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Teknologian ja ohjelmistojen kehittymisen myotd simulaatioita hyodynnetdan
yhd enemmain eri aloilla, mutta ymmarrys simulaatiosuoritteessa tapahtuvasta
oppimisprosessista on edelleen vaillinaista. Tadssd tutkimuksessa selvitettiin
voiko simulaatiosuoritteessa tapahtuvaa oppimista kuvata ajan myotd tapahtu-
vana prosessina ja tutkimuskysymyksenad oli selvittdd, esiintyyko simulaatiosuo-
ritteen aikaisessa oppimistilanteessa yhdenmukaisia jaksoja, jotka voidaan ero-
tella toisistaan ja luokitella omiksi oppimisvaiheiksi. Lisdksi tarkasteltiin oppi-
misprosessissa tapahtuvia laadullisia ja mé&éarallisia muutoksia sekd vuorovaiku-
tusta. Tutkimuksessa hyddynnettiin Jyvaskyldn yliopiston KoKemus-hank-
keessa keréttyd videodataa, joka koostui neljan koehenkilon ajosimulaatiosuorit-
teista. Koehenkilot tekivit asteittain vaikeutuvia ajotehtédvid ja olivat samalla
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Aineistosta tehtiin 1121 havaintoa ja sen
analysointia varten muodostettiin yhdeksan toisensa poissulkevaa kayttaytymis-
tyyppid. Tutkimustulosten mukaan simulaatiosuoritteessa ilmenee toisistaan
poikkeavia vaiheita, jotka toistuvat samankaltaisina oppilaasta ja harjoituksesta
riippumatta. Tulosten perusteella simulaatiosuoritteen aikainen oppimisprosessi
voidaan jakaa kahteen eri tasoon ja kuuteen eri vaiheeseen. Ensimmaisessa oppi-
mistasossa oppilaan tunneilmaisut ovat voimakkaampia, opettajan neuvot saate-
taan torjua, suoritteessa esiintyy paljon korjaavia toimia ja keskeyttamisen riski
on korkealla. Toisessa oppimisvaiheessa opettaja ryhtyy sanoittamaan tapahtu-
vaa ja tulevaa toimintaa sekd tuo esille kehitettdvid kohtia. Oppilas myoétdilee
opettajaa ja pyrkii toimimaan neuvojen mukaan. Koska tutkimustulosten mu-
kaan on perusteltua kuvata oppimisprosessia aikaulottuvuudessa, muodostettiin
uusi oppimisprosessikuvaaja, joka mallintaa oppimisen vaiheita. Oppimispro-
sessimallia voidaan hyodyntdd simulaatio-opetuksessa, kuten opiskelijan tason
arvioinnissa, silld se kuvaa suoritteen vaatimusten, oppilaan sekd opettajan pu-
heen ja reaktioiden mé&édran, suoritteen laadun seka luovuttamisen riskin suhteel-
lisia muutoksia.
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As technology and software become more advanced, simulations are increas-
ingly utilised in different fields, but the understanding of the learning process
taking place during the simulation performance is still insufficient. This study
examines whether the learning that occurs during the simulation performance
can be defined as a process occurring in the course of time; and the aim of the
research question was to determine whether the learning situation during the
simulation performance exhibits uniform sequences that can be differentiated
from one another and classified as separate learning phases. In addition, the qual-
itative and quantitative changes occurring in the learning process as well as in-
teraction are examined. The research utilises the video data collected in the
KoKemus project at the University of Jyvaskyld, consisting of the driving simu-
lation performances of four research subjects. The research subjects completed
driving tasks which gradually became more difficult while simultaneously inter-
acting with the teacher. A total of 1,121 observations were made on the basis of
the research material, and nine mutually exclusive behaviour types were formed
for the purpose of analysing the material. According to the research results, there
are differing phases in a simulation performance, and the phases are repeated in
a similar manner regardless of the student or the exercise. Based on the results,
the learning process occurring during the simulation performance can be divided
into two different levels and six different phases. At the first learning level, the
student’s expressions of emotion are stronger, the students may reject the
teacher’s advice, there are plenty of compensatory actions in the performance
and the risk of the student interrupting the performance is high. In the second
learning phase, the teacher starts verbalising the ongoing and future activities, as
well as highlighting matters that can be developed. The student conforms to the
teacher’s advice and strives to act accordingly. Because the research results indi-
cate that it is justified to describe the learning process in the time dimension, a
new learning-process graph was generated for modelling the learning phases.
The learning-process model can be utilised in simulation teaching, such as in as-
sessing the student’s skill level, because the model describes the relative changes
in the performance requirements, the amount of speech and the number of reac-
tions of the student and the teacher, the quality of the performance and the risk
of the student interrupting the simulation.

Keywords: simulation, learning process, learning phases, single and double-
loop learning, learning experience, interaction, learning-process model
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1 JOHDANTO

Teemme pdivittdin asioita, jotka vaativat spontaania, intuitiivista ja hiljaista tie-
toa, mitd on vaikea kuvata sanoin. Meiddn on vaikea kuvata tietdmystamme, silld
niihin liittyy tiedostamattomia toimintamalleja, tunteita ja kokemuksia. Schonin
(1983) mukaan voimme tunnistaa tiettyjd ilmioitd ja yhtdldisyyksid toimintojen
vélilld, mutta niiden tarkka, yksityiskohtainen kuvaaminen on vaikeaa, sill4 sii-
hen sisdltyy lukemattomia laadullisia pdatoksid ja kriteereitd ennemminkin kuin
yksittdisid sddntojd ja menettelytapoja.

Bereiter ja Scardamalia nostivat jo 1993 artikkelissaan esille sen, ettd itse asi-
antuntemusta on tutkittu paljon, mutta tutkimusasetelmissa on vertailtu yleensa
asiantuntijoiden ja aloittelijoiden vélisid eroja, sen sijaan ettd tarkastelua olisi
tehty asiantuntijoiden ja kokeneiden ei-asiantuntijoiden vaélilld tai tarkasteltu
ajan mittaan tapahtuvaa asiantuntemuksen kasvua. Vaikka oppimisprosesseja
on pyritty kuvaamaan monella tavoin, niin silti yksityiskohtaisten vaiheiden
mallintaminen suhteessa aikaulottuvuuteen on edelleenkin vaillinaista. Etenkin
simulaatiosuoritteissa tapahtuvan oppimisprosessin mallintamista on tutkittu
suhteellisen vihén, kun otetaan huomioon teknologian kehittyminen ja simulaa-
tioiden kdyton lisidntyminen eri opetusaloilla. Silvennoisen ja kollegoiden (2020)
mukaan aikuiskoulutuksen teoriat ovat kehittyneet, mutta kokonaisvaltainen
viitekehys oppimisesta on edelleen puutteellista.

Oppimistilanteet siséltdvat tapahtumia, jotka edesauttavat oppimista, riip-
pumatta siitd pyrkiiko oppija aktiivisesti oppimaan ja ponnistelemaan suorituk-
sensa eteen vai ei. Bereiterin ja Scardamalian (1989) mukaan tarkoituksellista op-
pimista (intentional learning) voi tapahtua opettajan ohjaamassa tai itsendisessd
oppimistilanteessa. Se, tapahtuuko oppiminen oppimistavoitteita tukevien me-
netelmien myotd vai onko se satunnaisen kokemuksen tulos, riippuu heiddan mu-
kaansa opiskelijan tavoitteista ja resursseista, mutta myos oppimistilanteessa
esiintyvistad tilannetekijoistd. Taman vuoksi onkin keskeistd saada tarkemmin
selville, mitka ovat ne tekijat ja millaiset tilanteet ovat yhteydessa oppimistapah-
tumaan ja suoritteessa tapahtuviin muutoksiin.

Simulaatioharjoitukset mahdollistavat useiden harjoitteiden toteuttamisen
lyhyessd ajassa ja ongelmatilanteiden késittelemisen heti niiden ilmennettys4, silla
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suorite voidaan tarvittaessa keskeyttdd ja kohdentaa harjoitteet sellaisiin tilantei-
siin, joissa oppilaalla on eniten kehitettdvaa. Lisdksi simulaatiosuorite mahdol-
listaa oppilaan havainnoimaan sellaisia tekijoitd, jotka ovat oikean tilanteen kan-
nalta oleellisia, ja joihin vaikuttamalla voidaan saattaa suorite haluttuun loppu-
tulokseen.

Oppilas péddsee harjoittamaan taitoja turvallisessa ymparistossd, ennen kuin
hyodyntdd oppimaansa oikeissa kdytdnnon tilanteissa. Oppimistapahtumaan
vaikuttaa saatu palaute, joten vuorovaikutuksen merkitys on keskeinen tekija op-
pimisessa ja sen tarkastelu on olennainen osa oppimisprosessin mallintamisessa.
Simulaatiosuorite mahdollistaa lisddntyneen vuorovaikutuksen oppilaan ja oh-
jaajan vélilld ilman, ettd tilanne johtaa todellisiin vaaratilanteisiin. Vuorovaiku-
tuksen seurannan avulla voidaan lisdtd ymmarrystd simulaatiosuoritteen tapah-
tumista.

Tutkielman tavoitteena on saada tietoa siitd, esiintyyko simulaatiosuorit-
teessa yhdenmukaisia jaksoja, jotka voidaan erottaa omiksi oppimisvaiheiksi. Té-
mén tiedon ja menetelmien avulla opettajat voivat ajoittaa simulaatiosuorituk-
sessa esiintyvan vuorovaikutuksen harjoittelun kannalta merkityksellisiin koh-
tiin, ja siten tukea oppimista.

Tutkielma jakautuu kahteen eri osaan. Ensin muodostetaan oppimisproses-
simalli aiemman teoriatiedon pohjalta ja sen toteutumista sekd kayttokelpoi-
suutta arvioidaan simulaatioaineiston avulla. Aineisto sisiltdd neljan koehenki-
16n simulaatioharjoitukset. Koska simulaatioharjoitteet ovat hyvin spesifejd tilan-
teita, on operationalisointivaiheessa valttimatontd luoda suuntaviivat tarkaste-
lemalla ensin testimuotoisesti osa datasta, jonka jdlkeen muodostetaan kayttay-
tymistd kuvaavat luokat ja analysoidaan havaintojen esiintymista lopulta koko
aineistossa.

Saatujen tutkimustulosten pohjalta luodaan tarkempi malli simulaatio-op-
pimisen vaiheista ja voidaan ottaa kantaa siihen, esiintyyko oppimisprosessissa
tiettyja yksityiskohtaisia tapahtumia, jotka ovat vilttdiméattomida oppimisenku-
lussa ja kyseistd ilmiotd tarkasteltaessa. Uusi oppimisprosessikuvaaja luo pohjaa
jatkotutkimuksille ja sen my®ota voidaan arvioida lisdtutkimustarvetta eri aloja ja
suurempaa tutkimusotosta koskevaksi. Tamén analysoinnin avulla voidaan 16y-
tdd yhtdldisyyksid ja eroja simulaatiosuoritteen aikaisissa oppimistilanteissa,
mikd auttaa viemddn ymmarrystd eteenpdin ndiden prosessien tutkimisessa.

Tyossd kdydddn lapi aiempia ndkemyksid asiantuntijuuden kehittymisesta
ja oppimisesta. Schon on tutkinut toiminnan aikaista reflektiota (reflection-in-ac-
tion) erilaisissa kdytannon tilanteissa. Teoriapohjana kaytetdan Schonin (1983 &
1987) tulkintoja oppimisen aikaisesta reflektiosta, Argyrisinja Schonin (1974) teo-
riaa oppimisen tasoista, Dreyfusin veljesten (1980) teoria sekd Dreyfusin veljesten
sekd Athanasioun (1986) ndkemyksid taidon oppimisen vaiheista. Koska tdssa
tyossd tarkastellaan taidon oppimisen vaiheita kdytdannon simulaatiosuoritteen
aikana, ovat Schonin ndkemykset valikoituneet tyon teoriapohjaksi. Tutkiel-
massa hyodynnetddan myo6s Dreyfusten (1980) ja Dreyfusin ym. (1986) ajatuksia,
silld taidon oppiminen noudattaa osittain samankaltaisia vaiheita kuin he ovat
aiemmin tutkineet. Liséksi teoriatietoa tdydennetdan Kuhlmannin ja Ardichvilin
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(2015) sekd Bereiterin ja Scardamalian (1993) mallinnuksilla asiantuntijuuden
progressiivisesta kehittymisestd. Nama aikaisemmat mallit eivit kuitenkaan ota
tarkemmin kantaa siihen, millaisia yksittdisid tapahtumia oppimistilanteessa il-
menee, vaan ovat enemminkin kokonaisvaltaisempia kuvauksia noviisin kehi-
tyspolusta asiantuntijaksi. Tutkielman teoriapohjaa tdydentdd vanhat tunnetut
teoriat tiedonkdésittelyyn liittyen, mutta my6s uudet tutkimukset vuorovaikutuk-
senprosesseista.

Tutkimusongelmana on selvittdd voiko simulaatiosuoritteessa tapahtuvaa
oppimisprosessia kuvata ajan myotd tapahtuvana mallina. Tutkimuskysymyksia
on kaksi. Ensimmadisend tutkimuskysymyksend on selvittdd, esiintyyko simulaa-
tiosuoritteessa jaksoja, jotka voidaan luokitella omiksi oppimisvaiheiksi. Tavoit-
teena on kehittdd oppimisprosessimalli aikaisemman tutkimus- ja teoriatiedon
pohjalta. Toisena tutkimuskysymyksend on testata sitd, kuinka hyvin muodos-
tettu malli soveltuu simulaatiossa tapahtuvan oppimisprosessiin. Tdydentavina
kysymyksind tutkimuksessa tarkastellaan sitd, esiintyyko simulaatiosuoritteessa
laadullisia muutoksia eri oppisvaiheissa. Lisdksi tarkastellaan suoritteessa tapah-
tuvaa vuorovaikusta ja sen merkitystd eri oppimisvaiheissa. Tarkastelun koh-
teena on oppilaan ja opettajan verbaalinen viestintd sekd tunneilmaisujen vaiku-
tus suoritteeseen. Tutkimuksessa pyritddn selvittimdan, muuttuuko simulaati-
ossa tapahtuva verbaalinen ja tunnepitoinen viestintd eri oppimisvaiheissa. Tar-
kastelua tehd&dan simulaatiosuorituksen aikaisesta toiminnasta ja tarkastelun
kohteena ovat koehenkilon ndkyvit reaktiot ja toimet simulaatiosuoritteessa,
verbaalinen viestintd sekd suorituksen laatu, mutta myds ohjaajan viestintd suo-
rituksen etenemiseen.

Tutkimuksessa hyodynnetddn Jyvaskyldn yliopiston KoKemus-hankkeessa
keréttyd videodataa. Datan analysoinnissa kdytetddan Observer XT 12 ohjelmistoa
ja aineistosta tarkastellaan sellaisia kohtia, joiden on katsottu olevan merkityk-
sellisid edelld mainituissa teorioissa.

Kognitiotieteen kannalta tarkasteltuna on tarkedd 16ytdd optimaalisia toi-
mia, joiden avulla simulaatiosuoritteessa tapahtuvaa oppimista voidaan tukea.
Vaikka yksittdinen oppimistapahtuma sisdltdad valtavasti kaikkea muuta, kuin
mitd voimme sanoin kuvata ja silmin havaita, on silti tarkedd pyrkid analysoi-
maan oppimistapahtumassa havaittua todellisuutta, jotta olisi lihempéanéa koko-
naisvaltaisempaa ymmarrystd oppimisen prosessista. Oppimisprosessi on kuin
palapelin kokoaminen. Se muodostuu pienistd, mutta merkityksellisistd osista,
joita ilman kokonaisuutta ei voida luoda. Ihminen oppii asioita koko eldménsa
ajan, joten on tarkedd ymmartdd, miten ndma prosessit muodostuvat. Simulaa-
tiosuoritteessa esiintyvien oppimisvaiheiden tutkiminen lisdd vuorovaikutusta
opiskelijoiden, kouluttajien, sekd alan yritysten kanssa ja siten auttaa laatimaan
yhéd parempia opetusteknologisia ratkaisuja.

Tutkielma muodostuu kuudesta eri padluvusta. Johdannon jalkeen luvussa
kaksi kasitellddan taménhetkistd tietoa ihmisen kognitiivisesta suorituskyvystd,
mikd on keskeistd oppimisvaiheiden ymmartdmisen lisddmisessd. Aiheeseen liit-
tyvan keskeisen teoriataustaustan jdlkeen tehdddn yhteenvetoa ja pohdintaa op-
pimisen vaiheista, jonka myo6td simulaatiossa tapahtuvaa oppimisprosessia
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voitaisiin mallintaa mychemmin. Kolmas luku sisdltdd tutkimusmenetelmit ja
esitettyyn teoriatietoon ja pohdintaan perustuvan oppimisprosessimallin seka
muut keskeiset tiedot tutkimusprosessista. Luvussa neljd esitellddn tutkimustu-
lokset ja kuvaukset oppilaiden suorituksista. Tuloksissa tarkastellaan oppilaiden,
harjoitteiden, oppimis- sekéd suoritustasojen vilisid eroja, jonka myotd esitelldan
oppimisprosessissa havaittuja vaiheita. Viides luku siséltdd tutkielman luotetta-
vuuden tarkastelua, johtopdatokset sekd kattavan pohdinnan tutkimusloydok-
sistd sekd jatkotutkimuskohteista. Lopuksi luvussa kuusi tehdddan yhteenvetoa
tutkimuksen keskeisistd osista.
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2 NAKEMYKSIA OPPIMISPROSESSISTA

Téssd luvussa kdydéddn lapi keskeisid oppimisprosessiin liittyvia tekijoitd. Aluksi
késitellddan ihmisen kognitioon, muistiin, havainnointiin ja ymmarryksen muo-
dostamiseen liittyvid toimintoja, jotka ovat tiedonkésittelyn ja siten myos oppi-
misen perusta. Kognitiivisten lainalaisuuksien tarkastelun jdlkeen tehd&dan kat-
saus oppimisen teorioihin ja aiempiin tutkimuksiin, jossa on késitelty oppisen
tasoja ja vaiheita. Lisdksi syvennytddn Schonin ajatuksiin oppimisesta ja kasitel-
ladn toiminnan aikaista reflektiota, Argyriuksen ja Schonin (1974-1987) néke-
myksid toiminnan teoriasta, double- ja single-loop oppimisesta sekd oppimisvai-
heisiin liittyvastd palautteesta. Luvun loppuosiossa tuodaan esiin vuorovaiku-
tuksen merkitys oppimistilanteissa sekd tehddan pohdintaa oppimisprosessista,
jonka kautta kyseiset teoriat linkittyvat kdytantoon ja siten simulaatiosuorituk-
sen yhteyteen.

2.1 Tunteiden vaikutus oppimiseen

Nummenmaan (2016) mukaan ihmisen padtoksentekoon voivat vaikuttaa tuntei-
siin liittyvét vihjeet, jotka saattavat olla tiedostamattomia. Tunteet ovat siis jo
voineet vaikuttaa meihin ennen kuin tietty asia tulee tietoiseen késittelyymme.
Vaikka tietoinen tunnekokemus on Nummenmaan (2017) mukaan merkittdvin ja
selkein seuraus tunteelle, ei pelkkien tietoisten tunnekokemusten mittaaminen
yksinddn riitd. Hanen mukaansa tarvitaan myos kokemusmaailman mittaamista
sekd subjektiivisten kokemusten mekanismien ymmartamista.

Mieleen painamiseen vaikuttaa tunne. Hamann, Ely, Grafton ja Kilts (1999)
ovat todenneet, ettd miellyttdvat tai epamiellyttavat tapahtuvat jadvat paremmin
mieleen kuin neutraalit tapahtumat. Tunnekokemuksessa mantelitumake eli ai-
vojen tunnekeskus hippokampuksen vieressd kiihdyttdad aivojen toimintaa, jol-
loin muistosta tulee yksityiskohtaisempia ja vahvempia toteavat Jehkonen ja Sau-
namaéki (2015). Hippokampus siséltdd soluja, jotka reagoivat aikaan ja paikkaan.
Mitd paremmin muistettavat asiat pystytddn yhdistamdan mielessé jo oleviin ra-
kenteisiin, sitd helpompaa muistaminen on. Tarina auttaa muistojen rakentumi-
sessa, silld tarinan muodossa oleva tieto vilittyy aivoihin paremmin. Thomasin
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ja LaBarin (2005) mukaan drsykkeet parantavat implisiittistd eli assosiaatiopoh-
jaista muistia eksplisiittisen ja episodisen muistin lisdksi. Muistijélkien vahvistu-
misen myotd herkkyys yhdistdd tietty tilanne aiemmin koettuun lisdéntyy. Ra-
mesonin ja Liebermanin (2007) tutkimuksen mukaan skeemoihin liittyva tieto jaa
paremmin mieleen verrattuna neutraaliin tietoon. Storbeckin ja Cloren (2008)
mukaan voimakkaisiin negatiivisiin tai lieviin positiivisiin drsykkeiden tunnista-
minen on tarkempaa verrattuna lieviin negatiivisiin ja voimakkaisiin positiivisiin
drsykkeisiin. Myos Robinsonin, Storbeckin, Meierin ja Kirkebyn (2004) tutkimus
tukee drsykkeiden ristikkdistd vuorovaikutusta.

Fraserin, Ayresin ja Swellerin (2015) mukaan, kognitiivisen kuormituksen
teoriaan liittyen tyomuistinkapasiteetti vaikuttaa siihen, kuinka paljon pystytdan
kéasittelemddn uutta tietoa. Jos tieto on jo tallentunut pitkdkestoiseen muistiin,
tiedonkdésittely ja muistiin palauttaminen on nopeaa. MgGaughin (2002) mukaan
on laajaa ndyttod, ettd amygdalan basolateraaliset alueet aktivoituvat esimerkiksi
harjoittelun yhteydessd ja konsolidaation myotd muistijdljet vahvistuvat.

Amygdala aktivoituu voimakkaan tunnekokemuksen myotd, toteaa Labar
ja Cabeza (2006). Esslen ja kollegoiden (2004), Killgoren ja Yurgelun-Toddin
(2004) seké lukuisten muiden, tutkimusten mukaan esimerkiksi iloiset, vihaiset,
surulliset, pelokkaat tai inhoa kuvastavat kasvot havaitaan nopeasti ja tarkasti ja
niiden ndkeminen tuottavat aivoihin voimakkaamman tunnekokemuksen ver-
rattuna neutraaleihin kasvoihin. Phelps (2004) toteaa, ettd uhka aktivoi amygda-
laa ja viestii tunnekokemuksen kehoomme. Taméan vuoksi siis virheet ja poik-
keamat havaitaan helpommin. Voimakkaan tunnekuohun vallassa on siis vaikea
muistaa yksityiskohtia. Kun tunnekokemus tasaantuu, pystytdan kiinnittdméaan
tarkkaavaisuutta enemman yksityiskohtiin, jotka ovat olennaisia tehtdavan onnis-
tumisen kannalta. Nuo pienet hetket ovat tarkeita oppimisen kannalta, silld tun-
nekokemus yhdist&a tiedon ja toiminnon yhteen kokonaisvaltaisesti ja sen avulla
pystytddn jatkossa valttdimddn voimakas ja kuormittava kokemuksen kehossa.

Jos tehtdvddn vaadittavat tiedot ja taidot eivét riitd suorituksen vaatimuk-
siin, ilmenee fysiologisia, emotionaalisia, kognitiivisia ja kdyttdytymisen muu-
toksiin liittyvid reaktioita, toteavat Fraser ym. (2012) tutkimuksessaan. Lisdksi he
nostavat esille, ettd turhautuneisuus, tarkkaamattomuus ja impulsiivisuus seka
sykkeen vaihtelu ovat yhteydessd virheiden méaardan. Tutkimuksessa todetaan,
ettd simulaatioharjoittelun aikana lisddantynyt levottomuus ja vihentynyt rauhal-
lisuus ovat yhteydessa kognitiiviseen kuormitukseen, jolloin on vaikeampi tehda
suoritteen kannalta merkityksellisid havaintoja.

MgGaugh ja Roozendaal (2002) pohjustavat, ettd stressi ja glukokortikoidit,
kuten kortisoli, vaikuttavat ihmisten muistitoimintoihin. Kortisolin vapautumi-
nen yleensd lisdd tunnepitoisten yksityiskohtien mieleen painamista, mutta hei-
kentdd mieleen palauttamista lisddvat Atsak ja kollegat (2015). Labarin ja Cabe-
zan (2006) mukaan kortisolia erittyy usein enemmaén tunnepitoisten drsykkeiden
aikana, kun neutraaleissa tilanteissa. Lisdksi korkea kortisolipitoisuus tai stressi
heikentda yleisesti suorituskykyd, mutta sen vaikutukset ovat kuitenkin yksilol-
lisid.
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Phelps (2004) tuo esille, ettd tunnepitoisen materiaalin onnistunut mieleen
palauttaminen korreloi amygdalan aktiivisuuden kanssa. Vastaavasti neutraa-
lien aineistojen onnistunut mieleen palauttaminen ei aktivoi yhtd voimakkaasti
amygdalan aluetta toteavat Kim ja Hamann (2007). Lisdksi on osoitettu, ettd ad-
renergisten vaikutusten estiminen ei vaikuta neutraalien osien tunnistemuistiin,
kun koehenkiléille ndytettiin tunnepitoinen audiovisuaalisen kertomus. Vaikka
koeryhmad pystyi palauttamaan mieleensd vahemman tunneperdisid yksityiskoh-
tia lumeryhmddn verrattuna, ladkkeelld (propranolilla) ei ollut vaikutusta neut-
raalien yksityiskohtien muistamisessa (Labar & Cabeza, 2006; Atsat ym., 2015;
MgGaugh & Roozendaal 2002; MgGaugh 2002). Tama aiempi tutkimustieto an-
taa ndyttod siitd, ettd tunneperdisten kokemusten kasittely oppimisen aikana ei
estd neutraalien yksityiskohtien oppimista. Jos oppimisen alussa koetaan voi-
makkaita tunteita, eivit ne estd neutraalin tiedon kerryttamistd ja hyodyntamista
mythemmissa vaiheissa.

Dehaenen (2020) mukaan ihmisen tiedonkasittelyd voidaan kuvata hierark-
kisena rakenteena, jossa tiettyjen ehtojen tdytyttyd siirrytddn toiseen tietyt sddn-
not ja ehdot tayttavadn alueeseen, ja siten muodostetaan ymmarrystd. Simulaa-
tiosuorituksessa ilmenevien vaiheiden tarkastelu on tiarkedd ihmisen kognitiivis-
ten prosessien sekd kyvykkyyden ndkokulmasta. Oppimistilanteissa voidaan
tehdd luovia ratkaisuja ja kokeilla uusia vaihtoehtoja, jotka eivét pohjaudu saan-
toihin ja laskennallisesti parhaaseen ratkaisuun sekd kyseenalaistaa havaintoja ja
kiinnittdd huomiota merkittdviin yksityiskohtiin. Oppimisen edetessd tarpeeton
tieto voidaan jadttdd huomiotta ja keskittyd kokemuksen kautta saatuun merki-
tykselliseen tietoon, jonka avulla voidaan tehdd parempia ratkaisuja. On tarke&a
ymmartdd, miten ja millaisissa tilanteissa oppija on vastaanottavainen palaut-
teelle, milloin tarpeeton tieto karsitaan pois ja millaisissa tilanteissa tarvitaan tu-
kea. Optimaalinen tuki ja harjoitteessa saatu palaute edesauttavat oppilaan itse-
ndistd paatoksentekoa ja sitd kautta tavoitteiden saavuttamista.

2.2 Tasot ja vaiheet osana oppimisprosessia

Mezirowin (1990) mukaan oppiminen voidaan madritelld prosessiksi, jossa teh-
d&an tulkintoja kokemuksen merkityksestd. Nama tulkinnat vaikuttavat voimak-
kaasti toimintatapoihin ja odotuksiin. Reflektion avulla voidaan korjata vadristy-
neitd tulkintoja ja luoda uusia merkityksia koetulle. David Kolb on hyodyntanyt
kokemuksellisen oppimisen teoriassa 1900-luvun tutkijoiden, kuten William
Jamesin, John Deweyn, Kurt Lewinin, Mary Parker Follettin, Jean Piaget'n, Lev
Vygotskyn, Carl Jungin, Paulo Freiren ja Carl Rogersin ajatuksia ja muodostanut
kokonaisvaltaisen ndkemyksen oppisprosessista (Kolb & Kolb, 2008; Passarelli &
Kolb, 2020).

Kokemuksellisen oppimisen (Experiental learning theory) mukaan tieto
syntyy kokemuksen muutosten kautta. David Kolb (1984) kuvaa oppimisproses-
sia nelivaiheisena sykling, jossa tieto muokkaantuu kokemusten ja siithen liitty-
vien uusien merkitysten kautta. Odottamattomat, valittomat tai konkreettiset ko-
kemukset (concrete experience) herdttelevdt kiinnittdmdin huomiota
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tarpeelliseen toimintaan, mikd aikaansaa pohdiskelevaa havainnointia (reflective
observation) Peterson ja Kolb (2017) toteavat. Lisdksi pohdiskelun myé6ta voi-
daan muodostaa abstraktisia késitteitd (abstract conceptualization) eri vaihtoeh-
tojen hyodyistd. Uusia kokemuksia voi muodostua aktiivisen kokeilun (active
experimentation) ja testaamisen kautta (Peterson & Kolb, 2017). Passarelli ja Kolb
(2020) tuovat esiin, ettd teorian mukaan oppiminen on kokonaisvaltainen sopeu-
tumisprosessi, eikd pelkdstddn kognitiivisen toiminnan tulos. Oppiminen on ajat-
telun, tunteiden, havaintojen ja kdyttdytymisen yhdistymistd, joka syntyy ihmi-
sen ja ympdriston vélilld dialektisena prosessina. Piaget'n mukaan uusia koke-
muksia sulautetaan (assimilaatio) jo olemassa oleviin toimintatapoihin eli skee-
moihin ja mukautetaan (akkomodaatio) tilanteen vaatimalla tavalla osaksi uutta
kokemusta (Passarelli & Kolb 2020).

Dreyfusin ym. (1986) mukaan asiantuntijuus kehittyy ajan ja kokemuksen
myotd ja malli muodostuu viidestd vaiheesta 1. noviisi (novice), 2. edistynyt aloit-
telija (advanced beginner), 3. patevd (competent), 4. taitava (proficient) ja 5. asi-
antuntija (expert). Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan asiantuntijuutta ke-
hitetddn kasittelemalld yha monimutkaisempia ongelmia ja oppiminen tapahtuu
asteittain jokaisen ongelmanratkaisutapahtuman my6td. He toteavat, ettd oppi-
misessa esiintyy kerrannaisvaikutus, jonka tuloksena osaavampi hankkii jatku-
vasti uutta asiantuntemusta ja vahemmain osaava asiantuntijan edistyminen on
hidasta ja rutiinikeskeista.

Kuhlmannin ja Ardichvilin (2015) mukaan asiantuntijuus kehittyy progres-
siivisesti. He ovat yhdistianeet Dreyfuksen veljesten (1986) asiantuntijuuden mal-
lin sekéd Bereiterin ja Scardamalian (1993) teorian ja lisanneet malliin vaakaviivan,
joka havainnollistaa rajaa osaajien valilld (ks. kuvio 1).

Asiantuntija

Taitava

Piitevi

Kokenut
aloittelija

Noviisi

Aika

E— Asiantuntija

== == == Kokenut, ei asiantuntija

KUVIO1 Asiantuntijan ja kokeneen rutiineihin keskittyneen ei asiantuntijan oppimista-
pahtumat (Kuhlmann & Ardichvili, 2015)

Rutiiniasiantuntijan kehitys voi pysdhtyd, ja mallissa oleva raja erottaa asiantun-
tijat sekd taitavat toimijat rutiininomaisia ongelmanratkaisumalleja kéyttavista
toimijoista, eli patevistd, edistyneistd aloittelijoista ja noviiseista.
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Kuhlmann ja Ardichvili (2015) ovat kuvanneet Bereiterin ja Scardamalian
(1993) ndkemystd (progressive problem solving), jossa rutiiniasiantuntijoiden ja
ei-rutiinimaisesti toimivien kehityspolku eroavat toisistaan. Erot tulevat esiin sen
mukaan, pyritddnko ongelmia ratkaisemaan tavanomaisten tuttujen toimintojen
kautta vai pyritdanko hyodyntdmé&an uusia ja monimutkaisempia toimintamal-
leja. Heiddn mukaansa tdméd johtuu kokemuksesta. Silld juuri kokemuksen
myotd rutiinien méard tasoittuu, mutta asiantuntijat haastavat itseddn sellaisiin
ongelmanratkaisuitilanteisiin, jotka ovat taitotason yldrajoilla. Taméan vuoksi asi-
antuntijoiden taidot kehittyvit enemmaén kuin rutiininomaisiin ratkaisuihin tur-
vautuneilla asiantuntijoilla.

Kuvio 2 esittdd Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan sitd, kuinka jokai-
nen ongelmanratkaisutapahtuma eli kuvassa oleva nuoli on mahdollisuus edeta
uudelle oppimisen tasolle asiantuntijuuden eri asteilla (ks. kuvio 2).

Asiantuntija

Taitava

Patevi

Aloittelija

Noviisi

Aika

KUVIO 2  Erillisten oppimistapahtumien progressiivinen ongelmanratkaisumalli (Berei-
terin ja Scardamalian, 1993 mallia mukaillen Kuhlmann ja Ardichvili, 2015)

Bereiterin ja Scardmalin (1993) mukaan asiantuntijuuteen liittyville ajatteluta-
valle on siis merkittdvad ajatteluprosessi ja se, mitd he kdytannossa tekevit, ver-
rattuna siithen, mitd he jo omaavat. He korostavat, ettd, asiantuntijuuteen liitetdan
tyypillisesti vuosien kokemus sekd suurten tietoméédrien hallinta. Lisdksi asian-
tuntijoiden todetaan kisittelevan ja tekevan nopeasti ja helposti sen, mikd on
aloittelijoille haastavaa. Heiddn mukaansa on selvid, ettd asiantuntemus on yh-
teydessd tietotaidon lisdadntymiseen. Tadstd huolimaatta on tiarkedd muistaa, ettd
aloittelijoiden tdytyy useammin perustella toimensa asiantuntijoihin verrattuna.
Lisdksi on my0s tilanteita, joissa aloittelija pystyy suorittamaan yksittdista tehta-
véad sujuvasti ja nopeasti.

Chi, Feltovich ja Glaser (1981) viittaavat, ettd tiedon kehittyessd muodostuu
skeemoja, jotka ovat jdrjestyneitd kasitteellisid rakenteita. Skeemat sisaltavat tie-
don siitd, miten asiat ymmarretddn ja ndhdaan. Aloittelijat ja asiantuntijat hyo-
dyntédvat havaitsemaan tietoa eri tavoin toteaa Sabers, Cushing ja Berliner (1991).
Chasen ja Simonin (1973) mukaan asiantuntijat tunnistavat nopeasti tiettyihin
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asiayhteyksiin liittyvid tietoja, jotka ovat kertyneet kokemuksen kautta. Yleisesti
tiedetddn, ettd asiantuntijat pystyvat hyodyntdaméadn aiempaa tietamystd ja siten
valikoimaan merkitykselliset tekijat ongelmaa ratkaistaessa. Chi ym. (1981) ko-
rostavatkin, ettd vaikka aloittelijoilla olisi paljon tietoa yksityiskohdista, niin
yleiskédsitys ratkaisumenetelmistd ja yhtymidkohdat tiedon mukauttamiseen
puuttuvat. Heiddn mukaansa aloittelijat eivit pysty havaitsemaan tehtdvan kan-
nalta olennaisia vihjeitd samalla tavalla kuin kokeneemmat. Lisdksi aloittelijat
kiinnittavat huomiota ulkoisiin ominaisuuksiin, kun taas asiantuntijat pyrkivat
16ytamadn yhteyden aiempiin kokonaisuuksiin.

2.3 Schonin ajatuksia oppimisesta

Schonin (1987) mukaan oppimiseen liittyy keskeisesti toiminnan tunteminen
(knowing-in-action) ja toiminnan pohdinta (reflection-in-action) sekd toiminnan
kuvaukset. Toiminnan tunteminen on hdnen mukaansa ldsnd jokapdivdisessd
eldmadssd, tutuissa tilanteissa ja sellaisten asioiden yhteydessd, mitd on opittu ko-
kemaan ja kasittelem&ddn normaalina. Lisdksi Schon (1987) toteaa, ettd toiminnan
tarkkailun ja pohdinnan (reflection-in-action) kautta voidaan pyrkid kuvaamaan
implisiittisessd muistissa olevaa tietoa, jotka liittyvit suoritteessa tapahtuviin toi-
mintoihin sekd menettelytapoihin.

Toiminnan tunteminen on dynaamista, kun taas kuvaus toiminnasta kuten
faktat, sddnnot ja teoriat sekd menettelytavat ovat Schonin (1987) mukaan staat-
tisia. Toiminnan kuvaukset ovat oletuksia ja siten aina vajavaisia havaitusta,
mutta testaamisen ja kokeilun avulla voidaan pyrkid tdydentdmédn tietamysta
kokonaisuudesta ja vihitellen muodostaa toiminnan teoriaa (theories-of-actions),
miké on Schénin mukaan myds yhteydessa hiljaiseen tietdimykseen. Esimerkiksi
pyoralld ajaminen sen kerran opittua, sisdltdd tietoa toiminnasta, jota pystyy suo-
rittamaan ilman tietoista pohdintaa. Sen sijaan toiminnan pohdinta tulee viista-
mittd esille silloin, kuin aiempi taito tai tekniikka ei riitd suorituksessa Schon
(1987) toteaa. Lisdksi toiminnan tuntemisesta koostuvat rakenteet vaikuttavat
toisiinsa ja muovautuvat ajan kuluessa, joten ne ovat myos vaikeasti ennustetta-
vissa.

Kun eteen tulee siis jotain uutta ja ylldatyksellistd, mihin tavalliset ja tutut
lainalaisuudet eivit endd pdade, niin epavarmuus sekd ristiriidat herdttelevit poh-
timaan uusia ndkokulmia Schon (1987) toteaa. Ndin saattaisi siis kdydd esimer-
kiksi silloin, kun pyoralld ajaminen pitdisi vaihtaa yksipyordiselld ajamiseen.

2.3.1 Toiminnan aikainen reflektio

Vaikka ajattelemme usein ennen toimintaa, niin silti tietotaito ei muodostu pel-
kastddn saannoistd ja suunnitelmista, joita piddimme mielessd ennen toimintaa.
Schonin (1987) mukaan toiminnan aikana ilmenee spontaania kayttaytymistd,
joka ei liity aiempaan tietotaitoon. Lisdksi meiddn on helpompi kuvailla poik-
keamia, jotka eividt kuulu tavanomaiseen kuin itse tavanomaista. Tamédn vuoksi
oppimisessa on tdarkedd kyetd myos reflektoimaan eri tuntemuksia. Kun yksilo
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pystyy tunnistamaan tuntemukset, jotka liittyvit oikeaan suoritustapaan ja erot-
tamaan ne sellaisista tuntemuksista, jotka ovat yhteydessd vadrdan suoritusta-
paan, on hdnen mukaansa virheitd helpompi havaita ja korjata. Schon (1983) ku-
vaa oppimisessa tapahtuvaa sopeutumista, jossa tietyn suoritteen jdlkeen arvioi-
daan onnistumista. Havaintojen ja arvioiden perusteella muutetaan toimintaa ja
uudessa suorituksessa pyritddn toistamaan tdsmélleen samanlaisena ne asiat,
joissa koettiin onnistuvan.

Toiminnan pohdinta on pitkilti riippuvainen ylldtyksen kokemuksesta. Jos
suorite ei vaadi muuta kuin sille ennalta asetut odotukset, emme yleensa ajattele
suoritustamme, Schon (1983) toteaa. Mutta jos suorite sisédltdd muutakin kuin in-
tuitiiviset odotuksemme ja se johtaa miellyttaviin tai epamiellyttaviin yllatyksiin,
voidaan toimintaan vastata reflektoimalla. Schon kuvaa tilanteita, jossa pohdin-
nan avulla voidaan pyrkid vastaamaan vuorovaikutteisesti toimintaan sekd sii-
hen liittyvdan intuitiiviseen tietoon ja sitd kautta toiminnan tuloksiin. Pohdin-
nassa pyrimme oppimaan toimintaan liittyvien asioiden ominaisuuksia ja 16yta-
maddn tasapainon onnistumisen ja epdonnistumisen jdlkeen.

Esimerkeissd Schon nostaa esille tilanteita, jossa suorituksen aikana havait-
tua yllédtystd ja siitd seurannutta epdonnistumista pyritddn seuraavassa vaiheessa
muokkaamaan siten, ettd tehdddn tilanne samaan tapaan kuin aiemmin, mutta
muutetaan pienid osioita, jotka liittyvat epdonnistumisen riskiin. Kun pieni muu-
tos ei johda toivottuun lopputulokseen tilanne voidaan kokea mahdottomaksi.
Silloin kun tilanne vaatii suorittajalta parempaa kdytannontietoa (knowledge-in-
action), suorittaja saattaa kritisoida omaa alkuperdistd kasitystd ja toimintata-
paansa, Schon (1983) tdydentdd. Vidhitellen suorittaja rakentaa uusia kuvauksia,
ja testaa niiden soveltuvuutta kdytdnnossa (on-the-spot experiment). Newman
(1999) kritisoi Schonid ja nostaa esiin, ettei esimerkeissd oteta riittavasti kantaa
sellaisiin kdytdannon toimiin, jotka oppija kohtaa. Taman vuoksi Schonin ajatuk-
set voivat jaada filosofiseksi yleiskuvaukseksi ilman ratkaisua Newman (1999)
toteaa. Newman onkin tuonut jo 1999 esille sen, ettd tarvittaisiin lisdd empiiria
tutkimuksia, jotta Schonin ajatuksia voisi selkeytté ja siten edelleen kehittaa.

Kun suorite tulee siihen pisteeseen, ettei pienilld korjauksilla paastd halut-
tuun lopputulokseen suoritteessa tehddan Schonin (1983) mukaan isoja muutok-
sia ja hyldtddn aiemmat pienet korjaukset. Ndin suoritukseen ldhestyminen ai-
kaansaa uuden ndkokulman tilanteen ratkaisemiseksi ja vanhat toimimattomat
korjausliikkeet jadvit sivuun. Hanen mukaansa suorite rakentuu uudelleen ja
huomio kiinnittyy kokonaisuuteen, jonka jalkeen havaitaan pienid yksityiskohtia.
Vastaavasti Newman (1999) nostaa esiin, ettd Schonin (1983) kuvaukset ovat
usein tapauskuvauksia ja siten osittain irrallisia, kuten toiminnan tuntemukseen
liittyvat esimerkkikuvaukset fyysistd taidoista.

