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HELSINGIN KAUPPAKORKEAKOULU TIVISTELMA
Organisaatiot ja johtaminen, pro gradu -tutkielma
Susanna Kantelinen

OPISKELEN, SIIS KOEN
KOHTIKOKEVAN SUBJEKTIN TUNNISTAVAA KORKEAKOULUTUTKIMUSTA

Tutkimuksen tavoitteet

Tutkimukseni tavoitteena on rakentaa ymmaérrystd siitd, miten opiskelijan
korkeakoulutuksessa kokemista kokemuksellisista kokemuksista saisi empiirisessd
tutkimuksessa kiinni. Tutkimusongelmani on: ”Miten kokemus ja kokeva subjekti
tulisi ymmaértdd ja Kkésitteellistdd, jotta voisimme puhua kokemuksellisista
kokemuksista ja niiden kirjosta korkeakoulutuksessa sekd tehdd kokemuksellisen
tietdmisen tason tavoittavaa ja siitd ammentavaa empiiristd tutkimusta?

Tutkimuksen toteutustapa

Tutkimukseni muodostuu kolmivaiheisesta katsauksesta opiskelijan kokemuksia
kasittelevddn korkeakoulukirjallisuuteen ja sen ongelmiin. Paneudun ensin opintojen
jatkuvuus  -tutkimukseen, josta etsin kuvauksia yhdestd kokemuksellisesta
kokemuksesta, kotonaan olemisesta. Sitten teen nakyvaksi
korkeakoulukirjallisuudessa kéytettyjen kokemuskasitteiden merkityksid viiden
konstruoimani kokemuskésitteen avulla. Lopuksi tarkastelen yksityiskohtaisemmin
yhté opiskelijan kokemuksiin keskittynyttd tutkimussuuntausta, fenomenografiaa.

Tutkimuksen tulokset ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimukseni tuloksena esitidn tiivistelmdn aikaisemman tutkimuksen ongelmista,
joiden pohjalta hahmotan jatkotutkimusehdotuksia. Ensiksi ehdotan, ettd opiskelija on
otettava vakavasti kokonaisvaltaisena kehollisesti kokevana, tuntevana ja aistivana
subjektina. Sen vuoksi on ylitettivd mieli-keho-dikotomia, jolloin mydskadn
oppimista ja tietdmistd ei voida ndhdé pelkéstddn kognitiivisina ilmidind. Liséksi on
tarkasteltava kriittisesti, kuinka korkeakoulutuksen rakenteet muovaavat opiskelijan
subjektiviteettia.

Toiseksi esitdn, ettd kokemus on nostettava itseisarvoisesti arvokkaaksi
tutkimuskohteeksi, jolloin se on myds Kkisitteellisesti ymmaérrettiava itsendisesti
olemassa olevana ilmioni. Subjektin omakohtaiseksi omaisuudeksi ymmaérretyn
kokemuksen 14ht6- ja vertailukohdaksi tulee ilmion sijaan ottaa paitsi
intentionaalisesti my0s kehollisesti havaitseva subjekti. Ehdotan my®os, ettd kokemus
on kasitteellistettivd tekemiseen kytkeytyneend maailmassa olemisena ja olotilana.
Néin ollen kokemusta ei tule tutkia yksikkomuotoisena kokemuksena, vaan
kokemuksina tai kokonaisvaltaisena kokemisena. Kokemuksessa pitdisi tunnistaa sen
emotionaalinen, kehollinen ja esteettinen ulottuvuus. Téstd johtuen kokemuksen ei-
kielellisyys tulisi tunnustaa ja kokemisen, kokemuksen havaitsemisen sekd kielen
vélinen suhde problematisoida. Kolmanneksi hahmotan, mitd opiskelijan kokemusten
tutkimuksessa tulisi tutkia, miten ja miksi.

Avainsanat: korkeakoulutus, korkeakoulututkimus, opiskelu, kokemuksellinen
kokemus, kokemuksellisuus, kotonaan oleminen, kokemus, subjekti, kisite
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One learns to know only what one loves,
and the deeper and the fuller the knowledge is to be,
the more powerful and vivid must be the love,
indeed the passion.

-Goethe-



1 Kuin kotonaan korkeakoulussa
1.1 Intuitio tutkimuksen innoittajana

Alussa minulla oli aavistus. Se oli hdivihdyksen kaltainen ja intuitiivinen oivallus,
ettd korkeakoulussa opiskeluun liittyy tai voisi liittyd jotain olennaista ja
merkityksellistd, joka kdytdnnon opiskeluarjessa jdd usein taka-alalle tai kokonaan
kadoksiin. Jotain, johon vallitseva tapamme olla, opiskella ja opettaa korkeakoulussa
ei ehkd kannusta, mutta joka voisi rikastaa korkeakouluopiskeluamme. Jotain, josta
puhumiseen vakiintunut sanastomme ei anna kisitteitd eikd kieltd, vaikka siitd olisi
syytd puhua. Jotain, josta ehkd tietoisestikin vaietaan ja jota ei halutakaan péaéstda

nédkyviin ja kuuluviin, vaikka sitd nimenomaan kannattaisi tutkia.

l

Oivallus syntyi siitd, ettd olen itse kokenut tdmén "jonkin". Pitkin opiskeluaikaani
Helsingin kauppakorkeakoulussa Organisaatiot ja johtaminen -aineessa minut on
silloin télloin, esimerkiksi kesken luennoitsijan puhetulvan, luokkahuonekeskustelun
pyorteiden, oman harjoitustyon esittelyn tai artikkelin lukemisen, vallannut tietoisuus
ohikiitdvastd tdydellisen uppoutumisen tunteesta. Ikddn kuin kaikki ympérilld oleva
olisi kadonnut. Kuin olisin sulautunut tai paremminkin sulanut ympéristoén, ollut
tédysin sen sisélld, siind. Sen sijaan, ettd opiskelu olisi vienyt energiaa, se antoi sité.
Vaivoin tekeminen keventyi vaivattomaksi. Vlilld taas olen pysdhtynyt aistimaan,
ettd olemistani opiskelutilanteessa leimaa omituinen ohuus ja hataruus. Ei tietoinen
eristyneisyys, mutta erddnlainen erillisyys. Kohtaamisen puute, joka on jonkin tarkedn
ohitse tai lavitse kulkemista, ulkokehélle tai ulkopuolelle jaédmistd. Jonkinlaista omien
adriviivojen ndkemistd, oman itsen ja muiden tarkkailemista. Sisdistd onttoutta ja

tyhjyyttd, jotka tiyttavit tekemisen painolla ja raskaudella.

Edelld kuvaamani tuntemukset ovat iskenecet aina vélilldi nopeasti hidipyvind
véaldhdyksind. Noina havahtumisen sekunteina minusta on tuntunut siltd, ettd olen
ollut kosketuksissa jonkin erityisen kanssa. Olen ollut péadsemadisillini késiksi
johonkin ymmarrystd valaisevaan, joka on kuitenkin paennut heti tietoisuuden
tavoitettuaan. Se jokin on aina ollut hetkellisti ja haihtuvaa, tilapdistd ja alati
muuttuvaa. Sanallisesti sitd on ollut vaikea, oikeastaan mahdoton tavoittaa.
Mielikuvana tai tuntemuksena se on vélilld ollut jotain utuista ja pehmedd, hetkittdin
taas monisdrmadistd ja terdvépiirteistd — toisinaan syva ja valtavan tilavaa, joskus jopa

huimaavaa ja valoa tdynnd. Olen saattanut ndhdé sen mielesséni maisemina, tiloina ja
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tilavauksina ldhes visuaalisella tavalla. Jossain sisdlldini se on parhaimmillaan
tuntunut lampiméiltd ja kevyeltd, innostumiselta ja ilolta. Se jokin vireily tai energia,
joka on kummunnut sisdltdni, on pyrkinyt pinnalle ja ulos. Sen on saattanut nihda
minussa  ja  kehossani, niin  olemisessani  kuin  toiminnassanikin.
Luokkahuonetilanteessa se on ollut yhtdaikaisesti sekd rentoutta ja spontaania
eldvyyttd ettd intensiivistd ldsndoloa ja seuraamista. Se on voinut olla pieni etunoja
kuin merkkin halusta kiirehtid eteenpéin ja heittiytya tilanteeseen. Yksin lukiessani
tai kirjoittaessani se on saattanut olla syvéd hengitys ja jintevd, lihes jénnittynyt ja
odottava, vastaanottamaan ja reagoimaan valmistautunut kohennettu ryhti, kaiken
ulkoisen liikkkeen pysdhtyminen innostuneen vérindn siirtyessd kehon sisddn. Siihen
on voinut liittyd &lyllistd oivaltamista ja hoksaamista sekd osallistumista ja
keskustelua, mutta se jokin on ollut myds jotain muuta. Se on ollut enemmaén kuin
tiedollista ymmarryksen saavuttamista ja sosiaalista yhdessdoloa. Sen on tuntenut.

Sen on aistinut. Sen on kokenut. Mini olen tuntenut, aistinut ja kokenut sen.

Tédmé osa omasta arkipdivéisestd opiskelustani on kuitenkin karannut tiukempaa
tarttumista. Yrittdesséni saada siitd kiinni ja vangita sitd ajatuksin ja sanoin se on
litistynyt, lipunut, haipunut ja ollut jo poissa. Jéljelle on jaényt vain kysymys, mika tai

mité se oli.

Tédmé jaytivd kykenemittdmyys ymmaértdd omia, korkeakoulukontekstissa varsin
poikkeuksellisilta vaikuttaneita tuntemuksia ja mielikuvia sekd kyvyttomyys kuvata ja
puhua niistd johdatti minut graduaihetta pohtiessani paneutumaan oppimisen,
opiskelun ja opettamisen tutkimukseen. Jédsennellessdni lukemaani oman
opiskeluhistoriani valossa aikaisemmat vildhdykset ovat tiivistyneet véhitellen
intuitiiviseen oivallukseen: kyse on kokemuksista! Kyse on keskeiselld tavalla
opiskelijan arjessa ldsnd olevasta tai koko opiskelun valloittavasta ja valtaavasta
kokemuksellisuudesta, kokemuksellisista kokemuksista. Ne ovat kokemuksia, jotka
eivdt rajoitu kokemisen tiedolliseen ulottuvuuteen. Ne pitdvdt sisdllddn myos
voimakkaan omakohtaisen emotionaalisen, kehollisen ja esteettisen aspektin. Kun
korkeakouluopiskelu hahmotetaan kokemuksellisina kokemuksina, se ei ole ainoastaan
oppimista ja dlyllistd toimintaa, vaan jotain paljon kokonaisvaltaisempaa. Se voi olla
tdynnd esimerkiksi edelld kuvaamani kaltaista kotonaan olemista tai vieraantumista.

Tdméd oivallus synnytti minussa tarpeen tavoittaa hdivihdyksen kaltaisia
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ajatusrakennelmia ja intuitiota jdsentyneemmin kieli ja keinot, jotka auttaisivat
ymmaértdméin ja tutkimaan opiskelijan erilaisten kokemuksellisten kokemusten kirjoa
korkeakouluopiskelussa ja yksittdisid kokemuksellisia kokemuksia, kuten esimerkiksi
kotonaan olemista ja vieraantumista. Téstd tarpeesta syntyi tdmd yhden opiskelijan

nékokulmasta tehty tutkimus.

1.2 Tutkimustehtdvan muotoutuminen
1.2.1 Oman kokemuksen ja kirjallisuuden vilinen hammentéva ristiriita

Vaikka tutkimukseni sai alkusysdyksensi intuitiosta ja kiytdnndn tarpeesta ymmartaa
korkeakoulussa koettavia kokemuksellisia kokemuksia, esimerkiksi kotonaan
olemista,' seki 16ytaa kisitteitd ja kieli niistd puhumiseen, aiheen merkityksellisyys
ankkuroitui vilittomésti tieteelliseen keskusteluun. Lidhestyin tutkimusaihettani
perehtymilld kokemusta késittelevddn korkeakoulukirjallisuuteen jaljittimalld omia
kokemuksiani vastaavia kuvauksia sekd késitteitd, joiden avulla voisin tyOstda
syvempdd ymmaérrystd kokemuksellisista kokemuksista. Etsintdni kohdistui ensin
korkeakoulutuksen alan tutkimuksiin, joiden aihepiirit tulivat sisdllollisesti ja
ajatuksellisesti  ldhelle  opiskelijan  kofonaan  olemisen  kokemusta  sekd
korkeakoulukirjallisuuteen, joka késitteli yleisesti ottaen opiskelijan kokemusta
korkeakoulutuksen kontekstissa. Kirjallisuuden haravointi osoittautui kuitenkin
tuloksettomaksi ja kaipaamani kaltaiset kuvaukset opiskelijoiden kokemuksellisista

kokemuksista ja kotonaan olemisesta vaikeasti lahes olemattomiksi.

Korkeakoulukirjallisuutta lukiessani oli himmentdvdd huomata, ettd kokemukselliset
kokemukset, kotonaan oleminen ja ylipddnsd kokemuksen késite saivat
kirjallisuudessa hyvin erilaisen sisdllon ja merkityksen verrattuna sithen, mitd omien
kokemusteni pohjalta pyrin tavoittamaan. Tuntui, ettd tarkoitin mielessdni
hahmottuvalla kokemuksellisen kokemuksen kasitteelld tdysin toista tai ainakin jollain
tavalla elamanmakuisempaa, rikkaampaa ja kokonaisvaltaisempaa ilmi6td kuin mité
kirjallisuudessa kuvattiin tai tarkemmin ottaen pyrittiin useimmiten selittdmddn.

Lisdlukeminen vahvisti epdilykseni: aikaisemman tutkimuksen tavat ymmértdd ja

' Olen tassa tutkimuksessa ottanut kokemuksellisista kokemuksista esimerkkitapaukseksi
nimenomaan kotonaan olemisen kokemuksen ja rajannut tutkimuksen selkeyttamiseksi
esimerkiksi vieraantumisen kokemuksen taman tutkimuksen ulkopuolelle.
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kasitteellistdd kokemus korkeakoulukontekstissa eivédt tulisi taipumaan omiin

pyrkimyksiini.”

Seuraavaksi yritin tavoittaa ilmi6td empiirisesti kartoittamalla, olisivatko muut
opiskelijat kokeneet jotakin vastaavaa. Kerdsin Helsingin kauppakorkeakoulun
Organisaatiot ja johtaminen -aineen opiskelijoilta kirjallisia eldytymistarinoita, joissa
pienelld, eldvilla ja kuvailevalla tarina-aihiolla yritin virittdd oikeanlaisen tunnelman
ja saada heidét kirjoittamaan kahdesta erityisestd kokemuksellisesta kokemuksesta,
kotonaan olemisesta ja sen vastinparista vieraantumisesta. Opiskelijoiden tuottamat
tarinat eivdt kuitenkaan tavoittaneet kokemuksellista tasoa, vaan pysyttelivit
rationaalisen analyyttisind. En lannistunut. P#itin sen sijaan haastatella samoja
opiskelijoita. Otin kussakin haastattelussa 1ahtokohdaksi opiskelijan tuottaman tekstin
ja yritin sen teemojen kautta pureutua opiskelijan omaan eldmismaailmaan
kokemuksellisella tasolla.  Silti 10ysin edelleen vain heikkoja  viitteitd
kokemuksellisista kokemuksista kokemuksellisen puheen jdddessd parhaimmillaankin
rivien viéliin. Korkeakoulukirjallisuudelta karannutta ilmiotd, jota ajoin takaa, ei
tuntunut 10ytyvdn empiirisestikddn. Ainakaan en onnistunut kayttdmilldni

menetelmilld sitd tavoittamaan.

Omiin kokemuksiini luottaen uskoin kuitenkin, ettd kokemuksellisen metsdstysté
kannattaisi  jatkaa. = Ounastelin, ettd tdhdnastisessa ja  tdménhetkisessa
korkeakoulututkimuksessa useimmiten kaytetyilld menetelmilld, olemassa olevilla
kokemuskasitteilld sekd niihin liittyvilld subjekti- ja kokemuskésityksilldi minun
tuskin olisi mahdollista pdédstd empiirisesti kiinni sellaisiin kokemuksellisiin

kokemuksiin, joita kohti olin kurkottamassa. Ymmadrsin, ettd kokemuksellisten

2 Tata toteamusta avaa Kari E. Turusen (1987, 42) nakemys ajattelusta kasitteen, ajatuksen
ja ymmartdmisen kokonaisuutena. Hanen mukaansa kasitteet ovat ajattelun yksikéita,
yhteydet naiden valillda muodostavat ajatuksia, joilla puolestaan pyritdan ymmartamiseen eli
jonkin kohteen saavuttamiseen (mt., 42-43). Yrittdessani ymmartda kokemuksellisia
kokemuksia ja kotonaan olemista aiemmasta korkeakoulukirjallisuudesta |6ytamieni
kasitteiden ja niihin kytkeytyvien merkitysten ja taustaoletusten avulla totesin nama kasitteet
riittmattémiksi ja soveltumattomiksi kokemuksellisten kokemusten ymmartamiseen
tahtadvan ajatteluni yksikoiksi. Ne olivat kuin yhteensopimattomia palapelin palasia, jotka
eivat suostuneet muodostamaan haluamaani kuvaa, toivomani kaltaisia ajatuksia.
Kokemuksellisten kokemusten kuten kotonaan olemisen saavuttamiseksi eli ymmartamiseksi
olisi siis ensin laajennettava kasitystd opiskelijan korkeakouluopiskeluun liittyvasta
kokemuksesta ja luotava uudenlaisia kasitteita tai uudenlaista ymmarrysta olemassa olevista
kasitteista.
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kokemusten tavoittamiseksi olisi kehitettdvd korkeakoulukirjallisuuden tapaa

ymmartid kokemus ilmidni ja kisitteellistdd se.

1.2.2 Ristiriidasta kimmoke korkeakoulututkimuksen rikastamiseen

Ensin iskeneen ahdistuksen ja epétoivon jilkeen aloin ndhdd omien kokemusteni,
kirjallisuuden ja empiirisen aineistoni vélisen ristiriidan kiehtovana l&htokohtana
tutkimustehtiville ja  kimmokkeena korkeakoulututkimuksen rikastamiselle.
Péillimmaéinen tunteeni oli, ettd jostain syystd omat ajatukseni ja kokemukseni seka
korkeakoulukirjallisuus kulkivat ristiin kohtaamatta toisiaan. Hahmotin télle kaksi
selitystd. Naistd ensimmaisessd kokemuksellisiksi kokemuksiksi ja kotonaan olemiseksi
nimedmani ilmidt olivat todella korkeakoulukirjallisuudelle tuntemattomia. Ehka
kaipaamistani kokemuksellisista kokemuksista ei tosiaan ollut kirjoitettu ainakaan
niillé késitteilld ja termeilld, joilla olin yrittdnyt saada niist kiinni, eikd ainakaan siind
merkityksessd kuin itse koin tarpeelliseksi. Téssd tapauksessa oma kokemukseni
vihjaisi, ettd korkeakoulukirjallisuudessa olisi tutkimusaukko, jonka tdyttdminen voisi
kiinnostavalla tavalla valottaa korkeakouluopiskelun arkea uudesta ndkdkulmasta.
Aiemman tutkimuksen kohteista poikkeavan ilmion empiirinen tutkiminen edellyttéisi
kuitenkin paitsi toisenlaista kisitteellistd kieltd ja sanastoa myos kriittistd silmdysté

tutkimusmenetelmiin.

Toisena selitysvaihtoehtona ndin ilmion ja kisitteen vilisen, késitteellistimiseen seka
erilaisiin tietimisen muotoihin liittyvdn problematiikan. Tutkimustehtdvéssini olin
sovittamassa yhteen omiin kokemuksiini eli kokemukselliseen tietimiseen perustuvaa
ymmarrystini kokemuksellisista kokemuksista ja erityisesti kotonaan olemisesta

tieteellisen tiedon eli propositionaalisen tietimisen kanssa’. Vastakkain oli kaksi

3 John Heron (1992) hahmottaa neliportaisessa laajennetussa epistemologiassaan nelja
erilaista, mutta toistensa paalle rakentuvaa tietdmisen muotoa: kokemuksellisen, esittavan,
propositionaalisen ja kaytanndllisen tietamisen. Heronin mukaan kokemuksellinen tieto
saavutetaan valittdomassa kohtaamisessa henkilén, paikan tai asian kanssa (Mantyla 2007,
58). Se on valitonta tietamista, elettyd maailmassa olemista (Heron 1992, 33). Siksi
kokemuksellinen tietdminen on ilmeistd ja olemassa vain silloin, kun jonkun energian,
kokonaisuuden, henkilon, paikan, prosessin ja asian lasnaolon kohtaa tai tuntee (Heron 1992,
33). Tietdminen syntyy empatian ja resonanssin kautta ja sitd on miltei mahdotonta pukea
sanoiksi (Mantyla 2007, 58). Esittava tieto kasvaa kokemuksellisesta tiedosta ja antaa
kokemukselliselle kohtaamiselle muodon, esimerkiksi piirustusten, maalausten, valokuvien,
musiikillisten muotojen, mimiikan, tanssin, runouden, tarinoiden, allegorioiden tai draaman
kautta (Heron 1992, 88-89). Propositionaalisena tietona Heron (1992, 90) pitaa verbaalisia
muotoja ja kasitteita, joita kaytetddn yksinomaan kategorisoimiseen, analysoimiseen ja
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erilaista tietdmisen muotoa, joiden logiikat poikkesivat toisistaan tdysin. Oma,
sanoiksi pukematon ymmarrykseni kokemuksellisista kokemuksista ja kotonaan
olemisesta juonsi kohtaamisesta itse ilmion kanssa, vélittomaisti eletystd maailmassa
olemisesta. Olin siis alkanut kerid vyyhted auki ldhtemilld ilmion sanattoman
lasndolon tuntemisesta ja padtynyt esittdvin ja propositionaalisen tiedon vélimailla
litkkuvien kuvausten (ks. luku 1.1) kautta nimedméén ja késitteellistiméédn kokemani
kokemukselliseksi kokemukseksi ja kotonaan olemiseksi. Vastaavia selontekoja
kirjallisuudesta etsiesséni tdmé jirjestys olikin kddnnetty pdilaelleen. Tutkimuksissa
ensimméiinen tarttumapinta on késite, joka kuvaa késitteellistetyssd el
propositionaalisessa muodossa ilmi6ti, jota tutkija ei ole itse kokemuksellisella tasolla

kohdannut tai mistd hén ei ainakaan tutkimusraportissaan ole halunnut kertoa.

Néiden kahden tietimisen muodon yhteentérméyksestd syntyy jénnite: ilmid
sellaisena kuin se ilmenee opiskelijan elimismaailmassa ja sitd ticteellisessd
tutkimuksessa kuvaava kisite eivdt kohtaakaan toisiaan. Kuten turhautumiseni
korkeakoulukirjallisuuteen vihjaa, jotain olennaista hukkuu, kun kokemukselliseen
nojaava ja ehdottoman subjektisidonnainen ilmié ké&nnetddn tutkimuksissa tieteen
kielelle tai kun opiskelijasubjektiin liittyvad tieteellistd tutkimusta tehddén ottamatta

huomioon kokemuksellista tietdmisti ja kokevaa subjektia®,

Jos oletetaan, ettd kokemuksellisissa kokemuksissa ja erityisesti kotonaan olemisessa
on kyse jonkin vélittoméstd kohtaamisesta sekd eletystd, elettdvéstd ja eldvdstd
maailmassa olemisesta ja samalla ajatellaan, ettd kisitteellistimisen kautta syntyva

késite on tieteen tapa kuvata koettua ilmidtd, kokemuksellisten kokemusten ja

teoretisointiin. Propositionaalista tietdmistd ovat esimerkiksi kasitteelliset 16ydokset, jotka
esitetaan kuvausten, selitysten ja teoreettisten konstruktioiden avulla (Heron 1992, 106) tai
informatiivisina lausumina (Reason 1999, 211). Nama kaikki tietdmisen muodot sisaltyvat
tietdmisen neljanteen muotoon, kaytanndlliseen tietdmiseen. Kaytanndllisessa tietdmisessa
on kyse siita, ettad tietdd, miten jotakin taitoa kaytetdan ja miten jokin asia kaytannossa
tehdaan (Heron 1992, 33).

* Jatkossa tulen viittamaan opiskelijaan tekijasanalla subjekti. Sanan subjekti kayttaminen
esimerkiksi sanojen yksil6 tai toimija sijasta on tietoinen valinta. Talla haluan korostaa, kuinka
tarkedd kokemusta tutkittaessa on puhua juuri kokijasta ja paasté kosketuksiin opiskelijan
sisdisen maailman kanssa. Siind missa tekijasana toimija johdattaa tarkastelemaan
tekemisen tasoa, naen subjekti-termin sisdltdvan konnotaation olemisesta. Yksilosta
puhuminen taas herattdd assosiaation kasvottomasta ja nimettdbmasta kohteesta, suljetusta
yksikOstd, jota tarkastellaan ja havainnoidaan objektiivisesti etaaltéd ja ulkopuolelta. Yksilo-
termissa subjektin saumaton yhteenkietoutuneisuus sosiaalisen ja kulttuurisen kanssa ei
paase oikeuksiinsa.
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kotonaan olemisen XKasitteellistiminen korkeakoulututkimuksessa ei ole tiysin
onnistunut tehtdvassdan. Kun empiirinen tutkimus rakennetaan ilmidn vain osittain
kuvaavien ja tavoittavien tietimisen muotojen ja késitteiden péélle, lopputuloksista on
endd vaikea tunnistaa ilmidtd sellaisena kuin se kokemuksellisesti kohdataan ja

koetaan.

Niistd pohdinnoista herdd ensimmdiisen skenaarion kohdalla kysymys, miten
kokemukselliset kokemukset ja kokemuksen kisite sitten pitdisi ymmaértid eri tavoin
kuin tdhén asti. Toisen vaihtoehdon kohdalla nousee esiin aprikointi, miten
kokemuksellisia kokemuksia sitten pitdisi tutkia, jotta tieteellisestd tutkimuksesta ja
sen kisitteistd vilittyisi se, mikd kokemuksellisen tietdmisen perusteella on ilmidn
kannalta olennaista. Missd ja miksi tieteellinen ja propositionaalinen erkaantuvat
kokemuksellisesta siind méérin, ettd tutkimusten tuloksina raportoidut kokemukset
tuntuvat arkikokemukselle vierailta? Naiden kysymysten kautta minulle kirkastui
kaikkein keskeisin asia. Ennen kuin pystyisin ymmaértdmédin ja kuvaamaan
kokemuksellisia kokemuksia, kuten kotonaan olemista, kokemuksellisesta tietimisesta
kumpuavat odotukseni tdyttden minun olisi 16ydettdvd korkeakoulututkimuksen
valtavirrasta poikkeava ja todellisuuden rikkaammin tavoittava tapa késitteellistdd

kokemukselliset kokemukset ja annettava kokemuksen késitteelle uusi sisélto.

Onnistuakseni  tdssd  minun  olisi  taas  osattava  artikuloida,  mika
korkeakoulukirjallisuudessa kéytetyissd kokemuksen késitteissd sekd tavassa
ymmartdéd kisitteen alaan kuuluvia ilmiditd tuntuu riittdméattdmaltd ja vinoutuneelta
sekd oman tutkimusintressini ndkokulmasta jopa harhaanjohtavalta. Néiiden
ongelmakohtien tunnistaminen auttaisi etsimdin ratkaisua siithen, miten kyseiset
ilmiét  voisi  Kkésitteellistdd  erilailla, millaisiin  késitteisiin  toisenlaisen
kasitteellistdimisen kautta paddyttéisiin ja miltd ndyttdisi téllaisiin késitteisiin ja niihin
sisdltyvddn ymmairrykseen perustuva empiirinen tutkimus. Toisin sanoen vasta
kokemuksen késitteellistimisen parissa tehdyn tyon pohjalta voisin hahmottaa, miten
kokemuksellisia  kokemuksia voisi empiirisesti  tutkia kokemuksellisen ja
propositionaalisen tietdmisen vilisen yhteyden siilyttden. Alustavasta aavistuksesta

oli kehittynyt ajatus tutkimusongelmasta.
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1.3 Tutkimusongelma ja tutkimuksen tavoitteet

Tésséd tutkimuksessa alkavan ja mydhemmin jatkoa saavan tutkimushankkeeni
tavoitteena on rakentaa ymmaérrystd siitd, miten opiskelijan kokemuksellisista
kokemuksista voisi saada kiinni empiirisessd tutkimuksessa.” Tutkimusongelmani
kuuluu: ”Miten kokemus ja kokeva subjekti tulisi ymmértdd ja késitteellistdd, jotta
voisimme  puhua  kokemuksellisista  kokemuksista  ja  niiden  Kirjosta
korkeakoulutuksessa seké tehdd kokemuksellisen tietimisen tason tavoittavaa ja siitd

ammentavaa empiiristd tutkimusta?

Tatd ongelmaa ratkon luomalla katsauksen opiskelijan kokemuksellisia kokemuksia,
tissd tapauksessa nimenomaan kofonaan olemista, ja geneerista kokemuksen Kasitetta
kasittelevdadn  korkeakoulututkimukseen.  Tarkastelen tapoja  ymmairtdd ja
kasitteellistdd kokemus ja kokeva subjekti (ks. tarkemmin luku 1.6). Kartoituksessani
paikallistan erityisesti kokemus- ja subjektikdsitteisiin liittyvid kipupisteitd, joista
tutkimukseni vélituloksena esitin koosteen. Sen pohjalta vastaan varsinaiseen
tutkimusongelmaani hahmottelemalla jatkotutkimusta varten alustavia ehdotuksia
siitd, millainen voisi olla kokemuksen ja kokevan subjektin vakavasti ottava
kokemuksen ymmaértadmisen ja késitteellistimisen tapa, joka palvelisi tavoittelemani

kaltaisen empiirisen tutkimuksen tarkoituksia.

Toivon, ettd tutkimukseni tuo kontribuution sekd kédytdnnon opetusty6hdn ja sen
kautta opiskelijan opiskeluarkeen ettd teoreettiseen keskusteluun. Opettajille sekd
koulutuksen suunnittelijoille ja toteuttajille tutkimukseni tarjoaa késitteellisid
vélineitd, joiden avulla opettajien on mahdollista ajatella opettamista ja opiskelua
hieman totutusta poiketen. Tutkimukseni toivottavasti heréttdd miettimdén, voisiko
opetus ja opiskelu korkeakoulussa nayttda, tuntua ja kuulostaa toisenlaiselta. Viitteeni
siitd, ettd opiskelija eli kokeva subjekti ja hidnen kokemuksensa tulisi tutkimuksessa
kohottaa aidosti tarkastelun keskioon, koskee siten yhtd lailla kdytdnnon opetusta.

Kasitteelliselld tasolla esittimini ehdotukset subjekti- ja kokemuskeskeisyydestd

5 Laajempi tutkimusintressiani ohjaava tavoite tiivistyy seuraavaan kysymykseen: "Miten
opiskelijan kokemusten tutkimista korkeakoulukontekstissa voisi Iahestya kasitteellisesti ja
empiirisesti tavalla, joka onnistuisi tavoittamaan, kuvaamaan ja tutkimusraportin sivuilla
herattamaan eloon opiskelijasubjektin  kokemukselliset kokemukset ja niiden kirjon
mahdollisimman lahelle sellaisina kuin ne opiskelijan elamismaailmassa ilmenevat?”
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muodostavat kdytdnndn toimijoita ohjaavan késitteellisen kehyksen ja kartan, jonka
avulla kokemuksellisuutta voidaan ymmartdd ja vihitellen tuoda mukaan kdytdnnon

opetukseen (ks. tarkemmin luku 1.4).

Mitd tulee teoreettiseen keskusteluun ja tieteelliseen relevanssiin, uskon tdssa
tutkimuksessa tekemélldni pohjatydlld olevan arvoa jatkotutkimuksen kannalta.
Korkeakoulututkimuksen kokemuskisitteen kdyton ongelmien kartoittaminen ja
puutteiden korjaamiseksi hahmottamani alustavat ratkaisut auttanevat jatkossa
pohtimaan, millaisiin kysymyksenasetteluihin ja menetelmiin kdytinto-, subjekti- ja
kokemuslahtdinen tapa ymmértdd ja késitteellistdd kokemus empiirisessd
tutkimuksessa voisi johtaa. Vastaamalla téllaisiin kysymyksiin voimme lisdtad
kisityksidamme siitd, mitd meiddn pitéisi tutkia, miten ja miksi, mikili haluamme
ymmértdd opiskelijan  kokemuksellisia  kokemuksia ja kokemusten kirjoa

opiskeluarjessa.

1.4 Kokemuksellisuuden merkitys ja sen tutkimisen tarkeys

Miksi kokemukselliset kokemukset ja erilaisten kokemuksellisten kokemusten kirjo eli
kokemuksellisuus ovat mielesténi opiskelijan, oppimisen ja opiskelun sekd opettajan
ja opettamisen kannalta térkeitd? Koko tutkimukseni rakentuu ndkemykselle, ettd
opiskelu korkeakoulussa voisi olla opiskelijalle — ja yhtd lailla opettajalle —
mielekkddmpad, innostavampaa ja kokemuksellisesti rikkaampaa. Merkityksellistd
opiskelua voidaan pitdd itseisarvoisesti tirkednd. Sen lisdksi kokonaisvaltaisena
itsendén opiskeleminen ja kokemuksellisuus eli opiskelun ei-kognitiiviset
ulottuvuudet kuten emootiot, kehollisuus ja esteettisyys ovat myds sellaisinaan

opiskelun ja oppimisen ytimessa.

Kokemuksellisten kokemusten voidaan ndhdid olevan kolmella tavalla kytkoksissé
oppimiseen ja kehittymiseen — siis juuri sithen, mitd opiskelulla ja opettamisella
tavoitellaan. Ensinndkin kokemukselliset kokemukset voivat luoda edellytyksid
oppimiselle. Tama voi tapahtua esimerkiksi siten, ettd kognitiivisen, affektiivisen ja
esteettisen ulottuvuuden yhdistidviat kokemukset tarjoavat opiskelijalle virikkeen
oppimiseen (Dewey 1938 Sinclair 2002, 46-47 mukaan). My0s esteettisten
kokemusten synnyttdmd henkilokohtainen tyytyvéisyys ja mielihyvd voivat
stimuloida opiskelijaa ja siten luoda edellytyksid oppimiseen (Sinclair 2002, 60).

Toiseksi kokemuksellinen kokemus voi olla oppimisen edellytys. Téatd ndkemysta
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edustaa muun muassa Alfred North Whitehead (1932), jonka mukaan emootiot ovat
tuntemus ('feeling’), josta tietoisuus ja oppiminen kasvavat (Flynn 1995, Soini &

Flynn 2005, 75 mukaan).

Mielestdni mielenkiintoisin on kuitenkin kolmas nékdkulma. Sen mukaan
kokemukselliset kokemukset itse asiassa ovat (osa) oppimista. Muun muassa Hannu
Soini ja Mark Flynn (2005) ndkevét esteettisyyden yhtend inhimillisen oppimisen
ulottuvuutena. He puhuvat oppimisesta yleensi, mutta samalla inhimilliselld
oppimisella lienee paikkansa myds korkeakoulukontekstissa. Anna Neumann (2005,
2006) menee vield pidemmille esteettisyyden ja oppimisen yhdistdmisessi
ymmaértiessddn oppimisen esteettisend kokemuksena, joka on emotionaalisesti
latautunut ja syvisti henkilokohtainen®. Reva Berman Brown (2000, 275) on samoilla
linjoilla esittdessddn oppimisen ja emootioiden olevan toisistaan riippuvaisia ja toinen
toisiinsa kytkeytyneitd, mistd seuraa, ettd oppiminen on yhtélailla emotionaalinen
kuin &lyllinenkin kokemus. Ludvig Wittgenstein (1980, 85 Cunliffe 2004, 410
mukaan) jopa rinnastaa oppimisen oivaltamisen hetkiin, jotka muuttavat tapamme
puhua ja toimia. Oivaltamisessa on hinen mukaansa kyse nimenomaan spontaanista
emotionaalisesta, fysiologisesta ja kognitiivisesta reaktiosta. Néin ollen jollakin
tavalla emootioihin, kehollisiin tuntemuksiin ja esteettisiin ndkemyksiin liittyvien
kokemuksellisten kokemusten voidaan perustellusti ndhda olevan

korkeakouluopiskelun ja -opetuksen keskiossé.

Entd miksi kokemuksellisia kokemuksia sitten pitdisi tutkia empiirisesti
korkeakoulukontekstissa? Miten kokemuksellisuuden tutkiminen auttaa lisidmdin
ymmarrystimme korkeakoulutuksen keskeisistd kysymyksistd? Tutkimustani
eteenpdin ajava voima kumpuaa uskomuksesta, ettd kokemuksiin pureutuva tutkimus
on yksi keino porautua korkeakoulun “kuoren” (ks. Neumann 2005, 73) taakse.
Kokemuksellisuuden tutkimisen tavoitteena ei ole ensisijaisesti ymmartaa
korkeakoulutusta, opiskelua tai opiskelijaa, vaan korkeakoulussa olemista ja
korkeakoulussa opiskelevaa kokevaa subjektia — olevaa, ei vain tekevad ihmistd (ks.

Mantyld 2001, 158, Nylund 1994/95; ja Brown 2000, 277-278). Kokevan ja olevan

® Valitettavasti Neumann kirjoittaa ainoastaan tutkimuspainotteisten korkeakoulujen

professoreiden kokemuksista, eika siten tarjoa suoraa apua opiskelijoiden kokemuksellisten
kokemusten ymmartamiseen.
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subjektin kokemusmaailman avaamisen kautta voidaan puolestaan pyrkid sanomaan
jotain uutta ja mielenkiintoista korkeakoulussa opiskelemisesta, oppimisesta ja
opettamisesta. Téltd pohjalta voidaan miettid keinoja uudistaa korkeakoulutusta
mielekkéddlld ja merkitykselliselld tavalla, joka kytkeytyy aidosti opiskelun ja

opettamisen arkitodellisuuteen ja kéyténtoihin.

Mikd sitten saa minut jatkamaan opiskelijan kokemuksellisten kokemusten
metséstystd, vaikka niitd ei tunnu olevan olemassa sen paremmin aikaisemman
korkeakoulututkimuksen kuin empiirisen aineistonkaan valossa? Ensinnidkin
kokemuksellisuuden merkitys perustuu taustaoletukseen, ettd korkeakoulu on
“emotionaalinen areena” (Fineman 2000) siind missd mikd tahansa sosiaalinen
konteksti. Kokemukset, emootiot, keholliset tuntemukset ja esteettiset aistimukset
ovat erottamaton osa inhimillistd toimintaa ja siten ldsnd myOs opiskelussa ja
opetuksessa. Siksi opiskelijan tulisi saada osallistua korkeakoulukontekstin
sosiaalisiin kdytdnteisiin kokonaisvaltaisena tuntevana, kokevana ja aistivana
ihmisend niin mielellddn kuin kehollaankin, vaikka sekd kéytdnnossd ettd
tutkimuksessa painotetaan enemmén opiskelun ja oppimisen mentaalista ja tiedollista
puolta. Esimerkiksi Antonio Strati (2003, 53) vaatii, ettd yksinomaisen kognitioon
turvautumisen sijaan tulisi puhua myds esteettisestd ymmartdmisestd eli tietdmisestd
kéytdnnossd koettuna, aistittuna ja tunnettuna. Hénelle oppiminen onkin maailmassa
olemista (mt., 72). Samoin David Boud, Ruth Cohen ja David Walker (1993, 12-13
Yorks & Kasl 2002, 184 mukaan) toteavat, etti nykyistd englanninkielistd
yhteiskuntaa vaivaa kulttuurinen taipumus painottaa oppimisen kognitiivisia ja
tahdonalaisia ulottuvuuksia, miké johtaa affektiivisen kehityksen rajoittamiseen. Sen
seurauksena kisitys opiskelijasta kokonaisena ihmisend sysdtddn taka-alalle. Sama

pitdnee paikkansa Suomessakin.

Neumannin (2005, 69) mukaan erityisesti muiden kuin kognitiivisten ulottuvuuksien
arvostaminen kuuluu korkeakoulutukseen ja ticteeseen. Tastd johtuen akateemisen
maailman normatiiviset rakenteet tekevit tydon henkilokohtaisesta merkityksestd ja
tunneperdisestd sisdllostd puhumisesta helposti tabun (mt.). Téstd seuraa, ettd
korkeakoulutuksen sosiaaliset kdytinteet ja odotukset ohjaavat painamaan opiskelun
kokemukselliset ulottuvuudet pinnan alle. Korkeakoulutuksen opiskelijoille esittima

vaatimus rationaalisuuden sekéd akateemisen diskurssin ja akateemisten prosessien
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oppimisesta saattaa edellyttdd, ettd opiskelijat tukahduttavat ja torjuvat oman
epdrationaalisuutensa, luovuutensa, tiedostamattomuutensa sekd haluamisensa, joita
he tarvitsisivat oppimiseen heittdytymisessd (Mann 2001, 12). Kun kokemuksellisuus
ei Pierre Bourdieun termein kuulu korkeakoulutuksen kentdn doxaan eli sen
pelisddntoihin ja sosiaalisiin kéyténteisiin, kokemuksellisuudesta puhuminen tai sen
ilmaiseminen ei ole kentilld legitiimid. Ndin kentdn doxan mukainen kaytdnndllinen
jérki ohjaa opiskelijat vaikenemaan muusta kuin rationaalisesta (ks. esim. Bourdieu &
Wacquant 1995). Sen sijaan, ettd kokemuksellisen olemassaolo jétettdisiin huomiotta,
supistettaisiin olemattomiin tai perdti kadotettaisiin kokonaan, hedelmallisempi
vaihtoehto olisi hyviksya se ja hyddyntdé sitd opiskelua ja opettamista rikastavana ja
energisoivana voimavarana. Tdméd puolestaan voisi johtaa opiskelijan kannalta
mielekkéddseen ja merkitykselliseen “kokonaisena ihmisend oppimiseen” (*whole

person learning’) (ks. Yorks & Kasl 2002).

Toiseksi  kokemuksellisuuden tutkimisen térkeys juontaa toiveestani, ettd
mahdollisesti osin kadotettu tai jopa aina kadoksissa ollut kokemuksellisuus saataisiin
korkeakoulutuksessa ~ (uudelleen)  nékyviin.  Kirjoittaessaan  akateemisten
tyontekijoiden oppimisesta Neumann (2005, 69) kuvaa osuvasti kauneuden,
esteettisyyden, henkilokohtaisuuden ja emotionaalisuuden arvostuksen ja oikeutuksen
puuttuvan akateemisesta yhteisostd. Neumann on sitd mieltd, ettd ndistd asioista tulisi
puhua, jotta niiden arvo voitaisiin palauttaa. Samaa logiikkaa voidaan soveltaa myds
kokemuksellisuuteen. Tdmén ajatuskulun mukaan kadotettu tai olematon tietoisuus
kokemuksellisuudesta opiskelijan opiskeluarjessa saattaa sen yhteiskunnallisen ja
sosiaalisen arvon kyseenalaiseksi. Tami johtuu siitd, ettd ollakseen olemassa ja
sdilydkseen kokemuksellisuus tarvitsee sosiaalisen — sekéd opiskelijoiden, opettajien
ettd muiden korkeakoulutuksen kdytdnnon arkeen vaikuttavien ja jopa sen
ulkopuolisten, mutta sithen kytkeytyvien tahojen — hyviaksynnén, tuen ja arvostuksen.
Luodaksemme kokemuksellisuuden ymmaérrystd ja arvostusta meiddn on pystyttiva
puhumaan siitd ddneen. Ennen kuin tdméd on mahdollista, meiddn on ymmarrettava,
mitd olemme puolustamassa ja esitettdvéd sen arvo laajemmalle yleisdlle. Ndin myds
muut voivat oppia pitdmddn kokemuksellisuutta tirkednd niin opiskelijoiden,
oppimisen ja opiskelun kuin opettajien ja opettamisenkin kannalta. Ne, jotka
puolestaan jo tunnistavat kokemuksellisuuden térkeyden, voivat kaivata apua ja tukea

sen viemiseen kéytdnnon opetukseen. Vaikka monet kouluttajat olisivatkin
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kiinnostuneita edistdmédn erilaisia tietdmisen tapoja, kuten kokemuksellista
tietdmistd, ja integroimaan tunteet sekd emootiot mukaan oppimiseen, ilman

teoreettista karttaa he ovat hukassa (Yorks & Kasl 2002, 185).

Téassd tutkimuksessa on kysymys juuri ndistd asioista: ndkymaéttomissd olleen
nikyvdksi tekemisestd, kokemuksellisten kokemusten ja kokemuksellisuuden
ymmaértdmisestd, niiden tirkeyden ja arvon osoittamisesta sekd teoreettisen ja
kasitteellisen kartan kehittdmisestd tutkimus-, opetus- ja koulutustyotd tekevien

tueksi.

1.5 Tutkimuksen kulku

Tutkimuksessani on keskeiselld tavalla kysymys késitteistd ja tdménhetkisesté
korkeakoulukirjallisuudesta poikkeavan kasitteellisen ymmarryksen
hahmottelemisesta. Tastd johtuen tutkimusprosessini kulkua sopii jasentdmaian Tuomo
Takalan ja Anna-Maija Lamsdn (2001) tulkitsevan késitetutkimuksen mukainen
nidkemys uusien késitteiden synnystd. Siind uusien késitteiden syntyminen kuvataan
intuition’ eli ideoiden ja epamidriisten kisitteiden, uusien kisitteiden seki
reflektiivisen ja huolellisen ajattelun dialektiikkana. Thminen voi omien kokemustensa
ja aikaisemman tietovarantonsa pohjalta tuottaa uusia késitteitd. N&itd epdméadrdisid
késitteitd voidaan tarkentaa reflektiivisessd ajattelussa, jossa ajattelija puntaroi omia
ajatuksiaan kokemustensa ja teorioiden kautta. (Takala & Lamsd 2001, 384). Uusi
késite hioutuu vihitellen prosessissa, jossa intuitiiviset késiteaihiot ja reflektiivinen

ajattelu kietoutuvat toisiinsa (mt.).

Hahmotan tutkimusprosessini logiikkaa tulkitsevan késitetutkimuksen uuden kisitteen
syntymisen periaatteilla kahdesta syystd. Ensinndkin ndmé periaatteet onnistuvat
ilmaisemaan jdsentyneessd muodossa juuri sen, mikd omassa tutkimusprosessissani ja
sen ldhtokohdissa on tuntunut hataralta. Siksi olenkin sanaillut tulkitsevan
késitetutkimuksen  antaneen télle kaaokselle “metodisen anteeksiannon”.
Arkihavainnot, erityisesti omat kokemukset sekd niiden ja kirjallisuuden viélilla
havaitsemani ristiriita sekd teoreettinen nékdkulma ovat tutkimuksessani olleet

jatkuvasti ldsnd ja yhteen kietoutuneina juuri niin kuin Takala ja Lamsa (2001, 379)

"Siksi luvun 1.1 otsikko "Intuitio tutkimuksen innoittajana”.
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kuvaavat. He korostavat myos tutkijan subjektiivista roolia ja arkihavaintojen
vertaansa vailla olevaa merkitysti paitsi tutkimusproblematiikan jésentymiselle myds
ongelman lopulliselle ratkeamiselle. Tutkijan affektiiviset ja kognitiiviset vaikutteet,
teoriaan perehtyminen sekd intuition kdyttd muodostavat esiymméirtdmisen”, jonka
pohjalta tutkimusongelman purkaminen ldhtee liikkeelle. Téssd tutkimuksessa juuri
tekemdni arkihavainnot ovat olleet merkittdvid johtolankoja, jotka ovat ohjanneet

mielenkiintoani (Takala & Lamsa 2001, 379).

Toiseksi Takala ja Ladmsé (2001, 387) nostavat eksplisiittisesti esiin ei-kielellisyyden
roolin merkitysten synnyssi ja ajattelussa. He esittdvitkin, ettd uuden kisitteen syntyd
edeltdvd intuitiivinen ja reflektiivinen ajattelu perustuu osaltaan ei-kielelliseen
toimintaan. Ei-kielellisen ilmaisun merkitys késitteen luomisessa on erityisen
olennainen omassa tutkimuksessani, koska nden kokemuksellisen kokemuksen
ilmioné, joka sisdltdd nimenomaan muitakin kuin kognitiivisia ja siten luonteeltaan
lahtokohtaisesti ei-diskursiivisia ja ei-reflektiivisid elementtejd. Ei-kielellisyys on
vahvasti ldsnd my0s siksi, ettd kokemuksellisen kokemuksen kokeminen samoin kuin
ensimméinen intuitioni kokemuksellisen kokemuksen késitteen olemassaolosta

perustuvat kokemukselliseen ja sanattomaan tietimiseen.

1.6 Tutkimusraportin rakenne

Tutkimusraporttini  alkoi uusien késitteiden synnyn intuitiovaiheesta eli
kokemukselliseen tietimiseen perustuvien kokemusten ja hatarien aavistusten
kuvaamisesta. Seuraavaksi luvussa 2.1 jdsenndn tdmén intuition Takalan ja Ldmsdn
terminologian mukaisiksi "epadméaérdisiksi kasitteiksi". Luvut 2, 3 ja 4 muodostavat
tutkimusongelmani ratkaisemiseen tdhtdavén katsauksen aikaisempaan tutkimukseen.
Samalla ne edustavat reflektiivistd ja huolellista ajattelua, jota uusien kisitteiden
synty intuition lisdksi edellyttdd. Luvussa 2 etsin opintojen jatkuvuus -tutkimuksesta
kuvauksia  kotonaan  olemisesta, jonka olen ottanut tarkasteltavakseni
esimerkkitapauksena kokemuksellisista kokemuksista. Keskityn osoittamaan opintojen
jatkuvuus -tutkimuksen ongelmia, joita siind kotonaan olemisen tavoittamisen
ndkokulmasta nden. Luvun 3 aluksi esittelen tulkitsevan kédsitetutkimuksen metodia,
jonka avulla konstruoin luvussa 3.2 korkeakoulukirjallisuudesta viisi tapaa ymmartaa
kokemuksen kasite. Samalla yritdn padstd jaljille siitd, millaisilla tavoilla kokemuksen

kasitettd ei ole ymmairretty. Geneerisen kokemuksen késitteen merkitysten
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analysoimisen jilkeen palaan kokemuksellisten kokemusten pariin. Luvussa 4 esittelen
tarkemmin yhtd opiskelijoiden kokemusten empiiriseen tutkimukseen painottunutta
”kokemuksellista” tutkimussuuntausta, fenomenografiaa. Tartun erityisesti niihin
kohtiin, joissa fenomenografinen tutkimus erkaantuu kokemuksellisista kokemuksista

ja siitd, mitd se lupaa tuottaa.

