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Tassa pro gradu -tutkielmassani selvitan seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan merkityksia oppimiselle, sen mahdollisuuksia oppimisvaikeuksien
tukemisessa ja menetelmén soveltuvuutta kouluopetukseen seka seikkailukasvatukseen
ja elamyspedagogiikkaan liittyvia kasitteité erityisesti suomalaisesta nakokulmasta.
Tyoni on luonteeltaan laadullinen, ja pyrin siind ilmididen ymmartamiseen tilastollisen
yleistettdvyyden sijasta.

Aineistonkeruumenetelmana kaytin teemahaastatteluja. Teemahaastattelut suoritin
kevéaan 2009 aikana neljélle alan asiantuntijalle, joilla oli vahintddn kymmenen vuoden
kokemus menetelman kéytosté eri kouluasteilla. Haastateltavat olivat ialtdan 37-56-
vuotiaita ja koulutukseltaan eri alojen maistereita. Heilla oli lisdksi monipuolinen
koulutus seikkailu- ja elamyspedagogiikasta. Haastateltavista yksi oli nainen ja kolme
miesté. Litteroin haastattelut kesédn 2009 aikana. Litteroitua aineistoa kertyi 199 sivua.
Aineiston analysoinnin tein teemoittelemalla. Teemoittelun liséksi konstruoin
aineistosta haastateltuja asiantuntijoita laaja-alaisesti kuvaavan opettaja-ohjaajan. Téhan
paadyin, koska aineistosta tekemieni tulkintojen perusteella opettaja-ohjaaja voi tukea
oppimista monin eri tavoin.

Tutkimustehtévien teoreettisena viitekehyksend kaytin aikaisempia, aihepiirista eri
maissa tehtyja tutkimuksia seka aihepiiria kasittelevaa kirjallisuutta. Lisaksi hyddynsin
alan asiantuntijoiden pitdmié koulutuksia ja esitelmid vuosien 1997-2009 valilla ja
heidan kanssaan kaymiani keskusteluja. Oma ty6- ja opiskeluhistoriani seikkailu- ja
elamyspedagogisessa toiminnassa viitoittivat osaltaan tyotani.

Taman pro gradu -tutkielmani tulokset osoittavat, etta seikkailu- ja elamyspedagogiikka
on kouluopetukseen hyvin soveltuva kasite. Seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan positiiviset merkitykset oppimiselle perustuvat yhteistoimintaan,
vaihteleviin rooleihin, kokonaisvaltaiseen oppimiseen, tunne-elamyksiin ja yksilon
huomioimiseen seké kunnioittavaan kohtaamiseen. Menetelma vahvistaa itsetuntoa ja
itsetuntemusta, lisda oppijan omaa vastuuta oppimisestaan ja toisista ihmisista,
edesauttaa positiivisten oppimiskokemusten siirtovaikutusta arkeen, sopii kaikille ja
tukee niin tiedollista, taidollista kuin arvojen ja asenteiden oppimista. Menetelma sopii
mitda erilaisimpien oppijoiden oppimisen tukemiseen, koska siihen sisaltyy aistikanavien
monipuolinen kéyttd, lilkkkuminen, konkreettinen tekeminen ja uskon vahvistaminen
oppijan omiin kykyihin oppia. Tdman tutkielman tulokset vahvistavat menetelman
soveltuvuutta kaikille kouluasteille. Tulosten mukaan seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan opettaja-ohjaaja on oppimisprosessin turvallinen ja lamminhenkinen
tukija, kanssakulkija. Koska tutkimus on laadullinen, tulokset eivét ole yleistettavissa.
Kuitenkin vahva nayttd menetelman toimivuudesta haastattelujen, teorioiden, aiempien
tutkimusten ja tutkijan omien kokemusten perusteella tukevat tulosten siirrettavyytta ja
toimivat luotettavuuden kriteereind.
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1 JOHDANTO

Ajatus tdman pro gradu -tutkielmani tekemiseen on hautunut pitk&an. Minua on kauan
askarruttanut seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan liittyvat, mielestani epéselvét asiat.
Esimerkiksi elamyspedagogisen luontoliikunnan rooli osana seikkailukasvatusta, sen
merkitykset oppimiselle ja mahdollisuudet oppimisen tukemisessa ovat olleet
mielenkiintoni kohteena. Olen etsinyt edelld esitettyihin ongelmiin vastauksia vuodesta
1997 l&htien, l&hestyen niitd seka kaytannon nakokulmasta tydelamaéssa, seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa ja opettamista koskettavien opintojeni kautta (Keckman, Kouhia
& Marttila 2000; Marttila 2005; Markula, Marttila & Pietil&d 2007), ettd olemassa olevaa

teoriatietoutta hyodyntéen.

Ensimmaisen kosketukseni seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan sain opiskellessani
nuorisotydntekijaksi Hoikan opistolla Vammalassa. Elamysliikuntaa opetettiin
opiskelijoille yhtena toiminnallisena menetelména syrjaytymisen ehkaisyssa ja lasten ja
nuorten kasvun tukemisessa. Myéhemmin perehdyin aiheeseen Tampereella sosiaalialan
oppilaitoksessa opiskellessani elamyspedagogiksi ja seikkailukasvattajaksi muun
muassa Timo Lehtosen, yhden suomalaisen seikkailukasvatuksen uranuurtajan ja
Seikkailukasvatus-lehden paatoimittajan, opissa. Rovaniemella liikunnanohjaaja (AMK)
-opintojeni yhteydessé suuntauduin luontoliikuntaan ja opettajan pedagogisissa
opinnoissani Tampereella pyrin syventdmé&an ymmarrystani elamyksellisesté ja
toiminnallisesta oppimisesta. Opintojeni lisdna olen saanut kayttaa seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa kasvunohjaustydn menetelmana toissani liikunta- ja nuorisotydssa,
lisdopetuksen ohjaajana, erityisliikunnanohjaajana, opettajana erityiskoulussa seka
ammatillisena opettajana ja kouluttajana. Menetelma on saanut uusia merkityksia sen
mukaan, kun ty6tehtavéani ovat muuttuneet enemman ohjauksesta kohti opettajuutta.
Myas kiinnostukseni menetelmén vaikuttavuudesta ovat muuttuneet kasvattamisesta ja

syrjaytymisen ehkéisystd enemman kohti oppimisen tukemista.

Tutkielmani aihe ei ole kuitenkaan ainoastaan itselleni 1aheinen ja tarked. Tutustuessani
1990-luvulla seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan aihetta oli Suomessa tutkittu erittain
vahan. Esimerkiksi Suoranta (1999) totesi, ettd Suomessa seikkailukasvatuksen teoria

on kehittyméatonté eika ole selvéd, miten teoriaa tulisi ryhtyd rakentamaan. Edelleen



2000-luvulla muun muassa Karppinen (2005, 19) vahvistaa seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa kasittelevassa vaitoskirjassaan saman tutkimustarpeen. Karppisen
ja Latomaan (2007) mukaan pedagogista elamys-kokemus kirjallisuuttakaan ei ole
kovin paljoa olemassa ja opettajat seka koulutuskulttuurimme kaipaavat teorioiden
avulla rohkaisua ja kannustusta vaihtoehtoisten, kokemuksellisten sovellusten kayttoon.
My®os Linnossuo (2007) on havainnut, ettd seikkailukokemusten vaikuttavuutta on
tutkittu muissa maissa enemman kuin Suomessa. Linnossuo on tehnyt
tutkimuskatsauksen seikkailukasvatusinterventioiden vaikuttavuudesta vuonna 1998, ja
on taman jalkeen vuonna 2007 koonnut seikkailukasvatuksen vaikuttavuutta sivuavat

raportit ja tutkimukset.

Mitd mahdollisuuksia seikkailu- ja elamyspedagogiikka tarjoaa erilaisten oppijoiden
oppimisen tukemiseen, on hyvin kiintoisa kysymys, jota on opetuksessa jonkin verran
tutkittu (Karppinen 1998, 2005; Marttila 2005), mutta ei lahesk&aan riittavasti.
Tiedamme, ettd Suomessa kouluopetus on laadukasta ja oppilaamme menestyvét
kansainvélisissa Pisa-tutkimuksissa erinomaisesti (Opetusministerié 2009). Kuitenkin
menestyksesta huolimatta kouluissamme ja oppilaitoksissamme on suuri joukko
oppilaita, joille oppiminen on haasteellista (Kallioméki 2006). Tutkimusten mukaan
oppimisvaikeuksista kérsivét oppijat tarvitsevat oppimistaan tukemaan erilaisia
opetusmenetelmid, esimerkiksi toiminnallisuutta perinteisia opetusmenetelmia
enemman (Huisman & Nissisen 2005; lkonen 2001; Jylhd 2003; Pietilda 2005; Rintala
2005). Naiden tietojen perusteella seikkailu- ja elamyspedagogiikan mahdollisuuksia

erilaisten oppijoiden oppimista tukemaan on ajankohtaista tarkastella.

Koska seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan kuuluu yhtené tarkedna osana liikkuminen
luonnossa, luontoliikunnan merkitys oppimiselle herattaa liséksi paljon mielenkiintoa.
Mika osuus seikkailu- ja elamyspedagogisella luontoliikunnalla on oppimisessa? Voiko

sen avulla tukea erilaisten oppijoiden oppimista?

Edelld esille tuotujen lisatutkimuksen tarvetta tukevien ndkdkulmien perusteella pro
gradu -tutkielmani tarkoitus on selventaa seikkailu- ja elamyspedagogiikan kasitteita ja
seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan ja oppimisen valisid merkityksia
huomioiden erilaiset oppijat. Tarkastelen tydsséni erityisesti suomalaisia aiheesta

tehtyja oppikirjoja ja teorioita tukeutuen kuitenkin samalla englantilais-yhdysvaltalaisiin



ja saksalaisiin ndkemyksiin seikkailukasvatuksesta ja elamyspedagogiikasta. Teorioiden
lisdksi lisdvalaistusta aiheeseeni pyrin 1oytdméaan teemahaastatellen suomalaisia alan

asiantuntijoita ja opetus- ja kasvatusalan ammattilaisia.



2 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtévani tdsmentyminen on ollut prosessimainen tapahtuma. Ensimmaisen
kerran tutustuessani nuorisotyon opinnoissani seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan,
ihmettelin sen voimakasta vaikutusta tunteisiin. Oppiminen tuntui hauskalta,
innostavalta ja ryhméssa toimimista korostavalta. Huomasin tuolloin oppimiseen
liittyvéan flow-kokemuksen: oppiminen oli luovaa, iloista ja kokonaisvaltaista elamassa
mukana oloa (Csikszentmihalyi 2005), vaikka en sita tuolloin osannutkaan
kéasitteellistdd. Saman ilon ja innostuksen havaitsin myéhemmin ohjattavistani
esimerkiksi vaelluksilla, leireilld tai melontaretkilla. Kaytdnnon tehtavéat herattivéat
kuitenkin mielesséni paljon kysymyksia ja jatkoin alan teoriaopintoja ymmartaakseni
paremmin menetelman taustatekijoitd. Opintojeni edetessa tutustuin tarkemmin
Saksassa syntyneeseen hahnilaisuuteen (Richards 1990; Teleméki 1998a, 43),
Englannista lahtdisin oleviin Outward Bound -kouluihin (Telemaki 1998b) ja
Yhdysvalloissa ja Kanadassa toteutettuihin seikkailua kasitteleviin tutkimuksiin ja
teorioihin esimerkiksi seikkailuterapiasta (Priest 1999d, Karppisen 2005, 25 mukaan)
sekd kokemukselliseen oppimiseen (Priest & Gass 2005, 15; Silkeld 1996). (Ks. myds
Lehtonen 2000.)

Opintojeni ohessa kaytin edelleen menetelmaé ohjaustydssani lasten ja nuorten kanssa.
Kiinnostukseni johti siihen, ettd vuonna 2005 tein opinnéytetyon seikkailukasvatuksesta
Rovaniemen ammattikorkeakoulussa tarkastellen menetelman yksilétason vaikutuksia.
Opinnaytetyoni pohjautui materiaaliin, jonka kerasin lukuvuonna 2003-2004.
Tydskentelin kyseisen lukuvuoden Lempaélassa Hakkarin koululla lisdopetuksen
ohjaajana ja kaytin seikkailukasvatusta kasvunohjausmenetelméné ohjatessani
lisdopetuksen oppilaita. Toimintatutkimus-tyyppisessé opinnaytetydsséni tulin siihen
tulokseen, ettd menetelma tukee elaménhallintaa, oman oppimistyylin ja -motivaation
etsimista ja erilaisten oppijoiden oppimista. Havaitsin myos, etté seikkailukasvattajan
rakastava, kokonaisvaltainen, arvostava ja toiminnallinen ldhestymistapa ohjata on
tuloksellista kasvatusta. (Marttila 2005.)

Kiinnostukseni aiheesta ei loppunut, vaan tutkin yha lisad aiheesta olevaa teoriatietoutta

ja huomasin, ettd esimerkiksi seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
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merkityksid tiedolliseen oppimiseen on tutkittu todella véhan. Kokemuksiini,
tutustumiini teoriatietoihin ja aiempiin tutkimuksiin sek& asiantuntijoiden
teemahaastatteluissa esille nousseisiin ndkékulmiin pohjautuen pro gradu -tutkielmani

tutkimustehtavéa tasmentyi lopulta seuraavanlaiseksi:

- tutkia seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan merkityksia oppimiselle
- tutkia seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan mahdollisuuksia
oppimisvaikeuksien tukemisessa

- tutkia seikkailu- ja elamyspedagogiikan soveltuvuutta kouluopetukseen.

Tutkimustehtévani teoreettisena viitekehyksena kaytén aihepiirista tehtyja aikaisempia
tutkimuksia ja sitd koskevaa kirjallisuutta, joita selvennén tulevissa luvuissa tarkemmin.
Hyodynnan seké ulkomaisia tutkimuksia ja alan kirjallisuutta ett4 suomalaista
teoriatietoutta. Erityisesti amerikkalais-englantilainen ja saksalainen ndkemys
seikkailukasvatuksesta ja elamyspedagogiikasta ovat tukemassa tutkielmani
teoriapohjaa (ks. edelld). Lisaksi omat aiemmat seikkailu- ja elamyspedagogiikan
opintoni, tydkokemukseni seké kontaktini alan suomalaisiin asiantuntijoihin toimivat

tyoni viitekehyksena.
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

Pro gradu -tutkielmani on kvalitatiivinen tutkimus. P&aaineistoni olen kerannyt kevaan
2009 aikana teemahaastattelun avulla. Seuraavaksi selvennan tarkemmin kayttamiani

tutkimusmenetelmia.

3.1 Tutkimusote ja teemahaastattelu menetelméana

Laadullisessa pro gradu -tutkielmassani pyrin tutkittavan aiheen ymmartdmiseen ja
tutkimukseni kohteena olevien haastateltavien omien tulkintojen esille nostamiseen.
Lis&ksi pyrin noudattamaan harkinnanvaraista otantaa ja hypoteesittomuutta. Talla
tavoin koetan lisaté tyoni luotettavuutta. Olen etukateen yrittanyt tunnistaa myos omat
esioletukseni ja arvostukseni tuomalla esille oman opiskelu- ja ty6historiani ja
miettimalla niiden vaikutuksia tutkimusaiheeseen. Aineistonkeruumenetelméné on
teemahaastattelu. Nama kaikki menettelyt ovat tyypillisia laadulliselle tutkimukselle.
(Eskola & Suoranta 2008, 14-20.) Tassa tutkimuksessa olen itse samalla subjektiivinen
kokija, mutta pyrin kuitenkin sailyttdmaén tutkijan roolini. Hakala (2007) korostaakin,
ettd laadullisessa tutkimuksessa on tarkeéa olla etadntymatta liiaksi tutkijan roolista.
Avoimella oman subjektiivisuuden tunnustamisella haluan tehda lapinakyvaksi
asetelmaan liittyvat mahdolliset luotettavuusongelmat.

Tutkimuksessani on havaittavissa konstruktivistisen paradigman piirteita.
Konstruktivistisessa filosofiassa todellisuus on eri henkildiden suhteellista todellisuutta,
vaikka osa todellisuudesta on yhteistd monien yksildiden kanssa. Tietoa tésta
todellisuudesta saadaan siten, etté tutkija ja tutkittava ovat toisiinsa vuorovaikutteisesti
yhteydessé ja tutkijan tehtdva on tulkita tutkittavaa. Kyseista filosofista suuntausta
voidaan nimittdd myos eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttiseksi filosofiaksi.
(Mets@muuronen 2003, 165.) Laineen (2007) mukaan fenomenologiassa ja
hermeneutiikassa on keskeista kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet
sekd tiedon ymmartaminen ja tulkinta. Omassa tydsséni pyrin erityisesti merkitysten
ymmartamiseen ja tulkintaan. Nain ollen tutkimukseni metodin voidaan ajatella olevan

ldhelld fenomenologis-hermeneuttista metodia. Laine (2007) jatkaa, etta
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fenomenologisessa ja hermeneuttisessa tutkimuksessa keskitytadn pohtimaan
tutkittavien kokemuksia. Omassa tutkimuksessani ovat kuitenkin kokemusten liséksi
lasnd myods aiemmat teoriat sekéd myos aiempi tietdmykseni aiheestani. Tutkimukseni
poikkeaa talta osin Laineen (2007) méarittelemasta fenomenologisesta kokemuksiin
keskittyvasta tutkimuksesta. Tiivistden voidaan todeta, ettd tutkielmani taustafilosofiaa
ei voida méaritella puhtaasti joksikin tietyksi filosofiaksi, vaan se on sekoitus edella
esiteltyja filosofioita. Taméa onkin Eskolan ja Suorannan (2008, 25) mukaan tyypillista
laadulliselle tutkimukselle, jonka perinteet eivat noudattele tieteenfilosofisia rajalinjoja,

vaan laadullinen tutkimus on ottanut vaikutteita monelta aatevirtaukselta.

Vuorovaikutteisuutta olen tutkimuksessani pyrkinyt toteuttamaan siten, ettd olen ollut
yhteydessé haastateltaviin sahkopostilla ja puhelimitse seka itse haastattelutilanteissa
kasvotusten. Liséksi tutkittavat ovat haastattelujen jalkeen voineet tarkastaa litteroidun
materiaalin paikkaansa pitavyyden. Samalla heilla on ollut mahdollisuus taydent&a
vastauksiaan. Tutkittavat ovat voineet esittda tutkimuksen tulkinnoista myés omia
nakemyksiaan, silla toimitin heille tutkielman séhkdisesti luettavaksi siind vaiheessa,
kun olin raportoinut tulokset. N&in he ovat voineet varmistaa, ettd olen tulkinnut heidan
tarkoituksensa oikein, ja tarvittaessa he ovat voineet tdydentaa tulkintojani. Talla tavoin

olemme rakentaneet eli konstruoineet tutkimusta yhdessa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimus etenee prosessimaisesti, ja tutkimustoiminta on
erdénlainen oppimistapahtuma (Kiviniemi 2007). Omassa tydssani tutkimus on
rakentunut pala kerrallaan, ja myos tutkimussuunnitelma on elanyt tutkimushankkeen
edetessd, mika Eskolan ja Suorannan (2008, 15) mukaan on laadullisessa tutkimuksessa
erinomainen asia. Avoin tutkimussuunnitelma mahdollistaa aineistonkeruun, analyysin,

tulkinnan ja raportoinnin kietoutumisen yhteen (Eskola & Suoranta 2008, 15).

Teemahaastatteluun aineistonkeruumenetelména paadyin, koska puolistrukturoidun
haastattelun avulla uskoin 16ytavani merkityksellisia vastauksia tutkimukseni
tarkoituksen ja samalla alustavan tutkimustehtdvani mukaisesti. Teemahaastattelun
teemat muotoutuivat sitd mukaa, kun luin aiempaa teoriatietoutta ja kirjallisuutta ja
tutkimustehtdvani tdsmentyi. Esille nousi aihepiirej, joita seikkailu- ja
elamyspedagogiikasta olisi tarpeen tutkia. Teemojen laadinnassa hyddynsin myos

kollegoitani ja tuntemieni alan asiantuntijoiden tietdmysté sekd omaa kiinnostustani
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oppimisen ja elamyspedagogisen luontoliikunnan valisiin merkityksiin. Voinkin todeta,
ettd teemat rakentuivat luovan ideoinnin, aihepiirin tuntemuksen, aikaisempien
tutkimusten ja aiheeseen sopivien teorioiden pohjalta, mika on laadulliselle
tutkimukselle tyypillistd (Eskola & Vastaméki 2007).

Lopulliseen muotoonsa teemahaastattelun teemat ja kysymykset muotoutuivat, kun
kysymyksia pohdittiin pro gradu -seminaarissa. Myos entinen kollegani, joka on
tydskennellyt opinto-ohjaajana lahes 30 vuotta, antoi rakentavia kommentteja teemoista

ja kysymyksistd. Teemahaastattelun kysymykset ovat liitteend (liite 2).

3.2 Haastateltavien henkil6iden valinta ja esittely

Tutkimusaineistoni koostuu neljan seikkailu- ja elamyspedagogiikan asiantuntijan
haastatteluista. Haastateltavat valitsin harkinnanvaraisesti ja keskityin pieneen maaraan
haastateltavia, koska esimerkikiksi Eskolan ja Suorannan (2008, 18) mukaan laadullisen
tutkimuksen tarkoituksena on analysoida tutkittavia mahdollisimman perusteellisesti, ja
talloin laadukas rajattu aineisto on tieteellisyyden kriteerind. Valittuihin haastateltaviin
paadyin, koska tutkittavat olivat kayttaneet seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa
opetusmenetelména usean vuoden ajan (jokainen vahintdan kymmenen vuotta) ja heilla
oli monipuolisesti kokemusta menetelmén toimivuudesta eri kouluasteilla. Liséksi he
asuivat eri puolilla Suomea (haastateltava A Itd-Suomessa, B ja C Lansi-Suomessa ja D
Pohjois-Suomessa) ja olivat hankkineet ammattitaitonsa opettajuuteen ja seikkailu- ja

elamyspedagogiikkaan eri tavoin.

Haastateltavista kolme oli miehié ja yksi nainen. laltd4&n he olivat 37-56-vuotiaita.
Haastateltava A tyoskenteli erityisluokanopettajana perusopetuksessa ja koulutti
alkuopettajia elamys- ja luontoliikunnassa. Haastateltava B toimi kasvatustieteellisten
aineiden opettajana aikuiskoulutuksessa opettaen muun muassa seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa. Hanelld oli tydkokemusta myos péivakodin johtajan ja
lastentarhanopettajan seké lastensuojelulaitoksen ohjaajan tehtavistd. Haastateltava C
tyoskenteli aikuiskoulutuspéallikkoné koulutuskuntayhtymassa ja ympéristéaineiden
tutorina yliopistolla. Liséksi hdn oli opettanut useita vuosia maantietoa,

ympéristobiologiaa ja luontoliikuntaa ja han oli toiminut elamysliikuntalinjan
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vastuuopettajana seka erdopaslinjan kouluttajana kansanopistoissa. Haastateltava D oli
yrittaja. Ennen yrittdjaksi siirtymistadn han oli toiminut vuosia litkunnanopettajana eri
kouluasteilla, toiminut yliopettajana seka vastannut muun muassa luontoliikunnan
opetuksesta ammattikorkeakoulussa. Han oli tydskennellyt lisaksi asiantuntijatehtavissa

esimerkiksi liikunta- ja matkailualan teemaopintokokonaisuuden parissa yliopistolla.

Koulutukseltaan haastateltavista kaksi oli kasvatustieteen maistereita (A ja B), yksi
filosofian maisteri (C) ja yksi liikuntatieteiden maisteri (D). Seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaan he olivat tutustuneet hyvin eri tavoin. Kaikilla oli menetelmasta
vuosien kaytannon kokemus ja myos teoreettisia opintoja. Patevyyksia seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan ohjaamiseen he olivat hankkineet laajasti
esimerkiksi eri lajiliittojen koulutuksista. Haastateltava C oli suorittanut muun muassa
matkailualan turvallisuuspassi -kouluttajakoulutuksen, kalastusoppaan
ammattitutkinnon, kdysitoiminnan ohjaajan ja melontaohjaajan tutkinnon ja

haastateltava D hiihdonopettajan, melontaohjaajan ja koskenlaskun kipparikoulutuksen.

Haastateltavat osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Lahestyin heitd ensimmaisen
kerran puhelimitse tai sahkdpostin valityksella talvella 2009, lukuun ottamatta
haastateltavaa C, jonka suostumus oli pyydetty jo syksylla 2008, jolloin tutkimus alkoi
hahmottua tarkemmin ajatuksissani. Haastateltaville lahetetty osallistumis- ja

suostumuspyynto on liitteend (liite 1).

3.3 Haastattelujen toteuttaminen

Ennen varsinaisia haastatteluja tein koehaastattelun, koska halusin testata nauhurin
toimivuuden ja varatun ajan riittdvyyden seka halusin varautua myds mahdollisiin
yllatyksiin. Eskolan ja Suorannan (2008, 88-89) mukaan esihaastattelun tekeminen on
tarke&a, koska odottamattomat vastoinkdymiset ovat mahdollisia. Esihaastatteluja olisi
voinut olla useampiakin, mutta talla kertaa tyydyin yhteen esihaastatteluun, koska

kysymyksia oli tarkasteltu sisallollisesti pro gradu -seminaareissa.

Varsinaiset haastattelut toteutin haastateltavien valitsemissa paikoissa ja nauhoitin

kaikki haastattelut. Haastateltava A:n haastattelin hédnen kotonaan, haastateltavat B:n ja
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D:n kévin haastattelemassa heidén tyopaikoillaan ja haastateltava C:n haastattelin
rauhallisessa kahviossa hanen tyopaikkansa l&aheisyydessé. Haastatteluihin kului

kuhunkin aikaa melko tarkasti kaksi tuntia.

Haastattelut sujuivat rauhallisesti, ja kaikki haastateltavat juttelivat avoimesti. Itse
jannitin ensimmaisen haastattelun tekemisté eniten, mutta jannityksestani huolimatta
haastateltavani keskustelivat vapautuneesti. Uskon, ettd meidan valillemme syntyi
luottamuksellinen suhde. Mielesténi luottamuksellisuuteen vaikutti se, ettd olin
etukateen kertonut haastattelun etenemisesta. Lisaksi kerroin haastateltaville, etta heilla
on mahdollisuus kommentoida ty6tani sen edetessa ja tdsmentéd vastauksiaan, mikali

olen ymmartényt heidan tarkoituksensa vaarin.

3.4 Haastatteluaineiston analysointi ja tulkinta

Litteroin eli Kirjoitin puhtaaksi nauhoitetun haastattelumateriaalin touko—kesakuussa
2009. Tyo oli hidasta, mutta samalla tutustuin aineistoon uudelleen haastatteluiden
jalkeen. Litterointi on Eskolan (2007) mukaan hyvé tapa péésté aineistoon sisaan.
Litteroitua materiaalia kertyi kaikkiaan 199 sivua: fontti Times New Roman, fonttikoko
12, rivivali 1,5.

Luin puhtaaksi kirjoitettua materiaalia useaan kertaan, jonka jalkeen jérjestin koko
aineiston teemoittain. Heindkuussa 2009 annoin aineiston hautua ajatuksissani ja pidin
tauon sen tydstamisessd. Elokuussa 2009 aloitin haastattelumateriaalin analyysin
lukemalla aineistoa jalleen ja tekemalla siitd tulkintoja. Merkitsin tulkintojani aineiston
paperikopion reunaan ja alleviivasin ne haastatteluiden kohdat, jotka vaikuttivat
merkittaviltd. Samalla aineistoon liittyi muitakin muistiinpanoja: teoreettisia viitteita,
pohdintoja ja ahaa-elamyksia. Lopulta paadyin tiivistamaan tyoni seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan ja oppimisen vélisten merkitysten, seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan ja oppimisvaikeuksien tukemisen ja seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan kouluopetukseen soveltuvuuden ymparille.
Paatokseni samalla tdsmensi tutkimustehtdvani lopullisesti. Seuraavaksi vuorossa oli
Kirjoittaa auki aiemmin tyostettyjen omien analyysieni parhaat palat yhdistden

aineistoesimerkit ja oma ajatteluni. Sitten liitin tekstid aiempiin tutkimuksiin ja
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teorioihin sekd omaan kokemusmaailmaani. Noudatin aineiston analysoinnissa ja
tulkinnassa Eskolan esittelem&& mallia laadullisen aineiston analysoinnista. (Ks. Eskola
2007.) En kuitenkaan tukeutunut siihen orjallisesti, vaan pyrin kyseenalaistamaan
tekemidni ratkaisuja koko ajan lukemalla aiemmin tehtyja kvalitatiivisia tutkimuksia ja

teoriaa tutkimuksen tekemisesta.

Prosessin edetessa paadyin siihen, ettd en jattanyt analysointia ja tulkintaa teemoitteluun.
Konstruoin aineistosta haastateltuja asiantuntijoita mahdollisimman laajasti kuvaavan
opettaja-ohjaajan. Tast4 katson olevan hyotya siksi, ettd kouluissa opettaminen ja
oppiminen liittyvét kiintedsti yhteen, ja siksi oppimista tarkasteltaessa on mielestéani
hyva tarkastella myos opettajuutta. Opettaja-ohjaajan ominaisuuksiin otin mukaan
asioita, jotka ovat esiintyneet ehka vain yhdessa vastauksessa. Néin ollen tallainen
opettaja-ohjaaja on mahdollinen, joskaan ei sellaisenaan todennakdinen. (Ks. Eskola &
Suoranta 2008, 182.) Mielesténi konstruoimani opettaja-ohjaaja antaa kuitenkin
monipuolisen kuvan siitd, miten laajasti seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa voidaan

toteuttaa opetus- ja ohjaustoiminnassa.

Analysointi ja tulkinta olivat jatkuvaa keskustelua haastatteluissa saatujen tulosten,
omien ennakkokaésitysteni ja teoriatietouden kanssa. Apuna téssa tydssa olivat liséksi
paivékirjamerkintani, joita olin tehnyt koko tutkimuksen ajan ja aiemmin tekemani
opinnaytetyo seikkailukasvatuksesta (Marttila 2005) sek& vuosien 1997-2009 aikana
alan asiantuntijoiden kanssa kdymani keskustelut, joista olen tehnyt muistiinpanoja.
Kun tdmé vaihe oli valmis, saatoin viimeiseksi hioa ja editoida tekstin lopulliseen

muotoonsa.

3.5 Luotettavuustarkastelu

Kaikissa tutkimuksissa arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja patevyyttd, koska
tutkimuksissa pyritdan valttdmaan virheité ja saavuttamaan tieteellisesti patevia tuloksia
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 131). Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta tarkastellaan
jonkin verran eri nékokulmasta kuin mééarallisessa tutkimuksessa. Tuomen ja Sarajarven
(2002, 131) mukaan laadullinen tutkimus on useista erilaisista tutkimusperinteista

koostuvaa, joten sen piirista 10ytyy erilaisia késityksia luotettavuuteen liittyvista
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kysymyksisté. Eskola ja Suoranta (2008) toteavatkin, ettd laadullisen tutkimuksen
luotettavuusterminologia voidaan jakaa kolmeen ryhmé&an. Jotkut soveltavat perinteisia
maaréllisesta tutkimuksesta tuttuja kasitteita mahdollisuuksien mukaan, toiset ovat
kehittédneet vanhoille termeille uusia siséltdja ja kolmannet ovat kehittaneet kokonaan
uusia termeja. (Eskola & Suoranta 2008, 211.) Tuomen ja Sarajarven (2002, 134)
mukaan suomalaisessa kirjallisuudessa esiintyy myos erilaisia kdadnnoksia kasitteista.

