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PEDAGOGISEN JOHTAMISEN JA YHTEISTEN
OPPIMISKASITYSTEN LUOMISEN HAASTEET
KORKEAKOULUJEN MUUTOKSISSA

Vesa Korhonen, Anne Nevgi & Antero Stenlund

Artikkelissa tarkastellaan, miten opetuksen suuntaviivoista ja oppimiskasi-
tyksistd kyetddn sopimaan yhteisdtasolla ja miten pedagoginen johtaminen
muotoutuu muutoksissa osana akateemisen johtamisen tehtivikenttida. Muu-
toshaasteita hahmotetaan kolmen erilaisen, rakenteellisa kehittamispyrkimyk-
sid nakyvasti ratkoneen korkeakouluorganisaation nakokulmasta. Osallistavan
opetus- ja oppimiskulttuurin luomisen kannalta kysymys ndyttdd aineistojen
perusteella kietoutuvan oppi- ja tieteenalan traditioiden ja pedagogisen uuden
luomisen viliseen jdnnitteeseen, joka helposti kirjistyy muutostilanteissa.
Akateemisille yhteisoille luonteenomaiset episteemiset kulttuurit sulkevat
helposti sisddnsd korkeakoulutuksen pedagogiset prosessit ja ylldpitavit mie-
luummin sdilyttdmisen kuin muuttamisen tarinoita. Pedagogisella johtamisella
on merkitystd yksikoiden johtamisessa ja pedagogista identiteettid korostavan
opetus- ja oppimiskulttuurin luomisessa. Yhteisollisyyttd korostavalle peda-
gogiselle johtamiselle antavat kuitenkin haasteen yliopiston tuloksellisuutta,
kilpailua ja tehokuutta painottava uusi yliopistolaki seki sille perustuvat
yliopistojen johtosddnnét ja strategiat. Jos opetus nahdéddn tutkimusta va-
hempiarvoisena tehtdvini, edellytykset yhteisen oppimiskasityksen luomiselle
eivit ole suotuisia.
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Pedagoginen johtaminen
ja akateemisten yhteisojen kulttuuri

Tissi artikkelissa hahmotamme pedagogisen johtamisen ja yhteisten
oppimiskisitysten muodostamisen kysymyksii opetusyksikoissi kolmen
erilaisen korkeakouluorganisaation nikokulmasta. Helsingin yliopisto,
Tampereen yliopisto ja Tampereen Ammattikorkeakoulu ovat nikyvisti
ratkoneet muutoksia ja rakenteellisia kehittimispyrkimyksid viimeksi
kuluneen vuoden aikana. Kohdistamme piihuomion oppimiskisitys-
ten muotoutumiseen ja pedagogiseen johtamiseen osana akateemisen
johtamisen tehtivikenttid ja muutosprosesseja.

Muutokset ovat kompleksisia prosesseja. Uusimmissa organisaa-
tioteorioissa korostetaan erityisesti organisaatioiden monimutkaisuut-
ta, nikékulmien moneutta, puhemaailman eriytymisti ja yhteniisen
sosiaalisen todellisuuden puuttumista (ks. Kuusela & Kuittinen 2008,
218.) Pedagogisella uuden luomisella kohti tunnistettavaa pedagogista
identiteettid tarkoitamme yhteisen perustan luomista opetustoiminnalle;
pedagogisella identiteetilld tarkoitamme yhteisesti muotoiltuja kisityk-
sid hyvisti opetuksesta ja oppimisesta seki opetuksen suuntaviivoista.
Pedagoginen identiteetti voi myds tarkoittaa erityisid yhteisesti sovittuja
pedagogisia ratkaisuja, kuten ongelmaperustaista oppimista tai tutkivaa
oppimista, jotka on otettu opetussuunnittelun ja opetussuunnitelma-
tyon kantavaksi perustaksi.

Erityisid akateemisista yhteisoistd tekee niiden taustalla olevan
episteemisen kulttuurin vaikutus (ks. Knorr-Cetina 1999; Becher &
Trowler 2001), miki voi heijastua myds opetustoiminnan suuntavii-
vojen luomisessa. Episteeminen kulttuuri syntyy erityisesti oppi- ja
tieteenalojen sisilld rakentuvien akateemisten heimokulttuurien vai-
kutuksesta (ks. Becher & Trowler 2001). Episteemiset kulttuurit ovat
vahvoja tiedon luomisen rakenteita, ja ne sulkevat helposti sisidnsi myos
korkeakoulutuksen pedagogiset prosessit ja ylldpitivit mieluummin
sdilyttimisen kuin muuttamisen tarinoita, ellei niitd oteta tietoisen
tarkastelun kohteeksi yksikoissi. Ylijoki (1998) tarkastelee yliopistossa
reviirejddn asuttavia ja puolustavia akateemisia heimoja, joiden heimo-
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kultcuuri kiteytyy oppiaineen vallitsevassa moraalijirjestyksessi ja sitd
ylldpitivissi kollektiivisessa mallitarinassa. Akateemisilla ihmisilld on

(ks. Becher & Kogan 1992, 114).