Kun suorite etenee tilanteeseen, jossa pienten korjaustoimien avulla ei
voida saavuttaa haluttua lopputulosta, suorittajan oma teoria tavoitteeseen paa-
semisestd kumoutuu ja aletaan rakentaa uutta késitysta siitd, miten tavoitteeseen
padstddn, Schon (1983) toteaa. Téssd vaiheessa suorite etenee vaiheeseen, jossa
pysdhdytddn tarkastelemaan omia siirtoja ja pohtimaan ovatko ne optimaalisia
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suorituksen kannalta. Hinen mukaansa pohdinnan kautta paddstdan parempiin
ratkaisuihin kuin tekniselld suorittamisella.

Schon (1983) kuvailee, ettd oppimisen edetessd ruvetaan valmistautumaan
suorituksen sisdltamiin ylldtyksiin ja toistojen kautta saavutetaan parempi ym-
maérrys mahdollisista ylldttavistd tilanteista. Kun pystytddn ymmaértamadan suo-
ritukseen vaadittavat toiminnot, niistd muodostuu vahemman ylléttavia ja auto-
matisoituja kokonaisuuksia. Kokemuksen myotd suoritteen kdytannot muuttu-
vat vihitellen hiljaiseksi tiedoksi ja spontaaniksi toiminnaksi, mika saattaa va-
hentdd mahdollisuuksia siihen, ettd pohditaan vdhemman suorituksessa tapah-
tuvaa toimintaa. Lisdksi tdmé voi johtaa tilanteeseen, ettd suoritetaan toimintoja
ja tehtdvid automatisoidusti myos silloin, kuin kyseinen toiminta ja automatisoi-
dut valinnat eivét ole tilanteen kannalta jarkevid. Chernikovan ja kollegoiden
(2020) tutkimuksessa nousee esiin, ettd myos ilman opettajan ohjausta ja tiedon
vélitystd simulaatiosuoritteessa saadaan aikaan hyvid oppimistuloksia. Tama
liittyy kuitenkin siihen, ettd harjoittelun my6td suorite paranee ja tieto siirtyy va-
hitellen pitkdkestoiseen muistiin. Lisdksi opettaja saattaa omalla kommentoin-
nilla hdiritd oppilaan keskittymistd ja siten vaikeuttaa prosessointia, jossa tieto
siirtyy lyhytkestoisesta muistista pitkdkestoiseen muistiin, viitaten Baddeleyn ja
Hitchin (1974) tutkimukseen. Kuten Atkinson ja Shiffirin (1968) tutkimuksessa
liittyen muistisuoritukseen ovat todenneet, ettd tieto pitdd ensin tallentaa lyhyt-
kestoiseen muistiin, jotta se voidaan tallentaa pitkdkestoiseen muistiin. Lisdksi
Millerin (1956) ndkemykset muistin rajallisuudesta tukevat sitd, ettei tyomuis-
tissa ei voida pitdd samanaikaisesti loputonta médaras asioita. Liiallinen kognitii-
visen kuormituksen kasvu, kuten tilanteiden muutokset ja samanaikainen opet-
tajan palaute eivét paranna oppimista.

Reflektion avulla voidaan jatkuvasti kyseenalaistaa ja arvioida omaa suo-
riutumista tilanteesta (Schon, 1983). Tamé&n vuoksi on tarkedd rakentaa ymmar-
rystd toimivasta suoritteesta jatkuvasti ja vertailla sitd ymparilld oleviin tekijoi-
hin, silld joissakin ympéristossa tai tilanteessa voidaan vaatia toisenlaista osaa-
mista, jolloin suoritus tulee muodostaa uudelleen sen uudet vaatimukset huomi-
oiden (Schon, 1983).

Schon (1983) korostaa esimerkeissddn, ettd alkusuorituksessa keskitytdan
yleensd pieniin yksityiskohtiin, jotka eivét tuota haluttua lopputulosta. Ongel-
mana siis on, ettd suorituksessa pitdisi ensin havaita kokonaisuus, jonka kautta
yksittdisiin suorituskohtiin voidaan edetd. On siis toimimatonta yrittdd korjata
pienid yksityiskohtia, jos ei ymmarra kokonaisuutta. Joten onko edes mahdollista
saavuttaa kokonaisuuden ymmartdmistd ennen kuin on kokenut onnistumisen
ja epdonnistumisen tunteita pienten yksityiskohtien kautta? Pienet yksityiskoh-
dat rakentavat kokonaisuuden ja kokonaisuutta ei voi luoda uudestaan ymmar-
tamattd yksityiskohtien vaikutusta kokonaisuuteen.

Kokonaisuuden hahmottaminen saattaa muodostua siten, ettd pienille yk-
sityiskohdille muodostetaan liittymiskohta osana kokonaisuutta, eika siten, etta
opetellaan yksittdisid asioita ymmartamatta niiden vaikutusta kokonaisuuteen.
Kun suorite rakentuu osista, jotka ovat yhteydessa toisiinsa ja joiden pohjimmai-
nen merkitys koetaan intuitiivisesti jarkevidksi, voidaan edetd kohti parempaa
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suoritusta. Mikali suorite sisdltdd paljon yksittdisid osioita ilman liittymispintaa
ja ymmarrystd sen vaikutuksesta lopputulokseen, ollaan vdistamatta tilanteessa,
jossa rakennetaan suoritetta, mikd ennen pitkddn johtaa umpikujaan.

Taman vuoksi oppimisessa olisi siis keskeistd antaa aikaa sille, ettd sisdiste-
tddan, miten tietty yksityiskohta vaikuttaa lopputulokseen. Reflektion avulla pys-
tytddn muokkaamaan toimintaa tehokkaasti ja arvioimaan vaikutusta kokonai-
suuteen. Mikdli reflektio jdd pois, suoritus rakentuu toisistaan liittymattomista
osista ja jdd irralliseksi, mikd vaikeuttaa kokonaisuuden omaksumista ja ymmar-
rystd keskeisten tekijoiden merkityksestd. Esimerkiksi voimme opetella listan sa-
noja ja toistaa niitd, mutta jos haluamme saavuttaa enemmaén kuin toistamisen ja
hyodyntdd opittua sanalistaa, meiddn tulee ensin ymmartdd se missa tilanteissa
kyseisid sanoja on hyodyllistd kdyttad, mikd niiden merkitys on ja mihin ne ovat
yhteydessd. Kun saavutamme ymmarryksen siitd, pystymme paddsemddn toiselle
tasolle ja samaan enemman irti yksittdisestd irrallisesta sanasta eli jo opitusta.
Oppiminen on onnistumisen ja epdonnistumisten havainnointia, johon reflektio
keskeisesti liittyy. Oppiminen vaatii tilanteen uudelleen muokkausta ja ymmar-
rystd liittymé&kohdista ja vahitellen my6s kokonaisuudesta.

Vaikka suoritteessa pyritddn loytdimddn optimaalinen tapa toimia tietyssd
tilanteessa, on tdarkedd kyseenalaistaa ja tarkkailla jatkuvasti omia valintojaan,
silld ymparilld olevat asiat saattavat vaatia muutosta omassa toiminnassa, toteaa
Schon (1983). Jos emme tarkkaile ja reflektoi omaa toimintaamme meidén on vai-
keaa havaita ympdriston vaatimusten lisddntyminen suhteessa suoritukseen.
Schon (1983) kuvaa tdtd suoritteessa tapahtuvana aktiivisena tarkkailuna, joilloin
teemme ns. viitekehyksen ja testaamme sen avulla, tuleeko meiddan muuttaa suo-
ritteeseen vaadittavia ominaisuuksia ja teoriaamme. Ilman uusien viitekehys-
mahdollisuuksien luomista, emme voi tarkkailla aktiivisesti onko suoritteemme
riittdvan hyvailla tasolla verrattuna sen vaatimuksiin. Kolb (1984) onkin todennut,
ettd tehokkaan oppijan tulee suhtautua avoimesti ja ennakkoluulottomasti uusiin
kokemuksiin, mutta on haastavaa saavuttaa samanaikaisesti kahta toiselleen vas-
takohtaista ulottuvuutta, kuten samanaikaista toimintaa ja pohdintaa.

Schon (1983) kuvaa tilanteita, joissa oppijan toiminnan aikainen reflektio
voi olla hidasta, mutta toisaalta se voi tapahtua hyvinkin nopeasti. Jotkin tilanteet
tapahtuvat sekunneissa, kun taas jotkut voivat viedd kuukausia. Lisdksi toiminta
saattaa vaikeuttaa reflektiota. Toiminnassa tapahtuva reflektion kesto vaihtelee
harjoittelutilanteiden nopeuden ja keston mukaan. Suorituksenaikaiset reflek-
tion kohteet voivat olla erilaisia kuin toiminnan jalkeiset. Schon (1983) toteaa, etta
reflektiossa voidaan kiinnittdd huomioita tilanteessa esiintyneeseen tunteeseen,
joka on saanut omaksumaan tietyn toimintatavan ja ratkaisumallin (knowledge-
in-action) ja mikd on johtanut siihen, miten toimintaa yritetddn ratkaista (know-
ledge-in-practice).

Kritiikkind ja kyseenalaistuksena Schonin toiminnan aikaiselle reflektiolle,
onkin se, kun pohditaan, voiko reflektiota todella tapahtua etukiteen. Simulaa-
tioharjoituksia analysoidessa vaikuttaa siltd, ettei reflektiota voi tapahtua etuka-
teen ennen kokemusta jostakin. Tama4 viittaa siihen, ettd simulaatiosuorituksessa
esiintyvd tapahtuma voidaan reflektoida vasta jdlkikdteen, mydhemmin
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kokemuksen jidlkeen. On siis huomion arvoista pyrkid tarkastelemaan sellaisia
jaksoja, joissa reflektiota esiintyy, mutta myos sitd edeltdvid tapahtumia joissa
kokemus on syntynyt.

2.3.2 Toiminnan teoria

Ramagen (2017) mukaan Argyrisin ja Schonin (1974) ajatukset toiminnan teori-
asta (theories of action) pohjautuvat Schonin tyohon ja Deweyn ndkemyksiin,
vaikka suoria lainauksia ei esiinny. Lisdksi Ramage (2017) on todennut Schénin
olevan omaperdinen ajattelija, joka on yhdistdnyt teoriaa ja kdytantod eri aloilla.
Argyrisin ja Schonin (1974) mukaan arvostamme ennustavuutta ja vakautta,
mutta jos kdytdssd olevat teoriat osoittautuvat tehottomaksi, syntyy ristiriita toi-
minnanteorian ja tavoitteeseen pddsyn vililld. Tasapainon ja vakauden sdilytta-
miseksi voidaan oppia muuttamaan toimintastrategioita tai tavoitetta. Kaytossa
olevan teorian muodostaminen tai muuttaminen on jo itsessdan oppimisprosessi.
Argyris ja Schon (1974) toteavat, ettd toiminnan teoriat voivat estdd oppijaa kayt-
taytymastd eri tavalla ja toimimaan kapea-alalaisesti. Tiettyyn padamadaraan pyr-
kiessddn saatetaan toimia kaavamaisesti ja keskitytddn yhteen muuttujaan tai
suoritetaan toimia tietyssd jdrjestyksessd. Vasta kun havaitaan, ettei kdytossd
oleva toiminnan teoria auta saavuttamaan tiettya lopputulosta, ollaan vastaanot-
tavaisempia muuttamaan toimintaa ja vertailemaan eri vaihtoehtoja. Heiddan mu-
kaansa toimintamallien muotoilu on erddnlainen suunnitteluongelma, joka edel-
lyttdad useiden osioiden lapikdymistd ja arvottamista suhteessa tavoitteeseemme.
Hyvadksymme tai hylkddmme eri vaihtoehtoja sen perusteella, miten se edistada
tavoitteeseen padsya.

Argyrisin ja Schonin (1974) mukaan oppimistilanne voidaan pyrkid muo-
dostamaan siten, ettd oppija harjoittaa joko vain tiettyad taidon osa-aluetta tai suu-
rempaa kokonaisuutta, mutta silti prosessissa harjaantuu kuitenkin my®os aina
hiljainen tieto, mik& auttaa yhdistaméaan kdaytannon toimet ja aiemmat kokemuk-
set. Heiddn mukaansa oppimista voi tapahtua my®os silloin kuin toinen henkil6
kommentoi suoritusta ja kertoo millaisia muutoksia, suoritteen parantamiseksi
tulisi tehdd. Lisdksi ulkopuolinen tarkkailija voi huomata eroja kdytossa olevien
teorioiden ja niiden ristiriitaisuuksien valilld, silld hdnelld on omat kdytannon
teoriat, joiden kautta hén tilannetta tarkastelee. Jos oppija ei voi kuvata vaihto-
ehtoista suoritustapaa ja toimia sen mukaan, ei hdn pysty ndkemé&an oman kay-
tossd olevan teorian toimivuutta ja johdonmukaisuutta. Pitkélld aikavalilld op-
pija voi havaita, ettei toiminnassa oleva teoria ole johdonmukainen, mutta sen
Argyris ja Schon (1974) summaavat.

Greenwood (1993) kritisoi Argyrisin ja Schonin ndkemyksid, viitaten epa-
johdonmukaisuuteen teorioiden ja toteutettujen interventioiden valilld. Lisdksi
Argyris ja Schon (1974) toteavat oppimiseen liittyen, ettd vaikka meilld olisi halu
todeta kdytannon teoriamme vadrdksi, olemme kuitenkin haluttomia tekemé&an
muutoksia, silld muutos merkitsee epdavakautta, joka on jo itsessddn epdonnistu-
misen perusta. Kyky koetella erilaisia mahdollisuuksia, muuttamatta kuitenkaan
heti kdytannon teoriaa, antaa mahdollisuuden kohdata eteen tulevia haasteita ja
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testata toimintatapaamme sekd muokata sitd vdhitellen tilanteen olevien vaati-
musten mukaiseksi.

2.3.3 Double ja single loop oppiminen

Argyrisin ja Schonin (1974) mukaan oppimisprosessi voidaan kuvata kaksita-
soiseksi. Ensimmadisessd vaiheessa (single-loop learning) opitaan hallitsemaan
uutta tekniikka, jonka tilanne vaatii ja toisessa vaiheessa opitaan hallitsemaan
suoritteessa tapahtuvaa kokonaisuutta, joka aikaansaa muutoksen. Toisella ta-
solla (double-loop learning) pyritddan vaikuttamaan suoritekontekstiin, eiké siina
esiintyviin yksittdisiin osiin. Ensimmdisen vaiheen oppimistaso on yhteydessa
lahes kaikkiin yksittdisiin toimintoihin, jotka ovat vélttdméattomid toiminnan jat-
kuvuuden kannalta. Heiddn mukaansa toisen vaiheen oppimistaso ei voi korvata
ensimmadisen tason oppimisvaihetta, silld emme voi jatkuvasti muuttaa konteks-
tia, vaan meiddn tulee myos hallita siind esiintyvét lainalaisuudet.

Stern (2014) on tehnyt visuaalisen kuvauksen Argyrisin ja Schonin (1978) single
and double-loop learning- mallista (ks. kuvio 3). Mallia voisi luonnehtia siten,
ettd ensimmadisessd oppimisvaiheessa oppija ei havaitse omaa tehottomuuttansa
ja toistaa toimimattomia kdyttdytymismalleja yrittden 16ytdd ratkaisua ongel-
miinsa. Kun oppija saa palautetta toimimattomista menetelmistd, han pyrkii 16y-
tamé&an uusia vaihtoehtoisia tapoja suorituksen parantamiseksi.

Yhden silmukan oppiminen
(pinnallinen oppiminen)

Oletukset, arvotja Tavoitteet, strategiat Tulokset &
uskomukset ja tekniikat seuraukset
(Miksi toimitaan) (Kuinka toimitaan) (Mitd saavutetaan)
Detensiiviset asenteet
(Mita pitsa kehittiz)

Kahden silmukan oppiminen
(syvillinen oppiminen)

KUVIO 3 Single ja double-loop oppiminen (mukaillen Stern 2014 ja Argyris & Schon
1978)

Ohjaajalla on merkittdva rooli oppimisen eri vaiheissa ja hdan saattaa jopa estda
tai hidastaa toiseen vaiheeseen pddsyd omalla toiminnallaan. Oppimista ei voi
pakottaa tai kiirehtid, vaan oppijalle tulee antaa tilaa havainnoida omia toimia ja
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kannustaa testaamaan vaihtoehtoisia toimintatapoja. Jos ohjaaja opastaa jatku-
vasti oppijaa toimimaan tietylld tavalla ja tiettyjen ohjeiden mukaisesti, ei se ke-
hitd oppijan omaa havainnointikykyd, vaan oppija toistaa annettuja ohjeita ilman
syvempdd ymmarrystd siitd, miksi ohjaajan antama toimintatapa voisi olla pa-
rempi vaihtoehto tilanteen ratkaisemiseksi. On siis tdrkedd, ettd ohjaaja ei liikaa
puutu oppijan toimintoihin, vaan antaa hdnen kokea myos sellaisia tilanteita,
joissa ratkaisua ei loydetd. Kun oppija saa kokemusta myds toimimattomista
malleista, hdnelle rakentuu mahdollisuus 16ytdd vaihtoehtoisia tapoja ja mahdol-
lisesti myos tehokkaampia toimintamalleja tavoitteen saavuttamiseksi.

Ohjaajan tulisi auttaa oppijaa havaitsemaan toimintaa, joka heikentdd suo-
rituksen tavoitteeseen padsemistd. Oppimisen on perustuttava ongelmien loyta-
miseen ja niiden esiintuomiseen. Kun vaiheessa I (single-loop learning) tuotetaan
tehottomia kayttaytymismalleja ja epdjohdonmukaisuutta sekd ristiriitoja, voi-
daan avata yhteys oppimisen toiseen tasoon (douple-loop learning) (Argyris &
Schon, 1978). Ensimmadisessd vaiheessa oppijalta puuttuu tieto siitd, miksi han
toimi tehottomasti, eikd hdnelld ole tietoa siitd, ettd toiminnan teoria ja tavoitteet
ovat ristiriidassa keskenddn, mika vaikuttaa kokonaisuuteen ja ratkaisua ei 16y-
dets.

2.3.4 Palaute oppimisvaiheissa

Kun oppija saa palautetta toiminnastaan, hian pyrkii muuttamaan kédytantod
kohti toimivampaa teoriaa toteavat Argyris ja Schon (1974). Heiddn mukaansa
ensimmadisessd oppimisvaiheessa olevat oppijat, ovat haavoittuvia ja he tarvitse-
vat tukea tavoitteiden saavuttamiseksi, jotta pystyttdisiin sietdmé&an epdonnistu-
misia sekd myontdimddn oman toiminnan heikkoudet. Lisdksi oppimisympéris-
ton tulisi olla my6s psykologisesti turvallinen, jotta oppija voisi avoimesti kokea
epdonnistumisen tunteita ja rakentaa uusia keinoja tavoitteeseen padsemiseksi.
Ensin muilta ja lopuksi itseltd saatu hyvéksynta ja tieto siitd, ettd epdonnistumi-
nen tapahtui siksi, ettd tavoitteiden havaittiin olevan liian korkealla suhteessa
kykyihin, on eri asia kuin se, ettd kyvyt ovat liian alhaiset suhteessa tavoitteisiin
he summaavat. Vahvistusprosessin kautta ohjaaja voi auttaa oppijaa asettamaan
realistisia tavoitteita, joita oppija kykenee saavuttamaan (Argyris & Schon 1974).

Oppimisen kannalta on tarkedd, ettd oppija pystyy tunnistamaan oman ky-
vykkyytensd rajat ja sen avulla luomaan sellaisia toimintatapoja ja ratkaisuja, joi-
den kautta pddstddan eteenpdin tavoitteen saavuttamisessa. Vaikka epdonnistu-
misen tunteita pyritddn valttelemddn, niin silti omien toimintatapojen ja suori-
tuksen arviointi on vélttamatontd, mikali halutaan siirtyd toiseen oppimisvaihee-
seen.

Argyrisin ja Schonin (1974) mukaan oppija pyrkii saamaan palautetta suo-
riutumisestaan ja vertaamaan omia nikemyksid saatuun palautteeseen. Saman-
suuntainen tai positiivinen palaute vahvistaa oppijaa siitd, ettd hdn on tehnyt tar-
peellisia havaintoja tavoitteeseen padsemiseksi. Jos oppijan ja ohjaajan ndkemyk-
set eroavat toisistaan, tilanne avaa mahdollisuuden tarkastella eri vaihtoehtoja
Argyrisin ja Schonin (1974) toteavat. Myos tarkastelun kautta voidaan pyrkia 16y-
taimdan muita toimintatapoja tai pddtyd kerdamddn lisdtietoa ongelman
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ratkaisemiseksi. Jos oppija ei pysty saavuttamaan uutta toimintatapaa, saattaa
hén kokea epdonnistumista. Lisdksi tieto ja ymmarrys siitd, ettd oppija on pyrki-
nyt tekemddn parhaansa, auttaa hdntd padsemddn epdonnistumisen negatiivi-
sesta vaikutuksesta eteenpdin ja Ioytamaan tehokkaampia toimintatapoja ja vaih-
toehtoisia tavoitteita, jotka ovat helpommin saavutettavissa. Argyrisin ja Schonin
(1974) mukaan ensimmdisen vaiheen oppimisessa on tdrkedd onnistumisten
maksimointi ja epdonnistumisten minimointi, kasvojen sddstiminen, negatiivis-
ten tunteiden sddtely sekéd rationaalinen ajattelu. He toteavat, ettd toisessa oppi-
misen vaiheessa tunteille annetaan enemmain tilaa, silld yksilon toimintamallit
ovat kehittyneempid ja tunteiden kasittely ei vaikuta ratkaisumallien luomisessa
sitd estdvésti. Toisessa oppimisvaiheessa tunteet toimivat rakentava osana pro-
sessia, eivdtkd vadristd tai lamauta toimintaa ja eri ratkaisumallien kokeilemista.

2.4 Vwuorovaikutus oppimistilanteessa

Schonin (1983) mukaan oppimistilanteissa oppija pyrkii méddrittelem&ddn ensin
ongelman ja ratkaisemaan sen. Hanen (1983) kirjansa esimerkkitilanteessa oppi-
jan ongelman ratkaiseminen ei onnistu, joten ohjaaja auttaa maédrittelemalld ti-
lannetta uudelleen ja ehdottaa suuntaa tilanteen muokkaamiseksi. Uuden viite-
kehyksen médrittelyn myotd oppija pystyy tarkastelemaan tilannetta uudesta na-
kokulmasta ja se auttaa myos ymmartamaan sitd, millaisia ratkaisuja tavoitteen
saavuttamiseksi tulisi tehdd ja mihin suuntaan tilannetta tulisi viedd. Ohjaajan
opastus auttaa luomaan tilanteeseen uusia suuntaviivoja ja uusia merkityksia.
Ohjaaja auttaa oppijaa ymmaértdimadan millaisiin ratkaisuihin tietyt valinnat joh-
tavat ja sen avulla oppijan ymmarrys kokonaisuudesta kehittyy. Uuden viiteke-
hyksen kautta, pyritddn 1oytdaméddn suotuisa menetelmd ongelman ratkaise-
miseksi.

Schonin (1983) mukaan oppimiseen kuulu vaihe, jossa yritetddn ratkaista
ongelma aiemman tiedon pohjalta. Kun oppiminen etenee, ymmartaminen kas-
vaa ja oppija on avoin uusien ilmididen 16ytdmiselle ja sellaisille vaihtoehdoille,
jotka poikkeavat aiemmasta kasityksestd. Vihitellen oppija rakentaa uuden vii-
tekehyksen, jonka myotd han kykenee vieméddn prosessia eteenpéin.

Keskeistd opetustilanteessa lieneekin opettajan kyky auttaa opiskelijaa 16y-
tamaan uusia ndkokulmia, jonka avulla ymmarrys lisddntyy. Vain muuttamalla
aiempaa tarkastelutapaa ja olemalla avoin uudelle, oppija pystyy irrottautumaan
alkuperdisestd ndkokulmastaan ja tarkastelemaan optimaalisinta toimintaa ta-
voitteeseen paddsemisessa.

Dreyfusit (1980) ovat todenneet, ettd jokainen yksilo kohdatessaan tietyn
tyyppisen tilanteen taitojensa osa-alueella ldhestyy sitd aloittelijan tavoin. Hei-
ddn mukaansa aloittelijan tasolla tilannetta késitellddan kontekstivapaasti, riippu-
matta siitd mitd muuta ympadrilld tapahtuu. Aloittelijat ovat erddnlaisia tiedonka-
sittelijoitd, jotka noudattavat tarkasti sddantojd ja vertaavat kokemustaan aiemmin
nédhtyyn ja opittuihin malleihin, sddnt6ihin ja lainalaisuuksiin.

Dreyfus ym. (1986) viittaavat siihen, ettd aloittelija suorittaa tehtadvid saan-
tojen mukaan ja mittaa onnistumistaan kykynd noudattaa sddntojd. Lisdksi
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aloittelijalle ei opeteta, ettd tietyissa tilanteissa sddntojd tulisi rikkoa. Oppijalla ei
ole vield kykya liittdd asiaa konteksteihin. Kun oppija on hankkinut enemman
tietoa ja tehtdvan noudattaminen vaatii useamman saannon noudattamista, tai-
tojen kdyttdminen vaatii niin paljon keskittymistd, ettd kyky kuunnella neuvoja
tai puhua on erittdin rajoittunutta Dreyfus ym. (1986) toteavat. Vasta kun aloitte-
lija on saanut riittdvasti kokemusta ja hanelld kyky selviytyd todellisissa tilan-
teissa, hdn siirtyy toiselle tasolle, jolloin oppija pyrkii kdyttaméaan kehittyneimpia
sddntojd ja kontekstivapaita tilanteita. Edistynyt aloittelija alkaa heiddn mu-
kaansa tunnistaa kontekstivapaat elementit ja rakentaa kokemusta aiempien esi-
merkkien kanssa.

Dreyfus ym. (1986) teksteissd nousee esiin, ettd yleensd aloittelijat oppivat
suorittamaan tai heiddt opetetaan tekemddn vaikeita tehtdvid hierarkkisen paa-
toksentekomenettelyn avulla, jossa yhden tehtdvan tekemisen jdlkeen siirrytdan
kaavamaisesti toiseen. Aloittelija toistaa ohjeita tai tiettyd menettely tapaa, eika
osaa muodostaa kokonaisuutta tai vertailla eri vaihtoehtojen hyodyllisyyttad ta-
voitteeseen pddsemiseksi. Heiddn mukaansa suorituskykyd voi yksinkertaistaa
ja parantaa valitsemalla tilanteen kannalta tarkeimmadt tekijit, joilla on oleellinen
vaikutus tavoitteeseen. Kokemuksen kautta voidaan oppia valitsemaan tekijit,
jotka tulee ottaa huomioon saman tien ja toisaalta sellaiset, joiden kasittely ei
vaadi valitontd toimintaa.

Oppija tuo oppimistilanteeseen mukanaan tiedon omista kokemuksista ja
kéasityksistd, arvoista sekd uskomuksista. Taman tiedon varassa oppija pyrkii
luomaan uutta tietoa ja kerryttamaan kokemusta uudesta. Oppiminen tarvitsee
kuitenkin heijastuksia, eli ndkokulmia siitd, millaisia kokonaisuuksia oppija on
saavuttanut oppimistaan merkityksistd. Ilman heijastuksia oppija ei pysty arvi-
oimaan suoritusta ja l0ytdméaan uutta suuntaa paremmalle tiedolle. Se millaisia
heijastuksia oppija saa oppimistilanteiden aikana, vaikuttaa sithen, kuinka kauan
hédn testaa eri vaihtoehtoja ja kokemuksia sekd uskomuksia opittavaa ainesta
kohtaan. Jos oppija saa nopeasti suoraa palautetta ilman ponnistelua, saattaa op-
pimisprosessi johtaa suoriutumiseen ja pinnalliseen oppimiseen, jossa kokonai-
suuden hahmottaminen on vaikeaa. Mikili oppija joutuu tarkastelemaan eri na-
kokulmia perusteellisemmin, hian kerryttdd parempaa ymmarrysta kokonaisuu-
desta, joka auttaa uuden tiedon rakentumisessa yksittdistd mukailevaa suoritusta
enemman. Mikéli oppija mukailee liikaa ohjaajan ehdotuksia ilman omaa harkin-
taa, kyseenalaistamista ja vaihtoehtoisten toimintamallien kokeilemista, hanelta
saattaa kulua enemman aikaa kokonaisuuteen vaikuttavien tekijoiden 16ytami-
seen.

Tamd ndkemys perustuu siihen, ettd tdlloin suorituksessa ilmenee toista-
vasti samat ratkaisut, eikd oppija pyri loytdméaan vaihtoehtoisia toimintatapoja,
vaan suorittaa ohjaajan ndkemystd kokonaisuudesta. Ilman oman nikemyksen
muodostumista, on vaikea saavuttaa eteenpdin vievid malleja ja toimintatapoja,
silld ohjaajan kokemus eroaa aina oppijan kokemuksesta. Ohjaaja voi pyrkid tu-
kemaan erilaisten ndkdkulmien ja ratkaisutapojen loytdmisessd, mutta oppijan
on itse luotava kokemus siitd, millaisten ratkaisujen ja menetelmien kautta voi-
daan 16ytdd vaihtoehtoisia toimintatapoja ja ratkaisuja ongelmatilanteissa.
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Jos oppija pyrkii ratkaisemaan ongelmia ilman heijastuksia, oppimiskoke-
mus kapeutuu ja oppijan tieto muodostuu yksiulotteiseksi. Heijastusten avulla
voidaan pyrkid 16ytamé&an oppijan kokemuksiin ja todelliseen tietoon pohjautu-
vaa ndkemystd. Eri vaihtoehtojen reflektoivalla testaamisella, kuten pyrkimyk-
selld tietoiseen ajatteluun, ja aiempien kokemusten tulkinnan avulla voidaan 16y-
tdd tasapaino uuteen tilanteeseen sopivalle ndkemykselle.

Schon (1987) kuvaa uuden oppimisen paradoksia tilanteessa, jossa oppija ei
aluksi ymmarrd mitd hdnen on opittava. Jotta oppija kykenisi ymmaértamaan
mitd on opittava, hdnen tulee kehittdd itseddn tekemadlld sitd, mistd hénelld ei ole
vield ymmarrystd. Talloin oppija joutuu vaikeuksiin ja oppiakseen hédnen on yri-
tettdva tehda sitd, mitd ei vield osaa, jotta hdn pystyisi kerryttimaan kokemusta
siitd, mikd hdntd auttaa oppimaan. Pelkdn tiedon avulla oppija ei Schonin (1987)
mukaan pysty kehittymaéén, silld hdnen on vaikea ymmartdd olennaisia merki-
tyksid. Vastaavasti opettaja ei voi valittdd tarvittavaa tietoa ja merkityksid oppi-
jalle, ennen kuin oppijalla on riittdvd kokemus. Ainoaksi vaihtoehdoksi siis jdd,
ettd oppijan on yritettdva ratkaisua, saadakseen selville sen, mitd on ensin opit-
tava.

Dreyfus ym. (1986) mukaan aloittelija ndkee tilanteet usein sddnttjen nou-
dattamisen ja analyyttisen pddttelyn kautta, mutta kokeneemmat asiantuntijat
ymmartavit, ettd vaativien tilanteiden edistaminen edellyttdd muutakin. Pelkas-
tddn analyyttisen pddttelyn kautta tilanteiden eteenpdinvieminen on aikaa vievaa
ja tehotonta he lisdédvit. Dreyfus ym. (1986) mukaan tietoisten valintojen ja poh-
dintojen kautta havaitaan eri tekijoiden vaikuttavan lopputulokseen tarvittavalla
tavalla. Merkitykselliset hetket tallentuvat muistiin ja assosioituvat, kun vastaa-
via tilanteita kohdataan uudelleen. Negatiivisten ja positiivisten kokemusten
kautta valitaan intuitiivisesti eri toimintaperiaatteita, jotka eivit noudata yksit-
tdistd kaavaa. Heiddn mukaansa tilanteeseen vaikuttavia tekijoitd arvioidaan ko-
konaisuutena ja sen kautta tarkastellaan eri valintojen toimivuutta. Lisdksi intui-
tion avulla voidaan havaita tilanteiden ongelmakohdat, ilman tietoista ajattelua.
Asiantuntijat eivit erikseen ratkaise ongelmia ja tee paatoksid, vaan toimivat par-
haaksi katsomallaan tavalla kokemuksensa ohjaamina. Kyky tunnistaa valtava
madrd eri tilanteita, syntyy Dreyfus ym. (1986) mukaan kokemuksen kautta. Asi-
antuntemukseen kuuluu toimintojen sujuvuus. Dreyfus ym. (1986) toteavat
myos, ettd toiminnot tapahtuvat automaattisesti, eiviatkd ne vaadi erityistd tie-
toista ajattelua. Asiantuntija pitdd avoinna eri toimintatapoja ja valitsee niista ti-
lanteeseen parhaiten sopivan.

Kokemus kerryttdd tietoa toimivista menetelmistd, mutta eteen tulevat ti-
lanteet ovat monesti hieman erilaisia kuin aiemmin koetut. Aloittelijat voivat op-
pia toimimaan tietyn periaatteen mukaisesti, mutta jos kohdattu tilanne vaatii
uusia menetelmid, ei yksittdisten toimintatapojen opettelun kautta voida rat-
kaista eteen tulevia ongelmia.

Schon (1983) kuvaa tilannetta, jolloin pieni virhe alussa kdynnistda tapah-
tumaketjun, joka johtaa ongelmanratkaisua vddardaan suuntaan. Tehtdvan alussa
vastaanottaja ei kyennyt noudattamaan ohjetta ja suoritteessa tapahtui viestinta-
ongelma. Samalla ohjaaja kokee hdmmennystd ja sekaannusta, silld muutos
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tilanteessa horjuttaa aiempaa implisiittistd kasitystd toiminnasta. Kun ohjaaja ra-
kentaa uuden kisityksen ilmiostd eli ymmartdd tilanteen johtavan vadrdd suun-
taan ja asettuu oppijan viitekehykseen, pystyy ohjaaja muokkaamaan omaa toi-
mintaansa ja olemaan vuorovaikutuksessa oppijan kanssa avaamalla uusia vaih-
toehtoja ongelman ratkaisemiseksi.

Lisdksi Schon (1938) nostaa esiin sen, kuinka tdrked merkitys ohjaajalla on
oppimisessa ja toteaa, ettd oppilaan ymmarryksen epatdaydellisyytta tulee kehit-
tad ohjaajan kykyna kayttdd oppijalle soveltuvia menetelmid. Ohjaajan tulee 16y-
tad oppijalle sopiva menetelma tai tapa ja selittdd oppijalle se, mikd oppijaa hai-
ritsee. Menetelmien tulee olla sellaisia, jotka auttavat oppijaa ymmartaméaan
mahdolliset vaikeudet. Oppimistilanteissa nousevia vaikeuksia ei tulisi Schonin
(1983) mukaan ndhda oppilaan puutteina vaan opettajan oman opetuksen puut-
teena. Opettajalla tulisi olla hallussaan mahdollisimman paljon erilaisia menetel-
mid, joiden avulla voidaan 16ytdé tietylle oppilaalle soveltuva tapa vastata esiin-
tyviin haasteisiin.

2.5 Yhteenvetoa ja pohdintaa oppimisprosessista

Suoritteessa tapahtuva oppiminen on jatkuvaa tilanteen arvioimista eli oman toi-
minnan arviointia suhteessa asetettuihin vaatimuksiin. Jos toiminnallinen taito-
taso ei vastaa suoritteen vaatimuksia, suoritteen laatu romahtaa ja joudutaan
aloittamaan alusta kokeillen erilaisia tekniikoita. Aiempaan verrattuna uudessa
suoritteessa on mukana tieto ja kokemus sitd edeltdneestd suoritteesta, joka ei
johtanut vaadittuun lopputulokseen tai paamaaraan. Vain tillaisen jatkuvan pro-
sessoinnin, kokeilun ja tarkastelun avulla voidaan parantaa suoritusta ja loytda
parempia ratkaisuja vaadittuihin kokonaisuuksiin.

Simulaatioharjoitukseen liittyva toiminnan pohdinta ja reflektio lisdd aiem-
min esille tuotua Storbeckin & Cloren (2008) sekd Robinsonin ja kollegoiden
(2004) arsykkeiden ristikkdistd vuorovaikutusta. Siten my6s namd drsykkeet pa-
rantavat assosiaatiopohjaista muistia, kuten Thomas ja Labar (2005) ovat toden-
neet. Riittdvan toiminnan pohdinnan ja reflektion avulla voidaan oppia tunnis-
tamaan sellaisia tekijoitd, jotka liittyvét parempaan ja toisaalta taas heikompaan
suoritukseen. Ilman tdllaista tunnistamisesta suoritus ei etene ja ikdéan kuin jun-
naa paikoillaan, silld sithen ei lisété tai siitd ei poisteta mitddn sellaista, joka vai-
kuttaa suoritukseen. Ndin ollen suorite ei kehity. Jotkin suoritteet tarvitsevat
enemman kokeiluja ja sddtdmisen kautta voidaan vaikuttaa suorituksessa tapah-
tuvaan onnistumiseen tai epdonnistumiseen.

Oppiminen voi sisédltdd turhautumista, epdtoivoa tai onnistumisen elamyk-
sid, riippuen siitd, millaiset tekijdt suoritteeseen vaikuttavat ja mitkd siind ovat
kulloinkin ldsnd. Suorite, joka johtaa jatkuvasti virheisiin on myos erdanlaista
eteenpdinmenoa. [Iman virheitd ja kokemusta epdonnistumisesta ei voida muo-
dostaa kokonaiskasitystd siitd, miten erityistilanteissa eli muulloin kuin onnistut-
taessa toimitaan ja mitka tekijdt ovat onnistumiseen johtaneet. Vaikka henkilolla
olisi kokemusta vain onnistuneesta suorituksesta, pystyy hdn parhaimmillaan
myos maddrittelemddn ne asiat, jotka onnistumisen tarvitaan. Teoriassa hdn
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saattaisi pystyd myos mddritteleméadn sellaiset tekijdt, jotka ovat kddnteisid on-
nistumiselle eli epdonnistumisen, mutta kdytdannossa sithen mitd luultavammin
tarvitaan kuitenkin usein myds kokemusta eli tuntemuksia epdonnistumisesta ja
virheellisisti tavoista. [Iman tuota kokemusta, suorite ei valttamattd tule késitte-
lyyn ja siten osaksi toiminnan tuntemista. Onnistumiseen liittyvid tekijoitd ei
voida ymmartdd, jos tilanteeseen liittyy uusia sellaisia elementtejd, joiden vaiku-
tusta ei voida arvioida kuin tuntemalla ja erittelemalla.

Onnistumisen vastakohta on epdonnistuminen ja ndiden lainalaisuuksien
syvd tuntemus suoritteessa on tietoa ja taitoa sekd ymmarrystd siitd, kuinka ti-
lanne etenee. Oikean ja vddran ymmartdmisen ja tuntemisen kautta voidaan en-
nustaa parhaiten tuleva tapahtuma ja siten ennakoida ja valmistua siihen, sdite-
lemélld toimintaa ja juuri tdllaisia vastakohtia Kolb (1984) nostaa esiin kokemuk-
sellisessa oppimisprosessissa. Yksilo voi siis ymmartdd ja tietdd sen mitd epdon-
nistumiseen liittyy, vaikka hdn on kokenut vain onnistumisen. Mutta jos han ko-
kee epdonnistumisen, niin pelkkd tieto siitd ei auta selviytymédan vaan sitd on
rakennettava vahitellen uudestaan siihen liittyvien tuntemusten kautta. Tunne ja
tuntemus on siis yksi niistd tekijoistd, jotka vaikuttavat keskeisesti tulevan toi-
minnan hallitsemiseen, siithen vaikuttamiseen sekd ennakoimiseen. Vaikka on-
nistumisen kautta voisimme rajata tietdmystd siitd, mitd on epdonnistuminen ja
siten yrittdd pohtia siihen vaikuttavia tekijoitd, on tietdmys kuitenkin eri asia
kuin kokemus. Suorittaja voi siis tarkkaan luetella onnistumisen ja epdonnistu-
misen elementit sekd pohtia niiden vaikutusta, mutta ilman kokemusta eli aitoja
tuntemuksia se jdd vajaaksi ja siten kdytannossa uuden ylldttavan tilanteen hal-
litseminen muuttuu mahdottomaksi.

Argyris & Schon (1987) ovat kuvanneet tilannetta, jossa ohjeiden merkitys
voi olla eri kuuntelijalle kuin ohjeen antajalle ja sen vuoksi ohjeen antajan tavoit-
telemaan ratkaisun pddsy voi olla ohjeen kuulijalle mahdotonta. Tamé&n vuoksi
vuorovaikutus oppilaan ja opettajan valilld on tarkedd ja sen avulla voidaan var-
mistaa, ettei ohjeen antajan ja kuulijan merkitykset ole ristiriidassa keskendan.

Sdantojen, teorioiden ja menetelmien lisdksi tarvitaan liittymépintaa sille,
onko tulkinta oikea ja yleisesti hyvaksyttdva. Ilman liittymépintaa ja heijastusta
ei voida arvioida suoritusta kokonaisuutena, vaan pelkdstddn luetella sen sisal-
tamid yksityiskohtia. Simulaation avulla oppija voi kokea turvallisessa ympaéris-
tossd nditd heijastuksia. Myos opettajan palaute vaikuttaa siihen, miten oppilas
kokee oppimistapahtumaan liittyvit keskeiset tekijat ja oppii ennakoimaan sekéa
sddtelemddn suoritustaan. Taméan vuoksi opettajalla tai simulaatiolla, joka reagoi
oppilaan suoritteisiin on merkittdva rooli oppimiskokemuksessa. Ellei oppija saa
tarvitsemaansa heijastusta suoritteesta juuri hdnelle kulloinkin merkityksellisin
keinoin, niin oppija ei pysty arvioimaan suoritettaan tai muuttamaan siind niita
tekijoitd, jotka olisivat tilanteen kannalta tarpeellisia Oppijaa ei voi suoraan opet-
taa luettelemalla asioita, joita tulisi tehdd, jotta asiat sisdistetdan. Mutta oppijalle
voi pyrkid antamaan Argyrisin ja Schonin (1987) kuvaaman, mahdollisimman
merkityksellisen heijastuksen hdnen toiminnastaan, jotta hdan pystyisi arvioi-
maan itse suoritusta ja tekemddn tarvittavia muutoksia tilanteen niin edellytta-
essd. Kirschner, Sweller ja Clark (2006) puoltavatkin ndkemystd, jonka mukaan
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opiskelijjoille tulisi selvasti lisdta tietoa siitd, mitd tulisi tehdd, silloin kun opiske-
lija kohtaa tilanteita, jossa késittelee uutta tietoa. Se millaisessa hetkessd tama
uusi tieto kannattaisi oppilaalle jakaa, liittyy tdamé&n tutkimuksen aihealueeseen,
ja sithen pyritddn saamaan vastauksia oppimisprosessin mallintamisen kautta.
Opettaja ja simulaatio voivat siis antaa palautetta tuomalla esiin tapahtumia,
jotka vaikuttavat tilanteen kulkuun. Opettajan sanoituksen avulla oppilas voi
loytad itselle merkityksellisid hetkid, jotka vievidt oppimisprosessia eteenpdin. Jo-
kainen oppilas tulee omien tietimysten, kokemusten ja ndkemysten kanssa suo-
ritukseen ja ne eroavat siitd, millainen kokemus oppijalla tai simulaatioon sy6te-
tylld datalla, kuten tehtdvan kannalta merkitykselliselld ja oikealla toiminnalla ja
valinnoilla on. Tdmédn vuoksi toinen ei voi koskaan tdysin saavuttaa tuota yksit-
taista kokemusta ja arvottaa sen merkitysta oppimiselle.

