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Taman pro-gradu tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, milla reflektiivisen ajattelun tasolla
seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistuneet, ialtddn 18-26-vuotiaat nuoret aikuiset,
toimivat. Lisaksi tarkasteltiin miten reflektiivisen ajattelun tasot jakautuvat suhteessa
tutkittavien ik&an. T&méan lisdksi toisena tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, onko
seikkailukasvatukselliseen  toimintaan  osallistumisella ja reflektiivisellda ajattelulla
havaittavissa jonkinlaista yhteytta.

Tutkimus oli kvalitatiivinen ja pohjautui fenomenologis-hermeneuttiseen lahestymistapaan.
Tutkimusaineisto koostui kirjallisista kirjoitelmista. Aineisto keréttiin Metsékartanon Nuotta-
valmennuksen nuorten aikuisten ryhmiltd ajalla kevat 2020 — joulukuu 2020. Tarkasteltava
tutkimusaineisto koostui 18 tutkittavan tuottamasta Kirjallisesta vastauksesta. Aineiston
analyysissa kaytettiin teorialahtdisté seké teoriaohjaavaa analyysié.

Tutkittavat reflektoivat teknisen ja konseptuaalisen reflektiivisen ajattelun tasoilla. Dialektisen
reflektion tasoa ei tutkimuksessa havaittu. Tutkimus osoitti, etté reflektiivinen ajattelu voi pitaa
sisalladn samanaikaisesti useita tasoja. Padasaantoisesti teknisilla reflektoijilla havaittiin rinnalla
konseptuaalisen tason reflektointia ja konseptuaalisen tason reflektoijilla teknisen tason
reflektointia. Ikdryhmista eniten teknisen tason reflektointia tapahtui nuorimmassa ikaryhmassa
ja konseptuaalista reflektointia vanhimmassa ikaryhmassa.

Tutkimuksessa l0ydettiin  yhdeksén seikkailukasvatuksellisen toiminnan tekijaa, joita
tutkittavat reflektoivat. Tutkittavien tapa reflektoida tekijoita vaihteli reflektiivisen ajattelun
tason mukaan. Tekniset reflektoijat Kkirjoittivat tehtdvaorientoituneesti, jo elettyihin
kokemuksiin viitaten sek& keskittyen kuvailemaan toimintaa, siséltdd ja taitoja.
Konseptuaalisen tason reflektoijat Kirjoittivat keskittyen ympdristoon, sisaltoon, niiden
kontekstiin ja yksilon tarpeisiin, yksilon valintoja ohjasi oma tieto seka arvot ja kirjoituksissa
nékyi yksiloén oppimiseen liittyvid asioita. Tutkimuksen tulosten perusteella voitaisiin sanoa,
etté tietyt seikkailukasvatukselliset toiminnan tekijat voivat mahdollisesti toimia reflektiivisen
ajattelun laukaisijana ja ndin toimia tukevina tekijoind yksilon reflektiivisen ajattelun
kehittymisessa.

Asiasanat: seikkailukasvatus, elamyspedagogiikka, reflektiivinen ajattelu, kokemuksellinen
oppiminen, nuorisotyd, fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus



ABSTRACT

Partanen, R. 2021.Leves of reflective thinking and connection to the adventure pedagogy.
Department of Sport and Health Sciences, University of Jyvaskyla, Master’s thesis, 88 pp., 9
appendices.

The purpose of this Master’s thesis was to study in which level of reflective thinking 18-26-
old young adults, who have been taken part of adventure education program, operate and how
the level of reflective thinking goes with the age. The aim was also to investigate if there is a
connection between being a part of an adventure education program and reflective thinking.

This research was a qualitative research, and the phenomenological-hermeneutical approach
was used to conduct the research. The research material was consisted of 18 writings. The
data was collected from young adult groups of Metsidkartano’s Nuotta-program during the
time period of June 2020 - December 2020. The qualitative content analysis was made by
using theory-based approach and theory-guided approach.

The study showed that subjects reflected either in technical or conceptual reflective thinking
levels. Based on the study, reflective thinking in a dialectical level didn’t appear. The study
relived that reflective thinking can consists different levels of reflective thinking at the same
time. The technical reflector was observed using conceptual level of reflective thinking and
conceptual reflector was observed using technical level. The technical level reflection was
found the most in the youngest age group and conceptual appeared the most in the oldest age

group.

The study relived nine factors of adventure education program which were reflected by subjects.
The way of reflection was depended on the level of reflective thinking. The way of writing with
technical reflectors were task oriented and focused to describe on action, contents and skills.
Conceptual reflectors were focused with surroundings, actions and the context what was created
by them. Needs of individual were seen in text and one’s behavior was guided by own
knowledge and values. With conceptual reflectors there were also things that associated with
individual learning. Based on the results of this research, there could be positive connection
between being a part of an adventure education program and individual’s reflective thinking.
With a consideration it could be said that specific factors and qualities in adventure education
could act as a trigger for reflective thinking. These same factors could also have a supporting
role when it comes to developing of individual’s ability to do reflective thinking.

Key words: adventure education, adventure pedagogy, experimental learning, reflective
thinking, youthwork, phenomenological- hermeneutical research
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1 JOHDANTO

Seikkailusta puhuttaessa ja sitd méariteltdessé “haaste”, “saavutus” ja “pyrkimys”, ovat sanoja,
jotka usein liittyvat mielikuvaan ja kuvailuun siitd, mit4 seikkailu on (Bunayn 2011, 5).
Seikkailu voidaan kasittd4 ja se voidaan madritella eri tavoin riippuen kulttuurista ja yksilon
subjektiivisesta kokemusta siitd, mit4 seikkailu hanelle tarkoittaa ja merkitsee (Beames &
Brown 2016, 4). Seikkailun rooli on muuttunut, mutta sen viehatyksen keskeinen ainesosa,
ajatus tuntemattomasta, on séilynyt tdhan péivdadn. Enemmaén kuin koskaan aikaisemmin
luonnosta haetaan nyt kokonaisvaltaisesti haastavia seikkailukokemuksia (Ewert & Sibthorp
2014, 18). Ihmiselle katsotaan luontaiseksi halu puskea itseddn alueelle, jossa riskit ovat
mahdollisia. Tdman kautta on mahdollista 16ytaa turvallisuutta, jota aikaisemmin ei ole ollut
(Telemé&ki 1998, 41).

Seikkailulla on erilaisia rooleja ja se antaa yksilolle erilaisia merkityksid. Toisessa aaripadssa
seikkailu ja sen tuomat eldmykset toimivat virkistdytymisen keinona hauskan aktiviteetin
kautta, kun taas toisessa ne toimivat opettavina ja kasvua mahdollistavina tilanteina. Erilaiset
kokemukset eivét pois sulje toisiaan, ja yleensa seikkailullisen tai elamyksellisen toiminnan
koetaan pitavan sisallaan samanaikaisesti useita eri merkityksia. (Raty, 2011, 17.) Seikkailu on
jotakin, joka koetaan henkil6kohtaisesti, ja sen mahdollinen vaikuttavuus henkilékohtaiseen
kasvuun on jokaisen kohdalla yksil6llinen (Bunyan 2011). Seikkailuun osallistumisen tulisi
tapahtua aina yksilon omasta vapaasta tahdosta (Priest 1999). Toimintaan osallistuvalle tulisi
jattad tilaa kokea seikkailu omalla henkilokohtaisella tavalla, jolloin yksilon on itsensa
mahdollista paattad, onko toiminta hanelle virkistyksellisti vai kasvattavaa. (Raty 2011, 20—
21.)

Ammatilliset toimintakentat, jossa seikkailu on keskitssd, on kasvanut ja laajentunut
maailmassa viimeisten vuosikymmenten aikana. Namé toimialat ovea syntyneet vastaamaan

erilaisten yhteisojen erilaisiin tarpeisiin. (Ewert & Sibthorp 2014, 28.) Kasvatuspainotteiset
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ohjelmat eroavat vapaa-ajan virkistyksellisistd toiminnoista siten, ettd niilld on etukateen
suunniteltu padmaara tai tietty tavoite, jota kohti toimintaa ohjataan. Toiminta on téall6in
organisoitua ja ohjaajalla tai ryhmén johtajalla on vastuu sen madrittelysta. Virkistyksellisen
toiminnan katsotaan olevan enemmaén yksilon henkilokohtaisten pyrkimysten ajamaa, jolloin
toiminta ja sen tavoitteet voivat vaihdella yksilotasolla suuresti. (Ewert & Sibthorp 2014, 28,
31.) Seikkailutoiminnan ollessa tavoitteellisesti jarjestettyd, voidaan toimintaa nimittaa
seikkailukasvatukseksi (Karppinen & Latomaa 2015, 196).

Seikkailukasvatuksen perimmadinen tarkoitus on tukea ja mahdollistaa yksilon henkilokohtaista
kasvua (Ewert & Sibthorp 2014, 1; Pietilda 2020; Raty 2011, 11). Toisena seikkailukasvatuksen
paatavoitteena voidaan pitdd “trasnsferia” eli siirtovaikutusta, joka tarkoittaa kykya siirtda
erilaisessa oppimisympéristossa opitut asiat osaksi arkieldman toimintoja. (Gass 1999; Pietila
2020.) Reflektio on keskeinen tytkalu toiminnan tavoitteisiin pyrkiessa (Ewert & Sibthorp
2014, 1; Gass 1999; Karppinen 2007; Pietila 2020; Raty 2011,11). Tasta syysta tutkimusta, joka
kohdistuu seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa reflektioon, voitaisiin pitdd tarkeana.
Tutkimuksen avulla olisi mahdollista ymmartd4 paremmin reflektiota ilmiéna, sen roolia ja
siihen vaikuttavia tekijoitd seikkailukasvatuksellisessa kontekstissa. Reflektiiviseen ajatteluun
painottavalla tutkimuksella voi olla mahdollista 10yt44 vastauksia siihen, tukeeko
seikkailukasvatus reflektiivisen ajattelun kehittymistd, mitka tekijat ovat tukevia ja miten seké
mihin sen kehittyminen yksilossa vaikuttaa. Taman kautta toiminnasta voidaan loytéda ne
komponentit, joilla voitaisiin tietoisesti lisatad keinoja reflektiivisen ajattelun lisddmiseen ja
tukemiseen sek& parantaa mahdollisuuksia seikkailukasvatuksellisen toiminnan tavoitteiden
tayttymisestd. Tutkittavien reflektiivisen ajattelun tason selvittdminen voi auttaa ymmartamaan
toimintaan osallistuvien ldhtokohtia ja valmiuksia ja tdtd mydtd suunnittelemaan toimintaa

tarkoituksenmukaisemmaksi.

Suomessa seikkailukasvatuksesta ja reflektiivisesta ajattelusta 16ytyy aikaisempaa tutkimusta,
mutta enemman erikseen tarkasteltuina kuin yhdessd. Reflektiivista ajattelua ja sen

ilmentymista on tutkittu vaitoskirja tasolla useimmiten institutionaalisessa viitekehyksessa,
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jolloin se on liittynyt opettajien tai oppilaiden reflektiivisen ajattelun toteutumiseen ja
vaikutuksiin tai ammatillisuuden kontekstissa (Kuokkanen 2000; Mannikkd 2019; Mantyla
2003). Vaitoskirjatasoinen tutkimus seikkailukasvatuksesta on Suomessa véhéistd ja se on
keskittynyt tarkastelemaan seikkailukasvatuksellisen toiminnan sopivuutta ja mahdollisuuksia
opetussuunnitelman nakokulmasta sekd vaihtoehtoisena opetus- ja oppimismenetelména
(Karppinen 2005: Marttila 2016). Voitaisiinkin siis todeta, ettd reflektiivisen ajattelun
tutkiminen osana seikkailukasvatuksellista toimintaa on tarpeellista ja varsin uusi ndkokulma

antaen mahdollisuuden tarkastella ilmitta uudenlaisessa kontekstissa.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, milla reflektiivisen ajattelun tasolla
seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistuneet, ialtddn 18-26-vuotiaat nuoret aikuiset,
toimivat. Tavoitteena oli selvittdd toimivatko tutkittavat tekniselld, konseptuaalisella vai
dialektisella reflektiivisen ajattelun tasolla ja miten tasot jakautuvat ikaryhmittain? Lisaksi
tavoitteena oli selvittdd, onko seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistumisella ja
reflektiiviselld ajattelulla havaittavissa yhteyttd. Kohderyhméand tutkimuksessa toimivat
nuorisotyonkentalld toimivan Nuotta-valmennus hankkeen nuorten aikuisten ryhmét ja

tutkimusaineisto koostui tutkittavien kirjallisesti tuottamista Kirjoitelmista.



2 SEIKKAILUKASVATUKSEN HISTORIASTA

Seikkailukasvatus on pedagoginen ja didaktinen suuntaus, jonka juuret juontavat Keski-
Euroopasta, Englannista sekd Amerikan kulttuureista (Karppinen 2020a). Seikkailukasvatus
itsessddn on k&&nnds englannin termeistd adventure education ja outdoor adventure education
(Karppinen 2020a; Telemé&ki 1998a). Suomen Seikkailukasvatus-jarjeston mukaan
seikkailukasvatus maaritellddn kokonaisuudessaan toiminnaksi, joka pitdd sisallaan
seikkailullisia aktiviteetteja (Suomen nuorisokeskusyhdistys 2018). Sen menetelmét pohjaavat
ulkona ja luonnossa tapahtuviin toimintoihin, sosiaalisiin suhteisiin, elamyksiin, jotka
yhdistavét tunnekokemuksia sekd ymparilla olevaan elettyyn todellisuuteen (Karppinen &
Latomaa 2015, 39-44, 196). Seikkailukasvatusta kuvaillaan  matalariskiseksi
seikkailutoiminnaksi, jossa toiminnan reflektointi on keskeisessa roolissa (Karppinen 2020b).
Seikkailukasvatusta voidaan maaritelld eri tavoin riippuen kulttuuri- ja tulkintanakékulmasta
pitéen sisélldan laajan kasitteiston. Madritelmien ja terminologian kayttoon vaikuttavat myos
toiminnan toteutusmuoto (Karppinen & Latomaa 2015, 39). Taman lisaksi méaritelma ja siihen
liittyvat mielikuvat vaihtelevat johtuen siitd, ettd yksildiden henkil6kohtaiset kokemukset
vastaavanlaisilta ohjelmapalvelukentiltd ovat yksil6llisia ja erilaisia. Seikkailukasvatuksen
toimintakentdn rakentumiseen ovat vaikuttaneet useat vastaavanlaiset toimikentat, kuten
esimerkiksi seikkailulliset opastoiminnat ja seikkailuohjelmat, joilla on ollut toiminnassaan
kasvatuksellinen tavoite. (Ewert & Sibthorp 2014, 33-34.) Toimintakenttan se ké&sittaa alleen

niin sosiaali-, nuoriso-, kuntoutus- kuin terapiatyon (Karppinen & Latomaa 2015, 39).

Seikkailukasvatuksellisen toiminnan kehittymiseen nykyiseen muotoonsa ovat vaikuttaneet
erilaiset tapahtumat ja tottumukset historiassa. Pohjana on toiminut ihmisen luonnollinen
taipumus ja mielenkiinto etsié seikkailua. Jarjestdytyneemman ja tavoitteellisemman toiminnan
alkaminen, kuten partioliikkeiden syntyminen 1910-luvulla, katsotaan vaikuttaneen maailmalla
seikkailukasvatuksen muotoutumiseen merkittavasti. Taman on katsottu toimineen pohjana

organisoitujen ulkoilmatoimintojen syntymiselle. (Ewert & Sibthorp 2014, 16, 23.)



Tunnetuin ja suurin vaikuttaja eldmyspedagogiikan ja sitd myota myos seikkailukasvatuksen
kentélla on ollut Kurt Hahn (Ewert & Sibthorp 2014, 24; Karppinen 2015, 78; Teleméki 1998b,
7). Hahnin pedagoginen ajattelu ei ollut kuitenkaan taysin uutta tai itse keksittya (Karppinen
2015, 79). Hahnin nékokulma ja ajatukset pohjautuivat sekéd yhdistelivat hanelle tarkeiden
ajattelijoiden, kuten Platonin ja Sokrateen ajatuksia ja kasvatusta koskevia teorioita (Telemaki
1998b, 12). Hahnilaisen ajattelutavan perusta oli pyrkia kasvattamaan nuorista aktiivisia
kansalaisia (Christian 2011). Hahn pyrki vastaamaan elamyspedagogiikalla kaupungistuvan ja
teollistuvan yhteiskunnan ongelmiin, silla hdn koki muuttuneen ympéristdn vaikuttavan
negatiivisesti ihmisen kasvuun ja kehittymiseen. Hahn ajatteli, ettei yhteiskunta ené&é opettanut
yksiloa kantamaan vastuuta, ei vaatinut huolehtimaan lahimmaisistaan eika ponnistelemaan
fyysisesti. (Teleméki 1998b, 13.) Hahnin eldamyspedagoginen ajattelu ja toiminta pohjautuivat
neljadn osa-alueeseen, jotka olivat fyysinen harjoitus, projekti, retki ja palvelu. Né&iden
harjoittamisen ajateltiin toimivan vastald&dkkeend yhteiskunnan luomille epakohdille ja
haasteille. (Allison, Thorburn, Telford & Marshall 2011; Telemaki 1998b, 14.) Jokaisella osa-
alueella katsottiin olevan oma merkityksensa yksilon kasvun ja kehittymisen tukijana.
Fyysisella harjoituksella tavoiteltiin fyysisen kunnon paranemista, rohkeuden lisdantymista,
haasteiden vastaanottamista ja omien rajojen tunnistamista. Fyysiselld harjoituksella tavoiteltiin
myos tilaisuutta opettaa ryhmatydskentelytaitoja. (Teleméki 1998b, 14.) Projektin tarkoitus oli
kasvattaa yksilon henkistd puolta itsevarmuuden ja itsekurin kehittymisen kautta ja retken oli
tarkoitus luoda puitteet mahdollisuudelle kohdata haaste ja seikkailu (Allison ym. 2011).
Retken kautta mahdollistettiin my6s taitojen, kuten esimerkiksi paatdksenteon harjoittelua
(Teleméki 1998b, 14). Viimeisen osa-alueen, palvelun tarkoitus, oli opettaa nuorille
myotatuntoa (Allison ym. 2011). Myd6tatunnon harjoittelun ja siihen kasvamisen ajateltiin

tapahtuvan lahimmadisesté huolehtimisen ja auttamisen kautta (Teleméki 1998b, 15).

Maailmalla seikkailukasvatuksellisen kentdn yhtend merkkipaaluista pidetddn Kurt Hahnin
aloittamaa Outwar Bound toimintaa 1940-luvulla. Jarjestdn toiminta ja arvot nojasivat Hahnin
elamyspedagogiseen ajatteluun. (Ewert & Sibthorp 2014, 23; James 2000; Telemaki 1998b,
21.) Vuonna 1941 perustettiin ensimméinen Outward Boundin nimed kantava koulu (Telemaki



1998b, 21). Suurimpima vaikuttajina ja mahdollistajina Outward Bound jarjeston syntyyn ja
toimintaan Kurt Hahnin rinnalla, olivat myos Lawerence Holt ja Jim Hogan (Ewert & Sibthorp
2014, 24). Nykyaikaisen seikkailukasvatuksen alkamiseksi on ajateltu Yhdysvaltoihin 1962-
luvulla perustettua Outward Bound koulua ja sen toiminnan kdaynnistymista (Gilbertson, Bates,
McLaughlin & Ewert 2006, 8-9; Ewert & Sibthorp 2014, 23). Outward Boundin vakiintuminen
johtavaksi  jarjestoksi  seikkailukasvatuskentdlla oli  seikkailukasvatuksen historian
muodostumista tarkastellessa merkittavé tapahtuma (Ewert & Sibthorp 2014, 24). Jéarjeston
toiminta-ajatus lahti liikkeelle nuorten itseluottamuksen seké itsevarmuuden parantamisen
tarpeesta (Kelly & Potter 2011). Naihin tavoitteisiin katsottiin paéastavan kokemuksien kautta,
jotka mahdollistivat yksilon piilossa olevan potentiaalin kehittymisen (James 1980, 8-9).
TyoOkaluina tdhan néhtiin fyysisten haasteiden kokeminen ja kohtaaminen (Kelly & Potter
2011). Haasteiden kohtaamisen ja niiden voittamisen nahtiin tarjoavan palkintoja, jotka olivat
yksion kasvun kannalta keskeisid. Luonnon rooli oli myos keskeisessa merkityksessd, silla se
mahdollisti ympariston, joka sellaisenaan opetti yhteistyon tarkeytta ja itsekuria. (James 1980,
8-9.) Nykypaivan Outward Bound toiminta perustuu edelleen Hahnin ajatuksen tavoin yksilon
kasvun mahdollistamiselle haasteen kautta (Outward Bound 2017). Jérjeston perusajatus on yha
opettaa itsevarmuutta, tukea yksilon identiteetin kasvua seké luonto- ja ulkoilmaolosuhteiden
ja sen tuomien haasteiden myo6ta vahvistaa yhteisollisyyden tunnetta (Gilbertson, Bates,
McLaughlin & Ewert 2006, 9).

Suomessa  seikkailukasvatuksen juurien voidaan katsoa kiinnittyvdn entisaikojen
selviytymistaitojen hallinnan vélttdmattomyyteen ja eréperinteeseen (Karppinen 2020a).
Suomalaisessa historiassa luonto on toiminut elementting, jota vastaan ja sielld elamiseksi on
jouduttu keksimaan selviytymiskeinoja (Nieminen 1999). Ennen seikkailukasvatuksellisen
toiminnan k&ynnistymistd ensimmaéiset viitteet organisoidusta ulkoilmatoiminnasta olivat
néhtavissad Suomessa 1900-luvulla vapaaehtoisjérjestdjen toiminnan alkamisen kautta. Téllaista
toimintaa harjoittivat muun muassa Nuorten Miesten Kristillinen Yhdistys, Partio ja Suomen
Latu. (Karppinen 2020a.) Naiden jarjestdjen tuolloinen retki- ja leiritoiminta jakoi yhteisia

piirteitd seikkailukasvatuksen kasvatus- ja eldmysideologiasta (Nieminen 1999). Suomeen



seikkailukasvatuksen pedagogiset ja didaktiset kéytanteet tulivat Keski-Euroopasta,
Britanniasta ja Amerikasta. Kurt Hahnin ajatus eldmyspedagogiikasta, sekd sen mukana
Outward Bound liike, rantautuivat Suomeen 1980-luvulla. (Karppinen 2020a.) Viitteita
seikkailukasvatuksellisesta ~ toiminnasta oli ensimmdisend nahtdvillda aloittelevassa
nuorisotydkentadn toiminnassa, johon se vakiinnutti Suomessa paikkansa 1990-luvulla
(Nieminen 2020). Seikkailukasvatuksellinen toiminta- ja lahestymistapa tarjosivat yhteisen
toimintamuodon nuorisotydlle seka nuorisohuollolle, jossa se toimi ehkéisevén tyon vélineena
(Nieminen 1999). 1980-luvusta aina 2000-luvulle asti oli néhtavissa seikkailukasvatuskentén
ja sen toimijoiden rgjahdysmadinen kasvu. Toiminnan kasvu ei kuitenkaan ollut pelkastdan
positiivinen asia. Erilaisten ja useiden toiminnanharjoittajien kautta tuli esiin
seikkailukasvatuksen toiminnallisen harjoittamisen suuret erot. Nama erot kavivat ilmi myos
nuorisotyonkentélld, jossa ne nékyivat sekalaisina kéytantdind ja epdaselvina sdantdviivoina
sille, mita seikkailukasvatuksellisen toiminnan tuli olla ja pitaa sisallaan. (Karppinen 2020a.)
Seikkailukasvatuskentén tarkempi organisoituminen alkoi 2000-luvulla (Karppinen 2015, 103).
Talloin opetus- ja kulttuuriministerio aloittivat seikkailukasvatuksen kansallisen verkoston
kehittdmisen. Kehitystyon my6td  Suomen Nuorisokeskusjarjesto nimettiin
seikkailukasvatustoiminnan johtavaksi elimeksi. (Karppinen 2020a.) Organisoitumisen kautta
seikkailukasvatuksesta tuli Suomessa tarkeé yhteistoiminnanty6kentta koulujen seka sosiaali-

ja nuorisotyon valille (Nieminen 2020).



3 MISTA SEIKKAILUKASVATUS ON TEHTY?

Seikkailukasvatukseen liittyvat vahvasti ulkoilmakasvatus ja kokemuksellinen oppiminen.
Voidaankin ajatella, ettd seikkailukasvatus on yhdistelmd ndita molempia, sillé sen katsotaan
jakavan niin ulkoilmakasvatuksen kuin kokemuksellisen oppimisen ajatuksia ja periaatteita.
Y hteisen perustan ja jaettujen ajatuksien liséksi seikkailukasvatuksella on kuitenkin myds omat
ominaispiirteensa. Ndiden tunnuspiirteiden kautta se on mahdollista luokitella myds omaksi

toiminnakseen oman kasitteensa alle. (Priest & Gass 2018, 12.)

3.1 Ulkoilmakasvatuksesta

Ulkoilmakasvatuksessa on kyse ulkona tapahtuvasta, tekemalla oppimisen prosessista, joka
perustuu kokemuksellisuuteen (Priest 1986). Ulkoilmakasvatuksesta voidaan sanoa, ettd se
toimii ylakésitteend laajalle kentélle, jonka tarkoitus on tarjota ulko- ja luontoymparistéssa
kasvatuksellisiksi tarkoitettuja kokemuksia (Priest & Gass 2018, 12). Se lahestyy ihmista
kokonaisvaltaisesti ottaen huomioon kaikki aistit toimiessaan samalla opetus- ja
oppimismenetelmané. Ulkoilmakasvatuksessa oppimisen tarkein painopiste nahdaan ihmisen
ja ympériston vélisissé suhteissa. Ihmisen ja ympariston valisiksi suhteiksi katsotaan ihmisen
oma henkilésuhde ja hanen ymparilld&n olevat ihmissuhteet. Taman liséksi siihen katsotaan
kuuluvat suhteet, jotka liittyvat ekosysteemiin, kuten ravintoketju ja elaménkiertokulku seka

ekistiset suhteet, joilla tarkoitetaan ihmisen suhdetta ymparistoonsa. (Priest 1986.)

Priestin (1986) mukaan ulkoilmakasvatus voidaan jakaa kahteen suurempaan alakasitteeseen,
seikkailu- seka ymparistokasvatukseen. Ndma haarat painottavat edell& mainittuja ihmisen ja
ympadriston valisid suhteita eri tavoin, seikkailukasvatuksen keskittyessd henkilo- ja
ihmissuhteisiin ja ymparistokasvatuksen ekistisiin ja ekosysteemiin liittyviin suhteisiin (Priest
1986). Ulkoilmakasvatuksen katsotaan yhdistyvan seikkailukasvatuksen kanssa silloin, kun

ryhmassa toimimisella on koulutuksellinen tai virkistyksellinen tavoite. Tavoitteisiin tahdataan



talloin ulkoilmassa tapahtuvien toimintojen ja aktiviteettien kautta, jotka yhdistavat niin
fyysisen toiminnan kuin taitoharjoittelunkin. (Ewert & Sibthorp 2014, 6.)

3.2 Kokemuksellisesta oppimisesta

Ulkoilmakasvatuksen rinnalla myos kokemuksellinen oppiminen liittyy
seikkailukasvatuskentdn toimintaan. Voidaankin ajatella, ettd ulkoilmakasvatus ja
kokemuksellinen oppiminen ovat ylékasitteita seikkailukasvatukselle ja yhteydessa toisiinsa.
(Ewert & Sibthorp, 2014, 29.) Kokemuksellisessa oppimiskasityksessa kokemus on oppimisen
keskitssa ja se toimii keskeisend oppimisen mahdollistajana oppilaan ollessa itse aktiivinen
toimija (Beard & Wilson 2018, 4; Kolb 1984, 20-21). Kokemus nahd&én oppimisen perustana,
mutta myds arsykkeené oppimiselle (Beard & Wilson 2018, 3). Kokemuksen laatu vaikuttaa
my0s oppimisen laatuun ja kokemuksen kautta oppiminen ei tarkoita sitd, ettd jokainen
kokemus pystyisi toimimaan yht4 arvokkaasti oppimisen edistdjand. Kokemus voi toimia
kasvattavana, jolloin se onnistuu yhdistdm&&én oppijan menneisyyden ja nykyisyyden yksilon
tulevaisuuden kokemuksia palvelevaksi. Kokemus voi olla my6s pdinvastainen, ei-kasvattava,
jolloin se jaa irralliseksi onnistumatta tukemaan edessa olevien kokemusten kasvua yksion
kasvamisen tueksi. (Dewey 1938, 25-28.) Kokemuksellisen oppimisen voidaan ajatella olevan
oppimista, jossa loydetddn merkityksid ja oppija jarjestdad asioita uudelleen rakentamalla
kasitystaadn siitd mité tapahtuu (Boydell 1976, 19-20).