Yhteisen kulttuurin kehittymisen sijasta yliopistot ja ammattikor-
keakoulut ovatkin useiden perittyjen ja erilaisten kulttuurien saman-
aikaisen ilmenemisen tiloja, joissa kulttuurien erilaisuudet voivat olla
hyvinkin suuria seki korkeakoulujen vililld ettd niiden sisilld. Biglan
(1973) selvitti tieteenalojen eroavaisuuksia ja yhtiliisyyksid klassisessa
korkeakoulutusta koskevassa kyselytutkimuksessaan, johon vastasi 222
yhdysvaltalaista yliopisto-opettajaa. Tutkimuksensa tuloksiin perustuen
hin ryhmitteli tieteenaloja ulottuvuuksilla kova—pehmei, puhdas—so-
vellettu ja elollinen—eloton. (Ks. Ylijoki 1998, 56.) Kolb puolestaan
on yhdistinyt oppimistyylitestinsi, laajaan aineistoon perustuneen
analyysinsa ja Biglanin tulokset tieteenaloja kuvaavaksi nelikentiksi.
Siini erotellaan tieteenaloja siten, ettd kenttdin kova/abstrakti kuuluvat
luonnontiede ja matematiikka seki luonnontieteelliset professiot; kent-
tidn pehmei/konkreettinen kuluvat humanistiset ja yhteiskuntatieteet
sekd sosiaaliset professiot. Toisaalta humanistiset ja yhteiskuntatieteet
sekd luonnontiede ja matematiikka kuuluvat kenttdin puhdas/reflek-
tiivinen, kun taas luonnontieteelliset ja sosiaaliset professiot kuuluvat
kenttdin soveltava/aktiivinen. (Kolb 1990, 239-243; ks. myds Ylijoki
1998, 58.) Becher (1989, I, 20—24) osoittaa tutkimuksensa tuloksena
ja osaltaan my®os Biglaniin ja Kolbiin tukeutuen, etti tieteenalojen
intellektuaaliset tehtiviit ja tutkimuskohteet muovaavat niiden piirissi
tydskentelevien henkildiden ajattelua ja toimintaa. Tieteenaloja voidaan-
kin miiritelld akateemisiksi heimoiksi, joilla kullakin on puolustettavat
reviirinsd (Becher 1989, 13; Becher & Trowler 2001, 36). Tieteen- ja
oppialojen identiteetti on siis usein vahvin miirittdjd akateemiselle
opetustoiminnalle. Tami yllidpitid mieluummin siilyttimisen kuin
muuttamisen tarinoita myos muutostilanteissa, joissa tarvittaisiin pe-
dagogisesti perusteltuja ja yhteisesti muotoiltuja nikemyksii tulevan
toiminnan suuntaviivoista.
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Tieteenalat heimoina ja reviireini korostuvat erityisesti profes-
siomaisessa koulutuksessa, jossa opiskelijat omaksuvat tieteenalansa
substanssitiedon lisiksi myos sen kulttuuriset ainekset, esimerkiksi
kisitykset moraalista ja tieteenalansa ammatillisesta habituksesta (ks.
Ylijoki 1998). Tieteenalan moraali ja mallitarina seki kisitys ihmisestd
ja oppimisesta ohjaavat jokaisen tieteellisen asiantuntijan arkitoimintaa
organisaatiossa ja sen ulkopuolella. Arkitoimintaan liittyy vahvasti
nikemys omasta reviirist, jota muutostilanteissa ollaan valmiit puo-
lustamaan viimeiseen asti vetoamalla tieteenalan erityisiin tarpeisiin
ja tirkeisiin kiytintdihin. Tdmi tulee nikyviin niin yhteisesti muo-
dostuneissa opetusta ja oppimista koskevissa kisityksissi kuin myos
pedagogista johtamista koskevissa kiytinnoissi.

Pedagoginen johtaminen korkeakouluissa
ja opetusyksikoissa

Pedagogisen johtamisen miirittely tai tunnistaminen ei korkeakou-
luissa ole itsestdin selvidd. Pedagogisen johtamisen sijasta kiytetdin
mieluummin kisitettd opetustoiminnan johtaminen, jota kuvataan
akateemiseen johtamiseen® sisiltyvini toimintana tutkimustoiminnan
johtamisen ja yhteiskunnallisen vaikuttamisen johtamisen rinnalla
(Evers & Nevgi 2009). Pedagoginen johtaminen voidaan nihdi akatee-
misen johtamisen osa-alueena, jossa pedagoginen johtaminen kohdistuu
erityisesti opetustoiminnan johtamiseen, mutta toisaalta pedagoginen
johtaminen voidaan ymmirtii myds johtajan ja esimiehen rooliin
liittyvidnid tapana toimia ja henkildjohtamiseen liittyvini edellytysten
luomisena yhteistoiminnalle ja ammatilliselle kehittymiselle. Hyviin
akateemiseen johtamiseen, erityisesti ihmisten johtamiseen, sisiltyy
pedagoginen tehtivi: alaisten tukeminen, ohjaaminen ja kannustami-

1. Ymmirrimme artikkelissa akateemisen johtamisen laaja-alaisesti sekd ammatti-
korkeakoulujen etti yliopistojen nikdkulmasta. Molemmissa korkeakoulutuksen
instituutioissa akateemisuus on lisnd oppi- ja tieteenaloihin perustuvan opetuk-
sen, tutkimuksen ja soveltamisen seki henkilston akateemisen koulutustaustan

kautta.
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nen kehittymiin (Kekile 2002; Ambrose, Huston & Norman 2005).
Pedagoginen johtaminen on ohjausta, henkiloston kehittimisti ja
opetussuunnitelmatyoti kisittdvidd toimintaa, joka tihtdd myos ke-
hittyviddn oppimiseen yhteisossi. Korkeakoulutuksessa johtamisen
muodot tavallisesti kuvataan dikotomiana, jossa toisena ddripdani ovat
autoritaarinen ja kontrolloiva johtamistapa ja toisena yhteistoiminnal-
linen ja ihmisii tukeva johtaminen. Pedagoginen johtaja sijoittuu niin
tulkittuna yhteistoiminnalliseen ja ihmisid tukevaan kategoriaan. On
myds olemassa tutkimusevidenssii siitd, ettd kollegiaalisilla ja positii-
visilla johtamiskisityksilld olisi myonteisid vaikutuksia opetuksen ja
oppimisen laatuun (Ramsden, Prosser, Trigwell & Martin 2007).

