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Kulttuurinen moninaisuus on osa jokaista yhteiskuntaa. Tutkimusten mukaan
silld, miten kulttuurista moninaisuutta kuvataan oppikirjoissa, on vaikutusta
oppilaiden asenteisiin kulttuurista moninaisuutta kohtaan sekd heiddn oman
identiteettinsd rakentumiseen. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd,
miten kulttuurista moninaisuutta kuvattiin ja eri etnisid ryhmid asemoitiin pe-
rusopetuksen suomi toisena kielend -oppikirjoissa. Lisdksi tutkittiin, millaisia
funktioita kulttuurista moninaisuutta kasittelevilld oppikirjojen teksteilld ja ku-
villa oli.

Tutkimusaineistona oli 24 perusopetuksen suomi toisena kielend -
oppikirjaa eri kustantajilta. Aineiston analyysissa noudatettiin diskurssianalyyt-
tista lahestymistapaa. Lisdksi oppikirjojen kuvien analysoinnissa hyodynnettiin
visuaalisia menetelmia.

Oppikirjoista oli loydettdvissa viisi diskurssia, jotka rakensivat kulttuuri-
selle moninaisuudelle erilaisia merkityksia: (1) Kulttuurinen moninaisuus ero-
jen tekemisend, (2) Kulttuurinen moninaisuus normaalina ilmitnd, (3) Kulttuu-
rinen moninaisuus ihailun kohteena, (4) Kulttuurinen moninaisuus oman kult-
tuuritaustan vahvistamisena seké (5) Kulttuurinen moninaisuus yhteiskunnalli-
sena haasteena. Eri etnisten ryhmien jdsenet asemoituivat diskurssista riippuen
joko oman ryhman edustajiksi, yhdenvertaisiksi, ihailijoiksi, ihailunkohteiksi,
oman ryhmén puolestapuhujiksi, altavastaajiksi tai etuoikeutetuiksi. Kielenkay-
ton seuraukset vaihtelivat yhdenvertaisuuden edistamisestd kulttuurien valis-
ten erojen korostamiseen.

Tutkimus osoitti, ettd kulttuurinen moninaisuus kuvattiin oppikirjoissa
pddasiassa myonteisend tai neutraalina asiana. Oppikirjoissa esiintyi kuitenkin
myds stereotypioita vahvistavaa kuvaamista, jolloin samoista kulttuureista tu-
levia ihmisid homogenisoitiin. Tutkimus herattdd ajattelemaan kuinka oppikir-
jat tukevat suomea toisena kielend opiskelevan oppilaan kulttuurisen ja kielelli-
sen identiteetin rakentumista, sekd miten oppikirjojen tekstejd ja kuvia olisi hy-
vé kasitelld koulussa.

Asiasanat: kulttuurinen moninaisuus, suomi toisena kielend, oppikirja, diskurs-
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1 JOHDANTO

Kulttuurinen moninaisuus on kuulunut Suomen yhteiskuntaan jo pitkdan. Glo-
balisaation myo6td kulttuurinen moninaisuus kuitenkin lisddntyy jatkuvasti, mi-
kd ndkyy myos koulussa. Oppilaiden asenteiden muotoutumisessa moninai-
suutta kohtaan on ratkaisevaa, miten etnisyyttd, rotua, sosiaaliluokkaa, vam-
maisuutta, sukupuolta, kulttuuria ja seksuaalisuutta kuvataan oppikirjoissa
(Hsu & Chepyator-Thomson 2010; Weninger & Williams 2005). Kulttuurisen
moninaisuuden kunnioittamisen ja suvaitsevaisuuden saavuttamiseksi oppikir-
jojen kuuluisi olla ajanmukaisia sekéd edistdd globaaleja arvoja, kuten yhdenver-
taisuuden ajatusta (Stoilescu 2014; Paavola 2015). Moninaisuuden kisittelemi-
nen oppikirjoissa on ylipddtddn lisddntynyt viime vuosikymmenind (Mason
2010; Terra & Bromley 2012).

Parhaassa tapauksessa kulttuurista moninaisuutta késittelevien oppikirjo-
jen kdyttaminen opetuksessa on hyodyllistd. Ne voivat kannustaa oppilaita tie-
toiseen ja kriittiseen ajatteluun (Shin, Eslami & Chen 2011; Hayik 2011) muutta-
en heiddn ennakkoluulojaan (Sarraj, Bene & Li 2015). Kirjojen kautta oppilaat
voivat my0s saada kokemuksia toisen ihmisen eldmastd, mikd voi johdattaa
heitd tarkastelemaan erilaisia tunteita ja ajatuksia empaattisesti (Yenika-Agbaw
2014; Pagani & Robustelli 2010; Meyer & Rhoades 2006). Liséksi oppilaat oppi-
vat ymmartdimddn paremmin oman kulttuurinsa arvoja ja normeja (Dressel
2005) sekd identiteettiddn (Stoilescu 2014; Shardova & Pavlenko 2004). Tutki-
muksissa on huomattu, ettd myo6s kulttuurista moninaisuutta késittelevan kir-
jallisuuden lukemisella ja késittelemiselld koulussa on myonteisid vaikutuksia
oppilaiden asenteisiin (Sarraj, Bene, Li & Burley 2015; Yenika-Agbaw 2014;
Dressel 2005; Hayik 2011).

Oppikirjat saattavat kuitenkin aiheuttaa myos kielteisid asenteita kulttuu-
rista moninaisuutta kohtaan (Pudas 2013a). Esimerkiksi erojen liika hdivyttami-
nen ja védrisokeus voivat pahimmillaan johtaa rasismin kieltdmiseen tai liialli-
seen valtavdeston kulttuurin suojeluun (Castagno 2013; Hollingworth 2009).

Joskus oppikirjat suuntaavat oppilaat ndkeméddn vahemmistot ja vieraat kult-



tuurit “toisina” (Larsson 2015; Dressel 2005). Stereotypioita vahvistavien oppi-
kirjojen lukeminen voi heikentdd maahanmuuttajataustaisen tai vahemmist6on
kuuluvan oppilaan omanarvontuntoa (Paavola 2015, Weninger & Williams
2005). Voi myos olla, ettd kulttuurisen moninaisuuden késitteleminen sivuute-
taan oppikirjoissa tdysin (Terra & Bromley 2012; Gruber & Rabo 2014; Wardle
2007; White 2008; Weninger & Williams 2005).

Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitd, miten kulttuurista moni-
naisuutta kuvataan perusopetuksen suomi toisena kielend -oppikirjoissa. Toi-
sella kielelld tarkoitetaan kieltd, jota omaksutaan kyseisen kieliyhteison parissa,
mutta joka ei ole oppijan didinkieli (Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka 2006,
13). Suomea toisena kielend opiskelevat oppilaat, joiden didinkieli ei ole suomi,
ruotsi tai saame tai joilla on muuten monikielinen tausta (Opetushallitus 2016,
3). Oppilaat opiskelevat suomea toisena kielend kokonaan tai osittain suomen
kieli ja kirjallisuus -oppimédédran sijaan, kunnes heilld on edellytykset opiskella
suomen kieli ja kirjallisuus -oppiméddran tavoitteiden mukaisesti (Opetushalli-
tus 2014, 87-88, 117-118).

Oppikirjatutkimusta on tehty laajasti ympéri maailmaa, mutta Suomessa
tutkimus ei ole toistaiseksi ollut systemaattista (Hiidenmaa 2015). Suomi toise-
na kielend -oppikirjoja on tutkittu pitkalti vain kielen oppimisen nakdkulmasta.
Oppikirjojen tutkimus on tarpeen, koska kirjat ovat oleellinen osa opetusta (Pu-
das 2013a; Karvonen 1995, 12; Elomaa 2009; Hsu & Chepyator-Thomson 2010;
Opoku-Amankwaa, Brew-Hammond & Kofigah 2011; Ruuska 2015a; Kauppi-
nen, Saario, Huhta, Kerdnen, Luukka & Poyhonen 2008) ja ne kuvaavat yhteis-
kunnan arvoja ja normeja (Terra & Bromley 2012; Weninger & Williams 2005;
Karvonen 1995, 28; Wang 2015). Tietoisuuden lisddntymisen edellytyksend on,
ettd lukijat osaavat tarkastella oppikirjoja kriittisesti (Curt-Christiansen 2008;
Ndura 2004). Néihin asioihin on syytd kiinnittdd huomiota etenkin nyt, kun
maahanmuutto ja yleinen liikkuvuus lisddntyvét jatkuvasti ja siten my6s suo-
mea toisena kielend opiskelevien méadrd kasvaa (Vaarala, Reiman, Jalkanen &

Nissild 2016, 15).



Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd diskurssianalyy-
sin keinoin, miten kulttuurista moninaisuutta kuvataan ja eri etnisid ryhmia
asemoidaan perusopetuksen suomi toisena kielend -oppikirjoissa. Lisdksi tutki-
taan, millaisia funktioita kulttuurista moninaisuutta késittelevilld oppikirjojen

teksteilld ja kuvilla on. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Millaisia merkityksid kulttuuriselle moninaisuudelle rakennetaan
perusopetuksen suomi toisena kielend -oppikirjoissa?

2. Miten eri etnisid ryhmid asemoidaan perusopetuksen suomi toisena
kielend -oppikirjoissa?

3. Millaisia funktioita kulttuurista moninaisuutta kuvaavilla teksteilld

ja kuvilla on perusopetuksen suomi toisena kielend -oppikirjoissa?



2 KULTTUURINEN MONINAISUUS KOULUSSA

2.1 Kulttuurisen moninaisuuden kisite

Pohjois-Amerikassa yleistyi vuosituhannen vaihteessa diversity-kasitteen kayt-
to, minkd seurauksena Suomessa otettiin sen vastineena kdytt66n moninaisuu-
den késite (Paavola 2015; Peterson 1999; Jones 1999). Moninaisuudella tarkoite-
taan kattavasti yksiloon liittyvid ominaisuuksia, jotka hdn tuo edelleen osaksi
yhteisod (Jones 1999). Moninaisuus rakentuu esimerkiksi idstd, sukupuolesta,
etnisestd taustasta, uskonnosta, kielestd, seksuaalisesta suuntautumisesta ja so-
sio-ekonomisesta asemasta sekd ndiden kaikkien kerrostumisesta (Jones 1999;
Paavola 2015).

