimivat itse tutkijoina, ja heilld on valta ja vastuu tuottaa tietoa (En-
right & O’Sullivan 2012). Osallistavan tutkimukseni tarkoituksena oli, ettd opiskelijat ker-
tovat itse valokuvan ja kirjoitetun tekstin avulla kokemuksistaan kahdella melontaretkella.
Opiskelijoiden tuottamat valokuvat olivat uusi ldhestymistapa tutkimuksen tekemiseen lii-

kuntakasvatuksen alalla Suomessa. Kansainvilista tutkimustietoa visuaalisten menetelmien



kaytosta litkuntakasvatuksessa 10ytyy muun muassa Yhdysvalloista ja Irlannista (Enright &

O’Sullivan 2012).

Brasilialainen kasvatusfilosofi Paulo Freire (2005, 76- 78) on kritisoinut paljon lansimaista
tallettavaa kasvatusta, jossa opettaja vélittda tietoa ja opiskelija vastaanottaa sitd. Rationaa-
lisen ja abstraktin tiedon omaksuminen on aiemmin nihty oppimisen perustana. [hmisen
erinomaisuutta on mitattu tutkintojen maédrilld ja arvosanoilla. Silvennoinen (2002, 200)
toteaa: ”Alaluokilta ldhtien lapset ja nuoret saavat mukautua siihen, ettd koulutus on her-
kedmitontd yksilokilpailua, alituista asettumista arvioitavaksi sekd sarja toisiaan seuraavia
vapaita valintoja”. Korkeakoulutuksen ja oppimisen tietopainotteisuus, yksilokeskeisyys ja
tulosorientoituminen ovat saaneet nuoret aikuiset voimaan pahoin. Yhi useampi nuori ai-
kuinen joutuu mielenterveyshdirion takia tyokyvyttomyyselidkkeelle (Raitasalo & Maanie-
mi 2011). Tama on saanut yhteiskunnan keskustelemaan oppimisen luonteesta. Voiko kor-

keakouluoppiminen olla muutakin kuin tiedon siirtoa opettajalta opiskelijalle?

Yhteiskunnan oireilu ja formaalisen, tietopainotteisen koulun ja suorituskeskeisyyden ky-
seenalaistaminen ovat antaneet tilaa uusvanhoille, luonnollisille kasvatus- ja oppimismeto-
deille (Salo 1999). Seikkailu- ja eldmyspedagogiikka voidaan nédhda timéntapaisena arki-
pdivédn kiinnittyneend, yhteisollisend oppimis- ja kasvatusndkemyksené (Karppinen 2010).
Karppinen (2010, 118) médrittelee seikkailukasvatuksen “kokemuksellisena ja eldmykselli-
send kédytdnnon kasvatusmenetelména, jossa seikkailutoimintaa hyvéksikéyttden yksilon
kasvu ja oppiminen rakentuvat toivottuun suuntaan”. Elimyspedagogiikka siséltdd syvéin
kasvatuksellisen ulottuvuuden. Siind korostetaan ihmisend kasvamista ja kehittymista.
Eldmyspedagogiikkaa kutsutaan pain, syddmen ja kdden pedagogiikaksi. (Teleméki 1998a,
41-42; 1998b.) Seikkailu- ja elamyspedagoginen ldhestymistapa oppimiseen on holistinen

ja perustuu opiskelijan kokemusmaailmaan.

Suomalainen koulutus eldd seké rakenteellisessa ettd pedagogisessa muutoksessa (Silven-
noinen 2002, 16, 27- 29). Rakenteellisen muutoksen seurauksena on syntynyt nykyinen
ammattikorkeakoulutus, joka pyrkii tiiviiseen yhteisty6hon tydeldmain ja yhteiskunnan

kanssa (Lampinen & Nummela 2004; OKM 2012a; 2012b). Ammattikorkeakoulutus ym-



10

marretddn kdytdntoon ja soveltavaan tutkimukseen suuntautuneena koulutuksena, jossa
oppiminen on sidottu kontekstiin, koulutusalaan ja tyéeldmén vaateisiin (Kotila 2003).
Kaytinndssad oppiminen ammattikorkeakoulutuksessa voi tarkoittaa esimerkiksi projekti-
tai verkko-oppimista tai kdytdnnon tyoharjoittelua. Koulutuksen tarkoituksena on tuottaa eri
alojen asiantuntijoita erilaisiin tehtdviin. Ténd pdivand ammattikorkeakoulutusta pyritdan
tehostamaan esimerkiksi vdhentdmaillad koulutuspaikkoja ja lisddmailla koulutuksen ja tutki-
muksen laatua. Hallituksen ammattikorkeakoulu-uudistuksen esitysluonnoksessa (OKM
2012c) todettiin syksyllda 2012 néin: Rahoituksen médrdytymisperusteissa ja rahoituskri-
teereissd otettaisiin huomioon ammattikorkeakoulujen koko lakisddteinen toiminta laatua,

vaikuttavuutta ja tehokkuutta korostaen”.

Tutkimukseni avulla pyrin avaamaan ammattikorkeakouluoppimista seikkailu- ja elamys-
pedagogisen oppimisen ndkokulmasta. Tutkimuksessani syvennyin ammattikorkeakoulu-
opiskelijoiden kokemusten tutkimiseen. Ammattikorkeakouluopiskelijoiden kokemuksia
seikkailu- ja eldmyspedagogisen oppimisen ndkokulmasta on tutkittu vain vahédn, minka
takia tutkimukseni on ajankohtainen. Lisdksi ammattikorkeakoulu-uudistuksen kynnykselld
tutkimukseni voi tuoda arvokasta lisétietoa opiskelijoiden kokemuksista. Tutkimuksessani
tarkastelen ammattikorkeakouluoppimisen tehokkuus- ja tulosvaatimuksia opiskelijoiden
kokemusten perusteella ja pohdin vaihtoehtoisesti seikkailu- ja elamyspedagogisen oppimi-
sen mahdollisuuksia. Tutkimuksessani pyrin tarkastelemaan seikkailu- ja elamyspedagogis-
ta oppimista kriittisesti ammattikorkeakouluoppimisen kontekstissa. Seikkailu- ja elamys-
pedagoginen ldhestymistapa oppimiseen siséltdd kunnianhimoisia ja jopa korkealentoisia
tavoitteita, jotka voidaan nihda ldhes jokaisen kasvattajan unelmana. Ovatko ndma eksis-
tentiaalisuutta, eldmyksid ja yhteisyyttd korostavat tavoitteet vain sanahelindd vai voivatko

ne toteutua tavoitteellisessa opetus- ja oppimisprosessissa ammattikorkeakoulutuksessa?

Tutkimukseni teoriaosio on kaksiosainen. Ensimmaisessd osassa tarkastelin seikkailu- ja
elamyspedagogiikan perustaa, kehitysti ja tutkimusta. Olen avannut erityisesti kokemuksen
ja elamyksen kisitteistod pedagogisesta ndkokulmasta. Lisdksi olen keskittynyt seikkailu-
ja elamyspedagogiseen oppimiseen ammattikorkeakoulutuksen ja kriittisen pedagogiikan

kontekstissa. Tuon tutkimuksessani esille litkuntamatkailuun ja luontoliikuntaan suuntautu-
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neiden liikunnanohjaajaopiskelijoiden koulutuksen erityispiirteitd, mutta tutkimuksen péa-
paino on yleisesti ammattikorkeakoulupedagogiikassa. Teorian toinen osio muotoutui opis-
kelijoiden kokemusten perusteella. Opiskelijoiden kokemuksista nousi esille kriittisen pe-
dagogiikan ydinkohtia, joita olen pohtinut nykyaikaisen oppimisen kontekstissa. Olen yh-
distellyt tutkimuksessani kriittisen pedagogiikan eri suuntauksia, kuten Paulo Freiren (2005)
vapauttavan kasvatukseen, Girouxin ja McLarenin (2001) kriittisen pedagogiikan sekéd Suo-

rannan (2005) radikaalin kasvatuksen ydinajatuksia.
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2 SEIKKAILUA JA ELAMYKSIA

2.1 Seikkailun ja elimyksen kasitteistd

Suomalainen seikkailukasvatus ja elamyspedagogiikka ovat perustuneet pitkdin kdytannos-
sd tekemiseen, minka takia késitteiden teoreettinen méérittely on jadnyt vihemmalle huo-
miolle (Suoranta 1999). Eldmyspedagogiikan ja seikkailukasvatuksen késitteiden sekaan-
nusta ovat aiheuttaneet muun muassa suomen kielelle kdannetyt suorat lainaukset ulkomai-
sista kisitteistd, erot eri maiden perinteissa seké kiytinteissd. Kasitteiden tarkoituksenmu-
kaista kdyttod on vaikeuttanut my0ds oppimisen lisidminen seikkailuun ja elamykseen.
Seikkailu- ja eldmyspedagogiikan kasvatuksellisen arvon huomaaminen seka yleinen kiin-
nostus seikkailu-, eldmys- ja luontoliikuntaa kohtaan on lisdnnyt alan tutkimusta Suomessa
1990-luvulta ldhtien. Késitteitd on pyritty selvittiméén kirjallisuuden lisdksi opinndytetdis-
sd ja alan ensimmaéisessd suomalaisessa viitoskirjassa. Viaitoskirjassaan Karppinen tutki
seikkailu- ja eldmyspedagogiikkaa kasvatus-, opetus- ja oppimisnidkemyksend ja kouluope-
tukseen sisdllytettynd vaihtoehtoisena tapana opettaa ja oppia. (Karppinen 2005, 24 - 26, 65;
Karppinen & Latomaa 2007.)

Seikkailukasvatus- ja elamyspedagogiikka -kisitteitd kidytetddn usein synonyymeina, mika
aiheuttaa sekaannusta kirjallisuuden liséksi tutkimuksessa ja kdytdnnon toiminnassa. Tele-
maiki (1998a, 42- 43; 1998b) ja Karppinen (2005, 29- 30; 2007) viittaavat Ziegenspeckiin,
jonka mukaan kyseisilla kédsitteilld on eroa, silld seikkailukasvatuksessa seikkailulla ja ela-
myksilld on suurempi rooli kuin kasvatuksella. Priestin (1990, 115; Telemédki 1998a, 42;
1998b) mukaan seikkailukasvatukseen liittyy oleellisesti epdvarmuuden kohtaaminen ja
vapaaehtoisuus. Eldmyspedagogiikka siséltdd syvemman, kasvatusta korostavan ulottuvuu-
den, ja kasvatustavoitteidensa puolesta se sopii paremmin koulumaailmaan. Teleméen

(1998a, tiivistelmd) mukaan seikkailukasvatus kuitenkin sopii paremmin suomen kieleen.

Eldmyspedagogiikkaa kuvaillaan pdén, syddmen ja kiden pedagogiaksi. Pailld tarkoitetaan

tietdmistd, syddmelld eldmistd ja kokemista ja kddelld toimimista ja kdyttdytymistd, joiden
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kokonaisuus muodostaa elimyspedagogiikan perustan. (Teleméki 1998a, 41- 42.) Niin
seikkailukasvatuksen kuin elimyspedagogiikankin perusta on ihmiseni kasvamisessa
(Hopkins & Putnam 1993, 10- 11; Telemiki 1998a, 41- 42). Seikkailukasvatuksessa per-
soonan kasvua tavoitellaan osallistumalla sekd olemalla vuorovaikutuksessa muiden ihmis-
ten ja ympariston kanssa. Ryhmén jdsenend ihminen muodostaa ja muokkaa yhteison todel-
lisuutta ja kokemuksia. Mini, me, ymparisto- synteesi on seikkailukasvatuksen perusta.
(Hopkins & Putnam 1993, 10- 11.) Seikkailukasvatukseen liittyy tiiviisti myds alkuperdisen
kunnioittaminen, ekologisuus ja olemassa oleminen. Alkuperédlld voidaan tarkoittaa esimer-
kiksi alkuperdisia kulttuureja, luontoa, aikaa tai kasvatusta. Esimerkiksi suullisista kulttuu-
reista perdisin olevalla nuotiopiirikasvatuksella voisi olla suuri pedagoginen arvo nykymaa-
ilmassa. Seikkailukasvatus vaatii erityisesti hidasta aikaa, eli ihmiselle tulee antaa aikaa

olla, hiljentyd ja oppia. (Bowles 1998.)

Karppinen (2005, 20, 24, 37) on véitoskirjassaan pohtinut seikkailukasvatuksen ja elamys-
pedagogiikan soveltuvuutta suomalaiseen koulutukseen. Karppinen (2005) tarkasteli seik-
kailua ja elamystd erityisesti oppimisen ja opettamisen nékokulmasta, ja hin loi seikkailu-
kasvatuksen ja elamyspedagogiikan kisitteistd yhdistelmén, seikkailu- ja elamyspedagogii-
kan (outdoor adventure education and experience pedagogy, Abenteuer- und Erlebnispéda-
gogik). Karppisen (2005, 37, 64- 66, 155- 159) mielesté késite sopii Suomen kieleen sen
pedagogisen painotuksen vuoksi. Lisdksi hdn on tarkastellut laajemmin seikkailukasvatuk-
sen ja elamyspedagogiikan l1&dhtokohtia, teorioita, kisitteitd, tavoitteita ja sisiltoja. (Karppi-
nen & Latomaa 2007.) Elamyspedagogiikan vakiintuminen kasvatuksellisena menetelména
tarvitsee vield paljon teorioiden ja kisitteiden selkiyttimista sekd kiytdnnon ja teorian vé-

listd vuoropuhelua. (Karppinen 2005, 19, 65; Karppinen & Latomaa 2007.)

Elamyspedagogiikka liitetddn usein kokemukselliseen oppimiseen (experiential learning)
tai kokemukselliseen opetukseen (experiential education) (Karppinen & Latomaa 2007).
Kokemuksellinen oppimisen ja opetuksen ideologiana on elimyksen ja kokemuksen avulla
oppiminen (Kolb 1984, 26). Kokemuksellisen oppimisen ja elamyspedagogiikan teoreetti-
set ldhtokohdat ovat samansuuntaiset, silli molemmissa korostetaan oppimisen prosessi-

luonnetta sekd kokemuksen purkua reflektoinnin ja késitteellistimisen avulla (Kolb 1984,
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28, 40- 41, 58- 59; Karppinen 2005, 51, 56- 57). Yksilollisten, subjektiivisten oppimisko-
kemusten lisdksi vuorovaikutuksella on suuri rooli eldmyspedagogiikassa. Oppiminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa ympariston ja toisten opiskelijoiden kanssa. (Karppinen & La-

tomaa 2007.)

2.2 Juuret pragmatismissa ja reformipedagogiikassa

Seikkailulla on ollut historiassa vaihteleva ja monimerkityksinen rooli. Aiemmin eldmé on
ollut jo itsessdén seikkailua, selviytymisté ja yhdesséd toimimista. Esimerkiksi ruoanhankin-
taan ihminen on tarvinnut erilaisia selviytymis- ja kiddentaitoja sekd luontotuntemusta. Kas-
vatuksen tukena seikkailua on kdytetty jo esimerkiksi Antiikin Kreikassa, jossa Platon ko-
rosti oppimista ajattelun ja kdytdnnon yhteistyond. (Teleméki 1998a, 1-2; 1998b.) Seikkai-
lukasvatus ja eldmyspedagogiikka ovat kehittyneet eri maissa omassa kulttuurisessa kon-
tekstissaan, minka takia seikkailua ja eldmysta kéytetddn kasvatuksen tukena monin eri

tavoin (Karppinen 2010).

Moderni seikkailu- ja eldimyspedagogiikka on saanut paljon vaikutteita erilaisista kasvatuk-
sen suuntauksista. Tunnettu ranskalainen kasvatusfilosofi Rousseau korosti luonnon ja ih-
misen vilistd suhdetta, huolettomuutta ja vahaa tyytymistd. Han korosti lapsen luonnonmu-
kaista kasvatusta vapaassa ja onnellisessa ympdristdssd. Rousseau innoittajana toimi muun
muassa Robinson Crusoe. (Teleméaki 1998a, 3; Telemiki & Bowles 2001, 10.) Ndiden kas-
vatusfilosofien ajatukset ovat taustalla myos modernissa seikkailu- ja elimyspedagogiikas-
sa. Modernilla seikkailukasvatuksella (outdoor adventure education) on juurensa brittildis-
amerikkalaisessa perinteessd, jossa kokemus ja sen muuttaminen oppimiseksi ovat pdéroo-
lissa. Eldmyspedagogiikan (Erlebnispddagogik) perinne on vahvasti sidottu saksalaiseen
reformi- eli uudistuspedagogiikkaan sekd pragmatistiseen kasvatusfilosofiaan. (Karppinen
2005, 25- 26.) John Deweyn pragmaattinen filosofia korosti jérjen ja kokemuksen yhteytté
sekd humanistista ihmis- ja oppimiskésitystd, jossa ihminen néhtiin moraalisena ja eettisend
olentona. Deweyn mukaan kasvatus tuli ndhda vilineend tietoiselle ajattelulle. Pragmatismi
korostaa kulttuurin, yhteiskunnan ja yhteison merkitysti ihmisen sosiaalisessa kasvussa,

kehityksessé ja oppimisessa. (Puolimatka 1995, 47- 50; Teleméki 1998a, 33- 34.)
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Reformi- eli uudistuspedagogiikka on saanut vaikutteita saksalaisesta hengentieteellisesti
pedagogiikasta (geisteswissentschaftlich), jossa korostetaan ihmisen kokonaispersoonalli-
suutta. Selkeimmin reformi- eli uudistuspedagogiikka voidaan ymmaértdd paéan, syddmen ja
kdden kokonaisuutena eli oppiminen on dlyllistd, psyykkisté ja ruumiillista. Reformipeda-
gogiikka mullisti kasvatuksen ja opetuksen alaa 1900-luvun vaihteessa vaihtoehtoisilla pe-
dagogisilla suuntauksillaan. Uudistumispyrkimysten pohjalta syntyi myds moderni elamys-
pedagogiikka Kurt Hahnin johdolla. (Teleméki 1998a, 9, 35; 1998b; Karppinen 2010.)
Hahnin aloitteesta Saksaan perustettiin yhteiskasvatuksellinen Salemin vaihtoehtokoulu
1920, jonka rehtoriksi Hahn ryhtyi. Reformipedagoginen liike synnytti myds muun muassa
nykypéivindkin toimivat Steiner- ja Montessori-koulut. Hahn oli perustamassa myos kan-
sainvilistd Outward Bound- jirjestdd (OB), joka on nykyisin levinnyt ympéri maailmaa.
Outward Bound- jirjeston tavoitteena on seikkailun ja eldmyksen avulla kasvattaa yhteis-

kuntavastuullisia lapsia, nuoria ja aikuisia. (Telemédki 1998a, 21 -24, 35.)

Eldmyspedagogiikan teoreettinen sisdltd pohjautuu osittain humanistiseen psykologiaan,
jossa painotetaan ihmisen subjektiivista tietoutta, arvoja ja kokemuksia. Humanistinen psy-
kologia ja elamyspedagogiikka korostavat kokemuksen merkitystd tiedon ja ndkemyksen
syntymisessd. Pyrkimyksend on ihmisen henkinen kasvu. (Teleméki 1998a, 2- 3.) Moderni
elamyspedagogiikka tavoittelee sisdistd ja sielullista eldmysti ulkoisen, mekaanisen koke-
misen sijaan. [hmisen sisdinen harmonia voidaan saavuttaa luonnollisessa ympéaristossa.

(Bowles 1998; Perttula 2010.)

2.2.1 Seikkailua ja elamyksid suomalaisessa koulutuksessa

Suomalaisilla on kautta aikojen ollut vahva suhde luontoon. Suomalaisessa kulttuuriperin-
teessd seikkailullisuus ja kokemuksellisuus ilmenevit jo esimerkiksi Kalevalassa. (Karppi-
nen 2005, 34.) Luonnossa selviytyminen, luontaiselinkeinot kuten kalastus ja metsistys
sekd yhteistoiminta ovat olleet ehdottomia hengissad pysymiseksi. Historiassa suomalaiset
ovat joutuneet kokemaan todellista seikkailua muun muassa talvi- ja jatkosodissa. Nyky-

paivand ihmisilld on mahdollisuus kokea eldmyksii ja seikkailuja Suomen luonnossa esi-
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merkiksi retkeilemélld. (Nieminen 1999; Karppinen 2010.) Retkeilyssé tulee kuitenkin
huomioida jokamiehenoikeudet. Suomen Ympéristoministerion (2010, 1) mukaan: Joka-
miehenoikeuksilla tarkoitetaan jokaisen kansalaisen oikeuksia kayttda luontoa siité riippu-
matta, kuka omistaa alueen tai on sen haltija. — oikeutta ei saa kiyttda haittaa tai hairiota
tuottavalla tavalla”. Jokamiehenoikeuksien liséksi luonnon arvostus ilmenee yksityiskohtai-

sina lakeina ja asetuksina muun muassa luonnonsuojelulaissa (Ympéaristoministerio 2010).

Suomalaisella nuorisotyon leiri- ja retkitoiminnalla on pitkét perinteet aina 1800-luvun lo-
pun raittius- ja nuorisoseuroihin seké uskonnollisiin nuorisoliikkeisiin (Nieminen 1999).
Nieminen (1999) toteaa, ettei nykyaikainen seikkailu- ja elimyspedagogiikka pohjaudu
nuorisotydn perinteeseen vaan se rantautui Suomeen “uutena”, edistyksellisend lastensuoje-
lun ja nuorisohuollon menetelmdnad. Seikkailun ja eldmyksen kéyttdarvo kuntouttavana ja
terapeuttisena toimintana noteerattiin 1990-luvulla, ja se néhtiin myos yhteiskunnallisesti
tarkedna ja edistyksellisend kasvatusmenetelmind (Nieminen 1999; Karppinen 2005, 31, 34;

2010).

Seikkailu- ja elamyspedagogiikan taustalla oleva reformipedagogiikka eri suuntauksineen
sekd kokonaisvaltainen oppimiskésitys ovat suomalaiselle koulujarjestelmalle tuttuja. Esi-
merkiksi reformipedagogiikan menetelmistd nykykouluissa on kéytdssd runsaasti erilaisia
omatoimisuutta korostavia, opiskelijaldhtdisid tyotapoja. Suomalaisessa koulussa seikkailua
ja elamysté on kiytetty jo vuosikymmenien ajan opetuksen tukena esimerkiksi teemapaivi-
en, vierailujen, juhlien, leirikoulujen, projektien ja eri oppiaineiden sisdltoiné (Iisalo 1999,
257- 259). Koulutuksessa seikkailu- ja elamyspedagogiikan rooli on ollut pdédosin virkista-
vi ja aktivoiva. Sitd ei ole mielletty omaksi erityiseksi pedagogiikaksi, vaan seikkailulli-
suus, toiminnallisuus ja kokemuksellisuus ovat olleet luonnollinen osa opetusta (Karppinen
2005, 35; 2007). Elamyksen ja kokemuksen pedagoginen arvo formaalissa kasvatuksessa
on huomattu vasta 1990-luvun alussa Suomessa. Elimysti ja kokemusta on kaytetty ope-
tuksessa ja kasvatuksessa pddosin epavirallisessa eli informaalissa sekd non-formaalissa
ymparistosséd esimerkiksi nuoriso-, kuntoutus-, terapia- ja sosiaalitydssé. (Karppinen 2010;

Karppinen & Latomaa 2007.)
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Seikkailu- ja eldmyksen pedagogisen arvon huomaamista on edeltdnyt yhteiskunnan yleisen
elamyshakuisuuden ja riskinoton lisdéntyminen. Esimerkiksi ohjelmapalveluyritykset tar-
joavat erilaisia virkistystapahtumia tydpaikoille, ja lapsille jarjestetddn omia seikkailupai-
notteisia leirejd. Viihteellisen seikkailun ja kasvatuksellisen eldmyspedagogiikan viélille
tulee kuitenkin tehdéa selked ero. Seikkailu- ja elamystoiminnan yleistyminen on lisdnnyt
myds alan koulutusta ja erilaisten kurssien tarvetta esimerkiksi ammattikorkeakoulutukses-
sa ja ammatti- ja aikuisopistoissa. Suomalaisessa korkeakoulutuksessa seikkailukasvatuk-
sella tai elamyspedagogiikalla ei kuitenkaan ole samanlaista itsendistd asemaa kuin esimer-
kiksi Yhdysvalloissa tai Englannissa. Esimerkiksi Yhdysvalloissa seikkailukasvatuksen
koulutusohjelmia on yliopistoissa ja toisen asteen koulutuksessa tarjottu jo usean vuosi-
kymmenen ajan (Attarian 2001). Osaltaan tdmé johtuu erilaisesta koulutusrakenteesta, mut-
ta my®0s siité ettd seikkailu ja eldmystd ei tietoisesti kéytetd kasvatuksen ja koulutuksen
tukena. Liséksi seikkailun ja eldmyksen levidmistd on hidastanut esimerkiksi kasitteiston

episelvyys ja kdytdinnon toiminnot. (Karppinen 2005, 36.)

2.2.2  Seikkailun ja eldmyksen koulutuspolut Suomessa

Suomesta seikkailukasvatuksen ja eldmyspedagogiikan opintokokonaisuuksia on tarjolla
humanistisessa ammattikorkeakoulussa (HUMAK) osana yhteisépedagogin koulutusohjel-
maa (40- 75 opintopistettd) sekd kahtena erillisené erikoistumisopintokokonaisuutena, jois-
sa on tarjolla ensimmaiinen taso (30 opintopistettd) ja toinen taso (30 opintopistettd). Lisdksi
seikkailukasvatuksen ja elimyspedagogiikan suuntaavia ammattiopintoja tarjotaan osana
litkkunnanohjaajan koulutusohjelmaa Haaga- Helian ammattikorkeakoulussa (30 opintopis-
tettd), osana kansalaistoiminnan ja nuorisotyon koulutusohjelmaa (yhteisopedagogi) Mik-
kelin ammattikorkeakoulussa seki ruotsinkielisend Abo Akademissa ja Outdoor Acade-

myssa (Kronoby Folkhdgskola). (Suomen Nuorisokeskukset ry 2009.)

Tamain hetkisten tietojen mukaan ammatti- ja aikuisopistotasoista koulutusta tarjotaan Sa-
vonlinnan kesdyliopistossa, Pohjois-Karjalan ammattiopistossa, Savon ammatti- ja aikuis-

opistossa, Pirkanmaan aikuisopistossa, Perdpohjolan opistossa sekd Kanneljarven opistossa.
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Kansainvilisen opintopolun tarjoaa kaksivuotinen Transcultural European Outdoor Studies-
maisteriohjelma Philipps Universitit Marburgissa, Saksassa. (Suomen Nuorisokeskukset ry
2009.) Muualla pohjoismaissa, esimerkiksi Ruotsissa Link&pingin yliopistossa jarjestetddn
ympéristo- ja ulkoilmakasvatuksen (Outdoor Environmental Education and Outdoor Life)
erillistd maisterikoulutusohjelmaa, joka on 60 opintopisteen laajuinen opintokokonaisuus

(Linkoping University 2012).

2.3 Seikkailukokemus

Seikkailua, eldmys ja kokemus ovat kulttuurisidonnaisia késitteitd (Karppinen 2010). Ny-
kysuomen sanakirjassa kokemus mééritelldén henkilokohtaiseksi elamykseksi tai kokemus-
ten vilitykselld saaduksi tiedoksi (Suomalaisen kirjallisuudenseura 2002, 444). Elamys
voidaan kuvata ihmisen subjektiiviseksi, mielensisdiseksi kokemukseksi (Perttula 2007a;
2007b; 2010). Kasvatuksen nikdkulmasta elamys on aina henkilokohtainen ja moniséikei-
nen (Karppinen 2007). Kokemuksen kisitettéd ei voida rajata vain yhteen tulkintaan, ei tie-
teessd eikd arkikielessd. Késitteiden tarkoituksena on ilmentdd maailmaa, mutta ne eivét ole
koskaan todellisia kuvauksia ihmisen sisdisestd todellisuudesta. Perttula (2007a, 53) toteaa,
ettd: ” Ei tule olemaan tilannetta, jossa kaikki tarkoittavat kokemuksella samaa asiaa”.
Merkittdvan kokemuksen kuvaaminen pelkéstdin symbolien keinoin, on my®6s rajoittunut

tulkinta kokemuksesta. Kokemus on aina jotakin enemmén. (Perttula 2007a.)

Perttulan (2007a; 2007b) mukaan eldmys on osa kokemusta, ja se voi olla miti tahansa ih-
miselle merkittdvad. Han kuvaa ihmisen merkityksellisid kokemuksia elamé-elamyksiksi
(2007a). Talloin kokemuksessa korostuu siséllon ja laadun sijaan sen persoonakohtainen
tarkeys ja ihmisen eldméntilanne (Perttula 2007b; 2010). Kahta samanlaista eldméntilaa ei
16ydy (Perttula 2007a). Opiskelijan eldméntilanteeseen siséltyy kaikki mihin hdn on suh-
teessa: koti, koulu, yhteiskunta ja kulttuuri, harrastukset, ihmissuhteet vanhempiin, sukulai-
siin ja kavereihin, luonto sekd muut tirkedt sosialisaatiotekijét (2007a: 2007b). Opiskelijan
kokemusten muotoutumiseen seikkailullisella retkelld voi vaikuttaa esimerkiksi aiempi ko-
kemus luonto- tai erdretkiltd, luontoliitkuntaharrastuneisuus, luontosuhde ja pysyvét ihmis-

suhteet. Kokemusten ympdérille opiskelija muodostaa merkityksié eli hian pyrkii ymmaérta-
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madn kokemustaan ja omaa eldméntilannettaan (Perttula 2007a; 2007b). Perttula (2007a)
kutsuu eldmé-elamysten kokemuksellista aspektia intuitioksi, jossa kokemus muodostuu
yhdeksi selkedksi ymmarryksen kokonaisuudeksi. Téllainen kokeminen ei erottele koke-

musta esimerkiksi tunteen tai tiedon tasolla (Perttula 2007a).

Merkittdvadn kokemukseen liittyy tiiviisti ajatus yksilon kehittymisestd (Perttula 2007a).
Perttula (2007a, 60) toteaa, ettd: ’Pateettisuudenkin uhalla viitdn, ettd henkisen yksilollis-
tavit kokemukset kertovat ihmiselle hdnen eldminsé tirkeimmét suunnat ja arvot”. Yksilon
arvostus niakyy myos ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmassa, jossa opiskelu ndhdaan
osana kokonaisvaltaisen identiteetin muodostumista. Opetussuunnitelmassa identiteetin
rakentaminen aloitetaan itsensi paikantamisesta ja oman eldméin suuntaamisesta ja vas-

tuunottamisella. (Haaga- Helia AMK 2012a; 2012b.)

Seikkailu ei aina vélttdimaittd takaa onnistumisia, iloisia hetkié ja ahaa-elamyksii. Kokemus
voi olla myds oppimisen kannalta huono ja “epdopettava” (Putnam & Hopkins 1993, 11).
Epaseikkailulla tarkoitetaan kokemusta, jossa yksilo ei endd hallitse opittavaa asiaa ja ko-
kee tehtévin liian vaikeana. Epdseikkailu voi olla kokijalleen liian haasteellinen joko fyysi-
sesti tai psyykkisesti, ja pahimmassa tapauksessa lopputuloksena on kuolema. Epaseikkailu
voi jadda huonoksi ja epdopettavaksi kokemukseksi ilman sen perusteellista késittelemista.
(Mortlock 1984, 23- 24, 41- 42.) Opetuksellisesti huono kokemus voi estdd kokemuksen
kehittdmisen ja sen avulla oppimisen. (Putnam & Hopkins 1993, 10- 11). Epédopettava ko-
kemus tulee erottaa negatiivisesta kokemuksesta, joka voi olla kokijalleen merkityksellinen.
Esimerkiksi vihan tunteminen toisen ihmisen toimintaa kohtaan voi muodostua merkitté-

viaksi kokemukseksi. (Perttula 2007b.)

