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Abstract

Sustainable development is included in curricula in many countries — from primary to tertiary
education, as well as in teacher training. Its principles also encompass language teaching, e.g.,
through enhancing equality of languages, multilingualism, and multiculturalism. Several ethical
issues are linked to sustainable development goals, which can be considered part of language
teaching and assessment. Based on questionnaire data, this article addresses language teachers’
views on sustainable development and its connection to assessment of language learning. The
results show that language teachers (N=29) do not recognize the link between assessment
and teaching practices that follow sustainable development principles. Engagement and peer
assessment seemed to be a way to support sustainable development principles in language
teaching. Further, the results indicate that language teachers need more information about
the effects of ethical assessment on supporting language learning and social sustainability.
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1 Johdanto

Viime vuosien aikana kestavyyskasvatus ja kestavan kehityksen ulottuvuudet ovat
tulleet entistd enemman kaikkien tietoisuuteen. Kestavyyskasvatuksen perustana
ovat Yhdistyneiden kansakuntien (YK) Agenda 2030 -ohjelma ja sen tavoitteet (Didham
2018, UNESCO 2018), joiden edistdmiseen on sitouduttu maailmanlaajuisesti. Osittain
YK:n ohjelman ansiosta kestavyyteen liittyvat aihepiirit sisaltyvat nykydaan monissa
maissa koulujen opetussuunnitelmiin (Gericke ym. 2020), yliopistojen ja korkeakoulu-
jen opetusohjelmiin (Weiss ym. 2021) sekd opettajankoulutukseen (Evans ym. 2017).
Kestavyydelld tarkoitettiin alun perin yritystd suojella luonnonvaroja ylikuluttamiselta
ja sailyttaa niita tuleville sukupolville (Kuhlman & Farrington 2010). Vuonna 1987 jul-
kistettu Brundtlandin raportti Our Common Future (WCED 1987) pyrki selkeyttamaan
kestavan kehityksen periaatteita muun muassa yhdistamalla sen alle sosiaalisia,
ekonomisia, kulttuurisia ja ymparistollisia ndakdkulmia. Kasitteena ja tulevaisuuden
padamaarana kestdva kehitys on ollut tapana jakaa kolmeen ydinalueeseen, joita
ovat yhteiskunta, ymparisto ja talous (ks. esim. Giddings ym. 2020). Kieltenopetuksen
kannalta merkittava neljas alue, kulttuurinen dimensio, katsottiin aikaisemmin osaksi
sosiaalista ulottuvuutta, mutta nykyaan sitd pidetddn omana ydinalueenaan (ks. esim.
Burford ym. 2013). Kestavan kehityksen aiheilla eli kestavyysaiheilla tarkoitamme tdssa
artikkelissa YK:n Agenda 2030 -ohjelmaan perustuvia kestavan kehityksen ekologisia,
kulttuurisia, sosiaalisia ja taloudellisia ulottuvuuksia ja niihin liitettyja aihepiireja (ks.
esim. OKKA-saatio 2022; Laine ym. 2022). Vaikka kestavan kehityksen kdsite usein
liitetadnkin fyysiseen ymparistdon, se kattaa laajemmin myds tasa-arvon ja sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden teemoja, jotka ovat kieltenopetuksen keskidssa (Zygmunt
2016; de la Fuente 2021).
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Kestava kehitys on dynaaminen prosessi, jolla tavoitellaan kestavaa tulevaisuut-
ta erilaisilla keinoilla (Sinakou 2019a). UNESCOn (2021) mukaan kestavyyskasvatus
on keino saavuttaa YK:n Agenda 2030 -ohjelman kestavan kehityksen tavoitteet, eli
vuoteen 2030 mennessa kaikilla oppijoilla tulisi olla hallussaan tietoja ja taitoja, joilla
kestavaa kehitysta voidaan edistdd. UNESCOn (2018) edistaman kestavyyskasvatuksen
toimintamallin mukaan oppiminen on elinikdinen prosessi. Siina ei opita pelkastaan
tiedollisia vaan myds sosiaalisia, emotionaalisia ja vuorovaikutuksellisia taitoja (UNESCO
2018). Kokonaisvaltainen malli kattaa opetuksessa kaytettavat sisallét, menetelmat
ja oppimisympadriston. My6s oppimisen arviointiin liittyvat ratkaisut ovat olennainen
osa toimintamallia, silla kestavyyskasvatuksen tavoitteena on lisata oppijoiden osallis-
tumista seka koulussa etta yhteiskunnassa koulun ulkopuolella. (Sinakou ym. 2019a).

Oppiaineesta riippumatta tulisi opetuksen ja arviointikaytanteiden olla linjassa
keskendadn. Jos opetuksen tavoitteena on olla kestavan kehityksen periaatteiden
mukaista ja valmistaa opiskelijoita tulevaisuutta eika pelkastdan seuraavaa koetta
varten, kestavan kehityksen periaatteiden tulisi ndkya myos arvioinnissa (ks. esim.
Boud 2000). Kestavyyskasvatus on pohjimmiltaan arvopohjaista (Hofman-Bergholm
2018: 25), mika tarkoittaa, ettd seka opettajien etta opiskelijoiden tulee olla tietoisia
toimintansa vaikutuksista. Kestavyyskasvatukseen eivat siis kuulu pelkdstaan eri op-
piaineiden aihepiirit ja sisallot, vaan se kasittda myos opetuksen taustalla vaikuttavat
periaatteet ja arvot. Ndin ollen kestavaan arviointiprosessiin kuuluu tarkedna osana
sen pohtiminen, mita vaikutusta opetuksella ja arvioinnilla on oppijoiden oppimistai-
toihin ja oman oppimisen reflektointiin pitkalla aikavalilla (ks. esim. Beck ym. 2013).
Arviointi ei tarkoita vain oppimistulosten saavuttamisen toteamista, vaan taman lisaksi
pohditaan arvioinnin vaikutuksia oppijan tulevaisuuteen ja siina tarvittaviin taitoihin
(ks. esim. Boud & Soler 2016).