Kolbin (2015, 31) mukaan oppimisen kontekstissa sanalla kokemuksellisuus on tarkoitus
kuvata oppimisprosessin kokonaisvaltaisuutta. Kokemuksellisessa oppimisessa kokemukset
tunnetaan moniaistillisesti  ja  yksilollisesti (Karppinen 2020b). Kokemuksellisessa
oppimiskésityksessa oppimisprosessissa yhdistyvat kokemus, havainnointi, tieto ja
kayttadytyminen (Kolb 2015, 31). Kolbin ajattelulle antaa tukea myds ajatus ihmisesta
kokonaisvaltaisena yksilong, jolla ajatellaan olevan ulkoinen ja sisdinen maailma. Kokemus
oppimisesta tapahtuu ihmisen sisdisessa maailmassa, kun taas itse kokemus tapahtuu ulkoisessa

maailmassa. Vaikka kokemus oppimisesta ja itse koettu kokemus tapahtuvat eri maailmoissa
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ovat ne yhteydessd toisiinsa ja néin vaikuttavat toisiinsa. Oppimiskokemus rakentuu
sosiaalisista, Kkulttuurisista, emotionaalisista, sensorisista ja kognitiivisista elementeista.
Ajattelu ja toiminta eivét ole kokemuksessa erillisid. Kokemus linkittad elementit toisiinsa,
jolloin ajattelu ja toiminta toimivat yhdessé toisilleen tiedonantajina ja tdydentdjina. (Beard &
Wilson 2018, 3, 5-6.)

Kolbin kehittdma kokemuksellisen oppimisen malli (1984) katsoo oppimisen olevan
kehamadinen oppimisen prosessi, jossa kokemus saa aikaan muutoksen. Syntyvan muutoksen
kautta luodaan uuta tietoa, joka on puolestaan muodostunut kokemuksen késittdmisen ja
muutoksellisuuden kautta. Kokemuksen késittdminen ja muutoksellisuus ovat kokemuksellisen
oppimisen prosessin kaksi ulottuvuutta. Ké&sittdminen tarkoittaa tiedon siséistdmisen prosessia
ja muutoksellisuus sitd, kuinka yksilo tulkitsee ja kayttdd saamaansa tietoa. Tiedon
sisdistamisen ulottuvuus pitdd sisalladn yksilon omakohtaisen kokemuksen ja ilmion
késitteellistamisen. Kokemuksen muutoksellisuus taas pitéa sisallaan kokemuksen tarkastelun
eli reflektoinnin, sek& aktiivisen kokeilemisen kdytanndssa. Yksilén omakohtainen kokemus,
ilmion kasitteellistdminen, reflektointi ja aktiivinen kokeileminen toimivat kokemuksellisen
oppimisen kehan neljané eri oppimisen vaiheena. Kyseiset oppimisen vaiheet seuraavat toisiaan
omakohtaisesta kokemuksesta aina viimeiseen aktiivisen kokeilun vaiheeseen. Oppiminen

itsess&an on taas lopputulosta ndiden vaiheiden yhteisvaikutuksesta. (Kolb 2015, 49, 51.)

3.3 Kokemusten hyddyntamisestd oppimisessa

Kokemuksia voidaan tarkoituksenmukaisesti suunnitella oppimista varten (Beard & Wilson
2018, 3). Téallainen kokemus tulisi katsoa tarkoituksenmukaiseksi, suunnitelluksi ja oppimista
edistava tapahtumaksi, jossa opettajan rooli on varmistaa kokemuksen koulutukselliseen
tavoitteeseen pyrkiminen (Dewey 1916, 74-75). On Katsottu, ettd kokemuksellisessa
oppimisessa on keskeistd, ettd kokemukset rakentuvat vaatien yksilon aloitetta (AEE 2020;
Karppinen 2020b). Liséksi oppimisen kannalta on olennaista, ettd paatdksenteon rooli seka

vastuu lopputuloksesta ovat yksilolla itselladan (AEE 2020). Seikkailukasvatuksessa
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kokemuksellisen oppimisen kayttd on kasvatusprosessin kannalta suunniteltu tavoitteelliseksi
ja tarkoituksenmukaiseksi (Karppinen 2020b). Tarkoitus ei ole pyrkid antaa kokemusta vain
kokemuksen takia (Ewert & Sibthorp 2014, 7-8, 29). Kokemuksellisen oppimisen tavoin ei
toiminnalla tavoiteltu lopputulos myoskaan seikkailukasvatuksessa ole aina etukéteen
ennustettavissa (AEE 2020; Hopkins & Putnam 2012, 6; Ré&ty 2011, 20-21).
Seikkailukasvatuksellisen  kokemuksen komponentteihin  kuuluvat itse  osallistuja,
ympaéristdasetelma, aktiviteetit, kokemusta ja toimintaa ohjaava henkil6kunta, kokemuksen
prosessointi ja fasilitointi, sekda kokemuksesta saatu ja luotu henkil6kohtainen merkitys.
Osallistuja toimii ndiden komponenttien keskitssa ja on vuorovaikutuksessa niista jokaiseen.
Osallistujaan  yhteydessd olon lisaksi komponentit yhdistyvdt myo6s toisiinsa ja
vuorovaikuttavat nain kesken&éan. (Ewert & Sibthorp 2014, 34-35.) Oman henkildsuhteen
kehittymisen liséksi suhteiden kehittyminen on siis mahdollista myos ympérilla oleviin ihmisiin
sekd ymparistoon (AAE 2020; Priest 1986). Yksilo oppii itsestdaan ja ymparistostdan olemalla

vuorovaikutuksessa ja oppimalla ihmisistd ymparilladn (Hopkins & Putman 2012, 12).

Seikkailukasvatuksessa kokemuksellinen oppiminen ndhd&én yhtena tehokkaimmista keinoista
pyrittdessd toiminnan kautta saavuttamaan yksilon kasvua (Hopkins & Putman 2012, 11-12).
Kokemukset luovat tilanteita, joiden kautta yksilon on mahdollista ndhdd selkedmmin omaa
arvomaailmaansa (AEE 2020). Kokemuksien kautta voidaan myds rohkaista yksiloa tutkimaan
arvojaan ja omia kayttdytymismallejaan (Ewert & Sibthorp 2014, 37). Kokemukset tarjoavat
mahdollisuuksia kokea onnistumisia ja epdonnistumisia, jotka sellaisenaan antavat tilaa
mahdollisuudelle oppia (AEE 2020). Kokemuksen ollessa merkityksellinen oppijalle voi
tapahtua sitoutumista. Sitoutumisen kautta kokemus voi mahdollistaa yksilossa itsessaan
muutoksen ja henkilokohtaisen kasvun. (Beard & Wilson 2018, 4.) Kokemus itsessaan voidaan
siis ndhda toimivan opettajana ja pohjana omaan itseensé tutustumisessa (Hopkins & Putman
2012, 11). Seikkailukasvatuksessa kokemuksien merkitystd ja oppia tuetaan reflektoinnilla,
kriittisella tarkastelulla seka pyrkimalla 16ytdmaan siirtovaikutuksen alla olevia elementteja
omasta yksilollisestd elamastd. Seikkailukasvatuksellisessa kokemuksessa osallistuja on

keskeisessa osassa. Osallistuja tuo kokemukseen mukanaan omat aikaisemmat kokemuksensa,
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mielipiteensd, luonteenpiirteensd. Naiden lisdksi jokaisen yksilon kognitiivisten ja
affektiivisten toimintojen yhdistdminen kokemukseen on erilainen. Edellda mainitut tekijat
vaikuttavat siihen, miten yksil0 tulkitsee kokemuksensa ja millaisen merkityksen han siita
itselleen muodostaa. (Ewert & Sibthorp 2014, 37.)

3.4 Seikkailukasvatusta vai elamyspedagogiikaa?

Suomessa seikkailukasvatus termin kayttd on vakiintunut ja silld usein viitataan
seikkailukasvatuksen liséksi elamyspedagogiseen toimintaan (Karppinen & Latomaa 2015, 42—
43). Elamyspedagogiikka on kadnnds saksankielisestd sanasta erlebnispadagogik ja se liitetaan
Saksan Hahnilaiseen perinteeseen. (Telemadki 1998a). Outdoor adventure education, eli
seikkailukasvatuksen katsotaan Suomessa tarkoittavan seikkailupainotteista toimintaa, kun taas
erlebnispadagogik, eli elamyspedagogiikka mielletddn elamyspainotteiseksi toiminnaksi
(Karppinen & Latomaa 2015, 42).

Seikkailukasvatuksen ja eldamyspedagogiikan valilta 16ytyy maaritelmien suhteen tiettyja
eroavaisuuksia. Seikkailukasvatuksessa kasvatusmenetelménd voidaan pitdd fyysista
seikkailullista toimintaa, jonka elementteja ei voida etukédteen tarkkaan suunnitella. Sen
keskitssa toimii aito seikkailu ja seikkailun epdvarmuuden ja yllatyksellisyyden ajatellaan
olevan sen rikkaus. Eldmyspedagogiikka ei taas puolestaan korosta huippukokemuksena
pelkéstdan fyysista seikkailua. (Karppinen & Latomaa 2015, 47-48.) Yksilon kasvuun ja
mahdollisuuteen oppia tadhdatdan elamyspedagogiikassa kokonaisvaltaisesti koskettavien
elamysten kautta (Outward Bound Finland 2017). Eldmyspedagogiikan perusajatus lepdé
kasvatusmenetelmissd, jotka keskittyvat laaja-alaisuuteen (Karppinen & Latomaa 2015, 47).
Kasvatettavalle pyritdédn mahdollistamaan yksil6llinen oppimiskokemus, jossa yksilon oma
toimijuus on keskiossé. Toiminnan kautta saatu kokemus voi toimia oppimiskokemuksena, joka
mahdollistaa yksilon oppimisen sellaisessa potentiaalissa, johon ei aikaisemmin ole ollut
mahdollisuutta. (Kivela 2020.) Elamyspedagogiikassa toiminta voi rakentua ilmaisun,

draaman, musiikkiin tai kuvataiteen ympérille. Menetelmaét ovat seikkailupedagogiikan tapaan
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myo6s toiminnallisia, mutta eivét niin aarimmilleen vietyjd, eivatkd ne aina vaadi fyysista
seikkailua ulkoilmassa. (Karppinen & Latomaa 2015, 47, 49.) Elamyspedagogiikassa yksilon
tapa muuttaa ulkoiset olosuhteet omakohtaiseksi kokemuksesi voikin nousta tarkedmpéén
rooliin kuin itse olosuhde (Telemaki 1998b,41).

Seikkailu- ja eldmyspedagogiikasta |0ytyy erojen vastapainoksi kuitenkin paljon
yhtalaisyyksia, silld ne molemmat voidaan luokitella pedagogiseksi toiminnaksi. Pedagogiikka
on toimintaa, joka rakentuu oppimisen ja kasvattamisen ympérille. (Raty 2011, 11.) Niin
seikkailu-  kuin eldmyspedagogisessa toiminnassa keskitytddn toiminnallisuuteen,
elamyksellisyyteen ja kokemuksellisuuteen (Ewert & Sibthorp 2014, 34; Karppinen & Latomaa
2015, 44). Oppilaskeskeisyys ja ongelmanratkaisu ovat lasnd opetuksessa (Beames & Brown
2016, 34). Toiminta on useimmiten ryhméamuotoisesti tapahtuvaa ohjaajan tai johtajan kanssa
(Ewert & Sibthorp 2014, 1). Taman lisaksi toiminnassa pyritadn monniaistillisuuteen, jolloin
tekemisessd yhdistyvét niin ajattelu, tunteet kuin perusaistienkin kdyttd. Toiminta voi olla
kestoltaan niin lyhyt- kuin pitkékestoista, pdivastd aina vuoden mittaiseen prosessiin.
(Karppinen & Latomaa 2015, 44.) Eldmyspedagogiikassa ja seikkailukasvatuksessa on myds
I0ydettdvissd samat toiminnan perusrakenteet. Perustoiminnot voidaan molemmissa jakaa
niissd neljaan osa-alueeseen, joita ovat sosiaalistamisleikit, ryhmatehtdvat ja -haasteet,
yksilollisen  haasteet sekd ulkoilmatoiminnot.  Niin  eldmyspedagogiikassa  kuin
seikkailukasvatuksessa my0s taidon oppiminen on vahvasti l&snd. Molemmissa suuntauksissa,
taidoissa, jotka ovat opittavissa ja opetettavissa, voidaan tunnistaa kolme eri luokkaa.
Ensimmaéinen luokka on tekniset taidot, kuten taito kiipeill4, meloa tai vaeltaa. Toinen luokka
on nimeltddn pehmeét taidot, eli sosiaali- ja vuorovaikutustaidot. Kolmanteen luokkaan

lukeutuvat metataidot, jotka koskettavat esimerkiksi johtajuutta ja etiikkaa. (Teleméki 1998a.)

Seikkailukasvatus ja elamyspedagogiikka voidaan siis mieltaa erillisiksi toiminnan muodoiksi,
mutta samanaikaisesti voidaan todeta, ettd ne voidaan rinnastaa toisiinsa (Kiveld 2020).
Puhuttaessa ~ toiminnasta,  jossa  eldmyspedagogiikan  ja  seikkailukasvatuksen

toimintaperiaatteita on yhdistetty, voidaan kuvailla toimintaa, jonka tavoitteena on antaa
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osallistujalle merkittdva ja voimakas eldmys. Eldmyksen tuottamiseen kaytetd&n apuna
ymparistoa tai toimintaa, joka mahdollistaa jannityksen tunteen syntymisen. Néilla elementeilla
on mahdollistaa saavuttaa edelld mainitut toiminnalle asetetut pedagogiset tavoitteet.
(Karppinen & Latomaa 2015, 46.) Edelld olevan tiedon perusteella voitaisiinkin ajatella, etta
seikkailukasvatuksen ja elamyspedagogiikan vélille on vaikeaa tehd& eroa, silla ne jakavat
samankaltaiset toimintaperiaatteet ja kasvatukselliset tavoitteet. Tassé pro gradu tutkielmassa
seikkailu- ja elamyspedagogiikkaa tarkastellaan toisiinsa sekoittuvana ja rinnastettavana
toimintana. Seikkailukasvatuksesta puhuttaessa tssa pro gradu tutkielmassa viitataan myds

edell kuvattuun eldamyspedagogiseen toimintaan.

3.5 Toiminnan tavoitteet, muodot ja ymparistot

Seikkailukasvatus pitaa sisallaan seikkailun. Seikkailun katsotaan muodostuvan neljésté
elementistd, tekemisen autenttisuudesta, lopputuloksen epdvarmuudesta, taitojen tai uusien
ominaisuuksien hallinnasta ja yksilon toiminnallisesta vastuusta. Naiden osa-alueiden katsotaan
mahdollistavan merkityksellisen seikkailun synnyn seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa.
(Beames & Brown 2016, 20, 101.)

Seikkailukasvatuksen perimmadinen tarkoitus on tukea ja mahdollistaa yksilon henkilokohtaista
kasvua (Ewert & Sibthorp 2014, 1; Pietild 2020; Raty 2011, 11). Yksilon kasvua voi tapahtua
usealla eri osa-alueella. Se voi olla fyysistd, psyykkista, kognitiivista, sosiaalista tai henkistéa
(Ewert & Sibthorp 2014, 34). Kasvuun tahdatdan sosiaali- ja vuorovaikutustaitojen
kehittymisen kautta. Tah&n péaéstddn antamalla erilaisia tyokaluja oman mindkésityksen
tarkasteluun ja itsetunnon kasvattamisella. Toisen seikkailukasvatuksen suurena tavoitteena
voidaan pitdd “trasnsferia” eli siirtovaikutusta, joka tarkoittaa kykya siirtdd erilaisessa
oppimisympéristdssa opitut asiat osaksi arkielamén toimintoja. (Gass 1999; Pietild 2020.)
Siirtovaikutuksen ydinajatuksena on oppia taito kdyttdmé&an koettujen kokemusten antamia
tyokaluja hyvaksi yksilon kohtaamissa elamén haasteissa (Gass 1999). Siirtovaikutusta

seikkailukasvatuksen kautta voidaan katsoa tapahtuneen esimerkiksi silloin, kun yksil6 oppii
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kommunikointitaitoja ja itsevarmuutta haastavassa ryhmaétilanteessa
seikkailukasvatuksellisella kurssilla ja pystyy soveltamaan oppimiaan taitojaan seuraavalla
kerralla samankaltaisen haastavan ryhmatilanteen kohdatessaan esimerkiksi koulussa tai
tyoelamassa. Talloin yksild siirtdd oppimansa toiseen ympéristoon. (Beames & Brown 2016,
56.) Onnistuneen siirtovaikutuksen kautta on mahdollista tukea ja lisatd yksilon kokemaa
elaméansa hallinnan tunnetta (Parviainen 2020). Seikkailukasvatus on tavoitteellista toimintaa,
mutta siihen katsotaan kuuluvaksi tietynlainen epdvarmuuden l&sndolo, kun puhutaan

toiminnalla tavoitellusta lopputuloksesta (Hopkins & Putnam 2012, 6).

Seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa kehittymiseen ja kasvuun liitettyja tavoitteita
tavoitellaan usein aktiviteettien kautta. Toiminta itsessadn voi pitad siséllaan teemoja seikkailu-
urheilusta ja erityistaidoista kuten melonnasta, kalliokiipeilystd tai johtajuuteen liittyvista
taidoista. (Ewert & Sibthorp 2014, 1, 3, 28.) Naihin aktiviteetteihin kuuluvat usein
epavarmuuden ja tiettyjen riskien lasnéolo (Beard & Wilson 2018, 133: Bunyan 2011). Riskit
voivat olla fyysisid, henkisid, sosiaalisia tai materialistia (Beard & Wilson 2018, 133; Priest
1999). Riskin ja epdvarmuuden kasvatuksellisen tarkoituksen ajatellaan perustuvat
pyrkimykseen lisata yksilon kasvavaan kykyyn toimia mukavuusalueensa ulkopuolella, itsensa
ylittdmiseen ja oppimiseen siitd, ettd pystyy suurempiin asioihin kuin itse uskoo (Beames &
Brown 2016, 44). Epévarmuus kulkee kasi kadessd riskien lasndolon kanssa.
Seikkailukasvatuksessa tdmé on tiedostettua kuten myds sen vaikutus yksilon turvallisuuteen.
Riskin l&sndolon hyvéksyminen toiminnassa voi kuitenkin mahdollistaa sen luomien
olosuhteiden ja siihen liitetyn toiminnan kautta jonkin suuremman syntymista osallistujassa
itsesséan. (Beames & Brown 2016, 11.) Riskit ja epdvarmuus ovat osaltaan luomassa
seikkailullisista aktiviteeteistd saatavaa endorfiiniryoppya, joka aiheutuu yksilon tuntemasta
omasta pystyvyyden tunteesta hdnen suorittaessaan haastavia aktiviteetteja (Bunyan 2011).
Tallaisen fyysisen toiminnan katsotaankin olevan yksi tehokkaimmista keinoista vaikuttaa

yksilon tunnemaailmaan positiivisesti (Beard & Wilson 2018, 132).
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Seikkailukasvatuksessa kokemuksien kautta oppiminen voi olla kuitenkin myds muuta, kuin
siithen tyypillisesti liitetyt seikkailulliset ulkoilma-aktiviteetit (Ulvinen 2020). Tavoitellun
yksilon kasvun tukemisen kannalta, riskinotto, epdvarmuus ja mukavuusalueelta poistumista
tarkeammaksi voivatkin nousta yksilon kokema turvallisuuden, varmuuden ja hyvaksytyksi
tulemisen tunteet. Ne voivat itsessdan toimia yksil6lle katalyyttind muutokselle ja mahdollistaa
sen tapahtuvaksi. (Davis-Berman & Berman 2002.) Voimakkaasti vaikuttavien elamysten ja
kokemusten saanti voi tapahtua myo6s arkipdivéisissa olosuhteissa, kuten esimerkiksi
koululuokassa (Karppinen 2015, 44). Ulkoilmatoimintojen rinnalla toiminnassa kulkevat muun
muassa my0s erilaiset luovat ja emotionaaliset harjoitteet ja taiteenlajit, kuten esimerkiksi
draama (Pulkamo 2008).

Ulkoilma, luonto, seikkailulliset aktiviteetit ja ryhmé&toiminta, tarjoavat seikkailukasvatuksessa
ympadriston ja puitteet tietyn tyyppiselle sosiaaliselle vuorovaikutukselle. Téllaisen sosiaalisen
ympadriston ja vuorovaikutuksen kautta on mahdollista vaikuttaa positiivisesti niin itse yksiloon
kuin yhteisoon, jossa yksilo vaikuttaa (Ewert & Sibthorp 2014 15-16, 34). Luomalla
ymparistoon edelld mainitun kaltaista toimintaa, joka itsesséan vaatii yksilon ponnisteluja ja
poistumista mukavuusalueelta, voidaan mahdollistaa yksilon henkisiin voimavaroihin
vaikuttavien osa-alueiden muutosta ja muokkautumista. Naitd osa-alueita voivat olla yksilon
ymmarrys omasta pystyvyydestd ja osaamisesta tai ajatukset omista kyvyistd ja taidoista.
(Karppinen & Latomaa 2015, 48.) Ne voivat myos liittyd vaaristyneisiin asenteisiin itsedan tai
muita kohtaan (Karppinen 2010, 120). Seikkailukasvatukselliseen toimintaan katsotaankin
kuuluvaksi niin omaan henkilosuhteeseen kuin muihin ihmissuhteisiin liittyvien ongelmien
kohtaaminen ja niiden ratkaisemisen. Henkilosuhteeseen liittyvié osa-alueita katsotaan olevan
henkilén oman itsensa kanssa toimeen tulemiseen vaikuttavat tekijat kuten itsevarmuus, oma
kyvykkyys ja minédkuva. Ihmissuhteisiin liittyvia osa-alueita katsotaan olevan ryhmatoimintaan
liittyvét tekijat kuten kommunikoinnin, yhteistyon, ongelman ratkaisun, yhteistyon ja
konfliktien selvittdminen. (Priest, S. & Gass, 2018, 29.)
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Todellisuus, jossa yksilo vaikuttaa, on rakennettu sosiaalisten rakenteiden ympaérille ja siksi
oppimista tapahtuu oppimalla ymparilld olevista yhteisdista. Useimmat kokemukset rakentuvat
kokemusten ympdrille, jotka ovat syntyneet toimiessamme osana erilaisia yhteisoja.
Seikkailukasvatuksessa muodostettavat ryhmaét joihin yksilét sitoutuvat, ovat sosiaalisesti
intensiivisid ja monimutkaisia. Tdma johtuu osaltaan ympéristoistd, joissa ryhmaé toimii, silla
ne luovat fyysisia haasteita ja niiden voittamiseksi ryhméltd vaaditaan sitoutumista tiettyyn
sosiaaliseen rakenteeseen. (Hopkins & Putman 2012, 12-13.) Toiminta korostaa perustarpeiden
toteutumisen tarkeyttd, nayttaa haasteiden kohtaamisen kautta yksiléiden pelkoja mutta myos
niiden kasittelya (Pulkamo 2008). Seikkailukasvatuksellisen toiminnan ryhmat tahtadvat siihen,
ettd yksilo pystyisi oman vaikutuksensa muihin ja kokea tukea, joka syntyy osana ryhmassa
olemisesta ja toimimisesta. Taman lisdksi ryhma luo myds uuden sosiaalisen ympariston, joka
antaa mahdollisuuden yksil6lle kokeilla erilaisia sosiaalisia rooleja (Hopkins & Putman 2012,
13). Ryhmén turvallisuuden on koettu olevan edellytyksend ryhman toimivuudelle. Jokaisen
yksilon ryhmadssé tulee kokea turvallisuutta, jotta kasvatuksellisten tavoitteiden on mahdollista
tulla saavutetuksi. (Pulkamo 2008, 511.)

Tassé pro gradussa seikkailukasvatuksella tarkoitetaan toimintaa, joka on ryhmamuotoista,
kokonaisvaltaista ja kokemuksellista ja se voi vaihdella kestoltaan paivéstd kuukausiin.
Toimintaympdristonad toimii luonto- ja ulkoympaéristd. Toteutettavat aktiviteetit voivat olla
toiminnassa seikkailullisia, mutta ne voivat fyysiseltd haastavuudeltaan vaihdella molempiin
aaripdihin. Seikkailukasvatuksellisella toiminnalla on aina yksilon kasvua tukeva tavoite, mutta
lopputulokseen liittyy my6s epdvarmuuden l&snédolo, silla oppimiskokemus on aina
yksilollinen. Oppimisen ja tavoitteiden tayttymisen kannalta reflektointi ndyttelee toiminnassa

keskeista osaa.
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4 SEIKKAILUKASVATUS OSANA SUOMEN NUORISTYON TOIMIKENTTAA

Seikkailukasvatukset menetelman olivat kéytdssa Suomessa sosiaali- ja nuorisotyon kentilla
paljon aikaisemmin kuin institutionaalisessa opetuksessa. Naitd kenttid ja kouluopetusta
verratessa on nahtévissé, ettd seikkailukasvatuksella on tahén asti aina ollut merkittdvampi rooli
sosiaali- ja nuorisotyon kentalla. Seikkailukasvatuksen ja siihen pohjaavan toiminnan voidaan
katsoa olleen osa lasten ja nuorten tukemisty6td nuorisotydn alkuaikojen muodostumisesta
lahtien. (Marttila 2016, 59, 224.) Nuorisotyon kaltaisen toiminnan alkaessa Suomessa,
luontoympdristéd ja sielld toimimista kaytettiin luonteen vahvistamisen ty6kaluna.
Seikkailullinen ja luontoldhtdinen toiminta aloitti juurtumisen Suomen nuorisotyéhén Angelo
American partioliikkeen kautta 1910-1920. Partioliikkeen myota toiminnan keskiédn nousivat
ulkoilmassa toteutetut, toiminnallisuuteen tahtadvat aktiviteetit. Pian tdmén jalkeen nuorisotytn
jarjestot vakiinnuttivat toimintasuunnitelmaansa toiminnan harjoittamisen ulkoilmassa ja
ryhmatoiminnallisuuden.  Toisen  maailmansodan  jalkeen  tapahtui  nuorisotyon
jarjestaytyminen. Ulkoilmatoimintojen vierelle alkoivat myos seikkailulliset aktiviteetit 10ytaa
paikkansa. Vahitellen néille aktiviteeteille alkoi muodostumaan rooli ryhmatoimintataitojen

sekd luottamuksen opettajana. (Nieminen 2020.)

Olemassa oleva nuorisojérjestot eivat pystyneet tavoittamaan silloisella toiminnallaan
jarjestoon kuulumattomia nuoria, jonka seurauksena kuntien nuorisoty6 alkoi kehittymaan.
Kuntien saaman kasvatusministerion tuen myota oli mahdollista aloittaa jérjestojen kaltaisia
ulkoilmatoimintoja, jonka seurauksena nuorisotyd alkoi muuttua kuntal&dht6iseksi toiminnaksi.
1960-luvulla nuorisoty6 hyvéaksyttiin julkisen hallinnon strategiaan. 1980-1990 ajalla
yhteiskuntal&htoiset syyt, kuten nuorten koulun keskeytys seké syrjaytymisvaarassa olevien
nuorten mé&éran kasvu, vaikuttivat siihen, ettd katsottiin tarpeelliseksi kehittdd uusia
l&hestymistapoja tdman kohderyhman saavuttamiseen. (Nieminen 2020.) Seikkailukasvatuksen
koettiin saavuttavan totuttua retki- ja leiritoimintaa paremmin ongelmaryhmiin kuuluvat nuoret
(Nieminen 1999). Tamdan seurauksena alkoi seikkailukasvatuksellisen toiminnan

rajahdysmainen kasvu ja monien vaiheiden kautta seikkailukasvatus vakiinnutti paikkansa
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nuorisotyon kentélld. Seikkailukasvatuksen nahtiin tarjoavan aikaisempaa vapaaehtoisuuteen
perustuvaa  ulkoilmatoimintaa ~ ammattimaisemman  ja  tarkoituksenmukaisemman
ldhestymistavan. Sen katsottiin myds tuovan nuorisotyon kentélle ennaltaehk&isevaan tyéhon
arvokkaita tyokaluja. (Nieminen 2020.) Vaihe vaiheelta seikkailukasvatus l0ysi paikkansa

my0s nuorisotyon ammatillisissa sekd korkeanasteen koulutuksissa (Karppinen 2020a).

Nuoret saattavat kohdata elaméassddn haastavia siirtymévaiheita, jotka voivat johtaa
pahimmillaan syrjaytymiseen, ellei niihin ole olemassa tukea ja tyokaluja, joilla vaiheiden
kasittelyd voitaisiin helpottaa (Christian 2011). Tavoitteellisella seikkailukasvatuksellisella
toiminnalla on mahdollista pyrkid tasa-arvoisuuteen sekd katkaista syrjaytymiskierteita
(Nieminen 1999). Koulusta siirtyminen tyéeldamééan on voinut tulla yhd useammalle nuorelle
haastavammaksi ja monimutkaisemmaksi kuin aikaisemmin. Saattaa tuntua silta, ettd yha
aiemmin nuoren tulisi tietdd, mitd tulevaisuudeltaan haluaa ja kuinka pyrkia siihen, mutta aikaa
elamaén isoihin pa&toksia ei ole saatavilla yhtd paljon kuin siihen ehka olisi tarpeen. Seurauksena
saattaa talloin syntyd katkeamaton oravanpyord, joka voi johtaa yhteiskunnasta syrjaytymisen
liséksi nuoren itsearvostuksen sekd itsetunnon heikentymiseen. Mukana voivat tulla myos
kasvavat ongelmat liittyen rikollisuuteen ja péihteiden kéyttéon. (Christian 2011).
Seikkailukasvatuksellisella toiminnalla pystytddn tukemaan nuorten el&manhallintataitojen
kehittymistd (Sutinen 2007; Talvitie 2020; Rautiainen 2020). Té&llaiseksi taidoiksi voidaan
ajatella yksilon omaa rakentamaa kokemusta siitd, mika valta héanelld itselld on méérittaa

valintojaan ja elaméénsa (Nieminen 2020).