Kulttuurisella moninaisuudella tai monimuotoisuudella tarkoitetaan puo-
lestaan eri kulttuurien ja niiden edustajien tasa-arvoista, sopusointuista yhteis-
eloa ja vuorovaikutusta (Peterson 1999; Unesco 2001). Unescon kulttuurista
moninaisuutta koskevassa yleismaailmallisessa julistuksessa (2001) linjataan,
ettd eri kulttuurit ovat yhdenvertaisia ja niiden erilaisuutta kuuluu arvostaa.
Kulttuurista moninaisuutta ei mielletd pelkédstddn “toisten” ominaisuudeksi,
vaan se on osa jokaista ryhmdd ja yksilod. Ihmiskunnan yhteisend perintond
kulttuurinen moninaisuus tulee tunnustaa ja sitd kuuluu vahvistaa (Unesco
2001).

Lahelld kulttuurisen moninaisuuden kisitettd on my6s monikulttuurisuu-
den kasite. Silld tarkoitetaan moninaisuuden muotoa, joka liittyy erityisesti
kulttuuriin ja kulttuurien rinnakkaiseloon yhteiskunnassa (Pagani & Robustelli
2010; Crowder 2013, 7). Kasitteeseen kuuluu my®0s ajatus siitd, ettd pelkdn sie-
tamisen tai vastustamisen sijasta monikulttuurisuus on hyvéksyttava (Crowder
2013, 7).

Vaikka kulttuurinen moninaisuus ja monikulttuurisuus ovat yleisesti kay-
tettyjd kasitteitd, niiden merkitykset ovat edelleen moniselitteisid ja jopa epésel-

vid (Meyer & Rhoades 2006; Riitaoja 2013, 14-17; Paavola 2015; Crowder 2013;



Peterson 1999). Lisdksi monikulttuurisuuden ja kulttuurisen moninaisuuden
késitteet ovat osittain paddllekkdisid ja eri tutkijat kdyttavéat niitd hieman eri ta-
voin. Eri aikoina on myds vallinnut erilaisia kasityksid siitd, mitka kasitteet ovat
sopivimmat tai kdyttokelpoisimmat (Harley, Alston & Turner-Whittaker 2008)
ja toisinaan kasitteitd kdytetddan synonyymeina. Esimerkiksi Paavola (2015) ajat-
telee monikulttuurisuuden ja moninaisuuden merkitysten olevan niin saman-
laisia, ettei niitd ole edes vilttimidtontd erotella. Kuitenkin esimerkiksi Unesco
kayttdd julkaisuissaan vain kasitettd kulttuurinen moninaisuus tai monimuotoi-
suus, ei monikulttuurisuus (esim. Unesco 2001). Tadstd syystd tdssad tutkimukses-
sa kdytetddn kasitettd kulttuurinen moninaisuus.

Arkikeskusteluissa ihmiset eivit useinkaan vélttamaittd ajattele kulttuuri-
sen moninaisuuden késitteen tarkkaa tarkoitusta tai taustaa (Peterson 1999).
Kulttuurinen moninaisuus yhdistetddn usein vain maahanmuuttaja- tai ulko-
maalaistaustaisiin ihmisiin, vaikka moninaisuutta on aina rakentamassa my®os
valtavdeston kulttuuri ja sithen lukeutuvat erilaiset alakulttuurit (Paavola 2015;
Riitaoja 2013, 14-17). Paavola (2015) ja Riitaoja (2013, 16) korostavat tamédn
maahanmuuttoon painottuneen ajatustavan vallinneen my6s Suomessa. Kult-
tuurisen moninaisuuden sanotaan olevan uusi ilmio, vaikka todellisuudessa
Suomessa on eldnyt monia kulttuureja jo vuosisatojen ajan: enemmistokulttuu-
rin lisdksi esimerkiksi saamelaisilla, ruotsinkielisilld ja romaneilla on oma kult-
tuuriperintonsd. Myos valtavdeston kulttuurissa on muun muassa alueellisia ja
yhteiskuntaluokkaisia sisdisid eroja. Moninaisuuden ja ei-suomalaisuuden vili-
nen erottelu ei ole kuitenkaan kadonnut. (Riitaoja 2013, 16.)

Riitaojan (2011; 2013, 13) mukaan kulttuurisen moninaisuuden ja moni-
kulttuurisuuden késitteiden hahmottaminen voi olla vaikeaa juuri siitd syystd,
ettd Suomessa on pitkddn vallinnut ajatus kulttuurillisesti yhtendisestd kansal-
lisvaltiosta. Tdmd on yhteydessd ihmisten kilpailuhenkisyyteen, jossa “toiset”
ndhdé&an kilpailijoina tai vihollisina, jotka koettavat nujertaa valtavédeston kult-
tuurin (Pagani & Robustelli 2010). Joskus kansallisidentiteetin sdilyttdiminen

entisellddn ndhdddn tarkeampdand kuin globaalit, yhdenvertaisuutta edistavit
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arvot (Kowalski 2008). Tdllaisten asenteiden muuttaminen on valttiméaton, mut-

ta vaikea prosessi (Meyer & Rhoades 2006).

2.2 Oppilaiden kulttuurisen moninaisuuden huomioiminen

Yhteiskunnat muuttuvat nykyaikana kulttuurisesti yhd moninaisemmiksi glo-
balisaation myotd (Nieto & Bode 2008, 19; Pagani & Robustelli 2010). Myos
Suomessa yhteiskunnan kulttuurinen moninaisuus on lisddntynyt entisestdan
1990-luvulta alkaen (Tilastokeskus 2016) ja sama suunta on ndhtédvissd luonnol-
lisesti myo6s kouluissa. Oppilaiden taustat ja kielitaidot ovat entistd moninai-
semmat (Elmeroth 2006; Vaarala ym. 2016, 15; Aalto & Kauppinen 2011). Tama
muutos on ollut entistd nopeampaa 2000-luvulla, mikd asettaa opetukselle uu-
sia haasteita (Vaarala ym. 2016, 15; Aalto ym. 2009; Meyer & Rhoades 2006;
Komulainen 2006).

Kulttuurisen moninaisuuden tutkijat ovat antaneet paljon ohjeita kulttuu-
risen moninaisuuden huomioimisesta koulussa. Oppilaiden lisddantynyt kult-
tuurinen moninaisuus muuttaa opiskelua kaikilla koulutusasteilla (Vaarala ym.
2016, 15), mikd on tarkedd huomioida kaikissa hallintoelimissd, joissa tehdddn
opetusta ja koulutusta koskevia pdatoksid (Cummins 2014). Samoin moninai-
suuden pitdd ndkyd valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa (Xiong & Qian
2012). Kulttuurista moninaisuutta ja monikulttuurisuutta ei kuitenkaan usein
maédritelld opetussuunnitelmissa (Rhoades & Meyer 2006; Paavola 2015). Meyer
ja Rhoades (2006) sanovat, ettd opetussuunnitelmissa painottuu herkasti kult-
tuurien vertailun nikokulma, miksd saattaa lisdtd suvaitsevaisuutta, mutta ei
varsinaista ymmarrystd asiasta. Myos Suomen ja esimerkiksi Ruotsin opetus-
suunnitelmissa on ndhtdvissa Eurooppa-keskeinen linja: niissd viitataan siihen,
ettd moninaistuminen tapahtuu maahanmuuttajien myo6td ja ettd lansimaat
edustavat “meitd” ja itd “muita” (Paavola 2015; Gruber & Rabo 2014). Sen sijaan
valtion sisdinen kulttuuri esitetddn yksipuolisena (Pudas 2013b, 176). Opetus-
suunnitelmissa keskitytddn usein yhteyksien sijaan eri kulttuurien vertailuun

kansanperinteiden, juhlien ja ruoan kautta (Meyer & Rhoades 2006). Suomen
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opetussuunnitelmassa kuitenkin painotetaan kaikkien oppilaiden kulttuuri- ja
kieli-identiteettien tukemista (Opetushallitus 2014, 86).

Perusopetuksessa oppilaiden kulttuurinen moninaisuus huomioidaan
niin, ettd on olemassa toisen kielen opetusta, oppilaan oman &didinkielen ja us-
konnon opetusta sekd muuta opiskelun tukea (Vaarala ym. 2016, 17). Tallaiset
opetuksen jdrjestelyt edellyttavéat kiinnostusta, panosta ja yhteistyotd kaikilta
opettajilta (Cummins 2014; Kong 2015; Nieto & Bode 2008, 250; Nissild ym.
2006, 44). Toisinaan opettajat saattavat ajatella vastuun oppilaiden kulttuurisen
moninaisuuden tuomien tarpeiden huomioimisesta kuuluvan yksindan esimer-
kiksi toisen kielen opettajille, mutta ndin ei kuitenkaan todellisuudessa ole
(Cummins 2014).

Oppilaiden kulttuurinen moninaisuus tekee koulusta toimintaympériston,
jossa ihmisilld on erilaisia taustoja, arvoja ja tapoja (Meyer & Rhoades 2006).
Tdstd syystd yleinen linja on, ettd koulutus muuttuu kaikkialla maailmassa yh-
denvertaisuutta ja ihmisoikeuksia vaalivammaksi (Terra & Bromley 2012). Ei
ole yhdentekevad millaisia kokemuksia oppilaat saavat kulttuurisesta moninai-
suudesta koulussa, silld heiddn sosiaalinen ymparistonsd muokkaa asenteita
moninaisuutta kohtaan. Koulun avoin ja ystdvillinen ilmapiiri on edellytys
moninaisuuden arvostamiselle. (Pagani & Robustelli 2010.) Riitaojan (2013, 20)
mukaan niin sanotun monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteena on erilaisuu-
den tunnustaminen ja sen huomioiminen koulun toimintakulttuurissa, mikéa
lisdd yhdenvertaisuutta ja oikeudenmukaisuutta oppilaiden kesken. Opetus
kulttuurisesta moninaisuudesta kuuluu kaikille oppilaille, ei vain joillekin tie-
tyille ryhmille (Pagani & Robustelli 2010). Oppilaiden on mahdollista kasvaa
aktiivisiksi ja kriittisiksi yhteiskunnan jaseniksi (Nieto & Bode 2008, 10), kun he
jo koulussa oppivat tyoskentelemddn ymparistdssd, jossa ihmisten moninaisuus
on luonnollinen asia (Meyer & Rhoades 2006).