2.4 Aiempaa tutkimustietoa seikkailukokemuksista

Suomalainen seikkailukasvatuksen teoreettinen tutkimus syntyi vasta 1990-luvulla, minka
takia selvityksid ja analyysejd 10ytyy verrattain vihan. Tutkimuksia on muun muassa yksit-
tdisistd seikkailukasvatusinterventioista, késitteistd ja teorioista sekd seikkailun pedagogi-

sesta kiyttoarvosta esimerkiksi kdytoshéiridisten lasten ja nuorten parissa. Ulkomaista tut-
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kimusta seikkailukokemusten vaikuttavuudesta 10ytyy runsaasti etenkin Pohjois-
Amerikasta, Australiasta ja Englannista. (Linnossuo 2007.) Seikkailu- ja eldmyspedagogii-
kan kayttod yleisesti koulutuksessa on voinut estéd tieteellisen tutkimuksen puuttuminen

sekd kisitteiden episelkeys ja monimuotoisuus (Karppinen 2005, 36).

Linnossuo (1998; 2007) on tehnyt kaksi merkittdvdi meta-analyysia suomalaisista ja ulko-
maisista seikkailukasvatustutkimuksista. Néissa tutkimuskatsauksissa Linnossuo on selvit-
tanyt seikkailukokemusten vaikuttavuutta nuoriso-, kuntoutus-, hoito- ja kasvatuksen alalta.
Seikkailukasvatuksen vaikuttavuustutkimusten johtopaiatoksend on usein seikkailun positii-
viset vaikutukset. Tutkimusten luotettavuuden arviointia hankaloittaa usein menetelmien
vaillinainen kuvaus ja se, ettd kyseessd on yleistajuiseksi tarkoitettu raportti eika tieteelli-
nen julkaisu. Tdma rajoittaa seikkailukasvatuksen tieteellisen tiedon kehitystd. Ulkomaisia
tutkimuksia arvioitaessa on myos huomioitava niiden soveltuvuus suomalaiseen kulttuuriin

etenkin opetuksessa ja kasvatuksessa. (Linnosuo 2007.)

Vaikuttavuustutkimusten raportoinnin perusteella seikkailun vaikutukset ovat moniulottei-
sia, ja ne voivat olla lyhyt- tai pitkdaikaisia. Esimerkiksi lastensuojelun, nuorisorikollisten
ja nuorten mielenterveyskuntoutujien parissa tehdyt soveltamishankkeet ovat tuottaneet
positiivisia kokemuksia monella eri tasolla. Seikkailun vaikutukset voivat olla vélittomid, ja
ndkyé esimerkiksi ryhmétoiminnan ja vuorovaikutuksen kehittymisena tai vilillisid, jolloin
seikkailulla voi olla positiivinen vaikutus esimerkiksi koulunkdyntiin. Vaikutukset voivat
ndkyéa yksilotason lisdksi myos yhteiso- tai yhteiskuntatasolla. Seikkailukasvatusinterventi-
oiden yhtend tirkeimpéni tavoitteena on saada aikaan muutosta. Jos pyritdéin muutokseen
esimerkiksi péihteiden kdytossd, on seikkailullisen intervention jilkihoidolla suuri rooli
pysyvan muutoksen saamiseksi. Seikkailukurssien vaikuttavuus on monissa tutkimuksissa
ilmentynyt vuorovaikutustaitojen kehittymisend. Henkil6kohtaisella tasolla positiivista tu-
loksia on saatu muun muassa itsetuntemuksen, itsetunnon ja emootioiden hallinnassa. Yh-
teiskuntatasolla vaikuttavuus on ilmentynyt esimerkiksi erityistd tukea tarvitsevien integ-

raationa yhteisoon seki rikosten ja péihteiden kéyton vihenemisend. (Linnossuo 2007.)
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Seikkailukokemusten tutkimus antaa arvokasta tietoa opiskelijoiden kokemuksista. Esimer-
kiksi Karppinen (2005, 20) tutki vditoskirjassaan etnografisen tutkimusotteen avulla seik-
kailun ja eldimyksen pedagogista soveltuvuutta suomalaiseen kouluun ja kuvasi projektiin
osallistuneiden oppilaiden kokemuksia. Oppilaiden mielesti seikkailukokemuksiin kuului
usein fyysistd ponnistelua, epdvarmuutta, pelkoa, vaaran tunteita ja tuntematon ymparisto.
Seikkailukokemuksia kuvailtiin ainutkertaisiksi, yllatyksellisiksi ja oudoiksi. Seikkailu
ymmdrrettiin yhtiaikaisesti hauskana ja epamiellyttivdnd. Oppilaat yhdistivét seikkailun
luontoympaéristoon, vaikka sitd pystyi toteuttamaan myos muualla. Oppilaiden seikkailun
madritelmisti voidaan tulkita, ettd seikkailua on vaikea kuvailla vain yhdelld sanalla.

(Karppinen 2005, 131- 132.)

Seikkailu on jotakin ennalta arvaamatonta, minka takia sen synnyttimat tunteet voivat olla
himmentivid. Seikkailukokemus voi olla my0s negatiivinen, minka takia tunteiden tunnis-
taminen ja niiden késittely on tdrkedd kokemusten reflektointivaiheessa. Seikkailukoke-
muksien vaikutukset eivét valttiméttd niy heti opiskelijassa, ja usein kokemuksen proses-
sointi ja sen vaikutukset ymmarretdin vasta jdlkikdteen. Tama vaikuttaa myds kokemusten
tutkimiseen. Seikkailun synnyttimat valittomat muutokset, tunteet ja oivallukset tunniste-
taan usein ryhmaén sisdlld esimerkiksi ryhmén yhteishengessé tai ilmapiirissd. Yksilotason
havainnot liittyvéit myos ryhmédynamiikkaan; usein pohditaan omaa roolia ja asemaa ryh-
min sisdlld. (Linnossuo 2007.) Seikkailukokemusten tutkimuksissa on huomioitava, ettd
kokemukset ja elamykset ovat aina ihmisen subjektiivisia tuntemuksia. Autenttisten elé-
mysten ja kokemusten jakaminen seké tutkijan tulkinnat muuntavat aina kokemusta. Thmis-
ten kokemukset voivat olla monitasoisia ja ne voivat erota paljon toisista; toinen kokee pu-
ron ylityksen erittdin jannittdvédnd, kun toiselle kalliokiipeily tuntuu arkipéiviiseltd puuhalta.

(Perttula 2007a; 2010.)

Ammattikorkeakouluopiskelijoiden seikkailukokemuksista ei 16ydy Suomessa aiempaa
tutkimustietoa. Yliopisto-opiskelijoiden seikkailukokemuksista on tehty joitakin pro gradu-
toitd (esimerkiksi Hyvérinen & Montell 2002; Julkunen 2008), mutta tieteellisid julkaisuja
korkeakouluopiskelijan kokemuksista ei 10ydy. Aiemmat seikkailu- ja elamyspedagogiset

opinndytetydt painottuvat erilaisiin koulusovelluksiin ala- ja yldkouluissa seké esimerkiksi
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opettajien kdsityksiin seikkailu- ja elamyspedagogiikasta (Kylkisalo 2009). Kansainvilisid
julkaisuja ja tutkimuksia seikkailukokemuksista 10ytyy erityisesti maista, jossa seikkailu- ja
elamyspedagogiikalla on pitkit juuret kuten Yhdysvalloista, Kanadasta ja Australiasta (Te-
leméki 1998b; Linnossuo 2007). Usein tutkimukset on rajattu késittelemaéin jotakin tiettya
osa-aluetta tai teemaa, kuten yksilon kasvua tai luottamuksen kokemista. Esimerkiksi Neil-
lin ja Diasin (2001) tekemé tutkimus osoittaa, ettd seikkailun kontrolloitu haaste vaikuttaa
positiivisesti nuorten aikuisten psyykkiseen sietokykyyn. Etenkin sosiaalisella yhteisollé oli
merkitystd psyykkisen sietokykyyn (Neill & Dias 2001). Bennionin ja Olsenin (2002) mu-
kaan opiskelija voi syventdi seikkailukokemustaan ja itsetuntemusta erdmaakirjoittamisen
avulla. Seikkailupohjaisen ohjelman on todettu lisdédvan my0ds nuorten naisten fyysista ja
ilmaistua rohkeutta. Samassa tutkimuksessa todettiin, ettd osallistuminen aktiviteetteihin
kasvatti naisten moraalista rohkeutta. (Whittington & Nixon Mack 2010.) Sibthorpin ja
kollegoiden (2008) tutkimuksessa todettiin, ettd opiskelijan kokema autonomian tunne
seikkailullisissa ohjelmissa oli tarkeda yksilon kehittymiselle. Autonomian kokeminen tuli
esille soloharjoituksissa, joissa opiskelija toimi yksin (Sibthorp, Paisley, Gookin & Fur-
manpp 2008).
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3 SEIKKAILU- JA ELAMYSPEDAGOGINEN OPPIMINEN JA KRIITTINEN PE-
DAGOGIIKKA

3.1 Seikkailu- ja elamyspedagogiikka oppimisessa

Seikkailu- ja eldmyspedagogisen toiminnan perustalla vallitsevat yleiset opetuksen ja op-
pimisen periaatteet. Kaikessa opetukseen ja oppimiseen liittyvéssd toiminnassa on huomioi-
tava, etti opetus on tdynné arvovalintoja. Ndma eettiset arvovalinnat nakyvét oppimisné-
kemyksessd, opetuksen tavoitteissa, sisélldissd, menetelmissé ja arviointitavoissa. (Atjonen
2004, 9.) Seikkailu- ja elamyspedagogiikan perusta on holistinen, jossa ihmisyys muodos-
taa fyysisen, psyykkisen, henkisen ja sosiaalisen kokonaisuuden. Holistisen ihmiskasityk-
sen taustalla vaikuttaa humanistinen psykologia, joka korostaa ihmisen ainutlaatuisuutta ja
ainutkertaisuutta. [hmisen ndkeminen kokonaisvaltaisesti sisdltdd yksilollisen ulottuvuuden,
mutta siind ndhddin ithminen my0s tirkednd osana yhteisdd ja sen kehitystd. (Rauhala 2005,
31- 46.) Seikkailullisten menetelmien tarkoituksena on tukea opiskelijan kokonaisvaltaista
oppimista ja persoonan kehittymistd (Mortlock 1984, 29, 58, 60- 62; Bowles 1998; Lehto-
nen 1998; Karppinen 2010).

Seikkailu- ja eldmyspedagogiikka on erityisesti toiminnallinen ja elimyksellinen 1dhesty-
mistapa oppimiseen. Seikkailun, eldmyksen ja yhteistoiminnan kautta tavoitellaan yksilon
kasvua ja kehitysti, iloa ja virkistysta ulkona luontoympéristossa. (Karppinen 2005, 36- 37.)
Seikkailu- ja elimyspedagogista oppimista voidaan toteuttaa esimerkiksi sosiaali- ja draa-
mapedagogiikassa, liikkunta- ja ympéristokasvatuksessa seki erd- ja luonto-opetuksessa.
(Karppinen 2005, 36; 2010.) Seikkailu- ja elamyspedagogiikan yhtena tirkeimpéana ele-
menttind on oppimisen prosessiluonteisuus. Prosesseja tapahtuu seké yksilo- ettd ryhméta-
solla, ja opettajan tehtdvina on tukea, kannustaa ja rohkaista opiskelijaa ndisséd prosesseissa.
Oppimisen tavoitteena on sosiaalinen, emotionaalinen ja tiedollinen kehitys. Kaiken oppi-
misen perustalla on tavoitteellinen ja vuorovaikutuksellinen toiminta. (Karppinen 2005, 36

—37;2010.) Seikkailu- ja elimyspedagogisessa oppimisessa voidaan korostaa myos projek-
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tioppimista, mitd kdytetdén paljon ammattikorkeakoulutuksessa. (Karppinen 2005, 37).
Sosiaalipedagoginen ldhestymistapa elamyspedagogiikassa korostaa yhteison merkitysta
oppimisessa. Ryhmé sosiaalistaa ja kasvattaa seké yksilod persoonana ettd ryhmién jasenen.
Tunne-eldmysten kokeminen yhdessé vahvistaa ryhméan yhteenkuuluvuutta ja luottamusta.
Yhteistoiminta perustuu jokaisen jdsenen yksildlliseen ja yhteisolliseen vastuuseen ryhméan
tehtdvistd ja toiminnasta. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa sosiaalisella vuorovaikutuk-
sella on suuri vaikutus oppimiseen, sisdiseen motivaatioon ja aktiivisuuteen. (Hdméildinen

1998.)

Karppisen (2005, 124; 2010) mukaan suomalaiseen koulutukseen voidaan soveltaa Boud,
Cohenin ja Walkerin (2000) kokemuksellisen oppimisen mallia. Mallissa opiskelijan ko-
kemuksia kaytetddn kaiken oppimisen perustana. Opiskelija rakentaa kokemuksiaan vuoro-
vaikutuksessa muiden ihmisten kanssa erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa ja ympéristois-
sd. Oppimisessa korostuu oppimisen prosessiluonne ja opiskelijan aktiivinen rooli: hin tut-
kii, ihmettelee, pohtii, vertailee ja arvioi. Opiskelijan eldmintila ja aiemmat kokemukset
ovat uusien kokemuksien pohjalla. Kokemuksellinen oppiminen perustuu kokemuksien
reflektointiin eli niiden uudelleen kasittelyyn. (Karppinen 2010.) Teorian mukaan oppimi-
sen perustana ovat kokonaisvaltainen sosiaalinen, emotionaalinen ja tiedollinen oppiminen.
Tunteilla ja emootiolla on merkittdvé rooli oppimisessa, ja etenkin itsetuntoon ja mindkasi-

tykseen liittyvét tuntemukset ovat oppimisen perustana. (Karppinen 2010.)

Kokemuksellinen oppiminen seikkailu- ja elimyspedagogiikassa tarkoittaa esimerkiksi
oppimista luonnosta ja sen monimuotoisuudesta. Luontoymparistossé opiskelijat ndkevit
konkreettisesti mitd luonto ja ihminen saavat aikaan. Opiskelijat voivat saada esimerkiksi
tehtéviksi tutkia milld tavoin matkailu on vaikuttanut ldhiymparistoon ja sen eldimistoon.
Oppiminen voi tapahtua myos abstraktilla tasolla. Esimerkiksi opiskelijan luontosuhde voi
vahvistua, kun hén pédasee kosketuksiin luonnon kanssa. Elamykset ja kokemukset voivat
olla myos hetkellisié tunteita, ongelmatilanteita, ratkaisuja ja/tai ahaa-eldmyksid. Luonto-
kokemuksia voidaan kokea yhdessa ja erikseen, ja kokemukset luonnossa usein vahvistavat
ryhmaéa ja sen jdsenten luottamusta. Vuorovaikutus on oleellinen osa oppimista ja reflektio-

ta, ja erilaisten seikkailullisten tehtdvien avulla voidaan oppia luottamaan itseensa tai toisiin.
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(Kolb 1984, 29- 30; Karppinen 2010; Saloranta 2010.) Thminen pyrkii sopeutumaan fyysi-
seen, psyykkiseen ja sosiaaliseen ympéristoon oppimisen avulla. Esimerkiksi sosialisaatio
on jatkuva oppimisprosessi, jonka avulla ihminen pyrkii sopeutumaan yhteiskuntaan. Arki-
set ongelmanratkaisutilanteet esimerkiksi riitatilanteissa, padtosten tekeminen ryhméssa tai
luova ilmaisu sosiaalistavat yhteiskuntaan. Oppiminen voi olla my0s yksittdinen ruumiilli-
nen ja aistillinen kokemus luonnossa tai tulkintaa, eettistd ajattelua ja kiyttaytymisti. (Kolb

1984, 27- 29, 31- 34, 36- 38.)

Pedagogisesti on tirkedd kokemuksen ja elamyksen prosessi ja sen késittely reflektion avul-
la (Karppinen & Latomaa 2007). Reflektio tarkoittaa opitun ja koetun peilaamista omiin
aiempiin uskomuksiin sekd kokemuksen késitteellistdmistd ja ymmartdmistd. Reflektoin-
nissa henkil6 tekee kokemuksen ymmarrettavéksi itselleen myos abstraktilla tasolla ja antaa
kokemukselleen merkityksen. (Mezirow 1995.) Kriittisen reflektiossa henkil6 pyrkii kriitti-
sesti arvioimaan omia tiedostettuja ja tiedostamattomia uskomuksiaan, ja mahdollisesti
muuttamaan ajatteluaan. Oman ajattelun kriittinen tarkastelu voi johdattaa henkilon uusiin
oivalluksiin ja oppimiseen. (Kolb 1984, 30- 31, 103, 145; Mezirow 1995.) Kokemuksen
purkaminen ryhméissé, esimerkiksi nuotion dérelld on seikkailu- ja eldmyspedagogiikassa
yksi oppimisprosessin vaiheista. Henkilo tekee kokemuksestaan ymmarrettavin itselleen
dialogissa, kun hdn ”antaa kasvot” kokemukselle. Prosessi synnyttdé jatkuvasti uusia ko-
kemuksia ja eldmyksid, joiden késittely on oppimisen kannalta tarkedi. (Karppinen & La-

tomaa 2007.)

3.2 Kriittinen, radikaali pedagogiikka suomalaisessa koulutuksessa

Kriittinen pedagogiikka on kiinnostunut kasvatuksen ja koulutuksen politisoitumisesta ja
valtasuhteista. Kriittinen pedagogiikka tarkastelee kasvatusta ja koulutusta sen historialli-
sessa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa. (McLaren & Giroux 2001; Tomperi & Suoranta
2005; Tomperi, Vuorikoski & Kiilakoski 2005.) Kriittisessa pedagogiikassa koulutusinsti-
tuutiot ndhdain demokratian ja tasa-arvon kentténd, jossa opiskelijalla on mahdollisuus

vaikuttaa itsed koskevaan pdatoksentekoon (McLaren & Giroux 2001; Freire 2005, 89- 93;
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Suoranta 2005, 217- 218, 223- 225; Tomperi ym. 2005). Suoranta (2005, 234) toteaa, et-
td: ”Riittdd, kun kieltdytyy helppoon ajatteluun houkuttelevista tarjouksista, ymmartda to-

dellisuuden ja sen kuvausten tarjousluonteen seké alkaa ihmetelld maailman asioita”.

Kriittinen, radikaali pedagogiikka on toivon ja vapautuksen pedagogiikkaa, jonka perustana
on ihmisten yhdenvertaisuus (McLaren & Giroux 2001; Freire 2005, 41- 42; Suoranta 2005,
17, 217- 218). Térkeéa kriittiselle pedagogiikalle on yksilon ja ryhméin mahdollisuuksien
lisddminen osallistamalla opiskelijoita (McLaren & Giroux 2001; Tomperi ym. 2005). Frei-
re (2005, 75- 79, 95- 99) korostaa oppimisen dialogisuutta, jolla tarkoitetaan asioiden ky-
seenalaistamista ja kriittistd suhtautumista maailmaan yhdessd muiden kanssa. Dialogisuu-
den perustana on ithmisten aitoa kohtaaminen ja pedagoginen rakkaus. (Freire 2005, 85- 87,
90- 92, 97- 102.) Dialogisuudella on myds omat rajoituksensa koulutuksessa ja kasvatuk-
sessa. Dialogisuutta voi estdd esimerkiksi autoritddriset valtasuhteet tai perinteinen koulu-

tuskulttuuri, jossa korostetaan yksilokeskeisyyttd. (Vuorikoski & Kiilakoski 2005.)

Kiriittinen pedagogiikka ei muodosta yhtendistd teoriaa, mutta se luo yhtendisen diskurssin
eri tieteenalojen vélille (McLaren & Giroux 2001; Tomperi ym. 2005). Kriittisen pedago-
giikan yhtend merkittdvana teoreetikkona voidaan pitdd Paulo Freirea. Freiren ajatukset
ovat taustalla McLarenin ja Girouxin (2001) luomassa kriittisessd pedagogiikassa sekd Suo-
rannan (2005) radikaalissa kasvatuksessa. Kriittisen pedagogiikan ymmarrén téssi tutki-
muksessa eri teorioita yhdistavana kriittisena kasvatusajatteluna ja asenteena. Kriittisyydel-
14 tarkoitetaan muutokseen ja dialogisuuteen pyrkivéa kasvatuksen ja koulutuksen kehitté-
mistd. Kriittisen pedagogiikan ajatuksellinen tausta muodostuu tissé tutkimuksessa Freiren
(2005) ja Suorannan (2005) ajatuksista. Kriittisen pedagogiikan pyrkimyksend on erityisesti
kehittdé vallitsevia kasvatuskéytianteiti kyseenalaistamalla ne. Tassé tutkimuksessa kiytian

selvyyden vuoksi kriittisen pedagogiikan kasitetta.

Seikkailu- ja eldmyspedagogisessa ajattelutavassa on monia yhtymakohtia kriittiseen peda-
gogiikkaan. Kurt Hahnin voidaan ymmaértaa erdénlaisena radikaalin ja kriittisen kasvatuk-
sen suunnanndyttdjind, jonka tydssa korostui demokraattinen ja osallistuva oppiminen.

Hahn korosti, ettd opimme esimerkiksi luonnon kautta itse kokemalla. Hahn korosti my6s
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yhteiskuntaa, joka toimii ihmisten kautta, demokraattisesti. Kriittisen pedagogiikan ja seik-
kailu- ja eldimyspedagogiikan yhtymékohtana toimii myds toivo ja lupaus hyvistéd elamésta.
Yhteiskunnan tulisi olla ihmisten oma, jossa on tilaa hitaalle ajalle ja ihmisyydelle. Kapita-
listinen, rahaa ja tehokkuutta korostava yhteiskunta ei tue yksittdisen ihmisen tarpeita vaan
asettaa ihmiset eriarvoiseen asemaan. (Bowles 2001.) Seikkailu- ja elimyspedagogiikan
arvomaailma on lihellé Freirea; siind korostetaan inhimillisyyttd, ihmisten vélistd vuoro-
vaikutusta, osallistumista ja osallistamista, praksista eli kdytinto4 ja kriittistd reflektiota,
luottamusta ja rakkautta. Niin pystytdén oppimaan uutta ja muuttamaan maailmaa. (Karp-
pinen 2010.) Hamaildinen (1998, 159) korostaa, etti: ”Eldmyksellisyyttd ja aktiivisuutta
korostavan pedagogisen ajattelun ja toiminnan taustalla on ajatus ihmisesté aktiivisena,
luovana, ympéristoonsé vaikuttavana ja elimyksié etsivdni olentona, joka eldd suhteessa

luontoon (biologisuus), toisiin ihmisiin (sosiaalisuus) ja kulttuuriin (henkisyys)”.

3.3 Ammattikorkeakoulupedagogiikka

Ammattikorkeakoulutus on osa suomalaista korkeakoulutusjérjestelmaa yliopiston ohella
(Lampinen 1995; Salminen 2001, 73- 74; Lampinen & Nummela 2004; OKM 2012a).
Ammattikorkeakoulujen syntyminen voidaan ymmartid koulutuspoliittisena ratkaisuna
nyky-yhteiskunnan ja tydeldamén nopeasti muuttuviin vaateisiin (Salminen 2003, 25; Veste-
rinen 2003; OKM 2012a; 2012b). Ammattikorkeakoulutuksen ensisijaisena tarkoituksena
on tyoeldmaldhtoisyys, osaaminen, asiantuntijuus ja innovatiivisuus. Koulutuksen tavoit-
teena on tarjota alueelliseen kehitykseen kiinnittynytté eri alojen koulutusta ja soveltavaa
tutkimus- ja kehitystyotd. (Lampinen & Nummela 2004; OKM 2012a: OKM 2012d.) Ope-
tus- ja kulttuuriministerion vuonna 2012 julkaisema korkeakoulu-uudistus (AMK- uudistus
2011- 2014) painottaa kansainvilista kilpailukykyd, koulutuksen itsendisyytta ja vastuuta.
Ammattikorkeakoulu-uudistuksessa pyritdin koulutuksen laadun ja tehokkuuden paranta-
miseen, minkd seurauksena koulutusalojen aloituspaikkoja védhennettiin vuonna 2012.
(OKM 2012c¢; 2012d.) Ammattikorkeakoulun tydeldmalidhtoisyys vaikuttaa myds oppimi-
seen ja sen kontekstiin (Kotila 2003).
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Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa eroaa tieteeseen perustuvasta yliopisto-opetuksesta,
silld ammattikorkeakoulutuksen tavoitteet ovat ammattitaidossa ja sen kehittdmisessa (Koti-
la 2003, Lampinen & Nummela 2004). Konstruktivistisessa oppimiskisityksessd oppimi-
nen késitetddn muutoksena yksilon tietorakenteissa ja késityksissd. Konstruktivistisen op-
pimiskésityksen ongelma ammattikorkeakoulutuksessa on tiedon ja tiedonkésittelyn koros-
tunut asema. Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa ei voida selittdd vain yhden oppimisteori-
an avulla, vaan siihen vaikuttavat aina koulutusalan ja opetettavan aineksen erityispiirteet
sekd opettajan kasvatus- ja oppimiskésitys oppimisesta ja opetuksesta Ammattikorkeakou-
lutuksessa oppiminen voidaan késittdd myds kdytdnnon tietoina ja taitoina, esimerkiksi ko-
kemusten kautta tulevana teknisend osaamisena, kuten melontataitoina. Tieto sidotaan kéy-
tdnnon prosesseihin ja kokemuksiin aidoissa ympaéristdissé eikd vain késitteiden tasolla.
(Kotila 2003.) Tamén takia ammattikorkeakoulutuksessa on kédytetty enemmaén vaihtoehtoi-

sia opetus- ja oppimismenetelmid (Lampinen 1995).

Ammattikorkeakoulutuksen vaihtoehtoisten pedagogiikoiden kdyttdd voidaan selittdd myds
oppimisyhteiskunnan muutoksena. Yhteiskunta ja ty0elima vaativat erilaista osaamista
kuin aiemmin, minké takia myos oppiminen muuttuu ja erikoistuu. Tamén takia oppimises-
sa korostetaan oppimaan oppimista ja oppijan aktiivista roolia. Ammattikorkeakoulutukses-
sa voidaan kéyttda esimerkiksi projektioppimista, verkko-oppimista, erilaisia tyopajoja,
ammatillisen kasvun prosessimalleja, tyoeldmén vaatimuksiin radtdldityjd oppimisymparis-
t0jd, uudelleen organisoitua tyoharjoittelua ja erilaisia hankkeita (Kotila 2003; Kauppi
2004). Yrittdjyyteen kasvattaminen on ammattikorkeakoulutuksen erityispiirteend (OKM
2012f). Ammattikorkeakoulupedagogiikka on sidoksissa niihin muuttuviin toimintaympa-
ristdihin, jotka syntyvit tydeldmén tarpeista (Kauppi 2004). Matkailun ja ohjelmapalvelu-
alan myonteisen kehityksen seurauksena alan yritysten miird on kasvanut. Etenkin liikun-
tasektorilla kysyntd on lisdéntynyt. (Liuksila 2010.) Tdmén takia esimerkiksi seikkailu- ja
elamyslitkunnan seka litkuntamatkailun koulutustarjontaa on lisétty. Tydeldmin vaatimuk-
set ovat pohjalla luonto-seikkailu- ja eldimyspedagogisen oppimisen kdytdssd ammattikor-

keakoulutuksessa.
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3.4 Liikuntamatkailun ja luontoliikunnan suuntautumisopinnot

Liikunnanohjaajan ammattikorkeakoulututkinnon yhtend ammatillisena suuntautumisvaih-
toehtona tarjotaan liikuntamatkailun ja luontoliikunnan opintoja. Liikunnanohjaajakoulu-
tuksen tarkoituksena on kouluttaa taitavia litkunta-alan ammattilaisia tydeldméan vaatimus-
ten mukaisesti seké julkiselle ettd yksityiselle sektorille (Haaga- Helia AMK 2012b). Lii-
kuntamatkailun ja luontoliikunnan suuntautumisopintojen (30 op) tavoitteena on kouluttaa
ohjelmapalvelualan ammattilaisia, jotka pystyvit jarjestiméén asiakkailleen turvallista

seikkailu- ja elamystoimintaa (Haaga- Helia AMK 2012c¢). Opintojakson tavoitteena on:

’Opiskelija hallitsee luonnossa tapahtuvien litkuntamuotojen ohjaamiseen ja ryh-
man johtamiseen eri tilanteissa seka osaa erilaisten litkuntamatkailutapahtumien
suunnittelun ja toteuttamisen. Lisaksi opiskelija ymmartaa animateur-taidot.”
(Haaga- Helia AMK 2012c)

Liikuntamatkailun ja luontoliikunnan suuntautuvissa opinnoissa oppimista voidaan ldhesty-
td seikkailu- ja elimyspedagogiikan nakdkulmasta, silld se tukee opintojakson tavoitteita.
Opintojakson oppimistavoitteet on suunnattu tiettyihin tietoihin ja taitoihin, joita ohjelma-
palvelualalla tarvitaan. Taitotavoitteena on muun muassa luontoliikunnan lajitaitojen hallin-
ta ja niiden ohjaaminen sekd ryhménhallinta. Tietotavoitteita ovat muun muassa elimys- ja
seikkailupedagogisen ohjaamisen perusteet, turvallisuus, ohjelmapalvelualan tunteminen ja
sitd koskevat lait ja asetukset sekd jokamiehenoikeudet. Tavoitteessa mainitaan myos eri-
tyisesti, ettd opiskelija tietdd kestdvén kehityksen periaatteet (Haaga- Helia 2012c.) Opinto-
jakson tavoitteita ohjaavat tyoeldméldhtoisyys, koulutusala ja opettajan pedagoginen ajatte-
lu (Kotila 2003). Opiskelijoita pyritddn kasvattamaan myos yrittdjyyteen (Haaga- Helia
AMK 2012c). Konkreettisesti tydeldméaldhtoisyys nikyy opintojaksolla muun muassa op-
pimisympéristdissd ja opetettavissa seikkailulajeissa. Ammattitaidon perustana on vahva
osaaminen eri seikkailulajeissa, minka takia koulutuksessa on perusteltua kayttdd sekd ma-
talan etti korkean riskitason aktiviteetteja. (Haaga- Helia AMK 2012¢; 2012d.) Tavoitteel-

linen opetustoiminta perustuu turvalliseen oppimiseen.
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Ammattikorkeakoulutuksen tavoitteena on opiskelijan itsetuntemuksen kehittyminen, vas-
tuuntuntoisuus ja elinikdinen oppiminen (OKM 2012a; 2012b). N4ité tavoitteita voidaan
tukea seikkailu- ja elimyspedagogisen oppimisen avulla. (Hopkins & Putnam 1993, 6, 10-
11, 218, 226- 227). Liikuntamatkailun ja luontoliikunnan suuntautuvissa opinnoissa opiske-
lijoita kasvatetaan itsensé jatkuvaan kehittdmiseen esimerkiksi erilaisissa koulutuksissa ja
teoriaopinnoissa (Haaga- Helia AMK 2012c¢). Vastuunkantaminen itsesti ja omasta yhtei-
sOstd konkretisoituu esimerkiksi pitkilld ja vaativilla kursseilla, joilla oppimista ldhestytidén
seikkailun ja elamyksen kautta. Opiskelijan oma tahto ja halu ovat pohjana uusien tietojen
ja taitojen oppimiselle sekd sosioemotionaaliselle kehitykselle. (Hamildinen 1998.) Nama
tavoitteet ovat lahtokohtina my0s seikkailu- ja eldimyspedagogiikassa (Hopkins & Putnam
1993; Teleméki 1998a; 1998b; Bowles 1998; Himéldinen 1998). Luontomatkailun ja eli-
mysliitkunnan opintojaksolla kiytetddn yhteistoimintaa, vuorovaikutusta ja opiskelija omaa
aktiivisuutta korostavia opetus- ja oppimismenetelmié (Vesterinen 2003). Paulo Freire
(2005, 98) kannustaa yhteistoiminnalliseen ja reflektoivaan oppimiseen ja toimintaan.
Ryhmissé toiminen edellyttdd osallistumista, vuorovaikutustaitoja sekd omaa vastuuta
ryhmén jdsenend. Ryhmin jasenend opiskelija joutuu arvioimaan omia tietojaan ja taitojaan
ja mahdollisesti purkamaan omia tiedostamattomia késityksid, jotta uuden oppiminen on

mahdollista. (Himéldinen 1998.)
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4 OSALLISTAVA VISUAALINEN TUTKIMUS

4.1 Osallistava visuaalinen tutkimus

Visuaalista tutkimusta on tehty aiemmin visuaalisessa antropologiassa, mutta nykyisin
myds visuaalinen sosiologia on oma tieteenalansa. Visuaalisen tutkimuksen akateeminen
hyviksyminen on ollut merkittivéa sosiologiassa, silld se avannut uusia ndkdkulmia kult-
tuurin tutkimukseen ja lisdnnyt alan tutkimusta ja kirjallisuutta. (Ball & Smith 1992, 6- 9;
Banks 2001, 2; Pink 2007, 1.) Visuaalisen tutkimuksen antaman tiedon arvo on ymmarretty
my0s muilla aloilla, miki on lisdnnyt tutkimusta yli tiederajojen (Banks 2001, 2). Samalla
se on asettanut suuria vaatimuksia tutkimuksen eettisyydelle (Banks 2001,129- 130; Pink
2007, 49- 50). Visuaalinen tutkimus on keskittynyt usein valmiiden kuvien analysointiin tai
tutkittavien itse tuotettuihin materiaaleihin (Banks 2001, 7- 8). Valmiiden kuvien vierella
tutkimuksessa on huomattu osallistavien visuaalisten menetelmien arvo uuden ja erilaisen

tiedon tuottamisessa myos liikuntakasvatuksen alalla (Enright & O’Sullivan 2010, 2012).

