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ABSTRACT 

Valliaro, Sanna 
Expert management in Universities of Applied Sciences 
- lecturers' perceptions of management and its development
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2024, 176 p.
(JYU Dissertations
ISSN 2489-9003; 762)
ISBN 978-951-39-9972-8

Experts are often led in complex expert organizations. The task of an expert 
leader is to define clear goals for the work and create an operational environment 
in which the work of experts can thrive. The phenomenon of expert leadership 
has been extensively studied in the context of schools and higher education, but 
from the perspective of those being led, expert leadership in universities of ap-
plied sciences has been relatively underexplored. Therefore, it is important to un-
derstand how those being led perceive this phenomenon of expert leadership. 
The purpose of this study is to describe the conceptions of lecturers working in a 
university of applied sciences regarding expert leadership and its development. 
Additionally, the aim is to deepen the understanding of expert leadership in the 
context of higher education. The phenomenon of expert leadership is explored 
through two research questions: What kinds of conceptions do lecturers working 
in a university of applied sciences have regarding expert leadership? What kinds 
of conceptions do lecturers working in a university of applied sciences have re-
garding the development of expert leadership? 

Key concepts of the study are expert leadership, lecturer, and university of 
applied sciences. In this study, lecturers work in a university of applied sciences 
characterized by diverse work environments and pedagogy at the core, both of 
which shape expert leadership. In the context of a university of applied sciences, 
expert leadership is seen as an action that acknowledges the multidimensional 
and multilevel nature of a lecturer's work, while simultaneously ensuring the 
sustainability of future work. Expert leadership is realized through continuous 
interaction and dialogue. Additionally, it enables autonomy for experts in their 
work and provides the necessary frameworks for their tasks.  

In this study, a phenomenographic approach was utilized in researching 
expert leadership. Data were collected through open interviews, and 18 lecturers 
from five different southern Finnish Universities of Applied Sciences partici-
pated in the research. The data were analyzed using phenomenographic analysis, 
resulting in the formation of five categories of description to characterize lectur-
ers’ conceptions of expert leadership and three categories of description to out-
line ideas for the development of expert leadership. 

The findings of the study indicate that expert leadership in Universities of 
Applied Sciences was primarily understood as enabling. Expert leadership ena-
bles autonomy, professional development, and self-direction. It is also seen as 
servant leadership, where the expert leader takes comprehensive care of the 



employees and is responsible for the operations, being present in the lecturers' 
everyday life. Within the framework of strategic leadership, expert leadership is 
responsible for setting clear goals for the work and ensuring that the work is pro-
ductive. Strategic leadership also involves responsible communication and in-
volvement. Expert leadership is perceived as the organization of work, empha-
sizing competence-based and individualized approaches, as well as teamwork. 
Additionally, expert leadership is characterized by equal treatment, addressing 
any issues if necessary, adhering to fairness and relevant legislation that guides 
the work. The development needs identified by the lecturers regarding expert 
leadership included shifting towards dialogic leadership in the direction of ac-
tion. In practice, there was a need for more presence and care, active interaction, 
as well as trust and respect for autonomy. Expert leadership should promote pro-
fessional growth by supporting professional development, career planning, and 
involvement. Additionally, there was a need for leadership capability in expert 
leadership, where activities could be framed according to goals, and expert lead-
ers would be able to lead and consider competence-based approaches.  

To conclude, it can be said that at its best, expert leadership in University of 
Applied Sciences can be understood as traditional expert leadership. However, 
some conceptions align more with traditional leadership, even authoritarian, ra-
ther than what is typical in expert organizations. Similarly, the expectations for 
the development of expert leadership lean towards a form more characteristic of 
expert organizations. The result regarding the leadership in expert organizations 
is revealing and indicates a need for the development of leadership practices. The 
study contributes to the field of leadership research. The conceptual framework 
of the study provides a framework for examining the management of a university 
of applied sciences comprehensively. The aim is also to broaden and enrich the 
theoretical concept of expert leadership by making visible the conceptions of the 
experts themselves. 

Keywords: Expertise, management, expert management, University of Applied 
Sciences, lecturer  
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Asiantuntijoita johdetaan usein kompleksisissa asiantuntijaorganisaatioissa. Asi-
antuntijajohtajan tehtävänä on osoittaa työn tekemiseen selkeät tavoitteet ja 
luoda sellainen toimintaympäristö, jossa asiantuntijoiden työ mahdollistuu. Asi-
antuntijajohtamisen ilmiötä on tutkittu runsaasti koulu- ja korkeakoulukonteks-
tissa, mutta johdettavien näkökulmasta asiantuntijajohtamista ammattikorkea-
kouluissa sen sijaan on tutkittu varsin vähän. Siksi on tärkeä selvittää, miten itse 
johdettavat käsittävät tämän asiantuntijajohtamisen ilmiön. Tämän tutkimuksen 
tarkoituksena on kuvata ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtorien käsi-
tyksiä asiantuntijajohtamisesta ja sen kehittämisestä. Lisäksi tavoitteena on sy-
ventää ymmärrystä asiantuntijajohtamisesta korkeakoulukontekstissa. Asian-
tuntijajohtamisen ilmiötä selvitetään kahden tutkimuskysymyksen avulla: Mil-
laisia käsityksiä ammattikorkeakoulussa työskentelevillä lehtoreilla on asiantun-
tijajohtamisesta? Millaisia käsityksiä ammattikorkeakoulussa työskentelevillä 
lehtoreilla on asiantuntijajohtamisen kehittämisestä?  

Tutkimuksen keskeisiä käsitteitä ovat asiantuntijajohtaminen, lehtori sekä 
ammattikorkeakoulu. Tutkimuksen lehtorit työskentelevät ammattikorkeakou-
lussa, jota työpaikkana luonnehtivat moninaiset toimintaympäristöt ja työn yti-
messä oleva pedagogiikka, jotka puolestaan suuntaavat asiantuntijajohtamista. 
Asiantuntijajohtaminen nähdään ammattikorkeakoulukontekstissa lehtorin mo-
niulotteisen ja monitasoisen työn huomioivana ja samalla tulevaisuuden työtä 
turvaavana toimintana. Asiantuntijajohtaminen toteutuu jatkuvan vuorovaiku-
tuksen ja dialogin avulla. Lisäksi asiantuntijajohtamisen kautta mahdollistetaan 
asiantuntijoille työn autonomia sekä työn vaatimat puitteet. 

Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin fenomenografista lähestymistapaa. Ai-
neisto kerättiin avoimien haastattelujen avulla. Tutkimukseen osallistui 18 lehto-
ria viidestä eri eteläsuomalaisesta ammattikorkeakoulusta. Aineisto analysoitiin 
fenomenografisella analyysillä. Aineiston analyysin tuloksena muodostettiin 
viisi kuvauskategoriaa kuvaamaan asiantuntijajohtamista ja kolme kuvauskate-
goriaa kuvaamaan asiantuntijajohtamisen kehittämisideoita. 

Tutkimuksen löydökset osoittavat, että ammattikorkeakoulun asiantuntija-
johtaminen käsitettiin ennen kaikkea mahdollistamisena. Asiantuntijajohtami-
sella mahdollistetaan autonomiaa, ammatillista kehittymistä sekä itseohjautu-
vuutta. Asiantuntijajohtaminen on myös palvelevaa johtamista, jossa asiantunti-
jajohtaja pitää kokonaisvaltaisesti huolen työntekijästä ja on isäntänä vastuussa 
toiminnasta sekä läsnä lehtorien arjessa. Strategisen johtamisen puitteissa 



asiantuntijajohtamisen vastuulla on asettaa työlle selkeät tavoitteet ja huolehtia, 
että työ on tuloksellista. Strategiseen johtamiseen kuuluu lisäksi vastuullinen 
viestiminen ja osallistaminen. Asiantuntijajohtamisen käsitetään olevan työn or-
ganisointia, jossa korostuu osaamisperustaisuus ja yksilöllisyys mutta myös tii-
meissä toimiminen. Lisäksi asiantuntijajohtaminen on tasa-arvoista kohtelua, 
jossa tarvittaessa puututaan esimerkiksi epäkohtiin, noudatetaan oikeudenmu-
kaisuutta ja työtä ohjaavaa lainsäädäntöä. Asiantuntijajohtamisen kehittämistar-
peina lehtorit näkivät toiminnan kohdentamisen dialogisen johtamisen suuntaan. 
Käytännössä kaivattiin enemmän läsnäoloa ja huolenpitoa, aktiivista vuorovai-
kuttamista sekä luottamusta ja autonomian kunnioittamista. Asiantuntijajohta-
misen tulisi edistää ammatillista kasvua tukemalla ammatillista kehittymistä, 
urasuunnittelua ja osallistamista. Asiantuntijajohtamisessa kehittämistarpeena 
nähtiin lisäksi johtamiskyvykkyys siten, että toimintaa osattaisiin raamittaa ta-
voitteiden mukaan ja että asiantuntijajohtajat osaisivat johtaa sekä ottaa huomi-
oon osaamisperustaisuuden. 

Johtopäätöksinä voidaan todeta, että parhaimmillaan ammattikorkeakou-
lun asiantuntijajohtaminen voidaan ymmärtää perinteisenä asiantuntijajohtami-
sena. Kuitenkin osa käsityksistä on varsin perinteisen johtajuuden mukaista, jopa 
autoritääristä, eikä niinkään sellaista, joka on tyypillistä asiantuntijaorganisaati-
oille. Vastaavasti asiantuntijajohtamisen kehittämiseltä odotetaan enemmän asi-
antuntijaorganisaatioille tyypillistä johtamista. Tulos asiantuntijaorganisaatioi-
den johtamisesta on paljastava ja osoittaa johtamistoiminnan kehittämisen tar-
vetta. Tutkimus kontribuoi johtamisen tutkimuksen alueelle.  Tutkimuksen käsi-
tejärjestelmä luo kehikon tarkastella ammattikorkeakoulun johtamista laaja-alai-
sesti. Tavoitteena on lisäksi laajentaa ja täydentää asiantuntijajohtajuuden teo-
reettista käsitettä siten, että asiantuntijoiden omat käsitykset tulevat näkyviksi.  

Avainsanat: asiantuntijuus, johtaminen, asiantuntijajohtaminen, ammatti-
korkeakoulu, lehtori 
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ESIPUHE 

Kiitos. 

Asiantuntijajohtaminen - kuinka mielenkiintoinen, monisyinen ja kompleksinen-
kin ilmiö onkaan kyseessä.  

Kiitos Teille haastateltavina olleet ammattikorkeakoulujen lehtorit, jotta 
sain mahdollisuuden avullanne tarkastella tätä ilmiötä syvemmin. Avullanne 
saatiin tietoa johtamisesta ammattikorkeakoulussa ja erityisesti myös tietoa siitä, 
että kehitettävää tällä saralla vielä riittää. Tämän väitöskirjan tekeminen ja moni-
vaiheinen asiantuntijajohtamiseen perehtyminen on mahdollistanut ammatillista 
kasvua ja kehittymistä, kärsivällisyyden kasvua monessa mielessä ja erityisesti 
osaamisen ja ymmärryksen laajentamista. Lisäksi kiitollisuus ja armo siitä, että 
opittavaa riittää edelleen ja saan mahdollisuuden hyödyntää oppimaani huikei-
den opettamisen ammattilaisten kanssa.  

Tämän tutkimuksen tekemiseen ja valmistumiseen ovat haastateltavien li-
säksi vaikuttaneet monet henkilöt, joista erityisesti haluaisin kiittää seuraavia.  

Työni ohjaajat kasvatustieteiden tiedekunnasta, apulaisprofessori Kaija 
Collin ja yliopiston lehtori Susanna Paloniemi ottivat koppia työstäni haasteellis-
ten aikojen jälkeen. Kärsivällisesti ja vaiheittain he ohjasivat minut oikeille rai-
teille ja antoivat yksityiskohtaisestikin suuntaa etenemiseen. Ohjausosaamisenne, 
opettajuutenne ja taitonne olla ihminen ihmiselle on ihailtavaa. Suurin kiitos 
Teille. 

Tutkimuksen käsikirjoituksen esitarkastajia, professori Pia Heilmannia ja 
tohtori Mervi Frimania haluan kiittää siitä, että he ovat aikaansa säästämättä pe-
rehtyneet tutkimukseeni ja tehneet siihen merkittäviä huomioita ja kehittämiseh-
dotuksia. Näitä näkökulmia olen tutkimuksessa parhaani mukaan pyrkinyt otta-
maan huomioon. Erityinen kiitos professori Pia Heilmannille lupautumisesta 
vastaväittäjäksi. 

Työn kielellisessä ja teknisessä toteutuksessa minua ovat avustaneet filoso-
fian maisteri Pirjo Poutanen, julkaisutoimittaja Timo Hautala ja professori Miika 
Marttunen, kiitos myös Teille.   

Kiitän rakasta perhettäni Nikoa, Elinaa ja Esaa ymmärtävästä, pitkämieli-
sestä ja kannustavasta suhtautumisesta tutkimustyötäni kohtaan läpi kaikkien 
aikojen.   

Viimeiseksi. Kiitos äiti sparraavista keskusteluista, kaikesta avusta, ajatte-
lemisen aiheista, eteenpäin työntämisestä silloinkin, kun en olisi jaksanut ja esi-
merkistä mitä kaikkea elämässä voikaan saavuttaa.   

Hämeenlinnassa 7.3. 2024 
Sanna Valliaro 
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Ammattikorkeakoulun merkitys yhteiskunnallisena instituutiona Suomessa on 
merkittävä niin työllisyyden, aluevaikuttavuuden kuin elinkeinoelämänkin nä-
kökulmista (Kinnunen, 2001; Taatila, 2021; Tarnanen & Wrange, 2017). Ammat-
tikorkeakoulujen vajaasta kymmenestä tuhannesta työntekijästä noin puolet toi-
mii opetustehtävissä (Kuntaliitto, 2020). Ammattikorkeakoulujen tehtävä on 
erityisesti työelämälähtöisen koulutuksen järjestäminen ja samalla suomalaisen 
työelämän kehittäminen. Lisäksi ammattikorkeakouluissa vastataan työelämän 
jatkuvasti muuttuvaan asiantuntijatarpeeseen ja pyritään esimerkiksi 
alueellisesti täydentämään työntekijöiden tarvitsemia taitoja osaamisen 
varmistamiseksi (Kuntaliitto, 2020). Ammattikorkeakoulutuksen avulla 
parannetaan yleisesti maamme koulutustasoa ja lisäksi koulutuksen avulla 
yksilöt voivat työllistyä helpommin ja saavuttaa korkeamman ansiotason. 
Edellämainittujen puitteissa tehostetaan työmarkkinoiden alueellista toimintaa 
(Böckerman & Haapanen, 2020). 

1.1 Tausta ja lähtökohdat 

Korkeakoulut toimivat jatkuvasti muuttuvassa ympäristössä, ja selvitäkseen hy-
vin koulutustehtävästään, muutoksiin tulee kyetä vastaamaan (Gomezelj Omer-
zel ym., 2011). Globalisaatio muutoksineen on tuonut haasteensa mutta myös 
mahdollisuuksia korkeakoulujen johtamiseen (Hanson & Léautier, 2011). Esi-
merkiksi muuttunut arvomaailma ja uusien teknologioiden kehittyminen näky-
vät myös kouluissa ja haastavat koulun toimintoja ja opetustyötä. Näihin haas-
teisiin vastaaminen edellyttää ammattikorkeakoulun toiminnoissa sujuvuutta, 
joka on riippuvaista osaltaan johtamisesta ja johtamisen toiminnoista (Gurr & 
Drysdale, 2016; Hallinger & Heck, 2011; Sebastian ym., 2018).  

Koulutuksen mahdollisten haasteiden ratkaisemisen ohella, johtamisella, ja 
erityisesti asiantuntijajohtamisella, on vaikutusta laaja-alaisesti moniin korkea-
koulun toimintoihin (Hallinger, 2018; Krasnoff, 2015). Johtamista tarvitaan arjen 

1 JOHDANTO 



 
 

14 

päätöksentekoon liittyvissä tilanteissa, erilaisissa nopeissakin muutostilanteissa 
(Brezicha ym., 2015) tai luottamuksellisen ilmapiirin luomisessa ja vuorovaiku-
tuksen kehittämisessä. (Louis, 2007). Johtamisella tai johtamistavalla on yhteyttä 
opettajien kautta opiskelijoiden oppimistuloksiin (Greb, 2011; Grissom ym., 2015; 
Karadag ym., 2015; Mawardi, 2020; Rini ym., 2019; Sebastien, 2017), opettajien 
osallisuuteen työyhteisössä sekä työtyytyväisyyteen (Orphanos & Orr, 2014). 

Muutoskyvykkään ammattikorkeakoulun edellytyksinä voidaan nähdä 
työyhteisöjen johtajien dialogisuuteen kannustamisen ja mahdollistamisen. 
Vaikeista ja risteävistä intresseistäkin tulee voida puhua. Lisäksi 
muutoskyvykkyyttä edistää, mikäli ammattikorkeakoulujen johtamisjärjestelmiä 
voidaan kehittää (Vuori, 2011a). Ammattikorkeakouluun liittyvän 
johtamistutkimuksen perusteella voidaan havaita, että jotkut johtamiseen 
liittyvät haasteet, esimerkiksi resurssointiin tai työsuunnitteluun, toistuvat 
vuodesta, jopa vuosikymmenestä toiseen (esim. Mannila & Heiskanen, 2014; 
Mäki ym., 2011).  

Johtaminen ei ole ammattikorkeakouluissa välttämättä suoraviivaista tai 
yhdenmukaista. Menestyksekäs johtaminen edellyttää kuitenkin erilasten johta-
mistapojen osaamista, omaksumista ja hyödyntämistä ja toteuttamista yhdessä ja 
erikseen, huomioiden johtamisen kontekstin ja jopa yksittäisen johtamista vaati-
van tilanteen (Brauckmann & Pashiardis, 2011; Brezicha ym., 2015; Clarke & 
O´Donoghue, 2017; Nir & Hameiri, 2014). Jotta johtaminen voisi olla ammattikor-
keakouluissa entistä tarkoituksenmukaisempaa ja tehokkaampaa, niin toimin-
nassa on syytä huomioida myös erilaiset näkökulmat tai teoriat johtamisesta, eri-
laisten kontekstien ohella (Brauckmann ym., 2023; Hallinger, 2018). Johtamisen 
kontekstuaalisuus ja monipuoliset näkökulmat johtamisesta olisi huomioitava 
myös johtajien koulutuksissa (Brauckmann ym., 2023). Työn tuloksellisuuden 
näkökulmasta asiantuntijaorganisaatioissa merkityksellisiä ovat johtajat, jotka 
toimillaan ohjaavat asiantuntijoiden työtä (Blom ym., 2000). 

Johtamisen- ja korkeakoulujen johtamisen tutkimus ei näytä tarjoavan 
yksimielistä teoreettisista perustaa siitä, mikä on paras tapa johtaa missäkin 
tilanteessa. Johtamisen teorioita sovelletaankin laajasti huomioimatta kuitenkaan 
esimerkiksi lajempaa yhteiskunnallista kontekstia. Korkeakouluihin ei ole 
helppo löytää yhtä ja ainoaa käypää johtamisen teoriaa. Ammattikorkeakoulun 
asiantuntijajohtamiseen ei siten ole myöskään olemassa yhtä tai ainoaa oikeaa 
johtamisen teoriaa. Nykytiedolla ammattikorkeakouluissa on käytössä useita 
erilaisia teoreettisia tapoja johtaa. Käytännössä johtaminen saattaa perustua 
useiden teorioiden yhdistelmään tai koettuhin hyviin käytänteisiin (Nikander, 
2003; Wahlstrom & Louis, 2008) Lisäksi haasteena erilaisissa johtamisen 
teorioissa voidaan nähdä olevan se, ettei niissä ole otettu huomioon pedagogista 
vuorovaikuttamista ja johtamista (Alvesson, 2019; Elo & Uljens, 2022; Niesche, 
2018; Wang, 2018). 

Asiantuntijajohtajat voivat olla substanssin asiantuntijoita johtamistyön 
lisäksi (esim. Huikko-Tarvainen, 2022). Joidenkin tutkimusten mukaan 
asiantuntijajohtajan substanssiosaamisella on merkitystä tulokselliseen 
johtamiseen (Backor & Gordon, 2015; Bloom ym., 2015; Goodall ym., 2011; 
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Goodall & Pogrebna, 2015; Veronesi ym., 2013). Asiantuntijatyön johtamiseen ei 
kuitenkaan välttämättä tarvita substanssin asiantuntemusta. Asiantuntijajohtaja 
voikin kehittää erilaisia taitoja tai ominaisuuksia, esimerkiksi arviointitaitoja, 
kehittämisosaamista, tietoisuutta kulttuuriin liittyvistä tekijöistä ja itsestään sekä 
kommunikaatiokyvykkyyttä tai yhteistyötaitoja (Backor & Gordon, 2015). 
Korkeakoulujen kompleksisessa johtamisessa voidaan tulevaisuudessa Jäppisen 
ja Ciussin (2016) mukaan hyödyntää yhteistoiminnallista johtajuutta, jotta 
johtamistoiminta olisi laadukasta. Tällöin johtaja voi edistää yksikön 
dialogisuutta ja vuorovaikutusta, jotta yhteisiä merkityksiä asioille löydetään ja 
päätöksien perusteena on monimuotoinen ajattelu ja selkeä 
ongelmanratkaisuprosessi. Tässä tutkimuksessa asiantuntijajohtalla tarkoitetaan 
asiantuntijoiden johtajaa yleisesti ilman, että on eritelty onko johtajalla 
substanssiosaamista vai ei.    

Ammattikorkeakoulun lehtorit ovat asiantuntijoita, jotka tekevät tietointen-
siivistä työtä, missä korostuu asioiden monipuolinen osaaminen ja tiedon sovel-
taminen. Ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtorien toimenkuva on mo-
ninainen (Mäki, 2012; Salminen, 2000) ja saattaa vaihdella perinteisestä luokka-
huoneopetuksesta robottien ohjelmointiin ja kaikkea siltä väliltä. Opiskeluympä-
ristöt ovat teknologisoituneet, siirtyneet ajasta ja paikasta riippumattomiksi, ja 
lehtorien on täytynyt opetella uudenlaista vuorovaikuttamista työn ydintoimin-
nan puitteissa (Michos & Hernández-Leo, 2020). Lehtorin työhön, asiantunte-
mukseen ja rooliin, asettavat vaatimuksia myös niukkenevien resurssien kanssa 
tasapainottelu, haastavammat ja vaativammat opiskelijat sekä kompleksinen 
päätöksenteko (Husu & Toom, 2010).  

Ammattikorkeakoulumaailmassa työskenteleviltä asiantuntijoilta, lehto-
reilta, voitaisiin kysyä, onko koulun johtamisella ollut vaikutusta kunkin työhön 
ja vastauksena luultavimmin olisi, että vaikutusta on ollut. Ihmisillä voi olla ko-
kemuksia hyvästä ja huonosta johtamisesta. Lisäksi moni pystyisi tunnistamaan 
erityisiä johtamisen tapoja, joilla on esimerkiksi edistetty uusia opetuskäytänteitä 
tai tuettu erityisen haastavassa opetustilanteessa (Adams & Camage, 2008; 
Wahlstrom & Louis, 2008). 

Ammattikorkeakouluissa työskentelevien lehtorien suhdetta 
lähiesimieheensä on Suomessa tutkittu varsin vähän (vrt. Vuori 2011a), 
puhumattakaan lehtorien ajatuksia suoraan johtamisesta ja esimiestyöstä. On 
kuitenkin tutkimuksia joissa ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtajuutta on 
tarkasteltu olemassa olevien teorioiden tai mallien kautta, tai tutkimuksissa on 
haettu vastuksia joihinkin tarkasti määriteltyihin asioihin, esimerkiksi 
strategiaan, lehtorin työhön liittyen (Antikainen, 2005; Toikka, 2002; Vanhanen-
Nuutinen ym., 2011; Vuori 2011).   

Ammattikorkeakouluissa hyvän asiantuntijajohtamisen piirteiden voisi aja-
tella olevan tyypillisen asiantuntijaorganisaation johtamista eli asiantuntijajoh-
taja ohjaa, kannustaa ja fasilitoi oman alansa hyvin koulutettuja osaajia. Lisäksi 
asiantuntijajohtaja perinteisesti asettaa työhön tavoitteet tai auttaa tiimiä luo-
maan ne itse ja tukee asiantuntijoita tavoitteiden saavuttamiseksi autonomiaa 
kunnioittaen. Asiantuntijajohtajan tuki asiantuntijan kehittymisessä ja kasvussa 
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kuuluu myöskin hyvään johtamiseen (de Bruijn, 2011; Noordegraaf, 2007; Wa-
ring & Currie, 2009). Tämän tutkimuksen näkökulmasta on hyvin kiinnostavaa, 
käsittävätkö ammattikorkeakouluissa työskentelevät lehtorit asiantuntijajohta-
misen edellä kuvatun lailla. 

Asiantuntijajohtamiselta lehtorien työn moninaisuus vaatii ymmärrystä 
työn sisällöistä suhteessa työnjakoon, työn organisointiin, osaamiseen ja resurs-
sointiin. Asiantuntijajohtamisen tavoitteena on varmistaa, että ammattikorkea-
koulujen asiantuntijoiden osaaminen ja työpanos ovat tehokkaassa käytössä or-
ganisaation tavoitteiden saavuttamiseksi. Tehokas, hyvä ja palveleva asiantunti-
jajohtaminen ammattikorkeakouluissa vaikuttaa suoraan opettajien toimintaan 
siten, että heidän on mahdollista keskittyä oleelliseen, eli hyvään opettamiseen 
ja opiskelijoiden oppimistulosten paranemiseen (Hermanto & Srimulyani, 2022; 
Sangadji ym., 2021). Asiantuntijajohtajien itsensä on oleellista tuntea oma johta-
miskontekstinsa. Tällä johtamiskontekstilla tarkoitetaan sitä, että asiantuntijajoh-
taja tietää johtamansa koulun laajemmat puitteet ja kulttuurin, mutta myös yksi-
tyiskohtaisesti johdettavat ja näiden ajatukset sekä mahdolliset haasteita aiheut-
tavat tekijät (Clarke & O´Donoghue, 2017).  

Tämän tutkimuksen toimintaympäristönä on ammattikorkeakoulu ja siellä 
tapahtuva asiantuntijajohtaminen, jonka seurannaisvaikutukset ulottuvat 
laajalle työelämään opetuksen kautta (Böckerman & Haapanen, 2020). Kysymys 
siitä miten yhteiskunnallisesti merkittävää koulutusorganisaatiota, ammattikor-
keakoulua, ja siellä työskenteleviä asiantuntijoita tässä dynaamisessa ajassa joh-
detaan, saikin kiinnostuksen heräämään. Lisäksi ajatus mahdollisten kehittämis-
kohteiden löytymisestä johtamisessa voi auttaa entistä paremman asiantuntija-
johtamisen kehittämisessä niin ammattikorkeakoulussa kuin yhteiskunnassa. 
Juuri näiden edellä mainittujen perusteiden vuoksi tutkimuskohteeksi 
valikoituikin asiantuntijoiden, eli lehtoreiden käsitykset asiantuntijajohtamisesta 
ammattikorkeakoulussa. Tutkimuksessa halutaan kuulla lehtorien ääni 
asiantuntijajohtamisen käytännön toteutumisesta, aidosti ja mahdollisimman 
vapaasti ennakkokäsityksistä. Ammattikorkeakoulun lehtorit ovat asiantunti-
joita ja tekevät tietointensiivistä työtä, missä korostuu asioiden monipuolinen 
osaaminen ja tiedon soveltaminen. Työn tuloksellisuuden näkökulmasta asian-
tuntijaorganisaatioissa merkityksellisiä ovat johtajat, jotka toimillaan ohjaavat 
asiantuntijoiden työtä (Blom ym., 2000).  

Tässä tutkimuksessa olisi voitu tarkastella asiantuntijajohtamisen sijaan 
osaamisen johtamista tai tiedolla johtamista ja lehtoreiden kokemuksia näiden 
johtamisnäkökulmien toteutumisesta. Osaamisen johtamisen voidaan ymmärtää 
olevan niitä kaikkia erilaisia toimintoja ja käytänteitä, joita organisaatiossa 
hyödynnetään, kun pyritään saavuttamaan organisaatiolle asetettu tavoite. 
Tavoite saavutetaan hyödyntämällä mahdollisimman tuloksellisesti ja 
tehokkaasti olemassa olevaa niin henkistä kuin fyysistäkin osaamista (Andreeva 
& Kianto, 2012; Gold ym., 2001; Heisig, 2009). Suurin osa nykyisistä 
korkeakoulutusalan tiedolla johtamisen tutkimuksista keskittyy 
institutionaalisen kulttuurin, logistiikan tai sellaisen toiminnan tutkimiseen, 
joissa selvitetään onnistuneen yhteistyön toteuttamisen hyötyjä tai haasteita 
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(Kim ym., 2014; Park & Lee, 2014). Asiantuntijajohtamisen käsitteen ollessa 
yksinään jo kovin laaja, monipuolinen ja kompleksinen, niin tässä tutkimuksessa 
ei kuitenkaan haluttu sitoutua pelkästään osaamisen tai tiedolla johtamisen 
näkökulmaan. Tutkimuksessa halutaan saada selville miten 
asiantuntijajohtaminen itsessään käsitetään, eli näkökulmaa ei haluttu etukäteen 
sitoa johonkin tiettyyn olemassaolevaa näkökulmaan. 

1.2 Tutkimustehtävä ja tavoite 

Ammattikorkeakouluun liittyvän johtamistutkimuksen perusteella voidaan 
havaita, että jotkut johtamiseen liittyvät haasteet, esimerkiksi resurssointiin tai 
työsuunnitteluun,    toistuvat vuodesta, jopa vuosikymmenestä toiseen (esim. 
Mäki, Vanhanen-Nuutinen & Töytäri-Nyrhinen 2011, Mannila & Heiskanen 
2014). Ammattikorkeakouluja koskeva muutosten vauhti ei ilmeisesti ainakaan 
hidastu. Tässä tutkimuksessa selvitetään johdettavien käsityksiä nykyisestä joh-
tamisesta ja tuodaan esiin myös niitä käsityksiä, joita lehtorit tuovat johtamisen 
kehittämistarpeina esiin. Tutkimustulosten avulla toimintaa voidaan kehittää 
esimerkiksi siten, että johtamisen avulla edistetään henkilöstön kehittymistä ja 
sitoutumista, mikä puolestaan parantaa organisaation toiminnan laatua ja tulok-
sia. 

Asiantuntijoiden omien käsitysten esiintuominen asiantuntijajohtajuuden 
toteutumisesta käytännön tasolla, tuottaa toivottavasti hyvää tietoa pohjaksi asi-
antuntijajohtajuuden kehittämiseen ammattikorkeakoulussa. Tavoitteena on 
tehdä näkyväksi myös keskeisiä asiantuntijajohtamiseen liittyviä ongelmia, joita 
voidaan ryhtyä korjaamaan. Tämän tutkimuksen avulla tuotetaankin lisää tietoa 
ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtajille heidän työnsä tueksi, jotta johta-
mistoiminta voisi olla edelleen entistä paremmin ihmisiä ja perustoimintoja pal-
velevaa. 

Ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtorien käsityksiä opetustyöstä, 
kehittämisestä ja osin myös johtamiseen on tutkittu Suomessa erilaisista näkö-
kulmista. Esimerkiksi ammattikorkeakoulu-uudistusta ja ammattikorkeakou-
lussa toimivan opettajan työnkuvan muutosta ovat tutkineet Jaatinen (1999), Au-
vinen (2004), Tiilikkala (2004) ja Salminen (2000). Työyhteisöä ja muutosvälinei-
siin liittyviä näkökulmia, opettajien kollegiaalista yhteistyötä, työkulttuureita, 
opettajien kulttuurien kompetensseja ja työhön sitoutumista muutostilanteissa 
on myös selvitetty ammattikorkeakoulukontekstissa (Laitinen, 2014; Mäki, 2012; 
Pyyny, 2018; Savonmäki, 2007; Tiusanen, 2005). Ammattikorkeakoulun osaamis-
perustaisen opetussuunnitelman kehittäminen, opettajien näkemykset yrittä-
jyyskasvatuksesta, projektiosaaminen ja -oppiminen sekä käsitykset tutkivasta ja 
kehittävästä työotteesta ovat lisäksi olleet tutkimusten kohteena (Laajala, 2015; 
Paajanen, 2001; Suhonen, 2008; Vesterinen, 2001).  

Johtamisen tutkimus on suomalaisessa ammattikorkeakoulukontekstissa 
keskittynyt johtamisen ilmiöön, johtajien työssään käyttämiin viitekehyksiin, nä-
kemyksiin johtamisesta tai johtamisen muutoksen selvittämiseen (Ahokallio-
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Leppälä, 2016; Antikainen, 2005; Nikander, 2003; Toikka, 2002; Vuori, 2011). Van-
hanen-Nuutisen ym., (2011) toteuttamassa tutkimuksessa kartoitettiin laajasti 
ammattikorkeakoulussa työskentelemistä, sekä myös ammattikorkeakoulun joh-
tamista, ja tähän kyselyyn vastasivat nimenomaan lehtorit itse käsityksiään.  

Kansainvälisessä korkeakoulututkimuksessa löytyy tutkimuksia opetus-
henkilöstön käsityksistä asiantuntijajohtamisesta (Bolden ym., 2009, Evans ym., 
2013; Evans, 2014; Evans, 2018). Maailmalla tehdyssä asiantuntijajohtamisen tut-
kimuksessa koulutusjärjestelmät, kontekstit ja kulttuuri ovat erilaisia. Suomessa 
ammattikorkeakouluissa toimivien lehtorien käsityksiä asiantuntijajohtamisesta 
tai käsityksiä asiantuntijajohtamisen kehittämisestä ei ole kartoitettu puhtaasti 
lehtorien omasta näkökulmasta käsin. Käsitykset asiantuntijajohtamisesta am-
mattikorkeakoulussa lehtorien kuvaamana tuottaa siten uutta tietoa ammattikor-
keakoulun asiantuntijajohtamisen kehittämiseksi.  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata, miten ammattikorkeakou-
lussa työskentelevät lehtorit käsittävät asiantuntijajohtamisen. Tarkoituksena on 
myös kuvata lehtoreiden käsitysten variaatiota. Lisäksi halutaan kuvata lehto-
rien käsityksiä asiantuntijajohtamisen kehittämisestä. Tutkimuksen tavoitteena 
on, että tutkimustulosten muodostamaa käsitejärjestelmää ja tuloksia voidaan 
käyttää asiantuntijajohtamisen kehittämisen lähtökohtana ammattikorkeakou-
lussa. Tavoitteena on lisäksi laajentaa ja täydentää asiantuntijajohtajuuden teo-
reettista käsitettä siten, että asiantuntijoiden omat käsitykset tulevat näkyviksi. 
Aiemmat tutkimukset ovat pääasiassa koskeneet johtajien itsensä käsityksiä asi-
antuntijajohtamisesta. Tavoitteena on myös laajentaa asiantuntijajohtamisen tu-
levien tutkimusten lähtökohtia tuomalla esiin asiantuntijoiden omat käsitykset 
hyvästä johtamisesta. 

 
Tutkimuksessa pyritään löytämään vastaus seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 

1. Millaisia käsityksiä ammattikorkeakoulussa työskentelevillä lehtoreilla on 
asiantuntijajohtamisesta?  

2. Millaisia käsityksiä ammattikorkeakoulussa työskentelevillä lehtoreilla on 
asiantuntijajohtamisen kehittämisestä?  
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Tässä luvussa kuvataan tutkimuksen toimintaympäristöä eli ammattikorkeakou-
lua ja ammattikorkeakoulutusta. Lisäksi luvussa jäljempänä kuvataan empiiristä 
kontekstia, eli lehtoria asiantuntijana ja lisäksi käydään läpi lehtorin työn osa-
alueet. Lehtorin työ on ammattikorkeakouluissa moninaista, jopa mosaiikki-
maista (Mäki, 2012).  Ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamisessa on tärkeää 
ymmärtää ammattikorkeakoulun konteksti ja sen erityispiirteet, kuten opetus- ja 
ohjaustehtävät sekä tutkimus- ja kehitystoiminta. Tämä auttaa johtajia ohjaa-
maan asiantuntijoita tarkoituksenmukaisesti ja saavuttamaan organisaation ta-
voitteet. 

2.1 Ammattikorkeakoulu 

Tässä tutkimuksessa mukana olleet lehtorit työskentelevät ammattikorkeakou-
luissa. Ammattikorkeakoulut ovat osa korkeakoulujärjestelmää ja yhdessä yli-
opistojen kanssa ne muodostavat korkeakoululaitoksen. Opetuksellisena tehtä-
vänä ammattikorkeakouluilla on antaa työelämän ja sen kehittämiseen sekä tut-
kimukseen, taiteellisiin ja sivistyksellisiin lähtökohtiin perustuvaa korkeakoulu-
opetusta. Ammattikorkeakoulu kouluttaa ihmisiä ammatillisiin asiantuntijateh-
täviin ja tukee samalla opiskelijan ammatillista kasvua (Ammattikorkeakoulu-
laki, 932/2014).  

2.1.1 Menneestä tulevaan 

Ammattikorkeakoulun tehtävänä on tuottaa opetusta ja toimintaa, joka palvelee 
työelämää ja aluekehitystä. Lisäksi ammattikorkeakoulujen tulee toteuttaa alu-
een elinkeinorakennetta uudistavaa soveltavaa tutkimustoimintaa, kehittämis- ja 
innovaatiotoimintaa (TKI) sekä taiteellista toimintaa. Ammattikorkeakoulun 

2 AMMATTIKORKEAKOULU JA AMMATTIKORKEA-
KOULUN LEHTORI ASIANTUNTIJANA  
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tulee omalta osaltaan edistää elinikäistä oppimista (Ammattikorkeakoululaki, 
932/2014). 

Ammattikorkeakoulun historiallisten juurten on Suomessa ajateltu ulottu-
van alun perin 1960-luvun puolenvälin aikoihin. Tällöin laadittiin korkeakoulu-
laitoksen kehittämislainsäädäntö, jolloin korkeakoululaitosta laajennettiin mer-
kittävästi. Laajentamisen seurauksena perustettiin yliopistoja, joita silloin kutsut-
tiin maakunnallisiksi korkeakouluiksi. Kehittämislainsäädännön aikana, pyrit-
tiin myös vaihtoehtoisten korkeakoulujen perustamiseen, mutta nuo hankkeet 
eivät käytännössä edenneet ideaa pidemmälle (Lampinen, 2003a; Lampinen & 
Savola, 1995). Vuonna 1974 toteutettiin keskiasteen uudistus. Tämän uudistuk-
sen myötä Suomeen luotiin peruskoulun ja korkeakoulun väliin uusi koulutaso. 
Perimmäisenä tarkoituksena oli hajanaisen ammatillisen koulutuksen yhdistämi-
nen kokonaisuudeksi. Toteutettu keskiasteen uudistus ei kuitenkaan ollut kaik-
kia ongelmia ratkaiseva, eikä ajateltu yhteistyö esimerkiksi yliopistojen kanssa 
tuottanut riittävää tulosta (Lampinen, 2003a; Lehtisalo & Raivola, 1999). 

Ammattikorkeakoulun kehittämisessä seuraava vaihe voitiin nähdä, kun 
kehittämislakityöryhmä esitti korkeakoululaitoksen mietinnössään idean ei-yli-
opistollisen korkeakoululaitoksen perustamisesta (Opetusministeriö, 1983). 
Tuolloinkaan vielä idea ei saavuttanut konkretiaa, vaan vasta 1980- luvun lopulla 
asiaan tartuttiin toden teolla. Taustalla oli todellinen tarve uusille jatkokoulutus-
paikoille lukion jälkeen. Suomeen perustettiin koulutuspolitiikan johtoryhmä, 
jonka tehtäväksi tuli miettiä mahdollisia ratkaisuja (Lampinen, 2003a; Lampinen 
& Savola, 1995; Poropudas & Volanen, 2003). Johtoryhmän pohdintojen tulok-
sena saatiin aihio, ”ideapaperi” (Lampinen, 2001) ammattikorkeakouluista, jonka 
lopullinen muoto saavutettiin sitten vuonna 1989 ja julkaistiin seuraavana 
vuonna (Lampinen, 2003a; Lampinen & Savola, 1995).  Esimerkkinä Suomen am-
mattikorkeakouluille toimivat eurooppalaiset vastaavat koulut, joilla oli monilla 
jo pitkä historia, etenkin Hollannissa, Isossa Britanniassa ja Saksassa (Lampinen, 
2001; Lampinen, 2003a; Lampinen & Savola, 1995). Fachhochschulenit Saksassa 
perustettiin jo 1960- luvulla, ja Isossa Britanniassa oli suuri ammattikorkeakou-
luverkko vuosina 1965–1992 (Pratt, 1997). Hollannin Hogescholenit puolestaan 
perustettiin toisen asteen kouluista vuonna 1986 (OECD, 2005). 

Laki väliaikaisista ammattikorkeakouluista astui voimaan vuonna 1991 ja 
ammattikorkeakoulujärjestelmän aloittaminen tapahtui suunnitellun kokeilutoi-
minnan kautta (Kurtakko, 1995; Lampinen, 2001; Lampinen, 2003a). Koulutustoi-
minta tapahtui opetusministeriön ohjeiden ja yleisten tavoitteiden avulla, ja ko-
keilua seurattiin kattavalla järjestelmällä. Kokeiluvaihe ja sen myönteiset koke-
mukset antoivat päätöksentekijöille harkinta-aikaa ennen vakinaiseen järjestel-
mään siirtymistä, järjestelmälle uskottavuutta, sekä oppilaitoksille sisäänajoai-
kaa uuteen toimintatapaan (Lampinen, 2003a). 

Ammattikorkeakoulut nähtiin ammatillisesti suuntautuvina, yliopistoille 
rinnakkaisina oppilaitoksina. Tätä rinnakkaista koulutusjärjestelmän muotoa 
kutsutaan duaalimalliksi. Tämän mallin merkittävänä perusteena oli korkeam-
man ammatillisen koulutuksen kehittämismahdollisuuksien turvaaminen, alu-
eellinen tasa-arvoisuus, kansainvälinen vertailtavuus sekä järjestelmän 
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tehokkuus. Lisäksi koulutuksen ideologialle oli merkittävä lähtökohta, että am-
mattikorkeakoulutus nähtiin asiatuntijakoulutuksena (Lampinen, 2003a). Duaa-
limallisessa koulutuksessa tutkinnot ovat tyypillisesti selvästi erillisiä ja monesti 
eriarvoisia. Duaalimallin korkeakoulut ovat erikoistuneita ja niitä ohjaava lain-
säädäntö on erilainen (Kyvik, 2004; Scott, 1995). 

Ammatillisten oppilaitosten yhdistyessä ammattikorkeakoulut muodostui-
vat kokeiluvaiheiden jälkeen nykyisenlaisiksi. Toimintaan on vaikuttanut myös 
eurooppalaiset koulumuodot ja Euroopan tason linjaukset korkeakoulutuksesta 
(Lampinen, 2001; Lampinen, 2003a; Lampinen & Savola, 1995; Lehtisalo & Rai-
vola, 1999; Opetusministeriö, 1983; Rauhala 2008). Viimeisin suuri muutos am-
mattikorkeakouluissa oli vuonna 2014 alkaen toteutettu ammattikorkeakoulu-
uudistus, jonka tavoitteena oli vauhdittaa ammattikorkeakoulujen rakenteellista 
uudistamista ja parantaa toiminnan laatua sekä vaikuttavuutta. Lisäksi vuoden 
2021 alussa tuli voimaan uusi rahoitusmalli. Uuden rahoitusmallin avulla tavoi-
tellaan entistä vahvempia kannusteita nykykorkeakoulujen strategiselle kehittä-
miselle ja tulevaisuus suuntautuneelle uudistamistyölle (Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriö, 2023).  

2.1.2 Ammattikorkeakoulun yhteiskunnallinen rooli  

Ammattikorkeakoulut ovat nykyään monialaisia ja alueellisia korkeakouluja ja 
niissä suoritettavat tutkinnot ovat ammatillispainotteisia. Ammattikorkeakou-
lussa voidaan suorittaa sekä ammattikorkeakoulututkintoja että ylempiä ammat-
tikorkeakoulututkintoja. Tutkintoon johtava koulutus on maksutonta EU:n si-
sältä tuleville opiskelijoille ja siihen voi hakea opintotukea, joka myönnetään eril-
lisin ehdoin (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014, Kela, 2023).  

Valtioneuvosto säätää asetuksella ammattikorkeakoulujen opintojen raken-
teen, suoritettavat tutkinnot, tutkintotavoitteet ja muut opintojen perusteet. Val-
tioneuvoston myöntämät toimiluvat päättävät ammattikorkeakoulujen koulu-
tusvastuut. Ammattikorkeakoulut voivat lisäksi järjestää maahanmuuttajille 
maksutonta koulutusta, jolla pyritään antamaan kielellisiä ja muita tarvittavia 
valmiuksia tulevia ammattikorkeakouluopintoja varten. jonka tavoitteena on an-
taa kielelliset ja muut tarvittavat valmiudet ammattikorkeakouluopintoja varten 
(Ammattikorkeakouluasetus, 1129/2014; Ammattikorkeakoululaki, 932/2014). 

Ammattikorkeakouluihin haetaan korkeakoulujen valtakunnallisessa yh-
teishaussa. Opetus- ja kulttuuriministeriö on yhdessä korkeakoulujen kanssa 
muokanneet käytäntöä, jonka tavoitteena on vähentää tarpeettomia välivuosia ja 
aikaistaa korkeakouluopintojen aloitusta. Korkeakouluissa on lisätty todistusva-
lintoja ja kehitetty valintamenettelyjä, joita voidaan hyödyntää useammalla alalla.  
Opiskelijavalinnan perusteet ja lopulliset opiskelijavalinnat ovat kunkin ammat-
tikorkeakoulun päätettävissä. Tutkintoon johtaviin opintoihin voidaan ottaa 
opiskelemaan henkilö, joka on suorittanut ylioppilastutkinnon tai lukion oppi-
määrän. Lisäksi ammatillinen perustutkinto tai vastaava ulkomailla suoritettu 
tutkinto mahdollistaa ammattikorkeakouluopinnot (Ammattikorkeakoululaki, 
932/2014). 
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Ammattikorkeakouluissa perustutkintoja opiskellaan yleensä noin kolmen 
tai neljän vuoden ajan. Opintojen mitoituksen perusteena käytetään opintopis-
teitä ja opintojen laajuus on perustutkinnoissa 180–270 opintopistettä ja harjoit-
telua tästä voi olla 30–85 opintopistettä. Ylemmät ammattikorkeakouluopinnot 
kestävät tavallisesti vuodesta puoleentoista vuoteen ja niiden laajuus on 60–90 
opintopistettä. Ammattikorkeakoulututkinto vastaa kandidaatin tutkintoa ja 
kansainvälisesti bachelor´s degree – tutkintoa. Ammattikorkea-koulututkintoi-
hin liitetään tutkintonimike ja lyhenne AMK. Opinnot sisältävät perus- ja am-
mattiopintoja, ammattitaitoa kehittävää harjoittelu, vapaasti valittavia opintoja 
sekä opintojen lopussa tehdään opinnäytetyö (Ammattikorkeakoululaki, 
932/2014; Salminen & Ylä-Anttila, 2010). 

Tekoälyn hyödyntäminen ja kehittäminen, automaatio sekä digitalisaatio 
muuttavat nyky-yhteiskuntaa ja valtioiden taloudellisia rakenteita (OECD, 2018). 
Muutoksilla on vaikutusta myös ammattikorkeakoulujen toimintaan sekä tarjolla 
olevaan opetukseen. Tekoäly, automaatio ja digitalisaatio ovat näkyvillä selkeästi 
jo monilla aloilla, esimerkiksi liikenteessä, logistiikassa, robotiikassa ja yleisesti 
tekniikan alalla. Lisäksi kehittymistä nähtäneen jatkossa erityisesti terveys-, liike- 
ja rahoitusaloilla. Käännösohjelmat, keskustelevat robotit tai tekstintuottamisen 
automaatio, eli kielen sovellus ja ongelmanratkaisumallit tulevat arkipäiväisiksi 
apuvälineiksi koulutuksiin. Eri aloilla työskentelevien ammattikuvaukset eivät 
ole enää samanlaisia, ja ammateille asetetut vaatimukset ovat muuttuneet paljon 
(Haapakorpi, 2018; Koski, 2018; OECD, 2018). 

Oleellista yhteiskunnallisesta muutoksesta selviämisen näkökulmasta on, 
että ammattikorkeakoulujenkin koulutussisällöissä tullaan huomioimaan muut-
tuneet yhteiskunnalliset ja koulutukselliset tarpeet. Kognitiivisista taidoista mer-
kittäviä asioita, joihin koulutuksessa on paneuduttava, ovat esimerkiksi tiedolli-
set, teoreettiset, matemaattiset ja käytännön tekemisen taidot. Ei-kognitiivisia tai-
toja, kuten sosiaaliset ja itsensä johtamisen taidot, ei voi koulutuksessa unohtaa. 
Lisäksi on mietittävä, pystyvätkö koulutuksentarjoajat muuttamaan ja päivittä-
mään järjestelmäänsä tarpeeksi nopeasti ja joustavasti vastaamaan työikäisen vä-
estön osaamisen vaatimuksia toisin sanoen vastaamaan elinikäisen oppimisen 
tarpeeseen ja vaateeseen (Koski, 2018; OECD, 2018). 

Suomen koulutuspoliittisina tavoitteina on pidentää työuria, joustavoittaa 
opintopolkuja, lisätä aiemmin hankitun osaamisen tunnistamista sekä edistää ja 
uudistaa ympärivuotista opiskelua ja erilaisia oppimisympäristöjä. Saavuttaak-
seen nämä koulutuspoliittiset tavoitteet ammattikorkeakouluilta edellytetään 
selkeitä toimia, esimerkiksi työnteon ja opiskelun yhteensovittamiseen. Korkea-
kouluille myönnettävää strategiarahoitusta tulisi ohjata tukemaan opintojen ai-
kaisen työssäkäynnin hyödyntämistä. Ahotoinnin, eli työelämässä hankitun 
osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen lisäksi tulisi kiinnittää huomiota sii-
hen, miten opintojen aikaista mahdollista työntekoa voidaan hyödyntää ja ohjata 
sekä mitä opiskelijat voivat silloin oppia. Matkalla opiskelijan kasvua asiantun-
tijuuteen tulisi miettiä, miten hyödynnetään lukuvuoden ulkopuolella tapahtuva 
työskentely (Valtioneuvosto, 2018; Vanhanen-Nuutinen ym., 2018). 
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Opiskelun ja koulutuksen tutkimussäätiön tekemien tutkimusten (2014, 
2019) mukaan suurin osa ammattikorkeakouluissa opiskelevista opiskelijoista pi-
tää opiskeltavia asioita mielekkäinä, ja arviointi koetaan pääosin oikeudenmu-
kaisena ja tasapuolisena. Opetushenkilöstön opetustaitoihin on tyytyväisiä yli 60 
prosenttia opiskelijoista. Opetusjärjestelyiden tarkoituksenmukaisuus ja jousta-
vuus ovat hyvällä tasolla yli puolen vastaajan mielestä. Kontaktiopetuksen 
määrä koetaan yleisesti liian vähäisenä. Koulutusten työelämäkäytänteisiin ei 
oltu kovin tyytyväisiä. Monimuoto toteutuksessa opiskelevien tyytyväisyys työ-
elämäkäytänteisiin on kuitenkin päiväopiskelijoita suurempaa. Työelämäkäy-
tänteistä työn opinnollistaminen on noussut merkittäväksi tekijäksi osaamisen 
kehittämiseen. Suurin osa, 72 prosenttia, ammattikorkeakouluissa opiskelevista 
suhtautuu opiskelujen jälkeiseen tulevaisuuteen ainakin varovaisen luottavai-
sesti. Noin neljä viidestä uskoo työllistyvänsä opiskelemalleen alalle ja löytä-
vänsä mielekästä työtä (OTUS, 2014, 2019).  

Ammattikorkeakoulut tarjoavat työelämän ja alueiden tarpeita vastaavaa 
koulutusta, ja yliopistot puolestaan keskittyvät tieteelliseen tutkimukseen ja sii-
hen perustuvan opetuksen antamiseen. Kehittämistarpeena onkin rakentaa roh-
keasti uudenlaisia korkeakoulutusta tarjoavia keskittymiä, joissa opetus, infra-
struktuuri ja perustehtävää tukevat yhteiset- tai tukipalvelut ovat yhdessä tuo-
tettuja (Melin ym., 2015; Rubin, 2012). Esimerkkejä on Suomessa jo olemassa uu-
denlaisesta tavasta yhdistyä ja muodostaa korkeakouluja. Korkeakouluissa teh-
dään tutkimuksellista yhteistyötä, tukipalveluja on yhdistetty ja mahdollisuuk-
sien mukaan myös opetuksellista yhteistyötä tehdään (Lab, 2023; Lapinamk, 2023; 
Tampere3, 2023). 

Ammattikorkeakoulut ovat asiantuntijaorganisaatioita, ja siellä painottu-
vatkin asiantuntijatehtävät. Asiantuntijaorganisaatiot ovat riippuvaisia korkean 
koulutuksen, spesifin osaamisen ja kokemuksen omaavista asiantuntijoista (Ho-
vila, 2005; Talja, 2006). Ammattikorkeakouluissa opetushenkilöstössä työskente-
lee yleensä soveltuvan ammatillisen tutkinnon ja työkokemuksen omaavia leh-
toreita. Heillä on suoritettuna myös 60 opintopisteen pedagogiset opinnot (OAJ, 
2022).  

Asiantuntijoilla on muita enemmän tietoa jostain asiasta ja he osaavat so-
veltaa tietoaan laajasti. Asiantuntijuus ja tietotyö ovat myös liitetty toisiinsa, 
koska tietotyö vaatii usein asiantuntemusta (Benson & Brown, 2007; Bos-Nehles 
ym., 2017; Lone ym., 2014; Noordegraaf, 2007). Asiantuntijatehtävissä on paljon 
analysointia, suunnittelua ja työntekijöiden pitää pystyä usein ratkaisemaan 
haasteita ja ongelmia tuottaakseen uusia ratkaisuja tai tietoa. Asiantuntijaorgani-
saation ympäristö ja toiminnot ovat monesti kompleksisia ja monesti työn tuo-
tokset eivät ole aina suoraan mitattavissa (Hovila, 2005; Lone ym., 2014; von Nor-
denflycht, 2010). Edellä mainitut asiat asiantuntijuuteen liittyen voidaan myös 
yhdistää koulutuksen, tutkimuksen ja kehittämistyön parissa työskenteleviin 
(Tapasco-Alzate ym., 2020), eli tässä tapauksessa ammattikorkeakouluissa toimi-
viin lehtoreihin. Lisäksi koska ammattikorkeakoulut ovat asiantuntijaorganisaa-
tioita, niin lähtökohtaisena oletuksena tässä työssä on, että kouluissa on 
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asiantuntijajohto. Teoriaosion loppupuolella palataan tarkastelemaan asiantun-
tija- ja korkeakoulujohtamista tarkemmin. 

2.2 Ammattikorkeakoulun lehtori asiantuntijana 

Ammattikorkeakoulussa toimiva lehtori on asiantuntija omalla substanssialal-
laan sekä opettamisen ammattilainen (Brookfield, 2005; Fornaciari & Männistö, 
2015; Hodgson & Spours, 2019; Kiilakoski ym., 2005). Ammatillisina opettajina 
lehtorit joutuvat opettamaan laajasti hallitsemaansa substanssialaa ja työskente-
lemään monenlaisten opiskelijoiden kanssa (Orr, 2019). Substanssin laajan hal-
linnan ja kokemuksen ohella ammatillisen opettajan tulee osata myös siirtää alan 
vaadittavat ydinasiat toisille (OECD, 2014).  

Lehtori nähdään myös yhteiskunnallisena vaikuttajana ja hänen työnsä hei-
jastuu opiskelijoiden välityksellä ympäröivään yhteiskuntaan. Lehtori aktiivi-
sena vaikuttajana yhteiskunnallisessa instituutiossa ammentaa toimintaansa vai-
kutteita yhteiskunnallisista olosuhteista ja pyrkii tiettyihin päämääriin. Näin aja-
teltuna opettajan työhön liittyvät mahdolliset poliittiset taustatekijät tulisi ym-
märtää. Lehtori voisi olla malli myös opiskelijoiden suuntaan, ja tavoitteena olisi 
kasvattaa heistä ymmärtäviä ja itsenäisesti sekä kriittisestikin ajattelevia toimi-
joita.  Kriittisen pedagogiikan mukaan on mietittävä, mitkä ovat yhteiskunnalli-
set tai koulun arvot ja rakenteet sekä mitä niillä halutaan oikeastaan viestiä 
(Brookfield, 2005; Fornaciari & Männistö, 2015; Kiilakoski ym., 2005). 

Lainsäädäntö määrittää Suomessa ammattikorkeakoulun ja lehtorien pe-
rustehtävän. Pedagogisen ytimen ja ajattelun lisäksi ammattikorkeakouluissa toi-
mivien lehtorien työhön vaikuttavat monet muutkin asiat ja siten osaamista pitää 
olla laajemminkin. Paaso ja Korento (2010) jaottelevat ammatillisen opettajan 
osaamisen erilaisiin pätevyysalueisiin. Pätevyysalueina he näkevät opetettava 
substanssiala tietoinen ja taitoineen, yhteistyöosaaminen ympäröivän työelämän 
ja koulutuksen kanssa, pedagoginen osaaminen sekä työyhteisöosaaminen, joka 
koskee erityisesti yhteisöllisyyttä, ryhmä- ja ryhmätyötaitoja sekä osaamisen pro-
sesseja ja kehittämistyötä. Bathmakerin (2013) mukaan koulutuksessa tarvitaan 
kolmenlaista tietoa ja osaamista: itse työpaikkaan liittyvät tiedot ja taidot, yleiset 
opeteltavissa olevat tiedot ja taidot sekä substanssiin liittyvä osaaminen.  

Silanderin ja Stigmarin (2023) mukaan korkeakouluopettajat pitivät tär-
keimpänä sisällöllistä-, pedagogista- ja opetussuunnitelman konkretisointiin liit-
tyvää osaamista. Ajantasaisen tutkimustiedon jakaminen opetuksessa, uuden-
laisten ja tehokkaiden opetusmenetelmien hallinta, jatkuva osaamisen ylläpitä-
minen, koulutukseen liittyvän ymmärryksen lisääntyminen ottamalla osaa kes-
kusteluihin sekä koulutusta määrittelevien säädösten tunteminen nähtiin oleelli-
sina asioina.  

Hoekstra ym., (2018) esittelevät neljä erilaista ammatillisen opettajan työn 
osa-aluetta. Osa-alueina ovat opetettava substanssi, opetussuunnitelma ja peda-
goginen osaaminen yleisesti, pedagoginen osaaminen, joka liittyy tuntien pitä-
misen ja opettamisen taitoihin eli opetusosaamiseen sekä laajempi organisaatio-



 
 

25 

osaaminen, joka heidän mielestään rajoittuu pääosin omaan organisaatioon. 
Työn osa-alueiden ja osaamisvaatimusten suhteen on siis eroja, mutta tutkijoiden 
kesken vallitsee yhteisymmärrys pääominaisuuksista liittyen ammatilliseen pä-
tevyyteen (Antera, 2021). Toisaalta Anteran (2021) mukaan voidaan myös osoit-
taa, että vain harvat tutkimukset sisältävät tarkkoja määritelmiä edellä maini-
tuista käsitteistä.  

Ammattikorkeakoulujen opetusympäristöt ja mahdollisuudet tuoda työ-
elämä tutuksi voivat olla hyvinkin erilaiset. Oma ammatillinen, substanssin ja 
opetuksellinen osaaminen vaikuttavat jokapäiväisen työn suunnitteluun ja to-
teuttamiseen. Merkittävää on myös opiskelijoihin ja oppimiseen liittyvä ymmär-
rys ja osaaminen. Tässä tutkimuksessa laajennetaan näkemystä aikaisemmasta 
tutkimuksesta ammatillisen opettajan (Bathmaker, 2013; Hoekstra ym., 2018; 
Paaso & Korento, 2010) ja yliopisto-opettajan (Silander & Stigmar, 2023) työn si-
sällöistä ammattikorkeakoulun lehtorin työnkuvan sisältöjen suuntaan (vrt. Aal-
tonen, 2012). Tässä työssä näitä erilaisia työhön vaikuttavia elementtejä kutsu-
taan lehtorin työn osa-alueiksi (kuvio 1). Näitä lehtorin työn eri osa-alueita asi-
antuntijajohtajan tulisi tunnistaa ja ottaa huomioon johtamistoiminnassaan. Leh-
torin työn osa-alueet kuvataan tekstissä tarkemmin kuvion 1. jälkeen. 

