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ABSTRACT

Valliaro, Sanna

Expert management in Universities of Applied Sciences

- lecturers' perceptions of management and its development
Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 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 tehtdvand on osoittaa tyon tekemiseen selkedt tavoitteet ja
luoda sellainen toimintaympdristo, jossa asiantuntijoiden tyo mahdollistuu. Asi-
antuntijajohtamisen ilmidtd on tutkittu runsaasti koulu- ja korkeakoulukonteks-
tissa, mutta johdettavien ndkokulmasta asiantuntijajohtamista ammattikorkea-
kouluissa sen sijaan on tutkittu varsin vahan. Siksi on tarked selvittdd, miten itse
johdettavat kasittaviat timdn asiantuntijajohtamisen ilmion. Taméan tutkimuksen
tarkoituksena on kuvata ammattikorkeakoulussa tydskentelevien lehtorien kasi-
tyksid asiantuntijajohtamisesta ja sen kehittdmisestd. Lisdksi tavoitteena on sy-
ventdd ymmarrystd asiantuntijajohtamisesta korkeakoulukontekstissa. Asian-
tuntijajohtamisen ilmiotd selvitetddn kahden tutkimuskysymyksen avulla: Mil-
laisia kédsityksid ammattikorkeakoulussa tyoskentelevilld lehtoreilla on asiantun-
tijajohtamisesta? Millaisia késityksid ammattikorkeakoulussa tyoskentelevilld
lehtoreilla on asiantuntijajohtamisen kehittdmisesta?

Tutkimuksen keskeisid késitteitd ovat asiantuntijajohtaminen, lehtori seka
ammattikorkeakoulu. Tutkimuksen lehtorit tyoskentelevat ammattikorkeakou-
lussa, jota tyopaikkana luonnehtivat moninaiset toimintaympaéristot ja tyon yti-
messd oleva pedagogiikka, jotka puolestaan suuntaavat asiantuntijajohtamista.
Asiantuntijajohtaminen ndhddan ammattikorkeakoulukontekstissa lehtorin mo-
niulotteisen ja monitasoisen tyon huomioivana ja samalla tulevaisuuden tyotd
turvaavana toimintana. Asiantuntijajohtaminen toteutuu jatkuvan vuorovaiku-
tuksen ja dialogin avulla. Lisdksi asiantuntijajohtamisen kautta mahdollistetaan
asiantuntijoille tyon autonomia seké tyon vaatimat puitteet.

Tassa tutkimuksessa hyddynnettiin fenomenografista ldhestymistapaa. Ai-
neisto kerittiin avoimien haastattelujen avulla. Tutkimukseen osallistui 18 lehto-
ria viidestd eri etelisuomalaisesta ammattikorkeakoulusta. Aineisto analysoitiin
fenomenografisella analyysilld. Aineiston analyysin tuloksena muodostettiin
viisi kuvauskategoriaa kuvaamaan asiantuntijajohtamista ja kolme kuvauskate-
goriaa kuvaamaan asiantuntijajohtamisen kehittamisideoita.

Tutkimuksen 16ydokset osoittavat, ettd ammattikorkeakoulun asiantuntija-
johtaminen késitettiin ennen kaikkea mahdollistamisena. Asiantuntijajohtami-
sella mahdollistetaan autonomiaa, ammatillista kehittymistd seka itseohjautu-
vuutta. Asiantuntijajohtaminen on my6s palvelevaa johtamista, jossa asiantunti-
jajohtaja pitdd kokonaisvaltaisesti huolen tyontekijdstd ja on isdntdnd vastuussa
toiminnasta sekd ldsnd lehtorien arjessa. Strategisen johtamisen puitteissa



asiantuntijajohtamisen vastuulla on asettaa tyolle selket tavoitteet ja huolehtia,
ettd tyd on tuloksellista. Strategiseen johtamiseen kuuluu lisdksi vastuullinen
viestiminen ja osallistaminen. Asiantuntijajohtamisen késitetddn olevan tyon or-
ganisointia, jossa korostuu osaamisperustaisuus ja yksilollisyys mutta my®os tii-
meissd toimiminen. Lisdksi asiantuntijajohtaminen on tasa-arvoista kohtelua,
jossa tarvittaessa puututaan esimerkiksi epdkohtiin, noudatetaan oikeudenmu-
kaisuutta ja tyotd ohjaavaa lainsdddantod. Asiantuntijajohtamisen kehittdmistar-
peina lehtorit ndkivat toiminnan kohdentamisen dialogisen johtamisen suuntaan.
Kaytannossa kaivattiin enemmaén ldsnédoloa ja huolenpitoa, aktiivista vuorovai-
kuttamista sekd luottamusta ja autonomian kunnioittamista. Asiantuntijajohta-
misen tulisi edistdd ammatillista kasvua tukemalla ammatillista kehittymistd,
urasuunnittelua ja osallistamista. Asiantuntijajohtamisessa kehittdmistarpeena
ndhtiin lisdksi johtamiskyvykkyys siten, ettd toimintaa osattaisiin raamittaa ta-
voitteiden mukaan ja ettd asiantuntijajohtajat osaisivat johtaa sekd ottaa huomi-
oon osaamisperustaisuuden.

Johtopadtoksind voidaan todeta, ettd parhaimmillaan ammattikorkeakou-
lun asiantuntijajohtaminen voidaan ymmartda perinteisend asiantuntijajohtami-
sena. Kuitenkin osa késityksistd on varsin perinteisen johtajuuden mukaista, jopa
autoritddristd, eikd niinkdan sellaista, joka on tyypillistd asiantuntijaorganisaati-
oille. Vastaavasti asiantuntijajohtamisen kehittdmiseltd odotetaan enemman asi-
antuntijaorganisaatioille tyypillistd johtamista. Tulos asiantuntijaorganisaatioi-
den johtamisesta on paljastava ja osoittaa johtamistoiminnan kehittimisen tar-
vetta. Tutkimus kontribuoi johtamisen tutkimuksen alueelle. Tutkimuksen kasi-
tejarjestelméd luo kehikon tarkastella ammattikorkeakoulun johtamista laaja-alai-
sesti. Tavoitteena on lisdksi laajentaa ja tdydentdd asiantuntijajohtajuuden teo-
reettista késitettd siten, ettd asiantuntijoiden omat kasitykset tulevat nakyviksi.

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



Author’s address

Supervisors

Reviewers

Opponent

Sanna Valliaro

Department of Education
University of Jyvaskyld
sanna.valliaro@xamk.fi
sannavalliaro@hotmail.com

Associate professor, Docent Kaija Collin
Department of Education
University of Jyvaskyld

Senior lecturer Susanna Paloniemi

Department of Education
University of Jyvaskyla

Professor Pia Heilmann

Business School, Faculty of Social Sciences and Business

Studies
University of Eastern Finland

Research Manager, PhD Mervi Friman
Hame University of Applied Sciences

Professor Pia Heilmann

Business School, Faculty of Social Sciences and Business

University of Eastern Finland


mailto:sanna.valliaro@xamk.fi

ESIPUHE

Kiitos.

Asiantuntijajohtaminen - kuinka mielenkiintoinen, monisyinen ja kompleksinen-
kin ilmi6 onkaan kyseessa.

Kiitos Teille haastateltavina olleet ammattikorkeakoulujen lehtorit, jotta
sain mahdollisuuden avullanne tarkastella t&dtd ilmiotd syvemmin. Avullanne
saatiin tietoa johtamisesta ammattikorkeakoulussa ja erityisesti my0s tietoa siitd,
ettd kehitettavaa tdlld saralla vield riittad. Taman vaitoskirjan tekeminen ja moni-
vaiheinen asiantuntijajohtamiseen perehtyminen on mahdollistanut ammatillista
kasvua ja kehittymistd, karsivillisyyden kasvua monessa mielessd ja erityisesti
osaamisen ja ymmarryksen laajentamista. Lisdksi kiitollisuus ja armo siitd, etta
opittavaa riittdd edelleen ja saan mahdollisuuden hyddyntdd oppimaani huikei-
den opettamisen ammattilaisten kanssa.

Taman tutkimuksen tekemiseen ja valmistumiseen ovat haastateltavien li-
sdksi vaikuttaneet monet henkil6t, joista erityisesti haluaisin kiittdd seuraavia.

Tyoni ohjaajat kasvatustieteiden tiedekunnasta, apulaisprofessori Kaija
Collin ja yliopiston lehtori Susanna Paloniemi ottivat koppia tytstdni haasteellis-
ten aikojen jdlkeen. Kérsivdllisesti 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 késikirjoituksen esitarkastajia, professori Pia Heilmannia ja
tohtori Mervi Frimania haluan kiitt44 siitd, ettd he ovat aikaansa sddstamatta pe-
rehtyneet tutkimukseeni ja tehneet sithen merkittdvid huomioita ja kehittdmiseh-
dotuksia. Néitd ndkokulmia olen tutkimuksessa parhaani mukaan pyrkinyt otta-
maan huomioon. Erityinen kiitos professori Pia Heilmannille lupautumisesta
vastavdittdjaksi.

Tyon kielellisessd ja teknisessad toteutuksessa minua ovat avustaneet filoso-
fian maisteri Pirjo Poutanen, julkaisutoimittaja Timo Hautala ja professori Miika
Marttunen, kiitos myos Teille.

Kiitdn rakasta perhettdni Nikoa, Elinaa ja Esaa ymmartavastd, pitkdamieli-
sestd ja kannustavasta suhtautumisesta tutkimustyotani kohtaan lapi kaikkien
aikojen.

Viimeiseksi. Kiitos diti sparraavista keskusteluista, kaikesta avusta, ajatte-
lemisen aiheista, eteenpdin tyontamisestd silloinkin, kun en olisi jaksanut ja esi-
merkistd mitd kaikkea elaméssd voikaan saavuttaa.

Hameenlinnassa 7.3. 2024
Sanna Valliaro
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1 JOHDANTO

Ammattikorkeakoulun merkitys yhteiskunnallisena instituutiona Suomessa on
merkittdva niin tyollisyyden, aluevaikuttavuuden kuin elinkeinoeldménkin na-
kokulmista (Kinnunen, 2001; Taatila, 2021; Tarnanen & Wrange, 2017). Ammat-
tikorkeakoulujen vajaasta kymmenestd tuhannesta tyontekijdstd noin puolet toi-
mii opetustehtdvissd (Kuntaliitto, 2020). Ammattikorkeakoulujen tehtdva on
erityisesti tyoelamadldhtoisen koulutuksen jdrjestdiminen ja samalla suomalaisen
tydelaman kehittdminen. Lisdksi ammattikorkeakouluissa vastataan tydelaméan
jatkuvasti muuttuvaan asiantuntijatarpeeseen ja pyritddn esimerkiksi
alueellisesti tdydentdamddn tyontekijoiden tarvitsemia taitoja osaamisen
varmistamiseksi (Kuntaliitto, 2020). Ammattikorkeakoulutuksen avulla
parannetaan yleisesti maamme koulutustasoa ja lisdksi koulutuksen avulla
yksilot voivat tyollistyd helpommin ja saavuttaa korkeamman ansiotason.
Edelldmainittujen puitteissa tehostetaan tyomarkkinoiden alueellista toimintaa
(Bockerman & Haapanen, 2020).

1.1 Tausta ja liahtokohdat

Korkeakoulut toimivat jatkuvasti muuttuvassa ymparistossd, ja selvitdkseen hy-
vin koulutustehtdviastdan, muutoksiin tulee kyetd vastaamaan (Gomezelj Omer-
zel ym., 2011). Globalisaatio muutoksineen on tuonut haasteensa mutta myos
mahdollisuuksia korkeakoulujen johtamiseen (Hanson & Léautier, 2011). Esi-
merkiksi muuttunut arvomaailma ja uusien teknologioiden kehittyminen naky-
vdt myos kouluissa ja haastavat koulun toimintoja ja opetustyotd. Naihin haas-
teisiin vastaaminen edellyttdd 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
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pddtoksentekoon liittyvissd tilanteissa, erilaisissa nopeissakin muutostilanteissa
(Brezicha ym., 2015) tai luottamuksellisen ilmapiirin luomisessa ja vuorovaiku-
tuksen kehittdmisessd. (Louis, 2007). Johtamisella tai johtamistavalla on yhteytta
opettajien kautta opiskelijoiden oppimistuloksiin (Greb, 2011; Grissom ym., 2015;
Karadag ym., 2015; Mawardi, 2020; Rini ym., 2019; Sebastien, 2017), opettajien
osallisuuteen tyoyhteisossd sekd tyotyytyvdisyyteen (Orphanos & Orr, 2014).

Muutoskyvykkdan ammattikorkeakoulun edellytyksind voidaan ndhda
tyoyhteisdjen johtajien dialogisuuteen kannustamisen ja mahdollistamisen.
Vaikeista ja ristedvistd intresseistdikin tulee voida puhua. Lisédksi
muutoskyvykkyyttad edistdad, mikéli ammattikorkeakoulujen johtamisjarjestelmia
voidaan  kehittdd (Vwori, 2011a). Ammattikorkeakouluun liittyvan
johtamistutkimuksen perusteella voidaan havaita, ettd jotkut johtamiseen
liittyvat haasteet, esimerkiksi resurssointiin tai tydsuunnitteluun, toistuvat
vuodesta, jopa vuosikymmenestd toiseen (esim. Mannila & Heiskanen, 2014;
Maki ym., 2011).

Johtaminen ei ole ammattikorkeakouluissa valttamétta suoraviivaista tai
yhdenmukaista. Menestyksekés johtaminen edellyttdd kuitenkin erilasten johta-
mistapojen osaamista, omaksumista ja hyodyntdmistd ja toteuttamista yhdessa ja
erikseen, huomioiden johtamisen kontekstin ja jopa yksittdisen johtamista vaati-
van tilanteen (Brauckmann & Pashiardis, 2011; Brezicha ym., 2015; Clarke &
O’Donoghue, 2017; Nir & Hameiri, 2014). Jotta johtaminen voisi olla ammattikor-
keakouluissa entistd tarkoituksenmukaisempaa ja tehokkaampaa, niin toimin-
nassa on syytd huomioida my®s erilaiset nikokulmat tai teoriat johtamisesta, eri-
laisten kontekstien ohella (Brauckmann ym., 2023; Hallinger, 2018). Johtamisen
kontekstuaalisuus ja monipuoliset ndkokulmat johtamisesta olisi huomioitava
myos johtajien koulutuksissa (Brauckmann ym., 2023). Tyon tuloksellisuuden
ndkokulmasta asiantuntijaorganisaatioissa merkityksellisid ovat johtajat, jotka
toimillaan ohjaavat asiantuntijoiden tyo6tad (Blom ym., 2000).

Johtamisen- ja korkeakoulujen johtamisen tutkimus ei ndytd tarjoavan
yksimielistd teoreettisista perustaa siitd, mikd on paras tapa johtaa missdkin
tilanteessa. Johtamisen teorioita sovelletaankin laajasti huomioimatta kuitenkaan
esimerkiksi lajempaa yhteiskunnallista kontekstia. Korkeakouluihin ei ole
helppo 16ytédd yhtd ja ainoaa kdypad johtamisen teoriaa. Ammattikorkeakoulun
asiantuntijajohtamiseen ei siten ole myoskédan olemassa yhté tai ainoaa oikeaa
johtamisen teoriaa. Nykytiedolla ammattikorkeakouluissa on kdytdssd useita
erilaisia teoreettisia tapoja johtaa. Kdytdnnossd johtaminen saattaa perustua
useiden teorioiden yhdistelmé&dn tai koettuhin hyviin kdytédnteisiin (Nikander,
2003; Wahlstrom & Louis, 2008) Lisdksi haasteena erilaisissa johtamisen
teorioissa voidaan ndhda olevan se, ettei niissd ole otettu huomioon pedagogista
vuorovaikuttamista ja johtamista (Alvesson, 2019; Elo & Uljens, 2022; Niesche,
2018; Wang, 2018).

Asiantuntijajohtajat voivat olla substanssin asiantuntijoita johtamistyon
lisdksi (esim. Huikko-Tarvainen, 2022). Joidenkin tutkimusten mukaan
asiantuntijajohtajan  substanssiosaamisella on merkitystd tulokselliseen
johtamiseen (Backor & Gordon, 2015; Bloom ym., 2015; Goodall ym., 2011;
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Goodall & Pogrebna, 2015; Veronesi ym., 2013). Asiantuntijatyon johtamiseen ei
kuitenkaan vélttamaittd tarvita substanssin asiantuntemusta. Asiantuntijajohtaja
voikin kehittdd erilaisia taitoja tai ominaisuuksia, esimerkiksi arviointitaitoja,
kehittdmisosaamista, tietoisuutta kulttuuriin liittyvista tekijoistd ja itsestddn sekd
kommunikaatiokyvykkyyttd tai yhteistyttaitoja (Backor & Gordon, 2015).
Korkeakoulujen kompleksisessa johtamisessa voidaan tulevaisuudessa Jappisen
ja Ciussin (2016) mukaan hyddyntdd yhteistoiminnallista johtajuutta, jotta
johtamistoiminta olisi laadukasta. Talloin johtaja voi edistdd yksikon
dialogisuutta ja vuorovaikutusta, jotta yhteisid merkityksid asioille 16ydetddn ja
pddtoksien  perusteena on  monimuotoinen  ajattelu  ja  selked
ongelmanratkaisuprosessi. Téassd tutkimuksessa asiantuntijajohtalla tarkoitetaan
asiantuntijoiden johtajaa yleisesti ilman, ettd on eritelty onko johtajalla
substanssiosaamista vai ei.

Ammattikorkeakoulun lehtorit ovat asiantuntijoita, jotka tekevét tietointen-
siivistd tyotd, missd korostuu asioiden monipuolinen osaaminen ja tiedon sovel-
taminen. Ammattikorkeakoulussa tyoskentelevien lehtorien toimenkuva on mo-
ninainen (Méki, 2012; Salminen, 2000) ja saattaa vaihdella perinteisestd luokka-
huoneopetuksesta robottien ohjelmointiin ja kaikkea silta valiltd. Opiskeluympa-
ristot ovat teknologisoituneet, siirtyneet ajasta ja paikasta riippumattomiksi, ja
lehtorien on taytynyt opetella uudenlaista vuorovaikuttamista tyon ydintoimin-
nan puitteissa (Michos & Hernandez-Leo, 2020). Lehtorin tychon, asiantunte-
mukseen ja rooliin, asettavat vaatimuksia my6s niukkenevien resurssien kanssa
tasapainottelu, haastavammat ja vaativammat opiskelijat sekd kompleksinen
padtoksenteko (Husu & Toom, 2010).

Ammattikorkeakoulumaailmassa tyoskenteleviltd asiantuntijoilta, lehto-
reilta, voitaisiin kysyéd, onko koulun johtamisella ollut vaikutusta kunkin tyohon
ja vastauksena luultavimmin olisi, ettd vaikutusta on ollut. Ihmisilla voi olla ko-
kemuksia hyvistd ja huonosta johtamisesta. Lisdksi moni pystyisi tunnistamaan
erityisid johtamisen tapoja, joilla on esimerkiksi edistetty uusia opetuskadytanteita
tai tuettu erityisen haastavassa opetustilanteessa (Adams & Camage, 2008;
Wahlstrom & Louis, 2008).

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

Ammattikorkeakouluissa hyvan asiantuntijajohtamisen piirteiden voisi aja-
tella olevan tyypillisen asiantuntijaorganisaation johtamista eli asiantuntijajoh-
taja ohjaa, kannustaa ja fasilitoi oman alansa hyvin koulutettuja osaajia. Lisédksi
asiantuntijajohtaja perinteisesti asettaa tyohon tavoitteet tai auttaa tiimid luo-
maan ne itse ja tukee asiantuntijoita tavoitteiden saavuttamiseksi autonomiaa
kunnioittaen. Asiantuntijajohtajan tuki asiantuntijan kehittymisessa ja kasvussa
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kuuluu myoskin hyvéan johtamiseen (de Bruijn, 2011; Noordegraaf, 2007; Wa-
ring & Currie, 2009). Taman tutkimuksen ndkdkulmasta on hyvin kiinnostavaa,
kéasittavatko ammattikorkeakouluissa tyoskentelevit lehtorit asiantuntijajohta-
misen edelld kuvatun lailla.

Asiantuntijajohtamiselta lehtorien tyon moninaisuus vaatii ymmaérrystd
tyon sisdlloistd suhteessa tyonjakoon, tyon organisointiin, osaamiseen ja resurs-
sointiin. Asiantuntijajohtamisen tavoitteena on varmistaa, ettd ammattikorkea-
koulujen asiantuntijoiden osaaminen ja tyopanos ovat tehokkaassa kaytossa or-
ganisaation tavoitteiden saavuttamiseksi. Tehokas, hyvai ja palveleva asiantunti-
jajohtaminen ammattikorkeakouluissa vaikuttaa suoraan opettajien toimintaan
siten, ettd heiddn on mahdollista keskittya oleelliseen, eli hyvddn opettamiseen
ja opiskelijoiden oppimistulosten paranemiseen (Hermanto & Srimulyani, 2022;
Sangadji ym., 2021). Asiantuntijajohtajien itsensd on oleellista tuntea oma johta-
miskontekstinsa. Tdlld johtamiskontekstilla tarkoitetaan sitd, ettd asiantuntijajoh-
taja tietdd johtamansa koulun laajemmat puitteet ja kulttuurin, mutta myos yksi-
tyiskohtaisesti johdettavat ja ndiden ajatukset sekd mahdolliset haasteita aiheut-
tavat tekijdat (Clarke & O"Donoghue, 2017).

Tamdn tutkimuksen toimintaympaéristond on ammattikorkeakoulu ja sielld
tapahtuva asiantuntijajohtaminen, jonka seurannaisvaikutukset ulottuvat
laajalle tydeldmddn opetuksen kautta (Bockerman & Haapanen, 2020). Kysymys
siitd miten yhteiskunnallisesti merkittdvaa koulutusorganisaatiota, ammattikor-
keakoulua, ja sielld tyoskentelevid asiantuntijoita tdssd dynaamisessa ajassa joh-
detaan, saikin kiinnostuksen herdamééan. Lisdksi ajatus mahdollisten kehittdmis-
kohteiden 1oytymisestd johtamisessa voi auttaa entistd paremman asiantuntija-
johtamisen kehittdmisessd niin ammattikorkeakoulussa kuin yhteiskunnassa.
Juuri ndiden edelld mainittujen perusteiden vuoksi tutkimuskohteeksi
valikoituikin asiantuntijoiden, eli lehtoreiden késitykset asiantuntijajohtamisesta
ammattikorkeakoulussa. Tutkimuksessa halutaan kuulla lehtorien &é&ni
asiantuntijajohtamisen kdytdnnon toteutumisesta, aidosti ja mahdollisimman
vapaasti ennakkokésityksistd. Ammattikorkeakoulun lehtorit ovat asiantunti-
joita ja tekevit tietointensiivistd tyotd, missd korostuu asioiden monipuolinen
osaaminen ja tiedon soveltaminen. Tyon tuloksellisuuden ndkdkulmasta asian-
tuntijaorganisaatioissa merkityksellisid ovat johtajat, jotka toimillaan ohjaavat
asiantuntijoiden ty6td (Blom ym., 2000).

Tassd tutkimuksessa olisi voitu tarkastella asiantuntijajohtamisen sijaan
osaamisen johtamista tai tiedolla johtamista ja lehtoreiden kokemuksia nédiden
johtamisndkokulmien toteutumisesta. Osaamisen johtamisen voidaan ymmartad
olevan niitd kaikkia erilaisia toimintoja ja kdytdnteitd, joita organisaatiossa
hyodynnetdan, kun pyritddn saavuttamaan organisaatiolle asetettu tavoite.
Tavoite saavutetaan hyodyntdmadlld mahdollisimman tuloksellisesti  ja
tehokkaasti olemassa olevaa niin henkistd kuin fyysistdkin osaamista (Andreeva
& Kianto, 2012; Gold ym., 2001; Heisig, 2009). Suurin osa nykyisistd
korkeakoulutusalan tiedolla  johtamisen tutkimuksista keskittyy
institutionaalisen kulttuurin, logistiikan tai sellaisen toiminnan tutkimiseen,
joissa selvitetddn onnistuneen yhteistyon toteuttamisen hyotyjd tai haasteita
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(Kim ym., 2014; Park & Lee, 2014). Asiantuntijajohtamisen késitteen ollessa
yksinddn jo kovin laaja, monipuolinen ja kompleksinen, niin tdssa tutkimuksessa
ei kuitenkaan haluttu sitoutua pelkdstddn osaamisen tai tiedolla johtamisen
nakokulmaan. Tutkimuksessa halutaan saada selville miten
asiantuntijajohtaminen itsessdan kasitetddn, eli ndkokulmaa ei haluttu etukédteen
sitoa johonkin tiettyyn olemassaolevaa nikokulmaan.

1.2 Tutkimustehtiva ja tavoite

Ammattikorkeakouluun liittyvdan johtamistutkimuksen perusteella voidaan
havaita, ettd jotkut johtamiseen liittyvit haasteet, esimerkiksi resurssointiin tai
tydsuunnitteluun,  toistuvat vuodesta, jopa vuosikymmenestd toiseen (esim.
Maidki, Vanhanen-Nuutinen & Toytdri-Nyrhinen 2011, Mannila & Heiskanen
2014). Ammattikorkeakouluja koskeva muutosten vauhti ei ilmeisesti ainakaan
hidastu. Tdssd tutkimuksessa selvitetddan johdettavien kasityksid nykyisestd joh-
tamisesta ja tuodaan esiin myos niitd késityksid, joita lehtorit tuovat johtamisen
kehittamistarpeina esiin. Tutkimustulosten avulla toimintaa voidaan kehittaa
esimerkiksi siten, ettd johtamisen avulla edistetddn henkiloston kehittymistd ja
sitoutumista, mikd puolestaan parantaa organisaation toiminnan laatua ja tulok-
sia.

Asiantuntijoiden omien kasitysten esiintuominen asiantuntijajohtajuuden
toteutumisesta kdytannon tasolla, tuottaa toivottavasti hyvaa tietoa pohjaksi asi-
antuntijajohtajuuden kehittamiseen ammattikorkeakoulussa. Tavoitteena on
tehdd nakyviaksi myos keskeisid asiantuntijajohtamiseen liittyvid ongelmia, joita
voidaan ryhtyé korjaamaan. Taman tutkimuksen avulla tuotetaankin lisdé tietoa
ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtajille heiddn tyonsa tueksi, jotta johta-
mistoiminta voisi olla edelleen entistd paremmin ihmisid ja perustoimintoja pal-
velevaa.

Ammattikorkeakoulussa tydskentelevien lehtorien kidsityksid opetustyostd,
kehittdmisestd ja osin myo6s johtamiseen on tutkittu Suomessa erilaisista nako-
kulmista. Esimerkiksi ammattikorkeakoulu-uudistusta ja ammattikorkeakou-
lussa toimivan opettajan tyonkuvan muutosta ovat tutkineet Jaatinen (1999), Au-
vinen (2004), Tiilikkala (2004) ja Salminen (2000). Tydyhteis6d ja muutosvélinei-
siin liittyvid ndkokulmia, opettajien kollegiaalista yhteistyotd, tyokulttuureita,
opettajien kulttuurien kompetensseja ja tyohon sitoutumista muutostilanteissa
on myos selvitetty ammattikorkeakoulukontekstissa (Laitinen, 2014; Maki, 2012;
Pyyny, 2018; Savonmaki, 2007; Tiusanen, 2005). Ammattikorkeakoulun osaamis-
perustaisen opetussuunnitelman kehittdiminen, opettajien ndkemykset yritta-
jyyskasvatuksesta, projektiosaaminen ja -oppiminen seka késitykset tutkivasta ja
kehittavasta tyootteesta ovat lisdksi olleet tutkimusten kohteena (Laajala, 2015;
Paajanen, 2001; Suhonen, 2008; Vesterinen, 2001).

Johtamisen tutkimus on suomalaisessa ammattikorkeakoulukontekstissa
keskittynyt johtamisen ilmioon, johtajien tyossddn kayttamiin viitekehyksiin, na-
kemyksiin johtamisesta tai johtamisen muutoksen selvittamiseen (Ahokallio-
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Leppald, 2016; Antikainen, 2005; Nikander, 2003; Toikka, 2002; Vuori, 2011). Van-
hanen-Nuutisen ym., (2011) toteuttamassa tutkimuksessa kartoitettiin laajasti
ammattikorkeakoulussa tydskentelemistd, sekd myos ammattikorkeakoulun joh-
tamista, ja tdhdn kyselyyn vastasivat nimenomaan lehtorit itse kasityksidan.

Kansainvilisessd korkeakoulututkimuksessa 16ytyy tutkimuksia opetus-
henkildston kasityksistd asiantuntijajohtamisesta (Bolden ym., 2009, Evans ym.,
2013; Evans, 2014; Evans, 2018). Maailmalla tehdysséd asiantuntijajohtamisen tut-
kimuksessa koulutusjdrjestelmat, kontekstit ja kulttuuri ovat erilaisia. Suomessa
ammattikorkeakouluissa toimivien lehtorien kasityksid asiantuntijajohtamisesta
tai késityksid asiantuntijajohtamisen kehittdmisestd ei ole kartoitettu puhtaasti
lehtorien omasta ndkokulmasta kdsin. Kasitykset asiantuntijajohtamisesta am-
mattikorkeakoulussa lehtorien kuvaamana tuottaa siten uutta tietoa ammattikor-
keakoulun asiantuntijajohtamisen kehittamiseksi.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata, miten ammattikorkeakou-
lussa tyoskentelevit lehtorit kdsittavit asiantuntijajohtamisen. Tarkoituksena on
myo6s kuvata lehtoreiden kisitysten variaatiota. Lisdksi halutaan kuvata lehto-
rien késityksid asiantuntijajohtamisen kehittdmisestd. Tutkimuksen tavoitteena
on, ettd tutkimustulosten muodostamaa kasitejdrjestelmédd ja tuloksia voidaan
kayttdd asiantuntijajohtamisen kehittamisen ldhtokohtana ammattikorkeakou-
lussa. Tavoitteena on lisdksi laajentaa ja tdydentdd asiantuntijajohtajuuden teo-
reettista kédsitettd siten, ettd asiantuntijoiden omat kasitykset tulevat nakyviksi.
Aiemmat tutkimukset ovat pddasiassa koskeneet johtajien itsensd kasityksid asi-
antuntijajohtamisesta. Tavoitteena on myos laajentaa asiantuntijajohtamisen tu-
levien tutkimusten ldhtokohtia tuomalla esiin asiantuntijoiden omat késitykset
hyvésta johtamisesta.

Tutkimuksessa pyritddn l6ytamdan vastaus seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Millaisia kisityksii ammattikorkeakoulussa tyoskentelevilld lehtoreilla on
asiantuntijajohtamisesta?
2. Millaisia kisityksid ammattikorkeakoulussa tydskentelevilld lehtoreilla on

asiantuntijajohtamisen kehittimisesti?
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2 AMMATTIKORKEAKOULU JA AMMATTIKORKEA-
KOULUN LEHTORI ASTIANTUNTIJANA

Tdssd luvussa kuvataan tutkimuksen toimintaympaéristod eli ammattikorkeakou-
lua ja ammattikorkeakoulutusta. Lisdksi luvussa jdljempéand kuvataan empiirista
kontekstia, eli lehtoria asiantuntijana ja lisdksi kdyd&dn ldpi lehtorin tyon osa-
alueet. Lehtorin tyo on ammattikorkeakouluissa moninaista, jopa mosaiikki-
maista (Méki, 2012). Ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamisessa on tarkeaa
ymmartdd ammattikorkeakoulun konteksti ja sen erityispiirteet, kuten opetus- ja
ohjaustehtdvat sekd tutkimus- ja kehitystoiminta. Taméd auttaa johtajia ohjaa-
maan asiantuntijoita tarkoituksenmukaisesti ja saavuttamaan organisaation ta-
voitteet.

2.1 Ammattikorkeakoulu

Tdssd tutkimuksessa mukana olleet lehtorit tyoskentelevidt ammattikorkeakou-
luissa. Ammattikorkeakoulut ovat osa korkeakoulujdrjestelmdd ja yhdessa yli-
opistojen kanssa ne muodostavat korkeakoululaitoksen. Opetuksellisena tehta-
vdnd ammattikorkeakouluilla on antaa tydeldmaén ja sen kehittdmiseen seka tut-
kimukseen, taiteellisiin ja sivistyksellisiin ldhtokohtiin perustuvaa korkeakoulu-
opetusta. Ammattikorkeakoulu kouluttaa ihmisid ammatillisiin asiantuntijateh-

taviin ja tukee samalla opiskelijan ammatillista kasvua (Ammattikorkeakoulu-
laki, 932/2014).

21.1 Menneestd tulevaan
Ammattikorkeakoulun tehtdvana on tuottaa opetusta ja toimintaa, joka palvelee
tydelamad ja aluekehitystd. Lisdksi ammattikorkeakoulujen tulee toteuttaa alu-

een elinkeinorakennetta uudistavaa soveltavaa tutkimustoimintaa, kehittamis- ja
innovaatiotoimintaa (TKI) sekd taiteellista toimintaa. Ammattikorkeakoulun
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tulee omalta osaltaan edistdd elinikdistd oppimista (Ammattikorkeakoululaki,
932/2014).

Ammattikorkeakoulun historiallisten juurten on Suomessa ajateltu ulottu-
van alun perin 1960-luvun puolenvilin aikoihin. T4ll6in laadittiin korkeakoulu-
laitoksen kehittdmislainsdddéantd, jolloin korkeakoululaitosta laajennettiin mer-
kittavasti. Laajentamisen seurauksena perustettiin yliopistoja, joita silloin kutsut-
tiin maakunnallisiksi korkeakouluiksi. Kehittamislainsddddnnon aikana, pyrit-
tiin myo6s vaihtoehtoisten korkeakoulujen perustamiseen, mutta nuo hankkeet
eivit kdytannossd edenneet ideaa pidemmaille (Lampinen, 2003a; Lampinen &
Savola, 1995). Vuonna 1974 toteutettiin keskiasteen uudistus. Taman uudistuk-
sen myotd Suomeen luotiin peruskoulun ja korkeakoulun viliin uusi koulutaso.
Perimmaisend tarkoituksena oli hajanaisen ammatillisen koulutuksen yhdistami-
nen kokonaisuudeksi. Toteutettu keskiasteen uudistus ei kuitenkaan ollut kaik-
kia ongelmia ratkaiseva, eikd ajateltu yhteistyo esimerkiksi yliopistojen kanssa
tuottanut riittdvaa tulosta (Lampinen, 2003a; Lehtisalo & Raivola, 1999).

Ammattikorkeakoulun kehittdmisessd seuraava vaihe voitiin ndhdd, kun
kehittamislakityoryhma esitti korkeakoululaitoksen mietinnossddan idean ei-yli-
opistollisen korkeakoululaitoksen perustamisesta (Opetusministerio, 1983).
Tuolloinkaan vield idea ei saavuttanut konkretiaa, vaan vasta 1980- luvun lopulla
asiaan tartuttiin toden teolla. Taustalla oli todellinen tarve uusille jatkokoulutus-
paikoille lukion jdlkeen. Suomeen perustettiin koulutuspolitiikan johtoryhmad,
jonka tehtdviksi tuli miettid mahdollisia ratkaisuja (Lampinen, 2003a; Lampinen
& Savola, 1995; Poropudas & Volanen, 2003). Johtoryhmén 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). Esimerkkind Suomen am-
mattikorkeakouluille toimivat eurooppalaiset vastaavat koulut, joilla oli monilla
jo pitka 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 valiaikaisista ammattikorkeakouluista astui voimaan vuonna 1991 ja
ammattikorkeakoulujdrjestelman aloittaminen tapahtui suunnitellun kokeilutoi-
minnan kautta (Kurtakko, 1995; Lampinen, 2001; Lampinen, 2003a). Koulutustoi-
minta tapahtui opetusministerion ohjeiden ja yleisten tavoitteiden avulla, ja ko-
keilua seurattiin kattavalla jdrjestelmalld. Kokeiluvaihe ja sen myonteiset koke-
mukset antoivat paatoksentekijoille harkinta-aikaa ennen vakinaiseen jdrjestel-
méadn siirtymistd, jarjestelmadlle uskottavuutta, sekd oppilaitoksille sisddnajoai-
kaa uuteen toimintatapaan (Lampinen, 2003a).

Ammattikorkeakoulut ndhtiin ammatillisesti suuntautuvina, yliopistoille
rinnakkaisina oppilaitoksina. Tadtd rinnakkaista koulutusjdrjestelmdn muotoa
kutsutaan duaalimalliksi. Tamdn mallin merkittdvdnd perusteena oli korkeam-
man ammatillisen koulutuksen kehittimismahdollisuuksien turvaaminen, alu-
eellinen tasa-arvoisuus, kansainvidlinen vertailtavuus sekd jarjestelmdn
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tehokkuus. Lisdksi koulutuksen ideologialle oli merkittavéa lahtokohta, ettd am-
mattikorkeakoulutus néhtiin asiatuntijakoulutuksena (Lampinen, 2003a). Duaa-
limallisessa koulutuksessa tutkinnot ovat tyypillisesti selvésti erillisid ja monesti
eriarvoisia. Duaalimallin korkeakoulut ovat erikoistuneita ja niitd ohjaava lain-
sdddanto on erilainen (Kyvik, 2004; Scott, 1995).

Ammatillisten oppilaitosten yhdistyessd ammattikorkeakoulut muodostui-
vat kokeiluvaiheiden jdlkeen nykyisenlaisiksi. Toimintaan on vaikuttanut myos
eurooppalaiset koulumuodot ja Euroopan tason linjaukset korkeakoulutuksesta
(Lampinen, 2001; Lampinen, 2003a; Lampinen & Savola, 1995; Lehtisalo & Rai-
vola, 1999; Opetusministerio, 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 sekd vaikuttavuutta. Lisdksi vuoden
2021 alussa tuli voimaan uusi rahoitusmalli. Uuden rahoitusmallin avulla tavoi-
tellaan entistd vahvempia kannusteita nykykorkeakoulujen strategiselle kehitta-
miselle ja tulevaisuus suuntautuneelle uudistamistyolle (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio, 2023).

2.1.2 Ammattikorkeakoulun yhteiskunnallinen rooli

Ammattikorkeakoulut ovat nyky&dan monialaisia ja alueellisia korkeakouluja ja
niissd suoritettavat tutkinnot ovat ammatillispainotteisia. Ammattikorkeakou-
lussa voidaan suorittaa sekd ammattikorkeakoulututkintoja ettd ylempid ammat-
tikorkeakoulututkintoja. Tutkintoon johtava koulutus on maksutonta EU:n si-
sdltd tuleville opiskelijoille ja sithen voi hakea opintotukea, joka myonnetddn eril-
lisin ehdoin (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014, Kela, 2023).

Valtioneuvosto saddtdd asetuksella ammattikorkeakoulujen opintojen raken-
teen, suoritettavat tutkinnot, tutkintotavoitteet ja muut opintojen perusteet. Val-
tioneuvoston myontamadt toimiluvat paddttavat ammattikorkeakoulujen koulu-
tusvastuut. Ammattikorkeakoulut voivat lisdksi jdrjestdid maahanmuuttajille
maksutonta koulutusta, jolla pyritddn antamaan kielellisid 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 kulttuuriministerio on yhdessd korkeakoulujen kanssa
muokanneet kdytantod, jonka tavoitteena on vahentdd tarpeettomia vilivuosia ja
aikaistaa korkeakouluopintojen aloitusta. Korkeakouluissa on lisétty todistusva-
lintoja ja kehitetty valintamenettelyjd, joita voidaan hyodyntdd useammalla alalla.
Opiskelijavalinnan perusteet ja lopulliset opiskelijavalinnat ovat kunkin ammat-
tikorkeakoulun péétettdavissd. Tutkintoon johtaviin opintoihin voidaan ottaa
opiskelemaan henkilo, joka on suorittanut ylioppilastutkinnon tai lukion oppi-
madran. Lisdksi ammatillinen perustutkinto tai vastaava ulkomailla suoritettu

tutkinto mahdollistaa ammattikorkeakouluopinnot (Ammattikorkeakoululaki,
932/2014).
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Ammattikorkeakouluissa perustutkintoja opiskellaan yleensd noin kolmen
tai neljan vuoden ajan. Opintojen mitoituksen perusteena kdytetddn opintopis-
teitd ja opintojen laajuus on perustutkinnoissa 180-270 opintopistettd ja harjoit-
telua tdstd voi olla 30-85 opintopistettd. Ylemmait ammattikorkeakouluopinnot
kestdvat tavallisesti vuodesta puoleentoista vuoteen ja niiden laajuus on 60-90
opintopistettd. Ammattikorkeakoulututkinto vastaa kandidaatin tutkintoa ja
kansainvilisesti bachelor’s degree - tutkintoa. Ammattikorkea-koulututkintoi-
hin liitetddn tutkintonimike ja lyhenne AMK. Opinnot sisdltdvét perus- ja am-
mattiopintoja, ammattitaitoa kehittdvad harjoittelu, vapaasti valittavia opintoja
sekd opintojen lopussa tehdddn opinndytetyd (Ammattikorkeakoululaki,
932/2014; Salminen & Yla-Anttila, 2010).

Tekodlyn hyodyntdaminen ja kehittdminen, automaatio sekd digitalisaatio
muuttavat nyky-yhteiskuntaa ja valtioiden taloudellisia rakenteita (OECD, 2018).
Muutoksilla on vaikutusta my6s ammattikorkeakoulujen toimintaan seka tarjolla
olevaan opetukseen. Tekodly, automaatio ja digitalisaatio ovat ndkyvilld selke&sti
jo monilla aloilla, esimerkiksi liikenteessd, logistiikassa, robotiikassa ja yleisesti
tekniikan alalla. Lisdksi kehittymistd ndhtdneen jatkossa erityisesti terveys-, liike-
ja rahoitusaloilla. Kddnnosohjelmat, keskustelevat robotit tai tekstintuottamisen
automaatio, eli kielen sovellus ja ongelmanratkaisumallit tulevat arkipdivaisiksi
apuvilineiksi koulutuksiin. Eri aloilla tyoskentelevien ammattikuvaukset eivét
ole endd samanlaisia, ja ammateille asetetut vaatimukset ovat muuttuneet paljon
(Haapakorpi, 2018; Koski, 2018; OECD, 2018).

Oleellista yhteiskunnallisesta muutoksesta selvidmisen ndkokulmasta on,
ettd ammattikorkeakoulujenkin koulutussisilldissa tullaan huomioimaan muut-
tuneet yhteiskunnalliset ja koulutukselliset tarpeet. Kognitiivisista taidoista mer-
kittavid asioita, joihin koulutuksessa on paneuduttava, ovat esimerkiksi tiedolli-
set, teoreettiset, matemaattiset ja kdytannon tekemisen taidot. Ei-kognitiivisia tai-
toja, kuten sosiaaliset ja itsensd johtamisen taidot, ei voi koulutuksessa unohtaa.
Lisdksi on mietittdvd, pystyvatko koulutuksentarjoajat muuttamaan ja péivitta-
madn jarjestelméddnsa tarpeeksi nopeasti ja joustavasti vastaamaan tyoikdisen va-
eston osaamisen vaatimuksia toisin sanoen vastaamaan elinikdisen oppimisen
tarpeeseen ja vaateeseen (Koski, 2018; OECD, 2018).

Suomen koulutuspoliittisina tavoitteina on pidentdd tyouria, joustavoittaa
opintopolkuja, lisdtd aiemmin hankitun osaamisen tunnistamista seké edistda ja
uudistaa ympaérivuotista opiskelua ja erilaisia oppimisymparistojd. Saavuttaak-
seen namd koulutuspoliittiset tavoitteet ammattikorkeakouluilta edellytetdan
selkeitd toimia, esimerkiksi tyonteon ja opiskelun yhteensovittamiseen. Korkea-
kouluille my6nnettdavad strategiarahoitusta tulisi ohjata tukemaan opintojen ai-
kaisen tyossdkdynnin hyodyntdmistd. Ahotoinnin, eli tyteldmédssd hankitun
osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen liséksi tulisi kiinnittdd huomiota sii-
hen, miten opintojen aikaista mahdollista tyontekoa voidaan hyodyntdd ja ohjata
sekd mitd opiskelijat voivat silloin oppia. Matkalla opiskelijan kasvua asiantun-
tijuuteen tulisi miettid, miten hyodynnetddn lukuvuoden ulkopuolella tapahtuva
tydskentely (Valtioneuvosto, 2018; Vanhanen-Nuutinen ym., 2018).
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Opiskelun ja koulutuksen tutkimussddtion tekemien tutkimusten (2014,
2019) mukaan suurin osa ammattikorkeakouluissa opiskelevista opiskelijoista pi-
tad opiskeltavia asioita mielekkding, ja arviointi koetaan pddosin oikeudenmu-
kaisena ja tasapuolisena. Opetushenkil6ston opetustaitoihin on tyytyvéisid yli 60
prosenttia opiskelijoista. Opetusjdrjestelyiden tarkoituksenmukaisuus ja jousta-
vuus ovat hyvilld tasolla yli puolen vastaajan mielestd. Kontaktiopetuksen
madrd koetaan yleisesti liian védhdisend. Koulutusten tydeldaméakdytianteisiin ei
oltu kovin tyytyviisid. Monimuoto toteutuksessa opiskelevien tyytyvdisyys tyo-
elaméakaytanteisiin on kuitenkin pdivdopiskelijoita suurempaa. Tyoeldméakay-
tanteistd tyon opinnollistaminen on noussut merkittdvaksi tekijaksi osaamisen
kehittdmiseen. Suurin osa, 72 prosenttia, ammattikorkeakouluissa opiskelevista
suhtautuu opiskelujen jdlkeiseen tulevaisuuteen ainakin varovaisen luottavai-
sesti. Noin neljd viidestd uskoo tyollistyvdnsd opiskelemalleen alalle ja 16yta-
vansd mielekéstad tyota (OTUS, 2014, 2019).

Ammattikorkeakoulut tarjoavat tydeldman ja alueiden tarpeita vastaavaa
koulutusta, ja yliopistot puolestaan keskittyvit tieteelliseen tutkimukseen ja sii-
hen perustuvan opetuksen antamiseen. Kehittamistarpeena onkin rakentaa roh-
keasti uudenlaisia korkeakoulutusta tarjoavia keskittymid, joissa opetus, infra-
struktuuri ja perustehtdvada tukevat yhteiset- tai tukipalvelut ovat yhdessa tuo-
tettuja (Melin ym., 2015; Rubin, 2012). Esimerkkejd on Suomessa jo olemassa uu-
denlaisesta tavasta yhdistyd ja muodostaa korkeakouluja. Korkeakouluissa teh-
daan tutkimuksellista yhteistyo6td, tukipalveluja on yhdistetty ja mahdollisuuk-
sien mukaan my0s opetuksellista yhteistyotd tehddan (Lab, 2023; Lapinamk, 2023;
Tampere3, 2023).

Ammattikorkeakoulut ovat asiantuntijaorganisaatioita, ja sielld painottu-
vatkin asiantuntijatehtdvat. Asiantuntijaorganisaatiot ovat riippuvaisia korkean
koulutuksen, spesifin osaamisen ja kokemuksen omaavista asiantuntijoista (Ho-
vila, 2005; Talja, 2006). Ammattikorkeakouluissa opetushenkilostossa tyoskente-
lee yleensd soveltuvan ammatillisen tutkinnon ja tyokokemuksen omaavia leh-
toreita. Heilld on suoritettuna myos 60 opintopisteen pedagogiset opinnot (OA],
2022).

Asiantuntijoilla on muita enemman tietoa jostain asiasta ja he osaavat so-
veltaa tietoaan laajasti. Asiantuntijuus ja tietotyd ovat myos liitetty toisiinsa,
koska tietoty6 vaatii usein asiantuntemusta (Benson & Brown, 2007; Bos-Nehles
ym., 2017; Lone ym., 2014; Noordegraaf, 2007). Asiantuntijatehtdvissad on paljon
analysointia, suunnittelua ja tyontekijoiden pitdd pystyd usein ratkaisemaan
haasteita ja ongelmia tuottaakseen uusia ratkaisuja tai tietoa. Asiantuntijaorgani-
saation ympdristo ja toiminnot ovat monesti kompleksisia ja monesti tyon tuo-
tokset eivét ole aina suoraan mitattavissa (Hovila, 2005; Lone ym., 2014; von Nor-
denflycht, 2010). Edelld mainitut asiat asiantuntijuuteen liittyen voidaan my®os
yhdistdd koulutuksen, tutkimuksen ja kehittdmistyon parissa tyoskenteleviin
(Tapasco-Alzate ym., 2020), eli tassd tapauksessa ammattikorkeakouluissa toimi-
viin lehtoreihin. Liséksi koska ammattikorkeakoulut ovat asiantuntijaorganisaa-
tioita, niin ldhtokohtaisena oletuksena tdssd tyossd on, ettd 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 sekd opettamisen ammattilainen (Brookfield, 2005; Fornaciari & Méannisto,
2015; Hodgson & Spours, 2019; Kiilakoski ym., 2005). Ammatillisina opettajina
lehtorit joutuvat opettamaan laajasti hallitsemaansa substanssialaa ja tyoskente-
lem&ddn monenlaisten opiskelijoiden kanssa (Orr, 2019). Substanssin laajan hal-
linnan ja kokemuksen ohella ammatillisen opettajan tulee osata myos siirtdd alan
vaadittavat ydinasiat toisille (OECD, 2014).

Lehtori ndhddan myds yhteiskunnallisena vaikuttajana ja hdnen tyonsa hei-
jastuu opiskelijoiden valitykselld ymparoivdan yhteiskuntaan. Lehtori aktiivi-
sena vaikuttajana yhteiskunnallisessa instituutiossa ammentaa toimintaansa vai-
kutteita yhteiskunnallisista olosuhteista ja pyrkii tiettyihin pddmaéériin. Ndin aja-
teltuna opettajan tyohon liittyvat mahdolliset poliittiset taustatekijdt tulisi ym-
maértdd. Lehtori voisi olla malli my0s opiskelijoiden suuntaan, ja tavoitteena olisi
kasvattaa heistd ymmartdvid ja itsendisesti sekd kriittisestikin ajattelevia toimi-
joita. Kriittisen pedagogiikan mukaan on mietittdva, mitkd ovat yhteiskunnalli-
set tai koulun arvot ja rakenteet sekd mitd niilldi halutaan oikeastaan viestid
(Brookfield, 2005; Fornaciari & Mannisto, 2015; Kiilakoski ym., 2005).

Lainsdddantd maarittdd Suomessa ammattikorkeakoulun ja lehtorien pe-
rustehtdvan. Pedagogisen ytimen ja ajattelun lisdksi ammattikorkeakouluissa toi-
mivien lehtorien tyohon vaikuttavat monet muutkin asiat ja siten osaamista pitda
olla laajemminkin. Paaso ja Korento (2010) jaottelevat ammatillisen opettajan
osaamisen erilaisiin padtevyysalueisiin. Pédtevyysalueina he nikevét opetettava
substanssiala tietoinen ja taitoineen, yhteistydosaaminen ympédroivan tydelaman
ja koulutuksen kanssa, pedagoginen osaaminen sekd tydyhteisbosaaminen, joka
koskee erityisesti yhteisollisyyttd, ryhma- ja ryhmétyotaitoja sekd osaamisen pro-
sesseja ja kehittamistyotd. Bathmakerin (2013) mukaan koulutuksessa tarvitaan
kolmenlaista tietoa ja osaamista: itse tyopaikkaan liittyvit tiedot ja taidot, yleiset
opeteltavissa olevat tiedot ja taidot sekd substanssiin liittyvd osaaminen.

Silanderin ja Stigmarin (2023) mukaan korkeakouluopettajat pitivat tar-
keimpand sisdllollistd-, pedagogista- ja opetussuunnitelman konkretisointiin liit-
tyvdd osaamista. Ajantasaisen tutkimustiedon jakaminen opetuksessa, uuden-
laisten ja tehokkaiden opetusmenetelmien hallinta, jatkuva osaamisen ylldpita-
minen, koulutukseen liittyvan ymmarryksen lisidntyminen ottamalla osaa kes-
kusteluihin sekd koulutusta maarittelevien sdddosten tunteminen néhtiin oleelli-
sina asioina.

Hoekstra ym., (2018) esittelevit neljd erilaista ammatillisen opettajan tyon
osa-aluetta. Osa-alueina ovat opetettava substanssi, opetussuunnitelma ja peda-
goginen osaaminen yleisesti, pedagoginen osaaminen, joka liittyy tuntien pita-
misen ja opettamisen taitoihin eli opetusosaamiseen sekd laajempi organisaatio-
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osaaminen, joka heiddn mielestddn rajoittuu pddosin omaan organisaatioon.
Tyon osa-alueiden ja osaamisvaatimusten suhteen on siis eroja, mutta tutkijoiden
kesken vallitsee yhteisymmarrys padominaisuuksista liittyen ammatilliseen pa-
tevyyteen (Antera, 2021). Toisaalta Anteran (2021) mukaan voidaan my®&s osoit-
taa, ettd vain harvat tutkimukset sisdltdavit tarkkoja mddritelmia edelld maini-
tuista késitteista.

Ammattikorkeakoulujen opetusymparistot ja mahdollisuudet tuoda tyo-
eldmd tutuksi voivat olla hyvinkin erilaiset. Oma ammatillinen, substanssin ja
opetuksellinen osaaminen vaikuttavat jokapdivdisen tyon suunnitteluun ja to-
teuttamiseen. Merkittavdd on myos opiskelijoihin ja oppimiseen liittyvd ymmar-
rys ja osaaminen. Tadssd tutkimuksessa laajennetaan nidkemystd aikaisemmasta
tutkimuksesta ammatillisen opettajan (Bathmaker, 2013; Hoekstra ym., 2018;
Paaso & Korento, 2010) ja yliopisto-opettajan (Silander & Stigmar, 2023) tyon si-
sdlloistd ammattikorkeakoulun lehtorin tyonkuvan sisdltéjen suuntaan (vrt. Aal-
tonen, 2012). Tassd tyossd nditd erilaisia tyohon vaikuttavia elementtejd kutsu-
taan lehtorin tyon osa-alueiksi (kuvio 1). N4itd lehtorin tyon eri osa-alueita asi-
antuntijajohtajan tulisi tunnistaa ja ottaa huomioon johtamistoiminnassaan. Leh-
torin tyon osa-alueet kuvataan tekstissa tarkemmin kuvion 1. jalkeen.

Osaamis-
vaatimukset
ja ammatti-
identiteetti
Tieto

ammattikor-
keakoulusta

tyOymparis-
tond

Tieto
opiskelijan
osaamisesta ja
oppimisesta

N Lehtorina
ammatti-

korkeakou
lussa

Tyoeldman Didaktinen ja
substanssi- pedagoginen
osaaminen osaaminen

Tieto
ammatillisen
osaamisen
kehittymisestd

KUVIO1 Ammattikorkeakoulussa toimivan lehtorin tyon osa-alueet (mukaillen Aalto-
nen, 2012, s. 17)
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221 Osaamisvaatimukset ja ammatti-identiteetti

Laki maédrittdd ammattikorkeakoulussa opettavan opettajan kelpoisuusvaati-
mukset (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014). Kelpoisen opettajan on taytynyt
lahtokohtaisesti suorittaa opetuksen nakokulmasta soveltuva ylempi korkeakou-
lututkinto ja hénelld tulee olla vahintdan kolmen vuoden kaytdnnon tyon koke-
mus opetuksen sisdltod vastaavista tehtdvistd (Ammattikorkeakouluasetus,
1129/2014). Pedagogista pdtevyyden vaatimusta ei endd kelpoisuusehtoihin si-
sélly, se poistettiin vuonna 2015 (Valtioneuvoston asetus, 2014). Ammattikorkea-
koulun opettaja on siis oman substanssialansa asiantuntija, ja opettaminen tulisi
olla my®os hallussa. Opettajuuden ei tulisi olla vain erikseen hankittu patevyys,
vaan sen tulisi olla kokonaisvaltaista osaamista, jossa oman substanssin hallinta
yhdistyy pedagogiseen sekd kehittdmis-, tutkimus- ettd verkosto-osaamiseen
(Aaltonen, 2012).

Mannila ja Heiskanen (2014) tutkivat ammattikorkeakouluopettajien ar-
jessa opettajuuteen liittyvid kdytantojd ja yhteisollisyyttd. Opettajien mielestd
tyon arvostus on vahentynyt. Opettajat kokivat tyon mosaiikkimaisuuden haas-
tavaksi (ks. myos Miki, 2012). Tyon sisdltimien monenlaisten tehtdvien koettiin
jopa uhkaavan opetusta. Myoskaan kaikkiin tehtdviin opettajat eividt kokeneet
omaavansa tarvittavaa osaamista. Ammattikorkeakoulun opettajien mielest4 asi-
antuntijuus on monialaista osaamista, joka pitdd sisdllddn niin pedagogista, kan-
sainvilisyys- kehittdmis- kuin yhteisty6osaamistakin. Perinteisesti ajateltu tyon
orientaatio ei kuitenkaan vastaa ammattikorkeakoulupedagogiikan haasteisiin,
eikd opettajuus voi siten helposti uudistua. Vanhat toimintatavat eivat myoskaan
mahdollista tyoeldaman kehittdmistd tai, ettd opettaja olisi tydeldaman muutosti-
lanteissa suuremmin mukana.

Henkilostdjohtamisenkin ndkokulmasta merkittdvd asia on ammattikor-
keakouluopettajien tyon suunnittelu. Opettajat mainitsevat itsendisyyden tyon
suunnittelua ja opetusta koskevissa asioissa. Tyohon oleellisesti vaikuttavina asi-
oina opettajat mainitsevat opetussuunnitelmat, tydosuunnitelmat ja lukujarjestyk-
set. Tyosuunnitelmien koetaan mukautuvan hajanaisiin ja jaykkiin opetussuun-
nitelmiin, madrddavan tyon luonnetta ja tukevan osaltaan tyon mosaiikkimaisia
piirteitd. Tydsuunnitelmien ei koeta vastaavan ammattikorkeakouluopettajan
tyonkuvan laaja-alaisuutta eikd sen koeta mahdollistavan yhteisty6td kollegoi-
den ja tydeldmdn edustajien kanssa. Lisdksi resurssointia yhteistyolle ei ole huo-
mioitu (Mannila & Heiskanen, 2014).

