KIELIKOULUTUKSEN SYSTEMAATTINEN SUUNNITTELU PUOLUSTUSVOIMISSA
TAVOITTEISTA = TULOKSIIN

RITVA AHO J YVASKYLAN YLIOPISTO SOVELTAVAN KIELENTUTKIMUKSEN KESKUS 2003




Jyvaskylan yliopisto

Tiedekunta Laitos

Humanistinen Soveltavan kielentutkimuksen keskus
Tekija

Ritva Aho

Tyon nimi

Kielikoulutuksen systemaattinen suunnittelu puolustusvoimissa
Tavoitteista tuloksiin

Oppiaine Tyon 1§
Soveltavakielitiede Véitoskirja

Aika Sivuméara

1.12.2003 279

URN:ISBN 9513916510 ISBN 951-39-1651-0 (PDF)
Abstract

Systematic Language-in-Education Planning: The Finnish Defence Forces in Focus.
Jyvaskyl& Centre for Applied Language Studies, University of Jyvéaskyla, 2003

The dissertation addresses language planning focusing on language- in-education plan-
ning. The aim of this dissertation is to explore how language-in-education planning
within the Finnish Defence Forces can be developed systematically. After the Defence
Forces had changed over to the new officers' wniform educational system, there arose
a heightened interest in the military institutions in coordinating the language teaching
provision so that it will be better targeted on officers’ performance on duty, and em
brace their entire career, and that the progression shows at all levels of education. The
need for systematic planning was identified to be related to coordinating the teaching
objectives, methods and material and standardizing assessment in service schools and
in their directing body in charge, the National Defence College.

This s, as far as it can be judged, the first dissertation at micro level in Finland
concerning systematic language-in-education planning applied in an operational corn-
text. The main research question of this study is: How should language teaching in
military ingtitutions be planned so that (&) it would in the best possible way support
achieving the language skills related to the officers tasks and duties required from
those in active service, and (b) it would also meet the formal language requirements
set for all higher education studies, including military academies. Fulfilling this re-



search task meant that the goal was to produce a model as a proposal for the system-
atic language-in-education planning in the Defence Forces. Systems analysis was ac-
cordingly consulted to provide a better insight into the research task.

Drawing on widely cited language planning models, the dissertation discusses
language planning and the close link between planning and evaluation. The practice of
language planning is illustrated by describing how it is carried out in different kinds of
contexts: Finland, The Netherlands and Australia.

As possible input to the to-be-produced model, several factors were explored.
The analysis of language use needs and current proficiency has a well-established
position in language planning. The concrete contribution of empirical research in this
domain to the model building was assessed by using four entities of data: (1) The Fin
nish officers self assessed level of their English language proficiency and their felt
need of it in peace-keeping tasks (N = 93); (2) the experiences and possible problems
of the interviewed peace-keepers in 20 language use situations (N = 4); (3) the results
of Finnish professional soldiers English language proficiency tests in the General
National Language Examination (N = 1125) ; and (4) the views of higher command
level officers’ having wide experience in international military operations concerning
their subordinates’ language skills and the need to develop them further (N = 5). It was
concluded that both quantitative and qualitative approaches were useful methods for
gathering information bringing in complementary information about the strengths and
weaknesses concerning professional soldiers’ language proficiency.

As a second contributor to model building, the developments in languages for
specia purposes were reviewed. While there is no unanimous consensus of how spe-
cific purpose background knowledge interacts with language knowledge to produce a
communicative performance in specific purpose contexts, it was concluded that a fur-
damenta point to keep in mind when teaching and testing languages for LSP that the
essence of a communicative event is that it is Situated in a real, physical, cultural, his-
torical, and socio-economic context. Hence vocationally oriented language learning
should become an integral part of a lifelong educational process which combines
work-related skills with personal growth, cultural awareness and social skills.

While needs were found to be generally accepted as an inherent element in edu
cational planning and the collected data lent support to the usefulness of empirical
needs analyses, the concept of needs is not easy to define. Thus, one section of the

dissertation discusses training needs and their assessment on a conceptual level. Based



on that discussion the actual use and discrepancy definition of need are considered to
be the most relevant concepts dealt with in this dissertation. The needs analysis should
revea typical routines of participants work and typical written and spoken texts
which they have to deal with. Therefore finding out which of the language skills have
most priority, what do participants actually have to do in the foreign language, what
level of competence is required for success in work regarding future language profi-
ciency are of paramount importance.

The exploration described above was trandated into a model showing how the
audited needs will lead to systematic development, implementation and evaluation of
planning language education for the Defence Forces. The model consists of al the
elements comprising the systematic language-in-education planning viz. context
evaluation, input evaluation, process evaluation and product evauation and those in-
formed sources who are responsible for planning, decision making and implementa-
tion of language-in-education planning. The model works in two ways so that feed-
back derived from process and product evaluations will be utilized when decisions
concerning procedures by means of input evaluation are made. As to the functioning
of the model, the ultimate responsibility lies withthe General Staff, under which the
Language Centre and the military academies operate and which eventually makes the
conclusive decisions. The most essential feature in the language-in-education plan
ning, drawing on systemic thinking, is to understand the symbiosis between planning
and evaluation.

The model should be evaluated to see how valid it is for the intended purpose. It
must be descriptively adequate: it should help in describing and understanding the
present language teaching provision. It should also provide a clear blueprint for re-
vised activities and for evaluating their effectiveness, efficiency and impact. These
points are taken up in discussing needs for further research.

The ultimate goal of this dissertation in the long term is to raise the personnel’s
language proficiency adequate within the Finnish Defence Forces to ensure that the
Defence Forces as an institution will be successful at all task levels of international

military organisatiors.

Keywords: language policy, language-in-education planning, teaching languages for
specific purposes, needs analysis, assessment, decision models, systematic planning,
systemic thinking.



ESIPUHE

Taman tutkimuksen aoittamiseen, tekemiseen ja loppuunsaattamiseen ovat ratkaise-
vasti mydtévaikuttaneet useat henkil6t ja ingtituutiot, joille kaikille tunnen olevani
suuresti kiitollinen.

Ensmmaéiseksi haluan osoittaa kiitokseni tutkimukseni ohjagjille, emerituspro-
fessori Kari Sgjavaaralle, jonka ansiosta yleensa pdadyin soveltavan kielentutkimuk-
sen jatko-opiskelijaks ja joka rohkaisi vaitostutkimuksen tekoon seké tarkasti tyoni
luonnoksen kieliasun, ja dosentti Sauli Takalalle hanen erityisen asiantuntevasta ja
kérsivallisestéa ohjauksestaan, kannustuksestaan ja arvokkaista neuvoistaan tutkimus-
tyoni eri vaiheissa

Toiseks haluan kiittéa kasikirjoitukseni ennakkotarkastajia emeritusprofessori
Raimo Konttista jadosentti Ritva Kantelista huolellisesta paneutumisesta ty6honi seké
saamastani arvokkaasta palautteesta. Dosentti Sauli Takalaa ja dosentti Ritva Kantelis-
ta kiitén liséks lisensiaatintyoni tarkastamisesta ja asiantuntevista neuvoista ja raken-
tavasta kritiikista tyoni loppuvaiheessa. Kiitan myds tutkija Ari Huhtaa, joka auliisti
opasti aloittelevaa tutkijaa lisensiaatintytta tehdesséni seké apulaisprofessori Felianka
K aftandjievaa, joka avusti lisensiaatintyoni tilastotieteen ongelmissa.

Vilpittdmét kiitokseni asoitan myds projektisihteeri SirkkaLeena Salolle, joka
kielitukintojen yli kymmentuhatpéisestéa aineistosta. Edelleen haluan kiittda tutkija
Tuija Jappilaa empiirisen aineistoni tilastollisen analyysin kommentoinnista ja neu
voista seka Lappeenrannan Teknillisen Yliopiston aiempaa kielikeskuksen johtajaa
Ola Berggrenia monista antoisista keskustel uista. Tyonantajaani, Padesikuntaa ja Maa-
sotakouluakiitan arvokkaasta tuesta virkavapauteni saamiseks ja sen aikana.

Jyvaskylan yliopistoa kiitan saamastani apurahasta, joka nopeutti vaitdstyoni
viimeistelya ansiotydsta vapaana. Kiitokset esitén my6s Soveltavan kielentutkimuksen
keskukselle, jonka myodntaméa apuraha mahdollisti asiantuntija-avun palkkaamisen
empiirisen aineistoni syottamiseks tilasto-ohjelmaan. Opistoupseerikoulutuksen -
kis&étiolle osoitan kiitokset apurahasta, joka mahdollisti osallistumiseni tutkijakoul u-
tukseen lisensiaatinty6ta tehdesséni. Kiitokset ansaitsevat lisaks kaikki kyselyyn ja
haastattel uihin osallistuneet upseerit ja opistoupseerit, jotka tyokiireidensa keskelldkin

halusivat antaa aikaansa ja kokemuksiansa tutkimuskayttoon.



Puolustusministeriéta kiitdn mahdollisuudesta saada tutustua rauhanturvaajien
tyohon kriisialueilla. YK -Koulutuskeskuksen jérjestelytoimiston paéllikkdd Olli Vilja
rantaa kiitan sitd, ettd han esitestautti kyselylomakkeen henkil 6stolldéan ja vastasi L&
hi-idan ja Balkanin matkojemme ké&ytannon jarjestelyista.

Lopuks erityiskiitokset kuuluvat perheelleni, aviomiehelleni Sepolle ja pojil-
lemme, jotka ovat usean vuoden gjan suhtautuneet kérsivallisyydella ja ymmartamyk-
sella tutkimukseni ronsyilyyn ja seuranneet pilke silmakulmassa tutkijan kivikkoista
tietd auttaen selviytymaan eteen tulleista teknisistéd ongelmista. Jos koville joutui per-

heemme, niin koville joutui myds tietokoneemme.

L appeenrannassa pyhainpéaivana 2003

RitvaAho

Omistan tyoni pojillemme Tuurelle, Rikulle ja Pertulle kannustaen heité elinikaiseen

oppimiseen mottona: The purpose of development is not to prove but to improve.
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1 TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TARKOITUS

1.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Miks tarvitaan systemaattista kielikoulutuksen suunnittelua? Syita siihen voidaan et-
sa seka yleisemmala tasolla etta tietyn alan oppilaitoksen tasolla. Yleisella tasolla
ammatillisesti suuntautunut vieraiden kielten opetus on Euroopan neuvoston néke-
myksen (Language Learning for European Citizenship 1992, 7) mukaan ollut viime
vuosi kymmenind nopeimmin kasvava kielten opetuksen sektori koko Euroopassa. Eri-
tyisalojen kieltenopetus on saanut vakiintuneen aseman akateemisten opintojen osana
Suomessa. Se on eriytynyt omaksi alueekseen eroten koulul aitoksen antamasta yleissi-
vistavasta kieltenopetuksesta ja yliopistojen varsinaisiin kieliammatteihin téhtéévasta
teoreettisemmasta, kielitieteellisestd arvosanaopeuksesta (Carlson 1996, 5; K. Sgja
vaara 1998, 91 - 100; Elsinen 2000, 1). Kielten opetuksesta on tullut tarke& osa suome-
laista kansainvalistyvaa korkeakoulutusta ja kaikkiin perustutkintoihin siséltyy pakol-
lisia, tutkintotodistukseen merkittyja kieliopintoja. Kieli-, kulttuuri- ja viestintétai dois-
ta on tullut yh& useampien alojen valttdméton tyovaline. Tama merkitsee sitg, etté kie-
liaineille on muodostumassa perinteisen sivistys- ja opettajankoul utustehtévansa lisak-
s uus rooli eri aojen vélinesineena. Tama rooli olis osattava hyddyntéa oikein.
(Carlson 1996.) Seuraavaksi kuvailen tassa johdantoluvussa |ahemmin niita syitd, jot-
ka ovat innostaneet tutkimaan systemaattista kielikoulutuksen suunnittelua oppilaitos-
tasolla. Lisdks selostan lyhyesti kielisuunnittelun taustaa ja tutkimuksen tarkoituksen
Er&ana | 8hestymi stapana tutkimuksessani on oman opetustyoni kehittéminen, jo-
ten tarkastelen tutkimusongelmaa |ahinna tutkija-opettgjan ndkokulmasta. Opetustyds-

séni olin kokenut puutteeks sen, etta kielitaidon tarpeita e ollut tutkittu eika kielen-

suunnittelua ja opetuksen koordinoimista sek& kehittamista ensisijaisesti omassa toi-
minta ja tydympéristossani, Maasotakoulussa ja sitd ohjaavassa Maanpuolustuskor-

keakoul ussa.



Uuteen koulutugarjestelmaén siirtyminen on merkinnyt sitg, ettd Maasotakou-
lussa ja Maanpuol ustuskorkeakoul ussa sotilaskoulut uksen monipuolistuminen on joh
tanut kielikoulutukseenkaytettdvan gjan huomattavaan supistamiseen. Ennen uudistus-
ta Maanpuolustusopistossa englannin kielen opetusta annettiin léahes 3 opintoviikkoa
kurssia kohden ja Maapuolustuskorkeakoulussa kadettiopinnoissa yhteensa 7 opinto-
viikkoa. Uudistuksen jakeen vastaavat luvut ovat 1 ja4 opintoviikkoa. Maasotakoulun
koulutustarjonta on esitetty liitteessa 5.

Upseerin opinnot muodostuvat perusopinnoista, sotatieteiden kandidaatin ja
maisterin opinnoista kestéen yhteersa noin nelja vuotta. Opetusta annetaan M aasota
koulun liséks kahdessa muussa puolustushaarakoulussa, Merisota- ja |lmasotakoul us-
s, joissa kadeteille annetaan opetusta myds opintojen erikoistumisvaiheessa. Maar+
puolustuskorkeakoulu antaa opetusta paitsi kandidaatti- ja maisteriopinnoissa myo6s
esiupseeri- ja yleisesikuntaupseerikursseilla seka ohjaa tohtoriopintoja. Taydennys-
koulutusta annetaan kaikissa edella mainituissa sotilasopetuslaitoksissa. Upseeriopin
toihin vaaditaan korkeakoul ukel poisuus.

Aikaisemmin, ennen vuotta 2001 Maanpuolustuskorkeakoulu ja Maasotakoulua
edeltdnyt Maanpuolustusopisto olivat molemmat toimineet taysin itsenaisind yksk-
adlista tai arvioinnista. Koulutugérjestelman uudistamisen jalkeen kielikoulutuksen
kehittamistarpeita on pohdittu eri tyéryhmissa. Essimerkikss Maanpuol ustuskorkeakou-
lun vuonna 2001 asettaman kielikoulutusty6ryhmén muistiossa (428/5.1/D/1) todetaan

muun Muassa, etta:

Erityistarpeena nahdaén tutkimukseen perustuva tiedon hankinta kansainvéalisissa tehta-
vissa tarvittavista viestintatai doi sta.

Kielten opetuksen tavoitteet tulee méarittéd kansainvalisten tehtévien ja kotimaan Kieli-
taitoa edellyttavien tehtavien tehtévaprofiileista ja kielitaitovaatimuksista.
Kidikoulutukselle tulee laatia koul utusstrategia, joka kattaa koko upseerikoulutuksen ja
upseerin uran.

Kuten tydryhman raportissa kdy ilmi, on Suomen puolustusvoimissa tapahtunut nopea
kansainvalistyminen antanut aihetta pohtia, mihin kielikoulutuksen tavoitteenasette-

lussatulis pyrkia. Padesikunnan valmiuspéallikko, kenraalimajuri Puheloinen totesi
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Nato-maiden kansainvalisessa kielitarpeiden koordinointiseminaarissa 06. |okakuuta
2003 pitéamassdan esitelmassa, etta puolustusvoimien tavoitteina kansainvalisessa yh
teistytssd on kehittéa kansallista puolustusta Suomessa, vahvistaa ulkomailla puolus-
tuskykymme uskottavuutta ja edistdd omia perusarvojamme kansainvalisilla areenoil-
la. Puolustusvoimien tarpeet koostuvat hdnen mukaansa yhteiskunnan eri toiminta-
alueista, ammatillisesta osaamisesta ja kielitaidosta.

Kansainvdlistymista ovat voimakkaasti edistéaneet paitsi jasenyys Euroopan
unionissa my6s osallistuminen YK:n ja ETYJn rauhanturvaamistoimintaan ja -
tehtaviin seka nakymét mahdollisesta yhteisen eurooppal aisen puolustusytimen luomi-
sesta. Kansainvdinen yhteistyo tarkoittaa my6s osalistumista muihin Suomea kan+
sainvélisesti ja puolustuspoliittisesti koskeviin tehtaviin seka ulkomailla tapahtuviin
opintoihin ja koulutusmatkoihin. Kansainvalisen yhteisty6n lisdantymisen myotakieli-
taidon tarve on tuntuvasti kasvanut ja kielitaidosta on tyoelamassa tullut osa myos
upseerin ammattitaitoa ja uralla menestymisen edellytys.

Maalle on tarkedta voida hyodyntdd korkeatasoista kansainvélista tieteellista ja
teknologista informaatiota. Koska suuri osa valttamattomasta kirjallisuudesta on Kir-
joitettu englanniksi, kidlitaito téssa kielessé on arvokas ominaisuus seka yksiloille etta
maan kansantaloudelle (Kaplan & Baldauf 1997, 154). Puolustusvoimissa annettavan
kieltenopetuksen painopiste on englannin kielessg, koska se on kansainvélisten soti-
lasoperaatioiden virallinen kieli.

Uusiin haasteisiin kuuluu myds lisdéntyva yhteistoiminta muiden maiden ae-
voimien henkildstéjen kanssa, silla Suomi on sitoutunut lukuisiin kansainvalisiin yh
teistyohankkeisiin, Naista rauhankumppanuusohjelma tulee merkittavasti |agenemaan
lahivuosina (Paéesikunnan henkil 6stbosaston asiakirja R1831/14/D/1V). Lagja-alainen
Nato-yhteensopivuus (Interoperability) ja rauhankumppanuuden suunnittelu ja tarkas-
teluprosess (Planning and Review Process, PARP), vaativat suomalaiselta upseeristol-
ta hyvaa kielitaitoa. Sotilaskielen taito on perusedellytys mys maldollisen ulkopuoli-
sen sotilaallisen avun vastaanottamiselle. ja vastaanoton valmisteluille.

Kansainvalisissa tehtévissa palvelee vuosittain noin 200 upseeria. Erityisesti
kansainvalinen esikuntatyoskentely on lisdantymassa. Edellisten liséks kielitaitoa tar-
vitaan Suwomeen tehtévien ulkomaalaisvierailujen yhteydessa, joita on vuosittain noin
1000. Ki€litaitoisa upseereita tarvitaan ndin ollen entistd enemman. Padesikunnan

mukaan suurimmalle osalle upseeristoa onkin luotava sellaiset kielelliset valmiudet,
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etta he pystyvét vastaamaan lagjan, yli koko puolustusvoimien ulottuvan ja ldhes kalk-
kia toimial oja koskevan sdannéllisen kansainvalisen yhteistoiminnan haasteisiin.

Kaikki edellda mainitut Maanpuolustuskorkeakoulun tyéryhman esittdmét tavoit-
teet ovat koulutuksen suunnittelussa keskeisia kysymyksia ja niista ilmenee, etta
avainasemassa on niiden viestintétaitojen kartoittaminen, joita useimmat ammatti soti-
laat tyGssédn tarvitsevat. Systemaattisella koulutuksen suunnittelulla voitaisiin tarve-
kartoituksen jalkeen @) karsia mahdolliset opetettavan aineksen paallekkaisyydet, b)
laatia yksityiskohtaisesti méaritellyt progression osoittavat opetustavoitteet kullekin
tutkintotasolle niin, etta niista selvasti ilmenee, millaisissa tilanteissa ja milla taitota-
solla ammattisotilaan pitéé pystya vieraalla kielella selviytymaén, c) pyrkia yhdenmu-
kaistamaan arviointi ja d) pohtia sitd, miten voidaan parhaiten tukea jatko-
opiskelijoiden kielitaidon kehittymistd. Systemaattinen suunnittelu perustuu systee-
mianalyyttiseen gjatteluun, jossa sovelletaan menetel méperiaatteita auttamaan paatok-
sentekijoita ratkaisemaan ongelmia jarjestelman rekonstruoinnissa, optimoinnissa ja
ohjaamisessa, ottaen samalla huomioon moninaiset tavoitteet, rgjoitukset ja resurssit.
Sen tavoitteena on méaaritella toiminnan mahdollinen suunta ja riskit kustannustehok-
kuus mukaan lukien. (Heylighen & Joslyn 1995, 785.)

1.2 Kidisuunnittelun tausta

Tutkimukseni koskee siis systemaattista kielikoulutussuunnittelua oppilaitostasolla.
Kielisuunnittelu on useimmissa maissa tapahtunut kansallisella tasolla ja kielisuunnit-
telijoiden huomio on yleensd enssmmaiseks kiinnittynyt kielivalintakysymykseen eli
siithen, mita kielia pitéis opettaa. Kieliohjelmapolitiikkaa ja kielisuunnittelua on Suo-
messa tutkittu valtakunnallisella makrotasolla (Piri 2001), mutta mikrotasolla tehty
tutkimus ja sité koskeva kirjallisuus, jossa selvitetdan jonkin tietyn koulumuodon kie-
likoulutussuunnittelua, puuttuu. Takala, K. Sgavaara & P. Sgavaara (2000, 234) to-
teavat kielisuunnittelun keskittyvan yleensa strategiseen ja operatiiviseen suunnitte-
luun. Koulutuksen strategisia tasoja ovat valtionhallinnossa |ahinna valtioneuvosto ja
keskushallinto, kun taas operatiivisia tasoja ovat 18hinné kunta ja oppilaitokset. Opera-
tilvinen suunnittelu tarkoittaa yksityiskohtaisen toteuttamissuunnitelman |aatimista.

Tama edellyttaa tarkempien tavoitteiden asettamista, toteuttamisesta vastaavan organi-

16



saation luomista, tehtavien madrittelemista ja jakamista, alkataulutusta ja budjetin laa-
timista

Kielikoulutusj&rjestelmi& Euroopassa kartoittanut Bergentoft (1994, 17 - 46) k&
sittelee sellaisia vieraan kielen opetukseen liittyvia ndkokohtia, kuten miten priorisoida
kielet, mill4 tasolla ja kuinka kauan opetetaan, minkdaisia oppilaita ja mink alaisissa
puitteissa opetetaan. Trim (1994, 1 - 15) pohtii erityisesti kontekstissa, tapahtumien
taustoissa ja asiayhteyksissa, esiintyvia eroja ja analysoi niita tekijoita, jotka nayttavat
maéaérittavan tietyn maan kielikoulutug arjestelman kulloisenkin kehitysvaiheen. Hagen
(1994, 111 - 129) selostaa Britanniassa vuonna 1992 tydpaikan tyontekijoille laadittua
vieraiden kielten kansallisten ammattipatevyysvaatimusten viitekehysta (National Vo-
cationa Qualifications, NVQ). Vastaavasti kokopdivaopiskelijoille laadittiin yleis-
luontoiset ammattipatevyysvaatimukset. Nama pétevyysvaatimukset perustuvat kel-
poisuuteen hoitaa tietty tehtava; henkild arvioidaan tydympéristssa oppimisen perus-
teella mieluummin kuin pelkastdan testaamalla kokeessa. Hollannissa kielisuunnittelu
perustuu ennen varsinaisen suunnitelman laatimista tehdyn lagjan kartoituksen tulok-
gin, jossa selvitettiin aikuisten vieraiden kielten todellista kayttoa (actual use) (van Els
1994). Australiassa kehitettiin kansallinen kielipoliittinen viitekehys korostamaan kie-
lipolitiikan rationaalista luonnetta ja sitd, etté politiikan kehittémisessa tulee noudattaa
tieteellistd tasméallisyyttd. N&in voidaan taata, ettd kielipolitiikan jokainen osatekija ja
toteutus on pitavasti perusteltu (Ingram 1994).

1.3 Tutkimuksen tavoitteet

Kasilla olevan tutkimuksen tdrkeimpéna tavoitteena on tuottaa puolustusvoimien kon
tekstiin sijoittuva kokonaisvaltaisen kielikoulutuksen systemaattisen suunnittelun mal-
li. Kyseisesta kontekstista hankkimallani empiirisella aineistolla ja soveltuvalla teo-
riataustalla, systeemigjattelulla seka arviointi- ja paétoksentekomalleilla pyrin tuke-
maan alustavaa suunnitelmaa sotilasopetuslaitoksen kielikoulutuskokonaisuuden g
sentamiseksi.

Systeemianalyysissa rakennetaan mallgja. Malli itsessddn on Anttilan (1999)

mukaan erdanlainen systeemi, joka on laadittu niin, etté se tuo esiin systeemin olennai-
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set ominaisuudet ja niiden valisen vuorovaikutuksen. Systeemid voidaan sSiis pitéa
konkreettisista tai abstrakteista gjatuksellisista elementeistéa koostuvana jérjestéytynee-
n& kokonaisuutena. Tutkimuksellisesti malli toimii niin, etta jos se nayttda hyvaksytta
valtd, tarkistetaan sen luotettavuus todellisuuteen nahden. Tarkistuksen kriteereind
voidaan pitda esimerkiks toiminnan tavanomaista kulkua eli sitd, missa méarin se vas-
taa niin sanottua normaalia suunnittel utyén etenemista.

Tutkimustehtava voidaan tiivistéa kysymykseksi, a) miten englannin kielen kou-
lutus tulisi sotilasopetuslaitoksissa suunnitella, jotta se parhaalla mahdollisella taval-
la tukisi Suomen puolustusvoimien palveluksessa olevan ammattisotilaan tybtehtavien
edellyttaman kielitaidon saavuttamista ja b) vastaisi myos korkeakoulututkinnoille
asetettuja muodollisia kielitaitovaatimuksia.

Kielikoulutuksen suunnittelun teoreettisena mallina ja |ahtokohtana sovellan
Kaplanin ja Baldaufin (1997; ks. myds Takaa, K. Sgavaara & P. Sgavaara 2000)
esttaméda mallia, suhteutettuna Stufflebeamin (1971, 1975) yleiseen arviointimalliin.
Molemmilla malleilla on liittyméakohtia systeemianalyyttiseen |8hestymistapaan. Kos-
ka kielisuunnittelu tarkoittaa myo6s péétdsten tekoa, se vaatii seurantaa maarittamaan
paédtosten vakutukset. Empiirisen aineiston analyysin tulokset (luku 6) muodostavat
lahtokohdan kontekstiarvioinnille, joka on ehka térkein arvioinnin muoto. Sen tarkoi-
tuksena on luoda perusta tavoitteiden asettamiselle. Siind analysoidaan ensiksi tarpeel-
liset kasitteet ja rajataan arvioinnin kohde ja sen olennaiset osa-al uest.

Tutkimus koskee siis kielitaitoa, viestintdtaitoa ja erityisalan kielitaitoa, joten
teoriataustassa kasittelen erityisesti téllaisia teemoja. Liséks kasittelen koulutustar-
peen kasitettd ja sen arviointia. Arvoihin liittyva tarvekasitteen analyysi on ensisijai-
nen kysymys opetussuunnitelmien laatimista pohdittaessa kaikilla koulutuksen tasoil-
la

Tutkimuksen ulkopuolelle jadvét sotilasopetuslaitosten eri tutkintotasojen ope-
tussuunnitelmia koskevat erityiskysymykset. Opetusohjelman systemaattinen kehitté
minen edellyttda, etté ohjelmaa tarkastellaan kehittymisprosessing, joka voi muuttua ja
mukautua uusiin olosuhteisiin, uudentyyppisiin opiskelijoihin, muutoksiin kieliteorias-
sa ja ingtituution asettamiin uusiin vaatimuksiin (Brown 1995, 20). Tarkoituksenmu-
kai sen opetusohjelman ol ennaisena g atuksena on muuntaa tarveanal yysi ssa saatu tieto
kéyttokelpoisiksi opetussuunnitelmaa kuvaaviks véittdmiks (Brown 1995, 71). Tar-

veanalyysi on kaiken sellaisen asiaankuuluvan tiedon systemagattista keréamisté ja ane-
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lysoimista, joka on véttaméatonta tyydyttamadn opiskelijan kielenoppimisen tarpeet
oppimistapahtuman edellyttaman instituution kortekstissa (Brown 1995, 20). Se suori-
tetaan opetusohjelman suunnittelun alkuvaiheessa ja sen tulee perustua kyselyihin,
haastattel uihin, testeihin, perusteltuihin olettamuksiin ja ammattimaiseen arviointiin.

Sen jdkeen kun tarpeita koskevat havainnot on organisoitu opetuksen yleisiks
pdamaériksi ja mahdollisks tavoitteiks, kielisuunnittelijoiden tulee muokata ne sel-
laisiksi jarkeviksi opetustavoitteiksi, jotka ilmaisevat yksiselitteisesti, millaisista teh
tavista (performance), mssa olosuhteissa (conditions), ja milla taitotasolla (criteria)
opiskelijan tulee pystya vieraalla kielella selviytymaan (Brown 1995, 84 - 86).

Tarkoituksenani on rgoittua englannin kielen kielikoulutussuunnittelun mallin
rakentamiseen, jonka pohjalta voidaan toteuttaa opetustavoitteiden yksityiskohtainen
méaérittely, opetusohjelman suunnittelu tutkintotasolta toiselle progressiivisesti taitota-
soittain etenevaksi, arvioinnin yhdenmukaistaminen ja kielitaidon kehittymisen seu
ranta. Mallia voidaan luonnollisesti soveltaa myds muiderkin kuin englannin kielen
kielikoulutuksen suunnitteluun. Taustaltaan tutkimus liittyy kielikoulutuksen strategi-
seen suunnitteluun. Tyon tuloksena pyrin hahmottelemaan sité prosessia, miten puo-
lustusvoimien kielikoulutuksen suunnittelutyGssa vois edetd. Kaytannon tavoitteena
on, hankitun teoreettisen ja kaytanndllisen tiedon tuella, saada puolustusvoimien Kie-
lenopetus ja kielitaidon testaus nykyistd paremmin kohdennettua ammeattisotilaiden
tyGtehtévissa tarvittaviin taitoihin. Téhan tavoitteeseen padsemiseksi organisaation
paatoksentekijét ja kielikoulutussuunnittelijat voivat hyddyntéaé tutkimuksessa esitetty-
jasuosituksia. Toteuttamisprosessin jalkeen evaluoidaan sdanndllisin véligoin, miten
tuotokset ovat vastanneet panoksia. Evaluaatio voitaisiin mééritella sellaisen asiaan
kuuluvan tiedon kerédmiseks ja analysoimiseks, joka on vattamétonta edistamaan
opetusohjelman parantamista ja arvioimaan sen vaikuttavuutta tietyssa instituutiossa
(Brown 1995, 24). Evaluaatiossa voidaan hyodyntéd samojatietoja ja menetelmid kuin
tarveanalyysissakin arvioitaessa ohjelman vaikuttavuutta, mutta siind voidaan lisaksi
kayttda niita tietoja, joita on kerétty tavoitteita suunniteltaessa, testien laadinnassa ja
kaytossd, materiaalin kehittémisessa ja opetuksessa.

Tutkimus on jasennetty niin, ettd luku 2 keskittyy tarkastelemaan, mitéa annetta-
vaa erityisalojen kieltenopetuksella voisi olla ammattisotilaiden kielikoulutusta kehi-
tettdessd. Keskelsina tavoitteina ammatillisesti suuntautuneessa kielenoppimisessa

ovat itseohjautuvuuden, vuorovaikutteisen kielenoppimisen sekéa sosiaalisen ja henki-
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|6kohtaisen kompeterssin kehittyminen. Ammattisotilaiden kielitaitoa tarkastellaan
lisaksi [ahinna Bachmanin kielitietoké&sitykseen nojutuen funktionaalisena kielitietona.
Luku 3 selvittéd koulutustarvetta ja sen arviointia kielikoulutussuunnittelun teoreetti-
sena osatekijand. Luvussa 4 kasitellaan kielikoulutuksen suunnitteluun liittyvia kasit-
teitd ja koulutussuunnittelun tasoja sek@ selostetaan erilaisia pédtdksentekomalleja.
Luvussa 5 kuvaillaan eri maiden kielipoliittista suunnittelua ja niissa tehtyja vieraan
kielen opetuspoliittisia linjauksia. Luvussa 6 valaistaan tutkimuskohteen kontekstia
analysoimalla kielikoulutussuunnittelun osatekijand olevan empiirisen tutkimuksen
aineistot. Empiirisen osan muodostavat rauhanturvagjille englannin kielen tarpeesta ja
taitotasosta tehty kysely ja haastattelut seka yleisissa kielitutkinnoissa todettu kielitai-
don taso. Rauhanturvaajien kielenkayttétilanteita havainnollistetaan Bachmanin funk-
tionaaliseen kielitietoon tukeutuen. Edelleen kuvataan johtavassa asemassa kansainvéa-
lisissa sotilasoperaatioissa palvelleiden upseerien haastatteluissa esiin tulleita kasityk-
sia kielitaidon kehittdmistarpeista. Ammattisotilaiden kielitaidon tasoa verrataan myaos
muissa tarvetutkimuksissa saatuihin tuloksiin. Lisaksi tarkastellaan empiirisen tutki-
muksen luotettavuutta ja rgoituksia Luvussa 7 esitetddn hahmoteltu kéytannon sovel-
lus- ja toteutusmalli puolustusvoimien kielikoulutuksen suunnittelun kehykseks ja
apuvalineeks seka kasitellaan kielitaidon testausta ja taidon kehittymisen seurantaa.
Lopuks luvussa 8 kuvataan tutkimuksen kielikoulutuksen suunnittelulle tuomaa antia
ja esitetdan tulevia kielikoulutuksen suunnittelun kehittdmisen haasteita seka tarvitta-

van jatkotutkimuksen aiheita.
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2 ERITYISALOJEN KIELTENOPETUKSEN ANTI KIELIKOU-
LUTUSSUUNNITTELUUN

Kuten johdannossa todettiin, kasilla oleva tutkimus kohdistuu tiettyyn tydel aman kon-
tekstiin, joten erityisalojen kielikoulutus koettiin alueena, jonka relevanssia oli tarpeen
tarkastella erikseen. Tassa luvussa kasitell88n siis ammatillisesti suuntautunutta kiel-
tenoppimista, siihen liittyvid avaintaitoja ja kielen merkitysta kielenkayttgjan viestin-
nallisend, tilanteesta riippuvana kayttaytymisen osatekijana.

Termin erityisalojen kieltenopetus katsotaan yleisesti viittaavan tietyntyyppiseen
kielten opetukseen, jossa kurssit on suunniteltu tavoitteiltaan yhtendisille opiskelija-
joukoille, joiden tavoitteet on kartoitettu ja ilmaistu viestinndllisesti. Y hteinen piirre
erityisalojen kieltenopetukselle on, ettéa kielikurssit suunnitellaan auttamaan tyoelé-
méassa tai opiskelutilanteissa selviytymisté ja ne keskittyvat enemman oppijoiden tu-
Kittujen tarpeiden tyydyttamiseen kuin kielen formaaliseen lingvistiseen rakenteeseen
(Robinson 2001, 337). Strevens (1988) on méaaritellyt erityisalojen kielenopetuksen

tunnusmerkit seuraavasti: opetus

on suunniteltu vastaamaan oppijan tiettyja, ilmaistuja tarpeita

liittyy sisdléltééan, teemoiltaan ja aihepiiriltddn oppijan tiettyihin oppiaineisiin,
ammattikuvaan ja néille tyypillisiin toimintoihin

keskittyy edellisten toimintojen kannalta olennaiseen kieleen (lauseoppiin, sanas-
toon, merkitysoppiin, diskurssiin jne.)

on edelld mainitun perusteella vastakkainen yleiskielen opetuksen kanssa.

Néin ollen voidaan olettaa, ettd kehitettdessd systemaattista ammattisotilaiden kieli-
koulutusta, syvéllisempi perehtyminen erityisalojen kieltenopetukseen vois tuoda kie-
likoulutuksen suunnitteluun varteenotettavia ndkokohtia. Tata selvitetdan seuraavassa

Eggloffin ja Fitzpatrickin (1997, 2) mukaan tehokkaan viestinnan aikaansaami-
seks opetus voidaan jéarjestéa kahdella tavalla. Ensinnékin toiminnallisemmalla tasol-

la, jolloin tarjotaan mittatilaustydnd suunniteltuja kapea-alaisia kursseja tyydyttamaan
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kielenopetuksen erikoistarpeet (English for Special Purposes, ESP). Né&issa painopiste
on usein ollut ammattisanastojen rutiinioppimisessa. Toisaalta opetus voidaan jarjestéa
yleisemmalla kielitaidon tasolla, jolloin ammatilliset, kielelliset ja sosiaaliset taidot
integroidaan lagjemmassa kontek stissa.

Kuvaan seuraavaks tarkemmin ammatillisesti suuntautunutta kieltenopiskelua
(Vocationally Oriented Language Learning, VOLL), josta kéytan jatkossa yksinkertai-
suuden vuoksi termin suomerkielisiin akukirjaimiin perustuvaa lyhennetta ASKO.
Tama taito on tullut yha vattamattomammaksi, jotta voidaan taata onnistunut toiminta
niin tydssa kuin elamassa yleenss, silla ammatillisesti suuntautunut kieltenopiskelu ei
ole rgoittunut pelké&staan tyydyttamaan valittomia ammatillisia tarpeita, vaan sijoittuu
jonnekin koululaitoksessa annettavan yleiskielen opetuksen ja tyon yhteydessa opetet-
tavan erityiskielen (ESP) valimaastoon ja sopinee hyvin oman kohderyhmani, ammat-
tisotilaiden kontekstiin.

Ammatillisesti suuntautunut kieltenoppiminen eroaa yleiskielen oppimisesta sii-
na, ettd ASKO:n perusedellytykset voidaan méaritella tasmallisemmin kuin yleiskie-
lelle asetettavat vaatimukset. Eri tehtavid hoitavilta ihmisilta vaaditaan erilaisia taito-
profiileja; joissakin tehtavissa riittda pelkéastéan suullisen taidon hallinta, toisissa taas
kirjalisen. Samoin yleiskielen ja erikoiskielen funktiot, esimerkiksi kaskyt, saattavat
mennad padllekkain, joskin ilmaisun esitystavassa tai kohteliaisuusasteessa voi olla
eroa. ASKQ:lle e ole olemassa selkeasti méariteltyja, yleisesti hyvaksyttyja paramet-
rejd (Fitzpatrick 1997, 68). Seuraava ammatillisesti suuntautunutta kieltenopetusta
kasitteleva tarkastelu perustuu kieltenopetuksen ja oppimisen yhteiseen eurooppalai-
sen viitekehykseen (Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, Teaching and Assessment, CEF). Viitekehys on Euroopan neuvoston Kieli-
projektin piirissa tuotettu kasikirja ja se on saavuttanut vankan aseman kieltenopetik-
sen ammatillisissa piireissa kaikkialla Euroopassa. Euroopan neuvostossa viitekehys
on hyvéaksytty ministeritasolla kielikoulutuksen pohjaksi. Euroopan unionissa se on

my6s saavuttanut virallisen aseman kielikoulutuksen lahtokohtana. (Takala 2003, 8.)
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2.1 Ammatillisesti suuntautunut kieltenoppiminen (ASKO)

Kieltenoppimisen ja opettamisen yhteinen eurooppalainen viitekehys kasittelee kieli-
taitoa periaatteessa kahdelta kannalta: vaakasuoralla akselilla se koskee kontekstia,
kéyttétapoja ja sisdltdja seka myos naiden parametrgjd ja pystysuoralla aksdlilla se
maéérittelee kielitaidon tasot ja laatukriteerit. Siten ASKOn spesifikaatioiden tulisi s
lostaa selkeasti

se ammatillinen ala, jolla oppijan pitdisi pystyatoimimaan
mitd ammatillisia (jayleisid) kielellisataitoja oppijan tulisi halita
minka kielen taito vaaditaan hallitavaks

mikéa taitotaso on saavutettava

Spesifikaatiot voidaan médritella vieraalla kielella suoritettavien tehtéavien mukaan
joko suhteellisen suurpiirteisesti esm. ”English for Military Purposes’, jolloin ne pyr-
kivét kattamaan monissa eri tehtavissa toimivien henkildiden tarpeet ja jolloin my6s
kielenkdyttd voidaan maaritelld vain hyvin yleiduontoisesti. Toisaalta spesifikaatioi-
den kohteena voi olla hyvinkin selkedsti méaritelty ryhmé, kuten ammunnan johtajat.
Taloin spesifikaatiot muodostuvat yksityiskohtaisista kaskyistd, jotka perustuvat d
jeistaviin, aseenkasittelylle ominaisiin varomaarayksiin.

Kielitaito edellyttéd luonnollisesti kielen formaalin jarjestelman (kieliopin) ja
ammatillisen sanaston hallintaa, jotka molemmat ovat valttamattomia tehtavan onnis-
tuneen hoitamisen kannalta. Liséks kielitaitoon kuuluu sosiokulttuuristen arvojen tie-
dostaminen. Taitotaso tulee mééritella konkreettisilla, oppijaléheisilia véttamilla kay-
tannon kielitaidosta tietyssa tyokontekstissa, toisin sanoen osaamista kuvaavilla vait-
tamilla (' can do statements'). Kuvaimien tulee ilmaista, miten ja minkdaisissa kielen-
kayttotilanteissa on pystyttéava toimimaan. Taitotasojen kuvaukset ovat hyodyllisia
ainoastaan, jos ne kuvaavat juuri niita taitoja, joita oppija tarvitsee selviytyakseen tyy-
pillisista tyotehtavistaan riittavalla taitotasolla vieraalla kielella

Yks yhtendinen kielitaidon kasitekuvaus pystysuoralla asteikolla on ASKO:ssa
riittdmaton, koska on olemassa lukuisia kielenkdyton alueita (esim. puhelinkeskuksen

hoitgja), joilla osittainenkin taito (tassd tapauksessa puheen ymmartaminen ja tuotta
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minen) on taysin riittava tehtévan hoidon kannalta, ja harvoja sellaisia, joilla tarvitaan
yhté korkea taitotaso kielen kaikilla osa-alueilla. Toisaalta tietylta osataidolta vaaditta-
va taso saattaa vaihdella huomattavasti tehtévatyypista riippuen (esm. varusvaraston
hoitgja vs. lennonjohtaja). ASKO:ssa on siis otettava huomioon paitsi se, mitka vies-
tintétaidot ovat tarkeita tietylld ammattialadla tai tehtéavassa, myds se, milla tasolla on
pystyttéva toimimaan vieraallakielella

Kielenkayttotaitoa kuvaavat kriteerit ovat yleistymassa myds kielitaidon arvi-
oinnissa ja testauksessa. Kriteerimittaamisella on useita kayttdtapoja. Silla voidaan
mitata tarkoin méariteltyja oppimistavoitteita, joihin perinteiset standardikokeet eivét
sovellu. Sité voidaan kayttda apuna tarveanalyysega tehtéessa ja opetussuunnitelmien
laadullisen tuotoksen arvioinnissa. Suorituksen arvioinnissa tulisi taten kayttéa objek-
tilvisia, kriteeriviitteisid normeja, joista ilmenee, mita pitéisi osata, ja ne olis sisdlly-
tettdva spesifikaatioihin. (Takala 1980b, 11, 5; Fitzpatrick 1997, 66 - 86;.) Euroopan
neuvoston kielikysymyksia pohtineet tyéryhmét olivat alusta saskka ensisijaisesti
kiinnostuneita aikuisten kielenoppimisesta, joka mahdollistaisi heidan aktiivisen osal-
listumisensa erilaisiin viestintétilanteisiin yhdentyvassa Euroopassa. Néin ollen AS
KO:ssa painotetaan nykyisin innovatiivista, yhteistoiminnallista, oppijakeskeisté kie-
lenoppimista, ja siité on tullut oleellinen osa elinikéista oppimista, jossa ammattitaito
yhdistyy yksilon henkilokohtaiseen kasvuun, kulttuuritietoisuuteen ja sosiaalisiin tai-
toihin. (Eggloff & Fitzpatrick 1997, 1 - 24.)

2.2 Itseohjautuvuusja ydinosaaminen ASKO:ssa

Koko koulutusprosessin pddmaarana on tietyissa tilanteissa autonomisesti toimimaan
kykeneva oppija. Autonomiala eli oppimisen itsesdatelylla tarkoitetaan yleensd pon
nistelujen sadtelya oppimisstrategioiden avulla. Ruohotie (1996, 85 - 86) liittéa t-
sesaédtelyyn kolme ulottuvuutta: dyllinen, moraalinen ja emotionaalinen. Yksilo on

autonominen siind méarin kuin han

lagtii tavoitteita ja suunnitelmia
ké&yttda valinnanvapautta ja turvautuu rationaaliseen pohdintaan

omaa tahdonvoimaa
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harjoittaa itsehillintd& ja itsekuria seka

pit&a itseddn autonomisena.
Autonomisen kielenoppijan ydinosaamiseen kuuluu Ruohotien (1996, 29 - 30; ks.
my6s White Paper on Education and Training 1995; Kohonen 1997, 25 - 36;) mukaan

Seuraavat avaintaidot:

kyky tyoskennell& itsendisesti muuttuvissa ol osuhteissa

aoitekyky ja vastuuntunto

monipuoliset viestintétaidot: itsellmaisu ja toisten kuunteleminen

ryhmétyotaidot: rakentavalla tavalla tyoskentely toisten kanssa

oppimisstrategiat: omien oppimisprosessien organisointi ja sddtely; kyky yhdistella

olemassa olevat taidot innovatiivisesti ja luoda uutta tietoa.

Itseséételykyky on inhimilliselle toiminnalle tunnusomainen piirre. ltseohjautuvuus
vaatii syvaoppimista, kyseenalaistamisen taitoa, ymmartamisen tarkkailua, kriittista
gatteluaja hyvaa lukutaitoa. Oppijan on myds uskottava, ettd hanella on oikeus ohjata
omaa oppimistaan. Téarked oppimisprosessia ohjaava kognitiivinen strategia on Kriitti-
nen gjattelu, oppijan kyky soveltaa jo opittua tietoa uusiin tilanteisiin, esimerkiks on-
gelmanratkaisuissa, pagtbksenteossa ja oman oppimisensa arvioinnissa. Opitun tiedon
soveltaminen edellyttéa usein kriittisté gjattelua. Opetugjérjestelyiden suunnittelu s-
ten, ettd ne tarjoavat mahdollisuuden sekda itsesadtel ytaitojen omaksumiseen etta itse-
ohjaukseen, aoitteellisuuteen ja itsearviointiin, on omiaan parantamaan tehokkuusko-
kemuksia ja oppimistuloksia. (Ruohotie 1996, 85 - 100.) Nykyisin kytettavissa olevi-
en tuntuvasti vahennettyjen lahiopetustuntien puitteissa on itseohjautuvuudesta tullut
yksi térkeimmista oppimisen ja kehittymisen edellytyksistd myos ASKO:ssa.

Kohosen (1997, 25 - 36) mukaan toisen kotimaisen ja vieraan kielen opetuksessa
on ilmennyt kasvava tarve auttaa oppijaa vahvistamaan persoonallisuuttaan ja kasva-
maan yli oman kulttuurin rajojen seka sité kautta auttaa hanté lisd8maan erilaisuuden
ja moniselitteisyyden sietokykya. Y dinosaaminen on tullut ASKO:ssa entista tarke-
ammaksi. Sen kehittamisessa on kysymys korkeatasoisten, oman erityisalan teknisten
taitojen oppimisesta samanaikaisesti oman persoonallisuuden ja sosiaalisten taitojen

kehittdmisen kanssa. Tekninen kompetenssi kasittéa tiedot ja taidot yhdistettynd am-
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matti patevyyden erikoisalaan; sosiaalinen kompetenssi kéasittda kyvyn ilmaista itsedén
jatulla rakentavalla tavalla toimeen erilaisten ihmisten kanssa; henkil 6kohtainen kam-
petenss sisdltda kyvyn realistiseen, positiiviseen itsekunnioitukseen ja oman eldaman
hallintaan. Vieraan kielen taito kuuluu oleellisena osana jokaiseen kolmeen kompe-
tenssiin. Nama kolme edella mainittua inhimillisten voimavarojen kompetenssia ovat
Kiintegsti sidoksissa toisiinsa ja niissa korostuu tarve kouluttaa nuoria ammatillisesti
pateviks niin teknisesti kuin henkilokohtaisella ja sosiaalisella tasolla. ASKO:ssa
kaikki kolme kompetenssia tulee integroida kielenopetukseen (Eggloff & Fitzpatrick
1997, 20). Lagja-alaisesti ndhtyna kieli on jopa enemman kuin pelkka viestintavaline.
Sherwen, Naton tiedotuspaéllikkd (2001), nékee kielen iskukykyisend tdsmaaseena:

Kaikista ihmisen keksmisté aseista, kaytettyna joko puolustus- tai hyokkays-
tarkoitukseen, kieli on todennakdisesti kaikkein tappavin. Konfliktien ratkaisus-
sa, kidesta riippumatta, kirjaimellinen k&8nnos & riitd, vaan on ymmérrettava
kasitteiden merkityssiséltd. Paits ettd itse ymmarrdmme, mitéa kansainvalisesti
kayttamillamme termeill& tarkoitamme, meidan on myds ymmarrettéva, mité ne
merkitsevét toisista kulttuureista |ht6isin oleville. Muussa tapauksessa vaarana

on kansainvélisen jannityksen kiristyminen ja lopputuloksena sota.

Kielen roolia ja sen kayttétapoja on pohdittu myds Euroopan unionissa ja esitetty eri-
laisia nékemyksia kielen kéyton tehokkuudesta. Sielld esiintyy muun muassa euroeng-
lantia vastustavia mielipiteitd, puhuttiinpa sita sitten Natossa tai EU:ssa. Jopa diplo-
maattitasolla esiintyy sotilasoperaatioiden, kriisinhallinnan tai lennonjohdon kaytté
man liioitellun selkedn kielen piirteitd. Siind sanasto on a&rimmaéisen rgjoittunutta ja
sanoilla on tasméallisesti ymmaérretty merkitys, joka poikkeaa usein normaalikaytan
nosta. Operatiivisessa yhteydessa kaytetdan tavallista enemman oikoteita ja lyhennyk-
sid nopeuden ja selkeyden vuoks ja toisaalta haluttaessa vélttda monisdlitteisyytta.
Tasta tuloksena on syntynyt keinotekoinen viestintakieli, jota eivét edes syntyperai set
kielenpuhujat aina ymmarré. Bailes (2001) katsoo téllaista kielen runtelua voitavan

puolustaa sillg, ettd kieli kutenkin toimii:

sita voivat hyotya kokonainen monikansallinen yhteisd, koko sotilas- ja lenté-

jéyhteisd omissa erityistehtévissaén, koska he voivat tydskennella yhdessa te-
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hokkaammin ja yhdisté tietonsa ja taitonsa vélttéen samalla vaarinymmarryk-

sa
Olennaista téssa on se, etta silloin, kun pitda olla yhteinen koodi eika merkityksista
voida neuvotella, kielellisilla merkeilla on vain yksi merkitys, jolloin va&rinymmarrys
e ole mahdollista. Tydeldmassa yli kielirgjojen kommunikoitaessa on oltava erityisen
valppaana sen suhteen millaisia vaikutuksia kielenkaytolla voi olla. Kayttamadmme
kieli siis vaihtelee kontekstin mukaan. Néin ollen kielikurssegja suunnitellessa tulisikin
ensin tavoitteiden pohjalta méaritella asianmukaiset kielenkayttdtilanteet seka tutkia
niiden kielelliset ja viestinndlliset erityispiirteet ja rakentaa opetus téle perustale.
ASKO:lle tyypillinen piirre on opetuksen ja opiskelun tavoiteorientoituneisuus ja
kurssien rakentuminen tarveanalyyseille, jonka perusteella tavoitteeks asetetaan tietty
toivottu pdatekdyttaytyminen. Kommunikatiivisen opetusmenetelman on yleisesti kat-
sottu erityisalojen kieltenopetukseen parhaiten soveltuvaks menetelmaksi. Elsisen
(2000, 37 - 38) mukaan Widdowson (1991, 159 - 161) kuvaa kommunikatiivista me-
netelmaa niin, etta siind pyritéan toiminnallisten tehtavien avulla aktivoimaan oppijaa
kayttamaan kielta tiettyihin tarkoituksiin. Kieli on autenttista ja sosiaalisen vuorovai-

kutuksen avulla oppijat oppivat kielen jokseenkin vaivattomasti.

2.3 Tavoitteena vuorovaikutteinen kielenopetus

Kommunikatiivinen lahestymistapa kielenopetuksessa korostaa kielen merkitysta kie-
Nykykasityksen mukaan kohdekieltéa e vattaméaita opita siina jarjestyksessa kuin
formalistit esittavét, vaan kielenoppiminen on jokaisen oppijan oma sisdinen kehi-
tysprosessi. Tamé nakemys on johtanut erilaisiin lahestymistapoihin, joille yhteisena
piirteena on se, etta mieluummin kuin pelkastdan opeteltavia asioita oppijoille pyritaan
antamaan tehtavid, joita he suorittavat. Mielekkdat tehtéva ovat haasteellisia
ongelmanratkaisutilanteita, jotka motivoivat oppijoita, ja niissd keskitytédn
ymmarrettdvan viestin  tuottamiseen ja sen perillemenoon. (Foster 1999.)
Ongelmaléhtdinen lahestymistapa edellyttéd Longan (2002) mukaan, ettéd koko
ohjelman tavoitteet on ensin mietitty yleisella tasolla. Sen jalkeen suunnitellaan,
millaisin keinoin tavoitteisiin voidaan pédastd. Sitten ratkaistaan ympéristd, jossa

voidaan toimia niin, ettd tavoitteet saavutetaan.
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Tdalaisessa niin kutsutussa ’task-based’ - menetelméssa on kuitenkin omat ongel-
mansa. Ensinnékin kéasitetta 'tehtavd (task) on yritetty maéritella monin eri @avoin.
Willis (1996, 53) méirittelee sen pddmaérasuuntaut uneena toimintana, jossa oppija
kayttda kielta saavuttaakseen tietyn lopputuloksen. Long (1985, 89) tulkitsee sanan
"task’ merkitsevan kaikenlaisia mahdollisia pikkuaskareita, joita ihmiset tekevét pai-
vittdin. Skehan (1996, 20) ymmaértaa ‘tehtavaan perustuvan oppimisen’ merkitsevan
toimintoja, joissa merkitys on tarkein, ja oppimisen prosessing, jossa opitaan tekemalla
asioita. Nunan (1989, 10) méérittelee kasitteen "task’ luokkahuoneessa suoritettavana

oppimistehtévana, jossa

oppijat ymmartavat, kayttavét ja tuottavat kielta tai ovat kohdekielella
vuorovaikutuk sessa toistensa kanssa, mutta heidan paéhuomionsa on
Kiinnittynyt viestin merkitykseen pikemminkin kuin kielelliseen muo-

toon.

Tehtava siis antaa tarkoituksen kielenkaytélle ja oppimiselle eika vain pelkkid kielelli-
siayksityiskohtia. (Ks. Long & Norris 2000, 597 - 603, jossa he kasittelevét tehtavé
pohjai sen opetuksen ja testauksen gankohtaisia kysymyksia.)

Toiseksi ongelmaksi on katsottu, ettd tehtéva saattaa houkutella oppijoita keskit-
tymaan vain viestin merkityksen perillemenoon ja laiminlydméaén kielen muotoseikat.
Seurauksena voi taloin olla sujuvaa, mutta vahemman heastavaa ja kiinnostusta herét-
tévaa kielenkéyttod, jossa puutteet kielitaidossa korvataan esimerkiks elekielella ja
intonaatiolla. Tehtédvaan pohjautuvan kielenopetuksen tavoitteena onkin valita, jaksot-
taa ja toteuttaa tehtévét siten, ettd niissa yhdistyvat viestin merkitys ja muoto. Skehan
(1996) on kehittanyt téata varten teoreettisen mallin, jonka on médara pitda sujuvuuden
kehittéminen tasapainossa tarkkuuden ja kielen rakenteiden kehittymisen kanssa. Wil-
lis (1996) on luonut yksityiskohtaisen kaytannén mallin luokkatydskentelya varten,
jossa oppijat johdatellaan tehtavan toteutukseen jaksottamalla tehtéavan suunnittelu,
suorittaminen, toisto ja lopulta syntyperéisen puheeseen vertaaminen.

Kolmas ongelma-alue tehtéavan suunnittelussa on selkeiden kriteerien |dytaminen
tehtévien valitsemiseks ja vaikeustason maérittamiseksi. Rudbyn (1998) mukaan tdméa
johtuu siitd, etta tehtavan vaikeuden méadrittelemisessa vaikuttavat useat tekijét, kuten

esimerkiks tehtdvan kognitiivinen vaikeus, kielen paasisalto, joka oppijan on proses-
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Soitava ja tuotettava, tehtavan suorittamiseen liittyva henkinen paine, rgjoitettu aika ja
tarvittavien taustatietojen laatu ja maara.

Neljas kysymys liittyy opetusmateriaalin autenttisuuteen ja sen saatavuuteen.
Materiaalin autenttisuus voidaan Elsisen (2000, 41) mukaan ymmaértda kolmella taval-
la: Opetuksessa on kaytettdva kyseisen erityisalan aitoa materiaalia, joka nayttéa aidol-
ta myds alan asiantuntijoiden silmissa. Materiaalin tulee sisdltéa sopivat kielitaidon
osa-alueet integroidusti. Materiaalin tulee avata mahdollisuuksia aitoihin tilannepoh-
jaisin harjoituksiin ja simulointeihin. Edell& esitetty on perusteltua senkin vuoksi, etta
kieliaineksen ja harjoitustehtéavien kohdentaminen omaan ammattialaan ja tuleviin
tyotehtaviin todenndkoisesti parantaa opiskelijoiden motivaatiota varsinkin siina tapa-
uksessa, etta kielenopiskelu koetaan vain koulutukseen sisdltyvan muodollisen vaati-
muksen tayttamisena.

Maasotakoulun opetussuunnitelmaa on kehitetty kielten yhteisen eurooppalaisen
viitekehyksen (Common European Framework of Reference for Languages. Learning,
Teaching, Assessment) mukaisesti moduulipohjaiseksi kielikurssiksi, jossa opiskelijat
kehittéavét taitojaan jollakin tietylla alueella jotakin erityistarkoitusta varten. Kurssit
ovat olleet painotettuja siten, etté niissi on ensisijaisesti kiinnitetty huomiota suullisen
taidon harjoittamiseen. Tehtévapohjainen lahestymistapa on kokemuksen perusteella
ongelmista huolimatta osoittautunut oikeansuuntaiseksi ja rohkaissut opiskelijoita ak-
tivoimaan olemassa olevaa kielitaitoaan. Néin ollen erityisalojen kieltenopetuksen
parissa esitetyt nakemykset ndyttévéat olevan varteenotettavia ammattisotilaiden sys-
temaattisen kielikoulutuksen suunnittelulle.
surssit: Maasotakoulussa kielenopetukselle on varattu yksi opintoviikko ja Maanpuo-
lustuskorkeakoulussa kaksi opintoviikkoa kandidaattiopinnoissa ja kaksi maisteriopin
noissa. Kielten opiskelu e tunnetusti ole sotatieteiden opintojen padasiallinen tarkoi-
tus. Taman vuoksi opetus ja oppiminen tulisi suunnitella mahdollisimman tehokkaak-
g, tulis kehittda oppimaan oppimista ja itseohjautuvuutta ja kannustaa elinikaiseen
oppimiseen. On kuitenkin todettava, etta tehokaskin opettaminen ja harjoittelu vaatii
jarkevét tuntimaarét, jotta siita olisi todellista hyotya. Opetussuunnitelman |8htokohtia,
mahdollisuuksia ja rgjoituksia tulee tarkastella ensisijaisesti organisaation arvoja vas-
ten. Tassa tutkimuksessa keskeiseksi arvoksi ndhdaéan, etta opittavat asiat ovat tuleviin

tyotehtaviin kohdennettuina hyddyllisid ja organisaation tarpeita vastaavia.
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2.4 Kidlitaito osana ammattitaitoa

Ammattisotilaiden kielitaitoa tarkastell aan tassa tutkimuksessa ensisijaisesti pragmaat-
tisena taitona, funktionaalisena kielitietona. Nykyisin vallitsevan késityksen mukaan
vieraan kielen hallinta koostuu kielellisesta tiedosta ja strategisesta komp etenssista
kayttaéd hyvaks kyseista tietoa. 1970- luvulla syntynyt uus kommunikatiivinen ndke-
mys kielitaidosta korostaa kielen funktionaalisuutta; sen mukaan alettiin kiinnittéa
huomiota kielen kayttéon kommunikoinnin vaineend. Tama merkits kielen kayttotar-
koituksen ja kontekstin merkityksen korostumista. Kielté ja sen kayttdéa sosiaalisena
iIlmiona alettiin korostaa. Kielen kéyton sopivuuden erilaisiin tilanteisiin ja kéyttotar-
koituksiin katsottiin olevan olennainen osa kielitaitoa

Kommunikatiivisen kompetenssin kasitteen otti enssmmaisena kayttoon Dell
Hymes 1970-luvun alussa. Hymes (1972) analysoi niita piirteits, joista koostuu kie-
lenk&yton konteksti. Téhan kontekstiin kuuluvat se puhetapahtuma, josta ilmaisut ja
lauseet ovat 0sa, kuin my6s se sosiolingvistinen tilanne, joka hallitsee puhetapaht uman
luonnetta sek& muodon etta tarkoituksen suhteen. Hymesin mukaan kielenkaytdssa
korostuu siis dynaaminen vuorovaik utus kontekstin ja itse puhetapahtuman vailla ja
hén ndkee kommunikaation lagiemmin kuin vain pelkastéan tiedon siirtamisena. Hy-
mesin alkuperéisena gjatuksena oli, etté kielen puhujilla on oltava enemman kuin kie-
liopillinen tieto kielesta kyetdkseen tehokkaasti kommunikoimaan sillg; heidan on
my0s tiedettévd, miten puheyhteison jasenet kayttavét kielté aidoissa tilanteissa seka
puheen tuottajina etté vastaanottajina saavuttaakseen paamaaransa. Hymesin (1979, 15
-19) mukaan kompetenssi ymmarrettyna kielitietona ja kykyna kayttéa téata tietoa k&
sittédd myo6s sopivaisuuden ja hyvaksyttavyyden késitteet ja asenteiden, motivaation ja
lukuisten sosiokulttuuristen tekijoiden huomioon ottamisen.

Hymesin esiin nostaman kommunikatiivisen nakokulman kehittivét yksityiskoh
taisemmaks tarkasteluksi kymmenisen vuotta myéhemmin Canale ja Swain (1980).
He jakoivat kommunikatiivisen kompetenssin kolmeen komponenttiin: kieliopilliseen,
sosiolingvistiseen ja strategiseen. Canale (1983) tdydens tarkastelua vield mychem-

! Hymes esitti taman kommunikatiivisen kompetenssin ndkemyksenséa jo toukokuussa 1968 kongres-

siesitelImassa.
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min, jolloin nelijakoiseen malliin sisdltyivét kieliopillinen komponentti, diskurssikom-
ponentti, sosiolingvistinen ja strateginen komponentti.

Bachmanin (1990) kuvaus kommunikatiivisesta kompetenssista on yhdenmukai-
nen Hymesin kéasityksen kanssa siing, ettéa kyky kayttda kieltd kommunikatiivisesti
kasittéd seka kielitiedon ettd kyvyn kéyttaa téta tietoa. Bachmanin (1990, 81) mielesta
hénen esittdémansa malli on kuitenkin lagjempi siind mielessa, etta se yrittéa luonnehtia
niitd prosessgja, joiden kautta eri komponentit ovat vuorovaikutuksessa seka keske-
ndan etta sen kontekstin kanssa, jossa kielenkaytto tapahtuu.

Bachman jakaa kielitaidon kahteen pédkomponenttiin, organisatoriseen ja prag-
maattiseen tietoon, jotka koostuvat useasta pienemmasta komponentista. Organisato-
risen tiedon ensimmainen komponentti, kieliopillinen tieto, késittéd morfologian, syn
yksittdiset lauseet. Toinen organisatorinen komponentti, tekstuaalinen tieto, sisaltéa
tiedon sitd, miten lauseet liitetéén toisiinsa tekstelksi. Tama liittyy asioiden loogiseen
esittamiseen, asioiden vélisten suhteiden merkitsemiseen kielen keinoilla ja tekstien
retoriseen organisointiin. Koheesio Bachmanin (1997, 88) mukaan muodostuu selvasti
Ilmaistuista semanttisista suhteista kuten viittaus, ellipsi, konjunktio ja leksikaalinen
koheesio kuin my6s yleisesti sovituista tavoista, miten esimerkiks j&jestetéan vanhaa
jauutta tietoa diskurssissa.

Tassa tutkimuksessa rajoitutaan tarkastelemaan |dahinnd pragmaattista tietoa,
jossa on kyse kielen kaytt6on, tuottamiseen ja tulkintaan liittyvien séénttjen hallinnas-
teista, joiden mukaan viestit () jarjestetdéan, rakennetaan ja sovitetaan (diskurssikom
petenssi); (b) kéytetédn kommunikointitarkoituksiin (funktionaalinen kompetenssi);
jarjestetddn interaktioskeemojen ja transaktionaalisten viestintdskeemojen mukaan
(suunnittelukompetenssi). Pragmaattisen tiedon alueilla tdman tutkimuksen kannalta
keskeisin on funktionaalinen tieto, joka liittyy kykyyn ymmartda (kuuntelu ja lukemi-
nen) ja tuottaa (puhe ja kirjoittaminen) ilmauksia, joilla on tietty tarkoitus (esim. ku-
vaws, sdlitys, argumentointi, suostuttelu). Bachmanin mukaan tarvitaan valjemmét
puitteet selitettéessa kielen muodon ja tarkoituksen valista eroa, sikdli kuin se liittyy
seké kielen ilmaisuun ettd sen tulkintaan.

Kielen funktiot Bachman jakaa neljdan tyyppiin. Lagjin kielen funktio on idea-

tionaalinen funktio, jossa on kyse tiedon ja tunteiden vélittamisesta. Rauhanturvagjien
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kielitaidon kartoituksessa tiedon valittamista ja vaihtamista tapahtuu jatkuvasti esi-
merkiksi eri viestintéavalineita kaytettdessd, kokouksissa ja oman tyon esittelyssa. Ma-
nipulatiivisella funktiolla tarkoitetaan halua vaikuttaa ympéroivaan maailmaan kielen
avulla: kaskyt, varoitukset, lupaukset, lait ja séannokset ovat esimerkkeja tastd. Nama
kaikki liittyvét oleellisella tavalla taman tutkimuksen kohderyhman paivittéiseen tyo-
rutiiniin. Bachman luokittelee manipulatiivisks my6s ihmisten véliseen interaktioon
liittyvét ilmaukset, kuten tervehdykset, kommentit séésté ym., kohteliaisuudet ja lowk-
kaukset. Talaisten kielen funktioiden huomioon ottaminen rauhanturvagjan tehtévissa
on vattamatonta hyvan ja luottamuksellisen ilmapiirin luomisessa paikallisiin ihmi-
din. Heuristisesta funktiosta on kyse silloin, kun kielen avulla lagjennetaan tietoa ym-
pardivastda maailmasta; tédlaista on opettaminen, oppiminen, ongelmien ratkaisu ja
tietoinen muisteleminen. Oppiminen ja ongelmanratkaisu ovat vaistaméattomia funkti-
oita toimittaessa menestyksellisesti vieraalla kielella vieraassa kulttuurissa usein jan
nittyneessa ilmapiirissd. Imaginatiivisella funktiolla tarkoitetaan kielta itsessdéan ja
kielen kéyttoa esteettisiin tai humoristisiin tarkoituksiin, joista esimerkkeind mainitta-
koon tarinat, kaskut, metaforat jne. (Bachman 1990, 89-94; ks. myos Huhta, 1993, 77 -
142). Té&ta funktiota pidetéddn yleensa myos tarkednd mutta erittdin vaikeana taitona
hallita.
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3 KOULUTUSTARVE JA SEN ARVIOINTI KIELIKOULUTUS-
SUUNNITTELUN OSATEKIJANA

3.1 Systemaattinen tar peiden méaéarittely

Koulutustarpeita on todenngkdisesti arvioitu ja analysoitu tietylla tasolla koko muo-
dollisen koulutuksen pitkan historian gjan, mutta vasta 1900-luvun puolivalissa suori-
tettiin Y hdysvalloissa lagjamittaisempia virallisia koulutustarpeen analyysegja. Tuolloin
kdynnistettiin systemaattinen tarpeiden méarittely koulutusohjelman perustaks ja ke-
hittdmiseksi. Prosessia kutsuttiin tarveanalyysiksi, silld se suunnitellaan tunnistettujen
tarpeiden pohjalta ja tuloksia kaytetdan tilanteen parantamisen suunnitteluun. Tarve-
analyysi on tiedonkeruu ja analysointiprosessi, jonka tuloksena on joko yksildiden,
ryhmien, instituutioiden tai yhteisjen tarpeiden identifiointi. Yleisin syy tarveanalyy-
sin tekemiseen on tietojen hankkiminen suunnittelua varten. Téata varten tehty tarve-
analyys saattaa tuottaa tuloksena pd&méaérien tunnistamisen, ratkaisun siitd, missa
maérin toivottavat tavoitteet ollaan saavuttamassa tai ohjeet niista alueista, joihin re-
surssit pitéis kohdentaa. Toinen yleinen syy tarveanalyysin tekemiseen on ongelmien
tal heikkouksien tunnistaminen. Tarveanalyyseja tehdédn myds evaluoimaan kokonai-
ga koulutusgjérjestelmia opiskelijoiden oppimistulosten perwsteella. (Suarez 1990, 29 -
31)

Téassa tutkimuksessa tarveanayysilla tarkoitetaan ensisijaisesti menetelmaa, jon
ka tuloksia voidaan kayttda hyvéks suunniteltaessa kielikoulutusta puolustusvoimissa
siten, etta se on oikein kohdennettua ja tarpeita vastaavaa. Kielitaidon tarpeen kartoi-
tus on yks keino ryhtya parantamaan organisaation henkildston tehtévista suoriut u-
mista. Puolustusvoimien kielikoulutussuunnittelun térkein tavoite on tutkittuihin tar-
peisiin perustuvan systemaattisen koulutusohjelman kehittdminen siten, etta se kattaa
upseerin kielitaidon kokonaisvaltaisen kehittymisen ja sen seurannan l&pi koko soti-
lasuran. Toissijaisena tavoitteena on luoda koko vakinaisessa palveluksessa olevan
henkil6ston, myos siviilien, tydtehtéviin kohdennettu kielikoulutusohjelma. Onnistu-
neen koulutusohjelman erads tunnusmerkki on, etté se palvelee koko organisaation eik&a

ainoastaan yksittaisen tehtévanhaltijan tarpeita.
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Alan kirjallisuudessa on usein korostettu koulutuksen tavoitteiden tdsmentami-
sen merkitysta etenkin pedagogisista syista. Toisaata on korostettu sitd, ettd olisi teh-
tava ero valttdmattoman ja toivottavan tiedon valilla. (Takala 1980a, 1 - 5.) Takalan
mukaan tavoitteiden ja opetussisaltdjen mitoittaminen ja vaatimustasojen asettaminen
ovat opetussuunnitelman laadinnan keskeisia pysyvia ja samalla hankalimpia ongel-
mia. Tavoitteet taytyy esittda sellaisessa muodossa, etté niiden pohjalta on mahdollista
arvioida, missd méaarin tavoitteet on saavutettu. Opetussuunnitelmat tulisi laatia silta
pohjalta, mita opiskelijoiden tulis tietda ja osata tehda. (Takala 1980a, 16, 20; CEF
2001 kuvausasteikot). Koululaitoksen oppisisaltdjen valinnassa tulee Takalan mukaan
paasta liiallisesta analysoimattomien perinteiden ja intuition varassa toimimisesta
mahdollisimman eksplisiittisiin valintaperusteisiin. Tama sama péatee yhta hyvin kor-
keakoul ui ssa annettavaan opetukseen.

Vakeampi kysymys on mééritellg, paljonko opiskelijoiden tulis osata menesty-
akseen seuraavassa koulutusvaiheessa tai tulevissa tyotehtavissaan. Vaatimustasojen
asettamisesta voitaneen kuitenkin pdasta harkinnanvaraiseen, eri asiantuntijoiden véli-
seen yksimielisyyteen, ja samoin ditg, milla tavoin vaatimustasot tulisi asettaa. Vaati-
musten méérittelemiseks on suoritettava tarvetutkimuksia, jotka koskevat jatkokoul u-
tuksen ja tydpaikkaan liittyvia tarpeita. (Scriven 1978 Takalan 1980a, 28 mukaan.)

3.1.1 Tarvekasite

Suurin osa tarveanalyyseista perustuu yhteen seuraavista kolmesta tarpeen méaéritel-
masté: (1) erotusmaéritelma (discrepancy definition) on tarveanalyyseissa eniten kay-
tetty. Tama Kaufmanin 1972 kaytt6on ottama maaritel ma esittés, etté tarpeet ovat alu-
eita, joilla nykytilanne on véhemman kuin tavoitetila. Tavoitetila kasittda ideadlitilan,
normit, mieltymykset, odotukset ja tietoisuuden siitgd, mita pitéis olla, ja nykytila el
téyta naita toiveita. (2) Toinen yleisesti kaytetty maaritelma on jonkin puute tai miel-
tymys (want, preference definition), mita olis hyva saada. (3) Tiukempi ja \v@hemman
kaytetty on vajemaaritelma (deficit definition). Tarve on olemassa silloin, kun vajeesta
on haittaa. (Suarez 1990, 29 - 30.) Scriven on lagjentanut tata kasitettd kuvaamaan
olotilaa, jossa tyydyttavéa minimitilaa e ole saavutettu tai e voida yllgpitda. Tassa on

kuitenkin se vaikeus, etta @ voida mé&rittdd, missa voidaan sanoa minimitilan olevan.
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Tarpeen kasitteesta ef ole olemassa mitdan yleisesti hyvaksyttya maéritelmaa.
Koulutusta kasittelevassa ammattikirjallisuudessa ohjelman arvioinnin (program eve-
luation) katsotaan tavallisesti sisdltavan suppeamman tarveanalyysin (needs assess
ment) (Stufflebeam ym. 1985, 4). Kirjallisuudessa tavoitetila (target state) on esitetty
joko ihannetilana, normina, minimaalisen tyydyttavand, toivottunatai odotettuna oloti-
lana. Tarve on usein mééritelty tavoitetilan ja todellisen tilan vélisena erotuksena. Ta
ma eroa korostava maaritelma pyrkii pelkistdmaan tarveanalyysin vain mekaaniseksi
prosessiksi, jossa vertaillaan maaréllisia havaintoja normeihin tai arviointikriteereihin
ja kuvataan niiden vélinen vajaus ottamatta huomioon panosten tai prosessien arvioin
tia. (Stufflebeam ym. 1985, 5.) Liséksi erotusmaaritel ma sisaltéa ajatuk sen, etté kaikki
tarpeet ovat ehdollisia. Tahan liittyen Waterman (1990, 140 - 141) toteaa kuitenkin,
ettd han e voi gatella yhtdan tarvevéittamaa, joka el edellyté ehtoa ”jos’. Watermanin
mukaan yks tapa yrittéa havainnollistaa ”jos lausetta’ olisi kayttda triangulaatiota €li
yrittéa tunnistaa tarve useista nakokulmista, jotta voitaisiin ratkaista onko tarve todella
olemassa, vai kuvitellaanko sen vain olevan. Scrivenin (1990, 136) nakemyksen nmu-
kaan sita vastoin jotkin tarpeet ovat kiistattomia (absolute), jotkut taas eivét; tarve on
kontekstisidonnainen.

Stufflebeamin ym. (1985, 12) ehdottama tarpeen maaritelma perustuu téman
termin sanakirjaméaritelmaan (Webster’s Third International Dictionary, Merriam,
Springfield, Mass., 1976): Tarve on jotakin, joka on valttamatonta tai hyodyllista puo-
lustettavissa devan tarkoituksen tayttAmiseksi. Tarvetta siis pidetddn suhteellisena ja
abstraktina késitteend, joka on riippuvainen siita tarkoituksesta, jota se palvelee, sekéa
tilanteesta ja niista tiedoista, joita tilanteessa saatetaan tarvita. Sen vuoks kaikkea tar-
veanayysin liittyvda informaatiota téytyy arvioida ja tulkita tarkoitusten, arvojen,
tietojen, syy-seuraussuhteiden jne. ilmaisemassa kontekstissa, jotta voitaisiin ratkaista,
mistd tarve muodostuu. Tarveanalyys on sSiis prosess, joka auttaa tunnistamaan ja
tutkimaan seka arvoja etta informaatiota. Se auttaa suunnittelussa, suuntaa ohjelmia ja
resursseja koskevaa pagtoksentekoa. Lisaks se antaa jarkevan nakokulman paétettées
sS4 asioiden tarkeys arjestyksesta ja myonnettaessa resurssgja. (Stufflebeam ym. 1985,
xiii, 2.)
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3.1.2 Deardenin tarveteoria

Tarvekasitteen analyysi on keskeinen kysymys koulutuksen Kkaikilla tasoilla
opetussuunnitelmien laatimista pohdittaessa. Kuvatessaan tarpeen kasitettd Dearden
(1972, 50 - 64) Dteaq, etta tarpeen madrittelemiseksi on olemassa kaks kriteeria.
Loogisen tarkeysérjestyksen mukaan ne ovat: ensiksikin, etta tulisi olla jonkinlainen
normi, yksiselitteinen kasite sitd mitd tarkoittaa tehda jotakin kunnollisesti tai
tehokkaasti, ja toiseksi on olemassa tosiasia, joka ilmaisee, etta tétd normia el ole
saavutettu tai Sité e pystyta ylldpitdmadan. Naiden kahden kriteerin voidaan sanoa
ilmaisevan, ettéd henkil® on jonkin tarpeessa. Tama e kuitenkaan vélttamatta tarkoita
gta, ettd tarve on henkilon itsensa tiedostama. Tassa suhteessa tarvita jotakin on eri
asia kuin haluta sitd. Kolmantena kriteerind Dearden esittéd, etta se, mitd sanotaan
tarvittavan, taytyy todellakin olla normin saavuttamisen edellytys.

Koulutustarvetta késitellessddn Dearden kuitenkin suhtautuu varauksella siihen
usein esitettyyn nakemykseen, etta tarpeen selvittdminen olis ratkaisu kaikkiin kysy-
myksiin. Tata pohjalta han yrittda selittéd tarpeen kasitteen logiikkaa ja sitd, miten
tarvevéitteet tulee perustella. Dearden pyrkii vastaamaan kysymykseen, ovatko tarpee-
seen liittyvét kysymykset puhtaasti empiirisia sikéli kuin on kysymys opetusohjelman
laatimisesta ja oppimisteoriasta. Han pohtii myds, missd maarin tarvevéittama perus-
tuu empiriaan ja kuinka pitkale koulutukseen liittyvét kysymykset voidaan ratkaista
minen vadtii erityistietoa, mutta se, onko normi saavutettu vai ei, voidaan ratkaista
objektiivisesti joko havainnointia tai monimutkaisempia tieteellisia tutkimusmenetel-
mia kayttéen. Tama paatelma péatee myos, jos kysymys on normin saavuttamiselle
oledllisen tarkestd edellytyksestéa (kolmas kriteeri). Néin ollen Dearden toteaakin, etté
tarvevéittamilla on ainakin empiirinen perusta. Toisaalta ne voidaan myos kumota
empiirisin perustein.

Normeja sen sjaan e voida "havainnoida’ elka kumota empiirisesti, koska ne
osoittavat, kuinka asioiden pitaisi olla. Sellaisia kysymyksia kuin toivottavat normit
(desirable standards), kunnollinen toimiminen (proper functioning), toivottavat saan
not (desirable rules) tai tarkoituksenmukaisuus ja tehokkuus (appropriateness and effi-

ciency) e voi méaarittéd havainnoimalla tai empiirisin kokein. Vaikka tarvekysymyk-
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silla onkin empiirinen perusta, niita e voi viime kédessa ratkaista empiirisesti, silla
oletettuja normeja on pohdittava perinpohjin ja niistéa on padastava yksimielisyyteen.
Kuitenkin niissd tapauksissa, joissa normeista jo vallitsee yksimielisyys, asiantuntija-
tutkijat saattavat hyvinkin ratkaista tarvekysymyksia, silla niissd kysymys on avoin
vain empiirisella tasolla (kriteerit 2 ja 3).

Deardenin mukaan yks syy siithen, miks tarvekasite houkuttelee, ndyttéd olevan
se, etté tarpeeseen perustuva opetusohjelma ratkaisisi motivaatio-ongelman. Sen sijaan
vaittama, etta X tarvitsee Y:t4, @ lainkaan edellytg, ettéa X haluaa Y:ta. Elleivat ihmiset
piittaa omista eduistaan tai elvat pida siitd, mita he tarvitsevat, he saattavat tarvita jo-
tain ilman, etta haluavat sitd. Opetusohjelman rakentamisessa voidaan pohtimalla, mita
seuraava koulutusvaihe edellyttéd, mita oppiaineen luonne vaatii tai mita yleensa tyo-
paikoilla vaaditaan, paatya kaikenlaisiin tarvevéittamiin, jotka eivét osoita, etta opiske-
lijatiedostais tai hyvaksyis nama tarpeet. Opetuksessa motivaatio on ongelma, koska
opiskelijoiden katsotaan tarvitsevan jotakin, jota heitéd e voi saada haluamaan tal josta
heita e voi saada kiinnostumaan. Tarpeet ratkaisevat motivaatio-ongelman ainoastaan
jos ne ovat opiskelijoiden kokemia ja hyvaksymia. Ongelma on piilonormeissa, jotka
synnyttavét tarpeita, minkd vuoks on syyta suhtautua epéilevasti pelkéstéan tarpeen
ympérille rgjoittuvaan keskusteluun.