Vaikka opettajat tulevat koko ajan tietoisemmiksi roolistaan yhdenvertai-
suuden edistdjind (Vaarala ym. 2016, 14), kouluissa ei vilttdmaittd aina osata
hyodyntdd oppilaiden kieli- tai kulttuuritaustan tuomia mahdollisuuksia

(Cummins 2014). Monella opettajalla ei ole ennestddn valmiuksia moninaisen
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oppilasjoukon opettamiseen (Elmeroth 2006). Toisinaan opettajia voi myds vai-
vata niin sanottu vdrisokeus (colorblindness), jolla tarkoitetaan sitd, ettd he pyr-
kividt ndkemddn oppilaansa niin samanlaisina, ettd ovat haluttomia nidkemé&an
heiddn erilaisuuttaan ja sen vaikutuksia. Tédllainen suhtautuminen voi johtaa
sithen, ettd moninaisuudelle annetaan vdhdn huomiota ja ndin kulttuurisen
moninaisuuden arvostamiseen tdhtddvan opetuksen tavoitteet kadntyvit itse-
ddn vastaan. (Castagno 2013; Hollingworth 2009.) Opettajien valmiuksien pa-
rantamisessa sekd asenteiden muokkautumisessa avainasemassa on opettajan-
koulutuksen kehittdminen (Cummins 2014; Weninger & Williams 2005). Opet-
tajien osaaminen, kiinnostus ja ymmadrrys kulttuurista moninaisuutta kohtaan
varmistaa sen, ettd tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus toteutuvat (Cummins 2014;

Meyer & Rhoades 2006).
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3 OPPIKIRJAT KULTTUURISTA MONINAISUUT-
TA TUOTTAMASSA

3.1 Oppikirjojen tehtavat

Oppikirja on teos, joka on tehty nimenomaan opetus- ja oppimistarkoitusta var-
ten (Hakkinen 2002, 11; Karvonen 1995, 12). Suomessa on kaytetty oppikirjoja jo
1500-luvulta alkaen (Hakkinen 2002, 23). Oppikirjat ovat yksi tietokirjallisuuden
laji, joka pyrkii antamaan oppijalle perus- ja alkeistietoa jostain tietystd
opinalasta (H&kkinen 2002, 11) tdhd&ten kuitenkin kattavaan esitykseen (Kar-
vonen 1995, 11). Oppikirjoille on tyypillistd kielen asiakeskeisyys, lineaarinen
eteneminen sekd riippumattomuus ajasta ja paikasta. Lisdksi oppikirjojen pe-
ruselementtejd ovat esimerkiksi kuvat ja tiivistelmdt. (Karvonen 1995, 11, 20.)
Oppikirjojen tuotemalli on usein kolmijakoinen: tyypillisesti sarjaan kuuluu
oppi- tai tekstikirja, tyokirja ja opettajan opas (Vahtola 2015; Karvonen 1995, 12).
Tavoitteena on luettavuus ja ymmarrettavyys (Karvonen 1995, 33).

Oppikirjojen tdrkein vaatimus on, ettd niiden sisdltd pohjautuu kansalli-
seen opetussuunnitelmaan (Kauppinen ym. 2008; Pudas 2013a; Weninger &
Williams 2005). Voidaan siis ajatella, ettd opetussuunnitelman tavoitteet kitey-
tyvit ja konkretisoituvat oppikirjoissa (Ruuska 2015b). Ristiriidat opetussuunni-
telman ja oppikirjojen sisdltdjen vililld voivat aiheuttaa kiivasta keskustelua
opetusalan ammattilaisten kesken (Stoilescu 2014). Oppikirjan sisédllon tulee
perustua faktoihin ja olla ajanmukaista (Hakkinen 2002, 81). Vuoteen 1992 asti
Kouluhallitus (nykyinen Opetushallitus) tarkasti kaikki oppikirjat varmistaak-
seen, ettd ne olivat varmasti opetussuunnitelman mukaisia (Elomaa 2009, 14).
Sama tarkastamisen tapa oli kdytossd esimerkiksi Ruotsissa (Gruber & Rabo
2014) ja joissain maissa se on kdytossd edelleen (Muhammad & Brett 2015).
Suomessa kadytannostd kuitenkin luovuttiin ja nykyédan oppikirjojen laadun val-
vonta on pddasiassa opettajilla, jotka valitsevat materiaalit opetukseensa (Pudas
2013b, 182; Pietidinen 2015; Hiidenmaa 2015; Hikkinen 2002, 78-79; Karvonen
1995, 12).
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Aikansa pedagogiikan lisdksi oppikirjat kertovat siitd mitd opetuksessa
pidetddn tarkednd (Kauppinen ym. 2008). Oppikirjojen tehtdvana on sekd luoda
yhteys oppilaiden arkeen ja yhteiskuntaan ettd kertoa heille myds ympaéristois-
td, jotka eivét ole heiddn valittomassa ldheisyydessddn (Opoku-Amankwaa ym.
2011; Weninger & Williams 2005). Oppikirjat myotdilevdat maailman ja yhteis-
kunnan muutoksia ja kehitysta (Hakkinen 2002, 75) sekd kuvaavat yleisesti ym-
paroivdd maailmaa (Hiidenmaa 2015; Terra & Bromley 2012).

Oppikirjojen tekemistd sddtelee kyseisen yhteison maailmankdsitys ja
ideologia (Karvonen 1995, 205-206). Koska opetussuunnitelman sisdllot ovat
laajoja, ne jdttavat tulkinnanvaraa oppikirjojen tekijoille, jotka voivat valita
oman ndkdkulmansa oppikirjoihin (Lampinen 2013). Kirjoittajat aina sekd ku-
vaavat ettd tulkitsevat todellisuutta (Karvonen 1995, 22). Oppikirjat my6s opet-
tavat lapsille arvoja (Wang 2015; Terra & Bromley 2012; Weninger & Williams
2005). Teksti voi esimerkiksi ilmaista, mikd on paheksuttavaa tai odotuksen
mukaista (Karvonen 1995, 28). Koska oppikirjojen tietoa pidetddn itsestddn sel-
vdnd ja kyseenalaistamattomana, ne alkavat tuottaa normeja (Karvonen 1995,
207-208). Oppikirjatuotannolla on siis vahva asema yhteiskunnassa, koska kir-
jat ovat madritteleméassd, mitkd asiat ovat tarkeitda (Hsu & Chepyator-Thomson
2010; Pudas 2013b, 175).

Vaikka periaatteessa kuka tahansa voisi kirjoittaa oppikirjan (Héakkinen
2002, 78), Suomessa suurimman osan oppikirjoista valmistavat kaupalliset kus-
tantamot (Pudas 2013a; Pietidinen 2015). Oppikirjan tekee tyypillisesti monia-
lainen tyoryhmad, johon kuuluu esimerkiksi tutkijoita ja opettajia (Pudas 2013a;
Ruuska 2015a; Vahtola 2015; Karvonen 1995, 12). Kirjoittajat jadvat kuitenkin
usein tuntemattomiksi (Hiidenmaa 2015, 38). Kaupallisten kustantamoiden li-
sdksi myos Opetushallitus valmistaa oppimateriaaleja (Pietidinen 2015). Suo-
men suurimmat kustantajat ovat Sanoma Pro ja Otava, jotka valmistavat arvi-
oiden mukaan yhteensd noin 95 % Suomessa kdytetyistd oppimateriaaleista
(Pudas 2013a; Pietidinen 2015). Miltei kaikki oppikirjojen kustantamoista kuu-
luvat Suomen Kustannusyhdistykseen, joten niiden toimintaa on helppo seura-

ta, vaikkei tarkistamista virallisesti endd tehdd (Pietidinen 2015).
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3.2 Oppikirjat opetustyossa

Koulumaailman muutoksilla on aina vaikutuksensa oppikirjoihin. Suurin muu-
tos ja samalla nykyisen oppikirjatuotannon alkusysdys oli peruskoulu-uudistus
1970-luvulla (Vahtola 2015; Pietildinen 2015; Hakkinen 2002, 78). 1990-luvulla
taas valvonnan poistuminen siirsi vastuun oppikirjojen valinnasta vahvemmin
kouluille (Pudas 2013; Hiidenmaa 2015). Samoin jokainen opetussuunnitelman
uudistaminen rytmittdd oppikirjojen uudistamista (Vahtola 2015). Kirjoja kui-
tenkin uusitaan useammin kuin opetussuunnitelmaa: opetussuunnitelma uusi-
taan noin 10 vuoden vélein, mutta oppikirjat ovat yleensa kadytossa lyhyemman
aikaa, noin 5-7 vuotta. Tamai herattdd silloin tdlloin keskustelua siitd, tehddanko
kirjojen uusia painoksia taloudellisista syistd vai siksi, ettd kirjantekijat pyrkivét
pitdim&dan oppimateriaalit ajanmukaisina. (Pietidinen 2015.)

Pietidinen (2015) arvioi, ettd suurimmat muutokset oppikirjoissa ja niiden
tuottamisessa ovat kuitenkin vield edessd. Kirjojen kierrdttiminen, digitaaliset
materiaalit ja vapaasti kaikkien kdytossd olevat oppimateriaalit tulevat toden-
ndkoisesti muuttamaan perinteisten kustantamoiden roolia. Tahdn mennessa
teknistyminen ei kuitenkaan ole vaikuttanut oppikirjojen myyntiin merkittavas-
ti (Pietidinen 2015, 64). Oppikirjojen suosio opettajien keskuudessa on niin
vankka (Elomaa 2009, 32), ettd todenndkoisesti sahkoiset materiaalit eivit tule
tdysin syrjdyttimaan niitd jatkossakaan (Tossavainen 2015; Hakkinen 2002, 87).