Opettajan ammatillinen identiteetti on tdrkein indikaattori ilmaisemaan
opettajan opetuskdyttdytymistd. Edelld mainitun mukaisesti ammatillisen iden-
titeetin kehittyminen mahdollisimman opiskelijaldhtoiseksi on kannattavaa (Ak-
kerman & Meijer 2011). Ammatillinen identiteetti on monissa tutkimuksissa
madritelty tavaksi olla ja arvioida, oppia tai ymmartdd sekd kaytantod ettd maa-
ilmaa suhteessa muihin ihmisiin (MacLure, 1993; Trede ym., 2012).

Osaamisen kehittymisen myotd opettajan ammatillinen identiteetti kehittyy
ja vahvistuu. Opettajan oma oppiminen ja kehittyminen on opetettavan aiheen
oppimista, pedagogista kehittymistd, opetuksen ja oppimisen teorioiden
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muuntamista kdytdntoon sopivaksi ja lisdksi siis ammatillisen identiteetin kehit-
tymistd (Beijaard, 2019). Ammatillisen identiteetin kehittymisen myotd opetta-
jalla on kasitys siitd, millainen han on, millainen uskoo olevansa ja vield millainen
haluaisi olla opettajana (Capps ym., 2012). Ammatillinen identiteetti maarittaa
lopulta sen, miten opettaja toimii kussakin tilanteessa ja miten opettaja ymmartaa
erilaisia opetus- ja oppimiskokemuksia (Sachs, 2005). Ammatillisten opettajien
ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavat yksillliset motiivit, elaméntilanteet ja
jopa urandkymat (Mokhele & Jita, 2010; Widayati ym., 2021).

Ammatillisen opettajan identiteetin rakentumisen paéatekijoitd ovat suhde
opiskelijoihin ja opetusty6hon, jonka avulla opiskelijoille opetetaan tyohon tar-
vittava tietotaito. Opiskelijoita pyritddan omalta osaltaan my6s kasvattamaan tyo-
eldméddn ja tydeldmaén sosiaalisiin koukeroihin, opettamalla tarvittavia sdaantdihin
perustuvia tietoja ja taitoja (Kopsen, 2014; Antera 2022). Ammatillisen identitee-
tin kasvuun ja kehittymiseen voidaan vaikuttaa myos tdydennyskoulutus kautta
(Andersson & Kopsen, 2019).

Auvisen (2008) mukaan opettajan tulisi olla monitoimija (ks. my6s Salmi-
nen 2000). Perinteinen opetusty6 saattaa monilla opettajilla jadda pois keskiostd,
ja tilalle tulee esimerkiksi hanke tai projektitoitd. Luovuus moniarvoisen yhteis-
kunnan haasteiden esiintuonnissa ja perinteiset oppimisen ja ohjaamisen tavat
pitdisi ajatella uusiksi. Opettajan tulee kansainvélistyé ja olla ympéaroivdssd yh-
teiskunnassa mukana yha tiiviimmin. Muutosta tyossd on se, ettd yksin ei juuri-
kaan toitd tehdd, vaan organisaatiossa tai ympédroivassd yhteiskunnassa olevissa
tiimeissd ja verkostoissa. Dialoginen vuorovaikuttaminen joka suuntaan on tul-
lut jadddkseen (Auvinen, 2008). Mannilan ja Heiskasen mukaan (2014) moniosaa-
misen vaade ammattikorkeakouluopetukselle tunnistetaan, mutta esteend sen to-
teutumiselle ndhddan tiukoissa yksikkorajoissa sekd yhteisen ajan jarjestamisen
haasteena tai ajan puutteena.

2.2.2 Tieto ammattikorkeakoulusta tyoymparistona

Ammattikorkeakouluilta edellytetddn avoimuutta ja ndyttaytymistd yhteiskun-
nan suuntaan. Yhteiskunnan tarpeisiin vastaaminen, opiskelijoiden kouluttami-
nen yhteistydssd tyceldman kanssa ja jatkuva vuorovaikutteisuus ympaériston
toimijoiden kanssa on tarpeen (Kyllonen, 2011). Ammattikorkeakoulun aluevai-
kuttavuustehtava (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014) on tuonut opettajille
vaateen siirtyd pois perinteisestd luokkahuoneopetuksesta yhad lahemmas todel-
lista tyoelamdyhteyttd (Auvinen, 2004).

Tyoelamastd saadaan tutkimus- ja kehittdmistehtavid, tai tydyhteisojd voi-
daan konkreettisesti kehittdd esimerkiksi hankkeiden tai projektien avulla. Opet-
tajat voivat osallistua erilaisiin verkostoihin tai TKI-toimintaan. Opinndytetdiden
ja erilaisten raporttien ohjaaminen kuuluu tydnkuvaan. Muut lain mukaiset teh-
tavat, kuten opettaminen, liittyvat opiskelijoiden, opiskelun ja oppimisen oh-
jaukseen, ja samalla niilld tuetaan opiskelijoiden ammatillista kasvua ja yksilol-
listd kehittymistd (Aaltonen, 2012).

Ammattikorkeakoulupedagogiikkatasolla tapahtunut muutos on tuonut
erilaiset oppimisympéristot esiin yhd enemman, ja oppimiskésityskeskusteluun
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on tullut kontekstuaalisuutta (Kotila, 2012). Ammatilliset opettajat toimivat mo-
nipuolisesti erilaisissa konteksteissa ja siten heiddn tulee hallita kompleksisiakin
toimintaymparistojd (Francisco, 2020; Vasikkaniemi & Rintala, 2015). Endd ei voi
yksinddn nojata vain yhden ammatin asiantuntijarooliin. Opettajien tulee osata
kannustaa opiskelijoitaan jatkuvaan tiedonhakuun ja elinikdiseen oppimiseen
(Vasikkaniemi & Rintala, 2015).

Tekodlyn, automaation ja digitalisaation tuomiin vaatimuksiin tulee pystyéa
vastaamaan, koska oppimisymparistot, ohjaus, opetus ja tydelaméan kumppanit-
kin ovat verkossa (Mutka ym., 2015). Ammatillisten opettajien digitaalinen osaa-
minen vaikuttaisi olevan hyvéd (Cantaneo ym., 2022), mutta ammattikorkeakou-
lujen opettajien kokemukset digitaalisuuden hyddyntdmisestd vaihtelevat suu-
restikin, ei niin toivotusta asiasta kaikkialla mukana olevana apuna (Toytari,
2019). Uusien teknologioiden lisddntyminen opetuksessa tai integroituminen
tuntitasolle ei ole vélttdmattd kovinkaan nopeaa toimintaa (Rahmawati ym.,
2021).

Yksi merkittdavda osa ammattikorkeakoulujen ja ammatillisten opettajien
tyotd on toimiminen tydeldmén kontekstissa opiskelijoiden ohjauksessa. Monesti
opettajien vastuulla on harjoittelupaikkojen 16ytdminen, toisaalta sopivien opis-
kelijjoiden 16ytyminen tiettyihin harjoittelupaikkoihin sekd jatkuvassa valmiu-
dessa oleminen tydeldmédkontaktien hyvidksi hoitamiseksi. Mikéli haasteita tai
ongelmia esiintyy, opettaja on ensimmadisend niitd ratkomassa (Mdrtensson ym.,
2019).

Hietanen-Peltola ym., (2015) mukaan oppilaitoksen psyykkisen ympéris-
ton voidaan ndhdd muodostuvan opiskelijoista, opettajista ja muusta henkilo-
kunnasta. Yhteisesti rakennettu tunneilmasto ja yksittdisten ryhmien muodos-
tama ilmapiiri ovat perusta psyykkiselle ymparistolle. Sithen vaikuttavat myos
koettu psyykkinen turvallisuus, arvostus ja kuulluksi tulemisen mahdollisuudet.
Sosiaalinen ympaéristd koostuu sosiaalisista suhteista, jotka muodostuvat oppi-
laitoksessa toimivien vélilld. Sosiaalinen vuorovaikutteisuus on osaltaan raken-
tamassa oppilaitoksen yhteisollisyyttd ja toimintakulttuuria. Ryhméén tai yhtei-
soon liittyminen ja osallisuus ovat sosiaalisen ympariston elementtejd. Lisaksi
yhteistyo tyoeldmdn, verkostojen, yhteistyokumppaneiden ja muiden sidosryh-
mien kanssa rakentaa sosiaalista ympaéristod (Hietanen-Peltola ym., 2015). Verk-
koympadristojen kehittimiseen ammattikorkeakouluissa ovat tuoneet painetta
koulutuksen leikkaukset sekd 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 opetuskédytdnnot tarvitsevat uudistumista. Perinteikkadt
tavat opettaa eivit ole endd kaikkein tarkoituksenmukaisimpia tapoja nykyisten
tyoelamdkompetenssien kehittamiseksi. Uudistustarpeeseen on vaikuttanut 14-
hiopetuksen vdaheneminen, verkko- ja virtuaaliopetuksen lisidntyminen, opiske-
lijan itsendisen opiskelun lisddntyminen, tydeldméayhteistyon ja verkottumisen li-
sddntyminen, kansainvilistyminen sekd TKI-toiminnan lisddntyminen (Harra &
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Maikinen, 2012; Kauppi, 2004; Kyllonen, 2011; Leinonen, 2012; Stenstrém ym.,
2004; Tucker & Gentry, 2009; Tynjdld, 2004).

Varsinaisesti ammattikorkeakoulupedagogiikalla ei ole yhtd selkedd méaéari-
telmdd. Osana pedagogiikkaa ovat oppimisen ja opetuksen tavoitteet ja sisallot
sekd oppimismenetelmit, ettd materiaalit. Ammattikorkeakoulun pedagogisissa
strategioissa keskeisind késitteind ovat oppiminen, opettaminen ja ohjaus. Peda-
goginen toiminta ja osaaminen koostuvat késityksistd osaamisen kehittymisestd,
kunkin koulun maarittamastd pedagogiikasta sekd niistd tiedoista, taidoista ja
asenteista, joita tyoeldmadssd tarvitaan (Nurmi & Mahlaméki-Kultanen, 2015).
Leinosen (2012) mukaan ammattikorkeakoulupedagogiikassa on kyse irrottau-
tumisesta entisestd, koulumaisesta, kontrollointiin perustuvasta toimintatavasta.
Tilalle mahdollistetaan vapauden ja yksil6llisyyden tuominen osaksi toiminta-
kulttuuria.

Friman ym., (2022) toteavat tutkimuksessaan ammattikorkeakoulupedago-
giikasta véitoskirjojen valossa, ettd ammattikorkeakoulupedagogiikkaa on kehi-
tetty jdrjestelmallisesti sisdltokeskeisyydestd osaamisperustaisuuteen ja monia-
laisesti hyodynnettdvit pedagogiset mallit ja kdytdnteet ovat syrjayttdaneet kou-
lutuskohtaiset omat pedagogiset toiminnat. Lisdksi perinteisen koulutustehta-
vdn rinnalle on noussut TKI-toiminta (tutkimus, kehittdmis- ja innovaatiotoi-
minta). Tutkimuksissa painottuu pedagogiikan alueella oppiminen ja osaaminen
sekd pedagogiset mallit. Opetussuunnitelmia, ohjausta ja opinndytetditd on tut-
kittu vdhemman.

Ammatillisen koulutuksen uudistukset, esimerkiksi opetussuunnitelmalli-
set tai poliittiset koulutusuudistukset vaikuttavat ammatillisiin opettajiin ja mah-
dolliseen didaktiseen kehittdmiseen eri tavoin. Monesti uudistukset pakottavat
toimintaa jonkinlaiseen uuteen muotoon. Uudistuksia voidaan vastustaa, suh-
taudutaan muutokseen epdrationaalisesti tai sitten muutokset hyvaksytdan.
Opettajien suhtautumiseen vaikuttavat yksilolliset taustat, ammatillinen itse-
tunto, urandkymadt, sosiaalinen kyvykkyys ja aiempi tyckokemus (Duch & And-
reasen, 2015; Viahdsantanen & Etapelto, 2009).

Ammattikorkeakouluissa pyritddn pois tiukasti rajatuista, autonomisista,
tiettyjen asiantuntijuuksien asiantuntijarooleista. Tavoitteena on toimia dynaa-
misissa toimintaymparistoissd ja loytdd yhteinen muoto tydeldméan kanssa. Opis-
kelijoiden osaaminen ja oppiminen tuotetaan yhteistyossd, ei endd yksin (Harra
& Maikinen, 2012). Yhteisopettajuus tuo opetukseen ldpindkyvyyttd ja avoi-
muutta ja voi rohkaista opettajia kokeilemaan uusia asioita. Vastuun jakaminen
ja mahdollisuus kehittdvadn, reflektoivaan keskusteluun ovat asioita, joita voi
kollegalta yhteisopettajuudessa saada (Maaninka & Rossi, 2008).

Mannilan ja Heiskasen mukaan (2014) ammattikorkeakoulun opettajat ker-
tovat tyon autonomisuudesta ja ammatillisesta vapaudesta, mutta toisaalta ku-
vaavat, ettd tyo on pitkalti yksin puurtamista. Opettaja opettaa ja opiskelijan teh-
tavd on vastaanottaa opetusta. Yhdessd tekemisen muodot vaihtelevat yksikoit-
tdin ja toisissa yhdessa tekemistd toteutetaan aktiivisesti. Kehitystyotd toivotaan
ja sitd tehd&dan yhteistyssa toisten kanssa, mutta huono puoli on, ettd joskus tyo-
yhteison koetaan vaientavan ideat ja intohimon tyotd kohtaan. Esteind
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yhteisty6lle ndhd&ddn lisdksi olevan hallinnolliset rajat, opetussuunnitelmien
pirstaleisuus tai ajan puute.

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

Hanke- ja projektiopiskeluja voidaan ohjata joko yksilo- tai ryhmé&ohjauk-
sena (Ojanen, 2000; Vadandanen & Raappana, 2016). Opettajat ndkevit hanke- ja
projektiopetuksen kuuluvan yhdeksi osaksi opettajan tyotd. Sen koetaan olevan
kuitenkin varsin uusi asia ja sen toteuttamiseksi tarvittaisiin koulutusta. Opetta-
jille ndyttdisi olevan epédselvad missd roolissa hankkeissa toimitaan eli onko mu-
kana opettaja vai asiantuntija. Joissain tapauksissa projektien on koettu jopa héi-
ritsevan opetusta. Haasteena on, ettd opettaja joutuu yhtd aikaa toimimaan pro-
jektissa, mutta samalla pitdisi huolehtia opetettavan aineksen esiin tuonnista
(Mannila & Heiskanen, 2014).

2.24 Tieto ammatillisen osaamisen kehittymisestd

Opettaja kehittyy ammatillisesti pitkdn ajan kuluessa. Ammatillinen kehittymi-
nen voidaan ndhdd vaiheittaisena, erilaisista jaksoista koostuvana, ja koko per-
soonaa koskettavana oppimis- ja sosiaalistumisprosessina. Prosessin myota
muutoksia tapahtuu tietopohjassa, tieteellisessd ajattelussa, opettajaidentitee-
tissd, pedagogisessa ajattelussa ja opetustoiminnassa (De Vries ym., 2013; Vdisa-
nen, 2004). Monet ammatillisista opettajista aloittavat opetusuransa ilman opet-
tajan patevyyttd ja silloin opettajaksi opiskelu alkaa tyopaikalla ilman teoreettisia
valmiuksia. Franciscon (2020) mukaan opettajuuden roolin kehittymiseen ei ole
lopulta merkitystd onko opiskelu tapahtunut opettajakoulutuksessa vai suoraan
kaytannossa.

Trede ym., (2012) tekivét kattavan kirjallisuuskatsauksen korkeakoulutuk-
sesta kirjoittavista lehdistd, liittyen ammatilliseen kehittymiseen. Ammatillinen
kehittyminen tapahtuu ammatillisen kdytannon yhteisossa keskustellen ja yhtei-
sid merkityksid pohtien. Ammatillinen kehittyminen voidaan ndhda my®os jdrjes-
telmédllisend toimintana, jossa tietoisesti vanhaa ajattelua tai rooleja korvataan
uudella tavalla.

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

Lisdksi edelld mainittujen avulla opetuksen laatu voi parantua ja opetusta-
vat kehittyd. 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 ndhddan mahdollisuuksina ammatil-
liseen kehittymiseen. Tyoyhteisoistd poistuvien tyontekijoiden hiljaisen tiedon
siirtimisessd ja saamisessa osa opettajista kokee merkityksellisend ammatillisen
kehittymisen ndkokulmasta (Broad, 2016).

Asiantuntijajohtajien luomat jarjestelmalliset kehitysmallit edistdisivat am-
matillisten opettajien kehittymistd, jota voidaan tukea my6s rakentamalla mah-
dollisuuksia jatkuvalle avoimelle keskustelulle. Téllaisia reflektoitavia ja arvioi-
tavia korkeakouluopetuksen alueita ovat esimerkiksi opiskelijoiden ajatukset,
ideat ja toiminta suhteessa opettamiseen ja pedagogiikkaan. Reflektointiin kuu-
luu my®ds, miten opiskelijat parhaiten oppivat ja miten oppimista arvioidaan,
opetusmenetelmit, erilaiset oppimisympaéristot koulussa ja koulun ulkopuolella
ja miten ne organisoidaan. Lisdksi on huomioitava, millaisia muutoksia kohda-
taan mahdollisesti tulevaisuudessa ja miten niihin reagoidaan. Jatkuva reflek-
toiva ja arvioiva keskustelu mahdollistaa myos opettajan tyon ja pedagogiikan
kehittymisen (Assen ym., 2018; Callejas, ym. 2017; Hoekstra ym., 2018; Korthagen
& Vasalos, 2005).

Anteran (2022) mukaan ammatillisen kehittymisen edellytyksend on opet-
tajien jatkuva myonteinen asenne kehittymiseen ja avoimuus kritiikille. Amma-
tillista kehittymistd koetaan myos opetettavaan substanssiin liittyvissd asioissa,
joita ei esimerkiksi tuoda opettajakoulutuksessa esiin. Ndiden taitojen haltuun
otossa ja tiedon haussa voidaan hyodyntdd aiempaa ammattia ja epavirallisia
reittejd (esim. yhteys vanhoihin tydkavereihin). Lisdksi jatkuva palaute on kan-
nustin kehittyd ammatillisessa osaamisessa, erityisesti opiskelijoiden palaute on
tassda merkittavad (Antera, 2022).

2.2.5 Tyoeldmin substanssiosaaminen

Ammattikorkeakoulun opettajien sisdllolliset osaamisvaatimukset edellyttavit
hyvid teoreettisia valmiuksia ja omakohtaista opetettavan ammattialan kaytan-
non kokemusta (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014; Andersson & Kopsén, 2015;
Andersson & Kopsén, 2018, Mannila & Heiskanen, 2014; Raudasoja & Kaitala,
2019). Laadukas ammatillinen osaaminen, hyvét tiedot ja taidot koetaan hyvan
ammatillisen opettajan kannalta jopa kriittisind (Antera, 2022; Fejes & Kopsen,
2014). Opetusosaaminen ndhd&an toki tarkednd, mutta ei valttaméttd ensisijai-
sena. Usein ammatillisia opettajia rohkaistaan kuitenkin osallistumaan opettajan-
koulutukseen, jolloin myds opetusosaaminen voi kehittyd (Fejes & Kopsen, 2014).

Tutkimusten mukaan opettajien ammatillinen- eli substanssiosaaminen on
hyva pitdd ajan tasalla. Lisdksi opettajan kannattaa huomioida substanssin alalla
tapahtuvia niin kansallisia kuin globaalejakin muutoksia tai ajankohtaisia kysy-
myksid, jotka vaikuttavat myos opettamiseen (Dymock & Tyler, 2018; Hawkes &
Romiszowski, 2001; Raudasoja & Kaitala, 2019). Ammatillisten opettajien sub-
stanssiin liittyvan tdydennyskoulutuksen toteutuksessa on eroja maittain.
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Joissain maissa opettajien edellytetddn osallistuvan tdydennyskoulutuksiin tie-
tyin véliajoin ja toisissa maissa kouluttautumista ei edes edellytetd. Lisdksi mai-
den sisdlld voi olla alueellisia tai koulukohtaisia eroja tdydennyskoulutukseen
pddsyssd (Kopsen & Andersson, 2015).

Koulutusorganisaatioissa opettajille voidaan rakentaa henkilokohtaisia am-
matillisen patevyyden edistimisen suunnitelmia. Suunniteltujen toimien avulla
voidaan puolestaan liséta tietoa ja taitoja, joilla voidaan edistdé tavoitteiden saa-
vuttamista ja samalla myos henkilokohtaista kehittymistd (Béduwé, ym. 2009;
Hoekstra ym., 2018; Shu, 2014). Koulujen johtajilla on merkitystd ammatillisten
opettajien osaamisen ylldpitimisen ja kehittdmisen tukemisessa. Johtajien on
hyvd ymmartdd ja helpottaa opettajien ammatillista tdydennyskoulutusta ja en-
nen kaikkea johtajilla on merkitystd koulutuksen tdrkeyden tietoiseksi tekemi-
sestd. Koulutus kannattaa kohdentaa opettajan osaamisen mukaan. Tydyhteison
osaamisessa on huomioitava myos laajempi yhteistyé muiden alojen kanssa (Bal-
langrund & Nilsen, 2021).

Ammatillisen patevyyden ylldpitdimiseen tuo haasteensa se, ettd opettajien
omat nikemykset ja koulujen tavoitteet tytelamayhteistyostd vaihtelevat (Rau-
dasoja & Kaitala, 2019). Lisdksi mahdollisuudet koulutukseen ovat harvassa
(Hoekstra ym., 2018) tai ylipddnséa padsy koulutuksiin kovin vaihtelevaa (Kopsen
& Andersson, 2015; Lloyd & Payne, 2012). Pddvastuu on kuitenkin opettajalla it-
sellddn ja han voi rikastuttaa substanssiaan opiskelijoiden harjoittelujen ohjauk-
sissa (Ballangrund & Nilsen, 2021). Parhaimmillaan opettajan ndkokulmasta am-
matillisen patevyyden kehittiminen mahdollistuu ja opettaja voisi osallistua esi-
merkiksi asiantuntijavaihtoon (Raudasoja & Kaitala, 2019).

Zhoun ym., (2022) mukaan ammattikorkeakoulussa toimivat opettajat pita-
vit tarkeimpdnd osaamisen muotona substanssiosaamista ja he kokevat sen hen-
kilokohtaisesti tdrkedksi asiaksi. Oman opetusalan substanssin koetaan olevan
hallussa ja substanssin kehittdmistd yhdessd muiden samaa aihealuetta opetta-
vien kanssa pidetddn hyvand asiana. Yhteisen kehittdmisen esteind koetaan ole-
van ajan puute ja yksikoiden erillisyys (Mannila & Heiskanen, 2014).

Vilénin ja Salmisen (2016) mukaan my6s tdydentdvan koulutuksen tarve oli
suurinta juuri substanssi- sekd kehittamisosaamisen alueilla. Sellaiset opettajat,
jotka pystyvit loytdmaan hyvan tasapainon opettaja- ja ammatti-identiteettinsa
kanssa, vaikuttavat omaavan parhaat kyvyt oman ammatillisen alansa opettami-
seen. Kaikille tasapainon 16ytaminen ei ole helppoa, ja silloin olisikin organisaa-
tion tasolta hyva kiinnittdd huomiota mahdolliseen tdydennyskoulutukseen
(Fejes & Kopsen, 2014). Lisdksi ammattikorkeakoulujen opettajien tavat oppia
uutta vaihtelevat. Yleisimmin opettajat oppivat yksin asioita ja vain pieni osa ku-
vailee oppimistaan tytelamdkumppaneiden kanssa yhdessa toteutuvaksi inno-
vatiiviseksi toiminnaksi (Toytari, 2019). Yleisin tapa ylldpitdd substanssiosaa-
mista vaikuttaisi olevan oman substanssialan ammatillisten tekstien lukeminen.
Aktiivinen osallistuminen ammatillisiin yhteis6ihin, jdrjestdihin ja niissd jarjes-
tettdviin tyopajoihin, erilaisiin lyhytkursseihin tai pidempiin kursseihin auttavat
myos ylldpitimaan ammatillisia taitoja (Andersson & Kopsén, 2018; Broad, 2016).
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Ammattikorkeakoulujen opettajien tydeldmayhteistyon osaamishaasteina
voidaan Toytdrin (2019) mukaan ndhdd monipuolisten taitojen hallinnan, muu-
tokset koulutuksen ja tydelamén vilisissd suhteissa, verkostoissa tydskentely
sekd oppimiskésitysten ja pedagogiikan uudistaminen. Tulevaisuuden ammatti-
laisten opettamisessa vahva oman alan tietotaito on merkityksellistd (Andersson
& Kopsén, 2019). Tulevaisuudessa ammattien kehittyminen ja jopa muuttuminen,
ja muutoksen vaikutus koulutukseen on mahdollista huomioida ja toteuttaa.
Muutokset edellyttavit opettajien tyolle asiantuntijajohtajan toimesta asetettuja
selkeitd tavoitteita, tukea osaamisen johtamiselta sekd 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 jdlkeisissd oppilaitoksissa on puolestaan keskitytty ammatillisten taitojen
opettamiseen. Viime aikoina korkeakouluissa on alettu keskittyd tietimyksen
ohella opiskelijan osaamiseen (Himanka, 2016). Nykyisin ammattikorkeakoulut
pddttavat itse opetussuunnitelmistaan (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014).
Opetussuunnitelmienkin kehityssuuntaus on ollut osaamisperusteisuus. Osaa-
misperusteisuus tarkoittaa, ettd opetussuunnitelmissa kuvataan oppijaldhtoisesti
oppimisen tuloksena syntyvaad osaamista eikd endd yksityiskohtaista oppiaineja-
koista suunnitelmaa (Laajala, 2015). Opetussuunnitelmiin on erityisen oleellista
kirjata, miten osaaminen hyvaksytddn, eli arviointikriteerit. Kriteerien avulla
konkretisoidaan opiskelijan henkilokohtainen opintosuunnitelma, ja ne toimivat
myos tavoitteellisen ohjauksen vélineend. Jos kriteereitd ei ole, koko arviointitoi-
minto ei ole mahdollista, koska perusteita osaamisen arvioinnille ei ole (Moon,
2005; Saranpda 2012).

Oppiminen ei ole endéd 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 tekevitkin paljon erilaisia ryhmatoitd ja
harjoittelevat todenmukaisia tyteldmaén tilanteita. Ryhmien hallinnassa ammat-
tikorkeakoulujen opettajat kokevat osaamisen puutteita. Tédltd osin opettajan
tyossd korostuu opiskelijoiden ohjaus-, ryhméyttdmis- ja tutorointitoiminnat
(den Heijer ym., 2022; Mannila & Heiskanen, 2014).

Ammattikorkeakoulun opettajat kokevat, ettd opiskelijat ovat aikaisempaa
osaavampia ja opiskelijoiden kanssa tehtdva yhteisty6 on merkityksellistd. Tyo
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 (Tynjdld, 2004). Kotila ja Miki (2015) né-
kevit, ettd ratkaisu korkeakouluopintojen tehostamiseen 16ytyy useamman asian
yhdistdmisestd. Erilaisia oppimisympaéristojd, esimerkiksi tyoeldmdan projekteja
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tai yrittdjyystoimintaa, tulisi hyodyntdd mahdollisimman tehokkaasti. Opiskeli-
joita ja oppimista voidaan auttaa etenemédén tehostamalla ohjauksen laatua seka
monipuolistaa arviointia. Opiskelijoiden tyossdkadyntid pitdisi hyodyntéd ja pyzr-
kia yhdistdaméaan opintoihin. Lopuksi ammattikorkeakoulupedagogiikkaa pitéisi
kehittad monipuolisesti, jotta se palvelee opintojen etenemistd. Pedagogisen yti-
men perusteella madrittyvit erilaiset pedagogiset ratkaisut ja pedagoginen joh-
taminen, eli miten ja milld tavalla opettaja opettaa ja toimii, mikd on hédnen tieto-
taitonsa sekd ammattikorkeakoulun yleinen tapa toimia.

2.3 Tiivistys ammattikorkeakoulun lehtorista asiantuntijana

Tassd tutkimuksessa ammattikorkeakoulussa tyoskentelevilld asiantuntijalehto-
rilla ymmaérretddn ammatillisesti padtevad asiantuntijaa, joka tyoskentelee koulu-
tuksellisessa asiantuntijaorganisaatiossa. Lehtori on tyon eri osa-alueita hyodyn-
tavé ja hallitseva ammatillisia tulevia asiantuntijoita kouluttava henkil®.

Ammattikorkeakoulussa tydskentelevin lehtorin ammatillisen patevyyden
madrittely tulee ammattikorkeakoululaista. Ammattikorkeakoulu voi myos itse
asettaa pdtevyysvaatimuksia lehtorille, esimerkiksi pedagogisen tai jonkin sub-
stanssin hallinnan suhteen.

Lehtorin tyon ja tekemisen tavoite on kouluttaa ammatillisia asiantuntijoita
tydelamaan. Tassd koulutustehtdvassa lehtori hyodyntdd, toteuttaa ja mahdolli-
sesti kehittdd tyon eri osa-alueita, joita ovat oman tyon osaaminen ja ammatti-
identiteetti, tyOympadristoon liittyvat tekijat, ammattikorkeakoulupedagogiikka
ja didaktinen osaaminen. Lisdksi tyon osa-alueita ovat osaamisen kehittyminen,
substanssin hallinta seka tieto siitd miten opiskelija parhaiten oppii ja osaa asioita.

Téssd tyossd ei erikseen maédritelld milloin lehtori on asiantuntija, esimer-
kiksi onko hén sitd tietyn ammatissa toimimisen ajan jalkeen. Opetusty on ylei-
sesti asiantuntijaty6td niin substanssin kuin opetuksen, ohjauksen tai kehittamis-
tyon osalta. Asiantuntemus kehittyy ammatissa toimiessa koko ajan. Alussa asi-
antuntemus voi painottua substanssiin, ja opetuskokemuksen ja kehittdmisen
myotd myos opetuksellinen osaaminen kehittyy.

Ammattikorkeakoulutuksen ollessa muun yhteiskunnan toimintojen oheen
muutoksien kohteena, myos vaatimus lehtorien asiantuntemukselle ja sen kehit-
tymiselle on ilmeinen. Asiantuntemusta lehtori voi kehittdd monella ty6n eri osa-
alueella. Seuraavassa kuviossa (Kuvio 2.) esitetddn ammattikorkeakoulussa tyos-
kentelevan asiantuntijalehtorin tyonkuva ja tyohon liittyvét tekijat.
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3 ASIANTUNTIJAJOHTAMINEN

Téssd luvussa kuvataan tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta eli asiantuntijajoh-
tamista korkeakoulussa ja pohjustetaan asiantuntijuuden, asiantuntijaorganisaa-
tioiden ja asiantuntijajohtajuuden késitteiden tarkemmalla selvittelylld. Lisaksi
luvussa tarkastellaan henkildstojohtamista, jonka voidaan ndhdd vaikuttavan
myos asiantuntijoiden tyon toteutumiseen. Luvun lopussa esitetddn tiivistys am-
mattikorkeakoulun asiantuntijajohtamisesta.

3.1 Asiantuntijuus asiantuntijaorganisaatioissa

Asiantuntijaorganisaation tyontekijoitd kutsutaan asiantuntijoiksi (Sveiby, 1997).
Asiantuntijalla on usein yksi tai useampi seuraavista piirteistd: han tietdd muita
enemman jostain asiasta (Johnson, 2002), hanelld on ammattiin vaadittava tut-
kinto, hdn pystyy antamaan asiasta virallisen lausunnon tai hin tekee luovaa
tyotd (Sipild, 1996; Toivanen, 2018). Asiantuntijoiksi kutsutaan myos akateemi-
sen koulutuksen ja systemaattisen ja laaja-alaisen tietoperustan omaavia, profes-
sionaalista toimintaa harjoittavia ihmisia (Hiilamo, 2021; Juujarvi ym., 2007; Lam-
mintakainen ym., 2018; Syvdjdrvi & Stenvall 2003).

Asiantuntijatyé voidaan ndhdd monimutkaisena ja kompleksisenakin
tyond (Niemi & Krékin, 2019). Giddensin (1995) mukaan asiantuntijuus pitdisi
pystyd osoittamaan: kuka tahansa voi toimia asiantuntijana, jos kykenee osoitta-
maan tietonsa ja taitonsa, mutta maallikon ja asiantuntijan valilla taytyy olla auk-
toriteettisuhde. Asiantuntija on asiantuntija tyypillisesti jollain tietylld osa-alu-
eella, ja hdn pystyy soveltamaan ja ndkemédn pintaa syvemmadille asioista asian-
tuntijuuden alueeltaan. Asiantuntijat ovat nopeita ratkomaan ongelmia ja teke-
vit vdhemman virheitd kuin aloittelijat. Asiantuntijat ndkevit ja esittavét asian-
tuntijuusalueeseensa liittyvid ongelmia tai haasteita syvéllisemmadlld ja periaat-
teellisemmalla tasolla kuin aloittelijat, jotka késittelevit asioita pinnallisemmin
(Glaser & Chin, 1988; Syvdjdrvi & Stenvall, 2003). Asiantuntijat kédyttavit paljon
aikaa, reflektiota (Palonen ym., 2014; Schon, 1991), vaivaa ja hyodyntavat
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tutkittua tietoa ratkoessaan ongelmia. Asiantuntijoilla on my6s hyva muisti ja it-
searviointikyky (Glaser & Chi, 1988).

Edelld mainitut asiantuntijan ominaisuudet tai méaéaritelmaét ovat varsin pe-
rinteisid, silld asiantuntijan oletetaan kertovan vastaukset eparoimatta. Komplek-
sinen maailma ja monimutkaiset tyohaasteet ovat kuitenkin tuoneet asiantunti-
juuden késitteen uudelle tasolle, siten, ettd yksipuoleisen sanoituksen sijaan asi-
antuntijat kdyvat aktiivista dialogia. Ratkaisuja ongelmiin etsitdan aktiivisesti
yhdessa toisten kanssa (Niemi & Krakin, 2019).

Kompleksisen maailman tyteldmadjarjestelmd tehokkuus- ja kehitysvaati-
muksineen edellyttdvit, ettd tyontekijdt ovat oman asiansa tuntijoita (Bereiter,
2004; Juujarvi ym., 2007; Mutanen ym., 2008; Tynjdld, 2007). Hyvid asiantuntijan
ominaisuuksia on lisdksi joustavuus sekd itsendisyys ja itseohjautuvuus (Kotila,
2002), mutta toisaalta myos yhteisolliset taidot asiantuntijayhteisdissd ovat kes-
keisid ja sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla asiantuntijuutta voidaankin edistaa
(Hiilamo, 2021; Syvéjarvi & Stenvall, 2003).

Riskinottokyky, sitoutuneisuus, innovatiivisuus (Heilmann, 2022) ja itsensa
ylittiminen ovat tyypillistd asiantuntijatyossd (Barnett, 2004). Koulutus
(Gherardi, 2012; Venninen, 2005), formaali tutkinto-opiskelu ja harjoittelu ovat
keinoja, joilla asiantuntemukseen liittyvid valmiuksia voidaan saavuttaa (Barnett,
2004; Mutanen ym., 2008; Palonen ym. 2014). Asiantuntijan ominaisuuksia ovat
vahva teoreettinen osaaminen ja kyky soveltaa osaamista kdytantoon. Ndilld val-
miuksilla mahdollistuu asiantuntijan osallisuus tyonsd, yhteisonsd, alansa ja so-
siaalisten verkostojensa kehittamiseen (Gherardi, 2012; Helakorpi, 2006; Palonen
ym., 2014; Sarja, 2011; Venninen, 2005).

Laakkosen (2004) mukaan asiantuntijuus perustuu paljolti kdytantoperus-
taisesti hankittuun osaamiseen. Kaytannon kokemuksella on osoitettu olevan
merkitystd asiantuntijoiden tietoon, osaamiseen tai tietotaitoon, ja se on luonteel-
taan automaattista tai toimintaan sidottua, intuitioon perustuvaa. Téllaista tietoa
on vaikea asiantuntijoiden sanoittaa tarkemmin (Benner, 1994; Berliner, 1994;
Erault, 2010; Koivunen, 1998; Nonaka & Takeuchi, 1995; Polanyi, 1998; Schon,
1991; Tsoukas, 2006). Kehittynyt asiantuntija pystyy suoriutumaan tehtdvistaan
itsendisesti, ddrimmadisen paineen alaisena tai automatisoituneissa tilanteissa sdi-
lyttdamdan kontrollin (Feltovich ym., 2006).

Eri alat vaativat kukin omanlaistaan asiantuntemusta (Mutanen ym., 2008;
Palonen & Gruber, 2010). Tédssa yhteydessd voidaan puhua ammatillisesta asian-
tuntijuudesta. Ammatillisessa asiantuntijuudessa osaaminen kohdistuu tiettyyn
asiaan, aiheeseen, tehtdvéa- tai ongelma-alueeseen ja on usein moniammatillista,
jolle on leimallista ylialojen ulottuva yhteisty6 (Juujarvi ym., 2007; Sarja, 2011).
Varsinaista kehittynyttd asiantuntijavaihetta edeltdd vaihe, jossa osaaminen on
satunnaista. Kun tiedot ja taidot kehittyvét, niin osaaminenkin vankistuu. Osaa-
misen lisdksi kehittyy taito itsearviointiin omasta osaamisesta tai osaamiseen liit-
tyvistd haasteista. Osaamisen kehittyminen ei tapahdu yksin, vaan ryhmien ja
muiden asiantuntijoiden kanssa toimimisen my6td (Palonen & Gruber, 2010).
Eteldpelto (1997) totesi jo aikanaan, ettd yhteiskunnallinen muutos tuo muutok-
sia my0s tyoeldmddn ja puolestaan edellyttdd asiantuntijuudeltakin jatkuvaa

37



muutosta ja eteenpdin menoa. Organisaatiot verkostoituvat ja organisaatioiden
rajat ylitetddn globaalistikin. Tyotehtdvat monipuolistuvat ja sen takia asiantun-
tijuuden muodot ja kidytanteet muuttuvat, eli asiantuntijuutta ja sen maarittelya
rakennetaan jatkuvasti uudella tavalla (Rubin, 2012).

3.2 Asiantuntijajohtamiseen liittyvia erityispiirteitd

Asiantuntijajohtajat johtavat asiantuntijoita yleensd monimutkaisissa asiantunti-
jaorganisaatioissa, eli joissa substanssina voi olla niin tekniikka, hoitoty? tai tai-
deaineetkin. Asiantuntijoiden johtamisessa olisi hyvéa ottaa huomioon asiantun-
tijoiden tavat tehdd tyotd. Vuorovaikuttaminen on tdrkedd muutoksesta selvid-
miseksi sekd kokeilujen ja ratkaisujen saavuttamiseksi (Billett & Choy, 2013; Heil-
mann, 2022). Lisdksi monimutkainen ympaéristd vaatii asiantuntijajohtajilta ja
johdettavilta avoimuutta, kykyé ajatella tavanomaisesta poiketen ja tilanteiden
tarkempaa analysointia (Maki, 2010). Tdssd luvussa tarkastellaan sellaisia johta-
misen ndkokulmia, jotka korostuvat erityisesti asiantuntijajohtamisessa.

3.21 Asiantuntijayhteis6d ohjaavia periaatteita

Autonomisuus eli omaehtoisuus tarkoittaa sitd, ettd ihminen on vapaa paattamaan
itse tekemisistddn. Autonomiassa motivaatio tekemiseen ldhtee ihmisestd itses-
tadn, ei ulkoisista tekijoistd. Koska autonomia on ihmisestd itsestddn kiinni, niin
esimiehen on tydorientaatiossa autonomiaa vaikea lisdtd, mutta toisaalta esimies
voi sen helposti tuhota. Mikromanagerointi ja kontrollointi ovat tekemistd, joka
estdd ihmistd kokemasta autonomiastaan ldhtevaa innostusta tyossaan (Martela
& Jarenko, 2014).

Autonomisuuden toteutuminen asiantuntijaorganisaatioiden usein moni-
mutkaisessa ymparistossd vaatii esimiehiltd ja johdettavilta avoimuutta, kykya
ajatella tavanomaisesta poiketen ja tilanteiden tarkempaa analysointia (Maki,
2010). Kompleksisen johtajuusympariston toiminta perustuu kokeiluihin, merki-
tysten ymmaértdmiseen, analyysiin ja sitd kautta muodostetun uuden tiedon poh-
jalta reagointiin (Kokkonen, 2013; Snowden & Boone, 2007). Esimiesten kannat-
taa kannustaa ihmisid 16ytdmédan uusia ratkaisuja, kokeilemaan, innovoimaan ja
tekemaddn itsendisid padtoksid. Samalla luodaan toimintaymparisto, jossa tavoit-
teet on madritelty ja siten asiantuntijoilla on riittavasti tilaa sekd mahdollisuuksia
tehdd tyotd itsendisesti. Edelld mainituilla turvataan selkeit rakenteet niin etta
uuden tiedon tuottaminen mahdollistetaan tietoisella kehittamiselld (Alasoini
ym., 2014; Snowden & Boone, 2007; Stdhle ym., 2004).

Kéytannossd asiantuntijoiden johtamisessa esimies on enemman taustalla
toiminnassa, antaa vastuuta ja toimii yhteistyossd perinteisen hierarkkisen toi-
minnan sijaan (Uhl-Bien & Arena, 2018; World Economic Forum, 2018). Koulu-
tus- ja kehittaimismahdollisuuksien tarjoaminen, palkitseminen, tyoturvallisuu-
desta huolehtiminen, tytssd koettu itsendisyys, mielekké&dt ja vaativat tyotehta-
vit sekd palautteen antaminen ovat esimiehen keinoja kannustaa erityisesti
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innovaatioihin (Bos-Nehles ym., 2017). Asiantuntijaorganisaatiossa asiantuntijat
toimivat autonomisesti ja pitdvit huolen omista aikatauluistaan (Hellgren ym.,
2008; Paasovaara, 2014). Suomessa korkeasti koulutetut opettajat ndhddan auto-
nomisina toimijoina (Sahlberg, 2007). Autonomia huomioiden ajanhallintaa ja
tyonsuunnittelua on tehtdva yhteistyossd asiantuntijan ja esimiehen kanssa, jotta
16ydettdisiin tyon tekemiseen toimivat ja kaikkia tyydyttavat ratkaisut (Toivanen
ym., 2016).

Byrokraattisuus ja muodollisuus puolestaan vahentédvit kokeilua, riskien
ottamista ja niistd oppimista. Tdmad ei poista kuitenkaan sitd asiaa, ettd esimiehen
on kyettdvd asettamaan rajoja (Seeck, 2013). Vapauden kokemusta ja itsendi-
syyttd tydssd voidaan tukea monin tavoin. Henkilostdjohtamisen ndkokulmasta
demokraattinen johtamistapa, vapaampi tiedon jakaminen ja alaisten osallista-
minen pddtoksentekoon voivat olla hyvid keinoja (Deci ym., 1989).

Lapindkyvan johtamisen avulla luodaan luottamusta tydyhteisossa. Luotta-
muksellisuuden luomiseen liittyy kiintedsti koettu oikeudenmukaisuus, arvostus
ja kuulluksi tuleminen. Ihmiset voivat toimia tydssdan hyvin ja tehokkaasti, kun
luottamusta johtamiseen on (Bushe & Marshak, 2016; Malkamdiki, 2017). Tyonte-
kijoille tehd&dan selvaksi, mitd tyon tekemiseksi vaaditaan ja mitkd ovat padmaa-
rat. Sen jalkeen johtaja voi pdastdd irti ja luottaa siihen, ettd aikuiset, ammattilai-
set etenevit itsendisesti kohti tyon paamaddrid. Luottamuksen ohella koettu tyon
merkityksellisyys ja johtamisen mahdollistama autonomia ovat tarkeitd tyonte-
kijoille (Martela & Jarenko, 2014).

Tyopaikoilla koettu oikeudenmukaisuus on yhteydessd tyoyhteison ilmapii-
riin, tyotyytyvdisyyteen ja jopa sairauspoissaolojen méaarddn, ja se on siten yksi
johtamisen tarkeimpid asioita mihin pitdisi kiinnittdd huomiota. Organisaatiossa
koettu oikeudenmukaisuus on myo6s yhteydessd sitoutuneempaan asenteeseen
tyopaikkaa kohtaan (Heponiemi ym., 2011; Leineweber ym., 2017; Loi ym., 2009;
Oosthuizen ym., 2018).

3.2.2 Vuorovaikutus asiantuntijatyossa

Hyvan ja myonteisen tydilmapiirin luominen on oleellista tyon tekemisen kan-
nalta. Lisdksi tyotekijoiden vilisen yhteenkuuluvuuden varmistaminen kuuluu
nykyjohtajan tdrkeimpiin tehtdviin (Carmeli ym., 2009). Johtaminen tapahtuu
vuorovaikutuksessa, jossa sekd esimiehelld ettd alaisilla on kummallakin vaiku-
tus toisiinsa. Hyvé johtaminen kehittda hyvia tyoyhteisotaitoja ja tyontekijan hy-
vt tyoyhteisotaidot ovat puolestaan merkityksellisid hyvdn johtajuuden muo-
dostamiseksi (Manka, 2016).

Yhteisollisyydelli on merkittava vaikutus tydyhteison myonteiseen ilmapii-
riin. Se edistdd yhteistyotd, luottamusta ja tyotyytyvdisyyttd yleisesti. Yhteisolli-
syyden kokemus auttaa lisddméadn luovuutta ja innovaatioita sekd vahvistamaan
sosiaalisia suhteita ja psykologista hyvinvointia (Boyd & Nowell, 2020; Brincker
& Pedersen, 2020; Deng ym., 2023; Heilmann, 2022; Woo ym., 2022). Myos eta-
tyontekijoille yhteisollisyyden kokemus lisdd tyotyytyvdisyyttd ja se puolestaan
auttaa selviamddn tyon tuomista mahdollisista haasteista (Buonomo ym., 2023).
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Yhteisollisyyttd esimies voi rakentaa esimerkiksi varmistamalla tavoittei-
den osalta yhteisen ymmarryksen syntymisen kannustamalla, valittamalld ja tu-
kemalla tyontekijoitd, toteuttamalla avointa ongelmanratkaisua ja vuorovaikut-
teista ilmapiirid, johon kaikki voivat osallistua, rohkaisemalla yksilolliseen ilmai-
suun ja osallistamalla kaikki tydyhteisonjdsenet yhteiseen toimintaan ja viesti-
malla riittdvasti asioista (Boyd & Larson, 2022; Lampinen ym., 2015).

Asiantuntijaorganisaatiot ovat tyypillisesti organisaatioita, jotka tarvitsevat
vahvasti sitoutuneita tyontekijoitd. Henkiloston pysyvyys ja sitoutuminen organi-
saatioon, on organisaatiolle keskeistd (Jokivuori, 2002). Pysyvyyttd ja sitoutu-
mista voidaan varmistaa asiantuntijan osaamisen ja tiedon avulla. Liséksi luo-
dessaan tyopaikalle reflektiivistd ja dialogista kulttuuria, esimies voi vahvistaa ja
edistdd asiantuntijoiden organisaatioon sitoutumista (Kupias ym., 2014). Sitoutu-
mista voidaan edistdd lisdaamalld tyohon resursseja esimerkiksi autonomiaa tai
yhteisty6td muiden kanssa. Lisdksi yhteisollisyys, hyvéa tyohyvinvointi ja esimer-
kiksi hyva perehdytys lisddvit organisaatioon sitoutumista (Borst, 2018; Boyd &
Nowell, 2020; Ketola, 2010).

Yhteisollisyyden vahvistamisella ndyttdd Pyynyn (2018) mukaan olevan
muutostilanteessa sitoutumista edistdvd vaikutus asiantuntijaorganisaatioissa.
Yksittdisen tyontekijan ndkokulmasta on oleellista, mihin tyoén osaan muutos
kohdistuu, silld sitoutumista edistdvit tekijatkin on ratkaistava tyontekijakohtai-
sesti. Esimies voi edistdd sitoutumista muutostilanteessa luomalla mahdollisuuk-
sia osallistumiselle, vuorovaikutukselle sekd ldpindkyville viestinnille (vrt.
Maiki-Korvela, 2014) ja yhteisten merkitysten luomiselle. Esimiehiltd vaaditaan
my0s herkkyyttd tunnistaa henkiloston tuntemuksia ja kokemuksia muutostilan-
teissa (Pyyny, 2018).

Viestinnin avulla asiantuntijaorganisaatiossa luodaan ja ylldpidetdaan yh-
teyksid verkostoihin, profiloidutaan asiantuntijuudessa, ollaan mukana mahdol-
lisissa muutoksissa ja erilaisissa prosesseissa ja luodaan arvoa organisaation toi-
minnalle. Viestintd parantaa organisaation sisélld yhteisollisyyden kokemusta,
asiantuntijoiden sitoutumista tyoyhteisoon ja tdtd kautta lisdd organisaation tu-
loksellisuutta (Boyd & Larson, 2022; Lampinen ym., 2015; Lee, 2022; Mazzei, 2010;
Welch & Jackson, 2007).

Organisaatioiden viestintd koetaan usein haasteellisena ja riittamattomand,
vaikka viestintd on yksi organisaatioiden olemassaolon edellytys (Kleinbaum
ym., 2008, Wrench, 2013). Strandmanin (2009) mukaan asiantuntijalle voi jaada
epdselviksi, miten hdnen toimensa liittyvat organisaation missioon ja strategioi-
hin, ja noudattaako tyon tekeminen toivottuja toimintatapoja. Jos viestintd ei
toimi, vaarana on, ettd esimerkiksi missio ja strategiat jadvit helposti asioiksi,
joilla ei ole merkitystd arjessa. Strategian viestinndn laadulla ja m&aralla havai-
taan olevan yhteys huonoon tyshyvinvointiin. Huonoksi koettu tyshyvinvointi
heikent&dd ensinndkin strategian viestinndn laatua ja viestintdd yleisestikin. Stra-
tegian viestintd voi myds huonontaa tyohyvinvointia, jos se koetaan yksipuoli-
sena, sellaisena ettei sithen voi vaikuttaa, tai ylhdaltd alaspdin tulevana (Strand-
man, 2009).
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Jos toimintaymparisto on alati muuttuva tai kovin monimutkainen, johdon
tulisi kiinnittdd erityistd huomiota sisdiseen viestintddn. Sisdisen viestinnan kan-
nattaa olla vuoropuheluun perustuvaa, mielellddan kasvokkain tapahtuvaa. Asi-
antuntijoille on hyva mahdollistaa osallisuus, kuunteleminen, kunnioittaminen
ja suoraan puhuminen (Strandman, 2009).

Johtajan tulisi Terdvan ja Mékeld-Pusan (2011) mukaan viestid ajantasai-
sesta lainsdddannostd, ohjeista ja tydehtosopimuksista asiantuntijoille. Lakien ja
sopimusten hyvd tunteminen voivat auttaa selvidmddn tyceldmdssd kohdatta-
vista haastavista tilanteista. Esimiehen oikeutena on tyonjohto-oikeus eli niin
kutsuttu direktio-oikeus, josta myds asiantuntijoiden on hyva olla selvilld. Direk-
tio-oikeuden puitteissa esimies on velvollinen ja oikeutettu padttiméaan ja osoit-
tamaan tyontekijdlle tydtehtdvit ja tavat, jolla tyo on toteutettava (Terdva & Ma-
kel&d-Pusa, 2011).

Asiantuntijaorganisaatioiden johtamisessa korostuu kyky kommunikoida
ymmirrettivisti. Kommunikointikyky on ominaisuus, joka nédyttaytyy aktiivisuu-
tena keskusteluissa ja kokouksissa; mielipiteet tai faktat ilmaistaan lyhyesti ja
ymmarrettdvasti. Esimiesten aktiivinen kuuntelu ja tarkentavien kysymysten
esittdminen kertovat hyvan kommunikaatiotaidon ohella ulospdinsuuntautumi-
sesta ja jdrjestelmdllisyydestd. Johtamisessa pitdisi pyrkid aktiivisesti ymmarta-
méadn ihmisid ja olla avoimia uusille asioille ja ndkokulmille (Lonnblad & Varti-
ainen, 2012).

Asiantuntijat haluavat usein kertoa asioista oman nikemyksensd ja myos
tulla kuulluksi. Vastavuoroinen kommunikaatio ja asiantuntijajohtajan mahdol-
listama dialogisuus edistdd arvostuksen tunteen kokemusta ja sitd, ettd asioihin
voi vaikuttaa. Tavoitteiden saavuttamisen mahdollistavat tyohon liittyvét pro-
sessit ja muutenkin tarkedt asiat pidetddn jatkuvasti ihmisten tietoisuudessa dia-
login avulla (Viitala & Koivunen, 2014). Dialogista johtamista voidaan Syvasen
ym. (2012) mukaan yhdistadd luovuuteen, tuloksellisuuteen, tydeldamén laatuun ja
innovatiivisuuteen, mitka liittyvat tiiviisti asiantuntijatyohon. Dialogisen johta-
misen avulla mahdollistetaan tydssd ihmisten ajatteleminen yhdessd, omaehtoi-
nen ja aktiivinen tyoote sekd avoimuus.

Dialogisessa johtamisessa yhdistyy transformationaalista, palvelevaa ja ar-
vostavaa johtamista. Oleellista on aito ja avoin vuorovaikutus, vastavuoroisuus,
luottamuksellisuus ja yksilollinen kohtaaminen (Syvanen ym., 2015). Tdssd yh-
teydessd mainitulla palvelevalla johtamisella tarkoitetaan tutkimuksissa (esim.
Eva ym., 2019; Khan ym.) havaittuja johtajan toimintoja, joiden avulla lisdtdan
asiantuntijan uskoa omiin kykyihinsd, edistetddn autonomian kokemusta seké
kannustetaan aloitteellisuuteen ja itseohjautuvuuteen. Tyopaikan tavoitteiden
sanoittaminen, edistdminen ja saavuttaminen ilmaistaan arvostavasti ja rohkais-
taan haastamaan totuttuja tyoskentelytapoja. Asiantuntijajohtaja on palvelevassa
johtamisessa noyrd, ottaa vastaan palautetta, myontdd virheensd, sallii virheet ja
antaa anteeksi sekd on mydétatuntoinen ja ymmartdd ihmisten erilaisuudet. Pal-
velevalla johtamistavalla néyttdisi olevan positiivista vaikutusta myos tyon tu-
loksellisuuteen (Eva ym., 2019; Khan ym., 2022; Tyoterveyslaitos, 2022a).
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Kokonaisvaltaista dialogista ja palvelevaa johtamista voidaan hyvin hyodyntaa
korkeakouluissa asiantuntijajohtamisessa (Roper, 2019; Temple & Ylitalo, 2009).

3.2.3 Asiantuntijatyon organisointi

Manka ja Manka (2016) maéadrittdvat nykyajan johtamisen ja esimiehen hyviksi
piirteiksi muun muassa, reilua ja oikeudenmukaista tyon organisointia. Nama
pdtevit myos asiantuntijajohtamiseen. Reilu ja oikeudenmukainen tyon organi-
sointi tarkoittaa, ettd esimies ottaa tyontekijdt padtoksentekoon mukaan ja on oi-
keudenmukainen, luotettava, esimerkillinen ja johdonmukainen. Psykologisesti
ja emotionaalisesti tukeva ja tunnedlykds esimies osaa antaa asianmukaista pa-
lautetta ja hdn kuuntelee ja on ldsnd. Esimies my0s huolehtii tyontekijoistd ja osaa
ottaa ongelmallisiakin asioita puheeksi. Esimiestydssad valtuuttaminen ja innos-
taminen tarkoittavat sitd, ettd jokainen tietdd tyonsa tavoitteet ja jokaista kannus-
tetaan tarvittaessa uusille urille ajattelussa. Talld tavoin tydyhteisossd luodaan
myonteistd ilmapiirid ja ylldpidetddn sitd, mitd kutsutaan optimismin johta-
miseksi.

Asiantuntijaorganisaatiossa tydskennellddn tyypillisesti tiimeissd, joissa asi-
antuntijat toteuttavat esimerkiksi erilaisia projekteja tai tyotehtdavia. Asiantunti-
juudesta on tullut siten aikaisempaa yhteisollisempada ja verkostoitunutta (Hakka-
rainen ym., 2012; Stahle ym., 2004; Rubin, 2012). Tiimien muodostumisen nako-
kulmasta merkityksellisid asioita ovat organisaation yrityskulttuuri, tiimin jasen-
ten tunnedlykkyys, ylemman johdon ndkemykset seké ldhijohto erityisesti ihmis-
tuntemuksen ndkokulmasta. Lisdksi visio sekd organisaation ajattelutapa ovat
tiimien muodostumisen ja toimimisen ndkckulmasta tarkeitd (Homan ym., 2020;
Lu & Fan 2017; Yemm, 2012).

Asiantuntijajohtamisen tavoitteena on ennen kaikkea toimia asiantuntijoille
tiimityon ja siithen liittyvan toiminnan mahdollistajana ja tukijana (Maynard ym.,
2021; Walker, 2011). Asiantuntijatyotd leimaa autonomisuus, mutta tyoskennel-
tdessd sidosryhmien, asiakkaiden tai verkostojen kanssa aikataulut voivat olla
hyvinkin sidottuja tai aikataulujen yhteensovittaminen haastavaa. Lisdksi ylla-
tyksellisyys ja sirpaleisuus leimaavat toimintaa (Huhtala & Parzefall, 2006; Toi-
vanen ym., 2016). Johtamistoiminnan tulisi mahdollistaa liséksi se, ettd asiantun-
tijoilla on tarpeeksi autonomiaa, luottamusta toimintatapoihin sekd kykya itse-
ohjautuvuuteen (Mdki & Saranpdd, 2008; Paasovaara, 2014).