Ns. oppimista tukevan arvioinnin periaate (assessment for learning), joka usein
mainitaan oppimisen arvioinnin yhteydessa (ks. esim. Black 1986), sopii myds kestavyys-
kasvatukseen. Kieltenopettajat voivat myds arviointikdytanteillaan ohjata opiskelijoita
nakemaan vaihtoehtoisia tulevaisuuksia (vrt. Laherto 2020) ja antaa heille tyokaluja
siihen, miten he pystyvat itse ratkaisemaan ongelmia ja vaikuttamaan omaan ja muiden
tulevaisuuteen. Tassa artikkelissa esittelemme kyselytutkimuksen, jonka tavoitteena oli
selvittad, miten kieltenopettajat ymmartavat kestavan kehityksen ja arvioinnin vélisen
yhteyden ja miten kieltenopettajat huomioivat kestavan kehityksen periaatteita omassa
opetuksessaan. Analysoimme kyselytutkimusaineistosta (N=29) etenkin opettajien
huomioita siitd, kuinka arviointi on yhteydessa kestavan kehityksen periaatteisiin ja
kestavyyskasvatuksen edistamiseen. Luvussa 2 tarkastelemme, millaista kestavan
kehityksen periaatteiden mukainen kieltenopetus voisi olla. Luvussa 3 keskitymme
pohtimaan arvioinnin erityispiirteitd osana kieltenopetusta ja kestavyyskasvatusta.
Luvussa 4 esittelemme kyselytutkimusaineiston keruu- ja analyysimenetelmat seka
luvussa 5 analyysin tulokset. Lopuksi pohdimme kestavan kehityksen periaatteiden
mukaisen arvioinnin toteutumisen mahdollisuuksia ja haasteita kieltenopetuksessa.
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2 Kestava kehitys ja kieltenopetus

Kestavyyskasvatuksen ja kestavan kehityksen maaritelmissa korostuvat usein biodi-
versiteettiin tai globaaliin terveyteen liittyvat seikat (ks. esim. Murillo-Vargas ym. 2020;
Wals 2009). Kestava kehitys liitetddn usein konkreettiseen, fyysiseen ympéristoon,
kuten ekologisuuteen tai kierratykseen, harvemmin taas sosiaaliseen ja kulttuuri-
seen ulottuvuuteen lukeutuviin sisaltoihin, kuten ihmisoikeuksiin, demokratiaan ja
tasa-arvoon (ks. esim. Inha ym. 2020; Maijala ym. 2023). Koulujen opetuksessa kestavan
kehityksen aihepiirien katsotaan kuuluvan yleensd luonnontieteiden opetukseen (Tani
& Aarnio-Linnanvuori 2020) ja ymparisto- ja ilmastoasioihin eika niinkdan ajattelun
muutosta mahdollistaviin taitoihin (UNESCO 2021), joita ovat esimerkiksi ihmissuhde-
ja sosiaaliset taidot, kriittinen ajattelu, yhteisty6taidot seka toimintakyky erilaisissa
tilanteissa (Sinakou ym. 2019a). Ndihin 21. vuosisadan taitoihin liittyy laheisesti kesta-
vyyskasvatuksen alan tutkimuskirjallisuudessa usein esille tuleva systeeminen ajattelu
(systems thinking), milla tarkoitetaan kykya ajatella kokonaisvaltaisesti. Systeemisen
ajattelun tavoitteena on edistdd ymmarrysta jarjestelman toisiinsa liittyvista osista,
niiden keskindisesta tyonjaosta ja vuorovaikutussuhteista seka myos siitd, miten osat
vaikuttavat niita laajempiin jarjestelmiin. (Ks. esim. Lewis ym. 2014.) Systeemisen ajat-
telun taustalla on ajatus siitd, ettd oppijoiden pitdisi oppia ymmartamaan kestavan
kehityksen eri ulottuvuuksien valisia yhteyksia (Sinakou ym. 2019a). Mielenkiintoista on,
ettd joidenkin tutkimustulosten mukaan opettajista etenkin kieltenopettajat kayttivat
systeemisen ajattelun mukaisia tyotapoja (Ferguson ym. 2021; Gunina ym. 2021). Tama
on hyvin rohkaisevaa kestavyyskasvatuksen, kieltenopetuksen ja sitd kautta myos
kieltenopetuksen kestavan kehityksen periaatteiden mukaisen arvioinnin kannalta.

Vaikka kestavan kehityksen merkitysta pidetaan yleisesti olennaisena osana
kaikkien aineiden opetusta, sen kdytannon toteutus vaihtelee esimerkiksi opetta-
jien taidoista riippuen (Monroe ym. 2013). Eri opettajaryhmat huomioivat kestavan
kehityksen opetuksessaan myds eri tavoin. Esimerkiksi aineenopettajia kasittelevissa
tutkimuksissa on havaittu, etta erot johtuvat oppiaineiden erilaisista opetustraditioista
(Sund & Gericke 2020) tai siita, mita aiheita opettajat pitdavat tarkeind oman aineensa
opetuksessa (Uitto & Saloranta 2017). Kieltenopetuksessa korostuvat kaytannon tieto-
jen ja taitojen harjoittelu ja soveltaminen, ja kestavan kehityksen sisaltoja yhdistetaan
erityisesti median ja vuorovaikutuksellisten opetusmenetelmien kautta, esimerkiksi
roolileikeissa ja suullisissa esityksissa (Sund & Gericke 2020; Uitto & Saloranta 2017).
Kieltenopetuksen sisallot poikkeavat reaaliaineiden sisallgista (Borg 2006) myds sen
vuoksi, ettd kieltenopetuksessa kieli on seka opetuksen viline etta opetettava sisaltd
(Hammadou & Bernhardt, 1987; Halliday 1993). Taman takia kieliaineiden arviointi
vastaavasti poikkeaa muiden aineiden arvioinnista.

Kieltenopetusta kasittelevadssa tutkimuskirjallisuudessa on tapana erottaa dekla-
ratiivinen tieto eli tieto kielesta ja proseduraalinen tieto eli tieto siitda, miten kielta
kaytetaan (ks. esim. O>Malley & Chamot 1990). Kielenoppijat saattavat odottaa dekla-
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ratiivisen tiedon arviointia, kuten sanaston ja kieliopin hallintaa, mutteivat esimerkiksi
kulttuuritiedon ja -taidon arviointia (ks. esim. Maijala 2013). Kulttuuritaitojen arvioin-
tikeinona kdytetaan usein itsearviointia (ks. esim. Byram 2009), jonka kohteena ovat
oppijoiden omat tuotokset, kuten esitelmat, haastattelut, blogit tai portfoliot (Wagner
ym. 2018). Kulttuuritaitojen arviointia pidetaan yleensa haastavana (ks. esim. Paran &
Sercu 2010) mm. kulttuurin kasitteen monimuotoisuuden vuoksi (Liddicoat & Scarino
2010: 52). Mikali kieltenopetuksessa halutaan edistaa kestavan kehityksen arvoja ja
periaatteita seka tukea niiden kautta oppijoiden kasvua kieliyhteison aktiivisiksi jase-
niksi, sosiaalisten ja kulttuuristen taitojen arviointi olisi kuitenkin tarkeda. Arvioinnin
oikeudenmukaisuuteen ja eettisyyteen liittyvat ongelmat on viime aikoina tunnistettu
my0s kielitaidon arvioinnissa. Esimerkiksi International Language Testing Association
-jarjeston (ILTA) eettisessa koodistossa on ohjattu vuodesta 2000 kielitaidon testaajia
toimimaan oikeudenmukaisesti ja eettisten periaatteiden mukaisesti (ILTA Code of
Ethics 2000; ks. my&s Tossavainen 2016).

