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Myllykoski-Laine, Siru – Murtonen, Mari – Postareff, Liisa. 2024. KORKEAKOULU
PEDAGOGIIKAN KEHITTÄJIEN KÄSITYKSIÄ YHTEISÖLLISYYDESTÄ PEDAGOGISEN KEHITTY-
MISEN KONTEKSTISSA. Kasvatus 55 (2), 200–214.

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan pedagogiikan kehittäjien käsityksiä yhteisöllisyydestä 
ja sen merkityksestä pedagogisen kehittymisen kontekstissa korkeakoulutuksessa. Yhtei-
söllisyydellä on merkityksellinen rooli työyhteisöjen kehittymisen mahdollistajana, mutta 
korkeakoulutuksessa sitä on tutkittu vasta vähän. Tutkimuksessa hyödynnettiin fenomeno-
grafista lähestymistapaa pedagogiikan kehittäjien käsitysten ja käsitysten variaatioiden 
tunnistamisessa. Aineisto kerättiin avokysymyksiä sisältäneellä kyselyllä sekä työpajakes-
kusteluilla. Tulosten mukaan yhteisöllisyyttä käsitteellistettiin kolmen näkökulman kaut-
ta: yhteisöllisyyden ilmeneminen vuorovaikutteisena kokemuksena, yhteisöllisyys yksilöl-
lisinä sekä yhteisöllisinä edellytyksinä ja yhteisöllisyys pedagogisen kehittymisen mahdol-
listajana. Yhteisöllisyyden käsitykset jäsentyivät yksilöllisten ja yhteisöllisten tekijöiden 
vuorovaikutuksena, johon kytkeytyivät niin yksilön toimijuus ja sosiaalinen vastuu 
yhteisön jäsenenä kuin sosiokulttuuriseen kontekstiin liittyvät tekijät. Erityisesti korostui 
yhteisön jäsenten yhteenkuuluvuuden mahdollisuudet työyhteisössään. Yhteisöllisyyden 
merkitys yhteisön pedagogiselle kehittymiselle näyttäytyi positiivisena, mikä korostaa sys-
temaattisten toimien tärkeyttä yhteisöllisyyden vahvistamisessa korkeakouluyhteisöissä.
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Johdanto

Koulutuksen kehittäjät (educational developers, 
academic developers, faculty developers) työsken-
televät erilaisissa tehtävissä korkeakouluorgani-
saatioissa (Green & Little 2016; Mori, Harland 
& Wald 2021; Roxå & Mårtensson 2008) ja ovat 
tärkeässä roolissa pedagogisten käytäntöjen 
tukemisessa (esim. Debowski 2014; Mårtensson 
& Roxå 2021; Sorcinelli & Austin 2010). Lisäksi 
he osallistuvat usein itse sekä opetustehtäviin 
että kehittämistehtäviin korkeakouluyhteisöis-
sään (Virtanen, Murtonen, Myllykoski-Laine 
& Postareff 2022). Koulutuksen kehittäjiin 
viitataan tässä tutkimuksessa korkeakoulu
pedagogiikan kehittäjinä. 

Suomalaisessa yliopistokontekstissa peda-
gogiikan kehittäjien tehtävät voivat olla tuen 
antamista kollegoille pedagogisissa kysymyk-
sissä, erilaisiin kokeiluihin kannustamista, ope-
tuksen yhteisöllistä kehittämistä sekä korkea-
koulutuksen laadun edistämistä (Eronen & 
Mielityinen 2022). Pedagogiikan kehittäjiksi 
ja kouluttajiksi identifioitui korkeakouluille 
tehdyssä kyselyssä kuitenkin hyvin laajasti eri 
tehtävänimikkeillä toimivia henkilöitä, kuten 
suunnittelijoita, päälliköitä, asiantuntijoita ja 
opettajia lehtoreista professoreihin (Virtanen 
ym. 2022). Kehittäjäksi kokevat itsensä näin 
ollen monet muutkin kuin suoraan opetuksen 
kehittämistehtävissä toimivat henkilöt. 

Korkeakouluopetuksessa yhteisön tuen 
tiedetään olevan merkityksellistä opetustyön 
sujumisen sekä opettajien pedagogisen kehit-
tymisen näkökulmista (esim. Clarke & Reid 
2013; Clavert, Björklund & Nevgi 2014; Eng-
lund, Olofsson & Price 2018). Korkeakoulujen 
henkilöstöä tukeva yhteisöllisyys on keskeinen 
voimavara yhteisön tiedonjakamis- ja yhteis-
työmahdollisuuksien edistämisessä (Nistor, 
Daxecker, Stanciu & Diekamp 2015). Etä- ja 
hybridiopetuksen lisääntyminen viime vuosina 
on vähentänyt perinteistä oppilaitoksissa tapah-
tuvaa kohtaamista, mikä voi näkyä sosiaalisten 
suhteiden puutteena tai eristäytymisenä yhtei-
söstä (Vanhanen-Nuutinen & Penttinen 2022). 
Onkin tärkeää, että korkeakouluyhteisöissä 

tunnistetaan yhteisöllisyyttä edistäviä käy-
tänteitä, joita voivat olla esimerkiksi erilaiset 
vertaistuen mallit ja hyvien opetuskäytäntöjen 
jakaminen (Eronen & Mielityinen 2022, 149). 

Aiempien tutkimusten perusteella ei kuiten-
kaan tiedetä, kuinka korkeakoulupedagogiikan 
kehittäjät käsitteellistävät yhteisöllisyyden. 
Yhteisöllisyyden tutkiminen korkeakoulu
pedagogiikan kehittäjien käsitysten pohjalta 
on merkityksellistä, sillä heillä on keskeinen 
rooli yhteisön pedagogisen kehittymisen tuke-
misessa. Esimerkiksi Hill (1996) on korosta-
nut yhteisöllisyyden tarkastelun tärkeyttä 
erilaisissa konteksteissa, jotta voitaisiin saada 
käsitys, millaisista tekijöistä se muodostuu. 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata 
korkeakoulupedagogiikan kehittäjien käsi-
tyksiä yhteisöllisyydestä ja sen merkityksestä 
pedagogisessa kehittymisessä. Tavoitteena on 
lisätä ymmärrystä pedagogisesta kehittymi-
sestä erityisesti yhteisön kehittymismahdolli-
suuksien näkökulmasta (ks. Myllykoski-Laine, 
Postareff, Murtonen & Vilppu 2023) korkea-
kouluorganisaatioiden pedagogista yhteisöl-
lisyyttä tukevien käytäntöjen kehittämiseksi. 
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. 	Miten korkeakoulupedagogiikan kehittäjät 

käsitteellistävät yhteisöllisyyden? 
2. 	Millainen merkitys korkeakoulupedagogii-

kan kehittäjien käsitysten mukaan yhteisöl-
lisyydellä on pedagogisessa kehittymisessä?

Yhteisöllisyyden käsite

Yhteisöllisyyden (sense of community) teo-
reettinen tausta ja määrittely pohjautuu 
vahvasti McMillan ja Chavisin kirjoituksiin 
1980-luvulla. He määrittelivät yhteisöllisyy-
teen neljä osa-aluetta: osallisuus (membership), 
vaikutus (influence), integraatio ja tarpeiden 
täyttyminen (integration and fulfillment of 
needs) sekä jaettu emotionaalinen yhteys 
(shared emotional connection) (McMillan & 
Chavis 1986). Näihin sisältyvät kokemukset 
yhteenkuuluvuudesta ja yhteydestä yhteisöön, 
merkityksellisyydestä yhteisölle ja mahdolli-
suuksista vaikuttaa yhteisön toimintaan. Lisäksi 
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osa-alueisiin sisältyy kokemukset yksilön 
tarpeiden mahdollisuudesta täyttyä yhteisön 
resurssien mahdollistamina sekä kokemukset 
jaetusta yhteisestä historiasta, paikasta, ajasta 
ja tapahtumista. Määritelmän mukaan nämä 
tekijät voivat ilmetä erilaisissa konteksteissa, 
kuten alueellisissa tai ammatillisissa yhteisöissä. 