Néin ollen laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelu ei ole yksiselitteista.

Hirsjarven ja Hurmeen (2009) mukaan laadullisessa tutkimuksessa voidaan korvata
perinteiset reliaabeliuden ja validiuden maarittamistavat. Tasta huolimatta tutkimuksen
on edelleen pyrittava siihen, etta tutkittavien késityksia ja heidan maailmaansa
paljastetaan niin hyvin kuin mahdollista. Tutkijan tulee tiedostaa, etta tutkija vaikuttaa
saatavaan tietoon jo tietojen keruuvaiheessa ja ettd kyse on tutkijan tulkinnoista ja
hanen kasitteistostaan, johon tutkittavien késityksié sovitetaan. T&man vuoksi
voidaankin todeta, ettd kasite- eli rakennevalidius on keskeisté laadullisessa
tutkimuksessa. Tutkijan on pystyttdva osoittamaan, miten han on paatynyt
luokittelemaan ja kuvaamaan tutkittavien maailmaa. Hanen on myos pystyttava
perustelemaan menettelynsé. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 188-189.) Tassa tutkimuksessa
olen pyrkinyt tuomaan lapinékyvasti esille omat ennakkokasitykseni ja olen koettanut
maadritell& tarkoin kayttdmani kéasitteet, jotta ne ovat ymmarrettéavia eika virhetulkintoja
syntyisi. Olen myds selventanyt eri menetelmin tutkittavien maailmaa. Olen esimerkiksi
perehtynyt heidan taustoihinsa oppilaitosten kotisivujen kautta ja kysynyt heiltd samoja

asioita eri kysymyksilla.

Perinteinen reliaabeliuden kasite ilmenee selvimmin Hirsjarven ja Hurmeen (2009)
mielestd laadullisessa tutkimuksessa niilla alueilla, jotka koskevat aineiston laatua.
Oleellista on se, kuinka luotettavaa tutkijan analyysi materiaalista on. Tarkeaa on, ett&
kaikki kaytettavissa oleva aineisto on otettu huomioon ja tiedot on litteroitu oikein.
Tarkeda on myos, etté tulokset heijastavat tutkittavien ajatusmaailmaa huomioiden
kuitenkin, ettd esimerkiksi haastattelujen tulos on aina seurausta haastattelijan ja
haastateltavien yhteistoiminnasta. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 189.) Tuomi ja Sarajarvi
(2002) puolestaan korostavat, ettd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa
tulee muistaa sisainen johdonmukaisuus. Tutkijan tulee selvittaa tarkasti tutkimuksen

kohde ja tarkoitus, omat sitoumuksensa tutkimukseen, aineistonkeruu menetelmana ja
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tekniikkana sek& aineiston keradmiseen liittyneet erityispiirteet. Liséksi tutkijan tulee
selvittad tutkimuksen tiedonantajat, tutkijan ja tiedonantajien suhde, tutkimuksen kesto,
aineiston analyysi ja tutkimuksen luotettavuus seka tutkimuksen raportointi. Toisin
sanoen tutkijan tulee antaa lukijoille riittavasti tietoa siitd, miten tutkimus on tehty.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 135-138.)

Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt lisdédmaan luotettavuutta selostamalla
mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kaikkien vaiheiden toteutuksen. Olen selventanyt
aineiston hankintaan liittyneet olosuhteet, paikat, ajankohdat ja héirittekijat sekd oman
itsearviointini tilanteista. Olen litteroinut aineiston tarkoin sanasta sanaan. Liséksi olen
pitdnyt paivékirjaa haastattelujen sujumisesta, jotta olen voinut huomioida mahdolliset
tunneilmastoon liittyvét haasteet. Haastateltavat ovat lisaksi itse voineet kommentoida
litteroitua materiaalia ja varmentaa sen oikeellisuuden. He ovat voineet lukea tutkielman
tulokset ja tarkistaa, ettd olen tulkinnut heitd siten, kuin he ovat tarkoittaneet. (Ks. luvut
3.1-34))

Aineiston riittdvyyttd voidaan kuitenkin pohtia, koska haastateltuja on ollut vain nelja.
Mielestani tdma ei kuitenkaan vahenna tyon luotettavuutta, silla haastattelut olivat
syvallisié ja pitkékestoisia. Litteroitua materiaalia kertyi yhteensa 199 sivua.
Haastattelujen lisaksi olen tukeutunut muihin aineistoihin, muun muassa
tutkimuspaivékirjaani, aiempiin aihetta kasitteleviin teorioihin ja kirjallisuuteen seka
opintoihini. Lisaksi valitsin haastateltavat harkinnanvaraisesti. Haastateltavista voidaan
todeta, ettd he ovat seikkailu- ja elamyspedagogiikan asiantuntijoita koulutustaustansa

ja tyokokemuksensa perusteella. Néin ollen aineisto on ollut mielestani riittava.

Analysointia on helpottanut valmis teemahaastattelupohja, jonka avulla olen myods
tyypitellyt materiaalia. Olen pyrkinyt kasittelemaan aineistoa kattavasti
analyysivaiheessa lukemalla sitd useita kertoja ja tekemalla litteroituun materiaaliin
merkint0ja omista pohdinnoistani sekd huomioimalla aineiston kokonaisuutena.
Tuloksia olen tulkinnut kotimaisten ja ulkomaisten teorioiden ja aiempien
tutkimustulosten valossa. Myds péaivékirjamerkinténi vuodesta 1997 lahtien ja kaydyt
keskustelut alan asiantuntijoiden kanssa seka tyohistoriani ja opintoni ovat olleet

tulosten tulkinnan taustalla. Raporttiini olen liittdnyt sek& suoria haastatteluotteita, jotka
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erottuvat kursivoituina ettd teemahaastattelukysymykset. Néiden tarkoituksena on lisaté
luotettavuutta ja antaa lukijalle mahdollisuus arvioida tulkintojeni oikeellisuus.

Hirsjérvi ja Hurme (2009) toteavat, etté laadullisessa tutkimuksessa voidaan perinteisen
validiuden toteamisen sijaan kayttdd myods muita toimintatapoja. Esimerkiksi
triangulaation avulla voidaan pyrkié lisadmaan luotettavuutta. (Hirsjarvi & Hurme 2009,
189.) Triangulaatio tarkoittaa sitd, etta tutkimuksessa kdytetddn monia menetelmia,
monia tutkijoita ja monia aineistoja sek& monia teorioita (Eskola & Suoranta 2008, 68—
70; Hirsjarvi & Hurme 2009, 39-40; Tuomi & Sarajarvi 2002, 141). Lahteiden
luotettavuutta voidaan myds osoittaa esimerkiksi selvittdmalld haastateltavien uraa
painetuista lahteista. Tutkijan tulkintojen ja tutkittavien tulkintojen vastaavuutta voidaan
lisaksi pyrkia osoittamaan. Tarkistamalla tutkija voi puolestaan koko tutkimuksen ajan
ilmaista avoimesti kantansa ja perustella, miksi vaihtoehtoiset tulkinnat on suljettu pois.
(Hirsjarvi & Hurme 2009, 189.)

Triangulaatiota olen hyédyntényt siten, ettd olen kdyttanyt tutkimuksessani
aineistotriangulaatiota. Kuten aiemmin jo mainitsin, olen haastattelujen liséksi
hyddyntanyt paivékirjojani, aiempia tutkimuksia, aiempia opintojani, kaymiéni
keskusteluja alan asiantuntijoiden kanssa, artikkeleita ja alan oppikirjoja seka aiheesta
tekemaani opinndytetyota. Teoriatriangulaatiota olen pyrkinyt myods hyddyntamaan,
sill& seikkailu- ja elamyspedagogiikan maarittamisessé olen tutustunut seka
ulkomaiseen ettd kotimaiseen perinteeseen ja teoriatietouteen aiheesta. Sen sijaan
tutkija- ja menetelmatriangulaatiota en ole tydssani kayttanyt. Luotettavuutta olen
kuitenkin koettanut lisata silla, ettd haastateltavat ovat voineet itse kommentoida
tulkintojani ja pro gradu -seminaarissa tyotani on kasitelty avoimesti. Lisaksi luetutin
seka litteroidun aineiston etta raporttini ulkopuolisella hallintoalan asiantuntijalla, joka
piti tekemiani tulkintoja yhtapitaving aineiston kanssa. Menetelmatriangulaatiosta
luovuin, silla teen tutkimukseni yksin, eikd minulla néin ollen ollut ajallisesti
mahdollista sisallyttaa tutkimukseeni useita menetelmid. En myoskaan pyri

tutkimuksessani yleistettavyyteen, joten poissuljin tyostdni maarélliset menetelmat.

Niskanen (2008) tarkastelee luotettavuutta vastaavuuden, siirrettdvyyden, pysyvyyden
ja uskottavuuden ndkokulmasta. Hanen mukaansa laadullisen tutkimuksen

totuudellisuus perustuu vastaavuuteen (vrt. sisdinen validiteetti). Tutkijan tulee osoittaa,
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etta tutkimuksen mallit, kategoriat ja diskurssit seka tulkinnat tutkittavien ajatuksista ja
elinymparistOisté vastaavat alkuperdisia konstruktioita. Siirrettavyys (vrt. ulkoinen
validiteetti) toiseen kontekstiin edellyttdd tutkimusympariston ja sovellusympariston
riittdvad samankaltaisuutta. Siirrettavyyttd on arvioitava seké tutkijan etta tulosten
hyddyntéjien ndkokulmasta. Jotta tdimé on mahdollista, on aineistoa ja tutkimusta
kuvattava monipuolisesti. Tulosten pysyvyys (reliabiliteetti) ei ole laadullisessa
tutkimuksessa Niskasen mielestd kovin oleellista, mikali tavoitellaan monia
todellisuuksia. Uskottavuus puolestaan liittyy objektiivisuuden arviointiin. (Niskanen
2008.) Myos Eskola ja Suoranta (2008) tarkastelevat luotettavuutta uskottavuuden
nakokulmasta. Heiddn mukaansa uskottavuus merkitsee sit4, ettd tutkijan on
tarkastettava, ettd hanen késitteellistyksensé ja tulkintansa vastaavat tutkittavien
kasityksid. Tutkimustulosten siirrettdvyyskin on heidan mukaansa mahdollista tietyin
ehdoin, vaikka laadullisessa tutkimuksessa yleistykset eivat ole itsestaan selvia.
Tutkimuksen varmuutta voidaan lisatd ottamalla huomioon tutkijan ennakko-oletukset.
Vahvistuvuutta puolestaan voidaan lisata silla, ettd tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista
tutkimuksista. (Eskola & Suoranta 2008, 210-212.) Niskanen korostaa lisaksi, etta
luotettavuuden varmistamisen tekniikoita ovat esimerkiksi jo aiemmin mainittu
triangulaatio ja aineistojen, menetelmien seka tulosten julkisena esittdminen (Niskanen
2008). Tutkimusprosessin julkisuus lisdd myds Tuomen ja Sarajarven (2002) mielesta
luotettavuutta. He nostavat esille myds laadullisen tutkimuksen perusvaatimuksen eli
sen, ettd tutkijalla on riittavasti aikaa tehda tutkimuksensa. (Tuomi & Sarajérvi 2002,
139.)

Taman tutkimuksen luotettavuutta olen pyrkinyt lisaédmaan silla, ettd olen varannut sen
tekemiseen riittavasti aikaa. Olen tehnyt kirjallisuuskatsausta, litterointia, analysointia ja
pohdintaa rauhassa ja antanut tyoni hautua mielessani. Uskottavuutta olen pyrkinyt
lisadméaan kysymaélla samoja asioita useaan kertaan ja olemalla useaan otteeseen
yhteydessé haastateltaviin. Tiedostan, ettd tutkimukseni tulokset eivét ole yleistettavissa
mutta siirrettavissa kyllakin samanlaisiin olosuhteisiin ja tilanteisiin. Varmuutta olen
lisdnnyt tuomalla avoimesti esille omat ennakko-oletukseni, ja vahvistuvuutta

peilaamalla tulkintojani toisiin tutkimuksiin.

Koska Eskola ja Suoranta (2008, 210) korostavat, etté laadullisessa tutkimuksessa

tarkein luotettavuuden kriteeri on tutkija itse, ja laadullisen tutkimuksen arviointi
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tiivistyy kysymykseksi tutkimusprosessin luotettavuudesta, olen tassa tyossa tarkastellut
luotettavuutta koko tutkimusprosessin ajan. Olen pyrkinyt pohtimaan luotettavuutta
itseni, aineiston keruun ja analyysin seké tulkinnan kautta. Ymmarran, ettd olen ollut ja
tulen olemaan l&heisessé kosketuksessa tutkittavaan aiheeseeni. Tastd seuraa, ettd en ole
pystynyt tutkimaan aihettani taysin objektiivisesti, vaan omat arvostukseni vaikuttavat
tulkintoihini, ja minulla on ollut ennakkokasityksié tutkimukseni aiheesta. Tiedostan
kuitenkin niiden olemassaolon ja olen koettanut olla hyvin avoin ja rehellinen
tekemisissani. Eskolan ja Suorannan (2008, 17—-18) mukaan objektiivisuus syntyy oman
subjektiivisuuden tunnistamisen kautta. Viime kadessé lukija itse kuitenkin paattaa,

miten hyvin tydsséni olen onnistunut luotettavuuden nakdkulmasta katsottuna.
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4 SEIKKAILU- JA ELAMYSPEDAGOGIIKKA

Seuraavaksi tarkastelen seikkailukasvatusta ja elamyspedagogiikkaa teemahaastatteluni
tulosten ja ulkomaisen sekd suomalaisen teoria- ja tutkimustiedon avulla. Aiempien
tutkimusten mukaan seikkailukasvatus ja elamyspedagogiikka ovat ké&sitteitd, joiden
kaytto ja merkitykset eivat ole viela vakiintuneita Suomessa (ks. luku 4.2.1).

Kirjallisuudessa kasitteita kaytetaan vaihtelevasti.

4.1 Katsaus seikkailu- ja elamyspedagogiikan kasitemaailmaan

Seikkailukasvatus ja elamyspedagogiikka ovat késitteind herattaneet paljon keskustelua
Suomessa ja niiden kaytdssé on ollut sekaannuksia. Telemé&en (1998a, 43) mukaan
elamyspedagogiikka-kasite (erlebnispadagogik) liitetddn saksalaiseen ja hahnilaiseen
perinteeseen, englanninkieliselld alueella taas kéytetddn kasitetta seikkailukasvatus
(adventure education). Karppinen (2005, 19) tarkentaa elamyspedagogiikan juurten
olevan saksalaisessa reformipedagogiikassa ja seikkailukasvatuksen liittyvan brittil&is-

amerikkalaiseen kokemukselliseen oppimiseen ja uudistuspedagogiikkaan.

Telemaki (1998b) sekd Telemaéki ja Bowles (2001, 25) toteavat lisaksi, ettd kdytdnndssa
on vaikeaa tehda eroa seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan vélille. Teleméki ja
Bowles (2001, 25) painottavat myds, ettd hahnilaisesti ymmarrettyna
elamyspedagogiikassa korostuu kasvatuksellisuus ja se muodostaa kokonaisuuden, joka
etenee prosessimaisesti. Seikkailukasvatuksessa sen sijaan kasvatus ei ole yhta

voimakkaasti esilla.

Havaintojeni mukaan Suomessa késitteitd on usein kaytetty myds synonyymeina, ne on
yhdistetty tai valittu jompikumpi ké&site kuvaamaan toimintaa. Esimerkiksi Kiiski (1998)
rinnastaa kasitteet seikkailu- ja elamyskasvatus kayttaen elamyskasvatus-késitetta.
Karppinen (2005, 19; 2007) puolestaan kéyttaa vaitoskirjassaan yhdistelmaa seikkailu-
ja elamyspedagogiikka, jonka h&n on rajannut tarkoittamaan ulkona tapahtuvaa
maltillisten seikkailutilanteiden avulla tapahtuvaa ihmisen laaja-alaista kasvua ja

oppimista. Tallainen menetelmé& on sujuvasti sovellettavissa kouluopetukseen, koska
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siind kaytetadn vain matalan ja keskitason riskejé siséltavia toimintoja. Pelkastaan
seikkailukasvatus on Karppisen (2007) mielesta kouluun sopimatonta, koska se sisalta

korkean riskin seikkailuja, jotka ovat ristiriidassa koulun yleisten tavoitteiden kanssa.

Aalto (2000) kayttaa erilaisia elamyksia ja seikkailuja sisaltavasta kehittdmastaan
menetelmasta nimitysté toimintakokemus-menetelma. Menetelma perustuu turvallisen
ryhmén rakentamiseen ja sen avulla omaksi itseksi tulemiseen. (Aalto 2000, 4-7.) Itse
olen huomannut, etta seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan rinnalla ja
yhteydessé puhutaan myods esimerkiksi toiminnallisesta ja kokemuksellisesta
oppimisesta, toiminnallisista menetelmistd, ryhmétyémenetelmista ja

kokonaisvaltaisesta kasvatuksesta.

Jos tarkastellaan ulkomaista lahdeaineistoa, niin kasitteiden maara kasvaa paljon.
Padasiassa Pohjois-Amerikassa, mutta myds muualla maailmalla, kdytetdan esimerkiksi
kasitteitd seikkailukasvatus (adventure education) (Newton, Sandberg & Watson 2001;
Weston & Tinsley 1999), ulkovirkistystoiminta (outdoor recreation) (Chrisholm &
Shaw 2004; Huhtala 2004; Weston & Tinsley 1999) ja ulkoilmakasvatus (outdoor
education) (Loeffler 2004). (Priest & Gass 2005, 1625 ). Priestin mukaan
seikkailuterapia (adventure therapy) on myos yleisesti kéytetty kasite (Priest 1999d,
Karppisen 2005, 25 mukaan). Liséksi kasite kokemuksellinen oppiminen (experiential

learning) on Pohjois-Amerikassa kaytdssa (Luckner & Reldan 1997, 3).

Karppinen (2005, 25-26 ) selventéa vaitoskirjassaan lahinné englantilaisia késitteita
ulkoilmaseikkailukasvatus (outdoor adventure education) (ks. Humberstone & Pedersen
2001), kokemuksellinen kasvatus (experiential education) (ks. Hurtes 2002), joka voi
olla my6s kokemuksellista opetusta, oppimista tai koulutusta, seikkailupainotteisia
toimintoja (adventure-based activities), seikkailukasvatusta ja kokemuksellista
oppimista (adventure education and experiential learning) tai kokemuspainotteista
kasvatusta ja oppimista (experience-based education and learning) ja Saksassa
kaytettavaa elamyspedagogiikkaa (erlebnispadagogik). Norjassa késite friluftsliv
(Humberstone & Pedersen 2001) on vakiintunut tarkoittamaan retkeilya ja asumista
laheisessa yhteydessa luontoon, elamyksié kokien (Karppinen 2005, 28; 2007; Teleméaki
& Bowles 2110, 12). Ruotsissa puolestaan kaytetdan kéasitettd utomhuspedagogik
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(Karppinen 2007). Kasitteitd on siis olemassa runsaasti. Niissa on vivahde-eroja niiden

vaikuttavuuden tai menetelmien ja tavoitteiden suhteen.

4.2 Suomalaisia nakokulmia seikkailukasvatukseen ja elamyspedagogiikkaan

Koska havaitsin késitteet selkiytymattomiksi, niin halusin pro gradu -tutkielmassani
tutkia késitteita tarkemmin ja etsia erityisesti suomalaiseen kouluopetukseen sopivaa
yhtenevaista kasitettd. Tassé tutkimustydsséni suomalaiset tutkimukset ja teoriatietous
toimivat pohjatietona. Haastateltavilta asiantuntijoilta sain lisdvalaistusta aiheeseen.

4.2.1 Seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan tulo Suomeen

Eraperinne on kuulunut vahvasti suomalaisuuteen kautta historian. Suomalaisten esi-isét
saapuivat aikanaan asumattomaan ja luonnonoloiltaan melko haasteelliseen maahan.
Tarvittiin seikkailevaa ja tutkivaa luonnetta, jotta Suomeen rohkeni tulla ja taalla
selviytyi lapi erilaisten vuodenaikojen. Luonto oli haasteellinen, mutta samalla se tarjosi
ruokaa ja elannon. Suomalaiset kasvoivat kiinni luontoon heti alusta alkaen ja heidan
luontosuhteensa oli vahva. (Laukamo 1999; Lehtonen 2000; Peltonen 2004; Rintala
1999.)

Suomalaisten vahvasta luontosuhteesta huolimatta seikkailukasvatus ja
elamyspedagogiikka ovat varsin uusia kasvunohjaustydn menetelmid Suomessa.
Seikkailukasvatusta ja elamyspedagogiikkaa on kéytetty hoito-, kasvatus-, nuoriso- ja
sosiaalityon aloilla kdytdnndssa 1990-luvun alusta alkaen. (Lehtonen 2000.) Karppisen
(2007) mukaan elamyspedagogiikasta on tullut perinteisen opetuksen vaihtoehto ja
tukija viimeisen 15 vuoden aikana eli siita lahtien kun Teleméki ja Tiainen toivat
késitteen Keski-Euroopasta Suomeen 1990-luvun alussa. Samaan aikaan myos
seikkailukasvatus alkoi yleistyd. (Karppinen 2007.) Kuitenkaan teoriatietoutta aiheesta
ei ole ollut juuri saatavissa lukuun ottamatta englantilaista ja saksalaista materiaalia
(Lehtonen 2000).
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1990-luvun loppupuolella td4hédn ongelmaan tartuttiin ja esimerkiksi Teleméki (1998a)
Kirjoitti aiheesta opetusmonisteen yliopistojen kurssien kayttoon ja Lehtonen (1998)
toimitti kirjan erilaisista ndkokulmista elamyksellisen ja kokemuksellisen oppimisen
kysymyksiin Suomessa. Myds Kokljuschkin (1999) kirjoitti varhaiskasvatukseen
tarkoitetun seikkailukirjan haluten tarjota kirjallista materiaalia seikkailu- ja
elamystoiminnasta paivékotien kayttoon. Kirjojen liséksi erilaisia opinndytetditd, jotka
l&hestyivat aihetta erityisesti syrjaytymisen ehkaisyn nakékulmasta, mutta myos
opetuksen nadkokulmasta, alkoi aiheesta ilmestyd (Suomalainen seikkailukasvatus-
sivusto 2009). Naistd esimerkkeind mainittakoon Fossin ja Jokisen (1997) pro gradu
-tutkielma (”Mité on seikkailukasvatus? Katsaus seikkailukasvatuksen perusteisiin®) ja
Karppisen (1998) lisensiaattitutkimus ("Eldmyspedagoginen ndkemys
erityisopetuksessa: Elamyspedagogiikan opetuskokeilu oululaisessa Kajaanintullin
erityiskoulussa”) sek& Kalliokosken ja Saikkosen (1999) pro gradu -tutkielma
("Seikkailukasvatus: Ulos luokasta, mutta ei koulusta). Linnossuon (2007) mukaan
Suomen kouluissa on liséksi tehty viimeisten kymmenen vuoden aikana kuusi erilaista

seikkailukasvatuksen kehittdmishanketta (ks. luku 7.1).

Edella mainituissa tutkimuksissa ja kirjallisuudessa on kéytetty vaihtelevasti erilaisia
kasitteitd seikkailukasvatuksesta ja elamyspedagogiikasta. Telemaki (1998a) pyrki
madrittelemaan 1990-luvun loppupuolella seikkailukasvatusta ja elamyspedagogiikkaa
suomalaisesta ndkokulmasta vastaten tarpeeseen, mika oli syntynyt, kun Oulun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta hyvaksyi kevaalla 1997 seikkailukasvatuksen
vaihtoehtoiseksi osaksi kasvatustieteen approbatur -opetusta. Teleméen mukaan
elamyspedagogiikka liittyy selkeésti kasvatukseen ja sosiaaliseen oppimiseen.
Seikkailukasvatus puolestaan on vahemmassa méaérin kasvatuksellista, koska
seikkailuja ei voi etukateen suunnitella vaan ne tulevat yllatyksina. Kuitenkin myos
elamysten hankkimiseen liittyy riskeja, joita tulee kontrolloida ja jotka tulee minimoida
taitavalla suunnittelulla. (Telemaki 1998a.) Se, miksi Suomessa paadyttiin
kasvatustieteen approbatur -kurssin nimessé seikkailukasvatukseen, johtui Telemden
(1998a) mukaan siitd, etta seikkailukasvatus soveltuu paremmin suomalaiseen kielen
kéayttoon kuin elamyspedagogiikka. Kasvatuksellisesta nakokulmasta
seikkailukasvatuksen kaytté elamyspedagogiikan tilalla tuntuu kuitenkin omasta

mielestani ristiriitaiselta.



26

Telemaki (1998a) selventdd elamyspedagogiikkaa myos korostaen, etté se tavoittelee
kokemusta, joka muodostaa sopivan mausteen kokonaisuudessa. Han toteaa, etta
ulkoiset olosuhteet eivét ole aina ratkaisevia, vaan tarkedd on se, miten ihminen muuttaa
olosuhteet omiksi kokemuksikseen. Han korostaa, ettd ihminen etsii turvallisuutta ja
I0yt4é sen kohtaamalla erilaisia haasteita, joita Telemaki nimitt&a riskeiksi. Uusien
haasteiden kautta tuntematon muuttuu tunnetuksi ja kokemus tuntemattoman hallinnasta
lisadntyy. (Telemaki 1998a, 41.) Telemden (1998a, 44) mielestéd elamyspedagogiikassa
on olennaista vaikutusten kokonaisvaltaisuus. Kasitteet aivot tai paa (tietaa — tieto),
sydan (eldd — kokea) ja kasi (toimia — kayttaytyad) kuuluvat Kiinteasti
elamyspedagogiikkaan (Telemaki 1998a, 43-44; 1998b). Kokonaisvaltainen kasvatus

on siis elamyspedagogiikassa sen vaikuttavuuden ydinta.

4.2.2 Hahnilaisuus

Aiemmin on jo tullut esille, ettd elamyspedagogiikka liitetddn hahnilaiseen (Richards
1990) perinteeseen. Telemaki (1998b) toteaa, ettd Kurt Hahnin (1886-1974 ) merkitys
elamyspedagogiikan synnyssa on suuri. Hahnilaisuus nakyy myods suomalaisessa
elamyspedagogiikassa. Hahn oli saksalaissyntyinen kasvatustieteilija ja
elamyspedagogiikan pioneeri, joka oli saanut vaikutteita pedagogiikkaansa muun
muassa Goethen, Platonin ja Rousseaun ajatuksista seka partiotoiminnasta (Outward
Bound Finland 2009). Hahn toimi esimerkiksi yhteiskasvatukseen perustuvan Salemin
koulun johtajana. Salemin koulun kasvatustavoitteina olivat luonteen kehittdminen:
sisdinen ryhti ja oikeudenmukaisuus, vastuullisuus ja lujuus. Lasten ja nuorten tuli oppia
kanavoimaan tunteensa teoiksi ja oppia voittamaan itsensa. Jotta tavoitteet voitiin
saavuttaa, tarvittiin todellisia elaméantilanteita, pelkat tiedot eivét auttaneet. Fyysisten
harjoitusten avulla kehitettiin kuntoa, elinvoimaa ja paattavaisyytta seka rohkeutta.
Samalla itseluottamus kasvoi ja itsensé arvostaminen kehittyi. Myos pettymykset ja
tappiot nahtiin mahdollisuutena oppia ja niité kéytettiin hyédyksi. Hahn ajatteli, etta
tappion tuskassakin oman itsensad tuntemus ja itsensé l6ytaminen mahdollistuivat. Han
oli huolestunut yhteiskunnan sairauksista, joita olivat muun muassa liikkumisen
liiallinen helppous, katsojan roolin omaksuminen yrittelidisyyden ja aloitteellisuuden

vahentyessd, muistin ja mielikuvituksen heikkeneminen annettujen valmiiden
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ratkaisujen vuoksi, kadentaitojen unohtuminen, itsekurin katoaminen liiallisten
virikkeiden vuoksi ja s&élin heikentyminen kiireen ja tehokkuuden vuoksi. Naihin
ongelmiin Hahn tarjosi laékkeeksi retkeilyd, solo-harjoituksia ja palveluohjelmia.
(Telemaki 1998a, 7-22; 1998b.) Kokljuschkin (1999, 14) tiivistad Hahnin luoman
hahnilaisen pedagogiikan seuraavasti: pedagogiikan perusta on lapsen omien
ominaisuuksien sailyttdminen ja niiden vahvistaminen, ja merkityksellista on

yksil6llisyys, toiminta, itsensé l6ytaminen ja emotionaalisuus.

Hahn joutui pakenemaan Saksasta natsien vastaisen taistelunsa vuoksi Englantiin, jonne
han perusti 1941 ensimmadisen elamyspedagogiikkaan perustuvan Outward Bound
-koulun (Telemaki 1998b; Teleméaki& Bowles 2001, 16-17). Outward Bound -koulut
ovat myéhemmin levinneet ympéri maailmaa (Cooper 2001; Greene & Thompson 1990;
Richards 1990; Teleméki & Bowles 2001, 52), myds Suomeen. Nykyaan Outward
Bound -koulut muodostavat kansainvalisen kasvatuksellisen koulutusorganisaation.
Voidaankin todeta, ettd Outward Bound -koulutusorganisaatio on seikkailullisen
kasvatuksen, elamyspedagogiikan ja kokemuksellisen oppimisen osalta maailman

vanhin ja laajimmalle levinnein jarjesto. (Outward Bound 2009.)

4.3 Seikkailu- ja elamyspedagogiikka — sujuva yhdistelma Suomeen

Haastateltavat asiantuntijat pohtivat seikkailukasvatusta ja elamyspedagogiikkaa
monipuolisesti. Elamyspedagogiikasta haastateltavat toivat esille erityisesti sen laaja-
alaisuuden. Elamyspedagogiikka nahtiin esimerkiksi ajatustapana, kasvatusfilosofiana
tai kasvatusnakemyksend. Haastateltava B piti elamyspedagogiikkaa myds “metaforana
ihmisen elamastd. Siella tapahtuu ihan samanlaisia asioita kuin ihmisen elamassé
muutenkin tapahtuu. Mutta se on sill& tavalla hyva ja turvallinen paikka, missa voi
katsella tietylld tavalla ehkd roolin kautta sitd omaa eldmddnsd...” Haastateltava A
totesi seikkailukasvatuksesta siihen liittyvdn enemman “extream-juttuja, vaikka mité se
el vdlttamdttd ole”. Haastateltava C puolestaan nosti esille kasvatuksen prosessina ja

pedagogiikan metodina.

Luonto ja litkkuminen luonnossa kuuluivat haastateltavien mielesté tarkeédna osana

seikkailukasvatukseen ja elamyspedagogiikkaan. Tulkintani mukaan haastateltavat
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kayttivat seikkailukasvatusta ja elamyspedagogiikkaa menetelman, koska luonto oli
myo0s heille itselleen tarked. Jos luonnossa ei viihdy, on sielld vaikeaa ohjata ja opettaa.

Seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan taustalla olevista eroista huolimatta
haastateltavista oli Suomessa ja suomalaisessa kasvunohjaustydssé luonnollista
hyodyntéé seké hahnilaisesta ettd seikkailukasvatuksen perinteesta nousevia menetelmié.
Heidan mielestaan pitdytyminen jossain “ismissa ” rajoittaa toimintaa, silla tarkedmpaa
on katsella asioita kokonaisvaltaisesti ja huomioida oppimisen elamyksellisyys ja
seikkailullisuus. Haastateltava B totesi, ettd “me tehdaan sitten taalla niin kuin sita on
Suomessa hyvd tehdd, ja mitkd mahdollisuudet meilld on... me voidaan hirveen paljon

kytked tdhan suomalaista historiaa, vanhaa eraperinnetta ja kansanperinnetta .

Karppinen (2005) madritteli vaitoskirjassaan kouluopetukseen kehittdméansé seikkailu-
ja elamyspedagogiikan kasitettd. Karppisen kehittdmé menetelma perustuu
projektioppimiseen ja systeemi-konstruktivistiseen seka reflektiiviseen
oppimiskasitykseen. Menetelma sisaltaa korkeintaan matalan ja keskitason riskejé, eli
riskejd, joita voi kouluopetukseen turvallisesti sijoittaa. Opetuksessa ei kdyteta benji-
hyppyjé, melontaa virtaavassa joessa tai mitadn muutakaan sellaista, mité ei voi lakien
puitteissa kouluopetuksessa tehda. Harjoitteet voivat olla esimerkiksi
alakdysiharjoitteita, seindkiipeilya ja pienia retkid maastoon ja luontoon. (Karppinen
2005, 169-172.)

Haastateltavat asiantuntijat pitivat Karppisen kehittdméa menetelmaa yleisestikin
kouluopetukseen sopivana. Haastateltava B:t& askarrutti kuitenkin riskit. Hanen
mielestaan riskeja ei pitdisi ottaa lainkaan, vaan ne tulisi ennakoida ja miettia etukateen.
Riskit eivat ole kasvatuksellisesti jarkevi4, ja nédin ollen riskit kuuluvat uhkarohkeuteen.
B:n mukaan suurimpia seikkailuja ovat ihmisen ajattelussa tapahtuvat asiat, jotka voivat
olla fyysisesti hyvinkin pienié tapahtumia, mutta merkitsevét kokijalle paljon.
Haastateltava C korosti myos turvallisuutta: Itse kun ollaan toimittu taman ikaisten
kanssa, me ollaan jarjestetty erilaisia seikkailupaivia niin erityisnuorille kuin ihan

’

tavallisille, niin kyll& se maksimijuttu on siella seinékiipeilyssd.’

Mielestani yhteenvetona voidaan todeta, ettd suomalaisessa seikkailukasvatuksessa ja

elamyspedagogiikassa on sujuvasti yhdistetty amerikkalais- ja englantilais- seka
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saksalaisperustaista kasvatusndkemysta hyddyntden kyseisten ndkemysten hyvié puolia.
Esimerkiksi hahnilaisuus nédkyy suomalaisessa seikkailu- ja elamyspedagogiikassa
muun muassa siten, ettd kokonaisvaltaisuus oppimisessa nahdaan tarkeédna. Lisaksi
suomalainen eréperinne on vahvasti esilla leirikouluissamme tai liikunta- ja
teemapaivissimme. Koska suomalaisessa seikkailu- ja elamyspedagogiikassa on
yhdistetty eri kasvatusndkemyksid, on luonnollista kayttaa kasitteita yhdessa. Talloin ei
tarvitse pohtia jatkuvasti eri menetelmien juuria ja historiaa, vaan voidaan keskittya itse

laaja-alaisen ja monipuolisen menetelmén kehittdmiseen ja soveltamiseen.
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5 LUONTOLIIKUNTA SEIKKAILU- JA ELAMYSPEDAGOGIIKASSA

Luontoliikunnalla on tarkea rooli seikkailu- ja elamyspedagogiikassa.

Luontoliikuntalajeja on runsaasti, ja luonnossa voidaan litkkua kaikkina vuodenaikoina

seikkailu- ja elamyspedagogisesti. Esimerkiksi lumikenkaily ja retkiluistelu ovat talvisin

runsaasti elamyksié tuottavia lilkuntamuotoja, kesalla puolestaan melonta vapauttaa

meidét litkkumaan vesilla danettomasti luontoa hairitsematta. Seuraavassa taulukossa

(taulukko 1) on koottuna erilaisia luontoliikuntalajeja (Metsahallitus 2009;

Metséntutkimuslaitos 2009; Pirkanmaan Virkistysalueyhdistys ry 2009; Suomen Latu

2009a; Ymparistoministerio 2009) sen mukaan, mihin vuodenaikaan niita

paasaantoisesti voidaan harrastaa. Toki monia lajeista voi harrastaa kaikkina

vuodenaikoina.

TAULUKKO 1. Erilaisia luontoliikuntalajeja harrastusajankohdan mukaan luokiteltuna.

Luontoliikuntalajeja padsaantoisen harrastusajankohdan mukaan

Talvi Kevat Kesé Syksy
Hiihto Koskenlasku Hiekanveisto Marjastus
Hiihtosuunnistus Lintuharrastus Kalliokiipeily Riistanhoito
Jaljestdminen Kasviharrastus Sienestys

Jaénveisto
Laskettelu
Lumikenkaily
Lumilautailu
Potkukelkkailu
Retkiluistelu

Maastopydraily
Maastorullaluistelu
Melonta

Pyoraily

Sukellus
Suunnistus

Uinti

Veneily

Ympdristotaiteen
tekeminen
luonnon-

materiaaleista

Kaikkiin vuodenaikoihin hyvin soveltuvia lajeja

Geokétkoily, Jousiammunta, Kalastus, Kavely, Leikit, Leirit, Luontovalokuvaus,

Luontopolut & oppimistehtavat & rastit luonnossa, Pelit, Ratsastus,

Seikkailutoiminnot, Vaeltaminen
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Monia taulukossa mainituista lajeista voidaan harrastaa kaikkialla, missa vain on
mahdollisuus mennd luontoon. Osa lajeista vaatii tietynlaisia olosuhteita ja osaamista,
jotta niitd voidaan kokeilla ja toteuttaa. Osa on myds luvanvaraista toimintaa eli

pelkéstaan jokamiehen oikeuksien perusteella niité ei voi harrastaa.

Eldamyspedagogiikassa luontoliikunta ilmenee monin tavoin, silla elamyspedagogiikka
liitetd&n Teleméen (1998a) mukaan yleensa luonnossa liikkumiseen. Myos Kiiski (1998)
toteaa, ettd elamyspedagogiikassa keskeisena arvona on vuorovaikutus luonnon kanssa,
ja tarkedd on oppia luonnon kautta, kunnioittaa luontoa ja uskaltautua olemaan ja
litkkumaan luonnossa pyrkimatté sen valloittamiseen; eld4 tasapainossa luonnon kanssa.
Telemaki (1998a, 44; 1998b) on jakanut seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan
kaytannon toiminnat neljaén osa-alueeseen. Nama osa-alueet ovat sosiaalistamisleikit,
ryhmaaloitteisuuteen liittyvat tehtdvat ja yksilollisid haasteita siséltavat tehtavat seka
ulkoilmatoiminnot kuten vuorikiipeily, koskenlasku, purjehdus, melonta, hiihto tai

maastopyordaily. Naita kaikkia voidaan toteuttaa luonnossa liikkuen ja toimien.

Haastateltavat korostivat luonnon merkitystd ja siell& toimimista osana seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa todeten luonnon merkitsevén ’rauhaa, harmoniaa, rauhoittumista
Jja akkujen lataamista”, kuten haastateltava A totesi tai “kaikkea ”, kuten haastateltavat
B ja C asian ilmaisivat. Haastateltava D kertoi, ettd ’en ainakaan lahtokohtaisesti tee
hirveeta rajaa siihen, ettéd mista luonto alkaa ja mihin se paattyy. Luonto on myos
tdllainen eskapismin paikka... ja hieno ympdristd my0s toimintaymparistona... Luonto
on aarimmaisen tarkea. Siihen liittyy kaikki ekologisuus ja kestavan kehityksen

periaatteet. Luontosuhde vaihtelee tilanteen mukaan. ”

Hahnilainen elamyspedagogiikka etsii Telemden ja Bowlesin (2001) mukaan muotoja
aktiiville humanismille muotoutuen neljasta osa-alueesta, jotka ovat fyysinen harjoitus,
projekti, retki eli ekspeditio seké pelastuskoulutus. Fyysinen harjoitus on kunnon ja
kestavyyden sekad rohkeuden parantamiseen tahtddvad, usein luonnossa tapahtuvaa
liikkumista. Projekti vetoaa mielikuvitukseen, auttaa tekemdan kasilla ja
suunnittelemaan sekd luomaan uutta. Retki auttaa kestdmé&an rasitusta, olemaan
aloitteellinen, voittamaan itsensa ja tekemaan péaatoksia haasteellisissa tilanteissa. Retki
voidaan toteuttaa vaeltaen, purjehtien, meloen, kiipeillen, hiihtden tai pyoéraillen.

Pelastuskoulutus puolestaan tdhtdd vastuun kantoon ryhmasta ja ulkopuolisistakin
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ihmisista seké opettaa konkreettisesti arvioimaan riskejé. Kaikkien ndiden osa-alueiden
tavoitteena on kasvattaa tasapainoisia aikuisia, jotka ovat valppaita mieleltaan,
fyysisesti kyvykkaita, itsendisia ja anteliaita. (Telemaki & Bowles 2001, 48-49.)

Karppinen (2005) korostaa, etta seikkailutoiminnan tulee kouluihin sovellettuna olla
fyysisesti ja henkisesti turvallista, mutta haastavaa ilman suuria sijoituksia valineisiin.
Seikkailun tulisi soveltua kaikille tasa-arvonakemyksen vuoksi. Koulun seikkailujen
sisalloiksi soveltuvat alhaisen riskin tai kohtuullisen riskin toiminnot, joita ovat muun
muassa Kivilla kavely, luonnonilmididen seuranta, kdvely ryhméssd, kavely ensilumessa,
vaellus puistossa, kaamoskéavely, pakkaskavely, luistelu ulkona, hiihto ja méenlasku,
linturetki ja kasvien keruu, koysikiipeily alakdydelld seké jokimelonta. (Karppinen 2005,
106-111.)

Kaikkien haastateltavien mielesté luontoliikunnan rooli seikkailu- ja
elamyspedagogiikassa on merkittava. Toki luontoliikuntaa ei aina tarvitse seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaan siséllyttdad, mutta usein toiminta on sijoittunut luontoon.
Haastateltava C pohti, ettd hanen toteuttamansa seikkailu- ja

elamyspedagogiikka ’perustuu siihen, et tekemisen kautta tehddan mieluummin kuin
istutaan missaan luokkatilassa.” Haastateltava B tdhdensi, ettd ”luontoliikunta menee
tietysti siella sisalla. Se ei ole sellaisena minaan irrallisena siella... vaan luonto
tarjoaa oppimismahdollisuuden ja -ympariston, ja siella voi sitten monella eri tavalla
tutkia. Siella on mahdollisuus liikkua monella eri tavalla tai olla liikkumatta. Ja silti voi

sen ympariston kokea...”

Haastateltavat korostivat erityisesti luontoliikunnassa liikkumisen luonnollisuutta.
Luonnossa voi heidan mielestdan tehda kaikkea, vain mielikuvitus asettaa rajoja.
Haastateltavat vieroksuivat lisaksi kilpailullisuutta luontoliikunnassa ja ~hampaat
irvessa tekemiszi ”. Haastateltava C totesi, ettd ” jos aikaa otetaan, niin se puretaan.
Miksi se aika otetaan, se pitdd kdydd ldpi... Ja sitten hakea my6s se positiivinen puoli

sieltd toisesta ryhmastd, joka on periaatteessa ollut tdssd tilanteessa se kakkonen.”

Haastateltava B kertoi esimerkin luontoliikunnan kayttémahdollisuuksista paivakodissa.
B oli tutustumassa muutama vuosi sitten péivakotiin, joka toteuttaa ”Luonnossa

kotonaan ” -pedagogiikkaa. Kyseisen pedagogiikan tavoitteena on tarjota lapsille heidan
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ikakauttaan ja kasvuaan tukeva péivahoitopaikka luonnonldheisessé ja kodinomaisessa
ymparistdssd. Toimintaa ohjaa kasitys lapsesta, joka tarvitsee tilaa leikeille ja aikaa
aistihavainnoille seké turvalliset aikuiset turvaksi, kokemusten jakajiksi ja toiminnan
mahdollistajiksi. Luonto on tarkein oppimisymparisto, jota halutaan huolella vaalia

myos kestavan kehityksen ndkokulmasta. (Suomen Latu 2009b.)

Haastateltava B kertoi, ettd “’se paivakodin leikkipaikka oli pieni metsikkd, joka oli itse
asiassa sellainen kallio, valtavat kalliot... naa lapset olivat aivan kuin vuorikauriita,
jotka olivat tottuneet olemaan siella, vaikka ne oli pieni&, kaks—kolme-vuotiaita. Kaks-
vuotiaat olivat varmaan nuorimmat, ja ne olivat aivan ilmiomdisid... He olivat todella
ketterid, taitavia, mutta he olivat harjoitelleet siind ihan niin kuin luonnollisesti, kun he

leikkivat siella.”

Oman kokemukseni mukaan luontoliikunta osana seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa
voi olla hyvin moninaista ja vaihtelevaa riippuen siitd ryhmastd, jonka kanssa toimitaan
ja niista tavoitteista, joita ryhmalle ja oppimiselle on asetettu. Kaikkia edella esille
tulleita liitkuntamuotoja voidaan sisallyttaa seikkailu- ja elamyspedagogisiin ohjelmiin.
Monipuolisten luontoliikuntamuotojen avulla saadaan toteutettua hyvin vaihtelevia ja

lapsia ja nuoria seké erilaisia aikuisryhmiéa kiinnostavia kokonaisuuksia.

Se, ettd elamyspedagogiikkaan liittyy olennaisesti toimiminen luonnossa, asettaa
luonnossa liikkumiselle my0s haasteita. Teleméki (1998a, 44-48) korostaa ekologista
ldhestymistapaa ja ymparistokasvatuksen tarkeyttd. Samoin useat kohtaamani
seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan ammattilaiset, muun muassa
liikunnanopettaja ja seikkailukasvatuksen kouluttaja P. Laukamo, aiemmin jo
mainitsemani T. Lehtonen, litkunnanopettaja O-M. Peltonen, biologi P. Poyhtéri ja
luontoliikunnan kouluttaja, maantiedon ja ymparistébiologian opettaja K. Rintala ovat
korostaneet sitd, ettd luonto on paikka, joka ilmaiseksi antaa ihmisille rajattomia
mahdollisuuksia kayttoon, mutta nuo mahdollisuudet myos velvoittavat ihmista. Heidéan
mukaansa kenell&dk&an ei ole oikeutta hallita luontoa, vaan ihmisell4 on ainoastaan
oikeus nauttia sen suomista mahdollisuuksista ja kauneudesta huomioiden kestava
kehitys ja ymparistokysymykset ja muistaen se, ettd omilla tekemisillaé&dn ihminen
vaikuttaa luonnon hyvinvointiin. (Laukamo 1999; Lehtonen 2000; Peltonen 2004;

Poyhtari 2004; Rintala 1999.) Vastaavia luonnon hyvinvoinnista huolta kantavia
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kannanottoja l16ytad myds ulkomaisesta seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa
kasittelevasta kirjallisuudesta, misté esimerkkind mainittakoon Stremban ja Bissonin
(2009) toimittama teos “Teaching adventure education theory” (Martin 2009). Myds
haastateltavat esittivat huolensa ilmastonmuutoksesta ja ympariston pilaantumisesta.
Naihin kannanottoihin ja tuloksiin palaan tarkemmin my6hemmissé luvuissa

kasitellessani seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa kouluopetuksessa. (Ks. luku 9.5.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd luontoliikunta tarjoaa oivallisen oppimis- ja
kasvukentdn erilaisten ymparistokysymysten pohtimiseen ja sen ymmartamiseen, etta
ithmisen hyvinvointi on riippuvaista luonnon hyvinvoinnista (Telemaki 1998a; Telemaki
& Bowles 2001, 6). Nailla arvoilla varustettuna luonto ja siella tapahtuva luontoliikunta
ovat haastateltavien mukaan hyvanolon lahde osana kaikkea kasvatuksellista toimintaa

ja erityisesti osana seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa.
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6 OPPIMINEN JA OPPIMISVAIKEUDET

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien ymmaértaminen teoriatasolla on térkeéd, jotta voidaan
perehtya seikkailu- ja elamyspedagogiikan ja luontoliikunnan merkityksiin oppimisessa.
Seuraavaksi tarkastelen oppimista nykykésityksen mukaan. Liséksi selvennén
oppimisvaikeuksia ja tuon esille haastateltavien nakemyksia oppimisesta ja

oppimisvaikeuksista.

6.1 Oppiminen nykykasityksen mukaan

Oppimisen madrittely ei ole helppoa, koska oppiminen on moniulotteista. Lisaksi
kasitys oppimisesta on muuttunut vuosisatojen kuluessa. Oppimista on koetettu
maadritell& esimerkiksi erilaisten oppimiskésitysten avulla. Vield 1970-luvulla oli
vallalla behavioristinen oppimiskasitys (Rauste-von Wright 1997, 16), jonka mukaan
oppiminen oli ulkoista tiedonsiirtoa opettajalta oppijalle (Tynjald 2004, 31). Nyky&én
oppimiseen liitetddn muun muassa ymmartdminen (Aho 2002; Hakala 1999, 67; Tynjala
2004, 62 ), tunteet (Hakala 2005; Hakala 1999, 64-65) ja motivaatio (Hakala 2005), ja
oppija ndhdaan aktiivisena oman toimintansa ohjaajana. Oppija on tavoitteisiin
suuntautuva tietojen, kokemusten ja ajatusten kéasittelija. Han on padmadaréhakuinen ja
valitsee erilaisia toimintamalleja tavoitteidensa saavuttamiseksi. Oppiminen on erilaisen
informaation prosessointia, joka kaynnistyy havaintojen tekemisesta ja paatyy
jasentelyn avulla uuden tiedon luomiseen. Tietojen oppimisesta seuraa taitojen
lisadntyminen ja entistd paremmat mahdollisuudet tavoitteiden saavuttamiseksi.
Oppimiseen vaikuttaa my6s sosiaalinen ymparisto ja oppijoiden erilaisuus. Oppiminen
on systeeminen kokonaisuus ja se on rakennustoimintaa eli konstruointia. (Tynjala 2004;
Vuorinen 2001, 3-5.) Voidaankin todeta, ettd pragmatismi/konstruktivismi ja
humanismi / kokemuksellinen oppiminen, joihin edelld kuvatut asiat liittyvéat, ovat

nykyadn vallalla olevia oppimiskasityksié lansimaissa (Rauste-von Wright 1997, 16-17).

Oppimiseen vaikuttavat oppijan aikaisemmat kokemukset seka fyysis-motorisella,
kognitiivisella, sosiaalisella ettd emotionaalisella tasolla (Hakala 1999, 64-65).

Oppimiseen liittyy voimakkaasti myos oppijan tietoisuus omasta oppimisestaan (Aho
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2002, 33), silla jokaisella oppijalla on yksilollinen oppimis-, ajattelu- ja
tyoskentelytyylinsg, mitk& vaikuttavat oppimiseen (Hakala 2005; Prashing 2000; 2003,
19-25). Kun oppija tiedostaa omaa oppimistaan, hdn samalla oppii oppimisen taitoja
(Aho 2002). Mita paremmin ihminen tiedostaa ja tuntee oman tapansa oppia, sita
paremmin h&n pystyy toimimaan vaihtelevissa tilanteissa. Tallgin han hallitsee
metakognitiivisia ja reflektiivisia taitoja (Tynjéla 2004, 62—65), mitka nykyisin ovat

ensiarvoisen térkeita elinikdista oppimista arvostavassa yhteiskunnassa.

6.2 Oppiminen — kokonaisvaltainen ja henkilokohtainen prosessi

Haastateltavat pohtivat oppimista useaan kertaan haastattelujen aikana. He korostivat
oppimisen laaja-alaisuutta ja kokonaisvaltaisuutta. Haastateltava A totesi, etta “oppilas,
on se lapsi tai aikuinen, on aina kokonaisuus. Ja se, mika kokonaisuuspaketti siellé on,
niin kaikki vaikuttaa oppimiseen.” Haastateltava B tiivisti, ettd “ihminen on just
sellainen, etté se oppii kaiken aikaa, valilla huomaamatta ja valilla tarkoituksellisesti”.
Haastateltava C:n mukaan oppiminen on “’kokonaisvaltainen prosessi, ja niin
henkilokohtainen prosessi, etta sité ei voi mitenkaan yleistaa ihmisiin, miten joku oppii ”.
C pohti myds ohjaajan ja opettajan roolia nykyaan oppimisessa. C naki oleelliseksi sen,
ettd jokaiselle 16ydetddan oma tapa oppia mielekkééasti. Haastateltava D painotti,

ettd ’oppiminen on sita, etté oppija tajuaa, tai hdnen annetaan ymmartaa, etta
tdmmaoinen sun pitdisi oppia ja osata. Ja sit sité opetellaan. Oppiminen on toisesta
nédkokulmasta... iankaikkista eli elinikdistd.” D:n mielestd oppimisen tulisi olla ’my0s

asenne, ldhestymistapa eldmddn”.

Edell4 esitetyn perusteella voidaan todeta, ettd oppiminen on kokonaisvaltaista
toimintaa. Seikkailu- ja elamyspedagogiikan kasitteilld sanottuna oppimisessa tarvitaan
paata, katta ja sydanta. Aikaisemmin oppimisen painopiste on korostetusti ollut paan
alueella, ja opettajan tehtdvand on pidetty tietovaraston siirtdmista paikasta toiseen.
Tana paivéana tiedetéén, ettd oppiminen on taitolaji, jota on opiskeltava, ja oppimiseen
vaikuttavat esimerkiksi se, kumpi aivopuolisko meilld on hallitseva (Hannaford 2003,
1-18), motivaatio (Hintikka 1998, 94-104), sosiaalisuus, asenteet, fyysiset tarpeet ja
ymparisto seké aistien kayttdminen (Prashnig 2000, 113-114) eli oppimistyylit ja
strategiat (Kuusinen & Korkiakangas 1991, 52-58; Uusikyld & Atjonen 2000, 84-99).
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Leino ja Leino (1997, 37) ovat oivallisesti todenneet, ettd itse oppija voi vaikuttaa
oppimiseen jatkuvasti kehittyvine saatelyjarjestelmineen, ja sitd kautta saavuttaa
muutoksen tietorakenteessaan, mika ilmenee hanen ajattelussaan ja toiminnassaan.

Tuolloin voidaan todeta, ettd hdn on oppinut uutta.

Koska oppimiskésitykset ovat vuosikymmenten kuluessa muuttuneet, ovat myos
opetusfilosofiat muuttuneet. Konstruktivismin myota opettaminen on muuttunut kohti
ohjaajuutta (Patrikainen 1999, 58). Opettajan tarkeéna tehtdvané on opettaa oppijoita
oppimisen taitojen saavuttamista kohti, kuten edelld selvennettiin. Miten téllainen
oppimiskasitys ja opetusfilosofia sopivat seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan, sita

tarkastelen jatkossa liséé. (Ks. luvut 7, 10.)

6.3 Oppimisvaikeudet nykykasitysten ja haastateltavien mukaan

Suomessa kouluopetus on laadukasta ja oppilaamme menestyvét kansainvalisissa Pisa-
tutkimuksissa erinomaisesti (Opetusmisterid 2009). Kaikille oppiminen ei kuitenkaan
ole aina helppoa. Muun muassa perusopetuksessa enemmaén kuin joka viides oppilas sai
vuonna 2006 osa-aikaista erityisopetusta, ja sen lisaksi noin 40 000 oppilasta oli otettu
tai siirretty erityisopetukseen. (Kalliomaki 2006.) Vaikeita oppimisvaikeuksia arvellaan

esiintyvén 2,5-5 prosentilla lapsista (Hayrinen, livanainen & Voutilainen 1997, 12).

Luvut ovat osoitus erilaisten oppimisvaikeuksien suuresta maarésté, ja jokaisessa
luokassa on tukea tarvitsevia oppilaita (Kallioméaki 2006). Se, ettd oppimisvaikeuksien
merkitys ja méaara ovat viime vuosina kasvaneet, johtuu osittain tietoyhteiskunnan
vaatimuksista yksilgilta. Kaden- ja fyysisten taitojen rinnalle on tullut yh&d enemman
esimerkiksi kielten ja tietotekniikan osaamisen vaatimuksia. (Hayrinen ym. 1997, 12.)

Oppimisvaikeudet ovat yleisia ja niiden tarkempi maadrittely on aiheellista. Yleisesti
voidaan ajatella, ettd oppimisvaikeuksilla tarkoitetaan oppilaan vaikeutta saavuttaa
opiskeluun liittyvié tavoitteita. Oppimisvaikeuksia tarkastellaankin vaikeutena selviytya
opiskeluun liittyvista yleisista vaatimuksista. (Soveltavan litkunnanopetuksen
verkkokurssi 2009.) Oppimisvaikeudet viittaavat l&hes kaikenlaisiin oppimisen

vaikeuksiin. Yksilosta itsestadn johtuvien ongelmien liséksi vaikeuksia voivat aiheuttaa
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eri ymparistot, koti, koulu tai kulttuuritekijat. (Hautaméki, Lahtinen, Moberg &
Tuunanen 2001, 23.)

6.3.1 Neurokognitiiviset hairiot oppimisvaikeuksien taustalla

Oppimisvaikeuksia voidaan tarkastella myds neuropsykologisesta ndkokulmasta. Taman
nakokulman mukaan kehityksellisten oppimisvaikeuksien ja erilaisten oppimisen ja
tarkkaavaisuuden hairididen lahtékohtana ovat hermoston poikkeava toiminnallinen
jarjestyminen eli neurokognitiiviset hairiot. Nama aiheuttavat erityisia
oppimisvaikeuksia kuten esimerkiksi Kielellisid hairioita, tarkkaavaisuuden ongelmia,
lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia ja matemaattisia oppimisvaikeuksia seka
kehityksellisia koordinaatiohdiri6ita ja voivat olla syyna kayttdytymisen ja tunne-
elaman hairidihin tai mahdollisesti seurausta néista (Lyytinen, Ahonen, Korhonen,
Korkman & Riita 1995; 8-16, 286287 ). Hayrisen, livanaisen ja Lyytisen (1997, 12-13)
mukaan oppimisen ongelmat voivat olla seurausta somaattisesta tai psyykkisesta
sairaudesta mutta myos vaikeista sosiaalisista olosuhteista. Neurologiset, aivojen
toiminnasta johtuvat oppimisvaikeudet voivat olla yleisid, laaja-alaisia, jolloin
puhumme heikkolahjaisuudesta tai kehitysvammaisuudesta tai ne voivat olla tietyn
oppimisen alueen erityisvaikeuksia. He toteavat, ettd oppimisen erityisvaikeuksien

oletetaan johtuvan keskushermoston toiminnanhéiriosté ja ne voivat ilmetd koko elinién.

Héyrisen ym. (1997, 12-13) mukaan oppimisvaikeus todetaan, jos oppilaan taidot
tietylla alueella jadvat 1-2 vuotta keskiméaaraisesta. Varsinainen oppimisvaikeus-
diagnoosi annetaan oppilaille, joilla kielen tai akateemisten taitojen ongelmia ei voida
maaritelld mink&&n muun sairauden tai vamman alle (Soveltavan liikuntakasvatuksen
verkkosivut 2009). Tyypillisid ongelmia oppimisvaikeuksissa ovat esimerkiksi
hyperaktiivisuus ja kielelliset ongelmat, ongelmat havaintomotoriikassa, tunne-elamassa,
koordinaatiossa, muistissa, ajattelussa ja akateemisissa taidoissa seka keskittymisen ja
tarkkaavaisuuden vaikeudet ja neurologiset oireet. (Hayrinen ym. 1997, 13; lkonen
2003, 17; Soveltavan liikuntakasvatuksen verkkosivut 2009.)

Haastateltavat pohtivat oppimisvaikeuksien lahtékohtana niin neurokognitiivisia kuin

kayttaytymisen ja tunne-eldmén hairioita. Lisaksi haastateltava A totesi, ettd soppahan
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on kaikkien yhteen keittiminen... kaikki vaikuttaa kaikkeen . Esimerkiksi jos
lukemisessa on vaikeutta, niin jossain vaiheessa voi k&yda niin, etta se aiheuttaa myo6s
tunne-elaméan ja sosiaaliseen kanssakaymiseen ongelmia. (Ks. Lyytinen ym. 1995; 8—
16, 286-287.) A korosti, ettd yleensa lapsella on jokin selked syy, mista hanen
oppimisvaikeutensa johtuu. Helpoimpia opettajan ndkokulmasta ovat ne lapset, joilla on
esimerkiksi puhdas lukivaikeus tai matemaattinen vaikeus ilman sosiaalisia tai
emotionaalisia hairidita. A totesi, ettd on lapsia, joilla on tunne-elaman ongelmia ja
periaatteessa ei mitaan oppimisvaikeuksia, mutta johtuen siita elamisen ja olemisen

hankaluudesta ja heilumisesta, niin heilld onkin oppimisvaikeuksia”.

Haastateltava C otti esille ajankohtaisen asian 2000-luvulla. C:n mukaan
oppimisvaikeuksia korostetaan nykyaan paljon. C totesi, ettd ’kun niita korostetaan
litkaa, niin sitten opiskelijat osaa menna niitten taakse. Ja vedota siihen, ettd no kun

’

mulla nyt on se lukihairid, niin ei mun tartte. En md osaa...’

6.3.2 Aikaisemmat kokemukset oppimisvaikeuksien taustalla

Haastateltava C korosti, ettd oppimisvaikeudet eivat ole ainoastaan diagnosoituja
vaikeuksia tai sairauksia. C naki ne henkil6kohtaisina, myos niin kutsutuilla “rnormaali-
ihmisilld” ilmenevind ongelmina. Hautamden ym. (2001, 23) nakemys ympériston
aiheuttamista oppimisvaikeuksista oli C:n kokemusten mukaan tyypillista. C mietti
lisaksi oppimisvaikeuksien vaikutuksia opetukseen: Totta kai oppimisvaikeudet

vaikuttaa tekemiseen ja ne pitas pystyy huomioimaan. Mut sitten niita ei saa korostaa. ”

Haastateltavat nostivat ympériston aiheuttamien oppimisvaikeuksien lisdksi esille
aiempien kokemusten merkityksen oppimiseen, mitka voivat linkittyé
ymparistotekijoihinkin. Haastateltava B:n mukaan “aikaisempiin kokemuksiin liittyy
seikkoja, jotka sitten aiheuttaa oppimisvaikeuksia. Juuri se, etta on niin huonoja
kokemuksia. ”” Etenkin aikuisten kanssa tydskennellessé oppijalta saattaa menné pitka

aika oppimaan oppimisessa.

Tatd vaikeutta voidaan kuitenkin helpottaa yksilolliselld huomioimisella. Haastateltava

D tiivisti, ettd ’oppijoita on erilaisia, kykyja on erilaisia, ja jokainen oppija on aina
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yksil0. Ja jokaista oppijaa pitéis tietysti sen mukaisesti kohdella. Yksil6llisesti. Mista
taas seuraa aika paljonkin keskustelunaihetta vaikka nykyiseen luokkaopetukseen. ”
Myo0s haastateltavat A ja C pitivéat tarkedna oppijoiden huomioimista yksiléina.
Samankaltaisia painotuksia korostavat Prashnig (2000, 2003) ja Huisman ja Nissinen
(2005) seka lkonen (2001, 252—-255).

