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ABSTRAKTI

Tutkimus ldhestyy yrittdjyyden oppimisprosessiin liittyvdd kompetenssikeskustelua metaprosessien nd-
kokulmasta. Tama tutkimusalue on vield suhteellisen harvinainen yrittdjyyskasvatuksessa ja sen paino-
piste on ollut metakognitiivisissa ulottuvuuksissa. Tutkimuskysymykseen “miten kognitiiviset, affektii-
viset ja konatiiviset ulottuvuudet ja niihin liittyvit metavalmiudet ilmenevat yrittdjamdisessd oppimi-
sessa” etsitddn vastausta ensin madrittelemdlld keskeiset kdsitteet — yrittdjamainen oppiminen, yrittdja-
madisen oppimisen metaprosessit ja yrittdjyysvalmiudet. Sitten tutkitaan straussilaisen grounded teorian
ja kéasitekarttatekniikan avulla késitteiden vélisten suhteiden ilmenemistd autenttisissa oppimisproses-
seissa. Aineisto koostuu 18 opiskelijan kahden vuoden oppimispoluista kerétyistd 90 reflektointidoku-
mentista. Analyysi toteutettiin NVivo 7, IHMC CmapTools ohjelmilla. Tulokset osoittavat, ettd yrittdja-
madisessd oppimisessa on keskeistd affektiivisen, konatiivisen ja kognitiivisen konstruktion vuorovaikut-
teinen dynamiikka, johon liittyvien metavalmiuksien ja itsesdételyprosessin vélinen vuorovaikutus
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kytkeytyy toiminnallisuuteen ja yhteistoimintaan. Tutkimus osoittaa, ettd toisaalta kolmen konstruktion,
niihin liittyvien metavalmiuksien ja itsesddtelyprosessien tutkimus on mielenkiintoinen ja antoisa
suunta, toisaalta sen, ettd ndiden prosessien osaamista syventdmalld, voidaan kehittda yrittdjamdista

oppimista.’

Avainsanat: yrittdjamdinen oppiminen, yrittdjamdisen oppimisen metaprosessit, yrittdjyysvalmiudet.

1. JOHDANTO

Yrittdjyysvalmiuksien merkitys kansallisissa strategioissa on vahvistunut erityisesti viimeisen pa-
rinkymmenen vuoden aikana. Suomi on yksi Euroopan Unionin edelldkavijamaista yrittdjyyskas-
vatuksen edistimisessd (European Comission 2002). Yrittdjyyskasvatus on huomioitu niin politiik-
kaohjelmassa, sen soveltamissuunnitelmassa kuin koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunni-
telmassa (Kauppa- ja teollisuusministerié 2007, Opetusministerio 2007A). Vaikka Suomi menes-
tyy erinomaisesti kansainvalisissd PISA-tutkimuksissa ja edustaa innovaatioindikaattoreilla mitaten
kansainvilista huippua, yrittdjyysaktiivisuutemme on alle Euroopan keskitason ja korkea-asteen
koulutuksen suorittaneista reilusti alle kolme prosenttia paatyy yrittdjiksi. (Arenius, Autio ja Ko-
valainen 2005, Opetusministerié 2007B, Pihkala 2008). Osaamisen hyddyntamisen ja kansanta-
louden uudistumisen nakdkulmasta nousee silloin keskeiseksi yrittdjyysvalmiuksien kehittdminen.
Samaan tulokseen ovat myds paatyneet Euroopan Unionin merkittdvistd kilpailijamaista esimer-
kiksi USA ja Kiina (Smelstor 2007, Wang 2007).

Yrittdjyyskasvatuksen tutkimuksessa keskeiseksi kysymykseksi onkin noussut kuinka yrittd-
jamaista kayttaytymista voidaan oppia (ks. Acs & Audretsch 2003, Fayolle & Klandt 2006, Kyr6é &
Carrier 2005). Bosmanin, Gerardin ja Roegiersin (2000) mukaan my&s koulutusohjelmissa ja
kursseilla on yleistynyt ldhestymistapa, jossa ldhtokohta on yrittdjan toiminnassa ja toiminnan
edellyttdmissda kompetensseissa. Chandler and Jansen (1992) havaitsivat jo 1990-luvun alussa
yrittdjyyskompetenssien merkityksen liiketoiminnan onnistumisessa. Muita kompetensseja voitiin
hyddyntdd vasta ndiden aktivoiduttua. Viimeaikoina kompetenssikeskustelu on laajentunut ja
monimuotoistunut integroituen kontekstisidonnaisesti oppimisprosesseihin (Cope 2005, Hayton
& Kelley 2006). Ongelmaksi muodostuu se, ettd timékin tutkimussuunta jattaa vield monia oppi-
misen kannalta keskeisid kdsitteitd ja niihin liittyvid prosesseja mddrittelemétta. Sellaisia ovat eri-
tyisesti oppimaan oppimisen prosesseihin liittyvat tahdonalaiset toiminnot, affektiiviiset ulottuvuu-

det ja ndihin liittyvat metaprosessit. Tama tutkimus pyrkii lihestymadn kompetenssikeskustelua

1 Taman tutkimuksen interventiot on toteutettu Euroopan Sosiaalirahaston ja Eteld-Suomen Ladninhallituksen rahoit-
tamissa 6 puiteohjelman EntreEduc-hankkeissa (EntrePeda, EntreNet ja EntrEdu). Aineiston analyysin on mahdol-
listanut EntrPedan ja uuden 7 puiteohjelman INNOLA-hankkeen rahoitus. Tavoitteena on yrittdjyyskasvatuksen ko-
keellisen tutkimuksen kehittaminen hankkeiden siirtovaikutuksen ja vaikuttavuuden lisaamiseksi. Haluamme kiittaa
rahoittajia tutkimuksen toteutuksen mahdollistamisesta.
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ndiden késitteiden vélisen dynamiikan ndkékulmasta. Soveltamalla Ruohotien ja Koirasen (2000)
yrittdjyyskasvatuksen tutkimukseen tuomaa Snown, Cornon ja Jacksonin (1996) kolmiosaista
persoonallisuuden ja dlykkyyden taksonomiaa identifioidaan oppimisessa kognitiiviset, konatii-
viset ja affektiiviset ulottuvuudet, joihin metatason prosessit kiinnittyvat.

Tama tutkimusalue on vield suhteellisen harvinainen yrittdjyyskasvatuksessa ja sen paino-
piste on ollut metakognitiivisissa ulottuvuuksissa. Tdma tarjoaa mahdollisuuden syventaa oppi-
misen prosessiin liittyvad kompetenssikeskustelua ja |6ytda ratkaisuja yrittdgjamadisen kdyttaytymi-
sen oppimisen edistamiseksi. Tutkimuskysymys kohdentuu siihen, miten kognitiiviset, affektiiviset
ja konatiiviset ulottuvuudet ja niihin liittyvat metavalmiudet ilmenevat yrittdjamadisessd oppimises-
sa. Tutkimus toteutetaan autenttisessa kokeellisessa tutkimusasetelmassa. Kohdejoukkona ovat
suomalaiset yrittdjyyskasvatuksen yliopisto-opiskelijat, joiden kasityksid kokemuksistaan yritta-
jyyskasvatuksen yliopisto-opetuksessa tutkitaan soveltamalla straussilaista grounded teoriaa ja
kasitekarttatekniikkaa.

Artikkelissa maaritelladn ensin yrittdjamdinen oppiminen, sitten kuvataan Snown, Cornon
ja Jacksonin kolmiosainen konstruktio ja siihen liittyvdt metavalmiudet sekd prosessit. Nditd seu-
raa tutkimusasetelman ja metodologisten ratkaisujen tarkentuminen, tulosten raportointi, johto-

padtokset ja lopuksi tutkimuksen onnistuneisuuden ja tulosten kayttokelpoisuuden arviointi.

2. YRITTAJAMAINEN OPPIMINEN

Yrittdgjamaisen oppimisen madrittelyssd joudumme péddasiassa nojaamaan angloamerikkalaiseen
terminologiaan ja kdsitteistoon. Siihen ovat sidoksissa englanninkieliset “education” kasitteeseen
liittyvat madreet “entrepreneurship”, “enterprise”, “enterprising”, “entrepreneurial” ja “entre-
preneur” (esimerkiksi Kyr6 & Ripatti 2006, Paasio & Nurmi 2006). Erkkild (2000) suosittelee
vaitoskirjassaan sekaannuksen valttdmiseksi “entrepreneurial education” kasitteen kayttamista
yrittdjyyskasvatuksesta ja -koulutuksesta. Toisaalta Paasion ja Nurmen (2006, 37) mukaan Pohjois-
Amerikassa "entrepreneurship education” on yleisimmin kdytetty termi yrittdjyyskoulutuksesta.

Eurooppalaisessa kasitteistossd tehdddn ero “entrepreneurial” ja “enterprise” tai "enter-
prising” kasitteiden vélilla (Gibb 1993). “Entrepreneurial” kdsite viittaa yrittdjdmaiseen toimintaan
liiketalouden kontekstissa, kun taas “enterprise” ja “enterprising” kasitteet kuvaavat yrittdjamais-
ta (ehka suomen kielessa yrittalidstakin kdsitettd voisi kayttdd), toimintaa missa tahansa konteks-
tissa. Gibb (2001) ehdottaakin, ettd ndiden yhtaldisyyksien vuoksi niitd voitaisiin kdyttda toisten-
sa synonyymeina. Toisaalta viimeaikaisen kompetenssikeskustelun nakdkulmasta integroituminen
kontekstisidonnaisesti oppimisprosesseihin edellyttdd erojen sdilyttamista.

Suomalaisessa kontekstissa ja laajemminkin eurooppalaisessa keskustelussa yrittdjyyskasva-

tus voisi edustaa padkasitettd (ks. myos Seikkula-Leino 2007, 26-28). Sen englanninkielinen
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vastine olisi “entrepreneurship education”, jonka alakasitteend voidaan pitdd myos yrittdjyyskou-
lutusta. Perusteet siihen nousevat kontinentaalisesta kasvatuskasitteistdstd, jota Suomessakin so-
velletaan (Kyr6 2006). Tata puoltaa myos kasvatusjdrjestelman kytkeytyminen yrittdjyyden ope-
tukseen, johon yha useampi Euroopan Unioinin jdsenmaa on paatymassa ja jossa Suomi on yksi
edelldkavijoistd (European Commission 2002, Seikkula-Leino 2007, 83-84; painossa). Sen alle
liittyisivat molemmat yrittdjdmdisen oppimisen termit “enterprising” tai “enterprise” laajempana
késitteend ja “entrepreneurial” taloudellisen kontekstin spesifind kasitteend (Kyr6 & Ripatti
2006).