 

             
 

KUVIO 1 Ammattikorkeakoulussa toimivan lehtorin työn osa-alueet (mukaillen Aalto-
nen, 2012, s. 17) 
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2.2.1 Osaamisvaatimukset ja ammatti-identiteetti 

Laki määrittää ammattikorkeakoulussa opettavan opettajan kelpoisuusvaati-
mukset (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014). Kelpoisen opettajan on täytynyt 
lähtökohtaisesti suorittaa opetuksen näkökulmasta soveltuva ylempi korkeakou-
lututkinto ja hänellä tulee olla vähintään kolmen vuoden käytännön työn koke-
mus opetuksen sisältöä vastaavista tehtävistä (Ammattikorkeakouluasetus, 
1129/2014). Pedagogista pätevyyden vaatimusta ei enää kelpoisuusehtoihin si-
sälly, se poistettiin vuonna 2015 (Valtioneuvoston asetus, 2014). Ammattikorkea-
koulun opettaja on siis oman substanssialansa asiantuntija, ja opettaminen tulisi 
olla myös hallussa. Opettajuuden ei tulisi olla vain erikseen hankittu pätevyys, 
vaan sen tulisi olla kokonaisvaltaista osaamista, jossa oman substanssin hallinta 
yhdistyy pedagogiseen sekä kehittämis-, tutkimus- että verkosto-osaamiseen 
(Aaltonen, 2012). 

Mannila ja Heiskanen (2014) tutkivat ammattikorkeakouluopettajien ar-
jessa opettajuuteen liittyviä käytäntöjä ja yhteisöllisyyttä. Opettajien mielestä 
työn arvostus on vähentynyt. Opettajat kokivat työn mosaiikkimaisuuden haas-
tavaksi (ks. myös Mäki, 2012). Työn sisältämien monenlaisten tehtävien koettiin 
jopa uhkaavan opetusta. Myöskään kaikkiin tehtäviin opettajat eivät kokeneet 
omaavansa tarvittavaa osaamista. Ammattikorkeakoulun opettajien mielestä asi-
antuntijuus on monialaista osaamista, joka pitää sisällään niin pedagogista, kan-
sainvälisyys- kehittämis- kuin yhteistyöosaamistakin. Perinteisesti ajateltu työn 
orientaatio ei kuitenkaan vastaa ammattikorkeakoulupedagogiikan haasteisiin, 
eikä opettajuus voi siten helposti uudistua. Vanhat toimintatavat eivät myöskään 
mahdollista työelämän kehittämistä tai, että opettaja olisi työelämän muutosti-
lanteissa suuremmin mukana. 

Henkilöstöjohtamisenkin näkökulmasta merkittävä asia on ammattikor-
keakouluopettajien työn suunnittelu. Opettajat mainitsevat itsenäisyyden työn 
suunnittelua ja opetusta koskevissa asioissa. Työhön oleellisesti vaikuttavina asi-
oina opettajat mainitsevat opetussuunnitelmat, työsuunnitelmat ja lukujärjestyk-
set. Työsuunnitelmien koetaan mukautuvan hajanaisiin ja jäykkiin opetussuun-
nitelmiin, määräävän työn luonnetta ja tukevan osaltaan työn mosaiikkimaisia 
piirteitä. Työsuunnitelmien ei koeta vastaavan ammattikorkeakouluopettajan 
työnkuvan laaja-alaisuutta eikä sen koeta mahdollistavan yhteistyötä kollegoi-
den ja työelämän edustajien kanssa. Lisäksi resurssointia yhteistyölle ei ole huo-
mioitu (Mannila & Heiskanen, 2014). 

Opettajan ammatillinen identiteetti on tärkein indikaattori ilmaisemaan 
opettajan opetuskäyttäytymistä. Edellä mainitun mukaisesti ammatillisen iden-
titeetin kehittyminen mahdollisimman opiskelijalähtöiseksi on kannattavaa (Ak-
kerman & Meijer 2011). Ammatillinen identiteetti on monissa tutkimuksissa 
määritelty tavaksi olla ja arvioida, oppia tai ymmärtää sekä käytäntöä että maa-
ilmaa suhteessa muihin ihmisiin (MacLure, 1993; Trede ym., 2012).  

Osaamisen kehittymisen myötä opettajan ammatillinen identiteetti kehittyy 
ja vahvistuu. Opettajan oma oppiminen ja kehittyminen on opetettavan aiheen 
oppimista, pedagogista kehittymistä, opetuksen ja oppimisen teorioiden 
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muuntamista käytäntöön sopivaksi ja lisäksi siis ammatillisen identiteetin kehit-
tymistä (Beijaard, 2019). Ammatillisen identiteetin kehittymisen myötä opetta-
jalla on käsitys siitä, millainen hän on, millainen uskoo olevansa ja vielä millainen 
haluaisi olla opettajana (Capps ym., 2012). Ammatillinen identiteetti määrittää 
lopulta sen, miten opettaja toimii kussakin tilanteessa ja miten opettaja ymmärtää 
erilaisia opetus- ja oppimiskokemuksia (Sachs, 2005). Ammatillisten opettajien 
ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat yksilölliset motiivit, elämäntilanteet ja 
jopa uranäkymät (Mokhele & Jita, 2010; Widayati ym., 2021). 

Ammatillisen opettajan identiteetin rakentumisen päätekijöitä ovat suhde 
opiskelijoihin ja opetustyöhön, jonka avulla opiskelijoille opetetaan työhön tar-
vittava tietotaito. Opiskelijoita pyritään omalta osaltaan myös kasvattamaan työ-
elämään ja työelämän sosiaalisiin koukeroihin, opettamalla tarvittavia sääntöihin 
perustuvia tietoja ja taitoja (Köpsen, 2014; Antera 2022). Ammatillisen identitee-
tin kasvuun ja kehittymiseen voidaan vaikuttaa myös täydennyskoulutus kautta 
(Andersson & Köpsen, 2019). 

Auvisen (2008) mukaan opettajan tulisi olla monitoimija (ks. myös Salmi-
nen 2000). Perinteinen opetustyö saattaa monilla opettajilla jäädä pois keskiöstä, 
ja tilalle tulee esimerkiksi hanke tai projektitöitä. Luovuus moniarvoisen yhteis-
kunnan haasteiden esiintuonnissa ja perinteiset oppimisen ja ohjaamisen tavat 
pitäisi ajatella uusiksi. Opettajan tulee kansainvälistyä ja olla ympäröivässä yh-
teiskunnassa mukana yhä tiiviimmin. Muutosta työssä on se, että yksin ei juuri-
kaan töitä tehdä, vaan organisaatiossa tai ympäröivässä yhteiskunnassa olevissa 
tiimeissä ja verkostoissa. Dialoginen vuorovaikuttaminen joka suuntaan on tul-
lut jäädäkseen (Auvinen, 2008). Mannilan ja Heiskasen mukaan (2014) moniosaa-
misen vaade ammattikorkeakouluopetukselle tunnistetaan, mutta esteenä sen to-
teutumiselle nähdään tiukoissa yksikkörajoissa sekä yhteisen ajan järjestämisen 
haasteena tai ajan puutteena. 

2.2.2 Tieto ammattikorkeakoulusta työympäristönä 

Ammattikorkeakouluilta edellytetään avoimuutta ja näyttäytymistä yhteiskun-
nan suuntaan. Yhteiskunnan tarpeisiin vastaaminen, opiskelijoiden kouluttami-
nen yhteistyössä työelämän kanssa ja jatkuva vuorovaikutteisuus ympäristön 
toimijoiden kanssa on tarpeen (Kyllönen, 2011). Ammattikorkeakoulun aluevai-
kuttavuustehtävä (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014) on tuonut opettajille 
vaateen siirtyä pois perinteisestä luokkahuoneopetuksesta yhä lähemmäs todel-
lista työelämäyhteyttä (Auvinen, 2004).  

Työelämästä saadaan tutkimus- ja kehittämistehtäviä, tai työyhteisöjä voi-
daan konkreettisesti kehittää esimerkiksi hankkeiden tai projektien avulla. Opet-
tajat voivat osallistua erilaisiin verkostoihin tai TKI-toimintaan. Opinnäytetöiden 
ja erilaisten raporttien ohjaaminen kuuluu työnkuvaan. Muut lain mukaiset teh-
tävät, kuten opettaminen, liittyvät opiskelijoiden, opiskelun ja oppimisen oh-
jaukseen, ja samalla niillä tuetaan opiskelijoiden ammatillista kasvua ja yksilöl-
listä kehittymistä (Aaltonen, 2012). 

Ammattikorkeakoulupedagogiikkatasolla tapahtunut muutos on tuonut 
erilaiset oppimisympäristöt esiin yhä enemmän, ja oppimiskäsityskeskusteluun 
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on tullut kontekstuaalisuutta (Kotila, 2012). Ammatilliset opettajat toimivat mo-
nipuolisesti erilaisissa konteksteissa ja siten heidän tulee hallita kompleksisiakin 
toimintaympäristöjä (Francisco, 2020; Vasikkaniemi & Rintala, 2015). Enää ei voi 
yksinään nojata vain yhden ammatin asiantuntijarooliin. Opettajien tulee osata 
kannustaa opiskelijoitaan jatkuvaan tiedonhakuun ja elinikäiseen oppimiseen 
(Vasikkaniemi & Rintala, 2015). 

Tekoälyn, automaation ja digitalisaation tuomiin vaatimuksiin tulee pystyä 
vastaamaan, koska oppimisympäristöt, ohjaus, opetus ja työelämän kumppanit-
kin ovat verkossa (Mutka ym., 2015). Ammatillisten opettajien digitaalinen osaa-
minen vaikuttaisi olevan hyvä (Cantaneo ym., 2022), mutta ammattikorkeakou-
lujen opettajien kokemukset digitaalisuuden hyödyntämisestä vaihtelevat suu-
restikin, ei niin toivotusta asiasta kaikkialla mukana olevana apuna (Töytäri, 
2019). Uusien teknologioiden lisääntyminen opetuksessa tai integroituminen 
tuntitasolle ei ole välttämättä kovinkaan nopeaa toimintaa (Rahmawati ym., 
2021). 

Yksi merkittävä osa ammattikorkeakoulujen ja ammatillisten opettajien 
työtä on toimiminen työelämän kontekstissa opiskelijoiden ohjauksessa. Monesti 
opettajien vastuulla on harjoittelupaikkojen löytäminen, toisaalta sopivien opis-
kelijoiden löytyminen tiettyihin harjoittelupaikkoihin sekä jatkuvassa valmiu-
dessa oleminen työelämäkontaktien hyväksi hoitamiseksi. Mikäli haasteita tai 
ongelmia esiintyy, opettaja on ensimmäisenä niitä ratkomassa (Mårtensson ym., 
2019). 

Hietanen–Peltola ym., (2015) mukaan oppilaitoksen psyykkisen ympäris-
tön voidaan nähdä muodostuvan opiskelijoista, opettajista ja muusta henkilö-
kunnasta. Yhteisesti rakennettu tunneilmasto ja yksittäisten ryhmien muodos-
tama ilmapiiri ovat perusta psyykkiselle ympäristölle. Siihen vaikuttavat myös 
koettu psyykkinen turvallisuus, arvostus ja kuulluksi tulemisen mahdollisuudet. 
Sosiaalinen ympäristö koostuu sosiaalisista suhteista, jotka muodostuvat oppi-
laitoksessa toimivien välillä. Sosiaalinen vuorovaikutteisuus on osaltaan raken-
tamassa oppilaitoksen yhteisöllisyyttä ja toimintakulttuuria. Ryhmään tai yhtei-
söön liittyminen ja osallisuus ovat sosiaalisen ympäristön elementtejä. Lisäksi 
yhteistyö työelämän, verkostojen, yhteistyökumppaneiden ja muiden sidosryh-
mien kanssa rakentaa sosiaalista ympäristöä (Hietanen–Peltola ym., 2015). Verk-
koympäristöjen kehittämiseen ammattikorkeakouluissa ovat tuoneet painetta 
koulutuksen leikkaukset sekä sosioekonominen tarve tuoda opetus ja oppiminen 
yhteiskunnan jokaiselle ihmiselle helposti ja tasa-arvoisesti tarjolle (Tucker & 
Gentry, 2009). 

2.2.3 Didaktinen ja pedagoginen osaaminen 

Ammattikorkeakoulun opetuskäytännöt tarvitsevat uudistumista. Perinteikkäät 
tavat opettaa eivät ole enää kaikkein tarkoituksenmukaisimpia tapoja nykyisten 
työelämäkompetenssien kehittämiseksi. Uudistustarpeeseen on vaikuttanut lä-
hiopetuksen väheneminen, verkko- ja virtuaaliopetuksen lisääntyminen, opiske-
lijan itsenäisen opiskelun lisääntyminen, työelämäyhteistyön ja verkottumisen li-
sääntyminen, kansainvälistyminen sekä TKI-toiminnan lisääntyminen (Harra & 
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Mäkinen, 2012; Kauppi, 2004; Kyllönen, 2011; Leinonen, 2012; Stenström ym., 
2004; Tucker & Gentry, 2009; Tynjälä, 2004).  

Varsinaisesti ammattikorkeakoulupedagogiikalla ei ole yhtä selkeää määri-
telmää. Osana pedagogiikkaa ovat oppimisen ja opetuksen tavoitteet ja sisällöt 
sekä oppimismenetelmät, että materiaalit. Ammattikorkeakoulun pedagogisissa 
strategioissa keskeisinä käsitteinä ovat oppiminen, opettaminen ja ohjaus. Peda-
goginen toiminta ja osaaminen koostuvat käsityksistä osaamisen kehittymisestä, 
kunkin koulun määrittämästä pedagogiikasta sekä niistä tiedoista, taidoista ja 
asenteista, joita työelämässä tarvitaan (Nurmi & Mahlamäki-Kultanen, 2015). 
Leinosen (2012) mukaan ammattikorkeakoulupedagogiikassa on kyse irrottau-
tumisesta entisestä, koulumaisesta, kontrollointiin perustuvasta toimintatavasta. 
Tilalle mahdollistetaan vapauden ja yksilöllisyyden tuominen osaksi toiminta-
kulttuuria.  

Friman ym., (2022) toteavat tutkimuksessaan ammattikorkeakoulupedago-
giikasta väitöskirjojen valossa, että ammattikorkeakoulupedagogiikkaa on kehi-
tetty järjestelmällisesti sisältökeskeisyydestä osaamisperustaisuuteen ja monia-
laisesti hyödynnettävät pedagogiset mallit ja käytänteet ovat syrjäyttäneet kou-
lutuskohtaiset omat pedagogiset toiminnat. Lisäksi perinteisen koulutustehtä-
vän rinnalle on noussut TKI-toiminta (tutkimus, kehittämis- ja innovaatiotoi-
minta). Tutkimuksissa painottuu pedagogiikan alueella oppiminen ja osaaminen 
sekä pedagogiset mallit. Opetussuunnitelmia, ohjausta ja opinnäytetöitä on tut-
kittu vähemmän.  

Ammatillisen koulutuksen uudistukset, esimerkiksi opetussuunnitelmalli-
set tai poliittiset koulutusuudistukset vaikuttavat ammatillisiin opettajiin ja mah-
dolliseen didaktiseen kehittämiseen eri tavoin. Monesti uudistukset pakottavat 
toimintaa jonkinlaiseen uuteen muotoon. Uudistuksia voidaan vastustaa, suh-
taudutaan muutokseen epärationaalisesti tai sitten muutokset hyväksytään. 
Opettajien suhtautumiseen vaikuttavat yksilölliset taustat, ammatillinen itse-
tunto, uranäkymät, sosiaalinen kyvykkyys ja aiempi työkokemus (Duch & And-
reasen, 2015; Vähäsantanen & Etäpelto, 2009).  

Ammattikorkeakouluissa pyritään pois tiukasti rajatuista, autonomisista, 
tiettyjen asiantuntijuuksien asiantuntijarooleista. Tavoitteena on toimia dynaa-
misissa toimintaympäristöissä ja löytää yhteinen muoto työelämän kanssa. Opis-
kelijoiden osaaminen ja oppiminen tuotetaan yhteistyössä, ei enää yksin (Harra 
& Mäkinen, 2012). Yhteisopettajuus tuo opetukseen läpinäkyvyyttä ja avoi-
muutta ja voi rohkaista opettajia kokeilemaan uusia asioita. Vastuun jakaminen 
ja mahdollisuus kehittävään, reflektoivaan keskusteluun ovat asioita, joita voi 
kollegalta yhteisopettajuudessa saada (Maaninka & Rossi, 2008).  

Mannilan ja Heiskasen mukaan (2014) ammattikorkeakoulun opettajat ker-
tovat työn autonomisuudesta ja ammatillisesta vapaudesta, mutta toisaalta ku-
vaavat, että työ on pitkälti yksin puurtamista. Opettaja opettaa ja opiskelijan teh-
tävä on vastaanottaa opetusta. Yhdessä tekemisen muodot vaihtelevat yksiköit-
täin ja toisissa yhdessä tekemistä toteutetaan aktiivisesti. Kehitystyötä toivotaan 
ja sitä tehdään yhteistyössä toisten kanssa, mutta huono puoli on, että joskus työ-
yhteisön koetaan vaientavan ideat ja intohimon työtä kohtaan. Esteinä 
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yhteistyölle nähdään lisäksi olevan hallinnolliset rajat, opetussuunnitelmien 
pirstaleisuus tai ajan puute.  

Ammattikorkeakoulujen yksi tavoite on kehittää opiskelijoiden itseohjau-
tuvaa oppimista ja oma-aloitteisuutta. Opiskelijoiden kyvykkyydessä itseohjau-
tuvuuteen on paljon eroja, ja oppimisen tueksi ei ole olemassa aina yhtä oikeaa 
ratkaisua. Itseohjautuva oppiminen voidaan määrittää prosessiksi, jossa käytän-
nössä opiskelija itse ottaa vastuun ja kontrolloi koko oppimisen prosessiaan (Her-
ranen, 2003; Loyens ym., 2008; Robertson, 2011). 

Hanke– ja projektiopiskeluja voidaan ohjata joko yksilö- tai ryhmäohjauk-
sena (Ojanen, 2000; Väänänen & Raappana, 2016). Opettajat näkevät hanke- ja 
projektiopetuksen kuuluvan yhdeksi osaksi opettajan työtä. Sen koetaan olevan 
kuitenkin varsin uusi asia ja sen toteuttamiseksi tarvittaisiin koulutusta. Opetta-
jille näyttäisi olevan epäselvää missä roolissa hankkeissa toimitaan eli onko mu-
kana opettaja vai asiantuntija. Joissain tapauksissa projektien on koettu jopa häi-
ritsevän opetusta. Haasteena on, että opettaja joutuu yhtä aikaa toimimaan pro-
jektissa, mutta samalla pitäisi huolehtia opetettavan aineksen esiin tuonnista 
(Mannila & Heiskanen, 2014). 

2.2.4 Tieto ammatillisen osaamisen kehittymisestä 

Opettaja kehittyy ammatillisesti pitkän ajan kuluessa. Ammatillinen kehittymi-
nen voidaan nähdä vaiheittaisena, erilaisista jaksoista koostuvana, ja koko per-
soonaa koskettavana oppimis- ja sosiaalistumisprosessina. Prosessin myötä 
muutoksia tapahtuu tietopohjassa, tieteellisessä ajattelussa, opettajaidentitee-
tissä, pedagogisessa ajattelussa ja opetustoiminnassa (De Vries ym., 2013; Väisä-
nen, 2004). Monet ammatillisista opettajista aloittavat opetusuransa ilman opet-
tajan pätevyyttä ja silloin opettajaksi opiskelu alkaa työpaikalla ilman teoreettisia 
valmiuksia. Franciscon (2020) mukaan opettajuuden roolin kehittymiseen ei ole 
lopulta merkitystä onko opiskelu tapahtunut opettajakoulutuksessa vai suoraan 
käytännössä. 

Trede ym., (2012) tekivät kattavan kirjallisuuskatsauksen korkeakoulutuk-
sesta kirjoittavista lehdistä, liittyen ammatilliseen kehittymiseen. Ammatillinen 
kehittyminen tapahtuu ammatillisen käytännön yhteisössä keskustellen ja yhtei-
siä merkityksiä pohtien. Ammatillinen kehittyminen voidaan nähdä myös järjes-
telmällisenä toimintana, jossa tietoisesti vanhaa ajattelua tai rooleja korvataan 
uudella tavalla. 

2000-luvun opettajan ammatillista kehittymistä, erityisesti opetustaitojen ja 
globaalien kompetenssien kehittymistä on edesauttanut opiskelijoiden mukaan 
ottaminen opettajan omaan kehittymisprosessiin (Sprot, 2019). Liikkuminen 
muissa kuin tavanomaisissa opetuskonteksteissa auttaa ammatillisessa kehitty-
misessä. Toisten opettajien tuntien kuuntelu, asioiden reflektointi yhdessä, tieto-
jen ja taitojen päivittäminen tai muissa maissa opetustilanteissa vieraileminen voi 
antaa uusia ideoita, ja jopa uudenlaista ajattelua opettamisen tai menetelmien pe-
rustaksi.  

Lisäksi edellä mainittujen avulla opetuksen laatu voi parantua ja opetusta-
vat kehittyä. Jos opettajalla on mahdollista vaihtaa ajatuksia opettamiseen 
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liittyen jonkun ulkopuolisen korkeakoulumaailmassa olevan opettajan tai kolle-
gan kanssa, niin ammatillinen kehittyminen voi saada uusia ulottuvuuksia (Jo-
ronen, 2003; Krishnaveni & Anitha, 2007; Sachs, 2001; Schraw, 1998, Sprot, 2019; 
Tillema, 1997; Timperley ym., 2007). Oppitunneilla vierailevat luennoitsijat ja 
opiskelijoiden kanssa tehdyt opintomatkat nähdään mahdollisuuksina ammatil-
liseen kehittymiseen. Työyhteisöistä poistuvien työntekijöiden hiljaisen tiedon 
siirtämisessä ja saamisessa osa opettajista kokee merkityksellisenä ammatillisen 
kehittymisen näkökulmasta (Broad, 2016). 

Asiantuntijajohtajien luomat järjestelmälliset kehitysmallit edistäisivät am-
matillisten opettajien kehittymistä, jota voidaan tukea myös rakentamalla mah-
dollisuuksia jatkuvalle avoimelle keskustelulle. Tällaisia reflektoitavia ja arvioi-
tavia korkeakouluopetuksen alueita ovat esimerkiksi opiskelijoiden ajatukset, 
ideat ja toiminta suhteessa opettamiseen ja pedagogiikkaan. Reflektointiin kuu-
luu myös, miten opiskelijat parhaiten oppivat ja miten oppimista arvioidaan, 
opetusmenetelmät, erilaiset oppimisympäristöt koulussa ja koulun ulkopuolella 
ja miten ne organisoidaan. Lisäksi on huomioitava, millaisia muutoksia kohda-
taan mahdollisesti tulevaisuudessa ja miten niihin reagoidaan. Jatkuva reflek-
toiva ja arvioiva keskustelu mahdollistaa myös opettajan työn ja pedagogiikan 
kehittymisen (Assen ym., 2018; Callejas, ym. 2017; Hoekstra ym., 2018; Korthagen 
& Vasalos, 2005). 

Anteran (2022) mukaan ammatillisen kehittymisen edellytyksenä on opet-
tajien jatkuva myönteinen asenne kehittymiseen ja avoimuus kritiikille. Amma-
tillista kehittymistä koetaan myös opetettavaan substanssiin liittyvissä asioissa, 
joita ei esimerkiksi tuoda opettajakoulutuksessa esiin. Näiden taitojen haltuun 
otossa ja tiedon haussa voidaan hyödyntää aiempaa ammattia ja epävirallisia 
reittejä (esim. yhteys vanhoihin työkavereihin). Lisäksi jatkuva palaute on kan-
nustin kehittyä ammatillisessa osaamisessa, erityisesti opiskelijoiden palaute on 
tässä merkittävää (Antera, 2022). 

2.2.5 Työelämän substanssiosaaminen 

Ammattikorkeakoulun opettajien sisällölliset osaamisvaatimukset edellyttävät 
hyviä teoreettisia valmiuksia ja omakohtaista opetettavan ammattialan käytän-
nön kokemusta (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014; Andersson & Köpsén, 2015; 
Andersson & Köpsén, 2018; Mannila & Heiskanen, 2014; Raudasoja & Kaitala, 
2019). Laadukas ammatillinen osaaminen, hyvät tiedot ja taidot koetaan hyvän 
ammatillisen opettajan kannalta jopa kriittisinä (Antera, 2022; Fejes & Köpsen, 
2014). Opetusosaaminen nähdään toki tärkeänä, mutta ei välttämättä ensisijai-
sena. Usein ammatillisia opettajia rohkaistaan kuitenkin osallistumaan opettajan-
koulutukseen, jolloin myös opetusosaaminen voi kehittyä (Fejes & Köpsen, 2014). 

Tutkimusten mukaan opettajien ammatillinen- eli substanssiosaaminen on 
hyvä pitää ajan tasalla. Lisäksi opettajan kannattaa huomioida substanssin alalla 
tapahtuvia niin kansallisia kuin globaalejakin muutoksia tai ajankohtaisia kysy-
myksiä, jotka vaikuttavat myös opettamiseen (Dymock & Tyler, 2018; Hawkes & 
Romiszowski, 2001; Raudasoja & Kaitala, 2019). Ammatillisten opettajien sub-
stanssiin liittyvän täydennyskoulutuksen toteutuksessa on eroja maittain. 
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Joissain maissa opettajien edellytetään osallistuvan täydennyskoulutuksiin tie-
tyin väliajoin ja toisissa maissa kouluttautumista ei edes edellytetä. Lisäksi mai-
den sisällä voi olla alueellisia tai koulukohtaisia eroja täydennyskoulutukseen 
pääsyssä (Köpsen & Andersson, 2015).  

Koulutusorganisaatioissa opettajille voidaan rakentaa henkilökohtaisia am-
matillisen pätevyyden edistämisen suunnitelmia. Suunniteltujen toimien avulla 
voidaan puolestaan lisätä tietoa ja taitoja, joilla voidaan edistää tavoitteiden saa-
vuttamista ja samalla myös henkilökohtaista kehittymistä (Béduwé, ym. 2009; 
Hoekstra ym., 2018; Shu, 2014). Koulujen johtajilla on merkitystä ammatillisten 
opettajien osaamisen ylläpitämisen ja kehittämisen tukemisessa. Johtajien on 
hyvä ymmärtää ja helpottaa opettajien ammatillista täydennyskoulutusta ja en-
nen kaikkea johtajilla on merkitystä koulutuksen tärkeyden tietoiseksi tekemi-
sestä. Koulutus kannattaa kohdentaa opettajan osaamisen mukaan. Työyhteisön 
osaamisessa on huomioitava myös laajempi yhteistyö muiden alojen kanssa (Bal-
langrund & Nilsen, 2021). 

Ammatillisen pätevyyden ylläpitämiseen tuo haasteensa se, että opettajien 
omat näkemykset ja koulujen tavoitteet työelämäyhteistyöstä vaihtelevat (Rau-
dasoja & Kaitala, 2019). Lisäksi mahdollisuudet koulutukseen ovat harvassa 
(Hoekstra ym., 2018) tai ylipäänsä pääsy koulutuksiin kovin vaihtelevaa (Köpsen 
& Andersson, 2015; Lloyd & Payne, 2012). Päävastuu on kuitenkin opettajalla it-
sellään ja hän voi rikastuttaa substanssiaan opiskelijoiden harjoittelujen ohjauk-
sissa (Ballangrund & Nilsen, 2021). Parhaimmillaan opettajan näkökulmasta am-
matillisen pätevyyden kehittäminen mahdollistuu ja opettaja voisi osallistua esi-
merkiksi asiantuntijavaihtoon (Raudasoja & Kaitala, 2019). 

Zhoun ym., (2022) mukaan ammattikorkeakoulussa toimivat opettajat pitä-
vät tärkeimpänä osaamisen muotona substanssiosaamista ja he kokevat sen hen-
kilökohtaisesti tärkeäksi asiaksi. Oman opetusalan substanssin koetaan olevan 
hallussa ja substanssin kehittämistä yhdessä muiden samaa aihealuetta opetta-
vien kanssa pidetään hyvänä asiana. Yhteisen kehittämisen esteinä koetaan ole-
van ajan puute ja yksiköiden erillisyys (Mannila & Heiskanen, 2014).  

Vilénin ja Salmisen (2016) mukaan myös täydentävän koulutuksen tarve oli 
suurinta juuri substanssi- sekä kehittämisosaamisen alueilla. Sellaiset opettajat, 
jotka pystyvät löytämään hyvän tasapainon opettaja- ja ammatti-identiteettinsä 
kanssa, vaikuttavat omaavan parhaat kyvyt oman ammatillisen alansa opettami-
seen. Kaikille tasapainon löytäminen ei ole helppoa, ja silloin olisikin organisaa-
tion tasolta hyvä kiinnittää huomiota mahdolliseen täydennyskoulutukseen 
(Fejes & Köpsen, 2014). Lisäksi ammattikorkeakoulujen opettajien tavat oppia 
uutta vaihtelevat. Yleisimmin opettajat oppivat yksin asioita ja vain pieni osa ku-
vailee oppimistaan työelämäkumppaneiden kanssa yhdessä toteutuvaksi inno-
vatiiviseksi toiminnaksi (Töytäri, 2019). Yleisin tapa ylläpitää substanssiosaa-
mista vaikuttaisi olevan oman substanssialan ammatillisten tekstien lukeminen. 
Aktiivinen osallistuminen ammatillisiin yhteisöihin, järjestöihin ja niissä järjes-
tettäviin työpajoihin, erilaisiin lyhytkursseihin tai pidempiin kursseihin auttavat 
myös ylläpitämään ammatillisia taitoja (Andersson & Köpsén, 2018; Broad, 2016). 
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Ammattikorkeakoulujen opettajien työelämäyhteistyön osaamishaasteina 
voidaan Töytärin (2019) mukaan nähdä monipuolisten taitojen hallinnan, muu-
tokset koulutuksen ja työelämän välisissä suhteissa, verkostoissa työskentely 
sekä oppimiskäsitysten ja pedagogiikan uudistaminen. Tulevaisuuden ammatti-
laisten opettamisessa vahva oman alan tietotaito on merkityksellistä (Andersson 
& Köpsén, 2019). Tulevaisuudessa ammattien kehittyminen ja jopa muuttuminen, 
ja muutoksen vaikutus koulutukseen on mahdollista huomioida ja toteuttaa. 
Muutokset edellyttävät opettajien työlle asiantuntijajohtajan toimesta asetettuja 
selkeitä tavoitteita, tukea osaamisen johtamiselta sekä pedagogisen toiminnan 
johtamista (Ballangrund & Nilsen, 2021; Raudasoja & Kaitala, 2019).  

2.2.6 Tieto opiskelijan osaamisesta ja oppimisesta  

Korkeakouluissa on aiemmin pyritty opettamaan tietoa ja muissa perusopetuk-
sen jälkeisissä oppilaitoksissa on puolestaan keskitytty ammatillisten taitojen 
opettamiseen. Viime aikoina korkeakouluissa on alettu keskittyä tietämyksen 
ohella opiskelijan osaamiseen (Himanka, 2016). Nykyisin ammattikorkeakoulut 
päättävät itse opetussuunnitelmistaan (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014). 
Opetussuunnitelmienkin kehityssuuntaus on ollut osaamisperusteisuus. Osaa-
misperusteisuus tarkoittaa, että opetussuunnitelmissa kuvataan oppijalähtöisesti 
oppimisen tuloksena syntyvää osaamista eikä enää yksityiskohtaista oppiaineja-
koista suunnitelmaa (Laajala, 2015). Opetussuunnitelmiin on erityisen oleellista 
kirjata, miten osaaminen hyväksytään, eli arviointikriteerit. Kriteerien avulla 
konkretisoidaan opiskelijan henkilökohtainen opintosuunnitelma, ja ne toimivat 
myös tavoitteellisen ohjauksen välineenä. Jos kriteereitä ei ole, koko arviointitoi-
minto ei ole mahdollista, koska perusteita osaamisen arvioinnille ei ole (Moon, 
2005; Saranpää 2012).   

Oppiminen ei ole enää yksipuolista tiedon siirtoa opettajalta opiskelijalle, ja 
opettajan toiminnan painopiste muuttunut tiedon ja toiminnan prosesseihin ja 
niiden ohjaamiseen opiskelijoille (Kember & Kwan, 2000). Oppimiseen on liitetty 
kontekstisidonnaisuutta ja autenttisia oppimistilanteita (Parkinson ym., 2018). 
Ammattikorkeakouluissa opiskelijat tekevätkin paljon erilaisia ryhmätöitä ja 
harjoittelevat todenmukaisia työelämän tilanteita. Ryhmien hallinnassa ammat-
tikorkeakoulujen opettajat kokevat osaamisen puutteita. Tältä osin opettajan 
työssä korostuu opiskelijoiden ohjaus-, ryhmäyttämis- ja tutorointitoiminnat 
(den Heijer ym., 2022; Mannila & Heiskanen, 2014). 

Ammattikorkeakoulun opettajat kokevat, että opiskelijat ovat aikaisempaa 
osaavampia ja opiskelijoiden kanssa tehtävä yhteistyö on merkityksellistä. Työ 
kohdistuukin paljolti opiskelijoiden motivoimiseen ja fasilitointiin. Opiskelijoi-
den tarpeet ja edellytykset oppimiselle ovat muuttuneet ja eriytyneet. Opettajat 
kokevatkin haastavana erilaisten opiskelijoiden kohtaamisen ja hyvinvoinnista 
huolehtimisen (Mannila & Heiskanen, 2014). 

Opiskelijoiden olisi perinteisen substanssin oppimisen oheen opittava toi-
mimaan alati muuttuvassa maailmassa (Tynjälä, 2004). Kotila ja Mäki (2015) nä-
kevät, että ratkaisu korkeakouluopintojen tehostamiseen löytyy useamman asian 
yhdistämisestä. Erilaisia oppimisympäristöjä, esimerkiksi työelämän projekteja 
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tai yrittäjyystoimintaa, tulisi hyödyntää mahdollisimman tehokkaasti. Opiskeli-
joita ja oppimista voidaan auttaa etenemään tehostamalla ohjauksen laatua sekä 
monipuolistaa arviointia. Opiskelijoiden työssäkäyntiä pitäisi hyödyntää ja pyr-
kiä yhdistämään opintoihin. Lopuksi ammattikorkeakoulupedagogiikkaa pitäisi 
kehittää monipuolisesti, jotta se palvelee opintojen etenemistä. Pedagogisen yti-
men perusteella määrittyvät erilaiset pedagogiset ratkaisut ja pedagoginen joh-
taminen, eli miten ja millä tavalla opettaja opettaa ja toimii, mikä on hänen tieto-
taitonsa sekä ammattikorkeakoulun yleinen tapa toimia. 

2.3 Tiivistys ammattikorkeakoulun lehtorista asiantuntijana 

Tässä tutkimuksessa ammattikorkeakoulussa työskentelevällä asiantuntijalehto-
rilla ymmärretään ammatillisesti pätevää asiantuntijaa, joka työskentelee koulu-
tuksellisessa asiantuntijaorganisaatiossa. Lehtori on työn eri osa-alueita hyödyn-
tävä ja hallitseva ammatillisia tulevia asiantuntijoita kouluttava henkilö. 

Ammattikorkeakoulussa työskentelevän lehtorin ammatillisen pätevyyden 
määrittely tulee ammattikorkeakoululaista. Ammattikorkeakoulu voi myös itse 
asettaa pätevyysvaatimuksia lehtorille, esimerkiksi pedagogisen tai jonkin sub-
stanssin hallinnan suhteen.  

Lehtorin työn ja tekemisen tavoite on kouluttaa ammatillisia asiantuntijoita 
työelämään. Tässä koulutustehtävässä lehtori hyödyntää, toteuttaa ja mahdolli-
sesti kehittää työn eri osa-alueita, joita ovat oman työn osaaminen ja ammatti-
identiteetti, työympäristöön liittyvät tekijät, ammattikorkeakoulupedagogiikka 
ja didaktinen osaaminen. Lisäksi työn osa-alueita ovat osaamisen kehittyminen, 
substanssin hallinta sekä tieto siitä miten opiskelija parhaiten oppii ja osaa asioita.  

Tässä työssä ei erikseen määritellä milloin lehtori on asiantuntija, esimer-
kiksi onko hän sitä tietyn ammatissa toimimisen ajan jälkeen. Opetustyö on ylei-
sesti asiantuntijatyötä niin substanssin kuin opetuksen, ohjauksen tai kehittämis-
työn osalta. Asiantuntemus kehittyy ammatissa toimiessa koko ajan. Alussa asi-
antuntemus voi painottua substanssiin, ja opetuskokemuksen ja kehittämisen 
myötä myös opetuksellinen osaaminen kehittyy.  

Ammattikorkeakoulutuksen ollessa muun yhteiskunnan toimintojen oheen 
muutoksien kohteena, myös vaatimus lehtorien asiantuntemukselle ja sen kehit-
tymiselle on ilmeinen. Asiantuntemusta lehtori voi kehittää monella työn eri osa-
alueella. Seuraavassa kuviossa (Kuvio 2.) esitetään ammattikorkeakoulussa työs-
kentelevän asiantuntijalehtorin työnkuva ja työhön liittyvät tekijät.  
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KUVIO 2 Ammattikorkeakoulun asiantuntijalehtorin työn osa-alueet ja työhön vaikutta-
vat tekijät 
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Tässä luvussa kuvataan tutkimuksen kohteena olevaa ilmiötä eli asiantuntijajoh-
tamista korkeakoulussa ja pohjustetaan asiantuntijuuden, asiantuntijaorganisaa-
tioiden ja asiantuntijajohtajuuden käsitteiden tarkemmalla selvittelyllä. Lisäksi 
luvussa tarkastellaan henkilöstöjohtamista, jonka voidaan nähdä vaikuttavan 
myös asiantuntijoiden työn toteutumiseen. Luvun lopussa esitetään tiivistys am-
mattikorkeakoulun asiantuntijajohtamisesta.  

3.1 Asiantuntijuus asiantuntijaorganisaatioissa 

Asiantuntijaorganisaation työntekijöitä kutsutaan asiantuntijoiksi (Sveiby, 1997). 
Asiantuntijalla on usein yksi tai useampi seuraavista piirteistä: hän tietää muita 
enemmän jostain asiasta (Johnson, 2002), hänellä on ammattiin vaadittava tut-
kinto, hän pystyy antamaan asiasta virallisen lausunnon tai hän tekee luovaa 
työtä (Sipilä, 1996; Toivanen, 2018). Asiantuntijoiksi kutsutaan myös akateemi-
sen koulutuksen ja systemaattisen ja laaja-alaisen tietoperustan omaavia, profes-
sionaalista toimintaa harjoittavia ihmisiä (Hiilamo, 2021; Juujärvi ym., 2007; Lam-
mintakainen ym., 2018; Syväjärvi & Stenvall 2003). 

Asiantuntijatyö voidaan nähdä monimutkaisena ja kompleksisenakin 
työnä (Niemi & Kräkin, 2019). Giddensin (1995) mukaan asiantuntijuus pitäisi 
pystyä osoittamaan: kuka tahansa voi toimia asiantuntijana, jos kykenee osoitta-
maan tietonsa ja taitonsa, mutta maallikon ja asiantuntijan välillä täytyy olla auk-
toriteettisuhde. Asiantuntija on asiantuntija tyypillisesti jollain tietyllä osa-alu-
eella, ja hän pystyy soveltamaan ja näkemään pintaa syvemmälle asioista asian-
tuntijuuden alueeltaan. Asiantuntijat ovat nopeita ratkomaan ongelmia ja teke-
vät vähemmän virheitä kuin aloittelijat. Asiantuntijat näkevät ja esittävät asian-
tuntijuusalueeseensa liittyviä ongelmia tai haasteita syvällisemmällä ja periaat-
teellisemmalla tasolla kuin aloittelijat, jotka käsittelevät asioita pinnallisemmin 
(Glaser & Chin, 1988; Syväjärvi & Stenvall, 2003). Asiantuntijat käyttävät paljon 
aikaa, reflektiota (Palonen ym., 2014; Schön, 1991), vaivaa ja hyödyntävät 
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tutkittua tietoa ratkoessaan ongelmia. Asiantuntijoilla on myös hyvä muisti ja it-
searviointikyky (Glaser & Chi, 1988).  

Edellä mainitut asiantuntijan ominaisuudet tai määritelmät ovat varsin pe-
rinteisiä, sillä asiantuntijan oletetaan kertovan vastaukset epäröimättä. Komplek-
sinen maailma ja monimutkaiset työhaasteet ovat kuitenkin tuoneet asiantunti-
juuden käsitteen uudelle tasolle, siten, että yksipuoleisen sanoituksen sijaan asi-
antuntijat käyvät aktiivista dialogia. Ratkaisuja ongelmiin etsitään aktiivisesti 
yhdessä toisten kanssa (Niemi & Kräkin, 2019).  

Kompleksisen maailman työelämäjärjestelmä tehokkuus- ja kehitysvaati-
muksineen edellyttävät, että työntekijät ovat oman asiansa tuntijoita (Bereiter, 
2004; Juujärvi ym., 2007; Mutanen ym., 2008; Tynjälä, 2007). Hyviä asiantuntijan 
ominaisuuksia on lisäksi joustavuus sekä itsenäisyys ja itseohjautuvuus (Kotila, 
2002), mutta toisaalta myös yhteisölliset taidot asiantuntijayhteisöissä ovat kes-
keisiä ja sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla asiantuntijuutta voidaankin edistää 
(Hiilamo, 2021; Syväjärvi & Stenvall, 2003). 

Riskinottokyky, sitoutuneisuus, innovatiivisuus (Heilmann, 2022) ja itsensä 
ylittäminen ovat tyypillistä asiantuntijatyössä (Barnett, 2004). Koulutus 
(Gherardi, 2012; Venninen, 2005), formaali tutkinto-opiskelu ja harjoittelu ovat 
keinoja, joilla asiantuntemukseen liittyviä valmiuksia voidaan saavuttaa (Barnett, 
2004; Mutanen ym., 2008; Palonen ym. 2014). Asiantuntijan ominaisuuksia ovat 
vahva teoreettinen osaaminen ja kyky soveltaa osaamista käytäntöön. Näillä val-
miuksilla mahdollistuu asiantuntijan osallisuus työnsä, yhteisönsä, alansa ja so-
siaalisten verkostojensa kehittämiseen (Gherardi, 2012; Helakorpi, 2006; Palonen 
ym., 2014; Sarja, 2011; Venninen, 2005).  

Laakkosen (2004) mukaan asiantuntijuus perustuu paljolti käytäntöperus-
taisesti hankittuun osaamiseen. Käytännön kokemuksella on osoitettu olevan 
merkitystä asiantuntijoiden tietoon, osaamiseen tai tietotaitoon, ja se on luonteel-
taan automaattista tai toimintaan sidottua, intuitioon perustuvaa. Tällaista tietoa 
on vaikea asiantuntijoiden sanoittaa tarkemmin (Benner, 1994; Berliner, 1994; 
Erault, 2010; Koivunen, 1998; Nonaka & Takeuchi, 1995; Polanyi, 1998; Schön, 
1991; Tsoukas, 2006). Kehittynyt asiantuntija pystyy suoriutumaan tehtävistään 
itsenäisesti, äärimmäisen paineen alaisena tai automatisoituneissa tilanteissa säi-
lyttämään kontrollin (Feltovich ym., 2006). 

Eri alat vaativat kukin omanlaistaan asiantuntemusta (Mutanen ym., 2008; 
Palonen & Gruber, 2010). Tässä yhteydessä voidaan puhua ammatillisesta asian-
tuntijuudesta. Ammatillisessa asiantuntijuudessa osaaminen kohdistuu tiettyyn 
asiaan, aiheeseen, tehtävä- tai ongelma-alueeseen ja on usein moniammatillista, 
jolle on leimallista ylialojen ulottuva yhteistyö (Juujärvi ym., 2007; Sarja, 2011). 
Varsinaista kehittynyttä asiantuntijavaihetta edeltää vaihe, jossa osaaminen on 
satunnaista. Kun tiedot ja taidot kehittyvät, niin osaaminenkin vankistuu. Osaa-
misen lisäksi kehittyy taito itsearviointiin omasta osaamisesta tai osaamiseen liit-
tyvistä haasteista. Osaamisen kehittyminen ei tapahdu yksin, vaan ryhmien ja 
muiden asiantuntijoiden kanssa toimimisen myötä (Palonen & Gruber, 2010). 
Eteläpelto (1997) totesi jo aikanaan, että yhteiskunnallinen muutos tuo muutok-
sia myös työelämään ja puolestaan edellyttää asiantuntijuudeltakin jatkuvaa 
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muutosta ja eteenpäin menoa. Organisaatiot verkostoituvat ja organisaatioiden 
rajat ylitetään globaalistikin. Työtehtävät monipuolistuvat ja sen takia asiantun-
tijuuden muodot ja käytänteet muuttuvat, eli asiantuntijuutta ja sen määrittelyä 
rakennetaan jatkuvasti uudella tavalla (Rubin, 2012).  

3.2 Asiantuntijajohtamiseen liittyviä erityispiirteitä  

Asiantuntijajohtajat johtavat asiantuntijoita yleensä monimutkaisissa asiantunti-
jaorganisaatioissa, eli joissa substanssina voi olla niin tekniikka, hoitotyö tai tai-
deaineetkin. Asiantuntijoiden johtamisessa olisi hyvä ottaa huomioon asiantun-
tijoiden tavat tehdä työtä. Vuorovaikuttaminen on tärkeää muutoksesta selviä-
miseksi sekä kokeilujen ja ratkaisujen saavuttamiseksi (Billett & Choy, 2013; Heil-
mann, 2022). Lisäksi monimutkainen ympäristö vaatii asiantuntijajohtajilta ja 
johdettavilta avoimuutta, kykyä ajatella tavanomaisesta poiketen ja tilanteiden 
tarkempaa analysointia (Mäki, 2010). Tässä luvussa tarkastellaan sellaisia johta-
misen näkökulmia, jotka korostuvat erityisesti asiantuntijajohtamisessa.  

3.2.1 Asiantuntijayhteisöä ohjaavia periaatteita 

Autonomisuus eli omaehtoisuus tarkoittaa sitä, että ihminen on vapaa päättämään 
itse tekemisistään. Autonomiassa motivaatio tekemiseen lähtee ihmisestä itses-
tään, ei ulkoisista tekijöistä. Koska autonomia on ihmisestä itsestään kiinni, niin 
esimiehen on työorientaatiossa autonomiaa vaikea lisätä, mutta toisaalta esimies 
voi sen helposti tuhota. Mikromanagerointi ja kontrollointi ovat tekemistä, joka 
estää ihmistä kokemasta autonomiastaan lähtevää innostusta työssään (Martela 
& Jarenko, 2014).  

Autonomisuuden toteutuminen asiantuntijaorganisaatioiden usein moni-
mutkaisessa ympäristössä vaatii esimiehiltä ja johdettavilta avoimuutta, kykyä 
ajatella tavanomaisesta poiketen ja tilanteiden tarkempaa analysointia (Mäki, 
2010). Kompleksisen johtajuusympäristön toiminta perustuu kokeiluihin, merki-
tysten ymmärtämiseen, analyysiin ja sitä kautta muodostetun uuden tiedon poh-
jalta reagointiin (Kokkonen, 2013; Snowden & Boone, 2007). Esimiesten kannat-
taa kannustaa ihmisiä löytämään uusia ratkaisuja, kokeilemaan, innovoimaan ja 
tekemään itsenäisiä päätöksiä. Samalla luodaan toimintaympäristö, jossa tavoit-
teet on määritelty ja siten asiantuntijoilla on riittävästi tilaa sekä mahdollisuuksia 
tehdä työtä itsenäisesti.  Edellä mainituilla turvataan selkeät rakenteet niin että 
uuden tiedon tuottaminen mahdollistetaan tietoisella kehittämisellä (Alasoini 
ym., 2014; Snowden & Boone, 2007; Ståhle ym., 2004).  

Käytännössä asiantuntijoiden johtamisessa esimies on enemmän taustalla 
toiminnassa, antaa vastuuta ja toimii yhteistyössä perinteisen hierarkkisen toi-
minnan sijaan (Uhl-Bien & Arena, 2018; World Economic Forum, 2018). Koulu-
tus- ja kehittämismahdollisuuksien tarjoaminen, palkitseminen, työturvallisuu-
desta huolehtiminen, työssä koettu itsenäisyys, mielekkäät ja vaativat työtehtä-
vät sekä palautteen antaminen ovat esimiehen keinoja kannustaa erityisesti 
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innovaatioihin (Bos-Nehles ym., 2017). Asiantuntijaorganisaatiossa asiantuntijat 
toimivat autonomisesti ja pitävät huolen omista aikatauluistaan (Hellgren ym., 
2008; Paasovaara, 2014). Suomessa korkeasti koulutetut opettajat nähdään auto-
nomisina toimijoina (Sahlberg, 2007). Autonomia huomioiden ajanhallintaa ja 
työnsuunnittelua on tehtävä yhteistyössä asiantuntijan ja esimiehen kanssa, jotta 
löydettäisiin työn tekemiseen toimivat ja kaikkia tyydyttävät ratkaisut (Toivanen 
ym., 2016). 

Byrokraattisuus ja muodollisuus puolestaan vähentävät kokeilua, riskien 
ottamista ja niistä oppimista. Tämä ei poista kuitenkaan sitä asiaa, että esimiehen 
on kyettävä asettamaan rajoja (Seeck, 2013). Vapauden kokemusta ja itsenäi-
syyttä työssä voidaan tukea monin tavoin. Henkilöstöjohtamisen näkökulmasta 
demokraattinen johtamistapa, vapaampi tiedon jakaminen ja alaisten osallista-
minen päätöksentekoon voivat olla hyviä keinoja (Deci ym., 1989). 

Läpinäkyvän johtamisen avulla luodaan luottamusta työyhteisössä. Luotta-
muksellisuuden luomiseen liittyy kiinteästi koettu oikeudenmukaisuus, arvostus 
ja kuulluksi tuleminen. Ihmiset voivat toimia työssään hyvin ja tehokkaasti, kun 
luottamusta johtamiseen on (Bushe & Marshak, 2016; Malkamäki, 2017). Työnte-
kijöille tehdään selväksi, mitä työn tekemiseksi vaaditaan ja mitkä ovat päämää-
rät. Sen jälkeen johtaja voi päästää irti ja luottaa siihen, että aikuiset, ammattilai-
set etenevät itsenäisesti kohti työn päämääriä. Luottamuksen ohella koettu työn 
merkityksellisyys ja johtamisen mahdollistama autonomia ovat tärkeitä työnte-
kijöille (Martela & Jarenko, 2014). 

Työpaikoilla koettu oikeudenmukaisuus on yhteydessä työyhteisön ilmapii-
riin, työtyytyväisyyteen ja jopa sairauspoissaolojen määrään, ja se on siten yksi 
johtamisen tärkeimpiä asioita mihin pitäisi kiinnittää huomiota. Organisaatiossa 
koettu oikeudenmukaisuus on myös yhteydessä sitoutuneempaan asenteeseen 
työpaikkaa kohtaan (Heponiemi ym., 2011; Leineweber ym., 2017; Loi ym., 2009; 
Oosthuizen ym., 2018).  

3.2.2 Vuorovaikutus asiantuntijatyössä 

Hyvän ja myönteisen työilmapiirin luominen on oleellista työn tekemisen kan-
nalta. Lisäksi työtekijöiden välisen yhteenkuuluvuuden varmistaminen kuuluu 
nykyjohtajan tärkeimpiin tehtäviin (Carmeli ym., 2009). Johtaminen tapahtuu 
vuorovaikutuksessa, jossa sekä esimiehellä että alaisilla on kummallakin vaiku-
tus toisiinsa. Hyvä johtaminen kehittää hyviä työyhteisötaitoja ja työntekijän hy-
vät työyhteisötaidot ovat puolestaan merkityksellisiä hyvän johtajuuden muo-
dostamiseksi (Manka, 2016). 

Yhteisöllisyydellä on merkittävä vaikutus työyhteisön myönteiseen ilmapii-
riin. Se edistää yhteistyötä, luottamusta ja työtyytyväisyyttä yleisesti. Yhteisölli-
syyden kokemus auttaa lisäämään luovuutta ja innovaatioita sekä vahvistamaan 
sosiaalisia suhteita ja psykologista hyvinvointia (Boyd & Nowell, 2020; Brincker 
& Pedersen, 2020; Deng ym., 2023; Heilmann, 2022; Woo ym., 2022). Myös etä-
työntekijöille yhteisöllisyyden kokemus lisää työtyytyväisyyttä ja se puolestaan 
auttaa selviämään työn tuomista mahdollisista haasteista (Buonomo ym., 2023). 
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Yhteisöllisyyttä esimies voi rakentaa esimerkiksi varmistamalla tavoittei-
den osalta yhteisen ymmärryksen syntymisen kannustamalla, välittämällä ja tu-
kemalla työntekijöitä, toteuttamalla avointa ongelmanratkaisua ja vuorovaikut-
teista ilmapiiriä, johon kaikki voivat osallistua, rohkaisemalla yksilölliseen ilmai-
suun ja osallistamalla kaikki työyhteisönjäsenet yhteiseen toimintaan ja viesti-
mällä riittävästi asioista (Boyd & Larson, 2022; Lampinen ym., 2015). 

Asiantuntijaorganisaatiot ovat tyypillisesti organisaatioita, jotka tarvitsevat 
vahvasti sitoutuneita työntekijöitä. Henkilöstön pysyvyys ja sitoutuminen organi-
saatioon, on organisaatiolle keskeistä (Jokivuori, 2002). Pysyvyyttä ja sitoutu-
mista voidaan varmistaa asiantuntijan osaamisen ja tiedon avulla. Lisäksi luo-
dessaan työpaikalle reflektiivistä ja dialogista kulttuuria, esimies voi vahvistaa ja 
edistää asiantuntijoiden organisaatioon sitoutumista (Kupias ym., 2014). Sitoutu-
mista voidaan edistää lisäämällä työhön resursseja esimerkiksi autonomiaa tai 
yhteistyötä muiden kanssa. Lisäksi yhteisöllisyys, hyvä työhyvinvointi ja esimer-
kiksi hyvä perehdytys lisäävät organisaatioon sitoutumista (Borst, 2018; Boyd & 
Nowell, 2020; Ketola, 2010). 

Yhteisöllisyyden vahvistamisella näyttää Pyynyn (2018) mukaan olevan 
muutostilanteessa sitoutumista edistävä vaikutus asiantuntijaorganisaatioissa. 
Yksittäisen työntekijän näkökulmasta on oleellista, mihin työn osaan muutos 
kohdistuu, sillä sitoutumista edistävät tekijätkin on ratkaistava työntekijäkohtai-
sesti. Esimies voi edistää sitoutumista muutostilanteessa luomalla mahdollisuuk-
sia osallistumiselle, vuorovaikutukselle sekä läpinäkyvälle viestinnälle (vrt. 
Mäki-Korvela, 2014) ja yhteisten merkitysten luomiselle. Esimiehiltä vaaditaan 
myös herkkyyttä tunnistaa henkilöstön tuntemuksia ja kokemuksia muutostilan-
teissa (Pyyny, 2018).  

Viestinnän avulla asiantuntijaorganisaatiossa luodaan ja ylläpidetään yh-
teyksiä verkostoihin, profiloidutaan asiantuntijuudessa, ollaan mukana mahdol-
lisissa muutoksissa ja erilaisissa prosesseissa ja luodaan arvoa organisaation toi-
minnalle. Viestintä parantaa organisaation sisällä yhteisöllisyyden kokemusta, 
asiantuntijoiden sitoutumista työyhteisöön ja tätä kautta lisää organisaation tu-
loksellisuutta (Boyd & Larson, 2022; Lampinen ym., 2015; Lee, 2022; Mazzei, 2010; 
Welch & Jackson, 2007).  

Organisaatioiden viestintä koetaan usein haasteellisena ja riittämättömänä, 
vaikka viestintä on yksi organisaatioiden olemassaolon edellytys (Kleinbaum 
ym., 2008, Wrench, 2013). Strandmanin (2009) mukaan asiantuntijalle voi jäädä 
epäselväksi, miten hänen toimensa liittyvät organisaation missioon ja strategioi-
hin, ja noudattaako työn tekeminen toivottuja toimintatapoja. Jos viestintä ei 
toimi, vaarana on, että esimerkiksi missio ja strategiat jäävät helposti asioiksi, 
joilla ei ole merkitystä arjessa. Strategian viestinnän laadulla ja määrällä havai-
taan olevan yhteys huonoon työhyvinvointiin. Huonoksi koettu työhyvinvointi 
heikentää ensinnäkin strategian viestinnän laatua ja viestintää yleisestikin. Stra-
tegian viestintä voi myös huonontaa työhyvinvointia, jos se koetaan yksipuoli-
sena, sellaisena ettei siihen voi vaikuttaa, tai ylhäältä alaspäin tulevana (Strand-
man, 2009).  
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Jos toimintaympäristö on alati muuttuva tai kovin monimutkainen, johdon 
tulisi kiinnittää erityistä huomiota sisäiseen viestintään. Sisäisen viestinnän kan-
nattaa olla vuoropuheluun perustuvaa, mielellään kasvokkain tapahtuvaa. Asi-
antuntijoille on hyvä mahdollistaa osallisuus, kuunteleminen, kunnioittaminen 
ja suoraan puhuminen (Strandman, 2009). 

Johtajan tulisi Terävän ja Mäkelä-Pusan (2011) mukaan viestiä ajantasai-
sesta lainsäädännöstä, ohjeista ja työehtosopimuksista asiantuntijoille. Lakien ja 
sopimusten hyvä tunteminen voivat auttaa selviämään työelämässä kohdatta-
vista haastavista tilanteista. Esimiehen oikeutena on työnjohto-oikeus eli niin 
kutsuttu direktio-oikeus, josta myös asiantuntijoiden on hyvä olla selvillä. Direk-
tio-oikeuden puitteissa esimies on velvollinen ja oikeutettu päättämään ja osoit-
tamaan työntekijälle työtehtävät ja tavat, jolla työ on toteutettava (Terävä & Mä-
kelä-Pusa, 2011). 

Asiantuntijaorganisaatioiden johtamisessa korostuu kyky kommunikoida 
ymmärrettävästi. Kommunikointikyky on ominaisuus, joka näyttäytyy aktiivisuu-
tena keskusteluissa ja kokouksissa; mielipiteet tai faktat ilmaistaan lyhyesti ja 
ymmärrettävästi. Esimiesten aktiivinen kuuntelu ja tarkentavien kysymysten 
esittäminen kertovat hyvän kommunikaatiotaidon ohella ulospäinsuuntautumi-
sesta ja järjestelmällisyydestä. Johtamisessa pitäisi pyrkiä aktiivisesti ymmärtä-
mään ihmisiä ja olla avoimia uusille asioille ja näkökulmille (Lönnblad & Varti-
ainen, 2012). 

Asiantuntijat haluavat usein kertoa asioista oman näkemyksensä ja myös 
tulla kuulluksi. Vastavuoroinen kommunikaatio ja asiantuntijajohtajan mahdol-
listama dialogisuus edistää arvostuksen tunteen kokemusta ja sitä, että asioihin 
voi vaikuttaa. Tavoitteiden saavuttamisen mahdollistavat työhön liittyvät pro-
sessit ja muutenkin tärkeät asiat pidetään jatkuvasti ihmisten tietoisuudessa dia-
login avulla (Viitala & Koivunen, 2014). Dialogista johtamista voidaan Syväsen 
ym. (2012) mukaan yhdistää luovuuteen, tuloksellisuuteen, työelämän laatuun ja 
innovatiivisuuteen, mitkä liittyvät tiiviisti asiantuntijatyöhön. Dialogisen johta-
misen avulla mahdollistetaan työssä ihmisten ajatteleminen yhdessä, omaehtoi-
nen ja aktiivinen työote sekä avoimuus.  