Suomalaisissa opetussuunnitelmissa kestavan kehityksen periaatteita huomi-
oidaan alkaen varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman perusteista, joiden yhtena
arvoperustana on terveellinen ja kestava elamantapa (Opetushallitus 2022). Vaikka
perusopetuksen opetussuunnitelma julkaistiin edelliselld vuosikymmenell3, siina
nakyy jo selvasti kestavyyskasvatuksen aseman vahvistuminen (Opetushallitus 2014).
Vield selvemmin kestavyyskasvatuksen osuus nakyy lukion opetussuunnitelmassa,
jossa kestavan kehityksen aiheita otetaan esille erityisesti laaja-alaisen osaamisen ja
monialaisten oppimiskokonaisuuksien seka ainekohtaisten tavoitteiden kuvauksissa
(Opetushallitus 2019). Nain ollen kestavyyskasvatus kieltenopetuksessa voidaan
huomioida paitsi sisalldissa ja opetusmenetelmissa myods arviointikdytanteissa. Koska
kieltenopettajien voi olla haasteellista jo pelkdstaan tunnistaa kestavyysaiheita ja
yhdistaa niita kdytannon opetukseen (Al Amin & Greenwood 2018; Laine ym. 2022),
voi kestavan kehityksen periaatteiden mukainen arviointi olla vield tunnistamistakin
haasteellisempaa.

3 Arvioinnin merkitys osana kestavyyskasvatusta

Kieltenopetuksessa esimerkiksi dynaaminen arviointi (Glisan ym. 2007; Lantolf &
Poehner 2014) tukee oppilaan osallistamista arviointiin. Myds opetussuunnitelmien
perusteet ohjaavat monipuoliseen ja oppimista tukevaan arviointiin seka arvostavan
arviointikulttuurin luomiseen (Opetushallitus 2014; 2020). Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (myohemmin POPS) erottelee toisistaan formatiivisen ja summatiivisen
arvioinnin (Opetushallitus 2014; 2020). Padpaino on POPSin mukaan formatiivisessa
arvioinnissa, jonka tulee yhdistya ohjaavaan palautteeseen, oppijan oppimisproses-
siin seka oppimista tukevaan arviointikulttuuriin. Summatiivinen arviointi mainitaan,
kun puhutaan kurssin tai lukuvuoden paattdarvioinnista. Kummankin arviointitavan
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kohdalla todetaan, ettd oppilaan on oltava selvilla oppiaineen tavoitteista ja arvioinnin
periaatteista (Opetushallitus 2020: 2-3).

Kestavan kehityksen mukaista arviointia on tutkittu erityisesti korkeakoulupe-
dagogiikan kontekstissa (Boud 2000; Carless ym.2011; Fastré ym. 2013; Boud & Soler
2016). Kielten opetuksen ja oppimisen alalla on eri oppilaitosasteilla tutkittu itsearvi-
ointia (esim. Butler 2016; Makipda 2020), vertaisarviointia (esim. Melatiadou 2022) seka
dynaamista arviointia (esim. Lantolf & Poehner 2014), jonka mukaan palaute on keino
yhdistaa arviointia tiiviimmin opetukseen (Glisan ym. 2007). Itse- ja vertaisarvioinnin
voidaan katsoa edistavan kestavan kehityksen periaatteita, koska niiden kautta oppija
paasee osallistumaan hanta koskevaan arviointiin (vrt. Sinakou 2019a). Myds tuorein
POPS (Opetushallitus 2014; 2020) korostaa oppimista tukevaa arviointikulttuuria ja
keskittymista formatiiviseen, oppijaa ja oppimisen prosesseja tukevaan arviointiin
ja palautteeseen. POPS heijastelee siis kestavan kehityksen periaatteiden mukaisia
palautekaytdntoja ja oppijan vastuunottoa omasta oppimisesta (vrt. Boud & Soler
2016). Aikuisten yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa tehdyn palautekdytanteisiin
keskittyvan tutkimuksen tuloksissa (Carless ym. 2011) korostuivat erityisesti itsesaa-
telyn ja -arvioinnin merkitys seka palautteenannon vuorovaikutuksellisuus. Toisaalta
kielipedagogiikan alan tutkimuksissa on havaittu, etta pyrkimyksista huolimatta
oppijat eivat valttamatta koe saaneensa palautetta vaan kokevat arvioinnin olevan
summatiivisesti painottuvaa. Esimerkiksi Makipaan ja Hildénin (2021) tutkimukseen
osallistuneet lukiolaiset (N=160) kokivat kielen oppitunneilla saadun palautteen
tyonsa sisallosta hyddylliseksi, mutta oppimisprosessia koskevaa palautetta oppijat
eivat juuri arvostaneet. (Makipaa & Hildén 2021.)

Kuten kaikessa arvioinnissa, myos kielitaidon ja kielenoppimisen arvioinnissa
ovat lasna valtasuhteet. Arvioinnilla on merkitysta yksilon osallisuuden kokemuksen
ja yhteiskuntaan osallistumisen kannalta (ks. esim. Shohamy 2017). Omakohtainen
osallistuminen arviointiin on tarkeaa oppijan itseohjautuvuuden (Benson & Voller 2014)
ja metakognitiivisten taitojen kehittymisen kannalta (Oxford 2016). Lisaksi arviointi
vaikuttaa kielenoppijan motivaatioon (Dornyei & Ushioda 2013). Oppimista tukeva
arviointi tarkoittaa, etta arviointi tehdaan oppimisen aikana, esimerkiksi osana luokassa
tapahtuvaa opetusta (Hill & McNamara 2012). Siihen kuuluu oleellisena osana vuoro-
vaikutus arvioijan ja arvioitavan valilla — kdytanndssa usein opettajan ja opiskelijan
valilla (Stobart & Eggen 2012). Arvioinnin pitaisi olla osa opetusta eika erillinen tapah-
tuma, ja esimerkiksi opetuksen lomassa annettava palaute tulisi tiiviimmin integroida
oppijoiden tydskentelyprosessiin, mika mahdollistaisi adaptiivisen, oppimisprosessia
hyodyntavan ja hyodyttavan palautteenannon (vrt. Lantolf & Poehner 2014; Glisan ym.
2007; Leontjev 2014). Kieltenopetuksessa on laajasti kdytdssa monenlaisia kokonais-
valtaisia opetusmenetelmia (ks. tarkemmin Maijala ym. 2023), joihin voi luonnollisesti
yhdistaa arviointia. Tallaisia ovat esimerkiksi tehtavaperustainen oppiminen (task-based
learning; Nunan 2004) ja toimintaperusteinen opettaminen (action-based teaching;
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van Lier 2007), jotka osaltaan tukevat kestavan kehityksen periaatteita ja joihin on
mahdollista yhdistaa itse- ja vertaisarviointia oppimistehtavina.