McMillan ja Chavisin (1986) neljän ulottu-
vuuden malli on nähty hyvänä teoreettisena 
pohjana ymmärrykselle yhteisöllisyydestä, 
ja siihen kytkeytyvää instrumenttia (sense 
of community index) on testattu erilaisissa 
yhteisöissä (Obst & White 2004) esimerkiksi 
korkeakouluopiskelijoiden yhteisöllisyyden 
kokemuksien tarkasteluun (esim. Procentese, 
Gatti & Falanga 2019). Tämän teoreettisen 
mallin varsinaista mittaamista on kuitenkin 
pidetty haastavana (Cope, Ward, Jackson, 
Muirbrook & Andre 2020), ja sen yhteisöl-
lisyyden käsitteen operationalisointia ja 
validointia on kritisoitu myös puutteelliseksi 
(Hill 1996; Jason, Stevens & Ram 2015). Esi-
merkiksi Jason ym. (2015) ehdottavat tilalle 
sellaista tarkastelutapaa, joka korostaa yksilön 
yhteyttä ympäristöönsä ja näiden keskinäistä 
riippuvuutta; näin yhteisöllisyys nähdään 
muodostuvan yksilö-, mikro- (vuorovaikutus 
muiden kanssa) ja makrotason (vuoro-
vaikutus ympäristön kanssa) tekijöistä. Myös 
Hill (1996) on peräänkuuluttanut yhteisöl-
lisyyden tarkastelua yhteisötasolla yksilöllisen 
tason lisäksi.

McMillan ja Chavisin (1986) määritelmä 
korostaa yhteenkuuluvuuden tunnetta, jota 
pidetäänkin yhtenä yksilön psykologisena perus-
tarpeena (esim. Ryan & Deci 2000). Yhteisölli-
syyttä on mahdollista tarkastella myös muiden 
psykologisten perustarpeiden, autonomian ja 
kyvykkyyden kautta, joiden nähdään olevan 
yhteydessä erityisesti yksilön motivaatioon 
ja hyvinvointiin (Ryan & Deci 2000). Tällöin 
korostuvat yksilön vaikutusmahdollisuudet 
sekä merkityksellisyys yhteisössään (McMillan 
& Chavis 1986), mikä voi tarkoittaa yksilön mah-
dollisuuksia toimia arvojensa mukaisesti, kokea 
onnistumista ja kehittää omaa asiantuntijuuttaan 
ja työtään (Piirto, Nokelainen & Pylväs 2022). 

Akateemisten työyhteisöjen yhteisöllisyyden 
tutkimuksessa käytetty määritelmä painottaa 
toisista välittämisen, palautteen saamisen, luot-
tamuksen kokemuksen ja muilta saatavan tuen 
näkökulmia (Nistor ym. 2015). Tässä käsitteel-
listyksessä näkyy yksilön ja ympäristön vuoro
vaikutuksellinen suhde: yksilön luottamus 
yhteisöön ja siihen, että yhteisö tukee ja turvaa 
yksilöä. Siitä puuttuu toisaalta yksilön vastuun 
näkökulma. McMillan (2011, 511) on myöhem-
min korostanut, ettei alkuperäinen (McMillan 
& Chavis 1986) teoria painota pelkästään 
johonkin kuulumisen tunnetta tai ole vain yksi-
lön tarpeisiin pohjautuva; se sisältääkin lähtö-
kohtaisesti myös yksilön sosiaalisen vastuun 
yhteisölle, kuten rehellisyyden, avoimuuden ja 
muiden yhteisön jäsenten hyväksymisen.

Myös yliopisto-opiskelijoiden kokemuksia 
tutkittaessa on havaittu, että yhteisöllisyyden 
kokemukset ovat yhteydessä vastuullisen 
yhdessä olemisen ja osallisuuden kokemuksiin 
yhteisössä (Procentese ym. 2019). Tutkimuksen 
mukaan näiden tekijöiden tukemisella voitai-
siin vahvistaa yhteisön jäsenten osallistumista 
yhteisön toimintoihin. Lisäksi rakenteelliset 
mahdollisuudet sekä yhteisön jaetut normit liit-
tyvät vastuulliseen yhdessä olemiseen, muun 
muassa siihen, kuinka vastuuta yhteisestä toi-
minnasta ja kehittämisestä otetaan. 

Pedagoginen kehittyminen: 
Yhteisöllisyys ja sen tukeminen

Tutkimuksissa on viime vuosina ryhdytty 
kiinnittämään yksilöllisen näkökulman sijaan 
enemmän huomiota korkeakouluopetuksen 
yhteisölliseen kehittämiseen (esim. Esterhazy, 
de Lange, Bastiansen & Wittek 2021). Yhteisön 
ja opettajien osaamisen kehittymisen välisten 
yhteyksien tutkimuksissa yhteisö voidaan 
nähdä joko tärkeäksi kehittymisen kontekstiksi 
tai toisaalta kehittymistä tukevaksi välineeksi 
(Vangrieken, Meredith, Packer & Kyndt 2017). 
Yhteisö vaikuttaa esimerkiksi uusien opetta-
jien avunsaantiin pedagogisissa kysymyksissä, 
ensimmäisiin opetuskokemuksiin ja yhteisöön 
integroitumiseen (Murtonen & Vilppu 2020).
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Yhteisön merkityksen tarkastelu pedago-
gisessa kehittymisessä heijastaa toimijuuden 
ja rakenteiden välistä suhdetta, jossa yksilön 
aktiivinen toimijuus on merkittävää, mutta 
jossa ympäristö voi joko vahvistaa tai rajoittaa 
yksilön toimintaa. Korkeakouluyhteisön jäsenet 
eivät ole passiivisia toimijoita vaan kehittävät 
pedagogisia käytäntöjä toimijuutensa kautta 
(Mathieson 2012). Tämä tapahtuu kuitenkin 
tietyn sosiokulttuurisen kontekstin ja rakentei-
den vaikutusten alaisena (Englund ym. 2018). 
Erilaisten kontekstuaalisten, suhteellisten ja 
yksilöllisten tekijöiden nähdään vaikuttavan 
laadukkaaseen opetukseen tähtäävän korkea-
kouluyhteisön kehittymiseen, missä keskeisiä 
tekijöitä ovat esimerkiksi instituution ilmapiiri 
ja säännöt, luottamus ja kunnioitus sekä yksi-
löiden pedagogiset lähestymistavat ja koulut-
tautuminen (Esterhazy ym. 2021).

Yhteisölliseen oppimiseen on tyypillisesti 
liitetty yhteiset tavoitteet yhteisössä, niihin 
sitoutuminen sekä jaettu vastuu (Wenger & 
Snyder 2000). Akateemisissa yhteisöissä nämä 
voivat kytkeytyä esimerkiksi valtasuhteisiin ja 
erilaisiin velvollisuuksiin, joista saattaa myös 
olla yhteisössä epäselvyyttä (Nagy & Burch 
2009). Keskeistä pedagogisen kehittymisen 
näkökulmasta on se, että korkeakouluor-
ganisaation rakenteet tukisivat yhteisöllistä 
työskentelyä (Englund ym. 2018; Katajavuori, 
Virtanen, Ruohoniemi, Muukkonen & Toom 
2019; McCune 2018) niiden vaikuttaessa 
yhteisöjen yhteisiin tiedonrakentamismah-
dollisuuksiin (Nagy & Burch 2009; Salonen & 
Savander-Ranne 2015) ja opetuskäytäntöjen 
muutokseen (Remmik & Karm 2012). 