Toiminnan tunteminen on siis parhaimmillaan asioihin vaikuttamista ja
hallitsemista. Hyvadn tuntemuksen kautta voidaan sadéddelld siihen vaikuttavia
elementtejd ja tarvittaessa ottaa jotain lisdd tai jattdd pois. Se, kuinka nopeasti ja
milld tavoin tarpeelliset elementit I6ydetddn, on osa oppimisprosessia.

Oppiminen on toiminnan sddtdmistd ja optimointia, johon siséltyy arvioin-
tia. Aloittelija pyrkii oppimaan tietyt perusperiaatteet, joiden kautta paddsee pa-
rempaan suoritukseen. Taidon karttuessa perusteisiin lisdtdan yksityiskohtia, joi-
den avulla suoritusta hiotaan ja vdhitellen se muotoutuu uudeksi kokonaisuu-
deksi, joissa tiettyjen perusperiaatteiden sijaan kiinnitetdan huomiota muihin ko-
konaisvaltaisempiin tekijoihin, kuten Dreyfus ym. (1986) ovat tuoneet esille. Tai-
tava suorittaja on automatisoitunut toimintaansa niin hyville tasolle, ettei tiettyi-
hin perusteisiin tarvitse endd kiinnittdd huomiota, vaan ne ovat aina toiminnassa
mukana. Ekspertin voi olla vaikeaa eritelld perusperiaatteita, jotka ovat alkajalle
merkityksellisid taitoa oppiessa. Ekspertin todellisuus suorituksesta on muotou-
tunut kokonaisvaltaisemmaksi ja tiettyjen itsestddnselvyyksien luetteleminen on
vaikea, silld kokemus on vienyt ne taka-alalle ja taito on kehittynyt vaiheeseen,
jossa niiden tarkastelu ei ole endd merkityksellistd, eli ne eivit paranna suorituk-
sen laatua. Vastaavasti aloittelija on tdysin toisella tasolla sen kanssa, mitka teki-
jat ovat merkityksellisid suorituksen onnistumisen kanssa. Vaikka kyseessa olisi
sama suorite, niin oppimisen eri tasoilla on omat merkityksensa ja niissa vaikut-
tavat eri tekijat. Se mika on ekspertille tarkedd, ei valttamattd edesauta aloittelijan
suorituksessa. Ndiden merkityksellisten oppimistasojen tavoittaminen, oikeiden
oppimiskokonaisuuksien kohtaaminen ja niin sanotusti samalla tasolla oleminen
on tarkedd oppimiskokemusten heijastamisessa.

Argyris & Schon (1987) mukaan paras opettaja on sellainen, joka pystyy ku-
vaamaan sen, mikd vaikeuttaa oppijan oppimista. Heiddn mukaansa ei ole siis
yhtd keinoa auttaa oppijaa. Erilaisten menetelmien kautta opettaja voi 16ytda op-
pilasta hyodyntavan keinon. Ekspertti saattaa heijastaa oppijalle sellaisia tekijoits,
jotka eivit edesauta aloittelijan toiminnoissa. Sen vuoksi aloittelijan on vaikeaa
16ytdd niita tekijoitd, joiden avulla voidaan pyrkid parempaan suoritteeseen juuri
siind oppimistasossa, jossa hdn kulloinkin on. Aloittelijan ja ekspertin ajatukset
ja tietdmys onnistuneen suorituksen tekijoistd voivat erota merkittavasti toisis-
taan, silld tiettyyn oppimisen vaiheeseen ja taitoon liittyy keskeisesti eri tekijat,
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jotka ovat siind vaiheessa merkityksellisid. Taitavalle polkupyoriilijdlle voi olla
merkittdvad se, ettd esimerkiksi pyorélld ajamiseen liittyy rentous, kun taas aloit-
telijalle on keskeistd pyrkid pitdimadn ajotanko suorana ja polkea samaan aikaan.
Aloittelijan saattaa olla vaikea tavoittaa rentoutta, ennen kuin on oppinut ja si-

sdistanyt tiedon siitd, ettd polkupyordn ohjaustanko tulee pitdd suorassa sekd
polkimia tulee polkea koko ajan.
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3 TAVOITTEET JA MENETELMAT

Tutkimus pohjautuu Schonin 1983 ndkemyksiin oppimisessa tapahtuvassa pro-
sessista. Tyossd tarkastellaan sitd, ovatko tietyt oppimisprosessin ilmist havait-
tavissa simulaatiosuoritteen aikana, kun koehenkil6t tekevit ajoharjoittelua. Tut-
kimuksen avulla pyritddn 16ytamdan konkreettisia hetkid, joita oppimistapahtu-
massa esiintyy. Samalla kartoitetaan sitd, ilmeneekt oppimistapahtumassa sa-
manlaisia toimintoja harjoitteen edetessa. Keskeisend osatekijand havainnoidaan
vuorovaikutukseen liittyvad sisdltod ja sen yhteyttd suorituksen laatuun. Tutki-
muksessa tarkastellaan sitd, onko oppimisprosessi samankaltainen oppimistilan-
teesta ja suorittajasta riippumatta. Tamén tiedon avulla voidaan ymmaértaa pa-
remmin oppimisprosessia ja keskeisten tekijoiden vaikutusta oppimisen tukemi-
sessa. Kun tunnistetaan suoritteen aikaiset merkitykselliset ilmiot, voidaan vai-
kuttaa paremmin oppilaan tiedon omaksumiseen, mikd parantaa oppimista.

3.1 Tutkimusongelma ja -kysymykset

Tutkimusongelmana on selvittdd, voiko aikaisemman tutkimus- ja teoriatiedon
pohjalta muodostaa mallin, joka kuvaa ajan my6td tapahtuvaa oppimisprosessia.
Ensimmadisend tutkimuskysymyksend on selvittdd, esiintyyko simulaatiosuorit-
teessa yhdenmukaisia jaksoja, jotka voidaan luokitella omiksi oppimisvaiheiksi.
Toisena tutkimuskysymyksend on tarkastella mallin soveltuvuutta simulaatio-
suoritteessa tapahtuvaan oppimisprosessiin. Tutkimuksessa tarkastellaan suorit-
teessa tapahtuvia laadullisia muutoksia, opettajan ja oppilaan ndkyvid reaktioita
ja vuorovaikutuksen merkitystd oppimisen kulussa.

Tutkimusongelma

e Voiko simulaatiosuoritteessa tapahtuvaa oppimisprosessia kuvata
ajan myotd tapahtuvana mallina?
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Tutkimuskysymykset

e Esiintyyko simulaatiosuoritteen aikaisessa oppimistilanteessa yh-
denmukaisia jaksoja, jotka voidaan erotella toisistaan ja luokitella
omiksi oppimisvaiheiksi? Tavoitteena on oppimisprosessimallin
kehittaminen aikaisemman tutkimus- ja teoriatiedon pohjalta.

e Soveltuuko oppimisprosessimalli simulaatiosuoritteeseen? Teh-
d&an tarkastelua siitd, kuinka hyvin muodostettu malli soveltuu si-
mulaatiossa tapahtuvan oppimisprosessiin.

o Esiintyyko simulaatiosuoritteessa laadullisia muutoksia eri oppis-
vaiheissa?

e  Muuttuuko simulaatiossa tapahtuva verbaalinen ja tunnepitoinen
viestintd eri oppimisvaiheissa? Tarkastellaan vuorovaikutusta ja
sen merkitystd eri oppimisvaiheissa. Tarkastelu tehdddn simulaa-
tiosuorituksen aikaisesta toiminnasta ja tarkastelun kohteena ovat
koehenkilon nakyvit reaktiot ja toimet simulaatiosuoritteessa, ver-
baalinen viestintd sekd suorituksen laatu, mutta myds ohjaajan
viestintd suorituksen etenemiseen.

3.2 Mallin muodostaminen

Aiempien teoriatiedon perusteella oppiminen voidaan jakaa véahintddn kahteen
eri tasoon, jotka eroavat toisistaan merkittavasti. Ensimmaisessd tasossa suoritus
on kaavamaista, hidasta ja melko tehotonta, kun taas myohemmadssa vaiheessa
kertyneen kokemuksen myo6td suorite muuttuu sujuvammaksi ja yhtendisem-
miksi kokonaisuudeksi, eiki tietoista ajattelua tarvita.

Tutkimustietoon pohjautuen on muodostettu malli, joka kuvaa oppimisen
vaiheita aikaulottuvuudessa. Mallissa esiintyvat vaiheet operationalisoidaan
kahden koehenkilén simulaatiosuoritteiden tarkastelun avulla ja lopulta mallin
kayttokelpoisuutta arvioidaan koko aineistossa.

Kuviossa 4 on muodostettu havainnemalli oppimisprosessista, jota simu-
laatio-oppimisessa arvellaan tapahtuvan. Malli pohjautuu Argyris ja Schon
(1974), Kuhlmannin ja Ardichvilin (2015), Bereiterin ja Scardamalian (1993),
Dreyfuksen veljesten (1986) sekd Chin ym. (1981), Fraser ym. (2012 & 2015) aiem-
piin ndkemyksiin. Viivakaaviossa musta murtoviiva kuvaa tuotettujen kom-
menttien ja tunneilmaisujen maarad. Punainen murtoviiva kuvaa suoritustason
laatua. Lisdksi viivakaavioon on merkitty siniselld murtoviivalla vaiheet, joissa
saattaa esiintyd luovuttamisen riski. Violetti lineaarinen viivaa kuvaa suoriteta-
son vaatimusten lisddntymistd suoritteessa, vaikka aluksi sen arveltiin merkitse-
vdn suoritteen kognitiivista kuormittavuutta. Fraserin ym. (2015) mukaan kogni-
tiivisen kuormituksen vaikutus oppimiseen ei ole kuitenkaan lineaarista, vaan se
muodostaa kéddnteisen U:n. Liian vdhdinen tai lilan suuri kognitiivinen
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kuormitus heikentdd oppimistuloksia. Se missd kohtaa suoritustaso on optimaa-
lisin, on hyvin yksil6llistd. Fraser ym. (2015) ovat todenneet, ettd oppiminen hei-
kentyy silloin, kun kognitiivinen kuormitus ylittdd tyomuistikapasiteetin.

Oppimisprosessikuvaaja

= Suoritteen vaatimukset

=== Puheen ja reaktioiden maara
mes  Suorituksen laatu

Luovuttamisen riski 2

B

Aika
KUVIO4 Malli oppimisprosessista

Mikili aiempi teoriatieto ja Schonin ajatukset oppimiseen liittyvistd vaiheista
ovat paikkansa pitdvid, tulisi suoritteessa esiintyé sellaisia vaiheita, jotka poik-
keavat toisistaan, ja jotka mahdollisesti voidaan erottaa omiksi suoritejaksoiksi.

3.3 Ensimmdisen oppimistason vaiheet

Schonin ndkemykset viittaavat sithen, ettd suoritteessa ja siind tapahtuvassa op-
pimisprosessissa on eri vaiheita, joista ensimmadinen liittyy sellaiseen tapahtu-
maan tai suoritteeseen, joka ei vaadi olemassa olevan tiedon uutta prosessointia
vaan on melko tasainen.

e Vaihe A (kuvio 4) kuvaa tdssd mallissa ajanjaksoa, jolle on tyypillista ta-
sainen suorite. Lisdksi vaihtoehtojen hyodyllisyyden vertailu on puutteel-
lista, miké ilmenee simulaatiosuoritteessa siten, ettei kokonaisuuden hah-
mottamiseen liittyvid ndkymid kayteta.

Kyseinen ajanjakso esiintyy suoritteen alussa, mutta voi jatkua hyvinkin pitkadan
riippuen oppilaan taitotasosta ja suoritteessa eteen tulevista haasteista. Vaiheessa
A oppilas voi suorittaa annettua tehtdvad ilman, ettd hdnen tarvitsee pohtia tar-
kemmin sen sisdltod. Vaihe A katsotaan p&dttyviksi silloin, kun suoritteeseen
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sisdltyy muutakin kuin intuitiiviset odotukset ja tilanne johtaa miellyttaviin tai
epdmiellyttaviin kokemuksiin, kuten Schon (1983) kirjassaan kuvailee.

Mikdli tavanomaisella prosessoinnilla ei voida vastata tilanteen vaatimuk-
siin, tarvitaan tiedon uudelleenmuokkausta ja kokeiluja ennen kuin voidaan saa-
vuttaa uusi vaadittu suoritetaso. Suoritteessa voi esiintyd tunneilmaisuja, mutta
toiminnan muuttoksiin ei haluta ryhty4, silld ongelmia yritetddn ratkaista aiem-
man tiedon pohjalta kuten Schon 1983 kuvailee. Tama siis johtaa todennékdoisesti
suoritetason heikkenemiseen, silld henkil6ll4 ei ole tietoa, taitoa ja kykya kohdata
suoritteen vaatimuksia uudessa kontekstissa, jota Dreyfus ym. (1986) teksteis-
sddn nostavat esiin.

e Vaihe B kuvaa jaksoa, jossa ylldttava kokemus tapahtuu. Siihen voi liittyd
suoritetason vaatimusten kasvu, dkilliset tilanteet tai muutokset.

Vaiheelle B on tyypillistd ylldtyksen tai haastavan tilanteen esiintyminen tai usei-
den korjaavien toimien sekd kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien naky-
mien kaytto. Tunneilmaisut saattavat olla naureskelua tai epdonnistumisen tun-
teisiin liittyvaa viestintdd. Vaihe B vastaa Schonin (1983) mainitsemaa ylldtystd,
jossa pohdinta on riippuvainen ylldttavastd kokemuksesta.

Uuden tilanteen tuoma tietomaéérd, samanaikainen reagoinnin tarve ja poh-
dinta on kognitiivisesti kuormittavaa ja toisaalta mahdotonta, joten se johtaa vir-
heiden lisddntymiseen. Koska taitotaso on vield alhainen, ei samanaikaista rea-
gointia ja suoritteeseen vaadittavia ratkaisuja pystytd tekemédn, miké johtaa lo-
pulta suoritustason laskuun, kuten Fraser ym. (2012) ovat tuonee esiin.

e Vaiheessa C palaudutaan koetuista yllatyksistd seka virheistd pyrkien kor-
jaamaan suoritetta yksinkertaisempaan suuntaan kiinnittdmaélla huomiota
sellaisiin tekijoihin, jotka toimivat ennen suoritetason romahtamista.

Tarkkaavaisuus on suoritteessa, jolloin viestinndn méaard on vahdistd tai se voi
sisdltdd lyhyitd kommentteja ja myotdilemistd. Suoritetason romahtamisen jal-
keen pyritddn loytaméaan oikea suunta ja keinot, joiden kautta voidaan uudelleen
vastata suoritteen vaatimuksiin ja suorite saattaa parantua hieman.

Schonin (1983) mukaan toiminnassa ilmenee jokin hdammentdvd, mielen-
kiintoinen tai huolestuttava tilanne, joka aikaansaa kyseisen uuden prosessin
ajattelussamme. Suoritteessa on siis esiintynyt merkittdvd tapahtuma, joka luo
pohjaa reflektiolle. Bereiter ja Scardimalia (1993) ovat kuvanneet aloittelijan ker-
ryttdvan kokemusta ja tietotaitoa ennen kuin voi saavuttaa asiantuntijan tason.
Vaiheessa C, saadaan tillaisia kokemuksia, jotka kehittdvat ajatteluprosessia
kohti asiantuntijan ajattelutapaa. Mikali suorittajan pyrkii vastaanottamaan yha
monimutkaisempia ongelmia, suorite etenee. Argyris ja Schon (1974) ovat kuvan-
neet vaihetta, jossa muutetaan toimintastrategiaa tai tavoitetta. Vaihe D kuvaa
ensimmadisen oppimistason viimeistd tilannetta, josta voi edetd kahteen suuntaan.
Tdlle on tyypillistd uusien toimintatapojen ja ratkaisujen kokeileminen tai luo-
vuttamisen riski, mikd voidaan tulkita my6s tavoitteen uudelleen muotoiluksi.
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e D1 kuvaa tilannetta, jossa suoritetta ei saada korjattua oikeaan suuntaan
yrityksestd huolimatta. Seurauksena on epitoivo ja luovuttamisen riski
kasvaa. Vaiheelle on tyypillistd tehottomien ja samanlaisten ratkaisumal-
lien toistaminen tai suoritteen keskeytyminen.

e D2 kuvaa vaihetta, jossa suoritetta pystytddn parantamaan. Tdmaé johtaa
oppimisen toiseen tasoon, jossa ollaan valmiita ottamaan uusia haasteita
vastaan.

3.3.1 Toisen oppimistason vaiheet

Schon (1983) kuvaa oppimisessa tapahtuvaa sopeutumista, jossa tietyn suoritteen
jilkeen arvioidaan onnistumista. Lisdksi havaintojen ja arvioiden perusteella
muutetaan toimintaa ja uudessa suorituksessa pyritddn toistamaan tdsmaélleen
samanlaisena ne asiat, joissa koettiin onnistumista. Toisen oppimistasonvai-
heessa kokeillaan eri menetelmii tavoitteeseen padsemiseksi ja hyldtdaan nopeasti
toimimattomat vaihtoehdot kuten Argyris ja Schon (1974) kuvaavat. T4lldin op-
pija pyrkii aktiivisesti kokeilemaan eri toimintatapoja ja ratkaisemaan ongelman
pddstdkseen tavoitteeseen. Lisdksi hdnelle on kertynyt kokemusta aiemmista toi-
mimattomiksi havaituista menetelmistd ja niiden toistamista pyritdan valtta-
madn. Argyris ja Schon (1974) toteavat, ettd toiminnan aikana voidaan pohtia ta-
pahtuvaa ja toisaalta pysdhtyd miettimdan, onko toimintatapa oikea, vai voisiko
sitd pyrkid ldhestymaén eri tavoin tavoitteen saavuttamiseksi. Vaihe E on saman-
tapainen Schonin (1983) kuvaaman vaiheen kanssa, jossa pyritddn arvioimaan
toimintaan liittyvid ominaisuuksia ja 1oytdmé&dn tasapaino suorituksessa. Lisédksi
vaihe E vastaa Bereiterin ja Scardamalian (1993) kuvaamaa asteittaista ongelman-
ratkaisutapahtumaa.

e Vaiheessa E (kuvio 4) esiintyy vield jonkin verran virhejaksoa, ennen kuin
suoritetaso pysyy tasaisena. Lisdksi haetaan tasapainoa reflektion ja sa-
manaikaisen virheettoman suorituksen vilille.

Vaiheessa F tuotetun puheen tai reaktioiden méaara kasvaa, mutta suoritetaso py-
syy tasaisena. Tdssd vaiheessa pystytddn reflektoimaan suoritetta, ilman ettd se
vaikuttaa suoritustason laskuun. Kun reflektion méa&drd kasvaa, saavuttaa se
huippunsa eli ns. tietotulvan.

e Vaiheessa F tasaisen suoritetason aikana vapautuu tilaa reflektiolle ja py-
ritddn kasittelemddn suoritetta.

Vaihe G kuvaa tilannetta, jossa aiempaan suoritetason romahtamiseen verrat-
tuna vahennetddn reflektiota. Tarkkaavaisuus kohdentuu suoritteeseen ja sen
avulla yritetddn estdd aiemmin koettu suoritustason voimakas lasku.
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e Vaihe G on suoritteessa esiintyvad uusi hiljainen jakso, jolloin suoritetaso
lahtee vdhitellen nousemaan ja saadaan varmuutta tekemiseen.

Vihitellen kokemus karttuu ja voidaan pyrkid tunnistamaan oikeat sekd vadréat
menetelmét ja siten myo6s vahentdaméaan virheiden méaéréas, jolloin suorite paranee.
Schonin (1983) mukaan reflektio auttaa tarkkailemaan oman viitekehyksen toi-
mivuutta. Jotta suoritetta voisi parantaa, tulisi virheiden ja oikeiden toimintojen
vélinen ero havaita ja kokea. Tamaé johtaa vaistdamaéttd asioiden tarkasteluun ja
pohdintaan eli reflektioon. Kun reflektiota on tapahtunut, pyritddn sen hetkisen
tiedon avulla kokeilemaan parempaa suoritusta ja siten taas korjaamaan virheita.
Kuten Schon ja Argyris (1974) ovat todenneet, oppija vertaa omia ndkemyksid
saatuun palautteeseen ja tunteille annetaan enemmaén tilaa.

e Vaihe H esiintyy, kun havaitaan tilanteen olevan hallinnassa, pystytdan
lisddmaddn reflektion mddrda ja suoritetaso nousee samanaikaisesti.

Mikili oppijan toiminnan tarkkailu ja reflektion vélinen suhde epdonnistuu, suo-
ritteessa ajaudutaan umpikujaan. Oppija ei pysty luomaan suoritukseen vaadit-
tua uutta viitekehystd, kuten Schon (1983) kuvaa. Téssd vaiheessa oppijalla voi
olla tieto siitd, mitd suorituksessa tulisi muuttaa, mutta epdonnistuneen reflek-
tion tai vuorovaikutuksen myo6td oppija voi olla haluton tekemddn muutoksia.
Schon ja Argyris (1974) ovat todenneet, muutos merkitsee epdvakautta, ristirii-
toja ja oman kéytossd olevan teorian toimivuuden kyseenalaistamista. Kuhlman
ja Ardichvili (2015) ovat tehneet rajaa asiantuntijoiden ja taitavien toimijoiden
vdlilld. Tamdn mallin vaiheista I1 kuvaa tilannetta, jossa turvaudutaan rutiinin-
omaisiin ratkaisuihin, eikd oman toiminnan teoriaa ja siten myds toimintaa olla
valmiita muuttamaan.

e Vaihe I1 ilmenee, mikdli suoritetasoa ei ldhde riittdvasti parantumaan uu-
den hiljaisen jakson jdlkeen. Téstd voi seurata epétoivo ja luovuttamisen
riski, silld koetaan, ettei yrityksestd huolimatta kehitystd tapahdu ja saate-
taan turhautua.

Vastaavasti vaihe 12 kuvaavat tilannetta, jossa toimitaan taitotason ylarajalla,
suorite on sujuvaa ja nopeaa sekd oppija pystyy aktiivisesti muuttamaan toimin-
taansa tilanteen vaatimusten mukaan. Mikéli oppijan toiminnan tarkkailun ja
reflektion vélinen suhde onnistuu, oppija pystyy hylkddméaan omat toimimatto-
mat teoriansa. Suoritteen laatu paranee ja kehittyy uudelle tasolle, joka on erilai-
nen ja laajempi kuin aikaisempi suorite tai kokemus siita.

e Vaihe I2 ilmenee, jos suoritetaso kasvaa samanaikaisesti reflektion kanssa.
Talloin tapahtuu selkedd kehittymistd ja voidaan saavuttaa jopa flow-tila
kyseisessa oppimistapahtumassa.

Oppimisen edetessd ruvetaan valmistautumaan suorituksen sisdltamiin yllatyk-
siin ja toistojen kautta saavutetaan parempi ymmarrys mahdollisista yll4ttavista
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tilanteista. Kun pystytddn ymmartaméaan suoritukseen vaadittavat toiminnot,
niistd muodostuu vahemman yllattdvid ja automatisoituja kokonaisuuksia. Ko-
kemuksen myo6td suoritteen kdytannot muuttuvat vahitellen hiljaiseksi tiedoksi
ja spontaaniksi toiminnaksi. Tdmd saattaa vahentdd suorituksessa tapahtuvan
toiminnan pohtimista.

3.4 Proseduuri, koehenkilot ja tietojen analysoinnissa kaytetyt
menetelmit

Tutkielmassa kéaytettiin harkinnanvaraista otantaa ja videoaineisto on keritty
osana KoKemus-hanketta, eikd sitd ole muodostettu pelkadstddn tatd tutkimusta
varten. Koska videoaineisto hankittiin osana laajempaa tutkimuskokonaisuutta,
voidaan sen katsoa olevan objektiivinen kuvaus simulaatiosuoritteista, eivatka
tilanteisiin ole vaikuttanut tdssd tutkimuksessa esiintyvét oletukset, joilla olisi
saattanut olla vaikutusta kerdtyn datan laatuun. Tiedonkeruussa on kdytetty laa-
dullisia ja mé&arallisia menetelmid, jotka muodostuvat videotallenteista, haastat-
teluista seké fysiologisista mittauksista. Tadssd tyossd tarkastellaan laadullista da-
taa analysoiden videotallenteita, jotka sijoittuvat simulaatiosuorituksen aikaisiin
tilanteisiin.

Tutkimukseen osallistui neljd opiskelijaa ja yksi opettaja. Oppimistilan-
teissa oppilaat suorittivat asteittain vaikeutuvia simulaatioharjoitteita. Oppilaat
olivat vuorovaikutuksessa opettajan kanssa harjoitteiden aikana ja kaikki oppi-
mistilanteet pyrittiin toteuttamaan samalla tavalla. Oppilaat ja opettaja olivat toi-
silleen entuudestaan tuttuja, joten simulaatioharjoituksen oppimistilanteet, an-
toivat mahdollisuuden vapaaseen vuorovaikutukseen ja turvalliseen viestintdan,
mika oli edellytys oppimisprosessin tarkastelussa.

Koetilanteessa tapahtuvat suoritteet ovat aikamerkittyjd, mika auttaa datan
analysoinnissa ja eri vaiheiden tarkastelussa. Tutkimuksessa olevien koehenki-
16iden mddrd on melko pieni, mutta toisaalta koehenkiltt osallistuivat useisiin
suoritteisiin, mika vastaavasti lisdd tutkimuksen luotettavuutta ja mahdollisesti
siind esiintyvien oppimistilanteiden yleistettavyyttd. Tutkimuksen koehenki-
loista kaksi on naisia ja kaksi miehié ja kaikki ovat idltdan 16-25-vuotiaita. Kai-
killa koehenkilsilld oli sama opettaja, joka pyrki tukemaan oppilasta tehtadvissa
antamalla palautetta ja esittamaélld vaihtoehtoisia toimintatapoja haastavissa ti-
lanteissa.

Oppilaat kdyttivdt simulaatiossa Creanexin-ohjelmaa, jossa ajotilanteen ja
ympadriston ominaisuudet oli pyritty muodostamaan mahdollisimman saman-
kaltaiseksi kuin oikeassa suoritteessa. Oppilaiden tehtdvdn oli peruuttaa simu-
laatiosuoritteessa ajoneuvo merkittyyn ruutuun. Jokainen oppilas suoritti samat
tehtdvat, joten vaikeusaste oli kaikille sama. Ajoradalla oli merkkilippuja seka
kartioita, joihin osumista tuli vélttad. Oppilaat pystyivét itse valitsemaan ajorei-
tin.

Ensimmadisessd harjoitetasossa peruutus tapahtui pakettiautolla, jossa oli
perdkarry. Toisessa harjoitetasossa peruutus tapahtui kuorma-autolla ja kolman-
nessa kédytettiin  puoliperdvaunuyhdistelmdd. Suoritteessa kaytettdvien
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ajoneuvojen vaikeusaste eteni helpoimmasta vaikeimpaan ja oppilas teki jokai-
sessa harjoitetasossa kahdesta neljadan suoritetta. Harjoite voitiin keskeyttadd opet-
tajan tai oppilaan toimesta. Simulaatio pisteytti jokaisen suoritteen ja sen lisdksi
opettaja antoi palautetta suoritteen jalkeen.

Ajondkymd muodostui kolmesta ruudusta, jonka kautta suoritusta pystyi
seuraamaan (kuvio 5). Keskimmadisen ruudun yldreunaan oli lisédtty ruutu, jonka
avulla pystyi myohemmin seuraamaan suoritteen aikaa. Ajotilanteessa oli kay-
tossd polkimet ja ratti. Kuviossa 5 on ajondkymad eteen pakettiautosta ja perakar-
rystd (A), kuorma-autosta (B) ja puoliperdvaunuyhdistelmasta (C).

C

KUVIO S5 Pakettiauton, kuorma-auton ja yhdistelméaajoneuvon ajondkymat

Simulaatiossa oli mahdollista vaihtaa ajondkymaa (kuvio 6). Sivuikkunandkyma
vastasi tilannetta, jossa ajaja katsoisi oikeassa suoritteessa sivuikkunaan ja nakisi
ajoneuvon sivuprofiilin sekd ajovdyldn. Kuviossa 6 on pakettiauton ja perdkarryn
(A), kuorma-auton (B) sekd puoliperdvaunuyhdistelman (C) sivuikkunandkymat.

KUVIO 6  Ajondkyma sivuikkunasta

Vaihtoehtoisesti suoritteessa pystyi kdyttdimaddan ylandkymadd, joka ndytti tilan-
teen ylhdalta ns. lintuperspektiivistd (kuvio 7). Kyseiselld nakymadlld pyrittiin
vastaamaan sellaista kdytdnnon tilannetta, jossa ajaja nousisi pois autosta ja tar-
kastelisi tilannetta kokonaisuutena. Ajoneuvojen sivupeilien koko ja ajondkyma
oli pyritty tekemédén oikean suoritteen kanssa mahdollisimman samankaltaiseksi.
Esimerkiksi pakettiautossa olevien sivupeilien koko oli pienempi kuin isomman
kokoluokan ajoneuvoissa. Kuviossa 7 on pakettiauton ja perdkdrryn (A),
kuorma-auton (B) sekd puoliperdvaunuyhdistelmén (C) ylanakymat.
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KUVIO7 Simulaation ylandkyma

Simulaatiosuoritteeseen osallistuneet henkil6t suorittivat seuraavana pdivana
vastaavat tehtdvit oikeilla ajoneuvoilla. Tama tutkimus on keskittynyt simulaa-
tiosuoriitteen aikaiseen oppimisprosessiin, jonka vuoksi oikean ajoharjoitteen tu-
loksia ei tdssd tutkimuksessa analysoida.

Simulaatiosuoritteessa nauhoitettua videodataa analysointiin Observer XT
12-ohjelmistolla. Videoaineistoon merkittiin tapahtumia, jotka koettiin merkityk-
sellisiksi, silld aiemman teoriatiedon mukaan tillaisten tapahtumien esiintymi-
selld saattaa olla vaikutusta oppisprosessiin. Lisdksi hyodynnettiin ohjelmiston
visuaalista ndkymaa ja toiminnat varikoodattiin, jotta niitd voitiin tarkastella pa-
remmin.

Aineiston tarkastelussa videoaineisto katsottiin kahden satunnaisesti vali-
tun koehenkilon kohdalta ensin kahteen kertaan. Kdyttdytymisen padhavainto-
jen muodostamisen jdlkeen luotiin jokaista kdyttaytymisryhmdd tarkemmin ku-
vaavat havainnot. Havainnot muodostettiin kolmen eri videotarkastelun ja poh-
dinnan myotd. Lopuksi luokittelu tehtiin koko aineistoa koskevaksi.

3.5 Operationalisointi

Aineiston operationalisoinnissa muodostettiin toisensa poissulkevia kdyttayty-
mistyyppejd, jotka luokiteltiin omiksi havaintoryhmiksi eli ns. kadyttaytymis-
luokiksi. Kayttaytymisluokkia muodostettiin lopulta yhdeksan kappaletta. Jokai-
sessa kayttdytymisluokassa esiintyi 1-5 alaluokkaa, joihin havainnot voitiin tar-
kemmin jakaa.

Ensimmadiseksi tarkasteltavaksi kayttaytymisluokaksi valittiin oppilaan
kommentit ja toiseksi opettajan kommentit. Niiden kautta pyrittiin kerddméaan
tietoa siitd, onko vuorovaikutuksen maarilléd eroa eri oppimisvaiheissa ja muut-
tuuko viestinnén sisalto suorituksen aikana. Kommenttien sisalto luokiteltiin ala-
ryhmiin siihen liittyvan aikamuodon ja siséllon perusteella. Luokitus koettiin tar-
peelliseksi viestinndn luonteen erottamiseksi, silld kysymyksiin ja vaihtoehtojen
esittdmiseen liittyy luontevasti vastavuoroisuus tai reaktio viestin vastaanotta-
jassa, mikd on helposti havaittavissa. Tapahtuvan toiminnan-, tulevan- tai men-
neen toiminnan kommentointi ei sen sijaan edellytd yhtd usein vastausta tai
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reaktiota viestin vastaanottajassa. Kysymykset sekd vaihtoehtoisen toiminnan
esittdminen muodostettiin omiksi luokikseen, silld niiden katsottiin poikkeavan
muusta kommentoinnista ja herittelevan oppilasta pohdintaan tai muuhun rea-
gointiin.

Kolmantena kayttdaytymisluokkana oli oppilaan tunneilmaisut ja neljantena
opettajan tunneilmaisut, ja ne luokiteltiin toisiaan vastaaviin alaluokkiin tunne-
sisdllon mukaan. Kehu ja tyytyvdisyys muodostivat yhden luokan, silld se erosi
selvdsti myotdilyn ja kannustuksen luokasta sekd huumorin ja naureskelun luo-
kasta. Myotdilyn ja kannustuksen luokassa oppilas toimii opettajan ehdotuksen
mukaan, opettaja myotdilee oppilaan kommentteja tai on samaa mieltd hianen
kanssaan. Kannustusta saattaa esiintya sellaisissa tilanteissa, jossa oppilaan suo-
ritus on heikkoa ja kehun ja tyytyvdisyyden ilmaisua ei voida kédyttdd vaan oppi-
lasta pyritddan tukemaan, jotta hédn selviytyisi vaikeasta tilanteesta, missé esiintyy
paljon virheitd. Kehu ja tyytyvdisyys ilmenee usein positiivisina ilmauksina,
jotka liittyvat suoritteen onnistumiseen. Vastaavasti tyytymittomyys ja virheen
esille tuominen liittyvat negatiivisiin ilmaisuihin tai kehitettdvien toimintojen ha-
vaitsemiseen, mutta myo6s lannistumiseen ja pettymykseen. Erimielisyyden il-
maisussa opettaja kertoo olevansa oppilaan kanssa selvésti eri mieltd asiasta ja
siten ehdottaa vaihtoehtoista toimintaa. Vastaavasti opettajan kommentointiluo-
kassa vaihtoehdon esittdmisessa ei ilmene erimielisyyttd ja siten se poikkeaa tun-
neilmaisujen luokasta.

Viides kayttaytymisluokka muodostui ylldttaviin ja haastaviin tilanteisiin
liittyvistd havainnoista, kuten &killisistd ja nopeista ratinpyoraytyksistd seka
hammastyksistd, jotka voidaan havaita yllattavistd reaktioista ja ns. “oho” kom-
menteista. Téllaiset tilanteet tapahtuvat nopeasti ja kuljettaja ei osaa niitd enna-
koida. Lisdksi oivallukset, joissa oppilas tekee merkityksellisen havainnon, muo-
dostivat oman tarkastelun kohteen. Aluksi simulaatiossa olevien merkkilippujen
ja kartioiden kaatuminen luokiteltiin suoritteessa tapahtuvaksi muutokseksi.
Tarkemman pohdinnan jidlkeen todettiin, ettd suoritteen aikana merkkilipun ja
kartioiden kaatumista pyritddn aina valttdimdédn, joten merkin tai lipun kaatumi-
nen on enemmankin yll4ttava tai haastava tilanne, ei niinkddn pitempiaikainen
suoritetason muutos.

Ajondkyméan muutos, kuten sivuikkunan ja ylandkyman kaytto ja pohdinta
lisandkymassd, poikkeaa perinteisestd ajondkymastd ja on siten merkityksellinen
oppilaan lisdtiedon hankinnassa. Tamé&n vuoksi myos kokonaisuuden hahmotta-
minen muodostettiin omaksi osakseen eli kadyttaytymisluokaksi kuusi.

Simulaation ominaisuuksien kommentoinnin katsottiin muodostavan yk-
sittdisen kokonaisuuden. Kyseisessd luokassa voi esiintyd kommentteja ja tun-
neilmaisuja, mutta ne liittyvat selkedsti simulaation ominaisuuksiin, minka
vuoksi se oli omana tarkastelunkohteena ja kdyttaytymisluokkana seitseman.

Suoritteessa tapahtuvat muutokset jaettiin ensin kuuteen alaryhméin,
mutta lopulta luotiin omat paaryhmaét suoritetason muutokselle ja korjaaville toi-
mille, joissa molemmissa oli kolme alaryhmaéé. Suoritetason muutokset merkit-
tiin kayttaytymisluokaksi kahdeksan, joka jaettiin kolmeen alaryhméaan suorit-
teen laadun perusteella. Laadullisesti heikoin, hitain ja siten my6s epdavarmin
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suorite oli lyhyt ja katkonainen peruutus, jossa kuljettaja ei tarkkaillut ollenkaan
tai tarkkaili erittdin vahén sivupeilejd. Keskitasoisessa suoritteessa kuljettajan pe-
ruutus oli edellistd luokkaa sujuvampaa, vaikka yksittdisid katkoja saattoi esiin-
tyd. Lisdksi sivupeilien tarkkailu oli melko aktiivista. Laadullisesti parhaim-
massa suoritteessa peruutus oli sujuvaa, eikd katkoja esiintynyt, joten se oli myos
melko nopeaa. Myos sivupeilien kdytto oli aktiivista.

Korjaavat toimet muodostivat yhdeksdannen kayttdytymisluokan ja se jaet-
tiin kolmeen alaryhméén kuljettajan toimien mukaan, jotka olivat isot ja pienet
korjaukset sekd pitkd pysdhdys. Isoon korjaavaan toimeen luokiteltiin sellaiset
havainnot, joissa kuljettaja ajoi pitkdn matkan eteenpdin tai ldhtopisteeseen ja
ajoneuvon sijainti muuttui merkittavasti ja kuljettaja pyrki tehdyn muutoksen
avulla parantamaan ajoasetelmaansa. Sen sijaan lyhyet suunnan vaihdot, jotka
muuttivat ajoneuvon sijaintia vain hieman, luokiteltiin pieniksi korjaaviksi toi-
miksi. Kolmanneksi korjaavaksi toimeksi luokiteltiin pitkd, yli kolmen sekunnin
pysdhdys, jossa kuljettaja pystyi miettimddn toimintaansa ja tekemddn siten suo-
rituksen kannalta parempia ratkaisuja. Taulukossa 1 on kuvattu analyysissa kay-
tettdvat muuttujat, jotka videoaineistoon merkittiin.
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TAULUKKO 1 Analyysissd kdytettavat muuttujat

Kéayttaytymi- .
yrayty Kuvaus havaitusta
nen
. ohtii tai | suunnittelee . .
1. Oppilas p . . . | oppilas pohtii
; kommen- | tai sanoittaa mennytta . . kysyy opet-
kommentoi . . o vaihtoehtoista . L
to1 omaa tulevaa toi- toimintaa . tajalta jotain
.. . toimintatapaa
toimintaa | mintaa
. . ehdottaa vaihto-
oppilaan | antaa neuvoja . . o
: il . . oppilaan |ehtoista toimin- .
2. Opettaja taménhet- | tai sanoittaa . . . | kysyy oppi-
. ey . mennyttd |taa (ilman ettd L
kommentoi kistd toi- | tulevaa toi- o o laalta jotain
. . toimintaa |on eri mieltd op-
mintaa mintaa .
pilaan kanssa)
myotdilee | ottaa esiin vir- on eri mieltd
. opettajaa | heen, epdon- onnistu- opettajan kanssa
3. Oppilaan pettajag . P . | P naureskelee
. . ta1 toomu nistumi-sen, minen tal |tai el vastaanota e e
tunneilmaisu B tai kayttaa
ehdotuk- |ontyytymd- |tyytyvdi- |ehdotusta, ha- .
i . ; huumoria
sen mu- ton, lannistuu | syys luaa kokeilla
kaan tai pettyy omaa tapaansa
o . | on eri mieltd op-
ottaa esiin vir- | kehuutai | . P
. tukee, kan- . . ) pilaan kanssa (ja | naureskelee
4. Opettajan . | heen, epdon- |ilmaisee . e s
. . nustaa tai ) . . ehdottaa vaihto- | tai kdyttad
tunneilmaisu gt nistumi-sen tai | tyytyvéi- . . .
myotdilee e N ehtoista toimin- | huumoria
on tyytymaton | syyttd
taa)
5. Ylldtys tai dkkindinen liikke | hdmmastys, “oho” | oivallus tai havainto toimin-
haastava tilanne | tai ratinpyoritys nan muutokseen liittyen

6. Kokonaisuu-
den hahmotta- |sivuikkuna
minen

ylandkymad (lintu- | oppilas
perspektiivi) pohtii sijoittumista

7. Simulaation
ominaisuuksien |oppilas kommentoi simulaation ominaisuuksia

kommentointi
katkonainen tai toistuva lyhyt
8. Suoritetason | peruutus Peruutus melko sujuvaa, vililld katkoja
muutos Sivupeilien kaytto Tarkkailee sivupeileja
vahiista
9. Korj t toi- . C
onjaavatior e, korjaus Pieni korjaus

met

3.6 Tutkimusprosessi ja asetelmat

Aineiston analysointia varten harjoitteet jaettiin kahteen eri oppimistasoon. Op-
pimistason luokittelu tehtiin opettajan suoritteen jdlkeiseen arvioinnin, simulaa-
tion palautteen sekd suorituksen kokonaislaadun perusteella. Opettaja antoi jo-
kaisen suoritteen jdlkeen palautetta ja kertoi oppilaalle, oliko suorite opettajan
mielestd hyviksytty vai hylatty. Tamén lisdksi myos simulaatio pisteytti jokaisen
suorituksen. Simulaation tarkka pistemdard ei ollut kdytossa tdamén aineiston
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datassa, vaan luokitus tehtiin videoaineistossa ilmenevin tiedon perustella, jossa
opettaja kertoo oppilaalle, oliko simulaatio hyvidksynyt suoritteen vai ei.