Nuorisotydn kentélla seikkailukasvatuksellinen toiminta voidaan siis ndhda tyokaluna, jolla
voidaan paasta vaikuttamaan nuoren elamaan (Pulkamo 2008). Toimintojen kautta nuorten voi
olla mahdollista opetella ja oppia muun muassa vastuunottoa, luottamuksen kehittymista
itseensd ja muihin, saada pystyvyyden tunteita sekd rakentaa luottamuksellista ja turvallista
suhdetta aikuisiin (Christian 2011). Seikkailukasvatuksellisilla menetelmilla saatetaan pystya
luomaan nuorille tilanteita sek& toimintaa, jossa on mahdollisuus onnistua, oppia uutta ja paasta

toimimaan ryhmassa (Martikainen 2017). Ryhmamuotoisella toiminnalla voidaan vaikuttaa
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nuoren ymmarrykseen omasta roolista ja vahvuuksista ryhman jasenend. Se saattaa opettaa
nuorelle sitoutumista toimintaan sekd antaa tyokaluja kasitelld epdaonnistumisia. Ryhman
jasenend nuoren on ehka mahdollista oppia myos itsestadn uutta ja tunnistaa omia kykyjaan.
(Kujala 2015.) Seikkailukasvatuksellisen toiminnan kautta nuori voi myds paasta kohtaamaan
tilanteita, joissa han voi haastaa itseddn, saada eldmyksid sekd pystyvyyden tunnetta
kohdatessaan tilanteita, joiden suorittaminen voi tuntua ensin mahdottomalta (Virtanen 2017,
68). Téallaisten tilanteiden on mahdollista kasvattaa epavarmuuden sietokykya ja kehitté4 taitoa
mukautua ja kohdata uusia ja vieraita tilanteita (Beames & Brown 2016, 80-81). Ndma tilanteen
voivat mahdollistaa nuorelle itsensd ndkemisen uudessa roolissa. Uuden ja erilaisen roolin
kautta saattaa avautua tilaisuus tuoda esiin nuoresta sellaisia luonteenvahvuuksia ja piirteit,

jotka vahvistavat positiivista roolia ja yksilon kokemaa toimijuutta (Sutinen 2007).

Seikkailukasvatuksen tarkoitus on antaa nuorisoty6hon totutuista toimintatavoista poikkeavia
vaihtoehtoja uudessa ja erilaisessa ymparistossé (Parviainen 2020). Seikkailullinen ympéristd
on muuttuva ja eldva ja se mahdollistaa silmien avautumisen oman arjen arvoille. Luonto
itsessddn tarjoaa ymparistona aitoa tekemistd. Tdman kautta syntyva motivaatio toimimiseen
on luontaista ja nuori voi saada osallisuuden tunteita tekemiseen osallistumisen kautta. (Kujala
2015.) Nuorilla, jotka ovat itsendistymisen kynnykselld ja pohtivat omaa minékasitystaan, on
havaittu olevan suurempi taipumus verrata itseddn muihin. Seikkailukasvatukseen vahvasti
kuuluvan reflektoinnin avulla on mahdollista pystyd vahvistaa nuoren omaa identiteettia,
sosiaali- ja vuorovaikutustaitoja sekd oman eldman huolehtimiseen liittyva taitoja. (Talvitie
2020.) Itsereflektiolle ja syvemmalle itsetuntemukselle saattaa avautua ovi luonto- ja
ulkoilmaympariston kautta, sill& ne voivat asettaa nuoren eri tavoin vastuuseen toiminnastaan
kuin tuttu kotiympaéristd. Tallaisessa ympéristdssd omaan elaméan ja sen hallintaan liittyvia

vastuita saattaa olla vaikeampaa valtella. (Kujala 2015.)

Haastavaa nuorisotydssa ja sen toiminnassa voi olla tutkitusti todistaa sen aito vaikuttavuus.
Toiminnalla aikaan saadut tulokset eivat vélttdmatta ndy heti, silla joskus toiminnan

vaikuttavuus nuoren eldmaan saattaa nousta esiin vasta vuosien paasta toiminnan loppumisesta.
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(Parviainen 2020.) Té&ma viive toiminnan vaikuttavuudessa yksiloéon on usein ldsna
kasvatuksellisessa tydssa. Kasvattajan tavoittelema lopputuloksen vaikutus kasvatettavaan ei
vélttamattd toteudukaan samanaikaisesti kasvatuksellisten tekojen tapahtumisen kanssa.
(Kivelda  2020.) Samankaltainen  ongelma on  mahdollista ndhdda  myos
seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa. Seikkailukasvatuksessa kokemuksen hyddyntdminen
ja siita opitun vieminen arkipéaivaan, eli transferin tapahtuminen, katsotaan toiminnan yhdeksi
keskeisimmaksi tavoitteeksi (Gass 1999). Samaan aikaan se voidaan kuitenkin n&hdd myds
yhtend haastavimmista tavoitteista saavuttaa. Yksilossa tapahtuva kasvu ja muutos on usein
riippuvainen monesta tekijasta. (Beamses & Brown 2016, 46-48.) Seikkailukasvatuksessa
prosessit ovat sidoksissa tiettyyn aikaan, eivétka niiden mahdollistamat muutokset vélttamaétta
osu sopivaan hetkeen yksilon omassa elamassé (Sutinen 2007). Ryhmén vertaistuki, yksilon
motivoituneisuus ja kyky toistaa tilanteeseen sidottu kéytds samankaltaisessa konseptissa
voivat olla vaikuttavia tekijoitd toiminnan tavoitteisiin (Beamses & Brown 2016, 48). Tamén
lisaksi on huomioitavaa, etta yksilot osallistuvat usein toimintaan omista lahtokohdistaan. Tasta
syystd on haastavaa sanoa, ettd seikkailukasvatuksellisella prosessilla ja sen lapikdymiselld
saavutettaisiin aina sille asetettu tavoite. (Sutinen 2007.) Seikkailukasvatuksen lyhytaikaisten
vaikutusten on havaittu vaikuttavan nuoren eldméan positiivisesti (Christian 2011). Namé
vaikutuksen voivat nakya vahentyneend paihteiden kayttona tai rikoskayttaytymisen
pienentymiselld. Pidemmén aikavalin vaikutukset liittyvat taasen minékasityksen ja
maailmankaésityksen suhteeseen. (Kujala 2015.) Seikkailukasvatuksellisen toiminnan
vaikuttavuus nayttaisi kuitenkin heikkenevén, kun tarkasteluun otetaan pidempi ajanjakso.
Vaikutusten merkittdvyyttd on havaittu véhentdvadn yksilon paluu arkipéivéiseen

elinymparistoon. (Christian 2011.)

Seikkailukasvatuksellisia elementteja on kaytetty hyodyksi erilaisissa nuoriso- ja sosiaalityon
kentdn toteutuksissa sekd hankkeissa, vaikkei niitd suoranaisesti olisikaan nimetty
seikkailukasvatukselliseksi toiminnaksi. Té&llaisiksi voitaisiin katsoa Suomessa esimerkiksi
Pelastakaa Lapset ry 2017 kdynnistdima Retkihanke, Tampereen seudun Tyollistamisyhdistys

Etappi ry:n toimintaan kuuluva Luontopolkua eteenpdin —hanke, joka on toteutettu vuosina
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2013-2017 ja 2018-2020, seka 2010 kaynnistynyt opetus- ja kulttuuriministerion tukema
Nuotta-valmennus (Moisio 2018; Pietikainen 2012; Rautiainen 2020). Hankkeiden tavoitteina
ovat olleet muun muassa vuorovaikutustaitojen kehittdminen, nuorten voimavarojen ja
osallisuuden tukeminen, yhteisollisyyden tunteen saavuttaminen seka henkilokohtaisen kasvun
mahdollistaminen (Moisio 2018, 9, 33, 63-64; Rautiainen 2020). Lisaksi tavoitteina ovat olleet
nuorten hyvinvoinnin lisdédminen, terveiden eldmantapojen kehittymisen tukeminen,
sosiaalisuuden vahvistaminen sek& yhteiskuntaan kiinnittyminen (Pietikdinen 2012, 8). Néaiden
lisaksi nuorten omien eldmantilanteiden ja tulevaisuuden suunnitelmien selkeyttdminen on
katsottu keskeisiksi tavoitteiksi (Rautiainen 2020). Seikkailukasvatukselliseksi katsottuja
toimintoja on kaytetty kaikissa edelld mainituissa hankkeissa tukevana tydkaluna tavoitteisiin
paasyssa. Voitaisiinkin siis sanoa, ettd seikkailukasvatus toimii monipuolisena ty6kaluna
nuoriso- ja sosiaalitydn kentill4. Seuraavassa alaluvussa esitelladn tarkemmin nuorisotyén
toimikentdlla  operoiva  Nuotta-valmennus, jonka  toimintaperiaatteet  pohjaavat

seikkailukasvatuksellisiin tavoitteisiin ja menetelmiin.

4.1 Nuotta-valmennus

”Nuotta-valmennus on valtakunnallisissa nuorisokeskuksissa toteutettua sosiaalista
nuorisotyotd” (Pietikdinen 2012, 6). Sen tavoitteena on saada toimintaansa mukaan nuoria,
jotka tulevat etsivdn nuorisotydon seka tydpajojen saavuttamina. Nuotta-valmennus on
kohdennettu nuorille sek& nuorille aikuisille, jotka ovat idltddn 13-28-vuotiaita ja heill&d on
vaara syrjaytyé koulutuksesta tai tydelaméstd. Toimintaan osallistuneita yhdistdd tunne oman
tulevaisuuden epdvarmuudesta, eldman suunnan puuttuminen ja toimimaton arjenhallinta.
Osallistujien sosiaalisiin suhteisiin ja itsendiseen elaman aloittamiseen liittyy usein ongelmien
kasaantumista, kuten esimerkiksi péihteiden kayttoa, tyottomyytta tai ongelmia talouden seka
mielenterveyden kanssa. Toiminnan keskitssa on tavoite kehittdd nuorten kykya hallita omaa
arkea seka tukea heidéan sitoutumistaan koulutus- ja tydmaailmaan. Nuotta-valmennukseen

osallistumisessa pyritdén aina vapaaehtoisuuteen. (Pietik&inen 2012, 6, 12, 14, 17.)
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Nuotta-valmennus on osa sosiaalisen vahvistamisen palvelujatkumoa, johon kuuluvat Nuotan
lisaksi etsivd nuorisotyd seka nuorten tyOpajatoiminta. Sosiaalisen vahvistamisen
palvelujatkumo on opetus- ja kulttuuriministerion tukemaa toimintaa ja silla tarkoitetaan
prosessimaista toimintaa, jonka tavoitteena on nuorten eldmantilanteiden ja — hallinnan
kehittdminen. (Valtakunnallinen tydpajayhdistys ry ja tekijat 2015.) Nuotta-valmennuksen
tavoitteina, arjenhallinnan tukemisen lisaksi, ovat sosiaalisten taitojen ja terveiden
elamantapojen vahvistaminen. Nuotta-valmennuksen koetaan pystyvén antavan keinoja, joilla
voidaan sosiaalisesti vahvistaa nuoria. (Pietikdinen 2012, 8.) Sosiaalisen vahvistamisen
keskitssd on ehkaiseva tyo, jolla tavoitellaan yksilon sitoutumista yhteisoon ja sen toimintaan
(Mehtonen 2011). Nuotta-valmennuksen painopiste on ehkéisevasséd toiminnassa. Se on
tukevaa ja resursseja antavaa toimintaa etsivélle nuorisotydlle sek&d tyOpajatoiminnalle.
(Valtakunnallinen tyopajayhdistys ry ja tekijat 2015, 4, 8.) Nuotta-valmennus on k&ynnistynyt
Suomessa vuonna 2010 ja sitd on toteutettu valtakunnallisissa nuorisokeskuksissa.

Toteutuksesta keskuksissa on vastuussa keskusten Nuotta-koordinaattori. (Pietikdinen 2012, 7.)

Nuotta-valmennuksen toiminnan sisaltd vaihtelee nuorisokeskuksessa olevasta osaamisesta ja
toimintaymparistostd riippuen. Toiminta koostuu seikkailullisista ja elamyksellisista
toiminnoista, kokemuksellisesta oppimisesta seka aktiviteeteista, jotka ovat toiminnallisia.
Aktiviteetteina voivat toimia erilaiset luontoretket, melonta, jousiammunta, Kiipeily,
ké&dentaitojen harjoittaminen tai ruokien suunnittelu ja valmistus. Toimintaan siséllytetdan
keskusteluita ja tehtavid, joiden avulla pyritddn huomioimaan niin yksilé kuin ryhma. Toiminta
on ryhmamuotoista, mutta yksilolliselld otteella. Valmennuksen toteuttajat korostavat
toiminnan olevan osallistuja lahtdistd ja heidédn voimavarojen lisddmiseen keskittyvad. Luonto
on toimintaymparistond valmennuksen keskitssd. Se antaa mahdollisuuksia erilaisten
toimintojen  toteuttamiseen  ja  tukee  osallistujien  luontosuhteen  syntymista.
Toteutusmuodoltaan valmennukset ovat intensiivi- tai paivavalmennusta, jolloin ne vaihtelevat
kestoltaan muutamasta vuorokaudesta useampaan viikkoon tai kuukauteen. Sama ryhma voi

osallistua lyhytkestoiseen toimintaan useamman kerran pidemmaén aikajakson sisalla. Riippuen
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siit4, onko valmennus intensiivi- vai paivatoteutus, osallistujat yopyvat nuorisokeskuksessa tai
omassa kodissaan. (Pietikédinen 2012, 8, 12, 14, 16.)

Seikkailutoiminta  yhdessa  toiminnallisuuden kanssa toimii  Nuotta-valmennuksen
tunnuspiirteind. Toiminta haastaa osallistujaa toimimaan epamukavuusalueella, joka
parhaimmillaan mahdollistaa itsensa ylittdmisen, voimaantumisen sek& itseluottamuksen
kasvun. Seikkailukasvatuksellisien menetelmien kaytolla pyritddn tukemaan sosiaalisen
vahvistamisen tavoitteita. (Pietikdinen 2012, 16, 18.) Niiden avulla on mahdollista tukea
yksiloa, yksilon yhteiséon kuulumisen tunnetta sekd sosiaalisten- ja vuorovaikutustaitojen
kehittymistd. Seikkailukasvatuksellisella toiminnalla pystytadn parhaimmillaan tukemaan
onnistumisen kokemuksia, itsenséd haastamista, reflektointia omaa toimintaa kohtaan ja omaan
itseensd tutustumista. (Raty 2011, 14, 36, 71.) Seikkailukasvatus ja Nuotta valmennus jakavat
saman toiminta-ajatuksen toimintaan osallistumisen vapaaehtoisuudesta (Pietikainen 2012, 17:
Raty 2011, 20). Keskeisend molemmissa nahdddn myds opittujen taitojen siirtdminen
arkielamaan (Gass 1999; Pietikédinen 2012, 17; Pietila 2020; Raty 2011, 28).
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5 REFLEKTHVINEN AJATTELU

Reflektoinnin voitaisiin ajatella olevan tyokalu, joka auttaa ymmartamaan ja jasentamaan
kokemusten kautta opittuja asioita sekd oppimista. Oman ajattelun ja toiminnan tiedostamista
kutsutaan metakognitioksi. Tiedostamisen lisdksi metakognitioon liittyvat oman ajattelun ja
toiminnan ohjaaminen seka séately. (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016, 147.) Yksilon
tietoiseksi tulemista omasta sekd muiden ajattelusta ja ajattelun toiminnoista kutsutaan
reflektiiviseksi ajatteluksi ja tastd syystd se mielletddn osaksi metakognitiivisia toimintoja
(Antoinietti, Confalonieri & Marchetti 2016). Reflektiota ohjaa tarkoitus ja pyrkimys tiettyyn
paaméaaraén (Boud, Keogh & Walker 1985). Olennaista reflektoinnissa on yritys ndhda asioita
uudella tavalla (Brookefield 2017, 26). Aktiivinen, jatkuva ja huolellinen pohdinta, missa
tahansa yksilolla olemassa olevassa tiedossa tai uskomuksessa, voidaan katsoa sisdltdvan
reflektiivista ajattelua, jos pohdinnassa tarkastellaan paatokseen ja lopputulokseen ohjaavia
syitd (Dewey 1933, 9). Reflektointiin liittyy taito ymmartdd oman mielen erillisyys muista,
jonka kautta on mahdollista ndhd& ja ymmartéé erilaisten ihmisten nakdkulmien yksilollisyys
(Pietila 2020.)

Reflektoinnista puhutaan usein nimilld debrief tai reviweing, mutta niilld kaikilla tarkoitetaan
toimintaa, jolla pyritddn tukemaan oppimisen tapahtumista (Beard & Wilson 2018, 169).
Reflektoinnin voidaan ajatella olevan missé tahansa oppimisen muodossa keskeinen tyokalu,
jotta oppimista voisi tapahtua (Boud, Keogh & Walker 1985). Reflektion nékdkulmasta
oppiminen n&hdaan prosessina, jossa syntynyttd kokemusta tarkastellaan ja pyritdan
ymmartaméaan paremmin. Taman seurauksena voi syntyd uusia tulkintoja, jotka vaikuttavat
tulevan toiminnan ja ymmartdmisen taustalla. N&itd kokemuksen synnyttdmia merkityksia
pystytdan kayméaan lapi reflektoinnin avulla. (Karppinen 2007.) Prosessimaisen reflektion
voidaankin ajatella tukevan opitun sisaistamistd (Gass 1999). Tdssé prosessissa yhdistyvat
yksilon tunne- seka kognitiivinen puoli ja ne ovat vuorovaikutuksessa keskenaan (Boud, Keogh
& Walker 1985).
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Omakohtaista kokemusta voi reflektoida vain kokemuksen itse kokenut yksild. Reflektio
mielletdankin toiminnaksi, joka on seurausta oppijan omasta kokemuksesta. (Boud, Keogh &
Walker 1985.) Kokemuksen reflektointi mahdollistaa yksilon tietoiseksi tulemista siitd, mité on
koettu ja miten on koettu (Dewey 1916, 196). Reflektoinnilla voidaan ajatellakin olevan
kokemusta tukeva ja sen arvoa lisdava vaikutus (Greenaway 1992). Kokemusta tarkasteltaessa
jalkikateen avautuu mahdollisuus nédhdéa ja oppia asioita, jotka voivat jaada vield piiloon itse
kokemuksen tapahtumahetkelld. Se voi myods mahdollistaa yksilossa itsessdan muutoksen,
henkildkohtaisen kasvun, joka on seurausta koetusta kokemuksesta. Muutos voi johtua niin
positiivisesta kuin negatiivisesta kokemuksesta. (Roberts 2012, 105.) Seikkailukasvatuksessa
tallainen kokemuksien prosessointi ja reflektointi ovat usein keskeinen osa toimintaa (Ewert
& Sibthorp 2014, 36).

5.1 Reflektio ennen toimintaa, toiminnan aikana ja sen jalkeen

Schonin (1983) mukaan reflektiota voidaan ajatella tapahtuvan kahdessa muodossa, reflection-
in-action ja reflection-on-action. Ensimmaéinen keskittyy toiminnan aikana tapahtuvaan
reflektioon ja jalkimmainen reflektioon, joka tapahtuu toiminnan jalkeen ja kohdistuu ndin jo
koettuun kokemukseen (Schon 1983,61). Kokemuksellisessa oppimisessa reflektio on
painottunut toiminnan aikaiseen ja jalkeiseen reflektioon (Quay & Seaman 2013, 55). Schonin
jakoa on taydennetty mydhemmin reflection-for-action ajattelulla, joka tarkastelee reflektiota,
joka kohdentuu ennen toiminnan tapahtumista ja tapahtuu olemassa olevien kokemusten
pohjalta (Eraut 1995). Téllaista reflektiota voidaan ajatella myds toimintana, joka kohdistuu
tulevaisuuden tapahtumien pohtimiseen. Se mahdollistaa tavoitteisiin péasyd, silld sen
katsotaan tuovan yksilon tietoisuuteen tavat, joiden kautta on mahdollista tukea tavoitteisiin
paésya matkalla. (Bears & Wilson 2020, 320.)

Reflektion muodosta haastavimman on ajateltu olevan, reflection-in-action, toiminnan aikana
tapahtuvan reflektion. Haastavuuden koetaan syntyvdn kyseisen reflektio muodon

toteuttamistavan ja -hetken takia. Reflection-in-action vaatii taitoa reflektoida olemassa olevaa
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hetked ja sen tulisi tapahtua samanaikaisesti itse toimintaan osallistumisen ja tekemisen kanssa.
(Pietila 2020.) Toiminnan aikana tapahtuva reflektointi saattaa kuitenkin usein olla hetkeen
sidottua ja sen takia spontaania, jolloin se ei vaadi tapahtuakseen vélttdméttd ulkopuolisen
ohjaajan ohjausta (Beard & Wilson 2018, 286).

Toimintaa ennen tapahtuvan reflektion, reflection-for-actionin lahtokohtana toimii itsereflektio.
Taitoihin, joita itsereflektiossa tarvitaan, lukeutuu ymmarrys siitd, ettd ajatukset ovat
olettamuksia ja omia henkilokohtaisia tulkintoja. Itsereflektio ilmentyy yksilon kykyna
tiedostaa omia tunteita ja ajatuksia. Sen keskeinen piirre on myds tunnistaa prosessit, jotka ovat
johtaneet niihin. (Pietild 2019, 7.) Toimintaa ennen tapahtuvan reflektion tarkoituksena on
ymmartad jo aikaisemmin koettujen kokemusten kautta mahdollisesti syntyneet ennakko-

odotukset sek& niiden vaikutus omaan ajatteluun sekd toimintaan.

Tunnetuimmaksi ja yleisimméksi reflektion muodoksi on ajateltu toiminnan jalkeen
tapahtuvaa, reflection-on-action, reflektiota (Pietila 2020). Kyseisestd reflektion muodosta
kaytetddn my0s termid takautuva oppiminen (Beard & Wilson 2018, 285).
Seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa reflection-on action reflektiota wvoi tapahtua
valittomasti toiminnan jalkeen mutta myds paivanpaatteeksi, jolloin tarkastelun kohteena
voivat olla useat ja pidemman aikavélin tapahtumat (Pietilda 2020). Tassd pro gradu
tutkimuksessa keskitytadn tarkastelemaan seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa tapahtuvaa

toiminnan jalkeistd, reflection-on-action, reflektiota.

5.2 Merkitys seikkailukasvatuksessa

Seikkailukokemuksen reflektion kautta on mahdollista yhdistaa eri ulottuvuuksia yksil6lliselld,
sosiaalisella ja globaalisella tasolla (Hopkins & Putnam 1993, 227). Reflektiolla on mahdollista
lisatd seikkailukokemuksen arvoa sek& parantaa sen kasvatuksellisiin tavoitteisiin padsya
(Greenaway 1992). Seikkailukasvatuksen keskeisimmat tavoitteet ovat yksilon

henkilokohtaisen kasvun tukeminen sekd oppimisen siirtovaikutuksen, eli transferin,
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mahdollistaminen (Gass 1999; Pietila 2020; R&ty 2011, 11). Reflektointi n&hddan
seikkailukasvatuksessa keskeisend tydkaluna néihin tavoitteisiin paasyssa (Marttila 2020).
Reflektointi mahdollistaa oman arvomaailman paremman ymmartdmisen, joka voi puolestaan
auttaa valitsemaan ja toimimaan oman arvomaailman mukaisesti. Tdma on seurausta siitd, etta
lisdantynyt reflektointikyky kasvattaa tietoisuutta omista tunteista seka ajattelusta ja tat4 kautta
auttaa myds ymmartdmaan mahdollisia tekijoita, jotka voivat ohjata ja vaikuttaa oman
toiminnan taustalla. (Pietil&, 2020.) Reflektoimalla voidaan siis tukea ja mahdollistaa uusien
toimintatapojen ja ajattelumallien syntymistd seka yksilon voimaantumista (Kiveld &
Lempinen 2009, 19). Se toimii myds ty6kaluna, jonka kautta mahdollistetaan yksilon tietoiseksi
tuleminen tapahtuneesta ja sen ymmartdminen (Karppinen 2007). Reflektoinnin ja sen
harjoitteluun liittyvien taitojen kautta, yksilo voi tulla tietoiseksi oppimastaan ja saada keinoja
tarkastella omaa eldméénsa (Rautiainen 2020). Opitun siirtdminen osaksi arkipéivaista eldmaa
edellyttdd ymmartamista siitd, mitd on opittu (Karppinen 2007). Reflektion kautta yksilo voi
tarkastella ja arvioida jo aikaisemmin oppimiaan toimintatapoja ja parhaimmillaan saada
sisdistd motivaatio oppimiseen (Gass 1999). Prosessi, jossa yksilén on mahdollista tulla
tietoiseksi oppimisestaan, mahdollistaa tulevaisuudessa laajemman soveltamisen myds muihin
eldamantilanteisiin (Gass 1995). Yksilo voi reflektoinnin kautta parhaimmillaan saada sisdista
motivaatio oppimiseen ja vaikuttaa oman tulevaisuutensa suunnitteluun ja suuntaan (Gass
1999).

Reflektion ei tarvitse olla yksilolle suunnattu eristetty aktiviteetti muusta toiminnasta (Boud,
Keogh & Walker 1985). Seikkailukasvatuksessa reflektio on usein suunniteltu luontaiseksi
osaksi toiminnan rinnalle. Seikkailukasvatuksellisia toimintoja, joissa reflektointi ovat vahvasti
lasnd, ovat soolo, péivakirjan pito tai tietoinen toimintojen rauhoitussaika, jolloin yksilé voi
ottaa vapaasti aikaa omalle itselleen. (Ewert & Sibthorp, 2014, 36.) Reflektio voi olla ryhmé
tai yksilotasolla tapahtuvaa. Seikkailukasvatuksessa tyypillisend ryhmassa tapahtuvana
reflektion muotona toimii oppimiskokemuksen jalkeen toteutettu ohjattu debriefing.
Debriefingilla tarkoitetaan seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa ohjattua vapaamuotoista

ryhmékeskustelua, jota ohjaaja johdattelee kysymyksilla ryhmaa keskustelemaan. Keskeista on
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saada ryhma palauttamaan mieleensa tapahtunut kokemus, siihen liittyneen tunteet, ajatukset
sekd ongelmat. (Priest & Gass, 2018, 288-290.) Yksilén oman ajattelun tiedostamisen
painottaminen keskusteluissa tukee seikkailukasvatuksen tavoitetta siirtad opittua arkielamaan
(Pietila 2020). Taas yksilokeskeisesti tapahtuva reflektoinnin muotona voi toimia esimerkiksi
kirjoittaminen (Boud, Keogh & Walker 1985).

Seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa reflektiota on mahdollista tapahtua suunnitellusti
sithen rakennetussa ympéristossd, jolloin reflektiota ja prosessia ohjeistetaan, tuetaan tai
toteutetaan usein ryhman ohjaajan tai johtajan toimesta. Talléin puhutaan suunnitellusta
reflektiosta. Suunnitellun reflektion ohella reflektiota voi kuitenkin tapahtua myds ei-
suunnitellusti. Ei-suunniteltua reflektiota voi ilmentya silloin, kun voimakas ja haastava
kokemus tuo ihmiset yhteen pohtimaan ja keskustelemaan tapahtuneesta. (Beard & Wilson
2018, 285.) Kokemus on talloin herattanyt osallistujissa yleensa vahvoja tunteita ja se toimii
keskustelun katalyytting (Ewert & Sibthorp 2014, 37). Ohjaajaa ei siis aina tarvita. Reflektiota
saattaa tapahtua ei-suunnitellun reflektion kautta luontaisena osana ryhman omaa itsenéistéa
toimintaa ja keskustelua. (Beard & Wilson 2018, 285.) Seikkailukasvatuksellisessa toiminnassa
ryhmén ohjaajan rooli onkin mahdollistaa puitteet ja ymparistd, jossa osallistujat voivat oppia
kokemuksesta ja 10ytda kokemuksesta merkityksellisyyttd. (Beard & Wilson 2018, 285; Ewert
& Sibthorp 2014, 37.) Ohjaajan valinta ja harkinta, kuinka tehda seikkailusta sellainen, jossa
sen osa-alueet, autenttisuus, epdvarmuus ja yksilon toiminnallinen vastuu vaikuttavat siihen,
kuinka tarkoituksenmukainen ja yksiléd haastava oppimiskokemus on mahdollista syntyé
(Beames & Brown 2016, 101).

Seikkailukasvatuksessa keskeistd on osallistujien reflektoinnin lisaksi ryhmén ohjaajan oma
reflektio. Ohjaajan oma reflektointi aikaisemmista kokemuksistaan ja toiminnastaan antaa
palautetta, joka voi ohjata seikkailukasvatuksellista ohjelmaa kehittdvaan suuntaan (Gilbertson,
Bates, McLaughlin & Ewert 2006, 125; Pietild 2020). Reflektointi mahdollistaa ohjaajan
tietoiseksi tulemista omasta roolistaan ryhméssd, arvoista sekd ihmiskasityksestd. Naista

tekijoista tietoiseksi tuleminen auttaa toimintaa haittaavien tekijoiden ymmartamistad ja
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huomioimista toiminnassa. (Pietilda 2020.) Seikkailukasvatuksessa reflektointi voidaan ndhda
myo6s tydkaluna ohjaajalle yksildiden kokemusten ymmartamisen suhteen. Reflektio
mahdollistaa nékemisen siitd, minkélaista seikkailua osallistujilla on tapahtunut. Talla
tarkoitetaan sitd, ettd ohjaajan on mahdollista paasta kasiksi siihen, onko kokemus ollut
yksilolle negatiivinen, eli onko kokemus nostattanut pintaan esimerkiksi ep&onnistumisen
kokemista. Samalla tapaa ohjaajan on mahdollista tulla tietoiseksi siitd4, onko kokemus ollut
positiivinen, eli onko silld voitu kasvattaa yksilon  pystyvyyden tunnetta.
Tarkoituksenmukaisesti toteutetulla reflektiolla negatiivinen kokemus pystytdan kaantamaan

oppimistapahtumaksi ja lopulta jopa positiiviseksi kokemukseksi yksilolle. (Greenaway 1992.)

