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Kiitokset

Tämä yrittäjyyskasvatuksen alaan kuuluva tutkimukseni tarkastelee opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä ja siihen vaikuttavia tekijöitä.  
Yrittäjyyskasvatus on yksi nuorimmista yrittäjyystutkimuksen osa-alueista. 
Yrittäjyys on pitkään nähty ainoastaan liiketoimintaan liittyvänä toimintana ja 
siten yrittäjämäisen toiminnan kehittymistä on lähestytty pitkälti taloustie-
teestä käsin.  
 
Tässä tutkimuksessa yrittäjyyden kontekstina on opetus ja yrittäjämäiseen  
toimintaan oppimisen ohjaaminen. Yrittäjyyden kontekstissa oppiminen on 
viime vuosina saanut jalansijaa. Sen sijaan opetuksen kontekstissa yrittäjyys 
näyttäytyy usein vieraana asiana. Yrittäjyyskasvatus edellyttää näiden keskus-
telujen yhteenliittämistä. Kokemukseni yrittäjyyden ja opetuksen maailmoista 
ovat innostaneet tämän tutkimusaiheen valintaan ja toivon tämän tutkimuksen 
osaltaan poistavan näiden alueiden välisiä raja-aitoja. 
 
Tutkimusmatka on ollut itselleni antoisa ja haastava oppimisprosessi, jota olen 
usein kutsunut henkiseksi marathonikseni. Tavallisesta marathonista poiketen 
tällä matkalla tärkeintä ei ole ollut mahdollisimman nopea perillepääsy, vaan 
matkanteko ja oppiminen. Tällä tutkimusmatkalla on upottu kompetenssi- 
teorioiden suohon, sukellettu kasvatusfilosofian syövereihin, tutustuttu tutki-
musmetodologian erilaisiin polkuihin ja eksploratiivisesti etsitty uusia polkuja. 
Matkan varrella on syvennytty puun rakenteeseen ja juuriin, opittu kokemuk-
sista, myös yrityksistä ja erehdyksistä, matkattu hämmennyksestä oivalluksiin. 
Osan matkaa vierellä on ollut kanssakulkijoita, osa taipaleesta on matkattu it-
senäisesti. Minäpystyvyysuskomukset ovat välillä olleet koetuksella, mutta tii-
min tuki on auttanut eteenpäin. Toivon, että matkan varrella myös omat val-
miuteni yrittäjämäiseen toimintaan ovat vahvistuneet. Tätä henkistä maratho-
nia on taivallettu perhe-elämän, opetustyön ja yrittäjyyden rinnalla. Maaliin ei 
ole päästy ihan ihanneajassa, mutta kuitenkin omassa tavoiteajassa ja nyt on 
aika antaa tutkimus arvioinnin kohteeksi. 
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Esitän lämpimät kiitokseni tutkimukseni ohjauksesta apulaisprofessori Ewald 
Kiblerille sekä KTT, KT Paula Kyrölle, joka toimi Aalto-yliopiston yrittäjyyskas-
vatuksen professorina ohjatessaan väitöstyötäni. Kiitän heitä saamastani kan-
nustuksesta, neuvoista ja avusta tutkimusmatkani aikana. Paula Kyröä kiitän 
myös yhteiskirjoittamisesta sekä siitä, että hän innosti minut tälle antoisalle 
matkalle. Kiitän myös tutkimukseni esitarkastajia professori Ulla Hyttiä ja  
dosentti, yliopiston lehtori Juha Kansikasta kannustavasta ja rakentavasta  
palautteesta.  
 
Kiitän lämpimästi tiedonantajinani toimineita opettajia, jotka ovat osallistuneet 
tutkimukseeni sekä kaikkia opettajia ja yrittäjiä jotka ovat osallistuneet yrittä-
jyyskasvatusvalmennuksiin, joissa olen saanut toimia ohjaajana. Olen oppinut 
teiltä paljon. Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun pienyrityskeskus sekä kou-
lutuskeskus Salpaus ansaitsevat kiitokseni siitä, että olen saanut mahdollisuu-
den toimia yrittäjyyskasvatusvalmentajana näissä oppimis-interventioissa. 

 
Haluan esittää lämpimät kiitokseni Entre-tutkimusryhmän jäsenille tuesta ja 
kannustuksesta tämän tutkimusmatkan aikana. Erityisesti haluan kiittää KT 
Outi Häggiä innostavista keskusteluista, vertaistuotannosta ja vertaistuesta  
tämän tutkimusprosessin aikana sekä yhteisistä yrittäjämäisen opettamisen  
kokemuksista. Tästä ja vertaistuesta kiitän lämpimästi myös KTM Riitta-Liisa  
Arpiaista. Kiitän myös työtovereitani Lahden ammattikorkeakoulussa kannus-
tuksesta tutkimuspolkuni varrella. Erityiskiitokset TT Lea Heikinheimolle, 
Leena Kiurulle, Irmeli Parikalle ja Tuula Peippo-Havialle ja Minna Tammelle 
kollegiaalisesta tuesta ja antoisasta tiimityöstä. Irmeli Parikkaa kiitän lämpi-
mästi myös tiimiopettajuudesta ja yhteisestä matkasta yrittäjyyskasvatuksen 
poluilla. Kiitoksen ansaitsevat myös kaikki Lahden ammattikorkeakoulun opis-
kelijat joiden kanssa minulla on ollut ilo tehdä töitä. Te olette innostaneet  
minua kehittymään yrittäjämäisenä opettajana.  
 
Taloudellista tuesta tutkimusprosessin aikana kiitän Aalto-yliopiston Tukisää-
tiötä, Yrjö Uiton säätiötä ja Liikesivistysrahastoa. Saamani tutkimusapurahat 
ovat mahdollistaneet tutkimuksen tekemisen ja työni esittelyn kansainvälisissä 
ja kotimaisissa konferensseissa tutkimuksen eri vaiheissa.  

 
Tutkimusmatkan aikana olen saanut myös monenlaista muuta tukea. Tutki-
musartikkelien kielentarkastuksesta kiitän kääntäjä Virginia Mattilaa. Tietotek-
nisestä avusta kiitän Joni Semeriä ja Vesa Viljasta. Olette pelastaneet minut mo-
nesta tietoteknisestä hätätilanteesta. Kiitän myös Sari Nyrhistä, jolta olen saa-
nut apua ja vastauksia monissa käytännön kysymyksissä tutkimusmatkani var-
rella.  
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Haluan esittää lämpimät kiitokseni ystävilleni ja sukulaisilleni, jotka ovat pysy-
neet mukana elämässäni ja muistuttaneet siitä, että elämää on tutkimuksen ja 
työn ulkopuolellakin. Suuri kiitos kuuluu äidilleni Raili Kolinkannalle, joka on 
ollut apuna arjen pyörityksessä tutkimusprosessini alkuvaiheessa ja kannusta-
nut minua saavuttamaan tavoitteeni. Äitiäni kiitän myös elinikäiseen oppiseen 
innostamisesta. Erityiskiitoksen ansaitsee sisareni Kristiina Sälve, joka on mo-
nin tavoin auttanut ja tukenut minua tutkimusprosessin eri vaiheissa ja jonka 
apu tekstin editoinnissa on ollut korvaamatonta.  
 
Suurimmat kiitokset kuuluvat rakkaalle perheelleni. Puolisoani Anttia kiitän 
erityisesti siitä, että kanssasi olen saanut jakaa yrittäjyyden ilot ja haasteet. Nuo 
kokemukset ovat syventäneet ymmärrystäni yrittäjyydestä ja osaltaan ohjan-
neet tutkimusaiheen valintaa. Kiitän myös antoisista keskusteluista sekä siitä, 
että olen voinut lähteä aikaa vievälle henkiselle marathonilleni, jonka aikana 
olet kantanut taloudellisen päävastuun perheemme elatuksesta. Ihania tyttä-
riäni Janicaa ja Tiiaa kiitän ensiksi siitä, että olette olemassa ja muistutatte mi-
nua siitä mikä elämässä on tärkeintä ja toiseksi siitä, että olette jaksaneet kan-
nustaa minua saamaan tutkimusprosessini päätökseen. Toivon, että yrittäjä-
mäinen elämänasenne auttaa teitä saavuttamaan omat tavoitteenne elämän  
poluilla.  
 
Lahden Launeella aurinkoisena ja kauniina syyspäivänä syyskuussa 2014 
 
Katariina (Kati) Peltonen  
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1. Johdanto 

Tässä johdantoluvussa kuvataan yrittäjyyskasvatuksen yhteiskunnallista mer-
kitystä sekä nykytilaa eri koulutusasteilla. Sen jälkeen avataan tutkimuksen läh-
tökohtia ja tavoitteita ja esitellään tutkimusta ohjanneet tutkimustehtävät ja 
tutkimuksen rakenne.  

1.1 Yrittäjyyskasvatuksella kohti yrittäjyysyhteiskuntaa 

Yrittäjyyden edistäminen liittyy käynnissä olevaan suomalaisen yhteiskunnan 
elinkeino- ja hyvinvointirakenteen sekä työelämän muutoksiin. Akola, ym. 
(2007) tarkastelevat tutkimuksessaan työn ja toimeentulon rakentumista tule-
vaisuuden Suomessa ja hahmottelevat yrittäjyyden ja palkkatyön rajan hämär-
tymistä ja sen mukanaan tuomia muutoksia. Yrittäjyydestä näyttäisikin muo-
dostuvan uudenlainen, yhä varteenotettavampi työnteon malli tulevaisuudessa. 
Paasio, Nurmi ja Heinonen (2005) kuvaavat tätä muutosta eräänlaiseksi para-
digman muutokseksi, jonka seurauksena yhteiskuntamme on muuttumassa 
palkkatyöyhteiskunnasta yrittäjyysyhteiskunnaksi. Kyrö (1997) liittää yrittäjyy-
den merkityksen kasvun yleiseen yhteiskunnalliseen kehitykseen ja toteaa, että 
historiallisesti tarkasteltuna yrittäjyys ilmiönä on vahvistunut aina valtasuhtei-
den muuttuessa ja olosuhteiden muuttuessa epävarmoiksi ja vaikeasti ennus-
tettaviksi. Olosuhteiden muutos on siten toiminut katalysaattorina uuden toi-
mintatavan syntymiselle, yrittäjyydelle. Näin ollen yrittäjyyteen on jo sen alku-
taipaleista lähtien liitetty mielikuvia innovatiivisuudesta, riskinotosta, eri tuo-
tannontekijöiden uudelleen organisoinnista sekä vanhojen toimintamallien 
murtamisesta (Kyrö, 1997). 
 
Yrittäjyyden käsitteellinen määritteleminen ja kattavan määritelmän löytämi-
nen on problemaattista, sillä yrittäjyyttä ilmiönä ja sen ulottuvuuksia voidaan 
tarkastella monista eri näkökulmista ja kiinnittyneenä useaan eri tieteenalaan 
jolloin myös käsite saa erilaisen merkityssisällön. Nykyisen käsityksen mukaan 
yrittäjyys ei ole ammatti tai ura, vaan tapa ajatella, toimia ja suhtautua työhön 
ja elämään yleensä. Se voi siten ilmetä mahdollisuuksien havaitsemisena, in-
novatiivisena ja proaktiivisena toimintana, riskinottokykynä ja muutoksen ja 
epävarmuuden hallintana millä tahansa elämänalueella eettisyys, yhteiskunta-
vastuu ja kestävä kehitys huomioiden ja saada siten erilaisia ilmenemismuo-
toja kontekstista riippuen (Heinonen & Vento-Vierikko, 2002; Ruohotie & 
Koiranen, 2001; Rae, 2010).
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Yrittäjyys ja sen tukeminen on viime vuosina noussut yhdeksi keskeiseksi  
teemaksi niin suomalaisissa elinkeino- ja talouspoliittisissa kuin koulutustakin 
koskevissa diskursseissa. Yrittäjyyden edistäminen on ollut yksi keskeisistä tee-
moista hallitusohjelmissa vuodesta 2003 lähtien ja se on mukana myös nykyi-
sessä hallitusohjelmassa (Valtioneuvoston kanslia, 2011). Politiikkaohjelmien 
taustalla on huoli uhkaavasta työvoimapulasta ja sen mukanaan tuomasta  
yhteiskunnan palvelurakenteen ja palvelutason heikkenemisestä. Yrittäjyyspo-
litiikan yhtenä keskeisenä tavoitteena onkin tukea yritystoiminnan syntymisen 
ja kasvun edellytyksiä. Näihin pyritään lisäämällä kasvun kannusteita sekä edis-
tämällä yrittäjyyskasvatuksen monipuolistamista ja laajentamista kaikilla kou-
lutusasteilla (Valtioneuvoston kanslia, 2011). Samankaltainen kehitys on näh-
tävissä myös laajemmin Euroopassa sekä globaalilla tasolla (Matlay, 2006).  
 
Euroopan Unionin komission julkilausumissa (2006, 2013a) yrittäjyys nähdään 
yhtenä kaikkia kansalaisina koskevia avainkompetenssina. Yrittäjyyskompe-
tenssin käsite on siten laajentunut liiketoimintakontekstin ulkopuolelle ja sen 
katsotaan nykyisin viittaavan yrittäjämäisiin valmiuksiin ja yrittäjämäiseen 
käyttäytymiseen, jotka ovat tarpeen jokaiselle yksilölle niin ammatillisesti kuin 
henkilökohtaisessa elämässäkin (Skun ikienè, 2011). 
 
Euroopan Unionin komission (2006, 2013a) tavoitteiden mukaisesti yrittäjyys-
kasvatus tulisi integroida kaikkien kouluasteiden opetussuunnitelmiin kaikissa 
Euroopan Unionin jäsenmaissa vuoden 2015 loppuun mennessä. Suomi on ol-
lut tässä suhteessa edelläkävijä, sillä yrittäjyyskasvatus on ollut mukana perus-
opetuksen opetussuunnitelmissa jo vuodesta 1994 lähtien ja sen asema on koko 
ajan vahvistunut (Pihkala, 2008; Ristimäki, 2004a, 2004b). 
 
Koulutusohjelmien odotetaan antavan oppilaille valmiuksia yrittäjähenkisyy-
teen ja vahvistavan heidän näkemyksiään toimintaympäristöstä sekä kehittävän 
liiketoimintaosaamista (Jussila, Hytönen & Salminen, 2005). Yrittäjyyskasva-
tuksen tavoitteena ei tulisi olla ainoastaan oppiminen yrittäjyydestä ja yrittä-
jyyttä varten, vaan ennen kaikkea oppiminen yrittäjämäisesti ja yrittäjämäi-
sessä oppimisympäristössä (Hytti & Gorman, 2004; Kyrö ja Ripatti, 2006;  
Paasio ym., 2005). Yrittäjyys tulisikin nähdä entistä holistisemmin ottaen oma-
ehtoisen ja organisatorisen yrittäjyyden ulottuvuudet ulkoisen yrittäjyyden rin-
nalle. Paajanen (2001, 139) kiteyttää, että ”yrittäjyyskasvatuksessa on kes-
keistä sellaisten tietojen, taitojen ja asenteiden kehittäminen, jotka ovat hyö-
dyksi työelämässä ja elinkeinotoiminnassa, työskenteleepä yksilö toisen pal-
veluksessa tai omistajayrittäjänä.” 
 
Nämä vaateet asettavat haasteita opettajille. Opettajilla ja opetushenkilöstöllä 
on todettu olevan merkittävä rooli opiskelijoiden yrittäjyyden ja yritteliäisyyden 
edistäjinä (Hannon, 2006; Hytti & O’Gorman, 2004, Carey & Matlay, 2010; 
Matlay, 2011). Tutkimukset kuitenkin osoittavat, että vaikka yrittäjämäisen 
opetuksen tarve on tiedostettu, on yrittäjämäisen opetuksen toteuttaminen kui-
tenkin vielä suhteellisen vähäistä ja uusien, innovatiivisten opetusmenetelmien 
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sijaan traditionaalisemmat opetusmenetelmät näyttävät pitävän pintansa 
(Honig, 2004; Ylinen, 2011).  
 
Yrittäjämäisen opetuksen toteuttaminen edellyttää, että opettajat suhtautuvat 
yrittäjyyteen ja yrittäjyyskasvatukseen myönteisesti, ilmentävät yrittäjämäistä 
ajattelu- ja toimintatapaa omassa opetustyössään ja toimivat yrittäjämäisinä 
roolimalleina oppijoille (Gibb, 2011; Heinonen & Poikkijoki, 2006). Opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksilla tarkoitetaan siten valmiuksia toimia yrittäjämäi-
sinä opettajina (Kyrö & Ripatti, 2006; Ylinen, 2011).  
 
Pohjoismaisessa yrittäjyyskasvatuskeskustelussa (Leffler, 2002; Ødegård, 
2003; Backström-Widjeskog, 2008; Svedberg, 2010) on viime aikoina noussut 
esiin pedagogisen yrittäjyyden käsite, jolla tarkoitetaan opettajien yrittäjä-
mäistä otetta opetustyöhön. Pedagoginen yrittäjyys voidaan ymmärtää opetta-
jien yrittäjämäisenä ajattelu-, toiminta- ja suhtautumistapana, jonka tavoit-
teena on opiskelijoiden yritteliään työ- ja elämänorientaation sekä toimintata-
van kehittäminen (Leffler, 2002; Ødegård, 2003; Backström-Widjeskog, 2008; 
Svedberg, 2010). 

1.2 Yrittäjyyskasvatuksen nykytila ja tavoitteet eri koulutusasteilla 

Ajatus yrittäjyyden edistämisestä koulutuksen avulla ei ole suomalaisessa yh-
teiskunnassa uusi, sillä jo vuonna 1987 uudistunut ammatillista koulutusta kos-
keva lainsäädäntö sisälsi tavoitteen opiskelijoiden yrittäjyystietämyksen lisää-
misestä. Laajamittaisempi yrittäjyyskasvatus alkoi 1990-luvun puolivälissä ja 
sen myötä yrittäjyyskasvatus on ollut yhtenä aihealueena mukana peruskoulun 
ja lukion opetussuunnitelmien perusteissa vuodesta 1994 lähtien ja vuodesta 
1995 lähtien ammatillista opetusta koskevissa valtakunnallisissa opetussuunni-
telmissa ja ammattikorkeakouluopetusta koskevissa asetuksissa (Opetusminis-
teriö, 2009b).  
 
Opetussuunnitelmauudistusten myötä yrittäjyyskasvatuksesta on tullut yksi 
kaikkia kouluasteita koskeva aihealue ja myös yrittäjyyden opetus on määrälli-
sesti kasvanut. Tämä kehityksen taustalla ovat myös Euroopan unionin vuonna 
2001 antamat suositukset, joiden mukaan yrittäjyyden edistäminen on otettava 
yhdeksi painopisteeksi koulutusjärjestelmissä. (Pihkala, 2008.) Euroopan 
Unionin komission keväällä 2008 antamien suositusten mukaan yrittäjyyttä tu-
lisi edelleen painottaa kansallisissa opetussuunnitelmissa kaikilla kouluasteilla. 
Lisäksi komission suosituksissa korostetaan sitä, että yrittäjyys tulisi nähdä en-
tistä tärkeämpänä osana myös niin kutsuttuja ei-kaupallisia opintoja. (Baldas-
sarri, 2008; European Comission, 2008.)  

 
Suomen opetusministeriön yrittäjyyskasvatuslinjaukset noudattavat edellä 
mainittuja Euroopan Komission suosituksia. Opetusministeriön linjausten mu-
kaan yrittäjyyskasvatuksessa on kyse ”oppijan henkisen kasvun ohjaamisesta 
siten, että yritteliäisyydestä tulee osa elämää, jolloin yrittäjyydestä kehittyy 
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oppijalle ajattelu-, toiminta ja suhtautumistapa työntekoon” (Opetusministe-
riö, 2009a, 22). Näiden linjausten mukaisesti yrittäjyyskasvatus Suomessa näh-
dään kiinteänä osana elinikäistä oppimista jonka tuloksena syntyy yritteliäi-
syyttä kaikilla yhteiskunnan tasoilla ja sen myötä myös olemassa oleva yritys-
toiminta vahvistuu ja syntyy uutta yritystoimintaa. Yrittäjyyskasvatus kattaa si-
ten sekä aktiivisen ja yrittäjämäistä toimintaa tukevan opetuksen ja koulutuk-
sen sekä yritystoimintaan kohdistuvan yrittäjyyskoulutuksen. (Opetusministe-
riö, 2009b.) 
 
Kouluilla ja oppilaitoksilla, varhaiskasvatuksesta yliopistoihin ja korkeakoului-
hin, nähdään olevan yhä keskeisempi rooli yrittäjyyden edistämisessä (Paasio, 
ym., 2005; Opetusministeriö, 2009b). Opetusministeriön tavoitteena on, että 
vuoteen 2015 mennessä yrittäjyyskasvatus on vakiinnuttanut asemansa ja se on 
entistä vahvemmin mukana kuntien koulu- ja elinkeinotoimen strategioissa ja 
kehittämissuunnitelmissa sekä nykyistä vahvempi ja kiinteämpi osa oppilaitos-
ten omia opetussuunnitelmia ja pedagogista toimintaa (Opetusministeriö, 
2009b). 
 
Yrittäjyyskasvatuksen konkreettiset tavoitteet ja kehittämisen painoalueet vaih-
televat koulutusasteittain. Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa yrittäjyys-
kasvatuksen tavoitteena on oppilaiden myönteisen minäkuvan vahvistaminen, 
omien taitojen ja vahvuuksien harjoittaminen sekä toimintaan liittyvän rohkeu-
den, vastuuntunnon ja vuorovaikutustaitojen kehittyminen. Näihin tavoitteisiin 
pyritään kehittämällä toiminnallisia oppimisympäristöjä, tuottamalla varhais-
kasvatukseen soveltuvaa yrittäjyyskasvatusaineistoa ja materiaalia sekä tarjoa-
malla opettajille täydennyskoulutusta. (Opetusministeriö, 2009b.) 

 
Yleissivistävän koulutuksen osalta yrittäjyyskasvatuksen painopisteet vaihtele-
vat koulutusasteittain. Perusopetuksen ja lukiokoulutuksen valtakunnallisissa 
opetussuunnitelmien perusteissa yrittäjyyskasvatus on ollut vuodesta 2004 läh-
tien mukana ”aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys”- aihekokonaisuudessa.  
Perusopetuksessa kiinnitetään huomiota erityisesti asenteellisten valmiuksien 
ja yrittäjämäisten toimintatapojen kehittämiseen. Toinen tärkeä painopistealue 
on yrittäjyyden yhteiskunnallisen merkityksen ymmärtämisen sekä työ- ja yri-
tyselämän tuntemuksen lisääminen. Lukiokoulutuksessa painotetaan perus-
opetuksen tavoin aloitteellisen ja yritteliään toimintatavan omaksumista ja sen 
lisäksi pyritään luomaan opiskelijoille osallistumis- ja vaikuttamismahdolli-
suuksia sekä lisäämään tiedollisia valmiuksia yrityksen perustamiseen. Näihin 
tavoitteisiin pääseminen edellyttää yrittäjyyttä aktivoivien oppimisympäristö-
jen kehittämistä, työelämäyhteyksien vahvistamista, työelämään tutustumis-
jaksojen yrittäjyysnäkökulman vahvistamista, yrittäjyyskasvatukseen liittyvän 
aineiston ja materiaalin tuottamista sekä opettajien täydennyskoulutusta.  
(Opetusministeriö, 2009b.) 
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Ammatillisessa koulutuksessa yrittäjyys- ja yritystoiminta sai vahvemman roo-
lin vuosina 2008 – 2010 toteutetun ammatillisen peruskoulutuksen opetus-
suunnitelmien ja näyttötutkintojen uudistuksen myötä. Myös ammatillisessa 
aikuiskoulutuksessa sisäisen ja ulkoisen yrittäjyyden näkökulmat ovat vahvasti 
mukana ja yrittäjyys on osana näyttöjen arviointikriteerejä (Opetusministeriö, 
2009b). Yrittäjyys ja yritystoiminta ovat myös vahvasti mukana meneillään ole-
vissa ammatillisen koulutuksen ja tutkintojärjestelmän kehittämissuunnitel-
missa (Heinonen, 2013). Ammatillisiin tutkintoihin sisältyy nykyisin vähintään 
viisi opintoviikkoa yrittäjyys- ja yritysopintoja ja tavoitteena on kehittää kaik-
kien opiskelijoiden valmiuksia toimia yrittäjämäisesti palkkatyössä sekä antaa 
perustietoa oman yrityksen perustamiseen. Tämän lisäksi monet ammatilliset 
oppilaitokset tarjoavat vapaavalintaisia yrittäjyyden opintojaksoja, joissa hyö-
dynnetään muun muassa NY Vuosi Yrittäjänä -ohjelmaa. Keskeisiä toimenpi-
teitä näiden tavoitteiden saavuttamisessa ovat oppilaitosten työelämäyhteyk-
sien ja opiskelijoiden työssäoppimisen kehittäminen, yrittäjyyttä tukevien op-
pimisympäristöjen kehittäminen, opinto-ohjauksen ja työpaikkaohjaajien osaa-
misen kehittäminen sekä yrittäjyyttä tukevan aineiston ja materiaalin tuottami-
nen. Ammatillisen aikuiskoulutuksen osalta yhtenä keskeisenä kehittämiskoh-
teena on yrittäjyyttä edistävän ammatillisen lisäkoulutuksen sekä yrittä-
jyysosaamista tukevan oppisopimuskoulutuksen kehittäminen. (Opetusminis-
teriö, 2009b.) 

 
Korkeakoulujen ja yliopistojen yrittäjyyskasvatustyössä korostuvat opiskelijoi-
den yrittäjämäisen asenteen vahvistaminen, yrittäjyysmotivaation tukeminen, 
korkeakoulutuksessa hankitun osaamisen ja innovaatioiden jalostaminen liike-
toiminnaksi sekä tutkimus- ja kehitystyön vahvistaminen (Opetusministeriö, 
2009a). Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvoston ARENE: n tavoitteena on, 
että ”kaikki AMK-tutkinnon suorittaneet ovat omaksuneet sisäisen yrittäjyy-
den ja 15 % AMK-tutkinnon suorittaneista aloittaa yrittäjänuran 10 vuoden 
kuluessa tutkinnon suorittamisesta” (Arene, 2011). 

 
Aikaisempien tutkimusten ja selvitysten (Jussila, ym., 2005; Paajanen, 2001; 
Pihkala, 2008) mukaan yrittäjyyskasvatus on jo jollain tapaa vakiintunut am-
mattikorkeakouluissa, sillä oppilaitosten opetussuunnitelmat sisältävät sekä 
pakollisia että valinnaisia yrittäjyyttä tukevia kursseja ja opintokokonaisuuksia. 
Ammattikorkeakoulutasolla yrittäjyysopintoja on sisällytetty moniin koulutus-
ohjelmiin, mutta yrittäjyysopintojen laajuus ja painotukset eroavat ammatti-
korkeakoulujen ja koulutusohjelmien kesken (Römer-Paakkanen, 2011). Osassa 
ammattikorkeakouluja yrittäjyysopinnot ovat pakollinen osa kaikkia koulutus-
ohjelmia ja ammattikorkeakoulututkintoja. Osa ammattikorkeakouluista tar-
joaa vapaavalintaisia yrittäjyyden opintoja ja opintokokonaisuuksia sekä alem-
missa että ylemmissä ammattikorkeakoulututkinnoissa. Hyviä käytäntöjä ovat 
yrityshautomotoiminta sekä Jyväskylän ammattikorkeakoulun Tiimiakatemia -
malli ja sen pohjalta kehitetty Tampereen ammattikorkeakoulun ProAkatemia 
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-malli. Ammattikorkeakoulujen osalta yrittäjyys kytkeytyy myös osaksi työelä-
mälähtöisten opinnäytetöiden tekemistä sekä osaksi opintoihin kuuluvia työ-
harjoittelujaksoja (Pihkala, 2008). 

 
Ammattikorkeakoulusektorilla yrittäjyyden opinnot liittyvät yleensä kiinteästi 
liiketoimintaosaamisen kehittämiseen. Ulkoisen yrittäjyyden näkökulman pai-
nottaminen on myös haaste, sillä koulutusohjelmien tulisi antaa myös valmiuk-
sia yrittäjähenkisyyteen ja vahvaan näkemykseen toimintaympäristöstä (Jussila 
ym. 2005). Suuntauksena on yrittäjyyden monialaisten opintojen kehittäminen 
sekä yrittäjyysopintojen integroiminen osaksi ammatillisia opintoja. Tästä esi-
merkkejä ovat Lahden ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan Forte-pro-
jekti (Id-Korhonen, Holstein & Viitala, 2011), sekä tekstiili- ja vaatetustekniikan 
insinöörikoulutuksen tarpeisiin kehitetty VIRE -malli (Peltonen & Parikka, 
2010). 
 
Korkeakoulupohjaisen, akateemisten ja akateemisen yrittäjyyden edistäminen 
on myös osa yliopistojen tehtävää. Tähän pyritään sisällyttämällä yrittäjyys 
osaksi yliopistojen kokonaisstrategiaa, laajentamalla yrittäjyys- ja liiketoimin-
taosaamisen koulutusta ei-kaupallisille aloille ja vahvistamalla yrittäjyyden ja 
yrittäjyyskasvatuksen tutkimus- ja kehitystyötä etenkin kasvuyrittäjyyden 
osalta (Opetusministeriö, 2009a). Opetusministeriön (2009a) selvityksen mu-
kaan yrittäjyyteen liittyvää opetusta on tarjolla lähes kaikissa suomalaisissa yli-
opistoissa, mutta opetuksen määrä ja muodot vaihtelevat. Pääosin yrittäjyyden 
opetus on keskittynyt yrittäjyys-oppiaineen ympärille, jota voi opiskella joko 
pää- tai sivuaineena maisteri- ja jatkokoulutusohjelmissa yliopiston tarjonnasta 
riippuen. Sen lisäksi yrittäjyyden elementtejä voi olla mukana muiden oppiai-
neiden opetuksessa. Valtakunnallisen JOO-opintosopimuksen nojalla opiske-
lija voi valita yrittäjyysopintoja myös muista yliopistoista. Opetusministeriön 
(2009a) selvityksen mukaan yrittäjyyden pääaineopetusta tarjoavat Aalto- 
yliopiston kauppakorkeakoulu, Turun kauppakorkeakoulu, Jyväskylän  
yliopisto ja Kuopion yliopisto. 

 
Kuten edeltä käy ilmi, yrittäjyyskasvatusta ei tulisi nähdä erillisenä oppiainee-
naan, vaan yrittäjyyskasvatuksen tulisi olla osa kaikkea opetusta. Ristimäen 
(2004b) mukaan yrittäjyyskasvatuksessa ei siten kyse ei siis ole niinkään kyse 
opetuksen sisällöstä vaan opetusmenetelmistä. Jatkossa yrittäjyyskasvatuksen 
merkitys tulee edelleen kasvamaan, sillä yrittäjämäinen toiminta ja osaaminen 
tulevat olemaan osa millä tahansa alalla, yrittäjänä ja/tai työntekijänä, toimivan 
henkilön perusvalmiuksia.  
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1.3 Tutkimuksen lähtökohdat, tutkimusaukko ja tutkimuksen  
tavoitteet

1.3.1 Tutkimuksen lähtökohdat 

Yrittäjyyskasvatuksessa on kyse sekä yrittäjyydestä että kasvatuksesta ja kasva-
tuksen myötä oppimisesta ja opettamisesta. Aihealue on haasteellinen ensinnä-
kin siksi, että yrittäjyyskasvatusta koskevat tutkimukset kumpuavat yrittäjyys-
tutkimuksesta, jonka juuret ovat taloustieteissä. Kasvatustieteen puolella yrit-
täjyyskasvatuksen tutkimus on vasta ottamassa ensi askeliaan, joskin viime ai-
koina kiinnostus yrittäjyyskasvatukseen on kasvanut kasvatustieteen ja  
aikuiskasvatustieteen piirissä (Kyrö, 2001). 

 
Oppiminen ei ole yrittäjyystutkimukselle enää vieras asia, sillä yritysten ja yrit-
täjien oppimiseen liittyvä tutkimus on jo saanut jalansijaa. Kasvatus sen sijaan 
on yrittäjyystutkimukselle vieraampi ilmiö (Fayolle, 2013; Kyrö, 2001). Kasva-
tuksen tutkimuksessa puolestaan ongelmallisena näyttäytyy yrittäjyys (Komu-
lainen, ym. 2010). Oman haasteensa pedagogisen yrittäjyyden ja opettajien yrit-
täjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisen tutkimiseen aiheuttaa se, että niin yrit-
täjyys, kasvatus, oppiminen, opettajuus ja siihen liittyen pedagogiikka sekä  
valmiudet ovat käsitteinä jokainen itsessäänkin vaikeasti määriteltävissä. 

 
Haasteista huolimatta opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia tarkastelevalle 
tutkimukselle on tarvetta. Yrittäjämäisen opettamisen tutkimus on pitkälti kes-
kittynyt yrittäjämäisten oppimisprosessien mallintamiseen ja kuvaamiseen op-
pijoiden näkökulmasta (ks. esim. Gibb, 2002a, 2002b, 2005; Politis, 2005) tai 
innovatiivisten pedagogisten kokeilujen esittelyyn (Klapper & Tegtmeier, 2010). 
Vaikka kiinnostus yrittäjämäistä opettajuutta kohtaan ja uusiin pedagogisiin 
avauksiin on viime vuosina kasvanut yrittäjyyskasvatuksen tutkimuskentässä, 
toistaiseksi vain harva tutkimus on tarkastellut yrittäjyyskasvatuksen toteutu-
misen haasteita ja mahdollisuuksia opettajien näkökulmasta (Fayolle, 2013). 

 
Mikäli näemme koulutuksen merkityksellisenä keinona yrittäjyyden edistämi-
sessä ja pyrimme koulutuksen keinoin kehittämään opiskelijoiden yrittäjyysval-
miuksia, tulee meidän myös kiinnittää huomiota yrittäjyyskasvatuksen toteut-
tamisen edellytyksiin opettajien näkökulmasta. Tämä herättää pohtimaan mitä 
yrittäjämäisen opettamisen toteuttaminen edellyttää opettajilta itseltään sekä 
innostaa tutkimaan miten opettajat voisivat kehittää valmiuksiaan toimia yrit-
täjyyskasvattajina eli pedagogisina yrittäjinä. Yllä mainitut lähtökohdat ja poh-
dinnat ovat herättäneet mielenkiintoni tämän ajankohtaisen ja laaja-alaisen 
yrittäjyyden edistämisen kannalta tärkeän aihepiirin tutkimiseen. Lisäksi omat 
kokemukseni niin yrittäjyydestä kuin opettajana ja opettajankouluttajana toi-
mimisesta ovat innoittaneet tämän tutkimusaiheen valintaan.  
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1.3.2 Aikaisemmat tutkimukset ja tutkimusaukko 

Keskustelu opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittämisestä linkittyy 
keskusteluihin opetuksen laadun parantamisesta ja entistä innovatiivisempien 
ja oppilaita innostavien opetusmenetelmien omaksumisesta (Balan & Metcalfe, 
2012; Carey & Matlay, 2010; Matlay 2011). Yrittäjyyskasvatustyöltä odotetaan 
merkittäviä tuloksia (Higgins & Elliott, 2011; Seikkula-Leino ym., 2010). Aikai-
semmat tutkimukset osoittavat, että opettajien valmiuksien kehittäminen ja 
koulutus ovat keskeisessä roolissa, mikäli yrittäjyyskasvatuksen avulla aiotaan 
päästä sille asetettuihin tavoitteisiin (Hytti & O’Gorman, 2004; Wilson, 2004; 
European Commission, 2011).  

 
Tämä todentuu esimerkiksi Paajasen (2001) ammattikorkeakoulun kaupan ja 
hallinnon opettajien yrittäjyyskasvatusnäkemyksiä tarkastelevassa väitöstutki-
muksessa, jonka mukaan opettajien yrittäjyyspedagogisia valmiuksia, työelä-
mäyhteyksiä ja eri oppiaineiden välistä yhteistyötä tulisi lisätä. Backström-Wid-
jeskogin (2008) väitöstutkimus nostaa niin ikään esiin opettajien yrittäjyyskas-
vatuskäsitysten ja pedagogisen toiminnan välisen yhteyden merkityksen. Tutki-
muksen tulokset osoittavat, että yrittäjyyskasvatuksen tavoitteet ovat opettajille 
jossain määrin jäsentymättömiä ja näin ollen myös tavoitteita tukevien oppi-
mismenetelmien yhteensovittaminen kaipaa vahvistusta. Vastaava tulos tulee 
esiin Seikkula-Leinon ym. (2010) peruskoulun, lukion ja ammatillisen asteen 
opettajien yrittäjyyskasvatusnäkemyksiä tarkastelevassa tutkimuksessa, jonka 
mukaan opettajat eivät koe yrittäjyyskasvatusta kiinteäksi ja luontevaksi osaksi 
normaalia koulutyötä johtuen siitä, että opettajat kokevat epätietoisuutta siitä 
miten yrittäjyyskasvatusta tulisi toteuttaa käytännössä. Ylisen (2011) tutkimus 
Etelä-Pohjanmaan lukion opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia koskevista 
näkemyksistä tuottaa varsin samankaltaisen tuloksen. Tutkimuksen tulokset 
osoittavat, että opettajat uskovat omiin mahdollisuuksiinsa yrittäjyyden edistä-
jinä, mutta kaipaavat yrittäjyyskasvatuksen sisällön ja päämäärien selkeyttä-
mistä ja tukea opetustyön uudistamiseen. Yhtälailla Béchard ja Grégoire (2005) 
peräänkuuluttavat opettajien pedagogisten valmiuksien kehittämistä ja koros-
tavat etenkin opettajien pedagogisia valintoja ohjaavien motiivien merkitystä.  

 
Edellä mainittujen tutkimusten tulokset osoittavat, että opettajat suhtautuvat 
yrittäjyyskasvatukseen pääosin myönteisesti, mutta samalla ne antavat viitteitä 
siitä, että opettajat näyttävät tarvitsevan tukea yrittäjämäisen opettamisen  
toteuttamisessa. Näin ollen tarkasteltaessa yrittäjyyskasvatusta opettajien  
näkökulmasta keskeiseksi kysymyksiksi nousevat opettajien yrittäjyyskasvatus-
valmiuksien kehittäminen ja opettajien ammatillinen kasvu. Tämä edellyttää 
yrittäjyyden ja kasvatuksen keskustelujen yhteenliittämistä. Tämän yhteyden 
vahvistamista peräänkuuluttaa muun muassa Fayolle (2013), jonka mukaan on 
tärkeää kehittää yrittäjyyskasvattajien valmiuksia, tietoa ja reflektiivisyyttä  
siten, että he ymmärtävät ja voivat ottaa käsitteellisiä ja teoreettisia näkökulmia 
sekä yrittäjyydestä että kasvatuksesta ja integroida ne omassa toiminnassaan. 
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Opettajan professionaalisuus voidaan Luukkaisen (2004, 2005) tavoin nähdä 
kehittymisenä kohti muutosagenttiutta, jolloin ammatillisen kasvuun kuuluu 
olennaisesti oman kasvatusnäkemyksen selkiyttäminen ja eettinen vastuu, am-
mattitaidon laajentaminen ajattelun uudistamisen, jatkuvan oppimisen sekä 
kokeilevan opetustyön kautta sekä itsetuntemuksen syventyminen kollegiaali-
sen yhteistyön kautta. Luukkaisen (2004, 2005) mukaan koulun tulee olla  
yhteiskunnan tulkki, mikä edellyttää myös opettajilta tulevaisuushakuisuutta. 
Yrittäjyyskasvatusvalmiudet osana opettajan professionaalisuutta on kuitenkin 
vielä toistaiseksi varsin vähän tutkittu alue.  

 
Näkemykset opettajien ammatillisesta kasvusta ja kokeilevasta opetustyöstä 
linkittyvät myös keskusteluihin opettajien työssäoppimisesta ja reflektiivisestä 
oman työn kehittämisestä. Opettajia kannustetaan uudistamaan omaa osaamis-
taan ja jakamaan oppimaansa ja kehittämään omaa ja koko organisaation osaa-
mista yhdessä muiden kanssa (Auvinen, 2004; Luukkainen, 2004). Nykyisen 
käsityksen mukaan opettajana kehittyminen on työelämän mittainen jatkumo, 
jonka perusta luodaan opettajankoulutuksessa ja jossa pääasiallinen ammatilli-
nen kasvu tapahtuu työelämässä käytännön kokemusten ja täydennyskoulutuk-
sen tukemana hyödyntäen sosiaalista ja kollaboratiivista oppimista oppimisver-
kostoissa (Luukkainen, 2004). Täydennyskoulutuksen ja sosiaalisen oppimisen 
merkitys osana opettajana kehittymistä on kuitenkin herättänyt laajemmin 
kiinnostusta vasta 1990-luvun loppupuolelta lähtien (Kullaslahti, 2011). 

 
Sosiaalinen oppiminen voidaan nähdä oppimisena jota tapahtuu sosiaalisiin yh-
teisöihin osallistumisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Osallistuminen 
on itsessään sosiaalinen prosessi, mutta se ei kuitenkaan automaattisesti johda 
esimerkiksi jaettuun toiminnan kehittämiseen, vaan sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen tueksi tarvitaan aitoa kollaboratiivista eli yhteisöllistä oppimista, jolla on 
yhteinen tavoite johon osallistujat sitoutuvat ja jossa vuorovaikutuksen päätar-
koitus ei ole vain olemassa olevan tiedon jakaminen, vaan yhteisten merkitysten 
ja uuden tiedon ja osaamisen rakentaminen (Heikkilä, 2006; Häkkinen &  
Arvaja, 1990). 
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Luukkaisen (2004) mukaan opettajan työhön ei ole traditionaalisesti kuulunut 
sitoutuminen ryhmänä tapahtuvaan työn kehittämiseen. Hän kuitenkin katsoo 
"yksinäisen sankariopettajan" -myytin olevan murtumassa ja korostaa, että 
opettajien aito kollegiaalinen yhteistyö olisi olennaista niin opettajien ammatil-
lisen kehittymisen kuin oppilaitosten uudistumisen kannaltakin. Nämä tutki-
mukset ovat osaltaan avanneet opettajan ammatillisen kehittymisen problema-
tiikkaa. Näiden tutkimusten valossa näyttäisi siten olevan tarvetta tutkimuk-
selle, jossa tarkastellaan opettajien ammatillista kehittymistä ja erityisesti opet-
tajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä työssä ja työn ohessa tapah-
tuvan kollaboratiivisen oppimisen ja siihen liittyvien tekijöiden näkökulmasta. 
Tämä herättää myös pohtimaan miten tällaisia oppimisprosesseja voidaan tut-
kia. 

 
Kompleksisten oppimisprosessien tutkiminen on myös metodologinen haaste. 
Työssäoppimiselle ei ole löydettävissä selkeää teoriapohjaa ja tästä syystä myös 
opettajien ammatillista kehittymistä tarkastelevat tutkimukset pohjautuvat 
pääosin autenttisiin eli työelämälähtöisiin ja reaalimaailmassa tapahtuviin  
oppimistilanteisiin liittyviin tapaustutkimuksiin (Kullaslahti, 2011). Autenttisia 
oppimisprosesseja tarkastelevissa tutkimuksissa on olennaista fokusoitua  
miten kysymykseen, mikä edellyttää kvalitatiivista pitkittäistutkimusta, kuten 
esimerkiksi Welter ja Kautonen (2005) tuovat sosiaalisten verkostojen roolia 
tarkastelevassa tutkimuksessaan esiin. Kyrö ja Kansikas (2005) sekä Davidsson 
(2013) puolestaan katsovat kvantitatiivisen ja kvalitatiiviset tutkimuksen  
täydentävän toisiaan ja ehdottavat, että yrittäjyyteen liittyvien ilmiöiden tutki-
minen vaatii avoimuutta niin tutkimusparadigmojen kuin menetelmienkin 
osalta. Monet tutkijat (Coviello & Jones 2004; Hjort, 2008; Hägg, 2011; Rae, 
2000; Rae & Carswell, 2001) peräänkuuluttavat kvalitatiivista ja eksploratii-
vista tutkimusotetta ja dynaamisia tutkimusasetelmia jotka mahdollistavat  
autenttisiin oppimisprosesseihin liittyvien subjektiivisten kokemusten tutkimi-
sen.

1.3.3 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimustehtävät 

Käsillä oleva tutkimus pyrkii osaltaan kaventamaan edellä mainittuja tutki-
musaukkoja. Kokonaisuutena tämän väitöstutkimuksen tavoitteena on tarkas-
tella opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä ja siihen vaikuttavia 
tekijöitä sekä autenttisten oppimisprosessien tutkimiseen liittyviä metodologi-
sia kysymyksiä.  
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Väitöstutkimusta ohjanneet tutkimustehtävät ovat: 

1) Mitä opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksilla tarkoitetaan ja mitkä  
tekijät näitä valmiuksia määrittävät? 

2) Miten yrittäjyys määrittyy pedagogisena lähestymistapana? 
3) Miten opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia voidaan kehittää  

sosiaalisen oppimisen avulla ja mitkä tekijät ovat merkityksellisiä 
näissä oppimisprosesseissa? 

4) Miten yrittäjämäisiä oppimisprosesseja voidaan tutkia? 

Tutkimukseni kohdistuu siten yrittäjyyskasvatusvalmiuksien ja yrittäjyyspeda-
gogiikan käsitteellisen ymmärryksen syventämiseen, yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittymiseen tähtäävien oppimisprosessien avaamiseen sekä oppi-
misprosessien tutkimiseen liittyvän metodologian kehittämiseen. 

 
Tutkimuksen empiirisen osan muodostavat itsenäiset, mutta toisiaan täydentä-
vät tutkimusartikkelit (A, B, C, D) (luku 1.3) pyrkivät kukin osaltaan niille ase-
tettujen tutkimuskysymysten kautta tarkastelemaan opettajien yrittäjyyskasva-
tusvalmiuksien oppimisen ja tutkimisen problematiikkaa ja tuottamaan siten 
vastauksia edellä mainittuihin väitöstyölle asetettuihin tutkimustehtäviin. 

1.4 Tutkimuksen rakenne ja artikkelitutkimusten tutkimustehtävät 

1.4.1 Tutkimuksen rakenne 

Väitöstutkimus on toteutettu artikkelikokoelmana. Väitöstyö koostuu siten kah-
desta osasta. Ensimmäinen osa muodostuu väitöstyön lähtökohtia avaavasta ja 
teoreettisen viitekehyksen sekä tutkimusartikkelien tulokset kokoavasta kehys-
kertomuksesta ja työn toisen osan muodostavat neljä itsenäistä, joskin toisiaan 
täydentävää tutkimusartikkelia (kuvio 1). 
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Kuvio 1: Tutkimuksen rakenne  

Väitöstyön ensimmäinen osa rakentuu seuraavasti. Luku 1 toimii väitöstyön 
johdantona ja esittelee tutkimuksen lähtökohdat ja tutkimukselle asetetut ta-
voitteet ja tutkimustehtävät. Tarkastellessaan yrittäjyyskasvatusvalmiuksien 
kehittymistä opettajien näkökulmasta käsillä oleva väitöstutkimus asemoituu 
yrittäjyystutkimuksen ja kasvatustieteellisen tutkimuksen, etenkin opettajatut-
kimuksen rajamaastoon. Metodologisesti käsillä oleva tutkimus edustaa ns. 
pohjoismaista yrittäjyystutkimusta. Tätä monitieteistä tutkimusasetelmaa ja 
positiointia tutkimuskentässä avataan luvussa 2. Luku 3 valottaa tutkimuksen 
aihepiirin, yrittäjyyskasvatuksen, nykytilaa ja kehityssuuntia. Luvussa 4 esitel-
lään työn teoreettinen viitekehys. Luku 5 avaa tutkimusprosessia ja tutkimus-
metodologisia valintoja. Luku 6 sisältää yhteenvedon tutkimuksen tuloksista ja 
tutkimuksen tuottamasta kontribuutiosta sekä esittelee jatkotutkimusehdotuk-
set. 

Väitöstyön toinen osa koostuu neljästä tutkimusartikkelista (A, B, C, D) jotka 
muodostavat väitöstyön empiirisen osan. Kukin artikkeli on oma itsenäinen  
kokonaisuutensa tuottaen vastauksia sille asetettuihin tutkimuskysymyksiin. 
Yhdessä nämä empiiriset tutkimustulokset pyrkivät vastaamaan väitöstyön 
pohjana oleviin tutkimustehtäviin (luku 1.2).  
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Artikkelit on nimetty (A–D) siinä järjestyksessä miten ne tuottavat vastauksia 
koko tutkimukselle asetettuihin tutkimuskysymyksiin. Tämä järjestys ei siis 
noudata julkaisujärjestystä. Järjestys ei myöskään kuvasta tutkimusprosessin 
etenemistä, sillä eksploratiiviselle tutkimukselle (luku 4.5.2) ominaiseen tapaan 
tutkittavaa ilmiötä on tarkastelu monesta eri näkökulmasta ja niiden keskinäi-
nen suhde ja ”juonellisuus” rakentuu lopulliseen muotoonsa vasta koko tutki-
muksen loppuvaiheessa. 

1.4.2 Artikkelitutkimusten tutkimustehtävät 

Artikkeli (A), ”Towards a conceptual understanding of entrepreneurial 
pedagogy” (Hägg, O. & Peltonen, K. 2014), keskittyy yrittäjyyspedagogiikan 
käsitteellistämiseen. Aihe on ajankohtainen, sillä yrittäjyyden oppimiseen ja 
osin myös opettamiseen liittyvät kysymykset ovat olleet yhä enemmän esillä 
yrittäjyyden johtavissa tieteellisissä julkaisuissa viime vuosina (Pittaway & 
Cope, 2007). Tästä huolimatta yrittäjyyspedagogiikan käsite on otettu pitkälti 
”annettuna”, eikä sen merkitystä ole selkeästi avattu. Lisäksi yrittäjämäistä ope-
tusta ohjaavat pedagogiset pohdinnat ja etenkin kasvatusfilosofiset kiinnitykset 
ovat jääneet vähäiselle tarkastelulle. Aikaisemmat tutkimukset (Honig, 2004; 
Jones & Iredale, 2010; Neck & Greene, 2011) ovat tuoneet esiin, että yrittäjyy-
den opetus vaatii luovia ja kokemukselliseen oppimiseen perustuvia opetusme-
netelmiä. Ilman käsitteellistä ymmärrystä yrittäjyyskasvatuksesta ja yrittäjyys-
pedagogiikasta niiden omaksuminen ja soveltaminen opetustyössä jää pinnal-
liseksi. Tarve käsitteellisen ymmärryksen lisäämiseen nousi siis käytännön  
tarpeesta ymmärtää mitä yrittäjyyspedagogiikalla tarkoitetaan. 

 
Artikkelin tavoitteena on yrittäjyyspedagogiikkaa koskevan käsitteellisen  
ymmärryksen lisääminen ja yrittäjyyspedagogiikan keskustelun moniulottei-
suuden esiintuominen. Tutkimuksen tavoitteena on ollut löytää vastauksia seu-
raaviin tutkimustehtäviin: 

 
Miten yrittäjyyspedagogiikka ymmärretään viimeaikaisessa  
yrittäjyyskasvatuksen tutkimuksessa? 

 
Miten kasvatusfilosofiset kiinnitykset huomioidaan yrittäjyys-
pedagogiikan keskusteluissa? 

Käsitteellinen ymmärrys yrittäjämäisestä oppimisesta ja yrittäjyys-pedagogii-
kasta ja sen taustakiinnityksistä luo pohjan ymmärrykselle siitä millaista yrittä-
jämäisen opetuksen tulisi olla ja millaisiin tavoitteisiin opetuksen avulla tulisi 
pyrkiä. Nämä puolestaan määrittävät millaista osaamista ja millaisia yrittäjyys-
kasvatusvalmiuksia opettajilla tulisi olla. 

 
Artikkelin (B),”How can teachers’ entrepreneurial competences be developed? 
A collaborative learning perspective” (Peltonen, K. 201x), lähtökohtana on aja-
tus siitä, että koululla ja opettajilla on, vanhempien ja muun sosiaalisen lähipii-
rin ohella, keskeinen rooli nuorten yrittäjyyttä koskevien myönteisten asentei-
den ja näkemysten vahvistajana. Toisena lähtökohtana on ollut opettajuuden 
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keskusteluissa esiin noussut ajatus siitä, että koulun tulee olla yhteiskunnan 
tulkki, mikä edellyttää myös opettajilta tulevaisuushakuisuutta ja yrittäjyyshen-
kisyyttä (Luukkainen 2004, 2005; Vertanen, 2002). Tämä tulee esiin muun mu-
assa koulutuspoliittisissa keskusteluissa, joissa opettajilta edellytetään entistä 
yrittäjämäisempää otetta opetukseen. Toistaiseksi yrittäjyyskasvatuksen toteut-
tamisen edellytyksiin ja opettajien yrittäjyyskasvatuksen valmiuksien kehitty-
miseen opettajien näkökulmasta on kiinnitetty varsin vähän huomiota. 

 
Näiden ajatusten pohjalta syntyi tarve ja kiinnostus tutkia mitä yrittäjyysval-
miudet tarkoittavat opetustyön kontekstissa. Yrittäjyystutkimuksen (ks. esim. 
Hannon & al., 2005; Miles & al., 2005; Bergevoet & Van Woerkum, 2006; Pyy-
siäinen & al., 2006) tuottamat havainnot siitä, että kollaboratiivinen oppiminen 
voi tukea opiskelijoiden ja pienyrittäjien yrittäjyysvalmiuksien kehittymistä  
ohjasi tutkimaan voisiko kollaboratiivinen oppiminen tukea myös opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä. 

 
Artikkelin B taustalla oleva tutkimus kohdentuu opettajien autenttiseen oppi-
misprosessiin, jonka kontekstina toimi opettajille suunnattu yrittäjyyspedago-
gisia valmiuksia kehittävä täydennyskoulutusohjelma (6 op). Täydennyskoulu-
tuksen hallinnoijana ja organisoijana toimi Aalto-yliopiston kauppakorkeakou-
lun Pienyrityskeskus ja se toteutettiin aikajaksolla lokakuu 2010 – tammikuu 
2011. Tähän opettajien täydennyskoulutusjaksoon liittyvän tutkimuksen tavoit-
teena oli avata eri kouluasteilla ja koulutusaloilla toimivien opettajien käsityksiä 
yrittäjyyskasvatuksen merkityksestä ja tavoitteista sekä omasta roolistaan ja 
valmiuksistaan toimia yrittäjyyskasvattajina. Tutkimuksen tavoitteena on ollut 
löytää vastauksia seuraaviin tutkimustehtäviin:  

 
Mitä yrittäjyysvalmiudet tarkoittavat opetustyön kontekstissa? 

Miten kollaboratiivinen oppiminen voi edistää näiden valmiuksien 
kehittymistä?   

Artikkeli (C),”Can learning in teams help teachers to become more entrepre-
neurial? The interplay between efficacy perceptions and team support” (Pelto-
nen, K. 2008), keskittyy tarkastelemaan sitä miten opettajien yrittäjyyskasva-
tusvalmiuksia voidaan kehittää tiimiopetukseen liittyvän tiimioppimisen 
avulla. Intressi teeman tutkimiseen nousi käytännön tarpeesta. Artikkelin C 
taustalla olevan tutkimuksen kontekstina toimi Koulutuskeskus Salpauksessa 
tammikuussa 2005 käynnistynyt ammatillisille opettajille suunnattu täyden-
nyskoulutushanke, jonka tavoitteena oli lisätä ja vahvistaa osallistujien yrittä-
jyyskasvatusvalmiuksia. Projekti toteutettiin kolmihenkisen opettajatiimin voi-
min tiimiopetuksena. Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella miten ohjaajina 
toimineiden opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiudet kehittyvät tiimiopetuksen 
ja siihen liittyvän tiimioppimisen avulla. Tutkimuksen tavoitteena oli löytää 
vastauksia seuraaviin tutkimustehtäviin: 
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Miten tiimiopettaminen ja siihen liittyvä tiimioppiminen voivat  
auttaa opettajia kehittymään yrittäjämäisiksi opettajiksi?  

 
Miten tiimin dynamiikka tukee tiimin jäsenten minäpystyvyys 
uskomusten kehittymistä? 

Artikkelin (D), ”Explorative research - an unexploited opportunity for entrep-
reneurship research” (Kyrö, P., Hägg, O. & Peltonen, K. 2013) lähtökohtana 
ovat olleet autenttisten ja yrittäjämäisten oppimisprosessien tutkimiseen liitty-
vät metodologiset haasteet. Miten tutkia yrittäjämäistä toimintaa ja sen kehit-
tymiseen liittyviä kompleksisia oppimisprosesseja jotka kiinnittyvät autentti-
seen toimintaan? Voisiko eksploratiivinen tutkimus avata uusia mahdollisuuk-
sia? Artikkelin taustalla olevan tutkimuksen tavoitteena oli selvittää mitä eks-
ploratiivinen tutkimus on sekä avata tämän tutkimusotteen käyttöä ja soveltu-
vuutta yrittäjyystutkimuksessa. Tutkimus pyrkii vastaamaan kysymyksiin: 

 
Miten eksploratiivinen tutkimusote näyttäytyy yrittäjyyden tutkimus-
kentässä? 

Mitkä tekijät määrittävät eksploratiivisen tutkimuksen eri muotoja?  

Mitä annettavaa eksploratiivisella tutkimusotteella on  
yrittäjyystutkimukselle? 

Eksploratiivista tutkimusotetta on sovellettu artikkelien A, B, ja C taustalla ole-
vissa tutkimuksissa, joten artikkelin D taustalla oleva tutkimus ja sen tuottamat 
tulokset luovat metodologisen pohjan muille tämän väitöstyön osatutkimuk-
sille. Kokonaisuudessaan käsillä oleva tutkimus pyrkii avaamaan opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien oppimisen ja tutkimisen dynamiikkaa. 
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2. Tutkimuksen positiointi 

Tässä luvussa esitellään tutkimuksen asemoituminen yrittäjyystutkimuksen 
kentässä sekä avataan kiinnitykset muihin läheisiin tutkimusaloihin ja metodo-
logisiin keskusteluihin. Luvun alussa avataan yrittäjyyden ja kasvatuksen linkit-
tymistä toisiinsa ja sen jälkeen avataan tutkimuksen sijoittumista yrittäjyystut-
kimuksen sekä yrittäjyyskasvatuksen tutkimuskenttään sekä avataan tutkimuk-
sen yhtymäkohtia opettajatutkimukseen ja osaamisen johtamisen liittyviin kes-
kusteluihin. Näiden yhtymäkohtien esiin tuominen selkeyttänee yrittäjyyskas-
vatuksen ja sen tutkimuksen sijoittumista suhteessa lähikeskusteluihin. 

2.1 Yrittäjyyden ja kasvatuksen risteyskohdassa  

Tämä tutkimus asemoituu yrittäjyystutkimuksen ja kasvatustieteen risteyskoh-
taan. Tutkimukseni kiinnittyy postmodernin eurooppalaisen yrittäjyystutki-
muksen alaan ja sijoittuu tässä kentässä yrittäjyyskasvatuksen tutkimussuun-
taukseen (Fayolle, Kyrö & Uljin, 2005). Yrittäjyyskasvatus, joka käsitteenä alkoi 
yleistyä 1980-luvun alkupuolella läntisen kulttuuriperinnön vaikutusalueilla, 
pitää sisällään kaksi osa-aluetta; yrittäjyyden ja kasvatuksen (Kyrö 1997). Yrit-
täjyyskasvatus asemoituu tieteiden kentässä omanlaiseksi lähestymistavaksi 
kasvatukselliseen ilmiöön, joka kuitenkin perustuu taloustieteeseen, ottaen  
vaikutteita myös sosiologiasta, psykologiasta ja kulttuurin tutkimuksesta.  
Yrittäjyyskasvatus on siten luonteeltaan monitieteistä (Remes 2003, 107;  
Ylinen 2011, 168). 

 
Yrittäjyyskasvatuksen lähtökohtana on yrittäjyys (laajassa merkityksessä)  
johon pyritään kasvatuksellisin keinoin. Tästä syystä yrittäjyyskasvatusta ja sii-
hen liittyviä teemoja ei voida tarkastella irrallaan yrittäjyyden tarkasteluista, 
mutta ei myöskään erillään kasvatuksesta. Tämän tutkimuksen pohjana ovat 
yrittäjyyskasvatuksen lähtökohtaiset olettamukset siitä, että yrittäjyys on ajat-
telu-, toiminta- ja suhtautumistapa, jota voidaan oppia ja jonka kehittymistä 
voidaan tukea kasvatuksen keinoin. Yrittäjyyskasvatuksen keskusteluissa yrit-
täjyys määrittyy nykyisin seuraavasti: 

 
• Yrittäjyys ei ole ammatti tai ura vaan tapa ajatella, toimia ja suhtautua 

työhön. Yrittäjyydelle suopeiden arvojen ja asenteiden kehittäminen aut-
taa yrittäjyyteen kasvamisessa (Ruohotie & Koiranen, 2001, 103). 
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• Yrittäjyys on työnteon muoto ja voi kanavoitua muutakin kautta kuin  
liiketoiminnan aloittamisena (Ristimäki, 2004b, 25, 27). 

• Näkökulmasta huolimatta yrittäjyys voidaan nähdä innovatiivisena ja 
proaktiivisena toimintana, johon liittyy kyky ottaa riskejä sekä kyky  
hallita muutosta ja epävarmuutta (Heinonen & Vento-Vierikko, 2002,  
31 – 32). 

Tutkittaessa opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä liikutaan 
yrittäjyyden ja kasvatuksen risteyskohdassa (kuvio 2), sillä yrittäjyyskasvatta-
jana toimiminen ja siinä tehtävässä tarvittavien valmiuksien kehittyminen edel-
lyttävät yrittäjyyden ja kasvatuksellisten näkökulmien huomioon ottamista. 

 

Kuvio 2: Yrittäjyyden ja kasvatuksen risteyskohdassa. 

2.2 Tutkimuksen kiinnittyminen eurooppalaiseen yrittäjyys-
tutkimukseen

Yrittäjyys tutkimuskohteena on moniulotteinen. Näin ollen se, miten ymmär-
rämme yrittäjyyden ja mistä näkökulmasta ilmiötä tarkastelemme vaikuttaa 
myös siihen miten ja millaisista teoreettisista lähtökohdista ja millaisissa viite-
kehyksissä sitä tutkimme. Yrittäjyyttä on perinteisesti tutkittu pitkälti liiketa-
loustieteen näkökulmasta, jolloin huomiota on kiinnitetty lähinnä yrittäjyyden 
liiketoiminnalliseen ulottuvuuteen. Kyrön (1997, 103) mukaan talousteorioiden 
piirissä yrittäjyyttä koskevat kuvaukset voidaan jakaa kolmeen eri kategoriaan, 
joita ovat: 
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1. Traditiot, jotka lähestyvät yrittäjyyttä klassisten ja neoklassisten  

talousteorioiden pohjalta tai niiden luonteisesti. 
2. Lähestymistavat, joissa tarkastelun painopiste on toiminnoissa ja  

prosesseissa. 
3. Lähestymistavat, jotka selittävät pienyritysympäristöä suuryrityksistä 

poikkeavana toiminta- ja kilpailuympäristönä. 

Kuten tästä jaottelusta käy ilmi, varsinainen yrittäjän toimintaa kuvaava tutki-
mus on jäänyt taloustieteiden piirissä marginaaliseksi, kun päähuomion ovat 
saaneet osakseen liiketoimintaa ja siihen vaikuttavia tekijöitä kuvaavat tutki-
mukset. Etenkin lähes koko 1900-luvun ajan vallinnut taloustieteen paradigma, 
niin kutsuttu uus- eli neoklassinen koulukunta, keskittyi kuvaamaan yritystoi-
minnan taloudellisia perusteita ja kysyntään vaikuttavia tekijöitä jättäen yrittä-
jän sekä yrittäjyyden sivuosaan (Kyrö 1997; Leskinen 2000). Poikkeuksen tästä 
valtavirrasta muodosti niin kutsuttuun saksalaiseen talousperinteeseen liittyvä 
schumpeteriläinen yrittäjyysnäkemys. Schumpeter (1934, 1942) katsoi, että 
yrittäjyys oli yksilön sisäsyntyinen ominaisuus tai prosessi, johon liittyi innova-
tiivisuus ja muutoshalukkuus. Niin kutsuttu postmoderni yrittäjyystutkimus
nostaa uudestaan esiin yrittäjän persoonan ja omaehtoisen toiminnan. Bygra-
ven (1989) mukaan yrittäjyyttä yrittäjän toimintana kuvaava tutkimusperinne 
onkin yksi nuorimmista paradigmoista liiketaloustieteissä. 

 
Liiketaloustieteen ohella yrittäjyyttä on tarkasteltu paljon myös psykologisista 
ja sosiologista lähtökohdista käsin (Bridge, O’Neill & Cromie, 2003; Paajanen, 
2001; Tonttila, 2001; Zahra, 2007). Psykologisen lähestymistavan vaikutus nä-
kyy muun muassa yrittäjän käsitteen määrittelyissä. Tämä on seurausta siitä, 
että psykologisissa yrittäjyystutkimuksissa huomion kohteena ovat olleet yrittä-
jyyden edellytykset yksilötasolla, erityisesti piirreteoreettisten mallien todenta-
minen ja biologisen perimän vaikutuksen selvittäminen yrittäjäksi ”syntymi-
sessä”, sekä motivaatio ja sen syntyyn vaikuttaneet tekijät. Sosiologinen yrittä-
jyysnäkemys puolestaan korostaa yhteisöllisten ja kulttuuristen tekijöiden mer-
kitystä yrittäjäksi valikoitumisessa ja tarkastelee yrittäjyyttä lähinnä yhteiskun-
nallisena ilmiönä. Psykologisten ja sosiologisten näkökulmien pohjalta syntyi-
vät niin sanotut yrittäjyyden interaktionaaliset tarkastelutavat eli kokoavat mal-
lit, jotka tarkastelevat usean eri tekijän vaikutusta yrittäjyyteen ryhtymiseen ja 
yrittäjänä toimimiseen. (Bridge, O’Neill & Cromie 2003, 85; Mazzarol, ym. 
1999, 51.) Nämä kokoavat mallit ovat avanneet uusia näkökulmia ja tuoneet  
siten oman kontribuutionsa yrittäjyyden kuvauksiin. 

 
Viime vuosina yrittäjyystutkimuksessa ovat vahvistuneet näkemykset siitä, että 
yrittäjyys ei ole yksilön sisäsyntyinen ominaisuus, vaan pikemminkin ajattelu-
malli ja toimintatapa, jota voidaan oppia ja opettaa. Yhtälailla liiketoimintapai-
notteisuus yrittäjyystutkimuksen normina alkaa vähitellen heiketä. Tämä kehi-
tys on nähtävissä etenkin Eurooppalaisessa yrittäjyyden tutkimuksessa (Welter 
& Lash, 2008) ja erityisesti pohjoismaisessa yrittäjyyden tutkimuksessa (Hjort, 
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2008). Fayolle ym. (2005) ovat tarkastelleet yrittäjyyden tutkimuskentässä ta-
pahtuneita muutoksia ja tuovat esiin, miten eurooppalainen yrittäjyystutkimus 
on noussut tasavertaiseksi pohjois-amerikkamaisen tutkimusperinteen rin-
nalle. Tämän kehityksen myötä yrittäjyyden tutkimuksesta on tullut monitietei-
sempää ja tutkimuksen painopiste on muuttunut. 

Eurooppalaisen yrittäjyyden tutkimuksen painopisteen voidaan nähdä siirty-
neen yrittäjän ja talouden välisistä tarkasteluista kohti yksilön ja pienyrityksen 
välisen suhteen avaamista ja edelleen kohti erilaisissa konteksteissa tapahtu-
vien uusien taloudellisten aktiviteettien luomiseen liittyvän dynamiikan ja pro-
sessien tutkimusta. 1970-luvulle saakka vallinneesta piirreteoreettisesta yrittä-
jyystutkimuksesta on siirrytty kohti yrittäjyyteen liittyvien prosessien tutki-
musta, vaikkakin tutkimuksen pääpaino on vielä pitkään ollut pienyritysten toi-
mintojen sekä organisaatioiden tehokkuuden ja kasvukyvyn parantamiseen liit-
tyvien prosessien tutkimuksessa. (Fayolle ym., 2005.) 

2000- luvulle tultaessa yhä tärkeämpään rooliin ovat nousseet yrittäjämäiseen 
toimintaan liittyvien dynaamisten, yksilöllisten ja kompleksisten oppimispro-
sessien tutkiminen niin paikallisissa, alueellisissa kuin kansallisissa konteks-
teissa (Fayolle ym., 2005.) Näitä oppimisprosesseja voidaan tukea kasvatuksen 
ja koulutuksen avulla. Rae (2005) korostaa, että entistä laaja-alaisemmalle yrit-
täjyyden tutkimukselle on tarvetta, sillä liiketaloustieteen alalla tehdyt tutki-
mukset eivät vielä toistaiseksi ole pystyneet riittävällä tavalla avaamaan yrittä-
jyyteen ja oppimiseen liittyviä yksilöllisiä ja sosiaalisia prosesseja. Tässä opet-
tajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä tarkastelevassa tutkimuk-
sessa huomion kohteena ovat erityisesti kollaboratiiviset oppimisprosessit, jol-
loin tutkimuksen voidaan kiinnittyvän viimeaikaiseen eurooppalaiseen yrittä-
jyystutkimussuuntaukseen. 

2.3 Tutkimuksen kiinnittyminen pohjoismaiseen  
yrittäjyyskasvatuskeskusteluun 

Yrittäjyyskasvatuksen tutkimussuuntaus on vielä varsin nuori, sillä sen katso-
taan käynnistyneen vasta 1980-luvun lopulla. 1990-luvun loppupuolelta lähtien 
yrittäjyyden ja oppimisen välinen keskustelu on lisääntynyt ja sen seurauksena 
yrittäjyyskasvatuksen tutkimuksissa on alettu kiinnittää huomiota yhä enem-
män myös kasvatuksellisten teemojen pohdintaan ja tutkimukset ovat kiinnit-
tyneet yrittäjyyteen kasvamisen ja yrittäjämäisen oppimisen kysymyksiin 
(Kyrö, 2001). Kolmannessa vaiheessa, noin vuodesta 2005 lähtien tutkimus on 
laajentunut yrittäjyyden opettamisen ja pedagogiikan hahmottamisen vaihee-
seen. Viime vuosina tutkimusten painopiste on ollut erilaisten pedagogisten 
käytäntöjen kuvaamisessa ja sen ohella on pyritty kuvaamaan yrittäjämäisiä op-
pimisprosesseja ja lisäksi huomiota on kiinnitetty yrittäjämäisten oppimisym-
päristöjen merkitykseen. Kyrön, Lehtosen ja Ristimäen (2007, 23) laatima 
kooste (taulukko 1) jäsentää yrittäjyyskasvatuksen tutkimuksen kehitystä.  
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Yrittäjyyskasvatuksen tutkimus on viime vuosina ottanut yhä enemmän vaikut-
teita kasvatustieteen tutkimuksesta. Tämä näkökulma on voimistunut etenkin 
Pohjoismaisessa yrittäjyyskasvatuskeskustelussa, jossa korostuu laaja-alainen 
yrittäjyyskasvatusajattelu sekä pedagoginen lähestymistapa yrittäjyyskasvatuk-
seen (Ødegård 2003, 2010; Svedberg, 2010).
 
Taulukko 1: Yrittäjyyskasvatuksen vaiheet (Kyrö, Lehtonen & Ristimäki, 2007, 23) 

Vaihe Luonnehdinta

Vaihe 1: 1980-luvun 
loppu ja 1990-luvun 
alku

Haaste piirreteorioille; onko yrittäjyys 
synnynnäistä vai voiko yrittäjyyteen 
kasvattaa?

Vaihe 2: 1990-luvun 
loppu ja 2000-luvun 
alku

Teoriatausta alkaa hahmottua; mitä 
on yrittäjyyteen kasvaminen ja  
yrittäjämäinen oppiminen? 

Vaihe 3: 2005-
nykyisyys 

Pedagogiikka astuu kuvaan;
miten yrittäjyyttä opetetaan? 

Vaihe 4: Nykyvaihe Pedagogiset käytännöt alkavat  
kehittyä; millainen on yrittäjämäinen 
opettaja ja oppimisympäristö? 

Pohjoismaista yrittäjyyskasvatusta ja sen tutkimusta leimaa myös vahva koulu-
tuspoliittinen orientaatio (Hjort, 2008; Pihkala ym., 2011). Tämän myötä opet-
tajien oppiminen on nostettu yhdeksi keskeiseksi teemaksi opetussuunnitelma-
uudistuksissa ja yrittäjyyskasvatuksen kehittämisessä (Schwartz, 2006). Näin 
ollen tämä opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä tarkastelevan 
tutkimuksen voidaan nähdä kiinnittyvän vahvasti tähän nykyiseen pohjoismai-
seen yrittäjyyskasvatuskeskusteluun. 

2.4 Tutkimuksen kiinnittyminen opettajatutkimukseen  

Yrittäjyyskasvatuksen strategiat ja opetussuunnitelmauudistukset eivät ole riit-
tävässä määrin realisoituneet käytännössä. Pihkala ym. (2011) toteavatkin, että 
tavoitteiden saavuttaminen on pitkälti kiinni siitä miten opettajat sisäistävät 
nämä tavoitteet ja kykenevät viemään ne käytäntöön. Näin ollen yrittäjyyskas-
vatuksen realisoitumisen haasteita voidaan tarkastella opettajien asiantuntijuu-
den kasvun ja professionaalisen kehittymisen näkökulmasta. 

 
Opettajana kehittymisen ja siihen vaikuttavien tekijöiden tutkimus on vakiintu-
nut osa kasvatustieteellistä tutkimusta. Luukkaisen (2004, 2005) mukaan opet-
tajana kehittymistä tarkastelevissa tutkimuksissa kehittymistä ja kasvua käyte-
tään osin synonyymeinä. Toisaalta osassa tutkimuksista ammatillisen kasvun ja 
kehittymisen käsitteet nähdään toisistaan eroavina. Ammatilliseen kasvuun  
liittyy tietojen ja taitojen määrällinen lisääntyminen. Sen sijaan ammatillisen  
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kehittymisen prosessiin liittyy keskeisenä oman toiminnan tiedostaminen ja 
omien kokemusten prosessointi. (Luukkainen, 2004.) 

 
Opettajan ammatillinen kehittyminen merkitsee muutosta pedagogisessa ajat-
telussa ja tavassa toimia opettajana (Jyrhämä, 2002). Varsinaisen opetustyön 
lisäksi opettajan työhön voidaan nykyisin katsoa sisältyvän vastuuta koulutuk-
sen ja yhteiskunnan kehityksestä, jolloin voidaan puhua opettajan professio-
naalisuudesta (Luukkainen, 2004, 2005). Heikkinen ja Huttunen (2007, 15) 
nostavat esiin opettajan työn professionaalisuuden ja henkilökohtaiseen kas-
vuun perustuvan ajattelutavan uudelleennousun. Opettajien ammatilliseen  
kehittymiseen liittyy kiinteästi kokemuksellinen oppiminen ja oman työn  
reflektointi. Rutiinien ja käytäntöjen muuttaminen edellyttää sitä, että ensin 
olemassa olevaa toimintaa ja toimintamalleja tarkastellaan reflektiivisesti eli  
itsearvioivasti ja vasta tämän arviointivaiheen jälkeen voidaan kehittää uusia 
pedagogisia malleja ja välineitä ja pyrkiä vaikuttamaan toimintaympäristöihin. 

 
Pitkäniemi (2002) on tarkastellut opetuksen tutkimuksen kehityssuuntia 1960-
luvulta eteenpäin. Hänen mukaansa 1960-ja 1970-luvuille tyypillisistä opetta-
jan ominaisuuksia, opetustapahtumien ja opetusmetodien vertailututkimuk-
sista on siirrytty 1980-luvun opettajakognitioiden tutkimukseen ja 1990-luvulta 
lähtien edelleen opettajana kehittymiseen osana reflektiivisen opetuksen tutki-
musparadigmaa. Dall’Alba ja Sandberg (2006) sekä Palomäki (2009) nostavat 
esiin sen miten ns. vaihemallit (noviisi-ekspertti -lähestymistapa) ovat olleet 
leimallisia opettajien ammatillisen kehittymisen tutkimuksessa. Tämän tutki-
musperinteen mukaan opettajana kehittymisen on nähty tapahtuvan asteittain 
opetusvuosien määrän perusteella (ks. esim. Dreyfus & Dreyfus, 1986; Huber-
man, 1992). Vaihemallit ovat kuitenkin saaneet osakseen kritiikkiä muun  
muassa siksi, että ne eivät avaa kehitysprosessin dynamiikkaa (Järvinen, 2005; 
Palomäki, 2009). Dall’Alba ja Sandbergin (2006) mukaan vaihemallit eivät 
myöskään huomioi riittävästi opettajan työlleen antamien perusmerkitysraken-
teiden roolia osana ammatillista kehittymistä. Uudemman tutkimussuuntauk-
sen mukaan opettajaksi kehittyminen nähdään elinikäisenä oppimisena (Järvi-
nen, 2005) ja kokemusten laadulla näyttäisi olevan kokemusten määrää tai  
pituutta suurempi merkitys tässä oppimisprosessissa (Ropo, 2004).  

 
Pitkäniemi (2008) kuvaa myös opetuksen tutkimuksen ja tutkimuskohteiden 
kehitystä 1980-luvulta eteenpäin ja tuo esiin, miten tilastollista metodologiaa 
soveltavista opetuksen yleisiä aspekteja, opettajan käyttäytymistä ja oppilaiden 
oppimistuloksia tarkastelevien ns. luokkahuonetutkimusten rinnalle on nous-
sut yhä metodologisesti monimuotoisempaa ja erikoistuneempaa tutkimusta. 
Tutkimuksen teemoina korostuvat etenkin opetuksen autenttisten toiminta-
muotojen tutkimus sekä ns. opetuksen reflektiivinen tutkimustraditio.  
 
Tämän ns. ”uuden” tutkimuksen myötä yhä enemmän huomiota on kiinnitetty 
tapausperustaiseen oppimisen ja opettamisen tutkimukseen sekä teorian ja 
käytännön yhteensovittamiseen. Opettajatutkimuksen tavoitteena on luoda 
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uutta tietoa ja ymmärrystä opettajuudesta ja opettamisesta, jotta voidaan kehit-
tää opetuskäytäntöjä (Stremmel, 2007). Tämä tavoite on myös tällä opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä tarkastelevalla tutkimuksella. 

2.5 Yhtymäkohdat organisaatiotutkimukseen ja osaamisen  
johtamisen keskusteluihin 

Yrittäjyyskasvatuksen tutkimus, etenkin yrittäjämäisen oppimisen ja opettami-
sen problematiikkaa avaavat tutkimukset voivat tukea innovatiivisen ja kokei-
levan oppilaitoskulttuurin rakentumista ja sen johtamista kohti yrittäjämäistä 
ja osaavaa oppilaitosta. Tässä työssä tarkastellaan opettajien yrittäjyyskasvatus-
valmiuksien eli yrittäjyyskasvatustyössä tarvittavien kompetenssien kehitty-
mistä. Kompetenssinäkökulma linkittää käsillä olevan tutkimuksen organisaa-
tioiden ja johtamisen tutkimuskenttään. Kompetenssin käsitteen ja kompetens-
siajattelun lähtökohdat juontuvat modernin liikkeenjohdon alkuaikoihin,  
tieteellisen liikkeenjohdon näkemyksiin työn tehokkaasta suorittamisesta ja 
henkilöstön osaamisen kehittämisestä. Tätä lähtökohtaa avataan tarkemmin 
tutkimuksen luvussa 4.3.1. 