Oppikirjat ovat opettajien eniten kayttimd opetusmateriaali Suomessa
(Ruuska 2015a; Kauppinen ym. 2008). Oppikirjojen suosio perustunee siihen,
ettd ne tarjoavat opettajille raamit, joiden avulla on helppoa suunnitella opetus-
suunnitelman mukaista opetusta; liséksi kirjoja on halutessaan helppoa tayden-
tad lisimateriaaleilla (Elomaa 2009, 14; Hsu & Chepyator-Thomson 2010; Opo-
ku-Amankwaa ym. 2011). Kirjat eivit siis rajoita opettajien tyo6td, vaan tukevat
sitd (Pudas 2013a). Oppikirjoihin saatetaan tukeutua jopa enemmaén kuin itse
opetussuunnitelmaan (Pudas 2013a; Karvonen 1995, 12). Kehittyvissd maissa
opettajat taas turvautuvat erityisesti oppikirjoihin opettajankoulutuksen puut-

teellisuudesta johtuen (Opoku-Amankwaa ym. 2011). Syynd suosioon voi olla
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myos se, ettei opettajilla itsellddn ole aikaa tai he eivit koe itse osaavansa val-
mistaa oppimateriaaleja (Elomaa 2009, 31). Valmis, ammattitaidolla tehty oppi-
kirja vahentdd opettajien tyomadrad (Ruuska 2015b, 45). Oppilaan ndkdkulmas-
ta oppikirja antaa selkedn kuvan siitd kokonaisuudesta, mitd kouluvuosi tai -
jakso pitdd sisdllaan. Hyvd, oppimista tukeva oppimateriaali on oppilaan ja ha-
nen huoltajansa oikeus. (Ruuska 2015b, 43.) Oppikirjan rooli korostuu myos
siind mielessd, ettd vaikka koulussa opettaja kdyttdisi muitakin opetusmateriaa-
leja, oppilaat lukevat kotona paljon vain oppikirjaa (Hsu & Chepyator-Thomson
2010).

Koska oppikirjojen tehtdva on nahty tarkedksi, niitd on alettu tarkastella
kriittisesti (Hiidenmaa 2015). Opettajien suuri luottamus oppikirjoihin on
osasyy siithen, miksi Suomessa opetus on niin oppikirjakeskeistd (Pudas 2013a).
Oppikirjoja on kritisoitu esimerkiksi siitd, ettd niissd tieto annetaan usein oppi-
laalle valmiina, eikd hdntd kannusteta kriittiseen ajatteluun (Opoku-Amankwaa
ym. 2011; Aalto & Kauppinen 2011; Kauppinen ym. 2008). Oppikirjat myos oh-
jaavat usein yksin tekemiseen (Aalto ym. 2009; Kauppinen ym. 2008) sekd pai-
nottuvat vahvasti lukemiseen ja kirjoittamiseen (Kauppinen ym. 2008). Myos
oppikirjojen tekstien autenttisuutta (Kauppinen ym. 2008) sekéd lahdeviittausten
puuttumista (Ruuska 2015a) on kyseenalaistettu. Lisédksi kaikki opetussuunni-
telman tavoitteet ja sisdllot eividt vdlttamattd tule kattavasti esille oppikirjoissa
(Larsson 2015; Pudas 2013a). Osittain ndma asiat johtuvat siitd yksinkertaisesta

syystd, ettd oppikirjojen tila on hyvin rajallinen (Ruuska 2015a).

3.3 Kulttuurinen moninaisuus oppikirjoissa

3.3.1 Kulttuurinen moninaisuus oppikirjojen aiheena

Useat tutkijat vetoavat, ettd kulttuurinen moninaisuus on syyta huomioida op-
pikirjoissa, silld sen esille tuominen lisdd oppilaiden tietoisuutta, empatiaa ja
suvaitsevaisuutta ihmisten moninaisuutta kohtaan (Gruber & Rabo 2014; Xiong
& Qian 2012; Hsu & Chepyator-Thomson 2010; Magogwe 2009; Paavola 2015;
Shin ym. 2011; Weninger & Williams 2005; Yamada 2010). Lisédksi kulttuurisen
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moninaisuuden ndkyminen kirjoissa auttaa oppilaita rakentamaan identiteette-
jadn (Stoilescu 2014; Shardova & Pavlenko 2004) ja ymmartdm&an oman kult-
tuurinsa arvoja ja normeja (Dressel 2005).

Kulttuurisen moninaisuuden késittelemisen oppikirjoissa on havaittu li-
sddantyvan jatkuvasti, joten kehityssuunta on myonteinen (Mason 2010; Terra &
Bromley 2012; Larsson 2015). Esimerkiksi Terra ja Bromley (2012) kavivit lapi
yli 500 oppikirjaa 93 eri maasta vuosilta 1950-2010. Heiddn 16ytonsa osoittivat,
ettd eri ryhmien (naiset, lapset, alkuperdiskansat, homot ja lesbot, maahanmuut-
tajat, muut vahemmistot) oikeuksista ja tasa-arvoisuudesta kirjoittaminen li-
sddntyi jatkuvasti. Eri mantereilla ja valtioissa kdytetyissd kirjoissa voi olla kui-
tenkin paljon eroja ja moninaisuuden kuvaamiseen vaikuttaa aina kyseisen val-
tion historia ja poliittinen tilanne (Muhammad & Brett 2015; Wang 2015; White
2008). Myos Suomessa nykyajan oppikirjat korostavat kulttuurista monimuo-
toisuutta ja tasa-arvoa aivan eri tavalla kuin vield 1900-luvulla (Hakkinen 2002,
72). Euroopassa Euroopan Unionin perustaminen on ndkynyt myos oppikirjo-
jen muuttumisessa suvaitsevampaan suuntaan (Kowalski 2008), joskin kirjoissa
vallitsee edelleen hyvin Eurooppa-keskeinen ndkokulma (Gruber & Rabo 2014;
Mikander 2016, 68).

Moninaisuuden kuvaamista on ldhes kaikkien aineiden oppikirjoissa. Sitd
kasitellddn etenkin reaaliaineiden kuten biologian ja maantiedon (Mikander
2016; Lampinen 2013; Terra & Bromley 2012; Weninger & Williams 2005), histo-
rian ja yhteiskuntaopin (Mikander 2016; Wang 2015; Larsson 2015; Terra &
Bromley 2012; Rinne 2012) ja uskonnon ja eldménkatsomustiedon (Gruber &
Rabo 2014; Lampinen 2013) sekd eri kielten (Magogwe 2009; Opoku-Amankwaa
ym. 2011; Shin ym. 2014; Paavola 2015; Xiong & Qian 2012; Yamada 2010; Ya-
mada 2011) oppikirjoissa. Suurin osa kielten kirjojen tutkimuksista on tehty vie-
raan kielen tai didinkielen kirjoista, mutta joitain toisen kielen oppikirjojakin on
tutkittu tdstd ndkokulmasta (White 2008; Ndura 2004; Shardova & Pavlenko
2004; Stoilescu 2014; Huhtala 2015). Ndiden perinteisten lukuaineiden lisdksi

kulttuurista moninaisuutta on tutkittu myo6s esimerkiksi liikunnan (Hsu &
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Chepyator-Thomson 2010), kotitalouden (Rinne 2012) ja musiikin (Mason 2010)
kirjoista.

Kansalliset opetussuunnitelmat antavat suunnan moninaisuuden késitte-
lylle, mutta ndkokulman valitsevat kuitenkin oppikirjojen tekijat (Weninger &
Williams 2005). Kulttuurisen moninaisuuden késitteleminen ei aina paady op-
pikirjoihin yhtd tdrkednd sisdltond kuin se on esitetty opetussuunnitelmassa
(Larsson 2015). Toisaalta joissain tapauksissa nimenomaan opetussuunnitelmiin
tarvittaisiin muutoksia, jotta oppikirjoihin tulisi enemmé&n moninaisuutta késit-
televid sisdltoja (Hsu & Chepyator-Thomson 2010). Vaikka moninaisuuden ku-
vaaminen on ollut kasvava teema oppikirjoissa, on tutkimuksissa todettu, etta
moni tai jopa suurin osa oppikirjoista ei kuitenkaan késittele aihetta lainkaan
(Terra & Bromley 2012; Wardle 2007; White 2008; Lampinen 2013). Kirjojen teki-
jat kylla tiedostanevat kulttuurisen moninaisuuden ja sen lisddntymisen, mutta
oppikirja-analyysit yleensd osoittavat, ettd monet oppikirjat eivit ole ajan tasal-
la moninaisuuden kuvaamisen suhteen (Wardle 2007, Weninger & Williams
2005; Gruber & Rabo 2014). Ei ole harvinaista, ettd moninaisuuden késittely on
oppikirjan “lisdainesta”, joka esiintyy erillisilld sivuilla tai tietolaatikoissa (Shin
ym. 2013; Hsu & Chepyator-Thomson 2010; Lampinen 2013). Myoskaddn rasisti-

nen puhunta ei ole havinnyt kaikista kirjoista (Rinne 2011).
3.3.2 Kulttuurisen moninaisuuden kisittely oppikirjoissa

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd oppikirjoissa kasitellddan kulttuurista
moninaisuutta monipuolisesti, neutraalisti tai yksipuolisesti. Moninaisuutta
kattavasti késittelevat oppikirjat ovat kuitenkin harvassa (Opoku-Amankwaa
ym. 2011). Jotkut oppikirjat pyrkivéat neutraaliuteen: ne eivét sisalld kielteisia
asioita kulttuuriseen moninaisuuteen liittyen vaan esittdvéat asiat korrektisti.
Tasta huolimatta kasittely jaa usein pintapuoliseksi. (esim. Magogwe 2009;
Gruber & Rabo 2014; White 2008; Yamada 2010.) Joissakin oppikirjoissa taas
nakokulmat ovat hyvin yksipuolisia ja stereotypioita vahvistavia (Weninger &
Williams 2005; White 2008; Kowalski 2008). Toisinaan oppikirjat ovat siis jopa

ristiriidassa moninaisuuden arvostamiseen tihtiaiavian kasvatuksen tavoitteiden
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kanssa (Pudas 2013a). My6s Suomessa eri kirjasarjojen vélilld on eroja siind mi-
ten ja kuinka paljon kulttuurista moninaisuutta kuvataan (Paavola 2015; Rinne
2011).