Itse yrittdjyyden kdsite tai tarkemmin yrittdjdmdisyyden kdsite, jaa vield haasteeksi ei ainoas-
taan télle tutkimukselle, vaan my6s laajemmin yrittdjyyden ja yrittdjyyskasvatuksen kansainvali-
selle tutkimukselle. Viimeaikoina on alkanut painottua innovatiivisuuden, mahdollisuuksien ha-
vaitsemisen ja hyodyntdmisen prosessien ja valmiuksien oppimisen tutkimus perinteisten liike-
toimintavalmiuksien osaamisen sijaan ja rinnalla. (Akola ja Heinonen 2007, Carrier 2005, Gibb
2005, Hamidi et. Al. 2008, Rae & Carswell 2000, Puhakka 2006, Saks and Gaglio 2002). Ruoho-
tie ja Koiranen (2000) painottavat, ettd oppimisprossin kannalta yrittdjyytta voidaan tarkastella
kognitiivisena, affektiivisena ja konatiivisena prosessina, jonka tavoitteena on arvonlisdys luovuu-
den ja/tai kasvun avulla. Tamd ldhentyy jdsentyneesti Gibbin ajatuksia yrittdjamdisen oppimisen
luonteesta tapana tehdd, nahda, tuntea, organisoida, viestid ja oppia asioita (Kyrd & Ripatti 2006).
Nama mddrittelyt noudattavat pitkalti niita odotuksia, joita Suomen politiikkaohjelma, koulutus-
ja tutkimusohjelma sekéa kansallisen ja paikallisen opetussuunnitelman maérittelyt edustavat. N&in
ollen ne palvelevat timan tutkimuksen tavoitteita integroitumalla suomalaiseen kontekstiin. Ne
ovat my®0s riittdvan joustavia kokeellisen straussilaisen grounded teorian nakokulmasta.

Ontologisesta ja epistemologisesta ndkokulmasta paddyttiin pragmatismi-orientoituneeseen
fenomenologiaan. Se mahdollistaa inhimillisen yksil6llisen ja kollektiivisen toiminnan ja koke-
muksen ottamisen oppimisen Idhtckohdaksi. Pragmatismin ytimessd on inhimillinen toiminta ja
sen seuraukset, jotka ohjaavat toimintaa. (Dewey 1951, James 1913). Toiminnan ensisijaisuus on
myos tyypillistd esimerkiksi niin yrittdjyyden klassikon Misesin praxeologiassa kuin viimeaikai-
sessa yrittdjyyden ja yrittdjyyskasvatuksen tutkimuksessa (Fiet 2000, Rae & Carswell 2000, Gibb
2005, Von Mises 1966, Sarasvathy 2007). Toisin kuin monet yrittdjyyden tutkijat, pragmatisteista
esimerkiksi John Dewey (1859-1952) painottaa tunteiden roolia oppimisprosessissa (Dewey
1951). Niinpa eri tavoin tutkijasta riippuen sekd oppimisen tutkimuksessa ettd yrittdjyyskasvatuksen
tutkimuksessa painottuvat oppijan toiminnasta ja vuorovaikutuksesta nousevat ja niissa kehittyvat

kognitiiviset, konatiiviset ja affektiiviset ulottuvuudet ja prosessit.
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3. AFFEKTHVISEN, KONATIIVISEN JA KOGNITIIVISEN
KONSTRUKTION VALINEN DIALOGI

Snow, Corno ja Jackson (1996, 243) ovat rakentaneet persoonallisuuden ja dlykkyyden kolmi-
osaista konstruktiota, jonka jako kognitiiviseen, konatiiviseen ja affektiiviseen konstruktioon nou-
dattelee historiallisesti tunnettua perusjakoa tietoon, tahtoon ja tunteeseen. Siind persoonallisuus
ja dlykkyys jaetaan kolmeen osa-alueeseen: kognitiiviseen, konatiiviseen ja affektiiviseen.

Kuvio 1 havainnollistaa eri konstruktioita, niihin liittyvid tekijoitd ja metakonstruktioita seka

ndiden valisid suhteita.

Fersoonallisuus

Affaxtivinan alua Fonatlivinen alua

Daklaratil-

yiran liala

Tamparamaniti TURME e T Talila

Luanilzen kb Tolminngn
Saaulig-
piitoat laal arsamlaati kandrallit
[ilaaasarelyy
latsal ja erilyeea Crianiaaiot dsaen
parsoonalksuusiakijal Ja mshin
. § Parsaoaal-

Arl Uraoriamaabml lised gyl
Asariest Mielnkiinnon kohieat Liskomukze

Meta-affakba Meda-konalio

a0 B W B R B TR R T R R F R N R A CEY R e

Itsesdatelyprosessit

KUVIO 1. Persoonallisuuden ja dlykkyyden konstruktio tidydennettyni metatason konstruktioilla ja itse-
sdatelyprosesseilla (Snow ym. 1996, 247; Koiranen ja Ruohotie 2001, 104, Kyré 2008).

Kognitiivinen alue sisdltdd havainnointia, tunnistamista, kuvittelemista, arviointia ja paatte-
lyd. Se kasittad asia- eli deklaratiivisen (knowing what) ja proseduraalisen eli menettelytapoja
(knowing how) koskevan tiedon. Deklaratiivinen tieto liittyy kasitteellisen ajattelun kykyymme,

esimerkiksi sithen, miten ymmarramme kasitteiden liittyvan toisiinsa. Proseduraalinen tieto taas
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liittyy kykyymme soveltaa tata tietoa kdytannossd. Nama taas liittyvdt uskomuksiimme asioista ja
niiden tiloista. Uskomukset usein tiedostamatta ohjaavat ajatteluamme ja toimintaamme.

Konatiivisessa rakenteessa on kyse motivaatiosta ja tahdosta, tietoisesta taipumuksesta toimia
tai pyrkid johonkin. Rakenne liittyy siihen, mihin suuntautuneena ja milld vireydelld ihminen
toimii (Koiranen & Ruohotie 2001, 104).

Motivaatio edeltda tahtoprosesseja, joissa keskeistd on tavoitteiden asettaminen ja toiminta
niiden saavuttamiseksi. Motivaatioulottuvuus sisdltdd muun muassa sisdisen ja ulkoisen tavoitteen
asettelun, epdonnistumisen pelon, suoriutumistarpeen, itsetunnon ja luottamuksen omiin kykyi-
hin. Tahdonalainen toiminta sisdltdd muun muassa halun oppimiseen, hellittdimattomyyden, pyr-
kimisen, sisdisen sdatelyn ja arviointiprosessin, muut itsensd kontrollointistrategiat ja toiminnan
kontrollipremissit eli ihmisen kdsityksen omasta kontrollimahdollisuudestaan ja suhteesta itseen
ja muihin. (Ruohotie & Koiranen 2000.) Nama kaikki liittyvat niihin tekijoihin, joita yrittdjyystut-
kimus on nostanut esiin keskeisina tekijoind yrittdjamdisessa kdyttaytymisessd ja oppimisessa eli
siind, miten mahdollisuuksien luomisen, havaitsemisen ja hyodyntdmisen valmiuksia voidaan
oppia ja opettaa.

Affektiivinen, temperamentin ja tunteiden alue kiinnittyy arvoihin ja asenteisiin ja ilmenee
tunneperdisend, usein tiedostamattomana reagointina tiettyyn kohteeseen tai ajatukseen. (Koira-
nen & Ruohotie 2001: 104). Temperamentti on tunteita pysyvampi persoonallisuuden ja dlykkyy-
den ulottuvuus. Tunteet ovat enemman sidoksissa tilanteisiin ja muuttuvat helpommin. Molemmat
ovat tdrkeitd oppimisprosessissa ja -tilanteissa. Niin suoritusmotivaatiota, epdonnistumisen pelkoa,
riskinottokykyd, mahdollisuuksien luomista kuin hyodyntamistakin voidaan tarkastella affekiivisen
konstruktion ndkékulmasta.

Ruohotien (2000) mukaan yrittdjyyskasvatuksen avainprosessit liittyvat konatiiviseen konst-
ruktioon, eli motivaatio- ja tahtoprosesseihin, olivatpa ne formaalia oppimista tai osa jokapaivais-
td eldmda. Gibb (2002) kuitenkin perddnkuuluttaa affektiivisten nakokulmien tietoista huomioi-
mista oppimisessa. Tassa tutkimuksessa tarkastellaan yrittdjamdaisen oppimisen kannalta kaikkia
kolmea ulottuvuutta ja niiden vdlisid suhteita. Esimerkiksi arvojen ja asenteiden, mielenkiinnon
ja uskomusten tasolla affektiivisen, konatiivisen ja kognitiivisen konstruktion suhdetta voisi yk-
sinkertaisesti luonnehtia niin, ettd minkd koemme arvokkaaksi, siitd olemme kiinnostuneita ja
hankimme siihen liittyvid tietoja ja taitoja.