 
Käsillä oleva tutkimus tarkastelee opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien ke-
hittymistä sosiaalisen oppimisen ja jaettujen kokemusten kautta tapahtuvana 
valmiuksien kehittymisenä. Tämä näkökulma linkittää tutkimuksen organisaa-
tioiden ja johtamisen tutkimuksessa 1970-luvulla käynnistyneeseen ja 1980- 
luvulla osaamisen johtamista tarkastelevaan tutkimussuuntaukseen, jossa on 
hyödynnetty Kolbin (1984) ajatuksia kokemuksellisesta oppimisesta. Nämä nä-
kemykset pohjautuvat psykologian ja kasvatustieteen perinteisiin saaden vai-
kutteita muun muassa Deweyltä (1938) ja Lewiniltä (1951), jotka puolestaan 
ovat vaikuttaneet yrittäjämäisen oppimisen luonnehdintoihin. Tämä yhtymä-
kohta tulee esiin luvussa 4.2.1 jossa tuodaan esiin yrittäjämäisen oppimisen tut-
kimussuuntauksia sekä valmiuksien oppimisen malleja käsittelevässä luvussa 
4.3.2.  

 
Ammatilliseen kasvuun ja osaamisen kehittymiseen liittyy olennaisesti reflek-
tiivinen toiminta. Tämä näkemys perustuu muun muassa Schönin (1983) näke-
myksiin reflektiivisestä ammattilaisesta (reflective practioner), joka kehittää 
ammatillista osaamistaan toimintaan liittyvän reflektion kautta. Reflektion 
merkitystä opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisessä avataan 
tarkemmin luvussa 4.3.3.  

 
Näiden kiinnitysten avaaminen on merkityksellistä siksi, että oppilaitoskon-
tekstissa jaetun ymmärryksen syntyminen on varsin haasteellista, sillä eri toi-
mijat tuovat keskusteluihin itselleen ominaiset käsitteet. Esimerkiksi oppilai-
tosten innovatiivisuutta tarkastelevissa keskusteluissa ja tutkimuksissa kiinni-
tytään usein osaamisen ja adaptiivisen asiantuntijuuden kehittymistä tarkaste-
leviin teoreettisiin viitekehyksiin, joilla on yhtymäkohtia yrittäjyyskasvatuksen 
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keskustelujen kanssa, vaikka käytetyt käsitteet ovatkin osin erilaiset. Vastaa-
vasti asiantuntijuuden kehittymistä tarkastelevissa tutkimuksissa on viime  
aikoina noussut esiin kollektiivisen asiantuntijuuden käsite ja keskusteluissa 
nousee esiin asiantuntijuuden kehittyminen kulttuuriin osallistumisena ja  
yhteisöllisenä tiedonluomisena (Hakkarainen, Lallimo & Toikka, 2012). Tässä 
työssä samaa problematiikkaa tarkastellaan opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittymisenä sosiaalisen oppimisen näkökulmasta. Tavoitteet ovat  
siten osin yhtenevät, mutta teoreettinen viitekehys ja käytetyt käsitteet eroavat  
toisistaan. 

2.6 Tutkimuksen kiinnittyminen pohjoismaiseen yrittäjyyden  
tutkimusmetodologiakeskusteluun  

Yrittäjyyteen liittyvät käsitykset muuttuvat aikojen saatossa ja ovat sidoksissa 
myös siihen kontekstiin jossa yrittäjyyttä tarkastellaan (Welter & Lasch, 2008). 
Näin ollen se miten ymmärrämme yrittäjyyden vaikuttaa myös siihen miten sitä 
tutkimme. Yrittäjyyden tutkimusta on pitkään leimannut kvantitatiivinen tutki-
musperinne ja tilastollisten menetelmien käyttö (Kyrö & Kansikas, 2005). Tämä 
suuntaus on ollut vahva erityisesti amerikkalaisessa yrittäjyyden tutkimuk-
sessa. Kuten Kyrö ja Kansikas (2005) tuovat esiin, yrittäjyystutkimuksen meto-
dologinen keskustelu on viime vuosina voimistunut. Tämän myötä yrittäjyys-
tutkimus on vakiinnuttanut asemaansa itsenäisenä tutkimusalana liiketalous-
tieteen rinnalla (Hjort, 2008). 

 
Hjortin (2008) mukaan etenkin pohjoismainen yrittäjyystutkimus (Nordic Ent-
repreneurship Research, NER) on saanut vaikutteita niin kutsutusta kielelli-
sestä käänteestä (linguistic turn), jonka sai alkuna 1960- ja 1970-luvuilla filoso-
fian alalta ja on nostanut esiin keskustelun siitä mitä tulisi tutkia ja millä mene-
telmillä. Tämän keskustelun myötä laadullinen tutkimusperinne on vahvistunut 
ihmistieteiden piirissä. Sen seurauksena etenkin pohjoismaista yrittäjyystutki-
musta ovat leimanneet kokeilevat tutkimusasetelmat sekä kiinnostus paikalli-
seen, erityiseen ja kontekstuaalisuuteen (Hjort, 2008). Hjort (2008) sekä Wik-
lund ym. (2006) ennakoivat yrittäjyyden tutkimuskentän seuraavan pohjois-
maista suuntausta. Hjortin (2008) ja Wiklund ym. (2006) mukaan pohjoismai-
selle yrittäjyystutkimukselle ovat tyypillisiä seuraavat piirteet:  

 
• Tutkimussuuntaus on saanut vaikutteita ns. lingvistisestä eli  

kielellisestä käänteestä ja nojaa tulkinnalliseen lähestymistapaan. 

• Tutkimussuuntaus on kvalitatiivisesti orientoitunutta ja  
case-tutkimuspainotteista. 

• Tutkimussuuntausta leimaa avoimuus muille tieteenaloille ja  
monitieteiset tutkimusasetelmat. 

• Tutkimussuuntaus on saanut vaikutteita etenkin organisaatio- 
tutkimuksista. 
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• Tutkimussuuntaus on kiinnostunut yrittäjyyden  
mikroprosesseista. 

• Tutkimussuuntaus suosii kokeilevia tutkimusasetelmia. 

Tämän väitöstutkimuksen mielenkiinnon kohteena on opettajien yrittäjyyskas-
vatusvalmiuksien kehittymiseen liittyvät oppimisprosessit ja niiden tutkimi-
nen. Huomion kohteena ovat siten tietyissä oppimiskonteksteissa rakentuvat 
opettajien yksilölliset ja kollektiiviset oppimiskokemukset ja niiden tulkinta. 
Tutkimus ottaa vaikutteita niin yrittäjyystutkimuksesta kuin kasvatustieteen 
tutkimuksesta. Metodologisesti tutkimus edustaa kvalitatiivisesta tutkimus-
suuntausta ja on luonteeltaan eksploratiivinen. Tässä mielessä käsillä olevan 
tutkimuksen voidaan nähdä monin tavoin kiinnittyvän pohjoismaiseen yrittä-
jyystutkimussuuntaukseen. 
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3. Yrittäjyyskasvatus opettajien ja  
oppilaitosten tehtävänä 

Keskusteluihin yrittäjyydestä ja yrittäjyyskasvatuksesta liittyy monenlaisia mie-
likuvia ja näkökulmia. Tässä luvussa avataan yrittäjyyskasvatuksen ja yrittäjyy-
den käsitteellistä viitekehystä sekä tarkastellaan opettajien ja oppilaitosjohdon 
roolia yrittäjyyskasvatuksen toteuttamisessa. 

3.1 Yrittäjyyskasvatuksen ja yrittäjyyden käsitteellinen viitekehys 

Yrittäjyyskasvatus käsitteenä pitää sisällään kaksi osa-aluetta; yrittäjyyden ja 
kasvatuksen. Yrittäjyyskasvatus asemoituu tieteiden kentässä omanlaiseksi  
lähestymistavaksi kasvatukselliseen ilmiöön, joka kuitenkin perustuu taloustie-
teeseen, mutta joka on saanut vaikutteita myös sosiologiasta, psykologiasta ja 
kulttuurin tutkimuksesta (Kyrö, 2001). Yrittäjyyskasvatus on siten luonteeltaan 
monitieteistä (Remes 2003, 107; Ylinen, 2011). 

 
Käsitteenä yrittäjyyskasvatus on pysynyt epämääräisenä, mikä osaltaan johtuu 
eri kieliryhmien sanoille yrittäminen ja kasvatus antamista tulkinnoista ja mer-
kityssisällöistä. Yrittäjyyden käsitteistön näkökulmasta sekaannusta aiheuttaa 
se, että kansainvälisessä keskustelussa kulkevat rinnakkain käsitteet ”enterprise 
education”, ”enterprising education” ja ”entrepreneurship education” ja  
”entrepreneurial education” (Kyrö, 2006). Termi ”entrepreneurship education” 
juontaa juurensa pohjoisamerikkalaiseen ja kanadalaiseen yrittäjyyskasvatus-
keskusteluun, jonka mukaan yrittäjyyskasvatus on nähty ensisijaisesti uusien 
yritysten perustamiseen tähtäävänä koulutuksena. Brittiläisessä yrittäjyyskas-
vatuskeskustelussa kulkevat rinnakkain termit ”enterprise education”, ”enter-
prising education” ja ”entrepreneurship education”. Näistä kaksi ensimmäistä, 
”enterprise education” ja ”enterprising education”, viittaavat yrittäjämäisten 
prosessien, käyttäytymisen ja kompetenssien oppimiseen, kun taas brittiläi-
sessä terminologiassa käsite ”entrepreneurship education” tarkoittaa yrityksen 
perustamiseen liittyvien tietojen, taitojen ja valmiuksien oppimista. (Erkkilä, 
2000; QAA, 2012.) 
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Erkkilän (2000) mukaan suomalainen yrittäjyyskasvatuskeskustelu on ottanut 
vaikutteita sekä amerikkalaisesta että brittiläisestä diskurssista. Yrityksen pe-
rustamista korostavien suuntausten myötä termien käännökset yrittäjyyskoulu-
tus ja yrittäjäkasvatus ovat siirtyneet myös suomalaiseen yrittäjyyskasvatuskes-
kusteluun (Kyrö & Ripatti, 2005). Kuten Ristimäki (2004, 18) tuo esiin, sanaan 
yrittäjä liittyy monenlaisia merkityssisältöjä, jotka saattavat johtaa arkiajatte-
lua liiaksi elinkeinoelämän suuntaan. Ristimäen mukaan olisikin ehkä tarpeen 
kehittää yrittäjyyskasvatuksen viitekehykseen suomenkielinen enemmän arki-
elämään suuntautuva yrittäjyyskasvatusta kuvaava käsitteistö. Vaihtoehdoksi 
on esitetty esimerkiksi yrittäjämäistä kasvatusta tai yritteliäisyyskasvatusta 
(Remes 2003). Toistaiseksi tällaista käsitteistöä ei ole ja siksi suomalaisessa 
keskustelussa termi yrittäjyyskasvatus on vakiintunut yläkäsitteeksi, joka pitää 
sisällään kasvatuksen yritteliääseen toimintaan sekä yrittäjyyteen liiketoimin-
tana (Kyrö & Ripatti, 2006). Sen sijaan kansainvälisessä käsitteellisessä keskus-
telussa käsitteet ”enterprising education” ja ”entrepreneurial education” kulke-
vat edelleen rinnakkain. Toisinaan synonyymeinä ja toisinaan siten, että käsite 
”enterprising” viittaa laajemmin yrittäjyysvalmiuksiin ja jälkimmäinen, ”ent-
repreneurial”, tiukemmin liiketoimintakontekstiin (Kyrö, Lehtonen & Risti-
mäki, 2007).  

 
Omassa kulttuurissamme yrittäjyyskasvatus ymmärretään yleisesti oppilaitok-
sessa tapahtuvaksi yrittäjyyteen kasvattamiseksi. Tuo määritelmä ei kuitenkaan 
kuvaa riittävällä tavalla sitä, mitä yrittäjyyteen kasvaminen tarkoittaa. (Remes 
2003, 14, 83.) Koiranen (1997) esittää yrittäjyyteen kasvattamisen sisältävän 
kaksi toisiaan tukevaa ulottuvuutta: 

 
1) Yritteliäisyys eli yrittäjyys ajattelu-, toiminta- ja suhtautumis- 

tapana. 
 

2) Omistajayrittäjyys eli yritysten, yrittäjien ja uuden liiketoiminnan 
lisääminen yhteiskunnassa. 

Ensimmäinen lähestymistavan, yritteliäisyyden, voidaan nähdä edustavan ns. 
laajaa näkemystä yrittäjyydestä, jonka mukaan yritteliäs ajattelu-, toiminta- ja 
suhtautumistapa voi liittyä mihin tahansa elämänalueeseen saaden näin monta 
erilaista ilmenemismuotoa kontekstista riippuen. Näin ollen se pitää sisällään 
sekä yksilön tasolla ilmenevän yrittäjämäisen ajattelu-, toiminta- ja suhtautu-
mistavan työn tekoon (omaehtoinen yrittäjyys) sekä työyhteisön kollektiivisen 
yrittäjämäisen ajattelu-, toiminta- ja suhtautumistavan työn tekoon (sisäinen 
yrittäjyys). Omistajayrittäjyys puolestaan edustaa ns. suppeaa näkemystä yrit-
täjyydestä, jolloin huomion kohteena ovat ensisijassa yrityksen perustamiseen 
ja liiketoiminnan kehittämiseen liittyvät teemat (Koiranen, 1997; Ruohotie ja 
Koiranen, 2001). 
 
Nämä lähestymistavat eivät ole toisiaan poissulkevia, vaan toisiaan täydentäviä 
ja kulkevat siksi myös yrittäjyyskasvatuksen keskusteluissa rinnakkain. Ensim-
mäinen lähestymistapa, yrittäjyys ajattelu-, toiminta- ja suhtautumistapana, 
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luo pohjan myös omistajayrittäjyydelle ja liiketoiminnalle. Yritykset eivät synny 
ilman yrittäjämäisen ajattelu-, toiminta- ja suhtautumistavan omaavia ihmisiä. 
Toisaalta yrittäjämäisen ajattelu-, toiminta- ja suhtautumistavan määrityksissä 
lähdetään usein liikkeelle yrittäjän elämäntavan mallintamisesta ja kiinnitytään 
silloin helposti liiketoiminnan näkökulmaan. Kyrö (1997, 2001) kuitenkin  
huomauttaa, että kun yrittäjyyttä ja siihen liittyviä määrityksiä tarkastellaan 
historiallisesta perspektiivistä käsin, sen ensimmäisissä määrityksissä korostuu 
yrittäjämäinen toimija, ei taloudellinen näkökulma ja liiketoiminta. Nämä  
näkemykset liitettiin yrittäjyyteen vasta 1800-luvun puolessa välissä teollistu-
misen myötä, jolloin yrittäjyys irtautui ammattikuntayrittäjyydestä (Kyrö, 
1997). 

 
Edellä mainittujen näkökulmien lisäksi yrittäjyyden keskusteluissa esiintyy ny-
kyisin myös kolmas eli sisäisen yrittäjyyden (intrapreneurship) näkökulma.  
Käsite sisäinen yrittäjyys viittaa työyhteisön yrittäjämäiseen ajattelu-, toiminta- 
ja suhtautumistapaan, joka liittyy olemassa olevaan organisaatioon ja sen ta-
voitteisiin (Heinonen, 2001, 124). Hän tarkentaa, että sisäisessä yrittäjyydessä 
on kyse ”toiminnasta, jonka avulla yksilö, ryhmä ja/tai kunnallinen yksikkö 
parantaa kykyään aikaansaada, kehittää, ja selviytyä menestyksekkäästi 
muutoksista ja innovaatioista, joihin sisältyy paljon epävarmuutta ja moni-
mutkaisia tilanteita sekä näin toimimalla saamaan henkilökohtaista tyydy-
tystä (Heinonen, 2001,124). Heinosen määritelmä heijastaa hyvin Pinchotin 
(1985) ajatuksia työntekijästä joka toimii yrityksen palveluksessa edistäen 
omalla työllään ja toiminnallaan organisaation tavoitteiden saavuttamista ja  
toteuttaen samalla itseään. 

 
Eri tutkijat käyttävät hieman toisistaan poikkeavia nimityksiä kuvaamassa ul-
koista ja sisäistä yrittäjyyttä ja myös jaottelevat yrittäjyyden muotoja eri tavoin. 
Etenkin sisäisen yrittäjyyden käsitettä käytetään viittaamassa yhtäältä yksilön 
yrittäjämäiseen toimintaan sekä organisaation yrittäjämäiseen toimintaan. 
Tässä työssä yrittäjyyden käsitteen nähdään Kyrön (2001, 99) tavoin koostuvan 
kolmesta osa-alueesta; omaehtoisesta yrittäjyydestä eli yksilön yrittäjämäisestä 
ajattelu-, toiminta- ja suhtautumistavasta, ulkoisesta yrittäjyydestä eli liiketoi-
minnan käynnistämisestä ja ylläpitämisestä sekä sisäisestä yrittäjyydestä eli  
organisaation kollektiivisesta yrittäjämäisestä toimintatavasta. Nämä yrittäjyy-
den muodot tarkastelevat yrittäjyyttä eri näkökulmista, mutta ovat silti vuoro-
vaikutuksessa toisensa kanssa ja vaikuttavat toisiinsa. Omaehtoinen yrittäjyys 
luo pohjan sekä sisäisen että ulkoisen yrittäjyyden kehittymiselle (kuvio 3). 

 
Yrittäjyys muuttaa muotoaan yhteiskunnallisen tilanteen muuttuessa ja tällöin 
myös siihen liittyvät määritykset saavat uusia sävyjä. Raen (2010) mukaan yrit-
täjyys ilmiönä on edelleen muuttumassa ja hänen mukaansa olemme siirty-
mässä ns. vanhasta, uusliberalistista ja kapitalistista kasvuteoriaa edustavasta 
yrittäjyyskäsityksestä (Ent 1) kohti uutta yrittäjyyden paradigmaa (Ent 2), jossa 
korostuvat eettisyys, yhteiskuntavastuullisuus ja kestävä kehitys. 
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Kuvio 3: Yrittäjyyden muodot (Peltonen, 2006, muokattu Kyrön 2001 mallista) 

Kuten edellä oleva kuvio osoittaa, näkemyksiä yrittäjyydestä ohjaa se tarkastel-
laanko yrittäjyyttä funktionaalisena toimintona, jolloin tarkastelun keskiössä 
ovat yritystoiminnan käynnistäminen ja liiketoiminnan ylläpidon ja kehittämi-
sen kysymykset (ns. suppea näkökulma) vai organisaation kollektiivisena toi-
mintatapana ja sen kehittämiseen liittyvinä kysymyksinä, vai onko huomion 
kohteena yksilön yritteliäs ja innovatiivinen käyttäytyminen, joka luo pohjan 
yrittäjämäiselle toiminnalle toisen palveluksessa tai itsenäisenä yrittäjänä  
(ks. Kyrö, 2001; Pihkala, 2008). 

 
Tässä tutkimuksessa yrittäjyyttä tarkastellaan omaehtoisen yrittäjyyden näkö-
kulmasta ja huomion kohteena on opettajien yrittäjämäisen ajattelu-, suhtautu-
mis- ja toimintatavan kehittyminen jota tässä tutkimuksessa tarkastellaan sosi-
aalisen oppimisen näkökulmasta. Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien ke-
hittyminen on sidoksissa opettajien työyhteisöihin jotka voivat tukea tai rajoit-
taa omaehtoisen yrittäjyyden kehittymistä. Näin ollen opettajien omaehtoisen 
yrittäjämäisen ajattelu- ja toimintatavan kehittyminen linkittyy myös sisäisen 
yrittäjyyden kehittymiseen.  
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Ongelmallista yrittäjyyskasvatuksen vakiinnuttamisessa on se, että yrittäjyys-
kasvatus nähdään vielä varsin usein liian kapea-alaisesti, jolloin sen tulkitaan ja 
mielletään tarkoittavan yksinomaan yrittäjyyskoulutusta eli uusien yrittäjien 
perehdyttämistä liiketaloudelliseen toimintaan. Toki tämäkin koulutusalue 
kuuluu yrittäjyyskasvatuksen alaan, mutta on vain osa kokonaisuudesta. Remes 
(2003) toteaa, että yrittäjyyskasvatuksen sisältö voi olla muu kuin yrittäjyys, 
koska yrittäjyyskasvatus nähdään toimimisen tapana, ei vain asiasisältönä. Yrit-
täjyyskasvatuksen tavoitteena ei siis ole pelkästään uusien yritysten perustami-
nen, vaan yrittäjyyskasvatuksessa on kyse kokonaisvaltaisesta yrittäjämäisen 
subjektiviteetin kehitysprosessista, jolloin se koskettaa kaikkia ihmisiä, ei pel-
kästään uusia yrittäjiä tai jo yrittäjänä toimivia henkilöitä. 

 
Mielenkiintoista yrittäjyyskasvatuksen lähtökohtien tarkastelussa on se, että 
yrittäjyyden historiallisena lähtökohtana ei suinkaan ollut yritystoiminta, vaan 
uudenlainen työnteon ja toiminnan malli, joka poikkesi entisestä (Kyrö 1997, 
115). Tämä lähtökohta tulisi vahvemmin ottaa esiin nykyisessä yrittäjyyskasva-
tuskeskustelussa. Remes (2003, 107) toteaakin, että yrittäjyyskasvatuksen  
ilmiön hahmottamista vaikeuttaa se, että sitä pyritään tarkastelemaan liian  
äheltä, eli kiinnittyneenä kahden eri tieteenalan lähihistoriaan. Sen sijaan yrit-
täjyyttä ja kasvatusta ja niiden välistä suhdetta tulisi tarkastella pitkällä aikavä-
lillä ja eri aikakausien aikana. Näiden ilmiöiden yhtäaikainen tarkastelu histo-
riallisesta perspektiivistä käsin on mahdollista, koska liiketalouden ja kasvatuk-
sen tieteellinen olemassaolo on ajallisesti melkein samanikäinen (Remes, 
2003). 

 
Kasvatuksen historiaa tarkastellessa voidaan todeta, ettei koululaitos ole perin-
teisesti ollut halukas kasvattamaan ihmisiä yrittäjyyteen. Nykyinen yhteis-
kunta ja sen arvot ovat kuitenkin täysin toisentyyppisiä ja yrittäjyyteen kasva-
mista pidetään tärkeänä. Jotta tämä mahdollistuisi, yrittäjyyskasvatus tarvitsee 
toteutuakseen kahdentyyppistä kasvatuksellista sitoumusta: yrittäjämäistä  
pedagogiikkaa sekä yrittäjyyden olemuksen sisällyttämistä koulun rakenteisiin 
eli yrittäjyyttä tukevan avoimen oppimisympäristön. (Remes 2003, 112.) 

 
Yksi keino jäsentää yrittäjyyskasvatusta on huomion kiinnittäminen syvemmin 
yrittäjyyskasvatuksen eri tavoitteisiin. Erottamalla toisistaan yritystoimintaan 
liittyvät tavoitteet ja yksilöä eli yrittäjää koskevat tavoitteet pystymme parem-
min hahmottamaan mitä yrittäjyyskasvatus koulukontekstissa tarkoittaa. Seu-
raava Jonesin ja Englishin (2004) jaottelu (taulukko 2) kuvaa hyvin näiden eri 
tavoitteiden suhdetta toisiinsa. 
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Taulukko 2: Yrittäjyyskasvatukseen liittyvät kehitystavoitteet  
(Jones & English, 2004) 

 

 
 
Yrittäjyyskasvatuksen tavoitteita on jaoteltu myös oppimisen näkökulmasta. 
Scott, Rosa ja Klandtin (1998) esittelemä kolmijako – oppiminen yrittäjyydestä 
(learning about entrepreneurship), yrittäjyyttä varten (learning for entrepre-
neurship) ja yrittäjämäisen toiminnan kautta (learning through entrepre-
neurship) on varsin käytetty jaottelu niin kotimaisessa kuin kansainvälisissä 
yrittäjyyskasvatuksen keskusteluissa (ks. esim. Hytti & Gorman, 2004; Paasio 
ym., 2005; Kyrö & Ripatti, 2006). Hjorth ja Johanisson (2007, 64) ovat lisän-
neet vielä neljännen ulottuvuuden, oppiminen yrittäjyydessä (learning within 
entrepreneurship) korostaakseen sitä, että myös yrittäjänä toimiminen on  
jatkuvaa oppimista. Toisaalta näkemys oppimisesta yrittäjyydessä nostaa esiin 
yrittäjämäiset oppimisympäristöt jolloin se voi viitata oppimiseen yrittäjämäi-
sessä oppimisympäristössä. 

 
Ruohotie ja Koiranen (2001) ovat laajentaneet yrittäjyyskasvatuksen tavoittei-
siin ja ulottuvuuksiin liittyvää keskustelua tuomalla mukaan Snow, Corno ja 
Jacksonin (1994, 247) persoonallisuustaksonomian. Ruohotien ja Koirasen 
(2001) mukaan yrittäjyyskasvatuksessa on tärkeää kiinnittää huomiota sekä  
tiedollisten (kognitiivinen ulottuvuus) että emotionaalisten (affektiivinen ulot-
tuvuus) ja etenkin motivaatioanaalisten (konativiinen ulottuvuus) valmiuksien 
kehittämiseen. Tätä taksonomiaa avataan tarkemmin teoreettista viitekehystä 
avaavassa luvussa 4.2.2.  

 
Kyrön ja Ripatin (2006, 24) laatima yhteenveto (taulukko 3) tuo selkeästi esiin 
yrittäjyyskasvatuksen opetuksen sisällön, oppimisorientaation, tavoitteiden ja 
oppimisen painopisteiden yhteyden toisiinsa. Yrittäjyyskasvatuksen toteutta-
misen kannalta on tärkeää, että opettajat ymmärtävät näiden yhteyden ja niiden 
suhteen omaan opetukseen (Kyrö & Ripatti, 2006). 
 

 
 
 

Yksilöön liittyvät kehitystavoitteet Yritykseen liittyvät kehi-
tystavoitteet 

Yrittäjyyteen liittyvät käsitteet Liiketoimintamahdollisuuksien 
tunnistaminen 

Yrittäjämäiset ominaisuudet ja  
valmiudet 

Liiketoimintakonseptin  
kaupallistaminen

Yrittäjyyden arvot Markkinointistrategian  
kehittäminen 

Luovuus ja innovatiivisuus Liiketoimintasuunnitelman 
laatiminen

Itsetuntemus Rahoituksen järjestäminen 
Verkostoituminen, vuorovaikutus Liiketoiminnan  

käynnistäminen
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Taulukko 3: Yrittäjyyskasvatuksen opetuksen sisällön, tavoitteiden ja painopistei-
den vertailu (Kyrö & Ripatti, 2006, 24) 

Opetuksen sisällön 
painopiste 

Persoonallisuuden 
ja älykkyyden  
rakenteiden  
painopiste ja 
orientaatio 

Yrittäjyys-
kasvatuksen tavoite 

Oppimisen  
painopiste 

Tieto liiketoiminta-
suunnitelman laatimi-
sesta ja pienyrityksen 
eri toiminnoista 

Kognitiivinen  
orientaatio 

Oppiminen  
yrittäjyydestä (about 
entrepreneurship) 

Rationaalinen  
ajattelu ja päättely 

Yrityksen perustami-
nen ja toimiminen 
omistaja-johtajana 

Kognitiivinen ja  
konatiivinen  
orientaatio 

Oppiminen yrittäjyyttä 
varten (for entrepre-
neurship) 

Tahto ja valmiudet 
perustaa yritys 

Yrittäjämäinen  
käyttäytyminen 

Affektiivinen ja  
konatiivinen  
orientaatio 

Oppiminen yrittäjä-
mäisesti (through ent-
repreneurship) 

Valmiuksien kehittä-
minen omaehtoi-
seen tiedonhankin-
taan, uuden tiedon 
ja toiminnan luomi-
seen 

Yrittäjämäisen kehit-
tämisen /  kehittymi-
sen tukeminen 

Kognitiivinen,  
konatiiviinen ja  
affektiivinen orien-
taatio niin yksilöta-
solla kuin kollektiivi-
sena organisaa-
tiokulttuurin ilmenty-
minä

Oppiminen yrittäjä-
mäisessä oppimis- 
ympäristössä 

Valmiudet 1) nauttia 
vapaudesta ja epä-
varmuudesta ja nii-
den suomista mah-
dollisuuksista, 2) 
valmiuksien kehitty-
minen mahdolli-
suuksien havaitse-
miseen ja luomi-
seen 

3.2 Kouluopetus ja opettajat yrittäjyyskasvatuksen toteuttajina 

Yrittäjyyskasvatusta koskevan keskustelun lisääntyminen sekä yrittäjyyskasva-
tuksen ottaminen yhä korostetummin mukaan opetussuunnitelmiin osoittavat, 
että yrittäjyyskasvatus nähdään entistä merkityksellisempänä yrittäjyyden edis-
tämisen kannalta. Koululla ja opettajilla on, vanhempien ja muun sosiaalisen 
lähipiirin ohella, todettu olevan keskeinen rooli nuorten yrittäjyyttä koskevien 
myönteisten asenteiden ja näkemysten vahvistajana (Matlay, 2011; Paajanen, 
2001, Ylinen, 2011). 

 
Opetuksen ja koulutuksen ensisijaisena kohteena tulee olla yksilön kehityksen 
edistäminen ja vasta sitten muihin yhteiskunnallisiin tavoitteisiin pyrkiminen. 
Luukkainen ja Vuorinen (2002) toteavat, että yrittäjyyskasvatuksen tulee täh-
dätä siihen, että oppijoilla on työelämään siirtyessään kyky ottaa elämänsä hal-
tuun ja elämänhallinnan kautta uskaltaa etsiä ja löytää keinoja vastata omasta 
ja läheistensä hyvinvoinnista. Tämän ajattelutavan mukaan yrittäjyyskasvatus 
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voidaan nähdä kansalaistaitona, jolloin se koskettaa kaikkia ihmisiä, ei pelkäs-
tään uusia yrittäjiä tai jo yrittäjänä toimivia henkilöitä. Laajasti tarkasteltuna 
yrittäjyyskasvatus voidaan siis nähdä myös hyvinä elämänhallinnan taitoina. 

 
Seikkula-Leinon (2007) yrittäjyyskasvatuksen toteuttamista koskevan tutki-
muksen mukaan opettajat suhtautuvat yleisesti ottaen yrittäjyyteen positiivi-
sesti. Tästä huolimatta opettajien asenteet yrittäjyyskasvatuksen käytännön  
toteuttamiseen eivät ole yhtä positiivisia, jolloin myöskään luokkatasolla ja pe-
dagogisesta näkökulmasta tarkasteluna muutoksia ei ole suuresti nähtävissä 
(Seikkula-Leino, 2007). Luhtasaaren (2002) kartoitus yrittäjyyskasvatuksen 
roolista ammatillisessa toisen asteen koulutuksessa toi esiin samansuuntaisia 
tuloksia. Yrittäjyyskasvatuksen ja yrittäjämäisen opetuksen tarve on siis tiedos-
tettu, mutta sen toteuttaminen on vielä suhteellisen vähäistä. Tulevaisuuden 
haasteena onkin se, miten saada opetussuunnitelmien tavoitteet konkretisoitu-
maan käytännössä koulujen ja oppilaitosten arjessa. Yrittäjyyskasvatuksen 
avulla tapahtuvan yrittäjyyden edistämisen voidaan nähdä linkittyvän myös 
osaksi opettajankoulutusta ja sen muutosta koskevia keskusteluja. Seikkula-
Leino (2007) esittääkin, että yrittäjyyskasvatuksen tulisi olla osa opettajien  
perus- ja täydennyskoulutusta. Yrittäjyyden opetuksen onnistunut toteuttami-
nen edellyttää siten pedagogista uudistumista (Béchard & Grégoire, 2005).  
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3.3 Koulun johdon ja oppilaitoskulttuurin merkitys yrittäjyys-
kasvatuksen edistämisessä 

Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittäminen ja yrittäjyyskasvatuk-
sen realisoituminen on yhteydessä oppilaitosten strategiatyöhön ja siihen mil-
laisia ja miten paljon resursseja yrittäjyyskasvatustyöhön kohdistetaan (Pihkala 
ym., 2011). Muutokset opettajien pedagogisessa toiminnassa edellyttävät tukea 
koulutusorganisaatioilta jossa yrittäjyyskasvatustyötä toteutetaan. Ristimäki 
(2004b) hahmottelee koulun kehittämistä kohti yrittäjyyskasvatuksellista kult-
tuuria neliportaisen vaihemallin avulla (kuvio 4). Ensimmäisessä vaiheessa,  
tasolla yksi yrittäjyyskasvatus mielletään lähinnä kaupallisten aineiden opetta-
misena. Siirryttäessä tasolle kaksi yrittäjyyskasvatuksen ymmärrys kehittyy ja 
teoreettisen pohjan laajentuessa yrittäjyyskasvatuksen nähdään sisältävän 
makro-, liiketoiminta-, organisaatio- ja yksilöulottuvuudet. Näin nähtynä yrit-
täjyys ymmärretään paremmin kuuluvaksi osaksi koulun toimintaa. Tasolla 
kolme yrittäjyyskasvatus ymmärretään menetelmien tukemana kasvatustoi-
mintana, jonka tavoitteena on yrittäjämäisen käyttäytymisen tukeminen.  
Tasolla neljä koko oppilaitos toimii yrittäjyyteen sosiaalistavana oppimisympä-
ristönä. (Ristimäki, 2004b.) 

Kuvio 4: Yrittäjyyskasvatuksen neljä toteutumistasoa (Ristimäki 2004b, 129) 

Ristimäen (2004b) mukaan tasolla neljä toimiminen tarkoittaa sitä, että yrittä-
jyyskasvatus on kiinteä osa koulun toimintakulttuuria ja siten ”sisäänleivottu” 
osa koulun toimintaa. Tason neljä saavuttaminen edellyttää, että opettajilla olisi 
oltava rohkeutta kyseenalaistaa monia nykyisen koulun oppimis- ja opettamis-
käytänteitä. Heinonen (2001) peräänkuuluttaa joustavuutta ja löyhiä tehtävä-
kuvia. Hän korostaa myös, että oppilaitoksen kehittämistyöhön on annettava 
liikkumatilaa ja varattava aikaa sekä resursseja. Yrittäjämäisen toiminnan seu-
rauksena koulun ja yrityselämän toimintatapojen tulisi lähentyä toisiaan jolloin 
yhteistyölle luodaan helpommat lähtökohdat. Näin nähtynä oppilaitoksen toi-
minnassa korostuu sisäisen yrittäjyyden näkökulma, jossa keskeistä on oppilai-
toksen rakenteiden joustavuus ja avoimuus ottaa vastaan ja hyödyntää niin op-
pilaitoksen sisältä kuin oppilaitoksen ulkopuolelta tulevaa tietoa ja osaamista. 
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Matlayn (2011) tutkimus yrittäjyyskasvatuksen sidosryhmien merkityksestä 
nostaa esiin koulun johdon keskeisen roolin käytännön yrittäjyyskasvatustyön 
tukemisessa. Koulun työtavoilla, johdon käyttäytymisellä, organisaatioraken-
teella ja toimintakulttuurilla on vaikutusta siihen miten opetusta toteutetaan 
(Heinonen, 2001; Hytti & O´Gorman). Nämä ovat yhteydessä organisaation ”ki-
vijalkoihin” eli visioon, missioon ja arvoihin. Oppilaitosjohdolla onkin tärkeä 
tehtävä esimerkiksi oppilaitoksen sisäisen arvokeskustelun avaajana. Mikäli op-
pilaitos pyrkii profiloitumaan yrittäjyyteen kannustavana ja yrittäjyyttä edistä-
vänä oppilaitoksena, tulisi tämän näkyä kaikessa toiminnassa kuten Ristimäen 
(2004b) tasomallin ylin taso osoittaa. Muussa tapauksessa julkituodut ja todel-
liset eli käytännössä vaikuttavat arvot eivät ole sopusoinnussa keskenään. 
 
Oppilaitosjohdolla on myös keskeinen rooli opettajien työssäoppimisen ja täy-
dennyskoulutukseen osallistumisen mahdollistajana. Euroopan komission  
toteuttaman opettajien kompetensseja koskevan selvityksen (European Com-
mission, 2013b) mukaan opettajien ammatillinen kehittyminen tulisi nähdä yk-
sittäisille kursseille osallistumista laajempana kokonaisuutena, jossa annetaan 
opettajille mahdollisuus monipuoliseen formaaliin ja non-formaaliin oppimi-
seen. Vescio, Ross ja Adams (2008) korostavat oppilaitosten näkemistä oppi-
misyhteisöinä (professional learning communities) joiden tavoitteena on kehit-
tää opettajien kollaboratiivista työkulttuuria ja sitä kautta edistää opettajien 
ammatillista kehittymistä. Koulun johdolla on merkittävä rooli oppimisyhteisö-
jen luomisessa, sillä se mahdollistaa resurssit yrittäjämäisen opetuksen toteut-
tamiselle (European Commission, 2011). 

 
Oppilaitoksen johdon tuki on tärkeää myös siksi, että yrittäjyyskasvatuksen to-
teuttamisen haasteina ovat oppilaitoskulttuurin ja yrittäjämäisen oppimisen 
dynamiikan kohtaamattomuus (Loima, 2006) sekä se, että arjen koulutyössä ei 
ole riittävästi aikaa yhteiselle dialogille ja oppilaitoksen yhteisen yrittäjyysstra-
tegian pohdinnalle ja toimeenpanolle sekä benchmarkkaukselle ja uusien toi-
mintamallien kokeilemiselle (Paakkunainen, 2007). Korhonen (2007) perään-
kuuluttaa kollaboratiivista yhteistyön kulttuuria, jolle ovat ominaista aito kehit-
tämisorientaatio, integroidut opintokokonaisuudet, tiimityö ja tiimiopetus, kol-
legiaalinen tuki ja arvostus sekä uusien innovaatioiden ja kaikkien toimijoiden 
ottaminen mukaan kehitystyöhön. Toisaalta, kuten sekä Korhonen (2007) että 
Luukkainen (2004) tuovat esiin, sosiaalistumisprosessissa opettajat eivät ole 
vain passiivisia vastaanottajia, vaan aktiivisia toimijoita, jotka omilla toimillaan 
muokkaavat organisaatiokulttuuria. Uusien toimintamallien omaksuminen on 
helpompaa, jos organisaatiokulttuuri ja oppilaitosjohto tukevat uudistumis- ja 
kehittämispyrkimyksiä, mutta viime kädessä uuden toimintakulttuurin raken-
taminen lähtee liikkeelle jokaisesta yksilöstä. 
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4. Tutkimuksen teoreettinen  
viitekehys

Tässä luvussa kuvataan millä tavoin tutkimuksen teoreettinen viitekehys on  
rakentunut sekä avataan tutkimusprosessin aikana rakentunut keskeinen  
teoreettinen viitekehys. Luvun lopussa kuvataan miten tutkimusartikkelit sijoit-
tuvat tähän viitekehykseen. 

4.1 Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakentuminen 

Käsillä oleva väitöstutkimus on eksploratiivinen ja aineistolähtöinen, jolloin  
käsitteellinen ymmärrys on syventynyt ja tutkimuksen teoreettinen viitekehys 
on laajentunut jokaisen tutkimussyklin myötä tutkimustyön edetessä. Jokainen 
tutkimusartikkeli ja sen taustalla oleva tutkimus on tuottanut vastauksia sille 
esitettyihin tutkimustehtäviin, mutta samalla jokainen niistä on nostanut esiin 
uusia kysymyksiä, jotka ovat ohjanneet tutkimusta eteenpäin. Nämä tutkimuk-
set ovat ajallisesti kulkeneet osin rinnakkain, vaikka tutkimusartikkelien julkai-
suprosesseista johtuen artikkelit on julkaistu eri aikoina. Näin ollen päällekkäi-
set tutkimusprosessit ovat saaneet vaikutteita toisiltaan. Tämä ”ketjuuntumi-
nen” (concatenation) eli tutkimusten linkittyminen toisiinsa on tyypillistä  
eksploratiiviselle tutkimukselle (Stebbins, 2001).
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Kuvio 5: Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakenne 
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Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessä (kuvio 5) tarkastellaan ensin miten 
yrittäjämäinen oppiminen määrittyy yrittäjyyskasvatuksen keskusteluissa. 
Tämä lähtökohta on luonteva koska yrittäjämäistä opettamista määrittää yrit-
täjämäinen oppiminen. Yrittäjyyden olemuksen ymmärtämisen lisäksi opetta-
jien yrittäjämäinen toiminta eli yrittäjämäinen opettaminen perustuu tietoisuu-
teen kasvatustyötä ohjaavista käsityksistä. Tämä keskustelu on syytä avata  
ennen siirtymistä tarkastelemaan millaisia yrittäjyyskasvatusvalmiuksia opet-
tajilta edellytetään. Opetustyön kontekstissa yrittäjyysvalmiudet liittyvät kiin-
teästi osaksi opettajan professionaalisuutta ja ammatillista kasvua. Valmiudet  
kehittyvät sosiaalisen oppimisen ja reflektion tuloksena. Minäpystyvyysusko-
muksilla on merkittävä rooli valmiuksien kehittymisprosessissa. Näitä näkökul-
mia avataan tarkemmin seuraavissa luvuissa. 

4.2 Yrittäjämäinen oppiminen ja opettaminen 

4.2.1 Yrittäjämäisen oppimisen luonnehdinta  

Oppiminen nähdään nykyään olennaiseksi osaksi yrittäjämäisen valmiuksien 
kehittymistä, yrittäjämäistä käyttäytymistä ja yrittäjänä toimimista (Minniti & 
Bygrave, 2001; Rae & Carswell, 2000). Yrittäjämäistä oppimista koskevien kir-
jallisuuskatsausten (Harrison & Leitch, 2005; Erdélyi, 2010) mukaan ajatus  
oppimisen ja yrittäjämäisen toiminnan suhteesta voidaan nähdä jo Schumpete-
rin (1934) teoksessa ”The Theory of Economic Development”. Laajempi kiin-
nostus yrittäjämäiseen oppimiseen ja sen käsitteellistämiseen on herännyt kui-
tenkin vasta 1990-luvun loppupuolella yrittäjyystutkimuksen ottaessa vaikut-
teita organisaationtutkimuksesta ja etenkin siinä kentässä nousseista ajatuk-
sista oppivasta organisaatiosta (ks. Senge, 1995) ja organisaation oppimisesta 
(ks. Nonaka & Takeuchi, 1995) (Harrison & Leitch, 2005). 

 
Erdélyin (2010) koostaman kirjallisuuskatsauksen mukaan Deakinsin ja Freelin 
(1998) artikkeli ”Entrepreneurial Learning and the Growth Process in SME’s” 
sekä Andersonin ja Deakinsin (1999) editorial-artikkeli "Entrepreneurial lear-
ning" olivat ensimmäisiä avauksia yrittäjämäisen oppimisen keskustelussa yrit-
täjyystutkimuksen kentässä. Yrittäjyyskasvatuksen tutkimuksessa yhtenä yrit-
täjämäisen oppimisen tutkimuksen pioneerina pidetään Allan Gibbiä, jonka 
vuonna 1987 julkaistu artikkeli ”Enterprise culture – its meaning and implica-
tions for education and training” sekä vuonna 1996 julkaistu artikkeli ”Entrep-
reneurship and Small Business Manangement: Can we Afford to Neglect Them 
in the Twenty-first Century Business School?” jotka tarkastelevat muun muassa 
perinteisen luokkahuoneoppimisen ja yrittäjämäisen oppimisen eroavuuksia, 
ovat luoneet pohjan monelle muulle sittemmin ilmestyneelle yrittäjämäistä op-
pimista tarkastelevalle tutkimukselle. Suomalaisessa yrittäjyyskasvatuksen tut-
kimuskentässä keskustelua yrittäjämäisestä oppimisesta ovat avanneet Koira-
nen ja Peltonen (1995) teoksessaan ”Yrittäjyyskasvatus. Ajatuksia yrittäjyy-
teen oppimisesta”, sekä Leskinen (1999) väitöstutkimuksessaan ”Yrittäjällä on 
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koko elämä kiinni yrityksessä”.  Huomionarvoinen on myös Kyrön (1997) väi-
töstutkimus ”Yrittäjyyden muodot ja tehtävä ajan murroksessa”, joka on luo-
nut teoreettista pohjaa yrittäjyyskasvatuksen ja yrittäjämäisen oppimisen kes-
kusteluille. Nämä avaukset ovat osaltaan muuttaneet käsityksiä yrittäjyydestä. 
Ns. piirreteoreettisen, yrittäjyyden synnynnäisiä ominaisuuksia korostavan nä-
kemyksen sijasta nykyisin korostetaan oppimisen kautta tapahtuvan osaamisen 
ja valmiuksien kasvun merkitystä yrittäjyysvalmiuksien ja yrittäjyysintentioi-
den kehittymisessä.  

 
Yrittäjämäiselle oppimiselle ei ole olemassa selkeää käsitteellistä määritelmää, 
johtuen yrittäjyyden käsitteeseen liittyvästä käsitteellisestä moninaisuudesta 
(Erdélyi, 2010). Tutkimuskirjallisuudessa esiintyy useita yrittäjämäisen oppi-
misen luonnehdintoja, jotka tarkastelevat yrittäjämäistä oppimista erilaisissa 
konteksteissa ja teoreettisissa viitekehyksissä. Erdélyin (2010) mukaan yrittä-
jämäisen oppimisen luonnehdinnat voidaan jakaa kahteen pääryhmään, jotka 
ovat 1) tutkimukset jotka tarkastelevat oppimista yksilön eli yrittäjän näkökul-
masta ja 2) tutkimukset joissa oppimista tarkastellaan kollektiivisella tasolla  
organisaatiokontekstissa. Ensimmäinen ryhmä, yksilön yrittäjämäistä oppi-
mista tarkastelevat tutkimukset voidaan edelleen jakaa kahteen luokkaan. 
Näistä ensimmäisen ryhmän muodostavat tutkimukset joissa yrittäjämäinen 
oppiminen kiinnitetään johtamiseen liittyvään oppimiseen (management lear-
ning) ja jotka nojaavat pitkälti Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teori-
aan ja Argyris ja Schönin (1978) ajatuksiin organisaation oppimisesta. Tähän 
ryhmään kuuluvat myös yrittäjämäisen oppimisen, yrittäjän kognitiivisen ajat-
telun ja mahdollisuuksien havaitsemisen yhteyttä tarkastelevat tutkimukset, 
jotka ottavat aineksia organisaation oppimisteorioiden lisäksi psykologisiin teo-
rioihin pohjautuvista luovuustutkimuksista (ks. esim. Lumpkin & Lichtenstein, 
2005). Yksilötason tutkimusten toisen luokan muodostavat tutkimukset jotka 
tarkastelevat yrittäjämäistä oppimista koulutukseen liittyvänä teemana erilai-
sissa konteksteissa (ks. esim. Erdélyi, 2010; Matlay, 2006, Matlay & Carey, 
2007; Pittaway & Cope, 2007; Rae 2007).  
 
Kuten luvussa 3.1. todettiin, yrittäjämäisen oppimisen tavoitteena ei kuitenkaan 
ole vain oppiminen yrittäjyyttä varten (learning for entrepreneurship) ja yrittä-
jyydestä (about entrepreneurship), vaan ennen kaikkea oppiminen yrittäjyyden 
avulla (learning through entrepreneurship) ja yrittäjyydessä (learning within 
entrepreneuship). Ruohotie ja Koiranen (2001) korostavat, että yrittäjämäisen 
oppimisen tulee tähdätä yrittäjyydelle suopeiden arvojen ja asenteiden kehitty-
miseen sekä rohkeuden ja uskalluksen kasvamiseen. Tämä merkitsee, että kog-
nitiivisten valmiuksien oppimisen lisäksi olisi kiinnitettävä yhä enemmän huo-
miota myös konatiivisen ja affektiivisen persoonallisuuden osa-alueisiin ja nii-
den kehittymisen tukemiseen. Hägg (2011, 124, 152) puolestaan painottaa af-
fektioiden merkitystä, joka hänen tutkimuksessaan nousi erityisen merkittä-
vänä herkkyysalueena intentionaalisessa oppimisessa ja yrittäjyyteen identifi-
oitumisessa.  
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Raen (2000) mukaan yrittäjämäisen oppimisen tavoitteena on oppiminen toi-
mimaan yrittäjämäisellä tavalla. Näin tarkasteltuna oppimisessa on kyse joksi-
kin tulemisesta (learning is becoming). Yrittäjämäisessä oppimisessa tavoit-
teena ei ole vain funktionaalisen tiedon omaksuminen, vaan oppiminen pitää 
sisällään toiminnan ja sen pohjalta syntyvän ymmärryksen siitä mikä toimii.  
Samalla siihen kietoutuu itseymmärrys siitä mitä voi tehdä. Raen (2000)  
mukaan yrittäjämäisessä oppimisessa on pitkälti kyse yrittäjämäisen identitee-
tin rakentumisesta. Myös Hytin (2003), Ristimäen (2004b) sekä Häggin (2011) 
väitöstutkimukset nostavat esiin yrittäjäidentiteetin ja joksikin tulemisen  
prosessin. Nämä tutkimukset osoittavat, että yrittäjyyden oppimisessa ei ole 
kyse vain tiedollisten asiasisältöjen omaksumisesta, vaan kokonaisvaltaisesta 
tiedollisesta, taidollisesta ja henkisestä kasvusta. 

 
Keskeiseksi kysymykseksi nouseekin millaista oppimisen tulisi olla, jotta nämä 
oppimistavoitteet saavutetaan. Yrittäjämäisen oppimisen lähtökohtana pide-
tään yrittäjyyden olemuksen (essence of entrepreneurship) ymmärtämistä. 
Kyrö (2001) ehdottaa yrittäjyyden ytimen eli yrittäjän toiminnan ottamista yrit-
täjämäisen oppimisen lähtökohdaksi. Hän tuo esiin, että tätä yrittäjyyden  
olemusta tulee tarkastella historiallisesta perspektiivistä käsin, jolloin lähtö-
kohdaksi tulevat jo valistuksen aikojen näkemykset yrittäjästä innovoivana  
toimijana, riskin kantajana ja tiedon soveltajana. Hänen mukaansa yrittäjyyden 
keskeisiä elementtejä ovat siten yksilön ainutlaatuisuus, vuorovaikutus ja vas-
tuullisuus itseä, muita ja ympäristöä kohtaan, innovatiivisuus, riskin kantami-
nen ja tiedon soveltaminen sekä vapaus. 

 
Vastaavalla tavalla Gibb (1993, 2002a; 2002b; 2005) katsoo, että yrittäjämäisen 
oppimisen ydinkysymyksenä on yrittäjän elämäntavan eli jatkuvan kompleksi-
suudessa ja epävarmuudessa elämisen mallintaminen. Kyrön (2001) ajatuksista 
poiketen Gibbin näkemys lähtee liikkeelle yrittäjän toimintaan liitettävistä ylei-
sistä määritelmistä, joissa korostuvat pitkälti samat teemat kuin yrittäjyyden 
historiallisessa tarkastelussa. Kyrön ja Gibbin tavoin Shane ja Venkatamaran 
(2000) katsovat yrittäjyyden olemuksen luovan pohjan yrittäjämäiselle oppimi-
selle. He korostavat mahdollisuuksien havaitsemista, luomista ja niihin tarttu-
mista yrittäjyyden keskeisenä olemuksena.  
 
Yhteenvetona edellä esitetyistä näkemyksistä voidaan todeta, että yrittäjämäi-
sen oppimisen lähtökohtia ovat vapaus, riskinotto ja epävarmuuden sietämi-
nen, luovuus ja innovatiivinen toiminta, jotka kytkeytyvät mahdollisuuksien ha-
vaitsemiseen, luomiseen ja niihin tarttumiseen. On syytä tarkastella miten 
nämä yrittäjyyden olemukseen liittyvät määreet edistävät oppimista. 

 
Kyrö (2005, 89 - 92) kiteyttää vapauden tarkoittavan ensinnäkin sitä, että  
oppijalla tulee olla oikeus määritellä itse oman oppimisensa päämäärät sekä 
keinot, joilla valitut päämäärät saavutetaan. Toiseksi, vapauden vaatimus koh-
distuu myös oppimisen kontekstiin. Oppimista ei nähdä vain luokkahuoneeseen 
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tai koulukontekstiin sidottuna, vaan oppimista tapahtuu, tiedostettuna ja tie-
dostamatta, kaikkialla. 

 
Riskinottaminen ja siihen liittyvä epävarmuus aiheuttavat hämäännyksen ja 
hämmennyksen tunteita oppijassa. Jo Sokrates hyödynsi opetuksessaan häm-
mennyksen tilaan saattamista halutessaan aktivoida oppilaansa kykyä pohtia ja 
arvioida erilaisia vaihtoehtoja (Gordon, 2006). Hämmennys on yksi yrittäjä-
mäiseen oppimisprosessiin kuuluva keskeinen elementti, sillä se herättää  
tarpeen oppia, jotta epämukavuusalueelta päästään pois. Kyrön (2006) tutki-
mus osoittaa, että hämäännys johtaa toimintaan, joka puolestaan lisää oppijoi-
den kykyä epävarmuuden hallintaan. 

Hämmennyksen tunteilla on yhteys luovuuden kehittymiseen. Luovuuden mer-
kitys yrittäjämäisessä toiminnassa näkyy jo Schumpeterin (1942) esiin nosta-
massa ajatuksessa ”luovasta tuhosta” (creative destruction). Yrittäjyyden ja luo-
vuuden yhteyttä ovat korostaneet muun muassa Drucker (1985) sekä Saras-
vathy (2001). Rabbior (1990) esitti jo pari vuosikymmentä sitten, että yrittäjä-
mäisessä oppimisessa on tärkeää altistua uusille ja odottamattomille kokemuk-
sille, sillä ne ruokkivat luovuutta. Uusien kokemusten merkitystä luovuuden 
edistämisessä ovat sittemmin korostaneet myös luovuustutkijat (ks. esim Ritter 
et al., 2012). Luovuuteen liittyy kyky ajatella toisin, mikä puolestaan johtaa eri-
laisten mahdollisuuksien havaitsemiseen. Shane ja Venkatamaran (2000)  
liittävät mahdollisuuksien havaitseminen lähinnä liiketoimintakontekstiin, 
mutta mahdollisuuksien havaitseminen on myös olennainen osa yrittäjämäistä 
toimintaa missä tahansa kontekstissa, jolloin se viittaa tapoihin joilla yksilö 
muuttaa elämänsä suuntaa intuition ja sosiaalisen ympäristön tuottamien  
signaalien perusteella (Rae, 2005). Luovuuden ja havaittujen mahdollisuuksien 
hyödyntäminen edellyttävät myös intohimoa ja innostusta toiminnan kohdetta 
kohtaan (Cardon ym. 2009; Kansikas, 2007). Cardon ym. (2009) täsmentävät, 
että intohimo on vahva positiivinen tunne, joka syntyy toimintaan sitoutumisen 
kautta. Tekeminen siis ruokkii innostusta. 

 
Rae ja Carswell (2001) korostavat tietämisen, toiminnan ja ymmärryksen ra-
kentumisen keskinäistä yhteyttä. Heidän mukaansa yrittäjämäisessä oppimi-
sessa on kyse diskursiivisesta prosessista jossa ihmiset rakentavat uutta todelli-
suutta keskustelemalla ja tekemällä. Heidän mukaansa yrittäjämäisessä oppi-
misessa yhdistyy ponnistelu tavoitteen saavuttamiseksi (learning to achieve) 
sekä toiminnan lopputuloksesta oppiminen (learning from achievement).  
Sarasvathy (2001) edustaa samankaltaista näkemystä korostamalla toiminnan 
ja vuorovaikutuksen sekä verkoston merkitystä yrittäjämäisessä oppimisessa. 

 
Toimintaoppimiseen liittyy vahvasti kokemuksellisuuden elementti. Useat tut-
kijat (esim. Carrier, 2005; Edelman et al., 2008; Kjellman & Ehrsten, 2005; 
Minniti & Bygrave, 2001; Rae & Carswell; 2001) korostavatkin toimintaoppimi-
seen liittyvän kokemuksellisuuden merkitystä. Rae (2000, 2010) näkee yrittä-
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jämäisen oppimisen transformatiivisena eli uudistavana, aikaisempiin koke-
muksiin pohjautuvana pohtivana, reflektoivana ja kyseenalaistavana (ks.  
Mezirow, 1995) prosessina, jonka keskeisiä elementtejä ovat kokemuksellisuus,  
sosiaalisuus, mielikuvituksellisuus, luovuus, mahdollisuuksien luominen,  
havaitseminen ja niiden hyödyntäminen ja sitä kautta tapahtuva tiedon sovel-
taminen. Myös Cope (2011) nojaa Mezirowiin (1995) transformatiivisen oppi-
misen ajatuksiin korostaessaan virheistä oppimista. Rae (2000) nostaa esiin 
myös tulevaisuusorientaation merkityksen osana yrittäjämäistä oppimisproses-
sia. Minniti ja Bygrave (2001) sekä Holcomb ym. (2009) tähdentävät, että  
kokemuksellisuus voi syntyä omakohtaisen toiminnan tai toisten toiminnan ja 
toiminnan seurausten havainnoinnin (vicarious learning) kautta. Politis (2005) 
puolestaan korostaa, että kokemukseen pohjautuva oppiminen ei tapahdu  
jokaisen oppijan kohdalla saman kaavan mukaan. Hänen mukaansa juuri tästä 
syystä Kolbin (1984) tiettyjen vaiheiden kautta etenevä kokemuksellisen oppi-
misen malli ei kuvaa riittävällä tavalla yrittäjämäistä oppimista. 

 
Edellä esiteltyjen yrittäjämäisen oppimisen luonnehdintojen pohjalta voidaan 
siis kokoavasti todeta, että yrittäjämäinen oppiminen on luonteeltaan proses-
sinomaista. Oppimisprosessin keskeisiä elementtejä ovat kokonaisvaltaisuus, 
mahdollisuuksien luominen ja havaitseminen, riskinottokyky, vapaus ja  
vastuullisuus sekä tulevaisuusorientaatio. Oppiminen tapahtuu havainnoinnin 
ja toiminnan kautta, jotka tuottavat, yksilöllisiä ja kollektiivisia kokemuksia. 
Oppimisprosessit ovat yksilöllisiä, mutta oppimiskokemuksille annetut merki-
tykset rakentuvat pitkälti vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja ympäristön 
kanssa. 

4.2.2 Yrittäjämäinen opettaminen  

Oppilaiden yrittäjyysvalmiuksien kehittäminen ja kehittyminen, edellyttävät 
sekä yrittäjämäistä oppimista että yrittäjämäistä opettamista. Nämä käsitteet 
kietoutuvat tiiviisti toisiinsa, sillä yrittäjämäisen opetuksen lähtökohtana tulisi 
olla yrittäjämäisen oppimisen mahdollistaminen. Toisaalta yrittäjämäinen op-
piminen ei mahdollistu ilman yrittäjämäisiä opetuksellisia ratkaisuja (Peltonen, 
2006). Näin ollen keskustelu yrittäjämäisestä opettamisesta kietoutuu yrittäjä-
mäisen oppimisen luonnehdintoihin. Yrittäjämäisen oppimisen  
keskeiset elementit luovat siten pohjan yrittäjämäiselle opettamiselle (Kyrö 
2001, 2005). 

 
Yrittäjämäisen opetuksen toteuttaminen edellyttää koko opiskeluprosessin  
näkemistä uudella tavalla. Gibb (1987) kuvaa osuvasti yrittäjämäistä oppimista 
suhteessa perinteiseen luokkahuoneoppimiseen seuraavasti (Kuvio 6).  
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PERINTEISEN  
OPPIMISEN FOKUS 

YRITTÄJÄMÄISEN  
OPPIMISEN FOKUS 

 menneisyys 
 kriittinen analyysi 
 tieto 
 passiivinen ymmärtäminen 
 absoluuttinen objektiivisuus 

 tulevaisuus 
 luovuus 
 oivallus 
 aktiivinen ymmärtäminen 
 emotionaalinen  

osallistuminen

Kuvio 6: Perinteinen ja yrittäjämäinen oppiminen (Gibb, 1987) 

Edistääkseen yrittäjämäistä oppimista, opetuksen tulee pyrkiä perinteistä luok-
kahuoneopetusta painokkaammin aktivoimaan oppilaiden omaehtoisuutta ja 
luovia ongelmanratkaisutaitoja. Lisäksi tulee huomioida oppimisprosessiin vai-
kuttavat emotionaaliset tekijät ja luoda dialogisuutta ja omaa pohdintaa edis-
tävä oppimisilmapiiri sekä sallia oppimiskontekstin laajentuminen koulun  
ulkopuolelle. Tutkimuskirjallisuudesta voidaan tunnistaa seuraavat yrittäjä-
mäistä opettamista koskevat luonnehdinnat (taulukko 4), jotka heijastavat  
luvussa 4.2.1 kuvattuja yrittäjämäisen oppimisen piirteitä. 

Taulukko 4: Yrittäjämäisen opettamisen luonnehdinnat 

Toimintaoppiminen ja oppijalähtöisyys. (Gibb, 1996)

Anti positivistinen lähestymistapa, holistinen oppi
misprosessi, jossa yhdistyy teoreettinen tieto ja ko
kemuksellinen oppiminen.

(Jack ja Anderson, 1999).

Oppijoiden itsenäisyyden kunnioittaminen, kokemuk
sellinen toiminnan kautta tapahtuvan luovuuden
edistäminen, kollaboratiivinen eli yhteistoiminnassa
tapahtuva oppiminen, monialaiset koulutusohjelmat.

(Carayannis et al.,2003)

Oppijoiden aktiivisuuden lisääminen ja huomion
kiinnittäminen sosiaalisessa konteksteissa
tapahtuviin kokemuksellisiin oppimisprosesseihin.

(Kjellman ja Ehrsten, 2005)

Yksilöllisen ja kollektiivisen oppimisen dynamiikan
sekä informaalin oppimisen huomioiminen, innovatii
visuuden, vapauden ja riskinoppimisen mahdollista
minen.

(Kyrö, 2006)

Kokemuksellinen toimintaoppiminen, jossa
kiinnitetään huomiota riskinoppimisvalmiuksien
kehittämiseen ja luodaan vahvemmat siteen
oppilaitoksen ja paikallisen yhteisön (local community)
kesken.

(Hannon, 2006)

Tekemällä oppiminen (learning by doing),
oppiminen pienryhmissä.

(Cachon ja Cotton, 2008)

Tiimityö, toiminta ja kokemuksellinen oppiminen. (Verzat et al., 2009)
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4.2.3 Pedagogiikka

Samoin kuin yrittäjyyden käsitteeseen, myös pedagogiikan käsitteeseen liittyy 
erilaisia tulkintoja. Tästä syystä myös yrittäjyyspedagogiikan täsmällinen mää-
rittäminen on haasteellista. Pedagogiikan käsitteen alkujuuret juontuvat krei-
kan kielen sanoista pais (poika) ja agein (johdattaa sekä paidagogos (poikien 
ohjaaja ja kasvattaja). Pedagogiikka sana on siten lähtökohtaisesti liittynyt poi-
kien kasvattamiseen. Varsinainen eurooppalainen käsitteellinen keskustelu  
pedagogiikasta käynnistyi kuitenkin vasta 1800-luvun alkupuolella. (Siljander, 
2002.) Jyrhämän (2002) mukaan suomalainen kasvatuskäsitteistö on nojannut 
vahvasti ns. saksalalaiseen henkitieteellisen didaktiikan perinteeseen, jonka 
myötä pedagogiikan rinnalle omaksuttiin käsite didaktiikka eli opetusoppi. Sit-
temmin didaktiikan ja pedagogiikan käsitteitä on käytetty osin rinnakkaisina 
termeinä. Näin ollen pedagogiikan käsite on saanut milloin laajempia, milloin 
suppeampia tulkintoja viitaten sekä opetusta ohjaaviin periaatteisiin ja/tai  
opetusmenetelmiin. Kansainvälisen keskustelun lisääntyessä myös suomalai-
sessa keskustelussa on siirrytty käyttämään yhä enemmän ilmaisua pedagogi-
nen ajattelu (Jyrhämä, 2002). 

 
Yrittäjyyskasvatuksen keskusteluissa tämä käsitteellinen ero tulee esiin etenkin 
tarkasteltaessa angloamerikkalaista ja kontinentaalista pedagogiikan määritte-
lyä (Kyrö, 2006). Angloamerikkalaisessa keskustelussa pedagogiikan käsite viit-
taa sekä opettamisen malleihin että opetusmenetelmiin kiinnittämättä huo-
miota oppimista ja opetusta ohjaaviin kasvatusteoreettisiin tai – filosofisiin 
kiinnityksiin (kuvio 7) (Kyrö, 2006). 

 
Kontinentaalin ajattelutavan mukaan pedagogiikalla puolestaan tarkoitetaan 
yleensä opetusta ohjaavia periaatteita, jotka pohjautuvat oppimisen ja opetta-
misen teorioihin ja niiden filosofisiin kiinnityksiin. Käsitteen ei siis nähdä viit-
taavan yksinomaan opettamisen käytänteisiin ja opetusmenetelmiin. Kontinen-
taalista näkökulmasta katsottuna pedagogiikan käsitteellistäminen ainoastaan 
opetuksen käytänteitä ja opetusmenetelmiä koskevaksi ohjeistukseksi osoittau-
tuu ongelmalliseksi, sillä se häivyttää pedagogisten päätösten taustalla olevat 
näkemykset oppimisesta sekä niiden taustalla vaikuttavat ihmis-, arvo- ja maa-
ilmakäsitykset. Nämä käsitykset ovat osin tiedostamattomia, mutta ne luovat 
pohjan pedagogista toimintaa ohjaaville päätöksille (ks. esim. Kansanen, 1993; 
Patrikainen, 1999; Talvio, 2002). 
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Kuvio 7: Kontinentaalinen ja angloamerikkalainen lähestymistapa
(Kyrö, 2006, 106) 

Yrittäjyyskasvatuksen näkökulmasta angloamerikkalaisen lähestymistavan mu-
kainen näkemys johtaa keskusteluun pedagogiikasta opetusmenetelminä ja 
opetusmenetelmäkeskustelu puolestaan näyttää usein johtavan liiketoiminta-
suunnitelmalähtöiseen opetukseen, kuten Carrier (2005) toteaa. Kontinentaa-
lista lähestymistapaa noudattavien keskustelujen puolestaan olettaisi lähtökoh-
taisesti ottavan oppimista ja opettamista ohjaavat kasvatusfilosofiset ja oppi-
misteoreettiset näkemykset yrittäjyyspedagogiikan määrittelyjen pohjaksi. Yrit-
täjyyskasvatuksen osalta huomionarvoista on kuitenkin se, että yrittäjämäistä 
oppimista ja opettamista on tarkasteltu pitkälti liiketaloustieteen näkökul-
masta, jolloin nämä opettajien pedagogista ajattelua ja toimintaa ohjaavat käsi-
tykset on pitkälti sivuutettu. Tutkimuskirjallisuudesta löytyy joitakin viittauksia 
oppimiskäsitysten ja -teorioiden tasolle, sen sijaan ontologiset,  
epistemologiset ja aksiologiset keskustelut ovat vielä harvinaisia (Kyrö, 2006).  
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4.2.4 Yrittäjämäistä opetusta ohjaavat käsitykset  

Yrittäjyyspedagogiikan käsitteen avaaminen edellyttää näiden oppimista ja 
opettamista ohjaavien käsitysten avaamista. Tarkastelen ensin vallitsevia oppi-
miskäsityksiä ja niiden suhdetta yrittäjämäisen oppimisen luonnehdintoihin ja 
nostan sen jälkeen esiin yrittäjämäiseen oppimiseen liitettyjä epistemologisia, 
ontologisia ja aksiologisia kiinnityksiä (kuvio 8).  
 

 
 

Kuvio 8: Yrittäjämäistä opetusta ohjaavat käsitykset 

Epistemologia eli tietokäsitys viittaa käsityksiin tiedon alkuperästä ja tiedon 
luomisesta. Opetuksen toteuttamisen kannalta opettajan tulisi olla selvillä mil-
lainen tietokäsitys ohjaa hänen näkemyksiään oppimisesta ja opettamisesta. 
Ontologisella tasolla puolestaan viitataan tapaan miten ihminen ja maailma 
ymmärretään. Opettajan toiminnan taustalla vaikuttavat käsitykset ihmisen ja 
maailman luonteesta vaikuttavat hänen valitsemaansa opetustyyliin ja tapaansa 
hahmottaa toimintaympäristöään. Aksiologia puolestaan viittaa tieto-, ihmis- ja 
maailmankäsityksiin liittyviin arvoihin. Opetuksen kannalta tämä merkitsee 
muun muassa opetuksen eettisyyden ja arvopohjan tarkastelua (Van Manen, 
1991). 

 
Oppimiskäsitykset

Opettajan pedagogista ajattelu ja toimintaa ohjaavat oppimiskäsitykset eli  
oppimisteoriat, jotka pohjautuvat erilaisiin epistemologisiin ja ontologisiin 
lähtökohtiin ja näkevät oppimisen eri tavoin. Oppimisen keskusteluissa kes-
keisimmät oppimiskäsitykset ovat behaviorismi, kognitivismi, konstrukti-
vismi, sosiokonstruktivismi ja humanismi, joiden keskeiset piirteet on esitelty 
seuraavassa taulukossa (taulukko 5).
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Taulukko 5: Keskeisimmät oppimiskäsitykset (mukaillen Tynjälä, 1999; Nevgi & 
Lindblom –Ylänne, 2011) 
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Oppimiskäsitykset eivät yleensä toteudu ”puhtaina” käytännön opetustyössä. 
Vaikka konstruktivistiset oppimiskäsitykset ovat nykyään valta-asemassa oppi-
misen keskusteluissa, niiden rinnalla myös behavioristista ja kognitiivista oppi-
miskäsitystä edustavat opetusmenetelmät ovat käytössä. 

 
Paajanen (2001) kiinnittää kehittämänsä yrittäjyyskasvattajan ideaalimallin 
kognitiiviseen, konstruktivistiseen ja etenkin sosiaaliseen konstruktivismiin 
sekä humanistiseen oppimisnäkemykseen. Paajanen (2001) ei kuitenkaan tar-
kemmin avaa kiinnitysten lähtökohtia. Kyrö (2005) puolestaan on verrannut 
näkemyksiä yrittäjämäisestä oppimisesta behavioristiseen, kognitiiviseen ja 
konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Tämän vertailun perusteella Kyrö 
(2005) toteaa, nämä näillä oppimisteorioilla on joitain yhteneväisyyksiä yrittä-
jämäiseen oppimiseen kuuluvien näkemysten kanssa, mutta ne eivät kuiten-
kaan riittävällä tavalla kuvaa yrittäjämäisen oppimisen luonnetta. 

 
Kyrön (2005) mukaan yrittäjämäinen oppiminen eroaa behavioristisesta ja 
kognitiivisesta oppimiskäsityksestä siinä, että niissä oppija nähdään objektina 
ja tiedon vastaanottajana tai mekanistisena tiedonkäsittelijänä, kun taas yrittä-
jämäinen oppimisnäkemys korostaa oppijaa aktiivisena, innovatiivisena ja 
uutta luovana subjektina ja toimijana. Konstruktivistisella oppimisteorialla ja 
etenkin sen sosio-konstruktivistisilla suuntauksilla on paljon yhteneväisyyttä 
yrittäjämäiseen oppimiseen liittyvien näkemysten kanssa, sillä ne korostavat 
oppijaa yksilöllisenä ja sosiaalisena tiedon rakentajana. Kyrö (2005) näkee yrit-
täjämäisen oppimiskäsityksen kuitenkin eroavan konstruktivistisista suuntauk-
sista siinä, että eivät huomioi riskinottamisen ja uskalluksen kehittymistä, jotka 
ovat olennaisia yrittäjämäiselle toiminnalle ja oppimiselle. Toinen erottava  
tekijä on vapaus. Vaikka konstruktivistisissa suuntauksissa huomioidaan oppi-
jalähtöisyys, ne eivät yrittäjämäisen oppimisnäkemyksen tapaan korosta riittä-
västi oppijan oikeutta määritellä itse oman oppimisensa päämääriä sekä kei-
noja, joilla valitut päämäärät saavutetaan, eivätkä riittävässä määrin huomioi 
oppimisen laajentamista luokkahuoneen ja koulukontekstin ulkopuolelle. 
(Kyrö, 2005.) 

 
Epistemologiset eli tietokäsitykset 

Aikaisemman tutkimuskirjallisuuden perusteella (Gibb, 2005; Kyrö, 2001; 
Hägg, 2011) yrittäjämäisen opetuksen taustalla olevan tietokäsityksen voidaan 
nähdä perustuvan pragmatismiin (Dewey, 1933, 1938), joka korostaa tiedon 
syntymistä kokemusten kautta toiminnassa ja ihmisten välisessä vuorovaiku-
tuksessa sekä tiedon hyödynnettävyyttä ja toimivuutta käytännössä. Yrittäjä-
mäisen oppimisen luonnehdinnoissa korostuu myös oppimisen kollektiivisuus 
ja vuorovaikutteisuus. Yrittäjämäisen oppimisen voidaan siten nähdä kiinnitty-
vän myös Symboliseen Interaktionismiin (Blumer 1986; Mead, 1934), joka  
korostaa toiminnan tulkintaa ja merkitysten rakentumista sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa (ks. Tynjälä, 1999). Näin ollen tiedon voidaan nähdä olevan myös 
kontekstuaalista eli syntyvän tietyssä toimintaympäristössä. Nämä epistemolo-
giset lähtökohdat voidaan tunnistaa myös aiemmin esitetyistä yrittäjämäisen 
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oppimisen ja opettamisen luonnehdinnoista, joskaan niissä ei ole eksplisiitti-
sesti tuotu esiin kiinnittymistä pragmaattiseen tietoteoriaan tai Sosiaaliseen  
Interaktionismiin. 

 
Ontologiset eli ihmis- ja maailmankäsitykset 

Rauhala (1992, 32) toteaa osuvasti, että ”ihmistyö, jossa työn kohteena ovat ih-
miset – ihmisiin vaikuttaminen joko auttavassa mielessä tai tavoitteellinen 
työskentely ihmisten kautta tavoiteltuun lopputulokseen pääsemiseksi – vää-
jäämättä johtaa siihen, että tätä työtä ohjaa käsitys ihmisestä, ihmiskäsitys”. 
Yrittäjyyskasvatus on mitä suuremmassa määrin ihmistyötä, joten ihmis- ja 
maailmankäsitykset liittyvät siis olennaisesti myös yrittäjyyskasvatukseen. 

 
Näitä yrittäjämäisen oppimisen ja opettamisen ontologisia kiinnityksiä ovat 
avanneet Gibb (1993), Kyrö (2001), Ruohotie ja Koiranen (2001) sekä Remes 
(2003). Gibb (1993) korostaa epävarmuuden tilassa elävän aktiivisen toimijan 
kokonaisvaltaista suhdetta ympäröivään todellisuuteen. Kyrö (2001) näkee yrit-
täjämäisen oppijan yrittäjän tapaan ainutlaatuisena ja vapaana olentona, joka 
on kykenevä ottamaan riskejä, toimimaan luovasti ja vastuullisesti kantaen  
vastuun itsestään ja toimiensa seurauksista. Oppija on utelias, oivaltava, uska-
lias ja uutta luova toimija jolla on kokonaisvaltainen suhde ympäristöönsä. 
Tämä heijastaa holistista ihmiskäsitystä. Tätä ajattelua edustavat myös Ruoho-
tie ja Koiranen (2001) jotka korostavat, että holistisen ihmiskäsityksen lisäksi 
yrittäjämäisen pedagogiikan tulee perustua holistiseen käsitykseen yrittäjyy-
destä ja yrittäjästä. Remes (2003) puolestaan kiinnittää yrittäjämäisen oppimi-
sen ja opettamisen humanistiseen ihmiskäsitykseen, jonka mukaan ihminen 
ymmärretään itsessään arvokkaana, ainutlaatuisena, itseohjautuvana ja  
vapaana sekä tavoitteellisena toimijana, joka luottaa omiin kehitysmahdolli-
suuksiinsa. 

Aksiologiset eli arvokäsitykset

Näiden edellä mainittujen epistemologisten ja ontologisten kiinnitysten poh-
jalta voidaan myös tehdä päätelmiä yrittäjämäisen oppimisen ja opetuksen  
arvopohjasta. Tiikkalan (2013) väitöstutkimuksessa kartoitettiin yrittäjyyskas-
vatuksen arvopohjaa tarkastelemalla opettajien, opettajaksi opiskelevien ja 
koulutuksen asiantuntijoiden yrittäjyyskasvatukseen liittämiä arvoja tutkimus-
kirjallisuudesta nostettujen yrittäjyyttä kuvaavien luonnehdintojen perusteella.  
Lisäksi tutkimuksessa selvitettiin miten nämä arvot näkyivät koulutuksen  
kehittämistä ohjaavissa asiakirjoissa. Tutkimustulokset osoittavat, että sekä  
asiantuntijat että opettajaopiskelijat liittävät yrittäjyyskasvatukseen etenkin 
luovuuden, aloitteellisuuden, ongelmanratkaisukyvyn, vastuunottamisen,  
virheistä oppimisen, yhteistyökyvyn, itseluottamuksen, riskinottokyvyn, kyvyn 
sietää muutosta, epävarmuuden sietämisen, tilaisuuteen suuntautumisen, 
haasteisiin tarttumisen, innovatiivisuuden, tiimityötaidot, toisten kunnioitta-
misen ja kuuntelemisen. Sen sijaan koulutuksen kehittämisen asiakirjoissa 
(EU-komission tiedonanto koulutuksen uudelleenajattelusta, 2012; Opetusmi-
nisteriön koulutuksen ja tutkimuksen kehittämissuunnitelma vuosille 2011 – 
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2016, Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden luonnos 2014) koros-
tettiin tietämystä ja ajattelua, vastuun ottamista, tulevaisuuteen suuntautu-
mista, luovuutta ja yhteistyökykyä. Huomionarvoista on se, että tutkituissa ope-
tustyötä ohjaavissa asiakirjoissa ei juuri lainkaan korostettu riskinottokykyä,  
itseluottamusta, virheistä oppimista, haasteisiin tarttumista ja kokonaisuuden 
hallintaa. (Tiikkala, 2013.) 

 
Tiikalan (2013) tutkimuksen tulosten valossa voidaan todeta, että opettajaksi 
opiskelevien ja koulutuksen asiantuntijoiden näkemykset yrittäjyyskasvatuk-
seen liittyvistä arvoista näyttävät heijastavan pitkälti samankaltaisia ajatuksia 
kuin edellä avatussa tutkimuskirjallisuudessa. Tämä ei sinällään liene yllättä-
vää, sillä tutkimuskirjallisuuteen perehtyminen on mahdollisesti ohjannut 
opettajaksi opiskelevien ja kasvatuksen asiantuntijoiden näkemyksiä yrittäjyys-
kasvatuksesta. Sen sijaan asiakirjojen laatijoilla ei välttämättä ole samankal-
taista kokemuspohjaa koulutuksen sisällöistä tai pedagogiikasta, kuten Tiikkala 
(2013) tuo esiin. 