Lukujen 2, 3 ja 4 muodostaman kolmivaiheisessa tarkastelussa pyrin tunnistamaan
korkeakoulukirjallisuuden kokemuskésitteen kipupisteitd. Samalla haarukoin suuntaa,
johon kokemusten empiiristd tutkimusta voisi kehittdd. Luvussa 5 péddsen viimein
uusiin késitteisiin tai oikeammin matkalle kohti uusia kisitteitd. Luvun aluksi esitidn
tutkimukseni vélituloksina koosteen tunnistamistani ongelmakohdista. Niiden pohjalta
listaan lopuksi jatkotutkimusta varten alustavia ehdotuksia siitd, millainen voisi olla
kokemuksen ja kokevan subjektin vakavasti ottava kokemuksen ymmértdmisen ja
kasitteellistimisen tapa, joka palvelisi tavoittelemani kaltaisen empiirisen tutkimuksen
tarkoituksia. Liséksi hahmottelen, millaiseen teoreettiseen ja tieteenfilosofiseen
taustaan ehdotukseni perustuvat. Luonnehdin my6s lyhyesti, mitd esitteleméni
kokemus- ja subjektikésitteet empiirisen tutkimuksen kannalta tarkoittavat sekd mité

muuta kaipaamani kaltainen rikas empiirinen tutkimus niiden liséksi edellyttéa.
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2 Kotonaan olemista korkeakoulukirjallisuudesta metsastamassa
2.1 Millaisia kokemuksia korkeakoulukirjallisuudesta metsastan?

Syvennyn seuraavaksi opiskelijoiden kokemuksellisten kokemusten tutkimukseen
ottamalla esimerkkitapaukseksi kofonaan olemisen kokemuksen ja etsimélld
aiemmasta tutkimuksesta kuvauksia siitd. Huomiotani ohjaavana tulkintakehyksena
toimivat edelld kuvaamallani tavalla omat kokemukseni ja intuitioni. Tehdikseni
ndmai intuitiot lukijallekin nikyviksi puen ne seuraavaksi "epdmaéraisiksi késitteiksi"
(Takala & Lamséd 2001) eli ideoiksi siitd, mitd kokemuksellisella kokemuksella ja

erityisesti nyt tarkasteluun ottamallani kotonaan olemisen kokemuksella tarkoitan.

Kokemuksellisen kokemuksen “epaméiirdisessd kasitteesséni” olen tunnistanut nelja
keskeisté piirrettd. Namé ovat kokemuksen kesto ja luonne, kokemuksen sijainti” ja

”omistajuus”, kokemuksen sisdltd sekéd kokemuksen ulottuvuudet (ks. taulukko 1).

Kokemuksellisen kokemuksen ensimmdiinen piirre on, etti ne ovat kestoltaan ja
luonteeltaan hetkellisid, suhteellisen lyhytkestoisia ja ohimenevid. Kokemuksellinen
kokemus on alati muuttuva, vaihteleva ja siksi yllattavakin. Toista piirrettd kutsun
kokemuksen sisdlloksi. Se viittaa siithen, mika tai mitd kokemus on. Kokemukselliset
kokemukset eivét vélttdmattd synny opiskelijan tiedostamasta ja tietoisesta suhteesta
johonkin opiskelijan ulkopuolella olevaan asiaan, esineeseen, tekstiin, tilanteeseen,
tapahtumaan, henkilo6n tai muuhun vastaavaan. Kokemuksella ei ole suoranaista
syytd tai kohdetta. Kokemus ei ole kokemus jostain, se on kokemus jossain. Kokemus
tai oikeammin kokemuksia koetaan jossain tilanteessa, osana jotakin tekemistd ja
toimintaa. Kokemus on olemisen tila. Kdéntden voidaan sanoa, ettd oleminen jossakin

tilanteessa ja tekemisessd on kokemus.

Kolmanneksi kokemuksellista kokemusta voidaan luonnehtia sen “sijainnin” ja
“omistajuuden”  kautta. Kokemukselliselle kokemukselle on ominaista sen
subjektiivisuus ja sisdisyys. Niissd on kysymys siitd, missd kokemus syntyy, eléa,
ndkyy, tuntuu, kuuluu, on tai on aistittavissa ja kuka sen pystyy tunnistamaan,
médrittelemadn, nimedmain ja tulkitsemaan. Vaikka kokijan ulkopuolinenkin taho voi
joskus havaita kokemuksen kokijan olemisen tavasta ja kdyttdytymisestd,
kokemuksellinen kokemus tarkoittaa nimenomaan subjektin sisdistd kokemusta. Siksi

kokemuksellinen kokemus on syvésti omakohtainen.
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Neljas piirre liittyy kokemuksen ulottuvuuksiin. Jotta kokemus olisi kokemuksellinen,
se ei voi olla puhtaasti kognitiivinen. Sitd ei voi tdysin kuvata ja tavoittaa
analysoimalla rationaalisesti, mitd kokija on tehnyt, miten hin on kéyttdytynyt tai
mitd hdn on oppinut. Kokemuksellisuus edellyttdd kognitiivisuuden rinnalla ei-
tiedollisten elementtien olemassaoloa. Kokemuksellinen kokemus on jotain tunteiden,
tuntemusten, kehon ja mielikuvien tasolla koettavaa, ”ihon alla olevaa" ja oman itsen

siséllé joltain tuntuvaa.

Kokemuksen kesto ja luonne Hetkellinen, lyhytkestoinen, ohimeneva,
muuttuva, ennustamaton ja yllattava

Kokemuksen sisélto Sisdinen olotila, joka ei synny eiké kohdistu
tiedostettuihin kohteisiin kokijan ulkopuolella

Kokemuksen sijainti” ja ”omistajuus” Kokijan sisdlld, kokemus kokevan subjektin
omakohtaista omaisuutta

Kokemuksen ulottuvuudet Tunteet, tuntemukset, kehollisuus ja mielikuvat

Taulukko 1 Kokemuksellisen kokemuksen piirteet

Yhdessa erityisessd kokemuksellisessa kokemuksessa, kotonaan olemisessa, olen
hahmottanut nelji ulottuvuutta: mind ja oleminen, tekeminen, ymmértdminen ja
minidn suhde ympéristoon (ks. taulukko 2). Mindn ja olemisen ulottuvuus avaa
kotonaan olemista kertomalla, millaista kofonaan oleminen kokevalle opiskelijalle on.
Sen mukaan kofonaan oleminen voi ilmetd kokonaisvaltaisena hyvidnolon tunteena ja
kokemuksena omana itsenddn olemisesta. Kotonaan olemiseen liittyy tietty
vapautuneisuus oman itsensd kontrolloimisesta sekd itsensd ja ulkoisen ympériston
tietoisesta tarkkailemisesta luopuminen. Kotonaan oleminen on muiden tilanteessa
olevien kohtaamista aidosti ja vélittoméasti. Kotonaan olemista voisikin luonnehtia
erddnlaiseksi olotilaksi, jossa oleminen tuntuu tyyneltd ja luonnolliselta. Kotonaan
oleminen on osallisena ja osana késilld olevaa tilannetta olemista. Se on tunne
joukkoon kuulumisesta, tdysilld mukana ja 14snd olemisesta, jossa kotonaan olija voi

kokea olevansa sisillé tilanteessa, sithen uppoutuneena.

Tekemisen ulottuvuus kuvailee, millaiselta tekeminen ja toimiminen kotona ollessa
tuntuvat. Ja vaivattomalta ja kepedltdhdn ne tuntuvat! Tekemisessd on mukana
kokemus omassa elementissdén kuin kalana vedessd olemisesta. Sitd vérittdd rohkeus
ja spontaanisuus sekd tilanteesta ammennettava energisyys ja innokkuus, josta saattaa

huokua kehollinenkin elédvyys.
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Kotonaan olemista voi hahmottaa my6s ymmartdmisulottuvuuden kautta. Talloin
opiskelijasubjekti tuntee, etti palaset loksahtavat paikoilleen automaattisesti ja kaikki
on jotenkin itsestddn selvéd, jirkeenkdypédd ja ymmarrettivad. Kotonaan olemiseen
voi liittyd hoksaamista, oivaltamista ja ahaa-eldimyksid. Ymmaértdminen saattaa olla
sisdllollistd oppimista, mutta siind on mahdollisesti kyse myds sosiaalisesta
ymmaértdmisestd: merkitysten ja tarkoitusten jakamisesta, eldmismaailmojen

kohtaamisesta.

Viimeinen ulottuvuus, mindn suhde ympdristdon, tuo esiin kotonaan olemiseen
keskeisesti liittyvdan kokemuksen kokijan ja kontekstin vélisestd ykseydestd. Kotonaan
oleva opiskelijasubjekti ei ole ympéristostdédn irrallaan, vaan yhtd sen kanssa ja itse
asiassa osa sitd. Kotonaan oleminen ei ole kokemus jostakin. Se on kokemus tai

joukko vaihtelevia kokemuksia olemisessa, joka kietoutuu johonkin tekemiseen.

Koettuna kotonaan oleminen ei kuitenkaan ole niin staattista ja yksioikoisen
verbaalisesti artikuloitavaa kuin edellinen kuvaus antaa ymmirtdd. Kotonaan
olemisesta tekee kokemuksellisen kokemuksen nimenomaan se, ettd se on tdynni

kokemuksellisia kokemuksia tai kokemuksellisten kokemusten virtaa.

Minai ja oleminen Hyvdnolon tunne, omana itsend oleminen,
vapautuneisuus, kontrolloimattomuus, oman itsen
ja ulkoisen ympdriston tietoisesta tarkkailemisesta
luopuminen, tyyneys ja luonnollisuus, osallisena ja
tdysilla mukana oleminen, joukkoon kuuluminen,
intensiivinen ldsndolo ja “aito” kohtaaminen
muiden kanssa, uppoutumisen ja sisélld olemisen

tunne

Tekeminen Tekemisen vaivattomuus ja kepeys, omassa
elementissdédn kuin kalana vedessd oleminen,
rohkeus, tilanteeseen heittdytyminen,

spontaanisuus, energisyys ja innokkuus, energian
ammentaminen tilanteesta, kehollinen elédvyys

Ymmértdminen Asiat loksahtavat paikoilleen automaattisesti,
kaikki on itsestddn selvadd, jarkeenkdypad ja
ymmarrettdvad, hoksaamista, oivaltamista, ahaa-
eldmyksid, sosiaalinen kuulumisen tunne

Minén suhde ymparistoon Mind ei erillinen ympéristostd, vaan osa sitd ja
yhté sen kanssa

Taulukko 2 Kotonaan olemisen ulottuvuudet
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2.2 Kotonaan oleminen korkeakoulukirjallisuudessa

Ryhdyin etsimddn edelld kuvaamani kaltaista kotonaan olemista. Loysin kuitenkin
jotain aivan muuta. Tdmén ristiriidan teen seuraavaksi nékyvéksi. Nostan erityisesti
esiin aikaisemmassa tutkimuksessa kotonaan olemisen nikdkulmasta havaitsemiani
puutteita ja poikkeamia, jotka ovat suunnanneet tutkimustani kohti lukua 3,
korkeakoulukirjallisuuden ~ kokemuksen  késitteiden  sekd  subjekti-  ja

kokemuskasitysten tarkempaa tarkastelua.

Terminologisesti lahimmaéksi takaa-ajamaani kotonaan olemista tulevat tutkimukset,
joiden keskeisend mielenkiinnon kohteena on mukana oleminen ja osallistuminen
(’involvement’), integroituminen (‘integration’) tai kuulumisen tunne (‘sense of
belonging’). Niitd kisitteitd kayttden on tehty tutkimusta laajasti erilaisissa
yhteyksissd. Tarkempi kirjallisuuteen perehtyminen osoittaa, ettd edelld mainitut
termit kuuluvat myos kattokésitteen opintojen jatkuvuus (’persistence’) alla jo pitkddn
kiytyyn ja edelleen jatkuvaan keskusteluun® (esim. Astin 1972; 1984; Bean 1985;
Cabrera ym. 1992; 1993; Grosset 1991; Milem & Berger 1997; Pascarella ym. 1986;
Tinto 1975; 1997, 1998)9. Téassé tutkimuksessa rajaan kotonaan olemisen kuvausten
etsimisen juuri opintojen jatkuvuus -tutkimukseen. Toiseksi tarkastelukohteeksi otan
sen pohjalta omakseen haaraantuneen keskustelun opiskelijoiden téysipainoisesta ja
sitoutuneesta osallistumisesta ("engagement’, esim. Andersson & Day 2005; Carini,
Kuh & Klein 2006; Kezar & Kinzie 2006; Koljatic & Kuh 2001; Kuh 2003; Kuh &
Hu 2001; Umbach & Wawrzynski 2005; Zhao & Kuh 2004).

Rajaukseni perustuu Linda Straussin ja Fredericks Volkweinin (2004, 205-206)
jasennykseen. He hahmottavat korkeakoulukirjallisuudesta neljd tapaa tutkia

opiskelijan ja korkeakoulun vélistd suhdetta. Samalla jaottelulla voidaan jasentda

8 Keskustelu opintojen jatkuvuudesta ja sen rinnakkaisilmidista keskeyttamisesta ('dropout’)
seka opiskelijoiden sailyttdmisesta (‘retention’) ja vaihtuvuudesta (‘attrition’) on viimeisten 30
vuoden aikana vakiinnuttanut asemansa keskeisena osana korkeakoulukirjallisuutta (Tinto
2006). Grosset (1991, 159) jopa vaittaa, ettéd harvaa aihetta korkeakoulukirjallisuudessa ja
institutionaalisessa, korkeakoulujen hallinnointia tukevassa tutkimuksessa on tutkittu niin
paljon kuin opintojen jatkuvuutta.

® Eri kasitteiden kiintedstd yhteydesta samaan keskusteluun opiskelun jatkuvuudesta kertoo
myos se, etta Tinton Student Integration model -viitekehyksen ja Beanin Model of Student
Departure -mallin paallekkaisyydet ovat olleet niin merkittavat, ettd Cabrera ja kumppanit
(1992; 1993) ovat jopa osoittaneet mallien olevan yhteensopivia. Berger ja Milem (1999) ovat
tehneet saman yhteensulauttamisen Astinin ja Tinton teoreettisille malleille.
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kotonaan  olemisen kannalta olennaista opintojen jatkuvuus -tutkimusta.
Ensimmaiseksi lahestymistavaksi Strauss ja Volkwein tunnistavat tutkimukset, joissa
suhdetta selitetddn opiskelijan korkeakouluopiskelua edeltdvilld tunnusmerkeilld,
kuten opiskelijan taustalla, akateemisilla valmiuksilla ja opiskelutavoitteilla (esim.
Grosset 1991; Stark ym. 1989). Toinen tutkimushaara paneutuu heiddn mukaansa
opiskelijan ja instituution yhteensopivuuteen. Niissd tutkimuksissa opintojen
jatkuvuutta selitetddn integroitumisella korkeakouluinstituution akateemisiin ja
sosiaalisiin rakenteisiin (’integration’, esim. Tinto & Goodsell 1993; Tinto 1997;
Tinto 1998), mukana olemisella ja osallistumisella (’involvement’, Astin 1984; Astin
1996) seké vaivannaolld (*quality of effort’, Pace 1984). Kolmannessa nidkokulmassa
opiskelijan sopeutumista korkeakouluun selitetddn ympéristotekijoiden, kuten
oppimis- ja opettamisympariston, tieteenalan arvojen ja kéytdnteiden avulla (esim.
Andersson & Day 2005). Neljas tutkimussuuntaus painottaa
korkeakouluorganisaation tunnuspiirteitd kuvaavia muuttujia, joista esimerkkeind
voidaan mainita kampuksen missio, koko, varallisuus, monimutkaisuus, tuottavuus ja
valikoivuus (Strauss & Volkwein 2004). Niistd neljastd ldhestymistavasta nostan
tarkasteluun yhteensopivuutta kuvaavat integroitumisen ja mukana olemisen tai
osallistumisen késitteet sekd tdysipainoisen ja sitoutuneen osallistumisen

(’engagement’), jotka yleensd ovat osa ymparistdtekijoiden tutkimusta.

2.2.1 Kotonaan oleminen selittdmisena ja kausaalisina prosesseina

Ero oman kotonaan olemisen kisitteeni ja opintojen jatkuvuus -tutkimuksen vélilld on
silmiinpistdvd. Se ilmenee siind, ettd keskustelussa opintojen jatkuvuudesta
opiskelijan ja korkeakoulun vélinen suhde, omilla termeilldni kofonaan oleminen, on
karkeasti yksinkertaistaen yhdistetty korkeakoulussa olemiseen ja sielld pysymiseen,
ei opiskelijan kokonaisvaltaiseen olemisen kokemukseen. Taustalla héilyy oletus, ettd
korkeakoulussa tutkinnon loppuun suorittamiseen asti viihtyvd opiskelija “on
kotonaan” ja tuntee ainakin jossain médrin kuuluvansa korkeakoulun akateemiseen ja
sosiaaliseen yhteis6on. Opintonsa ennenaikaisesti keskeyttdvin opiskelijan uskotaan
vastaavasti jddvdn paitsi tdllaisesta oikeassa paikassa olemisen kokemuksesta.
Tutkimuksissa kehiteltyjen ja edelleen kehiteltdvien teorioiden tavoitteena on
selvittdd, miksi opiskelija on tai ei ole “kotonaan”. Vaikka opiskelijan mukana
olemisen, osallistumisen, integroitumisen ja kuulumisen tunteen késitteitd on kiytetty

tutkimuksissa hieman eri merkityksissd, suurimmasta osasta 10ytyy kuitenkin yksi
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yhteinen piirre, pyrkimys selittid kotonaan olemista. Tavoitteena on identifioida
tekijoitd, joista syntyvd kokemus vaikuttaa opintojen jatkamiseen, ja hahmottaa
opiskelijoiden pysyvyyteen johtavia kausaalisia prosesseja (Tinto 1998, 168). Harvoja
poikkeuksia lukuun ottamatta (ks. luku 2.2.4) niiden selittédvien tekijoiden joukkoon
ei ole eksynyt kotonaan olemista ja kokemuksellisia kokemuksia muistuttavia tekijoitd
puhumattakaan siitd, ettd riippuva muuttuja, opintojen jatkuvuus tai kotonaan

oleminen, olisi ymmarretty kokemuksellisesti.

Kausaalisten prosessien tunnistamisen nimissé opiskelijan korkeakoulukokemusta on
médritelty tutkimalla, miten opiskelijan jatkamis- tai lopettamispdétokseen vaikuttavat
esimerkiksi sellaiset asiat kuin tieteenala, opiskelun kokopiiviisyys tai osa-aikaisuus,
kurssin kontaktituntien mééra, opetus ja pedagogiikka seké akateeminen ja sosiaalinen
integroituminen (McMillan 2005, 4). My0s opiskelijoiden akateemisia valmiuksia,
oppimisstrategioita, tavoitteisiin sitoutumista ja akateemista motivaatiota sekd
kurssien vastaavuutta opiskelijoiden odotuksiin on tutkittu (mt.). Jopa vanhempien
toiveet ovat padsseet selittdvien tekijoiden listalle. (mt.). Téysipainoisen ja
sitoutuneen osallistumisen (’engagement’) tutkimuksessa on nididen asioiden liséksi
paneuduttu erityisesti opetussuunnitelmaan, opiskelijan luokkahuonetilanteissa
kokemiin kokemuksiin, koulutuksellisiin ja pedagogisiin aktiviteetteihin seka
opettajan kdyttadytymiseen luokkahuonetilanteessa. Huomio on kiinnittynyt erityisesti
erilaisiin ympéristotekijoihin, joiden on ndhty vaikuttavan opiskelijan osallistumiseen

ja sitd kautta oppimistuloksiin sekd opintojen jatkuvuuteen. (ks. esim. Tinto 1997)

2.2.2 Kotonaan oleminen osallistumisena

Vetdessdadn yhteen pitkdaikaisen ja laajamittaisen opintojen jatkuvuus -tutkimuksen
tuloksia Vincent Tinto (1997, 600; 1998, 168) viittdd nyt tiedettdvin, mitkéd asiat
opintojen jatkuvuuteen vaikuttavat. Hian uskaltaakin todeta yhden asian olevan varma:
osallistumisella ja/tai integroitumisella (’integration’)'® on merkitystd. Mitd
akateemisesti ja sosiaalisesti integroituneempia opiskelijat ovat eli mitd enemmén he
ovat vuorovaikutuksessa muiden opiskelijoiden ja opettajien kanssa, sitd

todenndkdisemmin he pysyvét korkeakoulussa (Tinto 1998, 168). Akateemisen ja

% Tinto kayttda tdssa sanoja ’‘involvement’ (mukana oleminen ja osallistuminen) ja
'integration’ (integroituminen) lahes synonyymeind, vaikka toisinaan tekeekin niiden valilla
selvan eron.
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sosiaalisen integroitumisen Tinto (1993) uskoo edelleen johtavan opiskelijan
aktiiviseen osallistumiseen. Tinton késitys integroitumisesta opiskelijan aktiivisena
vuorovaikutuksena ja osallistumisena muistuttaa etdisesti oman kotonaan olemisen
késitteeni olemis- ja tekemisulottuvuuksia. Se jattdd kuitenkin miné-ulottuvuuden
tdysin syrjddn. Samalla se ndyttdd pelkistivin mindn ja ympériston vilisen

symbioottisen yhteenkietoutumisen vuorovaikutukseksi.

Tésséd yhteydessd Todd Davis ja Patricia Murrell muistuttavat, ettd integroituminen ja
osallistuminen eivit synny itsestddn. Jotta opiskelijat kokisivat itsensi tervetulleiksi ja
kykeneviksi tdysipainoiseen osallistumiseen, korkeakouluinstituution tulee luoda
tdmén mahdollistava ilmapiiri (Davis & Murrell 1993, 5). Tinton (1998, 170, 172)
mukaan korkeakouluhallinnon ja -politiikkan suunnittelijat ovatkin tidssd tehtdvassa
hakeneet tukea ja perusteluja pysyvyyden parantamiseen téhtdédville kokeiluille ja
kaytanndille opintojen jatkuvuus -tutkimuksesta. Tinto (mt., 168) kuitenkin
harmittelee, ettei ndille hallinnollisen ja poliittisen tason muutoksille ole
tutkimustuloksissa saavutetusta konsensuksesta huolimatta I6ytynyt vastinparia
opetuksen puolelta. Siksi hdn kehottaa muuttamaan myos opiskelijan kokemusta
luokkahuonetoiminnasta. Téhé&n hdn ehdottaa keinoksi opetussuunnitelmaa ja
luokkahuonejarjestelyjd, jotka edistdvit jaettujen oppimiskokemusten syntymistd ja

yhteistoiminnallista oppimista.

Tinto julistaakin  yhteistoiminnallisen oppimisen parantavan merkittdvasti
opiskelijoiden mukanaoloa ja osallistumista (’involvement’), koska se vaatii
opiskelijoita osallistumaan tdysipainoisesti ja sitoutuneesti (’engage’) jaettuihin,
sosiaalista ja akateemista integroitumista edistaviin oppimistoimintoihin (Tinto 1998,
173). Niin hén kytkee osallistumisen ja tdssd mielessd my0s kotonaan olemisen
kokemukset erottamattomasti pedagogisiin ratkaisuihin. Ajatuksilleen Tinto saa tukea
korkeakoulukirjallisuudesta. Esimerkiksi Paul Umbach ja Matthew Wawrzynski
(2005) ovat Tinton kanssa samaa mieltd operationalisoidessaan opiskelijoiden
tdysipainoisen osallistumisen tyomadrdd kuvaavan akateemisen haasteen ja
korkeakouluympériston kannustavuuden lisiksi opiskelijan ja henkilokunnan viliseksi
vuorovaikutukseksi sekd aktiiviseksi ja yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi. Tété
ajatusta tukevat niin ikddn Chun-Mei Zhao ja George Kuh (2004). Heidén tilastollinen

tutkimuksensa osoittaa oppimisyhteisoihin osallistumisen korreloivan positiivisesti
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tdysipainoisen ja sitoutuneen osallistumisen kanssa. Myos Craig Mclnnis, Richard
James ja Robyn Hartley (2000 Horstmanshof & Zimitat 2006 mukaan) myotdilevit
edelld mainittuja tutkijoita ndhdessddn tdysipainoisen osallistumisen &lyllisen
soveltamisen, ahkeruuden ja oppimisyhteisoon osallistumisen yhdistelménéd. Robert
Carinille, George Kuh’lle ja Stephen Kleinille (2002) merkityksellisiin
koulutuksellisiin aktiviteetteihin osallistuminen on jo itsessddn tdysipainoista ja
sitoutunutta osallistumista.'' Talli tavoin opintojen jatkuvuus -tutkimuksessa
tekemisen ulottuvuus sysdd muut kotonaan olemisen -kisitteeni ulottuvuudet
sivummalle. Ymmaértdmisen ulottuvuus on kylld jatkuvasti ldsnd, mutta sekin
ainoastaan yhden kausaaliketjun lopputuloksena eli oppimisena (Tinto 1997, 600).
Eldvimmillddn ja  kuvaavimmillaankin  oppimisesta  puhutaan  kuitenkin
kokemuskoyhésti  pedagogisten menetelmien ansiosta aiempaa "dlyllisesti

rikkaampana" (Tinto 1997, 613) ja syvempéna (mt., 614).

Opintojen  jatkuvuus -tutkimus fokusoituu siis vahvasti osallistumiseen,
vuorovaikutukseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Pedagogisesti Tinto on
oikeilla jéljilld huomatessaan, ettd opiskelijoiden aktiivinen osallistaminen vie
opetusta oikeaan suuntaan. Se tuo parannusta opiskelijoita passivoiviin
opetusmenetelmiin, jotka on useimmiten suunnattu massaopetukseen ja jotka
perustuvat kapea-alaisiin oppimiskasityksiin. Myds tutkimuksellisesti Tinto tekee
arvokasta tyOtd siirtdessddn tarkastelun makrotason malleista opiskelijan
ndkokulmasta katsottuna kaikkein konkreettisimmalle ja ldheisimmaélle areenalle,
luokkahuoneeseen. Voisiko opintojen jatkuvuus -tutkimusta kuitenkin rikastaa
entisestdin avaamalla osallistumiseen, vuorovaikutukseen ja yhteistoiminnalliseen
oppimiseen liittyvid moniulotteisia kysymyksid hieman avarakatseisemmin?
Opintojen jatkuvuus -tutkimuksessa tunnutaan nimittdin turhan yksioikoisesti
oletettavan, ettd vaatiminen johtaa opiskelijoiden taholta ldhes automaattisesti

haluttuun kayttdytymiseen, joka puolestaan takaa syvén ja rikkaan oppimisen. Tinto

" Myos National Survey of Student Engagement (NSSE)-hankkeessa tunnistetut viisi
opiskelijan taysipainoista osallistumista edistavaa laadukkaan tutkinto-opetuksen kaytannetta
eli akateeminen haaste, aktiivinen ja yhteistoiminnallinen oppiminen, opiskelijoiden
vuorovaikutus tutkijaopettajien kanssa, rikastavat koulutukselliset kokemukset ja kannustava
kampusymparistd  viittaavat samansuuntaiseen = nakemykseen  osallistumisen ja
vuorovaikutuksen keskeisesta roolista korkeakouluopiskelussa (National Survey of Student
Engagement 2006, 35).
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(1997, 616) kylld toteaa, ettei kaikki mukana oleminen ja osallistuminen edistd
oppimista, vaan osallistumisen on oltava mielekds osa luokkahuonekokemusta.
Kotonaan olemisen nikékulmasta hinen viitekehyksestdin jai valitettavasti kuitenkin
puuttumaan pohdinta siitd, mitd tai millaisia kokemuksia opiskelija kokee
ympdristdssé, joka edellyttdd osallistumista. Syrjddn jii harmillisesti myds kysymys
siitd, mitéd opiskelija kokee osallistuessaan merkityksellisiin” tai merkityksettomiin”
koulutuksellisiin  toimintoihin. Keskittyessdin hahmottamaan edelld mainittua
vahvoihin oletuksiin perustuvaa kausaalista ketjua osallistumisvaatimusten,
osallistumisen, koulutuksellisten kokemusten ja oppimisen vililld Tinto (1997, 600)
sortuu  opintojen jatkuvuus -tutkimukselle tyypilliseen tapaan esittimdin
yksinkertaisen lineaarisen ketjun. Siind opiskelijan kokemus muokkaa mukana
olemista ja osallistumista yksisuuntaisesti. Tami herdttdd kysymyksen, eivitkod
mukana oleminen ja osallistuminen muokkaa opiskelijan kokemusta tai ole osa sita.
Eikd opiskelija itse asiassa jollakin tavalla koe tdmén mukana olemisen ja
osallistumisen? Téssé yhteydessd Tinto ei omassa mallissaan mydskéaén pohdi, olisiko
sillakin merkitystd, miltd "merkityksellisyys" tai "merkityksettdmyys" tuntuu. Miten
ja missé se ndkyy tai koetaan? Myds kofonaan olemisen kannalta kaikkein olennaisin
kysymys jdi Tinton ja opintojen jatkuvuus -tutkimuksen intressien ulkopuolelle.
Vaikka osallistuminen johtaisikin  korkeakoulun ja  opettajien tiettyjen
(rajoittuneidenkin?) kisitysten pohjalta tdrkeiksi maédriteltyihin tuloksiin, kokeeko
opiskelija olevansa aidosti ja sisdisesti osallinen osallistuessaan pedagogisten
menetelmien niin vaatiessa? Voihan olla, ettd opiskelija tavoitesuuntautuneena ja
laskelmoivana toimijana (ks. Blackler 1993, 870) kayttdytyy kognitiivis-
rationaalisella tavalla jirkevésti ja osallistuu, koska niin hénen odotetaan ja
oletetaankin toimivan. On kuitenkin aivan eri asia, ettd opiskelija tuntee

omakohtaisesti olevansa mukana ja osallinen.

Tinto siis hyppdd yhden askelman yli ldhtiessddn muuttamaan opiskelijan
koulutuksellista kokemusta pedagogisilla menetelmilld paneutumatta sithen, mika,
mitd tai millainen tuo muutosta kaipaava kokemus on ja mitd opiskelija
luokkahuonetilanteessa itse asiassa kokee. Kérjistetysti vaikuttaa siltd, ettd kausaalisia
suhteita ja vaikuttavia tekijoitd etsiessdédn tutkijat keskittyvat muuttujien arvoihin ja
suhteisiin tekijoiden vililld sen sijaan ettd olisivat kiinnostuneita tekijéiden avulla

mitatuista asioista ja ilmigisté.
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2.2.3 Kotonaan oleminen mekaanisena kayttaytymisena ja tekemisena

Alexander Astin (1984), joka kirjoittaa Tinton integroitumisen ja osallistumisen
kanssa hyvin samankaltaisesta osallistumisen ilmidstd termilld ’involvement’, on
pyrkinyt Tintoa mééritietoisemmin maéritteleméén, mitd hdn mukana olemisella ja
osallistumisella tarkoittaa. Astinin ajatuksissa mukana oleminen ja osallistuminen
pelkistyvét taysin behavioristisiksi ja toiminnallisiksi ilmidiksi, jotka eivét kuitenkaan
muistuta edes oman kofonaan olemisen Késitteeni tekemisulottuvuutta muista
ulottuvuuksista puhumattakaan. Osallistumisella Astin viittaa nimittdin siihen
fyysisen ja psyykkisen energian maidrddn, jonka opiskelija akateemiselle
kokemukselleen omistaa. Astinin perusajatus on, ettd asetettujen oppimis- ja
kehittymistavoitteiden saavuttamiseksi instituution on opetussuunnitelman avulla
saatava opiskelijat antamaan opiskelulle aikaa ja ndkemdédn riittdvésti vaivaa.
Osallistuvan, mukana olevan ja opintoihinsa “investoivan” opiskelijan tunnistaa
Astinin (1984, 518) madiritelmén perusteella siitd, ettd tdmd kéyttdd opiskeluun
huomattavan méérin energiaa, viettd paljon aikaa kampuksella, osallistuu aktiivisesti
opiskelijajérjestdjen toimintaan ja on usein vuorovaikutuksessa opettajien ja muiden
opiskelijoiden kanssa. Astin on itse asiassa tdlldi madritelmilld luonut
korkeakoulukirjallisuuteen vakiintuneen ja pitkdén pintansa pitdneen ajattelumallin.
Osallistuminen saa korkeakoulukirjallisuudessa laajasti saman suoraviivaisen
merkityksen, jossa osallistuminen mairitelldin sen méédrdn ja laajuuden, muttei
syvyyden kautta (ks. esim. Tinto 1997, 606). Myds Kuh’n (2001, Kezar & Kinzie
2006, 148 mukaan) késityksen mukaan tdysipainoinen osallistuminen syntyy ajasta ja
vaivavasta, jonka opiskelija omistaa koulutuksellisesti merkityksellisille toiminnoille,
sekd  siitd laajuudesta, jolla instituutio saa opiskelijan osallistumaan

opiskelumenestykseen johtaviin toimintoihin.

Astin (1984, 519) on koonnut ’involvement’-késitteensd selventdmiseksi listan
tarkoittamaansa mukana olemista kuvaavista ja sen kanssa synonyymisistd sanoista.
Tédmé terminologinen katsaus havainnollistaa hyvin sitd odotusta ja toivetta, jonka
Astinin késite nostattaa, mutta jonka se opintojen jatkuvuus -tutkimuksen tapaan
lopulta jattaa tdyttdmattd kaventaessaan osallistumisen behavioristiseksi tekemiseksi.
Astinin listan sanat voi karkeasti luokitella kolmeen ryhméén. Néistd ensimmdiseen ja
toiseen sijoittamani sanat muistuttavat etdisesti sitd, mistd kofonaan olemisessa on

kysymys. Ensimmdiisen ryhmén sanat tuovat tekemiseen ja osallistumiseen eniten
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syvyyttd ja intensiteettid kuvaamalla tekemisen luonnetta tai laatua. Siihen voisi
yhdistdd Astinin termit omistautua, sitoutua, osallistua tdysipainoisesti, antautua ja
heittdytyd. MyoOs toisessa sanajoukossa suhde tekemiseen on jollain tavalla latautunut
ja henkilokohtainen, kuten sanat olla innostunut, osoittaa innokkuutta, olla ihastunut
Jjostakin ja olla kiinnostunut antavat ymmartdd. Kolmas sanarypés kuitenkin kuvaa
tekemistd tdysin neutraalisti ja karistaa 'involvement'-kisitteestd edellisiin sanoihin
liittyneen omakohtaisuuden. Téhén kategoriaan sopivat sellaiset ilmaisut kuin
lyottiytyd mukaan, liittyd, ottaa osaa, osallistua, olla mukana jossakin, suoriutua,
ryhtyd, ottaa asiakseen tehdd jotain ja alkaa tehdd. Nimi sanat vilittdvit kuvan
osallistumisesta havainnoitavana sekd helposti ajassa ja energiassa mitattavana

vaivannikoni ja tekemisend vailla omakohtaista ja siséistd sidettd.

Edeltdvistd kategorioista juuri kolmas ja suoraviivaisin tuntuu olevan opintojen
jatkuvuus - ja osallistumistutkimuksille leimaa antavin. Tétd tulkintaa vahvistavat
Astinin (1984, 519) painokkaat sanat, ettd ’involvement’-késitteeseen liittyy vahva
behavioraalinen komponentti. Osallistumisessa on kyse opiskelijoiden todellisesta
toiminnasta, ei heiddn késityksistddn omasta sosiaalisesta ja akateemisesta
integroitumisestaan (Hausmann ym. 2007, 805). Toiminnan ja tekemisen
korostaminen ei sindnsd ole ongelmallista. KéyténtSteoreettisesta ndkdkulmasta se on
piinvastoin ansio (ks. luku 5.3). Problemaattiseksi Astinin lausuman tekee hidnen
lisdyksensi, ettd koska olennaista on tekeminen, se, mitd yksild ajattelee tai tuntee, ei
ole tiarkedd (Astin 1984, 519). Keskittyessddn vain kdyttdytymisessd ndkyvéddn ja
ilmaistuun osallistumiseen Astin rajaa ’involvement’-kisitteestddn tietoisesti pois
subjektiivisen omakohtaisuuden eli oman kotonaan olemisen kisitteeni miné- ja
olemisulottuvuuden. Jattamalld opiskelijan sisdisen maailman merkityksettomaksi han
vesittdd ’involvement’-késitteen sisdllon tavoittavien sanojen listan lupaaman ja
kotonaan olemisen tai sen puuttumisen eli vieraantumisen kokemuksen kannalta

parhaan annin.

Astin tuntuu itse asiassa suosiolla tyytyvdn helpoimpaan ratkaisuun. Han nimittdin
toteaa, ettd ’involvement’-termin kayttdminen on puolustettavissa, vaikka se
muistuttaakin ldheisesti motivaatiota (Astin 1984, 522). Perusteluksi hdn tarjoaa
behavioristisen tutkimusotteen tapaan sitd, ettd ndkyvd kayttdytyminen on

yksinkertaisesti alttiimpaa mittaamiselle ja havainnoinnille kuin kliiniset psykologiset
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tilat, joita hdn nidkee motivaation edustavan. Lisdksi hdn esittdd, ettd kdytdnnon
koulutustyota tekevien on luultavasti helpompi vastata kysymykseen: ”Miten saada
opiskelija osallistumaan?” kuin ”Miten motivoida opiskelijoita?” (mt.). Tama
kommentti heréttdd huolen siitd, kuinka aitoa ja kofonaan olemisen mahdollistavaa
osallistuminen voi olla, jos se tuotetaan ja arvioidaan ainoastaan ulkoisen
kayttdytymisen ehdoilla ilman niin kutsuttua motivaatiota tai ymmarrystd opiskelijan

sisdisistd kokemuksista.

Opintojen jatkuvuus -tutkimuksen ndkemys osallistumisesta voitaisiinkin karkeasti
médritelld  aktiivisuudeksi ~ puhumisessa,  kirjoittamisessa,  ajattelemisessa,
toimimisessa, olemisessa ja oppimisessa. Tdma ndkyy siind, ettd selitystd etsitdén
monesti maarillisilld kysymyksilld kuinka monta, kuinka paljon tai kuinka usein.
Osallistuminen operationalisoidaan konkreettisiksi toiminnoiksi, kuten
luokkahuonekeskustelujen, esitettyjen kysymysten tai suullisten esitysten méaraksi,
kirjallisten harjoitusten médrdksi ja laajuudeksi sekd muiden opiskelijoiden kanssa
tehdyn yhteistyon frekvenssiksi (ks. Kuh & Hu, 2001 ja Umbach & Wawrzynski
2005)."

Edelld kuvatuilla tavoilla ulkopuolisen havaittavissa olevaksi tai testeilld
selvitettdavaksi aktiivisuudeksi médritellyn osallistumisen antama kuva jaa mielesténi
rajalliseksi ja todellisuutta pelkistdvaksi. Tdma johtuu siitd, etté se ei tee eroa ulkoisen
ja objektiivisen osallistumisen sekd sisdisen ja subjektiivisen osallisuuden
kokemuksen vililli. Useimmiten osallistumisen sijasta olisikin havainnollisempaa
puhua osallistamisesta tai sitouttamisesta, jotka kertovat paremmin tdssd
merkityksessd osallistumisesta puhuvien taustaoletuksista ja tarkoitusperistd. Verbi
osallistaa — samalla tavoin kuin verbi sitouttaa — kalskahtaa sanana positiivisista
pyrkimyksistddn  huolimatta managerialistiselta ja  tavoitteeseensa ndhden
ristiriitaiselta. Sanamuotoon on sisddnrakennettu asetelma osallistajasta ja
osallistettavasta ja ndiden vilisestd (valta)suhteesta, jossa osallistaja yrittdd saada

osallistettavan osallistumaan valmiiksi mééritellyissi olosuhteissa ja ennakkoon

12 Astin (1984, 519) on tarjonnut nain yksinkertaistavalle menetelmalle vaihtoehdoksi hieman
syvemmalle tekemiseen pureutuvaa kvalitatiivista tutkimusta, jonka keinoin voitaisiin
esimerkiksi erottaa, kayko opiskelija todella lapi lukutehtavan ja ymmartaakoé han lukemansa
vai tuijottaako han tekstikirjaa ja haaveilee.
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luotujen tavoitteiden puitteissa. Osallistumisesta tulee “osallistamista” ahtaasti
rajatussa ja sédddellyssd muodossa (Rdsdnen 2007, 47). Aitoa osallistumista ja
mukanaoloa ei kuitenkaan voi pakottaa eikd pelkkd osallistumisen mahdollisuus tai
vaatimus takaa, etti opiskelija osallistuu. Vield epdvarmemmin osallistumisen
edellyttiminen johtaa sithen, ettd opiskelija osallistuessaan kokee todella
henkilokohtaisesti olevansa mukana tai aidosti osallinen saati sitten kokemuksellisesti

kotonaan.

2.2.4 Kotonaan oleminen subjektittomana kuulumisen tunteena

Keskusteluun opintojen jatkuvuudesta liittyy keskeisesti myos kisite kuulumisen
tunne ('sense of belonging'), joka on tavalla tai toisella mukana lukuisissa opintojen
jatkuvuus -tutkimuksissa (Hausmann ym. 2007, 805). Terminologisesti kuulumisen
tunne tulee 1dhimmaiksi omaa ajatustani kofonaan olemisesta. Se herdttdd toiveen
edelld havainnollistamani puutteen korjaamisesta ja opiskelijan henkilokohtaisen
mukana olemisen kuvaamisesta. Yleensd kuulumisen tunnetta Kkésitellddn
tutkimuksissa kuitenkin vain sosiaalisen ja akateemisen integroitumisen seurauksena
(mt., 806). Jos kuulumisen tunne taas otetaan mukaan tutkimuksen muuttujaksi, se
yhdistetddn yhteensopivuutta tai integroitumista kartoittaviin kysymyksiin (ks. esim.
Strauss & Volkwein 2004) eikd sitd tutkita erillisend ja itsendisend konstruktiona

(Hausmann ym. 2007, 806).

Siindkin tapauksessa ettd kuulumisen tunne lisdtddn tutkimukseen omana
elementtinddn, kyselyinstrumentit jittdvdt ymmairryksen siitd pintapuoliseksi. Tastd
antaa viitteitd esimerkiksi Kenneth Bollenin ja Rick Hoylen (1990 Hausmann ym.
2007, 812 mukaan) tapa pelkistdd kuuluminen sellaisiin Likertin asteikolla
arvioitaviin vditteisiin kuin “tunnen kuuluvani X instituutioon”, ”olen onnellinen
ollessani X instituutiossa” ja nden itseni osana X instituution yhteisdd”. Pitdessdin
kysymykset tdlld tavoin ldhes kehépédtelmin tasolla, tutkijat eivdt ota kantaa siihen,
mitd kuulumisen tunne on, mitd se opiskelijalle merkitsee ja millainen
kokemuksellinen kokemus kuulumisen kokemus on. Vaikka tutkijat ovat osoittaneet
kuulumisen  tunteen  olevan  merkittdivd  tekiji  opiskelijan  opintojen
lopettamispadtoksessd, opiskelijan subjektiivista ja affektiivista yliopistoyhteisoon
kuulumisen tunteen mittaria ei vield ole kehitetty (Hoffman ym. 2002-2003, 227).
Leslie Hausmann, Janet Schofield ja Rochelle Woodskin (2007, 804) huomauttavat,
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ettd yhteison toimintaan osallistuminen ei ole sama asia kuin psykologinen tunne
yhteison hyvdksynndstd. Niin he tuovat kuulumisen tunteen tutkimukseen
tervetulleen tuulahduksen yrittdessddn saada kuuluviin opintojen jatkuvuus -
tutkimuksen alkuaikoina huomioidun, mutta sittemmin tdysin unohdetun
opiskelijasubjektin &inen. Ennen kuin Hausmannin ja kumppaneiden vetoomus
subjektin palauttamisesta kuulumisen tunteen tutkimiseen otetaan todesta, kuulumisen

kisite ei tarjoa apua kotonaan olemisen tavoittamisessa.

2.2.5 Miksi kotonaan oleminen jaa tavoittamatta?

Vaikka opintojen jatkuvuus -tutkimuksessa on tehty arvokasta tyotd opiskelijan
kokemuksen kannalta relevanttien tekijoiden tunnistamiseksi ja  niiden
toimintamekanismien hahmottamiseksi, en 10ytdnyt korkeakoulukirjallisuudessa
esitetyistd ratkaisuista vastakaikua omalle kofonaan olemisen kisitteelleni. Etsiessani
tapoja kuvata, ymmartaa, késitteellistdd ja puhua l16ysin vain tapoja mitata ja selittda.
Keskustelu opintojen jatkuvuudesta ja osallistumisesta on niin vahvasti sidoksissa
positivistiseen ja  behavioristiseen tutkimusparadigmaan, ettd inhimillisen,
kokonaisvaltaisen ja subjektiivisen kofonaan olemisen tavoittaminen siihen liittyvin
ajattelumallein, uskomuksin ja menetelmin on jo l&htokohtaisesti tuomittu

mahdottomaksi kahdesta keskeisestd syysta.

Ensinndkin “kotonaan olija”, opiskelija sisdisesti tuntevana ja kokevana subjektina,
jéd ndissd tutkimuksissa ndkymdttomiin ja kuulumattomiin. Vaikka opiskelija
ulkopuolisen havainnoitsijan silmisséd ja kyselytutkimusten vastausten perusteella
ndyttdisi osallistuvan ja olevan vuorovaikutuksessa, voidaan silti kysyd, onko
suorittaminen vain mekaanista, instrumentaalista ja sosiaalista vaatimuksiin
vastaamista. Onko se pelkéstddn piarjdamishakuista suorittamista vai kokeeko
opiskelija osallistuessaan ja vuorovaikutuksessa ollessaan olevansa aidosti ja sisdisesti

osallinen?'® Astin ei ole ainoa opiskelijan minin ja sisdisen kokemuksen sivuuttaja.

'3 Myds Sarah Mann (2001) on huolissaan siit3, ovatko opiskelijat opiskelussaan aidosti l3sna
ja mukana. Mann vaittaa, ettd erilaisissa oppimis- ja opiskelutilanteissa, kuten juuri
osallistumis- ja vuorovaikutustilanteissa, opiskelija voi vain passiivisesti noudattaa
vaatimuksia tai voi vastata asetettuihin vaateisiin akfiivisesti tayttadkseen omat
menestymistavoitteensa, mutta tehden sen tavalla, joka ei osallista hanen olemustaan ja
olemistaan eika intohimoa opittavaa ainetta kohtaan. Elaytyminen ja heittdytyminen eivat
kumpua opiskelijan sisalta, vaan esimerkiksi arvostelukriteereista. (mt., 7).
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Myds 'engagement'-tutkimuksen suuri nimi George Kuh (2003, 1) ilmaisee selvésti
saman asian: “Se, mitd opiskelijat korkeakoulussa tekevdt on toivottujen
lopputulosten suhteen tarkedmpéd kuin se, keitd he ovat tai missd he opiskelevat.”
Tédmé ajatus ndkyy selvésti opintojen jatkuvuus -tutkimuksessa. Siind opiskelija ja
oman kotonaan olemisen kisitteeni mindn ja olemisen ulottuvuus on pelkistetty
kyselytutkimuksissa sellaisiksi muuttujiksi kuin ikd, sukupuoli, rotu, perhesuhteet,
lukion keskiarvo, tyotilanne ja vanhempien koulutustaso (ks. esim. Kuh & Hu 2001;
Tinto 1997; Umbach & Wawrzynski 2005). Ne on korvattu ldhes tdysin tekemisen

ulottuvuudella.

Opiskelijasta tulee ndin “musta laatikko”, jonka panospuolta kuvastavat erilaiset
menettelytavat, opetusohjelmat ja ympéristotekijit, vuorovaikutus ja osallistuminen.
Tuotospuolta edustavat tavoitteet, kuten opintojen loppuun suorittaminen, oppiminen,
kehittyminen, sitoutuminen, tai menestymisen mittarit, kuten keskiarvo tai
standardoidut testit. Subjektin ja hénen sisdisen maailmansa olemassaolon voi
ainoastaan pédtelld siitd aukosta, jonka kausaalimallit jattdvat syotteiden ja tulosten

viliin.

Yksi selitys tdhdn opiskelijan sisdisen maailman ja ylipddnsd opiskelijasubjektin
kadottamiseen on se, ettd opintojen jatkuvuus -tutkimuksessa syy-seuraussuhteita
katsotaan korkeakouluinstituution nidkokulmasta ja sen intressien vérittdmédnd niin
ylhaélta ja etdiltd, ettd opiskelijasta tulee sarja mdédréllisesti mitattavia tekoja ja
suoritteita. Opiskelija objektivoidaan ja erotetaan toimintaympéristdstddn. Hénet
otetaan tarkastelukohteeksi erilaisia ymparistonséd tekijoitd havaitsevana ja ndiden
havaintojen sekd niiden kognitiivisen arvioinnin pohjalta rationalistisesti toimivana
mekaanisena nukkena. Téllaisessa tarkastelussa pyritddn tunnistamaan suuria linjoja

ja yleisida mekanismeja, joissa opiskelija kokemuksineen on yksi vélittava tekija.

Kun asioita katsotaan tdstd perspektiivisti, emme nde kuorta syvemmadlle.
Opiskelijasubjektin sisdisen kokemusmaailman syrjimistd ei saa viistymiédn edes se,
ettd kvantitatiivista kyselyd tdydennetddn kvalitatiivisella osiolla tai ettd tutkimusta
rikastetaan opiskelijan nikokulmalla. Télloinkin opiskelija saa ddnensd kuuluviin vain
tuottaakseen materiaalia erilaisista vaikutussuhteista, ei omista kokemuksistaan (ks.
Tinto 1997, 609). Katse pysdhtyy védjadméittd opiskelijan ja tdmén tekemisen

ulkopinnalle, vaikka kotonaan olemisen ymmartimiseksi se pitdisi ulottaa
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osallistumisen ja opiskelijan sisdiseen maailmaan. Osallistumisen ja osallistamisen
sijaan olisi syytd pyrkid ymmértimadn osallisuutta. Ulkoisesta pitdisi péadsté
sisdiseen , objektiivisesta subjektiiviseen, tekemisestd olemiseen ja olijaan,

mekanistisesta mittaamisesta ja selittimisestd kuvaamiseen ja ymmartdmiseen.