Opettajien yhteisöllisyyden rakentumista 
ammatillisen yhteistyön tukemiseksi on 
tutkittu suomalaisten yläkoulujen konteks-
tissa erityisesti yhteistyötä tukevan vuoro-
vaikutuksen näkökulmasta (Hotulainen, Oinas, 
Heikonen, Lindfors & Ahtiainen 2022). Suo-
malaiseen yliopistokontekstiin sijoittuvassa 
tutkimuksessa keskeisiksi tekijöiksi opettajien 
yhteistyössä tunnistettiin muun muassa vuoro-
vaikutus kollegoiden kanssa henkilökohtaisen 

kehittymisen tukemiseksi, opetuskäytäntöjen 
jakaminen sekä koulutuksen systemaattinen 
kehittäminen (Katajavuori ym. 2019). Monesti 
opetustehtävissä työskentelevät kuitenkin 
kokevat, että mahdollisuuksia yhteiseen kes-
kusteluun opetuksesta ja sen kehittämisestä on 
vähäisesti työn arjessa (Myllykoski-Laine ym. 
2023). Vaikka opetuksen kulttuurien on huo-
mattu muuttuvan hitaasti (Roxå, Mårtensson 
& Alveteg 2010), voidaan niiden kehittämistä 
kuitenkin edistää erilaisten yhteisöllisten toi-
mien myötä ja samalla vahvistaa esimerkiksi 
yhteistyösuhteita ja yhteisön kehittämiseen 
osallistumista (Repo 2010). 

Pedagogiikan kehittäjät ovat keskeisessä 
asemassa laadukasta oppimista ja opetusta 
edistävän korkeakoulukulttuurin kehittämi-
sessä (Wheeler & Bach 2021). Heidän työnsä 
kytkeytyy instituution laadun ja kehityksen 
varmistamiseen, jossa heillä itsellään on ase-
mansa kautta myös vastuu syventää ymmär-
rystä oman työnsä kontekstista (Sorcinelli & 
Austin 2010). Pedagogiikan kehittäjiä ei nähdä 
vain opetuksen ja oppimisen asiantuntijoina 
vaan myös aktiivisina toimijoina, jotka yhteis-
työssä kehittävät instituutionsa käytäntöjä 
(Debowski 2014). Kehittäjien rakenteellista 
asemaa suhteessa pedagogisten käytäntöjen 
kehittämiseen on tutkittu tarkastelemalla esi-
merkiksi kehittäjien välittämiä ideologioita, 
joista toimijat itsekään eivät välttämättä ole 
tietoisia – vaikka juuri tietoisuus tällaisista 
rakenteista olisi keskeistä oman toimijuuden 
vahvistamiseksi (Roxå & Mårtensson 2017). 

Yhteisöllisyyden käsitteen ja sen tutkimisen 
haasteiden (esim. Cope ym. 2020) vuoksi on 
tärkeää tutkia sen ymmärrystä ja merkitystä 
tietyssä kontekstissa (ks. Hill 1996). Pedagogii-
kan kehittäjien käsityksillä yhteisöllisyydestä 
on merkitystä pedagogisen kehittymisen kon-
tekstissa, sillä heillä on keskeinen asema yhtei-
söjen pedagogisten käytäntöjen tukemisessa. 
Tutkimuksessa huomio ei ole vain yksilöiden 
kehittymisessä, vaan tarkastelu keskittyy myös 
laajemmin yhteisön kehittymismahdollisuuk-
siin (ks. Esterhazy ym. 2021).
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Menetelmät 

Tutkimuksessa hyödynnettiin fenomenografista 
lähestymistapaa. Fenomenografia pohjautuu 
Martonin ja hänen kollegoidensa kasvatus
tieteelliseen tutkimukseen (Richardson 1999), ja 
sitä on 1970-luvun jälkeen sovellettu erityisesti 
korkeakoulutukseen liittyvässä tutkimuksessa 
(Tight 2016). Fenomenografian tavoitteena on 
kuvata, analysoida ja ymmärtää ”ihmisten eri-
laisia tapoja kokea, tulkita, ymmärtää, havaita 
tai käsittää todellisuuden erilaisia näkökulmia” 
(Marton 1981, 178; ks. myös Marton & Booth 
1997).  

Fenomenografiassa huomio on havaitun 
todellisuuden tarkastelussa, sen sijaan että tar-
kasteltaisiin todellisuutta sellaisena kuin se on 
(Marton 1981). Fenomenografian tuloksena 
syntyvän kuvauskategorian tarkoituksena ei 
ole luokitella yksilöitä, jotka havaitsevat ilmiötä 
(people perceiving), vaan huomio on havaitussa 
ilmiössä (perceived phenomenon) (Marton 1981, 
195). Fenomenografisessa lähestymistavassa 
osallistujat nähdään yksilöllisinä kokijoina, 
joiden erilaisten käsityksien pohjalta ilmiöstä 
saatetaan tunnistaa jotakin yleistä ja merkityk-
sellistä (Ashworth & Lucas 1998). Analyysissä 
käsitykset yhteisöllisyydestä olivat siten kaikki 
yhtä tärkeitä, eikä tarkoituksena ollut tunnistaa 
esimerkiksi tiettyjä yleisesti esiintyviä teemoja. 
Koska yhteisöllisyyden käsityksiä ei ole aiem-
min tutkittu tämän tutkimuksen kontekstissa, 
oli erilaisten ymmärtämisen ja käsittämisen 
tapojen selvittäminen ja niiden kuvaaminen 
keskiössä. Tämän tutkimuksen tavoite lisätä 
ymmärrystä yhteisöllisyydestä ja sen merki-
tyksestä pedagogisessa kehittymisessä poh-
jautui näin ollen yksilöiden todellisuudesta 
tekemiin havaintoihin, jotka fenomenografian 
mukaan kuvaavat yhtä mutta eritavoin havait-
tua todellisuutta (Marton & Booth 1997). 

Aineisto ja osallistujat
Aineisto koostui keväällä 2022 sähköisellä kyse-
lyllä kerätyistä avovastauksista sekä kahdesta 
verkkotyöpajakeskustelusta. Aineisto kerättiin 
osana opetus- ja kulttuuriministeriön rahoitta-

maa Kokko-hanketta (Korkeakoulupedagogii-
kan kouluttajien ja kehittäjien osaamisen kehit-
täminen) ja siihen liittyvää koulutusta. Vastaajina 
olivat koulutukseen ilmoittautuneet suomalais-
ten korkeakoulujen kouluttajat ja pedagogiikan 
kehittäjät, jotka osoittivat kiinnostuksensa 
osallistua tutkimukseen. Osallistujia tiedotettiin 
tutkimuksen tarkoituksesta ja aineistojen hyö-
dyntämisestä. Heille kerrottiin osallistumisen 
vapaaehtoisuudesta sekä siitä, että raportoiduista 
tuloksista ei voi tunnistaa yksittäistä osallistujaa. 
Osallistujilta pyydettiin myös suostumukset tut-
kimukseen osallistumisesta.

Yhteensä 31 osallistujaan otettiin yhteyttä 
lisätiedon antamiseksi, mutta vain yhdeksän 
osallistujaa vastasi kyselyyn. Aineistoa täyden-
nettiin lähettämällä kysely KouKe-verkostolle 
(korkeakoulupedagogiikan kouluttajien ja kehit-
täjien verkosto) sähköpostitse, minkä jälkeen 
saatiin 23 vastausta lisää. Näin ollen kysely
vastauksia kertyi yhteensä 32. Kokko-hankkeen 
koulutuksen kautta tavoitettuja kyselyvastaajia 
pyydettiin osallistumaan myös työpajakeskuste-
luun; heistä seitsemän henkilöä osallistui verkon 
välityksellä pidettyihin työpajoihin (työpaja 1, 
n=4; työpaja 2, n=3).