Koska oppimisvaikeudet hankaloittavat oppijan oppimista, niin oppimisvaikeuksista
karsivét erilaiset oppijat tarvitsevat monipuolisia opetusmenetelmia oppiakseen
asetettujen tavoitteiden mukaiset tiedot ja taidot. He tarvitsevat esimerkiksi
toiminnallisuutta perinteisid opetusmenetelmia enemman. (Huisman & Nissisen 2005;
Ikonen 2001; Jylha 2003; Pietild 2005; Rintala 2005.) Millaisia mahdollisuuksia
seikkailu- ja elamyspedagogiikka erilaisten oppijoiden oppimisen tukemiseen tarjoaa,

on hyvin kiintoisa kysymys, jota tutkin tydssani tarkemmin. (Ks. luku 8.)
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7 OPPIMINEN SEIKKAILU- JA ELAMYSPEDAGOGIIKAN AVULLA

Seikkailu- ja elamyspedagogiikka ei ole levinnyt kovin nopeasti osaksi kouluopetusta
Suomessa. Sen sijaan esimerkiksi nuorisotyon menetelmana sité on kéytetty pitkaan.
(Suomalainen seikkailukasvatus -sivusto 2009.) Erilaisia pro gradu -tutkielmia
seikkailu- ja elamyspedagogiikan toimivuudesta osana kouluopetusta on ilmestynyt
1990-luvun loppupuolelta lahtien, mutta varsinaisen tutkimustyon tuloksena aiheesta on
julkaistu ainoastaan Karppisen vaitoskirja vuonna 2005 (Karppinen 2005, Suomalainen
seikkailukasvatus -sivusto 2009). Sen sijaan ulkomailla seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa on kéytetty osana kouluopetusta jo pidemmén aikaa ja

tutkimuksiakin aiheesta on julkaistu (ks. luku 7.1).

7.1 Aiempia kokemuksia seikkailu- ja elamyspedagogiikasta

Erityisesti Yhdysvalloissa, Kanadassa, Englannissa ja Saksassa seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa on tutkittu osana seka hoito-, kasvatus-, nuoriso- etté sosiaality6ta
(Lehtonen 2000). Esimerkiksi Volk, Eckhardt ja Zulauf (2007) tutkivat
seikkailukasvatuksen ja perinteisen liikunnanopetuksen vaikutuksia peruskoulussa
maahanmuuttajista ja Saksassa syntyneista oppilaista muodostetuissa koe- ja
kontrolliryhmissé. Tutkimuksen tulosten mukaan perinteinen liikunnanopetus suosii
syntyperaltdén saksalaisia oppilaita, kun taas seikkailukasvatukseen perustuva
liikunnanopetus on hyddyksi ulkomailta muuttaneille oppilaille. Liséksi perinteisella
liikunnanopetuksella on joitain vahingollisia vaikutuksia yhteistoiminnalliseen
oppimisprosessiin, koska opetuksen tavoitteeksi on asetettu yksilollinen valmennus
enemman kuin sosiaalinen oppiminen. Tdman seurauksena liikunnallisesti véhemmén
motivoituneet oppilaat eivat viihdy perinteiseen liikunnanopetukseen perustuvilla
liikuntatunneilla. Tutkimuksessa paadyttiin toteamaan, etta seikkailukasvatukseen
perustuva litkunnanopetus sopii perinteista lilkkunnanopetusta paremmin sosiaalisten

oppimisprosessien kaynnistdmiseen. (Volk, Eckhardt & Zulauf 2007.)

McCaughtry ja Wojewuczki (2003) puolestaan kehittivat Yhdysvalloissa peruskouluun

seikkailullisen liikunnanopetuksen opetussuunnitelman ja tutkivat muun muassa
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opettajien suhtautumista suunnitelmaan. He rakensivat 30 tunnin seikkailullisen
kokonaisuuden sosiaalisten teemojen, kuten empatian, yhteistoiminnan, luottamuksen ja
kommunikoinnin ymparille, ja valmensivat seitsemén peruskoulun liikunnanopettajaa
kayttdmaan naita suunnitelmia kolmannen ja neljannen luokan opetuksessa. Heidén
tutkimuksensa tulosten mukaan uuden opetussuunnitelman oppiminen voi olla
ongelmallista, mutta prosessin muotoutumista positiiviseksi voidaan edesauttaa, kun
vaikeudet suunnitelmissa hahmotetaan ja selitetddn opettajien koulutuksessa ja
kehittdmisohjelmissa. (McCaughtry & Wojewuczki 2003.)

Etel&-Afrikassa Tesnear ja Meyer (2008) tutkivat seikkailupainotteisen kokemuksellisen
oppimisen vaikutuksia 17—-19-vuotiaiden nuorten persoonallisuuden kehittymiseen. He
havaitsivat, ettd kyseinen tapa oppia vaikuttaa positiivisesti persoonallisuuden
kehittymiseen ja on siten sopiva tyokalu, mikali on tarvetta puuttua negatiiviseen
kehitykseen. Weston ja Tinsley (1999) puolestaan tutkivat seikkailuterapian vaikutuksia
riskinuorten elaméssa Yhdysvalloissa. He huomasivat, ettd seikkailuterapialla on
positiivisia vaikutuksia riskinuorten elamassa, mutta tarvitaan lisatutkimuksia, jotta
tiedetadn miksi ja miten seikkailuterapia toimii, keiden kanssa se toimii, missa
tilanteissa se toimii ja miten kauan se toimii. Liséksi he huomioivat, ett4 joidenkin
asiantuntijoiden mukaan seikkailuterapian positiivinen vaikutus perustuu luonnossa
tapahtuvaan toimintaan, toisten mukaan sen sijaan aktiviteetit ja niistd muodostuneet
kokemukset itsessddn ovat terapeuttisia. Tuloksiin perustuen he ehdottivat
ammatinharjoittajien ja tutkijoiden yhteisty6td, jotta voitaisiin toteuttaa onnistuneita

koulutuksia ja laajentaa teoriaa ja ymmarrysta aiheesta. (Weston & Tinsley 1999.)

Suomessa puolestaan on Linnossuon (2007) mukaan tehty seikkailukasvatuksen
kehittamistyota kouluissa viimeisen kymmenen vuoden aikana jonkin verran 10-14-
vuotiaiden oppilaiden parissa. Han esittelee artikkelissaan (’Seikkailukokemusten
vaikuttavuuden tutkimus”) yhteensd kuusi tutkimuskatsauksessaan 16ytdmaéansa
suomalaista kehittdmistyota (ks. Heikkinen & Kujala 1999; Karppinen 1997, 2005;
Karppinen, Ojala & V&ha 2004; Laitakari & Lentonen 1996; Vuontela 1997).
Linnossuon artikkelissa esitettyjen kehittdmishankkeiden tulokset ovat myonteisia.
Tulosten mukaan esimerkiksi oppilaiden ja opettajien vélille syntyy aitoa dialogia, joka
auttaa oppilaiden kykyé yhdistella ké&sitteitd ja todellisuutta. Seikkailu- ja
elamyspedagogiikan avulla voidaan eheyttéda kasvu- ja oppimistavoitteita,
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koulumotivaatio lisdantyy myos haastavien oppilaiden kuntouttavassa kasvatuksessa,

itseluottamus kasvaa ja fyysinen kunto kohoaa. (Linnossuo 2007.)

My0s aiheesta tehdyissé pro gradu -tutkielmissa ja erilaisissa opinnéytteissa on paadytty
myonteisiin johtopadtoksiin menetelman toimivuudesta (Helander & Kangas 2002;
Kalliokoski & Saikkonen 1999; Karjalainen 2004; Kyro & Peltola 2002; Marttila 2005;
Mikkola 2007; Riihiméaki 2001). Linnossuo (2007) painottaa kuitenkin, etté tarvitaan
edelleen jatkuvaa tyon kehittamista ja tutkimusta osoittamaan opetusmenetelmien
poliittis-hallinnollis-taloudellinen oikeutus seka menetelméllinen tehokkuus ja

vaikuttavuus suhteessa moniin muihin opetusmenetelmiin.

7.2 Seikkailu- ja elamyspedagogiikan ydin: kokonaisvaltainen, reflektiivinen ja

kokemuksellinen oppiminen

Késitteet péd, kasi ja sydéan ovat seikkailu- ja elamyspedagogiikan syvinta ydinta. Ne
muodostavat Telemden (1998a, 19) mukaan hahnilaisen pedagogiikan arvoperustan, ja
kehittavat kasvatettavia muun muassa kohti osallistumista, vastuullisuutta, my6tatuntoa,
siveellisyytta, luonteenlujuutta, suvaitsevuutta, lahimmaisen rakkautta ja auttamisen
halua seké yhteisollisyytta. Paan, kaden ja syddmen avulla voidaan oppimisessa kehittaa
kokonaisvaltaisesti kaikkia persoonallisuuden osa-alueita (Karppinen 2005, 38-39).
Kokljuschkin (1999, 31) toteaa, ettd seikkailu- ja elamyspedagogiikka on kasvatus- ja
kasvuprosessi, jossa lapsi on kokonaisvaltaisesti mukana. Myos Kiiski (1998) korostaa
sitd, ettd elamysten kautta fyysinen olemus, tunne ja jarki yhdistyvat mahdollistaen

erilaisten ongelmien ratkaisun.

7.2.1 Kokonaisvaltainen kasvatusnakemys yleensa

Kokonaisvaltainen kasvatusnakemys ja oppiminen eivét ole ainoastaan seikkailu- ja
elamyspedagogiikassa l&snd. Ne ilmenevét yleisesti opetuksessa ja ovat erittéin tarkeit4
erilaisten oppijoiden opetuksessa. Ikosen (2001) mukaan lapsia ja nuoria kasvatettaessa
kokonaisvaltaisesti samalla saavutetaan laaja-alaisia tavoitteita kasvatuksen keinoin.

Hén toteaa, ettd opittavia asioita voidaan I&hestyd monilla tavoilla ja ne voidaan oppia
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eri tavoin. Taméan vuoksi opetuksessa tulee huomioida vuorovaikutuksen
vastavuoroisuus, erilaiset oppimistyylit ja -strategiat, henkilokohtaistaminen ryhméssa
ja fyysiset, psyykkiset, kognitiiviset seka sosiaaliset tekijat. Myos erilaiset
opetusmenetelmat, kehitykselliset teoriat ja kasvatusteoreettiset suuntaukset tulee ottaa
huomioon muistaen oppilaiden erilaiset yksilolliset tarpeet. (lkonen 2001, 252-255.)
Voidaankin todeta, etta oppiminen liittyy aina kokonaistoimintaan, ja siksi tehokas
oppiminen vaatii, ettd oppija saa ja voi olla aktiivinen ja ettd han kokee toiminnan
itsensé kannalta mielekkaéksi eli omien arvojensa ja tavoitteidensa mukaiseksi (Rauste-
von Wright, von Wright & Soini 2003, 41). Seuraavassa taulukossa (taulukko 2) on
titvistelma kokonaisvaltaisesta kasvatuksesta.

TAULUKKO 2. Kokonaisvaltaisen kasvatuksen tunnuspiirteita (Kalliokoski, 2002).

Opetuksellisia ratkaisuja Néhtavissa kaytannossa
Ihmiskuva Itseohjautuva
Oppimiskasitys, oppimispsykologia, Konstruktivismi ja humanistinen teoria

kasvatusteoreettinen suuntaus

Opettajan rooli Oppimisen ohjaaja, jasentdja ja tukija

Opettaja on itsekin oppija oppijoiden joukossa

Oppijan rooli Aktiivinen, vastuullinen osallistuminen
prosessiin

Y hteistoiminnallista oppimista korostetaan

Tiedonkaésitys Tiedon rakentuminen prosessissa, ongelmien

tunnistaminen ja omat ratkaisut

Opetussuunnitelma-ajattelu Oppijan kokemusmaailmaa hyédyntava vélja
OPS
Oppijan oppimiskokemus Korostetaan prosessia ja oppimis- ja

vuorovaikutustaitojen oppimista tiedollisen

oppimisen ohella

Motivaatiotekijat Siséisia: tyydytys ja patevyyden tunne
Prosessin kontrolli ja arviointi Pyrkimys oppijan vastuuseen ja itsendistyvaan
oppimiseen

Prosessin pohtimista, itsearviointia ja

tavoitepohjaista arviointia
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7.2.2 Reflektiivinen oppiminen

Reflektion kasite puolestaan liittyy ajatteluun. Teoreettisesti reflektion kasite liittyy
kognitiiviseen, kokemukselliseen ja konstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Syvallinen
oppiminen edellyttadd kaytdnnon ja teorian ymmartdmista ja reflektoidessaan
kokemuksiaan oppija aktiivisesti tarkastelee ja kasittelee niita voidakseen konstruoida
uutta tietoa tai ndkdkulmia aikaisempiin tietoihinsa. (Verkko-tutor 2009b.)
Reflektiivisessa oppimiskasityksessa oppiminen ndhdaan prosessina, jossa kokemuksen
merkitys tulkitaan uudelleen ja tuota tulkintaa tarkistellaan siten, etta syntyy uusi
tulkinta, joka ohjaa mydhempéaa ymmartamista, arvottamista ja toimintaa (Karppinen
2007). Reflektiivinen oppija on jatkuvassa, joustavassa ja monitasoisessa
vuorovaikutuksessa itsensd ja ymparistonsa kanssa ja arvioi oppimistehtévien
vaatimuksia suhteessa itseensd. Reflektio pitadkin sisalladn tunteisiin ja arvoihin
liittyvia osia. (Verkko-tutor 2009b). Ojasen (1996) mukaan reflektio tulee mieltaa hyvin

kokonaisvaltaisesti oppimisessa.

Reflektiivinen oppiminen on seikkailu- ja elamyspedagogiikassa tarkeédssé osassa.
Seikkailukasvatus on Telemden ja Bowlesin (2001, 32) mukaan jatkuvaa toiminnan ja
reflektion vuorovaikutusta ja reflektioiden avulla kokemukset muutetaan arkielamaa
palveleviksi. Clarke (1998) toteaa, etta reflektoivassa seikkailussa oppimisen katsotaan
tapahtuvan reflektion kautta ja oleellista ovat ohjaajan ja ryhmaldisten keskustelu
seikkailukokemuksen jalkeen. Karppinen (2007) korostaa, ettd ymmartava oppiminen
syntyy hyvasté reflektiosta. Hainen mukaansa reflektiivinen kokemuksellinen oppiminen
kayttaa tarkastelussa hyddykseen mielikuvia ja ajatuksia, joita pohditaan ennen
toimintaa, toiminnan aikana ja viela pitkélle jalkikateen. T&t& mallia kutsutaan
metaforiseksi malliksi, jossa tavoitteena on siirtdd psykologisesti samantapaiset tai
samansiséltoiset periaatteet oppijan tavanomaiseen arkipéivaan (Karppinen 2007,
Clarke 1998).

Kaikki haastateltavat pitivat reflektointia seikkailu- ja elamyspedagogiikassa tarkeéna.
Erityisesti arviointia ja palautteen antoa pohtiessaan he korostivat reflektoinnin
merkitystd. Haastateltavien mukaan reflektoinnin ei tarvitse olla erikseen tapahtuvaa

keskustelua, vaan se voi tapahtua luonnollisena osana toimintaa. Tallgin vuorovaikutus
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on tarke&& sek& ryhman sisalla ettd opettajan kanssa. Aito dialogi mahdollistaa sujuvan
reflektoinnin. Aidon dialogin kautta voi liséksi tapahtua koetun siirtymista oppijoiden

arkeen.

7.2.3 Kokemuksellinen oppiminen

Erityisesti humanistinen ndkemys korostaa kokemusten tarkeytta oppijan toiminnassa.
Pelkat kokemukset eivét kuitenkaan ole yksistadn oppimisen tae. (Verkko-tutor 2009a.)
Taman vuoksi kokemuksellisessa oppimisessa elamyksistd muodostetaan tietoisesti
kasitellen ja reflektoiden uusia ajatuksia ja kayttaytymisté (Priest & Gass 2005, 15;
Verkko-tutor 2009a). Téllaisessa kokemuksellisessa oppimisessa on mukana
kognitiivinen ndkokulma, joka lahentd kokemuksellisuutta konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen (Verkko-tutor 2009a).

Kokemuksellisen oppimisen tunnetuin malli on Kolbin oppimisen syklinen malli
(Poikela 2005; Silkeld 1996; Verkko-tutor 2009a). Tuossa mallissa keskeistd on sen
sisaltdmat kaksi perusulottuvuutta: ymmartdmisen ulottuvuus ja muuntelun ulottuvuus.
Ymmartamisen ulottuvuuteen kuuluvat kokemus ja kasitteellistdminen. Tarvitsemme
kasitteitd, jotta voimme ymmartad, mita meille on tapahtunut. Muuntelun ulottuvuuteen
kuuluvat reflektio ja soveltaminen eli toiminta. Voimme havainnoida ajattelemalla sek&
toiminnan aikana ettd sen jalkeen sitd, mit4 meille on toimiessamme tapahtunut.
(Verkko-tutor 2009a.)

Kolbin mallia on arvostelu, ja siksi sitd on kehitetty korostamalla erityisesti reflektion
tarkeyttd koko oppimisprosessin ajan, ei ainoastaan kokemusten jalkeen (Poikela 21—
25). Tiivistéen voidaan todeta, ettd kokemuksellinen oppiminen on jatkuva prosessi,
joka perustuu kokemuksiin ja analysointiin. Oppimisprosessi etenee syklisesti, ja aina
uudet kokemukset reflektoidaan. Keskeistd oppimisessa on yksilon ja ympariston
valinen yhteisty0, silla muutokset syntyvat vuorovaikutuksessa yksilon
persoonallisuuden ja ulkoisten tekijoiden vélilla&. Oppiminen on siis sosiaalista toimintaa.
(Verkko-tutor 2009a.) Silkel& (2001) korostaa kokemuksellisessa oppimisessa erityisesti
aitoja, syvia kokemuksia, joiden seurauksena ymmarramme jonkin asian uudella tavalla

ja maailmankuvamme avartuu. Han pitéé tallaisia kokemuksia tarkeind oppimisen
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nékokulmasta, koska ne tuottavat persoonallisesti merkittavia oppimiskokemuksia
mahdollistaen minén uudelleen rakentumisen. (Silkeld 2001.) Nakemykseni mukaan
reflektiivinen oppiminen ja kokonaisvaltainen oppiminen kytkeytyvat Kiinteésti

kokemukselliseen oppimiseen.

7.2.4 Kokonaisvaltainen, reflektiivinen ja kokemuksellinen seikkailu- ja

elamyspedagogiikka ja perusopetuksen opetussuunnitelma

Myos seikkailu- ja elamyspedagogiikassa oppiminen tapahtuu kokemuksellisesti.
Kokluschikin (1999, 31) mukaan seikkailukasvatus on yksi osa kokemuksellista
oppimista, ja Outward Bound -kouluissa oppiminen pohjautuu kokemuksiin (Kraft 1990;
Teleméki & Bowles 2001, 34). Karppinen sovelsi véaitoskirjatutkimuksessaan
kouluopetuksessa seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa, jonka ihmiskésitys on
kokonaisvaltainen perustuen sydameen, kéteen ja jarkeen. Tiedonkésitys on
konstruktivistinen, pedagoginen suuntaus reformipedagoginen ja opetuskasitys
kokonaisopetuksen sovellus, missé reflektiivinen ja kokemuksellinen opetus ovat
taustalla. Oppimiskasityksend on systeemi-konstruktivistinen oppiminen, reflektiivinen
oppiminen ja projektioppiminen. Arviointikeinoina hanen kayttamassdan menetelméssa
ovat vuorovaikutuksellinen reflektio ja itsearviointi. (Karppinen 2005, 169.) Nama
taustalla olevat arvot, ihmiskésitykset ja oppimiskésitykset ovat mielesténi I0ydettavissé

yleisestikin seikkailu- ja elamyspedagogiikan taustalta.

Kyseiset kasvatusnakemykset ovat vahvasti nahtavissd myos perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004, 15-38). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa opetuksen elamyksellisyys, kokonaisvaltaisuus, yhteistoiminta, ihmiseksi
kasvu ja kehitys, ongelmanratkaisutaidot, monipuoliset tydtavat ja yksilollisten
tarpeiden huomioiminen seké erilaiset oppimisymparistot ovat nakyvasti esilla.
Mielestani voidaan todeta, ettd valtakunnallinen perusopetuksen opetussuunnitelma
tukee edelld esitettya seikkailu- ja elamyspedagogista kasvatusnakemysta ja

opetusmenetelmaa.
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7.3 Haastateltavien ndkemyksié seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan

merkityksista oppimiselle

Taman pro gradu -tutkielmani yksi tutkimustehtéva on tarkastella seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontolitkunnan merkityksia oppimiselle. Edell& olen tarkastellut
seikkailu- ja elamyspedagogiikan teorioista ja aiemmista tutkimuksista esille nousseita

merkityksid. Seuraavaksi selvennén haastateltavien ajatuksia ja kokemuksia.

Haastateltavat nostivat esille suuren maarén erilaisia seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan merkityksia oppimiselle. Heidan laaja-alainen kokemuksena nakyi
pohdintojen syvéllisyydessa ja vastausten laajuutena ja polveilevuutena. Luin litteroitua
materiaalia todella monia kertoja, jotta rohkenin jéattaa pois tuloksista runsaan maéaran
haastateltavien omaa puhetta. Paatin tiivistdd aiemmissa tutkimuksissa esille nousseet
merkitykset lyhyeen muotoon ja jattdd enemman tilaa aiheille, joita on véhemmén
tutkittu: muun muassa seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan merkityksia
tiedolliseen oppimiseen ja sen mahdollisuuksia oppimisvaikeuksien tukemisessa. Koetin
siten sailyttad kaiken tutkimustehtavan ndkokulmasta oleellisen. Rajaamisen jélkeen
luin vield alkuperéisté liiteroitua aineistoa varmistaakseni, etta olin tehnyt tulkintani
totuudenmukaisesti. Uskon, etté tassé tutkielmassani on séilynyt haastateltavien

todellinen &ani ja tarkoitus.

7.3.1 Yhdessa toimimista ja uusien roolien omaksumista

Kaikkien haastateltavien mielesté seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
avulla voidaan kehittdd yhteistoimintaa ja ryhméayttaa toisilleen tuntemattomia ihmisié
tyoskentelem&an ryhmaén tavoitteiden mukaisesti. Menetelméssa ryhmatoiminta
korostuu, koska tehtavia ei voi suorittaa ilman yhteistyota. Kaikkien ryhman jasenten on
kannettava vastuu myos muista. Menetelma luokin mahdollisuuksia “sosiaaliseen
kasvuun” haastateltava D:td lainaten ja antaa mahdollisuuksia huomata ihmissuhteiden
tarkeyden. Esimerkiksi Aalto (2000, 4-7) on todennut kehittdmallaan toimintakokemus-
menetelmélld olevan samankaltaisia vaikutuksia. (Ks. myos Teleméki 1998a; Teleméki
& Bowles 2001, 48-49; Volk ym. 2007.)
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Haastateltavat korostivat, ettd sujuva yhteisty6 on tarked pohja muulle oppimiselle.
Haastateltava A totesi, ettd “kun porukka tuntee toisensa, niin miké on sen parempi
pohja oppimiselle kuin se, etta lapsella tai aikuisella on turvallinen olo ryhméassa.
Silloinhan han voi oppia, kun hanen ei tartte pelatéa. ” Kun ryhméssa saa olla oma
itsensd ja hyvaksytty sellaisena kuin on, niin A:n mukaan “monta tappelua ja karhaméaa
sddstetddn... Ja sen jalkeen keritdan aika monta aidinkielen ja matikan tuntia vetaan
rauhassa, kun ei tartte niitd tappeluja selvitella. ” Haastateltava B:n mukaan ~oon
valmis aika pitkalle painottaan oppimisen sosiaalista luonnetta. Se ei ole pelkastaan
oman paan sisalla tapahtuvaa, vaan se myods tapahtuu siin& ihmisten valisessa

vuorovaikutuksessa.”

Haastateltava C nosti esille heterogeenisen ryhman mahdollisuudet jasentensa ajatusten
avartajina. Kun ryhméssé on erilaisia jasenid, niin oppimismahdollisuudet kasvavat
huomattavasti verrattuna siihen, ettad ryhma on hyvin homogeeninen. Liséksi C pohti
luottamuksen ja vuorovaikutuksen tarkeyttd. Ryhma ei voi toimia tuloksellisesti, jos sen
jasenet eivat luota toisiinsa ja ole vuorovaikutuksessa keskenaan. C korosti,

etta “dialogin pitaa toimia myds ohjaajan kanssa ”. Clarke (1998) on hyvin samoilla
linjoilla haastateltava C:n kanssa todeten, ettd oppiminen tapahtuu ohjaajan ja
ryhmaéléisten keskustelun avulla reflektion kautta. (Ks. myos Karppinen 2005, 169;
2007; Linnossuo 2007.)

Kuvaavaa haastateltava C:n ajatuksista ryhman merkityksesta seikkailu- ja
elamyspedagogisessa luontoliikunnassa on seuraava esimerkki: ’Mulla on ollut
semmoinen sanonta, etté jos on kahdeksan silméparia, niin ne nakevat ja kuulevat
vuoden aikana paljon enemman kuin yksi silmapari. Kun se osataan hienosti yhdistaa,
niin se tietomaara, mika sielta tulee, niin pystytaan keradmaan paljon monipuolisemmin

kuin se, jos s& tekisit sen yksin. ”

Yhteistoiminnassa uudessa ja oudossa ymparistossé ihminen joutuu miettimaan omia
roolejaan uudelleen. Haastateltava A:n mukaan esimerkiksi isommat lapset voivat
luontevasti ja tavoitteellisesti opettaa pienempid, ja myds vanhemmat voivat olla
toiminnassa mukana. A korosti, etté seikkailu- ja elamyspedagogiikan avulla ihmisista
huomaa uusia puolia. Joku arka oppilas voikin olla tosi taitava ja joku “kovanaama”

voi puolestaan kohdata pelkojaan.
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Mielestani haastateltavien vastauksista on hyvin nahtavissa seikkailu- ja
elamyspedagogiikan teoriaan ja nykyisiin oppimiskasityksiin liittyvié asioita.
Haastateltavista dialogi, vuorovaikutus ja ryhmatoimintataidot edesauttavat oppimista.
(Ks. luvut 6, 7.) Haastateltavat korostivat myds turvallisen ilmapiirin tarkeytta

oppimistapahtumissa.

7.3.2 Kokonaisvaltaista oppimista

Kokonaisvaltaisuus nakyy seikkailu- ja elamyspedagogiikan teorioissa hyvin vahvana
(Karppinen 2005, 38-39; Kiiski 1998; Kokljuschkin 1999, 31; Telemaki 1998a, 19).
Myos kaikki haastateltavat korostivat menetelmén kokonaisvaltaisuutta. Heidan

mukaansa monipuoliset opetusmenetelmat mahdollistavat laaja-alaisen oppimisen.

Haastateltava D totesi luontoliikunnan opettavan “’taitoja ja tietoja, fyysista kuntoa,
terveyttd, hyvinvointia, raitista ilmaa, ja sitten siella on ne kaverit, muut oppijat, muut
ihmiset”. D:n mukaan luontoliikunta avartaa maailmankatsomusta yleisestikin.

Liséksi omaan pdtevyydenkokemiseen ... liikuntamotivaatioon... rajojen
hakemiseen...osaamisen, oppimisen kokemuksien saamiseen” luontoliikunta tarjoaa
paljon mahdollisuuksia. D:n ja C:n mielesta seikkailu- ja elamyspedagoginen
luontoliikunta ” kiteyttda kokonaisvaltaisen ja aidon oppimisen periaatteita. Opetellaan

kokonaisvaltaisesti tarkeita asioita.”

7.3.3 llo, flow, tunteet — kohti itsetuntoa ja itsetuntemusta

Itse olen havainnut vuosien aikana menetelmadan liittyvan ilon ja tunteiden vahvan
lasn&olon. Saman havainnon olivat tehneet my6s haastateltavat: tekemiseen liittyy
riemua, iloa ja itsensa voittamista. Haastateltava D totesi, “ettd osittain vetaisin
yhtasuuruusmerkkeja oppimisen, seikkailun, eldmysten ja leikin vilille... Sita
uutuudenviehatystd, uteliaisuutta, hauskuuden kokemuksia, vauhdin ja vaaran
kokemuksia, kehittymista, haasteiden asettamista, toiminnallisuutta, aktiivisuutta,

sitahan nama kaikki pitaa sisallansa.” Seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta
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ei ole pelk&staén iloa ja riemua, vaan se voi olla jopa tervehdyttavad. Haastateltava B
pohti, etta ~olen aivan vakuuttunut siit&, ettd luonto on tervehdyttéava, parantava
elementti... se jollakin tavalla esimerkiksi rentouttaa ainakin osaa ihmisia ihan

selvasti ”.

Haastateltavat pohtivat lisaksi tunteiden merkityksia oppimiselle. Seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan vahvuutta on, ettd menetelman avulla syntyy
voimakkaita tunnekokemuksia. Elamykset opetuksessa pakottavat oppimaan. Kun
tunteet ja oppiminen kohtaavat, niin ihmiselle syntyy syvid muistijalkida, jotka jadvat
mieleen. Miellyttavat kokemukset myos vahvistavat halua oppia lis&é. Toisaalta
esimerkiksi haasteellisiin olosuhteisiin liittyvat mahdollisesti epamiellyttavatkin
kokemukset laajentavat itsetuntemusta. Luonnossa liikkuessa voi havaita, ettd tama ei
olekaan oma maailma. Vastaavia paatelmié ovat tehneet muun muassa Clarke (1998) ja
Karppinen (2007).

Haastateltava D liitti seikkailu- ja elamyspedagogiseen oppimiseen flow-kasitteen eli
oppimisen ilon, luovuuden ja kokonaisvaltaisen elamassd mukana olon;
huippukokemuksen (Csikszentmihalyi 2005). D:n mukaan “nykyddn opettamiseen ja
oppimiseen liittyy Csikszentmihalyin flow-kasitteista nousevia termeja, missa haasteet
suhteessa osaamiseen on yks tarkea asia. Kaikkihan perustuu siihen, etté toiminta on
yksilolahtoistd, ja oppija tietdd mité osaa ja mita ei osaa, ja toisaalta myds opettajakin
tietdd, mitd tuo kaveri osaa ja mitd ei osaa... Ja tamahan kaikki tietenkin edellyttéa

itsetuntoa ja itsetuntemusta ja itseluottamusta myoéskin. ”

Flow-kasitteeseen liittyy myos jatkuva uuden oppiminen (Csikszentmihalyi 2005).
Haastateltava D totesi, ettd “kaikessa toiminnassa mika tahtaa oppimiseen, niin taytyisi
pyrkia siihen, etta aina on tarjolla jotakin uutta ja erilaista. Se, etta vanhoja asioita
kertaillaan ja toistetaan, niin se ei ole oppimisen kannalta kovinkaan tarkeda... Mutta
mita taas luontoliikuntaan tulee, niin luontohan on hyvin harvoin samanlainen... Jos
vaikka talvesta puhutaan, niin lumi on aina erilaista, s, lampétila on erilaista, tuulet
ovat erilaisia ja niin poispain. Jos seurakin viel& vaihtuu, paikat vaihtuvat, niin aina on

oppimisen mahdollisuuksia.”