Kielten oppimiselle, opettamiselle ja arvioinnille yhteisen eurooppalaisen viite-
kehyksen (EVK; The Common European Framework of Reference for Languages) myota
kielitaidon arvioinnissa on keskitytty enemman siihen, mita oppija jo osaa, kuin siihen,
missa on vield puutteita (Euroopan neuvosto 2001). Viitekehys on tuonut myds suo-
malaiseen kielenopetukseen vahvemmin mukaan itsearvioinnin, joka auttaa kestavan
kehityksen periaatteiden mukaisesti oppijoita tarkastelemaan omaa oppimispro-
sessiaan (Beck ym. 2013; Cassidy 2007). Joissain kouluissa on kdytssa oppimisen ja
arvioinnin tukena my®ds Eurooppalainen kielisalkku (Opetushallitus 2014), ja uuden
Lukion opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2019) myota jokaisen lukio-
laisen edellytetdan kokoavan oma kieliprofiilinsa, joka ohjaa itsearviointiin ja oman
oppimisprosessin suunnitteluun. Oppijat kokevat tallaisen osallistavan arvioinnin
yksilollisesti: Pollari (2017) havaitsi, etta lukio-opiskelijoista osa kokee osallistavan
arvioinnin hyddyllisend, kun taas osa kokee sen kautta saamansa palautteen riittamat-
tomaksi. Pollari (2017) korostaakin monipuolista arviointia, jotta jokaisella oppijalla
olisi mahdollisuus hy6tya palautteesta.

Suomen kontekstissa esimerkiksi DIALANG-hankkeen yhtena tavoitteena on
ollut lisata oppijan osallisuutta ja oman oppimisen ohjaamista eurooppalaiseen
viitekehykseen nojaavan kielitaidon itsearvioinnin avulla (Huhta 2019). Luukan ym.
(2008) kyselytutkimuksen mukaan yhdeksdsluokkalaiset (N=1720) kokivat, etta ver-
taisarviointia hyddynnettiin harvemmin kuin itsearviointia, eika itsearviointiakaan
kaytetty niin usein kuin opettajat raportoivat. Etenkin heikommin kielissd menestyvat
oppilaat pitivat myds itsearviointitaitojaan heikkoina ja kokivat, ettei itsearviointi vai-
kuttanut paattdarvosanaan. (Luukka ym. 2008.) Lukiolaisten (N=255) palautekasityksia
tarkastelevassa tutkimuksessaan Makipda (2020) toteaa, etta ruotsin kielen kursseilla
opiskelijat, joiden kielitaito oli hyva, kokivat hyotyvansa opettajan palautteesta ja
myds saavansa sitd enemman kuin opiskelijat, joiden kielitaito oli muita heikompi.
Englannin kursseilla ei tallaista eroa opiskelijoiden valilld ilmennyt, mutta ruotsin
osalta palautteesta ndyttivat hyotyvan ne, jotka jo osasivat kielta hyvin (Makipaa 2020).

Itsearvioinnin lisdksi kielenoppimisessa on tutkittu viime aikoina dynaamista ar-
viointia, jossa oppija saa arvioinnin edetessa yksilollista korjaavaa palautetta ja pystyy
muokkaamaan suoritustaan sen perusteella. Tallainen adaptiivinen korjaava palaute
heijastelee sosiokulttuurista oppimiskasitysta ja Vygotskyn ajatusta lahikehityksen
vyohykkeesta: oppijan taitoihin mukautuva palaute tarjoaa riittavasti seka tukea etta
haastetta, jotta oppija voi tehda uudenlaisia valintoja ja kehittya (Lantolf & Poehner
2014). Leontjev (2014) tarkastelee mukautuvan palautteen hyotyja tutkimuksessa,
johon osallistui 14-vuotiaita didinkielendan venajaa puhuvia englannin opiskelijoita
(N=64). Tulokset osoittivat, etta adaptiivista korjaavaa palautetta saaneet oppijat hyo-
tyivat palautteesta ja paransivat suoritustaan (Leontjev 2014). Dynaaminen arviointi
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nadyttaisi tutkimusten mukaan sopivan myos kulttuurienvalisen oppimisen arviointiin
(ks. esim. Despoteris & Anada 2018).

Myoés lukio-opetuksen yleisissa arviointiperiaatteissa voidaan nahda kesta-
vyyskasvatuksen periaatteita. Lukiolain mukaan arvioinnin tulisi olla monipuolista
ja kannustavaa ja sen pitaisi kehittaa opiskelijan itsearviointitaitoja. Taman lisaksi
opiskelijalla tulee olla oikeus saada tietoa arviointiperusteista ja siitd, miten niita ha-
neen sovelletaan. (Lukiolaki 714/2018, 37 § 1 mom.) Lukiokoulutuksessa arvioinnin
tavoitteena on yhtaalta tukea ja ohjata opiskelijana, minka pitaisi toteutua palautteen
seka itse- ja vertaisarvioinnin avulla. Toisaalta arvioinnin tavoitteena on opiskelijan
osaamisen ndkyvaksi tekeminen. Opiskelijan tulisi olla tietoinen periaatteista, joiden
mukaan hanta arvioidaan, ja arvioinnin pitdisi olla osa lukion arvoja, normeja ja
kaytanteita. Koulun arviointikulttuurin tulisi olla lapindkyvaa, ja sen periaatteiden ja
kaytanteiden toteutumista olisi seurattava. Arvioinnin kohteena eivat saa olla opis-
kelijan arvot, asenteet eivatka henkilokohtaiset ominaisuudet vaan hanen tietonsa,
taitonsa ja tydskentelynsa. (Opetushallitus 2019: 45-46.)

Kestdvaa kehitysta edistetadn, kun koulutusjarjestelma tarjoaa oppijoille mah-
dollisuuden omaksua taitoja, jotka edistavat kestavaan kehitykseen laheisesti liittyvia
moraalisia arvoja, ja siten auttavat heitd myonteisesti vaikuttamaan henkilokohtaisiin
ja yhteisollisiin muutoksiin (ks. esim. Asif ym. 2020). Oppijoiden kouluttaminen muu-
toksen tekijoiksi on tarked tulevaisuuden opettajien taito (Weinberg ym. 2020), eli
opettajien pitdisi pystya tukemaan lasten ja nuorten toimijuutta yhtena tulevaisuuden
keskeisista taidoista (OECD 2017). Tutkimusten mukaan arviointi on kuitenkin yksi
opettajuuden vaikeimmista tehtdvista (Shapiro-Lishchinsky 2011). Kieltenopettajat
tarvitsevat koulutusta arviointiin liittyvissa asioissa, erityisesti sellaisessa arvioinnissa,
jossa ei kdyteta kokeita (Kelly ym. 2004; Tsagari & Vogt 2017). Arviointi saattaa muo-
dostaa opettajalle moraalisen dilemman (Komorowska 2016), ja han voi esimerkiksi
pohtia, arvioiko kaikkia oppijoita oikeudenmukaisesti (vrt. ILTA Code of Ethics 2000).
Opettajan moraalikdsitysten voidaan taas katsoa kuuluvan osaksi opettajan eettista
identiteettid, mika on olennainen osa opettajan ammatillista kehittymista (Miller ym.
2017). Opettajat tekevat opetukseen liittyvia paatoksia (Borg 2003). He myds paattavat
viime kddessa siita, miten oppijoiden arviointi toteutetaan. Opetuksen arvoperustaa
tutkittaessa onkin tarkeda tietad ja ymmartaa, miten opettajat ajattelevat, tietavat tai
uskovat. Seuraavaksi tarkastelemme kyselyaineistomme avulla opettajien kasityksia
kestavan kehityksen, arvioinnin ja kieltenopetuksen yhteyksista.