Suurin osa kyselyyn vastanneista oli työs-
kennellyt korkeakoulutuksessa yli 15 vuotta. 
Vastaajia oli yliopistoista (n=16) ja ammatti-
korkeakouluista (n=16). 28 vastaajalla oli peda-
goginen pätevyys, ja suurin osa oli suorittanut 
myös muita pedagogisia opintoja. Vain kaksi 
vastaajaa ei ollut suorittanut minkäänlaisia 
pedagogisia opintoja. Vastaajista 15 työskenteli 
opetustehtävissä, 12 kehittämis- tai asiantun-
tijatehtävissä ja neljä johtotehtävissä (yksi vas-
taaja ei raportoinut työtehtäväänsä). Verkkotyö-
pajoihin osallistuneet henkilöt työskentelivät 
yliopistoissa (n=3) ja ammattikorkeakouluissa 
(n=4), ja kaikilla oli pedagoginen pätevyys.

Kyselyn alkusaatteessa osallistujille kerrot-
tiin, että tutkimuksen tarkoituksena oli saada 
tietoa osallistujien käsityksistä liittyen peda
gogiseen hyvinvointiin ja pedagogiseen kehit-
tymiseen sekä siitä, kuinka näitä voitaisiin tukea 
yhteisöllisyyden kautta. Tässä tutkimuksessa 
analysoidaan osallistujien vastauksia seuraa-
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viin kysymyksiin: Mitä yhteisöllisyys tarkoittaa 
sinulle ja millainen merkitys sillä on mielestäsi 
pedagogisessa kehittymisessä? Miksi ajattelet 
näin olevan? Osallistujia ohjeistettiin pitämään 
vastauksiensa tavoitepituutena puolesta sivusta 
yhteen sivuun tekstiä (noin 1400–2800 merkkiä), 
mutta vastausten pituudet vaihtelivat yhdestä 
rivistä 28 riviin tekstiä (Times New Roman 12). 
Tyypillinen vastaus oli 2–5 tekstiriviä. Yhteensä 
aineistoa kertyi kuusi sivua tekstiä (Times New 
Roman 12, riviväli 1,5).  

Verkkotyöpajoissa osallistujat työskentelivät 
itsenäisesti Zoom-sovelluksessa ilman tutkijan 
läsnäoloa. Keskustelut kestivät 45 minuuttia; 
ne tallennettiin, ja niistä tehtiin sanatarkat 
litteroinnit. Yhteensä aineistoa kertyi noin 20 
sivua tekstiä (Times New Roman 12, riviväli 
1,5). Työpajan ohjeistus oli kirjoitettu Flinga-
verkkotyöskentelyalustalle, jota osallistujat 
saivat hyödyntää työskentelyssään. Työpajassa 
annettu kirjallinen ohjeistus oli seuraava: 
Luokaa suunnitelma työyhteisön pedagogisen 
kehittymisen tukemiseksi yhteisöllisyyden 
näkökulmasta. Kuvailkaa, minkälaiselle työ-
yhteisölle luotte suunnitelman ja minkälaisia 
pedagogiseen kehittymiseen ja yhteisölli-
syyteen liittyviä tilanteita ja haasteita siellä 
on. Määritelkää työyhteisöjen eri toimijat ja 
roolit. Mikä on sinun roolisi kouluttajana ja/
tai kehittäjänä? Tuokaa esiin vaihtoehtoisia 
toimintatapoja, vertailkaa, pohtikaa, perustel-
kaa ja kyseenalaistakaa. Työpajojen tavoitteena 
oli yhteisen keskustelun ja konkreettisten esi-
merkkien avulla saada ymmärrys osallistujien 
käsityksistä yhteisöllisyyden merkityksestä 
pedagogisessa kehittymisessä.

Analyysiprosessi

Fenomenografisen tutkimuksen vaatimuksiin 
kuuluu pidättäytyminen erilaisista näkö-
kulmista, kuten aiempien tutkimustulosten tai 
hypoteesien vaikutuksista, jotka voisivat ohjata 
aineistonkeruuta tai analyysiä (Ashworth & 
Lucas 1998). Tästä syystä yhteisöllisyyden 
käsitteeseen liittyvään kirjallisuuteen pereh-
dyttiin vasta aineistonanalyysin jälkeen, jotta 
analyysiä ei ohjannut mikään aiempi yhteisöl-

lisyyteen liittyvä teoreettinen malli tai jäsennys. 
Aineistonanalyysin tuottamaa kuvauskatego-
riaa tarkasteltiin suhteessa aiempaan teoriaan 
näin ollen vasta analyysin jälkeen tutkimus-
tulosten pohdinnassa. Kuitenkin yhteisöl-
lisyyden ja yleisesti yhteisöllisen toiminnan 
tärkeys pedagogisessa kehittymisessä (mm. 
Englund ym. 2018; Nistor ym. 2015) oli jo tun-
nistettu tutkimuskirjallisuuden pohjalta, mutta 
sitä ei kuitenkaan ollut tutkittu nimenomaisesti 
pedagogiikan kehittäjien käsitysten pohjalta.

Artikkelin ensimmäinen kirjoittaja (Myl-
lykoski-Laine) analysoi tutkimusaineiston. 
Analyysi alkoi avointen kyselyvastausten luke-
misesta ja merkitysyksiköiden tunnistamisesta. 
Merkitysyksiköt olivat lauseiden osia, virkkeitä 
tai useita virkkeitä, jotka kuvasivat kokonaista 
ajatusta (Marton 1981). Analyysin aikana 
tutkija jäsensi merkitysyksiköitä kategorioiksi, 
jotka edustivat erilaisia tapoja käsitteellistää 
ilmiötä. Fenomenografisen lähestymistavan 
mukaisesti aineistoa oli tärkeää tarkastella 
kokonaisuutena (Tight 2016, 320). Tutkija 
hyödynsi käsitekarttaa analyysin alkuvaiheen 
kategorioiden tunnistamisessa, ks. Kuvio. 

Tämän jälkeen keskeistä oli tunnistaa kate-
gorioiden ja kategorioiden välisiä suhteita 
sekä erilaisia tasoja, joihin käsitykset kytkey-
tyivät; huomio analyysissä oli kategorioiden 
moninaisuudessa ja niiden suhteutumisessa 
toisiinsa. Seuraavassa vaiheessa tutkija yhdisti 
samankaltaisia kategorioita laajemmiksi koko-
naisuuksiksi, joihin käsitykset näyttivät liitty-
vän (esimerkiksi yksilön oma toiminta tai koke-
mus tai yhteisön jäsenten yhteinen toiminta). 

Vaikka analyysiprosessi jakautuikin erilai-
siin vaiheisiin, kuului siihen vahvasti iteratiivi-
suus, jossa tutkija muotoili kategorioita uudel-
leen. Tärkeää oli säilyttää avoin lähestyminen 
aineiston kategorisointiin ja tulkintaan, joita 
voi joutua muuttamaan analyysin edetessä 
(Åkerlind 2012, 118). Analyysiprosessin vii-
meisessä vaiheessa työpajakeskustelut analy-
soitiin avovastauksissa tunnistettujen katego-
rioiden pohjalta. 

Fenomenografiseen analyysin kuuluu 
näkemys siitä, että vaihtelevien käsitysten 
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KUVIO. Käsitekartta analyysiprosessin alkuvaiheesta

määrä ilmiöstä on rajallinen. Ashworth ja 
Lucas (1998) ovat kuitenkin korostaneet sitä, 
että rajoitus liittyy tutkijan tulkintaan päättää 
analyysi, kun sen katsotaan sisältävän kaikki 
käsitysten variaatiot. Tutkimuksen kategoriat 
edustivatkin tutkijan tulkintaa siitä, että kate-
goriat kuvasivat riittävästi osallistujien käsityk-
siä ilmiöstä. Analyysiprosessista keskusteltiin 
myös tämän tutkimusartikkelin kahden muun 
kirjoittajan kanssa, jotka totesivat analyysin 
toimivuuden perehdyttyään aineistoon.