Tiimitydskentelyn ohella asiantuntijaorganisaatiolle on tyypillistd fyysisesti eril-
leen sijoittunut ja hajautettu tyoyhteisé. Teknologian kehittyminen ja globalisaatio
ovat muuttaneet asiantuntijoiden toimintaymparisttjda hyvinkin monimuotoi-
siksi (Alasoini, 2014; Lonnblad & Vartiainen, 2012; Toivanen ym., 2016). Myos
asiakkaisiin tai sidosryhmiin ollaan yhteydessa sovelluksilla, jotka tdaytyy hallita
(Lonnblad & Vartiainen, 2012; Varhelahti & Mikkild-Erdmann, 2016). Asiantun-
tijoiden johtaminen voi Malkamden (2017) mukaan tapahtua etdnd. Johtaminen
perustuu luottamukseen, ja luottamus korostuu erityisesti etdjohtamisessa.
Avoin keskustelu, vuorovaikuttaminen ja viestiminen ovat tekijoitd, jotka lisda-
vt luottamusta ja ovat siten etdjohtamisessakin oleellisia ja toimivia asioita (Mal-
kamiki, 2017). Kuitenkin erityisesti monimutkaisen tai hiljaisen tiedon
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jakamiseen ja niistd keskustelemiseen tulisi antaa mahdollisuus kasvokkain. Asi-
antuntijat arvostavatkin edelleen eniten vuorovaikutteista, fyysisesti ldsnd ole-
vaa viestimistd (Alasoini, 2014; Sotarauta & Poyhonen, 2004; Stahle ym., 2016).
Asiantuntijoiden jatkuvan kiireen ja ajanhallintahaasteiden taustalla voi olla tyon
huono organisointi, epdselva tehtdvankuva tai liian pieni henkilostomitoitus, ja
ndihin voidaan esimiestydn avulla puuttua (Toivanen, ym. 2016). Suomalaisessa
tydelaméssd on kdytossd erilaisia joustavan tyon organisoinnin muotoja. Tiimi-
tyo, etédtyo, liukuva tyoaika, tydaikapankki tai tyvaika-autonomia ovat ndist4 esi-
merkkejd (Janhonen, 2010; Malo, 2006).

3.3 Henkilostojohtaminen asiantuntijatyossa

Henkilostdjohtaminen on merkityksellinen osa johtamistytd, myos asiantunti-
joilla, tyon tekemisen tukemiseksi ja toisaalta myos tyon tuloksellisuuden seu-
rannassa. Henkilostojohtamisella on vaikutusta myds tyohyvinvointiin, tyotyy-
tyvéisyyteen ja tyohon sitoutumiseen. Henkildstojohtamisella huomioidaan ih-
miset ja heiddn osaamisensa ja ymmarretddn, ettd juuri ihmisten toiminnan
avulla organisaation on mahdollista saavuttaa tavoitteensa ja siten myds menes-
tyd (Browning, 2006; Cao ym., 2022; Chang & Chen, 2011; den Hartog ym., 2013;
Elorza ym., 2011; Gardner ym., 2011; Jarlstrom & Luoma, 2014; Syvéjdrvi & Sten-
vall, 2003; Uotila & Viitala, 2014). Tdssd tutkimuksessa henkilostdjohtaminen
ndhdddnkin edelld mainituin perustein oleellisen osana asiantuntijoiden johta-
mista ja henkilostojohtamisen tarkeimmaét kohdat asiantuntijajohtamisen nako-
kulmasta kdydéaan tassd luvussa lapi.

Seuraavassa kdydddn lapi lyhyesti johtamisen perusosa-alueita, jotka kos-
kevat myos asiantuntijoiden johtamista. Osa-alueet ovat henkilostostrategian
muodostaminen ja henkilostosuunnittelu, henkilostosuunnitelmaan perustuva
rekrytointi, perehdytys (ks.my6s Auvinen & Lamsd, 2020), mentorointi, tyén or-
ganisointi, henkiloston kehittaminen, henkilston hyvinvointi, tavoitteiden ase-
tanta, seuranta ja arviointi sekd palautteen antaminen (Viitala, 2014). Asiantunti-
joiden johtamisessa merkityksellisid rakenteita ”perinteisten” johtamisen osa-
alueiden lisdksi ovat epdviralliset joustavuutta ja autonomiaa tukevat rakenteet.
Jaykilld, kontrolloivilla henkilostojohtamisrakenteilla ei edistetd asiantuntijoiden
luovuutta ja kykyd innovointiin (Alonderiene & Majauskaite, 2016; Maynard ym.,
2021; Snowden & Boone, 2007; Vartiainen ym., 2013).

Henkiloston hankinta tulisi perustua organisaation missioon, eli sithen mita
varten organisaatio on ylipddnsd olemassa, sekd visioon, joka on ndkyma ja ta-
voitetila, joka halutaan saavuttaa. Henkildstostrategiaksi kutsutaan suunnitelmaa
siitd, miten henkilostdjohtamisen avulla saavutetaan organisaation tavoitetila
(Chaudhuri, 2010; Kauhanen, 2012; Menon, 2012; Tichy ym., 1982, 1986; Viitala,
2014). Henkilostojohtaminen perustuu henkilostosuunnitteluun, joka on varautu-
mista ja ennakointi tulevasta (Kauhanen, 2012; Viitala 2014). Organisaation hen-
kilostohankinnalla eli rekrytoinnilla pyritidn saamaan organisaatioon tarvittavat,
patevdat ja kuhunkin tehtdvddan tarkoituksenmukaista osaamista omaavat
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tyontekijadt. Rekrytoinnin ldhtokohtana tulisi olla osaamis- eli kompetenssikartoi-
tusten tuottama tieto (Kauhanen, 2012; Markkanen, 2009; Pilbeam & Corbridge,
2006; Viitala, 2014). Asiantuntijoiden rekrytoinnin kohdalla korostuu erityisesti
esimerkiksi jdrjestelmdajattelun hallitseminen, joka tarkoittaa kykyd tyosken-
nelld ja selviytyd hyvinkin vaihtelevissa ja monimutkaisissa ymparistoissd. Asi-
antuntijoita voidaan testata ajattelukyvyn suhteen, jotta rekrytointi onnistuu ja
16ydetddn parhaimmat tekijdt erilaisiin téihin (Chiuma ym., 2012; Karam ym.,
2020). Merkittavaa asiantuntijoilla on lisdksi muodollinen osaaminen, eli tutkinto
ja sen myotd ydinosaaminen ja taidot, rohkeus ja kyky omien ndkoékulmien esit-
tamiseen, yhteisty6 kansainvalisten verkostojen kanssa sekd muissa asiantuntija-
verkostoissa toimiminen (Ban, 2010; Kamensky, 2015; Ollila, 2006).

Rekrytoinnin jélkeen alkaa uuden tyontekijan perehdyttdmisjakso. Perehdy-
tys voidaan ndhdé prosessina, jonka avulla uusi tyontekijd perehdytetddn ja tue-
taan hantd toimimaan organisaatiossa tasavertaisena tyontekijand (Hendricks &
Louw-Potgieter, 2012). Kun tarvittavat tyokalut tyon tekemiseen on kunnossa,
silloin tyontekijda voi mahdollisimman pian alkaa tuottaa panostaan organisaa-
tion hyvéksi (Snell, 2006), ja hyvin tehtynd perehdytys voi tuoda sddstod organi-
saatiolle (Cooper-Thomas & Anderson, 2006). Asiantuntijoiden perehdytyksessa
oleellisia asioita ovat Ketolan (2010) seké Jesken ja Olsonin (2022) mukaan orga-
nisaation toimintamallin avaaminen, osallistumis-, verkostoitumis- ja vaikutta-
mismahdollisuuksien selventdminen ja myos hyvinkin kdytdannonldheisten asi-
oiden kuten esimerkiksi tyovilineisiin liittyvat asiat. Asiantuntijalta tuleviin
mahdollisiin kysymyksiin tulee vastata mahdollisimman perusteellisesti ja kat-
tavasti, sekd kuunnella hanen mahdollisia uusia, kehittdvid ajatuksiaan. Asian-
tuntijatehtdvien perehdytyksessd korostuu vuorovaikutteinen prosessi ja myos
asiantuntijoiden itsensd innostus, omatoimisuus ja aktiivisuus tiedon etsintdén ja
tyotehtdvien selventdmiseen. Perehtymisen voidaan ndhda paattyvan, kun asi-
antuntija sitoutuu tyohonsd ja ymparistoon. (Ketola, 2010).

Mentorointi on puolestaan keino tukea uuden tyontekijan perehtymista or-
ganisaatioon (Hafsteinsdéttir ym., 2017). Asiantuntijoiden mentoroinnilla nih-
ddan merkitystd erityisesti uran alkuvaiheessa. Mentorointi edistdd perehtymistd,
tyohon sitoutumista ja lisdd tietotaitoa (Chien, 2015; Eseadi, 2022; Karimi & No-
rouzi, 2017).

Tyon organisoinnilla tarkoitetaan laadullisia tekijoitd tyon sisdlloissd, itse-
madraamisoikeutta ja mahdollisuuksia vaikuttaa omaan tyohonsa sekd sosiaa-
lista kanssakdymistd (Kauhanen, 2012). Tyon organisoinnilla vaikutetaan organi-
saatiokulttuuriin (Kauhanen, 2018), itse tyontekijoihin, heiddn pdatoksente-
koonsa, mutta samalla saatetaan vahentdd heiddn autonomiaansa ja aloitteelli-
suuttaan. Toisin sanoen tydn organisointi on sitd, kun ammatillista toimintaa
muotoillaan uudelleen strukturoidussa ympaéristossd (Bruére ym., 2018; Martela
& Jarenko, 2014).

Henkildston kehittymisen mahdollistamiseksi tyontekijoiden tulisi voida ko-
kea onnistumisia, hyodyntdad osaamistaan, saavuttaa tavoitteita ja pystya kehit-
tymddn. Osaaminen voi olla muunlaista kuin tutkinnolla osoitettavissa oleva
osaaminen. Se voi olla kdytdnnon tai kokemuksen tuomaa osaamista. Se miten

44



osaamistaan soveltaa on kuitenkin pddasia (Kauhanen, 2012, Kupias ym., 2014).
Asiantuntijan kohdalla oman substanssin jatkuva osaamisen kehittdiminen on
keskeinen tekijd ja merkittdvad asiantuntijoiden kohdalla on ihmisen oma haluk-
kuus ja tahto kehittymiseen. Myos organisaation tahtotila kehittdmisen suhteen
on huomioitava. Yhteistyon mahdollistaminen kollegoiden, kansallisten ja kan-
sainvéalisten kumppaneidenkin kanssa lisdd myoskin asiantuntemusta. Tulevai-
suudessa asiantuntijoillakin hyodyllisid taitoja kehittdd ovat ongelmanratkaisu-
taidot ja vuorovaikutteisuus sekd opetusalan asiantuntijoilla teknologian hyo-
dyntaminen opetuksessa, ja sellainen ammatillinen koulutus, jonka avulla voi-
daan kehittdd pedagogisia taitoja (Cheng, 2005; Forkosh-Baruch ym., 2021; Gill,
2021; Johansson, 2012; Ollila ym., 2018).

Henkiloston hyvinvointi on henkilostdjohtamisen ndkokulmasta mielek-
kyyttd, viihtyvyyttd ja samalla motivaatiota tyohon ja tyontekemiseen tuovat riit-
tavat haasteet, saavutettavissa olevat tavoitteet, mahdolliset palkkiot ja tyoym-
péristo, jossa tyon tekeminen on mukavaa (Adair, 2006; Harvey-Jones, 1991; Vii-
tala, 2014). Tyohyvinvoinnin ylldpito on kokonaisuus, joka muodostuu itse
tyostd, tyon mielekkyydestd, turvallisuudesta, sitoutumisesta, terveydestd ja hy-
vinvoinnista. Asiantuntijoiden hyvélld vuorovaikutteisella johtamisella, tyoyh-
teison avoimella ja keskustelevalla ilmapiirilld ja tyontekijoiden ammattitaidolla
voidaan vaikuttaa tyohyvinvointia lisdédvaésti ja konfliktien ratkaisut ovat mah-
dollisia. Lisdksi asiantuntijoiden autonomia, itsendinen pddtoksenteko ja tyon
riittdvd resurssointi ovat yhteydessd hyvinvointiin (Martela & Jarenko, 2014;
Penttinen, 2023; Sinisammal ym., 2011; Sosiaali- ja terveysministeri, 2023; Te-
ravd & Mikelad-Pusa, 2011; Tyoterveyslaitos, 2023).

Tehokas toiminta edellyttad viestimisti tavoitteista ja tavoitteet puolestaan
luovat pohjan johdonmukaisuudelle, hyvan johtamisen perustalle. Organisaa-
tion strategiset tavoitteet on saatava implementoitua tyontekijoiden henkilokoh-
taisiksi tavoitteiksi, joiden asettamisessa tyontekijat itse kannattaa ottaa mukaan.
Henkilokohtaisten tavoitteiden tulisi olla selkeitd, mitattavia ja realistisia (Aarni-
koivu, 2008; Pentikdinen, 2009). Isoissa organisaatioissa, asiantuntijatyotd teke-
vien johtamisessa, esimiesten rooli on merkityksellinen erityisesti siind, ettd hen-
kilostdo omaksuu toiminalle asetetut tavoitteet (Sinek, 2014). Asiantuntijoiden
tehdessa nykyaan etédtyotd, niin viestimiseen on hyva kiinnittdd huomiota. Vies-
timisen mahdollistavat toimivat vilineet ja tilaisuudet, joissa voi keskustella esi-
miehen ja tiimin kanssa koetaan asiantuntijoista hyvana (Ollila ym., 2018).

Tyohon asetettujen tavoitteiden toteutumista tulisi seurata jarjestelmalli-
sesti. Arviointi tehdddn yleensd esimiesjohtoisesti, mutta tyontekijoiden oman it-
searvioinnin tulisi olla jatkuvaa. Tyo6tovereiden, asiakkaiden tai ulkopuolisten
tuottamat arvioinnit ovat informatiivisia ja antavat tavoitteiden mukaiseen tyos-
kentelyyn eri ndkokulmaa (Kauhanen, 2012; Pentikdinen, 2009; Pilbeam & Cor-
bridge, 2006). Asiantuntijatyossé itsearviointi ei ole aina kovin jarjestelmallista
toimintaa. Lisdksi ylipddnsd arviointiin liittyva toiminta, erilaisten arviointime-
netelmien tai tyckalujen kdyttdminen ja arvioinnin kouluttaminenkin on vaihte-
levaa ja kompleksistakin. Erityisesti korkeakoulutuksessa tyoskenteleville asian-
tuntijoille tulisikin mahdollistaa systemaattinen arviointi strategisella

45



pedagogisella interventiolla, sekd riittdvalld resurssoinnilla, jotta tavoitteellinen
arviointitoiminta mahdollistuu ja siitd on my6s hyotyad kehittymiseen. Liséksi
kunkin tyoyksikon olisi mietittdvad minkalaiset arviointitavat ovat soveliaita juuri
tiettyyn yksikkoon (Ryan & Ryan, 2013; Van Beveren ym., 2018; Williams ym.,
2019). Toimivan reflektioprosessin myotd parhaimmillaan tyontekijan asiantun-
temus vahvistuu, tydhyvinvointi parantuu ja tyon mielekkyys voi lisdantya (Yli-
ruka, 2015).

Hyva johtamisen apuviline tavoitteiden asetteluun, tyontekijan tyossa ke-
hittymiselle ja tyon arviointiin on dialoginen ja luottamuksellinen kehityskeskus-
telu (Aarnikoivu, 2008; Pentikdinen, 2009; Wink, 2007). Kehityskeskusteluissa
kdyd&an lapi edellisen toimintakauden tavoitteiden toteutuminen, seuraavalle
kaudelle laaditut tavoitteet, tyontekijan henkilokohtainen kehittyminen ja aja-
tukset tulevasta (Aarnikoivu, 2008; Pentikdinen, 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. Palautemyon-
teisessd tyoilmapiirissd palautetta annetaan ja saadaan kaikilla tasoilla (Aarni-
koivu, 2008). Rakentavalla ja korjaavalla palautteella pyritddn muuttamaan toi-
mintaa, tydtapoja ja tai keinoja siten, ettd tavoitteet voidaan saavuttaa tai pads-
tddn edistimddn tyoyhteison myonteistd kehitystd (Pentikdinen, 2009). Jatkuvan
palauteen avulla voidaan tyontekijdd auttaa johtamaan itse itseddn. Kuitenkin
tydstd saadun palautteen viahyys tulee esiin monissa tyohon liittyvissa tutkimuk-
sissa (Thomas, 2000).

3.4 Asiantuntijajohtaminen korkeakoulussa

Korkeakouluissa toimivat johtajat joutuvat tyossdaan huomioimaan ulkoiset sekéa
liittinen ja ideologinen ympéristd, jonka koetaan olevan jatkuvassa muutoksessa.
Suurimpana haasteena ndhdédan jatkuva korkeakoulurahoituksen viheneminen.
Sisdisesti korkeakoulujen organisaatiokulttuuri, organisaation hierarkia, paatok-
sentekoprosessien monimutkaisuus sekd rahoitushaasteet ovat tekijoitd, jotka
vaikuttavat muutostarpeisiin vastaamiseen. Korkeakoulujen johtajat ovat merki-
tyksellisessd asemassa organisaatioissaan toiminnan kehittdmisessé ja turvaami-
sessa (Phillips & Snodgrass 2022). Tassd luvussa tarkastellaan korkeakoulujohta-
misen lahtokohtia sekd 1dhestymistapoja.

3.4.1 Johtajuuden lihtokohtia korkeakoulussa

Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen voidaan ndhdd olevan asiantuntijaor-
ganisaatioita (Aarrevaara, 2006). Korkeakoulujohtamisen voidaan ndhda olevan
yhteiskunnallisesti tarked johtamisen muoto tiedeinstituution merkityksellisyy-
den vuoksi (Virtanen, 2014). Yliopisto on mielletty erityisesti tiedeinstituutioksi,
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mutta ammattikorkeakoululla on nykyddn mys oma roolinsa erityisesti tyoeld-
maldhtoisessd tutkimuksessa (Ammattikorkeakoululaki, 932/2014; Kalenius,
2014; Virtanen, 2014). Korkeakoulujen johtaminen voidaan jakaa sisallollisesti
akateemisen ja hallinnollisen johtamisen paddalueisiin (Virtanen, 2014). Asiantun-
tijaorganisaatiossa asiantuntijatehtdvien mddra suhteessa muihin tehtédviin on
suuri. Tyohon liittyy runsaasti analysointia, ongelmanratkaisua ja uuden tiedon
tuottamista, sekd organisaation riippuvuus henkildstd on suuri ja henkilviden
korvaaminen saattaa olla vaikeaa (Monkkonen, 2005; Pesonen, 2007; Sipild, 1996;
Stahle ym., 2004).

Johtajuudella ja esimiestyolld on merkitystd oppilaitosten menestykseen ja
opettajien motivaatioon (Osseo-Asare ym., 2005; Teuku ym., 2021). Korkeakou-
lun maineella, menestykselld ja opetuksen tasolla on puolestaan merkitystd, kun
kilpaillaan opiskelijoista, tai tyontekijdt valitsevat korkeakoulua mahdolliseksi
tyopaikaksi (Alonderiene & Klimaviciene, 2013; Toker, 2011). Osassa kirjalli-
suutta madritellddn, ettd korkeakoulujen johtaminen on samanlaista periaatteil-
taan kuin liikeyrityksien johtaminen. Toisaalta korkeakoulut ovat tdysin oman-
laisiansa organisaatiomuotoja ja siten myos johtajuuden on katsottu olevan eri-
laista (Lumby, 2012). Eacottin (2011) mukaan yritysmaailman johtamiskadytannot
ovat sopimattomia korkeakouluihin ja Spendloven (2007) tekemé&n tutkimuksen
perusteella todettiinkin, ettd johtajuuskésityksissd on eroavaisuuksia korkeakou-
lun ja yritysmaailman valilla.

Nykypdivan korkeakoulujohtaminen on muuttunut ja vaikuttaa olevan jat-
kuvasti erilaisten muutosten kourissa. Myos korkeakouluissa toimivien johtajien
rooli on muuttunut. Muutoksia ovat tuoneet esimerkiksi uudenlaiset haasteet
tyOympdristossd ja monimutkaistuneet toimintaympdristot (Eddy ym, 2020).
Korkeakouluhenkilstoé hyodyntdd digiteknologiaa ja voi tyoskennelld kotoa ka-
sin (Moran ym., 2011). Yhteiskunnallisesti korkeakoulua kohtaan asetetut vaati-
mukset ovat koventuneet; rahoitus on niukentunut ja silti opiskelijoita pitdisi
saada enemmain valmistumaan (Eddy ym., 2020). Aika ja resurssit itse koulutuk-
sen kehittimiseen ovat niukentuneet (Bess & Dee, 2014).

Korkeakouluissa asiantuntijajohtajien yhtend tehtdvana on sovittaa erilaiset
tavat ja kdytannot yhteen siten, ettd kaikki voisivat olla kohtuullisen tyytyvaisia
tyohonsd ja asiat sujuvat (Roper, 2019; Temple & Ylitalo, 2009). Johtajat nakevit
toimivansa mentorina, roolimallina, huoltajana, hankkijana, oman organisaati-
onsa edustajana sekd asioiden ajajana (Macfarlane, 2011). Johtajien pitdisi ohjata
yksikkdddn kohti tulevaisuutta ja mahdollistaa organisaatiokulttuurin ja yhteis-
ten arvojen kriittinenkin pohdinta ja keskustelu, jotta I6ydetddn uusia oivalluksia
selvitd yhd haasteellisemmissa tilanteissa (Amey, 2006).

Keskustelevan johtajuuden avulla asiantuntijajohtaja voikin yhtendistda
kaytantojd ja toisaalta vaalia monimuotoisuutta, ratkoa haasteellisia tai hankalia
tilanteita ja auttaa ihmisid 16ytdamé&an yhteisymmarrystd, jotta vahvempi yhtei-
sOllisyys muodostuu. Lisédksi aidolla dialogisuuden soveltamisella voidaan ke-
hittdd uutta ja 16ytdd myos uusia tapoja tehdd totuttuja asioita (Roper, 2019;
Temple & Ylitalo, 2009). Partanen (2011) pitdd keskustelevaa johtamista yhtena
tarkednd osana yliopistojen johtamiskulttuuria. Korkeakoulujen menestyksen
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takana on tyontekijoiden tyohyvinvointi. Hyvin motivoituneet tyontekijdt pysty-
vit edistdimddn opiskelijoiden tuloksekasta oppimista, vahvan organisaatiokult-
tuurin kehittdmistd ja hyvan korkeakoulun maineen saavuttamista (Siddique
ym., 2011; Webb 2008). Tyohyvinvointia parantavasti vaikuttaa johtamistapa,
joka kannustaa itsendiseen tyootteeseen ja on ldhelld palvelevaa johtamistapaa.
Autoritddrinen ja kontrolloiva johtamistapa puolestaan vaikuttaa huonontavasti
tydhyvinvointiin (Alonderiene & Majauskaite, 2016).

Tyodhyvinvointiin korkeakouluissa johtamisen liséksi ndyttdisi vaikuttavan
Euroopassa esimerkiksi tyo sindllddn ja urandkymat, ja Amerikassa ldhinna ope-
tuksellisiin jdrjestelyihin liittyvét asiat. Yksityisissd korkeakouluissa eniten tyo-
hyvinvointiin vaikuttaa tyoolosuhteet, palkka ja uralla etenemismahdollisuudet.
(Amzat & Idris, 2012). Tokerin (2011) mukaan palkkaa tai luontaisetuja enemmaén
tyohyvinvointiin vaikuttaisi tyydytystd tuova tyo, hyvét sosiaaliset edut ja sosi-
aalinen asema tyoyhteisossd. Korkeakoulutyontekijoistd tyytyvadisimpid ovat
korkeassa akateemisessa asemassa olevat, pisimp&an tyoskennelleet ja vanhem-
mat tyontekijat. Tyotyytyvdisyyden ja korkean akateemisen aseman yhteyden
korkeakoulussa ovat todenneet my6s Sukirno ja Siengthai (2011).

Webb (2008) havaitsi korkeakoulujohtamisessa piirteitd, jotka ovat yhtey-
dessd tyontekijoiden tyotyytyvdisyyteen. Esimiehen ominaisuudet, tyontekijan
huomiointi ja palkitseminen yhdessa voivat lisdtd tyytyvdisyyttd tyohon ja saada
tyontekijan ponnistelemaan entistd enemman kohti tavoitteita. Esimiesten hen-
kilokohtaisina ominaisuuksina tyontekijdt arvostivat energisyyttd, hyvaa itse-
luottamusta ja -varmuutta, médratietoisuutta sekd vahvojen arvojen ja ihantei-
den omaamista. Esimiesten kyky lisdtd puolestaan tyontekijoiden itsevarmuutta
ja kannustaa heitd parempiin suorituksiin erilaisilla palkitsemismenetelmills,
sekd luottamus tyontekijoitda kohtaan olivat hyodyllisid taitoja tyotyytyvédisyyden
lisd@miseen.

Amzatin ja Idrisin (2012) sekd Siddiquen ym. (2011) mukaan korkeakou-
luissa arvostetaan hyvind johtamisominaisuuksina selke&dd tapaa kommunikoida
tyohon liittyvistd asioista ja toimia itse esimerkkind tydyhteisossa. Johtajan ulos-
pdinsuuntautuneisuus ja koko yksikon tavoitteiden mukaisen toiminnan edista-
minen niin sisdisille kuin ulkoisillekin yhteistyckumppaneille edistdd yksikon
toimintaa. Positiivisen ja lampiméan toimintakulttuurin johtaja voi luoda olemalla
huolehtiva, huomioonottava, kohtelias, osallistamalla tyontekijoitd paatoksente-
koprosesseihin ja antamalla palautetta tyossad edistymisestd. Riittdva resursointi
ja huomion kiinnittdminen tutkimustoimintaan néhtiin my6s hyvéané asiana joh-
tamisessa. Korkeakouluopettajilla tulisi olla my6s mahdollisuus vaikuttaa yli-
pddnsd organisaation toimintoihin ja heilld tulisi olla sopivasti vapautta ja auto-
nomiaa, jotta tavoitteiden mukainen tyoskentely mahdollistuu (Amzat & Idris,
2012; Siddique ym., 2011). Tulevaisuuden korkeakoulujohtamisessa saattaa olla
hyvéd enenevéssd méddrin hyodyntdd erilaisia verkostoja, sekd korkeakoulun si-
sdisid, ettd ulkoisia verkostoja (Eddy ym., 2020).

Haasteena ammattikorkeakoulukontekstin johtamisessa voidaan Niemis-
ton (2002) sekd Rehnbéckin ja Keskisen (2005) mukaan ndhdd se, ettd monesti
esimiehilld on koettua ristiriitaa roolinsa suhteen. Erilaisien tilanteitten takia
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sama ihminen voi toimia vililld esimiehend ja vélilld kollegana. Rooliristiriidan
kokeminen on kuormittavaa ja haasteellista. Osaako esimies tunnistaa roolien
odotukset ja mahdolliset ristiriidat? Odotukset tyon tekemisestd saattavat olla
esimiehelld itsellddn tai tyontekijédlld suuret, koska toimitaan kaksoisroolissa.
Kaksoisroolissa toimiminen on niin kuormittavaa, ettd suoritustaso voi jopa huo-
nontua ja esimies itse voi kokea syyllisyyttd siitd, ettei ehdi hoitamaan kumpaa-
kaan roolia hyvin. Syyllisyyttd koetaan my®0s siitd, ettd esimiestyotd tehtdessd,
kollega jdd yksin vastuuseen tyon tekemisestd (Niemisto, 2002; Rehnbéck & Kes-
kinen, 2005). Toisaalta esimiehen kaksoisrooli voi olla tyoyhteisod tukeva ja hyo-
dyllinen. Tydntekijoiden mielestd johtamisen oikeudenmukaisuutta lisd&d esimie-
hen osallistuminen tyon tekemiseen (Romana ym., 2004).

Eacottin (2011) mukaan 16ytyy paljon todisteita siitd, ettd oppilaitoksissa ei
ole tarpeeksi kokeneita ja patevid esimiehid. Monesti korkeakoulun keskitason
esimiehet kokevat edustavansa ensisijaisesti johtamaansa yksikkod tai alaa, en-
nemmin kuin organisaatiota kokonaisuutena. Korkeakouluissa toimivien esi-
miesten toimintatavat ja kdyttdytyminen ovat perdisin aiemmista omista koke-
muksista, havainnoinnista, hyvistd kdytdnteistd ja teoriasta hankitusta tiedosta.
[Iman asianmukaista esimieskoulutusta saatetaan toimia esimiestehtdvissa sil-
loin, jos esimies on nostettu ylldttden rivistd esimiestehtdviin (Marshall, 2012).

Evans, Homer ja Rayner (2013) ovat tutkineet johdettavien ndkokulmaa ja
ajatuksia korkeakoulujohtamisesta. Puolet varsin suuresta tutkittavien joukosta
(N=1223) olivat karkeasti sitd mieltd, ettd he eivit saaneet esimiehiltddn sellaista
apua tai neuvoja, joita he tydssddn olisivat tarvinneet. Hyvéna tai erinomaisena
korkeakoulujohtamista piti vain pieni osa vastaajista. Mentorointijdrjestelma ja
ammatillinen tuki esimiesten koordinoimana oli jarjestelmallisesti kdytossa noin
viidennekselld vastaajien kouluista, ja noin puolella vastaajista mentorointijarjes-
telmad ei ollut kdytossa ollenkaan. Vastaajista enemmisto oli sitd mieltd, ettd men-
torointi tai ammatillinen tuki oman organisaation ja oman esimiehen toimesta ei
ollut hyodyllistd. Moni korkeakouluopettajista oli sitd mieltd, ettd hyodyllistd
ammatillista tukea he saavat paremmin kollegoiltaan, myds jopa oman korkea-
koulunsa ulkopuolisilta kollegoilta, kuin omilta esimiehiltdéan. Korkeakoulussa
toimivien esimiesten odotetaan toimivan alaistensa tukena ty6hon ja ammatilli-
seen kehittymiseen liittyvissd asioissa. Lisdksi esimiesten odotetaan toimivan
ikddn kuin roolimalleina ja hyvind esimerkkeind tyoyhteistissa.

Thompson (2017) tutki opettajien odotuksia koulutusjohtamisesta. Téar-
keimmat odotukset olivat, ettd johtaja osoittaa kiitosta opettajien sitoutuneesta
opetusty0std ja johtajien pitdisi luoda sellaiset edellytykset, ettd opettajilla on
mahdollisuus osallistua padtoksentekoon. Johtajalla tulisi olla kykya hyodyntaa
henkil6ston vahvuuksia ja osaamista sekd avoimuutta esitetylle kritiikille ja kor-
jata toimintaansa, jos sellaiseen on tarve.

3.4.2 Erilaisia ldhestymistapoja korkeakoulujohtamiseen
Tdssd kappaleessa tarkastellaan korkeakoulujohtamiselle tyypillisid suuntauksia

ja johtamisen teorioita, joita korkeakouluissa on kdytossa tai joita voisi olla hyva
johtamistydssd hyodyntaa.
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Korkeakoulumaailma on ollut Khanin (2017) mukaan muutoksessa yhteis-
kunnan kehittymisen ja digitalisaation myo6td. Tadhdn muutokseen vastaamiseksi
korkeakoulujen olisi hyvd omaksua sellaisia johtamistapoja, jotka ovat joustavia
ja pystyvit tarvittaessa reagoimaan muutoksiin nopeasti ja ketterdsti. Korkea-
koulujen johtamisessa kannattaa hyddyntdé sellaisia johtamisteorioita, jotka aut-
tavat tehokkaasti ihmisten johtamisessa ja padatoksenteossa. Hartley (2007) seka
Jones, Harvey, Lefoe ja Ryland (2014) ehdottavat yhdeksi mahdollisuudeksi kor-
keakoulujohtamiseen hajautettua johtamista. Hajautetun johtamisen tavoitteena
on lisdtd yhteistyotd ja edesauttaa jaettua johtamista, perinteisen byrokraattisen
ja kontrolliin perustuvan johtamisen sijaan. Saman suuntaista hajautetun johta-
misen kanssa on kollektiivinen johtaminen, mutta korkeakoulukontekstissa siind
on vield haasteita. Haasteina ovat esimerkiksi itse kdsitteen madrittely, miten ja
millaisissa tilanteissa se ndyttdytyy tai keitd se parhaiten konkreettisesti palvelee
(Edwards & Bolden, 2023).

Nikander (2003) tutki véitoskirjassaan johtamisen ilmiotd ammattikorkea-
koulussa. Ammattikorkeakoulu muodostaa hanen mukaansa asiantuntijaorgani-
saation, jossa on yhtd aikaa vallalla useampia johtamiskésityksid. Yksi toimintaa
ohjaavista johtamiskésityksistd oli osaamisen johtaminen (Ahokallio-Leppdld, 2016;
Nikander, 2003). Osaamisen johtamisen voidaan ymmartdd olevan niitd kaikkia
erilaisia toimintoja ja kdytdnteitd, joita organisaatiossa hyodynnetdan, kun pyri-
tddn saavuttamaan organisaatiolle asetettu tavoite. Tavoite saavutetaan hyodyn-
tamallda mahdollisimman tuloksellisesti ja tehokkaasti olemassa olevaa niin hen-
kistd kuin fyysistdkin osaamista (Andreeva & Kianto, 2012; Gold ym., 2001; Hei-
sig, 2009). Osaamista johtaessaan esimiehen tehtdvana on olla oppimisen ohjaa-
jana, suuntaajana sekd roolimallina. Tadrkeind tekijoind oppimisen kohdistami-
sessa johtajalla tulee olla mielessddn organisaation visio, strategia, yksikon ta-
voitteet sekd asiakkaan ndkemykset, toiveet ja laatuvaatimukset. Osaamisen joh-
tajan tulisi myo6s huolehtia siitd, ettd organisaatiossa on oppimista tukeva ilma-
piiri (Nonaka & Konno, 1999; Viitala, 2004, 2006).

Prosessijohtamista kdytetddan ammattikorkeakouluissa toiminnan ohjaami-
seen (Nikander, 2003). Prosessijohtaminen perustuu Bennerin ja Tushmanin
(2003) mukaan ndkemykseen, ettd organisaatio on systeemi, jossa on toisiinsa lin-
kittyneitd prosesseja ja toimintaa pitdd koko ajan kartoittaa, parantaa ja vieda
eteenpdin, jotta toiminta on tuloksellista. Johtajan tehtdvand on keskittyd vahen-
tam&dan prosessien poikkeavuuksia ja edistdd tehokkuutta organisaation rutii-
neissa. Kirjallisuus keskittyykin pitkélle kertomaan prosessien vahvistamisesta
ja miten johtajien tulisi nithin panostaa (Benner & Tushman, 2003). Prosessien
kehittamisen ideat ja innovaatiot tulevat ihmisiltd, eli inhimillisen johtamisen
tapa olisi johtamisessa syytd huomioida. Monissa organisaatioissa ollaan tekemi-
sissd asiantuntijoiden kanssa, joiden tietomaéérét ja innovointikyky ovat organi-
saatioille arvokas pddoma, joten myds asiantuntijajohtaminen voi olla paikallaan
(Johnson, 2002).

Brymanin (2007), Spendloven (2007) ja Tirrosen (2014) mukaan hyvi ja te-
hokas korkeakoulujohtaja pystyy osoittamaan tyontekijoille toivotun ja strategi-
anmukaisen suunnan sekd nimedmaéddn tyolle asetetut tavoitteet. Strateginen
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johtaminen on myds yksi ammattikorkeakouluissa kdytossa olevista tavoista joh-
taa (Nikander 2003). Strateginen johtaminen voidaan ymmartdd visiondariseksi
johtamiseksi. Henkiloston tulisi tietdd organisaation toiminnalle asetetut tavoit-
teet sekd yhteiset strategiset paamadrat. Myos henkiloston motivointi kohti ta-
voitteen mukaista toimintaa kuuluu strategiseen johtamiseen (Ruohotie, 1996).
Strateginen johtaminen on kokonaisuuksien hallintaa ja resurssien taloudellista
ja tuloksellista kohdentamista. Ndin ollen johtamisen tulisi kohdistua kokonai-
suuksiin eikd yksittdisiin asioihin (Krogars & Ojala, 1999).

Toikka tutki (2002) vuosituhannen vaihteen tilannetta ammattikorkeakou-
lujen strategisessa ajattelussa ja strategisessa johtamisessa. Toikan mukaan am-
mattikorkeakoulujen tuolloinen strategia oli ilmiona erittdin kompleksinen. Stra-
teginen ajattelu ja sen merkitys ei ammattikorkeakouluissa ollut yhtendinen, eika
se myOskadn ollut sidoksissa yhteiseen visioon tai strategiaan. Strategiaan ja vi-
sioon ei ollut myotskddn sidoksissa henkilokunnan strateginen oppiminen. Stra-
teginen keskustelu ja strateginen ajattelu ei ollut vuorovaikutteista johdon ja
tyontekijoiden valilld. Strategioita ei oltu kuvattu tulevaisuusorientoituneesti.
Virallisen strategiaprosessin ohessa Toikka havaitsi olevan piilostrategia-proses-
sin, joka aiheutui paatoksentekojdrjestelméan kankeudesta, osallistavan vuorovai-
kutuksen vahdisyydestd ja alueellisen polarisaation aiheuttamasta jannitteesta.
Edelld mainitut tekijdt koettiin olevan myos strategisen johtamisen esteind. Stra-
tegiaprosessiin liittyen ammattikorkeakoulun paatoksentekijoilld olisi oltava tie-
toa ammattikorkeakoulussa olevista keskeisistd toimintaan liittyvistd proses-
seista, ja strategisen padtoksenteon ldhtokohtana tulee olla ammattikorkeakou-
lun todellinen etu. Operatiiviselle johdolle kuin my6s suorittavalle tasolle tulisi
antaa riittavan paljon selkeitd mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa strategian
luomiseen ja tavoitteiden asetteluun.

Transformatiivista johtamista kdytetddan ammattikorkeakouluissa hyodyksi
toiminnan ohjaamiseen (Nikander, 2003). Transformationaalisella johtamisella
ymmarretddn Bassin (1985) sekd Bass ja Avolion (1994) mukaan sellaista tapaa
johtaa, jossa esimies rohkaisee, motivoi ja inspiroi tyontekijoitd innovoimaan ja
tekemaddn tarvittaessa muutoksia ja kyseenalaistamaan totuttua, tavoitteiden saa-
vuttamisen ja yrityksen menestymisen mahdollistamiseksi. Vahva, esimerkilli-
nen yrityskulttuuri ja tyontekijoiden vastuuttaminen mahdollistavat muutok-
selle avoimen tydyhteison. Johtaja kiinnittda henkilokohtaisesti huomion tyonte-
kijansa tarpeisiin ja kiinnostuksen kohteisiin. Johtamisessa tyontekijédlle mahdol-
listetaan tilaa olla luova ja 16ytdd uusia ratkaisuja haastaviinkin ja ongelmallisiin
pulmiin (Bass, 1985, Bass & Avolio, 1994).

Tranformationaalinen johtaja on yleensd pddttdvdinen ja hdnen johtamis-
taan ohjaavat toiminnalle asetetut tavoitteet, jotka on selkeésti sanoitettu. Mikro-
managerointia ei tarvita, vaan johtaja pystyy kannustamaan, inspiroimaan seka
luottamaan tyontekijadnsd tekemddn itsendisesti tarvittavia ratkaisuja ja paatok-
sid erilaisiin tilanteisiin (Avolio ym., 2004; Zhu ym., 2012). Transformationaali-
nen johtaminen korkeakoulussa on todettu olevan yhteydessd hyvaan tyossa
viihtymiseen ja koettuun hyvéan tyoelamaan (Mufeed, 2018). Lisdksi Khasawneh,
Omari ja Abu-Tineh (2012) totesivat tutkimuksessaan ammatillisissa
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oppilaitoksissa, ettd johtajan transformationaalinen tapa johtaa lisdsi organisaa-
tioon sitoutumista.

Burns (1978) kehitti transformationaalisen johtajuuden liséksi transaktionaa-
lisen johtajuuden kidsitteen. Transaktionaalinen johtamismuoto on monessa orga-
nisaatiossa tyypillinen johtamistapa (Nissinen, 2000). Transaktionaalinen johta-
juus perustuu Avolion ym. (2009) sekd Howellin ja Avolion (1993) mukaan vas-
tavuoroiseen ja suoritusperustaiseen palkitsemiseen tyon tekemisestd. Johtajan
tavoitteena on saavuttaa organisaatiolle asetetut tavoitteet, ja alaisten omat ta-
voitteet eivit ole toiminnassa merkityksellisid. Johtaminen perustuu tiettyyn
kontrolliin ja siihen ettei toiminnassa tapahdu virheitd. Aktiivinen transaktionaa-
linen johtaja seuraa tyontekijoiden toimintaa, pyrkii ennakoimaan mahdollisia
ongelmia ja kdyttaytymistd sekd tekee ajoissa mahdollisia korjaavia toimenpiteita
ennen kuin ollaan vakavissa ongelmissa. Passiiviset transaktionaaliset johtajat
puolestaan odottavat, ettd kayttaytymisestd aiheutuu ongelmia, ennen kuin ryh-
tyvat toimiin. (Avolio ym., 2009; Howell & Avolio, 1993.)

Korkeakoulukontekstissa on esitetty transformationaalisen johtamistavan
olevan kdytetympi ja joissain tutkimuksissa jopa parempi tapa johtaa, verrat-
tuna transaktionaaliseen tapaan johtaa. Transformationaalinen johtaminen kor-
keakoulussa parantaa tyotyytyvdisyyttd sekd tuloksellisuutta (Thoonen ym.,
2011), vuorovaikutteisuutta ja tyontekijoiden koettua tuen tunnetta esimiesten
taholta (Barnett, 2018; Bodla & Nawaz, 2010; Fatima ym., 2020; Shah ym., 2017).
Transaktonaalinen johtaminen on paikoin kdytossd myos korkeakoulujohtami-
sessa (esim. Barnett 2018; Khalil ym., 2016). Liséksi on tuloksia, ettd transaktio-
naalinen johtaminen on my6s tehokasta, koska siind voidaan sitouttaa tyonteki-
joitd erilaisiin vastuullisiin tehtédviin ja sitten palkita hyvin tehdysta tyosta (Khan
& Jabeen, 2019).

Nikanderin (2003) mukaan pedagogista johtamista esiintyy ammattikorkea-
kouluissa heikosti. Tutkitut esimiehet olivat omaksuneet leadership-tyyppisen
tavan johtaa, vaikkakin jotkin esimiehet kokivat epdvarmuutta johtajana toimi-
misessa. Esimiehet kokivat olevansa sosiaalisia, muut ihmiset huomioon ottavia,
tasapuolisia ja oikeudenmukaisia, lisdksi he arvostivat ammatista kasvua ja ke-
hittymistd. Alaisilleen esimiehet nadyttaytyivat tyoyhteison jasenid kunnioitta-
vina, arvostavina ja heiddt huomioon ottavina.

3.5 Tiivistys asiantuntijajohtamisesta ammattikorkeakoulussa

Tdssd tutkimuksessa asiantuntijajohtaminen ymmarretddn asiantuntijoiden mo-
niulotteisen ja kompleksisen tyon huomioivana toimintana. Samalla asiantunti-
jajohtaminen mahdollistaa varsin kompleksisen tyon tekemisen huomioiden tu-
levaisuuden vaateet ja haasteet. Asiantuntijajohtaminen toteutuu jatkuvan vuo-
rovaikutuksen ja dialogin avulla, sekd yksittdisten tyontekijan, ettd koko tydyh-
teison kanssa. Dialogin avulla voidaan haastaa olemassa olevia kdytadnteitd, ke-
hittdd uusia innovatiivisia tapoja tehda ty6td ja toimintoja, kannustaa luovuuteen
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sekd eldd toimivaa arkea, jota voidaan edistdd nimenomaan asioita esiin tuomalla
ja niistd keskustelemalla.

Opetusty6 on asiantuntijatyotd niin substanssin kuin opetuksen, ohjauksen
tai kehittdmistyon osalta. Asiantuntijajohtajan roolina on asettaa tyolle selkeét
tavoitteet, edistdd, kannustaa, kuunnella ja joskus jopa kyseenalaistaa tyotd ja toi-
mintoja. Lehtorin asiantuntijatyon autonomian kunnioittaminen on oleellista
ammattikorkeakoulukontekstissa. Autonomiseen tyohon liittyy vapaus toteuttaa
arkityotd hyvinkin itsendisesti ja itsendisten ratkaisujen ja pddtosten tekeminen
oman asiantuntijuuden puitteissa. Asiantuntijajohtajan on hyvéa kuitenkin olla
tarvittaessa ldhelld ja saavutettavissa, vaikka oletusarvona onkin yksildiden itse-
ndinen toiminta liittyen kaikkiin lehtorin tyon osa-alueisiin. Palvelevat johtajuu-
den periaatteet sopivat hyvin asiantuntijoiden johtamiseen.

Asiantuntijajohtamisen tehtdvand on mahdollistaa lehtorin tyosséd tarvitta-
vat vilineet ja puitteet, jotta tyon tekeminen voisi olla mahdollisimman mutka-
tonta ja sujuvaa. Ammatillisen kehittymisen, ammatillisen uudistumisen ja ura-
ajattelun mahdollistaminen asiantuntijoille on oleellista. Tyon konkreettinen or-
ganisointi on viime kddessd asiantuntijajohtajan vastuulla. Normaalit henkilos-
tojohtamisen prosessit oletetaan hoituvan myds asiantuntijajohtajan toimesta.

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

AMMATTIKORKEAKOULU

AUTONOMIA DIALOGI

ASIANTUNTIJA
LEHTORI
|dentiteatti Kehittyminen JOHTAMINEN
Gympéristd Substanssi “ Lapindkyvyys ikeuden-
E'ird:kt'l?kkat Opiskelija I{alr-t:r1|_.|sizslr,j‘nrs\‘l"l‘r g]:kai‘iuus
SITOUTUNUT ASIANTUNTUA Viestinta Osallistaminen
HENKILOSTOJOHTAMINEN
VAIKUTUSMAHDOLLISUUDET TYON MAHDOLLISTAMINEN

AMMATTIKORKEAKOULU

KUVIO3 Ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamisen osatekijit
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4 TUTKIMUKSEN METODISET VALINNAT
JA TOTEUTUS

Tdssd luvussa kuvataan ja perustellaan ymmarrys tutkimuksen kohteena ole-
vasta ilmiostd ja miten ilmi6td voidaan tutkia. Tama luku sisdltda lisdksi konk-
reettisen kuvauksen tutkimusprosessista - tutkimuksen ldhtokohdista, sekd ai-
neiston analyysistd. Olennaista timén luvun osalta on tieteenfilosofisen perustan,
metodologisten ratkaisujen ja kdytdnnon toteuttaminen lapikdyminen.

4,1 Tutkimuksen lihtokohdat

Téssd alaluvussa kdyddan tarkemmin ldpi tutkimuksen menetelmallisid 1ahto-
kohtia sekd perusteluja, miksi fenomenografia on valikoitunut tutkimussuun-
taukseksi. Tama tutkimus on toteutettu laadullisella, fenomenografisella, tutki-
musotteella, koska tarkoituksena on 1oytdd uutta tietoa koulutusorganisaation
lehtorien késityksistd asiantuntijajohtamiseen liittyen. Laadullisen tutkimusot-
teeseen onkin luontevaa pddtyd, kun tutkitaan ihmisten késityksid, kokemusta,
ajatuksia tai mielipiteitd jostain asiasta (Denzin & Lincoln, 2018; Johnson & Chris-
tensen, 2008; Kiviniemi, 2010; Patton, 2015; Varto, 2005).

Kiviniemen (2010) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostu-
neita ihmisten yksilollisistda merkityksenannoista tutkittavaan asiaan tai ilmioon.
Tutkimuksen avulla pyritddn siis saamaan esille ihmisen sisdinen ndkemys tai
kasitys, kuten fenomenografiassa, jostain sosiaalisesta todellisuudesta. (Kivi-
niemi, 2010.) Rauhalan (2015) mukaan ihminen on kokonaisvaltainen olento.
Fyysisen olemuksen lisdksi ihmisessd on myos psyykkinen ja sosiaalinen puoli.
Ihmisyyden olemassaolon perusteena voidaan puolestaan havaita kehollisuus,
tajunnallisuus ja situationaalisuus. Edelld mainitut ihmisyyden perusteet kietou-
tuvat voimakkaasti yhteen, ja jokaisella osalla on oma merkityksensa ihmisyyden
kokonaisuuden muodostumisessa (Rauhala, 2015). Fenomenografiassa taustalla
on humanistinen nikemys ihmisen omista kasityksistd (Aarnos, 2010). Edella
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mainittu holistinen ja kokonaisvaltainen ndkemys ajattelevasta ihmisestd on siten
myos tdiman tutkimuksen ldhtokohtana.

Tutkimuksen kohteena olevaan eldmismaailmaan, sekd merkitysmaail-
maan ovat sitoutuneina seka tutkittava ettd tutkija. Yhteinen konteksti tuo laa-
dulliselle tutkimukselle vaatimuksia ottaa monipuolisesti huomioon asioiden
merkityksid ontologiasta, ilmion monimutkaisuuden erittelysta sekd filosofisesta
tarkastelusta (Patton, 2015; Varto, 2005).

Svenssonin (1997) mukaan tarkasteltaessa fenomenografiaa ontologisten ja
epistemologisten oletusten sekd empiirisen tutkimusperinteen ndkokulmasta, ei
niiden vélinen yhteys fenomenografiassa ole aina selked tai kovinkaan yksinker-
tainen. Fenomenografia perustuu vahvasti empiriaan (Svensson, 1997). Kasityk-
set tiedosta ja meitd ymparoivastd todellisuudesta eivét ole tdysin absoluuttisia.
Eli ei voida todeta, ettd olisi olemassa vain yksi objektiivinen eiké toisaalta myos-
kddn ei-reaalinen todellisuus (Pang, 2003; Svensson, 1997). Fenomenografiaan
liittyen voidaan puhua ei-dualistisesta maailmankokemuksesta, jossa todellisuus
muodostuu yksilon kokemusten myo6td (Pang, 2003). Ontologinen olettamus on,
ettd ihmiset kokevat ja ymmartadvit timan yhden todellisuuden jokainen omalla
tavallaan. Ihmisten ndkemykset todellisuudesta ovat muokkautuneet erilaisten
yksilollisten kokemusten myo6td ja siten asiat koetaan yksilollisesti erilaisina
(Pang, 2003; Svensson, 1997), eli ihmiset konstruoivat maailmaa vaihtelevasti (Sin,
2010). Fenomenografiassa kdytetddn kuitenkin konstruoinnin sijaan kasitetta
konstituointi (Paloniemi & Huusko, 2016). Epistemologisesti voidaan todeta, etta
todellisuutta fenomenografiassa tutkitaan ihmisten erilaisten kokemusten ja hei-
ddn oman ymmarryksensd kautta (Pang, 2003; Svensson, 1997).

Fenomenografiaan liittyvan ontologian lisdksi on hyva tarkastella, millai-
sesta tiedonintressiin liittyvastd ldhtokohdasta tdimé tutkimus ldhtee liikkeelle.
Habermas (1976) on jakanut tiedonintressit kolmella tavalla. Nama tiedonintres-
sit ovat tekninen, praktinen eli kdytannollinen ja emansipatorinen eli kriittinen
tiedonintressi (ks. my6s Huttunen & Heikkinen, 1999). Praktisen tiedonintressin
avulla voidaan jasentdd ihmisten keskindistd, sosiaalista toimintaa. Praktisen tie-
donintressin lahtokohtana on yksittdinen ihminen ja se, miten han yhteiskuntaan
sosiaalistuu ja samalla ymmartad asioiden merkityksid. Praktisen tiedonintressin
avulla on tarkoituksena tuottaa sellaista ymmartamiseen liittyvad tietoa, jonka
avulla tuetaan erilaisia sosiaalisia yhteistjd toimimaan mahdollisimman organi-
soituneesti. Praktinen intressi muotoutuu kommunikaation avulla, koska asioita
pyritddn ymmartamaan. Tamén tutkimuksen tiedonintressi nojaa praktiseen eli
kaytannolliseen tiedonintressiin. Tédssé siis ihmisilld on inhimillinen ja kokonais-
valtainen sekd taustaltaan kollektiivinen kokemus asiasta ja ymmarrykseen vai-
kuttaa yksilo itse ja tilanne (Akerlind, 2012).

Fenomenografia voidaan ymmartaa tutkimusmenetelméand, metodologiana
(Marton, 1994) tai tapana ldhestyé tutkimusta (Paloniemi & Huusko, 2016). Feno-
menografian juuret ovat 1970-luvun lopulla kasvatustieteissd, jolloin Ference
Marton tutkimusryhmineen kdynnisti oppimiskasityksid selvittdvan tutkimus-
projektin. Martonia kiinnosti oppijoiden erilaiset kasitykset ja kdsitysten erot op-
pimiseen liittyvistd tehtdvistd. 1980-luvun alussa Marton alkoi kdyttdd termid
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fenomenografia, jolloin silld tarkoitettiin jo heiddn tekemédnsad kaytantoon pe-
rustuvaa tutkimusta. Yhteistd ndille edelld mainituille oli pyrkimys kuvata ih-
misten erilaisia kasityksid (Svensson, 1994, 1997).

Fenomenografian ja fenomenologiankin avulla pyritddn ymmartamaan eri-
laisia ilmioitd. Edelld mainittuja on joskus vaikea erottaa toisistaan ja on myos
ihmetelty mitd eroja ylipdansa niistd 16ytyy. Fenomenografian padero fenomeno-
logiaan on siind, ettd fenomenologian avulla pyritddn tulkitsemaan ja ymmarta-
madn ihmisen omia kokemuksia ja merkityksid todellisuudesta, kun taas feno-
menografiassa keskitytddn ihmisten kasityksiin (Cibangu, 2023; Lopez & Willis,
2004; Nyberg, 2023; Stolz, 2020).

Lahtokohtana fenomenografiassa on, ettd tutkittavana oleva ilmi6 voidaan
kasittaa eri tavoilla. Késitys tutkittavasta ilmiostd muodostetaan jokaisen yksilon
oman ymmartdmisen kautta ja ilmion todentumiseen vaikuttaa konteksti, jossa
ilmio esiintyy (Berglund, 2005). My0s tilanne, jossa ilmiotd kohdataan tai miten
ilmiosta kysytddn, voi vaikuttaa sithen, miten ilmi6 kulloinkin todentuu kasityk-
send (Marton & Pong, 2005). Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan on ym-
marrettdva kontekstisidonnaisuus. Tutkijan tehtdvand on 16ytéd ja kartoittaa ole-
massa olevat erilaiset kdsitykset ilmioon liittyen, huomioiden juuri tutkittava
konteksti. Tutkija muodostaa ymmarryksistd kdsityksid ja késitteitd, analysoi ka-
sitteiden vélisid suhteita ja esittdd ne kokonaisuutena kuvauskategorioiden muo-
dossa. Tutkimuksen tuloksia kasitelldan tarkastelemalla tarkemmin muodostu-
neiden kategorioiden vilisid suhteita (Marton & Pong, 2005; Rovio-Johansson &
Ingerman, 2016; Akerlind, 2012).

Fenomenografiassa kisityksi ldhestytdian Akerlindin (2018) mukaan kah-
dentasoisina. Ensimmadisen asteen kisityksilld tarkoitetaan sitd, ettd pyritdan
hahmottamaan ja ymmartamaan erilaisia ilmioitd siten kuin ne ndhdddn esimer-
kiksi itse aidosti maailmassa, eli miten asiat ovat. Toisen asteen kasitykset puo-
lestaan tarkoittavat sitd, miten jonkin tietyn ilmion kasitetddn olevan, eli miten
ilmio ndyttdytyy juuri tutkittavalle henkil6lle. Fenomenografinen tutkimus on
kiinnostunut juuri ndist4 toisen asteen nakokulmista. Ndistd tutkittavan henkilon
itse esittdmistdan kasityksistd johonkin asiaan voidaan sitten tehdd tarvittavia
padtelmis (Akerlind, 2018). Fenomenografisesti orientoituneiden tutkimusten
médrd on lisddntynyt viimeisten parinkymmenen vuoden aikana, erityisesti Poh-
joismaissa, Australiassa ja Iso-Britanniassa. Fenomenografiaa on hyddynnetty
monipuolisesti eri tieteenaloilla, esimerkiksi: kayttdaytymistieteissd, kauppatie-
teissd, matemaattisissa- ja teknisissd tieteissd sekd terveys- ja kasvatustieteessa.
Tutkimusta on tehty erityisesti ohjaus-, opetus- ja oppimistutkimuksessa. Lisdksi
korkeakoulu tutkimusta on tehty varsin paljon fenomenografian avulla (Tight,
2016; Akerlind, 2023). Fenomenografia on kehittynyt vuosien aikana: metodolo-
ginen keskustelu on lisdantynyt, metodologisia innovaatioita on kehitetty, aineis-
tonhankintamenetelmét ovat monipuolistuneet ja lisdksi muista teorioista on am-
mennettu kisitteits epistemologisen ja tietoteoreettisen taustan tueksi (Akerlind,
2018).