5.3 Ajattelun tasot ja nakyminen Kirjoituksissa

Reflektiivisen ajattelun tasot etenevat péasaantdisesti siten, ettd &&ripdind toimivat ei-
reflektiivinen ajattelu ja kriittinen reflektio. Ei-reflektiivisen ajattelun edustaen reflektion alinta
tasoa ja kriittisen reflektion taas reflektiivisen ajattelun ylintd mahdollista tasoa. (Méntyla 2003,
15.) Taggart ja Wilson (1998) ovat tutkineet reflektiivisen ajattelun tasojen ilmentymista ja
ominaispiirteitd opettajilla. Taggartin ja Wilsonin jaottelun mukaan reflektiivisen ajattelun
tasoja on kolme kappaletta: tekninen, kontekstuaalinen seka dialektinen taso. Néisté tasoista
ensimmainen on tekninen taso, jossa reflektoinnin ajatellaan olevan kaikista yksinkertaisinta ja
pinnallisinta. Se nakyy muun muassa siten, ettd yksilon reflektio keskittyy lahinnd toimintaan,
sisaltéihin ja taitoihin. Teknisen tason reflektoinnissa viitataan jo elettyihin kokemuksiin.
Teknisesta tasosta seuraavalla, kontekstuaalisen tason reflektoinnissa, keskitssd ovat muun
muassa asiat, jotka keskittyvat ympéristoon ja siséltoon seka niiden luomaan kontekstiin ja
yksilon omiin tarpeisiin. Tall& tasolla vaihtoehtoisten toimintatapojen miettiminen ilmaantuu
mukaan, valintoja alkaa ohjaamaan yksilon oma arviointi sekd tieto ja olemassa olevia
periaatteita aletaan testaamaan. Korkeimmalla, eli dialektisella reflektiivisen ajattelun tasolla,
reflektiivinen ajattelu ndyttdytyy muun muassa itsendisend ja omaa ajattelua ja kayttdytymista
ymmartavéana, valinnat ovat perusteltuja ja yksilo pystyy ndkemaan vaihtoehtoisia ndkokulmia.

Dialektisen tason reflektiivisessa ajattelussa, muista tasoista poiketen, mukaan tulevat
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sosiaalisuuteen, moraalisuuteen seké eettisyyteen liittyvia osa-alueita. (Taggart & Wilson 2006,
2-5.) Dialektisen tason ajattelu on verrattavissa kriittiseen reflektioon (Mantyla 2003, 19).
Kriittinen reflektiivisyys on prosessi, joka on jatkuva seké tarkoituksenmukainen. Prosessin
aikana pyritddn tunnistamaan ja tarkastelemaan yksilolla itsellddn olevien olettamusten

paikkansapitavyytta. (Brookefield 2017, 3.)

Aikaisempien reflektiivistd ajattelua koskevien tutkimuksien pohjalta on kootusti esitetty,
kuinka reflektiivisen ajattelun eri tasojen on mahdollista nékya kirjoitetuissa teksteissad. Tama
nékokulma on keskittynyt tarkastelemaan opettajien reflektiivisen ajattelun tasoja, mutta tassa
pro gradussa ajatusta sovelletaan opettajuudesta laajemmin koskemaan nuoren aikuisen
reflektiivista ajattelua seké Kirjoittamista. Reflektiivisen ajattelun ensimmadisella eli teknisella
tasolla reflektoivan yksilon teksteistd voi olla havaittavissa muun muassa seuraavia asioita.
Kirjoituksessa ei kdy ilmi vaihtoehtojen ndkeminen ja kirjoittaja keskittyy jo olemassa olevien
kokemusten kautta tuttuihin k&ytdsmalleihin, tietoon ja taitoihin. Kirjoittaja keskittyy
kasittelem&an yksinkertaista havaintoja ja on Kirjoittaessaan tehtavéorientoitunut. Tekniselta
tasolta siirryttéessa seuraavalle tasolle reflektiivisessa ajattelussa on havaittavassa kehittymista
ja siind on havaittavissa enemman syvyytta. (Mantyla 2003, 21.) Taggartin ja Wilsonin (20086,
4) luokittelun mukaan t&t& tasoa voitaisiin tarkastella kontekstuaalisena tasona.
Kontekstuaalisella tasolla toimiessaan, Kirjoittajan tekstistd voidaan havaita kontekstin
vaikutuksen huomioivaa ja erilaisia ndkékulmia siséltdvaa pohdintaa. Tekstissé voi muun
muassa olla nahtavilla toimintaan keskittymistd, pyrkimys nahdd vaihtoehtoja, joiden
muodostaminen nojaa omiin arvoihin sek& tietoon, Kirjoittajan omaan oppimiseen liittyvia
asioita sekd omien paatosten tarkastelua huomioiden samalla kuinka tilanne on niihin
vaikuttanut. Reflektiivisen ajattelun korkeimmalla eli dialektisella tasolla toimiva kirjoittaja
pystyy ilmaisemaan itseddn teksteissé lahjakkaasti. Tekstissa voi olla ndkyvissd muun muassa
olemassa olevien kaytantdjen kyseenalaistamista sekd uusien vaihtoehtojen esittdmista.
(Mantyla 2003, 21-22.)
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Kokemuksellisessa oppimisprosessissa kirjoittaminen voi toimia arvokkaana ja tarke&n&
tyokaluna (Bread & Wilson 2018, 168). Kirjoittaminen mahdollistaa paasyn yksilon
henkilokohtaiseen tapaan katsoa ja kokea maailmaa omasta nakokulmastaan. Kirjallisten
tuotosten luominen voi auttaa yksilod my0s ajatusten ja tunteiden ilmaisemisessa.
Kirjoittamisella voidaan helpottaa sekd tukea reflektion tapahtumista. Se mahdollistaa
lisadntyneen objektiivisuuden oppimiskokemusta kohtaa. Kirjoittamisen kautta voidaan
selkeyttdd kokemusta ja se antaa mahdollisuuden kokemuksen kokijalle ottaa etaisyytta
kokemukseen seké tarkastella kokemusta pohtien, mitd oikein tapahtui. Se voi myds tukea
yksilon itseensd tutustumista. (Walker 1985.) Reflektiivista kirjoittamista voidaan toteuttaa
muun muassa kasitekarttojen tekemiselld, kuviteltujen tilanteiden Kirjoittamisena, kolmannen
persoonan eldytymisen kautta seké pdivéan kulun tai pidemman ajanjakson kuvailuna (Bread &
Wilson 2018, 168-169). Myds paivakirja ja portfoliot toimivat reflektion apuna ja néin ollen
samaan tapaan oppimisen vahvistajina (Walker 1985). Edellda mainittujen seikkojen valossa,
voitaisiinkin ajatella, ettd seikkailukasvatuksen kentéll& kirjoittaminen on toimiva ja perusteltu

menetelma reflektiivisen ajattelun tukemiseksi.
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6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen  tavoitteena  oli  tutkia, milla  reflektiivisen  ajattelun  tasolla
seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistuneet, ialtddn 18-26-vuotiaat nuoret aikuiset,
toimivat. Tarkoituksena oli pyrkid etsimaan ja loytamaan reflektiivisen ajattelun eri tasojen
luokituksille tyypillisia ominaisuuksia ja tarkastella millaisina ne esiintyvét tutkittavien
Kirjoitetuissa teksteissd. Tavoitteena taman ohella oli myds tarkastella, miten reflektiivisen
ajattelun tasot jakautuvat suhteessa tutkittavien ikddn ja onko reflektiivisen ajattelun taso

mahdollisesti korkeampi tai matalampi riippuen tutkittavan iasta.

Toisena tutkimuksen pééatavoitteena oli selvittdd, onko seikkailukasvatukselliseen toimintaan
osallistumisella ja reflektiiviselld ajattelulla havaittavissa yhteyttd. Millaisista asioista,
tekijoistd tai kokemuksista tutkittavat kirjoittavat ja ovatko ne mahdollisesti 10ydettavissa
teorian kautta méaéritellysta seikkailukasvatuksellisen toiminnan kuvauksesta. Kiinnostuneita
oltiin myos tarkastelemaan, olivatko ndma tekija jotenkin yhteydessé tutkittavan reflektiivisen

ajattelun tasoon.

Teoriaviitekehyksen kautta muodostettiin tdman tutkimuksen kaksi tutkimuskysymysta.

1.Reflektoivatko tutkittavat tekniselld, konseptuaalisella vai dialektisella tasolla ja onko

tutkittavien ialla merkitysta suhteessa reflektiivisen ajattelun tasoon?

2. Millainen mahdollinen yhteys on seikkailukasvatuksella ja reflektiivisella ajattelulla?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUMINEN

Tama tutkimus on kvalitatiivinen ja se keskittyy tutkimaan laadullisen tutkimuksen tavoin
ihmista ja ihmisen maailmaa. Puhuttaessa kokonaisuudesta, jossa ihminen eldd, voidaan kayttaa
termid eldmismaailma. Eldmismaailma muodostuu merkityksista ja siihen kuuluvat sosiaalinen
vuorovaikutus, arvotodellisuus ja yksiloiden vélisiin  suhteisiin  kuuluvat asiat.
Eldamismaailmassa tarkastellaan tassé tutkimuksessa niin yksiléd kuin yhteiséa ja ne voidaan
néhda merkitysten kokonaisuutena, joka luo kontekstin tutkittavan tutkimiseen. (Varto 2005.)
Kvalitatiivisen tutkimusmenetelmén kautta tutkimukseen pyritddn tuomaan vapautta ja
laajemmin mahdollisuuksia aineiston kerddmiseen seké tulkitsemiseen (Saaranen-Kauppinen
& Puusniekka 2006). Laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tdssa tutkimuksessa ndkokulmat
ja tulkinnat muokkautuvat sek& kasvavat tutkimuksen edetessa prosessimaisesti (Kiviniemi
2018). Talla tutkimusmenetelmalld tutkimuksen ilmidsta on mahdollista luoda persoonallinen
ja yksilollinen. Laadullisen tutkimuksen laadun varmistamiseksi tutkimuskysymykset on
pyritty maaritteleméaan tutkimuksessa ytimekkaasti, selkeasti ymmarrettavaksi ja niill& pyritaan
kertomaan, mitd tutkittavasta ilmiostd halutaan tietdd. Tutkimuksessa keskidsséd ovat
laadulliselle tutkimukselle tyypillisina tavoitteina pyrkimys l6ytdméan ja havainnoimaan syy
seuraus suhteita. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Lis&ksi tutkimuksen keskitssé
toimivat merkitykset (Varto 1992, 24).

Tassd tutkimuksessa ei maaréllisen tutkimuksen tavoin tavoitella yleistyksien tekemisté.
Kvalitatiivisena tutkimuksena sen tavoite on pystya enemmankin kuvailemaan tutkittavaa
ilmiota. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 73.) Taman tutkimuksen tavoite ei ole testata teoriaa vaan
tutkittavaa ilmiota yritetddn enemman ymmartaa ja selittdd, lahtokohtana toiminnalle on valittu
aineistokeskeisyys. Teorian tarkoitus on toimia tassé tutkimuksessa ohjaavana elementtind
ilmion késitteellistamisen rinnalla. Aineistokeskeisyydell& ei ole tarkoitus pois sulkea teoriaa,
vaan avata mahdollisuus keskusteluun aineistosta ja teoriasta nousevien nakékulmien valilla.
Teoriaa kdytetddn tdsséd tutkimuksessa nakokulmana, joka ndin antaa mahdollisuuden

tarkastellaan sen kautta tarkeiksi muodostuneita teoreettisia olettamuksia ja ovat nain
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suuntaamassa tdman tutkimuksen kulkua. (Kiviniemi 2018.) Teoriaa kaytetddn téssa
tutkimuksessa tydkaluna tutkimusaineiston tulkintojen l6ytamisessa (Saaranen-Kauppinen ym.
2009).

7.1 Fenomenologis-hermeneuttisesta lahestymistavasta

Tassa tutkimuksessa kaytetddn fenomenologis-hermeneuttista lahestymistapaa, joka kuuluu
hermeneuttiseen tutkimusperinteeseen. Yhteisollisyys, kokemus ja merkitys ovat keskeisessa
roolissa tutkimuksen tekoon liittyvissa kasitteissa. (Laine 2018; Tuomi & Sarajarvi 2018, 30.)
Fenomenologisessa tutkimuksessa tdhdataan lisadntyneeseen tietoon ilmidstd, joka on osa
inhimillistd elamad (Laine 2018). Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohteena
ovat kokemukset ja merkitykset (Rissanen 2006). Kiinnostuneita ollaan kokemusten
merkityksesté yksilolle seka siit4, miten ne vaikuttavat yksilon olemiseen maailmassa (Aarnos
2018). Merkitysten voidaan katsoa olevan keskeinen rakentaja kokemuksille. Merkityssisallon
ja sen rakenteet tarkastelemisella voidaan tutkia kokemusta. Fenomenologisen merkitysteoria
mukaan ihminen on yhteiséllinen ja merkitykset ovat syntyneet yhteison kautta. Merkitykset,
jotka toisen ihmisen kokemuksesta ovat mahdollisesti ymmérrettavissd, ovat yhteisollisesti
jaettuja. (Laine 2018.) Fenomenologisessa tutkimuksessa ilmittd pyritddn ymmartamaan
yksilon kokemusten lisaksi hanen kasityksensa kautta. Huomiota kiinnitetdan siihen, ettd ilmiot
voivat olla merkityksid. Témén takia, fenomenologiassa ilmitt voivat antaa tietoa yksilon
tavasta nahda asioita, mutta sen lisdksi muustakin. (Varto 2005.) Fenomenologia antaa
mahdollisuuden tarkastella tutkittavaa asiaa muustakin kuin vain teoriaan nojaavasta
nédkokulmasta. Tutkijan tulee pyrkid tarkastelemaan ilmiota sellaisena kuin se on. Tamé
mahdollistaa havainnoimiseen, joka ei ole rajoittunut ennakkoluulojen takia. Tall6in aukeaa
mahdollisuus tulkita ilmididen merkityksid. (Varto 2005.) Fenomenologia keskittyy
tarkastelemaan yksilolle itselleen ilmentyvaa ja itse kokemaa kokemusta hénen omassa

maailmassaan (Laine 2018).
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Fenomenologiasta 16ytyy hermeneutiikan vaikutteita ja se on edeltdnyt fenomenologista
ajattelua (Juntunen & Mehtonen 1982, 113). Hermeneutiikka on yhdistetty fenomenologiseen
tutkimukseen, sill4 sen avulla voidaan vastata tarpeeseen tulkita. Hermeneutiikassa tapahtuvalle
tulkinnalle pyritadn I0ytdmaan ohjaavia periaatteita ja ndin erottamaan tulkintojen
oikeellisuutta toisistaan. (Laine 2018.) Hermeneutiikassa on olennaista pitéda lasna erilaisia
ymmartamiskokonaisuuksia. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa naité voivat esimerkiksi olla itse
tutkittavan lisdksi hé&nen eldmis- ja ajatusmaailmansa sekd ympéristd. (Varto 2005.)
Hermeneutiikka keskittyy etsimédn merkityksia (Juntunen & Mehtonen 1982, 113).
Ymmartaminen ja tulkitseminen ovat edellytyksia merkitysten tarkastelulle (Laine 2018).
Hermeneutiikkaan liittyvat kasitteet esiymmarrys seka hermeneuttinen kehd. Esiymmarryksella
tarkoitetaan tutkimuksessa tutkijan jo olemassa olevaa kasitystd tutkimuskohteesta ennen
tutkimuksen alkamista. (Laine 2018.) Hermeneuttisella kehalla taas tarkoitetaan ymmartamisen
alkamista tietystd alkupisteestd, johon se palaa alkupisteeseen vaikuttavien l&htdkohtien
ymmartamisen jélkeen (Varto 2005). Hermeneuttista kehdd voidaan kuvailla myos
keskusteluksi tutkimusaineiston kanssa, jossa tutkija pyrkii kerros kerrokselta muodostamaan
ja syventamaan ymmarrystaan aineistosta omien tulkintojen ja aineistosta kumpuavien asioiden
valilla keskustellen (Laine 2018). Esiymmarrykseen ja hermeneuttiseen keh&an liittyvat
kasitteet ymmaértdminen ja tulkinta. Ymmaértdmisen kautta tapahtuu tulkintaa, johon vaikuttaa
sosiaalinen todellisuus. Ymmarrys ei ala tyhjasta vaan se rakentuu esiymmarryksen perusteella,
joka on olemassa olevaa ymmarrysté tulkitusta merkityskokonaisuudesta. Esiymmaérryksen
muodostuminen mahdollistaa tarkastelun kohteeseen Kkriittisen nakokulman, etdisyyden

kehittymisen seka ennakkoluulojen rikkomisen. (Juntunen & Mehtonen 1982, 113-117.)

7.2 Tutkijan esiymmarrys

Tutkijan  esiymmarrykselld  tarkoitetaan tutkijan olemassa olevaa ymmarrysta
tutkimuskohteesta ennen tutkimuksen alkamista seka sitd, kuinka tutkija sen tematisoi.
Tematisoinnilla tarkoitetaan tutkijan luomaa teemaa siit4, mill& nakdkulmalla tutkimuskohdetta

tarkastellaan. (Varto 2005.) Téassd tutkimuksessa tutkijan omakohtainen kokemus
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seikkailukasvatuksellisesta prosessista niin toiminnan ohjaajana kuin siihen osallistuvana
yksilond, nayttelevat merkittdvad roolia  tutkimuksessa.  Tutkijalla on  kasitys
seikkailukasvatuksen prosessin etenemisestd ja reflektiivisen ajattelun merkityksestd oman
kaytdannon kokemuksen kautta. Tutkijan esiymmarrysta varittdd vahva positiivinen kokemus
seikkailukasvatuksellisen ~ toiminnan  vaikutuksista  sek&  reflektiivisen  ajattelun
merkityksellisyydestd toiminnassa. Ymmarrys, joka on kertynyt tallaisista omakohtaisista
kokemuksista, auttaa tutkijaa itsed&dn ymmartdmaan paremmin tutkittavien koettuja kokemuksia
ja sitd, miten niitd on koettu (Laine 2010). Tdma on mahdollista hakemalla reflektio pintaa
tutkijan samankaltaisista kokemuksista, jotka auttavat samaistumaan tutkittavan kokemukseen
(Laine 2010).

Tulkintojen kyseenalaistaminen ja tutkijan omien ennakkokasitysten tietoisuuden tulee olla
mukana tutkimuksessa. Tama tarkoittaa sitd, etta tutkijan tulee pystyé Kriittisesti tarkastelemaan
ja reflektoimaan omia kasityksidan. Tutkijan reflektiivisyys tekee tutkijalle itselleen nakyvéksi
ne oletukset, jotka voivat jollain tapaa ohjata tutkimusaiheen l&hestymistd, esimerkiksi
teoriakehyksen luomat oletukset. Téallaisen reflektiivisyyden kautta tutkijan on mahdollista
luopua kyseisista olettamuksista ja padsta tarkastelemaan aineistoa puhtaalta poydalta. Tama ei
tarkoita kuitenkaan teorian hylk&&mistd vaan se voidaan ottaa |0ydosten rinnalle
keskustelemaan, vahvistamaan ja kyseenalaistamaan. (Laine 2018.) Reflektion tulee olla
mukana tutkimuksen jokaisessa vaiheessa, silld se mahdollistaa tutkijan oman toiminnan

Kriittisen tarkastelun tehdysta ja tekematta jattdmisesta (Saaranen-Kauppinen ym. 2009, 27).

7.3  Tutkimusjoukko

Tutkimusjoukko valikoitumiseen vaikuttivat tavoite tutkia nuoria aikuisia, jolloin etsityn
tutkimusjoukon ik&haarukka asetettiin 18-28 valiin. Tutkijan esiymmaérrys ja teoriatausta
vaikuttivat ikahaarukan valikoitumiseen, silld olettamuksena oli, ettd nuorilla aikuisilla
reflektiivinen ajattelu voisi mahdollisesti olla kehittyneempaa. Ajateltiin myds, etta he voisivat

olla motivoituneempia vastaamaan tutkimukseen ja kyvykkaampia tuottamaan Kkirjallista
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tekstid, silla kirjallisten esseitten kdyttdminen aineistona siséltaa ajatuksen siitd, etté tutkittava
on kykeneva ilmaisemaab itseddn Kirjallisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 73.) lan lisaksi
rajaavana tekijana oli, ettd tutkimusjoukon oli oltava osallistunut yhdessd saman ryhmané
seikkailukasvatuksellisiapiirteitd sisaltdvaan toimintaan, jonka pituus olisi enemman kuin yksi
paiva. Tutkijan oma kiinnostus seikkailukasvatuskenttdd kohtaan ja tavoite ammatillisesta
kehittymisestd loivat myds tavoitteen tehda tutkimus yhteistydssa seikkailukasvatuskentalla

toimivan kumppanin kanssa.

Mahdollista yhteisty6td ja tutkimusjoukkoa lahdetiin  kartoittamaan Humanistisen
Ammattikorkeakoulun kautta, joka tarjoaa Suomessa ainoana ammattikorkeakoulutasoisena
koulutuksena seikkailukasvatuksellisia opintoja ja tutkintoon johtavaa koulutusta. Tasta syysta
ajateltiin  tahon mahdollisesti myo6s tavoittavan tutkimuskriteerit tayttavat ryhmat.
Aikataulullisten syitten takia yhteisty0 ei valitettavasti onnistunut, mutta HUMAK:in kautta
saatiin uusi kanava, jonka kautta lahdettiin kartoittamaan mahdollisia tutkimusjoukkoja ja
yhteistyokumppaneita. Kevaalla 2020 oltiin yhteydessd Suomen Nuorisokeskusjérjestoon, joka
toimii Suomessa johtavana elimena seikkailukasvatuksen saralla. Yhteydenoton kautta viesti
tutkimustoiminnasta ja toive yhteistydsta saatiin tavoittamaan laajemmin kentélla toimivat
tahot. Pian yhteydenoton jélkeen saatiin kontakti Metsékartanon nuoriso- ja luontokeskuksen
Nuotta-valmennuksen vastaavaan. Y hteistyokumppanin I0ydyttya tutkimusjoukoksi valikoitui

nuoriso- ja luontokeskus Metséakartanon Nuotta-valmennuksen nuorten aikuisten ryhmat.

Nuotta-valmennuksen tutkittavat nuorten aikuisten ryhmat olivat i&ltdédn 18-26-vuotiaita
miehid sekd naisia ja tutkimusaineisto kerattiin ajalla kesdkuu 2020 — joulukuu 2020.
Tutkimusjoukko koostui neljastad erikseen toteutetusta ryhmastd ja yhdestd erillisesta
tutkittavasta, joka vastasi tutkimukseen s&hkdisen kyselyn kautta. Ndma neljd ryhméaa
toteutettiin  Nuotta-valmennuksen toimesta ajanjaksolla  kesdkuu-marraskuu  2020.
Metsékartanon Nuotta-valmennuksen kontaktiryhmien liséksi tutkimukseen péatettiin keraté
aineistoa sahkoisesti Nuotta-valmennuksessa aikaisemmin mukana olleilta henkil6ilta.

Sahkoisia vastauksia kerattiin ajalta joulukuu 2020 ja sen kautta saatiin yksi vastaus.
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Kokonaisuudessaan tutkimusaineisto koostui Metsékartanon neljasta erikseen toteutetusta
kontaktiryhméstd sekd yhdesta aikaisemmin Nuotta-valmennuksessa mukana olleen
séhkoisestad vastauksesta. Kaiken kaikkiaan tutkimusaineistoa kerattiin 19 tutkittavalta.
Vastauksista yksi aineisto jatettiin pois, silla tutkittava oli palauttanut vastauslomakkeen.
Lopullinen tarkasteltava tutkimusaineisto koostui 18 tutkittavan tuottamasta Kkirjallisesta

vastauksesta.

7.4 Tutkimusaineiston keruu

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistonkeruumenetelminé voivat toimia kyselyt, haastattelut,
havainnointi tai dokumenteista koostettu tieto (Tuomi & Sarajérvi 2018, 73). Téssa kyseisessa
tutkimuksessa tutkimusaineisto kerattiin Kirjoitelmien muodossa, jotka katsotaan kuuluvat
yksityisten dokumenttien luokkaan (Saaranen-Kauppinen ym. 2009, 78). Tutkimuksessa
haluttiin saada tietoa yksilon omasta kokemusmaailmasta ja aineistonkeruu menetelmana
Kirjoitelma katsottiin toimivaksi tavaksi pyrkiessé paaseméan késiksi yksilon oma ajatuksiin,
kokemuksiin ja tarinoihin.  (Saaranen-Kauppinen ym. 2009, 72.) Tutkimuksen
tutkimusongelmien huomioon ottaen kirjoitelman katsottiin oleva tarkoituksenmukainen tapa
keratd tutkimusaineistoa, silla kirjoittamisen voidaan katsoa tukevan ja auttavan reflektion
tapahtumista. Kirjoittamisen voidaan myo6s katsoa mahdollistavan yksilon lisé&ntyneen
objektiivisuuden oppimiskokemusta kohtaa. Sen kautta on mahdollista pyrkié selkeyttdmaan
kokemusta sek& antamaan kokemuksen kokijalle tilaisuus ottaa etaisyytta kokemukseen ja

tarkastella kysymystd, mité oikein tapahtui. (Walker 1985.)

Kirjoitelma sisélsi puolistrukturoidun ohjeistuksen apukysymyksineen (liite 3), joilla pyrittiin
olemaan liikaa vaikuttamatta tutkittavien Kirjoittamiin kokemuksiin, mutta hienovaraisesti
ohjaamaan vastaukset tutkittavaan kehykseen (Saaranen-Kauppinen ym. 2009).
Apukysymyksien tarkoitus oli auttaa tutkittavaa pohtimaan Kirjoituksessaan kasityksidan ja
kokemuksiaan tasaisessa suhteessa (Aarnos 2018). Ohjeistusta ja apukysymysten luomista

pohdittiin pitk&&n ja prosessi sai alkunsa 2019, jolloin testattiin avoimen kysymyksen
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toimivuutta testijoukolla. Kyseisessa testissa 20 hengen testijoukko vastasi kirjoitelman
muodossa hyvin laajasti vastaukselle tilaa jattdvaan ohjeistukseen. Testijoukosta 16 palautti
tekstinsé. Testin tarkoitus oli testata hyvin avointa ohjeistusta ja nahda sen tuottamia vastauksia
tutkimuskysymyksia silmélla pitden. Vastauksien perusteella paéatettiin, ettd liian avoin
ohjeistus tuotti vastauksia, jotka eivat osuneet tavoiteltuun tutkimuskehykseen. Tdman

seurauksena paadyttiin luomaan puolistrukturoitu ohjeistus apukysymyksineen.

Uudessa ohjeistuksessa kiinnitettiin  huomiota ensimmaisen testiryhman kautta tutkijan
havaitsemaan ajankéaytollisen ongelmaa seka ohjeistuksen tuottamaan mahdolliseen tunteeseen
siitd, etté tutkittavan tuottama kirjallinen vastaus olisi tulossa arvioitavaksi. Havaittiin etta usea
testijoukon tutkittava kéytti testitilanteessa kirjoittamiseen huomattavan lyhyen ajan. Tamén
lisdksi tulkittiin, ettd kirjoituksissa oli nadhtavalla tietynlainen tehtdvdorientoituneisuus. Tama
saattoi johtua siitd, ettei ohjeistuksessa ollut selkedsti kerrottu, ettei tekstid arvioitaisi. Uusi
ohjeistus pyrittiin sanallisesti muodostamaan siten, etta se toisi vaikutelman kiireettémyydesta
sekd loisi tutkittavalle tunteen, ettd teksti Kirjoitettaisiin ulkopuolisen tahon sijaan itselleen.
Apukysymykset pyrittiin muotoilemaan niin, ettd ne jattdisivat tilaa tutkittavan omalle

ajattelulle. Taman koettiin merkittavaksi reflektiivisen ajattelun esiintuomisen mahdollistajana.