Yrittdjyystutkimuksessa ehkd laajin konsensus vallitsee siitd, ettd sellaiset henkil6t ryhtyvat
muita todenndkdisemmin omistaja-yrittdjiksi, jotka ovat kasvaneet yrittdjaperheessd tai joiden
[dhipiirissd on yrittdjid. Tatd havaintoa voi selittdd oppimisen ndkokulmasta niin kognitiivisen,
konatiivisen kuin affektiivisenkin ulottuvuuden ldhtékohdasta. Eli kyseessa voi olla asenteiden,
arvojen, mielenkiinnon ja uskomusten kehittyminen kasvuprosesseissa ja edelleen motivaation

kehittyminen sekd tietojen ja taitojen karttuminen, jotka johtavat yrittdjamdiseen toimintaan.
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Taman suuntainen tutkimus on vield harvinaista yrittdjyyskasvatuksessa. Sen edellytys on tietoi-
suuden lisddminen ndistd prosesseista eli metavalmiuksien kehittyminen, jossa keskeiseksi nou-
sevat yksilon meta-tason itsesddtelytaidot ja niiden oppiminen. Itsesddtelytaidot liittyvat oppimaan
oppimisen valmiuksiin eli yksilon aktiiviseen ja tietoiseen oman oppimisprosessinsa

kehittamiseen.(Kyro 2008)

4. YRITTAJAMAISEN OPPIMISEN METAPROSESSIT JA -VALMIUDET

Metaprosessit, erityisesti niihin liittyvdt meta-tason itsesddtelytaidot ja niiden oppiminen liittyvat
kiintedsti oppimaan oppimisen prosessiin ja valmiuksiin. Erityisesti affektiivisen ja konatiivisen
ulottuvuuden kehittdminen edellyttdd tiedostamattomien tekijoiden ja prosessien saattamista
tietoisiksi prosesseiksi ja valinnoiksi, jolloin yrittdjamdisen oppimisen ytimeen nousevat metaval-
miudet ja itsesddtelyprosessit. N&itd on erityisesti tutkittu kognitiivisen psykologian ja kasvatus-
tieteen kentdlld. Kognitiivisen psykologian dominoivuus on jattanyt jdlkensa tdhan kognitiivista
konstruktiota painottavaan tutkimukseen. Tdssd tutkimuksessa ehdotetaan kuitenkin, ettd meta-
prosesseissa erityisesti affektiivisella konstruktiolla ja sen suhteella muihin kahteen konstruktioon
on perustavaa laatua oleva merkitys yrittdjamadisessd oppimisessa. Ndin ollen metakognition li-
saksi nousevat esiin metakonation ja meta-affektion kasitteet.

Useat tutkijat, kuten Flavell (1979, 1987), Koiranen ja Ruohotie (2000), Limén-Lugue (2003),
Livingston (1997), Masui & De Corte (2005), Peltomdki (1996), Ruohotie (2003), Vermunt ja
Verloop (1999), Virta (2005), ovat nostaneet esille, ettd metakognitioilla on keskeinen merkitys
oppimaan oppimisen edistamisessd. Heiddn mielestddn affektiiviset ulottuvuudet kdsittdvat tun-
netason, mutta jattavat temperamentin taustalleen, samoin kuin muut affektiivisen konstruktion
ulottuvuudet metaprosessikeskustelussa. Yhteistd heille on my6s, ettd he liittavat affektiivisen
ulottuvuuden metatason prosesseihin, jotka eivat tosin itsessddn ole metatason prosesseita. Ainoas-
taan Limén-Lugue liittad affektiivisen kentdn omaksi meta-alueeksi. Han kdyttda meta-emootion
kasitettd. Tukijoiden painotukset kuitenkin vaihtelevat suhteessa affektioon ja konaatioon. Ruo-
hotie ja Koiranen (2000, 13) ovat nostaneet esiin erityisesti metakognitiivisen ja konatiivisen
ulottuvuuden vuorovaikutuksen, kun taas tassa tutkimuksessa myds meta-affektiivisen ulottuvuu-
den merkitys korostuu. Sen osalta Virta (2005) esittad, etta affektiivinen ja sddteleva oppimistoi-
minta vaikuttavat epdsuorasti oppimistuloksiin tiedon prosessoinnin kautta. Virta siis esittda, etta
affektiivinen ulottuvuus tunteiden osalta on katalysaattori, joka toimii kognitiivisen konstruktion
valitykselld ja siihen johtaen.

Taman tutkimuksen Idhtokohtana on kolmen metakonstruktion vuorovaikutus, jolloin me-
takognitio, metakonaatio ja meta-affektio kukin saavat oman meta-tason késitteensa. Vaikka nai-

den vilisen dynamiikan kasitteellinen madrittely on ongelmallista, joitain ajatuksia siitd voi kui-

275



LTA 3/08 o P. KYrRO, J. MYLLARI JA J. SEIKKULA-LEINO

tenkin nostaa esiin. Metatason prosesseilla ja ilmitason prosesseilla, joilla tarkoitetaan siis tdssa
vhteydessa affektiiviseen, konatiiviseen ja kognitiiviseen rakenteeseen liittyvid prosesseja erotuk-
sena metatason prosesseille, on kiinted yhteys toisiinsa. Ndin kaikki kolme metarakennetta ovat
avaintekijoitd oppimisessa ja oppimistulokset muodostuvat niiden valisestd dynamiikasta. Oppi-
mistulosten edistamiseksi ja yrittdjamdisen toiminnan kehittdmiseksi niiden vélinen dynamiikka
muodostuu keskeiseksi osaksi ja lahtokohdaksi niin opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa kuin
arvioinnissakin.

Kun kaikki kolme konstruktiota ovat [dsnd oppimisprosessissa, siitd seuraa, ettd myds oppi-
misen metavalmiudet jdsentyvdt kolmen konstruktion avulla eli, ettd itsesddtelyprosessi koskee
metakognitiivisten valmiuksien lisdksi metakonatiivisia ja meta-affektiivisia valmiuksia. Metaval-
miuksien eriyttdminen meta-affektioon, metakonatioon ja metakognitioon nostaa myds itsesda-
telyprosessit uuteen valoon. Kun konstruktiossa itsesddtelyn prosessit sijoittuvat konatiiviselle
alueelle, niin ehkd metatason prosesseina ne tulisi eriyttdd muista toiminnan kontrollointiin liit-
tyvistd prosesseista ja kiinnittdd metatason kolmen konstruktion lapdisevaksi vuorovaikutteiseksi
prosessiksi. Tama ehdotus toisaalta rikkoo kolmen konstruktion rakennetta ja sitd voi myos osin
pitad rakenteen kannalta epdjohdonmukaisena. Toisaalta oppimisen kannalta se rakentaa konst-
ruktioon dynamiikkaa ja johtaa huomion oppimisen kannalta keskeisiin prosesseihin. Nama
ehdotukset on huomioitu kuviossa 1.

Kun metatason prosesseja kiinnitetidn kompetenssikeskusteluun, kdsitteet ovat vield horju-
vampia ja sekavampia kuin perinteisessa ilmitason dynamiikassa. Seka ilmi- ettd metason tutki-
muksessa kdytetddn kdsitteita kyky (ability), patevyys (kompetenssi) ja valmius joskus toistensa
synonyymeind, joskus rinnakkaisina tai kokonaan tai osin paallekkaisind kasitteina (esimerkiksi
Hilden 1999). Talloin johdonmukainen kasitteiden erittely on hankalaa samoin niiden kdyttd
tutkimuksen jasentdjind. Tassa tutkimuksessa ongelma on ratkaistu soveltamalla opetussuunnitel-
matutkimuksessa kdytettyd valmius (=readiness)-kdsitettd, jota toistaiseksi ei yrittdjyys- ja yritta-
jyyskavatuksen tutkimuksen kompetenssikeskustelussa ole hyodynnetty.

Perinteisesti valmius-kdsite liitetadn lapsen biologiseen ja henkiseen kehitysprosessiin. Ke-
hitysprosessissa ovat mukana perhe, ystavat, koulu ja muu ymparistd (Blair 2002; National Centre
for Family & Community Connections with Schools, Southwest Educational Development 2004).
Varhaiskasvatuksen tutkimuksessa kdsite on noussut esiin opetussuunnitelman tavoitteiden
saavuttamisen yhteydessd. (La Paro & Pianta 2000, Lewit & Schuurmann Baker 1995.) Laajem-
minkin se liitetddn tiettyjen osaamisalueiden saavuttamiseen, jolloin esimerkiksi prosessien roo-
li korostuu.

Ty6eldman ja yhteiskunnan muutoksien yhteydessa traditionaalinen valmius-kasite on muut-
tumassa ja laajentumassa. Se liitetddn analyyttiseen ja kriittiseen ajatteluun yksilon itsesdétely-

prosessissa. Itsesddtely mahdollistaa tavoitteen asettamisen, strategioiden kehittdmisen ja luovan
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ajattelun. Itsesddtelyvalmiudet ohjaavat keskeisesti hyvaa suoriutumista (Sholte, van Lieshout &
van Aken 2001; Tiedemann 2000). Itsesdately kasittaa idsta riippumatta kognitiivisen ulottuvuuden
ohella my6s emotionaaliset ja sosiaaliset prosessit. Itsesddtelyn lisaksi dlykkyys ohjaa myos kes-
keisesti valmiuksien kehittymistd (Blair 2002). Valmius on ndin laajempi kuin kompetenssi-kasite
ja se kattaa my6s metatason kognitiiviset, konatiiviset ja affektiiviset ulottuvuudet. Yrittdjamdisen
oppimisen nakdkulmasta se on joustava sekd prosessinomainen ja sen avulla voidaan kuvata
kompleksista metaoppimisprosessien dynamiikkaa. Oppimisessa itsesddtelylld on valmiuskeskus-
telussa keskeinen asema ja reflektointi taas on keino valmiuksien kehittdmiseen. Reflektoinnin
avulla oppija muodostaa ymmadrryksen oppimiskokemuksestaan. Se on keino ja vdline metaval-
miuksien kehittdimiseen. Esimerkiksi Boud, Keogh & Walker (1985) pitavat reflektiota yleiskdsit-
teend niille dlyllisille ja affektitoiminnoille, joissa yksilot pyrkivdt selvittelemddn kokemuksiaan
tavoitteena uudenlainen ymmadrrys ja arviointien muuttaminen.

Tulevaisuuden haasteet liittyvatkin siihen, miten reflektoinnin ja itsesddtelyprosessien oppi-
minen — kaikkien personaallisuuden ja dlykkyyden ulottuvuuksien ja niihin kuhunkin liittyvien
metavalmiuksen osalta — voidaan liittdd osaksi jokapdivdisid oppimistilanteita ja miten yrittdja-
madisen oppimisen eri elementit nousevat esiin ndissa oppimistilanteissa. Télta perustalta jatko-
tavoitteeksi nousee my0s yrittdgjamaisen pedagogiikan kehittdminen metaprosessien ja valmiuk-
sien avulla.