 
Tiikkalan (2013) tutkimuksessa ei tarkasteltu näiden yrittäjyyskasvatukseen 
liittyvien luonnehdintojen pohjalla olevia filosofisia kiinnityksiä. Yrittäjyyskas-
vatuksen arvopohja onkin vielä pitkälti tuntematon alue (Tiikkala, 2013). 
Béchard ja Grégoire (2005), jotka ovat selvittäneet yrittäjämäiseen oppimiseen 
ja opettamiseen liittyviä kysymyksiä, toteavat, että motiivit jotka ohjaavat opet-
tajien pedagogisia valintoja kaipaavat vielä lisävalaistusta. Heidän mukaansa 
pedagogisten valintojen taustalla vaikuttavat opettajan käsitys oppimisesta ja 
omasta roolistaan opettajana sekä käsitykset itsestään ja oppijoista, kuin myös 
näkemykset tiedon luonteesta, opetuksen tavoitteista, pedagogisten menetel-
mien soveltuvuudesta ja arvioinnin toteuttamisesta. Tämä todentuu myös Häg-
gin (2013) tutkimuksessa, jossa tarkastellaan yrittäjyyskasvatukseen liittyviä 
eettisten kysymysten merkitystä yrittäjyysvalmennuksen kontekstissa. Häggin 
(2013) tutkimus osoittaa, että arvoperustasta ja eettisestä vastuusta tietoiseksi 
tulemisella on merkitystä yrittäjyysvalmentajien pedagogiseen ajatteluun ja toi-
mintaan. Peltonen (2007) korostaa, että opettajien tulisikin keskustella yhdessä 
toimintansa arvopohjasta sekä näkemyksistään yrittäjyydestä ja sen olemuk-
sesta. 

 
Edellä avatussa yrittäjämäisen oppimisen ontologisten lähtökohtien tarkaste-
lussa nousi esiin holistinen eli kokonaisvaltainen sekä humanistisen ihmiskäsi-
tys (Ruohotie & Koiranen, 2001; Remes 2003). Holistisen ihmiskäsityksen  
mukaan ihminen on ymmärrettävä kehollisena, tajunnallisena ja situationaali-
sena kokonaisuutena. Nämä osat kietoutuvat toisiinsa ja ovat toisilleen välttä-
mättömät (Rauhala, 2005.) Humanistinen ihmiskäsitys puolestaan korostaa  
ihmisen ainutlaatuisuutta henkisenä olentona. Nämä ontologiset luonnehdin-
nat nostavat esiin ajatuksen humanistisesta arvofilosofiasta yrittäjyyden ope-
tuksen taustalla. Samaan lähtökohtaan nojaa esimerkiksi pohjoismaalainen 
kansansivistystyö (Turunen, 2013). 
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Näistä avauksista huolimatta aksiologisen tason tarkastelut näyttävät puuttu-
van yrittäjämäistä oppimista ja opettamista tarkastelevasta tutkimuskirjallisuu-
desta (Kyrö, 2006). Tämä on hämmentävä havainto, sillä näkemykset kasvatuk-
sen arvoista ja eettisistä perusteista ovat keskeisellä sijalla kasvatustieteessä 
opettajan ajattelua ja oppimisen tavoitteita koskevassa keskustelussa. Kasva-
tukseen ja opettajan työhön kuuluu olennaisesti omaa toimintaa ohjaavien  
motiivien, opetuksen perustana olevan ihmis-, tiedon- ja oppimiskäsityksen,  
samoin kuin opetuksen päämäärien ja eettisyyden pohdinta ja arviointi  
(ks. esim. Van Manen, 1991; Värri, 2004; Nissilä, 2007; Puolimatka, 1999). 

 
Yksi syy yrittäjyyskasvatuksen arvopohjan tarkastelun vähyyteen lienee se, että 
taloustieteellisestä kiinnityksestään johtuen yrittäjyyskasvatuksen mielletään 
usein edustavan talouteen liittyviä arvoja, jotka puolestaan nähdään jossain 
määrin vastakkaisina kasvatukseen liitettävien arvojen kanssa. Toisaalta myös 
kasvatuksen keskusteluissa kasvatuksen käsite on jäänyt taka-alalle huomion 
siirryttyä yhä enemmän oppimisen korostamiseen. Biesta (2012a, 2012b) käyt-
tää tästä käsitettä learnification, josta voisi kenties köyttää suomenkielistä  
termiä oppimisaatio, jolla hän tarkoittaa kasvatusajattelun kaventamista oppi-
misen keskusteluksi, jolloin kasvatukseen liittyvä arvo- ja päämäärätietoisuus 
jää keskustelun ulkopuolelle. Biestalle (2009, 2012a, 2012b) oppiminen on  
individualistinen käsite, kun taas kasvatuksen käsitteeseen liittyy aina kasva-
tussuhde; joku kasvattaa jotakuta ja kasvattavalla henkilöllä on jokin näkemys 
toimintansa tarkoituksesta. Biestan (2009, 2012a, 2012b) tavoin Värri (2004) 
korostaa kasvatussuhdetta ja kasvatuksen päämäärätietoisuutta. Hän (2004, 
23) toteaa, että ”kasvatus perustuu kasvun tarkoituksen ja kasvatuspäämää-
rien ideoihin. Se on johonkin toivottavaan ja saavuttamisen arvoiseen pyrki-
mistä. Päämäärällä on merkitystä tämänhetkisessä kasvatussuhteessa, koska 
sen mielikuva säätelee nykyisiä toimiamme”. Kasvatuksen päämäärien osalta 
Värri (2004, 21) tarkentaa, että kasvattajan päämäärien tulee olla sopusoin-
nussa kasvatettavan hyvän elämän ja itseksi tulemisen ideaalien kanssa. Tämä 
kasvatuksellinen päämäärätietoisuus ja eettiset kysymykset tulisi entistä voi-
makkaammin huomioida myös yrittäjyyskasvatuksessa.  

 
Yrittäjyyskasvatuksen arvopohjan ja eettisten pohdintojen vähäisyys haastaa 
pohtimaan, osin kriittisestikin, yrittäjyyskasvatuksen perimmäisiä tarkoituksia. 
Komulainen (2004) sekä Komulainen, ym. (2010) näkevät yrittäjyyskasvatuk-
sen tulon koulujen opetussuunnitelmiin ilmentävän uusliberalistisesta ajattelua 
ja olevan siten ”susi lampaan vaatteissa”. Rae (2010) näkee ongelmallisena 
sen, että yrittäjyyteen liitetään edelleen ajatuksia lyhyen tähtäimen voiton mak-
simoinnista ja kapitalismista. Hän peräänkuuluttaakin yrittäjyyden uutta suun-
taa, jossa korostuvat eettisyys, kestävä kehitys, sensitiivisyys ja intuitiivisuus. 
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Yrittäjyyspedagogiikka 

Näiden edellä käsiteltyjen opetusta ohjaavien käsitysten pohjalle rakentuu opet-
tajan pedagoginen ajattelu. Aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Luukkai-
nen 2005, Postareff, 2007) on todettu, että opettajan ajattelulla on yhteyttä sii-
hen millaisia opetusmenetelmiä hän valitsee ja käyttää. Opettajan käyttämät 
opetusmenetelmät puolestaan tuottavat opiskelijoille käsityksen siitä miten  
pitäisi oppia ja millaista oppimista arvostetaan. Van Manen (1991, 45) näkee 
opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan rakentuvan sekä kasvatuksen  
filosofisten taustaoletusten että opetusmenetelmien soveltamisen tuottaman 
käytännön kokemuksen yhteenliittymänä. Molempia tarvitaan, jotta opettajan 
ajattelu ja toiminta olisi pedagogisesti mielekästä. 

 
Kyrön (2001) mukaan yrittäjämäisen pedagogiikan lähtökohtina voitaisiin pitää 
toimijaa, joka on uskalias ja utelias, uutta luova, uusia asioita oivaltava, vapaa 
ja vastuullinen oppija, joka kykenee vastaamaan itsestään ja omista toimistaan 
sekä niiden seurauksista. Yrittäjämäisen oppimisen tavoitteena ei ole pelkäs-
tään tiedon lisääminen tai tiedon yksilöllinen tai sosiaalinen rakentuminen, 
vaan tiedon lisäksi tarvitaan toimintaa, joka tuottaa jotain uutta. Toimintaan 
liittyy vapaus, vastuullisuus, riskinotto ja epäonnistumisen mahdollisuus. Toi-
minnan tavoitteena on oppijan henkinen kasvu, minäpystyvyysuskomusten ja 
sitä kautta itseluottamuksen lisääntyminen, omien vahvuuksien tunnistaminen 
ja hyödyntäminen ja sitä kautta itseksi tuleminen. 

 
Näiden opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa ohjaavien käsitysten poh-
jalta voidaan hahmotella yrittäjyyspedagogiikan käsitettä. Kokoavasti yrittä-
jyyspedagogiikan voidaan sanoa tarkoittavan sellaisten kasvatuksellisten ja 
opetuksellisten lähestymistapojen soveltamista, joissa oppija nähdään itseoh-
jautuvana, vapaana, luovana ja vastuullisena yksilönä ja jossa oppiminen näh-
dään toiminnan kautta syntyvänä yksilöllisenä sekä kollektiivisena prosessina 
(Peltonen, 2007, 218). Näitä voidaan pitää yrittäjyyspedagogiikan ”peruspi-
lareina” (Hägg & Peltonen, 2012) (kuvio 9) 
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Kuvio 9: Yrittäjyyspedagogiikan ”peruspilarit” (Hägg & Peltonen, 2012, 2013),  
muokattu Peltosen ja Parikan (2008) mallin pohjalta. 

Yrittäjämäisen opetuksen toteuttaminen vaatii opettajalta erilaisia taitoja kuin 
perinteinen luokkahuoneopetus. Opetuksen kehittäminen yrittäjämäisempään 
suuntaa edellyttää opettajalta kykyä käyttää ja soveltaa pedagogisia välineitä 
laajasti siten, että oppilailla on mahdollisuus tavoitella yrittäjämäisiä käyttäyty-
mismalleja. Voidakseen toimia yrittäjämäisenä opettajana ja kehittää oppijoi-
den muutosvalmiuksia, tulee opettajan itsensä olla avoin tulevaisuudelle ja  
pystyä kriittisestikin tarkastelemaan olemassa olevia toimintatapojaan ja niiden 
taustalla vaikuttavia ajattelumalleja.  
 
Näin tarkasteltuna oppijan aktiivisuuden ja itseohjautuvuuden korostaminen ei 
suinkaan tarkoita opettajan roolin heikkenemistä, vaan pikemminkin opetta-
jalta vaaditaan yhä suurempaa ammattitaitoa ja kykyä toimia oppimisprosessin 
ohjaajana. Yrittäjämäisen oppimisen mahdollistaminen edellyttää kuitenkin 
sitä, että opettaja itse ymmärtää yrittäjyyskasvatuksen tavoitteet ja on itse  
valmis ottamaan riskin, joka liittyy oman opetustyön ja yrittäjyyskasvatusval-
miuksiensa kehittämiseen. 

4.3 Yrittäjyysvalmiudet osana opettajan professionaalisuutta

4.3.1 Dynaaminen kompetenssikäsitys ja sen lähikäsitteet 

Kompetenssin käsitteen etymologiset juuret juontuvat latinankielen sanoista 
petere (pyrkiä johonkin) ja sen etuliitteestä con (yhdessä), joiden pohjalta on 
kehittynyt latinankielen verbi competere, joka on viitannut pyrkimiseen  
(to seek) tai kuulumiseen johonkin (to belong). Käsitteen toisena etymologisena 
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lähtökohtana pidetään latinankielen adjektiivia competens, jolla on tarkoitettu 
soveliasta (appropriate) ja vastuullista (responsible) (Paukert, 2011, 54). 

 
Kompetenssi käsitteenä määritellään kirjallisuudessa usealla eri tavalla. Sille ei 
ole olemassa yhtä yksiselitteistä määritelmää ja sen rinnalla käytetään myös lä-
hikäsitteitä kuten kvalifikaatio, asiantuntijuus, ammatillinen pätevyys, osaami-
nen, eksperttiys, kyvykkyys ja valmiudet. Osittain nämä termit kulkevat kirjal-
lisuudessa toistensa synonyymeinä, toisaalla niille annetaan toisistaan poik-
keavia merkityksiä. Kompetenssin käsitteen määrittelemisen problemaattisuus 
juontuu käsitteen pitkästä historiasta, sen kiinnittymisestä eri tieteenaloihin, 
kuten psykologiaan, organisaatiotutkimukseen, johtamis- ja henkilöstötutki-
mukseen sekä kasvatustieteeseen. Näiden tieteenalojen sisällä kompetenssikes-
kustelu on kiinnittynyt erilaisiin teoreettisiin viitekehyksiin. (Lans ym., 2008, 
Mulder ym., 2009.) 

 
Lans ym. (2008) mukaan myös eri kielialueilla kompetenssin käsitteelle anne-
tut merkitykset ovat vaikeuttaneet käsitemäärittelyä. Heidän mukaansa termiä 
competency (mon. competencies) (suom. kompetenssi) käytetään etenkin ame-
rikkalaisessa kirjallisuudessa jossa sitä käytetään kahdessa eri merkityksessä; 
joko viittaamaan työn suorittamiseen liittyviin minimivaatimuksiin tai yksilön 
käyttäytymiseen. Brittiläisessä kirjallisuudessa puolestaan suositaan termiä 
competence (mon. competences) (suom. kompetenssi), joka niin ikään saa kaksi 
eri merkitystä viitaten joko kuvaukseen tietyn työtehtävän toivotusta lopputu-
loksesta tai henkilön toimintaan ja käyttäytymiseen. Kullaslahti (2011, 31 - 32) 
puolestaan katsoo termin competence viittaavan yksilölliseen tai kollektiiviseen 
pätevyyteen tai kyvykkyyteen suoriutua tietystä työstä tai tehtävästä. Hänen 
mukaansa tätä termiä käytettäessä viitataan ihmisen kokonaisvaltaiseen kykyyn 
vastata työstään tai tehtäväalueestaan sekä niistä vaatimuksista jotka nousevat 
siihen liittyvistä muutoksista. Termi competency puolestaan viittaa kapeam-
paan käsitykseen työstä, työtehtävistä tai pätevyysalueesta (Kullaslahti, 2011, 
32). 

 
Heikka (2008) katsoo kvalifikaation käsitteen juontavan juurensa 1960- ja -70 
–luvun saksalaiseen työelämän tutkimustraditioon ja toteaa kvalifikaation kä-
sitteen siirtyneen sitä kautta myös muihin maihin osaksi ammatillisen koulu-
tuksen uudistuskeskusteluja. Raij ja Rantanen (2010) toteavat kvalifikaatiotut-
kimuksen edustaneen valtavirtaa etenkin 1970-luvun sosiologisessa työntutki-
muksessa. Paloniemi puolestaan (2006) katsoo, että kompetenssin käsite on 
saksalaisella kielialueella yleisesti ymmärretty laajemmin kuin amerikkalai-
sessa tai brittiläisessä tutkimusperinteessä. Kompetenssin nähdään saksalai-
sessa keskustelussa viittaavan työssä tarvittavien tietojen ja taitojen lisäksi 
myös professionaaliseen identiteettiin. Sama suuntaus on Paloniemen (2006) 
mukaan nähtävissä Australiassa ja Skandinaviassa, joissa painottuu näkemys 
professionaalisesta kompetenssista, joka kattaa tietojen ja taitojen lisäksi asen-
netason. Paloniemen (2006) mukaan professionaalisen kompetenssin käsite on 
lähellä eksperttiyden käsitettä, joka pitää formaalin ja käytännön tiedon lisäksi 
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sisällään tietoisuuden omista kyvyistä ja kyvyn oppia. Toisaalta käsitteet eks-
perttiys ja eksperttiisi viittaavat myös tietyn ammattiryhmän erityisosaamiseen. 

Herling (2000) puolestaan näkee kompetenssin ja eksperttiyden toisistaan eril-
lisinä käsitteinä. Hänen mukaansa kompetenssi viittaa minimisuoritukseen, 
kun taas eksperttiyteen liittyy ajatus optimaalisesta suorituksesta tietyssä kon-
tekstissa. Westerholm (2007) puolestaan katsoo kompetenssin sisältävän tai-
dot, kyvykkyyden, kapasiteetin, tehokkuuden ja eksperttiyden. Westerholm 
(2007) käyttää kuitenkin itse käsitettä valmius (readiness), joka hänen  
mukaansa sisältää sekä kompetenssin että asenteet ja viittaa siten kykyyn toi-
mia ja tehdä relevantteja päätöksiä kussakin tilanteessa. Tämä määrittelyn mu-
kaisesti valmius voidaan nähdä muuttuvana ja tilannesidonnaisena toimintaa 
ja päätöksentekoa koskevana kyvykkyytenä. Samaa katsantokantaa edustavat 
Kyrö, Mylläri ja Seikkula-Leino (2011) jotka niin ikään käyttävät valmiuden  
käsitettä, sillä he katsovat sen olevan kompetenssia laajempi ja joustavampi  
käsite. Heidän mukaansa valmiutta voidaan tarkastella kompetenssien yhteen-
liittymänä, prosessina sekä moniulotteisena konstruktiona joka huomioi vuoro-
vaikutuksen ympäristön (perhe, koulu, kollegat, paikallinen yhteisö) kanssa. 

Hanhisen (2010) mukaan kyvykkyys (capability) viittaa yksilön henkisiin ja fyy-
sisiin edellytyksiin, pystyvyyteen ja suorituspotentiaaliin, kun taas valmiuksilla 
(ability, readiness) viitataan olemassa olevien kykyjen mahdollisuuksiin ja nii-
den hyödyntämiseen ja ylläpitämiseen. Viitalan (2008, 113) mukaan suomalai-
sessa keskustelussa kompetenssin käsitteen synonyyminä voidaan käyttää käsi-
tettä osaaminen, joka kattaa yksilön tiedot, taidot, valmiudet ja asenteet. Otala 
(2002, 104) puolestaan liittää osaamiseen tietojen ja taitojen lisäksi arvot, asen-
teet, kokemukset, kontaktit ja motivaatiopohjan.  

Kirjallisuuden perusteella Raij ja Kallioinen (2013) sekä Delamare-Le Deist ja 
Winterton (2005) toteavat osaamisen käsitteen käytön lähteneen liikkeelle  
yhdysvaltalaisesta yrityskonsultoinnista 1970-luvulla. Suomessa osaamiskäsit-
teen yleistyminen liittyy ammattikorkeakoulujen syntyvaiheeseen 1990-luvulla 
(Mäkinen & Annala, 2010). Osaamisen käsitteen käyttö on sen myötä yleistynyt 
etenkin koulutuspoliittisissa ja koulutusta koskevissa kuin myös koulutuksen ja 
työelämän välisissä kompetenssikeskusteluissa, koska sitä pidetään olemuksel-
taan kontekstiriippumattomana (Isopahkala-Bouret, 2010). Mäkinen ja  
Annala (2010) toteavat, että tieteelliset diskurssit ovat osaamisen sijaan painot-
taneet asiantuntijuutta ja sen määrittelyä. 

Ruohotie (2005, 32) tarkastelee kompetenssin käsitettä ammatillisessa kon-
tekstissa ja hänen mukaansa ammatillinen kompetenssi voidaan määrittää  
tietyn tehtävän asettamien vaatimusten vastaavuutena, tietona ja älyllisenä  
taitona sekä motivaationa ja itseluottamuksena, kapasiteettina ja potentiaali-
sena kyvykkyytenä. Kompetenssi työn asettamina vaatimuksina voi merkitä 
joko työhön liittyviä virallisia pääsyvaatimuksia tai työn edellyttämää todellista 
pätevyyttä. Englanninkielisessä kirjallisuudessa sekaannusta aiheuttavat myös 
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käsitteiden vocational competence, occupational competence ja professional 
competence käyttö. Käsitteen vocational competence katsotaan viittaavan  
ammatilliseen kompetenssiin tai osaamiseen. Occupational competence puoles-
taan viittaa suorittavan tason tehtävissä tarvittavaan ammatilliseen osaami-
seen. Tätä voidaan tarkastella myös työtehtäviin ja työtilanteisiin liittyvän suo-
rituskyvyn (performance) käsitteen alla. Professionaalisella kompetenssilla 
(professional competence) puolestaan viitataan korkeakoulutuksen tuottamaan 
ammatillisuuteen (Järveläinen & Rantanen, 2010; Isopahkala-Bouret, 2010). 

Auvinen (2004) tarkastelee väitöstutkimuksessaan ammattikorkeakouluopet-
tajan ammatilliseen pätevyyteen liittyviä merkityksiä ja toteaa opettajan työhön 
kohdistuvien osaamisvaatimuksien heijastavan yleisiä työelämän muutoksia. 
Aikaisempaan kirjallisuuteen pohjaten Auvinen (2004) esittää opettajan päte-
vyyden käsitteen saavan eri sisällön riippuen siitä onko tarkastelukulmana työ-
elämän edellyttämät kelpoisuusvaatimukset (kvalifikaatio), työelämän osaa-
misvaatimukset, yksilön tutkintosuoritusten osoittama muodollinen pätevyys, 
yksilön potentiaalinen pätevyys (yksilöllinen kapasiteetti) vai osaaminen jota 
yksilö hyödyntää (hyödynnetty pätevyys) (kuvio 10).  

Kuvio 10: Opettajan ammatilliseen pätevyyteen liittyviä merkityksiä
(Auvinen, 2004, 34) 
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Kuten edellä mainitut luonnehdinnat osoittavat kompetenssin käsitteen ja sen 
lähikäsitteiden käyttö on horjuvaa ja saa merkityssisältönsä tulkintaa ohjaavan 
näkökulman mukaan. Heikka (2008) toteaakin kompetenssin olevan dynaami-
nen käsite, joka muuttuu ajan myötä ja saa merkityksensä siinä kontekstissa 
jossa sitä tarkastellaan. 

 
Tämän tutkimuksen näkökulma kompetenssiin mukailee Hanhisen (2010) 
koostamaan jaottelua kompetenssin, kvalifikaation ja ammattitaidon osalta, 
jonka mukaan kvalifikaatiot ymmärretään työelämän suunnasta asetettuina 
osaamisvaatimuksina, jotka määrittävät työsuorituksen tavoitteen. Kompetens-
sin puolestaan nähdään viittaavan kykyihin ja valmiuksiin, jotka mahdollistavat 
työsuorituksen. Tästä syystä tässä tutkimuksessa puhutaan kompetenssien  
sijaan valmiuksista ja niiden kehittymisestä. Valmiuksien pohjalta ja niiden  
aktivoituessa ja syventyessä syntyy ammattitaito, joka tarkoittaa työsuorituk-
sessa todentuvaa taitavaa osaamista. Työsuoritukseen liittyvään osaamiseen voi 
liittyä elementtejä yksilön laajemmasta, muuhunkin kuin työelämään liittyvästä 
osaamisvarannosta. 

4.3.2 Rationalistinen ja interpretatiivinen kompetenssinäkökulma 

Käsitteellisestä hajanaisuudesta ja tulkintojen moninaisuudesta huolimatta tut-
kimuskirjallisuudesta voidaan tunnistaa kaksi kompetenssia tarkastelevaa pää-
suuntausta; rationalistinen kompetenssinäkemys ja sen kritiikkinä syntynyt  
interpretatiivinen eli tulkitseva kompetenssinäkemys. 

 
Rationalistinen kompetenssinäkökulma tarkastelee kompetensseja organisaati-
onäkökulmasta tietyssä työtehtävässä suoriutumiseen liittyvinä tietoina ja tai-
toina ja persoonallisuuden piirteinä (Garavan & McGuire, 2001; Sandberg, 
2000). Rationalistisen kompetenssinäkökulman sisällä voidaan erottaa kaksi 
suuntausta; työtä ja työntekijää korostavat suuntaukset. Työtä korostavan 
suuntauksen (work-oriented approach) katsotaan perustuvan Taylorin (1856–
1915) ns. tieteellisen liikkeenjohdon (scientific management) näkemyksiin, 
jonka peruslähtökohtana oli saada ihmiset suoriutumaan työssään mahdolli-
simman tehokkaasti (Garavan & McGuire, 2001; Harisalo, 2008; Sandberg, 
2000, 2009). Taylorismi sai tukea Fayolin (1841 – 1925) luoman ns. klassisen 
johtamisteorian kannattajilta, jotka Fayolin tavoin pitivät tärkeänä systemaat-
tista johtamista ja selkeää työnjakoa, jossa jokainen työntekijä erikoistuu tiet-
tyyn tehtävään tai osasuoritukseen. Tieteellinen liikkeenjohto suosi oman teh-
tävän, mutta ei uusien tehtävien oppimista (Harisalo, 2008.) Kompetenssi voi-
daan tämän näkökulman mukaan nähdä yksilöllisinä attribuutteina, jotka  
yksilö tuo mukanaan työpaikalle (Ruohotie, 2002, 109). 

 
Toisen suuntauksen, työntekijää korostava näkemyksen (worker approach) voi-
daan puolestaan nähdä juontuvan Mayon (1880 – 1949) ajatuksiin pohjautu-
vasta ns. ihmissuhdekoulukunnasta, joka syntyi kritiikkinä taylorismille.  
Ihmissuhdekoulukunnan mukaan työn tuottavuuteen vaikuttaa myös työilma-
piiri ja työn henkinen kuormittavuus sekä työntekijän mahdollisuus vaikuttaa 
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työnsä tuloksiin (Malin, 2010; Seeck, 2008). Tämä näkemys sai vahvistusta ns. 
behavioristisen eli työntekijän käyttäytymistä korostavan ja ammatillista kom-
petenssiajattelua korostavan suuntauksen myötä, joka kehittyi McClellandin 
(1973) ajatusten pohjalta. Tämän näkemyksen mukaan kompetenssit ovat vah-
vasti sidottuja henkilön työrooliin (Pietiläinen, 2010). Kompetenssit määritty-
vät työn edellyttämien vaatimusten kautta ja tällöin vaatimukset poikkeavat  
toisistaan jopa ammattialojen sisällä työpaikasta riippuen (Ruohotie, 2002). 

 
Organisaatio- ja yksilön käyttäytymisnäkökulmien ohella kompetensseja voi-
daan tarkastella myös sosiaalisena ilmiönä. Tämä näkökulma on voimistunut 
viime vuosina (Pietiläinen, 2010.) Tämä ns. interpretatiivinen eli tulkitseva 
kompetenssinäkemys pyrkii yhdistämään organisaatio- ja käyttäytymisnäkö-
kulmat ja samalla laajentaman kompetenssien tarkastelun viitekehystä (Lans 
ym., 2008). Interpretatiivinen lähestymistapa nojaa fenomenologiseen sosiolo-
giaan, jonka mukaan ihminen ei ole irrallaan todellisuudesta, vaan näkee todel-
lisuuden rakentuvan sosiaalisen vuorovaikutuksen perusteella (Berger & Luck-
mann, 1966).  Suuntaus nojaa lähinnä Weberin (1864 - 1920) ja Schützin (1899 
– 1959) ajatuksiin ja lähestymistapaa ovat sittemmin kehitelleet edelleen Berger
ja Luckmann (1966) sekä Giddens (1984) (Pietiläinen, 2010; Sandberg, 2000, 
2009). 

 
Interpretatiivinen näkemys korostaa, että yksilön työlle, työroolille ja työn kon-
tekstille antamat merkitykset määrittävät mitä kompetensseja yksilö työssään 
hyödyntää ja mitä hän haluaa kehittää edelleen (Garavan & McGuire, 2001; 
Sandberg, 2000, 2009). Kompetenssien nähdään siten kehittyvän ja rakentu-
van työssä saatujen ja työhön liittyvien kokemusten ja niille annettujen merki-
tysten perusteella (Sandberg, 2000, 2009). Tästä seuraa se, että kompetenssien 
listaamisen sijaan on, tärkeämpää pyrkiä ymmärtämään miten yksilöt kokevat 
työnsä ja millaisia merkityksiä he siihen liittävät. 

4.3.3 Opettajan professionaalisuus ja ammatillisen kasvun tarve 

Viime aikoina opettajuutta koskevissa diskursseissa on pohdittu opettajan  
ammatin professionaalisuutta ja opettajan profession ulottuvuuksia (Lapinoja 
& Heikkinen 2006; Luukkainen 2004). Luukkaisen (2004, 2005) mukaan kes-
kustelut opettajuudesta, opettajan professiosta ja kompetensseista kietoutuvat 
toisiinsa. Tämä on seurausta sekä opettajuuden, profession että kompetenssin 
käsitteen muuttuneista määrittelytavoista. 

 
Kirjallisuudesta on löydettävissä useita toisistaan hieman poikkeavia profession 
ja sen myötä myös opettajan professionaalisuuden tunnusmerkistöjä. Opettajan 
työn katsotaan nykyisin täyttävän profession kriteerit seuraavin perustein 
(Luukkainen, 2004; Tirri, 2002):  
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Opettajan ammattiin järjestetään erityinen koulutus, joka on  
tiedeperustaista 
Opettajaprofession edustajat valitsevat opettajankoulutukseen otettavat 
opiskelijat 
Opettajan viranhaltijalta edellytetään tietyt kriteerit täyttävää  
muodollista pätevyyttä 
Profession jäsenet käyttävät omaa käsitejärjestelmää, joka avautuu vain 
saman asiantuntijuuden haltijoille 
Opettajan profession harjoittajilla on oma ammatillinen organisaationsa 
Opettajan työtä ohjaa eettinen normisto 
Opettajan työhön kuuluu vahva autonomisuus 
Opettajan työ on yhteiskunnallinen tehtävä joka edellyttää korkeaa  
moraalia 
Opettajan professiolla on vahva kansalaisten arvostus 
Opettajan professioon kuuluu jatkuva itsensä kehittäminen  

Opettajuus, samoin kuin opettajan ammatillinen kehittyminen ovat laajoja ja 
monisäikeisiä ilmiöitä, joita voidaan tarkastella usealla eri tasolla ja useasta eri 
näkökulmasta. Opettajuuden muutos ja opettajan ammatillisen kehittymisen 
tarve ovat olleet viime aikoina tutkimuksellisen mielenkiinnon kohteena kasva-
tustieteen kentässä. Tätä aihealuetta ovat avanneet muun muassa Auvinen 
(2004) tutkimuksessaan opettajan työn muutoksesta ammattikorkeakoulusek-
torilla, Jokinen (2001) aikuisopettajan ja Koski-Heikkinen (2013) ammatillisen 
opettajan identiteetin kehittymistä tarkastelevissa tutkimuksissaan, Kiviniemi 
(2000) opettajan työn vaatimuksia käsittelevässä selvityksessään, Luukkainen 
(2004) opettajuuden kehittymistä vuoteen 2010 tarkastelevassa tutkimukses-
saan, Turunen (2000) opetustyön ja opettajankoulutuksen tulevaisuutta tarkas-
televassa selvityksessään sekä Vertanen (2002) ammatillisen opettajan työn 
muutoksia kuvaavassa tutkimuksessaan. 

 
Nämä tutkimukset osoittavat, että opettajan työ on viimeisten kymmenen vuo-
den aikana muuttunut yhä enemmän perinteisestä opettamisesta oppilaan  
ohjaamiseen ja tukemiseen. Tiedollisen asiantuntijuuden lisäksi opettajalta 
vaaditaan yhä enemmän oppilaan kokonaisvaltaista kehittymistä tukevia tai-
toja. Opetusministeriön Opettajankoulutus 2020 – raportin (2007) mukaan 
opettajan työhön kohdistuu seuraavia osaamisvaatimuksia: 

laaja-alainen ja syvä tietämystä opettavista tieteenaloista ja tiedon  
muodostuksesta  
perusteellinen ihmisen kasvun ja kehityksen tuntemus 
valmius ohjata kasvua pedagogisin keinoin 
ymmärrys kasvatuksen, koulutuksen ja yhteiskunnan välisistä  
kytkennöistä 
kyky toimia työssään niin, että mahdollisimman moni oppilas voi edetä 
oppimisessaan mahdollisimman pitkälle 

Tutkimuskirjallisuus tuo esiin myös muita opettajan työhön kohdistuvia osaa-
misvaatimuksia, kuten läsnäolo, kuunteluntaito ja aito välittäminen opiskeli-
joista (Koski-Heikkinen, 2013), ammatillinen ja pedagoginen moniosaaminen 
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ja yrittäjähenkisyys (Vertanen, 2002), tietotekninen osaaminen ja verkosto-
osaaminen (Jokinen, 2002), tulevaisuus- ja yhteiskuntasuuntautuneisuus 
(Luukkainen, 2004). 

 
Opettajuuden yhtenä keskeisenä tehtävänä on aina ollut kasvattaa oppilaista 
yhteiskuntakelpoisia kansalaisia ja opettaa työelämässä tarvittavia tietoja ja  
taitoja. Nämä tavoitteet ovat edelleen olemassa, mutta tavat joilla näihin tavoit-
teisiin pyritään, ovat muuttuneet. Siljander (2002, 10 – 11) toteaakin, että kas-
vatuksen maailmaa koskevat perinteiset jäsennystavat ja tehtävät ovat hajon-
neet tai tulleet kyseenalaistetuiksi ja samalla koko kasvatuksen kenttä on laa-
jentunut.  

 
Luukkaisen (2004, 2005) mukaan opettajuudessa voidaan erottaa kaksi ulottu-
vuutta; yhteiskunnan opettajan tehtävää koskeva orientaatio sekä toisaalta 
opettajan oma opettajan tehtävää koskeva orientaatio. Nämä orientaatiot ovat 
osin päällekkäisiä sillä opettajuutta koskeva yhteiskunnallinen orientaatio aset-
taa vaatimuksia opettajuudelle. Yhteiskunnallinen tilanne ja konteksti sekä työ-
elämän ammatilliset muutokset vaikuttavat opettajuuteen jolloin yhteiskunnan 
muuttuessa myös opettajuus ja sille asetetut vaatimukset muuttuvat. Nämä 
muuttuneet opettajuuden vaatimukset tulevat näkyviin muun muassa muuttu-
neina opetussuunnitelmien tavoitteina ja sisältöpainotuksina kuin myös uusien 
oppimisympäristöjen sekä oppilaitoksille asetettujen kehitystehtävien ja kump-
panuusverkostojen kautta. Luukkainen (2004, 2005) korostaa, että opettajan 
asiantuntijuus ja kompetenssit tulevat esiin tavassa jolla opettaja vastaa yhteis-
kunnallisiin opettajuuden vaatimuksiin. Näin ollen opettajuuden yhteiskunnal-
linen taso ohjaa opettajan omaa orientaatiota, mutta opettajuus toteutuu ja  
tulee näkyväksi opettajan työnä. 

 
Interpretatiivinen kompetenssinäkökulma, jota avattiin luvussa 4.2.1, on muut-
tanut myös opettajan professionaalisuutta ja opettajan kompetensseja koskevia 
näkemyksiä. Evansin (2011) tutkimus opettajan professionaalisuuteen liitty-
vistä käsityksistä tuo esiin, miten keskustelu on siirtynyt vaaditusta ja ulkoa  
ohjatusta professionaalisuudesta (”demanded” professionalism) kohti niin kut-
suttua toteutuvaa professionaalisuutta (”enacted” professionalism). Vaadittu 
professionaalisuus viittaa opettajalta odotettuun, tiettyjen ennalta määrättyjen 
standardien mukaiseen käyttäytymiseen, kun taas toteutuva professionaalisuus 
kehittyy opettajan reflektiivisen ajattelun ja opettajan työtä koskevien tulkinto-
jen myötä. Evansin (2011) mukaan opettajan omaan näkemykseen perustuva 
professionaalisuus sisältää oman opetustyön ja siihen liittyvän käyttäytymisen 
arvioinnin, opetustyötä ohjaavan tietoperustan sekä opetustyötä ohjaavista 
asenteista, uskomuksista ja arvoista tietoiseksi tulemisen. 

 
Korthagen (2004) nostaa esiin tilanneulottuvuuden. Hän toteaa, että kompe-
tenssien omaaminen ei välttämättä saa aikaan kompetenssien mukaista toimin-
taa. Kompetenssit tulisikin nähdä potentiaalisina toimintaa ohjaavina valmiuk-
sina joiden aktivoituminen toimintana ja toiminnassa riippuu tilannetekijöistä.  
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Nämä opettajan asiantuntijuutta ja sen kehittymistä koskevat vaateet herättävät 
pohtimaan sitä, miten opettajat voivat kehittää opetustyötään ja sen taustalla 
vaikuttavia ajattelumalleja. Näin ollen myös yrittäjyyskasvattajana toimimiseen 
liittyvien valmiuksien kehittämisen voidaan nähdä opettajan professioon ja am-
matilliseen kasvuun liittyväksi haasteeksi ja mahdollisuudeksi. Tätä korostavat 
muun muassa Neck ja Greene (2009), jotka katsovat, että yrittäjämäisen oppi-
misen mahdollistaminen määrittää uudelleen opettajan työtä. 

 
Oman työn uudelleenarviointiin liittyy tiedollisten ja taidollisten elementtien  
lisäksi myös tunne ja tahto. Voidakseen toimia yrittäjämäisenä opettajana ja  
kehittääkseen muutosvalmiuksia oppijoissa, kaivataan opettajilta entistä avoi-
mempaa suhtautumista tulevaisuuteen ja muutoksiin sekä tahtoa ja kykyä  
kehittää omaa toimintaansa opettajana. Ruohotien (2003) mukaan ammatilli-
sessa kasvussa on kyse oppimisprosessista, jossa kietoutuvat praktisen ja  
formaalin tiedon lisääntyminen, yksilön kyky integroida ja suodattaa tietoa sekä 
tuleminen tietoiseksi oppimisprosessiin liittyvistä tunnereaktioista ja mentaali-
sista prosesseista jotka auttavat yksilöä kehittymään. 

4.3.4 Yrittäjyyskompetenssit aikaisempien tutkimusten valossa 

Yrittäjyyskompetenssin (entrepreneurial competence) käsitteelliset määrityk-
set pohjautuvat sekä yrittäjyystutkimuksiin että kompetenssitutkimuksiin  
(Mitchelmore & Rowley, 2010). Keskustelun yrittäjyyskompetensseista voidaan 
nähdä alkaneen jo Cantillonin (1755) ja Schumpeterin (1934) aikoina. Ottaen 
vaikutteita organisaatiotutkimuksista Chandler ja Jansen (1992 sekä Chandler 
ja Hanks (1994) lienevät kuitenkin ensimmäisiä yrittäjyystutkijoita jotka pyrki-
vät käsitteellistämään yrittäjyyskompetenssia ja katsoivat sen viittaavaan yrit-
täjänä toimittaessa tarvittaviin tietoihin, taitoihin ja kykyihin (Fastré & Van 
Gils, 2007). Ottaen vaikutteita rationalistisesta kompetenssilähestymistavasta 
tämä käsitteellinen näkökulma sai sittemmin kannatusta tuottaen useita erilai-
sia malleja ja luokitteluja yrittäjän tarvitsemista kompetensseista (Baum, 1994, 
Bird, 1995, Boyatzis, 1982, Chandler & Jansen, 1992, Chandler & Hanks, 1994, 
Shane & Venkataraman, 2000, Smith & Morse, 2005). Niiden myötä yrittäjyys-
kompetenssin on katsottu yleisesti liittyvän yrityksen käynnistämiseen ja yrit-
täjänä toimimiseen (Baum et al, 2001; Man, Lau & Chan, 2002). 
 
Interpretatiivisen kompetenssinäkökulman voimistuessa myös yrittäjyyskom-
petenssin käsitteellistämisessä on siirrytty yksiulotteisista kompetenssilistauk-
sista kohti moniulotteisempia käsitemäärityksiä. Tämän seurauksena yrittä-
jyyskompetensseja on pyritty luokittelemaan ja ryhmittelemään isommiksi 
kompetenssialueiksi. Esimerkiksi Brinckmann (2007) katsoo yrittäjyyskompe-
tenssin koostuvan kolmesta eri dimensiosta, jotka ovat funktionaalinen, sosiaa-
linen ja käsitteellinen kompetenssi. Interpretatiivisen näkökulman mukaisesti 
yrittäjyyskompetenssin määrittelyissä huomioidaan nykyisin myös kontekstin 
merkitys. Tämä tulee esiin esimerkiksi Mitchelmoren ja Rowleyn (2010, 95) 
määritelmässä, jonka mukaan ”yrittäjyyskompetenssit eivät ole vain irrallisia 
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tietoja, taitoja, kykyjä ja yksilön ominaisuuksia, vaan ovat sidoksissa myös 
tilanteeseen ja sosiaaliseen määritelmään”. 

 
Viime aikoina yrittäjyyskompetenssi käsitteenä on laajentunut myös liiketoi-
mintakontekstin ulkopuolelle. Sen myötä käsite on saanut uudenlaisen merki-
tyksen ja sen katsotaan nykyisin viittaavan yrittäjämäisiin valmiuksiin ja yrittä-
jämäiseen käyttäytymiseen, jotka on tarpeen jokaiselle yksilölle niin ammatilli-
sesti kuin henkilökohtaisessa elämässäkin (Skun ikienè, 2011). Taatila (2010) 
esittää, että yrittäjyyskompetenssit tulisi nähdä liiketoimintapainotteisten  
taitojen sijasta entistä holistisempina ja psykologisesti-orientoituneina. 
 
Yrittäjyysvalmiuksia tarkastelevissa tutkimuksissa on alettu hyödyntää psyko-
logiseen lähestymistapaan pohjautuvia yksilön oppimista kuvaavia malleja. Esi-
merkiksi Westerhom (2007) on pienyrittäjän työvalmiuksia tarkastelevassa väi-
töstutkimuksessaan soveltanut Bloomin (1956) kehittämää osaamista ja oppi-
mista kuvaavaa taksonomiaa. Tämän taksonomian mukaan yksilön ajattelun 
kehittymisessä voidaan erottaa kognitiivinen, psykomotorinen ja affektiivinen 
kategoria. Näistä ensimmäinen viittaa älylliseen kyvykkyyteen, psykomotorinen 
ulottuvuus tarkoittaa psykomotorisia ja fyysisiä taitoja ja affektiivinen kategoria 
puolestaan edustaa asennetta ja tunteiden käyttöä. Westerholmin (2007) tutki-
mus osoittaa, että yrittäjän osaaminen koostuu kaikista näistä ulottuvuuksista. 

 
Vastaavaa näkemystä edustavat myös Ruohotie ja Koiranen (2001), jotka kat-
sovat, että yksilön yrittäjämäiset valmiudet koostuvat kognitiivisesta, konatiivi-
sesta ja affektiivisesta osa-alueesta. He pohjaavat näkemyksensä Snow, Corno 
ja Jacksonin (1996, 247) yksilöllisiä konstruktioeroja kuvaavaan taksonomiaan 
(kuvio 11). Ruohotie ja Koiranen (2001) korostavat etenkin konatiivisen (tahto-
alue) ja affektiivisen osa-alueen (tunnealue) merkitystä kognitiivisen osa- 
alueen (tietoalue) ohella yrittäjyysvalmiuksien kehittymisessä. Tätä yksilöllisiä 
konstruktioeroja kuvaavaa taksonomiaa on viime vuosina sovellettu useissa  
yksilön oppimista ja ammatillista kasvua kuvaavissa tutkimuksissa (ks. esim. 
Hietanen, 2012; Kyrö ym., 2011; Mäkinen, 2014; Randi & Corno, 2005; Ylinen, 
2011). 
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Kuvio 11: Yksilöllisiä konstruktioeroja kuvaava taksonomia (Mukaillen Ruohotie & 
Koiranen, 2001,104; Snow, Corno & Jackson, 1996, 247) 

Kognitiivinen alue käsittää tiedon havainnointiin, tunnistamiseen, kuvitteluun, 
arviointiin ja päättelyyn liittyviä tekijöitä. Nämä tekijät voidaan ryhmitellä asia- 
eli deklaratiivisiin ja proseduraalisiin menettelytapoihin. Deklaratiivisillä  
menettelytavoilla tarkoitetaan kykyä ymmärtää käsitteitä ja niiden välisiä  
yhteyksiä ja proseduraaliset menettelytavat puolestaan liittyvät kykyihin sovel-
taa tietoa käytännössä eli taitoihin (Kyrö ym., 2011).  

Älykkyys ja tiedonkäsittelyn mekanismit sisältävät monia ulottuvuuksia, joiden 
toimintaa ei vielä täysin tunneta. Tiedon ymmärtämistä ja soveltamista ohjaa-
vat esimerkiksi uskomukset sekä muut älykkyyteen liittyvät tekijät, kuten ha-
vaitsemiseen, tarkkaavaisuuteen ja kognitiiviseen suorituskykyyn liittyvät yksi-
lölliset erot sekä tiedon ja kokemusten käsittelytaidot. Vastaavasti taidot, voi-
daan jakaa erilaisiin alaluokkiin, kuten psykomotoriset, geneeriset ja sosiaaliset 
taidot (Hanhinen, 2010). 

 
Osaamisen kannalta tiedoilla ja taidoilla on merkittävä rooli. Ne ovat kuitenkin 
vain osa yksilön osaamista ja tarvitsevat tuekseen affektiivisia ja konatiivisia 
valmiuksia. Affektiiviset valmiudet viittaavat persoonallisuuden osa-alueisiin, 
mutta myös yksilön arvoihin ja asenteisiin sekä emootioihin ja tunteisiin, jotka 
vaikuttavat niin yksilön kognitiivisiin prosesseihin kuin käytännön toimintaan-
kin. Konatiivinen eli tahtoalue puolestaan viittaa niin ajattelua kuin toimintaa-
kin ohjaaviin motivaatio- ja tahtotekijöihin. Tahto eli volitio voidaan ymmärtää 
toiminnan suuntaamisessa, ylläpitämisessä ja ohjaamisessa tarvittavana tah-
donvoimana. Tahdonalaiset valmiudet tulevat esiin muun muassa sosiaalisena 
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kyvykkyytenä, empatiakykynä ja kykynä tarkastella ja arvioida kriittisesti omaa 
toimintaa. Tälle alueelle kuuluvat myös ura- ja tavoiteorientaatiot. Motivaa-
tiotekijät puolestaan suuntaavat ja ylläpitävät toimintaa. (Kyrö ym., 2011;  
Ruohotie & Koiranen, 2001.) 

 
Motivaation kannalta tärkeimpinä tekijöinä pidetään yksilön omaan itseensä, 
tehtävään tai toimintaan ja siinä suoriutumiseen liittämiä uskomuksia ja  
ennakko-odotuksia eli minäpystyvyysuskomuksia (Bandura, 1977). Toisaalta 
motivaatiota ohjaa myös yksilön tehtävälle tai toiminnalle antama arvo. Myös 
kiinnostus lisää motivaatiota. Mikäli yksilö kokee tehtävän, toiminnan tai tilan-
teen mielenkiintoiseksi, lisää se huomion kohdistamista ja keskittymistä asiaan. 
Kiinnostus ei kuitenkaan ole vain yksilön mielen sisäinen tekijä, vaan seurausta 
yksilön ja ympäristön yhteisvaikutuksesta. Tästä syystä esimerkiksi oppimisym-
päristöillä on merkitystä kiinnostuksen heräämiseen ja opittavan asian omak-
sumiseen (Hidi & Renninger, 2006). Kuten kuvio 11 osoittaa, affektiivinen, ko-
natiivinen ja kognitiivinen alue ovat sidoksissa ja vaikuttavat toisiinsa muodos-
taen holistisen kokonaisuuden. Näin ollen tunne- ja tahtoalueen tekijät vaikut-
tavat tietojen ja taitojen oppimiseen ja soveltamiseen. Samoin arvot ja asenteet 
vaikuttavat ja suuntaavat yksilön kiinnostusta. Vastaavalla tavalla ura ja tavoi-
teorientaatiot sekä kiinnostus ohjaavat ja suuntaavat tietojen ja taitojen kehit-
tämistä.  

4.3.5 Pedagoginen yrittäjyys ja yrittäjyysvalmiudet opetuksen  
kontekstissa 

Yrittäjyysvalmiudet ovat kontekstisidonnaisia, toisin sanoen saavat merkityk-
sensä siinä tilanteessa, toiminnassa ja ympäristössä missä niitä tarkastellaan 
(Onstenk, 2003). Edellä todettiin, että yrittäjyysvalmiudet ovat olennainen osa 
opettajan professionaalisuutta. On kuitenkin syytä avata mitä yrittäjyysvalmiu-
det tarkoittavat opetustyön kontekstissa. Tutkimuskirjallisuus antaa joitakin 
viitteitä siitä miten opettajien yrittäjyysvalmiudet yleisesti ymmärretään. Tois-
taiseksi opettajan roolia yrittäjyyskasvattajana on käsitelty lähinnä yrittäjä-
mäistä oppimista tarkastelevissa tutkimuksissa. Sen sijaan yrittäjyyskasvatuk-
sen toteuttamista opettajien näkökulmasta ja opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksia tarkastelevia tutkimuksia on vielä vähän. Kiinnostus aihetta kohtaan 
näyttäisi kuitenkin olevan kasvamassa. Tässä suomalainen ja pohjoismainen 
yrittäjyyskasvatustutkimus ovat olleet tien avaajina. 

 
Leskisen (1999) väitöstutkimus, joka käsittelee kaupan alan opiskelijoiden yrit-
täjyyskäsityksiä ja niiden muutoksia viritti suomalaisessa tutkimuskentässä 
kiinnostuksen yrittäjyyskasvatuksen ja etenkin yrittäjämäisen oppimisen tutki-
miseen. Tutkimuksessaan Leskinen tarkastelee myös yrittäjämäisen oppimisen 
ohjaajaan kohdistuvia odotuksia. Tärkeimmiksi ohjausperiaatteiksi hän listaa 
kyvyn innostaa opiskelijoita ja vaalia yrittäjyyden kipinää koko oppimisproses-
sin ajan sekä kyvyn olla vakuuttava yrittäjämäinen roolimalli opiskelijoille.  
Näiden ohella ohjaajalta odotetaan vankkaa tiedollista osaamista, vahvoja  
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pedagogisia taitoja, kykyä tasapainoilla oppijoiden oppimisprosessiin puuttu-
misen ja puuttumattomuuden välillä sekä halukkuutta kehittää jatkuvasti omaa 
osaamistaan. Leskisen (1999) tutkimus osoittaa, että opettajan tuella on merki-
tystä siihen miten intensiivisesti opiskelijat jaksavat työstää oppimisprojekteja 
itsenäisesti eteenpäin vastaantulevista ongelmista huolimatta. Tutkimus nostaa 
myös esiin opettajan roolin mielekkäiden ja oppimisen kannalta relevanttien 
oppimisprojektien ja -polkujen rakentajana. 
 
Backström-Widjeskogin (2008) tutkimus peruskoulun ja lukion opettajien  
yrittäjyyskasvatusnäkemyksistä osoittaa, että opettajat suhtautuvat yrittäjyys-
kasvatukseen pääosin myönteisesti, mutta heillä on hyvin erilaisia näkemyksiä 
yrittäjyydestä ja yrittäjyyskasvatuksen tavoitteista. Nämä näkemykset ohjaavat 
opettajien pedagogista toimintaa johtaen erilaisiin oppimistuloksiin.  
Backström-Widjeskogin (2008) tutkimus osoittaa, että opettajien kesken ja  
oppilaitoksen sisällä olisi hyvä käydä keskustelua erilaisista käsityksistä, jotta 
opettajat voisivat rakentaa yhteistä käsitteistöä ja ymmärrystä yrittäjyyskasva-
tuksesta. Tutkimuksen pohjalta voitaneen todeta, että sillä millä "tulokulmalla" 
lähestymme yrittäjyyskasvatusta ja opettajan roolia yrittäjyyskasvattajana on 
merkitystä yhteisen ymmärryksen rakentumisessa. Lähestymistavan merki-
tystä ei ole kuitenkaan laajemmin huomioitu esimerkiksi opettajille suunna-
tuissa yrittäjyyskasvatuksen koulutuksissa ja -valmennuksissa (ks. Hägg &  
Peltonen, 2014).  

 
Pohjoismainen yrittäjyyskasvatustutkimus (Leffler, 2002; Ødegård, 2003; 
Svedberg, 2010) on nostanut esiin pedagogisen yrittäjyyden käsitteen, joka viit-
taa yrittäjyyskasvatuksen näkemiseen pedagogisena toimintana ja kiinnittää  
siten huomiota opettajien näkemykseen yrittäjyyskasvatuksesta ja sen toteutta-
misen edellytyksistä. Käsitteellä pedagoginen yrittäjyys halutaan myös purkaa 
yrittäjyyskasvatukseen liittyviä vahvoja liiketaloudellisia kiinnityksiä ja koros-
taa yrittäjyyskasvatuksen kasvatuksellista näkökulmaa. Leffler (2002) peruste-
lee käsitteen käyttöä myös sillä, että yrittäjyyskasvatuksen toteuttajana opettaja 
nähdään yrittäjämäisenä toimijana joka oman kasvatuksellisen ja pedagogisen 
toimintansa avulla pyrkii edistämään oppijoiden yrittäjämäistä ajattelu- ja toi-
mintatapaa. 

 
Pedagogisen yrittäjyyden käsite on oivallinen ja käyttökelpoinen tässä tutki-
muksessa myös siksi, että se edustaa näkemystä yrittäjyydestä osana opettajan 
professionaalisuutta. Tutkijat (Leffler, 2002; Ødegård, 2003; Backström-Wid-
jeskog, 2008; Svedberg, 2010) korostavat, että yrittäjämäinen opettaminen,  
pedagoginen yrittäjyys, perustuu siihen, että opettajat itse omaksuvat myöntei-
sen asenteen yrittäjyyttä kohtaan ja näkevät yrittäjyyden laaja-alaisena työ- ja 
elämänorientaationa. Tämä orientaatio ohjaa opettajien pedagogista toimintaa 
ja johtaa oppijalähtöisten ja oppijoita aktivoivien opetusmenetelmien sovelta-
miseen sekä yrittäjämäistä toimintaa tukevien autenttisten oppimisympäristö-
jen luomiseen. Pedagoginen yrittäjyys voidaan ymmärtää rinnakkaisena ter-



Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 

79 

minä pedagogiselle johtajuudelle, joka viittaa johtajuustapaan, jossa hyödynne-
tään kasvatustieteellisiä menetelmiä ja pedagogista taitoa, ja jonka tavoitteena 
on kasvatustyön kehittäminen (Their, 1994; Fonsén, 2014). Vastaavalla tavalla  
pedagoginen yrittäjyys voidaan nähdä pedagogisia toimintamalleja ja pedago-
gista taitoa hyödyntävänä yrittäjämäisenä toimintana kasvatus- ja opetus- 
kontekstissa. 

 
Paajasen (2001) tutkimus ammattikorkeakoulun hallinnon ja kaupan alan opet-
tajien näkemyksistä itsestään ja työstään yrittäjyyskasvattajina lienee yksi  
ensimmäisistä suomalaisista yrittäjyyskasvatusta nimenomaan opettajien  
näkökulmasta tarkastelevista tutkimuksista. Tutkimuksensa pohjalta Paajanen  
kehitti yrittäjyyskasvattajan ideaalimallin, joka antaa viitteitä siitä mitä yrittä-
jämäinen toiminta merkitsee opetustyössä. Paajasen mukaan ideaalilla yrittä-
jyyskasvattajalla on kokonaisvaltainen ymmärrys yrittäjyydestä ja yrittäjyyskas-
vatuksesta ilmiönä. Hän suhtautuu yrittämiseen ja yrittäjyyteen positiivisesti ja 
toimii itse työssään yrittäjämäisellä tavalla. Se tarkoittaa, että ideaali yrittäjyys-
kasvattaja on omaksunut ja hyödyntää nykyaikaisia oppimisnäkemyksiä ja käyt-
tää yrittäjyyttä kehittäviä oppimismenetelmiä. Ideaali yrittäjyyskasvattaja myös 
kannustaa ja tukee oppijoiden henkistä kasvua yrittäjyyteen.  

Auvinen (2004) avaa ammattikorkeakouluopettajien työn muutosta käsittele-
vässä tutkimuksessaan opettajan yrittäjämäistä toimintatapaa tarkemmin.  
Hänen tutkimuksensa mukaan opettajat liittävät opettajan yrittäjämäiseen toi-
mintaan seuraavat elementit: tulosvastuullisuus, riskinottokyky ja rohkeus  
kokeilla uutta, epävarmuuden sietokyky, avoimuus ja joustavuus, yhteistyötai-
dot ja verkostoituminen ja itseohjautuvuus. Paajasen (2001) tutkimuksen ta-
voin tämä tutkimus valottaa mitä yrittäjämäisyys tarkoittaa opettajan toimin-
nassa ja antaa siten opettajille suuntaviivoja oman opettajuuden kehittämiseen 
yrittäjämäiseen suuntaan. Avoimeksi jää kuitenkin kysymys siitä mitä opettajan 
yrittäjämäinen toiminta tarkoittaa konkretian tasolla ja miten opettajat voivat 
oppia toimimaan yrittäjämäisemmällä tavalla. Béchard ja Grégoire (2005) sekä 
Heinonen ja Poikkijoki (2006) siirtävät keskustelun painopisteen oppimisme-
netelmiin. He ehdottavat, että yrittäjyysvalmiudet opetustyössä voidaan nähdä 
valmiuksina soveltaa sellaisia opetusmenetelmiä jotka kehittävät ja edistävät 
opiskelijoiden yrittäjämäistä toimintaa ja ammattitaitoa. Samaa näkemystä 
edustavat Kyrö ja Carrier (2005) sekä Anderson ja Jack (2008). 
 
Hytin ja O´Gormanin (2004) tutkimus puolestaan nostaa esiin opettajan hen-
kilökohtaisten kokemusten sekä opetusmenetelmien ja oppimistulosten välisen 
yhteyden. Tutkimuksessa analysoitiin ja verrattiin 50 Itävallassa, Suomessa,  
Irlannissa ja Isossa-Britanniassa toteutettua yrittäjyyskasvatuskurssia tai  
–interventiota. Tutkimuksen perusteella todettiin, ensinnäkin, että opettajat  
arvostavat tavoitteiden selkeyttä. Tutkimuksessa todettiin myös, että opettajien 
yrittäjyyttä koskevilla tiedoilla, taidoilla ja ymmärryksellä on merkitystä. Opet-
tajat joille yrittäjyys ja yrittäjämäiset prosessit eivät ole vieraita omaavat par-
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haat edellytykset yrittäjämäiseen opetukseen. Opetustavan ja opetusmenetel-
mien osalta tutkimuksessa todettiin, että traditionaalisia opetusmenetelmiä 
suosivat oppimisinterventiot syvensivät opiskelijoiden ymmärrystä yrittäjämäi-
sen toiminnan hyödyistä. Sen sijaan toimintaoppimiseen perustuvia opetusme-
netelmiä suosivat oppimisinterventiot tuottivat syvällisempää ymmärrystä yrit-
täjämäisestä käyttäytymisestä. (Hytti ja O´Gorman, 2004.) 
 
Leskisen (1999) tavoin Hytti ja O´Gorman (2004) korostavat ohjaustoiminnan 
merkitystä. Opettajan toiminnan kannalta toimintaoppimiseen pohjautuvien 
opetusmenetelmien soveltaminen merkitsee sitä, että opettajan tulee oivaltaa 
oman roolin muuttuminen perinteisestä opettajasta tiedonjakajana oppimis-
prosessiin fasilitaattoriksi ja ohjaajaksi. Hytti ja O´Gorman (2004) täsmentä-
vät, että käytännössä tämä merkitsee luokkahuoneopetuksen vähenemistä, sillä 
oppilaille pitää antaa mahdollisuus itsenäiseen työskentelyyn jopa koulun ulko-
puolella. Kuten tutkijat toteavat, tämä ei kuitenkaan merkitse opettajan roolin 
heikkenemistä, vaan entistä tärkeämmäksi nousee opettajan ohjaustyyli ja  
ohjauksen laatu. Ohjauksessa tulisikin painottaa oppilaiden oman ajattelun  
aktivoimista valmiiden vastausten antamisen sijaan. 

 
Vastaavalla tavalla Kyrö (2006) korostaa riskinoppimisesta käsittelevässä tut-
kimuksessaan opettajan roolia opiskelijoiden riskinoppimisen mahdollistajana. 
Opettajan toiminnan kannalta tämä merkitsee huolellista ja reflektiivistä val-
mentautumista yrittäjämäisen oppimisprosessin ohjaamiseen, jossa opettajalta 
vaaditaan herkkyyttä, reagointikykyä sekä opetuksellista näkemystä, jotta oppi-
misprosessissa huomioidaan kognitiviiset, konatiiviset ja affektiiviset ulottu-
vuudet. Kyrö (2006) tuo esiin, että tämäntyyppisen oppimisprosessin ohjaus 
edellyttää opettajalta kestävyyttä, omaa riskinottoa, uskallusta ja luottamusta 
opiskelijoiden kykyyn toimia itseohjautuvasti niin yksilöinä kuin ryhmässä sekä 
uskoa siihen, että hämäännyksen tilaan joutuminen vie opiskelijoiden oppimis-
prosessia eteenpäin. Opettajalla on tärkeä rooli seurata ja tukea oppijoiden  
toimintaprosessia. 

 
Suonpään (2013) mahdollisuuskeskeistä oppimista ammattikorkeakoulukon-
tekstissa käsittelevässä tutkimuksessa tarkastellaan myös opettajan roolia yrit-
täjämäisen opetuksen toteuttajana. Suonpään (2013) näkemykset opettajan 
roolista ovat pitkälti yhtenevät edellä esiteltyjen näkemysten kanssa. Tutkimus 
nostaa kuitenkin esiin sen, miten opettajan tulisi nähdä itsensä kanssaoppijana 
(ks. myös Peltonen, 2007). Suonpää (2013) tarkentaa, että oppijalähtöisessä  
oppimisprosessissa opettaja ei voi etukäteen tietää millaista tietoa tai ohjausta 
kukin oppija tai oppijaryhmä kulloinkin tarvitsee. Opettajalta vaaditaan siten 
kykyä vaihtaa ja muuttaa oppimismenetelmiä jos se näyttää tarkoituksenmu-
kaiselta varoen kuitenkin kääntämästä oppimisprosessia opettajajohtoiseksi. 
Suonpää (2013) korostaakin, että yrittäjämäisen oppimisprosessin ohjaaminen 
on kognitiivisesti, mutta etenkin emotionaalisesti ja motivaation kannalta haas-
teellista. 
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Järvi (2013) tarkastelee tutkimuksessaan yrittäjyyden oppimista ammatillisella 
toisella asteella. Edellisten tutkimusten tavoin Järvi (2013) korostaa ohjaavaa 
opetustyyliä, mutta nostaa esille myös opettajan roolin tiedonhaun ja osaami-
sen hankkimisen tukijana. Aikaisempien tutkimusten tavoin Järvi (2013) näkee 
yrittäjyyden ymmärryksen olevan keskeinen osa opettajan yrittäjyyskasvatus-
valmiuksia. Backström-Widjeskogin (2008) tavoin Järvi (2013) korostaa, että 
yrittäjyys tulisi nähdä koko oppilaitoksen yhteisenä ja kaikkia oppiaineita kos-
kettavana asiana, mikä puolestaan edellyttää opettajien jaettua, yhteistä  
ymmärrystä yrittäjyydestä. Sen lisäksi jokaisella opettajalla tulisi olla käsitys 
siitä miten yrittäjyys liittyy opetettavaan ammattialaan ja opetettavaan oppiai-
neeseen. Järvi (2013, 67) toteaa, että yrittäjyyden ymmärtäminen oman alan 
kannalta tekee sen opettamisesta helpompaa ja konkreettisempaa. Tällä on 
merkitystä myös oppimisprosessin arvioinnin suhteen, jota Järvi (2213) pitää 
yhtenä yrittäjämäisen opetuksen suurimpana haasteena. Hän peräänkuuluttaa 
myös opettajan roolia yrittäjyyden oppimiseen soveltuvien oppimisympäristö-
jen järjestämisessä sekä verkostojen rakentamisessa. 
 
Ylisen (2011) tutkimus Etelä-Pohjanmaan lukio-opettajien yrittäjyyskasvatus-
valmiuksista nostaa esiin opettajan pedagogisen ajattelun- ja toiminnan merki-
tyksen. Ylinen (2011) korostaa, että opettajan pedagogisessa ajattelussa ja toi-
minnassa tulisi painottua oppilaiden kannustaminen yrittäjämäiseen toimin-
taan ja yrittäjyyteen. Tämä merkitsee käytännössä sitä, että myös opettajan toi-
minnan tulisi olla yrittäjämäistä, mikä tarkoittaa, että opettaja ilmentää toimin-
nassaan luovuutta, dynaamisuutta, aloitekykyä, aktiivisuutta, ahkeruutta,  
menestymishalua ja riskinottokykyä. Ylinen (2011) tuo esiin, että myös opetta-
jan toiminnan taustalla olevilla arvoilla ja elämänkatsomuksella on vaikutusta 
opettajan tekemiin opetuksellisiin valintoihin.  

 
Edellä esitellyt tutkimukset rakentavat melko yhtenevän kuvan yrittäjyysval-
miuksista opetuksen kontekstissa korostaen opettajien myönteistä suhtautu-
mista yrittäjyyteen ja laaja-alaista ymmärrystä yrittäjyydestä ja yrittäjyyskasva-
tuksesta, kykyä oppijoiden yrittäjämäistä toimintaa edistävien opetusmenetel-
mien soveltamiseen, yrittäjämäisenä roolimallina toimimista, kykyä yrittäjä-
mäisten oppimisprosessien ohjaamiseen sekä yrittäjämäisten verkostojen ja  
oppimisympäristöjen luomista. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, että opet-
tajilla on melko selkeä käsitys siitä mitä elementtejä kuuluu yrittäjämäiseen 
opetukseen ja siitä millaista sen tulisi olla. Sen sijaan yrittäjämäisen opetuksen 
toteuttaminen ja vahvistaminen käytännössä näyttäisi vaativan opettajien  
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittämistä. 

 
Luvussa 4.2.2 todettiin yrittäjyysvalmiuksien koostuvan kognitiivisesta,  
affektiivisesta ja konatiivisesta osa-alueesta. Edellä esitellyt tutkimukset osoit-
tavat, että opettajat tarvitsevat vahvistusta kognitiivisissa valmiuksissa (yrittä-
jyyteen liittyvä asiatieto, opetusmenetelmätieto ja niiden soveltamisen taito,  
oppimisen ohjaamiseen liittyvä prosessitieto ja ohjaustaito). Kognitiiviseen alu-
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eeseen kuuluvat myös yrittäjyyteen liittyvien mielikuvien, uskomusten ja käsi-
tysten avaaminen. Kognitiiviset valmiudet ovat kytköksissä affektiivisiin val-
miuksiin. Edellä mainituissa tutkimusten perusteella voidaan todeta, että asen-
teiden osalta opettajien valmiudet ovat hyvällä tasolla. Sen sijaan yrittäjämäisen 
opetuksen taustalla olevien arvojen sekä yrittäjyyteen liittyvien mielikuvien ja  
uskomusten avaaminen ja purkaminen, riskinottaminen ja oppijalähtöisen ope-
tuksen ylläpitäminen edellyttävät affektiivisten ja konatiivisten valmiuksien 
vahvistamista. Konatiivisen osa-alueen osalta huomio kiinnittyy etenkin oman 
toiminnan kontrollin taitojen lisäämiseen (Järvi, 2013; Suonpää, 2013). Tutki-
mukset (Hytti ja O´Gorman, 2004; Ylinen, 2011) nostivatkin esiin täydennys-
koulutustarpeen, jotta opettajat voivat kehittää valmiuksiaan toimia yrittäjyys-
kasvattajina. 

4.4 Yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittyminen sosiaalisena  
oppimisprosessina  

4.4.1 Oppimisen merkitys yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisessä 

Interpretatiivinen kompetenssinäkökulma on muuttanut näkemystä valmiuk-
sien kehittymisestä. Staattisten yksilön synnynnäisten ominaisuuksien vahvis-
tamisen tai tietyssä työtehtävässä tarvittavien tietojen ja taitojen siirtämisen  
sijaan yrittäjyysvalmiuksien nähdään nykyään kehittyvän oppimisen tuloksena, 
jolloin oppijan käsitykset työstä ja siihen liittyvistä tekijöistä syvenevät, kehit-
tyvät tai muuttuvat toisiksi (Cope & Watts, 2000; Rae & Carswell, 2001; Sand-
berg, 2000). Lans ym. (2008) mukaan oppimisnäkökulma on tullut mukaan 
yrittäjyyden kompetenssikeskusteluun Birdin (1995) artikkelin ”Toward a theory 
of entrepreneurial competency” myötä. Tämän seurauksena tutkimuksessa vakiin-
tui termi opitut yrittäjämäiset kompetenssit, jolla haluttiin korostaa sitä, että 
kompetenssit eivät ole synnynnäisiä vaan omaksuttavissa koulutuksen, valmen-
nuksen ja/tai kokemuksen kautta (Lans ym., 2008). 

 
Tutkimuskirjallisuudesta on löydettävissä useita oppimista ja asiantuntijuuden 
kehittymistä kuvaavia malleja, joita on sovellettu myös opettajien ammatillisen 
osaamisen kehittymistä tarkastelevissa tutkimuksissa. Kuten luvussa 2.4 tuotiin 
esiin, opettajana kehittymisen tutkimuksessa on pitkään kiinnitytty niin kutsut-
tuihin noviisi-ekspertti- malleihin (Dreyfus & Dreyfus, 1986; Huberman, 1992) 
(Dall’ Alba & Sandberg, 2006; Palomäki, 2009). Yhteistä näille malleille on se, 
että niiden mukaan osaaminen kasvaa vaiheittain siirryttäessä noviisista eks-
pertiksi ja jokainen käy läpi kaikki vaiheet pääsemättä välttämättä koskaan 
ylimmälle asiantuntijatasolle.  
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Kuvio 12: Kolbin kokemuksellisen oppimisen malli (Kolb, 1984) 

Vaihemalleista on vähitellen siirrytty kognitiivista lähestymistapaa soveltaviin 
tutkimuksiin (Pitkäniemi, 2002). Näihin voidaan lukea niin kutsutut sykliset 
yksilöllistä oppimista ja tiedonmuodostusta tarkastelevat mallit. Näistä yksi 
yleisemmin käytetyistä lienee Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli. 
Kolbin (1984) mukaan oppimisen nähdään tapahtuvan kehämäisinä sykleinä, 
joiden myötä oppiminen syvenee (kuvio 12). Malli perustuu Deweyn (1938),  
Lewinin (1951) ja Piagetin (1936, 1977) ajatuksiin yksilön oppimisesta. Mallin 
mukaan oppiminen lähtee liikkeelle omakohtaisesta, "tassä ja nyt”, kokemuk-
sesta joka muodostaa pohjan havainnoille ja pohdinnalle, jotka puolestaan syn-
nyttävät uutta käsitteellistä ja abstraktia ymmärrystä, jonka toimivuutta sitten 
testataan käytännössä. Malli huomioi myös tiedostamattoman oppimisen mer-
kityksen (Kolb, 1984). 

 
Kolbin (1984) mallia on kritisoitu siitä, että se esittää oppimisen yksilöllisenä ja 
lineaarisesti etenevänä prosessina. Toinen kritiikki kohdistuu siihen, että mal-
lissa ei riittävällä tavalla huomioida sosiaalisen ympäristön merkitystä. Kolb 
(1984) itse kuitenkin katsoo, että yksilön ja ympäristön vuorovaikutus sisältyy 
kokemukseen, joka hänen mukaansa voidaan ymmärtää kahdella tavalla; joko 
viittaamaan yksilön subjektiiviseen ja psykologiseen tunnekokemukseen, kuten 
ilon kokemus tai vaihtoehtoisesti se voi viitata objektiivisempaan, ympäristön 
huomioivaan kokemusperustaan, kuten työkokemukseen. 
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Interpretatiivinen kompetenssinäkökulma täydentää noviisi-ekspertti -vaihe-
malleja sekä kognitiivista lähestymistapaa. Vaihemalleja on kritisoitu siitä, että 
vaikka ne huomioivat kokemuksiin perustuvan oppimisen merkityksen val-
miuksien kehittymisessä, ne esittävät valmiuksien kehittyvän lineaarisesti vai-
heesta toiseen ja siirtymät eivät välttämättä edellytä käsityksissä tapahtuvaa 
muutosta (Dall’ Alba & Sandberg, 2006). Vaihemallit eivät siten yksinään näyt-
täisi toimivan pohjana opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymiselle, 
joka edellyttää opetustyötä ohjaavien lähtökohtien pohdintaa ja opetustyön  
uudistamista.  
 
Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisen kannalta näkisin kogni-
tiivinen lähestymistavan ja etenkin Kolbin mallin olevan sikäli hyödyllinen, että 
siinä oppiminen nähdään prosessina. Se kiinnittää huomiota yksilölliseen oppi-
miseen, joka luo pohjan yksilön osaamiselle. Se huomioi kokemuksen oppimi-
sen perustana ja yhdistää siihen reflektiivisen ja käsitteellisen pohdinnan. Mal-
lissa reflektio kiinnittyy kuitenkin kokemuksen jälkeiseen pohdintaan, eikä 
huomioi käsitteellisen ymmärryksen jälkeistä tai toiminnan aikana tapahtuvaa 
reflektiota. Mallin voidaankin nähdä keskittyvän kokemukseen liittyvän kogni-
tiivisen tiedon jäsentämiseen ja sitä kautta osaamisen kehittämiseen. Malli ei 
kuitenkaan riittävällä tavalla kiinnitä huomiota yksilölliseen oppimisprosessiin 
vaikuttaviin affektiivisiin ja konatiivisiin tekijöihin eikä huomioi vuorovaiku-
tuksen kautta tapahtuvaa oppimista. 

 
Interpretatiivisen lähestymistavan mukaan sekä epälineaarisuus että käsitysten 
muuttuminen ovat leimallisia valmiuksien kehittymiselle (Dall’ Alba & Sand-
berg, 2006). Oppiminen nähdään siten vähitellen kehittyvänä merkityksellistä-
misprosessina (sense-making process), jossa ihmiset kehittävät valmiuksiaan 
toimia toisin yhdistäen tietoa, toimintaa ja ymmärrystä tavoitteesta (Cope & 
Watts, 2000). Samaa näkemystä edustaa myös Vertanen (2007), joka korostaa, 
että opettajuutta ei tulisikaan nähdä pysyvänä ominaisuutena, vaan pikemmin-
kin asenteelliseen muutokseen perustuvana jatkuvana kehittymisenä. 
 
Opettajaksi kehittymistä kontekstuaalisena ilmiönä tarkastelevat mallit kiinnit-
tävät huomiota oppimisen tilannesidonnaisuuteen ja huomioivat sosiaalisen 
ympäristön merkityksen. Tähän ryhmään voisi lukea esimerkiksi Illeriksen 
(2009) kolmea oppimisen ulottuvuutta tarkastelevan mallin, jossa yksilön  
oppimisprosessi yhdistyy sosiaalisen ympäristön asettamiin vaatimuksiin ja 
tuottamiin mahdollisuuksiin. 

 
Illeris (2009) esittää, että valmiuksien kehittyminen tulee nähdä kehittyneenä 
oppimisena, jossa yksilön sisäinen, psykologinen oppimisprosessi yhdistyy vuo-
rovaikutukseen sosiaalisen ympäristön kanssa (kuvio 13). Sisäisen oppimispro-
sessin osalta Illeris (2009) täsmentää, että kyse on yksilöllisestä merkitysten  
rakentamisesta, jossa uusi tieto, taito, ymmärrys, asenteet ja käyttäytymismallit 
linkittyvät ja rakentuvat aikaisemmin opittujen ja omaksuttujen ainesten 
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päälle. Illeris itse toteaa mallinsa kiinnittyvän konstruktivistiseen näkemykseen 
oppimisen luonteesta. Mallissa huomioidaan kuitenkin myös sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen merkitys. 

Kuvio 13: Oppimisen prosessit ja dimensiot (Illeris, 2009, 87) 

Yksilöllinen oppimis- ja kehitysprosessi ei käynnisty automaattisesti, vaan akti-
voituakseen sen täytyy Illeriksen (2009) mukaan täyttää kolme kriteeriä, jotka 
ovat sisältö (content), kannuste (incentive) ja interaktio (interaction). Ensim-
mäinen dimensio, sisältö, viittaa oppimisen kohteeseen (mitä opitaan), jolloin 
kohteena voivat olla esimerkiksi tiedot, taidot, toimintatavat, metodit tai stra-
tegiat, mutta myös asenteet, merkitykset ja arvot. Opettajien yrittäjyyskasvatus-
valmiuksien kehittymisen osalta näillä kaikilla on merkitystä, kuten jo aikai-
semmissa luvuissa on tuotu esiin. Toinen dimensio, kannuste, auttaa suuntaa-
maan oppimista ja koostuu emootioista, tunteista, motivaatiosta ja tahdosta. 
Näillä on merkitystä valmiuksien oppimisessa sillä oppiminen perustuu aina  
johonkin kannusteeseen, joka voi olla positiivinen, kuten intohimo tai kiinnos-
tus tai negatiivinen, kuten välttämättömyys tai pakko.  
Yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisen kannalta on merkitystä sillä näke-
vätkö opettajat yrittäjyyden ja yrittäjyyskasvatuksen tarpeellisena ja koulukon-
tekstiin kuuluvana vai koulumaailmalle vieraana ilmiönä. Kun yrittäjyyskasva-
tus nähdään myönteisessä valossa, ohjaavat kiinnostus ja sisäinen motivaatio 
valmiuksien kehittymistä. Vastaavasti mikäli yrittäjyyskasvatus nähdään nega-
tiivisessa valossa ja kouluopetukseen pakotettuna aihekokonaisuutena, kiin-
nostus yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittämiseen jää vähäiseksi. Leskinen 
(2000) toteaa, että tästä syystä yrittäjyyskasvatustyössä tulisi olla mukana yrit-
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täjyyshenkiset opettajat, sillä jos opettaja joutuu tähän tehtävään vasten tahto-
aan, se heijastuu oppilaisiin ja heidän oppimiseensa. Tarvetta varmasti olisi 
saada myös yrittäjyyskasvatukseen neutraalisti tai jopa negatiivisesti suhtautu-
vien opettajien näkemykset muuttumaan, jotta yrittäjyyskasvatus voisi entistä 
vahvemmin integroitua osaksi kaikkien aineiden ja aihekokonaisuuksien ope-
tusta. 

 
Se, millaisena kannuste kulloinkin nähdään, on sidoksissa sisältöön. Illeris 
(2009) toteaakin, että uusi tieto voi muuttaa näkemystä oppimista ohjaavasta 
kannusteesta. Näin esimerkiksi yrittäjyyskasvatuksen tavoitteisiin tai keinoihin 
liittyvien tietojen lisäys tai siihen liittyvien negatiivisten mielikuvien purkami-
nen voi johtaa tilanteeseen jossa negatiivisena kannustimena kenties toiminut 
opetussuunnitelmaan perustunut välttämättömyys voi muuntua kiinnos-
tukseksi omien valmiuksien kehittämiseen. 