Dialogisessa johtamisessa yhdistyy transformationaalista, palvelevaa ja ar-
vostavaa johtamista. Oleellista on aito ja avoin vuorovaikutus, vastavuoroisuus, 
luottamuksellisuus ja yksilöllinen kohtaaminen (Syvänen ym., 2015). Tässä yh-
teydessä mainitulla palvelevalla johtamisella tarkoitetaan tutkimuksissa (esim. 
Eva ym., 2019; Khan ym.) havaittuja johtajan toimintoja, joiden avulla lisätään 
asiantuntijan uskoa omiin kykyihinsä, edistetään autonomian kokemusta sekä 
kannustetaan aloitteellisuuteen ja itseohjautuvuuteen. Työpaikan tavoitteiden 
sanoittaminen, edistäminen ja saavuttaminen ilmaistaan arvostavasti ja rohkais-
taan haastamaan totuttuja työskentelytapoja. Asiantuntijajohtaja on palvelevassa 
johtamisessa nöyrä, ottaa vastaan palautetta, myöntää virheensä, sallii virheet ja 
antaa anteeksi sekä on myötätuntoinen ja ymmärtää ihmisten erilaisuudet. Pal-
velevalla johtamistavalla näyttäisi olevan positiivista vaikutusta myös työn tu-
loksellisuuteen (Eva ym., 2019; Khan ym., 2022; Työterveyslaitos, 2022a). 
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Kokonaisvaltaista dialogista ja palvelevaa johtamista voidaan hyvin hyödyntää 
korkeakouluissa asiantuntijajohtamisessa (Roper, 2019; Temple & Ylitalo, 2009).  

3.2.3 Asiantuntijatyön organisointi 

Manka ja Manka (2016) määrittävät nykyajan johtamisen ja esimiehen hyviksi 
piirteiksi muun muassa, reilua ja oikeudenmukaista työn organisointia. Nämä 
pätevät myös asiantuntijajohtamiseen. Reilu ja oikeudenmukainen työn organi-
sointi tarkoittaa, että esimies ottaa työntekijät päätöksentekoon mukaan ja on oi-
keudenmukainen, luotettava, esimerkillinen ja johdonmukainen. Psykologisesti 
ja emotionaalisesti tukeva ja tunneälykäs esimies osaa antaa asianmukaista pa-
lautetta ja hän kuuntelee ja on läsnä. Esimies myös huolehtii työntekijöistä ja osaa 
ottaa ongelmallisiakin asioita puheeksi. Esimiestyössä valtuuttaminen ja innos-
taminen tarkoittavat sitä, että jokainen tietää työnsä tavoitteet ja jokaista kannus-
tetaan tarvittaessa uusille urille ajattelussa. Tällä tavoin työyhteisössä luodaan 
myönteistä ilmapiiriä ja ylläpidetään sitä, mitä kutsutaan optimismin johta-
miseksi.  

Asiantuntijaorganisaatiossa työskennellään tyypillisesti tiimeissä, joissa asi-
antuntijat toteuttavat esimerkiksi erilaisia projekteja tai työtehtäviä. Asiantunti-
juudesta on tullut siten aikaisempaa yhteisöllisempää ja verkostoitunutta (Hakka-
rainen ym., 2012; Ståhle ym., 2004; Rubin, 2012). Tiimien muodostumisen näkö-
kulmasta merkityksellisiä asioita ovat organisaation yrityskulttuuri, tiimin jäsen-
ten tunneälykkyys, ylemmän johdon näkemykset sekä lähijohto erityisesti ihmis-
tuntemuksen näkökulmasta. Lisäksi visio sekä organisaation ajattelutapa ovat 
tiimien muodostumisen ja toimimisen näkökulmasta tärkeitä (Homan ym., 2020; 
Lu & Fan 2017; Yemm, 2012).  

Asiantuntijajohtamisen tavoitteena on ennen kaikkea toimia asiantuntijoille 
tiimityön ja siihen liittyvän toiminnan mahdollistajana ja tukijana (Maynard ym., 
2021; Walker, 2011). Asiantuntijatyötä leimaa autonomisuus, mutta työskennel-
täessä sidosryhmien, asiakkaiden tai verkostojen kanssa aikataulut voivat olla 
hyvinkin sidottuja tai aikataulujen yhteensovittaminen haastavaa. Lisäksi yllä-
tyksellisyys ja sirpaleisuus leimaavat toimintaa (Huhtala & Parzefall, 2006; Toi-
vanen ym., 2016). Johtamistoiminnan tulisi mahdollistaa lisäksi se, että asiantun-
tijoilla on tarpeeksi autonomiaa, luottamusta toimintatapoihin sekä kykyä itse-
ohjautuvuuteen (Mäki & Saranpää, 2008; Paasovaara, 2014).  
Tiimityöskentelyn ohella asiantuntijaorganisaatiolle on tyypillistä fyysisesti eril-
leen sijoittunut ja hajautettu työyhteisö. Teknologian kehittyminen ja globalisaatio 
ovat muuttaneet asiantuntijoiden toimintaympäristöjä hyvinkin monimuotoi-
siksi (Alasoini, 2014; Lönnblad & Vartiainen, 2012; Toivanen ym., 2016). Myös 
asiakkaisiin tai sidosryhmiin ollaan yhteydessä sovelluksilla, jotka täytyy hallita 
(Lönnblad & Vartiainen, 2012; Varhelahti & Mikkilä-Erdmann, 2016). Asiantun-
tijoiden johtaminen voi Malkamäen (2017) mukaan tapahtua etänä. Johtaminen 
perustuu luottamukseen, ja luottamus korostuu erityisesti etäjohtamisessa. 
Avoin keskustelu, vuorovaikuttaminen ja viestiminen ovat tekijöitä, jotka lisää-
vät luottamusta ja ovat siten etäjohtamisessakin oleellisia ja toimivia asioita (Mal-
kamäki, 2017). Kuitenkin erityisesti monimutkaisen tai hiljaisen tiedon 
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jakamiseen ja niistä keskustelemiseen tulisi antaa mahdollisuus kasvokkain. Asi-
antuntijat arvostavatkin edelleen eniten vuorovaikutteista, fyysisesti läsnä ole-
vaa viestimistä (Alasoini, 2014; Sotarauta & Pöyhönen, 2004; Ståhle ym., 2016). 
Asiantuntijoiden jatkuvan kiireen ja ajanhallintahaasteiden taustalla voi olla työn 
huono organisointi, epäselvä tehtävänkuva tai liian pieni henkilöstömitoitus, ja 
näihin voidaan esimiestyön avulla puuttua (Toivanen, ym. 2016). Suomalaisessa 
työelämässä on käytössä erilaisia joustavan työn organisoinnin muotoja. Tiimi-
työ, etätyö, liukuva työaika, työaikapankki tai työaika-autonomia ovat näistä esi-
merkkejä (Janhonen, 2010; Malo, 2006). 

3.3 Henkilöstöjohtaminen asiantuntijatyössä 

Henkilöstöjohtaminen on merkityksellinen osa johtamistyötä, myös asiantunti-
joilla, työn tekemisen tukemiseksi ja toisaalta myös työn tuloksellisuuden seu-
rannassa. Henkilöstöjohtamisella on vaikutusta myös työhyvinvointiin, työtyy-
tyväisyyteen ja työhön sitoutumiseen. Henkilöstöjohtamisella huomioidaan ih-
miset ja heidän osaamisensa ja ymmärretään, että juuri ihmisten toiminnan 
avulla organisaation on mahdollista saavuttaa tavoitteensa ja siten myös menes-
tyä (Browning, 2006; Cao ym., 2022; Chang & Chen, 2011; den Hartog ym., 2013; 
Elorza ym., 2011; Gardner ym., 2011; Järlström & Luoma, 2014; Syväjärvi & Sten-
vall, 2003; Uotila & Viitala, 2014). Tässä tutkimuksessa henkilöstöjohtaminen 
nähdäänkin edellä mainituin perustein oleellisen osana asiantuntijoiden johta-
mista ja henkilöstöjohtamisen tärkeimmät kohdat asiantuntijajohtamisen näkö-
kulmasta käydään tässä luvussa läpi.  

Seuraavassa käydään läpi lyhyesti johtamisen perusosa-alueita, jotka kos-
kevat myös asiantuntijoiden johtamista. Osa-alueet ovat henkilöstöstrategian 
muodostaminen ja henkilöstösuunnittelu, henkilöstösuunnitelmaan perustuva 
rekrytointi, perehdytys (ks.myös Auvinen & Lämsä, 2020), mentorointi, työn or-
ganisointi, henkilöstön kehittäminen, henkilöstön hyvinvointi, tavoitteiden ase-
tanta, seuranta ja arviointi sekä palautteen antaminen (Viitala, 2014). Asiantunti-
joiden johtamisessa merkityksellisiä rakenteita ”perinteisten” johtamisen osa-
alueiden lisäksi ovat epäviralliset joustavuutta ja autonomiaa tukevat rakenteet. 
Jäykillä, kontrolloivilla henkilöstöjohtamisrakenteilla ei edistetä asiantuntijoiden 
luovuutta ja kykyä innovointiin (Alonderiene & Majauskaite, 2016; Maynard ym., 
2021; Snowden & Boone, 2007; Vartiainen ym., 2013). 

Henkilöstön hankinta tulisi perustua organisaation missioon, eli siihen mitä 
varten organisaatio on ylipäänsä olemassa, sekä visioon, joka on näkymä ja ta-
voitetila, joka halutaan saavuttaa. Henkilöstöstrategiaksi kutsutaan suunnitelmaa 
siitä, miten henkilöstöjohtamisen avulla saavutetaan organisaation tavoitetila 
(Chaudhuri, 2010; Kauhanen, 2012; Menon, 2012; Tichy ym., 1982, 1986; Viitala, 
2014). Henkilöstöjohtaminen perustuu henkilöstösuunnitteluun, joka on varautu-
mista ja ennakointi tulevasta (Kauhanen, 2012; Viitala 2014). Organisaation hen-
kilöstöhankinnalla eli rekrytoinnilla pyritään saamaan organisaatioon tarvittavat, 
pätevät ja kuhunkin tehtävään tarkoituksenmukaista osaamista omaavat 
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työntekijät. Rekrytoinnin lähtökohtana tulisi olla osaamis- eli kompetenssikartoi-
tusten tuottama tieto (Kauhanen, 2012; Markkanen, 2009; Pilbeam & Corbridge, 
2006; Viitala, 2014). Asiantuntijoiden rekrytoinnin kohdalla korostuu erityisesti 
esimerkiksi järjestelmäajattelun hallitseminen, joka tarkoittaa kykyä työsken-
nellä ja selviytyä hyvinkin vaihtelevissa ja monimutkaisissa ympäristöissä. Asi-
antuntijoita voidaan testata ajattelukyvyn suhteen, jotta rekrytointi onnistuu ja 
löydetään parhaimmat tekijät erilaisiin töihin (Chiuma ym., 2012; Karam ym., 
2020). Merkittävää asiantuntijoilla on lisäksi muodollinen osaaminen, eli tutkinto 
ja sen myötä ydinosaaminen ja taidot, rohkeus ja kyky omien näkökulmien esit-
tämiseen, yhteistyö kansainvälisten verkostojen kanssa sekä muissa asiantuntija-
verkostoissa toimiminen (Ban, 2010; Kamensky, 2015; Ollila, 2006). 

Rekrytoinnin jälkeen alkaa uuden työntekijän perehdyttämisjakso. Perehdy-
tys voidaan nähdä prosessina, jonka avulla uusi työntekijä perehdytetään ja tue-
taan häntä toimimaan organisaatiossa tasavertaisena työntekijänä (Hendricks & 
Louw-Potgieter, 2012). Kun tarvittavat työkalut työn tekemiseen on kunnossa, 
silloin työntekijä voi mahdollisimman pian alkaa tuottaa panostaan organisaa-
tion hyväksi (Snell, 2006), ja hyvin tehtynä perehdytys voi tuoda säästöä organi-
saatiolle (Cooper-Thomas & Anderson, 2006). Asiantuntijoiden perehdytyksessä 
oleellisia asioita ovat Ketolan (2010) sekä Jesken ja Olsonin (2022) mukaan orga-
nisaation toimintamallin avaaminen, osallistumis-, verkostoitumis- ja vaikutta-
mismahdollisuuksien selventäminen ja myös hyvinkin käytännönläheisten asi-
oiden kuten esimerkiksi työvälineisiin liittyvät asiat. Asiantuntijalta tuleviin 
mahdollisiin kysymyksiin tulee vastata mahdollisimman perusteellisesti ja kat-
tavasti, sekä kuunnella hänen mahdollisia uusia, kehittäviä ajatuksiaan. Asian-
tuntijatehtävien perehdytyksessä korostuu vuorovaikutteinen prosessi ja myös 
asiantuntijoiden itsensä innostus, omatoimisuus ja aktiivisuus tiedon etsintään ja 
työtehtävien selventämiseen. Perehtymisen voidaan nähdä päättyvän, kun asi-
antuntija sitoutuu työhönsä ja ympäristöön. (Ketola, 2010).  

Mentorointi on puolestaan keino tukea uuden työntekijän perehtymistä or-
ganisaatioon (Hafsteinsdóttir ym., 2017). Asiantuntijoiden mentoroinnilla näh-
dään merkitystä erityisesti uran alkuvaiheessa. Mentorointi edistää perehtymistä, 
työhön sitoutumista ja lisää tietotaitoa (Chien, 2015; Eseadi, 2022; Karimi & No-
rouzi, 2017). 

Työn organisoinnilla tarkoitetaan laadullisia tekijöitä työn sisällöissä, itse-
määräämisoikeutta ja mahdollisuuksia vaikuttaa omaan työhönsä sekä sosiaa-
lista kanssakäymistä (Kauhanen, 2012). Työn organisoinnilla vaikutetaan organi-
saatiokulttuuriin (Kauhanen, 2018), itse työntekijöihin, heidän päätöksente-
koonsa, mutta samalla saatetaan vähentää heidän autonomiaansa ja aloitteelli-
suuttaan. Toisin sanoen työn organisointi on sitä, kun ammatillista toimintaa 
muotoillaan uudelleen strukturoidussa ympäristössä (Bruére ym., 2018; Martela 
& Jarenko, 2014).  

Henkilöstön kehittymisen mahdollistamiseksi työntekijöiden tulisi voida ko-
kea onnistumisia, hyödyntää osaamistaan, saavuttaa tavoitteita ja pystyä kehit-
tymään. Osaaminen voi olla muunlaista kuin tutkinnolla osoitettavissa oleva 
osaaminen. Se voi olla käytännön tai kokemuksen tuomaa osaamista. Se miten 
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osaamistaan soveltaa on kuitenkin pääasia (Kauhanen, 2012, Kupias ym., 2014). 
Asiantuntijan kohdalla oman substanssin jatkuva osaamisen kehittäminen on 
keskeinen tekijä ja merkittävää asiantuntijoiden kohdalla on ihmisen oma haluk-
kuus ja tahto kehittymiseen. Myös organisaation tahtotila kehittämisen suhteen 
on huomioitava. Yhteistyön mahdollistaminen kollegoiden, kansallisten ja kan-
sainvälisten kumppaneidenkin kanssa lisää myöskin asiantuntemusta. Tulevai-
suudessa asiantuntijoillakin hyödyllisiä taitoja kehittää ovat ongelmanratkaisu-
taidot ja vuorovaikutteisuus sekä opetusalan asiantuntijoilla teknologian hyö-
dyntäminen opetuksessa, ja sellainen ammatillinen koulutus, jonka avulla voi-
daan kehittää pedagogisia taitoja (Cheng, 2005; Forkosh‑Baruch ym., 2021; Gill, 
2021; Johansson, 2012; Ollila ym., 2018).  

Henkilöstön hyvinvointi on henkilöstöjohtamisen näkökulmasta mielek-
kyyttä, viihtyvyyttä ja samalla motivaatiota työhön ja työntekemiseen tuovat riit-
tävät haasteet, saavutettavissa olevat tavoitteet, mahdolliset palkkiot ja työym-
päristö, jossa työn tekeminen on mukavaa (Adair, 2006; Harvey-Jones, 1991; Vii-
tala, 2014). Työhyvinvoinnin ylläpito on kokonaisuus, joka muodostuu itse 
työstä, työn mielekkyydestä, turvallisuudesta, sitoutumisesta, terveydestä ja hy-
vinvoinnista. Asiantuntijoiden hyvällä vuorovaikutteisella johtamisella, työyh-
teisön avoimella ja keskustelevalla ilmapiirillä ja työntekijöiden ammattitaidolla 
voidaan vaikuttaa työhyvinvointia lisäävästi ja konfliktien ratkaisut ovat mah-
dollisia. Lisäksi asiantuntijoiden autonomia, itsenäinen päätöksenteko ja työn 
riittävä resurssointi ovat yhteydessä hyvinvointiin (Martela & Jarenko, 2014; 
Penttinen, 2023; Sinisammal ym., 2011; Sosiaali- ja terveysministeriö, 2023; Te-
rävä & Mäkelä-Pusa, 2011; Työterveyslaitos, 2023).  

Tehokas toiminta edellyttää viestimistä tavoitteista ja tavoitteet puolestaan 
luovat pohjan johdonmukaisuudelle, hyvän johtamisen perustalle. Organisaa-
tion strategiset tavoitteet on saatava implementoitua työntekijöiden henkilökoh-
taisiksi tavoitteiksi, joiden asettamisessa työntekijät itse kannattaa ottaa mukaan. 
Henkilökohtaisten tavoitteiden tulisi olla selkeitä, mitattavia ja realistisia (Aarni-
koivu, 2008; Pentikäinen, 2009). Isoissa organisaatioissa, asiantuntijatyötä teke-
vien johtamisessa, esimiesten rooli on merkityksellinen erityisesti siinä, että hen-
kilöstö omaksuu toiminalle asetetut tavoitteet (Sinek, 2014). Asiantuntijoiden 
tehdessä nykyään etätyötä, niin viestimiseen on hyvä kiinnittää huomiota. Vies-
timisen mahdollistavat toimivat välineet ja tilaisuudet, joissa voi keskustella esi-
miehen ja tiimin kanssa koetaan asiantuntijoista hyvänä (Ollila ym., 2018). 

Työhön asetettujen tavoitteiden toteutumista tulisi seurata järjestelmälli-
sesti. Arviointi tehdään yleensä esimiesjohtoisesti, mutta työntekijöiden oman it-
searvioinnin tulisi olla jatkuvaa. Työtovereiden, asiakkaiden tai ulkopuolisten 
tuottamat arvioinnit ovat informatiivisia ja antavat tavoitteiden mukaiseen työs-
kentelyyn eri näkökulmaa (Kauhanen, 2012; Pentikäinen, 2009; Pilbeam & Cor-
bridge, 2006). Asiantuntijatyössä itsearviointi ei ole aina kovin järjestelmällistä 
toimintaa. Lisäksi ylipäänsä arviointiin liittyvä toiminta, erilaisten arviointime-
netelmien tai työkalujen käyttäminen ja arvioinnin kouluttaminenkin on vaihte-
levaa ja kompleksistakin. Erityisesti korkeakoulutuksessa työskenteleville asian-
tuntijoille tulisikin mahdollistaa systemaattinen arviointi strategisella 
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pedagogisella interventiolla, sekä riittävällä resurssoinnilla, jotta tavoitteellinen 
arviointitoiminta mahdollistuu ja siitä on myös hyötyä kehittymiseen. Lisäksi 
kunkin työyksikön olisi mietittävä minkälaiset arviointitavat ovat soveliaita juuri 
tiettyyn yksikköön (Ryan & Ryan, 2013; Van Beveren ym., 2018; Williams ym., 
2019). Toimivan reflektioprosessin myötä parhaimmillaan työntekijän asiantun-
temus vahvistuu, työhyvinvointi parantuu ja työn mielekkyys voi lisääntyä (Yli-
ruka, 2015).  

Hyvä johtamisen apuväline tavoitteiden asetteluun, työntekijän työssä ke-
hittymiselle ja työn arviointiin on dialoginen ja luottamuksellinen kehityskeskus-
telu (Aarnikoivu, 2008; Pentikäinen, 2009; Wink, 2007). Kehityskeskusteluissa 
käydään läpi edellisen toimintakauden tavoitteiden toteutuminen, seuraavalle 
kaudelle laaditut tavoitteet, työntekijän henkilökohtainen kehittyminen ja aja-
tukset tulevasta (Aarnikoivu, 2008; Pentikäinen, 2009). Asiantuntijat ovat ura-
suuntautuneita, joten mahdollisten urapolkujen huomioiminen ja miettiminen 
olisi asiantuntijoiden johtamisessa huomioitava ja keskusteltava (Bobadilla & 
Gilbert, 2017; Maynard ym., 2021).  

Tavoitteenasetteluun liittyy oleellisesti palautteen antaminen. Palautemyön-
teisessä työilmapiirissä palautetta annetaan ja saadaan kaikilla tasoilla (Aarni-
koivu, 2008). Rakentavalla ja korjaavalla palautteella pyritään muuttamaan toi-
mintaa, työtapoja ja tai keinoja siten, että tavoitteet voidaan saavuttaa tai pääs-
tään edistämään työyhteisön myönteistä kehitystä (Pentikäinen, 2009). Jatkuvan 
palauteen avulla voidaan työntekijää auttaa johtamaan itse itseään. Kuitenkin 
työstä saadun palautteen vähyys tulee esiin monissa työhön liittyvissä tutkimuk-
sissa (Thomas, 2000).  

3.4 Asiantuntijajohtaminen korkeakoulussa 

Korkeakouluissa toimivat johtajat joutuvat työssään huomioimaan ulkoiset sekä 
sisäiset tekijät johtamistoimissaan. Ulkoisina tekijöinä mainitaan sosiaalinen, po-
liittinen ja ideologinen ympäristö, jonka koetaan olevan jatkuvassa muutoksessa. 
Suurimpana haasteena nähdään jatkuva korkeakoulurahoituksen väheneminen. 
Sisäisesti korkeakoulujen organisaatiokulttuuri, organisaation hierarkia, päätök-
sentekoprosessien monimutkaisuus sekä rahoitushaasteet ovat tekijöitä, jotka 
vaikuttavat muutostarpeisiin vastaamiseen. Korkeakoulujen johtajat ovat merki-
tyksellisessä asemassa organisaatioissaan toiminnan kehittämisessä ja turvaami-
sessa (Phillips & Snodgrass 2022). Tässä luvussa tarkastellaan korkeakoulujohta-
misen lähtökohtia sekä lähestymistapoja.  

3.4.1 Johtajuuden lähtökohtia korkeakoulussa 

Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen voidaan nähdä olevan asiantuntijaor-
ganisaatioita (Aarrevaara, 2006). Korkeakoulujohtamisen voidaan nähdä olevan 
yhteiskunnallisesti tärkeä johtamisen muoto tiedeinstituution merkityksellisyy-
den vuoksi (Virtanen, 2014). Yliopisto on mielletty erityisesti tiedeinstituutioksi, 
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mutta ammattikorkeakoululla on nykyään myös oma roolinsa erityisesti työelä-
mälähtöisessä tutkimuksessa (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014; Kalenius, 
2014; Virtanen, 2014). Korkeakoulujen johtaminen voidaan jakaa sisällöllisesti 
akateemisen ja hallinnollisen johtamisen pääalueisiin (Virtanen, 2014). Asiantun-
tijaorganisaatiossa asiantuntijatehtävien määrä suhteessa muihin tehtäviin on 
suuri. Työhön liittyy runsaasti analysointia, ongelmanratkaisua ja uuden tiedon 
tuottamista, sekä organisaation riippuvuus henkilöstä on suuri ja henkilöiden 
korvaaminen saattaa olla vaikeaa (Mönkkönen, 2005; Pesonen, 2007; Sipilä, 1996; 
Ståhle ym., 2004).  

Johtajuudella ja esimiestyöllä on merkitystä oppilaitosten menestykseen ja 
opettajien motivaatioon (Osseo-Asare ym., 2005; Teuku ym., 2021). Korkeakou-
lun maineella, menestyksellä ja opetuksen tasolla on puolestaan merkitystä, kun 
kilpaillaan opiskelijoista, tai työntekijät valitsevat korkeakoulua mahdolliseksi 
työpaikaksi (Alonderiene & Klimaviciene, 2013; Toker, 2011). Osassa kirjalli-
suutta määritellään, että korkeakoulujen johtaminen on samanlaista periaatteil-
taan kuin liikeyrityksien johtaminen. Toisaalta korkeakoulut ovat täysin oman-
laisiansa organisaatiomuotoja ja siten myös johtajuuden on katsottu olevan eri-
laista (Lumby, 2012). Eacottin (2011) mukaan yritysmaailman johtamiskäytännöt 
ovat sopimattomia korkeakouluihin ja Spendloven (2007) tekemän tutkimuksen 
perusteella todettiinkin, että johtajuuskäsityksissä on eroavaisuuksia korkeakou-
lun ja yritysmaailman välillä.  

Nykypäivän korkeakoulujohtaminen on muuttunut ja vaikuttaa olevan jat-
kuvasti erilaisten muutosten kourissa. Myös korkeakouluissa toimivien johtajien 
rooli on muuttunut. Muutoksia ovat tuoneet esimerkiksi uudenlaiset haasteet 
työympäristössä ja monimutkaistuneet toimintaympäristöt (Eddy ym, 2020). 
Korkeakouluhenkilöstö hyödyntää digiteknologiaa ja voi työskennellä kotoa kä-
sin (Moran ym., 2011). Yhteiskunnallisesti korkeakoulua kohtaan asetetut vaati-
mukset ovat koventuneet; rahoitus on niukentunut ja silti opiskelijoita pitäisi 
saada enemmän valmistumaan (Eddy ym., 2020). Aika ja resurssit itse koulutuk-
sen kehittämiseen ovat niukentuneet (Bess & Dee, 2014).  

Korkeakouluissa asiantuntijajohtajien yhtenä tehtävänä on sovittaa erilaiset 
tavat ja käytännöt yhteen siten, että kaikki voisivat olla kohtuullisen tyytyväisiä 
työhönsä ja asiat sujuvat (Roper, 2019; Temple & Ylitalo, 2009). Johtajat näkevät 
toimivansa mentorina, roolimallina, huoltajana, hankkijana, oman organisaati-
onsa edustajana sekä asioiden ajajana (Macfarlane, 2011). Johtajien pitäisi ohjata 
yksikköään kohti tulevaisuutta ja mahdollistaa organisaatiokulttuurin ja yhteis-
ten arvojen kriittinenkin pohdinta ja keskustelu, jotta löydetään uusia oivalluksia 
selvitä yhä haasteellisemmissa tilanteissa (Amey, 2006). 

Keskustelevan johtajuuden avulla asiantuntijajohtaja voikin yhtenäistää 
käytäntöjä ja toisaalta vaalia monimuotoisuutta, ratkoa haasteellisia tai hankalia 
tilanteita ja auttaa ihmisiä löytämään yhteisymmärrystä, jotta vahvempi yhtei-
söllisyys muodostuu. Lisäksi aidolla dialogisuuden soveltamisella voidaan ke-
hittää uutta ja löytää myös uusia tapoja tehdä totuttuja asioita (Roper, 2019; 
Temple & Ylitalo, 2009). Partanen (2011) pitää keskustelevaa johtamista yhtenä 
tärkeänä osana yliopistojen johtamiskulttuuria. Korkeakoulujen menestyksen 
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takana on työntekijöiden työhyvinvointi. Hyvin motivoituneet työntekijät pysty-
vät edistämään opiskelijoiden tuloksekasta oppimista, vahvan organisaatiokult-
tuurin kehittämistä ja hyvän korkeakoulun maineen saavuttamista (Siddique 
ym., 2011; Webb 2008). Työhyvinvointia parantavasti vaikuttaa johtamistapa, 
joka kannustaa itsenäiseen työotteeseen ja on lähellä palvelevaa johtamistapaa. 
Autoritäärinen ja kontrolloiva johtamistapa puolestaan vaikuttaa huonontavasti 
työhyvinvointiin (Alonderiene & Majauskaite, 2016).  

Työhyvinvointiin korkeakouluissa johtamisen lisäksi näyttäisi vaikuttavan 
Euroopassa esimerkiksi työ sinällään ja uranäkymät, ja Amerikassa lähinnä ope-
tuksellisiin järjestelyihin liittyvät asiat. Yksityisissä korkeakouluissa eniten työ-
hyvinvointiin vaikuttaa työolosuhteet, palkka ja uralla etenemismahdollisuudet. 
(Amzat & Idris, 2012). Tokerin (2011) mukaan palkkaa tai luontaisetuja enemmän 
työhyvinvointiin vaikuttaisi tyydytystä tuova työ, hyvät sosiaaliset edut ja sosi-
aalinen asema työyhteisössä. Korkeakoulutyöntekijöistä tyytyväisimpiä ovat 
korkeassa akateemisessa asemassa olevat, pisimpään työskennelleet ja vanhem-
mat työntekijät. Työtyytyväisyyden ja korkean akateemisen aseman yhteyden 
korkeakoulussa ovat todenneet myös Sukirno ja Siengthai (2011). 

Webb (2008) havaitsi korkeakoulujohtamisessa piirteitä, jotka ovat yhtey-
dessä työntekijöiden työtyytyväisyyteen. Esimiehen ominaisuudet, työntekijän 
huomiointi ja palkitseminen yhdessä voivat lisätä tyytyväisyyttä työhön ja saada 
työntekijän ponnistelemaan entistä enemmän kohti tavoitteita. Esimiesten hen-
kilökohtaisina ominaisuuksina työntekijät arvostivat energisyyttä, hyvää itse-
luottamusta ja -varmuutta, määrätietoisuutta sekä vahvojen arvojen ja ihantei-
den omaamista. Esimiesten kyky lisätä puolestaan työntekijöiden itsevarmuutta 
ja kannustaa heitä parempiin suorituksiin erilaisilla palkitsemismenetelmillä, 
sekä luottamus työntekijöitä kohtaan olivat hyödyllisiä taitoja työtyytyväisyyden 
lisäämiseen. 

Amzatin ja Idrisin (2012) sekä Siddiquen ym. (2011) mukaan korkeakou-
luissa arvostetaan hyvinä johtamisominaisuuksina selkeää tapaa kommunikoida 
työhön liittyvistä asioista ja toimia itse esimerkkinä työyhteisössä. Johtajan ulos-
päinsuuntautuneisuus ja koko yksikön tavoitteiden mukaisen toiminnan edistä-
minen niin sisäisille kuin ulkoisillekin yhteistyökumppaneille edistää yksikön 
toimintaa. Positiivisen ja lämpimän toimintakulttuurin johtaja voi luoda olemalla 
huolehtiva, huomioonottava, kohtelias, osallistamalla työntekijöitä päätöksente-
koprosesseihin ja antamalla palautetta työssä edistymisestä. Riittävä resursointi 
ja huomion kiinnittäminen tutkimustoimintaan nähtiin myös hyvänä asiana joh-
tamisessa. Korkeakouluopettajilla tulisi olla myös mahdollisuus vaikuttaa yli-
päänsä organisaation toimintoihin ja heillä tulisi olla sopivasti vapautta ja auto-
nomiaa, jotta tavoitteiden mukainen työskentely mahdollistuu (Amzat & Idris, 
2012; Siddique ym., 2011). Tulevaisuuden korkeakoulujohtamisessa saattaa olla 
hyvä enenevässä määrin hyödyntää erilaisia verkostoja, sekä korkeakoulun si-
säisiä, että ulkoisia verkostoja (Eddy ym., 2020). 

Haasteena ammattikorkeakoulukontekstin johtamisessa voidaan Niemis-
tön (2002) sekä Rehnbäckin ja Keskisen (2005) mukaan nähdä se, että monesti 
esimiehillä on koettua ristiriitaa roolinsa suhteen. Erilaisien tilanteitten takia 
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sama ihminen voi toimia välillä esimiehenä ja välillä kollegana. Rooliristiriidan 
kokeminen on kuormittavaa ja haasteellista. Osaako esimies tunnistaa roolien 
odotukset ja mahdolliset ristiriidat? Odotukset työn tekemisestä saattavat olla 
esimiehellä itsellään tai työntekijällä suuret, koska toimitaan kaksoisroolissa. 
Kaksoisroolissa toimiminen on niin kuormittavaa, että suoritustaso voi jopa huo-
nontua ja esimies itse voi kokea syyllisyyttä siitä, ettei ehdi hoitamaan kumpaa-
kaan roolia hyvin. Syyllisyyttä koetaan myös siitä, että esimiestyötä tehtäessä, 
kollega jää yksin vastuuseen työn tekemisestä (Niemistö, 2002; Rehnbäck & Kes-
kinen, 2005). Toisaalta esimiehen kaksoisrooli voi olla työyhteisöä tukeva ja hyö-
dyllinen. Työntekijöiden mielestä johtamisen oikeudenmukaisuutta lisää esimie-
hen osallistuminen työn tekemiseen (Romana ym., 2004). 

Eacottin (2011) mukaan löytyy paljon todisteita siitä, että oppilaitoksissa ei 
ole tarpeeksi kokeneita ja päteviä esimiehiä. Monesti korkeakoulun keskitason 
esimiehet kokevat edustavansa ensisijaisesti johtamaansa yksikköä tai alaa, en-
nemmin kuin organisaatiota kokonaisuutena. Korkeakouluissa toimivien esi-
miesten toimintatavat ja käyttäytyminen ovat peräisin aiemmista omista koke-
muksista, havainnoinnista, hyvistä käytänteistä ja teoriasta hankitusta tiedosta. 
Ilman asianmukaista esimieskoulutusta saatetaan toimia esimiestehtävissä sil-
loin, jos esimies on nostettu yllättäen rivistä esimiestehtäviin (Marshall, 2012).   

Evans, Homer ja Rayner (2013) ovat tutkineet johdettavien näkökulmaa ja 
ajatuksia korkeakoulujohtamisesta. Puolet varsin suuresta tutkittavien joukosta 
(N=1223) olivat karkeasti sitä mieltä, että he eivät saaneet esimiehiltään sellaista 
apua tai neuvoja, joita he työssään olisivat tarvinneet. Hyvänä tai erinomaisena 
korkeakoulujohtamista piti vain pieni osa vastaajista. Mentorointijärjestelmä ja 
ammatillinen tuki esimiesten koordinoimana oli järjestelmällisesti käytössä noin 
viidenneksellä vastaajien kouluista, ja noin puolella vastaajista mentorointijärjes-
telmä ei ollut käytössä ollenkaan. Vastaajista enemmistö oli sitä mieltä, että men-
torointi tai ammatillinen tuki oman organisaation ja oman esimiehen toimesta ei 
ollut hyödyllistä. Moni korkeakouluopettajista oli sitä mieltä, että hyödyllistä 
ammatillista tukea he saavat paremmin kollegoiltaan, myös jopa oman korkea-
koulunsa ulkopuolisilta kollegoilta, kuin omilta esimiehiltään. Korkeakoulussa 
toimivien esimiesten odotetaan toimivan alaistensa tukena työhön ja ammatilli-
seen kehittymiseen liittyvissä asioissa. Lisäksi esimiesten odotetaan toimivan 
ikään kuin roolimalleina ja hyvinä esimerkkeinä työyhteisöissä.   

Thompson (2017) tutki opettajien odotuksia koulutusjohtamisesta. Tär-
keimmät odotukset olivat, että johtaja osoittaa kiitosta opettajien sitoutuneesta 
opetustyöstä ja johtajien pitäisi luoda sellaiset edellytykset, että opettajilla on 
mahdollisuus osallistua päätöksentekoon. Johtajalla tulisi olla kykyä hyödyntää 
henkilöstön vahvuuksia ja osaamista sekä avoimuutta esitetylle kritiikille ja kor-
jata toimintaansa, jos sellaiseen on tarve. 

3.4.2 Erilaisia lähestymistapoja korkeakoulujohtamiseen 

Tässä kappaleessa tarkastellaan korkeakoulujohtamiselle tyypillisiä suuntauksia 
ja johtamisen teorioita, joita korkeakouluissa on käytössä tai joita voisi olla hyvä 
johtamistyössä hyödyntää.  
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Korkeakoulumaailma on ollut Khanin (2017) mukaan muutoksessa yhteis-
kunnan kehittymisen ja digitalisaation myötä. Tähän muutokseen vastaamiseksi 
korkeakoulujen olisi hyvä omaksua sellaisia johtamistapoja, jotka ovat joustavia 
ja pystyvät tarvittaessa reagoimaan muutoksiin nopeasti ja ketterästi. Korkea-
koulujen johtamisessa kannattaa hyödyntää sellaisia johtamisteorioita, jotka aut-
tavat tehokkaasti ihmisten johtamisessa ja päätöksenteossa. Hartley (2007) sekä 
Jones, Harvey, Lefoe ja Ryland (2014) ehdottavat yhdeksi mahdollisuudeksi kor-
keakoulujohtamiseen hajautettua johtamista. Hajautetun johtamisen tavoitteena 
on lisätä yhteistyötä ja edesauttaa jaettua johtamista, perinteisen byrokraattisen 
ja kontrolliin perustuvan johtamisen sijaan. Saman suuntaista hajautetun johta-
misen kanssa on kollektiivinen johtaminen, mutta korkeakoulukontekstissa siinä 
on vielä haasteita. Haasteina ovat esimerkiksi itse käsitteen määrittely, miten ja 
millaisissa tilanteissa se näyttäytyy tai keitä se parhaiten konkreettisesti palvelee 
(Edwards & Bolden, 2023). 

Nikander (2003) tutki väitöskirjassaan johtamisen ilmiötä ammattikorkea-
koulussa. Ammattikorkeakoulu muodostaa hänen mukaansa asiantuntijaorgani-
saation, jossa on yhtä aikaa vallalla useampia johtamiskäsityksiä. Yksi toimintaa 
ohjaavista johtamiskäsityksistä oli osaamisen johtaminen (Ahokallio-Leppälä, 2016; 
Nikander, 2003). Osaamisen johtamisen voidaan ymmärtää olevan niitä kaikkia 
erilaisia toimintoja ja käytänteitä, joita organisaatiossa hyödynnetään, kun pyri-
tään saavuttamaan organisaatiolle asetettu tavoite. Tavoite saavutetaan hyödyn-
tämällä mahdollisimman tuloksellisesti ja tehokkaasti olemassa olevaa niin hen-
kistä kuin fyysistäkin osaamista (Andreeva & Kianto, 2012; Gold ym., 2001; Hei-
sig, 2009). Osaamista johtaessaan esimiehen tehtävänä on olla oppimisen ohjaa-
jana, suuntaajana sekä roolimallina. Tärkeinä tekijöinä oppimisen kohdistami-
sessa johtajalla tulee olla mielessään organisaation visio, strategia, yksikön ta-
voitteet sekä asiakkaan näkemykset, toiveet ja laatuvaatimukset. Osaamisen joh-
tajan tulisi myös huolehtia siitä, että organisaatiossa on oppimista tukeva ilma-
piiri (Nonaka & Konno, 1999; Viitala, 2004, 2006). 

Prosessijohtamista käytetään ammattikorkeakouluissa toiminnan ohjaami-
seen (Nikander, 2003). Prosessijohtaminen perustuu Bennerin ja Tushmanin 
(2003) mukaan näkemykseen, että organisaatio on systeemi, jossa on toisiinsa lin-
kittyneitä prosesseja ja toimintaa pitää koko ajan kartoittaa, parantaa ja viedä 
eteenpäin, jotta toiminta on tuloksellista. Johtajan tehtävänä on keskittyä vähen-
tämään prosessien poikkeavuuksia ja edistää tehokkuutta organisaation rutii-
neissa. Kirjallisuus keskittyykin pitkälle kertomaan prosessien vahvistamisesta 
ja miten johtajien tulisi niihin panostaa (Benner & Tushman, 2003). Prosessien 
kehittämisen ideat ja innovaatiot tulevat ihmisiltä, eli inhimillisen johtamisen 
tapa olisi johtamisessa syytä huomioida. Monissa organisaatioissa ollaan tekemi-
sissä asiantuntijoiden kanssa, joiden tietomäärät ja innovointikyky ovat organi-
saatioille arvokas pääoma, joten myös asiantuntijajohtaminen voi olla paikallaan 
(Johnson, 2002). 

Brymanin (2007), Spendloven (2007) ja Tirrosen (2014) mukaan hyvä ja te-
hokas korkeakoulujohtaja pystyy osoittamaan työntekijöille toivotun ja strategi-
anmukaisen suunnan sekä nimeämään työlle asetetut tavoitteet. Strateginen 
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johtaminen on myös yksi ammattikorkeakouluissa käytössä olevista tavoista joh-
taa (Nikander 2003). Strateginen johtaminen voidaan ymmärtää visionääriseksi 
johtamiseksi. Henkilöstön tulisi tietää organisaation toiminnalle asetetut tavoit-
teet sekä yhteiset strategiset päämäärät. Myös henkilöstön motivointi kohti ta-
voitteen mukaista toimintaa kuuluu strategiseen johtamiseen (Ruohotie, 1996). 
Strateginen johtaminen on kokonaisuuksien hallintaa ja resurssien taloudellista 
ja tuloksellista kohdentamista. Näin ollen johtamisen tulisi kohdistua kokonai-
suuksiin eikä yksittäisiin asioihin (Krogars & Ojala, 1999). 

Toikka tutki (2002) vuosituhannen vaihteen tilannetta ammattikorkeakou-
lujen strategisessa ajattelussa ja strategisessa johtamisessa. Toikan mukaan am-
mattikorkeakoulujen tuolloinen strategia oli ilmiönä erittäin kompleksinen. Stra-
teginen ajattelu ja sen merkitys ei ammattikorkeakouluissa ollut yhtenäinen, eikä 
se myöskään ollut sidoksissa yhteiseen visioon tai strategiaan. Strategiaan ja vi-
sioon ei ollut myöskään sidoksissa henkilökunnan strateginen oppiminen. Stra-
teginen keskustelu ja strateginen ajattelu ei ollut vuorovaikutteista johdon ja 
työntekijöiden välillä. Strategioita ei oltu kuvattu tulevaisuusorientoituneesti. 
Virallisen strategiaprosessin ohessa Toikka havaitsi olevan piilostrategia-proses-
sin, joka aiheutui päätöksentekojärjestelmän kankeudesta, osallistavan vuorovai-
kutuksen vähäisyydestä ja alueellisen polarisaation aiheuttamasta jännitteestä. 
Edellä mainitut tekijät koettiin olevan myös strategisen johtamisen esteinä. Stra-
tegiaprosessiin liittyen ammattikorkeakoulun päätöksentekijöillä olisi oltava tie-
toa ammattikorkeakoulussa olevista keskeisistä toimintaan liittyvistä proses-
seista, ja strategisen päätöksenteon lähtökohtana tulee olla ammattikorkeakou-
lun todellinen etu. Operatiiviselle johdolle kuin myös suorittavalle tasolle tulisi 
antaa riittävän paljon selkeitä mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa strategian 
luomiseen ja tavoitteiden asetteluun. 

Transformatiivista johtamista käytetään ammattikorkeakouluissa hyödyksi 
toiminnan ohjaamiseen (Nikander, 2003). Transformationaalisella johtamisella 
ymmärretään Bassin (1985) sekä Bass ja Avolion (1994) mukaan sellaista tapaa 
johtaa, jossa esimies rohkaisee, motivoi ja inspiroi työntekijöitä innovoimaan ja 
tekemään tarvittaessa muutoksia ja kyseenalaistamaan totuttua, tavoitteiden saa-
vuttamisen ja yrityksen menestymisen mahdollistamiseksi. Vahva, esimerkilli-
nen yrityskulttuuri ja työntekijöiden vastuuttaminen mahdollistavat muutok-
selle avoimen työyhteisön. Johtaja kiinnittää henkilökohtaisesti huomion työnte-
kijänsä tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin. Johtamisessa työntekijälle mahdol-
listetaan tilaa olla luova ja löytää uusia ratkaisuja haastaviinkin ja ongelmallisiin 
pulmiin (Bass, 1985, Bass & Avolio, 1994).  

Tranformationaalinen johtaja on yleensä päättäväinen ja hänen johtamis-
taan ohjaavat toiminnalle asetetut tavoitteet, jotka on selkeästi sanoitettu. Mikro-
managerointia ei tarvita, vaan johtaja pystyy kannustamaan, inspiroimaan sekä 
luottamaan työntekijäänsä tekemään itsenäisesti tarvittavia ratkaisuja ja päätök-
siä erilaisiin tilanteisiin (Avolio ym., 2004; Zhu ym., 2012). Transformationaali-
nen johtaminen korkeakoulussa on todettu olevan yhteydessä hyvään työssä 
viihtymiseen ja koettuun hyvään työelämään (Mufeed, 2018). Lisäksi Khasawneh, 
Omari ja Abu-Tineh (2012) totesivat tutkimuksessaan ammatillisissa 
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oppilaitoksissa, että johtajan transformationaalinen tapa johtaa lisäsi organisaa-
tioon sitoutumista.  

Burns (1978) kehitti transformationaalisen johtajuuden lisäksi transaktionaa-
lisen johtajuuden käsitteen. Transaktionaalinen johtamismuoto on monessa orga-
nisaatiossa tyypillinen johtamistapa (Nissinen, 2000). Transaktionaalinen johta-
juus perustuu Avolion ym. (2009) sekä Howellin ja Avolion (1993) mukaan vas-
tavuoroiseen ja suoritusperustaiseen palkitsemiseen työn tekemisestä. Johtajan 
tavoitteena on saavuttaa organisaatiolle asetetut tavoitteet, ja alaisten omat ta-
voitteet eivät ole toiminnassa merkityksellisiä. Johtaminen perustuu tiettyyn 
kontrolliin ja siihen ettei toiminnassa tapahdu virheitä. Aktiivinen transaktionaa-
linen johtaja seuraa työntekijöiden toimintaa, pyrkii ennakoimaan mahdollisia 
ongelmia ja käyttäytymistä sekä tekee ajoissa mahdollisia korjaavia toimenpiteitä 
ennen kuin ollaan vakavissa ongelmissa. Passiiviset transaktionaaliset johtajat 
puolestaan odottavat, että käyttäytymisestä aiheutuu ongelmia, ennen kuin ryh-
tyvät toimiin. (Avolio ym., 2009; Howell & Avolio, 1993.) 

Korkeakoulukontekstissa on esitetty transformationaalisen johtamistavan 
olevan käytetympi ja joissain tutkimuksissa jopa parempi tapa johtaa, verrat-
tuna transaktionaaliseen tapaan johtaa. Transformationaalinen johtaminen kor-
keakoulussa parantaa työtyytyväisyyttä sekä tuloksellisuutta (Thoonen ym., 
2011), vuorovaikutteisuutta ja työntekijöiden koettua tuen tunnetta esimiesten 
taholta (Barnett, 2018; Bodla & Nawaz, 2010; Fatima ym., 2020; Shah ym., 2017). 
Transaktonaalinen johtaminen on paikoin käytössä myös korkeakoulujohtami-
sessa (esim. Barnett 2018; Khalil ym., 2016). Lisäksi on tuloksia, että transaktio-
naalinen johtaminen on myös tehokasta, koska siinä voidaan sitouttaa työnteki-
jöitä erilaisiin vastuullisiin tehtäviin ja sitten palkita hyvin tehdystä työstä (Khan 
& Jabeen, 2019). 

Nikanderin (2003) mukaan pedagogista johtamista esiintyy ammattikorkea-
kouluissa heikosti. Tutkitut esimiehet olivat omaksuneet leadership-tyyppisen 
tavan johtaa, vaikkakin jotkin esimiehet kokivat epävarmuutta johtajana toimi-
misessa. Esimiehet kokivat olevansa sosiaalisia, muut ihmiset huomioon ottavia, 
tasapuolisia ja oikeudenmukaisia, lisäksi he arvostivat ammatista kasvua ja ke-
hittymistä. Alaisilleen esimiehet näyttäytyivät työyhteisön jäseniä kunnioitta-
vina, arvostavina ja heidät huomioon ottavina. 

3.5 Tiivistys asiantuntijajohtamisesta ammattikorkeakoulussa 

Tässä tutkimuksessa asiantuntijajohtaminen ymmärretään asiantuntijoiden mo-
niulotteisen ja kompleksisen työn huomioivana toimintana. Samalla asiantunti-
jajohtaminen mahdollistaa varsin kompleksisen työn tekemisen huomioiden tu-
levaisuuden vaateet ja haasteet. Asiantuntijajohtaminen toteutuu jatkuvan vuo-
rovaikutuksen ja dialogin avulla, sekä yksittäisten työntekijän, että koko työyh-
teisön kanssa. Dialogin avulla voidaan haastaa olemassa olevia käytänteitä, ke-
hittää uusia innovatiivisia tapoja tehdä työtä ja toimintoja, kannustaa luovuuteen 
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sekä elää toimivaa arkea, jota voidaan edistää nimenomaan asioita esiin tuomalla 
ja niistä keskustelemalla.  

Opetustyö on asiantuntijatyötä niin substanssin kuin opetuksen, ohjauksen 
tai kehittämistyön osalta. Asiantuntijajohtajan roolina on asettaa työlle selkeät 
tavoitteet, edistää, kannustaa, kuunnella ja joskus jopa kyseenalaistaa työtä ja toi-
mintoja. Lehtorin asiantuntijatyön autonomian kunnioittaminen on oleellista 
ammattikorkeakoulukontekstissa. Autonomiseen työhön liittyy vapaus toteuttaa 
arkityötä hyvinkin itsenäisesti ja itsenäisten ratkaisujen ja päätösten tekeminen 
oman asiantuntijuuden puitteissa. Asiantuntijajohtajan on hyvä kuitenkin olla 
tarvittaessa lähellä ja saavutettavissa, vaikka oletusarvona onkin yksilöiden itse-
näinen toiminta liittyen kaikkiin lehtorin työn osa-alueisiin. Palvelevat johtajuu-
den periaatteet sopivat hyvin asiantuntijoiden johtamiseen.  

Asiantuntijajohtamisen tehtävänä on mahdollistaa lehtorin työssä tarvitta-
vat välineet ja puitteet, jotta työn tekeminen voisi olla mahdollisimman mutka-
tonta ja sujuvaa. Ammatillisen kehittymisen, ammatillisen uudistumisen ja ura-
ajattelun mahdollistaminen asiantuntijoille on oleellista. Työn konkreettinen or-
ganisointi on viime kädessä asiantuntijajohtajan vastuulla. Normaalit henkilös-
töjohtamisen prosessit oletetaan hoituvan myös asiantuntijajohtajan toimesta. 

Ammattikorkeakoulutus on ollut ja on edelleen muutosten kourissa ja muu-
tokset ulottuvat koulutuksessa joka tasolle. Asiantuntijajohtamisen avulla mah-
dollistetaan asiantuntijoiden vaikutusmahdollisuudet omaan työhönsä osallista-
malla heitä aktiivisesti keskusteluun ja päätöksentekoon. Mahdollisissa muutos-
tilanteissa annetaan asiantuntijoiden luoda omaa uutta tulevaisuuttaan, todelli-
suuttaan ja arkeaan innovatiivisella tavalla. Seuraavassa kuviossa (Kuvio 3.) esi-
tetään ammattikorkeakoulussa työskentelevän lehtorin ja asiantuntijajohtamisen 
suhdetta ja siihen vaikuttavia tekijöitä. Kuvio muodostaa tämän tutkimuksen 
teoreettisen viitekehyksen. 

 

KUVIO 3 Ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamisen osatekijät 
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Tässä luvussa kuvataan ja perustellaan ymmärrys tutkimuksen kohteena ole-
vasta ilmiöstä ja miten ilmiötä voidaan tutkia. Tämä luku sisältää lisäksi konk-
reettisen kuvauksen tutkimusprosessista - tutkimuksen lähtökohdista, sekä ai-
neiston analyysistä. Olennaista tämän luvun osalta on tieteenfilosofisen perustan, 
metodologisten ratkaisujen ja käytännön toteuttaminen läpikäyminen. 

4.1 Tutkimuksen lähtökohdat 

Tässä alaluvussa käydään tarkemmin läpi tutkimuksen menetelmällisiä lähtö-
kohtia sekä perusteluja, miksi fenomenografia on valikoitunut tutkimussuun-
taukseksi. Tämä tutkimus on toteutettu laadullisella, fenomenografisella, tutki-
musotteella, koska tarkoituksena on löytää uutta tietoa koulutusorganisaation 
lehtorien käsityksistä asiantuntijajohtamiseen liittyen. Laadullisen tutkimusot-
teeseen onkin luontevaa päätyä, kun tutkitaan ihmisten käsityksiä, kokemusta, 
ajatuksia tai mielipiteitä jostain asiasta (Denzin & Lincoln, 2018; Johnson & Chris-
tensen, 2008; Kiviniemi, 2010; Patton, 2015; Varto, 2005).  

Kiviniemen (2010) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostu-
neita ihmisten yksilöllisistä merkityksenannoista tutkittavaan asiaan tai ilmiöön. 
Tutkimuksen avulla pyritään siis saamaan esille ihmisen sisäinen näkemys tai 
käsitys, kuten fenomenografiassa, jostain sosiaalisesta todellisuudesta. (Kivi-
niemi, 2010.) Rauhalan (2015) mukaan ihminen on kokonaisvaltainen olento. 
Fyysisen olemuksen lisäksi ihmisessä on myös psyykkinen ja sosiaalinen puoli. 
Ihmisyyden olemassaolon perusteena voidaan puolestaan havaita kehollisuus, 
tajunnallisuus ja situationaalisuus. Edellä mainitut ihmisyyden perusteet kietou-
tuvat voimakkaasti yhteen, ja jokaisella osalla on oma merkityksensä ihmisyyden 
kokonaisuuden muodostumisessa (Rauhala, 2015). Fenomenografiassa taustalla 
on humanistinen näkemys ihmisen omista käsityksistä (Aarnos, 2010). Edellä 
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mainittu holistinen ja kokonaisvaltainen näkemys ajattelevasta ihmisestä on siten 
myös tämän tutkimuksen lähtökohtana. 

Tutkimuksen kohteena olevaan elämismaailmaan, sekä merkitysmaail-
maan ovat sitoutuneina sekä tutkittava että tutkija. Yhteinen konteksti tuo laa-
dulliselle tutkimukselle vaatimuksia ottaa monipuolisesti huomioon asioiden 
merkityksiä ontologiasta, ilmiön monimutkaisuuden erittelystä sekä filosofisesta 
tarkastelusta (Patton, 2015; Varto, 2005). 

Svenssonin (1997) mukaan tarkasteltaessa fenomenografiaa ontologisten ja 
epistemologisten oletusten sekä empiirisen tutkimusperinteen näkökulmasta, ei 
niiden välinen yhteys fenomenografiassa ole aina selkeä tai kovinkaan yksinker-
tainen. Fenomenografia perustuu vahvasti empiriaan (Svensson, 1997). Käsityk-
set tiedosta ja meitä ympäröivästä todellisuudesta eivät ole täysin absoluuttisia. 
Eli ei voida todeta, että olisi olemassa vain yksi objektiivinen eikä toisaalta myös-
kään ei-reaalinen todellisuus (Pang, 2003; Svensson, 1997). Fenomenografiaan 
liittyen voidaan puhua ei-dualistisesta maailmankokemuksesta, jossa todellisuus 
muodostuu yksilön kokemusten myötä (Pang, 2003). Ontologinen olettamus on, 
että ihmiset kokevat ja ymmärtävät tämän yhden todellisuuden jokainen omalla 
tavallaan. Ihmisten näkemykset todellisuudesta ovat muokkautuneet erilaisten 
yksilöllisten kokemusten myötä ja siten asiat koetaan yksilöllisesti erilaisina 
(Pang, 2003; Svensson, 1997), eli ihmiset konstruoivat maailmaa vaihtelevasti (Sin, 
2010). Fenomenografiassa käytetään kuitenkin konstruoinnin sijaan käsitettä 
konstituointi (Paloniemi & Huusko, 2016). Epistemologisesti voidaan todeta, että 
todellisuutta fenomenografiassa tutkitaan ihmisten erilaisten kokemusten ja hei-
dän oman ymmärryksensä kautta (Pang, 2003; Svensson, 1997). 

Fenomenografiaan liittyvän ontologian lisäksi on hyvä tarkastella, millai-
sesta tiedonintressiin liittyvästä lähtökohdasta tämä tutkimus lähtee liikkeelle. 
Habermas (1976) on jakanut tiedonintressit kolmella tavalla. Nämä tiedonintres-
sit ovat tekninen, praktinen eli käytännöllinen ja emansipatorinen eli kriittinen 
tiedonintressi (ks. myös Huttunen & Heikkinen, 1999). Praktisen tiedonintressin 
avulla voidaan jäsentää ihmisten keskinäistä, sosiaalista toimintaa. Praktisen tie-
donintressin lähtökohtana on yksittäinen ihminen ja se, miten hän yhteiskuntaan 
sosiaalistuu ja samalla ymmärtää asioiden merkityksiä. Praktisen tiedonintressin 
avulla on tarkoituksena tuottaa sellaista ymmärtämiseen liittyvää tietoa, jonka 
avulla tuetaan erilaisia sosiaalisia yhteisöjä toimimaan mahdollisimman organi-
soituneesti. Praktinen intressi muotoutuu kommunikaation avulla, koska asioita 
pyritään ymmärtämään. Tämän tutkimuksen tiedonintressi nojaa praktiseen eli 
käytännölliseen tiedonintressiin. Tässä siis ihmisillä on inhimillinen ja kokonais-
valtainen sekä taustaltaan kollektiivinen kokemus asiasta ja ymmärrykseen vai-
kuttaa yksilö itse ja tilanne (Åkerlind, 2012). 

Fenomenografia voidaan ymmärtää tutkimusmenetelmänä, metodologiana 
(Marton, 1994) tai tapana lähestyä tutkimusta (Paloniemi & Huusko, 2016). Feno-
menografian juuret ovat 1970-luvun lopulla kasvatustieteissä, jolloin Ference 
Marton tutkimusryhmineen käynnisti oppimiskäsityksiä selvittävän tutkimus-
projektin. Martonia kiinnosti oppijoiden erilaiset käsitykset ja käsitysten erot op-
pimiseen liittyvistä tehtävistä. 1980-luvun alussa Marton alkoi käyttää termiä 
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fenomenografia, jolloin sillä tarkoitettiin jo heidän tekemäänsä käytäntöön pe-
rustuvaa tutkimusta. Yhteistä näille edellä mainituille oli pyrkimys kuvata ih-
misten erilaisia käsityksiä (Svensson, 1994, 1997).  

Fenomenografian ja fenomenologiankin avulla pyritään ymmärtämään eri-
laisia ilmiöitä. Edellä mainittuja on joskus vaikea erottaa toisistaan ja on myös 
ihmetelty mitä eroja ylipäänsä niistä löytyy. Fenomenografian pääero fenomeno-
logiaan on siinä, että fenomenologian avulla pyritään tulkitsemaan ja ymmärtä-
mään ihmisen omia kokemuksia ja merkityksiä todellisuudesta, kun taas feno-
menografiassa keskitytään ihmisten käsityksiin (Cibangu, 2023; Lopez & Willis, 
2004; Nyberg, 2023; Stolz, 2020). 

Lähtökohtana fenomenografiassa on, että tutkittavana oleva ilmiö voidaan 
käsittää eri tavoilla. Käsitys tutkittavasta ilmiöstä muodostetaan jokaisen yksilön 
oman ymmärtämisen kautta ja ilmiön todentumiseen vaikuttaa konteksti, jossa 
ilmiö esiintyy (Berglund, 2005). Myös tilanne, jossa ilmiötä kohdataan tai miten 
ilmiöstä kysytään, voi vaikuttaa siihen, miten ilmiö kulloinkin todentuu käsityk-
senä (Marton & Pong, 2005). Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan on ym-
märrettävä kontekstisidonnaisuus.  Tutkijan tehtävänä on löytää ja kartoittaa ole-
massa olevat erilaiset käsitykset ilmiöön liittyen, huomioiden juuri tutkittava 
konteksti. Tutkija muodostaa ymmärryksistä käsityksiä ja käsitteitä, analysoi kä-
sitteiden välisiä suhteita ja esittää ne kokonaisuutena kuvauskategorioiden muo-
dossa. Tutkimuksen tuloksia käsitellään tarkastelemalla tarkemmin muodostu-
neiden kategorioiden välisiä suhteita (Marton & Pong, 2005; Rovio-Johansson & 
Ingerman, 2016; Åkerlind, 2012). 