Hyvin lyhyen kdsitemddrittelyn jdlkeen on jossain mddrin jasentynyt, miten tdssd tutkimuk-
sessa yrittdjamaistd oppimista lahestytdan, miten eri persoonallisuuden ja dlykkyyden rakenteet
liittyvdt yrittdjdmdiseen oppimiseen ja mikd on ndiden suhde metavalmiuksiin ja prosesseihin.
On kuitenkin huomioitava, ettd ndma maarittelyt ovat alustavia ehdotuksia. Lahtokohtana on
pikemminkin laaja holistinen ndkokulma kognitiivisten, affektiivisten ja konatiivisten valmiuksien
ja metavalmiuksien dynamiikasta yrittdjamdisessa oppimisessa kuin teoreettinen viitekehys. Ta-
voitteena on ymmartaad eri ulottuvuuksien vdlistd dynamiikkaa, jotta voisimme ymmartad yritta-
jamadisten valmiuksien olemusta ja niiden oppimista. Siten voimme my6s omalta osaltamme sy-
ventdd yrittdjyyskasvatuksen kompetenssitutkimuksen kasitteellistd keskustelua. Toisaalta tamdn-
kaltainen tutkimus luo myds perustaa kehittaa yrittdjyyskasvatuksen interventioita ja niiden vaikut-

tavuutta. Nama ldhtokohdat ohjaavat tutkimusasetelman valintaa ja metodologisia ratkaisuja.

5. TUTKIMUSASETELMA JA METODOLOGISET VALINNAT

5.1 Tutkimusasetelma y77
Véahan tutkitulle ja kasitteellisesti jdsentyméttomalle alueelle, jossa teoreettiset ratkaisut ovat
vasta suuntaa-antavia, soveltuu aineistoldhtdinen tutkimus ja kokeellinen tutkimusasetelma. Jotta

oppijoiden kokemuksia ja metatason kdsityksid voidaan tutkia, tarvitaan autenttisia interventioi-
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ta, jotka on suunniteltu yrittdjamaiseen oppimiseen. Keskeistd niissd on myos reflektoinnin kayt-
taminen metaprosessien kehittymisen tukemisessa. Luonteva metodologinen ratkaisu 16ytyy
Grounded teoriasta. Sitd suositellaan kdytettavdksi sellaisten ilmididen tutkimiseen, joista on
vahdn perusteoriaa saatavissa, joissa kasitteet ovat kehittymattomia ja/tai joissa kaivataan uusia
nakokulmia. Grounded teoriassa teoria on prosessi, eli jatkuvasti kehittyvd kokonaisuus, jossa
johtava rooli on empiiriselld aineistolla. (Glaser & Strauss, 1967, 32). Toisaalta, kun Kuvion 1
konstruktio antaa tarkastelukehikon, johon opiskelijoiden kokemuksia voidaan analyysissa ref-
lektoida, paddyttiin straussilaiseen ndkemykseen Grounded teoriasta.

Sosiologit Barney Glaser ja Anselm Strauss alkoivat kehittdd Grounded teoriaa 1960-luvulla.
Sitd on padasiassa sovellettu sosiologiassa ja kasvatustieteessa ja vasta aivan viime aikoina esi-
merkiksi hoitotieteen ja informaatioteknologian alalla. Yrittdjyystutkimuksessa sen kdytté on va-
hdistd. Tietokantahaku tuotti kolme esimerkkid. Stewartin (1991) artikkelin, joka suositteli groun-
ded teorian kdyttdimistd antropologisessa tutkimuksessa sekda Douglasin (2004) ja Fernandezin
(2004) artikkelit "the Electronic Journal of Business Research Methods:ssa”. Molemmat ovat so-
veltaneet Glaserilaista Idhestymistapaa.

Glaserin ja Straussin yhteinen kehittdmistyd pohjaa pragmatismiin ja sosiaalisen interaktio-
nismiin, joten pragmatismi orientoituneeseen fenomenologiaan se sopii hyvin. Dynaaminen,
aineisto-orientoitunut nikdkulma on séilynyt Grounded teorian ytimessa huolimatta sen erilai-
sista painotuksista. Glaserin ja Straussin mukaan on mahdollista ja jopa tavoiteltavaa rakentaa
aineistoldhtdisid teorioita induktiivisella paattelylla. Myohemmin heiddn ndkemyksensa erosivat
siind, miten tama tulisi toteuttaa (Glaser 1998, Strauss & Corbin 1990 ja 1994). Glaser edustaa
tiukasti induktiivista paattelya ja kieltdd olemassa olevien teorioiden roolin tutkimuksessa. Strauss
ja Corbin puolestaan ovat sitd mieltd, ettd molemmat ovat ldsnd tutkimuksessa, halutaanpa sitd
tai ei. Glaser kritisoi heidan nakdkulmaansa, vaittden, ettd silloin kyseessa ei ole Grounded teo-
ria, vaan pikemminkin menetelmd, jolla pakotetaan kasitteellinen kuvaus ennakko-oletusten
mukaiseksi. Siitonen (1999) ehdottaa kuitenkin, ettd ndima kaksi linjaa edustavat eri koulukuntia
Grounded teorian sisdlld. Myohemmin Glaser on hiukan ldhentynyt Straussia, mutta heidéan kasi-
tystensd eriytymisvaihe auttaa selkiyttdmaan teorioiden roolia aineistolahtoisessa tutkimuksessa.

Téssa tutkimuksessa aikaisempiin teorioihin pohjaava kasitteiden mdadrittely muodostaakin
vdljan tarkastelukehikon ja ndkokulman, jonka avulla aineistoa analysoidaan. Strauss kutsuu sitd
miniviitekehykseksi, mutta sitd voidaan my®os tarkastella ndkokulmana ilmiéon. Taman tyyppinen
ajattelu on ominaista esimerkiksi Eijnattenille (2005) johtamisen tutkimuksessa ja yleista feminis-
tisessd tutkimuksessa. Tama jattda opiskelijoiden kokemuksille padroolin ja johtaa aineistoldhtoi-
seen analyysiin.

Autenttisiin oppimistilanteisiin perustuva kokeellinen tutkimus toteutettiin vuosina 2003—

2006. Opiskelijoilta kerattiin reflektointiaineistoa kahden vuoden ajan heiddn osallistuessaan
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kahteen yhteensd seitsemdstd moduulista ja 55-60 opintopistettd koostuvaan yrittdjyyskasvatuk-
sen perus- ja maisteri/tohtoritason opintokokonaisuuteen.

Molempien opintokokonaisuuksien tavoitteena oli yrittdjamaisen toiminnan vahvistaminen
pragmatismi-orientoituneen fenomenologian mukaisesti. Niissa my6s huomioitiin kaikkien kol-
men, affektiiviseen, konatiiviseen ja kognitiiviseen konstruktion ja niihin liittyvien metavalmiuk-
sien sekd ndiden vilisen vuorovaikutuksen niakékulmat. Tama vuorovaikutus oli yksil6llista ja
yhteisollistd. Nama nakokulmat oli huomioitu opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioin-
nissa. Pedagogiikkaa ohjaavat periaatteet oli johdettu yrittdjamaisesta oppimisesta, joka korostaa
toimintaldhtoisyyttd, mahdollisuuksien luomista, havaitsemista ja hyodyntdmisestd. Nadihin liittyy
itsendinen tavoitteenasettelu, keinojen l6ytdminen tavoitteiden saavuttamiseen sekd oikeus ja
vastuu pdattdd omasta oppimisestaan. Eli oppijalla oli oikeus, vapaus ja my&s velvollisuus paattaa
ja toimia. Oppimistehtavat edellyttivat, ettd opiskelijat madrittavat omat tavoitteensa ja paattavat,
kuinka toimivat saavuttaakseen ne. Opiskelijat saivat myds itse paattad, millaista tietoa he tarvit-
sevat ja miten he kyseisen tiedon hankkivat, [6ytadkseen valitsemalleen ongelmalle ratkaisun.
Heitd kannustettiin luomaan omat késitteensa ja ajatuksensa ilmiostd sekd kdynnistimddn tyos-
kentelynsa yksin sekd ryhmissda mahdollisimman pian. Kukin moduuli sisélsi yhtend oppimisteh-
tavdna reflektoinnin, josta tutkimusuaineisto koostuu. Reflektointiohjeet perustuivat toimintatut-
kimukseen ja kriittiseen teoriaan, joita mukailtiin Ulla Suojasen (1998) tutkimusten pohjalta.
Reflektointi jakautui kolmeen tasoon; tekniseen, praktiseen ja kriittiseen. Sen kohteena olivat
yksilon, ryhman ja kurssin oppiminen sekd organisaation ja yhteiskunnan toiminta.

Tutkimukseen otettiin mukaan yli sadan opiskelijan reflektointipankista sellaiset opiskelijat,
jotka olivat osallistuneet kaikkiin moduuleihin, jattdneet niista yksilo- tai ryhmaéreflektoinnin ja
antaneet tutkimusluvan kaikkiin jattamiinsa reflektointeihin. Naitd oli 18. Yhteensa heidén reflek-
tointidokumenttejaan oli 90 ja tekstuaalista dataa 400 sivua, joista koodattiin 1686 ilmaisua.
Ndihin sisdltyi 242 metatason ilmaisua ja 238 rakenteiden valisid siirtymid kuvaavia ilmaisuja.

Kuvio 2 havainnollistaa tutkimusasetelmaa kolmesta ldhtokohdasta. Siind tiivistyy miten
tassa tutkimuksessa ymmadrretddn yrittdjamdinen oppiminen, miten interventiot organisoitiin,
miten kerdtty tutkimusaineisto on sidoksissa interventioihin seka kaytetyt tutkimus- ja analysoin-
timenetelmat.

Aineiston analyysi toteutettiin kahdessa vaiheessa. Ensin straussilaisen grounded teorian
mukaisesti kolmivaiheisena koodausprosessina; avoimena (open), aksiaalisena (axial) ja valikoi-
vana (selective) koodauksena. Prosessissa aineisto hajotetaan, kdsitteellistetddn ja kootaan yhteen
uudella tavalla (Strauss & Corbin 1990, 57). Siind etsitddn sddnnonmukaisuuksia tunnistamalla ja
luokittelemalla ilmion elementtejd ja tutkimalla niiden vélisid yhteyksid (Tesch 1990). Avoimessa
koodauksessa tunnistettiin reflektointitehtdvien sisdltoteemat ja niihin liittyvdt meta-tasoiset il-

maisut. Aksiaalisessa koodauksessa ilmaisut jaoteltiin kolmen konstruktion mukaisesti. Taman
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jalkeen ilmaisuista identifioitiin konstruktioiden eri elementtejd ja esitettiin ne suhteellisena ka-
sitekarttana (ks. esim. Ahlberg, 2004). Viimeiseksi aksiaalisessa koodauksessa analysoitiin siirty-
mat konstruktioiden vdlilld. Valikoivassa koodauksessa valittuja ydinkategorioita suhteutettiin
systemaattisesti muihin kategorioihin ja vahvistettiin niiden valisid suhteita. Straussin ja Corbinin
mukaan tdmdn menettelyprosessin oletataan tuottavan jatkuvasti kehittyvan teorian jatkotutki-
musta ja soveltamista varten.