 
Kolmas dimensio, interaktio, viittaa impulsseihin, jotka käynnistävät oppimis-
prosessin. Illeris (2009) korostaa, että oppiminen on aina sidoksissa siihen  
tilanteeseen ja sosiaaliseen ympäristöön jossa se tapahtuu. Tällainen liikkeelle-
paneva "voima” voi olla kokemus, toiminta tai osallistuminen, joka syntyy sosi-
aaliseen ympäristöön integroitumisen tuloksena. Illeris (2009) ei avaa tarkem-
min millaisesta kokemuksesta, toiminnasta tai osallistumisesta on kyse, mutta 
toteaa, että sen tulee olla kiinteästi yhteydessä kahteen muuhun dimensioon. 
Hän korostaa, että nämä kaikki kolme ulottuvuutta tulee huomioida oppimis-
prosessissa, mikäli halutaan, että oppimisella on vaikutusta valmiuksien kehit-
tymiseen. 

 
Yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisen osalta tämän voidaan tulkita mer-
kitsevän sitä, että opettajien tulisi altistua ja saada sellaisia positiivisia oppimis-
kokemuksia yrittäjyydestä ja yrittäjyyskasvatuksesta, jotka lisäävät kiinnos-
tusta, hälventävät epätietoisuutta ja kenties negatiivisia mielikuvia ja syventä-
vät heidän osaamistaan niin tietoaineksen kuin opetusmenetelmienkin suhteen.  

 
Illeriksen (2009) mallissa valmiuksien nähdään kehittyvän ajattelun rikastami-
sen (assimilaatio) myötä. Syvällinen oppiminen edellyttää myös ajattelumallien 
uudelleen muovautumista (akkomodaatio). Sandberg (2000) ehdottaa, että 
opettajien valmiuksia kehittävät toimenpiteet tulee suunnitella ja toteuttaa ta-
valla, joka aktivoi opettajia pohtimaan heidän työhönsä liittämiään käsityksiä ja 
tarvittaessa muuttamaan niitä. Käsitysten muutos vaatii kuitenkin aikaa, joten 
yksittäisten kehittämistoimenpiteiden sijaan tulisi suosia useita pitkäkestoi-
sempia, kiinteästi työhön liittyviä interventioita ja työssäoppimista ja informaa-
lia kokemukseen pohjautuvaa oppimista työpaikalla. 

4.4.2 Kollaboratiivinen oppiminen yrittäjyyskasvatusvalmiuksien  
kehittymisen tukena 

Nykyisen näkemyksen mukaan niin oppiminen kuin työntekokin perustuvat 
enenevässä määrin tiimitoimintaan (Garavan & McGuire, 2001; Hemetsberger 
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& Reinhard, 2006). Hanhisen (2010) mukaan työelämän muuttuminen yksilöl-
lisestä kollektiiviseen, joka heijastuu yhteistyön ja tiimityön lisääntymisenä, on 
leimallista nykyiselle transmodernille paradigmalle, jonka katsotaan alkaneen 
nykyisen vuosituhannen alussa. Hanhinen (2010, 40–41) täsmentää, että  
nykyisessä ajassa ”työntekijän on pystyttävä tehokkaasti oppimaan muilta, ja 
hänen on pystyttävä hyödyntämään muiden osaamista ja ajatuksia”. Oppimi-
sen keskusteluissa onkin viime aikoina korostettu sosiaalista vuorovaikutusta ja 
kollaboratiivista oppimista ja osallistuvan toiminnan merkitystä. Oppijoiden 
sosiaalisten ja ryhmätyö- ja tiimitaitojen kehittäminen nähty yhtenä koulutuk-
sen tavoitteista ja niitä korostamalla on pyritty vastaamaan työelämän tarpei-
siin (Lemmetyinen, 2004). 

 
Kollaboratiivinen oppiminen voidaan nähdä “sateenvarjokäsitteenä” tiimipe-
rusteisille oppimisen muodoille. Tutkimuskirjallisuudessa kollaboratiivisesta 
oppimisesta käytetään myös käsitteitä vertaisoppiminen (peer learning) ja kol-
lektiivinen oppiminen (collective learning). Suomenkielisessä keskustelussa 
käytetään myös termiä yhteisöllinen oppiminen tai toisinaan jopa yhteistoimin-
nallinen oppiminen, jonka kuitenkin yleisimmin katsotaan tarkoittavan tiettyä 
yhteistoiminnalliseen oppimiseen perustuvaa oppimismenetelmää, jossa raja-
tun pienryhmän jäsenet rakentavat yhteistä näkemystä käsiteltävästä asiasta tai 
teemasta. Kollaboratiivisen oppimisen tavoitteena puolestaan on yhteisten  
tavoitteiden ohjaama yhteinen toiminta ja merkitysten jakaminen ja rakentu-
minen sosiaalisen vuorovaikutuksen tuloksena. (Hemetsberger & Reinhard, 
2006; Taylor & Thorpe, 2004; Häkkinen & Arvaja, 2005.) 

 
Ajatus kollaboratiivisesta oppimisesta ei ole uusi. Jo Sokrates aikoinaan korosti 
dialogisuuden ja ihmisten keskinäisen vuorovaikutuksen merkitystä. Kollabo-
ratiivisen oppiminen pohjautuu pitkälti pragmatismiin (Dewey, 1938) ja nojaa 
sosiokonstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Tässä kentässä se kiinnittyy 
Vygotskyn (1978) sosiokulttuuriseen näkemykseen sekä neo-piagetilaiseen so-
siokognitiiviseen oppimisnäkemykseen sekä Blumerin (1969) ja Meadin (1934) 
symboliseen Interaktionismiin sekä sosiaaliseen konstruktionismiin (Gergen, 
1985). Se on ottanut vaikutteita myös Laven ja Wengerin (1991) situationaalisen 
oppimisen teoriasta (Hemetsberger & Reinhard, 2006; Häkkinen & Arvaja, 
2005; Taylor & Thorpe, 2004). 

 
Kollaboratiivista oppimista luonnehtivat vastavuoroisuus, jaetut tavoitteet ja 
merkitykset, jaettu toiminta ja sen arviointi sekä yhteisen ymmärryksen raken-
taminen. Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta yksilölliset ideat, ajatukset ja  
käsitykset on mahdollista ”ulkoistaa”, jolloin yksilö tulee niistä tietoisiksi ja pys-
tyy niitä siten reflektoimaan ja edelleen kehittämään yksin sekä yhdessä muiden 
kanssa (Häkkinen & Arvaja, 2005).  
 
Asteljoki (2010) tarkasteli väitöstutkimuksessaan yrittäjämäisen ja yhteistoi-
minnallisen toimintatavan rakentumista sosiaali- ja terveysalan koulutusorga-
nisaatiossa. Tutkimuksessaan Asteljoki (2010) tuo esiin, että kollaboratiivisessa 



Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 

88 

oppimisessa oppimisyhteisön ja ryhmähengen rakentuminen on tärkeää. Sama 
havainto tuli esiin Häggin (2011) yrittäjyysvalmennuskontekstiin kohdistuvassa 
tutkimuksessa.  

 
Suhtautuminen kollaboratiiviseen oppimiseen koulukontekstissa näyttää kui-
tenkin olevan hieman ristiriitaista. Opetuksessa pyritään edistämään opiskeli-
joiden yhteisöllistä oppimista, sen sijaan yhteisöllinen opettajuus ja opettajien 
kollaboratiivinen oppiminen ovat ajatuksena vieraampia.  Yhteisöllisyys opet-
tajien kesken on pitkälti rajoittunut lähinnä opettajien yhteistyöhön kurssien 
suunnittelun ja koulun kehittämisen osalta. Sahlberg (1997, 171 – 172) käyttää 
tästä käsitettä pakollinen kollegiaalisuus. Sen sijaan aito kollegiaalisuus, todel-
linen vuorovaikutus ja yhteinen pedagoginen kehittämistyö kollaboratiivisen 
oppimisen avulla ei ole vielä kiinteä osa koulun arkipäivää. Luukkaisen (2005) 
mukaan yhtenä syynä tähän on se, että opettajan asiantuntijuus on pitkään 
nähty ensisijaisesti yksilöllisenä autonomisuutena, jolloin opettaja on yksinään 
vastannut opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista ja niiden  
kehittämisestä. 

 
Traditionaalisista näkemyksistä huolimatta opettajuutta koskevissa keskuste-
luissa korostetaan nykyisin yhä enemmän yhteistyötä opettajien ja muiden  
sidosryhmien kesken (Luukkainen, (2005). Myös opettajatutkimuksissa on 
viime aikoina tuotu esiin kollaboratiivisen oppimisen ja oppimisyhteisöjen mer-
kitys opettajan työn kehittämisen välineenä (Doppenberg ym. 2012; Stanley, 
2011; Tschannen-Moran ym., 2000). Muun muassa Patrikainen (2005) perään-
kuuluttaa kollegiaalisen käytännön yhteistyön merkitystä pedagogisen toimin-
nan uudistamisessa ja muuttamisessa. Häkkinen ja Arvaja (2005) korostavat 
ryhmäprosessien ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystä yksilön käsitysten 
ja ideoiden kehittämisessä.  

 
Kollaboratiivisen oppimisen merkitys on havaittu myös yrittäjyyden tutkimuk-
sissa. Useat tutkimukset (Hannon ym., 2005; Miles ym., 2005; Bergevoet &  
Van Woerkum, 2006; Pyysiäinen ym., 2006) antavat viitteitä siitä, että kollabo-
ratiivisella oppimisella ja osallistavilla menetelmillä on positiivinen yhteys po-
tentiaalisten ja aloittelevien yrittäjien yrittäjyysvalmiuksien kehittymiseen.  
Esimerkiksi Bergevoet ja Van Woerkum (2006) raportoivat tanskalaisia maan-
viljelijöitä tarkastelevassa tutkimuksessaan, että oppimisryhmien ja osallista-
vien menetelmien käyttö näyttää vahvistaneen osallistujien yrittäjyysvalmiuk-
sia. Pyysiäinen ym. (2006) tutkimus suomalaisten maanviljelijöiden yrittäjyys-
valmiuksien kehittämisestä tuotti samankaltaisia tuloksia. Näiden tutkimustu-
losten valossa voidaan ajatella, että sosiaalinen oppiminen ja kollaboratiiviset 
oppimisprosessit voisivat tukea myös opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien 
kehittymistä. 

4.4.3 Tiimiopetus tiimioppimisen muotona 

Opettajan pedagoginen ajattelu tulee esiin tavoissa joilla opettaja kuvaa työtään 
sekä etenkin opettajan toiminnan kautta. Yrittäjyyskasvattajana toimimisen 
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kannalta opettajan tulisi olla tietoinen omista opetusta ohjaavista ajattelumal-
leistaan ja pohtia miten yhteneviä omat käsityksensä ovat yrittäjämäisen oppi-
misen ja opettamisen lähtökohtien kanssa.  

 
Opettajankoulutus antaa perusvalmiudet opetustyöhön. Opettajankoulutuksen 
haasteena pidetään kuitenkin sitä, että se ei kehity tarpeeksi nopeasti voidak-
seen riittävässä määrin vastata opetustyön nykyisiin vaatimuksiin (ks. esim. 
Luukkainen, 2005). Viime vuosina yrittäjyyskasvatusta on pyritty integroimaan 
entistä tiiviimmin osaksi opettajankoulutusta ja sama suuntaus jatkuu. Opetus-
ministeriön (2009b) opettajankoulutuksen kehittämistä koskevan suunnitel-
man mukaan yrittäjyyskasvatuksen tulee olla kiinteä osa opettajien peruskou-
lutusta vuoteen 2015 mennessä. Tavoitteena on siten uusien opettajien yrittä-
jyyskasvatusvalmiuksien kehittäminen. 

 
Opettajan toimintaa ohjaavat ajattelumallit rakentuvat pitkälti jo opettajaopin-
tojen aikana ja niiden on todettu olevan varsin pysyviä. Väisäsen ja Atjosen 
(2005) mukaan opettajankoulutuksessa omaksuttujen ajattelu- ja toimintamal-
lien on todettu näkyvän opetuskäytänteissä vielä kymmenen vuotta opettajan-
koulutuksen päättymisen jälkeen. Opettajankoulutuksen aikana syntyneillä  
oppimiskäsityksillä on todettu olevan selkeä yhteys opettajan myöhempien ope-
tusmenetelmiä koskevien valintojen kanssa (Béchard & Grégoire, 2005). Opet-
tajatutkimuksissa viitataankin usein opettajan käyttöteoriaan, joka syntyy vähi-
tellen koulutuksen ja kokemuksen myötä ja ohjaa siten opettajan pedagogista 
toimintaa. 

 
Saamastaan opettajankoulutuksestaan riippuen koulutyössä mukana olevilla 
opettajilla on siten erilaiset yrittäjyyskasvatusvalmiudet. Opettajankoulutus voi 
tuottaa perusosaamisen, mutta kuten Luukkainen (2004, 126) toteaa, pääasial-
linen kasvu tapahtuu työelämässä. Niinpä opetustyöhön kuuluvien tehtävien ja 
osaamistarpeiden muuttuessa tarvitaan myös täydennyskoulutusta ja työssäop-
pimista. 

 
Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia koskeva täydennyskoulutus on pääosin 
Opetushallituksen rahoittamaa ja sen toteuttajina toimivat yliopistojen ja  
ammattikorkeakoulujen sekä opettajankoulutuslaitosten täydennyskoulutus-
yksiköt sekä yksityiset koulutusyritykset. Lisäksi oppilaitosten omat kehittämis-
hankkeet voivat sisältää myös opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittä-
miseen tähtäävää koulutusta. 

 
Päiviön (2013) opetustoimen henkilöstökoulutusta käsittelevän raportin mu-
kaan vuosina 2008 – 2009 opetushallituksen rahoittamia opetustoimen henki-
löstökoulutushankkeisiin osallistui keskimäärin 26 000 henkilöä. Osallistujat 
ovat pääsääntöisesti yleissivistävän ja ammatillisen koulutuksen sekä vapaan 
sivistystyön piiriin kuuluvia opettajia, sillä ammattikorkeakoulujen ja yliopisto-
jen opetushenkilöstön täydennyskoulutus ei ole Opetushallituksen rahoitta-
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maa. Raportin mukaan 72 % osallistujista oli naisia ja sukupuolinen ja alueelli-
nen tasa-arvo toteutui melko hyvin. Sen sijaan ikäryhmien osalta yli 50-vuotiaat 
olivat aliedustettuina. Lukuja tarkasteltaessa on huomioitava, että raportti  
käsitteli opetushenkilöstön täydennyskoulutusta kokonaisuutena, eikä siinä  
eritelty yrittäjyyskasvatukseen suuntautunutta täydennyskoulutusta. 

 
Täydennyskoulutus tai oppilaitosten omat kehittämishankkeet eivät tavoita 
kaikkia opettajia. Täydennyskoulutus ja kehittämishankkeet toimivat parhaim-
millaan kiinnostuksen ja innostuksen lisääjinä ja valmiuksien edistäjinä, mutta 
ne tulisi integroida osaksi opettajien ”normaalia” opetustyötä, jolloin opettajilla 
olisi mahdollisuus valmiuksien kehittämiseen omassa työssään. Luukkainen 
(2004, 132) korostaa, että ”opettajalla tulisi olla kaiken aikaa reflektoiva työ-
ote”. Yhtälailla Patrikainen (2009, 15) nostaa esiin pedagogisen ajattelun kehit-
tymisen, pedagogisen keskustelun ja toiminnan yhteyden toteamalla, että  
”pedagogiset käsitteet eivät itsestään siirry käytännön pedagogiseen toimin-
taan, vaan siihen tarvitaan tulkkia ja yhdessä pohtimista erilaisissa käyttöti-
lanteissa”. Yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymiseen tarvitaan siis kollegi-
aalista yhteistyötä ja työssäoppimista. 

 
Tiimiopetus voi olla yksi kollaboratiivinen työssäoppimisen muoto. Tiimiope-
tuksella tarkoitetaan opetuksen tapaa, jossa opettajatiimi yhdessä suunnittelee 
opetuksen sisällön ja tavoitteet sekä luo puitteet opiskelulle yhteisesti sovittujen 
arvojen ja visioiden mukaisesti sekä vastaa opetuksen toteuttamisesta ja arvi-
oinnista (Peltonen, 2007). Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien näkökul-
masta tiimiopetus luo kontekstin opettajien yrittäjämäiselle tiimioppimiselle.  

 
Tiimiopetuksessa voidaan erottaa kolme erilaista toteutusmuotoa, rotaatio-
malli, osallistuja-tarkkailija -malli sekä interaktiivinen malli (Nead, 1995; White 
ym., 1998). Mallit ovat yhteneviä siinä, että ne perustuvat opettajatiimi yhtei-
seen toimintaan. Ne eroavat toisistaan kuitenkin siinä missä määrin opettaja-
tiimin jäsenet ovat yhtä aikaa läsnä opetustilanteissa. 

 
Näistä ensimmäinen eli rotaatiomalli tarkoittaa tilannetta, jossa opettajatiimin 
jäsenet ohjaavat opiskelijoita erikseen kukin omalla vuorollaan. Opettajatiimiin 
jäsenet ovat siis läsnä opetustilanteissa ainoastaan silloin, kun opettavat omaa 
aihealueensa kuuluvaa teemaa. Osallistuja- tarkkailija -mallissa kaikki opetta-
jatiimin jäsenet ovat yhtä aikaa läsnä kaikissa oppimistilanteissa, mutta ovat 
äänessä vuorotellen. Tiiminjäsenet vaihtavat osallistujan ja tarkkailijan rooleja 
ja kulloinkin tarkkailijan roolissa toimiva tiiminjäsen ei juuri puutu oppimista 
ohjaavan opettajan toimintaan. Interaktiivinen tiimiopetusmalli puolestaan 
edustaa ehkä parhaiten todellista tiimiopetusta, sillä tässä mallissa kaikki opet-
tajatiimin jäsenet ovat samanaikaisesti aktiivisesti ohjaamassa oppimistilan-
teita. (Nead, 1995; White ym., 1998.) 
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Tiimiopetusta koskevissa tutkimuksissa on todettu tiimiopetuksella olevan  
positiivisia vaikutuksia. Oppilaiden näkökulmasta tiimiopetuksen etuina pide-
tään opetettavien teemojen monipuolisempaa käsittelyä (Park, Henkin & Egley, 
2005). Opettajien näkökulmasta katsottuna tiimiopetuksen on todettu moni-
puolistavan yksittäisen opettajan työnkuvaa, lisäävän työskentelykulttuurin 
avoimuutta sekä avaavan laajemman käsityksen opetussuunnitelman eri osa-
alueista (Park, Henkin & Egley, 2005). Tiimiopetus voi toimia myös uudenlai-
sena yrittäjyyskasvatuksen ohjausmuotona (Peltonen, 2007). Tiimiopetus tar-
joaa opettajille mahdollisuuden yrittäjyyskasvatusvalmiuksiensa kehittämiseen 
työssä oppien.  

4.4.4 Kokemusten reflektoinnin merkitys 

Kokemuksellisella oppimisprosessilla ja oppimiskokemuksilla on todettu ole-
van keskeinen merkitys opettajien ammatillisessa kasvussa (Järvinen, Koivisto 
& Poikela, 2000, 89). Isokorven (2003, 27) mukaan kokemuksellinen oppimi-
nen on ”kokonaisvaltainen muutosprosessi, jossa kehitytään tiedollisesti, tai-
dollisesti, asenteellisesti ja sosiaalisesti ”. Kokemusten merkitys tuli esiin jo  
luvussa 4.3.1 esitellyissä oppimista kuvaavissa malleissa. Tämä tuli esiin myös 
edellisessä luvussa, jossa käsiteltiin kollaboratiivista oppimista ja yhteisen  
toiminnan ja sitä kautta syntyvien jaettujen kokemusten merkitystä yrittäjyys-
valmiuksien kehittymisessä. Niissä nousi esiin myös reflektion rooli, jota  
avataan tässä tarkemmin. 

 
Kollaboratiivinen ja kokemuksellinen oppiminen ei aina välttämättä johda  
haluttuun lopputulokseen tai tulee näkyviin toivotulla tavalla, esimerkiksi opit-
tujen valmiuksien hyödyntämisenä. Thibodeau (2008, 56) toteaakin osuvasti, 
että opettajien ryhmäyttäminen ei automaattisesti tuota sellaista vuorovaiku-
tusta joka tuottaisi positiivisia oppimistuloksia. Isokorven (2003) mukaan am-
matillisessa kasvussa olennaista on kokemuksen ”tutkiminen”. Cope ja Watts 
(2000) toteavat, että yhteistyöllä ja kollaboratiivisella oppimisella voi olla posi-
tiivisia vaikutuksia esimerkiksi työkulttuuriin, mutta yrittäjyysvalmiuksien ke-
hittyminen edellyttää myös merkittävien oppimiskokemusten reflektiivistä 
pohdintaa ja toimintaa. 

 
Reflektiivisellä pohdinnalla eli reflektiolla tarkoitetaan ihmisen ajattelua ja asi-
oiden peilaamista aikaisempaan kokemusmaailmaan. Reflektio voidaan ym-
märtää siten kokemuksiin perustuvana meta-ajatteluna (Anttila, 2005; Tiura-
niemi, 2002). Reflektiossa on tärkeää huomioida myös tunteet. Muun muassa 
Zwart ym. (2008) sekä Ovens ja Tinnings (2009) kritisoivat että kokemukselli-
sen oppimisen tuloksia on tarkastelu tietojen ja käytäntöjen tasolla, sen sijaan 
oppimiseen liittyvät emotionaaliset ja motivationaaliset tekijät ovat jääneet 
huomioitta.  

 
Anttilan (2005, 77–78) mukaan reflektion käsite on lähtöisin Deweyn (1938) 
käyttämästä ilmaisusta reflektoiva mieli (reflective mind). Etymologisesti sana 
reflektio perustuu latinankielen sanaan reflecto, joka tarkoittaa ”kääntää”,  
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”heijastaa” tai ”taivuttaa taaksepäin” (Anttila, 2005, 77). Deweyn ajattelussa 
reflektio perustuu kokemukseen palaamiseen ja pyrkimykseen tunnistaa ja  
eritellä kokemukseen liittyvät tapahtumat sekä myönteiset ja kielteiset tunteet 
ja arvioimaan sen jälkeen kokemuksia uuden tiedon ja nykyisten tavoitteiden 
valossa (Anttila, (2005). Lähtökohtaisesti reflektiossa huomioidaan siis tuntei-
den merkitys. 

Tunteiden rooli tulee esiin myös nykyisissä reflektion ja reflektiivisen pohdin-
nan määritelmissä. Esimerkiksi Tiuraniemi (2002) määrittelee reflektiivisyy-
den koostuvan omien tai toisten sisäisten tilojen havainnoimisesta, tunnistami-
sesta, ilmaisusta ja suhtautumisesta niihin. Illeris (2007) puolestaan käyttää  
ilmaisua ”afterthought”, jolle on vaikea löytää suomenkielistä vastinetta. Illeris 
ei viittaa tällä termillä jälkiviisauteen, jossitteluun, kuten tuo englanninkielinen 
termi toisinaan suomennetaan, vaan se tarkoittaa kompleksista kokemuksen 
merkityksellistämistä jossa yhdistyvät keholliset tuntemukset, muisti, emootiot,  
ulkoiset impulssit, ideat, uusi ja vanha tieto. 

Reflektiivisyydessä voidaan erottaa yksilö- ja vuorovaikutusulottuvuus. Kun yk-
silö tarkastelee omaa toimintaansa vuorovaikutuksessa, kyseessä on itsereflek-
tio, mutta reflektiivinen toiminta voi tapahtua myös ryhmän tasolla (Anttila, 
2005; Tiuraniemi, 2002). Isokorpi (2003, 26, 29–30) kuvaa reflektiota ”pää-
synä omiin kokemuksiin” ja ”oman sisäisen puheen kuuntelemisena” ja koros-
taa, että juuri näistä syistä reflektioon perustuva kokemuksellinen oppiminen 
on syvällistä ja oppijalle emotionaalisesti haastavaa. Nykykäsityksen mukaan 
myös sosiaaliset tilanteet ja vuorovaikutus vaikuttavat itsereflektioon. Näin kat-
soo esimerkiksi Tiuraniemi (2002), jonka mukaan ihminen tarkastelee omia  
sisäisiä tilojaan ja toimintaansa toisten kautta ja vastaavalla tavalla pyrkii  
ymmärtämään toisia omien sisäisten tilojensa kautta. 

Kemmis (1985) tarkastelee reflektiota toimintatutkimuksen näkökulmasta ja 
korostaa, että reflektiossa ei ole kyse vain sisäisistä psyykkisistä prosesseista ja 
pohdinnasta, vaan siihen sisältyy ajattelun ja toiminnan yhdistäminen todelli-
sissa sosiaalisissa tilanteissa. Tämä tulee esiin myös Schönin (1983) reflektii-
vistä toimintaa koskevissa ajatuksissa. Schön (1983) erottaakin reflektiossa 
kolme eri muotoa; toimintaa edeltävän reflektion, toiminnan aikaisen reflektion 
ja toiminnan jälkeisen reflektion. 

Reflektiolla on merkittävä rooli opettajana kehittymisenprosessissa. Hietanen 
(2012) sekä Luukkainen (2004) tuovat omissa tutkimuksissaan esiin opettaja
oman työnsä tutkijana -näkökulman, jossa opettajan reflektoiva ote liittyy 
oman opettajuuden, opetustyön ja koulun tutkimiseen ja sitä kautta oman  
ammatillisuuden vahvistamiseen sekä koulun kehittämiseen. Merkittävillä op-
pimiskokemuksilla on merkitystä myös yksilön toimintaa ohjaavien minäpysty-
vyysuskomusten kehittymisessä (Bandura, 1977, 1986). Tätä yhteyttä tarkastel-
laan seuraavassa luvussa.  
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4.4.5 Minäpystyvyysuskomukset ja niiden kehittyminen 

Banduran (1977) sosiaalisen oppimisen teorian mukaan ihmisten käyttäytymi-
nen on yksilön ja ympäristön keskinäisen vuorovaikutuksen tulosta. Ympäris-
tötekijät säätelevät ihmisten käyttäytymistä eri tilanteissa ja konteksteissa ja 
vastaavasti ihmisten käyttäytyminen ja toiminta vaikuttavat ympäristöön. Ban-
dura (1977) kutsuu tätä vastavuoroisuutta keskinäiseksi determinismiksi.  

 
Bandura (1997) pitää tätä vastavuoroisuutta entistä tärkeämpänä nykyisessä 
nopeasti muuttuvassa ja globaalissa maailmassa, jossa ihmiset ovat entistä 
enemmän sekä sosiaalisen ympäristönsä tuotoksia että tuottajia. Yrittäjyyskas-
vatuksessa tämän näkökulman huomioiminen on tärkeää, sillä opettajan voi-
daan nähdä olevan ympäristönsä tuotos sikäli, että jokaisen opettajan toimin-
taan vaikuttavat niin koulutuspoliittiset ohjeistukset, työelämän vaatimukset, 
ulkoiset sidosryhmät kuin oppilaitoskulttuurikin. Yhtälailla yrittäjyyskasvattaja 
on tärkeässä roolissa koulun sisäisten, koulun ulkopuolisten ja koulujen välisten 
yrittäjämäisten oppimisympäristöjen rakentajana sekä omalta osaltaan mukana 
rakentamassa yrittäjämäistä oppilaitoskulttuuria. 

 
Banduran (1977) sosiaalisen oppimisen teoria ja sen pohjalta kehittynyt sosiaa-
lis-kognitiivinen teoria (1986) kiinnittävät huomiota tuon keskinäisen vuoro-
vaikutuksen seurauksiin ja nostavat esiin vuorovaikutuksen merkityksen yksi-
lön minäpystyvyysuskomusten (self-efficacy beliefs) kehittymisessä. Banduran 
(1977) mukaan minäpystyvyysuskomukset ovat yksilön kehittymisen keskeinen 
lähtökohta. Banduran teoria onkin herättänyt kiinnostusta etenkin motivaatio-
tutkimuksen piirissä, mutta sitä on sovellettu myös muilla tutkimusaloilla. 
Tästä johtuen kirjallisuudessa minäpystyvyysuskomuksista käytetään myös  
käsitteitä tehokkuususkomukset, pätevyysuskomukset ja kyvykkyysuskomuk-
set. 

 
Banduran teoriaa on sovellettu myös opettajatutkimuksessa. Tästä esimerkkinä 
Tschannen-Moranin ja Woolfolk Hoyn (2007) tutkimus noviisi- ja ekspert-
tiopettajien minäpystyvyysuskomuksista, jossa todettiin, että mitä korkeammat 
minäpystyvyysuskomukset opettajilla on, sitä sitoutuneempia he ovat työhönsä 
ja sitä motivoituneempia he ovat uusien ideoiden ja opetusmenetelmien kokei-
lemiseen. Chanin (2008) tutkimuksessa havaittiin, että opettajien minäpysty-
vyysuskomuksilla on merkitystä heidän työtyytyväisyytensä sekä työmotivaati-
oonsa. 

 
Yrittäjyystutkimuksessa minäpystyvyyden käsitettä on sovellettu lähinnä yrittä-
jyysintentioiden kehittymistä tarkastelevissa tutkimuksissa Boydin ja Vozikisin 
(1994) johdolla. Viimeaikoina Banduran teoria on herättänyt kiinnostusta myös 
yrittäjyysvalmiuksien tutkimuksessa ja niiden perusteella minäpystyvyysusko-
muksilla nähdään olevan tärkeä merkitys yrittäjyysvalmiuksien oppimisessa 
(Erikson, 2003; Hmieleski & Corbett, 2008; Mair, 2005; Wakkee, Elfring & Mo-
naghan, 2010).  
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Minäpystyvyysuskomukset viittaavat yksilön odotuksiin, arvioihin ja näkemyk-
siin kyvystään toimia menestyksellisesti tietyssä tilanteessa tai suoriutua tie-
tystä toiminnasta. Minäpystyvyysuskomukset eivät ole synnynnäisiä piirteitä, 
vaan kehittyvät aikaisempien kokemusten, havaintojen ja sosiaalisen vuorovai-
kutuksen perusteella (Bandura, 1977, 1997). Nämä uskomukset vaikuttavat sii-
hen miten yksilö motivoituu käyttämään ja hyödyntämään tietojaan, taitojaan 
ja kykyjään (Bandura, 1977, 1997). Bandura (1977, 191) tarkentaa, että nämä us-
komukset määrittävät ryhtyykö yksilö toimintaan, missä määrin yksilö näkee 
voivansa toimia tai laajentaa toimintaansa sekä missä määrin yksilö kestää vas-
tuksia keskeyttämättä toimintaansa. 

 
Banduran (1977, 1997) katsoo minäpystyvyyden kehittymiseen vaikuttavan 
neljä päätekijää; aikaisemmat merkittävät kokemukset, välilliset kokemukset, 
sosiaalinen kannustus sekä psykososiaaliset ja affektiiviset tilat. Näistä ensim-
mäinen, merkittävät kokemukset (enacted mastery experiences), viittaa sellai-
siin aikaisempiin merkittäviin kokemuksiin joiden perusteella yksilö arvioi  
kykyänsä toimia. Aikaisemmat positiiviset onnistumisen kokemukset vahvista-
vat yksilön minäpystyvyyspystyvyysuskomuksia (”olen onnistunut tässä aikai-
semminkin”). Vastaavasti merkittävät negatiiviset ja epäonnistumisen koke-
mukset laskevat yksilön minäpystyvyysuskomuksia (”ei se viimeksikään onnis-
tunut”). Bandura (1977, 1997) pitää näitä aikaisempia kokemuksia merkittävim-
pinä tekijöinä minäpystyvyysuskomusten kehittymisessä. 

 
Omakohtaisten kokemusten ohella myös välillisillä kokemuksilla (vicarious  
experiences) on merkitystä minäpystyvyysuskomusten kehittymiseen. Bandura 
(1977, 1997) tarkoittaa välillisillä kokemuksilla kokemuksia joiden välityksellä 
yksilö arvioi omaa kykyään suoriutua toiminnasta tai tehtävästä. Välillisessä ko-
kemuksessa on siten kyse sosiaalisesta vertailusta eli omien kykyjen vertaami-
sesta niin kutsuttuihin referenssikohteisiin. Arvio omista suoriutumiskyvyistä 
rakentuu siis toisten ihmisten osaamisen ja suoritusten kautta. Bandura (1977, 
1997) tarkentaa, että tavallisesti yksilöt vertaavat itseään muihin samankaltai-
sessa tilanteessa oleviin ihmisiin. Mikäli yksilö arvioi suoriutuvansa tehtävästä 
tai toiminnasta paremmin kuin vertailukohde tai -kohteet, yksilön pystyvyysus-
komukset nousevat. Vastaavasti jos yksilö arvioi suoriutuvansa vertailukohteita 
heikommin, minäpystyvyysuskomukset laskevat. Kyse on siis yksilön arvioista 
sekä omasta että vertailukohteen mahdollisesta suoriutumisesta. Se millaiseen 
arvioon yksilö omien kykyjensä osalta päätyy, riippuu tällöin myös yksilön ky-
vystä arvioida vertailukohteen kyvykkyyttä. Bandura (1997, 78) toteaakin, että 
mitä vähemmän yksilöllä on tietoa toisten osaamisesta, sitä helpommin  
arviot omista kyvyistä muuttuvat. 

 
Yksilön arviointiin omista kyvyistään vaikuttaa myös vertailukohteen todellinen 
suoriutuminen toiminnasta tai tehtävästä. Tästä seuraa se, että nähdessään jon-
kun itsensä kaltaisen henkilön suoriutuvan hyvin, yksilö vertaa omia kykyjään 
tämän toimintaan ja mikäli yksilö arvioi kykenevänsä itse vastaavaan suorituk-
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seen, se nostaa yksilön minäpystyvyysuskomuksia. Vastaavasti jos vertailu-
kohde epäonnistuu tehtävässään, laskevat myös yksilön arviot omista kyvyistä 
suoriutua vastaavasta tehtävästä. Arviot omista kyvyistä ovat siis riippuvaisia 
tilanteesta, vertailun kohteista sekä vertailun kohteena olevasta toiminnasta. 

 
Omien ja välillisten kokemusten lisäksi yksilön minäpystyvyysuskomuksiin vai-
kuttaa sosiaalinen kannustus (verbal persuasion). Bandura (1977, 1997) viittaa 
tällä siihen, että saadessaan verbaalista kannustusta itselleen merkityksellisiltä 
ihmisiltä, yksilön uskomukset omiin kykyihinsä kasvavat. Tällä on merkitystä 
etenkin silloin, kun yksilö syystä tai toisesta kohtaa vaikeuksia liittyen toimin-
taan. Yhtälailla jos yksilölle ”merkitykselliset toiset” (ks. Mead, 1934) epäilevät 
yksilön kykyjä suoriutua tehtävästä, laskevat myös yksilön omat arviot. Bandura 
(1997) myös muistuttaa, että sosiaalisen kannustuksen tulee olla realistista ja 
sillä on suurin vaikutus yksilöihin, jotka jo jossain määrin itsekin uskovat omiin 
kykyihinsä ja kannustuksen myötä pyrkivät entistä parempaan suoriutumiseen. 
Sen sijaan sosiaalisen kannustuksen kautta syntyvät epärealistiset odotukset 
usein johtavat pettymyksen kokemuksiin ja laskevat yksilön arvioita kyvyistään 
suoriutua hyvin jatkossa. 

 
Yksilön uskomuksiin omiin kykyihinsä vaikuttavat myös psykososiaaliset ja  
affektiiviset tilat (emotional arousal). Bandura (1977, 1997) viittaa näillä yksilön 
vireysasteeseen ja tunnetiloihin, jotka vaikuttavat minäpystyvyysuskomuksiin. 
Esimerkiksi ollessaan väsynyt, stressaantunut tai peloissaan yksilön arviot 
omista kyvyistään laskevat. Pystyvyyteen liittyvät tuntemukset riippuvat myös 
ulkoisesta ympäristöstä. Esimerkiksi kokiessaan toimintaan liittyvän fyysisen 
ympäristön miellyttävänä, positiiviset tuntemukset lisäävät pystyvyysuskomuk-
sia. Bandura (1997) kuitenkin muistuttaa, että yksilöt eroavat toisistaan fyysi-
seen ympäristöön liittyvän sensitiivisyyden suhteen. Yhtälailla Kiblerin (2013) 
tutkimus yrittäjyysintentoiden kehittymisestä osoittaa, että yksilön ympäris-
töön liittyvät tekijät, kuten normit ja odotukset kuin myös demografiset tekijät, 
vaikuttavat yksilön näkemyksiin itselleen mahdollisesta toiminnasta. Mainitta-
koon tässä yhteydessä, että myös fyysiseen ympäristöön liittyvillä tekijöillä, esi-
merkiksi säätilalla on todettu olevan merkitystä yksilöiden päätöksentekoon 
(ks. esim. Simonsohn, 2007). 

 
Banduran (1977) mukaan minäpystyvyysuskomuksilla on yhteys tiettyyn toi-
mintaan tai tehtävästä suoriutumiseen liittyviin tulosodotuksiin eli yksilön  
arviointeihin toiminnan tuottamista seurauksista (kuvio 14). Hän täsmentää, 
että tulosodotukset ovat siten yksilön arvioita siitä, että tietty käyttäytyminen 
tai toiminta johtaa tiettyyn lopputulemaan. Minäpystyvyysuskomukset ohjaa-
vat toimintaan ryhtymistä, mutta vaikuttavat myös toiminnan ylläpitämiseen 
sekä siihen millaisten tavoitteet yksilö näkee itselleen mahdollisina. Minäpysty-
vyysuskomukset ovat siten tulevaisuusorientoituneita. 
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Kuvio 14: Minäpystyvyysuskomusten ja tulosodotusten yhteys (Bandura, 1977, 193) 

Bandura (1977) täsmentää, että myös minäpystyvyys- ja tulosodotusten voi-
makkuudella on merkitystä käyttäytymisen ja toiminnan kannalta. Yksilö voi 
siis uskoa vahvasti, että tietty tavoite on saavutettavissa tietynlaisen toiminnan 
kautta, mutta jos hän epäilee kykyään suoriutua toiminnasta, hän ei ryhdy toi-
mimaan. Vastaavalla tavalla vaikka yksilö uskoisi omiin toimintakykyihinsä, 
mutta ei siihen, että toiminta todella johtaa odotettuun lopputulemaan, saattaa 
se heikentää motivaatiota toiminnan käynnistämiseen. Toisaalta mitä voimak-
kaammat pätevyysuskomukset ovat, sitä enemmän yksilö uskoo voivansa sel-
viytyä kohdatessaan vaikeuksia (Bandura, 1977). 

 
Banduran teoriaa on sittemmin laajennettu yksilötasolta kollektiiviselle tasolle. 
Kollektiiviset pystyvyysuskomukset (collective efficacy perceptions), josta käy-
tetään myös termiä tiimin pystyvyysuskomukset (team efficacy) on suhteellisen 
uusi käsite ja se viittaa ryhmän tai tiimin jäsenten yhteiseen näkemykseen  
kyvyistään pystyä yhdessä suoriutumaan jostakin tietystä tehtävästä tai tilan-
teesta (Chan, 2008). Tätä käsitettä on sovellettu muun muassa opettajatutki-
muksissa (Adams & Forsyth, 2006; Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2000; 
Schechter & Tschannen-Moran, 2006) tarkasteltaessa opettajien pätevyysusko-
muksia organisaationtasolla. 

 
Tiimin pystyvyysuskomusten ajatellaan syntyvän yksilöiden korkeiden minä-
pystyvyysuskomusten perusteella. Tämä tarkoittaa sitä, että mitä enemmän yk-
silöt uskovat omiin kykyihinsä, sitä kyvykkäämpiä he kokevat olevansa tiiminä. 
Tiimin pystyvyysuskomuksien vahvistumiseen tai heikkenemiseen vaikuttavat 
samat tekijät kuin yksilötasollakin (Goddard ym., 2000). Adams ja Forsyth 
(2006) havaitsivat kuitenkin opettajien pystyvyysuskomuksia koskevassa tutki-
muksessaan, että sosiaalisella vuorovaikutuksella ja kollegiaalisella palautteella 
näyttäisi olevan merkittävämpi rooli tiimin pystyvyysuskomusten kehittymi-
sessä kuin yksilötasolla. Tutkimuksissa kuitenkin todetaan, että tiimin pysty-
vyysuskomusten kehittymiseen vaikuttavat ryhmän normit, vuorovaikutuksen 
avoimuus sekä yhteistyö ryhmän jäsenten kesken. 

 
Minäpystyvyysuskomuksilla on todettu olevan merkitystä myös yrittäjämäisten 
valmiuksien kehittymisessä. Tämä tulee esiin muun muassa Hietasen (2012) 
tutkimuksessa jossa tarkasteltiin 7. luokan oppilaiden yrittäjämäisen toiminnan 
ilmenemistä musiikin oppimisympäristössä. Tutkimuksessa todettiin, että  
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oppilaiden käsityksillä omasta pystyvyydestä oli vaikutusta tapaan jolla he suh-
tautuivat soittamiseen ja sen aloittamiseen. Minäpystyvyysuskomukset ovat 
myös olennainen osa yksilön itsesäätelytaitoja. Niiden merkitystä suhteessa 
yrittäjämäisen toiminnan oppimiseen ovat avanneet Ruohotie ja Koiranen 
(2001) sekä Kyrö ym. (2008, 2011). 

 
Minäpystyvyysuskomuksilla katsotaan siis olevan vaikutusta oppijoiden yrittä-
jämäisen toimintatavan kehittymiseen. Näin ollen voisi olettaa, että sillä on 
merkitystä myös yrittäjyyskasvattajien valmiuksien kehittymisessä. Aikaisem-
mat tutkimukset (Béchard & Grégoire, 2005; Paajanen, 2001) osoittavat, että 
opettajat kaipaavat tukea yrittäjyyskasvatusvalmiuksiensa kehittymisessä. 
Tämä todentuu myös yrittäjyyskasvatuksen toteuttamista tarkastelevissa tutki-
muksissa, joiden mukaan yrittäjyyskasvatusta ei välttämättä yhdistetä osaksi 
opettajan jokapäiväistä opetustyötä (Seikkula-Leino ym. 2010).  

 
Tämä herättää kiinnostuksen tarkastella opettajien minäpystyvyysuskomusten 
merkitystä yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisessä. Aihetta ei juuri ole 
empiirisesti tutkittu. Tämänkaltainen tutkimus tarkoittaa käytännössä opetta-
jien oman oppimisprosessin ja siihen liittyvien kokemusten tarkastelua. Yksilön 
toimintaa määrittää myös konteksti jossa toiminta tapahtuu, joten opettajien 
minäpystyvyyden ja yrittäjyysvalmiuksien kehittymistä tulisi tutkia mahdolli-
simman autenttisessa ympäristössä. Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien 
kehittymisen tutkimiseen liittyy siis metodologia haasteita, joita avataan seu-
raavassa kappaleessa. 

4.5 Autenttiset oppimisprosessit ja niiden tutkimiseen liittyvät 
metodologiset haasteet

4.5.1 Autenttiset oppimisprosessit  

Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisen tutkiminen edellyttää 
opettajien oppimisprosessien tarkastelua tavalla jossa kiinnitetään huomiota 
niin tiedollisten ja taidollisten kuin motivaatioon ja tahtoon liittyvien valmiuk-
sien kehittymiseen. Tutkimus edellyttää siis autenttisten oppimisinterventioi-
den luomista (Kyrö ym. 2008, 2011). Toisaalta, valmiuksien kehittymistä on vai-
kea havaita vain tarkkailemalla näkyvää toimintaa. Kuten edellä on tuotu esiin, 
nykyisen käsityksen mukaan valmiudet kehittyvät yksilöiden itsensä toimin-
nalle ja toiminnan kohteelle antamien merkitysten sekä sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen kautta. Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä on siis 
tarkasteltava opettajien itsensä tulkitsemana. 

 
Puhuttaessa autenttisesta oppimisesta autenttisuudella voidaan viitata oppimi-
sen kiinnittymiseen reaalimaailmaan ja toisaalta autenttisuus voi tarkoittaa toi-
mijoiden oman näkökulman korostamista (Herrington, Oliver & Reeves, 2003; 
Herrington, 2006). Herrington ym. (2003, 60) liittävät autenttiseen toimintaa 
seuraavat elementit:  
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Autenttisella toiminnalla on merkitystä reaalimaailmaan: toiminta  
heijastaa ja linkittyy mahdollisimman hyvin reaalimaailman  
professionaalisiin käytäntöihin.  
Autenttisia toimintoja ei ole selkeästi rajattu tai määritelty: olennaista 
on se, että opiskelijat määrittelevät toiminnan ja sen päämäärän sekä 
päämäärän saavuttamiseen tarvittavat tehtävät itse. 
Autenttinen toiminta koostuu kompleksisista tehtävistä joiden  
työstäminen vaatii aikaa: autenttinen oppiminen tapahtuu pidemmän  
aikajakson puitteissa.   
Autenttiset toiminnat antavat oppijoille mahdollisuuden tarkastella  
opittavaa asiaa useasta eri näkökulmista hyödyntäen erilaisia resursseja. 
Autenttinen toiminta tarjoaa mahdollisuuden yhteisölliselle oppimiselle: 
oppimisessa ei korosteta yksilösuorituksia vaan kollaboratiivista  
toimintaa yhteydessä sosiaaliseen ympäristöön.   
Autenttisessa oppimisessa hyödynnetään reflektiota: oppijoilla tulee olla 
mahdollisuus reflektoida tekemiään valintoja sekä yksilötasolla että  
yhteisöllisesti.  
Autenttinen toiminta liittyy useisiin aihealueisiin: Oppimisessa  
suositaan monitieteistä lähestymistapaa ja mahdollisuutta rakentaa asi-
antuntijuutta laajemmin kuin keskittymällä vain yhteen rajattuun  
aihepiiriin tai tieteenalaan. Tällöin myös oppimisen tulokset voivat olla 
tiettyä aihepiiriä tai tieteenalaa laajempia.  
Autenttinen toiminnan arviointi on kiinteä osa itse toimintaa. 
Autenttinen toiminta on itsessään merkityksellistä. 
Autenttinen toiminnan tuloksena voi syntyä useita erilaisia ratkaisumal-
leja ja sovelluksia: autenttisen oppimisen tarkoituksena ei ole saavuttaa 
tiettyä ennaltamääriteltyä lopputulosta noudattamalla selkeitä ohjeita ja 
sääntöjä.  

Autenttisten oppimisinterventioiden rakentaminen ja edelleen niiden tutkimi-
nen merkitsee siis oppimisprosessin kytkemistä tarkastelun kohteena olevaan 
ilmiöön sekä toimijoiden toimintakontekstiin mahdollisimman konkreettisella 
tavalla. Tutkittaessa opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä on 
siis luotava sellaisia oppimisinterventioita, jossa opettajilla on mahdollisuus 
kollaboratiivisesti tuottaa ratkaisumalleja oman yrittäjyyskasvatustyönsä tu-
eksi. Jotta oppiminen mahdollistuisi, oppimisinterventiot tulee linkittää mah-
dollisimman konkreettisesti opettajien omaan työhön ja antaa heille mahdolli-
suus yhteisöllisesti tarkastella yrittäjyyskasvatukseen liittyviä aihealueita mo-
nelta eri näkökannalta hyödyntäen eri toimijoiden osaamista sekä hyviä toimin-
tamalleja sekä huomioida reflektion rooli oppimisessa. 

4.6 Eksploratiivinen tutkimusote 

Tutkimusmetodologia on aina sidoksissa kysymyksiin siitä mitä ja miksi tutki-
taan (Fayolle, Kyrö & Uljin, 2005, 10). Yrittäjyystutkimusta luonnehtii edelleen 
vahva tilastollisia menetelmiä soveltava tutkimustraditio, joskin kvalitatiivinen 
tutkimus on viime aikoina saanut aikaisempaa enemmän jalansijaa (Kyrö & 
Kansikas, 2005). 

 
Yrittäjyyden tutkimuksen metodologissa keskusteluissa on peräänkuulutettu 
yrittäjämäisen toiminnan ja yrittäjyyteen liittyvien mikroprosessien tutkimuk-
seen soveltuvaa metodologiaa (Davidsson, 2003; Hjort, 2008; Kyrö & Kansikas, 
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2005). Esimerkiksi Welter ja Kautonen (2005) tuovat tuen ja sosiaalisten ver-
kostojen muodostumista tarkastelevassa tutkimuksessaan esiin miten yksilön 
oppimista tarkastelevat prosessilähtöiset tutkimukset edellyttävät kvalitatii-
vista pitkittäistutkimusta. Metodologisissa keskusteluissa on korostettu myös 
dynaamisia tutkimusasetelmia (Coviello & Jones 2004) ja eksploratiivisen  
lähestymistavan hyödyntämistä (Hjort, 2008). 

 
Ensimmäiset maininnat eksploratiivisesta tutkimuksesta löytyvät Blumerin 
(1969, 40–42) kuvauksista Sosiaalisesta Interaktionismista, jossa korostetaan 
ihmisen symbolisen maailman ymmärtämistä, sekä Glaserin ja Straussin (1967) 
teoksessa The Discovery of Grounded Theory (Stebbins, 2001). Sittemmin sitä 
on kehitetty edelleen sosiologian tutkimuksessa piirissä (social research as dis-
covery), jossa sitä on esitellyt Mo (1978). Tarkemmin sitä ovat avanneet Steb-
bins (2001) vapaa-ajan tutkimuksessa ja sekä Kleining ja Witt (2001) psykolo-
gian tutkimuksen alalla. Suomalaisessa keskustelussa tarkimmat kuvaukset löy-
tyvät Uusitalolta (2001), Anttilalta (2005) sekä Routiolta (2007). Yrittäjyyskas-
vatuksen keskusteluihin sen ovat tuoneet Kyrö, Hägg ja Peltonen (2009, 2010). 

 
Eksploratiivisuus voidaan ymmärtää deskriptiivisen, kausaalisen ja ennustavan 
tutkimusotteen tavoin laajana tutkimusta ohjaavana lähestymistapana. Eksplo-
ratiivisesta lähestymistavasta käytetään tutkimuskirjallisuudessa myös käsit-
teitä eksploratorinen tai etsinnällinen tutkimusote (Anttila, 2005) tai toisinaan 
siitä käytetään termiä kartoittava tutkimusote (Hirsjärvi, ym. 2003). Viimeksi 
mainittu termi kuvastaa miten eksploratiivinen tutkimus valitettavan usein ym-
märretään alustavana tutkimuksena tai selontekona jostakin tutkittavasta ilmi-
östä, jonka tulosten perusteella voidaan sitten laatia suunnitelma ilmiön tutki-
miseksi strukturoidumpien tutkimusmenetelmien avulla (Heikkilä, 2001). Klei-
ning ja Witt (2001) toteavat, että deduktiivisen tutkimuksen ylivalta lienee 
syynä eksploratiivisen tutkimuksen aliarvostukseen. Mo (1978) puolestaan to-
teaa eksploratiivisen tutkimuksen olevan tutkijalle haasteellista ja aikaa vievää, 
mikä saattaa osaltaan selittää vähäistä kiinnostusta. 

 
Eksploratiivinen tutkimusote soveltuu etenkin sellaisten ilmiöiden tutkimiseen, 
joista ei ole olemassa aikaisempia teorioita tai malleja tai tutkittavasta ilmiöstä 
on vain vähän tietoa tai tutkitaan ilmiötä jonka ymmärrys on vajavaista ja tut-
kijalla on fenomenologinen pyrkimys ilmiön syvälliseen ymmärtämiseen (Steb-
bins, 2001; Routio, 2007). Schuttin (2006) mukaan eksploratiivinen tutkimus 
pyrkii löytämään autenttisissa tilanteissa ilmiöön liittyvät perusajatukset, käy-
tännön logiikat ja asiat jotka koskettavat tutkittavia sekä avata ne merkitykset, 
joita tutkittavat antavat toiminnalleen (Schutt, 2006). Kleining ja Witt (2001) 
korostavat eksploratiivisen tutkimuksen heuristisia piirteitä ja intersubjektii-
vista luonnetta. Heidän mukaansa eksploratiivinen tutkimus, joka pyrkii yksi-
lön subjektiivisten tulkintojen sijasta paljastamaan tutkimusjoukolle yhteisiä 
kokemuksia, auttaa myös ylittämään hermeneuttiseen tutkimukseen liittyvän 
subjektivisuuden ongelman.  
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Eksploratiivinen tutkimus ei näin ollen pyri testaamaan olemassa olevaa teo-
riaa, vaan pikemminkin teoria kehkeytyy aineistolähtöisesti tutkimusprosessin 
tuloksena. Eksploratiivista tutkimusta luonnehtivat siten uusien ilmiöiden etsi-
minen, löytäminen ja näkyväksi tekeminen. Stebbins (2001) käyttääkin eksplo-
ratiivisesta tutkimuksesta ilmausta ”scientific fishing”, joka voitaneen kääntää 
”tieteelliseksi kalastukseksi”. Stebbinsin (2001) vertaus kuvastaa hyvin eksplo-
ratiivisen tutkimuksen luonnetta, jossa tutkimus lähtee liikkeelle löyhästä 
esiymmärryksestä tai olettamuksesta ja etenee sitten ilman tiukkoja etukäteis-
suunnitelmia tai -rajauksia tarkastellen tutkittavaa ilmiötä eri näkökulmista. 
Kleining ja Witt (2001) puolestaan käyttävät termiä kvalitatiivinen kokeilu 
(qualitative experiment). 
 
Stebbins (2001) erottaa eksploratiivisessa tutkimuksessa neljä eri luokkaa:  
Investigative exploration, innovative exploration, limited exploration ja explo-
ration for discovery. Kyrö, Hägg ja Peltonen (2010) esittävät ja käyttävät näistä 
suomenkielisiä vastineita tutkiva eksploraatio, innovatiivinen eksploraatio,  
rajoitettu eksploraatio ja etsinnällinen tai etsivä eksploraatio.  

 
Tutkiva eksploraatio (investigative eksploration) viittaa yleisellä tasolla tapah-
tuvaan kartoitukseen tai tutkimukseen jostakin ilmiöstä. Innovatiivinen eksplo-
raatio (innovative eksploration) viittaa tutkimukselliseen toimintaan, jonka  
tavoitteena on saada jonkin asteinen ymmärrys tutkittavan ilmiön ominaisuuk-
sista ja toimintatavoista jotta saadun tiedon avulla voidaan tuottaa haluttu tuo-
tos tai tuote. Se ei siis pyri syvälliseen ymmärrykseen ilmiöstä, vaan tavoitteena 
on tuotoksen aikaansaaminen. Rajoitettu eksploraatio (limited exploration) tar-
koittaa tutkimusta jossa tutkija lähtee omien tutkimusintressiensä pohjalta sys-
temaattisesti etsimään jotakin tiettyä ennalta määrättyä asiaa. Stebbins 
(2001,3) toteaa, että tässä eksploraation muodossa tutkija tietää mitä hän etsii, 
jolloin itse ”tutkimusmatka” on hänelle toissijainen tulokseen verrattuna. Eks-
ploraation neljäs muoto, etsinnällinen/etsivä eksploraatio (eksploration for dis-
covery), viittaa tutkimukseen jossa tavoitellaan ilmiön syvällistä ymmärrystä.  

 
Stebbins (2001) ei tarkemmin avaa näiden eksploraation eri muotojen eroja tai 
lähtökohtia, vaan jättää ne vapaasti jokaisen tutkijan itsensä tulkittaviksi. Steb-
bins (2001, 22-23) ohjeistaa, että eksploraatiossa on kyse tutkimuksellisesta 
luovuudesta, jolloin tutkija vähitellen saa aluksi kaaokselta näyttäneet ilmiöt ja 
ajatukset selkeämpään järjestykseen. 

 
Eksploratiiviselle tutkimukselle on luonteensa vuoksi ominaista kvalitatiivisten 
tutkimusmenetelmien käyttö, mutta se soveltuu lähestymistavaksi myös kvan-
titatiiviselle tutkimukselle (Kleining & Witt, 2001; Stebbins, 2001). Kleining ja 
Witt (2001) sekä Stebbins (2001) pitävätkin metodologisen dualismin ylittä-
mistä yhtenä eksploratiivisen tutkimuksen ominaispiirteistä. He korostavat 
eksploratiivisen tutkimuksen metodologista avoimutta. Eksploratiivista tutki-
musta luonnehtivat myös avoimuus ja holistisuus tutkimusilmiötä kohtaan sekä 
tutkijan roolin avoimuus. Tämä tarkoittaa sitä, että tutkijan tulee avoin uusille 



Tutkimuksen teoreettinen viitekehys 

101 

ideoille ja valmis tarkastelemaan tutkimusilmiötä useasta eri näkökulmasta. 
Tästä seuraa myös se, että tutkijan tulee olla avoin tutkimuskohteen suhteen, 
sillä tutkimuksen edetessä saattaa tulla esiin näkökulmia, jotka muuttavat tut-
kijan ennakko-oletuksia. Sekä Kleining ja Witt (2001) että Stebbins (2001) ko-
rostavat myös, että eksploratiivisessa tutkimuksessa, etenkin sen etsinnällisessä 
muodossa, tutkija on kiinteästi mukana tutkimusprosessissa. Tällöin selkeä 
jako tutkijan ja informanttien kesken hämärtyy, sillä kaikki ovat kanssatutki-
joita tutkimusprosessissa. 

 
Routio (2007) kuvaa eksploratiivista tutkimusprosessia syklisenä tutkimuspro-
sessina. Roution (2007) mukaan eksploratiiviselle tutkimukselle on luonteensa 
vuoksi tyypillistä se, että käsitemäärittelyt eivät ole selviä tutkimuksen käynnis-
tyessä, vaan niiden työstäminen jatkuu koko tutkimusprosessin ajan kun käsit-
teellinen ymmärrys kehittyy vähitellen tutkimusprosessin aikana. Samanaikai-
sesti myös tutkittava ilmiö kehittyy ja muuttuu (kuten yrittäjyys) mikä tuo oman 
haasteensa ilmiön ymmärtämiseen. Routio (2007) korostaakin, että tästä epä-
määräisyydestä johtuen tutkijan olisi ensin hyvä katsoa ilmiötä holistisesti ja 
sen jälkeen tutkimuksen alkuvaiheessa päättää mistä laajemmasta näkökul-
masta hän lähtee ilmiötä tarkastelemaan. Lopulliset tutkimuskysymykset ja 
ymmärrys ilmiöstä tarkentuvat kuitenkin vasta tutkimuksen loppuvaiheessa.  

4.7 Artikkelien sijoittuminen tutkimuksen teoreettiseen  
viitekehykseen 

Tämän väitöstyön toisen osan muodostavissa artikkelitutkimuksissa tarkastel-
laan opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä ja kehittymisen tut-
kimisen problematiikkaa eri tulokulmien kautta.  Tässä luvussa kuvataan miten 
tutkimusartikkelit sijoittuvat tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen (kuvio 
15). 

 

 
Kuvio 15: Artikkelien sijoittuminen teoreettiseen viitekehykseen 
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Artikkeli A ”Towards a conceptual understanding of entrepreneurial peda-
gogy”, (Hägg, O. & Peltonen, K. 2014), tarkastelee yrittäjyyspedagogiikan käsit-
teeseen liittyviä keskusteluja. Tutkimus pohjautuu tutkijoiden omakohtaiseen 
mutta myös opetushenkilöstön taholta esitetystä tarpeeseen selkiyttää yrittä-
jyyspedagogiikan käsitteeseen liittyvää hajanaisuutta.  

 
Tutkimus avaa yrittäjyyskasvatusta ja sen pedagogista perustaa. Tutkimus tar-
kastelee empiirisen aineiston pohjalta miten yrittäjyyspedagogiikan  
käsitettä käytetään viimeaikaisessa tutkimuksessa. Tutkimusaineiston analyy-
sissä hyödynnetään luvussa 4.2.2 esiteltyä Angloamerikkalaisen ja kontinentaa-
lin lähestymistavan eroja kuvaavaa mallia (Kyrö, 2006) sekä tarkastellaan yrit-
täjyyspedagogiikan käsitteeseen liittyviä keskusteluja ja luonnehdintoja, joita 
on avattu luvussa 4.2. Näiden pohjalta tutkimuksessa avataan yrittäjyyspedago-
giikan käsitettä käsitteellisenä, oppimisnäkemyksiin ja kasvatusfilosofiaan  
perustuvana opetuksellisena lähestymistapana sekä valotetaan yrittäjyyspeda-
gogisen keskustelun eri tasoja ja nostetaan esiin kasvatustietoisuuden merkitys 
yrittäjyyskasvatuksessa. 

 
Artikkeli B ”How can teachers’ entrepreneurial competences be developed?  
A collaborative learning perspective” (Peltonen, K. 201X) tarkastelee opetta-
jien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä interpretatiivisen kompetens-
sia näkemyksen kautta. Tämä näkökulma, jota on avattu luvussa 4.3.1, liittää 
yrittäjyyden edistämisen osaksi opettajan professionaalisuutta ja ammatillista 
kasvua, joita käsiteltiin teoreettista viitekehystä avaavassa luvussa 4.3.3.  
 
Tutkimuksessa avataan yrittäjyysvalmiuksien ilmenemistä opetustyön konteks-
tissa (luku 4.3.4) ja tarkastellaan opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien  
kehittymistä sosiaalisena, kollaborativiisena ja reflektiivisenä oppimisproses-
sina (luku 4.4), jossa kiinnitetään huomiota kognitiivisten, affektiivisten ja  
konatiivisten valmiuksien kehittymiseen (luku 4.3.2). Tutkimuksen lähtökoh-
tana on ajatus siitä, että kollaboratiivinen oppiminen, jota on avattu luvussa 
4.4.2, voi toimia yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisen tukena. Opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä tarkastellaan autenttisen oppi-
misintervention (luku 4.5.1) aikana opettajien täydennyskoulutuskontekstissa. 

 
Artikkeli C ”Can learning in teams help teachers to become more entrepreneur-
ial? The interplay between efficacy perceptions and team support” (Peltonen, 
K. 2008), tarkastelee tiimiopettajuuden ja tiimin tuen merkitystä opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisessä. Tutkimus fokusoituu tarkastele-
maan tiimiopetuksen ja kollegiaalisen yhteistyön (luku 4.4.3) merkitystä opet-
tajatiimin jäsenten minäpystyvyysuskomusten kehittymisessä. Tutkimus linkit-
tyy siten Banduran (1986) sosiaalisen oppimisen teoriaan ja minä- pystyvyys-
uskomusten tulkintoihin, jota on avattu luvussa 4.3.5. Tutkimus perustuu au-
tenttiseen oppimisinterventioon (luku 4.5.1), jossa opettajatiimi tutkii ja kehit-
tää omaa työtään ja yrittäjyyskasvatusvalmiuksiaan opetusta edeltävän, opetuk-
sen aikaisen ja opetuksen toteuttamisen jälkeisen reflektion kautta (luku 4.4.4). 
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Artikkeli D ”Explorative research - an unexploited opportunity for entrepre-
neurship research” (Kyrö, P., Hägg, O. & Peltonen, K. 2013), käsittelee autent-
tisten oppimisprosessien tutkimiseen liittyviä metodologisia haasteita ja nostaa 
esiin eksploratiivisen tutkimuksen haasteellisuuden ja mahdollisuudet yrittä-
jyystutkimuksessa. Tutkimus nojaa aikaisempien yrittäjyystutkimuksen tilaa ja 
metodologiaa käsitteleviin tutkimuksiin (Coviello & Jones 2004; Davidsson, 
2003; Hjort, 2008; Kyrö & Kansikas, 2005; Welter & Lash, 2008) ja niiden esiin 
nostamaan metodologisen uudistumisen tarpeeseen. Tutkimuksessa tarkastel-
laan voisiko eksploratiivinen tutkimusote soveltua yrittäjämäisten oppimispro-
sessien tutkimuksen lähtökohdaksi. Tarve metodologian kehittämiseen on syn-
tynyt myös tutkijoiden omien tutkimusprosessien aikana.  
 

Tutkimuksessa avataan eksploratiivisen tutkimuksen taustoja ja ominaispiir-
teitä aikaisemman tutkimuskirjallisuuden pohjalta (Stebbins, 2001; Kleining & 
Witt, 2001; Routio, 2007, Schutt, 2006). Näitä on avattu luvussa 4.5.2. Tutki-
muksessa tarkastellaan empiirisen aineiston perusteella tapoja joilla eksplora-
tiivinen tutkimus nykyisin ymmärretään ja millä tavoin sitä käytetään viimeai-
kaisessa yrittäjyystutkimuksessa. Tutkimus laajentaa Stebbinsin (2001) ja  
Kleining ja Wittin (2001) ajatuksia eksploratiivisesta tutkimusotteesta. 
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5. Tutkimuksen toteuttaminen 

Tässä luvussa avataan tutkimusprosessia ja tuodaan esiin millä tavoin artikke-
litutkimukset on toteutettu sekä kuvataan tutkimusta ohjaavat metodologiset 
valinnat. 

5.1 Eksploratiivinen tutkimusote ja tutkimusprosessin kuvaus 

Tässä tutkimuksessa on käytetty eksploratiivista tutkimusotetta, jota on avattu 
jo tarkemmin luvussa 4.4.2. Tässä tutkimuksessa eksploratiivinen tutkimusote 
on ollut luonteva valinta, sillä tutkimuksen kohteena oleva ilmiö, opettajien yrit-
täjyyskasvatusvalmiudet ja niiden kehittyminen, on edellyttänyt tutkimuksen 
aloittamista hyvin avoimin mielin siihen liittyvien moninaisten näkökulmien ja 
käsitemääritelmien vuoksi. Valitun tutkimusilmiön tutkimusta ovat ohjanneet 
seuraavat ennakko-oletukset: 

Sosiaalinen oppiminen ja kollaboratiivinen toiminta voisivat kenties  
auttaa opettajia kehittämään omia yrittäjyyskasvatusvalmiuksiaan. 
Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä on tutkittava  
autenttisissa oppimisinterventioissa. 

Tämän väitöstyön osalta tutkimusprosessi lähti liikkeelle tiimiopetusinterven-
tiosta (artikkeli C) jonka tulokset vahvistivat lähtökohtaisia olettamia. Artikkeli 
C nosti esiin tiimidynamiikan merkityksen yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehit-
tymisessä, mutta nosti esiin myös tarpeen yrittäjyyspedagogiikan käsitteen 
avaamiseen sekä tutkimusmetodologisten kysymysten tarkentamiseen. Näin  
ollen eksploratiiviselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan ensimmäisen tutki-
musaineiston pohjalta syntyneet tulokset ja kysymykset ohjasivat tutkimuspro-
sessia eteenpäin kohti yrittäjyyspedagogiikan käsitteellistämistä ja eksploratii-
visen tutkimusotteen avaamista.  
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Tutkimus yrittäjyyspedagogiikan käsitteellistämisestä (artikkeli A) puolestaan 
ohjasi ottamaan käsitteellisen keskustelun kiinteämmin osaksi opettajien yrit-
täjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä tukeviin oppimisinterventioihin. Tut-
kimus eksploratiivisen tutkimusotteen käytöstä ja soveltuvuudesta (artikkeli D) 
vahvisti näkemystä ottaa tutkimusulottuvuus mukaan oppimisinterventioihin. 
Nämä havainnot puolestaan otettiin huomioon artikkelin (B) taustalla olevassa 
kollaboratiivisen oppimisen merkitystä osana opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittymistä tarkastelevassa tutkimuksessa. Osatutkimusten ja tutki-
musartikkelien työstäminen on ollut pitkä ja iteratiivinen prosessi, jossa empii-
rinen tutkimus ja tutkimusmetodologiset kysymykset ovat kulkeneet ”käsi  
kädessä” (kuvio 16).  
 
Yhdessä nämä luotaavat tutkimusta kohti syvällisempää ymmärrystä opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksista ja niiden kehittymiseen liittyvistä oppimispro-
sesseista ja niissä vaikuttavista tekijöistä sekä avaavat autenttisten oppimispro-
sessien ja eksploratiivisen tutkimusotteen soveltamiseen liittyviä kysymyksiä. 

 

 

Kuvio 16: Tutkimusprosessi 
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5.2 Tutkimusmetodologia ja filosofiset sitoumukset 

Kuten kaikessa tutkimuksessa myös yrittäjyyskasvatuksen tutkimuksessa tutki-
muksen tavoitteet ohjaavat metodologia valintoja (Cohen, Manion ja Morrison, 
2000). Työni on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jonka tar-
koituksena on olemassa olevien ilmiöiden, tässä tapauksessa opettajien yrittä-
jyyskasvatusvalmiuksien kehittymiseen liittyvien oppimisprosessien ja niiden 
tutkimiseen liittyvien metodologisten haasteiden ymmärtäminen ja tulkinta.  

 
Kvalitatiivinen lähestymistapa mahdollistaa kompleksisen ilmiön tutkimisen 
kontekstissaan (Eriksson & Kovalainen, 2008, 3) ja soveltuu tutkimuksiin joi-
den tavoitteena on tulkita ja ymmärtää ihmisten kokemusmaailmaa (Denzin & 
Lincoln, 2000). Tässä mielessä tutkimuksen voidaan katsoa liittyvän herme-
neuttis-fenomenologiseen tutkimusperinteeseen, jonka lähtökohtana ovat Hus-
serlin (1995) ajatukset tietoisuuden ilmenemisestä ja havaintokokemuksista 
sekä Heideggerin (1979), Gadamerin (1977) ja Van Manenin (1990) ajatukset 
kokemusten tulkinnasta. 

 
Fenomenologian perusajatuksena on se, että todellisuutta ei voida täysin kuvata 
sellaisenaan, vaan sitä on tutkittava ihmisten kokemusten ja ymmärryksen 
kautta. Todellisuus rakentuu siis yksilön kokemusten kautta hänen käsityksis-
sään todellisuudesta. (Niikko, 2003.) Näin ollen esimerkiksi opettajana toimi-
minen saa erilaisen merkityksen jokaisen opettajan ja hänen todellisuutensa  
välisessä suhteessa. Tähän liittyy myös ajatus toiminnan intentionaalisuudesta 
eli toiminnan tarkoituksellisuudesta ja suuntautumisesta jotakin objektia koh-
den. Näin ollen esimerkiksi oppiminen nähdään oppimisesta jostakin. (Niikko, 
2003.)  

 
Fenomenologiassa voidaan erottaa useita erilaisia painotuksia. Näiden keskuu-
desta voidaan erottaa kaksi keskeistä tutkimusperinnettä: Husserlin edustama 
deskriptiivinen fenomenologia, joka pyrkii kuvaamaan ihmisen kokemusten 
merkitysten olennaisia sisältöjä (essence), sekä Heideggerin (1979) ja Gadame-
rin (1977) ajatuksiin perustuva hermeneuttinen fenomenologia, jossa kiinnos-
tuksen kohteena on inhimillinen olemassaolo (eksistenssi).  

 
Nämä tutkimusperinteet eroavat toisistaan muun muassa siinä, että deskriptii-
visen fenomenologian perusperiaatteisiin kuuluu sulkeistaminen, joka tarkoit-
taa sitä, että tutkittavaa ilmiötä tarkastellaan ilman mitään ennakko-oletuksia, 
jolloin tutkijan tulee sulkea nämä mielestään kuvatessaan kokemusten olennai-
sia sisältöjä. Heideggerilainen fenomenologia puolestaan katsoo, että tutkija ei 
voi täysin astua oman kokemusmaailmansa ja esioletustensa ulkopuolelle, jol-
loin tutkimus pohjautuu aina jossain määrin tutkijan omaan ajatteluun ja käsi-
tyksiin. (Laverty, 2003.) Laineen (2001) mukaan fenomenologinen tutkimus  
tulisikin nähdä tarkkarajaisen metodin sijasta tutkimusta ohjaavana lähesty-
mistapana. Tämä laaja-alaisuus antaa myös mahdollisuuden soveltaa fenome-
nologista tutkimusotetta tilannekohtaisesti tutkimuskohteen erityislaatuisuus 
huomioiden.  
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Hermeneuttis-fenomenologista lähestymistapaa on sittemmin kehitellyt Van 
Manen (1990), jonka myötä tätä lähestymistapaa on laajalti sovellettu muun 
muassa kasvatustieteellisissä tutkimuksissa. Van Manen (1990, 4) toteaa, että 
fenomenologiassa on kyse siitä miten yksilö suhtautuu elettyyn kokemukseen ja 
hermeneutiikka puolestaan tarkastelee miten yksilö tuota kokemusta tulkitsee. 
Van Manen (1990, 10) jatkaa, että esimerkiksi fenomenologis-hermeneuttinen 
oppimisen tutkimus ei ole ensisijaisesti kiinnostunut siitä miten ihmiset oppi-
vat, vaan pikemminkin siitä mikä oppimiskokemuksissa on ollut merkityksel-
listä oppijoille itselleen.  

 
Fenomenologis-hermeneuttinen näkemys perustuu oletukseen siitä, että ihmi-
sen suhde todellisuuteen rakentuu merkitysten kautta. Nämä merkitykset eivät 
kuitenkaan synny vain yksilön itsensä toimesta, vaan ne muokkautuvat yhtei-
söllisen kasvuprosessien tuloksena. Näin ollen merkitysten voidaan nähdä ole-
van intersubjektiivisia ja tällöin jokaisen yksilön kokemusten tutkimus paljas-
taa myös jotain yleistä (Laine, 2001). Anttila (2005) korostaa hermeneuttisen 
ulottuvuuden mukanaan tuomaa tosiasioiden ja arvojen välistä yhteyttä, jolloin 
tutkittavien ilmiöiden ajatellaan olevan kiinteästi sidoksissa myös muihin ilmi-
öihin ja tapahtumiin sekä näiden kehitykseen. Opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittyminen on sidoksissa opettajan työn muutokseen sekä työelä-
mälähtöisten koulutusta koskeviin vaatimuksiin sekä yrittäjyyden yhteiskun-
nallisen merkityksen kasvuun. 
 
Edellä olevat fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen luonnehdinnat to-
dentuvat myös tässä tutkimuksessa, jossa tarkastellaan opettajien yrittäjyyskas-
vatusvalmiuksien kehittymistä opettajien itsensä kokemana ja tulkitsemana. 
Tutkimuksen analyysiyksikkönä on yksilö, mutta tutkimuksen esioletuksena on 
se, että valmiuksien kehittyminen tapahtuu yhteisöllisen oppimisen kautta.  

 
Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena on nostaa tietoiseksi 
ja näkyväksi se, mikä on tottumuksen voimasta muuttunut itsestään selväksi tai 
se, mikä on koettu, mutta mitä ei ole tiedostettu (Laine 2001, 26; Tuomi &  
Sarajärvi 2003, 33 – 35). Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa on 
kyse kaksoishermeneutiikasta; ensin tutkimuksen kohteena olevat henkilöt tul-
kitsevat omia elettyjä kokemuksiaan ja sen jälkeen tutkija pyrkii tulkitsemaan 
näitä tulkintoja. Laineen (2001) mukaan tulkinnalla tarkoitetaan sitä, että tut-
kija pyrkii löytämään analysoinnin kohteena olevista kokemusta kuvaavista il-
maisuista mahdollisimman oikean tulkinnan. Kaksoishermeneutiikka tulee 
esiin myös tämän tutkimuksen osatutkimuksissa, joissa tutkimuksen kohteena 
olevat opettajat tulkitsevat ensin omia oppimiskokemuksiaan, minkä jälkeen 
tutkija pyrkii tulkitsemaan kerrotuille kokemuksille annettuja merkityksiä.  

 
Tällä tutkimuksella on myös pragmaattinen ulottuvuus, sillä tavoitteena on toi-
minnan avulla ja toimintaa varten tapahtuvan oppimisen tulkitseminen ja näin 
ollen tutkimuksen voidaan nähdä kiinnittyvän myös pragmatismiin. Fenome-
nologian tavoin myös pragmatismi sisältää erilaisia suuntauksia jotka ovat  
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kehittyneet sen alkuperäisten kehittäjien Peircen (1839-1914), Jamesin (1842-
1910), Meadin (1863-1931) sekä Deweyn (1859-1952) ajatusten pohjalta (Pihl-
ström, 2008). 

 
Erilaisista painotuksista huolimatta pragmatismin peruslähtökohtia on se, että 
ihmisen nähdään kiinnittyvän todellisuuteen toimintansa ja käytäntöjensä 
kautta. Näin ollen ajattelu, ideat ja käsitteet on pragmatismin mukaan otettava 
osaksi toimintaa ja sen tuottamia inhimillisiä kokemuksia, jotta niiden käyttö-
kelpoisuus ja hyödyllisyys voidaan saada selville. Toiseksi, etenkin Dewey  
korosti tiedon syntyvän toiminnallisia ongelmia koskevan vuorovaikutuksen 
kautta.  (Pihlström, 2008.) Teorian ja käytännön yhteenliittäminen todentuu 
myös tässä tutkimuksessa. Opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehitty-
mistä tutkitaan autenttisissa oppimisinterventioissa, joiden aikana osallistujat 
arvioivat uskomusten, ideoiden ja kokemusten hyödyllisyyttä toiminnan ja  
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta.  

 
Fenomenologis-hermeneuttis-pragmatistinen tutkimus ei ole kaavamaisesti so-
vellettavissa oleva metodi tai aineiston keräämisen ja tulkinnan väline, vaan se 
vaatii tutkijalta jatkuvaa perusteiden pohtimista ja tutkimusprosessin edetessä 
esiin tulevien ongelmien ratkaisemista. Tällaisen tutkimuksen perustavan laa-
tuisia filosofisia ongelmia ovat ontologiset pohdinnat siitä mitä todellisuus on 
ja millaiset asiat ovat todellisia. Tähän liittyy myös ihmiskäsitys eli käsitys  
ihmisestä tutkimuskohteena. Epistemologisella tasolla on kyse tiedonkäsityk-
sestä eli käsityksestä siitä, miten tutkimuskohteesta voidaan saada tietoa ja mil-
laista saatu tieto on luonteeltaan. Aksiologian taso kuvaa käsitystä siitä millaista 
tietoa pidetään arvokkaana. Neljäs pohdittava asia on argumentaation logiikka. 
(Laine 2001, 26.) Tämän tutkimuksen filosofiset sitoumukset on koottu alla  
olevaan taulukkoon (taulukko 6). 

Taulukko 6: Tutkimuksen filosofiset sitoumukset 

Tutkimuksen filosofiset sitoumukset 

Ontologia  Ihminen ja hänen kokemuksensa eivät ole irrallaan 
todellisuudesta. Kokemus syntyy vuorovaikutuk-
sessa todellisuuden kanssa. 

Epistemologia Tutkittavien selonteot ja subjektiiviset kokemuk-
set; merkitysten ymmärtäminen ja tulkinta,  
intersubjektiivisuus

Aksiologia Konstruktivismi; tieto ja totuus ovat sosiaalisesti 
ja kulttuurisesti tuotettuja rakenteita 

Argumentaation 
logiikka

Hermeneuttinen kehä, abduktiivinen päättelyn 
logiikka
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5.3 Data ja tutkimusmenetelmät 

Tämän väitöstutkimuksen osatutkimukset perustuvat itsenäisiin tutkimus-
hankkeisiin ja niiden tuottamiin aineistoihin. Näin ollen myös käytetyt tutki-
mus- ja analyysimenetelmät ovat riippuvaisia tutkimustehtävästä ja aineiston 
laadusta. Tutkimus- ja analyysimenetelmien valinnassa olen noudattanut Pert-
tulan (1995, 5) ohjetta siitä, että fenomenologisesti orientoituneen empiirisen 
tutkimuksen aineiston käsittelyyn ei ole olemassa vain yhtä kaavamaisesti  
sovellettavaa tapaa, vaan käytettävä analyysimetodi riippuu tutkimuksen lähtö-
kohdista. Perttulan (1995, 5) mukaan tutkimuksen pätevyyden kannalta on kui-
tenkin johdonmukaista käyttää fenomenologisesti orientoituneeseen tutkimuk-
seen soveltuvia analyysin perustoimintatapoja.  