Uutta ohjeistusta ja apukysymykset péatettiin testata pilottirynmaélla, sill4 uuden ohjeistuksen
lisdksi oltiin Kkiinnostuneita, vaikuttiko apukysymyksien erilainen asettelu ja sanavalinnat
tutkimusvastauksien sisaltéon tai laajuuteen. Pilottia varten luotiin A-vastauslomake ja B-
vastauslomake, jotka sisalsivdt molemmat saman uuden ohjeistuksen, mutta poikkesivat
hieman toisistaan apukysymysten sanavalintojen ja muotoilun osalta. Pilottiryhmana toimi
kesakuussa 2020 toteutettu etsivan nuorisotyon kautta saapunut kolmen nuoren aikuisen ryhma,
joista miehid oli yksi ja naisia kaksi. laltaan pilottiryhmén tutkittavat olivat 18-25-vuotiaita.
Ryhmésté kaksi tutkittavaa vastasi A-tutkimuslomakkeeseen, ja yksi B-tutkimuslomakkeeseen.
A-tutkimuslomakkeen antoi nailla kahdella tutkittavalla laajemmat vastaukset kuin
tutkimuslomake B. Tamén perusteella tehtiin padtds kéyttdd tdssé tutkimuksessa

tutkimuslomaketta A.
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Tutkittavat kayttivat reflektiivisesta kirjoittamisesta pidemman ajan kuvailun metodia, joka
pitaa sisallaan ajanjakson, joka on suurempi kuin yksi paiva. Pidemman ajan kuvailun metodin
mukaan tutkittavat Kirjoittivat ja kuvailivat tietyttd ajanjaksoa omassa eldmasséan. (Bread &
Wilson 2018, 169.) Tasséa tutkimuksessa ajanjaksona toimi tutkittavien osallistumisaika Nuotta-
valmennukseen. Osalla tutkittavista ajanjakso oli yhtéjaksoisesti kerralla tapahtuva kolmen
paivan Kkontaktijakso. Tutkittavat pohjasivat tutkimusvastauksissaan kasityksensd ja
kokemuksensa tdhéan kyseiseen ajanjaksoon. Osalla tutkittavista tarkasteltava ajanjakso jakautui
pidemmélle ajalla ja se oli sisaltanyt kuluneen vuoden aikana useamman kontaktijakson Nuotta-

valmennuksessa.

Aineiston keruun toteutus ja ohjeistus tapahtui paikan paalla Metsékartanon Nuotta-
valmennuksen vastaavan henkilon toimesta. Yhdessd yhteistyétahon kanssa paadyimme
ratkaisuun, jossa tutkija ei tullut paikan paalle itse toteuttamaan tutkimusta. Koettiin, etta
tutkijan ilmestyminen kontaktitoteutuksille, olisi voitu mahdollisesti kokea tutkittavien osalta
ulkopuolisena ja irrallisena asiana. Tama olisi voinut mahdollisesti vaikuttaa negatiivisesti
tutkimusvastauksiin tai jopa halukuuteen vastata tutkimukseen. Taman liséksi paatokseen
keratd aineisto ilman tutkijan fyysistd lasndoloa vaikuttivat tutkimusryhmien toteutuksien

fyysinen sijainti, aikataululliset sekd korona tilanteesta johtuvat syyt.

Y hteisty6tahon kanssa kéytiin yhdessa lIapi ennen tutkimusta taytetyn tutkimusluvan tarkoitus
ja ohjeet sen tayttoon (liite 1). Lisaksi yhteistyotaholle annettiin tutkijan toimesta kirjallinen
ohjeistus tutkimuksen toteuttamiseen ja tutkimusryhmien ohjeistamiseen ennen vastaamista
(liite 2). seké itse tutkimuksen vastauslomake (liite 3). Ohjeistukset ja lomakkeet jaettiin
yhteistyotaholle sdhkdisesti ja niihin perehdyttiin yhdessa tutkijan kanssa puhelintapaamisessa.
Tutkittavilta tutkimuslupa kerattiin ennen kontaktijakson alkamista tai sen ensimmaisena
paivana. Itse tutkimuksen vastaamisen alkamista yhteisty0taho kertoi ja luki tutkittaville
Kirjallisen ohjeistuksen tutkimukseen vastaamisesta. Kolme neljastda ryhméstd vastasi
tutkimukseen ulkoymparist0ssa ja yksi sisétiloissa. Jokaisella ryhmalld oli aikaa vastaamiseen

kaytossdan 30 minuuttia ja sen tarkoitus oli varmistaa kiireeton vastaaminen. Vastausaikaan
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paadyttiin yhteisen pohdinnan kautta yhteisty6tahon kanssa ja siind huomioitiin péaivan muu
ohjelma. Naméa tutkimusryhmat vastasivat tutkimukseen kolmen paivan kontaktijakson

viimeisen pdivan aamupéivana.

Kontaktiryhmien, eli fyysisesti paikan paalla toimintaan osallistuneiden ja toiminnan aikana
tutkimukseen vastanneiden ryhmien, liséksi tehtiin syksyllda 2020 p&&tds kerétd aineistoa
séhkoisessa muodossa ja laajentaa tutkimusjoukkoa Nuotta-valmennuksessa jo aikaisemmin
mukana olleisiin. Paatds laajentaa tutkimusjoukkoa johtui alkuperdisesti suunniteltujen
kontaktiryhmien suuresta peruuntumismaarasta. Ohjeistus (liite 4) tutkimukseen vastaamisesta,
tietosuojakaytéanteistd, aineiston kasittelystd ja havittdmisestd sek& muista ohjeista lahetettiin
séhkopostilla kontaktihenkildille. Aineistonkeruutapa muokattiin soveltuvaksi séhkdiseen
muotoon ja tutkimuslupa seka tutkimuksen vastauslomake ohjeineen ja apukysymyksineen
(liite 5 ja 6) luotiin Google Forms jérjestelmaa kayttaen. Yleista ohjeistusta, apukysymyksia ja
kerattdvad taustatietoa tutkittavilta muutettiin  hieman verrattuna kontaktijaksojen
tutkimusryhmiin. Tahén péadyttiin  siksi, ettd séhkdisesti vastaavien tutkittavien
tutkimusasetelma ja lahtokohdat olivat hieman erilaiset. S&hk6inen mahdollisuus vastata
tutkimukseen lahti kahdeksalle nuorten tydpajatoiminnassa mukana olevalle tyontekijalle, jotka
tahoillaan kontaktoivat Nuotta-valmennuksessa mukana olleita nuoria. Kontaktilista saatiin
Metsékartanon nuoriso- ja luontokeskuksen Nuotta-valmennuksen vastaavalta. Sahkoisen
vastaamisen rinnalla tarjottiin myds mahdollisuutta vastata tutkimukseen kirjallisesti. Tata
varten luotiin oma sahkdinen alusta One Drive palveluun, josta kontaktihenkiltiden oli
mahdollista saada itselleen ja tutkittavalle eteenpdin siirrettavéksi tutkimuslupalomake seka

tutkimuksen vastauslomake.

7.5 Tutkimusaineiston analyysi

Tassé tutkimuksessa kaytettiin tutkimusongelmiin vastaamiseksi teorialédhtoistd analyysia seké
teoriaohjaavaa analyysia. Teorialdhtoisessa analyysitavassa tutkijan paattely oli deduktiivista

ja teoriaohjaavassa induktiivista (Tuomi & Sarajarvi 2018, 80-81). Sisallonanalyysi on
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laadullisessa aineistossa useimmiten kaytetty l&hestymistapa aineiston tutkimiseen. Aineiston
sisallonanalyysin voidaan ajatella laadullisessa tutkimuksessa jakautuvan teorialédht6iseen,
teoriaohjaavaan ja aineistoldhtdiseen (Puusa 2020). Kvalitatiivisen tutkimukseen
aineistonanalyysiin liittyvat termit induktiivinen ja deduktiivinen, jotka kertovat tutkijan
logiikasta, jota on kéytetty tutkimuksen tulkinnassa. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 80.) Toisessa
aaripaassa on aineistolahtdinen analyysi, jossa tutkijan voidaan ajatella toteuttavan induktiivista
paattelyd, jolla tarkoitetaan tutkijan tapaa paatyé aineistosta l6ydettavien yksittaisten tekijoiden
kautta yleisempadn kokonaiskuvaan. Deduktiivinen paattely toimii taas toisessa &aripaassa ja
on péinvastaista. Deduktiivisessa paattelyssa tutkija liikkuu yleisestd kuvasta kohti yksittaisia
tekijoita. Tata paattelylogiikkaa toteutetaan teorialahtdisesséa analyysissa. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 80-81). Sisallénanalyysin itsessaan voidaan nahda koostuvan kolmesta eri vaiheesta,
jotka ovat aineiston redusointi eli pelkistdminen, klusterointi eli ryhmittely ja teoreettisten
kasitteiden luominen eli abstrahointi. Se missé jarjestyksessa vaiheet toteutetaan, riippuu siitg,
onko tarkoituksena l&hestya aineistoa deduktiivisesti vai induktiivisesti. (Tuomi & Sarajérvi
2018, 91-93.)

Aineiston analyysin ensimmaéisend vaiheena aineisto Kirjoitettiin tietokoneella puhtaaksi.
Taman jalkeen aineisto merkattiin ja jaettiin ryhmiin, jotta siitd olisi helpommin havaittavissa
tutkimusryhmét, yksittéiset vastaukset ja tutkittavasta kertovat tutkimuksen kannalta térkeat
tekijat, kuten ikd. Merkitsemiseen kéaytettiin A, B, C, D ja E kirjaimia, saman Kirjaimen
kertoessa tutkittavista, jotka kuuluivat samaan ryhmé&n. Samaan ryhmé&an kuuluvien
tutkittavien vastauksen erotettiin toisistaan ja yksiloitiin lisaédmaéll& kirjaimen jalkeen numero,

esim. Al.

Ensimmaéisend lahdettiin tarkastelemaan tutkimuskysymystd, mill& reflektiivisen ajattelun
tasolla tutkittavat toimivat? Analyysitavaksi valittiin teorialahtdinen analyysi, ja liikkeelle
lahdettiin tarkastelemalla teoriaa (Eskola 2018). Analyysissa kaytettiin Taggartin ja Wilsonin
(1998) kehittdamaa teoriaa reflektiivisen ajattelun tasoista ja siihen yhdistettiin Makelan (2003)

vaitoskirjassaan muodostama kooste reflektiivisen ajattelun tasojen nakyminen kirjoituksissa.
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Teorialdhtdisen aineiston analyysin ensimmaisend vaiheena, muodostettiin tutkimusaineiston
tarkastelua varten analyysirunko (liite 7) (Sarajarvi 2002). Analyysirunkoon luotiin sarake
ylaluokille, jotka méérittyivat teorian kautta reflektiivisen ajattelun tasoista (Tuomi & Sarajarvi
2018, 80-81, 97). Ylaluokkia syntyi ndin kolme 1. tekninen reflektointi 2. kontekstuaalinen
refelktointi ja 3. dialektinen reflektointi (Makeld 2003; Taggart & Wilson 1998). Y l&luokkien
muodostamisen jalkeen tutkimusaineistoa lahdettiin tarkastelemaan yléluokkien maarittdmien
kriteereiden perusteilla. Aineistosta etsittiin alkuperdisilmauksia, joiden tulkittiin kertovan
teknisestd, kontekstuaalisesta ja dialektisesti reflektoinnista. Ldydetyt alkuperaisilmaukset
sijoitettiin analyysirunkoon omaan sarakkeeseen, jonka jalkeen ne redusoitiin, eli pelkistettiin
(liite 7). Pelkistetyt lauseet sijoitettiin tamén jalkeen edelleen omiin alaluokkiinsa (liite 7), jotka
kuvasivat sille tyypillistd ylédluokkaa. Alaluokat nimettiin teoriasta tulevien, reflektiivisen
ajattelun tasoja kuvaavien, ominaisuuksien mukaan. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 80, 81, 92, 97.)
Pelkistetyille ilmauksille sekd alaluokille luotiin analyysirunkoon omat erilliset sarakkeensa
ylaluokkien tavoin selkeyttdméén ja helpottamaan analyysia sekd kokonaiskuvaa. Aineiston
analyysia jatkettiin lopuksi vield kvantifioinnilla (liite 8), jossa maaritettiin analyysitaulukon
avulla, milla reflektiivisyyden tasolla tutkittava reflektoi ja mika oli tutkittavan ikaryhmé
(Tuomi & Sarajarvi 2018, 90).

Tutkimuksessa  teoriaohjaavaa  analyysid  kaytettiin ~ pyrkimyksessd  vastaamaan
tutkimuskysymykseen, millainen yhteys on seikkailukasvatuksella ja reflektiivisell& ajattelulla?
Teoriaohjaava aineiston analyysitapaan kaytettiin, silld analyysin ei haluttu tukeutuvan suoraan
teoriaan. Aineistosta tarkasteltaviksi valitut asiat suuntautuivat olemassa olevasta teoriasta ja se
auttoi myos niiden loytamistd. Olemassa oleva tieto vaikutti analyysiin, mutta tarkan
noudattamisen sijaan se mahdollisti uusien ajatusten ja nakokulmien ldytamisen. Aineistoa
tarkasteltaessa voitiin lahted liikkeelle aineistolahtdisesti ja tutkimusaineistossa valittiin
analysoitavat kohteet tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimuskysymysten perusteella.
Pelkistaminen (liite 9) aloitettiin poimimalla puhtaaksi Kkirjoitetusta ja jarjestetysta
tutkimusaineistosta  teorialédhtoisesti  alkuperéisilmaisuja, joiden Katsottiin  kertovan

reflektiivisestd ajattelusta ja seikkailukasvatuksellisista asioita. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 80—
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82, 91-93). Alkuperdisilmaukset sijoitettiin analyysitaulukkoon, jonka jéalkeen aloitettiin
ilmaisujen pelkistaminen. Pelkistetyille ilmauksille luotiin taulukkoon oma sarakkeensa.
Pelkistdmisen jalkeen aineiston analyysissa edettiin Klusterointiin, eli ryhmittelyyn (liite 9).
Ryhmittelyn kautta luotiin alaluokat, jossa yhden alaluokan alle koottiin pelkistetyista
alkuperdisilmauksista samankaltaisista asioista kertovat ilmaukset (Tuomi & Sarajarvi 2018,
92). Syntyneille alaluokille liséttiin analyysitaulukkoon oma sarakkeensa. Alaluokkien
muodostamisen jalkeen analyysissé siirryttiin abstrahointiin, eli kasitteellistamiseen (liite 9).
Tassé vaiheessa teoria tuli mukana ohjaavana ja auttava tekijand analyysissa. Se suuntasi
syntyneitd alaluokkia teoriasta kumpuavien ndkokulmien ja kasitteiden alle, joista lopulta
johdettiin yléluokat (Tuomi & Sarajarvi 2018, 94). Ylaluokat lisattiin omana sarakkeenaan
analyysitaulukkoon. ettd se suuntaa I6ydettyjd havaintoja teoriasta kumpuavien nakékulmien

alle.

7.6  Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Taman tutkimuksen tutkimuskohteeseen ja tutkimusongelmiin vaikutti taustalla niiden kannalta
tutkijan itselleen tarkeiksi kokemat asiat (Varto 2005). Eettisen& ratkaisuna on huomioitava,
ettd tdman takia tutkimuksessa péadyttiin valintoihin rajata tutkimus tiettyihin aihealueisiin ja
tutkimuksessa kaytettyihin l&hteisiin. (Varto 2005.) Tutkimuksen eettinen ndkdkulma otettiin
huomioon noudattamalla asianmukaisia tutkimuseettisida periaatteita. Tutkimusta tehdessa
huomioitiin sen luotettavuus kayttaméalla aikaa tutkimuksen suunnitteluun seka pohtimalla ja
arvioimalla niin kéytettdvia tutkimusmenetelmid kuin analyysitapoja. Tutkimusta tehdessa
pyrittiin myos arvostamaan tasapuolisesti tutkimukseen liittyva kaikkia osapuolia tutkittavista
yhteistyokumppaneihin. Tutkijana pyrittiin rehellisyyteen ja vastuunkantoon aina tutkimuksen

suunnittelusta tutkimuksen raportointiin asti. (All European Academies 2020.)

Tutkimuksen eettisyydesta pidettiin huolta laatimalla myds huolellinen tutkimussuunnitelma
sekd kiinnittdmalla huomiota tutkimusasetelmaan (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 111). Tutkimus

toteutettiin kaikilla ryhmilld toteutusjakson viimeisend aamuna ja se toteutettiin kaikilla
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tutkittavilla samanaikaisesti. Tutkimustilanne pyrittiin - my6ds luomaan ohjeistuksella ja
tutkimusymparistolla sellaiseksi, ettd se olisi miellyttdva seka paineeton tilanne tutkittavalle
sek& toistuisi samankaltaisena kaikilla ryhmilld. Tutkimustilanteessa keréttiin yksityisten
dokumenttien luokkaan luokiteltavia kirjoitelmia. Tutkimustilanteessa kerrottiin tutkittaville
etukdteen, minkélaisesta tehtdvéstd oli kyse. Talld pyrittiin varmistamaan, ettd tutkittavat
tiesivat kirjoittamisen syyn ja luonteen (Powell 1985). Aineistonkeruumenetelmén kautta
pyrittiin my0ds tukemaan tutkittavien henkilokohtaista kasvua ja ndin saada tutkimuksella aikaa
yleisempédéd hyvaa (Aaltio & Puusa 2020). Henkilokohtaiset kirjoitukset voivat olla hyvin
henkilokohtaisia ja t&std syystd on tdrkedd, ettd kirjoittajalla itsellddn on vapaus maarittaa
kuinka paljon hén tuo itseddn Kkirjoituksessa tunnistettavasti esille (Powell 1985).
Tutkimustilanteessa tutkittaville korostettiin, ettd tekstit tulivat luettavaksi vain tukijalle,
vastauksen tultaisiin kasittelemaan anonyymisti ja siihen ei sisaltyisi tavoitetta pyrkia
tunnistamaan Kkirjoittaja. Tutkimukseen liittyva aineisto keréttiin, lahetettiin tutkijalle ja
séilytettiin  huolellisesti  tutkittavien yksityisyyden suoja huomioiden. Kasiteltava
tutkimusaineisto oli ainoastaan tutkijan saatavilla ja tulosten raportointi on toteutettu niin, ettei
tutkittavia voida yhdista, eikd henkilokuntaa tunnistaa. Tastd johtuen, esimerkiksi tutkittavien
ik& péatettiin jattad pois tdman tutkimuksen liitteind olevista taulukosta. Alkuperéinen aineisto

hévitettiin tietosuojan mukaisesti yhteistydkumppanin toimesta.

Luotettavuutta tutkimusmenetelmassa tarkastellaan validiteetin ja reliabiliteetin kautta, jotka
kuvaavat sitd onko tutkimuksessa mitattu sitd, mitd oli tarkoitus tutkia ja onko tutkimus
toistettavissa. Tassd tutkimuksen luotettavuuteen pyrittiin vaikuttamaan lapinakyvélld koko
tutkimusprosessin  kattavalla raportoinnilla  (Tuomi & Sarajarvi 2018, 199, 124).
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan voidaan ajatella toimivat itse aineistonkeruu vélineena.
Tastd ja tutkimuksen prosessimaisuudesta johtuen tutkijan oma nakemys ja tulkinta kehittyvat
tutkimuksen aikana. Reliabiliteetin kannalta on siis huomioitavaa, ettd aineistonkeruuseen
saattoi liittyd luonnollista vaihtelua, joka johtui tutkijasta. (Kiviniemi 2018.) Tutkimuksessa
yleiseen tulkinnan vaihteluun pyrittiin vaikuttamaan aineiston kasittelyn intensiteetilla.

Tutkimusaineisto pyrittiin k&sittelemdan yhtendisend prosessina vélttden pidempid taukoja.
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Tutkimuksen validiteettiin pyrittiin  tdssd tutkimuksessa vaikuttamaan tutkimuskohteen
eheyden kautta. Tutkimusaineisto ja tulokset pyrittiin ohjaamaan tutkimuksen kohteena olevan
ilmion luonteen tukemiseksi. Validiteettia tutkimuksen sisélla pyrittiin tukemaan raportoimalla

lapinékyvasti lopputuloksiin johtanutta tutkijan paattelya (Aaltio & Puusa 2020).

Tutkimuksen luotettavuuteen pyrittiin vaikuttamaan asettamalla tutkimusjoukolle rajaavia
tekijoitd. Yhtend naistd toimi tutkittavien ika ja tutkimusjoukon rajaaminen nuoriin aikuisiin.
Tutkimusaineistossa, joka koostuu Kirjoitelmista, Kriittiseksi tekijdksi nousevat usein
tutkittavien iké& sekd olemassa olevat taidot ilmaista itseddn kirjallisesti (Tuomi & Sarajarvi
2018, 62). Rajaamalla tutkimuksen kohderyhmaésté pois alle 18-vuotiaat tutkittavat pyrittiin
lisadmaan tutkimuksen luotettavuutta teorian suhteen. Taggartin ja Wilsonin (1998) teoria
reflektiivisen ajattelun tasoista sekd Méantylan (2003) véitoskirjassaan koostama yhteenveto sen
nédkymisesta reflektiivisissd kirjoitelmissa, nojaavat ajatukseen aikuisten reflektiiviseen
ajatteluun. Té&st4 syysta tutkimuksen tavoitellun tutkimusjoukon ikdhaarukka paadyttiin ennen
tutkimusta rajaamaan 18-28 vuotiaisiin. Luotettavuuteen pyrittiin asettamalla my6s vaatimus
siitd, ettd ennen vastaamista he olisivat olleet osana seikkailukasvatukselliseen toimintaan.
Kvalitatiivisen tutkimuksen keskeisend tavoitteena on kuvata ilmifta tai tapahtumaa.
Tutkimuksen kannalta voidaan katsoa merkittavaksi, ettd tutkimusjoukolla on tietoa

tutkittavasta asiasta tai heilld on siitd kokemusta. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 74.)

Tassa tutkimuksessa on luotettavuuden kannalta syytd huomioida, ettd tutkimusryhmét olivat
erikseen toteutetut, omalla kustomoidulla ohjelmalla. Tutkimusolosuhteita, vastaus
ajankohtaan vaikuttavia olosuhteita, edeltdvaa ohjelmaa tai tutkittavien kokemuksia ei voitu siis
vakioida ja ne ovat voineet vaikuttaa tutkittavien vastaamiseen. Osa kontaktijakson
tutkimusryhmien  tutkittavista oli  osallistunut  Nuotta-valmennuksessa  pidettéviin
seikkailukasvatuksellisiin  jaksoihin aikaisemmin ja osa tutkittavista osallistui siihen
ensimmaista kertaa. Tutkimusryhmien tutkittavista osa tunsi ja tiesi ryhménsa jasenet seka
heidan kanssaan toimineen ohjaajat ennen toimintaan osallistumista, osa tutkittavista tapasi

heidét ensimmaisté kertaa.
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8 TULOKSET

Tutkimuksessa seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistuneet nuoret aikuiset reflektoivat
teknisen ja konseptuaalisen reflektiivisen ajattelun tasoilla. Dialektista reflektion tasoa ei
tulkittu kirjoitusten kautta tutkittavilla tapahtuneeksi. Tutkittavista 88,9 % tulkittiin toimivan

reflektiivisen ajattelun tekniselld tasolla ja 11,1 % konseptuaalisella tasolla.

Tutkittavien Kirjoituksissa havaittiin, etta tutkittavan reflektiivinen ajattelu voi pitaa siséllaan
samanaikaisesti useamman eri tason reflektiota ja ne voivat sekoittua toisiinsa. Tutkittavista
61,1 % tulkittiin reflektoivan teksteissa pelkéstddn tekniselld tasolla ja 0 % pelkastaan
konseptuaalisella tasolla. Tutkimusjoukosta 27,8 % tulkittiin reflektoivan teksteissa
paasaantoisesti teknisella tasolla ja 11,1 % paasaantoisesti konseptuaalisella tasolla.
Pa&dsaantoisesti tekniselld reflektoivilla oli teksteissa néhtéavilla hieman konseptuaalisen tason
reflektointia. Samalla tapaa suurimmilta osin konseptuaalisella tasolla reflektoineilla oli

né&htéavilla rinnalla teknisen tason reflektointia. (Ks. kuvio 1.)

8.1 Tekninen reflektio

Teknisesta reflektiosta kertoivat muun muassa tutkittavan keskittyminen Kirjoituksessaan
toimintaan, siséltéihin ja taitoihin, jo elettyihin kokemuksiin viittaaminen seké
tehtavéorientoituneisuus. Toimintaan, siséltdihin ja taitoihin viitatessa oli usein kirjoitettu leirin

aikaisesta toiminnasta ja aktiviteeteista seké niihin liittyneistd ihmisista.

“Leirilld tirkeintd ja merkityksellisid asioita oli, ettd sai nauttia toisten ihmisten
seurasta ja paasi kokeilemaan mm. kalastusta, soutamista ja ohjaaja opetti nuotion
tekoa. (B6)”

”Mukavaa tekemistd, mukava ohjaaja ja muut mukana olleet henkilét. (C1)”
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”Parhaimmat muistot jaivat enka huskyfarmi vierailulta, siitd kun 16ysin geokéatkon ja
paasimme kokeilemaan Kkorikiipeilyd. Vahan pohjoisemman luonnon ja erilaisten

maisemien nakeminen oli myos tarkeda. (£1)”

Toimintaan, sisaltoon ja taitoihin viittaamisen rinnalla tutkittavien teksteisséa kulki usein

rinnalla myos elettyihin kokemuksiin viittaaminen.

"Viihdyin hyvin muiden leirildisten seurassa, mutta en ehtinyt tutustua heihin kovin

paljoa. (C3)”

”Keskustelu ohjaajani kanssa oli kivaa. (D3) ”

”Yhdessa tekeminen ja uusien asioiden kokeilu oli myés mahtavaa. Jousiammunta oli
aivan huippual (D4)”

Tehtévdorientoituneisuutta oli tulkittavissa useassa teknisen tason reflektion tekstissa siten, etta
tutkittava pitdytyi vahvasti vastauslomakkeen apukysymyksien madrittdmassa sisallossé.
Tutkittava ei pohtinut talléin kysymysta syvemmin tai laajemmin ja vastaaminen oli
suoralinjaista.  Seuraavat esimerkit olivat vastauksia vastauslomakkeessa olevaan
apukysymykseen, jossa kysyttiin, olivatko osallistujan odotukset ja tavoitteet toteutuneet,

jadneet tayttymattd, muuttuneet tai oliko niit4 noussut esiin toiminnan aikana.

"Yleensd suurin osa toiveista on toteutunut. (43)”

”Kaikki meni oikein hyvin ja Nuotta oli oikein kiva kokemus. (B3)”

” Kaikki mita odotin, on toteutunut. Luonto ja maisemat myds ulkoilu ja uusien

harrastusten etsiminen. (B5)”
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”Odotuksen ja toiveet toteutuivat jossain maarin ainakin. Kaikki ei ehka ollut niin
hauskaa. (D3)”

8.2 Konseptuaalinen reflektio

Konseptuaalisesta reflektiosta kertoivat muun muassa tutkittavan keskittyminen
Kirjoituksessaan omiin tarpeisiinsa, ymparistoon ja sisaltéon sekd niiden luomaan kontekstiin.,
Teksteissa nakyi talloin muun muassa pohdintoja, jotka liittyivat leiriin, sen ohjelmaan ja
ihmisiin ja niiden luomaan kokonaisuuteen ja vaikutukseen yksiléon ymparistona. Teksteissa

nékyi talloin mydos tutkittavan oma tarpeita ja odotuksia liittyen ymparistoon.

”P&asy hetkeksi pois arjesta ja sen haasteista. Rauhallista ja rentoa meininkid hyvassa

porukassa. Lisaa voimavaroja arkeen ja vanhemmuuteen. (B2)”

”Joka nuotalta odotan seka oletan etté saan muistutuksen niista asioista, joilla on valia,
esim. itse rakastan luontoa, liikkumista, yhdessdoloa jne. ja kaupungissa ollessa naméa

asiat tuppaa helposti unohtumaan. (B4)”

Taman liséksi konseptuaalisesta reflektiosta tulkittiin tutkittavan Kirjoittaminen valinnoista,
joita oli ohjannut yksilon oma tieto seka arvot. Reflektiivisen ajattelun konseptuaaliselle tasolle
katsottiin lukeutuvan myo6s Kirjoittaminen asioista, jotka liittyivat jollain tapaa omaan

oppimiseen.

”...tunnen tarkedksi mm. sen, etté olen pystynyt olemaan ystavien tukena, kannustanut
heité ilmaisemaan itseddn paremmin sekd olen pystynyt edistamaan ryhméhenked ja

auttanut muille "kuuluvuuden” tunteen. (B4)”
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“"Tavoite oli itse luottamuksen nosto. Tavoite toteutui odotetusti. Niiden toteutumista

auttoi hyvd ohjaus ja ryhmd. (C2)”

8.3 Dialektinen reflektio

Dialektista reflektiota ei katsottu tutkittavilla tapahtuneeksi, silld kirjoituksista ei tulkittu olevan
néhtéavilla itsendista ajattelua ja omaa ajattelua ymmartavaa kirjoitusta, valintoja ei perusteltu
kattavasti, tekstit eivat sisdltdneet eettisia, moraalisia tai sosiaalisia osa-alueita, uusia

vaihtoehtoja ei etsitty eikd olemassa olevia kaytantoja kyseenalaistettu.

8.4 Tutkittavien reflektiivisen ajattelun tasojen ikdjakauma

Tutkimusjoukosta 38,9 % oli 18-20-vuotiaita, 27,8 % oli 21-23-vuotiaita ja 33,4 % oli 24-26-
vuotiaita. Reflektiivisen ajattelun tasot tulkittiin jakautuvan ikaryhmittdin tutkittavilla
seuraavasti: 18-20 vuotiaista 100 % reflektoi tekniselld tasolla, 21-23 vuotiaista 80 % ja 21—
26-vuotiasta 83,3 %. Konseptuaalisella tasolla tulkittiin 18—-20-vuotiaista reflektoivan 0 %, 21—
23-vuotiaista 20 % ja 24-26-vuotiaista 16,7 %. Ik&ryhmisté eniten teknisen tason reflektiivista
ajattelua tapahtui tulosten perusteella nuorimmassa ryhméssa ja vahiten 21-23-vuotiaiden

ryhmassé. Konseptuaalista reflektointia tapahtui eniten vanhimmassa ikaryhméssa.