Osallistavissa visuaalisissa menetelmissi tutkittavat osallistuvat aktiivisesti tutkimuksen
tekemiseen. Tutkittavat astuvat tutkijan rooliin ja he saavat vallan tuottaa tietoa tietysti
aiheesta omalla tavallaan (Enright & O’Sullivan 2012). Osallistavien visuaalisten metodien
avulla pyritddn paremmin ymmartdmaan opiskelijoiden todellisuutta ja erilaisuutta seki
voimaannuttaan opiskelijaa. Esimerkiksi Enright (2010) sekd Oliver ja Hamzeh (2009) tut-
kivat valokuvien avulla oppilaiden osallistumisen esteitd litkuntaan. Osallistavat menetel-
mid voi kuvata toiminnallisiksi menetelmiksi, jotka sitouttavat tutkittavan tutkimukseen.
Esimerkiksi opiskelijaldhtdinen valokuvaus, roolipeliharjoitukset, paivikirjan pitdminen,
kollaasin tekeminen tai draama voidaan ymmértéé osallistavina menetelmind (Gallacher &
Gallagher 2008). Osallistavina visuaalisina menetelmind voidaan kédyttdd muun muassa
photovoicea, portfoliota, kasitekarttaa, piirustuksia tai luonnostamista (Enright &
O’Sullivan 2012). Aiemmissa tutkimuksissa tutkittavien kokemukset osallistavien visuaa-

listen menetelmien kédytostd ovat olleet positiivisia ja menetelmid on kuvailtu sitouttaviksi
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ja mielekkaiksi. Osallistavat visuaaliset tutkimusmenetelmait haastavat my0s oppilaat ref-
lektoimaan kriittisesti omaa oppimista ja omia ajattelu- ja toimintamalleja. (Enright &
O’Sullivan 2012.) Enrightin ja O’Sullivanin (2012) mukaan seka tutkittavat etté tutkijat

hyotyvét visuaalisten menetelmien kdytostd vahvan sitoutumisen takia.

4.2 Visuaalinen péivikirja ja osallistuva havainnointi

Tutkimusmenetelméni kdytin tdssd tutkimuksessa visuaalista pédivikirjaa ja osallistuvaa
havainnointia. Visuaalinen péivikirja oli oppilaita osallistava tutkimusmenetelma, jossa
perinteiseen reflektoivaan paivékirjaan yhdistettiin valokuva. Visuaalisen paivikirjan peri-
aatteet ovat samat kuin photovoice-menetelmaissé, jossa tavoitteena on saada erilaisten yh-
teisdjen oma ddni kuuluviin. Photovoice- menetelmédssi ihmiset toimivat oman eldménsa
kuvaajina. Photovoice- menetelméssi keskeisté on prosessi, jonka aikana yksilot pyrkivét
valokuvien avulla tunnistamaan yhteisonséd vahvuuksia ja heikkouksia. Valokuvien reflek-
tointi ja kriittinen dialogi auttavat tuottamaan uutta tietoa yhteisosté ja tekemaan muutoksen.
Oleellista on saada tieto pééttéjien tietoisuuteen. (Wang 1999.) Tdmin tutkimuksen tarkoi-
tuksena ei ollut tehdd muutosta, minka takia tutkimusmenetelména kaytettiin visuaalista

paivikirjaa eikd photovoicea.

Visuaaliseen péivikirjaan opiskelijat saivat itse kuvata merkittdvid kokemuksiaan melonta-
retkilld, omin kuvin ja sanoin. Téssi tutkimuksessa visuaalinen paivékirja koostui opiskeli-
joiden merkittivistd seikkailukokemuksista tutkimusjakson ajalta. Lopulliseen visuaaliseen
paivakirjaan opiskelijat valitsivat viisi kuvaa, jotka pyrkivit esittiméén oppilaiden henkilo-
kohtaisia ja ainutkertaisia kokemuksia. Valokuvien lisdksi opiskelija kirjoitti kokemuksen
tekstin muodossa auki lyhyesti, jotta tutkija ja tutkittava itse ymmaérsivit kokemuksen.
Opiskelijalla oli vapaus kuvata ja kirjoittaa mistd tahansa hénelle merkittdvastd kokemuk-

sesta eettisten kdytinteiden rajoissa.

Osallistuminen on tyypillistd laadulliselle tutkimukselle. Visuaalisen pdivékirjan tukena
kaytin osallistuvaa havainnointia, jolloin toimin osana tutkittavaa yhteiso4. (Eskola & Suo-

ranta 2008, 16, 98- 99.) Olin ryhmén mukana ennakkotapaamisissa sekd ensimmaiselld
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melontaretkelld. Mukanaoloni tavoitteena oli tutustua opiskelijoihin ja havainnoida opiske-
lijoita autenttisissa tilanteissa melontaretkelld. Kéytanndssé tdma tarkoitti ryhmén mukana
elamisté, keskusteluja, kuuntelemista, iltapiirejd, melomista ja nukkumista samassa teltassa.
Kirjoitin koko tutkimusprosessin ajan tutkimuspaivékirjaa, johon kirjoitin esimerkiksi ha-
vaintojani melontaretkeltd ja ennakkotapaamisista. En kdyttinyt tutkimuksessani ennalta
miirittyd havainnointirunkoa, mutta melontaretkelld tarkkailin muun muassa opiskelijoi-
den kéyttaytymistd, vuorovaikutussuhteita, oppimista ja asenteita. Pyrin tunnistamaan
sadnndnmukaisuuksia ja normaalista poikkeavia asioita tai tapoja opiskelijoiden kayttiyty-

misessa.

4.3 Laadullinen tutkimusote

Eskolan ja Suorannan (2008, 13- 15) mukaan laadulliselle tutkimukselle on tunnusomaista
muun muassa tutkittavan nikokulma, subjektiivisuus, tutkittavan kohteen ymmartaminen ja
selittdminen ja tutkijan asema. Laadullisen tutkimuksen piirteet tulivat esille kokonaisval-
taisessa, ymmaérrysti korostavassa ldhestymistavassa tutkimuksen tekemiseen. Tutkittavien
ndkokulmaa pyrin ymmaértimaan osallistumalla itse melontaretkelle. Osallistuvan havain-
noin tarkoituksena oli pdésté kiinni tutkittavien maailmaan ja arkeen. Kenttityo oli olennai-
nen osa tutkimustani, ja sen tarkoituksena oli tukea visuaalisen péivikirjan analysointia ja
auttaa tulkitsemaan opiskelijoiden kokemuksia syvéllisemmin. (Eskola & Suoranta 2008,

16- 17).

Lahestymistapani tutkimukseen oli abduktiivinen. Abduktiivisella paittelylla tarkoitetaan,
ettd tutkimuksen tekemisessé on jokin tutkimusta johdatteleva ajatus. Tutkimuksen tekemi-
sessd on aina tietty ajatus taustalla, joka ohjaa teorian muodostumista. (Gronfors 1982,

33.) "Téllainen johtoajatus voi olla luonteeltaan varsin epdmaériinen intuitiivinen kasitys
tai se voi olla luonteeltaan hyvin pitkéllekin muotoiltu hypoteesi”, Gronfors (1982, 33) to-
teaa. Tutkimuksessani johtoajatuksena toimi seikkailu- ja elamyspedagoginen oppiminen,
joka vaikutti tutkimukseni suuntaan. Tdmén lisdksi tutkimuksen taustalla oli esioletus kriit-

tisestd pedagogiikasta, joka lopulta muotoutui osaksi teoriaa.
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Tutkimukseni teoria muotoutui kahdessa osassa. Seikkailu- ja eldmyspedagogiikan teoriaa
aloin muotoilemaan jo ennen aineistonkeruuta ja -analysointia, mutta lopulliseksi se muo-
toutui vasta aineiston analysoinnin jélkeen. Kriittisen pedagogiikan teoria muotoutui aineis-
toldhtdisesti eli se perustui opiskelijoiden kokemuksiin. Ymmarrin kuitenkin, etté itselldni
oli esikasitys kriittisestd pedagogiikasta ennen aineiston analysointia. Esioletuksista huoli-
matta tutkimuksessani tuli esille laadulliselle tutkimukselle tyypillinen hypoteesittomuus.
Hypoteesittomuudella tarkoitetaan sité, ettei tutkimuksen tuloksia ole etukéteen paitetty
vaan tutkijan ennemmin ylldttyy tuloksista (Eskola & Suoranta 2008, 19- 20). Hypoteesit-
tomuudella tarkoitetaan myd0s sité, ettd tutkija on riisunut itsensd ennakko-oletuksista, mut-
ta samalla myOntinyt oman subjektiivisuuden vaikutuksen tutkimuksen tekemiseen. (Esko-
la & Suoranta 2008, 19). Tutkijan subjektiivisuutta ja objektiivisuutta olen kasitellyt tar-
kemmin tutkimuksen eettisyys- kappaleessa. Ymmarrén, ettd opiskelijan kokemukset ovat
subjektiivisia samoin kuin omat tulkintani opiskelijan kokemuksista (Eskola & Suoranta

2008, 17, 20- 21).

Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tutkin pienti ja rajattua opiskelijaryhmaiai ja heidin
sosiaalista todellisuuttaan (Eskola & Suoranta 2008, 18). Tavoitteenani oli tutkia seikkailu-
ja elamyspedagogiikkaa osana ammattikorkeakoulutusta, minka takia liitkuntamatkailun ja
luontoliikunnan suuntautuvia opintoja tekevit opiskelijat olivat tutkimukseeni juuri sopiva
kohderyhmi. Kohderyhmééani valitsin kuusi liikunnanohjaajaopiskelijaa, joiden kokemuk-
sista analysoin yhté, kahta tai kolmea kokemusta. Kuusi opiskelijaa oli mielesténi tarpeeksi,
jotta pystyin tekemddn yleistyksid. Tutkimukseni tarkoituksena oli analysoida kokemuksia
laadullisesti eli pohtia kokemuksia syvillisesti (Eskola & Suoranta 2008, 18). Tutkimuk-
sessani kisittelin opiskelijoiden kokemuksia yksittédisind tapauksina, jotka edustivat aineis-
tosta esiinnousseita teemoja. Hermeneutiikan avulla pyrin ymmartéa opiskelijan kokemuk-

sia kokonaisvaltaisina ja eliméntilanteeseen liittyneind kokemuksina.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillisté tietynlainen avoimuus ja kokeilevuus (Eskola &
Suoranta 2008, 20). Tutkimuksessani opiskelijat toimivat kanssatutkijoina, mika poikkeaa
perinteisestd tutkimuksen tekemisestd. Lisdksi kdytin tutkimusmenetelmani Suomessa

uutta ja tuntematonta tutkimusmenetelmaa. Eskola ja Suoranta (2008, 20) kehottavat kiyt-
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tdmédn “tutkimuksellista mielikuvitusta” esimerkiksi erilaisten metodien kokeilussa. Tut-
kimuksessani kdytin myds triangulaatiota eli eri tutkimusmenetelmien yhdistelméa (Eskola
& Suoranta 2008, 25- 26). Visuaaliselle tutkimukselle on luonteenomaista kiyttda esimer-
kiksi haastattelua ja osallistuvaa havainnointia limittdin (Banks 2001, 5). Triangulaation
avulla pyrin saamaan luotettavampaa ja syvempéa tietoa opiskelijoiden kokemuksista. Tut-
kimuksessani korostuu laadulliselle tutkimukselle tyypillinen prosessiluonteisuus. Tutki-
muksessani eri vaiheet ovat limittyneet toisiinsa. (Eskola & Suoranta 2008, 15- 16.) Esi-
merkiksi tutkimustehtidvit muotoutuivat lopulliseen muotoon vasta aineiston analysointi-

vatheessa.

4.4 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia litkunnanohjaajaopiskelijoiden (AMK) merkittivia ja
autenttisia seikkailukokemuksia kahdella erilliselld melontaretkelld. Tutkimuksessani pyrin
tuottamaan laadullista tietoa ammattikorkeakouluopiskelijoiden yksittéisistd kokemuksista.
Tutkimustehtédvit ohjasivat aineistonkeruuta ja analysointia. Ne muovautuivat ja tarkentui-
vat matkan varrella useaan otteeseen, mutta tutkimukseni punainen lanka eli pedagoginen

nikokulma seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan pysyi koko tutkimuksen ajan.

Tutkimustehtadvit:
1. Minkilainen kokemus oli opiskelijalle merkittava?
2. Mitd merkityksid opiskelija antoi télle kokemukselle ja minkélaiseksi opiskelija ku-

vasi oppimisen?

Ensimmadisen tutkimustehtdvén tavoitteena oli tutkia kaikkia mahdollisia kokemuksia, joita
litkkunnanohjaajaopiskelijat kokivat melontaretkien aikana. Pyrin tarkastelemaan kokemuk-

sia suhteessa opiskelijan omaan todellisuuteen (Laine 2010). Toinen tutkimustehtdva muo-

vautui ensimmadisen tutkimustehtdvén pohjalta vasta aineiston analysointivaiheessa. Toisen
tutkimustehtivén tarkoituksena oli tarkastella opiskelijoiden kokemusten pedagogista antia.
Konkreettisesti toisen tutkimustehtévin tarkoituksena oli etsié perusteluja seikkailu- ja

elamyspedagogiikan kiytolle ammattikorkeakoulutuksessa. Viitekehykseni toimi seikkailu-
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ja elamyspedagoginen oppiminen seké kriittisen, radikaalin pedagogiikan ydinajatukset.
Talla tutkimuksella pyrin lisidmédan seikkailu- ja eldimyspedagogiikan teorian ja kdytdnnon
vilistd vuoropuhelua. Ammattikorkeakouluopiskelijoiden seikkailukokemuksista en 16yté-
nyt aiempaa tutkimustietoa, minka takia halusin tutkia juuri kyseistd kohderyhméaa. Tutki-

mustehtdvini ohjasivat tutkimukseni tekemisté alusta alkaen.

Tutkimukseni tarkoituksena oli tuoda esille osallistavat tutkimusmenetelmit ja titi kautta
korostaa tutkittavan asemaa tieteellisen tiedon tuottajana. Myos visuaalisuus toi uuden ja

erilaisen ndkokulman opiskelijoiden kokemusten tutkimiseen (Ball & Smith 1992, 30).

4.5 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimukseni kohderyhmé muodostui litkuntamatkailun ja luontoliikunnan suuntautuneita
opintoja suorittavista liikkunnanohjaajaopiskelijoista (AMK). Kohderyhméni oli erdén péi-
jathdmaldisen ammattikorkeakoulun 12 (N= 12) opiskelijaa, joista valitsin tutkimusnayttee-
seeni harkinnanvaraisesti kuusi (n=6) opiskelijaa. Harkinnanvaraisella nédytteelld tarkoite-
taan, ettd tutkimukseen valittiin tietyt henkilot (Eskola & Suoranta 2008, 18). Valinnassa
noudatin tutkijan harkintaa ja valitsin tutkimukseni henkil6t, joiden kokemukset edustivat
hyvin erilaisia ja toisaalta hyvin samanlaisia kokemuksia. Tutkittavien henkildiden l1&hto-
kohdat ja aiemmat kokemukset luontoliikunnasta olivat erilaiset. Tutkittavien joukossa oli
sekd naisia ettd miehid, joilla oli paljon kokemuksia luonto- ja eldmysliitkunnasta ja niit4,
joille seikkailupohjaiset aktiviteetit olivat haastavia. Valinnallani halusin tuoda esille, miten
erilaisia kokemuksia luonnossa voi kokea ja miten eritasoisia kokemukset voivat olla. Tut-

kittavien valinnassa vaikutti myos kokemusten mielenkiintoisuus.

Kohderyhmén valintaa ohjasi tutkimukseni alkuperdinen tavoite, jonka tarkoituksena oli
tutkia seikkailu- ja eldmyspedagogisen oppimisen soveltuvuutta suomalaiseen koulutukseen.
Erityisesti minua kiinnosti tutkia nuorten aikuisten omakohtaisia kokemuksia seikkailusta

ja eldmyksistd. Tarkeimpind kohderyhmii ohjaavina tekijéind olivat tutkittavien koulutus-

taso, koulutuksen kurssitarjonta ja ajankohta. Kohderyhmén 16ytdminen oli haastavaa, silld
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Suomessa korkeakoulutasolla jirjestetddn melko vihén kurssiluonteista seikkailu- ja ela-
myspedagogista koulutusta. Kohderyhmén valinnassa kdytin omaa kokemustani ja tieté-
mysténi liikkunnan alalta. Oma tietimykseni oli, ettd liikuntamatkailun ja luontoliikunnan
suuntautuviin opintoihin kuului luonnossa toteutettavia seikkailu- ja eldmyspohjaisia retkié,
mink4 takia otin yhteyttd ammattikorkeakoulun kyseisen opintojakson opettajaan. Tdma
opettaja toimi aiemmin my0s omana opettajani, minké takia tutkimuksen kaytdnnon toteu-
tus oli helppo jérjestdd. Kohderyhmén valintaa ohjasi myos se, ettd ammattikorkeakoulupe-
dagogiikkaa on tutkittu vdhén. Seuraavassa olen kuvannut tutkittavia opiskelijoita ja heidén

lahtokohtiaan lyhyesti.

Sara oli 21-vuotias sosiaalinen ja aktiivinen persoona. Sara oli tullut ryhméén vasta tammi-
kuussa 2012. Ryhméssid Sara tuli hyvin toimeen muiden kanssa. Luonteeltaan Sara oli
ystavillinen, huolehtivainen ja organisoijatyyppid. Aiemmissa liikunta-alan opinnois-
sa Sara oli suorittanut erilaisia luontoliikuntaretkid, kuten py0ra- ja hithtovaelluksia.
Liséksi hénelld oli kolmen kuukauden tydharjoittelukokemus ohjelmapalvelualalta.
Hin oli toiminut nuorempana myds partiossa. Saralla ei ollut aiempia kokemuksia
seikkailullisista aktiviteeteista kuten koskenlaskusta, ja hianelle suuntautuvat opinnot

olivat itsensd ylittdmistd ldhes joka kerta.

Matti oli 23-vuotias eloisa ja sosiaalinen persoona. Matti oli ryhmén jdsenena aktiivinen, ja
hén tuli hyvin toimeen muiden ryhmaliisten kanssa. Matti oli hyvin innostunut me-
lonnasta ja koskenlaskusta, ja hdn oli usein vapaaehtoisesti harjoittelemassa eskimo-
kddnnoksid. Matti kertoi, ettd hin oli aloittanut melontaharrastuksen litkunnanohjaa-

jakoulutuksessa. Ennen melontaretkié hén oli melonut joitakin kertoja.

Jesse oli 29-vuotias huumorintajuinen ja positiivinen persoona. Jesselld oli jatkuvasti pieni
pilke silmé kulmassa, mutta hén teki asiat usein huolellisesti ja rauhallisesti. Jesse tuli
toimeen kaikkien ryhmaéldisten kanssa, ja ryhméssd hin oli hyvin auttavainen. Hénel-
12 oli oma reviirinsa, ja vélilld hian vetidytyi muiden seurasta. Jesselld oli aiempia ko-

kemuksia elamysliikunnasta, kuten retkeilystd, laskettelusta ja melonnasta.
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Santeri oli 26-vuotias rauhallinen ja positiivinen persoona. Santeri oli hyvin luontoliikun-
tasuuntautunut, ja hdnelld oli paljon aiempia kokemuksia retkeilystd. Ryhmassd San-

teri usein kuunteli ensin ja vastasi vasta sitten kun hénelld oli asiaa. Santeri myds in-

nostui uusista asioista helposti ja oli erittdin ahkera harjoittelija. Santeri oli persoona

na vahva, vaikka hén ei ollut koko aikaa ddnessa.

Maria oli 23-vuotias méaéritietoinen ja vahva persoona. Muiden ihmisten parissa Maria oli
rauhallinen. Ryhméssd Marialla ei ollut tarvetta miellyttdd muita, ja hén ilmaisi mie-
lipiteensi kun siihen oli aihetta. Maria oli erittdin tunnollinen ja ahkera harjoittelija,
ja hdn oli kiinnostunut kehittiméén omia taitojaan. Melonnasta ja muista luontolii-

kuntamuodoista Marialla oli jonkin verran aiempaa kokemusta.

Noora oli 24-vuotias sosiaalinen persoona, joka tuli toimeen hyvin seka tyttojen ettd poiki-
en kanssa. Nooralla oli keskeinen rooli ryhméssé, silld hén oli luotettava ja huolehti-
vainen. Noora oli persoonana vahva, ja hén osasi perustella mielipiteensd. Noora oli
hyvin kiinnostunut omien taitojen kehittdmisestd ja hin oli tunnollinen harjoittelija.
Luontoliikunnasta Nooralla oli aiempia kokemuksia koulusta seké oma kiinnostus eri

luontoliikuntalajeja kohtaan.



39

5 TUTKIMUKSEN EETTISYYS

5.1 Tutkimusetiikka

Tutkimukseni ldhtokohtana oli eettisyys: tutkijana noudatan eettisid periaatteita ja kunnioi-
tan tutkittavia (Pink 2007, 49- 50; Eskola & Suoranta 2008, 56). Eettisyys ilmenee etenkin
tutkimusluvassa, tutkimusaineiston keruussa, tutkimuskohteen hyviksikdytossé, osallistu-
vassa havainnoinnissa sekd tutkimuksen tiedottamisessa seka tutkittaville ettd akateemiselle
lukijakunnalle (Suojanen 1982, 70- 72, Pink 2007, 49- 54). Tutkimusprosessin avoimella

kuvauksella ja rehellisyydelld pyrin tekeméén eettisesti kestavai tutkimusta.

Kokonaisvaltainen ja ihmisyyttd korostava tutkimusote tarkoitti tdssd tutkimuksessa tutkit-
tavien henkistd, fyysistd ja sosiaalista loukkaamattomuutta (Pink 2007, 54- 55; Eskola &
Suoranta 2008, 52- 59). Ketédén tutkittavista ei asetettu tarkoituksenmukaiseen vaaraan tai
hinelle ei aiheuteta tarpeetonta harmia (Pink 2007, 43, 54- 55). Tasta tein lupauksen tutkit-
taville ja kurssin opettajalle jo tutkimuksen esittelyvaiheessa seké tutkimusluvassa (liite 1
& liite 2). Tutkimusluvassa kysyin opiskelijalta halukkuutta osallistua tutkimukseen seka
lupaa kéyttdd opiskelijoiden itse ottamia kuvia tutkimukseni aineistona (Banks 2001, 131-
132; Pink 2007, 53- 56). Tutkimusluvassa korostin tutkimuksen vapaaehtoisuutta: opiskeli-
jalla oli mahdollisuus vetdytyd tutkimuksesta missd vaiheessa tahansa, jos hdn niin par-
haaksi koki (Mékeld 1987). Kokemusten tulkinta on hyvin henkil6kohtaista, joten jokaisel-
la opiskelijalla tulee olla mahdollisuus vetdytyd tutkimuksesta. Liséksi kysyin opiskelijoilta
suullisen luvan olla yhteydessd heihin jélkikéteen, jos aineiston analysoinnissa ilmenisi

ongelmia. Talld pyrin lisddméaan tutkimukseni luotettavuutta.

Esittelin tutkimukseni (liite 3), sen tavoitteet sekd tutkittavien oikeudet ja velvollisuudet
ennen tutkimusluvan pyytamistd (Mékeld 1987). Annoin opiskelijoille aikaa rauhassa lukea

tutkimuslupalapun ja allekirjoittaa sen niin halutessaan. Tutkimuksen esittelykerralla kolme
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opiskelijaa oli poissa, minké takia esittelin heille tutkimukseni seuraavalla kokoontumisker-
ralla. Liséksi ldhetin néille kolmelle henkil6lle sdhkdpostitse tutkimuksen esittelyn Power-
Point-esityksend. Tutkimusluvat allekirjoitettiin ennen melontaretked. Tutkimuksen esitte-
lyvaiheessa korostin tutkimuksen anonymiteettid: jokaisen tutkimukseen osallistuvan nimi
muutettiin aineiston keruun jilkeen. Tutkittavien henkil6llisyyttd ei paljasteta missdédn tut-
kimuksen vaiheessa. Koko tutkimusprosessin ajan, tutkimuksen esittelystd tulosten julkai-
suun, kiinnitin erityistd huomiota eettisyyteen ja luotettavuuteen. (Banks 2001, 128- 130;

Pink 2007, 53- 56; Eskola & Suoranta 2008, 57.)

Pink (2007, 53- 54) korostaa visuaalisen tutkimuksen eettisyyttd my0s tutkittavan osapuo-
len ndkokulmasta. Tutkimuksessani opiskelijalta vaadittiin sitoutumista tutkimukseen ja
yhteisesti sovittuihin pelisddntoihin. Tutkimuksen esittelyvaiheessa kerroin opiskelijoille
kameran kdyton eettisistd periaatteista kuten muiden ihmisten kuvaamisesta. Kerroin, ettd
opiskelija tarvitsee kirjallisen luvan toisten ihmisten kuvaamiseen (liite 4). Néitd lupalappu-
ja olin varannut ryhmalle jo valmiiksi. Ryhmén jésenet olivat kuitenkin sitd mieltd, etti he
saavat esiintyd toisten kuvissa, joten ryhmé ehdotti kiytettdviksi yhtd yhteistd lupalappua,
joka sopi minulle. Ennen melontaretked jokainen ryhmaéldinen ja opettajat olivat allekirjoit-
taneet tdman lupalapun. Opiskelijoilla oli my0s yhtédldinen mahdollisuus kieltdytyd kuvaa-

misesta.

Tutkijan rooli sekd suhde tutkittaviin asettivat tutkimukselleni eritasoisia eettisid ongelmia
(Eskola & Suoranta 2008, 55). Tutkimukseni aikana roolini muuttui ulkopuolisesta tutkija-
tarkkailijasta l1dhes yhtdvertaiseksi ryhmaéldiseksi. Ennakkotapaamisten ja viiden pdivin
tiiviin yhteiselon aikana minun ja tutkittavien vélille muodostui eritasoisia vuorovaikutus-
suhteita. Suhde tutkittaviin oli 1&hinni kaverillinen, ja useimmiten toimin ryhmassé tasaver-
taisena jdsenend. Vuorovaikutussuhteeni samassa teltassa nukkuneiden kanssa oli erilainen
kuin esimerkiksi johonkin toiseen tutkittavaan. Ajoittain huomasin, etti roolini oli ryhméan
sisd- ja ulkopuolen vilimaastossa ja osa ryhmaldisistd selkeédsti pohti voiko minua paistda
ryhmén jéseneksi ja mitd minulle voi kertoa ja mité ei. Vililla huomasin itse, ettd keskuste-

lin hyvin henkilokohtaisista asioista tutkittavien kanssa. Téllaisten tilanteiden jélkeen pyrin
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takaisin selkedmpédin ja objektiivisempaan tutkijan rooliin. Koen kuitenkin, ettei minulla

ollut eettisesti arveluttavaa riippuvuussuhdetta tutkittaviin (Eskola & Suoranta 2008, 55).

Tutkijana korostin opiskelijoille tutkimusaineiston kisittelyn luottamuksellisuutta, jotta
opiskelijalle oli selkedd mihin aineistoa kaytettiin ja ettei véédrinkisityksid tai — kaytoksia
olisi syntynyt. Luottamuksellinen tutkija-tutkittava suhde oli pohjana tdssd tutkimuksessa.
Tavoitteenani ei ollut milldén tavalla manipuloida tutkittavien sanomisia tai ohjata heidin
ajattelua tiettyyn suuntaan. Tiedostin, etti oma subjektiivinen mindni kuitenkin vaikutti
taustalla ja ohjasi keskusteluja kenttidvaiheessa sekd analysointivaiheessa. (Banks 2001,
Pink 2007, 53- 56.) Eskola ja Suoranta (2008, 17) toteavat: ”Objektiivisuus syntyy nimen-

omaan oman subjektiivisuutensa — tai monikossa subjektiivisuuksiensa — tunnistamisesta”.

Pyrkimykseni oli hyvin eettisen kdytidnteen mukaisesti kuvata tutkimusprosessia mahdolli-
simman avoimesti. Jokainen ratkaisu tarvitsee pohjalle eettistd pohdintaa ja perusteluja
(Eskola & Suoranta 2008, 52). Pyrin kriittisesti arvioimaan jokaista tekemédni tulkintaa ja
kuvaamaan opiskelijoiden kokemuksia niin tarkasti ja tarkoituksenmukaisesti kuin mahdol-
lista. Valokuvien subjektiivisuuden takia jouduin tutkijana miettimdin moneen otteeseen
missd menee tutkittavien yksityisyyden raja (Pink 2007, 53- 56). Tutkimusprosessissa pyrin
erityisesti johdonmukaiseen ja selkedédn tutkimusotteeseen. Aineiston tulkinta oli haastavaa,
silld en pysty tutkijana ikind ymmartdmadn tdysin opiskelijoiden kokemusten syvyyttd ja
moninaisuutta (Perttula 2010). Pyrin kuitenkin kuvailemaan ja selittiméén opiskelijoiden

monimuotoisia ja vivahteikkaita kokemuksia aidosti ja totuudenmukaisesti.