Toiseksi kun opiskelija ndhdaén kuvaamallani tavalla vain mekaanisesti toimivana
tekijand, jonka toimintaan vaikuttavat tietylla tavalla tietyt tekijét ja jonka toiminnasta
seuraa ndiden tekijoiden vaikutuksesta tiettyjd asioita, opiskelijan kokemus eli
kotonaan oleminen omakohtaisena ja sisdisend kokemuksena ja olotilana hukkuu
selittdviin tekijoihin ja kausaalimalleihin. Kun opiskelijan kokemusta ei méadritelld,
kasitteelliselld tasolla rakennettu kausaaliketju erkaantuu todellisuudesta. Se jda
siséllollisesti ontoksi ja analyyttisesti ontuvaksi, kun kokemusta selittavilld tekijoilla
rakennetaan vain kokemuksen "kuori", kokemukseksi nimettdvin ilmion rajat ja
ulkopinta. Nima rajat ja pinnat méérittelevit kokemuksen mikd-ulottuvuuden eli sen,
mistd tdssd nimenomaisessa kokemuksessa on kysymys, mikd on kokemuksen ala. Se,
minki itse nden olevan varsinainen kokemus eli kokemus mitd-ulottuvuudesta, on
pintojen muodostaman kuution sisddn jaava tila, kokemuksen miten- tai millainen-
ulottuvuus. Fenomenologisesti voitaisiin todeta, ettd opintojen jatkuvuus -
tutkimuksessa kokemuksen kohdetta tai sen taustalla olevaa ilmidtd ei tarkastella

noemaattisesti eli sellaisena kuin subjekti sen havaitsee (ks. Smith 2003).

Néaméd subjektiin ja kokemukseen liittyvdt ongelmat johtavat yhdessd siihen, ettd
opintojen jatkuvuuden tutkijat kehittdvdt malleja, joiden tavoitteena on auttaa
kdytdnnon toimijoita luomaan jotain sellaista opintojen jatkuvuutta edistdvaa
tdysipainoista ja sitoutunutta osallistumista ja mukana olemista, jota tutkijat eivét
itsendisend ilmiond kuvaa eivdtkd ymmérrd ja jonka kuorta syvemmadlle he eivét
padse. Télld ei kuitenkaan ole merkitystd niin kauan, kun tutkijat pystyvét
tunnistamaan tdhdn méérittelemattdméidn mukana olemiseen johtavia tekijoitd ja siten
selittdmadn tirkeiksi katsomiaan ja kdytdnnon korkeakoulutuksessa arvostettuja

lopputuloksia. Néiden tekijoiden avulla ja tutkimusten ehdottamia asioita

14 Tiedostan, etta toisen inmiseen sisdan tai sisdiseen maailmaan ei ole koskaan mahdollista
taysin paastd. Sisdisen maailman tavoittamiseen viittaavilla sanavalinnoilla haluan vain
korostaa sita, ettd tutkimuksen pitaisi pyrkid niin lahelle sisdisyyttd kuin mahdollista.
Kokemuksista puhuttaessa esimerkiksi Iahelle subjektia ja taman kokemuksia meneminen jaa
"liian kauas”.
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toimeenpanemalla korkeakoulutuksen kdytdnnossd voidaan saavuttaa tietylld tavalla
médriteltyyn ja mitattuun oppimiseen, kehittymiseen ja opintojen jatkuvuuteen
liittyvid tuloksia. Haluttuihin lopputuloksiin paéstddn kiinnittiméttd huomiota siihen,
mité erilaiset opiskelijat timén kausaaliseksi oletetun ketjun osina kokevat ja tuntevat
ja millaisia muita “tuloksia” korkeakoulussa voitaisiin saavuttaa itse ilmiditd ja

opiskelijoiden kokemuksia ymméartamalla.

2.2.6 Subjektin sisaisella kokemuksella kiinni kotonaan olemiseen?

Opintojen jatkuvuus -tutkimukseen perehtyminen osoittaa, ettd yksi siitd puuttuva
keskeinen elementti on kokemus ja nimenomaan opiskelijasubjektin sisdinen
kokemus. Katsaus johdattaa myds ajatukseen, ettd juuri kokemus voisi olla keino,
jolla opiskelijan ulkopuolelta ja yksinomaisesta tekemisestd padstéisiin lahemmaksi

opiskelijasubjektia sekd kokonaisvaltaista kokemuksellista olemista.

Siind missd oma késitykseni kofonaan olemisesta ei kuvaamallani tavalla kohtaa
opintojen jatkuvuus -tutkimuksesta 16ytdmidni késitteitd, alustava katsaus laajempaan
kokemusta kisittelevddn korkeakoulukirjallisuuteen osoitti, ettd jopa geneeriselld
kokemuksen kasitteelld tarkoitetaan aivan toisenlaista, paljon suppeampaa, latteampaa,
elottomampaa ilmiotd kuin mitd oman kokemuksen innoittamana olen ldhtenyt
etsimiddn. Esimerkiksi Tinto (1997) viljelee mainintoja kokemuksista, opiskelijan
koulutuksellisista kokemuksista, luokkahuonekokemuksista, ensimméisen vuoden
kokemuksesta, koulutuksen ja luokkahuoneen kokemisesta, oppimiskokemuksesta
sekd henkilokohtaisesta mukana olemisen tunteesta. Silti hén ei onnistu vilittimain
ymmaérrysti ja tuntumaa siitd, miltd opiskelu tuntuu ja mité opiskelija opiskellessaan

kokee. Miksi?

Edellisestd kysymyksestd herdd toinen kysymys: Syntyykd kuilu omien kotonaan
olemisen ja kokemuksellisen kokemuksen kéasitteideni sekd korkeakoulututkimuksen
vélille siitd, ettd siind kokemus ymmaérretddn tavalla, joka ei mahdollista
kokemuksellisten kokemusten tutkimista kaipaamallani, kokemuksellisuutta ja
kokemista arvostavalla tavalla? Miten kokemuksen kisite korkeakoulukirjallisuudessa
oikeastaan ymmaérretddn ja missd kohdin se jad oman kokemuksellisen kokemuksen

kasitteeni nikokulmasta vajavaiseksi?
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3 Kokemuksen kasitteen merkityksia korkeakoulukirjallisuudesta
metsastamassa

Téssd luvussa otan edelld esittdmistdni kysymyksestd selvdd. Teen nédkyvéksi
korkeakoulututkimuksessa kaytettyjen kokemuksen késitteiden erilaisia merkityksia
sekd niissd oman kokemuksellisen kokemuksen Kkisitteeni (ks. luku 2.1) valossa
nidkemidni puutteita. Niin raivaan tietd uudenlaiselle, kokemuksellisista kokemuksista
puhumisen mahdollistavalle kokemuksen kisitteelle. Ennen tutkimuskirjallisuudesta
konstruoimieni kokemuskisitteiden esittelemistd kdyn lyhyesti ldpi, millaiseen

metodiin kédsiteanalyysini pohjautuu.

3.1 Metodista tukea tulkitsevasta kasitetutkimuksesta

Jasenndn aikaisemman tutkimuksen tapoja késitteellistdd kokemus ja kayttdd
kokemuksen kasitettd tulkitsevan kisitetutkimuksen periaatteita 16yhdsti soveltaen.
Metodina'® tulkitseva kisitetutkimus voidaan miritelld tutkimustavaksi, jossa
tehdddn tutkimustyOtd kdsitteistd, niidden méairitelmistd ja madritelmien siséltdmisté
merkityksistd (Takala & Lamséd 2001, 374). Tutkimuksessani muokkaan hieman tita
lahtokohtaa, silld kdytén tulkitsevan kasitetutkimuksen periaatteita késitteisiin, joita ei
eksplisiittisesti madritelld. Talloin merkityksistd tekemédni tulkinnat nousevat
esimerkiksi kirjoittajan tai tutkijan tavoista kayttdd késitettd tekstissdén ja tutkia

empiirisesti sitd ilmioté, joka késitteen alaan kuuluu.

Tulkitsevan  késitetutkimuksen perusajatuksen sdilytdn kuitenkin ennallaan.
Tavoitteenani on tulkita ja ymmaértdd késitettd tai idearakennelmaa (Takala & Lamsa
2001, 375) katsomalla ikédn kuin késitteen kéyttdtapojen “taakse” (Palonen 1982, 82
Takala & Lamséd 2001, 378 mukaan). Pyrin pddseméén kiinni késitteeseen liittyviin,
kirjoittajalta tai tutkijalta itseltdinkin mahdollisesti tiedostamatta jdédneisiin
merkityksiin. Tulkitsevassa késitetutkimuksessa tulkinnalla tarkoitetaan juuri téllaista
merkitysten etsimistd, “merkitysten metsastystd” (Kusch 1986 Takala & Lamsé 2001,
374 mukaan). Tulkitsevan késitetutkimuksen avulla voidaan titd kautta tarkastella
tiettya kasitettd esimerkiksi jonkin tutkimusparadigman ldhtdoletusten valossa. Siten

on mahdollista tuoda esille, kuinka késite saattaa olla oletuksiltaan tietylld tavalla

'® Takala ja Lamsa (2001) puhuvat tulkitsevasta kasitetutkimuksesta metodologiana, vaikka
tarkkaan ottaen kyseessd on paremminkin metodi. Itse kaytan tulkitsevaan
kasitetutkimukseen viitatessani metodi-termia.
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rajoittunut ja jo ldahtokohtaisesti kapea-alaisia merkityksid tuottava. (Ks. Takala &

Lamsi 2001, 378)

Téssd tutkimuksessa merkitysten metséstimisen aineistona toimii opiskelijan
kokemuksia kisittelevd korkeakoulukirjallisuus eli muiden Kkirjoittajien tuottama,
valmiiksi olemassa oleva aineisto. Tillaista aineistoa Takala ja Lamsd (2001, 376)
nimittdvit “mykéksi”, koska se ei mahdollista henkilokohtaista kontaktia tutkijan ja
tutkimuskohteen vélilld. Tutkijana haasteeni on tisséd tapauksessa saada timd mykka
teksti ”puhumaan” eli 10ytdd siind kiytettyihin késitteisiin sisdltyvid merkityksid.
Puhutellessani mykkdi tekstid yritdn siis saada kiinni vihjeistd ja johtolangoista,
joiden pohjalta pyrin piittelemddn jotain sellaista, mitd “paljain silmin” ei ole

mahdollista ndhda (mt.).

Merkityksid ei kuitenkaan ole mahdollista metsdstidd puhtaalta poydaltd. Kdytdnnossa
tdmé tarkoittaa sitd, etti teen edelld mainitun aineiston ’puhuttamisen” tietysta,
tulkintoihini vaikuttavasta teoreettisesta nikokulmasta (Takala & Lamsé 2001, 377).
Se ohjaa kiinnittdmdén huomiota tiettyihin asioihin kuvatessani ja tulkitessani
kokemuksiin liitettyjd tai liittyvid merkityksid. Omaan tutkimukseeni téllaiset
suuntaviivat tulevat luvussa 2.1 esittelemistini kokemuksellisen kokemuksen ja
kotonaan olemisen “epaméaidraisisté kasitteista” (ks. Takala & Lamsé 2001, 384). Alun
intuitiivisuudesta huolimatta ndmé késitteet heijastavat tietynlaisia ndkokulmia, jotka
tutkimuksen edetessd pyrin tdsmentdmain teoreettisiksi lahtokohdiksi (ks. luku 5.3).
Muiden esittdmien késitteellistyksien analyysi on oman teoreettisen kehikon

rakentamisessa keskeinen tydvaihe.

Tulkitseva késitetutkimus on periaatteidensa puolesta luonteva metodinen valinta
tdhdn tutkimukseen, koska silld pyritddn nimenomaisesti laajentamaan johonkin
késitteeseen liittyvdd ymmaérrystd (Takala & Lamsd 2001, 378). Onnistuessaan
tulkitseva késitetutkimus voi avata uudentyyppistd tulkintaa siitd, mitd jollakin
kasitteelld ymmarretddn ja millaisten oletusten pohjalta tdllaista ymmaérrysté tuotetaan
(Takala & Lamsd 2001, 377). Kuten sanottu, olen kuitenkin ottanut tulkitsevan
késitetutkimuksen enemménkin sovellettavaksi ldhtokohdaksi kuin tiukaksi
metodiseksi ohjenuoraksi. Se nimittéin siséltdd yhden keskeisen heikkouden. Vaikka
Takala ja L&msd korostavat “merkitysten metsdstimistd”  tulkitsevan

késitetutkimuksen keskeisend tavoitteena, metodinsa soveltavan luonteen vuoksi he
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eivdt katso tarpeelliseksi eritelld, mitd merkitykselld tarkoittavat. Olen siksi joutunut
luomaan oman kisitykseni siitd, millaisen merkityksen tdssd tutkimuksessa

merkitykselle annan.

Tassd tutkimuksessa ldhden metsdstdmadn merkityksid wittgensteinildisessd mielessa.
Wittgensteinille (1953, 43) “’sanan merkitys on se, miten sitd kielessd kaytetdan” (ks.
Biletzki & Matar 2006). Tarkastelen siis merkityksié késitteiden kdyttStapojen kautta.
Pyrin tekemddn ndkyvéksi sen, mihin kisitteilld pyritddn ja millaisiin tarkoituksiin
niitd kéytetddn. Toisaalta késitteen merkitys nidkyy myOs siind, millaista ilmiota
kasitteelld tarkoitetaan (ks. Putnam 2003, 72). Tiassd mielessd merkitys on
semanttinen suhde sanan ja jonkin sen ulkopuolella olevan vililli. Merkitykset
kertovat siitd, mika tai millainen on se ilmi0, joka késitteen avulla nimetéén. Télloin
kyse on késitteen alasta. Tapani kadyttdd sanaa merkitys sisaltda siis késitteen kayttoon
ja sen alaan liittyvét ulottuvuudet. Késitykseni merkityksesta tiivistyy hyvin Ortnerin
(1997, 136) Geertzin merkityskasityksestd tekeméén tulkintaan: merkitys méérittelee
asian ja antaa sille tarkoituksen. T&hén lisddn vield ajatuksen, ettd késitteiden
merkitykset ilmenevdt kéaytdnteissd, tdssd tapauksessa tutkimuksessa ja

korkeakoulutuksen arjessa, joissa niitd myos yllédpidetdén ja muokataan.

3.2 Kokemuksen kisitteet korkeakoulukirjallisuudessa

Téssd luvussa metsdstin merkityksid, joita opiskeluun ja oppimiseen liittyviin
kokemuksen késitteisiin korkeakoulukirjallisuudessa katkeytyy.
Korkeakoulututkimuksen kontekstissa kokemuksesta on kirjoitettu muun muassa
kasitteilld kokemus korkeakoulutuksesta (’experience of higher education’),
korkeakoulukokemus ("higher education experience’), yliopistokokemus (*university
experience’, ’varsity experience’, ’collegiate experience’), kokemus opiskelusta
(Cexperience of studying’), akateeminen kokemus (*academic experience’),
opiskelukokemus (’study experience’), opiskelijan kokemus (’student experience’,
‘undergraduate experience’), koulutuksellinen kokemus (’educational experience’),
kokemus oppimisesta (‘experience of learning’) ja oppimiskokemus (’learning

experience’).

Niaiden kokemuksen késitteiden kayttStapojen pohjalta olen konstruoinut viisi
kokemuskasitettd. Niiden kuvausten lukeminen saattaa herdttdd ihmetystd. Miksi

tutkimukseen on otettu mukaan késitteitd, jotka erkaantuvat hyvinkin kauas
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tutkimuksen kiinnostuksen kohteesta eli opiskelijan kokemuksellisista kokemuksista.
Lukija voisi jopa huomauttaa, ettd hahmottamissani késitteissdé on kyse tdysin
erilaisista ilmidistd ja toisenlaisista tutkimusintresseistd kuin tdssd tutkimuksessa.
Valintani esitelld korkeakoulukirjallisuuden kokemuskaisitteitd ndin laajasti on
kuitenkin tietoinen. Kokemuskisitteiden ja niihin liittyvien merkitysten kavalkadilla
pyrin rekonstruoimaan lukijalle oman kohtaamiseni korkeakoulukirjallisuuden
kokemustutkimuksen kanssa. Pyrin vilittdméén tunteen ja “tuntuman”, jotka syntyvit
siitd, ettd tutkimuksissa ja kirjoituksissa puhutaan kokemuksesta lukuisilla eri tavoilla,
mutta mikdin niistd tunnu kokemuksellisen tietimisen valossa tyydyttévélta.
Tavoitteenani on maalata kuvaa siitd, miten kokemuksen késitettd kaytetddn sekd
millaisia  asioita ja  ilmioitd kokemuksella ja  kokevalla  subjektilla
korkeakoulututkimuksessa tarkoitetaan. Téllaisella esitystavalla on kiehtova seuraus.
Se antaa vihjeitd siitd, miten kokemusta ei ole ymmdrretty ja millaiset funktiot
kokemuksen késitteen kdytossd ovat jddneet paitsioon. Ndiden huomioiden kautta on

mahdollista 1dhted ideoimaan, miten kokemus voitaisiin ndhda késitteellisesti toisin.

Tarkastelen nyt muutamia edelld luettelemistani késitteistd  tulkitsevan
késitetutkimuksen linssin ldpi. Kéaytdn merkitysten metséstdmisessd apuna neljda
kysymystd, jotka valottavat késitteisiin liittyvid merkityksid ja taustaoletuksia: 1) Mitd
kokemuskadsitteen alaan kuuluu eli mitd kokemus kaisite pitdd siséllddn? 2) Millaisiin
tarkoituksiin kisitettd kaytetdén eli mihin silld pyritddn? 3) Millaisia oletuksia ja
kasityksid kokemuksesta kokemuskésitteessa liittyy tai liitetddn? 4) Millaisia oletuksia
ja kasityksid kokevasta subjektista kokemuskasitteeseen liittyy tai liitetdédn? Nadiden
kysymysten pohjalta olen konstruoinut korkeakoulukirjallisuudesta viisi erilaista
kokemuksen késitteen kdyttotapaa, kokemuskasitettd. Naitd seuraavaksi esittelemidni
kokemuskasitteitd kutsun nimilld kokemus korkeakoulussa opiskeluna, kokemus
kisitteellisend konstruktiona, kokemus instituution hallintana, kokemus kulutettavan

hyddykkeené ja kokemus subjektin kokemuksena vailla kokemista.

3.2.1 Kokemus korkeakoulussa opiskeluna

Kasitteen ala

Karkeimmalla tasolla kokemuksesta Kkirjoitetaan korkeakoulukirjallisuudessa
kasitteilld kokemus korkeakoulutuksesta (‘experience of higher education', esim.

McMillan 2005; Ross ym. 2002) tai korkeakoulutuskokemus (“higher education
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experience’, esim. Yorke 1994; 2000). Niiden termien yhteydessd sana kokemus
ymmarretddn usein sen arkikielisessd merkityksessd: kokemus korkeakoulutuksesta
on substantiivi sille, etté jollain ”on kokemusta” korkeakoulutuksesta (ks. esim. Ross
ym. 2002) tai ettd joku on “saanut korkeakoulutuksen” (ks. Read ym. 2003, 271).
Tilloin kokemuksella viitataan erddnlaiseen korkeakoulutuksen kokonaisuuteen,
jonka voi ’kokea” suhteellisen eheisti ja yhtendisesti. Vaikka kokemus olisi ajallisesti
pitkdkestoinen ja vaiheiltaan monimuotoinen, koetusta korkeakoulutuksesta puhutaan
yksikkdmuotoisena kokemuksena. Toisin sanoen korkeakoulutus tai jokin sen
rajatumpi  osa'® on kokemus niille, jotka kuuluvat sen vaikutuksen piiriin.
Vastaavanlainen konnotaatio on I0ydettdvissi myds tavoista kéyttdd termeja
opiskelijan kokemus (‘undergraduate experience’, esim. Astin 1984; McInnis 2002,
’student experience’, esim. Longden 2004), yliopistokokemus (’university
experience’, esim. Barrie 2007; Mclnnis 2003, ’varsity experience’, esim. Case 2007)
ja koulutuksellinen kokemus (’educational experience’, esim. Peltier ym. 2006; Yorke
1999).

Kun késitettd kokemus kéytetdén edelld kuvatussa merkityksessd, sen kuvaamasta ja
nimedméstd kokemusilmiostd tulee yksioikoinen ja riisuttu. Kokemuksen
médrittelemiseksi ja tunnistamiseksi riittdd, ettd opiskelija opiskelee tai on
hetkellisesti opiskellut korkeakoulussa ja ettd hdn siten on tai on ollut kosketuksissa
korkeakoulutuksen kanssa. Kokemus pelkistyy koulutukselliseksi jaksoksi, jonka
uskotaan johtavan tuloksiin (ks. Astin 1984, 526; Barric 2007, 439; Huang & Chang
2004, 391), jonka seurauksena opiskelijat odottavat oppivansa jotain (ks. Leckey &
McGuigan 1997, 367) tai jonka seurauksena korkeakouluinstituutiot haluavat
opiskelijoiden oppivan jotain (ks. Andersson ym. 2000, 9). Jopa tdysin
korkeakoulutuksen ja opiskelijan ulkopuolinen taho, kuten tydnantaja, voi tillaisen
kokemuskésityksen mukaan arvioida korkeakoulukokemuksen laatua (ja jopa
opiskelijan laatua) sen perusteella, mitd opiskelija korkeakoulutuksen jilkeen osaa
(Yorke 1999, 17). Kokemusta on siis kaikki se, mikd kuuluu korkeakoulutukseen ja

korkeakouluopiskeluun. Sitd, mitd tdmé “kaikki” pitdd sisdllddn, ei vilttdmattd sen

'® Esimerkiksi ensimméinen opiskeluvuosi (esim. Mcinnis 2001a; Pitkethly & Prosser 2001;
Horstmanshof & Zimitat 2006) tai yksittainen kurssi (esim. Ramsden 1991; Wilson ym. 1997).
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tarkemmin eritelld. Téllainen kokemuskasite tuntuukin laittavan kokemuksen ja

korkeakoulutuksen véliin yhtildisyysmerkin (ks. esim. Ross ym. 2002, 11).

Kayttotarkoitukset

Kun kokemuksen késitettd kaytetddn merkityksessd korkeakoulutuksen kokonaisuus,
sen avulla tavoiteltavat intressit ja tarkoitusperidt 16ytyvit yhteiskunnalliselta tasolta ja
koulutuspolitiikasta sekd erityisesti massayliopistomallista (ks. Nixon 2001).
Kokemuksen merkitys tiivistyy tavoitteisiin siitd, kuinka suurella prosentuaalisella
osalla tietystd ikdryhmastd tulisi olla korkeakoulututkinto eli “kokemus
korkeakoulutuksesta” (Bishop 2003, 11). Vaakakupissa painavat pyrkimykset lisétd
tétd korkeakoulutuksen ldpikdyneiden osuutta vékiluvusta (Ross ym. 2002, 8; Peltier

ym. 2006, 7) ja toisaalta minimoida kokemuksen kesken jattdvien maara (ks. luku 2).

Kokemusta koskevat kasitykset ja oletukset

On sindnsd loogista, ettd rinnastettaessa kokemus korkeakoulutukseen, kokemuksesta
voidaan puhua ilman kokijaa ja kokemuksen késitteellista tai sisdllollistd madritelmaa.
Tédménkaltainen “kokijaton” ja ”sisdlloton” kokemuskésite on ymmaérrettdvisti
syntynyt vastaamaan tietynlaisiin tarpeisiin. Kokevan opiskelijan ndkokulmasta
katsottuna kokemus saa siind kuitenkin vieraan muodon. Se heréttdd mielikuvan
opiskelijasta ja jonkun muun kuin opiskelijan itsensd kokemasta kokemuksesta
massan osana liikuteltavina pelinappuloina isojen poytien &éressd pelattavissa

peleissa.

Kun koko korkeakouluopiskelu ymmaérretdén yhteen niputettuna kokemukseksi,
kokemuksesta tulee helposti kaksinapainen: joko kokemusta on tai sitten ei. Jos
kokemusta jotenkin madritelldén, adjektiiviattribuutiksi valitaan mitd ilmeisimmin
“riittdvdn  hyvd” tai “puutteellinen”, koska kokemuksen laatua peilataan
korkeakoulukokemuksen osaksi saatujen opiskelijoiden opintojen jatkumiseen tai
keskeytymiseen. Niin sanottua perinteistd kvantitatiivista kokemustutkimusta
moititaan monesti siitd, ettd siind esitetddn ainoastaan madrillisid kysymyksié, kuten
kuinka paljon (ks. Marton & Svensson 1979). Yksinkertaisessa kylld- tai ei- vastausta
odottavassa dikotomisessa kysymyksenasettelussa tiedustelu tehdddn vieldkin
yksinkertaisemmalla onko-kysymykselld. Kuka-, mikd-, millainen- ja miten-
kysymykset eivdt kuulu titd kaikkein pelkistetyintd kokemuskasitystd edustavan

tutkimuksen kysymyspatteristoon. Se, mikd tai millainen kokemus on ja mitd se
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merkitsee sille, jolla sitd on, jad arvailujen varaan kokemuksen siséllon viitatessa itse
kokemuksen ja kokevan subjektin ulkopuolelle. Kun lukija yrittdd tillaisen
kokemuskdsitteen perusteella tarttua kokemukseen, se luiskahtaa késistd. Onko-

kysymykselld siiti ei saa otetta.

Subijektia koskevat kasitykset ja oletukset

Jos kysymyksemme kokemuksen siséllosté ja luonteesta jdé vaille vastausta, kokemus
korkeakoulussa opiskeluna -késite ei valota my6skdin ymmarrystimme kokevasta
subjektista. Itse asiassa opiskelija tehdddn ldhes tarpeettomaksi, kun
korkeakoulutuksen kokonaisuudeksi ymmarretystdi kokemuksesta tulee edelld
kuvatulla tavalla kokijasta riippumaton. Kokemus ei varsinaisesti ole kenenkédin
kokemus. Sen voisi jopa kuvata kokevasta subjektista irti revityksi, ainoastaan
korkeakoulutuksen tarjontaan sidotuksi, mutta muuten itsendisesti olemassa olevaksi

asiaksi tai ilmioksi.

Sama subjektittomuus ndkyy siind, ettd kokemuskisitettd merkityksessd olla
kokemusta” kayttdvéssd tekstissd kokeva subjekti eli se, jolla “kokemusta on”,
hdivytetddn tunnistamattomiin. Kérjistetysti ilmaistuna subjekti on ldsnd ainoastaan
tutkimusraportin lauseiden subjektina, tekijdsanana. Sellaisena todenndkdisimmin
kaytetddn jotakin joukkoa (“osa vékiluvusta”, “monet osa-aikaiset opiskelijat”, ”yli
21-vuotiaat, ammatillisista taustoista tulevat ihmiset”, kypsét opiskelijat” ja jopa “ne,
joilla ei ole kokemusta”) tai prosenttiosuutta (’se 20 prosenttia opiskelijoista, joilla on

aikaisempaa kokemusta”) (ks. Ross ym. 2002).

3.2.2 Kokemus kasitteellisena konstruktiona

Kasitteen ala

Kasitteitd kokemus korkeakoulutuksesta, opiskelijakokemus, yliopistokokemus ja
koulutuksellinen kokemus kaytetddn edelld kuvatun kokemuskisitteen lisdksi
samansuuntaisessa, kokonaisvaltaiseen korkeakoulussa opiskeluun viittaavassa
merkityksessd. Siind kokemuksen sisdltd kuitenkin tdsmentyy, kun kokonaisuus
puretaan auki erilaisiksi elementeiksi (ks. esim. Tinto 1997; 1998). Kaisitys
kokemuksen rakentumisesta yksittéisistd osista tulee eksplisiittisestikin esiin puheessa
opiskelijan kokonaiskokemuksesta (ks. McInnis 2001b, 10, 13; Mclnnis 2003, 15) ja
integroidusta kokemuksesta (ks. McInnis 2001b, 10, 11).
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Tallainen kokemuskisite pohjautuu oletukseen, ettd empiirisessd tutkimuksessa
kokemukseen pédstddn kiinni kokoamalla yhteen sen osatekijit. Lisdksi uskotaan, ettd
osatekijoiden vaikutus kokonaiskokemuksen muodostumiseen on selvitettdvissi
laskennallisesti. Kokemus ei siten ole késitteellisen méérittelyn tulos, vaan jotain
osien summaamisen fuloksena syntyvdd ja hahmoa vaille jadvdd. Toisin sanoen
kokemusta ei ndhd4 itsendisend asiana tai ilmiond, joka kaipaisi operationalisointia

syvillisempaa kasitteellistysté tai teoretisointia.

Kayttotarkoitukset

Kysymys késitteen kdyttotarkoituksista on tdmén késitteen yhteydessd luontevaa jakaa
kahtia. Yhtdiltd on avartavaa tarkastella, millaisiin tarkoituksiin kokemuskésitettd
kaytetddn eli millaisen tutkimuksen tarkoitusperid se palvelee. Edelld kuvatussa
merkityksessd kokemuskasite liittyy ldhes elimellisesti kyselytutkimuksiin ja
tilastollisiin analyyseihin. Niissd kiinnostuksen kohteena oleva ilmid, riippuva
muuttuja, on operationalisoitu erilaisista tekijoistd muodostuviksi konstruktioiksi ja
muokattu edelleen kyselylomakkeisiin kysymyksiksi ja vastausvaihtoehdoiksi. Téllin
kokemusta késitellddn ikddn kuin vélittdvdnd muuttujana. Sen kautta konkreettiset
teot, tapahtumat ja tuntemukset siivildityvdt opiskelijan niistd muodostamissa
késityksissd ja tulkinnoissa eli opiskelijan kysymyksiin antamissa vastauksissa
muuttujan arvoiksi. Ndmé arvot nahddin kokemuksina, jotka puolestaan vaikuttavat
riippuvaan muuttujaan. Sellaiseksi maédritelldin monesti esimerkiksi opintojen

jatkuvuus, tyytyviisyys tai sitoutuminen opiskeluun.'’

Toisaalta kéyttotarkoitukseen  liittyy my0s kysymys siitd, mihin niilld

mittaritutkimuksilla pyritdédn. Vastaus tdhidn pohdintaan paljastaa tdstd késitteestd

" Esimerkiksi Amber Lambert, Patrick Terenzini ja Lisa Lattuca (2007) paneutuvat 39

instituution otoksessaan siihen, miten koulutusohjelman ja kulttuurin muutokset vaikuttavat
opiskelijoiden kokemuksiin ja oppimiseen. Heidan kyselyin toteuttamansa tilastollinen
tutkimus perustuu naennaiskausaaliseen kasitteelliseen viitekehykseen. Sen mukaan
opetussuunnitelma ja opetus, tiedekuntakulttuuri seka menettelytavat ja kaytannét heijastuvat
opiskelijan kokemukseen luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella. Kokemukset taas vaikuttavat
oppimiseen. 11 tavoiteltavan oppimistuloksen operationalisoinnista syntyi 36-kohtainen lista,
josta johdettiin yhdeksadn mittaria. Opiskelijan luokkahuonekokemukset operationalisoitiin
selkeydeksi ja organisoinniksi, yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi ja vuorovaikutukseksi
opettajan kanssa sekd palautteeksi. (mt., 10). Tutkimuksensa paatteeksi Lambert ja
kumppanit (mt., 24) paatyvat paradoksaalisesti peraankuuluttamaan kokonaisvaltaisempia
malleja, vaikka heidan tutkimuksensa selvasti edustaa kokemus kasitteellisena konstruktiona
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olennaisen piirteen. Téllaista kokemuskésitettd kéytettdessd kiinnostuksen kohteena ei
nimittdin yleensid ole kokemus sindnsd. Kokemus on ainoastaan keino tai viline
jonkin muun ilmién ymmartdmiseen. Tallainen kokemuskésite on 16ytinyt paikkansa
esimerkiksi edellisessd luvussa késitellyssd opintojen jatkuvuus -tutkimuksessa (esim.
Longden 2004; Pascarella ym. 1986; Tinto 1997). Toisen kdyttokontekstin sille
muodostavat hankkeet, joissa yritetddn kdytdnnossd parantaa opiskelijan kokemuksen
osatekijoitd, joiden kehittiminen ndhdéin itsessddn arvokkaana tai tirkeind pidettyjen
lopputulosten kannalta kannattavana. Yksi keskeisistd titd tarkoitusta ajavista
kiyttotavoista on wvuodesta 2000 ldhtien vuosittain toteutettu amerikkalainen

kyselytutkimus nimelti National Survey of Student Engagement (NSSE).'*

Kolmantena vastaavana pyrkimyksenid voidaan ndhdd erilaisten korkeakoulutuksen
suoritteiden  ja sen  tuottamien lopputulosten ~ parantaminen sekd
korkeakouluinstituution —niihin  kohdistuvien odotusten vilittdminen. Tésté
esimerkkind toimii toinen laajasti kédytetty amerikkalainen kysely College Student
Experiences Questionnaire (CSEQ)."” Se toimii tydkaluna, jolla voidaan mitata
opiskelijan vaivannikdd ja koulutuksellisiin toimintoihin osallistumista sekéd niistd
suoraviivaisesti seuraavia aikaansaannoksia, kuten oppimista ja kehittymistd. Kyselyn
keskeinen lédhtokohta on, ettd koetut velvollisuudet heijastuvat opiskelijan nikemaén
vaivaan. Koska velvollisuuksiin  liittyy  instituution taholta  odotuksia,
kyselyinstrumentin ja sen késitteellisen viitekehyksen laatinut Robert Pace on
upottanut CSEQ-kyselyyn joukon standardeja, joilla niitd odotuksia voidaan
kommunikoida (Davis & Murrell 1993, 5). Titd kautta kokemuskésitteestd tulee
apuvdline, jolla mitataan kéaytdnndssd, miten opiskelija vastaa korkeakoulun

vaatimuksiin.

'8 NSSE-kyselyn ja samalla kokemus kasitteellisend konstruktiona -kasitteen levinneisyydesta
ja vaikutuksesta kaytannon korkeakoulutukseen kertoo se, ettd viimeisimmalla kierroksella
vuonna 2007 NSSE-kyselyyn osallistui perati 610 korkeakoulua. NSSE-projektin kantavana
ajatuksena on nimenomaisesti tunnistaa opiskelijan kokemuksen ulottuvuuksia ja parantaa
niitd erilaisilla menettelytapojen ja kaytantdjen muutoksilla. (National Survey of Student
Engagement 2007a).

¥ CSEQ-kysely keskittyy opiskelijan kokemukseen kolmella alueella. N3ita ovat erilaisiin
opiskeluaktiviteetteihin kaytetty aika ja vaiva, nakemykset yliopistoymparistdon olennaisista
ulottuvuuksista ja arviot parjagdmisesta suhteessa korkeakoulun maarittamiin tuloksiin (Kuh &
Hu 2001, 311).
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Neljanneksi tdllaisella kokemuskésitteelld pyritddn valottamaan kansallista ja
instituutiotasoista suorituskykyd. Muun muassa Australiassa on hallituksen ja
korkeakoulujen yhteistyossd kehitetty kokonaiskokemuksen késitteeseen perustuvia
suoritusmittareita, joiden tavoitteena on selittdd perinteisid opetukseen keskittyvid

arviointeja laajemmin, miti korkeakouluissa tapahtuu.”’

Kokemuskaisitteelle, jossa kokemus ndhdddn korkeakoulutuksen osien synteesini,
voidaan tunnistaa myds viides, edellisistd tdysin poikkeava funktio. Késite nimittdin
toimii opettajien kdytdnnollisend keinona jésentdd, mitd he voivat opettaa ja mitd
eivit. Vastaavasti opettajat pyrkivdt sen avulla hahmottamaan, misséd ja miten
opiskelijat oppivat. Téllaisen merkityksen kokemuskésite saa puhuttaessa esimerkiksi
yliopistokokemuksesta. Se on ndhtivissd kokoelmana yliopiston élyllisessd ja
sosiaalisessa yhteisossd syntyvid sekd opintoihin liittyvid ja opintojen ulkopuolisia
yliopistoelimin kokemuksia*' (Barrie 2007, 449), jotka vaikuttavat opiskelijoiden

oppimiseen opettajien tarjoamasta formaalista opetuksesta riippumatta.”

Kokemusta koskevat kasitykset ja oletukset

Edelld mainitsemani kaltaiset positivistishenkiset ja kausaalisuhteisiin pohjautuvat
tutkimukset ruokkivat kokemuskasitystd, joka kaytdnnossd liudentaa kokemuksen
olemattomiin saman tapaan kuin opintojen jatkuvuus -tutkimus. Néin kdy ensinnékin
siksi, ettd kyselytutkimuksissa kokemukset kulkevat ikddn kuin kognitiivisen

mankelin 18pi. Tdmi tarkoittaa sitd, ettd kysymyksen kohteena olevat asiat liittyvét

Esimerkkind tastd voidaan mainita Australian Kasvatus-, koulutus- ja nuorisoasian

ministerion  tilaama hanke, jossa paadyttin  kyselytutkimuksella tarkastelemaan
kokonaiskokemuksen osatekijoitd, kuten opiskelijoille tarjolla olevan tuen laatua,
opiskelijoiden tarpeisiin soveltuvia oppimisresursseja seka opiskelijoiden nakemyksia heidan
sosiaalisista kokemuksistaan ja yhteis66n kuulumisen tunteistaan (Mclnnis 2001b, 13).

. Kasitys kokemuksen muodostumisesta nimenomaan akateemisen ja sosiaalisen

komponentin tuloksena on saavuttanut Barrien tutkimien opettajien kasitysten lisaksi
korkeakoulukirjallisuudessa laajemmankin suosion tai jopa hallitsevan aseman (ks. esim.
Huang & Chang 2004; Mclnnis 2001b; Tinto 1997; Tinto 1998).

2 Tama kay ilmi Simon C. Barrien (2007) fenomenografisesta tutkimuksesta. Han tunnisti
siind korkeakoulujen opetushenkilokuntaa haastattelemalla kuusi kéasitysta siita, miten
korkeakouluopiskelijat oppivat niin sanottuja metataitoja ja miten niita pitaisi korkeakoulussa
opettaa. Metataidoilla tai geneerisilla taidoilla han Vviittaa korkeakouluopiskelijan
korkeakoulututkinnon suorittamisen seurauksena saamiin taitoihin, tietoihin tai kykyihin, jotka
eivat ole sidoksissa tieteenalan sisalldllisiin kysymyksiin, vaan joita voidaan soveltaa laajasti
erilaisissa konteksteissa (Barrie 2007, 440). Kuudes kasitys kiteytyy juuri siihen, etta tallaiset
taidot opitaan osallistumalla kokonaisvaltaiseen yliopistokokemukseen.
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useimmiten jo ldhtokohtaisesti tiedolliseen, dlylliseen ja sosiaaliseen toimintaan sekd
havaittavaan kéyttdytymiseen tai tekemiseen. Viimeistddn vastausvaihtoehtojen kautta
kokemus tiedollistetaan ja rationalisoidaan, kun vastaajalta riistetdédn mahdollisuus
sisdllyttdd  ilmiotd koskevan kokemuksensa raportointiin  kokemuksellisia

ulottuvuuksia.

Toiseksi NSSE:n ja CSEQ:n kaltaisissa kyselytutkimuksissa mielenkiinnon voidaan
kérjistden todeta kohdistuvan riippumattomiin ja riippuviin muuttujiin, ei niinkaén itse
kokemukseen. Vaikka muuttujaleikin avulla tuotettua lopputulosta kutsuttaisiin
esimerkiksi  kokemukseksi  korkeakoulutuksesta, kokonaiskokemukseksi tai
koulutukselliseksi kokemukseksi, opiskelijan kokemuksina tillaisessa tutkimuksessa
pidetédn itse asiassa opiskelijan kyselytutkimuksessa antamia vastauksia. Samalla itse

kokemus jaa késitteellisesti ja teoreettisesti tdysin mééritteleméttoméksi.

Muutkin ovat huomanneet korkeakoulukirjallisuudessa vastaavaa teoreettista ja
kasitteellistd epdmaérdisyyttd. Esimerkiksi O’Connor, Lewis ja Miiller (2007) antavat
juuri késitteiden ja késitteellistdimisen hataruudesta kipakkaa kritiikkid mustien
opiskelijoiden koulutuksellisten kokemusten tutkimukselle. On mielenkiintoista
huomata, ettd késitteellistd tarkkuutta perddnkuuluttaessaan O’Connor ja kumppanit
kohdistavat vaateensa vain kokemuksen osatekijoihin, eivdt omaan tapaansa
kasitteellistdd  koulutuksellinen  kokemus.  Esimerkkind  koulutuksellisesta
kokemuksesta O’Connor ja kumppanit (2007, 544) esittdvat muun muassa mustien ja
muiden opiskelijaryhmien véliset erot oppimisessa ja suoriutumisessa. Toisaalla he
kertovat rasismin muovaavan opiskelijan koulutuksellista kokemusta (2007, 546) ja
pitdvit vastaavasti opiskelijoiden omien kertomusten kuuntelemista térkedni ndiden
koulutuksellisten kokemusten ymmairtdmisessd (2007 546). Téllaisten lausumien
my6td tutkijat jadvdat pyorimddn itse kokemuksen liepeille. He etsivdt sen
muodostavia tai sitd selittdvid tekijoitd ja keinoja, joilla paéstd ldhelle opiskelijoiden
todellisia kokemuksia. He eivit kuitenkaan sanallakaan ota kantaa siihen, miki tai

millainen tdma selitettdva ja empiirisesti tavoiteltu kokemus on.

Sama logiikka pdtee myOs vdhemmin kausaalisiin ajattelumalleihin pohjaaviin
tutkimuksiin.  Sekd Barrien (2007) tutkimien opettajien esiin  tuoma
yliopistokokemuskésite ~ ettd ~ McIlnnis’'n  (2001b)  kokonaiskokemusajattelu

demonstroivat kokemusta késitteleville korkeakoulukirjallisuudelle tyypillistd
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tilannetta. Sekéd Barrie ettd Mclnnis médrittelevét yliopisto- tai kokonaiskokemuksen
muodostuvan  sosiaalisista ja akateemisista kokemuksista. Nditd yksittdisid
kokemuksia ei sen paremmin Mclnnis, Barrie kuin hinen haastateltavansakaan
hienojakoisemmin luonnehdi. Kokemusta selitetdan kokemuksella, mutta selittdvésta

kokemuksesta ei sanota mitdén.

Kun kokemus jai télld tavoin toissijaiseksi ja késitteellisesti avoimeksi, silld tullaan
viitanneeksi pitkdkestoiseen ja kokonaisvaltaiseen ilmioon, erdénlaiseen aggregaattiin.
Téllainen kisite herdttdd mielikuvan melko pysyvistd ja hiljalleen kumuloituvasta
kokemuksesta tai paremminkin  kokemuksen keski- tai tyyppiarvosta.
Kokemuskdisitteelld luonnehditaan, millaista opiskelu korkeakoulussa yleisesti ottaen
“tavallisen” opiskelijan tai opiskelijakunnan kokemusmaailmassa on. Téatd
ajatusmallia kuvastaa Mclnnis’'n (2001b) toteamus, ettd opiskelijapopulaation
moninaistuessa tyypillisestd opiskelijan kokemuksesta puhuminen tulee yha
haasteellisemmaksi. Taustalla kajastaa oletus, ettd opiskelijoiden ollessa perinteisid”
eli demografisten tekijoiden tai opiskelijaprofiilien suhteen samankaltaisia, myos
heidin kokemustensa tdytyy olla suhteellisen yhtenevéiisiéi”. Opiskelijoiden
kokemusten erilaisuuden huomioiminen ei siten ole haaste ainoastaan silloin, kun

tutkitaan erityisryhmien koulutuksellisia kokemuksia (ks. O’Connor 2007, 542).

Subjektia koskevat kasitykset ja oletukset

Edellisiin ~ késitteisiin ~ verrattuna  tdmin  kokemuskéasitteen  yhteydessd
subjektikasityksestd vdldhtad esiin uusi vivahde, vaikka karrikoidun tulkinnan mukaan
myoskddn  Mclnnis’n  (2001b; 2003) kokonaiskokemuksella tai vastaavilla

kyselytutkimusten tuottamilla “kokemuksilla” ei ole subjektia. Tallainen tulkinta

2 Yksi silmiinpistava piirre korkeakouluopiskeluun liittyvien kokemusten tutkimuksessa onkin
se, ettd kun opiskelijan yleisluontoista kokemusta lahdetdan purkamaan tarkemmin auki,
kiinnostus suuntautuu usein erilaisten erityisryhmien kokemuksiin. Korkeakoulutuksen
kokonaisuuden muodostaviin osatekijoihin onkin pureuduttu erityisesti tutkittaessa ’ei-
perinteisia” opiskelijoita, kuten vammaisia opiskelijoita (esim. Holloway 2001; Riddel 1998;
Tinklin & Hall 1999), poikkeavista etnisistd taustoista tulevia opiskelijoita (Hu & Kuh 2003;
O’Connor 2007; Solérzano & Villalpando 1998), osa-aikaisia opiskelijoita (Bourner 1991),
ensimmaisen vuoden opiskelijoita (Mclnnis 2001a; Smith 2004; Pitkethly & Prosser 2001;
Horstmanshof, & Zimitat 2006), ensimmaisen polven opiskelijoita (Terenzini ym. 1996) tai kun
kokemuksia on valotettu sukupuolen nakokulmasta (Richardson & King 1999). Aikaisemmalta
tutkimukselta tuntuu kuitenkin jaavan liian vahalle huomiolle se, ettd myods “tavallisten” ja
"perinteisten” "keskiverto-opiskelijoiden” (vrt. Mantyla 2007) keskuudesta ja jopa yksittaisen
opiskelijan kokemuksista |0ytyy vahintaan yhta rikas kokemusten kirjo.
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perustuu siihen, ettd esimerkiksi kokonaiskokemus on késitteellinen konstruktio tai
todellisuuden approksimaatio eiké opiskelija arkielimdssddn koe mitdén sellaista kuin
’kokonaiskokemus”. Opiskelijan voidaan kuitenkin ndhda olevan ldsnd kokemukseen
sisddn leivottuna, koska kyselytutkimuksissa opiskelijasta tehddédn tietoldhde, jolta

kerdtdén informaatiota.

Tutkimuskohteena ei tillaista kokemuskésitettd kdytettdessd ole opiskelija eikd
opiskelijan kokemus, vaan jokin opiskelijaan liittyvd ilmid, jonka ymmartimisessé
opiskelija voi toimia informanttina. Tutkimuksessa tiedustellaan opiskelijoiden
ndkemyksid ja kokemuksia erindisistd korkeakouluopiskelun osatekijoista.
Vastauksista saadaan selville, mitd mieltd opiskelija asioista on. Koska téllaisilla
kysymyksilld tuotetut tulokset kertovat vain opiskelijan ja tiedustellun asian vilisestd
ulkoisesta suhteesta, silld ei pdastd ldhellekddn opiskelijan sisdistd maailmaa. Kun
erilliset ndkokulmat sitten summataan, tutkijalla on k&sissddn abstraktio nimeltd
opiskelijan kokonaiskokemus. Se ei kuitenkaan ole opiskelijan kokemus sen enempéa
kuin kokemuskaan. Se on késite ja viline, joka palvelee koulutuspolitiikan tai

korkeakouluinstituution tarkoitusperia.

3.2.3 Kokemus korkeakouluinstituution hallintana

Kasitteen ala

Kun valtakunnallisilta ja poliittisilta peliareenoilta otetaan askel kohti opiskelijan
arkipdivaista opiskelu-  ja  kokemusmaailmaa, siirrytddn luontevasti
korkeakouluinstituution tasolle. Sielldkdédn ei silti ole kysymys opiskelijan
kokemusmaailmasta, vaan korkeakoulun pyrkimyksistd vaikuttaa opiskelijaan ja
hianen kokemukseensa. Juuri tdllainen instituution kontrollia korostava nidkemys on
pitkddn dominoinut kisitystd opiskelijan kokemuksesta (Mclnnis 2002, 181) ja
vérittdnyt ~ vahvasti  tutkimuskirjallisuuden  késitystd  opiskelijan  roolista

korkeakoulutuksessa.

Korkeakouluinstituution ja hallinnon nidkdkulmasta tehdyssé tutkimuksessa kokemus
saakin edellisten Kkisitteiden rinnalle ja tilalle wuudenlaisia merkityksid.
Instituutiopainotteisessa kokemuskaisitteessd kokemus on jotain, jonka korkeakoulu
valtakunnallisen politiikan tai kansainvilisen kilpailun ohjaamana luo ja tarjoaa ja jota
se muokkaa  ja  kontrolloi. Kokemuskisitteeseen sisdltyy  oletus

korkeakouluinstituution yksinoikeudesta opiskelijan kokemuksen synnyttimiseen ja
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hallinnointiin. Craig Mclnnis (2002, 176) luonnehtii tdtd osuvasti kielikuvalla, jonka
mukaan téllaisessa ajattelussa aikuistumisen ja kypsymisen prosessin oletetaan
tapahtuvan korkeakoulussa silkkidistoukan kotelon kaltaisessa ympéristossi
korkeakoulun alulle laittamana, tuottamana ja ohjaamana. Niin ollen tissé késitteessé
kokemuksella ei tarkoiteta sitd, miten opiskelija jonkin asian omakohtaisesti kokee.
Kokemus on se, mitd korkeakoulu tarjoaa. Siksi kokemus syntyy ja sijaitsee subjektin

ulkopuolella ja on olemassa jopa subjektista riippumatta.

Kayttotarkoitukset

Téllainen kokemuskédsite on omimmillaan, kun pyritddn mittaamaan korkeakoulun
vaikuttavuutta ja vaikutusta opiskelijaan. Yhtdéltd se liittyykin korkeakoulun haluun
luoda tarkoituksenmukaisia oppimisympérist6jd (esim. Andersson & Day 2005) ja
altistaa opiskelijat sopiville yliopisto-, opiskelu-, kurssi- ja oppimiskokemuksille (ks.
Barrie 2007) maksimoidakseen vaikuttavuutensa, jota mitataan korkeakoulun itsensa,

kansallisen opetushallinnon tai kansainvélisten standardien mééarittelemilld mittareilla.