8.5 Seikkailukasvatuksellisen toimintaan osallistuminen ja reflektiivinen ajattelu

Tutkittavien teksteistd loydettiin 9 erilaista seikkailukasvatukselliseen toimintaan liittyvaa
tekijad. (Ks. kuvio 1.) Tutkittavat olivat talléin Kirjoittaneet asioista, jotka liittyivat seuraaviin
tekijoihin: leirilla saatuun ryhmékokemukseen, leirilla tehtyisiin aktiviteetteihin, leirin
ohjaajaan, itsensé haastamiseen uuden asian parissa, leirin yleiseen ilmapiiriin, ulkoilmaan ja
luontoon, leirin ohjelman rakenteeseen, uuteen arjesta poikkeavaan fyysiseen ymparistoon seka
perustarpeisiin kuten, uneen, ruokaan ja liikuntaan. Kaikkien tutkittavien teksteista oli

néhtavilla kertominen seikkailukasvatukselliseen toimintaan liittyvista tekijésté tai tekijoista.
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Ryhméakokemus
Aktiviteeti

Ohjaaja

Itsensa haastaminen
Uusi fyysinen ymparisto
IImapiiri

Ulkoilma ja luonto
Ohjelman rakenne

Perustarpeet

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

KUVIO 1. Teksteissa esiin tulleet seikkailukasvatuksellisen toiminnan yhdeksan tekijéaéa.

Seikkailukasvatuksellisista tekijoista kertominen vaihteli reflektiivisen ajattelun tason mukaan.
(Ks. kuvio 2.) Se, milld tavoin tutkittavat olivat tekijoitd pohtineet ja niistd kirjoittaneet
vaihtelivat suhteessa reflektiivisen ajattelun tasoon. Paasaantoisesti tekniselld tasolla toimineet
tutkittavat Kirjoittivat seikkailukasvatuksellisista tekijoista tehtdvéorientoituneesti, jo elettyihin
kokemuksiin viitaten sek& keskittyen kuvailemaan toimintaa, siséltd ja taitoja. Paasaantoisesti
konseptuaalisella tasolla toimineet tutkittavat Kirjoittivat asioista keskittyen ympéristoon,
sisaltoon, niiden luomaan kontekstiin ja yksilon tarpeisiin, Kirjoituksissa oli néhtavilla yksilon
valintoja ohjaava oma tieto seka arvot ja Kirjoituksessa nakyi omaan oppimiseen liittyvia

asioita.
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Ryhméakokemus

Aktiviteetit

Ohjaaja

Itsensa haastaminen

Ilmapiiri

Ulkoilma ja luonto

Ohjelman rakenne

Uusi fyysinen ymparisto

Perustarpeet

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%  100%

B Tekninen B Tekninen + Konseptuaalinen Konseptuaalinen + tekninen

KUVIO 2. Seikkailukasvatukselliset tekijat suhteessa reflektiivisen ajattelun tasoon.

8.6 Ryhmakokemus, aktiviteetit, itsensa haastaminen ja ohjaaja

Tutkittavien teksteissa seikkailukasvatukselliseen toimintaan kuuluvista tekijoistad nousi esiin
eniten ryhmakokemus, josta Kirjoitettiin 88,9 % Kirjoituksista. Ryhméakokemuksista kerrottiin
kaikilla tutkittavilla havaituilla reflektiivisen ajattelun tasoilla. Siitd kirjoitettiin riippumatta

siitd, reflektoiko tutkittava padsaantoisesti tekniselld tai konseptuaalisella tasolla vai sekoittuiko
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tasoon toista reflektiivisen ajattelun tasoa. Tekniselld tasolla reflektoivien teksteistd 72,7 %
kertoi ryhmakokemuksesta, tekniselld + konseptuaalisella tasolla reflektoijista vastaava maara

oli 60 % ja konseptuaalisella + tekniselld tasolla reflektoijista 50 %.

Ryhmakokemuksesta kirjoittaneet 88,9 % kirjoittivat kaikki positiivisesta ryhméakokemuksesta,
mutta sen lisdksi yhdessa tekstissd tuotiin esiin negatiivinen ryhmékokemus.
Ryhmékokemuksesta kirjoitettiin useimmiten silloin, kun tutkittavat olivat pohtineet omien
odotusten tdyttymiseen vaikuttaneista asioista, seka itselle merkityksellisistd ja tarkeista asioita
toimintaan osallistumisessa. Ryhmékokemukset liittyivat esimerkiksi siihen, miltd yksilosta
tuntui olla osana ryhmaé, kuinka han koki muut ryhmalaiset, yksilon viihtymiseen ryhmadssé ja
tuen vastaanottamiseen sekd antamiseen ryhmaldisend. Teksteissa tulkittiin talloin myds usein

kuvailua turvallisesta rynmaésté ja ilmapiirista.

Leirilld tirkeintd on ollut hyvd porukka ja se ettd saa olla oma itsensd. (B2).”

”Olen my0s pystynyt tuomaan itseani esille ja olemaan aidosti MINA. Uskomattoman

ihanaa, kun tuntuu siltd, ettd Minulla on vdlid... (B4)”

"Minulle leirilld erityisen tirkedd on ollut ihmisten seurassa olo ja keskustelu, sekd

hauska yhdessd puuhailu. (C3)”

"Vaikka en ollut hyvd lentopallossa niin kukaan ei arvostellut. (D3)”

Positiivisesta ryhmakokemuksesta Kirjoittivat kaikki ryhméakokemuksesta kirjoittaneet, mutta

sen lisdksi yhdessa teksteista tuotiin esiin myds negatiivinen ryhmékokemus.

“Valilla tuntui, ettd minua ei kuunnella, mika ei ollut kivaa. (D3)”
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Toisiksi suurimmaksi seikkailukasvatukselliseen toimintaan kuuluvaksi tekijaksi teksteissa
nousivat aktiviteetit, jotka mainittiin 61,1 % kaikista teksteistd. Aktiviteeteista kirjoitettiin
teknisell& ja teknisell& + konseptuaalisen reflektion tasoilla, joista tekniselld 45,5 % ja teknisell&
+ konseptuaalisella tasolla 100 %. Aktiviteetteja kuvailtiin yksilon nakdkulmasta useimmiten
positiivisena asiana. Konseptuaalisella + teknisell& tasolla aktiviteeteista ei kerrottu. Teksteissa
aktiviteeteista kertominen liittyi usein myos toiseen seikkailukasvatukselliseen tekijaan,
yksilon itsensd haastamiseen. Haaste kuvailtiin usein uuden kokeilemiseksi ja uuden
oppimiseksi. Itsensa haastamisesta teksteissd kertoi 44,5 % tutkittavista. Naistd asioista
tutkittavat kirjoittivat usein pohtiessaan omia odotuksiaan toimintaa kohtaan seka

Kirjoittaessaan merkityksellisista ja térkeistd asioita toimintaan osallistumisessa.

"Ehkid kuitenkin odotin eniten sitd, ettd yopyminen tapahtuisi talla kertaa teltassa, mita

en ole tehnyt moneen vuoteen. (A2)”

”...kokeilla uusia asioita turvallisessa ja tukevassa ymparistossa. (B4)”

Itsensd haastamisen ohella teksteista 44,5 % kerrottiin myds ohjaajasta, joka nousi kolmanneksi
suurimmaksi mainituksi tekijaksi. Ohjaaja oli kuvailtu positiivisin tuntein. Tutkittavat
Kirjoittivat muun muassa siitd, kuinka he olivat kokeneet ohjauksen ja ohjaajan. Ohjaajasta
Kirjoitettiin tekniselld ja teknisella + konseptuaalisella reflektion tasoilla, joista tekniselld 45, 5
% ja teknisella + konseptuaalisella tasolla 60 %. Konseptuaalisella + tekniselld

reflektiivisyyden ajattelun tasolla ohjaajasta ei kirjoitettu.

”Ohjaajalle oli helppo jutella kaikesta. (A1) ”

”Oli tosi mukavaa ohjaajan kanssa ja se selitti asiat hyvin mutta my6s huumorilla.
(D1)”

”Ohjaaja oli huippu ja selkeasti osasi hommansa. (D6). ”
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8.7 Muut seikkailukasvatukselliset tekijat

Muita seikkailukasvatuksellisia tekijoita tutkittavien teksteissa olivat, useimmiten mainitusta
vahiten esiin tuotuun, ilmapiiri, ulkoilma ja luonto, ohjelman rakenne, uusi fyysinen ymparisto
ja perustarpeen. Ilmapiiristd kerrottiin kaikilla tutkittavilla havaituilla reflektiivisen ajattelun
tasoilla. Tekniselld tasolla reflektoivien teksteistd 27,3 % kertoi ilmapiiristd, teknisellda +
konseptuaalisella tasolla reflektoijista vastaava maaré oli 20 % ja konseptuaalisella + teknisella
tasolla reflektoijista 100 %. Ilmapiirista Kirjoittaessa tutkittavat kuvasivat rentoa, hauskaa,
sallivaa ja avointa ilmapiirid, joka varitti heidén osallistumistaan seikkailukasvatukselliseen

toimintaan.

”Parasta oli nimenomaan hauskanpito, en muistakaan milloin viimeksi olen saanut

nauraa nain paljon. (D4)”

Ulkoilmasta ja luonnosta kerrottiin Kkaikilla tutkittavilla havaituilla reflektiivisen ajattelun
tasoilla. Tekniselld tasolla reflektoivien teksteista 36,7 % kertoi kyseisista tekijoistd, teknisella
+ konseptuaalisella tasolla reflektoijista vastaava maara oli 20 % ja konseptuaalisella +
teknisella tasolla reflektoijista 50 %. Ulkoilmasta ja luonnosta mainittiin siella viihtyminen ja
ajanvietto, luonto ja ulkoilmasta Kkirjoitettiin usein odotuksien sek& tarkeiden ja

merkityksellisten asioiden yhteydessa, jotka liittyivat seikkailukasvatukselliseen toimintaan.

” Joka nuotalta odotan seka oletan ettd saan muistutuksen niista asioista, joilla on

vdlid, esim. itse rakastan luontoa.” (B4)

Ohjelman rakenteesta kerrottiin 27,3 % tekniselld tasolla reflektoivien teksteistd ja 50%
konseptuaalisella + teknisell tasolla toimineiden tutkittavien teksteissd. Ohjelman rakenteesta
Kirjoitettiin ohjatun seikkailukasvatuksellisen ohjelman ja vapaa-ajan suhteen nakdkulmasta.
Tutkittavat olivat kokeneet tarkeéksi sen, ettd heilld oli mahdollisuus olla vapaasti ja valita,
viettdvatko ohjatun toiminnan ulkopuolella olevan ajan yksin vai yhdessa.
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“Paivalla oli sopivasti tekemista, etté jaksoi vield illalla touhuta muiden kanssa.
(D2)”

”Oli mukavaa, ettd oli ohjattua toimintaa ja mydés "omaa aikaa. (D5)”

Uudesta fyysisestd ymparistostd kerrottiin kaikilla tutkittavilla havaituilla reflektiivisen
ajattelun tasoilla. Teknisella tasolla reflektoivien teksteistd 36,7 % kertoi kyseisestd tekijasta,
teknisella + konseptuaalisella tasolla reflektoijista vastaava maara oli 20 % ja konseptuaalisella
+ tekniselld tasolla reflektoijista 50 %. Uusi fyysinen ympdaristd mainittiin liitettyna
seikkailukasvatukselliseen toimintaan silloin, kun tutkittava oli Kirjoittaneet fyysisesta
leirikeskuksesta oman arkiel&ménsa elinympdristostad suhteessa tulevaan tai toteutuneeseen
leirin tarjoamaan ymparistoon. Uusi fyysinen ymparistd nahtiin positiivisessa valossa ja sille
annettiin myos arjesta irtautumisen merkityksellisyyttd. Tutkittavat mainitsivat sen usein

yhteydessd omiin odotuksiinsa seké leirilla merkityksellisiksi koettujen asioiden yhteydessa.

“Puitteet olla ja tehda upeat! (D5)”

” Térkeintd minulle oli pddstd jonnekin koronan aiheuttaman eristyksien jdilkeen. (A2)”

”P&asy hetkeksi pois arjesta ja sen haasteista. (B2)”

Perustarpeista Kkerrottiin prosentuaalisesti vahiten mutta se nousi esiin kaikilla tutkittavilla
havaituilla reflektiivisen ajattelun tasoilla. Teknisella tasolla reflektoivien teksteista 18,2 %
kertoi kyseisesta tekijasta, teknisella + konseptuaalisella tasolla reflektoijista vastaava méaara
oli 20 % ja konseptuaalisella + tekniselld tasolla reflektoijista 50 %. Perustarpeista puhuttaessa,
tutkittavat olivat tarkoittaneet levon, ravinnon ja liikunnan merkityksellisyyttd
seikkailukasvatuksellisessa ohjelmassa. Naista kirjoittaessa tutkittavat olivat nostaneet esiin
halun oppia niistad lisdd, mutta myoés mahdollisuudesta ja ajasta kiinnittdd naihin leirilla

huomiota.
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“Tarkeaa itselle ollut myds hyvat unet, paljon liikuntaa, riittavasti ravintoa. (B4)”

"Odotuksia oli muun muassa uusien asioiden oppiminen, ulkona oloa, terveellisempic

eldmdntapoja yms. (C1)”
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9 POHDINTA

Taman pro-gradu tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, milla reflektiivisen ajattelun tasolla
seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistuneet, idltddn 18-26-vuotiaat nuoret aikuiset,
toimivat. Liséksi tarkasteltiin miten reflektiivisen ajattelun tasot jakautuvat suhteessa
tutkittavien ik&dn. Tamén lisdksi tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvittdd, onko
seikkailukasvatukselliseen  toimintaan  osallistumisella ja reflektiiviselld ajattelulla

havaittavissa jonkinlaista yhteyttéa

Tutkittavat reflektoivat teknisen ja konseptuaalisen reflektiivisen ajattelun tasoilla. Dialektisen
reflektion tasoa ei tutkimuksessa havaittu. Tutkimus osoitti, etté reflektiivinen ajattelu voi pitaa
sisdlladn samanaikaisesti eri tasoja. Paasaantoisesti teknisilla reflektoijilla havaittiin rinnalla
konseptuaalisen tason reflektointia ja konseptuaalisen tason reflektoijilla teknisen tason
reflektointia. Ikdryhmista eniten teknisen tason reflektointia tapahtui nuorimmassa ikdryhméssa

ja konseptuaalista reflektointia vanhimmassa ikaryhmassa.

Tutkimuksessa 10ydettiin  yhdeksén seikkailukasvatuksellisen toiminnan tekijaa, joita
tutkittavat reflektoivat. Tutkittavien tapa reflektoida tekijoité vaihteli reflektiivisen ajattelun
tason mukaan. Tekniset reflektoijat Kirjoittivat tehtdvaorientoituneesti, jo elettyihin
kokemuksiin viitaten sekd keskittyen kuvailemaan toimintaa, sisdltéd ja taitoja.
Konseptuaalisen tason reflektoijat Kirjoittivat keskittyen ymparistoon, sisaltéon, niiden
kontekstiin ja yksilon tarpeisiin, yksilon valintoja ohjasi oma tieto seka arvot ja kirjoituksissa
nakyi yksilon oppimiseen liittyvié asioita. Seikkailukasvatukselliseen toimintaan kuuluvilla

tekijoilla olisi mahdollisesti kyky toimia reflektiivisen ajattelun katalyytteind seka tukijoina.
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9.1 Tutkittavien reflektiivisen ajattelun tasot

Tutkimustulosten perusteella todettiin, ettd tutkittavat reflektoivat paasaantoisesti teknisella ja
konseptuaalisella tasolla. Reflektiivisen ajattelun korkeinta, eli dialektista tasoa ei katsottu
tapahtuneeksi. Teknisen ja konseptuaalisen tason reflektiivisen ajattelu ero nékyi tutkittavilla
lisddntyneend tietoisuutena omista tunteista seka ajattelusta. Konseptuaalisen tason
reflektiivisessa ajattelussa oli nahtavilla suuremmalle reflektiokyvylle ominainen lisaantynyt
ymmarrys tekijoistd, jotka ohjaavat ja vaikuttavat yksilon oman toiminnan taustalla. (Pietila
2020.) Dialektisen tason katsotaan vaativan reflektoijalta syvempaa itsetuntemusta ja kykya
tarkastella asioita laajemmassa nakokulmassa seké vaihtoehtojen nakemisend. Yksilon tulisi
pystya talloin myos koskettamaan sosiaalisia, moraalisia ja eettisia osa-alueita pohdinnassaan.
(Taggart & Wilson 2006, 2-5.) Tata tasoa tutkimuksessa ei havaittu ja sitd voitaisiin selittaa
mahdollisesti silla, ettd dialektisen tason reflektio vaatii yksiloltda enemmén oman ajattelun
ymmartamisesta verrattuna tekniseen ja konseptuaaliseen tasoon. On my6s mahdollista, ettd
reflektiivisen ajattelun kehittyminen syvemmaksi, esimerkiksi tekniseltd tasolta dialektiselle
tasolle, vaatisi harjoittelua. Yksi syy, miksi tutkittavilla tdmén tason reflektiota ei havaittu, voisi
ehka olla vahainen kokemus ohjatusta tai omatoimisesta reflektiivisesta ajattelusta. Voi olla,
ettei reflektiota ole kuljettu ohjelmassa aktiivisesti mukana, sitd ei ole sanoitettu tai tehty

nakyvaksi osallistujille, tai sille ei ole ollut ohjelmassa tilaa.

Tastd seuraakin kysymys, kuinka paljon seikkailukasvatuksellisissa ohjelmissa jatetdéan tai
tulisi jattaa tilaa ja aikaa reflektioon, onko sitd tarpeeksi ja onko se progressiivista? Reflektio
toimii vaylana siihen, ettd toiminnan tarkoituksenmukaisuutta suhteessa tavoitteisiin voidaan
tarkistaa ja tarkkailla (Greenaway 1992; Marttila 2020). Eiko sille tall6in tulisi antaa jopa
enemman roolia, aikaa ja tilaa kuin aktiviteetille itselleen. Toinen kysymys onkin, onko tdma
resurssien ja kéytettdvissd olevan ajan puolesta mahdollista. Ehk& ratkaisuna tahan toimii
reflektion harjoittaminen niin osallistujilla kuin ohjaajalla I&pi toiminnan, ennen sité, sen aikana

ja sen jalkeen. Ohjaajan tietoinen ja lapinakyva toiminta, voidaan katsoa auttavan reflektiivisen
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taidon kehittdmisessé. Ohjaajan ndyttamalla itse esimerkkia reflektoivasta vuorovaikutuksesta,

tulee mahdolliseksi opettaa itse yksilolle myos reflektiivisia taitoja. (Pietila 2020.)

Toista mielenkiintoista ndkdkulmaa tutkittavien valmiuksista ja edellytyksista reflektiiviseen
ajatteluun voitaisiin tarkastella Maslowin motivaatioteoriaan kuuluvan tarvehierarkian kautta.
Reflektiivinen ajattelu ja varsinkin sen kehittyneemmét tasot, konseptuaalinen ja dialektinen
taso, voitaisiin mielestani rinnastaa Maslowin ylimman portaan, itsensd toteuttamisen,
toiminnoiksi. Itsensd toteuttamisen portaaseen nahdd&n kuuluvaksi henkinen kasvu ja
kehittyminen, omat saavutukset, tiedon maaran lisaantyminen ja luovuus. Télle portaalle
padseminen mahdollistuu silloin, kun yksilon fysiologiset, henkisen ja fyysisen turvallisuuden,
sosiaaliset tai arvostuksen tarpeiden portaan ovat tayttyneet. (Maslow 1987, 11-20.) Jos ndissa
on puutteita voi ehk& olla haastavaa pystyé syvalliseen itsereflektioon. On huomioitavaa, etté
tutkimukseen osallistuneella tutkimusjoukolla saattoi olla haasteita alempien portaiden
toimivuuden kanssa, silld  Nuotta-valmennukseen osallistuvia yhdistdd toimimaton
arjenhallinta, hankaluus sosiaalisissa suhteissa, turvattomuus ja epédvarmuus tulevaisuudesta

sekd mahdolliset haasteet mielenterveyden kanssa (Pietikdinen 2012, 14).

Tutkimustuloksissa havaittiin, ettd usein tutkittavien reflektiivisen ajattelun tasoon sekoittui
myos toista tasoa, tekniseen konseptuaalista ja konseptuaaliseen teknistd. Tadmé voisi johtua
siitd, ettd asioiden merkityksellisyys vaihtelee yksildlle. Kokemuksen ollessa merkityksellinen
oppijalle voi tapahtua sitoutumista (Beard & Wilson 2018, 4). Voi olla mahdollista, ettd mita
sitoutuneempi yksilé on asiaan, sitd parempi alusta olisi myods reflektiiviselle ajattelulle.
Merkityksellinen asia liséisi yksilon motivaatiota ja sitoutuneisuutta, joka puolestaan saattaisi
kasvattaa pohdintaan ja tutkiskeluun kéyttaa aikaa. Tdmé voi olla osa syyné siihen, etté tietyill&
osa-alueilla teknisen tason reflektoija pystyykin syvempéan ja laajempaan reflektioon, kuten
esimerkiksi konseptuaaliseen. Mielenkiintoista on pohtia, oliko tutkittaville tarjolla tarpeeksi
laadukkaita tai merkittdvid kokemuksia reflektointia varten. Kokemuksen laadun voidaan
katsoa vaikuttavan oppimisen laatuun ja eik& kokemus aina pysty toimimaan oppimisen

edistdjana. Kokemus voi talloin irralliseksi onnistumatta yhdistamaan yksilon menneisyytta ja
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nykyisyytta ja talloin kokemuksen ei valttamatta pysty tukemaan yksilon kasvua. (Dewey 1938,
25-28.) Voi siis olla, etta tutkittavien kokemat kokemukset eivét jostain syystd ole pystyneet
palvelemaan tavoitetta yksilon kasvusta ja néin ollen yksilon reflektointi on jaanyt
pinnalliseksi. Yksi syy tédhan voisi olla jo aikaisesmmin esiin tuotu ajatus vahaisestd ohjatusta
reflektoinnista, silld seikkailukasvatuksessa kokemuksien merkitystda ja oppia tuetaan
reflektoinnilla (Ewert & Sibthorp 2014, 37). Yksildlle ei ehkéa ole tarjoutunut mahdollisuutta,
aikaa ja tilaa pohtia mik& merkitys tai vaikutus koetuilla kokemuksella hanelle on. Tama ei
kuitenkaan vélttdmatta tarkoita sitd, ettd kokemukset olisivat olleet huonoja.
Seikkailukasvatuksessa katsotaan tarkeéksi, etté yksilolle annetaan tilaa kokea seikkailu omalla
henkildkohtaisella tavallaan ja mahdollisuus péattdd onko se hanelle virkistyksellistd vai
kasvattavaa (Raty 2011, 20-21). Voi olla my6s mahdollista, etté tdssa tutkimuksessa suurin osa
tutkittavista oli kokenut toiminnan enemmén virkistykselliseksi kuin kasvattavaksi. Tama
osaltaan selittdisi teknisen tason reflektoijien hallitsevuutta. Toisaalta tdmékaan ei ole
mustavalkoista, silla seikkailukasvatuksellinen toiminta on voinut vaikuttaa yksiléon
merkittavéksi, muttei tutkittava ole pystynyt tuomaan sité esiin, esimerkiksi vaikeuden takia

ilmaista itsedén Kirjallisesti.

Ik&jakauma puolestaan osoitti, ettd tdssd tutkimuksessa nuorin ikdryhmé reflektoi eniten
padsaantoisesti ensimmadiselld, eli tekniselld tasolla ja vanhimmalla ikdryhmélla oli
havaittavissa eniten seuraavan tason, eli konseptuaalista reflektointia. Tatd huomiota tukee
ajatus siitd, ettd murrosidn loppupuolella, aikuisuuden kynnyksell& ja aikuisuudessa yksilon
alkaa olla pystyvainen tulemaan tietoiseksi itsestdan seka menneisyyden vaikutuksesta. Tall6in
yksilon on mahdollista alkaa reflektoimaan omaa toimintaansa, paatoksidan ja ajatteluaan
suhteessa itseensa ja toisiin. (Mezirow 1981.) On siis mahdollista, ettd tassé tutkimuksessa
vanhemmilla tutkittavilla, oli kriittiseen reflektioon tarvittavia tiettyja valmiuksia verraten
enemman kuin nuoremmilla, jonka seurauksena konseptuaalista reflektiota tapahtui ainoastaan

vanhemmissa ik&ryhmassa.

62



9.2 Ryhmakokemus, aktiviteetit ja ohjaaja

Reflektiivisen ajattelun ja seikkailukasvatuksellisen toiminnan mahdollista yhteytta lahdettiin
tdssd  tutkimuksessa tarkastelemaan tutkittavien  kirjoitelmissa esiin  nousseiden
seikkailukasvatuksellisten tekijoiden perusteella, joita 16ytyi yhdeksan. Namé& yhdeksan asiaa
olivat, ryhmékokemus, aktiviteetit, ohjaaja, itsensd haastaminen, ilmapiiriin, uusi fyysinen
ymparistd, ulkoilmaan ja luontoon, ohjelman rakenne sek& perustarpeet, joita tutkittavat

nostivat reflektoitavaksi kirjoituksissaan oma-aloitteisesti.

Ryhméakokemuksesta tutkittavat Kirjoittivat positiiviseen savyyn. Aineiston perusteella
voitaisiin tehdd havainto, etté tutkittavien késitykseen omasta roolista ryhman jésenend, oli
pystytty vaikuttamaan positiivisesti ryhmamuotoisella toiminnalla. Téssa tutkimuksessa
tutkittavat nostivat esiin koetun turvallisuuden, varmuuden ja hyvaksytyksi tulemisen tunteet
osana ryhmad, jotka mahdollisesti itsessddn ovat pystyneet toimimaan yksilolle
henkilokohtaista kasvua tukevina tekijoind (Davis-Berman & Berman 2002). Turvallinen
ryhmd, ilman pelon, hdpedn tai arvottomuuden tunteita, voidaan ndhda toimivan reflektion
edellytyksend (Aalto 2000, 15.) Positiivisen ryhmékokemuksen lisdksi, yhdesta tekstista nousi
esiin ryhmakokemus, jossa tutkittava kertoi tunteneensa, ettei ryhmd valttdmatta aina
kuunnellut mit& hanell& oli sanottavaa. Voitaisiin siis ajatella, ettd negatiivinen ryhmékokemus
voi myos laukaista reflektion, mutta se ei luo yksilon tarvitsemaa turvallisuuden tunnetta. Tdméa
puolestaan voi estdd ryhman tukevan vaikutuksen suhteessa reflektiiviseen ajatteluun.
Tutkimustuloksiin peilaten, olisi siis mahdollista, etté turvallinen ja positiivinen ryhméakokemus
on edesauttanut tassd tutkimuksessa tutkittavan reflektointia omasta itsestddn ja omista

kyvyistadn (Kujala 2015).

Aktiviteettien kautta tutkittavat olivat kokeneet patevyyden ja pystyvyyden tunteita.
Tutkimuksessa tuli esiin, etté aktiviteetti toimivat osalle tutkittaville kokemuksina, jotka olivat
pystyneet tarjoamaan mahdollisuuksia kokea onnistumisia ja ep&onnistumisia. Tallaisten

kokemusten katsotaan voivan antaa tilaa mahdollisuudelle oppia. (All European Academies
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2020.) Voitaisiin siis ajatella, ettd tutkittavien kokemat seikkailukasvatukselliset aktiviteetit

tukisivat parhaimmillaan reflektion tapahtumista.

Tutkittavat nostivat esiin seikkailukasvatuksellisen toiminnan ohjaajan merkityksellisyytta
positiivisen ilmapiirin ja turvallisuuden luojana. Vapaat keskustelut ohjaajan kanssa ohjelman
ulkopuolella koettiin myds mieleisiksi. Voitaisiin siis ajatella, ettd ohjaaja olisi keskusteluiden
ja muun toimintansa kautta pystynyt mahdollisesti tukemaan yksilon reflektiivisia taitoja,
nayttdmalla itse esimerkkia reflektiivisestd vuorovaikutuksesta (Pietil&d 2020). Tutkittavat eivat
kuitenkaan suoraan sanoittaneet, ettd toiminta olisi pitanyt sisalldan ohjaajaan johdattelemaa
vapaamuotoista ryhmakeskustelun kautta tapahtuvaa reflektiota, jossa ohjaaja ohjaa ryhmaa
palauttamaan mieleenséd tapahtuneita kokemuksia, siihen liittyneitd tunteita, ajatukset seka
mahdollisia ongelmia (Priest & Gass, 2018, 288-290.) Keskustelu Nuotta-valmennuksen
vastaavan kanssa antoi kuitenkin kuvan, ettd juuri nuorten kanssa kaydyt ohjelman ulkopuolella
esiintyvét spontaanit reflektoivat keskustelut, olivat hanelle paikkoja ndhdé, miten toiminta oli
osallistujiin vaikuttanut (Greenaway 1992). Taméan lisdksi ndiden hetkien koettiin avaavan
mahdollisuuksia keskustella nuoren eldman asioista myds laajemmin leirin ulkopuolella.
Tallaisen reflektoinnin tapahtuminen on voinut osaltaan tukea seikkailukasvatuksellisiin

tavoitteisiin paasyssé (Marttila 2020).