5.2 Tutkimuksen taustaoletukset

Tutkimukseni taustalla vaikuttivat omat subjektiiviset kasvatusndkemykset sekd ennakko-
oletukset seikkailukasvatuksesta ja eldmyspedagogiikasta oppimisessa ja opettamisessa.
Tutkimukseni teoriaosiossa pyrin suhtautumaan kriittisesti erilaisiin ehdottomiin valtavirran
kasvatusteorioihin ja tarkastelemaan koulutusta ja kasvatusta erilaisesta ndkdkulmasta.
Ymmarrin, ettd omaksumalla tiettyjd kasvatuksen teoreettisia ndkemyksid suljin pois suu-

ren joukon pétevid kasvatusfilosofioita (Aaltola 2010; Laine 2010). Tutkijana térkeintd oli
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kuitenkin arvioida ndiden ennakko-oletusten ja tiedostamattomien ajatusten vaikutusta tut-
kimusprosessiini. Tavoitteenani oli tutkimuksen avoimuus ja luotettavuus. (Eskola & Suo-
ranta 2008, 20- 21, 208- 210, 249- 250; Aaltola 2010; Laine 2010). Jokainen kasvattaja on
oikeutettu ja velvollinen tuomaan oman kriittisen ja ainutlaatuisen kasvatusajattelunsa ti-

hin maailmaan.

Omiin taustaoletuksiin vaikuttavia kasvatusfilosofeja olivat muun muassa Paulo Freire sekd
Juha Suoranta. Freire (2005, 39- 42, 97) puhuu dialogisuudesta, jolla tarkoitetaan kéytin-
non ja teorian vilistd vuoropuhelua, vastavuoroisuutta ja kunnioittavaa opetusta ja oppimis-
ta. Suoranta (2005, 10- 12, 15- 17, 20, 27) puhuu Freiren ajatuksien suuntaisesti radikaalin
kasvatuksen késitettd, joka korostaa my0s vuorovaikutusta, osallistamista, oikeudenmukai-
suutta sekd kriittistd suhtautumista maailmaan. Molempien filosofien ajatuksien perustana
on oppimisen ja opetuksen demokraattisuus sekd pedagoginen rakkaus ja vilittdminen.
Teoriat ovat muodostuneet osittain erilaisten vihemmistoryhmien kuten sorrettujen tai syr-
jdytyneiden tarpeista, mutta my0s yhteiskunnan ja koulutuksen muutospaineista. (Freire

2005, 49- 50, 56- 57; Suoranta 2005, 223- 225.)

Tutkimuksen taustalla oli voimakas omakohtainen intohimo seikkailua kohtaan. Seikkailul-
lisilla aktiviteeteilld, luontoymparistolld, yhdessd ololla, hiljentymiselld, ajattelulla, oppimi-
sella, kokemuksilla ja eldmyksilld voi olla merkittdva vaikutus ihmiseen (Karppinen 2007;
2010). Omakohtaiset kokemukset seikkailu- ja elamyspedagogisilta retkiltd (muun muassa
ammattikorkeakoulussa) ovat olleet minulle henkilokohtaisesti merkittidvié, innostavia ja
eettisesti herittelevid. Olen kokenut, ettd seikkailullisten ja eldmyksellisten, luontoon tehta-
vien retkien avulla olen oppinut hitusen ihmisyydestd, omasta persoonastani ja muista ih-
misistd. Ammatillisesti minua kiinnostivat seikkailun soveltuvuus ammattikorkeakoulutuk-
sessa ja opiskelijoiden merkittavit kokemukset luontoympéristossd. Halusin konkreettisesti
olla mukana osallistumassa seikkailukurssille, jotta pystyin luotettavasti arvioimaan visuaa-

lisia paivékirjoja.

Kokeminen, oppiminen, opetus ja kasvatus ovat monisiikeisid tapahtumia, joita ei yksikdén
teoria pysty yksiselitteisesti maarittdimain. Toisaalta meidin ei tarvitse vangita kasvatuksen

ja opetuksen késitteitd vain yhteen muottiin, vaan voimme hyvéksyd, ettd kasvatusta on



43

erilaista. Tutkimuksessani oli oleellista se, ettd opiskelijoiden kokemusten tulkinta oli kult-
tuurissidonnaista. Autenttiset kokemukset tapahtuivat tdssd ja nyt, tietyssd sosiaalisessa

kontekstissa (Perttula 2010). Niité ei pystyté siirtdmdan mihinkddn muuhun kontekstiin.
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6 KRITTINEN SEIKKAILUKOKEMUKSEN TUTKIMUS

6.1 Fenomenologis-hermeneuttinen 1dhestymistapa

Aineiston analysoinnin tarkoituksena on jésentdd tutkimustietoa ja tuottaa uutta ja erilaista
tietoa tutkittavasta kohteesta. (Eskola & Suoranta 2008, 137.) Ennen tutkimusta tutustuin
laadulliseen seké visuaaliseen tutkimukseen ja niiden mahdollisiin analysointitapoihin.
(Eskola & Suoranta 2008, Eskola 2010, Kiviniemi 2010, Laine 2010). Aineiston ana-
lysoinnissa vaikuttaa fenomenologis- hermeneuttinen tieteenfilosofia, jossa thmisen aistein
havaittavat kokemukset ja niiden ymmartdminen ovat keskiossd. Ihmisen kokemukset eivit
ole irrallisia, vaan ne muodostuvat aina suhteessa omaan todellisuuteen, omaan eldmééan.
(Laine 2010; Latomaa 2007, 27.) Ympéardivd maailma hahmottuu meille merkityksin, joi-
den avulla suuntaamme eldméaa haluttuun suuntaan (Eskola & Suoranta 2008, 45). Lato-
maan (2007) mukaan kokemuksessa on merkityssuhteiden lisdksi myos eldmyksellinen
aspekti. Esimerkiksi opiskelijalle melonta ei ole vain mekaaninen suoritus vaan melontako-
kemus muodostuu merkityssuhteista ja elamystilasta. Tassé tutkimuksessa kokemuksella
tarkoitetaan mitéd tahansa melontaretkien aikana koettua kokemusta tai elimystd, joka on

opiskelijalle itselle merkittéva.

Fenomenologiassa tieto on kokemusperdisté ja se muodostuu yhteisollisesti. Yhteisollisyy-
della tarkoitetaan, ettd merkitykset syntyvét kulttuurin tuotteena erilaisissa yhteisdissd. Yh-
teisot antavat erilaisia merkityksid kokemilleen asioille, jolloin ihmisten vilille muodostuu
yhteisid merkityksié. (Laine 2010.) Esimerkiksi tutkimani liikunta-alan opiskelijat olivat
suuntautuneet luontoliikuntaan ja litkuntamatkailuun, jolloin heitd yhdistdd yhteinen suun-
tautumisvaihtoehto ja mahdollisesti myds muut aiemmat opinnot. MyShemmin analyysissa
selvidd mitd yhteisid merkityksid opiskelijat antoivat tietyille kokemuksille. Yksiloiden
kokemukset voivat siis kertoa jotakin yhteisti ja yleistd ryhméan kokemuksista (Laine 2010).
Jos olisin tutkinut esimerkiksi sdhkoalan opiskelijoiden kokemuksia, heiddn kokemuksensa

olisivat voineet olla tiysin erilaisia.
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Samanaikaisesti jokainen ithminen on oma ainutlaatuinen yksilonsa, ja jokaisen ihmisen
kokemukset ovat subjektiivisia. Tédssd tutkimuksessa tarkoituksena ei ole tehda tutkittavien
kokemuksista yleisid, vaan tarkastella niiden ainutlaatuisuutta ja erikoisuutta. (Laine 2010.)
Kokonaisvaltaisen tutkimusotteen avulla pyrin pddsemiin tutkijana ladhemmaéksi opiskelijan
kokemusmaailmaa (Laine 2010; Pink 2007, 23). Pyrkimykseni oli tutkia juuri tdmén lii-
kunnanohjaajaopiskelijaryhmén kokemuksia avoimesti ja rehellisesti. Visuaalisen tutki-
muksen tekemisessa oli asetuttava tutkittavan asemaan: on ymmarrettdvé kuinka henkilo-
kohtaista omien kokemusten kuvaaminen oli, ja kuinka kuvat heijastivat tutkittavien elamaa.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan suhde oli tarked (Pink 2007, 23- 24; Es-
kola & Suoranta 2008, 16- 18, 55, 100- 101). Tutkijana minun oli pohdittava kuinka l4helle
tutkittavat uskaltavat minut paéstié ja kuinka ldhelle uskallan mennd. (Pink 2007, 23- 24,
33-35)

Hermeneutiikan avulla pyrin ymmaértdmaén tutkittavien yksittdisid kokemuksia syvalli-
semmin. Opiskelijat antavat kokemuksilleen erilaisia merkityksié, joiden todellisuutta en
ikind pysty tdysin kdsittiméaén. Hermeneuttisen kehin avulla pyrin laajentamaan tietimys-
téni ja ymmaértdmaan opiskelijan kokemaa. Koettelemalla opiskelijan kokemusta useaan
otteeseen pyrin 10ytdmédn uusia, syvempid merkityksid. (Laine 2010.) Tdssé tutkimuksessa
tarkastelen opiskelijoiden suhdetta heidin omaan kokemusmaailmaan ja merkityksié, joita
he ovat antaneet erilaisille kokemuksille. Tavoitteenani oli 10ytdd kuvien seka tekstien kon-
tekstista erilaisia merkityksid, jotka voin yhdistda tutkittavan todellisuuteen seki laajem-
paan yhteiskunnalliseen ja historialliseen kontekstiin. Pyrin hahmottamaan kokemuksien
luonnetta ja paikkaa téssd maailmassa. (Ball & Smith 1992, 31- 33; Eskola & Suoranta
2008, 16- 17, 45, 139- 140.)

6.2 Kokemus tutkimuskohteena

Elamyksen ja kokemuksen subjektiivisen luonteen ansiosta kokemuksen kuvaaminen ja sen

jakaminen voivat olla vaikeaa tutkittavalle. Kieli antaa vain rajalliset mahdollisuudet ko-
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kemuksen kuvaamiseen, miké saattaa rajoittaa kokemuksen ymmartamista. Lisdksi koke-
muksen késitteellistdminen eli pyrkimys kuvata kokemusta symbolien (kielen) keinoin
muuttaa kokemuksen toiseksi. Autenttisen kokemuksen merkitys, tunteet, tunnelmat ja ti-

lannesidonnaisuus ndyttiytyvit vain ihmiselle itselleen. (Perttula 2007a; 2007b.)

Toiset ihmiset eivit valttdmattd ymmaérrd kokemuksen merkityksellisyyttd, silld se ei koske-
ta heiddn omaa eldmiénsé. Persoonalle itselleen merkittdvassd kokemuksessa on jotain “it-
sensd ylittdvdd” ja samankaltaista kuin hénen eldméntilanteessaan yleisesti (Perttula 2010,
69). Opiskelijan kokemukset voivat olla hyvinkin erilaisia ja eritasoisia. (Silkeld 1999, 121;
Karppinen & Latomaa 2007; Perttula 2007a; 2007b). Tdm4 asettaa erilaisia pedagogisia ja
didaktisia haasteita seikkailu- ja elamyspedagogiselle toiminnalle (Karppinen & Latomaa
2007). Opiskelija voi esimerkiksi nauttia hiljaisuudesta tai pelkonsa ylittavésté kiipeilysta.
Jokaisen opiskelijan kokemus on kuitenkin yhté arvokas. Tdssé tutkimuksessa kokemuksel-
la tarkoitetaan mitd tahansa melontaretkien aikana tapahtuvaa kokemusta tai elamystd, joka

on opiskelijalleen itselleen merkittéva.

6.3 Tutkimusprosessin eteneminen ja aineiston keruu

Tutkimusaineistona toimivat kuuden opiskelijan visuaaliset pdivikirjat ja oma osallistuva
havainnointi tutkimusjakson ajalta. Tutkimusjakso koostui kahdesta elamyspedagogisesta
melontaretkestd seki niitd edeltineista teoria- ja melontaharjoituksista. Aloitin tutkimus-
prosessini tammikuussa 2011, jolloin kiinnostuin seikkailu- ja elimyspedagogiikasta ja sen
kéayttoarvosta koulutuksessa. Ennen varsinaista tutkimusjaksoa ja aineistonkeruuta pyrin
hahmottamaan seikkailu- ja elamyspedagogiikan teoreettisia siséltdja ja kasitteitd erityisesti
oppimisen ndkdkulmasta. Tutkimukseni aineistonkeruun aloitin maaliskuussa 2012, jolloin
esittelin tutkimukseni kohderyhmélle. Tutkimusjakso kesti 23.4.2012- 8.6.2012. Tapasin
ryhmén ensimmadisen kerran 23.4.2012 paijathdmaildisessd ammattikorkeakoulussa, jolloin
esittelin tutkimukseni ryhmadlle ja kysyin opiskelijoiden halukkuutta osallistua tutkimuk-
seen. Vastaanotto oli positiivinen, ja kaikki opiskelijat halusivat osallistua tutkimukseen.

Ensimmadisell4 kerralla kerroin my6s valokuvauksen eettisistd periaatteista kuten muiden
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thmisten kuvaamisesta. Tavoitteena oli my0s harjoitella itse kameran kdyttod, mutta siitd
ajatuksesta luovuin tapaamisen yhteydessi. En tiennyt ryhméléisten aiemmista kameran
kayttokokemuksista, mutta luotin ajatukseen, ettd opiskelijat olivat aiemmin kdyttaneet
kameraa. Toisen kerran tapasin ryhmén 6.5.2012, jolloin harjoittelimme koskimelonnan
perustaitoja uima- altaassa. Ennakkotapaamisten tarkoituksena oli kertoa tutkimuksestani,
tutustua ryhméén, havainnoida yksittéisid oppilaita ja harjoitella melontataitoja ryhmén

kanssa.

Opiskelijat kerésivét aineistonsa visuaalisen pdivakirjaan kahdelta melontaretkelta.
Ensimméiinen melontaretki jérjestettiin 14- 15.5.2012, ja se koostui melonnan perusturvalli-
suuskurssista sekd koskikurssista. Melonnan perusturvallisuuskurssi toteutettiin Padasjoella
Péijanteen vesistossd.” Perusturvallisuuskurssin tavoitteena on, ettd sen hyviksytysti lapi-
kdynyt meloja osaa huolehtia itsestdéin ja samalla toimia vahvana osana ryhméé. > (Lisitie-
toa: NIL, Pohjoismainen merimelontayhdistys, http://www.nilfinland.fi/fi/kurssit). Kurssin
ajan ryhmaéliiset, opettajat ja mini tutkijana nukuimme teltoissa ja valmistimme ruoan ret-
kikeittimilld. Kurssin jilkeen suoritimme melontakaluston vaihdon péijathdmaldisen am-
mattikorkeakoulun pihassa 16.5.2012, jonka jilkeen jatkoimme suoraan koskikurssille Ah-
violle, Kymenlaaksoon. Ahvion koskimelonta toteutettiin 17.- 18.5.2012. Koskimelonta-

osuuden aikana koko ryhmé nukkui vanhan kylédkoulun lattialla.

Ennen toista melontaretked ryhmélla oli viikko aikaa sulatella kokemuksiaan ja valmistau-
tua seuraavaan retkeen. Tutkimuksen toinen osio koostui merimelontaretkesti, joka suori-
tettiin 26.5- 1.6.2012 Inkoossa. Merimelontaretken tarkoituksena oli kehittda opiskelijan
melontataitoja uudessa ja erilaisessa ymparistossid. Merimelonnan jdlkeen opiskelijoille
annettiin viikko aikaa prosessoida kokemaansa ja tdydentdi visuaalinen péivikirja. Opiske-
lijan tuli palauttaa péivékirja sdhkdisesti 8.6.2012, mutta osalla tutkittavista palautus venyi.
Lihetin opiskelijalle muistutuksen péivikirjan palauttamisesta, jos he eivit sitd olleet méa-
rdaikaan mennessé palauttaneet. Kysyin tutkittavilta luvan olla yhteydessé heihin, jos péi-
vikirjojen tulkinnoissa oli vaikeuksia. Télld pyrin varmistamaan, etté tulkintani opiskelijan
kokemuksista olivat luotettavia. Tutkimustani varten haastattelin myds kurssin opettajaa,

jolla oli laaja kokemus seikkailu- ja elamyspedagogiikasta. Opettajan haastattelun tavoit-
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teena oli saada kokonaisvaltaisempi kuva opiskelijoista, heiddn kdyttdytymisestéén ja per-
soonistaan. Keskustelut opettajan kanssa mahdollisesti auttoivat ymmartdmaan tiettyja
sadnndnmukaisuuksia tai poikkeavuuksia oppilaiden kuvissa ja kokemuksissa. Opettajan
subjektiiviset kokemukset opiskelijoista vaikuttavat siis osaltaan myds tdssd tutkimuksessa.
Kurssin jédlkeen olin yhteydessi tutkittaviin vield sdhkopostitse, silld halusin lisédtietoa tut-
kittavien aiemmista kokemuksista seikkailu- ja eldmysliikunnasta seké heidén idstdadn. Nai-

den liséksi halusin kysyé valokuvien julkaisusta tutkittavilta henkilokohtaisesti.

6.4 Aineiston analysointi

Laadullisen aineiston analysoinnin tavoitteena oli 10ytdd tutkimuksen olennainen asia ja
jasentdd se ymmarrettdividn muotoon. Aineiston jasentdmiselld pyrin lisddméén tutkimuk-
seni informaatioarvoa. (Eskola & Suoranta 2008, 174- 175.) Tutkimuksessani analysoin
sekd kuvaa ettd tekstid. Valokuvien analysointi toi tutkimukseeni lisdhaasteen. Valokuvan
havaitseminen ei eroa suuresti ei-kuvallisesta havaitsemisesta, mutta siiné on tiettyja opittu-
ja merkityksié (Seppanen 2001, 174- 175). Valokuvan havainnoimisessa on olennaista
ymmaértdd valokuvan kulttuurisia merkityksid ja visuaalista jirjestystd (Linker 1995; Sep-
panen 2001, 174- 175, Laitinen 2006). Tdma tarkoittaa sekd kuvallisia havaintoja ettd ku-
van ulkopuolella olevia merkityksid ja nonverbaalista kommunikointia (Seppanen 2001,
148- 149, 174- 175). Laitinen (2006) korostaa, ettd ennen kuvan tulkintaa on tiedettdva miti
tulkitaan. Kuvan merkitysten tulkintaan ja sen ymmartdmiseen vaikuttavat seké sen sisaltd

ettd tulkitsijan kuvanlukutaito (Laitinen 20006).

Analysoin tekstid ja kuvia yhteisend kokonaisuutena, silld tavoitteenani oli 16ytié synteesi
valokuvan ja tekstin vilille. Analyysini perustuu hermeneuttisen ymmartamisen liséksi va-
lokuvien ja tekstin semioottiseen tarkasteluun, jossa tutkitaan merkkejé ja merkityksié. Se-
miotiikkaa kdytetddn etenkin kuvien analysoinnissa sekd kokemuksen tutkimuksessa. (Sep-
panen 2001, 175- 177.) Kuva-analyysin tarkoituksena on havainnoida kuvan ottajan tarkoi-
tuksia ja keinoja, joita hin pyrkii kuvalla vilittiméén. Kuvia analysoidessa keskityin erityi-

sesti havainnoimaan miti kuvissa oli, miten kuva oli otettu ja miksi kuva oli otettu. (Suvan-
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to, Toyssy, Vartiainen & Viitanen 2004, 168- 169.) Tavoitteena oli 16ytdé opiskelijoiden
kokemuksista erilaisia merkitysrakenteita ja yhdistdé ne laajempaan eldménkontekstiin.
Esimerkiksi yhden tutkittavan kuvassa koko ryhmé poseerasi kidet rennosti toistensa olka-
pdilld, ja opiskelijoilla oli hymy huulilla. Kuvan ilmeet ja eleet katsoja tulkitsee omaan ko-

kemusmaailmansa peilaten esimerkiksi myonteisini tai teennéisind (Ball & Smith 1992, 18).

Tutkimuksessani kdytin teemoittelua. Teemoittelussa tutkimusaineisto jaettiin aineistosta
esiin nouseviin teemoihin. Tematisoinnin tarkoituksena oli vastata tutkimuskysymyksiin ja
sitoa tutkimuksen tulokset teoriaan. Teorian ja aineiston vuoropuhelu on tutkimukselle erit-
tdin tarkedd. (Eskola & Suoranta 2008, 137, 174- 175, 179- 180.) Teemoittelun tarkoitukse-
na oli tuoda esille opiskelijoiden kokemuksista esiinnousseet aiheet. Ensimmadisen tutki-
mustehtivan tarkoituksena oli tutkia ja kuvailla opiskelijoiden kokemuksia melontaretkilla.
Ensimmaiinen tutkimustehtéva oli erittdin laaja, silld opiskelijan kokemus voi olla miké
tahansa. Pyrkimyksenai oli erityisesti kuvata opiskelijoiden kokemusten moninaisuutta.
Tédmai on laadulliselle tutkimukselle tyypillistd tinéd pdivana (Eskola & Suoranta 2008, 139).
Ensimmadinen tutkimustehtdvi toimi myos edellytyksené toiselle tutkimustehtivalle. Toisen
tutkimustehtidvén tavoitteena oli tutkia tutkimuksesta esiinnousseiden kokemusten pedago-

gista antia.

Ensimmaisilld lukukerroilla luin kaikkien tutkittavien kokemukset ldpi. Tavoitteenani oli
hahmottaa, minkilaisia kokemuksia opiskelijat kokivat. Aineistosta nousi jo ensimmaéiselld
lukukerralla esiin selkeitd teemoja. Tdimé ensimmadinen analysointikierros kuvasti hyvin
hermeneuttisen kehdn ensimmaisti astetta, jolloin tutkijana 16ysin aineistosta arkisia, yhtei-
sid merkityksid. Aineiston analysointi edellytti syvempaé tarkastelua, jotta pdésin kiinni

opiskelijan toiseuteen jollakin tavalla. (Eskola & Suoranta 2008, 149- 152.)

Toisella analysointikierroksella kiinnitin enemmin huomiota siihen, mité opiskelijat olivat
kuvanneet. Pyrin hahmottamaan valokuvista erilaisia kulttuurisia merkityksié ja miettiméan
erityisesti miksi opiskelija oli ottanut timéan kuvan. Pyrin myos kuvittelemaan miti kuvan
ulkopuolella tapahtui. Tarkastelin kuvaa kontekstia ja kirjoitettua tekstid koko ajan yhdessa.

Aineiston analysoinnissa kéytin valikoivaa lukutapaa, ja poimin opiskelijoiden kokemuk-
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sista erilaisuuksia ja samankaltaisuuksia (Mékeld 1990). Opiskelijoiden teksteisti etsin eri-
laisia ilmaisuja ja ilmaisutapoja, merkkejd ja merkkijérjestelmid, normatiivisia lauseita,
ristiriitaisuuksia ja samankaltaisuuksia seké kattokasitteitd (Eskola & Suoranta 2008, 45- 47,
149- 150). Useiden lukukertojen jalkeen aloin 10ytdmaan kuvista ja tekstista tiettyja merki-
tyksid ja aloitin aineiston teemoittelun. Teemoittelin opiskelijoiden kokemukset, jonka jal-
keen otin jokaisesta teemasta yhden esimerkkitapauksen, joita analysoin tarkemmin tutki-
muksessani. Nama yksittdiset esimerkkitapaukset olivat hyvin yksityisid, mutta samalla ne
voivat kertoa lukijalle jotakin yleistd ryhmistd. Hain analyysilleni tukea tekemistdni ha-

vainnoista ennakkotapaamisissa ja ensimmaisen melontaretken ajalta.

Pyrin hahmottamaan opiskelijan kokemuksia kokonaisvaltaisesti. Analyysi perustuu omiin
subjektiivisiin tulkintoihini opiskelijan kokemuksista, miké tulee huomioida tutkimuksen
arvioinnissa. Kameran kéytossd, kuvien esitystavassa ja tulkinnoissa seki yleisesti visuaali-
sen kulttuuriin kokemisessa tutkittavat saattoivat erota paljon toisistaan. Toisille kamera oli
mahdollisesti tuttu véline, kun taasen toisille omien kokemusten kuvaaminen voi olla haas-
tavaa. Tutkittavan suhde visuaaliseen kulttuuriin ja kameran kdyttoon tuli ottaa huomioon
analyysissa, silld ndma tekijat vaikuttivat kokemuksiin. (Pink 2007, 35- 36, 39.) Siilytin
analyysissani mahdollisimman paljon opiskelijoiden alkuperéisia sitaatteja, jotta opiskelijan
kokemukset vilittyisivét aitoina, ja jotta vélttyisin vaérintulkinnoilta. Tutkijalla on aina
vaarana lukea kokemusta rivien vilistd ja tehda télld tavalla omia tulkintoja kokemuksesta.
Aineistossani opiskelijoiden alkuperiiset sitaatit on merkitty kursivoidulla tekstilld, jotta ne
erottuvat omista tulkinnoistani ja ajatuksistani. Tutkimuksen analysointivaiheessa jokaisen
tutkittavan nimi muutettiin, jotta tutkittavien anonymiteetti sdilyi. Tutkittavien nimien
muuttaminen ja alkuperdisten sitaattien sdilyttiminen oli tutkimuksen luotettavuuden kan-

nalta hyvin olennaista.
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7 OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSET VISUAALISESSA PAIVAKIRJASSA

7.1 Hitaan ajan tavoittelu

7.1.1 Hidas aika ja hiljaisuus (kuva 1)

Kuva 1. Jessen kuva merimelontaretkelta.

Jessen kokemuksessa merkittavimmaksi tekijaksi muodostui kiireettdmyyden kokonaisval-
tainen kokeminen ja nautinto. Jessen kokemuksessa kuva ja sen harmoninen konteksti oli-
vat tirkeitd. Jesse kertoi: > Kuva kertoo enemman kuin..”. Jessen kokemuksessa oli mie-
lenkiintoista se, ettei hdn kuvaillut kokemustaan monisanaisesti, vaan luotti kuvan kertovan

katsojalle kokemuksensa merkityksen. Jessen kuva oli otettu korkealta kalliolta auringon-
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laskun aikaan. Ympdrilla oli kallion liséksi puita harvakseltaan, yksindinen vene, sininen
pilvetdn taivas, tyyni meri ja l4heisié saaria. Kuvan hetki, kaunis auringonlasku, luonnon
sopusointuisuus seki paikallaan oleva, yksindinen vene kuvastivat Jesselle pysdhtymisté.

Jesse sanoi: ”—kuvasta huokuu se kiireettomyys mika on tarkein asia nailla matkoilla”.

Jesse kuvaili kiireettomyyden kokemista nautinnolliseksi. Jesse puhui tekstissdan pysdhty-
misestd, taidosta olla ja eldi tissd ja nyt sekd kyvysti unohtaa arkipdiviiset huolet ja mur-
heet. Jesse koki kiireettomyyden tarkeimmaéksi, mikad voi viestié tarpeesta tavoitella hidasta
aikaa eldmissé ja koulutuksessa. Bowlesin (1998) mukaan seikkailukasvatus pyrkii hitaa-
seen aikaan, jossa ihmiselle jai aikaa ihmetelld, pohtia ja kohdata. Jessen kokemus viittasi
sithen, ettei hdn saa timéntapaisia hitaita ja kiireettomid luontohetkié itsensi kanssa usein.
Arkipdivéssé hidasta aikaa voi olla vaikea tavoitella, jos pysdhtymiseen ei tarjota tilaisuuk-
sia. Jessen kokemuksessa hidas aika konkretisoitui esimerkiksi pysdhtyneeseen veneeseen.

Tekstissddn Jesse keksi veneelle tarinan.

’Aurinko laskee, hieno maisema ja vene vaan hengailee paikallaan vailla mitéan
maaranpaata. Nauttii tasté hetkesta ja on unohtanut maailmalla/ suomessa/ tydssa
tapahtuvat asiat™ (Jesse)

Hitaaseen aikaan kuuluu olennaisesti hiljaisuuden tutkiminen. Hidas aika tarvitsee hiljai-
suutta, ajattelun syvyyden ja merkitysten tutkimista. (Bowles 1998.) ”Hiljaisuus on sano-
maton ja siksi tdynnd ajatuksia, ja se tekee mahdolliseksi hitaan ajan merkityksellisen koh-
taamisen”, Bowles (1998, 36) toteaa. Hiljaisuuden tutkiminen voi herdttda uusia ajatuksia
thmisyydesti ja henkilokohtaisesta kasvusta ja kehityksestd (Kiiski 1998; Becker 2010;
Gurholt 2010). Jessen kokemuksessa hiljaisuus ilmeni seké Jessen ajatuksissa ettd kuvassa.
Jesselle kokemus oli hyvin henkilokohtainen, ja paikka pysihtyd ja miettid omaa ajatuksi-
aan. Pysdhtyessdin Jesse padsi tarkastelemaan omaa suhdettaan maailmaan, minka takia
kokemus oli hénelle tirked. Freiren (2005, 89- 90, 97- 98, 102- 106) kasvatusorientaatio
korostaa ihmisen kriittistd tarkastelukulmaa omaan olemassaolon tutkimiseen. Kriittisyys
on ldhtokohtana inhimilliselle kasvulle ja kehitykselle (Freire 2005, 84- 85). Henkilokoh-
taisen suhteen 10ytdminen seikkailun ja eldmyksen avulla on yksi seikkailu- ja elamyspeda-

gogiikan tehtavistd (Kiiski 1998).
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Ihmisen luonteeseen kuuluu perimmaiisend ihmisyyden ja elamén tarkoituksen etsiminen ja
mielekkddn eldmin eldminen (Freire 2005, 43; Puolimatka 2011, 238). Arvot ohjaavat ih-
misen eldmai ja tunne-eldamén suuntautumista ja tekevit siitd merkityksellisen (Puolimatka
2011, 238). Pysdhtyessddn ithmiselld on mahdollisuus tarkastella paikkaansa téssd maail-

massa, omia arvojaan ja toiminnan periaatteitaan (Lehtonen 1998).

7.1.2 Pysdhtyminen ja arjesta irtipddseminen (kuva 2)

Pysdhtyminen ja hidas aika ilmenivét myos Santerin kokemuksesta ja kuvasta. Santeri ker-
toi miellyttévéstd hetkestddn riippumatossa, jossa héin oli saavuttanut harmonisen olotilan.

Hin kertoi kuinka riippumatossa oli mukava vain olla.

“Tuolla hetkell& ei ollut ajatuksia juuri mistaan. Ei ole kiire mihink&an (kohta on!).

Jospa tassa makoilisi viel& hetken...”” (Santeri)
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Kuva 2. Santerin kuva riippumatosta merimelontaretkelta.