Simulaation pisteytyksessd ilmeni kuitenkin yksittdisid ristiriitoja, esimer-
kiksi silloin, kun oppilas ei ollut peruuttanut tarkalleen tavoiteruutuun. Kuviossa
8 esimerkki tilanteesta, jossa simulaatio hylkési suorituksen, silld perdkdrryn
poikkesi tavoiteruudusta. Kuvat oikealta (A) ja vasemmalta (B) puolelta naky-
mé&d. Simulaation palautteen mukaan kyseisessd (oppilaan 5 harjoite 1) suorit-
teessa perdkarryn poikkeama tavoiteruudusta ei tayttanyt vaatimuksia (kuvio 8).
Suorite kuitenkin katsottiin kokonaisarviossa hyviksytyksi, silld perdkérry on si-
joitettu tavoiteruutuun riittavan hyvin.

KUVIO 8 Poikkeama tavoiteruudusta

Simulaatio saattoi siis merkitd suoritteen hylatyksi, vaikka oppilaan suorite olisi

ollut kokonaisuutena erittdin hyva ja peruutus tarkkaa, mutta ajoneuvo ei ollut
sentilleen tavoitepaikassa. Mikdli opettajan ja simulaation antamat arviot erosi-
vat toisistaan, suorite luokiteltiin sen mukaan, miten se oli kokonaisuudessaan
sujunut. Arvioinnissa suoritus suhteutettiin oppilaan muihin suorituksiin seka
ryhmén taitotasoon.

Liséksi kahdessa suoritteissa harjoite jouduttiin keskeyttimddn simulaati-
ossa ilmenneen bugin vuoksi. Esimerkiksi oppilaan 3 simulaatiosuorite jdi jumiin
harjoitteessa 2.2 ja 2.3. Suorituksia vertailtiin keskenddn ja harjoite 2.3 havaittiin
selkedsti paremmaksi suoritteeksi, joten se luokiteltiin toisen oppimistason suo-
ritteeksi ja harjoite 2.2 ensimmadisen oppimistason suoritteeksi. Koska kyseiset
suoritteet antoivat tdarkedd tietoa suoritteen alkuvaiheista, ne haluttiin pitdd ai-
neistossa.

Lopullisessa ryhmittelyssd oppimistason 1 suoritteita oli 12 kpl ja oppimis-
tason 2 suoritteita 11 kpl. Jokaiselta oppilaalta oli suoritteita molemmissa oppi-
mistasoissa. Taman lisdksi jokaiselta oppilaalta valittiin sellaiset suoritteet, jotka
olivat onnistuneet kokonaisuudessaan parhaiten ja vastaavasti heikoiten, loput
suoritteen luokiteltiin perustason suoritteiksi. Kaikilla koehenkiloilld onnistu-
nein suorite ilmeni kolmannen harjoitustason viimeisimmaéssa suorituksessa, jo-
ten ne olivat my0s vertailukelpoisia keskenddn. Vastaavasti heikoimmat suorit-
teet esiintyivét toisen harjoitteen ensimmadisessd suoritteessa, mikd antaa viitteitd
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siitd, ettd toinen harjoite on kokonaisuudessaan vaikeampi kuin ensimmainen tai
viimeinen harjoite. Lisdksi aineiston analysoinnissa tulee huomioida toistojen
myo6td esiintyvd harjoitevaikutus. Koska heikoimmat suoritteet ilmenivit toi-
sessa suoritteessa ja parhaimmat viimeisessd suoritteessa, on oleellista vertailla
harjoitteiden vilisid tuloksia, jotta voidaan paremmin arvioida harjoituksenvai-
kutusta sekd ajoharjoitteen vaikeusasteen todellista vaikutusta suorituksen tu-
loksiin. Mikali kaikissa harjoitteissa esiintyy suhteellisesti saman verran havain-
toja ja ne ovat jakautuneet suoritteiden sisdlld samankaltaisesti, voidaan olettaa,
ettd suoritteen sisdlld tapahtuvat muutokset eivit ole riippuvaisia suoritteen vai-
keusasteesta tai radan ominaisuuksista, vaan ne ennemminkin ilmentadvit oppi-
misessa tapahtuvaa muutosta.

Jokaisen henkilon oppimisnopeus on yksilollinen, joten samaan suorittee-

seen voidaan vaatia eri mddrd harjoituskertoja. Tdméan vuoksi tarkastelua teh-
d&ddn oppilaan suoritetason, mutta myos harjoitteiden vilillg, jotta voidaan pyr-
kid tunnistamaan ne tekijat, jotka ovat yhteydessa tiettyyn oppimisvaiheeseen.
Toinen oppilas saattaa kokea ensimmdisen harjoitteen helpommaksi, joten
pelkka harjoitteiden vertailu ei riita.
Kayttaytymiset ovat yleiskuvauksia siitd, mitd osa-aluetta kyseinen tarkastelu
koskee ja se voi sisdltdd vastakkaisia havaintoja. Esimerkiksi oppilaan tunneil-
maisuissa esiintyy sekd epdtoivoa ja tyytyvdisyyttd kuvaavia havaintoja. Yksit-
tdinen havainto, kuten tyytyvdisyyttd ilmaiseva havainto voi olla merkittdva osa
tiettyd luokkaa kuten oppimistasoa tarkasteltaessa, vaikka se ei keskiarvona
poikkeaisikaan kayttdytymisissd. Vaikka aineistossa esiintyvid kdyttaytymisid
voidaan tarkastella kokonaisuutena. On tarkedd kdayda lapi myos tarkempia ku-
vauksia havaitusta. Taulukossa 2 on esitetty perustelut, jonka vuoksi suorite on
ryhmitelty kyseiseen oppimistasoon 1. Lisdksi taulukossa 3 on esitetty perustelut,
jonka vuoksi suorite on ryhmitelty oppimistasoon 2.
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TAULUKKO 2 Oppimistason 1 luokitteluperuste

oppilas 2 harjoite 1

Suoritteelle asetetut vaatimukset eiviét tayttyneet ja ajoneuvo oli
peruutettu liian pitkalle. Ajosuuntien vaihtoa kaytettiin usein,
mutta simulaatio ei vihentanyt pisteitd sen vuoksi. Korjaavien toi-
mien kdytostd huolimatta, ei saavutettu sujuvaa suoritetasoa.
Opettaja halusi uuden suorituksen. Suorituksessa havaitut virheet
olivat kuitenkin suhteellisen pienia.

oppilas 2 harjoite 1.2

Vaikka suorite sujui paremmin kuin edellinen, niin silti suoritteen
laatu heikkeni selvésti suoritteen keskivaiheen jalkeen, miké laski
suoritteen kokonaislaatua. Suoritetta ei hyvaksytty, korjaavia toi-
mia oli paljon ja laitteen poikkeama tavoiteruudusta poikkesi halu-
tusta.

oppilas 2 harjoite 2

Suoritetta ei hyvaksytty. Yksi keila kaatui ja yhteen osui. Ongel-
mana oli, ettei kdantojd aloitettu tarpeeksi aikaisin vaan kokeiltiin,
kaantyyko ajoneuvo riittavasti. Peruutuskaarien olisi pitanyt olla
loivempia. Peilien kaytto oli opettajan mielestd positiivista.

oppilas 3 harjoite 1

Suoritetaso kokonaisuudessaan melko heikko. Lisdksi ajosuuntien
kanssa oli haasteita. Oppilas ei osunut mihinkdan, mutta laitteen
poikkeama tavoiteruudusta oli selvésti kaukana.

oppilas 3 harjoite 2

Suoritetta ei hyvaksytty. Kuusi vaurioitunutta kartiota ja lisaksi
kolme keilaa kaatunut.

oppilas 3 harjoite 2.2

Peruutus oli epdvarmaa, havainnointi puutteellista ja yksi merkki-
lippu kaatui. Suorite keskeytettiin, silld ajoneuvo jdi jumiin.

oppilas 4 harjoite 1

Ajoneuvo osui kaksi kertaa merkkeihin, eiké sujuvaa suoritetasoa
saavutettu.

oppilas 4 harjoite 2

Heikko suoritetaso, oppilas halusi keskeyttdd suorituksen.

oppilas 4 harjoite 2.1

Suorite ei onnistunut, keila kaatui ja harjoite keskeytettiin.

oppilas 4 harjoite 3

Puolivélissa yritettiin keskeyttdd suorite ja aloittaa alusta. Simulaa-
tio hyviksyi suoritteen, mutta opettaja halusi uuden suorituksen.
Oppilas ei toiminut itsendisesti ja ajosuuntien hallinnassa oli vai-
keuksia.

oppilas 5 harjoite 2

Suorite hyviaksytty simulaation arvioinnissa, vaikka ajoneuvo osui
merkkikartioon, mutta simulaatio ei jostain syysta sitd rekisterci-
nyt. Opettaja ei hyviaksynyt suoritetta, silld suorite ei ollut riittavan
sujuva.

oppilas 5 harjoite 2.1

Oppilas ei pystynyt kddntdamaan ajoneuvoa riittdvésti haastetilan-
teissa. Suorite keskeytettiin opettajan johdosta, silld oppilas toisti
samoja virheitd kuin aiemmassa suoritteessa.
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TAULUKKO 3 Oppimistason 2 luokitteluperuste

oppilas 2 harjoite 2.2 | Suorite oli onnistunut. Kehitysta tapahtui, vaikka ajoneuvo meni
ldheltd kahta keilaa. Suoritus hyviksyttiin.

oppilas 2 harjoite 3 | Taydet pisteet ja onnistunut suorite.

oppilas 3 harjoite 1.2 | Oppilas suoritti aiempaa itsendisemmin harjoitetta, vaikka haaste-
tilanteissa opettajan tuki oli vield tarpeen. Suoritteessa oli havaitta-
vissa hyvid jaksoja, joissa peruutus oli suoraviivaisempaa ja kéan-
nokset olivat hallitumpia.

Harjoite keskeytettiin, silld ajoneuvo jdi jumiin simulaatiosta johtu-
oppilas 3 harjoite 2.3 | vista syistd. Oppilas suoritti harjoitetta aiempaa itsendisemmin ja
sujuvammin kuin edellisessd suoritteessa, joka jdi myos jumiin.

Onnistunut suorite. Oppilas pohti toimintaansa. Suorite parani
oppilas 3 harjoite 3 | alun vaikeuksien jdlkeen ja saavutti lopulta sujuvan suoritetason.

oppilas 4 harjoite 1.2 | Simulaation palautteessa ajoneuvo poikkesi litkaa tavoitepaikasta,
suorite opettajan mielestd ldpi. Kokonaisuudessaan onnistunut
hyva suorite, jossa ei ollut vaurioituneita kartioita.

Opettajan mukaan hieno suoritus. Oppilas teki aiempaan verrat-
oppilas 4 harjoite 2.2 | tuna sujuvampia ratinkdantojd ja toimii itsendisemmin.

oppilas 4 harjoite 3.1 | Taydet pisteet.

oppilas 5 harjoite 1 | Suorite onnistunut ja ldpi opettajan mielestd. Simulaatio ei p&dasta-
nyt lapi, silld laitteen poikkeama tavoitepaikasta poikkesi (ei taysin
millilleen keskelld). Suoritteesta oli havaittavasti sujuvuus ja yh-
denmukaisuus sekd varmuus verrattuna muihin koehenkil6iden
suorituksiin. Kokonaisuudessaan erittdin onnistunut suorite.

Suorite parani ja oppilas sai hyvdt pisteet, opettaja tyytyvédinen (si-
oppilas 5 harjoite 2.2 | mulaatio ei padstanyt ldpi, silld yhteen tolppaan osui)

oppilas 5 harjoite 3 | Erittdin hyvé suoritus.

Taulukossa 4 on esitetty perustelut, jonka vuoksi suorite on ryhmitelty onnistu-
neeksi suoritteeksi. Lisdksi taulukossa 5 on esitetty perustelut, jonka vuoksi suo-
rite on ryhmitelty heikoksi suoritteeksi.

TAULUKKO 4 Onnistuneen suoritteen luokitteluperuste

oppilas 2 harjoite 3 | Taydet pisteet ja onnistunut suorite.
oppilas 3 harjoite 3

Onnistunut suorite. Oppilas pohti toimintaansa. Suorite parani
alun vaikeuksien jdlkeen ja saavutti lopulta sujuvan suoritetason.

oppilas 4 harjoite 3.1 | Taydet pisteet.

oppilas 5 harjoite 3 | Erittdin hyvé suoritus.
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TAULUKKO 5 Heikon suoritteen luokitteluperuste

oppilas 2 harjoite 2

Suoritetta ei hyvaksytty. Yksi keila kaatui ja yhteen osui. Ongel-
mana oli, ettei kdantojd aloitettu tarpeeksi aikaisin vaan kokeiltiin,
kaantyyko ajoneuvo riittavasti. Peruutuskaarien olisi pitanyt olla
loivempia. Peilien kdytto oli opettajan mielestd positiivista.

oppilas 3 harjoite 2

Suoritetta ei hyvaksytty. Kuusi vaurioitunutta kartiota ja lisdksi
kolme keilaa kaatunut.

oppilas 4 harjoite 2

Heikko suoritetaso, oppilas halusi keskeyttdd suorituksen.

oppilas 5 harjoite 2

Suorite hyviksytty simulaation arvioinnissa, vaikka ajoneuvo osui
merkkikartioon, mutta simulaatio ei jostain syysta sitd rekisteroi-
nyt. Opettaja ei hyviaksynyt suoritetta, silld suorite ei ollut riittavan
sujuva.
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4 TUTKIMUSTULOKSET

Téssd luvussa esitellddn tutkimustulokset. Luvussa késitellddn aluksi aineiston
sisdltod, jonka jdlkeen kuvataan jokaisen koehenkil6on suoritteet yksitellen. Suo-
ritteiden kuvailun jdlkeen tarkastellaan oppilaiden ja harjoitteiden vilisid eroja.
Luvun loppupuolella tuodaan esiin oppimistasojen sekd suoritetasojen havain-
not, jotka esitetddn myos kuvaajina. Luvun lopussa esitellddn tutkimuksessa ha-
vaitut vaiheet.

4.1 Aineiston kuvailu

Tutkimusaineisto sislsi 23 suoritetta, joista tehtiin yhteensa 1121 havaintoa. Liit-
teessd 1 on esilld havaintojen ja suoritusten lukumaérat. Ensimmadisen harjoitteen
havainnot muodostuivat seitsemaéstd suoritteesta ja havaintoja tehtiin yhteensa
362. Kun huomioidaan oppilaiden suoritusmddrien erot, ensimmadisessd harjoit-
teessa havaintoja oli oppilasta kohden keskimaarin 49. Toisen harjoitteen havain-
not muodostuivat 11 suoritteesta, joista tehtiin yhteensd 478 havaintoa, mika on
oppilasta kohden ldhes 43. Kolmannen harjoitteen havainnot muodostuivat vii-
destd suoritteesta ja havaintoja tehtiin yhteensd 281, joka on oppilasta kohden
lahes 53. Taulukossa 6 on esilld havaintojen lukumadérien keskiarvot suhteessa
suoritteiden lukumaaraan.

TAULUKKO 6 Havaintojen lukumaarien keskiarvot harjoitteissa

Oppilas Harjoite 1 Harjoite 2 Harjoite 3 yx
2 35,50 31,50 21,00 29,33
3 80,50 76,00 75,00 77,17
4 50,50 30,70 70,50 50,57
5 29,00 31,70 44,00 34,90
x 48,88 42,46 52,63 47,99

Oppilaiden suorituskertojen lukuméaarassa oli eroja harjoitteiden valilld. Oppi-
laan 2 kohdalla havaintojen maéra jdi koko ryhmén keskiarvoa pienemmaksi ja
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oppilaan 3 havaintojen mééra oli vastaavasti koko ryhmén keskiarvoa suurempi.
Ensimmadisessd harjoitteessa oppilaskohtaiset havaintomaééréat olivat isoimmat.
Ryhmén sisdlld ilmeni yksilollisid eroja esimerkiksi oppilaan ja opettajan vuoro-
vaikutuksen méédradssa ja nditd havaintoja késitelldadn tarkemmin kayttaytymista
kuvaavissa havainnoissa. Kuviossa 9 on esilld oppilaskohtaiset keskiarvot ha-
vainnoista suhteutettuna suoritusten lukumairaan eri harjoitteissa.

3 21 75 70,5 44
Harjoite 31,5 76 30,7 31,7
1 35,5 80,5 50,5 29
0 % 25 % 50 % 75 % 100 %

Oppilas2 m Oppilas 3 Oppilas4 1 Oppilas 5
KUVIO9 Havaintojen keskiarvot suhteessa suoritusten lukumééaraan

4.1.1 Aineiston kuvailu, kidyttiytymiset

Suoritetason muutosta koskevia havaintoja oli yli kolmasosa kaikista havain-
noista. Toiseksi eniten havaintoja oli opettajan kommentointiin liittyen, ja se vas-
tasi noin viidesosaa kaikista havainnoista. Opettajan ja oppilaan tunneilmaisuja,
kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien ndkymien kdyttod sekd korjaavia toi-
mia oli ldhes yhtd paljon ja niistd jokaista ilmeni alle kymmenesosassa kaikista
havainnoista. Oppilaan kommentoinnin mééra seké ylldtysten tai haastavien ti-
lanteiden osuus oli alle viisi prosenttia. Simulaation ominaisuuksien kommen-
tointi oli havaintomaéraltaan selvésti pienin, alle prosentti kaikkien havaintojen
maédrdstd. Taulukossa 7 on esitetty kayttdytymistd kuvaavat lukumadrit ja pro-
senttiosuudet koko ryhmaéssd. Tamaén lisdksi kuviossa on 10 esitetty kayttayty-
misten prosenttiosuudet koko ryhmaéssa.

TAULUKKO 7 Havaintojen lukumaéérét ja prosenttiosuudet

Kiyttiytyminen kpl %
Oppilas kommentoi 37 3,30
Opettaja kommentoi 229 20,43
Oppilaan tunneilmaisu 94 8,39
Opettajan tunneilmaisu 99 8,83
Ylldtys tai haastava tilanne 52 4,64
Kokonaisuuden hahmottaminen 92 8,21
Simulaation ominaisuuksien kommentointi 9 0,80
Suoritetason muutos 412 36,75
Korjaavat toimet 97 8,65
Kaikki havainnot yhteensa 1121 100




50

Oppilas kommentoi 3,30
Opettaja kommentoi INEEG_G_GGGE—— 20,43
Oppilaan tunneilmaisu 8,39
Opettajan tunneilmaisu 8,83
Ylldtys tai haastava tilanne 4,64
Kokonaisuuden hahmottaminen 8,21

Simulaation ominaisuuksien...n0,80
Suoritetason muutos 36,75

Korjaavat toimet |IEE_—_—_—_ 8,65

% 0 10 20 30 40
KUVIO 10 Kayttaytymisten prosenttiosuudet kokoryhmassa

Suoritetason muutokseen liittyvit havainnot sisélsivét katkonaista, hidasta ja ly-
hyttd peruutusta (145 kpl) seka keskitasoista peruutusta (158 kpl) ldhes saman
verran. Sujuvaa suoritetason muutokseen liittyvaa toimintaa, jolloin oppilas tark-
kaili molempia sivupeilejd ja peruutti suhteellisen nopeasti, ilmeni noin neljas-
osassa suoritustason muutokseen liittyvastd toiminnasta (109 kpl). Opettajan
kommentointi muodostui péddasiassa toiminnan aikaisesta (92 kpl) ja tulevan toi-
minnan kommentoinnista (71 kpl). Vaihtoehtoisen toiminnan esittéminen oli
madréllisesti (21 kpl) noin kaksi kertaa yleisempé&d kuin oppilaan menneen toi-
minnan (13 kpl) tai oppilaalle esitettyjen kysymysten mééara (9 kpl). Neutraaleja
tai toiminnan ulkopuolelle sijoittuvia kommentteja (23 kpl) oli kymmenesosa kai-
kesta opettajan kommentoinnista. Oppilaan kommentointi sisdlsi koko ryhmassa
ldhes yhtd paljon toiminnan aikaista (13kpl) ja tulevan toiminnan kommentointia
(12 kpl). Oppilaan kommentoinnissa esiintyi vain harvakseltaan kysymyksid (6
kpl) sekd muita kommentteja (4 kpl). My6s menneen kommentointi oli vahdista
(2 kpl).

Opettajan tunneilmaisut muodostuivat enimmékseen tukevista, kannusta-
vista ja myotdilevéastd viestinnadstd (41 kpl). Opettajan kehua seké tyytyvdisyytta
ilmaisevaa viestintdd (23 kpl) oli hieman enemmaén kuin virheit tai tyytymétto-
myyttd (18 kpl) sisdltavad viestintdd. Opettaja oli eri mieltd oppilaan kanssa ja
ehdotti vaihtoehtoista toimintatapaa (13 kpl) noin seitsemdsosassa tunneperdista
viestintdd. Opettajan huumorin kaytto tai naureskelu oli vahaistd (4 kpl) ja sita
ilmeni padsddntoisesti sellaisissa tilanteissa, joissa oppilas kdytti ensin itse ky-
seistd tunneilmaisua. Oppilaan tunneilmaisusta suurin osa oli opettajan myotéi-
lya tai opettajan ehdotuksen mukaan toimimista (35 kpl). Toiseksi suurin tun-
neilmaisun muoto oppilailla oli naureskelu tai huumorin kaytto (27 kpl) ja sitd
esiintyi lahes kolmasosassa kaikesta oppilaan tunneilmaisusta. Epdonnistumisen
ilmaisua ja tyytymaéttomyyttd ja lannistumista (22 kpl) ilmeni neljdsosassa ha-
vainnoista. Erimielisyyttd tai opettajan ehdotuksen hylkaamista (4 kpl), seka toi-
saalta my0s tyytyvdisyyttd tai oman suorituksen kehumista (6 kpl) esiintyi vain
vahan.
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Kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvdd sivuikkunandkymda (35 kpl)
kaytettiin hieman enemmaén kuin ylandkymaa (30 kpl). Nakyman kaytto oli paa-
sddntoisesti hiljaista ja oppilaan (16 kpl) tai opettajan pohdintaa (11 kpl) ndkyman
aikana esiintyi vain kolmasosassa ndakymaén kayttoon liittyvistd havainnoista.

Korjaavat toimet ilmenivit tyypillisemmin pienind korjauksina ja lyhyind
suunnan vaihtoina (47 kpl), mutta myos pitkind yli kolmen sekunnin pysahdyk-
sind (40 kpl). Isoja korjaavia toimia (10 kpl) eli pitkdd ajoa eteen tai ldhtopistee-
seen kdytettiin vain kymmenesosassa korjaavista toimista. Ylldtysten ja haasta-
vien tilanteiden luokasta nopea ja dkkindinen ratinpyoraytys (22 kpl) oli kaikista
yleisintd. Keilan tai merkkilipun kaatumisia (11 kpl) seka oivalluksia tai havain-
toja toiminnan muutokseen liittyen (11 kpl) esiintyi yhtd paljon. Himmastyksid
esiintyi hieman vidhemman (8 kpl). Liitteessd 2 on esitetty kdyttaytymisten ja ha-
vaintojen tilastoja, jossa on esilld frekvenssit, prosenttiosuudet, summafrekvens-
sit sekd suhteelliset summafrekvenssit.

4.2 Kuvaukset suoritteista

Luku sisdltdd simulaatiosuoritteessa tapahtuvat toiminnot ja merkittdvien ha-
vaintojen kirjalliset kuvaukset. Kuvausten perusteella voidaan helpommin arvi-
oida suoritteesta tapahtuvia toimia ja ne tdydentdvit liitteessd 3 olevaa visuaa-
lista kuvausta.

421 Oppilas2

Oppilas 2 harjoite 1: Alussa peruutus sujuu hetken, jonka jdlkeen pyritddn pienin
ja isoin korjauksin vastaamaan suorituksen vaatimuksiin. Korjaavien toimien
avulla ei kuitenkaan saavuteta sujuvaa suoritetasoa. Suoritteessa esiintyy vain
vdhan ndkymien kayttod, vaikka korjaavia toimia on usein. Oppilas tekee useita
korjausyrityksid, mutta vasta suoritteen loppupuolella ryhtyy hyodyntamaan li-
sandkyman kayttod. Oppilas ei kommentoi suoritustaan harjoitteen aikana, vain
haastavan tilanteen jdlkeen esiintyy naureskelua. Opettaja kommentoi suorittee-
seen liittyvad vaihtoehtoista toimintatapaa vasta suoritteen loppupuolella.
Oppilas 2 harjoite 1.2: Alkusuorite on nopeatempoista ja melko sujuvaa,
mutta alun jdlkeen ilmenee yllédtys, johon oppilas reagoi naureskelun ja epdon-
nistumisen tunneilmaisulla. Tdmaén jalkeen harjoitteessa nidkyy jakso, jolloin op-
pilas kdyttdd useita kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvid ndkymid ja pyrkii
palautumaan ylldtyksestd usein pienin korjauksin. Oppilas ei pysdhdy mietti-
madn suoritusta vaan kokeilee nopeasti eri vaihtoehtoja ja tekee korjausliikkeitd,
vaikka opettaja kehottaa oppilasta toimimaan rauhassa ja viittaa siihen, ettd suo-
ritteen tekemiselle on hyvin aikaa. Suoritteen keskivaiheilla suoritustempo hie-
man rauhoittuu, mutta korjausliikkeiden maara on silti toistuvaa, eikd selkedd
pysdhtymistd esiinny. Vasta suoritteen loppuvaiheilla on havaittavissa pidempi
pysdhtyminen, jonka jdlkeen oppilas tekee korjaavan liikkeen ja peruuttaa tavoi-
teruutuun onnistuneesti. Suoritteen lopussa esiintyy myos tunneilmaisuja, jotka
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viestivdt oppilaan onnistumisen tunteista ja tyytyvéisyydestd suoritteen loppu-
osaan.

Oppilas 2 harjoite 2: Suorite sujuu aluksi hyvin ja peruuttaminen on sujuvaa.
Harjoituksen edetessd oppilas pysdhtyy miettimédn tilannetta ja tekemddn pienid
korjauksia, mutta korjausten jdlkeen suoritetaso ei saavuta sujuvaa tasoa ja oppi-
las kokee haasteita, jotka ilmenevit dkkindisind ratkaisuna kuten nopeina ratin-
pyorityksind, hammennyksend ja ylldtyksend, mika johtaa lopulta keilan kaatu-
miseen. Oppilas pyrkii tekeméddn useita pienid korjaavia toimia ja suoritteen kes-
kivaiheilla hyodyntdd sivuikkunandkymdd. Oppilaan tunneilmaisun jilkeen
suoritetaso sujuu hetkellisesti hyvin, mutta sujuvaa suoritetta ei tavoiteta.

Oppilas 2 harjoite 2.2: Alku on edelliseen suoritukseen verrattuna selkeéasti
rauhallisempi ja harkitsevaisempi. Ylldttdvdn tilanteen kohdalla oppilas tekee
korjaavia toimia ja vilkuilee aktiivisesti sivupeileihin. Oppilas ei kommentoi suo-
ritusta ja tarkkaavaisuus on suoritteessa. Oppilas hyodyntdd sivuikkunanaky-
méd lopussa ja on tyytyvdinen suoritukseensa. Lopuksi oppilas kertoo, ettd otti
opettajan aikaisemman neuvon vastaan ja hyddynsi sitd tdssd suoritteessa.

Oppilas 2 harjoite 3: Suorite on rauhallinen sekd tasainen ja sivupeilien
kaytto aktiivista. Peruutus on varmanoloista, sujuvaa eikd korjaustoimia tarvitse
tehdd. Haastavan tilanteen kohdalla suorite pysyy melko hyvand ja apuna kay-
tetddn sivuikkunandkymdd. Suoritteen loppu on erittdin hyva ja oppilas ilmaisee
tyytyvdisyyttd hymylld ja naureskelulla. Opettaja on erittdin tyytyvdinen oppi-
laan suoritukseen. Suorituksen aikana ei esiinny kommentteja oppilaan tai opet-
tajan toimesta.

4.2.2 Oppilas 3

Oppilas 3 harjoite 1: Alussa peruutus on epdvarmaa ja oppilas kertoo, ettei nde
peileistd yhtdan mitdaan. Opettaja ehdottaa kdyttamaan lisindkymaéa “sad voit kiyt-
tdd niitd muita kamerakulmia, jos tuntuu” mutta oppilas haluaa ensin kokeilla omaa
tapaansa ja jatkaa peruutusta hetken, kunnes keskeyttdd ja naurahtaa huomaten,
ettei hdnen valintansa tuota haluttua tulosta. Lisdksi polkimien kanssa on haas-
teita ja oppilas ajaa eteenpdin ldhelle aloituspistettd. Opettaja kysyy oppilaalta,
tietddko hdn, minne on menossa ja oppilas vastaa, ettd ei tiedd. Oppilas ryhtyy
kdayttdimddan lisandkymid ja opettaja antaa neuvoja ndkymén aikana. Opettaja
kommentoi “melkein helpointa, kun ajaa siihen lihtopisteeseen takas”. Oppilas ajaa
uudestaan takaisin ldhtopisteeseen opettajan kehotuksen myotd ja ennen peruu-
tuksen alkua oppilas pohtii toimintaansa ylandkymaa hyodyntden. Oppilas aloit-
taa peruutuksen ja kommentoi peilien huonoa nakyvyytta. Opettaja kehottaa op-
pilasta yrittaméaan parhaansa. Oppilas pysdyttdd toiminnan ja kertoo, ettei tieda
mitd kautta tulisi peruuttaa. Opettaja antaa neuvoja ja oppilas jatkaa peruutusta
oivaltaen opettajan ohjeista, ettd voi itse valita reitin. Suoritteessa esiintyy hiljai-
nen jakso, jonka aikana suoritteen taso ldhtee hieman nousemaan. Harjoitteen
loppupuolella oppilas hyodyntdd lisindkymé&dd ja sanoo kokeilevansa, onnis-
tuuko peruutus tavoitepisteeseen. Ajoneuvo ja perdkdrry menee vinoon ja poik-
keaa tavoiteruudusta, mutta oppilas haluaa lopettaa suorituksen, eika ldhde pa-
rantamaan ajoneuvon asentoa. Loppupalautteessa ilmenee, ettd opettajan
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mukaan oppilaan peruutuksen ongelmana on, ettd oppilas tekee ratinkdantoja
lilan voimakkaasti, minka vuoksi perdkdrry menee helposti vinoon.

Oppilas 3 harjoite 1.2: Harjoitteen alussa opettaja kehottaa oppilasta suun-
nitteleman reitin valmiiksi, ennen kuin aloittaa suorituksen. Kun suoritus alkaa,
opettaja ryhtyy kommentoimaan oppilaan toimintaa ratin kdantojen suhteen ak-
tiivisesti, ja oppilas toimii opettajan ohjeiden mukaisesti. Suoritteen puolivélissa
opettaja lopettaa ohjauksen ja antaa yksittdisid neuvoja. Oppilas ldhtee suoritta-
maan itsendisemmin peruutusta ja suorite paranee hiljaisen jakson aikana. Haas-
tavan tilanteen kohdatessa opettaja neuvoo oppilasta aktiivisesti, minka jalkeen
oppilas suorittaa peruutuksen itsendisesti loppuun. Edelliseen verrattuna suorite
parani selvésti, eikd oppilas tehnyt jyrkkid mutkia, vaan peruutus oli suoravii-
vaisempaa. Tosin opettaja tuki voimakkaasti ohjeilla oppilaan suoritusta haaste-
tilanteissa.

Oppilas 3 harjoite 2: Oppilas peruuttaa alkuvaiheessa melko sujuvasti. Al-
kuvaiheiden jdlkeen oppilas kohtaa ylldtyksen. Opettaja kehottaa epdsuorasti op-
pilasta ajamaan eteenpdin ” jos tuntuu, niin saa ottaa eteenpdin. Jos oot valinnut vdi-
rin linjan mielestis”. Oppilas pysdhtyy miettimddn tilannetta, minka jdlkeen jat-
kaa peruutusta, eikd toimi opettajan ehdotuksen mukaisesti. Oppilas pyrkii vas-
taamaan tilanteen haasteisiin pienin korjauksin. Suoritetaso on heikkoa ja lopulta
oppilas huomaa, ettei peruutus onnistu. Oppilas kédyttdd kokonaisuuden hah-
mottamiseen liittyvid ndkymid ja tarkastelee sijoittumista. Oppilas toteaa keilan
olevan erittdin ldhelld ajoneuvoa, mutta jatkaa silti peruuttamista. Oppilas kayt-
tdd uudestaan eri ndkymid ja kommentoi simulaation ominaisuuksia. Oppilas jat-
kaa peruuttamista ja ndkymien kayttod. Harjoitteen keskivaiheilla oppilas toteaa,
ettei peruutus ole mennyt yhtddn niin kuin héan ajatteli sen menevian. Opettaja
kehoitta uudestaan ajamaan eteenpdin “jos tuntuu et si oot vdirdlld linjalla, niin ota
auto eteenpiin, se helpottaa tosi paljon”. Kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien
ndkymien kaytto lisddntyy. Opettaja muistuttaa oppilasta kdyttamaan kaikkia
peilejd. Oppilas pysdhtyy miettimddn tilannetta pitkaksi aikaa, jonka jdlkeen te-
kee korjaavia toimia ja ajoneuvo suoristuu. Peruutus jatkuu ja oppilas osuu yh-
teen merkkikeilaan. Oppilas ryhtyy pohtimaan sijoittumista ylandkymaéssa sekéa
suunnittelee tulevaa “jos mda eka suoristan, ja sit kiadnnyn”. Opettaja myotdilee op-
pilasta toteamalla, “hmm”. Oppilas pysahtyy uudelleen tarkastelemaan sijoittu-
mista ylandkymastd. Peruutus on katkonaista ja oppilas kayttda useita kertoja
yld- ja sivuikkunandkymddn. Opettaja ei kommentoi oppilaan suoritusta.
Oppilas kohtaa haasteen, mutta oivaltaa, ettd on kdantdnyt ajoneuvoa vadrdan
suuntaan. Oppilas tekee pienid korjausliikkeitd ja suoritetaso pysyy heikkona.
Opettaja ei edelleenkdan kommentoi oppilaan suoritusta. Suoritetaso nousee het-
kellisesti, mutta lopulta keila kaatuu. Opettaja toteaa "hmm”. Oppilas jatkaa pe-
ruuttamista. Suoritetaso on keskitasoista ja oppilas tekee harjoitetta itsendisesti.
Lopussa oppilas keskustelee opettajan kanssa tavoiteruutuun liittyvista asioista.

Oppilas 3 harjoite 2.2: Opettaja antaa heti alussa neuvoja, mihin kohtaan
ajoneuvoa tulisi suunnata ja oppilas nostaa esiin menneen suoritteen seka reflek-
toi “mi tein virheen et md kdinsin heti aluksi tdnnepdin”. Oppilas aloittaa peruutta-
misen melko hyvin ja opettaja antaa neuvon peruuttaa suoraan. Oppilas
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ihmettelee opettajan neuvoa. Oppilas pyrkii vastaanottamaan opettajan neuvoja,
mutta reagointi tulee myohéssa ja merkkilippu kaatuu. Opettaja kommentoi ta-
pahtunutta "nyt jditiin kato, kun si kddnsit litkaa, niin jddtiin tistd sitten pikkusen
kauas. Sulla loppuu vihdn tila”. Oppilas keskeyttdd opettajan "tid ratti meni yhtikkid
ihan sellaiseksi loysiksi”. Oppilas jatkaa peruuttamista ja opettaja kommentoi no-
peasti oppilaan toimintaa ja antaa paljon ohjeita. Peruutus on epdvarmaa ja opet-
taja kommentoi jatkuvasti oppilaan toimintaa pyrkien auttamaan radalla etene-
mistd. Oppilas katsoo ylandkymastd ajoneuvoa, joka on melko vinossa ja ndyt-
tdisi vaativan merkittavid korjausliikkeitd. Oppilas jatkaa peruuttamista ja sanoo,
ettei ajoneuvo suostu liikkkumaan. Opettaja keskeyttdd suorituksen ja harjoitusta
pddtetddn yrittdd vield uudestaan.

Oppilas 3 harjoite 2.3: Alku sujuu hyvin ja opettaja ohjeistaa oppilasta va-
hemman intensiivisesti kuin edellisessd harjoitteessa. Haastetilanteen kohda-
tessa oppilas pohtii, ettd mistd peilistd piti tarkkailla, jotta ajoneuvon sivuprofiili
ndkyy. Edelliseen verrattuna oppilas on itsendisempi. Simulaatio jd& jumiin ku-
ten edellisessd suoritteessa.

Oppilas 3 harjoite 3: Suorituksen alussa opettaja neuvoo oppilasta hyodyn-
tamaan ylandkymadd ja oppilas suunnittelee reittid ennen kuin aloittaa peruutta-
misen. Oppilas aloittaa peruuttamisen ja kommentoi sen olevan vaikeaa ja “timi
ei ole kylld kertaakaan mennyt hyvin”. Oppilas pysdhtyy ja miettii uudelleen reitti-
valintaansa sekd hyodyntdd ylandkymadd. Suoritteessa esiintyy hiljainen jakso,
jonka aikana oppilaan suorite paranee ja peruutuksesta tulee lopulta sujuvaa.
Opettaja keskeyttdd oppilaan suorituksen kertomalla missé tavoiteruutu sijaitsee.
Oppilas vaihtaa sivundkymaéén ja pysdhtyy miettiméén sijoittumistaan. Oppi-
laan suoritetaso laskee, kunnes hin tekee oivalluksen “jaa tuolla, md jotenkin hah-
motin vihdn vidrdin suuntaan ton”. Opettaja kannustaa oppilasta “et sid mun mie-
lesti hirveesti vdirin oo tehny”. Oppilaan peruutus jatkuu ja sujuu melko hyvin.
Tdssd vaiheessa suoritetta kumpikaan ei kommentoi ja oppilaan tarkkaavaisuus
on suoritteessa. Loppusuorite on sujuva ja oppilas sekd opettaja ovat tyytyvdisia
suoritukseen ja oppilaalle "tuli hyvi fiilis” suoritteesta.

4.2.3 Oppilas 4

Oppilas 4 harjoite 1: Suoritetaso heikkoa aluksi ja oppilas kohtaa monia ongelmia
sekd kokee epdtoivoa suorituksen kulusta. Opettaja kannustaa ja antaa positii-
vista palautetta pienistd onnistumisista. Opettaja pohtii oppilaan kanssa reittiva-
lintoja yldndkymadssd ja suunnittelee tulevaa. Oppilas tekee korjaavia toimia ja
jatkaa suoritusta. Suoritteessa on hiljainen jakso, oppilas kokee ylldtyksen, tekee
itsendisesti pienid korjaavia toimia ja suoritetaso paranee. Keskivaiheilla oppilas
tarkastelee sijoittumista yldndkymadstd ja opettaja antaa palautetta onnistumi-
sesta. Oppilas kokee ylldtyksid ja epdonnistumisen tunteita, mutta tekee suorit-
teen loppuun.

Oppilas 4 harjoite 1.2: Opettaja neuvoo alussa oppilaan toimintaa aktiivi-
sesti ja kertoo tarkasti, milloin rattia tulisi kddntdd ja kuinka paljon. Oppilas tekee
korjaustoimia ja ldhtee vahitellen itsendisesti tekemédén suoritetta, opettaja antaa
palautetta onnistumisesta. Suoritteen puolivilissa hiljaisia jaksoja ja suoritetaso
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paranee, opettaja antaa neuvoja ja palautetta onnistumisesta. ” Hyvd, mitdi hitaam-
mat ja mitd loivemmat litkkeet, sen parempi”. Suorite muuttuu sujuvaksi ja oppilas
peruuttaa tarkasti haluttuun ruutuun.

Oppilas 4 harjoite 2: Oppilas kohtaa ylldtyksen hyvin alkaneen alun jalkeen.
Han kokee pettymystd ja opettaja kannustaa jatkamaan suoritetta. Oppilas py-
sdhtyy miettimadn tilannetta ja tekee pienen korjausliikkeen, mutta suorite pysyy
katkonaisena. Opettaja kommentoi suoritteessa tapahtuvaa virhettd ja oppilas
haluaa keskeyttdd suorituksen. Vastaava tapahtuma 16ytyy seuraavasta oppilaan
harjoitteesta. Hyvin alkanut suorite tulee vaiheeseen, jossa koetaan ylldtys, suo-
ritetaso heikkenee ja lopulta keila kaatuu. Oppilas kokee epdonnistumista ja ha-
luaa keskeyttdd suorituksen.

Oppilas 4 harjoite 2.1: Suorite alkaa sujuvasti, lopulta merkkikartio kaatuu
ja oppilas kokee epdonnistumista. Opettaja kehottaa jatkamaan suoritetta “ei mi-
tidn, jatketaan loppuun asti. Ei luovuteta vield.” Oppilas pysdhtyy miettimadn tilan-
netta ja opettaja kommentoi “nyt on vaihtoehtoina joko ottaa eteenpdin tai taaksepdin.
Oppilas tekee pienen korjaavan toimen ajamalla eteenpdin ja yrittdd peruuttaa
uudestaan. Opettaja kommentoi “sielt ei ndd, tdiltd peilistd. Seis! Oppilas kokee
epdonnistumista. Opettaja kommentoi: “sulla piti olla se kulmalippu nikyvissd talli
puolen peilissi”. Oppilas vastaa opettajalla “eiks saa aloittaa alusta” Harjoite kes-
keytetdan.

Oppilas 4 harjoite 2.2: Oppilas aloittaa peruuttamisen ja opettaja antaa ak-
tiivisesti oppilaalle neuvoja suoritteen aikana “ja just siitd ihan vierestd, kiinnd,
kidnnd, kddnnd”. Oppilas toimii opettajan ohjeiden mukaisesti. Suoritteen keski-
vaiheessa suoritustaso kehittyy paremmaksi ja opettajan kommentointi vahenee.
Oppilas suorittaa ratin kddnnot ilman opettajan ohjeistusta. Edelliseen suorittee-
seen verrattuna oppilas tekee rauhallisemmin ratinkdantojd, peruutus on tasai-
sempaa ja haastaviin tilanteisiin jad enemman reagointiaikaa.

Oppilas 4 harjoite 3: Oppilas peruuttaa varovaisesti ja pysdhtelee ja tarkas-
telee tilannetta sivundkymien kautta. Oppilas kommentoi simulaation ominai-
suuksia. Peruutus jatkuu epavarmana ja hiljaisen jakson aikana suoritetaso para-
nee hieman. Oppilas hyddyntdd yldndkymadd ja tekee pienid korjauksia, suorite-
taso laskee ja oppilas hyodyntda sivundkymid. Oppilas siirtyy ylandkymaan ja
opettaja sanoittaa oppilaalle aiempaa tilannetta sekd kertoo havainnoistaan. Ta-
mén jdlkeen suorite pyritddn aloittamaan alusta opettajan aloitteesta, mutta suo-
ritetta ei pystytty keskeyttamaddn, joten suoritetta jatketaan. Keskustelun jalkeen
opettaja ryhtyy aktiivisesti ohjaamaan oppilaan toimintaa. Suoritetaso on heik-
koa ja oppilas pyrkii 16ytdamaan oikeat liikkeet, jotta ajoneuvo kaantyisi halut-
tuun suuntaan. Kun oppilas saa ajoneuvon suoristettua opettaja kehuu oppilaan
toimintaa ja suoritetaso nousee. “ja ruppee kidntimidin kirryd toiseen suuntaan. Jus-
tiin ndin, nyt si kekkasit sen” Oppilas saa ajoneuvon valilld haluttuun asentoon,
mutta haastetilanteissa opettaja ohjeistaa oppilasta aktiivisesti. Oppilas pyrkii te-
kemddn itsendisesti valintoja, oppilas tekee voimakkaita ratinkddannoksid, mutta
oppilaan ja opettajan ndkemykset eroavat. Oppilas toimii ldhes tdysi opettajan
ohjauksien mukaan, ilman itsendistd kokeilua.