9.3 Itsensa haastaminen, ilmapiiri ja uusi fyysinen ymparisto

Itsensd haastaminen nousi tutkittavilla esiin uusien asioiden kokeiluna. Niitd pidettiin
jannittaving, niita odotettiin ja ne koettiin merkityksellisind asioina. Seikkailukasvatukselliseen
toimintaan katsotaan kuuluvaksi haaste, joka voi olla yhteiséllinen tai yksilollinen (Teleméki
1998a). Tutkittavien kirjoituksissa esiin noussut uusien asioiden kokeilu, voitaisiin siis ndhda
henkilokohtaisena haasteena, joka tarjoaisi yksilolle mahdollisuuden reflektoida toimintaa ja
tunteita sekd myos itse haasteen merkitysta (Ewert & Sibthorp 2014, 3, 29). Se olivatko
tutkittavat kokeneet uuden asian erityisesti fyysiseksi, psyykkiseksi tai sosiaaliseksi haasteeksi

ei pystytty vastausten perusteella tarkentamaan. Oletettavaa kuitenkin on, ettd
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seikkailukasvatuksen lahestyessé yksiloa kokonaisvaltaisten eldmysten kautta, toiminta on
ottanut huomioon psyykkisen, fyysisen ja sosiaalisen puolen (Outward Bound Finland 2017).
On kuitenkin hyva muistaa, ettd sen, minka kukin yksilé on kokenut haasteeksi itselleen, on
voinut vaihdella. Psyykkiseksi haasteeksi on osa voinut kokea teltassa nukkumisen, kun taas
toiselle yksilolle se on ollut ylip4atdén toimintaan mukaan lahteminen. Voi olla mahdollista,
ettd tarjoamalla toiminnassa erilaisia haasteita mahdollisimman monipuolisesti, avautuisi myos
laajempi mahdollisuus yksilon reflektiivisen ajattelun tapahtumiselle. Miten yksilon kokeman
haasteen vaikutusta reflektion kannalta voitaisiin viela enemman vahvistaa? Yksi keino voisi
olla toteuttaa toiminnassa tarkoituksenmukaista reflection-on-action, eli reflektointia, joka
tapahtuu itse toiminnan jalkeen, voitaisiin tehda yksiléd tietoisemmaksi kokemastaan ja

tunteistaan.

IImapiiria tutkittavat kuvasivat kirjoituksissaan rennoksi, hauskaksi ja sallivaksi. Vastauksista
oli my6s nahtavilla, ettd ohjaaja oli vahvasti liitdnndinen Kirjoituksissa esiin nousseisiin
ilmapiiriin. Kasvattajan, tassa tapauksessa ohjaajaan, yhdeksi merkittdvimmaéksi tavoitteeksi
esimerkiksi reflektointikeskustelun kannalta on pyrkia luomaan turvallinen ilmapiiri (Pietila
2020). Ohjaajan katsotaan olevan avainasemassa myos turvallisen ja positiivisen ilmapiirin
luomiseen ryhméssa (Blomgvist 2020). Voitaisiin siis todeta, ettd ohjaaja on omalla
toiminnallaan pystynyt luomaan ja vaikuttamaan reflektiota tukevan ilmapiirin luomiseen.
IImapiiri nousi usein teksteissé esiin ryhméakokemuksen yhteydessa. Tutkittavien kuvailut
kertoivat toimivasta ryhmastd, johon oli onnistuttu luomaan ilmapiirin, joka osaltaan tuki
oppimista (Marttila 2020). Voitaisiin siis todeta, ettd kokonaisuuteen seikkailukasvatuksellisen
toiminnan sosiaalinen ymparistd, niin ohjaaja kuin ryhmé, voisi vaikuttaa positiivisesti

ilmapiiriin, joka puolestaan tukisi yksilon reflektiivisen ajattelun mahdollistamista.

Uusi fyysinen ymparist0 sai tutkimuksessa arjesta irtautumisen roolia. Se kulki tutkittavien
vastauksissa liitettyna usein myds ulkoilmaan ja luontoon. Miké oli mielenkiintoista, uuden
arjesta poikkeavan ympariston merkitys nousi esiin niin fyysisen, henkisen kuin sosiaalisen

hyvinvoinnin nakokulmasta. On siis mahdollista, ettd tutkittavan olivat kokeneet leirin
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tarjoaman uuden fyysisen ympériston antavan tilan, joka ei vaadi suorittamaan tai luo
odotuksia. Tutkittavat sanoittivat myds hakevansa sielté asioita, joita heidén oli hankala saada
arjessa. (Marttila 2020.) Seikkailukasvatuksessa uuden ja vieraan ympariston voidaan katsoa
mahdollistavan myds yksilolle uuden, arkielamésta poikkeavan roolin kokeilua (Hopkins &
Putman 2012, 12-13). Nama ajatukset voisivat tukea osaltaan tutkittavien kokemusta siit4, etta
uusi ymparist6 oli koettu positiivisesti ja vapauttavaksi. On siis mahdollista, etta uusi fyysinen
ympaérist0 olisi tukenut tutkittavien reflektiivista ajattelua juuri uuden toimintaympadriston ja
kontekstin kautta. Se on voinut antaa tilaa ajatuksille, tunteille ja toiminnalle, joka ei ole ollut

mahdollista kotiymparistossa.

9.4 Ulkoilma ja luonto, ohjelman rakenne ja perustarpeet

Ulkoilmalle ja luonnolle tutkittavat olivat antaneet neutraalin s&vyn. Luonnossa oleilusta
pidettiin, mutta sen merkityksellisyys tutkittavalle ja reflektiiviselle ajattelulle tuntui jaévén
heikommaksi, mitd teoria antoi ymmartdd. Luonto- ja ulkoilmaympériston on Kkatsottu
mahdollistavan itsereflektiolle ja syvemmélle itsetuntemukselle hyvan toteutumisalustan, silla
saattavat asettaa yksilon eri tavoin vastuuseen omasta toiminnastaan kuin kotiympéristo.
Tallaisessa ymparistossa paivittaiset omaan eldmaén liittyvia vastuita saattaa olla vaikeampaa
valttad. (Kujala 2015.) Merkityksen vahaisyys tutkittavien reflektiolle tdssa tutkimuksessa voisi
johtua siitd, ettd ryhmét nukkuivat paasaantoisesti sisatiloissa ja se oli saatavilla. Tdma saattoi
vahentdd esimerkiksi ulkoilman ja s&n pakottavaa vaikutusta toimia omalla
epdmukavuusalueella, joka puolestaan olisi ehk& voinut toimia reflektiivisen ajattelun

laukaisijana tai syventgjana.

Tutkittavien esiin tuomat ajatukset, jotka liittyivat ohjelman rakenteeseen, liittyivat ohjatun
ohjelman ja vapaa-ajan suhteeseen. Tutkittavat sanoittivat kokeneensa tarkeéksi ja mieluisaksi
toiminnan siséltden vapaata, ei ohjattua aikaa. Seikkailukasvatuksessa tallaisella ajalla voidaan
néhda pedagoginen rooli. Sen katsotaan tarjoavan vastalddkkeen arkielaman ja yhteiskunnan

kiireelle, mahdollistaen samalla innovatiivisen ajattelun sekda tilan mielikuvituksen
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toteuttamiselle. (Talvitie 2020.) Voitaisiin siis ehk& ajatella, ettd tallainen ohjelman rakenne
mahdollistaisi myos reflektiivisyyden, antaen sille aikaa ja tilaa tapahtuakseen. Ohjelman
véljyyden voidaan katsoa tukevan yksilon omia oivalluksia (Talvitie 2020). Tata tukisi myos
ajatus siitd, ettd kiireen lasnédolo saattaa vaikuttaa negatiivisesti oppimisilmapiriin (Marttila
2020).

Kirjoituksissa nousi esiin tutkittavien odotukset perustarpeita, uni, ruoka ja liikunta, kohtaan.
Ne mainittiin myods merkityksellising asioina itselle. Seikkailukasvatus tdhtaa usein yksilon
henkildkohtaiseen kasvuun, mutta ymmarrettavasti oman itsensa reflektointi on haastavampaa
silloin yksilon perustarpeet eivat ole kunnossa. Voitaisiin siis ajatella, ettd mahdollistamalla
yksil6lle perustarpeiden tayttyminen mahdollistuisi yksilon ylempien toimintojen toteutuminen

(Maslow 1987, 11-20). Tama puolestaan mahdollistaisi ja tukisi reflektiivista ajattelua.

9.5 Seikkailukasvatuksellisten tekijoiden suhde reflektiivisen ajattelun tasoon

Paasaantoisesti  tekniselld  tasolla  reflektoineet tutkittavat  kirjoittivat ~ samoista
seikkailukasvatuksellisista  tekijoistd kuin  péé&sdéntoisesti  konseptuaalisella tasolla
reflektoineet. Merkitsevdd sadanndnmukaisuutta siitd, mista asioista millakin reflektiivisen
ajattelun tasolla tutkittavat kertoivat, ei l16ydetty. Esimerkiksi ryhmakokemuksesta kuin myos
ulkoilmasta ja luonnosta, puhuivat niin paaséantoisesti teknisellda kuin konseptuaalisellakin
tasolla reflektoineet tutkittavat. Riippumatta reflektiivisen ajattelun tasosta, voitaisiin siis tdssa
tutkimuksessa todeta, ettd samoilla toiminnan tekij6illa on samankaltainen mahdollisuus tulla
reflektoitaviksi ja mahdollisesti vaikuttaa tutkittavan reflektiiviseen ajatteluun. Ero havaittiin
siind, milla tavoin tutkittavat néista tekijoistd kertoivat. Pa&sdantoisesti tekniselld tasolla
reflektoineet tutkittavien havaittiin kirjoittavan teksteistd pinnallisemmin. Oman tai muiden
toiminnan tarkoituksia tai seurauksia ei pohdittu teksteissad syvemmin. Konseptuaalisella tasolla
toimineet pohtivat tekijoitd laajemmin ja usein suhteessa itseensd. Talla tasolla reflektoineet

pystyivat myds sanoittamaan, mitka nimenomaiset tekijét olivat vaikuttaneet heihin ja miksi.
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9.6 Suurimmat taustavaikuttajat tutkimustulosten takana

Asiat, jotka téssa tutkimuksessa mahdollisesti vaikuttivat tutkittavan reflektiivisen ajattelun
tasoon seka sen ja seikkailukasvatuksellisen toiminnan vuorovaikutukseen, voitaisiin katsovan
jakavan samoja tekijoitd, joita tulee tarkastella kriittisesti. Miksi osa tutkittavista toimi
tekniselld, osa konseptuaalisella tasolla, dialektisen tason jaddessd? Miten selittyvat erot
tutkittavien tavasta reflektoida yhdekséa seikkailukasvatuksellista tekijaa ja naiden tekijoiden
onnistuneisuus tai epdonnistuminen reflektiivisen ajattelun mahdollistajina, tukijana tai
kehittdjand? Kysymyksid voisi osaltaan selittdd tarkastelemalla, millaisilla valmiuksilla
tutkittava on tullut mukaan toimintaan. Minké&laiseen reflektiiviseen ajatteluun tutkittava oli
kyennyt ennen osallistumistaan toimintaan ja millaista kokemusta hanelld mahdollisesti oli
reflektiivisestd ajattelusta. Oliko tutkittava mahdollisesti osallistunut toimintaan, jossa hanta oli
ohjattu reflektoimaan ja néin paassyt harjoittelemaan siihen liittyvia taitoja jo aikaisemmin vai
ei? Kognitiivisen kapasiteetin ja kriittisen ajattelun voidaan katsoa olevan edellytyksia
reflektiolle. Yksilon kognitiivisen toiminnan tulee olla eheda ja rikasta jotta reflektiota voisi
tapahtuisi kehittyneemmalla ja syvéllisemméll4 tasolla. (Kolb 2015, 58.) On huomioitavaa, etté
tutkittavan reflektiivisyyden lahtotasoa ei tassa tutkimuksessa etukéteen selvitetty ja ettd
seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistuessa tavoitteet toteutuvat aina yksilollisesti, eri

tavoin ja eri tahtiin.

Vaikka seikkailukasvatuksellisen toiminnalla tahdatdan yksilon reflektiivisen ajattelun
kehittymiseen, se miten se ja sen toiminnan tekijat vaikuttavat yksiloon, on aina
henkilokohtaista. Taman tutkimuksen perusteella ei voida siis sanoa, ettd tutkijan
osallistuminen tdhdn seikkailukasvatukselliseen toimintaan olisi vaikuttanut suuntaan tai
toiseen tutkittavan reflektiivisen ajattelun osalta. Ei voida myoskaan todeta, ettd
seikkailukasvatuksellisella toiminnalla tekniselld tasolla reflektoiva yksilo voisi kehittya
konseptuaaliselle tai jopa dialektiselle tasolle. On kuitenkin hyva muistaa, ettei voida mydskaan

sanoa, ettei se olisi mahdollista. Tutkimuksen perusteella voitaisiin kuitenkin ajatella, etta tietyt
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seikkailukasvatukselliset toiminnan tekijét voivat toimia reflektiivisen ajattelun laukaisijana ja

néin ehka tukea sen kehittymista.

Tutkittavien seikkailukasvatuksellisen toiminnan jaksot olivat lyhyet ja on huomioitavaa, etta
mindkésityksen ja maailmankasityksen suhteeseen liittyvdt muutokset voidaan Kkatsoa
seikkailukasvatuksessa kuuluvan pidemméan aikavalin vaikutuksiin. (Kujala 2015.) Taméan
lisaksi, on syytd huomioida, ettd taméa tutkimus toteutettiin toimintaan osallistumisen aikana,
jolloin tutkittava ei ehka ole itse ollut viel& tietoinen mahdollisesta muutoksesta. Toiminnalla
aikaan saadut tulokset eivat valttdméattad ndy heti, silla joskus toiminnan vaikuttavuus nuoren
eldmé&an nousee esiin vasta vuosien péaasté toiminnan loppumisesta. (Parviainen 2020.) Tasta
kumpuaa seuraava mielenkiintoinen kysymys, kuinka luotettavasti on edes mahdollista arvioida
reflektiivisen ajattelun tasoa tai sen kehittymistd tai tukemista seikkailukasvatuksellisessa
toiminnassa? Seikkailukasvatuksessa prosessit ovat sidoksissa tiettyyn aikaan, eivétka niiden
mahdollistamat muutokset valttdmatta osu sopivaan hetkeen yksilon omassa elémassé (Sutinen
2007.) Yksil6 on voinut siis kokea suurenkin vaikutuksen toiminnan kautta omaan ajatteluunsa,

mutta vaikutus saattaa nakya vasta myéhemmin.

Sitd, onko tdman tutkimuksen seikkailukasvatuksellisen toiminnan sisaltd ollut tutkittaville
tarpeeksi voimakas katalyytti reflektiivisen ajattelun tapahtumiselle tai kehittymiselle, on
hankalaa todeta. Teksteissa I0ydettyjen yhdeksén tekijan kohdalta voitaisiin kuitenkin ajatella,
ettd niilld on ollut merkityksensa. Kirjoitusten kautta niiden havaittiin osoittautuneen
tutkittaville tarkeiksi ja merkityksellisiksi, joten on siis mahdollista, ettd ndma kyseiset

seikkailukasvatukselliset tekijat tukevat yksilon reflektiivista ajattelua ja kehittymista.

9.7 Kiriittista reflektointia seikkailukasvatuskentasta

Seikkailukasvatus voi kuulostaa ratkaisulta kaikkiin ongelmiin, mutta on hyva muistaa, ettei se
sitd ole. Yhta lailla, kuin missé tahansa muussa kasvatuksellisessa toiminnassa, joka tarkoitettu

tavoitteelliseksi, ei seikkailukasvatuksellinen toiminta  ole aina  valttamatta
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tarkoituksenmukaista yksilon oppimisen kannalta tai se ei onnistu sitd tukemaan. YKksilo ei
valttdmatta péaédse osoittamaan tai harjoittamaan oma-aloitteisuuttaan ja vastuunottokykya,
voimaantuminen ja& vahaiseksi, itse kokemiselle ei ja& tilaa tai itse toiminnan kautta
harjoitellaan taitoja, jotka ovat hyvin abstrakteja suhteessa oikean arkipdivaisen eldman
toimintoihin (Beames & Brown 2016, 42). On mahdollista, ettd tarkoituksenmukaisella
kokemuksen suunnittelulla ja ohjaajan tai opettajan omalla itsereflektio kyvylla seké reflection-
for-action taidolla, voitaisiin vaikuttaa tukevasti seikkailukasvatuksellisten tavoitteiden

saavuttamiseen.

Kokemuksellisen oppimisen kentalla voidaan ndhda kaksi ongelmaa, joiden voidaan vahvasti
katsoa koskettavan myds juuri seikkailukasvatuksellista toimintaa. Kenttd on hyvin eristaytynyt
muista, eika se talla hetkelld valttaméattd katso ja keskustele oman kentténsa ulkopuolelle, niin
tehokkaasti kuin se voisi. Tamén takia, sen voi olla vaikea saavuttaa uusia nakdkulmia,
toimintatapoja ja monipuolisuutta toimintaansa sekd vahvistaa pohjaansa johon toiminta
perustuu. Kokemuksellisen oppimisen teoria ja tutkimus peilautuvat vahvasti suuriin ja
vanhoihin teoreetikkoihin, mutta myos heidédn ulkopuolellaan on ajatuksia ja &anid, jotka
voisivat rikastaa ja monipuolistaa kenttad. Erilaisine ja erikoisineen toimintatapoineen, kuten
erdmaan ja luonnon kayttdminen oppimisymparistona, on tarkemmin ajateltuna hyvin suppea
jarajoittaa itse itsedan. (Roberts 2012, 107.) Toinen epakohta kentén synnyttdmista tuloksista,
koskettaa ajatusta siitd, etteivat ne paédse parhaimpaan mahdolliseen lopputulokseen, vaikka
niitd syntyy. Tadma heréttad kysymyksen siitd, mik& on kokemuksellisen oppimisen tarkoitus?
Tehdaanko aktiviteetteja vain niiden itsensé tdhden? Mita tarkoitusta ne palvelevat, miten ne
rikastuttavat tulevaa? Parhaimmillaan aktiviteetin kautta pystytdan tukemaan oppimisprosessia
itsesséan. Antamalla danta oppijoille siind, mita he kokevat, on voimakas vaikutus. (Roberts
2012, 107-108.)

On  mielenkiintoista myds tarkastella  loppuun  véitettd  siitd,  keskitytddnkd
seikkailukasvatuskentalla liikaa ohjelmaan prosessin sijaan (Roberts 2012, 106).

Seikkailukasvatuksen osalta tdma alleviivaa kysymysta, keskitytaanko kentalla litkaa ohjelmiin
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ja aktiviteetteihin, siihen ettd on paljon tekemistd ja kokemista. Kaikki tdma voi tehda
nakymattomaksi nédiden takana tapahtuvan yksilon prosessin, vaikka juuri se kaipaisi eniten
huomiota. On tdrkedd muistaa, ettd reflektiivinen ajattelu koskettaa toimintaan osallistujien

lisaksi yhta vahvasti myds toiminnan suunnittelijoita ja toteuttajia.
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10 TUTKIMUKSEN TOTEUTUMISEN ARVIOINTIA

10.1 Yhteistyotaho ja tyon aikataulu

Tutkimus toteutettiin yhteistydssa Nuotta-valmennuksen Metsakartano nuorisokeskuksen
kanssa. YhteistyOkumppanin palaute tutkimuksen toteuttamisesta ja yhteistyosta oli
positiivista. Yhteydenpito toteutettiin yhteistytahon kanssa puhelimitse. S&hkdposti viestintaa
kaytettiin vahan ja yhteistydtaho totesi, ettd tavan olleen toimiva, silld viestit olisivat
hautautuneet sahkoposti virtaan sek& kuormittaneet enemméan. Puhelinpalaverit sovittiin
tarpeen mukaa ja ne ajoittuivat yleensa ennen uuden ryhmén kontaktia ja ryhmien toteutuksen
jalkeen. Yhteistyotaho piti palavereiden toimivuudesta ja selkeydestd. Asiat hoidettiin

ytimekkaasti ja tavoite oli olla kuormittamatta tutkimuksella liikaa arkipéivaista tydntekoa.

Y hteisty6tahon kuormittavuutta sek& tutkimuksen luotettavuutta olisi voitu kevent&é vielé
enemman kysymalla jokaisesta ryhmasté yksityiskohdat ja erityispiirteet ennen toteutusta tai
valittomasti sen jalkeen. Nyt tdmé& hoidettiin kaikkien tutkimukseen osallistuneiden ryhmien
osalta tutkimusaineiston keruun paatyttyd. Tutkimusaineiston keruu tapahtui ajalla kesékuu
2020 - joulukuu 2020. Ajanjakson ollessa ndin pitkd, on luonnollista, etteivat kaikki

yksityiskohdat olleet valttdmatta tarkoin muistissa.

Haastavimman esteen tutkimukselle aiheutti koronan tuomat muutokset aikatauluun ja
toteutuneiden tutkimusryhmien méaaraan. Tutkimusryhmid perui suuri maaré ja tasta syysta
aineiston mééara jai huomattavasti odotettua pienemmaksi. Alkuperéisen suunnitelman mukaan
tutkimukseen oli osallistumassa 15 ryhmaa, joissa kussakin ryhmassa olisi ollut keskimaarin
kuusi tutkittavaa. Tama olisi tuonut kokoon noin 90 kappaleen aineiston. Myds yhteisty6taho
oli kokenut tilanteen haastavaksi ja koki riittdamattomyyden tunnetta, silla normaalisti ryhmista
vain joka neljas tai viides on perunut tulonsa. Vuonna 2020 Nuotta-valmennuksen ryhmista

peruuntui l&hes puolet.
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TyOnaikataulua siirrettiin ryhmien peruuntumisten takia useasti. Alkuperdinen aikataulu
tutkimusaineiston keruun péaattymiselle oli kesakuu 2020 ja ryhmien peruuntumisten takia
aikataulua siirrettiin tasta elokuulle 2020. Tutkimusryhmid toteutui t&ssé vélissé pilottiryhméan
lisaksi kuitenkin vain yksi ja aineiston keruu aikaa paatettiin pidentdd lokakuun loppuun.
Koronan myo0ta elo-syyskuu ryhmistd peruivat yhtd lukuun ottamatta kaikki. Tdmén takia
tehtiin varasuunnitelma aineiston kerddmisesta sahkoisesti. Tutkimusjoukko laajennettiin
koskemaan Nuotta-toiminnassa jo aikaisemmin mukana olleita ryhmid. Tarkoitus oli pyrkia
kasvattamaan tutkimuksen otantaa. Tutkimusaineiston keruuta jatkettiin péatoksen myota
joulukuun loppuun asti. Samalla tehtiin p&atos, ettd tutkimus vietéisiin loppuun tuohon aika
rajaan asti kertyneelld aineistolla. Marraskuussa pystyttiin toteuttamaa yksi ryhmad, josta saatiin
kerattyd aineistoa kuusi kappaletta. Verkkokeruun kautta vastauksia saatiin kuitenkin

valitettavasti vain yksi.

Ajallisesti tutkimuksen vastaaminen paatettiin toteuttaa ryhmille toiminnan viimeisend
aamupaivana. Tahan péaadyttiin, jotta tutkittavat olisivat ennen vastaamistaan saaneet olla osana
ja kokea seikkailukasvatuksellista toimintaa. N&in heilld olisi kokemus, jota reflektoida
Kirjoituksissaan. Metsékartanon  Nuotta-valmennuksen vastaava koki tutkimuksen
aineistonkeruu tavan ja ajankohdan toimiviksi sek& muuta leiriohjelmaa tukevaksi.
Tutkimuksen sijoittaminen t&h&n ajankohtaan koettiin muuttavan perinteista leiriohjelman
rakennetta paremmin palvelevaksi. Viimeinen péiva oli koettu haasteellisena, silla sita leimasi
tutkittavien ajatus lahtopaivésta ja sen luoma kiireen tuntu. Tutkimuksen néhtiin toimivan
hyvéna alustavana pohjana kontaktijakson loppukeskusteluun ja palautteeseen. Kirjoittaminen

rauhoitti ryhmaa ja sen koettiin tuovan néin karsivallisyytta palautteenantotilanteeseen.

Yhteisty6taho koki, ettd tutkimuksessa kaytetty kirjoitusharjoitus avasi mahdollisuuksia ja
antoi uusia ideoita siitd, mitad Nuotta-valmennuksen ryhmien ohjelmaan voitaisiin sisallyttaa.
Reflektiivinen kirjoitushetki koettiin rauhoittumisen keinona sekd oman itsensé haastamisena
erindkokulmasta kuin normaalisti. Se avasi mahdollisuuden “istua alas ja ihmetelld eldmdd”.

Tutkimuksen mydta syntyi innostus idean jatkojalostukseen uusille ryhmatoteutuksille,
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esimerkiksi itselleen kirjoitetun kirjeen muodossa, joka lahettéisiin osallistujille jéalkikateen
leirin loputtua. Koettiin myds, ettd tutkimukseen ldhteminen avasi nakokulmia ja lisési
itsereflektiota yhteistyokumppanilla itselldan. Ajatuksien vaihto yhdessa ulkopuolisen tutkijan

kanssa, koettiin antaneen uusia nakdkulmia, ideoita ja innostusta omaa ty6ta kohtaan.

10.2 Tutkimuslomake ja tutkimusmenetelma

Pilottiryhma oli tassd tutkimuksessa kooltaan pieni ja tdmén takia ei voida varmasti todeta
toimiko tutkimuksessa kaytetty vastauslomake parhaiten tutkimusongelmia silmalla pitéen.
Haastavaksi lomakkeen arvioinnista tekee myds se, ettd laadullisessa tutkimuksessa vastaajien
vastauksiin vaikuttaa suuresti vastaajan olotila, ympéristd ja sen hetkinen motivaatio
vastaamiseen. Pilottiryhmén vastauksissa on siis huomioitavaa se, etta ei voida varmuudella
todeta, ettd jokainen tutkittava olisi ollut samalla tavoin motivoinut vastaamaan ja vastausten
laajuuteen on voinut tdman ohella vaikuttaa tutkittavan sen hetkinen olotila, joka on jokaisella
tutkittavalla ollut yksilollinen. Tutkijana t&h&n pyrittiin - vaikuttamaan ohjeistamalla

yhteistybkumppani antamaan tietyt ohjeet ja toimintatavat ennen vastaamista ja sen aikana.

Huomioitavaa on myos se, ettd B tutkimuslomakkeeseen vastasi vain yksi henkild. Taméan
perusteella ei voida todeta, ettd jompikumpi tutkimuslomakkeista olisi toiminut selkeé&sti
paremmin, silld vertailukohdetta B tutkimuslomakkeella saatuihin vastauksiin ei ole.
Pilottiryhmaén tapauksessa tutkimuslomake A antoi kahdella tutkittavalla laajempia vastauksia
kuin tutkimuslomake B. Tamén perusteella tehtiin pé&atds kayttdd tutkimuksessa

tutkimuslomaketta A.

Ohjeistuksella ja apukysymyksilla tavoiteltiin pidempid, kirjoitelman kaltaisia vastauksia. T&ta
tavoitetta koitettiin tukea kirjoitelmaviivaston luomisella vastauslomakkeeseen. Tavoite ei
tayttynyt odotetusti, silld suurin osa tutkittavista vastasi kirjoittaessaan lyhyesti ja pitdytyi
apukysymyksien asettamissa aihepiireissa. Ohjeistuksessa olisi pitanyt painottaa viel&kin

voimakkaammin sitd, ettd kysymykset ovat vain tukena. Ohjeistusta olisi pystynyt myds
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muotoilemaan eri tavoin. Kayttaméll& sanoja kirjoitelma, tarina tai essee olisi ehka voitu tukea
paremmin apukysymysten roolia ainoastaan ohjaavina ja ajatuksia herattavina tekijoina.
Pohdinnan arvoista on, olivatko apukysymykset itsesséan liian rajaavia ja ohjeistavia
tutkittavien ollessa erittdin kiinni apukysymyksissd. Luotiinko niilla tahattomasti vaikutelma
tutkittavalle, ettd apukysymyksiin vastaaminen oli ensisijainen tehtdva. Tama tekija on voinut

vaikuttaa tutkimusvastauksien sisaltoon, laajuuteen ja pituuteen.

Apukysymyksia ei ollut numeroitu tutkimuslomakkeeseen, mutta tutkimusaineistoa
lapikdydessd huomattiin, ettd useampi vastaaja oli numeroinut kysymykset kirjoittamalla eteen
numerot 1,2,3 ja 4. Apukysymykset paatettiin jattdd numeroimatta, jotta valtyttaisiin luomasta
vaikutelmaa siitd, ettd tutkittava ei voisi kirjoittaa kysymysten ulkopuolelta ja tutkittavaa
pyrittiin ndin kannustamaan Kkirjoittamaan esseemaisesti. Usean tutkittavan numeroidessa
itsendisesti apukysymykset lomakkeeseen, on pohdinnan arvoista, koettiinko ohjeistus
apukysymyksineen jasentymattoémana ja epéselvana. Apukysymysten numerointi olisi voinut
jasentad vastauslomaketta kokonaisuudessaan ja ndin ehkd helpottanut tutkittavia

vastaamisessa.