Fenomenografiaa on kehitetty alkuperdisestd tutkimustavastaan edelleen
erityisesti oppimiseen liittyvéssd tutkimuksessa (esim. Marton & Pang, 2006;
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Pang & Ki, 2016). Tarkoituksena on ollut kuvata tutkittavien késitysten variaati-
oita, eli millaisia erilaisia kdsittdmisen tapoja tutkittavasta ilmiostd on. Tét4, fe-
nomenografialle teoreettiseksi viitekehykseksikin mainittua, (Paloniemi &
Huusko, 2016) suuntausta kutsutaan variaatioteoriaksi (Pang ym., 2016; Akerlind,
2018). Variaatioteoriassa késitteitd tarkastellaan syvemmin ja tarkastelun koh-
teena on erityisesti késitysten merkitykset sekd merkitysten vaihtelut. Sama ka-
site voi tarkoittaa eri ihmisille eri asiaa ja juuri néitd kasitysten vaihteluja pyri-
tddn teorian avulla selvittimaan (Kettunen & Tynjild, 2018; Akerlind, 2018). Va-
riaatioteorian avulla pyritddn syvempdan ymmarrykseen tutkittavana olevan il-
mion rakenteesta pelkdn kédsitteiden kuvaamisen ohessa. Erityisesti variaatioteo-
riaa on kdytetty esimerkiksi oppimista koskevassa tutkimuksessa. Oppimiseen
liittyvien késitysten selville saamisen oheen variaatioteorian avulla on selvitetty
esimerkiksi, miten saatua tietoa on voitu soveltaa oppimisen edistdmisessa
(Akerlind, 2023; Akerlind ym., 2014).

Tassd tutkimuksessa hyodynnetddn variaatiota, koska halutaan saada sel-
ville ilmidta kuvaavia késityksid ja késitysten vaihtelua mahdollisimman laajasti
ja monipuolisesti. Kdytdnnossd pyritdan siis vastaamaan siihen, miten késitykset
eroavat toisistaan ja miten ndmd erot tulevat ymmarrettdviksi. Variaation avulla
tuodaan esiin aiheeseen liittyvid erilaisia ndkokulmia, joiden perusteella raken-
netaan ilmiotd kuvaava mahdollisimman perusteellinen tulosrakenne (Akerlind,
2018). Variaatiota hyodyntamalld, haastateltavien lehtorien erilaisten kédsitysten
avulla saadaan syvempdd ja tarkempaa tietoa asiantuntijajohtamisen ilmiosta.
Taman tiedon avulla johtamistoimintaa voidaan kehittdd paremmin asiantunti-
joiden tyotd palvelevaksi toiminnaksi.

Tutkimusotteena fenomenografiaa on myos kritisoitu. Tutkimusotteen ke-
hittdmisen jalkeen kyseenalaistettiin, voiko fenomenografia tuottaa mitdan uutta
eli onko tutkimustulosloydoksend 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 vdhdisestd méaarastd kategorioita. Ihmetystd on
herattanyt, miten kategoriat ovat muodostuneet, sekad tarkemmin kategorioiden
keskindiset suhteet, kategorioiden vilistd vertailua ei ole, kategorisointi jad kes-
ken tai koko kategorisointijdrjestelmd jdd tekemaéttd (Huusko & Paloniemi, 2006;
Tight, 2016). Kriitikoiden mielestd menetelméd on liian epdmédadrdinen menetel-
mallisesti edelld mainitussa suhteessa.

Fenomenografialla saatujen tulosten siirrettdvyydesta tai kdytettavyydesta
16ytyy useita Tightin (2016) mukaan kyseenalaistuksia. Voidaanko tietyssa kon-
tekstissa ja tiettynd hetkend kysyttyjen kasitysten perusteella aidosti ratkaista on-
gelmia tai tuoda uusia ratkaisuja samaan ilmiéon muualla. Liséksi tiettynd ajan-
kohtana kysytyt kdsitykset voivat olla sidottuina hetkeen tai ajanjaksoon. Jos tu-
loksia haluttaisiin soveltaa myShemmin, niin voi olla, ettd kasitykset ovat muut-
tuneet. Fenomenografiassa on myos pohdittu sitd, ettd ovatko haastateltujen ih-
misten kasitykset todenperdisid, vai sellaisia, jotka tutkittava arvelee haastatteli-
jan haluavan kuulla (Tight, 2016).
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Tutkijan rooliin kohdistuvaa kritiikkid fenomenografiassa on aiheuttanut se,
ettd kun joka tapauksessa tutkija tuntee ilmioon liittyvédd olemassa olevaa teoriaa,
niin se voi kapeuttaa ja rajoittaa tutkijan ndkemystd, sekd luoda mahdollisia en-
nakkokasityksid (Lo, 2016; Stolz, 2020). Liséksi Stolzin mielesta tutkijan mahdol-
lisia olettamuksia tai vaarinkasityksid ei ruodita tutkimuksissa riittdavasti. Tutki-
mustuloksia raportoitaessa Sinin (2010) mukaan lukijoille ei vilttamaéttd aina ole
taysin selvid tutkijan tarkoittama tarkka merkitys tutkittavaan ilmioon liittyen.
Syind voi olla reflektoimaton tai huolimaton kielenkayttd tulosten esiin tuomi-
sessa. Lukijathan eivit voi selventdd tutkijan kanssa asioita, kuten esimerkiksi
haastateltavat voivat haastattelujen aikana (Sin, 2010).

Fenomenografian ongelmat ovat periaatteessa samat, kun muutkin laadul-
lisen tutkimuksen ongelmat. Kategorioiden madrdn riittdvyys on yhteydessd
haastateltavien tuottamaan tietoon, tiedon maddrddan ja ominaisuuksiin. Mitd
konkreettisempia haastateltavien vastukset ovat, sen helpompi ne ovat pelkistda
pieneen mddrdan kuvauskategorioita. Mitd abstraktimpaa tietoa haastateltavat
tuottavat, sen useampi kuvauskategoria tarvitaan asian ymmartdamiseksi. Sinal-
ladn kategorioiden médré ei ole peruste kritisoida fenomenografiaa, koska se on
yhteydessa tiedon ominaisuuksiin. Fenomenografiaa on kritisoitu tiedon siirret-
tavyydestd ja kdytettdvyydestd (Tight, 2016). Tassd tutkimuksessa katsotaan, etta
siirrettdvyyden ja kdytettivyyden ongelma on sama kuin laadullisessa tutkimuk-
sessa yleensdkin. Tuloksiin vaikuttavat subjektiivinen tulkinta, ainutlaatuinen
konteksti ja esimerkiksi tdssd tutkimuksessa korona-ajankohta. Kuitenkin nah-
dadn, ettd ndilld tutkimustuloksilla on yleistettdvyyttd vastaavanlaisiin korkea-
kouluyhteistihin, koska kontekstit ovat niin samanlaiset. Avoimella haastatte-
lulla voidaan vdhentdd fenomenografiaan liittyvdn taustateorian ohjaavuutta.
Kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensdkin subjektiivisten tulkintojen riski on
sama kuin laadullisessa tutkimuksessa.

Ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtaminen on monitahoinen ja moni-
ulotteinen ilmio, joka muodostuu lehtoreiden kasityksistd siitd, miten heitd asi-
antuntijoina johdetaan, miten johtamistoiminnot kédytdnnossa tulevat esiin. Fe-
nomenografinen ldhestymistapa on sopiva menetelma (Harris, 2011) tutkia leh-
torien erilaisia késityksid asiantuntijajohtamisen ilmiostd ammattikorkeakou-
lussa. Lehtorit ovat muodostaneet tutkittavasta ilmiostd kasitykset omien koke-
mustensa kautta ja timdn toisen asteen nikokulman, eli heiddn oman kokemuk-
sensa asiasta, avulla saadaan selville ilmittd laajemmin. Késitysten vaihtelut voi-
daan maédritelld siten tavoiksi kokea, ymmartdd, havaita, ndhdéa ja ajatella ky-
seessd olevaa ilmiotd (Sjostrom & Dahlgren, 2002). Tassa tutkimuksessa on sovel-
lettu ylld kuvattua fenemenografista ldhestymistapaa ja soveltaen variaatioteo-
riaa, kun on haluttu saada selville lehtoreiden erilaiset késitykset asiantuntijajoh-
tamisen ilmiostd. Saadun tiedon avulla voidaan kehittdd asiantuntijajohtamista
niin teoreettisella kuin kadytannolliselldkin tasolla (vrt. Laitila ym., 2012).
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4.2 Kohdeorganisaatiot ja tutkimukseen osallistuneet

Tutkimusaineiston kerddminen tapahtuu sielld, missa tutkija olettaa 1oytdavansa
vastauksia tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6td koskeviin kysymyksiin (Hirs-
jarvi ym., 2004, Akerlind, 2012). Aluksi tissd tutkimuksessa valittiin satunnaisesti
kuusi ammattikorkeakoulua Eteld- ja Keski-Suomen alueelta. Viisi ndistd korkea-
kouluista on opiskelijamddriltdan varsin suuria ja sijaitsevat suurissa kasvukes-
kuksissa. Yksi koulu on puolestaan opiskelijamddraltdan hieman muita pienempi.
Kaikissa ammattikorkeakouluissa on useita koulutusaloja mukaan lukien liiketa-
louden-, hoitotyon- ja tekniikanalan koulutukset, jotka ovat kaikkein yleisimmat
ammattikorkeakoulujen koulutusalat. Tutkimukseen valittiin ndméa kolme kou-
lutusalaa, juuri niiden yleisyyden vuoksi.

Ensimmadisessd vaiheessa ldhetettiin tiedote tutkimuksesta ammattikorkea-
koulun organisaation ylemmalle johdolle. Tiedottamisen jdlkeen soitettiin kou-
luihin tutkimusluvista vastaaville henkildille ja kerrottiin tutkimuksesta tarkem-
min. Tamén jélkeen ldhetettiin tutkimuslupa-anomus ammattikorkeakouluihin
tutkimusluvista vastaaville henkiloille. Tutkimuslupa saatiin lopulta viidesta
ammattikorkeakoulusta.

Kun tutkimusluvat oli saatu, tutkija otti yhteytta sovitusti ohjeiden mukaan
joko yksikoiden johtajiin tai ammattikorkeakoulutusohjelmien esimiehiin sopi-
akseen tutkimuksen toteuttamisesta. Ammattikorkeakoulun kaytantsjen mu-
kaan lehtoreita informoivat tutkimuksesta ldhiesimiehet tai tutkija itse, lisdksi
yhdessd ammattikorkeakoulussa tutkimukseen osallistumismahdollisuudesta il-
moitettiin organisaation sisdiselld verkkosivulla. Saatuaan tiedon tutkimuksesta
tutkimuksen kohderyhméédn kuuluvat henkil6t, eli liiketalouden-, hoitotyon- ja
tekniikanalan lehtorit, ottivat itse yhteyttd tutkijaan ja ilmoittivat halukkuutensa
osallistua tutkimukseen.

Tutkimukseen osallistuvia lehtoreita tuli tutkimukseen mukaan kaikkiaan
18 ja yksi pilottihaastateltava. Halukkaita osallistujia olisi ollut enemmankin,
mutta koulujen puolesta aineiston hankinnalle asetettu aikataulu rajoitti osallis-
tujien maarad. Taulukossa 1. tiivistetddn tarkemmin tutkimukseen osallistujat ja
heihin liittyvit tiedot.
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TAULUKKO1 Tutkimukseen osallistuneet lehtorit koulutusaloittain

Koulutusala Hoitotyo Tekniikka Liiketalous
Naiset 6 (1pilotti) 1 3

Miehet 5 3

0OV E U EGETSE 6 Kk-30 vuotta 2 vuotta — 6 kk-31 vuotta
vaihtelu 26-vuotta

Keskimdidrdinen tyo- [eAZIl]iE:] 13 vuotta 9 vuotta

kokemus lehtorina

Koulutusvastaava 1 1 1

Haastateltavia oli varsin tasaisesti kultakin kolmelta koulutusalalta, eli seitsemin
hoitotyon (sisédltdd pilottihaastattelun), kuusi tekniikan ja kuusi liiketalouden
aloilta. Aloilla olevista mahdollisista eroista huolimatta tutkimusjoukkoa tarkas-
tellaan positionsa perusteella yhtend homogeenisena ryhmana. Fenomenografi-
sella tutkimusotteella tarkasteltuna tutkimusjoukon ajatellaan olevan riittdvan
samankaltainen, jotta ndma tuottavat riittdvéasti variaatiota, mahdollisista kult-
tuurisista eroista riippumatta.

Haastateltavilla lehtoreilla koulutuksena oli akateeminen loppututkinto ja
heilld oli lisdksi opettajan padtevyys. Tyokokemus lehtorin tyostd vaihteli kuu-
desta kuukaudesta kolmeenkymmeneen vuoteen. Lehtoreiden ikdd ei rapor-
toida erikseen, koska sen ei ndhty vaikuttavan kasityksiin asiantuntijajohtami-
sesta. Tyokokemuksella ei my06skddn oletettu olevan tutkimuksen kannalta mer-
kitysta kasityksiin asiantuntijajohtamisesta, koska jokaisen késitys on yhta aito ja
hén peilaa sitd omaan kokemukseensa. Haastateltavista lehtoreista kolme ty0s-
kenteli tutkintovastaavina koulutusohjelmissaan. Kédytdnnossda he vastasivat
koulutusohjelmien operatiivisista toiminnoista, mutta hallinnollista esimiesvas-
tuuta heilld ei ollut.

Tutkimukseen osallistuville lehtoreille ldhetettiin ennakkoon sdhkdposti
liittyen myos tutkimuseettisiin kysymyksiin (TENK, 2023) ja heiddn kanssaan
keskusteltiin vield haastattelun alussa tutkimukseen liittyvistd eettisista- ja luot-
tamuskysymyksistd, aineiston salassapitoon liittyvistd asioista, henkilosuojaan
liittyvistd asioista sekd tutkimukseen osallistumiseen liittyvéstd vapaaehtoisuu-
desta. Osa lehtoreista esitti edelld mainittuihin liittyen tarkentavia kysymyksid ja
ne kaytiin yhdessd lapi. Tarkempi kuvaus eettisestd pohdinnasta 16ytyy tutki-
muksen pohdintaosiossa olevasta kokonaisvaltaisesta eettisestd tarkastelukap-
paleesta
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4.3 Aineiston hankinta

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa voidaan hankkia tyypillisesti havainnoi-
malla, haastattelemalla, keskusteluiden avulla, kenttapdivakirjojen kautta tai esi-
merkiksi erilaisten dokumenttien avulla (Denzin & Lincoln, 2018; Patton, 2015;
Akerlind, 2018). Haastattelumenetelmi on erityisen soveltuva silloin, kun halu-
taan selvittdd ihmisten késityksid tai kokemuksia jostakin asiasta ja erityisesti,
kun ollaan kiinnostuneita siitd, millaisia merkityksid ihmiset jollekin asialle tai
ilmiolle antavat (Roulston & Choi, 2018).

Téassd tutkimuksessa aineisto kerdttiin avoimilla haastatteluilla. Fenomeno-
grafiassa avoimen haastattelun avulla voidaankin suunnata haastateltavan kiin-
nostus omista ldhtokohdistaan tutkimuksen kohteena olevaan ilmidon. Feno-
menografisen haastattelun lahtokohtana on tarkoitus tutkia vaihtelua siind, mi-
ten osallistuja késittdd, kokee tai ymmartdd kiinnostavan ilmion (Yates ym., 2012).

Tyypillinen fenomenografinen haastattelu on luonteeltaan sellainen, ettd
siind on vain muutama ennalta méaratty kysymys, koska suurin osa kysymyk-
sistd seuraa tai kehittyy siitd, mitd haastateltava sanoo (Hajar, 2020; Nyberg,
2023). Haastateltavat tarvitsevatkin mahdollisuuden pohtia tutkimusaluetta etu-
kédteen ja siihen liittyvid merkityksellisid asioita. Etukiteistietoa voidaan antaa
alustavalla tiedonannolla tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta (Ashworth & Lucas,
1998).

Kaikille haastateltaville esitettiin ennakkoon tutkimuskysymyksistd nou-
sevat haastattelukysymykset: Mitd on asiantuntijajohtaminen organisaatiossasi
ja miten kehittdisit asiantuntijajohtamista organisaatiossasi. Lisdksi haastatelta-
villa oli mahdollisuus esittdd tarkentavia kysymyksid tutkimusongelmiin liittyen
sdahkopostitse ennakkoon tai haastattelutilanteen alussa. Tutkimushaastatteluun
koottiin taustalle teoriaan perustuvat kysymykset (Liite 1.), liittyen asiantuntija-
johtajuuden ydinkadsitteisiin. Jos tutkittava ei kyennyt tuottamaan itse sisdltoa tai
pyysi apua aiheen hahmottamiseen, niin tutkija esitti esimerkinomaisesti aihe-
alueeseen liittyvid ennalta koottuja asioita. Haastateltavista kolmen osalta kay-
tettiin ennalta laadittuja kysymyksid, loput haastateltavat vastasivat aiheeseen
itsendisesti ilman tutkijan antamia apukysymyksia.

Haastatteluun liittyvien kysymysten toimivuutta testattiin pilottihaastatte-
lulla. Pilottihaastateltava tyoskenteli ammattikorkeakoulussa lehtorina hyvin-
voinnin alalla. Pilottihaastattelussa testattiin laadittuja kysymyksid sekd harjoi-
teltiin itse haastattelutilannetta. Lisdksi lopussa kdytiin haastateltavan kanssa
kriittinen keskustelu haastattelun sujuvuudesta, aihealueista ja tutkijan toimin-
nasta. Ennalta madriteltyjen kysymysten sisdltojd haastateltava ei pitanyt liian
ohjaavina, vaan hdn koki, ettd ne edesauttoivat tarvittaessa ajatuksenkehitty-
mistd asiantuntijajohtamisesta. Pilottihaastattelun perusteella péétettiin sdilyttad
alkuperdiset kysymykset ja esittdd niita tarvittaessa haastattelutilanteissa.

Inhimilliset tekijdt vaikuttavat aina haastatteluun, kuten haastateltava ja
haastattelutilanne. Haastattelijan on oltava koko ajan avoimen tietoinen haastat-
telun etenemisestd ja tarvittaessa valmiina mahdollisiin muutoksiin (Roulston &
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Choi, 2018). Alvessonnin (2011) mukaan haastatteluissa ei tyydytd vain yksipuo-
lisesti kerddmaéédn tietoa, vaan se on prosessi, jonka aikana tietoa tuotetaan ja sa-
malla molempien, sekd haastateltavan ettd haastattelijan kasitys tutkittavasta asi-
asta muokkaantuu. Fenomenografinen haastattelu on yleensa dialogityyppista.
Haastattelun aikana tutkittavaa ilmiotd tarkennetaan ja selvitetdan yhdessa tut-
kittavan kanssa ja siten luodaan tietoa ilmitn suhteen tarkemmaksi (Felix, 2009;
Smith, 2005). Tassd tutkimuksessa tama tapahtui esittamalld haastateltaville ky-
symyksid, kuten ymmarsinko oikein, tarkoititko tdtd tai voisitko selventdd tata
asiaa ja niin edelleen.

Haastattelun hyviin puoliin kuuluu, ettd se on joustava menetelma. Jousta-
vuus mahdollistaa suurempaa liikkkumatilaa aiheen ympérilla kunkin haastatel-
tavan tarpeen mukaisesti (Roulston & Choi, 2018; Patton, 2015). Haastattelutilan-
teet aloitettiin esittdytymisten, luotettavuus- ja eettisyysasioiden jdlkeen siten,
ettd tutkija pyysi haastateltavaa vapaasti kertomaan késityksidan asiantuntijajoh-
tamisesta ammattikorkeakoulusta. Tutkija avasi keskustelun haastattelujen
alussa, ja jokaisen haastateltavan kanssa painottuivat erilaiset asiat. Haastattelut
itsessddn muuttuivat enemman vapaampaan suuntaan mitd pidemmalle haastat-
teluissa edettiin. Tunnelman vapautuessa haastateltavat toivat laajasti esiin tut-
kittavaan ilmioon liittyvid kasityksia.

Asiantuntijajohtajuuden kisite heratti haastattelujen alussa himmennyst.
Usea haastatelluista lehtoreista oli sitd mieltd haastattelujen alussa, ettei ammat-
tikorkeakoulussa ole asiantuntijajohtamista tai se on hyvin niukkaa tai kyseen-
alaistettiin, onko sitid ollenkaan. Edelleen osa haastateltavista kertoi, ettd asian-
tuntijajohtamisesta kylld puhutaan, mutta konkreettisesti heiddn mielestdén joh-
tamista ei ole. Haastattelija ei osallistunut asian pohtimiseen tai kasittelyyn,
mutta rohkaisi haastateltavia kuvaamaan ja kertomaan kasityksidan. Haastatte-
lija pyrki tietoisesti vélittdmaan ystavallisen ja valittomén ilmapiirin haastattelu-
tilanteeseen. Tutkija koki joissain tilanteissa vaikeutta olla kommentoimatta esiin
noussutta aihealuetta, mutta kykeni hillitsemddn itsensd. Tarkempi analyysi ja
kuvaus tutkijan roolista 16ytyy luotettavuus ja eettisyyskohdista pohdintaosiossa.

Fenomenografisen haastattelutilanteen tulisikin olla sellainen, jossa haasta-
teltavalla on mahdollista rohkaistua laajentamaan ja kertomaan omia muistojaan
ja kisityksidén, joita kokee mielekkiiksi suhteessa tutkittavaan asiaan (Akerlind,
2005). Haastattelujen edetessa lehtorit toivatkin esiin konkreettisia esimerkkeja
asiantuntijajohtamisesta, joiden avulla haastattelut etenivit. Samalla haastattelut
olivat merkittdavid kasitysten rakentamisen tilanteita ja toisaalta oli hyvd, ettd
haastateltavilla oli jonkinlainen ennakkokésitys asiaan liittyen etukdteisinfor-
maation ansiosta (Ashworth. & Lucas, 1998).

Kolmannen haastattelun jilkeen Suomeen tuli voimaan poikkeusolojen
lainsdddantd COVID19-pandemian vuoksi ja ammattikorkeakoulut sulkeutuivat
ja opetusmenetelmit selkedsti muuttuivat. Ensimmadiset kolme tdmén tutkimuk-
sen haastattelua toteutettiin kasvokkain ja loput 15 verkon valitykselld kadyttden
joko Zoom, Skype Business tai Teams verkkokokoustyokaluja.

Tutkimuksessa tehdyt haastattelut litteroitiin, eli purettiin nauhalta kirjalli-
seen muotoon heti jokaisen haastattelun jilkeen. Haastattelut kestivit 47
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minuutista 136 minuuttiin. Ja keskimaarin haastattelut kestivit noin 90 minuuttia.
Haastatteluista syntyi 135 A4 sivua litteroitua tekstid (fontti 12, rivivali 1). Litte-
roinnin tarkkuus vaikuttaa tutkijan ymmarrykseen tutkittavan ilmion aineistosta.
Ihmistieteissd suositaan litteroinnissa mahdollisimman tarkkaa kirjoittamista
molempien puheenvuoroista kaikkine yksityiskohtineen. Analyysin painopiste
on toki asiasisédllossd, mutta tarkka litterointi on oleellista kokonaisuuden ym-
maértdmiseksi (Ruusuvuori, 2010). Tamé&n tutkimuksen haastatteluaineisto litte-
roitiin sanasta sanaan, kaikki puheenvuorot merkittiin muistiin. Lisdksi kirjoitet-
tiin merkityksellisen pitkat tauot. Litteroinnissa poistettiin yksityisyyden suoje-
lemiseksi henkildiden, paikkakuntien tai organisaatioiden nimet.

4.4 Tutkimusaineiston analyysi

Fenomenografisen tutkimusaineiston analyysin tavoitteena on tunnistaa aineis-
tosta joukko laadullisesti erilaisia kategorioita, jotka kuvaavat haastateltavien ka-
sityksien vaihtelua tutkittavasta ilmiostd (Han & Ellis, 2019; Akerlind, 2012). Jotta
aineisto voidaan analysoida fenomenografisesti, niin analyysiprosessissa on huo-
mioitava seuraavia asioita. Ensinndkin tutkijan tulisi pystyd pitdm&dan mielensa
analyysiprosessin aikana mahdollisimman pitkddn avoimena, ettei liian alussa
muodosta ja lukitse lopullista tulosta. Ajatusta siis pitdisi pystyd jatkuvasti
muokkaamaan ja jalostamaan uusilla ndkokulmilla ja pohdinnoilla (Yates ym.,
2012; Akerlind, 2012). Lisiksi analyysin tulee kohdistua p4dasiallisesti kisitysten
yhteisten merkitysten 16ytdmiseen. Tutkijan pitdd pystyd myos havaitsemaan
mahdolliset yhtadldisyydet ja erot tutkittavien esittdmien kasitysten valilld, koska
erojen ja yhtildisyyksien havainnoinnin kautta 16ydetaan kasitysten merkitykset
ja alkaa muodostamaan ilmidtd kuvaavia kategorioita (Hajar, 2020; Akerlind,
2012)

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

Fenomenografisessa tutkimuksessa ldhdetddn liikkeelle aineistoldhtoisesti
ja analyysissd kédsitysten kategorisointi tehd&dén aineiston pohjalta (Huusko & Pa-
loniemi 2006). Teoriaperusta, joka liittyy tutkittavaan ilmiédn, on tunnettava,
koska muuten saadun aineiston kanssa ei mahdollistu vuoropuhelu, jonka avulla
puolestaan rakennetaan kuvauskategoriajdrjestelmd. Tutkijan orientaatiota ai-
heeseen siis viitoittaa teoria jokaisessa vaiheessa luokittelusta ja aineiston kuvai-
lusta analyysivaiheeseen (Laitila ym., 2012). Edelld kuvatun perusteella todetaan,
ettd tdimad tutkimus on aineistoldhtoinen. Tutkittavaa ilmiotd koskeva aiempi tut-
kimustieto ja teoria mahdollistavat analyysiprosessin my6hemmissé vaiheissa il-
mion késitteellistamistd, sekd tarjoaa sithen apuvilineitd ja vuoropuhelua myo-
hemmin abstrahoinnin tasolla.
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Fenomenografinen analyysi tapahtuu neljan paavaiheen kautta lopulliseen
kuvauskategoriajirjestelman muodostamiseksi (Akerlind, 2018, 2023). Tass4 tut-
kimuksessa on avattu vield tarkemmin analyysiprosessia, ja kohdat kolme ja
neljd on eroteltu omaksi vaiheikseen (ks. kuvio 4 alla). Téassa tutkimuksessa tut-
kimusaineiston analyysi eteni viiden vaiheen kautta lopullisen kuvauskatego-
riajarjestelman muodostamiseksi erikseen kummallekin tutkimuskysymykselle.
Aineisto litteroitiin ja samalla aloitettiin kokonaisvaltainen aineistoon tutustumi-
nen. Aineistoon tarkemman perehtymisen jdlkeen alettiin etsid tutkimuskysy-
mysten kannalta merkityksellisid ilmauksia, jotka pelkistettiin merkitysyksi-
koiksi. Seuraavassa vaiheessa merkitysyksikoita vertailtiin ja ryhmiteltiin omiksi
kokonaisuuksiksi, jonka jilkeen samansiséltoisistd ryhmistd muodostettiin ala-
kategoriat. Viimeisessd vaiheessa alakategoriat yhdistettiin kuvauskategorioiksi.

Kuvauskategoriajarjes-

5. Alakategorioiden yhdistaminen

kuvauskategorioiksi telmén
muodostaminen

4. Merkitysyksikdista 1. Haastattelujen litterointi ja
muodostuneiden samankaltaisten kokonaisvaltainen aineistoon
ryhmien muodostaminen tutustuminen yleiskuvan
alakategorioiksi muodostamiseksi

2. Aineistoon tarkempi
perehtyminen ja
3. Merkitysyksikdiden vertailu ja tutkimuskysymysten kannalta
ryhmittely _ merkityksellisten ilmauksien
- etsiminen ja niiden pelkistdminen
merkitysyksikoiksi

KUVIO4 Fenomenografinen analyysiprosessi tdssd tutkimuksessa

Ensimmadisessd analyysin vaiheessa aineistoa analysoidaan ja jopa tulkitaan
(Riessman, 2008) jo alustavasti litterointivaiheessa, kun aineistoon aletaan tutus-
tua (Limberg, 2008; Marton & Pong, 2005; Sjostrom & Dahlgren, 2002; Akerlind,
2012). Kokonaisvaltainen aineistoon tutustuminen kdaynnistyikin tdssa tutkimuk-
sessa haastattelujen litterointivaiheessa. Toiseksi litterointivaiheen jalkeen aineis-
toon perehdytédan useita kertoja, jotta aineisto tulee vield tutummaksi. T&ll6in tar-
koituksena on etsid ilmiotd kuvaavia késityksid, kasitysten vaihteluita ja
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myShemmin etsitddn vield késitteiden merkitysten vilisid suhteita (Limberg,
2008; Marton & Pong, 2005; Sjostrom & Dahlgren, 2002; Akerlind, 2012). Aineis-
ton ensimmadisilld lukukerroilla aineistosta alettiinkin etsid tutkimuskysymyksen
kannalta merkityksellisid ilmauksia (Kettunen & Tynjild, 2018). Tassd tutkimuk-
sessa nuo ilmaukset olivat yksi tai useampi sana ja joissain tapauksissa kokonai-
set lauseet. Merkitykselliset ilmaukset sisdlsivit tarkkaa kuvausta asiantuntija-
johtamisesta.

Seuraavaksi merkitykselliset ilmaukset pelkistettiin merkitysyksikoiksi.
Merkitysyksikot nimettiin yleiskielelld tai johtamiseen liittyvilld sanoilla. Osit-
tain yksittdiset sanat edustivat aiempia maédrityksid tai ylipddtdan johtamiseen
liittyvid kasitteitd, ja lauseet kuvasivat haastateltavien reflektoituja kasityksid,
jotka sitovat aiemmin koetut tapahtumat kasitteellisiin muotoihin (Assaroudi
ym., 2018; Bazeley, 2013; Johnson & Christensen, 2008).

TAULUKKO 2  Aineiston analyysiprosessin eteneminen kuvauskategorioiksi

perdinen ilmaus  Merkitysyksikko Alakategoria Kuvauskategoria
A S A Perustettu substanssityo- Tiimit ja moni- Tyo6n organisointi

tettiin uudet tillaiset  [Bygeinikis ammatillisuus
substanssityoryhmiit,

jotka ei ole kuitenkaan

ndihin lihiesimiehiin

kuitenkaan liity.” (H7)

QungEnuR R eSS Tyoskentely itsendisesti ja Autonomia Tyon mahdollista-

tellen on toimivaa, itseohjautuvasti minen
niin mun mielesti se,
ettd tdmd tyo on did-
rimmdisen itsendistdi

ja itseohjautuvaa”
(H5)

CEb e as ] Asiantuntijajohtajuudessa Osallistaminen Strateginen johta-

dottaminen ja toi- koettu haaste osallistamisen minen
saalta pddtoksente- suhteen
koon ja suunnittelun ei
osallisteta asiantunti-

joita, niin se aiheuttaa
tietynlaista luotta-

muspulaa tidlld mei-

din oman asiantunti-
jaorganisaation sisdlld

ja myos tuonne johdon
suuntaan” (H16)
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Kolmanneksi merkitysyksikoitd aletaan ryhmitelld ja luokitella havaittujen vaih-
televuuksien, eroavaisuuksien ja yhtdldisyyksien perusteella (Limberg, 2008;
Marton & Pong, 2005; Sjostrom & Dahlgren, 2002; Akerlind, 2012). Seuraavassa
vaiheessa ryhdyttiin vertailemaan, lajittelemaan ja ryhmittelemaddn merkitysyk-
sikoitd samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien mukaan. Tdssd vaiheessa aineis-
ton analyysiin kuului my9s aineiston karsiminen siten, ettd sieltd poistettiin tut-
kimuksen ndkdkulmasta epdoleelliset asiat pois (vrt. Assaroudi ym., 2018; Baze-
ley, 2013). Epéoleellisia asioita olivat jotkin tdytesanat tai asiat, jotka eivét liitty-
neet tutkittuun asiaan. Oleellista tdssd vaiheessa on my0s, ettéd jokaiseen ryhmaéan
voidaan maddrittad kriteerit ja 1oydetddan ryhmien vilille selkeét eroavaisuudet
(Huusko & Paloniemi, 2006). Tarkkaa mietintdd tehtiin ryhmien kriteereistd ja
myos ryhmien vilisistd eroista. Tdssd vaiheessa palattiinkin vaélilla alkuperdiseen
aineistoon, jotta voitiin olla varmoja haastateltavien késityksista.

Analyysin neljannessd vaiheessa samansisdltoisida ryhmid yhdistelemalla
muodostettiin alakategorioita (Akerlind, 2012). Jokainen alakategoria kuvaa sit
miten eri tavoin tutkittavaa ilmiotd on kasitetty. Viidennessa vaiheessa samansi-
sdltoiset alakategoriat yhdistettiin ja niistd muodostettiin kuvauskategoriat
(Akerlind, 2012). Muodostuneet ala- ja kuvauskategoriat nimettiin seka tutki-
muksen taustalla olevan teoreettisen viitekehyksen ettd haastateltavien kasitys-
ten yleistyksien perusteella. Muodostuneet kategoriat kuvaavat erilaiset asian-
tuntijajohtamisen kisittamisen tavat ammattikorkeakoulussa, sekd késitykset
siitd miten asiantuntijajohtamista voisi ammattikorkeakoulussa kehittdd. Taulu-
kossa 2. on tarkemmin esitetty esimerkit merkitysyksikoiden seké ala- ja kuvaus-
kategorioiden muodostumisesta.

Lopullinen tutkimuksen tulos muodostuu ilmion kasitysten vaihtelua ku-
vaavasta kategoriarakennelmasta, kuvauskategoriajdrjestelmastd, jossa kuvataan
myos kategorioiden viliset suhteet (Foster, 2016; Limberg, 2008; Akerlind, 2023).
Tassd tutkimuksessa niistd merkitysyksikdiden muodostamista alakategorioista,
jotka kuvasivat asiantuntijajohtamista, muodostettiin viisi asiantuntijajohtami-
sen kuvauskategoriaa. Asiantuntijajohtamisen kehittamiseen liittyvistd kasityk-
sistd muodostettiin lopulta kolme kuvauskategoriaa.

Variaatioteorian mukaisessa aineiston analyysissd kuvauskategoriat raken-
tuvat aineistoldhtoisesti. Tyon teoreettinen tausta ei ohjaa kategorioiden muo-
dostumista vaan kategoriat muodostuvat puhtaasti aineistosta, vaikkakin aiempi
tutkimus vaikuttaa tutkijaan. Aineistosta 16ytyvéat aiheeseen liittyvét ilmaukset
ja avoin haastattelu yhdessa mahdollistavat kuvauskategorioiden ominaisuudet,
jotka muotoutuvat haastateltavien yksilollisistd kasityksistd (Akerlind, 2018,
2023). Tama tutkimus on toteutettu edelld kuvatulla tavalla ja ndin on saatu ku-
vattua asiantuntijajohtamisen ilmion eroja ja yhtaldisyyksid sekd monimuotoi-
suutta ja moniulotteisuutta ilman ennakko-odotuksia.

Fenomenografiassa saadut kuvauskategoriat ja niiden variaatiot voidaan
jdrjestdd eri tavoilla. Yleisimmin kuvauskategoriat kuvataan hierarkkisesti (Tight,
2016). Tulokset voidaan esittdd myos kronologisesti (Englund ym., 2017) tai tu-
losten selittdvyyden mukaan (Han & Ellis, 2019 (Laurillard, 1993)). Tasséd tutki-
muksessa tulokset esitetddn késitejdrjestelmédssa (Kuvio 4.) hierarkkisesti siten,
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ettd haastateltavien alkuperdiset ilmauksien maarat laskettiin, eli kvantifioitiin.
Kvantifioinnin avulla pyrittiin tuomaan esiin jarjestys siitd, mikd on tyypillisin
tapa kdsittdd asiantuntijajohtaminen. Kaisitejdrjestelmdssd vasemmalla ensin
oleva kuvauskategoria (tyon mahdollistaminen) sisédlsi eniten mainintoja asian-
tuntijajohtamisesta. Kuvauskategorioista eniten oikealla oleva (tasa-arvoinen
kohtelu) sisélsi siten vdhiten mainintoja. Alakategoriat on asetettu mydskin hie-
rarkkiseen jdrjestykseen siten, ettd heti kuvauskategorian alapuolella oleva ala-
kategoria on saanut eniten mainintoja ja jonossa alimpana kyseisen kuvauskate-
gorian alakategoria viahiten mainintoja. Mainintojen mééarat nakyvat tulosluvun
alussa olevassa késitejdrjestelméd kuvassa. Variaatioteorian varsinainen toteutu-
minen on selkeimmin luettavissa tutkimustulososion yksityiskohtaisissa selvi-
tyksissa.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd aineistositaatit osana tutkimusra-
porttia (Patton, 2015). Aineistositaattien avulla havainnollistetaan analyysipro-
sessia sekd tutkimusaineistosta tehtyjd havaintoja. Aineistositaatit lisddvat myos
tutkimuksen luettavuutta erityisesti sellaisissa tapauksissa, jos kyseessd on mo-
nimutkainen tai vaikeaselkoinen asia (Eldh ym., 2020). Aineistositaattien avulla
voidaan lisdtd tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Sitaattien avulla lu-
kija voi seurata tutkimuksen kulkua ja todentaa miten tutkimusaineistosta on
tehty padtelmiad (Brennan, 2022; Guba & Lincoln, 1994; Morse, 2015). Tutkimuk-
sen sitaatteihin olisi voinut lis4td sitaatin sanoneen henkilén koulutusalan. Haas-
tateltavia oli mukana tutkimuksellisesti riittdva joukko, mutta osa oli jakautunut
pieniin koulutusaloihin. Anonymiteetin varmistamiseksi ja osan haastateltujen
toiveen mukaisesti sitaatteihin ei olla siten lisdtty koulutusalaa. Tekstissd aineis-
tositaatit on sisennetty ja kirjoitettu eri fontilla. Sitaatin perdssd on haastatellun
lehtorin jarjestysnumero, esimerkiksi (H2) on toinen kaikista haastatelluista.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimustulokset esitetddn tdssd luvussa tutkimuskysymyksittdin tuomalla en-
sin esiin ammattikorkeakoulussa tydskentelevien lehtorien késitykset asiantun-
tijajohtamisesta (luku 6.1). Tamaén jdlkeen tarkastellaan lehtorien késityksid asi-
antuntijajohtamisen kehittdmistarpeista (luku 6.2).

Haastateltavien késitys asiantuntijajohtamisesta erityisesti haastattelujen
alussa ei aina ollut vélttdmattd selked. Asiantuntijajohtamisen késite aiheutti
pohdintaa ja hammennystakin siitd, mitd se oikeastaan tarkoittaa. Lisdksi pohdit-
tiin, voiko ammattikorkeakoulussa edes olla asiantuntijajohtamista tai voiko joh-
taminen olla sellaista, kuin asiantuntijajohtamisen tutkittu tieto sanoo.

”Ensimmidiset fiilikset tulee siitd, ettd anteeksi ettd mika asiantuntijajohtaminen? Onko
sitd?” (H5)

Osa haastatelluista lehtoreista totesi, ettei ammattikorkeakoulussa ole asiantun-
tijajohtamista tai se on hyvin niukkaa. Moni haastateltava kertoi, ettd asiantunti-
jajohtamisesta kyllda puhutaan, mutta konkreettisesti heiddn mielestdan johta-
mista ei ole. Syiksi asiantuntijajohtamisen puuttumiseen haastatellut esittivit
osaamisen puutteen, kiireen, kiinnostuksen puutteen tai sen, ettei esimies vélita.
My6s rahan merkitystd asiantuntijajohtamisen puuttumiseen pohdittiin. Koska
rahaa on niukasti, enemman tarvittaisiin systemaattista johtamista, joka on luo-
vaa ja tdynnd visionddrisid ajatuksia.

Haastattelujen edetessd haastateltavien késitykset asiantuntijajohtamisesta
kuitenkin jasentyivit esimerkkien avulla siitd, mitd asiantuntijajohtaminen hei-
dén arjessaan on tai ei ole.

”No ei niin kun sillensd, jos ettis jotain... niin kun akateemista tutkimusta vaikka kat-
tois, mitd asiantuntijajohtaminen erilaisissa organisaatioissa olisi, niin en ma usko, etta
ainakaan meidan tyopaikalla, yksikossd 0o.” (H4)
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51 Ammattikorkeakoulussa tyoskentelevien lehtorien kisitykset
asiantuntijajohtamisesta

Téssd luvussa kdydddn lapi, millaisia erilaisia asiantuntijajohtamisen késittami-
sen tapoja haastatelluilla ammattikorkeakoulussa tydskentelevilld lehtoreilla oli.
Asiantuntijajohtamisen kasittdmisen tavat on jaoteltu viiteen kuvauskategoriaan
ja kukin kuvauskategoria edelleen kolmeen alakategoriaan. Asiantuntijajohtami-
sen viisi kuvauskategoriaa ovat tyon mahdollistaminen, palveleva johtaminen,
strateginen johtaminen, tyon organisointi ja tasa-arvoinen kohtelu. Seuraavaksi
tarkastellaan n&ditd muodostuneita kategorioita asiantuntijajohtamisesta tarkem-
min. Kuviossa 4 on esitetty haastateltujen lehtorien kisitykset asiantuntijajohta-
misesta siten, ettd tyon mahdollistamiseen liittyvat kasitykset saivat eniten mai-
nintoja. Vdhiten haastatteluissa mainittiin tasa-arvoiseen kohteluun liittyvia ka-
sityksid.

Asiantuntijajohtaminen
n=299

\ | f | |

Tyon organisointi

Tytn mahdollistaminen = Palveleva johtaminen  Strateginen johtaminen

Tasa-arvoinen kohtelu

n=89 n=76 n=63 n=41 n=30
f Kokonaisvaltainen Tavoitteet ja ) ) :
Autonomia huolenpito | tulokset 7Osaamlsperustalsuus Puuttuminen
n=51 n=42 =35 n=20 n=13
Ammatillinen Is&nn&n vastuu Vastuullinen . Oikeud 1
__ kehittyminen viestiminen Yksilallisyys freudenmulaisuus
= — — - n=11
n=26 n=18 e n=11
Itsechjautuvuus Lasnéolo Osallistaminen Tiimit ja Tydlainsaddants
| _ L __moniammatillisuus L -
n=12 n=16 n=8 I n=

KUVIO 5 Lehtoreiden késitykset asiantuntijajohtamisesta ammattikorkeakoulussa.

(n=mainintojen lukumaara)
51.1 Tyon mahdollistaminen

Haastatellut lehtorit kasittivat asiantuntijajohtamisen kaikkein yleisimmin tyon
mahdollistamisena. Tama tarkoittaa sitd, ettd tyon mahdollistamisen alla olevat
kolme luokkaa saivat eniten mainintoja yhteensd haastatteluissa. Tyon mahdol-
listamisen alla oleva autonomia puolestaan mainittiin edelld mainituista kol-
mesta luokasta useimmin. Asiantuntijajohtaminen mahdollisti lehtoreille auto-
nomiaa, ammatillista kehittymistd sekd itseohjautuvuuden (kuvio 5).
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Tyon
mahdollistaminen
n=89

Autonomia Amr.natlll.lnen Itseohjautuvuus
kehittyminen
n=51 n=26 n=12

KUVIO 6 Lehtoreiden késitykset tyon mahdollistamisesta. (n=mainintojen lukumaééré)

Haastateltavat kuvasivat autonomiaa yleisesti vapautena toteuttaa ja jarjestda leh-
torin vastuulla olevat tytt arjessa siten, kuten lehtori katsoo sen itse parhaaksi.
Lehtorien mukaan ty6 on lehtoreista itsestddn lahtevad, itsendistd, ei ylhaaltd joh-
dettua, ja mahdollisuus maéaéritelld omaa tyo6td ulottuu aina suunnittelusta kay-
tinnon tyon toteuttamiseen. Kun autonomiaa mahdollistetaan, niin ilmapiiria
luonnehditaan luottamukselliseksi puolin ja toisin.

”No asiantuntijajohtajuus ndkyy meilld my0s siten, ettd lehtoreilla on mieleton vapaus
toteuttaa sitd omaa tyoté sielld arjen tasolla.” (H7)

Mikdli autonomia ei mahdollistu, asiantuntijajohtaminen on hierarkkista, kont-
rolloivaa, mikromanageroivaa, ja jopa aikataulujen yksityiskohtaista niin sanot-
tua kyttdamistd. Asiantuntijajohtaja haluaa itse ohjata ja paattad kaikesta, eika
lehtori voi tyohonsa kdytannossa juuri vaikuttaa. Kontrolloivassa tydilmapiirissa
leimallista on koettu epdluottamus. Korona-aika toi lehtorien mukaan, seka li-
sddntynyttd autonomiaa, ettd lisddntynyttd mikromanagerointia haastateltujen
koulusta riippuen. Osan mielestd korona-aikana on vihdoin alettu luottaa lehto-
rien tekemiseen, kun taas osan tyopaikoista tyon tekemisen valvonta jopa lisdan-

ty1

”Jos johdettaisiin luottamuksen kautta, mutta valitettavasti se ei tdssd meidédn organi-
saatiossa ihan silld tavalla toimi. Varsinkin nyt tdssda muuttuneessa tilanteessa, tdssa
koronatilanteessa, niin téllainen tietynlainen mikromanageeraus on merkittavastikin
lisdéntynyt, ja toki se on ollut kylld meilld olemassa voimakkaasti jo ennen t&ta ko-
ronatilannettakin, mutta tdssd se on vield korostunut” (H16)

Lahtokohtaisesti lehtorit saavat vapauden vaikuttaa sithen mitd vuoden aikana
opettavat. Lehtoreilla on opetuksista hyvin selked oma mielipide ja suunnitelma,
josta neuvotellaan tarvittaessa esimiehen kanssa ennen sen hyviaksymistd. Osa
haastatelluista lehtoreista kertoi, ettei asiantuntijajohtaja vélttamattd tunne tai
tiedd lehtorin tyon tarkkoja osa-alueita tai osaamistarvetta, joten jo senkin vuoksi
lehtorit itse esittdvat mielipiteensd opetettavista aiheista.

Asiantuntijajohtaja voi myos ehdottaa lehtorille opetettavaa aihetta kunkin
vuoden tyOaikasuunnitelmia laadittaessa. Tyoaikasuunnitelmakeskusteluissa
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(TAS) 1oydetddn yhteinen linja opetuksista. Kukaan haastatelluista ei kuitenkaan
kertonut, ettd joutuisi jotain tyotd tekemddn vastentahtoisesti. Parhaimmillaan
sellaiset ehdotetut tyot, joita lehtori ei ole ennen tehnyt tai opettanut, kdsitettiin
uusina haasteellisina toind. Talloin itsensd kehittymisen ndkékulma ja mahdolli-
suus oppia uutta ndhtiin hyvand mahdollisuutena.

Haastatteluissa tuli ilmi, ettd lehtoreilla on pddosin autonomia padttdad opet-
tamansa kurssin tai jakson sisalloistd. Haastateltavien mukaan asiantuntijajoh-
taja harvoin puuttuu substanssien siséltoihin, eli “pysyy poissa jaloista” (H4). Mi-
kali asiantuntijajohtaja kuitenkin puuttuu siséltoihin, ja jos johtajan ei koeta ole-
van substanssin asiantuntija, niin puuttuminen herittdd ihmetystd ja se késite-
tadn autonomiaa vahentdvana asiana.

”Sitd ei ole ehkd aikaisemmin mietitty siitd ndkokulmasta ainakaan meilld, ettd tdassa
on asiantuntijoita ja sitd pitdd johtaa jotenkin eri tavalla kuin duunari- tai tuotannol-
lista organisaatiota. Johtajia on sellaisia, joilla on tyontekijamielikuva, ettd jos mind en
tassd valvo, maarad ja kaske, niin sitten tyontekijd tekee ihan mitd sattuu tai ei tule
paikalle. Tavallaan sellaista kontrollia ehké toteutettu tai ajatuksissa ollut enemman
kuin mité sindnsé tdllainen asiantuntijaorganisaatio tarvitsisi.” (H7)

Haastatellut lehtorit voivat varsin vapaasti esittdd mielipiteitddn ja suunnitelmi-
aan jopa uusista erikoistumisaloista tai koulutuksista. Uusia ideoita prosessoi-
daan yleensa asiantuntijajohtajan kanssa tarkemmin. Haastatelluista osa teki leh-
torin tyonsd ohessa myos koulutusvastaavan tyotd. Koulutusvastaavilla on paa-
asiassa operatiivinen vastuu yksikon toiminnasta, ja asiantuntijajohtajat hoitavat
hallinnollisen ja strategisen johtamisen. Asiantuntijajohtajilla on mys kokonais-
vastuu yksikon toiminnasta. Koulutusvastaavat saavat mielestddn varsin paljon
vastuuta yksikon toiminnan suunnittelusta seké toteuttamisesta ja saavat tehda
tyotddn itsendisesti.

Autonomia ei kuitenkaan kaikissa tapauksissa toteudu substanssin tai ope-
tustavan suhteen. Autonomian ilmenemisen esteend voi olla alan luonne. Esi-
merkkind voisi olla terveysala: nykyisen suuntauksen mukaan opetuksia olisi
hyva viedd enenevidssd méddrin verkkoon, mutta terveysalalla on opetuksia, joita
ei voi verkossa tehdd, vaikka lehtori niin haluaisikin.

Haastatellut saavat paattad poikkeuksetta siitd, millaisia opetusmenetel-
mid opetuksessaan kdyttavat tai missd paikassa konkreettisesti tyonsa toteutta-
vat. Erilaisista opetusmenetelmistd asiantuntijajohtajat eivit juurikaan puhu tai
informoi. Poikkeuksena on verkko-opetus, jonka ndhddan olevan monen lehto-
rin mielestd pedagogiikan painopisteend.

”Eihédn sellaiset omat ratkaisut, ettd miten ma opetan tai mitd menetelmia mé kaytan,
eihdn siihen oikeestaan esimiestd tarvii.” (H3)

Asiantuntijajohtajat mahdollistavat ja jopa toivovat lehtorien kehittavan opetus-
taan. Haastateltavat ovat saaneet testata uusia opetuksellisia menetelmis eika ole
tarvinnut peldtd epdonnistumista.

Haastateltavat toivat esiin, ettei asiantuntijajohtaja yleensa vaikuta opetuk-
sen laatutekijoihin tai opetuksen taustalla oleviin oppimiskésityksiin. Tyoyhtei-
sOssd on tiedossa laatukriteerit ja laatukysymyksiin puututaan, mikali opiskelijat
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antavat sen suuntaista palautetta, ettd puuttumista tarvitaan. Asiantuntijajohta-
jan puuttuminen opettajan antamaan arviointiin tai erityisesti arviointien ky-
seenalaistaminen késitetddn ahdistavana asiantuntijuuden kyseenalaistamisena
ja tekijand, joka vaikuttaa vahvasti koettuun luottamukseen ja kidsitetyn autono-
mian tunteen vahenemiseen.

Autonomia voi olla my0s erddnlainen sitomaton olotila, jossa jokainen leh-
tori voi tehdd mitd ja milloin haluaa. T4lloin asioita viedddn harvoin yksilotasolle
ja asioihin puututaan asiantuntijajohtajan toimesta vain silloin, kun jostain viral-
lisen laatujédrjestelmén palautteesta tulee negatiivista palautetta.

”Niin kuin m& sanoin kaikki sallitaan, mitddn ei suositella, jolloin mitddn ei estetd, mi-
hinkddn suuntaan ei myoskddan ohjata. Ettd meilld lillutaan silleen... ja jokainen saa
tehdd ihan mitd haluaa.” (H6)

Autonomian ja sen kdytannon ilmeneminen, ndhddan monen haastatellun lehto-
rin mielestd jopa liiallisena vapautena. Haastatellut lehtorit toivat esiin autono-
mian ilmenemisen yhteydessa kasitteen heitteillejdtto. Liiallinen luottamus leh-
torin tekemiseen ja itseohjautuvuuteen oli jopa pelottavaa.

”Mutta mietin sitd, ettd jos tdssa olisi lastenkasvatuksesta kyse, niin kyseessa voisi olla
heitteillejatto tai hyvin ldhelle heitteillejattod minun mielesta.” (H6)

“Mutta yleisesti ihmiset kokee, ettd tarvitsisivat tukea, etteivit joutuisi heitteille” (HS8)

”"My0skin itseohjautuvuus on sellainen mantra, ettd itseohjautuvuus ei ole sama kuin
heitteillejdtto, ettd ei myoskddn organisaatioissa ihmisid saa heitteille jattaa.” (H11)

Kasitettd tarkennettiin vield termilld psykologinen heitteillejatto. Talld tarkoitet-
tiin, ettd lehtori jatetddan ilman turvaa, selkdnojaa ja varmuutta siitd, ettd voi ko-
keilla ja voi tehdd asioita, ja sitten asiantuntijajohtaja kylla ottaisi kopin seka hy-
védssd ettd pahassa.

Haastateltujen lehtorien mukaan vuosittainen tyoaika sovitaan asiantunti-
jajohtajan kanssa TAS-keskustelussa ja resursoidun tydajan kdyttaminen on paa-
osin heiddn omissa kasissdan. Poikkeuksia tydajan vapaaseen maéaérittelyyn tuo-
vat yhteistyo- ja yrityskumppanien kanssa erikseen sovittavat tyot, jotka ovat
yleensd etukédteen sovittuja. Asiantuntijajohtaja madrittelee edeltdvasti aikatau-
lutukset, milloin lukujérjestysten ja toteutussuunnitelmien tulee olla valmiina.
Lehtoreilla on hyvin pitkille autonomia omien lukujdrjestyksiensd suunnitte-
lussa.

Lehtoreilla on vapaus paattad opettamansa kurssin rytmittamisestd, eli siitd,
millaisella aikataululla opetukset jaksoissa viedddn lapi. Ajankdytté on muuten-
kin pé&dasiassa lehtorin omalla vastuulla, eikd asiantuntijajohtajat siihen juuri
puutu. Ajankdyton vapauteen voi liittyd haasteita asiantuntijajohtamisessa: mi-
ten erotetaan pedagoginen vapaus suhteessa alisuoriutumiseen ja téiden viltte-

lyyn.

”...jos se on niin kuin pedagoginen ratkaisu niin fine, mutta mita sitten, jos musta tun-
tuu, ettd se lehtori ei hoidakaan niinku hommiaan, tai kollegoista tuntuu ettd toi yks
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sluibailee. Milld tavalla sd puutut siihen, jos se on téllaista pedagogista ratkaisua.”
(H11)

Haastatteluissa ilmeni, ettd autonomian mahdollistumisen esteend pedagogisten
ratkaisujen suhteen voi olla tytajan resursointiin liittyvat kysymykset. Opetus-
kokonaisuuteen varattu aika ei aina riitd, tai se on ldhtokohtaisesti kovin pieni.
Silloin lehtori joutuu miettimddn soveltuvia ratkaisuja, miten asia on paras ottaa
esiin opiskelijoiden kanssa rajatussa ajassa.

Lehtoreiden mielestd asiantuntijajohtajalla on kaiken kaikkiaan erityinen
rooli, jotta autonomia voi mahdollistua lehtorin tyossd. Asiantuntijajohtaja luo
toiminnan puitteet ja médrittelee rajat, jotta autonomia toteutuu, asiantuntijajoh-
tajan tdytyy luottaa lehtoriin, ettd tdma tekee parhaansa tavoitteiden saavuttami-
sen eteen.

Haastateltavien késitysten mukaan asiantuntijajohtaminen mahdollistaa
lehtorin ammatillista kehittymisti eri tavoin. Asiantuntijajohtaja mahdollistaa joh-
tamistoimillaan ammatillisen kehittymisen muotoina erilaiset talon ulkopuoliset
ja sisdiset koulutukset, tuen erilaisiin talon sisélld oleviin prosesseihin, esimer-
kiksi muutoksiin tai henkilokohtaiseen kehittymiseen liittyvéat prosessit, tai uu-
det kokeilut.

Kouluttautumisen lihtokohdissa tuli esiin se, ettid kaikissa ammattikorkea-
kouluissa kouluttautuminen ei ole mahdollista siten, ettd asiantuntijajohtajat an-
taisivat sithen erikseen tyoaikaa eli resurssia. Joissain ammattikorkeakouluissa
mahdollistetaan vain esimerkiksi pedagogiikkaan liittyvat koulutukset. Erddssa
ammattikorkeakoulussa ainoana substanssin kehittimismahdollisuutena tarjo-
taan osallistumista hanke- tai projektitoimintaan, jonka avulla substanssin pitdisi
kehittyd. Asiantuntijajohtajat ovat kehottaneet hankkimaan opintojaksoille pro-
jektin, jonka avulla voi saada ulkopuolisen asiantuntijaluennon aiheesta tai mah-
dollisuuden muuten perehtyd substanssiin. Joidenkin lehtorien tytyhteisossa
kouluttautuminen onnistuu hyvin ja koulutukseen pddsemisessa ei ole tapahtu-
nut muutoksia. Joidenkin lehtorien mukaan koulutusmahdollisuudet ovat puo-
lestaan heikentyneen varsin reilusti viimeisten vuosien aikana.

”Sillon kun ndmai valtavat leikkaukset iskevidt ammattikorkeakouluun, niin meidin
kouluttautumisethan loppuivat kuin seindén. Ja mihinkdan koulutukseen ei ollut endd
varaa.” (H10)

Ammatillisen kehittymisen mahdollistaminen késitetdan merkityksellisend asi-
antuntijajohtamisen toimintana. Vaikka ammatillinen kehittyminen késitetadan
merkittdvand asiana, niin se on tydssd vain harvoin jdrjestelmdllistd ja johdettua
toimintaa. Jos haluaa itse kehittyd ammatillisesti, pitdd olla aktiivinen ja ehdottaa
sitd asiantuntijajohtajalle. Haastatelluista osan tyopaikoilla asiantuntijajohtaja
padttdad kuka ja minkaélaisiin koulutuksiin osallistutaan.