Myo6s muiden haastateltavien mielesté seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta
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kehittad itsetuntemusta ja itsetuntoa. Yksilon kasitys omasta itsestaan selkiytyy, silla
ryhmassa tapahtuva toimintaa mahdollistaa monipuolisen palautteen antamisen ja
saamisen. Liséksi se, ettd toimii itselle vieraassa ympaéristossa, luo olosuhteet oman
itsensd tarkasteluun uudella tavalla. Haastateltava A:n mukaan menetelmé& on tehokkain
tapa itsetunnon kehittdmiseen “varsinkin niitten reppanoitten, semmosten arkojen, niin
heh&n voi 10ytaa itsestaan paljon uutta”. A korosti myds menetelman toimivuutta
pinnaltaan kovien oppilaiden kanssa. Kun oppilaat kokevat aitoja onnistumisia, niin se
heijastuu kaikkeen muuhunkin toimintaan jalkeenpdin. Jokaiselle ihnmiselle on tarkeéa
saada onnistumisen kokemuksia, koska sitd kautta luodaan uskoa omiin kykyihin ja

taitoihin.

Tunteet, motivaatio, itsetuntemus ja itsetunto ovat haastateltavien mukaan oppimisen
perustaa. Nykyiset oppimisen teoriat myos tukevat samaa kasitysta. (Ks. luku 6.)
Motivoituneet ihmiset oppivat asioita, positiivisessa tunneilmastossa on miellyttavaa
opiskella ja itsensa hyvéksyva ja tunteva ihminen voi keskittya itsensé kehittamiseen.
(Ks. Hakala 2005; Hakala 1999, 64-65; Ikonen 2001, 252-255; Karppinen 2005; Kiiski
1998; Silkeld 2001.)

7.3.4 Vastuu sinusta ja minusta — ketéan ei jateta yksin

Kaikki haastateltavat korostivat vastuun merkitysta seikkailu- ja elamyspedagogisessa

luontoliikunnassa. Kun menetelmé vaatii osallistujilta vastuunottoa, niin silloin opitaan
kantamaan vastuuta elaman muissakin tilanteissa, myds omasta oppimisesta ja ryhmén
oppimisesta. Haastateltava C totesi, etta “etenkin pidemmill& linjoilla, niin siell& se

nuori on kasvanut semmoisesta itsekeskeisesta ihmisesta toisia ajattelevaksi .

Telemaki ja Bowles (2001) toteavat, ettd esimerkiksi hahnilaiseen pedagogiikkaan
kuuluva pelastuskoulutus tdhtdd vastuun kantoon ryhmasta ja ulkopuolisistakin
ihmisista. Teleméen (1998a, 19) mukaan hahnilainen pedagogiikka kehitt&a
kasvatettavia muun muassa kohti vastuullisuutta, my6tatuntoa, suvaitsevuutta,
lahimmaisen rakkautta ja auttamisen halua sek& yhteisollisyyttd. Vastaavaa vastuun
kantoa ja vastuun ottoa kehitetd&n myos Aallon (2000) toimintakokemus-menetelmén

avulla. Olen itsekin havainnut vaelluksilla ja melontaretkilld, miten ryhmén jasenet
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oppivat kantamaan huolta toisistaan ja auttamaan aina, kun apua tarvitaan. Ketéén ei
jatetd yksin. (Marttila 2005, 93-96.)

7.3.5 Selvisin siitd, miksen selviaisi tuostakin?

Seikkailu- ja elamyspedagogiseen luontoliikuntaan kuuluu yllatyksellisyys. Vaikka
ohjaaja tietdd, mita seuraavaksi tapahtuu, niin ohjattavat sita eivat tiedd. Haastateltava D
totesi, ettd ’monesti luonnossa tulee vastaan yllattavia, ennalta arvaamattomia tekijoita.
Niitten kanssa siella pitaa pystya toimimaan ja niitten kanssa pitaa pystya
parjadmaan.” D:n mukaan “siirtovaikutusta on, kun elamassa sitten tulee vastaan
tilanteita, mihin ei pysty vaikuttaan, niin vanhan sanonnan mukaan on ndyryytta ottaa

vastaan se mika tuleekin”.

My0s haastateltava A pohti siirtovaikutusta eli transferia oppimiseen yleensa. Koska
seikkailu- ja elamyspedagogiikassa tehd&éan toimintoja, jotka herattavat tunteita,

niin “ndistdhdn jutellaan monia paivid, monia viikkoja. Jos aikuinen on taitava, niin
totta kai han sitten niissé yhteisissa keskusteluhetkissa tukee niité asioita. Vaikka sille
Teemulle sanoo, etta vitsit Teemu kuule, muistatko, kun menit sen kdyden yli. Tassa ei
nyt ole téassakaan laskussa sen ihmeellisemmasta kysymys kuin etté nyt tdhan

panostat...”

Clarken (1998) mukaan siirtovaikutusta tapahtuu seikkailu- ja elamyspedagogiikassa,
kun menetelmaa kdytetadn metaforana. Siirtovaikutus mahdollistuu, kun oppija kykenee
yleistdmaan yhdessa tilanteessa oppimansa asian toiseen, erilaiseen tilanteeseen. Tassé

yleistdmisessd voimakkaat tunnekokemukset auttavat. (Clarke 1998; Ks. luku 7.2.2.)

Jotta siirtovaikutusta voi tapahtua, niin haastateltavien mielesta ohjaajan tulee opastaa
ohjattavia purkukeskusteluissa reflektoimaan tapahtumia. Tall6in koettuja asioita
voidaan siirtdd osallistujien normaaliin arkeen. Kaikki haastateltavat korostivat
erityisesti palautteen ja arvioinnin vuorovaikutuksellisuutta. Vuorovaikutusta tapahtuu
sekd ohjaajan, oppijan ettd ryhman valilla. Palautteen tulee edistaa oppijan
metakognitiivisten taitojen kehittymistd. Oppijan on oman kehittymisensé nakékulmasta

oleellista oppia itse arvioimaan itsedan. (Ks. Karppinen 2005; 126-129, 170-171.)
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Haastateltava C korosti purkamisessa, reflektoinnissa positiivisten ndkokulmien
etsimistd, vaikka tehtava olisi mennyt huonosti. Tarkeda on rehellisesti miettid, mitka
asiat johtivat epaonnistumiseen. Reflektointia ei saa kuitenkaan jattaa tdhan, vaan tulee
my0s pohtia, mité tapahtumasta voi oppia ja mitd hyvaa siind oli tulevaisuutta ajatellen.
Palautteen antamisessa oleellista on kytke& palaute tavoitteisiin ja itse tekemiseen,

jolloin arviointi on luontevaa ja johdonmukaista.

Koska haastateltavat korostivat palautteen vuorovaikutuksellisuutta, niin haastateltavat
pitivat numeerista arviointi haasteellisena. Haastateltava D ilmaisi asian

seuraavasti: ”Saman numeron voi saada niin monella eri tavalla, ja se pelkkd numero ei
kerro yhtaan mitaan ikind. ” D:n mielesté arvioinnin tulisi olla ”jatkuvaa oppimisen,
oppimisprosessin seurantaa . Testeja ja kokeita ei valttdmatta edes tarvita. “Kun pystyy
asettamaan selkeat paamaarat elikka oppija ja opettaja tietdd ne tehtavat, mitka pitaa
oppia, mika pitédad osata, niin kylla sen perusteella on helppo mydskin antaa

palautetta... Tietenkin oppimiseenhan liittyy sekin, ettd oppiminen on sité pitkakestoista,
tuota suhteellisen pysyvaa kayttaytymisen muutosta... Elikk& oppimistuloksista jos
puhutaan ja oppimisesta, niin ei pitaisi lilan nopeasti vetaa johtopaatoksia, etté nyt

>

ihminen on oppinut jotakin.’

Vastaavia havaintoja on tehty useissa seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa késittelevissa
tutkimuksissa. Muun muassa Karppinen havaitsi véitoskirjassaan onnistumisen
kokemusten siirtovaikutuksen oppilaiden arkeen reflektion avulla (Karppinen 2005,
170-171; 2007). Itsekin olen huomannut siirtovaikutusta tapahtuvan.

Esimerkiksi “kouluallergiset” oppilaat voivat muuttaa suhtautumistaan opiskeluun
kunhan asiaa késitellaén riittdvan pitk&an ja oppilasta kuunnellen. (Marttila 2005, 187—
194.)

Mielestani voidaan todeta, ettd haastateltavien esittdma palautteen anto ja arviointi ovat
nykyisten oppimisteorioiden mukaisia ja korostavat vuorovaikutusta, itsearviointia ja
reflektiota (ks. luku 6). Pyrkimyksen& on asioiden ymmaértdminen, ei asioiden
toistaminen sanasta sanaan. Arvioinnissa tavoitellaan oppijan omaa sitoutuneisuutta

asiaan ja siirtovaikutuksen aikaansaamista oppijoiden muuhunkin arkeen.
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7.3.6 Sopii niin sinulle kuin minullekin

Haastateltavien mielesta seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta sopii kaikille.
Haastateltava A totesi, ettd “kyllahan myos litkuntavammaisille ja eri vammaluokille,
niin ainahan pystyy loytdmdcdn sen jonkun kanavan”. Tai haastateltava B:n

sanoin: ’7osissaan vauvasta vaariin kunhan sen suunnittelee sen ikaluokan mukaan. ”

Nykyisissd oppimisen teorioissa todetaan oppimisesta yleensd, etté tarkead on
huomioida oppijoiden erilaisuus ja tarjota jokaiselle monipuolisesti mahdollisuuksia
oppimiseen (ks. Hannaford 2003, 1-18; Hintikka 1998, 94-104; Kuusinen &
Korkiakangas 1991, 52-58; Prashnig 2000, 113-114; Uusikyla & Atjonen 2000, 84-99).
Haastateltava B totesi, ettd ”’saali on, ettd esimerkiksi vanhoilta ihmisilta on viety se
mahdollisuus, etta eivat voi kokee ”. Muidenkin haastateltavien mielipide oli, etta

kaikilla tulisi olla mahdollisuus oppimiseen vaihtelevin ja elamyksellisin menetelmin.

7.3.7 Tiedan, taidan, arvostan — integroinnin ilo ja mahdollisuus

Edelld on késitelty seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan merkityksia
oppimiseen muun muassa yhteistoiminnan ja itsetuntemuksen ndkékulmasta.
Yhteistoiminnan kautta voidaan vaikuttaa arvoihin. Oppijat oppivat hyvéksyméaan
erilaisia ihmisia ja itsedan, arvostamaan toisiaan. Luontoliikuntaan liittyy voimakkaasti
lisaksi taitojen oppiminen: opitaan melomaan, liilkkumaan patikoiden luonnossa,
suunnistamaan, kiipeilemaan, hiihtdméaéan ja niin edelleen. Sen sijaan tiedollisen
oppimisen kehittymisté seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan avulla ei ole
juuri tutkittu. Yleisesti litkunnan on kuitenkin todettu vaikuttavan positiivisesti
oppimiseen, koska se edesauttaa oman itsensa tuntemisen liséksi suuntien, etaisyyksien,
ké&sitteiden, rajojen, sijainnin, koon, maaran ja muodon seka varien oppimista, mitka
ovat kielellisen, matemaattisen ja tiedeopiskelun perusteita (Huisman & Nissinen 2005).
Tiedetddn myos, ettd oppimiseen vaikuttavat oppijan aikaisemmat kokemukset seké
fyysis-motorisella, kognitiivisella, sosiaalisella ettd emotionaalisella tasolla (Hakala
1999, 64-65).
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Haastateltavat miettivat tiedollisen oppimisen tukemista seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan avulla integroinnin ndkdkulmasta. Esille nousi
luontoliikunnan yhdistaminen kouluissa esimerkiksi ymparistotietoon, musiikkiin,
matematiikkaan tai biologiaan. Haastateltava B totesi, ettd “rajat ovat ihmisen
mielikuvituksettomuudessa taikka siing, etté ei vain huomata. On totuttu tekemaan
kynalla ja paperilla. ” Luonnossa liikkuessa korostuvat kokemukset oppimisessa. Siella
on luonnollista ndhdéd, kokea ja tuntea, “mitkd pitaisi olla opetuksessa peruskivet ”,
kuten haastateltava A totesi tai haastateltava D:n sanoin: ’J0s sun oikeesti pitda oppia,
etta minkalainen ménty on, niin silloin pitd& menn& sen mannyn luokse ja kiiveta sinne

Jja haistella ja maistella sitd. Ja se ei luokassa onnistu.”

Haastateltavien mielesta luontoymparistoa tulisi hyddyntdaa enemmaén opetuksessa,
kaupunkikouluissakin. Haastateltava A totesi, ettd “miksi puhua niista kevaan kasveista
luokassa, kun voisi menna pihalle ja mennd tutkimaan... Etta kyllahan se kaikkein
tehokkainta on, ettd sa monella aistilla meet, ja paljon enemman oppijat muistaa siita,
kun kéydaan tekemassa sielld, kuin tuijotetaan kirjaa... Koska sinne pystyy

ymppaamaan niin paljon monia juttua.”

Karppinen (2005) pyrki tiedollisen oppimisen kehittdmiseen omassa
vaitoskirjatutkimuksessaan. Han toteutti ESY-oppilaiden kanssa seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa muun muassa siten, ettd heilla oli koulusta noin 10 minuutin
kavelyn paésséd museo, mihin he tarkoituksellisesti aina menivat. He ké&velivat sinne,
joten oppilaat liikkuivat fyysisesti, ja sitten he tekivat sielld projekteja. He oppivat
monia asioita museon tarjonnan avulla. He opettelivat esimerkiksi didinkielta, historiaa
ja biologiaa. Han toteutti seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa muutenkin kuin luonnossa

toimien ja tarjosi kokonaisvaltaisia kokemuksia. (Karppinen 2005, 106-121.)

Haastateltava A kertoi myods esimerkin seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
kayttamisesta tiedollisen oppimisen tukemiseen kouluopetuksessa. Esimerkki on
pienesté kaksiopettajaisesta alakoulusta maaseudulla. ”Me vaannettiin iltapaivéat
tyOpisteitd. Ja sit kun seuraava paiva oli, niin laitettiin lapset niin, etté oli aina yksi
kirjoitustaitoinen ja yksi lukutaitoinen ja eri ikdhaitaria siind. Hyo kiersi siella ja he
teki keskenaén asioita ja me katottiin sivusta... Ja ne lapset oppi paljon enemman siing,

kun ne joutui keskendan keskustelemaan. Se lukutaitoinen joutui selittdméén, mité tassa
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on tarkoitus tehdé sille pienemmalle. Tietysti tehtavat piti olla semmosia, etta kaikilla
oli mahdollisuus vaikuttaa. Mutta lapset teki sen oppimisen ja opettamisen siina

tavallaan siind hommassa. Ettd me oltiin vaan annettu ne raamit sinne.”

Haastateltavat ottivat esille tutkivan otteen ja ongelmanratkaisutaitojen kehittymisen
luonnossa. Kun eteen tulee ongelmia, joita ei heti kyeté ratkaisemaan, johdattavat
avoimet kysymykset etsiméén mydéhemmin vastauksia esimerkiksi tietotekniikan tai

Kirjojen avulla.

Mielestéani voidaan todeta, ettd haastateltavien mukaan seikkailu- ja elamyspedagoginen
luontoliikunta tarjoaa kokonaisvaltaisen lahestymistavan oppimiseen, miké tukee myos
tiedollista oppimista. Luontoliikuntaan voi integroida eri oppiaineita, ja tutkiva
oppiminen on luonnollista yhdistéa seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan. Asiaa ei ole
kuitenkaan paljoa tutkittu, minka haastateltava C toi esille. Karppisen (2005)

vaitoskirjatutkimus osaltaan tukee haastateltavien ndkemyksia.

Tiedollisen oppimisen kehittymista seikkailu- ja elamyspedagogisessa luontoliikunnassa
ja integroinnin mahdollisuuksia voidaan tarkastella my6s oppimisympariston
nakokulmasta. Haastateltavista kaikki korostivat oppimisympariston tarkeytta
oppimisessa. Haastateltavat C ja D nostivat esille aitojen oppimisympaéristdjen

merkityksen.

Haastateltava C totesi, ettd seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta

vaikuttaa “tiedon vastaanottamiskykyyn. Elikk& mimmonen tila opiskelijalla on siella
omassa paassaan. Etta jos me saadaan miellyttava oppimisymparisto aikaiseksi, niin
silloin m& vaitan, etté se oppimistilanne tiedollisestikin on helpompi. Otetaan nyt
esimerkkin se, ettd me opetellaan lintuja. Istutaan luokassa ja katsotaan PowerPoint
-esitystd, ja kerrotaan mita siella on. Kun me sitten istutaan lintutornin reunalla ja
juodaan siin& vaikka teeta tai kahvia samalla ja kuunnellaan ja ndhd&aén ja aistitaan ne
linnut siind, niin kylla ma siina vaiheessa ihan vaitan, ettéd mieleen jaa elamyksen kautta

’

paremmin.’

Haastateltava D jatkoi samaa aihetta: ’Mulla on tuolta motoriikan tutkimuksen puolelta

vahvistunut itselleni sellainen ndkokulma, etté oppimisympariston pitaisi olla
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mahdollisimman aito. Totuudenmukainen, todellinen. Jalkapalloa pitaisi pelata sille
kuuluvilla alustoilla, jaakiekkoa niille kuuluvilla alustoilla, ja kiipeilya aidoilla seinilla
ja aidoilla kallioilla ja niin poispain. Ja samalla tietysti mydskin tuosta jos jatkaa, niin
ihmissuhteitakin aidoissa ymparistoissa.” Haastateltavat olivat sitd mielta, etta
tiedollista oppimista liséa tapahtumien sijoittuminen aitoihin ymparistoihin. Esimerkiksi
metsan linnut havaitaan metséssé, vesilinnut vesistojen adressa. Oppimisympéristot
voivat siten itsesséan tukea oppimista, on se sitten tiedollista, taidollista tai arvoihin ja

asenteisiin perustuvaa.

Haastateltava D selvensi vield aitoja oppimisymparist6ja: ’Silloin kun luontoon ja
ymparistoon liittyvia asioita opetellaan, niitdhan pitaisi oppia tietenkin luonnossa ja
ymparistossa. Toisaalta, jos opetellaan taitoja, milla pyritaan esimerkiksi vaikka
vuorovaikutustaitoja kehittdan, niin enemmanhan silloin luonto ja ymparisto on
tdmmaonen toimintaymparistd ja antaa maisemat ja visuaalisen ja moniaistisen

arsykkeiston ja toimintaympariston sille oppimiselle. ”

Haastateltavat olivat sita mieltd, ettd luonto ja erilaiset oppimisympéristot tukevat
oppimista, myos tiedollista oppimista hyvin mité erilaisimpien oppijoiden kohdalla.
Kun oppija nékee, kuulee, tuntee ja mahdollisesti maistaa, hdn saa opeteltavasta asiasta

kokonaisvaltaisen kasityksen, ja se helpottaa oppimista. (Ks. myos luku 8.)

7.3.8 Aina kaikkia ei huvita

Aina kaikki ei kuitenkaan suju vaivatta. Haastateltavat nostivat esille joitain seikkailu-
ja elamyspedagogiseen luontoliikuntaan liittyvid hankaluuksia. Esimerkiksi joidenkin
kohdalla luonto voi herattad negatiivisia tunteita, jolloin on mieleké&sté tarjota elamyksia
ja kokemuksia myos toisenlaisissa ymparistdissa. Luontoon meno ei ole itsetarkoitus.
Samalla tavalla toimi muun muassa Karppinen toteuttaen seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa esimerkiksi sisatiloissa (2005, 105-112). Itsekin toteutin
seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa Hakkarin koululla erilaisissa ymparistoissé (Marttila
2005, 162-167).
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Haastateltavien mukaan monesti luontoon liittyvét negatiiviset kokemukset johtuvat
siitd, etta oppijat ovat joutuneet tekemaén luontoliikuntaa puutteellisilla ja vaarilla
vélineilla. Lisaksi olosuhteet vaikuttavat kokemusten laatuun, silld on erilaista liikkua
esimerkiksi auringonpaisteessa kuin rantésateessa. Ohjaajan ammattitaitoon kuuluu
huolehtia sujuvista jarjestelyistg, turvallisuudesta, riittavasta henkilomaarasta
toiminnassa, ryhmasta kokonaisuutena ja yksiloisté erikseen. Onnistunut organisointi

lisad mahdollisuuksia onnistuneisiin luontoliikuntakokemuksiin.

Negatiivisia tunteita voi heratd lisdksi omien rajojen ylittdmisesté tai sen vaikeudesta ja
pelkojen kohtaamisesta. Mikéli tehtdvat ovat liian vaikeita, niin monet ryhman jasenista
kokevat ahdistusta, mika vaikeuttaa oppimista tai voi jopa estdd sen. Haastateltavat
korostivatkin, ettd ohjaajan tulee painottaa tehtavien vapaaehtoisuutta. Ketaén ei saa
pakottaa, mutta kannustaminen on kuitenkin tarkedd. Samoin on tarkeaa rakentaa
luontoliikunnasta asteittain vaikeutuvaa. Haastateltava D totesi, ettd "tyvestd puuhun
noustaan”’. Haastateltavat pitivat tarkeéna tilanteisiin liittyvan epavarmuuden ja
mahdollisten pelkojen késittelya. Seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
ohjaaminen vaatii ammattitaitoa. Ohjaajan ammattitaitoon kuuluu osata hienotunteisesti

vieda tilanteita eteenpdin myos silloin, kun oppija kieltaytyy tehtdvien suorittamisesta.

Negatiivisia kokemuksia voidaan lisaksi valttaa hyvilla ennakkovalmisteluilla.
Pomottaminen ja kaskyttdminen sopivat huonosti seikkailu- ja elamyspedagogiseen
luontoliikuntaan. Haastateltava C toi konkreettisesti esille tilanteen, jossa vaaditaan
ohjaajalta hienotunteisuutta: ”Otetaan nyt esimerkiksi kalliolaskeutuminen. Se on sen
verran herkka tilanne, et siella ei ihan joka asiaa viitsi adneen lausuakaan. Me
toimitaan ihmisten pelkotilojen kanssa. Silloin pitdd huomioida aika monta asiaa. Ja
yhdella sanonnalla me saadaan siita negatiivinen kokemus. Jos me pakotetaan jotain
tekemddn...” Koska jokainen ihminen on erilainen, niin ohjaajan tulee olla hyvin
hienotunteinen. Turvallisuus ei ole vain fyysisté turvallisuutta, vaan se on myods
henkista ja hengellisté turvallisuutta. Seikkailu- ja elamyspedagogiikan teorioista,
asiantuntijoiden pitdmistd koulutuksista ja tutkimuksista on l0ydettavissé vastaavia
paatelmié negatiivisten kokemusten vélttdmisesta. (Karppinen 2005, 60-63; Laukamo
1999; Lehtonen 2000; Rintala 1999; Telemaki 1998a, 60-62.) Itsekin olen havainnut
samoja asioita tyohistoriani aikana (Marttila 2005, 69-83).
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Haastateltava B toi asiaan vield uuden nakékulman. Filosofisella tasolla ajateltuna
seikkailu- ja elamyspedagogisella luontoliikunnalla ei ole negatiivisia vaikutuksia
mikali “"hommaa tehdaan hyvalla sydamellda”. Mielestani B viittasi pedagogiseen
rakkauteen, missa esimerkiksi totuus, kauneus ja hyvyys ovat merkityksellisia arvoja ja

tavoitteena on valittdmisen kulttuuri (Skinnari 2004).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd negatiivisia ja vaikeita asioita voidaan valttaa hyvalla
ennakkovalmistelulla, ohjattavien kuuntelulla, vapaaehtoisuuden korostamisella ja
turvallisuuteen vaikuttavien asioiden tarkalla huomioimisella. Kaikkiin ndihin asioihin
vaikuttaa ohjaajan ammattitaito. Ammattitaitoinen ohjaaja toimii tygssadn seka kovissa,
pehmeissé ettd metataidoissa osaavasti. Opettaja-ohjaajuutta seikkailu- ja

elamyspedagogiikassa kasittelen vield tarkemmin myéhemmin (ks. luku 10).
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8 SEIKKAILU- JA ELAMYSPEDAGOGISEN LUONTOLIIKUNNAN
MAHDOLLISUUKSIA OPPIMISVAIKEUKSIEN TUKEMISESSA

Pro gradu -tutkielmani toinen tutkimustehtdva on etsié vastauksia seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan mahdollisuuksiin oppimisvaikeuksien tukemisessa.
Aihetta on aiemmin tutkinut muun muassa Karppinen (2005). Itsekin kasittelin
oppimisvaikeuksia aiemmassa opinnaytetyodssani (Marttila 2005). Kuitenkin mielestani

aihetta on tutkittu sen verran vahan, ettd lisatutkimustarve on voimakas.

Etukéteen tiesin, ettd haastateltavilla oli monipuolinen kokemus erilaisista oppijoista.
Haastateltava A tydskenteli erityislasten parissa ja haastateltava C oli tydskennellyt
ammatillisessa eritysoppilaitoksessa. Muillakin haastateltavilla oli erilaisista oppijoista
kokemusta, vaikka he eivét varsinaisten erityisoppilaiden kanssa tydskennelleetkaan,
koska esimerkiksi perusopetuksessa yli joka viides oppilas on tavalla tai toisella

erityistukea tarvitseva (Kallioméki 2006).

8.1 Aistikanavat kayttéon

Prashnig (2000, 2003) on kasitellyt laajasti oppimista erilaisia oppijoita kasittelevissa
teoksissaan. Han on kehittanyt erityisen oppimistyylianalyysin, missa aistien
kayttdminen, aivopuoliskojen hallitsevuus, ympéristd, fyysiset tarpeet ja sosiaalisuus
sekd asenteet on otettu huomioon. Prashnigin mukaan oppimistyylien huomioimisella
mahdollistetaan kaikkien oppijoiden oppiminen. Han korostaa esimerkiksi kuulemista,
nakemistd, koskettamista ja tuntemista oppimisessa. (Prashnig 2000, 109-117; 2003,
123-140.)

Myos haastateltavat ottivat esille vastaavia asioita useaan eri kertaan. Esimerkiksi
haastateltava A totesi, ettd “monestihan oppimisvaikeuksissa on se, etta pitaisi kayttaa
niita eri aistikanavia hyddyksi... Missa sa voit enemman kayttaa kuin nailla
menetelmilla? Et sa otat sinne mukaan sen tuntemisen ja nakemisen ja kuulemisen ja
haistamisen ja maistamisen, ja kasittelet sita asiaa kokonaisuutena... Jos sd menet

luontoon, ja s& tutkit sitd horsmaa, vaantelet ja kaantelet ja ehk& mahollisesti piirrat
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sen ja vaha puhaltelet viel& jossain vaiheessa hoytyvia ilmaan, niin ihan taatusti tiedat

viela vuoden paasta, mika kasvi on horsma.”

Myos Huisman ja Nissinen (2005) pitavat visuaalisen, auditiivisen, kinesteettisen ja
taktiilisen kanavan huomioimista tarkeana oppimiselle. Itsekin tulin samoihin

paatelmiin omassa opinnéytetyossani (Marttila 2005, 124-138).

8.2 Liikkuminen helpottaa oppimisvaikeuksia

Haastateltava A:n mukaan tunne-elamén vaikeuksia omaavat lapset ovat usein
ylivilkkaita. Heille on helpompaa, kun he péasevit liikkuen tekeméan asioita. A totesi,
etta “/evottomat lapset tarttee sita lilkkumista. Ja luonnossahan he sitéa saa ja
tdmmaoisia tehtavia tekemalld. Et he samalla tekee sitd oikeeta tyotd, mutta he ei miella
sitd, ettd he tekee ty6ta samalla tavalla kuin he mieltavat pulpetin takana istuen.” A
totesi lisaksi, ettd kun ylivilkkaat lapset tekevat luonnossa oppimistehtévia, niin

heidan “mutkeltelu” ei hairitse todennakoisesti muita oppilaita samalla tavalla kuin
luokkatilassa. Aikuisen on kuitenkin kaytettdva harkintaa esimerkiksi parien

muodostamisessa, jotta tilanteista saadaan toimivia.

Oppimisvaikeuksia késittelevissa teorioissa tuodaan esille haastateltava A:n kuvailema
monipuolisten opetusmenetelmien tarve. Toiminnalliset menetelmat ovat osoittautuneet
tuloksellisemmiksi kuin perinteiset opetusmenetelmat. (Huisman & Nissisen 2005;
Ikonen 2001; Jylha 2003; Pietila 2005; Rintala 2005.) My6s haastateltava B:n
ajatuksissa tdma tuli hyvin esille: ”Useinhan se vaikeus voi syntya siitd, etta sun pitaisi
istua tuolilla pulpetin vieressa. Kaikille se ei ole oikea paikka oppia... Toinen oppii

todella paljon paremmin, kun han laskee niitd kivid pihassa.”

Haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd pelkka liikunta voi helpottaa oppimisvaikeuksia,
koska osa oppilaista on kinesteettisia tai taktiilisia. He hyotyvat liikkeen mukanaolosta,
ja oppiminen helpottuu. (Ks. Huisman & Nissinen 2005; Prashnig 2000, 109-117; 2003,
123-140.) Haastateltava A korosti, ettd ohjaamisessa on kuitenkin tarkeda rakentaa
tilanteet tavoitteellisiksi, miettid litkkumisen osuutta tehtdvissa ja pohtia, miten

liilkkuminen palvelee oppimista.
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Haastateltavien ajatukset saavat tukea esimerkiksi Huismanin ja Nissisen (2005)
pohdinnoista. Heiddn mukaansa litkunnan mahdollisuuksia opetusmenetelména tulisi
korostaa, sill& litkuntaleikit ja liikuntaharjoitukset toimivat oppimisvalmiuksien

kehittgjind ja menetelminé.

8.3 Konkreettinen tekeminen edesauttaa oppimista erilaisilla oppijoilla

Haastateltavat ottivat esille seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
konkreettisuuden. Luonnossa toimittaessa unohdetaan abstraktit kasitteet ja puhutaan

selkeétajuista kielta.

Haastateltava B totesikin, ettd “useinhan me puhutaan niin kasitteellisesti ja abstraktisti
pienillekin lapsille ”. Seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta sen sijaan “on

konkretiaa”.

8.4 Itsetunto kuntoon, jolloin oppiminenkin onnistuu

Todella isoja tekijoitd oppimisvaikeuksien taustalla ovat itsetuntoon liittyvat asiat.
Tama nékyy haastateltavien mukaan etenkin aikuisopiskelijoiden ja nuorten kohdalla.
Jos itsetunto on ikdvien kokemusten vuoksi aiemmin muodostunut heikoksi, on uuden
oppiminen vaikeaa. Oppija ei uskalla kohdata uusia oppimishaasteita. My6s Huismanin
ja Nissisen (2005) mukaan itsetunto on oppimistavoitteiden saavuttamisessa keskeista.
(Ks. myo6s Karppinen 2005, 170-171; Linnossuo 2007.)

Haastateltava C totesi, ettd seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan avulla voi
voittaa oppimisvaikeuksia, kunhan tilanteet rakennetaan itsetuntoa kehittaviksi.
Oleellista on purkaa ikavét kokemukset ja seikkailu- ja elamyspedagogisin keinoin

vahvistaa oppijan uskoa omaan osaamiseensa.