Tulokset 

Analyysin tuloksena syntyi kolme kategoriaa: 1) 
yhteisöllisyys vuorovaikutteisena kokemuksena, 
2) yhteisöllisyys yksilöllisinä ja yhteisöllisinä 
edellytyksinä sekä 3) yhteisöllisyys pedagogisen 
kehittymisen mahdollistajana. Kategoriat jäsen-
nettiin kahden ulottuvuuden suhteen, eli hei-
jastiko käsitys enemmän yksilöön vai yhteisön 
toimintakulttuuriin liittyviä tekijöitä. Aineistossa 

kategorioiden kuvaukset linkittyivät kuitenkin 
toisiinsa, joten ne esitetään yhteisesti kuvaus
kategorioina taulukossa sivulla 207.

Taulukko kuvaa yleisesti osallistujien käsityk-
siä yhteisöllisyydestä pedagogisen kehittymisen 
kontekstissa. Kategorioiden tarkoituksena on 
kuvata osallistujien käsitysten variaatiota (Åker-
lind 2012) pohjautuen heidän erilaisiin tapoi-
hinsa kokea tarkasteltavana oleva ilmiö (Mar-
ton & Booth 1997). Tuloksissa hyödynnetään 
aineistositaatteja kirjallisista avovastauksista ja 
työpajakeskustelujen litteraateista havainnol-
listamaan erilaisten kategorioiden ja käsitysten 
variaatiota. Sitaattien kieltä on muokattu osal-
listujien anonymiteetin säilyttämiseksi. 

Yhteisöllisyyden ilmeneminen 
vuorovaikutteisena kokemuksena

Yksilöllisellä tasolla yhteisöllisyys tarkoitti usein 
yhteenkuuluvuuden tunnetta yksilön kokiessa 
olevansa arvokas yhteisön jäsen: ”Ajattelen, että 
yhteisöllisyys tarkoittaa aitoa kuulumista johon-
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TAULUKKO. Pedagogiikan kehittäjien käsityksiä yhteisöllisyydestä pedagogisen kehittymisen kontekstissa

Ulottuvuudet
Kategoriat Yksilöllinen taso Yhteisöllinen taso

Yhteisöllisyyden 
ilmeneminen 
vuorovaikutteisena 
kokemuksena

•	 yhteenkuuluvuuden tunne
•	 merkityksellisyys osana 

yhteisöä
•	 oman asiantuntijuuden 

hyödyntäminen ja vastuun 
saaminen

•	 yhteinen kokemusten jakaminen ja 
reflektointi

•	 yhteiskehittäminen
•	 arvostava kohtaaminen

Yhteisöllisyys 
yksilöllisinä ja 
yhteisöllisinä 
edellytyksinä

•	 vastuullinen toiminta
•	 sitoutuminen

•	 tuen ja turvallisuuden ilmapiiri
•	 aktiivinen prosessi
•	 jaetut tavoitteet ja vastuu
•	 avoimuuden, kunnioituksen ja yhden

vertaisuuden kulttuuri
Yhteisöllisyys 
pedagogisen 
kehittymisen 
mahdollistajana

•	 oppimisen elinehto
•	 koettu tuki

•	 yhteisön kehittymismahdollisuudet
•	 opetus- ja oppimiskulttuurin muovau

tuminen ja laadun lisääntyminen
•	 yhteisön tavoitteiden saavuttaminen
•	 tuen kulttuurin kehkeytyminen

kin yhteisöön” (Osallistuja 14) ja ”Yhteisöllisyys 
on sitä, että tuntee olevansa tärkeä osa porukkaa” 
(Osallistuja 4). Tähän liittyi myös mahdollisuus 
voida olla yhteisössään oma itsensä, minkä mer-
kitystä yksilölle osallistuja 25 kuvaa seuraavasti: 

“Työyhteisössä voi olla sellainen kuin oikeasti 
on, eikä minun tarvitse esittää osaavampaa, 
kykenevämpää, taitavampaa tai jaksavampaa 
kuin oikeasti olen”. 

Yksilön yhteenkuuluvuuden tunteen koros-
tamisen lisäksi osallistujien mukaan yhteisön 
jäsenenä oleminen sisälsi mahdollisuuksia 
saada vastuuta ja hyödyntää omaa asiantunti
juuttaan käytännössä: ”Yhteisöllisyys on sitä, 
että kokee kuuluvansa johonkin yhteisöön, 
omaa osaamista arvostetaan ja toisaalta saa 
myös vastuuta ja voi kehittää omaa osaamis-
taan” (Osallistuja 22). Yksilö pystyi näin ollen 
kokemaan merkityksellisyyttä yhteisönsä 
jäsenenä niin arvostuksen kokemuksen kautta 
kuin oman asiantuntijuutensa hyödyntämisen 
näkökulmasta.

Yhteisöllisellä tasolla osallistujien käsitykset 
yhteisöllisyyden ilmenemisestä liittyivät vuoro-
vaikutukseen muiden kanssa, kuten kokemus-
ten jakamiseen, asioiden kehittämiseen yhdessä, 
yhteiseen reflektointiin sekä osallistumis

mahdollisuuksiin yhteisössä. Toisaalta se saattoi 
tarkoittaa kaikkea epäluottamuksen ja ongel-
mallisen käytöksen vastaista toimintaa yhtei-
sissä käytännöissä. Osallistujien kuvauksissa 
yhteisöllisyys näyttäytyi siten niin konkreetti-
sina ja systemaattisina yhteisinä toimina kuin 
mahdollisuuksina yhteiseen toimintaan osallis-
tumiselle. Tärkeää osallistujien mukaan olikin 
yhteisön jäsenten osallisuuden huomioiminen 
ja asiantuntijuuden arvostaminen, jota seuraava 
aineistositaatti havainnollistaa: ”Yhteisöllisyys 
on jakamista, tunnustamista ja kannustamista 
ja sitä tarvitaan kaikissa työyhteisöissä. Turhaa 
kilpailua omista resursseista ja reviireistä voi 
tällöin välttää, kun tunnistetaan ja tunnuste-
taan oma ja muiden osaaminen ja jaetaan sitä.” 
(Osallistuja 26.) Yhteisöllisyyttä oli yhteisön 
jäsenten keskinäinen arvostava kohtaaminen. 

Yhteisöllisyys yksilöllisinä ja yhteisöllisinä 
edellytyksinä

Osallistujat kuvasivat yhteisöllisyyttä erilaisten 
vaatimusten kautta, jotta niin yhteisöllisyyttä 
kuin pedagogista kehittymistä voi yhteisössä 
ilmetä. Yksilöllisellä tasolla tämä saattoi tarkoittaa 
sitä,  että yhteisön jäsenten tuli panostaa yhteisön 
toimintaan: “Yhteisöllisyys edellyttää itsensä ja 
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ajatustensa alttiiksi asettamista, ja on sen vuoksi 
ehkä myös pelottavaa” (Osallistuja 12). Tämän 
seurauksena turvallisuuden kokemusta korostet-
tiin, ja sitä pidettiin oleellisena, jotta myös vaikeita 
asioita pystyttiin ottamaan puheeksi. Tuen ja 
turvallisuuden ilmapiiri nähtiin keskeisenä, jotta 
pedagogista kehittymistä oli ylipäätään mahdol-
lista tapahtua: ”Yhteisöllisyys tarkoittaa minulle 
hyväntahtoista ja turvallista ilmapiiriä yhteisön 
jäsenten välillä. Luovuus ja pedagoginen kehit-
täminen eivät kuki, mikäli yhteisössä on kyräilyä 
ja katkeruutta tai laajaa sitoutumattomuutta työn 
tekemiseen.” (Osallistuja 30.). 

Osa vastaajista koki, että yhteisön toi-
mintaan panostaminen oli yhteisön jäsenten 
velvollisuus.  Yksilöiden tuli sitoutua yhteisön 
jaettuihin tavoitteisiin: ”Ja ettei se jäisi johon-
kin persoonasta kiinni olevaksi… että nämä 
olisivat kaikkien asia. Että ne ei liity siihen, 
että haluatko vai etkö. Jotenkin minulla oli 
sellainen fiilis, että miten tämä nyt on näistä 
tällä tavalla, että voi valita onko kiinnostunut 
opiskelijoista vai.” (Työpaja 2, keskustelija 1.) 