4  Aineisto ja menetelmat

Tarkastelemme artikkelissa kestavyyskyselyd, joka teetettiin kieltenopettajille kevaalla
2022. Kyselyyn kerattiin vastauksia kieltenopettajien taydennyskoulutusten yhteydessa.
Kyselyn 31 vastaajasta 29 antoi yleisen tietosuoja-asetuksen (GDPR) mukaisen luvan
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kayttaa vastauksiaan tutkimuksessa. Kysely toteutettiin anonyymisti, ja vastauksista
poistettiin kaikki sellaiset tiedot, joista kavisi ilmi esimerkiksi vastaajien koulu tai koti-
paikka. Vastaajiin viitataan tassa tutkimuksessa tunnuksilla ID1-19. Aineisto sdilytetdaan
yliopiston suojatussa pilvipalvelussa. Vastaajien taustatiedot on koottu taulukkoon 1:

TAULUKKO 1. Opettajien kestavyyskyselyn 2022 taustatiedot vastaajamaarittdin.

Tyokokemus opettajana zu;t(ia \Slal(t)ta \a/ltljf)tsta

Vastauksia yht. 21 6 2

;E::;‘;l;:;‘:ta::e’ ylakoulu lukio alakoulu \s/i?/[:i)si?/styé muu
Vastauksia yht. 13 9 7 4 4
Opetettavat kielet englanti ruotsi saksa suomi muu
Vastauksia yht. 18 13 6 3 4

Enemmisto (21/29) kyselyyn vastaajista oli toiminut opettajana jo melko pitkaan eli
yli 10 vuotta. Vastaajat toimivat opettajina erityisesti ylakouluissa (13) ja lukioissa (9)
mutta myos alakouluissa (7) ja muissa oppilaitoksissa (8). Tavallisimmat opetettavat
kielet olivat englanti (18) ja ruotsi (13).

Taustatietokartoituksen jalkeen opettajat siirtyivat vastaamaan kysymyksiin, jotka
kasittelivat kestavan kehityksen neljda ulottuvuutta (ks. esim. Laine ym. 2022). Aluksi
heille esiteltiin lyhyesti, mita ekologinen, sosiaalinen, taloudellinen ja kulttuurinen
kestavyys ovat (ks. taulukko 2). Taman taustatiedon pohjalta opettajia pyydettiin poh-
timaan, miten ulottuvuudet ja niiden alle sijoittuvat aiheet, esimerkiksi kierratyksen
suosiminen tai sukupuolten valisen tasa-arvon edistaminen, toteutuvat omassa ope-
tuksessa. Emme kuitenkaan tassd artikkelissa tarkastele kaikkia kyselyn vastauksia vaan
keskitymme taulukon 2 kuvaamalla tavalla kahteen avokysymykseen, joista toisessa
opettajia pyydettiin pohtimaan, miten arvioinnin kautta voidaan edistaa kestavan
kehityksen tavoitteiden toteutumista kieltenopetuksessa (kysymys 14). Taustoitamme
vastauksia myds tarkastelemalla edeltavaa avokysymysta 13, jossa opettajat kuvailivat
omin sanoin, millaiset kdytanteet — esimerkiksi opetusmenetelmat tai toimintatavat —
edistavat kestavan kehityksen periaatteita kielten tunneilla. Huomioimme analyysissa
my0s kyselyn viimeisen kohdan eli vapaan sanan vastaukset silloin, kun ne tdydentavat
kysymysten 13 ja 14 vastauksia.
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TAULUKKO 2. Analyyseissa kaytetyt kysymykset taustatehtdvineen, kysymystyypit ja niihin
liittyvat tutkimuskysymykset.

Taustatehtavat:

Kysymykset 6-9: Merkitse EKOLOGISEN/SOSIAALISEN/KULTTUURISEN/TALOUDELLISEN
kestavyyden aihepiireista ne, joita olet jotenkin voinut huomioida omassa opetuksessasi.
Voit valita niin monta aihepiiria kuin haluat.

Kysymys 10: Missa maarin olet samaa tai eri mielta seuraavien vdittdmien kanssa?
Kysymys 11: Mitka asiat vaikeuttavat kestavan kehityksen aihepiirien kasittelemista kiel-
tenopetuksessa?

Kysymykseen liittyva

Kysymystyyppi tutkimuskysymys

A) Kyselyn kysymykset

13. Millaiset kdytanteet (esi-

merkiksi opetusmenetelmat tai

toimintatavat) edistdvat kestavan

kehityksen periaatteita omilla

tunneillasi? Avoin vastausmah-
dollisuus, kysymykset
eivat olleet pakollisia

Miten opettajat huomioi-
vat kestavan kehityksen
periaatteita omassa ope-
tuksessaan?

14. Miten arvioinnin kautta
voidaan edistaa kestavan kehi-
tyksen tavoitteiden toteutumista
kieltenopetuksessa?

Miten opettajat tunnista-
vat arvioinnin yhteyden
kestavyyteen ja eettisyy-
teen?

Avokysymysten vastaukset analysoimme laadullisen analyysin NVivo-ohjelmistotydkalu
avulla (Bazeley & Jackson 2013) siten, ettd kdytanteita kuvanneet vastaukset koodattiin
neljaan ryhmaan ja arviointiin liittyvat vastaukset kolmeen ryhmaan. Kdytimme luo-
kitteluissa seka deduktiivista eli teorialdahtoista sisallonanalyysia etta induktiivista eli
aineistolahtoista analyysia (esim. Sarajarvi & Tuomi 2018; Vesalainen & Huhtala 2018).
Kaytanteitd kuvaavat vastaukset luokittelimme deduktiivisesti Heikkolan ym. (2021; ks.
my0ds Maijala ym. tulossa) mallin avulla neljaan luokkaan sen mukaan, miten opettajat
huomioivat vastauksissaan kdytanteiden ja kielen ja kulttuurin opettamisen yhteyden:

—_

Vastauksessa on laaja yhteys kieltenopetukseen ja useita kaytanteita (K3).

2. Vastauksessa on aihetta laajempi yhteys kieltenopetukseen ja useita kaytdnne-
esimerkkeja (K2).

3. Vastauksessa on kapea yhteys kieltenopetukseen vain aihetasolla (K1).

4. Vastauksessa ei ole yhteytta kieltenopetukseen tai kdytanteisiin (KO).
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Arviointiin liittyvan avokysymyksen 14 vastaukset luokittelimme induktiivisesti kol-
meen luokkaan sen mukaan, nakevatko opettajat arvioinnissa ja kestavan kehityksen
tavoitteissa yhteytta vai eivat ja miten he yhteytta luonnehtivat:

1. Kestdva kehitys on mukana arvioinnissa tehtdvien ja sanastojen aiheina (1 AIHE).

2. Kestava kehitys on mukana arvioinnissa yleisten tavoitteiden kautta (2 TAVOITE).

3. Kestavaa kehitysta ja arviointia ei voi yhdistaa tai opettajan tyohon ei kuulu arviointia
(3 EIYHTEYTTA).

Yksittdisen opettajan vastaus luokiteltiin padasiassa yhteen luokkaan, mutta joissakin
vastauksissa yhdistyivat esimerkiksi luokat 1 ja 2, jolloin ne koodattiin molempiin
luokkiin. Kaksi tutkijaa teki molemmat luokittelut ensin itsendisesti, ja sen jalkeen
vertasimme ja yhtendistimme luokittelut parantaaksemme tutkimuksen reliaabeliutta.