Pedagoginen johtaminen ei ole suomalaisessa yliopisto- ja kor-
keakoulukontekstissa vield kovin laajasti tutkittua. Joitakin avauksia
on tehty lihinni opinniytetdind (Mielonen 2005; Viitasalo 2008).
Kansainviliselld yliopisto- ja korkeakoulukentilld pedagogisen johta-
misen tutkimus on kytkeytynyt akateemisen johtamisen tehokkuuden
tutkimukseen (Bryman 2007, ks. myds Ramsden 1998; Gmelch &
Miskin 2004). Suomessa Siv Their (1994) on kiyttinyt pedagogisen
johtamisen kiisitettd merkityksessd, jossa perinteinen hallinto-, talous- ja
asiakeskeinen hallintatapa (management) yhdistyy ihmisten johtamiseen
(leadership). Pedagoginen johtaminen toimii mihin tahansa organisaa-
tioon sovellettuna. Pedagoginen johtaja voi toimia suunnanniyttijini
ja fasilitaattorina kehitykselle seki tukea yhteisi jatkuvaan oppimiseen
ja uusien haasteiden kohtaamiseen. (Their 1994, 40-42.)

Johtajien asemoitumista muutoksissa voidaan yleisesti piti leik-
kauspisteeni, jossa menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus kohtaavat. Tu-
levaisuutta ja strategista johtamista koskevassa tutkimuksessa kiytetdin
usein kisitteiti reaktiivisuus ja proaktiivisuus seki ndiden osakisitteini
passiivisuus ja preaktiivisuus (ks. Godet 2006; Rubin 2006). Passiivi-
suus kuvaa johtamisessa toimintatapaa, jossa asioiden annetaan tapah-
tua ja muutoksiin mieluummin otetaan etdisyytti. Reaktiivisuudella
tarkoitetaan sellaista toimintatapaa, jossa eteen tuleviin tilanteisiin ei
pahemmin valmistauduta, vaan asiat otetaan vastaan sellaisina kuin ne
tulevat eteen ja niihin suhtaudutaan tilanteen tai resurssien antamien
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mahdollisuuksien mukaan. Preaktiivinen toimintatapa on puolestaan
sitd, ettd pyritddn ennakoimaan tapahtumia, mutta ei haluta puuttua
asioihin, vaan etsitdin ennakoinnin perusteella varautumisen ja ny-
kyisten kiytinteiden siilyttimisen mahdollisuuksia. Proaktiivisessa toi-
mintatavassa preaktiivisen ennakoinnin lisiksi on olennaista aktiivinen
mukanaolo muutoksessa. Proaktiivinen toimija pyrkii vaikuttamaan
olemassa oleviin asioihin, muun muassa keskustelua ja yhteistyotd
kiynnistimailld ja vaikuttaa asioihin jo ennakolta. Puhutaankin usein
“tulevaisuuden tekemisesti”. (Ks. Rubin 2006.)

Proaktiivinen toiminta onkin ehki lihinnd mairittelemiimme
pedagogisen johtamisen kisitettd, mutta pedagoginen johtaja tarvitsee
usein my®ds preaktiivista ennakointia. Pedagogisen johtamisen kisitteessd
korostuu samalla pedagogisen yhteisén perustehtivi: opiskelijoiden
kasvun, kehityksen ja oppimisen tukeminen. Korkeakoulutuksessakin
pedagogiset prosessit ovat tirkeitd. Myos kollegiaalisuuden ja yhteis-
toiminnallisuuden voidaan katsoa olevan tunnusomaista pedagogiselle
yhteisolle.

Aineistot tarkastelun pohjana — ketka tarinansa kertovat

Tissd tutkimuksessamme etsimme vastauksia seuraaviin tutkimusky-
symyksiin:

1) Miten opetuksen johtamisen parissa tyoskentelevd ammattikorkea-
koulun henkil8std kuvaa opetusta ja oppimista koskevien kisitysten
muodostumista yksikdissddn yliopistojen ja korkeakoulujen muutos-
tilanteessa?

2) Miten yliopiston yksikdiden ja tiedekuntien johtajat kuvaavat ja

tuovat esille pedagogista johtamista osana akateemisen johtamisen

tehtivikenttid yliopistojen ja korkeakoulujen muutostilanteessa?

135



Ammattikorkeakoulujen henkilston opetusta ja oppimista koskevien
kisityksien muodostumista yksikoissddn lihestymme analysoimalla
Campus Conexus -projektissa syksylld 2009 hankitusta laajasta ai-
neistosta niiden 18 henkildston jisenen haastattelut, jotka toimivat
opetuksen johtamisen, suunnittelun ja toteutuksen tehtivissi. Lisik-
si hyodynnimme syksylli 2010 Tampereen ammattikorkeakoulussa
opetussuunnitelmaprosessiin sisiltyvin koulutuksen yhteydessi saatua
aineistoa. Koulutuksessa tavoitteena oli edistid yhteniiseen pedagogi-
seen kulttuuriin ja oppimisnikemykseen johtavaa ja sitd vahvistavaa
kehitysti. Syksyn aikana yksikkokohtaiset tydryhmiit tuottivat ohjatusti
yksikkdnsi toiminnasta runsaasti tietoja, joita hyddynnetiin myés tissd
artikkelissa. T4ti tarkasteluamme varten aineistosta on valittu koulu-
tuksen suunnittelusta ja toteutuksesta vastaavien henkildiden (n=75)
ja yksikdiden (n=8) kuvaukset positioistaan pedagogisen tai oppialan
identiteetin suhteen, seki suhtautumisestaan muutokseen.