Tarpeen kasite on houkutteleva koulutuksessa myds, koska se ndyttéa tarjoavan
mahdollisuuden valttda arvokeskustelua vetoamalla suoraan asiantuntijan empiirisesti
mé&arittelemiin tosiasioihin. Mutta jos aikaisemmin kuvattu kolmeen tarpeen kriteeriin
perustuva analyysi on oikea, on véaérin olettaa, ettd arvoarvostelmia (value jud gments)
voidaan véttéd. Arvoista vapaa tarvekasite on harhaanjohtava, silla se pikemminkin
vahvistaa harhakuvitelmaa puhtaasta empiriasta; tarvekasitteen kéyttd hamartaa ol ete-
tut arvot silloinkin, kun huomio k&annetddn néiden arvojen selventamiseen. Esimer-
kiks tarpeiden ympérilla pyorivat opetussuunnitelmapohdinnat jattavat usein epasel-
vaks sen, oletetaarko arvojen olevan yksildllisa vai yhteiskunnallisia ja onko kysy-
mys oppijoiden itsensd kokemista tarpeista vai opettgjien kasityksesta tarpeista, mita
niiden pitéisi olla. Arvoarvostelmia el voida sivuuttaa padttamalla, mitéa koulutuksessa
pitdisi tehdd, ja jos esitykset laaditaan tarpeen muodossa, kasitteen arvopohja ja tata
tarvekasitetta palvelevat tutkimustulokset pitéisi selvasti erottaa toisistaan. (Dearden
1972, 50 - 64.)
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3.1.3 Scrivenin malli

Scrivenin (1990, 135) ehdottamassa vai htoehtoisessa mallissa (kirjainmerkit muutettu
akuperdisista Deardenin kayttdmiin) X tarvitsee Y:ta = X hyotyis merkittdvasti Y:sta
jaX on nyt (ilman Y:t8) epétyydyttévassa olotilassa. T&ssa tarpeen médritelméssa val-
tytdan tekemasta sitd virhepdatel maa, etté toiveita tai mielitekoja pidettéisiin tarpeina.
Mé&aritelmassa on selvasti ilmaistu, kuka tarvitsee ja mitd. Naiden valista riippuvuus-
suhdetta kuvaa seké se, ettd Y:n vaikutus X:&8n on hyodyllinen ja Y:n puuttuminen
jattda X:n epétyydyttévaan olotilaan. Scrivenin mukaan ihannetilan ja nykytilan vélista
eroa e voida pitéd tarpeena, koska usein on tarve parantaa jotakin ja tiedetéén, miten
se tehdaan, tietamaétta kuitenkaan, minkdanen ihannetila olisi. Scriven (1990, 135 -
144) toteaa, etta useimmat tarveanalyysimallit perustuvat maaritelmaan, joka méaéritte-
lee tarpeet ihannetilan ja todellisen tilan valisend erotuksena. Siind on héanen mieles-
tédn kuitenkin se puute, etté vaikka usein voidaankin luotettavasti tunnistaa tarpeet, ei
olla varmoja siitd, millainen on ihannetilanne. Toiseks siind el tehda eroa ’tarpeiden’
jasen vdilla, 'mita olis mukava saada’ (' desiderata’). Kolmanneksi maéritelma kasi-
telee kaikkia tarpeita tayttyméttomina tarpeina.

Roth (1990, 141 - 143) ndkee Scrivenin tarvemaaritelmassd ilmeisia puutteita
Ellel tiedetéd, mitd X tarvitsee, méaéritelmaé voidaan kayttda vain hyvin yleisessa mer-
Kityksessd. Ensinndkdan siina el mééritella tavoitetilan ja todellisen tilan véille jdavéa
tyhjiota. Toiseksi Rothin mukaan mikaén yksittéinen asia e valttamétta riita tyydytta
maan X:n tarpeita, vaan tarvitaan kokonainen sarja tarpeita Y1, Y2, ... jne, joista
kaikista X on riippuvainen, mutta joista yksik&an yksindan e riita tayttamaan X:n tar-
peita. Toisaalta myds eroa ja erilaisuutta ilmaisevalla tarvemaaritelmalla (discrepancy
definition) on puutteensa: se esittda tarpeet abstraktiona, josta puhutaan vain viittaa-
malla todelliseen tilaan ja tavoitetilaan, elka se ilmaise mitéén riippuvuussuhteita.
Néan ollen olis kehitettdva yks méaéritelma, jossa yhdistyisvdt molempien edella
mainittujen maéritelmien edut siten, etté ne olisivat toinen toistaan tdydentéavig; tarvi-
taan toisin sanoen maaritelma, jossa yhdistyisivat erilaisuusmaaritelman tavoitetilan ja
todellisen tilan valisen valimatkan kuvaus ja Srivenin méaritelman konkreettinen ku-

vaus Sité, kuka tarvitsee ja mita.
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Scrivenin (1990, 137) mukaan tarvekasitteen kaytdnnon sovelluksissa el aina
kyeta tekemadn eroa perustarpeiden ja kasvutarpeiden (incremental) valilla Toisin
sanoen Sitd, etta tarvitaan lisdd resursseja, el eroteta Siitd, etta tarvitaan paljon resursse-
jaesimerkiksi koulutusalalla. Lisaksi todellisuudessa jokin kasvutarve voidaan tayttéa
vain luopumalla jostakin muusta. Pohdittaessa esimerkiksi, mit& jokin henkil 6, oppilai-
tos tai organisaatio tarvitsee, taytyy priorisoida tarpeet ja selvittég, mita kompromisse-
jaon tehtava. Scriven katsoo edelleen, etta tarpeen kuvauksessa olisi pystyttéva erot-
tamaan toisistaan my0s suoritusvgjeanalyys (performance deficit analysis) ja ongel-
man kasittelyvajeanalyys (treatment deficit analysis). Vajeen ja kasittelyn valilla on
suoritettava evaluointi.

3.1.4 Muitatulkintoja vieraan kielen tar peesta

Euroopan yhteisdjen komission (Commission of the European Communities 1991)
teettama kaupan ja teollisuuden vieraan kielen tarpeiden analyyseissa kaytettyja tek-
niikoita koskeva kartoitus tuotti karkeasti ottaen kolme tulkintaa vieraan kielen tar-
peista: (1) vieraan kielen todellisen kéyton (actual use) synnyttéama tarve eli tiettyjen
kielenkayttotilanteiden edellyttdma arve, (2) taidon puutteesta syntyva tarve, joka
tarkoittaa oman kielitaidon ja tarvittavan taidon vélista vajetta, ja (3) vieraan kielen
tarve uusia mahdollisuuksia avaavana valttikorttina, jolloin taidon puute saattaa aihe-
uttaa menetyksia tai tappioita.

Koska e ole olemassa mitdan yleisesti hyvaksyttya tarpeen madritelmag, tarkoi-
tetaan tarpeella téssa tutkimuksessa seka todellisen kayton (actual use) synnyttamaa
tarvetta ettd taidon puutteesta syntyvaa tarvetta (discrepancy approach). Puolustus-
voimissa ilmenevaa englannin kielen koulutustarvetta tarkastellaan kolmen eri ainels-
ton valossa, jotka ovat: (1) suomalaisten ammattisotilaiden itsensd arvioima englannin
kielen taitotaso ja tarve rauhanturvaamistehtavissa, (2) ammattisotilaiden yleisissa
kielitutkinnoissa englannin kielessa todennettu taitotaso ja (3) puolustusvoimissa joh
tavassa asemassa toimivien ammattisotilaiden englannin kielen taitotasoa ja tarvetta
koskevat haastattelut. Pelkka erotusnakdkulma olisi liian kapea-alainen koko puolus-
tusvoimien henkilGston kielikoulutuksen kehittamiseen, koska se supistaa ja yksinker-

taistaa tarveanalyysin liian mekaaniseks prosessiksi, jossa verrataan méaardlisa e
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vaintoja ennalta asetettuihin kansainvalisissa tehtavissa edellytettyihin normeihin ja
kuvataan syntynyt vagje. Tarve olisi néin ollen mitatun koesuorituksen ja normin véli-
nen erotus. Erotusndkokulmassa el kiinnitetd huomiota niihin tarkoituksiin, joihin kiel-
ta tarvitaan. Koko henkildston kielikoulutussuunnittelun tavoitteena tulee olla tutki-
muksen avulla kartoittaa (seka organisaation etté yksilon) kielitaidon tarve tyoteht&
viin kohdennettuna siten, etta ditd ilmenee kielenkayton konteksti, sisdlot,
kielenkayttbtavat, tarvittava taidon taso ja laatukriteerit.

3.2 Organisaation kielitaidon ja tar peen yleiskartoitus

Euroopan neuvostossa on jo varhain pyritty luomaan kielitaidon tarpeen maarittamisen
mallia. Lahtokohtana mallin luomisessa on pidetty tarvittavan kielitaidon vahimmais-
tasoa ja olosuhteiden asettamia perusvaatimuksia. (Sinkkonen 1998, 48.) Hyvin suun-
nitellut tydelaman tutkimukseen liittyvét kielitaidon tarvetutkimukset ovat yleensi
suoraan hyodynnettavissa, koska ne ovat kaytannénldheisia ja gjankohtaisia ja synty-
neet jo olemassa olevien ongelmien ympérille. Ingram (1994, 94) esimerkiks koros-
taa, etta kielipoliittiseen suunnitteluun kuuluu elimellisena osana kielitaidon tarpeen
analysointi yhteiskunnan, kohderyhmén ja yksilon tasolla. Kielitaidon tarpeen kasitetta
madriteltdessi on syyta pohtia, mik& on tutkittavan tilanteen perusasetelma, kenen tar-
peita kasitelld8n, kenen kokemana niité tulkitaan ja mité tehtévia ne palvelevat.

Jo vuonna 1978 Valtioneuvoston Kieliohjelmakomitean mietinndssa bdettiin,
etta kieltenopetuksen tulee tuottaa maan kielitaidon tarvetta vastaava kielitaito. Sen
muk aan huomioon on otettava yksilon kehityksen, tydeléman ja taloudellisen muutok-
sen, yhteiskunnallisen kehityksen, kulttuurin muutosten ja kansainvalisen vuorovaik u-
tuksen sekd yhteistybn asettamat vaatimukset. Jotta kieltenopetus saataisiin vastaa-
maan sille asetettuja vaatimuksia, on kielitaidon tarpeesta tuotettava tutkimukseen
perustuvaa tietoa. Nopea kansainvalistyminen on luonut uusia ulottuvuuksia kielitai-
don merkitykselle. Useita kielitaidon tarvetutkimuksia onkin tehty varsinkin teollisuu-
den alala (esim. Berggren 1982; Mehtdldéinen 1987; Vaananen 1992; Huhta 1999;) ja
kaupan aalla (esim. Mehtd&inen 1989; Huhta 1999). Myds valtionhallinnossa on kar-
toitettu eri ministerididen kielitaidon tarvetta (esm. Yli- Renko 1988; Sinkkonen 1997,

A. Sgjavaara 2000) ja englannin kielen opetuksen tarvetta on selvitetty kansainvalisen
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tyoeldman ndkokulmasta (Penttinen 2002; Sj6berg 2002). Puolustusvoimissa palvele-
van henkildston englannin kielen taitoa ja tarvetta on ensimmaisen kerran kartoitettu
rauhanturvaamistehtévissa (Aho 2001). Kanadassa on kartoitettu sairaanhoitgjien kieli-
taidon tarvetta (Centre for Canadian Language Benchmarks 2002) ja Bulgariassa on
tehty tapaustutkimus Naton esikuntatydskentelyssa ja monikansallisissa sotilasoperaa-
tioissa toimivien esiupseeritasoisten upseerien kielitaidon tarpeesta kielikurssin suun-
nittelua varten (Keremidchieva 2003).

Tarveanalyys on olennainen osa opetussuunnitelman vamistelua, silla tavoit-

teellisessa opetuksessa pyritéan parantamaan opetuksen laatua

maéarittelemalla opetussuunnitel ma tavoitteiden muodossa
mukauttamalla opetus ja arviointi |8heisesti tavoitteisiin

jarjestamalla jatkuvaa evaluointia.

Analyysin tehtdvéna on maarittda ne tarpeet, joihin oppijat kielté tarvitsevat. Tallaisia
voisivat olla ne kielenkdyttn alueet, joilla oppijat tulevat kielta kayttdmaan, tarvittavat
taidot ja oletettu taitotaso. (Newby 2001, 590 - 594.)

Opetustavoitteiden kayton hyodyllisyydestéa ei opetusalalla kuitenkaan ole oltu
aivan yksimielisid. Niitd kohtaan tunnettua vastenmielisyyttd on perusteltu mm. seuw
raavilla syill& (1) tavoitteet mielletdan kayttdytymispsykologiaan liittyviks; (2) joita
kin asioita e voida kvantifioida; (3) tavoitteet trivialisoivat opetuksen; (4) tavoitteet
rgjoittavat opettgjan vapautta; ja (5) kielenoppimista e yksinkertaisesti voi ilmaista
tavoitteissa. (Brown 1995, 91.)

Tarkasteltaessa néita perusteluja kohta kohdalta, kay ilmi, ettd ensinndkin osa
Kieltenopettgjista karttoi sanaa 'tavoite’ gatellen sen pakostakin tarkoittavan behe-
viorismia, jota kohtaan useimmat suhtautuivat kielteisesti. Yhteys el kuitenkaan ole
todellinen. Tata selitti Mager (1975) Brownin (1995, 91) mukaan siten, ettd’ tavoitteet’
kuvaavat suoritusta tai kayttdytymistd, koska tavoite on spesifi, tarkoin maarétty pi-
kemminkin kuin yleinen, ja koska suoritus tai kdyttdytyminen on jotakin, mika voi-
daan ilmaista tasmallisesti.

Toiseks yks yleismmin tavoitteiden kayttba vastaan esitetyistd perusteluista

on, ettéd monia opetustoimen pddméaaria on mahdotonta ilmaista tavoitteina. Brown
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kuitenkin katsoo, etta tavoitteiden méarittely voi jésentd&d opetusprosessia niin, etta
opiskdijat ymmartavat, mité heilta odotetaan.

Kolmas tavoitteiden asettamista koskeva kritiikki kohdistui siihen, etta ne trivia-
lisoivat koulutuksen pakottamalla opettgjat keskittyméadn vain asioihin, jotka voidaan
iIlmaista tavoitteina. Kyse on kuitenkin siitd, miten tavoitteet méaritelldan. Ei ole tar-
koituksenmukaista kayttda pienimpia ja triviaaleimpia elementteja tavoitteina. Kieli-
koulutuksen tavoitteiden tulisi Brownin mukaan ilmaista kaikki ja yksinomaan vain
kyseisen opetusohjelman opetustavoitteet. Toisin sanoen ne pitéis voida havaita, mut-
taneeivét sais ollatriviaaea. Niiden pitdisi myds soveltua kyseiseen ohjelmaan.

Neljés syy vastustaa tavoitteita oli, etté ne estéavét opettajaa vapaasti reagoimasta
ongelmiin ja ideoihin, jotka syntyvé spontaanisti opetustilanteesta. Tata vaitetta
Brown kommentoi toteamalla, ettd kokenut ja harjaantunut opettaja onnistuu kylla
hallitsemaan tallaiset monimutkaiset tilanteet ja edistamadan tehokkaasti kielenoppi-
mista mahdollisimman monen opiskelijan kohdalla.

Viidentena kritiikin aiheena oli, etta kielenoppimista ei voida ilmaista tavoittei-
na. Kriitikot tosin usein liittavat tavoitteet strukturaalisiin opetusohjelmiin, mutta
Brown toteaa van Ek:iin viitaten, ettd ne voidaan my0s liittéa yht& hyvin funktionaali-
din ta mihin tahansa opetusohjelmiin. Ainoana rajoituksena tavoitteiden kaytolle on
opetusohjelman kehittgjien ja opettajien resurssit ja luovuus.

Ammattiin suunt autuneessa kiel enoppimisessa niukasti resursoidussa kielikoul u-
tuksessa n&en tavoitteiden maarittelyn yhdeks térkeimmisté systemaattisen opetusoh-
jelman kehittdmista sekd opetusta ja oppimista jasentévéksi ja ohjaavaks keinoks,
jota ilman konkreettisia tuoksia on vaikea gjatella saavutettavan. Tavoitteiden méaérit-
tely ohjaa my0s testausta ja arviointia.

Kielitarpeen ja taidon auditointi on yks keino ryhtya parantamaan organisaation
henkil6ston tehtavista suoriutumista. Reeves ja Wright (1996) toteavat kielen ja vies-
tintétaitojen olevan avainasemassa kaikessa onnistuneessa vuorovaikutuksessa. Kieli-
tarpeen auditoinnin ensisijaisena tavoitteena on auttaa organisaation johtoa tunnista-
maan henkil6stonsa vieraalla kielella tapahtuvan viestinnan vahvuudet ja helkkkoudet.
Auditoinnillatarkoitetaan edelta kasin sovittujen tavoitteiden saavuttamisen arviointia.
Menetelmdlla voidaan kartoittaa eri osastoilla tytskentelevien henkildiden kyvykkyys
tunnistettuihin tarpeisiin verrattuna. Silla osoitetaan mainitut tarpeet strategisella, ope-

ratiivisella ja yksityisen tehtdvanhaltijan tasolla. Auditoinnin tulisi my6s osoittaa, mita
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jarjestelman parantaminen vaatii aikaresursseina, henkilo-, koulutus-, ja rahoitus-
resursseina sSiten, ettd ne voidaan ottaa huomioon strategian suunnitteluvaiheessa.
Yleisesti ottaen organisaation kielitarpeen auditointiprosessissa voidaan erottaa kuusi
vaihetta:

Aloituskeskustelu organisaation ylimman johdon kanssa: auditoinnin tavoit-
teet, sisdllon méérittely jarggaaminen

Auditoinnin integrointi organisaation muuhun suunnitteluprosessiin: nykyisten
kieliongelmien ja tulevien haasteiden kartoitus; painopiste strategisella tasolla
Organisaation toimintatapojen selvittdminen: kielen nykyinen ja tuleva rooli
organisaati0ssa; painopiste operatiivisellatasolla

Tehtavanhaltijoiden vieraan kielen kdyton ja tarpeiden analysointi: kielen tosi-
asialinen (nykyinen) kaytto jaarvioitu tuleva kéyttod; painopiste tyotehtavissa
Tehtavanhaltijoiden kielitaidon arviointi: miten hyvin tehtavanhaltija tayttéa
tyotehtavassa tarvittavan kielitaidon vaatimukset; painopiste tehtavanhaltijois-
sayksilotasolla

Raportointi.

Puolustusvoimien organisaation ylin johto on tassa tapauksessa tulkittava tavanomais-
ta lagjemmin kasittamaén Padesikunnan, jonka alaisia muun muassa sotilasopetusl ai-
tokset ovat. Se, missa laguudessa auditointi suoritetaan, riippuu monista tekijoista,
kuten esimerkiks organisaation koosta, viestintdongelmien luonteesta, auditointia
koskevista odotuksista, auditoinnin budjetista ja sen rahoittamisesta. Erityisen térkeda
on saada organisaatio vakuuttumaan siita, etté kielikoulutuksen tavoitteita e voida
saavuttaa samassa gjassa kuin joitakin muita koulutustavoitteita (ks. Takala, 1997).
Keskeisena tavoitteena puolustusvoimien systemaattisessa kielikoulutussuunnit-
telussa tulee olla sotilasopetuslaitosten kielikoulutuksen jarjestaminen todennettujen
tarpeiden mukaisesti. Taloin analysoidaan sotilaiden kielenkayttoon liittyvét tehtavét,
aihepiirit, tapahtumapaikat, puhekumppanit ja viestintékanavat. Tassa prosessissa ar
ditointi on avainasemassa. Puolustusvoimien kannalta oleellista olisi, etta myos testit
olisivat oikein kohdennettuja niin, ettd kielitaitoa mitataan tehtavanhaltijan tyotehta

viin liittyvassa kontekstissa. Yleista kielitaitoa mittaavat testit, kuten esmerkiks ylei-
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set kielitutkinnot (YKI) ja Test of English as a Foreign Language (TOEFL) ja Nato-
maiden kayttdma testi (STANAG) voivat olla harhaanjohtavia, koska kieli niissa on
kontekstista erill&8n eivétka arvioitavat tehtavét ole auterttisia.

Yleisten Kkielitutkintojen tutkintotulosten kayttdminen téssa tutkimuksessa
kontekstiarvioinnin osana on kuitenkin perusteltua, koska tulokset olivat jo olemassa
ja niiden avulla voitiin kartoittaa ammattisotilaiden yleiskielitaidon taso. Yleiskielta
tarvitaan toki niin tydeldméssa kuin muussa sosiaalisessa ja kulttuurienvalisessa
kanssakaymisesss, silla kielitaidon eri aspektit ovat useimmiten pééllekkdisia On
my0s Iimeistd, etta jos yleiskielen taito on hyva, niin ammattisanasto ja -kaytanteet
ovat nopeasti opittavissa. Toisaalta kuitenkin on otettava huomioon se ndkokohta, etta
tehtavékohtaisissa testeissa voi olla tarpeen testata vain yhden kielen osa-alueen, esi-
merkiksi suullisen kielitaidon taso. Néan ollen tehtdvan vaatiman puhevalmiuden
omaava henkild saattaa selviytyd hyvin tyostéén, vaikka kirjallisissa taidoissa olisi
huomattavia puutteita. Tehtdvékohtainen testaus tois Siten enemman resurssga
rekrytoijien kayttoon eika karsisi turhaan hakijoita sellaisten taitojen perusteella, joita
tuskinTarveaaslyysi sté/kieliauditoinnista on tullut standardi instrumentti, jolla méaari-
telld8n oppijoilta vaadittava kielitaitoprofiili (sek& organisaation etta yksilon tarpeet)
tietyssd ammatillisessa kontekstissa. On olemassa |ukuisia tutkimusraportteja ja tie-
teellisia tutkimuksia, jotka vahvistavat sen, etta puutteellinen viestintétaito vieraalla
kielelld on suurin este hoitaa menestyksellisesti esimerkiks ulkomaankaupankaLppaa
(Beedham 2001). Kuvio 1 osoittaa yhden yleissuunnitelman mallin tarpeiden kartoit-
tamiseks ja spesifikaatioiden sisdltjen médrittelemiseksi. Talaisen suunnitelman
tuloksena voidaan saada tavoitespesifikaatiot sotilasenglannin opetussuunnitelmien
perustaksi. Kuviosta ilmenevéat prosessin etenemisvaiheet, tehtévat paatokset ja
suoritettavat toimenpiteet.

Ensimméi sessé vaiheessa analysoidaan, mita kielia tutkittavalla alalla kaytetaan,
ja asetetaan hypoteesgja siitd, mita virkatehtavia alalla toimivan on suoritettava. Tassa
alkuvaiheessa voidaan kéyttéa ohjeena yhteista eurooppalaista viitekehysta laadittaes-
sa kasilla olevalle tehtavélle vattaméttomia parametrgja. Taitotason méadrittel yssa voi-
daan turvautua joko viitekehykseen tai, kuten téssa tutkimuksessa, yleisten kielitutkin-
tojen tasokuvauksiin. Toisessa vaiheessa hypoteesit testataan haastattelemalla niita
palveluksessa olevia tehtavanhaltijoita, jotka tydssdan joutuvat kohdekielta kaytta
maan. Seuraavaks laaditaan luettelo tydtehtavista ja niihin liittyvista kielenkayttoti-
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lanteista. Néaille maaritellaén edelleen tlanteille ominaiset kielelliset funktiot, jotta
voidaan verbalisoida tehtéavan edellyttamét puhunnokset eli puheen analyysin perusyk-
sikot (Karlsson 2001, 123). Lisaks luetteloidaan yleiset ja ammattispesifiset

PILOTTIKARTOITUS

Tutkijan tutkimus
Kenttatutkimus

TARVEANALYYSI

Tyotehtavat
Kielenkayttotilanteet

LUETTELO VIESTINT A-
PROSESSEISTA

KIELEN FUNKTIOT LUETTELO AIHEISTA

Tarkeimmat leksikaaliset
nimikkeet

Sosiokulttuuriset elementit

SYSTEMAATTINEN SANALISTA KIELIOPPIRAKENTEET

Spesifikaatiot sotilasenglannin kursseille
ja koesuorituksille

Kuvio 1 Prosessikaavio yleissuunnitelmasta sotilasenglannin spesifikaatioiden laatimiseks
(Fitzpatrickin 1997, 71 mallin mukaan sovellettuna).
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aiheet, joista eritelld8n sanastot ja kielioppirakenteet. Taten koottu aineisto muodostaa
perustan spesifikaatioille, joista saa tietoa myds sein tydssa eteen tulevista erityyppi-
Sdé tilanteista ja tehokkaalle viestinndlle keskeista sosiokulttuurista informaatiota.
Tavoitespesifikaatioiden ja arviointikriteerien laatiminen mille tahansa ammattialalle
taytyy olla yhteistoimintaan perustuva hanke. Siihen pitdis osallistua paits kielen
asiantuntijoita myds alan ammattilaisia, tytnantgjan ja tyontekijéiden edustgjia (van
Els 1994, 62; Ingram 1994, 87; Fitzpatrick 1997, 70; Strevens 1998, 8 - 10; Huhta
1999,161; Takalaym.2000, 233).

Puolustusvoimien tarpeisiin kohdennettu ja réata 6ity kielikoulutus on luonnolli-
sesti alkuvaiheessa kallis, koska ensin on selvitettavéa koko organisaation viestintakult-
tuuri ja suunniteltava kielikoulutus sen mukaisesti. Kielikoulutussuunnittelun vélinee-
nd auditointi tulis kuitenkin ndhda pikemminkin pitkan aikavalin sijoituksena kuin
alkuvaiheen kustannuksena, silla auditointia puoltavat huomattavat edut: Tutkittuun
tarpeeseen perustuva koulutus on relevanttia ja oppijaa todenndk6isimmin motivoivaa.
Kieltd voidaan hyodyntda valittémasti ja uurastuksesta saatu palkkio voi olla jatkossa
kin opiskeluun kannustavaa. Rajattujen realististen, vaikkakin haastavien, tavoitteiden
asettaminen mahdollistaa niiden saavuttamisen ja oppiminen edistyy vahitellen jatuot-
taa oppijalle onnistumisen tunteen. Kouluttajan ja koulutettavan valinen vuorovaikutus
on toinen toistaan kannustavaa vahentéen oppijan puolelta kielen hallintaan liittyvaa
riittamattdmyyden tunnetta kouluttajan saadessa lisétietoa koulutettavan hallitsemasta
erikoisalasta.

Jotta toivottu kielenhallinnan tila voidaan saavuttaa, on suotavaa, etta puolustus-
voimien koulutuksesta paattava taho hyvaksyy kielikoulutussuunnittelun strategisen
suunnittelun osana ja siihen liittyen teettéé asiantuntijoilla vakavasti otettavan organi-

saation kielitaitotarpeen kartoittavan auditoinnin.

3.3 Ykslon kidlitaidon tarpeiden kartoitus

ASKO:on osdlistuvien opiskelijoiden tarveanalyys voisi myds tarjota arvokasta tietoa
opettgjille, opetussuunnitelman ja materiadin laatijoille, jotta voitaisin arvioida ja
parantaa olemassa olevia opetussuunnitelmia korkeammankin tason ammatillisessa

koulutuksessa. Tama vastaa mielestani parhaiten tarkoitustaan kuitenkin vasta sen jal-
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keen, kun kieliauditoinnilla on ensin kartoitettu organisaation tarpeet, sillé kaytannon
tydssa olen havainnut, ettd useimmilla e viela opiskeluaikana ole selkedta kasitysta
sitd, minkdaista kielitaitoa tulevissa tyotehtavissa tarvitaan ja mitk& organisaation
tarpeet ovat. Tama johtunee osaltaan siita, ettd ammattisotilaita kierrétetéén tehtévasta
toiseen muutaman vuoden \élein, toisin sanoen organisaation tarpeet ovat ensisijaisia
jaammettisotilaan oma urasuunnittelu tulee vasta tdman jalkeen.

Erédn Euroopan neuvoston tydryhman Itavallassa suorittaman tapaus-
tutkimuksen (Brewster 1997, 87 - 101) tulosten perusteella voidaan hyvaa palautetta
saada opiskelijoiden itsearvioinneilla siitd, mitka elementit ovat térkeimpia oppijakes-
keisessa opetusohjelmassa. Kyseisessa tarveanalyysissa avainasemassa olivat asenteet
ja oppimisprosess. Opiskelijaanalyysin perusteella tdmén mukaan voidaan péitya
hyvinkin tarkoituksenmukaisiin ja perusteltuihin ratkaisuihin ja lopulta niiden toteu-
tamiseen.

Tavoitteena ASKO:ssa on konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti har-
joituttaa ammatillisten siséltdjen ja taitojen omaksumiseen @) tekemdlla asioita, b)
kontekstissa, ¢) eldméaé varten. Edella mainitun itdvaltalaisen projektin kohderyhmana
oli neljan yliopiston kielikeskukset ja ideana oli hahmottaa korkeakoul uopiskelijoille
keskeisten tarpeiden, halujen, asenteiden ja puutteiden yhteiset piirteet. Tavoitteena
oli alkaansaada muutos opetusohjelman toteuttamisessa, opetusmateriaalin kirjoittami-
sessa ja opettgjakoulutuksessa. Tarkeimmét tulokset opetusohjelman ja materiaalin
kehittémisessa saatiin, kun tutkittiin luokkahuonetoimintoja ja oppimismuotoja. Perin-
teisid ja viestinndllisia toimintoja arvioitiin opiskelijoiden mieltymysten perusteella.
Valintavaihtoehdot kasittivat tehtévaorientoituneita toimintoja. Yleisesti ottaen sellai-
set tehtavat, jotka keskittyvét viestintétaitoihin, aktiiviseen osallistumiseen ja yksildlli-
seen osallistumiseen erilaisiin projektitoihin, seké sellaiset, jotka harjoituttavat ammat-
titaitoja autenttisissa tositilanteissa, ovat mieluisimpia harjoitustehtavia.

Toinen tutkijoita kiinnostanut havainto oli, millaisia oppimismuotoja ja sosi aali-
sen interaktion muotoja opiskelijat pitivat mieluisimpina. Y livoimaisesti mieluisimpa
na pidettiin tyohon autenttisesti liittyvad opetusmateriaalia. Luokkatilanteessa mielui-
simpana tydskentelymuotona pidettiin kontaktia syntyperéisiin kielenpuhujiin, ryhmé
tyoskentelya ja yksintydskentelyd. (Brewster 1997, 87 - 101.) Y hteenvetona voi tode-
ta, ettd tyotehtéavaan perustuva, oppijakeskeinen toiminta yhdessa motivoivan ja mie-

lenkiintoisen materiaalin parissa olivat keskeisia menestymisen avaimia. Taman tu-

a7



kimuksen mukaan pelkastéén luokassakin suoritettu kartoitus voi johtaa onnistunee-
seen lopputulokseen. Kasitykseni mukaan tarvitaan ensiksi kuitenkin jokaiselle koulu-
tustasolle yksityiskohtaisesti méaaritellyt tavoitespesifikaatiot, joiden perusteella ope-
tussuunnitelma rakennetaan ja néin voidaan saada aikaan loogisesti ja tarkoituksen-
mukaisesti etenevd, suuren osan ammattikuvaa kattava sisdltokokonaisuus. Téllainen
suunnittelu edellyttda yhteisty6ta substanssiaineiden opettajien karnssa.

Tarve integroida kieli ja viestinta tytpaikan ydinstrategioihin ja tyopaikan vies-
tinndn sisdltoihin on yleisesti tunnustettu toisasia. Tallaisten tarveanalyysien ongelma-
na on, etté edelleenkin tiedetddn kovin vahan viestintétapahtumien todellisesta sisal-
l6sté. Kieltenopettajat tarvitsevat tdsmallisempaé tietoa siitd, mita viestinndssa tapah-
tuu ja miten se tapahtuu ja mita tarkoittaa viestinnan opettaminen tydpaikan nakokul-
masta katsottuna, jotta se olis relevanttia ja autenttisena oppijaa motivoivaa (Huhta
1999, 32, 155, 160).

Huhdan (1999, 13, 155) mukaan opettajakoulutus on ollut lilan kapea-alaista
keskittyen [ahinn& formaaliin kielitieteeseen ja filologiaan €li kielen etymologian, kie-
liopin, retoriikan ja kirjallisuuskritiikin tutkimiseen. Siitd on puuttunut tyoelamassa
tarvittavien taitojen ja sisdltdjen opetus. Paitsi kielitiedetté ja filologiaa tulisi kielten
opettajiks aikovien opiskella myds jonkin verran viestintétiedettd, lilke-daman vies-
tintd&, sosiologiaa, psykologiaa, antropologiaa ja muita aloja, jotka valaisevat inhimil-
lisen vuorovaikutuksen ja kulttuurienvalisen viestinnan ymmartamista. Huhta toteaa
edelleen, ettd muussa tapauksessa tulee olemaan vain vahan toivoa kieltenopetuksen
metodologiaa ja sisaltdja koskevien nakemysten muuttumisesta.

Kieltenopetuksen tulevaisuutta el tulisi kuitenkaan ndhda aivan nain pessimisti-
send. Systemaattisella kielikoulutuksen suunnittelulla voitaneen vaikuttaa myos edella
mainittujen ndkemysten muuttumiseen. Viestintétaitojen opetus opettajakoul utuksessa
on tarkedtd, mutta sisdltdja koskevia valintoja tehtéessi on syytad muistaa, ettd kaikki
se, mita opettgjakoulutukseen lisdtdan, on jostakin muusta pois. Tarvitaan yhteista
arvoihin liittyvaa keskustelua siité, mitenpriorisointi tulisi tehda

On selvaa, etta kielitaidon tarpeet, mééra ja asiayhteydet vaihtelevat tehtavista
riippuen. Sen vuoksi kielenopetuksen pitéisi painottua tyOpai kkaviestinnassa todennet-
tuihin avaintaitoihin (Beedham 2001). N&iden keskeisten taitojen selvittdmiseksi tarvi-
taan tutkimusta; tarveanalyys ja kieliauditointi/evaluointi ovat valttamattomia tyopai-
kan tasmaéllisten viestintdtarpeiden tunnistamiseksi. (Huhta 1999, 29.) Kartoitetuille
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tarpeille méaéritelld8n sen jalkeen yksityiskohtaiset tavoitespesifikaatiot ja arviointikri-
teerit, joiden perusteella opetussuunnitelma laaditaan ja aloitetaan materiaalin suunnit-
telu ja teko. Kielenopetuksen motiivina siis on tai tulisi olla todettu kielitaidon tarve.
Seuraavaks esitetddn muutamien arviointiteoreetikkojen ndkemyksia arvojen merki-
tyksesta seké kasitellaan koulutustarvetta ja sen arviointia kielikoulutussuunnittelun
osatekijand. Tarve liittyy arvoihin ja se on koulutussuunnittelun keskeinen kasite. Nain

ollen inhimillisista tarpeista tulee kriteeriongelman ratkaisun periaate.

3.4 Arvioinnin kaste

3.4.1 Katsaus arviointi-kasitteen méaaritelmiin

Tassa luvussa tarkastellaan arviointikasitetta ja jéljempana selostetaan |dhemmin Scri-
venin arviointiteoriaa. Opetustoimessa arviointitermia kaytetddn Jakku-Sihvosen
(1997,1) mukaan kahdessa merkityksessé: arvioinnilla tarkoitetaan toiminnan arvon
méaarittelya ja suorituksen tason médrittelyd. Opintosuorituksen tai oppimisessa edis-
tymisen arviointi (assessment) on suorituksen tason tai laadun numeeristatai sanallista
méaérittelya. Tutkimuksen ja poliittishallinnollisen ohjauksen piirissa arvioinnilla tar-
koitetaan arvottavaa, tulkinnallista analyysia. Taldin arvioinnin (evaluation) tarkoi-
tuksena on analysoida monipuolisesti toiminnan arvoa, hyottya ja haittoja, heikkouksia
javahvuuksia. Evaluaatio on yleensa suunnattu alueille, joilla halutaan selvittéa uudis-
tusten seuraamuksia, tai alueille, joilla kehittamistarpeet ovat ilmeisia.
Tarveanalyysikasitteen englanninkielinen vastine ’needs assessment’ kohdistuu
tavallisesti tulevaisuuteen suuntautuvaan tarpeen arviointiin: mitd padmaéria ohjelma
vois tai sen tulis tavoitella? 'Evaluation’ taas kohdistuu tavallisesti nykyisyyteen tai
menneisyyteen orientoituvaan arviointitutkimukseen: mitd ohjelma on saanut akaan?
Stufflebeam ym. (1985, 4 - 5) ndkeva suurimman eron juuri ndiden kahden kéasitteen
aikaperspektiivissd. Molemmat termit kasittelevat ongelmien térkeyden tunnistamista
ja priorisointia sek& ohjelmien tehokkuuden ja ansiokkuuden tutkimista suhteessa niil-

|e asetettuihin tavoitteisiin.
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Cooley ja Lohnes (1976, 2 - 14) mé&rittelevét arvioinnin (evaluation) prosessik-
s, jonka avulla kootaan asiaan liittyvaa aineistoa muuttamalla se informaatioks pd&
toksentekoa varten. Arviointi méadritellddn pikemminkin prosessiks kuin tuotteeksi.
He korostavat padtoksentekoon téhtéévaa tutkimusta, jonka tarkoituksena on muuntaa
toiminta edistykseksi antamalla suosituksia toimenpiteita varten. Periaatteena on, etta
koulutuksen tavoitteiden tal pa@méérien tasmentdminen tai muuttaminen tulee olla
arviointitutkimuksen tulos, e sen edellytys. Arviointi on onnistunutta, mikali sen a-
kaansaamasta informaatiosta tulee osa koulutuksen paatoksentekoprosessia. Arviointi-
ndytdn puuttuessa on usein tuloksena heiluriliike koulutusuudistuskokeilusta toiseen,
mistd aitheutuu vain pettymyksid ja uskottavuuskuilu kouluttgjien ja koulutettavien
vdiille. Arviointitutkimuksen tavoitteena on tehda koulutusmuutoksesta jarkeva pro-
sessi, jonka lopullisena paédméaarana on koulutugjérjestelman asteittainen paraneminen
mieluummin kuin jatkuva muutos, jossa e ole havaittavissa minkaanlaista tehokkuu-
den lisédntymista.

Housen ja Howen (1999, 5 - 12) keskeinen véittdma on, etté arvoasetelmat voi-
daan perustella jarjella ja ettd ne voivat olla objektiivisa. He myo6s kayttavét sanaa
arviointi (evaluation) ensisijaisesti madrittamaan jonkin arvoa tai ansiokkuutta (ks.
my6s Scriven 1991) varsinkin tuotteiden, ohjelmien, menettelytapojen ja suoritusten
ammattimaisessa arvioinnissa. Tassa mielessa arviointi vaatii harkintaa eika pohjaudu
perusteettomaan toivomiseen. Sana arvot lagjassa merkityksessa kaytettyna saattaa
viitata mielipiteisiin, toiveisiin, uskomuksiin, mieltymyksiin, kiinnostuksen kohteisiin,
puutteisiin tai tarpeisiin. Tavallisesti sitd ef méaritella mitenkaan tarkasti. Housen ja
Howen mukaan tosasia- ja arvovéittamét sulautuvat yhteen lineaarisen jatkumon kes-
kustassa. He pohtivat myds dcemokratian kasitetta etsiesséan vastausta siihen, mihin
oikea harkinta perustuu silloin, kun useiden osapuolten arvot joutuvat ristiriitaan kes-
kenaén. Saako kyvykkyys, raha vai asiantuntemus auktoriteetin aseman? Jotta pystyt-
taéisiin tekemadn puolueettomia, objektiivisia johtopaétoksia, pitéisi pagtdksenteossa
ensinnakin ottaa huomioon kaikkien kansalaisten mielipiteet ja meltymykset. Naita
ndkemyksia tulee kuitenkin kritisoida ja analysoida jarkiperaisesti, keskustella niista
riittévasti asianosaisten kanssa ja edellyttda heilta perusteellista harkintaa. Hyva arvi-

ointi syntyy kaikkien osapuolien yhteisen harkinnan tuloksena.
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3.4.2 Scrivenin arviointiteoria

Yks varhaisimmista nykyaikaisista arviointiteoreetikoista on filosofisen peruskoul -
tuksen saanut Michael Scriven. Scrivenin mukaan arvioinnin tarkoituksena on muo-
dostaa arvoja koskevia kannanottoja; arviointi e voi olla arvovapaata, ja arvovaittamét
ovat tosiasioita, eivat mielipiteitd. Scriven (1980) kéyttda menetelmanaén arvioinnin
logiikkaa, jonka mukaan arvioinnissa pitéisi arvioida, missa méarin arvioinnin kohtee-
na oleva asia tyydyttaa térkeina koetut tarpeet. Scrivenin arvioinnin logiikka koostuu
neljasta vaiheesta, jotka ovat (1) arvon tai ansiokkuuden tunnusmerkkien (kriteerien)
valinta, (2) suorituksen tason maaraaminen, (3) suorituksen mittaaminen ja (4) tulos-
ten yhdistaminen arvovaittamaksi. Arviointitutkimuksen tulee siis lopulta pagty& arvon
tai ansiokkuuden arviointiin judgment of value, worth, or merit) ja siind on Scrivenin
nékemyksen mukaan koko arviointitutkimuksen tieteellinen ja filosofinen merkitys.
(Ks. my6s Shadish ym. 1991, 70 - 118; House & Howe 1999.)

Y hteiskunta tarvitsee arviointitiedettd, koska se tarvitsee puolueettomia, syste-
maattisia keinoja saadakseen tietdd, ovatko sen tuotteet, henkil6std ja ohjelmat hyvia
Scrivenin mukaan arvioinnin kohde on hyva, jos se tayttaa tarkeét tarpeet. Mikali tal-
lainen mekanismi puuttuu, yhteiskunnalla el ole mitédn systemaettista keinoa myontéa
resurssegja; tuhlausta, petosta ja epapéatevyytta ei havaittaisi; kuluttgjien tarpeet téytet-
taisiin sattumanvaraisesti. Scrivenin tavoitteena on palvella yhteista hyvaa arvioinnis-
s, @ jonkin tietyn ryhman etuja. Arviointia e tulis tehdd, ellei sen tuottamat edut ole
suuremmat kuin siité aiheut uneet kustannukset (cost-free evaluation).

Arviointia voidaan suunnitella ja kayttda kahdella tapaa téyttamaan tarpeet: (1)
antamaan palautetta niille, jotka yrittavat parantaa jotakin (formative evaluation), tal
(2) antamaan tietoa paatoksentekijoille, jotka pohtivat, rahoittaako, lopettaako vai os-
taako jotakin (summative evaluation). (Shadish ym. 1991, 78.) Kaytdannon kompro-
missitilanteet pakottavat arvioijan usein valitsemaan nédistd jommankumman. Scriven
korostaa puolueettomuuden merkitysta arvovaittamia laadittaessa ja neuvoo avioijia
tekemaan tavoitteista vapaita arviointeja (goal-free evaluations). Taldin avioijan on
ponnisteltava saadakseen ennakkoluulottomasti selville kaikki arvioinnin kohteen a-

kaansaamat vaikutukset; ontoisin sanoen havaittava, mika vaikutus esimerkiks jolla-
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kin ohjelmalla on ja sovitettava sen vaikutukset niiden tarpeisiin, joihin vaikutukset
kohdistuvat. (Shadish ym. 1991, 81.)

Scrivenin  metateoreettisesta ndkokulmasta voidaan arvovéittdmia muodostaa
misté tahansa asiakokonaisuudesta. Hanen esittdménsa nelja vaihetta ovat: (1) kehitel-
|&8n perwstellut arvon kriteerit, arvioimisperusteet, jotka méarittelevét tarkasti, mita
hyva arvioinnin kohde (evaluand) tekisi; (2) valitaan perustellut suoritusnormit, jotka
maédrittavat, miten hyvin arvioinnin kohteen pitéis suoriutua kullakin kriteerillg; (3)
suoritus mitataan kullakin kriteerillg, jotta havaitaan onko nuo normit saavutettu; (4)
tulokset yhdistetédn yhdeksi toteamukseksi arvioitavan kohteen arvosta. Scriven are-
lysoi tarkeimpien arvoihin liittyvien termien merkitysta ja kuvailee arvovéittdmien
laatimisen logiikkaa. Han olettaa teoriansa olevan kyllin vélja sovellettavaks kaikkiin
arvioinnin kohtelsiin prosesseista instituutioihin ja teknisiin laitteisiin. Kohteella on
aina Scrivenin teoriassa térked tehtéva: se on tarkein kysymysten lahde. Tama logiikka

koostuu seuraavista vaiheista:

Arvioinnin kohteen kriteerien valinta.

Jotta voitaisiin tunnistaa arvoon liittyvéat ulottuvuudet on kuvain (descriptor) liitet-
téva tarveanalyysiin, silla mill&&n e ole mitdan arvoa, jollel sité tarvita. Arvon
kriteerit ovat arvioinnin kohteen kuvaimia, jotka liittyvét arvon kykyyn tayttada
tarpeet. Tarve on aina olettamus tai oletettu kustannus yhteiskunnalle tai yksilolle.

Ajan tasalla olevatarveanalyys on oleellinen osa vakavasti otettavaa arviointia

Suorituksen normien esittdminen.
Seuraavaks luodaan arvokriteereille hyvaksyttavan suorituksen tasot eli normit.

Tasot muodostetaan vertailun avulla ja vertailla voidaan esimerkiks suorituksen

niihin el pystyta aina tuottamaan téysin péatevia vastauksia sen sijaan, etta nouda
tettaisiin kaavamaisesti jotain metodia. Hanen mielestdan tarkoituksenmukainen
suunnitelma on sellainen, joka johtaa tiettyyn kysymykseen asetettuun vastauk-
seen. Samalla kun tavoitteista vapaa arvioija asettaa tarpeet ja vaikutukset etusijal-
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le, hdn myos tutkii muita ulottuvuuksia arviointitarkistuslistan avulla. Teoria ei
ole valttamatdn summatiivisessa arvioinnissa, eika se ole ainoa keino formatiivi-

sen arvioinnin ohjaami sessakaan.

Yhteenveto tuloksista.

Arviointitulokset tiivistetéan lopulliseks arvovéittamaksi.

Téata Scrivenin teoriaa voidaan soveltaa opetusohjelman tavoitteiden méaérittelyssa yhta
hyvin kuin koespesifikaatioiden laatimisessa. Koska yhtend taméan tutkimuksen tavoit-
teena oli analysoida puolustusvoimien palkattuun henkilékuntaan kuuluvien ammat-
tisotilaiden kielitaidon tasoa ja tarvetta yleisten kielitutkintojen tulosten perusteella,
olen kayttanyt tétéa essmerkkiné ja soveltanut Scrivenin arvioinnin logiikkaa, jossa on
esitetty kaikki ammattisotilaiden kielitutkintotul osten analyysissa tarvittavat elementit.

Edella kuvattua arviointikéytantoa soveltaen kasilla olevassa tutkimuksessa kri-
teereista paattaminen tarkoittaa yleisten kielitutkintojen taitotasokuvauksia, jotka mag-
rittavat ne kielitaidon ulottuvuudet, joilla arvioitavan kohteen eli téssa tapauksessa
ammattisotilaiden kielitaidon tason on toimittava, jotta se olisi tietylla tasolla kielitai-
huminen ja kirjoittaminen) ja vastaanottaminen (puheen ymmartaminen ja luetun ym-
martaminen) seka rakenteiden ja sanaston hallinta. Arvon tai ansion vaatimustasot €li
normit siis ilmoittavat, kuinka hyvan arvioinnin kohteen on oltava kullakin ulottuvuu-
della (taitotaso), jotta se vastaisi tarpeita. Suorituksen arvioiminen vaatii arvioitavan
kohteen mittaamista ja tulosten vertaamista arvon vaatimustasoihin eli Pagesikunnan
asettamiin normeihin (YKI:n tietyt taitotasot). Ennen néité toimintoja on luonnollisesti
valittava arvioinnin kohde ja suoritustestien jalkeen on yhdistettava tulokset arvovai-
tamaksi, joita tassa tapauksessa ovat keskiarvojen mukaan saadut koulutustasoittain,
ik&8luokittain ja tutkintovuosittain esitetyt kielitaitoprofiilit. Puolustusvoimissa P&
eskunta on méaritellyt kansainvalisissa tehtévissa tarvittavalle kielitaidolle yleisten
kielitutkintojen taitotasokuvauksiin perustuvat normit. Vaadittava taitotaso vaihtelee
tehtavasta riippuen (ks. luku 6.3).
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4 KIELIKOULUTUKSEN SUUNNITTELU

4.1 Kidisuunnittelun kasitteiden maarittelya

Kielisuunnitteluun liittyvia kasitteita kdytetéén useissa erilaisissa merkityksissa. Kgp-
lanin ja Baldaufin (1997, 3) mukaan maaritelma riippuu siitd, onko kyse makro- vai
mikrotason suunnittelusta. Useimmiten kielisuunnittelusta puhutaan valtionhallinnon
toimesta tapahtuvana alkomuksena ratkaista monimutkaisia yhteiskunnallisia ongel-
mia. Toisaalta kielisuunnittelua tapahtuu muissakin yhteyksissa vaatimattomammalla
tasolla toisenlaisia tarkoituksia varten. Kaplan ja Baldauf (1997, 27) itse kayttavéat
"kielisuunnittelua' yleistermina kasittamaan kaiken suunnittelun valtionhallinnon mak-
rotason suunnittelusta ryhman tai yksilén mikrotason suunnitteluun.

Kielisuunnittelun (language planning) késite on siis méaaritelty eri tavoin sen
mukaan, misté nakokulmasta sita halutaan tarkastella. Yleisesti se merkitsee tarkoituk-
sellista toimintaa, jonka avulla etsitéén ratkaisuja yhteison kieliongelmiin organisoi-
malla ja kehittamélla yhteison kieliresurssgja tietyn aikataulun puitteissa ishman
1971; Das Gupta 1973; Takaa, K. Sgavaara & P. Sgjavaara 2000; Piri 2001;). Kieli-
suunnittelu sisdltdd myds kielipoliittisen suunnittelun, péétdksenteon ja p&dtosten toi-
meenpanon (Takala ym. 2000, 235). Kaplan ja Baldauf asettavat opetustoimen aalla
kielisuunnittelun 1ahtokohdaks sen, mita vieraita kielia opetetaan, kuka opettaa,
kenelle opetetaan, kuinka paljon opetetaan ja millaisiin tuloksiin pyritéén. He pohtivat
my6s kysymysta ihmisten kielellisisté oikeuksista €li kysymysté siitd, mita kielellisia
okeuksia ihmisilla on tai pitdaisi olla ja kenen etuja kielisuunnittelu palvelee, yksilon,
valtion vai organisaation etuja. (Kaplan & Baldauf 1997, 8 - 9, 196.) Kielisuunnittelun
taustalla ovat aikaisemmat ratkaisut ja nékemykset. Kielisuunnittelu tarkoittaa paétts-
ten tekemista jossakin tietyssa tilanteessa ja ymparistossd. Viela ei suunnittelun ja sen
toteuttamisen arvioimiseksi kuitenkaan ole kehitetty kansainvdisia standardeja niin
kuin arvioinnin ja testaamisen aoilla ontehty (ks. Common European Framework of
Reference for Languages. Learning, Teaching, Assessment). Takalan ym. (2000, 266)
mukaan ainakin arvioinnin hyddyllisyys, toteuttamiskelpoisuus ja eettisyys (asianmu-

kaisuus) soveltuisivat hyvin myos kielipoliittisen suunnittelun kriteereiksi. Kielipoli-
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titkan ja kielisuunnittelun tehokkuutta, tuloksellisuutta, merkityksellisyytté, pitkéan
gan vakutuksia ja ohjelmien yllapidettavyytta pitdis pyrkia systemaattisesti seuraa
maan ja arvioimaan.

Kielipolitiikka (language policy) on Takalan (1993, 54) mukaan kansalisen &
son kasite; se on vation kielelinen yhteiskuntamalli, jolloin kyse on yhteiskunnan
kielellista viestintéd koskevasta politiikasta. Nikin (1989, 65) mukaan kielipolitiikka
merkitsee paitsi kielisuunnittelua, johon liittyy poliittista paatoksentekoa, myo6s koul u-
tuksellista kielipolitiikkaa. Viimeks mainittu kasittéa sen, mita kielia kouluissa opete-
taan jamilla kielilla opetetaan. Piri (2001, 16) viittaa lisdksi Euroopan unionin kielipo-
litiikkaan ja toteaa, ettd kasite vois ndin ollen merkitd, paits jossakin maassa, myos
yhteisdssa tal instituutiossa kdyttssa olevaa kielellista yhteisomallia.

Kasitteita kielisuunnittelu ja kielipolitiikka on usein kaytetty rinnakkain ja syno-
nyymeina. Niiden vainen yhteys ei kuitenkaan ole selva. Toisinaan yhteys on kasitetty
hierarkkiseks siten, ettd kielisuunnittelussa toteutetaan 'ylemmantasoista’ kielipolitiik-
kaa. Takala, K. Sgjavaara & P. Sgjavaara (2000, 235), kuten myds Kaplan ja Baldauf
(1997, 252), pitavéat kielisuunnittelun ja kielipolititkan vuorovaikutuksen korostamista
perusteltuna. Ilman kielipolitiikkaa e voisi olla vakavasti otettavaa kielisuunnittelun
arviointiakaan.

Vieraan kielen opetuspolitiikka viittaa niihin suunnitelmiin ja kaytannon toi-
menpiteisiin, joihin ryhdytddn maan kielitaitoisiin ihmisiin kohdistuvan tarpeen téayt-
tdmiseks (Takala 1993, 54 - 70). Koska kielelliset olosuhteet ja yhteiskuntajarjestel-
mét ovat eri maissa erilaisia, on jokaisen maan omalta kohdaltaan paétettéva, mitka
kriteerit sen kielenopetuspolitiikan tulee téyttda. Kielenopetustoimen onnistunut hoi-
taminen edellyttda jatkuvaa tutkimusta, kehittémista, arviointia seka teorian ja kaytan-
non yhteen nivomista. Kielenopetuspolitiikan tarkoituksena on koordinoida kaikki
nama toiminnot ja edesauttaa kielenopetuksen itsekorjautuvuutta.

Opetussuunnitelma (curriculum) taas on opinto-ohjelma tai oppikurssi, joka
muodostaa osan kielikoulutussuunnittelua. Koulutusohjelma sité vastoin on tutkintoon
johtava ohjelma ja sisdltda puol estaan mm. opetussuunnitelman.

Kielikoulutussuunnittelu (language-in-education planning) tarkoittaa tavallisesti
virallista hallitustasoista toimintaa. Erilaiset instituutiot voivat kuitenkin kehittéd myos
omia kielikoulutusohjelmiaan. (Ingram 1989 Takalan ym. 2000 mukaan.) Suomessa

kielikoulutussuunnittelua kutsutaan usein my6s kieliohjelmasuunnitteluks (language
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programme planning). Kielikoulutuksella tarkoitetaan Nikin (1989, 5) mukaan yksil6-
tasolla kielen oppimista ja yhteisotasolla kielen opettamista. Kielikoulutus sisaltda
lisdksi sen poaliittisen ja hallinnollisen toiminnan, joita kielen oppimisen ja opettamisen
suunnittelu ja jarjestaminen koulutusjérjestelmassa edellyttavét. Nikki ndkee kielikou
lutuksen kokonaisuutena, jatkumona, joka alkaa peruskoulun kolmannella luokalla ja
jatkuu koko oppilaan opiskelugjan. Kielikoulutussuunnittelu etsii vastauksia seuraa-

vanlaisiin kysymyksiin:

Mitakielia opetetaan?
Kenelle opetetaan?

Milloin opetetaan?

Missé opetetaan?

Minkaél aista kieltéa opetetaan?
Kuka opettaa?

Miten opettaa?

Kuinka paljon opettaa?

Paitsi kustannuksia kielikoulutuksen tulee ottaa huomioon yksittdisen opiskelijan ja
yhteiskunnan/organisaation seka lyhyen ettd pitkan tahtayksen tarpeet. (Nikki 1989,
20.) Tassa tutkimuksessa kielikoulutussuunnittelu ymmarretdan 1ahinna Nikin esittéd
mall& tavalla kokonaisvaltaisena suunnitteluna, joka etsii vastauksia edell& esitettyihin
kysymyksiin ja joka jatkuu 18pi koko upseerin sotilasuran. Puolustusvoimien institu-
tionaalisesta luonteesta johtuen kielikoulutuksen suunnittelu voidaan nahdd myos
makrotason suunnitteluna

Kielikoulutussuunnittelu pyrkii suhteuttamaan yleisen kielipolitiikan koulutus-
jarjestelmaan. Kielikoulutuspolitiikan suunnittelu edellyttdd muun muassa kielikoul u-
tug érjestelmén tavoitteiden asettamista siten, etta tavoitteet vastaisivat yhteisossa to-
dettuja tarpeita. Jotta kielikoulutussuunnittelussa voitaisiin edistyd, sen tueks tarvitaan
kasitteellistd hahmotusta ja systemagttista arviointia. Seuraavaks kuvataan pyrkimyk-
si& hahmottaa kielikoulutussuunnittel ua kasitteel lisesti.
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4.2 Koulutussuunnittelun tasot

Koulutussuunnittelu voidaan jakaa kolmeen tasoon: normatiiviseen, strategiseen ja
operatiiviseen. Normatiivisella tasolla késitelléan koulutuksen yleisia tavoitteita, stra-
tegisella tasolla toimintalinjoja ja operatiivisella kéytdnndn toimenpiteité tavoitteiden
saavuttamiseksi (Nikki 1989, 22). Kielikoulutuksen suunnittelussa, kuten suunnittel us-
sayleensakin, tulisi tehda ero strategisen ja operatiivisen suunnittelun valilla. Strategi-
nen suunnittelu ndhddan usein keinona sopeutua ympariston muutoksiin kuvittelemal-
la, millainen organisaation pitéisi tulevaisuudessa olla. Barry (1986, 10) méaérittelee ei-
kaupallisen organisaation strategisen suunnittelun parhaan tulevaisuuden |dytamisena
organisaatiolle ja parhaana tapana saavuttaa tuo paamaard. Pfeifferin ym. (1989, 12)
mukaan strateginen suunnittelu on prosessi, jonka avulla organisaation johtohenkil 6t
kuvittelevat sen tulevaisuuden ja kehittelevét tarpeelliset menettelytavat ja toiminnat
tuon tulevai suuden saavuttamiseksi. Kaufman ja Herman (1991) asettavat tavoitteeks,
etta koulutuksen suunnittelun painopisteen tulis olla tulevien kansalaisten kehittami-
sessi. Mintzberg (1994) nékee strategisen suunnittelun tulevaisuuden gjatteluna, tule-
vaisuuden halintana, paétoksen tekona ja menettelytapana tuloksen tuottamiseksi.

Takaa, K. Sgjavaara ja P. Sgjavaara (2000, 234) toteavat kielisuunnittelun kes-
kittyvan yleensa strategiseen ja operatiiviseen suunnitteluun. Koulutuksen strategisia
tasoja ovat valtionhallinnossa |&hinna valtioneuvosto ja keskushallinto, kun taas opera-
tilvisia tasoja ovat 1&hinna kunta ja oppilaitokset. Operatiivinen suunnittelu tarkoittaa
yksityiskohtaisen toteuttamissuunnitelman laatimista. Tama edellyttéa tarkempien
tavoitteiden asettamista, toteuttamisesta vastaavan organisaation luomista, tehtévien
madrittelemista ja jakamista, aikasuunnitelmaa ja budjetin laatimista.

Srateginen suunnitelma linjaa yleisohjeet organisaation kehittamiseksi. Siind
mééritellédn ndkemys organisaation tulevaisuudesta, organisaation tehtdvad, arvot,
padmaara, strategia ja lopputulos. Vastuu strategisesta suunnittelusta on organisaation
johdolla ja yhteistyéryhmilla. Suunnittelun onnistuminen on riippuvainen jatkuvasta
kaikkien osapuolien keskindisesta yhteyderpidosta, sekéd arvioinnista ja palalteesta.
Tavoitteiden tulee olla realistisia, niiden tulee olla saavutettavissa ja mitattavissa seka
perustua valideille, selkeasti ilmaistuille olettamuksille.
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Operatiivinen suunnittelu taas kasittelee kaytdnnon toimenpiteita tavoitteiden
saavuttamiseksi. Operatiivinen suunnitelma on asianomaisten yhteistyéryhmien joh
dolla henkilékunnan kehittdma suunnitelma ja johdon apuvéline, jonka avulla asete-
taan toimintatapojen toteuttaminen ja laadullisten parannusten tekeminen térkeysjar-
jestykseen. Operatiivinen suunnitelma mahdollistaa jatkuvan seurannan, arvioinnin ja
koulun strategisen linjauksen muuttamisen vastaamaan sisdisessa ja ulkoisessa ympé&
ristéssa tapahtuneita muutoksia.

Kaufmanin (1989; 1991) mukaan jokaisen organisaation suunnittelussa voidaan
erottaa kolme strategisen suunnittelun ja gjattelun tasoa: mega-, makro- ja mikrotaso.
Kaufman kuvaa megasuunnittelun koko yhteiskunnan, kansakunnan tai maailman pe-
rantamiseen ja kehittamiseen perustuvaks suunnitteluksi. Megasuunnittelu on holistis-
ta, kokonaisvaltaista ja tapahtuu lagjimmasta mahdollisesta ndktkulmasta katsottuna.
Makrosuunnittelu taas koskee padasiallisesti organisaatiota suunnittelun ensisijaisena
asiakkaana ja hyotyjang; kohteena voi olla itse koulutusorganisaatio tai koulutusarjes-
telm&. Sen sijaan mikrosuunnittelussa p&dasiakkaana on yksil6 tai pierryhma, esimer-
kiksi hallinto tal jotkut opettajat. Kaufman korostaa, ettda megatason suunnittelu kasit-
td& myds mikro- ja makrotason suunnittelun, ja etta megatason suunnittelussa kaikki
menestys lisdantyy, koska yhtei skunta muodostuu organisagtioista ja yksil i sta.

Strategisessa suunnittel ussa voidaan erottaa valitun suunnittel utason liséksi kaksi
toimintatapaa tai suuntausta. Toinen niistd painottaa proaktiivista suunnittelua raken-
tamaan puuttuvaa tulevaisuutta, kun taas toinen on keskittynyt ainoastaan korjaamaan
reaktiivisesti nykyistd ongelmaa. Proaktiivinen suunnittelu on tulevaisuutta enna-
koivaa ja reaktiivinen suunnittelu jakikéateen korjaavaa. Kumpaakin tapaa voidaan
noudattaa suunnittelun jokaisella tasolla.

Puolustusvoimien — merkittévan kansallisen instituution ja vaikuttgjan - strategi-
nen suunnittelu tapahtuu luonnollisesti jokaisella kolmella edella mainitulla tasolla.
Tassa tutkimuksessa, kun kysymyksessa on kielikoulutussuunnittelun malli, strategi-
nen suunnittelu rajoittuu makrotasolla organisaatioon ja mikrotasolla sotilasopetusl ai-
toksiin ja yksiloihin. Kasill& oleva tutkimus keskittyy Maasotakoulun ja sita ohjaavan
Maanpuolustuskorkeakoulun kielikoulutuksen suunnitteluun oppilaitostasolla. Tutki-

mus koskee siis ammattisotilaiden tarvitsemaa erikoisalan kielitaitoa ja viestintdtaitoa,
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joten teoriataustassa kasittelenerityisesti sellaisia teemoja kuin kielikoulutuksen suun-
nittelu, erityisalojen kieltenopetus, koulutustarve ja arviointi (evaluation).

Tutkimus liittyy omaan ty6honi ja omaan toimintaympéaristooni ja sen tarkoituk-
sena on selvittdd, miten puolustusvoimien uudessa koulutusjarjestelmassa kielikoul -
tusta voitaisiin systemaattisesti kehittéa ja suunnitella, jotta se olis mahdollisimman
tehokasta ja tuloksellista. Tehdyt hallinnolliset p&dtokset ja organisaation muutokset
eivét viela takaa opetuksen uudistumista. Taman vuoks on tarkeétd, ettd puolustus-
voimien strategiseen suunnitteluun sisdllytetd&n myos kielikoulutussuunnittelu. Tata
varten on tarpeen perustaa pysyva asiantuntijatydryhma varmistamaan kielikoul utik-
sen rationaalinen suunnittelu sek& koordinointiryhmd, joka varmistaa ja vastaa kiden
opetuksen tavoitteiden, yleisten vaatimustasojen ja arvioinnin tulkinnan seka toi-
meenpanon yhdenmukai suudesta.

Strateginen suunnittelu kasittelee yleisella tasolla toimintalinjoja ja se ymmaérre-
téén prosessing, jossa tarkastellaan organisaation arvoja, nykytilaa ja tydympéristoa
seka liitetddn ndma tekijét organisaation tavoitetilaan, toisin sanoen toivottuun tilaan
tulevaisuudessa 10 - 15 vuoden kuluttua. Organisaatio voi olla yksittéinen koulu, jul-
kinen tai yksityinen osapuoli tai mika tahansa instituutio, joka toivoo voivansa saédel-
|4 ja hallita tulevai suuttaan. Tassa tutkimuksessa organisaatio kasittéa puol ustusvoimi-
en kaikki puolustushaarakoulut eli Maa-, Meri- ja lImasotakoulun seka niiden toimin-
taa ohjaavan Maanpuol ustuskorkeakoulun. Jéljempana kohdassa 7.1 esitan kielikoulu-
tuksen kokonaisvaltaisen suunnittelu- ja toteutusmallin, joka kuvaa tutkimuksen pd&-

ongelman ratkaisua.

4.3. Paatbk sentekoon suuntautuneita koulutuksen arviointimallg a

Tutkimus keskittyy kielikoulutuksen systemaattisen suunnittelun ja arvioinnin alueel-
le. Tutkimusmenetelmallisesti |&hestymistavassa on systeemigjattelun piirteitd, vaikka
el sitoudutakaan tiukasti soveltamaan sen metodiikkaa. Systeemianalyysi on kehittynyt
systeemiteoriasta erilldén ja se soveltaa menetelman periaatteita auttaen pagtdksenteki-
jOIta tunnistamaan, rekonstruoimaan, optimoimaan ja kontrolloimaan systeemia ottaen
samalla huomioon moret eri tavoitteet, rgjoitukset ja resurssit. Se pyrkii maarittele-

maan mahdollisten toimenpiteiden sarjan yhdessa riskien, kustannusten ja hyotyjen
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kanssa. (Audi 1999, 785.) Systeemianalyysin tarkoituksena on tutkia johdonmukai sesti
jarjestelmédd kokonaisuudessaan yksittéisten ongelmien ratkaisemisen sijaan. Mallin-
taminen ja todellisuuden erottaminen malleista on systeemigjattelun keskeinen ulottu-
vuus. Systeemianalyysit voidaan jakaa kahteen paal ohkoon: perintei seen kvantitatiivi-
seen systeemianalyysiin ja pehme&én kvalitatiiviseensysteemianalyysiin.

Systeemianalyysin frkoituksena on saada aikaan eilaisia paatds- ja toiminta
strategioita annetussa ongelmatilanteessa ja analysoida niiden vaikutuksia. Pehmea
systeemianalyys pitéa |dhtokohtanaan pehmeitd, huonosti ja epatésmallisesti mééritel-
tyja ongelmia. Y dinideana tassa systeemissa on, etta se muistuttaa ongel manratkaisu-
prosessia. (Anttila 1999.)

Systeemiorientoitunut arviointi on omaksunut ndkemyksen ohjelmista systee-
meind ja kuvastaa teoreettista/fil osofista asennoitumista tieteesss, jota kutsutaan ylei-
seks systeemiteoriaksi. Yleinen systeemiteoriamalli on silla kannalla, etta on mahdo-
tonta ymmartdd monimutkaisia tapahtumia pelkistamélla ne yksittéisiin elementteihin-
S Tastd syysta yleisen systeemiteorian perusdogmi on: 'kokonaisuus on enemman
kuin sen osien summa’, mika tarkoittaa sitg, etta voidakseen ymmartéa kokonaisuutta
on tutkittava kokonaisuutta. Ohjelmat ndhdaan yhtendisesti toimivina kokonaisuuksi-
na, jotka kehittyvat tai hiipuvat riippuen niiden suhteesta muihin ohjelmiin ja siihen
lagjempaan kontekstiin, johon ne osaltaan my6tavaikuttavat. Tassa suhteessa systeemi-
teoreettinen ndkemys eroaa padtoksentekomallista, jossa valiton konteksti on tutki-
muksessa tarkein ja arvioinnin alaa rgjoittavat paatoksentekijan tietoihin liittyvét vaa
timukset ja ennalta méarétyt vaihtoehtoiset toimintamallit. (Borich 1990, 34.)

Systeemianalyysi on ryhma laheisesti yhteen kuuluvia, jotakin tarkoitusta varten
jarjestettyja elementtgja. Systeemianalyysi tutkii fyysisid ja sosiadlisia jarjestelmia ja
mahdollistaa monimutkaisten ja dynaamisten tilanteiden padpiirteittdisen ymmartami-
sen. Lahestymistapa patee niin lammitysjarjestelmaén, koulutusjérjestelmaan kuin
hallintg arjestelmaénkin. (Bullock & Stallybrass 1977.)

Tassa tutkimuksessa ongelmaksi koetaan kielikoulutuksen organisointi. Kuiter-
kaan el ole selkedta kuvaa siitd, millainen ongel matilanne tarkasti ottaen on. Sen vuok-
s pyrkimyksené on ensin saada mahdollisimman hyva kuva nykytilanteesta, vahvuuk-
sista ja heikkouksista. Tassa tutkimuksessa sovelletaan viitekehyksena padtoksente-

koon suuntautunutta koulutuksen arviointimallia, jolla organisaation kielikoulutusta,
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sen suunnittelua ja mahdollista toteutusta voidaan kuvata systemaattisesti ja asianmu-
kaisesti kiinnittéen huomiota viitekehyksen térkeisiin komponentteihin.

Systeemigattelun mukaisesti koulutussuunnittelua tutkitaan kokonaisuutena,
kontekstissaan ja vertaillaan vaihtoehtoisia ratkaisuja niiden mahdollisten seuraamus-
ten valossa. Anttilan (1999) mukaan Checkland (1986) esittéa pehmean systeemisuun-
nittelun teoriaa kéasittel evassa teoksessaan, etta teoriassa edellytetéén kolmea eri |dhes
tymistapaa, jotka kaikki vaikuttavat toisiinsa. Ensiks selvitetdan systemaattisen tutki-
muksen avulla tavoitteet ja ne relevantit kriteerit, joilla ratkaistaan eri vaihtoehtojen
valinen, tavoitteiden mukainen paremmuus. Seuraavaksi identifioidaan eri vaihtoehdot
ja niiden toteuttamismahdollisuudet ja verrataan niitd tehokkuuteen, kustannuksiin,
aikatekijoihin ja riskitekijoihin. Lopuks ryhdytdan suunnittelemaan parempia vaihto-
ehtoja ja valitaan muita tavoitteita, jos edella tutkitut ovat osoittautuneet puutteel lisik-
g.

Systeemianalyyseissa on erilaisia koulukuntia ja erilaisia ndkemyksi& suunnitte-
lukohteen erityisluonteesta ja suunnittelijan maailmankatsomuksesta riippuen. Seuraa-
vaks esittelen lyhyesti pddtoksentekoon orientoituneita koulutuksen arviointimalleja.
Esitetyt mallit ovat paétoksentekoon suuntautuneita siina mielesss, etta ne ovat lahes
yksinomaan keskittyneet sellaisten tietojen kerd@miseen ja raportointiin, jotka ovat
paatoksentekijoille merkityksellisia, jotta he pystyisivat valitsemaan vaihtoehtoisista
menettelytavoista parhaimman. Jokainen konteksti ja informaation tarve asettaa arvi-

oinnille erilaisiargoituksia.

4.3.1 Psykologisen paradigman mukainen arviointimalli

Kun paatoksentekoon suuntautunutta mallia kéytetdan spesifin ohjelman yhteydessa,
dina usain arvioidaan ohjelman tavoitteita. Tavallisesti arviointimallit etenevat seu
raavien vaiheitten kautta (Borich 1990, 32 - 35): (a) identifioidaan tavoitteet, (b) i-
maistaan tavoitteet mitattavina kayttaytymistermeing, (c) suunnitellaan mittausvali-
neet, (d) verrataan tuloksia alussa méériteltyihin tavoitteisiin, ja (€) raportoidaan pa&
toksentekijdille saatujen tulosten ja ohjelman tavoitteiden valiset erot. Psykologiamal-
leille (Educational Psychology Model) yhteisia piirteitd ovat, ettd niitd 18hes yksin-

omaan kaytetdan opetusohjelmien ja opetuksen arviointiin; niissa etusijalle asetetaan
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tavoitteiden mérittely; ja eroja koskeva informaatio muodostaa pédosan arviointit u-
loksista.

Suunnitteluvaiheen tavoitteena on kaikkien aiotun ohjelman panosten, prosessi-
en ja tulosten kuvailu. Panosvaihe koskee kentdlla tapahtuvia toimenpiteita ja eroa
ohjelman aiotun ja todellisen aloitustavan véilla Prosessivaiheen tavoitteena on lyhy-
en aikavélin tulokset. Tulosvaiheessa arvioijaratkaisee, onko pitkan aikavalin tulokset
saavutettu tavoitteiden maarittelemalla tasolla. Ohjelman viimeisessa vertailuvai heessa
arvioija vertailee koeohjelmaa johonkin kilpailevaan ohjelmaan voidakseen osoittaa,
etta hyddyt ovat oikeassa suhteessa kustannuksiin. Borichin (1990, 32 - 35) mukaan
tdman prosessin jokaisessa vaiheessa on kolme vaihetta: (a) sovitaan ohjelman nor-
meista (useimmiten tavoitteista), (b) ratkaistaan, onko eroa ohjelman eri nakokohtien
vdillg, ja (c) kéytetdan erotusta osoittavaa informaatiota tunnistamaan ohjelman hek-
koudet. Viimeksi mainittu informaatio jokaisessa vaiheessa kertoo pééttdjille edetdan

ko seuraavaan vaiheeseen vai tarkistetaanko tavoitteita tai toimenpiteita.

4.3.2 Luonnontieteellisen paradigman mukainen arviointimalli

Luonnontieteellisen paradigman mukaisessa mallissa (Educational Science Model)
arviointitutkimus suoritetaan samoin kuin edellisessdkin mallissa paitsi, etta tehtavat
paatokset koskevat melkein pelk&stdan kilpailevien vaihtoehtojen valilla tehtavia \a-
lintoja. Tama arviointimalli kéyttéa klassisen tutkimusmetodol ogian vaineita, kvanti-
tatiivista l&hestymistapaa, pyrkiessédan valitsemaan kéytanndllisid ohjelmia. Arviointi-
prosessissa esitetddn kolmiosainen kausaalimalli, joka kéasittéa panokset, ohjelmat ja
tulokset. Tieteellisten mallien tarkoituksena on osoittaa syy-seuraussuhde ndiden osien
valilla Paatelldan, ettda ohjelmalla on ollut vaikutusta, jos tulosten eroja e voida sdlit-
téd yksin lahtttiedailla, ja jos asiakkaiden/opiskelijoiden suorituskyky kokeiluohjel-
massa osoittaa tilastol lisesti merkitsevésti parempaa tasoa kuin vertailuohjelmaan osal-
listuneiden suorituskyky. Arviointitutkimukset ndyttavét luottavan tieteelliseen mere-
telmaan ja korostavat voimakkaasti kokeellisten ohjelmien ja tilastollisten tutkimusin-
strumenttien merkitystd. Tassd mallissa tilastolliset paétoksent ekosdannét (esim. p <
.05) ratkaisevat yksiselitteisesti ohjelman tehokkuuden ja siten todistavat, mika vaih-
toehtoisista ohjel mista/toimintamuodoista pitéisi valita (Borich 1990, 33.)

63



Jotkut tutkijat ovat paheksuneet paétoksentekoon suuntautunutta ndkokulmaa ja
varsinkin edella mainittua tutkimusmallia. Ensisijainen kritiikin aihe on ollut se, etta
arviointitehtavéat jakaantuvat epétasaisesti arvioijan ja pdattdjan kesken. Arvioijan osa
na on hankkia paattdjalle mielekasté tietoa; pdattdja madrittéd/rajaa tarvittavan tiedon
jaarviol varsinaisen arvon tai ansion (value, merit). Tdman luonnontieteellisen tutki-
musmenetelman kritiikki kohdistuu I&hinna siihen, etté kaikki kontekstuaaliset ja lie-
ventavét tekijét, jotka voivat vaikuttaa ohjelman suorituskykyyn, vaihtelevat yhdessa
tal satunnaisesti arvioinnin ulkopuolella, supistaen arvioinnin teoreettiseks véittamak-
s koskien ohjelman vaikutusta tilastollisesti steriilissa ympéristossa. Téllainen arvioi-
jan 'puhdas’ tulkinta ohjelmasta tapahtuu monimutkaisemman ja arvokkaamman tul-

kinnan kustannuksella.

4.3.3 Yleinen suunnittelu- ja arviointimalli CIPP

Arvioinnin tarkoitus on tarjota p&éttgille tietoja. Seuraavat 18htokohdat ovat ominaisia
télle kasitykselle arvioinnista: (a) pdéttga ratkaisee, mité arvioidaan, (b) arvioija toimii
paattg an neuvonantajana, (c) arviointityd koostuu ldhes yksinomaan tietojenkeruusta
ja raportoinnista, (¢) hankittujen tietojen taytyy tayttda pdattdjan tarpeet, (d) tehtava
paatds madraa sen tiedon, joka on tarked. (Borich 1990, 33.) Stufflebeamin (1971,
1975) kehittama yleinen suunnittelu- ja arviointimalli CIPP (Context, Input, Process,
Product) edustaa tété |ahestymistapaa erityisen hyvin.

Stufflebeam ndkee ohjelman kehittdmisen prosessina miten koulutus tulis
suunnitella, miten se tulisi toteuttaa, miten suunnitelma etenee, ja miten se toimii. Kie-
lisuunnittelun arvioinnin yhteydessi pohditaan toiminnan kehittamisen tarvetta. Stuf-
flebeamin esittama CIPP-mdli (kuvio 2) perustuu koulutusta koskevan paatoksenteon
neljéan arviointialueeseen: kontekstin, panoksen, prosessin ja tuotoksen aviointiin.
Kyseisessd mallissa arviointi ja pdétos ovat yhteydessa toisiinsa. (Takala & Sgavaara
2000, 132 - 133; Takala, K. Sgjavaara & P. Sgjavaara 2000, 256 - 257; Piri 2001, 37 -
38.)
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Aikomukset Tosiasialliset tulokset
Suunnittelupaatdkset Korjauspaatokset
joita tukee joita tukee
Paamaarat kontekstiarviointi tuotosarviointi
Organisointipaatokset Toteutuspaatokset
joita tukee joita tukee
Keinot panosarviointi prosessiarviointi

KUVIO 2. Stufflebeamin CIPP-arviointimalli (Stufflebeam 1971, 1975).

Stufflebeamin CIPP-mallissa kontekstin arviointi on olennainen arvioinnin muoto.
Siind analysoidaan ensiks tarpeelliset késitteet, jolloin voidaan rgjata arvioinnin kohde
oleva yhteisg, millainen on ympériston todellinen tila ja millainen on ympériston toi-
vottu tila. Selvitetédn myos, mitka tarpeet ovat jaéneet toteutumatta. Kontekstin arvi-
ointi tehdadn menettelytapapddtosten perustaksi, jolloin tarkoituksena on antaa perusta
koulutussuunnittelun tavoitteiden asettamiselle ja se palvelee suunnittelupddttsten
tekemistd. Panosten arviointi tuottaa tietoa pédtoksia varten tarvittavista resursseista ja
tavoista kayttda niita tehokkaasti ohjelman tavoitteiden saavuttamiseksi. Se siis hyo-
dyttda organisointipaétoksia, joilla méaritelléén ohjelman malli. Prosessin arviointi
koskee toimeenpanopaéttksia, joita tehddan ohjelman toteuttamisen keinoista ja -
teuttamisen valvonnasta. Sité tarvitaan tuottamaan aika gjoin palautetta ohjelman to-
teuttamisesta vastaaville. Tuotosten arvioinnissa mitataan ja tulkitaan ohjelman tulok-
Sia, jotta suunnitelmaan voidaan tehda tarvittaessa muutoksia. Se siis palvelee ohjel-
man seurannaisvaikutuksia ja toiminnan jatkamispéétoksia. (Takala & Sajavaara 2000,
256 - 258; Piri 2001, 38 - 39.)

Borichin (1990, 35) mukaan Guba, yks CIPP-mallin alkuperéisista kehittgjista,
on ilmaissut jossakin mielessd muuttuneen kantansa paatoksentekomallin merkityksel-
lisyydesta ja toteaa, ettd se todennakdisesti teki tarpeettomia olettamuksia paatdsten
jarkevyydestd, paatoksentekoprosessin avoimuudesta ja operatiivisten pagtosten teki-
jéiden identifioinnin vaivattomuudesta. Paéttksentekomallin kehittyminen on ollut
seurausta siité uskomuksesta, etta arvioinnin keskei send tehtévana on vastata paéttdjan
pragmaattisiin tarpeisiin ja niiden informaatiotarpeisiin, jotka ensisijaisesti hallitse-

vat/kayttavét (control) ohjelmaa. Tasta syystd monimutkaisemmat pagtoksentekomal-
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lit, joihin siséltyy neuvotteluja lagjemman asianosaisten verkoston kanssa seka koko-
naisvaltaisempi ja ohjelman tehokkuutta arvioiva arvoille perustuva kriteeristo, eivéat

Guban mukaan ol etettavasti kuulu pddtoksentekomallin ominaisuuksien kuvaan.

4.3.4 Kaplanin ja Baldaufin arviointimalli

Kaplan jaBaldauf (1997, 87) ovat kehittaneet usaita kielisuunnittelun teoreettisia mal-
lgja. He nakevét kielisuunnitteluprosessissa kaksi erilaista |ahestymistapaa: sosioling
vistisen kartoituksen tai spesifimman kielikoulutusta koskevan suunnittel uprosessin.
Néista edellinen sopii makrotason kielisuunnitteluprosessin osaks ja edellyttéda moni-
en eri tieteenalojen asiantuntemusta. Jalkimmainen soveltuu esimerkiks tietyn koulu-
muodon kieliohjelman (language programme) suunnitteluun.

Kaplanin taksonomiassa kielisuunnittelu maaritelléén inhimillisten voimavarojen
osa-alueeks. Kielikoulutussuunnittelu, joka on kansallisen tason suunnittelun osa-
aue, on myds inhimillisten voimavarojen kehittdmisen osa. Kielikoulutuksen suunnit-
telun teoreettisena mallina ja |ahtokohtana voidaan kayttda Takalan, K. Sgavaaran ja
P. Sgjavaaran (2000, 259) esittamaa, Kaplanin ja Baldaufin (1997) mallista edelleen
kehitettya sovellusta (kuvio 3), jossa kuvataan yleinen kielisuunnittelumalli suhteutet-
tuna Stufflebeamin (1971, 1975) yleiseen arviointimalliin. Siina on lisaks arviointi
liitetty erikseen jokaiseen vaiheeseen korostaen arvioinnin merkitysta ja vakuttaa
suunnittelun laatuun. Kielisuunnittelu tarkoittaa paétdsten tekoa ja vaatii seurantaa,
jolla arvioidaan pédtosten vaikutukset. Sekd Kaplanin ja Baldaufin etta Stufflebeamin
malleilla on liittymakohtia systeemianalyyttiseen gjatteluun. Se on tutkimusmenetel-
mallinen kuvaugarjestelmd, jossa kokonaisuus muodostuu funktionaalisista joko
konkreettisista tai abstraktisista osatekijoistd. Systeemianalyysissa rakennetaan malle-
ja. Systeemi on se osa todellisuutta, jota halutaan tarkastella, ja malli on kuva, joka on
tehty tésta todellisuudesta. (Anttila 1999.) Systeemianalyysissi yhdistyvét tavallisesti
tavoitteiden, rajoitusten ja vaihtoehtoisten toimintamuotojen identifiointi ja uudelleen
jen jariskien muodossa; tulosten esittaminen vertailutaulukossa siten, etté padtoksen
tekija voi tietojen perusteella tehda valintansa (Web Dictionary of Cybernetics and
Systems).
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Kartoitus Kartoitus - Poliittiset Toimeenpa- Toimeen-

raportti paatdkset nosuunnitema pano
Konteksti- Panos - Prosessi- Tuotos-
arviointi arviointi arviointi arviointi

KUVIO 3 Ylenen kidlisuunnittelumalli (Kaplan & Badauf 1997) suhteutettuna yleiseen
arviointimaliin (Takala, K. Sajavaara, & P. Sgjavaara 2000, 259).