 Fenomenografiassa käsityksiä lähestytään Åkerlindin (2018) mukaan kah-
dentasoisina. Ensimmäisen asteen käsityksillä tarkoitetaan sitä, että pyritään 
hahmottamaan ja ymmärtämään erilaisia ilmiöitä siten kuin ne nähdään esimer-
kiksi itse aidosti maailmassa, eli miten asiat ovat. Toisen asteen käsitykset puo-
lestaan tarkoittavat sitä, miten jonkin tietyn ilmiön käsitetään olevan, eli miten 
ilmiö näyttäytyy juuri tutkittavalle henkilölle. Fenomenografinen tutkimus on 
kiinnostunut juuri näistä toisen asteen näkökulmista. Näistä tutkittavan henkilön 
itse esittämistään käsityksistä johonkin asiaan voidaan sitten tehdä tarvittavia 
päätelmiä (Åkerlind, 2018). Fenomenografisesti orientoituneiden tutkimusten 
määrä on lisääntynyt viimeisten parinkymmenen vuoden aikana, erityisesti Poh-
joismaissa, Australiassa ja Iso-Britanniassa. Fenomenografiaa on hyödynnetty 
monipuolisesti eri tieteenaloilla, esimerkiksi: käyttäytymistieteissä, kauppatie-
teissä, matemaattisissa- ja teknisissä tieteissä sekä terveys- ja kasvatustieteessä. 
Tutkimusta on tehty erityisesti ohjaus-, opetus- ja oppimistutkimuksessa. Lisäksi 
korkeakoulu tutkimusta on tehty varsin paljon fenomenografian avulla (Tight, 
2016; Åkerlind, 2023). Fenomenografia on kehittynyt vuosien aikana: metodolo-
ginen keskustelu on lisääntynyt, metodologisia innovaatioita on kehitetty, aineis-
tonhankintamenetelmät ovat monipuolistuneet ja lisäksi muista teorioista on am-
mennettu käsitteitä epistemologisen ja tietoteoreettisen taustan tueksi (Åkerlind, 
2018).  

Fenomenografiaa on kehitetty alkuperäisestä tutkimustavastaan edelleen 
erityisesti oppimiseen liittyvässä tutkimuksessa (esim. Marton & Pang, 2006; 
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Pang & Ki, 2016). Tarkoituksena on ollut kuvata tutkittavien käsitysten variaati-
oita, eli millaisia erilaisia käsittämisen tapoja tutkittavasta ilmiöstä on. Tätä, fe-
nomenografialle teoreettiseksi viitekehykseksikin mainittua, (Paloniemi & 
Huusko, 2016) suuntausta kutsutaan variaatioteoriaksi (Pang ym., 2016; Åkerlind, 
2018). Variaatioteoriassa käsitteitä tarkastellaan syvemmin ja tarkastelun koh-
teena on erityisesti käsitysten merkitykset sekä merkitysten vaihtelut. Sama kä-
site voi tarkoittaa eri ihmisille eri asiaa ja juuri näitä käsitysten vaihteluja pyri-
tään teorian avulla selvittämään (Kettunen & Tynjälä, 2018; Åkerlind, 2018). Va-
riaatioteorian avulla pyritään syvempään ymmärrykseen tutkittavana olevan il-
miön rakenteesta pelkän käsitteiden kuvaamisen ohessa. Erityisesti variaatioteo-
riaa on käytetty esimerkiksi oppimista koskevassa tutkimuksessa. Oppimiseen 
liittyvien käsitysten selville saamisen oheen variaatioteorian avulla on selvitetty 
esimerkiksi, miten saatua tietoa on voitu soveltaa oppimisen edistämisessä 
(Åkerlind, 2023; Åkerlind ym., 2014).  

Tässä tutkimuksessa hyödynnetään variaatiota, koska halutaan saada sel-
ville ilmiötä kuvaavia käsityksiä ja käsitysten vaihtelua mahdollisimman laajasti 
ja monipuolisesti. Käytännössä pyritään siis vastaamaan siihen, miten käsitykset 
eroavat toisistaan ja miten nämä erot tulevat ymmärrettäviksi. Variaation avulla 
tuodaan esiin aiheeseen liittyviä erilaisia näkökulmia, joiden perusteella raken-
netaan ilmiötä kuvaava mahdollisimman perusteellinen tulosrakenne (Åkerlind, 
2018). Variaatiota hyödyntämällä, haastateltavien lehtorien erilaisten käsitysten 
avulla saadaan syvempää ja tarkempaa tietoa asiantuntijajohtamisen ilmiöstä. 
Tämän tiedon avulla johtamistoimintaa voidaan kehittää paremmin asiantunti-
joiden työtä palvelevaksi toiminnaksi.    

Tutkimusotteena fenomenografiaa on myös kritisoitu. Tutkimusotteen ke-
hittämisen jälkeen kyseenalaistettiin, voiko fenomenografia tuottaa mitään uutta 
eli onko tutkimustuloslöydöksenä kuitenkin jotain, joka on luettavissa aiem-
masta tutkimuksesta (Tight, 2016). Fenomenografiaan liittyen on pohdittu, mon-
tako kategoriaa tuloksista kannattaisi muodostaa, ja tutkimustentulosten katego-
risointia on kritisoitu joskus liian vähäisestä määrästä kategorioita. Ihmetystä on 
herättänyt, miten kategoriat ovat muodostuneet, sekä tarkemmin kategorioiden 
keskinäiset suhteet, kategorioiden välistä vertailua ei ole, kategorisointi jää kes-
ken tai koko kategorisointijärjestelmä jää tekemättä (Huusko & Paloniemi, 2006; 
Tight, 2016). Kriitikoiden mielestä menetelmä on liian epämääräinen menetel-
mällisesti edellä mainitussa suhteessa.  

Fenomenografialla saatujen tulosten siirrettävyydestä tai käytettävyydestä 
löytyy useita Tightin (2016) mukaan kyseenalaistuksia. Voidaanko tietyssä kon-
tekstissa ja tiettynä hetkenä kysyttyjen käsitysten perusteella aidosti ratkaista on-
gelmia tai tuoda uusia ratkaisuja samaan ilmiöön muualla. Lisäksi tiettynä ajan-
kohtana kysytyt käsitykset voivat olla sidottuina hetkeen tai ajanjaksoon. Jos tu-
loksia haluttaisiin soveltaa myöhemmin, niin voi olla, että käsitykset ovat muut-
tuneet. Fenomenografiassa on myös pohdittu sitä, että ovatko haastateltujen ih-
misten käsitykset todenperäisiä, vai sellaisia, jotka tutkittava arvelee haastatteli-
jan haluavan kuulla (Tight, 2016).  
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Tutkijan rooliin kohdistuvaa kritiikkiä fenomenografiassa on aiheuttanut se, 
että kun joka tapauksessa tutkija tuntee ilmiöön liittyvää olemassa olevaa teoriaa, 
niin se voi kapeuttaa ja rajoittaa tutkijan näkemystä, sekä luoda mahdollisia en-
nakkokäsityksiä (Lo, 2016; Stolz, 2020). Lisäksi Stolzin mielestä tutkijan mahdol-
lisia olettamuksia tai väärinkäsityksiä ei ruodita tutkimuksissa riittävästi. Tutki-
mustuloksia raportoitaessa Sinin (2010) mukaan lukijoille ei välttämättä aina ole 
täysin selviä tutkijan tarkoittama tarkka merkitys tutkittavaan ilmiöön liittyen. 
Syinä voi olla reflektoimaton tai huolimaton kielenkäyttö tulosten esiin tuomi-
sessa. Lukijathan eivät voi selventää tutkijan kanssa asioita, kuten esimerkiksi 
haastateltavat voivat haastattelujen aikana (Sin, 2010). 

Fenomenografian ongelmat ovat periaatteessa samat, kun muutkin laadul-
lisen tutkimuksen ongelmat. Kategorioiden määrän riittävyys on yhteydessä 
haastateltavien tuottamaan tietoon, tiedon määrään ja ominaisuuksiin. Mitä 
konkreettisempia haastateltavien vastukset ovat, sen helpompi ne ovat pelkistää 
pieneen määrään kuvauskategorioita. Mitä abstraktimpaa tietoa haastateltavat 
tuottavat, sen useampi kuvauskategoria tarvitaan asian ymmärtämiseksi. Sinäl-
lään kategorioiden määrä ei ole peruste kritisoida fenomenografiaa, koska se on 
yhteydessä tiedon ominaisuuksiin. Fenomenografiaa on kritisoitu tiedon siirret-
tävyydestä ja käytettävyydestä (Tight, 2016). Tässä tutkimuksessa katsotaan, että 
siirrettävyyden ja käytettävyyden ongelma on sama kuin laadullisessa tutkimuk-
sessa yleensäkin. Tuloksiin vaikuttavat subjektiivinen tulkinta, ainutlaatuinen 
konteksti ja esimerkiksi tässä tutkimuksessa korona-ajankohta. Kuitenkin näh-
dään, että näillä tutkimustuloksilla on yleistettävyyttä vastaavanlaisiin korkea-
kouluyhteisöihin, koska kontekstit ovat niin samanlaiset. Avoimella haastatte-
lulla voidaan vähentää fenomenografiaan liittyvän taustateorian ohjaavuutta. 
Kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensäkin subjektiivisten tulkintojen riski on 
sama kuin laadullisessa tutkimuksessa. 

Ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtaminen on monitahoinen ja moni-
ulotteinen ilmiö, joka muodostuu lehtoreiden käsityksistä siitä, miten heitä asi-
antuntijoina johdetaan, miten johtamistoiminnot käytännössä tulevat esiin. Fe-
nomenografinen lähestymistapa on sopiva menetelmä (Harris, 2011) tutkia leh-
torien erilaisia käsityksiä asiantuntijajohtamisen ilmiöstä ammattikorkeakou-
lussa. Lehtorit ovat muodostaneet tutkittavasta ilmiöstä käsitykset omien koke-
mustensa kautta ja tämän toisen asteen näkökulman, eli heidän oman kokemuk-
sensa asiasta, avulla saadaan selville ilmiötä laajemmin. Käsitysten vaihtelut voi-
daan määritellä siten tavoiksi kokea, ymmärtää, havaita, nähdä ja ajatella ky-
seessä olevaa ilmiötä (Sjöström & Dahlgren, 2002). Tässä tutkimuksessa on sovel-
lettu yllä kuvattua fenemenografista lähestymistapaa ja soveltaen variaatioteo-
riaa, kun on haluttu saada selville lehtoreiden erilaiset käsitykset asiantuntijajoh-
tamisen ilmiöstä.  Saadun tiedon avulla voidaan kehittää asiantuntijajohtamista 
niin teoreettisella kuin käytännölliselläkin tasolla (vrt. Laitila ym., 2012). 
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4.2 Kohdeorganisaatiot ja tutkimukseen osallistuneet 

Tutkimusaineiston kerääminen tapahtuu siellä, missä tutkija olettaa löytävänsä 
vastauksia tutkimuksen kohteena olevaa ilmiötä koskeviin kysymyksiin (Hirs-
järvi ym., 2004, Åkerlind, 2012). Aluksi tässä tutkimuksessa valittiin satunnaisesti 
kuusi ammattikorkeakoulua Etelä- ja Keski-Suomen alueelta. Viisi näistä korkea-
kouluista on opiskelijamääriltään varsin suuria ja sijaitsevat suurissa kasvukes-
kuksissa. Yksi koulu on puolestaan opiskelijamäärältään hieman muita pienempi. 
Kaikissa ammattikorkeakouluissa on useita koulutusaloja mukaan lukien liiketa-
louden-, hoitotyön- ja tekniikanalan koulutukset, jotka ovat kaikkein yleisimmät 
ammattikorkeakoulujen koulutusalat. Tutkimukseen valittiin nämä kolme kou-
lutusalaa, juuri niiden yleisyyden vuoksi.   

Ensimmäisessä vaiheessa lähetettiin tiedote tutkimuksesta ammattikorkea-
koulun organisaation ylemmälle johdolle. Tiedottamisen jälkeen soitettiin kou-
luihin tutkimusluvista vastaaville henkilöille ja kerrottiin tutkimuksesta tarkem-
min. Tämän jälkeen lähetettiin tutkimuslupa-anomus ammattikorkeakouluihin 
tutkimusluvista vastaaville henkilöille. Tutkimuslupa saatiin lopulta viidestä 
ammattikorkeakoulusta.  

Kun tutkimusluvat oli saatu, tutkija otti yhteyttä sovitusti ohjeiden mukaan 
joko yksiköiden johtajiin tai ammattikorkeakoulutusohjelmien esimiehiin sopi-
akseen tutkimuksen toteuttamisesta. Ammattikorkeakoulun käytäntöjen mu-
kaan lehtoreita informoivat tutkimuksesta lähiesimiehet tai tutkija itse, lisäksi 
yhdessä ammattikorkeakoulussa tutkimukseen osallistumismahdollisuudesta il-
moitettiin organisaation sisäisellä verkkosivulla. Saatuaan tiedon tutkimuksesta 
tutkimuksen kohderyhmään kuuluvat henkilöt, eli liiketalouden-, hoitotyön- ja 
tekniikanalan lehtorit, ottivat itse yhteyttä tutkijaan ja ilmoittivat halukkuutensa 
osallistua tutkimukseen. 

Tutkimukseen osallistuvia lehtoreita tuli tutkimukseen mukaan kaikkiaan 
18 ja yksi pilottihaastateltava. Halukkaita osallistujia olisi ollut enemmänkin, 
mutta koulujen puolesta aineiston hankinnalle asetettu aikataulu rajoitti osallis-
tujien määrää. Taulukossa 1. tiivistetään tarkemmin tutkimukseen osallistujat ja 
heihin liittyvät tiedot. 
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TAULUKKO 1  Tutkimukseen osallistuneet lehtorit koulutusaloittain  

Koulutusala Hoitotyö Tekniikka Liiketalous 

Naiset 
 

6 (1pilotti) 1 3 

Miehet 
 

 5 3 

Työkokemusvuosien 

vaihtelu 
 

6 kk-30 vuotta 2 vuotta –  

26-vuotta 

6 kk-31 vuotta 

Keskimääräinen työ-

kokemus lehtorina 

7 vuotta 13 vuotta 9 vuotta 

Koulutusvastaava 1 1 1 

 
Haastateltavia oli varsin tasaisesti kultakin kolmelta koulutusalalta, eli seitsemän 
hoitotyön (sisältää pilottihaastattelun), kuusi tekniikan ja kuusi liiketalouden 
aloilta. Aloilla olevista mahdollisista eroista huolimatta tutkimusjoukkoa tarkas-
tellaan positionsa perusteella yhtenä homogeenisena ryhmänä. Fenomenografi-
sella tutkimusotteella tarkasteltuna tutkimusjoukon ajatellaan olevan riittävän 
samankaltainen, jotta nämä tuottavat riittävästi variaatiota, mahdollisista kult-
tuurisista eroista riippumatta. 

Haastateltavilla lehtoreilla koulutuksena oli akateeminen loppututkinto ja 
heillä oli lisäksi opettajan pätevyys. Työkokemus lehtorin työstä vaihteli kuu-
desta kuukaudesta kolmeenkymmeneen vuoteen.  Lehtoreiden ikää ei rapor-
toida erikseen, koska sen ei nähty vaikuttavan käsityksiin asiantuntijajohtami-
sesta. Työkokemuksella ei myöskään oletettu olevan tutkimuksen kannalta mer-
kitystä käsityksiin asiantuntijajohtamisesta, koska jokaisen käsitys on yhtä aito ja 
hän peilaa sitä omaan kokemukseensa. Haastateltavista lehtoreista kolme työs-
kenteli tutkintovastaavina koulutusohjelmissaan. Käytännössä he vastasivat 
koulutusohjelmien operatiivisista toiminnoista, mutta hallinnollista esimiesvas-
tuuta heillä ei ollut.  

Tutkimukseen osallistuville lehtoreille lähetettiin ennakkoon sähköposti 
liittyen myös tutkimuseettisiin kysymyksiin (TENK, 2023) ja heidän kanssaan 
keskusteltiin vielä haastattelun alussa tutkimukseen liittyvistä eettisistä- ja luot-
tamuskysymyksistä, aineiston salassapitoon liittyvistä asioista, henkilösuojaan 
liittyvistä asioista sekä tutkimukseen osallistumiseen liittyvästä vapaaehtoisuu-
desta. Osa lehtoreista esitti edellä mainittuihin liittyen tarkentavia kysymyksiä ja 
ne käytiin yhdessä läpi. Tarkempi kuvaus eettisestä pohdinnasta löytyy tutki-
muksen pohdintaosiossa olevasta kokonaisvaltaisesta eettisestä tarkastelukap-
paleesta 
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4.3 Aineiston hankinta 

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa voidaan hankkia tyypillisesti havainnoi-
malla, haastattelemalla, keskusteluiden avulla, kenttäpäiväkirjojen kautta tai esi-
merkiksi erilaisten dokumenttien avulla (Denzin & Lincoln, 2018; Patton, 2015; 
Åkerlind, 2018). Haastattelumenetelmä on erityisen soveltuva silloin, kun halu-
taan selvittää ihmisten käsityksiä tai kokemuksia jostakin asiasta ja erityisesti, 
kun ollaan kiinnostuneita siitä, millaisia merkityksiä ihmiset jollekin asialle tai 
ilmiölle antavat (Roulston & Choi, 2018).  

Tässä tutkimuksessa aineisto kerättiin avoimilla haastatteluilla. Fenomeno-
grafiassa avoimen haastattelun avulla voidaankin suunnata haastateltavan kiin-
nostus omista lähtökohdistaan tutkimuksen kohteena olevaan ilmiöön. Feno-
menografisen haastattelun lähtökohtana on tarkoitus tutkia vaihtelua siinä, mi-
ten osallistuja käsittää, kokee tai ymmärtää kiinnostavan ilmiön (Yates ym., 2012).  

Tyypillinen fenomenografinen haastattelu on luonteeltaan sellainen, että 
siinä on vain muutama ennalta määrätty kysymys, koska suurin osa kysymyk-
sistä seuraa tai kehittyy siitä, mitä haastateltava sanoo (Hajar, 2020; Nyberg, 
2023). Haastateltavat tarvitsevatkin mahdollisuuden pohtia tutkimusaluetta etu-
käteen ja siihen liittyviä merkityksellisiä asioita. Etukäteistietoa voidaan antaa 
alustavalla tiedonannolla tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta (Ashworth & Lucas, 
1998).  

 Kaikille haastateltaville esitettiin ennakkoon tutkimuskysymyksistä nou-
sevat haastattelukysymykset: Mitä on asiantuntijajohtaminen organisaatiossasi 
ja miten kehittäisit asiantuntijajohtamista organisaatiossasi. Lisäksi haastatelta-
villa oli mahdollisuus esittää tarkentavia kysymyksiä tutkimusongelmiin liittyen 
sähköpostitse ennakkoon tai haastattelutilanteen alussa. Tutkimushaastatteluun 
koottiin taustalle teoriaan perustuvat kysymykset (Liite 1.), liittyen asiantuntija-
johtajuuden ydinkäsitteisiin. Jos tutkittava ei kyennyt tuottamaan itse sisältöä tai 
pyysi apua aiheen hahmottamiseen, niin tutkija esitti esimerkinomaisesti aihe-
alueeseen liittyviä ennalta koottuja asioita. Haastateltavista kolmen osalta käy-
tettiin ennalta laadittuja kysymyksiä, loput haastateltavat vastasivat aiheeseen 
itsenäisesti ilman tutkijan antamia apukysymyksiä.  

Haastatteluun liittyvien kysymysten toimivuutta testattiin pilottihaastatte-
lulla. Pilottihaastateltava työskenteli ammattikorkeakoulussa lehtorina hyvin-
voinnin alalla. Pilottihaastattelussa testattiin laadittuja kysymyksiä sekä harjoi-
teltiin itse haastattelutilannetta. Lisäksi lopussa käytiin haastateltavan kanssa 
kriittinen keskustelu haastattelun sujuvuudesta, aihealueista ja tutkijan toimin-
nasta. Ennalta määriteltyjen kysymysten sisältöjä haastateltava ei pitänyt liian 
ohjaavina, vaan hän koki, että ne edesauttoivat tarvittaessa ajatuksenkehitty-
mistä asiantuntijajohtamisesta. Pilottihaastattelun perusteella päätettiin säilyttää 
alkuperäiset kysymykset ja esittää niitä tarvittaessa haastattelutilanteissa. 

Inhimilliset tekijät vaikuttavat aina haastatteluun, kuten haastateltava ja 
haastattelutilanne. Haastattelijan on oltava koko ajan avoimen tietoinen haastat-
telun etenemisestä ja tarvittaessa valmiina mahdollisiin muutoksiin (Roulston & 
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Choi, 2018). Alvessonnin (2011) mukaan haastatteluissa ei tyydytä vain yksipuo-
lisesti keräämään tietoa, vaan se on prosessi, jonka aikana tietoa tuotetaan ja sa-
malla molempien, sekä haastateltavan että haastattelijan käsitys tutkittavasta asi-
asta muokkaantuu. Fenomenografinen haastattelu on yleensä dialogityyppistä. 
Haastattelun aikana tutkittavaa ilmiötä tarkennetaan ja selvitetään yhdessä tut-
kittavan kanssa ja siten luodaan tietoa ilmiön suhteen tarkemmaksi (Felix, 2009; 
Smith, 2005). Tässä tutkimuksessa tämä tapahtui esittämällä haastateltaville ky-
symyksiä, kuten ymmärsinkö oikein, tarkoititko tätä tai voisitko selventää tätä 
asiaa ja niin edelleen.  

Haastattelun hyviin puoliin kuuluu, että se on joustava menetelmä. Jousta-
vuus mahdollistaa suurempaa liikkumatilaa aiheen ympärillä kunkin haastatel-
tavan tarpeen mukaisesti (Roulston & Choi, 2018; Patton, 2015). Haastattelutilan-
teet aloitettiin esittäytymisten, luotettavuus- ja eettisyysasioiden jälkeen siten, 
että tutkija pyysi haastateltavaa vapaasti kertomaan käsityksiään asiantuntijajoh-
tamisesta ammattikorkeakoulusta. Tutkija avasi keskustelun haastattelujen 
alussa, ja jokaisen haastateltavan kanssa painottuivat erilaiset asiat. Haastattelut 
itsessään muuttuivat enemmän vapaampaan suuntaan mitä pidemmälle haastat-
teluissa edettiin. Tunnelman vapautuessa haastateltavat toivat laajasti esiin tut-
kittavaan ilmiöön liittyviä käsityksiä.  

Asiantuntijajohtajuuden käsite herätti haastattelujen alussa hämmennystä. 
Usea haastatelluista lehtoreista oli sitä mieltä haastattelujen alussa, ettei ammat-
tikorkeakoulussa ole asiantuntijajohtamista tai se on hyvin niukkaa tai kyseen-
alaistettiin, onko sitä ollenkaan. Edelleen osa haastateltavista kertoi, että asian-
tuntijajohtamisesta kyllä puhutaan, mutta konkreettisesti heidän mielestään joh-
tamista ei ole. Haastattelija ei osallistunut asian pohtimiseen tai käsittelyyn, 
mutta rohkaisi haastateltavia kuvaamaan ja kertomaan käsityksiään. Haastatte-
lija pyrki tietoisesti välittämään ystävällisen ja välittömän ilmapiirin haastattelu-
tilanteeseen. Tutkija koki joissain tilanteissa vaikeutta olla kommentoimatta esiin 
noussutta aihealuetta, mutta kykeni hillitsemään itsensä. Tarkempi analyysi ja 
kuvaus tutkijan roolista löytyy luotettavuus ja eettisyyskohdista pohdintaosiossa. 

Fenomenografisen haastattelutilanteen tulisikin olla sellainen, jossa haasta-
teltavalla on mahdollista rohkaistua laajentamaan ja kertomaan omia muistojaan 
ja käsityksiään, joita kokee mielekkääksi suhteessa tutkittavaan asiaan (Åkerlind, 
2005). Haastattelujen edetessä lehtorit toivatkin esiin konkreettisia esimerkkejä 
asiantuntijajohtamisesta, joiden avulla haastattelut etenivät. Samalla haastattelut 
olivat merkittäviä käsitysten rakentamisen tilanteita ja toisaalta oli hyvä, että 
haastateltavilla oli jonkinlainen ennakkokäsitys asiaan liittyen etukäteisinfor-
maation ansiosta (Ashworth. & Lucas, 1998).  

Kolmannen haastattelun jälkeen Suomeen tuli voimaan poikkeusolojen 
lainsäädäntö COVID19-pandemian vuoksi ja ammattikorkeakoulut sulkeutuivat 
ja opetusmenetelmät selkeästi muuttuivat. Ensimmäiset kolme tämän tutkimuk-
sen haastattelua toteutettiin kasvokkain ja loput 15 verkon välityksellä käyttäen 
joko Zoom, Skype Business tai Teams verkkokokoustyökaluja.  

Tutkimuksessa tehdyt haastattelut litteroitiin, eli purettiin nauhalta kirjalli-
seen muotoon heti jokaisen haastattelun jälkeen. Haastattelut kestivät 47 
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minuutista 136 minuuttiin. Ja keskimäärin haastattelut kestivät noin 90 minuuttia. 
Haastatteluista syntyi 135 A4 sivua litteroitua tekstiä (fontti 12, riviväli 1). Litte-
roinnin tarkkuus vaikuttaa tutkijan ymmärrykseen tutkittavan ilmiön aineistosta. 
Ihmistieteissä suositaan litteroinnissa mahdollisimman tarkkaa kirjoittamista 
molempien puheenvuoroista kaikkine yksityiskohtineen. Analyysin painopiste 
on toki asiasisällössä, mutta tarkka litterointi on oleellista kokonaisuuden ym-
märtämiseksi (Ruusuvuori, 2010). Tämän tutkimuksen haastatteluaineisto litte-
roitiin sanasta sanaan, kaikki puheenvuorot merkittiin muistiin. Lisäksi kirjoitet-
tiin merkityksellisen pitkät tauot. Litteroinnissa poistettiin yksityisyyden suoje-
lemiseksi henkilöiden, paikkakuntien tai organisaatioiden nimet.  

4.4 Tutkimusaineiston analyysi 

Fenomenografisen tutkimusaineiston analyysin tavoitteena on tunnistaa aineis-
tosta joukko laadullisesti erilaisia kategorioita, jotka kuvaavat haastateltavien kä-
sityksien vaihtelua tutkittavasta ilmiöstä (Han & Ellis, 2019; Åkerlind, 2012). Jotta 
aineisto voidaan analysoida fenomenografisesti, niin analyysiprosessissa on huo-
mioitava seuraavia asioita. Ensinnäkin tutkijan tulisi pystyä pitämään mielensä 
analyysiprosessin aikana mahdollisimman pitkään avoimena, ettei liian alussa 
muodosta ja lukitse lopullista tulosta. Ajatusta siis pitäisi pystyä jatkuvasti 
muokkaamaan ja jalostamaan uusilla näkökulmilla ja pohdinnoilla (Yates ym., 
2012; Åkerlind, 2012). Lisäksi analyysin tulee kohdistua pääasiallisesti käsitysten 
yhteisten merkitysten löytämiseen. Tutkijan pitää pystyä myös havaitsemaan 
mahdolliset yhtäläisyydet ja erot tutkittavien esittämien käsitysten välillä, koska 
erojen ja yhtäläisyyksien havainnoinnin kautta löydetään käsitysten merkitykset 
ja alkaa muodostamaan ilmiötä kuvaavia kategorioita (Hajar, 2020; Åkerlind, 
2012) 

Fenomenografiassa tutkimusaineisto on Huuskon ja Paloniemen (2006) mu-
kaan kokonaisuus, vaikka se koostuukin yksittäisistä haastatteluista. Yksittäisten 
haastateltavien käsitykset muodostavat kokonaisuuden, ja analyysivaiheessa 
merkitysten esiin tuomista ja määrittämistä tapahtuu useilla tasoilla samaan ai-
kaan. Analyysissä kukin eri vaihe on merkityksellinen suhteessa seuraavaan vai-
heeseen (Huusko & Paloniemi, 2006).  

Fenomenografisessa tutkimuksessa lähdetään liikkeelle aineistolähtöisesti 
ja analyysissä käsitysten kategorisointi tehdään aineiston pohjalta (Huusko & Pa-
loniemi 2006). Teoriaperusta, joka liittyy tutkittavaan ilmiöön, on tunnettava, 
koska muuten saadun aineiston kanssa ei mahdollistu vuoropuhelu, jonka avulla 
puolestaan rakennetaan kuvauskategoriajärjestelmä. Tutkijan orientaatiota ai-
heeseen siis viitoittaa teoria jokaisessa vaiheessa luokittelusta ja aineiston kuvai-
lusta analyysivaiheeseen (Laitila ym., 2012). Edellä kuvatun perusteella todetaan, 
että tämä tutkimus on aineistolähtöinen. Tutkittavaa ilmiötä koskeva aiempi tut-
kimustieto ja teoria mahdollistavat analyysiprosessin myöhemmissä vaiheissa il-
miön käsitteellistämistä, sekä tarjoaa siihen apuvälineitä ja vuoropuhelua myö-
hemmin abstrahoinnin tasolla.  
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Fenomenografinen analyysi tapahtuu neljän päävaiheen kautta lopulliseen 
kuvauskategoriajärjestelmän muodostamiseksi (Åkerlind, 2018, 2023). Tässä tut-
kimuksessa on avattu vielä tarkemmin analyysiprosessia, ja kohdat kolme ja 
neljä on eroteltu omaksi vaiheikseen (ks. kuvio 4 alla). Tässä tutkimuksessa tut-
kimusaineiston analyysi eteni viiden vaiheen kautta lopullisen kuvauskatego-
riajärjestelmän muodostamiseksi erikseen kummallekin tutkimuskysymykselle. 
Aineisto litteroitiin ja samalla aloitettiin kokonaisvaltainen aineistoon tutustumi-
nen. Aineistoon tarkemman perehtymisen jälkeen alettiin etsiä tutkimuskysy-
mysten kannalta merkityksellisiä ilmauksia, jotka pelkistettiin merkitysyksi-
köiksi. Seuraavassa vaiheessa merkitysyksiköitä vertailtiin ja ryhmiteltiin omiksi 
kokonaisuuksiksi, jonka jälkeen samansisältöisistä ryhmistä muodostettiin ala-
kategoriat. Viimeisessä vaiheessa alakategoriat yhdistettiin kuvauskategorioiksi. 

 

 

KUVIO 4  Fenomenografinen analyysiprosessi tässä tutkimuksessa 

Ensimmäisessä analyysin vaiheessa aineistoa analysoidaan ja jopa tulkitaan 
(Riessman, 2008) jo alustavasti litterointivaiheessa, kun aineistoon aletaan tutus-
tua (Limberg, 2008; Marton & Pong, 2005; Sjöström & Dahlgren, 2002; Åkerlind, 
2012). Kokonaisvaltainen aineistoon tutustuminen käynnistyikin tässä tutkimuk-
sessa haastattelujen litterointivaiheessa. Toiseksi litterointivaiheen jälkeen aineis-
toon perehdytään useita kertoja, jotta aineisto tulee vielä tutummaksi. Tällöin tar-
koituksena on etsiä ilmiötä kuvaavia käsityksiä, käsitysten vaihteluita ja 
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myöhemmin etsitään vielä käsitteiden merkitysten välisiä suhteita (Limberg, 
2008; Marton & Pong, 2005; Sjöström & Dahlgren, 2002; Åkerlind, 2012). Aineis-
ton ensimmäisillä lukukerroilla aineistosta alettiinkin etsiä tutkimuskysymyksen 
kannalta merkityksellisiä ilmauksia (Kettunen & Tynjälä, 2018). Tässä tutkimuk-
sessa nuo ilmaukset olivat yksi tai useampi sana ja joissain tapauksissa kokonai-
set lauseet. Merkitykselliset ilmaukset sisälsivät tarkkaa kuvausta asiantuntija-
johtamisesta.  

Seuraavaksi merkitykselliset ilmaukset pelkistettiin merkitysyksiköiksi. 
Merkitysyksiköt nimettiin yleiskielellä tai johtamiseen liittyvillä sanoilla. Osit-
tain yksittäiset sanat edustivat aiempia määrityksiä tai ylipäätään johtamiseen 
liittyviä käsitteitä, ja lauseet kuvasivat haastateltavien reflektoituja käsityksiä, 
jotka sitovat aiemmin koetut tapahtumat käsitteellisiin muotoihin (Assaroudi 
ym., 2018; Bazeley, 2013; Johnson & Christensen, 2008).  

TAULUKKO 2 Aineiston analyysiprosessin eteneminen kuvauskategorioiksi 

 

Alkuperäinen ilmaus Merkitysyksikkö Alakategoria Kuvauskategoria 

”…ja sitten nyt perus-
tettiin uudet tällaiset 
substanssityöryhmät, 
jotka ei ole kuitenkaan 
näihin lähiesimiehiin 
kuitenkaan liity.” (H7) 
 

Perustettu substanssityö-
ryhmät 
 

Tiimit ja moni-
ammatillisuus 
 

Työn organisointi 
 

”Mikä mun työtä aja-
tellen on toimivaa, 
niin mun mielestä se, 
että tämä työ on ää-
rimmäisen itsenäistä 
ja itseohjautuvaa” 
(H5) 
 

Työskentely itsenäisesti ja 
itseohjautuvasti 
 

Autonomia 
 

Työn mahdollista-
minen 
 

”Eli puutteellinen tie-
dottaminen ja toi-
saalta päätöksente-
koon ja suunnittelun ei 
osallisteta asiantunti-
joita, niin se aiheuttaa 
tietynlaista luotta-
muspulaa täällä mei-
dän oman asiantunti-
jaorganisaation sisällä 
ja myös tuonne johdon 
suuntaan” (H16) 
 

Asiantuntijajohtajuudessa 
koettu haaste osallistamisen 
suhteen 

Osallistaminen Strateginen johta-
minen 
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Kolmanneksi merkitysyksiköitä aletaan ryhmitellä ja luokitella havaittujen vaih-
televuuksien, eroavaisuuksien ja yhtäläisyyksien perusteella (Limberg, 2008; 
Marton & Pong, 2005; Sjöström & Dahlgren, 2002; Åkerlind, 2012).  Seuraavassa 
vaiheessa ryhdyttiin vertailemaan, lajittelemaan ja ryhmittelemään merkitysyk-
siköitä samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien mukaan.  Tässä vaiheessa aineis-
ton analyysiin kuului myös aineiston karsiminen siten, että sieltä poistettiin tut-
kimuksen näkökulmasta epäoleelliset asiat pois (vrt. Assaroudi ym., 2018; Baze-
ley, 2013). Epäoleellisia asioita olivat jotkin täytesanat tai asiat, jotka eivät liitty-
neet tutkittuun asiaan. Oleellista tässä vaiheessa on myös, että jokaiseen ryhmään 
voidaan määrittää kriteerit ja löydetään ryhmien välille selkeät eroavaisuudet 
(Huusko & Paloniemi, 2006). Tarkkaa mietintää tehtiin ryhmien kriteereistä ja 
myös ryhmien välisistä eroista. Tässä vaiheessa palattiinkin välillä alkuperäiseen 
aineistoon, jotta voitiin olla varmoja haastateltavien käsityksistä.  

Analyysin neljännessä vaiheessa samansisältöisiä ryhmiä yhdistelemällä 
muodostettiin alakategorioita (Åkerlind, 2012).  Jokainen alakategoria kuvaa sitä 
miten eri tavoin tutkittavaa ilmiötä on käsitetty. Viidennessä vaiheessa samansi-
sältöiset alakategoriat yhdistettiin ja niistä muodostettiin kuvauskategoriat 
(Åkerlind, 2012). Muodostuneet ala- ja kuvauskategoriat nimettiin sekä tutki-
muksen taustalla olevan teoreettisen viitekehyksen että haastateltavien käsitys-
ten yleistyksien perusteella. Muodostuneet kategoriat kuvaavat erilaiset asian-
tuntijajohtamisen käsittämisen tavat ammattikorkeakoulussa, sekä käsitykset 
siitä miten asiantuntijajohtamista voisi ammattikorkeakoulussa kehittää. Taulu-
kossa 2. on tarkemmin esitetty esimerkit merkitysyksiköiden sekä ala- ja kuvaus-
kategorioiden muodostumisesta. 

Lopullinen tutkimuksen tulos muodostuu ilmiön käsitysten vaihtelua ku-
vaavasta kategoriarakennelmasta, kuvauskategoriajärjestelmästä, jossa kuvataan 
myös kategorioiden väliset suhteet (Foster, 2016; Limberg, 2008; Åkerlind, 2023). 
Tässä tutkimuksessa niistä merkitysyksiköiden muodostamista alakategorioista, 
jotka kuvasivat asiantuntijajohtamista, muodostettiin viisi asiantuntijajohtami-
sen kuvauskategoriaa. Asiantuntijajohtamisen kehittämiseen liittyvistä käsityk-
sistä muodostettiin lopulta kolme kuvauskategoriaa.  

Variaatioteorian mukaisessa aineiston analyysissä kuvauskategoriat raken-
tuvat aineistolähtöisesti. Työn teoreettinen tausta ei ohjaa kategorioiden muo-
dostumista vaan kategoriat muodostuvat puhtaasti aineistosta, vaikkakin aiempi 
tutkimus vaikuttaa tutkijaan. Aineistosta löytyvät aiheeseen liittyvät ilmaukset 
ja avoin haastattelu yhdessä mahdollistavat kuvauskategorioiden ominaisuudet, 
jotka muotoutuvat haastateltavien yksilöllisistä käsityksistä (Åkerlind, 2018, 
2023). Tämä tutkimus on toteutettu edellä kuvatulla tavalla ja näin on saatu ku-
vattua asiantuntijajohtamisen ilmiön eroja ja yhtäläisyyksiä sekä monimuotoi-
suutta ja moniulotteisuutta ilman ennakko-odotuksia.   

Fenomenografiassa saadut kuvauskategoriat ja niiden variaatiot voidaan 
järjestää eri tavoilla. Yleisimmin kuvauskategoriat kuvataan hierarkkisesti (Tight, 
2016). Tulokset voidaan esittää myös kronologisesti (Englund ym., 2017) tai tu-
losten selittävyyden mukaan (Han & Ellis, 2019 (Laurillard, 1993)). Tässä tutki-
muksessa tulokset esitetään käsitejärjestelmässä (Kuvio 4.) hierarkkisesti siten, 
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että haastateltavien alkuperäiset ilmauksien määrät laskettiin, eli kvantifioitiin. 
Kvantifioinnin avulla pyrittiin tuomaan esiin järjestys siitä, mikä on tyypillisin 
tapa käsittää asiantuntijajohtaminen. Käsitejärjestelmässä vasemmalla ensin 
oleva kuvauskategoria (työn mahdollistaminen) sisälsi eniten mainintoja asian-
tuntijajohtamisesta. Kuvauskategorioista eniten oikealla oleva (tasa-arvoinen 
kohtelu) sisälsi siten vähiten mainintoja. Alakategoriat on asetettu myöskin hie-
rarkkiseen järjestykseen siten, että heti kuvauskategorian alapuolella oleva ala-
kategoria on saanut eniten mainintoja ja jonossa alimpana kyseisen kuvauskate-
gorian alakategoria vähiten mainintoja. Mainintojen määrät näkyvät tulosluvun 
alussa olevassa käsitejärjestelmä kuvassa. Variaatioteorian varsinainen toteutu-
minen on selkeimmin luettavissa tutkimustulososion yksityiskohtaisissa selvi-
tyksissä.  

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistä aineistositaatit osana tutkimusra-
porttia (Patton, 2015). Aineistositaattien avulla havainnollistetaan analyysipro-
sessia sekä tutkimusaineistosta tehtyjä havaintoja. Aineistositaatit lisäävät myös 
tutkimuksen luettavuutta erityisesti sellaisissa tapauksissa, jos kyseessä on mo-
nimutkainen tai vaikeaselkoinen asia (Eldh ym., 2020).  Aineistositaattien avulla 
voidaan lisätä tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Sitaattien avulla lu-
kija voi seurata tutkimuksen kulkua ja todentaa miten tutkimusaineistosta on 
tehty päätelmiä (Brennan, 2022; Guba & Lincoln, 1994; Morse, 2015). Tutkimuk-
sen sitaatteihin olisi voinut lisätä sitaatin sanoneen henkilön koulutusalan. Haas-
tateltavia oli mukana tutkimuksellisesti riittävä joukko, mutta osa oli jakautunut 
pieniin koulutusaloihin. Anonymiteetin varmistamiseksi ja osan haastateltujen 
toiveen mukaisesti sitaatteihin ei olla siten lisätty koulutusalaa. Tekstissä aineis-
tositaatit on sisennetty ja kirjoitettu eri fontilla. Sitaatin perässä on haastatellun 
lehtorin järjestysnumero, esimerkiksi (H2) on toinen kaikista haastatelluista. 
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Tutkimustulokset esitetään tässä luvussa tutkimuskysymyksittäin tuomalla en-
sin esiin ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtorien käsitykset asiantun-
tijajohtamisesta (luku 6.1). Tämän jälkeen tarkastellaan lehtorien käsityksiä asi-
antuntijajohtamisen kehittämistarpeista (luku 6.2).  

Haastateltavien käsitys asiantuntijajohtamisesta erityisesti haastattelujen 
alussa ei aina ollut välttämättä selkeä. Asiantuntijajohtamisen käsite aiheutti 
pohdintaa ja hämmennystäkin siitä, mitä se oikeastaan tarkoittaa. Lisäksi pohdit-
tiin, voiko ammattikorkeakoulussa edes olla asiantuntijajohtamista tai voiko joh-
taminen olla sellaista, kuin asiantuntijajohtamisen tutkittu tieto sanoo.  

”Ensimmäiset fiilikset tulee siitä, että anteeksi että mikä asiantuntijajohtaminen? Onko 
sitä?” (H5) 

Osa haastatelluista lehtoreista totesi, ettei ammattikorkeakoulussa ole asiantun-
tijajohtamista tai se on hyvin niukkaa. Moni haastateltava kertoi, että asiantunti-
jajohtamisesta kyllä puhutaan, mutta konkreettisesti heidän mielestään johta-
mista ei ole. Syiksi asiantuntijajohtamisen puuttumiseen haastatellut esittivät 
osaamisen puutteen, kiireen, kiinnostuksen puutteen tai sen, ettei esimies välitä. 
Myös rahan merkitystä asiantuntijajohtamisen puuttumiseen pohdittiin. Koska 
rahaa on niukasti, enemmän tarvittaisiin systemaattista johtamista, joka on luo-
vaa ja täynnä visionäärisiä ajatuksia.  

Haastattelujen edetessä haastateltavien käsitykset asiantuntijajohtamisesta 
kuitenkin jäsentyivät esimerkkien avulla siitä, mitä asiantuntijajohtaminen hei-
dän arjessaan on tai ei ole. 

”No ei niin kun sillensä, jos ettis jotain… niin kun akateemista tutkimusta vaikka kat-
tois, mitä asiantuntijajohtaminen erilaisissa organisaatioissa olisi, niin en mä usko, että 
ainakaan meidän työpaikalla, yksikössä oo.”(H4) 

5 TUTKIMUSTULOKSET 
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5.1 Ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtorien käsitykset 
asiantuntijajohtamisesta 

Tässä luvussa käydään läpi, millaisia erilaisia asiantuntijajohtamisen käsittämi-
sen tapoja haastatelluilla ammattikorkeakoulussa työskentelevillä lehtoreilla oli. 
Asiantuntijajohtamisen käsittämisen tavat on jaoteltu viiteen kuvauskategoriaan 
ja kukin kuvauskategoria edelleen kolmeen alakategoriaan. Asiantuntijajohtami-
sen viisi kuvauskategoriaa ovat työn mahdollistaminen, palveleva johtaminen, 
strateginen johtaminen, työn organisointi ja tasa-arvoinen kohtelu. Seuraavaksi 
tarkastellaan näitä muodostuneita kategorioita asiantuntijajohtamisesta tarkem-
min. Kuviossa 4 on esitetty haastateltujen lehtorien käsitykset asiantuntijajohta-
misesta siten, että työn mahdollistamiseen liittyvät käsitykset saivat eniten mai-
nintoja. Vähiten haastatteluissa mainittiin tasa-arvoiseen kohteluun liittyviä kä-
sityksiä. 

 

 
 

KUVIO 5 Lehtoreiden käsitykset asiantuntijajohtamisesta ammattikorkeakoulussa. 
(n=mainintojen lukumäärä) 

5.1.1 Työn mahdollistaminen 

Haastatellut lehtorit käsittivät asiantuntijajohtamisen kaikkein yleisimmin työn 
mahdollistamisena. Tämä tarkoittaa sitä, että työn mahdollistamisen alla olevat 
kolme luokkaa saivat eniten mainintoja yhteensä haastatteluissa. Työn mahdol-
listamisen alla oleva autonomia puolestaan mainittiin edellä mainituista kol-
mesta luokasta useimmin. Asiantuntijajohtaminen mahdollisti lehtoreille auto-
nomiaa, ammatillista kehittymistä sekä itseohjautuvuuden (kuvio 5).  



 
 

70 

 

KUVIO 6 Lehtoreiden käsitykset työn mahdollistamisesta. (n=mainintojen lukumäärä) 

Haastateltavat kuvasivat autonomiaa yleisesti vapautena toteuttaa ja järjestää leh-
torin vastuulla olevat työt arjessa siten, kuten lehtori katsoo sen itse parhaaksi. 
Lehtorien mukaan työ on lehtoreista itsestään lähtevää, itsenäistä, ei ylhäältä joh-
dettua, ja mahdollisuus määritellä omaa työtä ulottuu aina suunnittelusta käy-
tännön työn toteuttamiseen. Kun autonomiaa mahdollistetaan, niin ilmapiiriä 
luonnehditaan luottamukselliseksi puolin ja toisin. 

”No asiantuntijajohtajuus näkyy meillä myös siten, että lehtoreilla on mieletön vapaus 
toteuttaa sitä omaa työtä siellä arjen tasolla.” (H7)  

Mikäli autonomia ei mahdollistu, asiantuntijajohtaminen on hierarkkista, kont-
rolloivaa, mikromanageroivaa, ja jopa aikataulujen yksityiskohtaista niin sanot-
tua kyttäämistä. Asiantuntijajohtaja haluaa itse ohjata ja päättää kaikesta, eikä 
lehtori voi työhönsä käytännössä juuri vaikuttaa. Kontrolloivassa työilmapiirissä 
leimallista on koettu epäluottamus. Korona-aika toi lehtorien mukaan, sekä li-
sääntynyttä autonomiaa, että lisääntynyttä mikromanagerointia haastateltujen 
koulusta riippuen. Osan mielestä korona-aikana on vihdoin alettu luottaa lehto-
rien tekemiseen, kun taas osan työpaikoista työn tekemisen valvonta jopa lisään-
tyi. 

”Jos johdettaisiin luottamuksen kautta, mutta valitettavasti se ei tässä meidän organi-
saatiossa ihan sillä tavalla toimi. Varsinkin nyt tässä muuttuneessa tilanteessa, tässä 
koronatilanteessa, niin tällainen tietynlainen mikromanageeraus on merkittävästikin 
lisääntynyt, ja toki se on ollut kyllä meillä olemassa voimakkaasti jo ennen tätä ko-
ronatilannettakin, mutta tässä se on vielä korostunut” (H16) 

Lähtökohtaisesti lehtorit saavat vapauden vaikuttaa siihen mitä vuoden aikana 
opettavat. Lehtoreilla on opetuksista hyvin selkeä oma mielipide ja suunnitelma, 
josta neuvotellaan tarvittaessa esimiehen kanssa ennen sen hyväksymistä. Osa 
haastatelluista lehtoreista kertoi, ettei asiantuntijajohtaja välttämättä tunne tai 
tiedä lehtorin työn tarkkoja osa-alueita tai osaamistarvetta, joten jo senkin vuoksi 
lehtorit itse esittävät mielipiteensä opetettavista aiheista.   

Asiantuntijajohtaja voi myös ehdottaa lehtorille opetettavaa aihetta kunkin 
vuoden työaikasuunnitelmia laadittaessa. Työaikasuunnitelmakeskusteluissa 
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(TAS) löydetään yhteinen linja opetuksista. Kukaan haastatelluista ei kuitenkaan 
kertonut, että joutuisi jotain työtä tekemään vastentahtoisesti. Parhaimmillaan 
sellaiset ehdotetut työt, joita lehtori ei ole ennen tehnyt tai opettanut, käsitettiin 
uusina haasteellisina töinä. Tällöin itsensä kehittymisen näkökulma ja mahdolli-
suus oppia uutta nähtiin hyvänä mahdollisuutena.  

Haastatteluissa tuli ilmi, että lehtoreilla on pääosin autonomia päättää opet-
tamansa kurssin tai jakson sisällöistä. Haastateltavien mukaan asiantuntijajoh-
taja harvoin puuttuu substanssien sisältöihin, eli ”pysyy poissa jaloista”(H4). Mi-
käli asiantuntijajohtaja kuitenkin puuttuu sisältöihin, ja jos johtajan ei koeta ole-
van substanssin asiantuntija, niin puuttuminen herättää ihmetystä ja se käsite-
tään autonomiaa vähentävänä asiana.  

”Sitä ei ole ehkä aikaisemmin mietitty siitä näkökulmasta ainakaan meillä, että tässä 
on asiantuntijoita ja sitä pitää johtaa jotenkin eri tavalla kuin duunari- tai tuotannol-
lista organisaatiota. Johtajia on sellaisia, joilla on työntekijämielikuva, että jos minä en 
tässä valvo, määrää ja käske, niin sitten työntekijä tekee ihan mitä sattuu tai ei tule 
paikalle. Tavallaan sellaista kontrollia ehkä toteutettu tai ajatuksissa ollut enemmän 
kuin mitä sinänsä tällainen asiantuntijaorganisaatio tarvitsisi.” (H7) 

Haastatellut lehtorit voivat varsin vapaasti esittää mielipiteitään ja suunnitelmi-
aan jopa uusista erikoistumisaloista tai koulutuksista. Uusia ideoita prosessoi-
daan yleensä asiantuntijajohtajan kanssa tarkemmin. Haastatelluista osa teki leh-
torin työnsä ohessa myös koulutusvastaavan työtä. Koulutusvastaavilla on pää-
asiassa operatiivinen vastuu yksikön toiminnasta, ja asiantuntijajohtajat hoitavat 
hallinnollisen ja strategisen johtamisen. Asiantuntijajohtajilla on myös kokonais-
vastuu yksikön toiminnasta. Koulutusvastaavat saavat mielestään varsin paljon 
vastuuta yksikön toiminnan suunnittelusta sekä toteuttamisesta ja saavat tehdä 
työtään itsenäisesti.  

Autonomia ei kuitenkaan kaikissa tapauksissa toteudu substanssin tai ope-
tustavan suhteen. Autonomian ilmenemisen esteenä voi olla alan luonne. Esi-
merkkinä voisi olla terveysala: nykyisen suuntauksen mukaan opetuksia olisi 
hyvä viedä enenevässä määrin verkkoon, mutta terveysalalla on opetuksia, joita 
ei voi verkossa tehdä, vaikka lehtori niin haluaisikin.  

Haastatellut saavat päättää poikkeuksetta siitä, millaisia opetusmenetel-
miä opetuksessaan käyttävät tai missä paikassa konkreettisesti työnsä toteutta-
vat. Erilaisista opetusmenetelmistä asiantuntijajohtajat eivät juurikaan puhu tai 
informoi. Poikkeuksena on verkko-opetus, jonka nähdään olevan monen lehto-
rin mielestä pedagogiikan painopisteenä.  

”Eihän sellaiset omat ratkaisut, että miten mä opetan tai mitä menetelmiä mä käytän, 
eihän siihen oikeestaan esimiestä tarvii.” (H3) 

Asiantuntijajohtajat mahdollistavat ja jopa toivovat lehtorien kehittävän opetus-
taan. Haastateltavat ovat saaneet testata uusia opetuksellisia menetelmiä eikä ole 
tarvinnut pelätä epäonnistumista.  

Haastateltavat toivat esiin, ettei asiantuntijajohtaja yleensä vaikuta opetuk-
sen laatutekijöihin tai opetuksen taustalla oleviin oppimiskäsityksiin. Työyhtei-
sössä on tiedossa laatukriteerit ja laatukysymyksiin puututaan, mikäli opiskelijat 
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antavat sen suuntaista palautetta, että puuttumista tarvitaan. Asiantuntijajohta-
jan puuttuminen opettajan antamaan arviointiin tai erityisesti arviointien ky-
seenalaistaminen käsitetään ahdistavana asiantuntijuuden kyseenalaistamisena 
ja tekijänä, joka vaikuttaa vahvasti koettuun luottamukseen ja käsitetyn autono-
mian tunteen vähenemiseen.  

Autonomia voi olla myös eräänlainen sitomaton olotila, jossa jokainen leh-
tori voi tehdä mitä ja milloin haluaa. Tällöin asioita viedään harvoin yksilötasolle 
ja asioihin puututaan asiantuntijajohtajan toimesta vain silloin, kun jostain viral-
lisen laatujärjestelmän palautteesta tulee negatiivista palautetta. 

”Niin kuin mä sanoin kaikki sallitaan, mitään ei suositella, jolloin mitään ei estetä, mi-
hinkään suuntaan ei myöskään ohjata. Että meillä lillutaan silleen… ja jokainen saa 
tehdä ihan mitä haluaa.” (H6) 

Autonomian ja sen käytännön ilmeneminen, nähdään monen haastatellun lehto-
rin mielestä jopa liiallisena vapautena. Haastatellut lehtorit toivat esiin autono-
mian ilmenemisen yhteydessä käsitteen heitteillejättö. Liiallinen luottamus leh-
torin tekemiseen ja itseohjautuvuuteen oli jopa pelottavaa.  

”Mutta mietin sitä, että jos tässä olisi lastenkasvatuksesta kyse, niin kyseessä voisi olla 
heitteillejättö tai hyvin lähelle heitteillejättöä minun mielestä.” (H6) 

”Mutta yleisesti ihmiset kokee, että tarvitsisivat tukea, etteivät joutuisi heitteille” (H8) 

”Myöskin itseohjautuvuus on sellainen mantra, että itseohjautuvuus ei ole sama kuin 
heitteillejättö, että ei myöskään organisaatioissa ihmisiä saa heitteille jättää.” (H11) 

Käsitettä tarkennettiin vielä termillä psykologinen heitteillejättö. Tällä tarkoitet-
tiin, että lehtori jätetään ilman turvaa, selkänojaa ja varmuutta siitä, että voi ko-
keilla ja voi tehdä asioita, ja sitten asiantuntijajohtaja kyllä ottaisi kopin sekä hy-
vässä että pahassa. 

Haastateltujen lehtorien mukaan vuosittainen työaika sovitaan asiantunti-
jajohtajan kanssa TAS-keskustelussa ja resursoidun työajan käyttäminen on pää-
osin heidän omissa käsissään. Poikkeuksia työajan vapaaseen määrittelyyn tuo-
vat yhteistyö- ja yrityskumppanien kanssa erikseen sovittavat työt, jotka ovat 
yleensä etukäteen sovittuja. Asiantuntijajohtaja määrittelee edeltävästi aikatau-
lutukset, milloin lukujärjestysten ja toteutussuunnitelmien tulee olla valmiina. 
Lehtoreilla on hyvin pitkälle autonomia omien lukujärjestyksiensä suunnitte-
lussa. 

Lehtoreilla on vapaus päättää opettamansa kurssin rytmittämisestä, eli siitä, 
millaisella aikataululla opetukset jaksoissa viedään läpi. Ajankäyttö on muuten-
kin pääasiassa lehtorin omalla vastuulla, eikä asiantuntijajohtajat siihen juuri 
puutu. Ajankäytön vapauteen voi liittyä haasteita asiantuntijajohtamisessa: mi-
ten erotetaan pedagoginen vapaus suhteessa alisuoriutumiseen ja töiden vältte-
lyyn.  

”…jos se on niin kuin pedagoginen ratkaisu niin fine, mutta mitä sitten, jos musta tun-
tuu, että se lehtori ei hoidakaan niinku hommiaan, tai kollegoista tuntuu että toi yks 
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sluibailee. Millä tavalla sä puutut siihen, jos se on tällaista pedagogista ratkaisua.” 
(H11) 

Haastatteluissa ilmeni, että autonomian mahdollistumisen esteenä pedagogisten 
ratkaisujen suhteen voi olla työajan resursointiin liittyvät kysymykset. Opetus-
kokonaisuuteen varattu aika ei aina riitä, tai se on lähtökohtaisesti kovin pieni. 
Silloin lehtori joutuu miettimään soveltuvia ratkaisuja, miten asia on paras ottaa 
esiin opiskelijoiden kanssa rajatussa ajassa.  

Lehtoreiden mielestä asiantuntijajohtajalla on kaiken kaikkiaan erityinen 
rooli, jotta autonomia voi mahdollistua lehtorin työssä. Asiantuntijajohtaja luo 
toiminnan puitteet ja määrittelee rajat, jotta autonomia toteutuu, asiantuntijajoh-
tajan täytyy luottaa lehtoriin, että tämä tekee parhaansa tavoitteiden saavuttami-
sen eteen.  

Haastateltavien käsitysten mukaan asiantuntijajohtaminen mahdollistaa 
lehtorin ammatillista kehittymistä eri tavoin. Asiantuntijajohtaja mahdollistaa joh-
tamistoimillaan ammatillisen kehittymisen muotoina erilaiset talon ulkopuoliset 
ja sisäiset koulutukset, tuen erilaisiin talon sisällä oleviin prosesseihin, esimer-
kiksi muutoksiin tai henkilökohtaiseen kehittymiseen liittyvät prosessit, tai uu-
det kokeilut.  

Kouluttautumisen lähtökohdissa tuli esiin se, että kaikissa ammattikorkea-
kouluissa kouluttautuminen ei ole mahdollista siten, että asiantuntijajohtajat an-
taisivat siihen erikseen työaikaa eli resurssia. Joissain ammattikorkeakouluissa 
mahdollistetaan vain esimerkiksi pedagogiikkaan liittyvät koulutukset. Eräässä 
ammattikorkeakoulussa ainoana substanssin kehittämismahdollisuutena tarjo-
taan osallistumista hanke- tai projektitoimintaan, jonka avulla substanssin pitäisi 
kehittyä. Asiantuntijajohtajat ovat kehottaneet hankkimaan opintojaksoille pro-
jektin, jonka avulla voi saada ulkopuolisen asiantuntijaluennon aiheesta tai mah-
dollisuuden muuten perehtyä substanssiin. Joidenkin lehtorien työyhteisössä 
kouluttautuminen onnistuu hyvin ja koulutukseen pääsemisessä ei ole tapahtu-
nut muutoksia. Joidenkin lehtorien mukaan koulutusmahdollisuudet ovat puo-
lestaan heikentyneen varsin reilusti viimeisten vuosien aikana.  

”Sillon kun nämä valtavat leikkaukset iskevät ammattikorkeakouluun, niin meidän 
kouluttautumisethan loppuivat kuin seinään. Ja mihinkään koulutukseen ei ollut enää 
varaa.” (H10) 

Ammatillisen kehittymisen mahdollistaminen käsitetään merkityksellisenä asi-
antuntijajohtamisen toimintana. Vaikka ammatillinen kehittyminen käsitetään 
merkittävänä asiana, niin se on työssä vain harvoin järjestelmällistä ja johdettua 
toimintaa. Jos haluaa itse kehittyä ammatillisesti, pitää olla aktiivinen ja ehdottaa 
sitä asiantuntijajohtajalle. Haastatelluista osan työpaikoilla asiantuntijajohtaja 
päättää kuka ja minkälaisiin koulutuksiin osallistutaan.  

”Puhutaan paljon, että asiantuntemusta, asiantuntijuutta pitäisi kehittää ja johtaa, 
mutta käytännön tekeminen on hyvin hyvin niukkaa.”(H11) 

Parhaimmillaan asiantuntijajohtaja tukee opettajan kehittymistä jatkuvasti, eli se 
kuuluu asiantuntijajohtajan jokapäiväiseen johtamistyöhön ja johtajan roolina on 
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toimia kehittymisen mahdollistajana. Myös henkinen tuki ammatilliseen kehitty-
miseen ja jatkuva kannustus käsitetään onnistuneen asiantuntijajohtamisen mer-
keiksi. Asiantuntijajohtaja mahdollistaa kehittymisen opettajana ja se on varsin 
helppoa, jos oma organisaatio tarjoaa jo lähtökohtaisesti tähän väyliä. Tärkeää on, 
että mahdollisuuksia opettajuuden kehittämiseen tarjotaan aktiivisesti, ja siihen 
annetaan tarvittaessa resurssia.   