 
Artikkelien A ja D taustalla olevat tutkimukset perustuvat tieteellisistä artikke-
leista koostuviin kirjallisiin aineistoihin. Artikkelien B ja C taustalla olevat tut-
kimukset puolestaan edustavat tapaustutkimuksia ja niiden aineisto koostuu  
informanttien reflektiivisistä esseistä. Kunkin osatutkimuksen data ja menetel-
mävalinnat on koostettu alla olevaan kuvioon (kuvio 17). 

 
Artikkeli A:n taustalla oleva tutkimus edustaa tekstiaineistoon perustuvaa tul-
kitsevaa käsitetutkimusta. Tässä artikkelitutkimuksessa pyrittiin tulkitsemaan 
miten yrittäjyyspedagogiikan käsite ymmärretään viimeaikaisessa yrittäjyystut-
kimuksessa. Tulkitseva käsitetutkimus on tulkitsevaan tutkimusparadigmaan 
kuuluva tutkimusmenetelmä, joka on yleistynyt 1980-luvulta lähtien ja jota on 
käytetty erityisesti organisaatio- ja johtamistutkimuksen alueella ja sovellettu 
myös ihmistieteiden tutkimusalueella (Takala & Lämsä, 2000). 
 
Tulkitsevan käsitetutkimuksen tavoitteena on etsiä käsitteisiin ja niiden määri-
telmiin sisältyviä merkityksiä ja pyrkiä siten laajentamaan johonkin käsittee-
seen liittyvää ymmärrystä. Tulkitsevan käsitetutkimuksen aineisto muodostuu 
tekstimuotoisesta datasta, jonka perusteella pyritään tulkitsemaan käsitteitä, 
niiden määritelmiä ja niiden annettuja merkityksiä. Tulkitsevassa käsiteanalyy-
sissä voidaan erottaa neljä erilaista suuntausta:  

 
1) Heuristinen tulkitseva käsitetutkimus, jossa teoreettinen  

näkökulma antaa suuntaa ja ohjaa tulkintaa. 

2) Teoriaa seuraileva käsitetutkimus, jossa tulkinta perustuu ja  

noudattaa tiukemmin valittua teoreettista viitekehystä.  

3) Kuvaileva käsitetutkimus, jossa pyritään kuvaamaan,  

selventämään ja tulkitsemaan käsitteeseen liittyvien merkitysten 

kokonaisuutta. 

4) Kriittinen tulkitseva käsitetutkimus, jossa pyritään nostamaan 

esiin tulkittavien käsitteiden taustalla olevia valtasuhteita. 
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Kuvio 17: Artikkelitutkimusten data ja tutkimusmenetelmät 

Takala ja Lämsä (2000, 385–386) korostavat, että edellä oleva jaottelu ei ole 
tiukkarajainen, vaan tutkimusmenetelmä voi olla myös eri suuntausten yhdis-
telmä. Artikkeli A:n tutkimus edustaa lähinnä teoriaa seurailevaa käsitetutki-
musta ja kuvailevaa käsitetutkimusta.  

 
Artikkeli B:n taustalla oleva tutkimus tarkastelee miten kollaboratiivinen oppi-
minen voi edistää opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä. Tässä 
tutkimuksessa tutkimusmenetelmänä käytettiin tulkinnallista fenomenologista 
lähestymistapaa (Interpretative Phenomenological Analysis, IPA), joka on her-
meneutiikkaan, fenomenologiaan ja symboliseen interaktionismiin pohjautuva 
tutkimusmetodi, jonka tavoitteena on selvittää, miten tutkittavat ymmärtävät 
sosiaalista ja persoonallista maailmaansa (Smith, Flowers & Larkin, 2009). Tut-
kimusmenetelmä on saanut alkunsa psykologian tutkimuksesta, mutta sitä on 
sittemmin sovellettu laajasti sosiaalitieteissä. IPA korostaa tutkimushenkilöi-
den näkökulmaa. Sen tavoitteena on nostaa esiin ja pyrkiä ymmärtämään miten 
tutkimuksen kohteena olevat henkilöt tulkitsevat kokemuksiaan jostakin tie-
tystä tapahtumasta, tilanteesta tai prosessista.  

Artikkeli C:n taustalla oleva tutkimus pohjautuu autenttisessa tilanteessa toteu-
tettuun opettajatiimin kollektiiviseen oppimisprosessiin. Tutkimuksessa opet-
tajatiimin ammatillista kasvua tarkastellaan toiminnan kautta tapahtuvana  
oppimisprosessina, jonka aikana opettajat pyrkivät kollaboratiivisesti keskuste-
lujen, toiminnan ja reflektioiden kautta kehittämään pedagogista ajatteluaan ja 
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osaamistaan siten, että kehittymisen vaikutukset tulevat näkyviin yrittäjyyttä ja 
oppimista koskevan ajattelun muutoksina sekä entistä parempina yrittäjämäi-
sen opettamisen valmiuksina. Tutkimusmenetelmänä käytettiin Straussin ja 
Corbinin (1990) ajatuksiin pohjautuvaa niin kutsuttua Straussilaista Grounded 
Theory – menetelmää (GT), joka on fenomenologiaan, pragmatismiin ja sosiaa-
liseen interaktionismiin pohjautuva menetelmällinen lähestymistapa, jonka 
avulla pyritään selvittämään ilmiön perustaa ja muodostamaan uutta teoriaa. 
Tämä lähestymistapa ja tutkimusmenetelmä soveltuu etenkin prosessinomais-
ten tapahtumien tutkimiseen (Eriksson & Kovalainen, 2008; Heat & Cowley, 
2004). 

 
Straussilainen GT on aineistolähtöinen metodi, joka kuitenkin noudattaa  
abduktiivista päättelyn logiikkaa eli metodissa hyväksytään se, että ajattelu ja 
päättely eivät synny tyhjiössä ilman minkäänlaista olemassa olevaa teoreettista 
viitekehystä, joka ohjaa aineiston analyysiä. GT soveltuu etenkin sellaisiin tut-
kimuskohteisiin, joista ei vielä ole olemassa teoreettista ja jäsentynyttä tietoa, 
mutta josta sellaista tarvitaan. 

 
Artikkeli D kohdistuu yrittäjyystutkimuksen metodologiakeskusteluun ja foku-
soituu eksploratiivisen tutkimuksen tarkasteluun.  Tutkimuksen tavoitteena oli 
ensiksi kerätä tietoa ja kuvailla mitä eksploratiivisella tutkimuksella tarkoite-
taan. Tämän jälkeen tutkimuksessa pyrittiin tekstiaineistoon perustuen saa-
maan selville millä tavoin eksploratiivista tutkimusotetta on käytetty yrittäjyys-
tutkimuksessa ja miten se tässä tutkimuskentässä ymmärretään.  Tutkimuksen 
tutkimusmenetelmänä sovellettiin ideaalityyppi-analyysiä, josta käytetään 
myös termiä luonnehdinta-analyysi (Anttila 2005, 294).  

 
Anttilan (2005) mukaan ideaalityyppianalyysi on laadullisen tutkimuksen tra-
ditioon kuuluva tutkimusmenetelmä, jonka juuret ovat sosiologiassa ja erityi-
sesti Max Weberin ajatuksissa ymmärtävästä ja tulkitsevasta sosiaalisesta toi-
minnasta (Anttila, 2005; Jupp, 2006). Ideaalityyppianalyysin avulla pyritään 
tunnistamaan ja luokittelemaan ilmiön piiriin kuuluvia asioita ja siten kristalli-
soimaan ne piirteet, jotka ovat ominaisia kullekin tunnistetulle luokalle tai  
kategorialle. Tässä tutkimuksessa pyrittiin tekstiaineiston pohjalta ensin tun-
nistamaan missä määrin eksploratiivista tutkimusotetta on käytetty yrittäjyys-
tutkimuksessa. Analyysin toisessa vaiheessa pyrittiin tunnistamaan eksploratii-
visen tutkimuksen eri suuntaukset Stebbinsin (2001) jaottelun perusteella ja 
analysoimalla kunkin tunnistetun suuntauksen lähtökohtia ja käyttöä pyrittiin 
kuvaamaan kunkin suuntauksen ominaispiirteitä.  

 
Kokonaisuudessaan väitöstutkimus pyrkii avaamaan yrittäjyyskasvatusval-
miuksien tutkimisen ja oppimisen dynamiikkaa. Aineistollisen ja menetelmälli-
sen triangulaation avulla pyritään valottamaan tutkimuskohteena olevaa il-
miötä useasta eri näkökulmasta eksploratiivisen tutkimusotteen mukaisesti. 
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6. Tutkimustulokset, kontribuutio ja 
johtopäätökset

Tutkimusosa II koostuu neljästä artikkelista (A,B,C,D), joiden tuottamia keskei-
siä tutkimustuloksia avataan tässä luvussa. Artikkelikohtaisten tutkimustulos-
ten yhteydessä tarkastellaan miten osatutkimukset vastaavat koko tutkimusta 
ohjaaviin tutkimustehtäviin sekä tuodaan esiin tutkimuksen tuottama teoreet-
tinen ja praktinen kontribuutio. Lopuksi luodaan katsaus tutkimuksen rajoituk-
siin ja tutkimustulosten ehdollisuuteen sekä avataan tämän tutkimuksen poh-
jalta nousseita uusia tutkimussuuntia.  

6.1 Tutkimusartikkelien tuottamat keskeiset tutkimustulokset ja 
kontribuutio

Lähdettäessä tutkimaan opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä 
ja siihen vaikuttavia tekijöitä nousee eteen monta kysymystä. Mitä tarkoitetaan 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksilla? Miten nämä valmiudet liittyvät opettajien peda-
gogiseen kasvatustehtävään? Miten valmiuksia voidaan kehittää ja mitkä tekijät 
siihen vaikuttavat? Miten valmiuksien kehittymistä voidaan tutkia? Tarvitaan 
siis käsitteellisen tason, toiminnan tason ja metodologian tason tutkimusta.  
Kuten luvussa 1.3.1 on tuotu esiin, kukin tutkimusartikkeli on oma itsenäinen 
kokonaisuutensa, mutta eksploratiiviselle tutkimusotteelle tyypilliseen tapaan 
osatutkimukset ovat saaneet vaikutteita myös toisiltaan. Yhdessä artikkelitutki-
mukset pyrkivät tuottamaan vastauksia koko väitöstyötä ohjanneisiin tutkimus-
kysymyksiin (kuvio 18). 
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Kuvio 18: Tutkimuksen tasot ja niiden yhteys koko tutkimusta ohjaaviin tutkimus-
tehtäviin

6.1.1 Artikkeli A: ”Towards a conceptual understanding of  
entrepreneurial pedagogy” 

Artikkeli tarkastelee yrittäjyyspedagogiikan käsitteellisellä tasolla ja pyrkii 
avaamaan käsitteen sisältöä. Tutkimuksessa kartoitettiin missä määrin yrittä-
jyyspedagogiikkaan fokusoitunutta tutkimustietoa on saatavilla sekä analysoi-
tiin miten yrittäjyyspedagogiikan käsite määrittyy ja ymmärretään olemassa 
oleviin tutkimuksiin perustuen. Tutkimustulokset osoittavat, että yrittäjämäi-
sen oppimisen keskusteluissa yrittäjyyspedagogiikan käsite otetaan pitkälti ” 
annettuna” ja käsitettä avaavat tutkimukset ovat varsin marginaalisessa roolissa 
yrittäjyyskasvatuksen tutkimuskentässä. Tutkimus osoittaa, että aikaisemman 
tutkimuksen (Kyrö, 2001) esiin nostama eroavaisuus kontinentaalin ja anglo-
amerikkalaisen lähestymistavan kesken näkyy edelleen myös yrittäjyyspedago-
giikan käsitteen ymmärryksen tavoissa. Angloamerikkalaisen lähestymistavan 
mukaan yrittäjyyspedagogiikan käsite rinnastetaan pitkälti opetusmenetelmiin, 
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joka johtaa helposti tilanteeseen, jossa ymmärrys yrittäjyyskasvatuksen tavoit-
teista ja lähtökohdista jää hajanaiseksi. Kontinentaalin lähestymistavan mu-
kaan yrittäjyyspedagogiikan käsite rinnastetaan sekä opetusmenetelmiin että 
opetusta ohjaaviin periaatteisiin, jolloin angloamerikkalaiseen lähestymista-
paan verrattuna kiinnitetään enemmän huomiota oppimisen tavoitteisiin ja 
yrittäjämäisen oppimisen luonnehdinnat ohjaavat opetusmenetelmien valin-
toja. Tutkimus nostaa esiin nämä yrittäjyyspedagogiikan käsitteellisen ymmär-
ryksen rakentumisen taustalla vaikuttavat suuret "kertomukset" ja avaa sitä, 
miten nämä suuntaukset poikkeavat toisistaan. Näiden näkyväksi tekeminen 
helpottaa yrittäjyyskasvatuksen toteuttamista käytännön opetustyössä. 

 
Tutkimus osoittaa myös, että kasvatusfilosofiset kiinnitykset, jotka kontinen-
taalin näkökulman mukaan ovat opetusta ohjaavia peruspremissejä, ovat jää-
neet yrittäjyyskasvatuksen ja yrittäjyyspedagogiikan keskustelujen ulkopuo-
lelle. Yrittäjyyskasvatuksen toteuttaminen jää helposti pinnalliseksi ja ”päälle 
liimatuksi”, mikäli nämä kasvatuksen peruskysymykset jäävät käsittelemättä. 
Kasvatus, näin ollen myös yrittäjyyskasvatus, on aina päämääräsuuntautunutta 
ja siten sidoksissa joihinkin arvoihin, joko tiedostettuna tai tiedostamatta. Kas-
vatuksen tulee olla eettisesti perusteltua ja tällöin kasvatuksen tavoitteena tulisi 
olla oppijan ohjaaminen hyvään elämään (Värri, 2004). Näin ollen myös yrittä-
jyyskasvatukseen liittyy kaiken kasvatustoiminnan perusongelma; millainen on 
kasvatuksen mielekäs ja arvokas päämäärä? Kasvattajalla on kuitenkin oltava 
eettisesti perusteltu näkemys hyvästä elämästä. Tutkimus nostaa esiin kasva-
tustietoisuuden merkityksen osana yrittäjyyskasvatusta. Yrittäjyyskasvattajana 
opettajan tulee olla tietoinen omasta arvopohjastaan ja kasvatuskäsityksistään 
sekä kasvatuksen tavoitteista.  Kasvatuksen lähtökohtien ja päämäärätietoisuu-
den kautta määrittyy myös pedagogisten toimien mielekkyys. 

 
Artikkelin tuottama teoreettinen kontribuutio liittyy juuri kasvatustietoisuuden 
merkityksen sekä yrittäjyyskasvatuksen kasvatusfilosofisten sitoumusten tär-
keyden esille nostamiseen. Nämä kasvatustyön kannalta keskeiset ulottuvuudet 
ovat aiemmissa yrittäjyyspedagogiikan tutkimuksissa jääneet lähes käsittelyn 
ulkopuolelle.  Tutkimuksen tuloksena syntyi teoreettinen EnTree-malli®, joka 
kuvaa yrittäjyyskasvatuksen ja siihen liittyen yrittäjyyspedagogiikan keskuste-
lujen monikerroksellisuutta ja pyrkii siten yhtenäistämään pirstaleisia keskus-
teluja (kuvio 19). 
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Kuvio 19: EnTree-malli® (Hägg & Peltonen, 2014) 

Teoreettisen kontribuution lisäksi EnTree-mallilla® on myös käytännön hyö-
dynnyttävyysarvoa. Opettajat voivat hyödyntää mallia tukimateriaalina suunni-
tellessaan, toteuttaessaan ja arvioidessaan missä määrin eri oppiaineiden, kurs-
sien ja kurssikokonaisuuksien toteutukset noudattavat yrittäjyyspedagogiikan 
periaatteita. Malli toimii myös tukimateriaalina opettajankouluttajille ja yrittä-
jyyskasvatusvalmentajille heidän suunnitellessaan ja toteuttaessaan yrittäjä-
mäisiä oppimisinterventioita. Malli soveltuu etenkin opettajien yrittäjyyskasva-
tusvalmiuksien kehittämisinterventioiden tukimateriaaliksi ja keskustelujen jä-
sentäjäksi. Mallia voidaan hyödyntää myös esimerkiksi oppilaitosten yrittäjyys-
kasvatusstrategioiden kehitystyön välineenä sekä tukimateriaalina käytäessä 
oppilaitosten sisäisiä yrittäjyyskasvatuksen arvoihin ja päämääriin liittyviä kes-
kusteluja. Mallia voivat hyödyntää myös koulutuksesta vastaavat virkamiehet, 
koulutuspäälliköt ja muut sidosryhmät alueellisten yrittäjyyskasvatusstrategi-
oiden teoreettisena viitekehyksenä.  
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6.1.2 Artikkeli B: “How teachers’ entrepreneurial competences can be 
developed? A collaborative learning perspective” 

Artikkeli B avaa yrittäjyyskasvatusvalmiuksien käsitettä sekä fokusoituu tutki-
maan miten yrittäjyyskasvatusvalmiuksia voidaan kehittää kollaboratiivisen 
oppimisintervention avulla. Tutkimusta, joka tarkastelee opettajien yrittäjyys-
kasvatusvalmiuksien kehittymistä, etenkin opettajien ja sosiaalisen oppimisen 
näkökulmasta, on toistaiseksi vähän. 

 
Tutkimus tuo esiin, että yrittäjyysvalmiudet ymmärretään nykyisin kaikkeen 
toimintaan liittyvinä avaintaitoina, joita luonnehtivat kyvykkyys muuttaa aja-
tukset ja ideat toiminnaksi. Kyse on siis yrittäjämäisen ajattelu-, toiminta- ja 
suhtautumistavan omaksumisesta kaiken toiminnan perustaksi. Näin ollen yrit-
täjyysvalmiudet ovat sikäli lähtökohtaisesti kontekstista riippumattomia, sillä 
niiden kehittäminen koskettaa jokaista yksilöä tehtävästä ja kontekstista riip-
pumatta. Se, millaisena yrittäjämäinen toiminta näyttäytyy kussakin tilanteessa 
ja tehtävässä on kuitenkin kontekstisidonnaista ja tällöin yrittäjämäisten val-
miuksien kehittäminen kussakin kontekstissa edellyttää ensin sen avaamista 
mitä yrittäjyysvalmiuksilla missäkin yhteydessä tarkoitetaan. Tutkimus kiinnit-
tyy pohjoismaiseen yrittäjyyskasvatuskeskusteluun, jonka mukaan opettaja 
nähdään yritteliäänä ihmisenä, joka opetustyönsä kautta edistää yrittäjämäistä 
ajattelu- ja toimintatapaa oppilaitoskontekstissa (Ødegård, 2003, 2010). Peda-
goginen yrittäjyys ilmenee siten aktiivisena toimijuutena, rohkeutena kyseen-
alaistaa ja reflektoida omia totuttuja ajattelu- ja toimintatapoja sekä haluna jat-
kuvasti oppia uutta, uudistua opettajana ja kehittää opetusta. 

 
Artikkeli B jäsentää kompetenssikeskusteluun liittyvää hajanaisuutta ja tuo 
esiin interpretatiivisen kompetenssinäkemyksen, jonka mukaan yksilön työlle, 
työroolille ja työn kontekstille antamat merkitykset määrittävät sitä millaisten 
valmiuksien osalta yksilö on halukas ja valmis kehittymään. Tutkimus osoittaa, 
että opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittyminen ei siis ole seurausta 
vain esimerkiksi koulutuspoliittisista yrittäjyyskasvatuksen roolia korostavista 
näkemyksistä tai työelämän suunnasta tulevista koulutuksen laadun paranta-
misvaatimuksista, vaan merkityksellistä näiden valmiuksien kehittymisessä on 
se millaisen arvon opettajat itse antavat yrittäjyyskasvatukselle ja millaisena  
he näkevät ja kokevat oman roolinsa yrittäjyyskasvattajina. 

 
Tutkimus fokusoituu tarkastelemaan sitä miten kollaboratiivinen oppiminen 
voi edistää pedagogisen yrittäjyyden kehittymistä ja osoittaa, että kollegiaalinen 
yhteistyö ja tuki muodostavat pohjan yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymi-
selle. Tutkimuksen tulokset osoittavat, että yrittäjyyskasvatusvalmiuksien  
kehittymisessä motivaatioon ja tahtoon sekä toimintaa ohjaavien uskomusten 
ja niihin liittyvien emootioiden käsittelyyn on kiinnitettävä käsitteellisen ja  
menetelmällisen tiedon ohella riittävästi huomiota. 
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Tutkimuksen tulokset osoittavat, että kollaboratiivinen oppimisinterventio toi-
mii parhaimmillaan turvallisena oppimisyhteisönä, jossa yhteenkuuluvuuden 
tunne ja mahdollisuus avoimeen ja luottamukselliseen vuorovaikutukseen syn-
nyttää motivaation ammatilliselle kasvulle. Tässä kasvuprosessissa olennaista 
on omien uskomusten, oman työkulttuurin ja toimintaa ohjaavien normien sekä 
aikaisempien kokemusten peilaaminen kanssaoppijoiden kokemuksiin sekä 
teoreettiseen ja käsitteelliseen tietoon. Lisääntynyt varmuus ja käsitteellisen 
ymmärryksen syveneminen auttavat ja innostavat opettajia arvioimaan omia 
opetuskäytäntöjään ja uudistamaan niitä. Jaettujen kokemusten myötä opetta-
jien käsitykset omasta roolistaan yrittäjyyskasvattajina syvenevät ja heidän työl-
leen antama arvostus kasvaa.  

 
Artikkelin tuottama teoreettinen kontribuutio kiteytyy tutkimuksen tuloksena 
syntyneeseen näkemykseen, jonka mukaan yrittäjyyskasvatusvalmiuksien  
kehittyminen tapahtuu affektiivisten, konatiivisten ja kognitiivisten valmiuk-
sien vuoropuheluna syklisessä ja kollaboratiivisessa oppimisprosessissa. Tutki-
muksen tuloksia ja sen tuottamaa teoreettista kontribuutiota voidaan hyödyn-
tää esimerkiksi opettajille suunnattujen yrittäjyyskasvatuksen edistämiseen 
tähtäävien täydennyskoulutusohjelmien ja muiden opettajien yrittäjyyskasva-
tusvalmiuksien kehittämiseen tähtäävien oppimisinterventioiden suunnittelun 
ja toteutuksen tukena. Tutkimuksen tuottama teoreettinen kontribuutio hyö-
dyttänee myös opettajankoulutuksen uudistamista ja opettajankouluttajia. 

6.1.3 Artikkeli C: “Can learning in teams help teachers to become more 
entrepreneurial? The interplay between efficacy perceptions and 
team support”  

Artikkeli C syventää sosiaalisen oppimisen teemaa ja tarkastelee miten opettajat 
voivat kehittää yrittäjyyskasvatusvalmiuksiaan työssäoppien tiimiopetuksen ja 
siihen liittyen tiimioppimisen keinoin. Tämä tutkimus nostaa esiin minä- ja  
me-pystyvyysuskomusten merkityksen osana opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittymistä. Tutkimus syventää ymmärrystä tiimidynamiikan mer-
kityksestä opettajien minäpystyvyysuskomusten kehittymiseen vaikuttavana 
tekijänä. Minäpystyvyysuskomuksilla on aiemmin todettu olevan merkitystä 
esimerkiksi yrittäjyyteen ryhtymisen prosessissa, mutta tutkimuksia, joissa tar-
kastellaan minäpystyvyysuskomusten merkitystä opettajien yrittäjyyskasvatus-
valmiuksien kehittymisprosessissa, on varsin vähän. 

 
Tutkimus nojaa aikaisempien tutkimusten (Park, Henkin & Egley, 2005, 
Tschannen-Moran & Hoy, 2007) tuottamiin viitteisiin siitä, että tiimiopettajuus 
ja vahva kollegiaalisuus lisäävät opettajien työmotivaatiota sekä kyvykkyysus-
komuksia. Aikaisempien näkemysten mukaan tiimin kyvykkyysuskomukset 
(team efficacy beliefs) syntyvät yksilöiden vahvojen minäpystyvyysuskomusten 
perusteella. Tässä tutkimuksessa lähdettiin eksploratiivisesti tutkimaan voisiko 
vaikutus olla päinvastainen eli voisiko vahva usko tiimiin vahvistaa yksilötason 
eli tiimin jäsenten minäpystyvyysuskomuksia.  
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Tutkimustulokset osoittavat, että tiimin me-pystyvyysuskomukset voivat vah-
vistaa yksilötason minäpystyvyysuskomuksia. Yksilötason minäpystyvyysusko-
musten kehittymisessä voidaan erottaa kolme eri vaihetta: hämäännys, vahvis-
tuminen ja lisääntynyt yrittäjämäinen valmius. Valmiuksien kehittyminen ei 
kuitenkaan tapahdu automaattisesti vain tiimin toimintaan, tässä tapauksessa 
tiimiopetukseen, osallistumalla, vaan merkityksellistä minäpystyvyysuskomus-
ten kehittymisessä on tiimin jäsenten keskinäinen tuki, jonka muodot ja paino-
arvot muuttuvat tiimityön aikana. Tutkimuksessa sovellettiin Westin (1994) ty-
pologiaa tuen muodoista ja tulokset osoittavat, että etenkin kollegiaalinen emo-
tionaalinen ja ammatillinen tuki ovat merkityksellisiä minäpystyvyysuskomus-
ten ja sitä kautta yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisessä.  

6.1.4 Artikkeli D; “Explorative research: an unexploited opportunity for 
entrepreneurship research”  

Artikkeli D avaa eksploratiivista tutkimusotetta. Tutkimuksessa avataan mitä 
eksploratiivinen tutkimus tarkoittaa aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen 
pohjautuen sekä tarkastellaan missä määrin eksploratiivista tutkimusotetta on 
hyödynnetty yrittäjyystutkimuksessa ja luodaan näiden analyysien pohjalta kat-
tavampi käsitys tästä tutkimusotteesta.  

 
Artikkelin D taustalla oleva tutkimus fokusoituu tarkastelemaan miten eksplo-
ratiivinen tutkimus ymmärretään yrittäjyystutkimuksessa analysoimalla miten 
tätä tutkimusotetta on sovellettu yrittäjyyden tieteellisissä artikkeleissa. Tutki-
mus osoittaa, että eksploratiivisen tutkimusotteen soveltaminen on varsin vä-
häistä yrittäjyystutkimuksessa. Tietokantahaku (ABI/INFORM Global data-
base) osoittaa, että eksploratiivisen tutkimusotteen käyttö yrittäjyyden tutki-
muksissa vuosina 2000–2009 on ollut hyvin marginaalista (0,12 %). Tuona 
ajanjaksona ainoastaan 17 tieteellisessä artikkelissa on eksplisiittisesti sovel-
lettu tätä tutkimusotetta.  

 
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että eksploratiivinen tutkimusote näyttäytyy 
tutkimuksissa hyvin viittauksenomaisesti ja vain harvoissa tutkimuksissa ava-
taan selkeästi mitä tutkimusotteella tarkoitetaan. Tulokset osoittavat myös, että 
pelkästään tutkimuskirjallisuudesta (Kleining & Witt, 2001; Stebbins, 2001) 
johdettujen eksploratiiviselle tutkimukselle ominaisten piirteiden perusteella ei 
voida identifioida minkä tyyppisestä eksploratiivisesta tutkimuksesta on kyse. 
Tämä osoittaa, että Stebbinsin (2001) eksploratiivisen tutkimuksen luokittelu 
voi toimia pohjana ja antaa suuntaa, mutta luonnehdinnat eivät yksinään auta 
tunnistamaan tai hyödyntämään eksploratiivisuuden eri lajeja tutkimuksessa. 
 
Tarkempi analyysi eksploratiivista tutkimusotetta soveltaneista tutkimuksista 
osoittaa, että tutkimuksen lähtökohdan, tavoitteen, tutkimusasetelman, tutki-
jan roolin ja eksploratiivisen tutkimuksen tyypin välillä on selkeä yhteys. Esi-
merkiksi etsinnällinen eksploraatio on kyseessä silloin kun tutkimus lähtee liik-
keelle praktisesta ja teoreettisesta intressistä ja tutkimuksen tavoitteena on käy-
täntöjen kehittäminen ja teorian rakentaminen. Etsinnällinen eksploratiivinen 
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tutkimus toteutetaan interventiona tai pitkittäistutkimuksena ja tutkija on kiin-
teästi mukana tutkimusprosessissa.  

 
Tutkimuksen teoreettinen kontribuutio kulminoituu näiden yhteyksien esiin 
nostamiseen. Tutkimus osoittaa, että eksploratiivinen tutkimusote, ja etenkin 
sen etsinnällinen muoto, voi toimia tutkimusotteena autenttisia oppimisproses-
seja tarkastelevissa tutkimuksissa. Eksploratiivisen tutkimusotteen soveltami-
nen on tutkijalle haasteellista, koska tutkimusote näyttäytyy tutkimuskirjalli-
suudessa epämääräisenä ja marginaalisena. Eksploratiivinen tutkimusote ei 
myöskään noudata tiettyä ennakkoon tiedossa olevaa kaavaa, vaan tutkimusot-
teelle on tyypillistä se, että tutkimus lähtee liikkeelle jostakin tutkimusilmiöön 
liittyvästä kysymyksestä tai teemasta, josta tutkija lähtee avaamaan tarkemmin. 
Kirkastamalla eksploratiivisen tutkimusprosessin luonnetta, erityispiirteitä ja 
tutkijan roolia, tämä tutkimus pyrkii hälventämään eksploratiiviseen tutkimuk-
seen liittyvää epätietoisuutta. Tunnistamalla eksploratiivisen tutkimuksen eri 
tyyppien ominaispiirteet, tämä tutkimus voi osaltaan auttaa ja innostaa muita 
tutkijoita soveltamaan tätä tutkimusotetta omissa tutkimuksissaan. 

 
Eksploratiivista tutkimusotetta on sovellettu artikkelien A-C taustalla olevissa 
tutkimuksissa, joten ymmärrys eksploratiivisen tutkimuksen soveltamisesta on 
syventynyt osatutkimusten myötä.  

6.1.5 Yhteenveto artikkelitutkimusten tuloksista  

Jokainen osatutkimus on tuottanut vastauksia sille asetettuihin tutkimuskysy-
myksiin. Kunkin osatutkimuksen tutkimuskysymykset sekä tutkimusten tuotta-
mat keskeiset tulokset ja kontribuutio on koottu seuraavaan taulukkoon  
(taulukko 7 ). 
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Taulukko 7: Osatutkimusten keskeiset tutkimustulokset ja kontribuutio 

Artikkeli Tutkimuskysymykset Keskeiset  
tutkimustulokset 

Kontribuutio 

Artikkeli A:  
”Towards concep-
tual understanding 
of entrepreneurial 
pedagogy”
(Hägg & Peltonen, 
2014). 

Miten yrittäjyyspeda-
gogiikka ymmärretään 
viimeaikaisessa yrittä-
jyyskasvatuksen tutki-
muksessa?

Miten kasvatusfilosofi-
set kiinnitykset huomi-
oidaan yrittäjyyspeda-
gogiikan keskuste-
luissa?

 Yrittäjyyspedago- 
giikan käsitteen 
käyttö on haja-
naista, eikä selkeää 
määrittelyä ole  
löydettävissä.  

 Erot yrittäjyyspeda-
gogiikan käsitteen 
käytössä Anglo- 
amerikkalaisen ja 
kontinentaalin tutki-
muksen välillä ovat 
edelleen selkeät, 
mutta yrittäjyys- 
kasvatuksen tavoit-
teiden osalta konti-
nentaali näkemys 
on valtaamassa 
alaa.

 Kontinentaalissa  
tutkimuksessa on 
löydettävissä joitain 
epistemologisia ja 
ontologisia viittauk-
sia, mutta kiinnitty-
minen niihin on löy-
hää ja viittauksen-
omaista. Angloame-
rikkalaisessa tutki-
muksessa nämä 
kiinnitykset puuttu-
vat.

 Kasvatuksen arvo-
pohja, eettiset kysy-
mykset ja kasvatus-
tietoisuus ovat jää-
neet vaille huomiota 
molemmissa lähes-
tymistavoissa.

 Tutkimus yhtenäistää pirsta-
leista kuvaa yrittäjyyspeda-
gogiikasta, tuo näkyväksi 
yrittäjyyskasvatuksen  
keskustelujen monikerrok-
sellisuuden ja nostaa esiin 
kasvatustietoisuuden merki-
tyksen ja tarpeen ymmärtää 
yrittäjyyskasvatuksen kas-
vatusfilosofisia sitoumuksia. 

 Tutkimuksen tuloksena  
syntyi käsitteellinen EnTree-
malli®, jota voidaan käyttää 
yrittäjyyskasvatuksen kes-
kustelujen jäsentäjänä ja 
avaamassa yrittäjyyspeda-
gogiikan käsitettä. 

 Teoreettinen EnTree-malli® 
voi toimia yrittäjämäisten 
oppimisinterventioiden ja 
yrittäjyyskasvatusstrategioi-
den suunnittelun, toteutuk-
sen ja arvioinnin tukena. 

Artikkeli B: 
“How teachers’ en-
trepreneurial com-
petences can be 
developed? A col-
laborative learning 
perspective”
(Peltonen, 201X, 
review-proses-
sissa) 

Mitä yrittäjyysvalmiu-
det tarkoittavat  
opetustyön konteks-
tissa?

Miten kollaboratiivinen 
oppiminen voi edistää 
näiden valmiuksien 
kehittymistä?   

 Yrittäjyysvalmiudet 
opetustyön konteks-
tissa linkittyvät pe-
dagogiseen toimin-
taan ja sen kehittä-
miseen eli yrittäjä-
mäiseen tapaan toi-
mia oppimisproses-
sien käynnistäjänä 
ja ohjaajana.

 Yrittäjyyskasvatus-
valmiuksien kehitty-
minen on syklisesti 
etenevä prosessi, 
jossa keskeistä on 
opettajien omien 
yrittäjyyskasvatuk-
seen ja opettajan 
rooliin liittyvien käsi-
tysten, epävarmuu-
den tunteiden ja ko-
kemusten yksilölli-
nen ja kollaboratiivi-
nen reflektointi. 

 Tutkimus syventää käsitteel-
listä ymmärrystä opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuk-
sista avaamalla valmiuksien 
sisältöä.  

 Tutkimus ehdottaa pedago-
gisen yrittäjyyden käsitteen 
laajempaa käyttöä, sillä se 
siirtää huomion painopis-
teen yrittäjyydestä pedago-
giikkaan ja nostaa esiin kon-
tekstin merkityksen valmiuk-
sien kehittymisessä.. 

 Tutkimus avaa yrittäjyyskas-
vatusvalmiuksien kehitty-
misprosessin osatekijöitä ja 
keskinäistä dynamiikkaa.  
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 Kollaboratiivinen op-
pimisprosessi ja so-
siaalinen vuorovai-
kutus vahvistavat 
osallistujien itseluot-
tamusta, syventävät 
käsitteellistä ym-
märrystä, lisäävät 
valmiutta oman työn 
uudistamiseen ja 
vahvistavat työn 
merkityksellisyyden 
kokemuksia.

 Valmiuksien kehitty-
misprosessissa af-
fektiiviset, kognitiivi-
set ja konatiiviset te-
kijät ovat vuorovai-
kutuksessa keske-
nään. Affektiiviset ja 
konatiiviset tekijät 
toimivat oppimispro-
sessin käynnistä-
jinä.

 Tutkimus nostaa esiin kolla-
boratiivisen oppimisen ja 
kollegiaalisen tuen merkityk-
sen yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittymisproses-
sissa.

 Tutkimuksen tuloksia voi-
daan käyttää opettajien yrit-
täjyyskasvatusvalmiuksien 
kehittämiseen tähtäävien 
oppimisinterventioiden
suunnittelun ja arvioinnin tu-
kena.

Artikkeli C:  
“Can learning in 
teams help teach-
ers to become 
more entrepre-
neurial? The inter-
play between effi-
cacy perceptions 
and team support”
(Peltonen, 2008) 

Miten tiimiopettami-
seen liittyvä tiimioppi-
minen voi auttaa opet-
tajia kehittymään yrit-
täjämäisiksi opetta-
jiksi?  

Miten tiimin dyna-
miikka tukee minä-
pystyvyysuskomusten 
kehittymistä? 

• Minä pystyvyys- 
uskomuksilla on 
keskeinen rooli 
opettajien yrittäjyys-
kasvatusvalmiuk-
sien kehittymisessä. 

• Minäpystyvyys- 
uskomusten kehitty-
minen, luja usko tii-
miin, me-pystyvyys-
tunteet (team effi-
cacy) ja tiimin tuki 
ovat positiivisessa 
vuorovaikutuksessa 
keskenään.

• Etenkin ammatilli-
nen ja emotionaali-
nen tuki lisäävät yk-
silöiden minäpysty-
vyysuskomuksia ja 
yrittäjyyskasvatus-
valmiuksien kehitty-
mistä.

• Tiimiopetus toimii 
työssä tapahtuvan 
tiimioppimisen muo-
tona, joka mahdol-
listaa yhteisten op-
pimiskokemusten 
jakamisen ja tukee 
siten sekä kollektii-
vista että yksilöllistä 
kehittymistä yrittäjä-
mäisiksi opettajiksi.  

• Tutkimus nostaa esiin minä- 
ja me-pystyvyysuskomusten 
merkityksen ja laajentaa si-
ten aikaisempia käsityksiä 
pystyvyysuuskomusten roo-
lista yrittäjämäisten valmiuk-
sien kehittymisessä.  

• Tutkimus tuottaa kontribuu-
tion yrittäjämäisen opettami-
sen tutkimukseen avaamalla 
minä- ja me-pystyvyysusko-
musten kehittymiseen vai-
kuttavien tekijöiden dyna-
miikkaa, jota ei ole avattu ai-
kaisemmissa tutkimuksissa.   

• Tutkimus osoittaa, että tii-
miopetusinterventio antaa 
mahdollisuuden eksploratii-
viselle autenttisessa työym-
päristössä tapahtuvan oppi-
misprosessin tutkimiseen. 
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Artikkeli D; “Ex-
plorative research: 
an unexploited op-
portunity for entre-
preneurship re-
search” (Kyrö, 
Hägg & Peltonen, 
2013) 

Mitä on eksploratiivi-
nen tutkimus ja mitkä 
tekijät sitä määrittä-
vät?

Miten eksploratiivinen 
tutkimusote näyttäytyy 
yrittäjyystutkimuk-
sessa?

• Eksploratiivinen 
tutkimus on pää-
osin aineistoläh-
töinen ja tutkitta-
vaan ilmiöön avoi-
mesti suhtautuva 
tutkimuksellinen
lähestymistapa,
joka soveltuu 
etenkin komplek-
sisten tutkimusil-
miöiden tutkimi-
seen.

• Eksploratiivinen 
tutkimus on mar-
ginaalisessa roo-
lissa yrittäjyystut-
kimuksessa. 

• Eksploratiivisen 
tutkimuksen eri 
muodot ovat tun-
nistettavissa tutki-
muksen lähtökoh-
dan, tutkimusase-
telman ja tutkijan 
roolin perusteella 

 Tutkimus laajentaa ym-
märrystä eksploratiivi-
sesta tutkimusotteesta 
tunnistamalla eksploratii-
visen tutkimuksen eri 
muotojen ominaispiirteet.

 Tutkimus antaa viitteitä 
siitä, että eksploratiivinen 
tutkimusote soveltuu yrit-
täjyystutkimuksen, eten-
kin dynaamisten oppimis-
prosessien tutkimuksel-
liseksi lähestymistavaksi. 
tutkimus auttaa siten tut-
kijoita soveltamaan tätä 
tutkimusotetta omissa tut-
kimuksissaan.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja tulosten ehdollisuus  

Tutkimusmenetelmäkirjallisuus esittää useita erilaisia, usein kvantitatiivisesta 
tutkimusperinteestä johdettuja luottavuuskriteerejä, jotka eivät kuitenkaan 
välttämättä sellaisenaan sovellu kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden  
arviointiin.  Niin kvalitatiivisesta kuin kvantitatiivisesta tutkimuksesta tulee 
kuitenkin käydä ilmi miksi ja miten tutkimus on tehty sekä se, miten ja millä 
perusteilla tutkija on päätynyt esittämiinsä johtopäätöksiin. Analyysin luotetta-
vuuden arvioinnissa korostetaan lisäksi aineiston merkittävyyttä ja riittävyyttä 
sekä analyysin kattavuutta ja päätelmien seurattavuutta (Hirsjärvi, Remes &  
Sajavaara 1997, 214 – 215). 

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida tut-
kimusten tavoitteiden, valitun metodologian ja saatujen tutkimustulosten yh-
teensopivuuden ja uskottavuuden perusteella (Eriksson & Kovalainen, 2008, 
291–292). Metodologiakirjallisuus (Hirsjärvi, ym., 2003, 211 – 215; Eriksson & 
Kovalainen, 2008, 291–292) esittää laadullisen tutkimuksen arviointikritee-
reiksi etenkin uskottavuutta ja siirrettävyyttä. Pyrin seuraavassa arvioimaan 
väitöstutkimukseni onnistuneisuutta ja luotettavuutta näiden kriteerien va-
lossa.

Ensimmäinen luotettavuuden kriteeri, uskottavuus, viittaa siihen missä mää-
riin tutkija on perehtynyt tutkittavaan ilmiöön ja sen kontekstiin ja missä mää-
rin tästä todellisuudesta tehdyt tulkinnat vastaavat tutkittavien todellisuutta. 
Tässä tutkimuksessa tutkittavana ilmiönä on ollut opettajien yrittäjyyskasva-
tusvalmiuksien kehittyminen. Tämän ilmiön ja siihen liittyvien kontekstien  
ymmärtäminen ja tulkinta edellytti tutkijalta perehtyneisyyttä yrittäjyyden  
arkipäivään, opettajan työhön ja työtä ohjaaviin koulutuspoliittisiin linjauksiin 
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sekä työelämän asettamiin vaatimuksiin, yrittäjyyskasvatukseen, yrittäjämäi-
seen oppimiseen ja opettamiseen. Näistä teemoista minulla tutkijana on oma-
kohtainen käytäntöön ja teoriaan perustuva tietämys, jolloin tehdyt tulkinnat 
ovat perustuneet ymmärrykseen tutkittavien kontekstista. 

 
Tutkimuksen uskottavuutta tulee arvioida myös sen suhteen missä määrin tut-
kimusaineisto vastaa sille asetettuihin tutkimustehtäviin ja ovatko tehdyt tul-
kinnat uskottavia. Tässä kehyskertomuksessa olen pyrkinyt kuvaamaan tutki-
muksen teoreettista viitekehystä, tutkimusprosessia sekä tutkimusaineistoja ja 
käytettyjä tutkimusmenetelmiä siten, että lukija voi ymmärtää osatutkimusten 
tavoitteet ja keskeiset tulokset sekä osatutkimusten yhteyden toisiinsa. Osatut-
kimusten sisäinen uskottavuus rakentuu avoimuuteen, jolla tarkoitan sitä, että 
tutkimusartikkeleissa on pyritty avoimesti kuvaamaan miten tutkimus on tehty 
ja miten tehdyt tulkinnat perustuvat. Käytetyt tutkimusmenetelmät ovat yhden-
mukaiset valitun tutkimusotteen ja tutkimusta ohjaavan metodologian kanssa. 

 
Laadullisen tutkimuksen osalta on kuitenkin muistettava, että tutkimustulokset 
ovat aina subjektiivisia ja kontekstisidonnaisia. Niinpä arvioitaessa tutkimuk-
sen siirrettävyyttä on huomioitava, että tässä väitöstutkimuksessa jokaisella 
osatutkimuksessa on ollut oma roolinsa tutkimuksen kokonaistavoitteiden saa-
vuttamisen kannalta. Jokainen niistä on vastannut osaltaan koko työlle asetet-
tuihin tutkimustehtäviin, mutta juuri subjektiivisuutensa ja tapauskohtaisuu-
tensa vuoksi tämän tutkimuksen tuottamat tutkimustulokset eivät ole sellaise-
naan siirrettävissä ja yleistettävissä. Tapausten valinnassa ei myöskään ole  
pyritty tavoittelemaan tai osoittamaan aineiston kylläisyyttä, jolla tarkoitan  
tilannetta jossa uusi tutkimusinterventio ei enää tuottaisi uusia, aikaisemmista 
tutkimusinterventioista poikkeavia tutkimustuloksia. Tutkittaessa kompleksi-
sia oppimisprosesseja, joissa ihmiset ovat aktiivisia toimijoita erilaisissa verkos-
toissa, aineistollista kyllääntyneisyyttä voidaan tuskin saavuttaa. Tutkimustu-
lokset antavat kuitenkin viitteitä teemoista jotka näyttävät olevan merkityksel-
lisiä kehitettäessä ja tutkittaessa opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia 
muissa oppimis- ja tutkimusinterventioissa.  

 
Tutkimuksen siirrettävyyteen liittyy myös kysymys siitä, missä määrin tutkimus 
osallistuu aikaisempiin samaa tutkimusilmiötä käsitteleviin keskusteluihin ja 
miten se niihin linkittyy (Eriksson & Kovalainen, 2008, 294). Tämän tutkimuk-
sen monitieteisestä luonteesta johtuen tutkimus pyrkii osallistumaan niin yrit-
täjyyden kuin kasvatuksen tutkimuksen piirissä nousseisiin keskusteluihin ja 
pyrkii myös osaltaan yhdistämään näitä keskusteluja. Jokainen osatutkimus on 
eksploratiivisen luonteensa vuoksi lähtenyt liikkeelle hatarasta esioletuksesta ja 
teoreettinen ymmärrys ja tutkimuksen linkittyminen aikaisempiin teoreettisiin 
keskusteluihin on kirkastunut minulle tutkijana tutkimusprosessin edetessä. 
Kiinnittyminen ja yhtymäkohdat muihin läheisiin keskusteluihin on tuotu esiin 
tässä kehyskertomuksessa.  
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Kokonaisuutena käsillä oleva väitöstutkimus on aineistollisen ja menetelmälli-
sen triangulaation avulla pyrkinyt valottamaan tutkimuskohteena olevaa  
ilmiötä, opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä ja tutkimista, eri 
näkökulmista. Tutkimuksen tulosten voidaan arvioida olevan luotettavia huo-
mioiden edellä mainitut tulosten ehdollisuuteen vaikuttavat tekijät.  

6.3 Tutkimuksen tuottama teoreettinen kontribuutio ja tulosten 
käytännön hyödynnettävyys 

Tutkimukseni kohdistuu opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymi-
seen, yrittäjyyspedagogiikan käsitteellistämiseen kasvatusfilosofiaan perustu-
vana pedagogisena kysymyksenä sekä autenttisten oppimisprosessien tutkimi-
seen liittyvän metodologian kehittämiseen. Tutkimukseni tavoitteena ei ole ol-
lut testata mitään olemassa olevaa teoriaa sellaisenaan, vaan eri osatutkimusten 
kautta pyrkiä muodostamaan käsitys siitä mitä opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksilla tarkoitetaan, mitkä tekijät vaikuttavat näiden valmiuksien kehittymi-
seen ja miten näiden valmiuksien kehittymistä voidaan tutkia.  

6.3.1 Tutkimuksen tuottamat vastaukset tutkimuskysymyksiin  

Tarkastelen koko väitöstyön tuottamaan teoreettista kontribuutiota ensin sen 
suhteen miten tutkimus on tuottanut vastauksia sitä ohjanneisiin tutkimusky-
symyksiin ja peilaan tutkimuksen tuottamia tuloksia aikaisempiin tutkimuk-
siin. Tämän jälkeen esitetään tiivistelmä tämän väitöstyön tuottamasta keskei-
sestä teoreettisesta kontribuutiosta ja arvioidaan tulosten käytännön hyödyn-
nettävyyttä. 

1. Mitä opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksilla tarkoitetaan ja mitkä 
tekijät näitä valmiuksia määrittävät?

Tutkimukseni osoittaa, että yrittäjyysvalmiudet opetustyön kontekstissa eli 
opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiudet koostuvat myönteisestä asennoitumi-
sesta yrittäjyyttä ja yrittäjyyskasvatusta kohtaan ja kyvystä ymmärtää yrittäjyys 
laaja-alaisena työ- ja elämänorientaationa. Siihen sisältyy myös kyky soveltaa 
yrittäjämäistä toimintaa edistäviä opetusmenetelmiä, kyky toimia yrittäjämäi-
senä roolimallina, kykyä yrittäjämäisten oppimisprosessien ohjaamiseen sekä 
kyky yrittäjämäisten verkostojen ja oppimisympäristöjen luomiseen ja kyky 
omien valmiuksien ja opetustyön jatkuvaan kehittämiseen. Yrittäjyyskasvatus-
valmiudet viittaavat siten opettajien yrittäjämäisen ajattelu-, suhtautumis- ja 
toimintatavan kehittymiseen tarvittavien kognitiivisten eli tiedollisten, affektii-
visten eli emotionaalisten ja konatiivisten eli motivaatioon ja tahtoon liittyvien 
valmiuksien kokonaisuuteen.  

 
Näiden osatekijöiden merkitystä on korostettu useissa viimeaikaisissa yksilön 
oppimista ja ammatillista kasvua kuvaavissa tutkimuksissa (Hietanen, 2012; 
Kyrö ym., 2008, 2011; Mäkinen, 2014; Randi & Corno, 2005; Westerholm, 
2007; Ylinen, 2011). Yhtälailla aikaisemmat yrittäjyyskasvatuksen toteutta-
mista koskevat tutkimukset (Kyrö, 2006; Suonpää, 2013; Järvi, 2013; Ylinen, 
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2011) ovat antaneet viitteitä siitä, että nämä osatekijät ovat merkityksellisiä yrit-
täjämäisen opetuksen toteuttamisessa. Tutkimukseni tulokset vahvistavat osal-
taan tätä näkemystä ja näin ollen opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien voi-
daan nähdä koostuvan näistä ulottuvuuksista.  

 
Opettajien yrittäjyyskasvatustyötä määrittävät koulutuspoliittisten ohjesään-
nöt, kuten Euroopan Unionin koulutuspoliittiset julkilausumat (European 
Commission, 2013a, 2013b) ja niiden pohjalta laaditut kansalliset opetusta oh-
jaavat ohjeistukset (Opetusministeriö, 2009a, 2009b). Nämä julkilausumat ra-
kentavat kuvaa siitä, millaista yrittäjämäisen opetuksen tulisi olla ja mihin sen 
tulisi tähdätä. Yhtäältä työelämän suunnalta tulee vaatimuksia koulutuksen laa-
dun parantamisesta ja näkemyksiä siitä millaista koulutuksen ja opetuksen  
tulisi olla, jotta se vastaisi paremmin työelämän tarpeisiin (Balan & Metcalfe, 
2012; Carey & Matlay, 2010).  

 
Aikaisemmissa tutkimuksissa (Cope, 2005, 373; Ylinen, 2011) opettajien yrittä-
jyyskasvatusvalmiudet on nähty opettajan yrittäjämäisenä toimintana ja käyt-
täytymisenä, joita on pyritty määrittämään pitkälti yrittäjyystutkimuksen tuot-
tamien yrittäjyysvalmiuksien kuvausten perusteella. Tutkimukseni osoittaa, 
että opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiudet määrittyvät osin yhteiskunnan tuot-
tamien vaatimusten ja ohjeistusten perusteella ja yrittäjämäisen käyttäytymisen 
luonnehdinnat auttavat hahmottamaan millaista olisi tavoiteltava käyttäytymi-
nen ja toiminta.  

 
Tutkimukseni kuitenkin osoittaa, että tarkasteltaessa yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittymistä opettajien näkökulmasta olennaista on se, millaisen 
merkityksen ja sisällön opettajat itse antavat yrittäjyyskasvatukselle ja yrittä-
jyyskasvattajana toimimiselle. Tämän tutkimuksen valossa opettajien yrittä-
jyyskasvatusvalmiudet näyttäytyvät potentiaalisina toimintavalmiuksina, jotka 
aktivoituvat (tai eivät aktivoidu) sen mukaan millaisen merkityksen opettajat 
antavat omalle työlleen yrittäjyyskasvattajina ja millaisia valmiuksia he katso-
vat siinä tarvitsevansa. Tämä näkemys mahdollisesta toimintavalmiudesta hei-
jastaa interpretatiivisen kompetenssinäkemystä (Sandberg, 2000, 2009), jonka 
mukaan kompetenssit eivät aktivoidu automaattisesti, vaan yksilön työlleen an-
tamien merkitysten perusteella. Käytännössä tämä merkitsee sitä, että mikäli 
opettajat kokevat yrittäjyyskasvatuksen olennaiseksi osaksi omaa opetustyö-
tään, he ovat myös valmiita kehittämään yrittäjyyskasvatusvalmiuksiaan. Aikai-
semmissa tutkimuksissa (Backström-Widjeskog, 2008; Béchard & Grégoire, 
2005; Paajanen, 2001; Seikkula-Leino ym., 2010; Ylinen, 2011) on tuotu esiin, 
että opettajien yrittäjyyskasvatustyön toteuttamisen haasteina ovat etenkin 
epätietoisuus ja epävarmuus yrittäjyyskasvatuksen tavoitteista, sisällöistä ja so-
veltuvista opetusmenetelmistä. Yrittäjyyskasvatuksen toteuttamisen, ja siten 
myös yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittämisen haasteena näyttää siis pit-
kälti olevan se, että opettajat eivät näe yrittäjyyttä luontevaksi osaksi kaikkea 
opetusta. 
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Tämän tutkimuksen valossa yrittäjyyskasvatusvalmiudet näyttäisivätkin mää-
rittyvän koulutuspoliittisten tavoitteiden ja yrittäjyyden kuvausten ohella ensi-
sijaisesti opettajuuden, yrittäjämäisen oppimisen ja yrittäjyyspedagogiikan 
luonnehdintojen kautta. Yrittäjämäisen oppimisen ja yrittäjyyspedagogiikan 
peruspremissejä ovat oppimisen ja yrittäjämäisen toiminnan epistemologisten, 
ontologisten ja aksiologisten sitoumusten huomioiminen. Kasvatustoiminnassa 
on aina kyse intentionaalisesta kasvatussuhteesta, jolloin käsitykset ja tietoi-
suus yrittäjyyskasvatukseen soveltuvista menetelmistä ja keinoista (miten kas-
vatetaan?) vaativat tuekseen ymmärrystä yrittäjyyskasvatuksen kohteista ja 
kasvatustapahtumasta (ketä kasvatetaan ja miten kasvu tapahtuu?) sekä  
ymmärrystä yrittäjyyskasvatuksen tavoitteista ja arvopohjasta (mihin kasvate-
taan?). 

 
Nämä edellyttävät kasvatustietoisuutta, joka perustuu kasvatustyötä ohjaaviin 
näkemyksiin oppimisesta (oppimiskäsitykset) sekä oppijasta (ihmiskäsitys), 
oppimisen luonteesta (maailmankäsitys) ja eettisyydestä (arvokäsitykset). Yrit-
täjyyskasvattajana opettaja on oppijan tavoin aktiivinen toimija, joka oman toi-
mintansa kautta mahdollistaa tai estää yrittäjämäisen oppimisen. Lähtökoh-
tien, tavoitteiden ja menetelmien lisäksi opettajan tulee kyetä tarkastelemaan 
omaa toimintaansa yrittäjyyskasvattajana (kuka kasvattaa? millaisella arvopoh-
jalla? millaisella orientaatiolla?). Nämä kasvatustyötä ohjaavat näkemykset luo-
vat pohjan opettajana toimimiselle, kuten Biesta (2009, 2012a, 2012b), Nissilä 
(2007), Puolimatka (1999), Van Manen (1991) ja Värri (2004) ovat omissa tut-
kimuksissaan tuoneet esiin. Tutkimukseni osoittaa, että kasvatustietoisuuden 
ja kasvatuksen filosofisten kiinnitysten avaaminen syventää opettajien yrittä-
jyyskasvatustyölle antamia merkityksiä. Näin ollen kasvatusfilosofiset kiinni-
tykset tulisi ottaa selkeämmin myös yrittäjyyskasvattajana toimimisen ja yrittä-
jyyskasvatusvalmiuksien kehittämisen ja kehittymisen lähtökohdiksi, sillä  
ne tarjoavat selkeän ja ymmärrettävän kosketuspinnan opetustyöhön. Yrittäjyys 
näyttäytyy näin luontevana osana pedagogisen toiminnan ja ammatillisen osaa-
misen kehittämistä. 

2. Miten yrittäjyys määrittyy pedagogisena lähestymistapana? 

Yrittäjyysvalmiuksia ei enää nähdä pelkästään kapeassa merkityksessä liiketoi-
minnan käynnistämiseen ja kehittämiseen liittyvinä tietoina ja taitoina, vaan 
nykyisen näkemyksen mukaan yrittäjyydessä on mitä suuremmassa määrin 
kyse yritteliäästä työ- ja elämänorientaatiosta, jolloin sen nähdään kaikille tär-
keänä avainkompetenssina ammatista ja kontekstista riippumatta (ks. esim. 
Taatila, 2010). Yrittäjämäinen ajattelu-, toiminta- ja suhtautumistapa tarkoit-
taa siten yleisellä tasolla kykyä muuttaa ideat ja ajatukset toiminnaksi. Tähän 
liittyy luovuus, innovointi- ja riskinottokyky sekä kyky käynnistää, suunnitella 
ja johtaa projekteja haluttujen tavoitteiden saavuttamiseksi (European  
Commission, 2006; Sjøvoll, 2010, 15). 

 
Aikaisemmat tutkimukset (Ruohotie and Koiranen, 2001; Hietanen, 2012; Kyrö 
ym., 2011; Mäkinen, 2014; Randi & Corno, 2005; Ylinen, 2011) ovat avanneet 
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yrittäjyysvalmiuksien keskeisiä elementtejä ja niiden pohjalta yrittäjyysval-
miuksien katsotaan koostuvan kolmesta pääelementistä; kognitiivisista val-
miuksista (tiedot, taidot, uskomukset), affektiivisista valmiuksista (tunteet, 
emootiot, asenteet) sekä konatiivisista valmiuksista (motivationaaliset ja voli-
tionaaliset tekijät). Tämä yrittäjyyskasvatusvalmiuksia kuvaava typologia sekä 
yrittäjyyden käsitteen käytön laajeneminen liiketoimintakonseptin ulkopuolelle 
ovat murtaneet kuvaa yrittäjyydestä liiketoimintana siihen liittyvine valmiuksi-
neen ja siten vahvistaneet käsityksiä yrittäjyydestä moniulotteisena ilmiönä, 
joka etsii uusia muotoja yhteiskunnan muuttuessa. Laaja tulkinta johtaa kuiten-
kin helposti tilanteeseen, jossa yrittäjyys nähdään kaikille samana kontekstista 
riippumatta. Näin ei kuitenkaan käytännössä ole, vaan yrittäjämäinen ajattelu- 
toiminta- ja suhtautumistapa saavat erilaisia sisällön ja toiminnan kohteen kon-
tekstista riippuen. Näin ollen se miten yrittäjyysvalmiudet konkretisoituvat ovat 
vahvasti kontekstisidonnaisia ja siksi on myös avattava mitä yrittäjyysvalmiudet 
kussakin kontekstissa tarkoittavat.  

 
Kuten aiemmin on tuotu esiin, koulun ja opetuksen kontekstissa yrittäjämäisen 
toiminnan kohteena on viime kädessä oppijoiden yritteliään työ- ja elä-
mänorientaation kehittymisen tukeminen. Oppijan näkökulmasta tämä merkit-
see aktiivista, innovatiivista ja oma-aloitteista otetta opiskeluun ja omien val-
miuksien kehittämiseen. Opettajien näkökulmasta tarkasteltuna yrittäjämäisen 
toiminnan kohteena on oppijoiden yrittäjämäisen oppimisen mahdollistaminen 
ja edistäminen pedagogisin keinoin. Puhuttaessa yrittäjyydestä koulun tai ope-
tuksen kontekstissa usein keskustelu kääntyy opiskelijayrittäjyyden edistämi-
seen ja etenkin liiketoimintaulottuvuuden edistämiseen. Erilaisten näkökul-
mien avaaminen luo pohjaa monitahoiselle yrittäjyyskasvatuksenkehittämis-
työlle oppilaitoksissa. 

 
Pedagoginen yrittäjyys on uusi, pohjoismaisten yrittäjyyskasvatustutkijoiden 
(Leffler, 2002; Ødegård, 2003; Backström-Widjeskog, 2008; Sjøvoll, 2010; 
Svedberg, 2010) esiin nostama käsite ja vielä hakee muotoaan ja vakiintumis-
taan. Pedagoginen yrittäjyys voidaan ymmärtää opettajien yrittäjämäisenä ajat-
telu-, toiminta- ja suhtautumistapana joka ilmenee aktiivisena toimijuutena, 
rohkeutena tehdä aloitteita ja uudistaa opetusta, kykynä kyseenalaistaa ja ref-
lektoida omia totuttuja ajattelu- ja toimintatapoja sekä haluna jatkuvasti oppia 
uutta ja uudistua opettajana. Käsite heijastaa hyvin Luukkaisen (2004) ajatusta 
opettajasta muutosagenttina sekä Neckin ja Greenen (2009) ajatuksia opettajan 
työn uudelleen määrittelystä. Käsite on käyttökelpoinen myös siksi, että opetta-
jan professionaalisuutta säätelevien kvalifikaatiovaatimusten sijaan (ohjattu 
professionaalisuus) se kiinnittää huomiota toiminnan ja opettajan reflektiivisen 
ajattelun perusteella syntyvään Evansin (2011) peräänkuuluttamaan toteutu-
vaan professionaalisuuteen. 

 
Tämä tutkimus osoittaa empiirisesti, että yrittäjämäisen toiminnan voidaan 
nähdä olevan osa opettajan professionaalisuutta. Tähän kuuluu aktiivinen 
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oman työn ja osaamisen kehittäminen, jonka kautta pyritään tukemaan oppilai-
den yritteliään työ- ja elämänorientaation sekä toimintatavan kehittymistä.  

 
Tutkimukseni osoittaa, että aktivoituessaan opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miudet tulevat esiin opettajien yrittäjämäisenä ajattelu-, toiminta- ja suhtautu-
mistapana silloin, kun he kokevat omaavansa mielestään riittävät tiedolliset, 
taidolliset ja motivationaaliset valmiudet. Aktivoituessaan nämä valmiudet  
ilmenevät myönteisenä suhtautumisena yrittäjyyteen sekä innovatiivisena ja 
proaktiivisena yrittäjyyskasvatustyön toteuttamisena ja kehittämisenä, joka 
edellyttää laaja-alaista ymmärrystä yrittäjyydestä, yrittäjyyskasvatuksesta ja 
yrittäjyyspedagogiikasta. Tämä ymmärrys tulee esiin opetustyön suunnittelussa 
ja toteutuksessa oppijalähtöisten ja oppijoita aktivoivien opetusmenetelmien 
soveltamisena, yrittäjämäistä oppimista ja toimintaa tukevien autenttisten  
oppimisympäristöjen ja verkostojen luomisena sekä kyvykkyytenä ohjata oppi-
joiden yrittäjämäisiä oppimisprosesseja. 

 
Pedagogisen yrittäjyyden tavoitteena on tukea oppijoiden yritteliään elämän-
asenteen kehittymistä sekä antaa valmiuksia yrittäjyyteen ryhtymiseen. Oma-
ehtoinen yrittäjyys luo pohjan muille yrittäjyyden muodoille. Jos yrittäjyyskas-
vatuksessa keskitytään yksinomaan ulkoisen yrittäjyyden edistämiseen ja pai-
notetaan yksipuolisesti taloudellisia tavoitteita ja arvoja, merkitsee se sitä, että 
opiskelijoiden odotetaan mukautuvan tiettyihin ennalta-asetettuihin malleihin. 
Tällöin itse asiassa toimitaankin yrittäjyyden peruselementtiä, vapautta, vas-
taan ja samalla kavennetaan yksilön mahdollisuuksia muovata yrittäjyyttä 
omaa arvomaailmaansa tukevaksi. Tällöin saattaakin käydä niin, että yksilö ei 
välttämättä kykene ottamaan liiketaloudellisessa ajattelussa vallalla olevia  
arvoja oman yrittäjyysidentiteettinsä ”rakennusaineiksi” ja tällöin myös mah-
dollisesti orastavat yrittäjyysaikomukset saattavat jäädä realisoitumatta. Yrittä-
jyyteen kasvattamisen tulee siis perustua vapauteen ja vapaaehtoisuuteen ja  
antaa oppijalle mahdollisuus muodostaa itse käsityksensä yrittäjyydestä ja yrit-
täjämäisestä toiminnasta.  Tulkitsemalla yrittäjyys laaja-alaisesti ei myöskään 
suljeta pois erilaisia yrittämisen muotoja ja tapoja.  

3. Miten opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia voidaan kehittää  
sosiaalisen oppimisen avulla ja mitkä tekijät ovat merkityksellisiä 
näissä oppimisprosessissa? 

Tutkimukseni osoittaa, että opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiudet kehittyvät 
kollaboratiivisen oppimisen, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kollegiaalisen 
tuen tuloksena. Kollaboratiivinen oppimisyhteisö, joka voi olla muodoltaan 
pieni tiimi tai suurempi ryhmä, muodostaa turvallisen oppimisympäristön, joka 
mahdollistaa tiedon, ajatusten ja ideoiden jakamisen sekä omaksuttujen ajat-
telu- ja toimintatapojen reflektiivisen ja kriittisenkin tarkastelun. Kollaboratii-
vinen oppiminen voi liittyä erikseen järjestettyyn täydennyskoulutusinterventi-
oon, mutta myös tiimiopetus tarjoaa mahdollisuuden kollaboratiiviseen oppi-
miseen työssä kuten artikkelitutkimukset B ja C osoittavat.  
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Tutkimuksen tulokset kollaboratiivisen oppimisen merkityksestä valmiuksien 
kehittymisessä vahvistavat osaltaan Doppenbergin ym. (2012), Patrikaisen 
(2005), Stanleyn (2011) ja Tschannen-Moran ym. (2000) näkemyksiä kollegi-
aalisen yhteistyön merkityksestä opettajien työn kehittämisestä sekä aikaisem-
pien yrittäjyystutkimusten (Hannon ym., 2005; Miles ym., 2005; Bergevoet & 
Van Woerkum, 2006; Pyysiäinen ym., 2006) havaintoja kollaboratiivisen oppi-
misen ja osallistavien menetelmien yhteydestä yrittäjyysvalmiuksien kehittymi-
seen.  
 
Käsillä oleva tutkimus vastaa myös Doppenbergin ym. (2012) sekä Thibodeau 
(2008) esittämään haasteeseen siitä, miten opettajat oppivat kollaboratiivisissa 
oppimisinterventioissa. Aikaisemmat tutkimukset ovat antaneet viitteitä siitä, 
että ryhmähengen rakentuminen (Asteljoki, 2010; Hägg, 2011) luo pohjan kol-
laboratiiviselle oppimiselle.  Tutkimukseni osoittaa, että oppimisprosesseissa 
olennaista on luottamuksellisen ilmapiirin ja yhteenkuuluvuuden tunteen syn-
tyminen, joka edesauttaa itsereflektiivisyyteen liittyvien emootioiden käsittelyn 
ja jakamisen ja käsitteellisen ymmärryksen peilaamisen aikaisempiin omakoh-
taisiin kokemuksiin, toisten kokemuksiin ja teoriataustaan. Yhteinen pohdinta 
luo pohjan ja kiinnostuksen oman opettajuuden ja pedagogisen ajattelun uudis-
tamiseen ja uusien pedagogisten ratkaisujen kokeilemiseen. Toiminnasta saa-
tujen kokemusten jakaminen lisää työmotivaatiota ja johdattaa tarkastelemaan 
omaa roolia yrittäjyyskasvattajana ja yhteiskunnallisena vaikuttajana. Näin ol-
len opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiudet kehittyvät opettajien itsensä työlleen 
antamien merkitysten pohjalta. Nämä merkitykset puolestaan rakentuvat ja ke-
hittyvät sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta.  

 
Aikaisemmat tutkimukset (Kyrö, 2006; Suonpää, 2013; Järvi, 2013; Ylinen, 
2011) ovat tuottaneet viitteitä siitä, että opettajat tarvitsevat tukea niin kognitii-
visten valmiuksien kuin konatiivisten affektiivisten valmiuksien osalta. Yrittä-
jyyskasvatuksen tutkimuksessa kognitiivisten, konatiivisten ja affektiivisten 
osa-alueiden merkitys on nostettu esiin osana yrittäjämäisen oppimisen kes-
kusteluja (Ruohotie & Koiranen, 2001; Kyrö, Mylläri & Seikkula-Leino, 2008, 
2010; Hägg, 2011). Näissä tutkimuksissa pääpaino on ollut opiskelijoiden oppi-
misprosessien ja yrittäjyysvalmiuksien kehittymisessä. Sen sijaan opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä tarkastelevissa tutkimuksissa näi-
den osa-alueiden keskinäiseen dynamiikkaan ei ole vielä liiemmin kiinnitetty 
huomiota. 
 
Käsillä oleva tutkimus osoittaa, että kollaboratiivisissä oppimisprosesseissa  
konatiivinen, kognitiivinen ja affektiivinen ulottuvuus tukevat toisiaan. Tutki-
mukseni vahvistaa tältä osin aikaisempien tutkimusten tuottamia näkemyksiä. 
Tutkimukseni korostaa etenkin affektiivisten ja konatiivisten tekijöiden merki-
tystä yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisessä. Lisäksi tutkimukseni  
syventää ymmärrystä siitä millä tavoin affektiivinen ja konatiivinen ulottuvuus 
tukevat kognitiivisten valmiuksien kehittymistä ja syventää siten ymmärrystä 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien oppimiseen vaikuttavista tekijöistä.  
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Affektiivisen ulottuvuuden osalta keskeiseksi nousevat valmiuksien kehittymi-
seen liittyvät tunteet ja emootiot ja niiden käsittely, joka toimii valmiuksien  
kehittämisen motiivina. Kuten artikkelitutkimukset B ja C osoittavat, etenkin 
epävarmuuden tunteiden käsittely, yhteenkuuluvuuden tunne ja hyväksytyksi 
tulemisen tunne luovat pohjan konatiivisten ja kognitiivisten valmiuksien  
kehittymiselle. Artikkelitutkimukset B ja C puolestaan nostavat esiin konatiivi-
sen ulottuvuuden merkityksen. Tässä kentässä merkityksellisiksi nousevat  
tämän tutkimuksen valossa etenkin asenteet ja kyky tarkastella kriittisesti omaa 
toimintaa sekä minäpystyvyysuskomukset. Luottamuksellisessa ja turvallisessa 
oppimisyhteisössä opettajilla on mahdollisuus pohtia ja reflektoida oman opet-
tajuutensa suhdetta yrittäjämäiseen toimintaan ja yrittäjyyspedagogiikan  
peruspilareihin. Kuten artikkelitutkimus B osoittaa, oman asennoitumisen 
merkityksen huomaaminen ja oman toiminnan arviointi vahvistavat kokemuk-
sia opettajan työn merkityksellisyydestä ja johtavat haluun kehittyä yrittäjämäi-
senä opettajana. 

 
Aikaisempien yrittäjyysvalmiuksien kehittymistä tarkastelevien tutkimusten 
(Erikson, 2003; Hmieleski & Corbett, 2008; Mair, 2005; Wakkee ym., 2008) 
tavoin, tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että uskomukset omista kyvyistä 
selviytyä yrittäjyyskasvattajana luovat pohjan valmiuksien kehittymiselle. Kä-
sillä oleva tutkimus kuitenkin osoittaa, että ”merkityksellisillä toisilla” eli kans-
saoppijoilla on tärkeä rooli siinä, miten minäpystyvyysuskomukset kehittyvät. 
Tulokset osoittavat myös, että minäpystyvyysuskomukset kehittyvät toiminnan 
kautta. Näiltä osin tämän tutkimuksen tulokset ovat yhdenmukaiset Banduran 
(1977) teorian kanssa, jonka mukaan aikaisemmat kokemukset sekä sosiaalinen 
kannustus ovat keskeisiä minäpystyvyysuskomusten kehittymiseen vaikuttavia 
tekijöitä.  

 
Tutkimukseni osoittaa, että ”merkityksellisten toisten” antaman kannustuksen 
lisäksi etenkin kollegiaalisella emotionaalisella ja ammatillisella tuella on mer-
kitystä minäpystyvyysuskomusten kehittymisessä. Tutkimus nostaa esiin me-
pystyvyysuskomusten merkityksen yksilötason pystyvyysuskomusten kehittä-
jänä. Tätä dynamiikkaa ei ole aikaisemmin avattu yrittäjyysvalmiuksien kehit-
tymistä tai opettajien ammatillista kehittymistä tarkastelevissa tutkimuksissa. 
Tältä osin tutkimus laajentaa aikaisempien tutkimusten (Erikson, 2003; Hmie-
leski & Corbett, 2008; Mair, 2005; Wakkee ym., 2008) näkemyksiä minäpysty-
vyysuskomusten kehittymiseen vaikuttavista tekijöistä.  

 
Tutkimukseni osoittaa myös, että valmiuksien oppimisessa teorian ja käytän-
nön toiminnan integrointi on merkityksellistä, sillä käytännöstä saadut koke-
mukset syventävät tiedollisia ja taidollisia valmiuksia. Myönteiset kokemukset 
auttavat opettajia näkemään oman työnsä merkityksellisyyden uudessa valossa, 
mikä puolestaan vahvistaa motivaatio oman opetustyön uudistamiseen ja jat-
kuvaan kehittämiseen. Yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittyminen ei siten voi 
tapahtua irrallaan käytännön todellisuudesta ja keskittyä vain yrittäjyyskasva-
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tusta ja yrittäjämäisiä oppimismenetelmiä ja niiden soveltamista koskevan tie-
don lisäämiseen, vaan valmiuksien kehittymisen kannalta on olennaista myös 
kokeilla uusia toimintamalleja käytännössä. 

 
Vuorovaikutus- ja toimintaulottuvuus korostuvat myös Illeriksen (2009) val-
miuksien kehittymistä kuvaavassa mallissa, jonka mukaan yksilön sisäinen  
oppimisprosessi vaatii aktivoituakseen sisällön lisäksi kannusteen ja interak-
tion. Tutkimukseni osoittaa, että kollegiaalinen vuorovaikutus voi toimia val-
miuksien kehittymistä tukevana kannusteena ja osallistuminen kollaboratiivi-
seen oppimisinterventioon voi toimia opetustyön uudistamishalun sytykkeenä.  

 
Tutkimukseni nostaa esiin myös oppimiskokemusten reflektion merkityksen. 
Tutkimukseni osoittaa, että kokemusten reflektoinnissa on myös päästävä riit-
tävän syvälle ja reflektiossa on huomioitava kokemuksiin liittyvät emootiot ja 
tunteet, kuten Ovens ja Tinnings (2009) sekä Zwart ym. (2008) ovat omissa 
tutkimuksissaan korostaneet. Käsillä oleva tutkimus painottaa yksilötasolla  
tapahtuvan reflektoinnin ohella etenkin tiimin ja ryhmän kesken tapahtuvaa ja-
ettua toimintaa edeltävää, toiminnan aikaista ja toiminnan jälkeistä reflektoin-
tia.  

4. Miten yrittäjämäisiä oppimisprosesseja voidaan tutkia? 

Tutkimus osoittaa, että eksploratiivinen tutkimus ja etenkin sen etsinnällinen 
muoto (exploration for discovery) eli luonnollisia tutkimusasetelmia hyödyn-
tävä tutkimus, joka lähtee liikkeelle praktisesta ja teoreettisesta tarpeesta  
ymmärtää jotakin ilmiötä tai tilannetta jossa ihmiset toimivat ja jossa tutkija on 
syvästi mukana tutkimuksessaan, näyttäisi tarjoavan lupaavan vaihtoehdon tut-
kia monimutkaisia ja dynaamisia oppimisprosesseja, jotka ovat tyypillisiä yrit-
täjyyskasvatustutkimuksen interventioille.  

 
Kuten tutkimukseni osoittaa, eksploratiivinen tutkimus on varsin marginaali-
sessa roolissa yrittäjyystutkimuksessa. Osaltaan tämä johtunee siitä, että eks-
ploratiivinen tutkimus rinnastetaan usein kartoittavaan, esiselvityksen kaltai-
seen tutkimukseen jonka tulosten perusteella voidaan sitten käynnistää "varsi-
nainen" tutkimus. Eksploratiiviseen tutkimukseen liittyvä epämääräisyys juon-
tunee osaksi siitä, että tutkimusotteen teoreettisia avauksia on varsin vähän. 

 
Eksploratiivisen tutkimusotteen avaaminen vastaa yrittäjyystutkimuksen meto-
dologisissa keskusteluissa (Coviello & Jones 2004; Hjort, 2008; Rae & Carswell, 
2004) esiin tuotuihin haasteisiin. Tutkimus osoittaa, että eksploratiivinen tut-
kimus on tutkijalle monessa mielessä haasteellinen, sillä tutkijan tulee suhtau-
tua tutkittavaan ilmiöön avoimesti ja tarkastella sitä monesta eri näkökulmasta. 
Eksploratiiviselle tutkimukselle ei myöskään ole löydettävissä selkeää kaavaa 
tai menetelmäopasta, joka ohjaisi tutkijaa tutkimusprosessin suunnittelussa ja 
toteuttamisessa. Eksploratiivinen tutkimus vie siten aikaa ja vaatii tutkijalta 
kärsivällisyyttä ja keskeneräisyyden sietämistä. Toisaalta, kuten tämän tutki-
muksen tulokset osoittavat, juuri näistä syistä eksploratiivinen tutkimusote  
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soveltuu uutta ilmiötä tai autenttisia tilanteita tarkasteleviin tutkimuksiin, sillä 
se sallii tutkimuksen aloittamisen ilman tarkkoja etukäteissuunnitelmia ja sallii 
myös tutkimuksen fokuksen muuttamisen tutkimusprosessin aikana.  

6.3.2 Yhteenveto tutkimuksen tuottamasta teoreettisesta  
kontribuutiosta  

Kokonaisuutena väitöstutkimus pyrkii tuomaan oman teoreettisen kontribuuti-
onsa yrittäjyyskasvatuksen ja etenkin yrittäjämäisen opettamisen ja opettajien 
yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittämistä ja kehittymistä koskeviin keskuste-
luihin sekä oppimisprosessien tutkimiseen liittyviin metodologisiin keskuste-
luihin. Tutkimus pyrkii osaltaan vastaamaan Kyrön (2001) ja Fayollin (2013) 
esittämään haasteeseen ja lähentämään yrittäjyyden ja kasvatuksen keskuste-
luja toisiinsa.  Tarkastelu opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksista ja niiden  
kehittymiseen vaikuttavista tekijöistä auttaa nostamaan esiin yhtymäkohtia 
näiden keskustelujen välillä. Molemmat keskustelut nojaavat pitkälti samoihin 
psykologisiin ja sosiologisiin lähtökohtiin. Yrittäjyyskasvattajana ja yrittäjyy-
dessä tarvittavien valmiuksien ja niiden oppimiseen liittyvät keskustelut juon-
tuvat samoihin oppimisen teoreettisiin lähtökohtiin.  