4
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Oppilas 4 harjoite 3.1: Opettaja ohjaa aktiivisesti oppilasta ja antaa onnistu-
misesta palautetta. Suoritetaso nousee ja opettaja antaa edelleen positiivista pa-
lautetta onnistumisista. Opettaja antaa neuvon oppilaalle ja suoritetaso pysyy
edelleen sujuvana. Oppilas hakee oikeaa ajolinjaa ja toimii opettajan neuvojen
mukaisesti. Suoritteessa esiintyy hiljainen jakso ja oppilas pystyy pitdimddn suju-
van suoritetason. Oppilas peruuttaa itsendisesti ja onnistuneesti tavoiteruutuun.

424 Oppilas5

Oppilas 5 harjoite 1: Oppilas tarkastelee sijoittumistaan, ennen kuin aloittaa pe-
ruutuksen. Peruutus on sujuvaa, rauhallista ja oppilas tarkkailee aktiivisesti si-
vupeilejd. Oppilas tai opettaja eivdat kommentoi suoritetta. Oppilas tekee korjauk-
sen haastetilanteen tullessa ja peruuttaa sujuvasti tavoiteruutuun. Suorite on erit-
tdin hyvd ja rauhallinen, mutta simulaatio hylkési suorituksen, silld perdkarryn
poikkeama tavoiteruudusta oli muutaman sentin sivussa, vaikka silmin ndhden
perdkarry on selvdsti tavoitepaikassa.

Oppilas 5 harjoite 2: Oppilas peruuttaa sujuvasti. Suoritteen keskivaiheilla
oppilas kohtaa ylldtyksen ja osuu merkki kartioon. Suoritetaso heikkenee ja op-
pilas kokee epdonnistumisen tunteita sekd kommentoi simulaation ominaisuuk-
sia. Oppilas jatkaa peruuttamista keskitasoisesti ja peruuttaa lopuksi tavoiteruu-
tuun.

Oppilas 5 harjoite 2.1: Oppilas aloittaa peruuttamisen ja kommentoi samalla
muuhun kuin suoraan suoritteeseen liittyvdd. Oppilas kohtaa haasteita, eika
pysty kddntaméaan ajoneuvoa riittavasti. Opettaja padttdaa keskeyttdd suorituksen,
silld oppilas toistaa samoja virheitd kuin edellisessd suoritteessa.

Oppilas 5 harjoite 2.2: Suoritteen alussa oppilas pohtii toimintaansa ja kokee
oivalluksen. Peruutus onnistuu mutta suoritus tulee lopulta vaiheeseen, jossa
esiintyy haasteita. Opettaja kédyttdd ohjauksessa voimakasta tunneilmai-
sua “kddnnd, kidnnd, kidnndi!”, jotta oppilas saisi ajoneuvon kddntymaan halut-
tuun suuntaan. Tunneilmaisujen jidlkeen esiintyy naureskelua ja vapautumista
haastavasta tilanteesta. Oppilas jatkaa peruuttamista, vaikka on opettajan mu-
kaan myohéssd kddannoksissd. Oppilas on eri mieltd opettajan kanssa ja saa ajo-
neuvon opettajan epdilyistd huolimatta kdantymédan tavoitekohtaan. Opettaja
ldhtee kommentoimaan tapahtunutta ja viittaa oppilaan aiempaan toimintaan.
Opettaja ja oppilas naureskelevat ja oppilas peruuttaa tavoiteruutuun. Suorite on
selvésti parempi kuin aiemmat suoritukset. Simulaatio antoi hyvét pisteet suo-
ritteesta.

Oppilaan 5 harjoite 3 kuvaa vastaa hyvin kuvaajan toisen suoritustason vai-
hetta. Kommentointien jdlkeen suorite ldhtee etenemdédn sujuvasti, eikd opettajan
kommentoinnit vaikuta suoritetason heikkenemiseen. Kun oppilas kokee ylla-
tyksen hian samalla oivaltaa, miten tulisi vasta haastavaan tilanteeseen ja suorite-
taso nousee nopeasti sujuvaksi. Suoritteen lopussa ilmenee tunneilmaisuja,
mutta epdonnistumiseen liittyva ilmaisu sisdltdd myos viestid siitd, ettd oppilas
halusi hioa suoritettaan ldhes taydelliseksi.



57

4.3 Oppilaiden viliset erot

Kayttaytymisid tarkastellessa oppilaiden valilta 16ytyi eroja oppilaan ja opettajan
kommentoinnin sekd tunneilmaisujen maarassa (kuvio 11). Kahden koehenkilén
kommentointi oli aktiivisempaa ja vastaavasti kaksi koehenkil6d kommentoi sel-
véasti vahemman. Oppilaiden vilisissd eroja vertaillessa nousee esiin mydos se,
ettd sellainen oppilas, joka ei kommentoinut tai kommentoi vain vahén suorit-
teen aikana, kdytti kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvdd sivuikkunanaky-
mdd enemmadn. Liitteessd 4 on esilld oppilaskohtaiset kdyttdytymistd kuvaavat
havainnot, jotka on luokiteltu lisdksi my6s oppimistasoihin 1 ja 2.

Oppilas kommentoi 2 13
Opettaja kommentoi ZNOZ o s
Oppilaan tunneilmaisu IO 2 17
Opettajan tunneilmaisu 2GS g 18
Ylldtys tai haastava tilanne [SIOR2sm 00 9
Kokonaisuuden hahmottaminen G sS5m 130 8
Simulaation ominaisuuksien s 1 3

kommentointi

Suoritetason muutos  INZ2NII48 26 66
Korjaavat toimet NS IS 25 s

m Oppilas2 ®mOppilas3 = Oppilas4 = Oppilas 5
KUVIO 11 Kayttaytymisten oppilaskohtaiset frekvenssit

Oppilaan 2 ja opettajan valinen vuorovaikutus oli véahdistd verrattuna muihin
koehenkiltihin. Koehenkilon 2 kohdalla ei esiintynyt oppilaan kommentointia ja
opettajankin kommentointia oli vain harvakseltaan, kuten myds oppilaan ja opet-
tajan tunneilmaisuja. Sen sijaan koehenkil6lld 2 esiintyi keskiméddrdistd useam-
min sujuvaa peruutusta, mutta myos dkkindisid liikkeitd kuten nopeita ratinpyo-
raytyksid sekd pienid korjaavia toimia.

Koehenkilon 3 kohdalla ilmeni runsaasti oppilaan ja opettajan tunneilmai-
suja sekd kommentointia. Oppilas 3 kaytti usein kaikkia kokonaisuuden hahmot-
tamiseen liittyvid nakymid. Etenkin ylandkymien kaytto oli keskimdarin huomat-
tavasti yleisempéd verrattuna muihin koehenkil6ihin. Oppilaan 3 suoritetasossa
esiintyi kaikista eniten katkonaista ja lyhyttd peruutusta, sekd keskitasoista pe-
ruutusta. Sujuvaa peruutusta oli harvoin. Koehenkil6 3 oli aktiivinen kokeile-
maan eri vaihtoehtoja, mutta jdtti opettajan neuvot ja ehdotukset usein huomio-
matta silloin kun opettaja kommentoi suoritusta toiminnan aikana. Oppilas
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saattoi sanallisesti my6téilld opettajan ehdotusta, mutta ei silti toiminut ehdotuk-
sen mukaan tai torjui ehdotuksen heti sanallisesti ja ilmoitti ensin kokeilevansa
omaa tapaa.

Koehenkilon 4 kohdalla esiintyi vain kolme oppilaan kommentointia, kun
taas opettajan kommentointia esiintyi suhteellisen paljon. Oppilaan tunneilmai-
suista tyytymattomyyttd esiintyi usein. Koehenkilon 4 kohdalla nousivat selke-
dsti esiin tilanteet, joissa onnistuneen alun jalkeen oppilas halusi keskeyttdd suo-
rituksen. Kun haastavia tilanteita esiintyi, niin oppilas ilmaisi tyytyméattomyytta
omaan suoritukseen. Simulaatiosuorite yritettiin keskeyttdd, mutta keskeytys ei
onnistunut, vaan sitd jatkettiin. Seuraavassa suoritteessa oppilaan peruuttami-
nen onnistui selkedsti paremmin ja opettajan tunneilmaisuista tyytyvéisyys oli
yleistd. Opettaja reagoi herkésti oppilaan 4 tunneilmaisuista tyytymaéttomyyden
tunteeseen kommentoimalla oppilaan tapahtuvaa toimintaa. Opettajan tunneil-
maisuista tyytyvdisyys oli vastaavasti kaikista yleisintd tdmé&n koehenkilon koh-
dalla, mutta myos myotdilyd ja tyytymattomyyttd esiintyi melko paljon. Oppi-
laan ilmaistessa tyytyméttomyyttd opettaja pddtti aloittaa suoritteen alusta. Ta-
mé&n koehenkilon kohdalle péddstiin onnistuneeseen suoritukseen silloin, kun
opettaja sanoitti vahvasti tulevaa ja antoi runsaasti positiivista palautetta. Kui-
tenkin ennen sitd oppilaan mielestd epdonnistunut suorite tehtiin loppuun. Op-
pilas vaikutti itsekriittiseltd ja usko omiin kykyihin tuntui olevan melko alhaalla.
Toisaalta kyseinen koehenkil6 peruutti nopeasti ja sujuvasti usein, mutta haasta-
vien tilanteiden kohdalla koki selvasti tyytyméttomyyttd ja epdtoivoa. Suoriteta-
son muutoksista lyhyen ja katkonaisen peruutuksen, keskitasoisen peruutuksen
sekd sujuvan peruutuksen frekvenssit olivat kaikesta huolimatta jakautuneet
kuitenkin tasaisesti.

Koehenkilon 5 kohdalla esiintyi melko tasaisesti havaintoja kaikissa kayt-
taytymistd kuvaavissa havainnoissa. Kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien
nakymien kaytto oli melko vahdistd, mutta oivalluksia koettiin joka suorituk-
sessa. Opettajan tunneilmaisuista tyytymaéttomyys oli yleisempdd ja korjaavia
toimia kdytettiin vain vdhan. Sujuva ja keskitasoinen suorite oli yleistd, kuten
myos opettajan ja oppilaan tunneilmaisuista huumorin kaytto. Lisdksi oppilaan
ja opettajan kommentoinnissa esiintyi muita enemméan muuhun kuin suorituk-
seen liittyvaa kommentointia. Koehenkilén 5 kohdalla suoritteet sujuivat koko-
naisuudessaan hyvin. Opettaja vaati kyseisen koehenkilon suoritteilta hieman
enemmadn kuin muilta oppilailta, silld oppilas oli taitotasoltaan hyva. Vaativuus
nakyi tilastollisesti opettajan tyytyméattomyyden ilmaisujen kasvuna sekd muun
kommentoinnin yleisyytend. Etenkin viimeisessd harjoitteessa opettaja haastoi
oppilasta muita enemmadn, yrittden viedd keskustelua muuhun, kuin ajotapahtu-
maan liittyvadn aiheeseen. My6s huumorin kdyttod ilmeni opettajan ja oppilaan
5 kohdalla viimeisessd harjoitteessa selvédsti enemmaén kuin muiden oppilaiden
suoritteissa.
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4.4 Harjoitteiden viliset erot

Harjoitteiden vélisid eroja tarkasteltiin siten, ettd kdyttaytymisten lukumaéérs ja-
ettiin harjoitteessa ilmenevien suoritusten lukumaaralld. Kayttaytymisten kes-
kiarvojen tarkastelussa harjoitteiden vilisid eroja esiintyi eniten suoritetason
muutoksissa sekd opettajan kommentoinnin ja korjaavien toimien méaarassa. Liit-
teessd 5 esilld kdyttdytymisten harjoitekohtaiset keskiarvot, mediaanit, keskiha-
jonnat ja frekvenssit. Muita merkittdvid eroja kédyttaytymistd kuvaavista keskiar-
voista ei harjoitteiden valilld 16ytynyt. Kuviossa 12 ovat esilld kdyttdytymisten
keskiarvot harjoitteiden 1, 2 ja 3 vililld. Jatkossa kdyttaytymistd ja havaintoja esit-
tavien kuvaajien palkkien virit vastaavat liitteessa olevien Observer XT ohjelmis-
tolla tehtyjen visuaalisten kuvausten vareja.

1,20 1,20 043 1,40
Harjoite 3 - 4,20( 5,60 | |4,60 24,40 I
1,27 2,80 %73 0,36
Harjoite 2 -3,64 3,91 16,00 -
2,43 2,14 043
Harjoite 1 - 4,71 |a00| | 557 | 16,29 -
0,00 10,00 20,00 30,00 40,00 50,00 60,00
O Oppilas kommentoi
B Opettaja kommentoi

OOppilaan tunneilmaisu

O Opettajan tunneilmaisu

O Yllatys tai haastava tilanne

O Kokonaisuuden hahmottaminen

B Simulaation ominaisuuksien kommentointi
O Suoritetason muutos

m Korjaavat toimet

KUVIO 12 Kayttaytymisten keskiarvot harjoitteissa

Liitteessd 6 on esilld kaikki harjoitekohtaiset kadyttaytymistd kuvaavat havainnot
ja niiden keskiarvot, keskihajonnat sekd frekvenssit. Oppilaat kommentoivat
suoritteissa melko vahin ja frekvenssit olivat alhaisia (3 f=37, x=1,61) ja harjoit-
teiden vililld ei ilmennyt merkittdvid eroja. Ensimmadisessd harjoitteessa kom-
mentointiin eniten () f=17, x=2,43). Toisessa ja kolmannessa harjoitteessa oppi-
laat kommentoivat keskiméddrin vain kerran suorituksen aikana. Oppilaat kom-
mentoivat yleisemmin tapahtuvaa (> f=13, x=0,57) ja tulevaa toimintaa () f=12,
x=0,52). Viimeisessd harjoitteessa oppilas ei esittanyt kysymyksid (liite 7).
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Opettaja kommentoi harjoitteissa suhteellisen paljon, 1dhes kymmenen ker-
taa jokaisessa harjoitteessa (Y f= 229, x=9,96). Opettajan tulevan kommentointi
oli selvésti yleisintd kolmannessa harjoitteessa (x=5,60), vaikka oppilaiden valill&
ilmeni my6s enemman hajontaa (SD=7,19-10,43) kuin muissa kdyttaytymistd ku-
vaavissa havainnoissa. Opettaja kommentoi yleisemmin tapahtuvaa toimintaa
(x=4,00) ja sitd ilmeni ldhes saman verran kaikissa harjoitteissa (x=3,91-4,14) (ku-
vio 13).

0,60 0,40
Harjoite 3 4,00 | 5,60 080 || 180 |
0,64 0,09
Harjoite 2 3,91 [ 218 1082 [ | 064
Harjoite 1 4,14 | 271 | 157 [0,86]1,00]
0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00 14,00

OTapahtuvaa 92=4 ,00 Y f=92 @ Tulevaa X=3,O9 Y f=71
EMennyttid 5=0,57 Y f=13 O Vaihtoehto 4=0,91 ) f=21
OKysyy =0,39 Y f=9 OMuu £=1,00 ) f=23

KUVIO 13 Opettajan kommentoinnin keskiarvot harjoitteissa

Oppilaan tunneilmaisuista myotdily oli yli kaksi kertaa yleisempdd ensimmadi-
sessd harjoitteessa (x=2,43) kuin toisessa (x=1,18) tai kolmannessa (x=1,00) har-
joitteessa. Tyytymattomyyttd esiintyi melko tasaisesti jokaisessa harjoitteessa.
Huumoria esiintyi selvésti eniten viimeisessa harjoitteessa (x=1,60) ja vahiten en-
simmadisessd harjoitteessa (x= 0,71). Tyytyvdisyyttd koettiin eniten viimeisessa
harjoitteessa, mutta frekvenssit ja keskiarvot jdivit kuitenkin suhteellisen pie-
niksi, kuten my®0s eri mieltd kuvaavien tunneilmaisujen frekvenssit ja keskiarvot
(kuvio 14).

Harjoite 3 1,60 | 0,60 ] 1,00 | 1,00 |
0,18 0,09
Harjoite 2 1,27 [ [ 091 | 1,18 |
0,29 0,29
Harjoite 1 o071 | [ [ 100 | 2,43 |
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
O Huumorix=1,17 ) f=27 O Eri mieltd x= 0,17 ) f=4
O Tyytyvdisyys X=0,26 ) f=6 E Tyytymittomyys x= 0,96 ) f=22

O Myotdily x=1,52 ) f=35
KUVIO 14 Oppilaan tunneilmaisujen keskiarvot harjoitteissa
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My0s opettajan tunneilmaisuissa ilmeni eroja. Opettaja kehui tai ilmaisi tyyty-
vdisyyttd eniten kolmannessa harjoitteessa (x=3,00) ja toiseksi eniten ensimmdi-
sessd harjoitteessa (x=1,14). Toisessa harjoitteessa opettajan tunnepitoisessa vies-
tinndssd ei ilmennyt kehua tai tyytyvdisyyttd, mutta sen sijaan virheen ja tyyty-
méttomyyden tunneilmaisuja esiintyi muita harjoitteita yleisemmin (x=1,27). Sen
sijaan myo6tdilyn tunneilmaisu oli hieman yleisempédd toisessa harjoitteessa
(x=1,91) verrattuna ensimmadiseen (x=1,71) ja kolmanteen harjoitteeseen (x=1,60).
Opettaja ei ilmaissut huumoria ensimmadisen harjoitteen aikana ja kokonaisuu-
dessaan sitd ilmeni vain vahan (kuvio 15).

0,20
Harjoite 3 [§H0] | 3,00 [0,40] 1,60
0,18
Harjoite 2 1,91 |
0,29

Harjoite1l | 086 | 114 [ 1,71 |

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

B HuumoriX= 0,17 ) f=4 @ Eri mieltd x=0,57 ) f=13

O Tyytyvdisyysx=1,00 Y f=23 B Tyytyméttomyys x= 0,78 ) f=18
O Myéotdily x= 1,78 Y f=41

KUVIO 15 Opettajan tunneilmaisujen keskiarvot harjoitteissa

Ensimmadisessd harjoitteessa ilmeni keskiméaérin eniten dkkindisia ratinpyorityk-
sid (x=1,57). Toisessa harjoitteessa esiintyi eniten haastavia tilanteita tai merkki-
lipun kaatumisia (x=1,00). Ylldttdvien ja haastavien tilanteiden sekd simulaation
ominaisuuksien kommentoinnissa ei 16ytynyt merkittdvida harjoituskohtaisia
eroja (liite 7).

Kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien yldndkymien kaytto oli va-
hédisintd toisessa harjoitteessa (liite 7). Nakymid kdytettiin usein myos ylldatysten
yhteydessa. Harjoituksissa esiintyi myos useita tilanteita, joissa opettajan vahen-
tynyt kommentointi lisdsi kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien nidkymien
madrad. Silloin kun opettaja kommentoi, lisandkymien maara oli vahaista. Suju-
van suoritejakson aikana lisandkymid ei juurikaan kaytetty paitsi sellaisissa tilan-
teissa, kun oppilas hioi suoritettaan harjoitteen lopussa ja tarkisti ajoneuvon si-
jaitsevan oikealla kohdalla vaaditussa ruudussa.

Kun tarkastellaan erikseen tarkempia kuvauksia havaitusta, suoritetason
muutoksista ndhd&dan, ettd kolmannessa harjoitteessa sujuva peruuttaminen oli
selvésti yleisempdd kuin toisessa tai ensimmadisessd harjoitteessa (kuvio 16).
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0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00

O Katkonainen tai toistuva lyhyt peruutus x= 6,30 ) f=145
B Peruutus melko sujuvaax= 6,87 ) f=158
E Sujuva peruutus x= 4,74 3 f=109

KUVIO 16 Suoritetason muutosten keskiarvot harjoitteissa

Ensimmadisessd harjoitteessa tehtiin eniten isoja korjaavia toimia, eli ajoneuvo
ajettiin pitkille eteenpdin tai ldhtopisteeseen keskimddrin jokaisessa harjoitteessa
vahintddn kertaalleen. Myos pienien korjaavien toimien méaérd oli yleisempdd en-
simmadisessd harjoitteessa (x=3,29) ja vastaavasti vahdisinta kolmannessa harjoit-
teessa (x=0,20). Toisessa harjoitteessa esiintyi suhteessa eniten pitkid yli 3 sekun-
nin pysdhdyksid (x=2,36), mutta isoja korjaavia toimia ei esiintynyt laisinkaan
(kuvio 17).

020 0,20
Harjoite 3
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00
® Iso korjaus x= 0,43 Y f=10 @ Pieni korjaus x= 2,04 ) f=47

@ Pysdhdys yli 3sek x=1,74 Y f=40

KUVIO 17 Korjaavien toimien keskiarvot harjoitteissa
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4.5 Oppimistasojen 1 ja 2 viliset erot

Kun vertailtiin ensimmadisessd ja toisessa oppimistasoissa esiintyvid kdyttaytymi-
sid, tarkastelun kohteena olevan oppimistasonkayttdaytymisten lukumadéra jaet-
tiin kyseisessd oppimistasossa ilmenevien suoritusten lukumaéralld. Eroja l6ytyi
korjaavien toimien keskiarvoissa, opettajan kommentoinnissa seké ylldtyksen ja
haastavan tilanteiden kayttdytymisissd. Ensimmdisen oppimistason suoritteissa

korjaavia toimia tehtiin yli kolme kertaa useammin kuin toisessa oppimistasossa
(kuvio 18).

155 136 0,09
Oppimistaso 2 - 4,27 4,73 | |3,27 18,82 l 2,00
1,67 3,08 0,67

Oppimistaso 1 - 3,923,92 4,67 I 17,08 -

0,00 5,00 10,00 1500 20,00 25,00 30,00 3500 40,00 45,00 50,00
OOppilas kommentoi
B Opettaja kommentoi
OOppilaan tunneilmaisu
OOpettajan tunneilmaisu
O Yllatys tai haastava tilanne
OKokonaisuuden hahmottaminen
B Simulaation ominaisuuksien kommentointi
O Suoritetason muutos
@ Korjaavat toimet
KUVIO 18 Kayttaytymisten keskiarvot oppimistasoissa

Oppilaan kommentointi oli samankaltaista molemmilla oppilastasoilla, eikd mer-
kittavid eroja esiintynyt (liite 8). Sen sijaan opettaja kommentoi selvésti vahem-
mdn ensimmadisessd oppimistasossa ( x =8,25) kuin toisessa oppimistasossa
(x=11,82). Opettaja kommentoi yleisemmin tapahtuvaa (x=4,00) ja tulevaa toi-
mintaa (x=3,09), mutta oppilaiden vililld ilmeni kuitenkin hajontaa (SD=8,21)
(kuvio 19).
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0,82 0,27
Oppimistaso 2 5,36 | 3,55 [ Joo1] Joo1]
0,33 0,50
Oppimistaso 1 275 | 267 [Jo92] [108]
0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

O Tapahtuvaa X=4,00 ) f=92 @ Tulevaa x=3,09 ) f=71

E Mennyttd x=0,57 ) f=13 O Vaihtoehto x=0,91 ) f=21

OKysyy x=0,39 Y =9 OMuu x¥=1,00 ) f=23

KUVIO 19 Opettaja kommentoi, keskiarvot oppimistasoissa

Oppilaan tunneilmaisujen frekvenssit olivat kommentoinnin vastaavia suurem-
mat ja kaikilla koehenkiloilld ilmeni selvésti enemman tyytyméattomyyttd ensim-
maéisessd oppimistasossa (x=1,50) kuin toisessa oppimistasossa (x=0,36). Puolella
koehenkilvistd esiintyi tunneilmaisuista myotdilyd, ja nditd havaintoja ilmeni
keskimddrin enemmadn toisessa oppimistasossa. Huumoriin liittyvid tunneilmai-
suja esiintyi hieman enemman ensimmadisessd oppimistasossa (x=1,33) kuin toi-
sessa oppimistasossa (x=1,00). Muiden tunneilmaisujen erot eivét olleet merkit-
tavid (kuvio 20).

0,18
Oppimistaso 2 2,27 0,36 0,45 1,00
0,08 0,17
Oppimistasol | 0,83 1,50 1,33
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
O Myotdily x=1,52 ) f=35 B Tyytymittomyys x=0,96 Y f=22
O Tyytyviisyys x=0,26 Y f=6 O Eri mieltd x= 0,17 ) f=4

O Huumori x=1,17 ) f=27
KUVIO 20 Oppilaan tunneilmaisujen keskiarvot oppimistasoissa 1 ja 2

Opettajan tunneilmaisuista myo6tdilyéd esiintyi enemmaén ensimmadisessa (x=2,00)
kuin toisessa (x=1,55) oppimistasossa. Opettaja ilmaisi toisessa oppimistasossa
enemman tyytymattomyytta (x=1,00), mutta myos tyytyvdaisyyttd (x=1,18). En-
simmadisessd oppimistasossa opettaja ei kdyttanyt huumoria lainkaan ja toisessa
oppimistasossakin sitd ilmeni vain vdhan. Eri mielisyyttd kuvaavat havainnot
olivat jakautuneet melko tasaisesti molempiin oppimistasoihin. (kuvio 21).
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Oppimistaso 1 2,00 0,83 0,50

Oppimistaso 2 1,55 _ 1,18 0,64 -

000 050 100 150 200 250 300 350 400 450 5,00

OMyotdily x=1,78 Y f=41 B Tyytyméattomyys x=0,78 Y =18
O Tyytyviisyys x=1,00 ) f=23 O Eri mieltd x=0,57 Y f=13
B Huumori x=0,17 ) f=4

KUVIO 21 Opettajan tunneilmaisujen keskiarvot oppimistasoissa 1 ja 2

Ensimmadisessd oppimistasossa koettiin yli kaksi kertaa enemman ylldtyksid ja
haastavia tilanteita verrattuna toisen oppimistason luokkaan. Etenkin dkkindisia
liikkeitd ja merkkilipun kaatumisia esiintyi ensimmadisessd oppimistasossa sel-
vasti enemman. Hammastystd koettiin hieman enemmaén ensimmadisessd oppi-
mistasossa, mutta frekvenssit jdivit alhaiseksi. Oivalluksia koettiin molemmissa
oppimistasoissa ldhes yhtd paljon (kuvio 22).

0,18
Oppimistaso 2 0,55 0,55 I 0,09

Oppimistaso 1 1,33 0,50 0,42 _

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50

O Akkindinen liike x= 0,96 Y f=22 @ Hammastys x= 0,35 Y f=8
@ Oivallus x=0,48 Y f=11 B Merkki kaatuu x=0,48 > f=11
KUVIO 22 Yllitysten keskiarvot oppimistasoissa

Sivundkyman kayttod esiintyi ldhes kaksi kertaa enemmaén ensimmadisessa oppi-
mistasossa (x=1,92) kuin toisessa oppimistasossa (x=1,09). Myos ylandkyman
kayttod esiintyi padsdantoisesti enemman ensimmadisessad (x=1,58, sd=6,40) kuin
toisessa (x=1,00, sd=3,52) oppimistasossa, mutta kaikkien oppilaiden kohdalla
tulos ei ollut samansuuntainen ja oppilaiden valinen hajonta oli suurempaa en-
simmadisessd oppimistasossa. Oppilaan ja opettajan pohdinta lisandkymissa oli
ldhes yhtd yleistd molemmissa oppimistasoissa. Kun opettaja pohti oppilaan
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sijoittumista yldndkymassd, niin my6s oppilas ryhtyi pohtimaan omaa sijoittu-
mistaan (kuvio 23).

Oppimistaso 2 1,09 064 | 0,55

Oppimistaso 1 1,92 [ s ] o Jow

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00
OSivundkymai x=1,52 ) f=35
B Yldandkymai x=1,30 ) f=30
O Oppilas pohtii sijjoittumista x= 0,70 Y f=16
O Opettaja pohtii oppilaan sijoittumista x=0,48 ) f=11

KUVIO 23 Kokonaisuuden hahmottamisen keskiarvot oppimistasoissa

Vaikka aiemmassa kuviossa (kuvio 18) suoritustasojen muutoksiin liittyvat kayt-
taytymisten keskiarvot vaikuttavat ensimmdisessd ja toisessa oppimistasossa
melko samankaltaisilta, niin havaintojen kuvauksia tarkasteltaessa ndhd&an (ku-
vio 25), ettd toisessa oppimistasossa esiintyy selkedsti enemman sujuvaa peruut-
tamista. Vastaavasti lyhyttd katkonaista peruutusta esiintyi enemméan ensimmadi-
sessd oppimistasossa.

0,00 200 4,00 6,00 8,00 1000 12,00 14,00 16,00 18,00 20,00

@ Katkonainen tai toistuva lyhyt peruuti® x= 6,30
Y f=145 X
B Peruutus melk'"fsujuvaa X= 6,87 ) f=158

KUVIO 24 Suoritetason muutosten keskiarvot oppimistasoissa

Korjaavien toimien erot eri oppimistasoissa olivat merkittavid. Ensimmdisessa
oppimistasossa tehtiin enemman pienid korjaavia (x=2,89) kuin toisessa oppimis-
tasossa (x=1,18). Myos pitkid yli 3 sekunninpysdhdyksid ilmeni selvésti enem-
mdn ensimmadisessd oppimistasossa (x=2,83) verrattuna toiseen oppimistasoon
(x=0,55). Isoja korjaavia toimia esiintyi enemmén ensimmadisessad oppimistasossa,
mutta frekvenssit jdivat alhaisiksi (kuvio 26).
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0,27

Oppimistaso 2 I 1,18 0,55

Oppimistaso 1 - 2,83 2,83

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00 7,00

B Iso korjaus x= 0,43 Y f=10 O Pieni korjaus x=2,04 ) f=47
@ Pyséhdys yli 3sek x=1,74 ) f=40

KUVIO 25 Korjaavien toimien keskiarvot oppimistasoissa

Simulaation ominaisuuksien kommentointia esiintyi yhtd havaintoa lukuun ot-
tamatta (oppilaan 5 viimeinen harjoite) aina ensimmadisessd oppimistasossa (ku-
vio 24). Kahdeksassa suorituksessa opettaja oli kommentoinut toimintaa noin 30
sekuntia ennen kuin oppilas ryhtyi kommentoimaan simulaation ominaisuuksia.
Simulaation ominaisuuksia kommentoitiin seitsemdssa eri harjoitteessa ja niita
esiintyi yhteensd 9 kpl.

Simulaation ominaisuuksien

kommentointi 0,09

0,00 0,25 0,50 0,75 1,00
B Oppimistasol OOppimistaso 2

KUVIO 26 Simulaation ominaisuuksien kommentointi oppimistasoilla

Kommentoinneista kahdeksan yhdeksédstd tapahtui ensimmaéisen oppimistason
luokassa. Yksi tapahtui toisen oppimistason luokassa suoritteen alkuvaiheessa.
Viidessd suoritteessa suoritetaso parantui noin 30 sekunnin sisélld simulaation
kommentoinnista. Yhdessa suoritteessa suoritetaso ei parantunut, mutta harjoite
pddttyi pian kommentoinnin jdlkeen. Yhdessa suoritteessa esiintyi kolme kertaa
simulaation ominaisuuksien kommentointia ja vasta kolmannen kommentoinnin
jalkeen suoritetaso parani. Tdssd suoritteessa kesti kuitenkin 75 sekuntia viimei-
sestid kommentoinnista, ennen kuin suoritetaso nousi, miki on ldhes kolme ker-
taa enemmaén kuin muissa suoritteissa. Oppilaan simulaation ominaisuuksien
kommentointia edelsi opettajan kommentointi. Opettajan kommentoinnit liittyi-
vt pddsdantoisesti tulevaan ja tapahtuvaan toimintaan.
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4.6 Suoritustasojen viliset erot

Kun vertailtiin suoritustasojen vilisid eroja, kdyttaytymisten lukumaéré jaettiin
suoritustasossa ilmenevien harjoitusten lukumaaralla. Heikon, onnistuneen sekéa
perussuorituksen kdyttdytymisten keskiarvoissa oppilaan kommentoinnissa ja
tunneilmaisuissa ei ollut merkittdvid eroja. Sen sijaan opettajan kommentointia
ja tunneilmaisuja esiintyy kaikista vahiten heikossa suoritteessa ja eniten perus-
suoritteessa. Liitteessd 9 on esilld kayttaytymiset oppimis- ja suoritetasoissa.

Ylldtyksid ja haastavia tilanteita koettiin eniten heikossa suoritteessa ja va-
hiten onnistuneessa suoritteessa. Kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvad na-
kymaad kaytettiin eniten heikossa suoritteessa ja vahiten perussuoritteessa. Simu-
laation ominaisuuksien kommentointia esiintyi vahiten onnistuneessa suorit-
teessa ja suoritetason muutoksia oli vdhiten perussuoritteessa. Korjaavia toimia
oli selkedsti eniten heikossa suoritteessa ja vdhiten onnistuneessa suoritteessa.
Kuviossa 27 on esilld kdyttdytymisten keskiarvot eri suoritustasoissa ja liitteessa
10 kayttaytymistd kuvaavien havaintojen keskiarvot, frekvenssit ja keskihajonnat
eri suoritetasoissa.

1,25 1 0,25 0,25
Onnistunut - 4 14,25| (4,25 22,25
1,67 2 0,4
Perus - 42| 5 3,47 16,13 .
1,75 1,75 0,5
Heikko ]3,75 45| 575 I 20,25 -
0,00 10,00 20,00 30,00 40,00 50,00 60,00

O Oppilas kommentoi 37kpl

B Opettaja kommentoi 229kpl

O Oppilaan tunneilmaisu 94kpl

O Opettajan tunneilmaisu 99kpl

O Yllatys tai haastava tilanne 52kpl

O Kokonaisuuden hahmottaminen 92kpl

B Simulaation ominaisuuksien kommentointi 9kpl
O Suoritetason muutos 412kpl

B Korjaavat toimet 97kpl

KUVIO 27 Kayttaytymisten keskiarvot suoritetasoissa
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Oppilas kommentoi tulevaa toimintaa onnistuneessa suoritteessa hieman muita
suoritetasoja vdhemman. Onnistuneessa suorituksessa ilmeni hieman muuhun
kuin ajotilanteeseen liittyvda kommentointia. Perussuoritteessa oppilas esitti ky-
symyksid, kun taas onnistuneessa ja heikossa suoritteessa niitd ei esiintynyt lai-
sinkaan. Onnistuneessa suoritteessa ilmeni vahemmaén tapahtuvan toiminnan
kommentointia. Vaihtoehtoihin liittyvid havaintoja ei esiintynyt. Kaiken kaikki-
aan erot olivat melko pienid (kuvio 28).

Onnistunut 0,25 | 0,50 | 0,50 |
0,07
Perus 0,60 | 047 || o040 Joa3
Heikko 0,75 | 0,75 | 0,50
0,00 0,50 1,00 1,50 2,00

OTapahtuvaa x=0,57 ) f=13 O Tulevaa x=0,52 ) f=12
OMennyttd x=0,09 ) f=2 O Vaihtoehto x=0,00 ) f=0
OKysyy x=0,26 > f=6 OMuu x=0,17 ) f=4

KUVIO 28 Oppilaan kommentoinnin keskiarvot suoritustasoissa

Opettaja kommentoi onnistuneessa suorituksessa (x=9,25) selvédsti useammin
kuin heikossa suoritteessa (x =3,50). Perussuoritteessa opettaja kommentoi
(x=11,87) kaikista eniten. Opettajan kommentoinnin sisdllossd oli myds eroja.
Opettaja kommentoi tulevaa toimintaa eniten onnistuneessa suoritteessa. Tule-
van toiminnan kommentointi oli onnistuneessa (x=3,75) suorituksessa kolme
kertaa yleisempéd verrattuna heikkoon (x=1,25) suoritteeseen. My0s perussuori-
tuksessa (x=3,40) esiintyi paljon opettajan tulevan toiminnan kommentointia,
mutta ei yhtd usein kuin onnistuneessa suoritteessa. Perussuorituksessa opettaja
kommentoi paljon tapahtuvaa toimintaa (x=5,27) ja sitd esiintyi yli kaksi kertaa
enemman kuin onnistuneessa suorituksessa (x=2,50). Heikossa suoritteessa opet-
taja kommentoi tapahtuvaa toimintaa (x=0,75) vain harvakseltaan. Muun kuin
suoritukseen liittyvd kommentointi oli opettajalla yleisintd onnistuneessa suori-
tuksessa (x=2,00) ja vahdisintd heikossa suorituksessa (x=0,50). Opettaja esitti
eniten vaihtoehtoja perussuorituksessa ja véahiten onnistuneessa suorituksessa.
Kysymyksid opettaja esitti vain harvakseltaan ja onnistuneessa suorituksessa
niitéd ei ilmennyt laisinkaan (kuvio 29).
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0,50 0,50
Onnistunut 2,50 2,00
b7 0,53
0,25
Heikko £75- 0,50
0,75
0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

O Tapahtuvaa x=4,00 ) f=92 @ Tulevaa x=3,09 ) f=71
B Mennyttd x=0,57 Y f=13 O Vaihtoehto x=0,91 ) f=21
OKysyy £=0,39 Y f=9 OMuu 1,00 Y f=23

KUVIO 29 Opettajan kommentoinnin keskiarvot suoritustasoissa

Oppilaat kayttivat tunneilmaisuista eniten myo6tdilyd, huumoria ja tyytymatto-
myyttd. Myotdilyd ilmeni eniten perussuoritteessa (x=1,87) ja vahiten heikossa
suoritteessa (x=0,50). Oppilaat kdyttivat huumoria yleisemmin heikossa suorit-
teessa (x=1,50), kun taas perussuoritteessa sitd ilmeni vahiten (x=1,07). Tyyty-
mattomyyden tunneilmaisuja esiintyi oppilailla yleisemmin heikossa suorit-
teessa (x=1,50). Vastaavasti tyytyvdisyyttd koettiin harvoin, mutta eniten sitd
esiintyi onnistuneessa suoritteessa (x=0,75). Eri mielisyyttd esiintyi harvaksel-
taan perussuoritteessa (kuvio 30).

Onnistunut 1,25 0,75 1,25
0,20
Perus 1,87 [ 087 ] 1,13 1,07
0,25
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00
O Myotdily x=1,52 Y f=35 B Tyytymittomyys x= 0,96 ) f=22

O Tyytyvdisyys X=0,26 Y f=6 O Eri mieltd x=0,17 ) f=4
O Huumori Xx=1,17 Y =27

KUVIO 30 Oppilaan tunneilmaisujen keskiarvot suoritustasoissa
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Laadullisina havaintoina oppilaan tunneilmaisuista naureskelu ja huumorin
kaytto erosi yksittdisten suoritteiden alussa ja lopussa. Suoritteen alussa naures-
kelu ja huumorin kaytto esiintyi ylldtysten ja pettymysten yhteydessd, kun taas
suorituksen loppuvaiheessa esiintynyt naureskelu liittyi enemmaén onnistumisen
ja helpotuksen kokemuksiin.

Opettajan tunneilmaisujen jakauma erosi oppilaan tunneilmaisujen ja-
kauman kanssa siten, ettd opettajalla esiintyi enemman tyytyvdisyyden ilmaisuja
ja huumorin kéytto oli vahdisempad. Heikossa suoritteessa ei esiintynyt opetta-
jan naureskelua tai huumorin kdyttéd. Onnistuneessa suorituksessa opettaja il-
maisi tyytyvdisyyttd (x=2,25) yli kaksi kertaa useammin kuin perussuoritteessa
(x=0,93). Heikossa suoritteessa opettaja ei ilmaissut tyytyvdisyyttd laisinkaan.
Opettaja oli eri mieltd oppilaan kanssa vain perussuoritteessa. Opettajan tunneil-
maisuista myotdilyd esiintyi eniten perussuoritteessa (x=2,00) ja vahiten onnistu-
neessa suoritteessa (x=1,25) (kuvio 31).

0,25

Onnistunut 1,25 . 2,25 -
0,13
Perus 2,00 - 0,93 0,87 I

Heikko 1,50 . 0,25

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00
O Myotdily x=1,78 ) f=41 E Tyytymittomyys x= 0,78 ) f=18
O Tyytyvidisyys X=1,00 Y f=23 @ Eri mieltd x=0,57 ) f=13
B Huumori x=0,17 ) f=4

KUVIO 31 Opettajan tunneilmaisujen keskiarvot suoritustasoissa

Heikossa suoritteessa ilmeni eniten merkkilipun kaatumisia (x=1,75) ja hammads-
tyksid (x=1,25), kun taas onnistuneessa- ja perussuorituksessa niita ei juurikaan
ilmennyt. Oivalluksia koettiin jokaisessa suoritetasossa ldhes yhtd usein. Nopeita
ja dkkindisid liikkeitd ilmeni vahiten onnistuneessa suoritteessa (x=0,25), toiseksi
eniten heikossa suoritteessa (x=0,75) ja eniten perussuoritteessa (x=1,20) (kuvio
32).
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025 0,25

Onnistunut 0,50

0,13 0,40

Perus 1,20 I . 0,27

Heikko 0,75 0,75

000 050 1,00 150 200 250 3,00 350 400 450 5,00
O Akkindinen liike X= 0,96 Y f=22 mHammastys X= 0,35 Y f=8
O Oivallus x=0,48 Y f=11 B Merkki kaatuu x=0,48 Y f=11

KUVIO 32 Ylldtysten keskiarvot suoritustasoissa

Heikossa suoritteessa esiintyi eniten sivuikkunan ja ylandkymien kayttod, mutta
oppilaiden vililld oli kuitenkin hajontaa. Oppilaat pohtivat sijoittumistaan eniten
heikossa suoritteessa (x=1,25), mutta ldhes yhtd usein onnistuneessa suoritteessa
(x=1,00), mutta oppilaiden valilld ilmeni ndissdkin havainnoissa suurta hajontaa.
Opettaja pohti oppilaan sijoittumista padosin perussuoritteessa (kuvio 33).