”Että jos hän tulee töihin tälläisellä fiiliksellä, että hän haluaa tulla, niin nythän sen 
johtamiseen pitäisi sitten vaan ruokkia sitä, että se pysyy ja säilyy ja että aktiivisuus ja 
innostuneisuus ja halu kehittyä säilyy sillä opettajalla” (H17) 

Digitalisaation ja verkkopedagogiikan ja siihen liittyvän koulutuksen sekä am-
matillisen kehittymisen nähtiin olevan asiantuntijajohtamisen vastuulla. Tätä di-
gitalisaatioon liittyvää koulutusta, joka on ollut lähinnä verkkopedagogiikkaan, 
digitaalisiin työkaluihin ja -välineisiin liittyvää, on mahdollistettu jo ennen ko-
rona-aikaa. Haastatellut toivat digitaalisuuteen liittyen esiin sen, että organisaa-
tion on mahdollistanut osallistumisen digiopettajakoulutukseen.  

Lehtorien mukaan opetus on paljolti siirtynyt perinteisestä luokkahuone-
opetuksesta virtuaalisiin ympäristöihin. Siirtyminen on tapahtunut viimeistään 
nyt korona-aikana, mutta monien haastateltujen kohdalla jo aiemmin. Asiantun-
tijajohtajat ovat vaikuttaneet lehtoreihin lähinnä informaatio-ohjauksella virtu-
aaliopetusympäristöihin siirtymisessä. Verkkoympäristössä toteutettavaa ope-
tusta varten asiantuntijajohtajat olivat mahdollistanut asianmukaisten välineis-
töjen tarjoamisen lehtorien käyttöön. Digitaalisuuteen ja verkkopedagogiikkaan 
siirtymiseen oli lähes kaikille haastateltaville mahdollistettu kouluttautuminen 
työajalla eli siihen oli erikseen resursoitu tunteja. TKI-toiminta mainittiin toisena 
aiheena, johon asiantuntijajohtajat toimesta olivat aktiivisesti kehottaneet lehto-
reita kehittämään.  

Asiantuntijajohtaminen mahdollistaa myös uusissa pedagogisissa ratkai-
suissa kehittymisen, esimerkiksi erilaisten oppimisympäristöjen kehittämisen ja 
luomisen. Haastateltujen lehtorien ammattikorkeakouluissa on tarjolla monipuo-
lisia oppimisympäristöjä. Joissain työyhteisöissä asiantuntijajohtajat kehottavat 
ja kannustavat käyttämään erilaisia oppimisympäristöjä, mutta viime kädessä 
käyttäminen on lehtorien omaehtoista toimintaa oman halun ja pedagogisen va-
pauden rajoissa. Erikoistilojen kehittelyä varten asiantuntijajohtaja kuulee lehto-
reita. Lisäksi tilojen käyttöön liittyen asiantuntijajohtaja kuuntelee tarpeita mah-
dollisiin osaamisen lisäämisiin, lähinnä koulutuksen järjestämisiin. Erityisesti 
terveysalalla mainittiin simulaatiopedagogiikkaan perehtymisen mahdollisuus.  

Haastateltavat toivat esiin lehtorin ajantasaisen substanssin hallinnan tär-
keyden opiskelijoiden näkökulmasta. Lehtorien mielestä opiskelijat antavat her-
kästi palautetta, jos opetus ei ole ajantasaista, ja tähän asiantuntijajohtaja myös 
herkästi puuttuu. Pieni osa haastatelluista lehtoreista pitää yllä asiantuntemusta 
ja ammatillista kehittymistä vapaaehtoisesti omalla ajallaan. Tämä omaehtoinen 
osaamisen hankkiminen, esimerkiksi kesävapaajakson aikana tai iltaisin ja vii-
konloppuisin, käsitetään ammattisen osaamisen näkökulmasta oleellisena. Leh-
torit toivoisivat, että asiantuntijajohto osaisi arvostaa omaehtoista 
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kouluttautumista enemmän. Kaksi lehtoria teki osa-aikatyötä, jotta pystyi opis-
kelemaan omalla ajallaan ja siten pysymään ajan tasalla opettamissaan asioissa. 
Edellä mainituissa tapauksissa osaamisen päivittämisen halukkuutta työnantaja 
tuki mahdollistamalla osa-aikatyön. Eräs lehtori oli hankkinut omalla ajallaan ja 
rahallaan uuden pätevyyden osaamisensa tueksi. Tähän pätevyyden hankkimi-
seen työnantaja ei ollut halunnut osallistua millään panoksella, mutta lehtorin 
valmistumisen jälkeen työnantaja oli hyvin halukas hyödyntämään tätä osaa-
mista. Tilanne aiheutti lehtorissa hyvin ristiriitaisia tuntemuksia ja jopa koke-
musta hyväksikäytöstä.  

” Että kyl se pitäis sen substanssinkin päivitys osaamistarpeen lähtee sieltä johtamisen 
puolelta, että siihen kannustettais… ja miten sen sanoisin, niin että kannustettais, että 
jokainen sitä tekisi jollain työajalla tietenkin, että aika harva sitä haluaa vapaajaksoil-
laan tehdä.”(H1) 

Ammatillisen kehittymisen näkökulmasta työyhteisön ja kollegoiden merkitys 
korostuu koulutusresurssien niukentuessa. Asiantuntijajohtajan työnä käsitettiin 
olevan osaamisen johtamisen. Käytännössä oletettiin, että johtaja viimekädessä 
määrittää kuka menee ja minkälaisiin koulutuksiin. Jos jollain lehtorilla on hyvä 
käytänne tai uutta osaamista, se voidaan jakaa muillekin. Toisaalta on työyhtei-
söjä, jossa osaamista ei aktiivisesti jaeta. Tällöin koetaan, että asiantuntijajohta-
misella olisi merkityksellinen rooli luoda osaamisen jakamisen kulttuuria työyh-
teisöön. Asiantuntijajohtamisen toimintana käsitetään olevan myös kehittymi-
seen ja kouluttautumiseen velvoittaminen.  

” Ja meillä on tiimejä, joissa on vaikka tämmöinen substanssiasiantuntijuuden jakami-
nen ja keskinäinen sparraaminen, niin mä väitän, että valtakunnan huippua.”(H11) 

Substanssiin liittyvään koulutukseen saadaan vaihtelevasti resurssia. Jos ky-
seessä on aikaresurssi, puhutaan yleensä muutamista kymmenistä tunneista. Mi-
käli kyseessä on maksullinen koulutus, niin harvassa paikassa osallistuminen 
maksetaan, ellei puhuta pienistä summista. Maksuttomissa koulutuksissa lehto-
rit yleensä saavat käydä työajallaan. Tällaisia maksuttomia koulutuksia ovat esi-
merkiksi opetushallituksen järjestämät maksuttomat koulutukset. Lehtorit kai-
paavat varsin paljon mahdollisuuksia, tukea ja jopa kannustusta substanssin yl-
läpitämiseen ja kehittämiseen, ja se käsitetään asiantuntijajohtamisen perus-
asiaksi. 

Lehtorit käsittävät itseohjautuvuuden mahdollistumisen hyvänä asiantunti-
jajohtamisena, kunhan voi olla varma, että viime kädessä asiantuntijajohtaja on 
vastuussa kokonaistoiminnasta. Itseohjautuvuutta on se, että asiantuntijajohtaja 
mahdollistaa oma-aloitteisuuden ja esimerkiksi lehtorien esittäessä uusia ideoita 
tai ajatuksia asiantuntijajohtaja kuuntelee ja kommentoi.  

Itseohjautuvuus ei mahdollistu, jos asiantuntijajohtaja asettaa toiminnalle 
kovin ahtaita rajoja. Lisäksi itseohjautuvuuden edellytyksinä mainitaan vapaus 
ja luottamus sekä tunne siitä, että saa tehdä asioita omalla asiantuntemuksellaan. 

”Mutta se aluksi yllätti jotenkin, että täällä pitää kysyä enemmän lupaa, kun tuolla 
toisella puolella.”(H7) 
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5.1.2 Palveleva johtaminen 

Haastatellut lehtorit käsittivät asiantuntijajohtamisen toiseksi yleisimmin palve-
levana johtamisena. Palvelevan johtamisen alakategorioina ovat kokonaisvaltai-
nen huolenpito, isännän vastuu ja läsnäolo (Kuvio 6).  

 

 

KUVIO 7 Lehtoreiden käsitykset palvelevasta johtamisesta. (n=mainintojen lukumäärä) 

Asiantuntijajohtaminen käsitetään kokonaisvaltaisena huolenpitona työntekijästä. 
Käytännössä tämä tarkoittaa asiantuntijajohtajan aitoa ja aktiivista kyselemistä, 
kuuntelua ja kiinnostusta työntekijää ja tämän työn tekemistä kohtaan. 

Asiantuntijajohtaminen edellyttää vuorovaikuttamista. Eräs haastateltava 
totesi, että voihan sitä itsensäkin kanssa vuorovaikuttaa, mutta se on edullisem-
paa, kun sen tekee toisten kanssa ja yhdessä. Vuorovaikuttaminen lähityöyhtei-
sössä vaikuttaa koettuun työntekemisen mutkattomuuteen ja helppouteen. Asi-
antuntijajohtajan nähdään usein vaikuttavan myönteisen vuorovaikuttamisen 
kulttuurin. Haastateltavien mukaan hyväksyvän ja kuuntelevan työilmapiirin 
edellytyksenä on molemminpuolinen, esimiehen ja alaisten yhteinen luottamus 
ja vuorovaikuttaminen. Haastateltavat pitävät merkityksellisenä asiantuntijajoh-
tamisessa, että esimies kuuntelee ja alainen tulee kuulluksi. 

” Meidän nykyisellä esimiehellä on se vuorovaikutus ja sen hyvän fiiliksen levittämi-
nen tosi hyvä asia” (H2) 

Fyysinen vuorovaikuttaminen oli koronan aikaan jäänyt pois kokonaan ja tilalle 
oli tullut verkon välityksellä järjestettävät tapaamiset, kokoukset, karanteenikah-
vit, eli virtuaaliset kahvihuoneet, ja tietysti opettaminen verkossa. Haastateltavat 
kertoivat, että vuorovaikuttamista tapahtuu yleisesti lähityöyhteisössä joka 
päivä, mutta asiantuntijajohtajan kanssa ollaan yhteydessä harvemmin kuin päi-
vittäin. Johtaminen hoidetaan haastateltujen mukaan pääosin etänä, ja tätä on ta-
pahtunut jo ennen koronapandemian aikaa. Vuorovaikutuksen vähäisyyteen tai 
puutteeseen haastateltavat arvelivat syyksi esimiehen kiireen ja aikataulujen yh-
teensopimattomuuden sekä sen, että asiantuntijajohtajilla on paljon tai liikaa alai-
sia, jotta he ehtisivät kunnolla paneutua esimiestyöhön. Lisäksi syynä arveltiin 



 
 

77 

olevan kiinnostuksen puutteen, koska johtajien nähtiin olevan kaukana lehtorin 
arjesta. Yksi tapa hoitaa vuorovaikutusta ovat tekstiviestit, joiden avulla asian-
tuntijajohtaja tavoitetaan helpommin. 

Vuorovaikuttamisen näkökulmasta haastateltavat toivat esiin käsityksiään 
asiantuntijajohtajan kanssa käydyistä kehityskeskusteluista. Kehityskeskustelu-
jen todellinen merkitys vaikuttaa jäävän varsin vähäiseksi. Kysyttäessä tarkem-
min noin puolet haastatelluista mainitsi kehityskeskustelun olevan heillä työyh-
teisön järjestelmällistä toimintaa. Lehtorit arvelivat, että kehityskeskustelut käy-
dään osana asiantuntijajohtamista, koska ne pitää vuosittain käydä, ja samalla 
täytetään kehityskeskustelulomake, koska se pitää täyttää. Harvat lehtoreista 
mainitsivat erikseen kehityskeskustelujen olevan hyödyllisiä oman työn ja kehit-
tymisen näkökulmasta. 

”Eilen keskusteltiin karanteenikahvin aikana juuri kehityskeskustelujen merkityksestä, 
että onko ne vaan pakkopullaa ja tota voisiko olla niin, että kuten esimies on viestittä-
nyt, että ovi on aina auki, ei vaan sen kerran vuodessa. Kun se vaaditaan se kehitys-
keskustelu, mutta voisi milloin tahansa keskustella ja kehittää sitä opettajan sitä…sa-
malla siinä kehittyy esimies, kun siinä arvioidaan esimiestä sekä opettajaa. Pitäisi vuo-
rovaikutuksen olla siis jatkuvampaa ja tota toki ymmärrettiin tää, että on vähintään 
kerran vuodessa se keskustelu, mutta sehän voi olla vähän kevyempikin.” (H9) 

Asiantuntijajohtaminen vaikuttaa yhteisöllisyyteen, erityisesti nykyisin, jolloin 
muutos ja jatkuva paine kehittymiseen ovat arkipäivää. Moni haastateltava ajat-
telee koulutusorganisaatioiden olevan nykyään sellaisia, että asiantuntijajohta-
jalla on paljon alaisia verrattuna aikaisempaan. Parhaimmillaan asiantuntijajoh-
taja edistää yhteisöllisyyttä siten, että lehtori kokee yhdessä tekemisen riemua. 
Tällöin yhdessä kokemisen ja tekemisen elementit ovat siten tärkeämpiä, kuin 
varsinaisesti esimies - alaissuhde. Lisäksi se, että asiantuntijajohtaja kohtelee 
alaistaan yksilönä, käsitetään inhimillisenä huomioimisena ja arvokkaana asiana. 
Yksi esimerkki yhteisöllisyyttä lisäävästä johtamistoiminnasta oli, että asiantun-
tijajohtajat jalkautuivat säännöllisesti työntekijöiden pariin, niin kutsuttuun yh-
teiseen kahvihetkeen, jolloin oli mahdollista keskustella muutokseen liittyvistä – 
tai muista mielen päällä olevista asioista. Yksikössä yhteisöllisyyttä edistää, kun 
asiantuntijajohtaja kohtaa yksilöllisesti, pitää huolta ja kysyy mitä kuuluu ja mi-
ten menee.  

“Ja sekin on sitä asiantuntijuuden johtamista, että se oli osoitus, että me ollaan kaikki 
yksilöllisiä asiantuntijoita, että meitä ei niin kuin massana kohdeltu. Se on hyvää asi-
antuntijuuden johtamista.” (H8) 

Haastateltavat kertoivat, että asiantuntijajohtaja antaa parhaimmillaan aikare-
surssia ja mahdollisuuksia työyhteisön toiminnalliseen ja yhteisölliseen kehittä-
miseen. Yhteisöllisyyden ja hyvän työilmapiirin tueksi asiantuntijajohtaja voi jär-
jestää työyhteisölle mukavia hetkiä tai tapahtumia. Palkitseminen hyvästä työstä 
lisää myös koettua yhteisöllisyyden tunnetta. Yleisemmin palkitseminen on yh-
teisten tilaisuuksien tai vaikkapa kakkukahvien järjestämistä. Yksikään haasta-
teltava ei kuitenkaan maininnut järjestelmällisestä, esimerkiksi palkan mukana 
tulevasta lisästä tai muutenkaan säännöllisestä palkitsemisjärjestelmästä. 
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Lehtorien toiveiden ja ajatusten kuuleminen arjessa nähdään osaksi asiantuntija-
johtamista. 

Hyväksi koettu työilmapiiri on merkittävä tekijä työtyytyväisyyden, jaksa-
misen ja arvostuksen kokemisen näkökulmasta. Asiantuntijajohtajalla on vaiku-
tus hyvän organisaatiokulttuurin ja työilmapiirin luomisessa. Hyväksyvässä ja 
kokeilua edistävässä ilmapiirissä lehtorit voivat testata uusia opetusmenetelmiä. 
Hyväksyvä ilmapiiri mahdollistaa myös virheiden tekemisen, eikä mahdollisia 
seurauksia tarvitse esimiehen taholta pelätä. Muutamien haastateltujen lehtorien 
ammattikorkeakouluissa oli ollut vastikään tai oli menossa organisaatioon liitty-
viä muutosprosesseja. Haastateltujen mukaan muutokset vaikuttavat organisaa-
tiokulttuuriin ja työn tekemisen linjauksiin, joita sovitetaan uuteen normaaliin. 
Muutoksessa asiantuntijajohtajalta odotetaan tukea. Mikäli asiantuntijajohtaja ei 
tukenut muutoksessa, niin se koettiin pelottavanakin asiana. Lisäksi eräs haasta-
teltava oli uusi työssään, joten tuen tarve johtamiselta korostui, vaikkakin ylei-
sesti hän oli johtamiseen tyytyväinen. 

”Ammattikorkeakoululla ei välttämättä ole niin stabiili tilanne organisaatiomuutosten 
vuoksi ja sen huomaa, että se on jopa kollektiivinen kokemus, että kaikki tuntuisivat 
tarvitsevan enemmän tukea. Että tulee herkästi tunne, että esimiehet vähän niin kun 
heittää kylmään veteen.” (H8) 

Asiantuntijajohtajan huomioima työturvallisuus ja aktiivinen yhteydenpito työ-
terveyshuoltoon nostettiin esiin haastatteluissa hyvänä johtamisena. Korona-ai-
kaan asiantuntijajohtajat olivat useassa eri ammattikorkeakouluissa kiinnittäneet 
huomiota turvallisen työympäristön merkitykseen, ja se saikin monelta haasta-
tellulta lehtorilta kiitosta. Ennen työtilojen ja kampusten sulkemista monessa pai-
kassa tehostettiin siivoamista, otettiin huomioon työskentelyvälit työhuoneissa 
ja järjestettiin ympäristöjä myös alkavaan etäopetukseen. 

”Tätä mun mielestä ylin johto ei ihan hahmota, mutta lähiesimiehen kanssa käydään 
juuri tätä keskustelua ja lähiesimies näkee ja tuntee opettajiensa tilanteet ja kokemuk-
set. Ja ne osaa kysyä heti, että millaista oli. Tosiaan kun hän tuntee, niin tuki tulee 
välittömästi. Ja se on hyvä asia. Näitä asioita pystyy peilaamaan myös kollegan kanssa, 
ei sen aina tarvitse olla esimies.” (H18)  

Asiantuntijajohtajan kannustus ja kiinnostuksen osoittaminen vaikuttavat suo-
raan käsitykseen hyvästä johtamisesta. Tyypillisesti asiantuntijajohtaja osoitti 
kiinnostusta lehtorin osaamista kohtaan ja tätä kiinnostuksen osoittamista arvos-
tettiin. Lisäksi asiantuntijajohtajan aito kiinnostus lehtorin arkeen ja työn tekemi-
seen käsitettiin osoituksena luottamuksesta.  

Asiantuntijajohtaja on työntekijää varten, ja helposti lähestyttävä johtaja 
kommunikoi ja pyrkii ymmärtämään lehtoria. Parhaimmillaan asiantuntijajohta-
minen on arjessa kannustavia keskusteluita ja kantaa ottamista lehtoria askarrut-
taviin asioihin. Se, että asiantuntijajohtaja johtaa joukkojaan keskeltä on vastuul-
lista ja hyvää johtamista. Lisäksi hyvä asiantuntijajohtaminen on yksilöllistä ja 
arvostavaa eikä käskevää. Asiantuntijajohtamisen puute ja kyvyttömyys hallita 
kokonaisuuksia nähtiin yhtenä mahdollisena syynä asiantuntijoiden työnkuvan 
pirstaleisuuteen. Asiantuntijajohtajuuden vähäisyyden, puutteen tai jopa 
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huonon johtamisen seurauksista mainittiin ”aivovuoto” (H8, H11), eli asiantun-
tijat lähtevät muualle töihin, koska eivät saa tai pysty toteuttamaan työtään siten, 
kuin olisi optimaalista. 

”…että esimies pysähtyisi aidon kiinnostuneena mun kohdalle ja kysyisi miten sulla 
menee ja minkälaisia menetelmiä sä olet käyttänyt, kun sä opetat. Just tällaista ja se 
jaksaisi kuunnella, kun mä kerron sen. Se olisi mulle sitä luottamuksen herättämistä ja 
kasvattamista tämmöinen palaute, että hän on kiinnostunut mun duunista.” (H6) 

Asiantuntijajohtajan pitäisi luottaa siihen, että asiantuntija pyytää tarvittaessa 
apua. Mikäli apua pyydetään, oletetaan, että johtaja siihen apuun myös vastaa. 
Viheliäisissä ongelmissa hyvän asiantuntijajohtajan käsitetään vastuuttavan asi-
antuntijat itse eikä asiantuntijajohtaja ensisijaisesti pyri tekemään ratkaisuja. 
Hyvä asiantuntija on jämpti ja sinut itsensä kanssa, jotta hän voi ottaa vastuun 
kaikesta mitä johtamistoiminta häneltä vaatii. 

”Ja sitten sanottiin, että jotain pitää tehdä ja sit se sanoi tehkää jotain, tehkää joku esitys. 
Että hän ei käynyt sanomaan, että tehkään näin, vaan heitti pallon takasin ja tehkää 
soppa mieleiseksenne.” (H2) 

Asiantuntijajohtamisessa ”isännän vastuu” käsitettiin niin, että asiantuntijajohtaja 
vastaa aina viime kädessä yksikkönsä ja siten lehtorien työstä myös haasteelli-
sissa tilanteissa. Lehtori voi siis luottaa asiantuntijajohtajan tukeen, vaikka kaikki 
ei mene, kuten on suunniteltu. Asiantuntijajohtamisen avulla työskentelytapa ra-
kennetaan avoimeksi, ratkaisukeskeiseksi ja lehtorin valintoja ja päätöksiä tuke-
vaksi.   

”No, kyllä se kuitenkin sillä tavalla näkyy, jos on sitten haastavia tilanteita niitä jou-
dutaan selvittelee, vaikka myöhemminkin, niin kyllä meillä ainakin sitten täällä lä-
hiesimies on siinä niin kun lehtorin tukena ja apuna. Että muutama tällainen tilanne 
on ollut ollut meidänkin tutkinnossa…että haastavia… mutta että opettajalla on kui-
tenkin olemassa se esimiehen tuki siinä.” (H1) 

Asiantuntijajohtajalta saadaan tukea erityisesti haastavissa opiskelijatilanteissa. 
Tällaisia tilanteita oli esimerkiksi, kun opiskelija on valittanut tai antanut nega-
tiivista palautetta lehtorista. Käsitys siitä, että esimies pitää huolta lehtorista 
haasteellisissa opiskelijatilanteissa, oli ilmeinen.  

”Mitä koen niin kun tärkeinä asioina asiantuntijajohtamisessa, niin juuri tavallaan se 
ratkaisukeskeisyys, että joku on tavallaan loppujen lopuksi vastuussa siitä kokonai-
suudesta ja sellaisista päätöksistä mitä se joku yksittäinen lehtori tai koulutusvastaava 
ei välttämättä pysty tekemään.” (H14) 

”Isännän vastuussa” asiantuntijajohtamisen tehtävänä on ikään kuin luutia po-
lulta suurimmat esteet lehtorien tieltä, jotta työn tekeminen olisi mahdollisim-
man sujuvaa. Haastateltavien mielestä asiantuntijajohtajan rooliin kuuluu pitää 
huolta laajoista kokonaisuuksista, jotta lehtori voi puolestaan keskittyä omalla 
vastuullaan oleviin kokonaisuuksiin.  

Asiantuntijajohtajan läsnäolo ja helppo tavoitettavuus mainittiin asiantunti-
jajohtamisen lähtökohtina. Haastateltavat toivat esiin käsityksen, että aiemmin 
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asiantuntijajohtajat olivat työyhteisössä enemmän läsnä. He olivat läsnä konk-
reettisesti ja ohjasivat käytännön toimintaa. Kommunikaatio sujui ja koettiin, että 
oli yhteinen kieli ja tällöin saatiin aitoa asiantuntijuuteen liittyvää tukea. Nykyi-
sin niin ei enää ole ja tulee tunne, että ollaan yksin. Myös se, että johtajat olivat 
haastateltavien kanssa samalta substanssialalta, nähtiin merkittävänä. Tyypil-
listä haastateltavien mukaan nykyään on se, ettei esimies välttämättä ole asian-
tuntija, sillä alueella missä lehtori itse työskentelee.  

”Silloin sen esimiehen rooli on erilainen, jolloin sitten se kommunikointi on helpom-
paa, jolloin voi aidosti saada semmoista asiantuntijuuteen liittyvää ammatillista tukea 
siltä esimieheltä. Se on iso puute tällä hetkellä tässä lähijohtamisessa” (H4) 

Asiantuntijajohtajan läsnäolon puute korostaa sitä, että kollegoiden käsitetään 
olevan työssä yleisesti merkittävästi tukena ja voimavarana. Kollegoiden ja myös 
työyhteisön muiden asiantuntijoiden puoleen käännytään monesti mieluummin 
kuin asiantuntijajohtajien puoleen. Syyksi siihen, ettei asiantuntijajohtajan puo-
leen herkästi käännytä mainitaan, että asiantuntijajohtaja koetaan olevan niin kii-
reinen. Tapaamisajat saattavat venyä usean viikon päähän, jolloin koettu haaste 
tai kysymys oli jo saattanut ratketa. Lisäksi mainittiin, että kiireiselle asiantunti-
jajohtajalle ollaan ikään kuin vaivaksi eikä omaa asiaa nähdä riittävän tärkeänä 
yhteydenoton näkökulmasta. Esteeksi asiantuntijajohtajaan yhteyden ottami-
sessa nähtiin myös esimiehen kykenemättömyys ottaa vaikeisiin asioihin kantaa 
tai ylipäänsä puhua niistä. Yhteydenpidon vaikeus tai haasteellisuus saa lehto-
rille aikaan tunteen asiantuntijajohtamisen kaaosmaisuudesta ja hallitsematto-
muudesta. 

Haastateltavien mukaan johtaminen oli poikkeusajassa siirtynyt täysin 
verkkoympäristöön. Verkossa toimiminen mahdollisti asiantuntijajohtajille kaik-
kien työntekijöiden tavoittamisen aikaan ja paikkaan sitomatta. Johtamisen ja 
muutenkin verkossa pidettävien tapaamisten ja kokousten toteuttaminen oli ol-
lut helppoa ja tästä muodosta pidettiin.  

”Jotenki me toimitaan tällä hetkellä niin hajautetusti niin kun etänä ja verkossa muu-
tenkin koko ajan, että se on meille niin kuin normaali. Ehkä tuossa esimerkissä, että 
suurin johtamisympäristö on etänä, verkot ja viestit. Jännä oli, meillä oli palaveri nyt 
sitten maanantaina koronavirus tilanteesta, niin että kaikki oli etäyhteyksien päässä. 
Niin se oli todella paljon toimivampi ratkaisu ja tuli olo, että me olimme enemmän 
vuorovaikutuksessa ja kaikki kuuli ja kaikki pystyi osallistumaan siihen tasavertaisesti. 
Ja nyt kun kaikki opettaa ja kokoustaa etätyökalujen kautta, se on itseasiassa nyt toi-
mivampaa.” (H7) 

Läsnä oleva asiantuntijajohtaja saa ja hänen pitääkin näkyä. Asiantuntijajohtajan 
roolilla ei nähdä olevan pelkästään merkitystä yksittäisen yksikön työilmapiirin 
luomisessa, vaan omalla karismaattisella esimerkillään hän voi edistää jopa koko 
kampuksen parempaa työilmapiiriä. Asiantuntijajohtaja käsitetään olevan esi-
merkkinä työyhteisön hyvän hengen luomisessa ja ylläpitämisessä.  

”Ja tuota meillä niin kun pyritään siihen, että kaikki sanoo kaikille terve ja että taval-
laan ei kävellä mörkönä täällä, mikä on minusta tärkeä johtajan linjaus” (H2) 
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Toisaalta asiantuntijajohtamisen mainittiin olevan kaukana normaalista reaaliar-
jesta. Se että johtaja ei ole läsnä eikä tiedä lehtorin työstä tarkemmin nähdään 
ontuvana johtamisena. Haastatteluissa mainittiin lisäksi, että aiemmin lehtoreina 
toimineet nykyiset asiantuntijajohtajat saattavat kokea ristiriitaisuutta roolinsa 
suhteen, ja se näyttäytyy lehtoreille mahdollisina sekavina kannanottoina tai epä-
selvinä ohjeina sekä epävarmuutena.  
 

5.1.3 Strateginen johtaminen 

Haastatellut lehtorit käsittivät asiantuntijajohtamisen kolmanneksi yleisimmin 
strategisena johtamisena. Strategisen johtamisen alakategorioina ovat tavoitteet 
ja tulokset, vastuullinen viestiminen ja osallistaminen (Kuvio 7). 

 

 

KUVIO 8 Lehtoreiden käsitykset strategisesta johtamisesta. (n=mainintojen lukumäärä) 

Haastateltavien mukaan asiantuntijajohtajat johtavat työtä lähtökohtaisesti suh-
teessa organisaatiossa asetettuihin tavoitteisiin ja tuloksiin. Haastatteluissa ilmeni 
jonkin verran pohdintaa ammattikorkeakoulujen strategioista johtamisen suh-
teen. Organisaatioiden strategioiden ei käsitetä yleisesti olevan kovinkaan lähei-
siä tai merkityksellisiä lehtoreille.  

”Meillekin tuli se uusi strategia, hieno strategia, mutta se koko hieno kuvio, joka oli 
piirretty meidän ammattikorkeakoulun strategiasta niin se oli vähän sellainen, ettei 
sitä tahtonut saada kiinni. Olihan se kaunis, mutta miten sen pitäisi vaikuttaa mun 
päivittäiseen työhön, niin ei se oikein auennut. Enemmän sellaista konkretiaa, mitä 
meiltä halutaan, että halutaanko jotain muuta meiltä kuin että taulutussi käteen ja hö-
pisemään vai mihin meidän pitäisi panostaa.” (H9) 

Yksittäiset strategiset tavoitteet, lähinnä rahoitusperusteiden saavuttamista kos-
kevat, olivat sellaisia, joita asiantuntijajohtaja toi lehtoreiden tietoisuuteen aktii-
visesti. Asiantuntijajohtamisen merkitys suhteessa strategiaan nähtiin kahtiaja-
koisena. Toisaalta asiantuntijajohtajat ottavat aktiivisesti keskusteluissa esiin 
niitä strategisia tavoitteita, joilla on merkitystä rahoituksen kannalta. Tällainen 
on esimerkiksi verkko-opetustarjonnan lisääminen. Toisaalta pohdittiin, ettei 
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asiantuntijajohtajatkaan välttämättä ymmärrä mitä strategialla tavoitellaan, tai 
ainakaan heidän ei nähdä kykenevän tuomaan tätä asiaa selkeästi lehtoreille esiin. 
Strategioiden konkretisointia on kuitenkin mietitty joissain kouluissa yksikköta-
soilla asiantuntijajohtajien johdolla.  

”Että se näyttäytyy vähän siltä, että vaikka meidän strategia copypastattais teidän stra-
tegiaksi tai minkä muun ammattikorkeakoulun strategiaksi, niin kukaan ei erottaisi 
onko tämä nyt vaikka sen tai sen ammattikorkeakoulun strategia ja pantais nämä niin 
kun silleen radalla pyörimään nämä strategiat, niin jokainen voisi katsoa, että tämmöi-
nenkö se on ja kaikki vaan niin kun nyökkäilis ja toteaisi, että voihan se tollainenkin 
olla.” (H6) 

Määrittäessään ja linjatessaan strategian mukaista suuntaa, asiantuntijajohtami-
nen toimii myös pedagogisen suunnan näyttäjänä, ainakin mitä tulee verkko-
opetuksen lisäämistarpeeseen. Korona-aika on ollut poikkeuksellinen ja digi-
loikka on ollut sen myötä huima. Asiantuntijajohtajien toteuttama työn organi-
sointi ja järjestäminen on kokenut hetkessä suurta painetta muutokseen. Yksi-
kössä normaalisti läsnäolo-opetuksena toteutetut opetukset on pitänyt saattaa 
verkkoon, ja tämä on vielä pitänyt tapahtua nopeasti, jotta opetukset on saatu 
jatkumaan.  Korona-aika on saanut lehtorit mietteliääksi asiantuntijajohtamisen 
suhteen jatkossa. Tilanne on aiheuttanut asiantuntijajohtajillekin uuden haasteen. 
Samoilla vanhoilla johtamisajatuksilla ei tässä tilanteessa ole voinut edetä. Miten 
asiantuntijajohtamiseen kanavoidaan jatkossa kaikki opittu uudessa normaalissa 
ja miten voidaan jatkossakin olla rohkeita johtamisen uudistusten suhteen.  

Ammattikorkeakouluissa laaditut strategiat pyrkivät lehtorien mielestä 
huomioimaan tulevaisuutta ja mahdollisia yhteiskunnallisia muutoksia, suurim-
pana tavoitteena pärjääminen ammattikorkeakoulujen kilpailussa. Asiantuntija-
johtamisessa korostetaankin lehtorien mukaan tulevaisuusnäkökulmaa. Strate-
gian laadintaan lehtoreita on osallistettu. Strategian laadinnassa mietittiin, onko 
parempi osallistaa tulevaisuuden skenaarioiden mietintään vai itse strategisten 
tavoitteiden laadintaan.  

Lehtorit käsittivät asiantuntijajohtamisen olevan myös strategisten tavoit-
teiden ja niiden saavuttamisen priorisointia, ihmisten johtamisen sijaan. Oppilai-
toksen pitää olla käynnissä, kurssien pitää pyöriä ja tulostavoitteet tulee saavut-
taa, kuvailivat lehtorit käsityksiään asiantuntijajohtamista. Haastateltavien mu-
kaan asiantuntijajohtamisessa tuodaan esiin, että ammattikorkeakoulujen tavoit-
teena on opetustoiminnan lisäksi toteuttaa TKI-toimintaa (tutkimus-, kehittämis- 
ja innovaatiotoiminta), hanketoimintaa sekä erilaisia projekteja yhteistyössä ym-
päröivän alueen erilaisten toimijoiden, kuntien tai yritysten kanssa. Lehtorit otti-
vat omaehtoisesti esiin tämän puolen ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtami-
seen liittyen. TKI–toiminta ammattikorkeakouluissa, ja se että asiantuntijajohta-
jat mahdollistavat siihen osallistumisen, käsitetään hyvänä asiana. 

”Nyt TKI hankkeet ovat jalkautuneet lähemmäs opettajia, ja niihin on mahdollisuus 
osallistua halutessaan.” (H13) 

TKI–toimintaan liittyen johtajalta kaivataan apua hankkeisiin mukaan pääsemi-
seen ja projekteissa toimimiseen. Haasteina TKI–toiminnassa nähtiin lähes 
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poikkeuksetta asiantuntijajohtajien myöntämän resursoinnin vähäisyys suh-
teessa tehtävään työmäärään. TKI-toimintaa leimaa asiantuntijajohtamiseen liit-
tyen ad hoc -tapainen toiminta. Kaikkia mahdollisia hankkeita asiantuntijuu-
desta riippumatta haetaan ja jos hanke saadaan, sitten asiantuntijajohtaja miettii 
miten ja kuka sen voi hoitaa.  TKI-toiminnassa työskentelevillä lehtoreilla oli 
monta asiantuntijajohtajaa. Lehtoreilla saattoi olla tilanne, että omassa yksikössä 
opetustyölle oli oma asiantuntijajohtaja ja kahdessa eri hankkeessa oli puolestaan 
omat asiantuntijajohtajat. Jokaisella asiantuntijajohtajalla oli erilainen tapa johtaa 
ja antaa ohjeita. Monta asiantuntijajohtajaa ja erilaiset tavat johtaa aiheuttavat se-
kavuuden, epämääräisyyden ja epätietoisuuden tunnetta. Sekavuus asiantunti-
jajohtamisessa koettelee pahimmillaan työhyvinvointia.  

“Täällä on vähän sellainen meininki, että metsästäjä ampuu joka suuntaan, ja jos jolta-
kin oksalta tipahtaa koppelo, niin sitä lähdetään tekemään, koska ollaan nälkäisiä am-
mattikorkeakoulun rahoituksen ja sen suhteen. Että niitä pitää tehdä, että koulu pysyy 
hengissä.” (H16) 

Tulosvastuu liitetään asiantuntijajohtamiseen laajasti, koska asiantuntijajohtajat 
viestivät siitä tehokkaasti. Tulosvastuullisuus ja tuloksen saavuttaminen saattoi-
vat aiheuttaa opetuksen resurssien leikkaamista tai muita heikennyksiä, ja siksi 
tulosvastuun esiin tuomisesta ja korostamisesta ollaan monta mieltä. Opiskeli-
joille joudutaan selittämään miksi opetusta ei saa eikä voida antaa enempää, ja 
selittelyä ei pidetä mukavana. Vastuu tulostavoitteiden saavuttamisesta herätti 
suurimmassa osassa haastateltuja lehtoreita vahvan huolen opetuksen laadusta. 
Lehtorit tuntevat painetta asiantuntijajohtajien taholta päästää opiskelijat keino-
tellen läpi. Valmistumisesta saatavan rahan varmistamiseksi osa opiskelijoista 
päästetään läpi tai annetaan hyväksytty suoritus alkuperäisiä tavoitteita helpom-
min. Lisäksi on tilanteita, jossa asiantuntijajohtaja vaikuttaa lehtoreihin siten, että 
järjestetään helpompia, korvaavia tapoja päästä kurssista läpi. 

”On joitain tilanteita, missä on ollut erimielisyyttä esimiehen kanssa siitä, kuinka asia 
hoidetaan, mutta ne riippuu opettajien henkilökohtaisista ominaisuuksista. Joku on 
hyvinkin tiukka siitä, että ei päästä ykkösellä läpi, toinen voi laskea rimaa ja päästää.” 
(H10) 

Tulosvastuun saavuttamiseksi osa haastateltavista kertoi, että heille on asiantun-
tijajohtajien toimesta annettu ymmärrys myös siitä, että lehtorien pitää joltain 
osin sietää ja sallia enemmän opiskelijoiden puolelta tulevaa kommentointia. 
Muutamassa haastateltujen lehtorien yksiköissä asiantuntijajohtajilla on käytös-
sään niin sanotut nollalistat. Asiantuntijajohtajat printtaavat kurssikohtaiset lis-
tat, katsovat ketkä eivät ole kurssista päässeet läpi. Sitten he ottavat lehtorit pu-
hutteluun opiskelijoiden tilanteen selvittämiseksi ja pohtivat sitä, miten opiske-
lijat voivat päästä läpi. Tässä vaiheessa kuitenkaan asiantuntijajohtaja ei kenen-
kään haastatellun mukaan mennyt yksityiskohtiin, tai vaikuttanut pedagogisiin 
ratkaisuihin, miten opiskelijan valmistuminen voidaan saavuttaa. Edellä mainit-
tuja nollalistoja käytetään haastateltujen lehtorien mukaan myös johtamisen vä-
lineenä. Asiantuntijajohtajat esittelevät listoja julkisesti tiimikokouksissa, miten 
joidenkin lehtorien kursseilla on enemmän hylättyjä, kuin toisten lehtorien.  



 
 

84 

”Nyt meillä tehdään listoja, että näissä kursseissa on eniten nollia, ja ne pannaan työ-
yhteisössä yksikön tasolla jakoon, niin onhan se aikamoista nolaamista taikka johtami-
sen ilmentymänä se on kiristämistä. Toisaalta siinä nolataan, että näillä on joku epä-
määräinen probleema, kun eivät pysty läpäisemään.” (H16) 

Asiantuntijajohtamisessa vastuullisuutena pidetään mahdollisimman selkeää ja 
jopa suoraa viestintää. Lehtorit toivovat asioista puhumista mahdollisimman re-
hellisesti ja avoimesti, vaikka asia olisi haasteellinenkin. Hyvän asiantuntijajoh-
tajan käsitetään haastatteluiden perusteella olevan selkeäsanainen, joka määrit-
tele ymmärrettävästi ja selkeästi toiminnan raamit. Visionääri, eteenpäin suun-
taava asiantuntijajohtaja katsoo tulevaisuuteen, sanoittaa ääneen strategian ja sel-
kiyttää toiminnan konkreettiset tavoitteet asiantuntijoille. Puutteellisen tiedotta-
misen ja viestimisen käsitettiin aiheuttavan työyhteisössä luottamuspulaa. 

Haastateltujen mukaan asiantuntijajohtamiseen käsitetään kuuluvan myös 
viestimisen opiskelijoiden suuntaan. Palautteen kerääminen ja antaminen sekä 
aktiivisen dialogin ylläpito nähdään olevan osa asiantuntijajohtamista. Pa-
lautetta on saatu esimerkiksi hyvin tehdyn opetuskokeilun jälkeen tai muulla ta-
valla onnistuneesti toteutetun työn jälkeen. Asiantuntijajohtajalta saatua pa-
lautetta pidettiin hyvänä asiana, joskaan sitä ei juuri johtajalta saada.  

Uran alkuvaiheessa olevat haastatellut lehtorit käsittivät asiantuntijajohta-
jilta saamansa palauteen erityisen merkitykselliseksi ammatillisen kehittymisen 
näkökulmasta. Sekä positiivinen, että kriittinen palaute käsitettiin hyvänä. Kii-
tosta sai erityisesti se, että asiantuntijajohtaja uskaltaa puuttua myös kriittiseen 
palautteeseen ja että mietitään palautteen perusteella lehtorin kanssa yhdessä 
mahdollisia kehittämistarpeita. Haastattelujen kokeneemmat lehtorit puolestaan 
eivät käsittäneet asiantuntijajohtajalta saadun palautteen juurikaan vaikuttavan 
esimerkiksi ammatillisuuteen tai ammatillisuuden kehittymiseen. Kauemmin 
töissä olleet lehtorit arvostivat opiskelijapalautteen merkityksellisempänä kuin 
asiantuntijajohtajalta saadun palautteen. Vain muutama haastateltu lehtori toi 
esiin, että myös he itse antavat palautetta asiantuntijajohtajalle, ja palautteen an-
non tulee olla molemmin puolista.  

”Se oli ainut opetuskokemus, eli ihan se, että sai sitä myönteistä palautetta, mitä hä-
nelle oli viestitetty, mitä opiskelijat oli viestittänyt siitä mun opetuksesta, ni se oli sem-
moinen mikä tuki ja tukee vieläkin sitä mun kehittymistä.” (H3)  

”Mutta mä väitän, että se palaute, joka tulee lähinnä opiskelijoita auttaa siinä työssä. 
Mutta ei niinkään se palaute mikä tulee esimieheltä.” (H6) 

Perehdytys kuuluu asiantuntijajohtajan vastuulle. Yleensä asiantuntiajohtaja 
vastaa perehdytyksestä itse, mutta hän voi myös delegoida sen jollekin toiselle. 
Mikäli asiantuntijajohtaja on delegoinut perehdytystehtävän jollekin toiselle, niin 
perehdytyksen seurannan nähdään kuuluvan kuitenkin asiantuntijajohtajalle. 

Viestintä on siis merkittävä asiantuntijajohtamisen väline. Hyvä työilma-
piiri pysyy yllä, kun viestintä on johtajan taholta tehokasta, oikea-aikaista ja oi-
kein kohdennettua. Lehtorit haluavat tietää mitä lähityöyhteisössä tapahtuu, ja 
jopa varsin laajasti koko organisaation toiminnot kiinnostavat. Viestinnän mer-
kitys on korostunut nyt erityisesti korona-aikaan. Osa lehtoreista mietti, että nyt 
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on kyseessä poikkeusolot, koska ylipäänsä on alettu viestiä. Lisäksi todettiin, että 
nyt on viimeinkin alettu johtaa, koska asioita on alettu tehokkaasti viestiä, ja vies-
timisen keinoin on otettu asioihin kantaa ja näytetty selkeitä suuntaviivoja toi-
minnalle. Lehtorit toivoivat, että nyt tästä voi alkaa aika, jolloin asiantuntijajoh-
taminen jatkuu yhtä selkeänä ja tehokkaana. Lisäksi haastateltavat toivat esiin, 
että viestintä koronan suhteen on ollut tehokasta ja sitä on ollut riittävästi. 

”Eli mun mielestä tämä meni hienosti meidän johdolta. Muutamalla tiedotteella… tosi 
vähän tuli jupinaa… että nyt tuli semmoinen fiilis, että hyvä juttu nyt siellä johto us-
kaltaa johtaa.” (H9) 

Asiantuntijajohtajat viestivät lehtoreille yleensä opettajakokouksissa, tiimitapaa-
misissa tai muissa työyhteisön yhteisissä tapaamisissa. Viestiminen sisältää ylei-
siä, ammattikorkeakoulun toimintaan ja työn tekemiseen liittyviä asioita. Selke-
ästi eniten asiantuntijajohtajat viestivät tulostavoitteista ja suoriteperusteisuu-
desta. Nykyinen rahoitusmalli ja sen perusteet olivatkin varsin hyvin lehtoreilla 
tiedossa. Pääsääntöisesti asiantuntijajohtajat viestivän suoraan, ja toisaalta vies-
timistä voisi olla enemmänkin.  

Lehtorit eivät välttämättä tiedä minkälaisissa hankkeissa kollegat ovat kiin-
nittyneenä, tai minkälaisia hankkeita olisi tarjolla ammattikorkeakoulun puolelta 
tai yritysyhteistyössä, koska niistä ei viestitä. Asiantuntijajohtamisella ei nähdä 
olevan juurikaan siten merkitystä hankkeista viestimiseen. Opetuksesta viestimi-
sessä lehtoreita kannustetaan yhdessä tekemiseen, verkko-opetukseen ja joissain 
tapauksissa jopa uusiin kokeiluihin.  

Osallistamista pidetään asiantuntijajohtamisessa tärkeänä tekijänä, ja se tuo-
tiin esiin konkreettisten esimerkkien avulla. Haastateltavien mukaan monissa yk-
siköissä on tapahtunut muutoksia organisaatiomuutosten tai tiukentuneen rahoi-
tuksen myötä. Parhaimmillaan asiantuntijajohtaminen mahdollistaa lehtoreille 
olla osallisena rakentamassa uutta toimintaa. Hyvä esimerkki tästä on yksikön si-
sään rakennetut osaamistiimit, joiden kokoamisessa lehtorit olivat tiiviisti mukana 
ja saivat hakeutua sellaisiin tiimeihin, joiden kokivat olevan itselleen sopivia.  

Haastateltavien lehtorien mukaan he voivat ottaa osaa työyhteisöä, työtä, 
kehittämistä ja muuta mielipiteitä herättävään keskusteluun ja vaikuttaa siten 
päätöksien tekemiseen. Asiantuntijajohtajat nostavat yleensä ne asiat esiin, joihin 
lehtorit saavat mielipiteensä esittää. Lehtorien mielestä asiantuntija-alaisia on 
hyvä ja järkevä kuulla, ja ottaa hyviä ajatuksia huomioon päätöksenteon perus-
teeksi. Kun asiantuntijajohtaja kuuntelee alaisiaan ja antaa vastuuta asioiden ke-
hittämisessä, haastatellut lehtorit käsittivät johtajan luottavan heidän asiatunte-
mukseensa. 

Haasteena osallistamisessa käsitettiin olevan sen, että kaikki eivät halua 
välttämättä osallistua ja silloin saattaa olla vaarana, että rohkeimmat uskaltavat 
ehkä ottaa asioihin kantaa, mutta iso osa jättää ajatuksensa kertomatta, tai seu-
railee vain muita ja se voi johtaa mahdolliseen huonoon lopputulokseen. Lehtorit 
sanoivat siten osallistamisen yhteydessä siitä, että päätöksenteon vastuu on kui-
tenkin ja tulisi ollakin viimekädessä asiantuntijajohtajalla.  
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Haastatteluissa tuli myös esiin, että asiantuntijajohtajat osallistavat lehto-
reita sellaisiin asioihin, joihin ei tarvitsisi osallistaa ja asiat, joihin kannattaisi osal-
listaa, niin ei osallisteta. Lisäksi puhuttiin näennäisosallistamisesta; asioita, joissa 
lehtorit saivat olla mukana, ei pidetty työn kannalta kovinkaan vaikuttavina. 
Lehtorit miettivät myös annetaanko osallistamisprosesseille tarpeeksi aikaa. 
Osallisuudelle annetun ajan vähyyden arveltiin johtuvan siitä, että huolimatta 
työyhteisön asiantuntijajohdon halusta antaa lehtorien olla osallisina keskuste-
luissa ja antaa lehtorien itse päättää, niin ylin johto ei ehkä maltakaan odottaa 
koko prosessin läpivientiä. Haastatteluissa kuitenkin todettiin, ettei kaikilla ole 
edes mahdollisuutta ottaa osaa päätöksentekoprosessin vaiheisiin. He saavat 
kuulla työhönsä liittyvät muutokset tai ohjeet jälkeen päin, kun päätökset on jo 
tehty muualla. 

”Ehkä se aiheeton osallistaminen ärsyttää jonkun verran ja sitten mikä myös nousee 
esille, että se asiantuntijuus tuntuu keskittyvän sinne esimiehille ja se aiheeton osallis-
taminen ikään kuin aiheuttaa tämmöisen näennäisvaikuttamisen fiiliksen, että osallis-
tetaan sen takia kun kuuluu osallistaa. mutta oikeesti ei olla kiinnostuneita siitä mitä 
ne asiantuntijat voisi oikeesti tuottaa.” (H5) 

Haastateltavat kertoivat, että joissain tapauksissa asiantuntijajohtaja antaa mah-
dollisuuden osallisuuteen siten, että hän kerää tiimin mielipiteitä ja suosituksia 
asioiden kehittämisen perusteeksi. Asiantuntijajohtaja on voinut kerätä lisäksi 
ajatuksia siitä, millaisia asioita tai miten hänen pitää tiimiä johtaa. Osallistamista 
arvostetaan. Tiimin aktiivisen osallistamisen mahdollistaminen on saanut aikaan 
esimerkiksi sen, että toiminta kokouksissa on tehostunut. 

5.1.4 Työn organisointi 

Haastatellut lehtorit käsittivät asiantuntijajohtamisen neljänneksi yleisimmin 
työn organisointina osaamisperusteisesti, yksilöllisesti sekä tiimien ja moniam-
matillisuuden kautta (Kuvio 8).  

 

 

KUVIO 9 Lehtoreiden käsitykset työn organisoinnista. (n=mainintojen lukumäärä) 
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Haastateltavien mukaan työtä jaetaan asiantuntijajohtamisen toimesta osaamisen 
perusteella. Lehtorit on palkattu lähtökohtaisesti tiettyyn osaamista vaativaan teh-
tävään, joka voi työuran varrella yhteisestä sopimuksesta muuttua. Asiantunti-
jajohtajan työhön kuuluu etsiä parhaat mahdolliset osaajat olemassa oleviin teh-
täviin. Haastateltujen mukaan ammattikorkeakoulun lehtorin pitää osata kaik-
kea varsin laajalti eli myös sellaista, mihin ei ole aina varsinaista koulutusta tai 
virallisesti osoitettua pätevyyttä. Osoitettujen työtehtävien toteuttamiseen liit-
tyvä paine koetaan välillä haastavana mutta epävarmuudesta huolimatta joskus 
myös hyvänä. 

“Ja toisaalta on haasteellista ja ihanaa kun on monipuolisia tehtäviä ja töitä, ja saa kil-
voitella sen oman osaamisensa kanssa.” (H8) 

Käytännössä lehtorien mielestä yksiköissä osataan hyvin paljon erilaisia asioita. 
Kukin asiantuntija on osaaja eri kohdissa tai asioissa, ja yksikössä on osaaja-
joukko, jonka osaamiset pitää saada toimimaan yhteen. Joskus asiantuntijajohta-
jalta tulee vaatimus, että kaikkien pitää osata jokin asia yhtä hyvin. Yhtäläisen 
osaamisen vaatimus on joskus kohtuutonta, koska jokainen lehtori on yksilö. Joi-
denkin lehtorien mielestä asiantuntijajohtajat heittelevät heitä asiasta toiseen, 
osaamisesta tai osaamattomuudesta huolimatta, eikä resurssointikaan ole aina 
realistista.  

“Ja sitten kun sitä alkaa tekemään ja huomaa, että resurssit on menneet, ja mä olen 
vasta paneutunut mitä minun pitäisi tehdä.” (H10) 

Haastatteluista käy ilmi, että lehtorit pohtivat varsin paljon, tarvitseeko asiantun-
tijajohtajan itse tietää tai osata lehtorien hallitsemaa substanssia, tai pitääkö asi-
antuntijajohtajalla olla pedagogista pätevyyttä. Substanssin osaamisesta oltiin 
sitä mieltä, ettei asiantuntijajohtajan välttämättä tarvitse osata substanssia. Toi-
saalta johtajan edes vähäinen substanssin ymmärrys ja osaaminen edistää lehto-
rien mukaan sujuvampaa toimintaa yksikössä, koska asiantuntijajohtajat ymmär-
tävät tällöin mistä on kyse, ja monien asioiden perusteleminenkin ja eteenpäin 
vieminen on helpompaa. Lisäksi käsitettiin, että asiantuntijajohtajalla on hyvä 
olla pedagogisen osaamisen perusasiantuntijuus, koska kyseessä on kuitenkin 
koulutusorganisaatio. 

Parhaimmillaan asiantuntijajohtaja ottaa huomioon TKI-työskentelyssä leh-
torin osaamisen. Lisäksi asiantuntijajohtajan kannustus auttaa lehtoria usko-
maan itseensä ja taitoihinsa ja tarvittaessa työskentelemään totutusta poikkea-
valla tavalla. Vaikka TKI–työ koetaan pääosin hyvänä, niin johtamista kritisoitiin 
siitä, että pitääkö kaikkien tehdä ammattikorkeakoulussa kaikkea. Jotkut haasta-
telluista sanoivat tekevänsä TKI-työtä vasten omaa tahtoaan. Asiantuntijajohta-
jan merkitys TKI- ja muun työn organisoinnissa korostuu, jotta monimuotoisesta 
arjesta voidaan selvitä. 

“Ja meillä on esimerkiksi paljon opettajia, että ne on ihan parhaita siinä mitä ne todella 
tekee ja missä ne on asiantuntijoita, niin mun mielestä heitä ei pitäisi stressata jollakin 
tki toiminnalla. Oikeesti niin kuin järki käteen. Mikään bisnes ei toimi näin typerästi, 
kun korkeakoulut toimii tällä hetkellä.” (H12) 
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Yksikkö ja sen työnjaon toiminnot ovat voineet rakentua myös opetettavan sub-
stanssin perusteella. Haastateltavat kertoivat lisäksi, että asiantuntijajohtaja on 
mahdollistanut yksikössä parityöskentelyn jonkun tietyn substanssin ympärillä. 
Yhdessä parin kanssa voidaan toteuttaa käytännön harjoituksia ja ryhmissä työs-
kentelyä tai muuta vastaavaa opetustoimintaa.  

Haastateltavat toivat työn organisointiin ja asiantuntijajohtamiseen liittyen 
esiin yksilöllisyyden. Esimerkiksi työnjaossa halutaan asiantuntijajohtajan ymmär-
tävän lehtorin yksilölliset kyvyt, ajatukset ja toiveet. Haastateltavat viittasivat 
tässä usein TAS-prosessiin (työaikasuunnitelma). Työaikasuunnitelman avulla 
vuoden työt jaetaan lehtorien kesken. Yksilöllisten TAS-keskustelujen merkitys 
työn organisointia ohjaavana tekijänä oli suurempi kuin kehityskeskustelujen. 
Lehtorien kohdalla kehitys- ja TAS-keskustelut saattoivat olla yhdistettyinä sa-
maan keskustelutilanteeseen asiantuntijajohtajan kanssa. 

TAS-keskustelut olivat lehtorien käsitysten mukaan selkeitä tilanteita siinä 
mielessä, että asiantuntijajohtaja toteaa seuraavan vuoden opetustarpeet. Ope-
tustarpeiden toteamisen jälkeen, joko yhteistuumin neuvotellaan miten lehtorin 
opetukset ja tuntiresurssit menevät, tai asiasta voidaan käydä lehtorien kanssa 
toisinaan tiukkojakin neuvotteluja.  

Asiantuntijajohtamista parhaimmillaan käsitettiin olevan yksilöllinen työn 
tukeminen kannustamalla lehtoria tekemään parhaansa. Johtajan yksilöllinen 
tuki ja konkreettiset toimenpiteet esimerkiksi koulutus uuden edessä, nähtiin siis 
hyvin myönteisinä. 

Haastateltujen käsitykset tiimeistä ja moniammatillisuudesta tulivat esiin eri 
näkökulmista. Organisaatiomuutosten takia monien tiimien rakenteet ovat 
muuttuneet. Perinteisistä substanssitiimeistä on usein luovuttu. Tilalle asiantun-
tijajohtaja on rakentanut tiimejä, joissa on erilaisia substanssiosaajia. Esimerkiksi 
sairaanhoitajakoulutusta voi johtaa sosiaalialankoulutuksen substanssin hallit-
seva johtaja. Tiimin jäsenten osaamisia ei välttämättä tunneta ja se vaikuttaa työn 
tekemiseen. Tällöin tavoite saattaa jäädä epäselväksi eikä toiminnalla ole yhteistä 
selkeää päämäärää.   

Käsitys siitä, ettei tiimejä johdeta mitenkään, tulee haastatteluissa esiin. Asi-
antuntijajohtamisella ei käsitetä olevan selkeästi osuutta tai vaikutusta tiimien 
toiminnassa. Lisäksi uusia tiimirakenteita suunniteltaessa asiantuntijajohtaja ei 
ole osallistanut, eikä laajemmalle pohdinnalle tiimien toiminnan suhteen ole an-
nettu mahdollisuutta. Esimiehet ovat päättäneet omasta näkökulmastaan tiimien 
kokoonpanot. Uudet tiimirakenteet eivät kaikkialla olleet vielä juurtuneet ja pe-
rusteluja tiimimäiselle toiminnalle oli kaivattu. 

”…ja sitten nyt perustettiin uudet tällaiset substanssityöryhmät, jotka ei ole kuiten-
kaan näihin lähiesimiehiin kuitenkaan liittyvät.” (H7) 

Asiantuntijajohtaminen voi haastateltavien mukaan olla tiimimäistä. Tällöin asi-
antuntijajohtaja ei varsinaisesti erottaudu asemallaan, ja silloin koko työyhteisö 
voi osallistua päätöksentekoon työn tavoitteiden ja opiskelijoiden oppimisen saa-
vuttamiseksi. Tiimimäisessä johtamisessa esimies nähdään työkaverina, helposti 
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lähestyttävänä, ihmisenä, jonka kanssa tehdään oikeasti töitä ja oikeita asioita pe-
rustyön edistämiseksi. 

”Aikaisemmin kun oli, niin se meidän lähiesimies oli siinä samassa tiimissä ja me tie-
dettiin hyvin tarkkaan mitä kukakin tekee ja mitä kukakin osaa. Silloin se osa siitä 
asiantuntijajohtamisesta tapahtui niin kun kollegoiden välillä, eli se oli se organisaatio 
siinä mielessä tehokkaampi.” (H4) 

Asiantuntijajohtamisen sanotaan välillisesti mahdollistavan moniammatillisuu-
den ja verkostoissa työskentelyn. Ensisijainen moniammatillisuuden hyödyntä-
minen tapahtuu omassa yksikössä, jossa yhteistyötä tehdään tukipalvelutyönte-
kijöiden kanssa. Yhdeksi esimerkiksi nostettiin monissa kouluissa digituki. 
Eräässä ammattikorkeakoulussa oli digitukea aiemmin tarjolla verkossa Teams-
ryhmässä. Korona-aikana tuo ryhmä laajeni koko ammattikorkeakoulun ta-
soiseksi digiklinikaksi nopeasti, ja sinne palkattiin lisää väkeä asiantuntijoiden 
tueksi. Haastateltava, joka asian esitti, näki yhteyden asiantuntijajohtamiseen 
seuraavasti:  

“Tässä nyt näkyy se, mitä pitäisi tehdä paljon enemmän, eli nostaa niitä omia asian-
tuntijoita esiin ja hyödyntää heitä siinä kehittämistyössä ja ihan myöskin konkreetti-
sesti ihmisten auttamisessa nyt tästä kriisistä eteenpäin. Mutta tämäkin on ollut ihan 
sattumaa, ei mitään systemaattista johtamistyötä, vaan se oli sattumaa, että tämmönen 
oli syntynyt. Mietin, että miten tämä kaikki oppi siirrettäisiin muualle johtamiseen.” 
(H11) 

Asiantuntijajohtajan tehtävä on järjestää tilanteita siten, että moniammatillinen 
yhteistyö mahdollistuu eri kampusten työntekijöiden välillä. Yhteistyö ei lehto-
rien mielestä ole kuitenkaan suunnitelmallista, vaan sitä on hyödynnetty tähän 
mennessä lähinnä muiden yhteisten tapaamisten, esimerkiksi kehittämispäivien 
ohessa. Asiantuntijajohtajat eivät myöskään kannusta aktiivisesti kampusten vä-
liseen moniammatillisuuteen.  