Haastateltava C kertoi aiheesta esimerkin. ”’Meill& on ollut semmoinen poika, 18-vee,

joka ei ollut ikind kdynyt uimassa... Han sanoi nain, ettd han pelkaa vettd. Ma sanoin,
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etté ootko koskaan kaynyt. Siita sitten 1&ahdettiin purkaan sita. Etta pikku hiljaa
kasteltiin. Kunnes sitten, ei mennyt kuin kuukausi, niin han paineli pitkin allasta.
Yksikseen. Ja se ilme, mika hanelld oli... Et miké& se ilo sieltd tuli. Ja se on sitten taas
juontanut juurensa, miksi se on siihen mennyt, niin ei ole viety sinne eikd oo pyydetty...
Ja itsetunto ihan nolla... En ma osaa mitdan. Ma sanoin, ettd ihan varmaan osaat. lhan
sama asia sitten, kun ma opetin naitd samoja ryhmié atk:ssa, siis ohjelmien kaytossa,
niin se nakyi myds sielld. Kun sai sen uskon sinne paahan, ettd sd osaat...” Esimerkissa
tuli mielestani hyvin esille seka itsetunnon merkitys oppimiselle etta siirtovaikutus

muihinkin oppimistilanteisiin. (Ks. myos luvut 7.3.3, 7.3.5.)

Seikkailu- ja elamyspedagogiikka tarjoaa muidenkin haastateltavien mukaan laajoja
mahdollisuuksia itsetunnon ja itseluottamuksen kehittamiseen, ja sité kautta
oppimisvaikeuksien helpottamiseen. Haastateltava D totesi, ettd “kaikki tdma luo pohjaa

enemman sille spesiaalille oppimiselle .

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
konkreettisuus, litkkumisen liittyminen toimintaan ja eri aistikanavien hyddyntdminen
seka toiminnallisuus helpottavat oppimisen vaikeuksia. Seikkailu- ja
elamyspedagogiikan kasitteet paa, kasi ja sydan todentuvat erilaisten oppijoiden

oppimisessa.

Aiemmin t&ssa tydssa on késitelty tunteita osana seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa ja
todettu niiden voimakas merkitys oppimiselle. Huismanin ja Nissisen (2005) mukaan
my0s oppimisvaikeusoppilaiden oppimisessa tunteiden merkitysta tulee korostaa, silla
tunteet ohjaavat tarkkaavaisuutta, joka puolestaan séételee muistamista ja oppimista.
Mielesténi seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta mahdollistaa positiivisten
tunnekokemusten vuoksi erityisen hyvin oppimisvaikeuksista karsivien oppijoiden

oppimisen.
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9 SEIKKAILU- JA ELAMYSPEDAGOGIIKAN SOVELTUVUUS
KOULUOPETUKSEEN

Seikkailu- ja elamyspedagogiikka on levinnyt osaksi kouluopetusta melko hitaasti.
Menetelma vaatii opettajalta vaivannakod, ja kaikki opettajat eivat ole yleisestikain
tietoisia menetelmastd. Naista seikoista johtuen kolmanneksi tutkimustehtévékseni

muodostui menetelmén soveltuvuus osaksi opetusta.

9.1 Seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan soveltuvuus eri kouluasteille

Kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd menetelma sopii eri kouluasteille oppimista
tukemaan. Esimerkiksi haastateltava A oli k&yttanyt menetelmé&a esiopetuksessa,
alakoulussa, ylakoulussa, aikuiskoulutuksessa ja yhdessa lasten ja vanhempien kanssa
sekd myos eri ikaryhmien kanssa. Oleellista haastateltavien mukaan on toteuttaa
tehtdvid oikealla tasolla erilaisten ryhmien kanssa toimittaessa. Tavoitteet voivat silti
olla samoja. Luovuus puolestaan asettaa rajoituksia siihen, miten monipuolisia
menetelmia opettaja-ohjaaja opetuksessaan kéyttda. Haastateltava A pohti, etta
erityislasten kanssa menetelmén kayttoonotto vaatii ensi alkuun paljon, mutta kun

ryhmaa alkaa tuntea enemmén, niin tyoskentely helpottuu.

Haastateltavat korostivat menetelmén tehokkuutta itsetunnon, itseluottamuksen,
sosiaalisten taitojen, hyvinvoinnin, terveyden ja viihtyvyyden rakentajana. Haastateltava
D:n mielestd ”kun ndma asiat on kunnossa, niin sittenhan ihminen oppii mielekkdadmmin,
miellyttdvammin ja helpommin my6s muita asioita. Jos tdma pohja ei ole kunnossa, niin

sit on hyvin vaikea keskittyda mihink&an muuhunkaan. ”

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 14) perusopetuksen tehtaviksi
maadritell&&n muun muassa mahdollisuuksien antaminen monipuoliseen kasvuun,
oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia elamassa
tarvitsemiaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana
kansalaisena kehittdd demokraattista yhteiskuntaa. Lisédksi mainitaan ajattelu- ja

toimintatapojen uudistaminen ja yhteisollisyyden seké tasa-arvon lisédminen. Lukion
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opetussuunnitelman perusteissa (2003, 12) korostetaan hyvin samankaltaisia tehtévia
painottaen esimerkiksi vastuuntuntoa. Mielestani haastateltavien ndkemysten ja
aiemmin esitettyjen teorioiden perusteella voidaan todeta, ettd menetelmé sopii eri

kouluasteille ja tarjoaa monipuolisen tavan ohjata oppilaita ja opiskelijoita.

9.2 Eteen tulee myos haasteita

Menetelmén kéyttoonotto kouluissa tuo mukanaan erilaisia haasteita. Esimerkiksi
fyysiset reunaehdot, kuten ohjattavien koko, tehtdvien vaikeustaso tai valineiden
sopivuus voivat tuottaa ongelmia. Haastateltava C korostikin ohjattavien huomioimista

yksil6ind mahdollisuutena valttaa tdman kaltaisia haasteita.

Haasteita seuraa liséksi siitd, jos ryhmakoot kouluissa kasvavat koko ajan.
Kokonaisvaltaista, reflektiivisté ja kokemuksellista oppimista on tuolloin hankalaa

toteuttaa.

Kouluopetuksessa oppituntien rytmittyminen melko lyhyisiin jaksoihin on oma
haasteensa. Seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta vaatii aikaa, silla
seikkailuista ei koskaan tiedd, kuinka nopeasti niistd suoriudutaan. Haastateltava B
pohti, etta “tallaiset rakenteet pitaa kiertad siten, ettd rakentaa oppitunnit toisella
tavalla”. My0s haastateltava D piti haasteellisena oppiainelahtoisyytté, koska
kokonaisvaltainen, kokemuksellinen ja elamyksellinen seikkailu- ja
elamyspedagogiikka ei sovi pirstaleiseen oppituntijakoon. Haastateltavat toivat
kuitenkin esille oppituntien yhdistdmisen ja integroinnin mahdollisuudet ongelmien
ratkaisemiseksi. Vastaavia ratkaisukeinoja on esittdnyt myos Karppinen (2007)
korostaen kokonaisopetuksellista periaatetta.

Oma haasteensa on totutuista rutiineista luopuminen. Seikkailu- ja
elamyspedagogiikassa tarvitaan yhteistyotd, ja perinteisesti opettajat ovat oppineet
toimimaan yksin. Tutuista ja turvallisista opetusmenetelmisté ei ole helppoa luopua.
Jopa oppilaat ovat tottuneet ’excel-taulukoihin . Joillekin opettajille voi olla
haasteellista hyvéksya, ettd oppilaat eivét istu pulpetin takana paikoillaan hiljaa. Opetus

saatetaan kokea tehokkaaksi, mikéli tuolit ovat pysyneet paikoillaan ja kaikki on sujunut
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opettajan suunnitelmien mukaan. Tallaiset tavoitteet ovat seikkailu- ja

elamyspedagogiikalle kuitenkin vieraita.

Haastateltavat toivat useaan kertaan esille tyévoimaan liittyvat haasteet. Seikkailu- ja
elamyspedagogiikan toteuttaminen yksin ei aina onnistu, koska tekeminen on
toiminnallista ja esimerkiksi turvallisuuteen on kiinnitettéva erityistd huomiota. Opettaja
tarvitsee toisinaan itselleen tyoparin. Oma haasteensa on myds opettajakoulutuksella.
Seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta perustuu uusiin oppimiskasityksiin, ja
JOs opettajat opettavat vanhan tradition mukaan, on seikkailu- ja elamyspedagogiikan
toteuttaminen vaikeaa. (Ks. Karppinen 2007.) Haastateltavien mukaan kaikki edella

esitetyt ongelmat ovat kuitenkin ratkaistavissa, mikéli halua menetelméan kayttéonottoon

loytyy.

9.3 Koulujen tavoitteet — seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan tavoitteet —

yhteiskunnan tavoitteet

Seikkailu- ja elamyspedagogiikan avulla kasvatetaan haastateltavien mukaan asioihin
rakentavan Kriittisesti suhtautuvia, avoimia, itsensa tuntevia ihmisia, jotka ovat
yhteistyotaitoisia, mutta kykenevat lisaksi itsendiseen tydskentelyyn. Menetelma
kehittad karsivallisyytta ja pitk&janteisyytta, silla haastateltava D:n mukaan “ei ole
olemassa ilmaisia lounaita, vaan kaikki on ansaittava jollakin tavalla luonnossa
litkuttaessa”. Haastateltavat korostivat, ettd kun ryhméssa toimimisen taidot kehittyvét,
opitaan huomioimaan toisia ja osataan suhteuttaa omaa nakdkulmaa toisten nakokulmiin.
Tama tosin on pitka prosessi ja vaatii aikaa. Seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan avulla kasvatetaan liséksi rohkeita ihmisid, jotka uskaltavat ilmaista
mielipiteensd ja puolustaa arvojensa mukaisia térkeitd asioita. (Ks. luku 4.2.2.)

Kaikki haastateltavat korostivat vastuullisuuden kehittymisté seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan avulla. Haastateltavien mukaan myos laaja-alainen
katsantokanta yhteiskunnasta on ominaista seikkailu- ja elamyspedagogisilla
menetelmilla ohjatuille oppijoille. Edelld esitetyt ominaisuudet sopivat haastateltavien
mukaan erinomaisesti koulun tavoitteisiin, ja ovat samalla vahva perustelu menetelmén

kaytolle opetuksessa.
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Seké perusopetuksen etté lukiokoulutuksen tavoitteissa korostetaan hyvin
samankaltaisia asioita mita seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan avulla
saavutetaan (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 24; Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2004, 14). Ongelmanratkaisutaidot, oma-aloitteisuus,
yhteistoiminta toisten kanssa, muiden huomioon ottaminen, tietoisuus ihmisen
toiminnan vaikutuksesta maailman tilaan, vastuullisuus, itsetunnon lujittaminen ja
terveyttd ja hyvinvointia edistava elaméntapa seka itsetuntemus mainitaan esimerkiksi

lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003, 24) yleisiksi kehittdmiskohteiksi.

Haastateltavat kokivat seikkailu- ja elamyspedagogiikan tavoitteiden sopivan myos
nyky-yhteiskuntaan. Sen sijaan nyky-yhteiskunnan tavoitteet ovat haastateltavista
ristiriitaisia. Nyky-yhteiskunnassa puhutaan paljon esimerkiksi yhteisollisyydesta, mutta
todellisuudessa yhteiskunta on hyvin individualistinen.

9.4 Seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan siséllyttaminen

opetussuunnitelmiin

Haastateltavien mielesta seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
sisallyttdminen osaksi koulujen ja oppilaitosten opetussuunnitelmia on luonnollista. Kun

toimintaa toteutetaan ammattitaitoisesti, niin esteit ei pitdisi olla.

Menetelma sopii niin péivahoitoon, esi- ja alkuopetukseen, perusopetukseen kuin
toiselle asteelle. Esimerkiksi toisella asteella asioita voidaan oppia kokemuksellisesti ja
kokonaisvaltaisesti seikkailu- ja elamyspedagogisin keinoin, vaikka vélttamatta ei
voidakaan olla ulkona tai luonnon keskelld. My6s korkea-asteen opinnoissa menetelmaa

voidaan hyodyntaa.

Perusopetuksessa ”’Thmisena kasvaminen”, ”Osallistuva kansalaisuus ja yrittajyys”

ja ”Vastuu ymparistostd, hyvinvoinnista ja kestavasté tulevaisuudesta” ovat
aihekokonaisuuksia (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 38-41), joihin
seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta menetelména mielestani sopii erityisen

hyvin. Vastaavia aihekokonaisuuksia lukiossa ovat ”Aktiivinen kansalaisuus ja
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yrittajyys”, "Hyvinvointi ja turvallisuus” seka ”Kestava kehitys” (Lukion
opetussuunnitelman perusteet 2003, 24-29).

9.5 Tulevaisuus

Haastateltavien mukaan seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan tulevaisuus
opetuksessa tulee vahvistumaan. Haastateltava A totesi, ettd yhteiskunnassa ”’luonnon
merkitys tulee kasvamaan... luontoa korostetaan ja tuodaan esille ”. A kuitenkin pohti,
etta on paljon opettajasta riippuvaista, miten se ndkyy opetuksessa. A oli liséksi sita
mieltd, etté tulevaisuudessa seikkailu- ja elamyspedagogista luontoliikuntaa kéytetdéan

paljon ryhmayttamiseen ja yhteistoiminnan tukemiseen.

Haastateltavat C ja D pohtivat seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan
tulevaisuutta opetuksessa ilmastonmuutoksen ndkékulmasta. C:n sanoin
ilmastonmuutos “heréattad ihmiset ndkeméan luonnon. Mité kuravellia tuolla
merenrannalla on heinékuussa. Sinne ei ihan hirveasti tee mieli uimaan. Nahdaan
luonnon reagoiminen esimerkiksi tihdn rehevéitymiseen...” C:n mukaan tasta
nakokulmasta katsottuna seikkailu- ja elamyspedagogista luontoliikuntaa tulisi
opetuksessa lisata, ” jotta ihmiset valistuisivat siitd enemman, ettd mita me talle
palloraukalle tehdaarn... Taalta tuli aasinsilta sinne tiedolliseen oppimiseen... Se on sitéa
piilo-oppimista siind samalla. ” Haastateltava D oli hyvin samoilla linjoilla.

Haastateltava B pohti seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan tulevaisuutta
toiveikkaana. “Uskon, etta se lisdantyy. Siihen on olemassa tarve. Et jotenkin nahdaan,
ettd me ei vaan olla niin rationaalisia ja timmdsid, ettd todella istutaan tietokoneen
vieressa tai pulpetin vieressa ja se tieto syntyy siind. Me ollaan kuitenkin
kokonaisvaltaisia ihmisia, ja me tarvitaan monenlaista erilaista tekemista, jotta me
opitaan ja tullaa silla tavalla taydemmiksi ihmisiksi. Elikk& se tuo erilaisuutta siihen

meihin jokaiseen, erilaista osaamista, erilaista oppimista. ”

Haastateltavat pitivét seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan vahvuutena
tulevaisuudessa lisdksi menetelman edullisuuden. Haastateltava B totesi, ettd “on

mahdottoman halpaa kavella metsaan, ja eika siind tarvitse minkaanlaisia ihmeellisia
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valineita. Valineet 16ytyy suurin piirtein siita. ”

9.6 Matkaohjeita seikkailu- ja elamyspedagogisesta luontoliikunnasta kiinnostuneille

opettajille

Haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd jokainen voi oppia ohjaamaan seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaa. Mikéli aihe kiinnostaa, niin matkaan kannattaa lahtea rohkeasti.
Liikkeelle on kuitenkin hyva lahted pienin askelin, esimerkiksi integroimalla seikkailu-
ja elamyspedagogiikkaa liikuntaan ja ymparistotietoon. Liikkeelle 1ahdtssa voi liséksi
asiantuntija olla avuksi, mutta monia eteen tulevia ongelmia pystytdén ratkaisemaan

myaos tyoyhteison kesken opettajanhuoneissa.

Haastateltavat korostivat omakohtaisten kokemusten tarkeyttd. Kun itse on kaytanngssa
opetellut menetelman, niin voi helpommin ymmartaa sen vaikutuksia. Sitten kun
menetelmaan liittyvat perusasiat on sisdistanyt, niin sen jalkeen toteuttaminen ei ole
monimutkaista. Menetelmén kayttoad helpottaa lisaksi yhteistyd muiden kanssa, silla
nain tydbmaara pienenee ja ndkemykset monipuolistuvat. Y hteisty6

todettiinkin “suureksi viestiksi”’ menetelmasta kiinnostuneille.

Itse menetelmén kaytossa on tarkedd muistaa reflektointi, ja se on tarkoituksenmukaista
my0s toteuttajatahon sisalld. Haastateltavien matkaohjeet voi tiivistad haastateltava B:n
ajatuksiin: ’Tatakaan korttia ei kannata jattaa kaantamatta. Se tarjoaa niin paljon

monenlaisia mahdollisuuksia. ”
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10 OPETTAJASTA OHJAAJA — KANNUSTAN, TUEN, KULJEN RINNALLA,
KUNNIOITAN

Oppimiseen vaikuttavat monet asiat, muun muassa opettaminen ja ohjaaminen. Tasta
johtuen tarkastelen tassa tutkimuksessa oppimisen merkitysten liséksi seikkailu- ja
elamyspedagogisen luontoliikunnan ohjaamista ja opettamista. Mielesténi taté kautta
seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan merkitykset oppimiselle avautuvat
selkedmmin. Haastateltavilla oli laaja kokemus opettamisesta eri asteilla. Opettamista ja
ohjaamista on pohdittu my0s seikkailu- ja elamyspedagogiikan teorioissa.

10.1 Opettaminen ja ohjaaminen seikkailu- ja elamyspedagogiikassa

Opettaminen ja ohjaaminen seikkailu- ja elamyspedagogiikassa pohjautuvat aiemmissa
luvuissa esitettyihin oppimiskasityksiin. Koska ihmiskasitys seikkailu- ja
elamyspedagogiikassa on kokonaisvaltainen, niin opetuskasityskin pohjautuu
kokonaisopetukseen, missd kasvattaminen on jatkuvasti lasné. Suorannan (1997)
mukaan seikkailukasvatuksessa, kuten kaikissa oppimistapahtumissa, heraédminen on
perustana uuden nakemiselle ja kokemiselle. Seikkailukasvatus pohjautuu vahvasti
siihen, ettd usein erilaiset luontokokemukset ja yllatykselliset tapahtumat mahdollistavat
asioiden sellaisen kohtaamisen, jolloin jokin vanha alkaa néyttd4 kokonaan uudelta.
(Suoranta 1997, 28-31.) (Ks. myds Clarke 1998.) Suoranta (1997) toteaa, ettd aina
pysahtymiseen ja herddmiseen ei tarvita ketddn muita ihmisid, mutta toinen voi tassa
tapahtumassa kylla auttaa. Tdma on kasvattajan tehtéva; toimia kasvuun saattajana, olla
innostajana, tukijana ja myo6s kuuntelijana. Kasvatussuhde perustuu vuorovaikutukseen.
Kasvattajan on néhtava kasvatustilanteet kasvatettavan ndkokulmasta. (Suoranta 1997,
28-31.) My0s haastateltavat toivat esille edella esiteltyja ndkdkulmia. Muun muassa
haastateltava D totesi, ettd opettamiseen kytkeytyy kokonaisvaltainen kasvatustehtava,
ja tietojen ja taitojen oppimisen edistdmisen liséksi opettamiseen liittyvat

ihmissuhdetaidot ja vuorovaikutusosaaminen.

Suoranta (1997, 28-31) jatkaa, ettd kasvattaja kasvattaa aina pois itsestaan, jotta lopulta

kasvatussuhde voisi loppua tai muuttua joksikin muuksi, esimerkiksi ystavyyssuhteeksi.
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Haastateltava C viittasi vastaaviin ndkemyksiin todeten, etté opiskelijoista on saattanut
tulla jopa hyvié ystavia. Telemaki (1998a, 57) puolestaan nékee seikkailukasvattajan
tarkeimmaksi persoonallisuuteen liittyvaksi ominaisuudeksi kyvyn tehdé itsensa
tarpeettomaksi siten, ettd vahin erin kasvattaja tai ohjaaja vetaytyy taustalle ja antaa

ryhman itse suoriutua tehtévista. Samaa korostivat kaikki haastateltavat.

Telemden ja Bowlesin (2001, 46) mukaan seikkailukasvattajalta edellytetaan
luottamuksellisen suhteen luomista ohjattaviin ja hanelld pitaa olla henkilékohtaisesti
omaksutut arvot, jotka edesauttavat aikaa ja vapautta, joustavuutta sekd ihmisten aitoa
kohtaamista vaativien ihmissuhteiden rakentamista. Haastateltavat pitivéat
luottamuksellista suhdetta ohjattaviin menetelmén perustana ja ottivat useaan kertaan
esille opettaja-ohjaajan arvot, muun muassa halun ndhda vaivaa oppimisympaéristdjen
rakentamiseen, jotta oppiminen mahdollistuisi erilaisille oppijoille ja kunnioittavan
kohtaamisen. Haastateltava A totesi, ettd menetelma vaatii opettajalta aika paljon. Aina
kun tehd&én jotain oppikirjan ulkopuolista, niin sen eteen on nahtavé vaivaa. Han
kuitenkin korosti, ettd ’nythén taas puhutaan siita, et mita sa koet tarkeeksi. Mité sa itse
arvostat. Arvostatko s&, koetko s& sen niin tarkeéaksi asiaksi, et sa viitsit uhrata siihen

sen oman aikasi ja vaivasi. ”

Seikkailu- ja elamyspedagogiikan opettaminen ja ohjaaminen ovat monimuotoinen
kasvatuksellinen prosessi. Prosessi on hyvin erilaista riippuen siitd ryhmasta, jonka
kanssa tydskennelldan. Seikkailuharjoitteissa ollaan tekemisissa haavoittuvuudelle
alttiiden kokemusten kanssa ja siksi seikkailun ohjaajalta edellytetddn ammattitaitoa.
Erittain tarkedd ohjaajan osaaminen on silloin, kun seikkailua kaytetddn metaforana eli
harjoitteilla pyritddn merkityssiirtymiin. Talldin seikkailulla tavoitellaan
seikkailukokemusten siirtoa arkeen. Esimerkiksi melontaan liittyva uskaltaminen on
samankaltaista kuin arjen haasteellisten tilanteiden kohtaaminen. Kokemusten avulla
voidaan pyrkia liséksi yksittaisten taitojen oppimiseen eli muun muassa kohderyhmén
tai yksilon kannalta térkeitd elamisen taitoja harjoitellaan. Seikkailukasvattajalta
edellytetdénkin pedagogis-psykologisen patevyyden, luontoa koskevan ja liikunnallisen
patevyyden seké kasvattajaksi sopivien persoonallisuuden piirteiden liséksi jatkuvaa
omaa kasvuprosessia. (Aalto 2000; 137-141, 418-420; Peltonen 2004; Rintala 1999.)
Haastateltava D totesi, ettd “oman alansa tietojen ja taitojen ekspertti ei valttamatta

vield ole hyvd opettaja”.
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Ohjaajalta ja opettajalta vaadittavat elamyspedagogiset taidot voidaan jakaa koviin
(hard), pehmeisiin (soft) ja metataitoihin. Kovat taidot ovat helposti mitattavia teknisié
taitoja, kuten kiipeily, melonta, turvallisuuskysymysten hallinta tai ensiaputaidot seka
ympadriston séilyttamiseen ja huomioon ottamiseen liittyvat taidot. Pehmeét taidot ovat
puolestaan taitoja, jotka liittyvat organisointiin, ohjeiden antamiseen ja opettamiseen.
Metataidot merkitsevét toiminnan integrointiin liittyvid taitoja kuten johtajuutta,
etiikkaa, kykya kommunikoida ja saada viesti perille seka kykyé tehda paatoksia ja
evaluoida. (Karppinen 2005, 62-63; Laukamo 1999; Lehtonen 2000; Peltonen 2004;
Rintala 1999; Telemé&ki 1998b.) Karppinen (2005, 63) selventa liséksi, etta
metataitojen avulla kovat ja pehmeét taidot yhdistetaan késitteelliseksi kokonaisuudeksi,
ja opettajalta vaaditaan joustavuutta valita kuinka, miksi ja milloin eri taitoja tulee
kayttaa.

Kokljuschkin (1999, 58) korostaa seikkailukasvatuksen ohjaamisessa turvallisuutta, silla
nimenomaan kasvattajan tehtdvana on huolehtia, ettei han paasta lasta sellaiseen
seikkailuun, josta télla ei ole mahdollisuuksia selviytyd. Myos Telemaki (1998a) pitéa
turvallisuusosaamista tarkedand. Han korostaa liséksi seikkailukasvattajan joustavuutta ja
hyvaa ennakkosuunnittelua. Kasvattaja tai ohjaaja vastaa oppimistilanteiden
suunnittelusta, ryhman toiminnan tarkkailusta ja turvallisuuden varmistamisesta seka
siitd, ettd antaa ryhman itse oppia ja kokea niin saavutusten riemun kuin tappion tuskan.
Tarke&é on, ettd ohjaaja ei opeta vaan on valmis vuorovaikutukseen ja oppimaan myos
osanottajilta. (Teleméki 1998a, 57-58.)

Telemé&en ja Bowlesin (2001) mukaan taitavan seikkailukasvattajan tulisi tarvittaessa
kyeté astetta vaativampiin fyysisiin ja teknisiin suorituksiin kuin ohjattavansa ja pystyéa
niihin myos erittdin kovan henkisen paineen alaisena. Hanen tulisi tuntea tarkkaan
tarvittava valineisto ja siltd vaadittavat ominaisuudet. Lisdksi hénen tulisi osata valita
kulloistenkin osallistujien mukaiset tehtévét, toiminnot ja valineet. Valittujen
toimintojen pitdisi tuottaa osallistujille tyydytysta ja vieda heitd samalla ladhemmaksi
ryhmalle asetettuja tavoitteita. Lisaksi taitavan seikkailukasvattajan tulisi valita ryhmaa
flow’lla palkitsevat toiminnot, jotka ovat omiaan vahvistamaan luottamusta ohjaajaa
kohtaan. Erittain tdrkedd on tuntea omat rajoituksensa, ja pystya toimimaan nopeasti ja
tehokkaasti hatétilanteessa. (Teleméki & Bowles 2002, 45.)
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Kaikki tapaamani seikkailu- ja elamyspedagogiikan asiantuntijat ovat korostaneet, ett4
ohjaaja tai opettaja ei saa koskaan asettaa rynmaansa vaaraan teetattdmalla harjoitteita,
joita he eivat ole riittdvan taitavia ohjaamaan (Laukamo 1999; Lehtonen 2000; Peltonen
2004; Rintala 1999). (Ks. myos Marttila 2005, 69-83.) My6s haastateltavat pitivéat
edell4 esitettyjé asioita hyvin tarkeind ja palasivat turvallisuusnédkokulmiin useita
kertoja haastatteluiden aikana. Kasittelen turvallisuutta lisdé haastateltavien

nakokulmasta myéhemmin (ks. luku 10.2).

Edelld on tuotu esille ohjaajan ja opettajan osaamisvaatimuksia. Kuitenkin silloin, kun
seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa sovelletaan osaksi kouluopetusta, niin toiminta
rajoitetaan tarkoittamaan ulkona tapahtuvaa maltillisten seikkailutilanteiden avulla
tapahtuvaa ihmisen laaja-alaista kasvua ja oppimista (ks. Karppinen 2005, 106).
Tuolloin toteutetaan vain matalan ja keskitason riskeja sisaltavia toimintoja, jolloin
mielestani ohjaajan ja opettajan ei tarvitse hallita kovia taitoja siind méaarin kuin
esimerkiksi lahdettaessa pitkille vaelluksille, melomaan virtaavaan veteen tai
kiipeilemaan vuorille. Kouluopetuksessa ohjaamisessa ja opettamisessa tarke&é onkin
pehmeiden ja metataitojen hallitseminen kuitenkin aina muistaen
turvallisuuskysymykset. Kovat taidot on hallittava suvereenisti niissé lajeissa, joita
kouluopetuksessa kayttad, koska luontoliikunnassa turvallisuuskysymykset ovat

erityisen tarkedssa roolissa. T&mé ohjaajan ja opettajan tulee tiedostaa.

Kun sitten mietitdan itse toiminnan suunnittelua, toteuttamista ja arviointia, niin
suuntaviivoja saadaan konstruktivistisesta, kokonaisvaltaisesta, reflektiivisesta ja
kokemuksellisesta oppimisesta. Niin Lehtosen (2000), Kiisken (1998) kuin Aallonkin
(2000) mukaan seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa voidaan ohjata rakentaen toimintaa
tavoitteiden madrittelyn ja suunnittelun avulla. Koko toiminnan ajan huomioidaan
ryhman tarpeet ja edellytykset. Ohjaukseen siséltyvét toiminnan ohessa ja jalkeen
kaytavét reflektoivat purku- eli palautekeskustelut tavoitteena opittujen asioiden arkeen
siirto ja kéyttdé metaforana. Heiddn mukaansa seikkailu- ja elamyspedagogiikassa
erilaisten harjoitteiden kaytto on ohjaajan ammatillista osaamista. Olennaista on
sisaistdd kunkin harjoituksen merkitys yksilon ja rynmén tavoitteisiin sopivana. (Aalto
2000, 151; Kiiski 1998, 110-112; Lehtonen 2000.)
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Myo0s haastateltavat toivat esille hyvin edelld kuvatun kaltaisia asioita. VVuosien
kaytannon kokemus oli tuonut opettamiseen monia ulottuvuuksia. Haastateltava A totesi,
ettd ’mielestani opettaminen lahtee liikenteeseen siitd, mita sinulla siina edessasi on,
kenelle siné opetat plus siitd, ettd mita sinun pitdisi hdnelle opettaa... Sulla pitéa olla
tieto siitd lapsesta ja kiinnostus siitd lapsesta, ja sitten sitéa kautta lahteé etenemdidn ...
Opettaja on persoonana mukana. Et sehan on tarkein tyokalu opettajalle minkélainen

sa itse oot ja miten sa koet sen.”

Haastateltavien vastauksista tuli vahvasti esille, ettd opettaminen on heidéan kasityksensa
mukaan ohjaamista. Haastateltava A pohti, ettd olen se tilaisuuksien tekija. Ja tietylla
tapaa myos mahdollistaja. Ja valilla nakyvammin, valilla sitten vahemman nakyvammin
tilanteitten ohjailija myéskin. ” Haastateltava B totesi, etta silloin m& olen onnistunut
opettajana, kun olen tarjonnut sellaiset mahdollisuudet, ettd on voinut hankkia, saada
niitd kokemuksia ja on voinut itse oppia”.

Haastateltava B halusi jopa kumota sanan ”opettaminen”. Hénesta opettaminen ei ole
kérjistden sanottuna edes mahdollista, silld ”ihminen oppii jos hén haluaa... Etta ehka
opettaminen onkin sitd ettd houkutellaan toinen oppimaan...” Aivan samoin
haastateltava C vierasti kasitteen ”opettaminen” kayttod. Hanesta oppimiseen liittyy
ohjaaminen. M@ en mielell&ni kerro enéad sitd, ettd miten asia on, koska ei ole
olemassa yhté tapaa toimia. Ei ole olemassa yht& ainoota oikeeta ratkaisua. On vain
erilaisia tapoja paasta padmaaraan. Paamaaratkin on vield erilaisia... Pitdd vaan

pystya tarjoamaan erilaisia vaihtoehtoja jokaisen oman pddamddrdn saavuttamiseksi.”