Toisaalta tavoitteena on tutkimuksen avulla tunnistaa ne elementit ja mekanismit,
joiden kautta opiskelijaan on kéytdnnossd mahdollista vaikuttaa. Tamd tulee hyvin
esiin Lambertin, Terenzinin ja Lattucan (2007) kirjallisuuskatsauksesta, johon he ovat
koostaneet erilaisia tutkimuksissa kéytettyjd tapoja, joilla korkeakoulun ja opiskelijan
kokemuksen vilistd suhdetta kisitellddn. Heiddn katsauksensa perusteella tdmédn
kaltaisen kokemuskésitteen voidaan ndhdd palvelevan korkeakouluinstituutioiden ja
hallinnan intressejd tutkimuksissa, joissa kokemusta ja oppimistuloksia selitetddn
instituutioiden  vilisilld  rakenteellisilla  tekijoilld,  kuten  korkeakoulun
kontrollimekanismeilla, opintosuunnitelmallisilla tavoitteilla, koolla  ja
valikoivuudella (ks. mt., 2). Vastaavasti tutkimuksissa, joissa korkeakoulun
operationaalista toimivuutta, ilmapiirid tai kulttuuria tarkastellaan keskeisind
opiskelijan kokemusta muokkaavina tekijoind (ks. mt., 2), kokemuskisite paityy

ajamaan korkeakoulun vaikutuspyrkimyksia.>* Tiivistden voidaankin sanoa, etti tissd

2 Ajkaisempaa tutkimusta lapikdytyaan tutkijakolmikko (mt., 3) tunnistaa tarpeen nahda
opiskelijan kokemusta muovaavina tekijoina myds opiskelijaa lahempana olevat,
korkeakouluinstituutioon kytkeytyvat asiat, kuten vertaisympariston (so. vuorovaikutus
opiskelijakollegoiden kanssa), tiedekuntakulttuurin sekd korkeakoulun sisdisen rakenteen,
opinto-ohjelman ja politikan. Nain he avaavat tutkimusagendaa hahmottamalla
korkeakouluille uusia mahdollisuuksia parantaa vaikuttavuuttaan kokemuskasitteen avulla.
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merkityksessd kokemuskésitteelld pyritddn valjastamaan erilaiset korkeakoulutukseen

liittyvét asiat korkeakouluinstituution hallinnan vélineeksi.

Kokemusta koskevat kasitykset ja oletukset

Tassa késitteessd kokemus on rakenteeltaan samankaltainen osien yhteenliittymé kuin
edelld. Nakokulma, josta kokemusta osineen katsotaan, on kuitenkin toinen.
Kokemuskésitettd instituution hallintana leimaa korkeakoulun silmiinpistdva halu ja
tarve miettid keinoja, joilla hallita ja kontrolloida yhd vaikeammin hallittavissa ja
kontrolloitavissa olevaa kokemusta. (ks. McInnis 2002; 2003). Késitys kokemuksesta
onkin harvinaisen selvd. Kokemus itsessidén ei ole kiinnostava. Olennaista on se, miti

korkeakouluinstituutio voi ja mité sen tulee kokemukselle tehdd ja miten.

Kun kokemusten oletetaan olevan korkeakoulun hallinnassa, ne nihdédn hajanaisina
ja irrallisina tai ainakin korkeakouluinstituutiot haluavat niiden tulevan ndhdyiksi
sellaisina ilman sitd paketointia ja integrointia, jonka juuri korkeakoulut pystyvét
médritietoisen suunnittelun ja hallinnan avulla tarjoamaan (ks. McInnis 2001b, 10-
11). Siksi korkeakoulujen hallinnossa kokemus hahmotetaan tyostettaviksi kohteeksi,
josta esimerkiksi opetussuunnitelmalla muovaamalla saadaan vaikuttava (‘effective’)
(ks. MclInnis 2001b, 9; Andersson & Day 2005, 319). Kokemus tai ainakin sen
vaikuttavuus on siten korkeakoulun ohjauksesta ja kontrolloinnista kiinni ja sen
vuoksi korkeakoulujen on entisestddn ponkitettdvd velvollisuuttaan muokata
opiskelijan kokemusta opiskelijan itsensd ja yhteiskunnan parhaaksi (McInnis 2003,

5).

Mclnnis (2001b) tuo kokemuskasitystd koskevaan keskusteluun lisdulottuvuuden, kun
hén kirjoittaa opiskelijan kokemuksista (‘student experience') ja kokemuksista jostakin
(‘experience of'). Niilld Mclnnis viittaa kokemukseen, joka kuvastaa yleisluontoisesti
opiskelijan opiskeluun tai kulutuskdyttdytymiseen vaikuttavaa taustatilannetta.
Astinin ’involvement’-késitteen tapaan hén nékee, ettd kokemus voidaan havaita
opiskelijan toiminnan perusteella. Tamé kdy ilmi Mclnnis’n pohtiessa osa-aikatydn
merkitystd opiskelukokemuksessa. Hidn toteaa tutkimustulosten osoittavan, etti
téysipdivéisiin opiskelijoihin verrattuna osa-aikaisesti tyoskentelevdt opiskelijat
viettdvit vihemmén aikaa kampuksella, tekeviat niukemmin yhteistyotd muiden
opiskelijoiden kanssa ja opiskelevat lukukauden aikana epitasaisemmin. T4lld tavoin

approksimoitu, mutta méairittelemattd jadva kokemus sopii selittiméédn korkeakoulun
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vaikuttavuutta ja vaikutusta opiskelijaan. Samalla voidaan kuitenkin kyseenalaistaa,
tarkoittaako késite kokemus mitidén kokemukseen viittaavaa. Sana kokemus voitaisiin
huoletta korvata sanalla vaikutus. Kyse on pikemminkin siitd, mitd osa-
aikatyoskentelystd seuraa kuin mitd osa-aikaisesti tydskentelevd opiskelija
korkeakoulussa kokee. Vaikka taustatekijat eivdt kuulu korkeakoulun hallinnan
piiriin, ne liittyvdat sen ndkokulmasta erottamattomasti sithen, millainen vaikutus
koulutuksella opiskelijaan lopulta on. Ymmarrettivisti vaikuttavuuden mittaamisen
kannalta konkreettisilla seurauksilla on siksi vilittdomdmpi huomioarvo kuin

kokemuksilla ja opiskelun kokemisella.

Subjektia koskevat kasitykset ja oletukset

Téssé kasitteessd opiskelijasta tehdddn pahimmillaan kokemuksen vastaanottaja, silla
kokemus on jotain korkeakouluinstituution investoinneista syntyvdd, minkd
opiskelijat korkeakoulun tekemén tyon ja testattujen institutionaalisten kaytdnteiden
vaalimisen tuloksena ottavat vastaan (National Survey of Student Engagement
2007b). Korkeakoulupolitiikan ja ideologian tasolla instituutioldhtdisestd mallista
16ytyy toisenlaistakin yritystd nostaa opiskelija esiin korkeakoulun koneiston
uumenista. Niissd tapauksissa on useimmiten kyse hallinnosta, resursseista ja
ajankdytostd, jolloin yksittdisen opiskelijan sijasta instituutio nédkee vain
opiskelijoiden massan, opiskelijakunnan. (Johnson & Deem 2003, 310). Kirjistden
voidaan sanoa, ettd téllaista instituutio- ja hallintoldhtdistd kokemuskasitettd
kayttavissd tutkimuksissa opiskelijat pilkahtavat esiin samassa yhteydessd, kun
puhutaan numeroista, markkinoiden kysyntépuolesta, resurssiyksikoOistd tai

hallinnollisen tyotaakan lahteistd (mt., 295).

Valaisevia esimerkkejd tillaisen kokemuskisitteen subjektikdsityksestd 10ytyy
yllittden myOs oppija- ja oppimiskeskeistd koulutusta késittelevastd kirjallisuudesta
(Fear ym. 2003, 152), jonka voisi kuvitella ottavan vakavasti opiskelijasubjektin ja
tdman kokemuksen. Esimerkiksi Robert B. Barr ja John Tagg (1995) julistavat laajaa
huomiota herdttineessé artikkelissaan From Teaching to Learning — A New Paradigm
for Undergraduate Education ainakin amerikkalaisen korkeakoulutuksen olevan
siirtymédssd hienovaraisesti mutta syvéllisesti uuteen paradigmaan, jota he nimittavat
”Oppimisparadigmaksi”. Kun aiemmin vallalla olleen ”Opetusparadigman” tehtdvina

oli tarjota opetusta, “Oppimisparadigmassa” korkeakoulun tavoitteena on tuottaa [sic]



53

oppimista (mt.). Oppimisen ja opiskelijan roolin korostaminen synnyttdd odotuksen,
ettd asioita, kenties kokemustakin, katsottaisiin opiskelijan ndkokulmasta. Barrin ja
Taggin tapauksessa ndin ei kuitenkaan kdy. Mclnnisin (2001b) tavoin hekin nidkevét
opiskelijan opiskelukokemuksen instituution vastuuna ja korkeakoulun suunnittelun
tuloksena. Kokemus alistetaan siis ikddn kuin instituution hallinnoitavissa olevaksi
omaisuudeksi, vaikka siitd syntyvd oppiminen olisikin opiskelijan “omaa” (ks. mt.,
12). Mainitsemisen arvoinen on myds Barrin ja Taggin oppimiskeskeisyyden ja
managerialistisen diskurssin yhdennikoisyys. Ei ihme, ettd opiskelijasubjekti jaa
jalkoihin, kun oppimisparadigmassakin puhutaan lisdarvosta, oppimistuottavuudesta,
suoritusten mittaamisesta, mitattavissa olevista oppimisyksikoistd ja kuluista per

oppimisyksikké per opiskelija (ks. Barr & Tagg 1995).°

Opiskelijoiden loistaminen poissaolollaan jopa opiskelijan kokemusta koskevissa
tutkimuksissa ja kdytdnnon hankkeissa voidaan n#dhdd johdannaisena laajemmasta
korkeakoulututkimuksen perinteestd. Silver ja Silver (1997, 9 Johnson & Deem 2003,
291 mukaan) puhuvat “merkittavistd hiljaisuuksista” 1900-luvun loppupuolen
korkeakoulututkimuksessa. Heiddn mukaansa politiikan laatijoiden ja instituutioiden
johtajien mielenkiinnon aiheet ovat vaikuttaneet tutkimusintresseihinkin. Siksi
huomio on siirretty opiskelijoiden eldmédstd ja kokemuksista sithen, millaisia
seurauksia erilaisista korkeakoulupoliittisista muutoksista instituutioille koituu ja
miten opiskelijat opetukseen tai tutkijoiden eldmiédn ja tyohon vaikuttavat. TAman
kasitteen subjektikdsityksessd opiskelijasta tehdddn kokevan subjektin sijaan
”implementointiongelma” (vrt. Johnson & Deem 2003, 295). Tillaisen ajattelun
taustalla piilevdd yliopistohallinnon maailmankuvaa ei ole vaikea tunnistaa.

Opiskelijat jadvit kokevina subjekteina hiljaisuuteen”.

% sSama instituutiolahtdisyys ja opiskelijasubjektin laiminlyonti korostuu, kun Fear ja

kumppanit (2003, 157) luettelevat kysymyksia, joihin vastaamalla he yrittivat vieda Barrin ja
Taggin ajatusta kaytantdon kahdessa korkeakoulussa. Listalta l6ytyvat kysymykset mita
pitéisi oppia, mitd tarkoituksia varten, kenen kanssa, missé, milloin ja miten. Ymmarrysta
oppimisesta opiskelijan ndkékulmasta ndma kysymykset eivat valota. Kaytannon kokeilujensa
edetessa Fear ja kumppanitkin huomasivat tdaman. Heidan suuri havaintonsa oli, etta
opiskelijan henkilokohtaisella paneutumisella ja osallistumisella sekd omakohtaisesti koetuilla
merkityksillakin on oppimisessa merkitysta (ks. Fear ym. 2003, 160).
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3.2.4 Kokemus kulutettavana hyodykkeena ja palvelukokemuksena

Kasitteen ala

Edellisten kaltaisista kokemuksen kokevasta subjektista irrottavista késitteistd 10ytyy
kolmaskin variaatio. Siind kokemuksen tuottaminen on edelleen instituution
suunnitelmallisen toiminnan varassa ja kokemus ldhtokohtaisesti opiskelijan
ulkopuolella. Korkeakoulun tarjoama kokemus ei kuitenkaan vastaakaan yksi yhteen
opiskelijan kokemusta. Edeltivistd késitteistd poiketen tdhdn késitteeseen kietoutuu
oletus, ettd opiskelijalla on valta valita, mihin relevantteina pitdmiinsd korkeakoulun
tuottamiin “’kokemuksiin” hén osallistuu ja milld tavalla. Vaikka kokemus on
sidoksissa korkeakouluun, korkeakouluhallinto tai opettaja ei voi yksin kontrolloida
opiskelijan kokemusta. Kokemuksina ndhdyistd yksittdisistd korkeakoulutuksen
elementeisti tulee ikddn kuin hyddykkeitd ja palveluja, jotka korkeakoulu tuottaa ja
asettaa tarjolle. Varsinaiset opiskelijan kokemukset realisoituvat kuitenkin vasta
palvelutapahtumassa, kun opiskelija kuluttaa kyseisen palvelun tai “ostaa”

hyddykkeen ja vaikuttaa samalla omalla toiminnallaan lopputulokseen tai saamaansa

hydtyyn.

Tamidn kokemuskésitteen taustaa valottaa Pascarellan ja Terenzinin (1991 Waugh
2002 mukaan) katsaus korkeakoulujen vaikutusta opiskelijaan kartoittaneisiin
tutkimuksiin. Heidén 16ydoksensd oli, ettd korkeakoulun aikaansaannos suhteessa
opiskelijaan ei ole tdysin riippuvainen siitd, mitd korkeakoulu tekee opiskelijoille tai
opiskelijoiden puolesta. Suuri osa korkeakoulutuksen opiskelijaan jattdmista jéljistd
syntyy siitd, milld tavalla opiskelijat itse osallistuvat, ndkevit vaivaa ja tarttuvat
erilaisiin  korkeakoulun tarjoamiin mahdollisuuksiin sekd akateemisiin ja ei-
akateemisiin toimintoihin. (ks. Waugh 2002). Tillaisen ajattelumallin mukaan
esimerkiksi luokkahuonetilanteessa huomion keskipisteena ei ole opettaja, opetettava
sisélto eikd opettamisprosessi, vaan tapa, jolla opiskelija osallistuu oppimiseen (Barrie
2007). Davis & Murrell (1993, 6) ilmaisevat saman asian ytimekkadsti: korkeakoulun
ja opiskelijan viliselld kumppanuudella on ratkaiseva rooli, koska korkeakoulu ei voi
yksin “tuottaa oppimista”. Téssd Kkasitteessd opiskelija péédseekin tietynlaisen
toimijuuden kautta osalliseksi omasta kokemuksestaan. Siitd tulee hénen ja

korkeakoulun yhteisesti tuottama.
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Kayttotarkoitukset

Usein kokemus kulutettavana hyddykkeend ja palvelukokemuksena -késitteen néikee
yhdistettdvin sanaan /laatu (Yorke 1994; 1999; 2000), joka sopiikin hyvin
markkinametaforan jatkeeksi. Sille antaa leimansa korkeakoulun halu varmistaa ja
ennen kaikkea tiedottaa tai jopa markkinoida ulkoisille ja sisdisille sidosryhmille, etté
sen tarjoama koulutus tdyttdd tietyt korkeakoulun tai kansallisen opetushallinnon
méidrittelemét standardit sekd tayttdd kansainvilisten akkreditointien ja laatuleimojen
edellytykset. Ajatusketju etenee niin, ettd instituution tarjoamien palveluiden, kuten
opintosuunnitelman, resurssien, opetushenkilokunnan vaivanndon, tukitoimintojen ja
opinto-ohjelman seké opiskelijan panostuksen ndhddidn olevan suoraan verrannollisia
ja kausaalisessa suhteessa laadukkaaseen kokemukseen (ks. Yorke 1999, 18). Siksi
ndiden tekijoiden laadun mittaamisen uskotaan kertovan my0s opiskelijan
kokemuksen laadusta. Tyypillisin asiayhteys, jossa kokemuskasitettd tédssd
merkityksessd kdytetddn, muodostuukin laatutakuuajattelusta ja auditoinneista (ks.
esim. Waugh 2002; Yorke 1994) — tarjoavathan ne oivallisen keinon vakuuttaa
yhteiskunta ja opiskelijat sekd rahoittajat siitd, ettd juuri kyseisen korkeakoulun
tarjoama kokemus on laadukas, erikoislaatuinen ja siten muista erottuva (ks. Mclnnis
2001b, 9-10). Opiskelijan ndkdkulma saattaa kietoutua laadun kehittimis- ja
mittaamisintresseihin erityisesti, kun korkeakoulut kilpailevat lahjakkaista ja
lupaavista opiskelijoista. Se tuskin on kuitenkaan ensisijainen laadun kehittimiseen

motivoiva asia.

Kokemusta koskevat kasitykset ja oletukset

Niin kuin mielikuva kokemuksesta korkeakoulun tarjoamana hyddykkeend tai
opiskelijan ja korkeakoulun yhteistuotannosta syntyvénd palvelukokemuksena (ks.
Aldridge & Rowley 1998) antaa ymmartdd, kokemusta ei tdssd késitteessd ole
tarkoitettukaan “koettavaksi”’. Se on pikemminkin suunnattu markkinoilla
kaupankédynnin kohteena olevaksi, strategisesti ja suunnitelmallisesti kulutettavaksi
hyddykkeeksi (ks. Murtola 2007). Opiskelijalle téssé késitteessd annettu mahdollisuus
vaikuttaa omaan kokemukseensa tuokin esiin tietyn opportunismin, joka tarjoaa
vastinparin ~ korkeakouluinstituution  yksisuuntaisille  ja  instrumentaalisille

pyrkimyksille muokata opiskelijan kokemusta.
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Téssd merkityksessd opiskelijan kokemus on asia tai ilmid, jota opiskelijat
kontrolloivat ja muokkaavat sopimaan aikatauluihinsa ja prioriteetteihinsa (Mclnnis
2001, 176). Opiskelija ei ota vain vastaan sitd, mitd korkeakoulu tarjoaa. Hénen on
harkittava, paljonko korkeakoulukokemukseen kannattaa panostaa ja arvioitava,
millainen hy6ty siitd on saatavissa (Kuh 2003, 2). Itse asiassa opiskelijan on tietoisesti
valittava erilaisista toimintastrategioista ne, joiden avulla hin voi maksimoida
kokemuksesta saamansa hyddyn (ks. Beaty ym. 2005, 72). Kokemuskisitteeseen
liittyy olennaisesti my0s késitys siitd, ettd erotuksena odotuksista ja ideaaleista
kokemus on opiskelijan konkreettisesti kokema asiaintila (ks. Waugh 2002). Jos
opiskelija ei ole kokemukseensa eli reaaliseen tilanteeseensa tyytyviinen, hin voi
asiakkaana jopa vedota kuluttajanoikeuksiinsa ja vaatia muutosta (Read ym. 2003,
273, 274). Téllaisessa mallissa opiskelijan kokemukset ovat siis kiinnostavia, mutta

vain siind méérin kuin ne vaikuttavat tdmén kulutuskdyttdytymiseen.

Subjektia koskevat kasitykset ja oletukset

Vaikka opiskelijalla pédtoksid tekevdnd kuluttajana ja jopa henkilokohtaisia
merkityksid luovana ja inhimillisend oppijana on tdssa késitteessd jonkinlainen rooli,
kokevana subjektina hénelld ei tunnu olevan osaa eikd arpaa. Puhuttaessa
oppimiskokemuksesta (Barrie 2007) se, mitd opiskelija oppii, ei edellisestd kisitteesta
poiketen olekaan suoraan johdettavissa siitd, mitd opettaja opettaa. Koska kyse on
nimenomaan oppimis-, ei opetuskokemuksesta, voisi kuvitella, ettd termilld viitataan
opiskelijan kokemukseen. Kyseiseen kisitteeseen liittyy kuitenkin oletus, ettd
oppimiskokemus on opettajan toiminnasta syntyva objektin kaltainen hyddyke. Tama
tulee selvdsti esiin ajatuksessa, ettd opiskelija paneutuu (Mclnnis 2001b, 8) tai
osallistuu oppimiskokemuksiin (Barrie 2007, 444) ja on vuorovaikutuksessa niiden
kanssa (mt., 448)*°. Toisin sanoen tillaisen kokemuskésityksen mukaan kokemus on
olemassa ilman subjektia eikd opiskelijaa ndhdd kokemuksen kokijana. Jotta

téllaisella kokemuskasitteelld padstdisiin kiinni opiskelijan kokemuksiin, tuntuisi

% gSamanlainen kasitys on 6ydettavissd laajemminkin korkeakoulukirjallisuudesta, jossa
puhutaan oppimiskokemusten suunnittelemisesta ja organisoimisesta (ks. esim. Bowden
1995, 147), hallitsemisesta (esim. Mclnnis 2002, 177) sekd koulutuksellisten kokemusten
tarjoamisesta (Grosset 1991, 176; Johansson, Marton & Svensson 1985, 236 Saljo 1994, 76
mukaan) ja rakentamisesta (Booth 1997, 147).
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tarpeelliselta esittdd kysymys: “Miten opiskelija kokee opettajan tarjoaman ja

“kuluttamansa” oppimiskokemuksen?”

Huomionarvoista on, ettd tdssd Kkésitteessd opiskelijalle annetaan silti
korkeakouluinstituution ndkokulmasta keskeinen rooli, koska nimenomaan
kokemuksiin osallistuminen on yksi toivottujen opiskelutulosten (ks. Mclnnis 2001b,
8) ja laadukkaan kokemuksen (Yorke 1999) saavuttamista edistivd tekija.
Karrikoidusti voidaan sanoa, ettd opiskelijasta tulee yksi osa palvelukokemusta, jonka
vaikutus oppimistuloksiin ja sitd kautta kokemuksen laadukkuuteen pyritddn
maksimoimaan. Télloin riskind on se, ettd subjekti vieraantuu itsestddn luovana ja
itsendisend oppijana (Mann 2001, 14), koska oppiminen on opettajan késissd oleviin
”oppimiskokemuksiin” osallistumista seki suoritteita, jotka realisoituvat harjoituksina
ja tehtdvind. Opiskelijasta sukeutuu strateginen peluri. Vastaavasti tilalle voi tulla
alistuvainen ja séintdjd noudattava mind, joka vastaa hinelle asetettuihin

kurssivaatimuksiin, mutta menettié luovan itsensé elivyyden (mt., 13).

Kun kokemus korkeakouluinstituution hallintana -késite pohjautuu perinteiseen
managerialistiseen kontrolli- tai hallinta-ajatteluun, tdmédn kokemuskisitteen voidaan
néhdi kytkeytyvan niin sanottuun New Higher Education’ tai "New Managerialism’ -
tyyppiseen korkeakoulujérjestelmédn. Sen myotd funktionaalisuutta ja tehokkuutta
korostavat arvot ovat valuneet laajemmasta yhteiskunnallisesta kontekstista
korkeakoulutukseen, jonka Zeitgeist perustuu yhd enemmén utilitarismille,
instrumentaalisuudelle, suorituskeskeisyydelle, taitojen ja patevyyden korostamiselle
sekd korkeakoulutuksen nidkemiselle kulutuksena (Frosh 2001 Mann 2001, 8
mukaan). Tdmid asenteissa sckd ajattelu- ja puhetavoissa tapahtunut muutos on
nostanut opiskelijan omalla tavallaan takaisin huomion keskipisteeseen. Se on
kadntanyt katseet tuottajasta asiakkaaseen ja markkinoihin (ks. Trowler 2001, 158) ja

tehnyt opiskelijasta kuluttajan.

Uusmanagerialistinen diskurssi painottaakin opiskelijan aktiivista roolia ja valtaa”.
Opiskelijaa ei ndhdd tahdottomana ja vastaanottavaisena massan osana, vaan
tiedostavana ja jopa strategisesti korkeakoulun toimenpiteité ja tarjontaa suodattavana
hydodyn maksimoijana. Samalla puhe viittaa kuitenkin tehokkuusmalliin, jossa
oppiminen tai pikemminkin opiskelu ja tutkinnon suorittaminen on tuotteistettu

markkinoiden kysyntdd vastaavaksi palveluksi. Opiskelijaa tai opiskelijakuntaa eli
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markkinat muodostavaa massaa katsotaan viiledn etdisesti yksittdisen subjektin
ulkopuolelta. Tété ei kuitenkaan ndhdd ongelmallisena, koska “niin valtio, instituutio
kuin opiskelijakin etsii yhteistd tavoitetta” eli sitd, ettd korkeakoulukokemus olisi
opiskelijoiden nikokulmasta vaikuttava ja suorituskykyinen ja ettd se palvelisi

rahoittajien tarpeita (Longden 2004, 121).

Barnett (1994, 178 Mann 2001, 9 mukaan) tiivistdd tdssd piilevin ongelmallisuuden
osuvasti kritisoidessaan inhimillisen toiminnan pelkistdmistd kokoelmaksi sellaisia
hyodyke- ja tehokkuusajatteluun hyvin soveltuvia termejd kuin tulos, pdtevyys,
tekeminen ja taidot. Hinen mukaansa téllaiset sanat eivét kerro vain toivottoman
julmasta kielenkaytostd, vaan riistdvit inhimillisestd toiminnasta sen inhimillisyyden.
(Mann 2001, 9). Sanan inhimillisyys tilalle voitaisiin hyvin vaihtaa sana kokemus,
kokemuksellisuus tai omakohtainen kokeminen. Subjektille tdméd saattaa merkitéd
vieraantumista korkeakoulusta. Voi olla, ettd sitoutuminen korkeakoulutukseen
henkilokohtaisesti merkitykselliselld ja mielekkaélld tavalla kdy mahdottomaksi,
koska sosiaaliset olosuhteet painottavat suorittamista, kaytannollisyytta ja tehokkuutta
(mt.). Opiskelijoista tulee pikemminkin osa laatu- ja auditointipelid sekd

maailmanluokan statuksen saavuttamiseen tahtdavaa kilpajuoksua.

3.2.5 Kokemus subjektin kokemuksena vailla kokemista

Kasitteen ala

Jennifer Casen (2007) ja Yvette Solomonin (2007) muodostaman naiskaksikon
tutkimukset tuovat esiin viidennen, edellisistd tdysin poikkeavan kokemuskésitteen.
Sithen nimittdin sisdltyy piirteitd kokemuksellisten kokemusten tavoittamisen
edellyttamistd subjektikésityksestd. Tamdn kisitteen omalaatuisuutta ja erillisyyttd
muista késitteistd korostaa kaksi muutakin seikkaa. Ensimmaéinen néistd on se, ettd
yleisluonteisesta ja geneerisestd kokemuksesta siirrytdédn erityislaatuiseen, Casen ja
Solomonin  tapauksessa  kotonaan  olemisen  tematiikkaan  muistuttavaan
vieraantumiseen ja kuulumiseen kokemukseen. Jo kokemuksen nimedminen herdttda
sen edellisiin késitteisiin verrattuna eloon ja saa kokemuskésitteen huokumaan

vihjeitd siitd, millaisesta kokemuksesta siind subjektiivisen kokemisen tasolla on

kysymys.

Toiseksi tarkastelun aidoksi keskipisteeksi nostetaan subjekti ja hdnen kauttaan

jatkuvasti ldsné oleva kokemus. Témédn kokemuskisitteen tunnuspiirre ja merkittdvin
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ero muihin késitteisiin onkin se, ettd kokemus méérittyy suhteessa subjektiin ja tulee
kokemukseksi subjektin kautta. Casen (2007) tapauksessa subjekti on osa suhdetta,
jonka olemassaolo saa aikaan sitoutumisen kokemuksen tai jonka puuttumisesta
seuraa kokemus vieraantumisesta. Vieraantumisella hdn viittaa opiskelijan
kaipaamaan yhteyteen, jota vaille timd kuitenkin jdd joko suhteessa opintoihin,
laajempaan yliopistoeldimddn, kotiin, uraan, opiskelutovereihin tai opettajaan (mt.,

119).

Solomon (2007) taas ottaa ldhtokohdaksi subjektin. Opiskelijan kokemuksella hén
tarkoittaa nimenomaan opiskelijan identiteettid, jonka tdmd voi kokea positiivisena
kuulumisena, neutraalina osallistumattomuutena tai negatiivisena
marginalisoitumisena. Kokemuksen luonne riippuu siitd, miten opiskelija tulkitsee
oman identiteettinsi suhteessa tietyn kiytintoyhteison’’ vaatimuksiin ja normeihin
sekd siitd, millaiseksi opiskelija oman identiteettinsd ja yhteisdon osallistumisensa

muodon tdmén arvion jélkeen kokee. Kokemusta ei siten ole ilman kokevaa subjektia.

Kayttotarkoitukset

Vaikka kokemuksen syntymiseen vaikuttavien suhteiden mééritteleminen muistuttaa
etdisesti edeltdvien késitteiden listauksia kokemuksen osatekijoistd, Casen ja
Solomonin kisitteiden kéyttdtarkoitukset ovat tdysin toisenlaiset. Tavoitteena ei ole
selittdd, vaan kuvata ja ymmartdd kokonaisvaltaisesti opiskelijan maailmaa.
Pyrkimyksend on edistdd ndkemystd opiskelusta paitsi kognitiivisten strategioiden
valitsemisena, myds sosiokulttuurisena ja affektiivisena toimintana (Case 2007, 132).
Tdtd kautta tdhtdimessd on muutos korkeakoulutuksen kéytdnndssd, jolle
vieraannuttavat kayténteet eivit nykyisellddn ole mitenkdén vieraita (mt.). Toisena
samansuuntaisena tavoitteena on korkeakoulutuksen kaytdnt6jen kehittiminen niin,
etteivit ne marginalisoisi joitain opiskelijoita ja saisi nditd kokemaan itsensd
voimattomiksi ja yhdentekeviksi sivullisiksi (Solomon 2007, 92). Ei ole vaikea ndhda,

ettd tdmdn kokemuskdésitteen kuulumisen kokemusta ja oikeudenmukaista

2 Solomonin (2007, 84) mukaan esimerkiksi alan ammattilaiset, kaikki korkeakoulun
opiskelijat, tietyn aineen opiskelijat, ensimmaisen vuoden opiskelijat tai tietyn luokkahuoneen
opiskelijat mudostavat enemman tai vahemman valittdmia kaytantdyhteisoja, jotka ovat
kokemuksen muodostumisen kannalta relevantteja.
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korkeakoulutusta ajavat tarkoitusperit liittyvat hyvin toisenlaiseen kontekstiin ja

arvomaailmaan kuin edeltivien kisitteiden pyrkimykset.

Kokemusta koskevat kasitykset ja oletukset

Toisin  kuin edeltdvissd  késitteissé téssd itseisarvoisen  tédrkedksi
kiinnostuksenkohteeksi nostetaan opiskelijan kokemus. Muilta osin se ei kuitenkaan
avarra ymmarrystimme kokemuksiin liittyvistd késityksistd ja oletuksista. Vaikka
esimerkiksi Case kéyttdd késitettd kokemus useissa merkityksisséizg, ongelmaksi
muodostuu se, ettd kokemuksen ndhdéén tulevan riittdvassd maarin maaritellyksi, kun
se nimetddn ja sen erilaisia ilmenemiskonteksteja tai -yhteyksid luonnehditaan.
T&lloin kokemuksen omakohtainen ja sisdinen kokeminen jdi wvalitettavasti
kuvaamatta ja Kkésitteellistdméattd. Sama kokemuskisitys antaa leimansa myds
Solomonin ldhestymistavalle. Hinen kohdallaan kokemusta maérittdd ainoastaan se
kaytantoyhteiséjen avulla teoreettisesti kuvattu prosessi, jonka tuloksena kokemus
syntyy. Subjektiivisen kokemuksen laadulliset kuvaukset rajoittuvat maééreisiin
positiivinen, neutraali, negatiivinen, vaikka nididen yleisluontoisten sanojen taakse

kétkeytyy varsin erilaisia ja kokemuksellisesti rikkaita eldimismaailmoja.

Subijektia koskevat kasitykset ja oletukset

Tadhan Kkésitteeseen kytkeytyy kiinteédsti ajatus opiskelijasta subjektina sekd

sosiaalisena toimijana, joka kuuluu lukuisiin yhteisdihin ja rakentaa suhteita eri

2 Yhdessa merkityksessa Case (2007, 127) nakee kokemuksen retrospektiivisesti arvioituna,
mutkattomasti maariteltdvana, menneisyydessa lapikaytyna tapahtumana tai tekona.
Tapahtumasta tai teosta tulee kokemus, kun opiskelija kdy sen omakohtaisesti Iapi.
Esimerkiksi erirotuisiin opiskelijoihin tutustuminen tai tiivis suhde luennoitsijaan on Caselle ja
hanen haastattelemilleen opiskelijoille kokemus (ks. mt., 130). Naissé suhteissa kasitys
kokemuksesta on erehdyttdvan samanlainen kuin kasitteessd kokemus korkeakoulussa
opiskeluna tai kasitteellisena konstruktiona. Toisaalta kokemuksella on oma itsenainen
olemassaolonsa samaan tapaan kuin kokemus Kkorkeakouluinstituution hallintana -
kasitteessakin, koska kokemus voi esimerkiksi vaatia opiskelijaa tydskentelemaan
sattumanvaraisissa ryhmissa (ks. mt., 129). Vaikka Case valilld nakee subjektin ja
kokemuksen toisistaan erillisind, kokemuksesta voi tulla my0ds tiukasti opiskelijan
henkilokohtaista omaisuutta ja padomaa, joka on mahdollista siirtdd pois
korkeakoulukontekstista opiskelijan kotiymparistoon (ks. mt., 131). Tama taas viittaa
kokemuksen hyodykkeenomaiseen luonteeseen. Case siirtyy kuitenkin edeltavien kasitteiden
kokemuksen komponenttien tunnistamisesta ja niiden numeeristen arvojen etsimisesta
askelen lahemmaksi luonnehdintaa kokemuksesta. Han tekeekin kokemuksesta
aggregaattimaisen koosteen ja kuvailee, kuinka opiskelijan kokemus
kemianinsinddriopinnoissa on vailla intohimoa ja nauttimista ja ilon sijaan opiskelua maarittaa
ahkeruus, kurinalaisuus seka kieltdytyminen (mt., 131).
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tahoihin. Han myos jdsentdd itselleen kuulumisesta ja erilaisista suhteista syntyvia
kokemuksiaan. Solomon (2007, 90) korostaakin, etti on olennaista ymmartda,
millaiseksi opiskelija kokee oman identiteettinsd erilaisten kéytintdyhteisojen
vaatimusten ja osallistumisen muotojen ristitulessa. Yhtd lailla tarkedd on hahmottaa,
miten opiskelijan osallistumisestaan tekemdt tulkinnat vaikuttavat héinen
omakuvaansa ja valintoihinsa (mt.). Casen subjektikésityksestd henkii muilta
kisitteiltd kateissa ollut ndkemys opiskelijasta kokonaisvaltaisesti olevana, ei vain
tekevénid ja ajattelevana yksilond, silld hin ei halua erottaa kokemuksen kognitiivisia

ulottuvuuksia laajemmasta opiskelijana olemisen kokemuksesta (Case 2007, 122).

Edellisistd késitteistd poikkeavat késitykset subjektista ulottuvat myds siihen, miten
subjektia tulisi tutkimuksessa kohdella. Tiassd késitteessd opiskelija nostetaan
tutkimuksen ldhtokohdaksi nimenomaan sisdisesti asioita tulkitsevana ja kokevana
subjektina. Esimerkiksi Solomonin kokemuskisityksen mukaan vieraantumisen
kokemusta ei ole ilman subjektia, koska kokemus saa hahmon subjektin
identiteetistdéin tekemdssd tulkinnassa. Samalla késitteeseen sisdltyy aiemmasta
poiketen usko siithen, ettd opiskelijasubjektit kannattaa ottaa vakavasti oman
kokemusmaailmansa kuvaamisessa. Casen tutkimuksessa kokemus onkin opiskelijan
nikemys omasta kokemuksestaan (Case 2007, 122). Sama korkeakoulukirjallisuudelle
poikkeuksellinen subjektikeskeisyys nékyy konkreettisesti siind, ettd haastatteluissa
opiskelijoita pyydetdin kertomaan, millaisiksi he itsensd tietyssd tilanteessa kokevat
(ks. Solomon 2007). Opiskelijat siis kuvaavat kokemukset itsensé kautta tuoden siten

opiskelijasubjektin vadjaamatta tutkimuksen valokeilaan.

3.3 Tiivistelma ongelmista ja kohti ratkaisuja

Seuraavan sivun taulukosta 3 10ytyy kooste edelld kuvaamistani kokemuskasitteista.
Merkitysten metséstykseni tulos voidaan kiteyttdd siihen, ettd kokemuksesta on
korkeakoulukirjallisuudessa  tehty  késite, jonka alle voidaan niputtaa
kokonaisvaltaisena tai pienempiin, mutta kuitenkin analyyttisen tarkasti osiin
paloiteltuna kaikki se, mitd korkeakoulussa luokkahuoneissa ja niiden ulkopuolella

tapahtuu. Tamé kaikki voi olla joko késitteellistd konstruktiota, korkeakoulun
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hallitsemaa, opiskelijan valikoivasti kuluttamaa tai joskus harvoin opiskelijan itsensd
kokemaa. Useimmiten termilld opiskelijan kokemus tarkoitetaan kuitenkin jotain
opiskelijan itsensd ulkopuolella, hénestd riippumatta olemassa olevaa ja
kognitiivisesti jasennettivdd asiaa. Kokemuksella viitataan johonkin muuhun kuin
sithen, miten opiskelija omakohtaisesti, sisdisesti ja kokemuksellisesti jonkin
korkeakoulutuksen osan, ilmion tai kokonaisvaltaisen korkeakoulussa olemisen ja

opiskelemisen kokee.

Kasiteanalyysini osoittaa, ettd “niin sanotuista opiskelijan kokemuksista” ja aidoista
opiskelijasubjektin  kokemuksista” puhutaan korkeakoulutuksen kontekstissa
erilaisissa kielipeleissé, joista kussakin kokemuskdésitteelld ajetaan tietynlaisia asioita
tietyistd syistd. Niissd peleissd opiskelija on pelaajan sijasta pelinappula.
Valitettavasti missidén ndistd peleistd ei pelata yhtd aikaa opiskelijasubjektin seka
kokemuksen ja kokemuksellisen kokemisen ehdoilla. Rudolph (1966, 58 Johnson &
Deem 2003, 296 mukaan) tiivistdd edelld kuvaamani tavan olla puhumatta
opiskelijasta subjektina Kkirjistetyn sarkastiseen toteamukseen: “Opiskelijoiden
laiminlydminen eldvind olentoina on kunnioitettava akateeminen perinne”.
Huolimatta siité, ettd 47 vuotta myohemmin korkeakoulutuksen kayténto, tutkimus ja
teoria vilisevit kilpailevia diskursseja ja kielikuvia, joilla puhua opiskelijasta
(Johnson & Deem 2003, 296), tdmd sanavarasto osoittautuu “kunnioitettavan
akateemisen perinteen” mukaisesti edelleen melko koyhdksi, kun yritetddn puhua
opiskelijasta nimenomaan sisdisesti ja omakohtaisesti kokevana subjektina, ei vain
tekemisen, kuten korkeakoulupolitiikan, hallinnon ja opetuksen, kohteena tai

rationaalisia osto- ja kulutuspaatoksid tekevéani asiakkaana.

Kokemuksellisten kokemusten tavoittamisen kannalta korkeakoulututkimuksen
keskeisin ongelma on juuri subjektin syrjadyttiminen. Toisaalta esteeksi nousee myds
se, ettd kokemuskasitteetkddn eivit taivu puhumaan subjektin kokemuksista eivitka
etenkdin kokemuksellisista kokemuksista. Kolmas puute ndkyy siind, ettd minkdin
edelld mainitun késitteen tai analysoimani yksittdisen artikkelin kokemuskésitteen
taustalta ei 10ydy eksplisiittisesti kisiteltyd tieteenfilosofista ja teoreettista pohjaa.
Todellisuuden ja tiedon Iluonnetta koskevat oletukset ovat vahvasti ldsnd
tutkimusperinteen my6td, mutta niitd ei oteta tietoiseen tarkasteluun. Kokemusilmio
tuntuisi kuitenkin luonteensa vuoksi suorastaan vaativan sitd. Myoskdian kokemuksen

olemuksesta tai luonteesta ei ndissd tutkimuksessa ja teksteissd kdyda késitteellistd
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keskustelua. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd taménhetkiset
korkeakoulukirjallisuuden kokemuskisitteet tuntuvat rajallisen katsaukseni valossa
perustuvan teoreettisesti kovin huteralle pohjalle, miké on kenties osaltaan vaikuttanut

myds menetelmallisen skaalan suppeuteen.

Subjektin kokemuksellisista kokemuksista kiinnostuneen tutkijan tehtdvd ndyttdd
téllaisen tilannekuvan perusteella alkavan subjektin ja kokemuksen esiin kaivamisesta
sekd kokonaan uudenlaisen kokemuksen késitteen merkitysvarannon ja kokemuksen
kasitteellistyksen ja nykyisestd poikkeavan sanaston luomisesta. Tyostettdvéksi tulee
myds kokemuksen tutkimisen metafyysisen, tietoteoreettisen ja Kkésitteellisen
viitekehys, jonka hahmottaminen vaikuttaa kokemusten tutkimisen kannalta

valttimattomalta.

Tédmén tydon suuntaviivojen l0ytdmiseksi otan seuraavaksi tarkasteluun edellisten
kisitteiden ulkopuolelle jattdmadni metodipainotteisen tutkimussuuntauksen,
fenomenografian, joka korkeakoulukirjallisuuden muista suuntauksista poiketen
néyttdd ainakin periaatteiden tasolla vastaavan havaitsemiini puutteisiin. Sen lisiksi,
ettd empiirisen fenomenografisen tutkimuksen metodin ja tieteenfilosofisen taustan
analysoiminen auttaa syventdmdin ymmarrystd korkeakoulukirjallisuuden kokemus-
ja subjektikdsityksistd, se palvelee toistakin tarkoitusta. Fenomenografian erityisen
voimakkaan empiiriseen painotuksen vuoksi sithen paneutuminen auttaa vastaamaan
toiseen tutkimukselleni asettamaan tehtdvddn eli kokemusrikkaan empiirisen

tutkimuksen ldhtokohtien ja edellytysten tunnistamiseen.
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4 Fenomenografinen tutkimusote: kokemus sellaisena kuin opiskelija
sen kokee

Onneksi erdit korkeakoulututkijat ovat tuskastuneet opiskelijoiden omien kokemusten
sivuuttamiseen. Uraauurtava opiskelijoiden omakohtaisten kokemusten tutkiminen
alkoi jo 1970-luvulta Goteborgin yliopistossa Ference Martonin ympérille syntyneen
tutkijaryhmén toimesta. Tdmé joukko laittoi alulle niin sanotun fenomenografisen
tutkimustradition.” Sen tavoitteena oli ja on edelleen tutkia opiskelijoiden oppimista
ja opiskelua opiskelijoiden omasta néikékulmasta (Marton & Booth 1997; Marton &
Svensson 1979) ja opiskelijan kokemuksen kautta (Entwistle & Entwistle 1991, 208,
210). Fenomenografiassa kokemuksella tarkoitetaan siis ainakin l&dhtokohtaisesti

opiskelijan kokemusta.

Sen lisdksi ettd fenomenografia keskittyy nimenomaisesti opiskelijoiden
omakohtaisten kokemusten tutkimiseen, olen valinnut sen tarkemman tarkastelun
kohteeksi  kolmesta  muustakin  syystd.  Ensinndkin  fenomenografiassa
kokemuskasitettd on teoreettisella ja ontologisella tasolla jdsennetty edellisessé
kappaleessa kuvaamiani tutkimussuuntauksia hienojakoisemmin ja siihen on liittynyt
vahva empiirinen painotus, joka on vastannut luettelemiini kyselytutkimusten
ongelmiin. Toiseksi fenomenografian tekee mielenkiintoiseksi se, ettd fenomenografit
kutsuvat ldhestymistapaansa kokemukselliseksi (Dall’ Alba ym. 1989, 57-58; Marton
1988, 146; Marton & Svensson 1979). He lupaavat tutkimustuloksillaan levittdd
lukijan eteen “tunnistettavan todellisuuden” (Entwistle 2005, 16) ja tehdd tayttd
oikeutta opiskelijoiden eletyille kokemuksille sekd niiden empaattiselle
ymmaértdmiselle (Ashworth & Lucas 2000; Kroksmark 1987 Uljens 1993, 136
mukaan). Kolmanneksi fenomenografian vaikuttaa huomion arvoiselta siksi, ettd sen
voidaan tulkita saavuttaneen laajalle levinnyt ja jopa hallitseva asema opiskelijoiden
kokemusten tutkimuksessa (ks. Webb 1997, 195-196). Viimeisten reilun 30 vuoden
aikana fenomenografiasta on tullut koulutuksen tutkimuksen alalla vaikuttava ja
kansainvélisesti arvostettu tutkimusmenetelmd. Silld on ollut merkittdvd roolinsa
akateemisessa ja ammatillisessa kirjallisuudessa (Ashworth & Lucas 2000, 295-296;

Akerlind 2005b, 321). Sen liséiksi fenomenografia on vaikuttanut myds kiytinnon

% Fenomenografia-nimen otti ensimmaisena kayttdon Ference Marton vuonna 1981
(Svensson 1997, 160).
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koulutuksessa kiitos kansallisten uudistusohjelmien (mt.) ja suoraan kaytinnon
koulutuksen kehittimiseen téhtddvin “kehittdvin fenomenografian” (Bowden ym.
1992, Dall’Alba ym. 1993, Walsh ym. 1993, Ramsden ym. 1993 Bowden 1995, 146
mukaan). Ndin se on omalta osaltaan muokannut korkeakoulututkimuksen ja

korkeakoulutuksen kdytdnnon tapaa ymmaértaa opiskelijan kokemus.

Niiden lupaavien lahtokohtien jilkeen ldhempi tutustuminen fenomenografiaan
paityy kuitenkin pettymykseen. Vaikka fenomenografia periaatteiden tasolla pyrkii
tavoittamaan kokemuksellisen ja ottamaan opiskelijan ja timin kokemuksen
vakavasti, empiirinen fenomenografinen tutkimus ndyttdd kuitenkin aivan toiselta
kuin oma nikemykseni opiskelijan keskioon nostavasta ja kokemuksellisia
kokemuksia rikkaasti ja eldvisti kuvaavasta tutkimuksesta. Tdmén luvun tarkoituksena
on purkaa auki, miksi fenomenografia ei pystykéén lunastamaan lupauksiaan. Kuten
kahdessa edellisessdkin luvussa, tavoitteenani on ongelmakohtia identifioimalla ja
analysoimalla syventdd ymmdérrystd siitd, mihin suuntaan kokemus- ja
subjektikdsitteitd sekd empiirisen tutkimuksen menetelmia tulisi
korkeakoulututkimuksessa kehittdd. Luvussa 4.4 esittdméni kritiikin taustoittamiseksi
esittelen seuraavaksi fenomenografisen tutkimuksen syntytaustaa, keskeisid
periaatteita, tieteenfilosofisia taustasitoumuksia sekd tapoja tehdd empiiristd

tutkimusta.

4.1 Fenomenografisen tutkimuksen syntytausta

Fenomenografinen tutkimussuuntaus syntyi selkednd vastareaktiona luvuissa kaksi ja
kolme kuvailemani kaltaiselle positivistiselle, behavioristiselle ja kvantitatiiviselle
mittari- ja kyselytutkimukselle. Fenomenografeja vaivasi ensinndkin se, ettd
perinteisissd, nimellisesti opiskelijan kokemuksia kartoittaneissa, oppimisen
tutkimuksissa opiskelijoita havainnoitiin heidén itsensd ulkopuolelta. Opiskelijoiden
maailmaa kuvattiin sellaisena kuin tutkijat sen ndkivdt. Fenomenografit pitivt
ongelmallisena my0s sitd, ettd tutkijat rakensivat erilaisten muuttujien, kuten
oppimistoiminnan ja -tulosten vélisen suhteen ulkoisesti ohittamalla oppijan sisdisen
maailman. (Marton & Svensson 1979, 480). Niin sanonut perinteiset tutkimukset
tuottivat muuttujien arvojen avulla erikseen tutkijan ndkemykseen perustuvan

kuvauksen opiskelijasta ja kuvauksen opiskelijan maailmasta ja niiden vilille tutkijat
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olettivat jonkinlaisen suhteen.’” Fenomenografit halusivat ottaa toisenlaisen
lahtokohdan, jossa tutkija nostaisi muuttujien muodostamat kategoriat ja ndiden

vélisen sisdisen suhteen aineistosta. (mt., 472).

Toinen kipupiste oli psykologisten tutkimusten taipumus kdyttdd oppimisen
kuvaamisessa empiirisesti todentamattomia kisitteellisid viitekehyksid ja késitteitd,
kuten informaation varastointi ja prosessointi. Fenomenografit halusivat keskittya
sithen, mitd opiskelijat todella  opiskellessaan  tekevdt ja  millainen
oppimisaktiviteetteihin liittyvdn toiminnan sekd oppimistulosten ja saavutetun
ymmirryksen vélinen toiminnallinen suhde on (Entwistle 1997, 128).'
Fenomenografit toivoivat voivansa viedd oppimisen tutkimusta eteenpdin
huomioimalla, etti oppiminen, operationaaliset rakenteet ja kasitykset psykologisina
yksikdind ovat epistemologisesti saavuttamattomissa ilman kontekstia ja sisdltod
(Marton 1981, 194). Oppimisen tarkastelu oli siksi fenomenografien mielesté
sidottava oppimiskontekstiin ja opittavaan sisdltoon (Entwistle 1997, 128). Muuten

syntyvisti tutkimustiedosta tulisi auttamatta abstraktia (mt.).*>

Néista tyytymattomyyden aiheista fenomenografit saivat kipindn
tutkimushankkeeseensa. Heilld oli tarve selvittdd, miten opiskelija itse kokee
oppimisen (Booth 1997, 135) eli péésté kiinni thmisen ja maailman véliseen sisdiseen
suhteeseen sellaisena kuin opiskelija sen kokee (Marton & Svensson 1979, 472). He
alkoivat n#dhdd aidosti empiirisen tavan ldhestyd oppimista inhimillisend ja

institutionaalisena ilmiond ratkaisuna  ja vaihtoehtona senaikaisille

% Tutkimuksissa oli tapana maaritella etukéteen ja aikaisempaan tutkimukseen pohjautuen,
mita esimerkiksi oppimistoiminnalla ja vastaavasti oppimistuloksilla tarkoitetaan ja millaisiksi
muuttujiksi ne operationalisoidaan. Taman jalkeen muuttujille kerattiin arvot aineistosta ja
naiden arvojen ja ennakkoon rakennetun viitekehyksen avulla tutkijat lopulta yrittivat selvittaa,
miten oppimistoiminta ja oppimistulokset liittyvat toisiinsa. (Marton & Svensson 1979, 472).