“"Puhutaan paljon, ettd asiantuntemusta, asiantuntijuutta pitdisi kehittdd ja johtaa,
mutta kdytannon tekeminen on hyvin hyvin niukkaa.” (H11)

Parhaimmillaan asiantuntijajohtaja tukee opettajan kehittymistd jatkuvasti, eli se
kuuluu asiantuntijajohtajan jokapdivdiseen johtamisty6hon ja johtajan roolina on
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toimia kehittymisen mahdollistajana. My6s henkinen tuki ammatilliseen kehitty-
miseen ja jatkuva kannustus kasitetddn onnistuneen asiantuntijajohtamisen mer-
keiksi. Asiantuntijajohtaja mahdollistaa kehittymisen opettajana ja se on varsin
helppoa, jos oma organisaatio tarjoaa jo lahtokohtaisesti tdhdn vaylid. Tarkedd on,
ettd mahdollisuuksia opettajuuden kehittdmiseen tarjotaan aktiivisesti, ja sithen
annetaan tarvittaessa resurssia.

"Ettd jos hdn tulee toihin talldisella fiilikselld, ettd han haluaa tulla, niin nythdn sen
johtamiseen pitdisi sitten vaan ruokkia sitd, ettd se pysyy ja sdilyy ja ettd aktiivisuus ja
innostuneisuus ja halu kehittya sdilyy silld opettajalla” (H17)

Digitalisaation ja verkkopedagogiikan ja siihen liittyvdn koulutuksen sekd am-
matillisen kehittymisen nahtiin olevan asiantuntijajohtamisen vastuulla. T&ta di-
gitalisaatioon liittyvdd koulutusta, joka on ollut ldhinnd verkkopedagogiikkaan,
digitaalisiin tyokaluihin ja -vélineisiin liittyvédd, on mahdollistettu jo ennen ko-
rona-aikaa. Haastatellut toivat digitaalisuuteen liittyen esiin sen, ettd organisaa-
tion on mahdollistanut osallistumisen digiopettajakoulutukseen.

Lehtorien mukaan opetus on paljolti siirtynyt perinteisestd luokkahuone-
opetuksesta virtuaalisiin ympaéristoihin. Siirtyminen on tapahtunut viimeistdaan
nyt korona-aikana, mutta monien haastateltujen kohdalla jo aiemmin. Asiantun-
tijajohtajat ovat vaikuttaneet lehtoreihin ldhinnd informaatio-ohjauksella virtu-
aaliopetusympdristoihin siirtymisessd. Verkkoympadristossd toteutettavaa ope-
tusta varten asiantuntijajohtajat olivat mahdollistanut asianmukaisten véalineis-
tojen tarjoamisen lehtorien kayttoon. Digitaalisuuteen ja verkkopedagogiikkaan
siirtymiseen oli ldhes kaikille haastateltaville mahdollistettu kouluttautuminen
tydajalla eli sithen oli erikseen resursoitu tunteja. TKI-toiminta mainittiin toisena
aiheena, johon asiantuntijajohtajat toimesta olivat aktiivisesti kehottaneet lehto-
reita kehittamaan.

Asiantuntijajohtaminen mahdollistaa myos uusissa pedagogisissa ratkai-
suissa kehittymisen, esimerkiksi erilaisten oppimisympdristdjen kehittdmisen ja
luomisen. Haastateltujen lehtorien ammattikorkeakouluissa on tarjolla monipuo-
lisia oppimisympadristojd. Joissain tydyhteistissd asiantuntijajohtajat kehottavat
ja kannustavat kdyttimddn erilaisia oppimisymparistojd, mutta viime kddessa
kdyttaminen on lehtorien omaehtoista toimintaa oman halun ja pedagogisen va-
pauden rajoissa. Erikoistilojen kehittely&d varten asiantuntijajohtaja kuulee lehto-
reita. Lisdksi tilojen kdyttoon liittyen asiantuntijajohtaja kuuntelee tarpeita mah-
dollisiin osaamisen lisddmisiin, lahinnd koulutuksen jdrjestamisiin. Erityisesti
terveysalalla mainittiin simulaatiopedagogiikkaan perehtymisen mahdollisuus.

Haastateltavat toivat esiin lehtorin ajantasaisen substanssin hallinnan tér-
keyden opiskelijoiden ndkokulmasta. Lehtorien mielestd opiskelijat antavat her-
kasti palautetta, jos opetus ei ole ajantasaista, ja tdhdn asiantuntijajohtaja myos
herkésti puuttuu. Pieni osa haastatelluista lehtoreista pitdd ylld asiantuntemusta
ja ammatillista kehittymistd vapaaehtoisesti omalla ajallaan. Tdmé& omaehtoinen
osaamisen hankkiminen, esimerkiksi kesdvapaajakson aikana tai iltaisin ja vii-
konloppuisin, kidsitetddn ammattisen osaamisen ndkokulmasta oleellisena. Leh-
torit toivoisivat, ettd asiantuntijajohto osaisi arvostaa omaehtoista
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kouluttautumista enemmén. Kaksi lehtoria teki osa-aikatyotd, jotta pystyi opis-
kelemaan omalla ajallaan ja siten pysymaddn ajan tasalla opettamissaan asioissa.
Edelld mainituissa tapauksissa osaamisen pdivittdmisen halukkuutta tytnantaja
tuki mahdollistamalla osa-aikatyon. Erds lehtori oli hankkinut omalla ajallaan ja
rahallaan uuden pétevyyden osaamisensa tueksi. Tahdn pédtevyyden hankkimi-
seen tyonantaja ei ollut halunnut osallistua millddn panoksella, mutta lehtorin
valmistumisen jdlkeen tyonantaja oli hyvin halukas hyodyntdmdan tdtd osaa-
mista. Tilanne aiheutti lehtorissa hyvin ristiriitaisia tuntemuksia ja jopa koke-
musta hyvaksikaytosta.

” Ettd kyl se pitdis sen substanssinkin pdivitys osaamistarpeen ldhtee sieltd johtamisen
puolelta, ettd sithen kannustettais... ja miten sen sanoisin, niin ettd kannustettais, etta
jokainen sitéd tekisi jollain tyoajalla tietenkin, ettd aika harva sitd haluaa vapaajaksoil-
laan tehda.” (H1)

Ammatillisen kehittymisen ndkokulmasta tydyhteison ja kollegoiden merkitys
korostuu koulutusresurssien niukentuessa. Asiantuntijajohtajan tyona kéasitettiin
olevan osaamisen johtamisen. Kdytannossa oletettiin, ettd johtaja viimekaddessa
madrittdd kuka menee ja minkalaisiin koulutuksiin. Jos jollain lehtorilla on hyva
kdytdnne tai uutta osaamista, se voidaan jakaa muillekin. Toisaalta on tyoyhtei-
s0jd, jossa osaamista ei aktiivisesti jaeta. Tadlloin koetaan, ettd asiantuntijajohta-
misella olisi merkityksellinen rooli luoda osaamisen jakamisen kulttuuria tyoyh-
teisoon. Asiantuntijajohtamisen toimintana késitetddn olevan myos kehittymi-
seen ja kouluttautumiseen velvoittaminen.

” Ja meilld on tiimejd, joissa on vaikka timmoinen substanssiasiantuntijuuden jakami-
nen ja keskindinen sparraaminen, niin ma vditén, ettd valtakunnan huippua.”(H11)

Substanssiin liittyvddn koulutukseen saadaan vaihtelevasti resurssia. Jos ky-
seessd on aikaresurssi, puhutaan yleensd muutamista kymmenistad tunneista. Mi-
kali kyseessd on maksullinen koulutus, niin harvassa paikassa osallistuminen
maksetaan, ellei puhuta pienistd summista. Maksuttomissa koulutuksissa lehto-
rit yleensd saavat kdyda tyoajallaan. Tallaisia maksuttomia koulutuksia ovat esi-
merkiksi opetushallituksen jdrjestaimat maksuttomat koulutukset. Lehtorit kai-
paavat varsin paljon mahdollisuuksia, tukea ja jopa kannustusta substanssin yl-
lapitamiseen ja kehittdmiseen, ja se késitetddn asiantuntijajohtamisen perus-
asiaksi.

Lehtorit kasittavat itseohjautuvuuden mahdollistumisen hyvand asiantunti-
jajohtamisena, kunhan voi olla varma, ettd viime kéddessd asiantuntijajohtaja on
vastuussa kokonaistoiminnasta. Itseohjautuvuutta on se, ettd asiantuntijajohtaja
mahdollistaa oma-aloitteisuuden ja esimerkiksi lehtorien esittdessd uusia ideoita
tai ajatuksia asiantuntijajohtaja kuuntelee ja kommentoi.

Itseohjautuvuus ei mahdollistu, jos asiantuntijajohtaja asettaa toiminnalle
kovin ahtaita rajoja. Lisdksi itseohjautuvuuden edellytyksind mainitaan vapaus
ja luottamus sekd tunne siité, ettd saa tehdd asioita omalla asiantuntemuksellaan.

"Mutta se aluksi ylldtti jotenkin, ettd tadlla pitdd kysyd enemmain lupaa, kun tuolla
toisella puolella.” (H7)
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5.1.2 Palveleva johtaminen

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

Palveleva
johtaminen
n=76
|
| | |
Kokonaisvaltainen . - .
) Isannan vastuu Lasnaolo
huolenpito
n=42 n=18 n=16

KUVIO 7 Lehtoreiden kisitykset palvelevasta johtamisesta. (n=mainintojen lukumaara)

Asiantuntijajohtaminen késitetddn kokonaisvaltaisena huolenpitona tyontekijdsta.
Kaytannossa tama tarkoittaa asiantuntijajohtajan aitoa ja aktiivista kyselemistd,
kuuntelua ja kiinnostusta tyontekijdd ja timéan tyon tekemistd kohtaan.

Asiantuntijajohtaminen edellyttdd vuorovaikuttamista. Erds haastateltava
totesi, ettd voihan siti itsensidkin kanssa vuorovaikuttaa, mutta se on edullisem-
paa, kun sen tekee toisten kanssa ja yhdessa. Vuorovaikuttaminen ldhityoyhtei-
sOssd vaikuttaa koettuun tyontekemisen mutkattomuuteen ja helppouteen. Asi-
antuntijajohtajan ndhdddan usein vaikuttavan myonteisen vuorovaikuttamisen
kulttuurin. Haastateltavien mukaan hyvéksyvin ja kuuntelevan tyoilmapiirin
edellytyksend on molemminpuolinen, esimiehen ja alaisten yhteinen luottamus
ja vuorovaikuttaminen. Haastateltavat pitavat merkityksellisend asiantuntijajoh-
tamisessa, ettd esimies kuuntelee ja alainen tulee kuulluksi.

” Meidan nykyiselld esimiehelld on se vuorovaikutus ja sen hyvain fiiliksen levittami-
nen tosi hyvé asia” (H2)

Fyysinen vuorovaikuttaminen oli koronan aikaan jaanyt pois kokonaan ja tilalle
oli tullut verkon vilitykselld jarjestettdvit tapaamiset, kokoukset, karanteenikah-
vit, eli virtuaaliset kahvihuoneet, ja tietysti opettaminen verkossa. Haastateltavat
kertoivat, ettd vuorovaikuttamista tapahtuu yleisesti ldhityoyhteisossd joka
pdivd, mutta asiantuntijajohtajan kanssa ollaan yhteydessd harvemmin kuin pai-
vittdin. Johtaminen hoidetaan haastateltujen mukaan padosin etdnd, ja tédtd on ta-
pahtunut jo ennen koronapandemian aikaa. Vuorovaikutuksen vahdisyyteen tai
puutteeseen haastateltavat arvelivat syyksi esimiehen kiireen ja aikataulujen yh-
teensopimattomuuden seké sen, ettd asiantuntijajohtajilla on paljon tai liikaa alai-
sia, jotta he ehtisivat kunnolla paneutua esimiestyohon. Lisédksi syynéd arveltiin
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olevan kiinnostuksen puutteen, koska johtajien ndhtiin olevan kaukana lehtorin
arjesta. Yksi tapa hoitaa vuorovaikutusta ovat tekstiviestit, joiden avulla asian-
tuntijajohtaja tavoitetaan helpommin.

Vuorovaikuttamisen nidkokulmasta haastateltavat toivat esiin kdsityksidan
asiantuntijajohtajan kanssa kaydyistd kehityskeskusteluista. Kehityskeskustelu-
jen todellinen merkitys vaikuttaa jadvan varsin vahdiseksi. Kysyttdessd tarkem-
min noin puolet haastatelluista mainitsi kehityskeskustelun olevan heilld tyoyh-
teison jdrjestelmallistd toimintaa. Lehtorit arvelivat, ettd kehityskeskustelut kay-
dédén osana asiantuntijajohtamista, koska ne pitdd vuosittain kédydd, ja samalla
taytetddn kehityskeskustelulomake, koska se pitdd tayttdad. Harvat lehtoreista
mainitsivat erikseen kehityskeskustelujen olevan hyddyllisid oman tyon ja kehit-
tymisen nakokulmasta.

”Eilen keskusteltiin karanteenikahvin aikana juuri kehityskeskustelujen merkityksestd,
ettd onko ne vaan pakkopullaa ja tota voisiko olla niin, ettd kuten esimies on viestitta-
nyt, ettd ovi on aina auki, ei vaan sen kerran vuodessa. Kun se vaaditaan se kehitys-
keskustelu, mutta voisi milloin tahansa keskustella ja kehittda sitd opettajan sitd...sa-
malla siind kehittyy esimies, kun siind arvioidaan esimiesta sekd opettajaa. Pitdisi vuo-
rovaikutuksen olla siis jatkuvampaa ja tota toki ymmarrettiin tad, ettd on vahintdan
kerran vuodessa se keskustelu, mutta sehén voi olla viahdn kevyempikin.” (H9)

Asiantuntijajohtaminen vaikuttaa yhteisollisyyteen, erityisesti nykyisin, jolloin
muutos ja jatkuva paine kehittymiseen ovat arkipdivdd. Moni haastateltava ajat-
telee koulutusorganisaatioiden olevan nykyddn sellaisia, ettd asiantuntijajohta-
jalla on paljon alaisia verrattuna aikaisempaan. Parhaimmillaan asiantuntijajoh-
taja edistdd yhteisollisyyttd siten, ettd lehtori kokee yhdessd tekemisen riemua.
Télloin yhdessd kokemisen ja tekemisen elementit ovat siten tarkedmpid, kuin
varsinaisesti esimies - alaissuhde. Lisédksi se, ettd asiantuntijajohtaja kohtelee
alaistaan yksilond, kdsitetdan inhimillisend huomioimisena ja arvokkaana asiana.
Yksi esimerkki yhteisollisyytta lisddvéasta johtamistoiminnasta oli, ettd asiantun-
tijajohtajat jalkautuivat sddannollisesti tyontekijoiden pariin, niin kutsuttuun yh-
teiseen kahvihetkeen, jolloin oli mahdollista keskustella muutokseen liittyvistd -
tai muista mielen pdalld olevista asioista. Yksikossa yhteisollisyyttd edistdd, kun
asiantuntijajohtaja kohtaa yksilollisesti, pitdd huolta ja kysyy mita kuuluu ja mi-
ten menee.

“Ja sekin on sitd asiantuntijuuden johtamista, ettd se oli osoitus, ettd me ollaan kaikki
yksilollisid asiantuntijoita, ettd meitd ei niin kuin massana kohdeltu. Se on hyvéa asi-
antuntijuuden johtamista.” (H8)

Haastateltavat kertoivat, ettd asiantuntijajohtaja antaa parhaimmillaan aikare-
surssia ja mahdollisuuksia tyoyhteison toiminnalliseen ja yhteisolliseen kehitta-
miseen. Yhteisollisyyden ja hyvan tyoilmapiirin tueksi asiantuntijajohtaja voi jar-
jestdd tyoyhteisolle mukavia hetkid tai tapahtumia. Palkitseminen hyvasta tyosta
lisdd myos koettua yhteisollisyyden tunnetta. Yleisemmin palkitseminen on yh-
teisten tilaisuuksien tai vaikkapa kakkukahvien jdrjestimistd. Yksikddan haasta-
teltava ei kuitenkaan maininnut jarjestelmallisestd, esimerkiksi palkan mukana
tulevasta lisdstd tai muutenkaan sddnnollisestd palkitsemisjdrjestelmasta.

77



Lehtorien toiveiden ja ajatusten kuuleminen arjessa ndhdddn osaksi asiantuntija-
johtamista.

Hyviksi koettu tydilmapiiri on merkittava tekija tyotyytyvdisyyden, jaksa-
misen ja arvostuksen kokemisen ndkokulmasta. Asiantuntijajohtajalla on vaiku-
tus hyvdn organisaatiokulttuurin ja tyodilmapiirin luomisessa. Hyvéksyvéssa ja
kokeilua edistdvédssd ilmapiirissd lehtorit voivat testata uusia opetusmenetelmia.
Hyvidksyvé ilmapiiri mahdollistaa my6s virheiden tekemisen, eikd mahdollisia
seurauksia tarvitse esimiehen taholta peldtd. Muutamien haastateltujen lehtorien
ammattikorkeakouluissa oli ollut vastikddn tai oli menossa organisaatioon liitty-
vid muutosprosesseja. Haastateltujen mukaan muutokset vaikuttavat organisaa-
tiokulttuuriin ja tyon tekemisen linjauksiin, joita sovitetaan uuteen normaaliin.
Muutoksessa asiantuntijajohtajalta odotetaan tukea. Mikili asiantuntijajohtaja ei
tukenut muutoksessa, niin se koettiin pelottavanakin asiana. Lisdksi erds haasta-
teltava oli uusi tydssddn, joten tuen tarve johtamiselta korostui, vaikkakin ylei-
sesti hdn oli johtamiseen tyytyvdinen.

” Ammattikorkeakoululla ei valttdmaétta ole niin stabiili tilanne organisaatiomuutosten
vuoksi ja sen huomaa, ettd se on jopa kollektiivinen kokemus, ettd kaikki tuntuisivat
tarvitsevan enemman tukea. Ettd tulee herkisti tunne, ettd esimiehet vihin niin kun
heittdad kylméan veteen.” (HS8)

Asiantuntijajohtajan huomioima ty6turvallisuus ja aktiivinen yhteydenpito tyo-
terveyshuoltoon nostettiin esiin haastatteluissa hyvand johtamisena. Korona-ai-
kaan asiantuntijajohtajat olivat useassa eri ammattikorkeakouluissa kiinnittdneet
huomiota turvallisen tyoympariston merkitykseen, ja se saikin monelta haasta-
tellulta lehtorilta kiitosta. Ennen ty&tilojen ja kampusten sulkemista monessa pai-
kassa tehostettiin siivoamista, otettiin huomioon tyoskentelyvilit tyohuoneissa
ja jdrjestettiin ymparist6jd myos alkavaan etdopetukseen.

"Tatd mun mielestd ylin johto ei ihan hahmota, mutta ldhiesimiehen kanssa kaydaan
juuri tdtd keskustelua ja ldhiesimies nikee ja tuntee opettajiensa tilanteet ja kokemuk-
set. Ja ne osaa kysya heti, ettd millaista oli. Tosiaan kun héan tuntee, niin tuki tulee
valittomasti. Ja se on hyva asia. Néitd asioita pystyy peilaamaan myos kollegan kanssa,
ei sen aina tarvitse olla esimies.” (H18)

Asiantuntijajohtajan kannustus ja kiinnostuksen osoittaminen vaikuttavat suo-
raan kasitykseen hyvdstd johtamisesta. Tyypillisesti asiantuntijajohtaja osoitti
kiinnostusta lehtorin osaamista kohtaan ja tadtd kiinnostuksen osoittamista arvos-
tettiin. Lisdksi asiantuntijajohtajan aito kiinnostus lehtorin arkeen ja tyon tekemi-
seen késitettiin osoituksena luottamuksesta.

Asiantuntijajohtaja on tyontekijdd varten, ja helposti ldhestyttava johtaja
kommunikoi ja pyrkii ymmartamaéan lehtoria. Parhaimmillaan asiantuntijajohta-
minen on arjessa kannustavia keskusteluita ja kantaa ottamista lehtoria askarrut-
taviin asioihin. Se, ettd asiantuntijajohtaja johtaa joukkojaan keskeltd on vastuul-
lista ja hyvad johtamista. Lisdksi hyva asiantuntijajohtaminen on yksilollista ja
arvostavaa eikd kdskevdd. Asiantuntijajohtamisen puute ja kyvyttomyys hallita
kokonaisuuksia ndhtiin yhtend mahdollisena syynd asiantuntijoiden tyonkuvan
pirstaleisuuteen. Asiantuntijajohtajuuden véhdisyyden, puutteen tai jopa
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huonon johtamisen seurauksista mainittiin “aivovuoto” (H8, H11), eli asiantun-
tijat lahtevat muualle t6ihin, koska eivét saa tai pysty toteuttamaan tyotddn siten,
kuin olisi optimaalista.

”...ettd esimies pysdhtyisi aidon kiinnostuneena mun kohdalle ja kysyisi miten sulla
menee ja minkilaisia menetelmid sd olet kdyttanyt, kun si opetat. Just tillaista ja se
jaksaisi kuunnella, kun méa kerron sen. Se olisi mulle sitd luottamuksen herattamista ja
kasvattamista timmoinen palaute, ettd hdn on kiinnostunut mun duunista.” (H6)

Asiantuntijajohtajan pitdisi luottaa siihen, ettd asiantuntija pyytdd tarvittaessa
apua. Mikili apua pyydetddn, oletetaan, ettd johtaja sithen apuun myos vastaa.
Vihelidisissd ongelmissa hyvan asiantuntijajohtajan késitetddn vastuuttavan asi-
antuntijat itse eikd asiantuntijajohtaja ensisijaisesti pyri tekemddn ratkaisuja.
Hyva asiantuntija on jampti ja sinut itsensd kanssa, jotta hdn voi ottaa vastuun
kaikesta mitd johtamistoiminta haneltd vaatii.

”Ja sitten sanottiin, ettd jotain pitdd tehdd ja sit se sanoi tehkéd jotain, tehkadd joku esitys.
Ettd hédn ei kdynyt sanomaan, ettd tehkdan ndin, vaan heitti pallon takasin ja tehkad
soppa mieleiseksenne.” (H2)

Asiantuntijajohtamisessa ”isdnndin vastuu” késitettiin niin, ettd asiantuntijajohtaja
vastaa aina viime kddessd yksikkonsd ja siten lehtorien tydstd myos haasteelli-
sissa tilanteissa. Lehtori voi siis luottaa asiantuntijajohtajan tukeen, vaikka kaikki
ei mene, kuten on suunniteltu. Asiantuntijajohtamisen avulla tydskentelytapa ra-
kennetaan avoimeksi, ratkaisukeskeiseksi ja lehtorin valintoja ja padatoksid tuke-
vaksi.

”No, kylla se kuitenkin silld tavalla ndkyy, jos on sitten haastavia tilanteita niita jou-
dutaan selvittelee, vaikka my6hemminkin, niin kylld meilld ainakin sitten taalla la-
hiesimies on siind niin kun lehtorin tukena ja apuna. Ettd muutama téllainen tilanne
on ollut ollut meidankin tutkinnossa...ettd haastavia... mutta ettd opettajalla on kui-
tenkin olemassa se esimiehen tuki siind.” (H1)

Asiantuntijajohtajalta saadaan tukea erityisesti haastavissa opiskelijatilanteissa.
Tdllaisia tilanteita oli esimerkiksi, kun opiskelija on valittanut tai antanut nega-
tiivista palautetta lehtorista. Késitys siitd, ettd esimies pitdd huolta lehtorista
haasteellisissa opiskelijatilanteissa, oli ilmeinen.

”Mitd koen niin kun térkeind asioina asiantuntijajohtamisessa, niin juuri tavallaan se
ratkaisukeskeisyys, ettd joku on tavallaan loppujen lopuksi vastuussa siitd kokonai-
suudesta ja sellaisista padtoksistd mitd se joku yksittdinen lehtori tai koulutusvastaava
ei valttamattd pysty tekemdan.” (H14)

“Isanndn vastuussa” asiantuntijajohtamisen tehtdvand on ikdan kuin luutia po-
lulta suurimmat esteet lehtorien tieltd, jotta tyon tekeminen olisi mahdollisim-
man sujuvaa. Haastateltavien mielestd asiantuntijajohtajan rooliin kuuluu pitda
huolta laajoista kokonaisuuksista, jotta lehtori voi puolestaan keskittyd omalla
vastuullaan oleviin kokonaisuuksiin.

Asiantuntijajohtajan ldsndolo ja helppo tavoitettavuus mainittiin asiantunti-
jajohtamisen ldhtokohtina. Haastateltavat toivat esiin kédsityksen, ettd aiemmin
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asiantuntijajohtajat olivat tyoyhteisdssd enemman ldsnd. He olivat ldasnd konk-
reettisesti ja ohjasivat kdytannon toimintaa. Kommunikaatio sujui ja koettiin, ettad
oli yhteinen kieli ja tdlloin saatiin aitoa asiantuntijuuteen liittyvéa tukea. Nykyi-
sin niin ei endd ole ja tulee tunne, ettd ollaan yksin. Myos se, ettd johtajat olivat
haastateltavien kanssa samalta substanssialalta, ndhtiin merkittivand. Tyypil-
listd haastateltavien mukaan nykyé&ddn on se, ettei esimies vilttamatta ole asian-
tuntija, silld alueella missé lehtori itse tyoskentelee.

”Gilloin sen esimiehen rooli on erilainen, jolloin sitten se kommunikointi on helpom-
paa, jolloin voi aidosti saada semmoista asiantuntijuuteen liittyvaa ammatillista tukea
siltd esimieheltd. Se on iso puute tilld hetkelld tassa ldhijohtamisessa” (H4)

Asiantuntijajohtajan ldsndolon puute korostaa sitd, ettd kollegoiden késitetadn
olevan tyossd yleisesti merkittavésti tukena ja voimavarana. Kollegoiden ja myos
tyoyhteison muiden asiantuntijoiden puoleen kddnnytddan monesti mieluummin
kuin asiantuntijajohtajien puoleen. Syyksi siihen, ettei asiantuntijajohtajan puo-
leen herkasti kddnnytd mainitaan, ettd asiantuntijajohtaja koetaan olevan niin kii-
reinen. Tapaamisajat saattavat venyd usean viikon pddhan, jolloin koettu haaste
tai kysymys oli jo saattanut ratketa. Lisdksi mainittiin, ettd kiireiselle asiantunti-
jajohtajalle ollaan ikddn kuin vaivaksi eikd omaa asiaa ndhda riittavan tarkedna
yhteydenoton ndkokulmasta. Esteeksi asiantuntijajohtajaan yhteyden ottami-
sessa ndhtiin myos esimiehen kykenemittomyys ottaa vaikeisiin asioihin kantaa
tai ylipdansd puhua niistd. Yhteydenpidon vaikeus tai haasteellisuus saa lehto-
rille aikaan tunteen asiantuntijajohtamisen kaaosmaisuudesta ja hallitsematto-
muudesta.

Haastateltavien mukaan johtaminen oli poikkeusajassa siirtynyt tdysin
verkkoymparistoon. Verkossa toimiminen mahdollisti asiantuntijajohtajille kaik-
kien tyontekijoiden tavoittamisen aikaan ja paikkaan sitomatta. Johtamisen ja
muutenkin verkossa pidettdvien tapaamisten ja kokousten toteuttaminen oli ol-
lut helppoa ja tastd muodosta pidettiin.

"Jotenki me toimitaan tilld hetkelld niin hajautetusti niin kun etdnd ja verkossa muu-
tenkin koko ajan, ettd se on meille niin kuin normaali. Ehkéd tuossa esimerkissd, etta
suurin johtamisympéristd on etdnd, verkot ja viestit. Janna oli, meilld oli palaveri nyt
sitten maanantaina koronavirus tilanteesta, niin ettd kaikki oli etdyhteyksien p&assa.
Niin se oli todella paljon toimivampi ratkaisu ja tuli olo, ettd me olimme enemman
vuorovaikutuksessa ja kaikki kuuli ja kaikki pystyi osallistumaan siihen tasavertaisesti.
Ja nyt kun kaikki opettaa ja kokoustaa etdtyokalujen kautta, se on itseasiassa nyt toi-
mivampaa.” (H7)

Lasnd oleva asiantuntijajohtaja saa ja hdnen pitddkin ndkyéd. Asiantuntijajohtajan
roolilla ei ndhda olevan pelkdstddan merkitystd yksittdisen yksikon tydilmapiirin
luomisessa, vaan omalla karismaattisella esimerkillddn hén voi edistdd jopa koko
kampuksen parempaa tyoilmapiirid. Asiantuntijajohtaja késitetddn olevan esi-
merkkind tyoyhteison hyvan hengen luomisessa ja ylldpitamisessa.

”Ja tuota meilld niin kun pyritdan siihen, ettd kaikki sanoo kaikille terve ja ettd taval-
laan ei kdvellda morkona tadlld, mika on minusta tarked johtajan linjaus” (H2)
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Toisaalta asiantuntijajohtamisen mainittiin olevan kaukana normaalista reaaliar-
jesta. Se ettd johtaja ei ole ldsnd eikd tiedd lehtorin tyostd tarkemmin ndhddan
ontuvana johtamisena. Haastatteluissa mainittiin lisdksi, ettd aiemmin lehtoreina
toimineet nykyiset asiantuntijajohtajat saattavat kokea ristiriitaisuutta roolinsa
suhteen, ja se ndyttdytyy lehtoreille mahdollisina sekavina kannanottoina tai epa-
selvind ohjeina sekd epdvarmuutena.

5.1.3 Strateginen johtaminen
Haastatellut lehtorit kasittivét asiantuntijajohtamisen kolmanneksi yleisimmin

strategisena johtamisena. Strategisen johtamisen alakategorioina ovat tavoitteet
ja tulokset, vastuullinen viestiminen ja osallistaminen (Kuvio 7).

Strateginen

johtaminen
n=63
|
| | |
Tavoitteet ja Vastuullinen . .
.. Osallistaminen
tulokset viestiminen
n=35 n=20 n=8

KUVIO 8 Lehtoreiden késitykset strategisesta johtamisesta. (n=mainintojen lukumaara)

Haastateltavien mukaan asiantuntijajohtajat johtavat tyotd lahtokohtaisesti suh-
teessa organisaatiossa asetettuihin tavoitteisiin ja tuloksiin. Haastatteluissa ilmeni
jonkin verran pohdintaa ammattikorkeakoulujen strategioista johtamisen suh-
teen. Organisaatioiden strategioiden ei késitetd yleisesti olevan kovinkaan ldhei-
sid tai merkityksellisid lehtoreille.

"Meillekin tuli se uusi strategia, hieno strategia, mutta se koko hieno kuvio, joka oli
piirretty meidan ammattikorkeakoulun strategiasta niin se oli vdhdn sellainen, ettei
sitd tahtonut saada kiinni. Olihan se kaunis, mutta miten sen pitdisi vaikuttaa mun
pdivittdiseen tyohon, niin ei se oikein auennut. Enemman sellaista konkretiaa, mita
meiltd halutaan, ettd halutaanko jotain muuta meiltd kuin ettd taulutussi kéteen ja ho-
piseméddn vai mihin meiddn pitdisi panostaa.” (H9)

Yksittdiset strategiset tavoitteet, lahinnd rahoitusperusteiden saavuttamista kos-
kevat, olivat sellaisia, joita asiantuntijajohtaja toi lehtoreiden tietoisuuteen aktii-
visesti. Asiantuntijajohtamisen merkitys suhteessa strategiaan nihtiin kahtiaja-
koisena. Toisaalta asiantuntijajohtajat ottavat aktiivisesti keskusteluissa esiin
niitd strategisia tavoitteita, joilla on merkitystd rahoituksen kannalta. Tédllainen
on esimerkiksi verkko-opetustarjonnan lisidminen. Toisaalta pohdittiin, ettei
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asiantuntijajohtajatkaan valttamattda ymmadrrd mitd strategialla tavoitellaan, tai
ainakaan heiddn ei ndhdé kykenevan tuomaan tité asiaa selkeésti lehtoreille esiin.
Strategioiden konkretisointia on kuitenkin mietitty joissain kouluissa yksikkota-
soilla asiantuntijajohtajien johdolla.

"Ettd se ndyttaytyy vahan siltd, ettd vaikka meidén strategia copypastattais teidédn stra-
tegiaksi tai minkd muun ammattikorkeakoulun strategiaksi, niin kukaan ei erottaisi
onko tama nyt vaikka sen tai sen ammattikorkeakoulun strategia ja pantais nima niin
kun silleen radalla pytrimaddn nama strategiat, niin jokainen voisi katsoa, ettd timmoi-
nenko se on ja kaikki vaan niin kun nyokkdilis ja toteaisi, ettd voihan se tollainenkin
olla.” (H6)

Maddrittdessddn ja linjatessaan strategian mukaista suuntaa, asiantuntijajohtami-
nen toimii myods pedagogisen suunnan nayttdjand, ainakin mitd tulee verkko-
opetuksen lisddmistarpeeseen. Korona-aika on ollut poikkeuksellinen ja digi-
loikka on ollut sen myo6td huima. Asiantuntijajohtajien toteuttama tyon organi-
sointi ja jdrjestiminen on kokenut hetkessd suurta painetta muutokseen. Yksi-
kossd normaalisti lasndolo-opetuksena toteutetut opetukset on pitdnyt saattaa
verkkoon, ja tdméd on vield pitdnyt tapahtua nopeasti, jotta opetukset on saatu
jatkumaan. Korona-aika on saanut lehtorit miettelidéksi asiantuntijajohtamisen
suhteen jatkossa. Tilanne on aiheuttanut asiantuntijajohtajillekin uuden haasteen.
Samoilla vanhoilla johtamisajatuksilla ei tdssa tilanteessa ole voinut edetd. Miten
asiantuntijajohtamiseen kanavoidaan jatkossa kaikki opittu uudessa normaalissa
ja miten voidaan jatkossakin olla rohkeita johtamisen uudistusten suhteen.

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

Lehtorit késittivdt asiantuntijajohtamisen olevan my®os strategisten tavoit-
teiden ja niiden saavuttamisen priorisointia, ihmisten johtamisen sijaan. Oppilai-
toksen pitdd olla kdynnissd, kurssien pitdd pyorid ja tulostavoitteet tulee saavut-
taa, kuvailivat lehtorit kadsityksidan asiantuntijajohtamista. Haastateltavien mu-
kaan asiantuntijajohtamisessa tuodaan esiin, ettd ammattikorkeakoulujen tavoit-
teena on opetustoiminnan liséksi toteuttaa TKI-toimintaa (tutkimus-, kehittamis-
ja innovaatiotoiminta), hanketoimintaa seké erilaisia projekteja yhteistydssa ym-
paroivan alueen erilaisten toimijoiden, kuntien tai yritysten kanssa. Lehtorit otti-
vat omaehtoisesti esiin timdn puolen ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtami-
seen liittyen. TKI-toiminta ammattikorkeakouluissa, ja se ettd asiantuntijajohta-
jat mahdollistavat sithen osallistumisen, kdsitetdan hyvana asiana.

”"Nyt TKI hankkeet ovat jalkautuneet lihemmas opettajia, ja nithin on mahdollisuus
osallistua halutessaan.” (H13)

TKI-toimintaan liittyen johtajalta kaivataan apua hankkeisiin mukaan padsemi-
seen ja projekteissa toimimiseen. Haasteina TKI-toiminnassa nahtiin ldhes
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poikkeuksetta asiantuntijajohtajien myontimdn resursoinnin véhdisyys suh-
teessa tehtdvddn tyomadraan. 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 tydskentelevilld lehtoreilla oli
monta asiantuntijajohtajaa. Lehtoreilla saattoi olla tilanne, ettd omassa yksikdssa
opetustyolle 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, epamaddrdisyyden ja epétietoisuuden tunnetta. Sekavuus asiantunti-
jajohtamisessa koettelee pahimmillaan tyohyvinvointia.

“Té&édlld on vahan sellainen meininki, ettd metséstdja ampuu joka suuntaan, ja jos jolta-
kin oksalta tipahtaa koppelo, niin sitd ldhdetdan tekemaan, koska ollaan nilkéaisid am-
mattikorkeakoulun rahoituksen ja sen suhteen. Ettd niitd pitdd tehdd, ettd koulu pysyy
hengissa.” (H16)

Tulosvastuu liitetddn asiantuntijajohtamiseen laajasti, koska asiantuntijajohtajat
viestivdt siitd tehokkaasti. Tulosvastuullisuus ja tuloksen saavuttaminen saattoi-
vat aiheuttaa opetuksen resurssien leikkaamista tai muita heikennyksid, ja siksi
tulosvastuun esiin tuomisesta ja korostamisesta ollaan monta mieltd. Opiskeli-
joille joudutaan selittdmé&an miksi opetusta ei saa eikd voida antaa enempéd, ja
selittelyd ei pidetd mukavana. Vastuu tulostavoitteiden saavuttamisesta herdtti
suurimmassa osassa haastateltuja lehtoreita vahvan huolen opetuksen laadusta.
Lehtorit tuntevat painetta asiantuntijajohtajien taholta padstdd opiskelijat keino-
tellen lapi. Valmistumisesta saatavan rahan varmistamiseksi osa opiskelijoista
pddstetddn lapi tai annetaan hyvaksytty suoritus alkuperdisid tavoitteita helpom-
min. Lisdksi on tilanteita, jossa asiantuntijajohtaja vaikuttaa lehtoreihin siten, etta
jdrjestetddn helpompia, korvaavia tapoja padstd kurssista lapi.

”On joitain tilanteita, missd on ollut erimielisyyttd esimiehen kanssa siitd, kuinka asia
hoidetaan, mutta ne riippuu opettajien henkilokohtaisista ominaisuuksista. Joku on
hyvinkin tiukka siitd, ettd ei padsta ykkoselld ldpi, toinen voi laskea rimaa ja paastad.”
(H10)

Tulosvastuun saavuttamiseksi osa haastateltavista kertoi, ettd heille on asiantun-
tijajohtajien toimesta annettu ymmarrys myos siitd, ettd lehtorien pitdd joltain
osin sietdd ja sallia enemmadn opiskelijoiden puolelta tulevaa kommentointia.
Muutamassa haastateltujen lehtorien yksikoissd asiantuntijajohtajilla on kaytos-
sddn niin sanotut nollalistat. Asiantuntijajohtajat printtaavat kurssikohtaiset lis-
tat, katsovat ketkd eivit ole kurssista pddsseet ldpi. Sitten he ottavat lehtorit pu-
hutteluun opiskelijoiden tilanteen selvittdmiseksi ja pohtivat sitd, miten opiske-
lijat voivat pdasta lapi. Tdssd vaiheessa kuitenkaan asiantuntijajohtaja ei kenen-
kddn haastatellun mukaan mennyt yksityiskohtiin, tai vaikuttanut pedagogisiin
ratkaisuihin, miten opiskelijan valmistuminen voidaan saavuttaa. Edelld mainit-
tuja nollalistoja kdytetdan haastateltujen lehtorien mukaan myos johtamisen va-
lineend. Asiantuntijajohtajat esitteleviét listoja julkisesti tiimikokouksissa, miten
joidenkin lehtorien kursseilla on enemman hylittyjd, kuin toisten lehtorien.
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”Nyt meilld tehdddn listoja, ettd ndissd kursseissa on eniten nollia, ja ne pannaan tyo-
yhteisossd yksikon tasolla jakoon, niin onhan se aikamoista nolaamista taikka johtami-
sen ilmentymanad se on kiristamistd. Toisaalta siind nolataan, ettd ndilld on joku epé-
maédrdinen probleema, kun eivéat pysty lapdisemdan.” (H16)

Asiantuntijajohtamisessa vastuullisuutena pidetddan mahdollisimman selkedd ja
jopa suoraa viestintdi. Lehtorit toivovat asioista puhumista mahdollisimman re-
hellisesti ja avoimesti, vaikka asia olisi haasteellinenkin. Hyvéan asiantuntijajoh-
tajan késitetddn haastatteluiden perusteella olevan selkedsanainen, joka maéarit-
tele ymmarrettavasti ja selkedsti toiminnan raamit. Visiondéri, eteenpdin suun-
taava asiantuntijajohtaja katsoo tulevaisuuteen, sanoittaa ddneen strategian ja sel-
kiyttaa toiminnan konkreettiset tavoitteet asiantuntijoille. Puutteellisen tiedotta-
misen ja viestimisen kasitettiin aiheuttavan tyoyhteisossd luottamuspulaa.

Haastateltujen mukaan asiantuntijajohtamiseen kasitetdan kuuluvan myos
viestimisen opiskelijoiden suuntaan. Palautteen kerddminen ja antaminen seké
aktiivisen dialogin ylldpito ndhdddn olevan osa asiantuntijajohtamista. Pa-
lautetta on saatu esimerkiksi hyvin tehdyn opetuskokeilun jdlkeen tai muulla ta-
valla onnistuneesti toteutetun tyon jdlkeen. Asiantuntijajohtajalta saatua pa-
lautetta pidettiin hyviand asiana, joskaan sitd ei juuri johtajalta saada.

Uran alkuvaiheessa olevat haastatellut lehtorit kasittivdt asiantuntijajohta-
jilta saamansa palauteen erityisen merkitykselliseksi ammatillisen kehittymisen
ndkokulmasta. Sekd positiivinen, ettd kriittinen palaute kasitettiin hyvana. Kii-
tosta sai erityisesti se, ettd asiantuntijajohtaja uskaltaa puuttua myos kriittiseen
palautteeseen ja ettd mietitddn palautteen perusteella lehtorin kanssa yhdessa
mahdollisia kehittdmistarpeita. Haastattelujen kokeneemmat lehtorit puolestaan
eivit kdsittdneet asiantuntijajohtajalta saadun palautteen juurikaan vaikuttavan
esimerkiksi ammatillisuuteen tai ammatillisuuden kehittymiseen. Kauemmin
toissd olleet lehtorit arvostivat opiskelijapalautteen merkityksellisempana kuin
asiantuntijajohtajalta saadun palautteen. Vain muutama haastateltu lehtori toi
esiin, ettd myos he itse antavat palautetta asiantuntijajohtajalle, ja palautteen an-
non tulee olla molemmin puolista.

”Se oli ainut opetuskokemus, eli ihan se, ettd sai sitd myonteistd palautetta, mitd ha-
nelle oli viestitetty, mitd opiskelijat oli viestittdanyt siitd mun opetuksesta, ni se oli sem-
moinen mika tuki ja tukee vieldkin sitd mun kehittymistd.” (H3)

“Mutta mé vditédn, ettd se palaute, joka tulee ldhinnd opiskelijoita auttaa siind tydssa.
Mutta ei niinkddn se palaute mika tulee esimieheltd.” (H6)

Perehdytys kuuluu asiantuntijajohtajan vastuulle. Yleensd asiantuntiajohtaja
vastaa perehdytyksestd itse, mutta han voi myos delegoida sen jollekin toiselle.
Mikili asiantuntijajohtaja on delegoinut perehdytystehtdvén jollekin toiselle, niin
perehdytyksen seurannan ndhddan kuuluvan kuitenkin asiantuntijajohtajalle.
Viestintd on siis merkittdva asiantuntijajohtamisen viline. Hyva tyoilma-
piiri pysyy ylld, kun viestintd on johtajan taholta tehokasta, oikea-aikaista ja oi-
kein kohdennettua. Lehtorit haluavat tietdd mitd lahityoyhteisossa tapahtuu, ja
jopa varsin laajasti koko organisaation toiminnot kiinnostavat. Viestinndn mer-
kitys on korostunut nyt erityisesti korona-aikaan. Osa lehtoreista mietti, ettd nyt
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on kyseessd poikkeusolot, koska ylipddnsa on alettu viestid. Lisdksi todettiin, ettd
nyt on viimeinkin alettu johtaa, koska asioita on alettu tehokkaasti viestid, ja vies-
timisen keinoin on otettu asioihin kantaa ja ndytetty selkeitd suuntaviivoja toi-
minnalle. Lehtorit toivoivat, ettd nyt tastd voi alkaa aika, jolloin asiantuntijajoh-
taminen jatkuu yhtd selkednd ja tehokkaana. Lisdksi haastateltavat toivat esiin,
ettd viestintd koronan suhteen on ollut tehokasta ja sitd on ollut riittavasti.

”Eli mun mielestd tdmé& meni hienosti meidan johdolta. Muutamalla tiedotteella... tosi
véhén tuli jupinaa... ettd nyt tuli semmoinen fiilis, ettd hyva juttu nyt sielld johto us-
kaltaa johtaa.” (H9)

Asiantuntijajohtajat viestivat lehtoreille yleensad opettajakokouksissa, tiimitapaa-
misissa tai muissa tyoyhteison yhteisissd tapaamisissa. Viestiminen siséltdd ylei-
sid, ammattikorkeakoulun toimintaan ja tyon tekemiseen liittyvid asioita. Selke-
dsti eniten asiantuntijajohtajat viestivat tulostavoitteista ja suoriteperusteisuu-
desta. Nykyinen rahoitusmalli ja sen perusteet olivatkin varsin hyvin lehtoreilla
tiedossa. Pddsddantoisesti asiantuntijajohtajat viestivdn suoraan, ja toisaalta vies-
timistd voisi olla enemmaénkin.

Lehtorit eivit vélttamatta tiedd minkélaisissa hankkeissa kollegat ovat kiin-
nittyneend, tai minkéalaisia hankkeita olisi tarjolla ammattikorkeakoulun puolelta
tai yritysyhteistydssd, koska niistd ei viestitd. Asiantuntijajohtamisella ei ndhda
olevan juurikaan siten merkitystd hankkeista viestimiseen. Opetuksesta viestimi-
sessd lehtoreita kannustetaan yhdessd tekemiseen, verkko-opetukseen ja joissain
tapauksissa jopa uusiin kokeiluihin.

Osallistamista pidetddn asiantuntijajohtamisessa tdrkedna tekijand, ja se tuo-
tiin esiin konkreettisten esimerkkien avulla. Haastateltavien mukaan monissa yk-
sikdissd on tapahtunut muutoksia organisaatiomuutosten tai tiukentuneen rahoi-
tuksen myo6td. Parhaimmillaan asiantuntijajohtaminen mahdollistaa lehtoreille
olla osallisena rakentamassa uutta toimintaa. Hyvéa esimerkki tédstd on yksikon si-
sdan 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 tyoyhteisod, tyotd,
kehittamistd ja muuta mielipiteitd herdttdvaan keskusteluun ja vaikuttaa siten
pddtoksien tekemiseen. Asiantuntijajohtajat nostavat yleensa ne asiat esiin, joihin
lehtorit saavat mielipiteensa esittdd. Lehtorien mielestd asiantuntija-alaisia on
hyvi ja jarkeva kuulla, ja ottaa hyvid ajatuksia huomioon péaatoksenteon perus-
teeksi. Kun asiantuntijajohtaja kuuntelee alaisiaan ja antaa vastuuta asioiden ke-
hittdmisessd, haastatellut lehtorit kdsittivét johtajan luottavan heidédn asiatunte-
mukseensa.

Haasteena osallistamisessa kisitettiin olevan sen, ettd kaikki eivit halua
vélttamattd osallistua ja silloin saattaa olla vaarana, ettd rohkeimmat uskaltavat
ehkd ottaa asioihin kantaa, mutta iso osa jdttdd ajatuksensa kertomatta, tai seu-
railee vain muita ja se voi johtaa mahdolliseen huonoon lopputulokseen. Lehtorit
sanoivat siten osallistamisen yhteydessa siitd, ettd padtoksenteon vastuu on kui-
tenkin ja tulisi ollakin viimek&ddessad asiantuntijajohtajalla.
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Haastatteluissa tuli myos esiin, ettd asiantuntijajohtajat osallistavat lehto-
reita sellaisiin asioihin, joihin ei tarvitsisi osallistaa ja asiat, joihin kannattaisi osal-
listaa, niin ei osallisteta. Lisdksi puhuttiin ndenndisosallistamisesta; asioita, joissa
lehtorit saivat olla mukana, ei pidetty tyon kannalta kovinkaan vaikuttavina.
Lehtorit miettivdt my6s annetaanko osallistamisprosesseille tarpeeksi aikaa.
Osallisuudelle annetun ajan vdhyyden arveltiin johtuvan siitd, ettd huolimatta
tydyhteison asiantuntijajohdon halusta antaa lehtorien olla osallisina keskuste-
luissa ja antaa lehtorien itse p&dttdd, niin ylin johto ei ehkd maltakaan odottaa
koko prosessin ldpivientid. Haastatteluissa kuitenkin todettiin, ettei kaikilla ole
edes mahdollisuutta ottaa osaa padtoksentekoprosessin vaiheisiin. He saavat
kuulla tyohonsa liittyvat muutokset tai ohjeet jalkeen pdin, kun pddtokset on jo
tehty muualla.

”Ehka se aiheeton osallistaminen drsyttdd jonkun verran ja sitten mikd myos nousee
esille, ettd se asiantuntijuus tuntuu keskittyvan sinne esimiehille ja se aiheeton osallis-
taminen ikdan kuin aiheuttaa timmaoisen ndenndisvaikuttamisen fiiliksen, ettd osallis-
tetaan sen takia kun kuuluu osallistaa. mutta oikeesti ei olla kiinnostuneita siitd mitd
ne asiantuntijat voisi oikeesti tuottaa.” (H5)

Haastateltavat kertoivat, ettd joissain tapauksissa asiantuntijajohtaja antaa mah-
dollisuuden osallisuuteen siten, ettd hdn kerdd tiimin mielipiteitd ja suosituksia
asioiden kehittdmisen perusteeksi. Asiantuntijajohtaja on voinut keratd lisdksi
ajatuksia siitd, millaisia asioita tai miten hdnen pitdd tiimid johtaa. Osallistamista
arvostetaan. Tiimin aktiivisen osallistamisen mahdollistaminen on saanut aikaan
esimerkiksi sen, ettd toiminta kokouksissa on tehostunut.

5.1.4 Tyon organisointi
Haastatellut lehtorit kasittivdt asiantuntijajohtamisen neljanneksi yleisimmin

tyon organisointina osaamisperusteisesti, yksilollisesti sekd tiimien ja moniam-
matillisuuden kautta (Kuvio 8).

Tyon
organisointi
n=41
|
| | |
Osaamisperustaisuus Yksilollisyys .T”mlt Ja
moniammatillisuus
n=20 n=11 n=10

KUVIO 9 Lehtoreiden késitykset tyon organisoinnista. (n=mainintojen lukumaara)
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Haastateltavien mukaan tyotd jaetaan asiantuntijajohtamisen toimesta osaamisen
perusteella. Lehtorit on palkattu ldhtokohtaisesti tiettyyn osaamista vaativaan teh-
tavadn, joka voi tyouran varrella yhteisestd sopimuksesta muuttua. Asiantunti-
jajohtajan tyohon kuuluu etsid parhaat mahdolliset osaajat olemassa oleviin teh-
taviin. Haastateltujen mukaan ammattikorkeakoulun lehtorin pitdd osata kaik-
kea varsin laajalti eli my0s sellaista, mihin ei ole aina varsinaista koulutusta tai
virallisesti osoitettua patevyyttd. Osoitettujen tyotehtdvien toteuttamiseen liit-
tyvd paine koetaan vililld haastavana mutta epavarmuudesta huolimatta joskus
myds hyvana.

“Ja toisaalta on haasteellista ja ihanaa kun on monipuolisia teht&dvid ja toitd, ja saa kil-
voitella sen oman osaamisensa kanssa.” (HS8)

Kaytdannossa lehtorien mielestd yksikdissd osataan hyvin paljon erilaisia asioita.
Kukin asiantuntija on osaaja eri kohdissa tai asioissa, ja yksikdssd on osaaja-
joukko, jonka osaamiset pitdd saada toimimaan yhteen. Joskus asiantuntijajohta-
jalta tulee vaatimus, ettd kaikkien pitdd osata jokin asia yhtd hyvin. Yhtildisen
osaamisen vaatimus on joskus kohtuutonta, koska jokainen lehtori on yksil6. Joi-
denkin lehtorien mielestd asiantuntijajohtajat heittelevit heitd asiasta toiseen,
osaamisesta tai osaamattomuudesta huolimatta, eikd resurssointikaan ole aina
realistista.

“Ja sitten kun sitd alkaa tekem&in ja huomaa, ettd resurssit on menneet, ja mé olen
vasta paneutunut mitd minun pitéisi tehda.” (H10)

Haastatteluista kdy ilmi, ettd lehtorit pohtivat varsin paljon, tarvitseeko asiantun-
tijajohtajan itse tietdd tai osata lehtorien hallitsemaa substanssia, tai pitdako asi-
antuntijajohtajalla olla pedagogista patevyyttd. Substanssin osaamisesta oltiin
sitd mieltd, ettei asiantuntijajohtajan valttamdttd tarvitse osata substanssia. Toi-
saalta johtajan edes vidhdinen substanssin ymmarrys ja osaaminen edistdd lehto-
rien mukaan sujuvampaa toimintaa yksikdssé, koska asiantuntijajohtajat ymmar-
tavét talloin mistd on kyse, ja monien asioiden perusteleminenkin ja eteenpédin
vieminen on helpompaa. Lisdksi kisitettiin, ettd asiantuntijajohtajalla on hyva
olla pedagogisen osaamisen perusasiantuntijuus, koska kyseessd on kuitenkin
koulutusorganisaatio.

Parhaimmillaan asiantuntijajohtaja ottaa huomioon TKI-tydskentelyssa leh-
torin osaamisen. Lisdksi asiantuntijajohtajan kannustus auttaa lehtoria usko-
maan itseensd ja taitoihinsa ja tarvittaessa tyoskentelemddn totutusta poikkea-
valla tavalla. Vaikka TKI-tyo koetaan padosin hyvand, niin johtamista kritisoitiin
siitd, ettd pitdadko kaikkien tehdd ammattikorkeakoulussa kaikkea. Jotkut haasta-
telluista sanoivat tekevansad TKI-tyotd vasten omaa tahtoaan. Asiantuntijajohta-
jan merkitys TKI- ja muun tyon organisoinnissa korostuu, jotta monimuotoisesta
arjesta voidaan selvita.

“Ja meilld on esimerkiksi paljon opettajia, ettd ne on ihan parhaita siind mitd ne todella
tekee ja missd ne on asiantuntijoita, niin mun mielesta heita ei pitdisi stressata jollakin
tki toiminnalla. Oikeesti niin kuin jarki kdteen. Mikddn bisnes ei toimi ndin typerasti,
kun korkeakoulut toimii tallad hetkelld.” (H12)
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Yksikko ja sen tyonjaon toiminnot ovat voineet rakentua myos opetettavan sub-
stanssin perusteella. Haastateltavat kertoivat lisdksi, ettd asiantuntijajohtaja on
mahdollistanut yksikossad parityoskentelyn jonkun tietyn substanssin ymparilla.
Yhdessé parin kanssa voidaan toteuttaa kdytannon harjoituksia ja ryhmissa tyos-
kentelyd tai muuta vastaavaa opetustoimintaa.

Haastateltavat toivat tyon organisointiin ja asiantuntijajohtamiseen liittyen
esiin yksilollisyyden. Esimerkiksi tyonjaossa halutaan asiantuntijajohtajan ymmar-
tavan lehtorin yksilolliset kyvyt, ajatukset ja toiveet. Haastateltavat viittasivat
tassd usein TAS-prosessiin (tydaikasuunnitelma). Tyodaikasuunnitelman avulla
vuoden tyot jaetaan lehtorien kesken. Yksilollisten TAS-keskustelujen merkitys
tyon organisointia ohjaavana tekijand oli suurempi kuin kehityskeskustelujen.
Lehtorien kohdalla kehitys- ja TAS-keskustelut saattoivat olla yhdistettyind sa-
maan keskustelutilanteeseen asiantuntijajohtajan kanssa.

TAS-keskustelut olivat lehtorien kdsitysten mukaan selkeitd tilanteita siind
mielessd, ettd asiantuntijajohtaja toteaa seuraavan vuoden opetustarpeet. Ope-
tustarpeiden toteamisen jdlkeen, joko yhteistuumin neuvotellaan miten lehtorin
opetukset ja tuntiresurssit menevit, tai asiasta voidaan kdyda lehtorien kanssa
toisinaan tiukkojakin neuvotteluja.

Asiantuntijajohtamista parhaimmillaan kasitettiin olevan yksilollinen tyon
tukeminen kannustamalla lehtoria tekemddn parhaansa. Johtajan yksilollinen
tuki ja konkreettiset toimenpiteet esimerkiksi koulutus uuden edessé, néhtiin siis
hyvin myonteisina.

Haastateltujen késitykset tiimeisti ja moniammatillisuudesta tulivat esiin eri
nakokulmista. Organisaatiomuutosten takia monien tiimien rakenteet ovat
muuttuneet. Perinteisistd substanssitiimeista on usein luovuttu. Tilalle asiantun-
tijajohtaja on rakentanut tiimejd, joissa on erilaisia substanssiosaajia. Esimerkiksi
sairaanhoitajakoulutusta voi johtaa sosiaalialankoulutuksen substanssin hallit-
seva johtaja. Tiimin jasenten osaamisia ei valttdmétta tunneta ja se vaikuttaa tyon
tekemiseen. T4lloin tavoite saattaa jaddd epdselviaksi eikd toiminnalla ole yhteista
selkedd paamadraa.

Kasitys siitd, ettei tiimejd johdeta mitenk&dn, tulee haastatteluissa esiin. Asi-
antuntijajohtamisella ei kasitetd olevan selkedsti osuutta tai vaikutusta tiimien
toiminnassa. Lisdksi uusia tiimirakenteita suunniteltaessa asiantuntijajohtaja ei
ole osallistanut, eikd laajemmalle pohdinnalle tiimien toiminnan suhteen ole an-
nettu mahdollisuutta. Esimiehet ovat padttaneet omasta ndkokulmastaan tiimien
kokoonpanot. Uudet tiimirakenteet eivit kaikkialla olleet vield juurtuneet ja pe-
rusteluja tiimimdiselle toiminnalle oli kaivattu.