5 Tulokset

5.1 Kestavyyden ulottuvuudet kielten oppitunneilla

Tarkastelemme ensin vastauksia kysymykseen 13: Millaiset kdytanteet (esimerkiksi
opetusmenetelmat tai toimintatavat) edistavat kestavan kehityksen periaatteita omilla
tunneillasi? Kysymys ei ollut pakollinen, ja siihen vastasi 19 opettajaa.

K3 = Vastauksessa laaja yhteys - )
kieltenopetukseen ja useita kaytanteita.

K2 = Vastauksessa aihetta laajempi
yhteys kieltenopetukseen ja useita
kaytanne-esimerkkeja.

I
tttenopetuksoon van atcizsore. NN -
kieltenopetukseen vain aihetasolla.

KO = Vastauksessa ei yhteytta 6
kieltenopetukseen tai kaytanteisiin. _

o
N
IS
[e)]
©
-
o
-
N
-
N

KUVIO 1.  Sisdllonanalyysissa kdytetty teoriapohjainen luokittelu (Heikkola ym. 2021), sen
selitykset seka vastaajien (n=19) jakautuminen em. ryhmiin.
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Kuviosta 1 kdy ilmi, ettd vastaajista (n=19) kuusi ei yhdistanyt kestavaa kehitysta kie-
lenopetuksen kdytanteisiin vaan mainitsi kdytanteina esimerkiksi kierrattamisen tai
valojen sammuttamisen eli Iahestyi kestavyytta lahinna luokkahuoneessa tapahtuvana
ulkoisena toimintana, ei suoraan osana opetusta (K0), kuten esimerkeista 1 ja 2 kdy ilmi:

(1) Oma esimerkki, esim. en roskaa enka kopioi, kdytan digiopetusta (ID02).

(2) Perustoiminnot: luokassa valot + laitteet paalta pois kun ei tarvita, kouluun ja kou-
lusta ulos liikutaan lihasvoimin joko pyoralla tai jalkaisin. Paperia ja muita valineita
kayteaan[!], mutta ei tuhlata, roskat kierratetdan mahdollisuuksien mukaan. (ID08.)

My6s aiemmissa tutkimuksissa on todettu, etteivat kaikki kieltenopettajat tunne kes-
tavyyskasvatusta omakseen eivatka aina pida tietopohjaansa riittavana kestavyysai-
heiden opettamiseen (Borg ym. 2012; Rakkoldinen 2017). Opettajat ovat aiemmissa
tutkimuksissa myos kokeneet, etta kestavyysaiheiden kasittely vie aikaa aiheilta,
jotka olisivat kieltenopetuksen kannalta keskeisempia (ks. esim. Haukds ym. 2021).
Enemmistd taman kyselyn vastaajista eli 13 opettajaa kuitenkin kuvasi kestavan ke-
hityksen ja opetuskdytanteiden valista yhteytta aiheiden kautta (K1). Kestava kehitys
nayttaytyi ndissa vastauksissa oppikirjojen teemoina, opiskeltavina sanastoina tai kir-
joitelmien, keskusteluharjoitusten tai projektien aiheina. Aiheldhtoinen kasitteleminen
on todettu tutuksi seka opetuksessa etta oppikirjoissa myds aiemmissa tutkimuksissa
(esim. Mohammadnia & Moghadam 2019). Tahan on liittynyt mahdollisuus valita kie-
lenopetuksessa esiin nostettavat teemat melko vapaasti, ja siksi opettajilla on myos
mahdollisuus ujuttaa opetukseen kestavan kehityksen aihepiireja. Opetustilanteessa
aiheiden valintaa ohjaavat kuitenkin hyvin pitkalle oppikirjojen sisallot (ks. esim. Hahl
2020) ja niiden taustalla vaikuttava eurooppalainen viitekehys. Aiheena lahestymista
kuvaavat aineistoesimerkit 3-5:

(3) Monissa kielten oppikirjoissa kestavaa kehitysta kasitellaan jo jonkin verran. Olen
my0s itse tuonut aihetta esiin esimerkiksi uutisvideoiden, lehtiartikkeleiden ja sarja-
kuvien muodossa. (ID05.)

(4) Mielestani kielten opetuksessa tarkeinta on oppia kestavan kehitykseen liittyva sa-
navarasto jotta oppilaat pystyvat keskustelemaan aiheesta ja ymmartamaan tekstia
ja puhetta jotka kasittelevat tata asiaa. (ID07.)

(5) Keskustelu on tarkeaa ja ajankohtaiset uutiset. Aihe on oppilaille hyvin tarkea. (ID17.)

Monet vastaajat liittivat kestavan kehityksen opetuskaytanteisiinsa myos laajemmin
kuin esimerkiksi kasiteltavien tekstien ja kirjoitustehtavien aiheina: kahdeksassa vas-
tauksessa (K2: 6 vastausta, K3: 2 vastausta) kestavalla kehityksella nahtiin esimerkiksi
olevan yhteyksia toimintakulttuuriin ja kielenopetuksen rooliin (esimerkki 6), toimin-
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nalliseen opetukseen (esimerkit 7 ja 8) ja itseilmaisun ja toimijuuden kehittymiseen
(esimerkki 9):

(6) Kestava kehitys on tietysti sisaltdéaihe, toimintakulttuuri ja kdytantd. Mutta vieraat
kielet ovat valttamaton keino tehda kansainvalista yhteistyota asiasta. (ID01.)

(7) Kaytannon simulaatiotilanteet, leikki, tiedonhaku, kartan tutkiminen, virtuaalimat-
kustaminen, frontaaliopetus asiasta, keskustelut luokassa. Videoiden nayttaminen
teeman mukaisesti. (ID06.)

(8) Luokkatydskentely: padosin keskustelemalla ja herattamalla aihepiiriin, tekemalla
ryhmatoita aiheeseen liittyen. Tiedonhakemisharjoituksin etsimalla tietoa eri aiheista
ja herattamalla oppilaita ajattelemaan asioita. (ID08.)

(9) Oman mielipiteen ilmaisun vahvistaminen ja perustelu. Oman toiminnan pohtiminen.
Sen tulisi integroitua vield vahvemmin kaikkeen opetukseen. Ei sen tarvitse silmille
hyppia, mutta voisi sitéd korostaakin viela erikseen materiaaleissa. (ID14.)