Tutkijat ovat loytdneet myos yhtdldisyyksid oppikirjojen tavoissa kuvata
kulttuurista moninaisuutta. Ensiksi oppikirjoissa tuodaan vahvasti esiin kult-
tuurinen moninaisuus kansainvilistymisen ndkokulmasta (Yamada 2011; Shar-
dova & Pavlenko 2004). Erityisesti eri kansallisuuksien viliset yhteydet on ollut
kasvava teema oppikirjoissa (Mendez Garcia 2005): niissd kerrotaan esimerkik-
si kansainvilisestd avioliitosta (Yamada 2010; Yamada 2011). Vieraat kulttuurit
esitellddan usein ”erikoisina” tai ”eksoottisina” (Paavola 2015), mutta todellisista
arvoista ja uskomuksista kuitenkin puhutaan harvoin (Shin ym. 2011). Yama-
dan (2011) mukaan kansainvélistymisen korostaminen ja samanaikainen valtion
sisdisen moninaisuuden sivuuttaminen saattaa olla merkki siitsd, ettd ulkomai-
sen vieraan kulttuurin kohtaaminen ja hyvéaksyminen on helpompaa kuin oman
maan sisdisen vihemmistokulttuurin.

Toiseksi oppikirjoissa vallitsee usein vain yhden kulttuurin tai ryhmin ndko-
kulma, joka vaimentaa muut (Xiong & Qian 2012). Useimmiten tdmé on kyseisen
valtion valtavdeston nidkokulma (Muhammad & Brett 2015), mutta yksipuoli-
suus voi ulottua myo6s laajemmalle kuin vain valtioon. Euroopan ja Pohjois-
Amerikan oppikirjoissa on vahva ldnsimaalainen ndkokulma, jossa kulttuuri-
nen moninaisuus ”tulee” ndiden mantereiden ulkopuolelta (Mason 2010; Gru-
ber & Rabo 2014; Paavola 2015; Nieto & Bode 2008, 132). Ndin ldansimaalaiset
kulttuurit arvotetaan paremmiksi kuin muut (Mikander 2016, 69; Rinne 2011).
Esimerkiksi Weningerin ja Williamsin (2005) tutkimista oppikirjojen kuvista
98,7 prosenttia esittivét valkoihoisia ldnsimaalaisia ihmisid ja vain 1, 3 prosent-
tia ”“varillisid”. Samoin kaikki tdrkeiden ammattien edustajat olivat kirjoissa
valkoihoisia (Weninger & Williams 2005). Lansimaalainen ndkokulma korostuu
myos joissain Aasiassa ja Afrikassa kadytetyissd oppikirjoissa (Yamada 2010;
Magogwe 2009; Shardova & Pavlenko 2004).

Myo6s sukupuolien ndkdkulman ndkymisessd voi olla eroja. Jos jompi-

kumpi sukupuolinen ndkokulma on vallitsevampi, se on useimmiten maskulii-
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ninen. Oppikirjoissa ndkokulma on siis tyypillisesti keskiluokkaisen valkoihoi-
sen perheen pojan tai miehen. (Stoilescu 2014; Komulainen 2006; White 2008;
Nieto & Bode 2008, 32; Shardova & Pavlenko 2004; Ndura 2004.) Poika tai mies
kuuluu tyypillisesti stereotyyppiseen ydinperheeseen, jonka jdsenid ovat is4,
diti ja heiddn yhteiset lapsensa (Stoilescu 2014).

Kolmanneksi oppikirjoissa tavataan korostaa valtion homogeenisyytti sen si-
sdinen kulttuurinen moninaisuus unohtaen tai sitd vdheksyen (Paavola 2015;
Kowalski 2008; Rinne 2011). Tamd nékyy niin, ettd valtavdeston kulttuuri esiin-
tyy kirjoissa vahvemmin kuin vihemmistokulttuurit (Muhammad & Brett 2015;
Stoilescu 2014; Rinne 2011; Terra & Bromley 2012; Weninger & Williams 2005),
mitd voidaan kuitenkin pitdd my6s melko luonnollisena asiana (Lampinen
2013). On kuitenkin huomionarvoista, ettd vaikka kyseessd olisi kulttuurisesti
hyvin moninainen maa, voi silti olla ettd vahemmistokulttuurit eivit ndy oppi-
kirjoissa juuri lainkaan (Weninger & Williams 2005; Rinne 2011; Yamada 2011;
Larsson 2015; Shardova & Pavlenko 2004). Whiten (2008) mukaan myoskaan
valtion suurimmat vdhemmistot eivdt ole vihemmistoryhmistd eniten esilld,
vaan ne jotka vastaavat parhaiten perinteistd kasitystd vihemmistostd. Heilld
on esimerkiksi tietynlaisia juhlia, lauluja ja tansseja. Syynd tdhan on luultavasti
se, ettd suurin vihemmisto ei valttamaittd aina eroa kulttuuriltaan valtaviests-
td kovin rdikedsti (White 2008).

Joissain oppikirjoissa osa vahemmistoryhmistd on esitetty hyvin kieltei-
sessd valossa, jolloin “me” ja “muut” -vastakkainasettelu korostuu (Larsson
2015; Dressel 2015; Paavola 2015). Esimerkiksi Kowalskin (2008) tutkimuksessa
oppikirjoissa “hyvédt” vahemmistoryhmit olivat sellaisia, jotka sulautuivat hel-
posti valtavdeston kulttuuriin eivatkd ilmentédneet omaa kulttuuriaan. Erityises-
ti romani-védestd joutuu monissa oppikirjoissa kielteisten leimojen kohteeksi
(Larsson 2015; Kowalski 2008; Weninger & Williams 2005; Lampinen 2013) ja
kaikista véhiten otetaan huomioon sellaiset ihmiset, jotka kuuluvat useampaan
vahemmistéryhmaan (Wardle 2007).

Neljanneksi monissa tutkimuksissa on huomattu, ettd oppikirjoissa on ste-

reotypioita vahvistavaa kulttuurisen moninaisuuden kuvaamista. Stereotypioilla
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luodaan virheellisesti kuvaa jostakin yhdestd ja yhtendisestd kulttuurista joka
yhdistdd tiettyd ihmisryhmadd, kansaa tai jopa kansallisuuksia (Paavola 2015).
Oppikirjoissa annetaan usein ymmartdd, ettd kaikki yhden kulttuurin ihmiset
jakavat samat arvot ja ihanteet (Komulainen 2006; Kowalski 2008; Paavola 2015;
Nieto & Bode 2008, 32). Gruber ja Rabo (2014) luonnehtivat, ettd oppikirjoissa
ndyttdd vallitsevan ajatus siitd, ettd kulttuuri vaikuttaa vahvasti ihmisiin, mutta
ihmiset eivat kulttuuriin. Esimerkkind stereotypioita vahvistavista kuvauksista
useat tutkijat nostavat esiin varsinkin Afrikasta kertovat oppikirjatekstit ja -
kuvat. On yleistd, ettd Afrikka kuvataan ongelmien kautta (Lampinen 2013)
esimerkiksi niin, ettd afrikkalaisilla ei ole kenkid ja he kaikki asuvat koyhyyden
vuoksi savimajoissa (Komulainen 2006). Joskus Afrikasta kirjoitetaan kuin se
olisi vain yksi koyhd valtio (Ndura 2004; Yamada 2011).

Viidenneksi tutkijoiden mielestd oppikirjoissa rakennetaan usein kulttuu-
risesta moninaisuudesta epirealistista kuvaa. Etenkin moninaisuuteen liittyvid
yhteiskunnallisesti vaikeita asioita kasitellddn vain harvoissa oppikirjoissa rea-
listisesti (Gruber & Rabo 2014; Weninger & Williams 2005; White 2008). Tallai-
nen epdrealistisuus nékyy joko ongelmakohtien peittelynd tai ihmisten vilisten
erojen hdivyttdmisend. Ongelmien peittelynd voidaan esimerkiksi pitdd sitd,
ettei oppikirjoissa ei kasitelld millddn lailla rasismia tai ihmisten valisia ristirii-
tatilanteita (Ndura 2004). Ihmisten viélisten erojen hdivyttiminen taas nikyy
esimerkiksi siind, ettd toisinaan oppikirjat kuvaavat kaikki ihmiset samanlaisi-
na. Esimerkiksi kuvien lapset saattavat olla kaikki aivan samannikoisid (Stoi-
lescu 2014). Kirjoissa saatetaan my0s antaa ymmartdd, ettd jokaisella ihmiselld
on eldmdssd samat lahtokohdat (Komulainen 2016). Tutkijat kutsuvat téllaista
erojen peittamisen ilmiotd hdivyttdmiseksi (shading). Vaikka hdivyttamisen
tarkoitusperét lienevét alun perin hyvat (Yamada 2011), ei ihmisten erojen hii-
vyttdiminen ole kuitenkaan realistista (Stoilescu 2014). Liika hdivyttaminen ja
védrisokeus voivat pahimmillaan johtaa rasismin kieltdmiseen tai liialliseen val-
tavdeston kulttuurin suojeluun (Castagno 2013; Hollingworth 2009). Joissain
oppikirjoissa kuitenkin onnistutaan kuvamaan vaikeitakin asioita realistisesti.