 
Tämä väitöstyö tuottaa kontribuutionsa yrittäjyyskasvatuksen tutkimukseen  
syventämällä käsitteellistä ymmärrystä opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuk-
sista. Tutkimukseni osoittaa, että yrittäjyyskasvatusvalmiudet rakentuvat toi-
mijoiden eli opettajien omien kokemusten pohjalta ja heidän yrittäjämäiselle 
opettajuudelle ja yrittäjyydelle antamiensa merkitysten kautta. Näin ollen opet-
tajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia ei voida määritellä yksinomaan yrittäjyys-
tutkimusten tuottamien yrittäjävalmiuksien kuvauksista painottaen liiketoi-
mintaulottuvuutta tai muutoin irrallaan kasvatuksen keskusteluista. Tämän 
tutkimuksen valossa yrittäjyyskasvatusvalmiudet näyttäytyvät ensisijaisesti val-
miuksina kasvattaa ja ohjata oppijoita yrittäjämäiseen ajatteluun, suhtautumis-
tapaan ja toimintaan. Valmiudet näyttävät siten olevan sidoksissa siihen kon-
tekstiin jossa niitä tarkastellaan. Interpretatiivinen kompetenssinäkemys (Mit-
chelmore & Rowley, 2010; Sandberg, 2000, 2009) näyttäisi tarjoavan toimivan 
teoreettisen lähestymistavan opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien käsit-
teellistämiseksi. Lähestymistapaa ei ole vastaavalla tavalla sovellettu aikaisem-
missa opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksia tarkastelevissa tutkimuksissa. 

 
Tämä tutkimus tukee aikaisempien tutkimusten (Ruohotie & Koiranen, 2001; 
Kyrö, 2006; Kyrö, Mylläri & Seikkula-Leino, 2008, 2011; Hägg, 2011; Suonpää, 
2013; Järvi, 2013; Ylinen, 2011) näkemyksiä joiden mukaan yrittäjyysvalmiuk-
sien nähdään koostuvan kognitiivisesta, affektiivisesta ja konatiivisesta osa-alu-
eesta. Tämän tutkimuksen tuottamana teoreettisena kontribuutiona voidaan pi-
tää näiden osa-alueiden syventämistä opetustyön kontekstissa. Aikaisempien 
tutkimusten (Béchard & Grégoire, 2005; Heinonen & Poikkijoki, 2006; Järvi, 
2013; Kyrö, 2006; Suonpää, 2013; Ylinen, 2011) mukaan opettajat tarvitsevat 
vahvistusta kognitiivisissa valmiuksissa, joihin kuuluvat yrittäjyyteen liittyvä 
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asiatieto, opetusmenetelmätieto ja niiden soveltamisen taito, oppimisen ohjaa-
miseen liittyvä prosessitieto ja ohjaustaito sekä yrittäjyyteen liittyvien mieliku-
vien, uskomusten ja käsitysten avaaminen. Tämän tutkimuksen tuottamat  
tulokset ovat pitkälti yhtenevät aikaisempien tutkimusten tulosten kanssa.  
 
Huomionarvoista on kuitenkin se, että aikaisemmista tutkimuksista poiketen 
tässä tutkimuksessa kognitiivisessa kentässä ei noussut esiin yrittäjyyteen liit-
tyvä asiatieto. Sen sijaan opettajat näyttävät kaipaavan yrittäjyyskasvatukseen 
ja yrittäjyyspedagogiikkaan liittyvän tietouden syventämistä. Yrittäjyyspedago-
giikka tulisi kuitenkin nähdä oppimismenetelmiä laajempana käsitteenä. Laa-
jentaen esimerkiksi Ristimäen (2004b) näkemystä, tämän tutkimuksen valossa 
voidaan todeta, että yrittäjyyskasvatuksessa ei siis ole niinkään kyse opetuksen 
sisällöstä tai opetusmenetelmistä, vaan kokonaisvaltaisesta näkemyksestä yrit-
täjämäisestä opettamisesta ja oppimisesta. 

 
Aikaisempien tutkimusten tapaan (Ruohotie & Koiranen, 2001; Hägg, 2011) 
myös tässä tutkimuksessa kognitiivisten valmiuksien nähdään olevan kytkök-
sissä affektiivisiin valmiuksiin. Aikaisemmissa tutkimuksissa opettajien on  
todettu asennetasolla suhtautuvan pääosin myönteisesti yrittäjyyskasvatuk-
seen. Tämä tuli esiin myös tässä tutkimuksessa. Tässä tutkimuksessa affektiivi-
sesta kentästä korostuivat kuitenkin epävarmuuden ja hämmennyksen tunteet 
ja niiden voittaminen sekä asenteiden ja arvojen merkityksen tiedostaminen 
toimintaa ohjaavana voimana. 
 
Konatiivisen osa-alueen osalta huomiota on aikaisemmissa tutkimuksissa kiin-
nitetty etenkin oman toiminnan kontrollin taitojen lisäämiseen (Järvi, 2013; 
Suonpää, 2013). Nämä todentuvat myös tässä tutkimuksessa, mutta niiden 
ohella tässä tutkimuksessa konatiiviselta alueelta nousee esiin saavutusorien-
taatioon liittyvän päämäärätietoisuuden vahvistaminen ja erityisesti minä-
pystyvyysuskomusten merkitys yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisessä. 
Sekä päämäärätietoisuuden vahvistuminen että minäpystyvyysuskomusten  
kehittyminen näyttäisivät olevan kytköksissä uraorientaatioon ja työn merki-
tyksellisyyden kokemuksiin. 

 
Tämän tutkimuksen keskeisenä teoreettisena kontribuutiona voidaan pitää 
opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien dynaamisen kehittymisprosessin ja 
siihen vaikuttavien tekijöiden avaamista. Tämän tutkimuksen valossa keskeisiä 
opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymiseen vaikuttavia tekijöitä 
ovat seuraavat: 

 
kollaboratiivinen oppiminen ja autenttiset oppimistilanteet 
teorian ja käytännön kokemusten vuoropuhelu 
yrittäjyyskasvatuksen keskustelujen jäsentäminen ja yrittäjyyspedago-
giikkaan liittyvän käsitteellisen ymmärryksen vahvistaminen 
yrittäjyyteen ja yrittäjyyskasvatukseen liittyvien mielikuvien ja uskomus-
ten avaaminen 
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yrittäjyyskasvatustyötä ohjaavien arvojen ja asenteiden näkyväksi tekemi-
nen ja kasvatustietoisuuden vahvistaminen 
kollegiaalinen emotionaalinen, ammatillinen ja informatiivinen tuki 
yhteenkuuluvuuden ja hyväksytyksi tulemisen tunteiden vahvistaminen 
minäpystyvyysuskomusten vahvistaminen  
epävarmuuden ja hämmennyksen tunteiden käsittely luottamuksellisessa 
oppimisyhteisössä 
työn merkityksellisyyden kokemusten ja tulevaisuusorientataation vah-
vistaminen 
yksilöllinen ja kollektiivinen reflektointi oppimisprosessin eri vaiheissa. 

 
Yhteenvetona voidaan todeta, että opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiudet koos-
tuvat monista opetustyön kontekstissa tarvittavista yrittäjyyteen ja opetukseen 
liittyvistä valmiuksista, jotka aktivoituvat ja näkyvät yrittäjämäisenä toimintana 
silloin, kun opettajalla omaa mielestään riittävät tiedolliset, taidolliset ja moti-
vationaaliset valmiudet. Kollaboratiivinen oppiminen ja kollegiaalinen tuki aut-
tavat näiden valmiuksien kehittymisessä. Tässä tutkimuksessa huomiota on 
kiinnitetty erityisesti tutkimusinterventioihin osallistuneiden opettajien jaet-
tuihin kokemuksiin. Näiden tulosten valossa opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittymisessä on nähtävissä samankaltaisuutta kouluasteesta tai 
opetusalasta riippumatta. Tutkimus osoittaa, että esimerkiksi yrittäjyyskasva-
tusvalmiuksien kehittymiseen vaikuttavat minäpystyvyysuskomukset kehitty-
vät kolmen vaiheen kautta, joita ovat hämäännys, vahvistuminen ja lisääntynyt 
yrittäjämäinen valmius. Yksilötasolla yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymi-
nen ei kuitenkaan välttämättä tapahdu jokaisen opettajan kohdalla samalla  
tavalla, sillä esimerkiksi vaiheiden pituus saattaa vaihdella eri yksilöiden koh-
dalla.  

 
Tutkimus tuottaa kontribuutionsa myös yrittäjyyskasvatuksen metodologiseen 
keskusteluun avaamalla eksploratiivisen tutkimuksen eri tyyppien ominaispiir-
teitä. Tutkimus osoittaa, että eksploratiivinen tutkimusote on tutkijalle haas-
teellinen, mutta holistisen ja avoimuutta korostavan luonteensa vuoksi se näyt-
täisi soveltuvan dynaamisten oppimisprosessien tutkimiseen. 

 
Tutkimus kontribuoi opettajatutkimukseen nostamalla esiin tiimiopettajuuden 
sekä kollaboratiivisen oppimisen ja kollektiivisen reflektoinnin merkityksen, 
jotka toimivat opettajan ammatillisen kasvun tukena. Avaamalla yrittäjyyttä  
pedagogisena lähestymistapana ja kiinnittämällä yrittäjyysvalmiudet osaksi 
opettajan professionaalisuutta tämä tutkimus tuo oman kontribuutionsa opet-
tajuuden muuttumista ja tulevaisuusorientaatiota koskeviin keskusteluihin.  

 
Tutkimuksen voidaan nähdä kontribuoivan myös organisaatiotutkimukseen, 
etenkin kouluorganisaatioiden kehittämistä koskevaan keskusteluun. Opetus-
henkilöstön kehittämisessä, kuten kaikessa henkilöstöjohtamisessa, on suurelta 
osin kyse siitä, miten kehittää toimintatapoja joilla voidaan vahvistaa henkilös-
tön valmiuksia ja työkykyä työssä tarvittavilla osaamisen osa-alueilla sekä miten 
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lisätä innostusta omaa työtä kohtaan. Tutkimus osoittaa, että kun opettajat  
ymmärtävät työnsä merkityksen kokonaisuuden kannalta ja kokevat oman työ-
panoksensa tärkeäksi, sillä positiivinen vaikutus heidän työmotivaatioonsa ja 
haluun kehittää omaa työtään ja sitä kautta myös koko työyhteisöä. Opettajien 
yrittäjyysvalmiuksien kehittymisen tukeminen lisää siten henkilöstön osaamis-
potentiaalia ja sen hyödyntämistä organisaation toiminnassa ja toiminnan  
kehittämisessä. Tutkimus osoittaa, että työssä tarvittavien valmiuksien kehitty-
minen mahdollistuu luomalla sellaisia oppimis- ja työyhteisöjä jossa tuetaan  
aitoa kollegiaalisuutta, huomioidaan kognitiivisten valmiuksien lisäksi myös  
affektiiviset ja konatiiviset valmiudet ja tuetaan jokaisen mahdollisuutta henki-
seen kasvuun ja kehittymiseen. 

 
Tutkimustulokset eivät ole sellaisenaan siirrettävissä muihin konteksteihin, 
mutta tulokset antavat viitteitä siitä, että nämä tekijät tulisi ottaa entistä vah-
vemmin huomioon myös muissa kuin opetustyön kontekstissa tapahtuvissa 
yrittäjyysvalmiuksien kehittämistoimissa. Tämä tutkimus on nostanut esiin 
etenkin tiimin merkityksen minäpystyvyysuskomusten kehittymisessä sekä 
avannut konatiivisten ja affektiivisten tekijöiden merkitystä valmiuksien kehit-
tymisessä. Tässä mielessä tutkimustulokset voivat tuoda kontribuutionsa yrit-
täjyysvalmiuksien kehittymistä muissa konteksteissa tarkastelevalle tutkimuk-
selle.  

6.3.3 Pohdinta tutkimuksen tulosten käytännön hyödynnettävyydestä  

Yrittäjyyskasvatuksen haasteena pidetään käsitteiden jäsentymättömyyttä. 
Tämä tutkimus avaa osaltaan yrittäjyyskasvatuksen keskusteluja ja yrittäjyys-
pedagogiikan ja yrittäjyyskasvatusvalmiuksien käsitteitä ja hälventää siten epä-
tietoisuutta siitä mitä yrittäjyys tarkoittaa pedagogisena toimintana ja lähentää 
varsin erillään olevia yrittäjyyden ja kasvatuksen keskusteluja toisiinsa. Käsit-
teiden avaaminen sekä yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisprosessin  
valottaminen auttavat toivottavasti osaltaan opettajia uudistamaan käsityksi-
ään yrittäjyydestä ja opettajuudesta sekä kehittymään yrittäjyyskasvattajina. 
Tutkimuksen tuloksia voitaneen siten hyödyntää esimerkiksi opettajille suun-
natuissa yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä tukevissa täydennyskoulu-
tusohjelmissa sekä opettajankoulutuksessa. 

 
Oppilaitosjohdolle ja koulutuksen kehittäjille tutkimustulokset voivat antaa aja-
tuksia ja suuntaviivoja siitä miten kehittää yrittäjämäistä oppilaitoskulttuuria ja 
miten tukea opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymistä. Tutkimuk-
sen tuloksia voivat hyödyntää myös koulutuspolitiikan kehittämisryhmät ja asi-
antuntijat suunnitellessaan alueellisia ja oppilaitosten omia yrittäjyyskasvatus-
strategioita ja niiden jalkauttamista.  
 
Eksploratiivisen tutkimusotteen sovellusmahdollisuuksien avaaminen puoles-
taan auttaa yrittäjyyden ja yrittäjyyskasvatuksen tutkijoita soveltamaan tätä tut-
kimusotetta omissa tutkimushankkeissaan. 
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6.4 Johtopäätökset  

Tämä yrittäjyyskasvatuksen tutkimussuuntausta edustavan väitöstutkimuksen 
tarkoituksena on ollut avata opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehitty-
mistä, siihen vaikuttavia tekijöitä sekä kehittää tutkimusmetodologiaa jonka 
avulla yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymiseen liittyviä kompleksisia oppi-
misprosesseja voidaan tutkia. Tutkimusaihe on ajankohtainen ja merkitykselli-
nen sillä kouluissa ja oppilaitoksissa toteutettavalta yrittäjyyskasvatustyöltä 
odotetaan paljon. Koulut ja oppilaitokset eivät ole ainoita yrittäjyyskasvatuksen 
foorumeita, mutta niillä on tärkeä rooli yrittäjämäisen yhteiskunnan kehittä-
jinä. Luukkainen (2004) puhuu muutosagenttiopettajuudesta jonka mukaan 
opettajuuteen ja opettajan ammatillisen kasvuun kuuluu olennaisesti oman 
kasvatusnäkemyksen selkiyttäminen ja eettinen vastuu, tulevaisuushakuisuus, 
ammattitaidon laajentaminen ja ajattelun uudistaminen.  

 
Opettajat ovat yrittäjyyskasvatustyön toteuttajina koulutuksen uudistamisen 
vaatimusten keskiössä ja heidän odotetaan toimivan yrittäjämäisinä roolimal-
leina ja muutosagentteina, jotka oman kasvatus- ja opetustyönsä kautta pyrki-
vät samanaikaisesti uusintamaan ja uudistamaan kulttuuria (Ylinen, 2011, 19). 
Tämän kaksoistehtävän vuoksi opettajien tulisikin kriittisesti pohtia yrittäjyys-
kasvatuksen lähtökohtia ja tavoitteita ja keinoja tavoitteiden saavuttamiseen. 
Keskeinen kysymys on nähdäänkö oppilas kasvatustyön päämääränä vai väli-
neenä, jonka kautta tavoitellaan isompia päämääriä? Korostuvatko kasvatus-
työssä yhteiskunnasta ja työelämästä nousevat tarpeet vai oppilaiden ihmiseksi 
ja hyvään elämään kasvamisen tukeminen? Nämä tavoitteet eivät ole toisiaan 
poissulkevia, vaan toisiaan täydentäviä. Näiden kysymysten yhteinen pohdinta 
yrittäjyyskasvattajien kesken auttaa myös vastaamaan yrittäjyyskasvatusta koh-
taan esitettyyn kritiikkiin sen tarkoitusperistä (ks. Komulainen ym., 2010).  

 
Opettajan asiantuntijuus on aiemmin nähty ensisijaisesti yksilöllisenä autono-
misuutena, jolloin opettaja on yksinään vastannut opetuksen suunnittelusta,  
toteutuksesta ja arvioinnista (Luukkainen, 2004). Opettajuuteen kohdistuvat 
muutoshaasteet ovat kuitenkin nostaneet esiin yhteistyön tarpeen opettajien ja 
muiden sidosryhmien kesken. Useissa tutkimuksissa (Asteljoki, 2010, Auvinen, 
2004; Doppenberg ym. 2012; Heikkilä, 2006; Häkkinen & Arvaja, 1990; Kullas-
lahti, 2011; Luukkainen, 2004; Stanley, 2011; Tschannen-Moran ym., 2000) on 
peräänkuulutettu sosiaalisten vuorovaikutusverkostojen merkitystä osana 
opettajana kehittymistä. Empiiristä tutkimusta tältä osin on kaivattu lisää.  
Käsillä oleva tutkimus osoittaa, että kollegiaalinen yhteistyö voidaan nähdä 
opettajan professionaalisen kasvun ja asiantuntijuuden kehittymisen ”polttoai-
neena”.  

 
Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että opettajat kaipaavat vahvistusta 
yrittäjyyskasvatuksen päämäärien, pedagogisten valintojen sekä tukea käytän-
nön opetustyön toteuttamisen ja etenkin sen uudistamisen suhteen (Back-
ström-Widjeskog, 2008; Béchard & Grégoire, 2005; Luhtasaari, 2002; Seik-
kula-Leino, 2007; Seikkula-Leino ym. 2010; Ylinen, 2011). Näihin haasteisiin 
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vastaaminen edellyttää yrittäjyyden ja kasvatuksen tiiviimpää vuoropuhelua 
(Fayolle, 2013).  Yrittäjyyskasvatuksen keskusteluissa näiden ulottuvuuksien 
tulisi kulkea koko ajan rinta rinnan toisiaan täydentäen. Yrittäjyyden olemuk-
sen korostaminen ei yksinään anna opettajille riittäviä eväitä yrittäjyyskasva-
tukseen, etenkään silloin jos opettajan ymmärrys yrittäjyyden olemuksesta on 
hatara, sillä käytetty kieli ei kohtaa opettajille tutumman kasvatuspuheen ja 
opettajien professionaalisen perustan kanssa. Toisaalta kasvatustyön uudista-
minen vaatii tuekseen yrittäjämäistä asennoitumista ja toimintaa, jota luonneh-
tivat innovatiivisuus, luovuus, riskinottaminen, vapaus ja yhteistyö. Koulun kat-
sotaan olevan yhteiskunnan tulkki ja näin ollen oppijoiden yrittäjämäisen ajat-
telu-, toiminta- ja suhtautumistavan kehittämisen tulisi olla kiinteämpi osa  
oppilaitosten perustehtävää.  

 
Yrittäjämäisen oppimisen mahdollistaminen ohjaa opettajan toimintaa, mutta 
yhtälailla yrittäjämäinen oppiminen mahdollistuu vain jos opettaja omaa yrit-
täjämäisen orientaation opetustyötä kohtaan. Näin ollen keskeisiksi kysymyk-
siksi nousevat millaisen merkityksen opettajat itse antavat yrittäjyyskasvatuk-
selle ja millaisia valmiuksia he katsovat tarvitsevansa toimiakseen yrittäjyyskas-
vattajina.  

 
Tässä työssä on pyritty vastaamaan näihin kysymyksiin kuvaamalla millaisia 
valmiuksia yrittäjyyskasvattajana toimiminen edellyttää, tarkastelemalla mitä 
yrittäjyys tarkoittaa pedagogisena lähestymistapana oppilaitoskontekstissa, sel-
kiyttämällä ja jäsentämällä yrittäjyyskasvatuksen ja yrittäjyyspedagogiikan kes-
kusteluja sekä avaamalla opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymi-
seen vaikuttavia tekijöitä. 
 
Opetustyön kontekstissa opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymi-
nen merkitsee viime kädessä oppilaiden yrittäjämäisen oppimisen mahdollista-
mista, siihen innostamista ja sitä kautta heidän yrittäjyysvalmiuksiensa kehit-
tymisen tukemista. Tavoitteena siis on oppilaiden kehittymisen edistäminen, 
kasvamaan saattaminen, mikä on opettajuuden ja kasvatustyön ydin (Värri, 
2000). Onnistuessaan yrittäjyyskasvatus tähtää siihen, että oppijat omaksuvat 
yritteliään elämänasenteen kaiken toimintansa pohjaksi. Tämän tavoitteen saa-
vuttamisella on myös laajemmat yhteiskunnalliset vaikutukset jotka tulevat 
esiin aktiivisena kansalaisuutena, sisäisenä yrittäjyytenä ja monimuotoisena 
yrittäjyyden kasvuna. 

Tämä väitöskirjatutkimuksen tavoitteena on ollut lisätä ymmärrystä yrittäjyys-
kasvatuksen toteuttamisen haasteista ja mahdollisuuksista opettajien näkökul-
masta, hälventää yrittäjyyskasvatuksen ja yrittäjyyspedagogiikan keskustelui-
hin liittyvää hajanaisuutta, kannustaa opettajia pohtimaan omaa rooliaan ja toi-
mintaansa yrittäjyyskasvattajina sekä innostaa heitä uudistamaan pedagogista 
ajatteluaan ja opetuskäytäntöjä sekä innostaa opettajia ja tutkijayhteisöä yrittä-
jämäisen opetuksen tematiikan tutkimiseen. Tutkimus pyrkii osaltaan innosta-
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maan opettajia kollaboratiiviseen oppimiseen ja tiimiopettajuuden hyödyntä-
miseen professionaalisen kasvun, yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisen 
ja siihen liittyen minäpystyvyysuskomusten vahvistamisen tukena sekä opetus-
käytäntöjen uudistamisen välineinä. Eksploratiivinen tutkimusote antaa eväitä 
professionaaliseen kasvuun oman työn tutkimisen kautta. 

6.5 Jatkotutkimusehdotukset 

Tässä väitöskirjatutkimuksessa tarkasteltiin opettajia yrittäjyyskasvattajina val-
miuksien kehittymisen näkökulmasta. Valittu näkökulma kiinnittää tutkimuk-
sen kompetenssikeskusteluun. Interpretatiivinen kompetenssinäkökulma  
korostaa toimijan itsensä työlleen antamia merkityksiä ja näkee valmiuksien ke-
hittymisen joksikin oppimisen ja tulemisen prosessina. Tässä tutkimuksessa  
tämän joksikin tulemisen nähdään tapahtuvan kollaboratiivisen oppimisen ja 
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. Tässä tutkimuksessa huomion kohteena 
ovat olleet erityisesti opettajien jaetut kokemukset ja niille annetut merkitykset. 
Mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe voisi olla myös yksilöllisten oppimiskoke-
musten ja oppimispolkujen avaaminen. Tämä näkökulma on lähellä emergent-
tistä identiteettikäsitystä (ks. esim. Hägg, 2011), jonka mukaan yksilö työstää 
omaa identiteettiään yhä uudelleen säilyttäen osan identiteetin vanhoista ele-
menteistä ja sisällyttäen siihen uusia elementtejä. Opettajien kehittymistä yrit-
täjyyskasvattajina voisi siten tarkastella jatkossa myös opettajaidentiteetin  
kehittymisen näkökulmasta. 

 
Tämän väitöstutkimuksen oletuksena on, että opettajien yrittäjyyskasvatusval-
miuksien kehittyminen tukee opiskelijoiden yrittäjyysvalmiuksien kehitty-
mistä. Mielenkiintoinen tutkimustehtävä olisikin selvittää sitä millainen vaikut-
tavuus opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien kehittymisellä on opiskelijoi-
den oppimistuloksiin ja esimerkiksi yrittäjyysintentioiden kehittymiseen.  
Tähän liittyen olisi myös tarvetta tutkia sitä missä määrin sosiaalistuminen yrit-
täjämäiseen toimintakulttuuriin opintojen aikana edistää oppijoiden itsensä 
johtamistaitojen kehittymistä, aktiivista kansalaisuutta, työllistymistä sekä yrit-
täjyyteen ryhtymistä. 

 
Tässä väitöstutkimuksessa on nostettu esiin myös opettajien toimintakonteks-
tin ja toimintakulttuurin merkitys opettajien yrittäjyyskasvatusvalmiuksien  
kehittymisen yhtenä vaikuttavana tekijänä. Oppilaitoskulttuurin ja sen taustalla 
vaikuttavien normien ja arvojen tarkempi tutkiminen avaisi uusia näkökulmia 
yrittäjämäisen oppilaitoskulttuurin rakentamiseen. Tämän tutkimuksen tuotta-
mia tuloksia voidaan hyödyntää myös oppilaitosten yrittäjyyskasvatusstrategi-
oiden kehittämiseen liittyvissä tutkimuksissa. Mielenkiintoista olisi tarkastella 
myös sitä, miten yrittäjämäisesti toimivat opettajatiimit ja yrittäjämäiset peda-
gogiset ratkaisut ja toimintatavat muovaavat oppimisorganisaatioita kohti yrit-
täjämäisiä ekosysteemejä.  
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Toivottavasti käsillä oleva väitöskirjatutkimus innostaa niin opettajia oman 
työnsä tutkijoina kuin yrittäjyyskasvatuksen tutkijoitakin tarttumaan näihin  
aiheisiin. Päätän väitöstyöni John Cotton Danan (1856 - 1921) esittämään  
ajatukseen: "Niiden, jotka opettavat, ei tulisi koskaan lakata oppimasta".  
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Introduction

As teachers and entrepreneurship edu- 
cation researchers we have noted in our 
training programs that there  is  a  need 
for discussion on the concept of entre- 
preneurial pedagogy and to seek a more 
precise understanding of what it is and 
what it  does.  Entrepreneurial  pedagogy 
is often perceived as a “toolbox of new 
tricks”, in other words a collection of 
innovative teaching techniques. Hence, 
although there is undoubtedly a demand 
for innovative and experiential teaching 
methods, we feel that more profound in- 
sights on entrepreneurial  pedagogy  and 
its educational philosophical underpin- 
nings are equally necessary as a basis for 
entrepreneurship education. 

There seems to be some disagreement 
between the academic and practical fields 
on how to approach the teaching of entre- 
preneurship ( Jones, 2006; Neck & Greene 
2011). There is also a contradiction within 
academia regarding how to understand 
entrepreneurial pedagogy (Kyrö, 2005). 
Entrepreneurship education is about en- 
trepreneurship and education. So far the 

 
issues of entrepreneurship education have 
mainly been addressed from the perspec- 
tive of economics, whereas the pedagogi- 
cal discussion is still in its infancy (Kyrö 
2001). There seems to be a gap between 
education research and entrepreneurship 
research. When discussing entrepreneur- 
ship education research these two issues 
should be in balance. This necessitates 
more dialogue between entrepreneurship 
research and education research, as Kyrö 
(2001) suggests. 

The aim of this study is to explore the 
current use of entrepreneurial pedagogy 
as a conceptual construct in the light of 
the recent literature. Our research ques- 
tions are the following: 

 
1)How is entrepreneurial pedagog y addressed 

and understood in recent scholarly articles? 
 

2)How are educational philosophical issues 
taken into account in recent scholarly 
discussions? 

 
While there is a great deal of literature 

on entrepreneurship education and case 
studies of entrepreneurial learning, more 
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profound investigations into entrepre- 
neurial pedagogy are rare. So far entre- 
preneurship research has borrowed some 
ideas from education research. However, 
when focusing on promoting one method 
or program over others, the earlier stud- 
ies generally fail to holistically  examine 
the methods applied by identifying links 
between a method and wider approach, 
or to assess the outputs of these process- 
es (Pittaway & Cope 2007). As a result, 
the term entrepreneurial pedagogy has 
recently come into wider usage, but its 
meaning has not been precisely defined. 
It also seems that the Anglo-American 
approach to entrepreneurship education is 
somehow in conflict with the Continental 
approach. Thus there is a need to clarify 
what entrepreneurship means in terms of 
pedagogy (Leffler & Svedberg 2005). 

Furthermore, as for instance Biesta 
(2012, 583) points out, a recent tendency 
is to “refer to anything educational in terms of 
language of learning”. This has also hap- 
pened in entrepreneurship education re- 
search, where entrepreneurial learning is 
one of the key concepts. However, it has 
been used in a superficial way and discus- 
sion in this field is unsteady. As a result 
a more profound educational philosophi- 
cal approach seems to be largely lacking. 
Though learning is the core of education, 
this kind of discourse easily ignores its 
teleological nature. Biesta (2012, 583) 
argues that educational perspective also 
takes a stand on the purposes of learning. 
This draws attention to the value bases of 
pedagogical practices. According to Pu- 
olimatka (1999, 11) and Van Manen (1991) 
all pedagogical  actions are  grounded  in 
some educational philosophical premises. 
Furthermore, as Biesta (2012, 583) points 
out, “there is always a need for judgement about 
what is educationally desirable”. These no- 
tions highlight the central role of educa- 

 
tional consciousness, which refers to an 
educator’s mental awareness of all the 
responsibilities and rights related to this 
role including the value base and goals of 
education. Being educationally conscious 
means that an educator is aware of the 
implications of his/her pedagogical ac- 
tions and is also able to justify and stand 
for them (Hirsjärvi & Huttunen 1995, 61.) 
Although this concept is fundamental in 
the field of education, it may be unfamil- 
iar to entrepreneurship educators coming 
from other disciplines. 

Our research design is constructed as 
follows: First we elaborate on the recent 
theoretical discussion on entrepreneur- 
ship education from the Anglo-American 
and continental perspectives. Second, we 
present an interpretive study of the con- 
cept which explores how entrepreneurial 
pedagogy and the educational philosophi- 
cal roots are understood in the recent 
scholarly articles and discuss the findings 
of the analysis. Finally, as a result of the 
findings we emphasize  the  importance 
of the educational philosophical roots, 
which form a basis for entrepreneurial 
pedagogy. Taking into account the under- 
lying foundations, context and culture as 
well as the goal of education, we suggest 
that the fundamental issue is educational 
consciousness. This aspect has been of 
minor importance in entrepreneurship 
education research discussions. To rem- 
edy the lack of conceptual precision we 
propose a theoretical EnTree -model il- 
lustrating entrepreneurship  education 
and pedagogy as a five-layered construct. 
According to this model, educational 
consciousness forms the basis for entre- 
preneurial pedagogy, which in turn can 
be understood as philosophical principles 
guiding educational practices. Thus the 
role of learning theories is methodologi- 
cal not paradigmatic, which enables the 
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flexible and contextual use of different 
learning theories and models (e.g. trans- 
formational education theory as in Mezi- 
row (1998), experiential learning theory as 
in Kolb (1984), a social theory of learn- 
ing as in Wenger (1998), etc.). The idea 
of using theories and theoretical models 
as purposive and pedagogically relevant 
tools is new and brings the Continental 
and the Anglo- American approaches 
closer to each other. This idea has not 
been much discussed so far. 

This study does not, however, seek to 
offer a definite or indisputable conceptu- 
alization of entrepreneurial pedagogy, but 
rather to enhance the understanding of 
these issues. The paper makes a theoreti- 
cal contribution by highlighting the role 
of the educational consciousness behind 
the pedagogical choices. The concept of 
educational consciousness is a core issue 
of the proposed Entree -model. Therefore 
the logic of argumentation of this paper 
rests on understanding the significance of 
the philosophical commitments behind 
entrepreneurship education. (See: chapter 
3.) This paper also offers practical tools 
for educators, teachers, and trainers. 

 

What do we know 
about entrepreneurship 
education and 
entrepreneurial
pedagogy?
There seems to be a contradiction within 
academia regarding how to understand 
entrepreneurial pedagogy (Kyrö  2005). 
In the United States the focus of entre- 
preneurship education is on “specific steps 
in the firm creation process”, as Guzmán and 
Liñán (2005, 3) point out. In the Anglo- 

 
American discourse entrepreneurship is 
mainly posited as knowledge which can 
be taught as a subject (Remes 2003). The 
basic idea behind this approach is that 
teaching such a complex phenomenon as 
entrepreneurship is a challenging task and 
therefore it is easier to teach it through 
methods that present  entrepreneurship 
in a linear and predictable way (Neck & 
Greene 2011). 

On the other hand, in Europe the main 
objective  is  to  develop  entrepreneurial 
personality  (Gibb  1993;  Erkkilä  2000). 
According to this approach entrepreneur- 
ship needs to be integrated with a vari- 
ety of subject areas and thus taught by 
a variety of teachers and addressed to a 
variety of target  groups (Erkkilä  2000). 
The Finnish entrepreneurship education 
initiatives are mainly influenced by con- 
tinental  approach,  although  the  impact 
of Anglo-American (US and Canada) ap- 
proach is also discernible (Erkkilä 2000). 

Despite the differences as regards the 
aims of entrepreneurship education, it is 
widely accepted that entrepreneurship is 
ultimately about learning and therefore it 
is essential to know how entrepreneurial 
learning takes place (Minniti & Bygrave 
2001;  Rae  2005).  Hence  entrepreneur- 
ship education is mainly seen as entrepre- 
neurial learning; learning entrepreneurial 
behavior and skills. However, the exist- 
ing research offers various views on the 
nature  of  the  entrepreneurial  learning 
process. Some scholars consider entrepre- 
neurial learning to be a cognitive process 
(Young & Sexton 1997; Holcomb et al. 
2009), while others see it as an interactive 
process or as an experiential and reflec- 
tive  sense-making  process  (Cope  2005; 
Rae 2005). Nevertheless, these ideas are 
only rarely linked to an explicit and pro- 
found  understanding  of  the  concept  of 
education, learning paradigms, and theo- 
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ries. As Kyrö (2005) points out, each of 
the learning paradigms has its time and 
place and they are not mutually exclusive. 
However, they provide different views on 
learning and teaching and as entrepre- 
neurship educators we need to be aware 
of the premises behind our own peda- 
gogical actions. 

A discussion about entrepreneurial 
pedagogy has been ongoing since the 
middle of the 1980’s, when, for instance, 
Sexton and Bowman (1984) drew atten- 
tion to the imbalance between the needs 
of entrepreneurship students and the 
teaching methods applied. One  reason 
for this conceptual void may be that, like 
pedagogy, entrepreneurship and entrepre- 
neurship education are debatable concepts 
per se and therefore often confusing. 

Originally the concept of pedagogy 
was derived from the Greek expression 
paidagogeia, referring to the education of 
children, especially boys. However, over 
time the meanings attached to the con- 
cept of pedagogy have changed and today 
it is used in two broad senses; either to 
refer to the basic assumptions underlying 
teaching or to teaching practices (Tu- 
runen 1999). On the other hand, concep- 
tual ambiguity also results from the in- 
consistent use of the terms pedagogy and 
didactics, which have divergent meanings 
in different cultural areas. 

As Kyrö (2005) notes, the Anglo- 
American approach takes educational 
practices as a point of departure and 
because  ontological,   epistemological, 
and axiological questions are not explic- 
itly considered, pedagogy mainly refers to 
practice-based suppositions of workable 
learning and teaching methods as illus- 
trated below (Figure 1). Thus the Anglo- 
American approach to entrepreneurial 
pedagogy can be understood as a teacher- 

 
centered technical discourse which ad- 
heres closely to business planning ideol- 
ogy (Carrier 2005). 

The Continental  approach  derives 
from the ontological bases of education 
and takes this aspect in a paradigmatic 
sense into consideration when building 
understanding of learning theories and 
applicable pedagogical practices. In this 
approach the philosophical commitments 
and the consequential learning paradigm 
which leads to learning theories are cru- 
cial (Kyrö 2005). Furthermore, the terms 
pedagogy and didactics are convention- 
ally seen as separate concepts. The term 
pedagogy usually refers to general as- 
sumptions about learning, taking into 
consideration the mission of education in 
society, while didactics refers to practical 
activities in a classroom. (Kyrö 2005.) 

In sum, the Anglo-American and Con- 
tinental approaches have a different un- 
derstanding of pedagogy and consequent- 
ly it is sometimes difficult to understand 
whether entrepreneurial pedagogy refers 
to entrepreneurship education in general, 
to the basic assumptions underlying peda- 
gogical actions or to teaching methods, 
i.e. practical actions taken in a classroom. 
In the Continental approach pedagogy 
and didactics are based on learning and 
teaching theories, which are driven  by 
the learning paradigm. The learning 
paradigm is based on the philosophical 
commitments. This seems to be the core 
issue in the Continental approach, which 
distinguishes it from the Anglo-American 
approach. 
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Figure 1. The Anglo-American and the continental approaches to education 
(Kyrö, 2005) 

 

Educational philosophical 
questions behind 
entrepreneurship
education

In education it is emphasized that educa- 
tional practices are connected to a broad- 
er understanding of educational knowl- 
edge and its philosophical underpinnings 
(Uljens 2006). In order to understand the 

difference between the two approaches to 
entrepreneurship education it is essential 
to explore how they address issues deal- 
ing with ontological, epistemological and 
axiological bases. 

In the Anglo-American approach there 
is very little discussion about these fun- 
damental premises. The Anglo-American 
approach emphasizes the questions what 
and how, while the Continental approach 
is concerned with why. (Kyrö 2006, 106.) 
Although the importance of these ques- 
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tions has been acknowledged (see Kyrö 
2001, 2006; Béchard & Grégoire 2005; 
Lindgren & Packendorff 2009; and Hägg 
2011), explicit epistemological and onto- 
logical and axiological discussions are still 
rare. 

 
 
Ontology of entrepreneurship 
education

Ontology refers to the assumptions about 
human nature and the nature of society. 
According to Kyrö (1997, 2001), the early 
contributors to the Enlightenment de- 
scribed an entrepreneur as a unique and 
free individual, who had the ability, will, 
and the right to create his own place in 
society. Kyrö (1997) defines an entrepre- 
neur not only as a human being who is 
unique and free but also risk-taking, crea- 
tive, and responsible actor who lives in a 
close relationship with his or her environ- 
ment, culture, and nature. The ontology 
of entrepreneurship education is therefore 
based on a holistic idea of man, and a ho- 
listic idea of the world, in which an indi- 
vidual is seen as a functional and inten- 
tional entity (Kyrö 2001). Remes (2001) 
likewise points out that these ideas of the 
world and human beings are compatible 
with cross-disciplinary humanistic discus- 
sions. Hence the ideas of being entrepre- 
neurial are proposed to be grounded in 
humanism. 

Apart from humanism, entrepreneur- 
ship education is also suggested to be 
rooted in an interactionist paradigm and 
in constructivist theories (Béchard & 
Grégoire 2005, 115). The interconnected- 
ness of man and reality is also highlighted 
by Lindgren and Packendorff (2009, 29), 
who advocate a social constructionist 
view of entrepreneurship and state that 
“individuals and collectives define themselves – 

 
and are defined by others – in relation to general 
expectations on how to behave and think”. Con- 
sidering that entrepreneurship education 
is about education for learning entrepre- 
neurial behavior, individually and collec- 
tively, in various contexts, the ontological 
assumptions of being can be understood 
as a constant and subjective process of 
becoming entrepreneurial. 

 
 
Epistemology of entrepreneurship 
education

The epistemology of entrepreneurship is 
concerned with ways  to acquire  knowl- 
edge about entrepreneurship. It is largely 
acknowledged in the literature that en- 
trepreneurial behavior can be acquired 
through learning (Rae & Carswell 2001). 
According to Gibb (2005), the process of 
learning entrepreneurship has a logic and 
a learning philosophy all of its own. Like 
Gibb (2005), many entrepreneurship edu- 
cation scholars advocate the view that en- 
trepreneurial learning takes place through 
doing, experiences, and collaboration. 
Hence the epistemology of entrepreneur- 
ship is based on pragmatism, according 
to which beliefs are qualified as true or 
false depending on their usefulness and 
functionality in action (Hägg 2011; Kraai- 
jenbrink 2012). 

However, knowledge is not created 
and constructed in isolation. The entre- 
preneurial process is about interaction 
between individuals, social networks, 
structures, and physical contexts, as 
Lindgren and Packendorff (2009) state. 
They link entrepreneurial processes with 
symbolic interactionism, which is a so- 
ciological perspective derived from the 
ideas of pragmatic philosophers Peirce 
(1839–1914) and Dewey (1938) and fur- 
ther developed by the sociologists Blumer 
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(1986) and Mead (1934). This perspec- 
tive emphasizes the relationship between 
a human being and the social structure. 
According to this view, a social structure 
including institutions, moral codes and 
established ways of doing things have an 
influence on the acts of individuals. How- 
ever, at the same time, through interac- 
tion between human beings, the social 
norms and traditions are reproduced and 
transformed (Blumer 1986). This means 
that the meanings attached by human 
beings  to  various  phenomena,  issues, 
and actions (for instance, entrepreneur- 
ship) are socially constructed. Hence, hu- 
man beings, too, act towards and pursue 
things that they feel to be meaningful for 
them in a given context. 

 
 
Axiology of entrepreneurship 
education

Axiology refers to the values related to 
both ontology and epistemology.  From 
an ontological  perspective,  it is  a  ques- 
tion of what we consider valuable in the 
world and in the existence of a human 
being (idea of man). In epistemology, it 
is a question of what kind of knowledge 
of the world and what kinds of means of 
acquiring knowledge are valued. Thus the 
axiology of entrepreneurship education 
refers to the ethical questions of entrepre- 
neurship education. As Van Manen (1991, 
43) states, teaching always involves value 
judgments which guide the pedagogical 
actions. Hence, the pedagogical  actions 
are rooted in broader epistemological, 
ontological and axiological premises. 
However, these premises are implicitly 
entailed in everyday pedagogical practic- 
es. Nevertheless, as Hirsjärvi (1982) and 
Van Manen (1991) argue, educators need 
to be aware of their actions and willing to 

 
critically reflect what these actions stand 
for. In the following section we seek to 
explore these questions through an in- 
terpretative study of concepts  focusing 
on recently published scholarly articles 
and thereby aim to dispel the  concep- 
tual vagueness related to entrepreneurial 
pedagogy. 

 

Methodology
This study adopts an explorative research 
approach and applies an interpretative 
study of concepts as its research method. 
Takala and Lämsä (2000, 387) define the 
interpretative study of concepts as a lit- 
erature based method which aims to find 
and interpret meanings included in given 
concepts in the light of a chosen theo- 
retical perspective. This method has its 
background in hermeneutics and is more 
commonly used in organization and man- 
agement research. 

This study takes a theory-oriented ap- 
proach, where the interpretations are 
guided by the chosen theoretical frame- 
work. This study adopts Kyrö´s (2005) 
theoretical model of educational ap- 
proaches (See page 4.) as a theoretical 
frame and thus the role of the framework 
is to delimit the scope of the research. Us- 
ing a theoretical framework is important, 
especially when exploring contradictory 
concepts, because in such cases a study 
might easily become too extensive and 
incoherent. Furthermore and as Takala 
and Lämsä (2001) highlight, theoretical 
framing is needed, since it is possible to 
interpret the same concepts from many 
perspectives. 

However, the chosen  framing  should 
be developed further when the analysis 
reveals new aspects not previously consid- 
ered in it (Takala & Lämsä 2001). Hence 
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the interpretative study of concepts is a 
process of interpreting the clues found in 
the data as well as the active construction 
of further ideas. In light of these clues 
and ideas, a researcher tries to uncover 
something that is not explicitly stated in 
relation to the theoretical framing (Takala 
& Lämsä 2001). 

The data consist of recent scholarly 
articles addressing entrepreneurial peda- 
gogy found in the ABI INFORM jour- 
nal database with the following search 
limits: Search words entrepreneurship or 
entrepreneurial and pedagog y, scholarly jour- 
nals, peer-reviewed, available in full text, 
published between 2005 and 2012, ab- 
stract search. This time span was chosen 
because the discussions of pedagogical 
issues in entrepreneurship education be- 
came livelier after the beginning of the 
21st century (Kyrö 2001). We have fo- 
cused on those articles likely to afford in- 
sights into the definition of entrepreneur- 
ial pedagogy. The keywords mentioned 
above were used as we aim to clarify and 
crystallize the use and meanings given to 
the concept of entrepreneurial pedagogy. 
For instance, the term entrepreneurial 
learning has been omitted because it has 
been used in a superficial way among en- 
trepreneurship education researchers. The 
search with the abovementioned criteria 
resulted in total 23 articles, of which 18 
were eligible for more detailed analysis. 
Five papers were excluded because they 
did not actually deal with entrepreneur- 
ship/entrepreneurial pedagogy. 

The data analysis process applied in 
this study followed the suggestions by 
Takala and Lämsä (2001). It went through 
four main phases starting from identi- 
fying the context of the concept, i.e. in 
this case entrepreneurship/entrepreneurial 
pedagogy in the recent entrepreneurship 
education literature. The second phase in- 

 
cluded narrowing the scope of the study 
to recent scholarly journals and identifica- 
tion of the use of the concept in the data. 
This was followed  by  the  classification 
of the meanings given to the concepts, 
i.e. we identified and classified  differ- 
ent ways to use the key concept. In the 
fourth phase we interpreted the underly- 
ing assumptions related to the meanings 
attached to the concept. 

 

Research findings
A context and focus of learning
We started the analysis process by ex- 
amining the context of learning in each 
case. It turned out that in all cases HEIs 
formed the context of learning. Then, 
guided by Kyrö´s theoretical  framing, 
we explored if and how the Continental 
and Anglo-American approaches could 
be identified from the data on the basis 
of the distinguishing features of each ap- 
proach, as illustrated in the table below 
(Table 1). Thus we explored how entre- 
preneurship education was understood in 
the articles by identifying what was said 
about the focus of learning. The analysis re- 
vealed that in all cases but one the pri- 
mary goal of entrepreneurship education 
activity was to enhance entrepreneurial 
behavior and the secondary aim was to 
sustain new venture creation and /or de- 
velopment. This  is  noteworthy  because 
it clearly indicates that entrepreneurship 
is today conceived in a broader sense as 
an “essential life skill” (Hegarty & Jones 
2008, 626), but this also  demonstrates 
the importance of the development of an 
entrepreneurial mindset as an important 
prerequisite in new venture creation and 
development. 

When no clear distinction was found 
in  terms  of  the  focus  of  learning,  we 
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proceeded by investigating the cultural 
backgrounds of the journals and authors 
to ascertain whether these had any impact 
on this finding. Most of the journals were 
published in the United Kingdom (11/18) 
and only six (6/18) in the U.S.A. One of 
the journals, the Journal of Small Business and 
Entrepreneurship, was published in Canada. 
The article in this journal clearly repre- 
sented the Continental approach, which 
was an interesting observation. It turned 
out that the majority of the authors were 
from European cultural areas and only 
three were Anglo-Americans. This would 
suggest that in general the interest in 
pedagogical issues is greater among the 
scholars with Continental backgrounds. 
However, as the investigation revealed, 
the both goals of learning were addressed 
equally by Continental and Anglo-Amer- 
ican scholars. One reason for this may be 
that on the editorial boards both cultures 
were quite equally represented. Hence, in 
contrast to earlier studies it  seems  that 
the Continental and Anglo-American ap- 
proaches have moved closer to each other 
in this respect. 

 
 
Pedagogy as teaching
philosophy, models, and practices

We then ascertained how the concept of 
pedagog y was defined or understood in 
these articles. It turned out that in most 
of the articles entrepreneurial pedagogy 
was contrasted with “a traditional ap- 
proach”, although these perspectives 
were not necessarily fully explained. This 
indicates that entrepreneurial  pedagogy 
as a concept is often taken for granted, 
although no unanimous definition so far 
exists. However, drawing on Gibb (2002; 
2005) many articles advocated the view 
that entrepreneurial pedagogy is based on 

 
the essential features of entrepreneurship, 
which means “being able to feel what it is 
like to be entrepreneurial”. 

We paid particular attention to whether 
pedagogy was addressed through teach- 
ing models,  methods,  and  practices  or 
if there was a wider philosophy guiding 
teaching practices. In this respect the 
difference between  the  Continental  and 
Anglo-American approaches  became 
more obvious (Table 1). This finding 
seems to confirm that within the Conti- 
nental approach pedagogy, referring to 
the basic assumptions behind teaching 
and didactics, referring to teaching prac- 
tices, are seen as separate, but interrelated 
concepts, whereas in the Anglo-American 
approach this distinction is not evident. 

Following a pragmatic approach all au- 
thors with Anglo-American background 
referred to pedagogy as learning and 
teaching models. For instance, Clark and 
Stewart (2012) discuss entrepreneurial 
pedagogy by referring to student-centered 
learning in general. Likewise Neck and 
Greene (2011, 56), although  criticizing 
the fragmented landscape of teaching 
entrepreneurship, explicitly state “we  are 
not proposing a particular pedagog y…we discuss 
teaching entrepreneurship as a method.” And 
later on they present various teaching 
and learning methods (e.g. business plan, 
business modeling, games, and simula- 
tions) as primary pedagogies. 

The articles advocating a Continental 
perspective on entrepreneurship educa- 
tion seemed to have adopted a more phil- 
osophical view on pedagogy, albeit also 
paying attention to teaching practices. 
However, closer  scrutiny of the articles 
revealed that the concepts of pedagogy 
and practice were used inconsistently in a 
confusing way. For instance, Higgins and 
Elliott (2011, 354) discuss “the concept of 
practice as a pedagogical approach”. However, 
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they do not equate pedagogy with teach- 
ing practices, but with this statement 
they refer to the pedagogical choice be- 
tween theoretical and practice-based ap- 
proaches, which implies that pedagogy is 
seen more as a teaching philosophy than 
teaching methods. Benington et al. (2008, 
385) stress that “pedagog y and didactics can 
never be separated from content”, which indi- 
cates that both aspects (pedagogy and 
didactics) need to be considered, but at 
the same time the authors discuss applied 
pedagogy by presenting various learning 
methods. On the other hand, Wang and 
Verzat (2011) highlight the link between 
teachers’   philosophical   thinking    and 
“a model of delivery” (influence from the 
Anglo-American approach) and discuss 
the pedagogical approach behind learn- 
ing methods, but do not explicitly use the 
term didactics. In the same vein, Bager 
(2011) uses the concept of teaching and 
learning models, which implies an Anglo- 
American approach, but at the same time 
he discusses the need for explicit and rele- 
vant underlying pedagogies for the learn- 
ing methods. Jones and Iredale (2011) 
likewise make a distinction between a 
philosophy, referring to an approach to 
teaching and learning and pedagogical 
practices taking place on a contextual 
classroom level. 

As these examples show, the use of the 
concept pedagogy is not straightforward. 
However, despite the conceptual confu- 
sion the findings seem to indicate that the 
Continental approach is more inclined to 
advocate the general idea that the objects 
of teaching guide educators’ pedagogical 
thinking, which, in turn, informs the di- 
dactic choices, not vice versa. 

 
A connection between pedagogy 
perceptions and learning theories

Distinct ways to understand the concept 
of pedagogy seem to be related to how 
firmly the pedagogical practices applied 
are anchored to learning theories. In most of 
the articles the role of learning theories 
was not addressed at all. Only eight of the 
articles analyzed mentioned a connection 
between learning theories and pedagogy 
and even these articles differed from each 
other in terms of how explicitly and pro- 
foundly this linkage was expressed, as in- 
dicated in the table below (Table 2). 

In some cases the learning approach 
was only briefly touched on (weak con- 
nection). For instance, Klapper and Tegt- 
meier (2010) discussed innovating learn- 
ing pedagogy which draws on the activity 
based learning approach, but did not con- 
nect this approach to any explicit learning 
theory. Correspondingly Penaluna and 
Penaluna (2008) mentioned the impor- 
tance of experiential learning only briefly 
with reference to Kolb (1984), but the role 
of learning theory was not discussed in 
greater detail. 

By contrast Bager (2011) for one men- 
tioned the importance of problem-based, 
action and future-oriented learning and 
linked these approaches explicitly to 
Kolb’s (1984) experience based learning 
theory. Kettunen (2011) also discussed 
innovative pedagogy and explicitly men- 
tioned the pedagogical roots by refer- 
ring to Vygotsky (1978), Piaget (2001) 
and Dewey (1925). Similarly Prieto et al. 
(2012) connected their ideas to Freiré´s 
critical pedagogy. These are examples of 
strong connections to learning theories. 
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Table 1. Article analysis 
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Table 2: Connections to learning theories 
 

Learning theories Examples of quotations 
 
Weak connection to learning 
theories 

 
There is not much literature available about innovative 
approaches to entrepreneurship teaching - - activity based 
learning is used here- - -The practice firm as a means of activity 
based learning should motivate and teach entrepreneurship.. 
(Klapper & Tegtmeier 2010, 556) 
 
The students’ learning is designed to be experiential (Kolb, 
1984), responding to- - tell me and I will forget, show me and 
I may remember, involve me and I will understand.(Penaluna 
& Penaluna, 2008, 241) 

Strong connection to learning 
theories 

Consistent with a Freirian vision of education (critical theory), 
universities need to embrace forms of teaching and learning that 
promote increased awareness and understanding of the ways in 
which social forces act on people’s lives to produce and reproduce 
inequalities (Prieto et al. 2012, 7). 
 
Supported by Dewey’s work on experiential learning. I will 
show how entrepreneurship education works to transform the 
participant’s ability to operate in remote (entrepreneurial) 
worlds, and how holistic entrepreneuri- al action reinforces this 
transformation (Harmeling 2011, 744). 
 
Socio-cultural theory…and the constructivist view of learning 
developed by Vygotsky (1978) and Piaget (2001) are natural 
starting points for pedagogical development…. The pedagogical 
roots of innovation pedagog y can be found in the pragmatism of 
John Dewey (Kettunen 2011, 56–57). 

 
 
The role of educational 
philosophical underpinnings
Only a few of the articles considered the 
role of the ontological, epistemological, 
and axiological underpinnings of peda- 
gogical approaches and teaching prac- 
tices. The ontological  aspect,  referring 
to the basic assumptions about human 
nature, was addressed by explaining the 
characteristics of an enterprising individ- 

ual (idea of man). For instance, Anderson 
and Jack (2008, 269) stressed that the aim 
of teaching entrepreneurship affects the 
personal growth of an individual. In the 
same vein Gibb (2011) underlined crea- 
tivity, initiative taking, and autonomy as 
attributes of an enterprising individual. 
On the other hand, Higgins and Elliott 
(2001, 346) underlined the social nature 
of the entrepreneur. 
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Table 3. The nature of an enterprising human being 
 

Ontology Examples of quotations 
Weak connection to 
ontology 

Ideally, we should be attempting to create individuals who can and are able
to be decisive, think for themselves but also through collaboration and/or the
involvement with and of others. (Anderson & Jack 2008, 269). 

Strong connection to 
ontology 

In this view, we create new worlds out of the worlds that already exist: the
worlds of commerce, of professionalism, of buying low and selling high, of
performing market transactions with other human beings (Harmeling 2011,
744) 

 

These examples (Table 3) give us some 
ideas about how they see the nature of an 
enterprising human being. However, how 
we understand the essence or the nature 
of a human being has an effect on our 
pedagogical thinking. This connection 
was largely overlooked in the articles or 
it was only superficially addressed. An- 
derson and Jack (2008, 269) were a rare 
exception by linking the nature of an en- 
terprising individual to the  pedagogi- 
cal choices. On the contrary, Harmeling 
(2011) raised the idea of world as an onto- 
logical question of learning. She referred 
to the pragmatist philosopher Nelson 
Goodman and his discussion of a con- 
cept, which he called “Worldmaking” by 
which he meant simply, that human be- 
ings do not discover worlds; they create 
them. Nonetheless, all the articles failed 
to connect those perceptions to more 
profound philosophical premises. 

The articles also  differed  from  each 
in terms of the epistemological aspects 
referring to how to gain knowledge in 
entrepreneurship (Table 4). For instance, 
Jones and Iredale (2010, 14) emphasized 
participation and learning by doing. Beni- 
ngton et al. (2008, 384) describe entrepre- 
neurial learning as “an innovative journey” 
which refers learning through “trial and error”. 
Hence their perception of pedagogy can 

be seen to reflect the ideas of Deweyan 
pragmatism, although this linkage is not 
explicitly mentioned. 

In three articles the epistemological 
aspects were more explicitly addressed. 
Penaluna and Penaluna (2008) advocated 
“curiosity-based learning” and experiential 
learning, which are drawn from the con- 
structivist paradigm. Higgins and Elliott 
(2011, 346) follow the same lines,  but 
also stress the role of social processes in 
acquiring knowledge from the environ- 
ment. They adopt a social construction- 
ist view, but also recognize the connec- 
tion to phenomenology by highlighting 
the importance of engaging in “real life” 
experiences and making sense of those 
experiences. Drawing on the ideas of Hei- 
degger (1889-1976) and Gadamer (1900- 
2002), Higgins and  Elliot’s  perception 
of pedagogy rested on hermeneutic phe- 
nomenology, which claims that the world 
can only be understood through human 
experiences. 

The axiological aspect was only ad- 
dressed in four articles (Table 5). Some 
authors like Wang and Verzat (2011) and 
Penaluna and Penaluna (2008)  touched 
on these issues only vaguely whereas 
others, like Jones and Iredale (2010), 
were quite precise in this respect. Wang 
and Verzat (2011) underlined the values 
of an entrepreneurial way of life behind 
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Table 4. The epistemological aspects 
 

Epistemology Examples of quotations

Weak connection to 
epistemology 

…pedagog y which encourages participation, learning by doing and asking 
questions (Jones & Iredale 2010, 14) 
 
An innovative journey, which includes theoretical understanding of concepts 
and their implementation through unexpected and accidental events, stake- 
holder influences and setbacks. (Benington et al. 2008, 384) 

 
Strong connection to 
epistemology 

 
The paper adopts a social constructionist view of learning … to study the 
manner in which organisations, identities, and knowledge are socially con- 
structed (Higgins & Elliot 2011, 350-351). 

 
 
 
 

Table 5. The axiological aspects 
 

Axiology Examples of the quotations 
Weak connection to 
axiology 

Retaining a sense of ownership of one’s work is considered to be important. 
(Penaluna & Penaluna 2008, 246) 
 
The cultural challenge to become more entrepreneurial at university is… 
to recognize the values of the entrepreneurial way of life (greater freedom, 
greater control over what goes on, greater responsibility, more autonomy… 
(Wang & Verzat 2011, 368) 

Strong connection to 
axiology 

…pedagogical approach advocates action, experiential learning styles and 
as much as anything it is about the broad notion of citizenship and civic re- 
sponsibilities….Liberal educational ideals have personal liberty and freedom 
at their core and can be traced back to the work of Mills (1859) and Locke 
(1979). (Jones & Iredale 2010, 12) 
 
Social entrepreneurs are different from business entrepreneurs in many ways. 
The key difference is that social entrepreneurs set out with an explicit social 
mission in mind. Their main objective is to make the world a better place 
(Prieto et al. 2012, 1). 
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teaching entrepreneurship. Penaluna and 
Penaluna (2008, 246) followed suit, high- 
lighting the sense of ownership of one’s 
work. 

Likewise Jones and Iredale (2010, 13) 
advocated entrepreneurial pedagogy em- 
phasizing personal freedom and individ- 
ual rights and explicitly stated that their 
perception of entrepreneurial pedagogy 
has its theoretical base in libertarian val- 
ues which can be derived from the works 
of Mill (1859) and Locke (1979). Similarly 
Prieto et al. (2012) have their theoretical 
basis in critical theory (Freiré 1985; Banks 
1981) where the axiological emphasis is 
essential. Thus these articles can be seen 
to reflect the ideas of humanism. 

Taken together, the analysis revealed 
that the entrepreneurship scholars were 
quite unanimous in their view of the 
goals of entrepreneurial learning. How- 
ever, a coherent understanding of the 
meaning of entrepreneurial pedagogy is 
still lacking, leading to fragmented use of 
this concept. The perceptions of entre- 
preneurial pedagogy are context-bound 
and thus the influence of the Continental 
and Anglo-American approaches was dis- 
cernible in the articles. Nevertheless, con- 
ceptual confusion also occurs in the Con- 
tinental approach. It seems that the ab- 
sence of a connection to learning theories 
and philosophical educational underpin- 
nings leads to a narrower understanding 
of pedagogy as teaching practices. Con- 
versely when pedagogy is understood in a 
broader sense as a teaching and learning 
philosophy, the perceptions are derived 
from learning theories and underlying 
educational philosophical underpinnings. 

What is missing?
These findings outline the current land- 
scape of discussions on entrepreneurial 
pedagogy. As the findings suggest, this 
landscape resembles a fragmented mo- 
saic with different perceptions. The data 
analysis indicated that educational philo- 
sophical questions are rarely considered in 
discussions of entrepreneurial pedagogy. 
From an educational point of view this is 
somewhat perplexing. The philosophical 
questions which in the field of education 
are understood as the core of any educa- 
tional activities seem to be largely ignored 
in entrepreneurship education discus- 
sions.  As  Béchard  and  Grégoire  (2005, 
106) aptly put it, these give the reasons 
for the pedagogical choices and if these 
premises are not considered, “this is as if 
we were studying what entrepreneurs do without 
considering the factors that influence their inten- 
tions”. 

 
 
Educational consciousness and 
ethical aspects of education

One fundamental issue in education con- 
cerns educational consciousness in pedagogi- 
cal interaction. According to Poikolainen 
(2002) educational consciousness  refers 
to an educator’s awareness of his/her own 
educational actions along with responsi- 
bilities and moral rights connected to the 
actions. As, for instance, Lapinoja (2006) 
noted, teachers’ actions should not be de- 
termined solely by the external demands 
for change, but should be guided  first 
and foremost by ethical and philosophi- 
cal tenets of education. This awareness 
becomes explicit in educational practices, 
i.e. in pedagogical actions. This connec- 
tion is also highlighted by Hirsjärvi (1982) 
and Poikolainen (2002), who stressed that 
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teachers’ educational consciousness is 
based on their values and on the idea of 
man and the world. 

Educational consciousness is closely re- 
lated to the ethics of education. As Puoli- 
matka and Airaksinen (2006) pointed out, 
educational interventions cannot be fully 
justified without considering the relation- 
ship between the educational aims  and 
the meaning of a good life. Ethics in edu- 
cation means caring for others, stepping 
in if needed, supporting and encourag- 
ing; in other words, showing the way to a 
good and meaningful life (Atjonen 2011). 
Värri (2004, 13) likewise pointed out that 
education is ethically justified only when 
it seeks to support the educational good, 
i.e., self-formation of the personality and 
personal growth of the learners. Thus, ed- 
ucation should not be harnessed to serve 
the interests of any strictly limited ideo- 
logical goals and contents (Värri 2004, 
23). Likewise Biesta (2012) stresses that 
educators should take responsibility for 
the direction of education. Van Manen 
(1991, 10) followed suit by arguing that 
“pedagog y is a self- reflective activity that must 
always be willing to question critically what it 
does and what it stands for”. 

The same notions concern entrepre- 
neurship education. Nevertheless,  the 
idea of educational consciousness was 
not discussed in the articles analyzed. Al- 
though some of them noted the impor- 
tance of reflective thinking, it was either 
connected to student learning (Neck & 
Greene 2011) or  referred  to  awareness 
of the desired learning outcomes (Gibb 
2011). However, they provided no more 
profound insights on the underlying val- 
ues and ethical perceptions of what con- 
stitutes “a good life” for students. 

We suggest that in entrepreneurship 
education ethics signifies being respon- 
sible  for  other  moral  actors.  Thus,  the 

 
mission of  entrepreneurship  education 
is to support growth as a moral subject 
who is autonomous and value-conscious. 
This requires that as entrepreneurship 
educators we are aware of the underly- 
ing premises of our choices we made and 
their consequences. Exploring ethical is- 
sues would also help to answer the critical 
questions about the ideology of entrepre- 
neurship education (see e.g. Holmgren et 
al. 2004; Komulainen et al. 2010) which 
have arisen among educational scholars 
and practitioners in terms of the goals of 
entrepreneurship education. 

 

From a fragmented 
mosaic towards a more 
coherent understanding of
entrepreneurial pedagogy
The various perceptions of entrepreneur- 
ial pedagogy are related to the different 
goals of learning and teaching. The goals 
in turn are derived from the basic val- 
ues. From an educational perspective as 
entrepreneurship educators we need to 
consider these aspects when choosing the 
pedagogical tools to teach entrepreneur- 
ship. Therefore we need to understand 
what the essence of entrepreneurship and 
education is and what kind of a notion of 
man and idea of world our pedagogical 
actions are based on. 

Hence, when discussing entrepreneur- 
ship education, we can identify  differ- 
ent layers of discussion, which we have 
illustrated in the following five-layered 
theoretical  EnTree-  model  (Figure  3). 
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Figure 3. EnTree -model: A multilayered discussion on entrepreneurship education 
 

1. The educational philosophical roots of 
entrepreneurship education 

2. Educational consciousness 
3. Entrepreneurial pedagogy 
4. The objects of entrepreneurship 

education 
5. Entrepreneurial learning contents, 

methods and environments. 
 

We use a tree as a metaphor to illustrate 
the links between the educational philo- 

sophical foundations and educational 
consciousness, entrepreneurial pedagogy, 
goals of learning as well as learning meth- 
ods and environments. Like a tree, which 
is anchored in the soil by its roots, edu- 
cation also builds upon the philosophical 
premises deeply rooted in culture. Thus 
these form the base (1) of our EnTree- 
model. 

A phloem and sapwood are the vascu- 
lar layers of a tree’s trunk. A phloem is 
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needed to transport glucose and starch 
made during photosynthesis from the 
leaves to the roots while sapwood is in- 
tended to carry water and nutrients from 
the soil upwards to all parts of the tree 
where needed. 

Together they help the tree to grow and 
stay alive. In our model the vascular layer 
symbolizes the role of educational con- 
sciousness (2) which is illustrated by the 
broken line in the figure. Entrepreneur- 
ial learning is a dynamic process which 
takes its core elements from philosophi- 
cal premises influenced by context and 
culture but at the same time is constantly 
evolving through the ideas coming from 
the upper layers of the tree. Educational 
consciousness is required to ensure the 
coherence of the educational process. 

The trunk of a tree is needed to pro- 
duce new cells and connect the roots 
with the upper parts. In education it is a 
question of how we perceive learning. For 
instance Kyrö (2005) and Wang and Ver- 
zat (2011) suggest that a change of edu- 
cational paradigm is needed. Hence, it is 
assumed that a theory of entrepreneurial 
learning which combines elements from 
existing learning theories and  considers 
the essence of entrepreneurship is evolv- 
ing. Consequently, entrepreneurial peda- 
gogy can be understood as philosophical 
principles guiding educational  practices. 
In our model the trunk of the tree there- 
fore signifies the entrepreneurial theory 
of learning and entrepreneurial pedagogy 
(3), which  takes  elements  from  existing 
learning theories (lower branches). 

The upper branches of the tree (4) rep- 
resent different objects of entrepreneurial 
learning. Scott, Rosa and Klandt (1998) 
divided entrepreneurial learning into 
three constituents: learning about, for, and 
through entrepreneurship. Hjorth and Jo- 
hanisson (2007, 64) added a fourth com- 

 
ponent: learning within entrepreneurship. 
By this notion they want to pay attention 
to experienced entrepreneurs’ learning, 
which occurs in practice as active and 
reflective dialogue with peers. These 
objects are not mutually exclusive, but 
complementary. However, the learning 
objects can be pursued with various avail- 
able learning methods and in different 
learning environments, which are sym- 
bolized in our model by leaves (5). The 
tree needs leaves for the energy transfor- 
mation process (photosynthesis). Likewise 
in our model the leaves (teaching meth- 
ods and learning environments) provide 
the tree with energy. It is a responsibility 
of entrepreneurship educators and train- 
ers to seek coherence between all these 
aspects (Béchard & Grégoire 2005, 125; 
Hägg 2011, 223). 

As the figure illustrates, currently the 
entrepreneurship education discussions 
focus on the objects of entrepreneurial 
learning and learning and teaching meth- 
ods  (top-down  perspective).  However, 
we suggest  that  the questions  of  entre- 
preneurial learning and  teaching  should 
be approached from a “bottom-up” per- 
spective. The proposed EnTree model 
illustrates the different aspects of entre- 
preneurship education and demonstrates 
that the applied learning and teaching 
methods are dependent on the objects of 
learning in a given context, but neverthe- 
less the methods should be grounded in 
the basic ideas of entrepreneurial pedago- 
gy and the theoretical and philosophical 
bases of learning. 
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Conclusions, practical 
implications, and avenues 
for future research
This paper described the current land- 
scape of pedagogical discussion in en- 
trepreneurship education research. By 
adopting an educational approach in the 
ongoing discussion about entrepreneur- 
ship education and entrepreneurial peda- 
gogy this paper aims to broaden the con- 
ceptual understanding of entrepreneurial 
pedagogy. So far this perspective has 
been largely missing from entrepreneur- 
ship education research, which has mainly 
built upon the economic background im- 
porting ideas from education rather than 
taking the educational view on entrepre- 
neurship education. The aim of this study 
was to explore the current use of entre- 
preneurial pedagogy as a conceptual con- 
struct in the light of the recent literature. 
Our first research question concerned how 
entrepreneurial pedagog y is addressed and under- 
stood in recent scholarly articles. 

The first result which the data revealed 
is that the articles relating to pedagogical 
issues within entrepreneurship  educa- 
tion research are still in a marginal role, 
although interest in this aspect seems to 
be gradually increasing. Secondly, the 
interpretative study of concepts showed 
that although the Continental and Anglo- 
American approaches to entrepreneurship 
education can be identified from the data, 
in terms of the focus of learning they 
seem to have moved closer to each other. 
Today entrepreneurship is seen as a learn- 
able and teachable issue and a conception 
of entrepreneurship as a behavioral and 
societal phenomenon is now  increasing 
on both sides of the Atlantic. The find- 
ings confirmed that these approaches 
represent  different  views  on  pedagogy, 

 
as suggested in the literature (Kyrö 2001; 
Remes 2003). While those advocating the 
Anglo- American approach focus on pre- 
senting instructional cases, which provide 
models for teaching, the proponents of 
the Continental approach tend to take a 
more holistic view of pedagogy. However, 
even within the Continental approach the 
use and thus the meanings attached  to 
this concept are diverse. This study bridg- 
es the gap between the Anglo-American 
approach and  the Continental  approach 
and achieves a rapprochement of these 
two viewpoints. We found that these per- 
spectives were not necessarily mutually 
exclusive but complementary. These dis- 
tinct approaches to education and peda- 
gogy have an impact on the choices be- 
tween different teaching methods. These 
choices need to be based on an in-depth 
understanding of learners, and the con- 
texts and goals of learning including gen- 
eral ideas about how to guide the learners 
to achieve the goals they set for them- 
selves. Thus there is a need to anchor the 
pedagogical practices applied in theoreti- 
cal teaching and learning underpinnings, 
as also suggested by Kuratko (2005) and 
by Béchard and Grégoire (2005). 

The second research question con- 
cerned how educational philosophical issues are 
taken into account in scholarly discussions. The 
findings indicated that in general explicit 
ontological, axiological, and epistemologi- 
cal discussions are rare in the scientific 
debate on entrepreneurship education. 
These premises are closely related to the 
goals and values of entrepreneurship 
education. As the findings of this study 
pointed out, the concept of educational 
consciousness is unknown. Educational 
consciousness means that as  educators 
we are aware of the values underlying our 
actions, thus we have a strong sense of 
responsibility  and  a  pedagogical  under- 
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standing of learners’ needs (Van Manen 
1991) considering context and culture. 
These findings imply that entrepreneurial 
pedagogy is seen first and foremost as a 
practical issue, whereas the value issues 
have been neglected. We agree with Van 
Manen (1991) who argues that both meth- 
ods and philosophy are needed in order 
to know how to act pedagogically. New 
and improved methods and learning en- 
vironments are needed for “energy” and 
renewal, but if the value  base  is  miss- 
ing and the pedagogical choices are not 
thoughtful well thought out and ethical 
then anything goes. 

In light of the findings of this study, we 
propose that entrepreneurial pedagogy 
derives from a rich philosophical foun- 
dation. Keeping in mind the essence of 
education and entrepreneurship, it takes 
responsibility for the ethics and direction 
of education while safeguarding the free- 
dom, creativity, risk- taking, and respon- 
sibility of the learners, and emphasizes 
that learning takes place through action, 
experiences, and social interaction. 

This paper makes the following theo- 
retical contributions to entrepreneurship 
education research. Firstly, it highlights 
the role of educational  philosophical 
roots as a basis for entrepreneurship edu- 
cation. Secondly, it presents the concept of 
educational consciousness. This has not so far 
been used as a framework in entrepre- 
neurship education studies. As entrepre- 
neurship educators we should be aware of 
the values which guide our perceptions of 
man, the world, and the knowledge un- 
derlying our pedagogical actions. Becom- 
ing conscious of values is at the heart of 
entrepreneurship education because they 
guide educators in their choices in any 
case; knowingly or unknowingly. We sug- 
gest that as entrepreneurship  educators 
we must focus our attention on this. 

 
Thirdly, this paper proposes the En- 

Tree model to illustrate the multi-layered 
nature of the discussions on entrepre- 
neurship education. We suggest that we 
should reverse the perspective on entre- 
preneurship education in general and on 
entrepreneurial  teaching  in  particular 
by adopting a bottom-up approach. The 
data of the study showed that the Anglo- 
American approach mostly focuses on the 
“leaves” of the Entree model, while the 
Continental approach pays more attention 
to learning theories. These  approaches 
are not mutually exclusive. It may be that 
the approach applied is culturally guided. 
Nevertheless, more profound discussions 
on the underlying philosophical premises 
are needed. For us entrepreneurial peda- 
gogy means a  holistic understanding  of 
the entrepreneurial learning process. This 
in turn means that  pedagogical  actions 
are grounded in the essence of being en- 
trepreneurial and the related philosophi- 
cal underpinnings as illustrated in our 
EnTree-model. Our model is not based 
on one single learning theory because the 
key is educational consciousness when 
adopting pedagogical tools. Educational 
consciousness enables the use of different 
learning theories and models as tools. 

Thus, as we see it, pedagogy is not a 
synonym for a teaching method, but pro- 
vides a general direction and the princi- 
ples for choosing between the various 
methods available. Hence, considering 
the teleological nature of entrepreneur- 
ship education, each educator, teacher or 
trainer should make conscious choices 
between various methods. Thus the role 
of learning theories is methodological not 
paradigmatic, which enables flexible and 
contextual use of different learning theo- 
ries and models. This idea has not been 
much discussed so far. It seems that the 
absence  of  a  connection  to  philosophi- 
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cal educational underpinnings leads to a 
narrower understanding  of  pedagogy as 
teaching practices. Conversely when ped- 
agogy is understood in a broader sense 
as a teaching and learning  philosophy, 
the perceptions are derived from learn- 
ing theories and underlying educational 
philosophical underpinnings. 

This paper also has practical implica- 
tions, as accounting for the fragmented 
use of the concept of entrepreneurial 
pedagogy and the conceptual model pro- 
posed in this paper may also help practi- 
tioners, i.e. entrepreneurship educators, to 
reflect and renew their pedagogical think- 
ing and teaching practices. It may also 
provide some guidelines for educators 
and trainers when planning and conduct- 
ing entrepreneurial training programs. 
However, further empirical studies are 
needed on entrepreneurship educators’ 
awareness of the educational purposes. 
More research is also needed on the role 
of culture and context in relation to edu- 
cational consciousness. It is important 
for all entrepreneurship educators to ask 
themselves: What kind of values and ideas 
of man and knowledge lie behind my en- 
trepreneurial educational practices? The 
challenge for entrepreneurship educators 
is to consider the implications of their 
ethical choices. 
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1. Introduction 
 
Entrepreneurial competences, referring to a sense of initiative involving creativity, risk-taking and 
ability to turn ideas into action, is increasingly seen as a key competence of each individual 
(European Commission, 2006). This also concerns teachers who, as promoters of entrepreneurial 
mindsets and behaviour at all levels of education are challenged to be more entrepreneurial in their 
ethos and practices (Gibb 2011; Heinonen and Poikkijoki, 2006). Discussion on teachers’ 
entrepreneurial competences is linked to the need to promote entrepreneurship education in all 
levels of education (European Commission, 2013). Related to that it is also suggested that the 
quality of education needs to be improved by adopting innovative and creative teaching methods 
(Balan and Metcalfe, 2012; Carey and Matlay, 2010).  
 
Earlier research indicate that teachers have a crucial role in transforming the multifaceted ideas of 
what entrepreneurship and being entrepreneurial means in the school context into such teaching 
practices that will in the long run increase students’ entrepreneurial competences (Gibb 2011; 
Ruskovaara and Pihkala, 2013). This entails adopting entrepreneurial pedagogy, designing suitable 
curricula, providing innovative learning environment, building networks and entrepreneurial 
learning culture within their educational institutions (Gibb, 2011; Hannon, 2006).  
 
However, entrepreneurship education can be a rather controversial issue in school context not only 
owing to its many interpretations, but also due to its connotations to neoliberal educational policies.  
Therefore,   debates about what entrepreneurship education stands for, how it should be taught, who 
should be taught it and why are still ongoing (Hörnqvist and Leffler, 2014; Komulainen et al., 
2011).  According to prior research (Backström-Widjeskog, 2008; Seikkula-Leino et al., 2010) 
teachers’ attitudes towards entrepreneurship education and being entrepreneurial as teachers are 
generally positive. However, confusion apparently persists as to how to put the ideas of 
entrepreneurship education into practice (Backström-Widjeskog, 2008; Seikkula-Leino et al., 
2010). Earlier researches also show that entrepreneurship education is received and interpreted by 
teachers in different manners (Backström-Widjeskog, 2008). 

This paper takes teachers’ point of view on entrepreneurship education and suggests that from 
teachers’ perspective it is also a question of professional development and pedagogical renewal. 
Teachers should not be seen strictly as executors of policy recommendations, but more emphasis 
should be put on developing teachers’ competences in relation to entrepreneurship education. 
Especially a Nordic discussion on entrepreneurship education (Leffler, 2002; Ødegård 2003; 
Backström-Widjeskog, 2008) uses the concept of “pedagogical entrepreneurship”, which 
emphasizes the idea of entrepreneurial competences as a vital part of teachers’ professional 
capabilities. This concept is also applicable when seeking to find out how teachers talk and interpret 
entrepreneurship as a pedagogical issue.  

Addressing this challenge, scholars have recently stressed the role of collaborative and social 
learning as a crucial part of the teachers’ professional development (Doppenberg et al. 2012; 
Stanley, 2011) and acquisition of entrepreneurial competences (Hannon et al., 2005; Pittaway et al., 
2011). Collaborative learning serves as an umbrella term for the group-based learning approaches. 
Drawing on a social constructivist learning tradition, rooted for instance in pragmatism (Dewey, 
1938) and symbolic Interactionism (Blumer, 1969; Mead, 1934), the collaborative learning 
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approach emphasizes a social-experiential view of learning and a process of co-participation 
(Hemetsberger and Reinhard, 2006; Taylor and Thorpe, 2004).  
 
Yet there is very limited understanding of how teachers learn in collaborative learning settings 
(Doppenberg et al., 2012) and how such training can help teachers to adopt a more entrepreneurial 
teaching approach. This study seeks to enhance the understanding of teachers’ entrepreneurial 
competence and narrow the abovementioned research gap by tackling the following research 
question: How are teachers’ interpretations of their entrepreneurial teaching competences changed 
through a collaborative learning intervention?