Esimerkeissa 7-9 tuodaan esille luokassa kaytavat keskustelut, joiden voidaan katsoa
olevan kestavan kehityksen sosiaalisen ulottuvuuden mukaisia osallistavia tyotapoja
(Sinakou ym. 2019a). Vastauksissa nakyvatkin kielenoppimiseen liittyvat erityispiirteet,
kuten vuorovaikutuksellisuus (etenkin esimerkki 8) seka kielten kulttuurinen ja histo-
riallinen rooli yhteis6ssa (esimerkki 6) (ks. Cowley 2011). Vastauksissa ilmenee myds
pyrkimys harjoitella demokratiataitoja vuorovaikutuksessa muiden kanssa kayttamalla
kielta tai kielia (esimerkki 9). Demokratiataidot ovatkin osa sosiaalista kestavyytta ja
kuuluneet kieltenopetuksen tavoitteisiin jo pitkdan (Byram 2014). Opettajat yhdistivat
kestavaa kehitysta monipuolisesti erilaisiin kielten opetuskdytanteisiin. Laajimmassa
vastauksessa (esimerkki 10) kestavan kehityksen ja kielten yhteys néhtiin jopa eko-
systeemin kaltaisena:

(10)  Tarkeaa olisi pitaa esilla kielten ekosysteemin hajoamista ja kdyhtymista muiden
ekosysteemien rinnalla ja saada oppilaat ymmartamaan, ettad nykyinen, jopa vapaa-
ehtoinen siirtyminen paikalliskielisté harvoihin valtakieliin on kulttuureille ja ihmisten
hyvinvoinnille &arimmaisen tuhoisaa. (ID12.)

Vastauksessa nakyy systeemisen ajattelun (Lewis ym. 2014) ja kielenopetuksen mah-
dollinen yhteys (kielten ekosysteemin hajoaminen ja k6yhtyminen muiden ekosysteemien
rinnalla) (Ferguson ym. 2020; Gunina ym. 2021), mika on valttamatonta eri kestavyys-
ulottuvuuksien valisten yhteyksien ymmartamiseksi (Sinakou ym. 2019b). Tahan
tutkimukseen osallistuneiden kieltenopettajien vastauksista ei kuitenkaan kaynyt
ilmi, ettd arviointia yhdistettdisiin opetuskdytanteisiin (vrt. Glisan ym. 2007). Kestavan
kehityksen yhteytta opiskelijan arviointiin ei myoskaan kaytanteiden yhteydessa mai-
nittu, ja esimerkiksi palautteen antaminen puuttui vastauksista kokonaan. Seuraavaksi
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tarkastelemme, millaisina opettajat nakivat arvioinnin ja kestavyyden vdliset yhteydet.
Vaikka vastaukset eivat suoraan linkity toisiinsa, pohdimme arviointikysymyksen
(kysymys 14) vastauksia myos edelld tekemiemme huomioiden pohjalta.

5.2 Opettajien nakemyksia arvioinnin ja kestavyyden yhteyksista

Kyselyssa oli mukana myos suoraan arviointiin liittynyt avokysymys 14: Miten arvi-
oinnin kautta voidaan edistaa kestavan kehityksen tavoitteiden toteutumista kiel-
tenopetuksessa? Kysymys ei ollut pakollinen. Vastaajat (n=16) yhdistivat arvioinnin
ja kestavyyden seuraavasti:

1. AIHE, n=7 (kestava kehitys on mukana arvioinnissa tehtédvien ja sanastojen aiheina)

2. TAVOITE, n=3 (kestava kehitys on mukana arvioinnissa yleisten tavoitteiden kautta)

3. EI'YHTEYTTA, n=7 (kestdvia kehitysta ja arviointia ei voi yhdistaa tai opettajan
tyohon ei kuulu arviointia).

Luvussa 5.1 analysoidun kysymyksen tavoin isossa osassa vastauksista (n=7/16) kestava
kehitys yhdistettiin kielenopetukseen vain aiheiden kautta (1 AIHE) siten, etta kesta-
van kehityksen aihepiirit olivat koetehtavien tai esimerkiksi arvioitavien kirjoitelmien
aiheita, kuten esimerkeissa 11-13:

(11)  Voitaisiin esim. kirjoittaa arvioitava aine kestavan kehityksen teemoista (ID04).

(12)  vaikea opettajien toteuttaa, muuten kuin oppimaterialien[!] sisaltdjen kautta, esim
kokeissa (1D22).

(13)  Esim. tuomalla kestavan kehityksen aiheita kurssien sisaltdjen arviointaviin[!] oppi-
mistehtaviin (1D27).

Koska monet kyselyyn vastanneet opettajat nakivat kestavan kehityksen tarkedna
aiheena mutta eivat pohtineet kestavyyttd toimintatapana eivatka siten yhdistaneet
sitd laajasti esimerkiksi sosiaaliseen ulottuvuuteen, myds arvioinnin kohdalla vastaukset
painottuivat aiheisiin. Tdma kysymys tai sitd edeltdneet kestavyyden ulottuvuuksia
taustoittaneet kysymykset eivat saaneet opettajia pohtimaan esimerkiksi tasapuolista
arviointia tai arvioinnin eettisyyden, mindkuvan rakentumisen ja kielenoppimisen
valisid yhteyksia.

Vaikka kyselyssa oli siis useiden kysymysten kautta luonnehdittu, mita kestavyyden
ulottuvuudet ovat, iso osa vastaajista naki yhteyden vain aiheena ja vahan yllattden-
kin yhta iso osa vastaajista (n=7/16) ei ndhnyt ulottuvuuksien pohjalta arvioinnilla ja
kestavyydelld yhteyttd (esimerkit 14-17) tai ei kokenut, ettd omaan opettajan rooliin
kuuluisi lainkaan arviointia (3 EI YHTEYTTA) (esimerkki 17):

(14)  Tahan en keksi mitdan sanottavaa (ID3).
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(15)  En usko, etta tata aihetta voi liittda arviointiin (ID29).
(16)  Mika kysymys tama on (ID13)?

(17)  Vapaassa sivistystydssa opiskelijoita ei arvioida (ID5).

Vastaajat eivat ylipaataan pohtineet vastauksissa arviointia kovinkaan laajasti. Tahan
saattoi vaikuttaa se, ettd kysymys arvioinnista oli sijoitettu kyselyn loppupuolelle.
Vastauksista on siksi vaikea paatelld, miten opettajat ymmarsivat arvioinnin. Ne vastaa-
jat, jotka nakivat kestdvan kehityksen liittyvan arvioinnin osalta vain tehtdvien aiheisiin,
nakivat arvioinnin erilaisten suoritusten arviointina eivatkd maininneet palautetta
tai esimerkiksi arvioinnin oppimiseen kannustavaa merkitysta. Myos opettajat, jotka
eivat ndhneet arvioinnilla yhteytta kestavyyteen, ldhestyivat kysymysta osin aiheen
kautta (esimerkki 15). Kaksi vastaajista totesi, etteivat he arvioi opiskelijoita vapaassa
sivistystyOssa (esimerkki 17). Ndissa vastauksissa arviointi maariteltiin todennakdisesti
kokeiksi tai arvosanojen antamiseksi, ei esimerkiksi palautteeksi onnistumisesta, silla
laajasti ymmarrettyna opettaja toimii monissa luokkatilanteissa arvioijana, vaikkei
olisikaan kyse esimerkiksi koetilanteesta.