Verkostoyhteistyö eri yhteistyökumppaneiden kanssa toteutuu usein haas-
tateltavien mukaan asiantuntijajohtajan toimesta. Asiantuntijajohtaja antaa re-
surssia lehtoreille yhteistyökumppanien kanssa tehtävään yhteistyöhön. Toi-
saalta käsitetään, että asiantuntijajohtaja saattaa mahdollistaa verkostotyösken-
telyn ja kannustaakin siihen, mutta viimekädessä lehtori itse luo tai yhdessä kol-
legoidensa kanssa toimivat verkostot. Asiantuntijajohtaja harvoin kehottaa yh-
teistyöhön, mutta pääasiassa yhteistyö toimii ilman kehottamistakin. 

”Yhteistyötä ei estetä. Mutta koen, että se ei selkeästi ole semmonen johtamisen työ-
kalu tai miten mä sanoisin, että johdon tasolta tulisi jotain oikeasti semmoisia selkeitä 
suuntaviivoja, että tähän suuntaan me toivotaan, että te juoksette.”(H6) 

Yhteistyö toisten kampusten henkilöstön kanssa ei ole järjestelmällistä, eivätkä 
asiantuntijajohtajat sitä juurikaan ohjaa, mutta sen tärkeys nähdään työn tekemi-
sen näkökulmasta oleellisena ja siten myös asiantuntijajohtajan merkityksellisenä 
tekemisenä. Yhteistyö toisten koulutusohjelmien henkilöstön kanssa avartaa 
omia ajatuksia ja voi tuoda työn tekemiseen uusia näkökulmia ja ratkaisuja. 
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Asiantuntijajohtaja on harvoin mukana omaehtoisesti toteutetuissa monialaisissa 
vuorovaikutustilanteissa.  

Muita yhteistyösuhteita lehtoreilla on esimerkiksi hankkeissa ja projek-
teissa sekä opiskelijoiden harjoittelujen ohjaajien kanssa. Asiantuntijajohtajan pa-
nos, mahdollistaminen ja osallistuminen on lähtökohtaisesti merkittävässä roo-
lissa yhteistyössä ulkopuolisten kanssa.   

”Ja minkä koen tärkeenä meijän esimiehen kannalta, just, on että hän ymmärtää sen 
meidän työn, mutta myöskin sen mihin me pyritään tällä alueella, miten tärkeää on, 
että hän arvostaa harjoitteluja…”(H3) 

5.1.5 Tasa-arvoinen kohtelu 

Haastatellut lehtorit käsittivät asiantuntijajohtamisen myös tasa-arvoisen kohte-
lun puitteissa puuttumisena, oikeudenmukaisuutena ja työlainsäädännön tunte-
misena organisointina osaamisperusteisesti, yksilöllisesti sekä tiimien ja mo-
niammatillisuuden kautta (Kuvio 9).  

 

 

KUVIO 10 Lehtoreiden käsitykset tasa-arvoisesta kohtelusta. (n=mainintojen lukumäärä) 

Työyksikön tapahtumien ja tuloksien seuranta kuuluvat lehtorien mielestä asi-
antuntijajohtamiseen. Palautteiden tai asiantuntijajohtajan omien havaintojen pe-
rusteella hänen odotetaan tarvittaessa puuttuvan asioihin, eli ottavan aktiivisen 
toimijan roolin.  

”Koen, että johtajan rooli on enemmänkin seurata, että kaikki menee tai on ok. Ongel-
matilanteessa sitten pieni interventio hänen puoleltaan.” (H2) 

Haastateltavat kertoivat, että asiantuntijajohtamisessa saattaa syntyä vaikeita ti-
lanteita, jos johtaja pyrkii puuttumaan opetuksien sisältöihin tai pedagogisiin rat-
kaisuihin. Tilanteista aiheutuu silloin helposti konfliktia, koska lehtorilla herää 
epäilys tilanteen taustoista, että miksi johtaja puuttuu opetukseen liittyviin asioi-
hin. Puolin ja toisin lisäksi saattaa sekoittua, mikä on työnantajan direktio-oikeus 
ja mikä on taas lehtorin pedagoginen tai sisällöllinen asiantuntijaratkaisu. Kysy-
myksiä herätti myös, miten sisältöjä ja pedagogiikkaa on viimevuosien 
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taloudellisissa supistuksissa ollut asiantuntijajohtajan mahdollista edes johtaa 
sekä mihin tiukka taloudellinen tilanne vielä etenee.   

Haastateltavien mukaan asiantuntijajohtaja jättää usein puuttumatta tai 
puuttuminen on laimeaa, esimerkiksi alisuoriutumiseen, töiden tekemättä jättä-
miseen, ristiriitatilanteisiin tai muuten haasteellisiin työyhteisössä ilmeneviin ti-
lanteisiin. Haasteellisia tilanteita katsotaan pitkään läpi sormien. Jos on ollut ti-
lanne, että uusi asiantuntijajohtaja on tullut yksikköön, eikä ole edelleenkään 
puuttunut tilanteeseen, niin on voitu sanoa, että ei tähän voi puuttua tai että oli-
sihan tähän pitänyt puuttua jo ajat sitten, mutta kun edeltäjäkään ei puuttunut, 
niin eihän tilanteelle enää mitään voi. Puuttumista saattaa vaikeuttaa monipor-
tainen hallinto-organisaatio ja hierarkia ja kenellä on lopullinen vastuu tarttua 
ongelmaan ja selvittää se.  

“Alisuoriutuminen, siihen ei puututa. Ja tämä on mun työnohjaajakokemuksen mu-
kaan ihan yleisesti opetusalan ongelma. Tiimeissä on niitä, jotka on vapaa-matkustajia 
ja sitten on sellaisia tyyppejä, jotka ei nyt vaikka vaan saa niitä opinnäytetöitä ohjattua 
sillä tavalla kuin niitä pitäisi ohjata. Ja aina tulee opiskelijoita heikkoa palautetta niistä 
ihmisistä ja sitten niihin ei mukamas saada mitään apuja...” (H11)  

Yleisesti myös puuttuminen opetukseen kuuluu asiantuntijajohtamiseen. Kun 
palaute tehdystä työstä on asiallista, niin tarvittaessa johtajan pitää pystyä pyy-
tämään tekemään työ uusiksi, jos siinä on korjaamisen varaa.  

Asiantuntijajohtamiseen liitetään oikeudenmukaisuus ja tasavertaisuus. Ne 
näkyvät siten, että työyhteisössä ihmiset ovat toistensa kanssa kunnioittavasti ja 
puhutaan tai toimitaan yhteistyössä. Ilmapiiri on kannustavaa, iloista ja oikeu-
denmukaisuuteen perustuvaa. Asiantuntijajohtajan ei katsota olevan organisaa-
tiossa varsinaisesti yläpuolella, vaan heillä on yksi nimetty työtehtävä muiden 
joukossa. Asiantuntijajohtajatkin kohtelevat siten lehtoreita arjessa tasavertai-
sena. Tasavertaisessa työyhteisössä kaikki voivat tuoda julki ja yleisen pohdin-
nan kohteiksi arkeen liittyviä asioita. Toisaalta ihmeteltiin, voiko kuitenkaan olla 
täysin tasavertaista suhdetta ainakaan esimiehen ja lehtorin välillä, koska esimies 
ei voi esimerkiksi jakaa kaikkea tietämäänsä informaatiota, vaikka haluaisikin. 

Vastaavasti epätasa-arvon ja epäoikeudenmukaisuuden kokemusta asian-
tuntijajohtamisessa pidettiin varsin ikävänä asiana. Epäoikeudenmukaisuus lii-
tettiin esimiehen poukkoilevaan, epäjohdonmukaiseen ja lehtorista riippuvai-
seen tai riippumattomaan johtamistoimintaan. Epäoikeudenmukaisuus liittyy 
myös vahvaan epäluottamuksen tunteeseen.  

”Mutta sitten lähiesimiehen toiminta, niin on aika vaihtelevaa, riippuen sitten henki-
löstä kenen kanssa asioi ja siellä on eroavaisuuksia. Ja toisinaan se näyttäytyy varmaan 
ihan normaalistikin toisille negatiivisena ja sitten se ei ole ihan yhdenvertainen kai-
kille.” (H10) 

Asiantuntijajohtamisen oikeudenmukaisuus on merkityksellinen arvo lehtoreille. 
Oikeudenmukainen johtaminen pitää yllä lehtorien mielestä motivaatiota ja lisää 
me henkeä. Avoimuuden periaate tuotiin myös esiin asiantuntijajohtajuuteen liit-
tyen. Asiantuntijajohtajan kuuluu tukea avoimuutta työyhteisössä. Konkreetti-
sesti tämä näyttäytyy pyrkimyksenä tiedon jakamiseen avoimesti, ja se 
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hyödyttää kaikkia työyhteisön jäseniä, ja lisäksi avoimeen työyhteisöön liittyy 
myös tunne oikeudenmukaisuudesta. 

Haastateltavien mukaan tasavertainen resurssien jako ei aina toteudu.  Jos-
kus joku saa omalle kurssilleen erilaisia vapauksia työajan käyttämiseen kuin toi-
nen. Työajanseurantamenetelmä on saattanut vaihdella työntekijän mukaan. 
Tämä tarkoittaa sitä, että yksikössä toisten lehtorien työaikaa oli seurattu, mutta 
toisten ei. Epätasa-arvoisuuden arveltiin ehkä johtuvan henkilökemioiden toimi-
vuudesta.  

Asiantuntijajohtamista tulisi viitoittaa ajantasainen työlainsäädäntö. Haasta-
teltavat tarkastelivat asiantuntijajohtamisen toimintaa sekä hallinnollisesta että 
opetuksen johtamisen näkökulmasta. Haastatelluista lehtoreista enemmistö 
niistä, jotka kertoivat asiantuntijajohtajuutta ammattikorkeakoulussa ylipäänsä 
olevan, sanoivat johtamisen olevan hallinnollista. Haastateltavat määrittelivät 
hallinnollisen asiantuntijajohtamisen olevan sitä, että toimitaan vallitsevan työ-
lainsäädännön mukaisesti. Yksikössä on vastuuhenkilö, joka hoitaa vapaajaksot, 
HR-asiat, työn organisoinnin, ja muut esimiestyön perustehtävät, jotka tulevat 
tietyllä tavalla ulkopuolelta eli ammattikorkeakoululainsäädännöstä, työsopi-
muslaista tai esimerkiksi virkaehtosopimuksista.  

 ”…niin tavallaan se pedagoginen asiantuntemus on tietenkin äärimmäisen tärkeetä, 
se asiantuntijaymmärrys, mutta kyllä se asiantuntijoidenkin johtaminen vaatii johta-
juuden perusjuttuja ja se tuntuu musta välillä hiukan palelevan.” (H11) 

Hallinnollista johtajuutta tarvitaan, se on voimavara ja sitä myös arvostetaan, 
kunhan se on joustavaa ja toimivaa. Toisaalta todettiin myös, että aina ei hallin-
nollinenkaan johtajuus toimi kaikissa tilanteissa. 

5.2 Ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtorien käsitykset 
asiantuntijajohtamisen kehittämisestä 

Tässä alaluvussa käydään läpi, millaisia erilaisia käsityksiä lehtoreilla on asian-
tuntijajohtamisen kehittämisestä. Käsitykset asiantuntijajohtamisen kehittämi-
sestä on jaoteltu kolmeen kuvauskategoriaan ja kukin kuvauskategoria edelleen 
kolmeen alakategoriaan. Asiantuntijajohtamisen kehittämisen kolme kuvauska-
tegoriaa ovat dialoginen johtaminen, ammatillinen kasvu ja johtamiskyvykkyys 
(Kuvio 10).  



 
 

93 

 
 

KUVIO 11 Ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtorien käsitykset asiantuntijajohta-
misen kehittämisestä. (n=mainintojen lukumäärä) 

5.2.1 Dialoginen johtaminen 

Haastatellut lehtorit käsittivät asiantuntijajohtamisen kehittämisen kohteena 
kaikkein yleisimmin dialogisen johtamisen. Dialogiseen johtamiseen käsitettiin 
puolestaan yleisimmin kuuluvan läsnäoloa ja huolenpitoa, sitten aktiivista vuo-
rovaikuttamista sekä luottamusta ja autonomian kunnioittamista (Kuvio 11).  
 

 

KUVIO 12 Lehtoreiden käsitykset dialogisesta johtamisesta asiantuntijajohtajuuden kehit-
tämiseksi. (n=mainintojen lukumäärä) 
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Asiantuntijajohtajan läsnäoloa ja huolenpitoa toivottiin enemmän. Moni lehtori to-
tesi asiantuntijajohtajien elävän omassa kuplassaan, kaukana lehtorin todelli-
sesta arjesta. Lehtorien mukaan asiantuntijajohtajat ovat kiireisiä ja he ovat ajoit-
tain vaikeasti tavoitettavia. Kehittämisehdotuksina asiantuntijajohtajien toimin-
taan toivotaan tässä ja nyt -johtamista, aikaa aidolle läsnäololle, keskustelulle ja 
aikaa reagoinnille lehtorin mahdollisiin esiin tuleviin tarpeisiin tai haasteisiin. 
Asiantuntijajohtajaa halutaan konkreettisesti enemmän näkyville arkeen. Tämän 
tyyppisen johtamisen nähtiin edistävän esimerkiksi yhteisöllisyyttä.  

”… niin kuin oikeastaan tälläinen management by walking around tyyppinen perin-
teinen ajatus, että esimies olisi kuitenkin enemmän läsnä. Että se pelkkä tavoitettavuus 
ei riitä… siis periaatteessa mulle riittää, mutta tuntuu että tänä päivänä se on aika… 
ajankäyttöä voisi kyllä miettiä” (H6) 

Asiantuntijajohtajan toivottiin olevan enemmän kuin nykyisin aidosti kiinnostu-
neempi lehtorin työstä sekä myöskin lehtorista ihmisenä. Kykyä empatiaan ja 
empaattisen asenteen näyttämiseen toivottiin. Toivottiin, että esimerkiksi kiin-
nostusta voisi osoittaa olemalla enemmän lehtorien luona ja läsnä konkreettisesti. 
Työskentelytiloihin jalkautuminen, jopa tunneille tulo opetusta seuraamaan tai 
korona-aikaan digitaalisilla välineillä yhteydenpito, olivat konkreettisia kehittä-
misehdotus toimia. Lehtorit toivoivat, ettei heitä jätetä yksin. Aina toive läsnä-
olosta ei ollut kuitenkaan konkreettista vaan enemmänkin, että tarvittaessa asi-
antuntijajohtajan saa mahdollisimman pian kiinni ja pääsee juttelemaan, kun siltä 
tuntuu.  

”Että esimies pysähtyisi aidon kiinnostuneena mun kohdalle ja kysyisi miten sulla me-
nee ja minkälaisia menetelmiä sä olet käyttänyt, kun sä opetat. Just tällaista ja se jak-
saisi kuunnella, kun mä kerron sen.”(H5) 

Huolenpidon kehittämistarpeena nähtiin se, että asiantuntijajohtaja panostaisi 
enemmän mahdollisten esteiden tai lehtorin työntekoa haittaavien haasteiden 
selvittämiseen ja poistamiseen. Käsitys asiantuntijajohtajan palvelevasta roolista 
tuotiin tässä kohdassa erityisesti esiin. Asiantuntijajohtajan ottaessa murheista 
vastuuta lehtori voisi siten panostaa helpommin perustehtävän tekemiseen ja 
voisi kokea turvallisuutta siltä osin.  

Läsnäoloon liitettiin myös asiakasnäkökulma eli opiskelijanäkökulma. 
Opiskelijoiden tarpeisiin vastaaminen nähdään haastateltujen lehtorien mielestä 
oleellisena ja tyytyväisten opiskelijoiden koetaan olevan toiminnan kannalta jopa 
elintärkeää. Haastateltavat toivat esiin tarpeen asiantuntijajohtajan näkyvyy-
destä opiskelijoille päin.  

Asiantuntijajohtajat voisivat olla haastateltavien mukaan enemmän esillä 
opiskelijoiden suuntaan ja vaikkapa opettaa vähän, jotta tuntuma arkeen säilyy. 
Johtaminen tulisi tällöin näkyväksi opiskelijoille. Näkyvillä olon ajatellaan myös 
lisäävän johtajien toiminnan kokonaisuuden hahmottamista. 

“Mutta ehkä se voisi ikään kuin se opettajien esimies olla, vaikka vähän enemmän nä-
kyvillä jotenkin sinne opiskelijoillekin, ja ehkä se hahmottaisi sitä kokonaiskuvaa jos-
sain määrin jopa niillekin. (H14) 
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Opiskelijoiden antamiin vastauksiin esimerkiksi koulutuksen loppuvaiheen 
(AVOP–kysely) tai muissa kyselyissä toivotaan enemmän kantaa ottamista asioi-
den kehittämiseksi, ja erityisesti aktiivista toimintaa asiantuntijajohtajan taholta. 
Asiantuntijajohtaja voisi käsitellä palautteet yhdessä lehtorien kanssa ja yhdessä 
miettiä aidosti ratkaisuja ongelmiin. Toisaalta asiantuntijajohtaja voi delegoida 
kehittämishaasteen opettajalle ja antaa resursseja ratkaisuvaihtoehtojen tuotta-
miseen.   

Läsnäolon lisäksi merkittäväksi kehittämiskohteeksi asiantuntijajohtami-
seen liittyen nousi aktiivinen vuorovaikuttaminen. Aktiivisella vuorovaikutuksella 
käsitettiin lähtökohtaisesti molemminpuolista rehellistä ajatuksenvaihtoa, jolle 
olisi arjessa aidosti aikaa.  

Toisaalta kehittämisen näkökulmasta asiantuntijajohtajan toivottiin ottavan 
aktiivisempaa roolia vuorovaikutuksen suhteen. Asiantuntijajohtajan toivotaan 
olevan lehtorien fasilitaattori työn suhteen. Asiantuntijajohtajan toivotaan kuun-
televan ja erityisesti kuulevan lehtoria. Vuorovaikutuksen toivotaan kehittyvän 
suuntaan, jossa ehdotuksia ja ajatuksia kommentoidaan aktiivisesti, niitä ohja-
taan kysymyksillä, työntekijää kannustetaan ja rohkaistaan. 

Palautteen antaminen nähtiin merkittävänä kehittämisen kohteena, ja pa-
lautteen annon tehostamisen myötä arveltiin työhön tulevan jopa helpotusta. Pa-
lautteen avulla saisi tietoa, että ollaan menossa tavoitteiden mukaiseen suuntaan. 
Vastaavasti palautteen avulla voisi suuntaa korjata ja tarvittaessa tehdä asioita 
uudestaan, mikäli työ ei olisikaan tavoitteiden mukaista. Palautteen annon yh-
teydessä mainittiin kiitoksen saaminen. Työstä saatu kiitos tuntuu hyvälle, ja sitä 
voisi mieluusti saada lisää ja erityisesti asiantuntijajohtajalta eikä pelkästään 
opiskelijoilta. 

”Jokainen kokeilee viisi kertaa mikä toimii ja mikä ei, ja toistetaan samoja virheitä, ei 
jaeta kokemuksia ja ei keskustella, niin se on musta tehottomampaa sellainen toiminta 
tässä.”(H13) 

Kehittämisen näkökulmasta, asiantuntijajohtajan vastuulle sisällytettiin myös 
tunneilmaston seuraaminen ja siihen tarvittaessa herkästi puuttuminen. Kun 
muutoksia tunneilmastossa havaitaan, niin asiantuntijajohtajan pieni aktiivinen 
vuorovaikutuksellinen interventio saattaa helpottaa tilannetta ajoissa, eikä ajau-
duta mahdollisiin suurempiin ongelmiin. Asiantuntijajohtajan kyky ottaa pu-
heeksi vaikeita tai ongelmallisiakin asioita nostettiin merkitykselliseksi. Lehtorin 
mahdollisen väsymisen merkkien havaitseminen ajoissa ja siihen puuttuminen 
tuotiin myöskin esiin. Lisäksi haastateltavien mielestä asiantuntijajohtajan esi-
merkki vuorovaikutuksesta johtamisessa, arjen pienet teot ja toimien valinnat yh-
teisöllisyyden suuntaan ehkäisevät johdon ja työntekijöiden etääntymistä toisis-
taan. 

” Juu, että tää on niinku kaksikerroksinen bussi, että ne on yläkerrassa (johto) ja me 
ollaan alakerrassa tai me ollaan suorastaan hakeutumassa vasta bussin kyytiin.”(H5) 

Yhtenä käytännön ratkaisuna vuorovaikuttamisen lisäämiseen tuodaan esiin esi-
miehen kyselytunnit. Kyselytunnit olisivat järjestettyjä, kalenteriin etukäteen 
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merkittyjä aikoja, jolloin asiantuntijajohtaja olisi paikalla ja aidosti läsnä vuoro-
vaikuttamassa lehtorien kanssa. Toiseksi toive henkilökohtaisen tapaamisen ja 
keskusteluajan varaamiseksi asiantuntijajohtajan ja lehtorin kanssa nähtiin kehit-
tämisen kohteena. TAS–keskustelujen ja kehityskeskustelujen määrän lisäämistä 
toivottiin myös mahdollisten vuorovaikutustilanteiden lisäämiseksi. 

Asiantuntijajohtamiselta toivotaan luottamusta ja autonomian kunnioittamista. 
Luottamuksen kehittäminen esimiehen ja alaisen välillä siten, ettei sitä koeta heit-
teillejätöksi, on haastateltavien käsitysten mukaan oleellista. Luottamuksen ei 
pidä ilmentyä niin, että lehtori jätetään yksin ja luotetaan että kyllä lehtori pärjää. 
Luottamuksen kehittyminen on prosessi, jonka eteen on tehtävä työtä ja käytän-
nön tekoja. Kannustus ja kiitos asiantuntijajohtajan taholta nähdään luottamuk-
sen kasvun suhteen merkityksellisinä konkreettisina toimintoina.  

Asiantuntijajohtajan helppo tavoitettavuus ja läsnäolo arjen lisäksi etenkin 
erilaisissa haastavissa tilanteissa ajatellaan kasvattavan luottamusta ja luotta-
muksellista ilmapiiriä. Ratkaisuehdotuksena varsinaisen heitteillejätön tunteen 
välttämiseksi haastateltavien mukaan on, että asiantuntijajohtajalta toivotaan 
enemmän yhteisiä linjauksia, päätöksiä ja lähtökohtia työn suunnitteluun, jotta 
asiantuntija itse voi keskittyä sisältöjen tekemiseen ilman huolta taustatuen puut-
teesta. 

Konkreettiseen työn tekemiseen liittyen autonomiaa pidetään tärkeänä. 
Osa haastatelluista näki selkeänä kehittämiskohteena asiantuntijajohtamisessa 
olevan juuri autonomian kunnioittamisen. Ne yksiköt, joissa asiantuntijajohtami-
nen käsitettiin kyttäävänä ja mikromanageroivana, niin kehittämiskohteena mai-
nittiin kyttäämisen lopettaminen ja autonomian kunnioittaminen. Tässä yhtey-
dessä mainittiin, että autonomian mahdollisesti lisääntyessä myös luottamuksen 
toivottiin lisääntyvän.  

Lehtorit toivat kehittämiseen liittyen esiin sen, että asiantuntijajohtamisessa 
pitäisi aidosti luottaa asiantuntijaan ja asiantuntijan osaamiseen. Asiantuntijajoh-
tamista pitäisi toteuttaa luottamuksen kautta. Pitäisi luottaa siihen, että tulosta-
voitteiden saavuttamiseksi lehtorit tietävät itse, mitkä ovat parhaita käytännön 
toimia.  

”Asiantuntijajohtajuudessa olis tärkee myös luottaa siihen, että kyllä se asiantuntija-
ope osaa itte toteuttaa sen… ja sitä ei tartte enää johtajan käydä kytsimässä.” (H2)  

5.2.2 Ammatillinen kasvu 

Haastatellut lehtorit käsittivät ammatilliseen kasvuun liittyvät kohdat toiseksi 
yleisimpänä asiantuntijajohtamisen kehittämisen kohteena. Ammatillisen kas-
vun kuvauskategoriaan käsitettiin kuuluvan ammatillisen kehittymisen, ura-
suunnittelun ja osallistumisen alakategoriat (Kuvio 12).  
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KUVIO 13 Lehtoreiden käsitykset ammatillisesta kasvusta asiantuntijajohtajuuden kehit-
tämiseksi. (n=mainintojen lukumäärä) 

Ammatillinen kehittyminen käsitettiin merkityksellisenä asiantuntijatyössä. Am-
matillista kehittymistä liitettiin niin opetettavaan substanssiin, kuin opetusosaa-
miseenkin. Omaan nykyiseen opetusosaamiseen oltiin pääosin tyytyväisiä, 
mutta mikäli organisaatio suunnittelee esimerkiksi laajempia opetukseen liitty-
viä uusia linjauksia, niin siitä toivotaan ajoissa tietoa asiantuntijajohtajalta ja 
mahdollisuutta ja erityisesti riittäviä resursseja kouluttautumiseen. 

Haastateltujen mukaan lehtorien kouluttautumista toivottiin kehitettävän 
suunnitelmallisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Asiantuntijajohtajien toivotaan te-
kevän työyhteisössä osaamisen kartoitusta, ja sen perusteella voisi linjata ja mah-
dollistaa tulevia lehtoreiden koulutuksia. Lisäksi käsitettiin, että kouluttautumi-
sen mahdollisuus on ammatillisen osaamisen ja erityisesti kehittymisen näkökul-
masta ehdotonta. Koulutusmäärärahojen ollessa niukkoja koulutuksen tarkoi-
tuksenmukaisuus ja osaamisen jakaminen nähdään jatkossa haastateltujen lehto-
rien mielestä oleellisena.  

“Kyllähän niin kun asiantuntijajohtamisen...ihan missä organisaatiossa tahansa…niin 
täytyy olla osaamisen kehittämisen mahdollistaminen ja asiantuntemuksen ylläpidon 
mahdollistaminen. Amerikkalainen sanoisi oxymoron, niin kun sellainen mahdoton 
yhtälö, jos niin ei olisi.” (H11) 

Opettajan ammatillisen osaamisen edistämiseen hyvin harva haastateltu käsitti 
saavansa asiantuntijajohtajalta tukea. Käytännössä kehittämisen kohteena toivot-
tiin konkreettisia yhteisiä keskusteluja erilaisista kehittymismahdollisuuksista 
lehtorin ja asiatuntijajohtajan välillä. Jo olemassa olevat TAS-keskustelut ja kehi-
tyskeskustelut voitaisiin muokata enemmän ammatillista kehittymistä aidosti 
palveleviksi. 

“Mahdollistaa varmaan…No tietysti valmentava…siis se vois olla sellaista, että esi-
miehen kanssa käydyt keskustelut herättäis miettimään, mitä voisin kehittää tai aut-
taisi tunnistamaan niitä tarpeita ja mahdollisuuksia ja toisaalta kannustaa kehittämään. 
Auttaa tunnistamaan, kannustaa kehittämään ja mahdollistaa kehitystä esim. just mil-
laisia työtehtäviä tulee, jotka voisivat edesauttaa kehittä-mistä.” (H7) 
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Haastateltavat käsittivät, että mikäli asiantuntijajohtamisella mahdollistet-
taisiin lehtorin toimiminen oman vahvan substanssinsa alueella, niin resurssien 
käyttö olisi optimaalista. Uuden oppimiseen tai epävarman asian hallintaan ei 
menisi lisäaikaa ja liikenevä resurssi voitaisiin käyttää aidosti uusien asioiden 
kehittämiseen. Kuten aiemmin todettiin, lehtorit olivat huolissaan substanssi-
osaamisensa riittävyydestä ja ajantasaisuudesta. Jotkut lehtoreista ylläpitää 
omaa osaamistaan omaehtoisesti, mutta hekin toivoivat asiantuntijajohtajalta 
mahdollisuutta substanssiosaamisen päivittämiseen. Lisäksi käsitettiin, että asi-
antuntijajohtajan vastuulla on myös vaatia asiantuntijoilta ajantasaista osaamista. 
Toisaalta kuitenkin todetaan, että ajantasaisen osaamisen ylläpitämiseksi ei ole 
olemassa mitään pakkoa. Vielä kehittämisen kohteeksi ehdotettiin, että asiantun-
tijajohtaja voisi jotenkin palkita tällaisen ammatillisen osaamisen ylläpidon.  

Ammatillista kehittymistä voi haastateltujen lehtoreiden mielestä kehittää 
avoimuuden kulttuuria lisäämällä. Asiantuntijajohtaja voi linjata avoimuuden 
periaatetta työyhteisössä ja edellyttää substanssin tai muun osaamisen, ja tarvit-
taessa jopa materiaalin jakamista. Lisäksi toivottiin, että luotaisiin aikaan ja paik-
kaan sidottuja mahdollisuuksia, jolloin ajatuksia voisi kollegoiden kanssa vaih-
taa konkreettisesti.  

Ammatillista kehittymistä tukisi lehtorien käsitysten mukaan asiantuntija-
johtajan mahdollistava ja kannustava asenne kokeilukulttuuriin. Tukemalla ko-
keiluja, uuden innovoinnin mahdollistamisella ja epäonnistumisen sallimisella 
voitaisiin saavuttaa aidosti uusia tapoja tehdä työtä ja myös viestiä opiskelijoille 
aidosta kehittämislähtöisestä työtavasta.   

Lehtorit toivat esiin kehittämistarpeena moniammatillisen yhteistyön lisää-
misen, koska se mahdollistaa myös ammatillista kehittymistä. Asiantuntijajohta-
jien toivotaan mahdollistavan yhteistyön eri tutkintojen ja kampusten asiantun-
tijoiden välillä. Moniammatillista yhteistyötä voitaisiin tehdä eri substanssien si-
sällä, mutta myös laajemmissa kokonaisuuksissa. Asiantuntijajohtajat voisivat 
mahdollistaa yhteistyön fyysisesti järjestämällä asiantuntijoita yhteen. Pieni lisä-
resurssi ja yhteistyölle asetetut tavoitteet mahdollistaisivat itsenäisen yhteistyön 
toisten kanssa.  

“Voisi kannustaa tekemään muiden tutkintojen kanssa yhteistyötä.” (H1) 

”Tuota lähinnä minä ajattelisin, että johtaja mahdollistaa sen, että voisi tehdä täm-
möstä moniammatillista yhteistyötä.” (H2) 

Moniammatillisuuden kehittämiseen liitettiin myös asiantuntemuksen jakami-
nen tutkintojen välillä. Toisin sanoen kaikkien ei tarvitse osata kaikkea, vaan asi-
antuntijat voivat liikkua tutkinnoista toiseen ja jakaa osaamistaan muihinkin tut-
kintoihin. Tällaista asiantuntijoiden liikkumista asiantuntijajohtaja voi koordi-
noida, koska hänellä pitäisi olla paras tieto alaistensa osaamisista.  

Urasuunnittelu ja sen aktiivinen tukeminen nähtiin merkityksellisenä osana 
asiantuntijajohtamisen toimintaa. Haastatellut pohtivat ja suunnittelivat aktiivi-
sesti erilaisia urakehitysmahdollisuuksia. Jotkut pohtivat yliopettajuutta ja suun-
nittelivat sen puitteissa jatko-opintoja. Yliopettajan paikan saaminen ei 
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kuitenkaan ole varmaa ja siksi opintojen aloittamista etenkin omalla ajalla epä-
röitiin. Ylipäänsä lehtorin haluun kehittyä ja erityisesti omaehtoiseen kouluttau-
tumiseen toivotaan asiantuntijajohtamiselta tukea, myönteistä asennetta sekä 
olemassa olevaa selkeää, yleisesti kaikkien tiedossa ja helposti löydettävissä ole-
vaa rakennetta. Asiantuntijajohtamisen työn yhtenä osana voisi olla tällaisen 
edellä mainitun rakenteen luominen. 

Urasuunnitteluun toivottu tuki asiantuntijajohtajalta voisi olla ensisijaisesti 
kannustusta. Yhteisten pohdintatuokioiden avulla voitaisiin miettiä lehtorin jat-
kosuunnitelmia. Tuen toivotaan olevan myös konkreettista ja lähinnä ajallista, 
jonka asiantuntijajohtaja mahdollistaa. Maksullisiin koulutuksiin liittyen tuki voi 
myös olla esimerkiksi osallistumismaksun maksamista, jos työantaja voi työs-
sään hankittua osaamista hyödyntää. Lehtorit ovat tällöin valmiita sitoutumaan 
pidemmäksi aikaa työnantajaan, eli kouluttautuminen on molemmille osapuo-
lille hyvä ja tuottava asia.  

” Että olisi ikään kuin sellaiset lehtorin pätevöitymispolut, eli miten voi pätevöityä 
eteenpäin.” (H11) 

Ammattikorkeakouluissa voitaisiin rakentaa lehtoreille järjestelmällisiä urakehi-
tyspolkuja, joita asiantuntijajohtajan kanssa käydään aktiivisesti läpi. Haastatte-
luissa tuli esiin, että eri uravaiheissa lehtoreilla on kehittymisen suhteen erilaisia 
ajatuksia. Toiveena on, että urasuunnittelun näkökulmasta valmius reflektoivaan 
keskusteluun ja suunnitelmien aktiivinen tukeminen olisivat kuitenkin johtami-
sessa rutiininomaista toimintaa. Ammattikorkeakoulun verkkosivuille voisi ra-
kentaa lehtorin urapolkusivuston, jonne voisi koota erilaisia mahdollisuuksia 
kouluttautumiseen. Koulutukset voisivat olla sekä ammattikorkeakoulun omia 
koulutuksia tai muiden koulutustarjoajien mahdollisuuksia. Lisäksi verkkosi-
vustolle voisi liittää yhteistyökumppanien lehtoreille tarjoamia mahdollisuuksia 
projekti- ja hanketyöhön, ja siellä voi olla myös tarjolla mahdollisuuksia työelä-
män vaihtopaikoista. 

Haastatellut esittivät tarpeen lisätä lehtorien osallistumisen mahdollisuutta 
työhön liittyvään päätöksentekoon, linjauksiin ja erityisesti esimerkiksi muutok-
siin liittyviin kysymyksiin. Haastatellut toivoivat osallistumismahdollisuuden li-
säämistä erityisesti lehtorille merkityksellisten asioiden päätöksenteossa. Merki-
tykselliset asiat ovat lehtorin arkeen suoraan vaikuttavia, esimerkiksi pedagogi-
sia linjauksia tai resurssointia koskevia. Asiantuntijajohtajan pitäisi tunnistaa 
osallistumista vaativat tilanteet.  

Osallistumisen konkreettista tapaa kannattaisi myös miettiä. Onko ratkai-
suna perinteinen kokouksessa istuminen vai kenties uudet tavat, esimerkiksi di-
gitaalisuuttaa hyödyntäen? Vai kannattaako aina kaikkien osallistua kaikkeen 
vai vain osa työntekijöistä? Suurempiin työn muutokseen liittyviin asioihin, eri-
tyisesti etukäteissuunnitteluun toivotaan lehtorien voivan osallistua. Muutoksen 
miettimistä ja suunnittelua toivotaan mahdollistettavan yhteistyöllä. Kaikkea 
olemassa olevaa osaamista ja tietämistä voidaan hyödyntää yhdessä miettimällä. 

Lehtorit ehdottivat, että yksi osallistumisen mahdollisuus voisi olla se, että 
asiantuntijajohtajat mahdollistaisivat systemaattisen aloitteiden keräämisen. Nyt 
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hyvät ideat ja aloitteet tuntuvat hukkuvan siihen, ettei esimiestä ehdi tavata kas-
votusten ja keskustella niistä yhdessä. Sähköposteista tulee liian pitkiä esimiehen 
luettavaksi tai lehtorilla itsellään on niin paljon arjessa muuta, ettei uusia ajatuk-
sia ehdi tai jaksa resurssien puutteen vuoksi jalostaa. Lehtorit ehdottavat aloittei-
den ja ideoiden esittämismahdollisuuden joko yksikössä omalle esimiehelle tai 
jopa koko ammattikorkeakoulussa laajemmalle foorumille. Idean eteenpäin ja-
lostamiseksi voitaisiin antaa aikaresurssia ja jopa talon sisäisiä apurahoja.  

”Voisi vaikka esimiehen kanssa istua alas, ja mä voisin heitellä ideoita, ja jos löytyy 
idea, joka on molempien mielestä hyvä, niin sitten se voitaisiin toteuttaa ja siihen voisi 
esimies taholta saada sitten rahaakin.” (H9) 

Osallistumisen esteinä ovat tiedon puute, tiedonkulun vaikeudet ja viestimisen 
vähyys. Hankkeisiin liittyen todetaan, että usein hankkeeseen liittyvää viestintää 
pidetään pakollisena pahana. Tähän ratkaisuksi ehdotetaan, että johto tekee sel-
keän strategisen valinnan tehostaa niin viestintää kuin osallistumismahdolli-
suuksia. Esimerkiksi varta vasten rakennettu tiedotusfoorumi ja järjestelmälliset 
infot ovat keinoja tiedon puutteen vähentämiseksi ja viestinnän kehittämiseen.  

Haastateltavien mielestä asiantuntijajohtaminen voi parantua, mikäli esi-
mies delegoisi tehtäviä. Mikäli haasteellisiin tilanteisiin tai pulmien selvittelyyn 
lisäksi saadaan osallistua tai hyödynnetään laajemminkin työyhteisön jäseniä, 
niin ajateltiin, että voi syntyä työn kannalta parempia päätöksiä ja johtaminen 
tehostuu. 

5.2.3 Johtamiskyvykkyys 

Asiantuntijajohtajien johtamiskyvykkyys nähtiin tarpeellisena johtamisen kehit-
tämiskohteena. Siihen liittyviä käsityksiä mainittiin vähiten verrattuna kahteen 
aiemmin esitettyyn kuvauskategoriaan verrattuna. Johtamiskyvykkyys kuvaus-
kategoriaan käsitettiin kuuluvan tavoitteiden mukaisen toiminnan raamituksen, 
johtamisosaamisen ja osaamisperustaisuuden alakategoriat (Kuvio 13).  
 

 

KUVIO 14 Lehtoreiden käsitykset johtamiskyvykkyydestä asiantuntijajohtajuuden kehit-
tämiseksi. (n=mainintojen lukumäärä) 
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Asiantuntijajohtamisessa yksikön toimintaa pitäisi raamittaa tavoitteiden mukaisesti. 
Tieto ammattikorkeakoulun kokonaisstrategiasta ja toiminnan isosta kuvasta kä-
sitetään olevan merkityksellinen jokaisen työntekijän kannalta. Tässä on lehto-
rien mielestä kehitettävää asiantuntijajohtamisen näkökulmasta. Lehtorin työ 
koostuu pääosin tässä päivässä elämisestä, operatiivisten ongelmien parissa sel-
viämisestä ja konkreettisista työtehtävistä. Kun näkee oman työnsä osana suu-
rempaa kokonaisuutta ja miten kiinteästi työ liittyy kokonaisuuteen, niin lehtorin 
on helpompi hallita välillä varsin hajanaista työkenttää ja ottaa vastuuta itse työs-
tään. Edellä mainittu voisi lehtorien käsitysten mukaan toteutua, mikäli asian-
tuntijajohtamisessa tuotaisiin selkeästi esiin ja sanoitettaisiin se, mikä toiminnan 
tavoitteena on. Lisäksi työ ja jopa opetussuunnitelmat raamitettaisiin tavoittei-
den mukaan ja päätökset sekä resurssointi tehtäisiin aidosti strategian mukaisesti.  

Asiantuntijajohtamiselta toivotaan selkeyttä ja yksinkertaisuutta tavoit-
teista viestimiseen eli laaditaan ohjeet, mihin tutkinnoissa halutaan panostaa. 
Toiminnan tavoitteet ja odotukset sekä resurssointi ilmoitetaan selkeästi, niin 
kaikille on selvää mitä kohti ollaan menossa.  

Strategiatyöhön liittyen kehittämisehdotuksena asiantuntijajohdolle toivot-
tiin lisää rohkeutta tehdä selkeitä strategian mukaisia päätöksiä, vaikka ne eivät 
aina olisi niin mieluisiakaan. Esimerkkinä voidaan mainita ammattikorkeakou-
lua kohdanneet taloudelliset supistukset. Nyt on käytetty juustohöylää samassa 
suhteessa joka paikassa, ja sitä ei pidetä pitkässä juoksussa kannattavana. Asian-
tuntijajohdon pitäisi kyetä tekemään tutkintojen välillä selkeää profilointia. Joh-
tajien rohkeus valita strategian mukaisesti mahdolliset koulutukset, joista luovu-
taan, jotta toisiin koulutuksiin voidaan panostaa, nähdään elinehtona tuottaa 
kannattavaa koulutusta ja samalla pitää organisaatio elinvoimaisena.  

“Tasajako ei ole taktiikkaa, niin meillä on vähän johtamisessa sama juttu. Tämmöstä 
johtamista mitä firmoissa joudutaan tekemään pakon edessä, ettei mennä konkurssiin, 
tällaista kaipaisin.” (H9) 

Asiantuntijajohtamisessa tulisi kiinnittää enemmän huomiota rakenteiden sel-
kiyttämiseen organisaatiossa asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Koulutus- ja 
TKI-toiminnan rakenteiden selkeyttämiseksi ehdotetaan toimintamallien tie-
toista rakentamista ja kuvaamista, jotta kaikilla on yhteinen ymmärrys organi-
saation laajemmista tavoitteista ja tarkoituksesta. Rakenteiden ja toimintamallien 
kuvauksen voisi ulottaa yksikkötasolle aina tavoitteita ja rakennetta tarkemmin 
selvittäen. Lisäksi yksikkökohtaisten toimintasuunnitelmien tekeminen näky-
väksi niin omalle väelle kuin toisten tutkintojen ihmisille olisi tärkeää. Se estäisi 
toisten tutkintojen ihmisten ihmettelyä ja puhetta erilaisista toimintatavoista tai 
tutkinnon omista merkityksellisistä valinnoista.   

Ammattikorkeakoulussa on lehtorien käsitysten mukaan paljon ehkä jo 
vanhoja ja aikansa eläneitä rakenteita ja toimintatapoja, joita pitää tarvittaessa 
pystyä rohkeasti muuttamaan. Jos nähdään ei toimivia rakenteita tai jos pienillä-
kin muutoksilla voitaisiin toimintaa sujuvoittaa, niin silloin pitää rohkeasti ko-
keilla uutta. Muutoksen pitää mahdollistua juuri asiantuntijajohtamisen kautta.  
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”Ei niitä nyt niin hirveästi ole, että meidän tarvitsisi olla niin kuin tällaisessa säätely-
viidakossa keskenämme. Se on sellainen perusasia, että ne asiat oikeasti mihin me ei 
pystytä vaikuttamaan, niin sitten niiden kanssa pitää oppia elämään, mutta meillä on 
paljon sellaisia asioita mihin me voimme itse vaikuttaa, ja me ollaan ihan itse tehty 
rakenteita, ja sitten me ollaan itse tehty sääntöjä ja kaikkee, ja me voidaan myös ihan 
itse niitä muuttaa. Mutta ja sehän on asiantuntijajohtamisen ydin, että niitä voidaan, 
pystytään, osataan ja annetaan muuttaa, mutta jostain syystä me ei nyt jostain syystä 
pystytään siihen, että me ollaan ehkä jonkinlaisessa siipipuolustuksessa vielä näiden 
kaikkien vuosien jälkeen.” (H11) 

Yhteiskunnan tarpeisiin ja tavoitteisiin vastaaminen entistä ketterämmin, näh-
dään syinä kehittää koulutusten opetussuunnitelmien rakennetta. Moni haasta-
teltava tuo tämän kehittämistarpeen esiin, koska asiantuntijajohtaja vastaa viime 
kädessä opetussuunnitelmien kehittämisestä. Opetussuunnitelmiin kaivataan 
suurempia substanssikohtaisia kokonaisuuksia. Liian pienet kokonaisuudet ei-
vät mahdollista ketteryyttä vastata yrityselämän tarpeisiin. Tiimissä tehtävä 
työskentely ja osaamisen jakaminen, voisivat haastateltujen mukaan olla hyvä 
malli toimia. Opetussuunnitelmaan kirjoitetut tavoitteet eivät saisi olla liian yk-
sityiskohtaisia, jotta tiimi itse voisi tuottaa sisältöjä ja päättää minkälaisissa muo-
doissa tai kokonaisuuksissa niitä toteutetaan. Asiantuntijajohtajien odotetaan 
kuitenkin ohjeistavan ja tarkkailevan tiimien toimintaa, että toiminta on tavoit-
teiden mukaista. 

Ammattikorkeakoulun strategiaa mietittäessä haasteena nähtiin olevan 
strategian kaukaisuus arjesta ja sen ympäripyöreys suhteessa omaan työhön. Tä-
hän haasteeseen ehdotetaan strategian jalkauttamiseen yksinkertaista keinoa: 
Ylätason strategia kannattaa viedä suoraan yksilötasolle kehityskeskusteluihin ja 
lisätä lehtorien päätäntävaltaa strategioiden konkretisoinnissa käytäntöön. Toki 
johtaja voi ja hänen kannattakin olla apuna tässä yhdessä lehtorin rinnalla. Li-
säksi todetaan, että strategian konkretisoinnissa voi hyödyntää myös ver-
taisapuna kollegoja, jotka ehkä ovat jo pidemmällä siinä, miten strategioita kan-
nattaa omaan työhön konkretisoida.  

Strategiaan liittyvät asiat ovat usein vaikeita ymmärtää. Ymmärtämisen 
haasteena voi olla syynä se, että strategia on hiomaton eikä strategian merkitys 
ole vielä ihmisille selkiytynyt. Tällöin strategian kriittinen tarkastelu ja mahdol-
linen muokkaus voisi olla paikallaan. Lisäksi asiantuntijajohtajan tehtävänä on 
selventää strategia käytännön työn tekemisen tasolle, jotta kaikki lehtorit voivat 
omaksua sen osaksi konkreettista työtään. Vain silloin strategian mukainen toi-
minta voi aidosti organisaatiossa olla toimivaa. 

Asiantuntijajohtamisen käsitetään olevan näköalapaikka, ja se velvoittaa 
itse asiantuntijajohtajan miettimään asioita kauemmas nykyhetkestä. Yhteiskun-
nan megatrendien seuraaminen ja erilaisten tulevaisuusskenaarioiden miettimi-
nen ja viestiminen toiminnan elinvoimaisuuden näkökulmasta käsitetään olevan 
kehittämisen tarpeessa johtamisessa.  

Tavoitteiden mukaisen toiminnan kehittämistyön kaikki haastatellut lehto-
rit näkivät poikkeuksetta merkityksellisenä koulutusorganisaatiossa. Kehittä-
mistyö ymmärretään jopa elinehtona korkeakoulukentässä ja osana asiantuntija-
johtamisen toimintaa. Kehittämistyön tarpeiden taustoja ja tavoitteita pitää asi-
antuntijajohtamisessa tuoda riittävästi esiin. Käsitysten mukaan kehittäminen 
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tulisi olla pitkäjänteistä, eikä kerrallaan kannata olla liian monta kehittämiskoh-
detta. Jos lehtorien pitää revetä moneen suuntaan jatkuvasti, niin voi olla, että 
perustyö kärsii ja koetaan uupumusta kaikkeen asioiden eteenpäin viemiseen. 
Lisäksi asiantuntijajohtajan toimesta järjestetyt keskustelut toiminnan kehittämi-
sestä ja olemassa olevasta arjesta tulisi olla avoimia ja ratkaisukeskeisiä, jotta aito 
kehittäminen mahdollistuu. 

Asiantuntijajohtajalla tulisi olla johtamisosaamista. Selkeytetyt ja yksinker-
taistetut johtajuussuhteet ja johtajuuskäytännöt helpottaisivat lehtorien toimin-
taa ja vähentäisivät hajanaisuuden tunnetta. Asiantuntijajohtajien tulee sopia 
työnjako ja miten johtajat keskenään toimivat tiiminä siten, että se palvelee leh-
torien työtä parhaiten selkeänä toimivana kokonaisuutena.  

Haastateltujen mukaan erityisesti uusien lehtorien työhön tutustumista ja 
talon tavoille pääsemistä edistää hyvä perehdytysjärjestelmä, ja perehdyttämi-
nen on asiantuntijajohtamisen vastuulla. Järjestelmä voi sisältää kirjallista tietoa 
organisaatioon liittyen mutta myös esimerkiksi fyysisen perehdyttämisen yksi-
kön tiloihin ja muihin mahdollisiin lehtorille merkityksellisiin paikkoihin. Pereh-
dyttämiseen toivotaan kuuluvan ihmisen huomioimista esimerkiksi kyselemällä 
kuulumisia ja miten perehdytettävä on päässyt töissä alkuun.  

Haastatteluissa tuli esiin, että uusiin tehtäviin ammattikorkeakoulun sisällä 
siirryttäessä voidaan myös tarvita asiantuntijajohtajan koordinoimaa perehdy-
tystä. Vaikka lehtori on kuinka kokenut, niin uudet tehtävät vaativat perehty-
mistä ja omaksumista. Perehtyminen oman työn ohella on haastavaa ja varsin 
kuluttavaa, ja siihen toivotaan varattavan myös aikaresurssia. Perehtymispro-
sessi vie siis aikaa, mutta hyvin toteutettuna se säästäisi monessa kohdin resurs-
seja ja vältyttäisiin ehkä turhilta virheiltä. Lisäksi hyvä perehdytys ja riittävä ai-
karesurssi voivat kannustaa ihmisiä etenemään urallaan etenkin, jos sitä ei tar-
vitsisi tehdä omalla ajalla. Käsityksiin liittyen tuloksissa ainoa merkittävä tekijä 
oli se, että mitä vähemmän työkokemusta oli, niin perehdyttämisasiat tulivat 
enemmän johtamiseen liittyen esiin. 

Asiantuntijajohtaminen käsitetään lehtorien mielestä epämääräisenä, pinta-
puolisena eikä niin selkeänä, kun se voisi olla. Yhtenä ehdotuksena johtamisen 
kehittämiseksi oli, että ammattikorkeakoulun strategiaan kirjataan asiantuntija-
johtajuuteen keskittyminen ja panostaminen. Haastateltavat arvioivat, että asian-
tuntijajohtajuuden kehittämisen kirjatuksi tavoitteeksi selkeyttäisi tilannetta niin 
että, johtamiselle laadittaisiin rakenteet ja sovittaisiin pelisäännöt, niin silloin se 
vasta voi alkaa toimimaan. Haastatteluissa tarkennettiin vielä, että kehittämi-
sessä on syytä olla tarkkana, ettei lehtorin työn autonomia kuitenkaan katoa. 

Seuraava vaihe asiantuntijajohtajuuden kehittämisessä voisi haastatelta-
vien mukaan olla, että kun ammattikorkeakoulun tahtotila asiantuntijajohtami-
sen suhteen on määriteltynä ja tiedossa, niin sen jälkeen on hyvä miettiä ja kirjata 
johtamisrakenne, resurssit ja toiminnankuvaus. Nyt johtamista ei nähdä kaiken 
kaaoksen ohessa olevan edes mahdollista toteuttaa hyvin. Organisaation pitäisi 
turvata asiantuntijajohtamiselle mahdollisuus systemaattisen ja luovan johtamis-
työn ytimen toteuttamiseen, eli joukkojen johtamiseen vuorovaikutteisesti työn-
tekijöiden keskeltä, huomioiden asiantuntijuus, resurssit ja työhyvinvointi.  
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”Ja tämä on mun tulkinta mistä on kyse, on niin sanottu akateemisen briljanssin puute. 
Se kumpuaa sieltä sun täältä organisaatiosta, että tässä kaikessa taloudellisessa rype-
misessä, organisaation muutoksissa ja muissa on aivan keskeinen korkeakouluyhtei-
sön kannatteleva voima, ja sellainen tahtotila, eli akateeminen briljanssi on jäänyt ai-
van sivurooliin. Että siitä ei ole ollut kukaan huolissaan viime aikoina. Se on sellainen 
virhe tai puute jopa. Mun mielestä tässä on tehty virhe. Ei mikään taloudellinen tai ei 
mikään muu ympäristöstä tuleva paine, koskaan saa minkään organisaation perusteita 
ruveta rapauttamaan, koska siinä menetetään lapsi pesuveden mukana.” (H11) 

Varsin moni haastateltu lehtori toi esiin asiantuntijajohtamisosaamisen ja johta-
misosaamistarpeen kehittämisen. Lehtorit toivat esiin koulutuksen ja he ajatteli-
vat, että jos työnantaja palkkaa esimiehen, niin on syytä varmistaa, että tällä on 
asianmukainen koulutus ja edes vähän näyttöjä johtamisosaamisesta. Toisaalta, 
jos ollaan tilanteessa, ettei koulutusta ole, niin työnantajan pitää mahdollistaa 
myös asiantuntijajohtajalle kouluttautuminen työssään. Koulutusta ajatellaan 
tarvittavan erityisesti ihmisten johtamisessa ja muutosjohtamisessa. Johtajien pi-
tää osata huomioida ja hallita myös ammattialan tulevaisuuden, johtamisen ja 
yhteiskunnan asioita.  

“Osaamista siihen, mikä on systeeminen ajattelu, kompleksiset ongelmat, sen tyyppi-
set kokonaisuudet, joiden kanssa painitaan ja niitä voisi tulla esimiestyön kautta mu-
kaan siihen yhteiseen kehittämiseen ja opsin kehittämiseen.” (H11) 

Johtamisen perusosaamisessa havaitaan haastateltavien mukaan puutteita. Kou-
lutuksen avulla sitä voidaan lisätä ja jälleen ennen rekrytointeja tulisi varmistaa 
asiantuntijajohtajien perusosaaminen. 

Haastateltavien mielestä johtamisessa koettua epätasa-arvoa voidaan vä-
hentää avoimella ja reilulla työajanseurantajärjestelmällä, joka olisi mahdollisim-
man helppo ja yksinkertainen käyttää sekä avoimuuteen perustuva. Toimiva työ-
ajanseurantajärjestelmä voi olla myös yksi esimiehen keino vähentää työntekijöi-
den vahtimista ja asioiden mikromanageerausta sekä lisätä luottamusta. Lisäksi 
koetun tasa-arvon tunteen kehittämiseen toivottiin kaikille samanlaista resurs-
sointia samasta aiheesta. Muissakin johtamistoimissa pitää asiantuntijajohtajan 
pyrkiä tasapuolisuuteen.  

Asiantuntijajohtajan perusosaamiseen kuuluvat haastateltavien mukaan 
yksikön rajojen ja raamien luominen, sekä pelisääntöihin liittyvän keskustelun 
mahdollistaminen. Rajojen ja raamien tuntemus tuo luottamusta toimintaan ja 
mahdollistaa lehtorin maksimaalisen työsuorituksen. Haastateltavien mielestä 
edellä mainitut toiminnat kaipaavat kehittämistä työyhteisöissä. Pelisäännöistä 
sopiminen on hyvä tehdä kaikkien kanssa, mutta asiantuntijohtajan oletetaan ak-
tivoivan ja ylläpitävän keskustelua jatkuvasti. Pelisääntöjen avulla sovitaan työn 
tekemisen yhteisesti sovituista tavoista, ja kun säännöt ovat selvillä, niin yleinen 
kehittäminen mahdollistuu. 

Johtamistoiminnan perusasioihin kuuluvia kehityskeskusteluja kaipasivat 
ne lehtorit, joiden yksiköissä se ei ollut käytössä. Kehityskeskustelujen sisältöihin 
toivottiin aidosti muutosta rutiininomaisen keskustelun sijaan. Lehtorit toivoivat 
kehityskeskustelujen olevan tavoitekeskeisiä ja molempia osapuolia palveleva 
sekä erityisesti vuorovaikutteisia. 



 
 

105 

Palautteen annon nähtiin kuuluvan johtamisen perusasioihin ja haastatel-
tavat toivoivat sen lisäämistä. Lisäksi asiantuntijajohtajien pitää rohkeasti puut-
tua alisuoriutumiseen, työn tekemisen välttelyyn tai huonoon käyttäytymiseen.  

Työtä johdetaan voimakkaasti tulostavoitteiden suuntaisesti. Tulostavoit-
teiden korostaminen ja resursoitujen tuntien tarkka mittaaminen tuloksen var-
jolla ei välttämättä tuota parasta mahdollista tulosta. Ratkaisuksi tähän ehdote-
taan, että asiantuntijajohtajien pitää johtaa suoritusta asiantuntijuuden ja sen 
kautta syntyvien tulosten kautta eikä kytätä niinkään sitä onko lehtori tehnyt ja 
montako tuntia, sitä tai tätä työtä. 

“Musta on aivan sama, kuinka monta tuntia joku ihminen on tehnyt jotain työtä, kun-
han se tulos tulee. Mun kokemus on, että usein se ihminen tekee ihan sikana töitä sillon, 
kun se tulos ei tule. Siis tosi moni aivan uuvuttaa itsensä ja se vika on jossakin aivan 
muualla, että pitäisikin korjata sitä aitoa juurisyytä, ja se on luultavasti enemmän siellä 
asiantuntijuuden puolella, että sinulla ei ole, vaikka rutiinia johonkin juttuun.” (H12) 

Johtamistoiminnan toivotaan haastateltavien mukaan olevan pitkäjänteistä; jos 
jotain sovitaan, niin eletään sovittua ensin hetki, tehdään johtopäätöksiä ja vasta 
sitten muutetaan asioita uudestaan, jos on tarve. Haastateltavien mielestä asian-
tuntijajohtajat voisivat enemmän toimia selkänojana lehtoreille. Haastateltavat 
kokivat, että rohkeus erilaisiin kokeiluihin lisääntyisi ja epäonnistumisia ei tar-
vitsisi pelätä. Myös kehittämistoimintaa uskallettaisiin tehdä rohkeasti. Asian-
tuntijajohtajan muutosjohtamisen osaaminen mainittiin lisäksi tässä yhteydessä 
tärkeänä tekijänä. 

Kehittämistarpeena tuotiin esiin, että asiantuntijajohtajan pitää osata seu-
rata työyhteisön tunneilmastoa, erityisesti lehtorin uupumisen varalta. Tilan-
teissa, joissa alainen alkaa reagoida esimerkiksi negatiivisella tavalla tai ei ole si-
toutunut työhön, asiantuntijan pitäisi kehittää toimintatapa, jolla lähteä purka-
maan tilannetta. Asiantuntijajohtajan pitää selvittää ja ohjata tilannetta hienova-
raisesti siten, että pystyy herättämään lopulta muutostarpeen lehtorissa. Inter-
ventiot ja tukitoimet pitää olla asiantuntijalla tällaisissa tilanteissa hallussa. 

Haastateltavien mielestä johtamistyön pitää saada sille kuuluva arvostus, 
jotta asiantuntijajohtaja voi tehdä työnsä hyvin ja panostaa asiantuntijoiden joh-
tamiseen. Arvostusta pitää osoittaa niin strategian tasolla ja ennen kaikkea käy-
tännössä. Johtamistyöhön annetut aikaresurssit ovat pienet, työ tehdään kiireellä 
ja muiden töiden ohessa. Muutamassa ammattikorkeakoulussa asiantuntijajoh-
tamisen vastuutehtävät eivät ole olleet vuosiin kovinkaan haluttuja, ja avoimien 
paikkojen täyttämisessä on ollut jopa vaikeuksia. Asiantuntijajohtajien paikkoi-
hin ei välttämättä rekrytoida erikseen varsinaisesti tekijää, vaan työt voidaan ja-
kaa aivan muunlaisiin töihin alun perin hakeneiden kesken. Sitten on tilanteita, 
että jos olisi joku kokeilemaan innostunut ja asiantuntijajohtamisen osaava, niin 
hänellä ei olekaan mahdollisuutta tehdä sitä osaamisensa ja kokemuksensa mu-
kaisesti resursoinnin ollessa niin pientä.  