Akateemisen ja pedagogisen johtamisen kysymyksisti on koottu
titd artikkelia varten haastatteluaineisto Tampereen ja Helsingin yliopis-
toissa vuonna 2010. Tampereen yliopistosta on haastateltu seitsemin
johtajaa ja Helsingin yliopistosta kaksi johtajaa. Johtajat on valittu siten,
ettd he edustavat mahdollisimman laajasti eri oppi- ja tieteenaloja ja
tiedekuntia. Mukana oli my®os opetusta antavan erillislaitoksen johtaja.
Haastatteluissa on tarkasteltu, millaisena yksiksiden ja tiedekuntien
johtajat nikevit itsensi johtajina ja millaisena he nikevit opetuksen
kehittimisen tilanteen ja opettajien aseman yksikoissd. Yhteni erityis-
teemana kysyttiin myos johtajien nikemyksii johtamisen haasteista
yliopiston ja yksikéiden muutoksissa vuoden 2010 tilanteessa, jolloin
esimerkiksi Tampereen yliopistolla oltiin purkamassa vanhoja aine-
laitoksia ja tiedekuntia ja siirtymissi laajempiin tieteenalayksikdihin
ja samalla kidynnistimissi mittavampaa koulutusuudistusta liittyen
organisaatiomuutokseen. Helsingin yliopistossa oli toteuttu vuoden
2009 aikana ja vuoden 2010 alusta voimaan tullut laaja ainelaitoksia
koskeva uudistus, jossa useita pienempid ainelaitoksia oli yhdistetty
suuremmiksi kokonaisuuksiksi.
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Haastatteluaineistot on analysoitu aineistolihtdisen ja teoriasidon-
naisen sisillonanalyysin yhdistelmilld, jossa Milesin ja Hubermanin
(1999; ks. myos Boyatzis 1998; Tuomi & Sarajirvi 2009) esittimii
sisillonanalyysin periaatteita noudattaen on lipikiyty aineiston pel-
kistimisen, ryhmittelyn ja abstrahoinnin vaiheet. Aineistolihtoisyys
toteutuu kummassakin aineistossa haastateltaville esitetyissd avoimissa
pyynndissi kuvailla vapaasti, miten opetussuunnittelun tai akateemisen
johtamisen kiytinnét toteutuvat arkipiivin tilanteissa. Sidoksen teo-
riaan timin tutkimuksen analyysissa tuo erityisesti se, ettd analyysissa
on kiytetty apuna tutkimuskirjallisuudessa esitettyji akateemisten
heimo- ja episteemisten kulttuurien traditioita (Ylijoki 1998; Becher
& Trowler 2001) sekid edelld kuvattuja tulevaisuutta ja strategista joh-
tamista kuvaavia johtamisen ja opetushenkilston suuntautumistapoja
(Godet 2006; Rubin 20006).

Yhteisten oppimiskasitysten luomisen haasteet

Henkilostén nikokulmasta tarkasteltuna opetusyksikoissd keskeinen
kysymys niyttiisi liittyvin oppi- ja tieteenalan traditioitten ja peda-
gogisen uuden luomisen viliseen jinnitteeseen, joka helposti kirjistyy
muutostilanteissa. Mitd vahvempaa heimon ammatillinen suuntau-
tuminen korkeakoulun opetusyksikdssi on, sitd selkeimmin reviiri on
tunnistettavissa. Tullakseen heimon tunnustetuksi jiseneksi, on yksilon
hyviksyttivi ja omaksuttava sen moraalijirjestys ja mallitarina. Tdmi
puolestaan korostaa sosialisaation ja identiteetin merkitysti: yksilslle
heimoon liittyminen on aina sosiaalinen ja persoonallinen identiteet-
tiprojekti. (Ylijoki 1998.) Opettajat ovat sosiaalistuneet oppialansa
moraalijirjestykseen ja mallitarinaan, jotka edelleen muovaavat heidin
identiteettejiéin ja oppimiskisityksidin. Oppialan identiteetti viittaa
heimokulttuuriin ja niihin oppimisen sisilt6ihin, joiden omaksumi-
nen tuottaa kyseiselld alalla toimivan ammatillisuuden. Henkildston
puheessa korostuivat oppialan erityinen tieto ja ominaispiirteet.
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Ettd meil on ndd esimerkiks timmaoiset pitevyysvaatimukset, vaatimuk-
set vaaditaan tiettyihin tehtiviin. Ja me pyritdin kuitenkin kouluttaa
semmoisia insindorejd, jotka tdyttdis ndd pitevyysvaatimukset, niin
aiheuttaa tietysti semmoisen taustan ettd miti siel pitdis ehdottomasti

olla mukana. (TAMKI10M.)?

Traditioita puolustavan ja siilyttidvin oppi- ja tieteenalan identitee-
tin rinnalla aineistossa tulee esille oppimiseen viittaava pedagoginen
identiteetti, joka antaa valmiutta oppialojen rajojen ylittimiseen ja yli-
puolelle nousemiseen. Pedagogiseksi identiteetiksi olemme nimittineet
kollektiivisesti perusyksikdssd muotoiltua kisitystd opetustoiminnan
suuntaviivoista ja hyvistd oppimisesta. Myos pedagoginen identiteetti
syntyy sosiaalistumisen ja persoonallisen identiteettiprojektin kautta.
Mutta sosiaalistumisen kontekstin ndiemme pelkkai koulutusohjelmaa,
oppialaa tai tieteenalaa yleisempini kasvun, kehittymisen ja oppimisen
kontekstina. Pedagoginen identiteetti ilmenee opetushenkilén kykyni
tarkastella oppimista ja oppimisprosesseja sekid puhua niistd oppi- ja
tieteenaloistaan irtautuneina yleisind oppimisen, kasvun ja kehittymi-
sen ilmidina:

Sanotaan niin, ettd opettajan ei pitis olla niin tarpeellinen [naurah-
taen] oppimisnikokulmasta kun sen tind piivini ajatellaan olevan.
[Naurua.] Sen pitis olla paremminkin tarpeellinen sen mahdollisuuden
luomisessa ja kehittdmisessi. (TAMK2M.)

Ehki timménen solmukohta on se, ettd miten me piistis enemmin
tosiaan tisti opettajakeskeisyydesti oppimiskeskeisyyteen. Siitd omasta
tekemisestd opiskelijan tekemiseen. Jolle vasta se meidin opettajien
tekeminen rakentuu. (TAMKI14N.)