Kielikoulutussuunnittelu (language-in-education planning) eroaa oleellisesti kieli-
suunnittelusta. Toisin kuin kielisuunnittelu, joka on hallituksen toiminta-alaan liittyvaa
ja vaikuttaa yhteiskunnan eri aoilla, kielikoulutussuunnittelu vaikuttaa vain yhdella
yhteiskunnan sektorilla, nimittain koulutusalalla ja on koskenut vain virallista koulu
tugarjestelmai. Toisin sanoen se e ole kasittanyt koulutuksen muita aloja, kuten tu-
rismi-, pankki- tai sotilasalaa. (Kgplan & Baldauf 1997, 122 - 123.) Takala ym. (2000,
233) korostavat, ettd huomio tulis kiinnittéd suunnittelun arvoihin, periagtteisiin ja
menettelytapoihin (mm. tasapuolisuus, vankka faktapohja, kunnollinen seuranta ja
arviointi). He pitéva myos tarkednd keskeisten osapuolten oikeutta osallistua ja vai-
kuttaa kielisuunnitteluun Ks. myds van Els 1994, 62; Ingram 1994, 87; Fitzpatrick
1997, 70; Strevens 1998, 8 - 10; Huhta 1999, 161). Edell& esitetyn kuvion nukaan
etenevassa arviointimallissa peruskysymyksia ovat: miten kielikoulutus tulisi suunni-
tella, miten se tulisi toteuttaa, miten suunnitelma etenee ja miten se toimii.

Takala ja Sgjavaara (2000, 142) toteavat edelleen, ettd olis ryhdyttéava syste-
maattisiin ponnisteluihin tieteellisyyden edistamiseks kielipolitiikan ja kielisuunnitte-
lun alala Suunnittelun ja arvioinnin niveltdminen toisiinsa on heidan mielestdan
oleellisen térkedtd. He ehdottavatkin, ettéd olisi systemaattisesti seurattava ja arvioitava
kielipolitiikan ja suunnittelun tehokkuutta, tuloksellisuutta, vaikuttavuutta ja twlosten
kestavyytta. Toimintaa voidaan arvioida monista nakokulmista. Dalen (1998) mukaan
tehokkuudella (efficiency) tavallisesti tarkoitetaan sitd, miten tuottavasti pnostukset
muutetaan tuloksiksi. Tuloksellisuus (effectiveness) merkitsee sitd, missa lagjuudessa
suunnitellut tulokset, valittomét tavoitteet ja pitkdn ailkavalin vaikutukset saavutetaan.

Vaikuttavuudessa (impact) on kysymys siitd, miten avainasemassa olevien osapuolten
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térkeimmét tavoitteet saavutetaan. Yllapidettavyys (sustainability) liittyy sithen, miten
suunnittelun avulla toivottavasti aikaansaatu asiantila voidaan sdilyttéd. (Takala &
Sgjavaara 2000, 129 - 145.)

Takala ja Sgjavaara (1998, 187 - 191) ovat lisdks tarkastelleet kielikoulutuksen
tuloksellisuudesta kéytya keskustelua ja selostavat Strevensin (1971; 1977) esittamia
edelleenkin gankohtaisia ndkemyksia vieraiden kielten opetuksessa kaivatuista kus-
tannustehokkuusselvityksistd. Kustannushyotyanalyysi edellyttéa Strevensin nmukaan,
etta eritellaén erilaisista paatoksista aiheutuvia kustannuksia niista saataviin hyotyihin.
Siks on tarkeéta tietdd, mita luetaan kuluihin ja mita hyotyihin ja mika niiden véinen
syy-yhteys on. Strevensin mielesta seurauksena on selvié taloudellisa menetyksig, jos
tavoitteet, materiaalit, menetelmét ja tutkinnot eivat ole keskenddn sopusoinnussa.
Téa olis hénen mukaansa syyta tutkia kielenopetuksen ja taloustutkijoiden yhteistyt-
nd. Strevens viittaa ohjelmoidun opetuksen mahdollistamaan kustannustehokkuuteen,
mutta toteaa, etta vieraan kielen oppimisessa opettgjalla on joka tapauksessa varsin
térked osuus. Tahan liittyen Lonka (2002) on todennut, ettd "edes e-oppiminen e tuo
meille mit&&n uutta, jos siirrdmme uusiin oppimisympéristéihin vanhat aatuksemme
oppimisesta. Mikaan teknologia ei ratkaise oppimisen perusongelmaa: miten ssamme
vanhat gjatusmallit jatkuvasti péivitettya ja jasennettya uudelleen. Oppiminen on
muuttumista. Ilman muuttumista ei tapahdu kasvua. Eika kasvaminen ole kivutonta.”

Edella on editetty erilaisia padtoksentekomallgja ja arviointimallgja. Sotilasope-
tuslaitoksen kielikoulutukseen suunniteltu sovellusmalli (ks. luku 7) pohjautuu alunpe-
rin Kaplanin ja Baldaufin seka Stufflebeamin kehittéamiin malleihin.

Tarkemman kuvan saamiseks kielikoulutuspolitiikan kehittamiseen liittyvista
ndkokohdista selostan vield Kaplanin ja Baldaufin (1997,122 - 142) kidikoulutus-
suunnittelun toteuttamismallin rakenteen ja sisaltdja (Language-in-education imple-
mentation). Nama kirjoittajien viis pépiirteittdin hahmottelemaa vaihetta, opetusoh-
jelma, henkil6std, materiaali, yhteiso ja arviointi ovat térkeimmét huomioonotettavat
seikat kielikoulutuspolitiikassa ja sen suunnittelussa. Mallin (kuvio 3) kehittgjat koros-
tavat, ettd kielisuunnitteluun e pida ryhtya huolettomasti, etté suunnittelu tulee toden-
kuin joukon johdon tekemid pédtoksia. Vaikka kirjoittajat tarkastelevat toteuttamis-
malliaan maailmanlagjuisella tasolla, siind on havaittavissa monia suomalaisessakin

koulutuskontekstissa tunnistettavia piirteitéa. Joidenkin ongel mienolemassaolo on ehka
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hyvaksytty niin luonnollisena, etta el ole koettu tarvetta suunnitteluun ongelmien
poi stamiseksi.

Seuraavassa kuvailen lyhyesti néita viitta kielikoulutuspolitiikan kehittémismal-
lissa esitettya suunnittelun elementtid. Kielisuunnittelun Kaplan ja Baldauf (1997, 3)
médrittelevét joukoks ideoita, lakeja, sdantdja ja kaytantdjd, joiden tarkoituksena on
saada aikaan suunniteltu muutos yhteisissa tai jarjestelmasss, ja viittaavat niihin porn-
nisteluihin, joita tarvitaan toteuttamaan kielipolitiikkaa. Jokainen kuviossa 4 esitetysta
viidesta politiikan aueesta liittyy kiintedsti systemaattiseen kielikoulutussuunnitte-
luun, jonka eri vaiheissa olisi pyrittava |0ytémaén vastauksia ainakin joihinkin kappa-

leiden lopussa esittémiini ja itsedni koulutuksen toteuttajana askarruttaviin kysymyk-

gin.
Koulutus-
politiikka
Opetusoh- Henkilosto- Materiaali- Yhteiso- Arviointi-
jelmapoli- politiikka politiikka politiikka politiikka
tiilkka

KUVIO 4. Kidikoulutuspolitiikan kehittdmismalli (Kaplan & Badauf 1997).

Opetusohjelmapolitiikka. Organisaation koulutusalan ensin pagtettya, mita kielia tar-
vitsee opettaa, on sen seuraavaks paneuduttava moniin opetusohjelmiin liittyviin ky-
symyksiin. Térkein kysymys Kaplanin ja Baldaufin (1997,122 - 142) mukaan koskee
kielenopetukselle opetussuunnitel massa myonnettavia aikaresurssegja. Kun jotakin lis&
tédn, tapahtuu sen jonkin toisen kustannuksella. Mita oppiaineita taytyy \ahentaa tai
poistaa, jotta kielenopetukselle saataisiin tilaa? Useimmat oppiaineet ovat sisdllytet-
tyiné opetusohjelmaan, koska niiden mukana ololle on moninaisia paineita. Useimpien
opetusalojen edustagjat kuitenkin kokevat, ettd juuri heidan aineensa on jo aliedustettu-
na opetusohjelmassa. Katsottaessa opetussuunnitelmaan siséllytettyjen oppiaineiden

maarda, kielenopetuksen lisddminen muodostaa huomattavan ongelman.
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Toinen yhta tarked kysymys on, milloin kielenopetus tulee aloittaa, kuinka pit-
kdan opetusta tulee antaa ja kuinka intensiivisesti sitd annetaan. Mité aikaisemmin
opetus aoitetaan, sitd suuremman tilan se opetusohjelmassa saa pidemman gan kulu-
essa. 1960-luvulla tehtyjen tutkimusten mukaan tarvitaan kielesta riippuen noin 750 -
2800 lahiopetustuntia, jotta kielitaidon tasossa saataisiin aikaan merkittédva muutos
(Kaplan & Baldauf 1997, 128). Takala (1997, 93) on arvioinut, ettd hyvan kielitaidon
saavuttamiseen tarvitaan vahintéén 2000 - 2500 tunnin opiskelupanos. Kielikoulutuk-
sen tavoitteita asetettaessa on kuitenkin syyta muistaa, ettd asiantuntijoiden nukaan
jotkin kielet ovat "helpompia’ ja nopeammin opittavissa kuin toiset, ja ettd tasolta
toiselle eteneminen e ole vélttamétta suoraviivaista. Lisaksi opetus tulee jaksottaa
sopivasti niin, ettei essimerkiksi liian pitkien taukojen aikana ehdité unohtaa enemman
kuin on jo opitty, ja toisaalta opetugaksot elvét sais olla niin lyhyitd, etté oppija jou
tuu kokemaan vakavia henkisia paineita. Hankalaa aikaresurssiongelmaa voidaan B
hestya etssmélla vastausta esimerkiksi kysymyksiin: Mita kielikoulutussuunnittelijoi-
den pitdis tietéd, jotta opetus saataisiin kohdennettua oikeisiin asioihin ja toteutettua
mahdollismman kustannustehokkaasti? Milla perusteilla opetustavoitteet priorisoi-
daan? Mita opetetaan missdkin vaiheessa? Kuinka paljon opetetaan? Millaisiin
tuloksiin pyritéén?

Henkil 6stopolitiikka. Kielikoulutussuunnittelun térkeita kysymyksia on, mista
saadaan riittavasti pedagogisesti patevid, kielta kohtuullisen syuvasti puhuvia opetta-
jia, miten epgpétevia opettajia patevoitetéan ja millaisia kannustus érjestelmia kehite-
téan. Opettajakoul utuksessa on huomattava, etté kohdekielen pétevyyden hankkimisen
liséksi kielitaitoa on myos kyettava yll&pitdmaan, ja ettd on luotava kannustimia, joilla
saadaan opettgjat haluamaan opetustehtaviin. Pitkan téhtaimen suunnitteluun kuuluu
edellisten lisdks kieltenopettajien aseman arvostuksen nostaminen, jotta he pysyisivét
opetuksen ammettilaisina.

Kielitaitoisten opettajien saamiseks voidaan palkata syntyperaisia kielenpuhujia.
Hetosin voivat olla erinomaisia kielen puhujia, mutta heilta saattaa puuttua kielen
opettajan koulutus ja pedagogiset taidot. Ongelmia voivat liséksi aiheuttaa opetusalan
ammattiliitot ja tutkintojen vastaavuudesta pdattavét viranomaiset. Ongelmista huoli-
matta opettajien palkkaaminen ulkomailta voi olla tarked ja toteuttamiskelpoinen ly-
hyen aikavdlin strategia ja lienee k&ytanntssa ainoa mahdollisuus, silloin kun kyse on

harvinaisimpien kielten opetuksesta. Talldin tulee kysya Valittaessa opettajiks synty-
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perdisia kielenpuhujia, miten todennetaan heidan kielenopetustaitonsa, testaukseen
liittyva patevyytensd, pedagoginen pétevyytensa, ammattialan tuntemuksensa ja suo-
malaisen koulutuskulttuurin mukainen tyémoraali?

Opetusmateriaalipolitiikka. Kielenopetuksessa on kiinnitettava huomiota kah
teen selkkaan: millaisesta sisdll6sté opetus koostuu ja millaisin menetelmin sité toteu
tetaan. Erityiskielten opetuksen kehittdminen avaa yhden mahdollisuuden |dhestya
sisaltokysymystd, mutta se on Kaplanin ja Baldaufin mielestéa merkitykseltdan varsin
kapea-alainen. Kielenopetuksen tavoitteena e ole rgjoittaa oppijaa pieneen maardan
rekistereita eli kielenkayton alueita, joilla kohdekielella toimitaan, vaan tarjota mah-
dollisimman laga-alainen kielen kayttdalueiden perusta. Kielikylpymallin osittainen
soveltaminen vois olla yks téllainen keino. Opettgjan on kuitenkin hallittava kieli ja
opetuksen on oltava interaktiivista ja saatava opiskelijat kayttamaan kieltg, jotta oppi-
minenolis tehokasta.

Alan asiantuntijat ovat pitkdan keskustelleet siita, pitééko opetusmateriaalin olla
muokattua, oppijalle helpommin l&hestyttévad vai autenttista. Jos tavoitteeksi on ase-
tettu tarjota oppijalle mahdollismman laga-alainen kielenkayttdalueiden perusta, on
tavoitteena oltava autenttinen materiaali. Opetusmenetelmét tulee valita ottaen huomi-
oon oppijoiden oppimistyylit ja opetusohjelman tavoitteet. Jos siis tavoitteena on har-
joituttaa puhekieltd, on kommunikatiivinen l8hestymistapa tarkoituksenmukaisin me-
netelmé, joskaan se el ole yhta onnistunut tapa oppia tekstin ymmartamista tai kirjoit-
tamista. Kielikoulutussuunnittelussa on valittava tarkoituksenmukainen meretelma,
taattava, ettd kaytettava materiaali on sopusoinnussa valitun opetusmenetelmén kanssa
ja tarjottava autenttista kieltd. Taman tutkimuksen kannalta opetusmateriaalikysymys
liittyy oleellisesti péétettyihin opetustavoitteisiin, -sisdltdihin ja -menetelmiin: Mista
saadaan tuotetuks autenttista erityiskielen, tassa tapauksessa sotilasalan, opetusmate-
riaalia, joka e ragjoitu ahtaaseen ammattiterminologiaan, vaan jossa on otettu huomi-
oon tyotehtavissa hallittavat kielen kayttdalueet mahdollisimman |aaja-al ai sesti?

YhteisOpolitiikka. Kielikoulutus e tapahdu tyhjitssd, vaan on sosiaalista toimin-
taa. Y hteisolla Kaplan ja Baldauf tarkoittavat opettgjia, opiskelijoita, heidan vanhem:
piaan, opetuksesta paattavia ja rahoituksesta vastaavia tahoja. Tarkeimmaks kysy-
mykseks yhteisopolitiikassa nousee yhtéélta yhteison asenteet kielenopetusta kohtaan
yleensg, kieltenopettgiien ammattiryhmaa kohtaan, tiettyé kohdekieltd kohtaan ja sité

vaihtokauppaa kohtaan, jonka tuloksena kielenopetukselle tehtiin tilaa opetussuunni-
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telmassa jonkin toisen oppiaineen kustannuksella. Toisaalta ndma asenteet vaikuttavat
niithin tahoihin, jotka vastaavat koulutuksen kustannuksista ja niihin, jotka ovat mah-
dollisia opiskelijoita ja opettajia tulevaisuudessa. Jos asenteet ovat kielteisig, kielikou
lutukseen halukkaita hakijoita e tule riittdvan monia. Téméan vuoks saattaa olla tar-
peen yrittéd muokata asenteita kielteisen leiman poistamiseks jostakin kielestd; saada
oppijat vakuuttuneiksi siitd, etta kielenopiskelu e ole naismai sta/lepamiehekastd; saada
muut korkeakoul ututkinnon suorittaneet ja substanssiaineiden opettajat vakuuttuneiksi
Siita, etté kielenopetus e ole triviaalia toimintaa, seka saada edelleen koko vaesto ve-
kuuttuneeks giit, etta monikielisyys e ole uhka kansalliselle yhtenéisyydelle.
Onnistunut  koulutussuunnittelu vaatii myos riittévat resurssit. Minka tahansa
kielikoulutussuunnitelman toteuttaminen tulee olemaan jokseenkin kallista. N&in ollen
kielikoulutus e ole pelkasté&n muiden oppiaineiden kanssa kilpailemista kaytettavissa
olevasta gjasta opetussuunnitelmassa, vaan tietystd osuudesta suhteellisen kiinteista
resursseista. Yksi kielikoulutuksen ongelmista on ollut se, etta tehokkaiden suunnitel-
mien toteuttaminen on epdonnistunut suunnitelman toteuttamiseks tarvittavien resurs-
sen epadmisen vuoks. Tasta herda kysymys: Onko pienellda Suomen kaltaisella maal-
la, jonka kielialue on myds hyvin pieni, varaa tulevaisuudessa suhtautua torjuvasti tai
edes valinpitamattomasti kansainvalistymiseen jakielitaitoon panostamiseen?
Arviointipolitiikka. Arvioinnin tulee kattaa koko jarjestelman evaluointi: opetus-
ohjelman, opiskelijoiden menestymisen, opettajien onnistumisen ja kustannustehok-
kuuden arvioinnin, ja se on suunniteltava silla tavoin, ettd sen tuloksia voidaan hyo-
dyntéé palautteenannossa jarjestelméan parantamiseksi. Vattamattomien koulutuskul -
jen perustelemiseksi on osoitettava, etta esitetty kielikoulutussuunnitelma ja sen toteu-
taminen ovat taloudellisesti kannattavia. Kielisuunnittelijan ongelmana on kuitenkin
se, etta kustannukset tapahtuvat reaaligjassa. Etujen todentaminen vie pitkédn gan ja
saavutettu hyoty on vaikeasti mitattavissa. Taman vuoksi opiskelijat on arvioitava,
jotta voidaan selvittda, ovatko he saavuttaneet asetetut tavoitteet; opettgjat on arvioita
va, jotta saadaan selville, onko hellla tarpeelliset taidot antaa |aadukasta opetusta jar-
jestelman vaatimalla tasolla, ja koko jarjestelmada on arvioitava selvittdmaan, ovatko
asetetut tavoitteet oikeassa suhteessa opiskelijoiden tarpeisiin, kykyihin jatoiveisiin.
Opiskelijoiden arviointi edellyttdd, etta koulutus érjestelmén asettamat tavoitteet
ovat madriteltavissa mitattavina suoritteina, etta mittarit ovat olemassa tai niita voi-

daan kehittda mittaamaan suoritteita, jotka ovat opetugarjestelman mukaisia, ja etta
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arviointiin kaytettava mittari on itsessdan kayttokel poinen. Yhta lailla myds opettajien
arviointi vaatii mitattavien tavoitteiden selvad ilmaisemista, tarkoituksenmukaisten
mittareiden kehittamista ja menettelytapojen toteuttamista. Opetuksen toteuttajan rix
kokulmasta tarkeimmét kysymykset lienevét: Miten toiminnasta saadaan jatkuvasti
itsedan yllpitavaa ja taydentavdd? Millaisella arviointijarjestelmélla saadaan hyodyl-
lisinta tietoa opiskelijoiden taidoista? Milla perusteilla opettagjien arvioinnin kriteerit
priorisoidaan? Millainen palautteenantojarjestelma tuottaa luotettavaa tietoa siitd, m-
ten opetusohjelmaa’koulutug arjestelmaatulis parantaa?

Puolustusvoimien kielikoulutuksen kehittdminen on tapahtunut pitkalti erilldan
Suomessa tapahtuneesta luvussa 5.1.1 kuvatusta keskitetty - hagjautettu heilurinliik-
keesta. Sité vois luonnehtia Bernard Spolskyn (1976) arviointikuvausta (esitieteelli-
nen kielitaidon arvioinnin vaihe, tieteellinen arvioinnin vaihe ja postmoderni vaihe)

mukaillen pitkalti esitieteelliseksi ja koordinoimattomaksi kielikoulutuksen suunnitte-

luksi.
Opetusohjelma-
politiikka
Arviointipolitiikka Henkildstopolitiikka
o Myonnettavat aika-
8p§§§!;éﬂdoennngtimﬁtgﬁ _resurssit Péatevit opettajaresurssit
peuay Tavoitteiden priorisointi Kannustinjarjestelmat
Kustannustehokkuus Tavoiteltavat tulokset Kielten opetuksen arvostus
Arvioinnin arviointi

Opetusmateriaali-
Puolustus- politiikka

N voimien Kieli- | a——— Opetussisallot

koulutus- Materiaalin autenttisuus

suunnittelu Opetusmenetelméat
Opetusvalineet/ympéristd

Yhteisdpolitiikka

Asenteiden muokkaus
Taloudelliset resurssit

Kielikoulutussuun- Tarve ja sen arviointi
nittelu Suomessa
Erityisalojen kielten- Arvot
Yleinen viitekehys opetus Normit
Suomalainen kieliohjelma Tarpeen madrittely
Korkea-asteen kehitystyd Itseohjautuvuus Tarpeen tutkiminen
Itsearviointi
Vastuuntunotto
Vuorovaikutus

KUVIO 5. Puolustusvoimien kielikoulutussuunnittelun viitekehys.
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Puolustusvoimien kielikoulutuksessa orkin tarpeen aluksi koordinoida yliopistojen ja
ammattikorkeakoulujen tapaan kielikoulutus ja sen suunnittelu, jotta saadaan aikaan
yhtendinen viitekehys. Kuviossa 5 on hahmoteltu suunnittelun alkuvaihetta ja sen vii-
tekehysta.

Puolustusvoimien kielikoulutuksen tuloksellisuutta sek& koulutuksen suunnitte-
luun ja kehittdmiseen panostamista pohdittaessa tulisi akuvaiheessa mahdollisesti
syntyvét kustannukset néhda pikemminkin tulevaisuuteen tehtavana sijoituksena kuin
kuluina. Systemaattista kielikoulutussuunnittelua tarvitaan, jos kielenopetuksen halu-
taan olevan tuloksellista ja tehokasta. Kielikoulutuksen suunnittelu edellyttaa tavoit-
teiden asettamista siten, etta ne vastaavat yhteisossa todettuja tarpeita. Tama tarkoittaa
Ingramin (1989) mukaan, ettd suunnitelmassa esitetdan tarjottava kielivalikoima, eri
koulutustasoilla tavoiteltavat taidot ja taitotasot, riittdva opetusaika, oppimistapa
(luokkaopetus, itseopiskelu, etéopiskelu), tavoitteet, kurssien suunnittelu, oppimateri-

aalien suunnittelu ja kielikoulutusmalli.
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SKIELIPOLIITTINEN SUUNNITTELU ERI MAISSA

Kielipoliittisen suunnittelun tuloksellisuuteen ja asetettujen tavoitteiden toteutumiseen
vaikuttavien tekijoiden valaisemiseks selostetaan tassd luvussa vieraan kielen opetus-
poliittisa linjauksia Euroopassa yleisesti, kontekstin merkitystd kielisuunnitteluun
vaikuttavana tekijanéa ja Suomen, Hollannin ja Australian koul utus érjestelmissa 1990-
luvun alkuun mennessa tapahtuneita vieraan kielen opetukseen liittyviéa suunniteltuja
muutoksiatai niitd koskevia ehdotuksia.

Hollannin valintaa ulkomaiseks kielikoulutuksen suunnittelun vertailumaaksi
perustelen sill§, etté Hollanti on Suomen kaltainen pieni maa eiké sen kansallinen kieli
ole lagjalle levinnyt, joten vieraiden kielten tarve on eittéméttéa huomattava. Hollannis-
saon koulutuksen kehittdmiseen kiinnitetty pitkéan paljon huomiota ja sité varten on
luotu erikoistuneiden tutkimus- ja kehittdmidlaitosten verkosto. Testalksessa CITO
(the Dutch National Ingtitute for Educational measurement) on pitkdan edustanut e+
rooppalaista alan huippua. Opetussuunnitelmien kehittémiseen on vastaavasti erikois-
tunut oma laitoksensa SLO. Kielisuunnittelu on myds saanut huomiota ja tukea osak-
seen. Kidisuunnittelun johtohenkiléna on ollut soveltavan ki€litieteen kansainvalisesti
tunnettu asiantuntija Theo van Els, joka on my6s kansainvalisesti arvostettu kielisuun-
nittelun asiantuntija. Els (1994, 47 - 68) nakee kielipoliittisten tavoitteiden asettelussa
kaks keskeista elementtid. Ne ovat suunnittelun tavoitteiden asettaminen ja suunnitte-
luprosessin kontekstitekijoiden maéritteleminen. Kontekstitekijoita voivat olla lingvis-
tiset, psykologiset, sosiologiset ja koulutukselliset tekijét sekd suunnitteluprosessin
ominaispiirteet. Tallaisina erityisind kielipoliittisina piirteina van Els pitéd mm. kielel-
lisa yhteyksid, esmerkiks niita kansainvdisia jarjestdja ja yhteisoja, joiden jasenend
maa on. Kontekstitekijoiden liséksi van Els pitéa kielisuunnittelussa ol eellisena kysy-
myksend myds paatoksenteon tasoa eli sitd, milla hallinnon tasolla paéatokset tehdaan
jamitka tahot ovat padtoksentekijoina.

Australian tapa hahmottaa kielikoulutusta muistutaa monessa suhteessa suoma-
laista kielisuunnittelua 1970-luvun lopulta lahtien. Molemmissa on mm. korostettu eri
tieteenalojen suurta merkitystad monitahoisen ilmion hahmottamisessa ja ratkaisujen

kehittelyssd. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa on monia kielipoliittisia ongelmia,

75



joiden ratkaisemiseksi on tehty paljon tutkimusta ja kerétty tietoa eri |18hteista. Merkit-
tévaa on se, ettd ongelmien ratkaisuun on panostettu, jotta valtyttdisiin siltg,

ettd tuloksena syntyis pelkastddn hallinnolliseksi toiminnaks jaévia kielipoliittisia
suunnitelmia. Kaplan ja Baldauf (1997, 180) ovat pohtineet esimerkiks millaista tietoa
tarvitaan, jotta voitaisiin tehda johtopaatoksia siitd mité kielid ja milla taitotasolla nii-
ta tarvitaan, jotta erilaisista ty6tehtavista selviydytdan kunnolla. Lisdks tarpeet muut-
tuvat kaiken aikaa, joten gjan tasalla pysymiseks kartoitustietoja on hankittava jatk u-
vasti. Kielikoulutus vaatii aikaa, jotta henkildstd pystyy suoriutumaan tehtdvistdan
hyvin. Hyvéan kielitaidon saavuttaminene tapahdu kovin lyhyessé ajassa. Edelleen
tulevaisuuden ennustaminen on aina uhkapelig, koska emme tieda millaisia tarpeet
ovat 10 -15 vuoden kuluttua. Téma seikka yhdessa pitkén koulutusgjan karssa, joka
tarvitaan hyvan kielitaidon saavuttamiseksi johtaa siihen, etté ainoastaan sellaiset stra-
tegiat, jotka tuottavat hyvén yleisen kielitaidon, jolle erityiskielten opetus voi perustua,

ovat todennakdisesti onnistuneita.

5.1 Vieraan kielen opetuspolitiikka Euroopassa

Kidisuunnittelu tapahtuu useimmissa Euroopan maissa kansallisella tasolla. Kieli-
suunnittelijoiden huomio on yleensa ensimmaiseksi kiinnittynyt kielivalintakysymyk-
seen ei sihen, mita kielia pitéis opettaa. Nain teki mm. Bergentoft (1994, 17 - 46),
joka kartoitti 14 eurooppalaisen maan kielikoulutusjarjestelmét ja kasitteli lisdks sel-
laisia vieraan kielen opetukseen liittyvid ndkokohtia, kuten miten priorisoida kielet,
mill& tasolla ja kuinka kauan opetetaan, mink&aisia oppilaita ja minkalaisissa puitteis-
sa opetetaan. Hanen aineistonsa osoitti englannin kielen ylivoimaisuuden \alittaessa
ensimmai sta vierasta kielta englantia puhumattomi ssa maissa.

Bergentoft tutki myds kartoittamiensa maiden kielikoulutuspolitiikkaa koskevan
padtoksenteon keskittdmisen astetta. Hanen mukaansa eri maat erosivat huomattavasti
siing, kuinka keskitettyja niiden pyrkimykset systeemiseen muutokseen yleensa olivat.
Niilla ndytti myds olevan taipumus kehittya eri suuntiin, toiset kohti suurempaa, toiset
kohti pienempé&é keskittyneisyyttéd. Han asetti maat j&rjestykseen niissa k&ynnissa ole-
van systeemisen muutoksen esiintymistiheyden ja voimakkuuden mukaan ja sen mu

kaan, missa méarin muutokset voitiin lukea hallituksen toimista johtuviksi. Tallaisia
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muutoksia olivat muun muassa opiskelija ja kieltenopettgjavaihdot, ty6- ja opettaa
harjoittelu seka opiskelijoilta vaadittu kieltenopiskeluaika. Lisdks Bergentoft osoitti,
mill&a aloilla muiden maiden kanssa yhteistydssa tapahtuvaan kielikoulutussuunnitte-
luun sitoutuneet ylikansalliset organisaatiot olivat eniten vaikuttaneet. Euroopan neu-
voston suurin vaikutus lienee ollut kommunikatiivisten opetusstrategioiden, uusien
opetussuunnitelmien ja ammattikielen harjoittelun korostamisessa. Taman lisdks Eir
roopan neuvoston vaikutus ilmeni kasvavan, kunkin maan hallituksen vieraita kielia
kohtaan osoittaman kiinnostuksen korostamisena.

Bergentoft (1994) pohti edelleen, lienevéatko eri puolilla maailmaa kielipolitiik-
kaa tekevét tahot pdasseet yksimielisyyteen vieraan kielen opetuksen padméérista ja
keinoista saavuttaa tavoitteet. Bergentoftin kartoittamien maiden kieltenopetuksen
tavoitteista julkaistut dokumentit ovat huomiota herédttdvan samankaltaisia, mité tulee
kansalaisten vieraiden kielten taidon tarpeen arvioimiseen. Niille on yhteista myods
yleisesti vallalla olevat késitykset kielten opetuksesta ja tavoitteiden saavuttamisesta.
Bergentoft havaits myd6s yleisen tietoisuuden lisddntyneen siitd, etta pddmaéaria oli
arvioitava kansallisista |ahttkohdista ja testien ja kokeiden oli sovittava mahdollisim-
man tarkasti yhteen asetettujen tawoitteiden kanssa. Edelleen Euroopan neuvoston ta-
voitteena on kehittéd koulutugjarjestelmien avoimuutta ja johdonmukaisuutta tavoit-
teissa, arvioinnissa ja tutkintotodistuksen antamisessa. Euroopan neuvosto on 1960-
luvun alkupuolelta saakka myétavaikuttanut vieraan kielen opetuksen parantamiseen
ja sitoutti Helsingin sopimuksessa 1975 allekirjoittgjamaat rohkaisemaan vieraiden
kielten ja kulttuurien opiskelua edistdmaén kansojen valista viestintéd. Euroopan neu
voston tavoitteena on lisakg, ettd koulutustaustasta riippumatta jokaisella yhteison
jasenella on mahdollisuus oppia ja yll&pitéd vahintéén kahden vieraan kielen taito
aidinkielen ohella ( White Paper 1995, 47).

5.1.1 Kieliohjelmapolitiikka Suomessa

Kidikoulutussuunnittelu oli vahéista Suomessa ennen 1960-luvun puolivéid, mutta
vilkastui seuraavalla vuosikymmenell& ja osoittautui osittain varsin laadukkaaksi. Kie-
likoulutussuunnittelussa on Suomessa ollut nahtévissa tietynlaista heilurinliikettd. Tal-

laiseen hellurinliikkeeseen on kiinnittényt huomiota mm. Laihiala-Kankainen (1993)
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vatoskirjassaan: kieltenopetuksen suuntautumisessa on ollut parin tuhannen vuoden
aikana useita formaalisia vs. funktionaalisa syklgjd. Kidipolitiikan ja kielisuunnitte-
lun yleista viitekehystd on Suomessa hahmoteltu 1970-luvulta l&htien. Peruskoulun
alkuvaiheessa koulujarjestelma oli hyvin keskitetty ja kdytanndssa kunnat sovelsivat
kuntakohtaisissa opetussuunnitelmissaan hyvin pitkéle valtakunnallista opetussuunni-
telmaa (POPS- 70). Keskitetty kielikoulutuksen suunnittelumalli jatkui, kun 1970-
luvun puolivalissa laadittiin luonnokset kaikille yhteisiks perustavoittelkd. Takala
(2979, 57) korosti sitg, etta kieltenopetuksen tavoitteiston tulee olla tarkoituksenmu-

kainen kielitaidon tarpeen ja oppijoiden edellytysten suhteen niin, etta se

muodostaa johdonmukaisesti etenevéan ja aukottoman kokonaisuuden, joka ottaa huo-
mioon itse kieltd, sen kayttda ja sen oppimista ja opettamista koskevan tiedon suh-
teutettuna kielitaidon tarpeeseen.

Kielenopetuksen tavoitteiston tulee my6s olla kommunikoiva niin, etté tavoitekuvauk-
sesta selkeasti ilmenee, mihin kielenopetuksella pyritéén. Nykyisin korostetut kielitai-
don viestinnallisyys, tavoitteellisuus ja tarve eivét siis ole mitdan kovin uusia asioita
Myd6s Kouluhallituksen asettama lukion kurssimuotoisen kielenopetuksen periaatteita
pohtinut tyéryhma esitti jo vuonna 1975 tavoitteenméérittelyn lahtokohdaks kielitai-

don tarpeen:

Oppilaan tulee oppiméaéran puitteissa pystyd ymmartamaan ja kdyttdmaan opiskeltavaa
kielta suullisesti ja kirjallisesti niin, ettéd hén voi toimia kommunikaatiotilanteessa kon-
taktin luojana, yll&apitgana ja vastaanottajana seka informaation vastaanottajanaja sen

valittg dna tilanteen edellyttdmalla tavalla.

Samaisen tyéryhman muistiossa méariteltiin myos essimerkiksi henkil 6kohtaisten kor+
taktien osalta mikrotavoitteet, mita oppilaan pitdé osata vieraalla kielella tehda. (Lu
kion vieraiden kielten kurssimuotoisen opetuksen tydryhman muistio 1975.)

Toisen asteen koulutuksessa nékyi myos selvasti keskitetty koulutussuunnittelu.
Liséks korkeakoulujen muille kuin kieltenopiskelijoille tarkoitettua kieltenopetusta
kehitettiin keskitetysti ja toimintaa koordinoimaan ja puuttuvan materiaalin laadintaa
tukemaan perustettiin valtakunnallinen kielikeskus.
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Kidlisuunnittelun kysymyksia kasittelevassi katsauksessaan Takala totes jo
1970-luvun lopulla, etté erityisesti korkeakoulutasoinen kielisuunnittelu oli esimerkil-
listd siind suhteessa, miten vahéisilla resursseilla voitiin saada aikaan redistisia ja
kayttokelpoisia selvityksia ja suunnitelmia. Sen sijaan 1970- ja 1980-luvun vaihteessa
kaan Lampinen (1998) katsoo penseyden johtuneen siitd, etté suunnittelu |ahestyi on
gelmia perusteellisia ratkaisuja edellyttavina kokonaisuuksina, kun taas paétdksenteko
eteni pienin askelin entisté korjaillen. Kritiikki kohdistui myds siihen, etta suunnittelun
nahtiin kulkevan itse asian siséllGsta irrallaan.

1980-luvulta alkoi keskitetyn koulutusarjestelman desentralisointi, mika nakyi
sen vuosikymmenen ja 1990-luvun peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmissa. Ta-
voitteet ja opetussisdllot ilmaistiin huomattavan véljasti. Korkeakoulujen kielikeskus-
ten toiminnan vakiinnuttua keskitetty materiaalin tuotanto, koe- ja koulutustoiminta
vahenivédt my6s nopeasti ja paikallinen kehittémistoiminta voimistui.

Vamistumassa olevat peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmat edustavat
luuta keskitetympaan koulutussuunnitteluun. Opetussuunnitelmista tulee normin kal-
taisia asiakirjoja. Korkeakoulutasolla on pyritty ammattikorkeakoulujen osalta yhden-
mukai stamaan kielitaidon arviointia opetusministeritn tukeman AMKKIA-projektin ja
sité seuranneen koulutuksen ja koetehtavien yhteisen laadinnan avulla. Samoin ollaan
opetusministerion tuella kaynnistdmassa ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen kieli-
taidon arvioinnin yhdenmukai stamisen edistamista.

Suomen virallinen kielipolitiikka on sisdllytetty perustuslakiin, joka méarittelee
kansalliskieliksi suomen ja ruotsin. Kielilaki (L1.6.1922/148) méaritteli kuntien kielel-
lisen statuksen joko yksikielisiin (suoment tai ruotsinkielisiin) tai kaksikielisiin (seka
suoment ettd ruotsinkielisiin) kuntiin. Lisdks on erikseen séédetty virkamiehilta vaa
dittavista kielitutkinnoista. Vuoden 1922 kielilaki on kuitenkin sisdlldltdan osin vai-
keaselkoinen, pykalat niukkasanaisia seka vaikeasti ymmarrettavissa ja sovellettavissa.
Myas lain kieliasu ja lainsdadantotekniikka ovat vanhentuneet.

Lain uudistamisen tarpeesta johtuen tasavallan presidentti on 5. kesékuuta 2003
vahvistanut wden kielilain ja siihen liittyvan sdantelyn. Uudistus tulee voimaan vuo-
den 2004 alusta ja sen tavoitteena on kielilainsdddannon gjanmukaistaminen ja sel-
keyttaminen sek& maan kaksikielisyyden edistdminen. Uusi laki koskee suomea ja
ruotsia, muista kielista sdddetdan erikseen. Lakiehdotukseen siséltyy erityisia sddnnok-
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Si& muun muassa puolustusvoimien joukko-osastojen kielestd. Lakiin sisdltyy saan
nokset myo6s viranomaisten velvollisuudesta huolehtia henkil 6stonsa kielitaidosta, kie-
litaitovaatimuksista ilmoittamisesta ja niiden asettamistavasta, erivapaudesta seka
suomen jaruotsin kielen tutkinnoista.

Vuodesta 1992 saamelaisilla on ollut oikeus kayttéa saamen kielta kaikissa vir-
ka-asioissa. Saamen alueella kielta voidaan opettaa joko didinkielené tai toisena kiele-
na. Sitd voidaan myos kayttda opetuskielend. Saamelaiskargjat on tehnyt 20. helmi-
kuuta 2002 endotuksen uudeks saamen kielilaiksi. Hallitus on esittanyt, ettéd saamen
kielen kayttamisesta annettu laki tarkistetaan ja saamelaisten kielelliset oikeudet sovi-
tetaan perustuslain uudistuneisiin sédnnoksiin ja kansainvalisessa oikeudessa tapaht u-
neeseen kehitykseen. Saamen kielen kayttsta sdadetdan erillisessa laissa. Tavoitteena
on, etté laki tulisi voimaan samanaikaisesti kielilain kanssa vuoden 2004 alusta.

Suomessa siirryttiin 1960- luvun puolivalissa rinnakkaiskoulujarjestelméasta pe-
ruskoulujérjestelméaén, jolloin vieraan kielen opiskelusta tuli osa jokaisen oppilaan
opinto-ohjelmaa, ja samalla péétettiin aientaa kielenopetuksen aloitusaikaa kahdella
vuodella koskemaan kaikkia kolmasluokkalaisia (n. 9-vuotiaita). Tama tarkoittaa sita,
ettéd 1970-luvun alusta lahtien kokonaiset koulua kayvét sukupolvet ovat opiskelleet
didinkielen lisaksi vahintdan kahta muuta kieltéd. V uosikymmenienaikana oppiméaérien
nimitykset ovat vaihtuneet ja nyt kieliohjelmaon seuraava:

Al-kieli on perusopetuksen vuosiluokilta 1 - 6 alkava kaikille oppilaille yhteinen kieli.
A2-kieli on perusopetuksen vuosiluokilta 1 - 6 akava vapaaehtoinen kieli.

B1-kieli on perusopetuksen vuosiluokilta 7 - 9 alkava yhteinen toinen kotimainen kieli
tal englanti.

B2-kieli on perusopetuksen vuosiluokilta 7 - 9 alkava valinnainen kieli.

B3-kieli on lukiossa alkava valinnainen kieli.

Suurimmissa kaupungeissa on voitu tarjota opetusta useammassa valinnaisessa
vieraassa kieless, kuten esimerkiks saksassa, ranskassa, vengassa ja espanjassa. Pe-
nimmill& paikkakunnilla on ollut mahdollista opiskella ainoastaan englantiaja ruotsia.

Vieraan kielen kurssit ovat pakollisia my6s ammatillisessa koulutuksessa. Kak-
kiin yliopistotutkintoihin sisdltyy toisen kotimaisen kielen liséks vieraiden kielten
opintoja yhdessa tai kahdessa kielessa koulutusohjelmasta riippuen. Ammattikorkea
koulututkintojen kielitaitovaatimukset maariteltiin tutkintoasetuksissa yliopistotutkin-

toja vastaaviksi, mika merkits kielitaitovaatimusten huomattavaa korottamista. Kaik-
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kiin tutkintoihin on sisdllytetty vaatimus virkamiehilta kaksikielisilla alueilla edellytet-
tévéasta toisen kotimaisen kielen taidosta ja vahintdan yhden vieraan kielen kirjallisesta
ja suullisesta taidosta. Suullisen taidon edellyttdminen oli merkittava lisa aiempiin
vaatimuksiin. Vieraat kielet ovat jo pitkdan olleet suosittuja oppiaineita myoés aikuis-
koulutuksessa.

Suomalainen kieliohjelma on antanut tasavertaisen aseman englannin, ranskan,
sen jakeen tarkastellussa tilanteessa suurin 0sa, yli 90 prosenttia oppilaista on valinnut
ensmmaiseks kieleksi englannin.

Yleisesti ottaen suomalaisten kielitaidon — varsinkin englannin kielen - taso on
parantunut viimeisten vuosikymmenien aikana. Yli 90 prosenttia kustakin sukupolves-
ta on saavuttanut tietyn tason englannissa, jopa nekin, jotka elvét ole saaneet opetusta
koululaitoksen piirissa, vaan oppineet sen muualla (Sgavaara 1993, 48). Jokaisen su-
kupolven koulunsa pééttaneiden joukossa on useita tuhansia, jotka osaavat englantia
hyvin. Tahan on luonnollisesti vaikuttanut useita tekijoita joka vuos noin tuhat lukio-
laista viettdd vuoden vaihto-oppilaana jossakin englanninkielisessd maassa, matkustelu
on lisdantynyt, vieraskielisista televisio-ohjelmista useimmat ovat englanninkielisia,
Internetin ja populaarikulttuurin nopea leviaminen ympari maailmaa jne.

Korkea-asteen kielisuunnittelun kehitystyd. Suomalaisen yliopistotutkintojérjes-
telman erityispiirre on kansainvalisesti se, etta kaikkiin tutkintoihin sisltyy Suomessa
kielitaitovaatimuksia.  Yliopistojen kielikoulutuksessa tapahtui ratkaiseva muutos
1970-luvun akupuoleta l&htien, sitd mukaa kun yliopistoihin perustettiin kielikeskuk-
sa, koska tarvittiin jarkeva tapa opettaa kielia kaikille opiskelijoille, ja varsinkin sit-
ten, kun uudet tutkintoasetukset tulivat vahitellen voimaan kaikilla tutkintoaloilla
1980-luvun alussa (Sajavaara 1999,11).

Vuonna 1969 professori Nils Erik Enkvist sai opetusministeriolta tehtdvakseen
selvittda korkeakouluissa muille kuin kieltenopiskelijoille annettavan kielitaidon ope-
tuksen tavoitteet ja organisoinnin. Kieltenopetuksen tavoitteita maaritellesséén Enkvist
erotti toisaalta opintojen suorittamisen edellyttdman vattamattéman kielitaidon ja toi-
sadlta tutkinnon suorittamisen jalkeisen tyoeléméassa toimimisen kannalta vélttdmét-
tdman tai toivottavan kielitaidon korostaen, etteivét ndmé olleet identtisi&é Enkvist
painotti sitd, ettd vaatimukset oli asetettava alakohtaisesti ja ettd myds opetuksen tuli
eriytyd eri tavoitteita varten. Tasta muistiosta kéynnistyi ns. kielipalveluopetuksen
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kehittamistoiminta. (Ks. my6s Takala 1979, 21; Carlson 1996, 13 - 23; Sgavaara
1998, 95 - 100; Elsinen 2002.)

Enkvistin ty6ta jatkoi 1970-luvun alussa professori Kari Sgjavaaran johdolla
tydskennellyt asiantuntijatyéryhmd, joka piti valtakunnallisen kieltenopetuspalvelun
suunnittelua raportissaan kiireellisena ja editti, ettd muilta kuin vieraiden kielten opis-
kelijoilta tuli edellyttéé opiskelun vaatima kielitaito vahintdan yhdess vieraassa kie-
lessa seké téman lisdks virkojen ja toimien edellyttamat aidinkielisen ja vieraskielisen
kirjalisen ja suullisen viestinnan taidot. Sajavaaran johtaman ryhman mietinto Kor-
keakoulujen kieltenopetuspalvelun kehittaminen 1972 sai aikaan sen, etta Jyvaskylan
yliopiston yhteyteen perustettiin vuonna 1974 toimintaa koordinoimaan ja yhteisia
tehtavid, kuten kielikeskusopetuksen suunnittelua, materiaalin tuotantoa ja opettajien
koulutusta, hoitamaan keskusyksikkd Korkeakoulujen kielikeskus. Kieltenopetuspal-
velu tarkoitti siis sellaista kieltenopetusta, joka e sisélly kieliaineiden arvosanaopin
toihin. (Takala 1979, 21; Carlson 1996, 16.) Kyseinen laitos muuttui vuonna 1996
Soveltavan kielentutkimuksen keskukseksi ja osaks Jyvéaskylan yliopiston humanistis-
ta tiedekuntaa.

Korkeakoulutasoisen kielipalveluopetuksen jarjestdmisen suunnittelu oli alku
vaiheessaan hyvin intensiivista ja samalla myds hyvin laadukasta. Huomattavan pe-
noksensa kehittdmistydlle antoivat professorit Erik Erdmetsa ja Nils Erik Enkvist toi-
minnan kaynnistdjind seka professorit Raimo Konttinen ja Kari Sgjavaara tutkimus- ja
kehittamistyosta pédasiallisesti vastaavina. Edelleen Roland Freihof ja Sauli Takala
laativat opetusministerion toimeksiannosta esityksen korkeakoulujen kielenopetuksen
tavoitekuvaugarjestelméaks vuonna 1973. Kuvaugarjestelman |ahtokohtana ovat kie-
lenkayttdtilanteet, joiden osatekijoita on pyritty tarkasti erittelemaén. Siind erotetaan
seuraavat muuttujaryhmét: (1) aihepiirit, (2) viestintdpuitteet eli tilannetekijat, (3)
viestintdprosessin vaiheet ja niiden perusfunktiot, (4) viestintétapa, (5) viestin muoto
jatapa, (6) koodi. Esitys oli tarkoitettu nimenomaan yliopistotasoista kielenopetusta
varten ja soveltuisi hyvin erityiskielikurssien suunnitteluun. (Takala 1979, 22 - 31.)

Edelténeeseen taustaan ja myos tutkinnonuudistukseen liittyen suurin osa kieli-
keskuksista perustettiin korkeakouluihin erillisaitoksina 70-luvun lopulla ja 80-luvun
alussa tehtavinaan jarjestda tutkintoihin sisaltyva ja muu tarvittava kielten ja viestintad
taitojen opetus. Sgjavaaran (1998, 91 - 100) mukaan td&ma uudistus oli merkittavin

muutos suomalaisten yliopistojen kielikoulutuksessa toisen maailmansodan jékeen.
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Korkeakoulujen opiskelijoiden kielitaidon kehittamisessd Suomi oli 10 - 15 vuotta
edelld muita Euroopan maita. Suomessa onkin luotu arvokas kielikoulutug rjestelma,
ilman ulkomaisia mallgja. Sen kehittdminen olis tarpeellista vastaamaan entista pe-
remmin tyoelaman kielitaitovaatimuksia. Sajavaara toteaa lisaksi, etta resursseista on
kuitenkin puutetta, e ainoastaan materiaalisista, vaan myods asiantuntemuksesta, opet-
tajien koulutuksesta ja kiel enoppimista koskevasta tiedosta.

Ajankohtaisia kielikeskusten toiminnan kehittéamiskohteita 2000- luvun alkupuo-
lella ovat ensiksikin virtuaalikielikeskus ja toiseksi eurooppalaisen kielitaidon ja kie-
lenoppimisen teoreettinen viitekehys ja kielisalkku. Suomen virtuaalikielikeskus on
osa Suomen virtuaaliyliopistoa, jonka tarkoituksena on toimia kielikeskusten vélisena
yhteistyoverkostona, tukea ja edistda kielten ja viestinnan oppimista, saada pedagogi-
set vahvuudet seka verkoston mahdollisuudet yhteiseen kayttoéon. Toinen Kielikeskus-
ten toiminnan kannalta keskeinen asia on opetuksen ja arvioinnin kehittaminen siten,
ettd ensiksikin muokattaisiin kdyttéomme sopivaks eurooppalainen 6-portainen kieli-
taitoasteikko, jota sitten sovellettaisiin mm. kurssien |aht6tasomagrittelyihin, kurssik u-
vauksiin ja arviointiin. (Elsinen 2002.)

Piri (2001) on vaitéskirjassaan kuvannut ja analysoinut Suomen kieliohjelmapo-
litiikkaa 1900-luvun kolmen viimeisen vuosikymmenen aikana. Tutkimuksen paé
huomio on peruskoulun ja lukion kieliohjelmaa koskevassa suunnittelussa, padtoksen-
teossa ja toteutuksessa peruskoulun kieliohjelmapéadtoksen jalkeisesta gjasta vuoteen
2000. Piri pitaytyy tutkimuksessaan lahinnd valtion toimialaan kuuluvilla tasoilla.
Analyysin pagpaino on kansallisessa kieliohjelman suunnittelussa ja paattksenteossa.
Tutkimuksessa selvitetdan, millaista kieliohjelmapolitiikkaa paatoksentekijdt ovat pyr-
Kineet edistdmaan ja millaisia muutoksia ja millaista jatkuvuutta on toiminnassa todet-
tavissa, seka arvioidaan, miten harjoitettu kieliohjelmapolitiikka liittyy yhteiskuntapo-
lititkkaan ja koulutuspolitiikkaan.

Piri kuvaa Suomen kieliohjelmapolitiikalle ominaista toimintaymparistéa (kon-
tekstia) ja sitd, miten tavoitteellisia ja systemaattisia suunnittelutavat ja voimavarojen
suuntaaminen (panokset) tavoitteiden saavuttamiseks ovat olleet, miten suunnittelun
ja pédtoksenteon prosessi on edennyt ja miten tuloksia on seurattu ja arvioitu. Kasitel-
lyt teema-alueet ovat

eri kielten asema maailmankielina ja Euroopan maissa
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kieliohjelmapolitiikan suunnittelu keskushallinnossa
kieliohjelmapoliittinen paéttksenteko
opettajat kieliohjelmapolitiikan vaikuttajina

tutkimuksen rooli kieliohjelmapolitiikassa.

Tarkastelun kohteena ovat siis poliittiset paétoksentekijét, suunnitteluelimet, erilaiset
vaikuttgatahot, kieltenopettajat ja tutkimus. Tutkimustuloksista ilmenee, etté asiantun-
teva aineenopettg g arjestd voi olla tehokas kieliohjelmapolitiikkaan vaikuttaja, jos se
toimii yksimielisesti ja johdonmukaisesti. Tutkimuksessa nékyy my6s, miten tarked
osuus on ollut tutkijoilla erityisesti poliittisen suunnittelun esivaiheen hahmottamises-
sa ja suunnittelussa mukana olevana asiantuntijatahona ja puolueettomina kasitteiden
jatavoitteiden kehittelijoina.

Pirin tutkimuksen mukaan kielisuunnittelun konkreettisin tulos on kieliohjelma-
komitean laatima kansallinen kieliohjelma, joka korostaa elinikéisen koulutuksen peri-
aatetta ja jonka johtavana kieliohjelmapoaliittisena tavoitteena on ollut kieliohjelman
monipuolisuus. Ohjelma sisdltda maan kielipoliittiset linjauk set, méaralliset ja laadul-
liset tavoitteet ja kielenopetuksen ylei ssuunnitelman kehittémisprosessin suuntaviivat.

Tulevaisuuden haasteista vélttdmattdmana Piri mainitsee soveltavan kielitieteen
perinteen kehittdmisen. Tarkeita ovat yhteyksien ja kielisiteiden yll&pitaminen naapu-
rimaihin. Liséks tulisi huolehtia siitd, ettd Suomessa olisi sellaisia asiantuntijoita, jot-
ka kykenevét toimimaan aktiivisesti englannin kielen lisdksi muillakin eurooppalaisilia
kielilla ja osallistumaan kansainvaliseen yhteistydhon. Olisi myds huolehdittava Siita,
etta vationhallinnon ja muiden suurten tyonantajien kielikoulutuksen suunnittelua
varten voitaisiin kehittda tutkimustietouteen pohjautuva periaate- ja toimintaohjelma.

Yhéa edelleen lisdantyva kansainvalistyminen, kansainvélinen yhteistyd ja yh
teiskunnan monikulttuuristuminen edellyttévéat kielitaidolta aikaisempaa parempaa
laatua ja aikaisempaa useampia kielid tulisi osata. Pirin mukaan tarvitaankin entista
enemman seurantaa, julkista keskustelua ja erilaista koordinointia, jotta eri tahot tie-
dostaisivat oman toimintansa merkityksen kieliohjelman kokonaisuuden muodostumi-

Sessa
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5.1.2 Kidlisuunnittelu Hollannissa

Hollannin kielisuunnittelussa on pyritty kehittdmaan kansallinen kielipoliittinen toi-
mintaohjelma. Hollannissa kielisuunnittelu perustui ennen varsinaisen suunnitelman
laatimista tehdyn lagjan kartoitiksen tuloksiin, jossa selvitettiin aikuisten vieraiden
kielten todellista kayttoa (van Els 1994). Kartoituksen tuloksia kaytettiin paitsi moti-
voimaan kansallisen kielisuunnittelun kehittamistd, my6s antamaan tietoa kielen prio-
risointikysymyksen ratkaisemisessa. Pienissd maissa, kuten Hollannissa, menettelyta-
pojen ja padtoksenteon keskittyneisyys on luonnollista (van Els 1994, 47). Kyseessa
on taloéin periaatteessa yksikielinen maa, jonka kansallinen kieli e ole lagjalle levin
nyt, joten vieraiden kielten tarve on huomattava ja opiskelumotiivi hyva

Hollannissa huolestuttiin 1980- luvun jalkipuoliskolla koulunsa pééttaneiden kie-
litaidon tasosta. Tdmén vuoks paatettiin teettdd suunnitelma koko maan kattavasta
'kansallisesta toimintaohjelmasta’, jonka tavoitteena oli |0ytéa tehokkaat keinot maan
kieliongelmien ratkaisemiseksi. Projektin enssmmaisessa vaiheessa tehtiin kolme tu-
Kimusta: ensimmaisessa kartoitettiin koko maan vieraan kielen opetuksen tarjonta ja
arvio kaikkien kielten hallintatasosta; toinen kartoitus kohdistui kysyntdan - todellisen
ja havaitun kommunikatiivisen kompetenssin eli viestintétaitojen tarpeisiin; kolmarn-
nessa kartoitettiin Hollannin koul utugjérjestelmassa omaksuttu todellinen vieraan kie-
len taito. Kaikista julkisen ja yksityisen sektorin vieraan kielen opetusohjelmista saa-
dut tiedot kasittivét

osallistujien lukumaaran

opetetut kielet

tavoitteena olleet tai saavutetut tasot
kurssimateriaalit

metodol ogiset ja didaktiset periaatteet.

Kartoituksesta kévi ilmi, ettd maassa oli ké&ynnissa valtavan suuri mééra erilaisia ope-
tusohjelmia; vieraita kielia opiskelevien hollantilaisten maéra oli noussut suunnatto-
masti 1900- luvun jakipuoliskolla; opiskeltujen kielten valikoima oli liséantynyt; ja
ylimalkaan viestintétaidoissa saavutettiin korkeampia tuloksia. Kysyntda koskevan
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aineiston analyyseissa ilmeni, ettd vieraiden kielten tarve on kasvanut merkitsevasti
viimeisten vuoskymmenien aikana; kielitaitoa tarvitsevien maara oli lisdantynyt, s
moin kuin tarjolla olevien kielten mdara ja vaaditun kompetenssin laguus ja syvyys.
Perinteisesti kysynta kohdistui eniten englannin, saksan ja ranskan kieliin. Sen sijaan
vieraiden kielten hallintaa koskevaa todellista taidon tasoa ei tutkimuksessa systemaat-
tisen tiedon puuttuessa pystytty selvittdmadan. Van Elsin (1994) raportin mukaan syy
siihen, ettd tarjonta el vastannut kysyntag, johtui pikemminkin kysynnan lagjasta kas-
vusta kuin koulutuksen tason laskusta.

Jarkevéssa suunnitteluprosessissa van Els (1993) erottaa nelja keskeista teemaa:
(1) miten paéstéén kielipoliittisiin paéatoksiin, (2) kielipoliittisen ongelman luonne, (3)
tavoitteet, strategiat ja keinot, (4) kielipolitiikan toteuttaminen. Oli koulutusérjestelma
millainen tahansa, on d&rimmaisen tarkedta ottaa paatoksentekoprosessiin mukaan ne
henkil6t, jotka ovat |aheismmin tekemisissd vieraan kielen opetuksen kanssa, nimit-
tain opiskelijat ja opettgjat, joko niin, etta he suoraan osallistuvat prosessiin, tai aina
kin ottamalla huomioon heidén ndkemyksensa ja asenteensa pédtoksenteossa. Toinen
oledllisen térked asia on perustaa selvitykset ja lausunnot mahdollismman paljon em-
piiriseen aineistoon, jolloin niiden kyseenalaistaminen on vaikeampaa. Ongelman sel-
ked méarittely on kidipoliittisen kannanoton muotoilemisen valttaméton edellytys.
Pagtoksentekijan on saatava tarkka kuvaus ja analyys kaikesta, mita sisdtyy vieraan

kielen opetukseen:

mita opetetaan (mita kielig, kuinka monta, kenelle)
miten opetetaan (milla menetelmilld, mita lahestymistapoja kayttéen)

missa ol osuhtei ssa opetetaan (arviointi/kokeet, materiaali, opettgjaharjoittelu).

Hollannin kansallinen toimintaohjelma perustui tarjonnan ja kysynnan analyyseihin ja
kuvauksiin. Van Els (1994) kritisoi kuitenkin sitd, etté tarjontaa koskeva tieto oli mel-
ko pintapuolista elka se tuwonut valaistusta siihen, mika opetuksessa toimii ja mika ei.
Kysyntda koskeva tieto sitd vastoin oli syvalisempads, mutta siitékdan e ilmennyt vie-
raan kielen todellinen kayttd, koska se ja vain raportoinnin ja mielipiteiden tasolle.
Y ks kansallisen toimintaohjelman tydryhman perusoletuksia oli, ettd parhaiten joihin
kin tuloksiin pdastéén epadsuorasti vaikuttamalla: erityisesti painotettiin selkeiden ja

tasmdllisten tavoitteiden méarittelyn tarvetta, kun taas hyvin vadhan huomiota kiinnitet-
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tiin nithin toimenpiteisiin, jotka suoraan johtaisivat opetusmetodologisiin parannuk-
sin. Ajatuksena oli, ettd opetustoimi itse etsisi parhaat tavat saavuttaa koulutustavoit-

teensa sitten kun nuo pddmaérat on selkeésti ilmaistu.

5.1.3 Kontekstin merkitys kielisuunnitteluun vaikuttavana tekijana

Kuten edelld on todettu, Trim (1994, 1 - 15) on pohtinut erityisesti kontekstissa esiin-
tyvia eroja ja analysoinut niita tekijoitd, jotka ndyttavat méaérittévan tietyn maan kieli-
koulutug drjestelman kulloisenkin kehitysvaiheen. Naita tekijoita ovat lisdantynyt tie-
toliikenne ja vieraiden kielten tarkoituksenmukainen kéytto; resurssien jakokysymyk-
set; englannin kielen ylivoimainen suosituimmuus; sekéd maiden valiset kaupankdynnin
verkostot ja kanssakayminen. Trim luettelee ne oletetut kontekstuaaliset piirteet, jotka
ennustavat sen arvostuksen, jonka tietty maa antaa vieraan kielen opetukselle. Kussa-

kin maassa tehtaviin menettel ytapapaatoksiin kuuluu:

onko vieraitakielia opiskeltavata opetettava

kuinka monia kielida ja mitéa kielia on opiskeltava

milloin opetus olis aloitettava, kuinka pitkd8n opiskelun pitéis kestda ja kuinka
intensiivisesti opetusta tulis antaa

minkdaisiin tavoitteisiin tulee pyrkia

minkalaisin menetelmin ja keinoin tavoitteisiin tulee pyrkia
minkadlaisiainhimillisid ja materiaalisia resursseja on pyrittéva kayttamaan

miten saavutuksia tulee arvioida.

Trim toteaa ndiden kontekstuaalisten ominaisuuksien maéréavan seka kielisuunnitte-
lun tarpeen etta sen painopistesuunnan. Ei ole kuitenkaan olemassa mitdan yleispate-
vaa paatdksentekomallia, jonka mukaan tietyt strategiset padtokset tehdaén kansallisel-
la tasolla ja muut véhemman téarkedt jollakin alemmalla tasolla. Euroopan eri naat
eroavat toisistaan suuresti paitsi tehtyjen paatdsten myos tehtavien jakautumisen suh-
teen eri koulutussektoreiden ja eri pagtoksentekijGiden kesken. Vahvin pdéatoksiin vai-
kuttavista tekijoistd, jotka yhteisesti maarittavat kansallisen kielipolitiikan, on Trimin
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(1994) mukaan kielenopetuksen tarjonnan kunkin hetkinen tila. Muita kielipoliittisten
paatosten tarkeysarjestykseen vaikuttavia tekijoitéa ovat todennakdisesti teollisuus,

kauppa jaturismi.

5.2 Kidipaliittisen paatoksenteon luonne ja rakenne Australiassa
1990-luvulla

Perinteisesti Australia oli yll&pitanyt yhteyksid pddasiallisesti englanninkielisiin Bri-
tanniaan ja Pohjois-Amerikkaan. Kielikoulutuspolitiikka perustui ranskan, saksan ja
klassisten kielten opetukseen. Tilanne muuttui kuitenkin bisen maailmansodan jal-
keen. Britannia alkoi 1960-luvun puolivalista lahtien suuntautua mieluummin Euroop-
paan padin kuin sailyttda poliittiset ja taloudelliset siteet entiseen imperiumiinsa. Eir
rooppalaisten maahanmuuttajien virran ehtyessa ja Aasian talouselaméan vahvistuessa
Australian kaupankaynti suuntautui valittémasti maanosan pohjoispuolella sjaitseviin
Aasian maihin. Nama selkat muun muassa vaikuttivat kielipolitiikan ja kaytantdjen
muuttumiseen. Vaikka Australian nykyinen kieli- ja lukutaitopolitiikka kiinnittaa &
hintdan yhta paljon huomiota ensmmaisena kielena omaksutun englannin kielen luk u-
taitoon ja englannin kielen oppimiseen toisena tai vieraana kieleng, on kielipolitiikan
painopiste ol lut muiden kuin englannin kielen oppimisessa ja opettamisessa.

Kielitaidon ja kulttuurituntemuksen rooli maan talouskehitykseen ja erityisesti
sen kansainvaliseen kilpailukykyyn vaikuttavana tekijana oli tarkein syy Australian
kieli- ja lukutaitopolitiikan (Australian Language and Literacy Policy, ALLP) kehit-
tymisessa 1980- ja 1990- luvuilla. Ta8ll6in Australiassa tapahtui huomattavia muutoksia
kieli- ja kielikoulutuspolitiikassa. Politiikan perimmaisena |ahtokohtana oli, ettd kuten
soveltava kielitiede yleensakin, kielipoliittinen pddtoksenteko on kielia koskevaa o+
gelmanratkaisua, mika edellyttéa pédtoksentekoa mm. sité

miten tyydytetdan yhteiskunnan ja yksilon kielitarpeet
miten yll8pidetéén ja lagjennetaan kansakunnan kielitaitovarantoa
miten varmistetaan sopusointuinen monikulttuurinen yhteiskunta

miten maksimoidaan kansainvalisen kaupan tehokkuus
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miten maksimoidaan opiskelijoiden koulutuksellinen ja dlyllinen kehittyminen.

Y hteiskunnan kidlipolitiikan ja kielikoulutussuunnittelun ongelmien ratkaiseminen
ovat pohjimmiltaan, kuten soveltava kielitiedekin, kaytannon toimintaa, mutta samalla
my0s teoreettisa Siind mielessd, ettd ne ovat seka teoriaan perustuvia etta teoriaa
muodostavia. Jarkeva pédtoksenteko on teoriapohjaista siind mielesss, etta se tukeu
tuu niihin perustavaa laatua oleviin muihin tieteisiin, jotka ovat lyoneet leilmansa rat-
kaistavaan ongelmaan. Kielipoliittisia ja kielikoulutuksen suunnitteluun liittyvia av
gelmia ratkottaessa naita tieteitd ovat muun muassa lingvistiikka eli kielitiede, psyko-
lingvistiikka, sosiolingvistiikka, psykologia, taloustiede, markkinointi, valtiotiede,
vaestttilastollinen maantiede (Ingram 1994, 89). Padtoksentekijan tehtévana on tunnis-
taa ndma asianomaiset tieteet ja tukeutua niihin, oivaltaa ongelman perusiuonne ja
paatella mahdolliset ratkaisut. Toteuttamiskelpoisten ratkaisujen péaétteleminen edel-
lyttd& pagtoksentekijoilta seka teorian tuntemusta etta kéytannon kokemusta ongel ma-
tilanteesta. Kéytannossa tama tarkoittaa sitd, etta kielipolitiikan ja kielikoulutuspolitii-
kan kehittamiseen tarvitaan monien tahojen valista yhteisty6ta, siis henkil6itg, joillaon
asiaan liittyva tieto ja kokemus niilla aoailla, joiden tarpeet politiikan suunnitellaan
tayttdvan (van Els 1994, 62; Ingram 1994,87; Fitzpatrick 1997, 70; Huhta 1999, 161;
Strevens 1998, 8 - 10; Takala ym. 2000, 233).

Paétoksenteko on Ingramin mukaan myds teoriaa muodostavaa, koska kehitelty
politiikka on pohjimmiltaan teoria ongelman luonteesta ja sen ratkaisemisesta. ESi-
merkiks kansallinen kielia koskeva paatoksenteko esittéa teorian yhteiskunnan kieli-
tarpeiden luonteesta yhteiskunnallisella, ryhman tai yksilon tasolla ja siitd, miten nuo
tarpeet taytetdan. Teorian validiteetti on kuitenkin testattava, ja ndin seurannasta, arvi-
oinnista ja tarkastel usta tulee olennainen osa politiikan toteuttamista.

Ingram (1994, 90) lahestyy Australian kielipoliittisia ja kielikoulutuksen suur+
nittelun kysymyksia my6s tutkimuspohjaisesti: ensinnakin tutkimusta tarvitaan kehit-
tamaan niita perustieteitd, joista koko rationaalinen prosessi on riippuvainen; toiseksi
tutkimusta tarvitaan tunnistamaan ratkaistavien ongelmien luonne, tyydytettavéat tar-
peet, tavoiteltavat paédmaérat ja tavoitteet ja valittava metodologia tai toteutustapa;
kolmanneks arviointi, joka on kaytannossa tehtdvaa tutkimusta, on olennainen osa
prosessia ja vaikuttaa voimakkaasti prosessin kaikkiin vaiheisiin. Toteuttamiskelpoi-

nen kansallinen kielipolitiikka tarvitsee siten tutkimuspohjaisen organisaation tukea,
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jotta tutkimus liitettéisiin politiikan kehittamiseen, toteuttamiseen, arviointiin ja tar-
kasteluun. Australiassa tuo rooli suunniteltiin Australian kansalliselle kieli- ja lukutai-
toingtituutille (National Languages and Literacy Institute of Australia).

Kielipolitiikan ja kielikoulutussuunnittelun rakenteellisena perusongelmana on,
kuinka yllapitéa ja kehittdd yhteiskunnan kielitaitovarantoa ja kuinka téyttda yhteis-
kunnan ja yksiloiden kielitarpeet. Tésta syysta rationaaliseen politiikkaan sisdltyy a-
nakin seuraavat elementit:

sen yhteiskunnan luonteen kuvaus, jota politilkkan on mééra palvella
tarpeiden selked ja tdsméllinen toteaminen

padméérien ja tavoitteiden maérittely

selkedsti ilmaistut menetelmia koskevat esitykset

toimeenpanoa koskevat suositukset

politiikan arviointiperusteet ja sen toteuttaminen

perusteltu yhteenveto kustakin menetel méesityksesta ja toteutussuosituksesta.

Australiassa kehitettiin edell& mainittu kansallinen kielipoliittinen viitekehys korosta-
maan kielipolitiikan rationaalista luonnetta ja sitd, etta politiikan kehittamisessa tulee

noudattaa tieteellista tdsméllisyyttd. Nain voidaan taata, ettd politiikan jokainen osate-
kijajatoteutus on pitéavasti perusteltu.
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6 EMPIIRINEN TUTKIMUS KIELIKOULUTUSSUUNNITTELUN
OSATEKIJANA

Kuten edelld on todettu, kehiteltavan kielikoulutussuunnittelumallin yhten&a osana on
empiirisen tutkimuksen anti. Tehdyn empiirisen tutkimuksen tarkoituksena on nyt ra-
portoitavassa opinndytteessa valottaa tietyin osin tutkimuskohteen kontekstia. Empii-
rinen osa koostuu kahden kvantitatiivisen tutkimuksen analyyseista ja kahden eri koh-
deryhman haastatteluista. Selostan selvyyden vuoks néistd neljasta eri aineistokoko-
naisuudesta ja eri kohderyhmisté tehdyt tutkimukset omina kokonaisuuksinaan. Laina
uksia rauhanturvagjien haastatteluista on kuitenkin sijoitettu kielenkayttotilanteiden
useutta kasittelevaan lukuun (6.2.5), johon ne kontekstinsa puolesta parhaiten sovel-
tuivat ja jossa haastatteluissa saatua informaatiota voidaan verrata kvantitatiivisiin
tuloksiin.

Tutkimusraportin empiirinen osa on taman luvun alauvuissa jasennetty siten,
etta luvussa 6.1 selostetaan pilottitutkimuksen tutkimusotteen valinta Luvussa 6.2
raportoidaan suoritetun pilottitutkimuksen toteutus. Rauhanturvagjia koskevan tutki-
muksen p&&ongelmana oli: Mitk& ovat suomalaisen rauhanturvagjana toimivan kanta-
henkil6kunnan englannin kielen koulutustarpeet heidan itsensd arvioimana (subjektii-
vinen koulutustarve) ja esimiehen arvioimana (objektiivinen koulutustarve)? Rauhan-
turvagjien haastatteluissa kartoitettiin eri kielenkayttttilanteissa koettuja ongelmia ja
niissa selviytymisstrategioita seké kohrdemaan kulttuurin tuntemuksen merkitysta. Lu-
vussa 6.3 analysoidaan ammattisotilaiden mitattua englannin kielen taitotasoa, yleis-
tasoarviota ja osataitoja, yleisten kielitutkintojen testitulosten perusteella. Luvussa 6.4
ylemmén johdon haastatteluissa selvitettiin kriisiadueilla kansainvalisissa sotilasope-
raati oi ssa johtavassa asemassa toi mineiden upseerien kasityksia alaistensa kielitaidosta
ja sen kehittémistarpeista. Lopuks luvussa 6.5 vertaillaan kielitaidon testituloksia
muissa tutkimuksissa saatuihin tuloksiin ja luvussa 6.6 arvioidaan empiirisen tutki-
muksen luotettavuutta. Kielikoulutussuunnittelun empiirisen osan tutkimusasetelma

esitetdan kuviossa 6.
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1. RAUHANTURVAAJAT 4. YLEMPI JOHTO -
kysely haastattelut kieli- 5“”“'”“ ja kiallinen
—————— taidon kehittamis- taitotaso
IFseary|0|tu kl?len kgytto- tarpeista
tilanteiden esiintymis-
tiheys
Osataitoarviot
Itsearvioitu kielitaidon
taso suullisissa ja Puolustus-
kirjallisissa tilanteissa voimien
kielikoulutuksen
suunnittelumalli Yleistasoarvio
Itsearvioitu kielitaidon ja
koetun tarpeen vertailu 3. AMMATTISOTILAAT
suullisissa ja kirjallisissa YK|-testit
Esimieh i han- || =TT E=E=== =
e stata s ' RAUHAN- 2. RAUHANTURVAAJAT
tarvittavasta taitotasosta | [————1  TURVAAJAT  F—— haastattelut
: observointi :

KUVIO 6. Kidikoulutussuunnittelun empiirisen osan tutkimusasetel ma.

6.1 Pilottitutkimuksen tutkimusotteen valinta

Tutkimusmenetelman valintaa ohjaa yleensa tutkimustehtava eli se, minkaaista tietoa
etsitddn ja kenelta tai mista sité etsitdan (Hirgéarvi ym. 1997, 126,183; Tashakkori &
Teddlie 1998, 5, 21 - 22). Hirgéarven ym. mukaan tutkimusmenetelma koostuu niista
tavoista ja kaytannoista, joilla havaintoja kerdtéan. Lagjasti nahtyna tutkimusmenetel-
malla tarkoitetaan sarjaa strategioita, joilla pyritéan yhdistamaan kasitteellista teoriaa
siihen kartoitettavana olevaan todellisuuden osaan, jota teoria koskee (Tashakkori &
Teddlie 1998; Creswell 2003). Menetelmét on perinteisesti jaettu kvantitatiivisiin ja
kvalitatiivisiin, mutta nykyisin el enda korosteta ndiden kahden jyrkkda vastak-
kainasettelua, vaan kyse on pikemminkin jatkumosta menetelmien valilla kuin puh-
taasta dikotomiasta ja ndhdaén, etté tutkimuksilla on taipumus olla luonteeltaan voit-
topuolisesti joko kvantitatiivisia tai kvalitatiivisia (Tahakkori & Teddlie 1998, 25 - 26;

Creswell 2003, 4). Kvantitatiivinen tutkimus rakentuu positivistiseen paradigmaan ja
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realistiseen ontologiaan, jonka mukaan todellisuus koostuu objektiivisesti todettavista
tosiasioista. Taman gjattelutavan on synnyttanyt loogiseks positivismiks nimetty filo-
sofinen suuntaus, joka korosti sitg, etté kaikki tieto on peraisin suorasta aistihavainnos-
ta jaloogisesta padttelystd, joka perustuu néihin havaintoihin. (Hirgarvi 1997, 137.)

Kvalitatiiviset menetelmét sitd vastoin tukeutuvat konstruktivistiseen paradig-
maan. Lahtokohtana kvalitatiivisessa tutkimuksessa on todel lisen elaman kuvaaminen.
Todellisuus on moninainen ihmisdlyn tuote, ihmisen itsensd konstruoima. Tutkimus on
my0s arvosidonnaista; tutkijan omat arvot vaikuttavat siithen, miten tutkittavia ilmiéita
ymmarretéan. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kohdetta pyritéan tutkimaan mahdolli-
simman kokonaisvaltaisesti. (Hirgarvi ym. 1997, 161; Tashakkori & Teddlie 1998, 3,
20 - 29; Creswell 2003, 6.)

Pragmaattisesti suuntautuneet teoreetikot ja tutkijat kdyttavat nimitysté 'sekamal-
molempia. Sekamallitutkimukset Tashakkori ja Teddlie méarittelevdt seuraavasti:
"Nama tutkimukset ovat pragmaattisen paradigman tuotteita ja niissa yhdistyy kvanti-
tatiivinen ja kvalitatiivinen |8hestymistapa tutkimusprosessin eri vaiheissa’. (Tashak-
kori & Teddlie 1998, 3 - 19.) Creswellin (2003, 3 - 12) mukaan tutkimusta suunnitel-
taessa on kiinnitettéava huomiota erityisesti kolmeen kysymykseen: Mihin tiedonteori-
aan tutkimusote perustuu, mitka strategiat hallitsevat menetelmien valintaa ja kayttoa
sekd mita aineistonkeruumenetelmia ja analyyseja kaytetéén. Paradigman esittdminen
merkitsee sitg, etta tutkijalla tutkimuksen alkaessa on tiettyja kasityksia siitd, miten
tietoa tutkimuksella saadaan ja mita tietoa saadaan.

Kasilla olevassa tutkimuksessa tutkimusote perustuu pragmaattiseen paradig-
maan Pragmatismi on tieteenfilosofinen suuntaus, joka sai akunsa Y hdysvalloissa
1800-luvun jakipuoliskolla. Pragmaattisessa tutkimusotteessa tiedonteoria syntyy
pikemminkin toiminnasta, tilanteista tai toiminnan seuraamuksista kuin aikaisemmista
olosuhteista, kuten positivismissa. I|hmisen uskomukset kehittyvét aina Kiintedssa yh
teydessa toimintaan (Niiniluoto 1986, 45). Pragmatismissa on kyse soveltamisesta ja
ongel mien ratkai semisesta. Itse ongelma on térkedmpi kuin menetelmét. Pragmaattisen
teorian mukaan teorian tai paattelyn praktiset seuraukset ratkaisevat totuusarvon; jos
tieto sopii kaytantoon, se on totta. (Creswell, 11 - 12.) Pragmatismi e pitdydy mihin-
k&an yhteen filosofian suuntaukseen ja todellisuuteen, vaan tutkijat voivat tdysin \a-

paasti valita sellaiset menetelmét, jotka parhaiten sopivat heidan tarkoituk siinsa.
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Creswellin (2003, 15) mukaan eri menetelmien kaytto yhdessi ja samassa tutki-
useita menetelmia tutkiessaan psykologisten luonteenpiirteiden validiutta. He rohkai-
sivat muitakin k&yttamaan 'monimenetelmamatriisiaan’ ja tutkimaan useamman tu-
Kimusotteen kayttod tutkimuksen aineistonkeruussa. Ne monet syyt, joiden vuoksi
sekamenetelmien kayttd aikaa myoten yleistyi, saivat tutkijat kehittamaan sekamene-
telmien tutkimusstrategioita. Taman tutkimuksen strategiaksi soveltui parhaiten Cres-
wellin mainitsemat peréttaiset menetelmét (sequential procedures), jossa ensimmaisen
menetelman avulla saatuja tuloksia harkiten lagjennetaan ja syvennetdan toista mene-
telmaa kayttamalla (Creswell 2003, 16). Toisadta yhta hyvin tyéhén soveltuu myos
Tashakkorin ja Teddlien (1998, 40 - 58) halitseva-vahemman hallitseva-sekamalli
(Dominant-Less Dominant Mixed Method Design), jossa yksi paradigma ja sen mere-
telmét ovat hallitsevia, kun taas ainoastaan pieni osa koko tutkimusai nei stosta saadaan
selville vaihtoehtoisella mallilla (ks. 6.2.2).

Sek& rauhanturvaajien itsensd arvioiman kielitaidon tason kartoituksen (luku 6.2)
ettd yleisten kielitutkintojen tulosten keruu ja analysointi (luku 6.3) tehtiin tassa tydssa
ensin ja ne olivat vallitsevama aineistore. Taman jalkeen haastateltiin muutamia in
formantteja, mika oli pienempi, véhemman vallitseva aineisto (luvut 6.2.5 ja 6.4). Tie-
don hankintaan kéytetyt instrumentit olivat: strukturoitu kyselylomake (Liite 1), ob-
servointi, ennalta méariteltyyn Y KlI-testin taitotasoasteikkoon (Liite 1, s. 3) perustuvat
testitulokset ja puolistrukturoidut haastattelulomakkeet (Liitteet 2 ja 3). Analyysit oli-
vat tilastollisia analyysejd, observointihavaintojen yleistd kuvailua ja haastattelujen
andyysa.

Brannen (1992, 11-12) erottaa nelja erityyppisté triangulaatiota: useiden mene-
telmien, useiden tutkijoiden, useiden aineistojen ja useiden teorioiden kaytto. Jos ob-
servointimahdollisuudesta kohdemaissa olisi saanut tiedon etukéteen ja siihen olisi
varattu riittéavasti aikaa, olis yhtend menetelmana voitu kaytté& menetel matriangulaa-
tiota. Nyt tarkempien observointitulosten puuttuessa sen kaytto el tuntunut jarkevalta.
Ainestotriangulaation kéyttamisesta luovuin, koska kohderyhmét olivat niin eri suu-
ruisia, mika olis voinut vaaristéa tuloksia. Tassa tydssa kahdenlaisia aineistotyyppeja
yhdisteltiin siten, ettd ne tdydensivét toinen toisiaan, kun haastattel usta saatua kvalita-

tilvista aineistoa verrattiin kyselylomakkeesta saatuun numeeriseen tietoon.
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6.2 Rauhanturvaajien tsensa arvioima englannin kielen taitotaso ja
sen tarve

Ensimmaéinen empiirinen tutkimus kasittelee suomalaisille paallystoon kuuluville rauw-
hanturvagjille suunnattua kyselya. Siind halusin selvittda englannin kielen kayttétilan
teet, niiden esintymistiheys rauhanturvaamistehtavissa seka henkiloston kielitaidon
hallintataso ja tarvittava taso tutkimushetkella eri sijoituksissa eli sotilasorganisaation
eri tehtévissa kohdemaissa, Libanonissa, Bosniassa ja Makedoniassa. Verrattaessa
kielen hallintatasoa ja tarvittavaa tasoa voidaan todeta kielitaidon riittavyys. Rauhan-
turvagjat valitsin kohderyhméks siksi, ettd juuri nama henkil6t joutuvat tydsséan
sdanndllisesti kayttdmadan englannin kieltd. Tutkimus rgjoittuu Suomen puolustusvoi-
mien eri rauhanturvaamistehtévissa toimivan, vakinaisessa palvel uksessa ol evan paal-
lystén englannin kielen taitotason ja tarpeen kartoittamiseen. Mukana el ole reservilai-
sig, joiden osuus rauhanturvagjista on noin 90 proserttia.

Tutkimusaineiston kerasin kyselylomakkeiden ja haastattelujen avulla. Kyselyn
tein kevadlla 1998 Libanonissa, Bosniassa ja Makedoniassa. Kohdegjoukko koostui
néilla kriisialueilla rauhanturvaamistehtévissa toimivista upseereista ja opistoupsee-
reista. Koko kantahenkilokunta (N = 93) ylin johto mukaan lukien arvioi kielitaitoaan
ja sen tarvetta. Pataljoonan komentagja arvioi taméan liséks eri lomaketta kayttden kus-
sakin sijoituksessa tarvittavaa kielitaidon tasoa (Liite 1, s. 5). Nén saatua tietoa syven
sin viela syksylla 1999 haastattelemalla neljaéé vastaavissa tehtévissd Kosovossa ja
Bosniassa toiminutta rauhanturvaajaa (Liite 2).