Johtamistoiminnan pitää haastateltujen lehtorien mielestä olla asiantuntija-
johtajan päätyö. Suurin osa asiantuntijajohtajan resursseista pitäisi päästä koh-
dentamaan johtamistyöhön. Vaikka johtamistyö olisi päätehtävä, niin asiantun-
tijajohtajan on tärkeää säilyttää yhteys käytännön tekemiseen. Pieni tuntuma 
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opettamiseen ja yhteys opiskelijoihin auttaa pysymään ajan tasalla, eikä johtaja 
jää kiinni täysin hallinnollisiin tehtäviin. 

Asiantuntijajohtajan pitäisi myös tuntea itsensä ja omat rajansa sekä olla hy-
vinvoiva, jotta johtamistyö mahdollistuu. Riittävä vapaa-aika puolestaan helpot-
taa työstä palautumista. Laaja-alainen, jämäkkä, luottavainen ja rohkea asenne 
nähdä asioiden yli ja kauemmas tekee mahdolliseksi yleistasoisen näkemyksen, 
ettei kaikkiin pieniin asioihin ole edes tarvetta puuttua. Asiantuntijajohtajan de-
legointitaito ei ole haitaksi. 

Asiantuntijajohtaja voi tarvita johtamistoiminnassaan tukea. Järjestelmälli-
nen vertaisryhmätoiminta tai työnohjaus tulee olla ammattikorkeakoulun puo-
lelta rutiinisti tarjolla. Panostaminen asiantuntijajohtamiseen tulevaisuudessa 
saa haastateltavilta yleisesti laajan kannatuksen.  

Asiantuntijajohtamisessa tulisi huomioida osaamisperustaisuus suhteessa 
yksikön toimintaan. Moni haastatelluista lehtoreista koki, että työtä on organi-
soitu työyhteisöissä osaamisen mukaisesti, silti osa haastatelluista toi kehittämis-
tarpeena juuri osaamisperustaisuuden työn organisointiin. Osaamisperustainen 
johtaminen toivottiin olevan koko asiantuntijajohtamisen ydin. Osaamisperus-
taisuuden käsitetään mahdollistuvan vain silloin, kun asiantuntijajohtaja tuntee 
työntekijän. Työn koettu tarkoituksenmukaisuus ja tyytyväisyys työhön voi li-
sääntyä, kun löydetään lehtorille osaamista vastaavaa työtä. Asiantuntijajohtajan 
tehtävänä on pitää huolta, että osaamisperustaisuus näkyy konkreettisesti TAS-
tasolla.  

” Ja pyrittäis kehittämään nimenomaan osaamisen näkökulmasta sitä toimintaa.” (H6) 

Haastateltavat kokivat työnsä sirpaleiseksi tai hajanaiseksi. Tämän tunteen ai-
heutti, että moni joutuu tekemään työtä useassa yksikössä tai työn sisältö on ha-
janainen. Lehtoreilla on käsitys siitä, että pitää olla joka paikan tai joka alan asi-
antuntija, vaikka täyttä varmuutta tekemiseen ei olisikaan. Lehtoreilla voi olla 
usea asiantuntijajohtaja ja se tekee asiantuntijajohtamisesta sekavaa, koska johta-
miskäytännöt ja itse työn tekemisen ohjeet vaihtelevat. Ratkaisuksi tähän tuotiin 
esiin se, että asiantuntijajohtajan kanssa voisi sopia etukäteen lehtorille tietty pro-
fiili, mikä mahdollistaa työn organisoinnin ja määrittelyn etukäteen, tuo työhön 
suunnitelmallisuutta ja rakennetta, ja lehtori voi kokea, että työssä on jokin pu-
nainen lanka.   

Tiimityön mahdollistamiseksi asiantuntijajohtajuuden pitäisi kehittyä sii-
hen suuntaan, että aktiivisesti tarkastellaan, arvioidaan ja löydetään ihmisten 
osaaminen ja ne työtehtävät ja tiimit, joissa pääasiallisesti lehtoreiden kannattaa 
toimia. Tämän profiloinnin ja osaamisen suuntaamisen avulla voidaan edelleen 
vähentää pirstaleisuuden tunnetta ja edistää tiimien substanssiasiantuntijuutta. 
Asiantuntijajohtaja voisi aktiivisesti toimia osaamisen perusteella profiloiduissa 
tiimeissä, jos ei koko ajan niin ainakin sillä tasolla, että hän on perillä mitä tii-
meissä tehdään. Tiimeille on hyvä resursoida tavoitteen mukaisesti tarpeeksi ai-
kaa. Lisäksi tiimien tavoitteiden ja toimintamallien luominen yhdessä esimiehen 
kanssa tukee työlle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Asiantuntijajohtajan 
rooli voidaan asemoida haastateltavien mielestä näissä tiimeissä tasavertaiseksi 
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rinnalla kulkijaksi. Jotta tiimit voivat toimia tehokkaasti ja tarkoituksenmukai-
sesti, tiimityöhön tulee saada valmiuksia, koulutusta ja mahdollisia tukipalveluja. 
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Tässä luvussa koostetaan tutkimuksen tulokset yhteen. Alaluvussa 6.1 tarkastel-
laan tarkemmin lehtoreiden käsityksiä ammattikorkeakouluissa tapahtuvasta 
asiantuntijajohtamisesta. Alaluvussa 6.2 puolestaan tarkastellaan lehtoreiden kä-
sityksiä ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamisen kehittämisestä. Saatuja 
tuloksia tarkastellaan suhteessa olemassa olevaan tutkimukseen. Koska yksit-
täistä, varsinaista teoriaa ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamiseen ei ole 
voitu osoittaa, niin teoreettinen pohdinta rakentuu eri kategorioiden sisältöjen 
teemoille. Lehtorien käsitykset asiantuntijajohtamisesta ja asiantuntijajohtamisen 
kehittämisestä ammattikorkeakoulussa on koottu oheiseen kuvioon.    
 

 

KUVIO 15  Ammattikorkeakoulussa työskentelevien lehtoreiden käsitykset asiantuntija-
johtamisesta ja asiantuntijajohtamisen kehittämisestä 

6 KOKOAVA TARKASTELU – LEHTOREIDEN 
KÄSITYKSET ASIANTUNTIJAJOHTAMISESTA JA 
ASIANTUNTIJAJOHTAMISEN KEHITTÄMISESTÄ 
AMMATTIKORKEAKOULUSSA 
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6.1 Käsitykset asiantuntijajohtamisesta 

Asiantuntijajohtaminen käsitetään ammattikorkeakoulussa tämän tutkimuksen 
mukaan vahvasti työn mahdollistamisena. Autonomian mahdollistuminen oli leh-
torien mielestä tärkeää. Se sai kaikkein eniten mainintoja, kun puhuttiin käsityk-
sistä asiantuntijajohtamiseen liittyen. Heidän mukaansa asiantuntijaorganisaa-
tion kulttuurin ja toiminnan tulisi perustua vahvaan asiantuntijoiden autonomi-
aan ja vähäiseen kontrolliin, mihin johtaminen ei nyt kuitenkaan kaikkien haas-
tateltujen osalta aina perustu. Tutkimukset tukevat lehtorien näkemystä, sillä au-
toritäärinen, yksittäisiin asioihin puuttuva, vanhakantainen tai käskevä ylhäältä 
alas -johtaminen ei voi nykypäivänä toimia dynaamisissa asiantuntijaorganisaa-
tioissa ja alati muuttuvassa maailmassa (Alonderiene & Majauskaite, 2016; 
Maynard ym., 2021; Snowden & Boone, 2007; Vartiainen ym., 2013).  

Autonomian osalta lehtorit toivat esiin luottamuksen tärkeyden. Vahvasti 
kontrolloiva johtaminen käsitettiin osoituksena luottamuksen puutteesta ja puut-
teellinen luottamus puolestaan vaikutti jopa työn tekemisen halukkuuteen. Au-
tonomia edellyttää luottamusta. Asiantuntija tulisi perehdyttää hyvin työhönsä, 
kertoa tavoitteet ja turvata työnteon edellytykset. Sen jälkeen asiantuntijajohtaja 
voisi päästää irti ja luottaa siihen, että asiantuntijat itsenäisesti etenevät kohti 
työn päämääriä (Martela & Jarenko, 2014). 

Psykologisesti ja emotionaalisesti tukeva, huolehtiva ja tunneälykäs esimies 
osaa antaa asianmukaista palautetta ja hän kuuntelee ja on läsnä. (Manka & 
Manka, 2016). Autonomia, liiallinen luottamus ja vapaus käsitettiin tässä tutki-
muksessa myös huonona asiana. Haastatellut lehtorit toivat esiin autonomian 
yhteydessä käsitteen heitteillejättö tai psykologinen heitteillejättö. Heitteillejättö 
käsitettiin asiantuntijajohtajan kiinnostuksen ja läsnäolon puutteena, eli lehtorit 
olivat käytännössä vapaita tekemään mitä ja miten vain ilman tukea, apua tai 
puuttumista työhön. Collin ym., (2017) saivat tutkimuksessaan it-alan asiantun-
tijaorganisaatiossa samanlaisia tuloksia heitteillejätön tunteesta. Erityisesti johta-
mattomuus ja epäselvä työnjako aiheutti heitteillejätön tunnetta. 

Asiantuntijaorganisaatiossa asiantuntijat toimivat tyypillisesti autonomi-
sesti ja pitävät huolen omista aikatauluistaan (Hellgren ym., 2008; Paasovaara, 
2014). Haastatellut toivat esiin autonomiaa juuri ajankäytön, työn rytmittämisen 
ja myös substanssin ja pedagogiikan määrittämisen sekä kehittämisen suhteen. 
Pearsonin ja Moomawin (2005) mukaan autonomia voidaan määritellä ammatil-
liseksi vapaudeksi päättää tietyiltä osin (riippuen organisaation vaatimuksista) 
oman ammattinsa käytännön toteuttamisesta. Tutkimusten perusteella tässä tut-
kimuksessa haastateltujen lehtorien autonomia toteutuu hyvin ja asiantuntijaor-
ganisaatiolle tyypillisellä tavalla. 

Haastateltavien käsitysten mukaan asiantuntijajohtaminen voi mahdollis-
taa eri tavoin lehtorin ammatillista kehittymistä. Pääasiallisesti koulutusmahdol-
lisuudet kohdistuvat joko substanssin kehittämiseen, didaktisen- tai pedagogi-
sen osaamisen kehittämiseen. Kaikissa kouluissa kouluttautuminen ei ole mah-
dollista siten, että asiantuntijajohtajat antaisivat siihen erikseen työaikaa eli 
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resurssia. Rodriquesin (2016) mukaan asiantuntijajohtajan puolelta tuleva kou-
luttautumisen mahdollistaminen voidaan nähdä ulkopuolelta tulevana asiana 
opettajan kehittymisen tueksi. Tämän tutkimuksen lehtorit näkivät johtajan mah-
dollistaman koulutuksen tärkeänä ja toivoivat sitä lisää. Lehtorit kuitenkin koke-
vat itsekin olevansa vastuullisia asiantuntijuutensa kehittämisessä, joko niin, että 
he puhuvat asiantuntijajohtajalle kehittymistarpeistaan tai lopulta hoitavat itse-
näisesti mahdollisen kouluttautumisensa tai keskustelevat kollegoiden kanssa 
(vrt. Sachs, 2001; Schraw, 1998; Timperley ym., 2007). 

Haastatteluissa vuorovaikutteinen asiantuntijajohtaminen nähdään lehto-
rien asiantuntijana kehittymisen tukena. Keskustelevalla johtajalla onkin todettu 
olevan merkitystä asiantuntijoiden kehittymisen edistämisessä (Assen ym., 2018; 
Callejas, ym. 2017; Korthagen & Vasalos, 2005). Parhaimmillaan asiantuntijajoh-
taja rohkaisee lehtoria uskomaan itseensä, auttaa ja kannustaa saavuttamaan ta-
voitteita, joita lehtori itsekään ei välttämättä heti uskoisi olevan mahdollista saa-
vuttaa. Haastateltujen mukaan onnistumiset ruokkivat halua kokeilla rohkeasti 
uutta jatkossakin, ja se lisää uskoa omaan menestymiseen (vrt. Webb ym., 2010).  

Opettajien tulee hallita monipuolisia, kompleksisiakin toimintaympäristöjä. 
(Vasikkaniemi & Rintala, 2015). Tekoälyn, automaation ja digitalisaation tuomiin 
vaatimuksiin tulee pystyä vastaamaan, koska oppimisympäristöt, ohjaus, opetus 
ja työelämän kumppanitkin ovat verkossa (Mutka ym., 2015). Haastateltavien 
mukaan asiantuntijajohtaja mahdollistaa erilaisten oppimisympäristöjen kehittä-
misen ja luomisen. Joissain työyhteisöissä asiantuntijajohtajat kehottavat ja kan-
nustavat käyttämään erilaisia oppimisympäristöjä, mutta lopulta esimerkiksi uu-
sien ympäristöjen hyödyntäminen on lehtoreista itsestä kiinni oman halun ja pe-
dagogisen vapauden sisällä. Erikoistilojen käyttämiseen asiantuntijajohtaja kuu-
lee tarpeita mahdollisiin osaamisen lisäämisiin, lähinnä koulutuksen järjestämi-
siin. Tämä tulos tukee Colen ym., (2018) tutkimuksen tulosta, jossa korkeakoulu-
johtajien todetaan tukevan uusien opetustapojen innovoinnissa ja käyttöön-
otossa lehtoreita, mutta lehtorit, jotka konkreettisesti sitten näin tekevät, niin jää-
vät arjessa varsin huomiotta asiantuntijan taholta. 

Lehtorien mielestä asiantuntijajohtamisessa mahdollistetaan itseohjautu-
vuus ja se on hyvä asia, kunhan johtajalla on viime kädessä toiminnasta vastuu. 
Itseohjautuvuus ei mahdollistu, jos asiantuntijajohtamisessa asetetaan toimin-
nalle kovin ahtaita rajoja. Itseohjautuvuutta on esimerkiksi se, että asiantuntija-
johtaja mahdollistaa oma-aloitteisuuden ja esimerkiksi lehtorien esittäessä uusia 
ideoita tai ajatuksia, niin asiantuntijajohtaja kuuntelee ja kommentoi. Edellä mai-
nitut itseohjautuvuuden muodot voidaan nähdä itseohjautuvuutena työn auto-
nomian suhteen tai lähijohtajalta delegoituna päätöksentekomandaattina (Vuori, 
2021). 

Asiantuntijajohtaminen käsitetään ammattikorkeakoulussa tämän tutki-
muksen mukaan palvelevana johtamisena, joka pitää sisällään alakategoriat koko-
naisvaltainen huolenpito, isännän vastuu ja läsnäolo. Kokonaisvaltainen huolen-
pito käsitetään asiantuntijajohtajan aitona ja aktiivisena kyselemisenä, kuunte-
luna ja kiinnostuksena työntekijää ja tämän työn tekemistä kohtaan. Isännän vas-
tuussa lehtori voi luottaa asiantuntijajohtajan tukeen aina, vaikka kaikki ei mene 
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kuten on suunniteltu. Läsnä oleva asiantuntijajohtaja on arjessa läsnä ja mukana 
lehtorin kokemissa hetkissä ja tilanteissa. Parhaimmillaan johtajan sosiaalinen 
tuki perustuukin läsnäoloon ja aitoihin kohtaamisiin (Syvänen ym., 2015). Erityi-
sen haasteellisena käsitettiin tältä osin asiantuntijajohtajien kiire, näkymättö-
myys arjessa, johtajuuden, vuorovaikutuksen ja läsnäolon puute. Tämä on johta-
nut siihen, että kaikissa työtilanteissa ei ensisijaisesti käännytä asiantuntijajohta-
jan puoleen, vaan kollegat tai muut asiantuntijat koetaan heitä helpompina ottaa 
yhteyttä (vrt. Assen ym., 2018). 

Asiantuntijajohtajan, esimiehen läsnäolon puute koettiin juuri lähiyhtei-
sössä tehtävään työhön vaikuttavana tekijänä. Työntekijöille on tärkeää työn tu-
loksellisen tekemisen kannalta tietää vahvan johtajan asettamat selkeät ja innos-
tavat tavoitteet toiminnalle (Downey, 2003).  Esimiestä kaivattiin arkeen ohjaa-
maan työtä ja olemaan tarvittaessa läsnä. Lehtorit kaipaavatkin vahvaa leader-
tyyppistä käytännön toimissa olevaa johtajaa, jonka alaisuudessa työntekijät tie-
tävät vision perusteella määritellyt selkeät ja innostavat tavoitteet toiminnoille. 
Tämä tulos on samansuuntainen kuin Rai ym., (2017) havaitsivat tutkimukses-
saan.  

Kevään 2020 koronapandemian seurauksena kaikenlainen vuorovaikutta-
minen siirtyi haastatelluilla lehtoreilla pääasiassa verkkoon. Asiantuntijajohtajat 
olivat alkaneet johtaa verkon kautta, mitä pidettiin hyvänä asiana (vrt. Työter-
veyslaitos, 2022). Yhteisöllisyyden näkökulmasta haastatelluilla on verkossa esi-
merkiksi yhteisiä kahvitunteja ja kokouksia. Osa heistä koki, että asiat hoituvat 
kokouksissa jopa tehokkaammin ja selkeämmin nyt kuin aiemmin kasvokkain. 
Tutkimuksessa voidaankin havaita muodostuneen yhteisöllisyyden kokemusta 
sosiaalisen median verkostoissa, joissa asiantuntijajohtaja on mukana ja johtaa 
toimintaa aktiivisesti (vrt. Hintikka, 2011).  

Asiantuntijajohtaminen käsitettiin strategisena johtamisena. Strategisessa joh-
tamisessa toimintaa ohjaavat tavoitteet ja tulokset, yksikön tavoitteista ja tilan-
teista viestitään vastuullisesti ja selkeästi sekä toimintaan osallistetaan työnteki-
jöitä. Työtä johdetaan organisaation ja yksikön tavoitteiden ja strategian mukaan 
ja nämä asiat tuodaan varsin usein lehtoreiden tietoisuuteen. Strategia ja strate-
giaan liittyvät prosessit eivät olleet kuitenkaan kovin merkityksellisiä lehtoreille 
ja esimerkiksi strategian kehittämisprosessit käsitetään varsin yleisinä eikä niin 
puhuttelevina tilanteina. Johtajien merkitys suhteessa strategiaan nähtiin kah-
tiajakoisena. Toisaalta asiantuntijajohtajat ottavat aktiivisesti keskusteluissa esiin 
niitä strategisia tavoitteita, joilla on merkitystä rahoituksen kannalta. Toisaalta 
pohdittiin, ettei johtajatkaan välttämättä ymmärrä mitä strategialla tavoitellaan, 
tai ainakaan heidän ei nähdä kykenevän tuomaan tätä asiaa selkeästi lehtoreille 
esiin. 

Asiantuntijajohtajat johtavat yksikköjään lehtorien mukaan TKI-toiminnan 
lisäämisen edistämiseksi ja integroimiseksi osaksi yksikön toimintaa. Johtajat sa-
noittavat tarpeen hakeutua TKI-toimintaan ja myös aktiivisesti kannustavat sii-
hen. Kohtamäki (2015) havaitsi tutkimuksessaan, että ammattikorkeakoulujen 
johtajilla on merkittävä rooli TKI-toiminnan ja opetuksen integroimisessa, mikä 
tukee tämän tutkimuksen tulosta. TKI-toiminnan ja opetuksen integroiminen on 



 
 

112 

kuitenkin haastavaa asiantuntijajohtajien näkökulmasta (ks. myös Sotarauta ym., 
2011). Haastateltujen lehtorien mielestä johtajat eivät aina ota huomioon hank-
keissa tarvittavaa asiantuntemusta ja se aiheuttaa epävarmuutta (vrt. Mannila & 
Heiskanen, 2014). Haasteena TKI–toiminnassa nähtiin haastateltujen lehtorien 
mukaan myös johtajien myöntämän resursoinnin vähäisyys suhteessa tehtävään 
työmäärään. Haasteena koettiin lisäksi se, että lehtorilla saattoi olla hankkeitten 
mukaan monta asiantuntijajohtajaa. Mäki ym., (2011) kuvailevat samanlaisia 
haasteita TKI-työhön liittyen. Resurssointi oli vähäistä suhteessa työmäärään ja 
haasteen toi myös jäykkä työaikarakenne.  

Tulosvastuu tiedostetaan hyvin ja tulosvastuun esiin tuomisesta asiantun-
tijajohtajan taholta oltiin kahta mieltä. Toisaalta se käsitetään hyvänä elinvoimai-
suuden säilymisen näkökulmasta, mutta toisaalta sen koettiin johtavan epämää-
räisiin toimiin valmistumisten varmistamiseksi. Tulostavoitteiden täyttymiseksi 
asiantuntijajohtajat kiinnittävät yksityiskohtaista huomiota valmistumisiin, leh-
torien mukaan jopa laadun kustannuksella. Lisäksi joissain tapauksissa opiskeli-
joiden etenemistä tai valmistumattomuutta käytettiin asiantuntijajohtajien toi-
mesta nolaamiskeinona lehtoreita kohtaan. Nykyinen rahoitusmalli korostaa val-
mistuneiden määrää (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2023). Haasteeksi nykymal-
lissa ja jo aiemminkin, voidaan nostaa se, että opetuksen laatu pitäisi ottaa tulok-
sellisuuden kriteeriksi. Ottamalla laatu huomioon, yhteiskunnassa voidaan pitää 
yllä sellaista koulutusta, joka kehittää parhaalla mahdollisella tavalla yksilöiden 
sivistystä ja osaamista sekä samalla yhteiskunnan parasta mahdollista hyöty-
mistä koulutuksesta (Pöysti, 2005).  

Strategioiden konkretisointia on mietitty yksikkötasoilla jonkun verran. Tä-
män tutkimuksen perusteella voisi ajatella, että strategioiden mukaan toimimi-
sessa ja strategian implementoinnissa on kehitytty verrattuna Toikan (2002) ja 
Antikaisen (2005) tutkimukseen ammattikorkeakoulujen strategioista ja strategi-
sesta johtamisesta. Strategiat ovat kuvattuina tulevaisuusorientoituneesti. Visi-
osta ja strategiasta viestitään, ja ainakin joitain vuorovaikutteisia tilaisuuksia 
strategioista on järjestetty. Myös strategian implementointia yksikkötasolle on 
yritetty tuoda käytäntöön. Edelleen haastetta aiheuttaa, kuten Toikan (2002) tut-
kimuksessa, ainakin strategia ilmiön kompleksisuus ja ympäripyöreys, sekä pää-
töksentekojärjestelmän moniportaisuus ja kankeus. Mietittäväksi jää lisäksi, mi-
ten paljon operatiiviselle johdolle kuin myös suorittavalle tasolle on annettu 
mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa strategian luomiseen ja tavoitteiden aset-
teluun. 

Asiantuntijoille pitäisi mahdollistaa osallistaminen, kuunteleminen, kunni-
oittaminen ja suoraan puhuminen (Onnismaa, 2013; Strandman, 2009). Johtajien 
pitäisi pyrkiä aktiivisesti ymmärtämään ihmisiä ja pitämään avoimen mielen uu-
sille asioille ja näkökulmille. Ylipäänsä johtajan olisi hyvä tutustua ihmisiin, joi-
den kanssa työskentelee (Lönnblad & Vartiainen, 2012). Asiantuntijajohtajien 
vuorovaikuttaminen ja viestiminen lehtorien kanssa ei ole tämän tutkimuksen 
mukaan aina sellaista, jota tehokkaan ja informatiivisen vuorovaikuttamisen tu-
lisi olla. 
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Osallistamisen mahdollisuutta peilattiin koettuihin muutoksiin. Joissakin 
työyhteisöissä lehtoreille on mahdollistettu tilaisuus olla osallisena rakentamassa 
uutta toimintaa, toisille mahdollisuudet osallistamiseen ovat olleet rajatumpia. 
Lehtoreita oli joissain tapauksissa osallistettu muutoksiin liittyen, mutta asioita 
joihin osallistettiin ei koettu aina merkityksellisinä. Muutokselle avoin työyhteisö 
voidaankin luoda siten, että työntekijällä on tilaa olla luova ja löytää uusia rat-
kaisuja haastaviinkin ja ongelmallisiin pulmiin (Bass, 1985; Bass & Avolio, 1994; 
Bryman, 2007).   

Asiantuntijajohtamisen avulla työtä voidaan organisoida osaamisperustaisesti, 
yksilöllisesti sekä tiimien ja moniammatillisuuden kautta. Osaamisperustaisuus 
ja yksilöllisyys käsitettiin tärkeimmiksi työnjaon perusteiksi. Parhaimmillaan 
asiantuntijajohtamisessa lehtori nähdään yksilönä ja sen mitä hän erityisesti osaa. 
Lehtori saisi tehdä työtä, joka koetaan mielekkääksi tehdä ja oltaisiin omalla var-
muusalueella. Lehtorit toivat esiin työn pirstaleisuuden (ks. myös Mäki, 2012) ja 
se käsitettiin haastavana. Työn sisältämien monenlaisten tehtävien koettiin jopa 
uhkaavan laadukasta opetusta. Myöskään kaikkiin tehtäviin ei koettu omaavan 
tarvittavaa osaamista. Lisäksi käsityksenä oli, että nyt työyhteisössä oleva osaa-
minen ei ole kaikilta osin hyödynnettynä tai uutta osaamista tarvittaisiin, mutta 
asiantuntijajohtajat eivät kuuntele. 

Tiimityöskentely on haastateltavien mukaan yleistä, mutta monet haasta-
tellut toivat esiin käsityksiä tiimityön järjestäytymättömyydestä, epäselvyydestä 
ja johtamisen puutteesta. Tiimissä suunnitellaan yhdessä, mutta käytännössä ti-
lanteet voivat olla työnjakotilaisuuksia, ja sitten jokainen lähtee tekemään omaa 
osuuttaan ja lopuksi opettamaan. Maaninka ja Rossi (2008) kuvailevat, että yh-
teisopettajuus tuo opetukseen läpinäkyvyyttä ja avoimuutta ja voi rohkaista 
opettajia kokeilemaan uusia asioita. Se ei tue tämän tutkimuksen saatua tulosta, 
koska yhteisopettajuutta tai tiimimäistä työtä ei koettu juurikaan toimivana, ja 
lisäksi asiantuntijajohtajaa kaivattiin merkittävästi ohjaamaan tiimien toimintaa. 
Lähijohtaminen tai lähiesimiestyö on merkityksellinen asia tiimien muodostami-
sessa, tiimityön ohjaamisessa ja kehittämisessä. Tiimejä pitäisi johtaa osallista-
malla, mahdollistamalla ja valmentamalla, vaikka monesti tiimit ovatkin itseoh-
jautuvia (Hawkins, 2017; Heilmann, 2022; Mansukoski, 2015). Moni lehtorien or-
ganisaatioista oli muutosten kourissa. Tiimityö mahdollistaisi parhaimmillaan 
joustavamman ja jopa nopeamman sopeutuminen muutoksiin (Kozlowski & Bell, 
2001), tai tehokkaampaa tiedonkulkua, ideointia ja työssä viihtyvyyttä (Sutela & 
Lehto, 2014), mitkä puolestaan saattaisivat olla johtamisenkin kannalta hyviä asi-
oita. 

Haastateltavat toivat eri näkökulmista esiin moniammatillisuutta suhteessa 
asiantuntijajohtamiseen eri näkökulmista. Lähtökohtaisesti asiantuntijajohtami-
sen sanottiin mahdollistavan moniammatillisen ja verkostoissa työskentelyn re-
surssien kohdentamisella, vaikkakin lisämahdollisuuksia moniammatillisuuteen 
toivottiin lisää. Mannila ja Heiskanen (2014) havaitsivat tutkimuksessaan, että 
ammattikorkeakoulujen lehtorien työsuunnitelmien ei koettu mahdollistavan 
yhteistyötä kollegoiden ja työelämän edustajien kanssa. Lisäksi resurssointia yh-
teistyölle ei oltu huomioitu. Tähän tutkimukseen verrattuna voidaan ajatella, että 
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mahdollisuudet moniammatilliseen ja verkostomaiseen yhteistyöhön ovat ny-
kyisin lisääntyneet lehtorien työyhteisöissä. 

Tasa-arvoinen kohtelu on puuttumista, oikeudenmukaisuutta sekä työlain-
säädännön noudattamista. Lehtorien käsitysten mukaan asiantuntijajohtajan tu-
lisi puuttua yksikön toimintaan vaikuttaviin asioihin, myös vaikeisiin. Haastatel-
tavien mukaan asiantuntijajohtaja jättää usein puuttumatta tai puuttuminen on 
laimeaa, alisuoriutumiseen, töiden tekemättä jättämiseen, ristiriitatilanteisiin tai 
muuten haasteellisiin työyhteisössä ilmeneviin tilanteisiin. Työnantajan velvolli-
suutena on kuitenkin selvittää mistä työntekijän alisuoriutuminen johtuu, jos 
näyttää ettei tavoitteita saavuteta. Lisäksi työnantajan pitäisi auttaa ja opastaa 
työntekijää niin, että tavoitteisiin pääsy on mahdollista (Koskinen & Dahlström, 
2018). 

Asiantuntijajohtamisella voidaan vaikuttaa olennaisesti työilmapiiriin, si-
toutumiseen ja työtyytyväisyyteen (Heponiemi ym., 2011; Leineweber ym., 2017; 
Loi ym., 2009; Oosthuizen ym., 2018; Terävä & Pusa, 2011). Samoin käsittivät 
haastatellut lehtorit. Asiantuntijajohtajan hyvä ominaisuus on päätöksenteon 
puolueettomuus ja oikeudenmukaisuus. Oleellista on työntekijöiden kohtelu ta-
sapuolisesti. Päätöksenteon läpinäkyvyys, sekä periaatteiden ja perustelujen 
esiin tuominen selkeästi ja niistä tiedottaminen ovat oleellisia oikeudenmukai-
suuden näkökulmasta. Toiminnan rakentaminen mahdollisimman ennustetta-
vaksi auttaa myös oikeidenmukaisen ilmapiirin luomisessa. Lehtoreiden mu-
kaan tasavertaisessa työyhteisössä kaikki voivat tuoda julki ja yhteiseen pohdin-
taan arkeen liittyviä asioita. Työn jakamiseen ja resurssointiin toivottiin asian-
tuntijajohtajalta oikeudenmukaisuutta. Vastaavasti epätasa-arvon kokemus asi-
antuntijajohtamisessa koettiin varsin ikävänä asiana. Työpaikoilla koettu oikeu-
denmukaisuus on yhteydessä työyhteisön ilmapiiriin, työtyytyväisyyteen ja jopa 
sairauspoissaolojen määrään, ja on siten yksi henkilöstöjohtamisen tärkeimpiä 
asioita huomioida. Organisaatiossa koettu oikeudenmukaisuus on myös yhtey-
dessä sitoutuneempaan asenteeseen työpaikkaa kohtaan.  

Haastateltavat tarkastelivat asiantuntijajohtajien toimintaa työlainsäädän-
nöllisestä eli hallinnollisesta johtamisen näkökulmasta. Haastatelluista lehto-
reista enemmistö niistä, jotka kertoivat asiantuntijajohtajuutta ammattikorkea-
koulussa ylipäänsä olevan, niin sanoivat johtajuuden olevan hallinnollista. Hal-
linnollista johtajuutta tarvitaan, se on voimavara ja sitä myös arvostetaan, kun-
han se on joustavaa ja toimivaa. Toisaalta todettiin myös, että aina ei hallinnolli-
nenkaan johtajuus toimi tai sitä ei osata kaikissa tilanteissa. Edellä kuvattu hal-
linnollinen johtaminen kuuluu henkilöstöjohtamisen perusosa-alueisiin ja siten 
on oletettavissa, että asiantuntijajohtaja ne osaltaan myös hoitaa (Viitala, 2014). 

6.2 Käsitykset asiantuntijajohtamisen kehittämisestä 

Haastatellut lehtorit pitivät asiantuntijajohtamisen kehittämisen kohteena kaik-
kein yleisimmin dialogisen johtamisen. Dialogiseen johtamiseen käsitettiin 
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kuuluvan läsnäoloa ja huolenpitoa, aktiivista vuorovaikuttamista sekä luotta-
musta ja autonomian kunnioittamista. 

Kehittämiskohteina nähtiin tarve asiantuntijajohtajien tiiviimpään läsnä-
oloon arjessa, kahdenkeskiseen vuorovaikutukseen, empaattisuuteen ja asian-
tuntijajohtajien reagointia lehtorien tarpeisiin tai haasteisiin. Johtajan toivottiin 
olevan helpommin tavoitettavissa ja näkyvillä. Lehtorit käsittivät asiantuntija-
johtajien elävän omassa kuplassaan, kaukana lehtorin arjesta. Läsnäoloon ja vuo-
rovaikutukseen perustuvan johtamisen ajateltiin haastateltavien mukaan edistä-
vän yhteisöllisyyttä ja kasvattavan luottamusta (vrt. Syvänen ym., 2015; Työter-
veyslaitos, 2022a). 

Asiantuntijajohtamiseen liitettiin käsite heitteillejättö. Kehittämiskohteena 
heitteillejätön ehkäisemiseksi ehdotettiin luottamuksen kehittämistä asiantunti-
jajohtajan ja alaisen välillä. Luottamuksen kehittyminen on prosessi, jonka eteen 
on tehtävä työtä ja käytännön tekoja. Kannustus ja kiitos esimiehen taholta näh-
tiin luottamuksen kasvun suhteen merkityksellisinä konkreettisina toimintoina. 
Lisäksi asiantuntijajohtajan linjaukset, lähtökohdat ja päätökset työn suunnitte-
lusta voisivat haastateltavien mukaan ehkäistä koettua heitteillejätön tunnetta.  

Fatiman ym., (2020) mukaan tuki ja kannustus esimiehen taholta koetaan 
hyvänä ja merkityksellisenä työn tekemisen näkökulmasta, ja tämän tapainen toi-
minta saattaa vähentää työntekijän tunnetta siitä, ettei esimies välitä. Toisena rat-
kaisuehdotuksena heitteillejätön kokemuksen välttämiseksi haastateltavien mu-
kaan on, että asiantuntijajohtajalta toivotaan enemmän yhteisiä linjauksia ja pää-
töksiä, lähtökohtia työn suunnitteluun, jotta asiantuntija itse voi keskittyä sisäl-
töjen tekemiseen. Aarrevaaran (2006) näkemykset tukevat tätä tulosta. Aarrevaa-
ran mielestä asiantuntijoille pitäisi antaa selkeä valtuutus liittyen kaikkeen toi-
mintaan, jotka liittyvät työtehtäviin tai esimerkiksi erilaisissa verkostoissa toimi-
miseen.  

Heitteillejätön kokemus ja asiantuntijajohtamisen kehittämisen tarve tältä 
osin tukee sitä asiaa, että esimiehen on kyettävä asettamaan rajoja (vrt. Seeck, 
2013). Esimiehen on siis oltava läsnä, mutta annettava asiantuntijalehtoreille so-
pivasti vapautta. Käytännössä vapauden kokemusta työssä voidaan tukea monin 
tavoin. Henkilöstöjohtamisen näkökulmasta demokraattinen johtamistapa, va-
paampi tiedonjakaminen ja alaisten osallistuminen päätöksentekoon voivat olla 
hyviä keinoja (Deci ym., 1989). Dialogisessa johtamisessa oleellista on myös aito 
ja avoin vuorovaikutus, vastavuoroisuus, luottamuksellisuus ja yksilöllinen koh-
taaminen (Syvänen ym., 2015). 

Asiantuntijajohtamisen kehittämisen kohteena käsitettiin olevan ammatilli-
seen kasvuun liittyviä tekijöitä. Näitä ovat ammatillinen kehittäminen, urasuun-
nittelu ja osallistaminen.  

Opettajan ammatillisen kehittymisen edistämiseen saatiin harvoin asian-
tuntijajohtajan tukea. Kehittämiskohteina tähän haastateltavat toivat esiin mah-
dollistamisen ja tuen ammatilliseen kehittymiseen. Käytännössä toivottiin konk-
reettisia yhteisiä keskusteluja lehtorin ja asiantuntijajohtajan välillä erilaisista ke-
hittymismahdollisuuksista. Kuten aiemmin todettiin, lehtorit olivat huolissaan 
substanssiosaamisensa riittävyydestä ja ajantasaisuudesta. Substanssin 
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kehittymistä voisi haastateltujen lehtoreiden mielestä vahvistaa avoimuuden 
kulttuuria lisäämällä ja tiedon jakamisella. Lisäksi aikaan ja paikkaan sidottujen 
mahdollisuuksien luominen, jolloin ajatuksia voisi kollegoiden kanssa vaihtaa 
konkreettisesti, toivottiin. Mannila ja Heiskanen (2014) havaitsivat, että substans-
sin kehittämisestä yhdessä muiden samaa aihealuetta opettavien kanssa pide-
tään hyvänä asiana. Yhteisen kehittämisen esteinä nähdään olevan ajan puute ja 
yksiköiden erillisyys. Tämän tutkimuksen tulokset tukevat Mannilan ja Heiska-
sen (2014) havaintoja. Opetusosaamiseen oltiin pääosin tyytyväisiä, mutta mikäli 
organisaatio suunnittelee esimerkiksi laajempia opetukseen liittyviä uusia lin-
jauksia, niin siitä toivotaan ajoissa tietoa ja mahdollisuutta koulutukseen.  

Tässä tutkimuksessa haastatellut esittivät kehittämiskohteeksi sen, että 
koulutusmahdollisuuksia kehitetään suunnitelmallisesti ja tarkoituksenmukai-
sesti sekä osaamiskartoituksen perusteella. Asiantuntijajohtamisen merkitys 
koulutuksien mahdollistamiseksi ja osaamisen jakamiseen ovat oleellisia osaami-
sen ylläpitämisen näkökulmasta. Yliopistokorkeakoulutuksessa on havaittu asi-
antuntijajohtajien olevan merkityksellisessä roolissa työntekijöiden kehittymisen 
suhteen (Torlak & Kuzey, 2019), mikä tukee myös tämän tutkimuksen tuloksia. 
Lisäksi korkeakoulujen asiantuntijajohtajien alhaisen tuen on nähty olevan yh-
teydessä haasteisiin uusien taitojen ja asiantuntijuuden kehittämisessä, eli ilman 
esimiehen tukea osaamisen kehittäminen on vaikeaa (Yaseen, Ali & Asrar-ul-
Haq, 2018).  

Lehtorit pohtivat ja suunnittelivat aktiivisesti erilaisia urakehitys mahdolli-
suuksia. Ylipäänsä lehtorin haluun kehittyä ja erityisesti omaehtoiseen koulut-
tautumiseen toivotaan tukea ja olemassa olevaa selkeää, yleisesti kaikkien tie-
dossa ja helposti löydettävissä olevaa rakennetta. Tukea toivotaan kannustuk-
sena, ja jopa yhteisiä pohdintatuokioita toivotaan, jossa lehtori voisi yhdessä asi-
antuntijajohtajan kanssa miettiä jatkosuunnitelmia. Tuen toivotaan olevan myös 
konkreettista. Konkreettisen tuen toivotaan olevan varsinkin ajallista tukea. Tuki 
voisi olla myös maksullisiin koulutuksiin liittyen, esimerkiksi osallistumismak-
sun maksamista, jos työantaja voi työssään hankittua osaamista hyödyntää. Leh-
torit ovat tällöin valmiita sitoutumaan pidemmäksi aikaa työnantajaan, eli kou-
luttautuminen on molemmille osapuolille hyvä ja tuottava asia.  

Opettajille kannattaisi rakentaa henkilökohtaisia ammatillisen pätevyyden 
edistämisen suunnitelmia. Suunniteltujen toimien avulla voidaan puolestaan li-
sätä tietoa ja taitoja, joilla voidaan edistää tavoitteiden saavuttamista ja samalla 
myös henkilökohtaista kehittymistä (Béduwé ym., 2009; Shu, 2014).  Ammatti-
korkeakouluissa voitaisiin rakentaa järjestelmällisiä urakehityspolkuja lehto-
reille. Haastatteluissa tuli esiin, että eri uravaiheissa lehtoreilla on kehittymisen 
suhteen erilaisia ajatuksia. Valmius, tuki ja vuoropuheluyhteys organisaatiolta ja 
asiantuntijajohtajalta kuitenkin toivotaan olevan rutiinitoimintaa.  

Tässä tutkimuksessa haastatellut toivoivat enemmän mahdollisuuksia osal-
listumiseen. Osallistumisen lehtoreille merkityksellisiin, arkisiin asioihin ja niistä 
keskusteluun tai päättämiseen toivottiin olevan asiantuntijajohtamisen kehittä-
misen kohteena. Merkitykselliset asiat ovat lehtorin arkeen suoraan vaikuttavia 
asioita, esimerkiksi pedagogisiin linjauksiin - tai resurssointiin liittyvät asiat. 
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Kouzesin ja Posnerin (1987) mukaan on tärkeää, että työntekijät otetaan aktiivi-
sesti mukaan asioiden suunnitteluun ja päätöksentekoon. Osallistumisen oheen 
tässä tutkimuksessa asiantuntijajohtajien toivottiin fasilitoivan ja sparraavan 
työntekijöitä enemmän, jotta nämä pystyisivät antamaan parhaan mahdollisen 
panoksen työn tekemiseksi (vrt. Gromov & Brandt, 2011). 

Johtamiskyvykkyys oli kolmas asiantuntijajohtamiseen liittyvä kehittämis-
kohde. Johtamiskyvykkyys sisältää kolme alakategoriaa, jotka ovat tavoitteiden 
mukainen toiminnan raamitus, johtamisosaaminen ja osaamisperustaisuus.  

Brymanin (2007) ja Spendloven (2007) mukaan hyvä ja tehokas korkeakoulu-
johtaja pystyy osoittamaan työntekijöille toivotun ja strategianmukaisen suunnan 
sekä nimeämään työlle asetetut tavoitteet. Tässä tutkimuksessa ammattikorkea-
koulun kokonaisstrategiasta ja isosta kuvasta viestiminen haastatelluille lehtoreille 
nähtiin työn hallinnan näkökulmasta kehitettävänä asiana. Lisäksi haastatellut toi-
vat esiin sen, että strategiat ovat usein kaukana arjesta. Strategioiden terävöittä-
mistä kaivattiin ja lisäksi rohkeiden päätöksien tekemistä valitun strategian mu-
kaisesti, vaikka ne eivät aina olisikaan niin mieluisia. Gromov ja Brandt (2011) ha-
vaitsivat, että erityisesti muutostilanteissa johtajien vahva visio tulevasta ja tieto 
siitä, mihin ollaan menossa, ovat oleellisia. Nyt monien lehtorien organisaatiot eli-
vät muutoksessa, joten johtamistoimintaan haluttiin vaikuttavuutta.  

Haastateltujen mukaan työtä organisoidaan ja johdetaan voimakkaasti tu-
lostavoitteiden suuntaisesti. Tulostavoitteiden korostaminen ja resursoitujen 
tuntien tarkka mittaaminen tuloksen varjolla ei välttämättä tuota parasta mah-
dollista tulosta. Ratkaisuksi tähän ehdotetaan, että asiantuntijajohtajien pitäisi 
johtaa suoritusta asiantuntijuuden ja sen kautta syntyvien tulosten kautta eikä 
kytätä niinkään sitä onko lehtori tehnyt ja montako tuntia sitä tai tätä työtä. Mik-
romanagerointi ja kontrollointi ovat tekemistä, joka estää ihmistä kokemasta au-
tonomiastaan lähtevää innostusta työssään (Martela & Jarenko, 2014). Esimiesten 
tulisikin kannustaa ihmisiä löytämään uusia ratkaisuja, innovoimaan ja teke-
mään päätöksiä itsenäisesti sekä samalla luoda toimintaympäristö, jossa tavoit-
teet on määritelty selkeästi ja asiantuntijoilla on riittävästi tilaa sekä mahdolli-
suuksia tehdä työnsä tavoitteiden mukaisesti (Ståhle ym., 2004). Tässä tutkimuk-
sessa tulosten mukaan innovointi ei ole aina mahdollista, tavoitteita ei ole mää-
ritelty selkeästi ja työn tekemistä haittaa mikromanagerointi. 

Eacott (2011) toteaa, että oppilaitoksissa ei ole tarpeeksi kokeneita ja päteviä 
esimiehiä. Tässä tutkimuksessa asiantuntijajohtajien johtamisosaamisen nähtiin 
olevan kehittämisen tarpeessa. Johtamisen kehittämiselle kannattaisi haastatel-
tujen mukaan laatia organisaatiotasolta selkeä rakenne ja pelisäännöt. Lisäksi 
olisi hyvä miettiä resurssit ja toiminnankuvaus. Johtamisen kehittämisellä ja sel-
keällä rakenteella vältettäisiin nykyisen asiantuntijohtamisen ilmeneminen epä-
määräisenä, pintapuolisena ja ei niin selkeänä, kun se voisi olla. Asiantuntijajoh-
tajien koulutustaso ja osaaminen olisi hyvä haastateltavien mielestä varmistaa jo 
ennen rekrytointia. Toisaalta, jos ollaan tilanteessa, ettei koulutusta ole, niin 
työnantajan pitäisi mahdollistaa myös asiantuntijajohtajalle kouluttautuminen 
työssään. Korkeakouluissa toimivien esimiesten toimintatavat ja käyttäytyminen 
ovat peräisin aiemmista omista kokemuksista, havainnoinnista, hyvistä 
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käytänteistä ja hankitusta tiedosta (Marshall, 2012). Tutkimukset tukevat tämän 
tutkimuksen tulosta siitä, että johtaminen ei aina ole yhteneväistä tai järjestäyty-
nyttä läpi organisaatioiden ja siksi se koetaan kehittämisen arvoisena asiana.  

Asiantuntijajohtajan perusosaamista ovat haastateltavien mielestä yksikön 
rajojen ja raamien luominen sekä pelisääntöihin liittyvän keskustelun mahdollis-
taminen. Rajojen ja raamien tuntemus toisi haastateltavien mukaan luottamusta 
toimintaan ja mahdollistaa lehtorin maksimaalisen työsuorituksen sekä kehittä-
misen. Tutkimusten mukaan selkeät rakenteet ja tietoinen kehittäminen mahdol-
listavat tutkimusten mukaan organisaatiossa uuden tiedon tuottamisen. Organi-
saatioissa ja johtamistoiminnassa pitäisikin kannustaa aktiiviseen kokeilemiseen 
ja vaikuttamiseen (Alasoini ym., 2014). 

Kehityskeskusteluissa toivotaan olevan tavoitekeskeisyyttä ja vuorovaikut-
teisuutta, jotta ne palvelisivat enemmän tarkoitustaan. Kehityskeskusteluissa 
olisi hyvä käydä tavoitteita läpi muiden organisaatioon liittyvistä asioista (Aar-
nikoivu, 2008; Pentikäinen, 2009). Lisäksi kehityskeskustelussa tavoitteena on 
dialogi, jonka avulla voidaan saada aikaan uusia ajatuksia, merkityksiä ja uusia 
toimintatapoja. Dialogin syntymiseen tarvitaan luottamusta ja luottamuksellisen 
puheen avulla rakennetaan dialogia. (Wink, 2007.) Koska haastatellut kaipasivat 
kehityskeskusteluihin vuorovaikutteisuutta, voidaan päätellä, että dialogisuutta 
ei kehityskeskusteluissa aina ole. 

Perusasioihin johtamisessa nähtiin kuuluvan palautteen anto ja palautteen 
annon lisäämistä toivottiin. Haastateltavien mielestä asiantuntijajohtajat voisivat 
enemmän toimia selkänojana lehtorien takana. Haastateltavat kokivat, että roh-
keus erilaisiin kokeiluihin lisääntyisi ja epäonnistumisia ei tarvitsisi pelätä. Myös 
kehittämistoimintaa uskallettaisiin tehdä rohkeasti. Webb (2008) havaitsi korkea-
koulujohtamisessa piirteitä, jotka ovat yhteydessä työntekijöiden työtyytyväi-
syyteen. Esimiesten kyky lisätä työntekijöiden itsevarmuutta ja kannustaa heitä 
parempiin suorituksiin erilaisilla palkitsemismenetelmillä, sekä luottamus työn-
tekijöitä kohtaan olivat hyödyllisiä taitoja työtyytyväisyyden lisäämiseen. Nyt 
Webbin (2008) kuvailema esimiehen toimintatapa työtyytyväisyyteen liittyen ei 
välttämättä toteudu haastateltujen lehtorien asiantuntijajohtajien toimesta. 

Haastateltujen mukaan, erityisesti uusien lehtorien työhön tutustumista ja 
talon tavoille pääsemistä edistäisi hyvä perehdytysjärjestelmä. Perehdytys on 
prosessi, jonka avulla uusi työntekijä perehdytetään ja häntä tuetaan toimimaan 
organisaatiossa tasavertaisena työntekijänä (Hendricks & Louw-Potgieter, 2012). 
Hyvä perehdytysjärjestelmä nopeuttaakin uuden työntekijän kykyä ottaa hal-
tuun tarvittavat tiedot, taidot ja välineet, jotta hän voi alkaa tuottamaan panos-
taan organisaation hyväksi (Snell, 2006).  

Vaikka moni haastatelluista lehtoreista käsitti, että työtä on organisoitu työ-
yhteisöissä osaamisen mukaisesti, niin kuitenkin osa haastatelluista toi kehittä-
mistarpeena juuri osaamisperustaisuuden työn organisointiin asiantuntijajohta-
jien toimesta. Työn tarkoituksenmukaisuus ja tyytyväisyys työhön voisi lisään-
tyä, kun löydetään lehtorille osaamista vastaavaa työtä. Osaamisen johtajan teh-
tävänä onkin tutkimusten mukaan toimia oppimisen ohjaajana ja suuntaajana 
(Nonaka & Konno, 1999; Viitala, 2004, 2006).  
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Pohdinnassa esitetään tutkimuksen tulosten synnyttämiä käytännön implikaati-
oita sekä jatkotutkimusaiheita. Lisäksi luvussa pohditaan tutkimuksen luotetta-
vuutta ja eettisyyttä. 

7.1 Käytännön implikaatiot ja jatkotutkimushaasteet   

Tässä tutkimuksessa on etsitty vastausta kysymykseen siitä, miten lehtorit käsit-
tävät asiantuntijajohtamisen ja miten asiantuntijajohtamista voisi kehittää am-
mattikorkeakouluissa. Tulosten perusteella voidaan väittää, että lehtorien käsi-
tykset asiantuntijajohtamisesta ovat osin perinteistä näkemystä asiantuntijajoh-
tamisesta mukailevia. Toisaalta käsitykset johtamisen kehittämistarpeista ja ole-
massa olevan johtamisen kuvailu kertovat sen, että ammattikorkeakouluissa ei 
aina johdeta kuten asiantuntijoita voisi tai kannattaisi johtaa. Tulosten perus-
teella ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamista kannattaa jatkossa kehittää 
johdonmukaisesti myös johdettavia kuunnellen.  

Tämän tutkimuksen ansiona on, että fenomenografisen tutkimuksen tuot-
tamat tulokset muodostavat käsitejärjestelmän, jonka avulla voidaan kuvata am-
mattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamista. Käsitejärjestelmä täydentää ym-
märrystämme ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamisesta, sen haasteista ja 
kehittämistarpeista. Rakennetun käsitejärjestelmän avulla voidaan lähteä jat-
kossa kehittämään jopa mallia tai teoriaa asiantuntijajohtamisesta.  

Parhaimmillaan ammattikorkeakoulujen lehtorien käsitys asiantuntijajoh-
tamisesta on hyvää ja sellaista kuten asiantuntijoiden johtamisen pitäisi tutki-
musten mukaan ollakin eli autonomiaa ja itseohjautuvuutta kunnioittavaa sekä 
työprosessien sujuvaa mahdollistamista (vrt. esim. Mäki, 2010; Snowden & 
Boone, 2007; Ståhle ym., 2004; Syvänen ym., 2016; Työterveyslaitos, 2022a; Varti-
ainen ym., 2013). Toisaalta lehtoreilla oli käsitys johtamistoiminnan osalta jopa 
heitteillejätöstä ja suuri tarve asiantuntijajohtajien tiiviimpään läsnäoloon arjessa, 
työn raamittamiseen ja ohjaamiseen, kahdenkeskiseen vuorovaikutukseen, 
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empaattisuuteen ja asiantuntijajohtajien reagointia lehtorien tarpeisiin tai haas-
teisiin. Vaikuttaisi siltä, että tämän tutkimuksen mukaan osa käsityksistä asian-
tuntijajohtamisesta on varsin perinteisen johtajuuden mukaista, eikä niinkään 
sellaista, joka on tyypillistä asiantuntijaorganisaatioille. Toisaalta asiantuntijajoh-
tamisen kehittämiseltä odotetaan sitten enemmän asiantuntijaorganisaatioille 
tyypillistä johtamista. Tulos asiantuntijaorganisaatioiden johtamisesta on paljas-
tava ja osoittaa erilaisia kehittämisen tarpeita. Muutokset eivät tapahdu hetkessä 
ja harvoin yksittäisen johtajan toimesta, vaikka niin tuloksien mukaan toivotaan.  

Asiantuntijajohtaminen on haastava tehtävä. Johtajan tulee hallita henkilös-
töjohtamiseen, talouteen, lainsäädäntöön ja strategiaan liittyvät asiat. Johtajan tu-
lee ymmärtää ihmisiin ja inhimillisyyteen, motivaatioon ja palautteenantoon liit-
tyvät tekijät. Johtajan pitää osata vuorovaikuttaa ja saada ihmiset toimimaan yh-
teisten tavoitteiden eteen. Oma käyttäytyminen ja reagointikin pitää tunnistaa 
(Järvinen, 2012). Kompleksisessa maailmassa johtajuuden eteen tulee kompleksi-
sia ongelmia, joiden ratkaiseminen ei onnistu aina jollain tietyllä teorialla tai oh-
jeella. Vaatimukset johtamiseen yhdessä samassakin yksikössä voi vaihdella esi-
merkiksi autonomian suhteen: välillä ei saa vahtia tai antaa liikaa vapautta ja toi-
sinaan taas autonomian tulee olla hyvin pitkälle menevää. Mikä toimintatapa 
olisi sitten hyvä? Onko ratkaisu palveleva johtaminen, jossa pyritään löytämään 
yksilöllisestikin sopivia ratkaisuja ja ymmärtämään ihmisten erilaisuudet ja eri-
laiset elämäntilanteet (Työterveyslaitos, 2022a)? Vai jokin tapa, jossa hyödynne-
tään erilaisia johtajuuden teorioita erilaisissa tilanteissa? 

Tämän tutkimuksen aineistonkeräysvaiheessa Suomeen asetettiin poik-
keusolot koronapandemian vuoksi. Työpaikoilla siirryttiin mahdollisuuksien 
mukaan etätyöskentelyyn ja ammattikorkeakouluissa se näkyi siten, että kaikki 
opetus siirtyi verkkoon, tiimi- tai ryhmäkokoukset hoidettiin virtuaalisesti ja asi-
antuntijajohtaminenkin siirtyi verkon kautta toteutettavaksi. Verkkopedagogiik-
kaa oli varmasti jokaisessa koulussa harjoitettu jo aiemminkin, mutta nyt edessä 
oli totaalinen opetuskulttuurin muutos. COVID-pandemian aiheuttama tilanne 
puhututti poikkeuksetta jokaista lehtoria ja se sai heidät mietteliäiksi erityisesti 
työn organisoinnin ja asiantuntijajohtamisen suhteen. Tilanteesta viestiminen 
asiantuntijajohtajien taholta oli lisääntynyt koronatilanteeseen liittyen. Joissain 
työyhteisöissä koettiin, että nyt on alettu vihdoinkin johtaa ihmisiä.  

Osassa tutkittujen lehtorien työyhteisöjä johtaminen on kehittynyt tulosten 
mukaan asiantuntijajohtamisen suuntaan, jossa asiantuntijoita arvostetaan, hei-
hin luotetaan ja heidän autonomiaansa kunnioitetaan (vrt. Hellgren ym., 2008, 
Martela & Jarenko, 2014; Paasovaara, 2014). Asiantuntijajohtajat ovat tällöin an-
taneet verkossa työskenteleville lehtoreille luottamuksen siihen, että nämä hoita-
vat kyllä työnsä. Toisissa paikoissa tulosten mukaan asiantuntijajohtaminen on 
muuttunut mikromanageroinniksi ja kontrolli on lisääntynyt (vrt. Martela & Ja-
renko, 2014), mikä on puolestaan vähentänyt autonomian tunnetta ja on vaikut-
tanut jopa lehtorien työnmotivaatioon heikentävästi. Tutkimustiedon lisäänty-
essä etäjohtamisesta, voidaan saada lisää tietoa etäjohtamistoiminnan haasteista 
ja onnistuneista johtamiskäytännöistä.  
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Tämän tutkimuksen tuloksena oli, että parhaimmillaan asiantuntijajohtajat 
toimivat lehtorin työkykyä ja sisäistä motivaatiota (vrt. Adair, 2006; Harvey-
Jones, 1991; Martela & Jarenko, 2014; Viitala 2014) edistävästi. Lehtori voi nauttia 
työstään ja siitä, että tulokset saavutetaan. Parhaimmillaan lehtori huomaa itses-
sään piileviä kykyjä, tai jos on epäillyt suorituskykyään niin huomaa, että esteet 
on voitettu ja tavoitteet on kuitenkin saavutettu. Asiantuntijajohtaja on silloin us-
konut lehtorin kykyihin ja valanut tähän uskoa, ja joissain tapauksissa positiivi-
sella tavalla mahdollistanut lehtorin motivaatiota, kehittymisen asiantuntijana ja 
pysyvyyttä työyhteisössä. Toisaalta tämän tutkimuksen tuloksena on myös, ettei 
ammattikorkeakoulussa koeta olevan asiantuntijajohtajuutta tarpeeksi eikä sitä 
joissain tapauksissa koeta olevan ollenkaan. Asiantuntijajohtajan läsnäolon 
puute voi selittää myös aineistossa esiin tullutta kokemusta siitä, että työpaikan 
muutokset ja kehittyminen ovat nykyään vähemmän selkeää ja varsin poukkoi-
levaa. Kun asiantuntijajohtajuus on kauempana lähityöyhteisöstä tai asiantunti-
jajohtajuudelle ei ole aikaa, niin muutos ja sen konkreettiseksi tekeminen on 
haastavaa. Tämä samanlainen huomio yhteisöllisyyden kokemuksesta havaittiin 
myös Postilaisista tehdyssä tutkimuksessa (Luomanen ym., 2018).  

Monissa tutkimuksissa todetaan, että asiantuntijoita pitää johtaa ja asian-
tuntijajohtajien olisi hyvä olla tarvittaessa asiantuntijoita varten (esim. Avolio 
ym., 2009; Johnson, 2002; Manka & Manka, 2016; Ruohotie, 1996). Ajattelevatko 
asiantuntijajohtajat, että asiantuntijat ovat niin autonomisia ja itseohjautuvia, että 
johtamista ei tarvita vai onko haasteena, ettei asiantuntijoiden työn tekemiseen 
uskalleta puuttua (vrt. Aarrevaara, 2006)? Kilpaileva korkeakoulukenttä tehostaa 
ja kehittää toimintojaan niukentuneen rahoituksen myötä, ja tavoite- ja tuloskes-
keisyys ovat entistä lähempänä jokaista lehtoria. Asiantuntijajohtajuutta tarvi-
taan selkeyttämään toiminnan tavoitteita, priorisoimaan ja mahdollistamaan op-
timaalinen työskentely. Tämän tutkimuksen tuloksiin viitaten varsinkin muutos-
tilanteet organisaatiossa synnyttävät tarvetta asiantuntijajohtajuudelle, ja nämä 
tarpeet tulee priorisoida.  

Voidaan myös pohtia, onko tässä tutkimuksessa esiin tullut johtamisen 
tuen tarve riippuvainen työyhteisöissä meneillään olevista muutosprosesseista, 
vai onko kyseessä koko ammattikorkeakoulua koskeva rahoitusleikkauksen seu-
rauksena syntynyt epävarmuus tulevasta. Onnistuneissa muutosprosesseissa 
tarvitaan aina tukea, ja mitä haastavammasta ja suuremmasta muutoksesta on 
kyse, sen enemmän tarvitaan johtamista (vrt. Mäki-Korpela, 2014; Pyyny, 2018). 
Haastatteluissa esille tullut johtamisen puute ja siitä seurannut kaaoksen tuntu 
saattaa olla mahdollinen tekijä ammattikorkeakoulujen työyhteisöjen aivovuo-
toon eli siihen, että työntekijät hakeutuvat muualle töihin. Tämä haastateltujen 
käsitys on muiden tutkimusten mukainen, sillä tutkimuksissa on havaittu tulok-
sia, että työntekijät eivät enää halua jatkaa työssään huonon johtajuuden vuoksi 
(Finkelstein, 2016; Garland, 2016). 