Haastateltava C toi liséksi esille opettajien ainutkertaisuuden. ’Jokainen on persoona ja
hirveen vaikee verrata eri opettajia keskenaan. Eika pitas koskaan lahtee sille linjalle.
Et jos aattelen esimerkiksi et joku tekis samoja asioita, mitd ma oon nyt paperille
laittanut, ja lahtisi plagioimaan sitd. Tai ma lahtisin jonkun toisen juttuja plagioimaan,

’

niin ei siitd tulisi ainakaan sellaista, mitd on alun perin tarkoitettu.’

Haastateltava D pohti opettamisen ja ohjaamisen yleisia lahtokohtia siten, ettd “toisen
puolesta ei voi oppia, mutta jos joku ei tajua, ettd tdammaonen pitas oppia tai joku ei
halua oppia, niin silloinhan tietysti pitda koittaa saada ihminen kenties tajuamaan, etta

miksi tammdnen asia pitas osata ja oppia. Koitan tavallaan saada oppijat
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ymmartamaan, ettd miksi, miksi tAmmaosen asian hallitseminen on tarkeetéd ja oleellista.
Siin& ehka se suurin homma. Kun sen saa sen motivaation, sen ymmarryksen kohdilleen,

>

niin sitten toiminta onkin paljon helpompaa.’

Mielestani edell& olleissa haastatteluotteissa ja teorioissa on nahtévissa seikkailu- ja
elamyspedagogiikan opettamisen ja ohjaamisen moniulotteisuus. Kovien taitojen
hallinta on yksi osa ohjaamista, mutta niiden hallinnan lisaksi on huomioitava pehmeat
taidot ja metataidot. Vastaaviin paatelmiin tulin omassa opinnédytetydssani (Marttila
2005, 78-83).

10.2 Seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan opettaja-ohjaaja

Jotta ohjaamista ja sen avulla oppimista seikkailu- ja elamyspedagogiikassa on
helpompaa ymmartad, konstruoin haastattelujen perusteella asiantuntijoita
mahdollisimman laajasti kuvaavan opettaja-ohjaajan. Opettaja-ohjaajassa on mukana
asioita, jotka ovat esiintyneet ehka vain yhdessa vastauksessa. Tallainen opettaja-
ohjaaja on mahdollinen, joskaan ei juuri sellaisenaan todennékdinen. Mielestani
tallainen opettaja-ohjaaja kuitenkin kuvaa monipuolisesti ohjauksen erilaisia

mahdollisuuksia.

10.2.1 Luonnossa kotonaan — turvallisesti kasvua ja oppimista ohjaten

Seikkailu- ja elamyspedagogin luontosuhde on vahva. Han viihtyy luonnossa ja kokee
olevansa sielld kotonaan. Luontoliikunta on hyvin luonnollinen tapa liikkua seikkailu- ja
elamyspedagogille.

Oppimista seikkailu- ja elamyspedagogi tukee hyvalla suunnittelulla ja tavoitteiden
mukaisella toiminnalla. Ryhman tuntemus auttaa seikkailu- ja elamyspedagogin
mielestd oppimista, koska se mahdollistaa tehtévien suunnittelun ryhmén tarpeiden
mukaisesti. Haastateltava A:n ajatuksissa tdmaé tuli hyvin esille: ”Pystyy asettamaan ne
tehtavat, on ne sitten mihin aiheeseen liittyen, niin sen ryhman kannalta sellaisiksi, etta

tietéd, etta he voivat onnistua. Ei saa olla liian helppoo, ei saa olla liian vaikeeta. Ja
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sitten myds tehda niitd ryhmgjakoja sielld niin, etté oppijat voi tukea toinen toisiaan.
Etta siind tulisi se yhteistoiminnallisuus sitten. Koska sekinh&n on aina oppimisen

’

paikka, ettd tyoskennellddn ryhmdssd.’

Seikkailu- ja elamyspedagogi auttaa erilaisissa tilanteissa eika vahattele oppijan
kokemuksia ja eteen tulevia ongelmia. My0ds kannustus ja vapaaehtoisuus tehtavien
suorittamisessa ovat tarkeitd. Seikkailu- ja elamyspedagogi hyvéksyy kaikki ja korostaa,
etta “jokaisesta l6ytyy aina joku semmoinen puoli, mita toisesta ei 16ydy, ja ne kun

laitetaan nippuun, niin siita tulee enemman kuin osiensa summa”, totesi haastateltava C.

Haastateltava C:n mukaan seikkailu- ja elamyspedagogi ajattelee koko ajan aktiivisesti
ohjaustilanteissa, koska tilanteet ovat niin vaihtelevia ja vaativat elaytymista ryhmén
tunneilmastoon. Seikkailu- ja elamyspedagogi kertoo ryhmélle tehtévien tavoitteet ja

huomioi osallistujat yksiloina.

Seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan ei kuulu kilpailullisuus.

Koska ryhmat voivat olla hyvin heterogeenisia, niin yleispétevia ohjaamiseen liittyvia
ohjeita on vaikeaa antaa, paitsi turvallisuuteen ja luottamukseen liittyvét asiat.
Haastateltava C:n mukaan “kaikki pitaa tehda niin, etta sille tekijalle ei tuu siita
semmosta negatiivista tunnetta... Tdd on koko ajan siti eldmistd siind tilanteessa ja
kattelemista miten me mennéén... Ja kaikille koskee kaikki sdcdnnét. Se on oleellinen. Se

on se tasapuolisuus.”

Kaikki haastateltavat korostivat luotettavuutta ja toiminnan turvallisuutta. Turvallisuus
on peruspilari toiminnassa. Turvattomassa oppimisilmapiirissa ei voi oppia. Sen sijaan
turvallisessa ilmapiirissa haastateltava B:n mukaan “uskaltaa olla se utelias, tutkiva,
ehka sitten menee yhta iloisesti kuin se yksivuotias lapsi, joka rupee tutustumaan
maailmaan. Kaikkea se kdy katsomassa ja vdlilld maistaa... Sitten se on toisaalta
kauhean vaikeaa, koska turvallisuus syntyy niin monesta eri asiasta. Se ei ole
pelkastaan sité fyysista turvallisuutta, vaan se on hyvin pitkalle sita henkista
turvallisuutta. ” Haastateltava C lis&si, etta "turvallisuuden tunne pitaa olla. Puhutaan
fyysisista turvallisuuselementeista elikka ne normit ja standardit ja lait tulee olla

kunnossa tai noudatettuja, ja kaikki ndma asiakirjat ja suunnitelmat. ” Ne eivét
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kuitenkaan yksin riitd, vaan ohjaajan ajatusmaailman tulee olla myds turvallinen.
Haastateltava C jatkoi, ettd “turvallisuus kay kéasi kadessa luottamuksen kanssa. Jos s&
mokaat siella jossain tilanteessa, niin se luottamuskin haviaa. Se vaikuttaa moneen

’

asiaan. Kylla se pohjautuu ihan tdille turvallisuuden tunteelle.’

Haastateltava B totesi, ettd opettajan roolia on ymmartaa se, etté toinen voi todella
pelata jotain ihan hirmuisesti, joka tuntuisi olevan ihan téllaista yksinkertaista ja
simppelid, niin ei se sitten vdlttimdtti olekaan”. B piti tdrkedand kokemuksien

turvallisuutta, vaikka ihminen tekee asioita, joista ei etuk&teen tiedd, mihin ne johtavat.

Sen liséksi, etté seikkailu- ja elamyspedagogi on avoin ja hereilla tilanteissa, on
seikkailu- ja elamyspedagogi omakohtaisesti kokenut, “miten vahva se tunne ja se
eldmys on”, haastateltava A:ta lainaten. Tai B:n sanoin: ”7aa on itse elettava ja
koettava... niin silloin siihen tulee jotenkin sellainen omakohtainen tuntuma. Sitd on
ulkokohtaisesti vaikea ymmartdd. ” Seikkailu- ja elamyspedagogi pitdd myos
reflektointia oppimisen perustana. Han on lisaksi kohdannut omia epdonnistumisia,

jotka ovat kasvattaneet hantd ihmisena.

Haastateltava D:n mukaan seikkailu- ja elamyspedagogi huomioi oppimisessa “haasteet
suhteessa osaamiseen, yksilollisyyden, selkeet tavoitteet, selkeet padmaarat ja
valittdman palautteen, sosiaalisen vuorovaikutuksen, koetun patevyyden, autonomian
tunteen ja sosiaalisen yhteenkuulumisen, ryhmdcdn kuulumisen.” Seikkailu- ja
elamyspedagogi tarjoaa aina mahdollisuuksia uuden oppimiseen haastateltava D:ta
lainaten. ”Oppimiseenhan liittyy se uuden oppiminen. Eihén vanhaa voi oppia. Jos
halutaan kehittya, niin silloin pitaisi olla leikkisa, seikkaileva, tutkiva luonne. Haenpa

uusia asioita. ”

Seikkailu- ja elamyspedagogi korostaa opetuksessaan haastateltava A:n mukaan

sitd, “ettd yksilona kukaan ei olisi tata selvittéanyt, mutta kun tehtiin yhteisty6ta yhdessa,
niin tasta selvittiin. Mutta sitten myds yksilon kohdalla sitd, ettd min& pystyin ja minulla
oli taitoja tehda taa nain.” Samat asiat olivat muidenkin haastateltavien mielesta

oleellisia.

Seikkailu- ja elamyspedagogi rohkaisee oppijoita kohtaamaan uusia haasteita.
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Haastateltava B totesi, “etta elamassa on epavarmoja paikkoja. Kun niita on joka
tapauksessa. Elamyspedagogiikka on kuitenkin paikka, jossa voi turvallisesti kattoo
miten maa toimin tilanteessa, jolloinka mulla ei olekaan mitédan varmuutta mihin taa
johtaa. Se on musta hirmu kasvattavaa ollut monelle ihmiselle, kun he ovat kyenneet
asettuun siihen tilanteeseen, ettéa nyt ma en todella tieda. Nyt maa vaan meen ja katson
ja ma luotan ettd ma selvian. Siiné on kuitenkin se turvaverkko koko ajan ympdrill...
Kun siihen lahtee mukaan, niin yleensa sit se oppiminenkin kaikin tavoin lahtee

kehittyyn.”

Seikkailu- ja elamyspedagogi pitad elamyspedagogiikkaa nayttdmona, jossa omaa
itseddn ja omaa elaméaé voi tarkastella ja oppia nakemaén uudella tavalla. Leikkien ja
harjoitteiden avulla voidaan toimia erilaisissa rooleissa, jotka auttavat ymmartdmaan

omaa itsea.

10.2.2 Antaumuksellista tyota ja jatkuvaa oppimista

Kaikkien haastateltavien mukaan hyvé seikkailu- ja elamyspedagogi pyrkii ’tekemaan

itsensa tarpeettomaksi ”, kuten haastateltava D asian ilmaisi. Tasta huolimatta seikkailu-
ja elamyspedagogi on kiinnostunut aiheestaan ja viitsii nahda vaivaa ja kéayttaa aikaa sen
eteen. H&n arvostaa sitd, ettd menetelmén avulla oppii tuntemaan ryhmansa paremmin ja

kykenee ndkemé&én oppilaistaan uusia puolia, mité ei pulpetin takaa vélttaméatta huomaa.

Seikkailu- ja elamyspedagogi tiedostaa, ettd ryhmépaineen alla on vaikeaa kieltaytya

tehtdvista ja osaa siksi korostaa vapaaehtoisuutta.

Haastateltava C:n mukaan seikkailu- ja elamyspedagogi tekee antaumuksellista ja
kokonaisvaltaista tyotd, mikd ei 00 helpoin tapa opettaa”. Kuitenkin menetelma antaa

opettaja-ohjaajalle niin paljon, etta sitd haluaa ja jaksaa tehdd vuodesta toiseen.

Haastateltava D totesi, ettd seikkailu- ja elamyspedagoginen ote pitdisi olla ™ itsestdan
selvia kaikille pedagogeille. Etta kaikki pedagogiikkahan pitdisi olla taman tyyppista,

’

jota nyt leimallisesti kutsutaan eldmyspedagogiikaksi.’
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Seikkailu- ja elamyspedagogi integroi seikkailu- ja elamyspedagogiseen
luontoliikuntaan tietoja, taitoja ja arvoja seké asenteita ja uskoo, etta eri tavoin oppivat
oppijat oppivat menetelmén avulla. Han uskoo, etta kaikki voivat oppia kaikkea. Nain
ollen myos seikkailu- ja elamyspedagogiksi voi oppia kuka vain. Se edellyttaa kuitenkin
innostusta, halua, kiinnostusta ja aitoa lasndoloa seka rehellisyyttd. Haastateltava A:n

mukaan seikkailu- ja elamyspedagogin tulee olla innostunut, koska innostus tarttuu.

Haastateltava C totesi, ettd hyvin erilaiset persoonat voivat olla erinomaisia seikkailu- ja
elamyspedagogeja kunhan he 16ytavat oman tapansa toimia pedagogeina. “Ei kannata
lahtee plagioimaan ketd&an. Se on ihan jokaisessa opettamisessa... taikka ohjaamisessa”.
Haastateltava D korosti toisen ihmisen arvostusta, substanssiosaamista, oppimistyylien
ja -tyyppien seké oppimistarpeiden tunnistamista ja yksilollisten vaihtoehtojen
tarjoamista. D:n mukaan edelld esitetyt ominaisuudet leimaavat hyvéé pedagogia ja
tallaiseksi voi oppia kuka tahansa niin halutessaan.

10.2.3 Opettaja-ohjaaja huomioi seké yksilon ettd ryhman

Kohderyhma suuntaa seikkailu- ja elamyspedagogin toimintaa monin eri tavoin.
Haastateltava A:n mukaan on tarkedd tuntea kohderyhmansa, ja riippumatta onko
kayttanyt menetelmé&a esikoululaisten tai aikuisten kanssa, niin tausta-ajatus on sama.
Eroa on kuitenkin siind, miten sen syo6ttaa eri ryhmille. Haastateltava B totesi
miettiessaan heidan jarjestamia ammatillisia lisdkoulutuksia, etta siell& on tietysti se
perustavoite, joka tulee koulutusjarjestelméan kautta, elikka tarjotaan tyovalinetta eri
ammattilaisten omaan tyohén... Jokainen sitten tietysti soveltaa ja muokkaa sitd oman
kohderyhménsa mukaisesti niin hyvin kun kykenee ja haluaa ja intoa piisaa... Jokainen
yksilo tulee omista lahtokohdistaan omine tavoitteineen. Valilla ne kohtaa paremmin

’

n&a meidan tavoitteet ja vidlilld huonommin.’

Haastateltava C kertoi, ettd kohderyhmdsta riippumatta “’tavoitteet voivat olla samoja
mutta se, etté ne keinot ovat erilaisia... Esimerkiksi, jos meilla on tavoitteena
lapsiryhméan kanssa luontoelamys jossain tilanteessa. Niin menndan nyt vaikka
jarvenjaalle. Me voidaan menna jaalle evasretkelle. Kun me otetaan sitten

asiakasryhma, joka on enemman liikkunut siella jaalla. Niin se ei riita niille enda. Niin
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silloin se keino on muunlainen. Otetaan sitten vaikka potkukelkat ja menndan pimedssa
sinne jaalle, ja menn&an tekemaan se evasretki. Mutta se elamys, se tavoite on sama,
ettd me saadaan se porukka sinne jaalle. Irti siité arjesta kattomaan missd me mennaan.

Mutta keinot ovat erilaisia.”

Seikkailu- ja elamyspedagogi huomioi ryhman lisaksi my6s yksilon, joka suuntaa
opetuksen tavoitteita. Haastateltava D pohti, ettd tavoitteena on aina ”itseohjautuvuus eli
etté oppija ottaisi enemman vastuuta omasta oppimisestaan... Ja tasa-arvo ja
oikeudenmukaisuus elikka kaikki ovat yhtd arvokkaita oppijoina... Mutta onhan siin&
eroa, jos on se kiinalainen tytto korkokengissansa tai sitten Lapin jatka maihareissansa
lahddssa retkelle, niin eihan niille ihan samanlaisia haasteita voi tarjota. Etta kylla se

yksilo pitad ottaa huomioon aina.”

Haastateltava A totesi, ettd tulee pohtia “miten tuet sellaista heikkoa, epdvarmaa lasta
talla menetelmalla. Miten taas ehka pistat ruotuun sita paallepasmaria siella... Etta

’

huomata niitten kavereitten erilaisia puolia.’

Haastateltava B:n mukaan yksilot suuntaavat opetuksen tavoitteita siten, ettd ”jokainen
koulutukseen osallistuja tuo myds esiin, ettd mitka on omat tavoitteet esimerkiksi
Suhteessa tihdn tekemiseen”. B oli vetanyt pitkid kursseja yli kymmenen, ja joka vuosi
oli ollut hieman erilainen. ”Vaikka me ollaan suunniteltu se vuosi tietynlaiseksi, sitten
kun me aloitetaan, niin sitdhan koko ajan joutuu jatkuvasti tarkisteleen. Nyt ollaan tehty
tuo, ja siita oli meilla opettajilla tammaoiset kokemukset. Ahaa, nyt taytyy varmaan

pikkusen tuossa hioa tuohon suuntaan taikka tahan suuntaan.”

Haastateltava C totesi, ettd yksil6t tulee huomioida tilannekohtaisesti, koska
ennakkosuunnittelu ei ole lyhytkestoisissa tapahtumissa aina mahdollista. Sen sijaan
ennakkosuunnittelu on mahdollista pitkissé ryhmissa. C:n mukaan ohjaajan
ammattitaitoa on reagoida vaihtuviin tilanteisiin viisaasti ryhmatoimintaa vahvistaen.
Myds varasuunnitelmat helpottavat toimintaa. Valttamatté ne eivét ole erillisia
opetussuunnitelmia, vaan kokemuksen mukana kertynytta hiljaista tietoa. Hiljainen tieto
auttaa ymmartaméaan ihmisten erilaisuutta, ja seikkailu- ja elamyspedagogiikka
mahdollistaa eri keinoin pddmaariin paasyn. Haastateltava D oli samoilla linjoilla ja

totesi, ettd yksilot pitad pyrkia huomioimaan joko sisallollisesti tai menetelmallisesti,
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silld “onhan olemassa erilaisia oppimistyyleja, oppimistyyppeja ja saman asian voi
esittdd mydskin eri tavoilla... yksiloiden erilainen elamankokemus, tilanteet,
persoonallisuudet, kokemustausta yleensakin, oppimistilanteet ja niin poispain”

vaikuttavat siihen, ettd ihmiset kayttaytyvét eri tavoin samoissa tilanteissa.

Seikkailu- ja elamyspedagogi ohjaa oppijaa itseddn ymmartdmaan toimintaansa

laittamalla opiskelijan itse ajattelemaan ja tukemalla itseohjautuvuutta.

Seikkailu- ja elamyspedagogi voi tukea yksil6d menetelman avulla oppimisessa monella
eri tavalla. Han voi muun muassa huomioida eri haastetasot. Parhaimmillaan seikkailu-
ja elamyspedagogi D:td lainaten “tietdd, misté narusta vetaa. Ellei tiedd mistéa narusta
vetaa, niin pitaa olla erilaisia naruja tarjolla, jolloin se oppija kenties 10ytaa, etta tama
on minun naru. Se on ammattitaitoa sekin. Se etta tarjoo vain yhden narun, niin ei ole
valttamatta kovin jarkevaa. Moni opettaja tarjoo vain yhden narun. Jo sekin on paljon,
etta tarjoo paljon naruja, etta kokeilkaas misté tulee teille hyva tulos. Ja
parhaimmillaanhan se ohjaaja pystyy jopa sanomaan, etta ota sind Maarit tima naru ja

ota sina Ville tuo naru.”

10.3.4 Vankka usko omaan tyéhonsa

Seikkailu- ja elamyspedagogi saattaa kohdata myds vastustusta eri tahoilta k&yttdessaan
menetelmaa kasvunohjaustydssaan. Haastateltava A totesi, ettd han ei ole kohdannut
vastustusta “ryhman taholta, mutta kollegoiden taholta kylic . Kollegat ovat valmiita
tulemaan mukaan kunhan jarjestelyt hoitaa joku toinen. Sitten jalkeenpéin he ovat

kuitenkin todenneet, ettd menetelmé toimi ja lapsilla oli kivaa.

Myos haastateltava C oli kohdannut vastustusta seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan opettajana. Jotkut kollegat olisivat halunneet itsekin toteuttaa opetusta
ulkona ja heitd harmitti, ettd piti olla koko ajan siséll. Joitain harmitti myos se, etté
pitkakestoisilla vaelluksilla oli mukana kaksi ohjaajaa. Kyseessé oli kuitenkin
turvallisuus. C totesi, ettd ’kun ollaan pitkékestoisilla yli yon reissuilla, sille toiselle
ohjaajallekin voi sattua jotain. Saadaan hajotettua ryhma kahteen osaan eri tilanteissa .

C oli kehottanut kollegoitaan kokeilemaan rohkeasti seikkailu- ja elamyspedagogista
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luontoliikuntaa opetusmenetelmana: “Kylla tata voi tehda kuka tahansa.”

Haastateltava B totesi vastustuksesta, ettd ’mehan kaytetdan myds muissakin
koulutuksissa kuin ammatillisessa tdydennyskoulutuksessa, eli lahihoitajakoulutuksessa
ja koulunkayntiavustajakoulutuksessa, niin kyll& jotkut opiskelijat saattaa ihmetell&,
etta mitas me taalla tehdaan. Tai mita me taalla voidaan oppia. Tai onks taa tarkeata
tai mihinka taa nyt liittyy. ” B:n mukaan esitetyt kysymykset ovat hyvié, koska ne ovat
aitoja. Opiskelijat voivat silloin itse pohtia, onko seikkailu- ja elamyspedagogiikalla

kayttda heidan oppimisessaan ja tulevassa tydssaan.

Myds haastateltava D oli kohdannut vastustusta opiskelijoiden ndkékulmasta. Ei niilt4
osin, kun kyse oli esimerkiksi niista, jotka oli valinnut luontoliikunnan
suuntautumisvaihtoehdon. Sitten oli tarjolla retki&, jonneka osallistui enemmaén ehka
valmentajaorientoituneet ihmiset, jotka eivat olleet tottuneet, tai eivat halunneetkaan
olla tottuneita luonnossa kulkemiseen. Niin tokihan siella tulee, kun lenkkarit jalassa
lahdetéadn markaan mettaan, niin epamiellyttavid kokemuksia... Ja monesti ne
epamiellyttavat kokemukset on johtunut puutteellisista varusteista jo lahtdkohtaisesti.
Tai sitten menndan outoon paikkaan, outoon ymparistoon. Kenties joudutaan vahan
rasittamaankin itseé valill4. ” D:n mukaan hankaluuksia on kuitenkin saattanut voittaa
tai valttdd: “Kyllihdn tietysti etukateisinformaatiolla, valmistautumis-,
varustautumisohjeilla pyrki helpottamaan sita jarkytysta ja shokkia, mika siita syntyy,
kun menndéan asfaltin ulkopuolelle. Siihen etukateisvalmisteluun, siihen liittyy myos
tammaoinen asennekasvatuskin. Etté se on toisentyyppista ymparistda kuin tda meijan

katuvaloymparisto. ”

10.2.5 La&mminhenkinen opettaja-ohjaaja ja kanssakulkija

Seikkailu- ja elamyspedagogi suhtautuu oppijoihinsa ldamminhenkisesti. Haastateltava A
kertoi, ettd suhde oppijaan toimii, “kun suhde on avoin. Etta voi reilusti jutella asioista.
Voi sanoa niin hyvat kuin huonot jutut. Ja olla reilu ja rehellinen. ” Haastateltava B
pohti, ettd “’tarkeetd on ehdottomasti se, etta opiskelijalle syntyy kokemus, etté taa
ihminen kuuntelee mua. Ja hanelle voi kertoo... Et se luottamuksellinen ja tietylla

tavalla ehkd myos tasavertainen, etta tassa on nyt kaksi aikuista. Roolit on vaan vahan
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erilaiset.”

Haastateltava C:n mukaan “sun pitda ansaita sen oppilaan luottamus. Silloin se homma
toimii. Ja se on sen tilanteen alussa. Jos sulla on lyhyt ryhma, tai lyhytkestoinen ryhma,
niin se on ensimmaiset kaksi kolme minuuttia, niin s& teet sen jutun siind... S& otat sen
tilanteen haltuun ... se luottamuksellinen suhde tulee, kun sa et ole siella mik&aan
auktoriteetti, pomottaja. Vaan sa oot yksi kanssakulkija. M& oon ite aina sanonut sen,
ettd me tehdaén taa juttu yhdessa. Taa on meidan yhteinen taival ja se alkaa nyt ja
paattyy tuolloin. Ja sit se voi jatkua viela eteenkinpain... Joskus se tarkoittaa myos sita,
et on kaytettavissa tydajan ulkopuolella... Se on semmosta kokonaisvaltaista asiaa.
Antaumuksellista. Silloin s oot sitoutunut siihen juttuun.” Haastateltava C pohti myos,

ettd ty6 “vaatii paljon”.

Haastateltava D totesi, ettd “kylla oppijatkin tykkad, ja kylla itsekin tykkaa tammosesta
inhimillisesta lahestymistavasta. Ei tarvitse olla paras kaveri eikéa toiseksikaan paras

’

kaveri, mutta ldhestyttivd, mutta kuitenkin aikuinen samalla.’

10.2.6 Itsensa kehittéja

Seikkailu- ja elamyspedagogiikka on merkinnyt myds itse pedagogeille paljon.
Haastateltava C:n mukaan han on ohjaajana saanut menetelmasta paljon enemmaén kuin
mitd han sai perinteisilla menetelmilla. "Et se mielihyvd, mikd siitd tulee ja se
palkitsevuus, kun huomaa, etta joku oppii asian tata kautta. Ehka sitd samaa palautetta
saa my0s muista tilanteista... mut kyl s& oot niin paljon sitoutuneempi siihen ryhméaan.
Sa tunnet aika hyvin sen ryhman, jos se on pitkékestoinen ryhmd... Vaikka se vaatii,
niin my6s antaa... Jokainen paiva on aina erilainen ja aina oppii jotain uutta... Ei

laheta silla mentaliteetilla, ettd ma osaan jo kaiken.”

Myo0s haastateltava A korosti oman opettamisensa jatkuvaa kehittdmisté ja sen kautta
tulevia uusia nakokulmia ja toiminnallisuuden ja tekemisen lisdéntymisté opetuksessa.
A:sta opettajan térkein kiinnostuksen aihe on oppija. A piti tarke&na lisaksi, etta
seikkailu- ja elamyspedagogiikka tarjoaa henkistd padomaa ja siséltod, jotka auttavat

jaksamaan tyossa, ja joiden avulla pystyy tukemaan myds enemman apua tarvitsevia
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oppilaita.

A:n mukaan seikkailu- ja elamyspedagogi tekee ty6té suurella sydamelld, ja elama

opettaa menetelméan kayttoa eniten. Myds muut haastateltavat korostivat samoja asioita.

Haastateltava D totesi, ettd “elamyspedagogin taytyy olla itsensa kehittgja lopun
eldmddnsd”. Kukaan ei opi hyvaksi pedagogiksi vuodessa tai kahdessa. Seikkailu- ja
elamyspedagogi on siten itsekin oppija, kuten haastateltava B totesi. “"Taa on sen
tyyppista tekemista, etté on pakko tarkkaankin yrittdéd ymmartaa, ettéd mité edellisella

kurssilla esimerkiksi on tapahtunut. Ja mité siita vois hyddyntdd seuraavaan.”

10.2.7 Yhteistyon tekijé ja luova oppimisympéristdjen rakentaja

Seikkailu- ja elamyspedagogi tekee yhteisty6td muidenkin kuin koulun henkilékunnan
kanssa. Esimerkiksi oppilaiden tutustumispaivissa voidaan toimia yhdessa
tukioppilaiden ja nuorisotoimen kanssa. Haastateltava A:n mukaan seikkailu- ja
elamyspedagogiikka “tarjoo ihan dlyttomdsti mahdollisuuksia, kun vain sd itse ldhdet
niita toteuttamaan ja tulee se idea. Ja mitd enemman teet, niin varmasti sen enemman

tulee siihen jatkoa. ”

Seikkailu- ja elamyspedagogi toteuttaa menetelmaa hyddyntéen valmista materiaalia
uusilla tavoilla. Kalliita valineita ei tarvita. Liikkeelle voi lahted omaa luovuutta
hyodyntéen esimerkiksi sangoilla, narukerilla, tavallisilla koysilla, vanteilla,
hernepusseilla ja itse valmistetuilla materiaaleilla, joita voidaan tehda myos yhdessa
oppilaiden kanssa. Haastateltava B totesi, ettd menetelmé&é voi toteuttaa kaikkien kanssa
ja missd vain ilman erityisvélineité. Sen sijaan suunnittelua, pohdintaa ja nakemyksen

ymmartamista tarvitaan, jonka jalkeen olosuhteet eivat rajoita toteuttamista.

10.2.8 Kokonaisuuksien opettaja-ohjaaja

Haastateltava C korosti, ettd seikkailu- ja elamyspedagogi opettaa opiskelijoille

kokonaisuuksien hallintaa enemmaén kuin sirpaletietoa. Seikkailu- ja elamyspedagogi
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antaa enemman itsestédén kuin ottaa itselleen. Hanestd ihmissuhteet ovat tarkeits, ja
ihmisissé tarkeintd on puolestaan avoimuus ja luottamuksellisuus. Myos haastateltava D
korosti asioiden kokonaisvaltaista katsantokantaa, kokonaisuuksien hallintaa ja
avoimuutta seké kaikkien arvostamista. D:n mukaan asioiden yksinkertaistaminen

helpottaa oppimista, ja oppiminen vaatii aikaa.

Seikkailu- ja elamyspedagogi pitaa elamyspedagogiikkaa menetelména, jonka avulla
voidaan ratkaista monimutkaisia ongelmia. Menetelma opettaa kohtaamaan haasteita ja

ratkomaan niita.

Seikkailu- ja elamyspedagogin kéayttamistd menetelmista kouluopetuksessa ja hanen
halustaan kehittya voi mielestani tehda yhteenvedon haastateltava D:n

sanoin: "Kyllahan koulussakin on mahdollista tehd& ihan mita vaan mika on laillista ja
moraalisesti soveliasta. Ei jarjestelman pitaisi rajoittaa elamyspedagogiikan
kehittdmistd... Kyse on halutaanko pyorittaa rutiineita vai halutaanko kehittéaa oikeasti
systeemid.” Seikkailu- ja elamyspedagogi haluaa olla monipuolisten opetusmenetelmien
kehittdja. Han nauttii, kun oppija huomaa oppineensa. Seikkailu- ja elamyspedagogi saa
oppimisen kokemusten kautta voimia toteuttaa tyotaan.

Tulososion lopuksi olen koonnut seuraavaan taulukkoon (taulukko 3) tiivistden tamén
tutkimuksen teemat. Teemoista on nahtavissa ne tekijat, joiden perusteella seikkailu- ja
elamyspedagoginen luontoliikunta tukee oppimista ja oppimisvaikeuksista kérsivia
oppijoita. Menetelmén opettaja-ohjaaja voi lisaksi monin tavoin edesauttaa oppimista

kaikilla oppijoilla, my®s erilaisilla oppijoilla.
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TAULUKKO 3. Seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan merkitykset

oppimiselle, sen mahdollisuudet oppimisvaikeuksien tukemisessa ja seikkailu- ja

elamyspedagogisen luontoliikunnan opettaja-ohjaajan ominaisuudet.