6.2.1 Pilottitutkimuksen tutkimuskysymykset

Tutkimusongelmat voidaan téman pilottitutkimuksen osalta tiivistéa seuraavasti:
Paaongelma
Mitka ovat suomalaisen rauhanturvaagjana toimivan kantahenkilékunnan eng-
lannin kielen koulutustarpeet heidan itsensa arvioimana (subjektiivinen koul u-

tustarve) ja essmiehen arvioimana (objektiivinen koulutustarve)?
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Alaongelmat
Millainen on paallyst6on kuuluvien rauhanturvaajien kohdejoukko? (6.2.4)
Mitk& ovat tarkeimmét rauhanturvaamistehtévissa esiintyvét kielenkayttotilan
teet kantahenk il6kunnan oman arvion mukaan? (6.2.5)
Mika on rauhanturvagjien kielitaidon taso tutkimushetkell& heidan itsensa arvi-
oimana? (6.2.6)
Miké& on rauhanturvagjien kielitaidolta vaadittava taso heidan oman arvionsa
mukaan? (6.2.7)
Onko sijoitusryhmien itsearvioidun hallintatason ja koetun tarpeen vélilla ero-
ja?(6.2.7.3)
Mika on rauhanturvagjien kielitaidolta vaadittava taso esimiehen arvion mr
kaan? (6.2.8)

Miten rauhanturvagjien pragmaattinen kielitaito ilmenee kaytannossa? (6.2.9)

Yllaoleviin kysymyksiin saatuj en vastausten perusteella pohdin sitd, miten sotilasope-
tuslaitoksissa voidaan kehittdd englannin kielen opetusta vastaamaan nykyistéa parem
min tyoeldman tarpeita ja keskittyd kehittdmaan heikoiks koettuja alueita jo ammatil-
lisesti suuntautuneessa englannin kielen opetuksessa, ennen kuin opiskelijat siirtyvét
varsinaisiin tyotehtaviin. Kielikoulutustarpeella tarkoitan t&ssi sekéa tehtéavissi osoitet-
tua todellista kayttoa (actual use) etté tehtavien tehokkaan hoitamisen kannalta koettua
tarvetta eli nykyisen kielitaitotason ja tarvittavan taitotason erotusta (discrepancy) sil-
loin, kun oma taitotaso on tarvittavaa taitotasoa heikompi.

Kielitaitoa ja sen tarvetta tutkin seka rauhanturvagjien itsensa arvioimina koke-
muksina, yksittdisen virkamiehen kielitaidon tarpeena etté puolustusvoimissa esiinty-
vana ingtitutionaalisena tarpeena. Organisaation nakokulmaa kielitaidon tarpeesta
edusti kaytanndn rauhanturvaamistydssa olleen pataljoonan komentgjan arvio eri teh
tavissatarvittavasta kielitaidon tasosta. Tarvetutkimusta kasittelevassa kirjallisuudessa
usein viitataan subjektiiviseen tarpeeseen, kun tarkoitetaan yksilon kokemaa koulutus-
tarvetta, ja objektiiviseen tarpeeseen, kun tarkastellaan koulutustarvetta organisaation
ndkokulmasta. Tutkimuksen pamotiivina oli alunperin englannin kielen opetussuun-
nitelman kehittdminen ja koulutuksen sisdlléllinen ohjaaminen sotilasopetuslaitokses
sa.
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6.2.2 Pilottitutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu

Kohderyhméks halusin nimenomaan englantia tydssaan kayttavid, koska oli olemassa
kasvavaa tarvetta kehittéa englannin kielen opetusta sotilasopetusiaitoksessa. Kohde-
ryhmaan kuuluvien henkil6iden tavoittamiseksi k&&nnyin Pa&esikunnan koulutusosas-
ton puoleen ja pyysin sielta valitsemaan palvel uksessa olevista sotilashenkil distéa sel-
laiset, jotka tarvitsevat englannin kielta tyotehtavissaan sdannollisesti ja monenlaisissa
tilanteissa. Padesikunnan koulutusosastossa ehdotettiin kohderyhmaéksi rauhanturvaa-
jia, koska he parhaiten tayttavat ylla mainitut edellytykset. Rauhanturvagjat kohde-
ryhmané oli onnistunut valinta senkin vuoksi, etta ulkomaanpalvelus on suositeltava
tyokokemus kaikkien upseerien urakehityksen kannalta.

Tutkimus on kokonaistutkimus, silla kohderyhmana olivat kaikki kevaalla 1998
Libanonissa (YKSL), Bosniassa (SFOR) ja Makedoniassa (Y KSM) palvelleet Suomen
puolustusvoimien kantahenkilokuntaan kuuluvat rauhanturvagjat. Kantahenkil6kunta
kasittda puol ustusvoimien vakinaisissa viroissa padllystotehtavissa toimivat upseerit ja
opistoupseerit. Puolustusministerion néille kolmelle operaatiolle kyselyhetkella koh
demaissa vahvistamat kokonaisméarét (YKSL = 35; SFOR = 39; YKSM = 33), y
teensd 107 miestd, ovat ns. mé&ravahvuuksia. Henkil6ston mééra saattaa kuitenkin
goittain jé&da alle edella mainittujen lukujen (Reinikainen henkildkohtainen tiedon-
anto 12.04. 2000.) Tutkimukseen osallistui 93 paallyst6on kuuluvaa rauhanturvaajaa.

Saatuani tutkimusluvan puolustusministerion rauhanturvaamisen vastuual ueelta,
suoritin kyselyn kohdemaissa puolustusministerion myétavaikutuksella strukturoituja
kyselylomakkeita (Liite 1) kdyttden Tama tapahtui vuoden 1998 helmikuussa (Liba
non) ja maaliskuussa (Bosnia ja Makedonia). Kaikki palveluksessa olleet p&allystoon
kuuluvat rauhanturvagjat osallistuivat kyselyyn. Lomalla oleville jétin kyselylomak-
keet myohemmin téytettdvaks, ja ne palautettiin Suomeen parin viikon viivedla. Ky-
jelman mukaan. Aikaa lomakkeen téyttamiseen kului keskiméarin 45 minuuttia

Lisdks jokaisessa kolmessa kohdemaassa minulla oli mahdollisuus observointiin
ja naissi tarkoituksena oli tutustua itse leiriin, vastuualueeseen ja siella eri puolilla

gjaitseviin tarkkailuasemiin ja vartiotorneihin. Talla tavoin sai varsin hyvan yleiskasi-
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tyksen olosuhteista ja tilanteesta koko alueella. Edelleen UNIFILin ja SFORin aueilla
tarjoutui mahdollisuus osallistua raportointitilaisuuksiin, joissa saattoi tarkkailla ar
tenttista tyohon liittyvad kielenkéyt toa. Sosiaalista kanssakaymista ja kohteliai suuksi-
en vaihtoa rauhanturvagjan ja paikallisen ravintoloitsijan valilla oli tilaisuus seurata
kaupungilla illastettaessa. Tama yksittéinen tapaus oli ehka kuitenkin poikkeus ylei-
sesta kaytannostd, koska liikkuminen leirin ulkopuolella oli rgjoitettua. Rauhanturvaa
jien vapaa-gjan viettoon oli mahdollisuus tutustua leirien messeissd. Vapaa aikanaan
useimmat suomalaiset kuitenkin viihtyivét parhaiten keskendéan. Vakutelmaksi jé,
etta rauhanturvagjat eivét téaysin hyddynna kaikkia tarjolla olevia mahdollisuuksia eng-
lannin kielen kayttoon.

Kysely

Kyselylomakkeen suunnittelussa ja kielenkayttétilanteiden kartoituksessa hy6dynsin
joitakin aikaisempia tarvetutkimuksia (Berggren 1982, Mehtéldinen 1987, Yli- Renko
1988). Kyselylomakkeen suunnittel uvaiheessa kuulin myoskin Maanpuol ustusopistos-
ta rauhanturvaamistehtavissa olleiden sotilashenkil6iden mielipiteitéd ja tarkensimme
kielenkayttttilanteiden kuvauksia. Viisisivuisessa kyselylomakkeessa erottui kolme
aihepiiria (1) kielenkayttttilanteet, (2) kielitaito, (3) ja taustatiedot. Niinisalon YK-
Koulutuskeskuksesta olin pyytanyt henkil stoluettelot, joista ilmeni kohdehenkil 6iden
sijoitus, palvelusarvo ja tehtévakuvaukset kussakin rauhanturvaamisoperaatiossa. Ky-
selylomakkeen ymmarrettavyyden ja kielenkayttotilanteiden kattavuuden tarkasti nelja
rauhanturvaamistehtévissa palvellutta YK -veteraania. Lomake esitestattiin sen jalkeen
Niinisalon YK-Koulutuskeskuksessa. Koehenkil6ina toimi 12 koulutuskeskuksen pal-
veluksessa ol lutta entista rauhanturvagjaa, jotka virkatytn&dn vastasivat rauhanturvaa-
jien asioiden hoitamisesta tuntien hyvin kohdemaiden paikalliset olosuhteet. Kyselyyn
kohdemaissa osallistumisen kaskytti Y K -koulu-tuskeskuksen jarjestelytoimiston paal-
likkd, mika tarkoittaa, ettd kyselyyn osalistuminen maaréttiin osaks palvelusta ja
kaikki paikalla olleet p&allystéon kuuluvat velvoitettiin osallistumaan siihen. Jarjeste-
lytoimisto huolehti myos kohdemaissa kaynnin aikataulusta ja muista kdytannon
jarjestelyista

Kielitaidon itsearvioinnissa tukeuduttiin yleisten kielitutkintojen taitotasokuva-

uksiin, joiden avulla he arvioivat selviytymistéén 20:ssd seka yleiskielen etta tyttehtéa
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vien kidenkayttotilanteessa (Liite 1 s. 4). Kyselyyn vastagjat arvioivat siis itse oman
kielitaitonsa tason heille annetusta valmiista luokituksesta. Osaamisen alin taso tar-
koittaa selviytymista kielellisesti tutuista rutiinitilanteista ja ylin taso selviytymista eri
tilanteista |dhes syntyperéisen tavoin. Syksyn 1998 jakeen paallystoon kuuluvien on
suoriuduttava hyvéksytysti vahintéén tutkinnon keskitason (3 - 5) testistd. Kyselyyn
vastagjia pyydettiin arvioimaan kielenkayttttilanteiden esiintymistiheytta 5-portaisella
asteikolla: péaivittéin - e koskaan. Kielitaidon arviointi suoritettiin itsearviointina
yleisten kielitutkintojen 8 portaisella asteikolla seka aineiston keruuhetkella vallitse-
van etta kussakin tilanteessa tarvittavan taitotason osalta. Vastaukset merkittiin opti-
sesti luettavalle lomakkeelle (Liite 1 s. 6).

Haastattelut

Syksylla 1999 haastattelin kolmea opistoupseeria ja yhta kadettiupseeria, jotka olivat
vastaavanlaisissa tehtévissi Bosniassa ja Kosovossa toimivia rauhanturvagjia. Nain
sain kuvailevampaa ja tutkimuksen kannalta olennaisempaa taustatietoa (ks. 6.1).
Haastateltavat valitsin sillé perusteella, ettd he olivat komennukselta kotilomalle Suo-
meen saavuttuaan helposti tavoitettavissa. Haastattelut olivat luonteeltaan puolistrik-
turoituja haastatteluja (Liite 2), joissa runko oli etukdteen vamisteltu ja haastattel uk y-
symykset perustuivat itse kyselyn pohjalta syntyneisiin kysymyksiin. Informantteja
olin etukateen pyytanyt kiinnittaméan huomiota haastattelussa kéasiteltéviin padaihe-
alueisiin, jotka olivat

keskeisimmat englannin kielen kayttotilanteet,
kielenkdyttssa esiintyneet ongelmat,
kielitaidon ja viestintétaitojen merkitys tydssa onnistumiselle ja

kohdemaan kulttuurin tuntemisen merkitys.

Haastattelut kestivat noin puolitoista tuntia, ja ne nauhoitettiin mychempia kuunteluja

jaanayysga varten.
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6.2.3 Pilottitutkimuksen aineiston analysointi menetelmat

Kyselylomakkeiden avulla keréttyd aineistoa analysoin tilastollisesti SPSS for Win
dows -ohjelman avulla. Tutkittavista muuttujista hain ensin koko henkil 6stoa koskevaa
deskriptiivista tietoa. Prosentteina ja frekvensseina laskin, miten koko vastagjaryhma
jakaantui idn ja tehtéviin gjoituksen, kielenkayttotilanteiden esiintymistineyden, it-
searvioidun kielitaidon seka koetun tarpeen mukaan. Moodien avulla kuvasin kielen
kayttotilanteiden esiintymistiheyttd, toisin sanoen sita, mllainen oli tyypillinen vasta-
usluokka Keskiarvot osoittivat arvioidun oman kielitaidon hallintatason ja tarvittavan
taitotason eri tilanteissa (Liite 1 s. 4, lomakkeen kysymykset 25 - 84 ). Keskiarvoja el
Itse asiassa suositella kaytettavaksi ordinaalisasteikollisilla muuttujilla (Heikkila 2001,
81), mutta niilla sai kuitenkin jarkevalta vaikuttavaa tarkempaa tietoa ja tarkeéta |-
séinformaatiota tehtéessa vertailuja kielitaidon tasosta.

Saatujen prosenttien ja esiintymistineyden keskiarvojen perusteella asetin
kielenkayttotilanteet tarkeygérjestykseen, jotta tuloksia olis helpompi verrata
toisinsa. Koulutustarvetta kartoitin tutkimalla eroja tarvittavan kielitaidon ja oman
itsearvioidun taitotason vdilla eri  kielenkayttttilanteissa. Keskiarvoja vertailin
gjoitusryhmittdin ja ikdryhmittéin. Useampia ryhmid késittelevat keskiarvovertailut
tein kayttamalla pkaumasta vapaita ei-parametrisia testejd, koska aineisto e ollut
normaalijakautunutta ja muuttujat olivat nominaali- ja ordinaaliasteikollisia (Ks.
Heikkila 2001, 193). Ensin tein useamman riippumattoman otoksen testin kunkin
vertailumuuttujan suhteen koko ryhmén sisdisten keskiarvoerojen selvittamiseks
(esimerkiksi eri kielenkayttdtilanteiden hallintatasojen keskiarvoerojen merkitsevyys
sijoitusryhmien mukaan). Keskiarvoerojen lahempaan tarkasteluun vertailumuuttujan
sisdisten parien vélilla (esimerkiks kahden sjoitusryhman vdilld) kaytin kahden
riippumattoman otoksen testia Tarvittavan ja oman kielitaidon vdlisen eron
merkitsevyyttd testasin pareittain kussakin tilanteessa kahden riippuvan otoksen
testilla. Asetettu merkitsevyystaso oli molemmissa testeissa 5 %.

Haastattelujen avulla kerdtysta aineistosta purin ensin nauhoitetut haastattel ut
sanatarkaks tekstiksi. Sitten vertailin haastateltujen informanttien vastauksia kyselyn
tuloksiin jatein yhteenvetoja joistakin aihealueista. Koska keskeisena tarkoituksena oli

tuottaa kielikoulutuksen suunnittelijoille ja toteuttajille tydeldman tarpeita vastaavaa
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kayttokelpoista tietoa ja koska tutkimusongelmat olivat hyvin kdytannonlaheisia, tar-
kastelin aineistoa ennalta asetettujen kielenkayttotilanteiden ja niissd esiintyneiden
ongelmien nakdkulmasta. Nain oli mahdollista syventda ja saada yksityiskohtaisempaa
ja rikkaampaa tietoa kielenkayttotilanteista. Haastattelujen avulla saadun tiedon tar-
kastelussa tulee huomioida, etta kyseessd ovat hyvin pienen ryhman kokemukset ja
etta haastattelua on kaytetty taydentavana menetelmana kvantitatiivisen menetelman
rinnalla (Ks. Tashakkori & Teddlie 1998, 18, 44 - 46; Creswell 2003, 208 - 226).
Seuraavaks tarkastellaan tutkimuksen tuloksia tutkimuskysymysten mukaisessa
jarjestyksessa. Ensin kuvaillaan, millainen oli kyselyyn vastanneiden rauhanturvagjien
kohderyhma. Toiseks kasitellaén rauhanturvaamistehtavissa yreissmmin esiintyneita
kielenkayttotilanteita ja vertaillaan haastattel uissa saatua kvalitatiivista aineistoa kvan
titatiiviseen. Kolmanneks selvitetéddn vastagjien itsensd arvioimaa kielitaidon tasoa.
Neljanneksi selostetaan oman hallintatason ja koetun tarvittavan tason vertailua. Kie-
lenkayttotilanteiden useutta ja yleisyytta ja kielitaidon tasoa tarkastellaan ensin koko
vastagjaryhman osalta ja tulokset esitetdan frekvensseing, prosentteina ja keskiarvoina.
Sen jalkeen vertaillaan eri ryhmi& keskenaén. Tarkastelun kohteena ovat erot sijoitus-

jaikaryhmien perusteella.

6.2.4 Rauhanturvaajien taustatiedot

Tutkimukseen osallistuneet rauhanturvagjat olivat kaikki miehid, silla naisten sotilas-
urakoulutus aloitettiin Maanpuol ustuskorkeakoulussa vasta vuonna 1996 ja M aanpuo-
lustusopistossa vuonna 1997. Kyselyyn osallistui 93 henkil6a. Kaksi henkil6a el ol lut
vastannut sijoitusta eika palveluarvoa koskevaan kysymykseen. Nain ollen koko vas-
tagjgjoukon suuruudeks sijoitusryhmittéain tarkasteltuina muodostui 91 herkil 64, joista
48 oli peruskoulutukseltaan upseereita ja 43 opistoupseereita. Upseereita ovat upseerin
perustutkinnon, esiupseerikurssin ja yleisesikuntaupseerikurssin suorittaneet ja opis-
toupseereita ovat Padllystdopisto I:n ja Il:n tai opistoupseeritutkinnon tai luutnantti-
kurssin suorittaneet. 18ltdan tutkimushenkil 6iné olleista rauhanturvaajista 87 prosenttia
oli ale 46-vuctiaita. Kohderyhméssa el ollut yhtéén alle 25-vuotiasta eika yli 55-
vuotiasta henkilba Vastagjien ikd akauma nékyy taulukosta 1.
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TAULUKKO 1. Rauhanturvagjien jakaumaién mukaan (N = 92).

Ika Vastagjia Osuus (%)
25-35 43 47
36-45 37 40
46 - 55 12 13

Vastagjista noin kolmasosa oli sotilaskoulutukseltaan esiupseerikurssin kayneita ja
noin viidesosa Padllystoopisto 11:n / opistoupseerin tutkinnon suorittaneita. Aidinkie-
leltéén vastagjista 98 prosenttia oli suomenkielisid ja 2 prosenttia ruotsinkielisia.
Siviilitutkinnoista oli ylioppilastutkinnon suorittanut noin kaksi kolmasosaa ja
ammatillisen opistoasteen 12 prosenttia vastagjista. Ylempi korkeakoulututkinto oli
vain kolmella prosentilla vastagjista. Yleisen kielitutkinnon oli suorittanut 5 prosenttia
ja YK-kielikokeen yli puolet vastagjista Palvelusarvoltaan suurimmat ryhmét
muodostivat kapteenit (29 %) ja maurit (27 %). On huomattava, etta erdissa
tapauksissa sotilasarvo rauhanturvaamistehtavissa voi olla korkeampi kuin samalla
henkil 6118 kotimaan tehtévissi.

Kuviossa 7 esitetyistd kyselyyn vastagjista 40 prosenttia (n = 36) toimi komp-
panianpaallikon tai varapédallikon tehtdvassa. Toiseks suurimman ryhman 24 prosen-
tia (n = 22) muodostivat joukkueenjohtagjat ja yksikon vaapelit tai vastaavilla vastuu-
alueilla toimivat henkil6t. Kolmantena ryhmana olivat osastopédallikét ja toimistopaél-
likét 20 prosenttia (n = 18). Pienimpina ryhminé olivat ylin johto 9 prosenttia (n = 8)
jaryhma'muut’ 8 prosenttia (n = 7). Viimeksi mainittuun ryhméaan kuuluivat rahaston
hoitgat, kirjanpitgét ja autontarkastajat.

Jatkoanalyysegja varten ylin johto ja osastopdllikot / toimistopadlikét yhdistet-
tiin yhdeksi ryhmaksi (31 %), koska nédma ryhmaét olivat toiminnallisesti ja kielenkéyt-
totarpeiltaan melko samanlaisia eroten ainoastaan edustustilanteiden ja sosiaalisen
kanssakdymisen useudessa. Ryhmasta 'muut’ e tehty tilastollisia vertailuja rynman

koon pienuuden vuoks.
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Muut

7
Yksvaap/Jjoht Puuttuu
22 2
Ylin johto
8

Ospaall/Tstopaall

18

Kpaall/Varapaall
36

KUVIO 7. Kohderyhman jakautuminen rauhanturvaamistehtévaan sijoituksen mukaan. Y ks-
vadp/Jjoht = yksikon va&peli/joukkueenjohtaja, Ospad l/Tstopééll = osastopédllik-
ko/toimistopadllikko, Kpaall/Varapadll = komppanianpéallikké/komppanian varapdal likko,
ylin johto = pataljoonan komentaja, pataljoonaupseeri, huoltopaallikkd (N = 91).

Kielenkayttotilanteiden esiintymistiheyttd analysoitaessa koko vastagjaryhméan muo-
dosti 93 henkil6a. Sijoitusryhmittain tilanteiden useutta ja kielitaidon tasoa tarkastelta-
essa koko kohderyhman koko oli 84 henked, koska ryhma’ muut’ jatettiin tilastollisten
tarkastelujen ulkopuolelle ja kaksi henkil6a oli jattanyt vastaamatta sijoitusta koske-
vaan kysymykseen. Ryhmévertailuja varten henkildsto luokiteltiin tehtéavaan sijoittu-
misen mukaan. Ryhmien kokoonpanosta kéytetdan jatkossa seuraavia yleisnimityksia:

Ylin johto (n = 26)
pataljoonan komentajat, pataljoonaupseerit, osastopadllikot, huoltopdallikét, osasto-
paallikon apulaiset ja komentotoimiston, viestitoimiston, huoltotoimiston ja esikunta

ryhmén toimistopaallikot
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Komppanianpaallikot (n = 36)

Komppanian paéllikot, varapadallikot, erityistehtavissa toimivat ja vastaavassa asemas-
sa olevat henkil 6t

Joukkueenjohtajat (n = 22)

Joukkueenjohtgjat, yksikon vadpelit ja vastaavassa asemassa olevat henkiil6t.

6.2.5 Englannin kielen kayttétilanteiden esiintymistiheys rauhanturvaamisteht a-

Vissa

Koulutustarpeen kartoittamisen ja sotilasopetuslaitoksen kielikoulutuksen kehittami-
sen kannalta oli tarkedta selvittaég, minkdlaisia kielen kéaytto ja tarve ovat rauhanturvaa
jien eri tyotehtavissa kentdlla. Kyselylomake oli myds laadittu siten, etta tietoa saatiin
eniten kielenkayttdtilanteiden osalta. Naissa tilantei ssa toimineiden henkil 6iden méara
ja toiminnan sdannollisyys antavat opetuksen suunnittelijoille tietoa siitd, mihin suun-
taan opetusta olisi painotettava. Tutkimuksen rungon muodostivat kyselylomakkeen
avulla saadut tiedot, joita myShemmin syvennettiin joiltakin osin haastatteluilla. Kie-
lenkayttotilanteita tarkasteltiin seka tilanteiden ettd sijoitusryhmien nakokulmasta.
Englannin kielen kayton useutta eri tilanteissa arvioitiin kyselylomakkeessa 5-
portaisella asteikolla valilla péivittéin ja el koskaan. Alkuperaisessa kyselylomakkees-
sa numeroita vastasivat kirjaimet (5 = A jne.). Analyysivaiheessa asteilkko muutettiin
numeeriseksi: paivittéain (5), viikoittain (4), kuukausittain (3), kerran rotaati okaudessa
(2) jae koskaan (1).

6.2.5.1 Suullisten tilanteiden esiintymistiheys

Kielenkayttotilanteet ryhmiteltiin suullisiin ja kirjalisiin tilanteisiin, joita molempia
oli kymmenen Suullisiksi kielenkayttdtilanteiksi katsotaan téssa esityksessa seka pu-
heen ymmaéartaminen etta puheen tuottaminen. Ensin tarkasteltiin suullisia kielenkayt-
totilanteita kaikkien vastagjien osalta (kuvio 8. Koko kohderyhma kéytti paivittéin
viestintéavaineita rutiininomaisissa tyohon liittyvissé asioissa ja osallistui sosiaaliseen

kanssakaymiseen. Useimmissa suullisissa tilanteissa oltiin viikoittain. Tulkkausteht&
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via palvelusasioissa oli kuukausittain ja edustustehtéviin osallistuttiin keskima&rin
kerran rotaatiokaudessa. Useimmat vastagjat eivét olleet osallistuneet kokouksiin &-
tiivisesti.

Asioimistilanteet (13

Jokapaivaiset keskustelutilanteet 0 46 3

e
Edustustehtavat
I

Osallistuminen kokouksiin kuulijana s 7 4200021190

Tulkkaus palvelusasioissa

Aktiivinen osallistuminen kokouksissa

Viestintavalineiden kaytto rutiiniasioissa

Viestintavalineiden kayttd vaativissa tydasioissa

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

| Eleikoskaan ~ E11-2 kertaa rotaatiokaudessa ~ Bkuukausittain -~ Oviikoittain B péivittdin |

KUVIO 8. Suullisten tilanteiden esiintymistiheys asteikolla ei koskaan - péivittéin
(N =93).

Useimmin esiintyva suullinen tilanne oli yleistéa kielitaitoa edellyttava viestintavalinei-
den kaytto rutiiniasioissa, silla puhelinta tai radiota joutuivat k&yttémaan kaikki kyse-
lyyn vastanneet rauhanturvagjat ainakin joskus rotaatiokauden aikana. Suullisista tilan
teista toiseks tarkeimpéna koettiin sosiaalinen kanssakdyminen, johon kuuluivat
muun muassa kohteliaat sanonnat, esittelyt ja séastd, perheesté ja omista harrastuksista
puhuminen. Suurin osa joutui tamantyyppisiin tilanteisiin vahintdan viikoittain. Se,
etta jotkut vastagjista eivét olleet koskaan olleet sosiaalisessa kanssakaymisessa vie-
raalla kielella kohdemaassa, kiinnitti huomiota. Y htend syyna siihen saattaa olla oman
kielitaidon riittdméttomyys ja ohkeuden puute, varsinkin jos puhekumppanin adin-
kieli on englanti. Selityksena voivat myds olla suomalainen kansallinen mentaliteetti
den véliset sosiadliset erot, eli toiset ovat kaytettévasta kielesta rii ppumatta toisia sosi-
aalisempia. My6s muiden rauhanturvagjien vieraat aksentit ja puhetavat, joiden ym-
martdminen vaatii totuttelua ja karsivalisyytta, voivat olla syyna sille, etté ollaan re-
luttomia osallistumaan keskustel uihin.
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Haastatteluissa ilmeni eri henkil6iden valilla yksilollisiéa eroja johtuen joko kieli-
taidostata tilanteesta:

Kylla akuaikoina oli huomattavasti hiljaisempi, seuraili taustalla, e ollu ensim-
maéi send sosi aali sessa kanssak&ymisessd, el halunnu mennd munaamaan itsedan.
Kyllahén ne kokoukset on aikaailla jaykkia tilanteita eika siind juurikaan ‘joukkia
heitetd, ne on tyon puolesta tapahtuvia tos vakavia tapahtumia eiké siind ole oikein
varaakaan heittéd herjaa.
Alkuvaiheessa huomasin, ettel oikein tohtinut puhua. Palikat oli hukassa ja niita

joutu ettiméan ja toteaa, etté enpa taidakkaan sanoa mitéan.

Suomen pataljoonan sisdlla toimitaan suomen kielellg, mutta toiset haastatellut infor-

mantit olivat olleet sosiaalisessa kanssakdymisessa englanniks paivittain:

Puhelimessa ja prikaatin esikunnassa asi oitaessa vaihdettiin aina muutama sana en-
nen varsinaiseen asiaan ryhtymista. Samoin tehtiin muunmaalaisten rauhanturvaa-
jien kanssa esimerkiks yhteispartioissa liikuttaessa; nédin lujitettiin me-henkea ja
yhteenkuul uvai suuden tunnetta.

Vaikka prikaatin monikansallisen esikunnan virallinen tyoskentelykieli olikin englanti,
nayttéa sosiaalista Bhentymista tapahtuneen kielellisesti eri tavoin niin virka-aikana

kuin vapaa-aikanakin:

Tanskalaiset, norjalaiset, ruotsalaiset ja osin suomalaisetkin olis tullu toimeen ruot-
sin kieldld, mutta koska sidla oli puolalaisiaja brittgjd, niin ne olis tippunu pelista
pois, viralinen kieli oli englanti. Toki silloin kun olimme esikuntapaallikon kanssa
kahdestaan, niin kaytettiin suomea. Kylla illala ja vapaa-aikana kéytettiin muita
kidlia, puhuttiin ruotsalaisten kanssa ruotsia ja saksalaisten kanssa saksaa jne. - - -
Kun on paikallisessa maassa, nin on syyta heti kéttelyssa a oittaa tiettyjen perusasi-

oiden oppiminen pakalisdla kiddlg péivittéainen 'smal tak' néitten ihmisten

kanssa, nin tuota |&hentéd. On helpompi ihmisten kanssa toimia, kun sanoo ‘hyvaa
huomenta ja 'kuinka kulkee' serbo-kroatiaksi.
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Vierailujen yhteyteen liittyi myos iltaisin seurustelua messissi. Bosniassa Dobojn alu-
edlla olivat tietyt ravintolat ja tietyt kaupungit rauhanturvagjilta kéyntikiellossa koko

mafiaan ja rikolligéarjestéihin. TAma saattoi osaltaan rgjoittaa sosiaalista kanssakay-
mista muiden kanssa. Myos Kosovossa litkkuminen leirin ulkopuolella oli rgjoitettua

virkatehtavien hoitamista lukuun ottamatta.

Meilla kdy vieraita SIP:ssa, mutta Dobojn kaupunki oli ‘out of bounds koko pitkén
kevaan, ettel hirveesti kéyty ulkona. Aika vahan illalla tulee, sanotaan ehka kerran

viikkoon, meian messissa sitten tuli keskusteltua siell& olevien vieraiden kanssa.

Kolmanneks térkein kielenk&yttétilanne oli yleisluontoinen keskustelu péaivan tapah-
tumista ja gjankohtaisista asioista. Haastattelun mukaan tehtavista ja sijoituspaikasta
riippui, kuinka paljon varsinaisten kokousasioiden ulkopuolista keskustelua syntyi.
Kansainvalisessd esikunnassa keskusteluja naytti olevan enemman. Toisenlaisessa
tehtavassa taas, johtuen tilanteesta ja asiasisdllOistd, ilmapiiri saattoi olla kirea eika

ollut kovin otollinen keskusteluille:

Meilla oli joka péiva staff meetinki ja ennen, kun kaikki oli sinne tullu, nin siella
istuttiin ja hopdtettiin niin virka-asioista, kuin yleisista taustoistakin.

g~
Riippuu vahdn asiasisdllosta: kylla niissd mentiin suoraan asiaan puolin ja toisin.
Kutsustakin pystyi jo paéiteleméaén, ettel siind hirveesti. . . [keskustellg]. Tai jos it-
se heitti siihen akuun jonkin keventévéan, niin sekin ammuittiin alas. Sanoin men-
nessani johonkin, ettéd 'on mukava s&&, niin vastaus oli: 'Riippuu sité kuka katsoo'.

Serbien kanndlta e ollut kaunis ilma silloinkaan, oli Kosovon tilanne ja muut
ké&ynnissa kiivammillaan.

Liséks paikallisten kanssa asioitaessa oli otettava huomioon sellaisia seikkoja kuin

serbien ja albaanien erilainen kulttuuri ja kielenkaytto:

Serbit ovat yleensd samanlaisia suoria kuin suomalaisetkin, menndan suoraan asi-
aan jasinaon hyvin vahan 'small talkia ; albaaneilla taas koko kuvio rakentuu sii-
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hen, ettd puhutaan symbolisesti asioista ja hopotetdan liirum laarumia, késitelldén
kansakuntien historiaa jne. Jos haluaa menestya siind hommassa albaanien kanssa,
niin tulkin kanssa téytyy jo etukdteen sopia, ettd han laittaa sihen sopivasti kuk-
kaiskielta ympaérille, jolloin vatytédn vaikutelmalta, etté Jj [joukkueenjohtgja] sa-
nelee’Yes tai 'NoO'.

Osoittaa hyvéa tilannetajua ja kulttuurin tuntemusta, ettd osataan kayttaa tulkkia edella
mainitun esimerkin tapaan ja ottaa huomioon paikallinen kulttuuri ja kansallinen men

taliteetti. Se, kenen kielitaidosta siind on viime k&dessi kyse, onkin jo monimutkai-
sempi asia. Joukkojen ryhmittéamisesta ja joukkueenjohtajien kaytosta |6ytynee selitys
slle, ettd essimerkiks kyselyyn vastannei sta joukkueenjohtgjista vain muutama osallis-
tui keskusteluihin paivittain. Suurin osa joukkueenjohtajista osallistui kokouksiin vain
kerran kuukaudessa tai rotaatiokaudessa, joten niihin liittyvaan keskusteluunkaan ei

ollut paljon mahdollisuuksia. Liséks paikalisen véeston erilaisiin pyyntéihin vastaa-

vat ensisijaisesti komppanianpaallikot ja varapadlikot seka CIMIC-upseerit (civil-

military cooperation), harvemmin joukkueenjohtajat.

Erilaisissa asioimistilantessa ravintolassa, hotellissa, pankissa, tullissa ja mat-
kustettaessa oli ollut yli kaksi kolmasosaa kaikista vastagjista vahintdan viikoittain.
Haastattelun mukaan asioimistilanteet rgjoittuivat padasiassa lomilla kéymiseen pari
kertaa kuussa, silla liikkuminen oli melko rgoitettua leirien ulkopuolella. Toisadta
Dobojn aluedlla liikuttaessa tai matkustettaessa Kroatian kautta Unkariin, kaupoissa,
hotelleissa ja ravintoloissa asiointia hankaloittivat kielivaikeudet. Kreikassa kaytiin

lyhyillalomillaja siella asioinnin hoitumisesta oli kahdenlaisia kokemuksia.

Dobojn auedla e osata englantia kovin hyvin, jolloin joutui kayttamaan saksan
kieltd. Samoin jouduttiin Kroatiassa ja Unkarissa kdyttamaan saksaa, koska niissa
maissa el oikein osata englantia.

* % *

Kreikkalaiset puhuvat yll&tavan huonosti englantia.

* % %

[Kreikkaaisten kanssa asioitaessa] & ollut mitéén ongelmia.

Se, ettd haastatellut olivat olleet erilaisissa asioimistilanteissa harvemmin kuin kyse-

lyyn vastanneet, johtunee siita, ettéd kevat 1999 oli Bosniassa poliittisesti erittéin kireda
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aikaa Kosovon pommitusten vuoks ja Kosovossa oli muutenkin ’tapahtumia jatku-
vadti.

Véahintéan viikoittain toimialueilla kévi vierailijoita, joille esiteltiin omaa tyota,
pataljoonan/prikaatin toimintaa. Nato-jarjestelman mukaisesti pataljoonan tasolla oli
kuus eri toimialaa: komento-, tiedustelu-, operatiivinen, huolto-, CIMIC eli sotilas-
siviiliyhteisty6 ja viestitoimiala. Vierailijat olivat 1&hinna prikaatin eri kansallisuuksi-
en puolustusvoimien komentgjiia, SFOR:in komentgjia, rinnakkaisten divisioonien

komentajia ja operaatioon osallistuvien maiden ministereita.

N&issa edittelyissa jokainen toimiaa antoi lyhyen selostuksen omalta aaltaan;
annettiin lehdistokatsaus, selostettiin, mitéa operatiivisia tapahtumia oli ollut, ta-
pahtumat huolto- tai siviiliyhteistyOpuolelta jne.

Tulkkausta palvelusasioissa e tapahtunut péivittain. Tulkkaustilanteissa toimi viiden-
nes kaikista vastagjista viikoittain. Kyselyyn osallistuneiden vastaukset ovat téltéa osin
ristiriidassa haastateltujen henkilGiden vastausten kanssa. Keskiméérin kolmasosa ky-
selyyn vastanneista oli ollut tulkkaustilanteissa kuukausittain, vajaa kolmasosa kerran
rotaatiokaudessa ja noin neljasosa e koskaan ollut toiminut tulkkina palvelusasioissa.
Nan harvoin tapahtuva tulkkaaminen johtunee siitd, ettd sotilasoperaatioiden viralli-
nen kieli on englanti ja kaikkien taytyy osata kielta jossain maérin jo tehtavaan hakeu
tuessaan. Kysymyksen sanamuoto tulkkina toimiminen palvelusasioissa saattoi jois-
takin vastagjista tuntua lilan epamaéraiselta ja epaselvaks jaa, miten vastagjat olivat
kysymyksen tulkinneet, silla kyselyyn osallistuneista 21 jétti kokonaan vastaamatta
téhan kysymyk seen. Se, etta niin moni oli jéttanyt vastaamatta kysymykseen tulkkina
toimimisesta palvelusasioissa, on tulkittu téssa tutkimuksessa siten, etta he elvét kos-
kaan olleet kyseiseen tilanteeseen joutuneet. Tallaista tulkintaa puoltaa my6s yhden
informantin oma-aloitteisesti Kosovossa verrokkiryhmélle teettdma sama kysely, jossa
puolet (n = 15/29) vastanneista ilmoitti, ettd ei ollut koskaan joutunut palvelusasioissa
tulkkaamaan. Keskusteluissa paikallisten kanssa taas oli palkattu kummallekin vées-
tonosalle paikallinen tulkki, serbeille omansa ja albaaneille omansa

Haastatteluissa sité vastoin kévi ilmi, etta tulkkausta palvel usasioissa suorittivat

esimerkiksi komppanian paallikét, jotka selostivat suomeksi joka paiva komppanian
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puhutteluissa péivittéiset tilanneraportit, ja myodhemmin joukkueenjohtgjat ®lostivat
samat asiat omille miehilleen:

siihen pBasee valittomasti kuuntelemalla ensin paéllikon suodattamat térkelmmét
tapahtumat ja sitten kun saa itelle sen niin pystyy omassa puhuttel ussaan vélitta-
maan miehille.

Myds esikuntapaéllikon sotilaallisen avustgjan tehtéviin kuului suullisesti raportoida
esimiehelleen péivittéin yon aikana amerikkalaisen divisioonan esikunnasta tulleet

erilaiset raportit, sahkopostit, salaiset asiakirjat ym.:

Mun tehtéva oli analysoida, lukea ja ottaa oleellismmat ja viestittda eteenpéin eli
ollatietoinen.

Syntynyt ristiriita saattaa johtua Siitd, etta kyselyyn vastanneet ovat ymmarténeet tulk-
kaustilanteen toisin kuin haastatellut. Tulkkina toimiminen palvelusasioissa on voitu
kasittéa tarkoittamaan esimerkiks vain tavallisia tulkkaustilanteita, joissa paremmin
kieltd osaavat selostavat tilanteita toinen toisilleen tai paikallisen véestén kanssa &
pahtuvaa tulkkausta.

Aktiivinen osallistuminen kokouksiin kasittéa tilanteet, joissa osallistuja on itse
esimerkiks esitelman tai puheen pitgand. Kaikista vastagjista pévittéin kokouksiin
aktiivisesti osallistuneiden osuus oli kaksi prosenttia, ja kolmasosa ilmoitti, etté el ole
koskaan ollut téllaisessa tilanteessa. Kysymyksen muotoilu e ilmeisestikdan ollut ko-
vin onnistunut, koska haastatteluissa selvisi, etta esimerkiksi komppanian véaapeli ja
joukkueenjohtaja olivat péivittéain olleet kosketuksissa paikalliseen vaestoon ja avus-

tug arjestdihin neuvotellen moninaisista asioi sta:

Siin& portilla kdy toistakymment& ihmista paivittéin pyytdmassa erilaisia asioita, se
on ihan monta kertaa péivassa ja jopa aika pitkidkin neuvotteluja valilla Sitten siel-
la kédy erilaisa avustugérjestdjd, jotka on tukenu kouluja ja ns. sairastupia, ja d-
laan sovittu, ettd jos he toimittaa meille tavaraa, niin me jaetaan sitten kouluille,
kun niilld el ole resurssgja jakaa itse.
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* % %

Né&issi kokouksissa neuvoteltiin ja sovittiin yhteisistd asioista ja menettel ytavoista
Y hteisty6ta tehtiin neuvotellen myos eri avustusérjestdjen kanssa.

Tahan kysymykseen jétti 29 kyselyyn osallistunutta vastaamatta. Siita voinee tehda
sen johtopaatoksen, etta kyseiseen tilanteeseen nama henkil 6t eivét olleet koskaan jou
tuneet. Toisaalta myds lilan kapea-alaisesti muotoiltu kysymys sulki pois mahdolli-
suuden ilmaista osallistumisen kokouksissa ylipddtaan, muutoinkin kuin puheen pité
jand. Edustustehtaviin osallistui yks vastagjista péivittdin ja neljasosa e osallistunut
koskaan. Ylimmasta johdosta kaks kolmasosaa osallistui néihin tilanteisiin viikoittain
tai kuukausittain. Tama on luonnollista, koska johtoporras joutuu myds siviilielamassa
useimmin vastaavanlaisiin edustustilanteisiin.

Suulliset tilanteet sijoitusryhmittéain tarkasteltuna. Ylimmalle johdolle olivat
gankohtaisista asioista keskustelu jokapaivéisia tilanteita. Kuukausittain osallistuttiin
aktiivisesti kokouksiin ja toimittiin tulkkina palvelusasioissa. Muut suulliset tilanteet
olivat viikoittaisia. Komppanianpaallikéiden kielitaidon tarpeet kohdistuivat samoihin
tilanteisiin kuin ylimman johdon ja osastopaéllikoiden. Useimmin toistuviks tilantek-
s he ilmoittivat péivittdisen sosiaalisen kanssakdymisen ja viestintavalineiden kayton
rutiiniasioissa. Kuukausittain osallistuttiin edustustilaisuuksiin ja tulkattiin palvelus-
asioissa. Useimmat komppanianpaallikot eivat osallistuneet aktiivisesti kokouksiin
esitelman tai puheen pitdjinad. Joukkueenjohtajille sosiaalinen kanssakdyminen ja vies-
luissa oltiin viikoittain, samoin kaytettiin viestintéavalineita vaativissa tytasioissa seka
esiteltiin omaa ty6ta ja tyopaikkaa vierailijoille. Kerran kuussa oltiin asioimistilanteis-
sa. Useimmat joukkueenjohtagjat eivét olleet osallistuneet edustustilaisuuksiin tai aktii-
visesti kokouksiin.

Yhteenvetona voidaan todeta lyhyesti, ettd suurin osa, |dhes kaks kolmasosaa
vastagjista kaytti viestintdvalineita rutiininomaisissa tybasioissa ja sosiaalisen kanssa
k&ymisen yhteydessi paivittain. Useimmat vastagjat eivét olleet lainkaan osallistuneet
kokouksiin aktiivisesti. Edustustehtavét olivat my6s melko harvinaisia
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6.2.5.2 Kirjalisten tilanteiden esiintymistiheys

Kirjallisilla kielenkayttotilanteilla tarkoitetaan téssa seka tekstien ymmartamista etta
tekstien tuottamista (kuvio 9). Koko kohderyhma luki muistioita, raportteja, telefakse-
jaym. pavittain. Kéannoksia kielesta toiseen ja vaativia tyokirjeita kirjoitettiin keski-
maarin kerran kuussa. Kolmannes vastagjista e koskaan valmistellut kokowksia kirjal-
lisesti.

Kokousten kirjallinen valmistelu 23 |=7=
| |
Muistioiden lukeminen
[ |
Esitteiden lukeminen f _________________________ |=11=
1 | |
Ammattikirjallisuuden lukeminen |Ell=
| | | |
Sopimusasiakiriojen lukeminen 30 ===
| | | |
Rutinikirieiden kifoitiaminen [ 0% - M —=r—
]
Vaativien tydkirjeiden kirjoittaminen - 1
]
wisssn samver T ==
Kaannkset suomesta englantiin ;// e 23 ESE
SN N — ' '
K&&nnkset englannista suomeen ;// 28 |=11=
| |

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70% 80 % 90 % 100 %

| Bleikoskaan  E11-2 kertaa rotaatiokaudessa  Blkuukausittain ~ Dlviikoittain B péivittéin |

KUVIO 9 Kirjalisten kielenkayttotilanteiden esiintymistiheys asteikolla ei koskaan - péivit-
tan (N = 93).

Kirjallisista tilanteista yleisin oli muistioiden, raporttien, telefaksien ym. lukeminen,

yli puolet kaikista vastagjista luki muistioita paivittéin. Myds haastatteluissa ilmeni,

Prikaatin tasolta tulee joitakin ohjeistuksia, jotka on englannin kielella ja akuvai-
heessa varsinkin, koska siellé e ilmeisesti ollut vidld kédnndsryhméa. Raportit jae-
taan myo6s komppanioille sallaisenaan. Ajan tasala pysyakseen kaikki ylemmalta
johtoportaalta tulleet raportit oli luettava.

Pataljoona teki omista tapahtumistaan vastaavanlaiset raportit sitten suomen kielella.

Esikunnissa tyoskentelevien haastateltujen péivarutiiniin kuului heti aamulla varhain
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purkaa yon aikana tulleet raportit, séhkopostit, faksit ja salaiset asiakirjat ja nan val-
mistautua joka-aamuiseen puhutteluun. Tilanneraportit selitettiin sitten pataljoonan
selonteossa muulle henkiléstolle. Muita luettavia tekstgjd olivat muun muassa operaa

tiokaskyt, joihin perustui my®s omien kansallisten operaatioiden suunnittelu.

Op order (pysyvaisohje) on englanninkielinen ja SOPit (Standard Operating Proce-
dures) ovat pysyvaisasiakirjoja, joista pitéd tarkistaa, ettd omat operaatiot on suun-
niteltu toteutettaviks prikaatin ochjeistuksen mukaisesti. Viela jouduttiin lukemaan
Daytonin rauhansopimusta, josta piti tarkistaa esmerkiksi maéraykset asevarasto-
tarkistuksista.

Koko ryhméstd yli puolet, joista suurin osa oli ylimp&an johtoon kuuluvia, kirjoitti
rutiininomaisia tyohon liittyvia kirjeita vahintaan viikoittain. Komppanianpaallikdiden
ja joukkueenjohtajien kirjoittamat tyokirjeet koskivat [ahinna erilaisia tilauksia ja il-
moituksia. Periaatteessa prikaatin komentgja hoiti suhteita ulospdin kaupungin por-
mestariin ja vastaaviin paikallisin henkil6ihin, jolloin hénen sotilasavustajansa val-
misteli puheet jakirjoitti virallisluontoiset kiitoskirjeet yms.

Edelleen koko ryhmasta yli puolet luki esitteitd ja kayttdohjeita vahintéan vii-
koittain. Haastateltujen informanttien mukaan esitteet t&ssa toimintaympdristssa oli-
vat lahinn& operaatioon osalistuneiden kansallisuuksien omasta maastaan jakamia
esitteita tai sitten muiden toimialueiden kanssa yhteistoimintaan liittyvié esitteita. Li-
séksi SFOR:in prikaatin esikunnassa laadittiin paikallisille asukkaille tarkoitettuja eng-
lanninkielisia esitteitd, jotka sitten k&annettiin serbo-kroatiaksi.

No, mika on esite? Me laadittiin esitteitd englannin kielella paikallisille ihmisille ja
k&annettiin serbo-kroatiaks esimerkiks aseitten vapaaehtoiseen luovuttamiseen
liittyvasta operaatiosta. Toinen oli sitten se, etté kun kukin kansallisuus halus ko-
rostaa omaa itsedan, niin ne sitten jakoivat omasta maastaan kaiken nékoisia esittei-

tdenglannin kiddl&.

Ty6asioihin liittyvat kadnnokset englannista suomeen. Tekstej& englannista suomen
kieleen kdansi 39 prosenttia kaikista vastagjista vahintdan viikoittain ja keskimaarin
kolmasosa kuukausittain. Haastateltujen mukaan esikunnissa ja pataljoonissa on omat

kielenkaantgjét, jotka kééntavéat asiakirjoja ja raporttgga ym. suomeksi. Néin ollen
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edella mainittu 39 prosenttia vaikuttaa suurelta tarkoittaakseen vahint&dn viikoittain
suoritettuja kirjalisia kddnnoksia. Lisaks tilanneraportit selostettiin suomeksi paivit-
téin puhutteluissa, joten ndiden k&&ntamiseen e muilla ollut tarvetta. Tassa termi
'kééntaminen’ on ilmeisesti tulkittu koskevan myds alkuperdisen englanninkielisen

tekstin lukemista ja Sisallon ymmartamista

Tarkoittaako tédma sitg, etta teksti pitdd muuttaa kirjaliseen muotoon? Sellaista
harvemmin. Kaskyt vélitetédan suullisesti vaan, e niita kaénnetd erikseen suomeksi,
vaan operatiivinen ala lukee ne ensin ja kattoo keskeiset kohat ja jos ne vadtii ko-
mentgjan kannanottoa, niin ne kéydéadn hanelle esittelemassd, mutta el niita kaénne-

ta erikseen suomeks.

Osa vastagjista on saattanut tulkita taman kysymyksen koskemaan siis seka suullisia,
tulkinnallisia ettd kirjallisia kéannoksid. Kysymys olisi pitanyt olla selkeésti muotoiltu
kasittdmaan vain kirjallisesti suoritetut kédnnokset. Tassd on ilmeinen ristiriita.

Erilaisia muistioita, raportteja, telefaksgja, sopimuksia sekd madrayksia ja oh-
jeita englanniksi kirjoitti vajaa puolet koko kohderyhmésta. Haastattelujen mukaan
raportit pataljoonaan kirjoitetaan suomen kielelld, mika selittdd sen, ettd suurin osa
joukkueenjohtgjista harvemmin joutui tdhan tilanteeseen. Joskus joudutaan kuitenkin
kirjoittamaan omien partioiden ja tarkistusasemien havainnoista my6s englanniksi,
koska sellaiset raportit 18hetetddn pataljoonan kautta edelleen prikaatiin.

Mehén tehdéén tapahtumista raportteja pataljoonaan. Ne Kirjoitetaan suomeks,
mutta aina silloin taldin joudutaan mydskin kirjoittamaan englanniks, mité mei-
dan partiot ja check pointit on havainnut. Ne menee pataljoonan kautta prikaatiin.

taan englanniks ja tulkit kdantda serbin kielelle tai albaanin kielelle.

Samoin yhteisoperaatioista, joissa on muunmaalaisia mukana, laaditaan térkeimmét
osat englanniksi. Varsinaiset sopimukset tehddéan yleensa pataljoonan toimesta, jossa
omat lakimiehet ovat niitd laatimassa. Komppanian tasolla komppanian paallikké ja
varapaallikko laativat sopimusasiakirjoja omalla alueellaan. Faksikieli on vakiintunut
tietyn muotoiseksi.
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Jos prikaatista tulee kysymyksid, niin niihin vastataan faksilla. Ampumaratatilauk-
st ja ilmoitukset on englanninkielisid, mutta ne menee aika vakioidulla systeemil-
& No, sitten on helikopteritilaukset, joissa pitéa kuvailla mahollismman tarkasti,

koska ne pitda priorisoida [tarpeen ja tehtévan mukaan).

Ty6asioihin liittyvia kddnnoksia suomesta englantiin joutui tekeméaén vastagjista yks
kolmannes vahintdan viikoittain, yks kolmannes keskiméarin kerran kuussa ja yks
kolmannes kerran rotaatiokaudessa. Haastattelussa ilmeni, etta koko organisaation
ongelmana oli se, etta eri kansakunnat pyrkivét |8hettdmaan prikaatin esikuntaan eri-
laisia asiapapereita omalla didinkielelldén. Tama aiheutti kuitenkin vastustusta ja asia-

paperit on vaadittu valmiiks englanniks kdannettyina jo l&htémaasta késin.

No, mun ongelma, 18hinn& koko organisaation ongelma, oli se ettd, josta me myos
ailka voimallisesti huomautettiin, ruotsalaiset 18hetti aineistoa ruotsiksi, suomalaiset
suomeks ja me sanottiin, ettd téa e muuten kay, kylla sen paperin pitéa tulla eng-

lannin kielella. N&a oli niité kipujuttuja.

Sjoitusryhmittain tarkasteltuna ylimmalle johdolle oli muistioiden, raporttien, telefak-
sien ym. lukeminen l8hes paivittaistd. Vaativia tyokirjeitd laadittiin kuukausittain ja
kdannoksid englannista suomeen kerran rotaatiokaudessa. Muut tilanteet esiintyivéat
keskimaarin viikoittain. Myds komppanianpaallikét lukivat muistioita ym. paivittain.
Viikoittain kirjoitettiin rutiinikirjeita ja luettiin ammattikirjallisuutta. Kokouksia el
jouduttu valmistelemaan kirjallisesti. Joukkueenjohtajat lukivat muistioita, ammatti-
kirjalisuutta, esitteitd ja kayttdohjeita viikoittain. Useimmat eivéat joutuneet |aatimaan
muistioita, kirjoittamaan tyokirjeitata vamistelemaan kirjallisesti kokouksia.
Yhteenvetona voidaan todeta, etté suurin osa vastagjista luki muistioita, raportte-
ja, telefaksgja ym. péivittéin, Kéannoksia ja vaativia tyokirjeita kirjoitettiin keskimaé:

rin kerran kuussa.
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6.2.6 Rauhanturvaajien kielitaidon taso kyselyhetkella

Kyselyyn vastagjia pyydettiin arvioimaan kielitaitonsa seka nykyistéa hallintatasoa etta
tarvittavaa taitotasoa kussakin tilanteessa yleisten kielitutkintojen 8-portaisella as-
teikolla. Ensin tarkasteltiin koko henkil6ston keskimaaraista itsearvioitujen arvosano-
jen jakautumista erikseen suullisissa ja kirjallisissa tilanteissa sekéa vertailtiin eri sijoi-
tusryhmien taitotasoja keskendéan. Seuraavaksi tutkittiin kielitaidon riittévyytta vertai-
lemalla tarvittavan tason ja oman hallintatason vélista eroa ja oliko eroa ikaryhmien
vélilla Lopuks selvitettiin essmiehen arvio eri sijoituksissa tarvittavasta kielitaidosta.
Erojen tilastollista merkitsevyytta testattiin e-parametrisilia testeilla (Ks. Helkkila
2001, 193). Ensin selvitettiin Kruskal-Wallisin yksisuuntaisella varianssianalyysilla,
onko ryhmien vélilla eroa, ja sen jalkeen kahden riippumattoman otoksen testilla, mis-
sa eroja lOytyi. Tarvittavan taidon ja oman kielitaidon tilastollisen eron merkitsevyytta
testattiin kahden riippuvan otoksen testilla. Tilastollinen merkitsevyys oli asetettu ta-
solle 5 %.

Oman kielitaidon hallintatasoa pidettiin itsearvioinneissa yleisesti ottaen erittéin
tyydyttavana taitotasolla 5:

Selviydyn tavallisissa suullisissa ja kirjallisissa kielenkayttotilanteissa melko luon-
tevadti ja vaivattomasti seké tydssa etté vapaa-aikana. Hallitsen kielen perusraken-
teet ja keskeisen sanaston, ja joudun harvoin turvautumaan toistopyyntéon ta sa-
nakirjaan. Muiden kielten vaikutus ja muu epétarkkuus rajoittavat viestintéa vain

joskus.

Useimmissa tilanteissa taidon arvioitiin olevan vailla 5 - 6. Selkedsti téstéa arviosta
poikkesivat selviytyminen sosiaalisessa kanssakdymisessa seka aktiivisessa osallistu-
misessa kokouksiin ja neuvotteluihin. Naissa tilanteissa taidon arvioitiin olevan \ain

tasolla 3:

Kielitaitoni riittéa tavallismmissa suullisissa ja kirjallisissa kdytannon tilanteissa
salvidmiseen, mutta uudet tilanteet aiheuttavat vaikeuksia. Y mmérrén vaivatta h-
dasta ja selkedd puhetta ja saan yleensd selvad helpon tekstin, esimerkiks lyhyen
lehtiuutisen pééasioista.
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Kirjalisissa tilanteissa heitkoimmin hallittiin erilaisten sopimusasiakirjojen ja esittei-
den lukeminen ja muistioiden ja raporttien laatiminen. My0ds naissa taito arvioitiin vain
tasolle 3. Tuloksia voidaan myds tarkastella prosentuaalisten osuuksien avulla kunkin
taitotason osalta. Vastagjien lukumaéra vaihteli kielenkayttttilanteesta riippuen 88:sta
93:een Té&std johtuen kielitaidon tasoa eri tilanteissa on tarkasteltu rauhanturvagjien
omina suullisina ja kirjalisina arvioina, jolloin taulukossa 2 tapauksena on yhden vas-
tagjan vastaus yhteen 10:sta kielenkayttotilanteesta eli n on ko. kohdan vastagjien Iu-
kumaara kertaa kielenkayttotilanteet. Englannin taitoaan hyvana tai erittain tyydytta-
vana piti 45 prosenttia vastagjista. Erittain hyvaksi tai erinomaiseks taitonsaarvioi 18
prosenttia ja alle tyydyttévan arvioi tasonsa viidesosa vastanneista. Taulukosta 2 naky-
vét erikseen suullisten ja kirjallisten tilanteiden itsearvioitu taso arviointien prosert-

tiosuuksina.

TAULUKKO 2. Rauhanturvagjien itsearviointien posentuaalinen jakautuminen eri tato-
tasoille (arviointien lukum&ara N = 1796).

Arvosana Kaikki tilanteet % Suulliset tilanteet % Kirjalliset tilanteet %
arvioinnit n = 1796 arvioinnit n = 906 arvioinnit n =890
8 = erinomainen 36 41 3,0
7 = erittdin hyva 14,6 16,0 133
6 = hyva 28,3 29,5 27,1
5 = erittain tyydyttava 16,8 16,0 17,5
4 = tyydyttava 159 16,6 154
3=vdlttava 13,8 11,6 16,0
2 = melko heitkko 55 4,7 6,3
1= heikko 15 15 1,4
Y hteensa 100 100 100

Taulukko osoittaa, ettd suurin osa arvioinneista oli tasoilla 4 - 6. Koko henkil 6ston
itsearvioitu kielitaidon taso oli keskimaarin 5 seké suullisen (5,1) etta kirjallisen (4,9)
taidon osalta. Ero oli tilastollisesti merkitseva (p = .001). Itsearvioinneissa useimmin

mainittu taitotaso oli 6:

Viestin luontevasti tavalisissa kielenkdyttdtilanteissa. Myos sosiadisesti ja Sisil-
1611 sesti vaativissa tilanteissa selviydyn tyydyttévasti. Muiden kielten vaikutusta ja
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muuta ilmaisun epédtarkkuutta esiintyy, mutta se héiritsee harvoin viestintda. V aati-
via aihepiirga kasitellessdni joudun joskus turvautumaan toistopyyntéihin tai
sanakirjaan.

Taso 6 esiintyi useimmin kaikissa muissa paits viidessa tilanteessa: sosiaalinen kars-
sakayminen, aktiivinen osallistuminen kokouksiin, sopimusasiakirjojen lukeminen,
editteiden lukeminen ja muistioiden laatiminen. Naissd kaikissa useimmin esiintyva
arvio di 3 Yhteista niille tilanteille, joissa olivat heikoimmat keskiarvot, on se, etté
varsinkin sellaisissa virallisissa yhteyksissg, joissa on mukana didinkielendan englantia
puhuvia, omataito koetaan herkimmin huonoksi. Kokouksissa on kéytettava tasméllis-
ta kieltg, viralisia ilmaisuja ja oikeata terminologiaa. Sama koskee muistioiden laati-
mista. Sopimusasiakirjoja luettaessa on myods tunnettava alan terminologia ja ennen
kaikkea osattava tulkita merkitykset oikein. Esitteissa kaytetéén usein markkinointi-
mielessa monimerkityksisid ilmauksia ja ne saattavat olla tastd johtuen vailkeampia
ymmartda kuin yksiselitteisemmét ammattitekstit.

Tiivistéen voidaan todeta, etta suurin osa itsearvioinneista oli tasoilla 4 - 6.
Useimmin mainittu taitotaso oli 6. Suullinentaito koettiin kirjallista paremmaksi. Kie-

litaito arvioitiin olevan keskiméaarin tasolla .

6.2.6.1 Suullisen taidon hallinta

Kuviossa 10 on esitetty oman suullisen kielitaidon itsearvioitu hallintataso tutkimus-
hetkella. Laatikon koko on puolet havainnoista. Kuviossa nakyva mediaani (viiva laa
tikon keskelld) on suuruugérjestykseen jarjestetyn aineiston keskimméinen arvo tai
kahden keskimmaéisen keskiarvo, jos havaintoja on parillinen méaréa. Alakvartiilin suu-
ruisia havaintoja on neljésosa (25%) kaikista havainnoista, samoin ylékvartiilin suu-
ruisia havaintoja on neljasosa (25%). Nain ollen aakvartiilin ja ylakvartiilin véliin j&a
puolet havainnoista. 'Viikset' osoittavat pienimman ja suurimman arvon, joka el ole
muusta joukosta poikkeava arvo. Y-akselilla ndkyy arvosana-asteikko ja x-akselilla
suulliset kielenkayttétilanteet. Kuviossa 9 8arimméainen laatikko vasemmalla siis osoit-
taa, etté asioimistilanteissa rauhanturvaajien keskiarvoista 50 % sijoittuu 8-portaisella

arvosana-asteikolla vélille 5 - 7. Naista arvosanoista neljasosa sijoittuu vélille 7 - 8 ja
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neljasosa vélille 3 - 5. Pystyjanat (viikset) kuvaavat keskiarvojen vaihteluvalid, kun
hyvin poikkeavat arvot on jatetty kuviosta pois. Parhaiten arvioitiin halittavan viestin-
tavalineiden kayttd (ka = 5,7). Hetkoimmat keskiarvot olivat sosiaalisessa kanssakay-
misessa (ka = 3,3) ja aktiivisessa kokouksiin osallistumisessa (ka = 3,6).

Kielitaidon keskiarvojen laskemiseksi sijoitusryhmittéin ylin johto ja osasto- ja
toimistopadllikot oli yhdistetty yhdeksi ryhméksi, koska naiden ryhmien vdlilla kie-
lenkayttttilanteiden useudessa ei ollut havaittavissa eroa sosiaalista kanssakaymista ja

edustustilanteita lukuun ottamatta.

Asioimistilanteet
Jokapaivaiset
keskustelutilanteet
Oman tyon esittely
Edustustehtavat
Osallistuminen
kokouksiin
kuulijana
Sosiaalinen
kanssakayminen
Tulkkaus
palvelusasioissa
Aktiivinen
osallistuminen
kokouksissa
Viestintavalineiden
Kaytto
rutiiniasioissa
Viestintavalineiden
kayttd
tydasioissa

KLég/)IO 10. Suullisen taidon halinta eri tilanteissa yleisten kidlitutkintojen asteikolla8 - 1 (N
Ryhma 'muut’ jétettiin tilastollisten tarkastelujen ulkopuolelle ryhman koon (n = 7)
pienuuden vuoksi. Ylimman johdon itsearvioidun kielitaidon keskiarvo suullisissa ti-
lanteissa oli 5,4, sosiaalisen kanssak&ymisen tilanteissa 3,0 ja aktiivisessa osallistumi-
sessa kokouksiin 3,3, joka oli huomattavasti ale koko kohderyhman keskiarvon.
Komppanianpaallikot arvioivat suullisen kielitaitonsa tasolle 5,1. Poikketk sen ryhmén
keskiarvosta muodostivat sosiaalinen kansakéayminen (ka = 3,2) ja aktiivinen osalis-
tuminen kokouksiin (ka = 3,5) samoin kuin ylimmall&a johdollakin. Muissa tilanteissa
taidon arvioitiin olevan keskiméaarin 5,5. My6s joukkueenjohtajat arvioivat suullisen
taitonsa keskimaérin tasolle 4,9, mutta sosiaalisessa kanssakaymisessa (ka = 3,7) ja
aktiivisessa osallistumisessa kokouksiin (ka = 4,1) he arvioivat taitonsa muita ryhmié

paremmaksi. Muissa tilantei ssa itsearvioidun taitotason keskiarvo oli 5,1.
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Oscarson (1980, 29) oli havainnut tutkimuksissaan, ettd e ole kovinkaan harvi-
naista, ettd aikuisopiskelijat, varsinkin keski-ikdiset ja Sta vanhemmat, aliarvioivat
suorituksiaan. Samasta tai pumuksesta saattaa olla kysymys tassakin, koska ylin johto,
joka oli ikérakenteeltaan vanhin, oli arvioinut muutamassa tilanteessa taitonsa huomat-
tavasti helkommaks kuin esimerkiksi joukkueenjohtagjat. Toisaalta nuoret saavat jo
koulussakin toisenlaista opetusta ja heill&a saattaa myos olla enemman todellisia myon
teisid kokemuksia kielenkaytosta. Toinen todenndkoisempi syy kuitenkin lienee se,
ettéd joukkueenjohtgjien toimintaympéaristé on kielen osaamisen kannalta kapea-
alaisempaa ja yksinkertaisempaa, jolloin tunne kielen hallinnasta on vahva. Ylimman
johdon tehtdvékentta sen sijaan edellyttéa vaativampaa, tdsmaéllisempéi ja vivahtek-
kaampaa kielen kayttta, mika saattaa aiheuttaa oman kielitaidon aliarviointia tai aina
kin tason realistisempaa arviointia.

Yhteenvetona suullisen taidon hallinnasta on todettava, ettéa parhaiten arvioitiin
hallittavan viestintavalineiden kaytto ja heikoimmin kokouksiin osallistumisessa kay-

tettava kieli ja sosiaaliseen kanssak&ymiseen liittyva kieli.

6.2.6.2 Kirjalisen taidon halinta

Kirjallisista tilanteista (kuvio 11) useimmissa tilanteissa mediaani oli arvosanan 6
kohdalla. Parhaiten arvioitiin hallittavan muistioiden lukeminen (ka=5,7) jarutiinikir-
jeiden kirjoittaminen Heikoimmat keskiarvot olivat esitteiden lukemisessa (ka = 3,4),

muistioiden laatimisessa (ka = 3,6), ja sopimusasiakirjojen lukemisessa (ka= 3,7).
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Kokousten kirjallinen
Esitteiden lukeminen
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lukeminen
Sopimusasiakirjojen
lukeminen
Vaativien tyokirjeiden
kirjoittaminen
Kéaannokset
englannista suomeen

KUVIO 11. Kirjalisen taidon halinta eri tilanteissa yleisten kiditutkintojen asteikolla8 — 1
(N =86).

Sijoitusryhmittéin tarkasteltuna ylin johto arvioi kaikissa kirjallisissa tilantei ssa taitorn-
sa keskimaarin tasolle 4,9. Useimmissa tilanteissa keskiarvo oli 1éhes 6, lukuun otta-
matta kolmea tilannetta, joissa oma arvio ja vain vdttavélle tasolle ja huomattavasti
ale koko kohderyhmén keskiarvon. Néitd olivat esitteiden lukeminen (ka = 3,0), -
pimusasiakirjojen lukeminen (ka = 3,2) ja muistioiden laatiminen (ka = 3,2). Komp-
panianpadl likdiden keskiarvo kaikissa kirjallisissa tilanteissa oli sama kuin ylimmalla
johdollakin, 4,9. Myds heidan arvionsa esitteiden lukemisessa, sopimusasiakirjojen
lukemisessa ja muistioiden laatimisessa ja vélttavan tasolle, ale koko kohderyhman
keskiarvon. Muissa tilanteissa kielitaidon keskiarvo oli 5,5. Joukkueenjohtajien itsear-
vioinnin mukaan kaikkien kirjallisten tilanteiden keskiarvo oli 4,7. Esitteiden lukemi-
sen ja muistioiden laatimisen keskiarvo oli tasolla 4. Muissa tilanteissa taidon arvioi-
tiin olevan keskimaarin 5,0. Sijoitusryhmien vélisissi kielitaidon hallintatason ei-
parametrisell& kahden rii ppumattoman otoksen testillé tehdyissa vertailuissa tilastolli-
sesti merkitsevia keskiarvoeroja esiintyi ainoastaan kahdeksassa tilanteessa ylimman
johdon ja joukkueenjohtgjien valilla, useimmissa tilanteissa ensin mainittujen hyvaksi
(taulukko 3). Komppanianpaallikoiden ja joukkueenjohtgjien valilla tilastollisesti mer-
Kitseva ero ilmeni ainoastaan sopimusasiakirjojen lukemisessa (p = .024) keskiarvon
ollessa komppanianpalikéilla 3,5 ja joukkueenjohtgjilla 4,6. Muissa tilanteissa el
ryhmien valill& havaittu tilastollisesti merkitsevid eroja oman hallintatason itsearvioirn-

nissa.
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TAULUKKO 3. Tilastollisesti merkitsevét keskiarvoerot ylimman johdon ja joukkueen+
johtgjien itsearvioidun hallintatason vélill& yleisten kielitutkintojen as-

teikolla8 - 1.
Kielenkayttotilanteet Ylin johto Jjohtajat p
Suulliset tilanteet
Asioimistilantest 6,0 5,0 .018
Keskustel utilanteet 59 49 .030
Oman tyon esittely 6,0 4.8 .031
Kokouksiin osallistuminen 6,0 51 .050
Kirjalliset tilanteet
Muistioiden lukeminen 6,0 5,2 .035
Esitteiden lukeminen 3,0 39 .047
Sopimusasi akirjojen lukeminen 32 4,6 .012
Rutiinikirjeiden kirjoittaminen 6,0 50 .038

Kaikista niista tilanteista, joissa taitotason ero ylimman johdon ja joukkueenjohtajien
vdlillaoli tilastollisesti merkitseva (p < .05), joukkueenjohtajat olivat arvioineet taiton-
sa paremmaks kahdessa tilanteessa: esitteiden lukemisessa ja sopimusasiakirjojen
lukemisessa. Tama ero selittynee osittain sillg, ettéd ylimman johdon luettavaksi tulevat
sopimusasiakirjat ovat lagiempia kokonaisuuksia kasittavia ja sisalloltéén monimut-
kai sempina myds teksteind vaikeampia. Joukkueenjohtajille kuuluvat sopimukset ovat
selkedmpid, yksiselitteisempid, yhteen tilanteeseen kerrallaan laadittuja.

Yhteenvetona kirjallisten tilanteiden hallinnasta on todettava, etta parhaiten ko-
ettiin hallittavan muistioiden lukeminen ja rutiinikirjeiden kirjoittaminen Heikoimmin
arvioitiin hallittavan esitteiden ja sopimusasiakirjojen lukeminen ja muistioiden |aati-

minen.

6.2.6.3 Kielitaidon vertailu ik&ryhmittain

Oman itsearvioidun kielitaidon keskiarvot olivat kaikissa ikaryhmissa vailla 3 - 6.
Nuorimman ja suurimman ik&ryhman muodostivat 25 - 35-vuotiaat (n = 43) ja van
himman 46 - 55-vuotiaat (n = 12). Ryhmien valilla e ollut tilastollisesti merkitsevia

eroja. Jos tarkastellaan viittd huonoimmin hallittua tilannetta, niin havaitaan, etta nekin
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olivat kaikissa ryhmisséa samat. Suullisissa tilanteissa eniten oli puutteita sosiaalisessa
kanssakdymisessd ja vaativammassa, aktiivisessa kokouksiin osallistumisessa. Kirjalli-
sissatilanteissa korostui kielitaidon puute esitteiden lukemisessa ja muistioiden Kirjoit-
tamisessa. |karyhmittdin laskettuja keskiarvoja e tilanteissa el ole otettu téhan mu

kaan, koska ikaryhmé 46 - 55-vuotiaat oli liian pieni.

6.2.7 Rauhanturvaajien itsearvioidun kielitaidon ja koetun tar peen vertailu

K okonaistilannetta arvioitaessa oman hallintatason ja tarvittavan tason vdilla el eroja
ollut. Sen sijaan yksittéisten tilanteiden kohdalla oli joitakin tilastollisesti merkitsevia
eroja Kussakin tilanteessa oma ja tarvittava taitotaso testattiin pareittain kahden riip-
puvan otoksen testilla. Kahdeksassa tilanteessa oma kielitaito arvioitiin paremmaksi
kuin vastagjien mielestd olisi tarvittu. Ero oli tilastollisesti merkitseva (p = .000) kai-
Kissa muissa tilanteissa paitsi kokouksiin osallistumisessa (p = .336) ja rutiininomai-
sessa viestintdvalineiden kaytossa (p = .087). Oman kielitaidon hallintataso arvioitiin
riittdmattomaks 12 tilanteessa. Erot olivat tilastollisesti merkitsevét (p = .000) viides
s tilanteessa: sosiaalinen kanssakdyminen, esitteiden lukeminen, sopimusasiakirjojen
lukeminen, vaativien tyokirjeiden kirjoittaminen ja muistioiden laatiminen. Tilanteista,
joissa oma taito koettiin riittamattomaksi, vain yksi, sosiaalinen kanssakayminen, kos-

ki suullista kielenkayttoa.

6.2.7.1 Suullisen hallintatason ja tarvittavan tason vertailu

Kyselyyn vastagjia pyydettiin arvioimaan tarvittavan kielitaidon tasoa kussakin tilan
teessa. Itsearvioidun oman kokonaiskielitaidon ja tarvittavan kielitaidon vailla e ollut
havaittavissa suuria eroja ja arviot jakaantuivat tasaisesti kaikkien sijoitusryhmien
kohdalla. Y ksittéisissa tilanteissa hyvaa suullista kielitaitoa, arvosanaa léhes 6, arvioi-
tiin tarvittavan viestintéavalineiden k&yttss4, tulkattaessa pal vel usasioissa ja oman tyon
esittelyssa (taulukko 4). Keskustelutilanteissa el koettu tarvittavan edes tyydyttavaa
taitoa. Se, ettd jokapéivaisissi keskusteluissa gjankohtaisista asioista itsearvioinnissa

useimmin esiintynyt vastaus oli 3, kiinnitti huomiota, koska kuiterkin 80 prosenttia
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kyselyyn vastagjista oli osalistunut naihin keskusteluihin viikoittain tai paivittain.
Yksi selitys saattaa olla asioiden ja sanaston toistuvuus seka tilanteisiin rutinoitumi-

nen, jolloin onnistumisen tunne oli vahva elka ongelmia koettu olevan.

TAULUKKO 4. Suulliset tilanteet koetun tarpeen keskiarvojen mukaisessa jarjestyksessa
yleisten kielitutkintojen asteikolla8 - 1 (N = 84).

Suulliset tilanteet Tarve Keski- Hallinta- Keski- p

ka hajonta  tasoka hajonta

Viestintévélineiden kaytt6 vaativissa

ty 6asioissa(puhelin, radio) 6,0 1,17 57 1,28 .058
Tulkkaus palvel usasioissa 5,8 1,14 5,6 1,29 155
Oman tyon esittely 5,6 1,23 55 151 935
Viestintévélineiden kéytto rutiiniasioissa 55 1,29 5,8 1,30 .087
Edustustehtévat 55 1,13 53 1,39 157
Osallistuminen kokouksiin kuulijana 55 1,13 5,6 1,31 .336
Sosiaalinen kanssakayminen 52 1,38 32 1,30 .000
Asioimistilanteet 4,7 1,46 5,6 1,33 .000
Jokapaivéiset keskustel utilanteet 3,8 1,14 5,6 1,43 .000
Aktiivinen osallistuminen kokouksissa 3,0 1,10 3,5 1,32 .000

Myos aktiivisessa osallistumisessa vaativiin kokoustilanteisiin arveltiin taitotason 3
olevan riittdva. Syyna téhan lienee se, ettd 33 prosenttia vastagjista e ollut koskaan
ollut téllaisessa tilanteessa ja suurin osa komppanianpaéllikoista (64 %) ja joukkueen-
johtgjista (91 %) oli osallistunut aktiivisesti kokouksiin kerran rotaatiokaudessa tai ei
koskaan. Né&in ollen tarvetta el katsottu olevan. Seka keskustelutilanteissa etta aktiivi-
sessa osallistumisessa kokouksiin oma kielitaito oli my@s arvioitu tarvittavaa taitoa
paremmaksi. Kielitaidon tason arvioiminen tilanteessa, josta e ole kokemuksia tai
niitéd on hyvin vahan, on luonnollisesti vaikeaa.

Huomiota kiinnitti se, etta kokouksiin kuulijana osallistumiseen tarvittaisiin tai-
totaso 5,5, mutta aktiiviseen osallistumiseen riittéis taso 3. Taman voinee tulkita siten,
etta puhuessa voi itse paéttad, mité sanoo ja miettia sanottavansa etukéteen, kuuntel us-
sa e tdta mahdollisuutta aina ole. Toisaata tuloksen voi tulkita myds siten, etta tarve
on tulkittu tilanteen useudeksi. Toinen huomiota heréttanyt seikka oli se, etté sosiaali-

sessa kanssakéymisessa arvioitu tarvittava taso oli yli 5, mutta jokapéi vai sessi keskus-

telussa & katsottu tarvittavan edes tasoa 4:
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Selviydyn tavalisissa suullisissa ja kirjalisissa kielenkayttotilanteissa kohtalaisen
hyvin seka tyossa ettd vapaa-aikana. Muiden kielten vaikutus kielenk&yttdon voi
olla tuntuva. Sujuvuus ja sanaston ja kieliopin halintani ovat jo suhteellisen hyvig,
mutta mahdollisesti kesken&dén eritasoisia. Y mmaértadkseni esmerkiks lehtiartikke-
lin tai muun tavallisen tekstin pddasiat tarvitsen vain joskus sanakirjaa.

Téallainen arviointi selittynee sillg, ettd jokapéivaisissa keskusteluissa puhutaan ehka
kuitenkin ensisijaisesti rutiininomaisista tydasioista kayttéen tuttua ammeattiterminolo-
giaa, kun taas sosiaalisessa kanssakdymisessa keskusteluaiheiden valikoima on yleen
sS4 moninaisempi ja asioista saatetaan puhua syvallisemmassakin mielessd. Télainen
vaatii huomattavasti lagjempaa yleiskielenkin sanaston hallintaa.

Yhteenvetona tarvittavasta suullisesta taidosta todetaan, etté viestintvalineiden
kaytossa, palvelusasioissa tulkattaessa ja oman tyon esittelyssa kielitaitoa arvioitiin
tarvittavan tasolla 6. Jokapaivaisissa keskustelutilanteissa arvioitu tarvittava taso jai
alle 4 ja aktiivisessa osallistumisessa kokouksiin tason 3 arvioitiin olevan riittava.
Molemmissa viimeksi mainituissa tilanteissa oma hallintataso arvioitiin korkeammak-

si, kuin mita koettiin tarvittavan.

6.2.7.2 Kirjalisen hallintatason ja tarvittavan tason vertailu

Taulukosta 5 nékyy, ettd melkein kaikissa kirjallisissa tilanteissa edellytettiin taitota-
soa ldhes 6, lukuun ottamatta kolmea tilannetta, joissa katsottiin tason 3 olevan riitté
va: ammattikirjallisuuden lukemisessa, kokousten kirjallisessa valmistelussa ja teks
tien k&antamisessa suomesta englantiin. Vaikka ammattilehtia ja -kirjalisuutta luki yli
puolet vastanneista, materiaalin voi olettaa kyseisessa toimintaymparistossa rajoittu-
van lahinnd aselehtien ja vastaavien selailuun. N&issa tekstityyppi on melko saman-
laista ja kielélisesti v8hemman vaativaa. K&annostoita jouduttiin harvoin suoritta-
maan, koska asiakirjat, jollei niita ole kéénnetty jo Suomessa, kdantéd kohdemaassa
hin harvemmin jouduttiin: kolmasosa vastagjista e ollut koskaan ollut téllaisessa tilan-
teessa ja joukkueenjohtgjistakin 95 prosenttia joutui siihen kerran rotaatiokaudessa tai

e koskaan. Samoin komppanianpadallikoistd kolmannes vamisteli kokouksia kirjalli-
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sesti kerran kuussa, kolmannes ei koskaan. Kaikissa néaissa kolmessa viimeks maini-
tussa tilanteessa, ammattikirjallisuuden lukemisessa, kokousten kirjallisessa valmiste-
lussa ja tekstien kaantémisessa suomesta englantiin, oma kielitaito oli koettu tarvittua

taitoa paremmaksi.

TAULUKKO 5. Kirjaliset tilanteet koetun tarpeen keskiarvojen mukaisessa jérjestyksessi
yleisten kiditutkintojen asteikolla8 - 1 (N = 82).

Kirjalliset tilanteet Tarve Keski- Hallinta- Keski-
ka hajonta tasoka hajonta p

Vaeativien tyokirjeiden kirjoittaminen 6,0 1,06 53 1,34 .000
Sopimusasiakirjojen lukeminen 6,0 1,15 3,7 1,48 .000
Muistioiden laatiminen 59 1,12 35 1,30 .000
Muistioiden lukeminen 57 1,16 57 1,32 .602
K&annokset englannista suomeen 57 1,14 55 1,35 150
Rutiinikirjeiden kirjoittaminen 5,6 1,08 5,6 1,36 .596
Esitteiden lukeminen 5,6 1,04 34 1,29 .000
Ammattikirjallisuuden lukeminen 33 1,01 5,6 1,27 .000
Ké&annokset suomesta englantiin 33 1,11 55 1,34 .000
Kokousten kirjallinen valmistelu 3,2 1,09 54 1,38 .000

L &hes kaikissa kirjallisissa tilantei ssa kolmea viimeista lukuun ottamatta, koko ryhman
keskiarvo oli |ahempana tasoa 6. Se, etta kdanndstaitoa suomesta englantiin ei katsota
tarvittavan tasoa 3 korkeampana, johtunee Siitd, ettd operaatioiden tyoskentelykieli on
englanti ja useimmat Suomesta |ahetetyt asiakirjat on jo valmiiks k&dnnetty tai koh
demaassa oleva asianomainen toimisto k&antéé sille kuuluvat tekstit englanniksi. Toi-
sin sanoen jos ndihin tilanteisiin e jouduta, niin e koeta tarvittavan korkeatasoista
kielitaitoakaan.

Yhteenvetona kirjallisista tilanteista voinee todeta, ettd melkein kaikissa edelly-
tettiin taitotasoa ldhes 6. Niissa tilanteissa, joihin jouduttiin harvemmin, vain keski-
méarin kerran kuussa tai kerran rotaatiokaudessa, arvioitiin taitotason 3 riittavan. Tal-
laisia tilanteita olivat aktiivinen osallistuminen kokouksiin, kokousten kirjallinen val-
mistelu, kéénnokset suomesta englantiin ja ammattikirjallisuuden lukeminen. Kaikilla
ryhmill&a esiintyivat samat nelja aihepiiria arvioituina valttavalla tasolla, mutta hieman

eri jarjestyksessi.
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6.2.7.3 Kielen hallintataso ja koettu tarve sijoitusryhmittéin

Seuraavassa tarkastellaan englannin kielen hallintatasoa ryhmittéin (taulukko 6), jotta
saadaan parempi kuva tehtévien edellyttdmasta tarpeesta. Itsearvioidun oman koko-
naiskielitaidon ja tarvittavan kielitaidon véilla eri sijoitusryhmien kesken e ollut re-
vaittavissa eroja. Ylin johto arvioi taitonsa hieman paremmaksi kuin heidan mielestdan
olisi tarvittu, komppanian pé&allikdiden arvioinneissa el ollut lainkaan eroa oman hal-
lintatason ja tarvittavan tason vadlilla ja joukkueenjohtgjat arvioivat tarvittavan taidon
jonkin verran korkeammaksi kuin oman tutkimushetkella vallitsevan taitonsa, mutta
erot ryhmien vdilla eivét olleet tilastollisesti merkitsevia. Télla perusteella voinee teh
da sen johtopaétoksen, etta rekrytoinnissa oli onnistuttu valitsemaan tassa suhteessa
potentiaaliset sotilaat ja saatu kielitaidoltaan oikeantasoiset henkilot oikeisiin tehté
viin. Toisadlta kyseiset henkil6t olivat jo olleet kohdemaassa vahintéén kolme kuu
kautta ja ehka saavuttaneet sind aikana tarvittavan kielitaidon ja oman kielitaidon tasa-

painon.