Onnistunut 1,75 _ 1,00 0,25

Perus 1,20 0,47 0,60
0,25
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

OSivundkyma ¥=1,52 Y f=35
E Yldndkyma x=1,30 Y f=30
O Oppilas pohtii sijoittumista x= 0,70 Y f=16

O Opettaja pohtii oppilaan sijoittumista X=0,48 ) f=11

KUVIO 33 Kokonaisuuden hahmottamisen keskiarvot suoritustasoissa
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Suoritetason muutoksiin liittyvissd havainnoissa heikossa suoritteessa esiintyi
eniten lyhyttd ja katkonaista peruutusta (x=9,00) sekd melko sujuvaa peruutusta
(x=8,00). Onnistuneessa suorituksessa esiintyi paljon sujuvaa peruuttamista
(x=12,00) ja vdhdn katkonaista lyhyttd peruuttamista (x=3,00). Heikossa suori-

tuksessa sujuvaa peruuttamista (x=3,25) esiintyi ldhes yhtd usein kuin perussuo-
rituksessa (x=3,20) (kuvio 34).

Onnistunut 3,00

perus 7647 | NGATNN [ 5207]
Heikko 9,00 [ 80 ] 525 ]

0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00

E Katkonainen tai toistuva lyhyt peruutus x= 6,30 ) f=145
B Peruutus melko sujuvaa x= 6,87 ) f=158
ESujuva peruutus x= 4,74 Y f=109

KUVIO 34 Suoritustason muutosten keskiarvot suoritustasoissa

Korjaavien toimien havainnoista pitkid yli kolmen sekunnin pysahdyksid esiintyi
selvésti eniten heikossa suoritteessa (x=5,00) ja toiseksi eniten perussuoritteessa
(x=1,27). Onnistuneessa suoritteessa ei ilmennyt yhtdan isoa tai pientd korjaavaa
toimea ja vain yksi pitkd yli kolmen sekunnin pysdhtyminen. Heikossa suorit-
teessa tehtiin enemmaén pienid korjaavia toimia (x=3,75) kuin perussuoritteessa
(x=2,13). Isoja korjaavia toimia esiintyi vain perussuoritteessa (kuvio 35). Hei-
kossa suoritteessa simulaation ominaisuuksien kommentointia esiintyi kaksi ker-
taa useammin (x=0,50) kuin onnistuneessa suoritteessa (x=0,25) (liite 11).

Onnistunut D 0,25

Perus - 2,13 | 1,27 |
Heikko 3,75 | 5,00 |
0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00
B Iso korjaus x= 0,43 > f=10 O Pieni korjaus x=2,04 Y f=47

@ Pysdhdys yli 3sek x=1,74 ) f=40

KUVIO 35 Korjaavien toimien keskiarvot suoritustasoissa
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4.7 Havaitut vaiheet

Usein toistuva opettajan tapahtuvan toiminnan kommentointi oli yhteydessé pe-
russuoritukseen ja toiseen oppimistasoon. Lisdksi tulevan toiminnan kommen-
tointi oli yhteydessd onnistuneeseen suoritukseen, perussuoritukseen seké toi-
seen oppimistasoon. Saatu tulos antaa viitteitd siitd, ettd opettajan tapahtuvan
toiminnan kommentoinnin merkittdva lisdédminen ei paranna suoritetta ensim-
madisessd oppimisvaiheessa tai heikossa suoritetasossa, mutta voi auttaa suorit-
teen loppuunsaattamisessa silloin kun oppilas ei itse 16ydd ratkaisua. Sen sijaan
tulevan toiminnan kommentointi auttaa oppilasta suoritteen etenemisessa toi-
sessa oppimisvaiheessa, kun oppilas on vastaanottavainen opettajan palautteelle.

Oppilaiden kehitystasossa oli selkeitd eroja. Jotkin oppilaat pystyivét otta-
maan haltuunsa suoritteen haasteet nopeasti, mutta joillakin oppilailla suoritteen
eteneminen vaati useamman harjoitteen. Ne suoritteet, joissa ilmeni vdahemman
tunnepitoista viestintdd, kehittyivit nopeammin kuin sellaiset suoritteet, joissa
tunnepitoista viestintdd esiintyi paljon tai erittdin vahan.

Oppilaan kokema ylldtys tai vaatimusten kasvu suoritteen alussa johti re-
aktioon, mistd voitiin pdatelld, onko oppilas saavuttanut kyseisessd suoritteessa
toisen oppimistason, vai kdyttddako hdn edelleen sellaisia ratkaisumalleja, jotka
ovat tyypillisid ensimmadiselle oppimistasolle. Ensimmadiselle oppimistasolle oli
tyypillistd alun jalkeen tapahtuva suoritetason heikkeneminen ja korjaavien toi-
mien toistuva kdyttdminen. Ensimmdéisessd oppimistasossa esiintyvit korjaavat
toimet olivat usein tehottomia ja haasteiden jdlkeen ilmeni my6s tunneilmaisuja.
Mikili suorite ei parantunut tunneilmaisujen jalkeen, se lisdsi luovuttamisen ris-
kid entisestddn. Ensimmadisessd oppimistasossa suoritteen vaatimukset olivat
suuret suhteessa taitotasoon. Ensimmadisessd oppimistasossa oppilaat kokivat
epdonnistumisen tunteita, mutta tyytyvdisyyttd ei juurikaan esiintynyt. Lisdksi
ensimmadisessd oppimistasossa tapahtuvat tunneilmaisut saattoivat johtaa pro-
sessiin, jonka jdlkeen suoritteessa ilmeni hiljainen jakso ja oppilas kaytti korjaa-
vista toimista pysahtymisia.

Toisessa oppimisvaiheessa oppilaat vaikuttivat olevan avoimempia ja vas-
taanottavaisempia opettajan neuvoille, ohjaukselle ja kommenteille. Opettajan
kommentointia ja tunneilmaisuja esiintyikin useammin toisen oppimistason suo-
ritteissa. Oppilaiden kommenttien mddrd oli toisessa oppimistasossa yhtd va-
héistd kuin ensimmadisessd oppimistasossa, mutta tunneilmaisujen kohdalla oli
kuitenkin eroja. Toisessa oppimistasossa oppilaat ilmaisivat vahemman tyyty-
méattomyyttd ja enemman myotdilyd sekd tyytyvdisyyttd omaan suoritukseen.
My6s tyytymattomyytta koettiin hieman toisessa oppimistasossa, mutta ilmaisut
liittyivat oppilaan havaintoihin siitd, mitd suoritteessa olisi voinut parantaa, jotta
siitd olisi tullut erittdin hyvd, eikd niinkddn siihen, ettd suorite olisi epdonnistu-
nut. Vaikka oppilaat kokivat ylldtyksid toisessa oppimistasossa, tunneilmaisujen
maddrd pysyi vahdisend. Toisessa oppimistasossa esiintyi vain vahan pienid kor-
jaavia toimia, pysdhdyksid ja mietint6ja. Haastavat tilanteet eivét ilmenneet pit-
kdaikaisena suoritetason heikkenemisend, vaan suoritteiden laatu pysyi melko
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tasaisena, silld virheitd pystyttiin korjaamaan tehokkaasti. Toiselle oppimista-
solle oli tyypillistd kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien ndkymien kayton
vdhentdminen. Toisen oppimistason suoritteista 10ytyi tilanteita, joissa opettajan
kommentointi koetteli oppilaan tarkkaavaisuutta. Kun oppilas oli tullut tie-
toiseksi siitd, ettd kommentointi hiiritsi hetkellisesti hdnen suoritettansa, hin
pystyi palaamaan haastavasta tilanteesta takaisin sujuvaan suoritteeseen, vihen-
tamadlld omien reaktioidensa ja kommenttien maaraa.

Korjaavia toimia tehtiin toisessa oppimistasossa yli kolme kertaa vihem-

mdn verrattuna ensimmdiseen oppimistason. Kaikissa neljdssd onnistuneessa
suoritteessa korjaavia toimia esiintyi yhteensd vain yksi. Onnistuneen suorituk-
sen yksi merkittdva tekijd on sujuva ja rauhallinen ajotapa, jossa ajaja pystyy hy-
vin ennakoimaan tilanteita, eikd korjaava toimia tarvita.
Onnistuneissa suoritteissa oli selkeésti ndhtédvissd sujuva yhtdjaksoinen rauhalli-
nen peruutus, jossa oppilas tarkkaili aktiivisesti sivupeilejd. Kun oppilas havaitsi
haastavan tilanteen, hdn vahensi ajonopeutta ja ehti reagoida paremmin suorit-
teen vaatimuksiin. Korjaavien toimia ei tarvinnut juurikaan kayttdd ja suoritus-
taso palautui usein sujuvaksi. Suoritusten loppuvaiheessa esiintyi kokonaisuu-
den hahmottamiseen liittyvid ndkymid, jonka avulla oppilaat tarkastivat, ettd ajo-
neuvo oli saatu haluttuun paikkaan ja suorite oli saatu paatokseen. Muuten ko-
konaisuuden hahmottamiseen liittyvien lisdandkymien madra oli maltillista ja op-
pilaiden kommentointia ilmeni vain vihdn. Onnistuneessa suoritteessa oppilai-
den kommentit liittyivit tulevaan toimintaan tai muuhun kuin ajotilanteeseen.
Oppilaan tunneilmaisuja olivat suoritteen aikana nauru ja suoritteen loppu-
osassa esiintyva tyytyvdisyys ja nauru. Oppilaan tunneilmaisuista naureskelua
tai huumorin kaytto4 esiintyi suorituksen alkuvaiheissa tilanteissa, joissa koetiin
ylldtystd tai suoritetaso ldhti laskemaan. Suoritteen loppuvaiheessa oleva huu-
morin kaytto liittyi ylldttaviin tilanteisiin ja silloin suoritetaso parani. Onnistu-
neessa suoritteessa opettaja kommentoi usein tulevaa toimintaa. Myos tapahtu-
van toiminnan kommentointia sekd muuhun kuin suoritukseen liittyvdd kom-
mentointia esiintyi melko paljon. Opettajan tunneilmaisut liittyivat padosin tyy-
tyvdisyyteen sekd myotdilyyn, mutta my6s huumoria kaytettiin.

Ndiden tutkimustulosten pohjalta tdssd ajosimulaatiosuoritteessa esiintyvid op-
pimisprosessin vaiheita voidaan kuvata kokonaisuudessaan seuraavasti;

e Al: Oppimisprosessin alussa oppilaan puheen, tunneilmaisujen ja reakti-
oiden m&dra on vahdistd ja opettaja ei juurikaan kommentoi. Oppilas pys-
tyy vastaamaan suoritteen vaatimuksiin.

e Kun suoritteen vaatimukset kasvavat, oppilaan reaktioiden, tunneilmai-
sujen ja puheen méadrd nouse. Oppilaan taitotaso on vield alhainen ja op-
pilas saattaa my0s torjua opettajan neuvot.
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B1: Kun oppimisprosessi etenee, alkuvaiheen suoritteelle on tyypillistd ly-
hyt ja katkonainen peruuttaminen, pitkdt yli 3 sekunnin pysdhdykset,
merkkilippujen kaatumiset sekd dkkindiset ratinpyordytykset. Oppilas il-
maisee tyytymaédttomyyden tunteita, kokee hammastystd, naureskelee tai
saattaa kommentoida simulaation ominaisuuksia. Myos toistuvaa si-
vundkymien kdyttod saattaa esiintyd ja luovuttamisen riski kasvaa.

Kun oppilas ei pysty vastaamaan suoritteen vaatimuksiin, suoritteen laatu
heikkenee. Vastaavasti opettajan tunneilmaisuista tuen, kannustuksen ja
myotdilyn méadra kasvaa.

C1: Suorite etenee ja oppilas pyrkii selviytymédadn haastetilanteista viahen-
tamalld puheen, tunneilmaisujen ja ylimddrdisten reaktioiden madraa.
Suoritteen laatu nousee.

A2: Kun suoritteen vaatimukset kasvavat edelleen, pyrkii opettaja kom-
mentoimaan tapahtuvaa toimintaa, jotta oppilas havaitsisi kaiken tilantee-
seen liittyvdn ja pystyisi vastaamaan suoritteen vaatimuksiin. Oppilas
myotdilee opettajaa ja pyrkii toimimaan opettajan ehdotuksen mukaan.

B2: Opettajan ja oppilaan vililld voi ilmetd myds erimielisyyksid, mutta
tunteet ovat kuitenkin paremmin hallinnassa. Opettaja voi esittdd vaihto-
ehtoisia toimintatapoja. Vuorovaikutuksen madrd nousee hetkellisesti,
opettaja ilmaisee tyytymattomyyttd ja sivuikkunandkymien seké ylanaky-
mien kaytto on yleistd. Suoritteenlaatu voi valilld hetkellisesti heikenty4,
silld oppilas pyrkii reagoimaan moneen asiaan. Kun opettaja on tuonut
esille tilanteeseen liittyvdd tietoa ja oppilas on vastannut rektioillaan sii-
hen, opettaja viahentdd tapahtuvan toiminnan kommentointia ja ryhtyy sa-
noittamaan tulevaa toimintaa.

Vuorovaikutuksen mddrd vahenee. Oppilas vahentdd puheen madrda ja
pystyy vastaamaan suoritteen vaatimuksiin. Myds opettaja vdhentda
kommentoinnin méa&rad, mutta ilmaisee vililld tyytyvdisyyttd. Sujuvaa
peruuttamista esiintyy paljon ja ylandkymid saatetaan lopuksi kayttaa.

C2: Oppilaan ja opettajan vililld ei ilmene erimielisyyksid ja positiivisia
tunneilmaisuja voi esiintyd. Muuhun kuin ajotilanteeseen liittyvad kom-
mentointia saattaa myos esiintyd. Oppilas hioo suoritettaan.
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5 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tama luku sisdltdd tutkielman luotettavuuden tarkastelua, jossa kdydadan lapi
tutkimusmenetelmien ja aineiston sekd tutkimustulosten merkittdvyyteen liitty-
vid tekijoitd. Luvussa arvioidaan oppimisprosessimallin soveltuvuutta simulaa-
tiosuoritteeseen ja saadaan vastaus tutkimuskysymyksiin, ja sen myotd myos tut-
kimusongelmaan. Lisdksi pohditaan oppimis- ja suoritetasojen vilisid tuloksia
sekd niiden merkitystd tulosten analysoinnissa. Lopuksi tarkastellaan oppimis-
prosessin vaiheiden merkitysta.

5.1 Tutkielman luotettavuuden tarkastelu

Tutkimuksen teoriapohja ja oppimisprosessinmalli muodostettiin aiemman tut-
kimustiedon pohjalta ennen tutkimushavaintojen muodostamista, mika lisda tut-
kimuksen validiteettia. Vaikka tutkimuksen pohjana kiytettiin aiempaa teo-
riatietoa, ei timantyyppiseen simulaatiosuoritukseen liittyvda havaintopatteris-
toa kuitenkaan ollut ennen tehty. Taméan vuoksi puolet tutkimusaineistosta jou-
duttiin kdymaéén lapi ennen havaintojen muodostamista, mutta se oli kuitenkin
valttamatontd, jotta voitiin muodostaa riittavan tarkasti kyseisessd ajosimulaati-
ossa ilmenevit kdyttaytymistyypit ja mittaamaan tarvittavia asioita. Videoai-
neisto katsottiin kahden satunnaisen valitun koehenkilon kohdalta ensin kahteen
kertaan, jotta voitiin muodostaa jokaista kadyttdytymisryhmaa tarkemmin kuvaa-
vat havainnot. Havainnot muodostettiin kolmen eri videotarkastelun ja pohdin-
nan myotd, mika lisdd havaintotarkkuutta ja yhtéldisyysastetta. Vasta sen jalkeen,
kun kayttaytymisid kuvaavat havainnot oli muodostettu, luokittelu tehtiin koko
aineistoa koskevaksi. Myo6s loppuaineiston havainnot tarkistettiin kolmeen ker-
taan, jotta havaintotarkkuus sdilyi yhtd hyvana kuin ensimmadisessd ryhmassa.
Koska koko aineiston tarkastelussa ei ilmennyt sellaisia seikkoja, jotka olisivat
poikenneet ensimmadisessd koeryhmdjoukossa muodostetuista kayttaytymis-
luokista, kasitevaliditeetti oli hyva.

Koska videoaineisto hankittiin osana laajempaa tutkimuskokonaisuutta,
harkinnanvaraisen otannan kaytto oli perusteltua ja kdytetty data kuvasi objek-
tiivisesti ajosimulaatiosuoritteen tapahtumia. Kaikilla koehenkilsilld oli sama
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opettaja, joten suoritukset olivat keskendan myos vertailukelpoisia. Vaikka suo-
ritteen ympaéristd, tehtdvét ja opettaja olivat jokaiselle koehenkil6lle samat, niin
silti suoritteessa tapahtuvat reaktiot ja toimet saattoivat poiketa hyvinkin paljon
toisistaan. Suoritteessa tapahtuvat toimet olivat riippuvaisia oppilaan taitota-
sosta, mutta siihen saattoi myo6s vaikuttaa oppilaan ja opettajan vélinen vuoro-
vaikutussuhde sekd muut yksilolliset tekijdt, kuten persoonallisuuserot. Opettaja
saattoi tietdmattddan reagoida oppilaiden toimiin eri tavoin. Koska tutkimuksessa
oli vain yksi opettaja, joka toimi vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa simulaa-
tiosuoritteen aikana ja otoskoko oli pieni, ei tuloksia voida tdysin yleistdd, mutta
ajosimulaatioharjoittelua ne kuvaavat kuitenkin hyvin. Oppilaiden taitojen kart-
tumisessa oli eroja ja jotkin oppilaat tarvitsivat useamman harjoituksen, jotta paa-
sivdt samalle taitotasolle kuin toiset. Oppilaat reagoivat tilanteisiin hyvin eri ta-
valla ja verbaalisen viestinndn mééréassa ilmeni suuriakin eroja. Koska tutkimuk-
sessa olleiden koehenkil6iden mééra oli pieni, niin yksildiden keskiarvoerot oli-
sivat voineet vaikuttaa herkisti tutkimustuloksiin, mutta suuri havaintomaara
tasasi mahdollista tulosvadristyméad. Kayttaytymistd kuvaavista havainnoista
oppilaan kommentointi jdi frekvenssiltddan melko alhaiseksi ja oppilaiden vilinen
hajonta oli suurta, joten tulokset ovat timan osalta suuntaa antavia ja lisdtutki-
muksia tarvitaan, jotta voidaan saada tarkempaa tietoa oppilaan kommenttien
sisdllon merkityksistd. Analyysissd kasiteltiin lukuisia oppimistilanteita ja suo-
ritteita, joten yksittdisid oppimistapahtumia oli useita, mika lisdad tutkimuksen
luotettavuutta ja vihentdd mahdollisten virheiden vaikutusta kokonaistuloksiin.
Etenkin opettajan kommentoinnin, oppilaan ja opettajan tunneilmaisujen sekéa
suoritetason muutosten havainnot sekd korjaavat toimet antavat selkedd nayttoa
eri oppimisvaiheista simulaatiosuorituksen aikana.

Suoritteiden luokittelu perustui osaksi simulaation antamalle pisteytykselle,
joka tuli esiin ajoruudulle harjoituksen jdlkeen. Simulaation pisteytys oli riippu-
maton oppilaan ja opettajan nikemyksistd, vaikka opettaja esitteli simulaation
arvion sanallisesti ajoruudusta. Simulaation pisteytyksen lisdksi opettaja arvio
suoritusta, joten oppimis- seké suoritetasot muodostuivat yhteisarviosta. Kaikki
oppilaat eivit saavuttaneet toista oppimistasoa jokaisessa harjoitteessa ja toisen
oppimistason tunnusmerkit olivat osalla oppilaista ndhtdvissa vain hetkellisesti.
Vaikka harjoitteet vaikeutuivat loppua kohden, niin silti oppilaiden suoritukset
parantuivat, mika osaltaan tukee oppimisprosessissa tapahtuvaa muutosta ja eri
vaiheiden ilmenemista.

Vaikka harjoitteiden ja oppilaiden vélilld ilmeni eroja, tulosten analysoin-
nissa on kdyty kattavasti lapi mahdolliset vaikutukset ja padtelméat ovat luonte-
via sekd johdonmukaisia kokonaisuutta tarkasteltaessa. Tuloksissa ei esiinny sel-
laisia ristiriitoja, joiden mukaan kyseiset paidtelmét eivit olisi todennettavissa
muissa vastaavanlaisissa simulaatiosuoritteista tai ne eivat tukisi tdssa tutkiel-
man teoriaosuudessa esitettyd tutkimustietoa. Taméan tutkimuksen tulokset tu-
kevat ndkemystd, jonka mukaan simulaatiosuoritteen aikaisessa oppimisproses-
sissa on havaittavissa eri vaiheita. Lisdksi tulokset antavat aihetta tutkia simulaa-
tiosuorituksessa ilmenevdd oppimisprosessia lisdd. Tulevat simulaatiotutkimuk-
set tulisi kohdentaa eri aloja sekd isompia otoksia koskeviksi, jotta voidaan
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poissulkea tarkemmin otosten viliset erot ja vaikutukset, opettajan vaikutus suo-
ritukseen, eri mittauskertojen vililld tapahtuneet tekijdt ja niiden vaikutus tutki-
mustuloksiin.

Tutkimuksen merkittdavimmat 16ydokset liittyivdt korjaaviin toimiin, opet-
tajan kommentointiin sekd oppilaan ja opettajan tunneilmaisuihin ja ne olivat yh-
teydessd suoritetason muutoksiin sekd kokonaisuuden hahmottamiseen liitty-
vien ndkymien kdyttoon. Koska edelld mainittuja havaintoja ilmeni tutkimusai-
neistossa jokaisella koehenkillld madrallisesti paljon, lisdd se niihin liittyvien
pddtelmien yleistettavyyttd. Lisdksi tutkimuksessa saatiin tdrkedd tietoa myos
monista muista oppimisprosessissa ilmenevistd tapahtumista, mutta niiden laa-
jempi tutkiminen on kuitenkin valttamédtonts, jotta saataisiin tarkempaa tietoa
syy-seuraussuhteista.

5.2 Oppimisprosessimallin soveltuvuus simulaatiosuoritteeseen

Ensimmadisend tutkimuskysymyksenad oli selvittdd, esiintyyko simulaatiosuo-
ritteen aikaisessa oppimistilanteessa yhdenmukaisia jaksoja, jotka voidaan
erotella toisistaan ja luokitella omiksi oppimisvaiheiksi. Harjoitusvaikutuksen,
kokemusten ja palautteen myotd oppilas ryhtyy kdyttaméaan aktiivisemmin ja it-
sendisemmin eri vaihtoehtoja, jotta saavuttaisi tarvittavat tavoitteet, joten simu-
laatiosuoritteessa esiintyy yhdenmukaisia jaksoja, jotka voidaan luokitella
omiksi oppimisvaiheiksi.

Alkuperdisen mallin mukaan oppiminen jaettiin kahteen eri tasoon ja suo-
ritteen aikana saattoi ilmetd useita eri toimia, joita merkittiin vaiheilla A-I. Tutki-
mustulokset antavat tukea sille, ettd suorite voidaan jakaa kahteen tasoon ja use-
aan eri vaiheeseen, mutta yksilolliset erot vaikuttavat siihen, kuinka nopeasti uu-
teen vaiheeseen edetddn. Tutkimusaineistoissa pystyi erottamaan ensimmdisen
oppimistason vaiheet A, B ja C, joiden jdlkeen suorite eteni toiselle oppimistasolle
tyypillisiin vaiheisiin. Kun verrataan alkuperdisen mallin vaihetta E vaiheeseen
B, niin havaitaan, ettd vaiheessa E ei ilmene niin paljon korjaavien toimien kayt-
tod, voimakasta tunneperdistd viestintdd, kokonaisuuden hahmottamiseen liitty-
vid ndkymid ja tunteet ovat paremmin hallinnassa sekd suoritteesta on tullut su-
juvampaa.

Koska ensimmadisen oppimistason vaiheet A, B ja C ovat melko samankal-
taisia toisen oppimistason vaiheiden D-H kanssa, ehdotankin ettd oppimispro-
sessia voisi kuvata yksinkertaisemmin merkitsemaélld ensimmadisen oppimista-
son vaiheita kohdiksi A1, Bl ja C1 ja toisen oppimistason vaiheita kohdiksi A2,
B2 ja C2. Taman lisdksi malliin tulisi merkitd luovuttamisen riskiin liittyvat koh-
dat, mutta poiketen ensimmadisestd mallista niit4 ei tulisi kuvata yksittdisina las-
kevina janoina, vaan murtoviivana, joka kuvaa ajan my®otd tapahtuvaa muutosta.

Suorite C2 voisi siis muuttua suoritteeksi Al ja ndin voi kdydéa esimerkiksi
silloin, kun suoritteen vaatimukset kasvavat, ja oppija kohtaa tilanteenkannalta
uusia haasteita ja ylldtyksid, joihin aiempi taitotaso ei endd riitd. Taméan kaltaista
muutosta Schon (1983) on aiemmin kirjassaan kuvannut, eli suorittajan oma teo-
ria tavoitteeseen padsemistd kumoutuu ja rakentuu uudelleen. Vaihe Al kuuluu
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ensimmadiseen oppimistasoon, kun taas C2 on toisen oppimistason vaihe. Vai-
heen Al ja C2 voidaan erottaa toisistaan tarkastelemalla suoritteessa esiintyvid
tilanteita. Molemmissa vaiheissa oppilas pystyy vastaamaan suoritteen vaati-
muksiin, ja puhetta ei juurikaan esiinny, mutta vaiheessa Al ilmenee enemman
korjaavia toimia ja kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvid ndkymid, kun taas
vaiheessa C2 suorite on sujuvaa ja haluttuun tavoitteeseen padstdaan pienten kor-
jaustoimien avulla.

Vaihetta A1l seuraa vaihe, jolloin oppilas saattaa torjua opettajan neuvot ja
haluaa kokeilla omaa suoritustyyliddn. Vaiheessa Bl suoritteen vaatimukset kas-
vavat ja oppilaan tunneilmaisujen sekd puheen maéra lisdantyy, eikd suoritteen
vaatimuksiin pystytd vastaamaan. Virheiden mé&ara kasvaa ja luovuttamisenriski
nousee, jolloin opettaja ryhtyy tukemaan ja kannustamaan oppilasta suoritteen
jatkamiseen. Ensimmdisen oppimistason viimeisessda Cl-vaiheessa oppilaan yli-
maédrdisten reaktioiden ja puheen maara laskee, virheistd palaudutaan ja suorit-
teen laatu nousee.

Toisen oppimistason ensimmdisessd A2-vaiheessa opettaja ryhtyy sanoitta-
maan oppilaan toimintaa, mutta torjumisen sijaan oppilas myotédilee opettajaa ja
pyrkii toimimaan neuvojen mukaan. Vaiheessa B2 opettaja voi nostaa esille ke-
hitettdvid kohtia ja vaikka erimielisyyksid voi ilmetd, oppilaan tunteet ovat pa-
remmin hallinnassa verrattuna ensimmadisen oppimistason vaiheeseen B1. Opet-
tajan kommentoinnin médé&ra oli tulosten mukaan suurempaa perussuoritteessa
kuin onnistuneessa suoritteessa tai heikossa suoritteessa. Vaiheessa B2 opettaja
sanoittaa tapahtuvaa toimintaa ja suoritteen laatu voi hetkellisesti heiketd, silla
oppilas pyrkii reagoimaan useaan asiaan samanaikaisesti, mika lisdd luovuttami-
sen riskid. Opettaja siirtyy tulevan toiminnan sanoittamiseen, kun oppilas pystyy
hallitsemaan tilannetta. Samalla vuorovaikutuksen ja reaktioiden méaéara vahenee.

Oppimisvaiheessa B2 esiintyvan puheen maird ja suoritteen laatu vaikutta-
vat olevan yhteydessd siihen, kuinka haastavaksi yksilo kokee tilanteen ja toi-
miiko hdn oman tietotaidon &édrirajoilla. Tamad ajatus on samansuuntainen Kuhl-
mannin ja Ardichvilin (2015) ndkemyksen kanssa, jossa rutiiniasiantuntijoiden ja
ei-rutiinimaisesti toimivien kehityspolku eroavat toisistaan. Toisaalta myos yksi-
16lliset erot voivat selittdd suorituksessa esiintyvéd reaktioiden méaédrad, joten né-
kymaéttomien reaktioiden ilmenemisié ja prosessointia tulisikin tarkastella myos
tysiologisten mittareiden avulla.

Toisen oppimistason viimeisessd C2-vaiheessa suorite saavuttaa sujuvan
taitotason ja puheen maira laskee. Oppilas ja opettaja saattavat kommentoida
muuhun kuin suoritteeseen liittyvid asioita. Opettajan ja oppilaan valilld ei il-
mene erimielisyyksid ja tunnelma on positiivinen.

Toisena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, soveltuuko oppimisproses-
simalli simulaatiosuoritteeseen. Alkuperdinen oppimisprosessi malli ei kuvaa
riittdvan hyvin simulaatiosuorituksessa esiintyvaa oppimista, jos kokonaisuutta
pitdisi kuvata keskiarvolla. Alkuperdisen mallin ongelmana on, ett4 se ei ota huo-
mioon oppilaan sekd opettajan puheen vilistd muutosta ja siihen tulisi lisdta
opettajan puheen ja reaktioiden maird, koska silld on merkittava vaikutus oppi-
laan toiminnalle. Vaikka oppilaan puheen ja reaktioiden mé&rad voidaan erotella
omiksi murtoviivoiksi, niin mallin selkeyden sdilyttdmisen sekd saatujen
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tutkimustulosten vuoksi sille ei ollut tdssd pro gradu -tutkielmassa tarvetta, silld
oppilaan puheen ja reaktioiden mdira oli kuitenkin ldhelld toisiaan. Kun oppi-
laan toimintojen, kuten eri ndkymien kaytto ja ylldtysten maara kasvoi, niin myos
non-verbaalisen ja verbaalisen viestinndn madéra lisddntyi. Kun suorite saatiin
hallintaan, korjaaville toimille ei ollut endé tarvetta ja silloin myos verbaalisen ja
non-verbaalisen viestinndn maééra laski. Sen sijaan opettajan puheen ja reaktioi-
den maééard poikkesi hyvinkin paljon oppilaan puheen ja reaktioiden maarasta.
Taman vuoksi mallissa erotettiin omiksi murtoviivoiksi oppilaan ja opettajan ta-
pahtuvien toimien ja kommentoinnin mdard. Aluksi opettajan kommentoinnin
madrd oli vahdistd, mutta haasteiden lisdédntyessd ja oppilaan kokemuksen kart-
tumisen sekéd suoritetason parantumisen myo6tad opettajan kommentoinnin maara
lisdéntyi. Opettaja reagoi aktiivisemmin oppilaan toimiin ja lisdsi tiedollisen tuen
ja haasteiden maadrdd oppimisen edetessd. Kun oppilas oli saavuttanut sujuvan
suoritetason, opettajan kommentoinnin ja rektioiden mééara vahentyi, silld opet-
tajan ei endd tarvinnut tukea oppilasta yhtd aktiivisesti ja oppilas selviytyi haas-
tetilanteista itsendisemmin. Kuviossa 36 esitetty oppimisprosessimalli, joka ku-
vaa edelld mainitun teoriatiedon ja timan tutkimuksen pohjalta tehtyd padtelmaa
simulaation oppimisprosessista.

Oppimisprosessikuvaaja

Suoritteen vaatimukset

Oppilaan puheen ja reaktioiden maara

Suoritteen laatu
Luovuttamisen riski

Opettajan puheen ja reaktioiden mé&ra

A2 B C2
Bl C1
Al ="
/\ .%Z’
%. B —
Aika
Oppimistaso 1 Oppimistaso 2

KUVIO 36 Ehdotus oppimisprosessikuvaajaksi

Tama oppimisprosessimalli tukee myos Polanyin (1966) ndkemystd, jonka mu-
kaan hiljaista tietoa voi olla vaikea kuvailla tarkasti ja drsykkeiden muutoksen
myo6td havaitaan uutta. Kun drsykkeiden méédra vahenee, kokonaisuutta tarkas-
tellaan uudella tavalla ja se sisdltdd enemmaén tietoa kuin aiemmin. Oppilas siis
kerryttad jatkuvasti kokemusta toimivista ja toimimattomista tavoista, samalla
kun opettaja lisdd vahitellen ohjauksen ja tiedollisen tuen méédrdd. Jotta oppilas
pystyisi saavuttamaan uuden ndkokulman, oppilas vahentdd oman puheen ja
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reaktioiden madrdd. Hiljainen jakso tuo tilaa uusille mahdollisuuksille, jonka
kautta tietamys kokonaisuudesta kasvaa. Opettajan tuen avulla oppilas liittdd
oman hiljaisen tiedon uudeksi kokemukseksi ja merkitykseksi.

Bereiterin ja Scardamalian (1993) mukaan ongelmanratkaisutapahtumien
myo6td avautuu mahdollisuus uudelle oppimisen tasolle. Kyseinen oppimispro-
sessimalli tukee tuota késitystd, silld hiljaisen jakson aikana (C1-A2), oppilas hyl-
kad toimimattomat tavat. Suorite kehittyy progressiivisesti (Kuhlmannin & Ar-
dichvilin, 2015), silld oppilas ryhtyy toistamaan onnistumiseen liittyvid toiminta-
tapoja ja lisdd suoritteeseen opettajan heijastuksen avulla myds uusia toimintata-
poja.

Alkuvaiheessa oppija pystyy pelkéstddn luettelemaan yksityiskohtia, mutta
hén ei vélttamattd pysty selittdimddan niiden merkitystd tai vaikutusta kokonai-
suuteen. Jokainen oppija rakentaa nikemystd kokonaisuudesta omien keinojen
avulla. Jotkut muodostavat konkreettisia visuaalisia malleja tapahtumasta ja jot-
kut prosessoivat tilannetta analyyttiseen tapaan. Kyse ei ole siitd, milld tavoin
tietoa kasitellddn, vaan siitd, ettd tiedonkdsittelyd ylipddtansa tapahtuu ja oppija
pystyy irtautumaan aiemmasta ndkemyksestd ja rakentamaan uuden merkityk-
sen tai ndkokulman. Silld aina kun oppija irtautuu suoritteesta jollain tavalla, han
luo uusia kokonaisuuksia, eikd ole pelkka tiedonkasittelijd, joka padtyy lasken-
nallisesti tiettyyn tuotokseen tai suorittaa mekaanisesti annettua tehtavaa tiettyja
ennalta annettuja lainalaisuuksia noudattaen.

Kun asia on sisdistetty, siihen liittyvid yksityiskohtia ei tarvitse miettid. Ja
vasta silloin, kun ymmarrys kasvaa riittavan suureksi, voidaan kuvata ja selittaa
yksityiskohtien merkitysta. Yksittdisid ja irrallisia asioita voidaan siis opetella ul-
koa, mutta niiden yhteen liittdminen vaatii kuitenkin kokonaisuuden hahmotta-
mista ja harjoittelua. Jotta pystytdan muodostamaan tarvittava kokonaisuus, tu-
lee se ensin ymmartaa.

5.3 Oppimis- ja suoritetasojen merkitys

Kolmantena tutkimuskysymyksenai tuli selvittdd, esiintyyko simulaatiosuorit-
teessa laadullisia muutoksia eri oppisvaiheissa. Analyysissé ilmeni, ettd alkuun
hyvin sujunut suorite etenee tilanteeseen, jossa aiempi taitotaso ei riitd, miké he-
rdttelee oppijaa kdyttdimdan erilaisia toimintamalleja, kuten Schon (1983) on
aiemmin todennut. Uusien toimintamallien kadyttoonotto johtaa suoritetason laa-
dullisiin muutoksiin ja yllatyksiin. Suorituksen etenemiseen ja siten my®os suorit-
teen laatuun vaikuttaa keskeisesti se, millaisia toimintoja oppilas ryhtyy kaytta-
médn haasteen kohdatessaan.

Ensimmadisen ja toisen oppimistason sekd hyvan ja heikon suoritustason
vertailujen valilld tulisi ilmetd samansuuntaisia tuloksia, mikdli kyse olisi oppi-
misprosessiin liittyvastd muutoksesta ja harjoitusvaikutuksesta. Kun vertailtiin
ensimmadisen ja toisen oppimistason suoritteita sekd onnistuneen ja heikon suo-
ritteen tuloksia, havaintojen valilld 16ytyi selkeitd eroja. Selkeimmadt erot ilmeni-
vit korjaavien toimien sekd ylldtysten ja haastavien tilanteiden méaarassa. Ensim-
méisessd oppimistasossa suoritteissa ilmeni yli kolme kertaa useammin korjaavia
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toimia kuin toisessa oppimistasossa. Myos heikossa suoritteessa korjaavia toimia
esiintyi runsaasti, viisi kertaa enemman kuin onnistuneessa suorituksessa. Saatu
tulos on johdonmukainen ja tukee yleiskasitystd, jonka mukaan harjoittelun
maédrd vaikuttaa positiivisesti suorituksen sujuvuuteen. Tulos antaa ndyttod siitd,
ettd simulaatiosuoritteissa korjaavien toimien méddra on yleisempéa suoritteen al-
kuvaiheissa ja niiden esiintyminen vidhenee harjoituksen myo6té ja toiseen oppi-
mistasoon siirryttdessa.

Samantyyppinen havainto oli ndht&villd, kun vertailtiin ylldtysten ja haas-
tavien tilanteiden maara eri oppimisvaiheissa ja suoritustasoissa. Ensimmadiselld
oppimistasolla suoritteessa ilmeni yli kaksi kertaa useammin ylldtyksid ja haas-
tavaa tilannetta kuin toisella oppimistasolla. Suoritetasojen vertailussa saatiin sa-
mansuuntaisia tuloksia. Heikossa suoritteessa ilmeni yli nelja kertaa useammin
ylldtyksid ja haastavia tilanteita kuin onnistuneessa suorituksessa. Onnistunei-
den suoritusten sijoittuminen tehtdviakokonaisuuden loppupuolelle vaikuttaisi
siten olevan yhdessa toistojen méaradn ja suoritejaksojen aikana tapahtuvaan ke-
hitykseen.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myds vuorovaikutusta ja sen merkitysté eri op-
pimisvaiheissa. Neljantend tutkimuskysymyksena selvitettiin, muuttuuko si-
mulaatiossa tapahtuva verbaalinen ja tunnepitoinen viestinti eri oppimisvai-
heissa. Tarkastelua tehtiin simulaatiosuorituksen aikaisesta toiminnasta ja tar-
kastelun kohteena olivat koehenkilon nidkyvét reaktiot ja toimet simulaatiosuo-
ritteessa, verbaalinen viestintd sekd suorituksen laatu, mutta myos opettajan
viestinndn vaikutus suorituksen etenemiseen.

Opettajan kommentoinnin mééra oli ldhes puolitoista kertaa pienempi en-
simmdisessd ( x =8,25) oppimistasossa verrattuna toiseen oppimistasoon
(x=11,82). Onnistuneessa suoritteessa opettajan kommentoinnin maara oli vahai-
sempdd (x=9,25) kuin perustasossa (x=11,87), mutta yli kolme kertaa yleisempaa
kuin heikossa suoritteessa (x=3,5). Tulokset antavat ndyttod siitd, ettd opettajan
kommentoinnin madrd muuttuu eri oppimisvaiheissa ja suoritetasoissa. Myos
opettajan tunneilmaisujen maéra oli yleisempéd toisessa oppimistasossa (x=4,73)
kuin ensimmadisessd oppimistasossa (x=3,92). Onnistuneessa suoritteessa opetta-
jan tunneilmaisuja esiintyi hieman vdhemman (x=4,25) kuin perussuoritteessa
(x=5,00), mutta yli kaksi kertaa enemmaén kuin heikossa suoritteessa (x=1,75), jo-
ten myds tunnepitoisen viestinndn médrda muuttuu eri suoritus- ja oppimista-
soissa.

Kun tarkastellaan opettajan tunneilmaisun laadullista sisdltod, ensimmadi-
sessd oppimisvaiheessa opettaja tuki kannusti ja myo6tdili useammin (x=2,00)
kuin toisessa oppimisvaiheessa (x=1,55). Sen sijaan toisessa oppimisvaiheessa
opettaja ilmaisi hieman useammin virheitd ja tyytymattomyyttd sekd oli eri
mieltd oppilaan kanssa kuin ensimmadisessd oppimisvaiheessa tai onnistuneessa
suoritteessa. Tdmd saattaa viitata siihen, ettd toisessa oppimisvaiheessa opettaja
ryhtyy vaatimaan oppilaalta enemman, silld taitotaso on jo hieman kehittynyt.
Opettaja kehui ja ilmaisi tyytyvdisyyttd enemman toisessa oppimisvaiheessa
sekd onnistuneessa suoritteessa, mika viittaa myo6s oppilaan taitojen todelliseen
kehittymiseen.
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Kun opettaja ryhtyy sanoittamaan tapahtuvaa toimintaa, kommentoinnin
maddrd on runsaampaa. Tutkimustuloksissa tama ilmeni opettajan kommentoin-
nin madrallisend lisddntymisend perustasossa. Kun tapahtuvan toiminnan kom-
mentoinnille ei ollut endé tarvetta ja suorite parantui ja opettaja ryhtyi kommen-
toimaan tulevaa toimintaa. Taméa nadkyi tutkimustuloksissa vahentyneend opet-
tajan kommentointina onnistuneessa suorituksessa.

Oppilaan tunneilmaisuista naureskelu ja huumorin kaytto erosivat yksit-
tdisten suoritteiden alussa ja lopussa. Suoritteen alussa naureskelu ja huumorin
kaytto esiintyi ylldtysten ja pettymysten yhteydessd, kun taas suorituksen loppu-
vaiheessa esiintynyt naureskelu liittyy enemmadn onnistumisen ja helpotuksen
kokemuksiin. Tutkimustulosten perusteella ndyttdd myos siltd, ettd opettaja pyr-
kii pitdmédan oppimisilmapiirin alkuvaiheessa mahdollisimman positiivisena tai
neutraalina, silld oppilaat saattavat reagoida epdaonnistumisiin herkemmin. Jot-
kin oppilaat saattavat tarvita enemman kehuja ja tunteen siitd, ettd taitotason ol-
lessa alhainen he voivat turvallisesti ja kokeillen jatkaa suoritetta ilman arvoste-
lua tai virheiden esille tuomista. Kun suorite etenee ja oppilas on saanut tekemi-
seen lisdd varmuutta, oppilas on todenndkoisesti vastaanottavaisempi palaut-
teelle. Tam&n vuoksi opettaja tuo vasta toisessa oppimisvaiheessa esille tarvitta-
via kehityskohtia, mikd ilmenee opettajan tunneilmaisuissa virheiden ja tyyty-
méttomyyden sekd kannustamisen ja my6tdilyn lisdantymisena.

Lisandkymid kdytettiin usein ylldtysten yhteydessd ja opettajan vahentynyt
kommentointi lisdsi kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien ndkymien maa-
rad. Lisandkymien kaytto oli vahdistd silloin kun opettaja kommentoi. Opettajan
tiedollinen tuki auttaa oppilasta kokonaisuuden hahmottamisessa ja ennakoin-
nissa silloin, kun se esitetdan riittdvan ajoissa, eikd vasta ongelmahetkelld. Oppi-
las on saavuttanut riittdvan tiedon kokonaisuudesta silloin, kun suorite on suju-
vaa, eikd lisindkymien kaytolle ole tarvetta.