Aksiaalisen koodauksen tulosten esittimisessda hyodynnettiin Novakin luomaa (1998) ja
Ahlbergin (2004) edelleen kehittimia kasitekarttatekniikkaa. Perusajatuksiltaan kisitekarttatek-
niikka soveltuu erityisesti tutkimusloydosten keskindisten suhteiden muodostaman rakenteen
nakyvaksi tekemiseen, ja soveltuu siten konstruktioiden ja niiden metarakenteiden vilisen dyna-
miikan kuvaukseen. Kdsitekarttaa hyodyntdva aineistonkeruu on jatkuva, toistuva prosessi. Sen
aikana tutkija laajentaa otosta, kunnes tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6td on mahdollista ym-
martdd kontekstissaan. Prosessia jatketaan, kunnes "teoreettinen” saturaatiopiste on saavutettu.
Ndin Grounded teoria muodostuu aineistosta pakottamatta (Cohen, Manion & Morrison 2007,
p. 491-495).

Aineiston koodaaminen suoritettiin NVivo 7 (QSR NVivo 7.0.281.0 SP4, 2007) ohjelmistol-
la, joka on rakennettu laadullisen aineiston analyysiin ja hallintaan. Analyysin tulokset vietiin
matriiseina kdsitekartta- ja taulukkolaskentaohjelmistoihin jatkokdsittelya varten (IHMC Cmap-
Tools 4.11., 2007; see e.g. Cafas et al, 2004).

5.2 Tulokset

Avoin koodaus

Aineiston temaattisessa luokittelussa tunnistettiin 25 teemaa, joista 71,5 prosenttia keskittyi seit-
semadn luokkaan. Meta-tason ilmaisuja tunnistettiin 242. Naistd 239 ilmaisua (99 prosenttia)
kohdistui edelld mainittuihin seitsemaan luokkaan. Tutkimuskysymyksen koskiessa my6s metata-
son dynamiikkaa keskityimme ndiden seitsdmdn avoimessa koodauksessa identifioidun luokan
ilmauksiin. Ilmausten frekvenssit ja suhteelliset jakaumat on koottu taulukkoon 1.

Reflektoinnin meta-tason ilmaisuissa otettiin huomioon pitkdn ajan kuluessa, sdannéllisin
vdliajoin tapahtuva tietoinen omaan opiskeluun ja sen olosuhteisiin vaikuttavien tekijéiden ym-
martdminen ja hallinta. Tdmankaltaiset ilmaisut toimivat my6s usein pohjana suunnittelulle tai
tulevien tapahtumien ennakoimiselle. Taulukossa 2 havainnollistetaan esimerkein seitseman ka-
tegorian ilmaisujen ja meta-tason ilmaisujen luonnetta.

Avoimen koodauksen pohjalta voi havaita, ettd metatason ilmaisujen maara on alle 15 pro-
senttia ilmitason ilmaisuihin verrattuna. Toisaalta luokat viestivat siitd, ettd pedagogiset periaatteet
ilmenevat myos erityisesti yhteistoiminnallisen oppimisen osalta, mutta myds yksilollisyyden

huomioimisena. llmaisuissa kautta linjan korostuu toimijuus ja toiminnan prosessit. Kolmannek-
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TAULUKKO 1. Sisiltokategoriat seka koodattujen ilmaisujen ja meta-tason ilmaisujen jakaumat.

Sisdltoluokat Dokumentteja Dokumentteja Koodattuja Koodattuja meta-
/ luokka joissa meta-tason ilmaisuja/ tason ilmaisuja /
ilmaisuja luokka luokka
Lukumdira % Lukumdira % Lukumdiara % Lukumaara %
1. Yhteistyo ja 90 100 35 39 125 7,4 60 24,8
ryhmadynamiikka
2. Oppiminen ja muutos 80 89 43 48 117 6,9 70 28,9
3. Opintojen suhde 67 74 26 29 287 17,0 36 14,9
kdytantoon
4. Yksilotyo ja prosessit 58 64 22 24 326 19,3 34 14,0
5. Aika resurssina 49 54 15 17 146 8,7 21 8,7
6. llo, positiiviset 49 54 7 8 88 5,2 8 3,3
kokemukset
7. Opetus ja 48 53 9 10 117 6,9 10 4,1
pedagogiikka
Muut 18 kategoriaa 480 28,5 3 1,2
Dokumentit N=90 1686 100 242 100

TAULUKKO 2. Esimerkkija temaattisista luokista ja niiden meta-tason ilmaisuista.

Sisaltokategoria

Esimerkki koodatusta ilmaisusta ja meta-tason ilmaisusta

1. Yhteistyo ja
ryhmadynamiikka
limaisu

Oma (...) ryhmdamme toimi kiitettavasti ja luontevasti yhteen. Meissd on
ainesta vaikka yrityksen perustamiseen.* Ryhmin rakenne antaa
keskusteluille laajaa sisdltod. Tama tekee pdivasta entista
mielenkiintoisemman ja jaksaa seurata opiskelua iltaan asti.

Meta-tason ilmaisu

Aikaa kirjallisuuteen perehtymiseen olisi jaanyt enemmin, jos
ryhméatyomme olisi ollut suppeampi. En kuitenkaan koe tata
negatiivisena, silla ryhmityon tekeminen oli antoisaa ja syvensi
nikemyksidni. Tama oli myds erittdin positiivinen kokemus ryhmityon
tekemisestd. Ryhmdytyminen ja tyon tekeminen ldhti hyvin liikkeelle.
Tassd ryhmassa jokainen otti vastuuta ja kehitteli aktiivisesti tyota
eteenpdin omien vahvuuksiensa mukaan, mutta kuitenkin myos toisten
nikemyksid kuunnellen.

2. Oppiminen ja
muutos
IImaisu

Ndkemykseni yrittdjyydesta ja yrittdjyyskasvatuksesta laajeni. Luin aika
paljon uutta materiaalia, joka oli padasiassa kiinnostavaa. Siispa
oppimista tapahtui...

Meta-tason ilmaisu

Toisaalta oman kehitykseni kannalta timdn puutteen tunnistaminen on
olennaista, koska jotta oma toimintani aikuiskouluttajana
yrittdjyyskasvatuksessa kehittyisi, minun tulee ymmartaa oppijoiden
lahtokohtien moninaisuus.

282 3. Opintojen suhde
kdytantoon
IImaisu

Mikili timakin jakso tuntuu minun mielestdni liian teoreettiselta ja
heikosti kaytantoon sovellettavalta, en jatka EntrEdu-opintojani.
Opintoviikot minulla on jo kasassa, alun perinkin tulin oppimaan uutta
ja ammatissani tarpeellista. Nama kriteerit eivit ole poistuneet tai
muuttuneet.
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TAULUKKO 2. jatkuu

Meta-tason ilmaisu

Otimme tarkasteltavaksi esimerkkiorganisaatioksi oman oppilaitokseni.
Suoritetusta sisdisen yrittajyyden kyselystd oli aitoa hyotya kun
lahdimme analysoimaan sen tuloksia ja siita aiheutuvia toimenpiteita.
Ndin ryhmatyo nivoutui saumattomasti kdaytintoon ja kykenimme
hyodyntimaan teoriaa kdytannon tyossa soveltamalla opittua
paatoksenteossa. Prosessi oli sindllaan mielenkiintoinen ja jatti viela
monia asioita “muhimaan” - jatkoa seurannee!

4. Yksilotyo ja
prosessit
limaisu

Oli hyvd, ettd opintojen lopuksi sai vield tehda kasitekartan. Jos se olisi
tentitty, uskoisin oman oppimiseni jianeen heikommaksi kuin talla
tavalla rauhassa ja omaan tahtiin tehden. Lihdekirjallisuuteenkin tuli
paneuduttua kokonaisvaltaisemmin, eika vain oman ryhmityon
kannalta.* Itse sain jasennettyd omaa kasitystani yhteiskunnan,
organisaation ja yksilon rooleista sisdisen yrittdjyyden kdsitteessa.
Samoin sisdisen yrittdjyyden kytkeytyminen ulkoiseen ja omaehtoiseen
yrittdjyyteen sekd ndiden keskindiset vuorovaikutussuhteet selkenivat.

Meta-tason ilmaisu

Luultavastikin seuraava viiden opintojakson kokonaisuus sujuu jo taysin
erilaisella tietoisuudella tyoskentelytavoista. Tallainen toimintatapa,
jossa yksilolld on hyvin vapaat kadet toimia, on mukava tapa toimia kun
sen mahdollisuudet oivaltaa. Helposti tulee vain odotettua kurssin
jarjestdjalta enemman valmista — jopa valmiiksi pureskeltua asiaa.

5. Aika resurssina
Ilmaisu

GT imaisi mukaansa kuin hermeneuttinen keha aikoinaan - koko
ajanhallinnan priorisointi oli koetuksella

Meta-tason ilmaisu

Aika asetti jdlleen rajoituksensa sille, etti emme ehtineet tyostimain
riittavan tiivista pakettia. Ndin ollen paadyimmekin jakamaan tyon
useammalle koulutusjaksolle ja timd osio toimi pddasiassa johdantona ja
pohjustuksena seuraavaan osioon, jossa keskityimme kasittelemaan.

6. llo, positiiviset
kokemukset
IImaisu

Ryhmaihenki tiivistyi moduulin loppua kohti ja tekemiseen tuli
kunnianhimoa ja tekemisen meininkia. Tallaisessa ryhmassa oli ilo
tyoskennelld.

Meta-tason ilmaisu

Grounded Teorian terminologiaa kayttimalla aloimme ldhestya
saturaatiopistetta ja asiat alkoivat avautua. Ryhmatyomme aaltoili
aktiivisesti vaiheesta toiseen ja tietimys syveni jokaisen aallon myéta.
Vililla tuntui, etta olemme tsunamissa, mutta onneksi loppujen lopuksi
osoittautuikin, etta olimme lainelautailemassa! Tama antoi aitoja
empowerment- ja flow-kokemuksia ja uskoa siihen, ettd "GT:ssd on sita
jotain”.