Oliko kirjoitus paras tapa keréatéa tasté tutkimusaiheesta aineistoa? Haastattelu olisi voinut nostaa
esiin ajatuksia, jotka nyt eivét kysymysten kautta tavoittaneet tutkittavaa. Se olisi voinut myos
laajemmin antaa tilaa tutkittavan ajatuksille ja niitd olisi voinut kummuta spontaanimmin.
Tutkijana olisin voinut esittaa lisakysymyksid, jotka olisivat voineet antaa arvokasta lisatietoa
ja auttaa ymmartdmaan paremmin tutkittavaa. Kirjallisissa vastauksissa tutkijan on mahdollista
saada kasiinsa vain Kirjoitetun tiedon kautta tulkittu tulos. Tutkija ei voi kuitenkaan olla varma
siitd, ettd han tulkitsee tutkittavan vastauksen niin kuin han on sen tarkoittanut ymmaérrettavaksi.
Haastattelussa tutkittavan olemus, sanaton ilmaisu ja ilmeet olisivat voineet muuttaa
vastauksien merkityksid verrattuna merkityksiin, jotka nousivat tutkijalle Kirjoitettuja
vastauksia lukiessa. Tutkimusainestoa lapikédydessé vastauksista valittyi olo, ettd vastaaminen
oli koettu enemman suorituksena ulkopuolista tahoa kohtaan, oman itsensé ja ajatustensa

pohdinnan sijaan. Tahankin olisi voitu vaikuttaa korostamalla ohjeistuksessa enemman sitd, etta
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teksti on omaa pohdintaa, omaa itseddn varten. Kirjallisen vastauksen hyvi& puolia oli
mahdollisuus luoda tutkittavalle oma aika, tila ja paatosvalta kertoa siitd mista halusi kertoa
juuri siin hetkessa. Tavoitteena tutkijana oli luoda turvallinen tila vastaamiselle ja yhteistyo

tahon palautteen perusteella kirjallinen vastaus tuki tata tavoitetta.

On tarkedd huomioida, ettei tassa tutkimuksessa tehty lahtomittausta tai kartoitusta tutkittavien
reflektiivisen ajattelun tasoista. Jos se olisi tehty, tutkija olisi voinut ndhda mahdolliset lahtdtaso
erot tutkittavien valilla sek& millaisilla reflektiivisilla taidoilla ja valmiuksilla kukin tutkittava
tuli toimintaan mukaan. Taméan avulla olisi voitu selvittdd paremmin ja luotettavammin,
millainen yhteys seikkailukasvatuksellisella toiminnalla on reflektiiviseen ajatteluun.
Mahdollisen kehityskaaren tapahtuminen tai tapahtumatta jadminen olisi kertonut tarkemmin
juuri tdman kyseisen Nuotta-valmennuksen seikkailukasvatuksellisen toiminnan vaikutuksesta

tutkittavaan.

10.3 Kohderyhmé ja tutkijan rooli

On syyta tarkastella kriittisesti myos kohderyhman valintaa tutkimukseen. Oliko se paras
kohderyhmé tutkimukseen tutkimusaiheen kannalta? Laadullisessa tutkimuksessa otanta on
usein harkinnanvarainen ja pieni ja katsotaan tavoitelluksi, ettd tutkimusjoukko muodostuisi
yksiloista, joilla olisi tutkittavasta aiheesta tai ilmidsta kojemusta ja tietoa (Puusa & Juuti 2020).
Olisiko tutkimusryhman kohdentaminen paremmin joukkoon, jolla olisi ollut enemman
kokemusta seikkailukasvatukselliseen toimintaan osallistumisesta seka erityisesti reflektiosta,
vaikuttanut tutkimustuloksiin? Tama on mahdollista, varsinkin reflektiivisen ajattelun tason
osalta. Edelld mainittujen asioiden kannalta katsottuna kokeneempi tutkimusjoukko olisi ehka
tuonut syvyyttd, merkityksellisyyttd ja eri tavoin esiin seikkailukasvatuksellisten tekijoiden
yhteyttd reflektiiviseen ajatteluun. Toisaalta tdiméan tutkimuksen kohderyhmé edusti sellaista
ryhmaé, joka usein osallistuu seikkailukasvatukselliseen toimintaan ja sen valinta voitaisiin

katsoa siksi relevantiksi (Puusa & Juuti 2020).
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On huomioitavaa, ettd tutkimuksessa tutkittavien reflektiivisen ajattelun luokitteluun vaikutti
tutkijan oma tulkinta, vaikka analyysi tehtiin teorialahtoisesti. Hyvana esimerkkina tasta toimi
tutkijan tekemd paatos luokitella tutkittava tiettyyn reflektiivisen ajattelun luokkaan, vaikka
tekstissé olisi ollut nahtavilla useampaa reflektiivisen ajattelun tasoa. On myds hyvéa muistaa,
ettei tutkija ole reflektiivisen ajattelun ammattilainen ja tutkimus on tutkijan ensimmainen.
Tulkinnan lisdksi myo6s tutkijan esiymmarrys ohjasi havaintoja niin teorialahtdisessd kuin
teoriaohjaavassa analyysissa. Tietty kokemus kentdltd ja tutkijan omat ajatukset ovat
vaikuttaneet nakdkulmaan, jolla aineistoa tarkasteltiin. Vaikka tutkija pyrki olemaan Kriittinen
tulkinnoilleen, on mahdollista, ettd toisen tutkijan tekemana tulokset olisivat erilaiset. Tasta
syysta tutkimuksen tuloksiin tulee suhtautua kriittisyydella sekd huomioida, etta syntyneiden
totuuksien sijaan tulokset ovat tutkijan tulkintoja siitd, minké&laisia merkityksia aineisto on

hanelle itselleen tuottanut.

On huomioitava, ettd tdsséd tutkimuksessa tehtiin paatos siitd, ettei tutkija itse ollut paikalla
kerddmassa aineistoa. P&atds perustui siihen, ettd tutkija olisi voitu tuntea ulkopuoliseksi,
ilmapiiria hairitsevaksi tekijaksi. Tutkimuksen suuntaaminen paremmin tutkimuskysymyksia
kohti, olisi onnistunut helpommin silloin, jos tutkija olisi ollut mukana suunnittelemassa
toimintaa, toteuttamassa sitd sekd teettdmdssd tutkimusta. Kentélle tarvitaan enemman
tutkimusta, jossa tutkija pystyy ymmaértamaan seikkailukasvatuksellisen konseptin sekd osaa
liséksi toteuttaa siihen liittyvan prosessin. Tama tukisi tulosten validiteettia seka reliabiliteettia.
On hyva muistaa, ettd on ero lukea teksteja tai haastella toimintaan osallistunutta, kuin olla
nédkemassa toiminnan valittdmat vaikutukset toiminnan aikana. Seikkailukasvatuksen ollessa
kokonaisvaltainen menetelmd, olisi perusteltua pyrkia siihen my6s tutkijana. Tutkijan
osallistumisella prosessiin alusta loppuu, mahdollistettaisiin tutkittavan kokemuksen

ymmartamiselle parempi alusta.
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10.4 Jatkotutkimusaiheet ja merkityksellisyys

Reflektiivinen ajattelun kehittyessa ja syventyessa sen kayton myotd, olisikin mielenkiintoista
kohdistaa aiheeseen pitkittaistutkimus. Yhdessa pitk&aikaisen seikkailukasvatukselliseen
toimintaan osallistumisen yhteydessd, oli mahdollista saada my6s vakuuttavampaa dataa
seikkailukasvatuksellisen toiminnan vaikutuksista yksilon reflektiiviseen ajatteluun. Talléin
tutkimuksen kohteena voisi toimia myds reflektiivisten taitojen kehittyminen suhteessa
seikkailukasvatuksellisiin  tavoitteisiin, yksilon kasvun tukemisesta sekd transferin
tapahtumisesta. Millainen rooli yksilon reflektion kehityksellda olisi toiminnan tavoitteisiin?
Mika vield mielenkiintoisempaa, kahden vertailuryhman kuljettaminen prosessin l&pi rinta
rinnan. Toisen ryhman saadessa parasta mahdollista tukea reflektiivisen ajattelun
tapahtumiseen ja Kkehittdmiseen ja toisen ei. Pitkittdistutkimus mahdollistaisi myos
tutkimusprosessin laajentumisen yksilon ensimmaisestd kerrasta hédnen osallistuessaan
toimintaan, aina toiminnan loppumisen jdlkeisen ajan seuraamiseen. Tamé& tukisi
luotettavuuden lisddmistd sekd mahdollistaisi paremmin seikkailukasvatuksen vaikuttavuuden

tutkimista. Tutkijan saataville avautuisi talloin l&ht6tilanne, kehityskaari seké lopputulos.

Nyt jos koskaan yksil0 tarvitsee omien voimavarojensa tunnistamista. Korona muutti maailmaa
pysyvasti ja silla on kauaskantoista vaikutukset. Kyky tunnistaa omia tunteita ja ajatuksia
toimintansa taustalla, on tullut mittaamattoman arvokkaaksi olosuhteissa, jotka rajoittavat
elamai ja arkea, jotka ovat olleet aikaisemmin itsestddn selvyys. Seikkailukasvatuksellisella
toiminnalla voidaan kehittda sosiaalisia taitoja, stressin kantokykyad, kérsivallisyytta ja kykya
kantaa raskaitakin asioita (Parviainen 2020). Reflektoinnin avulla on mahdollista pystya
vahvistaa nuoren omaa identiteettia sekd oman eldman huolehtimiseen liittyva taitoja (Talvitie
2020). On mahdollista, ettd oman identiteetin ainutlaatuisuutensa tunnistaminen voi saada
aikaan voimaantumisen tunnetta ja reflektointi taidon kehittyminen voi parhaimmillaan auttaa
yksiloa loytdmaan uusia voimavaroja itsestdan. Reflektiivisen ajattelun tutkiminen
seikkailukasvatuksessa tulisi n&hd& itsestddn selvyytend ja seikkailukasvatukselliselle

toiminnalle lisdarvoa tuottavana mahdollisuutena. Tamé palvelisi niin kentalla toimivia
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ammattilaisia mutta ennen kaikkea toimintaan osallistuvia. Seikkailukasvatus ja reflektiivinen

ajattelu ansaitsevat tulla tutkituksi niiden sisaltdman potentiaalisen merkityksellisyyden takia.
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LITTEET

Liite 1. Tutkimuslupa

jeloswaja-aietud (B79/2016) 12-14, 30 artikla

JYVASKYLAN YLIOPISTO

TIETOAUCIAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVALLE

15.05.2020

Tutkimus on pro gradu- tutkielma, joka toteutetaan [yvaskylin Yliopiston
liikuntatiskesllisessd Hedekunnassa osana liikuntapedagogiikan
maisteriohjermnaa. Tutkimuksen tarkaitus an tutkia Muotta-valmennusta.
Tutkimusaineistoa kerataan ajalla kesi-joulukuu useammalta toimintaan
osallistuneelta ryhmaltd, Tutkimusaineistoa tarkastelee aincastaan tutkija,
=it kasitellian lnottamuksellisesti ja se silytetddn siten, ettd sithen piasee
kisiksi ainoastaan tutkija. Tutkimusaineisto hivitetian tutkimuksen
valmistumisen jilkeen ja tutkimustulosten raportointi tapahtuu siten, ettei
niitd voida yhdistid yksittiiseen henkildon Tutkimuksen arviaitu
valmistumisaika on kevat 2021, Tutkimukseen osallistuminen an
vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa.

Ystivillisin terveisin
Reea Partanen, tutkija
0458858978

reaa.r.partanen@student. jyu.fi

O0len ymmirtanyt ¥113 olevat tiedat ja haluan osallistua tutkimukseen
[ En halua osallistua tutkimukseen

Paikka ja aika:

Allekirjpitus:

Nimenselvennys:
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Liite 2. Ohjeistus tutkimuksen toteuttamisesta yhteistyotaholle

Lue alla olevat ohjeet nuorille ennen kirjoitusvalineiden ja
vastauspaperin antamista. Pyri ohjeistamaan ryhmét samalla tavalla,

mutta voit muokata omaan suuhun sopivaksi! @

Ohjeistus nuorille

Seuraava harjoitus on sinua itsedsi varten, siihen on varattu aikaa
45minuuttia, mika tarkoittaa, ettd palaa takaisin klo . Jos

metsassa olo tuntuu hankalalta, voit aina tulla takaisin jo aiemmin.

Harjoituksen tarkoitus on antaa aikaa omille ajatuksille, omassa
paikassa. Annathan sen my0s muille. Ota mukaasi paperia, kynj,
kirjoitusalusta seka puhelimesi, joka on danettomalla. Aloita etsimalla
itsellesi oma paikkasi metsastd, sellainen missa et nde muita, mutta olet
kuulo etdisyydella ohjaajasta. Katso, ettd paikka on sellainen, johon
tuntuisi luontevalta hetkeksi asettua paikoilleen, istuen tai maaten,
mika vain tuntuu hyvalta. Asetu siihen hetkeksi, voit sulkea silmat tai
vain pysahtya katselemaan ymparillesi. Sitten kun sinusta tuntuu, lue

paperi, jossa on ohjeet Kirjoittamiseen.
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Muistilistaa:

¢ Nuorille mukaan Kkirjoitusalusta, lyijykyna + kumi
¢ Kirjoituspaperi ohjeineen + 1 tyhja paperi, tulosta
vastauslomake kaksipuolisena

e Istuin alusta tai patja

Purkuideoita tehtavan jalkeen

e Janalle asettuminen
o Tuntuiko metsassa yksin oleminen mukavalta vai pahalta?
o Tuntuiko siella vietetty aika lyhyelta vai pitkalta?
o Tuntuiko Kirjoittaminen vaikealta vai helpolta?
o Oliko tehtavasta sinulle hyotya vai tuntuiko se turhalta?

e Pari pulinat: saa valita parin ja lahtea parin kanssa kavelylle ja
keskustella edella mainituista asioista. Lopuksi koko ryhman
yhteen veto fiiliksista ja juttelua kirjoitus kysymysten pohjalta.
Oliko jollakin tavoitteita/odotuksia ennen leirid, tayttyivatko ne,
mika oli juuri itselle high point (paras juttu) ja mika low point (ei

niin mieluisa)?
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Liite 3. Tutkimuksen vastauslomake

[ INainen [ka:
L] Mies

Alla olevat kysymykset ovat herdttelemdssd ajatuksiasi, kirjoita vapaasti ja ajattele
ettd kirjoitat itsedsi varten. Kirjoitustasi ei kdsitelld julkisesti ja sen lukee
ainoastaan tutkija.

Oliko sinulla odotuksia/tavoitteita tai toiveita osallistuessasi Nuotta-
valmennukseen?

Toteutuivatko ne, jaivatko ne tiyttymatta, muuttuivatko ne tai nousiko
niiti esiin toiminnan aikana?

Mitka asiat olivat sinulle toiminnassa merkityksellisia ja tarkeita?

Jotakin muuta, jonka haluaisit jakaa? Voit Kirjoittaa mista tahansa
toimintaan liittyvasta asiasta, joka nousee mieleesi.
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Liite 4. Sahkoisen vastauslomakkeen ohjeistus

Heippa,

Taalla kirjoittelee Reea Partanen. Heikki Ottava on teihin ollut yhteydessa koskien toteuttamaani Nuotta-
tutkimusta. Lahestynkin teita talla sahkopostilla siita syysta, ettd Heikki on vinkannut kauttanne, olisi

mahdollista tavoittaa potentiaalisia tutkittavia.

Min& itse opiskelen talla hetkella Jyvaskylan yliopistossa liikuntapedagogiikan maisteriohjelmassa
(aikuiskoulutus) ja olen talla hetkella kirjoittamassa pro graduani. Kaipaisin apuanne tutkimusaineiston
keruussa, silla korona on hieman sekoittanut kuvioita. Suunnitelluista Nuottaan osallistuneista
tutkimusryhmista vain osa on paassyt toteutumaan ja tdman takia koitamme keratad aineistoa nyt

toiminnassa jo joskus aikaisemmin mukana olleilta osallistujilta

Alla tarkemmin gradun aiheesta ja ohjeista kuinka tutkimukseen voi osallistua. Ei paineita vastaajien

maarasta, jo yksikin vastaaja auttaa suuresti.
Gradun aihe

Tyon ja siihen liittyvan tutkimuksen tarkoitus on tarkastella seikkailukasvatuksen vaikuttavuutta ja tuoda
esiin sen merkityksellisyyttd. Tutkin Nuotta-toimintaan osallistuneita nuoria aikuisia ja heidan

kokemuksiaan toiminnasta reflektiivisen ajattelun nékdkulmasta.
Tutkittavien kriteerit

A. k& 18-30-vuotta.

B. Tutkittava on osallistunut ja ollut osa Nuotta-valmennuksen toimintaa.
Tutkimukseen vastaaminen

Tutkimukseen voi vastata 20.12.2020 asti. Tutkimukseen vastaaminen onnistuu sahkdisesti tai

paperisesti.

Sahkoinen vastaaminen: Sahkdinen vastauslomake tai https://forms.gle/pkrh2qgae6R4W1pw8
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Kirjallinen vastaaminen: *Huomioithan, ettd paperiset tutkimusluvat ja vastaukset tulee skannata

osoitteeseen reea.r.partanen@student.jyu.fi . Tutkittavan tulisi tayttdd molemmat. Skannauksen jalkeen

vastauslomake seké tutkimuslupalomake tulee havittaa valittémasti tietosuojajatteena.

*Paperinen tutkimuslupa: https://1drv.ms/b/s!AgbMicsDn165hhBHavbwjSkuH51g

*Paperinen vastauslomake: https://1drv.ms/b/s!AgbMicsDn165hg5DIDKqi7QZczdK
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Liite 5. Sadhkoinen tutkimuslupa

Nuotta-tutkimus
10.11.2020

Tama tutkimus on pro gradu- tutkielma, joka toteutetaan Jyvaskylén Yliopiston
liikuntatieteellisessa tiedekunnassa osana lilkuntapedagogiikan maisteriohjemaa.
Tutkimuksen tarkoitus on tutkia Nuotta-valmennusta. Tutkimusaineistoa kerdtdan ajalla
kesé-joulukuu useammalta toimintaan osallistuneelta ryhmaéltd. Tutkimusaineistoa
tarkastelee ainoastaan tutkija, sitd kdsitelldan luottamuksellisesti ja se sdilytetdan siten,
ettd siihen pédsee késiksi ainoastaan tutkija. Tutkimusaineisto havitetdan tutkimuksen
valmistumisen jalkeen ja tutkimustulosten raportointi tapahtuu siten, ettei niita voida
yhdistda yksittdiseen henkiléon. Tutkimuksen arvioitu valmisturnisaika on kevat 2020.
Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistumisen voi
keskeyttda.

Ystavéllisin terveisin

Reea Partanen, tutkija
0458858978
reea.r.partanenf@student. jyu.fi

Tutkimuslupa

O Olen ymmartanyt ylla olevat tiedot ja haluan osallistua tutkimukseen

O En halua osallistua tutkimukseen

Tutkittavan koko nimi, paikka ja aika

Oma vastauksesi

Seuraava . Sivu 1/ 2

97



Liite 6. Sahkdinen tutkimuksen vastauslomake

Nuotta-tutkimus

Vastausosio

Olet ollut osallistujana Nuotta-valmennuksessa. Kerro mietteistasi toimintaan liittyen. Alla olevat
kysymykset ovat herdttelemassé ajatuksiasi. Kirjoita vapaasti ja ajattele ettd kirjoitat itse&si varten.
Vastauksia ei késitells julkisesti, eikd niitd voida yhdistds vastaajaan.

Sukupuoli

[] Nainen
[] Mies

Ika (kirjoita numeroina)

Oma vastauksesi

Kuinka pitka aika on kulunut Nuotta-toimintaan osallistumisestasi? Valitse yksi
vaihtoehto alla olevista.

0-1 vuotta
1-2 vuotta

2-3 vuotta

o O OO0

Enemman kuin kolme vuotta
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Oliko sinulla odotuksiaftavoitteita tai toiveita osallistuessasi Nuotta-
valmennukseen?

Oma vastauksesi

Toteutuivatko ne, jaivatkd ne tayttymatta, muuttuivatko ne tai nousiko niita esiin
toiminnan aikana?

Oma vastauksesi

Mitka asiat olivat sinulle toiminnassa merkityksellisia ja tarkeita?

Oma vastauksesi

Jotakin muuta, jonka haluaisit jakaa? Voit kirjoittaa mista tahansa toimintaan
liittyvasta asiasta, joka nousee mieleesi.

Oma vastauksesi

Takaisin I Sivu 2/ 2
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Liite 7. Esimerkki teorialahtdisesta aineiston ryhmittelysté
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Tutkittava| Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alaluokat Yldluokka
Kaikki odotukset tayttyi.
.y“y Odotukset tayttyivat. . L
Mukavaa tekemista, . s Keskittyy toimintaan,
c1 L Tekeminen, ohjaaja ja el s e ee il
mukava ohjaaja ja muut - . sisdltoihin ja taitoihin
L ihmiset olleet mukavia.
mukana olleet henkil6t.
Minulle merkityksellisia
asioita leirilla olivat
yhdessa olo, Merkityksellistd yhdessa olo,
tiimityoskentely ja tiimitydskentely ja Tekninen
D4 tottakai hauskanpito. hauskanpito. Yhdessa Viittaa jo elettyihin reflektio
Yhdessa tekeminen ja tekeminen, uusien asioiden kokemuksiin
uusien asioiden kokeilu kokeilu, jousiammunta
oli myds mahtavaa. huippua.
Jousiammunta oli aivan
huippua!
Olin kylla tyytyvai Tyytyvai kaikkii i .
Al .|n"y @ .y\./ yvaln'er.1 4 y\./ailnen ?I. n Tehtadvaorientoitunut
kaikkiin aktiviteetteihin aktiviteetteihin
Paasy hetkeksi pois
arjesta ja sen haasteista
Rauhallista ja rentoa
meininkia hyvassa
orukassa. Lisaa . . .
_p . . Arjesta ja sen haasteista
voimavaroja arkeen ja o .
pois padsy. Rauhallista ja
vanhemmuuteen. rentoa oloa yhdessa
Odotukset ja tavoitteet Voimavaro'a:urkeen '.a
ovat jokaisella nuotta- ) ) Asiat keskittyvat
o . . vanhemmuuteen. Odotukset e
leirilld onnistuneet ja on . A . . ymparistoon, .
. e aina leirilla onnistuneet ja sl s s Konseptuaalinen
B2 jopa jannittanyt palata sisdltdoon ja niiden

kotiin ja kohdata ne
haasteet joista saanut
hetkeksi rauhan. Leirilla
tarkeinta on ollut hyva
porukka ja se etta saa
olla oma itsensa. Jos
haluan omaa rauhaa, se
on taysin ok k ja jos
tekee mieli tehda jotain
niin aina loytyy joku

jannittanyt palata kotiin
arkeen. Tarkeinta leirilla
hyva seura ja omana itsena
olo. Omaa rauhaa saa
samoin kun kaverin
tekemiseen.

luomaan kontekstiin
ja yksilon tarpeisiin

reflektio

101




Tunnen tarkedksi mm.
sen ettd olen pystynyt
olemaan ystavieni
tukena, kannustanut
heita ilmaisemaan
itsedan paremmin seka

Tarkeda, ettd on voinut
tukea ystavia ja
kannustamaan heita

Valintoja ohjaa

B4 N . yksilon oma arvot ja
olen pystynyt itseilmaisuun. Pystyminen tieto
edistdmaan ryhménhengen
ryhmahenkea ja edistamiseen.
auttanut muille
"kuuluvuuden”
tunteen
Tavoite oli itse
luottamuksen nosto. Tavoite itseluottamuksen
o Tavoite toteutui parantuminen joka tayttyi. | Omaan oppimiseen

odotetusti. Niiden
toteutumista auttoi
hyva ohjaus ja ryhma.

Hyva ohjaus ja ryhma
auttoivat

liittyvia asioita

Liite 8. Esimerkki aineiston redusoinnista
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Paasaantoisesti

Paasaantoisesti

Tutkittava | Reflektion taso | Tekninen| Konseptuaalinen Puht.aasti tekninen + konseptu.aalinen
tekninen Konseptuaalinen + Tekninen
reflektio reflektio

Al Tekninen 1 0 0 1 0
A2 Tekninen 1 0 0 1 0
A3 Tekninen 1 0 1 0 0
B1 Ei vastauksia 0 0 0 0 0
B2 Konseptuaalinen 0 1 0 0 1
B3 Tekninen 1 0 0 1 0
B4 Konseptuaalinen 0 1 0 0 1
B5 Tekninen 1 0 1 0 0
B6 Tekninen 1 0 0 1 0
c1 Tekninen 1 0 1 0 0
C2 Tekninen 1 0 0 1 0
c3 Tekninen 1 0 1 0 0
D1 Tekninen 1 0 1 0 0
D2 Tekninen 1 0 1 0 0
D3 Tekninen 1 0 1 0 0
D4 Tekninen 1 0 1 0 0
D5 Tekninen 1 0 1 0 0
D6 Tekninen 1 0 1 0 0
E1l Tekninen 1 0 1 0 0

Total 16 2 11 5 2

Liite 9. Esimerkki teoriaohjaavasta analyysista
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. . . . . Ylaluokka
Tutkittava Alkuperdinen ilmaus Pelkistetty ilmaus Alaluokat reflektio Alaluokat SK .
reflektion taso
Ei. Tiesin suunnilleen mita
tapahtuisi ja tahdoin Ei odotuksia. Tiesi
muutenkin vain elda mita tapahtui. . .
.. . p" . Keskittyy toim.
hetkessa Hetkessa eldaminen. et
. N sisalto, taidot. . .
Olin kylla tyytyvdinen Tyytyvdinen . . . Aktiviteetit
L L . S - Viittaa jo elettyihin .
kaikkiin aktiviteetteihin aktiviteetteihin. . Rentoutuminen
. . ot an kokemuksiin . b s e
Rentoutuminen ja uuden Tarkeda e . Uuden kokeilu | Padsaantoisesti
) i . . Tehtavdorientoitunut . . .
Al kokeilu. Myds muihin rentoutuminen, . . . Ohjaus rentoa ja tekninen +
. . . Asiat keskittyvat .
tutustuminen oli itselle uuden kokeilu, e vapaata konseptuaalinen
al s _ . ymparistdon, N
tarkeaa. muihin tutustuminen. s Ohjaaja ja
e . e . sisdltdoon ja niiden
Pidin leiristd kovasti. Piti leirista. Ohjaus .. keskustelu
. . . . luomaan kontekstiin
Ohjaus oli rentoa ja rentoa ja vapaata. 3 vksilén tarpeisiin
mukavan vapaa muotoista. Ohjaajalle helppo 2y P
Ohjaajalle oli helppo jutella jutella.
kaikesta.
Paasy hetkeksi pois arjesta
ja sen haasteista Pois paasy arjesta ja
Rauhallista ja rentoa sen haasteista.
meininkia hyvassa Odotti rauhallista ja
porukassa. Lisda rentoa tekemista
voimavaroja arkeen ja hyvassa porukassa, Keskittyy toim.
vanhemmuuteen. voimavaroja arkeen sisalto, taidot. Arjen haasteista
Odotukset ja tavoitteet javanhemmuuteen. | Viittaa jo elettyihin pois paasy eri
ovat jokaisella nuotta- Odotukset leireilla kokemuksiin ymparisto
leirilla onnistuneet ja on aina tayttyneet, Asiat keskittyvat Hyva porukka Padsaantoisesti
B2 jopa jannittanyt palata jannittanyt palata ymparistoon, Omana itsend olo | konseptuaalinen
kotiin ja kohdata ne kotiin haasteiden sisdltdoon ja niiden Oma rauha ja + tekninen
haasteet, joista saanut pariin joista tauolla. | luomaan kontekstiin | tilan otto sallittu
hetkeksi rauhan Tarkeaa hyva ja yksilon tarpeisiin Seuraa aina jos
Leirilla tarkeinta on ollut porukka, omana Omaan oppimiseen haluaa
hyva porukka ja se ettd saa itsena olo, liittyvia asioita
olla oma itsensa. Jos haluan | hyvaksyttavaa olla
omaa rauhaa, se on tdysin omassa rauhassa,
ok k ja jos tekee mieli kaveri 16ytynyt
tehda jotain niin aina loytyy tekemiseen.
joku kaveri
. . Tavoitteena
Tavoite oli itse .
itseluottamuksen
luottamuksen nosto. o . - -
. . . | nosto, tavoite tayttyi. Hyva ryhma
Tavoite toteutui odotetusti. . . N . . .
. . . | Hyva ohjaus jaryhma | Viittaa jo elettyihin Hyva ja .
Niiden toteutumista auttoi . . . L Padsaantoisesti
R . . auttoivat. Ohjaus kokemuksiin ammattimainen .
C2 hyva ohjaus ja ryhma. e . . tekninen +
. . hyvaa ja Omaan oppimiseen ohjaus .
Ohjaus on todella hyva ja o . . . | konseptuaalinen
L . ammattitaitoista. liittyvia asioita Ohjelma hyva
ammattimainen. Ohjelma . . . .
o . o Ohjelma hyvas, monipuolinen ja
hyvada, monipuolista ja . _
monipuolista ja kannustava
kannustavaa.
kannustavaa.
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D6

Ei ollut
odotuksia/tavoitteita.
Toiminta oli rentoa, josta
pidin erityisesti leirilla
ollessa. Ohjaaja oli huippu
ja selkedsti osasi
hommansa.

Ei
odotuksia/tavoitteita.
Toiminta rentoa,
josta piti. Ohjaaja
huippu ja osaava.

Viittaa jo elettyihin
kokemuksiin

Toiminta rentoa
Ohjaaja hyva ja
ammattitaitoinen

Tekninen
reflektoija
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