¥ Tama ajatus kumpusi siita, ettd fenomenografit nakivat erityisen ongelmallisina Piaget’n
kehityspsykologiset tutkimukset ja niiden tuottamat mallit kehityksen tasoista ja niihin liittyvista
geneerisista kognitiivisista rakenteista, joiden Piaget oletti olevan sellaisenaan psykologisesti
olemassa (ks. Marton 1981).

%2 Perinteisen oppimisen tutkimuksen tavoite 16ytaa yleistettavissa olevia selityksia ja seka
opettajia etta opiskelijoita palvelevia "algoritmeja” eli teoriassa todennettuja toimintasdantoja
piti fenomenografien mukaan korvata ymmarryksella siita, ettd oppimisessa ja opettamisessa
on kyse inhimillisestd toiminnasta, johon osallistuvilla on tietynlaisia kasityksia todellisuudesta
ja ettd ndma kasitykset ovat aina paikallisesti kiinni tietyssa todellisuudessa (Marton &
Svensson 1979, 483).
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tutkimussuuntauksille (Entwistle 1997, 128). T&mid ajatus ajoi fenomenografit
tutkimaan opiskelijoiden tietimisen laadullisia eroja ja ndiden erojen syitd
opiskelijoita haastattelemalla. Tutkimusotteena ja menetelmdnd fenomenografia
syntyi lopulta tarpeesta kehittdd keino, jolla analysoida haastatteluin kerdttyd

empiiristi aineistoa. (mt., 131).

4.2 Fenomenografian teoria, metodit ja ontologia

Edelld kuvatuista ldhtokohdista fenomenografiasta muotoutui “tutkimusmenetelma,
jolla kartoitetaan laadullisesti erilaisia tapoja, joilla ihmiset kokevat, kisitteellistavit,
havaitsevat ja ymmartévét erilaisia ulottuvuuksia heitd ympérdivéstd maailmasta seka
ilmiGitd tdssd maailmassa” (Marton 1988, 144; ks. my6s Marton 1981, 177; Marton
1995, 166; Svensson 1997, 160). Avaan seuraavaksi tdhdn méadritelmédn sisdltyvia
ajatuksia ja oletuksia kolmessa osassa. Ensin kisittelen sitd, mitd fenomenografit
tarkoittavat  kasitteellistamiselld  ja  kokemisella tai tarkemmin ottaen
fenomenografisen tutkimuksen perusyksikoilld kdsitykselld ja tavalla kokea. Jasenndn
samalla késityksen ja kokemisen tavan keskindistd suhdetta. Lisdksi valotan
fenomenografian muun terminologian avulla sitd, miten kokeminen ja kokemus
fenomenografiassa ~ ymmarretddn. Sen  jilkeen paneudun  siithen, mitd
fenomenografisessa tutkimuksessa tarkoittaa vaihtelu ja laadullisesti erilaiset tavat
kokea. Lopuksi pureudun ontologisiin kysymyksiin, jotka kytkeytyvidt mainintaan

v e e . . . 33
ympdréivistd maailmasta ja sen ulottuvuuksista.

4.2.1 Fenomenografian teoreettisia kysymyksia

Fenomenografian johtoajatuksen mukaan tutkimuksessa ei tulisi suuntautua
maailmaan ja viittdd jotain siitd, vaan suunnata kiinnostus ihmisten ajatuksiin ja

kokemuksiin maailmasta ja muodostaa toteamukset niistd (Marton 1981, 178). Siksi

% Vaikka fenomenografit harvemmin kasittelevat tutkimusotettaan teorian, metodin ja
ontologian otsikoiden alla, olen jasentényt seuraavat kappaleet ndiden teemojen avulla.
Ensimmaisen osan eli kasitteiden naen liittyvdn fenomenografian teoreettiseen puoleen.
Kysymykset vaihtelusta ja laadullisista eroista nivoutuvat fenomenografian metodiin.
Ymparoivastda maailmasta sekd maailman ja ihmisen valisestd suhteesta puhuminen
johdattaa pohtimaan ontologisia kysymyksia. Periaatteessa kysymykset kokevan subjektin
luonteesta kuuluisivat myds ontologian otsikon alle, mutta muutenkin subjektin kovin kevyesti
ottavat fenomenografit jattavat tallaiset pohdinnat sivuun. En tdssd vaiheessa myoskaan
erottele omaksi osiokseen epistemologian tasoa, koska fenomenografit eivat itse useimmiten
nae ontologiaa ja epistemologiaa toisistaan erillisina (ks. Uljens 1993, 141).
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fenomenografisen tutkimuksen analyysiyksikoksi tai kuvauksen yksikoksi on nostettu
kdsitys (Cconception’) ja tapa kokea tai kokemisen tapa ("way of experiencing’)34
(Marton & Pong 2005, 335; Marton & Svensson 1979, 471; Svensson 1997, 161;
Siljo 1997, 175).%

Kasitykselld ja tavalla kokea tarkoitetaan yksilon eli subjektin ja maailman tai sen
tietyn ulottuvuuden vilistd sisdistd suhdetta eli henkilo-maailma -suhdetta sellaisena
kuin subjekti sen kokee (mukaellen Svensson 1997, 166). Tami merkitsee sitd, ettd
empiirinen fenomenografinen tutkimus ei ole kiinnostunut ainoastaan tutkittavasta
ilmiosta tai kokevasta henkilstd, vaan erityisesti ndiden vilisestd suhteesta (Marton
1988, 144). Fenomenografeille kisitys tai kokemisen tapa ei sen vuoksi ole
psykologinen, yksilon pddssd piilevd asia, vaan heijastus yhtéd lailla kokijasta kuin

koetustakin (Marton 1995, 175 Silj6 1997, 175 mukaan).

Fenomenografian kehittyessé kasityksen tai kokemisen tavan sisiltdé ja merkitystd on
purettu auki niin sanotun rakenteellisen ja viittaavan ulottuvuuden kautta (ks. esim.
Marton 1995; Marton & Pong 2005). Rakenteellinen ulottuvuus muodostuu kahdesta
komponentista, havaitsemisesta  tai erottamisesta (’discernment’)  ja
yhteenliittyneisyydestd (’relatedness’) (Marton 1995, 175). ’Discernment’-késitteelld
tarkoitetaan sitd, ettd jokin asia tai ulottuvuus havaitaan ja erotetaan kontekstistaan,
liitetddn se takaisin siithen, eritelldin havaitun kokonaisuuden osatekijét ja liitetdén ne
uudelleen toinen toisiinsa sekd kokonaisuuteen (mt.) Osien liittdminen toisiinsa,
kokonaisuuteen ja kontekstiin edellyttdd yhtdaikaista tietoisuutta osista,
kokonaisuudesta ja kontekstista. Yhteenliittyneisyydessd on kyse juuri tdsti.
Rakenteellinen ulottuvuus puolestaan edellyttdd rinnalleen viittaavaa ulottuvuutta,

jolla tarkoitetaan ilmion merkitysté eli sitd, millaisena ilmié ndhdéédn. (mt.).

% Ruotsin kielessa termit kasitys ja tapa kokea tai kokemisen tapa tiivistyvat yhteen sanaan,
‘uppfattning’.

% Korkealentoisesti muotoiltuna fenomenografisen tutkimuksen perusyksikké on Ference
Martonin (1995, 171) sanoin "kokemuksellinen, ei-dualistinen, sisdinen henkil6-maailma -
suhde, [joka on] pelkistetty kuvaus kyvystd ja rajoitteesta, ei-psykologinen, kollektiivinen,
mutta yksilollisesti ja kulttuurisesti jaettu, heijastus kollektiivisen tietoisuuden rakenteesta,
luontaisesti tiettyyn nakokulmaan kuuluva”. Martonin "oppipoika” ja "hyva ystava” (ks. Saljo
1997, 174) Roger Sélj6 (mt., 175) lohduttaa edellisen jéljiltd henkedan haukkovaa lukijaa, joka
jaa pohtimaan lukemansa merkitysta, ja kdantdd saman asian selkokielelle: sisdisessa
henkil6-maailma -suhteessa on yksikertaisesti kyse juuri kasityksesta tai tavasta kokea.
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Entd millaisen siséllon ja merkityksen henkilon ja maailman vélinen suhde, toisin
sanoen kokemus tai kokemisen tapa, sitten tutkimuskaytdnnossi saa? Ensimmaiisissd
fenomenografiaa tutkimusotteena kuvaavissa teksteissdéin Marton ja hdnen kollegansa
Lennart Svensson (1979) selittdvdt tarkkaan, mitd heiddn kokemuksellisella
lahestymistavallaan voidaan tutkia ja mikd tai mitd oppija kokee. Tdmén koetun tai
koettavan he jakavat kolmeen osaan: a) tapaan, jolla opiskelija nikee ja kokee
kontekstin, jossa oppiminen tapahtuu, b) merkityksiin, joita opiskelija liittdd

opittavaan siséltoon seké c) opiskelijan kokemukseen omasta oppimistoiminnastaan.

Ensimmadiselld osalla eli kontekstin kokemisella Marton ja Svensson viittaavat siihen,
ettd oppimisen kontekstia ei katsota tutkijan, vaan opiskelijan silmin. Tutkija ei voi
opiskelijan ulkopuolelta miéritelld sitd, millainen tdimén oppimisympéristd on, koska
opiskelijalle ympéristd on aina hdnen kokemansa ympiristd. Martonin ja Svenssonin
tarkasteluun ei silti sisélly pohdintaa siitd, mitd télld kokemuksella tarkoitetaan tai
millainen se on. Toinen ulottuvuus, oppisiséllon merkitys, perustuu fenomenografian
teesiin siitd, ettd oppimista ei tapahdu ilman opittavaa sisdltd. Téstd seuraa ajatus, etti
opiskelijan itsensd rakentamat ja oppisiséllolle antamat merkitykset ovat keskeinen
osa oppimiskokemusta. Se, mika tai millainen tdmé oppimiskokemus on ja mitd silld
tarkoitetaan, karkaa kuitenkin maédrittelyltd. Kolmannessa ulottuvuudessa on kyse
siitd, ettd opiskelija on opittavan sisdllon lisdksi tietoinen omasta oppimisestaan eli
oppimiskokemuksestaan. Siihen tuntuu ldhtokohtaisesti niveltyvin ajatus opiskelijan
“kokemus kokemuksestaan” eli sekd kokemuksen ”mikd”- ettd “millainen”
ulottuvuudesta. Valitettavasti tietoisuus oppimiskokemuksesta jdd tdssd vaiheessa

kuitenkin Martonilla ja Svenssonilla siséllottomaksi konstruktioksi.

4.2.2 Kasityksen ja kokemuksen vélinen suhde

Fenomenografit ovat yksimielisid siitd, ettd fenomenografinen tutkimus keskittyy
opiskelijan kokemuksiin, joita tutkitaan késitysten ja kokemisen tapojen avulla.
Néiden useimmiten synonyymisesti tai rinnasteisesti kéytettdvien késitteiden
keskindinen suhde on kuitenkin vdhintdankin problemaattinen. Vield vuonna 1993, yli
10 vuotta fenomenografian syntymisen jilkeen, Michael Uljens (1993, 35) huomautti
fenomenografisissa piireissd vallitsevan edelleen epéselvyyttd siitd, mitd sellaisilla
keskeisilld kaisitteilld kuin “kokemus”, “kisitys”, “subjekti” ja “konteksti”

tarkoitetaan. Késityksen, kokemuksen ja kokemisen tavan liséksi kirjallisuudesta
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16ytyy ldhes samaa tarkoittavia termejd, kuten merkitys, havaitseminen, ymmarrys
sekd tietoisuus ja joskus jopa ajattelumuoto (ks. Marton 1981, 177) tai tapa nidhda
(Marton & Pong 2005, 336). Yhtdiltd terminologinen epéselvyys ja kognitiivisiin
toimintoihin viittaavien késitteiden runsaus kertovat omalta osaltaan siitd, miten
fenomenografit kokemuksen ymmartivit. Toisaalta timé kisitteiden monimuotoisuus
herittdd kysymyksen, mitd eri sanamuodoilla tarkoitetaan ja miten ne suhteutuvat

toinen toisiinsa sekd fenomenografisen tutkimuksen periaatteisiin ja kdytdntoon.

Kun fenomenografinen ldhestymistapa vasta haki muotoaan, erilaisia késitteitd
kdytettiin melko 16yhdsti niiden sisdltdd ja merkitystd tarkemmin erittelemétts.
Marton (1981) muun muassa rinnasti kokemuksen késityskykyyn, ymmaértamiseen,
kasitykseen, késitteellistettyyn sekd tapaan ymmaértédd (mt., 178). Samoin hidn puhui
ajatuksista, tulkinnasta, havaitsemisesta ja kokemuksista synonyymisesti (mt.). Tahéin
aikaan Marton ndki jopa eletyn tarkoittavan samaa kuin késitetty, havaittu ja
késitteellistetty (mt., 189). Artikkelissaan Cognosco ergo sum Marton (1995, 175) on
tarkentanut nakemystddn késityksen ja kokemuksen vilisestd suhteesta kieltdytyen
jyrkésti fenomenologian tekeméstd erottelusta esirefleksiivisen kokemuksen ja
ajattelun vililld. Hin madéritteli, ettd késitys viittaa ajattelemiseen ja kokemus
maailmassa olemiseen. Sanat kisitys ja kokemus ovat silti synonyymejé ja sellaisina
niitd tulisi késitelld, vaikka kisitteistd on kulloinkin valittava kontekstiin parhaiten

sopiva. (mt.)

Martonin houkutus korvata Descartesin toteamus ”Ajattelen, siis olen” muunnoksella
”Koen, siis olen” kertoo siitd, ettd Marton haluaa antaa huomattavan painoarvon
kokemukselle. Marton ei mydskdin suostu allekirjoittamaan ajattelun ensisijaisuutta

kokemukseen nidhden, koska hénelle ajattelukin voi olla yhdenlainen kokemus. Siksi
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hiin ilmoittaa suosivansa késityksen sijaan geneeristi termié “tapa kokea”.>® (Marton

1995, 171-172). Mybhemmin hén on hieman muuttanut kantaansa ja néhnyt erilaisten
nimitysten kdyttdmisen hyodyllisend. Vaikka yksikéén késitteistd ei pysty tdydellisesti
tavoittamaan sitd, mitd tutkijoilla on mielessdén, ne kaikki onnistuvat siind jossain

mérin (Marton & Pong 2005, 336).”

Valtaosa fenomenografisesta tutkimuksesta on kuitenkin tehty rinnastaen késitys,
kokemus ja kokemisen tapa. Tédstd erinomainen esimerkki on Ference Martonin,
David Watkinsin ja Catherine Tangin (1997) tutkimus hongkonglaisten lukiolaisten
“oppimiskokemuksista”. He I0ysivdt neljd erilaista tapaa kokea oppiminen:
oppiminen muistamisena sanoina, oppiminen muistamisena merkityksind, oppiminen
ymmaértdmisend merkityksind ja oppiminen ymmaértdmisend ilmion tasolla. Lisdksi he
16ysivét kokemuksista eroja sen suhteen, ndhtiinkd oppiminen tiedon hankkimisena,
tietdmisend vai tiedon soveltamisena. (mt., 35). Kun nditd verrataan Roger Séljon
uraauurtavassa fenomenografisessa tutkimuksessa 16ytimiin “oppimiskasityksiin >*,

yhteneviisyys on hiatkéhdyttava.

% Samassa yhteydessd Marton (1995, 172) antaa ymmartas, ettd kysymyksessa on ennen
kaikkea semanttinen haaste. Han toteaa, ettd ruotsinkielinen kokemuksen tai kasityksen
korvaava sana uppfattning tekee elaman huomattavasti helpommaksi. Sanakirjan mukaan
‘'uppfattning’ voidaan kaantaa kasittamiseksi, ymmartamiseksi, tajunnaksi, kasitykseksi
(mielikuva), kuvaksi, nakemykseksi, vaikutelmaksi, ajatukseksi (kasitys), vaikutukseksi,
oivallukseksi, tajuksi (jonkun aisti, kasitys jostakin) tai tunnoksi (tunne, tuntemus).
Suomennosten perusteella sanasta uppfattning on tunnon liséksi vaikea 10ytda kokemukseen
ja kokemuksellisuuteen viittaavia elementteja tai piirteitd, joiden kautta kasityksen ja
kokemuksen valinen semanttinen kdydenveto ratkeaisi. MyOs ruotsin kieltd aidinkielenaan
puhuva Saljo (1997, 186) huomauttaa, ettei sanaan uppfattning liity sellaisia
henkildkohtaiseen kokemukseen viittaavia konnotaatioita kuin sanaan englanninkieliseen
sanaan kokemus (‘experience’).

% Tasta suurpiirteisesta linjauksesta huolimatta Marton ja Wing Yan Pong ovat samalla
paatyneet ajattelemaan, etta kdsitteellistdminen ei ole sama asia kuin kokeminen (ks. Marton
& Pong 2005, 336). Kasitteellistamisen ja kokemisen mekanismi on silti Martonin ja Pongin
mielestd sama eli niissd on kyse ilmion piirteiden havaitsemisesta tai erottamisesta
('discernment’). Kasitteellistamisen ja kokemisen valisen eron he fiivistavat siihen, etta
kasitteellistamisessa havaitaan kasitteellisia ja kokemuksessa aistittavia piirteita (mt.).

¥ S (1979a) tunnisti  ensimméisessd  fenomenografisessa  oppimiskasityksia

kartoittaneessa tutkimuksessa viisi laadullisesti erilaista tapaa kasittda oppiminen. Naita olivat
oppiminen tiedon lisdantymisend, oppiminen muistamisena, oppiminen tiedon hankkimisena
ja soveltamisena, oppiminen merkityksen I6ytamisend seka oppiminen todellisuuden
ymmartamiseen tahtdavana tulkitsemisena. Myéhemmat tutkimukset ovat tukeneet Séljon
luokittelua, vaikka Martonin, Dall’Alban ja Beatyn (1993) tutkimus jatkoi listaa kuudennella
kasityksella eli oppimisella henkilokohtaisena muutoksena. (Eklund-Myrskog 1998, 300)
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4.2.3 Fenomenografian metodisia kysymyksia

Kuten edeltdvdstd fenomenografian madrittelystd kévi ilmi, fenomenografisen
tutkimuksen tavoitteena on paljastaa (Marton 1995; Marton, Watkins & Tang 1997) ja
kuvata (esim. Barrie 2007; Booth 1997; Svensson 1997) ne laadullisesti erilaiset tavat,
joilla ihmiset késittdvdt tai kokevat jonkin asian tai ilmidn. Siten empiirisen
tutkimuksen kohteena on vaihtelu (’variation’) tiettyyn ilmi6on liittyvissd
merkityksissd, ymmartdmisen tavoissa, kasityksissé tai tietoisuuksissa (Marton 1986,
31 Akerlind 2002, 1 mukaan, kursivointi tekijin), joista on siis viime aikoina alettu
puhua tapoina kokea tai kokemisen tapoina (Marton & Booth 1997 Akerlind 2005b,
322 mukaan; Salj6 1997, 175).

Marton (1981, 180) lisdd kokemisen tapojen paljastamisen ja kuvaamisen jatkeeksi
kolmannen tavoitteen: erilaisten kokemisen tapojen systematisoinnin. Taméa
systematisointipyrkimys selittdd fenomenografisen tutkimuksen ominaispiirteen eli
empiirisen tutkimuksen tulosten esittdmisen niin sanottuina kuvauskategorioina,
“tapoina kuvata tapa kokea jotain” (Marton 1995, 175). Madrittelemallad
kuvauskategoriat tavaksi kuvata fenomenografit haluavat korostaa, ettd ne ovat keino
esittdd tunnistettujen késitysten tai kokemisen tapojen viliset erot. Toisin sanoen
kuvauskategorioissa ei ole kyse niihin siséllytettyjen késitysten tai kokemisen tapojen
yleisestd luonnehdinnasta (Svensson 1997, 168). Sen sijaan kuvauskategorioiden rajat
hahmottuvat suhteessa muihin kuvauskategorioihin, jotta ne havainnollistaisivat

vaihtelua kokemisen tavoissa (Bowden 1995, 153).%

39 Kasitysten ja kuvauskategorioiden valistd suhdetta on valotettu monella tavalla. Marton
toteaa yksildiden kasitysten olevan olemassa ainoastaan dynaamisessa toiminnassa, kun
joku ajattelee jotakin jossakin tilanteessa. Kuvauskategorioissa onkin vastaavasti kyse ikaan
kuin naiden kasitysten “jaadytetystd” muodosta (Marton 1981, 196). Lisaksi Marton on
selventanyt kasitysten ja kuvauskategorioiden valista suhdetta Lewis Caroll'in Liisa
Ihmemaassa -kirjan Veijarikissa -metaforalla. Kasitys on kuin Veijarikissa ja kuvauskategoria
kuin Veijarikissan irvistys, joka jaa jaljelle, kun kissa erotetaan irvistyksestdan (ks. Marton
1995, 171). Veijarikissa-esimerkki kuvastaa havainnollisesti sita, kuinka kuvauskategorioissa
yksildiden henkil6-maailma -suhteet irrotetaan kontekstista samalla tavalla, kun ne
kuvauskategoriassa eriytetaan siitd kokonaisuudesta, jonka osia ne ovat ja siitéa subjektista,
joka ne on ilmaissut. Uljens (1993, 144) seka Elizabeth Hazel, Linda Conrad ja Elaine Martin
(1997, 214) kritisoivatkin fenomenografiaa siita, ettd se tekee tutkimustuloksistaan taysin
konteksti- ja subjektineutraaleja.
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Miten fenomenografisessa tutkimuksessa sitten paddytdan yksiloiden haastatteluista
kuvauskategorioihin? Yleensd puolistrukturoiduin haastatteluin®® keréityn aineiston
analysointikiyténtdjen kirjo on valtava (ks. Akerlind 2005b). Yksinkertaisimmillaan
analyysi tiivistyy “ilmaistujen [sic]*' kokemisen tapojen tunnistamiseen ja
ryhmittelyyn eli kirjaimellisesti ja kuvainnollisesti haastatteluotteiden valitsemiseen ja
niiden pinoihin jirjestelemiseen” (Marton 1994 Bowden 1995, 151 mukaan).
Konkreettisesti ilmaistujen” tapojen tunnistaminen taas tapahtuu niin, ettd
yksildittdin tehdyt haastattelut litteroidaan ja puhtaaksikirjoitetusta aineistosta etsitddn
tutkimuskysymyksen kannalta mielenkiintoiset lausumat. Samalla hahmotetaan koko
haastattelumateriaalin avulla haastateltavan itsensd lausumiin liittimét merkitykset.
Seuraavassa vaiheessa yksittéisistd haastatteluista kerétyt lauseet tai otteet kootaan
yhteen. Tilloin siteerausten merkitykset eivdt endd 10ydykédn yksilollisten
haastattelujen tasolla, vaan siteerauksesta itsestddn ja niiden vilisistd vertailuista
(Marton 1988, 155).  Siteerauksista  koostuvasta tietovarannosta tulee
“merkitysvaranto” (Marton 1986, 42 Akerlind 2005b, 325 mukaan), joka
analysoidaan kokonaisuutena yli yksiloiden (Marton 1995, 170).*

Kontekstistaan ja ilmaisijastaan irrotettujen lausumien ja merkitysten avulla tutkija
pyrkii sitten hahmottamaan erilaisia kokemisen tapoja 10ytdmalld kullekin tavalle
ominaisen merkityksen ja keskeiset piirteet. Tdmén jdlkeen tehtdvdnd on tunnistaa
erilaisten kokemisen tapojen viliset rakenteelliset erot* (Marton 1988, 147; Svensson

1997, 168). Tamidn tydon pohjalta tutkija konstruoi kokemisen tavoista

“0 Dall’Alba (1993, 132) huomauttaa, etta muitakin menetelmia, kuten piirustuksia (Wenestam
1982) ja havainnointia (Ahlberg 1992) on kaytetty. Muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta
fenomenografiset tutkimukset perustuvat kuitenkin puolistrukturoituihin haastatteluihin tai
Martonin (1995, 177) terminologian mukaan syvahaastatteluihin. Vaikka fenomenografit ovat
huomanneet, ettd menetelmavalikoiman laajentaminen voisi rikastaa aineistoa (ks. Dall’Alba
1993, 132), empiirisissa tutkimuksissa tdma ei ole juuri nakynyt.

# Marton tuntuu hieman oikovan mutkia kirjoittaessaan “ilmaistuista” kokemisen tavoista
ikdan kuin ne olisivat sellaisinaan nahtavissa ilman tutkijan tekemaa tulkintaa.

‘2 Jotkut tutkijat pitdvat haastateltavien kommenttien kokonaisuudesta leikkaamista

kontekstisidonnaisuuden kadottamisen vuoksi riskialttiina. Siksi he suosivatkin kokonaisten
haastattelujen analysoimista  yksittadisten lainausten muodostaman kokonaisuuden
analysoimisen sijaan (ks. Bowden 1995 ja Akerlind 2005b).

** Rakenteellisilla eroilla Marton (1995) viittaa eroihin yksildiden tietoisuudessa ja

havaitsemisessa. Kokemisen tapa riippuu yksilon tietoisuuden rakenteesta. Tietoisuuden
rakenteessa on kyse siitd, mista ilmion ulottuvuuksista yksild kullakin ajan hetkelld on
keskeisesti tietoinen eli mita ulottuvuuksia yksild havaitsee ja miten yksild mielessaan naita
ulottuvuuksia yhdistelee. Ks. tarkemmin luku 4.2.4.2.
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kuvauskategorioita, jotka paljastavat jotakin luonteenomaista niihin kuuluvista
kokemisen tavoista (Marton & Booth 1997). Yksittdiset haastatteluista poimitut
esimerkit erilaisista kisittimisen ja kokemisen tavoista kohdennetaan sitten néihin
luokkiin alkuperdisten haastatteluaineistosta noukittujen lainausten ja otteiden

muodossa.

Kun erilaisista kokemisen tavoista on tidten muodostettu kuvauskategorioita,
kategorioiden vilisid loogisia ja hierarkkisia suhteita voidaan analysoida (Marton &
Pong 2005, 335). Oletus suhteiden loogisuudesta perustuu ajatukseen, ettd erilaisten
kokemisen tapojen tiytyy liittyi toisiinsa, koska ne koskevat samaa ilmioti (Akerlind
2005b, 322). Hierarkia* taas syntyy siitd, ettd kuvauskategoriassa ylemmin tason
kisitys on aina kehittyneempi kuin edeltdjansd ja pitdd sisélldidn alempien tasojen
elementit (Marton 1995, 177).. Loogisesti ja hierarkkisesti toisiinsa yhteydessi
olevien kuvauskategorioiden muodostamaa jarjestaytynyttd kokonaisuutta kutsutaan
“tulosavaruudeksi” (Coutcome space’) (Marton 1994, 4424 Ashworth & Lucas 2000,
297 mukaan).*® Ideaalitapauksessa tutkimuksen lopputulokset sisaltivit koko kirjon
kokemisen tapoja, joilla kyseinen ilmid voidaan kyseisend ajanhetkend kyseisessé

joukossa kokea (Akerlind 2005b, 323).

Edeltdvian fenomenografisen metodin kuvaus kertoo siitd, ettd fenomenografiassa
ollaan tekemisissi yksittdisten kokemusten kollektiivisen analyysin kanssa (Akerlind
2002, 2, 13). “Tulosavaruuksilla” pyritddn toisin sanoen pddsemiédn kosketuksiin
kollektiivisen tietoisuuden tai kollektiivisen mielen kanssa (Marton 1981, 177; Siljo
1997, 179). Téssd yhteydessd “yksilon ddntd ei kuunnella” (Marton 1995, 179) eika
sitd pidetd ongelmallisena, koska kiinnostuksen kohteena on nimenomaan vaihtelu

kokemisen tavoissa (mt., 177). Fenomenografialla ei ole tarkoituskaan valottaa

“ Akerlind (2005b, 329) tosin muistuttaa, ettd kuvauskategorioista koostuvat "tulosavaruudet”
voivat muodostua lineaaristen hierarkioiden liséksi myds haarautuvista rakenteista.

* Fenomenografian nakemys kasitysten kehittymisestd on santillisen lineaarinen ja selkea.
Téllaisten piirteiden voidaan ndhdad kumpuavan &lylliseen ja mentaaliseen kehittymiseen
keskittyneesta tutkimuksesta, johon varhaiset fenomenografit olivat perehtyneet.
Esimerkkeina tallaisista tutkimuksista voidaan mainita Heinz Wernerin (1948) Comparative
Psychology of Mental Development, William Perryn (1970) Forms of Intellectual and Ethical
Development in the College Years: A Scheme ja Piaget'n kehityspsykologiset tutkimukset.

“® Toisin sanoen erilaisten kokemisen tapojen viliset suhteet ja yhteydet kuvaavat
"tulosavaruuden” rakennetta (Akerlind 2005b, 322).
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mahdollisimman tarkasti yhden tietyn yksilon kokemusta (Saljo 1997, 179). Siksi
tulosten raportoinnissa kiytettdvid katkelmia haastatteluista ei pidéd lukea kuvauksina
yksittdisen henkilon tavasta kokea, vaan havainnollistavana esimerkkini

kuvauskategoriasta (mt.).*’

4.2.4 Fenomenografian ontologisia ja epistemologisia kysymyksia

Fenomenografit korostavat systemaattisesti fenomenografian olevan ennen kaikkea
empiirinen tutkimusmenetelmé, joka ei perustu teoreettisille ja filosofisille
pohdinnoille (ks. esim. Entwistle 1997, 128; Svensson 1997, 164; Uljens 1993, 135 ja
Akerlind 2002, 1). Kysymys todellisuuden luonteesta on kuitenkin vélttimitti lisni,
kun kiinnostuksen kohteena ovat kasitykset “ympdrdivdstd maailmasta ja sen
ulottuvuuksista”. Ontologiset ja epistemologiset pohdinnat ovat fenomenografian
kehittyessa véhitellen nousseet agendalle, mutta ne eivét ole tehneet fenomenografian

taustaoletuksista yksiselitteisid.

Aluksi fenomenografian perustajajasenilld” ei ollut kantaa sithen, millainen
todellisuuden luonne on. Vuonna 1981 Marton painotti, ettd fenomenografian
tehtdvand on tutkia kasityksid todellisuudesta. Samassa hengenvedossa hén kuitenkin
sivautti koko kysymyksen havaitsemisestamme riippumattoman todellisuuden
olemassaolosta epdrelevanttina (Marton 1981, 178). Todellisuuden ja késityksen tai
kokemuksen vilisestd suhteen mdidrittelystd hdn teki “pragmaattisen” ja “hyvin
yksinkertaisen” (mt.). Olennaista oli vain ymmértdi, ettd ainoa asia, josta voimme

sanoa jotakin merkityksellistd, on koettu maailma (mt.).

Myodhemmin Marton (1992, 1995) artikuloi saman ajatuksen selkeisti ei-dualistiseksi
ontologiseksi kannaksi: ei ole olemassa todellista maailmaa “tuolla ulkona” ja
subjektiivista maailmaa tdalla sisilld” (Marton & Booth 1997, 13). Marton oli ja on
edelleen taipuvainen uskomaan, ettei ole olemassa todellista maailmaa ja koettua
maailmaa, vaan yksi maailma, joka on todellinen ja koettu. Koettu maailma ei ole

kaikki, mitd on olemassa, mutta meilli ei ole muuta kuin ihmisten erilaiset

*7 Kaikki fenomenografit eivat tosin ole tita mielta. Esimerkiksi Ashworth ja Lucas (2000, 304)
pitavat jyrkasti yksilon puolta ja puhuvat yksilén ainutlaatuisen kokemuksen sailyttamisen
puolesta. He ehdottavat ratkaisuksi haastateltavista luotavia henkildkohtaisia profiileja, joita
vasten yksilon ilmaisemien lauseiden merkityksia peilataan.
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kokemukset, késitykset ja ymmaérrykset ympardivastd maailmasta (Marton 1995, 173;
Uljens 1993, 140).

4.2.4.1 Kilpailevia ontologisia tulkintoja

Vaikka Marton on selvésti pyrkinyt vakiinnuttamaan fenomenografiaan ei-dualistista
ontologiaa, fenomenografiseksi kutsuttua tutkimusta tekevien tutkijoiden piiristd on
vaikea 16ytdd yhtendisti linjausta metafyysisesti asemoitumisesta.”® Martonin
nékemys ei-dualistisesta ontologiasta onkin saanut rinnalleen vaihtoehtoisia tulkintoja
(Uljens 1993, 139-140), jotka ovat vaikuttaneet sithen, millaiseksi fenomenografinen
tutkimusote ja empiirinen tutkimus ovat kdytdnnossd muovautuneet. Fenomenografian
teoreettista taustaa valottavassa artikkelissaan Svensson (1997, 165) ldhtee siitd, ettei
fenomenografialla ole selkedd ja sanoiksi puettua metafyysistd perustaa. Svensson
tuntuu ottavan ontologian muutenkin melko kevyesti ilmoittaessaan, ettd
fenomenografia on ontologian suhteen avoin: yksittdiset tutkijat voivat tehdd
toisistaan poikkeavia ontologisia oletuksia ja wvalita minkd tahansa position
materialismin ja idealismin vililld ja silti tehdd fenomenografista tutkimusta.
Svensson on sitd mieltd, ettd tutkimustraditiolla tulee olla yhtendiset oletukset
ainoastaan tutkittavan kohteen eli fenomenografian tapauksessa késitysten tai
kokemisen tapojen luonteesta (mt.). Tdmin kommentin takaa voi nidhdd paistavan
Svenssonin vahvan nikemyksen siitd, ettd fenomenografia on nimenomaan empiirisen
tutkimuksen metodi. Kokemuksellisen kokemuksen tutkimuksen kannalta tdma johtaa
valitettavasti samalla siihen, ettd esimerkiksi késittivin tai kokevan subjektin késitetta

ei millddn tavalla problematisoida.

Svenssonin kuvaama ontologinen avoimuus nédkyy erityisen selvédsti hénen ja
Martonin tdysin vastakkaisissa nikemyksissd. Siind missd Marton puhuu ei-
dualistisen ontologian puolesta ja ndkee maailman jatkuvasti ihmisten toiminnassa
rakentuvana, Svenssonille (1997, 165) todellisuus on subjektin ulkopuolella
sellaisenaan olemassa oleva, objektiivinen ja ihmisen toiminnasta riippumatta
rakentunut. Martonin (1995) kallistuessa késityksen sijasta puhumaan kokemisen

tavasta (171) ja maééritellessd tiedon kokemukseksi (173) Svenssonin (1997, 165)

8 Erimielisyytta ilmenee jopa siina, pitéisikd ontologiaan ylipdansa suhtautua vakavasti (ks.
Svensson 1997).
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tulkinnan mukaan oletukset késitysten luonteesta ovat tiiviisti kytkoksissd oletuksiin
tiedon ja ajattelemisen luonteesta. Néihin oletuksiin kuuluu hénen mielestién se, ettd

tieto syntyy ajattelun ja inhimillisen toiminnan kautta.

Svenssonin edustama ndkokanta yksilon, tiedon ja todellisuuden vilisestd suhteesta
kytkeytyy héinen késitykseensd tiedon relationaalisuudesta. Tieto on hénelle
relationaalista, koska se syntyy ajattelemalla yksiloon ndhden ulkoista todellisuutta
(Svensson 1997, 165). Svensson ei hyviksy viitettd, ettd maailma antaisi
havaitsemisen kohteena olevan objektin havaitsijalle sellaisenaan, koska todellisuus
on osa sitd suhdetta, jossa tieto syntyy (ks. mt., 166). Han ei myoskdin usko, ettéd
havaitsija konstruoisi objektin ulkoisesta todellisuudesta riippumatta, koska ajattelun
ja tietimisen kautta todellisuuden ja havaitsijan vilille muodostuu suhde (mt.). Sen
sijaan Svensson on sitd mieltd, ettd tiedon saaminen ulkoisessa todellisuudessa
sijaitsevasta objektista tapahtuu luvussa 4.2.1 tarkemmin kuvaamani havaitsemisen tai
erottelemisen ja yhteenliittimisen prosessien eli késitysten kautta. Késitys on siten
viline tai keino, jolla subjekti saa tietoa itsensd ulkopuolella olevasta maailmasta (mt.,
165). Uljens (1993, 140) pukee saman asian sanoiksi lausumalla, ettd
fenomenografiassa nidhdddn “maailman antavan itsensd meille sitd koskevan

kokemuksemme kautta”.

4.2.4.2 Tietoisuuden rakenne” tiedon portinvartijana

Fenomenografisen kentén kirjavasta ontologiasta huolimatta Svenssonin vaatimus
fenomenografeille yhtendisestd késityksestd késityksen luonteesta ndyttdd
toteutuneen. Tadmé késitys valottaa samalla fenomenografian epistemologisia
taustasitoumuksia. Svensson (1997, 166) selittdd omaa nédkemystddn késitysten
luonteesta maailmaa koskevan tiedon vilittdjand kuvaamalla, kuinka ajattelun ja
inhimillisen toiminnan kohteena on jokin ulkoisen todellisuuden osa. Se liittyy
johonkin laajempaan todellisuuden kokonaisuuteen, mutta tulee ajattelun kautta
erotuksi tdstd yhteydestd. Niin kuin luvussa 4.2.1 kévi ilmi, tapa, jolla yksild erottaa
tdmdn objektin kontekstistaan tai jolla hdn ndkee kokonaisuuden muodostuvan sen

yksittdisistd osista ja ulottuvuuksista, on késitys (mt.). Néin Svenssonin késitys
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kasityksestd johtaa hdnet ajattelemaan, ettd todellisuus “esittdytyy” inhimillisessd

ajattelussa erilaisina osasina, jotka tuntuvat muodostavan kokonaisuuden (mt.).*’

Tédmén ajatuksen kanssa Svensson ei ole yksin. My6s muut fenomenografit
allekirjoittavat erottelemista ja yhteenliittdmistd vastaavan, fenomenografialle
keskeisen uskomuksen tiectoisuuden rakenteista” (ks. tarkemmin Booth 1997).
”Tietoisuuden rakenteet” méddrittdvat, millaiseksi thmisen kisitys jostakin ilmidstd
muodostuu (ks. esim. Barrie 2007; Booth 1997; Marton 1981; 1995), koska ne
kahlehtivat ihmisen “kykyd” olla samalla intensiteetilld tietoinen ilmién eri
ulottuvuuksista (Marton 1995, 175). Marton (mt.) jirkeilee, ettemme voi koskaan
kuvata kokemuksia tdysin sellaisina kuin ne ovat emmekd yksiloind tavoittaa
kokemusta ilmi0sté sen tidydellisessd muodossa, koska ihmisilld on erilaisia “kykyja”
kokea jokin ilmié. Koska voimme olla samanaikaisesti tietoisia vain rajallisesta
médrasta tietyn ilmidn osia tai ulottuvuuksia, kokemisemme tapa riippuu siitd, mitkéd
ulottuvuudet ovat tietoisuutemme kohteena (mt.) ja milld tavoin ne nousevat esiin tai
painuvat taka-alalle. Siihen, mitkd ulottuvuudet tunkeutuvat tietoisuuteemme,
vaikuttavat intressimme, preferenssimme, toiveemme, kykymme ja aikaisemmat

kokemuksemme (mt.).

Kuten kuvaus tietoisuuden rakenteista” ja késityksen rakenteellisesta ulottuvuudesta
antaa ymmartdd, fenomenografiasta huokuu vahva tietoisuuden korostaminen.
Tietoisuuteen taas liittyy intentionaalisuus, joka on yksi fenomenografisen
tutkimuksen lihtokohtaisista periaatteista (Uljens 1993, 136; Akerlind 2005a, 5).
Marton (1988, 153) selventdd tiedostamisen ja intentionaalisuuden vilistd suhdetta
toteamalla, ettd kaikki psykologiset ilmiot edellyttdvét tietoisuutta, mutta viittaavat
johonkin tietoisuuden ulkopuoliseen. Ihmiset eivét ainoastaan havaitse ja koe, vaan he
havaitsevat ja kokevat asioita (mt., 146). Fenomenografiassa intentionaalisuus
tarkoittaa siis sitd, ettd tiedostaessaan subjekti on aina tietoinen jostain ja jollain
tavalla. Kéddntden voidaan ajatella, ettd ajatusten tai tietoisuuden kohde pitdisi aina

ymmaértidd intentionaalisena (Kroksmark 1987 Uljens 1993, 137 mukaan). Tdmi

* Vaikka Svenssonin tapa maarittdd kasitys todellisuuden palasten jarjestelemisena
tietoisuuden rakenteissa vihjaa &arimmilleen viedystd kognitiivisuudesta ja yksinomaan
kasitteellisen ajattelun kuvaamisesta, Svensson (1997, 166) nimenomaisesti mainitsee, etta
sama logiikka patee myos kasitykseen valittomasti koetusta maailmasta.
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tarkoittaa sitd, ettd fenomenografiassa tieto todellisuudesta edellyttdd intentionaalista
suuntautumista  todellisuuteen. Fenomenografisesti tutkittavat kisitykset ja

kokemukset ovat siten aina intentionaalisuuden tuotosta.

4.2.4.3 Kokemuksen suhde kieleen ja sosio-kulttuuriseen kontekstiin

Fenomenografien —madritelmédt “tietoisuuden rakenteista”, “kyvyistd” sekd
tietoisuudesta ja intentionaalisuudesta antavat ymmartdd, ettd kokemisen tapa on
yksildllinen ja riippuvainen tietyistd mentaalisista prosesseista. On sindnsd
mielenkiintoista, ettd fenomenografit korostavat kontekstin merkitystd oppimisen ja
kokemusten ymmaértdmisen vélttdmattoméni edellytyksend ja Marton (1995, 171)
madrittelee kokemuksen ihmisen ja maailman vélisend suhteena nimenomaan
kollektiiviseksi ja kulttuurisesti jactuksi. Téstd huolimatta fenomenografit muutamia
poikkeuksia lukuun ottamatta nimittdin sulkevat mielestdin kokemisen tapoihin
laajemmin vaikuttavan kulttuurisen ja historiallisen kontekstin, sosiaalisen yhteison
sekd  diskursiivisten  kdytdnteiden vaikutuksen tietoisuuden rakenteiden”

rakentumiseen.

Fenomenografian kriittisend &dnend toimiva Saljo (1994; 1997) on osaltaan vienyt
fenomenografisissa piireissd eteenpédin pohdintaa kokemuksen seké yksilon, yhteison,
diskurssin ja kielen vilisestd yhtdlostd. Hén on vankkumaton kannassaan, ettemme
koe objekteja tai asioita sellaisenaan missddn absoluuttisessa mielessd, vaan
sosiokulttuurisina tuotoksina, joilla on tietty tarkoitus ja joista puhutaan tietylld
tavalla (Saljo 1997). Saljo (1994; 1997) ehdottaakin fenomenografian pohjaksi
nidkemystd, jossa sosiokulttuurinen maailma edeltdd kokemusta. Téllaisen tulkinnan
mukaan koemme maailman diskursiivisten ja sosiaalisten kdyténteiden valittimana
(mt., 79). Kokemusten kohdalla timé tarkoittaa sitd, ettd “kokiessamme” jonkin
objektin havaitsemme sen merkityksellisend, koska meilld on kdytettdvissimme siitad
kyseisessd kontekstissa jarkeenkdypd tulkinta (S&ljo 1997, 182.). Sosiaalistumisen
kautta me omaksumme ne kriteerit, joita sovellamme rajattomalle tulkintojen maarélle
avoimena oleviin kokemuksiin. Toisin sanoen Séljon mukaan me opimme kokemaan
asioita kulttuurisesti relevantilla tavalla (mt.). Talla S&ljo tarkoittaa sitd, ettd
sosiaalisina olentoina lainaamme todellisuuden tulkintamme muilta (mt.). Vélittavat
vélineet, kuten kieli, auttavat meitd tekemddn maailmastamme ymmaérrettivan (mt.).

Toisin sanoen me ammennamme kielelliset kategoriat menneisyydesta, tarjoamme ne
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kuulijalle jiarkevénd tapana jdsentdd tapahtumia ja annamme ne samalla hénelle
resursseiksi kertoa tulevaisuudessa omista kokemuksistaan (mt., 184). Néin
kuulemistamme tarinoista tulee kertomiamme tarinoita (Olsson 1994 Svensson 1997,
184 mukaan). Yksilollistd ja ainutlaatuista kokemusta ei sellaisenaan ole olemassa,

vaan kokemus on sosiaalisesti ja diskursiivisesti tuotettu.

Taltd pohjalta Saljo (1994; 1997) kyseenalaistaakin, missd méédrin ihmisten
fenomenografisissa haastatteluissa ilmaisemat lausumat vastaavat kokemisen tapoja
(Saljo 1997, 177). Séljon (mt.) mukaan fenomenografien valinta on pitdd niitad
lausumia osoituksena kokemisen tavoista. Hénen tulkintansa on toinen. Hén itse
korostaa vahvasti kielen roolia ja suoranaista ensisijaisuutta kokemukseen néhden.
Siljo vakuuttaa, etti kokeminen edellyttdd aina padsyd symboliseen koodiin, jonka
kautta yksilo voi kokea ja kommunikoida sen, mitd ikind hén tuntee tai kohtaakaan
(mt., 185). Siksi haastatteluaineistot eivdt Sdljon mukaan tarjoa padsyd muuhun kuin
ihmisten sanomisiin. Séljo (mt.) onkin sitd mieltd, ettd tutkija saa selville hyvin véhén
ottaessaan sanallisen ilmaisun kokemuksena sen sijaan, ettd pitéisi sitd puheena. Siksi
Saljon (mt., 173) mielestd fenomenografien pitéisi tunnustaa, ettd haastatteluaineisto
kertoo vain haastateltavien tavoista puhua ja ettd he tutkivat sitd, mitd ihmiset sanovat.
Kokemisen tapojen sijaan tutkimuskohteena pitdisi ndhdd Shotterin (1990)
terminologian mukaan “kertomiskaytdnnot” eli tavat ymmartdd, puhua, perustella ja
ylipddnsd pukea maailma sanoiksi kommunikoinnin  mahdollistamiseksi.
Fenomenografiassa ei tdlloin ole vilttdmétta kyse kokemisen tapojen ilmaisemisesta,
vaan monille tulkinnoille avoimen kokemuksen sovittamisesta sellaiseen kielelliseen

muotoon, joka sopii tilanteeseen (mt.).

Taysin erilaisista ldhtokohdista asiaa katsova Marton (1995, 170-171) antaa
vastineessaan ~ Séljolle pienen mydnnytyksen. Hidn hyviksyy, ettd osa
kokemuksestamme edellyttdd kieltd, kulttuuria, diskursiivista kontekstia ja ennen
kaikkea muita ihmisid. Tastd huolimatta Marton kdantdd asetelman péailaelleen: yhtd
hyvinhdn voidaan ajatella, ettd kieli, kulttuuri, diskursiivinen konteksti ja muut
ihmiset edellyttdvit kokemusta. Kulttuuria, diskursiivista kontekstia ja muita ihmisiad
el olisi, ellei olisi jotakuta, joka kokisi ne sellaisiksi. Marton pédttdd lopulta debatin
“helpolla” ratkaisulla kokemuksen ja kulttuurin dialektisesta

yhteenkietoutuneisuudesta. (mt.).
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4.3 Mita fenomenografialla on empiirisesti tutkittu?

Teoreettisen, metodisen ja ontologisen tarkastelun jélkeen luon seuraavaksi pikaisen

katsauksen sithen, mité ja miten fenomenografialla on empiirisesti tutkittu.

4.3.1 Tieteellisia kasitteita, oppimissuuntauksia ja paluu kyselytutkimuksiin

Edeltdvat kappaleet ovat vihjanneet, ettd ldhtokohtaisesti tasapainoinen sanapari
kokemus-kisitys tuntuu fenomenografian késitteellisessd ja teoreettisessa vaa’assa
kallistuvan jialkimmdisen termin puoleen. Sama kognitiivinen perusvire tulee esiin
my0s empiirisessd tutkimuksessa. Katsaus empiirisen fenomenografisen tutkimuksen
tutkimuskohteisiin osoittaa, ettd monissa tutkimuksissa tutkimuskohteena on
“kokemus” tieteellisistd kasitteistd, kuten tiheys, mooli tai voima (Saljo 1997, 186).
Saljo (1994, 77) sivaltaa osuvasti, ettd tutkimuksen kohteeksi on monesti otettu
késitteellistyksié, esimerkiksi fysiikan késitteitd, jolloin véltytddn inhimillisiltd
kokemuksilta. Fenomenografinen “kokemus” on itse asiassa tyhjennetty
kokemuksesta keskityttdessd kokemuksen kognitiiviseen ulottuvuuteen ja erityisesti
késityksiin tieteellisistd kasityksistd (Saljo 1997, 174). Siljo (mt., 186) osuu oikeaan
todetessaan, ettd kokemuksen ja tieteellisten késitteiden yhteen sovittamista on vaikea
ymmartdd niin arkipdivdisen kielenkdyttomme kokemus-sanaan liittyvien kuin
inhimillistd kokemusta tutkimuskohteena korostavien tieteellisten ldhestymistapojen

kokemuskonnotaatioidenkaan avulla.