Merkitykset oppimiselle -teemat

Opettaja-ohjaajan ominaisuudet -teemat

1. Yhdessé toimimista ja uusien roolien
omaksumista

2. Kokonaisvaltaista oppimista

3. llo, flow, tunteet — kohti itsetuntoa ja
itsetuntemusta

4. Vastuu sinusta ja minusta — ketdan ei jateta
yksin

5. Selvisin siita, miksen selviaisi tuostakin?
6. Sopii niin sinulle kuin minullekin

7. Tiedan, taidan, arvostan - integroinnin ilo ja
mahdollisuus

8. Aina kaikkia ei huvita

1. Luonnossa kotonaan — turvallisesti kasvua
ja oppimista ohjaten

2. Antaumuksellista tyotd ja jatkuvaa
oppimista

3. Opettaja-ohjaaja huomioi seka yksilon ettd
ryhmén

4. Vankka usko omaan ty6honsa

5. Lamminhenkinen opettaja-ohjaaja ja
kanssakulkija

6. Itsensa kehittaja

7. Yhteistyon tekija ja luova
oppimisymparistojen rakentaja

8. Kokonaisuuksien opettaja-ohjaaja

Mahdollisuudet oppimisvaikeuksien tukemisessa -teemat

1. Aistikanavat kayttoon

2. Liikkuminen helpottaa oppimisvaikeuksia

3. Konkreettinen tekeminen edesauttaa oppimista erilaisilla oppijoilla

4. Itsetunto kuntoon, jolloin oppiminenkin onnistuu
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11 JOHTOPAATOKSET JA JATKOTUTKIMUSTARPEET

Olen tasséa pro gradu -tutkielmassani tutkinut seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan merkityksia oppimiselle. Tutkielmani perustuu neljan asiantuntijan
teemahaastatteluihin ja seikkailu- ja elamyspedagogiikan teorioihin sekd aiheesta
tehtyihin aiempiin tutkimuksiin. Myos omat kokemukseni ovat mukana tutkielmassani.
Kokemukseni vaikuttavat tulkintoihini, minka vuoksi olen tuonut niita lapinékyvésti
esille lisatakseni tyoni luotettavuutta. Nain lukijalla itsellddn on mahdollisuus pohtia
tulkintojeni oikeellisuutta.

Tassa tutkielmassani keskityin ensimmadiseksi késitteiden tarkentamiseen, koska
kéasitteissd on havaittu epaselvyyksia (Karppinen 2005, 174). Tutkimukseni tulosten
valossa on selkeda kayttaé seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa kasitteend silloin, kun
menetelma on osana koulujen opetussuunnitelmia. Samalla tavalla on toiminut muun

muassa Karppinen (2005, 2007) aihetta kasittelevassa véaitoskirjassaan.

Toiseksi raportoin seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan merkityksia
oppimiselle. Teorioiden ja aiempien tutkimusten seka haastattelujen tulosten mukaan
seikkailu- ja elamyspedagogiikan taustalla on kokonaisvaltainen ihmiskésitys, missé
reflektiivinen ja kokemuksellinen oppiminen mahdollistavat uusien tietojen ja taitojen
oppimisen vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Systeemi-konstruktivistinen

oppimiskasitys sopii seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan hyvin. (Ks. luvut 4, 7.)

Seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta tukee oppimista yhteistoiminnan,
uusien roolien ja kokonaisvaltaisen l&hestymistavan avulla seké ilon, flow-kokemusten
ja voimakkaiden tunne-elamysten vélitykselld. Menetelma vahvistaa itsetuntoa ja
itsetuntemusta, jotka edesauttavat oppimista. Seikkailu- ja elamyspedagogiikan avulla
opitaan kantamaan vastuuta niin omasta oppimisesta kuin muista ihmisista. Sen avulla
voidaan saavuttaa myos siirtovaikutusta arkeen, mikéali opettaja-ohjaaja auttaa oppijaa
reflektoimaan kokemuksiaan ja johdattaa liittdmé&an niitd muihin elamaéntilanteisiin.
Seikkailu- ja elamyspedagogisella luontoliikunnalla on lisdksi mahdollisuus ohjata kohti
rakentavaa yhteisty6té ja valittamista seké toisten kunnioittamista korostavia arvoja.

Vastaavia paatelmid on 16ydettavissa myds aiemmista tutkimuksista ja artikkeleista
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(Helander & Kangas 2002; Kalliokoski & Saikkonen 1999; Karjalainen 2004;
Karppinen 2005; Kyro & Peltola 2002; Linnossuo 2007; Marttila 2005; Mikkola 2007;
Riithimaki 2001).

Tiedollista oppimista seikkailu- ja elamyspedagoginen luontoliikunta tukee monin
tavoin. Luontoliikuntaan voidaan integroida eri aineita. Kokonaisvaltaisuus
opetuksessa, turvallinen oppimisilmapiiri, monipuoliset ja aidot oppimisympéristot seka
eri aistikanavien hyodyntdminen mahdollistavat tiedollisen oppimisen kehittymisté.
Lisaksi taktiilisten ja kinesteettisten oppijoiden huomioiminen on luonnossa litkkuen
luonnollista: voidaankin todeta, ettd itse luontoliikkuminen edesauttaa oppimista.
Samoin vilkkaat lapset viihtyvit luontoliikunnan parissa ja oppivat “vahingossa” asioita
toisia hairitsemétta kunhan opettaja muodostaa esimerkiksi parit viisaasti oppijan
tarpeet huomioiden. Konkretia oppimisessa on tiedollista oppimista helpottavaa, ja
tutkivan oppimisen liittdminen seikkailu- ja elamyspedagogiikkaan on helppoa. Itse
asiassa haastateltavien mukaan tutkiva oppimisnakemys liittyy luonnossa tapahtuvaan

toimintaan huomaamatta ilman, ettd ohjaaja siihen johdattelee. (Ks. luku 7.)

Tutkimuksen tulosten valossa seikkailu- ja elamyspedagogiikka on erinomainen
oppimisen tukija. Mielesténi se voi tarjota joitain ratkaisuja nykyisen individualistisen
yhteiskunnan ongelmiin. Yhteistoiminta ja vastuun kanto seké toisten ihmisten
kunnioittaminen ja valittdminen kehittyvét seikkailu- ja elamyspedagogisessa
kouluopetuksessa. Pelkka tiedollisen oppimisen korostaminen edesauttaa vain vahén
yhteisollisten arvojen omaksumista. Tarvitsemme pééata, katta ja sydanté oppiaksemme

kokonaisvaltaisiksi ja aidoiksi ihmisiksi.

Liséksi oppilaiden on tarkedd oppia tuntemaan itsedén ja iloitsemaan oppimisestaan.
2000-luvulla elamé on jatkuvaa sopeutumista muutoksiin. Sopeutumista edesauttavat
positiivinen suhtautuminen uusiin asioihin ja kyky oppia seké usko omaan itseensa.
Seikkailu- ja elamyspedagogiikka on menetelmd, jonka avulla néita taitoja voidaan
vahvistaa monipuolisesti niin haastateltavien ndkemysten mukaan kuin aiempiin
tutkimuksiin ja teorioihin tukeutuen. Seikkailu- ja elamyspedagogiikka tuo iloa

oppimiseen. (Ks. luku 7.)
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Tutkimukseni kolmas tehtéva oli selvittaa seikkailu- ja elamyspedagogisen
luontoliikunnan mahdollisuuksia oppimisvaikeuksien tukemisessa. Kaikki edella
mainitut oppimista tukevat asiat mahdollistavat myos erilaisten oppijoiden oppimista.
Haastateltavat olivat vahvasti sitd mieltd, ettd menetelmé& on erinomainen
oppimisvaikeuksien helpottaja. Liikkuminen ja eri aistikanavien hyddyntdminen seké
tekemisen konkreettisuus helpottavat oppimista. Myods Koljosen ja Rintalan (2002)
mukaan erilaisten oppijoiden motorisia kykyja ja taitoja vahvistamalla voidaan
vaikuttaa moniin tarkeisiin oppimisvalmiuksiin, jotka ovat perustana kognitiiviselle
oppimiselle ja ovat vélttdmattomia sen onnistumiselle. Liikkeiden koordinaatio, tilan ja
ajan hahmottaminen sekd silmén ja k&den yhteisty0 ovat useiden kognitiivisten taitojen
oppimisen kannalta vélttdmattomia. Havaintomotoriset harjoitteet kehittavat
motoriikkaa, mutta myds kuuloa, ndk6a ja tunto- seka liikeaistiin perustuvaa
hahmotusta. Mikali liikunta liséksi tukee itsetuntoa, on silla myonteisid vaikutuksia
koko oppimisprosessiin, myos erilaisilla oppijoilla. (Koljonen & Rintala 2002.)

Tulosten valossa voidaan mielestani todeta, ettd seikkailu- ja elamyspedagoginen
luontoliikunta vastaa hyvin siihen tarpeeseen toiminnallisista menetelmistd, joiden on
useissa tutkimuksissa todettu helpottavan oppimisvaikeuksia (ks. Huisman & Nissisen
2005; lkonen 2001; Jylha 2003; Pietila 2005; Rintala 2005). Karppisen (2005)
toteuttama seikkailu- ja elamyspedagoginen sovellus kouluopetuksessa saa tasta

tutkimuksestani vahvistusta erilaisten oppijoiden oppimisen tukijana.

Neljanneksi tutkin seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa kouluopetuksessa. Menetelman
toteuttajat ovat kohdanneet joitain hankaluuksia. Esimerkiksi Karppinen (2007, 168)
toteaa koulukulttuurin kehittdmisessé joutuneensa vaarinymmarretyksi, oman tien
kulkijaksi ja “’yksindiseksi sudeksi”. Myos Mikkola (2007) havaitsi pro gradu -
tutkielmassaan samankaltaisia ongelmia. Samoin haastateltavat olivat kohdanneet
jonkin verran hankaluuksia menetelmén toteuttamisessa. He olivat kuitenkin voittaneet
hankaluudet yhteisty6ta tehden ja avoimesti ongelmista keskustellen. Téllaista

katsantokantaa he ehdottivat muillekin menetelmén kéyttajille.

Vaikka kaytanto saattaa valilla olla haasteellista, niin teoriassa seikkailu- ja
elamyspedagogiikka soveltuu erinomaisesti osaksi kouluopetusta. Esimerkiksi

valtakunnallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2003, 18-19)
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korostetaan elamyksid, kokemuksia, vuorovaikutusta, reflektiota, monipuolisia
oppimisympaéristoja ja tyotapoja, yhteistoimintaa seka tunteiden merkitysta oppimisessa.
Koska menetelma on sopusoinnussa valtakunnallisten opetussuunnitelmien kanssa ja
tukee oppimista monin tavoin, on mielestani tultu siihen tilanteeseen, etté seikkailu- ja

elamyspedagogiikalla on perusteet levita laajasti osaksi suomalaista kouluopetusta.

Menetelman kayttoa kouluopetuksessa tukee lisaksi se, ettd ympériston hyvinvointiin
liittyvat kysymykset ovat erittdin ajankohtaisia ja maailmanlaajuisia. llmastonmuutos on
globaali ongelma. Hassin (2009) mukaan ilmastonmuutos on ihmiskunnan
tulevaisuuden suurin uhka. Sen ratkaisussa viimeistaan tulevat sukupolvet ovat
tarkedsséa roolissa. Seikkailu- ja elamyspedagogisessa luontoliikunnassa on erilaisten

ymparistokysymysten esille nostaminen helppoa ja konkreettista (ks. luku 9.5).

Menetelmén hyotyja voidaan tarkastella myds lasten ja nuorten liikkumattomuuden
nakokulmasta. Lasten ja nuorten liikunnan asiantuntijaryhmén (2008) mukaan maailma
on muuttunut viimeisten vuosikymmenten aikana niin, etta liikuntaa sen terveytta ja
hyvinvointia edistavésta vaikutuksesta huolimatta ei ena sisélly jokaisen koululaisen
paivaan luonnostaan. Arkipaivan liikunta ja fyysinen aktiivisuus ovat véhentyneet, ja
lapset ja nuoret ovat lihoneet. Tdma uhkaa kansanterveyttdmme tulevaisuudessa, joten
tarvitaan tyota kouluikaisten riittavan litkunnan ja fyysisen aktiivisuuden lisadmiseksi.
(Lasten ja nuorten liikunnan asiantuntijaryhma 2008, 10.) Seikkailu- ja
elamyspedagoginen luontoliikunta tarjoaa oivan mahdollisuuden lisata

kouluopetuksessa oppilaiden paivittaista lilkkumista.

Joudumme kuitenkin pohtimaan monenlaisia kysymyksid ennen menetelmén

mahdollista laajempaa hyddyntamista kouluopetuksessa. Esimerkiksi meidén on
ratkaistava miten on mahdollista vied& oppilaita vaihteleviin oppimisymparistoihin,
mikali luokkakoot kasvavat? Ehdimmekd tarjota Kiireisessa yhteiskunnassa oppilaille
monipuolisia aistikokemuksia? Jaksammeko kohdata seikkailu- ja elamyspedagogisesta
toiminnasta aiheutuvaa mahdollista luokkahuoneen epdjarjestystd? Miten valmiita
olemme tekemé&éan yhteisty6té eri tahojen kanssa, jotta voimme turvallisesti toteuttaa
opetusta luonnossa? Jaksammeko opetella uusia menetelmid, sill4 vanhasta luopuminen
saattaa olla vaikeaa tai tyolasta? Miten voimme sujuvasti integroida oppiaineita toisiinsa?

N&ma kysymykset koulujen ja oppilaitosten seké jokaisen opettajan on ratkaistava.
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Mielestani menetelméan kayttod kouluopetuksessa voitaisiin tukea lisaksi
Opetushallituksen ohjeistusten avulla, joita my0ds haastateltava C kaipasi. Kun
kaytettaville menetelmille on olemassa johdon tuki, niin yksittdiset opettajat rohkenevat

hyodyntéé uusia menetelmia oppimisen tukemisessa.

Né&hdakseni Suomessa kaivataan myds monipuolisia mahdollisuuksia pétevoittad
opetusalan ammattilaisia seikkailu- ja elamyspedagogiikan kayttoon. Niin
luokanopettajien kuin aineenopettajien olisi hyva voida suuntautua seikkailu- ja
elamyspedagogiikkaan. Kaikille opettajille olisi tarkoituksenmukaista tarjota seikkailu-
ja elamyspedagogiikan perusteita osana opintoja.

Tutkimukseni lopuksi muodostin teemojen avulla haastateltuja asiantuntijoita
mahdollisimman laajasti kuvaavan opettaja-ohjaajan opettamisen ja ohjaamisen
nakokulmasta. Seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan ohjaaminen on
haastateltavien ndkemyksen mukaan prosessi, missé tarvitaan ohjaamista perinteisen
opettamisen sijaan. Haastateltavat pitivat itseddn enemman oppimisprosessien ohjaajina
kuin opettajina. Tuloksissa tuli esille opettajuuden muuttuminen kohti ohjaajuutta
konstruktivismin myota (ks. Patrikainen 1999, 58). Haastateltavat korostivat erityisesti
turvallisuuden merkitystd ohjaamisessa kaikilla tasoilla. Lisaksi opettaja-ohjaajaa
kuvaavat oppijoiden kannustaminen, rinnalla kulkeminen, kunnioittaminen, luonnossa
viihtyminen, antaumuksellinen ote tydhon, ryhmatydn korostaminen yksiloa
unohtamatta, l&mminhenkinen suhde oppijoihin, jatkuva oppiminen ja itsensa
kehittdminen, yhteistyon tekeminen eri tahojen kanssa ja luovien oppimisymparistojen
rakentaminen seké kokonaisvaltainen katsantokanta oppimiseen ja ohjaamiseen. (Ks.
luvut 4, 7, 10.) Konstruoimastani seikkailu- ja elamyspedagogin ajattelusta on
I0ydettavissa nykyisten oppimiskésitysten mukaisia periaatteita. Menetelméan kaytto
kouluopetuksessa saa naisté tuloksista lisad tukea.

Koska tutkielmani on laadullinen ja koostuu ainoastaan neljan asiantuntijan
haastatteluista, aiemmista teorioista ja tutkimuksista, niin aihetta tulee tulevaisuudessa
tutkia lis&a. Etenkin tiedollista oppimista seikkailu- ja elamyspedagogisessa
luontoliikunnassa on tutkittu vahan. Itse toivon voivani tulevaisuudessa jatkaa

tutkimusty6té aiheen parissa ja tarkastella nimenomaan tiedollista oppimista lisaa.
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Jatkotutkimusta tarvitaan seikkailu- ja elamyspedagogisen luontoliikunnan ja tiedollisen
oppimisen valisten merkitysten tutkimisen liséksi muiltakin osin. Nahdékseni on
tarpeellista méaritella edelleen tarkemmin kaikkia niita mekanismeja, jotka menetelman
ja oppimisen valilla vaikuttavat (ks. Weston & Tinsley 1999). Kaivataan myos laaja-
alaisia analyyseja seikkailu- ja elamyspedagogiikan sovellutuksista ja maaréllisia
tutkimuksia vaikuttavuudesta (ks. Karppinen 2005, 174). Liséksi opettajille
suunnattujen tdydennyskoulutuskokonaisuuksien kehittdminen ja opettajaopiskelijoiden
koulutuksen kehittdminen vaativat lisatutkimusta ja jatkokehittamista, jotta menetelman
kaytto kouluopetuksessa eri asteilla lisdéntyisi ja yhteistyon tekeminen helpottuisi (ks.
McCaughtry & Wojewuczki 2003).

Vaikka laadullisen tutkimukseni tulokset eivat ole yleistettavissa, niin mielesténi ne
ovat siirrettavissd vastaaviin olosuhteisiin. Uskon my®ds, etté olen tehnyt tutkielmani
luotettavasti, sill& luotettavuutta olen pyrkinyt lissdmé&an koko tyoni ajan (ks. luku 3.5).
Viimeisena luotettavuutta lisddvana toimenpiteend tein ennen tyoni luovuttamista
esitarkastukseen aineistoni ja teemojeni vertailun. Luin samaan aikaan aineistoani ja
raporttiani ja varmistin tall& tavoin, ettd olin huomioinut kaiken tutkimustehtavieni
nékokulmasta oleellisen. Aiemmin vastaavan vahvistuksen tulkinnoilleni olin saanut

ulkopuoliselta hallintoalan asiantuntijalta.

Toivon, ettd ty6llani on merkitysta tulevaisuuden opetusmenetelmia kehitettéessa. Tat4
toivettani tukevat tutkimukseni tulokset, jotka vahvistavat menetelmén monipuolisia
merkityksia oppimiselle mité erilaisimmilla oppijoilla. Menetelman avulla luodaan
lisaksi iloa oppimiseen, mitd PISA-tutkimusten tulosten valossa suomalaiset oppilaat
kaipaavat. Toivettani tukee myos se, ettéd seikkailu- ja elamyspedagoginen
luontoliikunta opettaa eldman hallintaa, itsetuntemusta, vastuun kantoa ja
ryhmétoimintaa seka toisten kunnioittavaa kohtaamista. Arvoja ja taitoja, joiden

vahvistamista nyky-yhteiskunnassamme tarvitaan.
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LITTEET

Liite 1: Osallistumis- ja suostumuspyynto

Maarit Marttila ESITTELYKIRJE
Kaustalantie 18 10.2.2009

37470 Vesilahti

gsm 040 5435274

maarit.k.marttila@jyu.fi

Liikuntatieteiden laitos, Jyvaskylan yliopisto

ONKO ELAMYSPEDAGOGISELLA LUONTOLIIKUNNALLA MERKITYSTA
OPPIMISELLE JA JOS ON, NIIN MILLAISTA MERKITYSTA JA
MILLAISEEN OPPIMISEEN?

— TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMIS- JA SUOSTUMUSPYYNTO

Hyva elamyspedagogiikan asiantuntijal

Eldma vie meitd jokaista monenlaisiin seikkailuihin. Useimmiten seikkailut sijoittuvat
luonnon helmaan sen rajattoman kauneuden ldhteille, toisinaan taas jonnekin aivan
muualle. Omaa seikkailuani on ollut jo yli 10 vuotta opiskella ympéri Suomea luonnon,
litkunnan ja oppimisen parissa. Nyt polkuni ovat johdattaneet minut Jyvaskylan
yliopistolle liikuntapedagogiikan ja terveystieteen pariin seké Jyvaskylan ammatilliseen
opettajakorkeakouluun opinto-ohjausopintojen pariin. Opintoihini liittyen teen
liikuntapedagogiikan opinnaytetyotani tutkien elamyspedagogisen luontoliikunnan
merkitysta oppimiselle. Tuohon selvitysty6hon tarvitsisin Sinun, elamyspedagogiikan
ammattilaisen ja asiantuntijan, vuosien osaamista ja kokemusta!

Pro gradu -tutkielmaani ohjaa Jyvéskylan yliopiston liikuntatieteiden laitoksella
erikoistutkija Pipsa Nieminen. Tutkimukseni toteutetaan laadullisella lomakekyselyll4
ja teemahaastattelulla alaa opiskelleille / alaa opiskeleville ja sitd tyossaan kayttaville
seké teemahaastattelulla alan asiantuntijoille. Ndiden lisdnd tutkielmassani syvennytéan
aiempaan teoriatietouteen ja pyritdan ymmartaméaan elamyspedagogisen luontoliikunnan
ja oppimisen valisia merkityksid. Opinnaytety6 valmistuu vuonna 2010.

Osallistumisesi tutkimukseeni olisi todella arvokasta. Se, miten oppimista voidaan tukea,
on térked asia ja koskettaa kaikkia. Siksi erityisesti toivoisin apuasi.

Tutkimus on luottamuksellinen ja tutkimustulokset raportoidaan siten, etta osallistujien
henkildllisyys ei paljastu. Tutkimukseen liittyvét teemahaastattelut nauhoitetaan.
Nauhoitukset tuhotaan tyon valmistumisen jalkeen. Jos olet kiinnostunut tietdméaan
tutkimuksesta enemman, vastaan mielell&ni kysymyeksiisi.

Mikali haluat olla yksi tutkimukseen osallistuvista asiantuntijoista (heit4 on tarkoitus
olla yhteensé kolme ja olen aiemman tietdmykseni perusteella halunnut pyytaa
haastateltavaksi juuri Sinua, koska tiedan ja luotan asiantuntemukseesi alalla), niin ota

(Jatkuu)
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(jatkuu)

minuun yhteytta viimeistadn 28.2.2009 mennessé joko séhkdisesti, puhelimella tai
postitse. Voimme sen jalkeen sopia tutkimuksen etenemisesté tarkemmin.

Ps. Teemahaastatteluun kuluu aikaa noin kaksi tuntia ja voin tulla tekemaén haastattelun
Sinulle sopivassa paikassa. Haastattelusta ei aiheudu Sinulle muita kustannuksia kuin
aikasi antaminen.

Kiitos jo etukateen mahdollisesta osallistumisestasi!

Jyvéskylé 10.2.2009 Pipsa Nieminen Maarit Marttila
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Liite 2. Teemahaastattelurunko

TEEMAHAASTATTELUN KYSYMYKSIA 15.3.2009

1. TAUSTATIEDOT

Nimi

Asuinpaikkakunta

k&

Koulutus

Tyohistoria, nykyinen tyopaikka

Tydkokemus elamyspedagogiikan ja luontoliikunnan opetuksesta ja
asiantuntijatehtavista

2. VIRITTAVIA KYSYMYKSIA

Kokemuksestasi ja hiljaisesta tiedostasi
Kerro merkitykselliset hetket elamési varrella opettajuutta ajatellen.

Tietokasityksesi
- Mitka tiedot ja taidot ovat mielestasi tarkeitd taméan paivan ihmisille?
- Antaako koulu ndita tietoja ja taitoja (tai voisiko antaa)?
- Miten muuttaisit tai parantaisit koulua tassa mielessa?
- Millaista osaamista tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvitaan?

Arvoistasi

- Millaisia piirteitd haluaisit vahvistaa opiskelijoissasi?

- Millaista pagamaéaaraa kohti haluaisit kasvattaa opiskelijoitasi?
Oppimiskasityksestasi ja ihmiskasityksestasi

- Millaisena n&et oman roolisi opettajana?

- Padtehtdvini opettajana on...

Tulevaisuudenhaasteitasi opettajana
- Millainen olet, jos olet saavuttanut oman unelmaopettajuuden?

3. TARKEMMIN KASITTEISTA
Luontosuhde

(Jatkuu)
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- Mité luonto Sinulle merkitsee?
- Voiko ihminen (nuori tai aikuinen) el&d& onnellisesti ilman edelld kuvaamiasi
asioita?
Mita elamyspedagogiikka Sinulle merkitsee ja mita siihen mielestasi kuuluu?

Mita seikkailukasvatus Sinulle merkitsee ja mita siihen mielestasi kuuluu?

Mita mielté olet Seppo Karppisen maaritelmista elamyspedagogiikasta ja
seikkailukasvatuksesta? Lis&isitko niihin jotain?

Luontoliikunta, mité liitat sithen kuuluvaksi ja mité se Sinulle merkitsee?
Mit& kaikkea kokemuksesi mukaan oppimiseen liittyy?
Enta oppimisvaikeuksiin?

Enta opettamiseen?

4. KASITTEIDEN VALISET SUHTEET JA MERKITYKSET
Millainen rooli luontoliikunnalla on ollut Sinun elamyspedagogisessa opetuksessasi?
Mita kokemustesi mukaan (elamyspedagoginen) luontoliikunta opettaa ihmiselle?

Voiko luontoliikunta antaa jotain sellaista, mita ihminen ei voi saada, oppia tai
kokea jotenkin muutoin?

Kenelle luontoliikunta sopii? Sopiiko se kaikille?

Miten omien kokemustesi mukaan (elamyspedagoginen) luontoliikunta vaikuttaa
opiskelijoihin ja yleensa ihmisiin?

Omat kokemuksesi (elamyspedagogisen) luontoliikunnan merkityksesta
oppimiseen?

Kun oppimista menetelméan avulla on tapahtunut, niin mika mielestasi on
edesauttanut oppimista?

- Ryhman merkitys?

- Vuorovaikutuksen merkitys?

- Opiskelijan itsensd, hanen roolinsa merkitys?

- Oppimisympdriston merkitys?

- Luonnon ja ympariston merkitys?

- Tunteiden, motivaation, itsetunnon, itsetuntemuksen merkitys?

- Sinun merkityksesi opettajana opiskelijoiden kehittymisessa?

(Jatkuu)
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- Millainen arviointi tukee kokemuksesi mukaan oppimista?

Tapahtuuko oppimista menetelméan avulla aina?
- Miksi ei tapahdu? Mitké asiat rajoittavat oppimista?
- Mika oppijalle on kokemuksesi mukaan vaikeaa tai helppoa?

Voiko (elamyspedagogisella) luontoliikunnalla olla negatiivisia vaikutuksia?
- Mita?
- Miten olet néissé tilanteissa toiminut?

Oletko havainnut (elamyspedagogisella) luontoliikunnalla olevan merkitysta
tiedollisen oppimisen kehittymisessa?

- Millaista merkitysta?

- Perustele. Kerro kokemuksiasi.

Voiko sen avulla mielestési voittaa oppimisvaikeuksia?

- Millaisia oppimisvaikeuksia?

- Omat kokemuksesi?
Miten (elamyspedagogista) luontoliikuntaa voi kdyttaa oppimisvaikeuksien
voittamiseksi?

- Hyvét kokemuksesi, ehdotuksesi ja esimerkit?

- Ongelmat ja haasteet tai vaikeudet kokemustesi perusteella?
Mita ohjeita antaisit menetelméan kayttajille, jotta oppimista tapahtuisi?
Miten menetelma sopii eri koulumuotoihin oppimista tukemaan?

- Perustele. Kerro kokemuksiasi.

- Oletko kohdannut ongelmia?

Miten néet elamyspedagogisen luontoliikunnan tulevaisuuden opetuksessa?
- llmastonmuutos ja talouskriisi, niiden merkitys?

Millaisen viestin haluaisit kertoa menetelman toimivuudesta tai haasteista muille
opettajille, joita aihe kiinnostaa tai arveluttaa?
5. OHJAAJAN JA OPETTAJAN MERKITYS

Mita asioita Sina pyrit korostamaan elamyspedagogista luontoliikuntaa
opettaessasi?

Mit& elamyspedagogisen luontoliikunnan opettaminen edellyttéaé opettajalta?

Millainen on mielestasi hyva elamyspedagogisen luontoliikunnan opettaja?
- Voiko jokainen oppia opettamaan luontoliikuntaa?

(Jatkuu)
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Turvallisuuden merkitys opetuksessa kokemustesi mukaan?

Miten kohderyhmd suuntaa opetuksesi tavoitteita?
- Onko joitain tavoitteita, jotka ovat samoja ryhmaésta riippumatta?

Miten yksilot suuntaavat opetuksesi tavoitteita?
- Miksi ihmiset toimivat eri tavoin samoissa tilanteissa?

Miten ohjaaja ja opettaja voi vaikuttaa menetelman avulla oppimiseen?
- Perustele. Kerro kokemuksistasi.

Mita haasteita opettajalle menetelma asettaa, jos ajatellaan etta tavoitteena on
oppiminen?

Millaista vastustusta olet luontoliikunnan opettajana kohdannut?
- Miten olet vaikeudet voittanut?

Millainen suhde oppijaan on kokemuksesi mukaan toimiva?

Millaisia ihmisia mielestasi menetelméan avulla opettaja kasvattaa?
- Ovatko tavoitteet sopusoinnussa nyky-yhteiskunnan tavoitteiden kanssa?
- Enté koulujen tavoitteiden kanssa?

Miten (elamyspedagoginen) luontoliikunta sopii mielestasi osaksi koulujen ja
oppilaitosten opetussuunnitelmia?

- Hyvat puolet?

- Ongelmat, haasteet?

6. VAPAA SANA: MITA VIELA HALUAISIT KERTOA
ELAMYSPEDAGOGISEN LUONTOLIIKUNNAN MERKITYKSESTA
OPPIMISEEN

7. PEDAGOGISTA AJATTELUA KOSKETTAVIA TARVITTAESSA
TARKENTAVIA HENKILOKOHTAISIA KYSYMYKSIA

Opetusfilosofiasi ja kayttoteoriasi

Kokemuksestasi ja hiljaisesta tiedostasi
- Onko mielestéasi tapahtunut mitddn muutosta siihen miten opetat ja mit4 opetat
vuosien varrella? Millaisia muutoksia?
- Mitéd vuodet ovat vaikuttaneet siihen, mité pidat tarkeand mita opiskelijoiden
tulisi oppia?
- Ahaa-elamykset vuosien varrella.

(Jatkuu)
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- Haasteet vuosien varrella. Ovatko ne samoja kuin ennenkin vai ovatko ne
muuttuneet? Miten ja ehk& miksi?

Arvoistasi

- Millaista ihmista arvostat?

- Mitd asioita pidat tarkeané elamaéssé ja ihmisessa?
Tulevaisuudenhaasteitasi opettajana

- Mitd tavoitteita Sinulla on opettajuudessasi?
- Mité kohti pyrit, minne olet matkalla?

8. TULEEKO MIELEESI VIELA LISATTAVAA? MITA?

SUURI KHIITOS SINULLE!!!