TAULUKKO 6. Itsearvioidun hdlintatason ja koetun tarpeen keskiarvot sijoitusryhmittéin
tarkasteltuna ylesten kielitutkintojen asteikolla8 — 1 (N = 84).

Sijoitusryhmét N Oma hallinta- Keski- Tarvittava Keski-
taso ka hajonta taso ka hajonta
Ylin johto 26 52 0,65 51 0,64
Komppanianpaallikot 36 5,0 0,64 5,0 0,50
Joukkueenjohtajat 22 4,7 0,79 51 0,49
Kaikki 84 5,0 0,70 51 0,54

Tarkasteltaessa farvittavan kielitaidon tasoa sijoitusryhmittain ylimmasta johdosta
useimmat olivat sita mieltd, ettd erittéin hyvaa suullista kielitaitoa tasolla 7 tarvittaisiin
oman tyon ja tyopaikan esittelyyn seka viestintévalineiden kayttéon vaativissa tydasi-
oissa. Taitotaso 6 on tarpeen jouduttaessa tulkkaamaan palvelusasioissa. Useimmat
katsoivat taitotason 4 riittévan jokapaivaisissa keskusteluissa ja taitotaso 2 olig riittava
aktiivisessa osallistumisessa kokouksiin. Téssa lienee gjateltu pikemminkin kayttouse-
utta kuin tarvittavaa taitotasoa. Muissa tilanteissa arvioitiin tason 5 olevan riittava.

Kirjalisessa kielitaidossa ylimman johdon arvion mukaan tarvittaisiin taitotasoa 7
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muistioiden ja sopimusasiakirjojen lukemiseen, muistioiden laatimiseen ja vaativien
tyokirjeiden kirjoittamiseen. Taitotasoa 6 tarvittaisiin kdannettéessa englannista suo-
meen, mutta vain tasoa 3 kéénnettdessa suomesta englantiin. Tama kiinnitti huomiota,
koska englannin kielelle kdannettiin tekstgja viikoittain, mutta painvastoin & juuri
lainkaan. Tassa ja& epavarmaks se miten termi 'k&&ntd& on tulkittu. Taitotaso 3 riit-
téis useimpien mielesta myos kokousten kirjallisissa vamisteluissa. Téssa lienee jal-
leen gjateltu tilanteen esiintymistiheytta elka taitotasoa.

Komppanianpaallikdiden arvioiden mukaan useimmissa tilanteissa tarvittaisiin
suullistakielitaitoataitotasolla 6. Vélttavaks he arvioivat jokapéivai sessa keskustel us-
saja aktiivisessa kokouksiin osallistumisessa tarvittavan taitotason. Jalkimméisessa on
ehka yhdistetty kasite 'tarvittava taito’ esiintymistiheyteen, koska tassa tilanteessa oli
paljon puuttuvia vastauksia ja ne on tulkittu niin, ettd tdhan tilanteeseen eivat useim-
mat olleet joutuneet. Kirjallista kielitaitoa komppanianpaéllikot kokivat tarvitsevansa
tasolla 6 useimmissa tekstien lukemista tai kirjoittamista vaativissa tilanteissa. Vain
taitotasoa 3 tarvittaisiin kokousten kirjallisessa valmistelussa ja k&8nnettéessa suomes-
ta englantiin. Tassé lienee kyse samasta jo edell& mainitusta tarvekésitteen erheellises-
ta tulkinnasta, koska useimmat komppanianpaallikot eivét olleet lainkaan valmistelleet
kokouksiakirjallisesti.

Joukkueenjohtajat kokivat tarvitsevansa taitotasoa 7 kayttéessdan viestintavali-
neita vaativissa tydasioissa. Taitotasoa 6 tarvittiin useimmissa tilanteissa ja tasoa 3
vain aktiivisessa osallistumisessa kokouksiin. Tahan tilanteeseenhan eivét useimmat
joukkueenjohtagjat olleet joutuneet, joten kyse lienee samasta tulkintavirheesta kuin
edelld. Taitotasoa 7 joukkueenjohtgjien mukaan tarvittiin muistioiden laatimisessa,
vaikka useimmat eivét olleetkaan joutuneet itse niité kirjoittamaan. Kaikissa muissa
tilanteissa arvioitiin tarvittavan hyvaa taitoa, mutta vélttavan tason katsottiin riittévan
k&annoksiin suomesta englantiin ja kokousten kirjallisiin valmisteluihin. Jalkimmai-
seen eivédt useimmat olleet osallistuneet, ja teksteja kdannettiin englannin kielelle vain
tarvittavan taitotason asemasta. Kaikki ryhmaét olivat arvioineet kielitaidon tarvittavan
taitotason olevan keskiméarin hyvan ja vdttavan vailla Ryhmien vdilla e ollut tilas-
tollisesti merkitsevaa eroa itsearvioidun tarvittavan kielitaidon tasossa

Yhteenveto sijoitusryhmien arvioinneista tarvittavasta taitotasosta. Ylimméan

johdon mukaan suullista taitoa tasolla 7 tarvittiin oman tyon ja tyOpaikan esittelyssa
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seka viestintavalineiden kaytossa vaativissa tydasioissa. Kirjalista taitoa tasolla 7 tar-
vittiin muistioiden ja sopimusasiakirjojen lukemisessa, muistioiden laatimisessa ja
vaativien tyokirjeiden kirjoittamisessa. Palvel usasioissa tulkkaaminen edel lytti tasoa 6.
Komppanianpaallikéiden arvioiden mukaan taitotasoa 6 edellytettiin useimmissa seka
suullisissa etta kirjallisissa tilanteissa. Joukkueenjohtajat kokivat tarvitsevansa taitota
soa 7 kayttéessaan viestintdvalineitd vaativissa tyasioissa ja muistioiden laatimisessa.

Useimpien muiden tilanteiden arvioitiin edellyttavan taitotasoa 6.

6.2.8 Esimiehen arvio rauhanturvaamistehtavissa tarvittavasta kielitaidosta

Kielitaidon tarpeen arvioinnissa yks informaation I&hde voi olla essimies. Seuraavassa
selostetaan rauhanturvagjien esimiehen nakemysta tarvittavasta taitotasosta. Pataljoo-
nan komentajan arvio aaisten eri rauhanturvaamistehtavissa tarvitsemasta kokonais-
kielitaidon Bsosta oli korostetusti puolustusministerion suosittelemien vaatimusten
mukainen. Nama tavoitteet saavutettiin hénen mukaansa kuitenkin kdytannossa har-
voin. Kaytettavissa oli ainoastaan yhden esimiehen nékemys yhdestéa kohdemaasta eri
sijoituksissatarvittavasta kielitaidosta. Se on kuitenkin suuntaa antava, vaikka eri koh
demaissa sjoitukset hieman vaihtelivatkin. Tutkimuksessa sijoitukset oli luokiteltu
kolmeen hierarkkiseen ryhmaan: ylin johto, komppanianpaallikét ja joukk ueenjohtajat.
Siind e otettu huomioon eri alojen toimistojen, komppanioiden tai joukkueiden mah-
dollisesti erilaisia kielitaitotarpeita, koska ndin menetellen ryhmien koko olisi jaanyt
lilan pieneksi tilastollisten analyysien tekemiseen.

Kohderyhmaan kuuluneista rauhanturvagjista operatiivisen toimiston toimisto-
paallikdon seké esikuntaryhmaén toimistopadllikon ja toimistoesiupseerin katsottiin tar-
vitsevan hallita kielta tasolla 6. Sen sijaan esikunnan komentotoi miston toimistopaalli-
kolle ja toimistoupseerille katsottiin riittévan taitotaso 4 Taitotaso 5 katsottiin riitté
vaksi komppanianpaallikaille, 1&8kintd oukkueen 188kintéhuoltoupseereille ja esikunta-
ryhmén huoltojoukkueenjohtgjalle (NSG = Nordic Support Group), varapadlikolle ja
rahastonhoitgjalle (NSE/FIN = National Support Element/Finland). Taitotason 4 arvi-
oitiin olevan riittava taso esikunnan huoltotoimiston huoltopadllikélla ja toimis-
toesiupseerilla, eskunta- ja huoltokomppanian komppanianpaallikolla ja varapaalli-

kolla seka useimmilla joukkueenjohtgjilla. Taitotason 3 katsottiin kattavan kaikkien
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yksikon vaapelien, esikunnan huoltotoimiston kuljetusupseerin ja esikunta- ja huolto-
komppanian huoltojoukkueenjohtajien kielenkayttdtarpeet.

Tiivistden tasta voinee tehdd sen johtopédtoksen, ettéa esikuntaryhméssa ja esi-
kunnan operatiivisessa toimistossa tulisi kielitaidon kaikissa sijoituksissa olla vahin
tédn 5 ja padlikkdtasolla 6. Komppanianpadallikoiltéa vaadittaisiin taitotaso 5 ja vara
padllikoilta taso 4. bukkueenjohtajilla tulis olla keskiméarin taitotaso 4 ja yksikon
vaapeeilla vahintdan taso 3. Huolto- ja kuljetusalalla riitténee muita vastaavissa sijoi-
tuksissa olevia vaatimattomampi taitotaso: huoltopdallikoélla ja komppanianpadallikolla
taso 4, kuljetusupseerilla, kuljetusvalinejoukkueert ja huoltojoukkueenjohtgjalla taito-
taso 3.

Tutkimuksen kohderyhma oli omassa arvioinnissaan kokenut tarvittavan taidon
samansuuntaisesti. Erona oli ainoastaan se, ettd joukkueenjohtagjat ja yksikon vadpelit
arvioivat tarvittavan kokonaiskielitaidon tason olevan yli 5. Lisdksi oman hallintatason
jatarvittavan tason arvioissa el ollut havaittavissa tilastollisesti merkitsevia eroja. Tut-
kimuksesta ei selvinnyt, oliko esimiehen arvio hallintatasosta liian pessimistinen &
nen todetessaan, ettd "tarvittavaa tasoa ssavutettiin harwoin”, vai oliko kohderyhma
yliarvioinut oman taitonsa. Tété seikkaa vois selvittéa jatkotutkimuksella, jossa verra-
taan itsearviointia yleisten kielitutkintojen arvosanoihin, silléa kaikki paallystoon kuu-

luvat rauhanturvaajat ovat sen suorittaneet vuodesta 1999 |ahtien.

6.2.9 Rauhanturvaajien pragmaattisen kielitiedon ilmeneminen tydssa

Kielenkayttod on edellé tarkasteltu kommunikatiivisena kompetenssina, kykyna kayt-
téd englannin kielta tietyn viestintdtehtéavan suorittamiseen. Se e ole abstrakti kasite
absoluuttisesta kielitaidosta, vaan se on tilannesidonnaista ja se kuvaa kykyé vuoro-
vaikuttaa, ilmaista, tulkita ja selvittéa merkityksig, heréttéa keskustelua erilaisissa -
siaalisissa yhteyksissd ja tilanteissa. Viestintétaito edellyttd& monenlaista tietoa kieles-
t& mita sanoa ja miten sanoa, kenelle, missa olosuhteissa ja mité tarkoitusta varten
seka taitoa kayttda erilaisia strategisia keinoja. (Pawlikowska - Smith 2002, 6.) L opuk-
s havainnollistetaan vielda esimerkein sitd, miten rauhanturvagjien pragmaattinenkieli-
tieto tyotehtdvien hoidossa Imenee funktionaalisena kielitaitona. Kuten edelld kévi
ilmi, Bachman (1990, 81 - 94) jakaa kielitaidon kahteen paékomponenttiin, organisa
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toriseen ja pragmaattiseen tietoon. Kumpikin néista jakautuu vuorostaan useampiin
alakategorioihin. Organisatorinen kompetenssi kasittéa lingvistisen ja tekstuaalisen
kompetenssin eli sellaiset tiedot ja taidot, jotka liittyvéat kielen muodollisen rakenteen
hallintaan.

Y hta térkea& kommunikatiivisessa kielenkaytdssé on pragmaattinen kompetens-
s, johon Bachman sisédllyttéa funktionaalisen tiedon tai tiedon pragmaettisista sopi-
vuussaannoistd, jotka edellyttavat hyvaksyttavaa kielenkayttod, sosiolingvistista kom
essa hyvien tapojen mukaista kielta tietyssa kontekstissa. Funktionaalinen tieto kasit-
téd kielen eri funktiot ja ne sisdltavét tarkoituksen tai merkityksen (esim. pyynto, véite,
varoitus), joka valittyy puhunnosten my6ta

Rauhanturvagjien haastattel uista on seuraavaks poimittu muutamia esimerkkeja
osoittamaan, miten nama nelja kielenkayton funktiota puheessa ilmenevét. Kaikkein
kattavin ja hallitsevin funktio onideationaalinen funktio. Sen avulla ilmaistaan koke-
muksia todellisesta maailmasta. Téhan sisdltyy tiedon vaihdossa ja tunteiden ilmaise-

misessa tarvittava kiel enkaytto:

Meilla on kaikenlaisia yhtei soperaatioita ja tiedustel utietoa olen heille toimitta-

hankitaan tietoja. M& jaan Sita tietoa sopivasti kummallekin osapuolelle. Me
tehd&an tavallaan vaihtokauppaa.

* % %

Kuuteen kuukauteen meill oli 60 erilaista esittelya englanniksi, siis prikagtia ja
mit& operatiivisia tapahtumia on ollu jne.

Manipulatiivisissa funktioissa halutaan vaikutaa ympérdivaan maailmaan. Yks téllai-
nen on instrumentaalinen funktio, jonka avulla kieltd kaytetéan, jotta asiat saataisiin
hoidetuksi. Tall6in voidaan ilmaista esimerkiks ehdotuksia, pyynt6jd, kaskyja ja ur
kauksia. Regulatorista funktiota kaytetéén sadtelemaan toisten ihmisten kayttaytymis-
ta& Talla manipuloidaan ihmisia laatimalla séant6ja ja kayttdytymisnormeja. Interak-
tionaalinen funktio on kielen kayttéa, jonka avulla muodostetaan, ylldpidetdan tai
muutetaan henkilGiden valisia suhteita. Manipulatiivisiin funktioihin kuuluviks lue-

taan lisdks ihmisten véliseen interaktioon liittyvét ilmaukset kuten tervehdykset,
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kommentit sd8sta tai rituaalinomaiset tiedustelut terveydentilasta. Esimerkkeja edella

mai nituista funktioista ovat seuraavat kommentit:

Paivittéisena rutiining, jos meilla on jokin operaatio menossa, niin Sité laadi-
taan kasky, ja se on operatiivisen toimiston vastuulla.
Jos puhelimessa e saa selvag, niin pitéa vaan pyyddla niin kauan, etté saa asi-

astajotain tietdvan ja kieltd osaavan. Kylla ne vaan hoitui.

* % %

Osaan nyt tervehdykset paikalisella kielella ja muutaman sanan. Kylla kylalai-
set myos tervehtii suomeks ja meidan kyldpaédllikko sanoo aina 'Terve' kun tu-

lee kdymaan.

* * %

Saksaa ja ruotsia olen kéyttéanyt, koska monet silla alueella on ollut saksassa
opiskelemassa. Se oli 18hinna kohteliaisuuksien vaihtamista ja tiettyja kysy-
myksi&

Heuristinen funktio liittyy kielenkayttoon, jolla lagennetaan tietoa ympérdivasta maa-
IImasta ja esiintyy yleisesti sellaisissa toiminnoissa kuten opetettaessa, opittaessa ja
ongelmia ratkaistaessa. Viimeks mainitusta esimerkkiné on erilaisten asiakirjojen kir-
joittaminen, jossa joutuu l&pikdymaan koko tekstin keksimis-, jasentéamis- ja tarkista-

miSprosessin:

Kun oli semmosesta asiasta kysymys, jossa piti olla ehdottoman varma sanan-
k&anteistéan, nin siind tapauksessa se [paperi] kévi useammalla ihmisella luet-
tavana ja meilla oli sielld tapana, dta kun sa alit tehnyt sitéa luonnoksen, sen
jalkeen sen luki jokaisen kansallisuuden edustgja 18pi, me keskustdltiin ja pyy-
dettiin lausunnot Siita ja saatiin varmuus Siita, ettd se lopputulos oli kaikkien
osalta yhtenevéinen.

* % %

Me suomalaiset menndan ja paukautetaan silld asialla ja néd kuulumisten kyse-

Mun selviytymisen ehto oli se, ettéd osasin muitakin kielig, ruotsia ja saksaa ja
tietysti on syyta heti kéttelyssa aloittaa tiettyjen perusasioiden oppiminen pai-
kallisella kielell, se ldhentéé.
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Imaginativisella funktiolla tarkoitetaan kielté itsessddn ja sen kayttéa ympériston laa-
jentamisen humoristisiin tal esteettisiin tarkoituksiin. Essimerkkina tasta on juttujen ja
vitsien kertominen, jota jotkut rauhanturvagjat pitivét vaikeana taitona halita:

Mika itted aina harmitti oli se, ettéd oma kielelinen ammattitaito e riittanyt,

ninku suomenkielella viljelléén ihania sanontoja, vitsin kertomiseen.

Albaaneilla koko keskustelukuvio rakentuu siihen, ettd puhutaan symbolisesti
asioista ja hopotetédn liirumlaarumia, ja jos haluaa siind hommassa menestyé,
niin pitda jo tulkin kanssa sopia, ettd han laittaa siihen sopivasti sekaan kuk-
kaiskieltd ympérille, jotta sité saadaan jouheva keskustelunomainen kuvio d-

kaan.

* % %

Sosiaalista kanssakaymista en kokenut \aikeaks ja osaan jopa vitsgé heittéa
englanniksi. Jopa paikalliset on ruvennu hymyilemaan.

Edell& on tarkasteltu kielenkayton funktioita ikdan kuin ne esiintyisivét erillisind funk-
tioina, mutta useimmissa kielenkayttotilanteissa toteutuu useampia funktioita saman-
aikaisesti. Rauhanturvagjien englannin kielen kayttttilanteista yks tarkeimmista koski
editettyjen asioimistilanteiden, keskustelutilanteiden ja sosiaalisen kanssakaymisen.
Kaikissa néissé tilanteissa esimerkiks toteutuvat seka ideationaalinen, manipulatiivi-
nen etta heuristinen funktio. Sosiaalisessa kanssakaymisessa toteutuu naiden lisdks
vidd imaginatiivinen funktio.

Itsearvioinnit ja haastattelut toivat kielikoulutussuunnitteluun hyddyllisté ja toi-
Siaan taydentévaa tutkimustietoa siitd kontekstista, jossa rauhanturvagjat toimivat seka
kielitaidon koetuista vahvuuksista ja heikkouksista. Muutaman tilanteen kysymysten
muotoilua voidaan pitéa epdonnistuneena. Nama olis tullut ilmaista taésmallisemmin
siten, ettd esimerkiks termi *kaantéd ilmaistaan kyselylomakkeessa selkeasti tarkoit-
tamaan kirjallista tuotosta ja 'tulkinta puheen ’k&antamistd’. Samoin termi 'tarve
tulee ilmaista tarkoittamaan taitotasoa silloin, kun on kyse kielen hallinnasta. Sita vas-
toin esiintymistiheytta kysyttdessa 'tarve’ ymmaérretéan todellisena kielenkyttona
(actual use). Nain menetellen kysymykset voidaan ehka paremmin ymmartda yksiselit-

teisesti ja samalla tavoin.
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6.3 Yleisissa kielitutkinnoissa ammattisotilaiden mitattu englannin

kielen taitotaso

Toisessa empiirisessa tutkimuksessa kasitellddn ammattisotilaiden testeissd mitattua
kielitaidon tasoa. Kuten edelld on jo todetty, kielikoulutussuunnittelu on gjankohtainen
tutkimusaihe puolustusvoimien siirryttyd upseerikoulutuksessa uuteen yhtenéiseen
koulutug drjestelmaén. Tutkimuksessa on myos kdynyt ilmi, etta itsearviointiin perus-
tuvaraportointi kielitaidon tarpeesta ja tasosta ndyttéa olevan perusteltu osa systemaat-
tista kielikoulutussuunnittelua. Itsearviointia voidaan ja tuleekin kuitenkin usein tay-
dentéd& ulkopuolisella arvioinnilla tai testaamisella. Nain voidaan kumpaakin validoida
ulkoisesti, ulkopuolisen kriteerin avulla

Osana nyt kasilla olevaa tutkimusta selvitdn Suomen puolustusvoimien ammat-
tisotilaiden yleisissa kielitutkinnoissa englannin kielessé todetun taitotason. Yleiset
kielitutkinnot perustuvat voimassa olevaan lakiin (Laki 668/94 ja Asetus 669/94) ja
ovat Opetushallituksen hyvaksymiéd. Yleiset kielitutkinnot ovat aikuisen toiminnallista
Kielitaitoa mittaavia tutkintoja, jotka voidaan suorittaa perus-, keski- ja ylimmalla ta-
solla Kasite "toiminnallinen kielitaito’ viittaa siihen, miten luontevasti ja sujuvasti
henkil® suoriutuu eri tehtavista ja tilanteista, joissa vaaditaan kielen ymmartamista ja
kayttamista. Osallistuja valitsee itse, minka tasoiseen testiin han osallistuu.

Kaikki kielitutkintojen testit koostuvat viidestéd osakokeesta: puhumisesta, pu-
heen ymmartamisestd, kirjoittamisesta, tekstin ymmartamisesta seka rakenteista ja
sanastosta.  Tutkintojen sisdllonmaérityksissa kielenkayttotilanteita kuvataan niissa
esiintyvien aihepiirien ja kielenkaytttarkoitusten avulla. Testattavan kielitaidon maa
ritykset ovat samankaltaisia myds kansainvalisissa kommunikatiivista kielitaitoa tes-
taavissa tutkinnoissa.

Suoritusten arviointi perustuu ennalta maaritellyille kriteereille. Arvosanojen an
tamisen helpottamiseks kaikkia kahdeksaa tasoa varten on laadittu tarkat kuvaikset
testattavista taidoista. Lisdks sanaston ja kieliopin hallinnasta on omat kuvauksensa.
Na&ita kuvauksia kutsutaan taitotasoasteikoiksi ja niissd on pa&paino nimenmukai sesti

kielitaidon laadun kuvauksessa: miten ymmarrettévad, monipuolista, sujuvaa ja virhee-
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tonta testattavan kieli on. Tutkinnosta osallistujat saavat todistuksen, jossa annetaan
numeerisesti ilmaistu kielitaitoprofiili €li erillinen tasoarvio kaikista viidestéa osako-
keesta. Todistuksessa kuvataan kielitaitoa suorituksen perusteella myods sanallisesti ja
annetaan yleistasoarvio, joka perustuu osakokeiden taitotasoarvioihin. (Yleisten kieli-
tutkintojen perusteet 1995).

Yleisten kielitutkintojen vahvuutena on kielitodistusten vertailtavuus. Huhdan
(2000) mukaan Suomessa Euroopan neuvoston ohjeiden mukaan kehitetyt yieiset Kie-
litutkinnot ovat kilpailukykyisia tunnettujen ulkomaisten kielitestien kuten brittil&isten
Cambridgen yliopiston kokeiden tai amerikkalaisten TOEFL -testien kanssa. Kaytan
non tyoel amasta tulleiden pyyntojen seurauksena englannin kielessa on kehitetty myoés
ammattialakohtaisia YK I-testeja (tekniikka, kauppa) keski- ja ylimmalle tasolle. Seka
tekninen etta kaupallinen kielitaitotutkinto on suunnattu kyseisille aoille yleisesti, e
millek&an kapealle erikoissektorille.

Vahimmaéisvaatimuksena useimpiin kansainvdisiin tehtéviin ammattisotilailta
edellytetdan keskitason testia Jos siis on valinnut keskitason testin, voi Siitd saada
tutkimukseni aineiston tutkintojen gankohtana kaytetyn 8-portaisen astetkon mukaan
arvosanaksi 3, 4tai 5. Vastaavasti perustason testista voi saada arvosanan 1, 2 tai 3 ja
ylimman tason testisté arvosanan 5, 6, 7 tai 8. Arviointiasteikko kalibroitiin aineiston
hankkimisen jalkeen kevadla 2002 yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen mukaiseksi
6-portaiseksi asteikoksi. Uuden asteilkon mukaan puolustusvoimien perustason kar-
sainvélisissi tehtavissa edellytetddn arvosanaa 3. Kansainvéalisissi johto- ja asiantunti-
jatehtavissa tulee kielitaidon olla vahintdan tasolla 4. Vaativimmissa kansainvalisissa
diplomaattitason tehtavissd on 6-portaisella asteikolla tavoitteena taitotaso 5. Tau

lukosta 7 ilmenevét taitotasoasteikkojen vastaavuudet.

TAULUKKO 7. Yleisten kielitutkintojen arviointiasteikkojen vastaavuus.

Vanha arviointiasteikko Uusi arviointiasteikko
1 1
2-3 2
4 3
5-6 4
7 5
8 6
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Tutkimuksen empiirisen aineiston perusoukon muodostaa periaatteessa koko ammat-
tisotilaiden populaatio. Tassa mukana oleva joukko edustaa kuitenkin néytetta perus-
joukosta, @ tilastollisesti edustavaa otosta. Koska testattavia ei ole otostettu satunnai-
sesti perugoukosta, kohdeoukkona on kaikki yleisiin kielitutkintoihin osallistuneet
puolustusvoimien palveluksessa olevat ammattisotilaat sekd ammattiin opiskelevat
opistoupseerit ja kadetit (N = 1125). He ovat osallistuneet testiin eri syista eri aikoina.
Kielikoulutuksen kehittamistarvetta selvittaneen raportin (Maanpuolustuskor-
keakoulun asiakirja nro 306/5.1/D/1/01.06.1999) mukaan upseerien kielitaidon tarve
on kasvanut kaikilla tasoilla. Kielitaidossa painottuu aikaisempaa enemman vieraan
listksi kayttamadan myos tyotehtavisss, silla Suomi on mukana monissa kansainvélisis-
sé yhteistyohankkeissa. Kansainvédlisen yhteistyon lisééntyminen tarkoittaa sitd, etta
my0s kielitaidon tarve on kasvanut ja kielitaito katsotaan tyoel @massa osaksi ammatti-
taitoa Upseerit osallistuvat péivittéisen tyonsa puitteissa kokouksiin, neuvotteluihin,

seminaareihin ja kilpailuihin, joissa tydskentel ykielend on useimmiten englanti.

6.3.1 YKI-testissa mitattua englannin kielen taitoa selvittavat tutkimuskysymyk-
set

Ammattisotilaiden kidlitaidon nykytilaa kartoitettaessa tarkastellaan yleisissa kielitu-
kinnoissa englannin kielessa todetun yleistasoarvion liséks taitotasoa osa-taidoittain ja
sitg, eroaako eri henkil6storyhmien kielitaito toisistaan koulutuksen jaian perusteella
seka millainen on ollut englannin kielen taito vuosien 1996 - 2001 vélilla. Edelleen
arvioidaan onko eroa ammattisotilaiden yleisissa kidlitutkinnoissa osoitetuissa englan
nin kielen kommunikatiivisissa taidoissa ja rauhanturvagjien itsensd arvioimissa kom-
munikatiivisissa taidoissa. Suullisilla kommunikatiivisilla taidoilla tarkoitetaan téssa
puheen ymmartamista ja puheen tuottamista ja kirjallisilla kommunikatiivisilla taidoil-
latekstin ymmartamista ja tekstin tuottamista.

Kielikoulutussuunnittelumallin ensimmaéisessa vaiheessa pyritdan rauhanturvaa-
jien itsensa arvioiman taitotason lisdksi saamaan yleiskuva ammattisotilaiden testissa
mitatusta taitotasosta. Sita selvittavét tutkimuskysymykset konkretisoidaan seuraavas-
ti:
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Millainen on kielisuunnittelun kohdejoukko? (6.3.4)

Miten arvosanat ovat jakautuneet yieisten kielitutkintojen eri osa-alueiden tasotes-

teissi? (6.3.5)

Millainen on yleisiin kielitutkintoihin osallistuneiden ammattisotilaiden englannin

kielen yleistaso? (6.3.7)

Onko kielitaitoprofiilissa eroja eri koulutusryhmien valillg? (6.3.8.1)

Onko kielitaitoprofiilissa eroja eri ikdluokkien vailla? (6.3.8.2)

Onko ammattisotilaiden Y KI-tulosten perusteella kielitaidon eri osa-alueiden hal-

linnassa tapahtunut mahdollisesti muutosta vuosien 1996 - 2001 vélill4? (6.3.8.3)

Onko eroa ammattisotilaiden englannin kielen suullisen ja kirjallisen taitotason

valilla? (6.3.9)

Onko eroa ammattisotilaiden reseptiivisten ja produktiivisten taitojen vélilla?

(6.3.9)

Missa méarin rauhanturvaagjien itsearvioima englannin kielen taitotaso ja ammat-

tisotilaiden yleisissa kielitutkinnoissa mitattu taitotaso vastaavat toisiaan? (6.3.9)
Ongelmiin vastaamisen jalkeen voidaan tunnistaa ammattisotilaiden kielitaidon nyky-
tila ja todeta siind ilmenneet mahdolliset vahvuudet ja heikkoudet. Tutkimustulosten
soveltaminen kaytantéon tapahtuu aikanaan tarkennettujen opetussuunnitelmien, yksi-
tyiskohtaisesti suunniteltujen tavoitteiden ja tavoitteita kuvailevien arviointikriteerei-

den mydta

6.3.2 YKI -testiin osallistujat ja aineiston hankinta

Tutkimuksen perusjoukko on periaatteessa koko ammattisotilaiden populaatio, yhteen-
sé 8449 ammattisotilasta (rivivahvuus 31.12.2002). Perusjoukkoon kuuluu 2263 p-
seeria, 852 erikoisupseeria, 3885 opistoupseeriaja 1449 sotilasammattihenkil 6. Tassa
tutkimuksessa mukana oleva joukko edustaa kuitenkin ndytetté perusoukosta, e tilas-
tollisesti edustavaa otosta (Ks. Heikkila 2001, 33 - 34, 41). YKI-aineiston kohderyh
man (N = 1125; osuus 13 %) muodostavat kaikki ne Suomen puolustusvoimien palve-
luksessa olevat ammattisotilaat ja sotilasammattiin opiskelevat, jotka olivat osallistu-

neet yleisiin kielitutkintoihin englannin kielessd vuosina 1996 - 2001. Upseerit ovat
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suorittaneet vahintddn vanhamuotoiset upseerin perusopinnot Maanpuol ustuskorkes-
koulussa; opistoupseerit ovat suorittaneet opistoupseerin tutkinnon Maanpuolustus-
opistossa tai sita edeltéaneessa Paallystoopistossa; kadetit ja opistoupseerioppilaat ovat
vastaavien koulujen opiskelijoita; muita kohderyhman sotilasviran haltijoita ovat eri-
koisupseerit ja sotilasammattihenkil 6t, jotka kaikki ovat peruskoulutukseltaan siviilga
jajotka ovat puolustusvoimissa saaneet sotilasammatillisen perus- ja tdydennyskoul -
tuksen. Heidét on sijoitettu ssamansa koulutuksen perusteella rauhan ja sodan gjan
erikoisalojen asiantuntijatehtéviin. Erikoisupseeriryhm&an kuuluvat sotilad dakarit,
sotilaskapellimestarit, sotilaspapit, sotilastaloudenhoitajat seka sotilasinsintorit ja -
teknikot. SotilasammattihenkilGita ovat sotilassoittgjat, vartiopdallikot ja vartiomiehet,
koiraohjagat, tilannevalvojat, viestittgj&t, autonkuljettajat jne.

Tutkimusaineisto oli jo vamiina olemassa, ja se poimittiin analyysga varten Jy-
vaskylan yliopistossa Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa. Jotta poiminta saa-
tiin kohdennettua oikeisiin henkilGihin, oli ensin selvitettéva Pagesikunnan henkil 6s-
toosastolta, ketka olivat englannin kielen kokeeseen osallistuneet ja tdmén luettelon
perusteella tehtiin poiminta. Padesikunnasta saadusta Y KI-tutkintoon osallistuneiden
henkil6iden luettel osta jouduttiin poistamaan 102 havaintoyksikkod, koska asiakirjoi-
hin kirjaaminen oli joidenkin kohdalla tehty epasystemaattisesti Y Kl-kuvauksista (ylin
taso, keskitaso, perustaso) poiketen ja suoritustasoksi oli merkitty joko taydellinen (n
= 11), kiitettava (n = 4), hyva (n = 63) tai tyydyttava (n = 24). Vastajakeenpéin, kun
poiminta oli jo tehty, kévi keskusteluissa ilmi, ettd ndmakin olisivat olleet YKI-
tutkinnon tuloksia. Taman lisdks poistettiin seitseman havaintoyksikk6a, koska ky-
seessa lienee ollut jokin muu opinndyte, silla Y KI-tutkintoon osallistuneiden joukosta
e mainittuja tuloksia [6ytynyt. YKI-datamatriisista poistettiin edelleen nelja havainto-
yksikkd& yksi hylattiin, koska kyseisen henkilon tulosraportissa oli kaks kertaa mai-
ninta’e voida arvioida, ja kaks sen vuoks, ettd heiltd puuttui muutamien osioiden
arvosanoja. Nain ollen poistettuja oli kaikkiaan 112 havaintoyksikkéa. Aineistossa
mukana olevat henkil6t olivat testiin ilmoittautuessaan antaneet taustatietolomakkees-
sa luvan kayttaa testituloksia tutkimustarkoitukseen. Havaintoyksikkdjen tarkistamisen

jatunnistamisen jalkeen aineistoa kasiteltiin anonyymina.
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6.3.3 YKI -testiaineiston analysointimenetelmat

Kyseessd e sSiis ole satunnaisotos, vaan ndyte koko ammattisotilaiden popul aatiosta,
silla tutkintoon on osallistuttu p&&sdantoisesti vapaaehtoisuuden pohjalta. Tilastollinen
testaus edellyttda, etta otosta koskevat tulokset on yleistettévissa koko perusoukkoon
(Helkkila 2001, 33 - 34). Tassa tutkimuksessa tilastollisia testgja voidaan tehda ja ane-
lysoida niin, etta testitulokset ovat yleistettavissa vain siihen joukkoon, joka on osallis-
tunut kokeeseen. Jos taas halutaan kokonaiskuva koko puolustusvoimien henkil 6stén
kielitaidosta, niin silloin on otettava edustava otos koko henkil6kunnasta ja kaskytet-
tava heidéat kokeeseen.

Aineisto on poikkileikkausaineisto yleisiin kielitutkintoihin osallistuneiden am-
mattisotilaiden englannin kielen taitotasosta. Jokainen kohde on mitattu vain kerran
yhtend tiettynd gankohtana. Havaintoaineistosta esitetéén kuvailevan tilastotieteen
keinoin tunnusluvut ja kuvaillaan frekvenssijakaumat. Tilastollisessa analyysissa selvi-
tetédn muuttujien valisia riippuvuuksia ja testataan erojen tilastollista merkitsevyytta.
Vertailtavat koulutustason mukaan luokitellut ryhmét ovat toisistaan riippumattomia
eivitka ole saman ndytteen toistomittauksia. Muuttujien valisia yhteyksia tutkitaan
kayttamalla Pearsonin korrelaatiokerrointa, silla yleisten kielitutkintojen arvosanat
asteikolla 1 - 8 tulkittiin véalimatka-asteikollisiksi jatkuviksi muuttujiksi. Itse asiassa ne
ovat tarkasti ottaen diskreettejd muuttujia (Ks. Heikkild 2001, 82, 245), mutta useim-
missa tutkimuksissa taman tyyppista dataa kasitelléén tavallisesti jatkuvina muuttuj i-
na. Kielitaidon yleistasoarvion ja eri osataitojen keskiarvoja vertaillaan koulutusryh
mittain, ikdluokittain ja tutkintovuosittain. Lisdks vertaillaan suullisen ja kirjallisen
kielitaidon seka reseptiivisten ja produktiivisten taitojen keskiarvoja keskenadan. Ve
rianssianalyysid (ANOVA, Analysis of Variance), kaytetdan selvittdmaan eroavatko
useamman ryhman keskiarvot tilastollisesti merkitsevasti toisistaan.

Mikdi varianssianalyys osoitti ryhmien vélilla olevan eroja, kaytettiin ryhmé-
keskiarvojen erojen vertailuun erityisia ryhmavertailutestej&. Parittai sissa ryhmavertai-
luissa verrattiin kunkin luokittelevan ryhman (koulutusryhmé, ikéuokka, tutkintovuo-
si) kielitaidon yleistasoarvion ja osataitojen keskiarvoja erikseen kaikkiin muihin. Pa

rittaisvertailutestit tehtiin Tukey-testilla ja Tamhane T2-testilla. Erot olivat samat,
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mutta testien tulokset raportoidaan Tamhane-testin mukaan, koska se ol ettaa varianssi-
en erisuuruuden.

Keskiarvojen eroja tarkastellaan 5 %:n riskitasolla, joka on perinteinen léhtokoh-
ta. Koska tarkasteltavien muuttujien on taytettéava tilastollisen testin vaatimat edelly-
tykset, tehtiin varianssianalyysin oletuksien tarkastelua varten kullekin kielitestimuut-
tujalle normaalisuustestit. Histogrammeista voi ndhdg, etta muuttujien jakaumat ovat
lahes normaaleja, vaikka jakaumien normaalijakautuneisuutta testaava Kolmogorow
Smirnow-testi hylk&dkin normaalisuusoletuksen jokaisessa muuttujassa. Muuttujan
normaalijakautuneisuus on varsin voimakas vaatimus, jota el tutkimusjulkaisuissa nay-
t& kovin usein testattavan. Suurilla otoksilla otoskeskiarvon jakauma noudattaa liki-
main normaalijakaumaa riippumatta siitd, millaisesta jakaumasta otos poimitaan. On
siis todenndkaistd, ettd keskiarvon jakauma on normaali, vaikka muuttyan alkuperais-
ten arvojen jakauma e sita olisikaan. (Heikkila 2001, 225). Jos siis ryhméakoot ovat
kohtuullisia, voi keskiarvotestausta pitéa uskottavana, vaikka oletukset eivéat olisikaan
tdysin voimassa. Tassa tutkimuksessa aineiston jakaumat olivat likimain normaaleja.

Varianssit eivét olleet ssmansuuruisia, ellel toisin mainita.

6.3.4 YKI-testin suorittajien taustatiedot

Y leisissa kielitutkinnoissa englannin kielen testiin osallistuneista ammattisotilaista (N
= 1125) yli puolet oli Maanpuolustuskorkeakoulun kéyneitd upseereita, neljasosa
Maanpuwolustusopiston/Paallystdopiston kayneitéa opistoupseereita. Opiskelijoista vain
kaks oli kadetteja, muut olivat opistoupseerioppilaita. Erikoisupseereita (n = 46) ja
sotilasammattihenkil6ita (n = 2) oli yhteenséd 4 prosenttia. Tutkintoihin oli osallistunut
10 naista (0,9 %). Kadettien ja sotilasammattihenkil 6iden luokkien pienen koon vuoksi
ne jétettiin tilastollisten analyysien ulkopuolelle. Koulutustason perusteella ammat-
tisotilaat jaettiin neljdan luokkaan: upseerit, erikoisupseerit, opistoupseerit ja opistoyp-

seerioppilaat. Kuvio 12 osoittaa, miten kohderyhma oli suhteellisesti jakautunut.
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kadetti

~—— upseeri

opistoupseer—

KUVIO 12. Ylesdin kidlitutkintoihin osallistuneiden ammattisotilaiden koulutustausta (N =
1125).

Kaikista englannin kielen yleisiin kielitutkintoihin vuosina 1996 - 2001 osallistuneista
ammattisotilaista suurimman ikdryhman muodostivat 26 - 35-vuotiaat ja pienimman
yli 46-vuotiaat. Nuorin tutkintoon osallistunut oli 19- ja vanhin 58-vuotias. Keskimé&a-

rainen ika oli 33 vuotta

6.3.5 YKI-testiin englannin kielessé vuosina 1996 - 2001 osallistuneet ammat-

tisotilaat

Tutkimusaineisto kasittéa englannin kielen tutkintotulokset kuuden vuoden gata vuo-
silta 1996 - 2001. Koska kolmena ensmmaisena vuotena osallistujia oli melko vahan,
on nama jatkoanalyysegavarten yhdistetty yhdeks luokaks (n = 194), jotta ryhmakoot
olisivat jokseenkin samaa suuruusluokkaa. Nuorimpaan ikéluokkaan, alle 25-vuotiaat,
kuuluvista neljasosa suoritti tutkinnon vuonna 1999 ja noin kolmasosa vuonna 2001.
Nuorten osuus naytti siis olevan lievéssa nousussa, kun taas 26 - 35-vuotiaiden koh
dalla tilanne oli péinvastainen. Kaikista 36 - 45-vuotiaista tutkinnonsuorittgjista noin
kolmasosa osallistui kokeeseen vuonna 2000, jolloin osallistujamé&ara oli suurimmil-

laan (n = 339) koko tutkimuskohteena olevana ajanjaksona. Upseereista noin puol et
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(52 %) ja opistoupseereista vajaa puolet (43 %) oli 26 - 35-vuotiaita. Upseereista hie-
man yli kolmasosa ja opistoupseereista kolmasosa oli 36 - 45-vuotiaita. Taulukosta 8
nakyy ammattisotilaiden osallistuminen yleisiin kielitutkintoihin englannin kielessa
vuosina 1996 - 2001.

Osallistujien, erityisesti nuorempien, maaran kasvun vuodesta 1999 |dhtien sdlit-
té4 osaltaan se, ettd puolustusvoimissa ryhdyttiin aktiivisesti kannustamaan henkil6s-
ton tutkintoon osallistumista, ja noin puolet opistoupseerioppilaista sai opistossa eng-
lannin kielessd osoittamansa opintomenestyksen perusteella suorittaa testin Maanpuo-
lustusopiston kustantamana. Vuonna 2001 puolustusvoimien siirryttya uuteen koulu
tugérjestelmaén Maasotakoulussa luovuttiin Y KI-tutkintojen kustantamisesta perus-
opintojen aikana, ja mahdollisuus osallistua tutkintoihin siséllytettiin upseerikoul utuk-
sen myohempéén vaiheeseen. Kadetit saavat osdllistua yleisiin kiditutkintoihin ha-
luamassaan kielessa kerran kadettikurssin aikana Koulutustaidonlaitoksen kustannuk-
sella. Samoin esiupseeri- ja yleiseskuntaupseerikurssilaiset saavat osallistua yhteen
tutkintoon haluamassaan kielessa laitoksen kustantamana. (M aanpuolustuskorkeakou-
lun ohje R5552/5.2/D/1V.)
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TAULUKKO 8. Ammattisotilaiden osalistuminen yleisiin kielitutkintoihin
englannin kielessa vuosina 1996 - 2001.

Tutkintovuosi Ammatti- I k& luokiteltuna
sotilas alle25 26-35 36-45 yli 46 Yht
1996 -1998 Upseeri 12 98 47 3 160
Opistoupseeri 2 17 7 26
Erikoisupseeri 2 3 2 7

Sotilasammattihenkil ©

Y hteensa 14 118 57 5 194
1999 Upseeri 7 89 74 16 186
Opistoupseeri 46 44 24 2 116
Erikoisupseeri 3 3 4 10
Opistoupseerioppilas 9 9
Y hteensa 62 136 101 22 321
2000 Upseeri 2 80 62 19 163
Opi stoupseeri 8 30 48 3 89
Erikoisupseeri 4 9 18
Sotilasammettihenkil 6 1 1
Opistoupseerioppilas 62 6 68
Y hteensa 73 120 119 27 339
2001 Upseeri 6 59 47 10 122
Opistoupseeri 4 31 16 3 54
Erikoi supseeri 4 3 4 11
Opi stoupseerioppilas 76 6 82
K adetti 2 2
Y hteensa 88 100 66 17 271
Yhteensa 237 474 343 71 1125
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6.3.6 YKI-testissa valittujen taitotasojen saavuttaminen

Osdlistujat siis valitsevat itse, minka tason testiin ilmoittautuvat, ja yleistasoarvioiden
perusteella ammattisotilaat ovat huomattavan hyvin osanneet valita itselleen opivan
taitotason. Yleisten kielitutkintojen tilastotiedoista (Harkonen ym. 2000) ilmenee, etta
kaikista vuosina 1994 - 2000 englannin kielen tutkintoon osallistuneista 0,3 prosenttia
sai perustason testista yleistasoarvion 'alle 1, keskitason testistd 5,1 prosenttia sai
'dle 3 jaylimman tason testistd 1,7 prosenttia sai tasoarvion’ale5’.

Ainoastaan kaks sotilasta oli arvioinut yleistasonsa vaarin. Toinen sai yleis
tasoarviosta ’'ale 5, joka tarkoittaa sita, ettd osallistujan oma taso e vastannut ylim-
man tason testid, johon oli ilmoittautunut. Toinen sai 'alle 3', joka vastaavasti tarkoit-
tag, ettd omataso e vastannut suoritettua keskitason testia. Tasoarvio 'dle 5’ kirjattiin
tasoks 4 ja tasoarvio 'alle 3 kirjattiin tasoks 2. Nama elvét valttamétta kuitenkaan
ole oikest tasot, sill& nama voivat tosiasiassa olla alhaisemmatkin, esimerkiks "ale 3
voi ollataso 2 ta 1 Vaarantasoisiin testeihin osallistuneiden yleisarvosana, joka on
siis osataitokokeiden pydristetty keskiarvo, muodostui siten, etta jos kolmesta osatai-
dosta sai arvosanan 'alle 3’ tai 'alle 5, on yleisarvosana vastaavasti alle 3 tai alle 5,
riippuen siitd onko kyse keskitason vai ylimman tason testistda Taulukko 9 osoittaa,
etta noin puolet ammattisotilaista oli osallistunut keskitason testiin ja hieman alle puo-

let ylimman tason testiin. Vain muutama kymmenoli kéynyt perustason testissi.

TAULUKKO 9. Y leisten kielitutkintojen eri tutkintotasoille osallistuneiden ammatti soti-
laiden jakauma.

Tutkintotasot Frekvenssi Prosenttia
Perustaso 35 3,1
Keskitaso 575 51,1
Ylintaso 515 45,8

Y hteensa 1125 100,0

Ammattisotilaiden osataitojen tasoarvioinneissa oli sen sijaan joitakin tapauksia, jois-
satasoarvio oli ‘ale 5 tai 'ale 3, mutta niiden suhteellinen osuus oli varsin pieni.
Naissa tapauksissa osataitojen tasoarviot Kirjattiin datamatriisiin vain yhta tasoa alhai-

tasoa demmat. Perustason testissa kaikki olivat saaneet oikeat arvosanat, toisin sanoen
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1, 2 tai 3, elka yht&dn arvosanaa ollut ndiden yl& tai alapuolella. Koska arvosanoja 3
ja’5 oli mahdollista saada kahden eri tason testistd, selvitettiin myds, miten nama oli-
vat jakautuneet. Kaiken kaikkiaan yleistasoarvion 3 perustason testissa oli saanut 20 ja
keskitason testissd 102 tutkintoihin osallistunutta. Yleistasoarvion 5 keskitason testissi

oli saanut 188 ja ylimman tason testissd 117 osallistujaa.

TAULUKKO 10. Kaikista osatesteista arvosanan kolme ja viis saaneiden ammattisotilai-
den jakauma yleisten kielitutkintojen eri tasotesteissa

Tasot Taso 3 Taso5
(n=11) (n=62)
Frekvenssi % Frekvenssi %
Perustaso 4 36,4
Keskitaso 7 63,6 56 90,3
Ylin taso 6 9,7
Y hteensa 11 100,0 62 100,0

Taulukon 10 keskimmaéiset sarakkeet osoittavat niiden ammattisotilaiden lukumaaran,
jotka ovat saaneet arvosanan 3 kaikista osatesteista. Siitd ndkyy myds, miten ne ovat
jakautuneet perus- ja keskitason testeissa. Taulukon oikeassa reunassa ndkyvét arvosa-
nan 5 kaikista osatesteista saaneiden lukumaéra ja se, miten arvosanat ovat jakautuneet
keski- jaylimman tason testeissa. Lukuja vertaillessa voinee tehda sen johtopaéatoksen,
ettéd useimmat ammattisotilaat ovat osallistuneet varmuuden vuoks esimerkiks keski-

tason testiin, vaikka jotkut heisté olisivat voineet menestya ylimman tason testissakin.
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TAULUKKO 11. Ylesten kiditutkintojen keskitason ja ylimméan tason testeihin osalistu-
neiden ammattisotilaiden vaadittavan tason alle arvioitujen arvosanojen
jakautuminen osataidoittain.

Osataidot Tasoalle3 Tasoalle5
(n=575) (n=515)
Frekvenssi % Frekvenssi %

Puheen ymmértéminen 26 5,0
Puhuminen 2 0,3 9 1,7
Tekstinymmértaminen 6 1,0 6 1,2
Kirjoittaminen 23 4,0 12 2,3
Rakenteet ja sanasto 18 31 31 6,0
Y hteensa 49 8,5 85 16,5

Taulukosta 11 ndkyy, etta keskitason testissa eniten tason alimman arvosanan 3 alle
jéaneitd arvioita osataidoissa oli Kirjoittamisessa ja rakenteiden ja sanaston hallinnassa.
Ylimman tason testissa tason 5 alle jééneita arvioita oli eniten rakenteiden ja sanaston

hallinnassa sek& puheen ymmartamisessi.

6.3.7 Ammattisotilaiden englannin kielen YKI-testin yleistasoarvio

Yleisten kielitutkintojen suoritukset arvioidaan méériteltyjen arviointiperusteiden ja -
Kriteerien mukaisesti ja osallistujat saavat testin suoritettuaan todistuksen, jossa heille
annetaan numeerisesti ilmaistu kielitaitoprofiili. Tutkinnon suorittaneet saavat tasoar-
vion jokaisesta osakokeesta (puheen ymmartaminen, puhuminen, tekstin ymmartami-
nen, Kirjoittaminen seka rakenteet ja sanasto). Osataitojen perusteella annetaan keski-
maérdinen arvio kielitaidon yleistasosta, joka on yleensa pyoristetty keskiarvo osatai-
tojenarvosanoista.

Kaikkien englannin kielen tutkintoihin vuosina 1996 - 2001 osallistuneiden am-
mattisotilaiden yleistasoarvion jakauma ilmenee kuviosta 13. Testissa useimmin saa
vutettu yleistasoarvio oli 5:

Selviytyy tavalisissa suullisissa ja kirjallisissa kielenkdyttotilanteissa melko
luontevasti ja vaivattomasti sekd ty0ssa etté vapaa-aikana. Hallitsee kielen pe-
rusrakenteet ja keskeisen sanaston, ja joutuu vain harvoin turvautumaan toisto-
pyyntoon tai sanakirjaan. Muiden kielten vaikutus ja muu ilmaisun epétarkkuus
rgjoittavat viestintdd vain joskus.
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Noin neljasosa saavutti yleistasoarvion 4:
Selviytyy tavalisissa suullisissa ja kirjallisissa kielenkayttotilanteissa kohtalai-
sen hyvin seké tydssa etta vapaa-aikana. Muiden kielten vaikutus kielenkayt-
t66n woi olla tuntuva. Sujuvuus ja sanaston ja kigliopin hallinta ovat jo suhtedl-
lisen hyvia, mutta mahdollisesti keskenddn eritasoisia. Y mmértéakseen esimer-
kiks lehtiartikkelin tai muun tavallisen tekstin pédasiat tarvitsee vain joskus sa-
nakirjaa.

Vg aa neljasosa saavutti taitotason 6:
Viedtii luontevasti tavallisissa kielenkayttotilanteissa. My0Os sosiaalisesti ja s-
sAllollisesti vaativissa tilanteissa selviytyy tyydyttavasti. Muiden kielten vaiku-
tusta ja muuta ilmaisun epétarkkuutta esiintyy, mutta se héiritsee harvoin vies-
tintéa. Vaativia aihepiiregja kasiteltéessa joutuu joskus turvautumaan toistopyyn-
toihin tai sanakirjaan.

30
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KUVIO 13. Ylesdin kiditutkintoihin osallistunelden ammattisotilaiden englannin kielen yleis-
tasoarvion jakauma prosertteina Y Kl-agteikollal - 8.

Ammattisotilaat oli jaettu neljaén luokkaan: upseerit, erikoisupseerit, opistoupseerit ja
opistoupseerioppilaat. Kadetit ja sotilasammattihenkil 6t jatettiin tilastollisten analyysi-
en ulkopuolelle luokkien pienen koon vuoksi. Kadettien (n = 2) yleistasoarvion kes-
kiarvo oli tasan 6.0, tekstin ymmartaminen 6.5 ja kirjoittaminen 5.0. Sotilasammatti-
henkildilla (n = 2) yleistason ka. oli 4.5; parhaat keskiarvot saatiin puhumisessa ja

Kirjoittamisessa, molemmissaka. 5.0.
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TAULUKKO 12. Yleisin kiditutkintoihin osallistuneiden ammeattisotilaiden yleistasoar-

vion keskiarvot ja keskihgonnat.
Ammattisotilas N Keskiarvo Keskihajonta
Upseeri 631 5,54 1,07
Opistoupseeri 285 4,10 1,06
Erikoi supseeri 46 491 1,66
Opistoupseerioppilas 159 4,29 ,90
Y hteensa 1121 497 1,26

Testit osoittivat, etta arvosanat vaihtelivat joissakin ryhmissa enemman kuin toisissa,
ja eri ammattisotilasryhmien yleistasoarvion keskiarvot (taulukko 12) erosivat tilastol-
lisesti erittéin merkitsevasti (F = 143,489, df = 1120, p = 0.000). Ryhmien parittaisver-
tailussa upseerit erosivat opistoupseereista ja opistoupseerioppilaista tilastollisesti erit-
téin merkitsevasti (p = 0.000), mutta olivat erikoisupseerien karssa samalla tasolla (p
= 0.086). Erikoisupseerien arvosanat vaihteivat eniten ja luottamusvalin pituuteen
vaikuttaa myds otoskoko, joka tassd oli pienin naistd ryhmista. Opistoupseerien ja
opistoupseerioppilaiden yleistasoarviot ovat tilastollisesti samallatasolla (p = 0.239).
Laatikkokaavio (Kuvio 14) esittéd ammattisotilaiden yleistasoarvion koulutus-
ryhmittéin. Y-akselilla ndkyy arvosana-asteikko ja xakselilla N osoittaa ammatti soti-
lasryhmien koon. Kuviossa 12 keskimmaéisistéd vasemmanpuol einen laatikko siis osoit-
taa, etté 285 opistoupseerin keskiarvoista 50 prosenttia sijoittui 8-portaisella arvosana-
asteikolla véille 3 - 5. Naistd arvosanoista neljasosa sijoittui véille 4 - 5 ja neljésosa
vdille 3 - 4. Pystyjanat (viikset) kuvaavat keskiarvojen vaihteluvaia, kun hyvin poik-

keavat arvot on jétetty kuviosta pois.
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KUVIO 14. Ylesdin kiditutkintoihin osallistuneiden ammattisotilaiden Kielitaidon yleis-
tasoarvio koulutusryhmien mukaan YKl-asteikollal - 8.

Seuraavaks testattiin kielitaidon yleistasoarviota ikaluokittain. Eri ikdryhmien yleis-
tasoarvion keskiarvot erosivat tilastollisesti erittdin merkitsevasti (F = 17,423, df =
1120, p = 0.000). Ryhmien parittaisvertailussa nuorimman ikaluokan kielitaidon taso
erosi kaikista muista ikdluokista tilastollisesti erittdin merkitsevasti (p= 0.002). Se oli
muita huonompi. Muiden ikéluokkien voidaan arvioida olevan samalla tasolla, ja kes-
kiarvon vaihtelu johtuu satunnaisesta vaihtelusta

Tutkintovuosittain tuloksia tarkasteltaessa havaittiin, ettd ammattisotilaiden eri
ryhmien yleisarvosanojen keskiarvot erosivat tilastollisesti erittdin merkitsevasti (F =
5,428, df = 1120, p = 0.001). Parittaisissa ryhmavertailuissa kielitaito osoittautui kaik-
kein huonoimmaksi tutkimusjakson viimeisend vuotena (p = 0.026). Muina vuosina
kielitaidon yleistasoarviot olivat samalla tasolla

Kuviosta 15 voi todeta, mink& suuruinen oli keskiarvon vaihtelu. Vasemman-
puoleisessa kuviossa xakselin N tarkoittaa eri ikauokkiin kuuluvien ammattisotilai-
den lukumaaréda ja y-akselin numerot viittaavat annettujen arvioiden tasokeskiarvoihin.
Keskiarvoa esittéa kuviossa piste ja luottamusvélia jana. Merkintd 95 % Cl tarkoittaa
luottamusvdia eli keskiarvo on 95 prosentin |uotettavuudella luottamusvdin yla- ja
alargian valissa. Keskiarvon keskivirheen suuruuteen vaikuttavat muuttujien arvojen

keskihgjonta ja havaintojen lukumé&dra. Luottamusvélit olivat kolmessa alimmassa
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iIk8luokassa samansuuruisia, ja ylimmassa luottamusvéli piteni ryhmakoon ollessa
pieni (n = 71). Oikeanpuoleisessa kuviossa (Kuvio 14) xakselin N tarkoittaa eri tu-
kintovuosina testiin osallistuneiden lukumaaréa. Y-akselin arvot ovat samat kuin vie-

rei sessa kuviossakin.
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KUVIO 15. Ylesdin kiditutkintoihin osalistuneiden ammattisotilaiden kielitaidon yleis-
tasoarvioiden keskiarvot ikduokittain ja tutkintovuosittain YKI-asteikolla1 - 8. (95 % luotta-
musvdi).

Yleistasoarviot jakautuivat kokonaisuudessaan vélille 2 - 8, mutta Sijoittuivat yleisim-
min tasoille 4 - 6. Koulutustasojen mukaisten ryhmien vélilla keskiarvot vaihtelivat
vdilla 4,3 - 5,5. Upseerien kielitaito eros tilastollisesti merkitsevasti kaikista muista
ryhmistd paits erikoisupseereista, jotka olivat samalla tasolla. Tuloksia e voida yleis-
té8 koskemaan puolustusvoimien koko kantahenkilokuntaa, silla tutkintoon osallistu-
minen lienee pddasiassa ollut vapaaehtoista, ja ensimmaisind vuosina ovat osallistu-
neet ne, jotka ovat tienneet kielitaitonsa olevan hyva ja ovat myds parhaiten menesty-
neet kokeessa. Téata tulkintaa puoltaa myds se, ettd kielitaito osoittautui kaikkein huo-

noimmaksi tutkimusjakson viimeisend vuotena.
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6.3.8 Ammattisotilaiden englannin kielen YKI-testin taitotaso osataidoittain

Seuraavassa tarkastellaan ammattisotilaiden kielitaidon tasoa osataidoittain, eriteltyina
koulutustason, ikdluokkien ja tutkinnon gankohdan mukaan. Kielitutkinnon koko a-
neiston kielitestimuuttujien valiset korrel aatiokertoimet ilmaisevat vahvan positiivisen
lineaarisen riippuvuussuhteen 1 prosentin merkitsevyystasolla. Kielitaidon yles
tasoarvio korreloi luonnollisesti erittdin voimakkaasti kaikkien osataitojen kanssa
(useimmissar > 0,907), silla yleistasoarvio on pyoristetty keskiarvo muiden osataito-
jen arvosanoista. Osa-alueiden vdlinen riippuvuus on voimakkainta puheen ymmarta
misen ja rakenteiden ja sanaston vdlilla (r = 0,849) seka puheen ymmartamisen ja teks
tin ymmartamisen vdlilla (r = 0,847). Heikointa riippuvuus on puhumisen ja tekstin
ymmartamisen vailla (r = 0,801) sekd puhumisen ja rakenteiden ja sanaston valilla (r
= 0,802), jotka nekin ovat tilastollisesti erittdin merkitsevét (p = .000). Tama osoittaa,
etta jossakin kokeessa heikosti menestynyt saa kéytéanndssa heikon arvosanan muista-
kin osataitokokeista ja hyvin menestynyt saa kaikista osataitokokeista samansuuntaisia
arvosanoja. Korkeita korrelaatioita voi selittda useat seikat: Kielitaidon eri osa-alueita,
my®6s puhetta, on harjoitettu viime vuosikymmenina enemman kuin aikaisemmin, jol-
loin painottuivat tekstin ymmartaminen ja kdantdminen. Monipuolista kielitaitoa eri-
tyisesti englannissa tukee my6s runsas koulun ulkopuolinen tarjonta kuten televisio,
elokuvat ja kasvaneet tilaisuudet kayttéa kieltd. Korkeita korrelaatioita selittéa myos
jossakin méarin teknisesti se, ettd osalistujalla on mahdollisuus saada vain tiettyja
arvosanoja koko skaalasta, siis yhden testitason rgjoissa, joten arvosanaerot eivat kas-
va kovin suuriksi. Edelleen kidlitaitoprofiilit tarkistetaan viela lopuks sen havaitsemi-
seksi, 10ytyykd huomiota heréttéavid arvosanaeroavaisuuksia, ja selvitetéan ettei ole
kyse virheestd, arvioitutetaan mahdolliset puhumisen ja kirjoittamisen rajatapaukset
vield uusilla arvioitsijailla, jalopuksi pohditaan onko muutoksiin aihetta.
Kielitutkinnon tuloksien tunnusluvut (taulukko 13) osoittavat, etta kielen kaikilla
muilla osa-alueilla englannin yleiskielen taitotaso oli erittéin tyydyttava 5, mutta pu-
heen ymmartamisessa yleismmin esiintynyt arvosana, moodi, oli tyydyttava 4. Tama
selittynee sill, ettéd kuulemaansa e voi valita. Puhutun tekstin kuulee usein vain yhden

kerran, elka tarkentavia kysymyksia voi kokeessa tehda
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TAULUKKO 13. Ylesin kiditutkintoihin osallistuneiden ammattisotilaiden testituloksien

tunnusluvut koko aineistossa.

Kielitaidon yleistasoarvio
Puheen ymmértéminen

Puhuminen

Tekstinymmértaminen

Kirjoittaminen

Englannin kielen taito M oodi Keskiarvo Keskihajonta
5 50 1,26
4 50 1,37
5 51 1,16
5 51 1,40
5 49 135
5 4,7 1,32

Rakenteet ja sanasto

Alin arvosana rakenteissa ja sanastossa oli heikko 1:

Passiivinenkin sanavarasto on viela suppea ja ragjoittuu arkipdivadn ja omaan it-
seen liittyviin aihepiirethin. Perusrakenteiden hallinta on viela erittdin puutted-

listaja sanat saattavat olla sattumanvarai sessa muodossa.

Samoin tekstin ymmartamisessa ain arvosanaoli 1:

Y mmértéa selkiytetysta tekstista pédesiat ja tavallisesta, yleiduonteisia aiheita
kasittel evasta tekstista jotakin.

Ylin arvosana kielen kaikilla osa-alueilla oli erinomainen 8:

Tulee toimeen kaikissa samoissa puhetilanteissa kuin didinkielinenkin puhuja;
puhuu erittéin sujuvasti ja kayttéa jonkin verran idiomga; puheessa esiintyy
vain satunnaisesti esimerkiks vierasta korostusta.

Y mmértéd kaikenlaista kohdekielistd puhetta; kulttuurisidonnaiset sanonnat ja
ilmausten pienet sdvyerot saattavat tuottaa vaikeuksia, samoin murteet ja jotkin
ei-aidinkieliset variantit.

Pystyy kirjoittamaan suunnilleen yhté hyvin kuin vastaavasti koulutettu &idin-
kidinen puhuja; 18hekkaisten sanojen merkityserot, harvinaisten sanojen kéyt-

tOyhteydet ja monimutkai set |auserakenteet voivat kuitenkin tuottaa vaikeuksia.

Y mmértéa kaikenlaisia kohdekielisia tekstej&; harvinaisten ilmausten merkitys-
vivahteet voivat tuottaa vaikeuksia.

Sanavarasto on lagja ja kyky péaétella sanojen merkityksia johdinten ja konteks-

tin perusteella on erinomainen; kieliopin halinnassa e ilmene puutteita.
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Tason 9 mittaamista varten el tason korkeuden vuoksi ole ollut jarkevaa kehittéa yleis-
kielitaitoon kohdistuvaa, kaikille osalistujille samanlaista testia (Yleisten kielitutkin-
tojen perusteet 1995). Keskihgjonnat kielen eri osa-alueilla olivat melko 1&hella toisi-
aan, mutta koko asteikolle levinneet arvosanat kertovat, ettd sotilaat ovat saaneet tu-
kinnossa niin ylimpia kuin alimpia arvosanoja.

Kuvio 16 osoittaa tasoarvioiden jakaut umisen kielen kussakin osataidossa.
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KUVIO 16. Englannin kielen arvosanagjakaumat prosentteina osataidoittain Y Kl-tutkinnoissa
asteikollal - 8.

Puheen ymmartamisessa oli eniten tyydyttéavia arvosanoja. Kolmasosa ammattisoti-
|aista saavutti tason 4:
Ymmértéd selkeda puhetta hyvin; normaaitempoinen puhe tuottaa véilla vai-
keuksia, ainakin jos puhejakso on pitké ja aihepiiri abstrakti.
Neljasosallatasoarvio oli erittéin tyydyttava 5:
Y mméartéd normaalitempoista puhetta yleiduonteisista aihepiireistd, dostraktit
aiheet seké nopea puhekieli ja murteellisuudet saattavat tuottaa vaikeuksia
Vgjaa viidesosa saavutti puheen ymmartamisessa tason hyva 6:
Y mméartéa normaalitempoista puhetta abstraktei stakin aiheista. Nopea puhekieli
jamurtedllisuudet saattavat tuottaa vaikeuksia.

Puhumi sessa kolmasosa saavutti tason 5:
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Tulee hyvin toimeen arkisissa kielenkayttétilanteissa ja selviytyy melko hyvin
odottamattomissakin viestintétilanteissa; puheenvuorot ovat sujuvia, yhtendisia
ja luontevan pituisia. Pystyy esmerkiks esittdméén ja perustelemaan midlipi-
teensd ymmaérrettavasti. Erottaa puheessa muodollisen ja epamuodollisen kieli-
muodon. Pyrkimys vaihteleviin ilmauksiin voi joskus johtaa epétarkkuuteen ja
aheuttaa ymmaértamisvaikeuksia.

Yli neljésosa sai tasoarvion 6:
Tulee hyvin toimeen arkisissa tyohon ja vapaa-aikaan liittyvissa kielenkayttoti-
lanteissa ja pystyy olemaan niissa doitteellinen. Pystyy hieman sopeuttamaan
kieltdan tilanteen mukaan, esmerkiks lieventamaén pyyntoa tai vaatimusta.
Puhuu niin selke&sti, ettéd ymmaértdminen on vaivatonta; esmerkiks painotuk-
sissa ja savelkuluissa voi olla vield kohennettavaa.

Viidesosa saavultti tasoarvion 4.
Selviytyy hyvin arkieldméan puhetilanteissa ja kohtalaisesti my6s rutiininomai-
sissa tyétilanteissa. Saattaa hallita vain jonkin tietyn (essim. hyvin muodollisen)
kielimuodon ja kayttéé sité kaikissa tilantel ssa osaamatta sopeuttaa puhettaan ti-
lanteen mukaan. Joutuu vain harvoin jattémaan jonkin asian sanomatta tai kayt-
témaén paljon aikaa asiansa ilmai semiseen. Puhuu ymmarrettavasti ja sujuvasti.

Tekstin ymméartamisessa noin neljasosa tutkintoon osallistuneista saavutti tason 5:
Ymméartda tavallisa tekstgd, kuten lehtiartikkeleita, jotka eivét vaadi aiheen
tuntemusta tai erityisalan sanaston hallintaa.

Vagaa neljdsosasai arvion 4.

Ymmértéa arkisia aiheita kasittelevat tekstit hyvin; kuitenkin vaativimmista
teksteista voi osia jadda ymmartaméatta.

Vagjaa viidesosa sai tasoarvion 6:

Y mmértéd paésisdllon myods oman erityisalansa teksteista. Pé& ja Sivuasioiden
erottamisessa, asioiden yhteyksien ymmartamisessa tai mielipiteiden ja tosias-
oiden vélisen eron havaitsemisessa voi esiintya ongelmia

Kirjoittamisessa vajaa kolmasosa tutkintoon osallistuneista saavuitti tason 5:
Pystyy kirjoittamaan sekd yksityisia etté virallisa kirjeitd ja saa yleensa viedtit-
tya eheédn kielellisen ja sisdlldllisen kokonai suuden. Tekee kirjoituksessaan eron
muodollisen ja epamuodollisen kieimuodon vdlilla Epduontevia ilmauksia

Saattaa esiintya satunnai sesti.
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Vgjaaviidesosa sai tasoarvion 4:
Pystyy kirjoittamaan ymmarrettévia suppeita ohjeita, yksityiskirjeita ja puolivi-
ralisia tekstga. Pystyy valittdmadn haluamansa viestin, vaikka se olisikin kie-
lellisesti hieman epdyhtenédinen. Viesti voi myds sisdltda e-kohdekielenomaisia
ilmauksia, jotka lukija kylla ymmartéa pysdhdytty&an hetkeks, mutta jotka sel-
vésti katkaisevat |ukurytmin.

Yli viidesosa sai tasoarvion 6:
Pystyy kirjoittamaan selostuksia, kuvauksia ja puolivirdlisia kirjeitd Osaa

kayttéé vaihtoehtoisia ilmaisutapoja.

Rakenteista ja sanastosta vajaa kol masosa saavutti tason 5:
Hallitsee hyvin perussanaston (n. 5000 sanad) ja peruskieliopin rakenteet. &
navarasto riittaa useimmissa arki- ja tyoelaman tilanteissa. Aidinkielen vaikutus
ilmauksiin voi ollavielé tuntuva.

Neljasosasai tasoarvion 4:
Tuntee perussanaston ja peruskieliopin rakenteet hyvin, mutta jommankumman
aktiivinen kaytto saattaa vield olla horjuvaa.

Viidesosa saavultti tasoarvion 6:
Hallitsee erittéin hyvin jokapéivéisin tilanteisiin liittyvan sanaston ja peruskie-
liopin rakenteet; abstraktimman sanaston ja harvinaisten rakenteiden kéytdssa

ilmenee viel& horjuvuutta.

Kuvio 17 osoittaa koko kohderyhmén englannin kielen kaikkien osataitojen keskiarvo-
jen vaihtelut yleisissa kielitutkinnoissa. Kuvion xakselin numerot viittaavat annettu-
jen arvioiden tasokeskiarvoihin. Y-akselilla nékyvét, mista taidosta keskiarvot on las-
kettu. Vaikka keskiarvot olivat 18hella toisiaan, todellisia eroja kuitenkin oli. Hei-
koimpia keskiarvot olivat rakenteiden ja sanaston hallinnassa seka kirjoittamisessa.
Kuten edella jo mainittiin, ero puheen ymmartdmisen ja puhumisen vdlilla voidaan
tulkita johtuvaks sitd, ettd kuulemaansa e voi valita. Toisin on oman tuotoksen suh
teen, jolloin eteen tulevia vaikeuksia voi kiertda turvautumalla erilaisiin kommunikaa-
tiostrategioihin, kiertoilmaisuihin, ehka sanattomaan viestintdan tai piirtémiseenkin

jne.
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KUVIO 17 Ylesin kielitutkintoihin osallistuneiden ammeattisotilaiden arvosanojen keskiarvo-
jen vatelut eri osakokeissa (95 % luottamusvali).

Puheen ymmaértamisen ja tekstin ymmartdmisen erossa taas korostuu se, etta tilantees-
ta riippuen puhe voi olla hyvinkin nopeaa ja se kuullaan yleensd vain kerran, mutta
tekstid voi lukea omaan tahtiin, siihen voi palata useita kertoja ja tarkistaa merkityksia.
Puhumisen ja kirjoittamisen valista eroa voitaneen sdlittda sill&, etta puhe on yleensa
vapaamuotoi sempaa, ja se saattaa sisdltéa useitakin toistoilmaisuja tai korjauksia vies-
tin mennessa usein perille, vaikka siind olis kieliopillisia virheitékin. Kirjoittamisessa
on Sitd vastoin ilmaistava asiat riittavan selkeésti ja tasmallisesti oikeita rakenteita ja
sanastoa kayttéaen koska kirjoittgjan ja lukijan valinen vuorovaikutus puuttuu. On hel-
pompaa ymmartaa tekstia kuin kirjoittaa sitd virheettomasti.

6.3.8.1 Ammattisotilaiden englannin kielen osataidot koulutustason mukaan

Ammattisotilaat oli sis jaettu neljdan luokkaan: upseerit, erikoisupseerit, opistoupsee-
rit ja opistoupseerioppilaat. Kuvio 18 osoittaa, etta upseerit menestyivét parhaiten kie-
len kaikilla osa-aluellla ja ettd tekstin ymmartamisessa keskiarvo oli |dhes 6. Eniten
puutteita ilmeni rakenteiden ja sanaston hallinnassa. Erikoisupseereilla trendi oli s

mansuuntainen, joskin keskiarvot olivat hivenen alhaisemmat. Opistoupseerioppilaat
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ja opistoupseerit olivat keskendan tilastollisesti samalla tasolla, ja molemmat ryhmét
menestyivét osataidoista parhaiten puhekokeessa. Alhaissimmat arvosanat saatiin kai-

kissa ryhmissé rakenne ja sanasto-osiosta.
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PY PU TY Kl RS

—&— upseerit (n=631)

—®— opistoupseerit (n=285)

—&— erikoisupseerit (n=46)

—e— opistoupseerioppilaat (n=159)

KUVIO 18. Yleisin kiditutkintoihin osallistuneiden ammattisotilaiden csataitojen keskiarvot
koulutustason mukaan. PY = puheen ymmartéminen, PU = puhuminen, TY = tekstin ymmar-
tdminen, K1 = kirjoittaminen, RS = rakenteet ja sanasto.

Se, etta upseerien ja erikoisupseerien kielitaito oli muita korkeammalla tasolla, @ yll&
t&, silla useimmilla onollut jo upseerikoulutukseen tullessaan lukiotausta ja néin ollen
melko hyvét edellytykset kieliopintojen jatkamiseen. Upseereilla on myds tyotehtéavis-
sddn huomattavasti enemman mahdollisuuksia hyodyntda kielitaitoaan ja pitéd sitd
ylla. Opistoupseereilla kielenkayttotilanteita esiintyy harvemmin ja ne ovat yleensa
satunnaisia. Taméa on todennakdisesti yksi syy siihen, etté kielitaidon jatkuvaan yll&pi-
témiseen e tunneta suurta tarvetta. Opistoupseerioppilailla taas koulutus on viela kes-
ken, joten heiltékin puuttuu tydeldmén tuoma kokemus ja sita kautta syntyva tarve

kielitaidon kehittéamiseen.
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Upseereiden ja erikoisupseereiden pitkalti samankaltainen profiili kertonee siita,
ettd molemmat joutuvat ty6tehtévissdan eniten lukemaan englanninkielisia teksteja ja
ovat nan ollen parhaiten harjaantuneet siind taidossa. Samoin opistoupseereilla ja
opistoupseerioppilailla on profiili samankatainen. Heilla molemmilla on puhetaito
parhaiten hallinnassa. Opistoupseerien kansainvaliset tehtdvéat ovat useimmiten perus-
tason tehtévid, joissa tarkeintd on selviytya peruskommunikointitarpeista. Tallaisiin
ovat esimerkiksi rauhanturvaamistehtévissa olleet joutuneet kohdatessaan operaatiois-
sa yksittdisa sotilaita, partioita ja alemman tason johtgjia. Heidan e tarvitse kyeté
Kieliopillisesti virheettdmien operatiivisten kaskyjen kirjoittamiseen. Kotimaan teht&
Vissa taas ne opistoupseerit, jotka kieltd osaavat, joutuvat useimmiten suullisiin tilan-
teisiin, esimerkiks esittelemaan vierailijoille tyopaikkaansa, kalustoa jne. Tama sdlit-
ténee osaltaan puhetaidon paremmuuden muihin osataitoihin verrattuna. Opistoupsee-
rioppilaat kohdejoukon nuorimpina ovat eniten saaneet opetusta ja harjoitusta puhumi-
sessa koulussa ja ammatillisissa opinnoissa, kun opetuksessa onjo pitk&an kiinnitetty
huomiota suulliseen viestintédédn Liséks mahdollisuudet kuulla ja kayttéa englannin
kielta oppilaitoksen ulkopuolella ovat jatkuvasti liséantyneet.

Seuraavaks tarkastellaan koulutustason ja kielitutkinnoissa menestymisen valis-
ta yhteyttd. Kuviot 19 - 23 osoittavat, etté upseereilla on kielen kaikilla osa-alueilla
suhteellisesti eniten, 18hes kolme neljasosaa kaikista ylimmén tason kokeen arvosa-
noista; useimmat olivat saavuttaneet tason 6. Opistoypseereilla suurin osa kaikista
saavutetuista osa-alueiden tasoarvioista oli joko taso 2 tai 3. Tekstin ymmartamisessa
seké rakenteiden ja sanaston hallinnassa ainoastaan opistoupseereilla oli alinta tasoar-
viota 1. Opistoupseerioppilaista useimmat saavuttivat tason 4. Erikoisupseerit olivat
saavuttaneet useimmiten joko tason 8 tai 7 tai tason 2 tai 3. Osatai doista voidaan taso-
arvioiden perusteella todeta, etta parhaiten hallinnassa oleva kielitaidon osaalue p-
seereilla ja erikoisupseereilla nayttdis olevan tekstin ymmartaminen ja opistoupsee-
reilla ja opistoupseerioppilailla puhuminen. Vaikeimmin hallittava osa-aue nayttéa

kaikkien kohdalla olevan rakenteet ja sanasto.
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0% 10 % 20 % 30% 40% 50 % 60 % 70% 80 % 90 % 100 %

| upseeri B opistoupseeri B erikoisupseeri O opistoupseerioppilas |

KUVIO 19 Puheen ymmaértdminen. Tasoarvioiden prosenttijakaumat ammeattisotilaiden koulu-
tustason mukaan Y Kl-asteikollal - 8.

| Elupseeri Dopistoupseeri M erikoisupseeri  Oopistoupseerioppilas |

KUVIO 20. Puhuminen. Tasoarvioiden prosenttijakaumat ammattisotilaiden koulutustason
mukaan YKI-asteikollal - 8.
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| B upseeri Dlopistoupseeri @ erikoisupseeri  Oopistoupseerioppilas |

KUVIO 21. Tekstin ymmartéaminen. Tasoarvioiden prosenttijakaumat ammattisotilaiden kou-
lutustason mukaan Y Kl-asteikollal - 8.

KUVIO 22. Kirjoittaminen. Tasoarvioiden prosenttijakaumat ammattisotilaiden koulutustason
mukaan YKI-astelkollal - 8.
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| B upseeri Dlopistoupseeri @ erikoisupseeri  Oopistoupseerioppilas |

KUVIO 23. Rakenteet ja sanasto. Tasoarvioiden prosenttijakaumat ammattisotilaiden koulu-
tustason mukaan Y Kl-astelkollal - 8.

Jatkokurssia kéyvien opistoupseerien kanssa kaydyissa keskustel uissa ja opi stoupsee-
rien jatkokurssin palautteista on kaynyt ilmi, ettd suurin osa heistd e ole kotimaan
tehtévissaan joutunut kayt tdmaan englannin kieltd muutenkuin ehké satunnaisesti
esimerkiks vierailujen yhteydessa. Nain ollen tarvetta kielitaidon yll&pitamiseen tai
parantamiseen el ilmeisesti ole koettu olevan. Pienen vdhemmiston sen sijaan muodos-
tavat rauhanturvaamis- ja muissa kansainvalisissa tehtavissa palvelleet opistoupseerit.
Kaikilta vaaditaan ndihin tehtaviin jo rekrytointivaiheessa kohtalaisen toimiva englan-
nin kielen taito, koska englanti on kansainvalisten sotilasoperaatioiden virallinen kieli.

Taulukosta 14 ilmenee osataitojen hallintataso koulutusryhmittéin. Ammattisoti-
laiden eri ryhmien osataitojen keskiarvot eroavat tilastollisesti erittdin merkitsevasti
kielen kaikilla osaaueilla: puheen ymmartamisessa (F = 58,671, df = 1124, p =
0.000), puhumisessa (F = 63,876, df = 1124, p = 0.000), tekstin ymmartamisessa (F =
84,036, df = 1124, p = 0.000), kirjoittamisessa (F = 79,287, df = 1124,p = 0.000) seka
rakenteissa ja sanastossa (F = 65,931, df = 1124, p = 0.000).
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TAULUKKO 14. Yleisin kidlitutkintoihin osallistunelden ammattisotilaiden osataitojen
hallintataso koulutusryhmittéin.

Ammattisotilas N Puheen Puhuminen Tekstin Kirjoitta- Rakenteet
ymmar - ymmarta- . jasanasto
: . minen
téminen minen
8 g8 8 g8 8
c o < < <
Q oS <} oS Q S o oS 2 _%
g £ 5 £ 5 £ & £ & E
¢ ¢ ¢ ¢t ¢ ¢ ¢ % % %
Upseeri 631 556 127 56 106 57 122 54 115 52 115

Ll
[y
i
[E=Y
=Y
()]
W«
©
[uny
=
(2}

Opi stoupseeri 285 41 1,14 44 101 42 39

Erikoisupseeri 46 48 169 48 139 52 18 49 173 47 178
Opi stoupseeri- 159 44 101 46 75 4,2 ,98 4,2 104 41 1,02
oppilas

Y hteensa 1125 50 137 51 1,16 51 140 49 135 47 1,32

Ryhmien parittaisvertailuissa upseerit eroavat opistoupseereista ja opistoupseerioppi-

laista tilastollisesti erittéin merkitsevasti (p = 0.000) kaikissa osataidoissa. Upseerit
eroavat lisaks erikoisupseereista puhumisessa (p = 0.012). Muissa osatai doissa upsee-

rit ja erikoisupseerit ovat samalla tasolla: puheen ymmartémisessa (p = 0.265), tekstin
ymmartamisessa (p = 0.666), kirjoittamisessa (p = 0.329) seké rakenteiden ja sanaston
hallinnassa. Erikoisupseerien keskiarvo puheen ymmartamisessi el eroa tilastollisesti

merkitsevasti opistoupseerien (p = 0.055) eika opistoupseerioppilaiden keskiarvoista
(p = 0,759). Erikoisupseerit ovat samalla tasolla opistoupseerioppilaiden kanssa myo6s
kirjoittamisessa (p = 0.214) ja rakenteiden ja sanaston halinnassa (p = 0.459). Opis-
toupseerit eroavat tilastollisesti merkitsevasti opistoupseerioppilaista puheen ymmar-
témisessa (p = 0.025) ja puhumisessa (p = 0.017), mutta ovat samalla tasolla tekstin
ymmartamisessa (p = 1.000), kirjoittamisessa (p = 0.197), ja rakenteiden ja sanaston
hallinnassa (p = 0.459).