”...ja sitten nyt perustettiin uudet tdllaiset substanssityoryhmat, jotka ei ole kuiten-
kaan néihin ldhiesimiehiin kuitenkaan liittyvét.” (H7)

Asiantuntijajohtaminen voi haastateltavien mukaan olla tiimimdistd. Talloin asi-
antuntijajohtaja ei varsinaisesti erottaudu asemallaan, ja silloin koko tyoyhteiso
voi osallistua paddtoksentekoon tyon tavoitteiden ja opiskelijoiden oppimisen saa-
vuttamiseksi. Tiimimdisessd johtamisessa esimies ndhd&an tyokaverina, helposti
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lahestyttdvand, ihmisend, jonka kanssa tehd&dan oikeasti toitd ja oikeita asioita pe-
rustyon edistamiseksi.

” Aikaisemmin kun oli, niin se meiddn ldhiesimies oli siind samassa tiimissd ja me tie-
dettiin hyvin tarkkaan mitd kukakin tekee ja mitd kukakin osaa. Silloin se osa siita
asiantuntijajohtamisesta tapahtui niin kun kollegoiden vilillg, eli se oli se organisaatio
siind mielessd tehokkaampi.” (H4)

Asiantuntijajohtamisen sanotaan vélillisesti mahdollistavan moniammatillisuu-
den ja verkostoissa tydskentelyn. Ensisijainen moniammatillisuuden hyodynta-
minen tapahtuu omassa yksikossd, jossa yhteistyotd tehdddn tukipalvelutyonte-
kijoiden kanssa. Yhdeksi esimerkiksi nostettiin monissa kouluissa digituki.
Erddssda ammattikorkeakoulussa oli digitukea aiemmin tarjolla verkossa Teams-
ryhmdssd. Korona-aikana tuo ryhmd laajeni koko ammattikorkeakoulun ta-
soiseksi digiklinikaksi nopeasti, ja sinne palkattiin lisdd vidked asiantuntijoiden
tueksi. Haastateltava, joka asian esitti, ndki yhteyden asiantuntijajohtamiseen
seuraavasti:

“Tédssd nyt ndkyy se, mitd pitdisi tehdd paljon enemman, eli nostaa niitd omia asian-
tuntijoita esiin ja hyddyntada heitd siind kehittdmistydssd ja ihan myoskin konkreetti-
sesti ihmisten auttamisessa nyt tastd kriisistd eteenpdin. Mutta tamékin on ollut ihan
sattumaa, ei mitddn systemaattista johtamistyotd, vaan se oli sattumaa, ettd timmonen
oli syntynyt. Mietin, ettd miten tima kaikki oppi siirrettdisiin muualle johtamiseen.”
(H11)

Asiantuntijajohtajan tehtdvéd on jdrjestdd tilanteita siten, ettd moniammatillinen
yhteistyd mahdollistuu eri kampusten tyontekijoiden valilld. Yhteistyo ei lehto-
rien mielestd ole kuitenkaan suunnitelmallista, vaan sitd on hyodynnetty tdhan
mennessd ldhinnd muiden yhteisten tapaamisten, esimerkiksi kehittamispdivien
ohessa. Asiantuntijajohtajat eivdt myoskaan kannusta aktiivisesti kampusten va-
liseen moniammatillisuuteen.

Verkostoyhteistyo eri yhteistyokumppaneiden kanssa toteutuu usein haas-
tateltavien mukaan asiantuntijajohtajan toimesta. Asiantuntijajohtaja antaa re-
surssia lehtoreille yhteistyotkumppanien kanssa tehtdvddan yhteistyohon. Toi-
saalta kdsitetddn, ettd asiantuntijajohtaja saattaa mahdollistaa verkostotyosken-
telyn ja kannustaakin sithen, mutta viimekéddessa lehtori itse luo tai yhdessé kol-
legoidensa kanssa toimivat verkostot. Asiantuntijajohtaja harvoin kehottaa yh-
teistyohon, mutta pddasiassa yhteistyo toimii ilman kehottamistakin.

"Yhteistyotad ei estetd. Mutta koen, ettd se ei selkedsti ole semmonen johtamisen tyo-
kalu tai miten ma sanoisin, ettd johdon tasolta tulisi jotain oikeasti semmoisia selkeita
suuntaviivoja, ettd tahdn suuntaan me toivotaan, ettd te juoksette.” (H6)

Yhteistyo toisten kampusten henkilston kanssa ei ole jarjestelmallistd, eivatka
asiantuntijajohtajat sitd juurikaan ohjaa, mutta sen tarkeys ndhdaan tyon tekemi-
sen ndkokulmasta oleellisena ja siten my0s asiantuntijajohtajan merkityksellisena
tekemisend. Yhteistyo toisten koulutusohjelmien henkiloston kanssa avartaa
omia ajatuksia ja voi tuoda tyon tekemiseen uusia ndkokulmia ja ratkaisuja.
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Asiantuntijajohtaja on harvoin mukana omaehtoisesti toteutetuissa monialaisissa
vuorovaikutustilanteissa.

Muita yhteistyosuhteita lehtoreilla on esimerkiksi hankkeissa ja projek-
teissa sekd opiskelijoiden harjoittelujen ohjaajien kanssa. Asiantuntijajohtajan pa-
nos, mahdollistaminen ja osallistuminen on ldhtokohtaisesti merkittdvassa roo-
lissa yhteistyossd ulkopuolisten kanssa.

”Ja minkéd koen tdrkeend meijan esimiehen kannalta, just, on ettd han ymmartaa sen
meiddn tyon, mutta myoskin sen mihin me pyritdan talla alueella, miten tarke&da on,

”

ettd han arvostaa harjoitteluja...” (H3)
5.1.5 Tasa-arvoinen kohtelu

Haastatellut lehtorit kasittivat asiantuntijajohtamisen myos tasa-arvoisen kohte-
lun puitteissa puuttumisena, oikeudenmukaisuutena ja tydlainsddadannon tunte-
misena organisointina osaamisperusteisesti, yksilollisesti sekd tiimien ja mo-
niammatillisuuden kautta (Kuvio 9).

Tasa-arvoinen

kohtelu
n=30
| I |
Puuttuminen Oikeudenmukaisuus Tyolainsaadanto
n=13 n=11 n=6

KUVIO 10 Lehtoreiden késitykset tasa-arvoisesta kohtelusta. (n=mainintojen lukumaara)

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

”Koen, ettd johtajan rooli on enemmankin seurata, ettd kaikki menee tai on ok. Ongel-
matilanteessa sitten pieni interventio hidnen puoleltaan.” (H2)

Haastateltavat kertoivat, ettd asiantuntijajohtamisessa saattaa syntyd vaikeita ti-
lanteita, jos johtaja pyrkii puuttumaan opetuksien siséltoihin tai pedagogisiin rat-
kaisuihin. Tilanteista aiheutuu silloin helposti konfliktia, koska lehtorilla herda
epdilys tilanteen taustoista, ettd miksi johtaja puuttuu opetukseen liittyviin asioi-
hin. Puolin ja toisin lisdksi saattaa sekoittua, mikd on tyonantajan direktio-oikeus
ja mikd on taas lehtorin pedagoginen tai sisdllollinen asiantuntijaratkaisu. Kysy-
myksid herdtti myods, miten sisdltdjd ja pedagogiikkaa on viimevuosien
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taloudellisissa supistuksissa ollut asiantuntijajohtajan mahdollista edes johtaa
sekd mihin tiukka taloudellinen tilanne vield etenee.

Haastateltavien mukaan asiantuntijajohtaja jdttdd usein puuttumatta tai
puuttuminen on laimeaa, esimerkiksi alisuoriutumiseen, toiden tekemadttd jatta-
miseen, ristiriitatilanteisiin tai muuten haasteellisiin tyoyhteistssd ilmeneviin ti-
lanteisiin. Haasteellisia tilanteita katsotaan pitkdan ldpi sormien. Jos on ollut ti-
lanne, ettd uusi asiantuntijajohtaja on tullut yksikkdon, eikd ole edelleenk&dn
puuttunut tilanteeseen, niin on voitu sanoa, ettd ei tdhdn voi puuttua tai ettd oli-
sihan tdhdn pitdnyt puuttua jo ajat sitten, mutta kun edeltdjakddn ei puuttunut,
niin eihdn tilanteelle endd mitddan voi. Puuttumista saattaa vaikeuttaa monipor-
tainen hallinto-organisaatio ja hierarkia ja kenelld on lopullinen vastuu tarttua
ongelmaan ja selvittda se.

“Alisuoriutuminen, sithen ei puututa. Ja timd on mun tyonohjaajakokemuksen mu-
kaan ihan yleisesti opetusalan ongelma. Tiimeissa on niitd, jotka on vapaa-matkustajia
ja sitten on sellaisia tyyppejd, jotka ei nyt vaikka vaan saa niitd opinndytetoitd ohjattua
silld tavalla kuin niitd pitdisi ohjata. Ja aina tulee opiskelijoita heikkoa palautetta niistd
ihmisistd ja sitten niihin ei mukamas saada mitdan apuja...” (H11)

Yleisesti my6s puuttuminen opetukseen kuuluu asiantuntijajohtamiseen. Kun
palaute tehdystd tyostd on asiallista, niin tarvittaessa johtajan pitdd pystya pyy-
tamddn tekemddn tyo uusiksi, jos siind on korjaamisen varaa.

Asiantuntijajohtamiseen liitetddn oikeudenmukaisuus ja tasavertaisuus. Ne
nakyvait siten, ettd tyoyhteisossd ihmiset ovat toistensa kanssa kunnioittavasti ja
puhutaan tai toimitaan yhteisty6ssa. Ilmapiiri on kannustavaa, iloista ja oikeu-
denmukaisuuteen perustuvaa. Asiantuntijajohtajan ei katsota olevan organisaa-
tiossa varsinaisesti yldpuolella, vaan heilld on yksi nimetty tyotehtdava muiden
joukossa. Asiantuntijajohtajatkin kohtelevat siten lehtoreita arjessa tasavertai-
sena. Tasavertaisessa tyoyhteisossad kaikki voivat tuoda julki ja yleisen pohdin-
nan kohteiksi arkeen liittyvid asioita. Toisaalta ihmeteltiin, voiko kuitenkaan olla
tdysin tasavertaista suhdetta ainakaan esimiehen ja lehtorin vililld, koska esimies
ei voi esimerkiksi jakaa kaikkea tietdmé&dnsd informaatiota, vaikka haluaisikin.

Vastaavasti epdtasa-arvon ja epdoikeudenmukaisuuden kokemusta asian-
tuntijajohtamisessa pidettiin varsin ikdvénd asiana. Epdoikeudenmukaisuus lii-
tettiin esimiehen poukkoilevaan, epdjohdonmukaiseen ja lehtorista riippuvai-
seen tai riippumattomaan johtamistoimintaan. Epdoikeudenmukaisuus liittyy
myos vahvaan epédluottamuksen tunteeseen.

“Mutta sitten ldhiesimiehen toiminta, niin on aika vaihtelevaa, riippuen sitten henki-
16stéd kenen kanssa asioi ja sielld on eroavaisuuksia. Ja toisinaan se ndyttaytyy varmaan
ihan normaalistikin toisille negatiivisena ja sitten se ei ole ihan yhdenvertainen kai-
kille.” (H10)

Asiantuntijajohtamisen oikeudenmukaisuus on merkityksellinen arvo lehtoreille.
Oikeudenmukainen johtaminen pitdd ylld lehtorien mielestd motivaatiota ja lisda
me henked. Avoimuuden periaate tuotiin my0s esiin asiantuntijajohtajuuteen liit-
tyen. Asiantuntijajohtajan kuuluu tukea avoimuutta tyoyhteisossd. Konkreetti-
sesti tdmd ndyttdytyy pyrkimyksend tiedon jakamiseen avoimesti, ja se
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hyodyttdad kaikkia tyoyhteison jasenid, ja lisdksi avoimeen tyoyhteisoon liittyy
myos tunne oikeudenmukaisuudesta.

Haastateltavien mukaan tasavertainen resurssien jako ei aina toteudu. Jos-
kus joku saa omalle kurssilleen erilaisia vapauksia tytajan kdyttamiseen kuin toi-
nen. TyOajanseurantamenetelmd on saattanut vaihdella tyontekijan mukaan.
Tamd tarkoittaa sitd, ettd yksikossd toisten lehtorien tyoaikaa oli seurattu, mutta
toisten ei. Epétasa-arvoisuuden arveltiin ehka johtuvan henkilokemioiden toimi-
vuudesta.

Asiantuntijajohtamista tulisi viitoittaa ajantasainen tydlainsdididintd. Haasta-
teltavat tarkastelivat asiantuntijajohtamisen toimintaa seka hallinnollisesta etta
opetuksen johtamisen ndkokulmasta. Haastatelluista lehtoreista enemmisto
niistd, jotka kertoivat asiantuntijajohtajuutta ammattikorkeakoulussa ylipdansa
olevan, sanoivat johtamisen olevan hallinnollista. Haastateltavat méérittelivat
hallinnollisen asiantuntijajohtamisen olevan sitd, ettd toimitaan vallitsevan tyo-
lainsddadannon mukaisesti. Yksikossd on vastuuhenkild, joka hoitaa vapaajaksot,
HR-asiat, tyon organisoinnin, ja muut esimiestyon perustehtdvit, jotka tulevat
tietylld tavalla ulkopuolelta eli ammattikorkeakoululainsdddannostd, tyosopi-
muslaista tai esimerkiksi virkaehtosopimuksista.

”...niin tavallaan se pedagoginen asiantuntemus on tietenkin darimmadisen tarkeetd,
se asiantuntijaymmarrys, mutta kylld se asiantuntijoidenkin johtaminen vaatii johta-
juuden perusjuttuja ja se tuntuu musta valilld hiukan palelevan.” (H11)

Hallinnollista johtajuutta tarvitaan, se on voimavara ja sitd myos arvostetaan,
kunhan se on joustavaa ja toimivaa. Toisaalta todettiin my®s, ettd aina ei hallin-
nollinenkaan johtajuus toimi kaikissa tilanteissa.

5.2 Ammattikorkeakoulussa tydskentelevien lehtorien kasitykset
asiantuntijajohtamisen kehittimisesta

Téssd alaluvussa kdydddn lapi, millaisia erilaisia kasityksid lehtoreilla on asian-
tuntijajohtamisen kehittamisestd. Kasitykset asiantuntijajohtamisen kehittdmi-
sestd on jaoteltu kolmeen kuvauskategoriaan ja kukin kuvauskategoria edelleen
kolmeen alakategoriaan. Asiantuntijajohtamisen kehittdimisen kolme kuvauska-
tegoriaa ovat dialoginen johtaminen, ammatillinen kasvu ja johtamiskyvykkyys
(Kuvio 10).
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kehittaminen
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_ Amr.“atlnfnen mukainen teiminnan
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n=41
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Alktiivinen Urasuunnittelu J i i
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n=26 n=18 n=16
Luottamus ja . .
| autonomian Osallistuminen Osaamisperustaisuus
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KUVIO 11 Ammattikorkeakoulussa tyoskentelevien lehtorien késitykset asiantuntijajohta-
misen kehittamisestd. (n=mainintojen lukumaara)

5.2.1 Dialoginen johtaminen

Haastatellut lehtorit késittivdt asiantuntijajohtamisen kehittdmisen kohteena
kaikkein yleisimmin dialogisen johtamisen. Dialogiseen johtamiseen kisitettiin
puolestaan yleisimmin kuuluvan ldsndoloa ja huolenpitoa, sitten aktiivista vuo-
rovaikuttamista sekd luottamusta ja autonomian kunnioittamista (Kuvio 11).

Dialoginen

johtaminen
n=93
|
| | |
Lasnaolo ja Aktiivinen I;uu(;:)tr?;nr::faj:
huolenpito vuorovaikuttaminen T AT
n=44 n=26 n=23

KUVIO 12 Lehtoreiden kisitykset dialogisesta johtamisesta asiantuntijajohtajuuden kehit-
tamiseksi. (n=mainintojen lukumaééré)
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Asiantuntijajohtajan ldsndoloa ja huolenpitoa toivottiin enemman. Moni lehtori to-
tesi asiantuntijajohtajien eldvdn omassa kuplassaan, kaukana lehtorin todelli-
sesta arjesta. Lehtorien mukaan asiantuntijajohtajat ovat kiireisid ja he ovat ajoit-
tain vaikeasti tavoitettavia. Kehittdmisehdotuksina asiantuntijajohtajien toimin-
taan toivotaan tédssd ja nyt -johtamista, aikaa aidolle ldsndololle, keskustelulle ja
aikaa reagoinnille lehtorin mahdollisiin esiin tuleviin tarpeisiin tai haasteisiin.
Asiantuntijajohtajaa halutaan konkreettisesti enemmaén nékyville arkeen. Taméan
tyyppisen johtamisen néhtiin edistdvan esimerkiksi yhteisollisyytta.

”... niin kuin oikeastaan télldinen management by walking around tyyppinen perin-
teinen ajatus, ettd esimies olisi kuitenkin enemmaén ldsna. Ettd se pelkka tavoitettavuus
ei riitd... siis periaatteessa mulle riittdd, mutta tuntuu ettd tand pdivand se on aika...
ajankédyttod voisi kylld miettia” (H6)

Asiantuntijajohtajan toivottiin olevan enemmén kuin nykyisin aidosti kiinnostu-
neempi lehtorin tyostd sekd myoskin lehtorista ihmisend. Kykyd empatiaan ja
empaattisen asenteen ndyttdmiseen toivottiin. Toivottiin, ettd esimerkiksi kiin-
nostusta voisi osoittaa olemalla enemmén lehtorien luona ja lasnéd konkreettisesti.
Tyoskentelytiloihin jalkautuminen, jopa tunneille tulo opetusta seuraamaan tai
korona-aikaan digitaalisilla vilineilld yhteydenpito, olivat konkreettisia kehitta-
misehdotus toimia. Lehtorit toivoivat, ettei heité jdatetd yksin. Aina toive ldsna-
olosta ei ollut kuitenkaan konkreettista vaan enemmainkin, ettd tarvittaessa asi-
antuntijajohtajan saa mahdollisimman pian kiinni ja pdédsee juttelemaan, kun silta
tuntuu.

”Ettd esimies pysahtyisi aidon kiinnostuneena mun kohdalle ja kysyisi miten sulla me-
nee ja minkdlaisia menetelmii s& olet kayttanyt, kun si opetat. Just téllaista ja se jak-
saisi kuunnella, kun ma kerron sen.” (H5)

Huolenpidon kehittdmistarpeena nahtiin se, ettd asiantuntijajohtaja panostaisi
enemmadn mahdollisten esteiden tai lehtorin tyontekoa haittaavien haasteiden
selvittimiseen ja poistamiseen. Kisitys asiantuntijajohtajan palvelevasta roolista
tuotiin tdssd kohdassa erityisesti esiin. Asiantuntijajohtajan ottaessa murheista
vastuuta lehtori voisi siten panostaa helpommin perustehtdvian tekemiseen ja
voisi kokea turvallisuutta silta osin.

Lasndoloon liitettiin myos asiakasndkokulma eli opiskelijandkokulma.
Opiskelijoiden tarpeisiin vastaaminen ndhd&an haastateltujen lehtorien mielesta
oleellisena ja tyytyvéisten opiskelijoiden koetaan olevan toiminnan kannalta jopa
elintirkedd. Haastateltavat toivat esiin tarpeen asiantuntijajohtajan ndkyvyy-
destd opiskelijoille pdin.

Asiantuntijajohtajat voisivat olla haastateltavien mukaan enemman esilld
opiskelijoiden suuntaan ja vaikkapa opettaa vahan, jotta tuntuma arkeen siilyy.
Johtaminen tulisi tdlloin ndkyvaksi opiskelijoille. Ndkyvilld olon ajatellaan myos
lisddvéan johtajien toiminnan kokonaisuuden hahmottamista.

“Mutta ehki se voisi ikddn kuin se opettajien esimies olla, vaikka vahdan enemmén né-
kyvilld jotenkin sinne opiskelijoillekin, ja ehkd se hahmottaisi sitd kokonaiskuvaa jos-
sain madrin jopa niillekin. (H14)
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Opiskelijoiden antamiin vastauksiin esimerkiksi koulutuksen loppuvaiheen
(AVOP-kysely) tai muissa kyselyissd toivotaan enemmaén kantaa ottamista asioi-
den kehittamiseksi, ja erityisesti aktiivista toimintaa asiantuntijajohtajan taholta.
Asiantuntijajohtaja voisi kasitelld palautteet yhdessa lehtorien kanssa ja yhdessa
miettid aidosti ratkaisuja ongelmiin. Toisaalta asiantuntijajohtaja voi delegoida
kehittdimishaasteen opettajalle ja antaa resursseja ratkaisuvaihtoehtojen tuotta-
miseen.

Lasndolon lisdksi merkittavaksi kehittdmiskohteeksi asiantuntijajohtami-
seen liittyen nousi aktiivinen vuorovaikuttaminen. Aktiivisella vuorovaikutuksella
kasitettiin ldhtokohtaisesti molemminpuolista rehellistd ajatuksenvaihtoa, jolle
olisi arjessa aidosti aikaa.

Toisaalta kehittdmisen ndkokulmasta asiantuntijajohtajan toivottiin ottavan
aktiivisempaa roolia vuorovaikutuksen suhteen. Asiantuntijajohtajan toivotaan
olevan lehtorien fasilitaattori tyon suhteen. Asiantuntijajohtajan toivotaan kuun-
televan ja erityisesti kuulevan lehtoria. Vuorovaikutuksen toivotaan kehittyvan
suuntaan, jossa ehdotuksia ja ajatuksia kommentoidaan aktiivisesti, niitd ohja-
taan kysymyksilld, tyontekijad kannustetaan ja rohkaistaan.

Palautteen antaminen nadhtiin merkittdvand kehittdmisen kohteena, ja pa-
lautteen annon tehostamisen myotd arveltiin tyohon tulevan jopa helpotusta. Pa-
lautteen avulla saisi tietoa, ettd ollaan menossa tavoitteiden mukaiseen suuntaan.
Vastaavasti palautteen avulla voisi suuntaa korjata ja tarvittaessa tehdd asioita
uudestaan, mikali tyo ei olisikaan tavoitteiden mukaista. Palautteen annon yh-
teydessd mainittiin kiitoksen saaminen. Ty0std saatu kiitos tuntuu hyviille, ja sitd
voisi mieluusti saada lisdd ja erityisesti asiantuntijajohtajalta eikd pelk&stdan
opiskelijoilta.

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

Kehittdimisen ndkokulmasta, asiantuntijajohtajan vastuulle siséllytettiin myos
tunneilmaston seuraaminen ja siihen tarvittaessa herkasti puuttuminen. Kun
muutoksia tunneilmastossa havaitaan, niin asiantuntijajohtajan pieni aktiivinen
vuorovaikutuksellinen interventio saattaa helpottaa tilannetta ajoissa, eika ajau-
duta mahdollisiin suurempiin ongelmiin. Asiantuntijajohtajan kyky ottaa pu-
heeksi vaikeita tai ongelmallisiakin asioita nostettiin merkitykselliseksi. Lehtorin
mahdollisen vdsymisen merkkien havaitseminen ajoissa ja sithen puuttuminen
tuotiin myoskin esiin. Lisdksi haastateltavien mielestd asiantuntijajohtajan esi-
merkki vuorovaikutuksesta johtamisessa, arjen pienet teot ja toimien valinnat yh-
teisollisyyden suuntaan ehkdisevit johdon ja tyontekijoiden etddantymista toisis-
taan.

” Juu, ettd tdd on niinku kaksikerroksinen bussi, ettd ne on yldkerrassa (johto) ja me
ollaan alakerrassa tai me ollaan suorastaan hakeutumassa vasta bussin kyytiin.” (H5)

Yhtend kdytannon ratkaisuna vuorovaikuttamisen lisddmiseen tuodaan esiin esi-
miehen kyselytunnit. Kyselytunnit olisivat jdrjestettyjd, kalenteriin etukdteen

95



merkittyjd aikoja, jolloin asiantuntijajohtaja olisi paikalla ja aidosti ldsnd vuoro-
vaikuttamassa lehtorien kanssa. Toiseksi toive henkilokohtaisen tapaamisen ja
keskusteluajan varaamiseksi asiantuntijajohtajan ja lehtorin kanssa nahtiin kehit-
tamisen kohteena. TAS-keskustelujen ja kehityskeskustelujen mddran lisdaamista
toivottiin myos mahdollisten vuorovaikutustilanteiden lisddmiseksi.

Asiantuntijajohtamiselta toivotaan luottamusta ja autonomian kunnioittamista.
Luottamuksen kehittiminen esimiehen ja alaisen valilld siten, ettei sitd koeta heit-
teillejatoksi, on haastateltavien késitysten mukaan oleellista. Luottamuksen ei
pidd ilmentyé niin, ettd lehtori jdtetddn yksin ja luotetaan ettd kylld lehtori parjaa.
Luottamuksen kehittyminen on prosessi, jonka eteen on tehtdva tyotd ja kdytan-
non tekoja. Kannustus ja kiitos asiantuntijajohtajan taholta ndhddan luottamuk-
sen kasvun suhteen merkityksellisind konkreettisina toimintoina.

Asiantuntijajohtajan helppo tavoitettavuus ja ldsnédolo arjen lisdksi etenkin
erilaisissa haastavissa tilanteissa ajatellaan kasvattavan luottamusta ja luotta-
muksellista ilmapiirid. Ratkaisuehdotuksena varsinaisen heitteillejaton tunteen
vélttamiseksi haastateltavien mukaan on, ettd asiantuntijajohtajalta toivotaan
enemman yhteisid linjauksia, padatoksid ja lahtokohtia tyon suunnitteluun, jotta
asiantuntija itse voi keskittyad sisdltojen tekemiseen ilman huolta taustatuen puut-
teesta.

Konkreettiseen tyon tekemiseen liittyen autonomiaa pidetddn tdrkednad.
Osa haastatelluista néki selkednd kehittdmiskohteena asiantuntijajohtamisessa
olevan juuri autonomian kunnioittamisen. Ne yksikot, joissa asiantuntijajohtami-
nen kasitettiin kyttddvand ja mikromanageroivana, niin kehittdmiskohteena mai-
nittiin kyttddmisen lopettaminen ja autonomian kunnioittaminen. Tdssd yhtey-
dessd mainittiin, ettd autonomian mahdollisesti lisddntyessd myos luottamuksen
toivottiin lisdantyvan.

Lehtorit toivat kehittamiseen liittyen esiin sen, ettd asiantuntijajohtamisessa
pitdisi aidosti luottaa asiantuntijaan ja asiantuntijan osaamiseen. Asiantuntijajoh-
tamista pitdisi toteuttaa luottamuksen kautta. Pitdisi luottaa siihen, ettd tulosta-
voitteiden saavuttamiseksi lehtorit tietdvit itse, mitkd ovat parhaita kdytannon
toimia.

” Asiantuntijajohtajuudessa olis tirkee myos luottaa siihen, ettd kylld se asiantuntija-
ope osaa itte toteuttaa sen... ja sitd ei tartte endd johtajan kdayda kytsimassa.” (H2)

5.2.2 Ammatillinen kasvu

Haastatellut lehtorit késittivat ammatilliseen kasvuun liittyvit kohdat toiseksi
yleisimpénd asiantuntijajohtamisen kehittdmisen kohteena. Ammatillisen kas-
vun kuvauskategoriaan kasitettiin kuuluvan ammatillisen kehittymisen, ura-
suunnittelun ja osallistumisen alakategoriat (Kuvio 12).
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Ammatillinen

kasvu
n=73
|
| | |
Amr.natlll.lnen Urasuunnittelu Osallistuminen
kehittyminen
n=18 n=14

n=41

KUVIO 13 Lehtoreiden késitykset ammatillisesta kasvusta asiantuntijajohtajuuden kehit-
tamiseksi. (n=mainintojen lukumaéaré)

Ammatillinen kehittyminen kasitettiin merkityksellisend asiantuntijatytssd. Am-
matillista kehittymista liitettiin niin opetettavaan substanssiin, kuin opetusosaa-
miseenkin. Omaan nykyiseen opetusosaamiseen oltiin p&ddosin tyytyvdiisid,
mutta mikdli organisaatio suunnittelee esimerkiksi laajempia opetukseen liitty-
vid uusia linjauksia, niin siitd toivotaan ajoissa tietoa asiantuntijajohtajalta ja
mahdollisuutta ja erityisesti riittdvid resursseja kouluttautumiseen.

Haastateltujen mukaan lehtorien kouluttautumista toivottiin kehitettdvan
suunnitelmallisesti ja tarkoituksenmukaisesti. Asiantuntijajohtajien toivotaan te-
kevan tyoyhteisossd osaamisen kartoitusta, ja sen perusteella voisi linjata ja mah-
dollistaa tulevia lehtoreiden koulutuksia. Lisdksi kisitettiin, ettd kouluttautumi-
sen mahdollisuus on ammatillisen osaamisen ja erityisesti kehittymisen nakokul-
masta ehdotonta. Koulutusmdédradrahojen ollessa niukkoja koulutuksen tarkoi-
tuksenmukaisuus ja osaamisen jakaminen ndhdé&én jatkossa haastateltujen lehto-
rien mielestd oleellisena.

“Kylldhan niin kun asiantuntijajohtamisen...ihan missa organisaatiossa tahansa...niin
taytyy olla osaamisen kehittamisen mahdollistaminen ja asiantuntemuksen yllapidon
mahdollistaminen. Amerikkalainen sanoisi oxymoron, niin kun sellainen mahdoton
yhtéld, jos niin ei olisi.” (H11)

Opettajan ammatillisen osaamisen edistdmiseen hyvin harva haastateltu késitti
saavansa asiantuntijajohtajalta tukea. Kaytannossa kehittamisen kohteena toivot-
tiin konkreettisia yhteisid keskusteluja erilaisista kehittymismahdollisuuksista
lehtorin ja asiatuntijajohtajan valilld. Jo olemassa olevat TAS-keskustelut ja kehi-
tyskeskustelut voitaisiin muokata enemmén ammatillista kehittymista aidosti
palveleviksi.

“Mahdollistaa varmaan...No tietysti valmentava...siis se vois olla sellaista, ettd esi-
miehen kanssa kdydyt keskustelut heréattdis miettim&&n, mita voisin kehittdd tai aut-
taisi tunnistamaan niitd tarpeita ja mahdollisuuksia ja toisaalta kannustaa kehittamaan.
Auttaa tunnistamaan, kannustaa kehittdmééan ja mahdollistaa kehitysta esim. just mil-
laisia tyotehtdvid tulee, jotka voisivat edesauttaa kehittd-mistd.” (H7)
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Haastateltavat kasittivat, ettd mikali asiantuntijajohtamisella mahdollistet-
taisiin lehtorin toimiminen oman vahvan substanssinsa alueella, niin resurssien
kaytto olisi optimaalista. Uuden oppimiseen tai epdvarman asian hallintaan ei
menisi lisdaikaa ja liikenevéd resurssi voitaisiin kdyttda aidosti uusien asioiden
kehittimiseen. Kuten aiemmin todettiin, lehtorit olivat huolissaan substanssi-
osaamisensa riittdvyydestd ja ajantasaisuudesta. Jotkut lehtoreista yllapitda
omaa osaamistaan omaehtoisesti, mutta hekin toivoivat asiantuntijajohtajalta
mahdollisuutta substanssiosaamisen pédivittamiseen. Lisdksi késitettiin, ettd asi-
antuntijajohtajan vastuulla on my6s vaatia asiantuntijoilta ajantasaista osaamista.
Toisaalta kuitenkin todetaan, ettd ajantasaisen osaamisen ylldpitdmiseksi ei ole
olemassa mitddan pakkoa. Vield kehittamisen kohteeksi ehdotettiin, ettd asiantun-
tijajohtaja voisi jotenkin palkita tidllaisen ammatillisen osaamisen ylldpidon.

Ammatillista kehittymistd voi haastateltujen lehtoreiden mielestd kehittad
avoimuuden kulttuuria lisidmalld. Asiantuntijajohtaja voi linjata avoimuuden
periaatetta tyoyhteisossd ja edellyttdd substanssin tai muun osaamisen, ja tarvit-
taessa jopa materiaalin jakamista. Liséksi toivottiin, ettd luotaisiin aikaan ja paik-
kaan sidottuja mahdollisuuksia, jolloin ajatuksia voisi kollegoiden kanssa vaih-
taa konkreettisesti.

Ammatillista kehittymistd tukisi lehtorien kasitysten mukaan asiantuntija-
johtajan mahdollistava ja kannustava asenne kokeilukulttuuriin. Tukemalla ko-
keiluja, uuden innovoinnin mahdollistamisella ja epdonnistumisen sallimisella
voitaisiin saavuttaa aidosti uusia tapoja tehda tyotd ja myos viestid opiskelijoille
aidosta kehittamisldhtoisestd tyotavasta.

Lehtorit toivat esiin kehittdmistarpeena moniammatillisen yhteistyon lisaa-
misen, koska se mahdollistaa my6s ammatillista kehittymistd. Asiantuntijajohta-
jien toivotaan mahdollistavan yhteistyon eri tutkintojen ja kampusten asiantun-
tijoiden valilla. Moniammatillista yhteisty6td voitaisiin tehdéa eri substanssien si-
sdlld, mutta myos laajemmissa kokonaisuuksissa. Asiantuntijajohtajat voisivat
mahdollistaa yhteistyon fyysisesti jarjestamalld asiantuntijoita yhteen. Pieni lisa-
resurssi ja yhteistyolle asetetut tavoitteet mahdollistaisivat itsendisen yhteistyon
toisten kanssa.

“Voisi kannustaa tekemddn muiden tutkintojen kanssa yhteistyota.” (H1)

"Tuota ldhinnd mind ajattelisin, ettd johtaja mahdollistaa sen, ettd voisi tehd&d tam-
mostd moniammatillista yhteistyota.” (H2)

Moniammatillisuuden kehittdmiseen liitettiin myds asiantuntemuksen jakami-
nen tutkintojen vililld. Toisin sanoen kaikkien ei tarvitse osata kaikkea, vaan asi-
antuntijat voivat liikkkua tutkinnoista toiseen ja jakaa osaamistaan muihinkin tut-
kintoihin. Téllaista asiantuntijoiden liikkumista asiantuntijajohtaja voi koordi-
noida, koska hédnelld pitdisi olla paras tieto alaistensa osaamisista.
Urasuunnittelu ja sen aktiivinen tukeminen néhtiin merkityksellisena 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 epa-
roitiin. Ylipadnséd lehtorin haluun kehittyé ja erityisesti omaehtoiseen kouluttau-
tumiseen toivotaan asiantuntijajohtamiselta tukea, myonteistd asennetta seka
olemassa olevaa selkedd, yleisesti kaikkien tiedossa ja helposti l16ydettdvissa ole-
vaa rakennetta. Asiantuntijajohtamisen tyon yhtend osana voisi olla tillaisen
edelld mainitun rakenteen luominen.

Urasuunnitteluun toivottu tuki asiantuntijajohtajalta voisi olla ensisijaisesti
kannustusta. Yhteisten pohdintatuokioiden avulla voitaisiin miettid lehtorin jat-
kosuunnitelmia. Tuen toivotaan olevan myos konkreettista ja ldhinnd ajallista,
jonka asiantuntijajohtaja mahdollistaa. Maksullisiin koulutuksiin liittyen tuki voi
myds olla esimerkiksi osallistumismaksun maksamista, jos tytantaja voi tyos-
sddn hankittua osaamista hyodyntdd. Lehtorit ovat tdlloin valmiita sitoutumaan
pidemmadksi aikaa tyonantajaan, eli kouluttautuminen on molemmille osapuo-
lille hyvd ja tuottava asia.

” Ettd olisi ikdan kuin sellaiset lehtorin patevoitymispolut, eli miten voi patevoityd
eteenpdin.” (H11)

Ammattikorkeakouluissa voitaisiin rakentaa lehtoreille jarjestelmaillisid urakehi-
tyspolkuja, joita asiantuntijajohtajan kanssa kdyd&an aktiivisesti lapi. Haastatte-
luissa tuli esiin, ettd eri uravaiheissa lehtoreilla on kehittymisen suhteen erilaisia
ajatuksia. Toiveena on, ettd urasuunnittelun ndkokulmasta 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 sekd ammattikorkeakoulun omia
koulutuksia tai muiden koulutustarjoajien mahdollisuuksia. Lisdksi verkkosi-
vustolle voisi liittdd yhteistyokumppanien lehtoreille tarjoamia mahdollisuuksia
projekti- ja hanketyohon, ja sielld voi olla my®os tarjolla mahdollisuuksia tyoela-
maén vaihtopaikoista.

Haastatellut esittivét tarpeen lisdtd lehtorien osallistumisen mahdollisuutta
tyohon liittyvaan paatoksentekoon, linjauksiin ja erityisesti esimerkiksi muutok-
siin liittyviin kysymyksiin. Haastatellut toivoivat osallistumismahdollisuuden li-
sddmistd erityisesti lehtorille merkityksellisten asioiden padadtoksenteossa. Merki-
tykselliset asiat ovat lehtorin arkeen suoraan vaikuttavia, esimerkiksi pedagogi-
sia linjauksia tai resurssointia koskevia. Asiantuntijajohtajan pitdisi tunnistaa
osallistumista vaativat tilanteet.

Osallistumisen konkreettista tapaa kannattaisi myds miettid. Onko ratkai-
suna perinteinen kokouksessa istuminen vai kenties uudet tavat, esimerkiksi di-
gitaalisuuttaa hyodyntden? Vai kannattaako aina kaikkien osallistua kaikkeen
vai vain osa tyontekijoistd? Suurempiin tyon muutokseen liittyviin asioihin, eri-
tyisesti etukidteissuunnitteluun toivotaan lehtorien voivan osallistua. Muutoksen
miettimistd ja suunnittelua toivotaan mahdollistettavan yhteistyolld. Kaikkea
olemassa olevaa osaamista ja tietdmistd voidaan hyodyntda yhdessa miettimalla.

Lehtorit ehdottivat, ettd yksi osallistumisen mahdollisuus voisi olla se, etta
asiantuntijajohtajat mahdollistaisivat systemaattisen aloitteiden kerddamisen. Nyt
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hyvét ideat ja aloitteet tuntuvat hukkuvan siihen, ettei esimiestd ehdi tavata kas-
votusten ja keskustella niistd yhdessd. Sahkoposteista tulee liian pitkid esimiehen
luettavaksi tai lehtorilla itsellddn on niin paljon arjessa muuta, ettei uusia ajatuk-
sia ehdi tai jaksa resurssien puutteen vuoksi jalostaa. Lehtorit ehdottavat aloittei-
den ja ideoiden esittdmismahdollisuuden joko yksikossd omalle esimiehelle tai
jopa koko ammattikorkeakoulussa laajemmalle foorumille. Idean eteenpdin ja-
lostamiseksi voitaisiin antaa aikaresurssia ja jopa talon sisdisid apurahoja.

”Voisi vaikka esimiehen kanssa istua alas, ja méa voisin heitelld ideoita, ja jos 1oytyy
idea, joka on molempien mielestd hyvd, niin sitten se voitaisiin toteuttaa ja siihen voisi
esimies taholta saada sitten rahaakin.” (H9)

Osallistumisen esteind ovat tiedon puute, tiedonkulun vaikeudet ja viestimisen
vahyys. Hankkeisiin liittyen todetaan, ettd usein hankkeeseen liittyvad viestintdd
pidetddn pakollisena pahana. Tahan ratkaisuksi ehdotetaan, ettd johto tekee sel-
kedn strategisen valinnan tehostaa niin viestintdd kuin osallistumismahdolli-
suuksia. Esimerkiksi varta vasten rakennettu tiedotusfoorumi ja jarjestelmalliset
infot ovat keinoja tiedon puutteen vahentamiseksi ja viestinndn kehittdmiseen.

Haastateltavien mielestd asiantuntijajohtaminen voi parantua, mikali esi-
mies delegoisi tehtdvid. Mikili haasteellisiin tilanteisiin tai pulmien selvittelyyn
liséksi saadaan osallistua tai hyodynnetddn laajemminkin tydyhteison jasenid,
niin ajateltiin, ettd voi syntyd tyon kannalta parempia pddtoksid ja johtaminen
tehostuu.

5.2.3 Johtamiskyvykkyys

Asiantuntijajohtajien johtamiskyvykkyys néhtiin tarpeellisena johtamisen kehit-
tamiskohteena. Siihen liittyvid kasityksid mainittiin vahiten verrattuna kahteen
aiemmin esitettyyn kuvauskategoriaan verrattuna. Johtamiskyvykkyys kuvaus-
kategoriaan kasitettiin kuuluvan tavoitteiden mukaisen toiminnan raamituksen,
johtamisosaamisen ja osaamisperustaisuuden alakategoriat (Kuvio 13).

Johtamiskyvykkyys

n=56
Tavoitteiden
mukainen Johtamisosaaminen Osaamisperustaisuus
toiminnan raamitus n=16 n=12

n=28

KUVIO 14 Lehtoreiden késitykset johtamiskyvykkyydestd asiantuntijajohtajuuden kehit-
tamiseksi. (n=mainintojen lukumaéaré)
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Asiantuntijajohtamisessa yksikon toimintaa pitiisi raamittaa tavoitteiden mukaisesti.
Tieto ammattikorkeakoulun kokonaisstrategiasta ja toiminnan isosta kuvasta ka-
sitetddn olevan merkityksellinen jokaisen tyontekijan kannalta. Tdssd on lehto-
rien mielestd kehitettdvdd asiantuntijajohtamisen ndkokulmasta. Lehtorin tyo
koostuu pddosin tdssd pdivdssd eldmisestd, operatiivisten ongelmien parissa sel-
vidmisestd ja konkreettisista tyotehtdvistd. Kun nikee oman tyonséd osana suu-
rempaa kokonaisuutta ja miten kiintedsti ty¢ liittyy kokonaisuuteen, niin lehtorin
on helpompi hallita v&lilld varsin hajanaista tyokenttdd ja ottaa vastuuta itse tyos-
téadn. Edelld mainittu voisi lehtorien kédsitysten mukaan toteutua, mikaili asian-
tuntijajohtamisessa tuotaisiin selkeésti esiin ja sanoitettaisiin se, mika toiminnan
tavoitteena on. Lisdksi tyo ja jopa opetussuunnitelmat raamitettaisiin tavoittei-
den mukaan ja paatokset sekd resurssointi tehtdisiin aidosti strategian mukaisesti.

Asiantuntijajohtamiselta toivotaan selkeyttd ja yksinkertaisuutta tavoit-
teista viestimiseen eli laaditaan ohjeet, mihin tutkinnoissa halutaan panostaa.
Toiminnan tavoitteet ja odotukset sekd resurssointi ilmoitetaan selkedsti, niin
kaikille on selvdad mitd kohti ollaan menossa.

Strategiatyohon liittyen kehittamisehdotuksena asiantuntijajohdolle toivot-
tiin lisdd rohkeutta tehda selkeitd strategian mukaisia padatoksid, vaikka ne eivit
aina olisi niin mieluisiakaan. Esimerkkind voidaan mainita ammattikorkeakou-
lua kohdanneet taloudelliset supistukset. Nyt on kdytetty juustohdyldd samassa
suhteessa joka paikassa, ja sitd ei pidetd pitkdssd juoksussa kannattavana. Asian-
tuntijajohdon pitdisi kyetd tekemddn tutkintojen vélilld selkedd profilointia. Joh-
tajien rohkeus valita strategian mukaisesti mahdolliset koulutukset, joista luovu-
taan, jotta toisiin koulutuksiin voidaan panostaa, ndhdddn elinehtona tuottaa
kannattavaa koulutusta ja samalla pitdd organisaatio elinvoimaisena.

“Tasajako ei ole taktiikkaa, niin meilld on vidhén johtamisessa sama juttu. Tammosta
johtamista mit4 firmoissa joudutaan tekemaan pakon edessd, ettei menna konkurssiin,
tallaista kaipaisin.” (H9)

Asiantuntijajohtamisessa tulisi kiinnittdd enemmé&n huomiota rakenteiden sel-
kiyttamiseen organisaatiossa asetettujen tavoitteiden mukaisesti. Koulutus- ja
TKI-toiminnan rakenteiden selkeyttdmiseksi ehdotetaan toimintamallien tie-
toista rakentamista ja kuvaamista, jotta kaikilla on yhteinen ymmarrys organi-
saation laajemmista tavoitteista ja tarkoituksesta. Rakenteiden ja toimintamallien
kuvauksen voisi ulottaa yksikkotasolle aina tavoitteita ja rakennetta tarkemmin
selvittden. Lisdksi yksikkokohtaisten toimintasuunnitelmien tekeminen naky-
vidksi niin omalle vé&elle kuin toisten tutkintojen ihmisille olisi tarkedd. Se estdisi
toisten tutkintojen ihmisten ihmettelyd ja puhetta erilaisista toimintatavoista tai
tutkinnon omista merkityksellisistd valinnoista.

Ammattikorkeakoulussa on lehtorien kasitysten mukaan paljon ehké jo
vanhoja ja aikansa eldneitd rakenteita ja toimintatapoja, joita pitdd tarvittaessa
pystyd rohkeasti muuttamaan. Jos ndhdddn ei toimivia rakenteita tai jos pienilla-
kin muutoksilla voitaisiin toimintaa sujuvoittaa, niin silloin pitdd rohkeasti ko-
keilla uutta. Muutoksen pitdd mahdollistua juuri asiantuntijajohtamisen kautta.
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”Ei niitd nyt niin hirvedasti ole, ettd meidén tarvitsisi olla niin kuin tillaisessa saately-
viidakossa keskendmme. Se on sellainen perusasia, ettd ne asiat oikeasti mihin me ei
pystytd vaikuttamaan, niin sitten niiden kanssa pitdd oppia elimadn, mutta meilld on
paljon sellaisia asioita mihin me voimme itse vaikuttaa, ja me ollaan ihan itse tehty
rakenteita, ja sitten me ollaan itse tehty sddntojd ja kaikkee, ja me voidaan myos ihan
itse niitd muuttaa. Mutta ja sehdn on asiantuntijajohtamisen ydin, ettd niitd voidaan,
pystytdédn, osataan ja annetaan muuttaa, mutta jostain syystd me ei nyt jostain syystd
pystytddn siihen, ettd me ollaan ehkd jonkinlaisessa siipipuolustuksessa vield ndiden

”

kaikkien vuosien jalkeen.” (H11)

Yhteiskunnan tarpeisiin ja tavoitteisiin vastaaminen entistd ketterammin, n&h-
dadn syind kehittdd koulutusten opetussuunnitelmien rakennetta. Moni haasta-
teltava tuo taméan kehittdmistarpeen esiin, koska asiantuntijajohtaja vastaa viime
kddessd opetussuunnitelmien kehittdmisestd. Opetussuunnitelmiin kaivataan
suurempia substanssikohtaisia kokonaisuuksia. Liian pienet kokonaisuudet ei-
vdt mahdollista ketteryyttd vastata yrityseldmén tarpeisiin. Tiimissd tehtdva
tyoskentely ja osaamisen jakaminen, voisivat haastateltujen mukaan olla hyva
malli toimia. Opetussuunnitelmaan kirjoitetut tavoitteet eivét saisi olla liian yk-
sityiskohtaisia, jotta tiimi itse voisi tuottaa sisdltdjd ja paddttdd minkilaisissa muo-
doissa tai kokonaisuuksissa niitd toteutetaan. Asiantuntijajohtajien odotetaan
kuitenkin ohjeistavan ja tarkkailevan tiimien toimintaa, ettd toiminta on tavoit-
teiden mukaista.

Ammattikorkeakoulun strategiaa mietittdessd haasteena ndhtiin olevan
strategian kaukaisuus arjesta ja sen ympéripyoreys suhteessa omaan tyohon. Ta-
hdn haasteeseen ehdotetaan strategian jalkauttamiseen yksinkertaista keinoa:
Yldtason strategia kannattaa viedd suoraan yksil6tasolle kehityskeskusteluihin ja
lisdtd lehtorien paddtantdvaltaa strategioiden konkretisoinnissa kdytantoon. Toki
johtaja voi ja hdnen kannattakin olla apuna tdssd yhdessa lehtorin rinnalla. Li-
sdksi todetaan, ettd strategian konkretisoinnissa voi hyodyntdd myos ver-
taisapuna kollegoja, jotka ehkéd ovat jo pidemmalld siind, miten strategioita kan-
nattaa omaan tyohon konkretisoida.

Strategiaan liittyvéat asiat ovat usein vaikeita ymmartdd. Ymmartamisen
haasteena voi olla syynd se, ettd strategia on hiomaton eikd strategian merkitys
ole vield ihmisille selkiytynyt. T4lloin strategian kriittinen tarkastelu ja mahdol-
linen muokkaus voisi olla paikallaan. Lisdksi asiantuntijajohtajan tehtdvanad on
selventdd strategia kdytannon tyon tekemisen tasolle, jotta kaikki lehtorit voivat
omaksua sen osaksi konkreettista tyotddan. Vain silloin strategian mukainen toi-
minta voi aidosti organisaatiossa olla toimivaa.

Asiantuntijajohtamisen kasitetddn olevan nédkodalapaikka, ja se velvoittaa
itse asiantuntijajohtajan miettimddn asioita kauemmas nykyhetkesta. Yhteiskun-
nan megatrendien seuraaminen ja erilaisten tulevaisuusskenaarioiden miettimi-
nen ja viestiminen toiminnan elinvoimaisuuden ndakdkulmasta kédsitetdan olevan
kehittdmisen tarpeessa johtamisessa.

Tavoitteiden mukaisen toiminnan kehittamistyon kaikki haastatellut lehto-
rit ndkivat poikkeuksetta merkityksellisend koulutusorganisaatiossa. Kehitta-
misty0 ymmarretddn jopa elinehtona korkeakoulukentdssd ja osana asiantuntija-
johtamisen toimintaa. Kehittdmistyon tarpeiden taustoja ja tavoitteita pitdd asi-
antuntijajohtamisessa tuoda riittdvasti esiin. Késitysten mukaan kehittiminen
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tulisi olla pitkdjanteistd, eikd kerrallaan kannata olla lilan monta kehittdmiskoh-
detta. Jos lehtorien pitdd revetd moneen suuntaan jatkuvasti, niin voi olla, ettd
perustyo kérsii ja koetaan uupumusta kaikkeen asioiden eteenpdin viemiseen.
Lisdksi asiantuntijajohtajan toimesta jarjestetyt keskustelut toiminnan kehittami-
sestd ja olemassa olevasta arjesta tulisi olla avoimia ja ratkaisukeskeisid, jotta aito
kehittaminen mahdollistuu.

Asiantuntijajohtajalla tulisi olla johtamisosaamista. Selkeytetyt ja yksinker-
taistetut johtajuussuhteet ja johtajuuskdytannot helpottaisivat lehtorien toimin-
taa ja vdhentdisivdt hajanaisuuden tunnetta. Asiantuntijajohtajien tulee sopia
tyonjako ja miten johtajat keskenddn toimivat tiimind siten, ettd se palvelee leh-
torien tyotd parhaiten selkednd toimivana kokonaisuutena.

Haastateltujen mukaan erityisesti uusien lehtorien tyohon tutustumista ja
talon tavoille pddsemistd edistdd hyva perehdytysjdrjestelmd, ja perehdyttami-
nen on asiantuntijajohtamisen vastuulla. Jdrjestelma voi sisdltdd kirjallista tietoa
organisaatioon liittyen mutta my6s esimerkiksi fyysisen perehdyttdmisen yksi-
kon tiloihin ja muihin mahdollisiin lehtorille merkityksellisiin paikkoihin. Pereh-
dyttdmiseen toivotaan kuuluvan ihmisen huomioimista esimerkiksi kyselemalla
kuulumisia ja miten perehdytettdva on pddssyt toissd alkuun.

Haastatteluissa tuli esiin, ettd uusiin tehtdviin ammattikorkeakoulun sisilla
siirryttdessd voidaan myds tarvita asiantuntijajohtajan koordinoimaa perehdy-
tystd. Vaikka lehtori on kuinka kokenut, niin uudet tehtdvat vaativat perehty-
mistd ja omaksumista. Perehtyminen oman tyon ohella on haastavaa ja varsin
kuluttavaa, ja sithen toivotaan varattavan myos aikaresurssia. Perehtymispro-
sessi vie siis aikaa, mutta hyvin toteutettuna se sddstdisi monessa kohdin resurs-
seja ja valtyttdisiin ehkd turhilta virheiltd. Lisdksi hyva perehdytys ja riittdva ai-
karesurssi voivat kannustaa ihmisid etenemédn urallaan etenkin, jos sité ei tar-
vitsisi tehdd omalla ajalla. Késityksiin liittyen tuloksissa ainoa merkittava tekija
oli se, ettd mitd vihemman tyokokemusta oli, niin perehdyttamisasiat tulivat
enemmadn johtamiseen liittyen esiin.

Asiantuntijajohtaminen késitetddn lehtorien mielestd epamadrdisend, pinta-
puolisena eikd niin selkednd, kun se voisi olla. Yhtend ehdotuksena johtamisen
kehittamiseksi oli, ettd ammattikorkeakoulun strategiaan kirjataan asiantuntija-
johtajuuteen keskittyminen ja panostaminen. Haastateltavat arvioivat, ettd asian-
tuntijajohtajuuden kehittamisen kirjatuksi tavoitteeksi selkeyttdisi tilannetta niin
ettd, johtamiselle laadittaisiin rakenteet ja sovittaisiin pelisidnnot, niin silloin se
vasta voi alkaa toimimaan. Haastatteluissa tarkennettiin vield, ettd kehittami-
sessd on syytd olla tarkkana, ettei lehtorin tyon autonomia kuitenkaan katoa.

Seuraava vaihe asiantuntijajohtajuuden kehittdmisessd voisi haastatelta-
vien mukaan olla, ettd kun ammattikorkeakoulun tahtotila asiantuntijajohtami-
sen suhteen on mddriteltynd ja tiedossa, niin sen jalkeen on hyva miettid ja kirjata
johtamisrakenne, resurssit ja toiminnankuvaus. Nyt johtamista ei ndhda kaiken
kaaoksen ohessa olevan edes mahdollista toteuttaa hyvin. Organisaation pitéisi
turvata asiantuntijajohtamiselle mahdollisuus systemaattisen ja luovan johtamis-
tyon ytimen toteuttamiseen, eli joukkojen johtamiseen vuorovaikutteisesti tyon-
tekijoiden keskeltd, huomioiden asiantuntijuus, resurssit ja tyShyvinvointi.
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”Ja tdmd on mun tulkinta mistd on kyse, on niin sanottu akateemisen briljanssin puute.
Se kumpuaa sieltd sun tddltd organisaatiosta, ettd tassd kaikessa taloudellisessa rype-
misessd, organisaation muutoksissa ja muissa on aivan keskeinen korkeakouluyhtei-
son kannatteleva voima, ja sellainen tahtotila, eli akateeminen briljanssi on jadnyt ai-
van sivurooliin. Ettd siitd ei ole ollut kukaan huolissaan viime aikoina. Se on sellainen
virhe tai puute jopa. Mun mielestd tdssd on tehty virhe. Ei mikédén taloudellinen tai ei
mikddn muu ympaéristostd tuleva paine, koskaan saa mink&an organisaation perusteita
ruveta rapauttamaan, koska siind menetetddn lapsi pesuveden mukana.” (H11)

Varsin moni haastateltu lehtori toi esiin asiantuntijajohtamisosaamisen ja johta-
misosaamistarpeen kehittamisen. Lehtorit toivat esiin koulutuksen ja he ajatteli-
vat, ettd jos tyonantaja palkkaa esimiehen, niin on syytd varmistaa, ettd tdlld on
asianmukainen koulutus ja edes viahan ndyttojd johtamisosaamisesta. Toisaalta,
jos ollaan tilanteessa, ettei koulutusta ole, niin tyonantajan pitdd mahdollistaa
myds asiantuntijajohtajalle kouluttautuminen tyossdan. Koulutusta ajatellaan
tarvittavan erityisesti ihmisten johtamisessa ja muutosjohtamisessa. Johtajien pi-
tdd osata huomioida ja hallita myds ammattialan tulevaisuuden, johtamisen ja
yhteiskunnan asioita.

“Osaamista sithen, mikd on systeeminen ajattelu, kompleksiset ongelmat, sen tyyppi-
set kokonaisuudet, joiden kanssa painitaan ja niitd voisi tulla esimiestyon kautta mu-
kaan siihen yhteiseen kehittamiseen ja opsin kehittdmiseen.” (H11)

Johtamisen perusosaamisessa havaitaan haastateltavien mukaan puutteita. Kou-
lutuksen avulla sitd voidaan lisétd ja jdlleen ennen rekrytointeja tulisi varmistaa
asiantuntijajohtajien perusosaaminen.

Haastateltavien mielestd johtamisessa koettua epdtasa-arvoa voidaan va-
hent&dd avoimella ja reilulla tydajanseurantajirjestelmalld, joka olisi mahdollisim-
man helppo ja yksinkertainen kdyttdd sekd avoimuuteen perustuva. Toimiva tyo-
ajanseurantajdrjestelma voi olla my6s yksi esimiehen keino vahentda tyontekijoi-
den vahtimista ja asioiden mikromanageerausta seka lisdta luottamusta. Lisaksi
koetun tasa-arvon tunteen kehittamiseen toivottiin kaikille samanlaista resurs-
sointia samasta aiheesta. Muissakin johtamistoimissa pitdd asiantuntijajohtajan
pyrkid tasapuolisuuteen.

Asiantuntijajohtajan perusosaamiseen kuuluvat haastateltavien mukaan
yksikon rajojen ja raamien luominen, sekd pelisdantoihin liittyvan keskustelun
mahdollistaminen. Rajojen ja raamien tuntemus tuo luottamusta toimintaan ja
mahdollistaa lehtorin maksimaalisen tydsuorituksen. Haastateltavien mielesta
edelld mainitut toiminnat kaipaavat kehittamistd tyoyhteisoissd. Pelisddnnoista
sopiminen on hyva tehda kaikkien kanssa, mutta asiantuntijohtajan oletetaan ak-
tivoivan ja ylldpitdvan keskustelua jatkuvasti. Pelisddntojen avulla sovitaan tyon
tekemisen yhteisesti sovituista tavoista, ja kun sdannot ovat selvilld, niin yleinen
kehittaminen mahdollistuu.