The following section outlines the discussion of teachers’ professional competence, while Section 3 
addresses previous conceptualizations of teachers’ entrepreneurial competences. The fourth section 
presents the teacher training program which forms a research context and describes the research 
methodology and presents Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) method which is used to 
analyze the data. This is followed by the research findings and a discussion. The final section 
concludes the theoretical contribution and offers practical implications and suggestions for future 
research.  
 

2. Teachers’ professional competence 
Competence is an ambiguous concept owing to its various theoretical underpinnings (Fastré and 
Van Gils, 2007; Westerholm, 2007), perspectives (Sandberg, 2000; Lans et al., 2008) and linguistic 
conventions (Lans et al., 2008; Mitchelmore and Rowley, 2010). At a general level competence is 
about “being good at something”, as Marton (2009, p.3) puts it. However, what constitutes “being 
good” varies depending on the theoretical approach, the field of research and the context. 
Acknowledging these debates, it should be clarified here that the terms competence and 
competences are used in this article to refer to an individual’s potential action capacity involving 
cognitive, behavioral, attitudinal, volitional and social abilities needed to perform successfully in a 
job role. Before exploring how to conceptualize teacher’s entrepreneurial competences, it is relevant 
to briefly discuss how teacher professional competence is addressed in recent educational research.   
 
The rationalistic approaches, drawing upon taylorism, the functional analysis of jobs as well as the 
ideas of McClelland (1973) and the American tradition of personality psychology have long been 
the dominant approaches to competence. According to this tradition, competence is regarded as an 
attribute-based phenomenon, either defined by various job demands (knowledge and skills) or as an 
underlying characteristic of an individual (traits and motives) (Lans et al., 2008; Sandberg, 2000, 
2009). Consequently, teacher competence is often understood as the permanent characteristics of 
the teacher (Passos, 2009). As a result policy-driven lists of desirable competences have set the 
standards for “good” teaching (Korthagen, 2004; Sandholtz and Shea, 2012).  
 
A theoretical shift from positivistic to interpretive approaches in social sciences has led to an 
increase in interpretative competence approaches and a practitioner research (Borko et al., 2007; 
Lans et al., 2008). Drawing on phenomenological sociology, interpretative approaches offer a more 
holistic typology of competence by highlighting the importance of a context, situation or role. 
Instead of personal attributes the interpretative approach takes understanding and the perceptions of 
work as a basis for competence development, as these aspects define what competences an 
individual develops and uses in performing that work (Lans et al., 2008; Sandberg, 2000, 2009). 
According to this approach competences can be understood as a potential capacity for action, which 
is related to a task and to the appreciation and understanding of this task (Sandberg and Targama, 
2007). Having competences does not necessarily lead to competent behavior, but also depends on 
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the situational conditions whether or not the competences are enacted in behavior. This subsumes 
the sense of agency, which is mentioned by Hoskins and Deakin Crick (2010). They argue that 
competence is a holistic combination of knowing about something, knowing how to do something, 
knowing oneself and one’s desires, knowing why something is important.  
 
Along with the interpretative approach a discussion of teachers’ professionalism and professional 
competence has also evolved in the field of social sciences. Teachers’ professionalism is still a 
controversial, socially and historically evolving concept (Evans, 2011). Recently the discussion on 
this issue has moved away from “required” professionalism focusing on teachers’ expected 
behaviours guided by the minimum standards towards “enacted” professionalism which involves 
teachers’ reflective thinking, personal judgement and interpretations of how to be a professional 
practitioner. Teachers’ professional competence involves becoming aware of one’s own work-
related behaviour, knowledge and understanding as well as self-perceptions, work-related attitudes, 
beliefs and values (Meijer et al., 2009; Evans, 2011). Biesta (2009) argues that value judgements of 
what are educationally desirable ways of learning and learning outcomes should also be seen as an 
integral part of teachers’ professional competence. 
 
In sum, teachers’ professional competence can be seen as a multilayered construct consisting of 
knowledge and understanding of learners and their learning needs and processes, subject 
knowledge, knowledge of curriculum and the education system, and awareness of teachers’ own 
work-related perceptions, beliefs and values as well as teacher’s role in society as well as their 
readiness for professional development. 

3. Entrepreneurial competences in teaching context 
Entrepreneurial competence as a concept has recently been broadened to extent outside the business 
context and can today be applied to any activity. Entrepreneurial competences are no longer 
understood as skills specific to business, but merely psychologically oriented and social skills 
applicable in various situations, as Taatila (2010) points out. At a general level it refers to “the 
ability to transform ideas into action involving creativity, innovation and willingness to take risks, 
as well as the ability to initiate, plan and lead projects in order to achieve objectives” (European 
Commission, 2006).   
  
Along with this broad definition entrepreneurial competence as a concept has gradually moved 
away from one-dimensional trait-based characterization towards a multi-dimensional approach also 
considering the role of situation. Earlier research on entrepreneurial competences has generated 
several, partly overlapping listings and categorizations of general and specific competences needed 
in entrepreneurship and small business management (Boyles, 2012; Mitchelmore and Rowley, 
2010). Drawing on the personality and intelligence typology of Snow, Corno and Jackson (1994), 
entrepreneurial competence is today understood in a more holistic way encompassing three main 
components: 1) cognitive component (knowledge, skills, beliefs), 2) affective component (feelings, 
emotions, attitudes) and 3) conative component (motivational and volitional steering of actions 
including self-beliefs, achievement and career orientation) (Ruohotie and Koiranen, 2001; Kova  et 
al., 2010; Hoskins and Deakin Crick, 2010). These aspects of competence are interwoven and they 
all should be considered when developing entrepreneurial competences. The earlier  researches  
(Ruohotie and Koiranen, 2001; Kova  et al., 2010; Kyrö et al., 2011) suggests that especially 
conative and affective elements are significant in the actualization of one’s full potential capacity, 
even though these aspects are often neglected.    
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This broad typology of entrepreneurial competence illustrates the components of competence which 
as such are context-free. Yet being enterprising manifests differently in business management and 
in teaching, for instance. The ways in which entrepreneurial competences are expressed in action 
are context dependent and thus the meanings of entrepreneurial competences in a given context 
must be concretized (Onstenk, 2003). In the following I discuss what entrepreneurial competences 
mean in the context of teaching and then move on to explore how teachers’ entrepreneurial 
competences can be developed.   
 
Béchard and Grégoire (2005), and Heinonen and Poikkijoki (2006) suggest that entrepreneurial 
competences in the teaching context can be seen as abilities to apply those teaching methods which 
encourage and enhance the entrepreneurial expertise of students. This means that teaching in an 
entrepreneurial way requires an innovative, action and experiential-based teaching approach and 
appropriate methods (Hytti and O’Gorman, 2004; Kyrö and Carrier, 2005; Anderson and Jack, 
2008). Van Dam et al. (2010) mention career adaptability, an ability to discover and innovatively 
exploit opportunities, creative thinking and networking and teamwork skills as essential 
competences behind teachers' entrepreneurial behaviour. Similarly Paajanen’s (2001) theoretical 
model of the ideal entrepreneurship educator gives some ideas of what being an entrepreneurial 
teacher involves. According to this model an entrepreneurial teacher 1) has a holistic understanding 
of entrepreneurship education, 2) adopts a positive attitude towards entrepreneurship, 3) works in an 
entrepreneurial way as a teacher, 4) adopts modern learning paradigms and advocates appropriate 
learning methods, and 5) aims at encouraging students to embrace entrepreneurship. Paajanen 
(2001) suggests that teachers should understand entrepreneurship as a phenomena and takes it as a 
basis for teaching. However, Paajanen's (2001) study indicates that there is a difference between the 
ideal teaching (eg. useful entrepreneurial teaching methods) and reality (eg. the use of 
entrepreneurial teaching methods). 
 
Towards pedagogical entrepreneurship 
 
A Nordic stream of research (Leffler, 2002; Ødegård, 2003; Backström-Widjeskog, 2008; Riese, 
2010; Svedberg, 2010) has adopted the term pedagogical entrepreneurship to describe the 
realization of entrepreneurship education from the teachers’ point of view. Leffler (2002) elucidates 
this term by proposing that an educator can be seen as an entrepreneur who through his/her 
educational activities enhances the development of entrepreneurial competences of students. The 
advocates of this stream of research argue that entrepreneurship as a pedagogical approach relies on 
teachers’ own positive attitudes towards entrepreneurship as an orientation to work and life which 
leads to the adoption of activity-stimulating and student-centred pedagogical actions and the 
creation of an authentic and auspicious learning atmosphere. Riese (2010, 84) argues that the 
primary aim of pedagogical entrepreneurship is to support students to become “decisive, creative 
and independent individuals irrespective of whether they established a business or not”.  
 
Svedberg (2010) and Riese (2010) point out, that the strong connection between entrepreneurship 
and economic aspects has encountered resistance towards entrepreneurship education among many 
teachers. Adopting this new concept might help teachers to link entrepreneurship with pedagogical 
guidelines and teaching practices instead of economical rationale and thus encourage a deeper 
discussion on the primary and secondary goals of entrepreneurship education which forms a basis 
for teachers’ pedagogical thinking and actions.  
 
The concept of pedagogical entrepreneurship is applicable for the purposes of this study as it 
reflects the idea of entrepreneurial competence linked to teachers’ professional competence 
manifested in teachers’ pedagogical thinking and actions. However, there is a need to question how 
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teachers themselves interpret entrepreneurship education and whether teachers’ entrepreneurial 
competences can be enhanced through collaborative learning.   
 
4. Research context, data and methodology 
 
Research context  
 
Entrepreneurship education as a cross-curricular theme has been integrated into the Finnish national 
curriculum for comprehensive and upper secondary schools since 1994 and for vocational education 
since 1995. Similar initiatives have been taken also for instance in Sweden where entrepreneurship 
education has been embedded in the new primary and secondary school curricula since 2011. 

According to the guidelines of Finnish Ministry of Education (2009, 14) entrepreneurship education 
aims at: 

1) developing a participatory, active citizenship, enhancing creativity and 
innovation in education and training, in leisure activities and in working life. 

2) creating a positive entrepreneurial culture and attitude climate both nationally 
and regionally. 

3) promoting business start-up, developing entrepreneurs’ prerequisites and 
businesses and supporting transfer of business to the next generation.  
 

In the primary and secondary education the emphasis is on the first two aims, whilst in the 
vocational education also the third goal is highlighted. This means that entrepreneurship education 
is not seen as a specific subject matter, but as a theme that should be integrated into all teaching 
subjects. Therefore teachers in all levels of education need entrepreneurial teaching competences.  

This study is based on a teacher further training program entitled Entrepreneurial Pedagogy Studies 
(6 ECTS) organized by the Small Business Center at Aalto University School of Business in 
Finland from October 2010 to January 2011. The training program aimed at enhancing basic, upper 
secondary and vocational level teachers’ entrepreneurial competences by increasing their 
understanding of entrepreneurship education and entrepreneurial pedagogy. The program was 
carried out following the idea of collaborative learning.  
  
The training programme consisted of four full-day learning workshops and team-based online 
working between the workshops. The workshops involved multiple and various pair, team and 
group exercises and were highly interactive. Each workshop lasted eight hours, during which the 
participants were encouraged to actively and collaboratively discuss and reflect different aspects of 
entrepreneurial learning and teaching (e.g. purpose, goals, pedagogical issues, learning 
environments, and assessment) after a brief introduction to these themes. During the training 
programme participants also worked on an individual or team-based project plans on concrete 
actions they will take in order to sustain entrepreneurial teaching and learning in their working 
contexts. Two tutors, the author being one of them, guided the learning process of the participants.  

Informants and data 
A total of 23 basic, upper secondary and vocational level teachers participated in this training 
programme. Seventeen participants out of 23 returned both assignments. These 17 teachers (12 
females and 5 males) working in basic, upper secondary and vocational education with different 
educational backgrounds and teaching experiences (Table 1) are the informants in this study. The 
majority of the informants had higher academic education qualifications and over five years 
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teaching experience. The participants varied in terms of the subjects taught and fields of operation. 
Four of them were class teachers responsible for teaching all subjects in basic education. Five of the 
participants worked in upper secondary education with subjects taught ranging from history to 
home economics. Eight participants were vocational teachers in various fields of teaching from 
wood technology to catering and business administration.   
 
 
Educational  level/Field of 
teaching 

Basic 
education/Class
teacher 

Upper secondary 
education/Subject 
teacher 

Vocational 
education/Vocational 
studies 

4 (23,5 %) 5 (29,4 %) 8 (47,1 %) 

Educational background Master’s degree  Bachelor’s degree  Vocational degree 

12 (70,6 %) 3 (17,6 %) 2 (11,8 %) 

Teaching experience  1-4 years 5-10 years over 10 years 

5 (29,4 %) 7 (41,2 %) 5 (29,4 %) 

Table 1: Informants’ background information 

During the programme the participants were required to produce written texts on their perceptions 
of entrepreneurship education and their role as entrepreneurship educators both at the beginning and 
at the end of the programme. The data of this study consists of the informants’ (17) reflective 
written texts (learning diaries and other documents) collected during the training programme. 
Learning reflections can be considered as descriptions and interpretations of action-based 
experiences providing a basis for new ideas and further actions (Høyrup, 2004). The written data 
totalled 88 A4-pages, providing access to informants’ own thoughts and meaning making of 
learning experiences and can be thus used as a tool to understand how they perceive the role of 
collaborative learning in developing their entrepreneurial competences.  

Research method and data analysis
This study applies Interpretative Phenomenological Analysis (IPA) as a research method and a 
method of data analysis. Drawing upon phenomenology, hermeneutics, and symbolic interaction 
perspective IPA is an experiential qualitative research approach originating in psychology, which is 
widely used in the human, social and health sciences (Eatough and Smith, 2008; Kempster and 
Cope, 2010; Smith et al., 2009).  
 
This approach seemed appropriate for the purposes of this study for the following reasons:  
 

IPA is concerned with understanding individuals’ lived experiences of particular events and 
interested to find out how they make sense of those experiences and what kind of meanings 
they give to these experiences (Smith et al. 2009),  
As an in-depth-qualitative approach IPA is prominent when exploring the processes 
influencing learning (Kempster and Cope, 2010).  
It acknowledges that individual experiences are socially and contextually embedded. 
Drawing on a set of individual experiences, it is also possible to discern something which is 
common to those experiences (Kempster and Cope, 2010).  
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IPA prefers a purposive sample and small sample size (3-6 informants), but larger samples can also 
be used, as is done in this study. IPA advocates interviews as the preferable tool for data gathering, 
but other methods, like diaries and observational methods can also be used (Eatough and Smith, 
2008; Smith et al., 2009).  
 
IPA is not a prescriptive method but can be adapted by researchers (Eatough and Smith, 2008; 
Smith et al. 2009). Nevertheless Smith et al. (2009) suggest the procedure of data analysis which is 
followed in this study. Atlas 6.2 software was used for coding and organizing the data. The whole 
process is characterized by a dual interpretation, meaning that first the participants interpret their 
own experiences (learning diaries) and then a researcher explains and interprets the meaning of the 
participants’ accounts by analysing them. The phases of this data-driven, inductive and idiographic 
analysis process are briefly explained below.   
 

Step 1: Reading and rereading the material through several times in order to become familiar 
with it.  
Step 2: A free textual analyses involving making initial notes and exploratory comments on 
the transcripts.  
Step 3: Detailed examination of one participant’s written reflections and identifying 
emergent themes through an open-coding process and looking for the connections between 
themes in that case.  
Step 4: Moving to the next participant’s case and repeating steps 2 and 3. 
Step 5: Looking for patterns across the cases and the development of inter-case themes. This 
was done by comparing the themes emerging across the cases ending up with the sub-
themes and main themes identified at group level.
Step 6: Writing up of the main themes in a narrative account. Smith et al. (2009) suggest that 
when working with larger samples, as in the present study, the emphasis of the writing up is 
at the group level and identification of the key emergent themes for the whole group 
illustrated with the transcript extracts taken from individuals. 

 
The main group level themes emerging from the analysis process are presented in the following 
section. Each theme will be discussed in turn illustrated by direct quotes from the transcripts to 
allow the voices of the participants to be heard and to enable readers to evaluate the interpretations.   
 
 
5. How to learn entrepreneurial teaching competences?  
The three main themes articulating participants’ shared experiences of the collaborative learning 
process emerged from the analysis of the data. These main themes explored in the following 
sections are:  
 

1) Building self-confidence  
2) Applying knowledge and conceptual understanding
3) Identifying the deeper meaning of the work 

5.1 Building self-confidence

The participants attended the programme voluntarily as a part of their in-service vocational training. 
When the training programme started most of the participants had a rather vague idea of 
entrepreneurship education and they were curious to learn new inspirational ideas on how to teach 
in a more entrepreneurial way.  
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The learning sessions were seen as important venues for learning new ideas and hearing about good 
practices from the other participants. During the training programme the participants did many 
different team-based exercises. Working in teams with people from other educational levels was 
appreciated because it provided new insights and compelled participants to see the themes from 
different perspectives, which in turn was conducive to innovative thinking. The participants 
commented that doing team exercises and sharing experiences and good practices was highly 
appreciated as they provided new ideas and insights. 

“It’s great to find out how I can apply the methods used in other educational levels in 
my own teaching. You can really learn a lot from others, thinking patterns change 
especially when you don’t do teamwork just with the people you know already.” 
(Subject teacher) 

As the quotation above indicates, increase in procedural knowledge in the form of new and 
applicable teaching methods (the cognitive aspect of competence) was appreciated. However, 
another reason for attending to the course was seeking new inspiration and support for professional 
growth as well as to gain ideas on how to renew teaching practices and also advice on how to better 
integrate entrepreneurship education into curriculum.   

“I seek tools for personal renewal and allocation of my resources, so that I could 
better utilize my own entrepreneurial spirit in teaching in a way that benefits my 
students. I look for more challenging working practices and teaching methods that are 
applicable in my work with young students as well as inspirational themes to integrate 
the learning contents” (Vocational teacher) 

As the quotation above indicates, the participants sought support to inspire and motivate students 
and were willing to challenge themselves by learning new ways to implement the entrepreneurial 
way of teaching. As this quotation also shows, identifying students’ needs and adjusting 
pedagogical methods and actions accordingly is seen equally important. Though the participants 
were willing to learn more they also seemed to have feelings of uncertainty related to their 
entrepreneurial competences in teaching. Many of the participants had many years of teaching 
experience, but still being an inspiring teacher and being able to adopt creative teaching methods 
which motivate students are big challenges even for experienced teachers. The curricula give 
outlines to follow in teaching, but they do not explicitly state how to implement entrepreneurship 
education in teaching practices or how to behave in an entrepreneurial way as a teacher.  

During the training sessions the participants were able to share experiences and discuss about the 
concerns they have faced in terms of entrepreneurship education and entrepreneurial teaching 
including entrepreneurial pedagogy. Belonging to the group was also appreciated for the feeling of 
togetherness evolving through the shared discussions and teamwork during the learning sessions. 
 

“When getting to know other participants I noticed that most of them had similar 
reasons for attending this course than I have! (Vocational teacher)

“I think of these days as a welcome break, because here I can be with like-minded 
people” (Subject teacher) 

Getting to know colleagues who understand them and who had faced similar challenges as they 
have seemed to be liberating. The presence of co-learners and the sharing of experiences helped to 
dispel the doubts and worries at the individual level. Finding out that they were in the same boat 
made it easier to share ideas and learn from each other. It also emerged that finding like-minded 
people is not easy and thus belonging to the group was much appreciated. This implies that teachers 
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seeking to promote entrepreneurship education and applying entrepreneurial pedagogy in their work 
contexts are often somewhat “lone wolves”, as described by one of the participants.   

“Sometimes I feel that I am alone with these ideas in my own school and thus 
occasionally feelings of doubt assail me.” (Class teacher)

It appears that if collegial support is not forthcoming from colleagues, collaborative learning 
interventions have an important role in sustaining enthusiasm and the commitment to continue the 
work despite criticism encountered in the work context. Sharing experiences with people in similar 
situations supports and enhances the motivational aspects of competence. 

Interestingly, apart from taking on board the ideas from the other participants, for some participants 
it was equally important to be able to share and offer ideas to the others. Helping each other 
becomes meaningful and even empowering. One of the participants described this in the following 
way.  

“These conversations are extremely rewarding and useful…you can make detailed 
questions and learn what to do or what is not worth trying, etc….the most meaningful 
moment was when I realized that a primary school teacher can give hints to the upper 
level, secondary school and vocational training!” (Class teacher) 

This implies that even though teachers are aware of hierarchical and sometimes intimidating 
relations within the school system, belonging to a safe “learning community” and being able to 
offer others advices increases self-confidence and beliefs in one’s own abilities (the conative 
aspects of competence).  

To sum up, the collaborative learning intervention created motivationally and emotionally 
meaningful learning experiences. Through collaborative learning tasks the participants were able to 
express their worries and ideas while learning new teaching methods and got feedback on their 
thoughts. Engaging with learning situations which enable peer discussion and reflection on the 
feeling and emotions attached to entrepreneurship education and entrepreneurial teaching enhances 
teachers’ abilities to make decisions on pedagogical actions which are educationally desirable and 
support them to assess their own competences to act as entrepreneurial teachers. Such assessment of 
one’s own abilities and teaching styles requires conative and affective processing.  

These findings indicate that procedural knowledge (cognitive component of competence) are 
interwoven with emotions and feelings and value issues (affective components of competence) and 
are related to the mental processes like self-evaluation and building of self-confidence (conative 
components of competence). Hence all of these aspects seem to be the essential in the 
entrepreneurial competence development process. This finding is in line with the holistic 
competence approach as suggested by Ruohotie and Koiranen (2001), Hoskins and Deakin Crick, 
(2010) and Kova  et al., (2010).   

5.2 Applying knowledge and conceptual understanding

During the programme the participants reflected and shared their perceptions of entrepreneurship 
education and entrepreneurial learning and teaching. These perceptions were shaped by their 
interpretations of the concept of entrepreneurship. Earlier research (Backström-Widjeskog, 2008; 
Seikkula-Leino et al., 2010) indicates that when the term entrepreneurship is associated with 
business or company-related activities, teachers’ attitudes towards entrepreneurship education and 
entrepreneurial teaching may remain negative.  
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At the beginning of the course the participants had diverse perceptions of entrepreneurship and it 
turned out that entrepreneurship was understood mainly as small business ownership and 
management. The prior experiences of entrepreneurship and entrepreneurial behaviour had naturally 
shaped the informants’ perceptions. However, the participants’ attitudes towards entrepreneurship 
education and the idea of being entrepreneurial were quite positive, if limited. Becoming aware of 
various perceptions of entrepreneurship through collaborative learning sessions seemed to be 
meaningful for adopting a more holistic perspective on entrepreneurship and entrepreneurial 
behaviour.   

“… I realized how little I knew about entrepreneurship. Earlier it has been taught 
through venture creation and business planning…what else could it be? I have done 
this too…although I hoped it could be something else….Not long ago I would have 
defined entrepreneurship strictly as business ownership, but now, when seeing it from 
an entrepreneurship education perspective, I realize that entrepreneurship is so much 
more. You can act entrepreneurially even when you are working for somebody else or 
generally in life.” (Vocational teacher) 

 “I remember how I came to the first workshop thinking that entrepreneurship 
education means education for entrepreneurship. I now understand this concept in a 
much broader sense. Today entrepreneurship education represents for me education 
for creativity, innovativeness, proactivity, persistence and courage. What a huge 
development!” (Vocational teacher)  

This indicates that the prevailing beliefs and narrow interpretations of entrepreneurship education 
restricted and limited the implementation of entrepreneurship education. The discussions opened 
avenues for a new kind of thinking. Through collaborative learning the participants were able to 
revise prior conceptions and broaden their understanding of entrepreneurship education. The 
majority of them mentioned how learning more about theoretical aspects of entrepreneurial 
pedagogy had helped them to understand how to apply this knowledge in practice. One of teachers 
describes this in the following way: 

 “I was a little confused about this; what an earth is entrepreneurial pedagogy? This 
is now clear to me.” (Subject teacher) 

The participants commented that achieving a wider conceptual understanding of entrepreneurship 
education helped them also to recognize and become more aware of what entrepreneurial behaviour 
means in their teaching domains. One of the teachers describes this in the following way:    

 “In my branch companies cannot be profitable if the owners and personnel do not act 
in an entrepreneurial way. Quite soon the companies and people failing to recognize 
this are out of business. This perspective has always been embedded in my actions, 
even though I haven’t been conscious of it before these studies.” (Vocational teacher)  

The collaborative learning sessions provided meaningful learning experiences which not only 
enhanced their conceptual understanding, but also helped the participants to become more aware of 
their underlying thinking patterns in terms of entrepreneurial behavior as well as teaching. This 
indicates that teachers need to assimilate the idea of being entrepreneurial into their perceptions of 
teaching. Being able to link  theoretical and conceptual knowledge with the perceptions of teaching  
forms a basis for a renewal of teaching and pedagogical practices. Beliefs and perceptions seem to 
be “filters” through which teachers assess new knowledge. This indicates that the prevailing 
perceptions of teaching and participants’ understanding of their work forms a basis for developing 
teaching competences as in the interpretative competence literature (Lans et al., 2008; Sandberg, 
2000, 2009) suggest. This means that when enhancing the cognitive aspect of teachers’ 
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entrepreneurial competences, emphasis needs to be put on the prevailing beliefs and perceptions 
along with theoretical and practical knowledge.   

Working on the individual or team-based development projects was an essential part of the training 
programme. The themes and goals of the development project were chosen by the participants 
according to the needs arising from their working context. The themes varied from planning and 
conducting new courses in an entrepreneurial way to planning entrepreneurship events. The aim of 
this assignment was to encourage the participants to initiate action and start applying the conceptual 
and theoretical understanding in their own working contexts.  

While working on these development projects the participants also started to reflect their own roles 
as entrepreneurship educators. They learned to realize the impact of their own attitudes on how they 
guide the students.  

 “Do I let my own inhibitions hinder the students? Am I conveying enthusiasm towards 
entrepreneurship or risk aversion and playing safe? …change is needed. The first 
change starts from me…I can critically reflect myself and the impact of my own 
experiences on how I think about entrepreneurship or how I encourage the young ones 
in terms of their entrepreneurship related plans”. (Subject teacher) 

The participants learned to understand that change starts from themselves and started to realize that 
their own attitudes have an impact on students’ learning. Teachers’ attitudes are manifested in 
pedagogical actions, which can either encourage the development of entrepreneurial mindset in 
students or inhibit it. Individual and collective reflection and assessment of underlying attitudes 
helped the informants to construct a broadened conceptual understanding of entrepreneurial 
competences and their own role in guiding the students' entrepreneurial learning processes.  

As the above extract shows, for some participants these discussions were highly enlightening 
learning experiences. However, for some reflection on attitudes and underlying values did not  lead 
to a fundamental change in conceptual thinking, but it rather helped them to become more aware of 
the their underlying thinking patterns and stimulated a curiosity and interest to apply to learned 
knowledge in practice. One of the participants described this in the following way:  

“I’ve been recalling here many such important issues related to teaching that I should 
have known on the basis of my vocational teacher training about five years ago, but 
that have somehow been forgotten.  I have learnt a lot new or partly new issues and 
teaching methods and gained a more profound understanding of how to use them. 
Particularly teaching risk-taking fascinates me. That is an area that I will work on 
with.” (Vocational teacher) 

This indicates that development of entrepreneurial competences may embed radical changes in 
thinking or an incremental crystallization of the underlying and often unconscious thoughts. This 
means that the development of entrepreneurial competences involves change of thoughts, but the 
way thinking changes depends on the individuals.  

These notions imply that the development of conceptual understanding (cognitive aspect of 
competence) is interwoven with the ability to evaluate one’s own prevailing attitudes (affective 
aspect of competence). This kind of thinking implies the ability to critically reflect one’s own 
attitudes and beliefs and to assess their impact on willingness to renew pedagogical actions. These 
abilities are essential parts of teacher competence and the development of pedagogical 
entrepreneurship as Ødegård (2003) and Backström-Widjeskog (2008) suggest.   
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5.3 Identifying the deeper meaning of the work

Along with reflection on the teacher-student relationship, the participants also became more aware 
of their roles in changing school culture. In their writings the participants mentioned how the 
actualization of entrepreneurial teaching can be challenging in the school context and how being 
entrepreneurial was not necessarily seen as a part of teacher competence by their colleagues. They 
commented on how the traditional view on the role of a teacher may inhibit the enactment of new 
ideas. 

“Statements like “We are not entrepreneurs here; this is an educational institution” can 
be still heard.” (Vocational teacher) 

This indicates that normative and narrow thinking on entrepreneurship education as mere venture 
creation hinders seeing entrepreneurial behaviour as a vital part of schools’ working culture. 
Consequently, entrepreneurship education may easily become equated with other policy-driven 
change projects or as an ill-fitted ideology to education.   

“I keep thinking why some of the colleagues behave the way they do. It seems that many 
teachers have slowly in the course of time adopted the view that every change and 
development is aimed at cutting down the hours and other savings. Hence nobody does 
anything constructive, just complains. From these starting points it is quite 
inconceivable how (we) teachers could inspire the students of entrepreneurship or 
anything else.” (Subject teacher) 

 

This indicates that the perceptions of entrepreneurship education are related to and affected by the 
learned norms of a working culture. The work context and the prevailing role expectations have 
effects on what is seen as “good” teaching and the established behavioural norms may be in conflict 
with entrepreneurial modes of action. When discussing these challenges during the training 
sessions, the participants were able to confront the emotions related to being an entrepreneurial 
“agent of change”. It seems that collaborative learning experiences and opportunities to share the 
feelings of confusion helped the informants to persevere with their projects despite facing obstacles 
in their working contexts. 

Discussion during the learning sessions helped the participants to understand the essence of 
entrepreneurial teaching and encouraged them to think and act differently instead of perpetuating 
the teaching models into which they have been socialized. Sharing experiences increased their 
beliefs in themselves as entrepreneurial teachers and thus helped them to act as entrepreneurial role 
models for their colleagues.  

“In a recent career development discussion I set myself a goal to become a 
“missionary” of entrepreneurship education in my school, which means that I try to 
spread this theme among the colleagues as much as possible. It was not phrased like 
this in the document, but that is the spirit of it.” (Classroom teacher) 

Participants became more aware of their own impact and responsibility in recreating the 
organizational culture in their work contexts. They felt that they could influence the work context 
and working activities. This indicates that through collaborative learning experiences they adopted a 
more active orientation to a work role and their sense of responsibility for the entity has increased.  

During the learning sessions and when working on their projects some of the participants also 
started to think and redefine their role as entrepreneurship educators in terms of the wider effects on 
the social level. They mentioned how important it was to prevent isolation and link teaching more 
closely with societal issues.  
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“I can be there constructing a society where entrepreneurship is seen in a positive light 
and where more and more people have the courage to become enterprising and 
entrepreneurs. In Finland nobody grows up without meeting a teacher, I hope that 
nobody disregards entrepreneurship just because he met one.” (Subject teacher) 

This indicates that the participants did not limit their role as “agents of change” only to their current 
organizational contexts, but they also saw themselves as involved in facilitating social change in 
terms of creating a more entrepreneurial society. Being able to take a part in promoting 
entrepreneurship in society was appreciated because it gave a new meaning to being an 
entrepreneurial teacher. It also seems that the participants do not perceive the role as “an agent of 
change” as a heavy obligation imposed by educational policy-makers. On the contrary, their 
willingness to step into this role seems to be intrinsically-motivated. This implies that when the 
work role is seen as valuable and meaningful, teachers’ willingness to acquire new competences 
increases. This again highlights the reciprocal impact of affective and conative constructs in 
developing entrepreneurial competences. This also imply implies that adopting a new role as a 
pedagogical entrepreneur who acts as a change agent in a society offers a new way to serve the 
others, which according to Lindén (2010) reflects the vocation of teaching.  

In sum, a collaborative learning intervention offered the participants opportunities to reflect their 
prevailing working practices and roles as entrepreneurship educators. It became evident that 
working culture and its prevailing norms as well as the learned ways of thinking related to 
teachership and entrepreneurship can either foster or discourage the development of teachers’ 
entrepreneurial competences. Collaborative reflection strengthened teachers' perceptions that 
entrepreneurial competences are an essential part of a teacher’s professional competence, and 
increased their beliefs in themselves leading to enhanced readiness to initiate new teaching 
practices. An enhanced understanding of one’s own role as an entrepreneurial teacher fostered a 
sense of agency and work engagement. Collaborative learning helped the participants to identify a 
deeper meaning of the work which in turn had impact on achievement and career orientations 
(conative aspects of competence). These findings confirm that conative and affective elements are 
vital in the actualization of one’s full potential capacity as Ruohotie and Koiranen, (2001) as well as 
Kova  et al. (2010) and Kyrö et al. (2011) have suggested.  

6. Discussion 
Entrepreneurial competence as a concept can today be applied in any context referring to the ability 
to innovate, take risks and initiate, plan and lead actions which involves creativity and innovative 
approach in order to reach the set goals (European Commission, 2006; Taatila, 2010). Earlier 
researches (Paajanen, 2001; Béchard and Grégoire (2005); Heinonen and Poikkijoki (2006);  Hytti 
and O’Gorman, 2004; Kyrö and Carrier, 2005; Anderson and Jack, 2008 and Van Dam et al., 2010) 
propose that entrepreneurial competences in teaching context refers to teachers' readiness to 
develop, maintain and guide students' entrepreneurial learning processes. These studies indicate that 
being able to support students' entrepreneurial learning, requires that teachers' themselves adopt an 
entrepreneurial teaching approach. Paajanen (2001) proposes that  
 
Entrepreneurship research (Ruohotie and Koiranen, 2001; Kova  et al., 2010; Hoskins and Deakin 
Crick, 2010) further suggest that when enhancing entrepreneurial competences, emphasis need to be 
put on cognitive, affective and conative components of competence.  On the other hand, 
contemporary competence research (Lans et al., 2008; Sandberg, 2000, 2009) adopts an 
interpretative approach which highlight the perceptions of work as a basis for competence 
development. 
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Drawing upon these researches this paper explored the influence of a collaborative learning 
intervention on teachers' interpretations of their entrepreneurial teaching competences. In this study 
teachers’ entrepreneurial competences  are seen to incorporate willingness to act in an 
entrepreneurial way by reflecting and renewing one’s pedagogical thinking leading to increased 
readiness to initiate, guide, and maintain students’ entrepreneurial learning processes. In the light of 
this finding Paajanen's (2001) characterizations of an ideal entrepreneurship educator are consistent 
with teachers' own perceptions of their role.  
 
However, the findings of this study indicate that for the participants entrepreneurial teaching is not 
only technical or instrumental in nature, but it also encompasses value judgments of what is 
educationally desirable and applicable in a given situation. It appears that participants’ thinking and 
actions in terms of entrepreneurship education are, either explicitly or implicitly, guided by their 
educational values and ideals of teaching. An ability to make coherent choices concerning 
pedagogical actions is linked with the conceptions of teaching and its underlying premises. This is 
noteworthy because it shows that from teachers’ point of view development of entrepreneurial 
competences also involves value judgments as for instance Biesta (2009) has claimed for. This is  
noteworthy because as oppose to Paajanen's (2001) ideal model, these findings show that 
understanding of the connection between teaching and entrepreneurship forms the basis for the 
development of teachers' entrepreneurial competences. Teachers may can thus be seeing as 
pedagogical entrepreneurs as Leffler (2002), Ødegård (2003), Backström-Widjeskog (2008), Riese 
(2010) and Svedberg (2010) suggest.  
 

By analyzing the reflective learning diaries and other written materials produced by the teachers 
participating in a teacher training programs, it became evident that a  collaborative learning 
intervention provided a safe and inspiring learning environment, which was appreciated by the 
participants as it enabled dealing with feelings and emotions related to entrepreneurial teaching as 
well as sharing of knowledge, ideas and practices. The collaborative learning intervention also 
enabled the participating teachers to become more aware of their preconceived attitudes and beliefs 
and helped them to transform tacit knowledge into a more explicit form. 
 
Commitment to a safe learning community and “togetherness”, i.e. an affective state stimulated 
social interaction and created willingness for professional growth which occurs through individual 
and collective reflection of the theoretical and conceptual aspects against the prevailing thinking, 
perceptions, norms of the working culture and prior experiences. Broadening the conceptual 
understanding generated changes in teachers’ pedagogical thinking. This stimulated motivation to 
try out new teaching practices, which is interrelated with the reassessment and reconstruction of 
work role perceptions. This suggests that sharing of emotions and feelings (affective components of 
competence), increasing of theoretical and practical knowledge and releasing of the limiting beliefs 
about entrepreneurial teaching (cognitive aspects of competence) and goal-orientation and 
willingness for professional growth (conative aspects of competence) are  intertwined in this 
process.  

7. Conclusion 
 

This study suggests that the teachers’ entrepreneurial competence development process is not linear 
or straightforward, but consists of gradually evolving and mutually enforcing cycles where 
individual and collaborative learning experiences and reflection and meaning making of those 
experiences have an essential role. Entrepreneurial competences are  not innate attributes or a stable 
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cognitive mental structures possessed by a teacher, but rather a gradually learned and socially-
constructed holistic understanding of one’s own role as an entrepreneurship educator and what this 
entails. This awareness is manifested in the ability to renew pedagogical thinking and adopt 
innovative teaching methods in order to sustain students’ entrepreneurial learning processes.  
 

This paper contributes to the existing research in the following ways. First, it extends the conceptual 
understanding of entrepreneurial competences in the teaching context by suggesting that teachers’ 
entrepreneurial competence can be seen as an integrated conceptual construct drawing on the 
descriptions of teacher’s professional competencies and portrayals of entrepreneurial competencies. 
Based on the findings of this study pedagogical entrepreneurship can be understood as a holistic 
combination of knowing oneself and being aware of the educationally desirable goals of learning 
and the underlying beliefs and values which guide pedagogical thinking and actions. The findings 
of this study are thus also consistent with the interpretative competence approach (Sandberg, 2009) 
as they show that the understanding of work forms the basis for the development of entrepreneurial 
competences. This aspect has been ignored in prior research and this study suggests that when 
wanting to enhance teachers' entrepreneurial competences, this linkage needs to be taken into 
consideration.   

Second, the research findings show that collaborative learning intervention can change teachers’ 
interpretations of their entrepreneurial competences. However, adopting entrepreneurial 
competences does not happen automatically simply by grouping teachers together and increasing 
their theoretical and practical knowledge of entrepreneurship education. As presented in this study, 
underlying beliefs, attitudes and socialization and conditioning to a current working culture have 
impact on teachers career-orientation. This study suggests that the development of teachers' 
entrepreneurial competences is a complex and a dynamic learning process where especially 
affective and conative elements of competence have a crucial role. These findings are in line with 
the notions presented by Hoskins and Deakin Crick (2010), Kova  et al. (2010) and Ruohotie and 
Koiranen (2001). However, this study also elaborates the earlier research by pointing out the 
interplay between the cognitive, conative and affective elements and by empirically showing that 
these elements seems to be essential in entrepreneurial competence development for all teachers 
regardless of the school lever they represent.   

The findings of this study show that an empowering learning environment, collaborative learning 
and reflection play an important role in developing entrepreneurial competences and that can help in 
the acquisition of entrepreneurial competences. In this respect this study concurs the ideas presented 
earlier by Gibb (2011) and Hannon (2006). However, this study brings its contribution to these 
discussions by opening the mechanism how collaborative learning enhances teachers' 
entrepreneurial competences. In the light of this study between social interaction, collegial support 
and collective reflection on emotions and feelings related to entrepreneurship education and 
entrepreneurial teaching are important drivers of self-confidence and conceptual and pedagogical 
renewal leading to increased sense of agency and enhanced understanding of the significance of 
own work role and its impact on student learning, organizational way of doing and society.  

The study offers practical implications for teachers and educators. First, this study provides new 
insights for teachers how to enhance their entrepreneurial teaching competences and possibly 
encourage them to find and start collaborative learning communities. The findings of this study may 
also encourage teachers to critically reflect their thoughts about the aims of entrepreneurship 
education and to renew their pedagogical thinking, teaching practices and working cultures 
accordingly. 



17

Second, the study may provide new insights for teacher trainers and policy-makers about how to 
enhance pedagogical entrepreneurship in educational contexts and what aspects should be taken into 
consideration when planning and conducting teacher training programmes and entrepreneurial 
competence development interventions. Third, this study also wishes to bridge the gap between 
teacher research and entrepreneurial competence literature by introducing a collaborative learning 
perspective into the discussion on how to develop teachers’ entrepreneurial competences. 

The study opens avenues for future research. Acknowledging the limitations of the applied research 
design, further empirical research is needed on the influence of team dynamics on the development 
of teachers' entrepreneurial competences. This study has focused on finding teachers' shared 
experiences rather than bringing up the individual learning paths. However, researching individual learning 
processes might open new insights on competence development process. Furthermore, longitudinal 
empirical research on how the collaborative learning interventions influence the participants’ 
teaching practices and student learning outcomes after the programmes is needed. The 
implementation of entrepreneurial teaching is also linked with the organizational conditions of the 
working contexts (e.g. leadership model, organization culture) and thus more empirical studies are 
needed on the interplay between these factors. 



18

References 
 
Anderson, A.R. & Jack, S.L. (2008), “Role typologies for enterprising education: the professional artisan?” 
Journal of Small Business and Enterprise Development, Vol. 15 No. 2, pp. 259-273. 
 
Backström-Widjeskog, B. (2008), “Du kan om du vill : lärares tankar om fostran till företagsamhet”, 
Academic Dissertation, Åbo Akademi University Press, Turku, Finland. 
 
Balan, P. & Metcalfe, M. (2012), “Identifying teaching methods that engage entrepreneurship 
students”, Education + Training, Vol.54 No.5, pp.368-384. 
 
Béchard, J-P. & Grégoire, D. (2005), “Understanding teaching models in entrepreneurship for higher 
education”. In Kyrö, P. & Carrier, C. (Eds.) The Dynamics of Learning Entrepreneurship in a Cross-Cultural 
University Context. University of Tampere, Faculty of Education, Research Center for Vocational and 
Professional Education, Hämeenlinna, pp. 104-135. 
 
Biesta, G. (2009), “Values and ideals in teachers’ professional judgement”. In Gewirtz et al, (eds.) Changing 
teacher professionalism. International trends, challenges and ways forward. Routledge, New York, pp. 184-
193. 
 
Blumer, H. (1969), “Symbolic interactionism,. Perspective and method.” University of California Press, 
Berkeley, California. 
  
Borko, H., Liston, D. & Whitcomb, J.A. (2007), “Genres of Empirical Research in Teacher Education”, 
Journal of Teacher Education, Vol. 58 No.3, pp. 3-11. 
 
Boyles, T. (2012). “21st century knowledge, skills, and abilities and entrepreneurial competencies: A model 
for undergraduate entrepreneurship education”. Journal of Entrepreneurship Education, Vol. 15, pp. 41-55. 
 
Carey, C. & Matlay, H. (2010), “Creative disciplines education: A model for assessing ideas in 
entrepreneurship education?” Education + Training, Vol.52 No.8/9, pp.694-709. 
 
Dewey, J. (1938), “Education and experience”. Simon and Schuster, New York.  
 
Doppenberg, J.J., Anouke W.E.A. Bakx, A.W. & den Brok, P.J. (2012), “Collaborative teacher learning in 
different primary school settings”, Teachers and Teaching: Theory and Practice, Vol.18 No.5, pp. 547-566. 
 
Eatough, V. & Smith, J.A. (2008). Interpretative phenomenological analysis. In Willig, C. & Rogers, W.S. 
(Eds.), The SAGE Handbook of Qualitative Research in Psychology. London: Sage.  
 
European Commission (2006),  “The Key Competences for Lifelong Learning – A European Reference 
Framework”, available at: http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/ll-
learning/keycomp_en.pdf.Cited (accessed 24 May.2013). 
 
European Commission (2013), “Entrepreneurship education needs to be boosted”, European Commission 
Memo/13/77   08/02/2013 Available online: http://europa.eu/rapid/press-release_MEMO-13-77_en.htm 
(accessed 10 July 2014).   
 
Evans, L. (2011), “The ‘shape’ of teacher professionalism in England: professional standards, 
performance management, professional development and the changes proposed in the 2010 White 
Paper. British Educational Research Journal, Vol. 37 No. 5, pp. 851–870. 
 



19

Fastré, G. & Van Gils, A., (2007), “Competence development in Entrepreneurship. The Role of University 
Education”. In M.K. McCuddy et al. (eds.) The challenges of educating people to lead in a challenging 
world. Springer, Dordrecht, pp. 385-398. 
 
Finnish Ministry of Education (2009), “Guidelines for entrepreneurship education”.  Publications of the 
Ministry of Education 2009:9, available at: 
http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2009/liitteet/opm09.pdf?lang=en 
(accessed 9 July 2014).  
 
Gibb, A., (2011), “Concepts into practice: meeting the challenge of development of entrepreneurship 
educators around an innovative paradigm. The case of the International Entrepreneurship 
Educators’ Programme (IEEP)”, International Journal of Entrepreneurial Behaviour & Research, 
Vol. 17 No. 2, pp. 146-165. 
 
Heinonen, J. & Poikkijoki, S-A., (2006), “An entrepreneurial-directed approach to entrepreneurship 
education: mission impossible?” Journal of Management Development, Vol. 25. No. 1, pp. 80-94.  
 
Hannon, P. (2006), “Teaching pigeons to dance: Sense and meaning in entrepreneurship education”, 
Education + Training, Vol.48 No.5, pp. 296-308. 
 
Hannon, P.D, Collins, L.A. & Smith, A.J., (2005), “Exploring graduate entrepreneurship: A collaborative, 
co-learning based approach for students, entrepreneurs and educators”, Industry and Higher Education, Vol. 
19 No. 1, pp. 11-23.  
 
Hemetsberger, A. & Reinhard, C. (2006), “Learning and knowledge-building in Open-source communities. 
A social-experiential approach”. Management Learning, Vol. 37 No.2, pp.187-214.  
 
Hoskins, B. & Deakin Crick, R. (2010), “Competences for learning to learn and active citizenship: different 
currencies or two sides of the same coin? European Journal of Education, Vol. 45 No.1, pp. 121-137. 

Høyrup, S. (2004), “Reflection as a core process in organizational learning”, The Journal of 
Workplace Learning, Vol.16 No. 8, pp. 442-454. 

Hytti, U. & O’Gorman, C. (2004), "What is “enterprise education”? An analysis of the objectives and 
methods of enterprise education programmes in four European countries", Education + Training, Vol. 46 
No.1, pp.11 – 23. 
 
Hörnqvist, M-L. & Leffler, E. (2014) "Fostering an entrepreneurial attitude – challenging in principal 
leadership", Education + Training, Vol. 56 Iss: 6, pp.551 – 561. 
 
Kempster, S. & Cope,J. (2010), “Learning to lead in the entrepreneurial context”, International Journal of 
Entrepreneurial Behaviour & Research, Vol. 16 No. 1, pp. 5-34. 
 
Komulainen, K., Naskali, P., Korhonen, M. & Keskitalo-Foley, S. (2011), ”Internal Entrepreneurship – a 
Troijan horse of the neoliberal governance of education? Finnish pre- and in-service teachers’ 
implementation of and resistance towards entrepreneurship education.” Journal for Critical Education Policy 
Studies, Vol. 9, pp. 341-374. 
 
Korthagen, F.A. J. (2004), ”In search of the essence of a good teacher: towards a more holistic approach in 
teacher education”, Teaching and Teacher Education, Vol. 20 No.1, pp. 77–97. 
 
Kova , D., Meško, M. & Bertoncelj, A. (2010), “Entrepreneurial Conative Component of Competences: the 
Case of Slovenia”, Organizacija, Vol. 43 No. 6, pp. 247-256.  
 
 



20

Kyrö, P. & Carrier, C. (2005), Entrepreneurial learning in Universities: Bridges across borders. In Kyrö, P. & 
Carrier, C. (eds.) The Dynamics of Learning Entrepreneurship in a Cross-Cultural University Context. 
Entrepreneurship Education –series 2/2005. University of Tampere, Research Centre for Vocational and 
Professional Education, Hämeenlinna, pp. 14-43. 

Kyrö, P., Mylläri, J. & Seikkula-Leino, J., (2011), ”Meta processes of entrepreneurial and enterprising 
learning – the dialogue between cognitive, conative and affective constructs”. In Borch, O.J., Fayolle, A., 
Kyrö, P. & Ljunggren, E. (Eds.) Entrepreneurship Research in Europe: Evolving concepts and Processes. 
Edward Elgar Publishing. Cheltenham, UK, pp. 56–84. 
 
Lans, T., Hulsink, W., Baert, H. & Mulder, M. (2008), “Entrepreneurship Education and Training in a Small 
Business Context: Insights from the Competence-based Approach”, ERIM Report Series Research in 
Management. ERS-2008-028-ORG, available at: http://ssrn.com/abstract=1144291 (accessed 27 January 
2012). 
 
Leffler, E. (2002), “Entreprenörskap och Företagsamhet i skolan – en del i Pedagogiskt arbete”, Journal of 
Research in Teacher Education, No.1-2, pp. 87-100.
 
Lindén, J. (2010). An occupational calling transformed to basic labour? The changing nature and logic of 
teacher's work. Academic dissertation. Acta Universitatis Tamperensis 1502. University of Tampere.  
 
Marton, F. (2009), “On Being Good at Something”. In Velde, C.R. (Ed.) International Perspectives on 
Competence in the Workplace. Implications for Research, Policy and Practice. Springer, Dordrecht, 
Netherlands, pp. v-vi. 

McClelland, D. C. (1973), “Testing for competence rather than for “intelligence.” American Psychologist, 
Vol. 28, pp. 1-14. 
 
Mead, G.H. (1934), “Mind, Self and Society”. University of Chicago Press, Chicago.  
 
Meijer, P.C., Korthagen, F.A.J. & Vasalos, A. (2009),” Supporting presence in teacher education: The 
connection between the personal and professional aspects of teaching”, Teaching and Teacher Education, 
Vol. 25 No.2, pp. 297–308.  
 
Mitchelmore, S. & Rowley, J. (2010), “Entrepreneurial competencies: A literature review and 
development agenda”, International Journal of Entrepreneurial Behaviour & Research, Vol.16 No.2, pp. 92-
111.  
 
Onstenk, J. (2003), “Entrepreneurship and Vocational Education”, European Educational Research Journal, 
Vol.2 No. 1, pp.74-89. 
 
Ødegård, I.K.R.,(2003), Læreprosesser i pedagogisk entreprenørskap. Å lære i dilemma og kaos. 
HøyskoleForlaget. Norwegian Academic Press. 
 
Paajanen, P. (2001), An entrepreneurship educator. Teachers’ views of themselves and their work as 
entrepreneurship educator at the polytechnic level, in the field of business and administration. Academic 
Dissertation, Jyväskylä Studies in Business and Economics 16, University of Jyväskylä. Jyväskylä, Finland. 
 
Passos, A.F.J. (2009), A comparative analysis of teacher competence and its effect on pupil performance in 
upper primary schools in Mozambique and other SACMEQ countries. Academic  Dissertation. The 
Department of Education Management and Policy Studies. University of Pretoria. 
 
Pittaway, L., Rodriguez-Falcon, E., Aiyegbayo, O. & King, A. (2011), “The role of entrepreneurship clubs 
and societies in entrepreneurial learning”, International Small Business Journal, Vol. 29 No. 1, pp. 37-57. 
 



21

Riese, H. (2010), “Pedagogic entrepreneurship – an educational ideal for the school of the future? In: J 
Sjøvoll, and K Skogen (eds.) Creativity and Innovation: preconditions for entrepreneurial education, Tapir 
Academic Press, Trondheim, pp. 79-90. 
 
Ruskovaara, E. & Pihkala, T. (2013), ”Teachers implementing entrepreneurship education: Classroom 
practices”, Education + Training, Vol.55 No.2., pp.204-216. 
 
Ruohotie, P. & Koiranen, M. (2001), ”Yrittäjyyskasvatus: analyyseja, synteesejä ja sovelluksia”, 
Aikuiskasvatus, Vol.02/2001, pp. 102-111.  
 
Sandberg, J., (2000), “Understanding human competence at work: An Interpretative approach”, Academy of 
Management Journal, Vol. 43 No.1, pp.9-25. 
 
Sandberg, J. (2009), “Understanding of Work: the Basis for Competence Development”, In Velde, C.R. (Ed.) 
International Perspectives on Competence in the Workplace. Implications for Research, Policy and Practice. 
Springer, Dordrecht, Netherlands, pp. 3-20. 
 
Sandberg, J. & Targama, A. (2007). “Managing understanding in Organizations”. Sage Publications Ltd,.
London. 
 
Sandholtz, J.H. & Shea, L.M. (2012), “Predicting Performance: A Comparison of University Supervisors' 
Predictions and Teacher Candidates' Scores on a Teaching Performance Assessment”, Journal of Teacher 
Education, Vol. 63 No.1, pp.39-50 
 
Seikkula-Leino, J., Ruskovaara, E., Ikävalko, M., Mattila, J. & Rytkölä, T. (2010), ”Promoting 
entrepreneurship education: the role of the teacher?” Education + Training, Vol. 52 No.2, pp.117-127. 
 
Smith, J.A., Flowers, P. & Larkin, M. (2009), Interpretative Phenomenological Analysis. Theory, Method 
and Research, Sage Publications Inc, London.  
 
Snow, R.E., Corno, L. & Jackson, D. (1994). “Individual Differences in Affective and Conative Functions” 
in Berliner, D.C. & Calfee R.C. (Eds.) Handbook of Educational Pyschology. Simon & Schuster Macmillan, 
New York, pp.243-310. 
 
Stanley, A.M.(2011), “Professional Development within Collaborative Teacher Study Groups: Pitfalls and 
Promises”. Arts Education Policy Review, Vol. 112 No.2, pp.71-78. 
 
Svedberg, G. (2010), “Pedagogical entrepreneurship in the formulation and realisation arena”. In: J Sjøvoll, 
and K Skogen (eds.) Creativity and Innovation: preconditions for entrepreneurial education, Tapir 
Academic Press, Trondheim, pp. 121-129. 
 
Taatila, V.P. (2010), “Learning entrepreneurship in higher education”, Education + Training, Vol. 52 No. 1, 
pp.48-61.  
 
Taylor, D.W. & Thorpe, R. (2004). Entrepreneurial learning: A process of co-participation. Journal of Small 
Business and Enterprise Development, Vol.11 No.2, pp.203-211. 
 
Van Dam, K., Schipper, M. & Runhaar, P. (2010), “Developing a competency-based framework for 
teachers’ entrepreneurial behaviour”, Teaching and Teacher Education, Vol. 26 No. 4, pp. 957-964.  
 
Westerholm, H. (2007), A Journey into the core of the occupational competence and attitudes of small 
business entrepreneurs. A study based on a review of literature and a DACUM analysis. Academic 
dissertation. University of Jyväskylä, Jyväskylä, Finland.  



 



Artikkeli C 

Peltonen, K. (2008). Can learning in teams help teachers to become 
more entrepreneurial? The interplay between efficacy perceptions 
and team support. Liiketaloudellinen Aikakauskirja 3/2008,  
297-324.

© 2014 Liiketaloudellinen Yhdistys Ry.   
Reprinted with permission 





2

Can learning in teams help teachers to become more 
entrepreneurial?

The interplay between efficacy perceptions and team 
support

Katariina Peltonen 

Abstract

This article argues that to enhance entrepreneurship education and entrepreneurial learning among
students, it is vital for teachers to become more entrepreneurial as well. The core question for teachers is
how to learn to become an entrepreneurial teacher. The abovementioned notions lead us to ask whether
entrepreneurial team learning could be applied to enhance teachers’ professional development as well. 

This research focuses on the processes affecting in entrepreneurial team learning, which can enhance
teachers’ entrepreneurial readiness. This research seeks to answer to the following question: Can learning
in teams help teachers to become entrepreneurial teachers? 

It is suggested here that individual and collective experiences of entrepreneurial learning processes can be
investigated in a real-life context. This article presents an entrepreneurial team-teaching experiment. The
research setting is authentic and explorative. The textual data consists of the team members’ written
reflections gathered during the entrepreneurial team learning process. Grounded theory was applied as a
research methodology and method. 

The research findings indicated that there is a positive relationship between team support and team
members’ efficacy beliefs. In the light of the research findings it can be stated that collaborative and
entrepreneurial team learning can increase team members’ competencies to act as entrepreneurial
teachers.

Keywords: Entrepreneurial team learning, team support, efficacy beliefs, team-teaching1
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1. Introduction
Entrepreneurial learning and teaching have become more relevant issues in the field of 
entrepreneurship education research (see e.g. Kyrö & Carrier 2005, 16). It has been 
acknowledged that teachers have an essential role to play in enhancing students’ entrepreneurial 
learning. Thus, the questions of how teachers understand entrepreneurship education, how they 
value it and how willing they are to adopt new pedagogical methods are significant (Backstöm- 
Widjesog, 2008; Kyrö & Carrier, 2005; Paajanen, 2001). However, as many earlier studies have 
indicated (Béchard & Toulouse 1991; Solomon, Duffy & Tarabishy, 2002) conventional 
teaching methods still seem to be widely used in entrepreneurship education, despite  the 
growing demands for renewed and more entrepreneurial teaching approaches. It has been 
suggested that strong norms of teachers’ professional isolation and autonomy may have limited 
and discouraged teachers’ co-operation (Collison & Cook, 2004; Leskinen, 1999; Sahlberg; 
1997, Stott & Walker, 1999). Hence, there is an interesting paradox between the demands for 
entrepreneurial teaching and the reality that teachers have been less than enthusiastic to adopt 
entrepreneurial pedagogy and entrepreneurial teaching methods, which are based on 
collaborative action, innovativeness, risk-taking and new creation. 

It is interesting that at the same time, the questions of entrepreneurial learning have attracted 
more interest in the field of recent entrepreneurship research. It has been suggested that 
experiential learning and learning from interactions are major learning sources for entrepreneurs 
(Cope, 2003; Harper, 2008; Honig, 2001; Politis, 2005). It has also been acknowledged that 
there is a close relationship between learning, entrepreneurial development and achievement 
(Rae & Carswell, 2001; Taylor & Thorpe, 2004). These discussions about entrepreneurial 
learning and the acquisition of entrepreneurial capabilities are related to the debate on 
entrepreneurship as a learnt and teachable issue (Koiranen & Ruohotie, 2001). In parallel with 
this, more focus has been placed on team entrepreneurship and entrepreneurial teams are being 
seen as a key to successful start-up and faster growth (Cooney, 2005; Lechler, 2001). Hence, as 
Harper (2008), following Schumpeter’s (1965) thinking, argues, entrepreneurial functions 
should no longer be seen solely as individual “property”, but rather as a socially distributed 
process. Thus, a construct of collective entrepreneurship focuses the attention on team work 
(Soriano and Martinez, 2007). 

In order to enhance entrepreneurship education and entrepreneurial learning among students, it 
is vital for teachers, too, to become more entrepreneurial. The core question for teachers is how 
to learn to become an entrepreneurial teacher. The abovementioned notions lead us to ask, 
whether entrepreneurial team learning could be applied to enhance teachers’ professional
development as well. However, when applying entrepreneurial team learning as a means to 
enhance teachers’ entrepreneurial competencies, it is essential to first understand what those 
competencies are. Béchard and Grégoire (2005), as well as Heinonen and Poikkijoki (2006) 
suggest that entrepreneurial competencies in a teaching context can be seen as abilities to adopt 
such teaching methods, which encourage and enhance the entrepreneurial expertise of students, 
i.e. learning to understand entrepreneurship, learning to become entrepreneurial and learning to 
become an entrepreneur. Kyrö, Mylläri and Seikkula-Leino (2008) use the concept of readiness, 
which can be seen as a more flexible and more extended concept than competence. Thus, 
teachers’ entrepreneurial competencies can be seen as a readiness to initiate, guide and sustain 
students’ entrepreneurial learning processes. Hence, teachers’ primary role is not to ask “What 
am I going to teach today, but rather what am I going to have my students do today”, as Fiet 
(2000) presents. An entrepreneurial teacher is able to follow that principle and act accordingly. 

However, we do not so far know what the mechanisms affecting the entrepreneurial team 
learning process are. This shifts the focus onto the role of team dynamics in an entrepreneurial 
team learning process, which, however, is a problematic area to study. Thus, it can be suggested 
that perhaps we could gain more insights by examining entrepreneurial team learning and team 
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dynamics in explorative and authentic settings. The aim of this research is to enhance our 
understanding of entrepreneurial team learning, team dynamics and teachers’ professional 
development by describing a teacher team’s entrepreneurial learning process during an 
explorative team-teaching project. This research focuses on the processes affecting in 
entrepreneurial team learning, which can enhance teachers’ entrepreneurial readiness. This 
research seeks to answer to the following question: Can learning in teams help teachers to 
become entrepreneurial teachers? 

2. Entrepreneurial team learning
The ability to learn is considered to be a central aspect in the process of entrepreneurial 
development (Rae & Carswell, 2001). Additionally, as Rae (2000) argues, “entrepreneurship 
should be seen as a contextual process of “becoming”, where the entrepreneur is continually 
learning and developing in relation to his/her business and the wider environment”. Cope 
(2005), on the other hand, emphasizes the affective and social characteristics of entrepreneurial 
learning. These notions are significant to this study, since they underscore the role of 
collaborative and entrepreneurial learning as core elements in obtaining entrepreneurial 
competencies. Thus, these notions should also be considered when viewing how learning in 
teams can support teachers to become more entrepreneurial. 

Team learning can be seen as a process that occurs both on individual and collective level. The 
construct of team learning has its roots in organizational and collaborative learning theories (see 
e.g. Argyris & Schön, 1974, 1996; Kolb, 1984; Nonaka & Takeuchi, 1995; Senge, 1990), which 
have generated many attempts to characterize and describe knowledge creation in organisations, 
learning organisations and team learning. Otala (1996) defines team learning as a constant 
process of interaction between an individual and her/his team, consisting of shared planning, the 
construction of a common understanding, coordinated action and shared evaluation. Team 
learning is thus about achieving goals together, which go beyond the sum of individual efforts. 
Commitment to common goal and team spirit serve as cohesive forces in this process. Yacisi 
(2005) goes even further and underscores the role of peer interaction as an essential part of 
collaborative learning. Similar notions has also been presented by Vanhalakka-Ruoho (1999), 
who following the ideas of Lorange (1996), uses the concept of learning partnership to describe 
collaborative learning and suggests that reciprocal learning, dialogue and reflectivity are the 
core elements in a learning partnership. This term has also been discussed by Mäntylä (2002) 
who has applied the idea of learning partnership in her research on teachers’ team learning. She 
argues that the crucial element of team learning, and thus of learning partnership, is the ability 
to walk along the learning path with another. 

However, professional development to become an entrepreneurial teacher involves more than 
learning partnership as such. To achieve this collaborative learning should also be 
entrepreneurial in nature. In the field of recent entrepreneurship education research much 
emphasis has been put on opening up the nature of the entrepreneurial learning process. It has 
been suggested that the essence of entrepreneurial learning derives from the nature of 
entrepreneurship, entrepreneurial human action and the qualities of enterprising humans (Fiet, 
2000; Kyrö 2001; Kyrö 2005). Hence, the core elements of entrepreneurial behaviour, such as 
opportunity recognition and exploitation, risk-taking, action, creativeness and innovativeness 
should also have a fundamental role in entrepreneurial learning processes ((Fiet, 2000; Kyrö 
2001; Kyrö 2005). 

According to Kyrö (2005) entrepreneurial learning involves the idea of human beings looking 
around them and by selecting and combining different elements from environments creating 
something new which has consequences in action. Rae and Carswell (2001) underline the 
connection of knowing, acting and making sense by arguing that entrepreneurial learning is a 
discursive process in which people create new reality by talking and doing. Taylor and Thorpe 
(2005) support this view by arguing that entrepreneurial learning can be seen as a process of co- 
participation.  Politis  (2005)  also  highlights  the  need  to  make  a  distinction  between  the 
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experience and the knowledge acquired through it and stresses the experiential and long 
standing nature of entrepreneurial learning by arguing that “entrepreneurial learning is an 
experiential processes where enterprising individuals continuously develop their entrepreneurial 
knowledge throughout their professional lives”. Koiranen and Ruohotie (2001) further argue 
that along with cognitive aspects (knowledge and skills), more emphasis should be put on 
conative (motivation and volition) and affective constructs (temperament and emotions). 

Taken together, it can be said that entrepreneurial team learning is a dynamic, discursive and 
reciprocal development process, which is based on a learning partnership and is experiential in 
nature. It takes place through action and making sense considering and encouraging freedom 
and uniqueness of the learners and aims at developing learners’ entrepreneurial competencies.

In order to enhance teachers’ willingness to promote entrepreneurship education and to adopt 
entrepreneurial teaching methods, a more extensive use of team learning and learning 
partnership might be an efficient way to increase collegial interaction and dialogue among 
teachers and thus assist them to overcome the barriers of professional autonomy and isolation. 
The abovementioned notions also lead imply that perhaps entrepreneurial team learning could 
be applied to enhance teachers’ entrepreneurial competencies as well. 

The above notions indicate that entrepreneurial learning is action-oriented process, which occurs 
through experiments and that the social processes have a central role in entrepreneurial action 
and learning. However, as Cope (2005) states, there is currently a lack of understanding 
regarding the entrepreneurial learning processes and the role of “powerful others” associated 
with the learning process. When extending these notions of entrepreneurial team learning in the 
context of teachers’ professional development, it is also essential to know how teachers interact 
and learn to learn from one another. As Collison and Cook (2004) argue, to date not enough 
attention has been paid to the processes by which teachers share their learning. Thus, we need 
more understanding about team dynamics affecting teachers’ entrepreneurial and collaborative 
learning processes. 

3. Team dynamics: efficacy beliefs and team support
Team dynamics is defined as “the motivating and driving forces that propel a team towards its 
goal or mission” (Eckes, 2002). However, we know relatively little about the ways in which 
team dynamics affects on entrepreneurial team learning and even less when examining teachers’ 
entrepreneurial team learning. Pounder’s (1999) research of teacher teams indicated that teamed 
teachers with strong collegial relationships reported higher internal work motivation and 
professional efficacy than nonteamed teachers. This notion of professional efficacy is 
significant, as it implies that teaming has a positive impact on teachers’ perceptions of their 
accomplishments and achievements as teachers. In other words, it is a question of teachers’ 
beliefs and perceptions of their abilities to succeed in specific situations. 

The construct of self-efficacy derives from the social cognitive theory and was introduced by 
Bandura (1977). According to him self-efficacy refers to individuals’ judgement of their 
capabilities to perform a given task and to achieve the set goals. The construct of self-efficacy is 
well-known in entrepreneurship education discourses as it has been seen as one of the essential 
factors in entrepreneurship intention development process. This construct was first integrated 
into intention development models by Boyd and Vozikis (1994). Since then self-efficacy has 
been seen as a meaningful construct in identifying and explaining entrepreneurship development 
and new venture creation processes. However, examining the formation of efficacy beliefs 
related to teachers’ professional development process is a fairly new departure in the field of 
entrepreneurship education. 

It has been proposed that there is a positive link between self-efficacy beliefs and work-related 
behaviour, i.e. self-efficacy beliefs seem to predict future achievements and correlate positively 
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with past accomplishments (Bandura 1997). However, the literature offers somewhat mixed 
perceptions regarding the sources of self-efficacy beliefs. Bandura (1997) sees past mastery 
experiences as a primary source of self-efficacy beliefs, but he also emphasises the influence of 
vicarious experiences (learning by observing others), social persuasion (encouraging feedback) 
and physiological and affective states. McCormick, Ayres and Beechey (2006) support 
Bandura’s arguments, but claim that social persuasion is generally a weaker source of self- 
efficacy than mastery and vicarious experiences. Interestingly, based on their research of 
teachers’ self-efficacy beliefs formation during a curriculum reform, they also argue that 
support and understanding attitude are negatively associated with teachers’ sense of self- 
efficacy, which is quite the opposite to Bandura’s notions of the importance of social learning. 
Tams (2008), on the other hand, raises the importance of the context in which self-efficacy 
development emerges and proposes that self-efficacy formation is an active process which 
consists of attending to one’s doing (focusing on the task), reflecting upon one’s doing (learning 
from setbacks), attending to one’s social environment (relating to others and modelling others’ 
behaviour) and taking a stance towards one’s environment (responding to negative feedback and 
asserting one’s personal perspective). To sum up, it seems that a perceived self-efficacy derives 
from prior mastery experiences, but context and social environment has also impact on this 
process.

The abovementioned notions of self-efficacy formation approach this issue from an individual- 
level perspective. However, in recent years increased attention has also been paid to group 
performance and as a result the concept of self-efficacy has been extended to the team level 
(Katz-Navon & Erez, 2005). According to Jung and Sosik (2003) collective efficacy, also 
known as team efficacy, is a relatively new concept, which has emerged in the field of group 
research. It has been suggested that collective efficacy is a parallel, but a group level concept to 
self-efficacy (Arnold, Barling & Kelloway, 2001; Katz-Navon & Erez, 2005). So far there is no 
standardized definition for team efficacy and thus it can be defined in several different ways, but 
in general it refers to group members’ collective perceptions of their collective competence and 
performance. Nevertheless, according to Gully et al. (2002), the underlying theme among the 
various constructs is that it is a question of “group members’ positive estimation or expectation 
about their collective competence and performance”. Hence, collective efficacy generally refers 
to the team members estimations about the forthcoming performance, i.e., expectations prior to 
the performance itself. 

The sources of collective efficacy perceptions have attracted much interest.  According  to 
Adams and Forsyth (2006), who studied teachers’ collective efficacy formation, the process on 
the collective level is quite similar to self-efficacy formation, but additionally the contextual 
environmental conditions, such as a school level and structure, as well as student characteristics 
affect collective efficacy beliefs formation. Recent research has also implied that constructive 
performance feedback among group members can increase collective efficacy perceptions (see 
e.g. Jung & Sosik, 2003). Adams and Forsyth (2006) have introduced similar notions by arguing 
that past performance and collective successes, as well as social persuasion, may also have an 
effect on collective efficacy. This, however, is dependent on the norms of openness and 
collaboration within a team. Nevertheless, it seems that the social aspect has a stronger role in 
collective efficacy beliefs formation than it has on individual level. 

To date it is unclear whether collective efficacy should be seen as an individually based 
assessment of a group’s capability or a group-consensus-based construct (Jung & Sosik, 2003). 
Hence, it seems that collective efficacy beliefs take shape from individual to group level or they 
develop within a group. An interesting question arising from this is whether there could be an 
opposite influence, i.e., could positive collective efficacy beliefs, in turn, increase team 
members’ self-efficacy beliefs? From the point of view of this research the possible interplay 
between team-level and individual-level efficacy belief formation is significant. If teachers’ 
perceived collective efficacy of entrepreneurial teaching could enhance individual-level 
perceptions of entrepreneurial competencies, it would indicate that teachers’ entrepreneurial 
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team learning may have a positive effect on their professional development as entrepreneurial 
teachers. 

Assuming this relationship exists, however, leads us to ask what the mechanism behind this is. 
Murray and Moses (2005) argue that the preconditions for efficient team processes and team 
learning are 1) clarity about the task, goal and responsibilities, 2) ability to share knowledge, 
skills and ideas and extend the boundaries what the team can do, and 3) supportive behaviour. 
Kirkman and Rosen’s (2000) research of team learning and team effectiveness revealed a 
positive connection between team achievement, team empowerment and support systems. They 
identified four distinctive components which must be in place to maximize team performance: 
Potency, meaning, autonomy and impact. Potency refers to a confident can-do attitude within a 
team, which is difficult to observe, but which becomes visible when observing how team 
members discuss about their competencies as individuals and as a team and how they support 
each other in conversations. A sense of meaningfulness refers to a team’s collective 
commitment to the common goal and seeing the goal valuable and significant. Autonomy is 
about freedom to allocate resources and the ability to seize opportunities and to make rapid 
decisions. Impact refers to the ability to learn about feedback received from other stakeholders. 
According to Kirkman and Rosen (2000) these components are reciprocal and mutually 
reinforcing, thus all these aspects should be present in learning teams. These notions are 
interesting and significant when extending them to entrepreneurial team learning and to the 
context of teachers’ professional development. Firstly, they imply that commitment to the team 
and shared task, as well as collective team efficacy perceptions are meaningful. Secondly, they 
suggest that teachers’ autonomy and increased collaboration are not mutually exclusive, but 
complementary issues. Thirdly, these notions reveal that team support is a central aspect in 
efficient team learning. 

Although the importance of team support has been acknowledged, it is quite amazing that for 
some reason this area has remained empirically unexplored. The rare exception is a study 
conducted by Drach-Zahavy and Somech (2002) on the impact of team support on team 
behaviour. This research revealed that there is a close positive relationship between team 
support and team effectiveness. However, it also suggested that the patterns of support should 
be studied more profoundly. This highlights the need for a more profound understanding of 
supportive behaviour and the patterns of support within a team, which sustain individual and 
collective learning. In contrast to earlier studies considering team support as a one-dimensional 
concept, West (1994) argued that team support contains four distinct dimensions, namely 
emotional support, informational support, instrumental support and appraisal support. Team 
emotional support refers to social support, such as mutual respect and concern, which becomes 
implicit in encouraging words and sympathetic understanding. Team informational support 
points at team members’ ability to exchange and share information. Team instrumental support 
involves practical support, such as helping with tasks and duties or substituting for a colleague 
during an illness. The fourth form of support, appraisal support, refers to consultation on 
professional problems and exchanging perspectives and opinions. 

Taken together, team efficacy is a new construct in the examination of entrepreneurial learning. 
It also seems that team efficacy perceptions and supportive behavior among the team members 
are essential elements of team achievements and team effectiveness. It has also been recognized 
that teachers’ perceptions of self-efficacy and collective efficacy have an influence on team 
members’ abilities to collectively carry out teaching tasks and seize new opportunities. Past 
mastery experiences and supportive behaviour may serve as a foundation for the formation of 
collective efficacy perceptions. However, although the relationship between team support and 
team effectiveness has been acknowledged, it seems to be important to study further  the 
interplay between team efficacy beliefs and supportive behaviour among team members.  So far 
it has been suggested that collective efficacy perceptions are attained through team members’ 
self-efficacy beliefs, but the opposite effects, i.e. from team-level to individual level are still 
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little known. However, this dynamics might be significant when enhancing teachers’ 
entrepreneurial competencies. 

Experiences seem to be the key elements in self-efficacy and team efficacy formation. Thus, it 
can be suggested that perhaps this interplay between self- and collective efficacy perceptions 
could be examined through experiences. Minniti and Bygrave (2001) have suggested that 
“knowledge about “how to be entrepreneurial” can only be acquired through learning-by-doing 
or direct observation”. This idea is also compatible with the recent entrepreneurship studies, 
which emphasize the significance of “critical learning events” or “learning episodes” as 
essential entrepreneurial learning mechanisms (Cope, 2005; Rae & Carswell, 2001). 

Conversely one might ask what the critical learning events are in teachers’ entrepreneurial 
development process and how to obtain teachers’ experiences of entrepreneurial team learning. 
Heinonen and Poikkijoki (2006) have emphasized that “teaching and learning entrepreneurial 
behavior is not just understanding and acting, but also about having an opportunity to 
experience it in the classroom setting.” Following this logic, it can be suggested that perhaps a 
classroom could be a learning environment which allows teachers’ experiential learning and 
professional development as well. And furthermore, perhaps teachers’ team work and team- 
teaching could create entrepreneurial learning episodes, which can have impact on teachers’ 
professional development as entrepreneurial teachers. 

4. Teachers’ team work and team-teaching
Team-teaching is an unexplored area in the context of entrepreneurship education. Therefore, 
when examining the possibilities it may have to offer to entrepreneurship education, 
entrepreneurial team learning and teachers’ professional development, we have to start with 
what we know about team-teaching in general. 

Team-teaching has been a common practice for teaching disabled students in comprehensive 
education and has further entered other areas of education. According to Sandholtz (2000) team- 
teaching as a term has many definitions, as it may refer to 1) allocation of responsibilities 
between teachers, 2) team planning, or 3) cooperative planning, instruction and evaluation. In 
general, team-teaching, also known as co-teaching or collaborative teaching, occurs when “two 
or more teachers teach together and contribute to their collective responsibility for the plans, 
goals, enactment and outcomes of the lessons”, as defined by Roth et al. (2005). However, this 
definition does not sufficiently describe entrepreneurial team-teaching, since it lacks the idea of 
team autonomy, innovativeness and new creation through action. The conventional view of 
team-teaching also reflects a teacher-centred approach to learning; i.e. goals and outcomes are 
set by teachers, whereas entrepreneurial team-teaching emphasizes a student-centred 
perspective. Thus, we could state that in entrepreneurial team-teaching two or more teachers 
through collaborative actions guide and maintain the entrepreneurial learning process of the 
students and thus aim at enhancing self-guided and experiential learning among students 
and support the development of entrepreneurial mindset of the students.

It has been suggested that team-teaching offers many benefits for schools and enrich teachers’ 
work. Novicevic et al. (2003, 150 – 156), as well as Park, Henkin and Egley (2005) stress that 
collaboration and team-teaching provide a more positive working climate as a result of frequent 
interaction, increased collective responsibility and more knowledge of other curricular areas. 
The literature also supports the value of team-teaching in promoting students’ learning in higher 
education (see e.g. Anderson & Speck, 1998; Novicevic et al., 2003; Park, Henkin & Egley, 
2005).

However, until recently much less attention has been given to the impact of team- teaching on 
teachers’ own professional development. Sandholtz (2000) makes a rare exception by presenting 
a study of team-teaching in which collaboration has been identified as a key aspect of teachers’ 
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professional development. The research findings revealed that team-teaching enhanced the 
professional growth of both student teachers and experienced teachers. Additionally, Pounder’s 
(1999) comparative research of work characteristics and work-related outcomes between teamed 
and nonteamed teachers revealed a positive connection between teachers’ teamwork and 
increased opportunities for teacher learning. Similar notions have been presented by Roth and 
Tobin (2004) who note that team-teaching also provides opportunities for learning to teach. 
From this perspective, team-teaching can be seen as a collaborative learning process, which 
aims at enhancing teachers’ professional competence. Correspondingly, entrepreneurial team- 
teaching can be seen as a collaborative action-learning process, which enhances teachers’ 
entrepreneurial readiness by increasing their self- and collective efficacy perceptions. 

There are a variety of forms in co-teaching, thus the opportunities to enhance teachers’ 
professional development are dependent on which team-teaching approach is applied. 
According to Nead (1995) and White, Henley and Brabston (1998) there are three distinct team- 
teaching forms presented in the literature. These models are the interactive, the participant- 
observer and the rotational models. The first of these models, interactive team-teaching, is an 
approach where two teachers are in front of the class simultaneously. This model has often been 
described as true team-teaching. The essential idea of this model is that both the teachers 
actively participate and carry out the teaching and learning session. The second model, the 
participant-observer model, also requires that two teachers are present in the same classroom, 
but not simultaneously in front of the class, as the teachers alternate between the roles of 
observer and teacher. When one teacher is “in charge” the other does not actively comment or 
contribute new viewpoints. There is little or no dialogue between the teachers during the 
session. In the third model, the rotational team-teaching model, the teachers teach the same 
classes separately or attend the class only when teaching their specific areas. The teachers are 
not simultaneously present in the class. 