7. Opetus ja
pedagogiikka
limaisu

Mielestimme nditd yrittdjyyskasvatuksen opintoja ja kurssivaatimuksia ei
voida arvioida samoin perustein kuin muita yliopistojen opinto-ohjelmiin
kuuluvia kursseja. Omakohtaiset kokemuksemme ovat, etta tallainen
oppimistapa on huomattavasti vaativampi ja aikaa vievempi, mutta
samalla antoisampi kuin “normaalit” luentoihin ja kirjatentteihin
perustuvat kurssit.

Meta-tason ilmaisu

Tallainen yrittdjamdinen oppimistapa poikkeaa huomattavasti siita
tavasta, mihin yliopisto-opiskeluissa on aiemmin tottunut. Tassa
oppimistavassa olennaista on, ettd opiskelijat itse ottavat selvda asioista
ja muodostavat ndin itse-ndisesti kasityksen opittavasta asiasta. Tama
tapa sopiikin mielestimme hyvin juuri yrittdjyyden opintoihin.
Esimerkiksi liiketoimintasuunnitelman laatimiseen perehtyminen ei
varmastikaan edes onnistuisi perinteisella tavalla.
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si voi havaita, ettd kdytannon ja opetuksen vuorovaikutus on korostuneesti esilld ja viimein sen,

ettd affektiivisen konstruktion osalta erillisend luokkana nousevat esiin positiiviset kokemukset.

Aksiaalinen koodaus

Aksiaalisessa koodauksessa tutkittiin [dhemmin kognitiivisia, konatiivisia ja affektiivisia ilmauksia,

metailmauksia ja niiden suhteita. Ensin luokiteltiin ilmaukset kolmen konstruktion pohjalta. Ne

on koottu taulukkoon 3. [Imaisuista on koottu esimerkkeja taulukkoon 4.

TAULUKKO 3. Kolmen konstruktion ilmaisut ja meta-tasoiset ilmaisut

Konstruktio Ilmauksia Meta-tason ilmauksia Meta-tason ilmaukset
konstruktioittain
Lukumiara % Lukumdara % %
Kognitio 698 41,4 169 69,7 24,2
Konaatio 561 33,3 57 23,6 10,2
Affektio 427 25,3 16 6,7 3,7
Yhteensa 1686 100 242 100 14,4

TAULUKKO 4. Esimerkkejd kolmen konstruktion ilmaisuista aksiaalisessa koodausvaiheessa.

Konstruktio Esimerkkeja koodatuista ilmauksista
Kognitio “Sain teoriatietoa mm. laskentatoimeen ja taloustieteeseen liittyvista
IImaus tunnusluvuista yrityksen perustamisvaiheessa”

Esimerkki meta-
tason ilmauksesta

“ [...]tietoni maaseutumatkailusta on myds liian vdhdista. Tahan 16ytyy kylla
kirjallisuutta, mutta olisi paikallaan osallistua jonkin tahon jarjestimaan
koulutustilaisuuteen”

Konaatio
Iimaus

“Ketadn ei tarvi raahata ryhmdn mukana, vaan jokainen haluaa yrittaa
parhaansa ja antaa panoksensa”

Esimerkki meta-
tason ilmauksesta

“Tunsin saavani jotain muuta vastineena. Olin ensimmdisend ilmoittamassa,
ettd “Mina saan tehda mita tahdon!”. Tama oli juuri sitd vapautta, jota
yrittdjyys myos tutkimuksen mukaan antaa.”

Affektio
Ilmaus

“Tunsin oloni tosi onnelliseksi. [15 ov:n kokonaisuuden alku sopi minulle
ajoituksen puolesta tosi hyvin.]”

Esimerkki meta-
tason ilmauksesta

“[...]My6s vertaisryhmien toimintaa tarkkailemalla huomasi, kuinka se oli
kehittynyt. Suurin osa ryhmista oli todella perehtynyt vertaisryhmansa tyohon
ja miettinyt niihin mahdollisia parannuksia. Tassda mielessa vertaistyoskentelyn
pitdisi olla ensisijaisesti kannustavaa, etsid positiivisa ja hyvia asioita ja pyrkia
parantamaan tuotoksia, eika niinkddn keskittyd negatiivisiin tai

epdonnistuneisiin asioihin.”
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Kaikki kolme konstruktiota ovat merkittavassa maarin lasna reflektoinneissa, vaikka niiden
madrissd on eroja. Metatasolla affektiinen ulottuvuus on kuitenkin hyvin vdhdinen. Sen osuus
affektiivisista ilmaisuista on alle neljd prosenttia. Kognitiivinen konstruktio korostuu molemmissa
ilmi- ja metatason ilmauksissa. Reflektointia ndin ollen tehddan kaikkien rakenteiden kautta ja
avulla, mutta jostain syystd metasolla affektiivisuuden rooli pienenee ja kognitiivisen rooli
korostuu.

Ndiden havaintojen yksityiskohtaisemmaksi hahmottamiseksi rakennettiin kasitekartta (kuvio
3), joka kuvaa ilmaisujen jakautumisen lisdksi konstruktioiden sisdisia, kasitteellisida suhteita.
Rakenteen tulkinnassa on huomioitava, ettd Jacksonin ja Trochimin (2002) ajatusten mukaan
alakategorioiden joukot voivat joskus tulla sekoitetuiksi laajempiin kategorioihin. Késitekartta ei
silloin rakennu hierarkkisesti, vaan ilmaus on kohdennettu suoraan siihen elementtiin, johon
reflektoinnissa viitataan. Muotoutuva rakenne kuvaa nain ollen aineistoldhtoisesti myos opiske-
lijoiden késitemaailmaa.

Rakenteen tarkastelu osoittaa, ettd kaikkien kolmen rakenteen elementit ovat lasna ilmauk-
sissa. Tarkempi tarkastelu kuitenkin antaa viitteitd eri elementtien painoarvosta ja kdsitteisiin
kohdentuvien ilmaisujen luonne taas siitd, miten elementtien viliset suhteet ymmarretadn.

Kognition alueella koodatuissa ilmaisuissa painottuivat strategiat, alan siséltdtieto ja taidot.
Toiminnallisuus nousee esiin taitojen ohella ilmaisujen strategiapainotteisuudessa, joka liittyy opis-
kelijoiden taipumukseen keskittyd pohtimaan ja perustelemaan pdatoksid, joita on tehty padasias-
sa yhteistyon koordinointiin ja oman toiminnan suunnitteluun liittyvien ongelmien ratkaisussa.

Alan sisédltotiedon osalta opintoja ja "kdytinnon eldmdd” vertaileva reflektointi tulee esiin
jo avoimessa koodauksessa. Opinnot tulkitaan vertailevassa reflektoinnissa sekd opetuksessa
tarjottaviksi sisdlloksi ja materiaaleiksi, ettd reflektoinnin kehyksend olevaksi pedagogiseksi toi-
minnaksi. Kdytdntd on puolestaan oma ammatillinen ja arkieldman kokemus, jonka opiskelija
kokee relevantiksi suhteessa opetuksen ja opiskelun sen hetkiseen aiheeseen eli omaan toimin-
takontekstiinsa.

Kognitiivisen ja konatiivisen alueen vilisessd vuorovaikutuksessa korostuvat sisallot prosedu-
raalisen tiedon alueella taitojen reflektoinnissa. Taidot ndhd&an tyypillisesti joko opiskelun myo-
td opittavina, ts. tavoitteina, tai rajoituksena sovellettavissa olevien strategioiden valinnassa. Yh-
teistoiminnan korostuminen reflektoinnin kohteena tuli ilmi jo avoimen koodauksen vaiheessa,
mutta aksiaalisessa koodauksessa myos konaation alueelle sijoittuva itseen ja muihin orientoitu-
minen ja oman kiinnostuksen kohteen reflektointi korostui.

Reflektoinnin yleinen positiivinen luonne tulee esiin kautta analyysin. Affektion alueelle
sijoittuvat emootiot ovat myos toiseksi laajin teoreettinen luokka. Naille opiskelijoille nayttaa
olevan luonteenomaista innokkuus nimeta ja etsid positiivisia tunnetiloja ja tunteita kautta linjan

eri aihepiireja ja tapahtumia pohtiessaan.
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[Imauksien painopisteet ja ldpdisevat juonteet kokonaisuutena liittyvat toiminnallisuuteen,
yhteistoimintaan ja reflektoinnin laukaiseviin tunnetiloihin, jotka johtavat itsessdtelyvalmiuksien
kehittymiseen. Tunnetilat ja niiden joko positiivinen luonne tai negatiivisissakin tapauksissa tun-
teiden hyddyntdminen kiinnittyi konatiivisen alueen kiinnostuksen kohteisiin, motivaatioon ja
tahtoon. Affektiivinen konstruktio ndin laukaisi sekd konatiiviseen ettd kognitiiviseen konstruk-
tioon liittyvid metaprosesseja ja kehitti itsesddtelyvalmiuksia, jolloin sen merkitys itsesddtelyval-
miuksien kehittymisessa oli kahdensuuntainen.

Taman vuorovaikutuksen kuvaamiseksi tunnistettiin vield siirtymat konstruktioiden valilla.
Siirtymdksi tulkittiin sellainen kerronnallisesti ja temaattisesti yhtendinen tekstijatkumo, jossa eri
konstruktioihin koodatut ilmaisut seuraavat perakkaisesti toisiaan. Analyysilla pyrittiin tunnista-
maan reflektoinnille tyypilliset siirtymat eli [6ytimdan sadannénmukaisuuksia siind, miten konst-
ruktioita tarkastellaan toistensa yhteydessd. Koodattujen 1686 ilmaisun joukosta tunnistettiin 238
siirtymda konstruktiosta toiseen. Ndiden jakauma on esitetty kdsitekarttaa pohjana kayttavana
sovelluksena kuviossa 4 ja niihin liittyvid ilmausten esimerkkeja on kuvattu taulukossa 5.

Konstruktioiden vdlisid suhteita tarkasteltaessa on ilmeistd, ettd jokainen konstruktio on
oppimisinterventioiden kannalta merkityksellinen. Kognitiiviseen alueeseen kytkeytyy 74, kona-
tiiviseen 61,3 ja affektiiviseen 64,7 prosenttia siirtymistd. Siirtymid tapahtuu kaikkiin suuntiin.
Eniten siirtymid tapahtuu kognitiosta konatiiviseen ja toiseksi eniten affektiiviselta alueelta kog-
nitiiviseen. Ensimmadinen siirtymatyyppi liittyy toiminnan strategioita ja yhteisty6ta korostavaan

reflektoinnin laatuun. Jalkimmadinen siirtyméatyyppi puolestaan tuo esiin hyvin tyypillisen sdan-

20,2%
oy ey

Affekctiivinen sisdith Konatilvinen sisHito Hogmitilvinen sksdltd

’ 23,0%%
e

KUVIO 4. Siirtymat konstruktioiden valilla (N 238).