Ndiden 16ydosten perusteella voidaan todeta, ettd simulaatiosuorituksessa
ilmeni toisistaan selvasti poikkeavia vaiheita, jotka toistuivat samankaltaisina
oppilaasta ja harjoituksista riippumatta. Taman vuoksi on perusteltua kuvata op-
pimisprosessia ajan myotd tapahtuvana mallina.

5.4 Vaiheiden merkitys oppimisprosessissa

Tutkimustulosten mukaan opettajan vdhdinen kommentointi oli yhteydessa
heikkoon suoritetasoon. Tulos on yhdenmukainen Kirschnerin ym. (2006) néke-
mysten kanssa, jonka mukaan vdhdinen ohjaus oppimistilanteessa ei ole teho-
kasta. Sen sijaan onnistuneessa suoritteessa opettaja kommentoi vahemman kuin
perussuorituksessa. Kun oppilaan taitotaso on vield alhainen, opettajan kannat-
taa seurata rauhassa suoritteen etenemistd sekd oppilaan toimintaa, ja kommen-
toida vain tilanteen niin vaatiessa. Tdma ei tarkoita sitd, etteikd opettajan tulisi
antaa oppilaalle palautetta ja tukea, vaan alkuvaiheessa opettajan tulisi keskittya
huomioimaan oppilaan positiivisia toimintoja, kuten Argyris ja Schon (1974) ovat
todenneet.
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Kun oppilaan toimet vastaavat perustasoa, onnistuneen palautteen jdlkeen
kannattaa antaa oppilaalle suoritusrauha. Oppilaan 4 harjoitteessa 1 on esi-
merkki tilanteesta, jossa opettaja tukee oppilasta positiivisen palautteen avulla ja
oppilas tekee haasteista huolimatta suorituksen loppuun asti. My6s oppilaan 4
harjoitteessa 1.2 alun aktiivisen neuvonnan jdlkeen opettaja antaa oppilaan suo-
rittaa tehtdvddnsd ilman kommentointia ja kokeilla sitd itsendisemmin. Suorit-
teessa ilmenee haasteita ja opettaja ryhtyy antamaan toiminnan aikana lyhyita
neuvoja sekd positiivista palautetta, jonka jdlkeen suorite ldhtee nopeasti suju-
maan. ” hyvd, mitd hitaammat ja mitd loivemmat liikkeet, sen parempi”. Oppilaan on
helpompi vastaanottaa suoritteen aikana lyhyttd palautetta, johon yhdistyy op-
pilaan onnistuminen. Oppilaan ei tarvitse ldhted puolustelemaan toimiaan vaan
hén voi lisdtd sellaista toimintaa, josta on saanut positiivista palautetta.

Positiivisen palautteen avulla oppilaan itseluottamus ja kyky paasta yli
haastavistakin tilanteista kehittyy véhitellen. Lievdn positiivisen palautteen
kautta (Storbeck & Clore, 2008) oppija pystyy tarkasti erittelemddn sen, mitka
toimet ovat yhteydessd onnistumiseen. Simulaatiosuoritteen alussa ja oppilaan
taitotason ollessa heikko, opettajan tulisi siis huomioida pienetkin onnistumiset.
Jos tieto on jo tallentunut pitkdkestoiseen muistiin, tiedonkésittely ja muistiin pa-
lauttaminen on nopeaa (Fraser ym., 2015) ja oppilas toistaa onnistuneeseen suo-
ritukseen liittyvid toimia.

Oppimisen paradoksaalisuusuuden (Schon, 1987) mukaan, opettaja ei voi
vélittdd tarvittavaa tietoa ja merkityksid oppijalle ennen kuin oppijalla on riittava
kokemus. Oppilaan 3 harjoitteessa 2.2 oppilas aloittaa harjoituksen reflektoimalla
aiempaa toimintaansa. Suoritteen edetessd oppilas kohtaa haasteita ja opettaja
ottaa aktiivisen roolin neuvoja antaen. Oppilas ihmettelee opettajan valintoja,
eikd pysty reagoimaan tarvittaviin haasteisiin. Vaikuttaa siltd, ettd opettajan ja
oppilaan ndkemykset eivit kohtaa, vaikka he pyrkivdt ymmartamdan toisiaan.
Opettajalle on tdysin selvdd, miten radalla tulisi toimia, silld hdanen oma taitota-
sonsa on korkealla ja hdan hahmottaa kokonaisuuden. Oppilas pohtii sitd, missa
vaiheessa ajoneuvoa ldhdetdan kddntaméaan ja kuinka voimakkaita ratinpyoréay-
tyksid tulisi tehdd. Opettaja kertoo aktiivisesti, mitd haastetilanteissa tapahtui,
mutta oppilaan taitotaso ei vield riitd sithen, ettd han pystyisi riittdvasti ennakoi-
maan ja vaikuttamaan monimutkaisella toiminnalla suorituksessa tapahtuviin
ongelmatilanteisiin.

Vaikka opettaja havaitsisi oppilaan suoritteessa paljon kehitettdvia kohtia,
uuden tiedon vastaanottaminen (Fraser ym., 2015), ylim&dardinen kommentointi
(Baddeleyn & Hitch, 1974) ja kehotteet voivat heikentdd suoritusta, silld tarkkaa-
vaisuutta joudutaan suuntamaan useaan eri kohteeseen. Uusi tieto pitdd ensin
tallentaa lyhytkestoiseen muistiin, jotta se voidaan tallentaa pitkédkestoiseen
muistiin (Atkinson & Shiffirin, 1968). Koska tyomuistissa ei voida pitdd loputonta
madrdd asioita (Miller, 1956), tulisi vélttad sellaisia tilanteita, joissa oppilas joutuu
ajonaikana vastaanottamaan opettajalta paljon uutta tietoa. Aloittelijan perustie-
dot ja taidot ratin kdannoistd ja ajoneuvon liikkeistd eivat ole vield automatisoi-
tuneet ja tyomuisti kuormittuu. Opettajan samanaikaisten kehotteiden eli drsyk-
keiden myotd perustietojen, kuten ratin kaantoihin liittyvan tiedon muistista
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haku heikkenee. Jos opettaja ryhtyy kommentoimaan aktiivisesti suoritetta heti
alkuvaiheessa, oppilaalla saattaa olla vaikeuksia pddstd kiinni suoritteeseen, eika
kommentoinnista ole hyotyd. Se tulee sivuutetuksi tai se voidaan kokea hdiritse-
védnd, jolloin suoritus heikentyy entisestddn. Opettajan tiedollinen tuki voidaan
huomioida paremmin ja opettaja voi lisdtd ohjausta vasta sitten, kun oppilas ky-
kenee hallitsemaan perustoimet ja selviytyy pienistd haasteista.

Opettajan toimilla on suuri vaikutus ja hidn voi vaikuttaa suorituksen kul-
kuun sitd heikentdvisti tai vahvistavasti. Tutkimustuloksissa ilmeni, ettid vaikka
opettaja kommentoi oppilaan tapahtuvaa toimintaa melko usein, se ei kuiten-
kaan selvdsti parantanut suoritetasoa. Lisdksi onnistuneissa suorituksissa opet-
tajan kommentointi liittyi tulevaan toimintaan, mutta oppilaan tapahtuvaa toi-
mintaa kommentoitiin maltillisesti. Jos oppilas toistaa samoja suoritemalleja il-
man kehittymistd, tulisi opettajan sanoittaa oppilaan tulevaa toimintaa. Koska
tulevan toiminnan kommentoinnin keskiarvo ei kuitenkaan ollut merkittavasti
suurempi kuin perussuoritteessa, niin tulevan toiminnan kommentoinnin mer-
kittdva madrallinen lisidminen ei paranna suoritusta. Tarvittaessa opettaja voi
ehdottaa vaihtoehtoisia toimintatapoja tai palata sanoittamaan oppilaan tapah-
tuvaa toimintaa.

Harjoitteen jaksottaminen osatavoitteisiin mahdollistaa oppilaalle useita
yksittdisid oppimistapahtumia, joiden sisdlto ja tavoitteet ovat helpommin ym-
maérrettdvissd ja saavutettavissa verrattuna siihen, ettd oppilas tekee koko har-
joitteen ilman vilitavoitteita ja jaksotusta. Kun oppilas saa yksittdisid vilitavoit-
teita ja palautetta suorituksesta, han pystyy paremmin hallitsemaan tapahtumia
ja tilanne on paremmin kontrollissa. Liséksi oppilaan mindpystyvyyden tunne
kasvaa, mikd edesauttaa onnistuneiden tilanteiden ja toimintatapojen hyddynté-
mistd seuraavassa vastaavanlaisessa tilanteessa.

Kun oppilas on saanut alkuvaiheessa pienid onnistumisien kokemuksia, tu-
lee opettajan lisdtd vahitellen tietopuolista ohjausta. Pelkit kehotukset eivit pa-
ranna suoritusta, vaan palautteeseen tulisi lisdtd tieto siitd miksi kyseiselld tavalla
tulisi toimia. Kun opetuksessa hyddynnetdan assosiatiivista muistia (Thomas &
Labar, 2005), eli esimerkkejd, jotka sisdltdvat tietoa tulevaan toimintaan liittyen
sekd ohjausta, on oppimisen tuki tehokkaampaan verrattuna siihen, ettd tehddan
suoria kehotuksia ja ohjataan oppilasta toimimaan tietylld tavalla. Kun oppilas
saa tietoa siitd, miksi tietty toiminta auttaisi hantd, auttaa se skeemojen rakenta-
misessa (Chi ym., 1984).

Opettajan palautteen madralld ndyttdisi olevan vaikutusta siihen, kuinka
paljon oppilas ottaa vastuuta suorituksen etenemisestd ja pyrkii loytamaan itse-
ndisesti ratkaisuja. Kun opettaja antaa suorituksesta toiminnan aikana paljon pa-
lautetta, suorite on silloin melko katkonaista, epdvarmaa ja kokeilevaa, silld op-
pilas pyrkii vastaamaan moneen vaatimukseen samanaikaisesti. Oppilaat, jotka
ovat vasta harjoittelemassa tiettyjd toimintoja, ja joiden ajotaito ei ole ehtinyt vield
rutinoitua, useiden &rsykkeiden lisdamiselld, kuten suoritteen aikaisella run-
saalla kommentoinnilla tai palautteenannolla ei ole merkittdvaa positiivista vai-
kutusta sen hetkiseen suoritteeseen. Sellaisten hetkien jdlkeen, jossa opettajan
kommentointi oli runsasta, lisddntyi myos selvdsti opettajan ja oppilaan
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tunneilmaisujen madard. Kun tunneilmaisujen mddrd lisdantyy, tarkkaavaisuus
ajosuoritteessa heikkenee ja virheiden madrd kasvaa. Toisaalta tunneilmaisujen
kaytto herittelee oppilasta pohtimaan kokonaisvaltaisempaa suoritetta ja uusia
toimintamalleja, mutta niiden kaytto liian aikaisessa vaiheessa ei ndyttdisi edis-
tavan tai parantavan suoritteen laatua.

Opettajan kysymykset ja vaihtoehtoisten toimintatapojen esittdmiset autta-
vat oppilasta havainnoimaan tilannetta tarkemmin ja auttavat tekemddn muu-
toksia suoritukseen, miké johtaa isoihin korjaaviin toimenpiteisiin. Nama4 tilan-
teet ovat samantyyppisid Schonin (1983) kuvaaman teorian mukaan, joissa oppi-
las havahtuu uuden toiminnan muutoksiin. Alkuvaiheen jdlkeen oppilas saattaa
torjua opettajan ehdotuksen nopeasti, silld oppilas saattaa kokea, ettd toimii vaa-
rin tai on huono suoritteessa. Lisdksi hdn saattaa yrittdd kokeilla omaa tapaansa
ja peittdd epaonnistumistaan muuhun toimintaan. Vasta sen jalkeen, kun oppilas
tulee umpikujaan ja havaitsee, ettei kdytettdvissad oleva oma taito- ja tietotaso riitd,
avautuu mahdollisuus opettajan tiedolliselle tuelle. Toiminnassa tapahtuu jotain
sellaista, miké heréttelee oppilasta havainnoimaan tilannetta uudella tavalla seka
tekemddn isoja korjauksia, silld tavanomaisella suorituksella ei padstd haluttuun
tavoitteeseen. Kuten Schon (1983) on todennut, suoritteessa ryhdytéddn tekeméddn
isoja muutoksia, mikali pienet muutokset eivit johda haluttuun lopputulokseen.

Oppilaan 3 harjoitteessa 2 on esimerkki tilanteesta, jossa oppilas torjuu tois-
tuvasti opettajan kehotukset. Vasta sitten kun oppilas havaitsee omien ratkaisu-
jen olevan tehottomia ja opettaja lisid kommenttiinsa tiedon, ettd kyseinen toi-
minta helpottaisi haastavaa tilannetta erittdin paljon, oppilas oli vastaanottavai-
sempi opettajan neuvolle. Tilanteessa on viitteitd siitd, ettd oppilas siirtyy single-
loop-oppimisesta double-loop-oppimiseen. Tieto vaihtoehdon hyodystd auttaa
oppilasta padsemddn yli defensiivisestd asenteesta, silld opettajan antama lisa-
tieto ei kohdistu suoraan oppilaaseen vaan toimintaan, mikd edesauttaa suori-
tusta. Oppilaan 3 harjoitteessa 2 opettaja kommentoi; ” jos tuntuu, niin saa ottaa
eteenpdin, jos oot valinnut vddrin linjan mielestis”. Oppilas ei toimi opettajan ehdo-
tuksen mukaan. Hetken padstad opettaja kommentoi uudestaan; “jos tuntuu et si
oot vddrdilld linjalla, niin ota auto eteenpiin, se helpottaa tosi paljon”. Oppilas ryhtyi
toimimaan opettajan ehdotuksen mukaan. Opettajan viesti sisédlsi perustelun,
eikd viesti liittynyt pelkdstddn oppilaan véddran linjan valintaan.

Vastaava tilanne 16ytyi oppilaan 3 harjoitteesta 1, kun opettaja kommentoi
oppilaalle;”sd voit kiyttid niiti muita kamerakulmia, jos tuntuu”. Oppilas ei toiminut
opettajan ehdotuksen mukaan ja joutui ongelmiin. Kun opettaja kommentoi ti-
lannetta uudestaan ja lisdsi viestiin perustelun; “melkein helpointa, kun ajaa sithen
lahtdpisteeseen takas”, oppilas ryhtyi toimimaan opettajan ehdotuksen mukaan.

Tutkimustulosten mukaan simulaation ominaisuuksien kommentointi il-
meni pddsddntoisesti aina ensimmadisessd oppimistasossa ja sitd edelsi opettajan
kommentointi, joka liittyi enimmé&kseen tulevaan ja tapahtuvaan toimintaan. Li-
sdksi oppilaan kommentoinnin jdlkeen keskiméédrin 30 sekunnin kuluttua suorite
parani, mikili opettaja ei vastannut oppilaan kommentointiin uudella tiedolla.
Jos oppilas ryhtyi kommentoimaan simulaation ominaisuuksia, oppilaan ja opet-
tajan vdlinen vuorovaikutus siirtyy hetkellisesti pois aktiivisesta ajotilanteesta ja
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sen haasteista. Simulaation ominaisuuksien kommentointi saattaa olla oppilaan
tiedostamaton keino saada lisdaikaa, jolloin tyomuistin kuormitus viahenee. Jos
oppilas kommentoi simulaation ominaisuuksia, opettajan ei kannata silloin heti
lisatd tiedollista tukea tai reagoida siihen tunnepitoisesti. Kun opettaja suhtautuu
tilanteeseen neutraalisti, oppilaan simulaation ominaisuuksien kommentointi ei
muutu tunnepitoiseksi viestinnéksi. Tulosten mukaan oppilas todenndkoisesti
jatkaa suoritetta ja suoritteen laatu parantuu, jos puheen sekd toiminnan vaati-
musten méadrd tasaantuu. Mikili suorite ei ldhde parantumaan pitkédn tauon (75
sekunnin) jalkeen, jolloin opettaja ei anna oppilaalle tiedollista tukea, voi opettaja
ryhtya aktiivisesti ohjaamaan oppilasta. Tdlloin oppilaan aktiivinen tukeminen
ja vaihtoehtojen esittdminen saattaa auttaa oppilasta lI6ytdamddn uusia ratkaisuja.
Opettajan puheen vaikutusta suoritteen laatuun oppilaan simulaation ominai-
suuksien kommentoinnin jdlkeen tulisi kuitenkin tutkia enemman.

Jotta oppilas pystyy kehittymddn ja padseméadn ongelmakohtien yli, opetta-
jan tulee olla tilanteen tasalla, tarkkailla aktiivisesti oppilaan toimia ja puuttua
niihin vain tarvittaessa. Opettajan tulee 16ytdd ne hetket, jolloin oppilas on vas-
taanottavainen palautteelle. On tdrkeds, ettd oppilas kohtaa ongelmia ja virheitd,
mutta niiden yhdessd ratkominen sekd ohjatun oivaltamisen tekniikka luovat
pohjaa sille, ettd oppilas pystyy véahitellen havainnoimaan suoritteessa merkityk-
sellisid hetkid ja toimimaan lopulta itsendisemmin.

Oppilaan tunneilmaisuista epédtoivoa ja lannistusta ilmentdvat kdyttaytymi-
set olivat tyypillisempid ensimmdisessd oppimistasossa. Toisessa oppimistasossa
epétoivoa ja lannistusta esiintyi vain vahan. Tulos on yhdenmukainen Argyrisin
ja Schonin (1974) ndkemyksen kanssa, jonka mukaan aloittelijalle tyypillinen
kdyttdytyminen on tunnepitoista. Oppilaan tulisi pyrkid vahitellen sietim&an
epdonnistumisenkokemuksia ja jatkamaan toimintaa haasteista huolimatta. En-
simmdisen oppimistason vaiheessa oppilas saattaa kuitenkin olla erittdin itse-
kriittinen ja vaatia itseltddn omiin taitoihinsa ndhden liian hyvéaa suoritusta, mika
lisdd keskeyttdmisen riskid. Tunnepitoisen viestinndn mddrd saattaa pidentda
suoritteessa tapahtuvaa kehittymistd, mutta ilman tuota prosessointia suorite jaa
junnaamaan paikoilleen ja oppilas toistaa samoja virheitd, kunnes I6ytda vaihto-
ehtoisen keinon niistd selviytymiseen.

Jos oppilas tuo esiin lievid tunneilmaisuja tyytymaéttomyyteen tai epitoi-
voon liittyen, voi suorituksen aktiivisen vaiheen keskeyttdd hetkeksi tarkastele-
malla tilannetta yhdessa eri ndkymistd ja edetd suoritteessa pienid jaksoja. Kun
oppilas on pddssyt kdaymddn suorituksen ldpi jaksoittain, voi seuraava harjoite
olla itsendisempi, jolloin oppilas pddsee ndyttamadn ja hyddyntamdan oppimi-
aan taitoja.

Oppilaan 4 harjoitteessa 2 ja 2.1 oppilaan vaatimustaso ja epdonnistumisen
kokemukset johtivat tilanteeseen, jossa oppilas halusi keskeyttdd suorituksen.
Opettaja ei ilmaissut suoritteessa positiivista palautetta, mutta my6téilya esiintyi.
Opettaja pyrki kannustamaan oppilasta suoritteen jatkamiseen “ei mitdin, jatke-
taan loppuun asti. Ei luovuteta vieli”. Vaikka opettaja kannusti oppilasta, han toi
viestissd ” Ei luovuteta vieli”, esiin mahdollisuuden harjoitteen keskeytykseen.
Oppilas koki epdonnistumisen tunteita suoritteen aikana ja sai palautetta
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opettajalta. Lyhyen ajan sisélld voimakkaasti nouseva vaatimustaso ja epdaonnis-
tumisen kokemukset johtivat tilanteeseen, jossa oppilas halusi keskeyttda suorit-
teen.

Mikdli oppilaan tunneilmaisut ovat voimakkaita ja ne sisdltdavét paljon tur-
hautumista ja oppilas haluaa toistuvasti keskeyttdd suorituksen, voi opettaja li-
sdtd ohjauksen maadrdd. Oppilaan aktiivinen tukeminen ja neuvonta saattaa va-
hentdd seuraavassa suoritteessa keskeyttdmisen riskid. Kun opettaja ryhtyy lisda-
madn selkedsti ohjauksen méadrdd, oppilaan ei tarvitse jatkuvasti ponnistella suo-
ritteen eteen ja oppilas saa aikaa tunneprosessin laantumiseen.

Opettajan tarkoituksellinen yritys keskeyttdd suoritus siind onnistumatta,
saattaa auttaa oppilasta hyviksymadn epdonnistumisia ja vahentamaéédn itsekriit-
tisyyttd. Oppilaan 4 harjoitteessa 3 on esimerkki siitd, kun oppilaan heikko suo-
rite johti epdtoivon ilmauksiin. Kun oppilas siirtyi kdyttaimddn ylandkymad,
opettaja kertoi havainnoistaan ja palautteen jalkeen opettaja yritti keskeyttdd suo-
rituksen. Keskeytys ei kuitenkaan onnistunut ja suoritetta jatkettiin. Suoritteessa
esiintyi paljon haasteita, mutta opettaja pyrki tukemaan oppilasta haastetilan-
teissa antamalla tarkasti neuvoja siitd, kuinka paljon rattia tulisi kddntdd. Kun
oppilas onnistui hetkellisesti, antoi opettaja heti positiivista palautetta. Neuvon-
nan ja palautteen jdalkeen oppilas pyrki tekemddn itsendisemmin ratinkdantojd,
mutta oppilaan valinnat eivét olleet suotuisia. Opettaja ryhtyi neuvomaan oppi-
lasta vield aiempaa aktiivisemmin, jolloin oppilaan ei tarvinnut tehdd itsendisia
kokeiluja tai pohdintaa. Oppilas ei ilmaissut epdtoivoa tai keskeyttamisen halua
endd harjoituksen puolivilin jdlkeen, joten opettajan aktiivinen ohjaaminen ja
tuki auttoi oppilasta suorituksen loppuun viemisessd. Lisdksi oppilas sai koke-
muksen sellaisesta suoritteesta, joka vietiin loppuun asti haasteista huolimatta.

Kun oppilaan taidot kehittyvit, ensimmdisen ja toisen oppimisvaiheen va-
lissd ilmenee jakso, jolloin oppilas kayttdd usein korjaavina toimina pysdhtymista.
Oppilaan tunneilmaisujen sisdlto voi olla opettajan myotdilemistd. Taidon lisddan-
tyessd oppilas pyrkii kokeilemaan vaikeampia vaihtoehtoja ja hakee tasapainoa
hyviille suoritteelle. Taméa voi ndky&d huonoina ja haastavina valintoina, mutta
kun oppilas kokee, ettd haluttuun tavoitteeseen paastdan ennakoimalla ja suun-
nittelemalla esimerkiksi tarkemmin ajoreitti ja aloittamalla kddnnokset riittdvan
ajoissa, ajotapa vaihtuu kokeilevasta ennakoivaksi. Ennen ennakoivaa ajotyylia
oppilas keskittyy suoritteeseen ja kommentoinnin méddrd on vdhdinen. Vastaa-
vasti opettajan kommentoinnin méaarad nousee, silld oppilas tarvitsee enemman
tiedollista tukea, jotta voi siirtyd oppimisprosessissa eteenpdin. Oppilas ja opet-
taja havaitsevat ajotilanteessa luultavasti samat yksityiskohdat, kuten merkkili-
put, ajotilan ja ongelmatilanteet, mutta oppilaalta saattaa puuttua yleiskésitys
ratkaisumenetelmistd. Tulevan toiminnan kommentoinnin kautta opettaja pys-
tyy antamaan oppilaalle oleellisia vihjeitd oikeista ratkaisumenetelmista.

Kun opettaja kommentoi suorituksen aikana, oppilas myotdili opettajaa.
Oppilaan tunneilmaisuista myotdilyd saattoi esiintyd myos siksi, ettd oppilas
pyrki keskittymddn suoritukseen ja vastasi opettajan kommentointiin nope-
asti “joo” tai “"hmm?”, ilman sen suurempaa pohdintaa. Kun oppilaan perustaidot
ovat kehittyneet, opettaja voi antaa oppilaalle neuvoja kommentoimalla aiemmin
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tapahtuvaa tilannetta tai suunnittelemaan toimintaa silloin, kun suoritus ei ole
aktiivisesti kdynnissé tai kriittisessd vaiheessa. Tdllaisia tilanteita ovat lisanaky-
mien kaytot. Sivuikkunandkymaén ja ylandkyman kayttohetkien sisdllolld voi olla
merkittdvad vaikutus oppilaan toimintaan.

Suoritteissa esiintyi usein sellaisia tilanteita, joissa oppilas kaytti ylandky-
mid lyhyen hetken ja vaihtoi nopeasti takaisin ajondkymaan. Hetken kuluttua
oppilas otti ylandkyman uudelleen kdyttoon ikddan kuin tarkastellakseen uudes-
taan sitd, mitd tilanteessa pitikddn tehdd. Sivuikkunan ja ylandkymaén toistuva
kayttaminen voi viestid oppilaan epdavarmuudesta tai halusta saada lisdd infor-
maatiota tilanteeseen liittyen. Opettajan viestinndn méddrd on yhteydessd
ajondkymén vaihteluun. Mikili opettaja ei kommentoi oppilaan suoritetta tai
anna palautetta laisinkaan, oppilas voi ryhtya kdyttdamé&an lisdindkymid, jotta pys-
tyisi kasvattamaan tilannetietoaan. Jatkuva ndkyman vaihtelu ilman selke&s toi-
minnan muutosta viestii opettajalle siitd, ettd oppilas on haastavassa tilanteessa
ja tarvitsee tukea tilanteen eteenpdinviemiseen. Jos oppilas palaa takaisin
ajondkyméddn nopeasti, opettajan antama palaute saattaa jiddd vahemmaille huo-
miolla, silld oppilas pyrkii keskittymddn ajoon. Mikéli opettaja pysdyttdisi toi-
minnan silloin, kun oppilas kdyttdd ndkymad, saattaisi ndkymien kadyttomadra
vdhentyd, mutta siihen kdytetty aika ja tarkastelun laatu vastaavasti lisdantya.
Tama ndkemys perustuu Schonin (1983) ajatukselle, jonka mukaan oppija pyrkii
médrittelemddn ongelman ja ratkaisemaan sen, mutta opettajan ohjaus auttaa
loytdamaddan uusia suuntia tilanteen ratkaisemiseksi. Uuden viitekehyksen muo-
dostamisen ja testauksen (on-the-spot experiment) myotd oppija voi ymmartaa
kokonaisuutta paremmin ja 16ytdd suotuisampia vaihtoehtoja ongelman ratkai-
semiseksi.

Pohdiskelevan havainnoinnin avulla oppilas voi muodostaa abstraktisia
késitteitd eri vaihtoehtojen hyodyistd (David Kolb, 1984). Kokonaisuusndkyman
eli sivu- ja ylandkyman aikana oppilaan ajon aikainen toiminta on yleensé pysah-
tynyt ja silloin oppilas on vastaanottavaisempi ohjaajan palautteelle. Ericsson ja
Kintsch (1995) ovat nostaneet tutkimuksessaan esille sen, ettd ammattitaitoinen
toiminnan keskeyttdminen ei merkittavéasti vaikuta suoriutumiseen. Kun oppilas
on edennyt toiseen oppimisvaiheeseen ja perustoiminnot ovat vakiintuneet, li-
sdndkymien kautta voidaan tarkastella harjoituksessa eteen tulevia tilanteita en-
nen kuin suoritusta jatketaan. Simulaatiosuorituksessa voi pysahtyé tarkastele-
maan tilannetta oppilaan kanssa sivuikkuna tai ylandkymaéssa ja todeta esimer-
kiksi; Seuraavaksi eteen on tulossa merkkilippu, jonka kiertdminen on helpompaa oikealta
puolelta. Kun sitd lihestyy hitaammin, sen pystyy tarkemmin havaitsemaan vasemmasta
sivupeilisti. Merkin kiertdminen onnistuu paremmin, kun ratin kidntimisen vasem-
malle aloittaa ennen, kun merkkilippu tulee takarenkaan tasolle. Tarvittaessa opettaja
voi pilkkoa tulevan toiminnan ohjeita osatavoitteisiin tai lisdtd tarkennuksia.
Vaikka edelld mainittu ohje sisdltdd paljon tietoa, kertoo se kuitenkin ajajalle tar-
kasti missd, milloin ja miten merkkilippu ohitetaan sujuvasti. Kun opettajan sa-
noittaa tulevan toiminnan ja oppilas luo kertaalleen taimén skeeman (Rameson &
Lieberman, 2007) ajotapahtumasta, mieleen rakentuu toimiva suorite, joka auttaa
oppilasta tekeméddn suotuisia valintoja jatkossa.
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Mikédli oppilas on saanut ohjaajalta runsaasti palautetta, lisdndkymien
kaytto vahentyy ja niitd hyodynnet&ddn vain yksittdisissa tilanteissa, joilla varmis-
tetaan omaa sijoittumista. Kun opettaja voi lopulta vahentdd palautteen maarad,
tilaa ndyttdisi vapautuvan muille toimille. T4ll6in esimerkiksi oppilaan toiminta
siirtyy itsendiseksi ja tarkkaavaisemmaksi, suoritteessa esiintyy enemman suju-
via jaksoja sekd sivupeilien hyodyntamistd, eikd niinkddn sivuikkunan ja
ylandkyman kayttod. Oppilaan 3 harjoitteessa 3 esiintyi selvésti molempien op-
pimistason piirteitd. Suoritteen alussa oppilas kaytti usein kokonaisuuden hah-
mottamiseen liittyvid ndkymid, sekd ilmaisi epdonnistumista ja koki tilanteen
haastavaksi. Suoritteen edetessd opettaja pystyi vahentimddn kommentointia,
oppilaan suoritetaso nousi, kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvien lisanaky-
mien kadytto vahentyi ja oppilas hyodynsi aktiivisesti sivupeileja.

Tuloksista ilmeni, ettd toisessa oppimisvaiheessa, onnistuneessa suorituk-
sessa ja viimeisessd harjoitteessa esiintyi enemman suoritetason muutoksia. Tai-
don kehittymisen myotd oppilas ryhtyy aktiivisesti sddtamddn ajonopeuksia,
minkd myotd han pystyy paremmin ennakoimaan tulevia tilanteita ja siten valt-
tamadan ylldtyksid. Kun oppilaan ymmarrys kokonaisuudesta on kasvanut, li-
sandkymien kdyton mddrd vihentyy ja oppilas pystyy saamaan tavallisen
ajondkymaén kautta riittdvésti tietoa edetdkseen suoritteessa. Myos korjaavien
toimien mddrad vahentyy, silld oppilas on saavuttanut tason, jossa pystyy vaikut-
tamaan ajoneuvon asentoon ennakoivasti ja sujuvasti ilman pysdhtymistd ja
suunnan vaihtoja. Toisen oppimisvaiheen lopussa kommentoinnit ja tunneilmai-
sut eivat vaikuta suoritteen laatuun, ja oppilas kykenee tekeméan tehokkaita kor-
jauksia haastetilanteessa ilman ettd suoritetaso romahtaa.

Argyris ja Schon (1974) toteavat, ettd toisessa oppimisen vaiheessa tunteille
annetaan enemman tilaa, silld yksilon toimintamallit ovat kehittyneempid ja tun-
teiden késittely ei vaikuta ratkaisumallien luomisessa sitd estdvésti. Toisessa op-
pimisvaiheessa tunteet toimivat rakentava osana prosessia, eivatkd vadrista tai
lamauta toimintaa ja eri ratkaisumallien kokeilemista. Oppilaan 4 harjoitteessa
2.2 oppilas aloitti peruuttamisen ja opettaja antoi aktiivisesti oppilaalle neuvoja
suoritteen aikana “ja just siitd than vierestd, kidnnd, kidnnd, kidnnd”. Oppilas toimi
opettajan ohjeiden mukaisesti ja sieti myos voimakkaampaa palautetta. Suorit-
teen keskivaiheen jdlkeen suoritustaso kehittyi paremmaksi ja opettajan kom-
mentointi vaheni. Oppilas suoritti ratinkddannot ilman opettajan ohjeistusta. Edel-
liseen suoritteeseen verrattuna oppilas teki rauhallisemmin ratinkdantojd, peruu-
tus oli tasaisempaa ja haastaviin tilanteisiin jdi enemmén reagointiaikaa.

Silloin kun oppilas haastaa itseddn taitotason ylérajoilla oleviin ongelman-
ratkaisutilanteisiin hdnen kokemuksensa kasvaa progressiivisesti (Kuhlmanin &
Ardichvilin, 2015) ja hédn etenee uudelle oppimisen tasolle asiantuntijuuden eri
asteilla (Bereiter & Scardamalia, 1993). Tamén kaltainen tilanne 16ytyi oppilaan 5
harjoitteessa 2.2. Oppilas toimi itsendisesti ja sai kddnnettyd ajoneuvon haluttuun
paikkaan opettajan epdilyksestd huolimatta. Oppilas pddsi kokeilemaan turvalli-
sessa ympadristossd ajoneuvon ddrikdannoksid ja havainnoimaan sitéd, kuinka ison
riskin tilanne tuotti, vaikka se paittyi silld kertaa hyvin. Oppilas kaytti tavan-
omaisten ja tuttujen toimintojen sijaan uusia toimintamalleja. Toisaalta isojen
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negatiivisten tunnekokemusten yhdistdminen vaarallisiin ajotilanteisiin auttaa
oppilasta tunnistamaan virheet ja ennakoimaan niitd, mikd vahentdd virheiden
madrdd. Tyoeldmassd peruutetaan ahtaisiin paikkoihin, joissa on riski osua estei-
siin. Vaikka on tarkedd, ettd oppilaat padsevit kokeilemaan monenlaisia tilanteita,
oppilaiden on myds yhtd tarkedd saada palautetta siitd kuinka riskialttiita ja vaa-
rallisia tietyt valinnat voivat olla. Thomasin ja Labarin (2005), Ramesonin ja Lie-
bermanin (2007) sekd Storbeckin & Cloren (2008) tutkimuksiin viitaten, voidaan
siis todeta, ettd voimakkaat negatiiviset ja vihemman voimakkaat positiiviset dr-
sykkeet késitellddn helpommin, riippumatta siitd, onko ne esitetty verbaalisesti
vai eivdt. Voimakas negatiivinen tai vahemman voimakkaampi positiivinen vies-
tintd assosioituu aiemmin esitettyyn, joten opettajan tulevan toiminnan kom-
mentointi auttaa oppilasta tunnistamaan eteen tulevan tilanteen ja siten reagoi-
maan tilanteessa aiemmin ohjatulla tavalla. Mikali oppilas ei ole luonut skeemaa
tilanteesta, on tietyn tilanteen tarkka tunnistaminen vaikeampaa, mika voi johtaa
vddrddn ratkaisuun, jolloin virheiden sekd riskitilanteiden madrd suorituksessa
kasvaa.

Kun oppilaan tieto- ja taitotaso ovat riittdvan korkealla ja ajovalinnoilla voi-
daan vaikuttaa suoritteen etenemiseen, oppilas siirtyy ennakoivaan ajoon. Tal-
16in tilaa vapautuu myo6s muille toimille kuten toimintaan liittyméttomaélle kom-
menteille. Toisessa oppimistasossa oppilaan sujuvaa suoritetta voi myos haastaa,
viemalld oppilaan huomiota muualle. Opettaja voi kommentoida toiseen aihepii-
riin liittyvid asioita. Samalla opettaja voi tarkkailla laskeeko suoritustaso ja ryh-
tyyko oppilas karsimaan epdoleellisen infon pois. Silloin kun suoritteeseen tulee
haastavia tilanteita, on tarkedd, ettd oppilas pystyy sdilyttdméén tarkkaavaisuu-
tensa suoritteessa. Oppilaan 4 harjoitteessa 3.1 oppilaan taitotaso oli korkealla ja
ajosuoritteessa oli saavutettu sujuva taso. Opettaja pystyi kommentoinnillaan
haastamaan oppilaan keskittymistd. Kun oppilas havaitsi, ettd kommentointi ja
oma puhe hdiritsi suoritusta, oppilas vdhensi puheen méddrad ja ilmaisi kuinka
ylimdardinen puhe meinasi vaikuttaa suoritukseen sitd heikentdvasti. Oppilas
teki havainnon ja muutti toimintaansa tietoisesti. Oppilas oli selvésti kehittynyt
Bereiterin ja Scardamalian (1993) kuvaamalla asiantuntijapolulla, silld han pystyi
hallitsemaan suoritusta. Kokemuksen kautta asiantuntijat pystyvat hyddynta-
méadn aiempaa tietdmystd (Chi ym., 1981) ja oikeiden havaintojen sekd valintojen
myotd suorite pysyy sujuvana drsykkeistd huolimatta.
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6 YHTEENVETO

Tutkimustulokset antavat tukea Schonin (1983) ndkemykselle, jonka mukaan op-
piminen voidaan jakaa eri tasoihin. Simulaatiosuoritteessa tapahtuva oppimis-
prosessi voitiin jakaa kahteen eri tasoon, joista molemmat sisélsivdt kolme eri
vaihetta.

Ensimmadisessd oppimistasossa oppilaan taidot ovat vield alhaiset, eikd suo-
ritteen vaatimuksiin pystytd vastaamaan riittdavan hyvin. Suoritteessa esiintyy
paljon korjaavia toimia, ylldtyksid ja haastavia tilanteita, jotka voivat johtaa op-
pilaan tunneilmaisuihin ja epatoivoon. My®os lisandkymien kdytto on yleista.

Ensimmdisen oppimistason ensimmdisessd vaiheessa (A1) suorite on ta-
saista, eivdtkd suoritteen vaatimukset ole korkealla. Silti peruuttaminen on usein
katkonaista ja tunneilmaisuja sekd kommentointia esiintyy vain vahan. Opettaja
seuraa oppilaan toimia ja kehuu lyhyesti pienid onnistumisia. Lisdksi opettaja
pyrkii antamaan oppilaalle lyhyitd vinkkejd, jotka helpottaisivat suoritetta. En-
simmdisen oppimistason toisessa vaiheessa (B1) oppilas kokee ylldtyksen, joka
heréttelee oppilasta valitsemaan uusia toimintatapoja. Oppilas saattaa kayttaa
vanhoja toimimattomia ratkaisuja, vaikka opettaja olisi ehdottanut toisin. Oppi-
las torjuu opettajan neuvot, silld ei vield kykene hallitsemaan uusia toimia, mutta
harjoittelua tulisi jatkaa, jotta taidot kehittyisivit. Suoritetaso laskee, mikd johtaa
oppilaan tunneilmaisuihin ja keskeyttdmisen riski lisdéntyy. Opettaja kannustaa
oppilasta jatkamaan suoritetta, vaikka haasteita esiintyy. Tarvittaessa opettaja ot-
taa aktiivisen roolin ja ohjaa haastetilanteiden yli, jotta oppilas pystyy kerrytta-
maddn erilaisia kokemuksia. Ensimmadisen oppimistason viimeisessd vaiheessa
(C1) oppilaan tunneilmaisujen madrad vahenee, oppilas ryhtyy kdyttaméaan uusia
toimintamalleja. Virheistd palaudutaan ja suoritetaso paranee hieman. Opettaja
antaa positiivista palautetta onnistumista ja haastetilanteiden selvittamisesta.

Toisessa oppimistasossa oppilaan tunteet ovat paremmin hallinnassa ja
epdonnistumisia pystytddn paremmin sietimédén. Suoritteessa esiintyy enemman
sujuvia suoritejaksoja ja ongelmista selvitddn usein pienien korjausliikkeiden
avulla. Toisen oppimistason ensimmadisessd vaiheessa (A2) opettaja lisdd ohjauk-
sen mddrdd ja ryhtyy sanoittamaan oppilaan tapahtuvaa toimintaa. Tamén joh-
dosta myos oppilaan puheen ja reaktioiden mééra lihtee hieman nousemaan ja
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samalla suoritetaso ldhtee laskuun. Toisen oppimistason toisessa vaiheessa (B2)
opettaja antaa aktiivisesti palautetta, sanoittaa tapahtuvaa ja tulevaa toimintaa
sekd nostaa my0s epdkohtia esiin. Tdamdn johdosta myds oppilaan kommenttien
méadrd nousee ja tunneilmaisuja esiintyy, mutta tunteet ovat paremmin hallin-
nassa. Oppilas myoétdilee opettajaa ja ryhtyy toimimaan neuvojen mukaan. Myos
reflektiota saattaa esiintyd. Kun oppilas kohtaa haasteita, tarkkaavaisuus on suo-
ritteessa ja oppilaan kommenttien sekd tunneilmausten maara vahentyy, jotta
suoritteen vaatimuksiin kyettdisiin vastaamaan. Kun opettaja huomaa, ettd oppi-
las pystyy toimimaan tilanteissa oikealla tavalla, my6s opettajan tapahtuvan toi-
minnan kommentoinnin miird vihenee, mutta tulevaa toimintaa kommentoi-
daan vield jonkin verran. Toisen oppimistason viimeisessd vaiheessa (C2) oppi-
laan suorite on sujuvaa ja kommentointia voi esiintyé silloin, kun suorite ei ole
kriittisessd vaiheessa. Opettajan tapahtuvan ja tulevan kommentointi on véahdistd,
mutta opettaja voi haastaa oppilaan sujuvaa suoritetta pyrkimalld viemdan tark-
kaavaisuutta muuhun kuin ajosuoritteeseen. Oppilas saattaa kayttdd lisanaky-
mid hioakseen suoritetta. Oppilas ja opettaja ilmaisevat tyytyvdisyytta.

Vaikka tekniikka kehittyy ja simulaatiot pystyvit antamaan yha tarkempia
arvioita suoritteista, niin silti on tdrkedd, ettd oppilaat saavat suoritteestaan pa-
lautetta my0s opettajalta. Opettaja pystyy nopeasti reagoimaan oppilaan toimiin
ja tukemaan haastetilanteissa tarvittavalla tavalla. Koska oppilaan taitotaso ja toi-
met voivat vaihdella hyvinkin paljon, on tdrkedd, ettd oppilas saa tarvitsemaansa
tukea oikealla hetkelld ja oppimisvaiheeseen sopivalla tavalla. Simulaatiot eivét
vield pysty arvioimaan riittdvan hyvin oppilaan kokonaissuoritetta tai oppimis-
vaihetta ja ndin ollen hyvakin suorite saatetaan luokitella hylédtyksi simulaation
arvioissa, mikd saattaa hidastaa oppilaan luottamusta omiin kykyihinsa.