Santerin kuva oli otettu riippumatosta, jossa hin nukkui pari y6td merimelontaretkelld. Ku-
vassa ndkyi etualalla hiekkarantaa ja puita sekd kauempana kirkas merimaisema. Kuvan
tunnelma oli rauhallinen ja samalla viiled, silld havupuut langettivat rannalle varjon. Sante-
rin mielestd olosuhteet olivat ihanteelliset. Santerille riippumatossa makoilu ja maiseman
katsominen tuottivat suurta nautintoa. Hanelle kokemus oli merkityksellinen, silld hin sai
makoilla riippumatossa ilman kiireett ja huolia. Santeri kertoi: Tuulee, ei ole hyttysia eika
muurahaisia hairitseméassa rauhaa. Hyvin leppoisa ja merkittava kokemus”. Hetkessa ela-
minen ja rentoutuminen voivat olla merkittidvia asioita ihmisen elaméssi (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2008, 194). Merkittdvat kokemukset voivat syntyé téllaisista hitaista
hetkisti, jolloin kaikki muu on toissijaista. (Lehtonen 1998.)
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’Saarella ei ollut mitéén sellaista mité normaalisti teen ja/tai mita joudun teke-
maan. Ei tarvinnut hoitaa mitéaan velvollisuuksia, eika ollut puhelintakaan mukana

lainkaan.”” (Santeri)

Arjesta irtipddseminen oli Santerille merkittdva, normaalista eldmistd poikkeava kokemus.
Hién kertoi, ettei useinkaan padse samantapaiseen seesteiseen olotilaan, jossa hin voisi
unohtaa arkipdivin murheet. Autenttinen luonnossa eldminen voi olla hyvin erilainen ko-
kemus kuin mitd ihminen kokee arkipdivéni. Arjen rutiinien rikkominen ja astuminen toi-
seen maailmaan voi tdmén takia tuntua ihmiselle merkittiavalta. Historiasta l0ytyy esimerk-
kejd seikkailijoista, jotka ovat ldhteneet merille tai vuorille pakoon arkipdivéisid askareita.
(Bowles 1998.) Yksilon eldménhallinta sekd yleinen fyysinen ja psyykkinen hyvinvointi
ovat olennainen osa my0s pedagogista hyvinvointia (Merildinen 2008, 147- 148). Pedago-
gisen hyvinvoinnilla voidaan tarkoittaa opiskelijan oppimisen tukemista, kokonaisvaltaista
kasvua ja kehitystd sekd mahdollisuutta positiivisten tunnekokemusten kokemiseen (Meri-
ldinen, Lappalainen & Kuittinen 2008). Santerin kokemuksen kaltaiset pysdhtymisen hetket

voivat olla merkittdvid pedagogisen hyvinvoinnin pilareita.

Jessen ja Santerin kokemuksia voidaan tarkastella myds laajemmin yhteiskunnallisessa
kontekstissa. Pysdhtyminen ja hitaan ajan vaatimus ei koske vain yksil6itd vaan myds yh-
teiskuntaa ja kasvatus- ja koulutusinstituutioita (Bowles 1998). Santerin ja Jessen koke-
muksista voi havaita hiljaista kritiikkié vallitsevaa koulutusyhteiskuntaa kohtaan. Nykyajan
koulutus tarjoaa valitettavan véhin hetkessd eldmisen kokemuksia, jotka voivat olla yksilon
kasvun ja kehityksen kannalta merkittévid. Liike-eldma ja informaatioteknologian kehitys
ovat tuoneet omat haasteensa korkeakoulutuksen tavoitteisiin, pddméériin ja arvoihin.
(Bowles 1998. ) Kasvatuksen tutkimuksen mukaan koulutus seuraa yhd enemmaén taloudel-
lisia ja jdrjen intressejd (Saari 2011, 17- 18). Téma voi johtaa oppimisen tehostamiseen ja

rationalisoitiin yksildiden kasvun ja kehityksen kustannuksella (Bowles 1998).

Koulutukselle asetetut liian kovat tulosvaatimukset eivét tue kasvua ja kehitystd vaan saa-
vat aikaan ahdistusta ja syrjaytymistd (Becker 1998). Vuonna 2009 mydnnettiin yli 2000:
lle alle 30-vuotiaalle nuorelle aikuiselle tyokyvyttomyyseldke mielenterveyshiirion takia.

Tama tarkoittaa, ettd viisi nuorta poistuu pdivittiin tydmarkkinoilta psyykkisten ongelmien
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takia. (Raitasalo & Maaniemi 2011.) Koulutus ja kasvatus eivéit ehdi endd pysihtyd, kohda-
ta, kokea, pohtia ja ihmetelld. Opiskelijoiden oppiminen siséltdd pddosin teoriatiedon
omaksumista. (Bowles 1998; Becker 1998; 2010.) Oppiminen on my0s osaltaan siirretty
verkkoon, jossa ihmiset eivét kohtaa kasvotusten tai saa aistillisia kokemuksia (Bowles

1998).

7.2 Alkuperiisen luonnon kohtaaminen

7.2.1 ”Avara luonto- live show” (kuva 3)

Marian kokemuksesta erottui seikkailu- ja eldmyspedagogiikan ekologinen ulottuvuus. Ma-
ria kertoi kokemuksessaan innokkaasti kuinka ryhmaéldiset ndkivat sivusta mahtavan meri-
kotkien ja lokkien vilisen kamppailun, Marian sanoin ’Avara luonto- live shown”. Héan
kertoi tarkasti kuinka merikotkat metséstivét lokin poikasen ja kuinka lokit yrittivét yhtei-
sollisesti pelastaa poikasta takaisin. ”’Viereisessa saaressa kuusen latvoihin laskeutuneet

haikarat eivat valittaneet naapuruston tapahtumista”, Maria kertoi.
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Kuva 3. Marian kuva.

Luonto ndyttidytyi Marian kuvassa sen alkuperdisessd, koskemattomassa muodossa. Marian
kuvassa katseen vangitsijoina toimivat vaaleanharmaa karu kallio ja yksindinen haikaraa
muistuttava lintu. Karusta ja sileédstd kalliosta nousi vain yksittéisid ruohotuppoja ja valkoi-
sista viiruista pystyi paittelemddn kallion alkuperidn. Ylvés lintu kdyskenteli kalliolla kuin
omistaisi koko saaren. Marialle lintujen taistelun ndkeminen luonnossa, autenttisessa ja
alkuperdisessd ymparistossd oli merkittdvé ja ainutkertainen kokemus. Omakohtaisen ko-
kemisen avulla Maria sai ensikitistd ja kokemusperdisti tietoa luonnosta (Bowles 1998;
Becker 2010; Gurholt 2010). Alkuperiisyys ja ekologisuus linkittyvét toisiinsa seikkailu-
ja eldmyspedagogiikassa, jossa luonto voidaan itse kokea hiljaa tutkimalla (Bowles 1998).
Marian tekstistd huomasi kuinka hén kavi reflektoivaa dialogia luonnon monimuotoisuu-

desta, erityisesti lintujen merkityksestd ihmisten eliméaan.

’Ovatko ne linnut sittenkin térkeita ja vaikuttavat ihmisten elaméan, kun niiden eh-
doilla menn&an. En tiennyt olevan lainkaan niin paljon lintujen pesimien takia suo-

jeltuja/ maihinnousukieltoisia saaria” (Maria)
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Tutkimalla luontoympéristod Maria loi eettisesti kestdvid suhdettaan luontoon ja sai tietoa
esimerkiksi luonnonsuojelualueista (Burnik & Mrak 2010). Marian kokemuksessa luonto-
ympdariston tapahtumat heréttivit pohtimaan luontoympériston merkitysti. Seikkailu- ja
elamyspedagogiikka voi tarjota autenttisen kokemuksen luonnon ekologiasta ja sen moni-
muotoisuudesta (Bowles 1998; Becker 2010; Gurholt 2010). Marian oppiminen perustui
hinen omaan kokemusmaailmaansa, jossa tieto muodostui kriittisen pohdinnan, havain-
noinnin ja oivaltamisen kautta (Freire 2005, 76, 84- 86). Seikkailun ja elimyksen avulla
opiskelija voi oppia tarkastelemaan eettisesti omaa toimintaansa luontoymparistossé (Bow-
les 1998; Becker 2010; Gurholt 2010). Maria my0s huomasi luonnosta asioita, joita hin ei
ollut aiemmin huomannut. Reflektoimalla nikemé&énsé ja kokemaansa Maria pystyi méérit-
tdmédn omaa suhdettaan luontoon ja havainnoimaan uusia asioita, joista hén ei ollut aiem-
min tietoinen (Freire 2005, 88- 89). Lisdksi hdn pystyi pohtimaan oman toimintansa seura-
uksia luontoon. Omakohtainen havainnointi on tiarkeaa, silld luonnon kokeminen lansimai-
sessa rakennetussa ja materialistisessa yhteiskunnassa ei ole nykyéén itsestdénselvyys, ja
suhde luontoon on erilainen kuin aiemmin. (Bowles 1998; Vuorinen & Tuomisto 2007;
Gurholt 2010.) Esimerkiksi tihedén rakennetussa ja asutussa kaupunkiympéristdssi voi olla
vain vdhin alkuperdistd luontoa jiljella, jolloin ensikdden kosketus luontoon voi jidda ko-

kematta. (Bowles 1998; Gurholt 2010.)

Ekologinen nékokulma koulutuksessa on tirked, silld koulutuksella voidaan lisdtd opiskeli-
joiden ympdéristotietoisuutta ja ekologista toimintaa (Teleméki 1998a, 45; Tomperi & Suo-
ranta 2005, 232). Liikuntamatkailun ja luontoliitkunnan opintojaksolla pyritdédn lisddméén
opiskelijan ympéristotietimystd muun muassa eettisesti kestdvastid matkailusta ja ohjelma-
palvelualan yritystoiminnasta. Ohjelmapalveluja tuotetaan usein luonnossa, mink takia
ympaéristostd huolehtiminen on ensiarvoisen tarkedd. Esimerkiksi roskien kerddminen ym-
périston sdilymisen ja siisteyden kannalta on oleellista. Melontaretkilld opiskelijat saivat
oman kokemuksen roskien kerdémisestd ja sen tiarkeydestd. Tdmén tapainen kokemus voi
lisatd vastuunottokykyéd, kun opiskelija huomaa kuinka suuri merkitys pienelli teolla voi
olla ympdristdlle. Seikkailu- ja elimyspedagogisen oppimisen ja ympdristokasvatuksen

avulla voidaan herdttdd opiskelijoita myds muuttamaan omia toimintamalleja eettisesti ja
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ekologisesti kestavaan elaiméntapaan. Ymparistokasvatuksessa korostetaankin yksilon ja
yhteisdjen vastuuta esimerkiksi ldhialueiden ympéristokysymyksisté. (Telemdki 1998a, 46.)
Ympdriston siisteydestd huolehtiminen on jokaisen ihmisen vastuulla, joten ymparistosti

huolehtimiseen kasvattaminen jokaisella koulutustasolla on tarkeéa.

Marian kokemuksessa korostui kokemuksellinen oppimisprosessi. Kokemuksellisessa op-
pimisprosessissa Maria teki kokemuksen ymmaérrettavéksi itselleen reflektoinnin ja abstrak-
tin késitteellistimisen avulla (Kolb 1984, 26- 31). Reflektoinnissa Maria oppi uutta luonnon
monimuotoisuudesta, etenkin lintujen suojelualueista. Reflektointi oli edellytys Marian
pysyville oppimiselle (Kolb 1984, 30; Mezirow 1995; Rauste- von Wright, von Wright &
Soini 2003, 68). Marian kokemuksessa oppiminen oli seki eettistd pohdintaa ettd ruumiil-
lista ja aistillista kokemista. Lopuksi Maria totesi: > Lintujen ehdoilla mentiin, minulle uut-
ta ja mielenkiintoista™. Seikkailu- ja elamyspedagogiikan ja kriittisen pedagogiikan teori-
oissa on paljon yhtymikohtia kokemukselliseen oppimiseen. (Kolb 1984; Mortlock 1984;
Hopkins & Putnam 1993; Bowles 1998; Teleméki 1998a; 1998b; Bowles 2001; Telemiki
& Bowles 2001; Higgins 2001; Karppinen 2007; 2010, Freire 2005; Suoranta 2005; Kiila-
koski ym. 2005; Becker 2010; Karppinen & Latomaa 2010).

7.2.2 Luonnossa parjaaminen (kuva 4)

Marian kokemuksessa korostui ihmisen ja luonnon vilinen lihes maaginen suhde ja luon-
nossa parjadminen. Maria koki luonnon hyvin vetovoimaisena ja merkittdviné haasteena.
Maria kertoi: ’Upeaa olla kaukana sivistyksesta ja silti huomata parjaavansa vallan mai-
niosti”. Pitkilld ja vaativilla luontoon tehtdvilld retkilld opiskelija kohtaa usein pelkoa, epé-
varmuutta ja epdmukavia tunteita (Mortlock 1984, 19). Opiskelijalla voi olla pelko esimer-
kiksi omasta ja muiden jaksamisesta, ruoan ja juomaveden riittivyydestd sekd sdiden ar-
moilla olemisesta. Tdmén tapaisilla retkilld opiskelija haastaa omat kykynsé niin fyysisesti,

psyykkisesti kuin emotionaalisesti. (Mortlock 1984, 19.)
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Kuva 4. Marian kuva.

Marian kuvassa luonto ndyttaytyi sen alkuperdisessa riisutussa muodossa. Kuvan keskipis-
teessd oli koskematon harmaanruskea kallio. Taivas oli 1dhes pilveton ja ilta-aurinko oli
vérjannyt kallion tummemmaksi. Kuvasta vilittyi rauhallinen ja alkuperdinen tunnelma.
Kuvasta autenttisuus korosti Marian luontokokemuksen merkitysti. Marian kokemuksen
kaltaiset hetket eivit ole lansimaisessa yhteiskunnassa eldville nuorille aikuisille arkipéivéi-
sid. Tdnd pdivind ldnsimaisen ihmisen ensisijaisena huolenaiheena ei ole hengissi selvid-
minen, silld ldnsimainen eldmintapa ei vaadi suuria fyysisid ponnisteluja. Teknologiset
laitteet ovat korvanneet suuren osan lihastydstd, minka takia ihminen pystyy esimerkiksi
lammittdmadn kotinsa, ruokansa ja vetensid ottamatta askeltakaan (Becker 1998; Gurholt
2010). Erkaantuminen luonnosta ja luonnollisista elinympéristoistd on saattanut ihmisen,
yhteiskunnan ja koulutuksen uudenlaisten ongelmien dareen. Kokemukset luonnosta saatta-
vat olla hyvin yksipuolisia ja parjidminen autenttisessa luonnossa voi olla monelle nuorelle
aikuiselle utopistinen ajatus (Becker 1998; 2010). Opiskelijoiden kokemusmaailman ja
luontosuhteen muuttuminen pakottavat myds ammattikorkeakoulutusta ja koulutuksessa

kaytettyjd pedagogisia menetelmid uudistumaan.
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Luonnon kokeminen “’jalkojen kautta” sai Marian konkreettisesti ymmartdmaan, mitd on
olla osa luontoa (Bowles 1998, 39). Marian kokemuksessa ithmisen ja luonnon vélinen au-
tenttinen suhde oli alkuperdinen. Alkuperdiselld voidaan tarkoittaa jotakin maagista ja kos-
kematonta, jota ihminen ei voi omistaa. (Bowles 1998.) Alkuperiiseen liittyy myds syvem-
pi eettinen olemassaolon pohdinta, mika heijastui myos Marian kokemuksesta (Bowles
1998). Seikkailu- ja eldimyspedagogiikan kokonaisvaltaisessa ldhestymistavassa moraali on
lasnid koko ajan. Moraalinen pohdinta mahdollistuu, kun ihminen pysdhtyy ja kohtaa alku-

perdisen. (Bowles 1998.)

’Voiko sanoa, ettd on mahtavaa katsella isoa luontoa ja tuntea itsensa pieneksi ja

heikoksi luonnonvoimia ja suuruutta vastaan™ (Maria)

Autenttisen luonnon ndkeminen ja kokeminen oli ihmeellistd Marialle, ja se herétti hinessa
suurta vetovoimaa ja kunnioitusta. Kokemuksessaan Maria tarkasteli omaa paikkaansa tassi
maailmassa. Kriittisen kasvatuskédsityksen mukaan ihminen ei ole irrallinen osa maailmaa,
vaan aina suhteessa siihen (Freire 2005, 87- 89; Hopkins & Putnam 1993, 10- 11). Olemas-
saolon pohdinnalla ihmiset tavoittelevat inhimillisempéa4 ihmisyyttd (Freire 2005, 89- 90).
Marian kokemuksessa olemassaolon pohdinta korostui oman pienuuden ja luonnon suuruu-
den pohdinnassa, jossa Maria pyrki méérittiméain itsedén ja omaa suhdettaan luontoon.
Maria ymmérsi kokemuksessaan, etteivit luonto ja ihminen ole vastakohtia vaan ihminen

on osa luontoa. Hin my6s huomasi, ettd ihminen voi pérjata luonnossa.

Tutkimuksessani kaikkien tutkittavien visuaalisissa péivikirjoissa korostui luonnon ja ih-
misen vélinen ldheinen ja intensiivinen suhde. Luontokokemuksia kuvailtiin syvillisiksi ja
merkittiviksi, koska ne koettiin alkuperéisissd olosuhteissa. Molempien melontaretkien
aikana tutkimusryhma eli autenttisissa olosuhteissa luonnossa lukuun ottamatta kahta yota,
jolloin ryhmé nukkui vanhassa kyldkoulussa. Kaikki toiminnot tapahtuivat luonnon ehdoil-
la, nukkuminen, sydminen ja melontataitojen harjoittelu. Luontokokemukset opettivat opis-
kelijoille sitkeyttd, selviytymistd, omaa rajallisuutta, yhdessi toimimista ja luonnon arvos-
tamista. Opiskelijoiden kokemusten perusteella luonto tarjosi heille merkittdvia kiinnitty-

miskohtia luonnossa eldmiseen ja viritti opiskelijoita pohtimaan omaa suhdettaan luontoon.
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Luonto muodostaa keskeisen kontekstin, arvon ja pddmaaran seikkailu- ja elamyspedago-
giikassa. Tavoitteena on oppia kunnioittamaan ja lilkkkumaan luonnossa vahingoittamatta
sitd. Luonto opettaa yksilod ihmettelemadn, pohtimaan, kokemaan ja aistimaan. (Hopkins &
Putnam 1993, 10- 11; Kiiski 1998; Gurholt 2010.) Suuren luonnon ndkeminen voi heréttia
yksilon eettiseen pohdintaan tarjoamalla autenttisen ja puolueettoman alustan olemassaolon
pohdinnalle, kuten Marian kokemuksessa tuli esille. Ammattikorkeakoulutuksen yleiseen
arvoperustaan kuuluu oikeus véestdlliseen hyvinvointiin muun muassa virkistyksen sekd
turmelemattoman ja laadukkaan ympériston muodossa (Niemeld 2004). Ammattikorkea-
koulun arvopohjan ja opiskelijoiden kokemusten perusteella koulutuksessa olisi perusteltua
hyodyntéé luontoa ja luontokokemuksia oppimisessa ja opettamisessa. Seikkailu- ja ela-
myspedagoginen ldhestymistapa oppimiseen voi tarjota nditd vahiisid, mutta merkittavia
kokemuksia luonnossa pérjddmisestd ja sen avulla voidaan pyrkié 10ytdméédn ihmisen kado-

tettua suhdetta luontoon ja alkuperdiseen (Bowles 1998).

7.3 Yhteison voima
7.3.1 Ystivyys (kuva 5)

Saralle tirked kokemus oli ystavyyden kokeminen melontaretkien aikana. Sara kertoi
tekstissddn, ettd hin oli saanut puolen vuoden aikana uuden, tirkedn ystdvdn oman
ryhmaénsa sisdltd. Ystdvyys nidkyi ensimmaiisen melontaretken aikana myds tyttdjen yhdes-
sdolosta. Tytot viettivét paljon aikaa keskendéin, majoittuivat samassa teltassa ja olivat sa-
massa ruokaryhméssé. Yhteison ja ystdvyyden merkitys voi olla suuri seikkailullisilla ret-
killd, silld ryhmaldiset ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toisten kanssa autenttisissa olo-
suhteissa, luontoympéristossd (Hopkins ja Putnam 1993, 12- 13; Telemidki 1998b, 19; Salo
1999). Yhteenkuulumisen tunne seké rakastetuksi ja arvostetuksi tuleminen ovat jokaiselle

ihmiselle merkittdvid (Hidmaldinen 1998).
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Kuva 5. Saran kx}a. '

Ystavyys ja yhdessdolo ndkyivédt myos Saran kuvassa, jossa tytot istuivat yhdessa puisella
penkilld ja tekivit trangialla eli retkikeittimelld ruokaa. Tyttdjen ymparilld oli
retkikeittimen osia, telttoja ja vaatteita kuivumassa puiden oksilla. Tyttdjen iloinen ja rento
olemus, ympér6iva luonto sekd auringon paiste loivat kuvanan ldmpimén ja rennon
tunnelman. Saran mukaan uuden ystivén kanssa oli hyva ja helppo olla, ja asioista oli help-

po puhua. Sara korosti erityisesti luottamuksen merkitysté ystavyydessa.

’Senni on ehdottomasti henkild, jolle uskalsin sanoa, jos joku asia jannitti tai ei

tuntunut kaikki niin siirappisen ihanalta (eli jos vahan otti pattiin tai oli huono pai-
va). Sennin kanssa meilla oli aina omat pienet sekoiluhetket, ollaan tosi samanhen-
kisia ja luotetaan toisiimme tosi paljon. Sennin kanssa suunniteltiin innolla kaikkia
ruokia mitéa syodaan reissussa ja paatettiin perustaa pussipastablogi, johon arvioi-

taisiin kaikkia meidén retkiruokia” (Sara)
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Freiren (2005, 100) mukaan aito ja luottamuksellinen vuorovaikutussuhde perustuu rakkau-
teen, uskoon ja ndyryyteen. Tytot saivat vertaistukea toisilta, silld molemmille tytdille ym-
paristo ja melontakokemukset olivat melko uusia. Tiivis yhdessdolo seka toisten halujen ja
tarpeiden huomioiminen melontaretkilld mahdollisesti vahvisti ystdvyyssuhdetta. Eldméan
mielekkyys syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Tdmaén takia ihminen
pyrkii muodostamaan aitoja, rakkauteen perustuvia ihmissuhteita toisiin ithmisiin. (Puoli-
matka 2011, 321- 322.) ”Ystdvyyden ja kiintymyksen tunne avaa ndkemédan toisen ihmisen
persoonan arvon ja hinen hyvét ominaisuutensa” Puolimatka (2011, 322) toteaa. Ystivyy-
den perustalla on rakkaus, moraali sekd halu kokea ldaheisyytté ja tehdé toiselle ihmiselle
hyvéa (Puolimatka 2011, 324). Kriittisen pedagogiikkaan kuuluu olennaisesti pedagoginen
rakkaus ja vilittdminen (Freire 2005, 97- 100; Suoranta 2005, 16). Seikkailu- ja eldmyspe-
dagogisessa oppimisessa ldhtokohdat ovat samat kuin kriittisessd pedagogiikassa: ithmisyy-
den perustana on yhteenkuuluvuuden tunne ja toisen ihmisen rakastaminen ja arvostaminen
(Mortlock 1984, 56, 80; Hopkins & Putnam 1993, 6, 10- 11; Hdméldinen 1998, Lehtonen
1998, Freire 2005, 97- 100; Suoranta 2005, 16- 17, 217- 219).

Yhteison jasenyys voi olla yksilolle hyvinkin merkityksellisti, silld yhteiso voi tarjota yksi-
161le turvaa ja samastumiskohteen. ”Tunne, ettd kuulumalla yhteis66n sille voi antaa jotain,
on my0s merkityksellinen itsetunnon ja itsensd hyvéiksymisen rakennuspuu”, Hyyppa (2002,
26) toteaa. Yhteisossd ihmisten kohtaaminen on aidompaa ja riisutumpaa, minka takia omia
heikkouksia, vahvuuksia ja ongelmia uskaltaa tuoda ryhmissé esille (Hyyppa 2002, 26).
Melontaretkien aikana ryhméléiset olivat tiiviisti yhdessé ldhes kaksi viikkoa, péivin ja oin.
Ensimmaiselld retkelld ryhma oli yhdessi viisi péivia ja toisella seitsemin pdivad. Josef
Kochin mukaan seikkailu mahdollistaa ryhmikokemisen, mutta se myos haastaa ryhmén
toiminnan ja dynamiikan (Teleméki 1998b). Jatkuva yhdesséolo ja autenttiset olosuhteet
synnyttivit melontaretkien aikana pienid ristiriitatilanteita tutkimusryhmaéssa, joista kuiten-
kin selvittiin puhumalla. Myds Saran ja Sennin vélilld ilmeni erimielisyyksid, mutta niistd
selvittiin ilman suurempia riitoja tai pahaa mielti. ’--Ei me taidettu kuin kerran toksaytella

toisillemme, kun oltiin niin vasyneitd”, Sara kertoo.
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Tutkimusryhmaén jdsenistd osa oli tuntenut toisensa pidempéén ja toiset vasta tammikuusta
2012 ldhtien. Téllaisessa kokoonpanossa ryhma ei ollut toiminut kauaa, miki haastoi ryh-
mén toimintaa. Uudet yhteiset kokemukset muokkasivat ryhméa ja sen jésenid jatkuvasti
(Lehtonen 1998). Luontoympéristdssd ryhma voi kokea uusia ennen kokemattomia tilantei-
ta, joissa ryhma joutuu arvioimaan omaa toimintakykyééin ja ryhmadynamiikkaansa (Hop-
kins ja Putnam 1993, 12- 13; Telemaki 1998a, 19). Liséksi fyysiset ponnistelut loivat uusia
tilanteita, joissa sosiaalisia suhteita rakennettiin ja arvioitiin uudelleen (Hopkins ja Putnam
1993, 12- 13). Saran mukaan vaikeat asiat pikemminkin k&énnettiin huumoriksi. ’Muuten
aina naurettiin kun asiat ei aina menneet ihan putkeen™, Sara toteaa. Seikkailu- ja elamys-
pedagogiikan tavoitteena on saada opiskelija pohtimaan ja etsimddn uusia nikdkulmia

oman kasvun ja kehityksen sekd ryhmén toiminnan ongelmiin ja haasteisiin. (Kiiski 1998.)

7.3.2 Hyva yhteishenki (kuva 6)

Matin kokemuksessa nousi esille ryhmin merkitys melontamatkoilla. Matti koki ryhma
yhteishengen erittdin tarkedksi. ’Porukkamme on aivan huikea ja yhteishenki erittain hyva.
En vaihtaisi tata porukkaa mihink&an, Matti kertoi. Hyva ryhméhenki nékyi ensimmaéisen
reissun aikana: ryhmaéldiset auttoivat ja tekivét asioita yhdessd sekd melonnassa ettéd kos-
kenlaskussa, mutta my0s muissa sosiaalisissa tilanteissa. Yhteishengen tunne on yhteisdlle
merkityksellinen yhteenkuuluvuutta rakentava tekija (Hyyppa 2002, 27). Yhteiset hetket ja
kokemukset synnyttivit tutkimusryhmasséni yhteisid merkityksid ja l1dhensivét ryhmaa.
Tunne-eldmysten kokeminen yhdessé vahvisti yhteenkuuluvuutta ja luottamusta toisiin

ryhmaélaisiin. (Hopkins & Putnam 1993, 10- 11; Himéldinen 1998; Kiiski 1998; Salo 1999.)
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Kuva 6. Matin kuva ryhmasta.

Hyva ryhméhenki vilittyi myos Matin kuvasta, jossa koko ryhma, yhtd jdsentd lukuun ot-
tamatta poseerasi kameralle yhdessi rykelmassa kalliolla. Kaikilla oli hymy huulilla ja ku-
vasta vilittyi rento ja iloinen tunnelma. Ryhméldiset olivat myo6s ldhekkdin: osa piti késid
toisten olilla ja jotkut pitivét kddestd kiinni. Kuvan ilmeet ja eleet sekd havainnot ryhma-
laisten vélisestd vuorovaikutuksesta ensimmaiselld melontaretkelld kertoivat ryhméan hyvis-

td hengestd. Turvallinen ryhma loi myos yksildille tilaa ryhmaéssa.

Melontamatkojen aikana korostui ryhmén pitkdjanteinen yhdessi tekeminen. Matti kertoi,
ettd kuvanottopdivani ryhmé meloi noin 35 kilometrid. Vaikka jokaisella ryhman jidsenelld
oli oma kajakki, silti ryhmé pyrki melomaan aina toistensa vélittomaéssé ldheisyydessd. Me-
lominen toisten 1dhelld oli myds turvallisuuskysymys. Jos joku kaatui, oli vieressd aina joku
pelastamassa ja valmiina auttamaan. Lisdksi jokaisella ryhmén jisenelld oli oma turvapari,
josta piti pitdd huolta koko retken ajan. Kirjoittamattomana sddntoné oli, ettei ketdan jitetty
yksin ja aina melottiin hitaimpien ehdoilla. Jos joku jii, takaa kuului huuto ”pera ja4”, jon-

ka jélkeen ryhmaé saatiin jélleen kasaan. Ryhmissd melominen vaati pitkéjénteisyytti eten-



67

kin nopeimmilta melojilta. Hitaammille melojille ryhmissd melominen toi turvaa, mutta se

vaati my®os taitoa, sitkeyttd ja omien taitojen haastamista ja hyvia itsetuntoa.

Kriittisessa, radikaalissa pedagogiikassa korostetaan seikkailu- ja elamyspedagogiikan ta-
paan yhteisollisyytti ja toisen ihmisen kunnioitusta (Bowles 1998; Lehtonen 1998; Tele-
miki 1998a; 1998b; Becker 2001; 2010; Freire 2005; Suoranta 2005). Yhteisollisyys syn-
tyy ryhmén jdsenten vélisistd 10yhistd suhteista, jotka mahdollistavat positiivisen kanssa-
kdymisen ja yhteisen tavoitteen saavuttamisen. Luottamuksen perustana ei ole vahva ryh-
mitunne vaan esimerkiksi ryhmiéin yhteinen tavoite. (Hyyppa 2002, 50- 51.) Freiren (2005,
97- 100) dialoginen oppiminen perustuu toisen ihmisen inhimilliseen ja tasavertaiseen koh-
taamiseen, jossa thmisten persoonalla ja aiemmilla kokemuksilla on merkitysté. (Freire
2005, 97- 100.) Yhteisollisyys korostui melontaretkien, kun toisten edellytykset ja tarpeet
huomioitiin. Ryhméin ehtojen kunnioittaminen oli Matille ja muille ryhmalaisille erityisen
tirkedd, ja se ndkyi my0s ryhmaén rajojen ulkopuolelle. Toisten ihmisten auttaminen ja kan-
nustaminen oli merkittdvé havainto ensimmadisen melontaretken aikana. Yhdessé tekeminen
korostui rankoissa olosuhteissa, kun ryhmaéldisten taitoja koeteltiin suuressa aallokossa tai

isojen vaylien ylityksissa.