Yhteisiin tavoitteisiin sitoutumista aineis-
tossa kuvattiin myös siten, että yhteisön jäse-
neksi kuuluminen sisälsi vastuun edustaa omaa 
yhteisöään. Tämä saattoi herättää ristiriitoja 
henkilökohtaisten ja yhteisön arvojen välillä, 
mikä voi heijastua yhteisöllisyyden ilmenemi-
seen, kuten osallistuja 7 seuraavassa kuvaa: 

Kuuluessaan yhteisöön ihminen väistämättä edustaa 
sitä muillekin - siksi minun on joskus hankala olla 
yhteisöllinen: en aina koe voivani sitoutua (minkään 
yksittäisen) yhteisön arvoihin niin kokonaisvaltaisesti, 
että voisin olla sen ”edustaja”. Toisaalta olen kuitenkin 
hyvin sitoutunut ja lojaalikin esim. nykyiselle työnanta-
jalleni…Ajattelen, että tehtäväni on pyrkiä edistämään 
ko. yhteisön tavoitteita…Välillä törmään siihen, että 
näkemykseni ovat ristiriidassa esim. ajankohtaisten 
virtausten/haluttujen muutosten kanssa. 

Yhteisöllisellä tasolla yhteisöllisyyden edelly-
tykset kytkeytyivät aktiivisen toiminnan tär-
keyteen. Eräs osallistuja (6) kuvasi myös insti
tuutiotason vastuuta systemaattisesta työstä 
yhteisöllisyyden edistämiseksi: “Yhteisöllisyys 

ei synny siitä, että ihmiset ovat töissä samalla 
työnantajalla tai samoissa kiinteistöissä, vaan 
se vaatii aktiivista työtä organisaation tasolla, 
pienemmissä ryhmissä, ja jokaisen yksilön 
omana tahtotilana.” Yhteisöllisyyden kuvattiin 
vaativan jaettua vastuuta. Kaikkia yhteisön 
jäseniä nähtiin tarvittavan yhteisöllisyyden 
muodostumisessa erityisesti siksi, että se vaatii 
aikaa ja ponnistuksia ilmetäkseen. Varsinkin 
työpajakeskusteluissa erilaisten rakenteiden 
merkitys vuorovaikutuksen tukemisessa nos-
tettiin esiin muun muassa seuraavalla tavalla:

Silloin se yhteisöllisyys siitä aika lailla puuttui koko-
naan… Silloin tuntui siltä, että kaikki tekevät yksin ja 
omiaan. Ei ollut yhteisesti sovittuja… vaikka vertais-
tapaamiset tai jonkunlaiset käsittelyt, että minkälaisia 
ongelmia on tullut vastaan ja mitä niissä voisi tehdä ja 
minkälaisia ideoita muilla on. Tällainen olisi ollut tosi 
tervetullutta.  (Työpaja 2, keskustelija 1.)

Tärkeintä yhteisölliselle toiminnalle näyttikin 
olevan yhteisön yhteisten tavoitteiden olemas-
saolo: ”Ymmärrän yhteisöllisyyden ympäris-
tönä, jossa ihmisillä on yhteiset tavoitteet ja 
ainakin perustasolla yhteinen ymmärrys ja 
konsensus siitä, miten asetettuihin tavoitteisiin 
päästään.” (Osallistuja 6.) Työpajaosallistujat 
keskustelivat myös siitä, kuinka yhteisöl-
lisyyden edistämiseksi yhteisten tavoitteiden 
tunnistamista voitaisiin tehdä yhteisöllisenä 
työnä, jolloin sitoutuminen yhteiseen toimin-
taan voisi helpottua:

Pystyisikö tällaisen osaamiskartoituksenkin tekemään 
jotenkin tiimikohtaisesti tai työyhteisökohtaisesti… 
sitten se olisikin se yhteisö yhdessä… Että siinä tulisi 
sellainen yhteisöllinen paine. (Keskustelija 4, työpaja 1.)

Toi on tosi hyvä pointti koska, me ollaan havaittu se, että 
vaikka vähän väliä on teetetty tuollaisia kyselyjä, että 
no mihin kaipaisitte tukea ja mitkä olisivat niitä juttuja... 
Niin sitten kun niiden toiveiden perusteella pyritään jotain 
järjestämään, niin eipä sinne silti ketään oikeastaan tule. 
Juuri tuollainen, että yhdessä yhteisöllisesti niiden tarpei-
denkin kartoittaminen voisi tuottaa sellaista sitoutumista 
jo ennakkoon. (Keskustelija 3, työpaja 1.)
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Osallistujien kuvauksissa nousi esiin myös avoi-
men ja läpinäkyvän toiminnan merkitys; toisaalta 
korostettiin yksilöllisten työskentelytapojen 
kunnioittamista. Vastauksissa tuotiinkin esiin 
yksilön vapauteen liittyviä tekijöitä, ja yhteisöl-
lisyyden edellytyksinä nähtiin ennemminkin 
osallistumisen mahdollistaminen yhteisön toi-
mintaan mutta ei pakottaminen. Tätä kuvattiin 
myös sallivuuden ilmapiirinä. Avoin toiminta-
kulttuuri tarkoitti niin ikään mahdollisuuksia 
tarkastella asioita kriittisesti, kuten seuraava 
aineistositaatti (osallistuja 16) havainnollistaa: 

“Myös kritiikkiä pitää voida esittää yhteisön 
sisällä, ja se pitäisi osata tehdä (tai tarvittaessa 
ohjata tekemään) hyvässä hengessä: kritiikkiä 
tulee voida osoittaa asioihin, tapoihin tehdä 
asioita ja tapahtumiin, mutta ei persooniin.” 

Siten osallistujien vastauksissa korostuivat 
niin näkemykset yksilöiden velvollisuudesta 
sitoutua yhteisönsä toimintaan kuin myös 
yksilöiden vapautta ja yksilöllisiä valintoja 
korostavat näkemykset. Yhteisön rakentei-
den tuli kuitenkin olla sellaiset, että kaikilla 
olisi mahdollisuus yhdenvertaisesti osallistua 
yhteisön toimintaan, kuten seuraavissa työ
pajan puheenvuoroissa ilmenee:

Että tulisi opettajayhteisöllisyyttä sillä tavalla, että 
kaikki myös pystyisivät osallistumaan niihin, ettei teh-
täisi myöskään, että ei kutsuta assistentteja, kutsutaan 
vaan professorit ja lehtorit. (Keskustelija 2, työpaja 2.)

Toisaalta myös se, että opettajat ovat hyvin erilaisissa 
työsuhteissa myös. Jos on esimerkiksi osa-aikainen 
opettaja, niin eihän työnantaja resursoi mihinkään kou-
lutukseen…Mutta jos sinä olet osa-aikainen opettaja 
niin mistä sinä revit sen ajan. (Keskustelija 3, työpaja 2.)

Yhteisöllisyys pedagogisen kehittymisen 
mahdollistajana

Osallistujat käsittivät yhteisöllisyyden peda-
gogisen kehittymisen mahdollistajana, mikä 
heijastui niin yksilöllisiin kuin yhteisöllisiin 
kehittymismahdollisuuksiin. Yksilötasolla 
yhteisöllisyydellä oli ratkaiseva merkitys peda-
gogisen kehittymisen tukemisessa: 

Yhteisöllisyys on parhaimmillaan suuri voimavara ja 
tukee opettajaa omassa työssään. Yhteisössä oppimi-
nen auttaa näkemään, että muutkin pohtivat samoja 
asioita. Toisaalta yhteisössä oppiminen tuo esiin myös 
uusia asioita, joita yksittäinen opettaja ei itse olisi vält-
tämättä tullut ajatelleeksi. Kun opettajalla on yhteisö 
tukenaan pedagogisessa kehittymisessä, hän voi luot-
taa siihen, että hän saa tarvittaessa apua ongelmallisiin 
kohtiin, vahvistusta omalle näkemykselleen kartuttaen 
näin pedagogista pääomaansa. (Osallistuja 17.)