Tutkimustulosten mukaan opettajan tulevan toiminnan kommentointi oli
yhteydessd perussuoritteeseen ja onnistuneeseen suoritteeseen. Opettajan ja op-
pilaan vélinen vuorovaikutus simulaatiosuorituksessa tukee oppimisprosessia,
silloin kun opettaja vilittdd oppilaalle uutta tietoa eli tietoa tulevasta. Palautetta
ja neuvoja tulisi antaa silloin, kuin oppilas on selkeésti ajautumassa ongelmati-
lanteeseen. Mikili oppilas torjuu opettajan neuvot, mahdollisuus opettajan tuelle
avautuu vasta sitten, kun oppilas ajautuu umpikujaan ja havaitsee, ettei oma tie-
totaito riitd. Kun opettaja vilittdd merkittdvad tietoa tulevasta tilanteesta oppi-
laalle riittdvéan ajoissa, oppilas pystyy saadun tiedon avulla muuttamaan toimin-
taansa, ylldttavien tilanteiden mé&&ra viahenee ja suoritteesta tulee sujuvampaa.

Jatkossa olisikin tarpeellista tutkia sitd, kuinka ohjaajan kommenttien mer-
kittdva vahentyminen vaikuttaa oppilaan oman kommentoinnin ja pohdintojen
madrddn sekd suoritelaatuun. Lisdksi olisi tarpeellista saada lisdtutkimustietoa
siitd, onko simulaation ominaisuuksien kommentointi yhteydessd oppilaan suo-
ritteenaikaiseen epdvarmuuteen vai liian haastavaan suoritukseen. Se kuinka hy-
vin ndmd oppimisvaiheet vastaavat tdssd tutkimuksessa ehdotettua oppimispro-
sessikuvaajaa tulisi testata suuremmalla otoksella ja eri alojen valilla.
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LIITE 1 HAVAINTOJEN JA SUORITUSTEN LUKUMAARAT

Kayttaytymistd kuvaavien havaintojen lukumaéra (kpl) harjoitekohtaisesti

Oppilas Harjoite 1 Harjoite 2 | Harjoite 3 | Havaintoja
yhteensd

2 71 63 21 155

3 161 228 75 464

4 101 92 141 334

5 29 95 44 168

n=4 362 478 281 1121

Suoritusten lukumadédréd/ oppilas harjoitekohtaisesti

Oppilas Harjoite 1 Harjoite 2 Harjoite 3 Harjoitteita
yhteensd

2 2 2 1 5

3 2 3 1 6

4 2 3 2 7

5 1 3 1 5

n=4 7 11 5 23
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LIITE 2 KAYTTAYTYMISTEN JA HAVAINTOJEN TILASTOJA

Kiyttiytyminen Kuvaus havaitusta f f % Y f > %
Suoritetason muutos 412 36,75
Katkonainen ja epdavarma 145 35,2
Keskitasoinen toiminta 158 38,3
Sujuva suorite 109 26,5
Opettajan kommentointi 229 20,43
Toiminnan aikainen 92 40,2
Tulevan kommentointi 71 31,0
Mennyt toiminta 13 5,7
Vaihtoehtojen esittaminen 21 9,2
Kysymykset oppilaalle 9 3,9
Neutraali tai muu 23 10,0
Oppilaan kommentointi 37 3,30
Toiminnan aikainen 13 35,1
Tulevan kommentointi 12 32,4
Mennyt toiminta 2 54
Vaihtoehtojen pohdinta 0 0,0
Kysymykset opettajalle 6 16,2
Neutraali tai muu 4 10,8
Opettajan tunneilmaisut 99 8,83
Kannustus tai myo6tdily 41 41,4
Kehu ja tyytyviisyys 23 23,2

Virheet tai tyytyméttomyys 18 18,2
Eri mieltd oppilaan kanssa 13 13,1

Naureskelu 4 4,0
Oppilaan tunneilmaisut 94 8,39

Kannustus tai myotdily 35 37,2

Kehu ja tyytyvdisyys 6 6,4

Virheet tai tyytyméattomyys 22 23,4

Eri mieltd oppilaan kanssa 4 4,3

Naureskelu 27 28,7
Kokonaisuuden hahmot- 92 8,21
taminen Sivuikkunandkyma 35 38

Ylandkymaé/lintuperspek- 30 32,6

tiivi 16 17,4

Oppilas kommentoi 11 12,0

Opettaja kommentoi
Yllatys tai haastava ti- 52 4,64
lanne Nopea ratin pyoritys 22 42,3

Hammaéstys 8 15,4

Oivallus 11 21,2

Keila kaatuu 11 21,2
Simulaation ominaisuuksien kommentointi 9 100 9 0,80
Korjaavat toimet 97 8,65

Pysdhtyy ja miettii 40 41,2

Iso korjaus 10 10,3

Pieni korjaus 47 48,5

Kaikki yhteensa 1121 100
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LIITE 3 SUORITTEIDEN VISUAALISET KUVAUKSET

Oppilas 2 harjoite 1 (Oppimistaso 1)
Relative Time
150,63 (s.f) W0 30,00 60,00 90,00 120,00 150,00 180,00 210,00 240.00

kayttaytymiset
opettaja kommentoi
vaihtoehtoja
muy
kokonaisuuden hahmoRaminen
sivuikkuna
ylanakyma
oppilaan unnedmaisy Bl
B naureskelu Al C]‘
B haastava tlanne l
yllatys
suonitetaso
B keskitascinen | | | I I
sujuva
B korjaavat toimet | | l | I | I [ | I ]I
B pysahdys jamiess I 11 I
W 5o korjaus | I
pieni korjaus |

Oppilas 2 harjoite 1.2 (Oppimistaso 1)

Relative Time
151,19 (s.f) O 30,00 60,00 90,00 120,00 150,00 180,00 210,00

kayttaytymiset
opettaja kommentoi
wlevaa
vaihtoehtoja
muy
kokonaisuuden hahmolaminen
sivuikkuna
oppilas pohtii sijoiftumistaan
oppilaan unneilmaisy
W epacnnistuminen |
B naureskelu | | |
B onnistuminen [
opeticjan hinnedmisu Al j Bl c1
myotailee
onnistuminen
W haastava tilanne |
yllatys
suontetaso
heikko A2
B keskitasoinen | | |
sujuva
W korjaavattoimet | I | I I ] I |
B pysahdys ja mietti | |
W iso korjaus |
pieni korjaus

Oppilas 2 harjoite 2 (Oppimistaso 1)

Relative Time
152,16 (5ff)) 30,00 60,00 90,00 120,00 150,00 180,00 210,00 24000

layttaytymiset
kekonaisuuden hahmotaminen |
B sivuikkuna |

oppilaan unneilmaisy
B naureskelu Bl C]_
B haastava blanne A.l I ] ]

yllatys

B hammastys |
B merkki kastuu |
suontetaso
heikko

B keskitasoinen | | | | | | | | |
SUpva

B konaavattoimet | | | | | | I | | | |
B pysahdys ja mietti | I l I
pieni korjaus |
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Oppilas 2 harjoite 2.2 ja 2.2 jatko (Oppimistaso 2)

Relative Time

150,87 (s, ) O 30,00
1

60,00 90,00
1

kayttaytymiset
M haastava tilanne
vilatys
suoritetaso
heikkao
B keskitasoinen I
sujuva
B korjaavat toimet

pieni korjaus

kayttaytymiset
kokonaisuuden hahmottaminen
sivuikkuna
oppilaan tunneilmaisu
B onnistuminen
suoritetaso
heikko
M korjaavattoimet II I I
B pysahdys ja miettii I I
pieni korjaus

Oppilas 2 harjoite 3 (Oppimistaso 2)

182,04 (s, O 5’0.|00

B2

20,00 12CIF,OO 15(3:,00

kayttaytymiset

kokonaisuuden hahmottaminen
sivuikkuna

oppilaan tunneilmaisu

B naureskelu

B onnistuminen

haastava tilanne
vllatys

suoritetaso

W keskitasoinen
sujuva

Oppilas 3 harjoite 1 (Oppimistaso 1)
"0209 6 0

kayttaytymiset

oppilas kommentoi
tamanhetkista
wlevaa
kysyy

opetiaja kommentoi
tamanhetkista
wlevaa
vaihtoehtoja
kysyy
muu

I sivuikkuna
I ylanakyma
oppilas pohti sijoitumistaan
pohti I

oppilaan tunneilmaisu
B myotailee |
B epaonnistuminen

2

30,00 60,00 90,00 120,00 150,00 180,00 210,00 240,00 270,00 300L)0 33000 :

|
|

naureskely |
eri mielta I

B opettajan unneilmaisu
myotailee

M erimielta oppilaan
smulaat

kanssa
S N

haastava tilanne
yllatys
oivallus

suoritetaso
heikko

B keskitasocinen

korjaavat toimet

B iso konaus

W pieni korjaus

Al

C1
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Oppilas 3 harjoite 1.2 (Oppimistaso 2)

Relative Time

150,32 (50 10 30,00 60,00 90,00 12000 150,00 180,00 21000 240,00
! 7 | ! | h h h

kayttaytymiset
oppilas kommentoi
tamanhetkista
tlevaa
kysyy
opettaja kommentoi
tamanhetkista
wlevaa
vaihtoshtoja
kysyy
kokonaisuuden hahmottaminen
ylanakyma
oppilas pohtii sijoittumistaan
opetija pohiii oppilaan sijoitumista
oppilaan tunneilmaisu
myotailee
eri mielta
opettajan unneilmaisu
myotailee
B epaonnistuminen |

A2 B2 | |

W erimietta oppilaan kanssa

c2

haasava amme |

ylatys
oivallus

suoritetaso

heikko

B keskitasoinen | | 1 11 11
B korjaavatioimet | | | I |
B isokorjaus | | |

pieni korjaus

Oppilas 3 harjoite 2 (Oppimistaso 1)
Relative Time
150,81 (s.f) O 30,00 60,00 90,00 120,00 150,00 180,00 2104
kayttaytymiset
oppilas kommentoi |
tamanhetkista
opetiaja kommentoi
tamanhetkisia
wlevaa
vaihtoahloja
kokenaisuuden hahmolaminen
sivuikkuna
ylanakyma
oppilas pohtii sijoittumistaan
‘opettaja pohtii oppilaan sijoittumista
oppilaan tunneilmaisu | |
myotailee Al Bl
epaonnistuminen |
naureskelu I |
an mielta

haastava tilanne | I
B hammastys |
B merkki kaatuu I
suoritetaso

heikko
B keskitasoinen |

sujuva
B korjaavatigimet I | | I ] |
B pysahdys ja mietti I | | I | |
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Oppilas 3 harjoite 2 jatkuu (Oppimistaso 1)

Relative Time
301,76 (s,f) O

3000 6000 9000 12000 15000 18000 21000 24000 27000 m‘L: 33000 36000 39000 42000

kayttaytymiset
W oppilas kemmentoi
levaa
mennytta
B opettaja kemmentol
levaa
Ly
kokonaisuuden hahmottaminen
B sivuikkuna | | |
® ylanakyma I | |
oppilas pohtii sijoinumista
W oppilaan unneilmaisu | |
W myotailee |
B epaonnisumingn | |
B naureskelu
B opettajan unneilmaisu l [
B myclaiee | I
haastava tlanne | l |
B hammastys I
oivallus
B merkki kaatuu | |
suontetaso
B heikko | I I I
B keskitasoinen Il
konaavat toimet I I |
|

B pysahdys ja mietti
B pieni kofaus

Oppilas 3 harjoite 2.2 (Oppimistaso 1)
Relative Time

151,18 (5ff) 0 30,00

Bl

kayttaytymiset
oppilas kommentoi
mennytta
kysyy
W opetaja kommentoi ”
tamanhetkista
tulevaa
| mennytta

muu

sivuikkuna

ylanakyma

oppilas pohti sijoittumistaan
oppilaan tunneilmaisu
B myotailes
B epaonnistuminen
B naureskelu

W opettajan unneilmaisu

W myotailee
B epaonnistuminen
B eri mielta oppilaan kanssa

n \
B haastava tilanne

B merkki kaatuu
suortetaso
B heikko
B keskitasoinen

Al

Bl
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Oppilas 3 harjoite 2.3 (Oppimistaso 2)

Relative Time

150,95 (s,ff) 0 30,00

kayttaytymiset
oppilas kommentoi
tamanhetkista
opettaja kommentoi
tamanhetkista
tulevaa
mennytta
vaihtoehtoja
muu
kokonaisuuden hahmottaminen
ylanakyma
oppilas pohtii sijoitumistaan
oppilaan tunneilmaisu
myotailee
B epaonnistuminen
M naureskelu
opettajan tunneilmaisu
myotailes
B epaonnistuminen
eri mielta oppilaan kanssa
W haastavatilanne
B hammastys
oivallus
B merkki kaatuu
suoritetaso
heikko
W keskitasoinen "
sujuva
B korjaavattoimet
B pysahdys ja miettii
pieni korjaus

Oppilas 3 harjoite 3 (Oppimistaso 2)

Relative Time
302,59 (s 0 30,00 6000 90,00
kayttaytymiset
oppilas kommanioi
tamanhetkista
hfavaa

opetagh kommenioi
tamanhetkista
hdevaa
wvaihioehioja
sy

kakenaisuuden hahmattaminan
Sviikung
ylanakyma
oppilas poiie S0EUMEE13an
apeltaja pohli oppilaan sijoitumista

oppilaan umneilmaswy
iy otaslid

B apaonnistameEnen

opetagan lunnéilmassy
myciadas

W haastava blanne

aralus

SuolelEs0
Rk

B keskitasinen | |
U

B konaaval loamat
B pysabdys ja met Al Bl

C1

60,00

120,00

150,00

90,00

180,00

120,00

B2

21000 24000 270,00

150,00

C2

300,00

3304
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Oppilas 3 harjoite 3 jatkuu (Oppimistaso 2)
Relative Time
60,30 (s,ff) 10 10,00 20,00

kayttaytymiset
kokonaisuuden hahmottaminen
® ylanakyma |
M oppilaan tunneilmaisu | |

B naureskelu I
B onmistuminen l

B opettajan tunneilmaisu | I

B naureskelu |
B onnistuminen |

B haastava tilanne I
B hammastys I 2

Oppilas 4 harjoite 1 (Oppimistaso 1)

Relative Time Ln
15140 (1) 0 30,00 6000 9000 12000 15000 13000 210,00 24000
layttaytymiset

oppilas kommentol
tulevaa
opettaja kemmentoi | | | |
tamanhetkista
tulevaa
vaihioehtoja
kysyy
kokonaisuuden hahmottaminen
B ylanakyma |
opettaja pohti oppilaan sijoitlumista
oppilaan unneilmaisu ] [ | [ | |
B myolailee [ |
B epaonnistuminen I I [

|

opeftajan unneilmaisy | | | | | | [
N myotailes | |
B onnistuminen | | |

haastava tiznne Al | B1 [ |
yllatys Cl

B hammastys I

suoritetaso
B heikko | | | | | |
B keskitasoinen ” ] | | | | |
korjaavat toimet | | | | | | | |

W pysahdys ja mietii |
W isokorjaus |

B pieni korjaus | [ | | | |
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Oppilas 4 harjoite 1.2 (Oppimistaso 2)

Relative Time
151,70 (5, 3

kayttaytymiset

oppilas kommentoi
tulevaa

opettaja kommentoi
tamanhetkista
tulevaa
vaihtoehtoja
kysyy

kokonaisuuden hahmottaminen
sivuikkuna
ylanakyma
opettaja pohtii oppilaan sijoittumista

oppilaan tunneilmaisu
myotailee

opettajan tunneilmaisu

B epaonnistuminen
onnistuminen

W erimielta oppilaan kanssa

suoritetaso
heikko

W keskitasoinen
sujuva

W korjaavattoimst

pieni korjaus

Oppilas 4 harjoite 2 (Oppimistaso 1)

Relative Time
154,65 (s,ff)

kayttaytymiset
opettaja kommentoi
tamanhetkista
tulevaa
vaihtoehtoja

oppilaan tunneilmaisu
B epaonnistuminen
I opettajan tunneilmaisu
myotailee
B epaonnistuminen
B haastava tilanne
B merkki kaatuu
suoritetaso
heikko
B keskitasoinen
sujuva
M korjaavattoimet
M pysahdys ja miettii
pieni korjaus

30,00

Al

B2

Bl

2




Oppilas 4 harjoite 2.1 (Oppimistaso 1)

Relative Time

152,11 (5,ff) ) 30,00

109

120|.00

kayttaytymiset
opettaja kommentoi
tamanhetkista
tulevaa

mennytta

vaihtoehtoja
oppilaan tunneilmaisu
B myotailee
M epaonnistuminen Al
B opettajan tunneilmaisu
myotailee
M epaonnistuminen
W haastavatilanne
yllatys
M merkki kaatuu
suoritetaso
heikko
W keskitasoinen I I
sujuva
B korjaavat toimet
M pysahdys ja mietti
M pieni korjaus

Oppilas 4 harjoite 2.2 (Oppimistaso 2)

Relative Time

150,85 (s,ff) O 30,00

Bl

kayttaytymiset
opettaja kommentoi
tamanhetkista
tulevaa
vaihtoehtoja
oppilaan tunneilmaisu
myotailee
opettajan tunneilmaisu A2
B epaonnistuminen
B haastava tilanne
yllatys
suoritetaso
heikko
B keskitasoinen I I
sujuva
W korjaavattoimet I
B pysahdys ja miettii I
pieni korjaus

B2

2
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Oppilas 4 harjoite 3 (Oppimistaso 1)
Relative Til
302:;{;“;;0 3000 6000 9000 12000 150,00 18000 21000 24000 270,00 SOOLD 33000 360,00 39000 420,00

kayttaytymiset
oppilas kommentoi
B muu
opettaja kemmentai
tamanhetkista
tulevaa

mennytia

vaihtoehtoja
kysyy
muu
kokonaisuuden hahmottaminen
B sivuikkuna | |
B ylanakyma | |
opeltaja pohtii oppilaan sijoittumista
N oppilaan unneilmaisu | | | | |

] epaonnistummen I I
B naureskelu I I |
. Al B1 o Wil ne
myotailee |
B epaonnisiuminen [

B onnistuminen I I I
B e mielta oppilaan kanssa |

haastava tilanne | |
yllatys
suoritetaso
1 heikko || [ I |1l I || I |
B keskitasoinen 11 11 I | I 1 | .
1 sujuva
B korjaavat toimet ] | | | |
B pysahdys ja mietti | I |
B iso kofjaus I
B pieni korjaus |

Oppilas 4 harjoite 3.1 (Oppimistaso 2)

Relative Time
150,51 (5,ff) 10 30100 BO,IOO 90100 lZCI!,OO 150| 00
kayttaytymiset
opettaja kommentoi
tamanhetkista
tulevaa
mennytta
muu
oppilaan tunneilmaisu A.2 B2 C2
myotailee
W naureskelu I
W opettajan tunneilmaisu I I I I | I I I
myotailee
B epacnnistuminen I
onnistuminen
suoritetaso
heikko
B keskitasoinen I I I I I I
sujuva
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Oppilas 5 harjoite 1 (Oppimistaso 2)
Re;.aS?ZT[Is,n;; 0 . . 30,00 60,00

90,00

120,00

kayttaytymiset
oppilas kommentoi
tamanhetkista
tulevaa
kysyy
W opettaja kommentoi ”
tulevaa

W sivuikkuna
B ylanakyma
oppilas pohtii sijoittumistaan
W oppilaan tunneilmaisu
B onnistuminen
W opettajan tunneilmaisu
myotailee
¥ onnistuminen
B haastava tilanne
oivallus
suoritetaso
W heikko |
B keskitasoinen |
W sujuva ]
B korjaavattoimet
W pienikorjaus

Oppilas 5 harjoite 2 (Oppimistaso 1)
Relative Time
152,48 (sff)) 30,00

T R T |

B2

12(},00

kayttaytymiset
oppilas kommentoi

tamanhetkista
tulevaa

1 opettaja kommentoi
kysyy
W oppilaan tunneilmaisu
W epaonnistuminen
B naureskelu
W opettajan tunneilmaisu Al

myotailee
W simulaation ominaisuuksien kommentointi

M haastava tilanne

B hammastys

oivallus

B merkki kaatuu

suoritetaso

W heikko

B keskitasoinen I

W sujuva |] |
B korjaavat toimet

M pieni korjaus
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Oppilas 5 harjoite 2.1

Relative Time
149,94 (s,ff) D0
L "

kayttaytymiset

oppilas kommentoi

tamanhetkista
B muu

opettaja kommentoi

tamanhetkista
muu

opettajan tunneilmaisu

B epaonnistuminen
M eri mielta oppilaan kanssa
simulaation ominaisuuksien kommentointi

haastava tilanne

oivallus
suoritetaso
heikko
M keskitasoinen
sujuva

Oppilas 5 harjoite 2.2 (Oppimistaso 2)

kayttaytymiset

oppilas kommentoi

Relative Time
150,17 (s,ff) 20 30,00

30,00

Al

60,00

Bl

151

tamanhetkista
kysyy

opettaja kommentoi
tamanhetkista
tulevaa

mennytta
vaihtoehtoja

oppilaan tunneilmaisu

myotailee

B nzureskelu I

eri mielta
opettajan tunneilmaisu

myotailee

B cpaonnistumincn "
B naureskelu I

haastava tilanne | I
yllatys
oivallus

suoritetaso
heikko

B keskitasoinen “I ” “ I

korjaavattoimet I

B pysahdys ja miettii I

C2
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Oppilas 5 harjoite 3

Relative Time
150,91 (s,ff) O 30,00 60,00 90,00 120,00 150/00 180,00

kayttaytymiset

oppilas kommentoi
muu

opettaja kommentoi
tulevaa
vaihtoehtoja
muu

kokonaisuuden hahmottaminen
sivuikkuna

ylanakyma
oppilas pohtii sijoittumistaan

oppilaan wnneilmaisu
myotailee
epaonnistuminen

B naureskelu I I
onnistuminen A 2 B2 C2

opettajan tunneilmaisu
B naureskelu I
onnistuminen
B simulaation ominaisuuksien kommentointi I
haastava tilanne
oivallus
suoritetaso
keskitasoinen
sujuva
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LIITE 4 KAYTTAYTYMISTA KUVAAVAT HAVAINNOT ERI
HARJOITTEISSA OPPILASKOHTAISESTI

Oppilas 2 3 4 5
Oppimistaso 1 2 1 2 1 2 1 2

X In| X In| X In[X In[X [n|[X |n[X |n[X |n[}
Oppilas kom-
mentoi
Tapahtuvaa 0,00 0 0,00 01,33 4 1,33 4|0,00 0 0,00 0]150 3 067 2|13
Tulevaa 0,00 0 0,00 0({100 3 1,33 4025 1 0,00 11,00 2 0,33 1|12
Mennyttd 0,00 0 0,00 0{067 2 0,00 0]0,00 0 000 00,00 0 000 Of 2
Vaihtoehtoja - - - - - - - - |- - - - |- - - -10
Kysyy 0,00 0 0,00 0({1,00 3 033 1|0,00 0 0,00 0]000 0 067 2| 6
Muu 0,00 0 0,00 0{000 0 0,00 0]025 1 0,00 0]050 1 0,67 2| 4
Opettaja kom-
mentoi
Tapahtuvaa 0,00 0 0,00 0]500 15 8,67 264,00 16 9,67 29(1,00 2 1,33 4|92
Tulevaa 0,33 1 0,00 04,33 13 5,67 174,50 18 4,33 130,00 0 3,00 971
Mennyttd 0,00 0 0,00 0{033 1 1,33 4|0,75 3 0,67 20,00 0 1,00 3|13
Vaihtoehto 067 2 000 0|167 5 200 61,00 4 067 2(000 0 0,67 2|21
Kysyy 0,00 0 0,00 0{033 1 0,67 2|1,00 4 033 1|050 1 000 0| 9
Muu 1,33 4 0,00 0167 5 067 2025 1 033 1|1,50 3 2,33 7|23
Oppilaan tun-
neilmaisu
Myotaily 0,00 0 0,00 0233 7 500 15|0,75 3 1,67 5|0,00 0 1,67 5|35
Tyytymaétto-
myys 033 1 0,00 0233 7 1,00 3|225 9 0,00 0|050 1 033 3|24
Tyytyvdisyys 0,33 1 1,00 20,00 0 033 10,00 0 0,00 0]0,00 0 0,67 2| 6
Eri mieltd 0,00 0 0,00 0({067 2 0,33 1|0,00 0 0,00 0|000 O 033 1| 4
Huumori 1,67 5 050 1233 7 1,00 3|0,75 3 033 1[050 1 2,00 6|27
Opettajan tun-
neilmaisu
Myotaily 033 1 000 0]333 10 4,00 12}3,00 12 0,33 1(050 1 1,33 4|41
Tyytymaétto-
myys 0,00 0 0,00 0(067 2 067 2|1,00 4 133 4|050 1 1,67 5|18
Tyytyvidisyys (0,33 1 0,00 0/0,00 0 067 2225 9 267 8(000 0 1,00 3|23
Eri mielta 000 0 000 0|1,33 4 167 5|025 1 067 2(050 1 0,00 0(13
Huumori 0,00 0 0,00 0{000 0 0,33 1]0,00 0 0,00 00,00 O 1,00 3| 4

(jatkuu)
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Liite 4 (jatkuu)
Oppilas 2 3 4 5
Oppimistaso 1 2 1 2 1 2 1 2

T hlx hizx hlz hlz hlz h]g hlg h
Y1litys tai haas-
tava tilanne
Akkindinen liike | 2,00 6 |1,00 21,33 4033 1|150 60,33 1 (0,00 0 (0,67 2 |22
Hammastys 0,33 110,00 01,00 3]067 2]0,25 1{0,00 010,50 110,00 0|8
Oivallus 0,00 0]0,00 0]1,00 3]1,00 3{0,00 0(0,00 011,00 2 (1,00 3 |11
Merkki kaatuu (0,33 10,00 02,00 6033 1050 20,00 0050 10,00 011
Kokonaisuuden
hahmottaminen
Sivuikkuna 3,33 1012,00 413,67 11| 1,33 41050 2{0,33 10,00 01,00 3|35
Ylandkyma 0,33 110,00 04,33 113|233 71,25 5(0,33 110,00 0 |1,00 3 |30
Oppilas pohtii si-
joittumista 0,33 110,00 0]267 8]1,67 5|0,00 0(0,00 010,00 00,67 2|16
Opettaja pohtii
oppilaan sijoittu-
mista 0,00 0]0,00 0]1,00 3]1,33 4(050 2(0,67 210,00 00,00 0|11
Simulaation
ominaisuuksien
kommentointi |[0,00 00,00 0| 1,67 5|0,00 0]0,25 1|0,00 01,00 210,33 1| 9
Suoritetason
muutos
Katkonainen tai
toistuva lyhyt pe-
ruutus 2,33 711,50 318,67 56| 9,67 29(7,25 293,67 11|1,00 2 2,67 8 |145
Peruutus melko
sujuvaa 6,67 204,50 9| 7,33 22|10,67 32| 6,5 26(6,33 19]5,50 116,33 19158
Sujuva peruutus [4,33 1310,0020) 0,33 1| 2,67 82,75 11]10,00 303,50 7 16,33 19{109
Korjaavat toimet
Iso korjaus 1,00 3 (0,00 00,67 2{1,00 3|05 20,00 00,00 00,00 0{10
Pieni korjaus 5,67 1712,00 4] 2,33 711,00 3{225 91,67 51050 10,33 1 |47
Pysahdys yli
3sek 4,00 1211,00 2| 4,67 14| 0,67 212,00 80,33 10,00 010,33 1 |40




LIITE 5 KAYTTAYTYMISET HARJOITEKOHTAISET
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Kiayttaytyminen Harjoite x Md SD f
Suoritetason muutos
Harjoite 1 16,29 15,00 | 5,65 114
Harjoite 2 16,00 15,00 | 9,24 176
Harjoite 3 244 24,00 | 757 122
Opettajan kommentointi
Harjoite 1 10,29 6,00 8,64 72
Harjoite 2 827 6,00 7,19 91
Harjoite 3 13,20 13,00 | 1043 66
Oppilaan kommentointi
Harjoite 1 243 1,00 2,69 17
Harjoite 2 1,27 1,00 1,42 14
Harjoite 3 1,20 1,00 1,30 6
Opettajan tunneilmaisut
Harjoite 1 4,00 4,00 2,89 28
Harjoite 2 391 3,00 3,59 43
Harjoite 3 5,60 6,00 4,28 28
Oppilaan tunneilmaisut
Harjoite 1 4,71 5,00 3,35 33
Harjoite 2 3,64 2,00 3,44 40
Harjoite 3 4,20 5,00 2,05 21
Kokonaisuuden hahmot-
taminen Harjoite 1 557 5,00 2,64 39
Harjoite 2 2,73 0,00 6,48 30
Harjoite 3 460 3,00 4,67 23
Ylldtys tai haastava tilanne
Harjoite 1 2,14 2,00 1,77 15
Harjoite 2 2,80 2,00 2,40 31
Harjoite 3 1,20 1,00 0,84 6
Simulaation ominaisuuk-
sien kommentointi Harjoite 1 043 0,00 1,13 3
Harjoite 2 0,36 0,00 0,50 4
Harjoite 3 0,40 0,00 0,55 2
Korjaavat toimet
Harjoite 1 586 5,00 3,94 41
Harjoite 2 445 2,00 6,06 49
Harjoite 3 1,40 0,00 2,61 7
Kaikki yhteensa 1121
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LIITE 6 KAYTTAYTYMISTA KUVAAVAT HAVAINNOT

HARJOITEKOHTAISESTI
Kayttaytymi-  Kuvaus havaitusta Harjoite 1 Harjoite 2 Harjoite 3
nen X lf |s x lf |s x lf |s Y
Tapahtuvaa 086 6 1,221055 6 0,69 020 1 045( 13
Oppilas Tulevaa 1,00 7 0821027 3 0,65( 040 2 0,89 12
kommentoi Mennytta 000 0 000|018 2 041 0,00 0 0,00 2
Kysyy 057 4 0761018 2 041 000 0 0,00 6
Muu 0,00 0 0,0010,09 1 030 060 3 089 4
Tapahtuvaa 4,14 29 5821391 43 435| 4,00 20 4,24 92
Opettaja Tulevaa 2,71 19 2,06(12,18 24 2,18 560 28 5,03| 71
kommentoi Mennytta 0,00 0 000(082 9 1,40 080 4 1,10( 13
Vaihtoehto 157 11 1,4010,64 7 0,67 060 3 055 21
Kysyy 086 6 090009 1 030 040 2 089 9
Muu 1,00 7 1,1610,64 7 1,03 1,80 9 2,39 23
Oppilaan Myotdily 243 17 29411,18 13 1,60 1,00 5 1,00| 35
tunneilmaisu Tyytymittomyys 1,00 7 1,4110,91 10 1,04 1,00 5 1,00| 22
Tyytyvdisyys 029 2 049)10,09 1 030 060 3 055 6
Eri mielta 029 2 049|018 2 041( 0,00 0 0,00 4
Huumori 071 5 1,11|1,27 14 156 1,60 8 0,89 27
Myétaily 1,71 12 1,7011,91 21 1,81| 1,60 8 1,82 41
Opettajan Tyytymittomyys 029 2 049|1,27 14 1,49 040 2 055 18
tunneilmaisu Tyytyvéisyys 1,14 8 1,07 0 0 000 3,00 15 2,83 23
Eri mielta 086 6 1,07|1055 6 1,04 020 1 045( 13
Huumori 0 018 2 06| 040 2 055 4
B . Akkinginen liike 157 11 151|0,73 8 1,01( 0,6 3 0,89 22
Yllatys tai
haastava Hammastys 014 1 038|055 6 093 02 1 045 8
tilanne Oivallus 043 3 055|055 6 0,69 04 2 055 11
Merkki kaatuu 0 0 0 1 11 1,18 0 0 o 11
. Sivuikkuna 1,86 13 241)1,18 13 2,68 18 9 1,48 35
Kokonaisuuden
hahmottaminen Ylanakyma 1,86 13 157|082 9 209 1,6 8 1,82 30
Oppilas pohtii sij. 071 5 076|064 7 15 08 4 13| 16
Opettaja pohtii opp. | 1,14 8 1,22]0,09 03| 04 2 055| 11
Simulaation ominaisuuksien kom-
mentointi 043 3 1,13|1036 4 051 04 2 055 9
Suoritetason Katkonainen 7,29 51 7,14|591 65 7,71 5.8 29 7,26(145
muutos Peruutus melko su-
juvaa 557 39 1,9 7 77 3,61| 84 42 5,23]|158
Sujuva peruutus 3,43 24 3,55(3,09 34 259( 10,2 51 5,07 (109
Korjaavat toi- Iso korjaus 1,29 9 1,11 0 0 0| 02 1 045]| 10
met Pieni korjaus 3,29 23 2,1412,09 23 247 02 1 045| 47
Pysdhdys yli 3sek 1,29 9 2221236 26 4,03 1 5 1,73| 40
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LIITE 7 MUUT HARJOITEKOHTAISET KUVIOT

Oppilas kommentoi

Harjoite3 020] 040 | 0,60 |

Harjoite 2 055 | 027 |0o18|o18] | 0,09

Harjoite 1 0,86 | 1,00 0,57
0,00 0,50 1,00 1,50 2,00

OTapahtuvaa x=0,57 Y f=13
OTulevaa x=0,52 Y f=12
OMennyttd x=0,09 Y f=2
Vaihtoehto x=0,00 ) f=0
OKysyy x=0,26 Y f=6
OMuu x=0,17 ) f=4

Ylldtys tai haastava tilanne

Harjoite 3 06  J02] o4 |
Harjoite 2 073 0,55
0,14
Harjoite 1 1,57 [ ] o4 |
0 05 1 15 2 25

O Akkindinen liike x= 0,96 Y f=22 mHammastys x= 0,35 ) f=8
@ Oivallus x=0,48 Y f=11 B Merkki kaatuu x=0,48 Y f=11

Simulaation omaisuuksien kommentointi

Harjoite 3 I
Harjoite 2 I
Harjoite 1 | ——
0,32 0,34 0,36 0,38 0,4 0,42 0,44

m Harjoite 1 m Harjoite2 ™ Harjoite 3

2,50
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Kokonaisuuden hahmottaminen

Harjoite 3 18 08 o4

Harjoite 2 1,18 | 064 | G

Harjoite 1 1,86 [ 186  Jon ] 114
0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

OSivundkymi x=1,52 Y f=35

B Yldndkymd ¥=1,30 Y f=30

O Oppilas pohtii sijoittumista x= 0,70 ) f=16

O Opettaja pohtii oppilaan sijoittumista x=0,48 Y f=11

6,00
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LIITE 8 OPPILAAN KOMMENTOINTI OPPIMISTASOISSA

Oppilas kommentoi, kesiarvot oppimistasoissa

Oppimistaso 2 0,55 | 0,55 | 027 [018]
Oppimistaso 1 0,58 | 0,50 017] 0,25 [0,17]
0,00 0,50 1,00 1,50 2,00
OTapahtuvaa x=0,57 ) f=13 OTulevaa x=0,52 ) f=12
OMennyttd x=0,09 Y f=2 O Vaihtoehto x= 0,00  f=0

OKysyy x=0,26 ) f=6 OMuu x=0,17 Y f=4



121

LIITE 9 KAYTTAYTYMISET OPPIMIS- JA SUORITETASOISSA

Piihavainto Alahavainto x Md SD f
Suoritetason muutos Kaikki havainnot 17,91 16,00 | 8,38 412
Oppimistaso 1 17,08 14,00 | 10,67 205
Oppimistaso 2 18,82 18,00 | 5,23 207
Onnistunut suorite 22,25 21,00 | 6,75 89
Heikko suorite 20,25 16,50 | 14,68 81
Opettajan kommentointi ~ Kaikki havainnot 9,96 8,00 8,21 229
Oppimistaso 1 825 5,50 8,35 99
Oppimistaso 2 11,82 13,00 | 8,02 130
Onnistunut suorite 925 11,50 | 6,40 37
Heikko suorite 3,50 3,00 3,70 14
Oppilaan kommentointi Kaikki havainnot 1,61 1,00 1,87 37
Oppimistaso 1 1,67 1,00 2,15 20
Oppimistaso 2 1,55 1,00 1,64 17
Onnistunut suorite 1,25 1,00 1,50 5
Heikko suorite 1,75 1,50 2,06 7
Opettajan tunneilmaisut Kaikki havainnot 430 3,00 3,46 99
Oppimistaso 1 3,92 3,00 3,50 47
Oppimistaso 2 4,73 5,00 3,52 52
Onnistunut suorite 4,25 4,50 3,50 17
Heikko suorite 1,75 2,00 1,50 7
Oppilaan tunneilmaisut Kaikki havainnot 4,09 3,00 3,07 94
Oppimistaso 1 3,92 3,50 3,12 47
Oppimistaso 2 4,27 3,00 3,17 47
Onnistunut suorite 4,00 4,00 2,31 16
Heikko suorite 3,75 2,00 4,19 15
Kokonaisuuden hahmot- Kaikki havainnot 4,00 3,00 5,16 92
taminen Oppimistaso 1 4,67 3,00 6,40 56
Oppimistaso 2 3,27 2,00 3,52 36
Onnistunut suorite 4,25 2,50 5,32 17
Heikko suorite 575 0,50 10,84 23
Yllatys tai haastava tilanne  Kaikki havainnot 226 2,00 2,01 52
Oppimistaso 1 3,08 2,00 2,35 37
Oppimistaso 2 1,36 1,00 1,03 15
Onnistunut suorite 1,00 1,00 0,82 4
Heikko suorite 450 4,00 3,42 18
Simulaation ominaisuuk- Kaikki havainnot 0,39 0,00 0,72 9
sien kommentointi Oppimistaso 1 0,67 0,50 0,89 8
Oppimistaso 2 0,09 0,00 0,30 1
Onnistunut suorite 0,25 0,00 0,50 1
Heikko suorite 0,50 0,50 0,58 2
Korjaavat toimet Kaikki havainnot 422 3,00 |498 97
Oppimistaso 1 6,25 4,50 6,03 75
Oppimistaso 2 2,00 1,00 2,05 22
Onnistunut suorite 0,25 0,00 0,50 1
Heikko suorite 8,75 7,00 8,66 35
Oppimistaso 1 ja 2 yhteensa 1121
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LIITE 10 KAYTTAYTYMISTA KUVAAVAT HAVAINNOT
SUORITETASOISSA

Paihavainto Alahavainto Suoritetaso
Heikko: n=4 | Onnistunut: n=4 | Perus: n=15 |23
x |f]s x |f s x |f |s |)
Tapahtuvaa 0,7513(0,96| 025 1| 050({0,60| 9({0,91(13
Oppilas kommentoi Tulevaa 0,7513(096| 0,50| 2| 1,00[047| 7|0,74|12
Mennyttd 050|1(0,25| 0,00 0| 0,00(0,07| 1/0,26| 2
Vaihtoehto - - - - - |- - - |- 0
Kysyy 0,00|0 0| 0,00 0| 000040 60,63 6
Muu 0,00|0 0| 050 2| 1,00(0,13| 2|0,35( 4
Opettaja kommen- Tapahtuvaa 0,7513]0,96| 250 10| 3,00|5,27|795,06|92
toi Tulevaa 1,25|5| 1,5 3,75| 15| 3,30(3,40(51|3,38]|71
Mennytta 0,000 0| 050 2| 1,00(0,73|{11|1,28(13
Vaihtoehto 0,75|13(0,96( 050 2| 058(1,07(16(1,10]|21
Kysyy 025|1| 05| 0,00 0| 0,00(053| 8/0,83| 9
Muu 0,502 1| 200 8| 2,71|0,87|13|1,06(23
Oppilaan tunneil- My®otiily 0,502 1| 1,25 5| 096|1,87|28|2,36(35
maisu Tyytymattomyys 1,501 61,29 0,75| 3| 0,96|0,87|13|1,13|22
Tyytyvéisyys 0,000 0 075 3| 050(020| 3|041| 6
Eri mielta 025|1| 05| 0,00 0| 0,00(1,13| 3|041| 4
Huumori 1,50|6(1,73| 1,25| 5| 0,50(1,07(16(1,39|27
Opettajan tunneil- My®otdily 1,501 6(1,29( 1,25 5| 1,89({2,00(30|1,81(41
maisu Tyytymittomyys [0,25|1| 05| 025| 1| 0,50|1,07|16|1,34|18
Tyytyvéisyys 0000 0| 225| 9| 263|093|14|1,67(23
Eri mielta 0,00|0 0| 0,00 0| 000[0,87|13|1,06(13
Huumori 0,00|0 0| 050 2| 058|013| 2(0,52| 4

(jatkuu)
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Paihavainto Alahavainto Suoritetaso
Heikko: n=4 | Onnistunut: n=4 | Perus: n=15 | 23
x |f |s x |f |s x |f |s y
Yllitys tai haas- Akkinidinen liikke (0,75 3| 1,50 0,25| 1| 0,50(1,20|18|1,21| 22
tava tilanne =~ Hammastys 1,25| 5( 1,26 025 1| 0,50]0,13| 2|0,35| 8
Oivallus 0,75| 3| 0,96 050| 2| 058|040| 6|0,51] 11
Merkki kaatuu 1,75|7 |1,50 (0,00 |0 |0,00 [0,27|4 |0,59] 11
Kokonaisuuden Sivuikkuna 250(10| 436 1,75 7| 1,71(1,20(18(1,82| 35
hahmottaminen Ylanakyma 1,75 7| 350 1,25| 5| 1,89|1,20(18(1,42| 30
Oppilas pohtii
sijoittumista 1,25| 5| 250 1,00| 4| 1,41(047| 7|0,64| 16
Opettaja pohtii
oppilaan sijoit-
tumista 0,25| 1| 050 025| 1| 0,50(0,60| 9|0,99] 11
Simulaation ominaisuuksien kom- [0,50| 20,58 025| 1| 050({040| 6/0,83| 9
mentointi
Katkonainen tai
toistuva lyhyt
peruutus 9,00136|12,88| 3,00| 12| 4,24|6,47 |97 |5,95|145
Suoritetason  Peruutus melko
muutos sujuvaa 8,00132| 4,32 7,25| 29| 5,25|6,47 |97 |3,14|158
Sujuva peruutus [3,25|13| 1,71| 12,00| 48| 3,56|3,20|48|3,10]|109
Korjaavat toi-  Iso korjaus 0,00| 0| 0,00 000| 0| 0,00(0,67|10/0,98| 10
met Pieni korjaus 3,75(15| 3,200 0,00 0| 0,00({2,13(32(2,03| 47
Pysdahdys yli 3sek | 50020 | 6,22 0,25 1| 0,5]127[19|1,71| 40
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LIITE 11 SIMULAATION OMINAISUUKSIEN
KOMMENTOINTI SUORITETASOISSA

Simulaation ominaisuuksien kommentointi, keskiarvot suoritetasoissa

Onnistunut I
Perus [ —
Heikko [ —

0,00 0,10 0,20 0,30 0,40 0,50 0,60

B Simulaation ominaisuuksien kommentointi x=0,39 Zf=9
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