Empiiriseen fenomenografiseen tutkimukseen kuuluu myds toinen keskeinen,
tieteellisen késitteiden késittdmisen tutkimusta huomattavasti voimakkaammin
korkeakoulututkimuksen kenttddn vaikuttanut tutkimusalue. Siind kysymys on

oppimiskésityksistd  ja  erityisesti  nithin  kytkeytyvistd  oppimis-  tai
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opiskelusuuntauksista®. Oppimissuuntaustutkimuksissa opiskelijoiden opiskelutyylit
on sdannonmukaisesti jaettu syvi-, pinta- ja strategiasuuntautuneisiin®' (esim. Lucas
2001; Trigwell & Prosser 1991; Trigwell, Prosser & Waterhouse 1999).
Oppimissuuntaustutkimuksen  keskeisestd roolista  korkeakoulukirjallisuudessa
kertovat Graham Webbin (1997, 195) sanailut siitd, ettd oppimisen syvé- ja pinta-
suuntauksista on viimeisten 20 vuoden aikana tullut korkeakoulututkimuksen, teorian
ja kaytdnnon peruskivi ja koulutuksen kehittimisen kaanon. Webbin maédritelman
mukaan ne ovat alkaneet jopa tarkoittaa samaa kuin korkeakoulututkimus sekd
korkeakoulutuksen kéiytintd ja kehittdminen. Kokemuksellisten kokemusten tutkijan
ndkokulmasta tdmid on yksi fenomenografisen tutkimuksen huolestuttavimmista
piirteistd. Vaikka fenomenografit itse kuvittelevat tutkivansa kokemuksia tutkiessaan

asioita opiskelijan itsensd ndkokulmasta, kokemukset jddvét tdssd alun perin

% Oppimissuuntaus Cinriktning’, ’learning/ study approach’) on oppimisen motiivin ja
strategian yhdistelma (Case 2007) eli tapa, jolla opiskelija ryhtyy tiettyyn opiskelutehtavaan
(Morgan 1995, 55). Kussakin tilanteessa opiskelija valitsee sopivan oppimissuuntauksen
rippuen aiemmista oppimiskokemuksistaan sekd kasityksistddn koulutuksellisesta
kontekstista, opittavana olevasta asiasisallosta seka oppimistehtavasta eli siitda, mita hanen
odotetaan oppivan (Richardson 1997, 311). Fenomenografit tosin Kkiistelevat
oppimissuuntauksen pysyvyydesta tai vaihtelevuudesta. Oppimissuuntauksen voidaan nahda
kuvaavan opiskelijalle tyypillistd ja melko muuttumatonta tapaa suhtautua kohdattuun
oppimistilanteeseen. Toisaalta oppimissuuntaus voi vaihdella riippuen tietyn kurssin tai
ajanhetken opetuksesta, oppimisymparistosta ja arvosteluvaatimuksista. (Entwistle 1997,
133). Fenomenografit nakevat (Saljo 1979b, 444) ja ovat mydhemmissa tutkimuksissaan
osoittaneet (Trigwell & Prosser 1996, 275) yhteyden opiskelijan oppimiskasityksen ja valitun
oppimissuuntauksen valilla. Opiskelijan oppimissuuntauksen puolestaan on uskottu (Entwistle
ym. 1979, 367) ja osoitettu (Booth 1997, 136; Marton 1988, 149; Ramsden 1983, 695)
maarittdvan oppimistuloksia.

51 Syva-, pinta- ja strategiasuuntautuneen oppimisen kategoriat ovat esimerkkeja

fenomenografisen tutkimuksen kuvauskategorioista. Syva- ja pintasuuntautuneen oppimisen
kategoriat syntyivat Martonin ja Saljon vuonna 1976 tekemastd ensimmaisen vuoden
korkeakouluopiskelijoihin kohdistuneesta tutkimuksesta. Se paljasti merkittavia eroja siina,
miten opiskelijat olivat ymmartaneet lukemansa tekstin ja miten he olivat tekstin lukeneet
(Entwistle  1997). Naiden erojen perusteella Marton ja Salj6 maarittelivat, etta
syvasuuntautuneen opiskelijan ensisijainen tavoite on ymmartaa. Opiskelija pyrkii [0ytamaan
opittavasta aiheesta tai oppiaineksesta merkityksia, yhdistamaan asioita toisiinsa, etsimaan
saannénmukaisuuksia ja periaatteita, osoittamaan asioita toteen seka tutkimaan argumenttien
johdonmukaisuutta. Pintasuuntautunut opiskelija sen sijaan tyytyy vain selviytymaan
tehtavasta. Tallainen opiskelija ei 16yda yhteytta irrallisten informaation palasten vélille
(Entwistle 2000, 3) eikd nde luetun tekstin taakse sen merkitykseen. Tama johtaa helposti
ulkoa opetteluun (Webb 1997, 195). Alun perin 1970-luvun lopun ja 1980-luvun alkupuolen
tutkimusten perusteella oppimissuuntaukset jaettiin naihin kahteen kategoriaan. My6hemmin
kolmanneksi kategoriaksi lisattiin strateginen oppimissuuntaus. Strategisesti suuntautuneen
opiskelijan paatavoite on saada mahdollisimman hyva arvosana. Tahan han pyrkii
organisoimalla aikansa ja jakamalla panostuksensa tehokkaasti ja varmistamalla, etta
oppimisen olosuhteet ja oppimateriaali ovat kunnossa. Opiskelija yrittda kalastella tietoonsa
arvosteluperiaatteita ja voi esimerkiksi kayttaa hyvakseen aikaisempien vuosien tentteja
ennakoidakseen tenttikysymykset. (Entwistle 1987, 16 Richardson 1997, 311 mukaan).
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kognitiivisesta psykologiasta ammentaneessa tutkimuskentdssd (Case 2007, 119;

Webb 1997, 196) tiysin kisitysten varjoon.

Fenomenografiasta 10ytyy myds tutkimuksissa, joissa pddstadn askel ldhemmaéksi itse
kokemuksia. Niissd on yksinomaisen oppimiskdsityksiin ja -suuntauksiin
pancutumisen lisdksi otettu mukaan erillinen kokemuskomponentti. Naissd
tutkimuksissa selvityksen kohteena on ollut se, miten opiskelija kokee opetuksesta,
arvioinnista sekd kurssisisilloistd ja -rakenteesta koostuvan oppimisympériston (esim.
Entwistle 1991) ja miten tdmd kokemus vaikuttaa opiskelijan valitsemaan
oppimissuuntaukseen ja oppimistuloksiin (Ramsden 2005). Tassd perusmallissa
kokemukseksi kuitenkin ymmarretdén pikemminkin opiskelijan késitys, ndkemys tai
mielipide opiskeluympéristdsté (vrt. luku 3.2.2.4) kuin kokemuksellinen kokemus téssé
opiskeluympéristossd. Esimerkiksi Noel Entwistle ja Hilary Tait (1990) kéyttavit
sanamuotoa ’perception’, joka voidaan suomentaa paitsi havainnoksi, juuri
késitykseksi, ndkemykseksi tai mielipiteeksi. He ehdottavatkin oppimisympériston
vaikuttavan oppimistuloksiin opiskelijan siitd muodostaman késityksen, ndkemyksen
tai mielipiteen kautta. Télloin kiinnostus on enemmén vaikutuksessa eli kysymyksessé

miten kuin itse kokemuksessa.

Crawford ja kumppanit (1998) ovat noudattaneet ylla eriteltyd kaavaa kartoittaessaan
Course Experience Questionnaire (CEQ) -kyselystd muokatun Experience of Studying
Mathematics (ESM) -kyselyn avulla, miten matematiikan opiskelijoiden késitykset
oppimisesta ja opittavana olevasta substanssista heijastuvat heiddn oppimistuloksiinsa
sekd muihin opiskelukokemuksiinsa. Tutkimuksen tuloksena he raportoivat, ettd
opiskelijoiden kasitykset matematiikasta liittyvit valittuihin oppimissuuntauksiin seka
késityksiin oppimis- ja opettamisymparistostd. Heiddn toinen 16ydoksend oli, ettd
opiskelijan  oppimiskokemusta pitdisi ymmaértdd kokonaisvaltaisesti koko
opiskeluymparistd huomioon ottaen. Lopputuloksista tunnistettava
oppimiskasitys/opiskeluympéristd-kokemus-oppimissuuntaus-oppimistulos -ketju
muistuttaa hakellyttavallda tavalla ns. “perinteistd” oppimis- ja opiskelijan

kokemustutkimusta (ks. luku 3.2.2 ja 4.1).

Vaikka fenomenografinen tutkimus syntyi nimenomaan vastustamaan positivistista ja
behavioristista mittaritutkimusta kyselykaavakkeineen, fenomenografiset periaatteet

ovat, paradoksaalista kylld, pddatyneet palvelemaan juuri sellaisia tarkoitusperid (ks.
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myos Saljo 1997, 188). Sellaiset luvussa 3 esiin tulleet, laajasti kaytetyt
kyselyinstrumentit kuin Course Experience Questionnaire (CEQ)** ja National Survey
of Student Engagement (NSSE)™ sekd muut vastaavat kyselyt, kuten College Student
Experiences Questionnaire (CSEQ)>*, Approaches to Studying Inventory (ASI)” ja
Experiences of Studying and Higher Education Questionnaire (ESHEQ) on
rakennettu fenomenografian periaatteiden pohjalta.’’ Tillaisissa kyselyissid kisitys
kokemuksesta pelkistyy jélleen tiedon keruuseen esimerkiksi opetuksen laadusta,
tavoitteiden ja standardien selkeydesti, tyomédrésta ja arvostelusta eli asioista, joista
opiskelijalla on “ensi kdden kokemusta” (ks. Wilson ym. 1997, 33). Kokemuksen
merkitys nimenomaan opiskelijan kokemuksena jdd jdlleen kyseenalaiseksi, kun
kyselyiden tarkoituksena on toimia tulosindikaattoreina ja tuottaa tietoa opetuksen

laadusta ja tehokkuudesta (ks. esim. Ramsden 1991; Wilson ym. 1997, 33).

4.3.2 Kokeiluja kohti kokemuksellisia kokemuksia

"Kokemukseni mukaan silld ei ole merkitystd, onko joku asia opittu
visuaalisesti, mekaanisesti tai kuulemalla: ne kaikki tuntuvat samalta.
Tentissd mind vain tyhjenndn mieleni ja siitd syntyy jotain. Se on jollain
tavalla visuaalista, mutta se on sielld olematta vilttdmdttd visuaalista. Se ei
tarkoita sitd, ettd muistaisi jonkun sivun ja ettd sivu olisi lukkiutunut
muistiin. Tarkoitan, ettd ajatukset ovat lukkiutuneet muistiin ja ne
muodostavat sivun, kun sitd ajattelee, mutta ei vdlttamdttd silloin, kun niitd
kirjaa ylds. Luulen, ettd stressitilanteessa kuten tentissd ei tarvitse
kurottautua niitd [ajatuksia] kohti, ne tulevat automaattisesti. -- kyseessd ei
ole visuaalinen muisti sellaisenaan, vaan keskusmuistin visuaalinen
ilmaisu.” (ote opiskelijan haastattelusta Entwistle & Entwistle 2005, 151-
152)

Kuten edeltdvit alaluvut osoittavat, fenomenografisella tutkimusotteella on tutkittu
laajasti erilaisia oppimiseen ja opettamiseen liittyvid ilmiditd. Kokemus on kuitenkin
useimmiten jddnyt sivuosaan tai esiintynyt pikemminkin kognitiivisen kisityksen
muodossa. Luettuani ylld olevan opiskelijan kuvauksen omasta ymmaértdmisen

kokemuksestaan innostuin uudelleen: olen vihdoin pédssyt ainakin osittain

%2 Esim. Nora ym. 1996; Ramsden 1991; Wilson, Lizzio & Ramsden 1997

%3 Esim. Terenzini ym. 1996

% Esim. Pace 1984

% Esim. Entwistle and Ramsden 1983; Karagiannopoulou & Christodoulides 2005

% Esim. Entwistle & Tait 1990

5 Naiden peruskyselyinstrumenttien pohjalta on lisdksi muokattu kyselykaavakkeita
tarkemmin rajattuihin konteksteihin. Naistd esimerkkejé ovat Experiences of Studying
Mathematics Inventory, ESMI (esim. Meyer & Eley 1999) ja Experiences of Studying
Mathematics, ESM (esim. Crawford ym. 1998).
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kokemuksellisuuden jéljille! Katkelma on Noel ja Abigail Entwistlen (2005)
tutkimuksesta, jossa he pyrkivét valottamaan akateemisen ymmaértdmisen luonnetta
opiskelijoiden kokemusten kautta.”® Kokemuksellisen kokemuksen nikokulmasta
kyseinen tutkimus edustaa paikoitellen empiiristd fenomenografista tutkimusta
parhaimmillaan. Se onkin fenomenografisessa perinteesséd poikkeuksellinen, silld siiné
analysoidaan kokemuksia ymmértdmisestd tai ymmairtdmisen kokemuksesta, ei
ymmértdmisen saavuttamista edeltivdd prosessia ja sithen liittyvid kokemuksia

(Entwistle & Marton 1994 Entwistle & Entwistle 2005, 151 mukaan).

Ymmirtdmisen kokemuksiin Entwistlet ovat pyrkineet padseméin kiinni kysymaélla
haastateltaviltaan suoraan, millaisia tunteita ja kokemuksia ymmaérryksen
tavoittamiseen tai tavoittamatta jddmiseen nivoutuu. Lahtokohtaisesti kokemus ei
téssd tapauksessa ole ainoastaan kognitiivinen késitys tai késitteellinen konstruktio.
Termi kokemus todella vastaa niitd konnotaatioita, joita siihen opiskelijan
elimismaailmassa kiinnittyy. Téllaisella kokemuskésitteelld Entwistlet syventyvit
neljddn teemaan, joista kaksi on oman intressini kannalta erityisen havainnollisia.
Naiistd ensimmdisessd paneudutaan akateemisen ymmarryksen luonteeseen eli siihen,
miten opiskelija tietdd, ettd hdn on oppinut jotain ja miltd se tuntuu, kun ei ymmaérra
(Entwistle & Entwistle 2005, 147). Toisessa keskitytdén siithen, kuinka opiskelijat

olivat kokeneet ymmartdmisen puoli-sensorisena tieto-objektina (mt., 146).

Ensi lukemalta seuraava, opiskelijoiden haastattelujen pohjalta luotu koostekommentti
muistuttaa etéisesti kotonaan olemisen “epdmadrdisen késitteeni”
ymmartdmisulottuvuutta (ks. luku 2.1) ja jopa kokemuksellisen kokemuksen esteettisia
ja visuaalisia piirteité:
"Ymmdrtdminen on lukuisten erillisten asioiden yhteenliittymistd... tunne
siitd, ettd ymmdrtdd, miten asiat liittyvit yhteen kokonaisuudeksi — siitd voi
tehdd sisdisesti selkoa. Silloin kun ei ymmdrrd, kaikki vain leijuu ilmassa

eikd asioita saa paikalleen — niin kuin palapelin palat yhtdkkid yhdistyviit ja
ndet koko kuvan. (Entwistle & Entwistle 2005, 148)

% Entwistlen ja Entwistlen tutkimus on julkaistu Martonin, Hounsellin ja Entwistlen alun perin
vuonna 1984 toimittamassa kirjassa "The Experience of Learning”, johon kootut tutkimukset
kertovat oppimiseen liittyvistd kokemuksista nimenomaisesti opiskelijan perspektiivista.
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Verrattuna tutkimuksiin, joissa ymmaértdmisen sijaan kuvattaisiin ymmaértdmisen
prosessia tai ymmairtdmisen lopputulosta®”, opiskelijan kokemus ymmaértdmisesti
kokemuksen tasolla on edelld mainituissa lainauksissa selvésti tunnistettavissa.
Ymmartdmisen kokemukseen kuuluva visuaalinen tai esteettinen ulottuvuus on
kokemuksen kuvauksessa ldsnd. Nama otteet onnistuvat valittdméan ainakin hailakan

aistimuksen siitd, mitd kokija ymmartdessiin tai ymmarrysté vaille jaddessddn kokee.

Tédméin kokemuksellisen olemassaolosta muistuttavan sitaattisynteesin rinnalla
Entwistle ja Entwistle (2005, 147-148) raportoivat tutkimuksensa tulokset myds
propositionaalisessa muodossa. Kokemuksellisuuden herdttiméa alkuinnostus karisee
nopeasti, kun késitteelliselld kielelld ilmaistuna ymmaértdmisestd tulee tyydytyksen
tunne, joka vaihtelee sekavuuden korvaavasta oivalluksesta eli ahaa-eldmyksesté
opiskelijan ilahdukseen siitd, ettd hin pystyy seuraamaan luennon kulkua. Toinen
vastaava seuraus saattaa olla se, ettd hin alkaa arvostaa kyseistd tieteenalaa, koska
tunnistaa aiheen tai opittavan materiaalin merkityksen ja tdirkeyden. Sellaiset ilmaisut
kuin “asiat loksahtavat paikalleen” tai ”pisteet yhdistyvét kuvioksi” késitteellistetdan
koherenssin ja asioiden yhteenliittymisen havaitsemiseksi. (mt., 147). Kokemus lipuu
yhd kauemmas, kun Entwistle ja Entwistle (mt., 148) jatkavat, ettd opiskelijat tuntuvat
kokevan myds erdédnlaista “’sulkeutumista”. Talld he viittaavat tunteeseen siitd, ettd
heiddn senhetkinen ymmaérryksensd on riittdvd (mt.). Toive ymmartdmisen
lahestymisestd kokemuksellisuuden ja kokemusten kautta on jo haihtunut ilmaan, kun
Entwistlet padtyvit tiivistimain, ettd kokemukseen ymmaértdmisesta liittyy opiskelijan
usko oppimisen peruuttamattomuuteen ja kykyynsd kerfoa oppimansa itselleen ja

muille. (mt.).

On tietysti huomioitava, ettd kyseinen tutkimus on jo aihevalinnaltaan tiedollisesti
painottunut. Kokemuksellisuuden tukahduttava kognitiivisuus tai kokemuksen
kasitystd lahenteleva tulkinta hiipivét kuitenkin kuvaan paitsi tutkimuskohteen kautta
myds valinnoissa siitd, millaisia “kokemuksia” raportoidaan kokemuksina. Samoin se
ndkyy siind, miten haastatteluaineistosta pédadytdan tutkimustuloksiin. Kuten

edellisessd kappaleessa kursivoidut sanat seurata, arvostaa, merkitys, térkeys,

% Tata lopputulosta mitd luultavimmin mitattaisiin standardoiduilla testeilla, ymmartamisen
sisallolla, maaralla tai syvyydella.
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havaitseminen, riittdvd, usko ja kertoa havainnollistavat, fenomenografian kieli on
leimallisesti rationaalisuuden, analyyttisyyden ja tiedollisuuden kieli. Jopa ainoaa
kokemuksellisuuteen viittaavaa sanaa tfunne kiaytetddn merkityksessd, joka tyhjentdd

sen kaikesta tuntemiseen ja emootioihin viittaavasta. ®°

Vastaava esimerkki [0ytyy Entwistlen toisesta, samaan aiheeseen liittyvéstd
artikkelista. Han viittdd, ettd juuri péittdkokeensa suorittaneiden opiskelijoiden
haastatteluissa tuli selvisti esiin ymmartdmisen kokemukseen liittyvit emotionaaliset
ja kognitiiviset komponentit (Entwistle 1997). Tasti todisteena hin esittdd seuraavan

otteen:

“Ymmdrtdminen on erillisten palasten yhteenliittymistd, tapa, jolla kaikki
pysyy koossa, tunne siitd, ettd ymmdrridt, kuinka kaikki liittyy yhteen, voit
tehdd siitd selkoa sisdisesti. Ymmdrryksen tunnistaa siitd, ettd voi itse
rakentaa argumentin tyhjdastd ja selittdd asian niin, ettd on selitykseen
tyytyvdinen. ” (mt., 129).
Entwistle on oikeassa ndhdessdédn tekstissd voimakkaan kognitiivisen painotuksen,
mutta hdnen emotionaalisuuskésitykseensd on vaikea samastua. Kyseisen lainauksen

viitteet emotionaalisuudesta pelkistyvit sanoihin tunne ja tyytyviisyys eivétki sanat

kontekstissaan tulkittuna viittaa mihinkd4n emotionaalisesti koettuun.

Entwistlen ja Entwistlen tavasta késitelld haastattelujen toista teemaa, kokemusta
ymmartdmisestd, voidaan tehdd ndkyvéksi samankaltainen logiikka. Témédn luvun
aloittanut esimerkki opiskelijan visuaalisesta kokemuksesta ymmartdmisestd tuo
jélleen tuulahduksen kokemuksellisuutta. Kyseisen katkelman ja muiden vastaavien
haastatteluotteiden perusteella Noel Entwistle ja analysoimiseen avuksi tullut Ference
Marton ovat padtyneet tulkitsemaan opiskelijoiden kokevan ymmaérryksessddn
jonkinlaisen sisdisen muodon ja rakenteen, melkein kuin itsendisen kokonaisuuden,
joka kontrolloi heiddn ajatuksenjuoksuaan (Entwistle & Marton 1994 Entwistle &
Entwistle 2005, 152 mukaan). Tatd késitteellistystd he kutsuvat tieto-objektiksi.

Tieto-objektille he méérittelevit nelja keskeistd piirrettd, joita ovat tietoisuus tiiviisti

€ Karkeimmillaan kognitiivisuuden korostaminen johtaa siihen, etta aineistossa esiin tuleva
affektiivisuus suljetaan tietoisesti analyysin ulkopuolelle. Welsh (1994, 24 Ashworth & Lucas
2000, 298 mukaan) raportoi tastd hatkahdyttavan esimerkin, jossa fenomenografinen tutkija
tunnustaa jattaneensa haastateltavansa affektiiviset kommentit huomioimatta, koska ei
onnistunut saamaan niitd kuvauskategorioihin rikkomatta kategorioiden vélisia kauniin
hierarkkisia suhteita.
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integroituneesta  tietokokoelmasta, kyky visualisoida ticto-objektin rakenne
puoliaistimuksellisesti, tietoisuus tiedon tarkentamattomista ja keskittymisen
ulkopuolelle jddvistd ulottuvuuksista sekd sen hyddyntdmisestd tenttivastauksia
kirjoitettaessa (mt.). Kun tieto-objekti -késite on télld tavoin médritelty, se alkaa elda

omaa eldmédnsi. Kokemuksellisuus ja kokemus sen taustalla unohtuvat.

Entwistlen ja Entwistlen tutkimuksesta poimitut, ei milldin muotoa poikkeukselliset,
esimerkit kyseenalaistavatkin Uljensin (1993) viitteen, ettd fenomenografia olisi
kuvaileva ldhestymistapa, jossa inhimillistd kokemusta ei kddnnetd jollekin toiselle,
symboliselle kielelle, vaan jokaista kokemusta kisitellddn sen omilla ehdoilla
(Dall’Alba 1993, 131). Juuri téllaisesta kafntdmisestdhdn fenomenografisessa
tutkimuksessa on kysymys: kokemuksellisesta tehdddn propositionaalista.
Kokemuksen nidkokulmasta tarkasteltuna kieli kuihtuu ja koyhtyy ja keskittyy
palvelemaan muita kuin kokijan elimismaailmasta nousevia tarkoitusperid. Tdmén
muodonmuutoksen jilkeen kisitteelliselld kielelld esitetystd on ldhes mahdoton enéa

tunnistaa elettyi kokemusta. ®'

4.4 Fenomenografisen tutkimuksen ongelmia

Kuten edelld on kidynyt ilmi, fenomenologian periaatteita ei ole artikuloitu
aukottomasti ja perusteellisten metodisten ja teoreettisten selostusten puuttuessa
fenomenografisen tutkimuksen toteutustapojen kirjo on kasvanut merkittdvaksi
(Akerlind 2005b, 322). Timin seurauksena monet tutkijat sekd fenomenografisen
piirin sisdlld ettd sen ulkopuolelta ovat vaatineet tarkennuksia ja jaimakkyyttad
fenomenografian teoreettisiin ja metodisiin 14htokohtiin. Monet ovat jopa
suoranaisesti kritisoineet niitd. Fenomenografien itsensd mielestd osa heidén
lahestymistapaansa kohdistetusta arvostelusta (esim. Francis 1994 ja Webb 1997
Akerlind 2005b, 322 mukaan) on pohjautunut vidrinymmérryksiin. Niisti kriittisisti

kannanotoista ja niihin osoitetuista vastineista on viime vuosina syntynyt vilkas

%1 Vaikka Entwistlen ja Entwistlen tutkimus ei otakaan kokemuksellisuutta niin vakavasti kuin
toivoisin, heidan tutkimuksensa vahvisti kuitenkin omaa intuitiotani siitd, ettad
kokemuksellisuuden osina nakemani visuaalisuus ja esteettisyys ovat lasna opiskelijoiden
arjessa. Niistd vain harvemmin puhutaan. Tutkimus osoittaa, ettd opiskelijan kuvailema
kokemus keskusmuistin visuaalisesta ilmentymasta ei ollut mitenk&an ainutlaatuinen, mutta
opiskelijoiden oli vaikea pukea sanoiksi tallaisia kokemuksia (mt.).
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keskustelu (ks. Ashworth & Lucas 2000, 296), joka on osaltaan selventinyt

fenomenologian ontologisia, epistemologisia ja metodisia periaatteita.

Tiedostaen tdmédn jatkuvasti kdynnissd olevan ja fenomenografiaa eteenpdin vievin
ajatustenvaihdon haluan silti seuraavaksi nostaa esiin muutamia keskeisid
kokemukseen, kokevaan subjektiin ja nididen empiiriseen tutkimiseen liittyva
ongelmakohtia. Keskityn erityisesti nithin asioihin, jotka kokemuksellisten
kokemusten tavoittamisen sekd subjektin ja kokemuksen vakavasti ottamisen kannalta
tuntuvat fenomenografiassa erityisen problemaattisilta. Tadmén kipupisteiden
identifioimisen ja artikuloimisen nden osoittavan tietd kokemus- ja subjektikésitysten
sekd empiirisen tutkimuksen kysymyksenasettelujen ja menetelmien ohjaamiseen

uusille urille.

4.41 Subjekti kokemuksineen katoaa kuvauskategorioihin

Fenomenografian ensimmaéinen ja ilmeisin subjektia koskeva heikkous konkretisoituu
siind, ettd fenomenografit hukkaavat yksilon ja hévittdvat henkilokohtaiset
kokemukset homogenisoidessaan ne kuvauskategorioiksi. Esimerkiksi Uljens (1993,
145) on nostanut esiin tdmédn subjektiin tai paremminkin subjektin laiminlydmiseen
liittyvén ongelman. Hén kysyy, miten subjekti on mahdollista jittdd fenomenografisen
tutkimuksen tuloksissa huomiotta, vaikka kuvauskategorioiden pohjana toimivat
kasitykset ovat aina subjektien henkilokohtaisia kdsityksid. Kuten Uljensin kommentti
antaa ymmartdd, kokemukset alkavat heti haastattelutilanteen jélkeen eldd omaa,
subjektista erotettua eldméinsd. Vaikka tutkija pyrkii késityksid tai kokemisen tapoja
tunnistaessaan loytdmédan tietylle kokemisen tavalle ominaiset merkitykset juuri
kokijan ndkokulmasta, kuvauskategorioiden konstruoiminen pohjautuu yksildiden
tietylle kédsitykselle antamiin yhteisiin merkityksiin. Kuvauskategorioissa kokemisen
tavat saavat siten merkityksenséd suhteessa muihin kisityksiin ja kokemisen tapoihin.
Tunnistettuja  késityksid ja kokemuksia ei tarkastella suhteessa yksilon
elimismaailmaan, vaan niitd verrataan muiden ihmisten julki tuomiin ja muissa
konteksteissa ilmaistuihin késityksiin (mt.). Jopa erillisten empiiristen tutkimusten
tuloksia on melko sumeilematta yhdistelty ja vertailtu keskendén ottamatta huomioon
sitd, millaisista konteksteista késitykset ovat perdisin ja millaiset subjektit niitd ovat

ilmaisseet (mt.). Siind missd fenomenografit surutta erottavat irvistyksen kissasta, he
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eivit nde ongelmaa myoOskddn irvistyksen siirtdmisessd kokonaan pois Liisan

IThmemaasta vaikka Peter Panin Mik4-miké-maahan.

Se, ettd fenomenografia on kiinnostunut opiskelijoiden kokemuksista sellaisina kuin
opiskelija ne kokee, ei siis suoraan tarkoita, ettd fenomenografia olisi kiinnostunut
opiskelijoista  kokevina  subjekteina.  Uljens (1993) piikitteleekin, ettd
fenomenografeille subjektit ovat kiinnostavia ainoastaan erilaisten ajatuksen muotojen
eli késitysten ja kokemusten néytteilleasettajina. Voisiko tdmén asetelman purkaa ja
rakentaa uudelleen niin, ettd sekd tutkimuksen ldhtSkohtana ettd pédtepisteend olisi
tietyssd ajallisessa ja paikallisessa kontekstissa kokeva subjekti eli opiskelija, joka

vieldpd pysyisi mukana koko analyysin ja tutkimuksen raportoinnin ajan?

4.4.2 lhminen-maailma -suhteessa vaaka kallistuu maailman puoleen

Fenomenografian  toinen  ongelma  suhteessa  subjektiin  on  edellistd
huomaamattomampi. Vaikka fenomenografit uskovat tai haluavat ndhdd
tutkimuskohteeksi nostamansa kokemuksen, toisin sanoen ihmisen ja maailman
vilisen suhteen, heijastavan yhti lailla sekd ihmisti ettd maailmaa®, vaaka tuntuu silti
kallistuvan enemmin maailman kuin ihmisen puoleen.®® Tasapaino ihmisen eli
subjektin ja maailman eli ilmion vililld alkaa horjua jo ontologian tasolla. Viimeistdén
puntari heilahtaa, kun teoriasta siirrytiin kohti metodia® ja sisdinen suhde on

konkretisoitava aineiston keruun ja analyysin tarpeisiin.

Ontologisella tasolla fenomenografit vield vélttdvdt kallistumasta lilkaa maailman
puoleen painottamalla, etteivét pyri kuvaamaan ilmidité sellaisina kuin ne ovat, koska
kyse on siitd, millaisina ilmiot ndyttdytyvat ihmiselle (Marton 1988, 146). Oman
luentani valossa tdmd ei kuitenkaan vakuuta ihmisen ja maailman tasapuolisesta
kohtelusta. Oli kyse sitten ilmidstéd sellaisenaan tai ilmidstd ihmiselle ndyttaytyvana,

kyse on aina ilmiostd. Sama ilmid- ja maailmakeskeisyys korostuu entisestdéin, kun

%2 Kuten Saljo (1997, 175) huomauttaa, tdma on vain kuvaus siitd, mitd fenomenografian
pitaisi olla. Se ei valttamatta kerro siita, miten fenomenografit kdytanndssa tutkimusta tekevat.

% Esimerkiksi Bowden (1995, 148) jakaa nakemykseni siita, ettd Martonin edustamassa
"puhtaassa” fenomenografiassa kiinnostus kohdistuu ilmidon itseensa. Myos Uljens (1993,
145) on kanssani samoilla linjoilla ottaen vield jyrkemman kannan. Han vaittda, ettad
empiirinen fenomenologinen analyysi unohtaa seka ihmisen ettd maailman.

% Naiden tasojen valisia eroja on tosin vaikea erottaa, mihin muun muassa Bowden (1995,
145) on kiinnittdnyt huomiota.
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fenomenografia médritellddn “tutkimusmenetelméksi, jonka avulla kartoitetaan
laadullisesti erilaisia tapoja, joilla ihmiset késitteellistdvt, havaitsevat ja ymmartdvit
maailman eri ulottuvuuksia ja ilmioitd tdssd maailmassa” (Marton 1995, 145,
kursivointi lisdtty). Vaaka jatkaa kallistumistaan, kun fenomenografialla luvataan
“paljastaa laadullisesti erilaiset tavat, joilla jokin tai jotakin koetaan” (mt., 166,
kursivointi lisdtty). Méaéritelmin ensimmaéisessd versiossa ihminen on vield kokijana
mukana, mutta jilkimmaiisen lauseen passiivimuoto kertoo karua kieltddn
fenomenografian taustalla piilevdstd ndkemyksestd lihes subjektittomasta

kokemuksesta.

Fenomenografinen tutkimus irrotetaan siis surutta subjektista, mutta niin kuin Marton
(1988, 32) sen itsekin ilmaisee, sitd ei koskaan eroteta havaitsemisen kohteena
olevasta objektista. Kokeminen on aina sidottu johonkin tiettyyn ilmidon, joka otetaan
tutkimuksen ldhtokohdaksi. Tamé tarkoittaa sité, ettd kokemukseen paédstddn kiinni
vain valitsemalla ensin objekti, johon suoraan liittyvid tai jonka synnyttdmid
kokemuksia halutaan tutkia. Kokemisen tapa on siten riippuvainen ja suoraan
johdettavissa ilmidstd ja sen ulottuvuuksista. Subjektin rooliksi jai olla kokemisen

tapojen ilmentdmisen kautta ilmion ulottuvuuksien vélittdja.

Mitéd konkreettisemmalle tasolle tutkimuksessa menndén, sitd vastustamattomammin
ilmid sysdd subjektin sivuun. Kokemisen tapojen ja ilmion ulottuvuuksien vélisesté
suhteesta Marton nimittéin jatkaa, ettd erilaisia kokemisen tapoja voidaan analysoida
niiden osatekijoiden avulla. Kun tuntee fenomenografien ajatukset “tictoisuuden
rakenteista”, lukijan ei pitdisi yllattyd siitd, ettd kokemisen tavan osatekijoillda Marton
viittaa ilmidn ulottuvuuksiin. Hanelle ndma ovat olennainen ja luonteenomainen osa
tapaa kokea kyseinen ilmid. (mt.). Jos kerran ilmion ulottuvuudet méérittelevit
kokemisen tavan, kddntden voidaan péitelld, ettd erilaiset kokemisen tavat kertovat
ilmion ulottuvuuksista. Nidin kokemuksesta ndyttdd tulevan tdysin ilmidon eli
maailmaan sidottu. Heijastusta ihmisestd kokemuksessa on vain hdnen “tietoisuuden
rakenteesta” riippuva “kykynsd”, joka maéérittelee, mitkd ilmion ulottuvuudet tulevat

osaksi hdnen tapaansa kokea kyseinen ilmid.

Toinen osoitus ilmidkeskeisyydestd 10ytyy fenomenografian julkilausutusta
tavoitteesta ymmdrtiici ilmiéti sellaisena kuin se kollektiivisesti koetaan (Akerlind

2005b, 323). Tamd muotoilu fenomenografisen tutkimuksen pyrkimyksisté tarkentaa
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osuvasti sitd, mistd fenomenografiassa pohjimmiltaan on kysymys. Kuten edelld olen
kuvannut, fenomenografian perusyksikkond on kisitys tai kokemisen tapa, jota
kaytetddn kisitysten tai kokemisen tapojen vaihtelun ndkyviksi tekemiseen. Tdmén
vaihtelun tunnistaminen ja havainnollistaminen kuvauskategorioina on kuitenkin vain
vilitavoite. Lopullisena pdadmaérand on pystyd sanomaan jotain ilmion kollektiivisesta
kokemisesta, “tulosavaruudesta” (ks. mt.). Téti tulkintaa tukee my6s Martonin (1981,
190) formulointi fenomenologian keskeisestd pyrkimyksesté “ei vain listata késityksia

toisensa perddn”, vaan ymmartda kisitysten kohteena olevaa ilmi6ta.

Téstd kehkeytyy viistamitta johtopditos, ettd kokemisen tapa eli se, miten kokija itse
jonkin asian kokee, on ainoastaan keino ymmaértdd ilmiotd sellaisena kuin se
kollektiivisesti koetaan eli pddstd niin ldhelle itse ilmiotd kuin fenomenografian
ontologisten oletusten mukaan on mahdollista. Voisiko asetelman kééntdi péailaelleen
ja ottaa lihtokohdaksi ilmion eli maailman sijasta ihmisen eli subjektin? Voisiko
kokemus olla arvokas itsessdéin eikd ainoastaan vélineend muiden tavoitteiden
saavuttamisessa? Mitd jos emme yrittdisikdén péédstd ontologisesti mahdollisimman
lahelle itse ilmiotd, vaan pyrkisimme saamaan kiinni kokijan kokemukseen niin

téydellisend kuin metodisesti mahdollista?

4.4.3 Kokemus tuomitaan osittaiseksi ja vajaaksi

Kun pidetddn mielessd tavoite kokemuksellisten kokemusten ymméartdmisestd,
subjektin  korostaminen ei vie eteenpdin pyrkimyksidmme kokemuksen
tavoittamisesta, ellemme muuta my0s fenomenografian kokemuskdsitystd. Koska
subjekti ja kokemus ovat kisitteellisesti ja reaalisesti tiysin toisiinsa kietoutuneita,
toinen on aina riippuvainen toisesta. Silmiinpistdvin edelld esiteltyyn maailma- ja
ilmiolahtdisyyteen niveltyvistd ongelmista onkin se, ettd fenomenografian
ilmiokeskeinen kokemuskisitys joutuu sovittamattomaan ristiriitaan subjektin ja
kokemuksen vakavasti ottamisen kanssa. Vaikka fenomenografiassa kéytetdan valilla
akkusatiivista sanontaa “kokea jokin ilmio tai sen ulottuvuus”, kokemuksella
tarkoitetaan loppujen lopuksi elatiivimuotoista kokemusta jostakin ilmidstd. Ensin
mainitussa painopiste on kokemisessa ja subjektin kokemuksessa, jossa ilmi6 koetaan
tdytend ja kokonaisena. Jilkimmaiisessd fokus naulitaan ilmiodn, josta elatiivi tekee
puhtaassa muodossa tavoittamattoman. N&in kokemus tulee samalla tuomituksi

osittaiseksi ja vajavaiseksi.
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Kuten “tietoisuuden rakenteita” valottaneessa luvussa 4.2.4.2 selostin, emme voi
yksildind koskaan tavoittaa kokemusta ilmidstd sen tdydellisessd muodossa, koska
ihmisilld on erilaisia “kykyja” kokea jokin ilmié (Marton 1995, 175). Tama viittdma
auttaa avaamaan fenomenografian kokemuskésityksen taustaoletuksia, joiden mukaan
”ideaalimaailmassa”, jossa tietoisuutemme rakenteet eivit sanelisi havaitsemistamme,
ilmid ja kokemus ilmiGsta olisivat yhtd. Koska tietoisuutemme kerrostuneen rakenteen
vuoksi emme kuitenkaan voi tiedostaa kaikkia ilmion ulottuvuuksia yhtaaikaisesti,
kokemuksemme on védjadmitta tuomittu epitdydelliseksi ja puolittaiseksi (ks. mt.,
173). Kokemuksesta tulee kokonaisuudessaan saavuttamaton ja ylitsepddsemattomasti
vajavainen, koska se maiiritetddn suhteessa ilmioon. Kokemuksellisuuden tutkijan
ndkokulmasta asetelma pitdisi kdéntdd tdysin péélaelleen. Entd jos kokemuksia
peilattaisiinkin ilmidn sijaan subjektiin ja ajateltaisiin, ettd subjektille hinen omassa
eldmismaailmassaan kokemus on aina tdysi ja kokonainen? Miltd ndyttdisikddn

tutkimus, jossa kokemukseksi ymmarrettéisiin kaikki se, mitd subjekti kokee?

4.4.4 Subjektin elamismaailma viipaloidaan

Kun fenomenografian subjekti- ja kokemuskésitys kyseenalaistetaan, kuten edelld
olen tehnyt, vastassa on jéilleen uusi pulma. Siind missd fenomenografian
ensimméinen ongelmakohta liittyi ihmisen ja maailman suhteeseen ja toinen
kokemuksen ja ilmion viliseen yhteyteen, kolmas arveluttava asia koskee tutkijan
sekd tutkittavan subjektin ja tdmédn eldmismaailman kytkdstd. Muutkin arvostelijat
ovat kriittisesti tiedustelleet, edustavatko kuvauskategoriat tutkijan tapaa hahmottaa
erilaisia kokemisen tapoja, subjektien kokemuksia vai subjektien kokemuksia
sellaisina kuin tutkijat ne késittavat (Dall’Alba 1993, 131). Kysymyksenasettelu
sinidnsd jo viittaa siithen, ettd fenomenografeilla on pdinvastaisista pyrkimyksistdin

huolimatta taipumus kadottaa subjektin elamismaailma.

Fenomenografiassa jarkeillddn, ettd vaikka tutkimus ldhtee pakostakin liikkeelle
tutkijan mielessddn muotoilemasta ja omien mielenkiinnonkohteidensa mukaan
valitsemastaan tutkimuskohteesta (Ashworth & Lucas 2000, 299), kokemukset tasti
ilmidstd kuvataan kokijan itsensd ndkokulmasta sellaisina kuin kokija ne kokee.
”Koska kokemukset ovat osa yksilon elimismaailmaa” (Dall’Alba 1993, 131),
fenomenografit uskovat kokijan kokemusten fenomenologisessa mielessi heijastavan

yksilon eldmismaailmaa (Uljens 1993, 136 ja Dall’Alba 1993, 131). Uljensin (1993,
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145) tapaan jotkut fenomenografit katsovat jopa ottavansa yksilon eldmismaailman
tutkimuksensa lahtokohdaksi silld perusteella, ettd he haastattelun kautta “astuvat

sisddn” ja "menevit mukaan” sithen (Ashworth & Lucas 2000, 297).

Kun taustalla siintelee ajatus opiskelijan kokemuksellisten kokemusten tavoittamisesta
ja subjektin vakavasti ottamisesta, fenomenografisesti tuotetut ja analysoidut
kokemukset kertovat subjektin eldmismaailmasta parhaimmillaankin vain ohuesti ja
rajallisesti. Tdm& johtuu siitd, ettd fenomenografit ottavat tutkimuskohteekseen
kerrallaan kapean ja analyyttisen kauniisti leikkaamansa viipaleen. On
kyseenalaistettavissa, onko tdmé viipale subjektin eldimismaailmassa olennainen tai
viipaloisiko subjekti ylipddnsd elimismaailmansa samalla tavalla. Fenomenografit
pitdvat pyrkimyksendén pysyd haastattelussa hermeneuttisessa hengessid avoimena
Toiselle (Webb 1997, 202) ja antaa haastateltaville mahdollisuus tuoda esiin ne
ulottuvuudet, jotka heiddn mielestdén ilmiossd ovat tirkeitd (Bowden 1995, 149).
Téstd huolimatta haastateltavia ei yleensd pyydetd kommentoimaan, onko ilmid
heidén eldmismaailmassaan relevantti. Voi olla, ettd tutkijan mielestd téirkeélld ja
mielenkiintoisella ilmi6lla ei olekaan paikkaa opiskelijan eldmismaailmassa. Kenties
ilmid saakin siind tdysin toisenlaisen merkityksen kuin tutkija on alun perin ajatellut
(Ashworth & Lucas 2000, 301). Riski subjektin eldimismaailman etdantymisestd on
jatkuvasti ldasnd, kun vain toisella keskustelun osapuolista on valta kategorisoida ja

arvioida (Webb 1997, 202).

Ashworth ja Lucas (2000) ovat yrittédneet paikata titd puutetta. He ovat korostaneet
opiskelijoiden empaattista kuuntelemista ja heiddn eldmismaailmaansa eldytymistd
keinona, jonka avulla péédstd aidosti kiinni opiskelijoiden elettyihin kokemuksiin.
Lupaavilta ajatuksilta putoaa kuitenkin pohja pois, kun he artikkelinsa
johtopéatoksissd toteavat “fenomenografian 16ytdvan perusmateriaalin analyysiinsé
opiskelijoiden elimismaailmasta” (mt., 307). Témidn kommentin mydtd Ashworth ja
Lucas niyttdvit paljastavan, ettd heille elimismaailma on vain tausta, josta

tutkimusaineisto nousee. Lopullinen kiinnostuksen kohde on jossain muualla.

Tallainen suhtautuminen subjektin eldmismaailmaan johtaa siihen, ettd tutkija saa
kylla tietoa tietystd, valitsemastaan ilmidstd ja siitd, miten kokijat sen omassa
elimismaailmassaan kokevat. Subjektin elimismaailmasta tutkija ei kuitenkaan saa

otetta. Tutkimuksen keskidssé ei ole subjektin eldmismaailma, vaan tietty ilmid, jota
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halutaan ymmiértdi sellaisena kuin se subjektin elimismaailmassa ilmenee. Kuinka
télloin on mahdollista aidosti astua” opiskelijan eldmismaailmaan, jos tutkimuksen
lahtokohta on pidemmin kuin askelen mittaisen harppauksen pddssd opiskelijan
elimismaailmasta? Entd jos subjektin elimismaailma olisikin sekd tutkimuksen
lahtokohta ettd lopullinen tutkimuskohde? Voisiko subjektin elimismaailmaa
ymmirtdd ei vain subjektin ndkokulmasta tai subjektin ja eldmismaailman
viipaloinnilla tavoitettujen kokemusten kautta ja avulla, vaan subjektin maailmassa
olemisena? Jospa maailmassa oleminen ei olisikaan yksittdisten kokemusten tai
ilmion ulottuvuuksien summa, vaan kokonaisvaltainen ja sellaisenaan ymmaérrysté

vaativa 1lmi6?

4.4.5 Osa kokemuksista kadotetaan intentionaalisuuden vaatimukseen

Sen liséksi, ettd fenomenografia ohittaa subjektin ja hinen olemisensa omassa
elamismaailmassaan, se ei myOskddn tunnista eikd tunnusta kokemuksia, jotka eivét
ole tulosta kognitiivisesta ja intentionaalisesta suuntautumisesta subjektin
ulkopuoliseen ilmioon. Téssdkin mielessd fenomenografien kokemuskésitys
ihmetyttdd ja saa tutkiskelemaan fenomenografian “todellista”, ei-dualistisesta
ontologiasta puhumisen rinnalla eldvdd kisitystd todellisuuden luonteesta sekd
ihmisen ja maailman vélisestd suhteesta. Martonin sanoin kokemus syntyy ilmiosta,
jonka me “kohtaamme” (ks. Marton 1995, 174) tai ilmiGstd, jonka kanssa me
”joudumme vastatusten” (Marton 1986, 38 Bowden 1995, 146 mukaan). [lmid, josta
kokemus syntyy, on jotain kokijasta riippumatta olemassa olevaa. Se voidaan rajata,

tunnistaa, maéritelld ja nimeta.

Kokemuksellisten kokemusten kannalta timén taustaoletuksen tekee ongelmalliseksi
se, ettd ilmidt ovat aina jotain subjektin ulkopuolella olevaa, jolloin ilmidn
ulottuvuuksia heijastavista kokemuksista tulee helposti juuri ilmién ulottuvuuksien
mukaan pilkottuja konstruktioita. Tdssd yhteydessd herdédkin kysymys, miksi kokemus
ndhdddn fenomenografiassa sisiisend suhteena, jonka kautta ihminen ja maailma ovat
yhteydessé toisiinsa, jos maailma ja ihminen eivét alun perinkédin ole kaksi toisistaan
erillistd yksikk6d niin kuin esimerkiksi Marton vakuuttaa ajattelevansa. Entd jos
ihminen olisikin ldhtokohtaisesti ja aidosti yhtd maailman kanssa maailmassa
olemisen kautta ja kokemus ei olisikaan keino “’saada tietoa maailmasta” (Svensson

1997, 165), “olla yhteydessd maailmaan” (Uljens 1993, 140) tai “kohdata” se, vaan
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tapa olla maailmassa? Talloin voisimme harkita uudelleen, onko tictoisuuden aina
oltava suuntautunut johonkin itsemme ulkopuoliseen. Voisimmeko maailmassa
ollessamme kokea esirefleksiivisesti jotain vailla intentionaalista suuntautumista tai
ilman kausaalista ja mdidriteltivissd olevaa yhteyttd tietoisen maailmaan
suuntautumisen ja kokemuksen vililla? Miltd ndyttdisikddn kokemuskésitys, joka
huomioisi mahdollisuuden, ettd kokemus voi syntyd muullakin tavalla kuin
kohtaamalla jokin ulkoinen ilmid tietoisesti, tiedollisesti ja tiedostetusti jokin? Entd
jos kokemus olisikin kokonaisvaltaista maailmassa olemista, jota ei pilkottaisi osiin
sen mukaan, mihin yksittdiseen asiaan kunakin ajanhetkend olemme eniten
suuntautuneet? Vaikka pitdisimmekin kiinni ajatuksesta, ettd kokemus on aina
kokemus jostain ilmiostéd, voisiko ilmidksi ymmértdd jotakin subjektin sisélld olevaa,

kuten vaikkapa kokonaisvaltaisen olotilan?

4.4.6 Kokemuksen elavyys jaadytetddn kuvauskategorioissa

Toinen kokemuksen luonteeseen punoutuva dilemma kulminoituu Martonin
kuvaukseen kuvauskategorioista kokemuksen jdddytettynd muotona. Paikalleen
jahmettyneiltd, kankeilta ja elottomilta fenomenografisen tutkimuksen raportoimat
kokemisen tavat vaikuttavatkin. Kokemuksellisten kokemusten kannalta tulosten
esittdmisen kuvauskategorioiden muodossa tekee erityisen ongelmalliseksi se, ettd
niissd  kokemuksellisuus ja  kokemuksellisen tason tietiminen alistetaan
propositionaaliselle tietdmiselle. Vaikka tutkija olisi tietoisesti yrittdnyt tavoittaa
opiskelijan “elettyd” kokemusta, viimeistdén kuvauskategoriaan paityessédén kokemus
on menettinyt eldvyytensd. Késitteellistetystd kokemisen tavasta tulee kuvaus
opiskelijan ja ilmion vélisestd tyypillisestd ja melko pysyvistd suhteesta, joka ei eld
eikd vaihtele. Svensson (1997, 167) toteaakin suoraan, ettd tulosten esittdminen
kuvauskategorioiden —muodossa merkitsee abstrahoinnin, pelkistdmisen ja

tiivistimisen suosimista tutkimuskohteen ja -datan rikkauden sijaan.

S&lj6 on tunnistanut saman ongelman. Tété eldvin jaddyttidvaa prosessia Saljo (1994,
77) kuvaa terdvésti hahmottaessaan kokemisen tapojen tulevan uudelleen
kontekstualisoiduiksi tieteelliseen diskurssiin, kun ne dekontekstualisoidaan
alkuperiisestd ilmenemisyhteydestién kuvauskategorioiden kautta "tulosavaruuksiin”.
Hanen mukaansa kysymys on erilaisista maailman kodifioimiseen kéytettévistd

kielellisistd ilmaisuista (Sdljo 1997, 174). Arkipdivdisessi maailmassa ja
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inhimillisessd toiminnassa kieli on tdysin toinen kuin institutionalisoituneissa
puitteissa, kuten tieteellisessd keskustelussa (mt.). Fenomenografiaa Séljé (mt., 186)
kutsuukin yhdeksi eldamismaailmasta erkaantuneeksi institutionaaliseksi kieleksi eli

konstruktioksi, joka nojaa kisitteiden eksplisiittiseen méaarittelyyn.

Saljon (mt., 174) lisdys, ettd tdimén tieteellisen ja institutionalisoituneen diskurssin on
oltava uskottava ja hyddyllinen, on erityisen avartava. Lausumaa kannattaa tarkastella
siltd kannalta, millaisen tutkimusparadigman tiedekisityksen mukaan uskottavuutta ja
hyodyllisyyttd  arvioidaan. ~ Fenomenografian  tapauksessa tieteellisyyden
arviointikriteerit eivdt ehka sittenkdin tule tulkitsevan tutkimuksen perinteesté, johon
fenomenografia viittdd ankkuroivansa ottaessaan ldhtokohdakseen inhimillisen
subjektiviteetin ja suuntautuessaan kohti laadullista selittdmisté (ks. Webb 1997, 202).
Metodivetoisesti fenomenografia padtyy nimittdin tekeméén sellaisia yleistyksid, jotka

yleensd yhdistetdén positivistiseen tutkimukseen (mt.).