Yhteisöllisyydellä näytti olevan monia positii-
visia seurauksia yksilöille, esimerkiksi jaetut  
kokemukset, uudet oivallukset ja pedagogisen 
tietoisuuden vahvistaminen. Osallistujat toi-
vat esiin yhteisöltä saatavan avun merkityksen 
kuormittavissa tilanteissa tai ongelmallisten 
asioiden ratkaisemisessa, jolloin yhteisön 
jäsenet eivät osallistujien mukaan jää asioi-
densa kanssa yksin. Yhteisöllisyyden nähtiin 
niin ikään edistävän mahdollisuuksia saada 
työstään palautetta oman kehittymisen tueksi. 
Osallistujat toivat esiin yhteisöllisyyden merki-
tyksen myös negaation kautta: kun yhteisölli-
syyttä ei ilmene. Tällöin yhteisöllisyyden puute 
voisi jopa estää pedagogisen kehittymisen: ”Se 
voi auttaa joko kehittymään vielä paremmaksi 
pedagogiksi, tai se voi estää opettajaa tekemään 
asioita parhaalla mahdollisella potentiaalilla” 
(Osallistuja 6).

Yhteisötasolla kehittymismahdollisuudet 
koskettivat laajemmin koko yhteisön opetus- 
ja oppimiskulttuurin muovaamista. Yhteisöl-
lisyyden nähtiin auttavan yhteisöä löytämään 
ratkaisuja ja saavuttamaan tavoitteitaan sekä 
parantavan työn laatua. Näin ollen myös peda-
gogisen kehittymisen yhteisöllistä näkökulmaa 
korostettiin: ”Yhteisöllisyys merkitsee toimi-
mista erilaisissa kokoonpanoissa…Pedagogi-
sessa kehittymisessä mielestäni tärkeää ei ole 
vain yksilön oma kehitys vaan sen suhde koko 
organisaatioon: mitä hyötyä pedagogisesta 
kehittymisestä on koko yhteisölle. Näin koko 
organisaatio myös kehittyy.” (Osallistuja 15.)

Yhteisöllisyyden merkitys pedagogiselle 
kehittymiselle näyttäytyi yhteisöllisyyden 
aikaansaamina myönteisinä seurauksina; 
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yhteisöllisyys edisti yhteisön jäsenten halua 
auttaa toisiaan sekä yksilöiden turvallisuuden 
tunnetta avun pyytämiseksi. Käsitykset vaikut-
tivat muodostavan positiivisen kehän, jonka 
myötä yhteisön kehittymismahdollisuudet 
saattoivat vahvistua. Seuraava aineistositaatti 
(osallistuja 28) kuvaa käsitysten linkittynei-
syyttä: ”Yhteisöllisyys on edellytys oppimiselle 
ja kehittymiselle/kehittämiselle. Yhteisöllisyys 
edistää yhteenkuuluvuuden tunnetta, mikä luo 
turvaa ja antaa voimaa vaikeiden haasteiden 
selvittämisessä.” Niin yksilö- kuin yhteisö
tason tekijät rakensivat yhteisöllisyyden koko-
naisuutta, mikä puolestaan heijastui peda-
gogisen kehittymisen mahdollisuuksiin.

Pohdinta ja johtopäätökset

Tämän tutkimuksen tavoitteena on ollut lisätä 
ymmärrystä yhteisöllisyydestä ja sen merki-
tyksestä pedagogisen kehittymisen kontekstissa 
tarkastelemalla korkeakoulupedagogiikan 
kehittäjien käsityksiä. Tulosten mukaan pedago-
giikan kehittäjät käsitteellistivät yhteisöllisyyttä 
kolmen näkökulman kautta: yhteisöllisyyden 
ilmeneminen vuorovaikutteisena kokemuksena, 
yhteisöllisyys yksilöllisinä sekä yhteisöllisinä 
edellytyksinä ja  yhteisöllisyys pedagogisen 
kehittymisen mahdollistajana. Osallistujien 
kuvauksissa yhteisöllisyydestä yksilöllinen ja 
yhteisöllinen sekä toimijuutta ja rakenteita 
heijastavat näkemykset kietoutuivat toisiinsa. 
Yhteisöllisyys rakentui siten yksilön sosiaalisen 
vastuun (McMillan 1986; Procentese ym. 2019) 
ja toimijuuden (Mathieson 2012) sekä niin 
yhteisöllisen tason (Jason ym. 2015; Hill, 1996) 
kuin laajemman sosiokulttuurisen kontekstin 
(Englund 2018; Esterhazy ym. (2021) vuoro-
vaikutuksena. Vaikka tutkimuksen tulokset esi-
tettiin kolmena pääkategoriana, linkittyivät ne 
vahvasti toisiinsa ja liittyivät kokonaisuudessaan 
pedagogisen kehittymisen kontekstiin.

Yhteisöllisyyden ilmenemiseen vuorovaikut
teisena kokemuksena (ks. Hotulainen ym. 2022; 
Katajavuori ym. 2019) kiinnittyi vahvasti koke-
mus yhteenkuuluvuudesta, joka myös mahdol-
listi osallistumisen yhteisön toimintaan omana 

itsenään. Yhteenkuuluvuuden onkin nähty ole-
van yhteydessä mahdollisuuksiin työskennellä 
yhteisöllisesti sekä samaan aikaan vaikuttaa 
omaan työhönsä (Salonen & Savander-Ranne 
2015). Osallistujat korostivat oman asiantunti-
juutensa hyödyntämistä osana yhteisön toimin-
taa, jolloin yhteisön jäsenet voivat kokea mer-
kityksellisyyttä osana yhteisöään (ks. McMillan 
& Chavis 1986) sekä saada vastuuta ja vaikuttaa 
yhteisönsä toimintaan. Kun on mahdollisuus 
tuoda osaamistaan kuulumaansa yhteisöön, 
pääsevät yhteisön jäsenet osalliseksi yhteisölli-
seen oppimiseen (Nagy & Burch 2009; Salonen 
& Savander-Ranne 2015). 

Yksilöiden osallistuminen yhteisönsä toi-
mintoihin kytkeytyy heidän emotionaalisiin 
kokemuksiinsa (Procentese ym. 2019), joihin 
yhteisöllisyydellä näyttää olevan välillisesti 
vaikuttava rooli. Yhteisöllisyyden tukeminen 
sosiokulttuurisessa kontekstissa, kuten tie-
tyssä paikallisessa yhteisössä, auttaa yhteisöä 
edistämään positiivisia arvoja sekä tukemaan 
yhteisön toimintoihin osallistumista. Yhtei-
sön toiminnan näkökulmasta tarkasteltuna 
tämän tutkimuksen osallistujien käsityksissä 
korostuivat vuorovaikutuksellisen toiminnan 
merkitys sekä yhteisöllisyyden aktiivisen 
rakentamisen tärkeys: että on olemassa aikaa 
sekä paikkoja kohtaamiselle ja että yhteisöön 
kuulumisen tunnetta tuetaan systemaattisesti. 
Olisikin tärkeää, että yhteisön formaalit käy-
tännöt, esimerkiksi vertaistuen ja yhteistyön 
resursointi, edistävät systemaattisesti yhteisöl-
listä työskentelyä (Katajavuori ym. 2019). 

Yhteisöllisyyteen vuorovaikutteisena koke-
muksena linkittyi myös yhteisön jäsenten 
arvostavan kohtaamisen merkitys. Yhteisön 
jäsenten välisen luottamuksen ja kunnioituk-
sen on todettu vaikuttavan keskeisesti yhteisön 
kehittymisprosesseihin, joiden tavoitteena on 
laadukkaan opetuksen edistäminen (Esterhazy 
ym. 2021). Lisäksi yhteisön jäsenten hyväksyn-
nän on havaittu olevan keskeinen yhteisöllisyy-
teen liittyvä tekijä (McMillan 2011, 511).