Matin kokemuksessa tuli selkeisti esille ryhmén kasvattava vaikutus. Matin kommentista
ilmeni, kuinka ryhmén jésenet olivat 10ytineet oman paikkansa ryhméstd. Matti

toi: ’Kaikilla on oma paikkansa, roolinsa ja tehtavansa ryhmén toimimisen kannalta™.
Ryhmin antama voima seka yksilolle ettd ryhmaélle juuri télld kokoonpanolla oli merkittava
(Hopkins ja Putnam 1993, 12- 13; Himaldinen 1998). Sosiaalipedagoginen ldhestymistapa
seikkailu- ja elamyspedagogiikassa korostaa yhteison kasvatuksellista voimaa oppimisessa
(Héamaéldinen 1998). Oppiminen on vuorovaikutuksellista toimintaa, jossa korostuu jaettu
vastuu ja yhteison sosiaalinen tuki (Hopkins ja Putnam 1993, 12- 13; Hdmél&dinen 1998;
Rauste- von Wright ym. 2003, 161, 170- 171). Tutkittavien visuaalisissa péivékirjoissa yh-
dessi koetut epdonnistumiset koettiin ryhmaé vahvistavana tekijédni. Yhteisen madrédnpain
saavuttaminen yhdessa oli my0s tarkeda opiskelijoille ja se vahvisti ryhmén yhteisii tavoit-
teita ja yhdessé tekemisti. Pitkdn melontamatkan jdlkeen Matti hehkutti onnistunutta me-

lontapdivaa: ’paivan kruunasikin tadydellinen auringonlasku mereen”. Matti kertoi, ettd
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loppuillasta ’kaikki istuskelivat yhdessa hyvassa hengessd”. Seikkailun heréttaméllad yh-
teenkuuluvuuden tunteella voi olla merkittdvid vaikutuksia yksilon eldméén (Kiiski 1998;

Salo 1999). Toisten ihmisten antama tuki voi olla merkittéva itseluottamusta tukeva tekijé

(Hakkarainen ym. 2008, 211).

Yhteisten kokemusten reflektointi melontaretkien aikana oli tirkedd ryhmén ja yksiléiden
kehittymiselle, ja kokemuksia reflektoitiin esimerkiksi iltanuotiolla, teltassa, saunassa, sisi-
tiloissa, tehtdvien aikana ja automatkoilla. Yhteiset kokemukset saivat vahvistusta, kun ne
sanottiin ddneen. Turvallinen ryhmaé ja avoin dialogi mahdollistivat ryhméléisten sosiaalis-
ten taitojen sekd itseilmaisun kehittymisen. Himaéldinen (1998) korostaa, ettd yksilon per-
soona voi kehittyé vain terveessi kasvuymparistossé, jossa on tilaa luovuudelle ja persoo-
nallisuudelle. Yhteisollisyydessé voi piilld myds vaara: yhteison vaikutus voi olla myds
itsendistymistd ja persoonan kasvua estdvd (Himéildinen 1998). Tutkimusryhmasséni yhtei-

sOllisyys ilmeni ryhméa vahvistavana tekijana.
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7.4 Osallisuutta leirielamasta

7.4.1 Yhdessi tekeminen ja oppiminen (kuva 7)

Kuva 7. Santerin kuva.

Santerin kuva oli hetkestd, jossa Santeri ja muut hidnen ruokaryhménsi jasenet valmistivat
aamupuuroa. Kuvan keskella oli retkikeitin eli trangia, joka symboloi puuronvalmistushet-
ked. Santerille oli merkittdvia tissd kokemuksessa ruoan valmistaminen yhdessé toisten
poikien kanssa sekd kuuluminen juuri kyseiseen ruokaryhmién. Santeri kertoi: ”’Itse puu-

ron syéminen oli vain mekaaninen suoritus, jossa keho sai polttoainetta”.
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Santerin kokemuksessa korostui sosiaalinen ja toiminnallinen osallisuus. Osallisuudella
tarkoitetaan mahdollisuutta osallistua ja péittda itsed koskevista asioista ldhiyhteisdissd
(Oranen 2007, 3). Ammattikorkeakoulutuksessa tima voi tarkoittaa esimerkiksi vaikutta-
mista oman koulutusalan oman opetettavaan ainekseen tai toimimista erilaisissa opiskelija-
jarjestoissd. Laajemmin tarkasteltuna osallisuus voidaan kytked aktiiviseen yhteiskunnalli-
seen vaikuttamiseen (Freire 2005, 187- 188; Suoranta 2005, 16- 17). Ruokaryhmaéssiin
Santeri oli aktiivisena osallistujana ja pystyi vaikuttamaan ryhmén siséisiin asioihin. Santeri
tunsi kuuluvansa tiettyyn ryhméén, jossa hdnen mielipiteensd ja toimintansa huomattiin.
Osallistumalla yhteison toimiin Santeri muodosti minuuttaan suhteessa muihin ihmisiin.
(Oranen 2008, 3.) Osallisuus perustui dialogiseen suhteeseen ja tietoiseen toimintaan (Frei-
re 2005, 187- 188). Ihminen voi paremmin, kun hin tuntee itsensd hyviksytyksi ja osalli-

seksi tiettyd yhteisod tai ryhmai (Kauppila & Sivenius 2006, 85).

Osallisuuden tarkeytta voitiin kuvailla Santerin toteamalla lauseella: ”’En edes erityisemmin
pida puurosta’. Santeri ei pitdnyt puurosta, mutta se sai hénet kuitenkin osallistumaan ruo-
karyhmén yhteisiin toimiin. Téssd kokemuksessa sosiaalinen ja toiminnallinen osallisuus
vaikuttivat yhdessd. Santerin osallisuuskokemuksessa korostui koko ruoan valmistuspro-
sessi, jossa puuron valmistamiseen tarvittiin etukdteisvalmisteluja, kuten retkikeittimen
sytyttiminen, veden hakeminen, sen keittiminen ja puuron syOminen omista retkiastioista.
Jokaisella ruokaryhmén jésenelld oli oma tehtivinsd, jotta yhteinen ateria saatiin valmiiksi.
Kokemus oli hyvin erilainen, jos sitd vertaa arkipédivdiseen puuron valmistushetkeen kotona,

jolloin puurolautasen voi helposti tyontdd mikroon kahdeksi minuutiksi.

Osallisuudella voitiin tukea opiskelijan persoonan kasvua, kun oppiminen tapahtui vuoro-
vaikutuksessa muiden ryhmaliisten ja luonnon kanssa (Hopkins & Putnam 1993, 10- 11).
Orasen (2007, 3) mukaan osallisuus opettaa thmisid huomioimaan toisensa ja elaméén yh-
dessd. Melontaretkelld opettajan ja opiskelijan roolit eivit olleet perinteiset, joissa opettaja
on johdossa ja opiskelijan rooli on passiivinen (Hakkairanen, Lonka & Lipponen 2008,
127). Opetusmenetelmait olivat opiskelijaléhtoisid, ja ne ohjasivat opiskelijoita toimimaan
itsendisesti ryhméssd. Retkien onnistuminen vaati opiskelijoiden aktiivisuutta, yhteistyota

ja vastuun jakamista ryhmaén sisdlld. Tehtdvien jakaminen selkeytti rooleja, jolloin jokainen
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tiesi oman paikkansa ryhmissi. Melontaretkien aikana osallisuus korostui, kun opiskelijoil-
la annettiin paljon péétdntivaltaa ja vastuuta. Ryhmén roolitus ja vastuunottaminen koros-
tuivat esimerkiksi silloin, kun opiskelijat toimivat vuorotellen ylikkeind eli ryhmén johtaji-
na. Ylikin tehtdvana oli huolehtia ryhmin kokoontumisista ja tehtdvien delegoinnista. Vas-
tuullisuus ja yhteistoiminta korostuivat myos hyvin yksinkertaisissa ja arkisissa asioissa,
kuten ruoan valmistuksessa, retkiastioiden puhdistamisessa ja ruoan riittdvyydestd. Jokai-
sen oli huolehdittava oman selviytymisen lisdksi muiden ryhmaéliisten selviytymisesta.
Osallisuus oli vastavuoroista: joku toinen osasi tehdd paremmin tulen ja joku toinen korjata

perdsimid. Jos joku tarvitsi apua, sitd annettiin.

Kriittisessd pedagogiikassa korostetaan seikkailu- ja elamyspedagogiikan tapaan yhteisol-
listd oppimista. Freire (2005, 97- 100) puhuu yhteisollisestd oppimisesta dialogisuuden ké-
sitteelld, joka tarkoittaa oppimista toisilta ja toisten kanssa. Dialogisuus perustuu vastavuo-
roisuuteen ja tasavertaiseen kohtaamiseen, jossa ihmisten persoonalla ja aiemmilla koke-
muksilla on merkitysta. (Freire 2005, 97- 100.) Opiskelijoiden kokemuksissa ilmeni, ettd
yhdessd tekeminen ja oppiminen koettiin erittdin tdrkedksi. Yhdesséd tekeminen rohkaisi
opiskelijoita myos jakamaan omaa erityistietimystddn muille ryhmaéldisille. Ryhmaélaiset
auttoivat toisiaan erilaisissa konkreettisissa asioissa kuten kajakkien kannossa tai pelastus-
liivien riisumisessa. Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen mukaan (2008, 190) oppimisessa on
oleellista juuri asiantuntijuuden jakaminen, jolloin ryhmai voi yhdessé pohtia ratkaisuja on-
gelmiin. Télldin oppimisessa korostui osallisuus ja opiskelijan itseohjautuvuus. Itseohjau-
tuvuudella tarkoitetaan kykyéa ohjata toimintaa itsendisesti pddmadrien suuntaan (Hakkarai-
nen ym. 2008, 20, 127- 128, 133- 134, 147- 148.) Konkreettisesti itseohjautuvuus nékyi
tutkimuksessani siind, ettd opettajan rooli oli enemmankin ohjata ryhméléisid toimimaan

yhteisond kuin toimia ryhmén auktoritaarisena johtohenkilona.

7.4.2 Osallisuus ja yhteisollisyys (kuva 8)

Nooran kokemuksessa korostui leirieldméstd nauttiminen. Noora kertoi kokemuksessaan
aamupesustaan sekd leirieldmén ihanuudesta. Nooralle aamupesu oli ”enemménkin rituaa-
linen kuin puhdistava”, mutta se oli kallisarvoinen, yksityinen hetki kerété ajatuksia uuteen

paivadn. Noora selkedsti nautti luonnossa eldmisestd yhdessd muiden kanssa, mutta hin
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myds arvosti yksityistd hetke#fin rannassa. Luonnosta ihminen etsii rauhaa ja voimaa (Oh-

man 2001).

’Vedenpinta on tyyni, lukuun ottamatta laineita jotka sain aikaiseksi huuhtoessani

kasvoilta pois yon rahmia. Kylma vesi kihelmdéi iholla ja herattaa tahan paivaan.”

’Ennen kaikkea nautin hiljaisesta jarvenpinnasta, aurinko pilkistaa puiden takaa

koko luonto ymparilla on herddméssa uuteen paivaan — se on parasta!”” (Noora)

Kuva 8. Nooran kuva.
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Noora kuva oli otettu rannalta, puiden siimeksesti. Rantahiekalla lojui erivérisid kajakkeja
véadrinpdin ja pelastusliivit sekd aukkopeitto roikkuivat pienen ménnyn oksalla. Kuva oli
ensimmaiseltd melontaretkeltd, jolloin ryhméa meloi Suomen sisdvesissd Péijénteelld. Ran-
nassa Noora oli kumartuneena vedenpintaan ja tekeméssd aamuista naamapesuaan. Taivas
heijastui tyynestd veden pinnasta, ja taivaalla oli vain muutama pilvi. Kauempana maise-
massa nikyi saaria. Kuvasta vilittyi rauhallinen ja seesteinen tunnelma, jossa ihminen ja

luonto olivat sopusoinnussa.

Nooralle leirielama merkitsi paljon: ’Melonnan liséksi parasta on leirielama, aamulla saa
herata linnun lauluun ja ensimmaisena kohtaa ne tyypit, joiden kanssa naita kokemuksia
jaetaan™. Seikkailu- ja elamyspedagoginen prosessissa esimerkiksi leirieldméa voi toimia
merkittdvand sosiaalisena, fyysisend ja psyykkisend kasvuympéristona opiskelijalle. Fyysi-
set ja psyykkiset ponnistelut ja itsensd haastaminen yhdessé ja henkilokohtaisesti kasvatta-
vat luonnetta (Kiiski 1998). Nooralle leirieldmai ja sithen osallistuminen sai hédnet tunte-
maan, ettd hdn on osallisena ryhmén toiminnassa. Noora koki iloa ja mielihyvéé, kun hdnen
ympadrillddn oli muita ihmisid seké luonto. Noora kertoi: ”’Leirin &anet kuuluu taustalla,
kaverit ovat herailemassa, trangioita viritellaan liekkiin, telttakankaat kahisevat pakkaami-
sen merkiksi, hyvia huomenia vaihdellaan- kunnon leirielamaa”. Kriittisessd kasvatuksessa
korostetaan yhdenvertaisuutta, yhteistoimintaa ja turvallisuutta. Yhteison voimalla voidaan
pyrkid muutokseen ja oikeudenmukaisempaan ja inhimillisempéén yhteiskuntaan ja maail-
maan. (Suoranta 2005, 15- 16.) Yhteisyys lujitti tutkittavaa ryhmaéa ja tuki opiskelijoiden
inhimillistd kasvua (Suoranta 2005, 218- 219, 222- 223). Ndmi tekijit ovat keskeisid myds
seikkailu- ja elamyspedagogiikassa, jossa korostetaan yhteison voimaa kasvatuksellisena
menetelmdnd. Osallistuminen ja yhdessi tekeminen vahvistivat ryhmaéldisten vuorovaiku-
tussuhteita. Osallistuminen ryhmén toimintaan muokkasi opiskelijan identiteettid ja koke-
muksia. Vastaavasti opiskelijan osallistuminen vaikutti muiden ryhméldisten kokemuksiin.

(Oranen 2007, 3.)
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7.5 Itsensa haastaminen

7.5.1 Itsensi voittaminen (kuva 9)

Saran merkittdvd kokemus liittyi koskenlaskuun ja sen heréttdmiin onnistumisen, vauhdin,
pelon ja epdvarmuuden tunteisiin. Sara kertoi merkittdvéksi kokemukseksi oman pelon
voittamisen ja sitd seuranneen onnistumisen elimyksen Ahvionkosken “’vendjanpuoleisella”
(alue oli aiemmin ollut entisen Neuvostoliiton hallussa) koskenlaskuosuudella. Sara ker-

toi: ’Tata koskenosaa jannitin kylla koko Helatorstain ensimmaisen kaatumisen jalkeen”.

Saran kuva oli koskesta, sen suurista, valkopiisistd kuohuista. Keskelld kuvaa oli Sara, joka
laski kosken kuohuja ja taisteli pysydkseen pystyssd. Kuvassa Saralla oli hyvin keskittynyt
ilme, ja hén oli juuri nousemassa aallon harjalle. Kuvasta vélittyi adrenaliinin, pelon, taiste-

lun ja innostuksen tunteita.

Kuva 9. Saran koskenlasku.



75

Oman pelon voittamista ja onnistumisen eldmystd edelsi kuitenkin Saran edellispdivéin
epdmiellyttivd kaatuminen melko tavallisessa koskenlaskuharjoitteessa. Koskenlasku luo-
kitellaan korkean riskitason seikkailuksi, koska vesi elementtiné tuo aina riskin yksilon
turvallisuudelle. Tamén takia yksiloltd vaaditaan perusmelontataitoja. (Darst & Armstrong
1980, 4; Telemiki 1998b.) Koskenlaskuun kuului olennaisesti kaatumisen harjoittelu, joten
itse kaatuminen ei ollut Saralle pahin kokemus vaan sitd seurannut jélkitilanne. Jalkitilan-
teessa Sara ei saanut kajakkia suojaavaa aukkopeitettd auki eikd padssyt irrottautumaan
kajakistaan. Aukkopeite oli tiukalla, minka takia Saran pintaan tulo kesti yllattdvan kauan
ja osa ryhmaldisisti ehti jo hieman huolestua. Kaatumisen jilkitilanteessa Sara koki epa-
seikkailun, kun hén ei endi pystynyt itse hallitsemaan tapahtumia. Hetkessd mukava seik-
kailukokemus muuttui negatiiviseksi mielentilaksi, peloksi ja pettymykseksi. Epdseikkailu
voi aiheuttaa vakavan fyysisen vamman tai jopa kuoleman tai psyykkistd vahinkoa. (Mort-
lock 1984, 23, 41.) Sara ei kokenut fyysistd vahinkoa, mutta kokemus vaikutti merkittavésti

hianen psyykeeseensa.

Huono kokemus vaikutti Saran itseluottamukseen seké harjoittelumotivaatioon seuraavissa
koskenlaskuharjoitteissa. Han varoi kaatumista eiki ollut kovin kiinnostunut harjoittelusta.
Illalla, kun purimme koskenlaskukokemuksia yhdessd ryhmén kanssa, Sara kertoi, ettd kaa-
tuminen ~’kalvoi mieltd” koko péivan ja oli aiheuttanut sind hetkend pienen paniikin. Epa-
seikkailun purkaminen ryhmaéssé auttoi Saraa kasitteellistiméaén, mitd hin oli kokenut ja
miltd se tuntui. Reflektoivassa seikkailussa seikkailukokemuksen prosessointi voi auttaa
tarkastelemaan kokemusta eri ulottuvuuksista ja synnyttdd uusia ajatuksia. Talloin oppimi-
sen perustalla on kokemuksen reflektointi dialogin keinoin. (Clarke 1998.) Purkukeskuste-
lut ovat olennainen osa seikkailu- ja eldimyspedagogiikkaa. Purkukeskusteluissa opiskelija
saa kertoa omistaa tuntemuksista ja ajatuksista, joita kokemus on hénessé herittinyt (Hei-
kinaro- Johansson & Klemola 2007.) Kokemuksen jakaminen auttoi myds muita ryhmaldi-
sid ymmartdmain riskin mahdollisuuden koskenlaskussa. Tiedon jakaminen oli my®0s tir-
keéd ohjaajille, silld he osasivat suunnitella seuraavalle péiville oikeantasoisia tehtdvid Sa-
ralle. Huonosta kokemuksesta huolimatta Sara oli muiden mukana harjoittelemassa perjan-

taina. Iso ja arvaamaton koski kuitenkin pelotti Saraa.
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’Perjantaina vatsaa vaansi pienesti, kun kapusimme rantaa pitkin kajakkien kanssa
ylavirtaan ja mentiin veteen. Pieni paniikki taisi iske&, kun huomasi, miten kovaa
virta veti alaspain. Ensimmaisell& laskulla yritin vain pysya pystyssa enka uskalta-

nut meloa liséad vauhtia.” (Sara)

-~ alhaalla tulikin todettua, ettei se ollutkaan niin paha. -- kaikkihan pitaa ensin
kokea, ennen kuin myontaa tosi seikat. Oli kiva huomata, miten rohkeus koskessa
kasvoi kokoajan, toisella laskulla yritin jo hakeutua isompiin kuohuihin ja meloa

vahan vauhtia lisada. > (Sara)

Ensimmaisen laskun aikana Sara keskittyi voittamaan pelkonsa ja jdnnityksensd. Koke-
muksessaan Sara korosti omakohtaisen kokemisen térkeyttd. Ensimmadisen laskun jilkeen
Saralla oli helpottunut olo ja lopulta Sara halusi haastaa itsensd uudelleen koskessa. Oman
pelon voittaminen ja sitd seurannut onnistumisen eldmys olivat Saralle merkittdvid. [lman
kokemuksen késittelyd kokemus olisi voinut jddda negatiivisena kokemuksena Saran mie-
leen ja se olisi voinut saada hinet jopa luopumaan koskenlaskusta seuraavana paivana
(Mortlock 1984, 41). Muiden ryhmaéléisten sekd kurssin ohjaajan ja opettajan antamalla
tuella oli kuitenkin merkittdva vaikutus Saran itseluottamukseen. Epdseikkailu toimi Saran
tapauksessa merkittdvdand pohjana uuden oppimiselle, silld se sai Saran haastamaan itsensi
ja omat taitonsa (Hakkarainen ym. 2008, 209). Taméantapaiset onnistumisen kokemukset
voivat toimia merkittdvind voimavarana ihmisen eldmassé (Kiiski 1998). Saran kokemuk-
sesta padtellen han pystyi reflektoinnin ja dialogin avulla oppimaan epidseikkailusta ja te-

kemaéén siitd onnistuneen kokemuksen (Mortlock 1984, 41; Clarke 1998).

Seikkailun ja eldmyksen herdttimien tunteiden kohtaaminen ja niiden késittely voi auttaa
samanlaisissa tilanteissa myos arjessa (Kolb 1984, 33- 34; Kiiski 1998, 109). Transfer eli
siirtovaikutus tarkoittaa opitun siirtdmistd arkieldméén (Clarke 1998; Rauste- von Wright
ym., 2003, 124). Esimerkiksi pelon voittaminen koskenlaskussa voi opettaa Saraa selvié-
miin muista samantapaisista tilanteista arkipdivéisessa elaméssi. (Kolb 1984, 33- 34; Clar-

ke 1998, 67- 68.) Kidytdnnon tasolla transferia on kuitenkin hyvin vaikea todistaa, silld op-
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piminen on hyvin monimutkainen ja kontekstiin sidottu prosessi (Rauste- von Wright ym.,

2003, 124- 125).

7.5.2  Adrenaliipitoinen huippukokemus (Kuva 10)

Kuvassa Matti oli laskemassa Ahvinkosken virtaa alas punaisella koskikajakilla. Kuvassa
Matti oli koskialueen kovimmissa kuohuissa, ja hén oli juuri pddseméssd suuren “surffiaal-
lon” pdille. Ympdrilld kosken valkopdiset kuohut kohosivat korkealle ja tekivit laskemises-

ta haastavaa. Tekstissddn Matti kertoi merkittdviksi kokemuksekseen koskenlaskussa saa-

vutetun huippukokemuksen, johon liittyi vahvoja tunteita.

Kuva 10. Matin kuva.

’Kuvaan liittyy paljon vauhtia ja adrenaliinia seka hieman myos pelkoa ja epévar-
muutta” (Matti)
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Mortlockin (1984, 23, 40) mukaan huippukokemukseen liittyy pelon, jinnityksen ja epé-
varmuuden liséksi itsensd haastamista ja onnistumisen odotuksia. Huippukokemusta voi-
daan kutsua myds virtaukseksi. Virtauksella tarkoitetaan oppimista, jossa ihminen syventyy
suoritukseen niin vahvasti, ettd kaikki ulkopuolinen unohtuu. (Hakkarainen ym. 2008, 194.)
Koskenlaskussa Matti joutui haastamaan omat taitonsa ja hyvaksyméén seikkailun tuoman
jénnityksen ja yllityksellisyyden. Huippukokemuksessa yksil testaa omia fyysisid ja
psyykkisid rajojaan, ja vélittomasti jalkeenpdin hén voi tuntea suuren onnistumisen eldmyk-
sen, vapauden ja ihmetyksen. Vastaavasti epdonnistuessaan kokemus voi muuttua episeik-
kailuksi, jossa pettymys tai pelon tunteet valtaavat yksilon mielen. (Mortlock 1984, 23, 40.)
Matti asetti viimeisen laskunsa tavoitteeksi pdéstd kosken suurimman aallon paille. Han ei
ollut varma lopputuloksesta, mutta luotti omiin kykyihinsi ja tiedosti luonnonvoimien

mahdin.

””Koskessa voimat ovat niin kovia etté niita vastaan on turha taistella. Onneksi las-

ku kuitenkin onnistui hienosti” (Matti)

Itsensd haastaminen uudessa ja erilaisessa ymparistossa tuotti Matille onnistumisen el-
myksen ja mielihyvad (Mortlock 1984, 23, 40; Hakkarainen ym. 2008, 195). Seikkailu- ja
elamyspedagogiikan pddméadrina on haastaa opiskelija kohtaamaan uusi oppimistilanne,
jossa vanhat automaattiset toimintamallit eivit toimi (Clarke 1998; Teleméki & Bowles
2001, 31; Karppinen 2010). Talloin opiskelija haastaa myds oman osaamisensa ja ajattelun-
sa (Clarke 1998; Freire 2005, 109- 110). Kriittisen kasvatuksen ydin piilee juuri tissa: asi-
oiden, oman ajattelun ja osaamisen kyseenalaistamisessa. Oppimisen kannalta on olennaista,
ettd opiskelija uskaltaa astua oman oppimiskehdnsé ulkopuolelle ja haastaa omat taitonsa ja
tietonsa (Freire 2005, 109- 110). Olennaista on my®ds, ettd opiskelijan kokemukset ovat

oppimisen perustana. (Freire 2005, 87- 88; Suoranta 2005, 223.)

Kokemuksellisen oppimisen teorian ldhtdkohtana on kokonaisvaltainen, toiminnallinen, ja
refleksiivinen oppiminen. Oppiminen ei ole ainoastaan kognitiivista, vaan myds aistillista
ja toiminnallista, kuten Matin kokemuksesta kéy ilmi. Kokemus, eldmys, havainnointi, tun-

teet, mielikuvat ja mielikuvitus ovat olennainen osa oppimisprosessia eiké niité irroteta
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toisistaan. (Kolb 1984, 20- 21, 26- 31.) Téssd kokemuksessa Matille oli merkittdvaa se, ettd
hén sai itse istua kajakissa ja tuntea kosken kuohut. Jos Matti olisi oman kokemisen sijaan
nidhnyt samanlaisen suorituksen televisiosta, ei kokemus olisi ollut samanlainen, varsinkaan
tunnetasolla. Mitd enemmin opiskelija on osallisena ja itse kokemassa, sitd merkittavimpi
elamys on henkilokohtaisella tunnetasolla (Karppinen 2007). Aktiivisen kokeilun avulla

opiskelija muokkaa kokemustaan jatkuvasti. (Kolb 1984, 20- 21, 26- 31.)

Visuaalisessa pdivékirjassa Matti pohti vield tarkemmin kokemustaan, jolloin kokemus ei
jaanyt pelkastddn ohimeneviksi kokemukseksi, vaan hin pystyi reflektoimaan kokemaansa.
Elamyksen pedagogista arvoa on kuitenkin vaikea mitata, silld eldamys ndyttdytyy vain ko-
kijalleen ainutkertaisena ja todellisena, eldméntilanteeseen liittyvind kokemuksena (Perttu-
la 2010). Matti liitti koskenlaskukokemukseen vahvoja tunteita kuten pelkoa, epavarmuutta
ja vauhdin hurmaa. Tunneskaala oli laaja, mika teki kokemuksesta ainutkertaisen. Huippu-
kokemuksessa jarki ja tunteet ovat kietoutuneet monimutkaisesti yhteen (Hakkarainen ym.
2008, 199). Perttula (2007b, 65) toteaa: "Eldmykset ovat eteenpdin suunnistautuvan ratio-
naalisen ihmisen tiloja, joissa hin hetkisen nauttii ihmisend eldmisen suurinta mahdollista
varmuutta”. Seikkailu- ja elamyspedagogiikan mukaan huippueldmykset kuuluvat elamaén.
Arkeen kiinnitetyt huippueldmykset voivat olla merkittivid yksilon kasvulle ja kehitykselle.
Parhaimmillaan huippueldmyksen kokeminen voi johtaa todellisuuden nikemiseen uusin
silmin. Tarkeintd on eldmyksen tuoma merkitys yksilolle. Sen sijaan irralliset huippuelé-
mykset eivit tue tavoitteellista oppimista, eivétka kiinnity yksilon kasvuun kuin sattumalta.

(Lehtonen 1998.)
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8 OPISKELIJOIDEN KOKEMUSTEN PEDAGOGINEN ANTI

Tutkimuksessani tarkastelin opiskelijoiden kokemuksia seikkailu- ja elimyspedagogiikan ja
kriittisen kasvatusajattelun 1dhtokohdista. Olen hakenut yhtymékohtia seikkailu- ja eldmys-
pedagogiseen oppimiseen kriittisen pedagogiikan eri suuntauksista, kuten Freiren (2005)
vapauttavasta ja dialogisesta pedagogiikasta ja Suorannan (2005) radikaalista, osallistavasta
kasvatuksesta. Seikkailu- ja elamyspedagogiikan kisite soveltui tutkimukseeni, silld tutki-
muksessani oli selked pedagoginen painotus. Karppisen (2005, 169- 171) mukaan seikkai-
lu- ja eldimyspedagogiikassa korostuu kasvatuksellisuus ja sen takia se soveltuu kdytetté-
viksi koulutuksessa. Kriittinen kasvatusajattelu oli tutkimukseni perustana alusta asti, mut-
ta teoriaksi se syventyi vasta tutkimuksen analysointi- ja pohdintavaiheissa. Mielenkiintois-
ta tutkimuksessani oli se, ettd 10ysin opiskelijoiden kokemuksista paljon yhtymékohtia
seikkailu- ja eldmyspedagogiikan ja kriittisen pedagogiikan teorioista. Molemmissa koros-
tetaan yhteisollistd, osallistavaa ja kokemuksellista oppimista, jotka tulivat hyvin selkeésti

esille opiskelijoiden kokemuksissa.

Tutkimukseni taustalla oli ajatus seikkailu- ja elamyspedagogiikan kédyttdarvosta kasvatuk-
sessa ja ammattikorkeakoulutuksessa. Tutkimuksessani toin esille opiskelijoiden kokemuk-
sia ja pohdin opiskelijan antamia merkityksid kokemuksille. Téssd pohdintaosiossa hahmot-
telin opiskelijoiden kokemusten pedagogista siséltdarvoa ja arvioin kriittisesti nykyaikaista
koulutusta. Aineistostani nousi esille neljé erilaista teemaa, joita tarkastelin tarkemmin yk-
sittdisten kokemusten avulla. Teemoina tissd tutkimuksessa olivat: pysdhtymisen koke-
mukset, alkuperdisyyden, yhteisollisyyden, osallisuuden ja kokemuksellisuuden kokemuk-

set.

8.1 Pysdhtymisen tarve ja aistillinen oppiminen
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Jessen ja Santerin kokemuksissa nousi esille hitaan ajan vaatimus, silld molemmat tutkitta-
vat kokivat pysdhtymisen ja hetkessd eldmisen tdrkeiksi. Hetkessd eldmisen kokemuksia
esiintyi ldhes kaikkien tutkittavien visuaalisissa pédivakirjoissa. Perttulan (2007b) mukaan
eldmys saa ihmisen pysdhtymaiin ja kokemaan jotakin merkittdvaé. Santeri ja Jesse saivat
suurta, aistein havaittavaa nautintoa luonnosta ja hiljaisuudesta. Tdmaé hiljaisuuden ja hitaan
ajan kokeminen voidaan ymmaértda aistillisena ja eettisend oppimisena. Oppiminen oli hy-
vin erilaista, mité tutkittavat olivat arkipdivissd kokeneet. Tdmén takia oppiminen mahdol-
lisesti koettiin hyvin syvillisesti. Bowles (1998) kritisoi jo 14 vuotta sitten, ettei koulutus
ehdi enédd pysédhtyd. Nykyinen ammattikorkeakoulutus pyrkii jatkuvasti tehostamaan oppi-
mista. Oppimisen tehokkuus ndkyy jo ammattikorkeakoulutuksen arvopohjan lisdksi ope-
tuksessa, tutkimuksessa, tutkinnoissa ja innovaatioissa. Tehokkuuden korostaminen on teh-
nyt ammattikorkeakouluista erdénlaisia oppimistehtaita. ”On tuotettava entistd enemmaén,
entistd tehokkaammin — ja kuitenkin hyva laatu séilyttden”, Niemeld (2004, 34) toteaa.
Huolestuttavinta on, ettd koulutus unohtaa ihmisen ja inhimillisen kasvun. Opiskelijoiden
kokemuksista esiinnoussut hitaan ajan vaatimus voidaan ymmaérté4 hiljaisena kritiikkini

yksilollistd, tehokasta ja menestystd korostavaa koulutusta kohtaan.