Opetusta suunnittelevan henkiloston haastattelupuheessa tulee esille
se, ettd haastateltujen identiteetti hakeutuu lihes poikkeuksetta op-
pialan identiteetin suuntaan. Haastateltujen puheista nousevat esiin
suhteet muutokseen. Tarinat voivat olla luonteeltaan joko siilyttivii tai

2. Tekstissd kiytetyissd aineistositaateissa on poistettu puhekielen tyypilliset toistot ja
tdytesanat.
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muuttavia. Siilyttivit tarinat kuvailevat tai puolustavat haluttomuutta
muutokseen.

Riviopettajan nikékulmasta sitten ku lihetiin timméstid puhumaan
ettd “nyt tdytys timmonen ja timmoénen homma uudistaa, uudistaa

ja miettid uudelta pohjalta”, niin sehin tuntuu varmaan yliméiriselci

hommalta sitten (TAMKI13M).

Muuttavat tarinat kuvailevat ja perustelevat aineistossa sen sijaan muu-
tosten tarvetta. Oppi- ja tieteenalan identiteettiin viittaava muuttava
tarina kuvaa oppialan tiedon ja sisiltdjen aiheuttamia muutoksia ja
poikkitieteellistikin yhteisty6ti. Pedagogiseen identiteettiin liittyessdin
kohteina ovat oppimiskisitys ja oppiminen.

paljo laajemmin niitten vaikuttavien ilméitten huomioon ottamisen ja
sen, opetussuunnittelukulttuurissa on tapahtunu my®ds entistd enem-
min ja on tapahtumassa siirtyminen opetuskeskeisestd nimenomaan

oppimiskeskeiseen (TAMK4M).

Tirkeinti olis ettd meilld olis niinkun symmetrisyytti tissd ammatti-
korkeckoulussa, ettd koulutusalat vois tunnistaa niinkun samoja ele-
menctteji ettd me oltais, ectd olis sitten ettd jos tulee niinkun esimerkiks
kysymykseen se ettd olis hyvi vaihtaa opintoja tai tehdi yhteistydtd
(TAMK3N).

Henkil6ston haastatteluaineistoista nousevat identiteetin ja muutostari-
noiden ulottuvuudet opetusyksikoissd voidaan esittdd nelikentissi, jossa
vastinpareina ovat pedagoginen ja oppi- ja tieteenalan alan identiteetti,
sekd siilyttdvi ja muuttava tarina.
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PEDAGOGINEN
IDENTITEETTI

SAILYTTAVA MUUTTAVA
TARINA TARINA

OPPI- JATIETEENALAN
IDENTITEETTI

Kuvio 1. Yksiléiden ja perusyksikdn identiteettien suhde sailyttaviin ja
muuttaviin tarinoihin muutoksessa

Vastinparit erottelevat nelikentissi (ks. kuvio 1) alueita (A, B, C, D),
joihin yksikot, koulutusohjelmat ja niiden piirissd tydskenteleviit yk-
silot tiedostamatta tai tietoisesti asemoivat itsensi haastattelupuheessa.
Otettu positio kuvaa tissd tapauksessa aseman ottamista identiteetin
rakentumisessa ja muutokseen suhtautumisessa. Positio muodostuu
keskusteluissa otettujen ja annettujen asemien perusteella, ja se voidaan
tunnistaa niihin liitettdvistd merkityksistd (vrt. Hietala, Koivunen & Ro-
po 2004, 100; Kukkonen 2007; Kukkonen tissi teoksessa). Vastinparien
suhteisiin ja positioihin liittyy eroavista nikemyksisti ja tavoitteista
johtuvia jinnitteitd, joiden esiintyminen korostuu muutostilanteissa.
Oppilaitoksessa timi asettaa haasteita pedagogiselle johtamiselle ja
yhteisen oppimiskisityksen muodostumiselle.

Nelikentin positiossa A korostuu oppi- ja tieteenaloista riippuma-
ton pedagoginen ajattelu ja oppimiskisitys kuitenkin estien kehittimi-
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sen tai vaihtoehtoisen ajattelun, siinikin tapauksessa, ettd oppimiskisitys
olisi menettinyt perustelunsa ja oikeutuksensa. Eris position ilmenemis-
muoto voisi olla opetusmenetelmien kiyttoon perustuva indoktrinaatio.
Positio B nostaa esiin oppi- ja tieteenaloista irtautuneen pedagogisen
identiteetin seki siihen liittyvin oppimista kehittivin ajattelun ja
oppimiskisityksen. Positiolle on ominaista aktiivinen ja jopa rohkea
pedagoginen kehittiminen. Positio C sitd vastoin korostaa oppi- ja
tieteenalan omaa identiteettii rakennusaineinaan oppi- ja tieteenalan
moraalikisitys, mallitarina, kidytinnot, sisillot ja tieto. Muutostarinat
kuvaavat suhdetta oppi- ja tieteenalalla tapahtuvaan kehitykseen ja
muutokseen: sen tarpeita, tavoitteita ja niiden perusteluita. Kehitystyd
on sidottu oppi- ja tieteenalan tietoon, moraalijirjestykseen ja mallita-
rinaan, koska ne asettavat kehittimiselle ehtoja. Positio D puolestaan
kuvaa edellisen tavoin oppi- ja tieteenalan identiteettii ja sen raken-
nusaineita, mutta edellisestd poiketen, muutostarinoissa perustellaan
pyrkimysti vilttdd muutosta ja siilyttdd aikaisempi tilanne.
Pedagogista identiteettid korostavat yksikot tarkastelevat toimin-
taansa oppimisen nikokulmasta. Opetettavien sisilt6jen asemesta esiin
nousevat oppimiskisitykset ja erilaiset oppimisen muodot. Nami yksikot
asemoituvat usein positioon B. Pedagogista identiteettid ja muuttavaa
tarinaa korostavat yksikot pohjaavat toimintansa padosin pehmeisiin ja
konkreettisiin ihmistieteisiin ja niitd soveltaviin professioihin (ks. Kolb
1990, 239-243; vrt. Ylijoki 1998, 58). Oppi- ja tieteenalansa identiteet-
tid korostavat yksikdt tunnistavat omalla alallaan tapahtuvan kehityksen
ja sen edellytykset toiminnalleen. Ne sopeutuvat niihin edellytyksiin
opetuksensa rakenteita ja sisiltji muokkaamalla. Yleisesti positioon
C sijoittuvat yksikot pohjaavat toimintaansa koviin ja abstrakteihin
luonnontieteisiin, matematiikkaan ja logiikkaan seki niiti soveltaviin