287



288

LTA 3/08 o P. KYrRO, J. MYLLARI JA J. SEIKKULA-LEINO

Table 5. Esimerkkeja siirtymien ilmaisuista

Siirtymat

Esimerkkeja koodatuista ilmauksista

Kognitiivisesta
konatiiviseen

Hyldtaanko suoritus, mikali ldhteet eivdt ole “oikeat”? Etsittdessa
yrittdjyyskasvatuksen olemusta oppiaineena, timi on puolestaan “akateeminen”
ristiriita. Mitkd ovat arvostelukriteerit, ettei jalleen kerran "murhata sieluja”?
Toistaalta syntyi ajatus, ettemme missddn nimessa tyytyisi “kakkosta vahempaan”
[arvosana]... ... tama tiedoksi [opettajalle], vaikkemme kilpailuttamista sindlldan
haluakaan.

Konatiivisesta
affektiiviseen

[...]Toinen kiitettava seikka on se, ettd kaikki ryhmidn jasenet ovat innoissaan tyon
tekemisesta huolimatta muista tyo- ja opiskelukiireistd. Tima innostus tarttuu ja

niinpd ryhmityon tekeminen on ollut erittiin hauskaa ja antoisaa. Ainakin omalla
kohdallani tdssd ryhmdssa toimiminen on ollut erittdin positiivinen kokemus. [...]

Affektiivisessta
kognitiiviseen

Koin ahaa-eldmyksen joka kerta aloittaessani tyoskentelyn uuden paperin kanssa;
taas olin oppinut ajattelemaan asioita toisesta nakokulmasta.”* Koimme
positiivisena asiana myos suhteellisen samanlaisen ajatusmaailman.
Kyseenalaistamistakin kylld syntyi, mikd aiheutti pohdintaa ja kasitteiden
selventamista.

Affektiivisesta
konatiiviseen

llokseni huomasin kuitenkin, ettd tutun porukan tapaaminen ... ja
mielenkiintoisten teemojen kasittely toimivat piristysruiskeen tavoin. ...
Konferenssiin jdlkeen olin taas tiynnad intoa ja energiaa sekd entistd valmiimpi
uusiin haasteisiin ja entista iloisempi siitd, ettd tulin aloittaneeksi naima opinnot
silloin kaksi vuotta sitten.

Kognitiivisesta
affektiiviseen

*Meneillddn olevan 15 opintoviikon aikana olen pyrkinyt saamaan aiheesta irti
mahdollisimman paljon. Vaikka opinnot ovat vieneet aikaa - tapaamisia,
sahkoposteja, lukemista, kirjoittamista - opiskeleminen on ollut yleensa ottaen
palkitsevaa ja hyviksi itsetunnolle.* Tdsta syysta pyrimme perehtymaan teoriaan
laajasti ja monipuolisesti. Toki toiden on samalla vastattava tehtidvanantoa ja oltava
sisdllollisesti relevantteja. Tastd syystd tuotoksemme tahtovat paisua suhteellisen
laajoiksi ja etenkin tdssd moduulissa aikataulun tiukkuus aiheutti vililld hienoista
ahdistusta, mutta saimme tyon kuitenkin melkein valmiiksi annetussa ajassa.

Konatiivisesta
kognitiiviseen

Etenkin (luennoitsija) luentoja odotin mielenkiinnolla, koska olin aiemmin
perehtynyt hianen artikkeleihinsa naisyrittdjyydestd. (Luennoitsija) luento
kestavasta kehityksesta puolestaan tuotti uutta oppimista, koska hén toi esiin
sellaisia ndkokohtia joihin en ollut aiemmin tutustunut.

nonmukaisuuden aineistossa. Se on reflektointiepisodin aloittaminen toimintaan, tapahtumiin ja

vaiheisiin liittyvien eriytyneiden tunteiden muistamisella ja nimedmiselld. Affektiivisen konstruk-

tion katalyytiinen, muita aktivoiva rooli korostuu ilmaisujen laadullisessa vertailussa.

Selektiivinen koodaus

Selektiivisessd koodauksessa olisi luontevaa valita kaikki kolme konstruktiota ydinkategorioiksi.

Koska kuitenkin niiden suhteuttaminen toisiinsa nostaa aineistosta keskeiseksi niiden vuorovai-
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kutuksen, on johdonmukaista valita yhdeksi ydinkategoriaksi affektiivisen, konatiivisen ja kogni-
tiivisen konstruktion vuorovaikutteinen dynamiikka. Siind affektiivisella konstruktiolla on itsesda-
telyvalmiuksien kehittymisessd laukaiseva ja muita konstruktioita aktivoiva rooli. Liittyyko se
emootioihin vai pysyvampaan temperamentin alueeseen, ei taman tutkimuksen perusteella ole
selvitettavissa.

Ndma havainnot vahvistavat erityisesti Virran ajatusta siitd, ettd affektiivinen oppimistoimin-
ta vaikuttaa epdsuorasti oppimistuloksiin tiedon prosessoinnin kautta eli, ettd affektiivinen ulot-
tuvuus tunteiden osalta on katalysaattori, joka toimii kognitiivisen konstruktion vélitykselld ja
sithen johtaen. Toisaalta tulokset jdttavat myos tilaa Koirasen ja Ruohotien huomiolle konatiivisen
alueen merkityksesta yrittdjyyden oppimisessa.

Tulokset antavat my6s viitteitd siitd, ettd kunkin konstruktion osalta olisi perusteltua kdyttaa
omaa metavalmiuden késitettddn. Eivatka tulokset sulje pois ajatusta siitd, ettd metavalmiuksien
kehittymisen kannalta itsesddtelyprosessien ulottaminen kolmen metakonstruktion valiseen dy-
namiikkaan kuvaisi metavalmiuksien kehittymisen ja itsessatelyprosessien vélistd dynamiikkaa
osuvammin kuin itsesddtelyprosessien nakeminen ainoastaan osana konatiivista konstruktiota.
Kuitenkin meta-affektiivisten ilmausten vahdisyys jaa askarruttamaan. Se voi juontaa juurensa
usesta lahteestd. Siitd, ettd affektiivisuus pddasiassa liitty metatason prosesseihin, mutta sen
"metetatasoisuus”ei ole itsestddn selvd, suomalaiseen kulttuuriin liittyvddn protestanttiseen tyo-
etiikkaan, tai siithen, ettd emme osaa tukea reflektoinnissa meta-affektiivisia prosesseja.

Metavalmiuksien kehittymisen kannalta itsesdételyprosessin kantavat voimat vaikuttavat liit-
tyvdn toiminnallisuuteen ja yhteistoimintaan, jotka olivat pedagogisia kulmakivid interventioissa.
Vaikuttaa siltd, ettd tdssd aineistossa toimintaorientoitunut yhtestoiminnallinen pedagogiikka sti-
muloi reflektointia ja metavalmiuksien kehittymistd, jolloin toinen ydinkategoria muodostuu me-
tavalmiuksien ja itsesdatelyprosessin valisesta vuorovaikutuksesta, joka kytkeytyy toiminnallisuu-
teen ja yhteistoimintaan.

Tdmaén osalta voidaan palata prakseologian perusajatuksiin toiminnallisuuden ja vuorovai-
kutteisuuden keskeisyydesta yrittdjyysvalmiuksien kehittymissa.

Ndin ollen selektiivisessa koodauksessa valikoituu kaksi dynaamista ydinprosessia:

1. affektiivisen, konatiivisen ja kognitiivisen konstruktion vuorovaikutteinen dynamiikka
2. metavalmiuksien ja itsesdatelyprosessin vélinen vuorovaikutus, joka kytkeytyy toimin-

nallisuuteen ja yhteistoimintaan

Nama kaksi ydinprosessia ja niiden vdlinen vuorovaikutus ovat myds vastaus tutkimuskysymyk-
seen: Miten kognitiiviset, affektiiviset ja konatiiviset ulottuvuudet ja niihin liittyvdt metavalmiudet
ilmenevat yrittdjamaisessda oppimisessa? Yrittdjamdisessd oppimisessa on keskeista affektiivisen,

konatiivisen ja kognitiivisen konstruktion vuorovaikutteinen dynamiikka, johon liittyvien meta-
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valmiuksien ja itsesddtelyprosessin vdlinen vuorovaikutus kytkeytyy toiminnallisuuteen ja yhteis-

toimintaan.

6. TUTKIMUKSEN ONNISTUNEISUUDEN JA TULOSTEN
KAYTTOKELPOISUUDEN ARVIOINTI

Voidaanko niitd tuloksia pitda teoriana? Glaserin ja Straussin mukaan se edellyttas, etta kysees-
sd on jatkuvasti kehittyvd empiirisen aineiston johdattelema kokonaisuus, jossa kdytetddn kasit-
teitd ja kasitteiden suhteita kuvaavia lausumia. Tatd arvioitaessa kiinnitetddn huomio tutkimus-
prosessin keskeisiin valintoihin ja menetelmalld tuotetun kuvauksen tai teorian kdytettavyyteen.
(Kyrd 2004, Tuomi & Sarajdrvi 2003, 137-138.) Tutkimusprosessin arviointiin Strauss ja Corbin
suosittelevat seitsemda kriteerid. Sovellettuna tahdn eksploratiiviseen tutkimukseen kriteerit kos-
kevat erityisesti osanottajajoukkoa, aineiston koodausta ja tulkintaa, ndistd nousevia luokkia ja
kuvauskategorioita, luokkien edustavuutta ja ydinkategorioihin kiinnittymistd sekd teoreettisten
[&htdkohtien ja tulosten yhteensopivuutta. Teorian kdytettdvyyden arvioinnissa Glaser ja Strauss
(1967, 237-250) painottavat sopivuutta eli kdsitteiden palautettavuutta empiirisiin havaintoihin,
ymmadrrettavyyttd eli lukijan mahdollisuutta seurata analysointiprosessiin etenemistd, teorian
kdyttokelpoisuutta kdytannon tilanteissa ja kdyttdjan mahdollisuutta tunnistaa ja hallita arkipdivan
tilanteita teorian pohjalta. (Strauss & Corbin 1990, 251-258) Taman lisdksi voidaan myds teorian
kdytettavyyden arvioinnissa nostaa esiin interventioiden arvioiminen suhteessa oppimisprosessiin.
Lisdksi Trochim (1989) osoittaa kasitekarttatukimuksen yhteydessa, ettd tdimdn tyyppisen teorian
luomisessa on ndytettdva toteen, millainen on riippumattoman muuttujan eli tdssd tapauksessa

oppimisinterventioiden suhde muodostettaviin kasitteisiin.