Upseereilla on muita parempi kielitaito my6s kielen kaikilla osa-alueilla, koska
kaikki ovat lukion kéyneita ja vanhan jarjestelman mukaan upseeriopinnot suorittaneet
ovat liséks opiskelleet kieltd 10 opintoviikkoa Maanpuolustuskorkeakoulussa. Opis-
toupseereista noin kolmasosa on ammattikoulun kdyneitd ja entisessd Maanpuol ustus-
opistossa kielen opetusta annettiin 114 tuntia yhden lukuvuoden akana. N&in ollen
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lahtokohdat ovat hyvin erilaiset. Kielenoppimisesta kaytettéavissa oleva tutkimustieto
kertoo aukottomasti, etté oppimistilaisuuksien mééra on tarkeé kielen osaamiseen vai-
kuttava tekija. Ratkaiseva merkitys on luonnollisesti my6s opiskelijoiden halukkuudel-
la oppia. Kielikoulutussuunnittelussa on syyta tiedostaa se tosiasia, etta qiskelun
méaran voidaan katsoa olevan vaikuttavuuden mitta ja voimakas osaamistason ennus-
tga. (Takala ym. 2000, 195 - 230.)

Yhteenvetona todetaan, etté sotilaskoulutustaustan mukaan upseerit menestyivéat
testeissa parhaiten ja saivat suurimman osan ylimmista arvosanoista 6 - 8 ja hallitsivat
tekstin ymmartamisen parhaiten. Opistoupseerioppilaat sijoittuivat keskivaiheille ja
saivat eniten arvosanoja 3 - 5 ja halitsivat parhaiten puhumisen. Opistoupsereista sus-
rin osa oli tasoilla 2 - 4 ja menestyivét parhaiten puhekokeessa.. Erikoisupseerit saivat
eniten arvosanoja 8 ja 2. Heill& parhaat tulokset olivat puheen ymmartamisessa. Kai-
killa ammattisotilasryhmilla heitkoimmat arvosanat olivat rakenteiden ja sanaston hal-

linnassa.

6.3.8.2 Ammattisotilaiden englannin kielen osataidot ikaluokittain

Ik&8luokka 36 - 45-vuoctiaat menestyi kokeessa kaikkein parhaiten (kuvio 24). Myos
ikdluokittain tarkasteltuna suurin osa sai parhaan tasoarvion tekstin ymmartamisessa.
Yli 45-vuotiaat olivat menestyneet muuten |dhes yhta hyvin, mutta puheen ymmarta
misessa keskiarvo oli ale 5. Rakenteiden ja sanaston hallinnassa he sité vastoin olivat
onnistuneet hieman muita paremmin. Suurimmalla ikdluokalla, 26 - 35-vuotiaillatulos
oli kielen kaikilla osa-alueilla ensin mainitun kaltainen eiké eroa juuri ollut. Ainoas-
taan nuorin ikdluokka, alle 25-vuotiaat, menestyi kaikkia muita heitkommin. Osatai-
doista parhaiten nuorimmat menestyivét puhekokeessa.

Ikaluokittain osataitojen keskiarvot eroavat tilastollisesti erittdin merkitsevasti
puheen ymmartamisessa (F = 10,149, df = 1124, p = 0.000), puhumisessa (F = 13,118,
df = 1124, p = 0.000), tekstin ymmartamisessa (F = 24,661, df = 1124, p = 0.000),
Kirjoittamisessa (F = 19,224, df = 1124, p = 0.000) seka rakenteiden ja sanaston hal-
linnassa (F = 10,450, df = 1124, p = 0.000). Ryhmien parittaisvertailuissa nuorin ik&
luokka, alle 25-vuotiaat, eroaa tilastollisesti erittéin merkitsevasti puheen ymmartami-
sessa sekd b - 35-vuotiaista etta 36 - 45-vuotiaista (p = 0.000), mutta e yli 45-
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vuotiaista (p = 0.873). Puhumisessa ero on myos tilastollisesti erittéin merkitseva (p =
0.000) kahteen seuraavaan ikduokkaan ja yli 45-vuotiaisiin (p = 0.013). Tekstin ym-
martamisessa ja kirjoittamisessa alle 25-vuotiaiden ero kaikkiin muihin on tilastolli-
sesti erittdin merkitseva (p= 0.000). Rakenteiden ja sanaston hallinnassa erot kaikkiin
muihin ovat tilastollisesti erittéin merkitsevét (p = 0.001). Muut ik8luokat ovat tilastol-

lisesti samalla tasolla.

6 -
55
)_(_41(\

5 7 & x\:
X . .\I
’/

4,5 .
\o .

4

3,5

3 T T T T 1

PY PU TY Kl RS

—+—alle 25 (n=237)
—=—26-35 (n=474)
—4— 36-45 (n=343)
—X—yli 45 (n=71)

KUVIO 24. Ylesin kiditutkintoihin osallistunei den ammattisotilaiden osataitojen keskiarvot
ik8luokittain. PY = puheen ymmaértaminen, PU = puhuminen, TY = tekstin ymmartaminen, Kl
= kirjoittaminen, RS = rakentest ja sanasto.

Vanhempien ikéluokkien saavuttamaa parempaa tulosta voitaneen sdlittda ian myota
kokemuksen kautta saadulla kielitaidon harjaantumisella ja kehittymisella. Vanhem:

milla saattaa my6s olla enemman itseluottamusta, joka ehka on tehnyt vaikutuksen

méaaralla on osaamistasoon, mihin viitattiin jo edella. Vanhimmat ikéuokathan ovat
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saaneet jo koululaitoksen piirissd tuntuvasti enemman l&hiopetusta kuin nykyisin.
Koska kyseessé lienee opiskelugjan ja kokemuksen yhdysvaikutus, kummankin tekijan

osuutta olisi syyta selvittda jatkotutkimuksen avulla.

6.3.8.3 Ammattisotilaiden englannin kielen osataidot tutkintovuosittain

Kuten kuvio 25 osoittaa, ensimmaisind vuosina 1996 - 1998 tutkintoon osallistuneet
olivat menestyneet kaikkein parhaiten. Téasta voinee tehda sen johtopédttksen, etta
tutkintoon puolustusvoimien kustantamana osallistuivat ensimméisiné ne, jotka olivat
varmimpia kielitaitonsa tasosta ja kokivat sen riittavan hyvaksi. Vuoden 2001 tul oksi-
en ero muista selittynee sillg, ettéd juuri tuona vuonna yli puolet kaikista tutkintoon
osallistuneista ammattisotilaista oli nuorimpaan ikduokkaan kuuluvia opistoupsee-
rioppilaita, joilta puuttuu viela ién myota karttuva kokemus kansainvalisista tehtéavista
esimerkiks rauhanturvatehtavissa. Viimeisena vuotena nuorin kokeeseen osallistunut
ikdluokka sai parhaan tasoarvion puhumisessa, miké puolestaan kuvastaa opetuksessa
painopisteen siirtymista kirjalisista taidoista suullisen taidon harjoittamiseen. Muina
puhetaidon kehittymiseen vaikuttavina syiné voisi mainita kansainvalisen oppilasvaih-
don ja lisééntyneen matkailun. Englanninkielisistd elokuvista ja TV-ohjelmista tunnu-
taan helposti omaksuttavan varsinkin sotilaskielen ja lakikielen ilmaisuja. My0s tasta
kuviosta nékyy, etta eniten puutteita oli rakenteiden ja sanaston hallinnassa.

Ammattisotilaiden keskiarvot erosivat tutkintovuosittain tilastollisesti merkitse-
vasti tekstin ymmartamisessa (F = 5,116, df = 1124, p = 0.002), kirjoittamisessa (F =
8,492, df = 1124, p = 0.000) ja rakenteissa ja sanastossa (F = 5,686, df = 1124, p =
0.001). Puheen ymmartamisessa (F = 1,796, df = 1124, p = 0.146) ja puhumisessa (F =
2.253, df =1124, p = 0.081) keskiarvot olivat samalla tasolla. Parittaisvertailussa eri
tutkintovuosien keskiarvot olivat samalla tasolla puheen ymmartamisessa ja puhumi-
sessa. Vuoden 2001 tulokset erosivat kaikista aikaisemmista tutkintovuosista kaikissa
muissa osataidoissa. Erojen merkitsevyys tekstin ymmartamisessa oli vuoden 1996 -
1998 tuloksiin verrattuna p = 0.003, vuoteen 1999 verrattuna p = 0.032 ja vuoteen
2000 verrattuna p = 0.024. Kirjoittamisessa vastaavat luvut olivat vuoteen 1996 - 1998
verrattuna p = 0.000; vuoteen 1999 verrattuna p = 0.029, vuoteen 2000 verrattuna p =
0.003.
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KUVIO 25. Yledin kiditutkintoihin osallistunei den ammattisotilaiden osataitojen keskiarvot
tutkintovuosittain. PY = puheen ymmaértaminen, PU = puhuminen, TY = tekstin ymmartami-
nen, KI = kirjoittaminen, RS = rakenteet ja sanasto.

Rakenteissa ja sanastossa eron merkitsevyys oli vuoteen 1996 - 1998 p = 0.001, vuo-
teen 2000 p = 0.012. Muina vuosina osataitojen keskiarvoissa @ ollut tilastollisesti
merkitsevda eroa. Viimeisen vuoden keskiarvojen laskua voinee selittéa sillg, ettd kie-
litaidostaan epavarmemmatkin rohkaistuivat ja motivoituivat yrittdmaan testia, joka jo
snansa on myonteinen asia. Edella todettujen erojen |dhempaa selvittamista jatkotu-
kimuksen avulla tulisikin harkita.

Yleisend suuntauksena oli, etta tutkimugakson alussa ensmmaisiné testiin osal-
listuneet menestyivéat parhaiten Jkson viimeisena vuotena keskiarvot heikkenivéat
tilastollisesti merkitsevasti.
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6.3.9 Ammattisotilaiden englannin kielen YKI-testin suullinen ja kirjallinen taito-

taso

Verrattaessa suullisen jakirjallisen taidon eri osa-alueita havaittiin, etta puhumi-
sen taso (ka = 5,10) on puheen ymmartamisen tasoa (ka = 4,97) korkeampi. Ero on
tilastollisesti erittéin merkitseva (t = -5,336, df = 1124, p = 0.000). Tekstin ymmart&
misen taso (ka = 5,09) on kirjoittamisen tasoa (ka = 4,85) korkeampi. Ero on tilastolli-
sesti erittdin merkitseva (t = 9,587, df = 1124, p = 0.000). Kuvio 26 osoittaa suullisen
ja kirjallisen taidon osa-alueiden keskiarvojen vaihtelun koko kohderyhmassa (N =
1121).

5,2

51 1

5,0 1

4,9 1

4,8 4

oH oH

95% ClI

4,7

KUVIO 26. Ylesdin kiditutkintoihin osalistuneiden ammattisotilaiden (1) puheen ymmaérta-
misen, (2) puhumisen, (3) tekstin ymmértamisen ja (4) kirjoittamisen arvosanojen keskiarvo-
jen vaihtelu (95 % luottamusvdi) koko kohderyhméssa (N = 1121).

Puhetaidon paremmuus selittynee sill§, etta painopiste on jo koululaitoksen antamassa
kielenopetuksessa siirtynyt rakenteiden opettamisesta puheharjoituksiin ja suullisen
ilmaisun harjoittamiseen. Sama koskee myds Maasotakoulussa annettavaa englannin
kielen opetusta. Y htend syyna tahan on se, etta opetuksen suhteen on tehtéva valintoja
ja opiskelijoiden enemmist6 haluaa ja katsoo tarvitsevansa enemman suullisen taidon
kuin kirjoittamisen harjoittamista. Puhuttaessa voidaan myds tehda enemman valinto-
ja, sopeuttaa sanomaansa oman kielitaidon mukaisesti ja kayttéa erilaisia selviytymis-

strategioita. Toisin on kuullun ymmaértamisen laita: kuten edell& jo todettiin ainaei ole

167



mahdollisuutta tehda selventavid kysymyksid. Toisaalta téaytyy ottaa huomioon, etta
kuullun ymmaértamisen testi on tunnetusti kaikista kielitesteistéa epéluotettavin, silla
myds syntyperdiset menestyvéa kuullun ymmartamistesteissa huonommin kuin mita
heidan taitonsa itse asiassa on.

Suullinen kielitaito koostuu puheen ymmartamisesta ja puhumisesta (ka = 5,05).
Kirjallinen kielitaito koostuu vastaavasti tekstin ymmartamisesta ja kirjoittamisesta (ka
= 4,99). Koko kohderyhman suullinen taitotaso nayttda olevan kirjallista tasoa korke-
ampi, ja ero on tilastollisesti erittdin merkitseva (t = 3,998, df = 1124, p = 0.000). Ti-
lastollisesti merkitsevia eroja voitiin havaita myos verrattaessa parivertailutestilla koko
kohderyhmassa reseptiivisia ja produktiivisia taitoja keskendén. Reseptiivisilia taidoil-
la (ka = 5,05) tarkoitetaan kuullun ymmartamista ja tekstin ymmartamista. Produktii-
visillataidoilla (ka= 4,99) tarkoitetaan puheen ja kirjoituksen tuottamista. Kuviosta 27
kdy ilmi ndiden edella mainittujen taitojen keskiarvojen vaihtelut. Keskiarvojen ero on
tilastollisesti merkitseva (t = 3,070, df = 1124, p = 0.002).

52
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5,0

4,9 1
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4.8

95% ClI
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KUVIO 27. Yleisin kidlitutkintoihin osallistuneiden ammattisotilaiden (1) suullisen taidon,
(2) kirjallisen taidon, (3) reseptiivisten taitojen ja (4) produktiivisten taitojen arvosanojen kes-
kiarvojen vaihtelu (95 % luottamusvéli) koko kohderyhméssa (N = 1121).

Yhteenvetona todetaan, ettd suullinen taito on kirjallista taitoa parempi. Puhumisen
taso on puheen ymmartdmisen tasoa korkeampi. Tekstin ymmartdmisen taso on kir-
joittamisen tasoa korkeampi. Edelleen puhumisen ja tekstin ymmartamisen keskiarvot

eroavat tilastollisesti merkitsevasti puheen ymmartamisen ja kirjoittamisen keskiar-
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voista. Sen sijaan suullisen taidon. kirjalisen taidon, reseptiivisten taitojen ja produk-
tiivisten taitojen vélilla el ollut tilastollisesti merkitsevia eroja.

Lopuks tarkasteltiin oliko rauhanturvagjien itsensi arvioima englannin kielen
taito samalla tasolla kuin yleisissa kielitutkinnoissa mitattu ammattisotilaiden taito
(taulukko 15). Vertailun kohteeks otettiin ainoastaan koulutustaustaltaan samoihin
luokkiin molemmissa tutkimuksissa kuuluneet eli upseerit ja opistoupseerit. Kohde-
ryhmét koostuivat osittain samoista henkilGistd, mutta ensimmaisen tutkimuksen hen
kilot elvat enda olleet identifioitavissa, koska alkuperéinen aineisto on tuhoutunut.
Tassa sdlvitettiin vain yleistasoarviota, silla rauhanturvagiat olivat arvioineet omaa
taitotasoaan ja sitg, miten he olivat selviytyneet 20 kielenkayttotilanteessa. Kielenkéyt-
totilanteet jakautuivat niin suullisiin ja kirjalisiin tilanteisiin kuin myods tydeldman,
sosiaalisen kanssakdymisen tilanteisiin ja erityyppisiin asioimistilanteisiin.

Testaamalla Y KI-tulosten ja itsearvioinnin eroa kahden riippumattoman otoksen
t-testilla varianssien ollessa eri suuria upseereiden ja opistoupseereiden osalta voitiin
havaita, etta erot olivat tilastollisesti erittéin merkitsevia. Upseerit olivat suoriutuneet
testissa paremmin kuin itsearvioinnit osoittivat, ja opistoupseereilla tilanne oli pan-
vastainen, itsearviointien keskiarvot olivat korkeammat kuin testitulokset. Lisaks se,

etta otoskoot olivat niin erisuuria, toi epdvarmuutta suoraviivaiselle tulkinnalle.

TAULUKKO 15. Ammattisotilaiden kielitaidon itsearvioinnin ja Y KI-testin vertailun tulok-

set.
Upseerit N Keskiarvo  Keskihajonta t-testisuure df p
YKI 631 55 1,067 3.957 69 .000
Itsearviointi 49 51 0,661
Opistoupseerit
YKI 285 4,1 1,658 -4.947 114 .000
Itsearviointi 39 4.8 ,0681

Aineistoni antamaa yleiskuvaa tarkasteltaessa voidaan tiivistetysti todeta, etté taitota-
son valinnassa oli onnistuttu kaiken kaikkiaan hyvin. Hieman yli puolet oli osallistunut
keskitason testiin, hieman alle puolet ylimman tason testiin ja muutamia kymmenia

perustason testiin. Yli kaksi kolmasosa ammattisotilaiden yeisissa kielitutkinnoissa
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englannin kielessa saavuttamista arvosanoista sijoittuu tasoarvioille 4 - 6. Osatai doissa
korkeimmat keskiarvot saavutettiin puhumisessa ja tekstin ymmartamisessa. Hei-
koimmin hallittiin rakenteet ja sanasto seka kirjoittaminen.

Sotilakoulutusryhmittdin tarkasteltuna korkeimmat keskiarvot kielen kaikilla
osa-alueilla oli upseereilla ja toiseks korkeimmat erikoisupseereilla. Parhaiten no-
lemmat hallitsivat tekstin ymmartamisen. Seka opistoupsesrit etti opistoupseerioppi-
laat suoriutuivat parhaiten puhetestissi. Osataitojen keskiarvot olivat korkeimmat 36 -
45-vuotiailla ja alhaissmmat nuorimmalla ikdluokalla, alle 25-vuotiailla. Yli 35-
vuotiaat hallitsivat nuorempia paremmin kaikki osataidot puheen ymmartamista L
kuun ottamatta. Tarkasteltaessa osataitojen keskiarvoja tutkintovuosittain osoittautui,
etta parhaat tulokset saavutettiin tutkimusajankohdan enssmméisind vuosina (1996 -
1998) ja heikoimmat keskiarvot viimeisena vuotena (2001). Upseerien ja opistoupsee-

rien Y KI-tulokset ja itsearvioinnin tulokset eivét olleet samalla tasolla

6.4 Johtotehtdvissa olevien upseerien nékemys kidlitaidosta ja sen ke-

hittamistar peista

Monipuolisesmman kuvan saamiseks ammattisotilaiden toimintaympéristosta ja kie-
lenkayttokontekstista haluttiin viela selvittéa johtotehtévissa olevien upseerien ndke-
mysta kielitaidosta, kielitaidon tarpeesta ja kehittamisnékymistd. Samalla oli tarkoi-
tuksena selvittda sitd, onko kielikoulutussuunnittel uun tarkoituksenmukaista sisallyttéa
johtoportaan nakemysten kartoitus, toisin sanoen tuoko se lisdarvoa kielikoulutus-
suunnittelulle.

Aineisto hankittiin teemahaastattelujen avulla. Teemahaastattelua voidaan pitda
puolistrukturoituna, koska haastattelun aihepiirit on kohdennettu tiettyihin teemoihin,
mutta kysymysten tarkka muotoilu ja jarjestys puuttuvat (Hirgarvi, Remes & Sgjavaa
ra 1997, 204 - 205; Hirgarvi & Hurme 2000, 47 - 48). Lahtokohtana oli oletus, etta
haastateltavilla ammattisotilailla on varteenotettavia ndkemyksié ja omakohtaisia kay-
tannon kokemuksia alai stensa sel viytymisesta tydtehtavistéén englannin kielella.

Haastateltaviks lupautui viis johtotehtévissa kansainvalisissa sotilasoperaatios-
sa toiminutta ammettisotilasta: yks everstiluutnantti, kolme everstia ja yks kenraali.

Useimmat ovat toimineet seka kansainvalisissi esikunnissa etta pataljoonan komenta-
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janajollakin kriisialueella. Teemat valittiin tutkimusongelman, kielikoul utussuunnitte-
lun, kannalta keskeisisté aiheista:

Ammattisotilaiden englannin kielen taito ja tarve koti- ja ulkomaan tehtévissa
Kielikoulutuksen kehittamistarpeet
Kielitaidon arviointi ja kehittamisen seuranta

Kielitaidon osaamisen varmistaminen (todentaminen, naytto)

Kutakin informanttia haastateltiin vain kerran tammikuussa 2003. Tama tapahtui hei-
dan tyopaikoillaan ja kaikki antoivat luvan keskustelujen nauhoittamiseen. Yks haas-
tateltavista pyysi saada kysymykset (Liite 2B) etukéteen, joten ne lahetettiin jokaiselle
informantille tutustumista varten. Tama osoittautui hyvaks ratkaisuksi, silla aikaa
haastatteluihin oli kaytettdvissd enimmilld8n yks tunti. Varattuun aikaan néhden ky-
symyksia oli liian paljon, joten keskustelut keskittyivét |ahinna kotimaan ja ulkomaan
tehtavissa tarvittavaan kielitaitoon, koettuihin ongelmiin ja kielikoulutuksen kehitt&
mistarpeisiin.

Kielenkayton kontekstista sai kuitenkin melko hyvén yleiskuvan, vaikka kaikkia
kysymyksia e ehdittykaén kasitelld. Haastattelut olivat 18hinné vapaamuotoisia kes-
kusteluja, jotka etenivét luontevasti haastateltavan ja keskustelun kulun mukaan. (Ks.
Alasuutari 1994, 123, 137.) Teemojen késittelyjarjestys ja laguus vaihtelivat infor-
mantista riippuen (ks. Eskola & Suoranta 1998, 87) jajoitakin teemoja ehdittiin sivuta
vain pinnallisesti.

Haastatelluilla oli samansuuntainen kasitys ammattisotilaiden englannin kielen
hallintatasosta, kuin ilmeni yieisten kielitutkintojen testituloksista. Informantit nakivéat
ensinnakin vahvuutena sen, ettéd ammattisotilaiden kielitaidon perusta on kunnossa.
Y leissanavarasto ja perusrakenteet koettiin kohtuullisen hyviksi. Lisdks todettiin, etta
sotilaat selviytyvédt paremmin virallisissa kuin sosiaalisissa tilanteissa. He hallitsevat
asa-asioiden ilmaisun lyhyesti ja ytimekk&adi. Yleensdkin rauhanomaisissa tilanteissa
he kokevat onnistuvansa paremmin kuin tilanteissa, joissa on kired tunnelma, joissa
kaskynanto e ole aivan selvajatoiminnan on oltava nopeata.

Suomalaiset ovat vahvoilla operaatioissa, jotka ovat suhteellisen hidastempoisia
jayhteydenpito tapahtuu tulkin valityksella. Silloin on aikaa miettia.
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Tulkkia tarvitaan asioitaessa paikallisten ihmisten kanssa, kun joudutaan sovittele-
maan eri osapuolten valisiakiistojatal toimitettaessa humanitaarista apua sita tarvitse-
ville. Kysymykseen Millainen on toimiva kielitaito ottaen huomioon puolustusvoimien
tarpeet ja tyGtehtavat annetut vastaukset valaisevat kielenkayttokontekstia melko yksi-
tyiskohtaisesti. Ensin tarkasteltiin [8ht6tilannetta perustason tehtavissa ja sen jalkeen

edellytyksia hoitaa ylimpien tasojen tehtévia.

Alkutilanteessa on hallittava perusenglanti ja ammettikieli.

Koska kasitteistoa ei keskustelun aikana erityisemmin tésmennetty tulkitsin ’ peruseng-
lannin’ tarkoittavan yleiskielen perusteitaja’ammattikielen’ sotilasterminologiaa ylei-

sdla tasolla.

Ensmmaéisina halittaviin rutiinitehtéviin kuuluvat faksien kirjoittaminen, puhe-
limeen vastaaminen ja omaan ty6hon liittyvét asiat, kuten arkikielen asiakirjat,

kutsujen kirjoittaminen ja niihin vastaaminen, kokousten vamistelu jne.

* k%

Kidlitaidon tason pitda olla perustason tehtévissa vahintéan 3 (yleisten kielitut-
kintojen uudella 6-portaisella asteikolla).

Ylemmalla tasolla, jatkotutkinnon (esiupseerikurssin ja yleisesikuntaupseerikurssin)
jadkeen, paatdksentekoon osalistuminen on térkedtd. Neuvottelutehtéavat edellyttavét
kansainvédlisen politiikan hyvaa tuntemusta ja sanaston hallintaa sosiaalisten taitojen
lisaksi. Taloin on myo6s hallittava virallisten asiakirjojen laatiminen. Pitéa olla hyva
kuullun ymmartamistaito, kohtuullinen suullinen taito ja tyydyttéva kirjallinen taito.
On osattava johtaa puhetta kokouksissa, kokousten asiat on pystyttavd ymmartamaan
tarkalleen oikein ja kokouksissa on osattava my6s tuoda esiin oma mielipide ja kirjoit-
taa muistioita.

Y limmill& tasoilla kansainvalisissa esikunnissa puhutaan prikaati-, divisioona- ja
command-tasoista, joilla kielitaitovaatimus on jo huomattavasti monipuolisempaa.
Talo6in on yha tarkedmpéé omata kyky kayttéd muutakin kuin puhtaasti ammettikiel ta.

On pystyttava luomaan toimivia tyosuhteita niin tydaikana kuin vapaa-aikana. Kult-
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tuurierojen tuntemus on oleellista johtoteht&vissa toimittaessa. Sosiolingvistiset taidot
todettiin osaksi ammattitaitoa.

Small talkin suhteen meillé on tuplaongelma: me el ensinnékaan edes haluta si-
ta ja toiseks meidan kidlitaidon vahyys, se e kuulu meidan kulttuuriin. Se e
ole niin vahdmerkityksinen asia kuin suomalainen helposti gattelee. Valitetta-
vasti vain on niin, ettd me olemme niin pieni kansa ja véhad ukuinen osasto tuol-
la ulkomailla, etté kyll& meidan on pakko sopeutua muihin suurempiin kulttuu-
reihin ja on opittava. On vaan totuttava ajattelemaan niin, etté pyrittéisiin saa-
maan muutkin viihtymaén eika aina pitdydyta niin tiukasti asiassa.

Kielitaidon toimivuudesta todettiin, etta se yleisesti ottaen on toimivalla tasolla, koska
tehtéaviin hakeudutaan vapaaehtoisesti. Muihin kansallisuuksiin verrattuna suomalai set
osaavat englantia paremmin, koska joukko on selvasti valikoitunutta. Toisaalta katsot-
tiin, ettd kielitaidon toimivuus on vaihtelevaa, silla tehtavét kasaantuvat kielta parhai-
ten osaaville. Suullinen taito ja tekstin ymmaéartaminen koetaan olevan parhaiten hal-
linnassa.

Suurimmaksi ongelmaksi koettiin kotimaassa se, etta kielikoulutuksessa ei ole
jatkuvuutta. Tutkintoihin liittyvan peruskoulutuksen katsottiin olevan kunnossa, mutta
joukko-osastotasolla ja esikunnissa tulisi my0s tarjota systemaattista kielikoulutusta.
Tassa suhteessa esimerkillisend mainittiin Porin prikaati, joka on ensimmainen, jossa
jokaiselle on tarjottu mahdollisuus kielen opiskeluun. Koko henkildstélle tarjottava
opetus on jarjestetty opiskelijan l&htGtason mukaan: perustaso palvelujen tarjogille,
jotka eivét ole koskaan kielta opiskelleet; keskitaso ylioppilaille, jolloin keskitytéan
kielitaidon aktivoimiseen ja hiomiseen; ylimmalla tasolla koulutusta annetaan jo uU-
komailla toimineille ja hiotaan neuvottel utaitoa ja operatiivisten kaskyjen kirjoittamis-
ta.

Toisena ongelmana mainittiin kielen ylimman tason taitgjien vaéhéinen maré

Virdlisin esityksiin e kaikillataito riitd, vaan asiapapereita joudutaan tarkistut-
tamaan Pades kunnassa kielenkdantgjilla.

* % %

Vaativimmissa tehtdvissa kielelinen tasméllisyys on kaikkein tarkeintg, silla

operatiivisissa tehtévissa e ole varaa erehtya.
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* % %
Iso ero on sing, ettéd suomen kieli on erittdin tarkka kieli, englanti on liukuva
kasittei ssdan ja tulee monta kertaa vaérinkésityksia. Sanan tarkka merkitys, mita
vastapuoli tarkoittaa j&a arvailun varaan 'kai me taidettiin téd ymmartda o

kein?

Kielellisesti vaikeiksi tilanteiksi koettiin nopest tilanteet ja kirjoittaminen, samoin ’ju-
tustelu’. Uuden aloittaminen vieraassa ymparistossa ja puhelintilanteet alkuvaiheessa
tuntuvat useimmiten vaikeilta. Natiivien, etenkin amerikkalaisten, australiaaisten ja
uusseelantilaisten puhetta on vaikea ymmartas, koska heidan puheensa koetaan liian
nopeana. Aluedliset erot dantdmisessd, erikoissanastot, lyhenteet, dangisanat ja
idiomit tuottavat vaikeuksia. Itse joudutaan usein turvautumaan Kiertoilmaisuihin,
mutta senkin taidon havaittiin kehittyvan, silloin kun kielta kéytetéén paljon. Kieen-

opetuksen painopisteista tarkeimmaksi nahtiin se ammattikieli, johon seuraava tehtava

liittyy.

Organisaation tasoista mies-, ryhma-, joukkue-, komppaniatasot ovat 1&hinna
kansdllisia tasoja, joilla joudutaan aika vahan toimimaan ulkomaalaisten kans-
sa. Lahinn& on hdlittava perussanasto, oma ammettikieli, yksittéisten laittei-
den nimet ja satunnaisesti vapaa-aikana . . ., mutta se e ole samdla tavalla
suhteiden luomista kuin ylemmill& tasoilla

Ensimmaisina eteen tulevat tehtavét ovat kansainvaliset harjoitukset, rauhanturvaamis-
tehtavét ja kriisinhallintatentavat. Naissd on pystyttava joukko-osastotasolla kuvaa-
maan organisaatio, selostamaan omia tehtévia ja omea toimintaa, keskustelemaan

sotilasel@mésta yleensa jne.

Tarkedta olis opettaa taistelukentdn yleiskasitteistd, sen akuvaihe, sotilaspo-
liittinen englanti (tutkimustekstejd), kv-poliittinen késitteistd, operaatioissa kay-
tettava kidli.

* % %
Pataljoona- ja prikaatitasolla, divisioonatasolla, kansainvélisissa esikunnissa ja
sotilastarkkailijatentévissa pitéis kattaa sekd diplomatian koukerot eli kokous-
kieli, eskuntatyoskentely ja keskustelutaidot ettd operatiivinen puoli eli operaa-
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tioissa tarvittava tarkka asioiden ymmartaminen ja uskallus kysya tarkentavia
kysymyksia Ylimmill& tasoilla on térkeinté kielen tdsmaéllisyys. Sama koskee
kokouksia, niissé on aivan oma kulttuurinsa ja niissa pitéa olla tarkkana ja kyeta
tasmdlliseen ilmaisuun. Lisavaikeutena an, etta briteilld on oma operatiivinen
kidlensd, amerikkalaisilla omansa ja saksdaisilla omansa.

Tama antaakin aihetta pohtia, miten kielikoulutusta pitdisi suunnitella, jotta voitaisiin
kehittdd hyvin erikoistunutta tésmékoulutusta tdlaisiin asioihin. Suomi on lisaksi
nykyisin mukana sadoissa foorumeissa. Naissa neuvotellaan 1éhes kaikkien lantisten ja
osittain itéisten valtioiden kanssa vuosittain erilaisissa esikuntaneuvotteluissa. Suomi
on mukana 20 - 30 operaatiossa, ja materiaaliyhteistyota tehdaén kymmenien valtioi-
den kanssa. Informantin mukaan kenttd on niin lagja, ettd sellaista tehtévad, jossa kiel-
td el tarvittais e Padesikunnassa enda ole.

Lopuksi esitetddn kootusti luettel oituina vastaukset kysymyksiin Mita opiskelijan
eri koulutusvaiheiden jalkeen pitéaisi osata englannin kielella tehda ja milla tasolla
kielté tulis hallita?

a) perusopinnoissa kandidaatti opintojen alkuun mennessa
- omaksua valmius ottaa vastaan opetusta
pystya toimimaan hallitsemallaan taitotasolla pelkdamaétta
kommuni koi maan perusasi oita suul lisesti
kyeta kysymaan tarkentavia kysymyksia
pystya toimimaan kouluttajana joukkuetasolla

b) kandidaattiopintojen paatyttya
upseerit komppaniatasolla,
sotilastarkkailijat komppanianpaallikkotasolla

C) maisteriopintojen paatyttya
kaikissa mainituissa (kohdissa a, b, ¢) on hallittava lomakkeen taytto, ra-
portin Kirjoittaminen, toimittava koul uttgj atehtavissa

d) esiupseerikurssin paatyttya
sirrytéén esikuntatehtaviin, jolloin on halittava asiakirjojen laatiminen
kaskynannot

e) Yyleisesikuntaupseerikurssin paatyttya

hallittava seka yleiskieli etta ammattikieli monipuolisesti
hallittava sosiolingvistiset taidot ja kohdemaan kulttuurintuntemus
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Kadetilla on oltava vahintdan lahtotasona 2 - 3 yleiskidlessa uudella 6-portaisella as-
teikolla, esiupseerikurssin kaytyaan vaatimustasona on vahintdan 4, yleisesikuntayp-
seerikurssin jalkeen tarvitaan vahintéén taso 5. Esiupseerikurssin jalkeen kielitaitovaa
timus muuttuu radikaalisti. Sen jalkeen pitda jo pystya osallistumaan Suomessa jarjes-
tettéviin kansainvdlisiin harjoituksiin ja tehtaviin operaatioissa. Kaikkien esiupseeri-
kurssin k&yneiden tulis hallita operatiivinen kieli. T&ssé vaiheessa e ole enda eroa
pataljoona-, prikaati- ja divisioonatasoilla, vaan pitéa hallita koko kenttd. Muihin kan-
sainvédlisiin tehtéviin kuin operatiivisiin tehtaviin tai harjoituksiin vaaditaan spesifi
ymmartaminen tehtévissa. Kielikoulutuksen jatkuvuus olisi nimenomaan téssa kohden
turvattava

Kielitaitoa puolustusvoimissa arvioidaan nykyisin kahdella eri avalla: opetus-
suunnitelmiin liittyvilla kokeilla ja yleisilla kielitutkinnoilla (YKI). Yleisvaikutelmaksi
keskusteluista jai, etta upseerin tyotehtéavien kannalta arviointijérjestelma vastaa tar-
koitustaan ja on nykymuodossaan toimiva. Keskusteltaessa tehtéviin kohdennetun

testin tarpeellisuudesta, se nahtiin kuitenkin ihannetilanteena

Se olis ideadli, mutta ongelmana on se, etté tehtévien vaatimuksia el ole mééri-
telty. Siihen, etté se e ndy, etté kieli on tarked, vaikuttaa organisaatiokulttuuri.
Tadla ssdla on edelleenkin taistelu kansainvaistymisen puolesta ja sita vas-
taan. . .. Tammadinen testihdn on niin kauaskantoinen projekti ja pitkdle ulottu-
va investointi, kun gatellaan mihin suuntaan ollaan kehittyméssa.
* ok
Kylla se (tehtdvdan kohdennettu testi) ilman muuta hyva on, koska YKI:lla e
ole mitdan referenssia el Naton vaatimuksiin, ei edes kokouskieleen, diplomaat-
ti- tai tAmmoiseen keskusteluunkaan kunnolla, & erityisesti sotilasterminol ogi-
aan minkédnlaista, vaan se kertoo yleistason. . . . Joka tasolla on erilaisia vaati-
muksia. Mité tarkempi testaugarjestelma ja mitéa paremmin se voidaan kohden-
taa tehtavadn tal vaatimuksiin sit parempi se tietenkin olisi.
* %k

Kysymys on siitd onko siihen (testin laatimiseen) halua ja tarvetta. En ole oikea
henkil6 vastaamaan. En valttdméita edusta meidan ylemman johdon yleista lin-

jausta siita.
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Eri tehtavien edellyttamasta kielitaidosta todettiin, ettd esikunnan komentajalla pitaisi
olla erittdin hyva kielitaito, koska hanen pitdis hoitaa ylemman esikunnan kanssa yh
teistoimintaa. Operaatiopddllikolla ja tiedustelupdallikdlla pitéis olla hyva kielitaito,
mutta huoltopaallikolla riittéa kohtuullinen taitotaso. Henkil ostopaéllikdlla sen sijaan
riittda periaatteessa suomen kieli, koska han hoitaa vain suomalaisten omia henkil6s-
tbasioita. Komppanianpadlikon pitéa pystya yhteistydhon, mutta hénen e tarvitse
kirjoittaa asiakirjoja, ainoastaan jonkin verran kaskyja, koska joukkoja alistetaan ris-
tiin.

Kiedlitaidon arvioinnin ja kehittymisen péaivittamisesta todettiin, ettd ®uranta-
portfolio, josta dokumentoidusti ndkyy henkilon kielelliset ansiot, on tehty 200 upsee-
rista.

Yhteenvetona haastatteluista voi todeta, ettd upseeriopintojen alkuvaiheessa
avainasemassa on kielenopiskelun motivaation syntyminen ja sen yll&pitaminen koko
opiskelun ja aktiiviuran gjan eldkkeelle [8ht6on saakka. Oleellisen tarkedtd on myds
kielitaidon tarkeyden tiedostaminen seké rohkeus ja halu kéyttéd jo olemassa olevaa
kielitaitoa. Ylimmilla tasoilla tulis huomattavasti liséta tisméallisen ilmaisun harjoit-
tamista seka suullisesti etté kirjallisesti. Lisaks on jo ymmaérretty, etté sosiolingvistis-
ten taitojen hiominen kuuluu itsestéénsel vyytena kiel enopiskel uun.

Haastattel un luotettavuutta voidaan tarkastella useammalta kannalta. Ensinndkin
haastateltavien oman lagjan ulkomaan komennuksilla hankitun tyékokemuksen perus-
teella voi olettaa, etta he edustavat erittdin hyvéd asiantuntemusta kasitellyista tee-
moista. Haastattelun ongelmana kuitenkin on se, etta informantit voivat pyrkia anta-
maan sosiaalisesti suotavia vastauksia. Lisdks haastattelu on konteksti- ja tilan
nesidonnaista. Tall6in pulmaksi muodostuu se, etté tutkittavat saattavat puhua haastat-
telutilanteessa toisin kuin jossakin toisessa tilanteessa. (Hirgarvi, Remes & Sgjavaara
1997, 200 - 203). Téassa haastattelussa ongelmana ei ollut vastausten |uotettavuus sosi-
aalisen hyvéksyttavyyden kannalta, silla aihealue e ole kenellek&an arka tai liian herr
kilokohtainen. Sen sijaan vastausten luotettavuutta voidaan pohtia suhteessa puolus-
tusvoimien organisaatioon ja siella vallitsevaan mielipiteiden kahtigjakoon suhtaut u-
misessa kansainvdlistymiseen ja sita kautta kielitaidon merkitykseen.

Késitevalidiuden varmistamiseks tutkijan on tiedettéva riittévasti tutkittavan
ryhman kayttamista kasitteista ja kielestéd. Tassa kysymyksessa |uotettavuutta parantaa

se, etté haastattelija Maasotakoulun |ehtorina tuntee melko hyvin oman tyékokemuk-
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sensa pohjalta niin sotilaiden kayttaman kielen kuin heidan tyotehtaviinsa liittyvan
toimintaympariston Siitd huolimatta kasitteet ’ perusenglanti’ ja’ ammattikieli’ aiheu-
tivat analyysivaiheessa tulkintavaikeuksia: tarkoitettiinko sotilaskielen perusteita ja
erikoisterminologiaa vai yleiskielen perusteita ja sotilasterminol ogiaa yleisella tasolla?
Myos kielikoulutuksen kehittdmistarpeisiin liittyvdan kysymykseen (15 b), mita yp-
seeriopintojen eri tutkintovaiheiden jélkeen opiskelijan tulisi osata englannin kielella
tehdaja milla tasolla? annettu vastaus ' komppaniatasolla ja 'komppanianpaal likkota
solla osoittautui vaikeaks tulkita, mita se kielenk&yton kannalta esimerkiks puhun-
noksina merkitsee. Tassa informantin ja haastattelijan termid "taso’ koskevat merkitys-
sisallot eivat kohdanneet. Kysymys oliskin pitanyt olla selkedmmin ilmaistu milla
taitotasolla.

Haastatteluiden luotettavuuteen vaikuttaa myds teema-alueita koskevat kysy-
mykset, €li teemahaastattelun siséltévalidius, jolla tarkoitetaan sita ettd haastattel ussa
kaytetyt kysymykset vastaavat tutkimusongelmaa. Sisdltovalidius on huono, mikdli
kysymykset eivét tavoita haluttuja merkityksia. (Hirgarvi & Hurme 1988, 128 - 130.)
Teemahaastattelun runko ja tarkentavat kysymykset muodostettiin téssa haastattelussa
juuri kielikoulutussuunnittelun kehittamista silmalla pitéen. Kielitaidon arviointia ja
kielitaidon kehittymisen paivittamista koskevan kysymyksen 18 vastaus. "seuranta-
portfolio on tehty 200 upseerista’ sai jalkik&teen pohtimaan, mita upseerien kielitaidon
seurantaportfolioon sisaltyy. Koostuuko se lahinna tutkintotodistuksista, kaytyjen kie-
likurssien ja ulkomaankomennuksien luettelosta vai siséltyykod siihen myds itsearvi-
ointia, esimiesten lausunnot kielitaidosta, kenties kaikki mahdollinen meriitiksi katsot-
tava dokumentoituina, mukaan lukien raportteja, pidettyja puheita, esitelmid, kirjoitet-
tuja artikkeleita, mallgja itse laadituista asiakirjoista, muistioista, operatiivisista kés-
kyista jne.? Jos informantti on ymmartanyt seurantaportfolion suppeammassa merki-
tyksessd, sen voi katsoa heikentdvan talta osin myos haastattelun sisdlto- ja kasitevali-
diutta.

Yhteenvetona voidaan kuitenkin arvioida, ettd johtoasemassa olevat upseerit toi-
vat térkeda tdydennystietoa, jota e kyselylla ja muilla haastatteluilla ollut saatu esiin.
Nén ollen voidaan arvioida, etta systemaattisessa kielikoulutuksessa on perusteltua

salvittda erikseen johdon néakemyksia kielikoulutuksen kehittamistarpeista.
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6.5 Ammattisotilaiden kielitaidon tason vertailu muihin tutkimuksin

Rauhanturvagjien toimintaymparistén laadusta saatiin tietoa analysoimalla kielenkayt-
totilanteet. Vastauksista ilmeni, kuinka moni oli joutunut ja kuinka usein ké&yttamaan
kielta eri tilanteissa ja millaisia kieliongelmia oli kohdatty, sek& millaisten strategioi-
den avulla niista pyrittiin selviytymaan. Liséks rauhanturvagjat arvioivat oman kieli-
taitonsa tason, ja jollel se ollut riittéva, niin mika taitotaso olis tarvittu kussakin tilan-
teessa. Tulokset osoittivat, etté englantia puhuttiin rutiininomaisissa tydasioissa paivit-
téin viestintavalineita kayttéen ja osallistumalla sosiaaliseen kanssakdymiseen. Muissa
suullisissa tilanteissa oltiin useimmiten viikoittain. Useimmat vastagjat eivét olleet
osallistuneet kokouksiin aktiivisesti. Kirjallista kielitaitoa tarvittiin péivittéin luettaes-
sa muistioita, raportteja, telefaksgja ym. Suurimmat puutteet ilmenivét sopimusasi akir-
jojen lukemisessa ja muistioiden ym. Kirjoittamisessa.

Informanttien mukaan lomakkeessa esitetyt 20 kielenkayttotilannetta kattoivat
hyvin kaikissa tehtavissa esiin tulleet tilanteet. Kielitaidon taso oli keskiméarin 5 seka
suullisen etta kirjallisen taidon osalta. Taitotasoa |dhes 6 arvioitiin tarvittavan viestin
tavalineiden kéytdssd, tulkattaessa palvelusasioissa ja oman tyon esittelyssi. Lahes
kaikissa kirjallisissa tilantei ssa koettiin tarvittavan kielitaitoa tasolla 6 lukuun ottamat-
ta kolmea tilannetta, joissa katsottiin tason 3 olevan riittdva ammattikirjallisuuden
lukemisessa, kokousten kirjallisessa valmistelussa ja tekstien kéantémisessa suomesta
englantiin. Viimeksi mainituissa tason alhainen arvio johtunee siita, etta naihin tilar-
teisiin @ jouduttu usein eli 'tarve -kasitteen téssa tapauksessa virheellisesta (actual
use) tulkinnasta.

Ammattisotilaiden englannin kielen yleisissa kielitutkinnoissa saavuttamista a-
vosanoista yli kaks kolmasosa sijoittuu tasoarvioille 4 - 6. Useimmin oli saau yleis-
tasoarvioks arvosana 5 eli tulokset olivat samansuuntaisia kuin itsearvioinneissa. Osa-
taidoissa korkeimmat keskiarvot saavutettiin puhumisessa ja tekstin ymmartamisessa.
Helkoimmin hallittiin rakenteet ja sanasto seka kirjoittaminen. Kuullun ymmartami-
sessa oli myos ongelmia, silla useimmin esiintynyt arvosana oli 4. Osataitojen kes-
kiarvot olivat korkeimmat 36 - 45-vuctiailla ja alhaisimmat nuorimmalla ikéluokalla,

alle 25-vuotiailla. Nuorimpien motivoiminen kielitaitonsa kehittémiseen asettaa opet-
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tgjille ja muille kouluttgjille haasteita. Kieliaineiden merkityksen tiedostamiseks ja
arvostuksen kohottamiseksi tarvittaisiin lagja alai sta asennemuokkavsta.

Osataitojen keskiarvoja tutkintovuosittain tarkasteltaessa osoittautui, etta parhaat
tulokset saavutettiin tutkimusagjankohdan ensimméaisind vuosina 1996 - 1998 ja hei-
koimmat keskiarvot viimeisena vuotena 2001. Testituloksia arvioitaessa on kuitenkin
otettava huomioon, etté ndyte edustaa varsin pienta osaa (13 %) koko ammattisotilai-
den populaatiosta, joten sen perusteella e voi tehda johtopdatoksia koko kantahenk i-
|6kunnan kielitaidon tasosta. Todenndkoiselta tuntuukin, ettd heti tutkinnon kayttoon-
oton jalkeen testeihin ovat osallistuneet ne, jotka ovat olleet varmempia omasta taito-
tasostaan ja muut ovat rohkaistuneet osallistumaan hyvén tiedottamisen tai kannusta-
misen myota

Kielikoulutuksen systemaattista suunnittelua kasittelevéa tutkimusta on tehty
vield hyvin véhan, ja sotilaiden kielitaidosta aikaisemmin julkaistu tutkimus puuttuu
kokonaan, joten olen téssa tyodssa vertailukohteeks valinnut viimeaikaisia kielitaidon
tarvetta ja tasoa muilla aloilla selvittaneitd tutkimuksia. Naissa olikin havaittavissa
monia samansuuntaisia piirteitd, joskin myos eroja ilmeni. Suora vertailu taitotasoit-
tain on hankalaa, koska Opetushallituksen toteuttamassa Aikuisvaestdn kielitaidon
arviointitutkimuksessa (Sartoneva 1998) ja PROLANG-tutkimuksessa (Huhta 1999)
on kaytetty 5portaista asteikkoa ja muissa yleisten kielitutkintojen kéytannossa 8
portaista asteikkoa.

Aikuisten kielitaidon arviointi -projektissa tutkittiin suomalaisen aikuisvaeston
(18 - 64-vuotiaat) vieraiden kielten taitoa ja koulutustarvetta. Tutkimuksen taitotasoas-
teikossa taso 5 edellyttdd, ettd kielenkayttotilanteista selviytyy melkein kuten syntype-
réinen jataitotaso 1, etta selviytyy tutuissa rutiinitilanteissa. Tutkimustulokset osoitta-
v, etta kaks prosenttia ailkuisista arvioi osaavansa englantia melkein kuin syntype-
réinen. Julkisissa kielenkayttotilanteissa (taso 4) arvioi vaivattomasti selviytyvansa 11
prosenttia. Eniten englantia osataan taitotasoilla 2 ja 3. Taso 3 edellyttéa selviytymista
hyvééa kaytannon kielitaitoa vaativissa tilanteissa ja taso 2 edellyttda kohtalaisesti sel-
viytymisté arkiel@man puhetilanteissa. (Sartoneva 1998, 57.)

Huhdan tutkimus oli osa Euroopan unionin Leonardo-ohjelmaan kuuluvan PRO-
LANG-projektin tyotd, jossa tutkittiin lahinna teollisuuden ja liike-elaman kidli- ja
viestintétarpeita. Tutkimuksen yhtena tarkoituksena oli kartoittaa yritysten henkil 6stén
kielitaidon rykyinen taitotaso, koetut vahvuudet ja heikkoudet. Taulukosta 16 ndkyy
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kyy kolmen tutkimuksen tulokset rinnakkain. Asteikkoja voidaan vertailla ainoastaan
suuntaa artavana, silla asteikkojen yl&pagssa sanalliset kuvaukset ovat |ahempéana toi-
Siaan ja paremmin verrattavissa, mutta alapaassa 5-portaisella asteikolla esimerkiksi
taso 1 edellyttda selviytymista tutuissa rutiinitilanteissa, esimerkiksi jonkinlaista suul-
lista ja kirjallista viestintétaitoa ruuan tilaamisen yhteydessa. Sen sijaan 8 portaisella
asteikolla tasolla’ heikko' osataan vain yksittéisid irrallisia sanontoja ja tervehdyksia
Eri asteikkojen vertaaminen keskenddn on ongelmallista, mutta jotta eri tutki-
mustuloksia voitaisiin paremmin tarkastella, olen taitotasojen kuvausten perusteella
pyrkinyt sijoittamaan myds kahden viimeks mainitun tutkimuksen tulokset yleisten
kielitutkintojen 8-portaiselle asteikolle siten, etté siiné taitotasoja on yhdistetty. Taulu-
kosta 16 nadkyy, ettd ammattisotilaista suurin osa, hieman yli puolet oli selviytynyt
YKI -testista keskitasolla eli kohtalaisen hyvin yleista kaytannon kielitaitoa vaativista
tilanteista ja noin kolmasosalla oli hyvéa tai erittéin hyva kielitaito. Aikuisvaestosta 13
prosenttia arvioi kielitaitonsa hyvaks tal erittéin hyvaksi, 39 prosenttia arvioi olevansa
vahintdan tyydyttavalla tasolla ja selviytyvansa joko hyvin tai kohtuullisesti arkield-
man tilanteista, ja noin kolmasosa e osannut kieltd lainkaan (Sartoneval998, 57).
PROLANG:-projektissa hyvin tai erinomaisesti englantia arvioi osaavansa 33 prosert-

tia, keskitasolla oli 37 prosenttia, jaloput osasi kielté jonkin verran (Huhta 1998, 75).
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TAULUKKO 16. Ammettisotilaiden englannin Y KI-testien, koko aikuisvéesttn seka ted-
lisuuden ja liike-eldméan palveluksessa olevien henkilGiden itse arvioi-
dun yleistasoarvion vertailua asteikoillal - 8jal - 5.

Ammattisotilaat Aikuis\éesto Teollisuuttajaliike-elamaa
palwelevat
YKI-testi Itsearviointi tsearviointi
N=1125 N = 4017 N =197
Asteikko Asteikko Asteikko
1-8 1-5 1-5
Taitotaso englannissa Arvosana % Arvosana % Arvosana %
erinomainen (8)
eritiéin yva (7) 8-6 35 5-4 13 5-4 33
hyva (6)
erittéin tyydyttava(5)
tyydyttava(4) 5-4 53 3-2 39 3 37
valttava (3)
melko heikko (2) 3-1 12 1 14 2-1 28
heikko (1)
el osaa lainkaan 0 0 34 0 2
Y hteensa 100 100 100

Alle 25-vuotiaiden ryhmien vertailu (taulukko 17) herétti huomiota, silla nuorimmalla
ikdluokalla oli ammattisotilaiden ryhméssa alhaissmmat keskiarvot siitd huolimatta,
etta kouluopinnoista on kulunut lyhin aika ja l&hes kaikki olivat opiskelleet englantia
A-kielenddn ja muutenkin mahdollisuudet kuulla ja kéayttéa kielta ovat nykynuorisolla
paremmat kuin vanhemmilla ik&luokilla. Kahdella ylimmalla tasolla oli testissa ne-
nestynyt noin 4 prosenttia (n = 10) kokeeseen osallistuneista alle 25-vuotiai sta ammat-
tisotilaista. Sité vastoin koko aikuisvéaesttod koskevassa vertailurynmassa 23 prosenttia
oli arvioinut saavuttaneensa ylimmisté arvosanoista joko arvosanan 5 tai 4, ja kolmas-
osa tason 3 eli he selviytyivéa hyvin kaytdnnon kielenkayttttilanteista (Sartoneva
1998, 58). Se, etta alle 25-vuotiaista 23 prosenttia oli arvioinut kielitaitonsa olevan
ylimmillatasoilla 4 - 5, vaikuttaa melko suurelta osuudelta. Toisessa, tilastokeskuksen
tekemassa tydikaisen aikuisvaeston kielitaidon kartoituksessa (2000), oli kaytetty 6
portaista Euroopan neuvoston 6-portaiseen asteikkoon ja uuteen 6-portaiseen YKI —
asteikkoon modifioitua asteikkoa. Takalan mukaan siind tutkimuksessa vain 10 pro-

senttia nuorimmasta ikauokasta (18 - 34) arvioi saavuttaneensa korkeimman taitota-
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son 6 ja 20 prosenttia tason 5 englannin kielessi. Edelleen Kaftandjievan ja Takalan
(2002) tekemassa taitotasosel vityksessd, jossa verrannettiin englannin A-kielen yliop-
pilastutkinnon tuloksia yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen 6-portaiseen astek-
koon, kavi ilmi, etté tasolla 6 on noin 2 prosenttia koko ikaluokasta. Lisaksi on hyva
muistaa, etta siind joukossa on mukana nuorison parhaimmisto, huippuosagat ikaluo-
kasta, joka on ollut viela enemman tekemisissa kielen kanssa kuin aikaisemmat ik&
luokat. Aikuisvaeston tutkimuksessa alle 35-vuotiaiden hyvaa englannin kielen taitoa
selitetdan sillg, etta néissa ikaryhmissa yli puolet on ylemman keskiasteen tai korkea-
asteen suorittaneita ja useimmat ovat opiskelleet englantia ensimmaéi sena vieraana kie-
lend. Kaikkein nuorimpien, ale 25-vuotiaiden, hyvéi tasoa @ tutkimuksessa ollut erik-
seen analysoitu. Taulukosta 17 nékyy, miten arvosanat olivat jakautuneet ammattisoti-

laiden Y ki-testissa ja aikuisvéeston tutkimuksissa.

TAULUKKO 17. Alle 25-vuotiaiden ammattisotilaiden Y KI-testin ja koko aikuisvaeston
itsearvioitu englannin kielen taitotaso asteikoillal - 8jal - 5.

Ammattisotilaat alle 25v Aikuisvéesto alle 25v
YKI-testi Itsearviointi
n =237 n =559
Asteikko1-8 Asteikko1-5

Taitotaso Arvosana % Taitotaso Arvosana %
erinomainen 8 0,4 erittin hyva 5
erittéin hyva 7 4 5-4 23
hyva 6 10 hyva 3 33
erittain tyydyttava 5 29
tyydyttava 4 44 tyydyttava 2 27
véttava 3 12
melko heikko 2 0,8 védttava 1 12
heikko 1
e osaalainkaan 0 0 5
Y hteensa 100 100

Muigta viimeaikaisista tutkimuksista A. Sgjavaaran (2000), Sjobergin (2002) ja Pentti-
sen (2002) tutkimukset sivuavat [8himmin tassa tutkimuksessa kasiteltyja aiheita. N&-
den tutkimusten ja taman tutkimuksen kanssa samansuuntaisia ovat mm. Seuraavat

havainnot:
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Teollisuuden palvel uksessa olleista kolmasosa oli oman arvionsa mukaa ylim-
millatasoilla5 - 4 (Huhta 1999).

Eniten ongelmia virkamiehille aiheuttivat puhelinkeskustelut, seurustelu-, ko-
kous- ja neuvottelutilanteet. Vaikeaks koettiin my6s nopea reagoiminen &killi-
siin ennalta arvaamattomiin puhetilanteisiin. Itsearviointien perusteella englan-
nin kielessa el havaittu sukupolvieroa, koska kaikki sukupolvet osasivat englan-
tialahes yhtd hyvin ( A. Sgavaara 2000).

Viimeks mainittu seikka oli yhdenmukainen rauhanturvagjien itsearvioinnin kanssa,
jossa ikd8luokkien vélilla el ollut eroa. Sen sijaan ammettisotilaiden Y Kl-testei ssé nuo-

rin ikdluokka sai muita alhaisemmat keskiarvot kielen kaikissa osatai doissa.

Puhdin- ja kokoustilanteita pidettiin vaikeimpina, puheen ymmartaminen koet-
tiin ongelmallisena; kirjoitustaidon harjoittaminen kaipasi kipeimmin ohjausta.
Turvallisuudentunnetta lisésivét, jos puhekumppani & dlut syntyperdinen kie-
lenpuhuja. (§06berg 2002.)

Suomalaiset opiskelijat arvioivat suullisen taitonsa parhaaksi, sitten lukemisen,
ja huonoimmaks kirjoittamistaidon. Tarkeimmiks kielenkayttotilateiksi koet-
tiin suullisen taidon ja kirjoittamisen harjoittaminen, joita tulisi edelleen vahvis-
taa. (Penttinen 2002.)

Vahvuudet kielitaidossa olivat luetun ja kuullun ymméartdminen. Ongelmana
hal uttomuus puhua. (Huhta 1999.)

Ammattisotilaiden Y KI-testeissa kielen osataitojen keskiarvojen vaihtelun perusteella
parhaiten halittiin puhuminen, toiseks parhaiten tekstin ymméartdminen ja kolman
neks puheen ymmartaminen. Edella mainitut tutkimukset erosivat tdman tutkimuksen
tuloksista ldhinna siing, etta Sjobergin tutkimustul osten mukaan suullinen taito koettiin
puutteelliseks ja aikuisvaeston tutkimuksessa ale 25-vuotiaiden nuorten kielitaidon

taso oli arvioitu ilmeisesti epéarealistisen korkeaks.
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6.6 Empiirisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimuksen valjéna teoreettisena |ahtokohtana oli systeemigjattelu, joka tutkii jarjes-
telma& kokonai suudessaan ja jonka tarkoituksena on tuottaa pédtos- ja toimintastrate-
gioita jossakin ongelmatilanteessa. Tassa tutkimuksessa kielikoul utussuunnittelua on
tutkittu systeemigjattelun mukaisesti kokonaisuutena omassa kontekstissaan ja ohja
usmallina on toiminut Stufflebeamin (1971) yleinen kielisuunnittelumalli suhteutettu-
na Kaplanin ja Baldaufin (1997) yleiseen arviointimaliin. Systeemianalyysi on kui-
tenkin toiminut 18hinnd yleisend pohjana ilman, ettd olis sitouduttu tekeméan tutki-
musta sen metodiikkaa noudattaen.

Tutkimusote perustui pragmaatti seen paradigmaan ja pragmaattinen teoria perus-
tuu kaytanndllisyyteen eli véite on tosi, jos se toimii kdytannossa. Pragmaattisen teori-
an mukaan totuus tarkoittaa proposition hyodyllisyytta jonkin intellektuaalisen tavoit-
teen saavuttamisen kannalta (Hautaméki 2001). Havainnossa onkin kysymys sen to-
teamisesta, toimiiko teoria eli onko se pragmaattisen totuusteorian mielessatosi. Kasil-
la olevan tutkimuksen luotettavuutta voidaan néin ollen lopullisesti arvioida vasta sen
jalkeen kun kielikoulutussuunnittelumallin pédtevyys on empiriassa bdennettu. Tata
kasitellaén |8hemmin suotavien jatkotutkimusten yhteydessa.

Tassa tutkimuksessa, kuten monissa muissakin tydeldman kielitaidon tarvetut-
kimuksissa, on kaytetty sekd kvantitatiivisia etté kvalitatiivisa menetelmid. Tutki-
musmenetelmien valinta (luvussa 62) perustui siihen olettamukseen, etta kerééamalla
erityyppisté aineistoa voidaan tutkimusongelmaa ymmartda syvalisemmin ja moni-
puolisemmin kuin vain yhta menetelméa kayttden. Seuraavassa arvioin erikseen empii-
risen pilottitutkimuksen, kyselyn, testitulosten ja haastatteluiden luotettavuutta ja
yleistettavyytta.

6. 6.1 Kysdlytutkimus

Rauhanturvaajien englannin kielen taitotason ja sen tarpeen kartoitus alkoi struktu-
roidulla kyselylla tarkoituksena pyrkia yleistamaén tulokset tiettyyn perusoukkoon.
Tuloksia kasiteltiin kvantitatiivisesti ja tulkinta suoritettiin deduktiivisesti tukeutumal-
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la Bachmanin (1990, 87) esittamaén kielitaitokasitykseen, miten kielellinen kompe-
tenss toteutuu performanssina, erityisesti funktionaalisena kielitietona.

Kielenkayttotilanteiden esiintymistiheyttd ja kielitaidon tasoa kartoitettiin rau-
hanturvagjien itsearvioinnin avulla. Useimmissa tutkimuksissa, joissa on raportoitu
itsearvioinnin validiutta, todetaan menetelman olevan yleisesti ottaen riittavan luotet-
tava antamaan kayttokelpoista tietoa. Koska tutkimuksessa tuloksia kasitellaan ryhmé-
tasolla, reliaabeliudelle el aseteta yhta suuria vaatimuksia kuin yksil6tasoisessa tutki-
muksessa (mm. Nunnally & Bernstein 1994, 264 - 265). Tulosten luotettavuutta paran-
tavia tekijoita olivat muun muassa, etta arvioijat olivat aikuisia, arvioinnin kohteena
olivat selkedt konkreettiset tyotehtaveat ja mitta-asteikon kuvaukset olivat adinkielisia
(ks. tarkemmin itsearvioinnin luotettavuuteen vaikuttavista tekijoista Qscarson 1980,
1984, 1989, 1997; DIALANG-projekti). Nama kaikki edellytykset toteutuivat myo6s
téssa tutkimuksessa. Menetelman luotettavuutta tukee myos se, etta yleisten kielitu-
kintojen tilastoraportista (Harkonen ym., 2000) kay ilmi, ettd kaikkiaan 13 328 YKI-
testin sworittgjasta vain 797 eli 6 prosenttia oli arvioinut kokeeseen ilmoittautuessaan
oman tasonsa sikali vaarin, etta tulos ja ale ilmoitetun tason alargjan. Toisadta tutki-
muksen luotettavuutta saattavat heikentd& asteikon moniportaisuus ja se, etté arvioijia
ei ollut erikseen valmennettu itsearviointiin.

Itsearvioinnin validiutta tassi tutkimuksessa lisaa kuitenkin se, ettd rauhantur-
vagjien kyky arvioida itse omaa kielitaitoaan on luotettavampaa kuin esimerkiks ta-
vallisen aikuisopiskelijan, koska he kansainvélisista tehtéavista kiinnostuneina ovat
joutuneet jo tehtaviin hakeutuessaan pohtimaan selviytymistaan tydstéan vieraala kie-
lella Toiseks he ovat rauhanturvatoimintaan valmennuksen yhteydessa saaneet mah
dollisuuden vertailla ja arvioida omaa kielitaitoaan, silla osa koulutuksesta annetaan
englanniksi. Kolmantena tekijand on ammattitausta: ammattisotilaat ovat itse joutuneet
uransa aikana jatkuvan arvioinnin kohteeks ja myds joutuneet koulutuksen yhteydessa
toistuvasti arvioimaan koulutettaviaan.

Kyselylomakkeen terminologian yksiselitteinen muotoilu on vaikea tehtava
Lomakkeen esitestauksesta ja sen jalkeen tehdyista tarkennuksista huolimatta joiden
kin kielenkayttotilanteiden tulkinta tuotti vastagjille ymmartamisvaikeuksia. Télaisia
olivat termit "tulkitseminen’, 'k&éntaminen’ ja’tarve’ . Kaantdmisen toiset ymmarsivét
ainoastaan kirjalisina tehtaving, jolloin néita tilanteita el vastauksissa juuri esiintynyt.

Toiset taas sisdllyttivat kdantémiseen myds suulliset tiedottamiset, essmerkiksi tilanne-
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raporttien tulkinnat, mika ilmeni vasta haastatteluissa, silla haastateltujen informantti-
en vastaukset olivat ristiriidassa kyselyyn vastanneiden kanssa.

Tarvittavan kielitaidon tason arvioinnin tulosten luotettavuutta heikentéé se, etta
monet olivat tulkinneet sanan 'tarve’ merkitsevan yksinomaan samaa kuin tilanteen
esiintymisen useus, vaikka kyse oli tassa sitd, milla tasolla kielta olis ollut tarpeen
osata. Erilaista tulkintaa osoittaa mm. se, etté tilanteessa ’aktiivinen osallistuminen
kokouksiin’, johon suurin osa vastanneista e ollut koskaan joutunut, oman hallintata-
son arvioitiin olevan 3,5 ja tarvittavan tason 3,0. Kyselylomakkeen kysymyksissé oli
edelleen joitakin tilanteita (esim. tulkkina toimiminen palvelusasioissa), jotka johtivat
joko kokonaan vastaamatta jéttdmiseen tai joiden yksiselitteisyydesta ei ollut taytta
varmuutta. Edella mainittujen kasitteiden merkitysta olisikin ollut hyva erikseen ko-
rostaa ja selvent&a itse kysel ytilai suudessa.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myos kyselyn palautusmaaran (N
= 93) valossa. Padesikunnan ilmoituksen mukaan puolustusministerion aineiston ke-
ruugjankohtana kohdemaihin osoittama méaaravahvuus oli 107 miestd (YKSL = 35;
SFOR = 39; YKSM = 33), mutta komennuspaikalla henkildston maard on saattanut
olla tilapéisesti ale naiden lukujen. Siindkin tapauksessa, etta kohdemaissa olisi ollut
tédys maardvahvuus, oli palautusprosentti korkea, vahintdan 87 % johtuen siita, etta
kyselyyn vastaaminen oli kaskytetty. Libanonista UNIFILin joukoista palautettiin
34/35 vastausta, Bosniasta SFORIn joukoista palautettiin 32/39 ja Makedoniasta UN-
PREDEP-operaati osta 25/33 vastauslomaketta. Makedoniasta puuttuvien lomakkeiden
maaréa selittanee se, etta vartiopaikkoja on vuoristoisilla rajaseuduilla pitkien ja han
kalien kulkumatkojen pééssa eivatka partiointitehtdvissi olleet paasseet nan ollen
lainkaan osallistumaan kyselyyn. Kyselyn suorituspaikat olivat monikansallisen
NORDBATIN esikunta Skopjessa ja Suomen komppanian komentopaikka Tetovossa.
Reservildiset, joiden osuus rauhanturvagjista on n. 90 %, eivdt kuuluneet tdman tutki-
muksen piiriin.

Pa&esikunnan henkil stdosaston antaman tiedon mukaan kantahenkil bkuntaa on
ollut rauhanturvatehtévissa vuodesta 1956 vuoteen 2000 yhteensa noin 4000 henkil 64,
mika on keskimaarin 91 henkil6d vuodessa. Viimeisten kymmenen vuoden aikana
rauhanturvatehtévissa on toiminut noin 1200 henkil6a eli noin 120 henkil & vuodessa.
Saman tietoldhteen mukaan kevaalla 1998, jolloin kysely suoritettiin, rauhanturvateh

tévissa oli kohdemaat mukaan lukien kaiken kaikkiaan 120 henkiloa Kyselyyn vas

187



tanneiden méara (93/107) kohdemaissa oli noin 87 % ja vastanneiden maara kaikista
samaan aikaan rauhaturvatehtavissa toimineistakin oli n. 78 % (93/120).

Edella mainituin perustein tutkimuksen tulokset lienevét yleistettévissa kaikkiin
nithin kantahenkilokuntaan kuuluviin rauhanturvagjiin, jotka ovat viime vuosina toi-
mineet Suomen suurimmissa rauhanturvaoperaatioissa rauhaa yllapitévissa tehtévissa
Libanonissa, Bosniassa ja Makedoniassa. Tulokset eivéat ehka pade muualla alkaviin
operaatioihin, joissa tilanteita voi olla enemman, ja ne saattavat olla myds vaativampia

IImapiirin mahdollisesti ollessa muutenkin kiredmpi.

6.6.2 Testitulokset

Tutkimuksen toisessa vaiheessa tutkittiin kvantitatiivisesti ammattisotilaiden englan-
nin kielen yleisten kidlitutkintojen testituloksia. Mittarina yleisten kielitutkintojen voi-
daan katsoa olevan validi. Yleisissa kielitutkinnoissa testataan kuitenkin yleista kieli-
taitoa eivétka tehtavét ole tyttehtavien kannalta autenttisia eivatké anna selvaa kuvaa
Sitd, miten tyotehtévissd selviydytdan kansainvélisessa ymparistossi. Testitulokset
voidaan yleistéd ainoastaan tutkintoihin osallistuneeseen, valikoituneeseen joukkoon,
e koko ammattisotilaiden populaatioon. Lisdks on otettava huomioon, ettd testeihin
on osallistunut koko populaatiosta vain 13 %, joka on arvioinut kielitaitonsa riittévan
e ole tutkittu.

Vertailtaessa itsearvioitua kielitaitoa (N = 93) jatestituloksia (N = 1125), vaikka
e olekaan kyse tdysin samasta joukosta, voidaan katsoa, etta tassd on alustavasti pyrit-
ty selvittamaan itsearvioinnin empiirista validointia ulkopuolisen kriteerin avulla. T&
ma on perusteltua, koska el ole syyté ol ettaa, etté ryhmaét ratkaisevasti eroaisivat perus-
joukoista. Tarkasteltaessa molempia kohderyhmi& kokonaisuudessaan, tulokset olivat
hyvin samansuuntaisia. Koulutusryhmittéin verrattaessa upseerien ja opistoupseerien
kielitaidossa oli kuitenkin tilastollisesti merkitseva ero. Ryhmia e voitu tdysin pate-
vasti verrata keskenéén, koska rauhanturvagjien kohderyhma el ollut endé identifioita-

vissa (vain osa heista oli suorittanut Y KI:n), ja kohderyhmét olivat hyvin erisuuruisia.
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6.6.3 Haastattelut

Haastattelut kéasiteltiin kvalitatiivisesti. Laadullinen tutkimusote on erityisen hyodylli-
nen silloin, kun on ymmarrettava ilmiota ta kohderyhmag, jota e de aikaisemmin
tutkittu (Creswell 2003, 22). Menetelmia yhdistamalla aineistot tdydensivét toisiaan ja
syvensivé tietoa. Tuloksia raportoitaessa rauhanturvagjien puheenvuoroja on lainattu
runsaasti, koska niistd kuuluu informanttien oma &éni, mielialat ja asenteet. Haastatte-
luvastauksia e tulisi sellaisenaan pitéé tutkimuksen tuloksina, vaan olisi pyrittéava ane-
lysoimaan vastausten taustoja (Alasuutari 1994, 71 - 72). Téssa tapalksessa vastauksia
tarkasteltiin seka funktionaalisen kielitiedon teoriaa vasten etta teemoittain kyselylo-
makkeessa esitettyihin kielenkayttttilanteisiin perustuen ja niihin verraten.

Kyselylomakkeen kielenkayttttilanteet olivat kaikkien neljén haastatellun mur
kaan kattavat, eilka muita tilanteita ollut esiintynyt, mik& antaa aihetta ol ettaa, etta tu-
kimus antaa hyvéan kokonaiskuvan niista ty6tehtavistd, joissa englannin kielta rauhan
turvaamistehtdvissa tarvitaan.

Toisen haastattel uaineiston tarkoituksena oli selvittéd, tuoko johtoportaan nake-
mykset lisdarvoa kiglikoulutussuunnittelulle. Haastateltujen upseerien voidaan katsoa
olevan aansa ekspertteja. Heidan vastauksiaan kuvattiin teemoittain. Luotettavuutta
tarkasteltiin sisdltovalidiuden ja kasitevalidiuden kannalta. Haastattelun runko ja tar-
kentavat kysymykset oli laadittu kielikoulutuksen suunnittelun kehittamista gjatellen ja
ne vastasivat siten tutkimusongelmaa. Tulkintaongelmia syntyi kuitenkin kahden ky-
symyksen kohdalla, jolloin vastagian ja tutkijan gjattelutavat elvdt kohdanneet. Esi-
merkiksi kysymykseen 15 b) mita sotatieteiden opiskelijan kandidaattiopintojen jal-
keen pitédis osata englannin kielella tehda ja milla tasolla kielta tulisi hallita, sotilaalle
luonteva vastaus on: " upseerit komppaniatasolla ja sotilastarkkailijat komppanianp&al-
likkotasolla’. Kysymys olisi pitényt olla tdsméallisemmin muotoiltu tarkoittamaan kie-
len hallinnan taitotasoja Y Kl-asteikolla. VVaikka monivuotisena sotakoulun opettgjana
tunnenkin ammattisotilaiden kayttaman kielen ja heidan tyotehtaviinsa liittyvan kon
tekstin melko hyvin, joitakin tulkintaongelmia syntyi analyysivaiheessa. Tama heiken-
s seké sisdltovalidiutta ettd kasitevalidiutta néilta osin.

Kyselylomake- ja haastattel ututkimuksen seké testitulosten kasittelyssa pyrittiin

huolehtimaan tutkimugjoukkoon kuuluvien yksilGiden intimiteettisuojasta. Aineistojen
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kasittelyssa kaikkia kohderyhmi& kéasiteltiin yhtena tutkimusjoukkona, eivétka yksit-
téiset vastagjat ole taten tunnistettavissa. Yleisiin kidlitutkintoihin osallistuneet am
mattisotilaat olivat antaneet luvan tulosten kdyttamiseen tutkimustarkoituksessa.

K okonai suudessaan voidaan arvioida, etta pilottitutkimus toi kayttokel poista tie-
toa ammattisotilaiden, erityisesti rauhanturvagjien, kielikoulutuksen suunnittelua var-
ten. Taten voidaan arvioida, etta empiirinen tutkimuspohjainen tieto, jota harkitaan
kyselylla ja haastattelulla kielitaidon tarpeesta ja sen itsearvioidusta tasosta, on miele-
ks osa systemaattisen kielikoulutuksen suunnittelua. Samoin johtoasemassa olevat
upseerit toivat tutkimukseen hyodyllista lisédtietoa, jota ei muilla kyselyilla ja haastat-
teluilla ollut saatu. Kielikoulutuksen suunnittelussa on ilmeisen perusteltua selvittéé ja

hy6dyntéa myds johdon kasityksia koulutuksen kehittamistarpeista.
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7 SYSTEMAATTINEN KIELIKOULUTUKSEN SUUNNITTELU —
KAYTANNON SOVELLUSMALLIN HAHMOTTELUA

7.1 Kidikoulutuksen suunnittelupr osessin sovellus puolustusvoimissa

Pyrkimyksenani on ollut laatia puolustusvoimien kielikoulutussuunnittelulle koul utus-
strategia, joka kattaa koko upseerikoulutuksen ja upseerin uran. Viitekehyksen puit-
teissa voidaan ja on tarpeenkin suunnitella tydnjakoa niin, etta kullekin puolustushaa-
ralle jé& oma osuutensa tarkoitusta vastaavan kielikoulutuksen suunnittel usta ja toteu-
tamisesta. Tata keskityksen ja hgjasijoituksen keskindista dialogia on yritetty jajem:
panda esitetyssa mallissa hahmottaa (kuvio 28).

Puolustusvoimien kielikoulutussuunnittelun jatkokehittelyn tarvetta ja mahdolli-
suuksia vois lahestyd ammatillisesti suuntautuneen kielikoulutuksen suunnittelupro-
sessin ndkokulmasta ja edetd hahmottelemani kdytannon toteutusmallin mukai sesti.
Kuvion 28 yléosassa kartoitusvaihe késittéa suunnittelun ja aineiston keréadmisen. Me-
nettelytapavaiheessa suunnitellaan ja testataan strategioita. Toteuttamisvaiheessa
suunnitellaan ja toteutetaan strategioita. Arviointivaiheessa evaluoidaan kaikki vaiheet
ja annetaan palaute. Kaplanin ja Baldaufin (1997; ks. my6s Takala ym. 2000, 259)
mallin mukaisesti olen liittanyt jokaiseen vaiheeseen arvioinnin, mika korostaa arvi-
oinnin vaikutusta suunnitteluprosessissa. Menettel ytapapadatokset johtavat toimeenpa
nosuunnitelmaan ja toimenpanoon.

Mallista ilmenee, kuinka tieteellisin menetelmin tutkitut tarpeet johtaisivat puo-
lustusvoi mien systemaatti seen kielikoul utuksen suunnitteluun, k&ytannon toteutukseen
ja arviointiin. Mallissa esitetddn systemeattisen suunnittelun elementit kontekstiarvi-
ointi, panosarviointi, prosessiarviointi ja tuotosarviointi sekd ne vaikuttajatahot, jotka
vadtaisivat kielikoulutuksen suunnittelusta, padtoksenteosta ja toteutuksesta. Malli
toimii kahteen suuntaan siten, etta palaute eli tehdyt prosessi- ja tuotosarvioinnit hy6-

dynnettéisiin menettel ytapapaatoksia panosarvioinnin avulla tarkistettaessa. Vastuu
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mallin toimivuudesta olisi Padesikunnalla, jonka alaisena toimivat kielikeskus ja soti-
lasopetud aitokset ja joka tekee térkeimmaét paatokset.

Maanpuolustuskorkeakoulu vastaisi tarvittavien asiantuntijatydryhmien perustamises-
ta, joiks olen esittanyt suunnittelu-, ohjaus- ja koordinointiryhmi&. Suunnitteluryhmaa
ja sen tehtavia on tarkemmin kuvattu luvussa 7.2. Sotilasopetuslaitosten kieltenope-
tuksen ja substanssiaineiden asiantuntijoista koostuvan ohjausryhman tehtéva olis
toimia koulutuksen suunnittelun neuvoa antavana elimena. Kielenopetuksen tavoittei-
den, yhteisten yleisten vaatimustasojen ja arvioinnin tulkinnan seka toimeenpanon
yhdenmukaisuuden varmistamiseks tulisi perustaa koordinointiryhmd, joka toisaalta
tarjoaisi keskustelufoorumin suunnittelu- ja ohjausryhmien asiantuntijoiden ndkokan-
noille, palautteelle ja toimenpide-esityksille, ja toisaalta koordinoisi ja varmistaisi ar-
vioinnin yhdenmukaistamisen seka tehtyjen paétdsten toimeenpanon. Koordinointi-
ryhmélla on oleellisen téarked asema kielisuunnittelun onnistumisessa. Ilman hyvaa
yhteisty6ta ja toimeenpanijoiden sitoutumista paétosten toteuttamiseen on vaarana,
ettd koordinaatiota ei synny eika kéytannon toteutus toimisi optimaalisellatavalla
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Kuvio 28. Puolustusvoimien kielikoulutuksen suunnittelu- ja arviointimalli sovellettu-
na Kaplanin ja Baldaufin (1977) (ks. myds Takala ym. 2000) arviointimalliin.



Puolustusvoimien kidlisuunnittelun nelivaiheinen suunnittelumalli voidaan esittda tii-

vistettynd seuraavasti:

1. Kontekstiarviointi

Kontekstiarviointi on koko prosessin tarkein osa-adue (taulukko 18).

TAULUKKO 18. Puolustusvoimien kielikoulutuksen suunnittelun kontekstiarvi-

ointi.

PROSESSIN OSATEKIJAT TULOS

Kansainvélinen toimintaympéristdn kartoitus Mité tehtavig, milld komentotasolla

Koulutuspoliittiset tekijat Mita kielig, mill& taitotasolla

Koulutuksen kohderyhmét Ammattisotilaat/siviilit

Tehtavien tarkeygarjestys K eskeisimmét tyotehtavat

Yleisten paamaérien asettaminen Koulutusohjelman tarkoitus: tarpeista johdetaan
tavoitteet, ne priorisoidaan, nimetéan osallistujat

Tavoitteiden maarittely: Spesifit, konkreettiset, paétekayttéytymisessa mitat-
tavat suoritukset

K ontekstuaaliset kategoriat: Kielenkayttoalueet, aiheet ja kayttayty misen
méaérittely

Kielelliset aspektit:
Oppimisstrategiat:

Rakenteet, késitteet, funktiot ja osataidot

Itseohjautuvan oppimisen vahvistaminen

Sosiokulttuuriset komponentit: Tietopohjaiset ja asentealliset
SaavLtustasot: M aéritel | &in tiettyné kéyttéytymisendja sita
vastaavana taitotasona
Kielitaidon tarve Tarvekartoitus, taitotaso ('can do’, cannot do) havai-
tut vahvuudet / puutteet kyttaytymistavoitteina
Kielenkayttotilanteet (actual use) Tilanneanalyysi (behavioral objectives),
Keinot Toiminta, kuinka ohjelma toteutetaan (kuka tekee
mitéjakenelle)
Toimenpiteet Mité tietoa kerétédn, miten, keneltd ja milloin
Tietojen analysointi Miten analysoidaan
Esteet tavoitteiden saavuttamiselle Diagnosoitava ongel mat
Y hteenveto Mahdollisuudet tayttaa tarpeet
Organisaation arvoperusta Mitd ja miten opetetaan (task-based)

Paatetaan tavoitteista, tarvittavista muutoksista ja
luodaan perusteet tuotoksen arvioinnille

194



2. Panosarviointi
Panosarviointi tuottaa Takalan ym. (2000, 157 - 158) mukaan tietoa pdatoksia varten
tarvittavista resursseista. Kielikoulutuksen suunnittelussa tama tarkoittaa, etta arvioi-

daan

(2) kunkin toimintaan osallistuvan henkil6n toimintamahdollisuudet,
(2) strategiat, jotka ovat tarpeen suunniteltujen tavoitteiden saavuttamiseks,

(3) organisaatio valittujen strategioiden toteuttamiseksi.

Suunnitteluun kaytettavissa olevia vaihtoehtoja arvioidaan sen perusteella

(a) mité ne edellyttavét resursseilta, gjankaytolta ja taloudellisilta osatekijoilta

(b) minkdaisia rgoituksia niiden kdyttssa on odotettavissa, ja miten mahdollisiaragoi-
tuksiavois vahentaa

(c) miten merkityksellisia erilaiset organisaatiovaihtoehdot ovat tavoitteiden saavutta
misessa

(d) miten hyvin toteutettavaks valitun vaihtoehdon voidaan odottaa johtavan toivot-

tuihin tuloksiin.