professioihin (ks. Kolb 1990, 239-243; vrt. Ylijoki 1998, 58).
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Pedagogisen johtamisen kynnyskysymyksid muutoksissa

Johtamisen kidytinnét vaikuttavat pedagogisen identiteetin ja yh-
teisen oppimiskisityksen rakentumisen mahdollisuuksiin yksikois-
si. Muutoksissa nikyvini strategisen ja rakenteellisen kehittimisen
trendind tulee erityisesti esille opetusyksikoiden koon kasvaminen
ja samalla perinteisen perusyksikén johtajan tehtidvin muuttuminen
ammattimaisemmaksi johtamiseksi. Téstd puhuivat sekd Tampereen
ettd Helsingin yliopiston haastatellut yksikéiden johtajat. Esimerkiksi
yksi johtajista on vastannut haasteeseen organisoimalla yksikkénsi
toiminnan uudelleen ja jakamalla vastuun akateemisen johtamisen
eri tehtivikenttien mukaisesti. Hin on nimennyt johtajat ja vara-
johtajat tutkimustoiminnan, opetustoiminnan ja yhteiskunnallisen
vaikuttamisen seki eri koulutusten johtamiseen ja varannut itselleen
strategisen ja operatiivisen johtamisen alueet. Toinen yksikon johtaja on
vastaavalla tavalla jakanut varajohtajille vastuuta tutkimustoiminnan,
opetustoiminnan ja yhteiskunnallisen vuorovaikutuksen johtamisesta
ja opetustoiminnan osalta nimennyt lisiksi oppiainevastaavat. Omaksi
tehtivikseen hin nikee henkilostéjohtamisen ja strategisen johtamisen
alueet. Molemmissa perusyksikoissd opetustoiminnan johtaminen on
opetussuunnitelmatyon ja opetuksen toteutukseen liittyvien reunach-
tojen strategista johtamista.

Ja tissid opetustoiminnan johtamisessa, meilld on siis selked tydjako
oppiaineen vastuuhenkildiden kanssa. Ettd he ovat selkeisti sen ope-
tustoiminnan johtajia. (HY1M.)

Johtamisvastuun jakamisen ja delegoimisen lisiksi yksikoissd on haasta-
teltavien mukaan alkanut syntyi jaettua johtamisvastuuta johtamistii-
min tai vastaavan muodossa, minkd muutamat johtajat toivat haastat-
telussa esille. Jaetussa johtamisvastuussa opetusta koskevat kysymykset
voivat pédsti paremmin esille hallinnollisten tai henkilsjohtamista
koskevien asioiden rinnalla, jos opetustoiminnan johtamisvastuu on

my®6s selkedsti midritelty ja henkildity.
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Joo meilld on semmonen johtoryhmi, se on vihin epivirallinen,
johtoryhmi kokoonnutaan aina jossa on sitte mukana kaikki de-

kaanit, kolme dekaania, laitoksen johtajat ja sitte hallintopiillikko
(TAY3M).

Ongelmia pedagogisen identiteetin kannalta voi syntyi, jos opetustoi-
minnan vastuu ei selkeisti midrity tai henkildidy. Opetuksen kehit-
timisryhmit, joista useat haastateltavat kertoivat, ovat tyypillisin tapa
organisoida pedagogista kehittimistid opetusyksikoissia. Opetuksen
kehittimisryhmiit vastaavat usein myds opetussuunnitelmatydstd. Muu-
tamia huomioita tuli esille muun muassa opetustoiminnasta vastaavan
johtajan piirteistd. Opetustoiminnan johtajalta edellytetiin pedagogisen
johtamisen taitoja, kuten opiskelijatuntemus ja vuorovaikutustaidot
opiskelijoiden kanssa.

Ja sitten, ettd heilld on hyvi suhde opiskelijoihin ja ettd hahmottaa
ne opiskelijat osana sitd johtamista, ettd ei suinkaan niin, ettd ne ovat

vain se massa joka vyoryy sielld kuin makkaratehtaassa (HY1M).

Johtajahaastatteluista nousee esille myds kysymys johtajan omasta ase-
moitumisesta ja johtamistavasta muutostilanteessa. Muutoshan voi edel-
lyttii vaikeitakin ratkaisuja ja rakenteellisia muuttamistarpeita vanhaan
verrattuna. Erityisesti yksikdiden yhdistimiset ja siirrot ovat tillaisia.
Johtajien asemoitumisessa tulee esille suhtautuminen muutokseen joko
ongelmana tai mahdollisuutena. Yksikéiden johtajat vertaavat itseiin
keskijohtoon ja johtajan tilanne voi asettua ylimmin johdon kantaan
verrattuna joko muutosta puoltavaksi tai muutosta vastustavaksi ja
samalla henkil$ston puolelle asettuvaksi. Toisaalta voi olla mahdollinen

vilitilaan, jossa tarvitaan eri nikemysten yhteensovittamista.
Mi oon tissd oppinu ymmirtdimiin niitd yliopiston hallinnollisia

prosesseja erittdin hyvin, samalla oon oppinu ymmirtimiin erilaisia

ihmisii ja intressiryhmii, erilaisissa positioissa olevien ihmisten tarpei-
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ta, olen oppinu tekemiin pddtelmii ja joskus ratkaisujakin sovitellen
niitd erilaisia intressiristiriitoja tai tarpeita ja sanotaan niin ettd mulla
on vield ndinkin varttuneella idlld mahdollisuus oppia jotakin itsestini

ja suhteestani muihin ihmisiin (TAY4M).