Esimerkiksi Opoku-Amankwaan ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa erdas-
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sd afrikkalaisessa oppikirjassa kasiteltiin onnistuneesti muun muassa HIV:ta ja

katulapsien asemaa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Suomi toisena kieleni -oppikirjat tutkimuskohteena

Taméan tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, kuinka kulttuurista moninai-
suutta kuvataan perusopetuksen suomi toisena kielend -oppikirjoissa. Toisella
kielelld tarkoitetaan kieltd, jota omaksutaan kyseisen kieliyhteison parissa, mut-
ta joka ei ole oppijan didinkieli (Nissild ym. 2006, 13). Nimestddn huolimatta
toisella kielelld ei kirjaimellisesti tarkoiteta oppijan toiseksi oppimaa kieltd,
vaan kyseinen kieli voi olla kuinka mones tahansa ensikielen jdlkeen (Light-
bown & Spada 2006, 204). Suomi toisena kielend ja kirjallisuus on yksi perus-
opetuksen didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen oppimdird, jota opiskelevat ne
oppilaat, joiden didinkieli ei ole suomi, ruotsi tai saame tai joilla on muuten
monikielinen tausta (Opetushallitus 2016, 3). Ndiden oppilaiden suomen perus-
kielitaidossa on puutteita jollakin tai joillakin kielitaidon osa-alueilla, tai heiddn
suomen kielen taitonsa ei muuten ole vield riittdvd suomen Kkieli ja kirjallisuus -
oppimddran opiskeluun (Opetushallitus 2014, 185). Namd oppilaat ovat maa-
hanmuuttajataustaisia, ulkomailta adoptoituja tai paluumuuttaja-oppilaita
(Opetushallitus 2008, 4-6.) Suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimédara on
erityisesti heitd varten tehty, ja he opiskelevat sitd kokonaan tai osittain suomi
didinkielend ja kirjallisuus -oppiméédran sijaan (Opetushallitus 2014, 87-88, 117-
118). Opetuksen tarpeen arvioinnin tekevit opettajat, ja kriteerind kaytetdan
kielitaitoa ja opiskeluedellytyksid (Opetushallitus 2016, 4). Oppilas voi siirtyd
opiskelemaan suomen kieli ja kirjallisuus -oppiméddrdan mukaan siind vaiheessa,
kun hénelld on riittdvat edellytykset sen tavoitteiden mukaiseen opiskeluun
(Opetushallitus 2014, 186). Kaytdn tdstd eteenpdin yleisesti kadytettyd S2-
lyhennettd tarkoittaessani suomi toisena kielend ja kirjallisuus -oppimaaraa.
S2-opetuksen tehtdvand on kehittdd oppilaiden kieli-, vuorovaikutus- ja
tekstitaitoja monipuolisesti (Opetushallitus 2016, 10). Opetuksen ndkokulma

kielenoppimiseen on funktionaalinen, eli opetuksen pddtavoitteena on kyky
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kommunikoida (Aalto ym. 2009). Suomen kieli ja kirjallisuus-oppiméérdan ver-
rattuna rakenteiden luokittelu ja késitteellistiminen ovat pienemmadssd roolissa
(Aalto & Kauppinen 2011). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 87-
88) linjataan, ettd monikielisyyden lisdksi erityisend tavoitteena on tukea oppi-
laan kielellisen ja kulttuurisen identiteetin ja itsetunnon kehittymistd, jotta han
saa valmiudet suomalaisessa yhteiskunnassa eldmiseen. Ldhtokohtana on
myos, ettd oppilas saa riittdavan kielitaidon mahdollisia jatko-opintoja ja kansa-
laisuuden hakemista varten (Opetushallitus 2016, 6; Opetushallitus 2008, 5).
Oppilasta ei kuitenkaan pyritd suomalaistamaan tai muokkaamaan suomalai-
seksi (Aalto ym. 2009). Opetuksessa otetaan huomioon oppilaan kieli- ja kult-
tuuritausta sekd maassaoloaika, ja oppilaalle voidaan laatia henkilokohtainen
oppimissuunnitelma (Opetushallitus 2014, 87-88).

S2-opetuksen opetussuunnitelma tehdddn paikallisesti valtakunnallisen
opetussuunnitelman pohjalta. Paikallisesti péddtetddn oppilaiden taustojen
huomioimisesta, opetuksen kdytdnnon jdrjestamisestd, oppimissuunnitelmien
mahdollisesta kadyttamisestd sekd keinoista oppilaiden kieli- ja kulttuuri-
identiteettien tukemiseen (Opetushallitus 2014, 88). S2-opetuksen kuuluu olla
nimenomaan toisen kielen opetusta ja siten erota pedagogiikaltaan vieraan kie-
len opetuksesta (Aalto ym. 2009). S2-opetus on hakenut vahvasti paikkaansa,
silld aina sen tarvetta ei tunnusteta tai tunnisteta. Asenteellisten ongelmien li-
sdksi S2-opetukseen liittyy my®os joitain rakenteellisia ongelmia sekd epamaa-
rdisyyksid esimerkiksi opetuksen laajuuden ja rahoituspohjan suhteen. (Lato-
maa 2007, 329-331.) S2-ala on kuitenkin kehittynyt paljon ja nopeasti viimeisen
10 vuoden aikana (Vaarala ym. 2016, 8).

Toisen kielen opiskeluun tehdddn yleensd omia oppikirjoja ja -materiaaleja
(Ndura 2004; White 2008; Shardova & Pavlenko 2004; Stoilescu 2014), ja ndin
toimitaan myos S2-opetuksen suhteen. Tdmé on perustelua, koska suomen kieli
ja kirjallisuus -oppikirjojen ldhtokohdat monikielisen oppilaan tukemiseksi ei-
vit ole riittavat (Aalto & Kauppinen 2011). S2-oppikirjat eroavat suomen kieli ja
kirjallisuus -oppikirjoista sekd ldhtokohdiltaan, opetusmenetelmiltdan (Vehka-

nen 2015, 255-256) ettd sisdlloiltdaan (Huhtala 2015). Omat oppimateriaalit ker-
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tovat oppijalle uudesta maasta ja voivat siten edistdd kotoutumista (Ndura
2004). Liséksi ne voivat tarjota toisen kielen oppijoille paremmin samaistumisen
kohteita ja tukea oman identiteetin rakentamiselle (Shardova & Pavlenko 2004;
Stoilescu 2014). Toisen kielen opetuksessa oppikirjan asema on kuitenkin eri-
lainen kuin vieraan kielen opetuksessa, koska monenlaista autenttista materiaa-
lia on muutenkin helposti saatavilla (Nissild ym. 2006, 57). Opettajat hyodynta-
vdt tamdn mahdollisuuden, mutta myds oppikirjat voivat ohjata oppilaita mo-
nipuoliseen kielitoimintaan koulun ulkopuolella (Dufva 2013). S2-oppikirjat
noudattavat yleensd perinteistd kielen oppikirjan mallia, mutta niihin on tehty
my0s erillisid lisdosia, jotka keskittyvadt esimerkiksi kommunikointiin. Huo-
mionarvoista on kuitenkin se, ettd S2-oppikirjoihin ei aina ole olemassa opetta-
janoppaita. (Aalto ym. 2009.)

S2-kirjasarjat kustantaa usein Opetushallitus, silld niiden menekki on sen
verran pieni, ettei niiden tekeminen kiinnosta kaupallisia kustantamoita (Pie-
tidinen 2015). Samasta syystd S2-kirjat ovat olleet muihin kielten kirjoihin ver-

”

rattuna “yksitotisia ja varittomid” (Nissild ym. 2006, 57). Maahanmuuttajien
kasvava mddrd kuitenkin muuttanee kirjamarkkinoiden tilaa (Paavola 2015) ja
muutenkin muutosvaiheessa olevaa S2-opetusta (Aalto ym. 2009). Funktionaali-
sen oppimiskdsityksen ja muiden uudempien kielen oppimisen suuntausten
suosion kasvu edellyttdd myos uudenlaisia oppimateriaaleja (Dufva 2013), sa-
moin uusi opetussuunnitelma. Kaiken kaikkiaan S2-oppikirjoja voidaan pitdd

erikoisena tekstilajina, joka on rakentunut keskendén erilaisten ja ristiriitaisten-

kin tavoitteiden pohjalta (Tanner 2012, 181).

4.2 Tutkimuksen aineisto

Taman tutkimuksen aineisto koostui perusopetuksen vuosiluokkien 1-9 suomi
toisena kielend ja kirjallisuus -oppikirjoista. Aineistoa ei rajattu yld- tai alakou-
lun kirjoihin, koska S2-oppiméddrassd oppimateriaalien valintaan vaikuttaa op-
pilaan idn lisdksi olennaisesti kielen taitotaso (ks. Heikkild-Kopperoinen, Marti-

kainen, Ruutu & Saari 2011, 8). Tdssd tutkimuksessa kdytetyissda oppikirjoissa
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liikuttiin eurooppalaisen viitekehyksen (Council of Europe 2001, 26-29) suomen
kielentaitotasoilla A1-B2. Kaikissa kirjasarjoissa kielen taitotasoa ei ollut maari-
telty, mutta oletettavasti myos namd kirjat sijoittuivat samoille taitotasoille,
koska perusopetuksessa S2-oppiméddrdn tavoite on taitotaso Bl (Latomaa, Poy-
honen, Suni & Tarnanen 2013, 174).

Kéytin aineiston keruussa tarkoituksenmukaista, ryhmé&n ominaisuuksien
perusteella tehtyd otantaa (purposeful sampling, group characteristics samp-
ling) ja tarkemmin sanottuna enimmadisvaihtelun otantaa (maximum variation
sampling). Tdlld tarkoitetaan sitd, ettd tutkimusaineistoon valitaan tapauksia,
jotka tayttavat tietyt piirteet, mutta joiden vililld on myos mahdollisimman pal-
jon vaihtelua. (Patton 2015, 283.) Tassd tutkimuksessa tutkittavien oppikirjojen
piti olla perusopetuksen 2010-luvulla kaytettyja S2-oppikirjoja, mutta ne vaihte-
livat kustantajan, ikdryhmén ja kielen taitotason suhteen. Tallaisella otantame-
netelmdlld saadaan koottua monipuolinen ja runsaasti tietoa antava aineisto
rajatustakin tutkimuskohteesta (Patton 2015, 283).