Panosarvioinnissa siis arvioidaan, missa maarin ohjelman strategiat, menettelytavat ja
toiminnat tukevat kontekstiarvioinnissa ja tarveanalyysissa tunnistettuja paamaaria ja
tavoitteita. Panosarviointi on ndin ollen toimintasuunnitelman arviointia, joka auttaa
maarittamaan ne toimerpiteet ja strategiat, joilla suunnitellaan muutoksen aikaansaa

minen. Kaiken kaikkiaan panosarvioinnin tarkoituksena on auttaa suunnittelijaa tar-

kastelemaan vaihtoehtoisia strategioita ja menettelytapoja ja varmistaa, etté on valittu

paras mahdollinen l1&hestymistapa tunnistettujen tarpeiden ja tavoitteiden suhteen. Tas

ta syysta on térkedtd, etté eri osapuolet yhteisesti neuvottelevat ohjelman tavoitteista ja
niiden saavuttamisesta koettaen siten padsta yksimielisyyteen.

3. Prosessiarviointi
Prosessiarvioinnissa tuotetaan pal autetta opetusohjelman toteuttamisesta vastaaville eli
lahinna opettajille/kouluttagjille. Talléin dokumentoidaan se, mita toteuttamisvaiheessa

on tapahtumassaltapahtunut. Sen tulisi antaa tietoa uusien pdétosten varalle sita, missa
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méarin ohjelma on toteutunut kuten suunniteltiin. Prosessiarviointi on ratkaisevan tér-
ke& vaihe ohjelman toteuttamisessa. Siind arvioidaan panosarvioinnissa suunniteltujen
() strategioiden

(b) menettelytapojen

(c) toimenpiteiden toimiminen péivittéi sessi tydel amassi.

Prosessiarviointiatulisi kehittda siten, etté palaute kertoisi monipuolisesti ja syvallises-
ti, miten jarjestelmaa tulisi parantaa ja mist&d mahdolliset heikkoudet ohjelman toteut-

tamisessa johtuivat.

4. Tuotosarviointi

Tuotosarvioinnissa tulkitaan ohjelman tuloksia joko toteutuksen kestédessa tai pelkas-
tédn sen loppuvaiheessa. CIPP-malli edellyttdd, etta tuloksia arvioidaan aika gjoin,
jotta suunnitelmaan voidaan tehda muutoksia. Tuotosarvioinnin tarkoituksena on arvi-
oida, missd méarin suunnitellut parannusyritykset ovat saavuttaneet lyhyen aikavélin
japitkan aikavélin paamaarét.

Esittdmani malli on nékemys tietynlaisesta idesalimallista, jonka toimivuutta ja
pitavyytta onkin tarpeen testata. Tavoitteet ovat tulevaisuuden mielikuvia toteutuen
harvoin téysin suunnitellulla tavalla. K&ytanntssa mallin soveltamisesta tultaneen jois-
sakin kohdin poikkeamaan kahdella dimensiolla: keskitetty vs. hajautettu ja organisaa-
asettaa vain keskitetysti organisaatiossa. Jotkin kielikokeet voivat olla keskitettyja
esimerkiks niin, etta tietty instituutti jérjestdd keskitetysti kielikokeen Padesikunnan
padtettya yleislinjauksista, kielikoulutusohjelman voi suunnitella organisaation itsensa
kokoama suunnitteluryhma tai tyd voidaan kilpailuttaa ja ulkoistaa. Toisaalta, mita
enemman hajasijoitetaan Sitd enemman taytyy panostaa yhteiseen systemaattiseen
suunnitteluun ja yhteismitalliseen arviointiin, jotta vaatimustasot ja arviot olisivat yh
denmukaisia. TAmén vuoks tarvitaan aitoa, toimivaa yhteistyota ja sen koordinointia,
jossa muun muassa tilivastuun tulee olla hyvin konkreettista, hyvin dokumentoitua ja
hyva&an eviderssiin perustuvaa.

Puolustusvoimien taman hetkisessa tilanteessa ja lahitulevaisuudessa koor-
dinoinnin tarve on suurempi, jonka vuoksi suunnitellussa mallissa téta nakokohtaa on
tietoisesti korostettu. Puolustusvoimat on organisaationa perus dhtokohdiltaan sellai-
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nen, ettd toiminnassa pyritéan selkeasti méaérittelemadn keskindiset valtasuhteet. Eit-
taméttd mallia on tarpeen hienosdédtééa olosuhteiden muuttuessa. Téssd vaiheessa en
kuitenkaan kokenut olevan edellytyksia edetéa pidemmalle puolustusvoimien kielikou
lutuksen suunnittelun mallintamisessa. Tutkimuksessa on rgoituttu yhden mallin
hahmottamiseen siitd syystd, etta useiden mallien mukaisen toiminnan ideoiminen,
niiden toteuttamisen edistdminen ja niiden testaamisen olisivat huomattavan vaativia
tehtévia. Kaikkein olennaisinta kielikoulutussuunnittelussa on ymméartaa systeemiajat-
teluun perustuvan suunnittelun ja arvioinnin keskindinen riippuvuus.

Seuraavassa kuvataan Stufflebeamin arviointijérjestelmén ohjeellisia operatiivi-
Sia osatekijoitd mukautettuina tdman tutkimuksen, sotilasopetuslaitoksen kielikoulu-
tuksen suunnittelun kontekstiin. Stufflebeamin CIPP-mallissa kontekstin arvioinnin
tarkoituksena on antaa perusta tavoitteiden asettamiselle. Tall6in selvitetéan millainen
on suunnittelun kohteena oleva yhteisd, millainen on ympériston todellinen tilaja mil-
lainen on ympériston toivottu tila. Selvitetéan myo6s, mitka tarpeet ovat j&dneet toteu-
tumatta. Termilld *konteksti’ Douglas (2000, 41 - 45, 72) tarkoittaa erityiskielten tes-
tauksessa niiden tehtdvien ominaispiirteitg, joihin liittyvissa tilanteissa kielta kayte-
t&an, mutta termilta puuttuu tésmallinen, yksisalitteinen méaéritelma. Taman tutkimuk-
sen kannalta kontekstin kasite voidaan ymmartaa erityiskielten opetukseen ja testauk-
seen liittyvana fyysisten sosiaalisten ja psykologisten, kognitiivisten ja affektiivisten
tekijoiden monimutkaisena vuorovaikutuksena. Tunnetuimpia kontekgikasitteen ku-
vauksia lienee Hymesin (1974) muodostama SPEAKING-akronyymi, joka koostuu
kasitteiden Setting, Participants, Ends, Act sequence, Key, Instrumentalities, Norms,
Genre akukirjaimista. Douglasin (2000, 42 - 43) mukaan Hornberger (1989) on to-
dennut, ettd kommunikatiivisen tapahtuman ydin on siing, ettd se sijaitsee aidossa,
fyysisessd, kulttuurisessa, historiallisessa ja sosioekonomisessa kontekstissa. Douglas
on kontekstia méaritellessdan muuttanut Hymesin terminologian paremmin erityiskie-
liin sopivaksi:

Setting: fyysinen ja gjalinen tapahtumapaikka

Participants. puhujat/kirjoittgjat, kuulijat/Iukijat

Purposes: tarkoitukset, seuraukset, pddmaarét

Form and content: viestin muoto (miten jotakin sanotaan/kirjoitetaan) ja viestin sisalto
(aihe, mita sanotaan/kirjoitetaan)
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Tone: savy, tapa

Language: kanavat (ilmaisuvéine — kasvotusten, puhelin, késinkirjoitettu, tietokonetu-
loste, sdhkoposti), koodijarjestelméa (kieli, murre, tyylilgji, rekisteri)

Norms: vuorovaikutuksen normit (keskindinen suhde, ystavyys, léheisyys, tuttavuus,
koska ndma vaikuttavat mita voidaan sanoa ja miten), tulkintanormit (kuinka erilaiset
puheet/kirjoitukset ymmarretédn ja kuinka niihin suhtaudutaan vakaumuksel li sesti)
Genres. viestintékategoriat (esim. runot, rukoukset, kiroukset, pilailu, sananlaskut,
myytit, mainokset).

Tata Douglasin esittdmaa kontekstin kuvausta voidaan soveltaa teoreettisena kehykse-
nd myos kielenkayttotilanteiden yksityiskohtaisia opetustavoitteita méariteltéesss, teh
tavapohjaisia (task-based) opetustilanteita ja testispesifikaatioita kehitettdessa. Hah-
motellussa sovellusmallissa kolmesta eri nékokulmasta (kysely, testitulokset, haastat-
telut) tehdyn kartoituksen tulokset valaisevat omalta osaltaan ammattisotilaiden eng-
lannin kielen kayttdalueita ja taidon nykytilaa, ja muodostavat osan kontekstiarvioin

nista.

7.2 Kielikoulutuksen suunnitteluprosessin kaytannon toteutus yksi-
tyiskohtaisemmin

Nakokulmani puolustusvoimien kieltenopetukseen on organisaation tarve. Ammatilli-
sesti suuntautuneessa kieltenopetuksessa kielitaidon tarve kohdentuu ensisijaisesti
tyGtehtaviin. Organisaation tarve pysyy todennakdisesti pitempddn samansuuntaisena
jaon helpommin ennustettavissa kuin henkil 6ston yksilokohtaiset kielitarpeet. Organi-
saation tarpeen kartoittamisen jadlkeen voidaan koulutusorganisaation uudistamisen
yhteydessa sotilasopetuslaitoksissa radikaalisti vahentyneet |&hiopetustunnit suunnitel-
laja kohdentaa enti sta tarkoituksenmukai semmin ja tehokkaammin.

Systemaattisen kielikoulutussuunnittelun ensimmainen vaihe on selvittda edus-
tavalla otoksella koko henkil6ston tai tarkeimpien teht&vien haltijoiden todellinen kie-
litaidon tarve sen mukaan, miten he ovat joutuneet vieraalla kielella tydssaan toimi-
maan ja mik& on heidan taitonsa riittavyys. Tarveanalyysin menettelytavat riippuvat
analyysin tarkoituksesta. Tarveanalyysin tekemiseks tarvitaan ensin paatos tutkimuk-
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sen tekemisesta. Hyvéan analyysin suunnittelu alkaa méérittelemalla tasmallisesti tu-
kimuksen tarkoitus ja rgjaamalla kohde. Tarvetta méériteltdessi on valttdméatonta tietéa
kenen tarpeista tai mista tarpeista on kyse. Otantamenetelmien valinta on prosessin
térkeimpia vaiheita. Varmistutaan siitg, etta analyys suoritetaan instituution/yhteison
arvot huomioon ottaen. Silloin kun tarveanalyysin tarkoituksena on suunnittelu, ylei-
sena kaytantona on méadritella paamaara ja tavoitteet ennen tarveanalyysia. Taloin
tarveanalyysilla méaritetéén onko identifioitujen pddmadarien ja nykytilan valilla eroa.
Paamaarien mtkaiseminen kasittéd niiden henkiléiden/ryhmien nimeémisen, joiden
pitdisi osallistua tavoitteiden maérittelemiseen ja heidan sitouttamisensa prosessiin.

Paémaarien asettamisessa kaytetdan tavallisesti kahta tapaa: a) tuotetaan joukko
tavoitteita tai b) valitaan tavoitteet olemassa olevista tavoitteista. Nykytilaa verrataan
ditten tavoitteisiin. Yks mittapuu koulutustarpeiden méarittelemisessd ovat normit.
Téallaisia ovat esimerkiks standardisoitujen testien taitotasoasteikot. Tarpeet mérite-
téén vertaamalla testisuoritusta olemassa oleviin normeihin. Harvemmin kaytetty nor-
mi on tyydyttava minimitaso (deficit). Koulutuksen minimitasoa, joka tarvitaan ennus-
tamaan tulevia suorituksia/saavutuksia, on tutkittu vahén. Muita tarpeiden méaarittami-
seen kaytettyja normeja ovat toiveet tai vaatimukset siitd, mika pitéis olla suorituksen
taso. Julkinen tai asiantuntijoiden mielipide méarittda kaksi ensimmaista ja vaatimuk-
set perustuvat |akeihin, menettel ytapoihin ja sédnndksiin. (Suarez 1990, 30 - 31.)

Yksi keino tarpeen selvittdmiseksi on teettda kielitaidon ja sen tarpeen auditointi
ulkopuolisilla asiantuntijoilla. Toinen keino on hyddyntéa organisaation omia resurs-
sgja ja pyytda ensin esimerkiksi ammatissa toimivia identifioimaan ja asettamaan am-
mattitehtavét ja niissd esintyvét keskeiset viestintétilanteet térkeygéarjestykseen (Ta
kala 2001). Taméan perusteella voidaan méarittdd, millaisia tietoja ja taitoja kyseisissa
tehtavissa tarvitaan. Y ksityiskohtaisten opetustavoitteiden priorisoinnissa ja méaéritte-
lyssh voidaan edetd esimerkiksi siten, ettd perusteiden méérittelemisessa kaytetdan
toisena ulottuvuutena $séltdja ja toisena taitoja. Teoreettiseksi kehykseksi soveltuu
Douglasin (2000, 42 - 23) edttama erityiskieliin sovellettu maaritelma kontekstista.
Lahtokohtana voidaan pitéé sita, etta tehtévien priorisoinnin jalkeen tehddan konteks-
tianalyys, jossa analysoidaan ensiks tarpeelliset kasitteet, jolloin voidaan rgjata arvi-
oinnin kohde ja sen keskeiset osa-al uest.

Edella mainituin perustein ensin tehddan kontekstin arviointi menettel ytapapaa-

tosten perustaksi. Arvioinnin tarkoituksena on antaa perusta koulutussuunnittelun ta-
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voitteiden asettamiselle, ja se palvelee suunnittelupddtosten tekemistd, jossa aluksi
sovitaan yhteisesti, mita arvioidaan ja milla kriteereill& arvioidaan organisaation arvo-
jen pohjalta. Kuten edell& mainitsin, olen systemaattisen kielikoulutuksen suunnittelun
nakokulmasta méaritellyt organisaation yleisks arvoiksi, etta annettavan opetuksen
tulee olla relevanttia ja ty6eldman tarpeisiin kohdennettua. Suunnitteluvaiheessa on
vittég, millainen on suunnittelun kohteena oleva yhteiso ja millainen on yhteison todel-
linen kielitaidon taso seka toivottu taso ja mitka tarpeet ovat mahdollisesti j&8neet to-
teutumatta. Kielikoulutuksen kohderyhmaé voidaan tarkastella kahdesta nakdkulmas-
ta, joko koko henkiléston tai sotilasopetuslaitosten opiskelijoiden koulutustarvetta
gatellen. Kontekstiarviointia kasitelléan lyhyesti ensin koko henkiléston kielikoulu-
tuksen suunnittelun nBkokulmasta.

Pohdittaessa ensimmaista kysymysta, mitéa arvioidaan, tulisi ensimmaiseks sel-
vittéd, (1) missa tehtévissa tarvitaan englannin/toista kotimaista kielta tai jotakin muu-
ta vierasta kieltd, (2) mitk& ovat ndiden tyGtehtdvien kannalta relevanteimmat viestin-
tatehtavat ja (3) kuinka suureksi koulutustarve niissa koetaan. Koko henkil 6ston kieli-
taidon tasoa kartoitettaessa voidaan hyodyntaé rauhanturvagjien itsearvioinnin ja YKI-
testien tuloksia naiden kohderyhmien osalta. Toimintaympériston kartoitukseen saa-
daan lisdvalaistusta haastatteluista. Muun henkil ston osalta kielitaidon tarvetta (actual
use, discrepancy) voidaan kartoittaa otostamalla asiantuntijoiden etukéteen tarkeysar-
jestykseen asettamien tehtévien haltijat ja teettamadla nailla kyselytutkimus, jossa
omaa kielitaitoa verrataan taitotasokuvauksiin ja arvioidaan oma selviytyminen eri
tilanteissa, kielenkayttotilanteiden useus, milla tasolla kieltd kulloinkin on tarvittu,
mit& muuta olisi pitdnyt osata jamita el ole tarvittu Laadittavaan kyselylomakkeeseen
liitetd&n esmerkiks yleisten kielitutkintojen taitotasokuvaimientai viitekehyksen mal-
lin mukaan tasoille A1 - C2 (Liite 4) muokatut, kohderyhman arvioituja tarpeita vas-
taavia sisdllollisia kielenkaytttalueita ja kielitaidon eri osa-alueiden taitotasot sisaltéd
vat kuvaimet. Nadiden lisdksi voidaan pyytdd 30 - 40 henkil6a pitdmadan péivékirjaa
vieraan kielen tarpeestaan niissa tilanteista ja tilanteiden useudesta, joissa on todella
joutunut vierasta/toista kielta kayttdmaédn. Taméan jalkeen esimies arvioi viela omista
alaisistaan, mita kunkin pitéa osata tulevaisuudessa. Tuloksia verrataan Padesikunnan
iImoittamaan tehtévissa tarvittavaan tasoon. Tasta erosta voidaan johtaa koulutustarve

niiden henkil6iden kohdalla, joilla taitotaso ei vastaa tarvetta.
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Kysalylomake tulisi suunnitella huolella, jotta saataisiin asianmukaista tietoa to-
dellisesta tarpeesta, eikd vain sitd, mitad toivottaisiin tai mitd olisi "hyva tietdd’. Tata
pohjalta suunniteltu koulutus olisi todenn&kdisesti myds opiskelijoita motivoivaa.

Toiseks tarkastelen kontekstiarviointia sotatieteiden opiskelijoille annettavan
kielikoulutuksen suunnittelun ndkokulmasta Myos t&ssa sovitaan yhteisesti ensin,
mita arvioidaan, ja selvitetddn, missa tehtévissa tarvitaan vierastaltoista kotimaista
Kieltd ja mitkd ovat naiden tyotehtéavien kannata relevanteimmat viestintétehtavét.
Jotta néihin kysymyksiin saataisiin asianmukaista tietoa, (1) priorisoidaan ne tyoteht&
vét, joissa eniten vierasta kieltd joudutaan kayttdmaan ja (2) priorisoidaan viestinté
tehtavét todellisen kayton mukaan seka (3) konkretisoidaan koulutustarve neuvottele-
malla ja priorisoimalla esimerkiksi upseerikoulutuksen nykyisten opetussuunnitelmien
pohjalta yksityiskohtaiset progressiivisuuden osoittavat tavoitteet kullekin tutkintota-
solle.

Tavoitteita méariteltdessd tehdddn Euroopan neuvoston kielten oppimisen, opet-
tamisen ja arvioinnin yhteistd eurooppalaista viitekehysta soveltaen luettelo yksityis-
kohtaisista tavoitteista, mitéa ja milla taitotasolla tyotehtavissa taytyy vieraallaltoisella
kotimaisella kielella kunkin tutkintotason jalkeen osata tehdé. Téassd voidaan kayttéa
apuna eri tasoille méaariteltyja ns. 'can do’ taitotasoa kuvaavia vaittamia.

Tavoitteet méaritellaén koulutusvaiheittain erikseen a) upseerin perusopintoihin,
b) kandidaattiopintoihin, ¢) maisteriopintoihin, d) esiupseerikurssille ja €) yleisesikun
taupseerikurssille. (4) Sovitaan strategioista, dokumentoinnista, aikataulusta ja teht&
vdjaosta. Koska opiskelijoilla ei vield ole tarkkaa tietoa tulevista tehtavista ja niiden
edellyttdmasta kielitaidosta, (5) laaditaan asetettujen yksityiskohtaisten tavoitteiden
perusteella kyselylomake ja ldhetetddn lomake poimitulle otokselle jo tydssa olleista
edell& mainittujen priorisoitujen tehtévien haltijoista.

Laadittava kyselylomake perustuisi siis sotatieteiden tutkintoihin johtavien kur s-
sien opetussuunnitelmiin ja tavoitteet muokattaisiin esimerkiks viitekehyksen mallin
mukaan taitotasoille A1 - C2. Kukin vastagja vertaa omaa taitoaan niihin, siis siihen,
mill& tasolla vieraalla kielella on selviytynyt eri tilanteissa. Tietoa tarvitaan myos siita,
milla tasolla kielta eri tilanteissa olis tarvittu, kuinka sein tilanteita on esiintynyt,
mitd muuta olis pitényt osata ja mitéa e ole tarvittu (6) Taman jakeen tulokset analy-

soidaan ja muokataan opetustavoitteita tulosten perusteella tarpeen mukaan. (7) Sew
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raavaks muokataan opetustavoitteiden saavuttamisen arviointikriteerit tavoitteita vas-
taaviksi.

Jos tavoitteet muokattaisiin olemassa olevien opetussuunnitelmien pohjata, saa
taisiin samalla summatiivinen arvio siitd, ovatko nykyiset opetusohjelmat organisaati-
on tarpeiden kanssa yhdenmukaiset. Tarvekartoitusta tarvitaan, jotta vahaiset alka
resurssit voitaisiin kohdentaa tyotehtaviin oikein ja kouluttaa tehokkaasti opiskelijoita
ja henkil6stoa todellisen tarpeen mukaan. Kieltenopettgjat tietévéat harvoin esimerkiksi
sit, millaisia puhunnoksia liittyy vieraalla kielella tyotehtaviin. Opetuksen tehostami-
nen edellyttéd siis yhteisesti sovittuja opetuksen painopisteiden priorisointia, yksityis-
kohtaisten tavoitteiden maérittelya, tavoiteltavia suoritustasoja ja néille méariteltyja
arviointikriteergjajaarvioinnin arviointia.

Jotta koko arviointiprosessi kestéis sekéa sisdisen etta ulkoisen kritiikin, on var-
mistuttava Siitd, ettd noudatetaan asiantuntijoiden yleisesti hyvaksymia arviointikritee-
reitd. Tdlaisia ovat Stufflebeamin (2002) mukaan arvioinnin asianmukaisuus, kaytto-
kelpoisuus, toteutettavuus ja tarkkuus. Arvioinnin tuloksia tulevat kayttdmaan ensisi-
jaisesti kieltenopettgjat tehdessdan opetussuunnitelmia, valitessaan opetussisditoja ja
kehittéesséén opetusmenetelmia ja - materiadlia. Aika goin olisi myos tehtava meta-

evaluointi eli arvioitava omaa arviointijarjestelmaé ja sen toimivuutta.

7.3 Kidlitaidon testauksen ja arvioinnin kehittyminen

Monissa korkeakouluissa on vaikeata varmistaa opiskelijoiden eri kielten todelliset
taitotasot, silla nama ovat usein epamaardisin termein méariteltyjd. Elsinen (2002) ja
mm. Vosick (2002) toteavatkin, etté korkeakoulujen pitéisi kuvailla kokeensa, tutkin-
tonsa ja muut patevyysvaatimuksensa yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen tasojen ja
kuvausten mukaisesti ja téten selkeasti méadritella tavoitteet, sisdllot, menettelytavat ja
arviointikriteerit. Ellei ndin tehdd, on vertailu eri maiden ja jopa eri oppilaitosten vélil-
& mahdotonta. Viitekehyksen toteuttamisella korkeakouluissa tulee olemaan suuri
merkitys edistettéessa ihmisten liikkuvuutta Euroopassa, €inikaista oppimista, moni-
Kielisyyttd ja oppijan itseohjautuvuutta.
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Puolustuswoimissa on nykyisin selvasti tiedostettu tarve systemaattiseen kieli-
koulutuksen suunnitteluun. Tama kay ilmi eri tydryhmien raporteista. Maanpuol ustus-

korkeakoulun kielityéryhman raportissa (2001, 2, 11) todetaan mm. seuraavaa:

Erityistarpeena ndhdaén tutkimukseen perustuva tiedon hankinta kansainvéli-
Siss tehtévissi tarvittavista viestintétai doi sta.

Kieltenopetuksen tavoitteet tulee méarittéd kansainvéisten tehtévien ja koti-
maan kielitaitoa edellyttavien tehtévien tehtévaprofiileista ja kielitaitovaati-
muksista.

Tama tarkoittaa sSitd, ettéd asianmukaisen koulutuksen aikaansaamiseks tulisi koko
henkil6ston kielikoulutustarve kartoittaa, silla kadettien liséks koulutusta tarjotaan
myds puolustusvoimien muulle henkiléstélle (ks. liite 5) siviilit mukaan lukien. Ensisi-
jaisena kielikoulutustarpeen kartoituksen kohteena on organisaation tarve, jolloin kyse
on lahinna erityiskielten opetuksesta ja testauksesta. Tarkoitus voi olla anmatillinen
vaatimus, ammatillinen vamennus tai ammattiopinnot. Kuten edellda on jo todettu
ammattikielen opetus on siis tyypiltédn kontekstispesifia, ammattialakohtaista Stre-
vens 1988, 39 - 44; Douglas 2000; Airola 2001, 38) ja eityisalueen vieraan kielen
kurssit perustuvat tarveanayysille, jonka tavoitteena on méaritella mahdollisimman
tarkasti, minkadlaisissa kielenkayttotilanteissa selviytymiseen opiskelija tarvitsee vie-
raan kielen taitoa (Robinson 1991).

Erityiskielten testauksen katsotaan alkaneen vuonna 1975, jolloin Temporary
Registration Assessment Board (TRAB) otti kdyttéon tutkinnon, jolla arvioitiin Y hdis-
tyneen Kuningaskunnan ulkopuolella tutkinnon suorittaneiden |88ké&reiden ammattitai-
toa ja kielitaitoa, koska naméa olivat hakeneet oikeutta harjoittaa ammattiaan Britanni-
assa. Testattavat kielen osa-alueet perustuivat siihen seké puhuttuun ettd kirjoitetun
kieleen, jota yleislédkérit, sairaanhoitgjat ja potilaat brittil&isissa sairaaloissa kayttivét.
(Douglas 2000, 3 — 5.) Tavoitteena oli kuvailla tyttehtavien kielenkayttotilanteet ja
tyossa tarvittavan kielen kielelliset piirteet seké ne tyotehtévét, joita he suorittivat eng-
lannin kielella Tata varten laadittiin testispesifikaatiot, joissa kuvattiin suunnitelma
laadittavasta testistd. Se kasitti selostuksen testin tarkoituksesta, kuvauksen siitd, mita
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aiotaan mitata, kuvauksen kontekstista ja tehtavistd, testin pisteityksen ja selostuksen,
miten testin pisteet tulis tulkita.

Erityiskielten testausta kasittelevéssa teoksessaan Douglas (2000, ix — X) kysyy,
miksi néhda paljon vaivaa ja testata erityiskielen taitoa, kun saatavilla an lukuisia
yleiskielen testgga. Han vastaa kysymykseensa itse: yksilGiden suoriutuminen vieraalla
kielella vaihtelee kielenkéyttokontekstin ja diskurssissa kaytettyjen skeemojen mu-
kaan. Erityiskielten testaus viittaa sellaiseen kielentestaukseen, jossa testin sisélto ja
testausmenetelméat ovat johdetut erityiskielten kdyton tilanteiden analyysista (esim.
English for Air Traffic Control). Erityiskielten testit esitetéén tavallisesti yleiskielen
testien vastakohtana, joissa testin tarkoitus on vajemmin méaritelty. Douglasin (2000,
1) mukaan erityiskielten testaus on vain kommunikatiivisen kielen testauksen erityis-
tapaus ja molemmat perustuvat kontekstuaalisen kommunikatiivisen kielitaidon teo-
reettiscen malliin. Erityiskielen testaustarpeen perusteluiksi hdn mainitsee kaks syyta
(1) suorituskyky vaihtelee kontekstin mukaan ja (2) erityisalan kieli on tasmalista
Vuosien mittaan erityiskielten testausta on myds kritisoitu nonista eri syista

Erityiskielten taito on yleiskielen taitoa, johon on vain ity mukaan teknista
sanastoa.

Erityiskielten testgjd e tarvita, silla jos testataan yleiskielen taito, erityiskielen
ké&yttd hoituu itsestéan.

Erityiskielten testit ovat epduotettavia, koska aiheen tuntemus héiritsee kieli-
taidon testausta.

Erityiskielten testaukselle e ole teoreettisia perusteita.

Douglasin (2000,1 - 23) mukaan Widdowson (1983) on huomauttanut pohtiessaan
kielen testauksen tarkoitusta, etté vaikka kaikilla kielikursseilla ja testeilla on tarkoi-
tus, ne eroavat Siind mielessa, miten tarkoitus mééritellédn. Widdowson on antanut
ymmartaa, etta yleiskielen kursseilla tehdaén ero oppijoiden lopullisen paétekayttay-
tyiskielen opetus on karsinyt siitd, etté kurssien suunnittelulta on puuttunut teoreettiset
perustelut. Tama puolestaan on johtanut siihen, ettd kursseista on tullut kapea-alaisia

kayttéytymismallgja harjoittavia koulutustilaisuuksia, mutta ne eivét ole tarjonneet
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mahdollisuutta strategioiden oppimiseen, joiden avulla oppijat pystyisivéat ratkaise-
maan kohtaamiaan ennalta méaérittel eméattémia ongel matilanteita luokkahuoneen ulko-
puolella

Erityiskielten testauksen keskeinen ongelma on Douglasinkin mielestd juuri tes-
tituloksen yleistaminen todellisen eldman odottamattomiin tilanteisiin, koska on liian
monia padtetilanteen variaatioita, jotta ne voitaisiin kattaa riittavan hyvin testissa. Ki-
joittaessaan erityiskielten testauksen ongelmista Skehan (1984, 208) huomauttaa, etta
vuorovaikutuksen autenttisuus e viela takaa onnistumista muissa kuin testitilantei ssa.
Spolsky (1986, 150) on samaa mieltéd ja toteaa, ettd puheaktien toteutuminen on no-
nimutkaisen, monien kontekstuaalisten muuttujien valisen vuorovaikutiuksen tulos,
emmeka voi odottaa koskaan laativamme taydellista luettel oa, josta otostaminen olisi
mahdollista. Bachman (1990, 312) on puolestaan huomauttanut, etté koska kielenkéyt-
to tapahtuu kontekstissa ja se taytyy tulkita konteksti huomioon ottaen ja koska kie-
lenk&ytdn alue koostuu potentiaalisesti &drettbmasta madrasta ainoal aatuisia tapauksia,
se oletus el pade, etta pystyisimme ennustamaan tulevia viestintdakteja yksittdisen
testisuorituksen perusteella.

Norris ym. (1998) tarkastelevat samantapaisia suoritustesteihin liittyvia kysy-
myksid. Erottaakseen nama tehtéavapohjaiset testit muista testeista he méarittelevéat ne
Seuraavasti: (a) testiin osalistujan on suoritettava tehtévia, (b) tehtévien tulis olla
mahdollisimman autenttisia, ja () testin tulee olla asiantuntijan arvioima. Edelleen
Wigginsiin (1989) viitaten he toteavat, etté suoritustestien suunnittelu on riippuvainen
my6s monista testille ominaisista piirteistd, kuten ettd (a) testissa tulis olla vuorovai-
kutuksellisia elementtegjd, (b) testin tulis liittyd opiskelijalle relevanttiin asiayhteyteen
ja olla monimuotoinen, (c) mitata tosielamadan perustuvia tehtavig, ja (d) testin tulis
perustua aitoihin ja opiskelijalle selkeisiin vaatimustasoihin.

Suoritustestej & kohtaan on kirjallisuudessa esitetty myos paljon kritiikkia. Norris
ym. (1998, 19) huomauttavat kuitenkin, ettd vaikka suoritustesteihin liittyvét ongel-
mat, kuten kehittdminen, toteuttaminen, pisteitys ja tulkinta ovat moninaisia, niin kay-
tanndllisesti katsoen kaikkien vaihtoehtoistenkin testien arvioinnissa ilmenee samoja
ongelmia. Norris ym. (1998, 24 - 27) esittavétkin koko joukon k&ytannon toimenpitei-
t§, joilla mainitut ongelmat ovat véltettavissa.

Kullakin koe- ja arviointityypilla on omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Ei siis

ole olemassa mitaan yleispatevaa koetyyppid, joka on aina validi tilanteesta riippumat-
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ta. Validius riippuu arvioinnin tarkoituksesta ja tavoitteista, kohderyhmasta ja tulosten
perusteella tehtavista ratkaisuista ja paétoksista (Takala 2001, 42). On térkeédta huome
ta, ettd suppea ja rgjattu kielikoe e voi taata menestymista erilaisissa ammatillisissa
haasteissa, koska ammatissa menestyksellisesti toimiminen on riippuvainen monista
el-kielelisistd valmiuksista. Tulee varoa lupaamasta enempaa kuin voi luotettavasti ja
patevasti toteutaa. (Takala 2001, 30.)

Eri yhteyksissa (mm. Brown 1995, 110) on todettu, etta taitotasotestit ovat luon-
teeltaan yleista kidlitaitoa mittaavia elvétka ole suunniteltu mittaamaan erityiskielten
osaamista, joten niiden perusteella padttksentekoon on suhtauduttava &érimmaisen
varovasti ja harkittava tarkoin, miten valideja ja tarkoituksenmukaisia ne kulloinkin
ovat. Douglas (2000, 1 - 23) perusteleekin erityiskielten testien kayttda ensinnakin
sillg, ettd suorituksen taso riippuu kortekstista ja testiteht &vasta ja ettd sen vuoksi tul-
Kinta testin suorittgjan kielitaidosta vaihtelee tilanteesta toiseen. Toiseks teknisella tai
ammattikielella on erityisia piirteitd, kuten tdsmaéllisyys, jotka alalla tydskentelevan on
hallittava. Douglasin ndkemyksen |8htokohtana on, etta testitehtévét kehitetddn kohde-
kielen kayttdtilanteiden kontekstin ja tehtavien piirteiden analyysin perusteella. Taméa
analyysi mahdollistaa johtop&dtosten teon henkilon kyvysta kayttéa kielta erityiskielen
aueella. Myo6s Takala (2001, 29) katsoo, etta tarkeitd vaatimuksia kunnolliselle ko-
keelle ja tutkinnolle on sovellusalan kannalta relevantti ja edustava sisaltd. Yleisin
|ahtokohta sisaltéjen sopivuuden selvittamisessa on tydtehtavien analysointi ja tarve-
analyysit. Kayttokel poinen menetelmé on pyytéd essmerkiks ammatissa toimivia iden-
tifioimaan ja asettamaan ammattitehtévat tarkeysarjestykseen. Taman perusteella voi-
daan mé&&rittdd, millaisia tietoja ja taitoja kyseisissa tehtavissa tarvitaan. Testijarjes
telmien perusteiden méaérittelemisessd voidaan my6s kayttéa erilaisia taksonomioita,
joissa toisena ulottuvuutena ovat sisdl6t ja toisena taidot. Takalan (2001) mukaan ré-
ma koespesifikaatiot ovat kogjarjestelméan keskeinen osa ja niissd méaritellaén ndke-
mys kielitaidosta ja miten sita testataan. On siis ensin tarkkaan harkittava ja sitten
méadriteltéva, millaista kielitaitoa halutaan mitata.

Suomalaisessa opetusministerion rahoituksella toteutetussa anmattikorkeakou
lujen kieltenopetuksen kehittamishankkeessa Kielitaidon arvioinnin yhdenmukaista-
minen ammattikorkeakouluissa (AMKKIA-projekti 2000 - 2001) kiinnitettiin huomio-
ta kolmeen pédkohtaan: 1) kielenkayttttilanteeseen, 2) ymmaérrettévien ja tuotettavien

suullisten tekstien seka ymmarrettdvien ja tuotettavien kirjallisten tekstien ominai-
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suuksiin, ja 3) tehtéavatyyppeihin ja arvosteluperusteisiin. Hankkeen tavoitteena oli
luoda ammattikorkeakoulujen opiskelijoille kielitaidon arviointijarjestelméa, joka takaa
seka kansallisen etté kansainvalisen vertailtavuuden. Ensisijaisena tavoitteena oli kieli-
taidon arvioinnin yhdenmukaistaminen eri ammattikorkeakouluissa ja eri opintosuun-
nillaniin, etté opiskelijoiden suoritukset ovat sijoitettavissa samalle taitotasoasteikolle.
Kansainvdlisen vertailtavuuden takaamiseks arviointi on ankkuroitu Euroopan neu
voston 6-portaiseen taitotasoasteikkoon (Ks. esim. CEF 2001). Koe ei testaa minkaan
yksittéisen opintojakson sisdltoja vaan se testaa monipuolisesti yleista anmatissa tar-
vittavaa kielitaitoa. (Juurakko & Takala 2001, 9 - 22.) AMKKIA-projekti tarvits
oman maéadrittelynsd, testiteoreettisen kielitaitokonstruktin, joka oli perustana koko
toiminnalle. AMKKIA-jarjestelmén yleiset perusteet ovat seuraavat:

AMKKIA on kidlitaidon arviointijarjestelmd, jonka tarkoituksena on testata
viestinndllista kielitaitoa. Se mittaa tutkintoon osallistuvien kielitaitoa tilanteis-
sa ja tehtévisss, jotka heijastavat yha voimakkaammin kansainvélistyneen tyo-
elaman viestintdd. Kidlitaitoarviot annetaan validoiduilla 6-portaisilla asteikoil-
la, jotka kuvaavat kiditaidon tasoa alkeista erinomaiseen kidlitaitoon. Myos tai-
totasojen rgat validoidaan empiirisesti. Y hteismitallisena kielitaitotason néyt-
tona saatua todistusta voidaan kayttéa apuna ammattikorkeakoulujen kielten-
opetuksen kehittdmisessd, erityisesti arvioinnin yhdenmukaistamisessa.

AMKKIAR taitotasoasteikko vastaa Euroopan neuvoston viitekehyksen skaalaa, mutta
on sen suositusten mukaan mukautettu heijastamaan testauskontekstia ja painottuu
siten yhteista eurooppalaista referenssiskaalaa enemman tyodelaman kielitaitotarpeisiin
(Takala 2001, 36).

Yleiskielen ja erityiskielten testauksen eroja analysoidessaan Douglas (2000)
kiinnittd& huomionsa erityisesti kahteen nékokohtaan: teht&vien autenttisuus seka kie-
litiedon ja erityistehtévien sisallon tuntemuksen keskindinen vuorovaikutus. Tehtévien
autenttisuus tarkoittaa, ettéa erityiskielten testien tehtavilla on testiin osallistuvan i+
tressien kannalta tarkeitéa yhteisia piirteitéa kohdekielen kayttétilanteiden kanssa. Au
tenttinen testi on giis tilannesidonnainen ja vuorovaikutteinen. Tilanteeseen liittyva
autenttisuus voidaan osoittaa tasméllisesti ilmaistuna testitehtavan piirteiden ja tilan

nesidonnaisten tehtavien valisena suhteena. Testitehtdvien liittdminen todellisen el&
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man kielenkayttotilanteisiin lisda todennakdisyyttd, ettd henkil® suoriutuis testitehtéd:
véastd samallatavalla kuin aidossa tilanteessa.

Erityiskielten testaus edellyttda siis ensimmaiseks kohdekielen aitojen kayttoti-
lanteiden analyysig, josta johdetaan testin sisdltd ja menetelmét. Toinen edellytys on
se, ettd seka kielitietoa ettd ammattitietoutta tarvitaan koetehtévéan suorittamisessa,
jotka molemmat ominaisuudet ovat perustavaa laatua oleva pddmaéra erityiskielten
testauksessa. Douglasin mielesta erityiskielten testgja tarvitaan, itse asiassa ne ovat
vattamattomid, ja hyvin suunniteltuina ne ovat myos luotettavia, valideja ja teoreetti-
sesti perusteltuja. Hyvan arvioinnin peruskriteerit ovat validius, reliaabelius ja vertail-
tavuus. Lyhyesti méaritellen validius viittaa siihen, mittaako testi sitd, mitd sen on
tarkoitus mitata. Reliaabeliudella tarkoitetaan testitehtévien ja niiden arvioinnin joh
donmukaisuutta €li luotettavuutta toistettavuusmielessid. Vertailtavuus liittyy siihen,
miten saman testin eri versiot ovat vertailtavissa keskengan.

Hyvéksymisragjakriteeriin pohjautuvassa arvioinnissa asetetaan yks ainoa ’'mi-
nimitaidon ragja ta 'hylkdysrgja, jonka avulla oppijat jaetaan 'osagjiin’ ta 'e-
osagjiin’ huomioimatta oppimisen laatua. Kriteerijatkumoon pohjautuva arviointi sitd
vastoin on lahestymistapa, jossa yksilon kielitaito arvioidaan suhteessa méaréttyyn,
kaikki mahdolliset alueen taitotasot sisdltavdan jatkumoon. (Common European
Framework of Reference for Languages. Learning, teaching, assessment 2001, 184 -
185.) Kriteeriviitteinen mittaaminen e ole mikdan kovin uusi keksintd. Kielitaidon
mittausmetodiikan kehittymiseen vaikutti Takalan (1980b) mukaan mm. 1960- luvulla
kayttaytymistavoitteiden méaarittelemisen tarkeytté korostanut liike, silla jo tuolloin
havaittiin, ettd perinteiset standardikokeet eivat soveltuneet mittaamaan tarkoin maari-
teltyja oppimistavoitteita. Suhteellisen ja absoluuttisen mittaamisen valisen eron oli
esittanyt Thorndike jo vuonna 1913, mutta késitteet 'normiviitteinen mittaaminen’ ja
"Kkriteeriviitteinen mittaaminen’ esiintyivét vasta vuonna 1963 Robert Glaserin julkai-
semassa artikkelissa. Glaser tarkoitti kriteerimittauksella sellaista mittausta, jossa’ mit-
taustul okset riippuvat absoluuttisesta laatuvaatimuksesta’ kun taas normimittaamisessa
mittaluvut 'riippuvat suhteellisesta vaatimustasostal. (Takala 1980b, 4 - 6.) Kriteeri-
mittauksen kehittaminen kaynnistyi melko hitaasti. Hambletoniin (1978) viitaten Ta-
kala (1980a, 29) toteaa, etta opetukseen liittyvassa paatoksenteossa tarvitaan kriteeri-
viitteisia kokeita. Talloin tarvitaan vaatimustasomaérittelyja ja hyvaksymispistemaari-

en asettamista.
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7.4 Ammattisotilaiden funktionaalisen kielitaidon testaus

Luonnoksessa valtioneuvoston asetukseksi yliopistojen tutkinnoista, joka tulee voi-

maan 1. elokuuta 2005, todetaan kielitaidosta mm. seuraavaa:

Opiskelijan tulee dempaa tal ylempad korkeakoulututkintoa varten osoittaa saavutta-

neensa vahintédn yhden vieraan kielen sellaisen taidon, joka mahdollistaa oman aan

kehityksen seuraamisen ja kansainvalisessa ympari stossa toimimisen.

Kielitaidon tarpeesta tyoeldmassa on tehty useita selvityksia, mutta siitd, millaista kie-
litaitoa tyoeldama konkreettisesti edellyttaa tyontekijéilta on véhan tietoa. Sen syste-
maattiseen tutkimukseen tulisi panostaa nykyistéa enemman. Kuten edella on jo todettu
tarveanalyysi on olennainen osa systemaattista opetussuunnitelman suunnittelua ja
testit ovat korvaamaton informaation |&hde seka tarveanayysissa etta analyysin tulok-
sena syntyvassa opetusohjelmassa. Tasokkaista testeisté saatava tieto on luonnollisesti
hyodyllisinta.

Kielikoulutuksen tavoitetasojen tdsmentaminen ja niiden saavuttamisen arviointi
tulisi olla keskeisessa asemassa kaikessa kielikeskusopetuksessa. Selkeét tavoitteet ja
niiden luotettava ja yhteismitallinen arviointi ovat Takalan (2000) mukaan oikeutettu
ja kohtuullinen vaatimus kaikille, jotka pyrkivét antamaan korkeatasoista opetusta
professionaalisesti.

Kielitaidon testauksen ja arvioinnin asiantuntijoiden perusteltuihin ndkemyksiin
tukeutuen katson, ettd myos puolustusvoimien kielikoulutuksen suunnittelussa olisi
suotavaa nykyistd enemman painottaa tyotehtévien kannalta relevanteista viestintéateh
tavistd selviytymistd, joka voitaisiin todentaa autenttisiin tyotehtéviin kohdennetulla
testilla varsinkin ylimmalla tasolla, jolla tarve on suurin. Hyodyllisin testimuoto yleis-
ten kielitutkintojen rinnalla vois olla yleisemmalla tasolla oleva 'English for Military
Purposes’ testi, joka olisi siis véhemman tehtévaspesifi ja alakohtainen, mutta jossa
kuitenkin testattaisiin esimerkiksi konfliktitilanteissa al oitteellisuutta tai puheenvuoron
haltuunottoa, mielipiteiden perustelutaitoja, erilaisista viestintatilanteista selviytymista

ja vaativaakirjallista esittamistaitoa Testattavia suullisia taitoja voisivat edelleen olla
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kyky ymmértéd kokousten keskusteluja ja kyky tiivistéa kasiteltyja sisdltojg, kyky
ymmart&a tiedotusvélineiden raportointia poliittisista tapahtumista seka protokol | akie-
len ja diplomaattikielen hallinta. Testattavia kirjallisiataitoja olisivat esimerkiksi kyky
ymmartaa asiakirjoja ja sopimusteksteja seka niista tiivistelman kirjoittaminen, rapor-
tin kirjoittaminen ja k&skynannon laatiminen.

Kuten edelld on kdynyt ilmi, yleista kielitaitoa mittaavat testit, kuten esimerkiksi
yleiset kielitutkinnot, Test of English as aForeign Language (TOEFL) ja Nato- maiden
kayttama kielitesti STANAG, voivat olla mittareina tassa tapauksessa epavalideja ja
harhaanjohtavia, koska niiden konteksti ja tehtévét eivét ole riittavasti " raatal oityja’
puolustusvoimien kaikkiin tarpeisiin. Erityisesti haastatteluissa on kaynyt ilmi moni-
puolisen ja erittéin hyvan kielitaidon tarve ylimman tason tehtdvissa niin Suomessa
kuin muualla. Tasta yhtend osoituksena on Naton esikunnassa haastatellun kenraalin
toteamus: ” Englannin kielen taito on sotilaallisen potentiaalin huipputason indikaattori
ja toiminnan yhteensopivuuden kulmakivi” (Keremidchieva 2003). Tamén vuoks pe-
remmin sotilastehtaviin kohdennettu suorituspohjainen testi (performance test) on hy-
vinkin varteenotettava vaihtoehto. Myds Euroopan neuvoston kieltenopetuksen ja -
oppimisen yhteisen viitekehyksen mukaan paras ja relevantein tapa mitata kielitaitoa
on kohdentaa testi tydelaman tarpeisiin. On huomattava, etta tdmantyyppinen testaus-
jarjestelma pitkalla aikavalilla suuntaisi my6s sotilasopetuslaitoksissa annettavaa ope-
tusta. Norrisin ym. (1998, 12) mukaan Shohamy (1992) huomauttaa, etta testeja e
pitdis kayttda yksinomaan muutoksen aikaansaamiseksi, vaan osana dynaamista sys-
teemid, jossa ne voivat tuottaa arvokasta informaatiota ja siten saada aikaa muutoksia
opettamisessa ja oppimisessa. Testit ovat olennaisen tarked osa my6s opetusohjelman
kehittémisprosessissa, silla jarkevét testit voivat tehda ohjelmasta yhtendisen, tarkoi-
tuksenmukaisen ja sellaisen, joka on hallittavissa. Testien avulla woidaan siis muokata
opiskelijoiden ja opettajien odotuksia ohjelman toteuttamisessa. (Brown 1995, 22.)

Sotilastehtéviin kohdistetun testin mukaiset tasot voisivat olla esmerkiksi:

kansainvalisen esikunnan/diplomagattitason tehtévét, jotka edellyttdvéat laga
pohjaista kielitaitoa mm. neuvottel utilantei ssa (sotilasasiamies, sotilasedustaja)
operatiivisen johtamisen tehtavét, jotka edellyttavét hyvaa kielitaitoa mm. ope-
ratiivisessa ja sotilasterminol ogiassa (pataljoonan komentaja, operaatiopaallik-
ko tal vastaavan tehtévan haltija)

210



kenttétason tehtavét, jotka edellyttavédt tavanomaista sotilaskielen osaamista

perusterminologian tasolla (esimerkiksi partiointitehtavét).

Ylimman tason testilla voitaisiin todentaa vaativimpien tehtéavien edellyttdman kieli-
taidon ssavuttaminen, kun taas alin testitaso mahdollistais sellaistenkin ammattisoti-
laiden rekrytoinnin, joiden kielitaito tai motivaatio eivét riitd YKI:n suorittamiseen.
Testimdinen arviointi on yleisestikin muuttumassa funktionaaliseks, suorituspohjai-
seksi, autenttisuutta tavoittelevaksi, arvioitavalle henkilélle relevantteja tehtavia sisal-
tavaks ja ennalta sovittuihin kriteereihin perustuvaks ja osaamista kannustavaks a-
viointitavaks (Tarnanen 2002, 16).

Asianmukaisen testaustavan liséks tulisi pohtia, onko sotilasopetuslaitoksessa
perinteisesti noudatettu normiviitteinen arviointijarjestelma paras mahdollinen. Se
tayttéd tarkoituksensa ja erottelee parhaiten silloin, kun koko kurssi halutaan asettaa
paremmuusjarjestykseen ja puolustanee paikkaansa arvioitaessa johtamistaitoa ja var-
sinaisten substanssiaineiden hallintaa. Molempia testaustapoja siis tarvitaan, mutta on
tarkedta varmistua sitd, ettd kaytetéddn oikeantyyppista instrumenttia oikeantyyppista
paatoksentekoprosessia varten (Brown 1995, 117).

Kielia pidetééan ammattiin johtavissa kouluissa ja yliopistoissa kuitenkin véline-
aineina, jolloin térkedmpéa kuin pelkka numero olis saada tietéd, millainen kielitaito
henkil6lla on ja millaisista tehtavista han pystyy vieraalla kielella suoriutumaan ja tar-
jota opiskelijalle palautetta seké sen mydta mahdollisuuksia oppia entista tehokkaam:
min. Téhan tarkoitukseen soveltuisi parhaiten kriteeriviitteinen mittaustapa. Lisaksi se
ohjais opiskelijan itsearviointia kehittémadn kielen heikoiksi havaittuja osa-alueita.
Yleinen eurooppalainen viitekehysasteikko on tulkittavissa niin, etta sité voidaan -
veltaa eri konteksteihin (ks. Vieraat kielet: Oppiminen, opettaminen, arviointi 1999,
162). Konstruktivistisen arvioinnin ldhtékohtana voidaan pitda sitg, etta erilaiset arvos
tukset neuvotellaan yhteiseks arviointiperustaksi, joka luo harkitun ja uskottavan poh-
jan arvioinnille (Tarnanen 2002, 17). Talta pohjalta gjateltuna tulisi olla mahdollista
soveltaa yhteista eurooppalaista viitekehysasteikkoa myos sotilasopetuslaitoksessa
annettavan kielitaidon arviointiin siten, etta kieltenopettajat yhteisesti neuvotellen so-
pivat javalikoivat sielté tietyt asianmukaiset kuvaimet, joita muokataan kunkin tutkin-

tovaiheen omaan opetusohjelmaan ja tavoitteisiin sopivaks.
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Kriteeriviitteisen arvioinnin suorittamiseen ja koespesifikaatioiden tekemiseen
tarvittaneen alan asiantuntijan antamaa koulutusta (vrt. AMKKIA-projekti). Ammatti-
korkeakoulujen kielitaidon arvioinnin yhdenmukaistamisprojekti antoi virikkeita poh
tia edelleen, miten samantapaista menetelmaé voitaisiin soveltaa sotilasopetusaitosten
arvioinnin yhdenmukai stamiseen, sill& sotilasopetuslaitokset ovat puol ustusministerion
alaisina laitoksina aikaisemmin jaaneet ulkopuolisiksi opetusministerion arviointikou
lutushankkeista, kuten esimerkiksis AMKKIA-projektista.

7.5 Kidlitaidon kehittymisen seuranta

Kielitaidon kehittyminen voitaisiin puol ustusvoimissa testauksen lisdks todentaa kayt-
tamalla eurooppalaista kielisalkkua (European Language Portfolio), joka on Euroopan
neuvoston kielenopetuksen pedagoginen ja hallinnollinen tyévéline ja jossa on dok u-
mentoituna henkilén koko elinikdinen kielenoppimishistoria. Euroopan neuvoston
kielipoliittinen osasto kehitti eurooppalaista kielisalkkua vuosina 1999 - 2001, jonka
jadkeen se julkistettiin tukemaan kielellisen monimuotoisuuden ja monikul ttuurisuuden
edistamista. Kokonaisuudessaan yhteiseen eurooppalaiseen viitekehykseen perustuva
eurooppalainen kielisalkku muodostuu kolmesta toisiaan tdydentavasta osasta, jotka
ovat kielipassi, kielenoppimiskertomus ja tyokansio. Avainasemassa kielisalkkuarvi-
oinnissa on itsearviointi, jos se on vuorovaikutuksellista ja reflektoivaa oman oppimi-
sen pohdintaa. Oman kielitaidon kehittymisen arvioinnissa taitotasoittain esitetyt ta-
voitetaitojen tarkistusluettelot ovat hyodyllinen apuvdine. Suunnittelemassani kie-
lisalkussa (Liite 4) kielitaidon osataitojen itsearviointilomakkeet voidaan tarvittaessa
korvata spesifimmill& yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen taitotasokuvaimista C2 -
A1 muokkaamillani tsearviointilomakkeilla. Niiden avulla on mahdollista méaritella
erilaisia kielitaitoprofiilgja tarpeen mukaan. N&ama on esitetty liitteen 4 viimeiselld 13
sivulla.

Kielipass (Language Passport) osoittaa henkilon nykyisen kielitaidon tason eri
kielissa ja asiaankuuluvat tutkinnot ja todistukset. Kielenoppimiskertomus (Language
Biography) esittéa lyhyesti omistgjansa kielenoppimisen historian, antaa tietoa kay-
dyista kielikursseista, henkilokohtaisista oppimistavoitteista, merkittavista seka kan-
sainvdlissta ettéa kieleen liittyvista kokemuksista, asumisesta ja tyoskentelysta ulko-

212



mailla ja sisdltéé taitotason itsearviointilomakkeita. Tyokansio (Dossier) on valikoima
erilaisia henkiltkohtaisia t6itd, jotka osoittavat, mité on saanut aikaan eri kielilla esi-
merkiks artikkeleita, esitelmid, muistioita, raportteja jne.

Eurooppal ai sen kielisalkun tarkoituksena on auttaa oppijaa

arvioimaan ja kuvaamaan omaa kielitaitoaan

sijoittamaan kielitaitonsa kansainvalisesti vertailukelpoiselle asteikolle
dokumentoimaan ja reflektoimaan omaa kiel enoppimistaan koulutusj&rjestel-
massa ja sen ulkopuolella seké kansainvélisia kokemuksia

informoimaan tyonantajaa kielitaidon nykytasosta

asettamaan henkil 6kohtaisia tavoitteita ja suunnittel emaan jatkotoimia oppimi-
sen edistamiseksi.

Eurooppalainen kielisalkku auttaa tyonantajaa
saamaan monipuolisen kuvan henkilston kielitaidosta ja hyddyntémaén pa-
remmin heidéan kielitaitoaan
maérittelemaén henkil 6stbn patevyysvaatimukset ja suunnittelemaan lisékoul -
tusta
valmistamaan todistuksia vieraiden kielten kaytosta tyOpaikalla ja ammatill i-
sesta kehittymisesta muilla kielenkayton alueilla.

Kielisalkulla on siis seka raportoiva etta pedagoginen tehtéva. Se raportoi omistajansa
kokemukset vieraan/toisen kotimaisen kielen oppimisesta ja sen kaytoga seké doku-
mentoi konkreettisen todistusaineiston oppimisen saavutuksista. Pedagogisessa mie-
lessa kielisalkku auttaa tekemdaan kielenoppimisprosessin [8pindkyvaks oppijoille,
kehittéd heidan reflektointi- ja itsearviointitaitojaan ja edistéd vastuunottoa omasta
oppimisesta.

Itsearvioinnin toteuttaminen on oleellisen tarkeété oppimisen suunnitteluproses-
slle, seurannalle ja arvioinnille. Se on oppimisen reflektoinnin ja autonomisen oppi-
misen ydin, silld aidosti itseohjautuvat oppijat tietdvét, mita he ovat oppineet, kuinka
he sen oppivat ja mitd on viela oppimatta. Silloin kun taidot ilmaistaan 'osaan’ (can

do) —véittdming, oppijat yleensa arvioivat kommunikatiiviset taitonsa jokseenkin tar-
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kasti. (Little 2002.) Koulutugarjestelman kayttgét ovat kiinnostuneita tuloksista, eli
sitd, mitd joku osaa vieraalakielella tehda. Itsearvioinnissa voidaan hyddyntéa itsear-
viointilomakkeita joko jatkuvaan arviointiin ta saavutusten raportointiin. Kielisalkus-
sa ne tdydentavét omalta osaltaan dokumentoituja tutkintotodistuksia ja muuta autert-
tista materiaalia niista tilanteista, joissa on joutunut kielta kayttamaan.

Itsearvioinnin tarkkuus lisééntyy, (a) kun arviointi tehdéén kayttamalla kielitai-
don tasoja yksisdlitteisesti méaérittelevia kuvaimia ja (b) kun arviointi koskee jotakin
tiettyd kielenkayttoon liittyvéa kokemusta. Tarkkuutta todenndkoisesti lisda edelleen
se, etté opiskelijoille annetaan arviointikoulutusta. (Common European Framework of
Reference for Languages. Learning, Teaching, Assessment 2001, 181, 191 - 192.)

Edella kohdassa 6.4 kuvaamissani haastatteluissa ilmeni, ettéd puolustusvoimissa
on tehty kielitaidon seurantaportfolio noin 200 upseerista. Keskusteluissa el kuiten-
kaan tarkemmin selvitetty niiden sisaltda. Kasitykseni mukaan puolustusvoimien tulisi
suunnitella, organisoida ja kaskyttéd kielitaidon seurantaan kielisalkun perustaminen
viimeistédn siind vaiheessa, kun kadetti aloittaa sotatieteiden kandidaatin opinnot. K ie-
lisalkkuun dokumentoidaan kaikki merkittavét saavutukset kielitaidon kehittymisen
kannalta, kuten edella on kuvatty, ja jokainen huolehtii itse salkkunsa dokumentoinnin
paivittamisesta .
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen anti ja johtop&atok set

Kasilla olevan tutkimuksen péétarkoituksena oli tuottaa tietoa sitéd, miten puolustus-
voimien kielikoulutusta voidaan suunnitella systemaatti sesti oppilaitostasolla. Puolus-
tusvoimien kielikoulutussuunnittelun térkein tavoite on tutkittuihin tarpeisiin perustu-
van systemaattisen koulutusohjelman kehittdminen siten, etté se kattaa upseerin kieli-
taidon kokonaisvaltaisen kehittymisen ja sen seurannan 18pi koko sotilasuran. Suunnit-
telun tarve kohdistuu ensisijaisesti opetustavoitteiden, -menetelmien, ja -materiaalin
seka arvioinnin yhdenmukai stamisen koordinoimiseen ja evaluointiin puolustushaara-
kouluissa ja niitd ohjaavassa Maanpuolustuskorkeakoulussa. Kielikoulutuksen suun-
nittelumallissa esitetédan systemaattisen suunnittelun elementit kontekstiarviointi, pa-
nosarviointi, prosessiarviointi ja tuotosarviointi seka ne keskeiset vaikuttgjatahot, jotka
vastaavat kielikoulutuksen suunnittelusta, paétoksenteosta ja toteutuksesta. Suomessa
systemaatti sesta suunnittel usta oppil aitostasolla toimintakontekstia soveltaen

Tutkimus osoitti, etté k&ytetyt kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset menetelmét, kyse-

koulutuksen suunnittelua varten Mallia soveltaen kontekstia tutkittiin rauhanturvaaji-
en itsearviointien ja haastatteluj en, ammattisotilaiden Y Kl-testin tulosten ja kansainvéa
lisissa sotilasoperaatiossa johtotehtavissa toimineiden upseerien haastattelujen perus-
teella, jotka kaikki valaisivat omalta osaltaan kielenkéyton tasoa, tarvetta ja toimin-
taymparistoa.

Empiirisen tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntda siten, etté goetussuunnitel-
massa kiinnitetéddn huomiota erityisesti niihin kielenkayton alueisiin, joilla kielta tarvi-
taan vahintdan viikoittain jajoillataitotaso jda alle 4. Tédllaisia olivat sosiaalinen kars-
sakayminen, muistioiden laatiminen, sopimusasiakirjojen lukeminen. Kielen osatai-
doista heikoimmin hallittiin rakenteet ja sanasto. Kirjoitustaidon parantamiseen tulisi-

kin kiinnittéa nykyistd enemman huomiota. Téhan liittyen esimerkiksi Jaakkola (1997)
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sa tapahtuneen ns. kommunikatiivisen vallankumouksen jalkeen kielenopetuksessa
Kiistelty ja laiminlyotykin alue. Han pohtii mm. sité kuinka organisatorinen kielitieto
sirtyy kielitaidoksi. Tutkittujen opettajakoulutuslaitosten ohjaavien opettagjien vasta
uksista ilmenee, etta pelkka huomion ohjaaminen opittaviin asioihin & riita, vaan nii-
den oppimiseen tarvitaan myo6s runsasta kosketusta kieleen, mielekasta harjoittelua,
aikaa ja oivallusta. Tama tarkoittaa sita, etta kielen omaksuminen vaatii huomattavasti
enemman aikaa kuin esimerkiksi reaaliaineet jatamatulisi ottaa huomioon kielikoul -
tuksen suunnittel ussa.

Englannin kielen yleisiin kielitutkintoihin oli osallistunut ainoastaan 13 prosent-
tia koko ammattisotilaiden populaatiosta, joten testituloksia e voida yleistda koko
ammattikuntaa koskevaksi. Ammattisotilaiden enemmiston kielitaito ja sen tarve tu-
leekin selvittdd muilla keinoin. Tarveanalyys heidan osaltaan olisikin tehtava ennen
kuin voidaan ryhtya méarittelemaddn yksityiskohtaisia opetustavoitteita ja taitotasoja
eri tutkintovaiheisiin. Kontekstiarviointi olisi tassa tapauksessa siten formatiivista eva-
luointia, jossa konteksti arviointimallin osatekijand dokumentoisi institutionaalisen
kontekstin, tapahtumapaikan ja tilanteen, kohderyhmén ja heidén tarpeensa. Pohditta-
essa esimerkiksi, mita jokin henkil®, oppilaitos tai organisaatio tarvitsee, téytyisi prio-
risoida tarpeet ja selvittéd, mitd kompromissegja on tehtéva. Tarveanalyys auttaisi
suunnittelussa, suuntaisi ohjelmia ja resurssgja koskevaa paddtoksentekoa. Lisaks se
antais jarkevan ndkokulman péétettédessa asioiden tarkeys arjestyksesta ja myonnetté:
essd resurssgja. Kontekstiarvioinnin tulosten tarkoituksena olisi luoda arvoperusta yh
teisesti sovittavalle opetustavoitteiden asettamiselle ja niiden priorisoinnille. Konteks-
tiarvioinnissa teitdisiin arvio myos siitd, reagoivatko esitetyt tavoitteet tarpeisiin.

Ammatillisesti suuntautunutta kielenopiskelua suunniteltaessa tulisi pohtia, m-
ten opetus voidaan jarjestéd yleisemmalla kielitaidon tasolla, jolloin ammatilliset, kie-
lelliset ja sosiaaliset taidot integroidaan |agjemmassa kontekstissa. Spesifikaatiot voi-
daan mééritella vieraalla kielella suoritettavien tehtavien mukaan suhteellisen suurpiir-
teisesti esim. "English for Military Purposes’, jolloin ne pyrkivét kattamaan monissa
eri tehtaviss toimivien henkilGiden tarpeet ja jolloin myds kielenkayttd voidaan maé
ritella hyvin yleisluontoi sesti.

Suorituksen arvioinnissa tulisi kayttda objektiivisia, kriteeriviitteisia normeja,

jotka osoittavat, mita pitdis osata, ja ne olis sisdllytettava spesifikaatioihin. Taito-
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tasojen kuvaukset ovat hyddyllisid ainoastaan, jos ne kuvaavat juuri niité taitoja, joita
oppija tarvitsee selviytyakseen tyypillisistéa tyotehtavistdan riittavalla taitotasolla vie-
raallakielella

ASKOQO:ssa on siis otettava huomioon paitsi, mitka viestintdtaidot ovat térkeita
tietylla ammattialalla tai tehtavassd, myo6s, milla tasolla on pysyttéva toimimaan vie-
raalla kielella. Eri tehtévia hoitaviltaihmisiltéa vaaditaan erilaisia taitoprofiilgja; joissa
kin tehtdvissa on hallittava kielen kaikki osa-alueet moitteettomasti, joissakin riittéa
pelkastéan suullisen taidon hallinta, toisissa taas kirjallisen. Samoin yleiskielen ja eri-
koiskielen funktiot vaihtelevat ja voivat olla paallekkaisiakin.

K&ytannon toimenpiteiden suunnitteleminen tavoitteiden saavuttamiseks edel-
lyttda tarkempien tavoitteiden asettamista, toteuttamisesta vastaavan organisaation
luomista, tehtdvien méérittelemista ja jakamista, aikasuunnitelmaa ja budjetin laatimis-
ta. Tavoitteiden tulee olla redistisia ja ne taytyy esittéd sellaisessa muodossa, etté nii-
den pohjalta on mahdollista arvioida, missd mé&arin tavoitteet on saavutettu. Tavoittei-
den tulee myos perustua valideille, selkeasti ilmaistuille olettamuksille. Suunnittelun
onnistuminen on riippuvainen jatkuvasta kaikkien osapuolien keskindisesta yhteyden-
pidosta, seka arvioinnista ja palautteesta. Suunnittelun ja arvioinnin niveltaminen toi-
siinsa on oledllisen térkedta. Kielipolitiikan ja kielisuunnittelun tehokkuutta, tuloksel-
lisuutta, merkityksellisyyttd, pitkdn gjan vaikutuksia ja ohjelmien yll&pidettavyytta
pitdis pyrkia myos systemaattisesti seuraamaan ja arvioimaan.

Paétoksenteko on kaynyt yha riippuvaisemmaks |agjasta ja oikea-aikaisesta tie-
dosta. Koulutus laitoksena toimii juuri niin hyvin kuin sen sallitaan toimivan. (Raivola
2000.) Téarkein tulos malin evaluoinnista olisi antaa suositukset parhaimmasta vaihto-
ehdosta mukaan lukien muihin makro- tai mikrotason kielikoulutussuunnittelun mal-
lethin liittyvét hyodyt ja haitat ja auttaa ndin vastuuhenkil 6ita paétoksenteossa.

Tutkimukseni lopullisena pddmaéarana pitkalla aikavalilla on kohottaa puolustus-
voimien henkildston englannin kielen taito tasolle, joka varmistais, ettd puolustus-
voimat instituutiona ja Suomi kansakuntana menestyy sotilasorganisaatioiden kan

sainvélisten tehtavien kaikilla tasoilla.
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8.2 Kidikoulutussuunnittelun kehittamishaasteita

Kuten edell&d on mainittu, monissa korkeakouluissa on vaikeata varmistaa opiskelijoi-
den eri kielten todelliset taitotasot, silla nama ovat usein liian epamaaraisesti ilmaistu-
ja Se, ettéd Suomessa kaikkiin tutkintoihin sisdltyy kielitaitovaatimuksia, on kansain-
valisesti suomalaisen korkeakoulujarjestelman erityispiirre. Vaikka kielitaitoa arvoste-
taan térkeéna osana akateemista osaamista, siita ollaan enssimmaiseksi valmiita luopu-
maan, kun voimavarat ovat riittaméttomét. Korkeatasoisen kielitaidon antaminen tule-
vien tydtehtévien hoitamiseen j&a yleensa toteuttamatta ja ammattitaidon ja ammatilli-
sen kehittymisen kannalta tarpeellinen kidlitaito j8& usein saavuttamatta. (Sgjavaara
2000, 210 - 217.) Nésta seikoista johtuen korkea asteen kieliopintojen tavoitteita ol-
laan parhaillaan kytkem&ssé eurooppalaisiin kriteeriviitteisiin tasokuvauksiin (Koho-
nen 2003, 10 - 11). Korkeakoulujen tulisi kuvailla kokeensa, tutkintonsa ja muut péte-
vyysvaatimuksensa yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen tasojen ja kuvausten mu
kaisesti ja taten selkedsti maéritella tavoitteet, sisdllot, menettelytavat ja arviointikri-
teerit. Tahan liittyen on todettava, ettd Padesikunnan osaamisen kehittéamisen strategi-
an luonnoksessa esitetéan, etta "upseerin perustukintoja ja sotilasalan perusopintoja
kehitetdan osana Suwomen ja Euroopan unionin koulutugjérjestelmaa siten, etta tutkin-
not ja opinnot ovat yhteismitallisia ja yhteensopivia’ (Pé&esikunnan koulutusosaston
asiakirja R2210/5.1/D/11/27.06.2003). Tama on tulkittavissa niin, etta se koskee myo6s
kielikoulutussuunnittel ua.

Euroopassa orkin Takalan (2003, 8 - 9) mukaan voimistumassa pyrkimys siihen,
ettd erilaiset kielitaidon arviot olisivat vertailukelpoisia yli rgjojen. Peruskoulun ja
lukion kielten uusissa opetussuunnitelmaluonnoksissa on jo sovellettu viitekehyksen
taitotasoasteikkoja muokkaamalla niitd koulun kieltenopetukseen sopivalla tavalla
Kielitaidon progression esiintuomiseksi on laadittu viitekehysté soveltaen taitotasoas-
teikko, jonka avulla on osoitettu eri kielten ja eri oppimaarien taitotasotavoitteet. Eras
tulevaisuudenndkyma on, ettd muutaman vuoden kuluttua olisi kdytettévissa eurooppa-
lainen taulukko, jossa osoitetaan, minka tasoista kielitaitoa eri maiden todistusarvosa
nat ja kielitutkinnot vastaavat. Kaftandjieva ja Takala (2002) ovat selvitténeet yhteis-
tyossa Opetushallituksen ja Ylioppilastutkintolautakunnan kanssa kokeilumielessa,

miten tama verrantaminen toimisi ylioppilastutkinnon pitkén englannin kielikokeessa.
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Kielikeskusten nykypéivaa ja tulevaisuutta Yliopistopaivilla 15. marraskuuta
2002 kasittelevassa esitelmassaan Joensuun yliopiston kielikeskuksen johtaja Elsinen
toteaa professori Sgjavaaraa (1998, 99) siteeraten: ' Akateemisen loppututkinnon suo-
rittaneen kansalaisen perustaitoihin kuuluu hyva kielitaito, joka ulottuu myoés tyoelé
man tuleviin tarpeisiin ja yliopiston velvollisuutena on tarjota mahdollisuus sen saa-
vuttamiseen’ ja Elsinen jatkaa: "Toivottavaa on, ettd tama myos nakyy uusissa tutkin-
toasetuksissa, kidli- ja viestintédopintojen kaytannén mitoituksissa, korkeakoululaitok-
semme strategisissa linjauksissa, seké yliopistojen ja kielikeskusten tulevassa resu-
soinnissa”.

Toinen korkeakoulujen kielikeskusten toiminnan kannalta keskeinen asia Elsisen
mukaan on opetuksen ja arvioinnin kehittdminen siten, ettéa ensiksikin muokattaisiin
yliopistojen kéyttoon sopivaksi eurooppalainen kuusiportainen kielitaitoasteikko, jota
sitten sovellettaisiin mm. kurssien l&ht6tasomaarittelyihin, kurssikuvauksiin ja arvioirn-
tiin. Jo jonkin aikaa on ollut selvaa, ettd painopistetta tulisi siirtdd enemman ammatilli-
sen osaamisen suuntaan vastaamaan tybelaman viestintd ja kielitaitovaatimuksia.
Carlson (1996) totesi jopa, ettd kielten vaatimukset tutkintoasetuksiin tulee johtaa tyo-
elaman pétevyysvaatimuksista. Elsinen kiinnitti huomiota myds arvioinnin yhdenmu-
kaistamisen tarkeyteen ja ndkee hyodyllisena asiana, etta kehitetéén yhtendisempéaa ja
|&pindkyvampaa kielenoppimisen arviointijarjestelmaa, joka ihannetapauksessa kattai-
s kaikki koulutusasteet peruskoulusta korkeakouluun, olisi elinikéista oppimista ja
itseohjautuvuutta tukevaa seka kansainvalisesti tunnettu. Eurooppalainen viitekehys ja
kielisalkku sopisivat hyvin tdmén pohjaksi. Kaikesta téstéa voi tehda sen johtopaétok-
sen, ettd viitekehys tulee ohjaamaan opetusta koulutuksen kaikilla tasoilla ja my6s
arvioinnin yhdenmukaistamiseen ja kriteeriviitteisen arvioinnin kayttéonottoon tulee
olemaan yha suurempia paineita, koska sité ruvetaan uusien opetussuunnitelmien myo-
té soveltamaan jo peruskoulusta l&htien.

Tutkimukseni teoriataustassa olen kasitellyt tarvekasitettd, arviointia ja erityis-
alojen kieltenopetuksen antia kielikoulutussuunnitteluun. Ndiden taustojen tutkimisen
jalkeen olen padtynyt jéljempana olevaan tiivistelmaan, jossa tarve, arviointi seka
ammatissa tarvittava kielitaito ja viestintétaito ovat keskelsessa asemassa. Sotilasope-
tudaitosten kielikoulutuksen nykytilannetta ja esittamaéni tulevaisuuteen orientoit u-
nutta k&ytannon sovellusta voidaan havainnollistaa taulukon 19 esittamélla tavalla

Kaaviossa kéasitellédn suunnitteluprosessin kuutta keskeisté osatekijda: Kuka tekee?
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Miks tehddan? Miten tehddén? Mill& panoksilla tehdd&n? Miten monitoroidaan? Mit-
k& ovat tulokset? Osatekijoitd on tarkennettu kontekstiin, panokseen, prosessiin ja tuo-

tokseen liittyvilla ominaisuuksilla.
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TAULUKKO 19. Puolustusvoimien kielikoulutuksen nykytilanteen ja systemaattisen kidikou-
[utuksen vertailu.

Kielikoulutuksen
suunnittelun osateki-
jat

Nykytilanne

Tuleva kaytannon sovellus-
malli

'Kuka tekee mitd’

Suunnittelu- ja paatos-
vastuu

Koordinointivastuu

Opetuksen toteutusvas-
tuu

Paaesikunta: yleisperiaattei-
den méaarittely (kieltenopetuk-
sen yleiset opetustavoitteet)
MpKK: operatiivinen suunnitte-
lu ja puolustushaarakoulujen
ohjaus.

Koordinointia ei ole

Sotilasopetuslaitokset (MpKK,
MaaSK, MeriSK, lImaSK) vas-
taavat itsendisesti materiaalin
laadinnasta ja opetuksen to-
teutuksesta.

Paaesikunta: kielikoulutus-
suunnittelu sisallytetdan ylei-
seen strategiseen suunnitte-
luun. Suunnitteluryhma.
Operatiivisesta suunnittelusta
vastaa Kansainvalisen osaami-
sen keskuksen osana toimiva
kielikeskus yhteistydssa puo-
lustushaarakoulujen kanssa.
Koulutustarve tutkitaan ja konk-
retisoidaan osana suunnittel u-
prosessia maarittelemalla
yksityiskohtaiset opetustavoit-
teet kullekin tutkintotasolle.

Koordinointiryhma

Kielikeskus vastaa opetusma-
teriaalin hankkimisesta, tuot-
tamisesta ja paivittdmisesta.
Sotilasopetuslaitosten oppimis-
keskukset vastaavat oppi-
misymparistojen yllapidosta.

suunnitteluperusteet ja
—mallit

Oppimistulosten arvioin-
ti

Kaytetaan normatiivista oppi-
mistulosten arviointia. Yhtendi-
set arviointiperusteet puuttu-
vat.

Opetuksen tulosvastuu | Opettajat Opettajat

Oppimisen tulosvastuu Opiskelijat Opiskelijat

"Miksi tehdaan’

Organisaation tarve Ei tutkittu. Tehdaan henkildston kielitai-
don tarveanalyysi.

Tieteellisesti tutkitut Ei kaytetty. Opetussuunnitelmat ja oppi-

mistulosten arviointi tulee
koordinoida tydelaméan tarpei-
siin kohdennettuina Euroopan
neuvoston yhteisen kieltenope-
tuksen viitekehyksen mukai-
sesti.

Kouluttaudutaan kriteeriviittei-
seen oppimistulosten arvioin-
tiin. Arvioinnissa painotetaan
relevanteista viestintatehtavista
selviytymisen nakokulmaa.
Kielitaidon seurantaportfolio ja
itsearviointi (jatkuu)
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'Miten tehdaan’

Suunnittelumalli

Ei mallinnettu. Kielten opetus
on integroitu sotilasaineiden
opetukseen.

(Taulukko 19 jatkuu)

Sovelletaan yleista suunnittelu-
ja arviointimallia sotilasopetus-
laitokseen sovellettuna (kohta
7.1).

'Milla panoksilla tehty/
tehd&aéan’

Henkilosto

Aika

Talous

Systemaattista kielikoulutus-
suunnittelua ei ole aloitettu.

Systemaattista kielikoulutus-
suunnittelua ei ole aloitettu.

Jokainen sotilasopetuslaitos
on tehnyt/hankkinut kaytta-
mansa oppimateriaalin itse.

Perustetaan Kansainvélisen
osaamisen keskukseen ohjaus-
ryhma, johon kutsutaan koke-
neita alan asiantuntijoita oh-
jaamaan suunnittelua.

Tydryhmien ty6hon on varatta-
va aikaa n. 1 - 2 vuotta, jonka
jalkeen suunnitelmaa voidaan
alkaa toteuttaa.

Kielikoulutussuunnittelijoiden ja
ulkopuolisten asiantuntijoiden
palkkaamiseen tulee varata
riittavat taloudelliset resurssit.
Kielikeskukselle tulee osoittaa
myo6s materiaalin hankintaan,
tuottamiseen ja paivittamiseen
riittavat resurssit.

'Miten monitoroidaan

Kielikoulutuksen evalu-
ointi

Opiskelijapalaute kunkin opin-
tojakson paatyttya.

Osana suunnitteluprosessia
maaritelladn opetustavoitteiden
arviointiperusteet. Maaraajoin
suoritetaan arvioinnin arviointi.
Arviointikoulutusta opettaijille.

Korjaavat toimenpiteet Satunnaisia. Arviointien tulosten perusteella
tehddan tarvittavat muutokset.
"Mitk& ovat vaikutuk-
set/tulokset’
Kielten opettaminen ja oppimi-
Suunnitteluprosessin Tutkimatta. nen perustuu tutkittuun tarpee-

rationalisointi

Kielitaidon taso

Henkil6stdn suoriutu-
miskyky kielitaitoa vaa-
tivissa tehtavissa

Vaihtelee tehtavista riippumat-
ta.

Tutkimatta, mutta haastattelu-
jen perusteella vaihteleva.

seen ja yleisesti hyvaksyttyihin
kielitaito- ja oppimiskasityksiin.
Asianmukaiset tavoitteet ja
niihin perustuva opetus ja
yhdenmukainen ja oikeuden-
mukainen arviointi.

Kunkin henkilon kielitaito kehit-
tyy tyotehtavien edellyttamalle
tasolle.

Puolustusvoimat pystyy par-
haalla mahdollisella tavalla
vastaamaan tuleviin kwtehta-
vien haasteisiin.
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Tutkimukseni teoriaselvittelyssd mainitussa testauksen ja arvioinnin kehittamisessa
ohjeistuksena ja apuneuvona voidaan kayttda Euroopan neuvoston kasikirjaa (Relating
Language Examinations to the Common European Framework of Reference for Lan-
guages. Learning, Teaching, Assessment, CEF, josta pilottiversio on tulossa syksylla
2003). Kéaskirjan pdétarkoituksena on antaa yhteiset tavoitteet perustaksi selkeille ja
johdonmukaisille opettamisen/oppimisen ja arvioinnin kriteereille. Pyrkimyksena on
ohjata erityisesti niita menettelytapoja, jotka liittyvét sen véitteen todentamiseen etta
tietty tutkinto tai testi on verrannettu viitekehykseen. Validointiin tarvitaan seké teo-
reettista ettd empiiristé evidenssia. Viitekehys kannattaa monipuolista suorituspohjais-
ta kielen oppimista ja kayttod, mutta hyvaksyy myos sen, etté eri tutkinnot heljastavat
erilaisia pdamaaria (" constructs’). Ennen kuin ryhdytédn verrantamaan jotakin testia
viitekehykseen, testin laatijan térkein tehtéava ja velvollisuus on osoittaa, etta testi a-
vioi sité konstruktia kuin on tarkoituskin. Kasikirjassa esitetdan nelja menettelyvaihet-
ta, jotka muodostavat osan verrantamisen validointiprosessista: yksityiskohtainen vii-
tekehykseen perehtyminen, tehtéavaspesifikaatiot, standardointi ja empiirinen validoin-
ti. Testien suhteuttaminen \itekehykseen voidaan ymmaéartda teoreettiselle jarkeilylle
perustuvana todisteluprosessina. (Northym. 2003.)

Kuten edella on kaynyt ilmi, olen pyrkinyt tutkimustyoni tuloksena hahmottele-
maan sita prosessia, miten kielikoulutuksen suunnitteluty6ssi vois edetd. Kéytannon
tavoitteena on hankitun teoreettisen ja kaytannollisen tiedon tuella saada opetus ja kie-
litaidon testaus nykyistd paremmin kohdennettua ammeattisotilaiden tyotehtavissa tar-
vittaviin taitoihin. Ammattiin suuntautuneessa opetuksessa ja erityisesti vahentyneiden
gallisten resurssien puitteissa néen tavoitteiden méarittelyn yhdeks tarkeimmista sys-
temaattisen opetusohjelman kehittamista sekd opetusta ja oppimista ohjaavaks ja j&
sentdvéks keinoks, jotailman konkreettisia tuloksia on vaikea gjatella saavutettavan.
Tavoitteiden mérittely ohjaa myds testausta ja arviointia. Testitehtévien taitotasojen
maédrittely ja kuvaimien kehittdminen on toteutettavissa, mutta edellyttéd opettgjilta
lisdkoulutukseen ja yhteisty6hon sitoutumista. Tata kautta voidaan toteuttaa myo6s a-
vioinnin yhdenmukaisuus ja oikeudenmukaisuus. Naiden nakdkohtien kaytannon to-
teutusta olen hahmotellut luvussa 7.2. Kielitaidon kehittymisen seurannan kannalta

kielisalkun péivittéminen ja jatkuva itsearviointi ovat oleellisen tarkeita toimenpiteita.
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8.3 Jatkotutkimusten tarve

Késilla olevassa tutkimuksessa den pyrkinyt luomaan pwlustusvoimien kielikoul u-
tuksen systemaattisen kehittamisen mallin. Ennen sen kaytantoon soveltamista mallin
sisdllollista koherenssia, sisdista validiutta, olis tarpeen esitestata. Kaytanndssa se
tarkoittais palautteen hankkimista eri asiantuntijoilta kayttamalla esimerkiksi kyselyi-
ta, haastatteluja, observointia ja tyontutkimusmenetelmid Jos malli eli tassa tapauk-
sessa systeemi todetaan teoriassa kayttokel poiseksi, sen luotettavuus tarkistetaan suh-
teessa todellisuuteen Tarkistuksen kriteereind voidaan pitda toiminnan tavanomaista
kulkua: missa méérin se vastaa normaalia suunnitteluty6td? Mallin empiirinen testaus
ja vaidointi edellyttavat pitkan aikavédlin toimintaa. Systeemin toteuttaminen voisi
tapahtua vaiheittain siten, ettd ensmmaisena tehdaan tarvetutkimus ja analysoidaan
tulokset.