Ongelmalliseksi tilanteen saattaa tehdi se, jos johtaja nikee aktiivisen
aseman ottamisen johtajana haasteellisena ja suorastaan hankalana.
Tillainen asemoituminen syntyy tilanteissa, joissa hallintokidytinnét
korostuvat ja muutosten koetaan tapahtuvan ylhiiltd annettuina ja
muutosten ehki rikkovan tydyhteison normaalin keskustelun ja vas-
tuunkannon ilmapiirin.

Semmost kollekdiivista vastuunkatoa on kylli ja sillon kun asiat sujuu
niin tydyhteisé toimii ihan hyvin, mutta siel on myéskin sitte niin
kuin sanoin, tii jotenkin asettautuminen siihen ettd yritettiisiin jol-
lakin tavalla johtaa, ja just lyodd niitd strategisia linjoja tai kdydiin
kehityskeskusteluja, neuvotellaan palkasta, niin ne on kylld vaikeita
asioita, et osa ihmisisti ei oo kerta kaikkiaan hyviksyny et timméstd
nyt yliopistoon tulee (TAY1IM).

Muutosta puoltava ja aktiivinen asemoituminen tuli selkeisti esille
erityisesti kahden Tampereen yliopiston yksikén johtajan haastatte-
lupuheessa. Muutoksen rooli nihddin toimintoja ja organisaatiota
selkiyttivini asiana, joka tuo linjakkuutta johtamiseen. Tétd on usein
kaivattu yliopiston hyvin episelviltd niyttivien vaikutuskanavien kon-
tekstissa.

Tulevassa niin sanotussa school mallissa, siinihin on ajateltu ettd nii-
den schoolien johtajat jotka tietylld tavalla vastaa nykyisid dekaaneja
niin ne muodostaisivat rehtorin kanssa timmdsen johtoryhmin ja se
kuulostaa minusta jirkeviltd ja minusta se on ihan hyvi (TAY3M).

M4 toivon ettd tdd johtaminen jatkossa ja mi uskonkin etti se selkiytyy,
ettd meilld on selvemmin ne johtamislinjat olemassa ja mi luulen ettd
tidd yksikkojen, yksikkokoon suurentaminen osaltaan vaikuttaa siihen,
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et sithen johtamiseen on yksinkertasesti panostettava ja siitd tulee ehki
vihin ammattimaisempaa, mitd mi pididn myonteisend kehitykseni

(TAY5M).

Kun johtajahaastattelujen teemoja kootaan yhteen, johtajien asemoitu-
misessa muutoksissa tulee esille yhteisten oppimiskisitysten luomiselle
analoginen suuntautuminen. Teemoissa toistui kaksi nikékulmaa. Useat
johtajat kiinnittyivit yksikon koulutusohjelmien, opetustraditioiden ja
oppimiskisitysten siilyttimisen tarinoihin. Toiset sitdvastoin nikivit
muutoksen yhteiseni uuden luomisen mahdollisuutena, jota esimerkiksi
pedagogisen identiteetin ja muuttuvien tarinoiden neljinnes yksilsiden
ja yksikon kohdalla edustaa. (Ks. kuvio 1). Johtajahaastatteluaineistoa
on tissd yhteydessi peilattu erityisesti strategista johtamista koskeviin
suuntautumistapoihin (ks. Godet 2006; Rubin 2006). Timin jisente-
lyn avulla syntyvissi nelikentissi johtajien asemoitumista muutoksissa
voidaan hahmottaa suhteessa pedagogisen johtamiseen tai vastakohtana
traditioihin tukeutuvaan johtamiseen (kuvio 2).
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SAILYTTAVA
TARINA

PEDAGOGINEN
JOHTAMINEN

Preaktiivisesti
muutoksessa: muutos-
ten ennakointia ja sai-
lyttdmisen tasapainon
etsintdd suhteessa
muutokseen

Proaktiivisesti
muutoksessa: innova-
tiivisuus ja kannusta-
minen yhteiseen uuden
luomiseen, kehittymi-
seen ja jaettuun vas-
tuuseen

Passiivisesti
muutoksessa:
Etdannyttdaminen muu-
toksesta ja huomion
kiinnittdminen olemas-
sa oleviin rakenteisiin
ja kaytanteisiin ja toi-

Reaktiivisesti
muutoksessa:
Sopeudutaan muutok-
seen ja tehdaan ja muu-
tetaan vain se, mika on
valttamatonta tai mah-
dollista muuttaa

MUUTTAVA
TARINA

minnan jatkuvuuteen

TRADITIOIHIN TUKEUTUVA
JOHTAMINEN

Kuvio 2. Johtamistapojen suhde sailyttaviin ja muuttaviin tarinoihin tulevai-
suutta hahmotettaessa (mukaillen Godet 2006, 7-8)

Pedagogisessa johtamisessa korostuu aktiivisuus, innovatiivisuus, tule-
vaisuusvaihtoehtojen ennakointi seki mahdollisuuksien nikeminen ja
etsiminen. Pedagogisessa johtamisessa yhdistyvit samalla preaktiviinen
ja proaktiivinen toimintatapa. Proaktiivisessa toimintatavassa enna-
koinnin ohella on olennaista aktiivinen mukanaolo ja vaikuttaminen
muutoksessa sekd kannustaminen yhteiseen uuden luomiseen, kehit-
tymiseen ja jaettuun vastuuseen. Tdmi oli hahmotettavissa erityisesti
niiden johtajien haastattelupuheessa, joissa pedagogisen johtamisen
elementit tulivat selkeimmin esille. Traditioihin tukeutuva johtaja
katsoi sen sijaan enemmin oppi- ja tieteenalan, oman yksikon tai
korkeakoulutuksen perinteisiin ja sithen, mikd nykyisissi toimintata-
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voissa oli sdilyttdmisen arvoista ja halusi varoa puuttumasta toimivaksi
koettuihin kiytinteisiin. Traditioihin tukeutuva johtaja liikkui siten
enemmin passiivisen tai reaktiivisen toimintatavan alueilla organsiaa-
tiota koskettelevissa muutoksissa.