Yhteisöllisyyden edellytysten näkökulmasta 
katsottuna tähän tutkimukseen osallistuneet 
toivat selkeästi esiin yhteisön toimintaan ja 
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tavoitteisiin sitoutumisen (ks. Nagy & Burch 
2009; Wenger & Snyder 2000). Yhteisöllisyy-
teen näyttääkin kytkeytyvän vahvasti yksi-
löiden sosiaalinen vastuu yhteisölle (McMillan 
2011). Yhteisön tavoitteet ja arvot nousivat 
osallistujien kuvauksissa usein esiin (ks. 
Procentese ym. 2019). Tulokset antavat viit-
teitä siitä, että on tärkeää käydä yhteisöllisiä 
ja avoimia keskusteluja yhteisön arvoista sekä 
tavoitteista, joihin yhteisön jäsenten oletetaan 
sitoutuvan. Yhteisesti tunnistetut ja rakenne-
tut arvot auttavat yhteisön jäseniä toimimaan 
jaettujen ja sovittujen periaatteiden mukaisesti 
(Myllykoski-Laine ym. 2023). Toisaalta yhtei-
sesti tunnistetut arvot voivat auttaa yhteisön 
jäseniä pohtimaan omien arvojensa suhdetta 
yhteisön arvoihin, ja näiden välillä voi olla 
myös ristiriitoja. Osallistujien kuvauksissa 
yhteisöllisyyteen kuului mahdollisuus kes-
kustella vaikeistakin asioista, mikä taas vaatii 
turvallista ja luottamuksellista ilmapiiriä (ks. 
Nistror ym. 2015). 

Yhteisöllisyys oli tutkimukseen osallistunei-
den mukaan erityisen merkittävää pedagogi-
selle kehittymiselle niin yksilön kuin yhteisön 
tasolla. Yhteisöllisyyden nähtiin erityisesti 
mahdollistavan yksilön tukeutumisen muihin 
yhteisönsä jäseniin. Yhteisöllisyydellä tuntui 
olevan positiivinen vaikutus työn laadulle sekä 
yleisesti koko opetus- ja oppimiskulttuurin 
muotoutumiselle luomalla kontekstin kehit-
tymismahdollisuuksille (ks. Procentese ym. 
2019) sekä toimimalla välineenä kohti kehit-
tymistä (ks. Vangrieken ym. 2017). Molem-
missa näkökulmissa yhteisöllisyys näyttäytyy 
näin ollen reunaehtona kehittymiselle ja osana 
yhteisön sosiokulttuurista kontekstia (ks. Eng-
lund ym. 2018; McCune 2018). 

Pedagogisten keskusteluiden ja muun 
opetuksen tuen merkitys yksilöiden pedago-
giselle kehittymiselle on tiedostettu jo pitkään 
korkeakouluissa (mm. Postareff & Lindblom-
Ylänne 2008), mutta pedagoginen kehittymi-
nen yhteisön tasolla on jäänyt yksilötason kes-
kustelun varjoon (Esterhazy ym. 2021). Tämän 
tutkimuksen tulokset osoittavat, että peda-
goginen kehittyminen yhteisön tasolla koetaan 

tärkeäksi. Tällöin organisaatioissa tulisi tar-
kastella, mitkä tekijät vahvistavat pedagogista 
kehittymistä yhteisön tasolla ja miten niitä 
voitaisiin systemaattisesti edistää (ks. Kataja-
vuori ym. 2019; Roxå ym. 2010). Usein syste-
maattinen yhteisöllinen kehittäminen koskee 
juuri pedagogiikan kehittäjien työtä (Eronen 
& Mielityinen 2022; Roxå & Mårtensson 2008; 
Sorcinelli & Austin 2010). Tämän tutkimuksen 
tulokset lisäävätkin ymmärrystä pedagogiikan 
kehittäjien käsityksistä pedagogisesta kehitty-
misestä ja mahdollistavat yhteisöllisyyden hyö-
dyntämisen yhtenä systemaattisena kehittämi-
sen välineenä (Vangrieken ym. 2017). Tulok-
set auttavat lisäämään myös pedagogiikan 
kehittäjien tietoisuutta ja ymmärrystä omasta 
asemastaan ja heidän työhönsä vaikuttavista 
rakenteista (Roxå & Mårtensson 2017). Näiden 
ymmärrys on keskeistä laadukkaan oppimis- ja 
opetuskulttuurin edistämiseksi (Sorcinelli & 
Austin 2010).

Tutkimuksen toteuttamisessa oli rajoitteita. 
Analyysissä muodostetut kategoriat edustavat 
tutkijan tulkintaa siitä, että käsitysten variaa-
tiot edustavat riittävästi osallistujien erilaisia 
käsityksiä ilmiöstä (Ashworth & Lucas 1998). 
Toinen tutkija olisi esimerkiksi voinut päätyä 
erilaisiin jäsennyksiin ilmiöstä. Lisäksi aineis-
ton pienuus on huomioitava rajoitteena. Kaikki 
Kokko-hankkeen koulutukseen osallistuneet 
eivät alkuperäisen tavoitteen mukaisesti osal-
listuneet tutkimukseen, joten aineistoa joudut-
tiin täydentämään. Kokonaisuudessaan kerätty 
aineisto kuitenkin mahdollisti yhteisöllisyyden 
tarkastelun ja linkittämisen aiempaan tutki-
mukseen. 

Osallistujat kuvasivat yhteisöllisyyttä peda-
gogisessa kehittymisessä hyvin myönteisenä 
asiana, mikä tukee tutkimuskirjallisuuden 
havaintoja yhteisön merkityksestä pedago-
gisessa kehittymisessä (esim. Clarke & Reid 
2013; Englund, Olofsson & Price 2018). On 
kuitenkin oletettavaa, että kattavammalla 
aineistonkeruulla voitaisiin toteuttaa yhtei-
söllisyydestä kriittisempää tutkimusta, sillä 
esimerkiksi yhteistoiminnallisen kulttuurin 
edistämiseen liittyy myös ristiriitoja (Repo 
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2010, 92,187). Tämän tutkimuksen aineistossa 
ilmeni vain vähän kriittisempiä havaintoja 
yksilön sosiaalisesta vastuusta yhteisönsä 
jäsenenä. Tutkimuksessa ei myöskään tar-
kasteltu pedagogista hyvinvointia, vaikka se 
oli osaltaan aineistonkeruun teemana. Tällä 
saattoi olla välillistä vaikutusta osallistujien 
kuvauksiin yhteisöllisyydestä. 

Tutkimuksen aineistonkeruu suoritettiin 
koronapandemian alkuvaiheiden aikaan, 
jolloin osallistujilla oli ollut takanaan aiem-
paa vähemmän kasvokkaisia kohtaamisia. 
Tutkimustuloksissa ei tämä seikka kuitenkaan 
painottunut, joten osallistujien käsitysten 
voidaan olettaa heijastelevan heidän koke-
muksiansa laajasti ja tuovan esiin tärkeitä 
yhteisöllisyyden edistämisen keinoja. Tätä 
tutkimusta voidaankin pitää hyvänä pohjana 
tuleville tutkimuksille, joiden toivotaan lähes-
tyvän yhteisöllisyyden kokemuksia tietyissä 
korkeakouluyhteisöjen konteksteissa. 

Tutkimuksen tuloksissa korostuivat yksi-
löiden kuuluvuuden ja merkityksellisyyden 
kokemukset, vaikuttamisen ja osallisuuden 
mahdollisuudet sekä oppimista ja yhteistä toi-
mintaa edistävä yhteisöllinen ja jaettu kulttuuri. 
Tuloksien odotetaan kannustavan korkea-
kouluorganisaatioita ja -yhteisöjä tunnistamaan 
näitä tekijöitä ja tukemaan yhteisöllisyyttä niin 
pedagogisen kehittymisen mahdollistajana 
kuin merkityksellisenä itseisarvona.
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