Ennen kuin tarvetutkimukseen ryhdyt&an, suunnittelijoiden on selvitettava ja teh-
téva periaatepaatoksia siitd, ketkd analyysiin osalistuvat, minka tyyppista tietoa pitaisi
kerdta ja mitd ndkokantoja tulis ottaa huomioon. Kohderyhma koostuu niistéa henki-
|6istd, joilta tietoa kerétddn, tassd tapauksessa edustavasta otoksesta jo tyoelamassa
kokemusta saaneista upseereista. Tarveanalyysin osallistuvat my6s ne, joiden edellyte-
tédn lopulta toimivan analyysin tulosten mukaisesti eli 1&hinna kielikoulutussuunnitte-
lijat, opettajat ja opetusohjelmaa hallinnoivat elimet. Tarveanalyytikot ovat henkil 6ita,
jotka vastaavat analyysin suorittamisesta. Nama voivat olla joko ulkopuolisiatai ope-
tuslaitoksen sisélla toimivia asiantuntijoita. Naiden liséks tietoa voidaan kerété kenel-
ta tahansa, jolla on kohderyhmaa koskevaa arvokasta informaatiota.

Tehtdessa paétoksia siitd, minkadlaista tietoa pitais kerdtd, on sovittava ensin yh
teisesta arvopohjasta, esimerkiksi tarkastellaanko tarvetta kielitaidon toivottavan tilan
ja nykytilan valisena erotuksena (discrepancy), mina tahansa muutoksena, jota kohde-
ryhman enemmista toivoo (democratic), va mééritellaénko tarve joksikin sellaiseks,
jonka puute aiheuttaa suoranaista vahinkoa (deficit). Tarvetta méariteltdessd on myos
tehtéva ero objektiivisen ja subjektiivisen tarpeen valilla. Tassa tutkimuksessa objek-
tiivinen tarve tarkoittaa organisaation tarvetta eli puolustusvoimien eri tehtévissa edel-
lyttdmaa kielitaitoa ja subjektiivisilla tarpeilla ynmarretéén henkil6stbn omia toiveita

(desires), odotuksia (expectations) jatarpeita (wants).
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Seuraavaks sovitaan menettelytavoista, tehdddn panosarviointi ja menettelyta-
papadtokset. Taman jalkeen vuorossa on toimeenpanosuunnitelman laadinta ja proses-
siarviointi. Lopuks suunnitelma pannaan toimeen ja suoritetaan tuotosarviointi. Arvi-
oinnit tehdé&n sekad formatiivisesti tulevaisuutta suunniteltaessa ettd summeatiivisesti
jalkikéteen jolloin arvioidaan, oliko ohjelma laadukkaasti ja kustannustehokkaasti
toteutettu eli vastasivatko tuotokset panoksia (ks. checklists: Stufflebeam 2003; Scri-
ven 2003). Keskeinen jatkotutkimuksen aihe olis siis vaikuttavuustutkimus.

Edella kuviossa 28 kuvatun suunnittelu- ja arviointimallin toteuttaminen edel lyt-

téa pitkd anteista tyota. Alustava aikataulu vois olla seuraava:

(1) Kartoitus, kontekstiarviointi ja kartoitusraportti 6 - 8 kk
(2) Menettelytapapaétokset, panosarviointi 4-6kk
(3) Toimeenpanosuunnitelma, prosessiarviointi 4 - 5Kkk
(49 Toimeenpano, tuotosarviointi ja Padesikunnan kaskytys 2-4Kkk

(5) Maanpuolustuskorkeakoulun toimeenpanosuunnitelma,

prosessiarviointi, toimeenpano, tuotosarviointi ja puolustushaara-

koulujen ohjeistus 2 - 4kk
(6) Puolustushaarakoul ujen toimeenpanosuunnitelma, prosessiarviointi,

toimeenpano ja tuotosarvioi nti 4 - 6kk

Prosessin yht&jaksoinen |8pivienti kestdnee siten vahintdan 22 - 33 kk di noinkaks —
kolme vuotta edellyttden, etté aloitushetkelld on kéaytettavissa riittavét taloudelliset ja
henkil Gresurssit.

Kidipolitiikan ja kielisuunnittelun tehokkuutta, tuloksellisuutta, merkitykselli-
syytta, pitkén gan vaikutuksia ja ohjelmien yll&pidettavyytta pitéis pyrkia myos sys-
temaattisesti seuraamaan ja arvioimaan. Tastd syysta olis tarkedta suunnitellun ja to-
teutuneen tarkistetun opetussuunnitelman vaikuttavuuden tutkimus. Lahtokohtana voi-
s gatella tutkittavan esimerkiks, mihin tasoon Maanpuolustuskorkeakoulun englan-
nin kielen opetuksessa paastéan CEF- tai YKI-asteikkoon suhteutettuna ja vastaako se
asetettuja tavoitteita. Kuinka suuri vaikutus opiskelun maérélla tai tyossa hankitulla
kokemuksella on kielen osaamisen tasoon? Miten funktioiden tayttdminen on onnistu-
nut? Vaikuttavuuden arvioimiseks tarvitaan lisdksi tietoa, joka vastaa ainakin seuraa-

viin kysymyksiin: Ovatko saavutetut tulokset vaikutuksiltaan tydel @man kehittymisen
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kannalta suotuisia? Saavutetaanko kielitaidon hallinnan ja taitojen kehittymisen alueel-

la sellaisia oppimistul oksia kuin opetussuunnitelman perusteissa on tavoitteeks asetet-

tu? Tuottaako koulutus opiskelijoille tarpeelliset oppimaan oppimisen valmiudet? Vas-

koulutus tukenut yksilon halukkuutta itsensa kehittamiseen? Kokonai suudessaan taméa
tarkoittaa edella esitetyn puolustusvoimien kielikoulutuksen suunnittelu- ja arviointi-

mallin testaamista kdytannossa eli seuranta ja todel lisuustarkistusta (reality check).

Stufflebeam (2003, 31 - 62) on kehittényt edella luvussa 4.3.3 esittdmééani yleista
arviointimallia edelleen liséten siihen ydinarvot, jotka muodostavat koko avioinnin
perustan (kuvio 29). Malli soveltunee jatkotutkimusten teoreettiseks kehykseks ja
lahtokohdaksi suunniteltaessa koul utusohjelman summatiivista evaluointia.
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KUVIO 29. Stufflebeamin CIPP-arviointimallin keskeiset osatekijét ja niiden valiset suhteet
(Stufflebeam 2003. 33).

Kuvio 29 esittéd yleiskuvan CIPP-mallin kolmeen samankeskiseen ympyradn sijoite-
tuista peruselementeista. Kuvion keskimméainen ympyréa kuvaa ydinarvoja, jotka luo-
vat pohjan arvioinneille. Arvoja ympyroiva keha on jaettu neljdan ohjelman arvioinnin

pai nopi steal ueeseen, jotka muodostuvat paamaaristd, suunnitelmista, toimenpiteista ja
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lopputuloksista. Y mpyréan uloin keha osoittaa kunkin neljan painopistealueen arvioin-
tityypin eli konteksti-, panos-, prosessi- ja tuotosarvioinnin.

Kukin kaksoisnuoli kuviossa osoittaa kaksi suuntaista suhdetta tietyn painopiste-
alueen ja arviointityypin valilla. Padmaérien asettaminen synnyttdd kysymyksia kor-
tekstiarvioinnille, joka puolestaan tuottaa tietoa pddmaérien parantamiseks. Parannus-
pyrkimysten suunnittelu synnyttéd kysymyksia panosarvioinnille, mika vastaavasti
tuottaa arviointeja suunnitelmista ja suuntaa suunnitelmien vahvistamista. Parannus-
toimenpiteet synnyttavét kysymyksid prosessiarvioinnille, mika tuottaa edelleen arvi-
ointgja toimenpiteista ja palautetta niiden vahvistamiseksi. Suoritukset tai niiden puut-
tuminen ja sivuvaikutukset johtavat tuotosarviointiin, missa lopulta arvioidaan tul okset
jamahdollinen tarve saavuttaa parempiatuloksia.

Arvioinnin ydin ja arviointikriteerit perustuvat arvoille. Arvioijat arvioivat insti-
tuution, ohjelman tai henkilén hyodyllisyytta oleellisia yhteiskunnallisia, institutionaa-
lisia, ohjelmaan ja pétevyyteen liittyvia arvoja vasten. CIPP-mallin taustalla oleva a-

vioinnin maaritelmaon;

Arviointi on prosess, jossa hahmotellaan, hankitaan, annetaan ja kéytetéén kuvailevaa
ja avioivaa informaatiota jonkin kohteen pd@méérien, suunnitelman, toteuttamisen ja
tulosten arvosta ja ansiosta ohjaamaan parannuspadtoksia, tuottamaan tilintekosel ostuk-
Sa, informoimaan vakauttami spdatoksi sté ja parantamaan kyseisen ilmién ymmartamis-

ta.

Tama maaritelma tiivistéd CIPP-mallin perusgatukset ja tarkoittaa tietojen hahmotta-
mista, hankkimista, toimittamista ja kayttamista. Mallin soveltaminen edellyttda lisak-
s metaevaluointia, koko arviointoprosessin arviointia. Pohjoisamerikkalaisissa kouw
luissa tehdyt metaevaluoinnit perustuvat normeille, joihin luetaan kuuluviks hyddylli-
syys, toteutettavuus, asianmukaisuus ja tarkkuus. Hyddyllisyysnormin toteutuminen
tarkoittaa, ettd arvioija tuottaa asianosaisille (audience) uskottavaa, gjankohtaista ja
relevanttia informaatiota seka auttaa heita tulkitsemaan ja kdyttamaan oikein saamaan
sa tietoa. Toteutettavuusnormin mukaan arvioinnin tulee kdyttéa toimivia arviointime-
netelmid ja niiden tulee olla kustannustehokkaita. Sopivaisuusnormit edellyttavét a-
vioijien tayttévan asianmukaiset eettiset vaatimukset mm. siten, ettdkohtelevat osallis-
tujia ja arvioitavia kunnioituksella, raportoivat kaikki tulokset rehellisesti ja hoitavat
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asialisesti mahdolliset eturistiriitoihin liittyvat konfliktitilanteet. Tarkkuusnormit oh-
jaavat arvioijia tuottamaan validia, reliaabelia ja puolueetonta informaatiota arvioita:
vasta kohteesta.

Samoja normeja voitaneen soveltaen kayttdd myos sotilasopetuslaitosten kielten
opetusohjelmien arviointia tarkasteltaessa. Toistuvan arvioinnin suorittaminen on pe-
rusedellytys, jotta koulutuksesta tulisi tehokasta. Se on kuitenkin vaativa tehtéva ja
arviointiin ryhtyvét tarvitsevat tuekseen huomattavia resurssgja. Aika gjoin tulisi s-
sdisté arviointia tdydentda myds ulkopuolisella arvioinnilla. TA&ma tuo arviointiproses-
siin objektiivisuutta, uskottavuutta, teknista asiantuntijuutta ja ulkopuolista perspektii-
via Ulkopuolinen arvioinnin arvioitsija arvioisi siten koko suoritetun arviointiproses-
sin laadukkuuden (merit), kustannukset ja tehokkuuden edunsagjien tarpeet huomioon
ottaen (worth). (Stufflebeam 34, 775 - 805.)

Jatkuva arviointi on tarpeen, koska opetuslaitokset ovat oppivia organisaatioita,
joissa vallitsevia kdytanteita el pitdis pitéd muuttumattomina, vaan netulis altistaa
uudistus- ja parannuspyrkimyksille. Sellaisissa opetuslaitoksissa, jotka pyrkivéat ole-
maan tehokkaita oppivia organisagatioita, tulisi ensisijaisena arvioinnin kohteena Stuf-
flebeamin (2003, 783) mukaan olla opetusohjelman arviointi. Seuraavaks térkeita
jarjestyksessd ovat opiskelijoiden ja henkil 6ston arviointi. Vasta ndiden jalkeen tulevat
opetustilojen, laitteiden ja muiden kohteiden arviointi.

Eras viimeaikai simmista pyrkimyksista kasitteel listda koulun tai opetusohjelman
arviointia on Sufflebeamin esittama yleinen opetusohjelman arviointimalli (kuvio 30).
Malli perustuu edella mainittuihin arviointinormeihin. Opetusohjelman arviointimalli
perustuu edelleen koulun yleiseen tehtavdan. Arvioinnin vaiheet keskiympyran ympé
rilla heijastavat ohjelman arvioinnille ominaisia piirteitd. Vaiheet \oidaan tilanteesta
riippuen suorittaa muussakin kuin annetussa loogisessa jarjestyksessi.

Opetussuunnitelmien arvioinnissa tutkitaan opetustarjonnan sopivuutta taytta
maan opiskelijoiden arvioidut tarpeet, opetusmateriaalin laatua, sisdllon tarkoituksen
mukaisuutta ja kattavuutta opiskelijoiden kyvyt huomioon ottaen, tarjonnan kustan
nustehokkuutta verrattuna saatavilla oleviin muihin ohjelmiin, ohjelmien vertikaalista
(kielitaidon tasot ja laatukriteerit) ja horisontaalista (konteksti, kayttotavat, sisallot)

koherenssia ja niiden yksildllisté ja kollektiivista tehokkuutta.
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KUVIO 30. Yleinen opetusohjelman arviointimalli (Stufflebeam 2003, 786).

Stufflebeamin (2003, 778) CIPP-mallin mukaan arviointikysymykset voidaan jakaa
neljdan kategoriaan. Kysymykset voidaan esittéd seka proaktiivisessa ettd retrospek-
tiivisessa muodossa. Néin arviointia voidaan kayttda seka ohjaamaan suunnittelua etta
arvioimaan toteutusta jalkikateen. Seuraavat kysymykset osoittavat edella mainittuja
yleisia kategorioita:

Mihin arvioituihin tarpeisiin pitdisi tai olisi pitanyt keskittya? (konteksti)

Mill&d keinoin voidaan kohdennetut tarpeet parhaiten taytt&a tai vastasiko opetus-
tarjonta arvioituja tarpeita tarkoituksenmukaisesti ja paremmin kuin muut kay-
tettévissd olevat vaihtoehdot? (panokset)

Missa méarin suunniteltua opetustarjontaa ollaan toteuttamassa asianmukai sesti

tal missa méarin se oli hyvin toteutettu? (prosess)
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Mité tuloksia ollaan saamassa aikaan tai tuotettiin? (tuotokset)

Olosuhteista riippuen on tehtava edelleen yksityiskohtaisempia kysymyksig, jotka a-
vioivat kattavasti kohteen laadukkuuden (merit) ja kustannukset ja tehokkuuden edun-
sagjien tarpeet huomioon ottaen (worth). Stufflebeamin esittamét nelja luokkaa tarjoa
vat yleiset kehykset, joiden puitteissa voidaan tehda spesifimpia kysymyksa (ks. Stuf-
flebeam 2000, 2002, 2003 evaluation checklists).

Voidaksemme vakiinnuttaa esittdmani mallin mukaisen arviointiprosessin osaksi
puolustusvoimien kieltenopetuksen jatkuvaa kehittémistd, olisi jatkossa tutkittava,
mille arvoille kielikoulutussuunnittelun tulee perustua ja miten arvot priorisoidaan.
Funktionaalisen konsensusteorian mukaan arvoristiriidoista voidaan péasta yhtei sym-
maérrykseen ja valita rationaalisessa padtoksenteossa tehokkaimmat koulutusmenette-
lyt, oikeat rakenteet, sisdll6t ja opetusmenetel mét tavoitteiden saavuttamiseksi (Raivo-
la 1997). Selvitettava siis on, mita vaiheita tarvitaan jotta kunkin tutkintotason kieli-
koulutusohjelma vastaisi mahdollismman hyvin tyoeldmassa tarvittavan kielitaidon
vaatimuksia seka lain edellyttdmia yliopistoille ja korkeakouluille asetettuja tutkinto-
vaatimuksia. Lopullisena tavoitteena on monitasoinen ammattitaito, jossa osaamisen
eri tasot niveltyvét yhteen. Kaikkein olennaisinta kielikoulutussuunnittelussa on ym-
martéé systeemigjatteluun perustuvan suunnittelun ja arvioinnin symbioosi, jossa on

otettu huomioon eri osapuolten nékemyk set.
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LITE 1

PUOLUSTUSVOIMIEN KANTAHENKILOKUNNAN ENGLANNIN KIELEN TARVE JA TAITO-
TASO SUOMALAISISSA RAUHANTURVAJOUKOISSA /7 YKSL /7 LIBANON

Tutkimuksen tarkoitus

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa englannin kielen koulutustarpeita sotilasopetuslai-
toksissa. Suomalaisille rauhanturvaajille l1ahetettavan kyselyn tulosten perusteella halutaan selvittaa
mitkd ovat kantahenkilékunnan englannin kielen tarpeet eri tehtévissa. Selvityksen kohteena ovat
ne kielenkayttotilanteet, joissa rauhanturvaajat joutuvat kieltd kayttamaan, mika on henkildstén
kielitaidon taso, mika sen tulisi olla ja mihin sotilasopetuslaitoksessa annettavan englannin kielen
opetuksessa olisi ensisijaisesti pyrittava.

Tama tutkimus rajoittuu puolustusvoimien rauhanturvaamistehtévissa toimivien, vakinaisessa pal-
veluksessa olevien upseerien ja opistoupseerien englannin kielen tarpeen ja taitotason arvioimi-
seen. Tutkimustuloksia tullaan hyédyntdméaan kielikoulutuksen suunnittelussa Maanpuolustusopis-
tossa. Taméan liséksi puolustusministerio tukee tutkimusta ja voi kayttaa tuloksia hyvéksi rauhan-
turvaamistehtéviin valittavan henkiloston kielitaidon osaamista arvioitaessa.

Lomakkeen tayttéohje

Ennen erillisen, optisesti luettavan vastauslomakkeen tayttéa tulisi taméa lomake lukea huolella lapi,
jotta esitettyihin kysymyksiin voidaan antaa harkitut ja perustellut vastaukset. Lomakkeen taytta-
miseen tarvitaan aikaa enintddn 60 min. Tutkimuksen kannalta tarkeé&té on vastata totuudenmukai-
sesti jokaiseen kysymykseen.

Vastaajaa koskevia tietoja

1. Ika
A.alle 25 v. B.25-35v. C.36-45v. D. 46 -55v. E.yli 55 v.

2. Sotilaskoulutus
A. Ups. per.tutk. B. EUK C.YeK D.PO I E.PO 11 /Ou F. LtnK
G. Muu

3. Siviilitutkinnot

A.Yo B. Ammatillinen C. Ammatillinen D. Ammatti- E. Alempi F. Ylempi
kouluaste opistoaste korkeakoulu korkeakoulu korkeakoulu
4. Aidinkieli
A. suomi B. ruotsi C. Muu

5. Kielikoulutus / tutkinnot muissa kielissa
A.yo-tutkinto  B. yl. kielitutkinto C. YK-kielikoe D. Muu

6. Kielitutkintojen arvosanatkeskiarvoltaan
A. Kiitettava B. Erittéin hyva C. Hyva D. Eritt. tyydyttava E. Tyydyttéava
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PALVELUSARVO (YKSL)
7. A.Ev B. Evl C. Maj

D. Kapt

E. YIil

Sivu 2.

F. Ltn

SIJOITUS

YLIN JOHTO
8.  A.Patl. kom. B. Patl.ups. C. Huoltopaall

ESIKUNTA
9. Komentotoimisto

A. Tstopéaall B. Tstoups
10. Operatiivinen toimisto

A. Tstopaall B. Tied-ups
11. Viestito-
imisto

A. Tstopaall B. Tstoups
12. Huoltotoimisto

A. Tstopéaall B. Talousups C. Tstoups
13. Kuljetustoimisto

A. Kulj-ups B. Autontark
14. Rahasto

A. Rahhoit B. Tstoups

ESIKUNTA- JA HUOLTOKOMPPANIA
15. A.Kpaall B. Varapéall C. Yksvaap

16. Esikuntajoukkue
A. Jjoht

17. Viestijouk-
kue
A. Vhuoltoups

18. Laakintajoukkue
A. LaakJjoht
19. Kuljetusjoukkue
A. KuljJjoht
20. Korjaamojoukkue
A. Kvélh-ups. B. Kvaltekn

JAAKARIKOMPPANIA
21. A.Kpaall B. Varapaall

22. Komento- ja huoltojoukkue
A. Yksvaap
23. Jaakarijoukkue
A. Yksvaap B. Jjohtaja

ESIKUNTARYHMA
24. A. Tstopaall B. TstoEu
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TAITOTASOASTEIKKO
Sivu 3.

Alla olevaa 8 - portaista asteikkoa kaytetédn Suomen opetushallituksen yleisten kielitutkintojen taitotason arvioimisessa.
Tasséa tutkimuksessa asteikkoa on tarkoitus kayttaa seuraavalla sivulla esitetyissa kielenkayttotilanteissa. Kunkin tilanteen
kohdalla tutkimukseen osallistuja arvioi oman kielitaitonsa tdmanhetkisen tason seké antaa arvionsa siita, mika tulisi
vaadittavan tason olla. On huomattava, etté asteikko voi vaihdella eri tilanteissa suurestikin.

A Viestin tehokkaasti, luontevasti ja vivahteikkaasti vaativissakin suullisissa ja kirjallisissa kielenkayttotilan-
teissa. Kielenkayttoni muistuttaa enimmékseen syntyperdisen taitoa. Vain eri sévyjen valittdminen tai

idiomien kayttdminen voi joskus tuottaa vaikeuksia.

B Viestin kohtalaisen tehokkaasti ja luontevasti vaativissakin suullisissa ja kirjallisissa kielenkayttétilanteissa.
Kieli on monipuolista ja sujuvaa. Vahaiset epatarkkuudet ja muiden kielten vaikutus eivat ole héiritsevia.

Ymmérrén vaivatta vaativiakin aihepiireja késittelevaé kielta.

C Viestin luontevasti tavallisissa kielenkayttotilanteissa. Myos sosiaalisesti ja sisélldllisesti vaativissa tilanteissa
selviydyn tyydyttavasti. Muiden kielten vaikutusta ja muuta ilmaisun epétarkkuutta esiintyy, mutta se
hairitsee harvoin viestintda. Vaativia aihepiireja kasitellessani joudun joskus turvautumaan toistopyyntoihin

tai sanakirjaan.

D Selviydyn tavallisissa suullisissa ja kirjallisissa kielenkayttotilanteissa melko luontevasti ja vaivattomasti
seka tydssa ettd vapaa-aikana. Hallitsen kielen perusrakenteet ja keskeisen sanaston, ja joudun harvoin
turvautumaan toistopyyntdon tai sanakirjaan. Muiden kielten vaikutus ja muu ilmaisun epéatarkkuus

rajoittavat viestintaé vain joskus.

E Selviydyn tavallisissa suullisissa ja kirjallisissa kielenkayttotilanteissa kohtalaisen hyvin seka tydssa etta
vapaa-aikana. Muiden kielten vaikutus kielenk&yttdon voi olla tuntuva. Sujuvuus ja sanaston ja kieliopin
hallintani ovat jo suhteellisen hyvia, mutta mahdollisesti kesken&én eri tasoisia. Ymmartéakseni esimerkiksi

lehtiartikkelin tai muun tavallisen tekstin padasiat tarvitsen vain joskus sanakirjaa.

F Kielitaitoni riitté& tavallisimmissa suullisissa ja kirjallisissa k&ytannon tilanteissa selvidmiseen, mutta uudet
tilanteet aiheuttavat vaikeuksia. Ymmarran vaivatta hidasta ja selkedd puhetta ja saan yleensa selvaa

helpon tekstin, esimerkiksi lyhyen lehtiuutisen paaasioista.

G Kielitaitoni riittéd& yksinkertaisissa tutuissa suullisissa ja kirjallisissa rutiinitilanteissa selviamiseen. Saan
ainakin sanakirjan avulla selvén yksinkertaisista viesteista. Uusissa tilanteissa syntyy kuitenkin usein

ymmartamisongelmia ja vaarinkasityksia.

H Kielitaitoni riittdd muutamista yksinkertaisimmista suullisista ja kirjallisista viestint&tilanteista selviamiseen.
Ymmarran tuttua asiaa kasittelevista viesteista tai keskustelusta jotakin, ainakin aihepiirin. Tunnen jonkin

verran kielen perusrakenteita ja sanastoa.
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KIELENKAYTTOTILANTEET
Kielenkayttotilanteet arvioidaan seuraavasti:

1. Esiintymistiheys arvioidaan vastaamalla alla olevaan vaitteeseen annettujen vaihtoehtojen mukaan: Sivu 4
VAITE: Olen kayttanyt englannin kieltd allamainituissa tilanteissa

A = paivittain B = viikottain C = kuukausittain D = 1-2 kertaa rotaatiokaudessa E = en lainkaan

2. Oma kielitaito seka
3. Vaadittava kielitaito arvioidaan edellisella sivulla olevan taitotasoasteikon kuvauksien mukaan

TILANNE ARVIONNIN KOHDE

25. Esiintymistiheys
Erilaiset asioimistilanteet (ravintola, hotelli, matkustaminen, tulli, pankki yms.) [26. Oma kielitaito
27. Vaadittava kielitaito

28. Esiintymistiheys

Sosiaalinen kanssakayminen (kohteliaat sanonnat, esittelyt, s&&, perhe, 29. Oma kielitaito

harrastukset yms.) 30. Vaadittava kielitaito
31. Esiintymistiheys

Keskustelu paivan tapahtumista (ajankohtaiset asiat,Suomen olosuhteet) 32. Oma kielitaito

33. Vaadittava kielitaito

34. Esiintymistiheys
Oman ty6paikan ja tyon esittely 35. Oma kielitaito
36. Vaadittava kielitaito

37. Esiintymistiheys
Edustustehtéavissa toimiminen (lounaat, kiitos- ja poytdpuheet) 38. Oma kielitaito
39. Vaadittava kielitaito

40. Esiintymistiheys
Kokousten ja neuvottelujen kirjallinen valmistelu 41. Oma kielitaito
42. Vaadittava kielitaito

43. Esiintymistiheys
Osallistuminen kokouksiin ja neuvotteluihin kuulijana 44. Oma kielitaito
45. Vaadittava kielitaito

46. Esiintymistiheys
Tulkkina toimiminen palvelusasioissa 47. Oma kielitaito
48. Vaadittava kielitaito

49. Esiintymistiheys
Aktiivinen osallistuminen kokouksiin (esitelmén tai puheen pitdjana) 50. Oma kielitaito
51. Vaadittava kielitaito

52. Esiintymistiheys

Puhelimen, radion ja muiden viestintavalineiden kaytto rutiiniasioissa 53. Oma kielitaito

(viestien vastaanottaminen, kysymyksiin ja tiedusteluihin vastaaminen) 54. Vaadittava kielitaito
55. Esiintymistiheys

Puhelimen, radion ja muiden viestintavalineiden kaytto vaativissa tydasioissa 56. Oma kielitaito

57. Vaadittava kielitaito

58. Esiintymistiheys
Muistioiden, raporttien, telefaxien yms. lukeminen 59. Oma kielitaito
60. Vaadittava kielitaito

61. Esiintymistiheys
Esitteiden ja kayttdohjeiden lukeminen 62. Oma kielitaito
63. Vaadittava kielitaito

64. Esiintymistiheys
Ammattilehtien ja-kirjallisuuden lukeminen 65. Oma kielitaito
66. Vaadittava kielitaito

67. Esiintymistiheys
Erilaisten sopimusasiakirjojen, lakitekstien, maaraysten ja ohjeiden lukeminen [68. Oma kielitaito
69. Vaadittava kielitaito

70. Esiintymistiheys
Rutiininomaisten tydhon liittyvien kirjeiden kirjoittaminen 71. Oma kielitaito
72. Vaadittava kielitaito

73. Esiintymistiheys
Vaativien ty6hon liittyvien kirjeiden kirjoittaminen 74. Oma kielitaito
75. Vaadittava kielitaito

76. Esiintymistiheys

Erilaisten muistioiden, raporttien, telefaxien, sopimusten sekd maéaraysten ja 77. Oma kielitaito

ohjeiden laatiminen 78. Vaadittava kielitaito
79. Esiintymistiheys

Tydasioihin liittyvat kdannokset suomesta englantiin 80. Oma kielitaito

81. Vaadittava kielitaito

82. Esiintymistiheys
Tydasioihin liittyvat kdanndkset englannista suomeen 83. Oma kielitaito
84. Vaadittava kielitaito
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ENGLANNIN KIELEN VAATIMUSTASO ALAISILLA Sivu 5

HUOM! Vain Ylin johto tayttaa taman lomakkeen

Tehtavana on arvioida alaisilta vaadittava kielitaito taitotasoasteikon mukaisesti.

SIJOITUS

ESIKUNTA

Komentotoimisto

1. Tstopaall 2. Tstoups
Operatiivinen toimisto

3. Tstopaall 4. Tied-ups
Viestitoimisto

5. Tstopaall 6. Tstoups
Huoltotoimisto

7. Tstopéaall 8. Talousups 9. Tstoups
Kuljetustoimisto

10. Kulj-ups 11. Autontark
Rahasto

12. Rahhoit 13. Tstoups

ESIKUNTA- JA HUOLTOKOMPPANIA
14. Kpaall 15. Varapaall 16. Yksvaap

Esikuntajoukkue

17. Jjoht
Viestijoukkue

18. Vhuoltoups
Laakintajoukkue

19. LaakJjoht
Kuljetusjoukkue

20. KuljJjoht
Korjaamojoukkue

21. Kvélh-ups. 22. Kvéltekn

JAAKARIKOMPPANIA
23. Kpaall 24 Varapaall

Komento- ja huoltojoukkue
25. Yksvaap
Jaakarijoukkue

26. Yksvaap 27. Jjohtaja

ESIKUNTARYHMA
28. Tstopaall 29. TstoEu
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LIITE 2

RAUHANTURVAAJIEN HAASTATTELU

PUOLUSTUSVOIMIEN KANTAHENKILOKUNTAAN KUULUVIEN RAUHANTURVAAJIEN TYO-
TEHTAVISSA ESIINTYNEET ENGLANNIN KIELEN KAYTTOTILANTEETJA NIISSA VAADITTAVA
KIELITAITO

Suoritetaan puolistrukturoitu teemahaastattelu kolmelle rauhanturvaorganisaation eri tasoilla palve-

levalle opistoupseerille ja yhdelle kadettiupseerille. Tarvittavaa kielitaitoa tarkastellaan eri sijoituk-

sissa esiintyneiden kielenkayttétilanteiden kautta. Haastattelussa kasitelladn myds haastateltavien

tydtehtavissdan kohtaamia ongelmia ja niista selviytymista seka mita esiintyneitd kielenkayttétilan-

teita pitaisi Maanpuolustusopistossa opettaa. Tarkoituksena on myds tarkastella eri kulttuurien

tuntemisen ja huomioon ottamisen merkitysté rauhanturvaamisen onnistumisessa.

Teemahaastattelun runko:

1.
1.1
1.2

1.3
1.4

15

3.1
3.2

3.3

Keskeisimmat (tarkeimmaét, useimmin toistuvat) englannin kielen kayttétilanteet:

Organisaation tasot, oma sijoitus organisaatiossa
Oma vastuualue

Tarkeimmat sidosryhmat, verkostot ( ylempi esikunta, pataljoona, paikalliset jne.)
Paatehtavat (paivittaiset rutiinitehtavat?)

Millaisia dokumentteja (teksteja, asiakirjoja) luit?
Millaisia dokumentteja (teksteja, asiakirjoja) kirjoitit?
Millaisissa tilanteissa tarvitsit suullista kielitaitoa?

Muut tehtavat

Esiintyiko tyossasi sellaisia kielenkayttdtilanteita, joita ei ole mainittu kyselylomak-
keessa? Millaisia?

Kielenkaytdssasi esiintyneita ongelmia?

Mista kokemasi ongelmat johtuivat?
Miten selviydyit ongelmista?

Mitka mainitsemistasi ongelma-alueista pitéisi mielestéasi sisallyttdd MpO:n englannin kie-
len opetusohjelmaan?

Kuinka suuri osuus tydtehtavien onnistumisessa on kielitaidolla ja yleensé viestinta-
taidoilla? (Osaatko arvioida prosentteina?)

Tehtavassasi tarvitset vierasmaalaisen kulttuurin (tapojen ja arvojen) tuntemusta.
Miten tarkedksi arvioit ndiden tuntemisen

a) paikallisen vaeston kanssa toimiessa? Esimerkkeja kulttuurieroista ja niiden huomioon
ottamatta jattdmisen vaikutuksista.

b) muiden maiden rauhanturvaajien kanssa toimiessa? Esimerkkeja kulttuurieroista ja nii-
den huomiotta jattamisen vaikutuksista.
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LITE 3

HAASTATTELU: PUOLUSTUSVOIMIEN JOHTAVASSA ASEMASSA OLEVIEN AMMAT-
TISOTILAIDEN NAKEMYS KIELIKOULUTUKSEN KEHITTAMISTARPEISTA

A. Ammattisotilaiden englannin kielen taito ja tarve koti- ja ulkomaan tehtavissa

1. Millainen mielestéanne on toimiva kielitaito ottaen huomioon puolustusvoimien tarpeet ja tyo-
tehtavat?

2. Onko ammattisotilaiden englannin kielen taito toimivalla tasolla?

3. Miten poikkeamat toimivasta tasosta (riittdmaton taito, lilan hyva taito) vaikuttavat tyotehtav-
en hoitamiseen?

4. Millaiset tilanteet koetaan kielellisesti vaikeiksi?

5. Millaisissa tilanteissa ammattisotilaat ovat kielellisesti vahvoilla?

6. Mitka mielestédnne ovat kielenkaytdssa useimmin esiintyneet ongelmat?

7. Miten puutteellista kielitaitoa kompensoidaan kielenkayttotilanteissa?

B. Kielisuunnittelutyéryhmien esitykset ja niiden toteutuminen
"Kielten opetuksen tavoitteet ja oppisisaltd tulee tarkastaa vastaamaan upseerien ja esiup-
seerien kansainvalisten tehtavien asettamia vaatimuksia” (Kielitydryhman raportti 2000).
Miten tehtévien asettamat vaatimukset on maaritelty?

8.
"Maanpuolustuskorkeakoulun koulutusala tekee 31.12.1999 mennessa esityksen rehtorille
kaytannon toimenpiteista, aikataulusta ja tydjaosta Maanpuolustuskorkeakoulun kielikoulu-
tuksen kehittamiseksi” (Kielitydryhman raportti 2000).

9. Mit& toimenpiteitd MpKK:n koulutusala esitti kielikoulutuksen kehittamiseksi?

10. Ovatko esitetyt toimenpiteet toteutuneet?
"Erityistarpeena nahdaan tutkimukseen perustuva tiedon hankinta kansainvalisissa tehtévis-
sé tarvittavista viestintataidoista”.
"Puolustusvoimissa kielten opiskelun tulee suuntautua kansainvalisissa tehtavissa tarvittaviin
viestintataitoihin”.
"Kielten opetuksen tavoitteet tulee maarittaa kansainvalisten tehtavien ja kotimaan kielitaitoa
edellyttamien tehtavien tehtavéaprofiileista ja kielitaitovaatimuksista” (Kielitydryhman raportti
2001, 2, 11).

11. Miten ja kenen toimesta nama tavoitteet ja tehtévissa tarvittava kielitaito on maaritelty?
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C. Kielikoulutuksen kehittamistarpeet
Kieltenopetuksen lahtokohtana tulee olla organisaation tarve eli kielitaidon tarve ty6tehtaviin
kohdennettuna todellisen, tutkitun tarpeen mukaan. Talléin selvitetdan: mita opetetaan, ke-
nelle opetetaan, paljonko opetetaan, milla tasolla opetetaan, miten opetetaan, kuka opettaa,
kuka laatii opetusmateriaalin jne.
Opetuksen tehostaminen edellyttaa yhteisesti sovittuja (MpKK, puolustushaarakoulut)
a) opetuksen painopisteiden priorisointia
b) yksityiskohtaisten tavoitteiden méaarittelya
C) tavoiteltavia suoritustasoja, ja naille maariteltyja
d) arviointikriteereja

12. Mita mielestanne tulisi opetuksessa ensisijaisesti painottaa?

13. Mitéa organisaation eri tasoilla sotilaiden tulee tulevaisuudessa osata englannin kielella tehda
mies-, ryhma-, joukkue-, komppaniatasoilla?

14. Mita pitda osata pataljoona- ja prikaatitasolla, divisioonatasolla, kv-esikunnissa ja sotilastark-
kailijatehtavissa?

15. Jos ajatellaan tavoitteeksi, etta progressio nakyy koulutuksen eri vaiheissa, niin mita
opiskelijan pitaisi osata englannin kielella tehda
a) perusopinnoissa ennen kandidaattiopintojen alkua
b) kandidaattiopintojen paatyttya
c) maisteriopintojen paatyttya
d) esiupseerikurssin paatyttya
e) yleisesikuntaupseerikurssin paatyttya

16. Milla tasolla kieltd tulee osata jokaisen tutkintovaiheen jalkeen YKI - tasokuvausten mukaan
arvioituna?

D. Kielitaidon arviointi ja arvioinnin ajan tasalla pitdAminen
Kielitaitoa puolustusvoimissa arvioidaan nykyisin kahdella eri tavalla:
a) opetussuunnitelmiin liittyvéat kokeet
b) Yleiset kielitutkinnot (YKI)

17. Vastaako nykyinen kielitaidon arviointijarjestelméa upseerin tydtehtavien kannalta tarkoitus-
taan?

18. Onko tarpeellista kehittaa YKI-tutkinnon rinnalle ja sité tdydentamaan yhtendinen seuranta-

jarjestelmd, josta dokumentoidusti nakyisi henkilon kielelliset ansiot ja koko kielenkehityshis-
toria? Esimerkiksi kwtehtéaviin liittyva portfolio?
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E. Kielitaidon osaamisen varmistaminen (todentaminen, naytto)

Yleiseksi koulutusstrategiaksi on puolustusvoimissa — myos kielten opiskelussa - hyvaksytty
omatoiminen opiskelu AVOT — ymparistdssa.

19. Miten osaamisen varmistaminen (todentaminen, naytt®) toteutetaan?
20. Onko realistista ajatella, ettd nykyisten kovien tydpaineiden alaisina toimivista opiskelijoista ja

upseereista riittdvan monet motivoituvat omatoimisesti yllapitaméaéan ja kehittamaan kielitaito-
aan tehtavien edellyttamalle tasolle?

Ritva Aho

FL

lehtori
Maasotakoulu
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PUOLUSTUSVOIMAT / FINNISH DEFENCE FORCES

LIITE 4. KIELISAL

KKU

LANGUAGE PORTFOLIO

Valokuva
Nimi sukunimi / family name: Osoite
Name etunimi / first name Address
Syntymaaika paiva, kuukausi, vuosi/day, | Syntymapaikka
Date of birth month, year Born in
Kansallisuus Aidinkieli

Nationality

Heritage language

Vanhempien &ai-
dinkieli (-et)
Parents’ heritage
language(s)

Kotona kaytetyt kielet

Languages spoken at
home

Nykyinen sotilas-
arvo

Current military
rank

Nykyinen palvelus-
yksikko
Current service unit

Kieli:

englanti

Language

English

Tama kielisalkku siséltdd seuraavat osiot:

1. Oma arviointi kielitaidosta

2. Kielenoppimishistoria

3. Tyokokemus kansainvélisessa ymparistossa

4. Muut merkittavat kieleen ja kulttuuriin liittyvat
kokemukset

5. ltsearvioinnin tiivistelma

This Language Portfolio comprises the following:
1. Self-assessment of the Language Proficiency
2. Language Biography

3. Working Experience in International Context

4. Other Relevant Language Related and Socio-
cultural Experiences

5. Summary of the Selfassessment
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1. OMA ARVIOINTI KIELITAIDOSTA

1.1 PUHEEN YMMARTAMINEN

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayt- o = °
tden seuraavia merkintoja: S e
X = selviydyn normaaliolosuhteissa 25 T
o XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa 9 S5 5
0 > = é >
< . 5] == s
§ Merkitse sarakkeeseen 3. : © g a ©
® | O  =tama on tavoitteeni § 3z .0 §
F | 00 = tama on tarkein tavoitteeni = >
1 2 3
6 | Pystyn ymmartamaan vaikeuksitta kaikenlaista puhetta mukaan

lukien ammattisuuntautunutta puhetta. Vain hienot vivahteet ja
yleiskielesta poikkeava puhe voivat tuottaa vaikeuksia.

5 | Ymmarran pitempaa puhetta, monimutkaisia ohjeita ja erityis-
sanastoa sisaltavaa kielta. Pystyn saamaan kuuntelemalla selvil-
le tietoa ja mielipiteita vaativasta ja erityissanastoa sisaltavasta
kielesta. Yleiskielesta poikkeava puhe aiheuttaa jonkin verran
vaikeuksia.

4 | Ymmarran normaalitempoista puhetta ja keskustelua kaytannon
elamaan, vapaa-aikaan ja tyéhon liittyvista aiheista, kunhan
puhenopeus on normaali. Abstraktit aiheet seka nopea ja yleis-
kielesta poikkeava puhekieli tuottavat vaikeuksia.

3 | Saan selville pdéasian normaalitempoisesta puheesta ja monista
radio- ja TV-ohjelmista. Hieman nopeampi puhe aiheuttaa viela
ymmartamisvaikeuksia. Ymmarran teknisiin ja ei-teknisiin teht &-
viin liittyvia ohjeita.

2 | Ymmarran keskeiset ajatukset selkeésta tavanomaisesta pu-
heesta, joka koskee tuttuja tavallisesti tydssa ja vapaa-aikoina
esiintyvia asioita. Laajemmat puhejaksot ovat mahdottomia ym-
martaa.

1 | Ymmarran ilmaisuja, jotka liittyvat perustietoon itsestani ja valit-
tdmasta ymparistosta. Pystyn ymmartamaan keskeisen sisallén
lyhyista ja selkeista viesteista ja kuulutuksista.
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12

PUHUMINEN

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayt-
tden seuraavia merkintoja:

X = selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3. :
(0] = tAma on tavoitteeni
OO = tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

| Oma arvio

N

w| Oma tavoitetaso

(o2}

Pystyn puhumaan erittéin sujuvasti ja ottamaan vaivattomasti
osaa kaikkiin keskusteluihin ja asioiden kasittelyyn. Kaytan kielta
tehokkaasti, tarkasti ja idiomaattisesti kaikkiin sosiaalisiin ja
ammatillisiin tarkoituksiin.

Pystyn ilmaisemaan itsedni sujuvasti ja osallistumaan luontevas-
ti suulliseen keskusteluun monista aiheista seké sosiaalisessa
ettd ammatillisissa kielenkayttétilanteissa. Osaan kayttaa eri
tilanteissa sopivaa kieltd ja pystyn kohtalaisen hyvin ilmaise-
maan saw eroja ja kayttamaan idiomaattista kielta.

Tulen hyvin toimeen arkisissa tydéhon ja vapaa-aikaan liittyvissa
tilanteissa. Pystyn vaihtamaan ajatuksia ja esittdmaan mielipitei-
ta erilaisista tyohon liittyvista asioista seka aiheista, jotka ovat
henkilokohtaisesti kiinnostavia. Pystyn kiertAmaan useimmat
kohtaamani viestintavaikeudet kayttamalla kiertoilmauksia tai
valttamalla vaikeita ilmaisuja.

Pystyn puhumaan ymmarrettavasti ja selviydyn kohtalaisesti
rutiininomaisissa tyétilanteissa ja arkisissa kielenkayttotilanteis-
sa. Viestintani on viela tavallisesti hidasta ja epardivaa ja kuuli-
jalta voidaan vaatia viela jonkin verran totuttelua ja ponnistelua
puheen ymmartamiseksi.

Pystyn viestimaan yksinkertaisella tavalla kayttamalla yksinker-
taisia sanontoja ja lauseita yksinkertaisissa rutiininomaisissa
tehtavissa ja tilanteissa. Kykenen puhelimessa yksinkertaiseen,
lyhyeen ja ennustettavaan viestintaan. En pysty ymmartamaan
tarpeeksi pitaakseni itse ylla keskustelua.

Pystyn viestiméén suullisesti vain kaikkein yksinkertaisimmissa
tilanteissa, kysymaan yksinkertaisia asioita ja vastaamaan sel-
laisiin kysymyksiin. Viestinténi on hidasta ja katkonaista ja jou-
dun usein kayttamaan runsaasti ei-kielellisia keinoja.
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13

TEKSTIN YMMARTAMINEN

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayt-
tden seuraavia merkintgja:

X = selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.:
(0] = tAma& on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

~| Oma arvio

N

w| Oma tavoitetaso

(o2}

Luen helposti mita tahansa tekstia, mukaan lukien kompleksi-
sia ohjekirjoja ja erikoisartikkeleita silloinkin kun ne eivat liity
omaan alaani. Hienot merkitysvivahteet voivat tuottaa vaikeuk-
sia.

Ymmarran vaikeuksitta omaa erityisalaani kasittelevia teksteja
ja muunlaista kielellisesti monimutkaista tekstia. Harvinaiset
ilmaisut ja merkitysvivahteet aiheuttavat kuitenkin ajoittain
ongelmia.

Ymmarran paaajatukset oman erityisalani teksteista ja saan
lukemalla selville tyéhoén liittyvia vaatimuksia, vaikka teksti
vaihtelee muodoltaan ja tekniseltd vaikeustasoltaan.
Ymmarran yleisia aiheita koskevia teksteja. Yksityiskohtia ja
vivahteita voi jaada epaselviksi.

Ymmarran teksteja, joissa on padasiassa tavallista arkipaivan
kielté tai tyohon liittyvaa kieltéa. Vieraammat aiheet ja osia vaa-
tivammista teksteista voivat jaada ymmartamatta.

Ymmarran p&aasiat ja I0ydan ennustettavissa olevaa tietoa
lyhyista, tuttuja aiheita koskevista yksinkertaisista teksteista.
Saan lukemalla selville helposti tunnistettavia toimintaohjeita.

Ymmarran hyvin yksinkertaisia lauseita ja ilmaisuja, jotka kos-
kevat helposti tunnistettavaa tietoa mm. aikatauluista, ilmoituk-
sista, laskuista.
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14

KIRJOITTAMINEN

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayt-
tden seuraavia merkintoja:

X = selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3. :
(0] = tAma& on tavoitteeni
OO = tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

~| Oma arvio

N

w| Oma tavoitetaso

(o2}

Pystyn kirjoittamaan vaativaa, erityisosaamista edellyttavaa
tekstia (raportteja, virallista kirjeenvaihtoa, artikkeleita) ja osoit-
tamaan eri tyylilajien ja vivahteiden hallintaa.

Pystyn kirjoittamaan selkeaa ja sujuvaa tekstia, mukaan lukien
ammattiin liittyvia tekstejd, asianmukaisella tyylilla. Vain hyvin
monimutkaiset lauserakenteet ja jotkin harvinaiset sanat voivat
aiheuttaa vaikeuksia.

Pystyn yleensa tuottamaan kirjallisesti sisallollisesti ehyen

kokonaisuuden: yksityisen, puolivirallisen ja virallisen kirjeen;
raportin, muistiinpanoja kokouksista, ja oman perustellun na-
koékulman. Esiintyvat epatarkkuudet eivat haittaa ymmarretta-

Vyytta.

Pystyn valittamaan haluamani viestin kuten henkilokohtaisen
kirjeen ja kirjallisia muistiinpanoja vakioilmaisuja kayttaen. Ne
voivat olla kielellisesti hieman epayhtenaisia, mika saattaa
katkaista lukurytmin.

Pystyn kirjoittamaan lyhyita, yksinkertaisia teksteja, mm. arki-
paivan tilanteisiin liittyvia viesteja ja yksinkertaisen henkilékoh-
taisen kirjeen. Tekstit eivat valttamatta muodosta ehjaa
kokonaisuutta eivatka kaikki ilmaukset ole taysin
ymmarrettavia.

Pystyn kirjoittamaan vain lyhyita, yksinkertaisia teksteja, jotka
koostuvat yksinkertaisista ilmauksista ja lauseista (postikortin,
lyhyité viesteja, muutamia yksinkertaisia lauseita itsestani)
Hajanainen teksti on vain osittain ymmarrettavaa.
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15 RAKENTEET
Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemaélla sarakkeeseen 1. kayt- o -2
tden seuraavia merkintojé: 2 ® 2
X = selviydyn normaaliolosuhteissa g5 g8
XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa o ® S 2
= + o
2 . > | 2E | 2
b Merkitse sarakkeeseen 3. : @ 20 =
= O  =tama on tavoitteeni = ® .2 =
— | OO =tama on tarkein tavoitteeni @) -8 @)
1 2 3
6 | Kielen rakenteiden ymmartamisessa ja kaytdssa minulla ei ole
ilmeisia puutteita. Monimutkaisissakin rakenteissa teen pikku-
virheita hyvin harvoin.
5 | Hallitsen hyvin kielen rakenteet, mutta joissakin epatavallisissa
yhteyksissa voi esiintya viela ajoittain ongelmia, jotka pystyn
useimmiten itse korjaamaan.
4 | Osaan kayttaa rakenteita monipuolisesti, mutta virheita esiintyy
ajoittain monimutkaisempien ja harvinaisempien rakenteiden
kaytdssa.
3 | Osaan kayttaa tavallisimpia rakenteita, mutta kieliopin hallin-
nassa esiintyy ajoittain horjuvuutta ilman etté se estaa viestin
perille menon. Aidinkielen vaikutus voi olla viela tuntuva.
2 | Osaan kayttaa kielen perusrakenteita yksinkertaisissa lauseis-
sa ja virkkeissa, mutta niiden kayttdé on viela horjuvaa. Myos
sanojen taivutusmuotojen hallinnassa on puutteita.
1 | Hallitsen vain joitakin kielen perusrakenteita, mutta niidenkin

kayttd on puutteellista ja epdajohdonmukaista.
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16

SANASTO

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayt-
tden seuraavia merkintoja:

X = selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3. :
(0] = tAma on tavoitteeni
OO = tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

~| Oma arvio

N

w| Oma tavoitetaso

(o2}

Hallitsen sanaston varmasti ja idiomaattisesti kaikissa tilanteis-
sa ja vain kaikkein vaativin sanasto voi joskus olla outo. Ym-
marréan ja osaan kayttaa erittain hyvin ammattialani erityiskiel-
t4. Osaan tarvittaessa hyvin pééatella sanojen merkityksia.

Omaan laajan yleissanaston, johon siséltyy myds idiomeja ja
puhekielen sanastoa. Oman alani sanaston hallinta on hyva.
Tunnen ja osaan kayttda harvinaisempienkin sanojen vasta-
kohtia ja synonyymeja seka etu- ja jalkiliitteitd myos epataval-
listen ja abstraktien sanojen yhteydessa.

Sanasto riittdd kohtalaisen vaativissakin tilanteissa ja tehtavis-
sé valittamaan olennaisen asian. Sanastossa saattaa ilmetéa
silloin talléin virheitd, mutta pystyn korjaamaan ne lahes aina
itse ja idiomaattisuudessa on parantamisen tarvetta. Osaan
kuvailla konkreettisen asian tai esineen ominaisuuksia tai piir-
teitd, jos kohtaan vaikeuksia muistaa tarvitsemaani sanaa.
Osaan kayttaa tavallisimpia kollokaatioita asianmukaisesti
useimmissa tilanteissa. Hallitsen hyvin oman alani erityis-
sanaston, mutta sen ulkopuolella esiintyy ilmeisia puutteita.

Hallitsen hyvin jokapaivaisiin tilanteisiin ja tehtaviin liittyvan
sanaston ja kohtalaisen hyvin oman alani erityissanaston.
Keskeisen sanaston synonyymit ja kaikkein tavallisimmat
idiomit ovat tuttuja.

Ymmarran perussanaston hyvin vaikka en pysty sita aina itse
kayttamaan. Oman alani sanaston hallinnassa on myds puut-
teita. Sanojen oikeinkirjoituksessa on horjuvuutta.

Tunnen vain kaikkein yleisimpien sanojen perusmerkityksen
tavallisimmissa yhteyksissa. Ja myds oman alani sanaston
hallinta on alkeellinen.

Sovellettu AMKKIAN empiirisesti validoituja taitotasoasteikkoja (2001)

kollokaatio = sanojen esiintyminen yhdessa
Idiomi = jollekin kielelle ominainen ilmaus tai sanonta
synonyymi = samanmerkityksinen sana
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2. KIELENOPPIMISHISTORIA / LANGUAGE BIOGRAPHY

2.1 KIELIOPINNOT /LEARNING BIOGRAPHY

paivays/data oppilaitos / educational institution kesto ja laajuus / duration and credits

2.2 KIELIKURSSIT /LANGUAGE COURSES

paivays / date kurssin nimi/name of the course aika ja jarjestaja / time and institution

2.3 KIELITODISTUKSET JA TUTKINNOT /
CERTIFICATES AND DIPLOMAS

paivays / date todistus tai kielitutkinto ja arvosanatai taso- | todistuksen antaja/given by
arvio/ certificates and diplomas and grade or
level obtained
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3. TYOKOKEMUS KANSAINVALISESSA YMPARISTOSSA /
WORKING EXPERINCE IN INTERNATIONAL CONTEXT

3.1 WORKING EXPERIENCE

aika /time paikka / location tehtava/ position lyhyt kuvaus / brief description

3.2 WRITTEN DOCUMENTS AND ORAL PRESENTATIONS

raportit, muistiot/reports, memos
tilaisuus / missa ominaisuudessa / esitelmat, puheet / presentations, LIITE Nro
aika/ date occasion in what capacity speeches etc. ANNEX Nr.
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4. MUUT MERKITTAVAT KIELEEN JA KULTTUURIIN
LITTYVAT KOKEMUKSET /
OTHER RELEVANT LANGUAGE-RELATED AND SOCIO-
CULTURAL EXPERIENCES

kesto /duration

paikka / place

lyhyt kuvaus / briefdescription

5. ITSEARVIOINNIN TIIVISTELMA /
SUMMARY OF THE SELF-ASSESSMENT
Merkitse (X) / Tick (X)
Taitotaso Puheenymmar- | Puhuminen Tekstin ymmar- | Kirjoittaminen Rakenteet Sanasto
tdminen taminen
Level Listening Speaking Reading Writing Grammar Vocabulary
6
5
4
3
2
1
Paivays / Date Paikka / Place Allekirjoitus / Signature
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Yhteisesta eurooppalaisesta viitekehyksesta muokatut vaihtoehtoiset kielitaidon

itsearvioinnin kuvaimet (13 sivua) puolustusvoimien kielisalkkuun
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KIELITAIDON LAAJUUS

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X = selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
(0] = tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

| Oma arvio

N

W| Oma tavoitetaso

C2 (6)

Osaan kayttaa kielta hyvin laaja-alaisesti ja hallitusti. Osaan muo-
toilla ajatuksia tdsmaéllisesti, painottaa asioita, nostaa esiin eroja ja
valttamaan epaselvyyksia. Minun ei tarvitse rajoittaa sanottavaani.

C1(5)

Hallitsen laajan sanasto- ja rakennevalikoiman. Pystyn ilmaise-
maan itseani selkeésti kayttaen tilanteeseen sopivia kielellisia
muotoiluja tarvitsematta rajoittaa sanottavaani.

B2 (4)

Pystyn ilmaisemaan itseéni selkeasti enka joudu rajoittamaan
sanottavaani. Hallitsen kieltd niin laaja-alaisesti, etta pystyn anta-
maan selkean kuvauksen, ilmaisemaan nakékantojani ja kehitte-
lem&éan argumentteja. Joudun harvoin etsimaan sanoja. Kaytan
myds monimutkaisia lauserakenteita.

B1(3)

Kielitaitoni riittaa siihen, etta pystyn kuvailemaan odottamattomia
tilanteita, selittim&an kohtalaisen tasmaéllisesti padasiat jostakin
ajatuksesta tai ongelmasta. Pystyn ilmaisemaan ajatuksia abstrak-
teista ja kulttuuriin liittyvistd aiheista, kuten esimerkiksi musiikista
ja elokuvista.

Kielitaitoni riittda siihen, ettéd pystyn selviytymé&an tavallisissa
tilanteissa ja kasittelemaan sellaisia aiheita kuten perhe, harras-
tukset ja mielenkiinnon kohteet seka ty®, matkustaminen ja ajan-
kohtaiset asiat. Rajallinen sanasto riittd& ilmaisemaan hieman
epavarmasti ja kiertoilmauksiin turvautuen omia ajatuksiani, mutta
aiheuttaa usein toistoja ja ajoittain myds vaikeuksia ilmausten
muotoilussa.

A2 (2)

Perustason kielitaitoni riittda kasittelemaan tavanomaisia arkipai-
van tilanteita. Joudun yleensa rajoittamaan viestin sisaltoa ja etsi-
maan sanoja.

Pystyn tuottamaan lyhyita tavanomaisia sanontoja, joiden avulla
voin tyydyttéa yksinkertaiset, konkreettiset tarpeet. Ne koskevat
esimerkiksi omaan elamaani liittyvia yksityiskohtia, arkipaivan
rutiineja, haluja ja tarpeita seka asian tiedustelua. Osaan kayttaa
yksinkertaisia lauserakenteita puhuessani esimerkiksi paikoista,
omistussuhteista tai itsestani ja muista ihmisista ja siitd mita he
tekevat. Selviydyn tavanomaisista tilanteista joidenkin lyhyiden,
ulkoa opeteltujen sanontojen avulla. VAhemman rutiininomaisissa
tilanteissa on viestintani hyvin katkonaista ja vaarinymmarrykset
tavallisia.

Al (D)

Kielitaitoni koostuu aivan perustasolla olevista yksinkertaisista
sanonnoista, jotka liittyvat oman elamani yksityiskohtiin ja konk-
reettisiin tarpeisiin.
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SANASTON LAAJUUS

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X =selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
(0] = tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Taitotaso

Testattu taitotaso
tai esimiehen arvio

| Oma arvio

C2 (6) Hallitsen _hyvir_l e_rittéf;'\in_ Iaajgn sanas_ton j_a_ p_ystyn k;a'yttéméan _joh-
donmukaisesti oikein ja asianmukaisesti idiomaattisia, puhekie-
lenomaisia ja konnotaatioita esiin tuovia ilmauksia.

C1 (5) Hgllits_en _Iaajan"sq'nasfoq.hyv_in_ja pystyn_ I('?ytaméér_l vaivatta_kier-
toilmaisuja seka kayttdmaan idiomaattisia ja puhekielenomaisia
ilmauksia. Joudun vain harvoin turvautumaan ilmausten hakemii-
seen ja valttamisstrategioihin.

B2 (4) Hallitsen laajan omaa erityisalaani ja useimpia yleisia aihepiireja

koskevan sanaston. Pystyn vaihtelemaan kielellisia ilmauksia
jatkuvan toiston valttamiseksi. Sanaston puutteet voivat kuitenkin
aiheuttaa epardintia ja kiertoilm austen kayttoa.

B1 (3) | Hallitsenriittavan sanaston omien ajatusteni ilmaisemiseksi joka-
paivaista elaméaa koskevissa asioissa, esimerkiksi perheeseen,
harrastuksiin ja mielenkiinnon kohteisiin seka tyéhon, matkustam i-
seen ja ajankohtaisiin asioihin liittyvéa sanastoa. Joudun kaytta-
ma&an jonkin verran kiertoilmauksia.

A2 (2) Hallitsen tutuissa, tavanomaisissa arkipdivan kommunikaatiotilan-
teissa tarvittavan sanavaraston.

Hallitsen perustason kommunikaatiotilanteissa vaadittavan sana-
varaston.

Hallitsen perussanaston, jolla pystyn selviytymaan yksinkertaiss-
ta, konkreettisista ja jokapdivaisisté tilanteista.

Al (1) _I—lallits.,gn“)_/lg_sittaisi_a ja irr(_:tll_i_sia_ sano_ja__ja ilmauksia, jotka liittyvat
jokapaivaisiin yksinkertaisiin tilanteisiin.
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SANASTON HALLINTA

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen o o
seuraavia merkint6ja: % % 9
X =selviydyn normaaliolosuhteissa 5 c Il
XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa _%' 2 Q
o o - O e
%) . S =
oo Merkitse sarakkeeseen 3. % 2 E 5
o O =tamé on tavoitteeni s 89 ©
'© OO =tama on tarkein tavoitteeni S D = £
[ o) (g o)
1 2 3
C2 (6) Hallitsen johdonmukaisesti virheettdéman ja asianmukaisen sanas-
ton kayton.
C1 (5) | Teensatunnaisia vahisia lipsahduksia, en kuitenkaan vakavam-
pia sanastovirheita.
B2 (4) Hallitsen yleensa sanaston hyvin ja tdsmallisesti. Voi esiintya
jonkin verran sekaannuksia ja vaaria sanavalintoja, jotka eivat
kuitenkaan esta viestin perillemenoa.
B1 (3) | Hallitsen perustason sanaston hyvin. Ennestaan tuntemattomat
aiheet ja tilanteet seké& monimutkaisempien ajatusten ilmaisemii-
nen aiheuttavat usein suurempia virheita.
A2 (2) Hallitsen suppean, konkreettisiin, jokapaivaisiin tarpeisiin liittyvan
sanavaraston.
Al (1) Kuvain puuttuu.
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KIELIOPILLINEN VIRHEETTOMYYS

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X =selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
(0] = tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

| Oma arvio

N

W| Oma tavoitetaso

C2 (6)

Hallitsen monimutkaisetkin rakenteet johdonmukaisesti silloinkin
kun huomio on suuntautunut toisaalle, esimerkiksi seuraavan
puheenvuoron sommitteluun tai kuulijoiden reaktioiden ohjailuun.

C1(5)

Hallitsen lahes kaikki rakenteet virheettdmasti. Virheet ovat harvi-
naisia ja lahes huomaamattomia.

B2 (4)

Hallitsen rakenteet hyvin. Satunnaisia lipsahduksia esiintyy, epa-
systemaattisia virheitd sekd vahaisempia puutteita saattaa esiintya
lauserakenteissa. Ne ovat kuitenkin harvinaisia ja saatan usein
korjata niita taannehtivasti.

Hallitsen rakenteet suhteellisen hyvin. Virheet eivét aiheuta vaa-
rinkasityksia.

B1(3)

Rakenteet ovat suhteellisen virheettémia tutuissa kielenkayttétilan-
teissa. Kielen hallintani on yleensa hyvéa, mutta aidinkielen vaiku-
tus on selvasti havaittavissa. Virheista huolimatta viesti tulee sel-
vaksi.

Kéytan yleensa tutuissa tilanteissa suhteellisen virheettomasti
ulkoa opettelemiani, usein esiintyvid tavanomaisia
ilmauksia ja lauserakenteita.

A2 (2)

Kaytan joitakin yksinkertaisia rakenteita oikein, mutta teen silti
systemaattisesti virheita perusrakenteis sa, esimerkiksi sekoitan
aikamuotoja ja teen kongruenssivirheitd. Viesti tulee kuitenkin
yleensa selvéaksi.

Al (D)

Hallitsen vain muutamia yksinkertaisia rakenteita ja ulkoa oppi-
miani lauseita, ilmauksia ja lauserakenteita.
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AANTAMINEN

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X =selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
O =tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Taitotaso

Testattu taitota-

arvio

| Oma arvio

C2 (6) Kuten C1

C1 (5) | Osaan varioida intonaatiota ja asettaa lausepainon oikein ilmais-
takseni myds hienosyisia eroja merkitysvivahteissa.

B2 (4) | Olenomaksunut selkean luonnollisen aantamistavan ja intonaa-
tion.

B1(3) Aantaminen on selvasti ymmarrettavaa, vaikka vierasperainen
korostus on paikoitellen ilmeisté ja virheellistd 4antamista esiintyy
silloin tallgin.

A2 (2) Aantaminen on yleensa niin selkeaa, ettd se on ymmarrettavaa
huolimatta vierasperaisesta korostuksesta. Keskustelukumppanit
joutuvat pyytdmaan toistoa aika-ajoin.

Al (1) Syntyperaiset puhujat, jotka ovat tottuneet olemaan tekemisissa
oman kieliryhméni edustajien kanssa, pystyvat ponnistellen ym-
martdmaan esittamiani ulkoa opeteltuja sanoja ja ilmauksia.
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OIKEINKIRJOITUKSEN HALLINTA

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X = selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
O =tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso tai

esimiehen arvio

| Oma arvio

N

W| Oma tavoitetaso

C2 (6)

Oikeinkirjoitus on virheetonta.

C1(5

Tekstin asettelu, kappalejako ja valimerkkien kaytté on johdonm u-
kaista ja helpottaa lukemista.
Oikeinkirjoitus virheettnta, lukuun ottamatta joitakin lipsahduksia.

B2 (4)

Pystyn tuottamaan taysin ymmarrettavaa, yhtajaksois ta tekstia ja
noudattaa tavanomaisia tekstinasettelun ja kappalejaon perus-
saantoja. Oikeinkirjoitus ja valimerkkien kaytté on suhteellisen
virheetonta, aidinkielen vaikutus on kuitenkin nahtavissa.

B1(3)

Pystyn tuottamaan yleensa taysin ymmarrettavaa yhtajaksoista
tekstia. Oikeinkirjoitus, valimerkkien kaytto ja tekstinasettelu eivat
yleensa vaikeuta tekstin ymmartéamista.

A2 (2)

Pystyn kopioimaan lyhyita, tuttuja asioita kasittelevia lauseita,
esimerkiksi ohjeita siitd, kuinka jonnekin mennaan.

Osaan kirjoittaa jo suullisesti hallitsemiani lyhyité sanoja suhteelli-
sen virheettdmasti, vaikkakaan oikeinkirjoitus ei valttamatta vastaa
taysin yleista kaytantoa.

Al (1)

Osaan kopioida tuttuja sanoja ja lyhyitd sanontoja, esimerkiksi
yksinkertaisia kyltteja ja ohjeita, tavallisten esineiden ja kauppojen
nimia seka yleisesti kaytettyja sanontoja. Osaan kirjoittaa oikein
osoitteeni, kansallisuuteni ja muita yksittéisia henkilétietoja.
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SOSIOLINGVISTINEN TARKOITUKSENMUKAISUUS

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttéen
seuraavia merkintdja:

X = selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
O =tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso tai

esimiehen arvio

| Oma arvio

N

W| Oma tavoitetaso

C2 (6)

Hallitsen hyvin kyseiselle kielelle luonteenomaiset ilmaukset ja puhe-
kielen ilmaukset ja olen tietoinen kielen eri merkitystasoista. Ymmar-
rén taysin syntyperaisten puhujien kayttamat sosiolingvistiset ja sosio-
kulttuuriset viittaukset ja pystyn vastaamaan niihin asianmukaisesti.
Pystyn toimimaan valittdjana kohdekielen puhujien ja oman aidinkiele-
ni puhujien valilla ja ottamaan huomioon sosiolingvistiset ja sosiokult-
tuuriset erot.

C1(5)

Ymmarrén hyvinkin erilaisille kielenkayton alueille sijoittuvia ilmauksia
ja sanontoja ja havaitsen myos kielenkayton vaihdokset tilanteiden
mukaisesti. Voin kuitenkin joutua joskus tarkistamaan yksityiskohtia
erityisesti jos en tunne puhujan puhetapaa. Pystyn seuraamaan elo-
kuvia, joissa esiintyy huomattavan paljon puhekielta ja kyseiselle
kielelle luonteenomaisia ilmauksia. Pystyn kayttamaan kielta jousta-
vasti ja tehokkaasti sosiaalisiin tarkoituksiin, myds ilmaisemaan tunne-
tiloja, epasuoria viittauksia ja leikkimielisyytta.

B2 (4)

Pystyn ilmaisemaan ajatuksiani luontevasti, selkeésti ja kohteliaasti
sekd muodollisessa ettd epamuodollisessa puheessa ja valitsemaan
kielenkayttdtavan tilanteiden ja niihin osallistuvien henkiléiden mu-
kaan.

Pystyn hieman ponnistellen seuraamaan ryhmékeskustelua ja osallis-
tumaan siihen silloinkin kun kieli on nopeaa puhekielta. Pystyn yllapi-
tdmaéan suhteita syntyperaisiin puhuijiin ilman, etta tahattomasti huvi-
tan tai arsytan heita. En edellyta, ettéd he kayttaytyisivat toisin kuin
syntyperaisten puhujien seurassa. Pystyn ilmaisemaan ajatuksiani
asianmukaisesti erilaisissa tilanteissa ja valttdmaan sosiaalisesti epa-
korrektia kielenkayttoa.

B1(3)

Ymmarran hyvinkin erilaisiin tavoitteisiin tahtaavaa kielenkayttoa ja
osaan myds itse kayttaa erilaisiin tarkoitusperiin tavallista kieltd, joka
ei ole liian tuttavallista eiké liian muodollista. Tunnen tarkeimmat
kohteliaisuussaannot ja kayttaydyn niiden mukaisesti. Olen tietoinen
tarkeimmista tapoja, kielenkayttéa, asenteita, arvoja ja uskomuksia
koskevista eroista oman ja kohdekulttuurin valilla ja etsin merkkeja
niiden ilmenemisesta.

A2 (2)

Pystyn kayttdamaan kielta kaikkein keskeisimpiin tarkoitusperiin yksin-
kertaisella tavalla, seka viestijana etta viestin vastaanottajana, esimer-
kiksi tiedonvaihtoon, pyyntdjen esittamiseen sekd mielipiteiden ja
asenteiden ilmaisemiseen. Pystyn seurustelemaan yksinkertaisesti
mutta tehokkaasti kayttden yksinkertaisia tavanomaisia ilmauksia ja
turvautuen perustason viestintarutiineihin.

Selviydyn aivan lyhyista sosiaalisista kontakteista ja kdytéan tavan-
omaisia kohteliaita tervehdyksia ja puhuttelumuotoja. Pystyn esitta-

maéan kutsuja, ehdotuksia ja anteeksipyyntdja ja vastaamaan sellaisiin.

Al (D)

Pystyn solmimaan perustasolla sosiaalisia kontakteja ja kayttdmaan
kaikkein yksinkertaisimpia jokapaivaisia kohteliaisuusmuotoja kuten
tervehtimisid, hyvastijattdja ja esittelemisia seka kayttamaan pyytami-
seen, kiittAmiseen ja anteeksipyyntoon liittyvid kohdekielisia ilmauksia.
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JOUSTAVUUS

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen 8
seuraavia merkintoja: o
X =selviydyn normaaliolosuhteissa @ o 2
XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa ° % 8
g [}
= 2
8 Merkitse sarakkeeseen 3. -g ; o g
8 O  =tama on tavoitteeni o 25 ®
S OO = tama on tarkein tavoitteeni © S e ©
T £ S 7 £
= ®) o ®)
1 2 3
C2 (6) Pystyn muotoilemaan ajatuksiani huomattavan joustavasti kaytta-
en erilaisia kielellisia muotoja osoittaakseni painotuksia, valttadk-
seni epaselvyyksia ja mukauttaakseni puheeni tilanteiden ja puhe-
kumppanien mukaan.
C1 (5) Kuten B2, ylempi taso
B2 (4) | Pystyn sovittamaan sanottavani ja ilmaisukeinoni tilanteen, vas-
taanottajan ja olosuhteiden edellyttdméan muodollisuusasteen
mukaan.
Pystyn sopeutumaan keskustelussa tavallisiin puheen suunnan,
tyylin ja painotusten muutoksiin. Pystyn varioimaan kieltani pyr-
kiessani ilmaisemaan sanottavani.
B1 (3) | Pystyn mukauttamaan ilmaisuani kasitellessani vahemman tavan-
omaisia ja jopa vaikeita tilanteita.
Pystyn hyédyntdmaan yksinkertaista kielté joustavasti ja monipuo-
lisesti ja yleensa ilmaisemaan sanottavani.
A2 (2) Pystyn.sqveltamgan ullfoa.opet('eIFujaja hyvin har'jo'itelt.ujg yksh-
kertaisia ilmauksia uusiin tilanteisiin korvaamalla joitakin ilm austen
sanoja tilanteeseen paremmin sopivilla sanoilla.
Pystyn laajentamaan opittuja ilmauksia yksinkertaisesti yhdistele-
mall& niiden ainesosia uudella tavalla.
Al (1) Kuvain puuttuu.
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VUOROVAIKUTUSTAIDOT: PUHEENVUORON OTTAMINEN

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X =selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
O =tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

| Oma arvio

N

W| Oma tavoitetaso

C2 (6)

Kuten C1.

C1 (5)

Osaan valita sopivia ilmauksia johdattelemaan kommenttejani,
joiden avulla pyrin saamaan puheenvuoron tai voittamaan aikaa ja
pitimaan itsellani puheenvuoron samalla kun valmistelen puheeni
jatkoa.

B2 (4)

Osaan puuttua sopivalla tavalla keskusteluun ja kayttaa asianm u-
kaista kieltd. Osaan aloittaa, yllapitaa ja lopettaa asianm ukaisesti
keskustelun tavanomaisessa toimivassa vuoropuhelussa. Osaan
aloittaa keskustelun, ottaa puheenvuoron asianmukaisessa yhtey-
dessa ja lopettaa keskustelun tarpeen m ukaan, vaikkakaan en
aina kovin tyylikkaasti.

Osaan kayttaa perusfraaseja, esimerkiksi ‘Tama on vaikea kys y-
mys’, kun haluan voittaa aikaa ja pitaa itsellani puheenvuoron
samalla kun muotoilen sanottavaani.

B1 (3)

Pystyn puuttumaan tuttua aihetta kasittelevaan keskusteluun kayt-
téen sopivaa ilmausta puheenvuoron saamiseksi.

Osaan aloittaa, yllapitaa ja lopettaa yksinkertaisia, kasvokkain
kaytavia keskusteluja tutuista ja itseani kiinnostavista aiheista.

A2 (2)

Osaan kayttaa yksinkertaisia keskustelun aloittamiseen, yllapita-
miseen ja lopettamiseen liittyvia tekniikoita. Osaan aloittaa, yllapi-
taa ja lopettaa yksinkertaisen, kasvokkain kaydyn keskustelun.

Osaan pyytaa huomiota.

Al (D)

Kuvain puuttuu.
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TEEMAN KEHITTELY

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen

seuraavia merkintoja: 8
X = selviydyn normaaliolosuhteissa 9o o
XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa 8's 2
Q& i
= [0}
2 Merkitse sarakkeeseen 3. o S c =
o] O  =tama on tavoitteeni > 3> 2 3
o OO =tama on tarkein tavoitteeni © =9 -
= :|GE| E
cu —
— o e 38 o
2
C2 (6) Kuten C1.
C1 (5) Pystyn esittdmaan yksityiskohtaisia kuvauksia ja kertomuksia,
litthmaan niihin alateemoja, kehittelemaan keskeisia seikkoja ja
lopettamaan tekstin sopivalla tavalla.
B2 (4) Pystyn tuottamaan selkeéan kuvauksen tai kertomuksen, jossa
kehittelen keskeisia seikkoja ja tuon esiin niita tukevia yksityiskoh-
tia ja esimerkkeja.
B1 (3) Pystyn esittamé&an suhteellisen sujuvasti yksinkertaisen kertomuk-
sen tai kuvauksen asialuettelona.
A2 (2) Pystyn kertomaan tarinan tai kuvaamaan jotain yksinkertaisena
asialuettelona.
Al (1) | Kuvainpuuttuu
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TEKSTIN SIDOSTEISUUS

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X =selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
O =tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

| Oma arvio

N

W| Oma tavoitetaso

C2 (6)

Pystyn tuottamaan sisalléltdan ja muodoltaan johdonm ukaista
tekstia kayttden monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti sopivia
tekstin jasentamistapoja ja sidosteisuutta parantavia keinoja.

C1(5)

Pystyn tuottamaan selke&a ja loogisesti etenevaa tekstid. Hallitsen
tekstin jAsentamistavat ja sidosteisuuden tuottamisen.

B2 (4)

Pystyn kayttamaan tehokkaasti useita sidesanoja osoittaakseni
selvasti ajatusten valisia suhteita.

Pystyn kayttamaan joitakin kielellisia keinoja rakentaakseni iima-
uksista selkean ja yhtendisen tekstin. Pitkissa tuotoksissa voi
ilmet& jonkin verran puutteita sidosteisuudessa.

B1(3)

Pystyn yhdistamaan joukon lyhyempia, irrallisia, yksinkertaisia
ilmauksia yhtenaiseksi tuotokseksi.

A2 (2)

Pystyn kayttamaan tavallisimpia sidesanoja liittdmaan yhteen
yksinkertaisia lauseita kertomukseksi tai esittdmaan ne luettelona.

Pystyn yhdistamaan yksinkertaisia lauseita kaikkein tavanomai-
simmilla sidesanoilla, kuten ‘ja’, ‘mutta’ ja ‘koska’.

Al (1)

Pystyn liittimaan sanoja tai sanaryhmia toisiinsa kayttaen yleisim-
pid sidesanoja, kuten ‘ja’ tai ‘sitten’.
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PUHEEN SUJUVUUS

Taitotaso

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen
seuraavia merkintgja:

X =selviydyn normaaliolosuhteissa

XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa

Merkitse sarakkeeseen 3.
O =tama on tavoitteeni
OO =tama on tarkein tavoitteeni

Testattu taitotaso

tai esimiehen arvio

| Oma arvio

N

W| Oma tavoitetaso

C2 (6)

Pystyn ilmaisemaan itseéni sujuvasti, luontevasti ja ep aréimatta
pidemmasséakin puheessa. Pysahdyn vain joskus pohtimaan oike-
aa sanaa ilmaistakseni ajatukseni tai I6ytadkseni sopivan esimer-
kin tai selityksen.

C1(5

Pystyn ilmaisemaan itse&ni luontevasti, sujuvasti ja spontaanisti.
Vain kasitteellisesti vaikeissa aiheissa voi esiintya kielellista epa-
réintia.

B2 (4)

Pystyn kommunikoimaan spontaanisti ja ajoittain huomattavan
sujuvasti ja vaivattomasti myds pidemmissa kompleksisissa pu-
heenvuoroissa.

Pystyn tuottamaan yhtamittaista puhetta suhteellisen sujuvasti.
Huomattavan pitkat tauot ovat harvinaisia vaikka epéargintia esiin-
tyykin rakenteita ja ilmauksia etsittdessa. Saannéllinen yhteyden-
pito syntyperéisten puhujien kanssa on mahdollista ilman, etté se
aiheuttaa suurta ponnistusta kummallekaan osapuolelle.

B1 (3)

Pystyn ilmais emaan itseéni suhteellisen helposti. Pystyn jatka-
maan puhettani ilman apua huolimatta ajoittaisista, puheen muo-
toiluun liittyvisté ongelmista ja vaarien aloitusten aiheuttamista
tauoista.

Pystyn ilmaisemaan itsedni ymmarrettavasti vaikka rakenteiden ja
sanaston tietoinen muotoilu ja korjailu ovat ilmeisia, etenkin pi-
demmissa yhtéjaksoisissa vapaissa tuotoksissa.

A2 (2)

Pystyn tekemaan itseni ymmarretyksi lyhyissa tuotoksissa vaikka
tauot, vaarat aloitukset ja uudelleenmuotoilut ovat hyvin tavallisia.

Selvian suhteellisen helposti lyhyista keskusteluista tuttuja aiheita
koskevien ilmausten avulla. Eparéinnit ja vaarat aloitukset ovat
hyvin tavallisia.

AL (1)

Osaan kayttaa vain hyvin lyhyita, yleensa erillisia, etukateen muo-
toiltuja lausumia. Pyséahdyn usein etsimaan ilmausta, &antimaan
vahemman tuttuja sanoja ja paikkailemaan viestintaani.
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ILMAISUN TARKKUUS

Arvioi itse oma taitotasosi merkitsemalla sarakkeeseen 1. kayttaen o A=)
seuraavia merkint6ja: % % 9
X = selviydyn normaaliolosuhteissa 5 c <
XX = selviydyn vaikeuksitta kaikissa olosuhteissa = o 5]
o e | €8 | B
o Merkitse sarakkeeseen 3. 2 2 E I
je] O =téama on tavoitteeni < 89 S
'S OO =tama on tarkein tavoitteeni S D = £
[ o) (g o)
1 2 3

C2 (6) Pystyn ilmaisemaan hienoimpiakin merkitysvivahteita tdsmallisesti.

Kaytan suhteellisen tarkasti erilaisia merkityksen tismentamisen
keinoja, esimerkiksi astetta ilmaisevia adverbeja ja rajoituksia
ilmaisevia sivulauseita. Pystyn tuomaan esiin painotuksia, koros-
tamaan eroja ja valttamaan syntyneita epaselvyyksia.

C1 (5) Pystyn ilmaisemaan mielipiteisséni ja lausunnoissani tdsmallisesti
esimerkiksi varmuutta/epavarmuutta, luottamusta/epailya, toden-
nakdisyytta jne.

B2 (4) Pystyn valittamaan tietoa luotettavasti ja yksityiskohtaisesti.

Bl (3) Pystyn ilmaisemaan keskeisena pitdmani asiat melko tarkasti.

Pystyn valittamaan yksinkertaista, tavanomaista, juuri kyseiseen
tilanteeseen liittyvaa tietoa ja ilmaisemaan ymmarrettavasti siind
keskeisimpé&na pitAmani asian.

A2 (2) Pystyn ilmaisemaan asiat yksinkertaisesti ja rajallisesti keskustel-
lessani tutuista tavanomaisista asioista. Muissa tilanteissa joudun
yleensa tyytymaan heikompaan aikaansaannokseen.

Al (1) Kuvain puuttuu.

Edella oleviin sivuihin on sovellettu yhteisen eurooppalaisen viitekehyksen
taitotasoasteikkoja (2003).
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LIITES

Maasotakoulun koulutustarjonta

Maasotakoulun koulutustarjonta koostuu seuraavista koulutusjaksoista

Peruskoulutus

upseerin perusopinnot (60 ov 90. kadettikurssilla, josta englannin kielen ope-
tusta 1 ov))

sotatieteiden kandidaatin tutkinnon jalkavakilinjan opinnot (20 ov
88.kadettikurssilla)

sotatieteiden maisterin tutkinnon jalkavakilinjan opinnot (5 ov 88. kadettikurs-
silla) vuonna 2004

Jatkokoulutus

opistoupseerin jatkokurssi (8 ov, josta englannin kielen opetusta 0,5 ov)
opistoupseerin jatkokurssin jalkavakilinja (16 ov)

Taydennyskoulutus

panssarintorjuntaupseerikurssi (5 ov) 2004 (joka toinen vuosi)
panssaritorjuntakouluttajien opetustilaisuus (1 ov)
joukkueenjohtajakurssi (5 ov)

erikoisupseerikurssi (4 ov) viimeinen (2003)
sotilasammattihenkildiden peruskurssi (7 ov) (viimeinen 2003)
perustietoa puolustusvoimista (2 ov) 2004

Suunnitellut uudet kurssit

Erikoisupseerit

sotilasjohtamisen kurssi (5 ov) 2003
Maavoimien puolustushaaraopintokokonaisuus 1 (3 ov) 2004
Maavoimien puolustushaaraopintokokonaisuus 2 (2 ov) 2004

Sotilasammattihenkil 6t

perustietoa puolustusvoimista (5 ov) 2003-11-02
sotilasammatillinen opintojakso 1 (5 ov) 2004
sotilasammatillinen opintojakso 2 (2ov) 2004
sotilasammatilliset mestariopinnot (10 ov) 2006
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