Laajasti kieltenopetukseen tavoitteisiin (2 TAVOITE) kestdva kehitys ja arviointi
yhdistettiin vain kolmessa vastauksessa. Niissa arviointia ei kuvattu tarkasti vaan
todettiin, ettd opetussuunnitelma velvoittaa huomioimaan kestavan kehityksen
yleisissa tavoitteissa ja siten se tulee mukaan myds arviointiin, kuten esimerkissa 18:

(18) Laaja-alaisena osaamistavoitteena. Opsit velvoittaa jo, - - (ID22).

Kyselyn perusteella vaikuttaa siltd, etteivt kieltenopettajat nde arvioinnilla ja kestavyys-
kasvatuksella juurikaan muuta yhteytta kuin toimia teksti-, sanasto- ja aihepankkina.
Vaikka vastauksissa tuotiin kdytanteina esille tydskentelytapoja, joissa kestavyysaiheita
voidaan kdyttaa, seka joitain laajoja toimintatapoihin liittyvia huomioita, niitd ei enaa
pohdittu arviointikysymyksen yhteydessa. Kiinnostavaa kuitenkin on, etta aihetta
painottavista vastaajista vain kolme yhdisti kestavan kehityksen sekd opetukseen etta
arviointiin aiheina ja siis painotti aihetta seka kysymyksessa 13 ettd kysymyksessa 14.
Suurin osa vastaajista mainitsi aiheen kaytanteiden kohdalla muttei enda uudelleen
arviointikysymyksessa. Arvioinnin eettiset nakokulmat (ILTA Code of Ethics 2000;
Miller ym. 2017; Komorowska 2016) tai arvioinnin merkitys oppijan tulevan eldmaén
kannalta (Boud & Soler 2016) eivat tulleet esille tahan tutkimukseen osallistuneiden
opettajien vastauksista.
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6 Yhteenveto ja pohdintaa

Taman artikkelin tavoitteena oli I6ytaa yhtymakohtia kieltenopettajien opetus- ja
arviointikdytanteista ja kestavan kehityksen tavoitteista. Pienimuotoisen tutkimuk-
semme tulokset viittaavat siihen, etta kieltenopettajat eivat yhdista arviointia kestavan
kehityksen periaatteiden mukaisiin opetuskadytdnteisiin. Mielenkiintoista oli, etta osa
vastaajista mainitsi, ettei arviointi ylipaataan kuulunut omiin opetuskaytanteisiin.
Kyselyn tulosten perusteella ndyttaa muutenkin silta, etta kieltenopettajat kokevat
arvioinnilla ja kestavyyskasvatuksella olevan vain vahan yhtymakohtia. He nayttavat
pitavan kestavaa kehitysta Iahinna aihepankkina, josta voidaan valita sopivia teksteja
ja sanastoa opetukseen. Opettajat kylla mainitsivat opetuskaytanteiden yhteydessa
myo0s sellaisia tydskentelytapoja, joissa kestavyysaiheita ja kestavyyskasvatuksen
mubkaisia tydskentelytapoja voidaan kayttaa holistisesti (vrt. Sinakou 2019a; Sinakou
2019b), mutta niita ei enaa otettu esille arviointikysymyksen yhteydessa. Opettajien
vastauksista kdy kuitenkin ilmi, ettd he kiinnittavat huomiota arvioinnin avoimuuteen ja
ennakoitavuuteen, mika taas on kestavan oppimista tukevan arvioinnin periaatteiden
mukaista (vrt. Boud & Soler 2016). Opettajien kasitysten mukaan vertaisarvioinnilla
ja -palautteella on tarkea sosiaalinen tehtava kieltenopetuksessa, minka voidaan
puolestaan katsoa lisadavan kestavyyskasvatuksen mukaista oppijoiden osallistumista
sekd koulussa etta koulun ulkopuolella yhteiskunnassa (vrt. Sinakou ym. 2019a). Myds
tassa korostuu se, etta kieltenopettajien vahvuutena kestavan kehityksen mukaisessa
opetuksessa on nimenomaan sosiaaliseen ulottuvuuteen kuuluvien taitojen edista-
minen (vrt. Borg 2006; Mohammadnia & Moghadam 2019).

Tuloksista kavi ennen kaikkea ilmi se, etta kestavan kehityksen periaatteiden
mukaisen arvioinnin toteutumisessa ja tiedostamisessa kieltenopetuksessa on viela
haasteita siksi, etteivat opettajat tiedosta hyvan arvioinnin ja kestavan kehityksen
yhteytta. Jotta kestavan kehityksen periaatteiden mukainen arviointi voisi toteutua,
olisi kiinnitettdva huomiota kielten oppimateriaalien sisaltdihin ja myds kokeissa testat-
taviin tietoihin ja taitoihin. Vaikka tassa tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota kestavan
kehityksen kaikkiin neljaan ulottuvuuteen ja niiden yhteyksiin kieltenopetuksessa, kavi
selkedsti ilmi, ettd opettajat ottivat vastauksissaan esille erityisesti kestavan kehityksen
"pehmeiden” eli sosiaalisen ja kulttuurisen ulottuvuuksien mukaisia teemoja, kuten
demokratia ja tasa-arvo. Pohdinnan arvoista on, mita opettajat mieltavat arvioin-
niksi ja miksi arviointi koettiin erillisend osana eika kuuluvaksi opetuskaytanteisiin.
Arviointitaitojen kehittyminen on haaste kielten opettajien koulutukselle ja myds
arviointiin liittyvaa kielten opettajien taydennyskoulutusta tarvitaan.

Tutkimus my0s osoitti sen, etta kieltenopettajien koulutuksessa on entistd enem-
man korostettava arvioinnin eettista nakokulmaa (Miller ym. 2017; ILTA Code of Ethics
2000) ja yhteytta kestavan kehityksen periaatteisiin. Taman lisaksi koulutuksessa on
kiinnitettava huomiota siihen, millainen vaikutus arvioinnilla on yksilon tulevaisuuteen
(Boud & Soler 2016) seka siihen, miten arviointi edistaa yksilon osallisuutta yhteis-
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kunnassa (Shohamy 2017). Arviointikdytanteilld, kuten palautteenantamisella, on
tassa tarkea rooli (Glisan ym. 2007; Carless ym. 2011). Opettajat tarvitsevatkin kyselyn
perusteella taydennyskoulutusta ja materiaaleja, joiden avulla he voivat reflektoida
omaa arvioimistaan ja saada valineitd tehda arviointia eettisesti ja kestavan kehityksen
tavoitteiden mukaisesti niin, ettd arviointi edistdaa oppimista ja antaa oppijalle myos
tarkeita tulevaisuustaitoja.
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