Tutkimusprosessin arviointi
Oppimiskokeilujen osanottajat edustavat erityistd joukkoa. Sen lisdksi ettd he olivat tietoisesti
hakeutuneet yrittdjyykasvatuksen opintoihin, heilld oli pedagogista taustaa ja/tai kiinnostusta
sekd halua antaa reflektointinsa tutkimuksen kayttoon. He saattavat edustaa joukkoa, jonka seka
yrittajyys, ettd metavalmiudet ja kyky reflektoida ovat muuta joukkoa kehittyneempii. Toisaal-
ta he my6s silloin muodostavat hedelmallisen kohdejoukon kokeilevaan ja kuvailevaan tutki-
mukseen. Tutkimuksen eteenpdin viemiseksi kokeiluja tulisi laajentaa erilaisiin osanottajajouk-
koihin.

Aineiston koodausten, tulkintojen ja luokittelujen luotettavuutta pyrittiin varmistamaan usean
tutkijan voimin. Mukana olivat interventioiden suunnittelija ja pditoteuttaja, yksi toiseen inter-
ventioon osallistuja ja kaksi ulkopuolista tutkijaa — toinen koodausprosessissa ja toinen tuloksien

reflektoinnissa.
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Aineiston sisdistd luokkien edustavuutta ja edelleen ydinkategorioihin kiinnittymistd pyrittiin
aineistoldhtdisesti varmistamaan silld, ettd samat ilmaukset, joista ensin nousivat temaattiset
luokat, kaytettiin lapi prosessin. Eli aineisto kypsytettiin ensin temaattisten luokkien avulla ja
sitten johdonmukaisesti pitdydyttiin koodatuissa ilmauksissa. Toinen vaihtoehto olisi ollut jatkaa
koodausta kussakin analyysivaiheessa.

Siihen, ettd luokat ja ydinkategoriat nousivat selkedsti esiin aineistosta vaikuttavat sekd teo-
reettisen perustavan avaaminen ettd osin saman teoreettisen aineiston kdytto interventioissa.
Tahan voidaan toki kohdistaa kritiikkia, mutta toisaalta se on etu kokeellisessa tutkimuksessa,
jossa pyritadn kehittamdan kdytdnnon interventioita ja tutkimaan eri tekijoiden vaikutussuhteita.
Ehkd jatkossa vertailuryhmien avulla voisi paneutua tdhdn ongelmaan. Toisaalta kokeellinen
jatkokehittdminen saattaa olla mielekkadmpi tapa tulosten verifiointiin ja edelleen kehittamiseen.
Saman kritiikin voi kohdentaa teoreettisten lahtokohtien ja tulosten yhteensopivuuden arviointiin.
Toisaalta seka teoreettisten |dhtokohtien ettd reflektointiohjeiden véljyys jatti tilaa sille, ettd tu-
lokset nousivat aidosti opiskelijoiden omasta eldmismaailmasta. Konstruktioiden vélisen dyna-
miikan, metavalmiuksien ja itsesddtelyprosessien vdlinen vuorovaikutus ei tuntunut teoreettisiin

|dhtokohtiin pakottamiselta.

Teorian kaytettdvyyden arviointi

Teorian kdytettdvyyden arvioinnissa sopivuutta eli kdsitteiden palautettavuutta empiirisiin havain-
toihin, pyrittiin vahvistamaan muodostamalla kriteerit koodattaville metailmaisuille ja siirtymille.
Koodausprosessi kaiken kaikkiaan vei yli vuoden ja sisdlsi prosessin edetessa toistuvia tutkijaryh-
man reflektiivisid tydrupeamia. Samoin analyysiprosessi kiinnittyi koodausprosessiin ja jatkui
koodausvaiheen paatyttyd noin puoli vuotta. Aikajakson pituus oli olennainen tulosten kypsytte-
lyssd, jonka seurauksena kasitteiden palauttaminen havaintoihin ja painvastoin tuntui luonteval-
ta ja helpolta.

Ymmiarrettdvyys eli lukijan mahdollisuus seurata analysointiprosessin etenemistd, on ehka
yksi suurimmista haasteista monitieteisessd kasitteellisesti kompleksisessa kuvauksessa. Kasvatus-
tieteilijalle jotkut oppimiseen liittyvat kasitteet ovat itsestddnselvid, kun taas taloustieteilijoille ja
yrittdjyystutkijoille ne saattavat olla taysin tuntemattomia. Sama ongelma kohdataan my6s seka
kasvatustieteen sisalld esimerkiksi aikuis- ja varhaiskasvatuksen kayttamissa kasitteissa ja yritta-
jyystutkimuksen saralla yrittdjyyskasvatuksen ja pienyritystutkimuksen valilld. Kun kdsitteellinen
keskustelu jalkautuu empiriiseen analyysiin, siitd seuraa, ettd kaikille lukijoille prosessin etene-
misen seuraaminen on vaikeaa. Tdssd suhteessa tutkimuksessa on varmaan paljon heikkouksia.
Raportointia seuraa jatkuva epdvarmuus siitd, miten valinnat kdsitteiden teoreettisessa avaami-
sessa tulisi tehdd ja mihin painopisteet suunnata. Siihen tarvitaan paljon kriittitistd palautetta,

jotta johdonmukainen keskitie 16ytyy. Kdsitteellisessa osassa on hyvin lyhyesti pyritty kattamaan
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keskeiset alueet ja niiden vdliset suhteet sekd empiirisessa analyysissd, niin tarkoin kuin mahdol-
lista, raportoimaan kaikki analyysin vaiheet.

Teorian kayttokelpoisuutta kdytannon tilanteissa ja kdyttdjan mahdollisuutta tunnistaa ja
hallita arkipdivan tilanteita teorian pohjalta, voi arvioida sen mukaan, miten selkeasti ydinkate-
goriat kohdentuvat sellaisiin tekijoihin, joita voi hyodyntdd oppimisinterventioissa. Kun ydinka-
tegorioiden sijaan madriteltiin ydinprosessit, sen tausta-ajatuksena oli tutkimuksen kayttokelpoi-
suus. Toisaalta, kun interventiot kuvattiin kohtuullisen tarkasti ja tulokset vahvistivat interventioi-
den toteuttamisperiaatteita, jattdd se mahdollisuuden soveltaa yleiselld tasolla prosesseja kdytan-
nossd. Tama tarkoittaa sitd, ettd yrittdjdmdisen oppimisen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioin-
nissa kiinnitetddn tietoisesti huomiota affektiivisen, konatiivisen ja kognitiivisen konstruktion
vuorovaikutteisuuteen ja reflektointiprosesseihin. Lisdksi luodaan oppijoiden toiminnallisuuteen
ja elamismaailmaan perustuvaa pdagogiikkaa, jossa tila ja muodot yhteistoiminnallisille proses-
seille avataan. Miten tdma tehddan jad jokaisen intervention toteuttajan mieltymysten ja mieliku-
vituksen varaan. Télld kentalld erityisesti sosiaalinen media on tulevaisuuden mielenkiintoisempia
mahdollisuuksia. Prosesseina ja erityisesti sen hallintana, tdimd on toteuttajilleen vaativaa ja toi-
saalta edellyttdd muutosherkkyyttd prosessin kuluessa. Tama edellyttéisi reflektoinnin ja sen tu-
losten jatkuvaa prosessointia interventioissa. Arviointi on silloin jatkuva prosessi, joka tuottaa
toimintaa, ei esimerkiksi kurssin loppuarviointi toteutuneen opetuskokonaisuuden mielekkyy-
desta.

Viimein oppimisinterventioiden suhde tuloksiin oli melko ilmeinen. Eli tuloksissa korostuvat
ne tekijat, jotka olivat interventioiden toteutuksen perustana.

Nyt on mahdollista palata pohtimaan, voidaanko ndita tuloksia pitda teoriana eli onko ky-
seessd jatkuvasti kehittyvd empiirisen aineiston johdattelema kokonaisuus, joka kayttda kasitteita
ja kasitteiden suhteita kuvaavia lausumia. Vastaus tahdn on, ettd jossakin maarin kylla. Olemme
pyrkineet avaamaan kdsitteiden vdlisid suhteita ja niiden luonnetta kdsitteelliselld tasolla ja kdsi-
tekarttatutkimuksen avulla tiivistden. Kuitenkin myds suurelta osin kasitteet ja niiden suhteet
yleiselld tasolla maariteltyjd ydinprosesseja lukuun ottamatta, ovat alustavia ja paallisin puolin
madriteltyja. Niiden syventdminen edellyttdisi vield paljon laajempia kasitteellisid ja empiirisia
tutkimuksia. Tdma prosessi pragmatismi orientoituneen fenomenologian mukaisesti tapahtuu
toimijoiden eldmismaailmasta kasin kokeellisina interventioina, joihin toivoisi mahdollisimman
monen yrittdjyyskasvattajan innostuvan.

Toisaalta metaprosessien ymmartdmisen syventdmiseksi seuraava vaihe tutkimuksessa olisi
kunkin yksittdisen oppimispolun analysointi. Tdman avulla voisi kenties l6ytdd yksilollisid eroja
ja erilaisia prosesseja ja paastd lahemmaéksi oppijan metavalmiuksien kehittymisen polkuja.

Lopuksi voimme vield palata johdannossa esitettyyn tavoitteeseen, joka liittyy yrittdjyyskas-

vatuksen kompetenssikeskustelun laajentamiseen. Olemmeko onnistuneet missddn maarin syven-
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tamadn tata keskustelua ja avaamaan siihen liittyvien kasitteiden vilistd dynamiikkaa? Mieles-
tdamme tama tutkimusprosessi on nostanut esiin selkeasti sen, ettd kolmen konstruktion, niihin
liittyvien metavalmiuksien ja itsesddtelyprosessien tutkimus on mielenkiintoinen ja antoisa suun-
ta. Toisaalta tutkimuksen tulokset ovat luoneet uskoa my6s siihen, ettd ndiden prosessien osaa-

mista syventdmalld, voidaan kehittda yrittdgjamaista oppimista.
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