Jessen ja Santerin kokemuksessa kognitiivinen oppiminen yhdistyi emotionaaliseen ja ais-
tilliseen kokemukseen. Szczepanskin (2001) mukaan korkeakoulutuksessa opiskelijoiden
tulisi saada aistillisia ja emotionaalisia kokemuksia luonnosta. Tdmai vaatii oppilaan aktii-
vista roolia, mutta myds opettajan ammattitaitoa (Szczepanski 2001; Bowles 1998; Clarke
1998; Lehtonen 1998). Ammattikorkeakoulutuksen tulisi mahdollisesti tarjota enemmaén
Jessen ja Santerin kokemuksien tapaisia hiljaisia pysédhtymisen hetkid, joissa oppiminen ei

ole vain tiedollista vaan my®s aistein koettavaa, syvéa hiljaisuutta (Becker 2001).

Kokemuksen reflektointi visuaalisessa pdivikirjassa antoi kokemukselliselle ja aistilliselle
oppimiselle merkityksen. Oppiminen oli luonteeltaan inhimillistd ja henkilokohtaiseen kas-
vuun liittyvdd, mikd voidaan ndhda harvinaisena nykypdivédisessd koulutuksessa. Inhimilli-
nen kasvu ja aistillinen ja kokemuksellinen oppiminen eroavat huomattavasti esimerkiksi
tietoa korostavasta oppimisesta. Becker (2010) korostaa, ettd inhimillinen kasvu tarvitsee

aikaa ja ihmettelyd. Se tarvitsee kriittistd pohdintaa, kosketuspintaa ja vaihtoehtoisia tapoja
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opetukseen ja oppimiseen. Oppiminen on ihmisen lailla kokonaisvaltaista, kognitiivista,
emotionaalista, aistillista ja toiminnallista. (Becker 2010.) Inhimilliseen kasvuun liittyy
my0s syvd moraalinen pohdinta. Hiljaisuudessa opiskelija voi pysdhtyi ja pohtia elamén
eettisyyttd. Kriittinen kasvatusote ja seikkailu- ja elamyspedagogiikka voivat tarjota yhden
ndkokulman ammattikorkeakouluoppimiseen. Niiden sovellusarvo etenkin ammattikorkea-

koulutuksessa voidaan ndhdi yksilén kasvua ja kehitystd tukevana.

Ammattikorkeakoulujen tirkeénd arvoperustana on véestollinen hyvinvointi, johon kuuluu
olennaisesti oikeus inhimilliseen eldméén ja oppimiseen (Niemeld 2004). Ammattikorkea-
koulupedagogiikassa korostetaan opiskelijan itsetuntemuksen kehittymistd, vastuuntuntoi-
suutta seka elinik&istd oppimista (OKM 2012a; 2012b). Koulutuksen perinteisen tehtdvin
tulisi ensisijaisesti tukea juuri yksilon kasvua ja kehitystd. Tamé tehtéva kuitenkin vaaran-
tuu jatkuvien ammattikorkeakoulutusta koskevien leikkausten sekd tehokkuus- ja tulosvaa-
timusten takia. Ammattikorkeakoulut saavat esimerkiksi valtiolta tukea tuottavuuden perus-
teella (OKM 2012c; 2012d; 2012¢). Ndma saavat ammattikorkeakoulun muistuttamaan yha
enemman yritysmaailman instituutiota (Laurinkari 2004). Koulutuksen arvoperusta, tehta-

vt ja tavoitteet tulisi arvioida uudelleen, jos ne ovat ristiriidassa toiminnan kanssa.

8.2 Eettinen oppiminen

Alkuperdisen luonnon kokeminen itse “’jalkojen avulla” (kts. Bowles 1998, 39) koettiin
tutkittavien visuaalisissa paivakirjoissa hyvin tiarkedksi. Luonnossa vietettyji hetkid kuvail-
tiin pysayttaviksi, ajatuksia heréttidviksi ja nautinnollisiksi. Tdssd tutkimuksessa luontosuh-
detta kuvailtiin alkuperdisen késitteelld, ja opiskelijoiden kokemukset luonnosta olivat hy-
vin voimakkaita ja tdynnd syvia ajatuksia. Oppimisessa korostui ihmisen ja luonnon vélinen
suhde, ja tdimin suhteen eettinen pohdinta. Kokemuksissa oli tirkeéa, ettd ne koettiin alku-
perdisessd luonnossa. Seikkailu- ja elamyspedagogiikan ideologian mukaan luonto on ihmi-
selle paljon enemmén kuin fyysinen haaste. Luontosuhdetta kuvailtiin monesta eri niko-
kulmasta, kuten ekologian, selviytymisen, olemassaolon ja elamyskokemusten avulla. Esi-
merkiksi Marian tekstissé ja kuvassa tuli konkreettisesti esille, mité autenttinen luonto voi

opettaa ekologiasta. Marian kokemus sai hdnet ymmartamaan lintujen tirkeyden ja oppi-
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maan lintujen suojelualueista. Tdllaisen tapahtuman lukeminen oppikirjasta on hyvin erilai-

nen tapahtuma (Higgins 2001, Becker 2010, Szczepanski 2001).

Marian ja muiden tutkittavien kokemuksissa tuli esille kokemuksellinen ja eettinen oppimi-
nen. Oppiminen oli konkreettista ja todelliseen eldméén liittyvadd oppimista omasta luonto-
ympdristostd. Tdma on vastakohta abstraktin ja arkipdivasta irrallisen tiedon omaksumiselle
(Bowles 1998). Seikkailu- ja elimyspedagoginen oppiminen ammattikorkeakoulutuksessa
voidaan ymmirtdd timantapaisena omaan elinympéristoon linkittyneend oppimisena. Lii-
kuntamatkailun ja luontoliikunnan opintojakson tavoitteissa korostetaan esimerkiksi, ettd
opiskelija tietdd kestdvan kehityksen periaatteet ja ohjelmapalvelualan lainsdddannon (Haa-
ga- Helia AMK 2012c). Tdméntapaiset tavoitteet voidaan linkittdd konkreettiseen oppimi-

seen omassa elinympéristossd, jolloin opiskelija saa omakohtaista tietoa ympariston tilasta.

Ihmisen kasvun ja luonnon synerginen suhde on seikkailukasvatuksen ydin. Seikkailukas-
vatuksen ideologian mukaan luonto on ihmiselle paljon enemmin kuin fyysinen haaste.
(Hopkins & Putnam 1993, 10- 11.)Osalla tutkittavista luontokokemukset tulivat esille hy-
vin selkedsti, mutta osalla luonto kytkeytyi muihin merkityksiin. Toisaalta yksi tutkittavista
el kuvannut luontosuhdetta kovinkaan tarkasti eikd antanut luonnolle suurta merkitysta.
Ammattialasta tai luontokokemusten tasosta riippumatta voimme pohtia tarjoaako nykyinen
koulutus riittdvésti tai ollenkaan hetkid luonnossa. Kirjallisuudessa puhutaan suomalaisten
vahvasta luontosuhteesta ja luonnon merkittivyydestd, mutta onko se todella sitd tdn pii-
vand? Suomalaisten vahva luontosuhde tulisi ndhda kulttuuriperintdna, jota koulutuksen ja

kasvatuksen tulisi vaalia.

Luonto oppimisympéristoni tarjoaa mielenkiintoisen ja virikerikkaan alustan uuden oppi-
miselle (Bowles 1998; Telemiki 1998b; Higgins 2001; Szczepanski 2001). Aktiivinen ja
toiminnallinen oppiminen ymmarretidn usein oppimisena, josta puuttuu teoreettinen poh-
dinta. Todellisuudessa aktiivinen oppiminen voi tuottaa syvempié tietoisuuden tasoja, kun
opiskelija ei ole ahdistettuna pieneen luokkahuoneeseen. Luonto voi toimita oppimisympa-
risténd monella eri opintojaksolla eikd ainoastaan luontoon liittyvissi opinnoissa. (Stem-

berger 2010, 37- 38.) Tarkeintd oppimisympariston valinnassa on kuitenkin se, etti se pal-
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velee oppimista. Luonnossa voidaan opetella luontevasti esimerkiksi vuorovaikutustaitoja,
jotka ovat arvostettuja taitoja tydeldmissa (Higgins 2001, Szczepanski 2001). Suomen
luonto tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia elimys- ja seikkailupedagogiselle oppimiselle.
Ammattikorkeakoulujen 1ahiymparistot kuten metsit, harjut, luontopolut ja jarvet tarjoavat
loistavia alustoja seikkailu- ja elamyspedagogiikan toteutukselle. Neljd vuodenaikaa mah-
dollistaa eri lajien opetuksen sekd litkkumisen vaativissakin olosuhteissa. Esimerkiksi lu-
mikenkdily, sovellettu jadkiipeily, yosuunnistus tai suopallo voi olla vaihtoehtoisia, ei-
tuttuja lajeja luontoliikuntalajeja ammattikorkeakoulussa. Alueelliset ja kulttuuriset erityis-
piirteet tarjoavat myos monia mahdollisuuksia kokonaisvaltaiseen opetukseen seki elamys-
ja seikkailutoiminnalle. Esimerkiksi Pohjois-Suomen erdmaa tai Lounais-Suomen saaristo

tarjoavat lukuisia mahdollisuuksia erilaisten retkien toteuttamiseen. (Metsdhallitus 2011.)

8.3 Yhteisollisyyden voima ja osallistava oppiminen

Yhteisollisyys ja yhdessid tekeminen ja oppiminen koettiin tirkeiksi tutkittavien visuaalisis-
sa paivikirjoissa. Joillakin yhteisollisyys ilmeni yhteenkuuluvuuden tunteena ldheisessé
ystdvyyssuhteessa, toisilla koko ryhmén positiivisena yhteishenkend. Yhteisollisyyden ko-
rostuminen opiskelijoiden kokemuksissa voidaan ndhda vastalauseena yksildlliselle oppi-
miselle ja individualismille. Aiemmin oppiminen ymmarrettiin ainoastaan ihmisen mielen-
sisdisend tiedollisena prosessina (Hakkarainen ym. 2008, 240- 241). My®ds jatkuva menes-
tymisen tarve korostaa yksilollistd oppimista ja yksilon erinomaisuutta. Nykydén oppimi-
nen kuitenkin ymmarretdéin ihmisen toimintaan ja kulttuuriin tiiviisti kietoutuneena vuoro-
vaikutuksellisena prosessina (Karppinen & Latomaa 2007; Hakkarainen ym. 2008, 240-
241; Karppinen 2010; Saloranta 2010). Kostiainen (2007) ja Nurmi (2008) toteavat, ettd
koulun tulisi tarjota jo peruskoulussa ja toisella asteella yhteisollisid kokemuksia, joihin
opiskelijat voivat itse vaikuttaa. Opiskelijoiden kokemuksissa korostunut yhteisollisyys on
suuri voimavara ammattikorkeakoulutuksessa, jossa yhteisolliset menetelmét ovat tulleet

yksilollisen oppimisen vaihtoehdoksi.

Yhteenkuuluvuuden tunne ja toisen ihmisen kunnioittava kohtaaminen ovat perustalla kriit-

tisessd pedagogiikassa ja seikkailu- ja elamyspedagogisessa oppimisessa (Mortlock 1984,



85

56, 80; Hopkins & Putnam 1993, 6, 10- 11; Hdmaéldinen 1998, Lehtonen 1998, Freire 2005,
97- 100; Suoranta 2005, 16- 17, 217- 219). Opiskelijoiden kokemuksista nousivat merkitta-
viksi juuri yhteenkuuluvuuden tunne, yhdesséolo ja yhdessé tekeminen. Yhteiset kokemuk-
set lahensivit ryhmén jésenid ja tekivat ryhmasti turvallisen ja tarkedn. Tama tukee opiske-
lijan kasvua ja kehittymisend niin ihmisend, opiskelijana kuin tulevana tyontekijénd. Yh-
teenkuuluvuuden kokemukset ammattikorkeakoulutuksessa voivat olla nuorelle aikuiselle

merkittdvid ja tirkeitd oman eldmén rakennusaineita.

Yhteisollisyys ja osallisuus koettiin usein merkittdvind voimavaroina hyvin arkipdivéisissa
askareissa kuten retkiruoan laittamisessa. Yhdessa tekeminen ja oppiminen korostuivat
ryhmaétehtévissd, jotka vaativat jokaisen ryhméléisen osallistumista. Osallisuuskokemuksis-
sa esille nousi yhteisen vastuun kantaminen. Yhteisot toimivat merkittdvind kognitiivisen,
sosiaalisen ja emotionaalisen oppimisen alustoina, joissa korostui jaettu asiantuntijuus
(Hakkarainen ym. 2008, 190). Tani pédivdand myo0s tydeldméssd korostetaan sosiaalisia taito-
ja, verkostoitumista ja yhteistyotaitoja (Kauppi 2004; Murtonen 2004; Tynjéla, Slotte,
Nieminen, Lonka & Olkinuora 2004). Seikkailu- ja elaimyspedagoginen, yhteisollisyyttd ja
osallisuutta korostava ldhestymistapa oppimiseen voi tukea ammattikorkeakouluopiskelua,
jossa jaettu vastuu ja velvollisuus ovat suuressa roolissa. Tutkittavan ryhmén positiivinen

vuorovaikutus edesauttoi yhteisollistd ja osallisuutta korostavaa oppimista.

Osallistava oppiminen sitoutti opiskelijan yhteiseen oppimiseen ja teki oppimisesta henki-
l6kohtaisesti merkittdvdd. Oppiminen oli mielekéstd ja kiinnostavaa, kun opiskelija sai olla
osa demokraattista yhteisod. Kriittinen, radikaali pedagogiikka on juuri tdiméntapaista osal-
listavaa oppimista, jossa yksilon vastuullisuus korostuu (Moisio 2009). Osallistava oppimi-
nen voi tukea ammattikorkeakouluopiskelijan itseohjautuvuutta ja itsekasvatusta, kun opis-
kelija saa osallistua itsed koskevien padtosten tekemiseen. Osallistavan oppimisen tavoit-
teena on esimerkiksi koulutuksen rakenteiden kriittinen arviointi ja pyrkimys parempaan ja
tasa-arvoisempaan yhteiskuntaan. (Suoranta 2005, 16- 17, 20, 223- 226, Hakkarainen ym.
2008, 123- 124.) Ammattikorkeakoulutuksen osallistavan pedagogiikan ydinajatuksena on
oppimisen kaikkiallisuus, jossa oppiminen ei ole vain muodollista vaan se huomioi my6s

oppimisen epéviralliset areenat. Oppimisen perinteisten rajojen hiivyttiminen voidaan



86

ndhda hitaana yhteiskunnan yleisen muutoksen seurauksena. (Stenlund, Mékinen & Korho-

nen 2012.)

Ammattikorkeakoulupedagogiikkaa tulee tarkastella omassa kontekstissaan, tyoeldméén ja
yhteiskuntaa linkittyneené opetuksena ja oppimisena. Liikuntamatkailun ja luontoliikunnan
suuntautuvissa opinnoissa opiskelijoita kasvatetaan ammattitaitoon ja itsensé jatkuvaan
kehittdmiseen. Tavoitteena on kehittdd opiskelijan valmiuksia tydskennelld ohjelmapalve-
luyrittdjédnd (Haaga- Helia AMK 2012c¢). Seikkailu- ja eldimyspedagoginen ldhestymistapa
oppimiseen kehittda esimerkiksi opiskelijan turvallisuusosaamista, vastuunkantamista ja
eettistd pohdintaa. Vastuunkantaminen itsestd ja omasta yhteisostd konkretisoitui esimer-

kiksi pitkdlld yhtdjaksoisella merimelontaretkella.

8.4 Kokemuksellinen oppiminen

Opiskelijoille epdonnistumisen ja onnistumisen kokemukset olivat merkittidvia kokemuksia
melontaretkilld. Onnistumisen kokemuksiin liitettiin usein voimakkaita positiivisia tunteita,
kuten iloa, jannitysté ja innostusta. Kiiski (1998, 113) toteaa: ”’Onnistumisen kokemukset ja
omien rajojen rikkominen tuottavat mielihyvéa ja antavat voimavaroja eldmén ongelmista
selvidmiseen”. Onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset yhdistettiin useimmiten myos
laajemmin omaan kehitykseen. Itsensé voittaminen vaativissa olosuhteissa, positiiviset tai-
dolliset ja tiedolliset oppimiskokemukset ja huippueléimyksen saavuttaminen olivat tdrkeitad
kokemuksia muovautuvan ammatti-identiteetin kannalta. Esimerkiksi ammatillisen kehit-
tymiselle oli oleellista, ettd melontataitoja kehitettiin vaativissa ja erilaisissa olosuhteissa.
Kokemalla oppimisella ja oppimisympéristolld oli suuri vaikutus eldmyksellisyyden koke-
miseen. Kokemuksellisen ja toiminnallisen oppimisen hyddyntdminen ammattikorkeakou-
lutuksessa vaatii aitoja oppimisymparistdji ja teorian ja kdytdnnon vélistd vuoropuhelua

(Stenlund, Mékinen & Korhonen 2012).

Kokemuksellinen oppiminen voidaan tutkimukseni perusteella ymmaértéda tarkeénd osana
luontoliikuntaan ja liikuntamatkailuun suuntautuvien litkunnanohjaajaopiskelijoiden (AMK)

ammatillista kehittymistd. Kokemuksellinen oppiminen ei ole vain tekemalld oppimista,



87

vaan se vaatii opiskelijalta my0s tiedollisia, kognitiivisia taitoja. Kokemuksellisen oppimi-
nen voidaan ymmarti4 arkieldméadn sidottuna oppimisena, jossa tieto on sidottu kaytdntoon.
T&lloin oppiminen ei ole rajattu tieteellisin raja-aidoin vaan oppiminen on sidoksissa kay-
tantoon. Tassé tutkimuksessa kokemuksellinen oppiminen oli sidottu melontataitoihin ja -
tietoihin, joita opiskelijat voivat hyodyntda tulevissa tyotehtivissddn. Téssé tutkimuksessa
on kuitenkin huomioitava kohderyhmén koulutusala, joka osittain vaatii kokemuksellista
oppimista. Tietopainotteiselle korkeakoulutukselle tiederajat ylittivd kokemuksellinen op-

piminen voi olla kaivattu oppimisen muoto.

8.5 Yhteenveto

Téssé tutkimuksessa tutkin ammattikorkeakouluopiskelijoiden kokemuksia. Moni voi ky-
seenalaistaa yksittdisten kokemusten arvon koulutukselle ja kasvatukselle. Tutkimukseni
tarkoituksena ei ollut yleistdd, vaan kertoa syvillisemmin opiskelijoiden ruohonjuuritason
kokemuksista. Kokemusten tutkimuksessa on hyvéd muistaa, ettd ne heijastavat aina ihmisen
elaméntilannetta eli ne toimivat pienoiskuvina ihmisen eldmasta (Perttula 2007a). Merkitté-
vit kokemukset ovat aina ihmisen kasvulle ja kehitykselle ainutlaatuisia ja tdrkeitd (Perttula
2007a). Opiskelijoiden kokemuksesta saadaan arvokasta tietoa, jota voidaan hyodyntia
jatkotutkimuksissa ja ammattikorkeakoulujen viitekehyksesséd. Tutkimukseni tulokset tuke-
vat my0s aiempia tuloksia seikkailun ja elamyksen positiivisista vaikutuksista muun muas-
sa opiskelijan itsetuntemukseen (Linnossuo 2007). Tutkimuksessani tuli selkeésti esille
myds yhteisollisyyden ja osallisuuden merkittivyys. Ndma havainnot tukevat aiempien
tutkimusten tuloksia, joissa seikkailun ja elamyksen avulla on voitu vaikuttaa positiivisesti
ryhmétason ilmidihin (Linnossuo 2007). Ei pidd mydskdin unohtaa kokemusten arvoa tut-
kimuksessa mukana olleille opiskelijoille. Silkeld (1999, 122) toteaa: "Merkittavalla oppi-
miskokemuksella on arvoa ja merkitystd vasta sen jilkeen, kun kokija antaa jonkin arvon
tai merkityksen kokemukselleen”. Tutkimuksessani tuli selkeésti ilmi opiskelijoiden koke-

musten merkittdvyys henkilokohtaiselle kasvulle ja kehitykselle.

Tutkimukseni johtopadtoksend on, ettd seikkailu- ja eldmyspedagoginen oppiminen voi

tarjota osallistavia ja yhteisollisid kokemuksia sekd kokemuksellista oppimista luonnossa.
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Oppiminen voi ilmetéd esimerkiksi pysdahtymisen kokemuksina, toiminnallisena ja elamyk-
sellisend oppimisena, eettisend pohdintana tai yhteenkuuluvuuden tunteena. Oppimista ku-
vailtiin tissd tutkimuksessa kokemuksellisena, eldimyksellisend, aistillisena, eettisend, tie-
dollisena, taidollisena, yhteisollisend ja osallistavana. Tutkimuksessani tuli ilmi, ettd oppi-
minen ei ole vain kognitiivinen prosessi. Tutkimukseni tulokset tulevat ammattikorkeakou-
lupedagogiikkaa, jossa oppiminen késitetddn laaja-alaisena tiedollisena ja taidollisena op-
pimisena. Kdytdnndssi oppiminen voi olla esimerkiksi kokemuksien kautta tulevaa teknisti
osaamista tai yhteisollistd oppimista, kuten tutkittavassa ryhméssi tuli ilmi (Kotila 2003,

Volanen 2003, Niemelad 2004).

Téssé tutkimuksessa oppimista on ldhestytty seikkailu- ja eldimyspedagogiikan seké kriitti-
sen kasvatussuuntauksen periaatteista. Kriittisen pedagogiikan teorian soveltaminen tutki-
mukseeni ei ollut ongelmatonta. Kriittistd pedagogiikkaa on aiemmin kritisoitu sen abstrak-
tiudesta ja irrallisuudesta arkipédivén kasvatukseen ja koulutukseen (Breunig 2005). Opetta-
jat ovat todenneet, ettd kriittisen pedagogiikan ajatusten siirtdminen kdytdnnon tyohon on
ollut vaikeaa, silld opettajilla ei ole ollut kiytdinnon malleja tyon toteuttamiseksi (Niemi
2008, Moisio 2009). Lisiksi kriittisen pedagogiikan uutuus ja ihmeellisyys voi aiheuttaa
monia vastareaktioita, ja voidaan ajatella etti kaiken kasvatuksen ja koulutuksen tulisi olla
kriittistd. Kriittisen pedagogiikan ajatus oikeudenmukaisesta ja osallistavasta maailmasta ja
koulutuksesta kuitenkin tuli esille opiskelijoiden omista kokemuksista. Tdmai oli merkittava
havainto tutkimuksessani. Kriittisen pedagogiikan viitekehyksessid voimme kyseenalaistaa
suomalaista ammattikorkeakoulutusta. Vastaako ammattikorkeakoulutus tavoitteeseensa
opiskelijoiden henkilokohtaisen ja ammatillisen kasvun ja kehityksen tukemiseen? Olisiko
koulutuksessa oltava enemmaén hetkid pyséhtyd ja miettid omaa kasvua ja kehitystd seka
ympardivad luontoa? Tulisiko koulutuksen tarjota enemmaén yhteisollisid yhteenkuuluvuu-
den hetkid, joissa opiskelijat tuntevat kuuluvansa osaksi ryhmda? Tulisiko oppimisen olla
opiskelijoita osallistavaa ja perustua oikeudenmukaisuuteen? Voisiko oppiminen olla myds
kokemuksellista, elimyksellistd, eettistd tai yhteisollistd? Seikkailu- ja elamyspedagoginen

oppiminen ja kriittinen pedagogiikka muodostivat yhteisen viitekehyksen tutkimuksessani.
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Seikkailu- ja elamyspedagoginen toiminnallisuutta ja kokemuksellisuutta korostava oppi-
minen sopii litkkuntamatkailun ja luontoliikunnan opintojakson valtapedagogiikaksi, silld se
tuki opintojakson tavoitteita (Daavitsainen, Kiiski & Karppinen 2007; Karjalainen & Leh-
tonen 2007; Karppinen 2007). Tuloksia arvioitaessa tulee kuitenkin huomioida kohderyh-
mani erityispiirteet ja luontoliikuntasuuntautuneisuus. Tutkimusryhméni opiskelijoita kou-
lutetaan litkuntamatkailun ja luontoliikunnan alalle, minké takia he mahdollisesti ovat kiin-
nostuneita luontoliikunnasta. Kaikilla tutkittavilla oli myos aiempia kokemuksia luontolii-
kunnasta ja suurimmalla osalla oli myos kokemusta ohjelmapalvelualan tyotehtivistd. Kui-
tenkin osa tutkittavista koki erilaiset luontoliikuntalajit hyvin eldmyksellisini ja haastavina.
Pienen ja rajatun kohderyhmén takia tutkimukseni tuloksia tulee tarkastella kriittisesti.
Tutkimukseni tulokset eivit vélttimattd ole sovellettavissa johonkin toiseen ammattikor-
keakoulukontekstiin, silld tutkittavan kohderyhmén koulutusalan erityispiirteet vaikuttivat

suuresti tutkimuksen tuloksiin.

Seikkailu- ja eldmyspedagogiikka voi ammattikorkeakoulun kontekstissa olla kaivattu, vas-
tapainoinen ldhestymistapa tehostettuun oppimiseen. Seikkailullisia ja toiminnallisia ele-
menttejd sisdltdvd oppiminen voi toimia esimerkiksi virkistidvina, kuntouttavana tai tera-
peuttisena kurssiluonteisena toimintana ammattikorkeakoulutuksessa. Seikkailu- ja eldmys-
pedagoginen ja antaa opiskelijalle pysédhtymisen kokemuksia luonnossa seké aikaa ihmetel-
14 ja pohtia omaa kasvua ja kehitysti. Téllaisella kurssilla opiskelija voi kokea myds mer-
kittdvid yhteenkuuluvuuden tunteita ja kokea olevansa osa yhteisoa.

Tutkimukseeni perusteella voidaan pohtia voisiko seikkailu- ja eldmyspedagoginen oppi-
minen tukea ammattikorkeakouluopiskelijan kasvua ja kehittymistd myds muilla kuin luon-
tolitkunnan ja litkuntamatkailun opinnoissa. Seikkailu- ja elamyspedagoginen oppiminen

voi toimia esimerkiksi opiskelua eheyttédvina toimintana.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvailemaan oppimista kokemuksellisena, eettisend tiedol-
lisena, taidollisena, toiminnallisena, yhteisollisend, osallistavana ja emotionaalisena j tapah-
tumana. Seikkailu- ja elamyspedagoginen oppiminen voi olla yksi tapa tukea opiskelijan
kokonaisvaltaista oppimista, kasvua ja kehitystd (Bowles 1998, Lehtonen 1998, Telemiki
1998b; Karppinen 2005, 36 — 37, 171- 172; 2010). Seikkailu- ja elamyspedagogista oppi-
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mista tulee tarkastella kriittisesti kuten mitd muuta tahansa teoreettista kasvatusnakemysta.
Seikkailu- ja eldmyspedagoginen ldhestymistapa oppimiseen ei ole pedagoginen kikka, joka
parantaa nyky-yhteiskunnan kasvatuksen ja koulutuksen ongelmat. Se on vaihtoehtoinen,
toiminnallinen ja inhimillinen l&hestymistapa oppimiseen ja opettamiseen. Tutkimukseni
vahvisti, ettd seikkailu- ja elamyspedagogisessa oppimisessa on jotakin ainutlaatuista. Se
voi olla eksistentiaalista eldmistd, kokemista, eldmyksii, ja ihmisend kasvua (Teleméki
1998a, 41- 44; Bowles 1998). Seikkailut ja eldimykset voivat toimia eldméé rikastuttavana
asiana, ja terveend vastapainona yksilo- ja suorituskeskeisyydelle ja tehostetulle oppimisel-

le.
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9 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI JA TULEVAISUUS

9.1 Tutkimusmenetelmin arviointia

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia tehddén koko tutkimusprosessin ajan.
Reflektoimalla tehtyjé valintojani esimerkiksi eri teorioiden valinnoissa sekd aineiston ana-
lysoinnissa olen samalla arvioinut myds tutkimukseni luotettavuutta. (Gronfors 1985, 173-
174, 178; Mékeld 1990; Eskola ja Suoranta 2008, 208, 211.) Laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuutta voidaan arvioida uskottavuuden, siirrettivyyden ja vahvistuvuuden perusteella.
Uskottavuudella pyritdén arvioimaan vastaako tutkijan tekemat késitteiden méadrittelyt ja
tulkinnat tutkittavien késityksid. (Eskola & Suoranta 2008, 208- 211.) Uskottavuutta pyrin
arvioimaan muun muassa tutkimusmenetelmén arvioinnilla. Siirrettdvyydelld voidaan arvi-
oida tutkimustulosten sovellusarvoa esimerkiksi jossakin toisessa ammattikorkeakoulukon-
tekstissa (Eskola & Suoranta 2008, 211- 212). Téssa tutkimuksessa siirrettdvyydessé tuli
huomioida koulutuksen erityispiirteet ja tutkittavien aiempi luontoliikuntaharrastuneisuus.
Tutkimuksen varmuutta pyrin lisddméén tarkastelemalla omia ennakko-oletuksia ja hake-
malla tukea teoriaan ja analyysiini aiemmista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 2008, 212,
222). Seuraavassa arvioin tutkimukseni luotettavuutta visuaalisen tutkimuksen, tutkimus-

menetelmén, kohderyhmén ja tutkimusprosessin ndkdkulmista.

Pink (2007, 2, 73) korostaa, ettd visuaalisen tutkimuksen perustana on alan tuntemus, niin
metodologisesti kuin eri teorioiden muodossa. Tutustuminen visuaalisen sosiologian tutki-
mukseen ja erilaisiin ldhestymistapoihin auttoivat minua muodostamaan omaa késitysténi
visuaalisesta tutkimuksesta ja perustelemaan omia valintojani tidssé tutkimuksessa. Osallis-
tavat visuaaliset menetelmat tulivat itselleni tutuiksi litkunnan sosiologian kurssilla Irlan-
nissa, Limerickin yliopistossa. Erityisesti minua kiinnosti kameran kiytt6 tutkimusmene-
telménd. Myonnén rehellisesti etten ole visuaalisen tutkimuksen asiantuntija, mutta koen

ettd ole tutkimusprosessin aikana oppinut paljon visuaalisen tutkimuksen tekemisesta.
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Visuaalisen tutkimuksen tekemisessd on pohdittava saanko valitsemallani menetelmalla
tarkoituksenmukaista ja haluamaani tietoa tutkimuskohteesta (Pink 2007, 40). Tutkimukse-
ni tuotti valokuvan ja kirjoitetun tekstin keinoin uutta, ruohonjuuritason tietoa seikkailu- ja
elamyspedagogisesta kdytdnnon oppimisesta. Pink (2007, 21- 23) korostaakin, ettd visuaa-
lisessa tutkimuksessa valokuvan keinoin voidaan saada kulttuurista ja yhteisosté tietoa uu-
desta ja erilaisesta ndkdkulmasta. Valokuva antoi opiskelijoiden kokemuksille "visuaaliset
kasvot”, jolloin niité oli helpompi ymmartii. Valokuva antoi lisdinformaatiota opiskelijan
kokemuksesta ja lisdsi tutkimukseni luotettavuutta. Mielesténi visuaalinen pdivékirja toimi
tdssd tutkimuksessa hyvin kuvaamaan ja tdydentdmain opiskelijoiden kirjoitettua tekstia.
Halusin kokeilla visuaalista tutkimusmenetelmaa, silld mielestini seikkailukokemusta voi
olla hyvin vaikea kuvata pelkéstién tekstin keinoin. Valokuva auttoi opiskelijaa muista-
maan merkittdvdan kokemuksen, tilanteen tai siihen liittyvén tunnelman. Palaaminen tiet-
tyyn tilanteeseen jalkikdteen mahdollisesti syvensi opiskelijan kokemusta ja auttoi 10yta-

madn uusia ulottuvuuksia kokemuksesta.