Aineiston koonti alkoi perehtymdlld Opetushallituksen (Jokinen, Immo-
nen-Oikkonen & Nissild 2011) laatimaan luetteloon maahanmuuttajataustaisten
opetuksen ja koulutuksen materiaaleista kevadlld 2016. Poimin tést4 listaukses-
ta kaikki perusopetukseen suunnitellut S2-oppikirjat. Taméan jédlkeen selvitin
oppikirjoja tekevien kustantamoiden internet-sivuilta vuoden 2011 jilkeen jul-
kaistut perusopetuksen S2-oppikirjat. Lopullisen aineiston rajasin niin, ettd jo-
kaiselta perusopetuksen S2-oppikirjoja valmistavalta kustantajalta valitsin mu-
kaan ensisijaisesti uusimman oppikirjan tai kirjasarjan. Pyrin kuitenkin myos
siihen, ettd aineistossa olisi tasaisesti ala- ja yldkouluun ja eri kielitaidon tasoille
suunnattuja oppikirjoja, mistéd syystd osa kirjasarjoista ei ollut kustantamon kai-
kista uusin S2-kirjasarja.

Otin Opetushallitukselta mukaan kaksi kirjasarjaa, koska se on julkaissut
S2-oppimateriaalia enemman kuin muut kustantajat. Aineistossa oli mukana
myo6s yksi Tammen kustantama S2-oppikirjasarja (Sisu) ennen Tammen yhdis-
tymistd Sanoma Pro:hon. Aineiston oppikirjoista Valkky-sarjan S2-tehtadvakirjat

oli suunniteltu kaytettdvaksi yhdessa Vilkky suomi didinkielend ja kirjallisuus -
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tekstikirjojen kanssa, mistd syystd myos nama tekstikirjat olivat mukana aineis-
tossa. Aineistoon kuului vain oppilaalle tarkoitetut oppikirjat, eivét esimerkiksi
erilliset ddnitteet, opettajanoppaat tai séhkoiset materiaalit.

Aineistoon valikoitui lopulta kuusi kirjasarjaa, joissa oli yhteensd 24 oppi-
kirjaa. Ndistd yksi oli suunnattu ensisijaisesti suomen kielen alkeiskirjaksi, 15
ensisijaisesti alakouluun ja kahdeksan yldkouluun. Alakoulun kirjoja oli mé&a-
réllisesti enemmaén, koska niissd oli erilliset teksti- ja tehtdvikirjat, toisin kuin
yldakoulun kirjoissa. Aineiston hankin lainaamalla kirjoja Jyvaskyldn yliopiston
kirjastosta ja erddltd yldkoululta. Lisdksi Opetushallitus ja Sanoma Pro ldhetti-
vét postitse sellaiset oppikirjat, joita en muuten 16ytanyt kadytettavaksi. Aineisto
on esitelty taulukossa 1, ja tarkka luettelo kaikista aineiston kirjoista on liittees-

sal.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen aineisto.

Oppikirjasarja Kustantaja Kirjojen lukumiddrd | Kohderyhma
(x+x jos erilliset
teksti- ja tehtivikir-
jat)
Moi! Opetushallitus 1 Aloittelijat
Kielikarhu Opetushallitus 3+6 Alakoulu
vuosiluokat 1-6
Vilkky Sanoma Pro 3+3 Alakoulu
vuosiluokat 3-5
Suomi2 Otava 3 Yldkoulu
vuosiluokat 7-9
Sisu Tammi 3 Yldkoulu
vuosiluokat 7-9
Suomea sinulle Finn Lectura 2 Yldkoulu
vuosiluokat 7-9
4.3 Diskurssianalyysi tissd tutkimuksessa

Tamén tutkimuksen menetelmadllisend viitekehyksend oli diskurssianalyysi.
Diskurssianalyysi pohjautuu sosio-konstruktionistiseen ajattelutapaan, jonka
mukaan kielenkdyttd rakentaa todellisuutta (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993,
9-10; Potter 1996, 97-98; Patton 2002, 96). Diskurssianalyysissa siis tutkitaan

kielenkédyttod ja tarkemmin sitd, miten kielelliset sopimukset ohjaavat ajattelua
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ja toimintaa (Hirsjarvi ym. 2009, 225). Diskurssianalyysi on tyypillisesti aineis-
toldhtoistd tutkimusta, eli tutkimuksen tekoa eivit ohjaa etukiteen asetetut hy-
poteesit (Potter 1997). Diskurssianalyysi sopi tdhdn tutkimukseen, koska tadssa
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita S2-oppikirjojen tekstien ja kuvien tuotta-
mista merkityksistad kulttuurisesta moninaisuudesta.

Diskurssianalyysin keskiossd on diskurssin késite. Diskurssi on ”verrat-
tain ehed sddannonmukainen merkityssysteemi, joka rakentuu sosiaalisissa kay-
tannoissd ja samalla rakentaa sosiaalista todellisuutta” (Jokinen, Juhila & Suo-
ninen 1993, 27; Potter, Wetherell, Gill & Edwards 2007). Diskurssilla tarkoite-
taan siis puhetapaa tai puhekdytannettd (Hirsjarvi ym. 2009, 225), jonka kautta
sosiaalinen todellisuus tuotetaan ja tehdddn nakyviksi (Pynnonen 2013, 9). Dis-
kurssit ovat moninaisia ja uusiutuvat jatkuvasti kielenkdytossa (Jokinen & Juhi-
la 1999, 67). Diskurssista voidaan vaihtoehtoisesti kdyttdd myos tulkintareper-
tuaarin kasitettd, mutta kdytdan tdssa tutkimuksessa diskurssin kasitettd, koska
se sopii hyvin ilmitiden sosiaalisten kdytantdjen, valtasuhteiden ja historialli-
suuden tarkasteluun (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 27).

Diskurssianalyysissa ollaan usein kiinnostuneita mindn rakentumisen
prosesseista (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 38). Myos tdssd tutkimuksessa
tutkittiin kulttuurisen moninaisuuden kuvaamisen tapojen lisdksi sitd, miten eri
etnisid ryhmid asemoitiin S2-oppikirjoissa. Asemoinnissa ihminen saa jonkinlai-
sen subjektiposition. Subjektipositiolla tarkoitetaan sitd, ettd ihmiselle rakentuu
tietynlaisessa diskurssissa tietynlaisia identiteettejd (Jokinen & Juhila 1999, 68).
Subjektipositio siis kuvaa saman toimijan aseman vaihteluita kielenk&ytossd,
kuten esimerkiksi oppikirjateksteissd (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 39).
Kaytdn tdssd tutkimuksessa asemoinnin kasitettd puhuessani subjektipositiois-
ta.

Diskurssin ja subjektiposition kasitteiden lisdksi tdssa tutkimuksessa oleel-
linen on funktion késite. Diskurssianalyysissa funktiolla tarkoitetaan kaikkea,
on ideologisia seurauksia sosiaalisen todellisuuden ja sen kdytanttjen rakentu-

miseen. Funktioiden tulkintaan ei aina ole yksiselitteisen oikeita ratkaisuja, joh-
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tuen kielen monimerkityksisestd luonteesta. Vaikka funktioiden tulkinta ei
edellytd sen pohtimista ovatko funktiot tietoisesti vai tiedostamattomasti toteu-
tettuja, ovat huomaamattomasti syntyneet, piilevét funktiot usein analyyttisesti
kaikista mielenkiintoisimpia. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 42-43; Suoninen
1993, 56.) Myos tdssd tutkimuksessa tutkittiin sitd, millaisia funktioita kulttuuri-
sen moninaisuuden kuvaamisen tavoilla oli S2-oppikirjoissa.

Diskurssianalyysissa uskotaan, ettei diskursseja voi irrottaa niiden laa-
jemmasta kontekstista (Pynnonen 2013, 9; Potter ym. 2007). Kontekstin huomi-
oon ottamisella tarkoitetaan sitd, ettd ilmiotd tutkitaan tietyssd ajassa ja paikas-
sa, johon tulkinta suhteutetaan (Jokinen ym. 1993, 30; Patton 2002, 100). Tassa
tutkimuksessa aineistona olevat tekstit ja kuvat tdytyy siis ndhdd osana S2-
oppikirjoja. Oppikirja-aineiston yhteys etenkin yhteiskunnan kulttuuriseen kon-
tekstiin on myos vahva.

Esittelen seuraavaksi, miten sovelsin diskurssianalyysia tdssd tutkimuk-
sessa. Koska diskurssianalyysi on viljd teoreettinen viitekehys, ei sen tekemi-
seen ole tiukkarajaisia sdadntojd (Potter & Wetherell 1989, 175). Itse mukailin ai-
neiston analyysissa Pynnosen (2013) kolmevaiheista diskurssianalyysin proses-
sia, joka on esitetty kuviossa 1. Pynnosen kolmevaiheinen diskurssianalyysin
malli ei rajoitu yhden diskurssianalyysin koulukunnan ndkemyksiin, vaan yh-

distelee niistd monia (Pynnonen 2013, 39).

4 ) 4 N\ 4 )

Tekstuaalinen Tulkitseva Kriittinen
- Tulkitseva tutkimusote

- Analyyttinen tutkimusote - Kriittinen tutkimusote

- Kontekstin merkitys suuri

- Kontekstin merkitys - Yhteiskunnallisen
pienehkd - Merkitysten kontekstin merkitys
Tekstianalyysi ymmadrtdminen, olennainen
- yysl diskurssien o
siséllénanalyysi . - Sosiaaliset valtasuhteet,
muotoutuminen arvot, kielenkayton

- Tekstin jarjestys, rakenne,

sanat, lauseet, virkkeet, - }En ryhm1en ]ak tllatn{(mtc.lfn ideologiset seuraukset
selonteot, metaforat uvaan}.ll?f:lr(l, 1 onekstt, - Miksi ilmi6 kuvataan
e e pa . ndkokulmat sellaisena kuin kuvataan?
- Mité ilmiosta sanotaan ja IS q e PP
miten? - Miten ja millaisena ilmio Mitd merklt.yksm. sen
kuvataan? Millaisia saamilla merkityksilld on?
merkityksid ilmio tata
\_ J \_ kautta saa? ) \_ )

KUVIO 1. Diskurssianalyysi kolmevaiheisena prosessina Pynnosta (2013, 32)

mukaillen.
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Vaikka analyysini oli kolmevaiheinen, olivat eri vaiheet osittain paallek-
kaisid. Keskityin etenkin tekstuaaliseen ja tulkinnalliseen tasoon mutta etenin
myds syvemmialle kriittiseen tasoon. Diskurssianalyyttisessd tutkimuksessa tal-
lainen tutkijan vaihtuva ldhestymistapa aineistoon tutkimuskysymysten ja -
intressien mukaan tutkimuksen aikana on mahdollista (Juhila 1999, 203). Tut-
kimukseni p&dédpaino oli siind, miten kulttuurisesta moninaisuudesta kirjoitetaan
S2-oppikirjojen teksteissd. Koska kuvat ovat olennainen osa oppikirjoja (Téboas-
Pais & Rey-Cao 2012; Karvonen 1995, 11, 20), my0s ne otettiin mukaan aineiston
analyysiin. Laadullisessa tutkimuksessa kuvat saattavat tuoda esiin joitain sel-
laisia asioita, jotka eivit tule ilmi teksteissd (Banks 2008, 4).