Yhteenveto ja pohdinta
— miten yhteis6 luo tulkintansa muutoksessa?’

Akateemisten yhteisdjen toiminnassa on kyse perusyksikéiden toimi-
joiden ja oppi- ja tieteenalan vilisen suhteen hahmottumisesta, mika
tuli esille erityisesti ammattikorkeakoulun opettajahaastatteluissa, mutta
vaikuttaa my®és yliopistossa. Muutos toi tihin suhteeseen jinnitteen,
jossa tasapainoa on haettava opetuksen kehittdmisessi muuttamisen
ja sdilyttimisen vililld. Osallistavan opetus- ja oppimiskulttuurin luo-
misen kannalta kysymys niyttdd aineistojemme perusteella kietoutu-
van oppi- ja tieteenalan traditioiden ja pedagogisen uuden luomisen
viliseen jdnnitteeseen, joka helposti kirjistyy muutostilanteissa. Kun
episteemisen kulttuurin rajoitukset pystytidn ylittimain ja uutta op-
pimiskisitystd yhdessid luomaan, yksilét ja yhteiso rakentavat parhaassa
tapauksessa pedagogista identiteettidin. T#ll5in on olennaista pohtia,
miki yhteison kisityksessi opetustoiminnasta ja hyvissi opetuksessa
ja oppimisessa on keskeisti.

Pedagogisen identiteetin muotoutumisessa on myds pedagogisel-
la johtamistavalla merkitysti yksikdiden toiminnassa. Akateemisessa
ympiristdssi pedagoginen johtaminen on proaktiivista ja ennakoivaa
toimintaa ja luo managerialistisen, hallinnolle alisteisen kulttuurin
sijasta kehittymiselle myonteisti kollegiaalista kulttuuria (collegial
culture), miki merkitsee sellaisten toimintojen ja rakenteiden luomista,
jotka tukevat yhteison jisenten ammatillista kehittymisti ja osallistu-
mista yhteisoon (ks. Bergquist 1992; Bergquist & Pawlak 2008). Kun
yhteistd pedagogisen toiminnan perustaa muotoillaan, se usein tapah-
tuu yhteisen nikemysten vaihdon ja keskustelujen kautta. (Bergquist
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1992; Bergquist & Pawlak 2008.) Johtamisella on ratkaiseva merkitys
tasapainon ja yhteisten kisitysten l6ytimisessi.

Pedagogista johtamista voi havaintojemme perusteella kuvata
kannustamiseksi yhteiseen uuden luomiseen, kehittymiseen ja jaettuun
vastuuseen. Se voi olla myds jaettua johtajuutta, jossa opetustoiminnan
ja pedagogisten prosessien johtaminen on selkeisti mairiteltyd. Peda-
gogista identiteettid ei synny passiivisen tai reaktiivisen johtamistavan
alaisuudessa, tai ainakin se on hyvin epitodennikéisti aineistojemme
valossa. Suotuisimman kasvualustan luo proaktiivinen johtamistapa
yhdessi muutoksia ennakoivan preaktiivisen toiminnan kanssa, joissa
kuvatut pedagogisen johtamisen elementit parhaimmin toteutuvat.
Proakdiivinen johtamistapa edellyttii johtajalta aktiivista mukanaoloa
ja vaikuttamista.

Kun muutokset realisoituvat kohti toteutusta, pedagogisen johta-
misen kannalta avaintahoja yhteisossi ovat "vilittdjit” (ks. Monkkénen
& Roos 2009, 125) eli opetustoiminnasta vastaavat johtajat tai koulu-
tuspaillikot sekid opetuksen ja opetussuunnitelmatydn kehittdmisryhmi-
en vetdjit. Heidin roolikseen muodostuu viedd muutosta kiytintoon
vuorovaikutuksen avulla, tulkita se tekemisen nikokulmasta ja olla
mukana luomassa yhteistd kisitystd muutoksen periaatteista ja toteu-
tuksesta. Avainasiana tilléin on muun muassa se, miten eri tahot, kuten
opettajat ja opiskelijat, saavat d4nensi kuuluville merkitysneuvotteluissa
ja miten esimerkiksi tutkimuksen ja opetuksen vilinen ristiveto kyetdin
ratkaisemaan yhteisen oppimiskisityksen luomisessa. Yheeisollisyyttd
korostavalle pedagogiselle johtamiselle vahvan haasteen antavat yliopis-
ton tuloksellisuutta, kilpailua ja tehokuutta painottava uusi yliopistolaki
jasille perustuvat yliopistojen johtosddnnét ja strategiat. Tehokkuusvaa-
timuksien leimaamassa yritysmiisessi yliopistossa yliopistotoimijoiden
vaikutusmahdollisuudet ovat kaventuneet (ks. Ylijoki 2010.) Jos opetus
nihddin edelleen tutkimukseen nihden vihempiarvoisena tehtivini,
niin todellista muutosta opetuskiytinnéissi ei tulla nikemidin. Ope-
tuksen nostaminen tutkimuksen rinnalle tarkoittaa myos pedagogisen
johtamisen kehittimistid osana akateemista johtamista.
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