Kokemuksellisten kokemusten metsistdjind tekeekin mieli kysyd, eikd tavoittelun
kohteeksi tulisi ottaa ei vain eletyt, vaan eldvit ja eldvéiset kokemukset. Miksi
kokemukset on tilld tavoin ndivetettdva sen sijaan, ettd niiden annettaisiin eldd? Mitd
jos tavoitteena olisikin tutkimusraportin sivuilla vilittdd ainakin empatian ja
resonanssin tasolla lukijalle mielikuva ja tunnetila eletystd eldvéstd kokemuksesta?
Entd jos tutkimuksen tuloksissa raportoitu kokemus ei olisikaan keskiméérdistetty,
yleistetty ja pysyvdnd esitetty, vaan hetkellinen, &kkindinen, loputtomassa ja
jatkuvassa liiketilassa oleva? Mitd jos yksittdisenkin opiskelijasubjektin
kokemuksellisten —kokemusten rikkauden ja eldvyyden sdilyttimiselld myds

tutkimuksen raportoinnissa olisi oma arvonsa, uskottavuutensa ja hydtynsa?

4.4.7 Kokemus kadotetaan omaan mahdottomuuteensa

Ennen kuin on mahdollista esittdd toiveita eldvdn tai edes eletyn kokemuksen
tutkimisesta (ks. esim. Ashworth & Lucas 2000, 295), fenomenografian tapauksessa
tulisi ensin vaatia kokemuksen tutkimista. Edellisissd luvuissa esitteleméni
kokemuksen vajavaisuuteen ja intentionaalisuuden vaatimukseen liittyvit ongelmat
edellyttaviat kumpikin oletusta siitd, ettd fenomenografia aidosti tutkii kokemuksia.
Toisin sanoen sen ilmidn tai asian, jota kutsutaan fenomenografisen tutkimuksen
perusyksikoksi, on todella oltava kokemus. Kokemuksen tutkimisen voisi kuvitella

olevan itsestdénselvyys, silldi kuten Booth (1997) artikkelissaan osoittaa,
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fenomenografiset tutkimukset ovat vilpittomaésti siirtdneet valokeilan opiskelijan
kokemuksiin. Tdssd mielessd fenomenografia on aidosti onnistunut tarjoamaan
vaihtoehdon perinteiselle” opiskelijan omat kokemukset unohtaneelle positivistiseen
tiedekdsitykseen pohjautuneelle kokemustutkimukselle (ks. Marton & Svensson
1979). Fenomenografian ansioksi on myos luettava, ettd se on kddntdnyt huomion
erilaisten kokemisen tapojen syistd vaihteluun kokemisen tavoissa (ks. Marton 1981;

1988). Kokemisen tavoista fenomenografia ei kuitenkaan ole pééssyt kokemuksiin.

Niin paradoksaaliselta kuin se tuntuukin, ihmisten ja maailman vélisen suhteen eli
kokemuksen tutkimuskohteekseen madiritellyt Marton (1995 ja 1978 Marton 1995
mukaan) on itse asiassa suosiolla luopunut varsinaisesta kokemuksen tavoittelusta.
Huomion raskauttavuutta lisdd, ettd vain harvat fenomenografit tuntuvat tiedostaneen
tdmén. Konkreettisen viitteen kokemuksen véhittdisestd jidmisestd taka-alalle antaa
fenomenografisen terminologian kehitys. Fenomenografian perusyksikostd eli
ihmisen ja maailman vilisestd sisdisestd suhteesta on fenomenografiassa puhuttu
pitkddn kokemuksena, joka on useimmiten rinnastettu tdysin synonyymisesti
kdsitykseen. Vuonna 1995 Marton teki merkittdvin terminologisen linjauksen
todetessaan, ettd sana kisitys on pikku hiljaa korvattu termilld tapa kokea (Marton
1995, 171). Muutos kisitteiden kdytdssd pakottaa kysymadén, tarkoittaako tdma sitd,
ettd kokemus, ihmisen ja maailman vilinen sisdinen suhde, on tutkimuskohteena
korvattu tavalla kokea vai viittaako késite tapa kokea edelleen ihmisen ja maailman
viliseen suhteeseen? Onko kokemuksessa ja tavassa kokea kyse samasta ilmidstéd vai
ovatko ne kaksi eri asiaa, joiden vililld fenomenografit vain eivit nde semanttista sen

paremmin kuin ontologistakaan eroa?

Kuten aiempi kuvaukseni fenomenologian kasitteiden sekavuudesta antaa ymmaértaa,
monet fenomenografeiksi itseddn kutsuvat tutkijat vastaisivat, ettd kyse on “vain”
semantiikasta. He eivdat hahmota kokemusta, kokemisen tapaa tai kdsitystd erityisind
ja toisistaan poikkeavia merkityksid siséltdvind késitteind. He eivdt edes koe tarvetta
tillaiseen kasitteelliseen “pikkutarkkuuteen”, jota empiirinen tutkimus ei edellyta.
Fenomenografian teoreettista pohjaa huolellisemmin rakentanut Marton (1995) on
kuitenkin tehnyt selvén eron kokemisen ja kokemisen tavan valilla. Juuri tdmé jannite

atheuttaa osaltaan sekavuutta fenomenografian julkilausuttujen teoreettisten
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periaatteiden sekd laajemman fenomenografisen kentdn tuottaman empiirisen

tutkimuksen vilille.

Viitteitd kokemuksen tiedostamattomasta sivuuttamisesta antaa Martonin (1979;
1981; 1988, 146) intentionaalisuuteen pohjautuva vetoomus, ettd havaintojen tai
kokemusten kuvaaminen on tehtdvd niiden sisd@llén suhteen. Kokemuksen sisiltd
liittyy Martonin mukaan siithen subjektin ulkopuoliseen ilmi6on, josta kokemus
syntyy. Talloin jid midritteleméttd, mitd kokemus fenomenografiassa tarkoittaa.
Fenomenografian teoreettisten perusteiden tarkempi tarkastelu osoittaa, ettd itse
asiassa kokemuksesta fenomenografit, tai ainakaan Marton, eivit katso pystyvinsd

sanomaan mitdan.

Tama kéy eksplisiittisesti ilmi, kun Marton (1995, 175) selostaa rakenteellisen ja
viittaavan ulottuvuuden funktioita ja rajoitteita. Hin toteaa, ettd niilld saadaan kylla
kiinni kokijan ja koetun vilisen suhteen olennaiset piirteet, mutta itse kokemusta ne
eivdt tavoita. Rakenteellinen ja viittaava ulottuvuus kuvaavat yksilon kykyd kokea
jokin asia tietylld tavalla. Toisin sanoen ne ilmentidvit kokemisen tapaa, joka ei ole
sama asia kuin kokemus. Marton uskoo, ettd kokemusta ei voi koskaan tdysin kuvata,
koska “kokemus on ehtymiton”, eivdtkd kokemuksen rakenteellinen ja viittaava
ulottuvuus pysty vangitsemaan kokemuksen rikkautta ja tuntua (mt.). Siksi késitys tai
kokemus pysyy ndkymdttoménd, implisiittisend tai oletettuna (Johansson, Marton &
Svensson 1985, 249 Siljo 1994, 75 mukaan). Fenomenografisessa tutkimuksessa
tavoitetut késitykset tai kokemisen tavat ovat siten vain abstraktioita kokemuksesta

(Marton 1995, 175).

Siind Marton on oikeassa, ettei kokemusta voi sen kaikessa rikkaudessa jilkikdteen ja
verbaalisin keinoin koskaan tavoittaa. Fenomenografit tuntuvat silti luovuttavan
turhan helpolla ja menevin toiseen &dripadhdn, jossa kokemusten tavoittelusta
luovutaan kokonaan ja tyydytddn kokemisen tapoihin sekd kokemuksesta edelleen
etdéntyviin kuvauskategorioihin. Voisiko toinen vaihtoehto olla kisitteellisen ja
teoreettisen tason paneutuminen sithen, mikd tai millainen tdmé “ndkyméton”,
“implisiittiseksi” ja “oletetuksi” jddvd kokemus oikeastaan on? Entd jos
ryhtyisimmekin huolelliseen ja luovaan ty6hon metodin kehittdmiseksi niin, ettd
meiddn olisi empiirisesti mahdollista péddstd hieman lihemméksi elettyd tai jopa

eldvaa kokemusta?
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4.4.8 Kokemuksen ja kokijan suhde jatetaan problematisoimatta

Oli fenomenografisessa tutkimuksessa kyse sitten enemmén tai vdhemmén
implisiittiseksi ja abstraktiksi jddvistd kokemuksista, kokemisen tavoista tai
késityksistd, se ei pddse pakenemaan yhtd keskeistd ongelmaansa: suhtautumista
subjektin ja tdmidn kokemuksen viliseen suhteeseen. Aikaisempaan tutkimukseen
verrattuna fenomenografia keskittyy periaatteellisella tasolla ilahduttavan tietoisesti
tutkija-tutkittava-akseliin. Se pyrkii kuvaukseen nimenomaan opiskelijan omasta
nidkdkulmasta ja yrittdd hdivyttdd taka-alalle tutkijan roolia opiskelijan ja tdmén
elaimismaailman vilisen suhteen rakentamisessa (ks. luvut 4.1.1 ja 4.1.2).
Valitettavasti tutkittavan eli opiskelijasubjektin ja hdnen kokemuksensa suhteeseen
liittyvien haasteiden, esimerkiksi kuvauksen kieliriippuvaisuuden, pohtiminen on silti

jédnyt vdhaiselle huomiolle.

Tédméd ndkyy esimerkiksi siind, ettd fenomenografisissa haastatteluissa vastaajia
pyydetddn reflektoimaan omaa kokemustaan (Entwistle 1997, 129), mutta tata
reflektointia ja reflektoidusta kokemuksesta puhumista ei problematisoida. Entwistlen
ja Entwistlen kommentti tukee oman kokemukseni pohjalta syntynyttd havaintoa
kokemuksen ja kielen, kokemuksellisen ja propositionaalisen  vilisestd
ongelmallisesta yhteydestd. Tdhdn problematiikkaan Entwitslet eivdt kuitenkaan
uppoudu. Valtavirran mukana uivat fenomenografit pitdvit haastateltavan sanomisia
vélittdmind  ilmentymind ja osoituksina kokemisen tavoista. He ottavat
itsestddnselvyytend, ettd haastattelutilanteessa haastateltava osaa ja haluaa
verbalisoida kokemuksensa. Kriittisemmin fenomenografiaan suhtautuva S&ljokin
(1994; 1997) toteaa vain ykskantaan, ettd reflektointi on puhetta miettimétts, miten
tuo puhe suhteutuu kokemukseen. Niin kokemuksen, kokemisen tavan ja Siljon
tapauksessa ilmeisesti alun perinkin diskursiivisen kokemuksen seka siitd puhumisen
vilille oletetaan vilitdon ja ongelmaton yhteys. Epistemologisesti olisi kuitenkin
tarpeellista pysédhtyd pohtimaan kokemuksen ja kuvauksen eli kokemuksen ja kielen

vilistd suhdetta.

Jos empiirisesséd tutkimuksessa halutaan saada aidosti kiinni subjektin kokemuksista,
subjektin ja subjektin kokemuksen vilisen suhteen ottaminen néin kevyesti laiminlyo
sen, mikd kokemuksessa on olennaista. Olennaistahan on juuri se, mikd karttaa

valitontd vangitsemista kielelliseen muotoon. Siksi subjektien ohjaaminen omien
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kokemustensa reflektoimiseen ei vilttdméattd ole metodisesti perusteltu ratkaisu.
Téllaista ajatusta tukee Bourdieun (1990, 91) vdite, ettd kysyttdessd joltain suoraan
hinen kaytdnnostddn, hidn ei pysty kommunikoimaan sen ydintd, koska juuri
kdytdnndn perusluonne sulkee pois téllaisen kysymyksen. Vastaajan kommentit
kertovat varsinaisesta kokemuksesta vain poisjddamisten, aukkojen, hiljaisuuksien ja
itsestddnselvyyksien kautta (mt.). Saman logiikan voi helposti ndhdéd patevin myos

kokemukseen.

Kuten edellisessd alaluvussa esitin, Marton on luopunut itse kokemuksen tavoittelusta
juuri siksi, ettd siitd jad fenomenografisen tutkimuksen menetelmin kiteen vain
aukkoja ja hiljaisuuksia. Se, ettd kokemuksen tilalle tutkimuskohteeksi on otettu
kokemisen tavat, ei kuitenkaan ratkaise kokemukseen, kieleen ja diskursiivisiin
kiytanteisiin liittyvid ongelmia. Tdstd kumpuaa yksi fenomenografian heikkous.
Ottaessaan haastateltavien kertomukset osoituksena kokemisen tavoista, se ei kiinnita
huomiota sithen, misté ei puhuta ja mité ei siis joko koeta tai mistd ei osata tai haluta
puhua. Nidin se ei osaa etsid omasta metodistaan syitd vain tietyistd asioista
puhumiseen tai tiettyihin asioihin liittyvddn puhumattomuuteen. Millaisiin asioihin
pitdisi puuttua ja millaisia kysymyksid esittdd, jos haluaisimme kehittdd ndmé
problematiikat huomioivaa empiiristd tutkimusta? Entd millaiselta ndyttdisikdin
tutkimus, jos sekd késitteelliselld ettd metodisella tasolla kiinnitettdisiin enemmain
huomiota sithen, miten kokemuksista ylipdénsa voi puhua? Voisimmeko jopa miettid,

miten kokemus on mahdollista vilittdd muiden tiectoon muuten kuin puheen keinoin?

4.4.9 Kokemuksellisuus kadotetaan kieleen ja kokemuskoéyhaan
diskurssiin

Mité tulee kielen sekd sosiokulttuuristen kaytintdjen ja kollektiivisten kielenkdyton
muotojen eli diskurssien rooliin suhteessa subjektin kokemukseen, Martonin tapa
paattdd debatti kokemuksen ja kulttuurin vélisestd suhteesta tuntuu riittdméattomalta
(ks. luku 4.2.43). Hin nimittdin pédtyy tekemddn niistd dialektisesti
yhteenkietoutuneita (Marton 1995, 170-171). Nédin Marton ohittaa sen, mistd Siljon
mielestd yksilon, yhteison ja kielen vélisessd problematiikassa on pohjimmiltaan
kysymys. Asian ydinhén on siind, mifen ilmiot rakentuvat paikallisissa kdytdnnoissa

(Saljo 1997, 180, kursivointi tekijan) ja miten jopa subjektiviteettimme ja tapamme
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kokea maailma kasvavat osallistumisestamme kommunikatiivisiin kaytdntoihin

tietysséd kontekstissa (Saljo 1997, 182, kursivointi tekijén).

Kokemuksellisten kokemusten tavoittamisen nikokulmasta Siljo on oikeilla jaljilla
nostaessaan kielen inhimillisid kdytdntdja rakentavan luonteen tarkastelun keskioon.
Han puhuu asiaa ndhdessddn mielenkiintoisena kysymyksen siitd, miten ihmiset
oppivat kokemaan ja tarkoittamaan sosiokulttuurisissa kdytdnnoissa (Saljo 1997, 179,
184). Mikili uskomme Siljoa (mt., 187) siind, ettd osaksi totunnaista diskursiivista
repertuaariamme tulevat institutionalisoituneet kertomiskdytinnét muokkaavat sité,
miten koemme maailman ja ettd nima puhumisen tavat ovat usein kokemuksellisesta
ndkodkulmasta koyhié ja tyhjid, emme voi valttad kysymaésté, voiko téllaisen diskurssin

dominoimassa kontekstissa kokea kokemuksellisia kokemuksia.

Kuten Séljon edeltivdt kommentit antavat ymmairtdd, fenomenografit pysdhtyvit
harvoin pohtimaan, milld tavalla yksilon kokemukset tai yksilon ilmaisemat
kokemisen tavat ovat riippuvaisia tietyn yhteison sosiaalisesti ja kulttuurisesti
jaetuista ajattelutavoista ja kielellisistd kaytdnteistd. S&ljo itse ilmaisee kantansa
selvisti. Hén toteaa, ettd fenomenografian pitdisi tunnustaa tutkivansa
kertomiskdytdnt6jd ja keskittyd niiden kautta ymmérrysté siitd, miten kokemukset ja
diskursiiviset kdytdnteet rakentavat toinen toisiaan. Kallistuessaan kokemuksen ja
kielen kanssa tasapainoilussa tdlld tavoin yksinomaan kielen puoleen ja tehdessédn
siitd ensisijaisen kokemukseen ndhden S&ljo puolestaan kahlitsee itsensd kieleen.
Samalla hén tekee tarpeettomaksi késitteellisen ja teoreettisen ruodinnan kokemuksen
mahdollisesti osin kielestd ja diskurssista riippumattomasta luonteesta ja
olemassaolosta. Itse asiassa Siljo tuntuu sanovan, ettd kokemus on vain ja ainoastaan

diskurssia.

Télla tavoin S&lj6 ja muut fenomenografit sulkevat pois mahdollisuuden, ettd
voisimme kokea jotain, joka vilittdmésti koettuna olisi ei-diskursiivista. Entd jos
empiirisen tutkimuksen ldhtokohtana olisikin kisitys kokemuksesta esirefleksiivisesti
ja kehollisesti ilman sanoja koettuna? Mitd jos empiirisen tutkimuksen ja metodin
huomio kiinnittyisikin siithen, miten ei-kielellisesti kokemuksellisella tasolla koettu
voidaan siirtdd diskursiiviseen muotoon? Entd jos ottaisimmekin tavoitteeksi valittaa

kokemuksia muiden tietoisuuteen jollakin muulla kuin kielelliselld keinolla niin, ettd
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verbaalinen tai esittdvd (Heron 1992) ilmaisu tavoittaisi sen, mikd kokemuksellisessa

on olennaista?

Saljo tuntuu myds uskovan, ettd jos diskurssi kaihtaa kokemuksellisuutta,
kokemuksellisuus katoaa koetuista kokemuksistakin. Voisimmeko kuitenkin ajatella,
ettd vaikka kokemuksellinen kielenkdytto olisi korkeakoulutuksen piirissd surkastunut
ja antanutkin tietd propositionaaliselle puhetavalle, kokemuksellisuus ei valttamatta
ole silti tiysin kateissa? Voisiko kokemusten kokemisen ja niistd puhumisen vélisen
suhteen jdsentdd toisin kuin Silj6? Kenties subjekti sovittaa puheensa kentdn
vaatimuksiin ja pukee kokemuksensa sanoiksi kyseisessd kontekstissa legitiimilld
diskurssilla, vaikka kokemus itsessddn vaatisi toisenlaista ilmaisua. Pitdisiko
kokemuksista kiinnostuneen tutkijan haasteeksi nostaakin tietyn kontekstin yleisesti

hyvéksytyn ja dominoivan diskurssin taakse pujahtaminen?

Toinen samaan tematiikkaan tiivistyva kipupiste koskee laajemmin sitd, mita tutkitaan
ja mihin tutkimuksella pyritddn. Koska fenomenografia historiallisesti ja
lahtokohtaisesti pohjautuu enemman ajatuksiin ja ideoihin empiirisesté tutkimuksesta
kuin filosofisiin oletuksiin (Svensson 1997, 164; Uljens 1993, 135), se tarttuu helposti
vain kaikkein nékyvimpdén ja suoraviivaisimmin tavoitettavaan. Samalla se tulee
sivuuttaneeksi mahdollisuuden leikitelld kasitteellisesti ajatuksilla ja ilmi6illd, joita
empiirinen tutkimus ei tavoita, koska niitd ei ole tai ne eivédt ole kollektiivisesti
riittdvén arvostettuja ja hyvéksyttyjd julkituotaviksi. Tehdessddn médratietoista tyota
jo olemassa olevasta ja syventdessddn ymmarrystiin muutamista keskeisind
pitdmistddn  teemoista  fenomenografit ~ummistavat silménsd  siltd, ettd
korkeakouluopiskeluun voisi liittyd myds tdysin toisenlaisia kokemuksia ja
toisenlaista oppimista. Ehkd korkeakouluopiskelu voisikin olla jotain sellaista, mita
esimerkiksi tdmédnhetkinen opetusympéristd, -menetelmét ja oppimistavoitteet ja -
tehtdvdt sekd yhteisollisesti rakentuneet ja legitiimeiksi muodostuneet diskursiiviset

kéytdnnot eiviat mahdollista.

Yksi selitys siithen, miksi kokemuksiin sukeltava empiirinen tutkimus hukuttaa
kokemukset, 16ytyy fenomenografian késityksistd oppimisesta ja siitd, mihin
tarkoituksiin “’kokemusten” tutkimista ja fenomenografista késitteistod kaytetdin.
Entwistle (1997, 129) perustelee fenomenografisen tutkimuksen oikeutusta

argumentoimalla, ettd “korkeakoulutuksessa pyrimme yleensd kannustamaan
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opiskelijoiden késitteellistd ymmarrystd. Siksi metodilla, joka niin eldvésti kuvaa
erilaisia késitteellistyksid, tdytyy olla suora relevanssi opettamiseen ja oppimiseen.”
(mt.).*  Tillainen kommentti kertoo fenomenografian oppimis- ja tietokisityksen
kapeudesta sekd koko opiskelun redusoimisesta oppimiseen. Fenomenografiassa ei
néhda, ettd korkeakoulussa opiskellessaan opiskelija voisi kokea jotain muutakin kuin
formaalia ja kognitiivisiin prosesseihin sidottua oppimista ja ymmairryksen

saavuttamista.

Toisin sanoen fenomenografit ovat ankkuroituneet vahvasti olemassa olevaan
korkeakoulutuksen kéytint6on ja sitoneet itsensd parantamaan oppimista ja
opettamista sen perinteisimméssd muodossa visioimatta, mitd muuta oppiminen voisi
olla. He ovat paédtyneet tekeméén tutkimusta timéanhetkisestd kontekstista nakemaéttd
mahdollisuutta kehittdd itse kontekstia. Entd jos kasitteellisen ajattelun ja tiedollisen
oppimisen rinnalla tietiminen ja oppiminen ndhtéisiin myds muilla tavoilla? Olisiko
toisentyyppisen tutkimuksen ja késitteellisen kehikon keinoin mahdollista irtaantua
status quon kahleista ja kuvitella ja kenties véhitellen tehdd korkeakoulutuksen

maailma toisenlaiseksi?

® Sama henki huokuu Experience of Learning -kirjan johdannosta, jossa Entwistle (2005, 3)
esittda koko tutkimussarjan kimmokkeeksi halun saada selkoa oppimiskokemuksiin liittyvan
kasitteiston moninaisuuteen ja ristiriitaisuuteen. Tavoitteena on esitellda joukko yhteista
ymmarrystd luovia kasitteitd, jotka ovat syntyneet tarkastelemalla asioita opiskelijan
nakokulmasta. Kasitesotkun vyyhtea han kuitenkin alkaa kerii auki |ahtien yhdesta “jokaisen
koulutusjarjestelman keskeisimmasta seikasta” eli oppimistuloksista. Oppimistuloksiksi han
maarittelee tiedon lisdantyminen ja ymmarryksessa tapahtuneet muutokset, jotka opiskelija
pystyy osoittamaan seurauksena kokemuksistaan korkeakoulussa (mt.). Nain
oppimiskokemuskasitteen takaa paljastuu se paamaara, johon silla todella pyritdan:
osoitettavissa ja mitattavissa olevat oppimistulokset.
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5 Uusien kasitteiden jaljilla
5.1 Tutkimukseni tulokset: kooste kokemustutkimuksen ongelmista

Luvuissa 2, 3 ja 4 raportoimani tutkimusvaiheet eivdt ole tarjonneet valmiita
vastauksia nithin kysymyksiin, joista tutkimukseni kdynnistyi. Sen sijaan katsaus
opintojen  jatkuvuus  -tutkimukseen,  konstruoimieni = kokemuskésitteiden
analysoiminen sekéd fenomenografisen tutkimusotteen tarkasteleminen ovat auttaneet
hahmottamaan joukon subjekti- ja kokemuskaisitteisiin seké empiiriseen tutkimukseen
liittyvid ongelmia ja lisdkysymyksid. Juuri ndmé puutteet ja probleemat ovat
osoittaneet aukkoja, joita kokemuksellisten kokemusten tutkijoiden kannattaisi
jatkossa tayttdd. Ennen kuin siirryn tutkimukseni varsinaiseen kontribuutioon eli
etsimiddn alustavia ratkaisuja identifioimiini dilemmoihin, tiivistin seuraavaksi

tutkimukseni vélituloksina edeltdvissd luvuissa kerryttdméni havainnot.

Ensinndkin kuten olen tdmén raportin sivuilla kuvannut, korkeakoulukirjallisuuden
kokemustutkimus ei tarjoa tyydyttdvéd kuvausta opiskelijasta inhimillisend ihmisend
tai kddntden inhimillisestd ihmisestd opiskelijana. Se pikemminkin valottaa erilaisia
opiskelijan tapoja olla olematta subjekti ja olla tulematta huomioiduksi subjektina.
Vililla opiskelija sivuutetaan kokonaan tai hukutetaan yksilond opiskelijakuntaan ja
prosenttilukuihin. Toisinaan opiskelija muuttuu itse yhdeksi kausaaliketjun tekijéksi
tai pelkistyy muuttujan arvoksi. Silloin kun opiskelija eksplisiittisesti nostetaan esiin,
hénet roolitetaan kuluttajaksi ja osaksi palvelutuotannon prosessia. Vililld opiskelija
nidhdddn passiivisena kokemuksen vastaanottajana tai hieman aktiivisempana
kokemuksiin osallistujana. Opiskelijasta tehdddn myds tyhja ja ontto kuori,
mekaaninen toimija tai laskelmoiva ja suoritusorientoitunut peluri. Aika ajoin
opiskelija kuuluu tutkimuksissa vain “hiljaisuutena”. Kun opiskelijalle annetaan &éni,
sen sallitaan useimmiten kertoa vain ndkemyksid ja mielipiteitd tai ilmaista késityksid
ja ajattelemisen tapoja. Yritykset ottaa opiskelija vakavasti kaatuvat siithen, ettd
opiskelijaa pidetddn ennemmin kollektiivisen mielen kuin oman eldmismaailmansa
edustajana.  Subjekti  vilittdd tietoa ensisijaisesti ilmidstd, ei omasta
elimismaailmastaan. Maailmalle alisteisen subjektin maailmassa olemisesta tehdddn

yksittdisten kokemusten ja ilmién ulottuvuuksien summa.

Toiseksi kokemuksestakaan ei puhuta siind merkityksesséd ja silld kasitteelliselld ja

tieteenfilosofisella tarkkuudella kuin kokemuksellisten kokemusten tutkimisen
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ndkokulmasta nden tarpeellisena. Useimmiten kokemus jdtetddn Kkésitteellisesti
médritteleméttd tai méadrittely tapahtuu toisella maérittelemittomalld kokemuksella.
Kun kokemusta ei hdivytetd kokonaan olemattomiin, siitd tehdddn késitteellinen ja
laskennallinen konstruktio tai yksi selittivd muuttuja. Kokemus pelkistetddn
yhtendiseksi ja yksikkdmuotoiseksi korkeakoulutuksen kokonaisuudeksi tai sen
osatekijoiden summaksi. Samalla kokemus erotetaan ja erkaannutetaan kokevasta
subjektista ja siitd kontekstista, jossa kokemus syntyy ja koetaan. Niin siitd tehddin
kokijan ulkopuolella oleva, jonkin kokijan ulkopuolisen tahon luoma ja hallitsema tai
hallinnoima ilmi6é. Talld tavoin kokemus jopa pelkistetddn kokijan kokemisesta
rilppumattomaksi hyodykkeeksi tai palveluksi, joka opiskelijan on mahdollista
valikoivasti kuluttaa. Tdmén seurauksena kokemus, kokija ja maailma eriytetddn
toisistaan. Aikaisemmassa tutkimuksessa késitys kokemuksesta rajataan liséksi
monesti koskemaan kokemusta jostakin tietystd ilmiostd, johon opiskelija on
intentionaalisesti suuntautunut. Kokemus ndhdddn diskursiivisena ja kielellisesti
ilmaistavana ilmiond. Mielipiteeseen tai ndkemykseen rinnastetusta kokemuksesta

karsitaan pois kokemuksellisuus ja se korvataan kognitiivisella prosessoinnilla.

Kolmanneksi aikaisemman tutkimuksen menetelmit rajoittuvat valitettavan suppeaan
valikoimaan. Kokemuksia tutkitaan joko kausaalisiin viitekehyksiin perustuvilla
kyselytutkimuksilla ja tilastollisilla analyyseilld tai vastaavasti perinteisilld
haastatteluilla. Kokemustutkimuksen tavoitteissa ja tarkoitusperissd opiskelijan

tarpeet jadvit muiden intressiryhmien nédkokulmien ja etujen ajamisen jalkoihin.

Edelld kuvaamani ongelmat ovat tuntuneet hukuttaneen alleen sen, mitd ryhdyin
etsimddn. Nyt tutkimukseni péddttecksi palautan mieleen, millainen onkaan se

korkeakoulutuksen maailma, jota l&hdin metsdstamaan.

5.2 Kohti kokevan subjektin tunnistavaa korkeakoulututkimusta

Maailma, jossa olemme ja opiskelemme, on monisdrmdinen ja elivd. Kokemukset
tdssd maailmassa olemisessa ja siten myoOs siind opiskelemisessa ovat loputtoman
rikkaita. Niihin ei kuulu ainoastaan ajatuksia, ymmarrysta ja jirkeilyd. Niissi ei ole
kyse vain tiedostamisesta, tietimisestd ja muistiin painamisesta. Ne eivit ole pelkkéa
opettelua, oppimista, osaamista ja sen osoittamista. Korkeakouluopiskelu on myds
tdynnd aavistamista, oivaltamista ja elfytymistd. Siind on mukana tietdmisen ja

osaamisen "tuntua", intuitiivista oikeaan osumista. Opiskeleminen on olemista
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mielelld, kielelld ja keholla, olemista kaikilla aisteilla. Sellainen oleminen edellyttaa
ja sisdltdd aistimuksia, tuntoja, tunteita, tuntemista, kenties kehollista kokemistakin,
joskus jopa visuaalista ja esteettistd ndkemistd. Opiskelemme, siis koemme. Eiko
tdmdn tulisi olla aistittavissa ja nihtdvissd myds opiskelua koskevassa tieteellisessd

tutkimuksessa?

Téllainen kysymys lienee aikaisemmassa tutkimuksessa ennenkuulumaton. Eloisaa ja
kokemusrikasta korkeakoulutuksen maailmaa, jota lahdin etsiméén, ei siitd 16ytynyt.
Sen sijaan tarjolla oli subjektin ja kokemuksellisuuden nikokulmasta katsottuna
huolestuttavan steriilejd, jollei pinnallisia ainakin pintapuolisia ja siloteltuja kuvauksia
ja selityksid, jotka tuntuivat suorastaan erkaantuvan tietystid ajasta ja paikasta ja

karkaavan kuvitteelliseen tai késitteelliseen “ei-mihinkdén” (ks. Dreier 1999, 6).

Korkeakoulutuksen maailman monisyistd ja -ulotteista kudelmaa ei kuitenkaan
kannata pelkistdd ja latistaa tasaiseksi pinnaksi. Opiskelemisen pitdisi
tutkimuksellisenkin linssin 1&pi katsottuna olla tunnistettavissa siksi todellisuudeksi,
jonka opiskelija parhaimmillaan innostuessaan ja inspiroituessaan kokee.
Todellisuuden tulisi olla tutkimuksessa ldsnd sellaisena kuin opiskelija sen kokee
tuntiessaan ihmetystd, ahdistusta ja oivaltamisen iloa - joskus jopa intohimoa (ks.
Gherardi & Nicolini 2005). Myo6s opiskelutodellisuus, joka toisinaan jattdd kylméksi
ja jossa opiskelijan olotilaa maérittdd mitddnsanomattomuus ja valinpitdméattomyys tai
mekaaninen ja merkitykseton suorittaminen, pitdisi kaikessa elottomuudessaankin

kuvata kokemuksellisesti.

Miten kokemus sitten tulisi ymmértdd ja késitteellistdd, jotta voisimme puhua
opiskelusta niin kuin edelld olen toivonut? Miten olisi mahdollista tutkia opiskelua ja
kokemuksia empiirisesti kokemuksellisen tietdmisen tason tavoittaen ja siitd
ammentaen? Néistd kysymyksistd tutkimukseni sai alkunsa ja niihin se nyt palaa.
Edelld raportoimieni vaiheiden stimuloimana ehdotankin seuraavaksi, millainen
subjekti- ja kokemuslahtoinen kokemuksen ymmartamisen ja kisitteellistdmisen tapa

voisi jatkotutkimuksessa palvella tavoittelemani kaltaista empiiristé tutkimusta.

Olen jakanut jatkotutkimusta koskevat ajatukseni neljddn osaan. Ensimmaéiseksi
esittelen ehdotusteni teoreettista ja tieteenfilosofista taustaa. Sen nékyviksi tekeminen

on tdrkedd, koska vastaukseni aikaisemman tutkimuksen puutteisiin pohjautuvat
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tietynlaiseen nidkemykseen todellisuudesta, tiedosta ja ticteellisestd tutkimuksesta.
Toisessa ja kolmannessa osassa piirrdn suuntaviivoja subjektin ja kokemuksen
kasitteellistimiseksi tavalla, joka poikkeaa nykyisestd korkeakoulututkimuksesta.
Neljanneksi tdsmennén, mitd kokemusten empiirinen tutkimus uudenlaisten subjekti-
ja kokemuskisitteiden lisdksi edellyttdd. Vastaan alustavasti myds kysymykseen,

millaisia pyrkimyksid kokemustutkimus voisi palvella ja miksi.

5.3 Tukea kaytantoteorioista ja fenomenologiasta

Kuten tdmdn raportin sivuilla on useasti kdynyt ilmi, kokemustutkimus on
korkeakoulukontekstissa painottunut positivistisiin ja behavioristisiin
tutkimusparadigmoihin, joiden tieteenfilosofiset taustasitoumukset ovat jadneet
implisiittisiksi. Siksi olenkin hakenut ratkaisua aikaisemman tutkimuksen ongelmiin
toisenlaisista ldhtokohdista. Eniten ajatteluani ovat ohjanneet kaytantGteoriat (esim.
Bourdieu 1990; Nicolini et al. 2003; Korpiaho ym. 2007; Schatzki 2001) sekd
hermeneuttinen ja fenomenologinen tutkimustraditio (esim. Merleau-Ponty 1964; Van

Manen 1990).%

Kéytantolahtoisyys on vetdnyt puoleensa erityisesti siksi, ettd aikaisemmassa
tutkimuksessa opiskelija kokemuksineen karkaa Dreierin (1999) kuvaamaan
abstraktiin "ei-mihinkd4n" sen sijaan, etti olisi ollut kiinni tietyssd ajassa ja paikassa.
Edes fenomenografia ei pidd kiinni alussa vaalimastaan kontekstisidonnaisuudesta.
Myoskadn fenomenografian mainostama kokemuksellisuus ei pysty pitdmédén
pintaansa kognitiivisten kisitteiden rinnalla. Aikaisemman tutkimuksen luoma kuva
maailmasta muuttuu kuitenkin aivan toisenlaiseksi, kun sitd katsotaan “’tdssd ja nyt”
olevina kéytanteind (Nicolini ym. 2003, 26). Maailmassa olemisesta ja opiskelustakin
avautuu uusia ulottuvuuksia, kun ymmirramme osallistumisemme maailmaan tai
osallisuutemme siind ennemmin kaytdnndlliseksi kuin kognitiiviseksi (Westerlund
2002, 51). Maailma my0s tuntuu ja ndyttdd erilaiselta, kun kéytédntolahtdisyys nostaa
keskioon kehollisuuden ja kehon, sosiaalisten kdytdnteiden keskittymén (ks. Csordas

1993, 135).

€ Jatkossa kokemustutkimuksessa olisi ehka hyddyllistd rakentaa tieteenfilosofista pohjaa,
jota voitaisiin kutsua "kaytantoteoreettiseksi fenomenologiaksi” tai
"fenomenologispainotteiseksi kaytantoteoriaksi”.
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Kausaaliketjut puretaan konkreettisiksi ja eldmdnmakuisiksi kaytdnteiksi, kun
kiinnostus kohdistuu yksityiskohdista ja tapahtumista punoutuvaan arkipdivdisen
eldmisen kudelmaan (Nicolini ym. 2003, 28), jonka sédikeet sukkuloivat ristiin rastiin
lineaarisuutta tuntematta. Tédllaiseen ajatteluun pohjautuvassa tutkimuksessa opiskelu
el ole vain kuuntelemista, kysymistd ja keskustelua, lukemista, muistiinpanojen
tekemistd ja Kkirjoittamista, vaan késilli puhumista ja huitomista, olemuksen
terdstymistd ja kehon jannittymisté, eteenpdin nojautumista ja intensiivistd katseella
seuraamista tai sinne tdnne seilaavia silméyksid, fyysisesti etddmmalle vetdytymisté,

késivarsien tiukkaa rinnalle ristimisté, ryhdin veltostumista ja pdén nuokkumista.

Kaytantoteoreettinen ldhestymistapa tarjoaa myods ldhtokohdan opiskelemisen ja
opiskelijan kokemusten kontekstin hahmottamiselle, silli omakohtaisuudestaan
huolimatta kokemukset eivdt ole olemassa sellaisinaan. Ne kytkeytyvéit aina
erottamattomasti olemiseen ja tekemiseen tietyssd ajassa ja paikassa. Samalla kun
kéytantolahtoisyys kytkee subjektin kokemuksineen reaaliaikaiseen “tdssd ja nyt” -
kontekstiin, se tuo mukaan myos aikaisemmasta tutkimuksesta pitkdlti puuttuneen
laajemman sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen yhteyden. Vaikka tarkastelun
keskidsséd on yksittdinen opiskelija, tdmén subjektiivisetkin kokemukset ovat jossain
médrin tulosta vilittomastd tai vilillisestd vuorovaikutuksesta tietyssd ajallisessa,
paikallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa. Vaikka kokeminen ja kokemusten
ilmaiseminen ovat siis osin yksilollisid ja henkilokohtaisia, ne ovat myds
kollektiivisesti sosiaalisissa kiytinteissd luotuja ja yllipidettyja®’, koska ne syntyvit

ja niistd puhutaan osana kdytdnnollistd toimintaa.

Lisdksi sosiaalinen konteksti muokkaa sitd, mitkd ilmidt tulevat méaritellyiksi
kokemuksiksi sekd sitd, miten kokemuksia nimetddn ja kategorisoidaan. Se ohjaa
lisaksi kokemuksista puhumista médrittden, millaisia kokemuksia on soveliasta
ilmaista ja miten. Yhtd lailla sosiaaliset kaytdnteet muokkaavat sitd, mitd ja miten

ihmiset kokevat. Jopa kokijan subjektiviteetti on kytkoksissd kdytédnteisiin, silld

7 Esimerkiksi Knuuttilan (1999, 77) mukaan tunteet ja emootiot, jotka ovat keskeisesti Iasna
myos kokemuksellisissa kokemuksissa, ovat “erikoisella tavalla toisaalta henkilokohtaisia
tuntemuksia, mutta toisaalta myos yleisia yhteisdlle ominaisia reaktiotapoja”. Myods Fineman
(2000, 2) ohjaa tunteiden tutkimisessa ja kaytannollisessd ymmartamisessa tarkastelemaan
sitd sosiaalista ja kulttuurista kontekstia, joka maarittdad tunteista puhumisen saannét ja
sanaston.
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kaytinteet muokkaavat ja maarittdvat subjektia samalla, kun subjekti omalla
toiminnallaan muovaa kiytinteitd. Kokemuksia korkeakoulutuksessa tutkittaessa on
siis paneuduttava yksilon kokemusten lisdksi myds sithen, miten kokemuksia,
kokemista ja kokijoita tietyisséd yhteisdissd tuotetaan. Tutkimuksissa on my0s osattava
kysyd, miten kokemuksista puhumisen tapoja ja diskursseja sekd kokevia subjekteja

sosiaalisesti rakennetaan.

Jottei kiytdnteisiin osallistuva opiskelija jdisi aiemman tutkimuksen tavoin vain
opiskelijan  kuoreksi, opiskeluarkeen ankkuroitumisen lisdksi on mentdva
kdytdnnollisen  toiminnan  ytimeen ja  toimijan  sisdiseen  maailmaan.
Hahmottelemastani kokemuksellisesta nidkokulmasta késin opiskelu on nimittdin
ennen kaikkea sitd, miltd edelld kuvattu opiskelu kéytdnnollisend toimintana ja
tekemisend opiskelijan sisdlld tuntuu. Olennaista on se, mitd opiskelijasubjekti
tekemisessddn ja opiskelussaan sisdisesti kokee. Toimijassa ja tekijdssd on siis
néhtdvd my0s kokeva ja maailmassa muutenkin kuin tiedollisesti ja intentionaalisesti
oleva subjekti (ks. Merleau-Ponty 1964). Lahtokohdaksi on luontevaa ottaa subjekti
paitsi kognitiivisena ja toiminnallisena myos kielellisend, affektiivisena ja fyysisend
olentona (ks. Smith & Osborn 2003, 52). T4lloin voimme tulkitsevan fenomenologian
tavoin kysyd, minkédlaista opiskeleminen tai erityisesti opiskelussa kokeminen

opiskelijan maailmassa on (ks. Van der Mescht 2004, 1).

Kaytantoldhtdisten  teorioiden  lisdksi  ajatteluni  pohjautuu  siksi  myds
fenomenologiaan, jossa elettyd kokemusta yritetddn ymmaértaa juuri sellaisena kuin se
ilmenee yksilon tietoisuudessa ennen ensimmadistdkddn nimedmistd (Willis 2001, 3).
Fenomenologia pyrkii péddsemddn kiinni kokemukseen itseensd, vaikka se
tunnustaakin inhimillisen tiedon kielisidonnaisuuden sekéd luokittelun ja nimedmisen
keskeisen roolin asioiden asioiksi tulemisessa (Willis 2001, 1). Fenomenologia ottaa
siis tietoisesti tarkasteluun kokemuksen ja kielen vélisen haastavan suhteen sekd

kehollisen intentionaalisuuden mahdollisuuden. Néihin palaan luvussa 5.5.

5.4 Opiskelijasta kokevaan opiskelijasubjektiin

Ensimmdinen varsinainen jatkotutkimusehdotukseni on kokemuksen ja subjektin
saumattoman yhteenkietoutumisen tunnistaminen: kokemusta ei ole ilman subjektia
eikd subjektia ilman kokemusta. Siksi ennen kokemuskésityksestd puhumista on

luotava uudenlainen kuva kokevasta subjektista.
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Yksi keskeisimmistd ja yksinkertaisimmista ehdotuksistani nousee opiskelijan
laiminlyontitapojen  kirjosta:  kun  tutkimme  kokemuksellisia  kokemuksia,
lahtokohdaksi ja itseisarvoiseksi kiinnostuksen kohteeksi on nostettava
opiskelijasubjekti. Ei riité, ettd siirrymme opettaja- ja opetuskeskeisyydestd oppija- tai
opiskelijakeskeiseen opetukseen ja oppimiskisitykseen (esim. Barr & Tagg; Barrie
2007, 456; Hughes 2004) sekd oppija- ja opiskelijaldhtoiseen tutkimukseen (ks.
Marton, Watkins ja Tang 1997, 21). On puhuttava opiskelijasubjektikeskeisyydestd.

Vetoomukseni syy on yksinkertainen. Korkeakoulututkimuksessa ja yleisessd
kielenkédytossd viittaamme késitteelld opiskelija korkeakoulukenttidén rakenteellisesti
kuuluvaan ja institutionalisoituneeseen positioon. Tillaisessa ajattelussa ja
puhetavassa kadotamme helposti opiskelijan subjektiviteetin. Redusoimme ihmisen
opiskelijaroolin haltijaksi, josta puhumme tiettyjen opiskelijapositioon liittyvien
ominaisuuksien ja médreiden kautta positioiden yksilollisistd haltijoista riippumatta.
Téllaisen ajattelun sijaan opiskelija on otettava vakavasti kokonaisvaltaisena,
inhimillisend sekd omakohtaisesti ja kehollisesti kokevana, tuntevana ja aistivana

subjektina.

Toinen ehdotukseni onkin, ettd opiskelijan subjektiviteetti tulisi ndhdd nykyistd
laajemmin. Vain silloin voimme ymmartéa opiskelijasubjektia ja hanen kokemuksiaan
kokonaisvaltaisesti. Kuten edelld esitin, opiskelu ja oppiminen tulisi ndhda
kéytdnnollisend toimintana, johon opiskelijasubjekti osallistuu koko olemuksellaan ja
jossa hdn mahdollisesti (korkeakoulutuksen kannalta toivottavasti) muuttuu.
Tutkijoiden on véltettdva rajoittumasta ajatukseen, ettd opiskelijan henkilokohtaisten
ominaisuuksien ohella yksinomaan opiskelijan viliton konteksti méérittéisi subjektin
toiminnan ja kokemukset. Opiskelevaa ihmistd pitdisi tarkastella subjektina, joka
osallistuu sosiaalisiin kdytdnteisiin lukuisissa erilaisten kéytinteiden muodostamissa
konteksteissa. Opiskelijasubjekti tuo siten kuhunkin paikalliseen sosiaaliseen
kontekstiin, myds korkeakoulutukseen, oman henkilokohtaisen sosiaalisen
kaytantonsd, esimerkiksi kokemisen ja olemisen tapansa. Todellisuudessahan kaikki
opiskelijasubjektin rinnakkaiset ja limittdiset sosiaaliset kontekstit sekd positiot ja
intressit ovat ldsnd myds korkeakoulukontekstissa (ks. Dreier 1999; 2003, ks. my0s
Korpiaho ym. 2007). Tami tarkoittaa sitd, ettd "opiskelija" eli

korkeakoulukontekstissa oleva, tekevé ja kokeva subjekti on myds opiskelijan rooliin
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astuessaan kokonaisvaltainen ja tdysindinen ihminen. Hénen ei pitdisi joutua
riilsumaan itsestddn ja identiteetistdin inhimilliseen olemiseen kuuluvia osia, jotka
ovat hinelle muissa konteksteissa olennaisia ja joita subjekti "opiskelijanakin" kantaa
sisdllddn. Kokemuksellisissa kokemuksissa ja erityisesti kotonaan olemisessa on siten
kyse myds identiteetistd, itsestd ja autenttisuudesta, “oman olemisen tavan

16ytdmisestd” (Taylor 1991, 47 Dreier 1999, 27 mukaan).

Esimerkiksi Ole Dreierin (1999; 2003) tapa puhua henkilokohtaisesta kdytdnnosté ja
subjektin osallistumisesta sosiaalisten kdytinteiden rakennelmiin maalaa subjektista
osittain sellaista kuvaa, jota korkeakoulututkimus kaipaisi®. Hinen ajatuksensa
selventavit, miksi opiskelijasta puhumisen sijaan sanan subjekti tai opiskelijasubjekti
kiyttdminen ja  sithen liittyvdn ajatusmaailman omaksuminen tekisivét
korkeakoulutuksen kontekstissa olevalle, tekeviélle ja kokevalle ihmiselle oikeutta.
Jatkossa subjektikisityksen kehittimiseen voisikin hakea ideoita esimerkiksi Dreierin

teksteista.

Kolmas ehdotukseni koskee subjektikdsityksemme syventdmistd pureutumalla
korkeakoulutuksen  subjektiviteettia  muokkaaviin  tekijoihin  ja  rakenteisiin.
Yksinomainen kokemuksiin ja riippuviin muuttujiin vaikuttavien tekijoiden
listaaminen jattdd ymmaérryksemme kokemuksesta ja kokijasta vajaaksi. Tédmén
vélttdmiseksi on tarkasteltava ndkymattomid tai itsestddnselvyyksind otettuja
rakenteita, jotka muovaavat opiskelijan kayttdytymisen ohella hinen kokemuksiaan ja
subjektiviteettiaan. Siksi subjekti- ja kokemuskésitykseen on liitettdvd kysymys niistd
rajoitteista ja valtarakenteista, joita tietty sosiaalinen konteksti ja osallistuminen

useisiin sosiaalisiin konteksteihin kokemiselle ja omana itsend olemiselle luovat

(Dreier 1999; ks. myds Collinson 2003). Téassd yhteydessd voisimme Pierre

% Drejerin (1999) teoria ihmisestd perustuu osallistumiseen paikallisiin  sosiaalisiin

kaytanteisiin, jotka muodostavat tietyn sosiaalisen kontekstin. Yhden sosiaalisen kontekstin
paikalliset sosiaaliset kaytanteet ovat yhteydessd muiden sosiaalisten kontekstien
kaytanteisiin. Nain ne ovat osa laajempaa sosiaalisten kaytanteiden rakennelmaa. Tasta
seuraa kaksi asiaa. Ensinnakin, toimiessaan subjekti on aina ajallisesti ja paikallisesti kiinni
jossakin sosiaalisessa kontekstissa. Siten subjektin ymmartaminen edellyttda paikallisten
kaytanteiden ymmartamista. (Dreier 1999, 2). Toisaalta subjekti osallistuu useamman kuin
yhden sosiaalisen kontekstin toimintaan ja siten kaytanteisiin yli kontekstirajojen (mt., 8). Nain
subjektille muodostuu oma henkilbkohtainen sosiaalinen kaytantd. Dreierin mukaan subjekti
tulisikin kasitteellistaa sosiaalisten kaytanteiden rakennelmiin osallistujana.
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Bourdieun (1990) kentin ja habituksen kisitteilli® paljastaa niitd arkipaivén
opiskelussa piiloon jddvid rakenteita, jotka muokkaavat ja kahlehtivat
opiskelijasubjektin  subjektiviteettia ja kokemuksia.”’ Erityisesti Bourdieun
késitteiston avulla puhua siitd, missd méérin ja millaisissa olosuhteissa opiskelijan on
mahdollista olla korkeakoulussa “kotonaan”. Voiko jonkun opiskelijan habitus tosiaan
asustaa korkeakoulutuksen kentdlld niin, ettd se olisi sielld "kotonaan" (mt.).
Bourdieun késitteet auttavat kysymddn kriittisesti, onko opiskelijan habituksen
ylipddnsd mahdollista olla sielld kuin "kala vedessi" tuntematta veden painoa.
Tamdhédn edellyttéisi sitd, ettd habitus kohtaisi korkeakoulussa sen yhteiskunnallisen

maailman, jonka tulosta se on (ks. Bourdieu & Wacquant 1995, 160).