Johtamistoiminnan perusasioihin kuuluvia kehityskeskusteluja kaipasivat
ne lehtorit, joiden yksikoissd se ei ollut kdytossa. Kehityskeskustelujen sisaltoihin
toivottiin aidosti muutosta rutiininomaisen keskustelun sijaan. Lehtorit toivoivat
kehityskeskustelujen olevan tavoitekeskeisid ja molempia osapuolia palveleva
sekd erityisesti vuorovaikutteisia.
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Palautteen annon nahtiin kuuluvan johtamisen perusasioihin ja haastatel-
tavat toivoivat sen lisddmistd. Lisdksi asiantuntijajohtajien pitdd rohkeasti puut-
tua alisuoriutumiseen, tyon tekemisen vélttelyyn tai huonoon kayttaytymiseen.

Tyotd johdetaan voimakkaasti tulostavoitteiden suuntaisesti. Tulostavoit-
teiden korostaminen ja resursoitujen tuntien tarkka mittaaminen tuloksen var-
jolla ei valttamattd tuota parasta mahdollista tulosta. Ratkaisuksi tdhdn ehdote-
taan, ettd asiantuntijajohtajien pitdd johtaa suoritusta asiantuntijuuden ja sen
kautta syntyvien tulosten kautta eikd kytadtd niinkdan sitd onko lehtori tehnyt ja
montako tuntia, sitd tai tdta tyota.

“Musta on aivan sama, kuinka monta tuntia joku ihminen on tehnyt jotain tytd, kun-
han se tulos tulee. Mun kokemus on, ettd usein se ihminen tekee ihan sikana toiti sillon,
kun se tulos ei tule. Siis tosi moni aivan uuvuttaa itsensé ja se vika on jossakin aivan
muualla, ettd pitdisikin korjata sitd aitoa juurisyytd, ja se on luultavasti enemmaén sielld
asiantuntijuuden puolella, ettd sinulla ei ole, vaikka rutiinia johonkin juttuun.” (H12)

Johtamistoiminnan toivotaan haastateltavien mukaan olevan pitkédjanteistd; jos
jotain sovitaan, niin eletddn sovittua ensin hetki, tehddan johtopaditoksid ja vasta
sitten muutetaan asioita uudestaan, jos on tarve. Haastateltavien mielestd asian-
tuntijajohtajat voisivat enemmaén toimia selkdnojana lehtoreille. Haastateltavat
kokivat, ettd rohkeus erilaisiin kokeiluihin lisdéntyisi ja epdonnistumisia ei tar-
vitsisi peldtd. Myos kehittamistoimintaa uskallettaisiin tehdd rohkeasti. Asian-
tuntijajohtajan muutosjohtamisen osaaminen mainittiin lisdksi tdssd yhteydessa
tarkednad tekijana.

Kehittamistarpeena tuotiin esiin, ettd asiantuntijajohtajan pitdd osata seu-
rata tyoyhteison tunneilmastoa, erityisesti lehtorin uupumisen varalta. Tilan-
teissa, joissa alainen alkaa reagoida esimerkiksi negatiivisella tavalla tai ei ole si-
toutunut tyohon, asiantuntijan pitdisi kehittdd toimintatapa, jolla lahted purka-
maan tilannetta. Asiantuntijajohtajan pitdd selvittda ja ohjata tilannetta hienova-
raisesti siten, ettd pystyy herdttam&an lopulta muutostarpeen lehtorissa. Inter-
ventiot ja tukitoimet pitdd olla asiantuntijalla tdllaisissa tilanteissa hallussa.

Haastateltavien mielestd johtamistyon pitdd saada sille kuuluva arvostus,
jotta asiantuntijajohtaja voi tehdd tyonsa hyvin ja panostaa asiantuntijoiden joh-
tamiseen. Arvostusta pitdd osoittaa niin strategian tasolla ja ennen kaikkea kay-
tannossd. Johtamistyohon annetut aikaresurssit ovat pienet, ty6 tehdaan kiireelld
ja muiden téiden ohessa. Muutamassa ammattikorkeakoulussa asiantuntijajoh-
tamisen vastuutehtavit eivit ole olleet vuosiin kovinkaan haluttuja, ja avoimien
paikkojen tdyttdmisessd on ollut jopa vaikeuksia. Asiantuntijajohtajien paikkoi-
hin ei valttamatta rekrytoida erikseen varsinaisesti tekijdd, vaan tyot voidaan ja-
kaa aivan muunlaisiin toihin alun perin hakeneiden kesken. Sitten on tilanteita,
ettd jos olisi joku kokeilemaan innostunut ja asiantuntijajohtamisen osaava, niin
hénelld ei olekaan mahdollisuutta tehda sitd osaamisensa ja kokemuksensa mu-
kaisesti resursoinnin ollessa niin pienta.

Johtamistoiminnan pitdad haastateltujen lehtorien mielestd olla asiantuntija-
johtajan pddtyd. Suurin osa asiantuntijajohtajan resursseista pitdisi padstd koh-
dentamaan johtamistyohon. Vaikka johtamisty6 olisi pddtehtdva, niin asiantun-
tijajohtajan on tdrkedd sdilyttdd yhteys kdytannon tekemiseen. Pieni tuntuma
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opettamiseen ja yhteys opiskelijoihin auttaa pysymaédn ajan tasalla, eikd johtaja
jdd kiinni tdysin hallinnollisiin tehtdviin.

Asiantuntijajohtajan pitdisi myos tuntea itsensd ja omat rajansa seka olla hy-
vinvoiva, jotta johtamisty6 mahdollistuu. Riittdvad vapaa-aika puolestaan helpot-
taa tyostd palautumista. Laaja-alainen, jamé&kkd, luottavainen ja rohkea asenne
ndhdd asioiden yli ja kauemmas tekee mahdolliseksi yleistasoisen ndkemyksen,
ettei kaikkiin pieniin asioihin ole edes tarvetta puuttua. Asiantuntijajohtajan de-
legointitaito ei ole haitaksi.

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

Asiantuntijajohtamisessa tulisi huomioida osaamisperustaisuus suhteessa
yksikon toimintaan. Moni haastatelluista lehtoreista koki, ettd ty6td on organi-
soitu tyoyhteisdissd osaamisen mukaisesti, silti osa haastatelluista toi kehittamis-
tarpeena juuri osaamisperustaisuuden tyon organisointiin. Osaamisperustainen
johtaminen toivottiin olevan koko asiantuntijajohtamisen ydin. Osaamisperus-
taisuuden késitetddn mahdollistuvan vain silloin, kun asiantuntijajohtaja tuntee
tyontekijan. Tyon koettu tarkoituksenmukaisuus ja tyytyvdisyys tyohon voi li-
sdantyd, kun 1oydetddn lehtorille osaamista vastaavaa tyotd. Asiantuntijajohtajan
tehtdvand on pitdd huolta, ettd osaamisperustaisuus ndkyy konkreettisesti TAS-
tasolla.

” Ja pyrittdis kehittimdan nimenomaan osaamisen ndkdkulmasta sitd toimintaa.” (H6)

Haastateltavat kokivat tyonsd sirpaleiseksi tai hajanaiseksi. Tamédn tunteen ai-
heutti, ettd moni joutuu tekemddn tyotd useassa yksikossa tai tyon sisélto on ha-
janainen. Lehtoreilla on kasitys siitd, ettd pitdd olla joka paikan tai joka alan asi-
antuntija, vaikka tdyttd varmuutta tekemiseen ei olisikaan. Lehtoreilla voi olla
usea asiantuntijajohtaja ja se tekee asiantuntijajohtamisesta sekavaa, koska johta-
miskdytdnnot ja itse tyon tekemisen ohjeet vaihtelevat. Ratkaisuksi tahédn tuotiin
esiin se, ettd asiantuntijajohtajan kanssa voisi sopia etukateen lehtorille tietty pro-
tiili, mikd mahdollistaa tyon organisoinnin ja méadrittelyn etukédteen, tuo tyohon
suunnitelmallisuutta ja rakennetta, ja lehtori voi kokea, ettd tyossa on jokin pu-
nainen lanka.

Tiimityon mahdollistamiseksi asiantuntijajohtajuuden pitdisi kehittya sii-
hen suuntaan, ettd aktiivisesti tarkastellaan, arvioidaan ja ldydetddn ihmisten
osaaminen ja ne tyotehtdvit ja tiimit, joissa pddasiallisesti lehtoreiden kannattaa
toimia. Tdman profiloinnin ja osaamisen suuntaamisen avulla voidaan edelleen
vdhentdd pirstaleisuuden tunnetta ja edistdd tiimien substanssiasiantuntijuutta.
Asiantuntijajohtaja voisi aktiivisesti toimia osaamisen perusteella profiloiduissa
tiimeissd, jos ei koko ajan niin ainakin silld tasolla, ettd hdn on perilld mita tii-
meissd tehddan. Tiimeille on hyvéa resursoida tavoitteen mukaisesti tarpeeksi ai-
kaa. Lis&ksi tiimien tavoitteiden ja toimintamallien luominen yhdessa esimiehen
kanssa tukee tyolle asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Asiantuntijajohtajan
rooli voidaan asemoida haastateltavien mielestd néissé tiimeissa tasavertaiseksi
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rinnalla kulkijaksi. Jotta tiimit voivat toimia tehokkaasti ja tarkoituksenmukai-
sesti, tiimityohon tulee saada valmiuksia, koulutusta ja mahdollisia tukipalveluja.

107



6 KOKOAVA TARKASTELU - LEHTOREIDEN
KASITYKSET ASIANTUNTIJAJOHTAMISESTA JA
ASIANTUNTIJAJOHTAMISEN KEHITTAMISESTA
AMMATTIKORKEAKOULUSSA

Tdssd luvussa koostetaan tutkimuksen tulokset yhteen. Alaluvussa 6.1 tarkastel-
laan tarkemmin lehtoreiden késityksida ammattikorkeakouluissa tapahtuvasta
asiantuntijajohtamisesta. Alaluvussa 6.2 puolestaan tarkastellaan lehtoreiden ka-
sityksid ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamisen kehittamisestd. Saatuja
tuloksia tarkastellaan suhteessa olemassa olevaan tutkimukseen. Koska yksit-
tdistd, varsinaista teoriaa ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamiseen ei ole
voitu osoittaa, niin teoreettinen pohdinta rakentuu eri kategorioiden sisélttjen
teemoille. Lehtorien kisitykset asiantuntijajohtamisesta ja asiantuntijajohtamisen
kehittamisestd ammattikorkeakoulussa on koottu oheiseen kuvioon.

Tyon
mahdollistaminen
Dialoginen
\’ \ ’Lehto- \ / johtaminen
Palveleva johtaminen
! +—_ | Lehto- véldan
reiden kisi-
Shstagingn S — kasi- tyl.(set ——p | Ammatillinen kasvu
johtaminen tykset PN a..frla.ntun-
asiantun-| |tijajohta-

tijajohta-| |misen
M = mjislesta kehit- N\
/ timisestd Johtamiskyvykkyys
Tasa-arvoinen
kohtelu

AMMATTIKORKEAKOULU

KUVIO 15 Ammattikorkeakoulussa tyoskentelevien lehtoreiden késitykset asiantuntija-
johtamisesta ja asiantuntijajohtamisen kehittamisesta
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6.1 Kaisitykset asiantuntijajohtamisesta

Asiantuntijajohtaminen kasitetdan ammattikorkeakoulussa tdimédn tutkimuksen
mukaan vahvasti tyon mahdollistamisena. Autonomian mahdollistuminen oli leh-
torien mielestd tarkedd. Se sai kaikkein eniten mainintoja, kun puhuttiin kasityk-
sistd asiantuntijajohtamiseen liittyen. Heiddn mukaansa asiantuntijaorganisaa-
tion kulttuurin ja toiminnan tulisi perustua vahvaan asiantuntijoiden autonomi-
aan ja vahdiseen kontrolliin, mihin johtaminen ei nyt kuitenkaan kaikkien haas-
tateltujen osalta aina perustu. Tutkimukset tukevat lehtorien ndkemysts, silld au-
toritddrinen, yksittdisiin asioihin puuttuva, vanhakantainen tai kaskeva ylhaalta
alas -johtaminen ei voi nykypdivand 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 tirkeyden. Vahvasti
kontrolloiva johtaminen kisitettiin osoituksena luottamuksen puutteesta ja puut-
teellinen luottamus puolestaan vaikutti jopa tyon tekemisen halukkuuteen. Au-
tonomia edellyttdd luottamusta. Asiantuntija tulisi perehdyttdd hyvin tychonsd,
kertoa tavoitteet ja turvata tyonteon edellytykset. Sen jdlkeen asiantuntijajohtaja
voisi pddstdd irti ja luottaa siihen, ettd asiantuntijat itsendisesti etenevit kohti
tyon pdamadrid (Martela & Jarenko, 2014).

Psykologisesti ja emotionaalisesti tukeva, huolehtiva ja tunneélykas esimies
osaa antaa asianmukaista palautetta ja hdn kuuntelee ja on ldsnd. (Manka &
Manka, 2016). Autonomia, liiallinen luottamus ja vapaus kisitettiin tassa tutki-
muksessa my06s huonona asiana. Haastatellut lehtorit toivat esiin autonomian
yhteydessd kasitteen heitteillejatto tai psykologinen heitteillejdtto. Heitteillejatto
kasitettiin asiantuntijajohtajan kiinnostuksen ja ldsndolon puutteena, eli lehtorit
olivat kdytdnnossd vapaita tekemddn mitd ja miten vain ilman tukea, apua tai
puuttumista tyohon. Collin ym., (2017) saivat tutkimuksessaan it-alan asiantun-
tijaorganisaatiossa samanlaisia tuloksia heitteillejaton tunteesta. Erityisesti johta-
mattomuus ja epdselvé tyonjako aiheutti heitteillejaton tunnetta.

Asiantuntijaorganisaatiossa asiantuntijat toimivat tyypillisesti autonomi-
sesti ja pitdvat huolen omista aikatauluistaan (Hellgren ym., 2008; Paasovaara,
2014). Haastatellut toivat esiin autonomiaa juuri ajankédyton, tyon rytmittamisen
ja my0s substanssin ja pedagogiikan méaarittimisen sekd kehittdmisen suhteen.
Pearsonin ja Moomawin (2005) mukaan autonomia voidaan maaritelld ammatil-
liseksi vapaudeksi pddttdd tietyiltd osin (riippuen organisaation vaatimuksista)
oman ammattinsa kdytannon toteuttamisesta. Tutkimusten perusteella tdssa tut-
kimuksessa haastateltujen lehtorien autonomia toteutuu hyvin ja asiantuntijaor-
ganisaatiolle tyypilliselld tavalla.

Haastateltavien kasitysten mukaan asiantuntijajohtaminen voi mahdollis-
taa eri tavoin lehtorin ammatillista kehittymistd. Pddasiallisesti koulutusmahdol-
lisuudet kohdistuvat joko substanssin kehittdmiseen, didaktisen- tai pedagogi-
sen osaamisen kehittamiseen. Kaikissa kouluissa kouluttautuminen ei ole mah-
dollista siten, ettd asiantuntijajohtajat antaisivat siihen erikseen tyotaikaa eli
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resurssia. Rodriquesin (2016) mukaan asiantuntijajohtajan puolelta tuleva kou-
luttautumisen mahdollistaminen voidaan ndhd& ulkopuolelta tulevana asiana
opettajan kehittymisen tueksi. Taméan tutkimuksen lehtorit nékivit johtajan mah-
dollistaman koulutuksen tdrkednd ja toivoivat sitd lisdd. Lehtorit kuitenkin koke-
vat itsekin olevansa vastuullisia asiantuntijuutensa kehittamisessd, joko niin, ettd
he puhuvat asiantuntijajohtajalle kehittymistarpeistaan tai lopulta hoitavat itse-
ndisesti mahdollisen kouluttautumisensa tai keskustelevat kollegoiden kanssa
(vrt. Sachs, 2001; Schraw, 1998; Timperley ym., 2007).

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

Opettajien tulee hallita monipuolisia, kompleksisiakin toimintaymparistoja.
(Vasikkaniemi & Rintala, 2015). Tekoédlyn, automaation ja digitalisaation tuomiin
vaatimuksiin tulee pystyd vastaamaan, koska oppimisympadristot, ohjaus, opetus
ja tyoeldmédn kumppanitkin ovat verkossa (Mutka ym., 2015). Haastateltavien
mukaan asiantuntijajohtaja mahdollistaa erilaisten oppimisympéristojen kehitta-
misen ja luomisen. Joissain tyoyhteisoissd asiantuntijajohtajat kehottavat ja kan-
nustavat kdyttamaédn erilaisia oppimisympadristojd, mutta lopulta esimerkiksi uu-
sien ympadristdjen hyodyntaminen on lehtoreista itsestd kiinni oman halun ja pe-
dagogisen vapauden sisdlld. Erikoistilojen kdyttdmiseen asiantuntijajohtaja kuu-
lee tarpeita mahdollisiin osaamisen lisddmisiin, lahinna koulutuksen jarjestami-
siin. Tama tulos tukee Colen ym., (2018) tutkimuksen tulosta, jossa korkeakoulu-
johtajien todetaan tukevan uusien opetustapojen innovoinnissa ja kdyttoon-
otossa lehtoreita, mutta lehtorit, jotka konkreettisesti sitten ndin tekevit, niin jaa-
vit arjessa varsin huomiotta asiantuntijan taholta.

Lehtorien mielestd asiantuntijajohtamisessa mahdollistetaan itseohjautu-
vuus ja se on hyvi asia, kunhan johtajalla on viime kddessa toiminnasta vastuu.
Itseohjautuvuus ei mahdollistu, jos asiantuntijajohtamisessa asetetaan toimin-
nalle kovin ahtaita rajoja. Itseohjautuvuutta on esimerkiksi se, ettd asiantuntija-
johtaja mahdollistaa oma-aloitteisuuden ja esimerkiksi lehtorien esittdessd uusia
ideoita tai ajatuksia, niin asiantuntijajohtaja kuuntelee ja kommentoi. Edelld mai-
nitut itseohjautuvuuden muodot voidaan ndhda itseohjautuvuutena tyon auto-
nomian suhteen tai ldhijohtajalta delegoituna pa&dtoksentekomandaattina (Vuori,
2021).

Asiantuntijajohtaminen kasitetddan ammattikorkeakoulussa tdméan tutki-
muksen mukaan palvelevana johtamisena, joka pitdd sisdlladn alakategoriat koko-
naisvaltainen huolenpito, isdinndn vastuu ja lasndolo. Kokonaisvaltainen huolen-
pito késitetddn asiantuntijajohtajan aitona ja aktiivisena kyselemisend, kuunte-
luna ja kiinnostuksena tyontekijdd ja timan tyon tekemistd kohtaan. Isinnéan vas-
tuussa lehtori voi luottaa asiantuntijajohtajan tukeen aina, vaikka kaikki ei mene
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kuten on suunniteltu. Ldsnéd oleva asiantuntijajohtaja on arjessa ldsnd ja mukana
lehtorin kokemissa hetkissd ja tilanteissa. Parhaimmillaan johtajan sosiaalinen
tuki perustuukin ldsnédoloon ja aitoihin kohtaamisiin (Syvanen ym., 2015). Erityi-
sen haasteellisena kasitettiin tdltd osin asiantuntijajohtajien kiire, nakymatto-
myys arjessa, johtajuuden, vuorovaikutuksen ja ldsndolon puute. Tdimd on johta-
nut sithen, ettd kaikissa tyotilanteissa ei ensisijaisesti kddnnytd asiantuntijajohta-
jan puoleen, vaan kollegat tai muut asiantuntijat koetaan heitd helpompina ottaa
yhteyttd (vrt. Assen ym., 2018).

Asiantuntijajohtajan, esimiehen ldasndolon puute koettiin juuri ldhiyhtei-
sossd tehtdvadn tyohon vaikuttavana tekijand. Tyontekijoille on tdrkedd tyon tu-
loksellisen tekemisen kannalta tietdd vahvan johtajan asettamat selkeit ja innos-
tavat tavoitteet toiminnalle (Downey, 2003). Esimiestd kaivattiin arkeen ohjaa-
maan tyotd ja olemaan tarvittaessa ldsnd. Lehtorit kaipaavatkin vahvaa leader-
tyyppistd kdytannon toimissa olevaa johtajaa, jonka alaisuudessa tyontekijat tie-
tavét vision perusteella médritellyt selkeét ja innostavat tavoitteet toiminnoille.
Tdamad tulos on samansuuntainen kuin Rai ym., (2017) havaitsivat tutkimukses-
saan.

Keviadn 2020 koronapandemian seurauksena kaikenlainen vuorovaikutta-
minen siirtyi haastatelluilla lehtoreilla pddasiassa verkkoon. Asiantuntijajohtajat
olivat alkaneet johtaa verkon kautta, mitd pidettiin hyvdnd asiana (vrt. Tyoter-
veyslaitos, 2022). Yhteisollisyyden ndakokulmasta haastatelluilla on verkossa esi-
merkiksi yhteisid kahvitunteja ja kokouksia. Osa heistd koki, ettd asiat hoituvat
kokouksissa jopa tehokkaammin ja selkeimmin nyt kuin aiemmin kasvokkain.
Tutkimuksessa voidaankin havaita muodostuneen yhteisollisyyden kokemusta
sosiaalisen median verkostoissa, joissa asiantuntijajohtaja on mukana ja johtaa
toimintaa aktiivisesti (vrt. Hintikka, 2011).

Asiantuntijajohtaminen késitettiin strategisena johtamisena. Strategisessa joh-
tamisessa toimintaa ohjaavat tavoitteet ja tulokset, yksikon tavoitteista ja tilan-
teista viestitddn vastuullisesti ja selkedsti sekd toimintaan osallistetaan tyonteki-
joitd. Tyotd johdetaan organisaation ja yksikon tavoitteiden ja strategian mukaan
ja ndmad asiat tuodaan varsin usein lehtoreiden tietoisuuteen. Strategia ja strate-
giaan liittyvit prosessit eivit olleet kuitenkaan kovin merkityksellisiad lehtoreille
ja esimerkiksi strategian kehittdmisprosessit kdsitetddn varsin yleisind eikd niin
puhuttelevina tilanteina. Johtajien merkitys suhteessa strategiaan nahtiin kah-
tiajakoisena. Toisaalta asiantuntijajohtajat ottavat aktiivisesti keskusteluissa esiin
niitd strategisia tavoitteita, joilla on merkitystd rahoituksen kannalta. Toisaalta
pohdittiin, ettei johtajatkaan vélttamatta ymmaérrd mitd strategialla tavoitellaan,
tai ainakaan heiddn ei ndhda kykenevin tuomaan tdtd asiaa selkedsti lehtoreille
esiin.

Asiantuntijajohtajat johtavat yksikkojddn lehtorien mukaan TKI-toiminnan
lisddmisen edistdmiseksi ja integroimiseksi osaksi yksikon toimintaa. Johtajat sa-
noittavat tarpeen hakeutua TKI-toimintaan ja myos aktiivisesti kannustavat sii-
hen. Kohtamiki (2015) havaitsi tutkimuksessaan, ettd ammattikorkeakoulujen
johtajilla on merkittava rooli TKI-toiminnan ja opetuksen integroimisessa, mika
tukee tdimdn tutkimuksen tulosta. TKI-toiminnan ja opetuksen integroiminen on
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kuitenkin haastavaa asiantuntijajohtajien ndkdkulmasta (ks. myos Sotarauta ym.,
2011). Haastateltujen lehtorien mielestd johtajat eivit aina ota huomioon hank-
keissa tarvittavaa asiantuntemusta ja se aiheuttaa epavarmuutta (vrt. Mannila &
Heiskanen, 2014). Haasteena TKI-toiminnassa ndhtiin haastateltujen lehtorien
mukaan myds johtajien myontdméan resursoinnin vahdisyys suhteessa tehtdvaan
tyomaddraan. Haasteena koettiin liséksi se, ettd lehtorilla saattoi olla hankkeitten
mukaan monta asiantuntijajohtajaa. Mdki ym., (2011) kuvailevat samanlaisia
haasteita TKI-tyohon liittyen. Resurssointi oli vahdistd suhteessa tyomadrddn ja
haasteen toi myos jaykka tyoaikarakenne.

Tulosvastuu tiedostetaan hyvin ja tulosvastuun esiin tuomisesta asiantun-
tijajohtajan taholta oltiin kahta mieltd. Toisaalta se kédsitetddn hyvand elinvoimai-
suuden sdilymisen ndkokulmasta, mutta toisaalta sen koettiin johtavan epamaa-
rdisiin toimiin valmistumisten varmistamiseksi. Tulostavoitteiden tayttymiseksi
asiantuntijajohtajat kiinnittavat yksityiskohtaista huomiota valmistumisiin, leh-
torien mukaan jopa laadun kustannuksella. Liséksi joissain tapauksissa opiskeli-
joiden etenemistd tai valmistumattomuutta kéytettiin asiantuntijajohtajien toi-
mesta nolaamiskeinona lehtoreita kohtaan. Nykyinen rahoitusmalli korostaa val-
mistuneiden médarad (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2023). Haasteeksi nykymal-
lissa ja jo aiemminkin, voidaan nostaa se, ettd opetuksen laatu pitdisi ottaa tulok-
sellisuuden kriteeriksi. Ottamalla laatu huomioon, yhteiskunnassa voidaan pitada
ylld sellaista koulutusta, joka kehittdd parhaalla mahdollisella tavalla yksiloiden
sivistystd ja osaamista sekd samalla yhteiskunnan parasta mahdollista hyoty-
mistd koulutuksesta (Poysti, 2005).

Strategioiden konkretisointia on mietitty yksikkotasoilla jonkun verran. Ta-
mén tutkimuksen perusteella voisi ajatella, ettd 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 viestitddn, ja ainakin joitain vuorovaikutteisia tilaisuuksia
strategioista on jdrjestetty. My0s strategian implementointia yksikkotasolle on
yritetty tuoda kaytantoon. Edelleen haastetta aiheuttaa, kuten Toikan (2002) tut-
kimuksessa, ainakin strategia ilmion kompleksisuus ja ympaéripyoreys, sekd paa-
toksentekojdrjestelmdn moniportaisuus ja kankeus. Mietittavaksi jad lisdksi, mi-
ten paljon operatiiviselle johdolle kuin my6s suorittavalle tasolle on annettu
mahdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa strategian luomiseen ja tavoitteiden aset-
teluun.

Asiantuntijoille pitdisi mahdollistaa osallistaminen, kuunteleminen, kunni-
oittaminen ja suoraan puhuminen (Onnismaa, 2013; Strandman, 2009). Johtajien
pitdisi pyrkid aktiivisesti ymmartaméaan ihmisid ja pitimddn avoimen mielen uu-
sille asioille ja ndkokulmille. Ylipddnsa johtajan olisi hyvé tutustua ihmisiin, joi-
den kanssa tyoskentelee (Lonnblad & Vartiainen, 2012). Asiantuntijajohtajien
vuorovaikuttaminen ja viestiminen lehtorien kanssa ei ole taman tutkimuksen
mukaan aina sellaista, jota tehokkaan ja informatiivisen vuorovaikuttamisen tu-
lisi olla.
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Osallistamisen mahdollisuutta peilattiin koettuihin muutoksiin. Joissakin
tydyhteisoissa 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 merkityksellisind. Muutokselle avoin tyoyhteiso
voidaankin luoda siten, ettd tyontekijdlld on tilaa olla luova ja 16ytdd uusia rat-
kaisuja haastaviinkin ja ongelmallisiin pulmiin (Bass, 1985; Bass & Avolio, 1994;
Bryman, 2007).

Asiantuntijajohtamisen avulla tyoti voidaan organisoida osaamisperustaisesti,
yksilollisesti sekd tiimien ja moniammatillisuuden kautta. Osaamisperustaisuus
ja yksilollisyys kasitettiin tarkeimmiksi tyonjaon perusteiksi. Parhaimmillaan
asiantuntijajohtamisessa lehtori ndhd&an yksiloné ja sen mitd han erityisesti osaa.
Lehtori saisi tehdd tyotd, joka koetaan mielekké&dksi tehdd ja oltaisiin omalla var-
muusalueella. Lehtorit toivat esiin tyon pirstaleisuuden (ks. myos Maki, 2012) ja
se kasitettiin haastavana. Tyon sisdltdmien monenlaisten tehtdvien koettiin jopa
uhkaavan laadukasta opetusta. Myoskaddn kaikkiin tehtdviin ei koettu omaavan
tarvittavaa osaamista. Lisdksi késityksend oli, ettd nyt tyoyhteisossd oleva osaa-
minen ei ole kaikilta osin hyddynnettynd tai uutta osaamista tarvittaisiin, mutta
asiantuntijajohtajat eivat kuuntele.

Tiimityoskentely on haastateltavien mukaan yleistd, mutta monet haasta-
tellut toivat esiin késityksid tiimityon jdrjestaytymattomyydestd, epaselvyydesta
ja johtamisen puutteesta. Tiimissd suunnitellaan yhdessd, mutta kdytannossa ti-
lanteet voivat olla tyonjakotilaisuuksia, ja sitten jokainen ldhtee tekemddn omaa
osuuttaan ja lopuksi opettamaan. Maaninka ja Rossi (2008) kuvailevat, ettd yh-
teisopettajuus tuo opetukseen ldpindkyvyyttd ja avoimuutta ja voi rohkaista
opettajia kokeilemaan uusia asioita. Se ei tue tdméan tutkimuksen saatua tulosta,
koska yhteisopettajuutta tai tiimimadistd tyotd ei koettu juurikaan toimivana, ja
liséiksi asiantuntijajohtajaa kaivattiin merkittdvéasti ohjaamaan tiimien toimintaa.
Lahijohtaminen tai ldhiesimiestyd on merkityksellinen asia tiimien muodostami-
sessa, tiimityon ohjaamisessa ja kehittamisessd. Tiimejd pitdisi 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. Tiimityo mahdollistaisi parhaimmillaan
joustavamman ja jopa nopeamman sopeutuminen muutoksiin (Kozlowski & Bell,
2001), tai tehokkaampaa tiedonkulkua, ideointia ja tyossd viihtyvyyttd (Sutela &
Lehto, 2014), mitkd puolestaan saattaisivat olla johtamisenkin kannalta hyvié asi-
oita.

Haastateltavat toivat eri ndkokulmista esiin moniammatillisuutta suhteessa
asiantuntijajohtamiseen eri ndkokulmista. Lahtokohtaisesti asiantuntijajohtami-
sen sanottiin mahdollistavan moniammatillisen ja verkostoissa tydskentelyn re-
surssien kohdentamisella, vaikkakin lisimahdollisuuksia moniammatillisuuteen
toivottiin lisdd. Mannila ja Heiskanen (2014) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd
ammattikorkeakoulujen lehtorien tytsuunnitelmien ei koettu mahdollistavan
yhteisty6td kollegoiden ja tydeldamén edustajien kanssa. Lisdksi resurssointia yh-
teistyolle ei oltu huomioitu. Tdhdn tutkimukseen verrattuna voidaan ajatella, ettd
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mahdollisuudet moniammatilliseen ja verkostomaiseen yhteistyohon ovat ny-
kyisin lisddntyneet lehtorien tyoyhteisoissa.

Tasa-arvoinen kohtelu on puuttumista, oikeudenmukaisuutta sekd tyolain-
sdddannon noudattamista. Lehtorien kasitysten mukaan asiantuntijajohtajan tu-
lisi puuttua yksikon toimintaan vaikuttaviin asioihin, myos vaikeisiin. Haastatel-
tavien mukaan asiantuntijajohtaja jattdd usein puuttumatta tai puuttuminen on
laimeaa, alisuoriutumiseen, toiden tekemadttd jattamiseen, ristiriitatilanteisiin tai
muuten haasteellisiin tyoyhteisdssd ilmeneviin tilanteisiin. Tyonantajan velvolli-
suutena on kuitenkin selvittdd mistd tyontekijan alisuoriutuminen johtuu, jos
ndyttdd ettei tavoitteita saavuteta. Lisdksi tyonantajan pitdisi auttaa ja opastaa
tyontekijdd niin, ettd tavoitteisiin padsy on mahdollista (Koskinen & Dahlstrom,
2018).

Asiantuntijajohtamisella voidaan vaikuttaa olennaisesti tytilmapiiriin, si-
toutumiseen ja tyotyytyvdisyyteen (Heponiemi ym., 2011; Leineweber ym., 2017;
Loi ym., 2009; Oosthuizen ym., 2018; Terdvd & Pusa, 2011). Samoin késittivat
haastatellut lehtorit. Asiantuntijajohtajan hyvd ominaisuus on péaatoksenteon
puolueettomuus ja oikeudenmukaisuus. Oleellista on tyontekijoiden kohtelu ta-
sapuolisesti. Padtoksenteon lapindkyvyys, sekd periaatteiden ja perustelujen
esiin tuominen selkedsti ja niistd tiedottaminen ovat oleellisia oikeudenmukai-
suuden ndkokulmasta. Toiminnan rakentaminen mahdollisimman ennustetta-
vaksi auttaa myos oikeidenmukaisen ilmapiirin luomisessa. Lehtoreiden mu-
kaan tasavertaisessa tyoyhteisossa kaikki voivat tuoda julki ja yhteiseen pohdin-
taan arkeen liittyvid asioita. Tyon jakamiseen ja resurssointiin toivottiin asian-
tuntijajohtajalta oikeudenmukaisuutta. Vastaavasti epétasa-arvon kokemus asi-
antuntijajohtamisessa koettiin varsin ikdvand asiana. Ty6paikoilla koettu oikeu-
denmukaisuus on yhteydessa tyoyhteison ilmapiiriin, tyotyytyvédisyyteen ja jopa
sairauspoissaolojen médradan, ja on siten yksi henkilostojohtamisen tarkeimpid
asioita huomioida. Organisaatiossa koettu oikeudenmukaisuus on my6s yhtey-
dessd sitoutuneempaan asenteeseen tydpaikkaa kohtaan.

Haastateltavat tarkastelivat asiantuntijajohtajien toimintaa tyolainsdadan-
nollisestd eli hallinnollisesta johtamisen ndkokulmasta. Haastatelluista lehto-
reista enemmisto niistd, jotka kertoivat asiantuntijajohtajuutta ammattikorkea-
koulussa ylipdédnsa olevan, niin sanoivat johtajuuden olevan hallinnollista. Hal-
linnollista johtajuutta tarvitaan, se on voimavara ja sitd my0s arvostetaan, kun-
han se on joustavaa ja toimivaa. Toisaalta todettiin my®&s, ettd aina ei hallinnolli-
nenkaan johtajuus toimi tai sitd ei osata kaikissa tilanteissa. Edelld kuvattu hal-
linnollinen johtaminen kuuluu henkildstdjohtamisen perusosa-alueisiin ja siten
on oletettavissa, ettd asiantuntijajohtaja ne osaltaan my6s hoitaa (Viitala, 2014).

6.2 Kaisitykset asiantuntijajohtamisen kehittimisestd

Haastatellut lehtorit pitivét asiantuntijajohtamisen kehittdmisen kohteena kaik-
kein yleisimmin dialogisen johtamisen. Dialogiseen johtamiseen késitettiin
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kuuluvan ldsnédoloa ja huolenpitoa, aktiivista vuorovaikuttamista sekd luotta-
musta ja autonomian kunnioittamista.

Kehittamiskohteina ndhtiin tarve asiantuntijajohtajien tiiviimpdan lasna-
oloon arjessa, kahdenkeskiseen vuorovaikutukseen, empaattisuuteen ja asian-
tuntijajohtajien reagointia lehtorien tarpeisiin tai haasteisiin. Johtajan toivottiin
olevan helpommin tavoitettavissa ja nédkyvilld. Lehtorit kdsittivédt asiantuntija-
johtajien eldvdn omassa kuplassaan, kaukana lehtorin arjesta. Lasndoloon ja vuo-
rovaikutukseen perustuvan johtamisen ajateltiin haastateltavien mukaan edista-
védn yhteisollisyyttd ja kasvattavan luottamusta (vrt. Syvianen ym., 2015; Ty6ter-
veyslaitos, 2022a).

Asiantuntijajohtamiseen liitettiin kasite heitteillejdtto. Kehittdmiskohteena
heitteillejaton ehkdisemiseksi ehdotettiin luottamuksen kehittamistd asiantunti-
jajohtajan ja alaisen vdlilld. Luottamuksen kehittyminen on prosessi, jonka eteen
on tehtdva tyotd ja kdytannon tekoja. Kannustus ja kiitos esimiehen taholta nih-
tiin luottamuksen kasvun suhteen merkityksellisind konkreettisina toimintoina.
Lisadksi asiantuntijajohtajan linjaukset, ldhtokohdat ja paddtokset tyon suunnitte-
lusta voisivat haastateltavien mukaan ehkdistd koettua heitteillejdton tunnetta.

Fatiman ym., (2020) mukaan tuki ja kannustus esimiehen taholta koetaan
hyvidna ja merkityksellisend tyon tekemisen ndkokulmasta, ja tdmén tapainen toi-
minta saattaa vihentdd tyontekijan tunnetta siitd, ettei esimies vilitd. Toisena rat-
kaisuehdotuksena heitteillejaton kokemuksen valttdmiseksi haastateltavien mu-
kaan on, ettd asiantuntijajohtajalta toivotaan enemman yhteisid linjauksia ja paé-
toksid, lahtokohtia tyon suunnitteluun, jotta asiantuntija itse voi keskittyé sisal-
tojen tekemiseen. Aarrevaaran (2006) nikemykset tukevat tdtd tulosta. Aarrevaa-
ran mielestd asiantuntijoille pitdisi antaa selked valtuutus liittyen kaikkeen toi-
mintaan, jotka liittyvit tyotehtdviin tai esimerkiksi erilaisissa verkostoissa toimi-
miseen.

Heitteillejaton kokemus ja asiantuntijajohtamisen kehittamisen tarve talta
osin tukee sitd asiaa, ettd esimiehen on kyettdvd asettamaan rajoja (vrt. Seeck,
2013). Esimiehen on siis oltava ldsnd, mutta annettava asiantuntijalehtoreille so-
pivasti vapautta. Kdytannossd vapauden kokemusta tyossd voidaan tukea monin
tavoin. Henkilostojohtamisen ndkokulmasta demokraattinen johtamistapa, va-
paampi tiedonjakaminen ja alaisten osallistuminen pa&toksentekoon voivat olla
hyvid keinoja (Deci ym., 1989). Dialogisessa johtamisessa oleellista on myos aito
ja avoin vuorovaikutus, vastavuoroisuus, luottamuksellisuus ja yksil6llinen koh-
taaminen (Syvanen ym., 2015).

Asiantuntijajohtamisen kehittdmisen kohteena késitettiin olevan ammatilli-
seen kasvuun liittyvid tekijoitd. Nditd ovat ammatillinen kehittdiminen, urasuun-
nittelu ja osallistaminen.

Opettajan ammatillisen kehittymisen edistdmiseen saatiin harvoin asian-
tuntijajohtajan tukea. Kehittimiskohteina tdhdn haastateltavat toivat esiin mah-
dollistamisen ja tuen ammatilliseen kehittymiseen. Kadytannossa toivottiin konk-
reettisia yhteisid keskusteluja lehtorin ja asiantuntijajohtajan valill4 erilaisista ke-
hittymismahdollisuuksista. Kuten aiemmin todettiin, lehtorit olivat huolissaan
substanssiosaamisensa riittdvyydestd ja ajantasaisuudesta. Substanssin
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kehittymistd voisi haastateltujen lehtoreiden mielestd vahvistaa avoimuuden
kulttuuria lisidmalld ja tiedon jakamisella. Lisdksi aikaan ja paikkaan sidottujen
mahdollisuuksien luominen, jolloin ajatuksia voisi kollegoiden kanssa vaihtaa
konkreettisesti, toivottiin. Mannila ja Heiskanen (2014) havaitsivat, ettd substans-
sin kehittdmisestd yhdessd muiden samaa aihealuetta opettavien kanssa pide-
tddn hyvdnd asiana. Yhteisen kehittdmisen esteind ndhddan olevan ajan puute ja
yksikoiden erillisyys. Taméan tutkimuksen tulokset tukevat Mannilan ja Heiska-
sen (2014) havaintoja. Opetusosaamiseen oltiin pddosin tyytyvdaisid, mutta mikali
organisaatio suunnittelee esimerkiksi laajempia opetukseen liittyvid uusia lin-
jauksia, niin siitd toivotaan ajoissa tietoa ja mahdollisuutta koulutukseen.

Tassd tutkimuksessa haastatellut esittiviat kehittimiskohteeksi sen, ettd
koulutusmahdollisuuksia kehitetddn suunnitelmallisesti ja tarkoituksenmukai-
sesti sekd osaamiskartoituksen perusteella. Asiantuntijajohtamisen merkitys
koulutuksien mahdollistamiseksi ja osaamisen jakamiseen ovat oleellisia osaami-
sen ylldpitdmisen ndkokulmasta. Yliopistokorkeakoulutuksessa on havaittu asi-
antuntijajohtajien olevan merkityksellisessa roolissa tyontekijoiden kehittymisen
suhteen (Torlak & Kuzey, 2019), mika tukee myos tdimén tutkimuksen tuloksia.
Lisdksi korkeakoulujen asiantuntijajohtajien alhaisen tuen on ndhty olevan yh-
teydessd haasteisiin uusien taitojen ja asiantuntijuuden kehittdmisessd, eli ilman
esimiehen tukea osaamisen kehittiminen on vaikeaa (Yaseen, Ali & Asrar-ul-
Hag, 2018).

Lehtorit pohtivat ja suunnittelivat aktiivisesti erilaisia urakehitys mahdolli-
suuksia. Ylipdansad lehtorin haluun kehittyd ja erityisesti omaehtoiseen koulut-
tautumiseen toivotaan tukea ja olemassa olevaa selkedd, yleisesti kaikkien tie-
dossa ja helposti 1oydettdvissd olevaa rakennetta. Tukea toivotaan kannustuk-
sena, ja jopa yhteisid pohdintatuokioita toivotaan, jossa lehtori voisi yhdessa asi-
antuntijajohtajan kanssa miettid jatkosuunnitelmia. Tuen toivotaan olevan myos
konkreettista. Konkreettisen tuen toivotaan olevan varsinkin ajallista tukea. Tuki
voisi olla myds maksullisiin koulutuksiin liittyen, esimerkiksi osallistumismak-
sun maksamista, jos tydantaja voi tyossddn hankittua osaamista hyodyntda. Leh-
torit ovat tdlloin valmiita sitoutumaan pidemmadksi aikaa tytnantajaan, eli kou-
luttautuminen on molemmille osapuolille hyvi ja tuottava asia.

Opettajille kannattaisi rakentaa henkilokohtaisia ammatillisen patevyyden
edistdmisen suunnitelmia. Suunniteltujen toimien avulla voidaan puolestaan li-
sdtd tietoa ja taitoja, joilla voidaan edistdd tavoitteiden saavuttamista ja samalla
myo6s henkilokohtaista kehittymistd (Béduwé ym., 2009; Shu, 2014). Ammatti-
korkeakouluissa voitaisiin rakentaa jdrjestelmaillisid urakehityspolkuja lehto-
reille. Haastatteluissa tuli esiin, ettd eri uravaiheissa lehtoreilla on kehittymisen
suhteen erilaisia ajatuksia. Valmius, tuki ja vuoropuheluyhteys organisaatiolta ja
asiantuntijajohtajalta kuitenkin toivotaan olevan rutiinitoimintaa.

Téassa tutkimuksessa haastatellut toivoivat enemmén mahdollisuuksia osal-
listumiseen. Osallistumisen lehtoreille merkityksellisiin, arkisiin asioihin ja niista
keskusteluun tai padattimiseen toivottiin olevan asiantuntijajohtamisen kehitta-
misen kohteena. Merkitykselliset asiat ovat lehtorin arkeen suoraan vaikuttavia
asioita, esimerkiksi pedagogisiin linjauksiin - tai resurssointiin liittyvit asiat.
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Kouzesin ja Posnerin (1987) mukaan on tdrkedd, ettd tyontekijdt otetaan aktiivi-
sesti mukaan asioiden suunnitteluun ja padtoksentekoon. Osallistumisen oheen
tassd tutkimuksessa asiantuntijajohtajien toivottiin fasilitoivan ja sparraavan
tyontekijoitd enemman, jotta ndmd pystyisivdt antamaan parhaan mahdollisen
panoksen tyon tekemiseksi (vrt. Gromov & Brandt, 2011).

Johtamiskyvykkyys oli kolmas asiantuntijajohtamiseen liittyvd kehittdmis-
kohde. Johtamiskyvykkyys sisdltdd kolme alakategoriaa, jotka ovat tavoitteiden
mukainen toiminnan raamitus, johtamisosaaminen ja osaamisperustaisuus.

Brymanin (2007) ja Spendloven (2007) mukaan hyva ja tehokas korkeakoulu-
johtaja pystyy osoittamaan tyontekijoille toivotun ja strategianmukaisen suunnan
sekd nimedmddn tyolle asetetut tavoitteet. Téassd tutkimuksessa ammattikorkea-
koulun kokonaisstrategiasta ja isosta kuvasta viestiminen haastatelluille lehtoreille
ndhtiin tyon hallinnan ndkokulmasta kehitettdvand asiana. Liséksi haastatellut toi-
vat esiin sen, ettd strategiat ovat usein kaukana arjesta. Strategioiden terdvoitta-
mistd kaivattiin ja lisdksi rohkeiden pdatoksien tekemistd valitun strategian mu-
kaisesti, vaikka ne eivit aina olisikaan niin mieluisia. Gromov ja Brandt (2011) ha-
vaitsivat, ettd erityisesti muutostilanteissa johtajien vahva visio tulevasta ja tieto
siitd, mihin ollaan menossa, ovat oleellisia. Nyt monien lehtorien organisaatiot eli-
vdt muutoksessa, joten johtamistoimintaan haluttiin vaikuttavuutta.

Haastateltujen mukaan tyo6td organisoidaan ja johdetaan voimakkaasti tu-
lostavoitteiden suuntaisesti. Tulostavoitteiden korostaminen ja resursoitujen
tuntien tarkka mittaaminen tuloksen varjolla ei valttdmattd tuota parasta mah-
dollista tulosta. Ratkaisuksi tdhdn ehdotetaan, ettd asiantuntijajohtajien pitdisi
johtaa suoritusta asiantuntijuuden ja sen kautta syntyvien tulosten kautta eikd
kytdtd niinkddn sitd onko lehtori tehnyt ja montako tuntia sité tai tédtd tyota. Mik-
romanagerointi ja kontrollointi ovat tekemistd, joka estdad ihmistd kokemasta au-
tonomiastaan ldhtevaa innostusta tyossaan (Martela & Jarenko, 2014). Esimiesten
tulisikin kannustaa ihmisid 16ytdmddn uusia ratkaisuja, innovoimaan ja teke-
madn paatoksid itsendisesti sekd samalla luoda toimintaympéristd, jossa tavoit-
teet on madritelty selkeésti ja asiantuntijoilla on riittdvasti tilaa sekd mahdolli-
suuksia tehdéd tyonsa tavoitteiden mukaisesti (Stadhle ym., 2004). Tassa tutkimuk-
sessa tulosten mukaan innovointi ei ole aina mahdollista, tavoitteita ei ole mada-
ritelty selkedsti ja tyon tekemistd haittaa mikromanagerointi.

Eacott (2011) toteaa, ettd oppilaitoksissa ei ole tarpeeksi kokeneita ja patevid
esimiehid. Tadssd tutkimuksessa asiantuntijajohtajien johtamisosaamisen néhtiin
olevan kehittdmisen tarpeessa. Johtamisen kehittamiselle kannattaisi haastatel-
tujen mukaan laatia organisaatiotasolta selked rakenne ja pelisdannot. Lisdksi
olisi hyva miettid resurssit ja toiminnankuvaus. Johtamisen kehittamiselld ja sel-
kedlld rakenteella viltettdisiin nykyisen asiantuntijohtamisen ilmeneminen epa-
madrdisend, pintapuolisena ja ei niin selkeédnd, kun se voisi olla. Asiantuntijajoh-
tajien koulutustaso ja osaaminen olisi hyva haastateltavien mielestd varmistaa jo
ennen rekrytointia. Toisaalta, jos ollaan tilanteessa, ettei koulutusta ole, niin
tyonantajan pitdisi mahdollistaa my6s asiantuntijajohtajalle kouluttautuminen
tydssddn. Korkeakouluissa toimivien esimiesten toimintatavat ja kdyttaytyminen
ovat perdisin aiemmista omista kokemuksista, havainnoinnista, hyvistd
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kdytanteistd ja hankitusta tiedosta (Marshall, 2012). Tutkimukset tukevat taman
tutkimuksen tulosta siitd, ettd johtaminen ei aina ole yhtenevdistd tai jarjestayty-
nyttd lapi organisaatioiden ja siksi se koetaan kehittamisen arvoisena asiana.

Asiantuntijajohtajan perusosaamista ovat haastateltavien mielestd yksikon
rajojen ja raamien luominen sekd pelisddntoihin liittyvan keskustelun mahdollis-
taminen. Rajojen ja raamien tuntemus toisi haastateltavien mukaan luottamusta
toimintaan ja mahdollistaa lehtorin maksimaalisen tydsuorituksen seka kehitta-
misen. Tutkimusten mukaan selkedt rakenteet ja tietoinen kehittaminen mahdol-
listavat tutkimusten mukaan organisaatiossa uuden tiedon tuottamisen. Organi-
saatioissa ja johtamistoiminnassa pitdisikin kannustaa aktiiviseen kokeilemiseen
ja vaikuttamiseen (Alasoini ym., 2014).

Kehityskeskusteluissa toivotaan olevan tavoitekeskeisyyttd ja vuorovaikut-
teisuutta, jotta ne palvelisivat enemmaén tarkoitustaan. Kehityskeskusteluissa
olisi hyva kdyda tavoitteita lapi muiden organisaatioon liittyvistd asioista (Aar-
nikoivu, 2008; Pentikdinen, 2009). Lisdksi kehityskeskustelussa tavoitteena on
dialogi, jonka avulla voidaan saada aikaan uusia ajatuksia, merkityksid ja uusia
toimintatapoja. Dialogin syntymiseen tarvitaan luottamusta ja luottamuksellisen
puheen avulla rakennetaan dialogia. (Wink, 2007.) Koska haastatellut kaipasivat
kehityskeskusteluihin vuorovaikutteisuutta, voidaan paitelld, ettd dialogisuutta
ei kehityskeskusteluissa aina ole.

Perusasioihin johtamisessa ndhtiin kuuluvan palautteen anto ja palautteen
annon lisddmistd toivottiin. Haastateltavien mielestd asiantuntijajohtajat voisivat
enemmadn toimia selkénojana lehtorien takana. Haastateltavat kokivat, ettd roh-
keus erilaisiin kokeiluihin lisdéntyisi ja epdonnistumisia ei tarvitsisi peldta. Myos
kehittamistoimintaa uskallettaisiin tehdd rohkeasti. Webb (2008) havaitsi korkea-
koulujohtamisessa piirteitd, jotka ovat yhteydessd tyontekijoiden tyotyytyvdi-
syyteen. Esimiesten kyky lisdta tyontekijoiden itsevarmuutta ja kannustaa heita
parempiin suorituksiin erilaisilla palkitsemismenetelmilld, sekd luottamus tyon-
tekijoitd kohtaan olivat hyodyllisid taitoja tyotyytyvdisyyden lisddmiseen. Nyt
Webbin (2008) kuvailema esimiehen toimintatapa tyotyytyvdisyyteen liittyen ei
vélttamattd toteudu haastateltujen lehtorien asiantuntijajohtajien toimesta.

Haastateltujen mukaan, erityisesti uusien lehtorien tyohon tutustumista ja
talon tavoille padsemistd edistdisi hyva perehdytysjdrjestelmd. Perehdytys on
prosessi, jonka avulla uusi tyontekija perehdytetddn ja hantd tuetaan toimimaan
organisaatiossa tasavertaisena tyontekijanad (Hendricks & Louw-Potgieter, 2012).
Hyva perehdytysjdrjestelméd nopeuttaakin uuden tyontekijan kykyéa ottaa hal-
tuun tarvittavat tiedot, taidot ja vélineet, jotta hian voi alkaa tuottamaan panos-
taan organisaation hyvéksi (Snell, 2006).

Vaikka moni haastatelluista lehtoreista késitti, ettd tyotd on organisoitu tyo-
yhteisoissd osaamisen mukaisesti, niin kuitenkin osa haastatelluista toi kehitta-
mistarpeena juuri osaamisperustaisuuden tyon organisointiin asiantuntijajohta-
jien toimesta. Tyon tarkoituksenmukaisuus ja tyytyvdisyys tyohon voisi lisdan-
tyd, kun loydetddn lehtorille osaamista vastaavaa tyotd. Osaamisen johtajan teh-
tavand onkin tutkimusten mukaan toimia oppimisen ohjaajana ja suuntaajana
(Nonaka & Konno, 1999; Viitala, 2004, 2006).
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7 POHDINTA

Pohdinnassa esitetddn tutkimuksen tulosten synnyttamia kdytannon implikaati-
oita sekd jatkotutkimusaiheita. Lisdksi luvussa pohditaan tutkimuksen luotetta-
vuutta ja eettisyytta.

7.1 Kiytinnon implikaatiot ja jatkotutkimushaasteet

Tdssd tutkimuksessa on etsitty vastausta kysymykseen siitd, miten lehtorit kasit-
tavat asiantuntijajohtamisen ja miten asiantuntijajohtamista voisi kehittdd am-
mattikorkeakouluissa. Tulosten perusteella voidaan vdittdd, ettd lehtorien kasi-
tykset asiantuntijajohtamisesta ovat osin perinteistd ndkemysta asiantuntijajoh-
tamisesta mukailevia. Toisaalta kasitykset johtamisen kehittdmistarpeista ja ole-
massa olevan johtamisen kuvailu kertovat sen, ettd ammattikorkeakouluissa ei
aina johdeta kuten asiantuntijoita voisi tai kannattaisi johtaa. Tulosten perus-
teella ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamista kannattaa jatkossa kehittaa
johdonmukaisesti myos johdettavia kuunnellen.

Tamaén tutkimuksen ansiona on, ettd fenomenografisen tutkimuksen tuot-
tamat tulokset muodostavat kasitejarjestelméan, jonka avulla voidaan kuvata am-
mattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamista. Késitejdrjestelmd tdydentdd ym-
marrystimme ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtamisesta, sen haasteista ja
kehittdmistarpeista. Rakennetun késitejdrjestelmédn avulla voidaan ldhted jat-
kossa kehittdimddn jopa mallia tai teoriaa asiantuntijajohtamisesta.

Parhaimmillaan ammattikorkeakoulujen lehtorien kasitys asiantuntijajoh-
tamisesta on hyvéa ja sellaista kuten asiantuntijoiden johtamisen pitdisi tutki-
musten mukaan ollakin eli autonomiaa ja itseohjautuvuutta kunnioittavaa seka
tyoprosessien sujuvaa mahdollistamista (vrt. esim. Méaki, 2010; Snowden &
Boone, 2007; Stahle ym., 2004; Syvanen ym., 2016; Tyoterveyslaitos, 2022a; Varti-
ainen ym., 2013). Toisaalta lehtoreilla oli késitys johtamistoiminnan osalta jopa
heitteillejatostd ja suuri tarve asiantuntijajohtajien tiiviimp&ddn lasndoloon arjessa,
tyon raamittamiseen ja ohjaamiseen, kahdenkeskiseen vuorovaikutukseen,
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empaattisuuteen ja asiantuntijajohtajien reagointia lehtorien tarpeisiin tai haas-
teisiin. Vaikuttaisi siltd, ettd tdmdn tutkimuksen mukaan osa kasityksistd asian-
tuntijajohtamisesta on varsin perinteisen johtajuuden mukaista, eikd niinkddn
sellaista, joka on tyypillistd asiantuntijaorganisaatioille. Toisaalta asiantuntijajoh-
tamisen kehittdmiseltd odotetaan sitten enemmadn asiantuntijaorganisaatioille
tyypillistd johtamista. Tulos asiantuntijaorganisaatioiden johtamisesta on paljas-
tava ja osoittaa erilaisia kehittdmisen tarpeita. Muutokset eivit tapahdu hetkessa
ja harvoin yksittdisen johtajan toimesta, vaikka niin tuloksien mukaan toivotaan.

Asiantuntijajohtaminen on haastava tehtdva. Johtajan tulee hallita henkils-
tojohtamiseen, talouteen, lainsddddntdon ja strategiaan liittyvit asiat. Johtajan tu-
lee ymmartaa ihmisiin ja inhimillisyyteen, motivaatioon ja palautteenantoon liit-
tyvit tekijadt. Johtajan pitdd osata vuorovaikuttaa ja saada ihmiset toimimaan yh-
teisten tavoitteiden eteen. Oma kéyttdytyminen ja reagointikin pitdd tunnistaa
(Jarvinen, 2012). Kompleksisessa maailmassa johtajuuden eteen tulee kompleksi-
sia ongelmia, joiden ratkaiseminen ei onnistu aina jollain tietylld teorialla tai oh-
jeella. Vaatimukset johtamiseen yhdessd samassakin yksikossd voi vaihdella esi-
merkiksi autonomian suhteen: vililld ei saa vahtia tai antaa liikaa vapautta ja toi-
sinaan taas autonomian tulee olla hyvin pitkille menevadd. Mikd toimintatapa
olisi sitten hyva? Onko ratkaisu palveleva johtaminen, jossa pyritddn 16ytamaan
yksilollisestikin sopivia ratkaisuja ja ymmartamadan ihmisten erilaisuudet ja eri-
laiset eldméntilanteet (Tyoterveyslaitos, 2022a)? Vai jokin tapa, jossa hyodynne-
tadn erilaisia johtajuuden teorioita erilaisissa tilanteissa?