Kunnari ja Ilomäki (2016) tutkivat ammattikorkeakoulujen opettajatiimejä. 
He tulivat siihen tulokseen, että jäykät organisaatiorakenteet ja -käytänteet saat-
tavat olla esteenä tehokkaalle tiimitoiminnalle. Tämä tutkimus tuki tiimityön ko-
konaisvaltaista kehittämistarvetta. Tiimityöskentelykoulutuksella voidaan 
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parantaa tiimien tavoitteiden asettamista ja saavuttamista. Koulutus kannattaa 
kohdentaa myös asiantuntijajohtajille.  

TKI-toiminta olikin yksi tämän tutkimuksen lehtoreita puhuttanut aihe. 
Vaikka TKI-toimintaa selkeästi arvostetaan, niin toiminnassa on paljon haasteita 
ja kehittämistarvetta. Opiskelijoiden integroiminen hankkeisiin (vrt. Parkkola, 
2019), lehtoreiden hankeosaaminen ja tieto hankkeista, hankkeiden integrointi 
opetukseen ja yksiköihin, olivat esimerkiksi esiin nousseita haasteita TKI-työs-
kentelyssä. Haasteeksi nousivat myös kahden johtajan väliset integraatio-ongel-
mat tehtävien suhteen. Lehtorilla on toisaalta yksikön johtaja esimiehenään ja toi-
sinaan esimiehenä toimii hankejohtaja. Ristiriitatilanteita syntyy, jos johtamista 
ei ole sovittu selkeästi.  

Hankkeissa on aina mahdollisuus oppia uutta, niin substanssista kuin pro-
jektityöskentelystä. Positiivisena nähdään lisäksi lehtorien mahdollisuus oppia 
uutta ja päästä näkemään kentällä tapahtuvaa toimintaa (vrt. Väänänen & Pelto-
nen, 2020). Haasteina TKI–toiminnassa nähtiin resursoinnin vähäisyys suhteessa 
työmäärään ja erilaiset toimintaympäristöt sekä asiantuntijoiden ja johtajien vä-
liset suhteet. Mannila ja Heiskanen (2014), Mäki ym., (2011) ja myös Väänänen ja 
Peltonen (2020) raportoivat artikkeleissaan samankaltaisista haasteista TKI-työ-
hön liittyen.  

Hyvästä työilmapiiristä puhuttaessa vuorovaikutuksen merkitys, ylläpitä-
minen ja riittävyys korostuvat. Dialoginen vuorovaikuttaminen joka suuntaan 
on tullut jäädäkseen, totesi Auvinen (2008) viisitoistavuotta sitten. Mielenkiin-
toista on, että asiantuntijoilta puuttuu rohkeutta ottaa asioita esiin asiantuntija-
johtajien kanssa. Teknologian kehittyminen mahdollistaa kanssakäymisen ja 
vuorovaikutuksen ajasta ja paikasta riippumatta. Teknologia ei kuitenkaan kos-
kaan korvaa ihmisten välistä kasvokkaista viestintää. Herääkin kysymys, onko 
asiantuntijajohtajan kiire todellinen vai onko kysymys asioiden priorisoinnista? 
Asiantuntijajohtajan vastuulla on luoda työyhteisöstä sellainen, joka tukee vuo-
rovaikuttamista. Asioista pitää voida olla vapaasti eri mieltä, niistä pitää pystyä 
keskustelemaan, ilman pelkoa seuraamuksista tai asioiden pitkittymisestä. Mi-
käli arki on kiireinen, aikaa vapaalle keskustelulle yhdessä ja yksittäin asiantun-
tijajohtajan kanssa olisi syytä aktiivisesti järjestää. Asiantuntijajohtaja voi myös 
omalla esimerkillään edistää avointa ja kaikkia osallistavaa keskustelukulttuuria 
ja käyttää esimerkiksi omaa osaamistaan erilaisista ryhmänjohtamistavoista vuo-
rovaikuttamisen opettamiseen työyhteisölle.  

Mielenkiintoinen huomio liittyen vuorovaikutteiseen dialogisuuteen oli pa-
lautteenannon yksisuuntaisuus. Lehtorit eivät yleensä anna johtajalle palautetta 
etenkään johtamisesta. Harva lehtoreista sanoi haastattelutilanteessa, että he voi-
sivat antaa johtajalle suoraan kriittistä palautetta, samanlaista mitä haastatte-
luissa kertoivat. Tourish ja Robson (2006) mainitsevat johdon suuntaan esitetyn 
kriittisen palautteen olevan yleensä anonyymiä ja että palaute saadaan usein or-
ganisaation virallisten kyselyjen kautta. Esimies-alaissuhteen laadulla on myös 
merkitystä palautteen vuorovaikutteisuuteen. Toimivissa vuorovaikutussuh-
teissa puhutaan avoimesti ja jos vuorovaikutus ei toimi, ei keskustelussa ole 
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avoimuutta eikä luottamuksellisuutta. Tällöin käytetään juuri useimmin anonyy-
miä tapaa palautteenantoon (Scott & Rains, 2005).  

Asiantuntijajohtajalla on organisaation toiminnasta nousevat tavoitteet ja 
tulosvastuu niiden saavuttamiseksi, ja näitä tavoitteita toistetaan työyhteisössä 
jatkuvasti. Tulosvastuu tuo painetta opiskelijoiden tutkintojen valmistumiseen 
hinnalla millä hyvänsä. Tällöin työyhteisössä yleinen huoli laadusta kasvaa ja 
kun rahoitusmittareissa ei laatu näy, se voidaan usein sivuuttaa ja tutkinnon val-
mistuminen nähdään tärkeämpänä johtuen ammattikorkeakoulun tutkintope-
rusteisesta rahoitusmallista. Toteutuuko tulosvastuu ammattikorkeakouluissa 
laadun kustannuksella tutkintojen määrää painotettaessa? Ammattikorkeakou-
luissa on laatujärjestelmät, joita ei julkisilta sivuilta kuitenkaan pysty lukemaan. 
Laatujärjestelmissä voidaan arvioida pedagogista toimintaympäristöä (Nevgi, 
2016), johtamista ja opiskelijan oppimista (Karjalainen & Vaskuri, 2005). Yhtenä 
ongelmana laatujärjestelmien soveltamisessa koulutuksessa Karjalainen (2004) 
näkee organisaatiokulttuurin, joka korostaa yksilöä ja opettajan autonomiaa. 
Laadusta tinkiminen on yhteiskunnallisesti tarkasteltuna kestämätöntä toimin-
taa, koska oppimistavoitteiden saavuttaminen voi olla puutteellista. Ammatti-
korkeakouluissa tulisikin tarkastella laatujärjestelmää ja määritellä, miten ope-
tusta toteutetaan ja millä hinnalla tulosvastuu laadun näkökulmasta toteutuu.  

Tulosvastuun toteutuminen hinnalla millä hyvänsä saattaa aiheuttaa myös 
eettistä pohdintaa ja arvoristiriitoja asiantuntijajohtajuuteen liittyen. Osaamisen 
tavoitteissa joustetaan tai ne jäävät kokonaan saavuttamatta. Onko tavoitteissa 
joustaminen oikein työn tekemisen näkökulmasta, jolloin saadaan valmistuneita 
ja samalla rahoitusta. Vastuullisuus, tilivelvollisuus, avoimuus, läpinäkyvyys 
luottamus ja lojaalisuus (Salminen 2016) ovat johtamiseen liittyen merkitykselli-
siä arvoja ja kyseessä olevassa toiminnassa ne saattavat olla lehtoreilla koetuk-
sella. Asiantuntijajohtamisesta saatuihin tuloksiin olisi voinut ottaa tarkasteluun 
eettisen näkökulman, mutta eettisyys on sinällään jo laaja tutkimusaihe, eikä sii-
hen tässä tutkimuksessa haluttu näkökulmaa laajentaa.  

Tämän tutkimusten tulosten perusteella asiantuntijajohtaminen on ammat-
tikorkeakouluissa oleellinen kehittämiskohde. Sen riittävä resurssointi ja johta-
jien tukeminen ja johtamiskoulutuksen lisääminen olisivat keinoja hyvinvoivien 
johtajien saamiseksi. Johtamiskoulutuksen tulisi myös huomioida nykypäivän 
tarpeet, joilla vastataan jatkuvaan organisaatioiden muutostarpeeseen (Uhl-Bien 
& Arena, 2018; World Economic Forum, 2018). Uudistustarpeet kohdistuvat joh-
tamisessa erityisesti vuorovaikutusosaamiseen, itseohjautuvuuden edistämiseen 
sekä siihen, että mahdollistetaan ihmisten erilaiset näkemykset ja kannustetaan 
monipuolisiin kokeiluihin (Nieminen ym., 2017). Johtajan kyky ratkoa monimut-
kaisia ongelmia, luovuus, joustavuus, kriittinen ajattelu, ihmisten kanssa hyvin 
toimeen tuleminen ja kyky hallita ja koordinoida sekä kyky oppia uutta ovat 
juuri näitä asioita, joihin tulisi jatkossa koulutuksessa panostaa (Uhl-Bien & 
Arena, 2018; World Economic Forum, 2018). 

Tämän tutkimuksen perusteella asiantuntijajohtajien substanssiosaami-
sessa on puutteita. Puutteita voi olla esimiestyön perustoimintojen osaamisessa, 
kuten tes-osaamisessa tai työlainsäädännön hallinnassa, ja myös esimerkiksi 
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muutos- tai prosessijohtamisessa. Asiantuntijajohtajien oman erikoisalan sub-
stanssiosaaminen on hyvä lisä, mutta ei välttämätön, eli asiantuntijoita voi johtaa, 
vaikka heidän substanssiaan ei osaisikaan.  Huomion kiinnittäminen asiantunti-
jajohtajien omaan ammatilliseen osaamiseen jo rekrytointivaiheessa tai ainakin 
työnaikaisen lisäkouluttautumisen mahdollistaminen toisi varmuutta perusasi-
oiden osaamiseen. 

Ammattikorkeakoulussa ajantasaisen ammatillisen osaamisen puute voi 
olla haasteellista. Substanssiosaamisen mahdollistamisessa asiantuntijajohtajien 
rooli nähtiin oleellisena. Oman osaamisen nähdään olevan merkittävä asia ja osin 
myös edellytys sille, että opiskelijat saavat laadukasta opetusta. Substanssin yl-
läpitäminen nähdään haasteena myös Salosen ja Savander-Ranteen (2015) mu-
kaan, joskaan kaikki eivät pitäneet substanssiosaamista kovinkaan merkittävänä. 
Tässä haastattelussa lehtorit toivoivat mahdollisuuksia ja tukea kouluttautumi-
seen organisaatioistaan, mutta myös tukea omaehtoiseen valmiuteen kouluttau-
tua. Tukea toivotaan erityisesti, mikäli uusia opittuja taitoja hyödynnetään suo-
raan ammattikorkeakoulussa tehtävässä työssä. Mikäli substanssi hallitaan hy-
vin, se voi edistää oman alan mahdollisuuksien soveltamista laajemmin jopa 
hyödyttämään muitakin aloja samassa koulussa puhumattakaan hanketyön 
mahdollisuuksien hallinnasta.  

Tässä tutkimuksessa asiantuntijajohtamisen nähtiin olevan hyvin merkityk-
sellinen ammatillisessa kehittymisessä ja kouluttautumisessa. Vaikuttaa siltä, 
että ammattikorkeakoulujen ja myös yksiköiden johtajien linjaukset henkilöstön 
kouluttautumiseen ovat hyvin erilaiset. Toisissa ammattikorkeakouluissa kou-
luttautuminen näyttäisi olevan hyvinkin mahdollista ja toisille kouluttautumi-
nen ei ole ainakaan organisaation tuella mahdollista. Hanketoiminta kouluttau-
tumisväylänä on jonkin koulun tapana hoitaa henkilöstön osaamisen ajantasai-
suus. Lainsäädäntö ei Suomessa tunne lehtorien velvollisuutta ammatillisen 
osaamisen ylläpitoon, vaikka suositus työehtosopimustasolla löytyykin. Olisiko 
Suomessa mahdollisuutta lainsäädäntö teitse asettaa vuosittainen osaamisen yl-
läpitovaatimus, esimerkiksi pakollisten koulutuspäivien muodossa? 

Tämän tutkimuksen mukaan asiantuntijajohtaminen nähdään monipuoli-
sena ja kompleksisena ilmiönä, johon sisältyy erilaisia ulottuvuuksia, kuten mo-
raalinen, älyllinen, sosiaalinen ja tunneperäinen ulottuvuus (vrt. Wepner ym., 
2008). Edelleen asiantuntijajohtajien katsotaan olevan vastuussa lehtoreiden am-
matillisesta kehittymisestä ja kouluttautumisesta. Edelleen erilaiset johtajuuden 
suuntaukset tuovat uusia vaatimuksia niin johtajalle kuin johtamistyölle. Mutta 
toisaalta johtamisen haasteet, kuten elinikäisen oppimisen tavoite, jaettu asian-
tuntijuus, paine ongelmanratkaisujen luovuuteen tulevat vuosikymmenestä toi-
seen esiin toistuen samanlaisina haasteina (vrt. Sitra, 2019). Muutosta johtami-
seen selkeästi tarvitaan, jotta nämä haasteet kyetään ratkaisemaan.  

Johtamisen näkökulmasta ei ole oleellista, miten alaiset lopulta määrittävät 
johtamista ja ovatko määrittelyt oikeutettuja, mutta oleellista on Pearce ja Con-
gerin (2003) mukaan se, että miten alaisten odotukset ja näkemykset, ehkä kriit-
tisetkin, vaikuttavat lopulta työmoraaliin, motivaatioon ja työn tekemiseen. Se, 
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että johtaminen nähdään negatiivisena tai kovasti kritiikkiä herättävänä asiana, 
on lopulta johtamisen todellinen ongelma. 

Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittää tarkemmin, miten korona-aika on 
vaikuttanut ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamiseen ja kokemuksiin joh-
tamisesta. Tässä tutkimuksessa asiantuntijajohtamisessa havaittiin jonkin verran 
muutosta, mutta poikkeusaika oli ollut voimassa vasta lyhyen aikaa, joten koke-
muksia johtamisesta pidemmällä aikavälillä tässä tutkimuksessa pystytty tavoit-
tamaan. 

Joihinkin tämän tutkimuksen tutkimustuloksiin voidaan liittää eettistä poh-
dintaa. Eettisyys rajattiin kuitenkin tästä tutkimuksesta pois, mutta jatkotutki-
musaiheena asiantuntijajohtamiseen liittyvät eettiset näkökulmat voisivat olla 
hyvin kiinnostavia ja näkökulmia avartavia.  

Asiantuntijajohtamisen kokemus johdettavien ja johtajan näkökulmasta sa-
massa yksikössä olisi mielenkiintoinen vertailevan tutkimuksen aihe. Vertaileva 
asetelma voisi tuoda esiin mahdollisia ristiriitoja, ja niiden avulla voitaisiin 
päästä keskustelemaan aidosti vuorovaikutteisesta johtamisesta, ja etenkin siitä, 
minkälainen johtaminen aidosti palvelisi työn tekemistä ja mitkä olisivat mah-
dolliset esteet tai haasteet toivotunlaiselle johtamiselle.  

Moni yliopettaja ilmaisi kiinnostuksena ottaa osaa tutkimukseen. Mielen-
kiintoista olisi selvittää käsittävätkö yliopettajat asiantuntijajohtamista lehtorien 
tavoin tai jotenkin muulla tavoilla. Itsenäisinä tutkimuskohteina voisivat olla tä-
män tutkimuksen yksittäiset kuvauskategoriat, esimerkiksi työn organisointi tai 
dialoginen johtaminen ammattikorkeakoulussa. Tämän tutkimuksen käsitejär-
jestelmä luo kuitenkin kehikon tarkastella ammattikorkeakoulun johtamista 
laaja-alaisesti. Mielenkiintoista olisi tutkia asiantuntijajohtajien osaamista niin 
tietoperustan, työkokemuksen kuin työhön liittyvien käytännön kokemusten nä-
kökulmasta. Lisäksi voisi selvittää minkälaisia haasteita asiantuntijajohtajat ko-
kevat työssään ja miten he ovat näitä haasteita työssään ratkaisseet. Edelleen ai-
neisto tarjoaa mahdollisuuksia kehittävän toimintatutkimuksen avulla työyhtei-
söjen toimintamallien ja johtamisen kehittämiseen. 

7.2 Tutkimuksen luotettavuus 

Hyvissä tieteellisessä tutkimuksen käytänteissä ja menettelytavoissa tulee huo-
mioida luotettavuus, arvostus, vastuunkantaminen sekä rehellisyys koko proses-
sin ajan (TENK, 2023). Laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta kirjallisuu-
dessa on paljon erilaisia käsityksiä. Luotettavuuden suhteen painotetaan erilaisia 
tarkastelukulmia ja myös tutkimusperinteet saattavat vaikuttaa luotettavuuden 
arviointitapaan (Bazeley, 2013; Dellinger & Leech, 2007; Denzin & Lincoln, 2018; 
Tuomi & Sarajärvi, 2018). Luotettavuuden tarkasteluun laadullisessa tutkimuk-
sessa liittyvät tutkimusasetelman avoimuus, prosessiluonteisuus ja prosessien 
esiin tuominen sekä aineistonkeruuvaiheeseen liittyvän vaihtelun hallinta ja tie-
toiseksi tekeminen (Kiviniemi, 2010; TENK, 2023). Lincoln ja Cuba (1985) puoles-
taan määrittelevät laadullisen tutkimuksen arviointikriteereiksi uskottavuuden, 
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vahvistettavuuden, siirrettävyyden sekä seuraamuksellisuuden. Tässä luotettavuus-
kappaleessa käydään läpi tämän tutkimuksen luotettavuuteen liittyvät oleelliset 
tekijät.   

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan tulee pystyä erottelemaan 
omat ajatuksensa, henkilökohtaiset kokemuksensa ja jopa uskomuksensa tutki-
muksen kohteena olevasta ilmiöstä (Åkerlind, 2012).  Hetket tutkittavien kanssa 
ovat eettisiä, kunnioittavia kohtaamisia, jossa samalla tutkija tekee tietoiseksi sen, 
ettei tutkittavien tieto voi koskaan olla täysin tutkijan tietoa (Hakala & Hynninen, 
2005). Tutkija piti tutkimusprosessin ajan päiväkirjaa, jossa kuvailtiin eri vaihei-
den etenemistä ja huomioita, joita eri vaiheet toivat tutkijan mieleen, ja jotka oli 
syytä jälleen huomioida seuraavassa vaiheessa. Tutkija kirjasi erityisesti erilaisia 
pohdintoja esimerkiksi omien toimintojensa ja ajatustensa vaikutuksista aineis-
tonkeruu- ja analysointivaiheen aikana. Tämä varmisti mahdollisimman puolu-
eettoman katsantokannan koko prosessin ajan, vaikkakin tulkinnat ovat teoriaan 
perustuvia. Yksi mielenkiintoinen päiväkirjamerkintä löytyy kolmannen haastat-
telun kohdalla.  Tällöin tutkijalle tuli oivallus siitä, että haastateltavilla on hyvin 
yksilölliset ja erilaiset näkemykset asiantuntijajohtamisesta ja he ilmaisevat käsi-
tyksiään hyvin rikkaasti. Tämä merkintä auttoi edelleen siinä, että antaa haasta-
teltavien puhua mahdollisimman laajasti omien käsitystensä siivittämänä. 

Arvioitaessa teorian merkityksellisyyttä, eli tutkimuksen uskottavuutta (Lin-
coln & Cuba, 1985) fenomenografiassa voidaan käyttää myös käsitettä teoreettinen 
perehtyneisyys. Tässä kohdassa voidaan arvioida, miten teorian avulla aineiston 
hankinta on toteutettu, ja miten tutkija on pystynyt erittelemään omia käsityksi-
ään tutkimuksen kuluessa (Uljens, 1996). Tämän tutkimuksen teoreettinen viite-
kehys on rakentunut ammattikorkeakoulussa toimivan lehtorin näkökulmasta 
kaikkien työhön vaikuttavien eri ominaispiirteiden summaksi. Ammattikorkea-
koulun asiantuntijajohtamisessa huomioitavia asioita on paljon, ja siten eri tekijät 
on hyvä ottaa mahdollisimman laajasti huomioon. Tutkijan omakohtainen tutki-
muksen kontekstin tuntemus on auttanut viitekehyksen rakentamisessa. Tutkija 
tuntee ammattikorkeakouluympäristön, ja haastateltavat tiesivät tutkijan tausta-
orientaation. Tutkijan ammattikorkeakoulun toiminnan tuntemus ei vaikuttanut 
olevan haastatelluille lehtoreille ongelma. Tämä tuli esiin siinä, että avoimessa 
haastattelussa haastateltava itse tuo asiat esiin ja niitä ei reflektoida yhdessä.  

Tässä tutkimuksessa tutkimuskonteksti on tutkijalle hyvin tuttu. Tutkimuk-
sen luotettavuuden (vrt. Lincoln & Cuba, 1985) näkökulmasta oli parempi, ettei 
tutkija tutkinut ilmiötä omassa työyhteisössään, jotta totuudenmukaiset mielipi-
teet oli mahdollista saada helpommin tietoon. Jos haastateltavat olisivat tunte-
neet tutkijan, olisi ollut riski, että he eivät olisi sanoneet kaikkea mieleen tulevaa. 
Tutkija oli siis perillä ilmiöstä, mutta tarkasteli ilmiötä ulkopuolelta.  

Laadullisen tutkimusaineiston keräämisessä ei ole oleellista haastateltavien 
runsas määrä. Merkitystä on tutkimuksen perusteellisuudella, monipuolisuu-
della ja sillä, että asiassa päästään mahdollisimman syvälle (Denzin & Lincoln, 
2018). Fenomenografisessa tutkimuksessa haastatteluja suositellaan olevan kym-
menen ja kahdenkymmen välissä, jotta mahdollisimman suuri variaatio vastauk-
sien suhteen mahdollistuu (Åkerlind, 2012). Variaation lisäksi laadullisessa 
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tutkimuksessa on merkityksellistä saturaatiopisteen saavuttaminen. Saturaatio-
piste saavutetaan, kun haastatteluissa alkaa esiintymään samanlaisia asioita, eikä 
niistä saavuteta enää uutta tietoa (Alam, 2021). Haastateltavia lehtoreita tuli mu-
kaan 18 ja tutkimuksen saturaatiopiste saavutettiin yhdeksännen haastateltavan 
kohdalla, minkä jälkeen oleellista uutta tietoa ei tullut. Aihe selvästi puhutteli 
tutkittavia. Tutkittavat kertoivat haastattelujen kuluessa, että he pitävät tätä ai-
hetta erittäin tärkeänä ja toivoivat, että saavat tämän tutkimuksen kautta äänensä 
asiantuntijajohtamiseen liittyen kuuluviin. Osa lehtoreista totesi, että he eivät us-
kaltaisi sanoa mielipiteitään välttämättä suoraan julki. Osa haastatelluista puo-
lestaan kertoi, että antavat asiantuntijajohtamisesta muutenkin palautetta ja 
myös silloin, kun se on kriittistäkin. 

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on vielä hyvä huomioida tulosten yleistet-
tävyyden ja siirrettävyyden (vrt. Lincoln & Cuba, 1985) näkökulmasta kontekstin 
rajallisuus, eli tulokset eivät kata ajatuksia asiantuntijajohtamisesta esimerkiksi 
koko korkeakoulusektorilla, vaikka esimerkiksi Partanen (2011) saikin saman-
suuntaisia tuloksia yliopistojen asiantuntijajohtajuudesta, erityisesti vuorovaiku-
tuksen ja mahdollistamisen suhteen. Lisäksi autonomian merkitys näyttäytyi sa-
mansuuntaisena. Vielä on muistettava, että osallistuminen on ollut vapaaehtoista, 
eli herää kysymys, ovatko osallistujat olleet sellaisia, joilla on ollut asiantuntija-
johtamisesta huonoja kokemuksia tai esimerkkejä ja jotka halusivat tuoda epä-
kohtia esiin tutkimukseen, kun arjessa niitä ei välttämättä pysty vapaasti tuo-
maan esiin. Hyviä asiantuntijajohtamisen kokemuksia tuli suhteessa vähemmän 
esiin. Onko sen suhteen niin, että jos ollaan tyytyväisiä, niin voidaan olla hiljaa, 
eikä asiaa tarvitse nostaa sen kummemmin esiin. 

Aineistonkeruun vaihtelu ja tutkittavan ilmiön ominaispiirteiden mahdol-
linen muuttuminen kuuluvat tutkimuksen kehittymisprosessiin. Tämä kehitty-
misprosessi on hyvä tuoda esiin myös tutkimusraporttiin (Strauss & Corbin, 
1990). Aineistonkeruumenetelmä muuttui koronapandemian vuoksi kasvokkain 
tapahtuvasta verkon välityksellä tapahtuneisiin haastatteluihin. Haastatteluai-
neistossa ei ollut havaittavissa muutosta haastattelumenetelmän vaihtuessa. Tut-
kija teki kaikkensa, vaikka haastattelut tehtiin verkon välityksellä, että haastatel-
luilla olisi kuitenkin mahdollisimman vapautunut ja rento olo kertoa omista aja-
tuksistaan asiantuntijajohtamisen kokemukseen, ilmenemiseen ja kehittämiseen 
liittyen. Verkkohaastattelua lehtorit eivät pitäneet huonona vaihtoehtona maail-
mantilanne huomioiden ja monet lehtoreista ehdottivatkin sitä itse ensisijaisena 
vaihtoehtona tapaamisen sijaan. 

Tutkijan tulisi kyetä tarkastelemaan kerättyä aineistoa koko ajan kriittisesti 
siten, että hän pystyy tarttumaan esiin nouseviin tutkimuksen kannalta oleelli-
siin kohtiin (Kiviniemi, 2010). Tämän tutkimuksen haastatteluissa pyrittiin jatku-
vasti kehittämään haastattelutekniikkaa, jotta haastateltavien ääni kuuluu mah-
dollisimman aitona ja alkuperäisenä. Käytännössä tämä tarkoitti sitä, että tutkija 
oli enemmän hiljaa ja puuttui tilanteisiin mahdollisimman vähän. Päiväkirjan pi-
täminen oli merkittävä asia, jonka avulla tutkija pohti haastattelujen kulkua. 
Merkinnöissä pohdittiin esimerkiksi vuorovaikutuksen mahdollista vaikutusta 
haastateltaviin ja omien tunteiden heräämistä haastattelujen aikana ja niiden 
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hillitsemistä ja vaikeutta ajoittain olla kommentoimatta niitä. Lisäksi päiväkirjan 
avulla ajatukset aineiston analyysiin liittyen selkiytyivät ja syventyivät. 

Haastattelujen edetessä tutkija puuttui niiden kulkuun ja kysyi yhä vähem-
män tarkentavia kysymyksiä, ettei kysymykset ohjanneet haastatellun aitoa ja 
omaa ajatusta tutkittavasta ilmiöstä, ja siten saatiin mahdollisimman aito tutkit-
tavien näkökulma esiin. Haastattelun aikana tutkija kirjoitti muistiin mitä haas-
tateltavat sanoivat. Muistiinpanojen avulla oli mahdollista tarkastaa asiat siten, 
että oliko haastattelija ymmärtänyt ne varmasti lehtorin tarkoittamalla tavalla. 
Lisäksi kysymykset pyrittiin esittämään aina siten, että haastateltava saattoi olla 
varma, että tutkija on ymmärtänyt edeltävät asiat oikein, haastateltavan tarkoit-
tamalla tavalla. Lisä- tai tarkentavia kysymyksiä esitettäessä tutkija pyrki aloitta-
maan kysymykset sanoilla ”ymmärsinkö oikein…”. Tämä osoittautui hyväksi ta-
vaksi, koska mikäli tutkijan ymmärrys oli väärä, haastateltavat korjasivat asian. 

Vahvistettavuutta voitaisiin lisätä käyttämällä useita aineiston keräämisme-
netelmiä, eli niin sanottua triangulaatiota (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Edellä mai-
nittu onkin tämän tutkimuksen heikkous, koska aineistoa on päädytty kerää-
mään vain yhdellä tavalla. Aineistoa olisi voinut kerätä esimerkiksi kentällä ta-
pahtuvalla havainnoinnilla, tutkittavien kirjoitelmien avulla tai muun vapaan 
kuvauksen avulla. Lisäksi olisi voitu käyttää määrällistä menetelmää, jolloin tut-
kimuskysymyksillä olisi jo etukäteen sidottu ilmiö tiettyyn muottiin. Toisaalta 
tutkimustulosta olisi voinut varmentaa tekemällä kysymykset haastatteluissa 
saatujen näkökulmien perusteella, ja lähettää kysymyksiä sitten laajemmalle 
määrälle tutkittavia.  

Tutkimustulokset olisivat saattaneet olla erilaisia, mikäli tutkimusaineis-
toon olisi lisätty esimerkiksi ammattikorkeakoulujen auditointiraporttien tulok-
sia asiantuntijajohtamisesta, mutta osallistujien valintaperusteet eivät välttä-
mättä olisi selvinneet, eikä voida olla varmoja, ovatko raporttien näkemykset sa-
manlaisia koko henkilöstöllä kuin vain haastatteluihin valituilla. Työhyvinvoin-
tikyselyjen tulokset yksiköittäin puolestaan olisivat voineet vahvistaa tai tuottaa 
varsin toisenlaistakin näkökulmaa johtamiseen liittyen, mutta sisällöt vaihtelevat 
kouluittain, ne on jälleen laadittu työnantajan näkökulmasta ja yleensä johtami-
nen on vain pieni osa kyselyiden sisältöä. Nyt haastateltavat olivat varsin hajal-
laan eri yksiköissä, eri kouluissa, ja kyselyt eivät ole samansisältöisiä, niin työhy-
vinvointikyselyjen hyödyntäminen jätettiin pois tästä tutkimuksesta. Tässä tut-
kimuksessa olisi voitu käyttää erilaisia asiakirjoja lisätiedonlähteenä, esimerk-
kinä mainittakoon ammattikorkeakouluihin laaditut henkilöstöstrategiat tai hen-
kilöstön kehittämisohjelmat, mutta toisaalta ohjeet ja strategiat ovat työnantajan 
puolelta laadittuja dokumentteja, joten välttämättä lehtorien ääni käytännön joh-
tamistilanteesta ei niissä kuulu.  

Tutkijan tuntiessa kontekstin hyvin, uskottavuutta olisi voinut lisätä ulko-
puolinen luokittelija, joka olisi saattanut havaita, ottaa huomioon ja paljastaa asi-
antuntijajohtamisen ilmiöön liittyviä asioita. Käytetyllä fenomenografisella ai-
neiston analyysillä on pyritty paikkaamaan tätä puutetta. Ei voi kieltää, ettei 
haastatteluiden luokitteluun heijastunut tutkijan teoreettista esiymmärrystä, eli 
ajatusta käsitteistä ja viitekehyksistä.  
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Tässä tutkimuksessa saatuja tuloksia on mahdoton toistaa täysin samalla 
tavalla ja se on yksi luotettavuusaspekti fenomenografiassa (vrt. Åkerlind, 2012). 
Jos toistettavuus ei voi olla samanlainen, niin oleellista on kuvata ja perustella 
tarkasti tutkimuksen eri vaiheet ja toiminnot (Sandberg, 1997). Lisäksi tuloksia 
pitäisi esitellä tiedeyhteisöissä, joissa luotettavuutta voidaan arvioida (Åkerlind, 
2012). Tutkimus esitetään tiedeyhteisölle väitöstilaisuudessa ja tutkimuksen koh-
teina olleiden työyhteisöille, kun tutkimus valmistuu. Tutkittavien kanssa ei siis 
ole tässä vaiheessa keskusteltu. Tutkimustuloksia on kuitenkin esitetty muille 
lehtoreille ja myös ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtajille, jotka ovat to-
denneet tutkimustulosten olevan realistisia ja heidän arkeaan liittyen johtami-
seen. Tutkimustuloksiin ja erityisesti niiden rakentumiseen on vaikuttanut poik-
keuksellinen maailmantilanne, joka on heijastunut myös ammattikorkeakoulu-
maailmaan, itse lehtoreihin ja koulun erilaisiin toimintoihin, siis myös asiantun-
tijajohtamistoimintaan. Lisäksi tutkimustuloksiin on vaikuttanut tutkimuksen 
toteuttamiseen liittyvät vaiheet ja itse tutkija. Ihmiset myös ilmaisevat asioita eri-
tavoin, mikä voi aiheuttaa ristiriitoja tai tulkintavirheitä. 

Kun tutkittavien lehtoreiden haastatteluja tiivistettiin ja pelkistettiin käsi-
tysten tasolle, niin tutkija on kaiken tavoin pyrkinyt säilyttämään tutkimusaineis-
ton merkitykset ja ominaispiirteet. Aineistolähtöinen luokittelu tehtiin ilman val-
miita luokitusrunkoja tutkimusaineiston ja tutkimuskysymysten ohjatessa ana-
lyysia ja luokittelua. Aineistossa esitetyillä lehtorien autenttisilla lausumilla on 
pyritty havainnollistamaan luokitusta ja lisäämään tutkimustulosten uskotta-
vuutta. Johtopäätöksiä tehtäessä voitiin huomata tutkimustulosten osuvuus eli 
sisäinen validiteetti laajaan viitekehykseen, joka oli koottu tutkijan tuntijuuden 
tukemana. Haettu tieteellinen tieto ja käsitteet vastasivat pääosin tutkimuksessa 
saatuja tuloksia. Tutkimusta voidaan pitää yleisesti sisäisesti pätevänä, kun tut-
kimustulokset voidaan perustelujen avulla osoittaa olevan tutkimusprosessin tu-
los, eikä tuloksiin ole vaikuttaneet mitkään epäoleellisuudet, satunnaisuudet tai 
väärinymmärrykset (Tuomi & Sarajärvi, 2018). 

Lincoln ja Cuba (1985) kertovat siirrettävyyden liittyvän merkitsevästi alku-
peräisen tutkimuskontekstin ja erityisesti sovellettavan kontekstin samankaltai-
suuteen. Siirrettävyyden pohdinta on tärkeää myös fenomenografian näkökul-
masta (Åkerlind, 2012). Sellaisenaan siirrettävyys ei laadullisessa tutkimuksessa 
ole ydinasia, vaan se, että tutkija on esittänyt tutkimusraportissaan riittävästi tut-
kimusaineistoa, jotta lukija voi itsenäisesti tehdä johtopäätökset tulosten sovel-
lettavuudesta (Lincoln & Cuba, 1985). Tämän tutkimuksen sovellusarvoa lisää se, 
että tutkittavat itse toimivat tutkimuskontekstissa ja siten heillä on kokemusta 
asiantuntijajohtajuudesta, josta he tässä tutkimuksessa kertoivat. Lisäksi sovel-
lusarvoa lisää se, että tutkittavia oli useista ammattikorkeakouluista ja monelta 
eri alalta. Tutkimusraportissa on lisäksi pyritty kuvaamaan mahdollisimman tar-
kasti lehtorien esiin tuomia käsityksiä ja kehittymistarpeita asiantuntijajohtajuu-
teen liittyen esimerkkien avulla. Toisaalta koska monelta eri alalta tulevia haas-
tateltavia tarkasteltiin fenomenografian tutkimusotteen mukaisesti yhtenä jouk-
kona, niin tällöin ei huomioitu mahdollisesti eri alojen kulttuurien vaikutusta kä-
sityksiin asiantuntijajohtamisesta. Ylijoen (1998) mukaan eri aloilla voidaan 
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havaita eroavaisuuksia esimerkiksi kirjoittamattomien sääntöjen omaksumisessa, 
tavoissa tai arvoissa.  

Seuraamuksellisuudella voidaan ymmärtää, että inhimillisestä toiminnasta 
johtuva vaihtelu, tutkimusasetelma, sekä itse ilmiö tuovat vaikutuksensa laadul-
liseen tutkimusotteeseen (Lincoln & Cuba, 1985). Tämän tutkimuksen seuraa-
muksellisuutta voidaan ajatella lisäävän se, että tutkimuksen konteksti ja kon-
tekstin sisällöt ovat tuttuja tutkijalle. Se, että konteksti ja sisällöt ovat tuttuja, on 
saattanut lisätä tutkittavien rohkeutta kertoa kokemuksistaan avoimemmin. Tut-
kittavien kanssa on puhuttu ikään kuin samaa kieltä. Seuraamuksellisuutta vä-
hentävänä tekijänä voidaan miettiä tutkijan silloinen oma esimiesasema, mutta 
tätä pyrittiin vähentämään sillä, että tutkittavat eivät olleet tutkijan kanssa sa-
massa koulussa. Tämän mukaisesti jollakin toisella tutkimusmenetelmällä tai toi-
silla tutkimuskysymyksillä olisi voitu saada erilaisia vastauksia tutkittavasta il-
miöstä. 

Tutkimuksessa käytettyä kirjallisuutta arvioidaan osana tutkimuksen us-
kottavuutta. Kirjallisuutta pitäisi voida käyttää kriittisesti ja määrätietoisesti tut-
kittavan kohteen kuvailuun ja määrittelyyn. Tutkimuksen tulokset ja käytetty 
kirjallisuus tulee olla myös pätevää suhteessa osallistujiin ja kontekstiin (Dellin-
ger & Leech, 2007). Tähän tutkimusaiheeseen liittyviä malleja ja teorioita ei ole 
suoraan löydettävissä tieteellisissä julkaisuissa, ja sen vuoksi teoria joudutaan ra-
kentamaan lukuisista eritasoisista asiaa kuvaavista lähteistä. Varsinaiset artikke-
lit, joita tässä tutkimuksessa on käytetty ovat tieteellisissä julkaisuissa ilmesty-
neitä vertaisarvioituja artikkeleita. Artikkelit kokoomateoksissa ovat julkishallin-
non, korkeakoulujen ja tunnustettujen asiantuntijoiden julkaisemia artikkeleita.  

Työssä käytetyt tutkimukset ovat muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta 
väitöskirjatasoisia, joiden luotettavuutta ei asetettane kyseenalaiseksi. Ammatti-
korkeakoulun toimintaa määrittelevät lait ja asetukset, joten niiden mukana olo 
lähteenä on välttämätöntä. Koska kyseessä on väitöskirja, ei lähteiden määrää ole 
nähty tarpeelliseksi lähteä tietoisesti supistamaan, koska yksi ja sama tieto on 
löydetty niin tieteellisistä artikkeleista kuin asiantuntijateksteistä, jolloin ne tu-
kevat toinen toisiaan. Kun kyseessä on laadullinen ja induktiivinen tutkimusote, 
ei teoriaosaa rakennettaessa voida etukäteen ennustaa tutkimustuloksia. Koska 
lähteissä oli jossain määrin päällekkäisyyksiä, olisi joitain lähteitä voitu myös jät-
tää pois. Kuitenkin tutkimuksesta tehdyt johtopäätökset perustuvat kaikki tie-
teellisesti todennettuun tietoperustaan niin hyvin kuin se laadullisessa tutkimuk-
sessa on mahdollista. 

Fenomenografia ja variaatioteoria valikoituivat tämän tutkimuksen lähes-
tymistavoiksi, koska haluttiin saada selville tutkittavien käsityksiä ja käsitysten 
vaihtelua tutkittavasta ilmiöstä. Tutkimuskohteena olivat korkeakoulukonteks-
tissa työtään tekevien lehtorien käsitykset, ja fenomenografia soveltuu lähesty-
mistavaksi myös kouluympäristöön (Rovio-Johansson & Ingerman, 2016; Yates 
ym., 2012). Survey-tutkimuksella, eli kyselytutkimuksella, olisi käsityksiä voitu 
kysellä, koska sen avulla voidaan saada tietoa, joka kuvaa suuren joukon käsi-
tyksiä tutkittavana olevasta asiasta (Punch, 2003). Määrällistä survey-menetel-
mää käytettäessä olisi saatu suuresta otoksesta kuitenkin sellaista tietoa, jonka 
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variaatio olisi ollut tietyllä tavalla jo etukäteen määriteltyä, koska kysymykset 
olisi rakennettu jonkin tietyn teorian perusteella ja siten tulokset käsityksistä oli-
sivat olleet etukäteen ohjattuja ja mahdollisesti suppeampia (Punch, 2003, vrt. 
myös Ponto, 2015). Laadullisen surveyn käyttäminen olisi ollut mahdollista, jossa 
ihmiset olisivat vastanneet ennalta asetettuihin avoimiin kysymyksiin itsenäi-
sesti (Punch, 2003). 

 Samantyyppisiä tutkimustuloksia olisi voitu saada myös hermeneuttisella 
tutkimusotteella, jossa keskeistä on tulkintojen tekeminen ja tutkimuskohteen 
ymmärtäminen (Smythe & Spence, 2012). Tässä tutkimuksessa ei ole tarkoituk-
sena ymmärtää syvempiä merkityksiä, joten siksi se ei menetelmäksi valikoitu-
nut. Fenomenologia karsiutui myös pois, koska menetelmässä tärkeintä on edel-
leen ymmärtäminen. Ymmärtämään pyritään yksittäisen ihmisen tai tutkittavana 
olevan suuremman joukon kokemukset henkilökohtaisesti (Kalaian, 2008). Etno-
grafia ei myöskään soveltunut tähän, koska se pyrkii selvittämään pääasiassa tut-
kittavien kokemuksia ja menetelmään liittyy oleellisesti tutkijan olo ja tutkimus-
vaihe kentällä, eli siellä missä ilmiö voidaan autenttisesti havaita (Hämeenaho & 
Koskinen-Koivisto, 2014). Grounded-teorian avulla pyritään luomaan uutta teo-
riaa induktiivisella otteella empiirisestä aineistosta ja se ei ole tämän tutkimuksen 
tarkoituksena. Se on lisäksi erityisen hyvä tutkimusote, jos aiheeseen liittyen ei 
ole paljoakaan aiempaa tutkimusta tai halutaan löytää uusi näkökulma tutkitta-
vasta ilmiöstä (Corbin & Strauss, 2008).   

7.3 Tutkimuksen eettisyys 

Tutkimus on tutkijan subjektiivisten valintojen kautta rakentunut kokonaisuus, 
ja jokainen tehty ratkaisu johtaa erilaiseen lopputulemaan kuin joku toinen (Poh-
jola, 2003). Tietoisuus tutkimukseen liittyvistä yleisistä eettisistä periaatteista, 
eettisistä kysymyksistä ja niiden pohdinnoista on aina tutkimuksessa oleellista 
(Clarkeburn & Mustajoki, 2007; Kuula, 2006). Fenomenografista tutkimusta oh-
jaavat samantapaiset periaatteet kuin laadullista tutkimusta yleisemminkin.  
Lähtökohtana on, että tutkimus voidaan hyväksyä eettisen, luotettavuuden ja tu-
losten uskottavuuden näkökulmista. Perusperiaatteina eettisessä tarkastelussa 
ovat luotettavuus, rehellisyys ja vastuunkanto (ALLEA, 2020; Clarkeburn & 
Mustajoki, 2007; TENK, 2023). Näitä tämän tutkimuksen tutkija on pyrkinyt nou-
dattamaan kaikin mahdollisin tavoin jokaisessa tutkimuksen eri vaiheessa.  

Kuulan (2006) mukaan tutkimuseettistä tarkastelua voidaan jäsentää tutkit-
tavien ihmisten, tutkittavan aineiston laadun ja tutkittavien oikeuksien näkökul-
mista. Tässä tutkimuksessa tutkittavia olivat ammattikorkeakoulujen lehtorit. 
Tutkittava aineisto keskittyi asiantuntijajohtamisen toteutumiseen ammattikor-
keakoulussa ja tutkittavien anonymiteetin varmistamiseen tutkimuksen eri vai-
heissa, ja ilmaisun vapauden korostumiseen avoimen haastattelun muodossa. 
Tutkijan tulee kunnioittaa tutkittavan ihmisen ihmisarvoa ja itsemääräämisoi-
keutta (TENK, 2023). Tutkittavalle itselleen on annettava tietoa tutkimukseen 
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liittyen. Jos tutkittavalle on oletettavissa mahdollisia haittoja tutkimuksesta sitä 
enemmän tietoa pitää antaa (Hirsjärvi ym., 2004).  

Tutkittavia lähestyttäessä annettiin tarkat tiedot tutkimukseen ja tutkimus-
lupiin liittyen. Tutkija ei lähettänyt valmista määritelmää asiantuntijajohtamisen 
käsitteelle, vaan haastateltavilla oli vapaus määritellä käsite oman ymmärryk-
sensä mukaan. Tällä tavoin pyrittiin varmistamaan se, että asiantuntijajohtami-
sen käsittämiselle saataisiin mahdollisimman laaja-alaisia ja monimuotoisia nä-
kökulmia. Muutamia lisäkysymyksiä tuli liittyen, miten asiantuntijajohtaminen 
pitäisi määritellä ja kenen näkökulmasta sitä arvioidaan. Tutkija vastasi, että 
haastateltava on asiantuntija, ja juuri haastateltavan asiantuntijan käsittämää joh-
tamista on tarkoitus arvioida. Tämä kysymys esitettiin myös muutamien haas-
tattelutilanteiden alussa, ja tutkija vastasi edellä kuvatulla tavalla myös näissä 
tilanteissa. Tämä informaatio oli tärkeä antaa haastateltaville, koska se viitoitti 
koko haastattelua ja tutkittavaa asiaa.  

Hyvään tutkimuskäytäntöön kuuluu, että tutkittavilta saadaan suostumus 
tutkimukseen osallistumisesta. Tutkittaville pitää antaa etukäteen riittävästi ja 
kattavasti tutkimukseen liittyvää tietoa, jotta tutkittavat tietävät mihin ovat osal-
listumassa, ja mitä tutkimuksessa tulee tapahtumaan. Oleellista on myös se, että 
tutkittava pystyy arvioimaan rationaalisesti tutkimukseen liittyviä tekijöitä, ja on 
ymmärtänyt saamansa informaation. Suostumukseen liitetään myös se, että tut-
kittava osallistuu tutkimukseen vapaaehtoisesti ja itsemääräämisoikeus toteutuu 
(Hirsjärvi ym., 2004; TEKN, 2023).  

Tutkija kertoi tutkimuksen kulun, pääpiirteet sekä toteutukseen liittyvän 
konkretian lehtoreille osoitetussa sähköpostissa. Jo tässä vaiheessa lehtorit ovat 
voineet miettiä vapaaehtoista osallistumistaan tutkimukseen ottamalla itse yh-
teyttä tutkijaan halukkuudestaan osallistua. Jokaisen haastattelun alussa käytiin 
läpi kaikki tutkimuseettiset, luottamuksellisuuteen ja tutkimuslupaan liittyvät 
asiat. Tutkija varmisti aina näiden jälkeen, oliko haastateltava ymmärtänyt ne, ja 
oliko haastateltavalla mahdollisia kysymyksiä eettisyyteen tai luottamukselli-
suuteen liittyen.  

Alussa kerrottiin haastattelun nauhoituksesta ja litteroinnista. Tutkimuksen 
osallistumisen vapaaehtoisuudesta informoitiin ja siitä, että mikäli tutkittava ko-
kee tutkimukseen osallistumisen hankalaksi tai haluaa keskeyttää tutkimukseen 
osallistumisen, niin se on milloin vaan mahdollista. Tutkija korosti jokaisen haas-
tattelun alussa, ettei asiantuntijajohtajuuden kokemuksena ole oikeaa tai väärää, 
eikä tutkija sitä siis arvioi. Tutkija korosti haastateltavan oman näkemyksen tär-
keyttä ja että tutkija oli kiinnostunut haastateltavan oman kokemuksen esiin saa-
misesta heidän työyhteisössään olevasta asiantuntijajohtamisesta sekä siihen liit-
tyvistä mahdollisista kehittämiskohteista.  

Tutkittaville ei saa aiheutua tutkimuksesta tarpeetonta haittaa. Lisäksi tut-
kijan pitää tutustua jo ennakkoon tutkittavien arkeen ja toimintakulttuuriin mah-
dollisten haittojen poissulkemiseksi (TENK, 2023). Tutkija koki, että kentälle 
pääsy ja tutustuminen haastateltaviin oli sujuvaa. Tieto ammattikorkeakouluym-
päristöstä tutkijan oman tuntijuuden puitteissa auttoi sopimaan haastattelut ja 
tutkija pystyi kunnioittamaan lehtoreiden toiveita ja ajatuksia haastattelujen 
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suhteen. Anonymiteetin varmistaminen tutkimukseen osallistuville haastatelta-
ville varmisti sen, että haastateltaville ei tullut seurauksia haastatteluun osallis-
tumisesta ja käsitystensä ilmaisemisesta.  

Tutkittavien anonymiteetistä ja luottamuksesta tulee pitää kiinni koko pro-
sessin ajan. Erityisesti tutkimuksen raportoinnissa pitää huolehtia, ettei tutkit-
tavien henkilöllisyys paljastu (Hirsjärvi ym., 2004; TENK, 2023). Tutkija on huo-
lehtinut siitä, että haastateltavia ei voi tunnistaa tutkimusaineistosta. Haastatel-
tavat työskentelevät ammattikorkeakouluissa ympäri Etelä- ja Keski-Suomea, ja 
raportista ei voi saada selville missä koulussa he työskentelevät. Lisäksi alat, 
joilla he työskentelevät, kerrotaan vain yleisellä tasolla hoitotyön-, tekniikan- tai 
liiketalouden alat, pois lukien pilottihaastattelu. Haastatteluissa tuli eteen tilan-
teita, jossa haastateltava kertoi oman koulunsa nimen ja yhdessä tapauksessa 
myös oman nimensä. Edellä mainituissa tilanteissa tutkija teki jo litterointivai-
heessa ratkaisun, että poisti koulujen nimet sekä haastateltavan nimen suoraan, 
ja puhui vain yleisesti esimerkiksi ”meidän ammattikorkeakoulussamme” tai 
henkilön ollessa kyseessä puhuttiin ”minusta”. 

Henkilötietoja sisältävän tutkimusaineiston käsittelyyn tulee koko proses-
sin aikana kiinnittää huomiota (TENK, 2023). Tutkittavien henkilötietoja käsitel-
tiin sähköpostiliikenteen aikana. Sähköpostit ovat olleet vain tutkijan tiedossa tu-
plakirjautumisten takana ja ne on hävitetty haastattelujen jälkeen asianmukai-
sesti. Henkilötietoja ei ole prosessin muissa vaiheissa enää tarvittu, eikä mitään 
turhia henkilörekistereitä siten ylläpidetty. Litteroitu aineisto on ollut säilytyk-
sessä tutkijan huoneessa lukitussa kaapissa. Haastatteluaineisto tullaan hävittä-
mään väitöskirjan hyväksymisen jälkeen. 

Eettisen tarkastelun kohteena tulisi vielä olla, miten tutkimuksessa saatua 
tietoa hyödynnetään ja sovelletaan, sekä mitkä ovat tutkimuksen vaikutukset 
(Kuula, 2006). Tämän tutkimuksen tulokset eivät ole yleistettävissä laajasti kor-
keakoulusektorilla, mutta tuloksia voidaan hyödyntää ammattikorkeakoulun 
asiantuntijajohtamisen kehittämisen yhteydessä. Moni tämän tutkimuksen tu-
loksista sai tukea olemassa olevasta aiemmasta tutkimuksesta asiantuntijajohta-
juuteen liittyen. Lisäksi monet tutkimuksen tuloksista olivat samanlaisia kuin 
aiemmissa ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamiseen liittyvissä tutkimuk-
sissa. Tutkimuksessa tuli esiin ammattikorkeakoulun johtamiseen liittyviä käsi-
tyksiä, jotka olivat parantuneet tai edistyneet viimeisien vuosien aikana. Toi-
saalta tutkimuksessa tuli esiin monia samankaltaisia haasteita, joita ammattikor-
keakoulun johtamiseen on liittynyt aiemminkin, jo kymmen vuotta sitten. 
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SUMMARY 

Introduction 
 
Higher education institutes operate in a constantly changing environment, and to 
fulfil their educational mission effectively, they must be able to respond to changes 
(Gomezelj Omerzel et al., 2011). Globalization, with its changes, has brought chal-
lenges but also opportunities for the management of higher education institutions 
(Hanson & Léautier, 2011). For instance, shifts in values and the development of 
new technologies are also evident in schools, challenging the functions and teach-
ing methods of education. Addressing these challenges requires smooth function-
ing within polytechnic institutions, which is, in part, dependent on leadership and 
management activities (Gurr & Drysdale, 2016; Hallinger & Heck, 2011; Sebastian 
et al., 2018). In addition to addressing potential challenges in education, leadership, 
and especially expert leadership, have a broad impact on many functions of the 
university (Hallinger, 2018; Krasnoff, 2015). 

The relationship between lecturers working in universities of applied sci-
ences and their immediate supervisors has been relatively little studied in Fin-
land (cf. Vuori 2011a), not to mention the thoughts of lecturers directly about 
management and leadership. In international higher education research, there 
are studies on the conceptions of teaching staff regarding expert leadership (Bol-
den et al., 2009; Evans et al., 2013; Evans, 2014, 2018) Research on expert leader-
ship conducted worldwide reveals differences in educational systems, contexts, 
and cultures. In Finland, the conceptions of lecturers working in universities of 
applied sciences regarding expert leadership or their views on the development 
of expert leadership have not been surveyed purely from the lecturers' own per-
spective. Therefore, understanding expert leadership in a university of applied 
sciences as described by lecturers provides new insights for the development of 
expert leadership in the context of universities of applied sciences.  

 
Purpose of the study and research questions 
 
The purpose of this study is to describe University of applied sciences lecturers’ 
conceptions of expert leadership and its development and additionally, the aim 
is to deepen the understanding of it in the higher education context. The phe-
nomenon of expert leadership is explored through two research questions: What 
kinds of conceptions do lecturers working in a university of applied sciences 
have regarding expert leadership? What kinds of conceptions do lecturers work-
ing in a university of applied sciences have regarding the development of expert 
leadership?  
 
Theoretical backround  
 
The key concepts of the study are expert leadership, lecturer, and university of 
applied sciences. Universities of applied sciences are currently multidisciplinary 
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and regional higher education institutions, and the degrees offered there have a 
vocational emphasis (Polytechnic University Law, 932/2014, Kela, 2023). Univer-
sities of applied sciences are expert organizations, with a focus on expert tasks. 
Expert organizations depend on experts with high education, specific expertise, 
and experience (Hovila, 2005; Talja, 2006). In universities of applied sciences, 
teaching staff usually consists of lecturers with a relevant vocational degree and 
work experience. They have also completed 60 ECTS credits in pedagogical stud-
ies (OAJ, 2022).  

A lecturer working in a university of applied sciences is an expert in their 
own field and a professional in teaching (Brookfield, 2005; Fornaciari & Männistö, 
2015; Hodgson & Spours, 2019; Kiilakoski et al., 2005). As vocational educators, 
lecturers have to teach a broad subject area they master and work with diverse 
students (Orr, 2019). In addition to having extensive knowledge and experience 
in their subject, vocational educators must also be able to convey essential aspects 
of the field to others (OECD, 2014). The goal of a lecturer's work is to educate 
professional experts for the workforce. In this educational role, lecturers utilize, 
implement, and possibly develop various aspects of their work, including their 
professional competence and identity, factors related to the work environment, 
pedagogy in higher education, and didactic competence. Additionally, aspects of 
their work include the development of competence, mastery of the subject, and 
understanding how students learn and comprehend things most effectively. 

Leaders of higher education institutions play a significant role in develop-
ing and securing the operations of their organizations (Phillips & Snodgrass, 
2022). Leadership in higher education can be divided into the substantive areas 
of academic and administrative leadership (Virtanen, 2014). In an expert organi-
zation, the proportion of expert tasks compared to other tasks is high. The work 
involves extensive analysis, problem-solving, and the generation of new 
knowledge, and the organization's dependence on personnel is significant, mak-
ing personnel replacement challenging (Mönkkönen, 2005; Pesonen, 2007; Sipilä, 
1996; Ståhle et al., 2004). One of the tasks of expert leaders in higher education is 
to reconcile various methods and practices so that everyone could be reasonably 
satisfied with their work, and things run smoothly (Roper, 2019; Temple & Ylitalo, 
2009). Leaders see themselves as mentors, role models, caretakers, procurers, rep-
resentatives of their own organization, and advocates for issues (Macfarlane, 
2011). Leaders should guide their unit towards the future and enable critical re-
flection and discussion on organizational culture and shared values, finding new 
insights to cope with increasingly challenging situations (Amey, 2006). 

Expert leadership is always influenced by context. In the context of higher 
education, expert leadership is seen as recognizing the multidimensional and 
multilevel work of lecturers, while also securing the future of work. Expert lead-
ership is realized through continuous interaction and dialogue. Additionally, ex-
pert leadership enables autonomy for experts and provides the necessary frame-
work for their work. 
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Implementation of the study 
 
In this study, a phenomenographic approach was utilized in researching expert 
leadership. The starting point in phenomenography is that the phenomenon un-
der investigation can be understood in different ways. The understanding of the 
phenomenon is formed through each individual's own interpretation, and the 
manifestation of the phenomenon is influenced by the context in which it occurs 
(Berglund, 2005). In addition, variation theory was employed to seek a deeper 
understanding of the structure of the phenomenon under investigation, beyond 
merely describing concepts (Åkerlind, 2023; Åkerlind et al., 2014). Data was col-
lected through open interviews, with 18 lecturers from five different universities 
of applied sciences in southern Finland participating in the study. The data was 
analyzed using phenomenographic analysis, resulting in the formation of five 
categories of description to characterize lecturers’ conceptions of expert leader-
ship and three categories of description to outline ideas for the development of 
expert leadership. 
 

Key findigs and conclusions 
 

The findings of the study indicate that leadership in a university of applied sci-
ences is primarily perceived as enabling. Expert leadership enables autonomy, 
professional development, and self-direction. It is also seen as servant leadership, 
where the expert leader takes comprehensive care of the employees, acts as a host 
responsible for the operations, and is present in the lecturers' everyday lives. 
Within the framework of strategic leadership, expert leadership is responsible for 
setting clear goals for the work and ensuring that the work is effective. Strategic 
leadership also includes responsible communication and engagement. Expert 
leadership is understood to involve the organization of work, emphasizing com-
petence-based and individualized approaches, as well as collaboration in teams. 
Additionally, expert leadership embodies equal treatment, addressing issues 
when necessary, adhering to fairness, and following legislation that guides the 
work. 
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As development needs in expert leadership, lecturers identified a shift towards 
dialogical leadership in targeting activities. In practice, there was a desire for 
more presence and care, active interaction, as well as trust and respect for auton-
omy. Expert leadership should promote professional growth by supporting pro-
fessional development, career planning, and engagement. Additionally, there 
was a perceived need for leadership capability in expert leadership, ensuring that 
activities could be framed according to goals and that expert leaders could lead 
while considering competence-based approaches. 
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In conclusion, it can be stated that, at its best, expert leadership in a university of 
applied sciences can be understood as traditional expert leadership. However, 
some perceptions align more with traditional leadership, even authoritarian, ra-
ther than what is typical in expert organizations. Similarly, the development of 
expert leadership is expected to embody more of the leadership characteristics 
typical for expert organizations. The result regarding the leadership of expert or-
ganizations is revealing and indicates a need for the development of leadership 
practices. 
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LIITTEET 

LIITE 1.  
 
Kysymykset 
 
1. Miten käsität asiantuntijajohtajuuden omassa työssäsi? 

 
2. Asiantuntijajohtajuus: 

 
a. Miten asiantuntijajohtaminen näkyy työssäsi suhteessa työn 

osaamisvaatimuksiin ja ammatti-identiteettiin? 
b. Miten asiantuntijajohtaminen näkyy työssäsi suhteessa työympä-

ristöön? 
c. Miten asiantuntijajohtaminen näkyy työssäsi suhteessa didak-

tiikkaan? 
d. Miten asiantuntijajohtaminen näkyy työssäsi suhteessa osaami-

sen kehittymiseen? 
e. Miten asiantuntijajohtaminen näkyy työssäsi suhteessa omaan 

substanssiosaamiseesi? 
f. Miten asiantuntijajohtaminen näkyy työssäsi suhteessa opiskeli-

joihin? 
 
3. Miten kehittäisit lehtorin työn asiantuntijajohtamista? 
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