Neljas ehdotukseni rakentuu edellisten pohjalle. Kun opiskelijasubjekti nidhdédn

kaytantoteoreettisesti erilaisiin sosiaalisiin kdytdnteisiin osallistujana, myos kdsitystd

% Habituksella Bourdieu viittaa suhteellisen pysyvaan ja siirrettavaan dispositioiden eli
havaitsemisen, ajattelemisen ja toiminnan skeemojen generatiiviseen jarjestelmaan, joka
ohjaa sekd toimintaa maailmassa ettd tdman maailman hahmottamista (Bourdieu &
Wacquant 1995, 39). Toisin sanoen habitukseen kuuluvat dispositiot ohjaavat sitd, miten
yksild havainnoi niin ulkoista kuin sisdistakin maailmaa (Reay 2004, 434 ja Bourdieu 1998, 81
Reay 2004, 432 mukaan). Dispositiot maarittavat, mita yksilo maailmasta havaitsee, millaisia
arvostuksia han havaitsemaansa liittdd ja miten han naiden havaintojen ja arvostusten
pohjalta toimii (mt.). Dispositiot syntyvat, kun yksildo sisaistaa ensisijaisesti aikaisten
lapsuudenkokemusten seka mybdhempien ulkomaailman kohtaamisten kautta tiettyjen
kenttien rakenteet. Sittemmin dispositiot ohjaavat sita, miten yksil6 hahmottaa maailman ja
toimii siind (mt.). Bourdieu nakee habituksen monikerroksisena kasitteena. Se sisaltda seka
kollektiivisen etta yksilollisen kokemushistorian. Yhtaalta kyse on yksilon henkildhistoriaan
kuuluvista kokemuksista. Toisaalta kokemukseen sisaltyy perheen, yhteiskuntaluokan ja
menneiden sukupolvien kollektiiviset kokemukset (mt., 434). Bourdieu itse ilmaisee taman
kauniisti nimittdessaan subjektia koko kollektiivisen historian yksildlliseksi jaljeksi (1990b, 91
mt. mukaan). Nain habituksen kasite kuvastaa, kuinka "keho on sosiaalisessa maailmassa ja
sosiaalinen maailma kehossa” (Bourdieu 1982, 38 Bourdieu & Wacquant 1995, 41 mukaan).
Habitus ei kuitenkaan deterministisesti ja aukottomasti sanele subjektin toimintaa, vaan itse
asiassa mahdollistaa selviytymisen odottamattomissa ja alati muuttuvissa tilanteissa (mt., 39).
Habituksen strategiaa generoiva mekanismi mahdollistaa improvisoinnin, koska habitus
integroi itseensa useilla eri kentillda kohtaamansa kokemukset. Siksi yksild voi samassakin
tilanteessa toimia eri hetkina eri tavoin. Habituksen toiminnan ja sen tuottamien strategioiden
kannalta olennaista on se, milld kentélld subjekti kulloinkin on. Kentan kasitteella Bourdieu
viittaa niihin objektiivisiin jarjestelmiin, jotka ovat yhteiskuntainstituutiota fyysisten objektien
nakyvaan todellisuuteen kuuluvissa esineissa ja mekanismeissa (mt., 158). Habituksen ja
kentan suhde toimii kahdella tavalla. Yhtdaltd se on vaikutussuhde. Kenttd maaraa
habituksen rakennetta niin, ettd se vastaa sitd, mikéd kentalla on valttdmatonta. Toisaalta se
on tiedollinen suhde. Habitus edesauttaa konstituoimaan kentan merkitykselliseksi ja
mielekkaaksi maailmaksi. (mt.). Keskustelua on kayty myds habituksen mahdollisuudesta
muuttua ja muuttaa kenttaa (ks. esim. Crossley 2003).

™ Konstruktionistisena realistina Pierre Bourdieu naki sosiologisen tutkimuksen tavoitteena
nimenomaan sosiaalisen universumin muodostavien erilaisten sosiaalisten maailmojen
syvimmalle hautautuneiden rakenteiden ja naitéd uusintavien tai muuttavien "mekanismien”
paljastamisen (Bourdieu 1996, 1 Reay 2004, 431 mukaan).
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opiskelijasubjektin oppimisesta on tarkasteltava uudessa valossa. Tietiminen ja
oppiminen eivit tilldin voi olla puhtaasti psykologisia, kognitiivisia ja joskus osin
sosiaalisiksi tunnustettuja toimintoja. Tietdmisti ja tekemistd ei voida pitdd toisistaan
erillisind eikd tietdvdd subjektia ja tiedon kohteena olevaa objektia voida késitelld
toisistaan irrallisina tai toisilleen vastakkaisina (Nicolini ym. 2003. 26). Siksi
havaitseminen tulisi ndhdd kehollisena (Merleau-Ponty 1964) ja tietdminen paitsi
kognitiivisena myods kokemuksellisena ja esittdvind (Heron 1992; Reason 2004),
esteettisend (Strati 2003) ja kdytinnéllisend (Bourdieu 1990; Claycomb & Mulberry
2007; Nicolini ym. 2003, 9, 14”'; Schatzki 2001, 8-9). Oppimista ei mydskin tulisi
pitdd vain tiedollisena ja tiedostettuna, vaan myos esirefleksiivisend toimintana

(Nicolini ym. 2003, 97%).

Viides subjektiin liittyvd ehdotukseni on mieli-keho -dikotomian ylittdminen, jota
edelld esittdméni oppimiskésityksen laajentaminen vélttimattd edellyttdd. Kehoa ja
olemassaolon materiaalista puolta ei voida sulkea mielen prosessien ulkopuolelle,
koska kaiverrettu ja kirjailtu, koulutettu ja institutionalisoitunut keho kantaa itsessédn
tietoa yhté lailla kuin kaiverrettu ja kirjailtu, koulutettu ja institutionalisoitunut mieli.
(Nicolini ym. 2003. 26). Opiskelijasubjektia ei pidd ndhda ainoastaan minén dlyllisend
tai mentaalisena tyyssijana, vaan kokonaisena inhimillisend ihmisend (ks. Westerlund
2002, 60). Kun subjektia ja hdnen kokemuksiaan pyritddn ymmaértdméén sosiaalisten
kéytinteiden kautta, tarkastelun keskioon on luontevaa nostaa kokevan subjektin
keho.” Oppiminen ei ole vain “mielen intellektualismia”, vaan myds “kehon
intellektualismia”. Tamai tarkoittaa sitd, ettd eldvdnd ja omana kehonamme kehomme
on itsessddn kykeneva tietoon ja se pystyy rekisterdimddn asioiden ldsndolon tai
niiden puuttumisen (ks. Dufrenne 1973, 337). Jatkossa subjekti-, kokemus- ja
kehollisuuskésitteitd kannattaisi avartaa esimerkiksi seuraavien tutkijoiden ajatusten

avulla: Maurice Merleau-Ponty (1964), John Dewey (1934, 'body-mind', ’somatic

™ Stratin (2003) ajatusten pohjalta Nicolini ja kumppanit (2003, 14) madrittelevat

kaytanndllisen tiedon olevan “ei tietoa, jota ei viela ole tehty eksplisiittiseksi, vaan tietoa, josta
ei voida puhua, koska se ei itsessaan ole verbaalista”.

2 Esirefleksiivinen oppiminen on ymmarrystd, joka syntyy tilanteessa, jossa tekija on
uppoutunut johonkin kaytantéon (Nicolini ym. 2003, 9).

3 Bourdieun kasitteet sopivat kokemuksen tutkijan avuksi tassakin yhteydessa, silla Bourdieu
nostaa huomion keskipisteeksi nimenomaan kehon ja kieltaytyy teravista rajankaynneista
ulkoisen ja sisaisen, tietoisen ja alitajuisen seka kehollisen ja diskursiivisen valilla (Bourdieu &
Wacquant 1995, 40).



116

naturalism”), Johanna Oksala (2004, 'experiential body'), Richard Shusterman (1999,
'somaesthetics'), Thomas Csordas (1993; 1994, ’somatic modes of attention’ ja
'embodiment and experience') ja Mikel Dufrenne (1973 osa III, ’phenomenology of

aesthetic perception’).

5.5 Kokemus kulisseista tutkimuksen johtotdhdeksi

Aikaisemman kokemustutkimuksen suurin ongelma on, ettei itse kokemuksesta
sanota késitteellisesti juuri mitdan. Témén puutteen paikkaamisen ei pitdisi kuitenkaan
johtaa kokemuskisitteen maddrittelemiseen ja siten jilleen yhden kéytdnnollisen
toiminnan kuvaamisesta erkaantuvan abstraktin konstruktion rakentamiseen.”*
Kokemusta ei tule ndhda késitteellisend kategoriana tai “objektina", jolla on kiinted
merkitys. Jos ndin tapahtuu, kokemuksesta katoaa se, miké sille on ominaisinta: sen
valittomyys, hetkellisyys (ks. Fodor 2006, 12) sekd loputtoman dynaaminen eldavyys.
Kokemuskdsitteen sijaan olisi havainnollisempaa puhua kokemuskasityksestd tai
kasitteellisen ymmarryksen rakentamisesta. Pohjimmiltaan kyse on kokemukseksi
nimittimdmme ilmidn tavoittamisesta ja ymmartimisesti” sekd timin ymmirryksen
ilmaisemisesta itsellemme ja muille kiytdnnollisen toiminnan’® mahdollistavalla
tavalla. Empiirisessd tutkimuksessa tavoitteeksi olisi siksi jarkevdd ottaa eloisan ja
elivin kuvauksen konstruoiminen kokemuksista sellaisina kuin me ne maailmassa

kohtaamme” (Van Manen 1987, 19 Willis 2001, 7 mukaan).

Jotta olisi mahdollista kuvata ja tavoittaa kokemus empiirisesti, on ensin rakennettava
késitteellistd ja teoreettista ymmarrysté siitd, mistd kokemuksissa on kysymys. Mitd
aiemman tutkimuksen puutteiden perusteella voimme sanoa siitd, miten kokemus
pitdisi késitteellisesti ja teoreettisesti ymmaértds, jotta se palvelisi rikkaan ja

elimdnmakuisen empiirisen tutkimuksen tarkoituksia?

™ Kari E. Turunen (1987, 44) kuvaa titad oivaltavasti, kun han méaarittelee kasitteet
todellisuutta pelkistaviksi ja ilmi6itéa erotteleviksi voimiksi, "syovereiksi”, jotka reiittavat
mielteiden kenttaa.

" Puhuessani opiskelijoiden kokemusten ymmartamisesta tarkoitan ymmartamisella kasitysta
siita, mika tai mitd kokemus ilmiéna on ja miten voimme puhua siita kasitteellisesti. Empiirisen
tutkimuksen yhteydessa kirjoitan ymmartamisesta kaksitahoisessa merkityksessa samalla
tavalla kuin Smith ja Osborn (2003, 52), joille ymmartdmisessd on yhtaaltd kyse
identifioitumisesta ja myo6taelamisesta ja toisaalta selonteosta eli sen pohtimisesta, mita tama
tarkoittaa ja merkitsee.

6 Kaytannollisella toiminnalla viittaan seka tutkimukseen etté korkeakoulutuksen arkeen.
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Ensinndkin kokemus on néhtadva itsessddn arvokkaana ja tdrkednd tutkimuskohteena.
Kokemusta ei tulisi pitdd vain keinona saada tietoa erilaisista subjektin ulkopuolisista
ilmidistd tai "kollektiivisesta mielestd". Kokemus ei ainoastaan kerro asioista, joihin
opiskelijan kokemuksella ndhddén olevan vaikutusta tai joiden vaikutus opiskelijan
kokemuksiin halutaan selvittdd. Sen sijaan kokemus on ymmérrettdvd empiirisen
tutkimuksen ldhtokohdaksi ja johtotdhdeksi. Né&in on tehnyt esimerkiksi Anna
Neumann (2005; 2006) tutkiessaan professoreiden syvésti omakohtaisia kokemuksia
oppimisesta esteettisend kokemuksena. Jatkossa kokemusten tutkimuksellisessa
asemoimisessa kannattaisikin ammentaa Neumannin tutkimuksista sekd hénen
tutkimusten taustalta 16ytyvistd huippukokemusten ja flow-kokemusten tutkimuksesta

(ks. Neumann 2006, 384).

Toiseksi kokemuksen nostaminen itsessdédn mielenkiintoiseksi tutkimuskohteeksi
tarkoitta sité, ettd kokemus on néhtava sellaisenaan ja itsendisesti olemassa olevana
ilmiond. Kokemus ei ole késitteellinen konstruktio tai abstraktio. Se ei ole vain sitd
selittdvien (osa)tekijoiden summa tai tietynlaisen prosessin tulos. Kokemusta ei voida
pelkistdd niihin tekijoihin, jotka sen synnyttdvdt eikd sitd voida maédritelld sen
ilmenemistilanteen kautta (ks. Fodorin 2006 kuvaus traumaattisten kokemusten
luonteesta). Itse kokemusta ei voida myoOskddn ymmaértdd johtamalla sitd niistd
lopputulemista, joiden syntymiseen ja muodostumiseen se vaikuttaa, vaikka
kéytantolahtoisesti ajateltuna ndmd kokemuksen “seuraukset” ovatkin kiinted osa
kokemista kaytdnnollisend toimintana. Namd muodostavat luvussa 2.2.5 opintojen
jatkuvuus -tutkimuksen kritiikin yhteydessd mainitsemastani laatikosta ainoastaan
ulkopinnat ja rajat eli sen, mikd tai mitd kokemus. Toisin sanoen rajat médrittavét,
minkd ilmién tunnistamme ja nimedmme “kokemukseksi”. Varsinainen kokemus,
sellaisenaan olemassa olevana ja itsendisend ilmiond on kuitenkin vasta laatikon
tilavuudessa. Sitd Dewey (Shusterman 1994 mukaan) kutsuisi kokemuksen miten-
ulottuvuudeksi. Juuri siksi kokemus pitdisi ymmaértdd, kokemuksen sisdiseksi ja

omakohtaiseksi kokemiseksi.

Deweyn tapaan teesini onkin, ettd kokemuksen kisitteeseen pitdisi siséllyttdd yhtd
aikaa sekd mikd- etti miten-ulottuvuus. T&lloin voimme ylittdd subjekti-objekti-
jaottelun (mt.). Téllainen ajatus selventdd sitd, ettd kokemusilmion itsellisen

olemassaolon korostaminen ei tarkoita kokemuksen irrottamista kontekstistaan eli
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siitd ympéristOstd, jossa ja josta kokemus syntyy. Kokemus ja kokija ovat erottamaton
osa kontekstia, eivit vain sen ympardimid ja jollain ihmeelliselld tavalla siitd erillisid.
Kokemus tulisi ymmaértdd kontekstinsa ja kokijansa kanssa yhteenkietoutuneeksi,
muttei kumpaankaan tyhjentdvisti palautettavissa olevaksi itsendiseksi ilmioksi.
Tutkimuksen nikokulmasta kyse onkin subjektista ja objektista luopumisen sijaan
siitd, milld tavalla me subjektivoimme ja objektivoimme asioita. Juuri subjektivoinnin
ja objektivoinnin prosesseihin olisi kokemuksen tutkimuksessa jatkossa hyvi

kiinnittdd enemman huomiota.

Kolmas ehdotukseni kokemuskéasityksen uudelleensuuntaamiseksi on, ettd meidén ei
tulisi puhua kokemuksesta, vaan kokemuksista korkeakoulutuksesta. Kokemus ei ole
yksikkomuotoinen, yhtendinen ja kattavasti koko korkeakoulutuksen tai tietyt sen osat
itseensd siséllyttdva ilmid. Se ei ole selvérajainen ja médriteltdvissid oleva menneen
ajanjakson kokonaisuus sen paremmin kuin pitkdkestoinen tai keskimdirdinen
jaddytetty aggregaattikaan. Kokemukset ovat monikkomuotoisia ja siksi ne tulisi
ndhdd lyhytaikaisina, rajallisina, vaikeasti mieleen palautettavina eikd missddn

tapauksessa taattuina tai ennustettavina (Neumann 2005, 68).

Tété kokemuksen luonnetta koskevaa ymmartdmisen tavan muutosta selventid hyvin
Walter Benjaminin (Murtola 2007 mukaan) kaksitahoinen kokemuskisitys. Sitd
mukaillakseni korkeakoulututkimuksen suosimasta Erfahrung-tyyppisesta
kokemuskasityksestd ~ olisi  syytd  siirtyd  Erlebnis-henkiseen  kokemusten
ymmartdmiseen. Erfahrung-kasityksessd kokemus on pitkdkestoinen, ajankulkuun ja
tiettyyn sosiaaliseen kontekstiin viittaava kokemus. Se yhdistdd irralliset ja
ohimenevit hetket monimutkaisemmaksi kollektiivisuuden, kuulumisen ja muistin
verkoksi. Siind kokemus pelkistyy kertyneeksi ja kommunikoitavissa olevaksi
tiedoksi. Erlebnis sen sijaan valottaa kokemusta kaipaamassani merkityksessid eli
yksittdisend kokemuksena, kokemuksen hetkend ja intensiivisend sekd subjektiivisena

kokemuksena. (mt.)

Neljanneksi chdotan, ettd kokemus on ymmérrettiva subjektin sisdisend ja
omakohtaisena omaisuutena. Kokemus ei voi syntyé ja olla subjektin ulkopuolella ja
subjektista irrallaan: se "sijaitsee" ja on subjektissa. Subjektin ulkopuolinen taho ei
voi tarjota eikd hallita itse kokemusta, vaikka se pyrkisikin muokkaamaan kontekstia,

jossa subjekti kokemuksen kokee. Kokemus ei siis ole kokemus tarkoittamassani
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merkityksessd, ennen kuin kokija on sen omakohtaisesti kokenut. Talloin subjekti ei
voi osallistua kokemukseen eikd kuluttaa sitd hyddykkeend tai palveluna. Kokija ei
myoskddn pysty itse manipuloimaan kokemustaan, koska sisdinen kokemus on
kokijan tahdonalaisen toiminnan tavoittamattomissa. Kokemus on monesti néhty juuri
téllaisena kokijasta irrotettavissa ja eriytettdvissé olevana ulkoisena objektina” (Marx
1976 Murtola 2007, 4 mukaan). Se tulisi kuitenkin mieluummin ymmaértia
luovuttamattomana, siirtyméttdménd ja ei-irtaannutettavana omaisuutena tai

ominaisuutena, jota ei voida erottaa kokijastaan (ks. mt.).

Viidenneksi ehdotan ettd toisin kuin fenomenografiassa, kokemuksen Iihto- ja
vertailukohdaksi otettaisiin ilmién sijaan subjekti. Fenomenografian tapa suhteuttaa
subjektin kokemus ilmidon tuomitsee sen aiemmin kuvaamallani tavalla osittaiseksi,
mikd ei milliin muotoa tee oikeutta subjektin kokemukselle. Jos kokemusta
peilattaisiinkin vain ja ainoastaan subjektiin, kokemus olisi subjektille timéidn
eldmismaailmassa aina tédysi ja kokonainen. Kokemus olisi kaikki se, mitd subjekti
kokee. Kédidntden voidaan sanoa, ettd se, mitd subjekti kokee, muodostaa hinen
kokemuksensa riippumatta siitd, mitd jostain ulkoisesta ilmiostd tdmén kokemuksen
“ulkopuolelle” jad. Subjektin kokemus on tdysi riippumatta siitd, mitd muuta tietystd
ilmidstd toisenlaisella “tietoisuuden rakenteella” olisi koettavissa. Jos subjektin ja
maailman ndhtéisiin 1dhtokohtaisesti olevan yhtd ja kokemuksen olevan tapa olla
maailmassa, ei keino vilittdd maailmaa ja sen ilmiditd koskevaa tietoa, kokemuksen ei

tarvitsisi olla fenomenografian mukaisesti aina vajaa.

Edellinen kohta johtaa kuudenteen ehdotukseeni. Kun kokemus ymmérretdén
subjektista erkaantumattomaksi ja subjektiin suhteutetuksi, kokemus olisi luontevaa
nidhdd kokonaisvaltaisena subjektin maailmassa olemisena ja siithen sulautuneina
olotiloina. Sen sijaan ettd kokemus, kokija ja maailma ndhtéisiin ei-dualistisen
ontologian yritelmistd huolimatta enemmén tai vdhemmin toisistaan erillising,
kokemusten tutkimisen pitdisi fenomenologisessa hengessd ldhted maailmassa
olemisen -kisitteestd (Dasein). Talld kisitteelld Heidegger on korvannut sellaiset
erilliset kasitteet kuin subjekti, objekti, tictoisuus ja maailma (Nicolini ym. 2003, 9).
Maailmassa olemisen késitteen mukaan missd tahansa kiytdnnollisessé
pyrkimyksessd subjekti ja objekti ovat erottamattomat. Ne ovat yhtdaikaisesti osa

tilannetta tietyssd sosiaalisessa ja historiallisessa ympéristossd. Ollessamme



120

uppoutuneita kaytdnt66n emme ole tictoisia objektien olemassaolosta meistd ja
tekemisestimme irrallisina (mt.). Objektien maailmasta tulee yksinkertaisesti 1dsni
oleva (mt.). Jos subjektia, objektia ja maailmaa ei objektivoitaisi toistaan erillisiksi,
subjektin eldmismaailma ei olisikaan fenomenografian suosima paloihin pilkottu,
yksittdisten viipaleiden summa. Se ei olisi opiskelijan ulkoisen maailman ilmidisté
ilmaisemien kisitysten ja nidkemysten kudelma. Kokemusta ei tarvitsisi pelkistdd
aikaisemman tutkimuksen viljelemiin kausaalisiin suhteisiin opiskelijan ja hédnen
ulkopuolellaan sijaitsevan ilmion vélilld. Talloin kokemuksesta tulisi keino ymmaértaa
subjektin eldmismaailmaa kokonaisvaltaisesti, koska kokemuksessa ei olisi kyse

kokemuksista korkeakoulutuksesta, vaan kokemuksista korkeakoulutuksessa.

"Ilmi6", jonka subjekti kokee, voisi siis olla sisdinen, kokonaisvaltainen ja
ristiriitainenkin olotila jossakin tietyssd tilanteessa ja tekemisessd. Kokemisen
kohteita ei siten voitaisi rajoittaa subjektin ulkopuoliseen maailmaan ja sen ilmidihin
niin kuin aikaisemmassa opintojen jatkuvuuden ja kokemusten tutkimuksessa seké
erityisesti fenomenografiassa on tapana tehdd. Jos kokemuksen luonnetta halutaan
havainnollistaa analyyttisesti, kokemusta kokijan sisdisend olotilana voidaan kutsua
ilmidksi, fenomenologiseksi noemaksi. Télloin kokemuksen kokemisessa tai
havaitsemisessa olisi kysymys noesiksesta. Todellisuudessa kehollisessa kokemisessa

raja ndiden vililla lnonnollisesti hdmartyy (ks. Carman 1999, 206).

Tastd seuraa seitsemds chdotukseni. Kokemus olemisena pitdisi  ymmdrtdd
nimenomaan olemisena jossain tekemisessd, ei eteerisessd ja kaytdnnollisestd
toiminnasta irti leijailevassa ei-missddn. Deweynkin (1925-1953, 13:25 Westerlund
2002, 51 mukaan) ndkemyksessd maailmassa eldminen tarkoittaa, ettd ihmiset eldvét
sarjassa tilanteita. Kuten kokemusten tutkimiseen oivallisesti sopii, Dewey tarkoittaa
tilanteilla sisdisten ja ulkoisten olosuhteiden vuorovaikutusta (mt.). Kokemus on siis
sisdinen olemisen tila, jota ei ole olemassa sellaisenaan. Se on aina kiinni tekemisessi
ja kaytdnndssd. Toisin sanoen kokemus on sitd, millaista on o/la jossakin tekemisessd,
jonkin tekemisen keskelld ja osana tétd tekemistd. Kokemuksen ja maailman vélinen
suhde pitdisi siis ymmartdd Deweyn (Westerlund 2002, 49 mukaan) tapaan
kokemuksena maailmasta siind merkityksessd, ettd kokemus on kokemus maailmassa,
jossa olemiseen kuuluu vuorovaikutusta sekd fyysisen ettd sosiaalisen ympiriston

kanssa. Tamdn vuoksi kokemus ei ole maailmasta representatiivisessa mielessi, vaan
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suhteessa sithen (mt.). Siksi myoskéddn kokeva miné ei ole tekemisensd takana, vaan

tekemisessddn (Pappas 1993, 86 Westerlund 2002, 49 mukaan).

Kahdeksanneksi, jos kokemus ymmirretdin kokonaisvaltaisena maailmassa
olemisena, jossa subjektin, objektin ja tietoisuuden vélille ei tehdd keinotekoista eroa,
kokemus ei voi rajoittua yksinomaan kognitiivisen intentionaalisuuden seuraukseksi.
Kokemuskdsitteen tulisi kattaa myds esimerkiksi kehollisen tietdmisen kautta
hahmottuvat kokemukset. Kokemuskésitteeseen tulisi sisdllyttdd ajatus, ettd kokemus
tai olotila ei vélttamattd johdu atomistisesti tietystd ulkoisesta tekijésta tai erilaisten
tekijoiden kimpusta, johon kokija olisi tietoisesti suuntautunut. Me emme heittdydy
Deweyn edelld mainitsemiin tilanteisiin pelkdstddn kognitiivisesti tiedostaen, vaikka
fenomenografeille ei tunnu olevan olemassa tiedostamattomia ja “kuin itsestdén”
syntyvid kokemuksia, joiden alkuperdd tai aiheuttajaa subjekti tai tutkija ei pysty
jaljittdméadn eikd kognitiivisesti havaitsemaan. Vililld me kuitenkin hahmotamme
maailmaa vaistoten ja aavistaen (Westerlund 2002, 51) tai kehollisesti havaiten
(Merleau-Ponty 1964). Siksi kokemukseksi pitdisi tunnistaa ja tunnustaa myos
olemisesta ja tekemisestéd kumpuavat spontaanit, tunnetilanomaiset ja esirefleksiiviset,
joskus jopa tiedostamatta koetut kokemukset ("had’ vs. ’known’ experience, Dewey

1930 Shusterman 1994 mukaan).

Yhdeksédnneksi ehdotan, ettd kun kokemus ndhdéén talld tavoin tiedostamattomanakin
ja jollain tavalla koettuna maailmassa olemisena, monikollisista kokemuksista
puhumisen lisdksi vililldi voi olla havainnollistavaa puhua kokonaisvaltaisesta
kokemisesta. Kokeminen ei missdén vaiheessa lakkaa, vaan muuttaa vain jatkuvasti
muotoaan yksittdisten ja hetkellisten kokemusten kautta. Kokonaisvaltaisen
kokemisen olennaisuutta kokemuksesta puhuttaessa illustroi hyvin Pappas’n (1997,
533 Westerlund 2002, 49 mukaan) ajatus, ettd ”me olemme kokemuksessa”. Kokemus
ei ohikiitdvyydessddn vélttdmatta ole pieni, pistemdinen ja selkedrajainen tuntemus

kokijan sisdlld, vaan kokonaisvaltainen olotila, jossa kokeva subjekti on sisalla.

Kymmenenneksi ehdotan, ettd kokemus tulisi ymmaértaa vélittomdnd ja ei-kielellisend
ilmiénd. Ohitamme jotain olennaista, jos ndemme kokemuksen fenomenografian
tapaan itsessddn diskursiivisena tai kielellisen kerronnan kautta vélittyneend ja
vilittyvand. Jotain ji4 uupumaan, jos piddmme kokemusta puhtaasti intentionaalisena

sekd tiedostettuna ettd tiedollistettuna ndkemyksend tai mielipiteend. Jos kokemus
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koetaan lahtokohtaisesti ilman sanoja, kokemisen tavatkaan eivit voi olla pelkéstdédn
kielellisid. Olisikin valaisevaa ymmartdd kokemus luonteeltaan paitsi kognitiivisena
myds emotionaalisena (Brown 2000; Neumann 2005; 2006) kehollisena ja
esteettisend (Dewey 1934; Dufrenne 1973; Neumann 2005; 2006; Sinclair 2002).
Kisitykseni sisdisestd ja omakohtaisesta kokemuksellisen kokemuksen késitteestd
tuleekin ldhelle Deweyn (1934, 1938 Sinclair 2002, 46 mukaan) esteettisen ja
koulutuksellisen kokemuksen késitettd. Koulutuksellinen kokemus ei ainoastaan
yhdistd kokemuksen erilaisia, esimerkiksi kognitiivisia, affektiivisia ja esteettisi,
ulottuvuuksia. Se my6s muuttaa itsed ja laajentaa kokijan nidkemyksid uusien
merkitysten 16ytdmisen kautta’’. Ei-kognitiiviset ulottuvuudet ovat tarpeen myds, kun
oppiminen ndhddén fenomenografiasta poiketen osittain kehollisena, esteettisend tai
kaytanndllisend ja esimerkiksi opettaminen (Granger 2006) ja jopa tieteen pedagogia
(Pugh & Girod 2007) esteettisind. Télloin myds opiskelijan kokemus oppimisesta ja

opiskelusta on késitteellistettdva tavalla, joka ottaa huomioon ndmé ulottuvuudet.

Yhdestoista ja viimeinen ehdotukseni nivoutuu ndkemykseeni kokemuksen
valittomasti, ei-kielellisestd, esirefleksiivistd ja siten ei-intentionaalisesta luonteesta.
Jatkossa on syytd tarkastella ldhtokohtaisesti ei-kielelliseksi ja vdlittomdsti koetuksi
ymmdrretyn kokemuksen sekd kokemisen, havaitsemisen ja kielen sekd diskurssin
vilistd suhdetta. Saljo (1997) on oikeassa siind, ettd haastatteluihin kerétty aineisto
kertoo vain tavoista kuvata kokemuksia sen sijaan, ettd silld pédstdisiin kiinni itse
kokemuksiin.”® Sanallisen ilmaisumme riippuvuus kielestd ei saisi kuitenkaan johtaa
Sdljon edustamaan késitykseen, ettd itse kokemuskin on luonteeltaan diskursiivinen.
Seurauksena ei my0skddn saisi olla fenomenografiasta huokuva “luovuttaminen” ja
itse kokemusten tutkimisesta luopuminen siksi, ettd kokemukset on tuomittu jaaméain
”implisiittisiksi”, "ndkymattomiksi” ja “oletetuiksi”. On totta, ettd lihes yksinomainen

tukeutuminen puolistrukturoituihin haastatteluihin on kahlittu kokemuskdyhiin

16ydoksiin. Kokemuksen tutkimisen menetelmid ei kuitenkaan tarvitse rajoittaa

" My6s muiden tutkijoiden nakemys esteettisestd kokemuksesta mielen, kehon ja tunteiden
yhtaaikaiseksi yhdistymiseksi (Cazeaux 2002 ja Howard 1992 Gibb 2004, 59 mukaan)
muistuttaa laheisesti intuitiivista kasitystani kokemuksellisesta kokemuksesta.

8 Toisaalta meidan on tiedostettava, etta diskursiiviset kaytanteet eivat vain kuvaile asioita,
vaan myos rakentavat niitd (Potter & Wetherell 1987 Trowler 2001, 186 mukaan). Toisin
sanoen kieli muokkaa sita, mitd me koemme, jolloin verbaalinen ilmaisu jossain maarin antaa
viitteita siita, mita kertoja on kokenut tai mita hanelta on jaanyt kokematta.
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haastatteluihin. Opiskelijan kokemusten empiirisessd tutkimuksessa ndenkin tarpeen
kehittdd tutkimusmenetelmid, joilla voisimme “kiertdd” riippuvuuttamme kielestd ja

padsisimme hieman lihemmaksi itse kokemuksia (ks. luku 5.6.2).

Kokemuksen ja kielen suhteen tarkastelu edellyttdd kasitteellistd ja filosofista
paneutumista kokemisen luonteeseen tai kokemuksen “kokemisen”, havaitsemisen,
ajattelemisen, reflektoimisen ja siitd puhumisen tapoihin, mahdollisuuksiin ja
rajoitteisiin.  Siind Mikel Dufrennen (1973) pieteetilli kuvaamia ndkemyksid
esteettisen objektin havaitsemisesta voisi kéyttdd ajatuksia stimuloivina virikkeina.
Dufrenne erottaa esteettisen objektin havaitsemisessa kolme hetked: ldsndolon,
mielikuvituksen ja kuvaamisen. Kokemukseen sovellettuna tdmai tarkoittaa sitd, ettd
lasndolon tasolla tunnemme kokemuksen tunnistamatta sitd eksplisiittisesti. Kokemus
”sanoo” ja saa kehon kautta aikaan jotain ilman representaatiota ja &lyllistd aktia
(Dufrenne 1973, 339). Kokemuksen kokeminen ja havaitseminen alkavat ldsndolosta
ja kokemuksen kehollisesta eldmisestd (mt.) Kokemus ei kuitenkaan rajoitu
esirefleksiivisyyteen. Siksi on siirryttava eletysté ajateltuun ja ldsndolosta kuvaukseen
(mt., 345). Nimenomaan siirtyméd ldsndolosta kuvaamiseen on kokemuksen
ymmartdmisen ja tutkimisen kannalta keskeinen. Lésndolon ja kuvaamisen vilille
Dufrenne asettaa mielikuvituksen ja mielikuvat (’image’). Néiden avulla ldsndolon
kautta koettu voi ilmeti eli tulla 1dsnéd olevaksi myds kuvattuna (mt.). Toisin sanoen
mielikuvituksen ja -kuvien tehtédvénd on saattaa kokemus ndkyvéksi ja antaa sille
representaation status (mt., 349). Siirryttdessd muille havaitsemisen tasoille eli kohti
kuvausta ldsndolo ja keho eivit silti katoa, vaan niihin kytkeytyvé tiedostamaton tieto
ravitsee kuvausta (mt., 345-346, 348). Siksi voitaisiinkin sanoa, ettd kuvaus perii sen,

mitd keho on kokenut (mt., 346).”

7 Kokemusten tutkimisen kannalta kiinnostava on myo6s Dufrennen toteamus, ettd kuvaus
saa meidat ajattelemaan jotain (mt., 349). Hanen mukaansa painopisteen pitdisi tassa
sanakaksikossa olla ennemmin sanassa ajatella, joka heréttdd mielikuvia, kuin sanassa
jotain, joka sitoo huomion siihen johonkin. Dufrennen jotain-sanaan liittamat subjektin
ulkopuolelle viittaavat konnotaatiot muistuttavat vahvasti fenomenografisesta tutkimuksesta.
Dufrennen ajattelemiseen yhdistdma mielikuvien liikkeelle saaminen taas tuntuu tutulta
vaihtoehtoisen ja kaipaamani kaltaisen kokemuskasityksen ja kokemuksen empiirisen
tutkimisen nékdkulmasta.
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5.6 Kokemuksen empiirinen tutkimus ja tutkimusmetodit

Mitd tutkimukseni ja edelld hahmottelemani subjekti- ja kokemuskisitteet sitten
empiirisen tutkimuksen kannalta tarkoittavat? Millaiselta nédyttdisi esiin nostamani
problematiikat huomioiva empiirinen tutkimus? Namé kysymykset ylittdvdt suurelta
osin tdmdn tutkimuksen laajuuden ja jédvit jatkotutkimuksen vastattaviksi. Tassd
vaiheessa voin kuitenkin hahmottaa, millaisiin asioihin tulisi tarttua ja millaisia
kysymyksié pitdisi esittdd, jos ja kun haluamme kehittdd kokemuksen, subjektin ja
kokemuksellisuuden vakavasti ottavaa empiiristd tutkimusta. Namé asiat tiivistyvét
kolmeen laajempaan kokonaisuuteen: mitd opiskelijoiden kokemuksista

korkeakoulukontekstissa kiinnostuneen tutkijan pitéisi tutkia, miten ja miksi.

5.6.1 Mita kokemusten tutkijan pitéisi tutkia?

Kahdessa edellisessd luvussa olen hahmottanut alustavasti, mitd kokemuksia
tutkittaessa tulisi tutkia. Empiirinen tutkimus edellyttdd kuitenkin vield
perusteellisempaa kokemuksen luonnetta koskevaa Kkisitteellistd tyotd sekd
tutkimuksen tieteenfilosofisten taustasitoumusten tarkentamista. Resursseja téhédn
kannattaisikin hakea filosofiasta, jossa kokemuksen olemusta on pohdittu
monipuolisesti. Liséksi kokemusten tutkimukseen voisi rohkeasti yhdistdd edelld
mainitsemaani kehollisuuteen ja estetiikkaan liittyvad kirjallisuutta. Vastaavasti
kokemuksellisen oppimisen tutkimuksen perinne saattaisi rikastaa kisitteellistd
ymmarrystd kokemuksellisista kokemuksista.  Teoreettisen ja metodisen avun
etsimiseksi voisi olla myds hedelméllistd suunnata katseet aloille, joissa kokemus on
korkeakoulutusta ”luontaisemmassa” ymparistdssddn, kuten kuvataiteessa, esittavassa
taiteessa, esimerkiksi tanssissa ja teatterissa, sekd musiikissa. Mydskddn
kaunokirjallisuutta (esim. Doris Lessing, 1977, Parempien ihmisten lapsi, 68-71) tai
runoutta ei kannata sivuuttaa kokemusten ja kokemuksellisuuden kuvausten ldhteind

ja virikkeina.
5.6.2 Miten kokemuksia pitaisi tutkia?

Kun ymmaérramme, mitd olemme tutkimassa, voimme ryhtyd miettimdédn, millaisilla
kysymyksenasetteluilla ja menetelmilld kohdettamme pitdisi tutkia. Miten sitten
kokemusten tutkimuksessa olisi mahdollista sanoittaa sanaton ja tehdd ldsndolosta
nidkyvad ja kuuluvaa? Miten voisimme ajatella, tutkia ja raportoida ticteen

“institutionalisoituneella” ja uskottavalla diskurssilla ldhtokohtaisesti ei-kielellisid
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kokemuksia? Kokemuksellisten kokemusten kohdalla empiirisen tutkimuksen
koetinkivi liittyy juuri sithen, miten kokemukset on mahdollista tavoittaa. Tata
haastetta valaisee fenomenologisen tutkimuksen kaksoishermeneutiikan késitteen
pohjalta muotoilemani kolmoishermeneutiikan kisite. Kaksoishermeneutiikkaan
sisdltyy ajatus tutkittavien kielestd, jolla tutkittavat tekevit selkoa omasta
elimismaailmastaan, ja tutkijan kielestd, jolla tutkija tekee selkoa tutkittavien
selonteosta (ks. Smith & Osborn 2003, 51). Kokemusten tutkijan on lisittdva tdhin
kolmas kerros eli tutkittavien kieli, jota tutkittavilla itsellddnkddn ei ole. Tutkittavilta
itseltdankin puuttuvan kielen ja kokemuksellisen sanaston 16ytdminen tai luominen on

esimerkki jatkotutkimukselle jadvisté tehtivista.

Tamén tutkimuksen perusteella voin kuitenkin todeta, ettd kokemusten tutkimisessa ei
pitdisi rajoittua ainoastaan kieleen ja kokemuksista puhumiseen. Meidan tulisi miettia,
miten voimme ilmaista, ymmartia ja vilittda kokemuksia muiden tietoon muuten kuin
puhtaasti verbaalisin keinoin. Suuntaviivoja tdhén antavat Heronin (1992) ajatukset
kokemuksellisen tavoittamisesta ja ilmaisemisesta esittdvén tietdmisen keinoin. Koska
emme etenkdin tieteessd péddse tdysin kieltd pakoon, olennainen kysymys on, miten
voimme “kadntdd” ei-kielellisen kielelliseksi ja samalla sdilyttdd sen, mika
kokemuksessa ja kokemuksellisessa on olennaista. Oma haasteensa piilee siind, miten
raportoida tutkimuksen tulokset niin, ettd kokemukset ja niistd kumpuava ymmaérrys
eivit fenomenografian tapaan menettdisi eldvyyttddn, kun ne taivutetaan
propositionaalisuuden muottiin. Max Van Manenin (1990) fenomenologisen
tutkimuksen periaatteet voivat antaa viitteitd siitd, miten eletyn kokemuksellisen

kokemuksen rikkauden voi tutkimuksellisesti vangita ja sdilyttdd myos tutkimuksessa.

Toinen jo esiin tuomani dilemma liittyy sithen, miten pééstd tutkimuksessa
korkeakoulutuksen kentdn wvallitsevan, useimmiten kokemuskdyhdn diskurssin ja
kokemuksista puhumista sddtelevin doxan taakse. Kysymys kuuluu, miten tutkijoina
saamme opiskelijasubjektit puhumaan siitd, mistd ei sosiaalisten sddntdjen mukaan
pidd puhua. Miten saamme heidit tuomaan julki sellaista, mikd on maird pitdd

piilossa?®  Yksi keino voisi olla yksilon koko elimismaailman ja erilaisten

80 Selitystd korkeakoulutuksen kentdn melko yhtenaiselle ja sdanndonmukaiselle tavalle

sivuuttaa kokemuksellisuus ja kokemukselliset kokemukset voidaan hakea doxan lisaksi
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sosiaalisten kontekstien hyodyntdminen. Kokemusten ldhestyminen kokemukselle
otollisempien kontekstien kautta voisi rohkaista puhumaan kokemuksellisesti my6s

korkeakoulutuksen kontekstiin kuuluvista kokemuksista.®'

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kokemuksiin keskittyvassa
korkeakoulututkimuksessa on 10ydettdvd toinen toisiaan tukevat vastaukset
kysymyksiin mitd tutkitaan ja miten. Kuten van Manen (1990, 1) osuvasti muistuttaa,
tutkimusmenetelmd on vain keino tutkia tietyntyyppisid kysymyksid. Toisaalta
kysymykset itsessdén ja tapa, jolla ne ymmarretddn, ovat térkeitd 1ahtokohtia, vaikka
ne eivit sellaisenaan menetelmié olekaan. Se, miten tietyt kysymykset artikuloidaan,
liittyy kuitenkin siihen, millaisiin menetelmiin tutkija samastuu. Siten kysymyksen ja
menetelmédn valilld vallitsee tietty dialektinen suhde (mt., 1-2) ja juuri télle
dialektisuudelle on kokemuksellisten kokemusten tutkimisessa annettava sen

ansaitsema huomio.

5.6.3 Mihin kokemustutkimuksella pitaisi pyrkia ja miksi?

Mitd- ja miten-kysymysten lisdksi on tietysti pohdittava myo0s kolmatta eli miksi-
kysymystd. Se voidaan jakaa vield hienojakoisemmin poliittisiin ja moraalisiin
pohdintoihin (ks. Korpiaho ym. 2007, 40-41). Politiikan osalta meidin on tutkijoina
kysyttiava, mihin kokemuksellisen kokemuksen sekd kehollisesti, emotionaalisesti ja
esteettisesti kokevan subjektin kisitteilld sekd rikkaalla ja eldvéllda empiiriselld
tutkimuksella pitdisi pyrkid. Mitd niilld tulisi saada aikaan (ks. mt., 40)? Yhtend

itsessddn arvokkaana ja tédrkednd tavoitteena tulisi ndhdd opiskelijasubjektin

Bourdieun kuvaamasta kaytannollisesta jarjestd. Bourdieun mukaan habitus tuottaa tapoja,
jotka ovat sopusoinnussa sosiaalisen jarjestyksen kanssa. Tama on sosiaalinen
valttamattdomyys, joka on muuttunut motorisiksi toimintamalleiksi ja kehollisiksi automaatioiksi
(Bourdieu 1990, 69). Subjekti toimii niin kuin toimii tietdmattd miksi. Silti toiminnassa on
jarked enemman kuin he tietavatkdan. Kentan vaatimuksista ja kaytannollisestad jarjesta
johtuen opiskelijat eivat valttamatta osaa edes kaivata tai vaatia kokemuksellisuutta, koska he
ovat oppineet, ettei se kuulu korkeakoulutuksen kentélle. Tall6in tulee tietysti kaytanndllisesti
ja moraalisesti pohdittavaksi, pitdisikd meidan pyrkiakdan “synnyttamaan” tallaisia
kokemuksia tai mahdollistamaan niistd puhuminen, jos opiskelijasubjekti ei todella koe tai
tunnista kokemuksellisia kokemuksia eika niita kaipaakaan.

8 Voimme ajatella Dreierin tapaan, ettd sosiaalisiin kaytanteisiin osallistuminen muokkaa
subjektille omaa, yksittaisesta kontekstista riippumatonta henkilokohtaista kaytantda (ks.
Dreier 1999; 2003). Vastaavasti on mahdollista nahda erilaisilla kentilla pelaamisen hiovan
ihmisen habitusta ja dispositioita niin, ettd ne eivat olisi minkaan yksittdisen kentan tuotosta
(Bourdieu 1995; Bourdieu & Wacquant 1995). Tall6in kokemuksellisuudesta ja lopulta
kokemuksellisuudesta korkeakoulukontekstissa voisi saada kiinni kokemuksellisuudelle
alttimpien kontekstien ja kenttien ja subjektin henkilokohtaisen kaytannon kautta.
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elimismaailman ymmartdminen. Tutkimuksen ei siis vélttdmattd tarvitse padtyd
nomoteettisesti 10ytdméddn universaaleja ja kausaalisia lainalaisuuksia, tekemdin
yleistyksid tai tavoittamaan “’kollektiivinen mieli”. Toiseksi uudenlaisia subjekti- ja
kokemuskdsitteitd voisi kéyttdd transformatiivisen ja korkeakoulutuksen kaytantoa
véhitellen muuttavan tutkimusfilosofian muotoilemiseen. Sen myo6td ja
kokemuksellisten kokemusten ymmairtdmisen kautta voisimme pyrkid rikastamaan
korkeakouluopiskelua, oppimista ja opettamista tekemélld siitd vahitellen

kokemuksellisuutta ruokkivaa.

Moraalin suhteen on taas osattava artikuloida, miksi juuri edelld tirkeiksi
asettamiemme pyrkimysten edistiminen on perusteltua (ks. mt.). Millaiset arvot ja
moraaliset motiivit niitd tavoitteita ohjaavat (ks. mt.)? Vastaus ensimméiiseen
kysymykseen lienee  kdynyt tdmdn tutkimusraportin myotd  selvéksi.
Opiskelijasubjektin ddnen ja kokemusten nostaminen tutkimuksen keskidoon taytyy
olla oikeutettua, koska ilman opiskelijoita ei olisi korkeakoulutusta. Silti valtaosassa
aikaisempaa  tutkimusta on ajettu  kaikkien muiden —  esimerkiksi
korkeakoulupolititkan, instituution, rahoittajien, opettajien tai kapeasti ndhdyn
oppimisen ja instrumentaalisen opiskelijan — kuin kokevan opiskelijasubjektin
intressejd. Siksi kokemusten tutkimuksessa on perusteltua ndiden rinnalla ajaa myos
opiskelijasubjektin etua. Moraalisena motivaationa taas voidaan pitdd esimerkiksi
mielekkddn, merkityksellisen ja innostavan opiskelun sekd kokonaisvaltaisen

oppimisen sekd ihmisend kasvamisen ja kehittymisen tukemista.

6 Aavistuksista toiveeseen ja toivoon

Tédmén tutkimuksen paittyessd kokemukselliset kokemukset luiskahtavat edelleen
késistd ja livistdvdt karkuun. Ensimméisen luvun vahvan ldsndolon jilkeen ne ovat
ajoittain kdtkeytyneet ja tuntuneet jopa tdysin kadonneen. Téssd vaiheessa tilanne ei
silti ole sama kuin ensimméisessd luvussa. Nyt meilld on suuntaviivoja ja joukko
ehdotuksia, joita seuraamalla kokemuksen tutkijat voivat padstd askelen 1dhemmaéksi
opiskelijasubjektin kokemuksellisten kokemusten ymmartdmista sekd
kokemuksellisesti rikkaampaa korkeakoulutuksen kéytintoda. Aavistuksista ja
oivalluksista on tutkimukseni kuluessa kehkeytynyt viite ja vetoomus: opiskelijat
samoin kuin opettajat on otettava korkeakoulutuksen kédytdnndsséd ja tutkimuksessa

vakavasti kaikilla aisteillaan olevina, kehollisesti kokevina, tuntevina ja aistivina, jopa
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esteettisesti ndkevind subjekteina. Opiskelijasubjektien oma eldmismaailma ja siind
olemista virittavit hetkelliset ja eldviiset, syvésti omakohtaiset ja subjektin sisdiset

kokemukset on nostettava tutkimuksen keskioon.

Valmiiden ratkaisujen sijaan olen tdssd tutkimuksessa hahmottanut alustavia ideoita
sekd jattdnyt jatkotutkimukselle ajatuksenalkuja edelleen iditettdvéksi. Uskon
kuitenkin, ettd jo pelkdstddn kokemus- ja subjektikidsitteiden merkitysten rikastaminen
sekd opiskelijasubjektin, kokemuksellisten kokemusten ja kokemuksellisuuden
tuominen osaksi korkeakoulukontekstissa kéytdvdd keskustelua on térkedd. Niin
voimme herdtd havaitsemaan, ettd opiskelussa ja oppimisessa on mahdollisesti
muitakin tasoja tai puolia kuin tiedollisuus ja instrumentaalinen rationaalisuus.
Korkeakoulukirjallisuuden kokemus- ja kokemuksellisuuskdyhyys voi johtua paitsi
siitd, ettd kdsityksemme kokemuksista tai menetelmdmme kokemusten tavoittamiseksi
ovat puutteellisia, my0s siitd, ettd esimerkiksi tdménhetkiset opetusmenetelmit,
oppimisvaatimukset ja luokkahuoneratkaisut sekd koko managerialisoituvan ja
tehostuvan  korkeakouluinstituution eetos eivdt kéytdnnossd anna tilaa

kokemukselliselle opiskelulle ja oppimiselle.

Siind tapauksessa, ettd kokemuksellisia kokemuksia ei tlla hetkelld ole 16ydettavissa,
késitteelliset ja teoreettiset keinot sekd korkeakoulutuksen totunnaisesta diskurssista
poikkeava kokemuksellisesti rikas sanasto, jolla puhua toisenlaisesta olemisen,
opiskelemisen, oppimisen ja opettamisen tavasta, voivat auttaa muuttamaan
korkeakoulutuksen kaytdnt6jad. Toivon, ettd tdssd tutkimuksessa esitetyt ajatukset
saavat muutkin tutkijat tarttumaan kokemuksen kisitteellisen ymmaérryksen
kartuttamiseen. Samalla haastan opettajat pysdhtymddn hetkeksi ja reflektoimaan
omaa opetustyotddn. Innostan innostumaan kokemuksellisuuden mahdollisuuksista
omassa opetustydssd sekd kuvittelemaan ja tekemdidn korkeakoulutuksen maailman
hieman toisenlaiseksi. Alussa olleesta aavistuksesta on kasvanut paitsi toive, myos

toivo.
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