Téamén tutkimuksen aineistonkerdysvaiheessa Suomeen asetettiin poik-
keusolot koronapandemian vuoksi. Tyopaikoilla siirryttiin mahdollisuuksien
mukaan etdtyoskentelyyn ja ammattikorkeakouluissa se ndkyi siten, ettd kaikki
opetus siirtyi verkkoon, tiimi- tai ryhmé&kokoukset hoidettiin virtuaalisesti ja asi-
antuntijajohtaminenkin siirtyi verkon kautta toteutettavaksi. Verkkopedagogiik-
kaa oli varmasti jokaisessa koulussa harjoitettu jo aiemminkin, mutta nyt edessa
oli totaalinen opetuskulttuurin muutos. COVID-pandemian aiheuttama tilanne
puhututti poikkeuksetta jokaista lehtoria ja se sai heiddt miettelidiksi erityisesti
tyon organisoinnin ja asiantuntijajohtamisen suhteen. Tilanteesta viestiminen
asiantuntijajohtajien taholta oli lisddntynyt koronatilanteeseen liittyen. Joissain
tyoyhteisoissad koettiin, ettd nyt on alettu vihdoinkin johtaa ihmisia.

Osassa tutkittujen lehtorien tyoyhteisojd johtaminen on kehittynyt tulosten
mukaan asiantuntijajohtamisen suuntaan, jossa asiantuntijoita arvostetaan, hei-
hin luotetaan ja heiddn autonomiaansa kunnioitetaan (vrt. Hellgren ym., 2008,
Martela & Jarenko, 2014; Paasovaara, 2014). Asiantuntijajohtajat ovat t&ll6in an-
taneet verkossa tyoskenteleville lehtoreille luottamuksen siihen, ettd ndma hoita-
vat kylld tyonsa. Toisissa paikoissa tulosten mukaan asiantuntijajohtaminen on
muuttunut mikromanageroinniksi ja kontrolli on lisddantynyt (vrt. Martela & Ja-
renko, 2014), mikd on puolestaan vihentdnyt autonomian tunnetta ja on vaikut-
tanut jopa lehtorien tyonmotivaatioon heikentédvésti. Tutkimustiedon lisddnty-
essd etdjohtamisesta, voidaan saada lisdé tietoa etdjohtamistoiminnan haasteista
ja onnistuneista johtamiskdytannoista.

120



Tamaén tutkimuksen tuloksena oli, ettd parhaimmillaan asiantuntijajohtajat
toimivat lehtorin tyokykyéd ja sisdistd motivaatiota (vrt. Adair, 2006; Harvey-
Jones, 1991; Martela & Jarenko, 2014; Viitala 2014) edistavasti. Lehtori voi nauttia
tyOstddn ja siitd, ettd tulokset saavutetaan. Parhaimmillaan lehtori huomaa itses-
sddn piilevid kykyjd, tai jos on epdillyt suorituskyky&ddn niin huomaa, ettd esteet
on voitettu ja tavoitteet on kuitenkin saavutettu. Asiantuntijajohtaja on silloin us-
konut lehtorin kykyihin ja valanut tdhdn uskoa, ja joissain tapauksissa positiivi-
sella tavalla mahdollistanut lehtorin motivaatiota, kehittymisen asiantuntijana ja
pysyvyyttd tydyhteisossa. Toisaalta timédn tutkimuksen tuloksena on my®ds, ettei
ammattikorkeakoulussa koeta olevan asiantuntijajohtajuutta tarpeeksi eiké sita
joissain tapauksissa koeta olevan ollenkaan. Asiantuntijajohtajan ldsndolon
puute voi selittdd myos aineistossa esiin tullutta kokemusta siité, ettd tyopaikan
muutokset ja kehittyminen ovat nykydan vahemman selkedd ja varsin poukkoi-
levaa. Kun asiantuntijajohtajuus on kauempana lahitydyhteisosta tai asiantunti-
jajohtajuudelle ei ole aikaa, niin muutos ja sen konkreettiseksi tekeminen on
haastavaa. Taméa samanlainen huomio yhteisollisyyden kokemuksesta havaittiin
my0s Postilaisista tehdyssa tutkimuksessa (Luomanen ym., 2018).

Monissa tutkimuksissa todetaan, ettd asiantuntijoita pitdd johtaa ja asian-
tuntijajohtajien olisi hyva olla tarvittaessa asiantuntijoita varten (esim. Avolio
ym., 2009; Johnson, 2002; Manka & Manka, 2016; Ruohotie, 1996). Ajattelevatko
asiantuntijajohtajat, ettd asiantuntijat ovat niin autonomisia ja itseohjautuvia, etta
johtamista ei tarvita vai onko haasteena, ettei asiantuntijoiden tyon tekemiseen
uskalleta puuttua (vrt. Aarrevaara, 2006)? Kilpaileva korkeakoulukenttd tehostaa
ja kehittdd toimintojaan niukentuneen rahoituksen myot4, ja tavoite- ja tuloskes-
keisyys ovat entistd ldhempénd jokaista lehtoria. Asiantuntijajohtajuutta tarvi-
taan selkeyttiméadn toiminnan tavoitteita, priorisoimaan ja mahdollistamaan op-
timaalinen tyoskentely. Taméan tutkimuksen tuloksiin viitaten varsinkin muutos-
tilanteet organisaatiossa synnyttdvét tarvetta asiantuntijajohtajuudelle, ja nama
tarpeet tulee priorisoida.

Voidaan my6s pohtia, onko tdssd tutkimuksessa esiin tullut johtamisen
tuen tarve riippuvainen tyoyhteisdissa meneillddn olevista muutosprosesseista,
vai onko kyseessd koko ammattikorkeakoulua koskeva rahoitusleikkauksen seu-
rauksena syntynyt epdvarmuus tulevasta. Onnistuneissa muutosprosesseissa
tarvitaan aina tukea, ja mitd haastavammasta ja suuremmasta muutoksesta on
kyse, sen enemman tarvitaan johtamista (vrt. Mdki-Korpela, 2014; Pyyny, 2018).
Haastatteluissa esille tullut johtamisen puute ja siitd seurannut kaaoksen tuntu
saattaa olla mahdollinen tekija ammattikorkeakoulujen tydyhteistjen aivovuo-
toon eli sithen, ettd tyontekijat hakeutuvat muualle toihin. Taméa haastateltujen
kasitys on muiden tutkimusten mukainen, silld tutkimuksissa on havaittu tulok-
sia, ettd tyontekijdt eivit endd halua jatkaa tydssdan huonon johtajuuden vuoksi
(Finkelstein, 2016; Garland, 2016).

Kunnari ja Iloméki (2016) tutkivat ammattikorkeakoulujen opettajatiimeja.
He tulivat siihen tulokseen, ettd jaykat organisaatiorakenteet ja -kdytédnteet saat-
tavat olla esteend tehokkaalle tiimitoiminnalle. Tama tutkimus tuki tiimityon ko-
konaisvaltaista kehittdmistarvetta. Tiimityoskentelykoulutuksella voidaan
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parantaa tiimien tavoitteiden asettamista ja saavuttamista. Koulutus kannattaa
kohdentaa myos asiantuntijajohtajille.

TKI-toiminta olikin yksi tdmén tutkimuksen lehtoreita puhuttanut aihe.
Vaikka TKI-toimintaa selkedsti arvostetaan, niin toiminnassa on paljon haasteita
ja kehittdmistarvetta. Opiskelijoiden integroiminen hankkeisiin (vrt. Parkkola,
2019), lehtoreiden hankeosaaminen ja tieto hankkeista, hankkeiden integrointi
opetukseen ja yksikoihin, olivat esimerkiksi esiin nousseita haasteita TKI-tyos-
kentelyssd. Haasteeksi nousivat my6s kahden johtajan viliset integraatio-ongel-
mat tehtdvien suhteen. Lehtorilla on toisaalta yksikon johtaja esimiehenéén ja toi-
sinaan esimiehend toimii hankejohtaja. Ristiriitatilanteita syntyy, jos johtamista
ei ole sovittu selkedsti.

Hankkeissa on aina mahdollisuus oppia uutta, niin substanssista kuin pro-
jektityoskentelystd. Positiivisena ndhdaddn lisdksi lehtorien mahdollisuus oppia
uutta ja padstd nikemé&an kentdlld tapahtuvaa toimintaa (vrt. Vddnédnen & Pelto-
nen, 2020). Haasteina TKI-toiminnassa nédhtiin resursoinnin vahdisyys suhteessa
tyomddrddn ja erilaiset toimintaympaéristot sekd asiantuntijoiden ja johtajien va-
liset suhteet. Mannila ja Heiskanen (2014), M&ki ym., (2011) ja myos Vaddnédnen ja
Peltonen (2020) raportoivat artikkeleissaan samankaltaisista haasteista TKI-tyo-
hon liittyen.

Hyvaéstd tyoilmapiiristd puhuttaessa vuorovaikutuksen merkitys, yllapita-
minen ja riittdvyys korostuvat. Dialoginen vuorovaikuttaminen joka suuntaan
on tullut jaddédkseen, totesi Auvinen (2008) viisitoistavuotta sitten. Mielenkiin-
toista on, ettd asiantuntijoilta puuttuu rohkeutta ottaa asioita esiin asiantuntija-
johtajien kanssa. Teknologian kehittyminen mahdollistaa kanssakdymisen ja
vuorovaikutuksen ajasta ja paikasta riippumatta. Teknologia ei kuitenkaan kos-
kaan korvaa ihmisten vilistd kasvokkaista viestintdd. Herddkin kysymys, onko
asiantuntijajohtajan kiire todellinen vai onko kysymys asioiden priorisoinnista?
Asiantuntijajohtajan vastuulla on luoda tydyhteisostd sellainen, joka tukee vuo-
rovaikuttamista. Asioista pitdd voida olla vapaasti eri mieltd, niistd pitdd pystya
keskustelemaan, ilman pelkoa seuraamuksista tai asioiden pitkittymisestd. Mi-
kali arki on kiireinen, aikaa vapaalle keskustelulle yhdessa ja yksittdin asiantun-
tijajohtajan kanssa olisi syytd aktiivisesti jdrjestdd. Asiantuntijajohtaja voi myos
omalla esimerkillddn edistdd avointa ja kaikkia osallistavaa keskustelukulttuuria
ja kdyttad esimerkiksi omaa osaamistaan erilaisista ryhméanjohtamistavoista vuo-
rovaikuttamisen opettamiseen tyoyhteisolle.

Mielenkiintoinen huomio liittyen vuorovaikutteiseen dialogisuuteen oli pa-
lautteenannon yksisuuntaisuus. Lehtorit eivit yleensd anna johtajalle palautetta
etenkddn johtamisesta. Harva lehtoreista sanoi haastattelutilanteessa, ettd he voi-
sivat antaa johtajalle suoraan kriittistd palautetta, samanlaista mitd haastatte-
luissa kertoivat. Tourish ja Robson (2006) mainitsevat johdon suuntaan esitetyn
kriittisen palautteen olevan yleensd anonyymid ja ettd palaute saadaan usein or-
ganisaation virallisten kyselyjen kautta. Esimies-alaissuhteen laadulla on my6s
merkitystd palautteen vuorovaikutteisuuteen. Toimivissa vuorovaikutussuh-
teissa puhutaan avoimesti ja jos vuorovaikutus ei toimi, ei keskustelussa ole
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avoimuutta eikd luottamuksellisuutta. T&lloin kdytetddn juuri useimmin anonyy-
mid tapaa palautteenantoon (Scott & Rains, 2005).

Asiantuntijajohtajalla on organisaation toiminnasta nousevat tavoitteet ja
tulosvastuu niiden saavuttamiseksi, ja nditd tavoitteita toistetaan tyoyhteisossa
jatkuvasti. Tulosvastuu tuo painetta opiskelijoiden tutkintojen valmistumiseen
hinnalla milld hyvéansa. Talloin tyoyhteisossd yleinen huoli laadusta kasvaa ja
kun rahoitusmittareissa ei laatu ndy, se voidaan usein sivuuttaa ja tutkinnon val-
mistuminen ndhdddn tirkedampénd johtuen ammattikorkeakoulun tutkintope-
rusteisesta rahoitusmallista. Toteutuuko tulosvastuu ammattikorkeakouluissa
laadun kustannuksella tutkintojen mé&ardd painotettaessa? Ammattikorkeakou-
luissa on laatujdrjestelmait, joita ei julkisilta sivuilta kuitenkaan pysty lukemaan.
Laatujdrjestelmissd voidaan arvioida pedagogista toimintaymparistod (Nevgi,
2016), johtamista ja opiskelijan oppimista (Karjalainen & Vaskuri, 2005). Yhtena
ongelmana laatujdrjestelmien soveltamisessa koulutuksessa Karjalainen (2004)
nidkee organisaatiokulttuurin, joka korostaa yksilod ja opettajan autonomiaa.
Laadusta tinkiminen on yhteiskunnallisesti tarkasteltuna kestamé&tonta toimin-
taa, koska oppimistavoitteiden saavuttaminen voi olla puutteellista. Ammatti-
korkeakouluissa tulisikin tarkastella laatujdrjestelmdd ja maééaritelld, miten ope-
tusta toteutetaan ja milld hinnalla tulosvastuu laadun ndkokulmasta toteutuu.

Tulosvastuun toteutuminen hinnalla milld hyvénsa saattaa aiheuttaa myos
eettistd pohdintaa ja arvoristiriitoja asiantuntijajohtajuuteen liittyen. Osaamisen
tavoitteissa joustetaan tai ne jadvat kokonaan saavuttamatta. Onko tavoitteissa
joustaminen oikein tydn tekemisen ndkokulmasta, jolloin saadaan valmistuneita
ja samalla rahoitusta. Vastuullisuus, tilivelvollisuus, avoimuus, lapindkyvyys
luottamus ja lojaalisuus (Salminen 2016) ovat johtamiseen liittyen merkitykselli-
sid arvoja ja kyseessd olevassa toiminnassa ne saattavat olla lehtoreilla koetuk-
sella. Asiantuntijajohtamisesta saatuihin tuloksiin olisi voinut ottaa tarkasteluun
eettisen ndkokulman, mutta eettisyys on sinélldan jo laaja tutkimusaihe, eika sii-
hen tdssd tutkimuksessa haluttu ndkokulmaa laajentaa.

Tamaén tutkimusten tulosten perusteella asiantuntijajohtaminen on ammat-
tikorkeakouluissa oleellinen kehittimiskohde. Sen riittdva resurssointi ja johta-
jien tukeminen ja johtamiskoulutuksen lisdéaminen olisivat keinoja hyvinvoivien
johtajien saamiseksi. Johtamiskoulutuksen tulisi myos huomioida nykypdivan
tarpeet, joilla vastataan jatkuvaan organisaatioiden muutostarpeeseen (Uhl-Bien
& Arena, 2018; World Economic Forum, 2018). Uudistustarpeet kohdistuvat joh-
tamisessa erityisesti vuorovaikutusosaamiseen, itseohjautuvuuden edistamiseen
sekd siihen, ettd mahdollistetaan ihmisten erilaiset ndkemykset 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 sekd kyky oppia uutta ovat
juuri nditd asioita, joihin tulisi jatkossa koulutuksessa panostaa (Uhl-Bien &
Arena, 2018; World Economic Forum, 2018).

Tamén tutkimuksen perusteella asiantuntijajohtajien substanssiosaami-
sessa on puutteita. Puutteita voi olla esimiestydn perustoimintojen osaamisessa,
kuten tes-osaamisessa tai tydlainsddddannon hallinnassa, ja myos esimerkiksi
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muutos- tai prosessijohtamisessa. Asiantuntijajohtajien oman erikoisalan sub-
stanssiosaaminen on hyva lisd, mutta ei valttimaton, eli asiantuntijoita voi johtaa,
vaikka heiddn substanssiaan ei osaisikaan. Huomion kiinnittdiminen asiantunti-
jajohtajien omaan ammatilliseen osaamiseen jo rekrytointivaiheessa tai ainakin
tyonaikaisen lisdkouluttautumisen mahdollistaminen toisi varmuutta perusasi-
oiden osaamiseen.

Ammattikorkeakoulussa ajantasaisen ammatillisen osaamisen puute voi
olla haasteellista. Substanssiosaamisen mahdollistamisessa asiantuntijajohtajien
rooli ndhtiin oleellisena. Oman osaamisen ndhdadn olevan merkittdva asia ja osin
my0s edellytys sille, ettd opiskelijat saavat laadukasta opetusta. Substanssin yl-
lapitdminen ndhd&ddn haasteena myos Salosen ja Savander-Ranteen (2015) mu-
kaan, joskaan kaikki eivit pitdneet substanssiosaamista kovinkaan merkittavana.
Tdssd haastattelussa lehtorit toivoivat mahdollisuuksia ja tukea kouluttautumi-
seen organisaatioistaan, mutta myos tukea omaehtoiseen valmiuteen kouluttau-
tua. Tukea toivotaan erityisesti, mikili uusia opittuja taitoja hyodynnetddn suo-
raan ammattikorkeakoulussa tehtdvéssa tyossa. Mikali substanssi hallitaan hy-
vin, se voi edistdd oman alan mahdollisuuksien soveltamista laajemmin jopa
hyddyttdimddn muitakin aloja samassa koulussa puhumattakaan hanketyon
mahdollisuuksien hallinnasta.

Tassa tutkimuksessa asiantuntijajohtamisen néhtiin olevan hyvin merkityk-
sellinen ammatillisessa kehittymisessd ja kouluttautumisessa. Vaikuttaa siltd,
ettd ammattikorkeakoulujen ja myds yksikoiden johtajien linjaukset henkiloston
kouluttautumiseen ovat hyvin erilaiset. Toisissa ammattikorkeakouluissa kou-
luttautuminen néyttdisi olevan hyvinkin mahdollista ja toisille kouluttautumi-
nen ei ole ainakaan organisaation tuella mahdollista. Hanketoiminta kouluttau-
tumisvdyldnd on jonkin koulun tapana hoitaa henkiloston osaamisen ajantasai-
suus. Lainsdddantd ei Suomessa tunne lehtorien velvollisuutta ammatillisen
osaamisen ylldpitoon, vaikka suositus tyéehtosopimustasolla 16ytyykin. Olisiko
Suomessa mahdollisuutta lainsdddanto teitse asettaa vuosittainen osaamisen yl-
lapitovaatimus, esimerkiksi pakollisten koulutuspédivien muodossa?

Tamaén tutkimuksen mukaan asiantuntijajohtaminen ndhd&aan monipuoli-
sena ja kompleksisena ilmitnd, johon siséltyy erilaisia ulottuvuuksia, kuten mo-
raalinen, dlyllinen, sosiaalinen ja tunneperdinen ulottuvuus (vrt. Wepner ym.,
2008). Edelleen asiantuntijajohtajien katsotaan olevan vastuussa lehtoreiden am-
matillisesta kehittymisestd ja kouluttautumisesta. Edelleen erilaiset johtajuuden
suuntaukset tuovat uusia vaatimuksia niin johtajalle kuin johtamistyolle. Mutta
toisaalta johtamisen haasteet, kuten elinikdisen oppimisen tavoite, jaettu asian-
tuntijuus, paine ongelmanratkaisujen luovuuteen tulevat vuosikymmenesta toi-
seen esiin toistuen samanlaisina haasteina (vrt. Sitra, 2019). Muutosta johtami-
seen selkedsti tarvitaan, jotta ndma haasteet kyetddn ratkaisemaan.

Johtamisen ndkokulmasta ei ole oleellista, miten alaiset lopulta méaérittavat
johtamista ja ovatko madrittelyt oikeutettuja, mutta oleellista on Pearce ja Con-
gerin (2003) mukaan se, ettd miten alaisten odotukset ja ndkemykset, ehka kriit-
tisetkin, vaikuttavat lopulta tyémoraaliin, motivaatioon ja tyon tekemiseen. Se,
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ettd johtaminen ndhdddn negatiivisena tai kovasti kritiikkid heradttdvand asiana,
on lopulta johtamisen todellinen ongelma.

Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittdd tarkemmin, miten korona-aika on
vaikuttanut ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamiseen ja kokemuksiin joh-
tamisesta. Tassd tutkimuksessa asiantuntijajohtamisessa havaittiin jonkin verran
muutosta, mutta poikkeusaika oli ollut voimassa vasta lyhyen aikaa, joten koke-
muksia johtamisesta pidemmalld aikavalilld tassa tutkimuksessa pystytty tavoit-
tamaan.

Joihinkin tdimé&n tutkimuksen tutkimustuloksiin voidaan liittda eettistd poh-
dintaa. Eettisyys rajattiin kuitenkin tastd tutkimuksesta pois, mutta jatkotutki-
musaiheena asiantuntijajohtamiseen liittyvit eettiset ndkokulmat voisivat olla
hyvin kiinnostavia ja ndkokulmia avartavia.

Asiantuntijajohtamisen kokemus johdettavien ja johtajan ndkokulmasta sa-
massa yksikossd olisi mielenkiintoinen vertailevan tutkimuksen aihe. Vertaileva
asetelma voisi tuoda esiin mahdollisia ristiriitoja, ja niiden avulla voitaisiin
pddstd keskustelemaan aidosti vuorovaikutteisesta johtamisesta, ja etenkin siitd,
minkélainen johtaminen aidosti palvelisi tyon tekemistd ja mitkd olisivat mah-
dolliset esteet tai haasteet toivotunlaiselle johtamiselle.

Moni yliopettaja ilmaisi kiinnostuksena ottaa osaa tutkimukseen. Mielen-
kiintoista olisi selvittda kasittavatko yliopettajat asiantuntijajohtamista lehtorien
tavoin tai jotenkin muulla tavoilla. Itsendisind tutkimuskohteina voisivat olla t&-
man tutkimuksen yksittdiset kuvauskategoriat, esimerkiksi tyon organisointi tai
dialoginen johtaminen ammattikorkeakoulussa. Tamén tutkimuksen kisitejar-
jestelmd luo kuitenkin kehikon tarkastella ammattikorkeakoulun johtamista
laaja-alaisesti. Mielenkiintoista olisi tutkia asiantuntijajohtajien osaamista niin
tietoperustan, tyvkokemuksen kuin tyohon liittyvien kdytannon kokemusten na-
kokulmasta. Lisdksi voisi selvittdd minkéalaisia haasteita asiantuntijajohtajat ko-
kevat tyossddn ja miten he ovat nditd haasteita tyossddn ratkaisseet. Edelleen ai-
neisto tarjoaa mahdollisuuksia kehittdvan toimintatutkimuksen avulla tydyhtei-
sOjen toimintamallien ja johtamisen kehittdmiseen.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Hyvissa tieteellisessd tutkimuksen kédytéanteissd ja menettelytavoissa tulee huo-
mioida luotettavuus, arvostus, vastuunkantaminen seké rehellisyys koko proses-
sin ajan (TENK, 2023). Laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta kirjallisuu-
dessa on paljon erilaisia késityksid. Luotettavuuden suhteen painotetaan erilaisia
tarkastelukulmia ja myos tutkimusperinteet saattavat vaikuttaa luotettavuuden
arviointitapaan (Bazeley, 2013; Dellinger & Leech, 2007; Denzin & Lincoln, 2018;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Luotettavuuden tarkasteluun laadullisessa tutkimuk-
sessa liittyvit tutkimusasetelman avoimuus, prosessiluonteisuus ja prosessien
esiin tuominen sekd aineistonkeruuvaiheeseen liittyvan vaihtelun hallinta ja tie-
toiseksi tekeminen (Kiviniemi, 2010; TENK, 2023). Lincoln ja Cuba (1985) puoles-
taan madaritteleviat laadullisen tutkimuksen arviointikriteereiksi uskottavuuden,
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vahvistettavuuden, siirrettivyyden sekd seuraamuksellisuuden. Tdssa luotettavuus-
kappaleessa kdydddn ldpi tamén tutkimuksen luotettavuuteen liitty vt oleelliset
tekijat.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijan tulee pystyd erottelemaan
omat ajatuksensa, henkilokohtaiset kokemuksensa ja jopa uskomuksensa tutki-
muksen kohteena olevasta ilmiostd (Akerlind, 2012). Hetket tutkittavien kanssa
ovat eettisid, kunnioittavia kohtaamisia, jossa samalla tutkija tekee tietoiseksi sen,
ettei tutkittavien tieto voi koskaan olla tdysin tutkijan tietoa (Hakala & Hynninen,
2005). Tutkija piti tutkimusprosessin ajan pdivékirjaa, jossa kuvailtiin eri vaihei-
den etenemistd ja huomioita, joita eri vaiheet toivat tutkijan mieleen, ja jotka oli
syytd jdlleen huomioida seuraavassa vaiheessa. Tutkija kirjasi erityisesti erilaisia
pohdintoja esimerkiksi omien toimintojensa ja ajatustensa vaikutuksista aineis-
tonkeruu- ja analysointivaiheen aikana. Taméa varmisti mahdollisimman puolu-
eettoman katsantokannan koko prosessin ajan, vaikkakin tulkinnat ovat teoriaan
perustuvia. Yksi mielenkiintoinen pdivékirjamerkintd 16ytyy kolmannen haastat-
telun kohdalla. Télloin tutkijalle tuli oivallus siitd, ettd haastateltavilla on hyvin
yksilolliset ja erilaiset ndkemykset asiantuntijajohtamisesta ja he ilmaisevat kasi-
tyksiddan hyvin rikkaasti. Tamad merkintd auttoi edelleen siing, ettd antaa haasta-
teltavien puhua mahdollisimman laajasti omien késitystensa siivittimédna.

Arvioitaessa teorian merkityksellisyyttd, eli tutkimuksen uskottavuutta (Lin-
coln & Cuba, 1985) fenomenografiassa voidaan kayttad myos késitettd teoreettinen
perehtyneisyys. Tassd kohdassa voidaan arvioida, miten teorian avulla aineiston
hankinta on toteutettu, ja miten tutkija on pystynyt erittelem&dn omia kasityksi-
ddn tutkimuksen kuluessa (Uljens, 1996). Taman tutkimuksen teoreettinen viite-
kehys on rakentunut ammattikorkeakoulussa toimivan lehtorin ndkokulmasta
kaikkien tyohon vaikuttavien eri ominaispiirteiden summaksi. Ammattikorkea-
koulun asiantuntijajohtamisessa huomioitavia asioita on paljon, ja siten eri tekijt
on hyvé ottaa mahdollisimman laajasti huomioon. Tutkijan omakohtainen tutki-
muksen kontekstin tuntemus on auttanut viitekehyksen rakentamisessa. Tutkija
tuntee ammattikorkeakouluympariston, ja haastateltavat tiesivit tutkijan tausta-
orientaation. Tutkijan ammattikorkeakoulun toiminnan tuntemus ei vaikuttanut
olevan haastatelluille lehtoreille ongelma. Tama tuli esiin siind, ettd avoimessa
haastattelussa haastateltava itse tuo asiat esiin ja niit4 ei reflektoida yhdessa.

Tassa tutkimuksessa tutkimuskonteksti on tutkijalle hyvin tuttu. Tutkimuk-
sen luotettavuuden (vrt. Lincoln & Cuba, 1985) ndkokulmasta oli parempi, ettei
tutkija tutkinut ilmi6ta omassa tyoyhteisossddn, jotta totuudenmukaiset mielipi-
teet oli mahdollista saada helpommin tietoon. Jos haastateltavat olisivat tunte-
neet tutkijan, olisi ollut riski, ettd he eivit olisi sanoneet kaikkea mieleen tulevaa.
Tutkija oli siis perilld ilmidstd, mutta tarkasteli ilmiotd ulkopuolelta.

Laadullisen tutkimusaineiston kerddmisessa ei ole oleellista haastateltavien
runsas mdadrd. Merkitystd on tutkimuksen perusteellisuudella, monipuolisuu-
della ja silld, ettd asiassa pddstdan mahdollisimman syvélle (Denzin & Lincoln,
2018). Fenomenografisessa tutkimuksessa haastatteluja suositellaan olevan kym-
menen ja kahdenkymmen vilissd, jotta mahdollisimman suuri variaatio vastauk-
sien suhteen mahdollistuu (Akerlind, 2012). Variaation lisiksi laadullisessa
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tutkimuksessa on merkityksellistd saturaatiopisteen saavuttaminen. Saturaatio-
piste saavutetaan, kun haastatteluissa alkaa esiintymddn samanlaisia asioita, eikd
niistd saavuteta endd uutta tietoa (Alam, 2021). Haastateltavia lehtoreita tuli mu-
kaan 18 ja tutkimuksen saturaatiopiste saavutettiin yhdeksdnnen haastateltavan
kohdalla, minka jdlkeen oleellista uutta tietoa ei tullut. Aihe selvasti puhutteli
tutkittavia. Tutkittavat kertoivat haastattelujen kuluessa, ettd he pitavat tita ai-
hetta erittdin tarkednd ja toivoivat, ettd saavat taméan tutkimuksen kautta dénensa
asiantuntijajohtamiseen liittyen kuuluviin. Osa lehtoreista totesi, ettd he eivit us-
kaltaisi sanoa mielipiteitdan valttdimattd suoraan julki. Osa haastatelluista puo-
lestaan kertoi, ettd antavat asiantuntijajohtamisesta muutenkin palautetta ja
my0s silloin, kun se on kriittistakin.

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on vield hyva huomioida tulosten yleistet-
tavyyden ja siirrettivyyden (vrt. Lincoln & Cuba, 1985) ndkokulmasta kontekstin
rajallisuus, eli tulokset eivit kata ajatuksia asiantuntijajohtamisesta esimerkiksi
koko korkeakoulusektorilla, vaikka esimerkiksi Partanen (2011) saikin saman-
suuntaisia tuloksia yliopistojen asiantuntijajohtajuudesta, erityisesti vuorovaiku-
tuksen ja mahdollistamisen suhteen. Lisdksi autonomian merkitys ndyttaytyi sa-
mansuuntaisena. Vield on muistettava, ettd osallistuminen on ollut vapaaehtoista,
eli herdd kysymys, ovatko osallistujat olleet sellaisia, joilla on ollut asiantuntija-
johtamisesta huonoja kokemuksia tai esimerkkejd ja jotka halusivat tuoda epa-
kohtia esiin tutkimukseen, kun arjessa niitd ei valttamattd pysty vapaasti tuo-
maan esiin. Hyvid asiantuntijajohtamisen kokemuksia tuli suhteessa vdhemman
esiin. Onko sen suhteen niin, ettd jos ollaan tyytyvdiisid, niin voidaan olla hiljaa,
eikd asiaa tarvitse nostaa sen kummemmin esiin.

Aineistonkeruun vaihtelu ja tutkittavan ilmion ominaispiirteiden mahdol-
linen muuttuminen kuuluvat tutkimuksen kehittymisprosessiin. Tama kehitty-
misprosessi on hyva tuoda esiin myos tutkimusraporttiin (Strauss & Corbin,
1990). Aineistonkeruumenetelmd muuttui koronapandemian vuoksi kasvokkain
tapahtuvasta verkon viilitykselld tapahtuneisiin haastatteluihin. Haastatteluai-
neistossa ei ollut havaittavissa muutosta haastattelumenetelmén vaihtuessa. Tut-
kija teki kaikkensa, vaikka haastattelut tehtiin verkon vélitykselld, ettd haastatel-
luilla olisi kuitenkin mahdollisimman vapautunut ja rento olo kertoa omista aja-
tuksistaan asiantuntijajohtamisen kokemukseen, ilmenemiseen ja kehittdmiseen
liittyen. Verkkohaastattelua lehtorit eivit pitdneet huonona vaihtoehtona maail-
mantilanne huomioiden ja monet lehtoreista ehdottivatkin sitd itse ensisijaisena
vaihtoehtona tapaamisen sijaan.

Tutkijan tulisi kyetd tarkastelemaan kerittyd aineistoa koko ajan kriittisesti
siten, ettd hdn pystyy tarttumaan esiin nouseviin tutkimuksen kannalta oleelli-
siin kohtiin (Kiviniemi, 2010). Tdamén tutkimuksen haastatteluissa pyrittiin jatku-
vasti kehittdimdan haastattelutekniikkaa, jotta haastateltavien ddni kuuluu mah-
dollisimman aitona ja alkuperdisend. Kdytannossa tama tarkoitti sitd, ettd tutkija
oli enemmén hiljaa ja puuttui tilanteisiin mahdollisimman vahan. Pdivakirjan pi-
taminen oli merkittdva asia, jonka avulla tutkija pohti haastattelujen kulkua.
Merkinnoissd pohdittiin esimerkiksi vuorovaikutuksen mahdollista vaikutusta
haastateltaviin ja omien tunteiden herddmistd haastattelujen aikana ja niiden
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hillitsemistd ja vaikeutta ajoittain olla kommentoimatta niitd. Lisdksi pdivékirjan
avulla ajatukset aineiston analyysiin liittyen selkiytyivét ja syventyivét.

Haastattelujen edetessé tutkija puuttui niiden kulkuun ja kysyi yha vahem-
méan tarkentavia kysymyksid, ettei kysymykset ohjanneet haastatellun aitoa ja
omaa ajatusta tutkittavasta ilmiostd, ja siten saatiin mahdollisimman aito tutkit-
tavien ndkokulma esiin. Haastattelun aikana tutkija kirjoitti muistiin mitd haas-
tateltavat sanoivat. Muistiinpanojen avulla oli mahdollista tarkastaa asiat siten,
ettd oliko haastattelija ymmartanyt ne varmasti lehtorin tarkoittamalla tavalla.
Lisdksi kysymykset pyrittiin esittiméén aina siten, ettd haastateltava saattoi olla
varma, ettd tutkija on ymmartanyt edeltdvit asiat oikein, haastateltavan tarkoit-
tamalla tavalla. Lisa- tai tarkentavia kysymyksid esitettdessd tutkija pyrki aloitta-
maan kysymykset sanoilla ”ymmarsinko oikein...”. Tama osoittautui hyvéksi ta-
vaksi, koska mikali tutkijan ymmarrys oli vddrd, haastateltavat korjasivat asian.

Vahvistettavuutta voitaisiin lisdta kdyttamalld useita aineiston kerddmisme-
netelmid, eli niin sanottua triangulaatiota (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Edelld mai-
nittu onkin tdmdn tutkimuksen heikkous, koska aineistoa on paadytty kerda-
maédn vain yhdelld tavalla. Aineistoa olisi voinut kerétd esimerkiksi kentélla ta-
pahtuvalla havainnoinnilla, tutkittavien kirjoitelmien avulla tai muun vapaan
kuvauksen avulla. Liséksi olisi voitu kdyttdd méaarallistd menetelmadd, jolloin tut-
kimuskysymyksilld olisi jo etukdteen sidottu ilmio tiettyyn muottiin. Toisaalta
tutkimustulosta olisi voinut varmentaa tekemalld kysymykset haastatteluissa
saatujen ndkokulmien perusteella, ja ldhettdd kysymyksid sitten laajemmalle
maédrélle tutkittavia.

Tutkimustulokset olisivat saattaneet olla erilaisia, mikili tutkimusaineis-
toon olisi lisdtty esimerkiksi ammattikorkeakoulujen auditointiraporttien tulok-
sia asiantuntijajohtamisesta, mutta osallistujien valintaperusteet eivit valtta-
mittd olisi selvinneet, eikd voida olla varmoja, ovatko raporttien ndkemykset sa-
manlaisia koko henkil6stolld kuin vain haastatteluihin valituilla. Tyohyvinvoin-
tikyselyjen tulokset yksikdittdin puolestaan olisivat voineet vahvistaa tai tuottaa
varsin toisenlaistakin ndkdkulmaa johtamiseen liittyen, mutta sisdllot vaihtelevat
kouluittain, ne on jdlleen laadittu tyonantajan nakokulmasta ja yleensa johtami-
nen on vain pieni osa kyselyiden sisaltod. Nyt haastateltavat olivat varsin hajal-
laan eri yksikoissd, eri kouluissa, ja kyselyt eivét ole samansisaltoisid, niin tyohy-
vinvointikyselyjen hyodyntdaminen jatettiin pois tdstd tutkimuksesta. Tassa tut-
kimuksessa olisi voitu kadyttdd erilaisia asiakirjoja lisdtiedonldhteend, esimerk-
kind mainittakoon ammattikorkeakouluihin laaditut henkilstostrategiat tai hen-
kiloston kehittamisohjelmat, mutta toisaalta ohjeet ja strategiat ovat tyonantajan
puolelta laadittuja dokumentteja, joten vilttaméttd lehtorien déni kdytannon joh-
tamistilanteesta ei niissd kuulu.

Tutkijan tuntiessa kontekstin hyvin, uskottavuutta olisi voinut lisdta ulko-
puolinen luokittelija, joka olisi saattanut havaita, ottaa huomioon ja paljastaa asi-
antuntijajohtamisen ilmioon liittyvid asioita. Kédytetylld fenomenografisella ai-
neiston analyysilld on pyritty paikkaamaan tdtd puutetta. Ei voi kieltdd, ettei
haastatteluiden luokitteluun heijastunut tutkijan teoreettista esiymmarrystd, eli
ajatusta kasitteistd ja viitekehyksista.
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Tassd tutkimuksessa saatuja tuloksia on mahdoton toistaa tdysin samalla
tavalla ja se on yksi luotettavuusaspekti fenomenografiassa (vrt. Akerlind, 2012).
Jos toistettavuus ei voi olla samanlainen, niin oleellista on kuvata ja perustella
tarkasti tutkimuksen eri vaiheet ja toiminnot (Sandberg, 1997). Lisdksi tuloksia
pitiisi esitells tiedeyhteisdissa, joissa luotettavuutta voidaan arvioida (Akerlind,
2012). Tutkimus esitetddn tiedeyhteisolle vaitostilaisuudessa ja tutkimuksen koh-
teina olleiden tyoyhteiséille, kun tutkimus valmistuu. Tutkittavien kanssa ei siis
ole tdssd vaiheessa keskusteltu. Tutkimustuloksia on kuitenkin esitetty muille
lehtoreille ja myts ammattikorkeakoulujen asiantuntijajohtajille, jotka ovat to-
denneet tutkimustulosten olevan realistisia ja heiddn arkeaan liittyen johtami-
seen. Tutkimustuloksiin ja erityisesti niiden rakentumiseen on vaikuttanut poik-
keuksellinen maailmantilanne, joka on heijastunut myds ammattikorkeakoulu-
maailmaan, itse lehtoreihin ja koulun erilaisiin toimintoihin, siis myos asiantun-
tijajohtamistoimintaan. Lisdksi tutkimustuloksiin on vaikuttanut tutkimuksen
toteuttamiseen liittyvit vaiheet ja itse tutkija. Ihmiset myos ilmaisevat asioita eri-
tavoin, miké voi aiheuttaa ristiriitoja tai tulkintavirheita.

Kun tutkittavien lehtoreiden haastatteluja tiivistettiin ja pelkistettiin kési-
tysten tasolle, niin tutkija on kaiken tavoin pyrkinyt sdilyttdimdan tutkimusaineis-
ton merkitykset ja ominaispiirteet. Aineistoldhtdinen luokittelu tehtiin ilman val-
miita luokitusrunkoja tutkimusaineiston ja tutkimuskysymysten ohjatessa ana-
lyysia ja luokittelua. Aineistossa esitetyilld lehtorien autenttisilla lausumilla on
pyritty havainnollistamaan luokitusta ja lisidmddn tutkimustulosten uskotta-
vuutta. Johtopddtoksid tehtdessd voitiin huomata tutkimustulosten osuvuus eli
sisdinen validiteetti laajaan viitekehykseen, joka oli koottu tutkijan tuntijuuden
tukemana. Haettu tieteellinen tieto ja késitteet vastasivat padosin tutkimuksessa
saatuja tuloksia. Tutkimusta voidaan pitdd yleisesti sisdisesti patevand, kun tut-
kimustulokset voidaan perustelujen avulla osoittaa olevan tutkimusprosessin tu-
los, eikd tuloksiin ole vaikuttaneet mitkédan epdoleellisuudet, satunnaisuudet tai
vadrinymmarrykset (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Lincoln ja Cuba (1985) kertovat siirrettidvyyden liittyvan merkitsevasti alku-
perdisen tutkimuskontekstin ja erityisesti sovellettavan kontekstin samankaltai-
suuteen. Siirrettdvyyden pohdinta on tirkedd myos fenomenografian nakokul-
masta (Akerlind, 2012). Sellaisenaan siirrettivyys ei laadullisessa tutkimuksessa
ole ydinasia, vaan se, ettd tutkija on esittanyt tutkimusraportissaan riittdavasti tut-
kimusaineistoa, jotta lukija voi itsendisesti tehdd johtop&atokset tulosten sovel-
lettavuudesta (Lincoln & Cuba, 1985). Tamén tutkimuksen sovellusarvoa lisda se,
ettd tutkittavat itse toimivat tutkimuskontekstissa ja siten heilld on kokemusta
asiantuntijajohtajuudesta, josta he tdssd tutkimuksessa kertoivat. Lisdksi sovel-
lusarvoa lisdd se, ettd tutkittavia oli useista ammattikorkeakouluista ja monelta
eri alalta. Tutkimusraportissa on lisdksi pyritty kuvaamaan mahdollisimman tar-
kasti lehtorien esiin tuomia késityksid ja kehittymistarpeita asiantuntijajohtajuu-
teen liittyen esimerkkien avulla. Toisaalta koska monelta eri alalta tulevia haas-
tateltavia tarkasteltiin fenomenografian tutkimusotteen mukaisesti yhtend jouk-
kona, niin t&ll6in ei huomioitu mahdollisesti eri alojen kulttuurien vaikutusta ka-
sityksiin asiantuntijajohtamisesta. Ylijoen (1998) mukaan eri aloilla voidaan
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havaita eroavaisuuksia esimerkiksi kirjoittamattomien sddntéjen omaksumisessa,
tavoissa tai arvoissa.

Seuraamuksellisuudella voidaan ymmartdd, ettd inhimillisestd toiminnasta
johtuva vaihtelu, tutkimusasetelma, seka itse ilmio tuovat vaikutuksensa laadul-
liseen tutkimusotteeseen (Lincoln & Cuba, 1985). Taman tutkimuksen seuraa-
muksellisuutta voidaan ajatella lisddvan se, ettd tutkimuksen konteksti ja kon-
tekstin sisdllot ovat tuttuja tutkijalle. Se, ettd konteksti ja sisdllot ovat tuttuja, on
saattanut lisdtd tutkittavien rohkeutta kertoa kokemuksistaan avoimemmin. Tut-
kittavien kanssa on puhuttu ikddn kuin samaa kieltd. Seuraamuksellisuutta va-
hentédvina tekijand voidaan miettid tutkijan silloinen oma esimiesasema, mutta
tatd pyrittiin vahentdmadn silld, ettd tutkittavat eivit olleet tutkijan kanssa sa-
massa koulussa. Taman mukaisesti jollakin toisella tutkimusmenetelmalli tai toi-
silla tutkimuskysymyksilld olisi voitu saada erilaisia vastauksia tutkittavasta il-
miosta.

Tutkimuksessa kaytettyd kirjallisuutta arvioidaan osana tutkimuksen us-
kottavuutta. Kirjallisuutta pitdisi voida kayttda kriittisesti ja maaratietoisesti tut-
kittavan kohteen kuvailuun ja maéérittelyyn. Tutkimuksen tulokset ja kaytetty
kirjallisuus tulee olla myo6s patevdd suhteessa osallistujiin ja kontekstiin (Dellin-
ger & Leech, 2007). Tdahdn tutkimusaiheeseen liittyvid malleja ja teorioita ei ole
suoraan loydettdvissi tieteellisissd julkaisuissa, ja sen vuoksi teoria joudutaan ra-
kentamaan lukuisista eritasoisista asiaa kuvaavista ldhteistd. Varsinaiset artikke-
lit, joita tdssd tutkimuksessa on kaytetty ovat tieteellisissd julkaisuissa ilmesty-
neitd vertaisarvioituja artikkeleita. Artikkelit kokoomateoksissa ovat julkishallin-
non, korkeakoulujen ja tunnustettujen asiantuntijoiden julkaisemia artikkeleita.

Tyossd kdytetyt tutkimukset ovat muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta
vditoskirjatasoisia, joiden luotettavuutta ei asetettane kyseenalaiseksi. Ammatti-
korkeakoulun toimintaa méadrittelevét lait ja asetukset, joten niiden mukana olo
lahteend on vélttamatontd. Koska kyseessd on vaitoskirja, ei lahteiden maaraa ole
ndhty tarpeelliseksi ldhted tietoisesti supistamaan, koska yksi ja sama tieto on
16ydetty niin tieteellisistd artikkeleista kuin asiantuntijateksteistd, jolloin ne tu-
kevat toinen toisiaan. Kun kyseessé on laadullinen ja induktiivinen tutkimusote,
ei teoriaosaa rakennettaessa voida etukidteen ennustaa tutkimustuloksia. Koska
lahteissé oli jossain méadrin paallekkdisyyksid, olisi joitain ldhteitd voitu myos jat-
tad pois. Kuitenkin tutkimuksesta tehdyt johtopdatokset perustuvat kaikki tie-
teellisesti todennettuun tietoperustaan niin hyvin kuin se laadullisessa tutkimuk-
sessa on mahdollista.

Fenomenografia ja variaatioteoria valikoituivat tdimdn tutkimuksen ldhes-
tymistavoiksi, koska haluttiin saada selville tutkittavien késityksid ja kasitysten
vaihtelua tutkittavasta ilmiostd. Tutkimuskohteena olivat korkeakoulukonteks-
tissa tyotddn tekevien lehtorien késitykset, ja fenomenografia soveltuu lahesty-
mistavaksi my6s kouluymparistoon (Rovio-Johansson & Ingerman, 2016; Yates
ym., 2012). Survey-tutkimuksella, eli kyselytutkimuksella, olisi késityksid voitu
kyselld, koska sen avulla voidaan saada tietoa, joka kuvaa suuren joukon kasi-
tyksid tutkittavana olevasta asiasta (Punch, 2003). Mé&éréllistd survey-menetel-
madd kéytettdessd olisi saatu suuresta otoksesta kuitenkin sellaista tietoa, jonka
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variaatio olisi ollut tietylld tavalla jo etukdteen mddriteltyd, koska kysymykset
olisi rakennettu jonkin tietyn teorian perusteella ja siten tulokset kédsityksistd oli-
sivat olleet etukdteen ohjattuja ja mahdollisesti suppeampia (Punch, 2003, vrt.
myds Ponto, 2015). Laadullisen surveyn kdyttaminen olisi ollut mahdollista, jossa
ihmiset olisivat vastanneet ennalta asetettuihin avoimiin kysymyksiin itsendi-
sesti (Punch, 2003).

Samantyyppisid tutkimustuloksia olisi voitu saada myos hermeneuttisella
tutkimusotteella, jossa keskeistd on tulkintojen tekeminen ja tutkimuskohteen
ymmartaminen (Smythe & Spence, 2012). Tdsséd tutkimuksessa ei ole tarkoituk-
sena ymmartdd syvempid merkityksid, joten siksi se ei menetelmaéksi valikoitu-
nut. Fenomenologia karsiutui myos pois, koska menetelmdssa tarkeintd on edel-
leen ymmartaminen. Ymmartamaan pyritdadan yksittdisen ihmisen tai tutkittavana
olevan suuremman joukon kokemukset henkilokohtaisesti (Kalaian, 2008). Etno-
grafia ei myoskddn soveltunut tadhan, koska se pyrkii selvittimaan pddasiassa tut-
kittavien kokemuksia ja menetelmain liittyy oleellisesti tutkijan olo ja tutkimus-
vaihe kentdlld, eli sielld missd ilmio voidaan autenttisesti havaita (Himeenaho &
Koskinen-Koivisto, 2014). Grounded-teorian avulla pyritddn luomaan uutta teo-
riaa induktiivisella otteella empiirisestd aineistosta ja se ei ole tdméan tutkimuksen
tarkoituksena. Se on lisdksi erityisen hyvéa tutkimusote, jos aiheeseen liittyen ei
ole paljoakaan aiempaa tutkimusta tai halutaan 16ytdd uusi nadkokulma tutkitta-
vasta ilmiostd (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 liittyvistd yleisistd eettisistd periaatteista,
eettisistd kysymyksistd ja niiden pohdinnoista on aina tutkimuksessa oleellista
(Clarkeburn & Mustajoki, 2007; Kuula, 2006). Fenomenografista tutkimusta oh-
jaavat samantapaiset periaatteet kuin laadullista tutkimusta yleisemminkin.
Lahtokohtana on, ettd tutkimus voidaan hyvéksya eettisen, luotettavuuden ja tu-
losten uskottavuuden ndkokulmista. Perusperiaatteina eettisessd tarkastelussa
ovat luotettavuus, rehellisyys ja vastuunkanto (ALLEA, 2020; Clarkeburn &
Mustajoki, 2007; TENK, 2023). N4itd timan tutkimuksen tutkija on pyrkinyt nou-
dattamaan kaikin mahdollisin tavoin jokaisessa tutkimuksen eri vaiheessa.
Kuulan (2006) mukaan tutkimuseettistd tarkastelua voidaan jasentda tutkit-
tavien ihmisten, tutkittavan aineiston laadun ja tutkittavien oikeuksien nakokul-
mista. Tdssd 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 itsemé&&draamisoi-
keutta (TENK, 2023). Tutkittavalle itselleen on annettava tietoa tutkimukseen
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liittyen. Jos tutkittavalle on oletettavissa mahdollisia haittoja tutkimuksesta sita
enemman tietoa pitdd antaa (Hirsjarvi ym., 2004).

Tutkittavia lahestyttdessd annettiin tarkat tiedot tutkimukseen ja tutkimus-
lupiin liittyen. Tutkija ei ldhettanyt valmista mééritelméaéa asiantuntijajohtamisen
késitteelle, vaan haastateltavilla oli vapaus maéadritelld kdsite oman ymmarryk-
sensd mukaan. Tdlld tavoin pyrittiin varmistamaan se, ettd asiantuntijajohtami-
sen kasittdmiselle saataisiin mahdollisimman laaja-alaisia ja monimuotoisia na-
kokulmia. Muutamia lisdkysymyksid tuli liittyen, miten asiantuntijajohtaminen
pitdisi mddritelld ja kenen ndkokulmasta sitd arvioidaan. Tutkija vastasi, etta
haastateltava on asiantuntija, ja juuri haastateltavan asiantuntijan késittdamaa joh-
tamista on tarkoitus arvioida. Tama kysymys esitettiin myos muutamien haas-
tattelutilanteiden alussa, ja tutkija vastasi edelld kuvatulla tavalla myos ndissa
tilanteissa. Tama informaatio oli tirked antaa haastateltaville, koska se viitoitti
koko haastattelua ja tutkittavaa asiaa.

Hyvadn tutkimuskaytantoon kuuluu, ettd tutkittavilta saadaan suostumus
tutkimukseen osallistumisesta. Tutkittaville pitdd antaa etukéteen riittdvasti ja
kattavasti tutkimukseen liittyvaa tietoa, jotta tutkittavat tietdvat mihin ovat osal-
listumassa, ja mitd tutkimuksessa tulee tapahtumaan. Oleellista on my®0s se, etta
tutkittava pystyy arvioimaan rationaalisesti tutkimukseen liittyvia tekijoitd, ja on
ymmadrtdnyt saamansa informaation. Suostumukseen liitetddn myos se, ettd tut-
kittava osallistuu tutkimukseen vapaaehtoisesti ja itsemddraamisoikeus toteutuu
(Hirsjdrvi ym., 2004; TEKN, 2023).

Tutkija kertoi tutkimuksen kulun, padpiirteet sekd toteutukseen liittyvan
konkretian lehtoreille osoitetussa sdhkopostissa. Jo tdssd vaiheessa lehtorit ovat
voineet miettid vapaaehtoista osallistumistaan tutkimukseen ottamalla itse yh-
teyttd tutkijaan halukkuudestaan osallistua. Jokaisen haastattelun alussa kaytiin
lapi kaikki tutkimuseettiset, luottamuksellisuuteen ja tutkimuslupaan liittyvat
asiat. Tutkija varmisti aina ndiden jédlkeen, oliko haastateltava ymmartanyt ne, ja
oliko haastateltavalla mahdollisia kysymyksid eettisyyteen tai luottamukselli-
suuteen liittyen.

Alussa kerrottiin haastattelun nauhoituksesta ja litteroinnista. Tutkimuksen
osallistumisen vapaaehtoisuudesta informoitiin ja siitd, ettd mikali tutkittava ko-
kee tutkimukseen osallistumisen hankalaksi tai haluaa keskeyttdad tutkimukseen
osallistumisen, niin se on milloin vaan mahdollista. Tutkija korosti jokaisen haas-
tattelun alussa, ettei asiantuntijajohtajuuden kokemuksena ole oikeaa tai vaarad,
eikd tutkija sitd siis arvioi. Tutkija korosti haastateltavan oman nidkemyksen tér-
keyttd ja ettd tutkija oli kiinnostunut haastateltavan oman kokemuksen esiin saa-
misesta heiddn tyoyhteisossddn olevasta asiantuntijajohtamisesta seké siihen liit-
tyvistd mahdollisista kehittamiskohteista.

Tutkittaville ei saa aiheutua tutkimuksesta tarpeetonta haittaa. Lisdksi tut-
kijan pitdd tutustua jo ennakkoon tutkittavien arkeen ja toimintakulttuuriin mah-
dollisten haittojen poissulkemiseksi (TENK, 2023). Tutkija koki, ettd kentélle
péddsy ja tutustuminen haastateltaviin oli sujuvaa. Tieto ammattikorkeakouluym-
péristostd 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, ettd haastateltaville ei tullut seurauksia haastatteluun osallis-
tumisesta ja késitystensd ilmaisemisesta.

Tutkittavien anonymiteetistd ja luottamuksesta tulee pitda kiinni koko pro-
sessin ajan. Erityisesti tutkimuksen raportoinnissa pitdd huolehtia, ettei tutkit-
tavien henkil6llisyys paljastu (Hirsjarvi ym., 2004; TENK, 2023). Tutkija on huo-
lehtinut siitd, ettd haastateltavia ei voi tunnistaa tutkimusaineistosta. Haastatel-
tavat tyoskentelevat ammattikorkeakouluissa ympari Eteld- ja Keski-Suomea, ja
raportista ei voi saada selville missd koulussa he tyoskentelevit. Lisdksi alat,
joilla he tyoskentelevit, kerrotaan vain yleiselld tasolla hoitotyon-, tekniikan- tai
liikketalouden alat, pois lukien pilottihaastattelu. Haastatteluissa tuli eteen tilan-
teita, jossa haastateltava kertoi oman koulunsa nimen ja yhdessd tapauksessa
myds oman nimensd. Edelld mainituissa tilanteissa tutkija teki jo litterointivai-
heessa ratkaisun, ettd poisti koulujen nimet seké haastateltavan nimen suoraan,
ja puhui vain yleisesti esimerkiksi “meiddn ammattikorkeakoulussamme” tai
henkilon ollessa kyseessd puhuttiin “minusta”.

Henkilotietoja sisdltdvan tutkimusaineiston késittelyyn tulee koko proses-
sin aikana kiinnittdd huomiota (TENK, 2023). Tutkittavien henkil6tietoja késitel-
tiin sdhkopostiliikenteen aikana. Sihkopostit ovat olleet vain tutkijan tiedossa tu-
plakirjautumisten takana ja ne on havitetty haastattelujen jdlkeen asianmukai-
sesti. Henkilotietoja ei ole prosessin muissa vaiheissa endd tarvittu, eikd mitdaan
turhia henkilorekistereitd siten ylldpidetty. Litteroitu aineisto on ollut sailytyk-
sessd tutkijan huoneessa lukitussa kaapissa. Haastatteluaineisto tullaan havitta-
madn vditoskirjan hyvaksymisen jalkeen.

Eettisen tarkastelun kohteena tulisi viel4 olla, miten tutkimuksessa saatua
tietoa hyodynnetddn ja sovelletaan, sekd mitkd ovat tutkimuksen vaikutukset
(Kuula, 2006). Tamén tutkimuksen tulokset eivit ole yleistettdvissad laajasti kor-
keakoulusektorilla, mutta tuloksia voidaan hyodyntdda ammattikorkeakoulun
asiantuntijajohtamisen kehittdmisen yhteydessd. Moni tdmédn tutkimuksen tu-
loksista sai tukea olemassa olevasta aiemmasta tutkimuksesta asiantuntijajohta-
juuteen liittyen. Lisdksi monet tutkimuksen tuloksista olivat samanlaisia kuin
aiemmissa ammattikorkeakoulun asiantuntijajohtamiseen liittyvissa tutkimuk-
sissa. Tutkimuksessa tuli esiin ammattikorkeakoulun johtamiseen liittyvia kasi-
tyksid, 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
etal., 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 (OA]J, 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 & Ménnisto,
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 (Monkkonen, 2005; Pesonen, 2007; Sipild,
1996; Stahle 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 (Akerlind, 2023; Akerlind 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.

Lecturers’ conceptions of the development of
expert leadership in a university of applied
sciences
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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 késitdt asiantuntijajohtajuuden omassa tyossasi?

2. Asiantuntijajohtajuus:

a.

b.

Miten asiantuntijajohtaminen ndkyy tyossdsi suhteessa tyon
osaamisvaatimuksiin ja ammatti-identiteettiin?

Miten asiantuntijajohtaminen nakyy tydssasi suhteessa tyoympa-
ristoon?

Miten asiantuntijajohtaminen ndkyy tyossdsi suhteessa didak-
tiikkkaan?

Miten asiantuntijajohtaminen ndkyy tyossadsi suhteessa osaami-
sen kehittymiseen?

Miten asiantuntijajohtaminen ndkyy tyossdsi suhteessa omaan
substanssiosaamiseesi?

Miten asiantuntijajohtaminen nidkyy tydssédsi suhteessa opiskeli-
joihin?

3. Miten kehittdisit lehtorin tyon asiantuntijajohtamista?
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