Taken together, it can be said that team-teaching is a versatile tool to foster collaboration among 
teachers, and several variations can be identified in team-teaching. It is also evident that team- 
teaching approaches offer many opportunities to foster collaboration depending on which form 
of team-teaching is applied. This, on the other hand, leads us to question to what extent teachers 
are inclined to engage in such collaborative and action-based interventions. It has been 
suggested that teachers are more willing to interact and share their learning with friends and 
colleagues they like and find nonthreatening than with acquaintances (Collison & Cook, 2004). 
It has also been acknowledged that teachers’ willingness to interact with each other is connected 
with their beliefs that they can perform efficiently together (Schechter & Tschannen-Moran, 
2006). 

To summarize the theoretical perspectives, it has been noted that entrepreneurial team learning 
might be a way to enhance teachers’ professional development as entrepreneurial teachers. In 
the context of entrepreneurship education teachers’ professional development can thus be seen 
as increased entrepreneurial readiness, which is needed when adopting entrepreneurial teaching 
methods. However, in order to reach this goal, we need to know how teachers’ share their 
knowledge and learn collectively. This shifts the focus onto team dynamics. Supportive 
behaviour and efficacy beliefs seem to be essential in team learning processes. Team efficacy, 
which is a new concept in the field of entrepreneurship education, is presented as it seems to 
have a central role in the learning process. It has also been suggested that there is a relationship 
between team members’ efficacy beliefs and team support. West’s (1994) typology of team 
support patterns has expanded the construct of team support by identifying four distinct patterns 
of support. It is also suggested here that examining the teachers’ collective learning experiences 
might open new insights into entrepreneurial team learning and team dynamics affecting in the 
learning process. Hence, the idea of entrepreneurial team-teaching has been presented as it may 
create opportunities for action-based and experiential learning and thus foster entrepreneurial 
learning among teachers and enhance their professional development as entrepreneurial 
teachers. From this perspective entrepreneurial and explorative team learning can be seen as a 
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way to enhance teacher team’s autonomy, which in turn supports individual and collective 
professional development by enhancing positive team-efficacy and self-efficacy perceptions 
among teachers. Hence, entrepreneurial team-teaching is not contradictory to the norms of 
teachers’ individual autonomy, but could rather be seen as contributing issues. Figure 1 
illustrates the theoretical framework. 

Figure 1: Theoretical framework of entrepreneurial team learning 

5. Research setting, context and methodological choices
Research setting, context and intervention 
The research setting applied in this study is authentic and explorative. This study aims to answer 
to the research question, whether learning in teams can help one to become an entrepreneurial 
teacher, by examining and interpreting team members’ own perceptions about the meaning of 
teamwork and team support related to their professional development as entrepreneurial 
teachers. The professional development in this study is seen as a socially constructed learning 
process, which takes place through action in a real-life context and aims at enhancing teachers’ 
entrepreneurial competencies. 

This study is based on the teacher team individual and collective experiences gained during an 
entrepreneurial team-teaching intervention from February 2005 to May 2006. The 
entrepreneurial team-teaching intervention was related to the entrepreneurship education 
project, which was carried out at the Salpaus Further Education Centre in 2005 – 2006 in Lahti, 
Finland. The project was targeted to the teachers of Salpaus Further Education Centre. 
Altogether 30 teachers started in the programme. The aims of the programme were to support 
participants’ competencies to act as entrepreneurship educators and mentors in their own 
educational departments. The programme contained three modules; 1) Orientation to 
entrepreneurship  in  a  postmodern  society  and  entrepreneurship  education,  2)  Teachers  as 
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EVALUATION 
Summarizing reflections of 
the whole project (3 docs.) 

entrepreneurial educators, 3) Intrapreneurship in a learning organization. Each module started 
with orientation lectures, which were given by the professors from other universities and was 
followed by two face-to-face interventions per module. A virtual leaning environment was used 
to support learning between the interventions. The programme adopted the principles of 
entrepreneurial learning and entrepreneurial pedagogy and thus the participants were allowed to 
set their own goals for learning, as well as the means to achieve them and they were encouraged 
to experiential and collaborative learning. 

A three-member teacher team acted as tutors on this programme and guided participants’ 
learning processes. This project offered the teacher team an opportunity to renew their 
pedagogical perceptions and apply the ideas of entrepreneurial pedagogy in practice. At the 
same time, as the interventions were carried out by applying the interactive model of team- 
teaching, the project offered an opportunity for entrepreneurial team learning through team- 
teaching method in authentic teaching situations. The team’s experiential pilot project was thus 
a chance to research whether this would be an efficient method to enhance teachers’ 
entrepreneurial readiness through entrepreneurial team learning. Hence, the research aspect was 
related to the project from the beginning. Thus data collection (written reflections) was also 
planned and started at this point. Figure 2 illustrates the project timeline 

The team consisted of the author and two teacher colleagues, who had known each other for 
several years after becoming acquainted with each other in 2003 when studying 
entrepreneurship education at the University of Tampere. All team members had different work 
histories, but during the entrepreneurship education studies they had worked on several projects 
as a team and achieved good results. Previous joint endeavours and experiences of action in an 
autonomous team, friendship and a shared vision of the goals and means of entrepreneurial 
learning and teaching between team members were good foundations for starting this 
experimental pilot project. 

February – August September 2005 - May – June 
2005 May 2006 2006 

Figure 2: Project timeline 

Methodological choices 
Grounded theory (GT), initially presented by Glaser and Strauss (1967) was applied as a 
research methodology and method in this study. GT is a widely used qualitative research 
method in the social sciences. The roots of GT lie in symbolic interactionism, which in turn 

CONDUCTING 

Authentic setting: Entrepreneurship 
education program for Salpaus teachers. 30 
participants, 3 modules, 1 lecture day + 2 
face-to-face interventions per module. 

Summarizing reflections of the conducting 
phase (16 docs.) 

PLANNING 
Summarizing reflections of the 
planning phase (4 docs.) 
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is derived from pragmatism. GT is an interpretative mode of inquiry which aims at “exploring 
basic social processes and to understand the diversity of interactions that produces variation in 
that process” (Heat & Cowley, 2004). According to Goulding (1998) GT is a methodology 
which is applicable to “generate theory where little is already known, or to provide a fresh slant 
on existing knowledge”. 

Since its introduction, grounded theory has diversified. The most important variations of this 
method are the Glaserian and the Straussian approaches, of which the latter was applied as a 
research method in this study. The main differences between these two approaches relate to the 
nature of logical reasoning and to the role of theory. While Glaserian GT has remained true to 
inductive reasoning and moving from the data to empirical generalisation without any prior 
theoretical bindings, Straussian GT allows inductive-deductive and abductive reasoning and 
thus the literature, as well as a researcher’s past experiences may be used to stimulate theoretical 
understanding. (Goulding, 1998; Heat & Cowley, 2004.) The style of reasoning applied in this 
research is both inductive and abductive, as the perspective from which the analysis has been 
built is affected by the theoretical framings, but the analysis process was started inductively 
from the data. 

Data gathering and analysis 
The data consists of reflections written by team members during the entrepreneurial learning 
process. The basic idea was that the experiences can be acquired through reflections. This idea 
have been presented for example by Mezirow (1990, 6), who describes reflection as “an 
assessment of how or why we have perceived, thought, felt or acted”. Hoyrup (2004, 442-454), 
on the other hand, states that reflection is “a mental activity through which it is possible to 
investigate one’s own actions in a certain situation”. In accordance with those above-mentioned 
ideas, written reflections seemed to be an appropriate data-collecting instrument for this study. 

The data consist of 23 reflection documents, systematically gathered during the entrepreneurial 
learning process. The reflections were written at the beginning, in the middle and at the end of 
each phase in the team-teaching project. The average length of the documents was one to two 
pages. The data is narrow, but rich, as the written reflections summarized each phase of the 
learning process. In earlier entrepreneurship education studies, the team members had also 
trained how to write reflections of their learning processes, which partially explains the richness 
of this narrow data. 

The data were analysed through three main coding phases; open coding, axial coding and 
selective coding. According to Saaranen-Kauppinen and Puusniekka (2006), the coding process 
should not be seen as an unvarying procedure, as a researcher may combine or move between 
the phases and also the precision of the coding depends on the aims and nature of the research. 
Hence, data analysis of this study has been conducted several times and each “analysis circle” 
has evolved and matured the interpretations. 

In this study the analysis was conducted as follows: 

1. Open coding: Open coding refers to breaking down the data into separate units of 
meaning (Goulding, 1998). In this study the analysing process started with 
chronological and inductive coding. Altogether 492 expressions were coded and 
identified according to their topics. Open coding revealed that the coded expressions 
related mostly to collegial support, team performance and team learning, which 
indicated that the team-teaching intervention was seen as meaningful. It indicated that 
deeper analysis was relevant to focus on those identified topics. After that the coding 
process continued by classifying the expressions related to efficacy beliefs according to 
the phases of the teaching project (planning, action, evaluation) in order to find if and 
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how the efficacy perceptions changed or altered during the different phases of the 
project.

2. Axial coding: In axial coding the preliminary categories built in open coding, are 
expanded in terms of their properties and dimensions (Moghaddam, 2006). In this study 
West’s (1994) typology of the support patterns was used as a mini-framework and the 
references related to team support were identified and classified accordingly along with 
the phases which were identified in open coding. 

3. Selective coding: Selective coding aims at revealing the central or core category which 
integrates all the other categories and relationships between them (Goulding 1998). 
Thus, also in this study in selective coding a core concept was chosen on the basis of the 
identified and organised categories. 

6. Results
Open coding:
Open coding revealed that the efficacy perceptions changed as the project advanced. In the 
planning phase team members’ self-efficacy perceptions were very low, while team efficacy 
beliefs were very high. During the action phase the number of team efficacy beliefs was still 
considerably higher than self-efficacy beliefs, but interestingly indicators of increasing self- 
efficacy beliefs were discernible. In the evaluation phase the number of self-efficacy beliefs 
exceeded the references to team efficacy. Table 1 shows the variation of the references and the 
examples of expressions are presented in the Table 2. 

Table 1 : Categories and references in open coding 

Categories

PLANNING ACTION EVALUATION
References
/Category

References
/Category

References
/Category

Number % Number % Number % 
Efficacy beliefs

Team-efficacy 14 93,3 8 72,7 3 23,1 
Self-efficacy 1 6,7 3 27,3 10 76,9 

References N=39 15 100,0 11 100,0 13 100,0 
Documents =23 

Table 2 : Categories and examples of expressions in open coding 

Phase Efficacy beliefs Examples of expressions

Planning Team-efficacy I am excited about this possibility, but it seems even more 
attractive, because we can to do it together. / Here lies the 
greatest strength of our team; we know how each of us works 
and we are able to benefit our individual strengths and we are all 
equally committed to this project. 

Self-efficacy I don’t’ think that anyone of us would have started this alone. 

Action Efficacy beliefs

Team-efficacy Our team is flexible and willing to put more effort into this if 
and when needed. / Sometimes I have felt our team was like “a 
secret club", We have reached the level where we understand 
each other from half a word. 

Self-efficacy I have changed as a teacher! /Entrepreneurial teaching approach 
has become more natural to me. Development happens even at 
this age 

Evaluation Efficacy beliefs
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Team-efficacy Our co-operation worked still well, although we didn't keep in 
touch with each other as often as in earlier phases. / Perhaps we 
will have a similar project later where we can act as a team; 
even though we are now more ready to act on our own 

Self-efficacy There's no doubt that teamwork offers many benefits, which, I 
think, should be utilized, but we have now to share everything 
that we have learned so far and therefore acting individually is 
also possible./Instead of one, three teachers grew professionally 
during this project. Thanks to this experience it is easy to "tilt at 
windmills" also on our own. 

The results indicate that belonging to the team was highly appreciated especially at the 
beginning of the project. Acting as a team and belonging to the team seemed to be a strong 
factor in proceeding with the project. Hence, the project appeared fascinating not just for the 
team, but also because of the team. This indicates that team members share a strong sense of 
team efficacy, which can be seen to derive from previous mastery experiences. Such 
commitment to the team seemed to be a good starting point for a project requiring effective 
team skills. On the other hand, effective use of mixed skills and supportive behaviour among 
team members increased cohesion within the team. It is also worth noting that only one 
expression related to efficacy beliefs on individual level and even that one reflected the lack of 
self-efficacy. 

During the action phase the references to team efficacy focused on co-operation, which reflects 
team members’ satisfaction with well functioning interaction and team performance. Individual 
strengths became shared strengths and team cohesion seemed to increase even further. 
Interestingly, at the same time the self-efficacy beliefs also increased. Consequently, acting and 
learning to perform in a more efficient way as a team seemed to support team-efficacy beliefs, 
but at the same time professional development also occurred on individual level. 

In the final phase of the teaching project the importance of being a team became less important, 
even though the team members also expressed a willingness to work as a team again. The team 
members’ perceptions about increased individual capabilities were explicit. Thus it seems that 
acting as a team was a way to develop individual competencies by giving  and  receiving 
feedback from others. Hence, team learning had not only increased team members’ self-esteem, 
but also heightened their self-efficacy perceptions and thus enhanced their abilities to pursue 
new opportunities on their own. 

Axial coding:
Open coding revealed the changes in efficacy perceptions and described the variation in the 
course of the teaching project. Axial coding aims at revealing what causes this variation. The 
theoretical framework indicated that efficacy beliefs and supportive behaviour are connected 
with each other. Hence, West’s (1994) typology of team support patterns was used to identify 
variations in supportive behaviour among team members. Table 3 shows the support categories 
and the number of references in each category during the phases of the teaching project. The 
examples of expressions are presented in the Table 4. 
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Table 3. Support categories and their references 

Categories

PLANNING ACTION EVALUATION

References
/Category

References
/Category

References
/Category

Number % Number % Number % 
Support

Instrumental support 12 30,8 16 19,1 4 21,0 
Informal support 9 23,1 11 13,1 3 15,8 
Emotional support 8 20,5 28 33,3 6 31,6 
Appraisal support 10 25,6 29 34,5 6 31,6 

References  N=142 39 100,0 84 100,0 19 100,0 
Documents =23 

In light of the findings it seems that at the beginning of the project, and team learning process, 
team support focuses mainly on instrumental dimension. This is not surprising, as the planning 
phase contained many tasks related to drafting and finalizing the schedule, compiling teaching 
materials, setting up meetings with other stakeholders, etc. During the planning phase the team 
members were also occupied with their other jobs and projects. Consequently, the issue of time 
was prominent. Finding time to fulfil the agreed obligations and for shared meetings was not 
trouble-free. The team’s ability to allocate tasks turned out to be a cohesive force in this phase. 
However, it is worth noting that task allocation would not have been unproblematic without a 
shared commitment to a team goal and a sense of shared responsibility, as well as the ability to 
take advantage of merged talents and skills. The team members had known each other for many 
years and had acquired previous experiences of successful teamwork, which probably helped 
the team to move forward with this new project. 

Although the practical benefits of teamwork were appreciated, another pattern of support 
emerging in the planning phase was appraisal support, which was referred to 10 times during 
the planning phase. According to the written expressions, it seems that appraisal support was 
mainly related to sharing experience-based resources regarding a teaching context (vocational 
level) and know-how and understanding about entrepreneurship. 

In the action phase instrumental support was still appreciated, but appraisal and emotional 
support seemed to have more significant role in the team learning process. The expressions 
referring to appraisal support seem to reflect a profound satisfaction with the team and team 
performance. Through frequent conversations the team members were able to outline the 
learning needs of the students and at the same time team discussions supported team learning. 
In addition, appraisal support, in the form of shared reflections after each teaching session 
enabled them to constantly improve their interaction and thus helped them to maintain an 
entrepreneurial teaching approach. 

Table 4: Support categories and examples of expressions 

Phase Support patterns Examples of expressions

Planning Support

Instrumental support There was a lot to do and therefore it is good that we can divide 
tasks. It went so easily…on the other hand, it is not surprising, 
because anyone of us could have picked any of the subjects./ My 
full-time job has kept me busy and the constant lack of time has 
been stressful. I'm grateful to the others, because they have been 
able to take more responsibility in this phase 
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Informal support We met at my place and discussed the agenda for the coming 
session./ We noticed that we actually had too much material; 
relevant choices and a logical way to present the key issues is 
essentially important. 

Emotional support The initial phase was problematic, because the goals set by the 
client organization were somehow unclear to us. We stood 
uncertainty very well./Our conversations have been very fruitful, 
because we are aware of the demands and challenges of this 
project and we have tried to anticipate the possible forthcoming 
criticism. 

Appraisal support It's going to be a big challenge for me. My career as a teacher, 
especially on vocational level, is rather short, and I worry about 
how I'm able to fully utilize the skills and knowledge acquired 
from other occupations. Luckily the others can support me in this 
respect./ We discussed about the influence of having an 
entrepreneurship background. 

Action Support

Instrumen 
She is so good with the computers; we won't be in trouble as long 

tal support as she is here with us./The students have asked for that feedback 
and we agreed that I'll do it. 

Informal s

I agreed to write out the memo regarding the closing arguments 
and to deliver it to the others./ Being here all together gives us a 

upport wider perspective; one of us might have had a change to discuss 
in more details with certain students and thus we get much more 
feedback

Emotional support I was very confused. How could they ask such questions? I feel 
that we are walking on thin ice…It helps a lot to know that I am 
not alone in this situation. / We have often thought and discussed 
that day. It was an extremely important situation for our own 
learning and development. This was a turning point and we were 
not worried after that. We just realized that it was meaningful for 
the students to pour out their feeling. I still remember us walking 
in silence back to the cars after that day. None of us said a word, 
but I knew that the others walked with me and shared the same 
experience. Later we talked about it more. 

Appraisal support We should keep our minds open all the time and I have felt that 
we have succeeded in this. We act like entrepreneurs, all together 
toward the shared goal. Through open discussions we are able to 
adjust our actions to meet the needs of the students. We were able 
to change plans even in the middle of the day, or middle of the 
hour when needed./Each and every one of us has a right and 
responsibility to intervene and correct if and when she notice that 
we are going on "a wrong way" and "throw the ball" back to the 
students

Evaluation Support

Instrument support Evaluation meant a lot of work. The team helped to handle this 
workload. How could I have handled that alone? / We have 
agreed that we'll give each group an individual written feedback 
about their work and their progress during the process. This 
evaluation and giving constructive feedback is demanding and 
takes a lot of time and thus it's good that we can divide the tasks 
among us three. 

Informal support Lately we have discussed evaluation a lot. / The strength of the 
team becomes visible when we evaluate our students and discuss 
how they have succeeded in this programme. 

Emotional support Team support has been indispensable in these situations. / It has 
been valuable to know that team support is available when 
needed, and support that has been given and taken had been 
appreciated. 



18

Appraisal support Our meetings have been extremely important in order to carry on 
this project. We would not have succeeded without sharing the 
same perspective. / During this winter we all have received other 
opportunities to act as entrepreneurial teachers on our own.  This 
was a new situation for our team and we did not how to handle it 
at first. Maybe we all were confused and wondered why the other 
one was playing “solo”…Now we have learned to understand 
that when we grow as individuals, we also grow as a team. 
Acting as a team, has made us stronger individuals. 

As entrepreneurial learning differs greatly from a conventional approach to learning, it might 
cause resistance among students at the beginning of the process. However, it is important to 
give the students an opportunity to express their feelings of confusion and even anger. 
Otherwise the negative attitudes could obstruct the learning process of the students. However, 
dealing with the defensive reactions of the students could be emotionally demanding for a 
teacher as it requires an understanding attitude and abilities to control his/her own feelings in 
stressful situations. The team faced this situation at the beginning of the programme and the 
references to the role of emotional support during an action phase clearly related to this event. It 
seems that collegial support helped the team members to withstand their own feeling of 
insecurity, as well as to cope with the outbursts of the students and thus overcome the incident 
and even to learn from it. Consequently, it is fair to say that teamwork seemed to develop team 
members’ emotional and reflective skills, which are essential when adopting entrepreneurial 
teaching methods. 

When the project, and thus a team learning process along with it, came to an end, the team 
members were satisfied that they had accomplished their goals as a team. It is interesting that in 
general the need for support decreased during the evaluation phase. Owing  to  the 
responsibilities related to evaluating students’ work, the instrumental aspect of team support 
was appreciated, but still emotional and appraisal aspect seemed to have a more prominent role 
in this phase of the learning process, too. Emotional support was valued, as it was seen to be a 
key component in the entrepreneurial learning process. There were several expressions 
regarding emotional collegial support that was given and received during the process and the 
occasions when this kind of support was needed proved to be the most meaningful events in the 
learning process. Appraisal support was equally appreciated because it strengthened the 
understanding about entrepreneurship and entrepreneurial learning and teaching. The appraisal 
support also referred to the ability to resolve disagreements which occurred during the 
evaluation phase. It seems that at the beginning of the learning process the appraisal support 
was exploited to strengthen the team, but in this final phase the team members learned, by 
solving conflict arising, to support each other’s personal growth as well. 

Selective coding:
Open coding indicated that self-efficacy and team efficacy perceptions changed during the 
entrepreneurial team-teaching project, but in this phase the elements causing this variation were 
still indefinable. Axial coding was based on the acknowledgement that team performance and 
achievements are connected with the team’s ability to learn, and also that team achievements are 
dependent on team support systems. Consequently, in order to go deeper into this 
interdependence, the references to team members’ supportive behaviour were reclassified using 
West’s (1994) typology of the support patterns as a framework. The axial coding showed that 
the team support was highly appreciated during the entrepreneurial learning process. However, 
it also turned out that the role and nature of team support changed during the process. 

On the basis of these findings it seems that even if all the patterns of support were needed and 
appreciated, emotional and appraisal support seemed to have the most significant role in 
enhancing team members’ self-efficacy perceptions. Therefore it seems that there is a positive 
connection between efficacy belief formation and supportive behaviour. However, the findings 
also indicated that efficacy beliefs changed when supportive behaviour varied. Additionally, so 
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far it has been stated that team-efficacy perceptions derive from team members’ efficacy beliefs. 
However, these findings indicated that a strong sense of collective efficacy formed a foundation 
for entrepreneurial learning, which, in turn, was connected with supportive behaviour among 
team members and enabled the development of self-efficacy beliefs. It seems that team efficacy 
is an essential predictor for the changes in self-efficacy beliefs. Hence, these findings indicate 
that entrepreneurial team learning, team support and team efficacy perceptions can enhance self- 
efficacy perceptions. 

When trying to model entrepreneurial team learning process, three distinct development or 
learning phases can be identified on the basis of the occurred changes in efficacy beliefs; 
confusion, strengthening and increased readiness. In the first phase of the entrepreneurial 
learning process team members’ self-efficacy beliefs were very low and the team members were 
confused about the forthcoming project, but a strong sense of team efficacy combined with 
supportive behavior helped team members to overcome the confusion. In the action phase, 
owing to emotional and appraisal support, the strengthening of team members’ self-efficacy 
beliefs became visible. When the project ended the need for support diminished. Emotional and 
appraisal support were still appreciated, but interestingly the nature of these patterns of support 
changed. When in the initial phase, emotional and appraisal support were utilized to increase 
team cohesion, in this final phase emotional and appraisal support were merely exploited to 
empower and strengthen individual entrepreneurial competencies. It was also noteworthy that 
while the self-efficacy beliefs increased, which indicates that individual-level entrepreneurial 
readiness has enhanced during the process, the significance of being a team seemed to diminish. 
Table 5 shows the phases of self-efficacy formation in entrepreneurial team learning process. 

Table 5: Phases of self-efficacy formation in entrepreneurial team learning process 

CONFUSION: STRENGHTENING: INCREASED READINESS:
Entrepreneurial team learning as a
means to overcome confusion 

Entrepreneurial team learning
as a means to support team
and individual performance 

Entrepreneurial team learning
as a means to enhance
individual entrepreneurial
readiness

Strong sense of team efficacy, lack of
self-efficacy

Team efficacy fosters the
formation of self-efficacy
beliefs 

Increased self-efficacy
perceptions, diminished role
of being a team. 

Instrumental and appraisal support as
driving and cohesive forces. 

Emotional and appraisal
support as maintaining and
strengthening forces.

Emotional and appraisal
support as empowering
forces.

I Supportive actions; 

t from individuals to the team 
Supportive actions;
to increase team performance 

Supportive actions; from
team level to enhance
individual learning 

Figure 3 illustrates the self-efficacy formation during the entrepreneurial team leaning phases in 
relation to the phases of team-teaching project. It seems entrepreneurial team learning enhances 
the development of self-efficacy perceptions, which stems from confusion and strengthens 
through action, and an increased entrepreneurial readiness can thus be seen as a leaning 
outcome. These phases are quite similar to the phases of risk learning identified by Kyrö (2005), 
which also highlighted the significance of collaborative action-based learning. Risk-taking is 
also one of the core elements of entrepreneurial team learning. These findings also reflect the 
idea of learning partnership presented by Lorange (1996) and Mäntylä (2002). It seems that 
while collaborative entrepreneurial learning support team performance, it also enhances the 
development of individual competencies. 
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February – August 2005 September 2005 – May 2006 May-June 2006 

Figure 3: Self-efficacy formation in entrepreneurial team learning process 

7. Conclusions
The aim of this study was to improve our understanding of entrepreneurial team learning, team 
dynamics and teachers’ professional development by describing a teacher team’s entrepreneurial
learning process during an explorative team-teaching project. The research focused on the 
processes affecting entrepreneurial team learning which might have an influence on enhancing 
teachers’ entrepreneurial readiness. This research explored whether learning in teams can help 
teachers to become entrepreneurial teachers. 

On the basis of the research findings, it can be stated that an entrepreneurial team-teaching 
experiment seemed to create crucial learning episodes for the team members. An explorative 
research setting with written reflections seemed thus to be a valid method to investigate team 
dynamics and team members’ experiences in an entrepreneurial team learning process. The 
findings also indicated that West’s (1994) typology of support patterns is an appropriate tool to 
explore the support patterns in a team context. However, it was revealed that the support 
patterns are rather changing than stable during the entrepreneurial learning process and thus the 
classification of the expressions accordingly was not clear-cut. This highlights a need for further 
studies on the types of support. However, the results indicated that all patterns of support were 
appreciated, but appraisal and emotional support seemed to be the central elements in enhancing 
entrepreneurial team learning and the formation of efficacy beliefs. 

The research findings indicated that there is a positive relationship between team support and 
team members’ efficacy beliefs. These constructs are mutually enforcing, but it also turned out 
that team efficacy perceptions predict changes in self-efficacy beliefs, which means that a strong 
sense of team efficacy among team members can generate and enhance team members’ self- 
efficacy perceptions. The research findings also indicated that self-efficacy formation in an 
entrepreneurial team-learning process occurs through three separate phases; confusion, 
strengthening and increased readiness, which also emphasized the social aspect in 
entrepreneurial learning, as acting as team support seemed to be the essential element in this 
process. Hence, it can be stated that collaborative and entrepreneurial team learning seemed to 
enhance team members’ individual-level entrepreneurial readiness and thus increased team 
members’ competencies to act as entrepreneurial teachers. 

This study aims to make a theoretical contribution to the field of entrepreneurship education 
research by presenting the concepts of entrepreneurial team learning and entrepreneurial team- 
teaching and by opening up the entrepreneurial team learning process and especially the 
interplay between team support and efficacy beliefs. Additionally, the construct of efficacy, 
which has previously been connected with the debates of the development of entrepreneurship 
intention, was here presented in a new context within entrepreneurship research. Along with 
this, the construct of team efficacy was also brought into entrepreneurship education discourses. 

CONDUCTING 

STRENGTHENING 

INCREASED READINESS 

EVALUATION

CONFUSION 

PLANNING
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Straussian Grounded Theory seemed to be an appropriate research method for this kind of 
explorative and experiential research setting. A systematic analysis through three coding phases 
revealed the interplay between efficacy beliefs and team support, which has been difficult to 
explore with other qualitative methods. These findings imply that perhaps this is a relevant 
method to explore innovative, experience-based and reflective interventions more extensively. 

This is a small-scale research and thus has its limitations. Therefore these findings cannot be 
generalized. However the findings hopefully increase interest in studying this area further. It 
should also be noted that this research focused on a team which already had reached a high- 
performance level and had thus already gained experiences of mastery performance. As team 
development requires a lot of time, it may be that when a team is at a different stage in its 
development, the patterns of support are likewise different. Thus, further research is required to 
investigate the role and nature of support patterns in different stages of the team development 
process.

Nevertheless, these findings suggest that if we want to promote teachers’ entrepreneurial 
competencies, perhaps team-teaching and team learning ought to be considered more 
extensively. This research may also have other practical contributions, as the findings can be 
linked with questions of teachers’ workplace learning, which is still quite an unfamiliar way of 
learning in formal teacher education (Maaranen, Kynäslahti & Krokfors, 2008). It has been 
suggested that even though teacher education in Finland has prospered in many ways, as several 
researches have verified (see e.g. Jakku-Sihvonen & Niemi, 2006), informal teacher learning 
taking place through experiences at the workplaces should not be overlooked. Hence, more 
emphasis should be put on practice-based courses and collaboration with other stakeholders. 
(Maaranen, Kynäslahti &Krokfors, 2008; Mehdinezhad, 2008.) 

In summary, this was an interesting experiment and on the basis of these findings it can be 
suggested that perhaps an action-oriented, collaborative and entrepreneurial approach to teacher 
learning, especially in the field of entrepreneurship education, should be considered more 
extensively. 
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13.  Explorative research: an unexploited
opportunity for entrepreneurship
research
Paula Kyrö, Outi Hägg and Kati Peltonen

THE EXPLORATIVE APPROACH IN THE 
EUROPEAN METHODOLOGICAL DISCOURSE OF
ENTREPRENEURSHIP RESEARCH

Methodological solutions in entrepreneurship research have become diver-
sified, and awareness about the differences between the European and US
orientations has grown. As Welter and Lasch (2008) conclude, the differ-
ences between US and European research concern, for example, methodo-
logical openness and contextual dimensions of entrepreneurship. As Brush
et al. (2008) and Edelman et al. (2009) argue, US-oriented research follows
the normative strand of science, whereas the European approach is more
innovative and thus more open to criticism as well. Hjorth (2008) also
anticipates that in future the Nordic approach in particular will entail cul-
tivating creativity, imagination, experimental and playful approaches, and
passionate curiosity, and Wiklund et al. (2006) predict that entrepreneur-
ship as a field is moving in the Nordic direction. By using the metaphor
of an explorer, they anticipate that – if this metaphor holds true – these
modern explorers will still face perils in the process of discovery and in the
process of repatriating their findings in their home cultures.

Our research participates in this dialogue by introducing the explorative 
approach. The use of the explorative approach has long been forgotten.
According to Kleining and Witt (2001), the method “fell out of fashion
under the influence of deductionism”. Parallel to this, Stebbins (2001)
argues that modern people needed no exploration because they had estab-
lished rules, theories, and procedures with which to solve their problems,
be those problems scientific, administrative, communal, or domestic.

The explorative approach is still rare in entrepreneurship research but
might offer a valuable methodological alternative to investigate the com-
plexities of entrepreneurial processes, as for example Fuller and Moran
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(2001) and Gartner and Birley (2002) suggest. Furthermore, as Gartner
and Birley (2002, p. 393) emphasize, “entrepreneurship takes a variety 
of forms in a variety of situations”. Thus researching such a cluttered
and confusing phenomenon requires research methods that go “beyond
description into the ‘why?’ of the phenomenon studied” (Gartner and
Birley, 2002, p. 393). The use of the explorative approach in social sciences
“seeks to find out how people get along in the setting under question, what
meanings they give to their actions and what issues concern them. The
goal is to learn ‘what is going on here’ and to investigate social phenom-
ena without explicit expectations” (Schutt, 2006, p. 14). Thus it gives us 
an access to better understanding of human behaviour in entrepreneurial
processes.

Rather than flourishing in entrepreneurship research, the conscious and
explicated use of explorative methodology seems to be more common in 
other fields of science such as sociology, nursing, social work, education,
psychology, social psychology, anthropology, art and design, environ-
mental design, health design technology and economics. Also, in recent 
years it has gained a foothold especially in marketing and technology 
management, as both of these areas include research questions involving a
hands-on approach and explorative knowledge-building (see, for example,
Beall, 2002; Swaddling and Zobel, 1996).

One characteristic of the explorative research in entrepreneurship is
conceptual confusion, partly due to misunderstanding, partly due to the
fact that the English verb explore has a variety of meanings. Often defini-
tions are drawn from or used alongside neighbouring concepts such as dis-
covery, experiments and heuristic, leaving readers in confusion about the
differences and similarities of these neighbours. Moreover, as Beall (2002)
and Swaddling and Zobel (1996) argue, there has been confusion about
the target, the methods and the procedures of the research. Thus it is no
wonder that exploration has been seen as an outmoded, time-consuming 
and somehow less scientific research process, which may lead to useless
theories, as, for instance, Armstrong (1970) forewarned. Parallel to this,
Welch and Welch (2004, p. 559) underline the problem that is encountered
when reviewing grounded explorative research through hypo-deductive
lenses, which fail to understand the nature and process of explorative 
research.

Thus to repatriate explorative methodology to entrepreneurship research
and to fill the gap between its current use and future needs, we first 
investigate what is meant by explorative research as a concept and in the 
dialogue of its neighbouring concepts. Then we further identify various 
characteristics of explorative research. This is followed by more detailed 
analyses of its current use in entrepreneurship research. Finally,
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based on the findings of the analysis, we suggest some ideas for developing
its use in future research.

THE EXPLORATIVE RESEARCH APPROACH: WHAT
IS IT ALL ABOUT?

Defining the Explorative Research Approach

There is a range of definitions referring to explorative research. This is due
to the fact that the English verb explore has a variety of meaning, and conse-
quently, as Stebbins (2001, p. 2) states, this has led to a poor understanding
of its idea. Furthermore, in science the terms explorative and exploratory
are often used as synonyms, which in turn leads to confusion about the
target, the methods and the procedures of the research. Quite often explora-
tory research is understood as an attempt to enlighten some problem or
area of study in a preliminary way to help to determine how to proceed 
with more structured research methods (see for example Heikkilä, 2001).
However, according to our understanding, explorative research can be seen 
in a broader sense as a research approach which aims at providing a deeper
insight into a given matter or situation. Rather than seeking to verify exist-
ing theories, theory will emerge from data. This kind of broad approach to 
explorative research is presented by Uusitalo (2001), who argues that the
aim of explorative research is not to test theories but rather to develop theo-
retical ideas though empirical findings. Kleining and Witt (2001) use the
concept of qualitative experiments, which refers to an explorative research 
which starts with a rather vague assumption of its outcome, and where
respondents are confronted with a certain task or stimulus to be observed.

The idea of exploration in social sciences and psychology has been
opened up simultaneously in two different directions, both positioning it
in the field of the methodology of discovery: in Canada by Stebbins (2001),
who is known especially for his research in art and leisure and by Kleining 
and Witt (2001) representing the Hamburg Group of psychologists and
sociologists. Both Stebbins and the Hamburg Group trace the idea of
exploration to Blumer (1969) and Glaser and Strauss (1967). As Kleining 
and Witt (2001) underline, Blumer’s own statement on his methodology is
based on “exploration” and “inspection” (description and analysis) within 
the “empirical world”, which has to be carefully explored and related to
analytic concepts (of the researcher) (Blumer, 1969, p. 128). The efforts 
of both of them are also aimed at expanding and further developing
the methodology of discovery. The former seeks to define social science
exploration for discovery. The latter aims to find a way of overcoming
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the problems of hermeneutic interpretations by developing the Hamburg
approach to heuristic methodologies.

The Hamburg approach tries to optimize the explorative potential of
various research methodologies by replacing hermeneutic and/or inter-
pretative research with research aiming at exploration and discovery. This 
they term a change from hermeneutic to heuristic methodology. They have 
chosen the term “explorative” to characterize their active and process-
oriented approach; even the research they are interested in is usually
described as “exploratory” in methodology textbooks.

On the other hand, Stebbins argues in his book Exploratory Research
in the Social Sciences (2001) that exploration is needed for two purposes:
either to know more or to create new solutions needed in the social and
physical world people are living in or when the world changes and old
formulas are no longer sufficient in new circumstances. Exploration can
take place by creating models and formulas, by using exploratory and
sometimes serendipitous procedures in everyday life, for example to find
the right route, to create in art or science, and finally just for Columbus-
like exploration. Stebbins formed four different categories of exploration
from different notions of the English verb explore.

1. Investigative exploration describes what social science explorers do,
but it does so only in a most general way.

2. The goal of innovative exploration is to gain only a degree of familiar-
ity and to achieve a desired effect or product. Innovative exploration
means familiarizing oneself with something by testing or experiment-
ing with it. The desire to explore is satisfied once the studied effect or
a product has been created. This is an exploration as conducted by 
artists, inventors and innovators.

3. Whereas exploration leading to innovation is narrower and more
focused, exploration for discovery aims to be as broad and thorough as
possible. In this sense, exploration means to travel over or through a
particular space for purposes of discovery and adventure. As Stebbins 
describes it, research is not finished until every possible aspect of
importance for describing and understanding the area under study has
been discovered.

4. In limited exploration, the explorer knows what to look for. In this
fourth sense, a thing or idea is examined for diagnostic purposes to
scrutinize it systematically for something.

However, Stebbins (2001) is open to further development regarding
the ways to understand and exploit exploration. He goes even beyond
the above categorization by suggesting that it is possible to define social
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science exploration by combining the concept of exploration for discovery
with new elements not mentioned in any of the four senses just considered. 
For that purpose, he defines social science exploration as follows:

Social science exploration is a broad-ranging, purposive, systematic, prear-
ranged undertaking designed to maximize the discovery of generalizations 
leading to  the description and  understanding of an  area of social  or  psy-
chological life. Such exploration is, depending on the standpoint taken, a
distinctive way of conducting science – a scientific process – a special methodo-
logical approach (as contrasted with confirmation) and a pervasive personal
orientation of the explorer. The emergent generalizations are many and varied; 
they include the descriptive facts, folk concepts, cultural artefacts, structural
arrangements, social processes, and beliefs and belief systems normally found
there. (Stebbins, 2001, p. 3)

Here we adopt the term “explorative” from the Hamburg approach for
two reasons; first, we want to underline the need to find an approach for
investigating complex and dynamic entrepreneurial processes; second, 
the concept is also flexible enough to allow the explorative potential of
various research methodologies to be adopted, as the aim of the Hamburg
approach states. However, the explorative approach then uses social
science exploration as defined by Stebbins since, while it is the most poten-
tial alternative for research on entrepreneurial processes, it also covers
other forms of exploration.

Shared Characteristics of Explorative Research

Despite the differences in their aims and terminology, these Canadian
and German approaches share some similarities, too. These concern the
tendency to overcome the problems of methodological dualism, the role 
of the researcher and an inductive, data-oriented process of discovery,
holistic approach and openness, the drive to look for similarities, the need
for integration and qualitative generalization.

The tendency to overcome the problems of methodological dualism
Concerning the tendency to overcome methodological dualism between
qualitative and quantitative research, the roots in the Hamburg approach
and in Stebbins’ ideas are different. In the former, Kleining and Witt (2001)
argue that exploration narrows the gap between different approaches and
methodologies and thus reduces the tendency to divide its methodologies 
into behaviouristic and deductive (quantitative) activities on the one hand
and interpretative (qualitative) approaches on the other. This shift from
hermeneutics to heuristics departs from those who identify similarities
between the explorative and hermeneutic research process (Kleining and
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Witt, 2001). As an example of this, we can mention Routio’s explora-
tory research in arteology. He compares the method of alternating points
of view in the process of exploratory research to the hermeneutic circle
(Routio, 2007).

Parallel to that, Stebbins (2001, pp. 9–10) discusses the relationship
between quantitative and qualitative in explorative research. Both quan-
titative and qualitative data can be gathered and used during exploration,
although qualitative data usually predominates. This, however, depends
greatly on how exploration is understood. One of the essential reasons why
qualitative approach is advocated has to do with the relationship between
exploration and confirmation. Where the art of explorative research, as
Stebbins (2001, p. 9) says, is to explore, reveal and generate ideas emerging
from the data, confirmatory research, employing a quantitative approach,
aims  at  testing  hypotheses  drawn  deductively  from  existing  theories.
Glaser and Strauss’s book The Discovery of Grounded Theory (1967) is
perhaps the most quoted book on how this process takes place (Jupp,
2006; Mansourian, 2008; Stebbins, 2001; Routio, 2007). On the other
hand, discovering new patterns and relationships is possible by applying
both methodological solutions. For example, factor analyses are often
used to reveal latent or hidden variables (Stebbins, 2001, p. 21). Stebbins
(2001, pp. 5–7) also explains how the relationship between quantitative and
qualitative methods and data interacts in the explorative research process,
providing a more profound understanding in the process of concatenation.

This debate arising from the dilemma between quantitative and quali-
tative research is often discussed as interplay between the inductive and
deductive logic of reasoning. For example, Glaser (1992) used to repre-
sent strictly inductive reasoning and denied the role of existing scientific
theories. Strauss, together with Corbin (1990) claims that both are needed, 
leading to a mixture of deductive and inductive reasoning. Siitonen (1999)
suggests, however, that actually the reasoning of Grounded Theory could
be compared to Peirce’s (1903) ideas of the system of reasoning, where
abduction creates, deduction develops and induction verifies. According
to Peirce, all of these are needed in the research process.

With his concept of abductive reasoning as a “logic of discovery”, Peirce
tries to reformulate the Kantian question of how synthetic reasoning is
possible at all. In his early writing Deduction, Induction and Hypothesis
(1878), Peirce describes the three modes of inference as different syllo-
gistic forms. In his Lectures on Pragmatism (1903), abduction, deduction
and induction become interacting aspects with different epistemological
functions. Deduction determines the necessary consequences, relying on
logical provable coherence between premises and conclusion. Induction
aims at empirical provable coherence between the premises and experience
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in order to derive a probable generalization. From the abductive sugges-
tion, which synthesizes a multitude of predicates, “deduction can draw a
prediction which can be tested by induction”.

The abductive logic of discovery has not been previously exploited
in this debate of dualism. Like Siitonen (1999), we also suggest that it
might be a concrete way to overcome some problems met with dualism.
Thus the interplay between abductive, inductive and also deductive logic of
reasoning characterizes the explorative research approach. On the other
hand, it might be argued that every scientific inquiry also involves abduc-
tive reasoning. If so, it might be what both Hjorth (2008) and Wiklund et
al. (2006) anticipate to be the future of methodological development in 
entrepreneurship research. As Anttila (2005) argues, this reasoning can be
based on an intuitive supposition, but it can also be based on actual facts 
and on observed experiences.

Wirth (2009) argues that for Peirce the notion of abductive inference
becomes a fundamental issue in the “pragmatistic” concept of the evo-
lution of knowledge. In his Lectures on Pragmatism, Peirce states that
the question of pragmatism “is nothing else than the question of the
logic of abduction” (Peirce, 1958). Since it is the “only kind of reasoning
which supplies new ideas, the only kind which is, in this sense, synthetic”
(Peirce, 1958), it must be by abductive reasoning that we have the capac-
ity “to learn anything or to understand phenomena at all” (Peirce, 1958).
Pragmatism actually is one of the philosophical traditions born out of the
dilemma of dualism between rationalism and empiricism. For the pragma-
tist, truth is born through action and justified through the consequences. It
has a close relationship to practice, and it also takes account of the human
being as a central element in the production of truth and knowledge. How
this happens is seen differently by various pragmatist contributors (for
example Thayer, 1968; Rorty, 1986). For researching complex human
processes, it thus offers an opportunity worth investigating. By adopting
it, the difference between quantitative and qualitative methodology also
concerns only different ways of describing something in reality.

The role of a researcher and an inductive, data-oriented process of 
discovery
To overcome methodological dualism, the logic of reasoning as well as the
role of a researcher are all intertwined in the research process. The role
of the researcher is an issue that none of the contributors in explorative
research leaves untouched. Stebbins (2001) takes it as one of the corner-
stones in his definition of the concept of exploration for discovery. For
him, it is a pervasive personal orientation of the explorer associated with
Mead and Blumer’s symbolic interaction. Blumer (1969) argues that only
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through close contact and direct interaction with people in open-minded, 
naturalistic inquiry and inductive analysis are symbolic interactionists able
to understand the symbolic world of the people being studied. Glaser and
Strauss’s book The Discovery of Grounded Theory (1967) describes the
explorative idea of Grounded Theory about the empirical world, which
has often been quoted as an example of this process. (Patton, 2002, pp. 112,
125–7.) For Kleining and Witt (2001), the role of a researcher refers to
the openness of the researcher. Considering the problem of dualism, even
though an inductive data-oriented process might indeed be part of the core
of the explorative research approach, as argued above, it is obviously not
the only form of reasoning. Thus, here we adopt the broader view on inves-
tigating human processes.

Moreover, it is not so obvious how this data-oriented process and natu-
ralistic settings feature in the research process: rather than finding a shared
view, the purpose of the research and the researcher’s own ideas, curiosity
and ambitions are the driving forces in this process. Often a naturalistic
setting is contrasted with an experimental setting. The latter assumes that by
isolating and controlling the variables in a certain condition and measuring
the effects, new knowledge can be generated (Cohen et al., 2000; Heikkilä,
2001). In social sciences the term quasi-experimental is used to refer to
observing rather than controlling the influences and consequences of human
processes (Campbell and Stanley, 1963). Hence, the quasi-experimental
situations are also referred to as “compromise designs” (Kerlinger, 1970). In
human processes, however, this has been found to be problematic and has
in many cases been replaced by an experimental naturalistic method, which
has its roots in phenomenology and ethnography (Tesch, 1995, p. 43). The
debate on phenomenology, however, has encountered problems similar to
those in the explorative approach. As Audi (1999, pp. 578–9) argues, rather
than being a trend or a school in contemporary philosophy, phenomenol-
ogy is a movement, and thus it can only be understood in each case by
reading the phenomenologists. As Tesch (1995) argues, since Edmund
Husserl (1859–1938), who invented phenomenology as a branch of philoso-
phy, did not give detailed instructions to researchers, it is up to individual
scholars to translate his writings into concrete research procedures.

For Husserl, reflective phenomenological analysis concerns the psy-
chological and transcendental ego with various intentional acts and
discovering the ego as the owner or agent behind those acts. The human
being, at the same time a part of the world and yet transcending the world,
can be adopted to pragmatism, too, and thus can also determine how to
understand naturalistic setting and the role of researcher. Husserl makes a
distinction between the apophantic and ontological domains. Movement
between these from the viewpoint of phenomenology means a zigzag
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interplay between propositions and states of affairs and is also amenable
to scientific verification. Science is established in a zigzag motion between
focusing on things and focusing on propositions. These are then verified
or proven false, as they are confirmed or disconfirmed by the way things
appear (Audi, 1995, pp. 347–50.) These ideas have many similarities to the
three modes of reasoning. Thus this pragmatism-oriented phenomenology
might provide some ideas for naturalistic settings as well.

In psychology, Tesch (1995, pp. 35–6) identifies reflexive or reflective,
empirical, perceptual, dialogical, experiential and imaginal forms of phe-
nomenology, and heuristic research as a special form of reflexive forms.
The main distinction between these concerns the researcher: how strong is
her/his involvement and with whom?

The heuristic form is taken to make a distinction between the discovery
process and verification and corroboration. It focuses on searching for a
pattern or meaning and as a result a narrative portrayal of the experience.
On the other hand, those feeling uncomfortable with the strict distinction
between reflective and empirical forms of phenomenological research claim 
that personal experience is always involved when trying to make sense
of someone else’s account. In this dialogical phenomenology, researchers,
by reflecting on their own experience and by explicitly creating multiple
descriptions of it, use these reflections and descriptions to enter into a dia-
logue with others about their experience of the same phenomenon. Tesch
(1995) argues that from this dialogical phenomenology it is not a big step to
a reciprocal involvement of both the researcher and the subject. Such a rela-
tionship would involve learning and even personal growth for both parties.
Rolf von Eckartsberg (1977) suggested an intimate collaboration between
the person who collects the data and those who provide it in the process of
making sense of self-reports elicited (von Eckartsberg 1977, p. 74). In this
process, both partners co-constitute their reality with reciprocal effects.
Accordingly, “ongoing change in both partners is a necessary concomi-
tant”. Barrell went even further by proposing the fusion of research and
self-development (Barrell and Barrell, 1975; Barrell, 1986). He termed
this brand of phenomenology the experiential method. Rather than merely
engaging in dialoguing with others about a particular type of experience,
the researcher trains participants in self-observation and asks them to note
the commonalities in different situations that are occasions for the same
kind of experience. Thus the participants begin to engage in some of the
activities which in other research approaches would be the prerogative of
the researcher. A few years earlier, John Heron in England had created a
very similar mode, which he also labelled “experiential” (Heron, 1971).
For him, the distinction between the researcher and a research participant
disappears still further: there are only co-researchers (Heron, 1971, p. 156).
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In Anglo-American educational research,  phenomenology  seems  to be
adopted in various ways to question the domination of experimental 
research and positivism, whether by naturalistic researchers, ethnogra-
phers or the specific research community of phenomenology. Also, the
critical education trend with empowering action research and collabora-
tive research shares the ambition to find a way to understand how the
researcher participates in the research process in contrast to experimental 
research. Thus, as in psychological phenomenological research, research-
ers in education seem to share the need to find solutions to the role of the
researcher as a participant in the research process. Some of them stress
interaction, some subjective individual experiences.

Consequently, pragmatism-oriented phenomenology might indeed be
flexible enough to meet those diverse positions and ambitions revolving
around explorative approach when it comes to how the researcher partici-
pates in the research process and also to help to overcome some problems
of the experimental settings.

The holistic approach and openness
According to Stebbins (2001, pp. 17–18), the metaphors “scientific fishing”
or “business arising” can be used to describe exploration processes in social
sciences. Whereas the former metaphor underlines the active role of the
researcher while considering simultaneously the serendipitous nature of
the process, the latter expression takes into account the requirements of
conducting systematic research, but in a flexible and open-minded fashion.
Both of these figures of speech refer to a holistic approach and openness,
which are the guiding principles of explorative research. These require-
ments apply to both the researcher and to the whole research process,
starting from defining the topic to data analyses. When starting explorative
research, neither the nature nor the dimensions of the topic are well known.
The researcher merely has a desire to examine a certain group, process,
activity or situation, being convinced that exploring it could reveal some
elements worth discovering. Nevertheless, she/he might have only little or
no scientific knowledge about it to confirm their assumptions when begin-
ning the exploration (Stebbins, 2001, pp. 6–7). Similarly, the researcher
must be flexible in looking at the data and open-minded about where to
find it. Following C. Wright Mills’s (1959) ideas, Stebbins (2001, pp. 23–4)
stresses that in explorative research there is no conventional theory- or
methodology-driven place for data collection. Quite the contrary: he urges
the researcher to exercise the art of science and “sociological imagination”
when it comes to data collection and data analysis. This also demarcates the
need for abductive reasoning in data-gathering and analysing processes.

In the Hamburg approach, Kleining and Witt (2001) present four rules
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which apply to explorative research. Similarly to Stebbins, the first three
rules refer to the requests for a holistic approach and openness, while
the fourth rule concerns the need for integration. The first rule regards
the openness of the researcher. This rule acknowledges that a researcher 
always begins a research process with certain preoccupations, but equally
the researcher should be open to new concepts and ideas and change his/
her preconceptions if the data are not inconsistent with them. This is not
an easy rule to follow, as following this requirement usually takes place
through emotional irritation when the data is not up to expectations. The
second rule concerns the openness of the research topic. This requires that
the topic of research be tentative and subject to a possible change during
the research process. Therefore, the definitions will likewise be tenta-
tive. The more “open” the demarcation, the better. However, we should
also acknowledge that the topics and concepts could equally stay as we
thought at the beginning, only better explored. The third rule refers to a
maximum variation of perspectives. The basic idea behind this rule is to
guide a researcher to investigate a new topic from different angles in the
same way as children do with new toys. We should also try to broaden
our understanding by gathering as many different aspects as possible.
The requirement for variations applies to the methods, respondents, data,
time, situation and researchers as well. However, this is not to say that
we should, for instance, use random samples, but that we should increase
the heterogeneity of data as much as possible, depending on the topic and
research conditions. This means a constant interplay between abductive,
deductive and inductive reasoning throughout the research process.

Similar ideas have been presented by Routio (2007), who emphasizes the
importance of gaining a broad understanding of the phenomenon by “first
observing the woods and then its individual trees”. Routio (2007) describes
the process of exploratory research as “a gradual process of accumulating
intelligence about the object of study”. As it is not possible – considering
the vague nature of the research object – to start by defining the concepts, 
it is common to first take a holistic look at the objects and then specify the
viewpoint of the study. This explicates the need for synthesizing, as Peirce
(1903) argues. Routio (2007) also stresses that solving “the enigma” does 
not always mean answering exactly those questions that were asked at the
outset of the project. Sometimes the most interesting questions are found
at the end of the research when the researcher has become an expert on the
subject. It is often said that “data teach the researcher”. The method of
alternating points of view enhances understanding and can also reveal new
aspects to the topic. Arising from this, Routio (2007) suggests that explor-
atory research has common features with hermeneutic research (herme-
neutic circle). In this respect, Routio’s (2007) ideas are quite the opposite
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of the thoughts of Kleining and Witt (2001), who attempt to overcome the
problems of hermeneutics by linking the explorative research approach
with heuristics methodologies. However, if pragmatism-oriented phenom-
enology is adopted, this dilemma can also be avoided.

The drive to look for similarities
Kleining and Witt’s (2001) fourth rule of explorative research concerns the
analysis. The analysis should aim at the discovery of similarities, analogies 
or homologies within the varied set of data, and through integration of
data end up discovering its patterns or structures. As Kleining and Witt
(2001) note, conducting an analysis under this rule is not easy for social
scientists, who are usually more inclined to look for differences or incoher-
ence. Explorative research, on the other hand, follows the pattern known
in everyday life, where similarities and coherent aspects are easier to
recognize than their counterparts (Kleining and Witt, 2001). The authors
propose that the analysis process should start by grouping the answers in 
proportion to various similarities. The next step is to find common simi-
larities in different groups of data, which may entail reclustering the data.
Finally, by integrating all details into the whole, an overall pattern will
emerge. The fourth rule also takes a stand on the intensity of the analysis.
Based on this rule, completeness of analysis is required, which means that
all data gathered from different stages of the research must have a place
in “the structural coherence of the total”, as Kleining and Witt (2001)
propose. The three-phase Grounded Theory coding process of open, axial 
and selective coding is an example which aptly demonstrates this process.

The need for integration and qualitative generalization
According to Stebbins (2001), in exploration the researcher is interested to
learn who is doing (thinking, feeling), to (with, for, about) what, whom,
when, where and why. However, finding answers to these questions is not
enough, as there is also the additional question of how. Hence, as Stebbins
(2005) argues, the analyses of exploratory research revolve around six
“Ws” and the question of how. However, this is not to say that explorative
research is interested solely in unique features of a particular object. On the
contrary, as Stebbins (2001, pp. 9–11) stresses, the main goal of exploratory
research is to draw generalizations about the group, process, activity or sit-
uation under study. These generalizations are derived, for example, induc-
tively from the data. However, he further specifies that the generalizations
are not the result per se, as after identifying them the researcher composes
a model or, for example, grounded theory based on these generaliza-
tions. Stebbins (2001) uses the terms grounded theory or final theory when
describing the outcome of explorative research. This outcome for him is a
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theoretical proposition and/or a model formed on the basis of theoretical
constructs emerging from the data. We, acknowledging the complex nature
of theory as a concept (see, for example, Kyrö, 2003 and Niiniluoto, 1984),
use the term “theoretical model” to express Stebbins’ ideas.

Similar ideas have been presented by Kleining and Witt (2001), who 
underline that although explorative research findings elaborate a complex
depiction of the topic under study, the aim of the analysis is to move away 
from individual or subjective interpretations to more general, intersubjec-
tive patterns. Consequently, the findings are often justifiable even when
seen from remote positions.

Keeping in mind that an explorative approach assumes the serendipitous
nature of the process while taking into account the requirement to conduct
the research systematically – but in a flexible and open-minded fashion –
we next explore the current state of the explorative approach in entrepre-
neurship research. First we draft the position of the explorative approach
in the current methodological landscape of entrepreneurship research and
then, guided by its findings, we take a closer look at how the explorative
approach has been used in entrepreneurship research. With the shared
characteristics of explorative research as our preoccupation, we explore
how it is used and understood while being open to new concepts and ideas
that might change these preconceptions. Then we reflect these findings to
the needs of conducting explorative research in entrepreneurship and make
some suggestions to further develop it in entrepreneurship research.

THE EXPLORATIVE RESEARCH APPROACH IN
ENTREPRENEURSHIP RESEARCH

First we find out “what was going on there”, in other words, if and to what
extent the explorative approach has been exploited in entrepreneurship
research. This is followed by more detailed analyses of its current posi-
tion both in US and European entrepreneurship research by choosing two
highly-ranked journals – Entrepreneurship: Theory and Practice (ETP) and
Entrepreneurship & Regional Development (ERD) – for article review.

The Big Picture of Exploiting the Explorative Approach in
Entrepreneurship  Research

The big picture search was limited to the ABI/INFORM Global database
in the ProQuest journal database. ABI/INFORM Global™ is one of the
most comprehensive business databases. It contains over 3040 publica-
tions. A full-text and abstract search was first conducted in peer-reviewed
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scholarly journals published between 2000 and 2009, with the words
“explorative and entrepreneurship”, “explorative and entrepreneurial”,
“exploratory and entrepreneurship”, “exploratory and entrepreneurial” (see
Table 13.1).

These results indicate that the position of explorative research in entre-
preneurship is marginal, but its proportion has more than doubled during
ten years from less than 0.08 per cent to 0.17 per cent. The most favoured
concept is exploratory, but towards the end of the decade the use of
explorative has also intensified.

The analyses of the current state of the explorative approach in
entrepreneurship  research
To analyse how  the  explorative/exploratory  research  was  conducted in
the rigour of entrepreneurship research we chose two highly ranked
journals that had published articles on explorative/exploratory research: 
Entrepreneurship Theory and Practice, representing the US, and
Entrepreneurship & Regional Development, representing the European
streams of research. As we were interested in the current position of
the explorative approach, we limited our analyses to articles published
from January 2007 to January 2009, available online and in full text. We
found 17 articles which were labelled either exploratory or explorative. 
Seven of these were published in Entrepreneurship: Theory and Practice
and ten in Entrepreneurship & Regional Development (see Table 13.2).
Overall, throughout this decade the proportion of explorative/exploratory
research has been much higher in these journals than any other in this
database. In Entrepreneurship: Theory and Practice it was 6 per cent (114
published articles from 2007 to 2009) and in Entrepreneurship & Regional
Development 18 per cent (56 published articles from 2007 to 2009). Based
on these figures, the European stream of research seems to be gaining
more interest. Also, a closer look at the authors indicates that the majority
of authors come from Europe, European authors making up 59 per cent of
the total, authors from the US 29 per cent, and those from other countries
12 per cent. Hence the assumption of European interest is supported by 
these findings.

Then, by identifying the use of the term (“exploratory” or “explora-
tive”), we further analysed how these articles define or understand the
explorative research approach. Even though both of the terms, “explora-
tory” and “explorative”, are used, “exploratory” has dominated this dis-
cussion more than in the overall search (16 out of 17 articles were labelled
exploratory). Furthermore, all the articles lack a clear statement of the
applied definition in the title, abstract or keywords; the definition is unde-
fined and concealed within the text. Also, the reasoning behind the applied
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Table 13.2    The articles exploiting the explorative approach published in
ETP and ERD

Year 2009

“Understanding and measuring autonomy: an entrepreneurial orientation
perspective”, Lumpkin, G.T., Cogliser, D.R. and Schneider, D.R.,
Entrepreneurship: Theory and Practice, 2009, 33(1), 47–69.

Year 2008

“The impact of economics integration on cross-border venture capital
investments: evidence from the European Union”, Alhorr, H.S., Moore, C.B. and
Payne, G.T., Entrepreneurship: Theory and Practice, 2008, 32(5), 897–917.

“Contrasting entrepreneurial economic development in emerging latin American 
economies: applications and extensions of resource-based theory”, West III,
G.P., Bamford, C.E. and Marsden, J.W., Entrepreneurship: Theory and Practice,
2008, 32(1), 15–36.

“Developing regional communities of practice by network reflection: The case of
the Norwegian electronics industry”, Gausdal, A.H., Entrepreneurship & Regional
Development, 2008, 20(3), 209–35.

“Networks vs. market methods in high-tech venture fundraising: the impact
of institutional environment”, Zhang, J. and Wong, P-K., Entrepreneurship &
Regional Development, 2008, 20(5), 409–30.

“Developing relationships within the framework of local economic development
in Spain”, Izquierdo, C.C., Carrion, C.H. and San Martin Gutiérrez, S.,
Entrepreneurship & Regional Development, 2008, 20(1), 41–65.

Year 2007

“How corporate entrepreneurs learn from fledgling innovation initiatives:
cognition and the development of a termination script”, Corbett, A.C., Neck,
H.M. and DeTienne, D.R., Entrepreneurship: Theory and Practice, 2007, 31(6),
829–52.

“Does gender matter? Women business angles and the supply of entrepreneurial
finance”, Harrison, R.T. and Mason, C.M., Entrepreneurship: Theory and
Practice, 2007, 31(3), 445–72.

“Community-led social venture creation”, Haugh, H., Entrepreneurship: Theory 
and Practice, 2007, 31(2), 161–82.

“Collective cognition: when entrepreneurial teams, not individuals, make
decisions”, West, P.G., Entrepreneurship: Theory and Practice, 2007, 31(1), 77–102.

“The moral space in entrepreneurship: an exploration of ethical imperatives
and the moral legitimacy of being enterprising”, Anderson, A.R. and Smith, R.,
Entrepreneurship & Regional Development, 2007, 19(6), 479–97.



Explorative research 305

Table 13.2   (continued)

Year 2007

“Success factors for new businesses in Austria and Czech Republic”, Kessler, A.,
Entrepreneurship & Regional Development, 2007, 19(5), 381–403.

“Types of private family firms: an exploratory conceptual and empirical
analysis”, Westhead, P. and Howorth, C., Entrepreneurship & Regional
Development, 2007, 19(5), 405–31.

“Enterprising expatriates: lifestyle migration and entrepreneurship in rural
southern Europe”, Stone, I. and Stubbs, C., Entrepreneurship & Regional
Development, 2007, 19(5), 433–50.

“Innovations in food firms: contribution of regional networks within the
international business context”, Gellynck, X., Vermeire, B. and Viane, J.,
Entrepreneurship & Regional Development, 2007, 19(3), 209–26.

“Do clusters’ capabilities matter? An empirical application of the resource-based 
view in clusters”, Hervás-Oliver, J.L. and Albors-Garrigos, J.A., Entrepreneurship
& Regional Development, 2007, 19(2), 113–36.

“Indigenous entrepreneurship, culture and micro-enterprise in the Pacific Islands: 
Case studies from Samoa”, Cahn, M., Entrepreneurship & Regional Development,
2008,20(1), 1–18.

definition is omitted in all the articles, and thus the meaning of explora-
tion remains somewhat ambiguous to a reader. The lack of conceptual
grounding creates a delusion that explorative research is conceptually 
a well-known approach in entrepreneurship research. However, based
on our findings, the opposite situation applies and is thus worth closer
examination.

Since it turns out that the use of these terms was not based on a certain
way of understanding and exploiting exploration, there is nothing to
prevent us from following our choice and using the term “explorative” to
cover both usages.

To explore further how these articles apply the explorative approach,
we scrutinized how the shared characteristics of explorative  research were 
adopted: that is the tendency to overcome methodological dualism 
through a quantitative/qualitative distinction and the logic of reasoning,
holistic approach and openness, the role of the researcher, the drive to
look for similarities and the need for integration and qualitative generali-
zation. These results are summarized in Table 13.3.

The  tendency  to  overcome  methodological  dualism  is  not  extensively
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Table 13.3    Defining and classifying the explorative research approach in
entrepreneurship research

Article Label Methodological
standpoint

Logic of
reasoning

Holistic approach,
openness

Focus on

Investigative Exploration
Harrison,

R.T. and 
Mason,
C.M., 2007.

X X X X X

Stone, I.
and Stubbs,
C., 2007.

x X X X X

Limited Exploration
Anderson,

A.R. and
Smith, R.,
2007.

X X X X X

Cahn, M., 
2008.

X X X X X

Haugh, H., 
2007.

X X X X X
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Integration The role of Need for Exploration Research Data
and quali- researcher research refers to setting gathering

tative method
generali-
zation

X

X

X

X

X

x

General
orientation;
an attempt to
develop the
first theoretical
model; 
exploration
presented as a
methodological
perspective
General
orientation;
an attempt 
to develop a
conceptual
framework

Survey

Field study,
conducted by 
surveys

Question-
naire

Standard
closed
questions,
interviews,
observations

X

X

X

X

X

X

X

X

X

General
orientation;
assessment of
an expanded
theoretical
framework
based on existing
literature
General
orientation;
existing
theoretical
approach used as
a normative goal 
and analytical
framework
General
orientation;
assessment of
an extended 
theoretical model 
in a new context;
exploration

Case study,
field study

Case study,
field study

Longitu-
dinal case
study

In-depth
interview,
participatory
observations

In-depth
semi-
structured
interviews,
observations

In-depth
interviews,
participant
observations
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Table 13.3   (continued)

Article Label Methodological
standpoint

Logic of
reasoning

Holistic approach,
openness

Focus on

Investigative Exploration

Lumpkin,
G.T.,
Cogliser,
D.R. and
Schneider, 
D.R., 2009.

X X X X X

West III,
P.G,
Bamford,
C.E. and
Marsden,
J.W., 2008

X X X X X

Westhead, P.
and
Howorth,
C., 2007.

X X X X X

Innovative Exploration
Alhorr, H.S.,

Moore, C.B.
and Payne,
G.T., 2008

X X X X X
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Integration The role of Need for Exploration Research Data
and quali- researcher research refers to setting gathering

tative method
generali-
zation

X X X

presented as a
methodological
approach
General orienta- Two-phased Survey

X X X

tion; innovative
use of research 
methods for mea- 
suring reasons in 
a confirmatory
sense
General

survey

Field study, Primary data:

X X X

orientation;
assessment of
an extended 
theoretical
framework
leading to model 
development

General orienta-
tion; novel 
utilization of
multivariate stat-
istical techniques; 
exploration
labelled as a
methodological
perspective

naturalistic
setting

Survey

observations
and personal
interviews
(standard-
ized interview
protocol);
Secondary 
data: his-
tories,
archival
records,
published
articles 
Structured
question-
naire (posted)

X X X General
orientation;
testing theory-
driven hypothesis 
against the data
from an existing
databank

Survey Question-
naire
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Table 13.3   (continued)

Article Label Methodological
standpoint

Logic of
reasoning

Holistic approach,
openness

Focus on

Innovative Exploration
Gellynck, X.,

Vermeire,
B. and
Viane, J.,
2007.

Hervás-
Oliver, J.L.
and Albors-
Garrigos,
J.A., 2007.

X X X X X

X X X X X

Izquierdo,
C.C.,
Carrion,
C.H. and
San Martin
Gutiérrez,
S., 2008.

X X X X X

Kessler, A.,
2007.

X X X X X

West, P.G.,
2007

X X X X X

Zhang, J. 
and Wong,
P-K., 2008.

X X X X X
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Integration The role of Need for Exploration Research Data
and quali- researcher research refers to setting gathering

tative method
generali-
zation

X

X

X

X

X

X

General
orientation;
testing the
conceptual
framework
General
orientation;
confirming 
theory by testing 
the hypothesis

Survey

Survey

Structured
question-
naires

Semi-
structured
interviews

X X X General
orientation;
application
of existing
framework to a
new context and
testing proposals

Case study Question-
naires,
in-depth
interviews

X

X

X

X

X

X

X

X

X

General
orientation;
testing 
hypotheses 
drawn from the
existing literature
General
orientation;
testing 
hypotheses 
drawn from
the existing
literature;
application of a
research method
General
orientation;
comparative
research design
aiming to test
theory-driven 
hypotheses

Survey

Survey

Survey

Existing 
databanks,
standardized
question-
naire

Survey

Structured
question-
naire
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Table 13.3 (continued)

Article Label Methodological
standpoint

Logic of
reasoning

Holistic approach,
openness

Focus on

Exploration for discovery
Corbett,

A.C., Neck,
H.M. and
DeTienne,
D.R., 2007.

X X X X X

Gausdal,
A. H., 2008.

X X X X X

Total 16 1 8 6 3 6 11 17 1 5 11

represented in the articles, although in three studies (Stone and Stubbs,
2007; Izquierdo et al., 2008; and Zhang and Wong, 2008) mixed methods
are applied. All other articles focus either on quantitative or qualitative
methods, following a dualistic rather than non-dualistic hidden agenda.
The logic of reasoning, closely connected to the dualistic debate, also
seems to be quite problematic. According to Stebbins (2001), it is more
accurate to qualify exploration as primarily inductive rather than deduc-
tive. Kleining and Witt (2001) concur. This primacy is not so obvious here, 
as only 6 out of 17 articles report that they followed inductive reasoning,
while the other 11 articles do not specify the logic of reasoning applied. In
this respect none of the articles seem to follow the ideas of Stebbins (2001)
and Kleining and Witt (2001). However, considering the lack of clear
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Integration The role of Need for Exploration Research Data
and quali- researcher research refers to setting gathering

tative method
generali-
zation

statements in many of the reviewed articles, it is not so obvious whether
or not other forms have been implicitly used. Hence, based on this we can
only suggest that perhaps there is a need for a deeper epistemological dis-
cussion about the interplay between different forms of reasoning.

All the articles share a holistic and open approach to the research topics,
and despite their variation they also share a drive for qualitative generali-
zation and integration. In this respect they are consistent with the char-
acteristics of explorative research. Regarding the search for similarities,
these studies follow slightly different lines. A major part of the studies
focus either on similarities and differences, or differences. Only the study
by Corbett et al. (2007) focuses solely on similarities. According to these
findings, no clear-cut generalizations or conclusions can be made, except

X X X General Longitudinal 3-year
orientation and field study; intervention;
methodological naturalistic incl.screening
approach; setting interviews,
exploration composed by on-site and
aiming at researchers follow-up
theory building interviews
andpractice
improvements

X X X General Longitudinal 5-year
orientation and case study, intervention;
methodological elements incl.
approach; of action qualitative
exploratory research interviews,
application participatory
of a theory observations,
exported from question-
a neighboring naires
field of research
aiming at
theory building
andpractice
improvements

17 15 2 15 2
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that in this respect the articles are not consistent with the ideas of explora-
tive approach.

We further analysed the articles in terms of how they touch upon
the role of a researcher, as this is one of the key features of explorative 
research. In this respect the articles differ from each other, which reflects
different understandings of the meaning of exploration. The aspect distin-
guishing the articles from each other is the level of personal interaction of
the researcher. In the studies of Corbett et al. (2007) and Gausdal (2008),
the researcher is deeply and in a long-term way involved in the research 
process, while in other cases the researcher is more like an outside observer 
who collects data and seeks to find out what is going on but does not oth-
erwise participate in the process.

Hence, these shared characteristics of explorative approach give us 
some guidelines about how to identify explorative studies from other
studies. However, these features alone do not give us guidance about how 
to identify the differences between the types of exploration. Thus we con-
tinued our analysis, keeping in mind Stebbins’ indicative categorization,
and examined how the articles employ the explorative approach and use
exploration – in other words: what was the need for research and what
aspect does exploration refer to? We also considered the research settings
and data-gathering methods to better understand how the process of
exploration was conducted.

As an outcome of this process we could identify three essential issues
that may help to separate the types of exploration from each other. First,
the orientation differentiates the exploration for discoveries from other
forms of exploration. If the exploration refers to both the general and
methodological orientation, it falls into the category of exploration for
discovery, and if it only refers to the general orientation, it belongs to other
categories.

However, the studies differ from each other in terms of how this general
orientation emerges. For Harrison and Mason (2007) as well as Stone and
Stubbs (2007), exploration refers foremost to the absence of earlier work.
The exploratory approach was applied in order to expand theoretical
understanding of the phenomenon in general search to develop tentative
models and theoretical frames. Hence, we identified these studies as inves-
tigative exploration.

For Anderson and Smith (2007), Cahn (2008), Haugh (2007), Lumpkin
et al. (2009), West et al. (2008), and Westhead and Howorth (2007),
exploration refers to expanding and assessment of the existing theories by 
applying them in new contexts or by applying research methods in a novel
way for measuring reasons in a confirmatory sense. Hence, in these cases
the explorer knows what he/she is looking for and systematically seeks
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or diagnoses something. This type of exploration is quite similar to what
Stebbins calls limited exploration.

It is also noteworthy that in some cases where exploration is labelled
as a methodological perspective of the study (Harrison and Mason, 2007;
Haugh, 2007; Westhead and Howorth, 2007), a deeper scrutiny reveals
that it refers to innovative studies and new applications of existing theo-
ries and research methods rather than to basic assumptions and principles
related to methodological views guiding the research process. This rein-
forces our notion that the explorative approach is not widely known and
that more emphasis should be put on methodological issues.

Alhorr et al. (2008), Gellynck et al. (2007), Hervás-Oliver and Albors-
Garrigos (2007), Izquierdo et al. (2008), Kessler (2007) as well as West
(2007) and Zhang and Wong (2008) clearly attach a different meaning to
exploration, as for them exploration seems to refer to testing a hypothesis 
drawn from existing theories. In these cases, the conceptual framework is
theoretically grounded, but the aim of the exploration is to validate the
hypotheses empirically. According to Stebbins (2001), exploration aiming 
at testing something based on existing theories can be called innovative
exploration. Although for Stebbins (2001) hypothesis and model con-
struction are the goal of explorative research, he prefers exploring and
generating hypotheses to trying to test them on the basis of hunches and
presuppositions.

Since, as Stebbins (2001) argues, the goal of exploration is to generate 
new ideas and combine them into a theoretical model that emerges directly
from the data, generating a theoretical model can be seen as a feature
of exploration for discovery. In our analysis, two articles – Corbett et al.
(2007) and Gausdal (2008) – can similarly be classified in this category.
Both of these studies aim at expanding existing knowledge and develop-
ing a model or final theory based on exploration. For them, exploration
refers to methodological approach to the study which affects the ways to
conduct the studies.

There also seem to be some links between type of exploration and
research setting. These relationships are not clear-cut, but it seems that
when exploration is employed in an investigative sense, surveys can be
used to generate data for preliminary theory development. On the other
hand, limited exploration seems to be connected to the assessment of
theoretical frames in case studies with a qualitative approach, while the
studies conducted by surveys are associated with innovative exploration.
Correspondingly, longitudinal field studies are characteristic of explora-
tion for discovery.

Thirdly, the origins of the need to use explorative approach also seem to
be connected to a certain type of exploration. In all the cases, the lack of
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research or a need to extend existing knowledge was the main reason for
opting for the explorative approach, which is coherent with the general
ideas of explorative research. However, in order to reveal underlying dif-
ferences between the articles, we further analysed the reasons for using
the explorative approach. This was done by classifying the origins of the
research into theoretical and practical categories. The theoretical reason
was involved when the topic had received less attention or was largely
absent or rare in earlier research and there was a need to expand theoreti-
cal understanding. On the other hand, when a need for exploration had
arisen from a practical dilemma and interest, for example input from
SMEs or other participant actors, it was labelled as a practical reason.

The need for research with all studies derives from theoretical reasons
except for the studies of Corbett et al. (2007) and Gausdal (2008). Both of
them fall into the category of exploration for discovery and both stemmed 
from a practical dilemma. Thus practical dilemma seems to characterize 
exploration for discovery. Also, in both of them researchers are deeply
involved with longitudinal research processes in  naturalistic  settings. The
studies of Corbett et al. (2007) and Gausdal (2008) also reveal that
although the ultimate goal of explorative research is to develop theories,
at the same time this kind of exploration as a research process seeks to
improve and develop practices in a certain context. Hence, this suggests
that the special nature and possibilities of exploration for discovery might
offer an interesting opportunity for researching complex human develop-
mental processes in entrepreneurship research.

As a summary, we can conclude that by examining how explorative 
research has been employed we have succeeded in identifying different 
categories of the explorative approach in entrepreneurship research, which
has not been done previously. However, this has also brought about new
aspects to the categorization, which seem to make Stebbins’ classification
more precise. By this we refer to orientation, the need for research as well
as a more specified role of the researcher. All of these might be helpful to
researchers adopting an explorative approach, especially as our results 
indicate that its rigorous use in entrepreneurship is rare indeed. This con-
cerns both the use of the concept and explication of how it is used.

As shown, the explorative research approach can be exploited  in many 
ways depending on the purpose and research design of the study.
Exploration for discovery seems to offer a promising alternative to expand
methodological solutions for human entrepreneurial processes in natu-
ralistic settings. It stems from a practical dilemma and, while seeking to
expand theoretical understanding, also aims to develop practices. This 
might help us to conduct experiential research and overcome the problems
of experimental or quasi-experimental settings. The problem is that none
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of the articles give us any guidance about how to overcome the problems
of dualism and how to conduct research in naturalistic settings, where
the role of the researcher is also to contribute to the process. We are not
even sure if it is possible or valid to find consistently shared views on how 
to conduct the process itself rather than to find different points of view
depending on how each researcher wants to position and identify his/
her contribution, personal involvement and scientific ambitions in the
research process. Thus taking exploration for discovery as a starting point
and developing it further might open new possibilities for experiential
research of entrepreneurial processes such as entrepreneurship education
interventions.

SUMMARY, CONCLUSIONS AND IMPLICATIONS

We suggested that the explorative research approach might enrich the
methodological debate of entrepreneurship research  and  thus  follow the
tradition identified by Hjorth (2008) as a Nordic approach. Some
indication of the European contribution came up, since the majority of
the authors in our analysis were European. However, it turned out that
the explorative research approach was still marginal and its use did not
meet those criteria set to methodologically solid research. Consequently,
modern explorers, as called for by Wiklund et al. (2006), are still needed. 
With this chapter we want to contribute to this methodological discussion
by presenting the characteristics of the explorative approach, revealing its
current state among the field of entrepreneurship research and enlighten-
ing the problems which have to be solved when exploiting the explorative 
approach in entrepreneurship research.

It became obvious that the explorative research approach is not so well
defined and explicated as to be easy to adopt, and much more effort is
needed to further develop its use. Guidance on how to use it was actu-
ally found in the work of Canadian and German contributors who were
not among those published in the entrepreneurship field. However, our
explorative “journey” into the literature demonstrates that the explorative 
approach might open new opportunities for entrepreneurship research as
well and thus it is to be hoped that this approach will gain more interest
among scholars. Perhaps our efforts to find more precise rules to the cate-
gories of different forms of exploration might be of some assistance in this.

Our   interest   concerns   those   opportunities   that   the   explorative
approach offers to the interplay between researching and conducting
complex  and  dynamic  entrepreneurial  processes.  It  turns  out  that  to
find these solutions we have to broaden the induction orientation to
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interplay between abductive, inductive and deductive reasoning, as
Peirce suggests. Guidance in creating research settings likewise needed
help from phenomenology. Thus the connection between pragmatism
and phenomenology might offer an opportunity to further develop a
new form of experiential explorative approach. How useful this syn-
thesis may be to categories other than exploration for discovery will be
seen in the future. For us, it appears to be a very exciting direction for
further research, and we hope that in future others will also benefit from
this exploration.
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