Kameran kéytto aiheutti tutkimuksessani myds ongelmia ja mahdollisesti rajoitti opiskeli-
joiden kokemusten kuvaamista. Ensiksi, kuvan ottaminen tuotti tiettyjd kdytinnon ongelmia,
kun ryhmén toiminta tapahtui suurimmaksi osaksi veden ddressa. Kaikilla tutkittavilla ei
ollut aina kameraa mukana, mika rajoitti kuvien ottamista. Lisdksi melontaharjoituksissa
opiskelijoiden kddet olivat usein mérét ja kylmit, mink4 takia kameran kiyttod ei valtta-
méttd edes mietitty tdllaisissa tilanteissa. Tilanteet menivit nopeasti ohi esimerkiksi kos-
kenlaskussa, mika saattoi rajoittaa kuvattuja kokemuksia. Korostin kuitenkin opiskelijoille,
ettd valokuva voitiin ottaa myos jélkikdteen. Toiseksi, kokemuksen henkildkohtaisuus
mahdollisesti rajoitti opiskelijoiden kokemusten kuvaamista. Tutkimuksessani opiskelijat
tiesivit, ettd heiddn kokemuksensa tulevat julkisiksi, mika saattoi rajoittaa kokemuksen
sisdltod ja sen henkilokohtaisuutta. Jos opiskelija olisi ottanut kuvia esimerkiksi omaan
paivékirjaansa, olisivat kokemukset voineet olla erilaisia. Kolmanneksi, kameran kidyton
eettisyys asetti tutkimukselleni tiettyjd rajoituksia ja velvollisuuksia koko tutkimusproses-
sin ajan, mutta mielestdni melontaretkien aikana kameran kdytdssd ja muiden ihmisten ku-
vaamisessa ei ollut ongelmia. Osasyyné voi olla myos se, ettd ryhma liikkui paikoissa, jois-

sa ei ollut paljon muita ihmisia.
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Tutkimuksessani ymmadrsin visuaalisen paivikirjan refleksiivisend ldhestymistapana opis-
kelijan henkilokohtaiseen eldmain ja kokemuksiin. Visuaalisessa péivékirjassa opiskelija
sai rauhassa tarkastella ottamiaan kuvia ja miettid miksi juuri tdimé kokemus oli merkityk-
sellinen. Kokemuksen kisitteellistdimisessa oli tirked antaa aikaa sopivien sanojen 16ytami-
seen ja kokemuksen ymmairtdmiseen. Myo0s seikkailu- ja elamyspedagogiikassa oppimis-
prosessi ja kokemuksen reflektointi vaativat aikaa (Bowles 1998; Clarke 1998; Lehtonen
1998; Karppinen 2005, 50- 52; Karppinen & Latomaa 2007.). Tdmén takia tutkimusjaksoni
koostui kahdesta erillisestd melontaretkesti, joiden aikana, vélissi ja jalkeen opiskelijoilla
oli aikaa reflektoida kokemaansa. Mielestédni reflektointiaika oli tdhédn tutkimukseen riitté-

vén pitka.

Tutkimuksessani oli haasteellista paésti kiinni tutkittavan sisdiseen, autenttiseen kokemuk-
seen ja tutkijana minun piti muistaa, ettd jokaisen kokemus oli yhté arvokas ja kokijalleen
merkityksellinen (Karppinen & Latomaa 2007). Tutkimuksessani tieto oli subjektiivista,
niin tekstissa kuin kuvissakin (Pink 2007, 22- 23). Opiskelijan kokemuksiin vaikuttivat
etenkin hdnen persoonansa ja henkilokohtaiset kokemukset luonnosta, seikkailuista seka
yhteistoiminnasta. Tutkittavien kokemuksiin vaikuttivat mahdollisesti erilaiset taloudelliset,
historialliset ja poliittiset yhteydet seké sosiaaliset suhteet (Pink 2007, 33- 34, 39, 69). Tér-
keintd on huomioida, ettd kokemuksen tutkimisessa vaikutti opiskelijan eldméntilanne ko-
konaisuudessaan kaikkine eldmén kierukoineen. Tutkimustuloksia saattoi ohjata myds apu-
kysymykset, jotka annoin tutkittaville kirjallisesti. Tutkijana kuitenkin korostin opiskelijoil-
le, ettd apukysymyksié ei tarvitse kdyttdd. Mielestini apukysymykset ohjasivat opiskelijoi-

den ajatuksia tutkimuskysymysten suuntaisesti.

Tutkimuksessani analysoin péivékirjoja omasta subjektiivisesta nikdkulmastani. Pyrkimyk-
sendni oli sdilyttad tutkittavien ndkdkulma ja mielipiteet mahdollisimman autenttisina, mut-
ta samalla minun oli tunnustettava oman subjektiivisuuteni ja sen vaikutus visuaalisten pdi-
vikirjojen tulkinnoissa. Omiin tulkintoihini vaikuttivat esimerkiksi naissukupuoleni, per-
soonani ja koulutustaustani (Pink 2007, 22- 24, 35, 69). Jos esimerkiksi en itse olisi kdynyt

ammattikorkeakoulua tai litkunnanopettajakoulutusta, voisi tulkintani kokemuksista olla
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hyvin erilaiset. Lisdksi taustalla vaikutti monia muita tekijoitd, kuten ihmiskasitykseni seka
aiemmat kokemukseni esimerkiksi seikkailuista ja eldmyksisti. Liséksi jouduin pohtimaan
akateemisen ja paikallisen kulttuurin seké poliittisten yhteyksien vaikutusta tulkintoihin.
Jouduin jatkuvasti tutkijana etsimién omaa paikkaani tutkittavien joukossa, ja maaritti-

madn, miten olin vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. (Pink 2007, 22- 24, 35, 69.)

Triangulaation avulla sain kattavaa ja luotettavaa tietoa opiskelijoiden kokemuksista.
Triangulaatio ilmeni tutkimusmetodin lisdksi my0s tutkimusaineistossa ja — teorioissa
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 140- 144). Haastattelin tutkittavien lisidksi opettajaa, koska halu-
sin lisdtd tutkimukseni luotettavuutta. Opettajan haastattelu antoi minulle uusia ndkokulmia
opiskelijoista, kurssin oppimisen tavoitteista ja opetuksesta kurssilla. Triangulaatio ilmeni
my0s teorioissa, silld kdytin seikkailu- ja elamyspedagogiikan lisdksi kriittistd pedagogiik-
kaa ja sosiologian eri teorioita tutkimuksessani. Tutkimukseni luotettavuuden kannalta
oleellista oli metodologinen triangulaatio. Mielestdni visuaalinen paivékirja tarvitsi ehdot-
tomasti tuekseen osallistuvaa havainnointia. Oma osallistumiseni melontaretkelle ja tutus-
tuminen ennakkokédynneillé olivat tutkimukseni luotettavuuden kannalta oleellisia. Huoma-
sin, ettd kuvan ja tekstin syvillinen analysointi ja tulkinta vaativat taustalleen opiskelijatun-
temusta. Oma aktiivinen havainnointi melontaretkelld antoi kokonaisvaltaisemman kuvan
opiskelijoista persoonina ja ryhmin jésenind. Melontaretkelld ndin, miten opiskelija kdyt-
tdytyy ryhmassé ja minkélaista vuorovaikutus oli toisten opiskelijoiden ja opettajan kanssa.
Oma osallistumiseni ei mielestdni vaarantanut tutkimukseni objektiivisuutta. Ongelmalli-
seksi tutkimuksen tekemisen olisi tehnyt, jos suhde tutkittaviin olisi ollut kaverillinen tai
muuten ldheinen (Gronfors 1985, 194). Tdma olisi voinut tuoda ongelmia aineiston ana-
lysointivaiheessa. Osallistumiseni toiselle melontaretkelle olisi lisdnnyt opiskelijatuntemus-
ta huomattavasti ja tatd kautta tutkimukseni luotettavuutta olisi voitu parantaa. Toisaalta nyt

ryhméléiset saivat meloa omana ryhménéén, rauhassa tutkijan silmilta.

Osaltaan tutkimukseni karsi liian pintapuolisesta opiskelijoiden tuntemisesta. Kaipasin ana-
lysointini tueksi syvempéé ja tarkempaa tietoa opiskelijoista ja heiddn kokemuksistaan.
Tama olisi mahdollisesti toteutunut, jos minulla olisi ollut mahdollisuus tavata opiskelijat

vield uudelleen ja purkaa kokemukset henkilokohtaisesti. Tdmé on ehdoton kehityskohde
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seuraavaa visuaalista tutkimusta ajatellen. Téssé tutkimuksessa minulla oli mahdollisuus
soittaa opiskelijoille jilkikdteen, mutta koin, ettd en olisi saanut puhelimen vélitykselld ha-
luamaani tietoa opiskelijasta. Toisaalta voidaan myds ajatella, ettd tutkimukseni objektiivi-
suuden kannalta oli oleellista, etti opiskelijoiden kokemuksia tutki ulkopuolinen henkild
eikd esimerkiksi kurssin opettaja. Tutkimukseni perusteella voidaan todeta, ettd visuaalisen

paivékirjan perustalla on vankka opiskelijatuntemus.

9.2 Kohderyhmin vaikutus tutkimustuloksiin

Liikunnanohjaajakoulutukseen valikoitumisesta ei 10ydy tutkimustietoa, joten siitd ei voida
tehda yleistyksid. Omat kiinnostuksen kohteet kuitenkin suuntavat koulutukseen hakeutu-
mista (Vuorinen & Valkonen 2003, 77). Liikuntamatkailun ja luontoliikunnan opintokoko-
naisuuteen oli voinut valikoitua opiskelijoita, jotka ovat kiinnostuneita seikkailullisista ja
elamyksellisistd aktiviteeteistd. Ennen melontaretked opettaja kertoi minulle, ettd osa tutkit-
tavista oli hyvin luontoliikuntasuuntautuneita. Tdma nékyi ennakkotapaamisissa ja melon-
taretkelld esimerkiksi asiantuntijuutena retkeilytiedoissa ja — taidoissa. Osa tutkittavista
kertoi minulle ulkoilmaharrastuksistaan, ja jotkut olivat my0s tydskennelleet ohjelmapalve-
lualalla. Luonto, eldmyksellisyys ja kokemuksellisuus olivat etenkin kahdelle pojalle hyvin
tirkeitd elementtejd eldmassa ja harrastuksissa. Osalla tutkittavista ei ollut paljoa kokemus-
ta melonnasta tai retkeilystd, mutta kuitenkin kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oli ko-
kemusta ammattikorkeakoulussa aiemmin suoritetusta retkeilykurssista. Aiemmat koke-
mukset vaikuttivat kokemusten sisdltoon ja merkittavyyteen, mika pitdd huomioida tutki-
mustuloksia arvioitaessa. Tutkittavan ryhmén heterogeenisyys loi mielenkiintoisen asetel-

man tutkimukseeni.

Liikunta-alalle suuntautuminen vaikutti myos ryhmitason toimintojen tuntemisessa. Tutkit-
taville ryhmétason toiminnot ja yhdessd tekeminen olivat aiemmista opinnoista tuttuja.
Suurin osa opiskelijoista tunsi toisensa aiemmista opinnoista, miké saattoi vaikuttaa yhtei-
sOllisyyden kokemuksiin. Téllaisella kokoonpanolla ryhmé on toiminut vasta tammikuusta
2012 ldhtien. Yksi tutkittavista oli tullut ryhméaan vasta tammikuussa, ja hin kertoikin, ettd

uuden hyvin ystdvédn saaminen oli hinelle tirkedd. Uusi ryhma luo aina uuden tilanteen,
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niin tdssdkin tutkimuksessa. Litkuntamatkailun ja luontoliikunnan opintojaksolla opiskeli-
joita ohjataan kokemukselliseen oppimiseen (Haaga- Helia AMK 2012e). Opiskelijoiden
oma kokemus oli tirked. Opintojakson aikana opiskelijat harjoittelivat esimerkiksi ohjaajan
roolia, mika saattoi vaikuttaa myds heididn omiin kokemuksiin. Liséksi osa opiskelijoista oli
harjaantuneita kokemuksen kisittelijoitd, mikd nakyi visuaalisessa péivakirjassa. Opiskelija
saattoi prosessoida kokemustaan hyvinkin tarkasti. Tdma ilmeni esimerkiksi yhden tutkit-
tavan kokemuksista, kun hén jaotteli kokemuksen osallisuus-, toimijuus- ja elamyskoke-
mukseen ja pohti kokemuksiaan monesta eri ndkokulmasta. Opiskelijat saattoivat siis kiin-
nittdd huomiota erilaisiin kokemuksiin kuin esimerkiksi ihminen joka on ensimmaisté ker-

taa melontaretkell.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opiskelijoiden suuntautuminen luontoliikuntaan seka
litkunta- ja elamysmatkailuun vaikutti kokemusten taustalla. Tutkittavat olivat ’keskiverto-
kansalaiseen” verrattuna enemmaén luontoliitkuntasuuntautuneita ja heiddn aiemmat koke-
muksensa retkeilystéd vaikuttivat kokemusten taustalla. Tamé tulee ottaa huomioon tutki-
mustulosten arvioinnissa ja tutkimuksen soveltamisessa muihin ammattikorkeakoulukon-

teksteihin.

9.3 Tutkimusprosessin arviointia

Tutkimusprosessini oli mielenkiintoinen ja haastava. Tutkimukseni vastasi omia mielen-
kiinnon kohteitani, minka takia tutkimuksella on paljon omakohtaista merkitysarvoa. Tut-
kimukseni haastavuus seki teoreettisesti ettd metodologisesti auttoi perehtymédin tutkimus-
aitheeseen ja -metodiin hyvinkin syvéllisesti. Kontekstin tunteminen auttoi minua valitse-
maan tutkimusmetodiksi visuaalisen pdivékirjan. Visuaalista, kuten muutakin tutkimusta
tulee aina tarkastella omassa alkuperdisessa kontekstissaan ja on ymmaérrettiva, ettd sama
tutkimus ei ehka toimi muualla. (Pink 2007, 40, 43.) Tutkimusprosessin aikana kyseenalais-
tin metodini ja oman asiantuntijuuteni moneen otteeseen, mikéd taasen pakotti kehittimain
omaa tietdmysténi esimerkiksi visuaalisesta tutkimuksesta ja erilaisista analysointitavoista.

Itselldni on vield paljon kehitettdvéa seké tutkijana ettd visuaalisen alan asiantuntijana.
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Tutkimuksessani nékyi sen prosessimaisuus: teoria ja aineisto muodostuivat limittiin toisi-
aan tdydentden. Opiskelijoiden subjektiiviset kokemukset ohjasivat teorian muodostumista,
jolloin tutkijana pyrin riisumaan itseni ennakko-oletuksista. (Eskola & Suoranta 2008, 19.)
Tutkijana ymmarsin, ettd minulla oli vain rajalliset mahdollisuudet ymmaértaa ja tulkita op-
pilaiden kokemuksia. Subjektiiviset kokemukset ndyttiytyivit autenttisina vain oppilaille
itselleen ja kokemuksen tallentaminen valokuvaksi ja sen pukeminen sanoiksi muutti opis-
kelijan kokemuksen toiseksi. Ymmarrén, ettd aiemmat kokemukseni ja eldménhistoriani
vaikuttivat havaintoihin, mutta pyrin tiedostetusti pohtimaan niitd omia tutkimukseeni vai-

kuttavia esioletuksia (Eskola & Suoranta 2008, 19- 20).

Tutkimuskysymykseni olisivat voineet olla huomattavasti rajatummat, mika olisi helpotta-
nut aiheen késittelyd. Olisin voinut ottaa tarkasteltavaksi vain osan esiinnousseista teemois-
ta, esimerkiksi yhteisollisyyden ja osallisuuden. Halusin kuitenkin tuoda esille opiskelijoi-
den kokemuksen, enké tdmén takia halunnut rajata aihettani. Aineiston analysoinnissa seki
pohdinnassa olisin voinut sitoa tutkimukseni tulokset tiiviimmin ainoastaan yhden kriittisen,
radikaalin pedagogin ajatuksiin. Freiren (2005) vapauttavassa pedagogiikassa tulee kuiten-
kin huomioida kulttuurinen ja historiallinen konteksti, miké ei sellaisenaan sovellu suoma-
laiseen koulutukseen. Mielesténi Suorannan (2005) radikaali kasvatus huomioi suomalaisen
koulutuksen ja aikuiskasvatuksen kontekstin unohtamatta Freirea. Mielestdni oli tarpeelli-
sesta tarkastella kriittisté, radikaalia pedagogiikkaa laajemmassa kontekstissa eikd vain yh-

den pedagogin nidkokulmasta.

Tutkimuksen tekeminen ja metodologiset valinnat tarvitsevat pohjalle eettisestd pohdintaa
(Pink 2007, 42). Tutkimuksessani on varmasti monia metodologisia ja teoreettisia valintoja,
joissa moni tutkija olisi valinnut toisin. Omia teoreettisia ja metodologisia valintojani pyrin
syvillisesti reflektoimaan koko tutkimusajanjakson ajan. Tutkimukseni ei ole tdydellinen
kuvaus seikkailu- ja eldmyspedagogiikan alasta tai visuaalisesta litkuntakasvatuksen tutki-
muksesta. Pyrkimyksenini oli kuvata omasta subjektiivisesta nakdkulmastani opiskelijoi-

den seikkailukokemuksia.
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Tutkimuksessani olisin halunnut toteuttaa kokemuksien purkamisen kasvotusten, mutta
tiesin jo ennen aineistonkeruuta, ettei timé ole aikataulullisesti mahdollista. Ennen tutki-
mukseeni ryhtymistéd pédétin, etten tapaa tutkittavia jalkikéteen, silld opiskelijoilla alkoi ke-
sdloma ja heiddn tavoittaminen olisi ollut hankalaa. Tamén takia sovin tutkittavien kanssa,
ettd kerddn heididn puhelinnumeronsa ja otan yhteyttd, jos analysointivaiheessa ilmenisi
epéselvyyksid. En kuitenkaan soittanut kenellekéén tutkittavista, silld koin, ettd ymmarsin
opiskelijoiden kirjoittamia kokemuksia tutkimukseni kannalta riittdvilld tavalla. Jos tekisin
tutkimuksen uudelleen, ajoittaisin aineistonkeruun niin, ettd minulla olisi mahdollisuus ta-
vata opiskelijat uudelleen varsinaisen tutkimusjakson jilkeen. Haluaisin keskustella tutkit-
tavien ottamista kuvista kasvotusten, jolloin voisin mahdollisesti ymmartaa paremmin ku-
vien sisdltod ja tutkittavien sosiaalista todellisuutta. Keskustelut olisivat auttaneet rakenta-

maan siltaa tutkijan ja tutkittavan ymmaérryksen viélille (Pink 2007, 84).

Tutkimukseni punaisena lankana toimi seikkailu- ja eldmyspedagoginen ldhestymistapa
oppimiseen. Mielestdni onnistuin tutkimuksessani syventiméén opiskelijoiden autenttisia
kokemuksia ja lisddméén kokemusten informaatioarvoa liittdimalla ne kriittisen pedagogii-
kan teoriaan. Arkisen tiedon muuttuminen tieteelliseen muotoon vahvisti yksittiisten opis-
kelijoiden kokemusten ja seikkailu- ja elimyspedagogisen oppimisen merkitysti. Mielesta-
ni pystyin sdilyttdmdin tutkimuksessani kokonaisvaltaisen ndkdkulman oppimiseen alku-
vaiheista viime metreille asti. Tutkimuksen kokonaisvaltaisuus nikyi tutkimuksen teorian
lisdksi tutkimusmenetelmin valinnassa seka aineiston analysoinnissa ja pohdinnassa. Mie-
lestini kasvatuksen ja oppimisen merkitys jopa kasvoi tutkimukseni edetessé. Valitsin osal-
listavan tutkimuksen sen takia, ettd halusin antaa tutkittavalle jotakin takaisin. Silkeld (1991,
128) toteaa: ”"Merkittavien oppimiskokemusten tutkiminen on tajunnallisten merkityssuh-
teiden selkeyttimistd, semioottista terapiaa, oman eldaménkulun ja elaménkertomuksen ja-
sentdmistd, inhimillisen kasvun tukemista niin, ettd ihminen voisi aktuaalistua yhé tiydelli-
semmin thmisend oman persoonallisen kasvun kautta”. Visuaalisessa paivikirjassa opiske-
lija pystyi konkreettisesti pohtimaan itselleen merkittdvid kokemuksia ja késitteellistimaén
kokemuksensa. Syvempi tarkastelu mahdollisesti auttoi opiskelijaa ymmaértiméén siséista

kokemustaan ja laajemmin eliméntilannettaan (Karppinen & Latomaa 2007).
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Tutkimuksen tekeminen oli minulle henkilokohtaisesti erittdin tarkedd. Uskon, ettd tutki-
mukseni kiinnostaa myds liikuntakasvatuksen seki seikkailu- ja elamyspedagogiikan alalla.
Kiinnostavan ja ajankohtaisen tutkimuksestani tekee visuaalisen teknologian ja osallistavi-
en tutkimusmenetelmien hyodyntaminen tutkimuksen tekemisessi. Opiskelijan ndkdkulma
ja rooli tutkimusaineiston muodostajana antaa tutkimukselleni uuden ja erilaisen tarkastelu-
kulman, ja vahvistaa opiskelijaldhtdisen oppimisen merkitystid. Tamé on oleellista, silld
koulutuksen tutkimuksessa on viime aikoina noussut esille osallistavan korkeakoulutuksen
merkitys. Toiseksi, kokonaisvaltainen ja kriittinen 1dhestymistapa kokemuksiin ja oppimi-
seen on mielesténi kaivattu lisd litkkuntakasvatuksen ja -koulutuksen tutkimukseen. Kriitti-
sen pedagogiikan inhimillinen ja oikeudenmukainen ldhestymistapa oli tarked perusta tut-

kimuksessani alusta alkaen.

9.4 Jatkotutkimushaasteita

Tutkimukseni herétti minussa paljon uusia ja mielenkiintoisia tutkimusideoita. Tutkimusai-
neistostani olisi saanut lukuisia erilaisia tutkimuksia. Olisin voinut keskittyd analysoinnissa
tiettyihin teemoihin kuten yhteisollisyyteen tai tutkinut esimerkiksi ainoastaan miesten
seikkailukokemuksia. Tutkimusta tehdesséni kiinnostuin seikkailu- ja elamyspedagogiikan
kayttoarvosta eri koulutusasteilla. Erityisesti kiinnostuin seikkailu- ja eldmyspedagogisen
oppimisen ja opettamisen asemasta, merkityksistd ja mahdollisuuksista liitkunnanopettaja-
koulutuksessa. Olen kiinnostunut kartoittamaan kuinka paljon liitkuntakasvatuksen laitok-
sella tarjotaan seikkailuun ja eldmykseen liittyvid kursseja ja minkilaisia tavoitteita ja sisél-
t6jd kursseilla on. Lisdksi minua kiinnostaa tietdd voisiko seikkailu- ja elamyspedagoginen
ldhestymistapa oppimiseen ja opettamiseen tarjota jotakin uutta lajikeskeiseen liitkunnan-

opettajakoulutukseen.

Suoranta (1999) kirjoitti jo 13 vuotta sitten seikkailukasvatuksen teorian muodostamisen
perusteista. Alan tutkimus on kehittynyt paljon viimeisten 20 vuoden aikana, mutta edel-
leen seikkailukasvatus ja elamyspedagogiikka kdyvit legitimaatiokamppailua asemastaan
suomalaisessa kasvatuksessa ja koulutuksessa. Tamén takia on tirkeéa tieteellisen tutki-

muksen perusteella arvioida kriittisesti seikkailu- ja elamyspedagogisen oppimisen soveltu-
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vuutta koulutukseen ja kasvatukseen. Tieteellinen tutkimus ja kriittinen arviointi ovat aina
perustana koulutuksen kehittdmiselle. Toivon, ettd tutkimukseni antaa lisdpontta liikunta-

kasvatuksen seki seikkailu- ja eldimyspedagogiikan kriittiselle tutkimukselle.

Visuaalinen tutkimus on uutta litkkuntakasvatukselle, ja valokuvan kaytto tutkimuksessa on
mielenkiintoinen ndkdkulma verrattuna perinteisiin tutkimusmenetelmiin. Valokuvien avul-
la on mahdollista saada uutta ja erilaista tietoa opiskelijoiden kokemuksista kuten tutki-
muksessani tuli ilmi. Kameran avulla voidaan tutkia esimerkiksi opiskelijan kokemuksia
ryhmédtoiminnasta. Valokuvaa tai muita visuaalisia menetelmié ei kuitenkaan tule pitdd
maailmaa mullistavina tutkimusmenetelmind, vaan niita pitdd arvioida kriittisesti kuin mita
tahansa muuta tutkimusmenetelméé. Osallistavat tutkimusmenetelmit ovat litkuntakasva-
tuksen tutkimukselle tuoreita, minka takia toivon, ettd tutkimukseni antaa uusia ideoita tut-
kia liikuntakasvatusta myds osallisuuden ndkokulmasta. Osallistavissa tutkimusmenetel-
missd on tarkoituksena, ettd opiskelijat toimivat kanssatutkijoina ja luovat itse tietoa. Osal-
listavat tutkimusmenetelmét voivat tuoda uutta tietoa opiskelijan omasta ndkdkulmasta.
Osallistavien tutkimusmenetelmien kéytto ei rajoitu vain valokuvaan, vaan osallistavina
menetelminid voidaan kdyttdd muun muassa videota, sarjakuvia, piirtdimista tai maalaamista.
Jatkotutkimushaasteena olisi mielenkiintoista selvittdd esimerkiksi videon avulla opiskeli-

jan yhteiso6llisyyden kokemuksia seikkailu- ja elamyspedagogisella kurssilla.

Maailma, yhteiskunta ja oppiminen muuttuvat jatkuvasti, minka takia myos vallitsevien
opetusmenetelmien on muututtava. Tutkimuksessani toin esille kriittisen pedagogiikan 14h-
tokohtia oppimiseen, jotka yhdistin seikkailu- ja eldmyspedagogiikkaan. Kriittisen pedago-
giikan periaatteiden toteutumista seikkailu- ja elimyspedagogiikassa olisi mielenkiintoista
tutkia paljon syvéllisemmin esimerkiksi pedagogisen rakkauden ndkokulmasta. Mielestdni
seikkailukasvatus ja eldimyspedagogiikka tarvitsevat kriittistd kasvatuksen tutkimusta, jossa
kyseenalaistetaan seikkailun ja eldmyksen kdyttdarvo. Kriittisen pedagogiikan tavoitteena
on erityisesti kyseenalaistaa koulutuksen vallitsevia kdyténteitd (Freire 2005; Suoranta

2005).
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Lopuksi toivon, ettd tutkimuksestani vilittyi aito ja inhimillinen l&hestymistapa oppimiseen
sekd yleisesti ihmisen kasvuun ja kehitykseen. Tavoitteenani oli tdssd tutkimuksessa ldhes-
tyd opiskelijoita kunnioittavasti, kuten seikkailu- ja eldmyspedagogiikassa on tavoitteena.
Tutkimukseni erityinen anti oli, ettd oppiminen oli inhimillistd eiki sité irrotettu opiskelijan

kokemusmaailmasta. Térkeinta oli, ettd oppimisen takana vaikutti aito dialoginen toiminta.

’Rakkautta maarittad rohkeus, ei pelko, koska se on omistautumista toisille ihmisille
(Freire 2005, 98)
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LIITTEET

LITE 1. Tutkimuslupa.

Tutkimukseen osallistuminen

Pro Gradu-tutkimukseni tarkoituksena on tutkia ammattikorkeakouluopiskelijoiden koke-
muksia melontakursseilla visuaalisen pdivékirjan avulla. Tutkimuksen tavoitteena on saada
opiskelijoiden oma 4éni kuuluviin.

Haluan osallistua tutkimukseen. Lupaan noudattaa eettisid kéytinteitd tutkimukseen osallis-
tumisessa ja valokuvauksessa.

Nimi:

Puhelinnumero:

Nimen ja puhelinnumeron tiedustelu liittyy tutkijan ja tutkittavan viliseen kommunikointiin
tutkimusjakson aikana. Tutkittavan nimed tai puhelinnumeroa ei kiytetd muuhun tarkoituk-
seen.

Allekirjoitus

Péiviys ja paikka

Lisétietoa
Tutkija Laura Ollila
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LIITE 2. Opettajan tutkimuslupa.

Tutkimukseen osallistuminen

Pro Gradu-tutkimuksen tarkoituksena on tutkia ammattikorkeakouluopiskelijoiden koke-
muksia melontakurssilla visuaalisen pdivékirjan avulla. Tutkimuksen tavoitteena on tuoda
opiskelijoiden kokemuksia esille valokuvan ja kirjoitetun tekstin avulla. Tavoitteena on
saada opiskelijoiden oma d4ni kuuluviin ja tuottaa mahdollisesti uutta ja erilaista tietoa.
Tutkimuksen tarkoituksena ei ole aiheuttaa minkaanlaista henkisti, fyysista tai sosiaalista
riskid tai vahinkoa tutkittavalle. Tutkittavalla on oikeus vetiytya tutkimuksesta missé vai-
heessa tahansa.

Haluan osallistua tutkimukseen. Lupaan noudattaa eettisid kéytinteitd tutkimukseen osallis-
tumisessa ja valokuvauksessa.

Suostun, ettd tutkija Laura Ollila kéyttdd visuaalista pdivékirjaani ja tekemidan kenttiha-
vaintoja tutkimusaineistona.

Allekirjoitus ja nimenselvennys

Péiviys ja paikka

Lisétietoa
Tutkija Laura Ollila
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LIITE 3. Ohjeet visuaalisen péivékirjan tekoon.

Ohjeet visuaalisen paivakirjan tekoon

Kuvaa kamerallasi viisi (5) merkittivaa kokemusta ja kirjoita kokemukset ~auki”
minulle ja sinulle. Tekstin tarkoituksena on tdydentda ja selittdd kokemustasi. Ku-

vaile kokemustasi omin sanoin!

Apukysymyksia:

0 Kuvaile ja seliti kokemustasi. Mika kokemus on?

0 Miksi kokemus on sinulle merkittava?

0 Mitd tunteita kokemukseen liittyy?

Jokainen kokemus on arvokas! Kokemus voi olla mika tahansa sinulle tarkea koke-
mus melontareissujen ajalta 14- 18.5 ja 26.5- 1.6.2012.

Visuaalisessa paivikirjassa kuva on pdaroolissa!

Tekstin pituus: karkeasti noin puolisivua A4:sta.

Palautus sdhkopostissa liitetiedostona laura.l.ollila@student.jyu.fi viimeistidén

8.6.2012

Lisétietoa
Laura Ollila

laura.l.ollila@student.jyu.fi
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LIITE 4. Toisten ihmisten kuvaaminen.

Tutkimuslupa: muiden ihmisten kuvaaminen

Annan suostumuksen, ettd esiinnyn muiden ryhmaldisten ottamissa kuvissa tutkimusjakson
(14- 18.5 ja 26.5- 1.6.2012) aikana.

Annan suostumuksen, ettd Laura Ollila kdyttad kuvia, joissa esiinnyn tutkimusaineistona
eettisten periaatteiden mukaisesti.

Allekirjoitus, nimenselvennys ja paivays.
1.
2.

10.
11.
12.
13.
14.
15.

Lisdtietoa:
Tutkija Laura Ollila

laura.l.ollila@student.jyu.fi