Aloitin aineiston analyysin kdymalld ldpi jokaisen aineistoon valikoitu-
neen oppikirjan kirjasarja kerrallaan. Luin jokaisen kirjan alusta loppuun etsien
tekstejd ja kuvia, joissa kerrottiin mitd tahansa jostain valtiosta, kielestd, kult-
tuurista tai etnisestd ryhmastd. Analyysiyksikkoni oli siis ajatuskokonaisuus tai
kuva. Ndin ldhdin erottamaan koko aineistokorpuksesta varsinaisesti analysoi-
tavaa aineistoa (Juhila & Suoninen 1999, 241).

Ensimmidiselld lukukerralla laatimani koodilistan perusteella kdvin jokai-
sen oppikirjan uudestaan ldpi lukien 16ytamadni tekstit tarkemmin. Tdssd vai-
heessa jdtin pois sellaisia tekstejd, jotka kasittelivit esimerkiksi eri maita, mutta
eivit sisdltonsd puolesta olleet tutkimuskysymysteni kannalta merkityksellisia.
Téllaisia teksteja olivat esimerkiksi ”Belgian pddkaupungissa Brysselissd voi
tormaétd patsaaseen, joka esittdd pissaavaa koiraa.” (Valkky 3, 108) ja “Maailman
tunnetuin dekkarihenkilé on salapoliisi Sherlock Holmes. Hinet loi skotlanti-
lainen Arthur Conan Doyle 1800-luvun lopussa.” (Vélkky 4 tehtdvakirja, 40).
Prosessi tuli sitd nopeammaksi mitd enemmaén kirjoja kavin ldpi, silld alkuvai-
heessa poimin mahdollisia tekstejd turhan laajalla otannalla. Eri kirjojen valilla
oli paljon eroja kulttuurista moninaisuutta késittelevien tekstien ja kuvien maa-
rassd. Esimerkiksi aloittelijoille suunnatussa Moi!-kirjassa ei juuri ollut tutki-
mukseeni sopivia tekstejd, vaan pddasiassa kuvia.

Kun kustakin kirjasta oli valikoitunut tutkimuskysymysteni kannalta

olennaiset tekstit ja kuvat, annoin jokaiselle tekstille sen sisdltod kuvaavan ly-
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hyen nimen, esimerkiksi ”Adoptoitu lapsi Kiinasta” (Kielikarhu 1, 24-31), ja
aloin ryhmitelld tekstejd sisdltojen perusteella. Tédllainen sisédllonanalyysin hyo-
dyntdminen voi olla apuna diskurssianalyysia tehdessd, jotta aineisto saadaan
jdrjestettyd selkeddn ja tiiviiseen muotoon (Pynnonen 2013, 26). Ndin sain ai-
kaan karkeita kategorioita, jotka selkeyttivdt moninaista aineistoa ja pystyin
aloittamaan varsinaisen diskurssianalyysin tekemisen (ks. Patton 2002, 462).

Diskurssianalyysia toteuttaessani tarkastelin tekstejd ensin tekstuaalisella
tasolla siitd ndkokulmasta, miten niissd kirjoitetaan kulttuurisesta moninaisuu-
desta. Tdssd vaiheessa tutkimusotteeni oli analyyttinen. Yksityiskohtainen teks-
tuaalinen analyysi on diskurssianalyysin perusta, jossa fokuksessa ovat tekstin
rakenne, jdrjestys, sanat, lauseet, virkkeet, selonteot ja metaforat kokonaisuute-
na (Pynnonen 2013, 25, 32). Tamdn yhteydessd pyrin ymmaértimdan tekstejd
laajemmin eli tein tulkitsevaa analyysia siitd, millaisia merkityksid kulttuurisel-
le moninaisuudelle rakennetaan (Pynnonen 2013, 33). Tédssd vaiheessa tarkaste-
lin erityisesti tekstien konteksteja, eri ryhmien ja vuorovaikutustilanteiden ku-
vaamista sekd sitd, kenen ndkokulmasta asioita tuotiin ilmi. Kokosin yhteen
samankaltaisia merkityksid rakentavat tekstit, esimerkiksi “Nellin eldmd Tuk-
holmassa on vaikeaa” (Suomi2 Min4 ja arki, 182) ja ” Alisa ikdvoi Pietariin” (Kie-
likarhu 2, 16). Monissa teksteissd oli monenlaista kuvaamista, joten yksi teksti
saattoi pddtyd useampaan ryhmaéan.

Tekstuaalisen ja tulkitsevan analyysin perusteella muodostin tekstien vé-
listen yhtildisyyksien ja erojen pohjalta aluksi nelja diskurssia (ks. Pynnonen
2013, 33): ihailu-diskurssi, stereotypia-diskurssi, oman kulttuurin vahvistami-
nen -diskurssi ja normaalius-diskurssi. Diskurssien nimet muuttuivat prosessin
myotd, vaikka niiden sisdlto pysyi osittain samana. Koska kaikki oppikirjat ei-
vt olleet yhtd aikaa kdytossdni, 1oytoni muuttuivat ja tarkentuivat prosessin
edetessd, mikd on tyypillistd diskurssianalyysille (Suoninen 1993, 50). My®s se,
ettd kdavin yldkoulun oppikirjat lapi alakoulun kirjojen jdlkeen, toi aineistoon
loppuvaiheessa vield aivan uudenlaisia teksteja. N&in ollen stereotypia-
diskurssi laajeni ensin kulttuurien kuvaamisen ja sitten kulttuurien erottelun

diskurssiksi. Mukaan tuli myo6s vield viides diskurssi: kulttuurinen moninai-
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suus yhteiskunnallisena haasteena. Nama viisi diskurssia muodostettuani kéavin
vield koko aineiston ldpi diskurssi kerrallaan keskittyen siihen, millaisia funkti-
oita teksteilld oli ja millaisia asemointeja niissd muodostettiin eri etnisille ryh-
mille. Tassd vaiheessa tutkimusotteeni oli edelleen tulkitseva, mutta liikuin
myds ldhemmaéksi kriittistd analyysia, silld kiinnitin huomiota tekstien valitta-
miin arvoihin ja niissd esiintyviin sosiaalisiin valtasuhteisiin (Fairclough 2001,
229). Kriittisessd diskurssianalyysissa kieltd tarkastellaan sekd yhteiskunnan
tuotoksena ettd yhteiskunnallisena vaikuttajana. T&lloin pohditaan miksi jokin
ilmio kuvataan tietylld tavalla, sekd millaisia seurauksia kielenkdytollda on.
(Pynnonen 2013, 28-30, 33.)

Kuvien osalta analyysi tapahtui hieman eri tavalla kuin tekstien. Aluksi
etsin kustakin kirjasta kuvat, joissa esiintyi erindkoisid ja eri taustoista tulevia
ihmisid. Perustin valintani siis ihmisten ulkondkoon: ihon- ja hiustenvariin,
kasvojen piirteisiin, pukeutumiseen sekd mahdollisiin ulkoisiin kulttuurisiin
symboleihin. Lisdksi kirjoitin lyhyesti muistiin, minkilaisesta kuvasta oli kyse,
esimerkiksi ”Japanilaisia ihmisid eldintarhassa” (Vélkky 3, 10). Taman jdlkeen
kdvin kuvat uudestaan ldpi hyodyntden Herkmanin (2007, 102) ja Silvermanin
(2013, 257) kysymyksid kuvallisille esityksille. Kiinnitin huomiota rajaukseen,
kuvakulmiin ja sommitteluun sekd siihen, ketkd ovat pddosassa, ketkd taustalla
ja minkélaista vuorovaikutusta kuvan ihmisten vililld on. Tarkastelin myos ku-
vissa olevaa fyysistd ymparistod, vadrejd, ihmisten pukeutumista, vartaloiden
asentoja, kasvojen ilmeitd ja katseiden linjoja. Tdma vastasi tekstien tekstuaalis-
ta ja tulkinnallista analyysia. Otin kuvien analysoinnissa huomioon kuvaan liit-
tyvan kuva- tai muu tekstin, esimerkiksi tehtdvanannon. Kuvia ei siis tarkastel-
tu irrallisina niiden konteksteista (ks. Taboas-Pais & Rey-Cao 2012; Banks 2008,
55).

Kuvista tekemieni havaintojen perusteella jaoin kuvat teksteistd muodos-
tamiini diskursseihin. Kuvat kuitenkin jakautuivat vain kahteen diskursseista,
jotka olivat Kulttuurinen moninaisuus erojen tekemisend ja Kulttuurinen moni-
naisuus normaalina ilmiond. Lopuksi kdvin kunkin diskurssin kuvat ldpi sa-

malla tavalla kuin niihin kuuluvat tekstitkin, eli tutkin kuvien funktioita ja niis-
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sd esiintyvid asemointeja ldhestyen kriittistd analyysia. Tdssd apunani olivat
Herkmanin (2007, 101-102) ohjeistukset visuaalisen kulttuurin laadulliseen ana-

lyysiin.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Taman tutkimuksen aineistona olivat perusopetuksen S2-oppikirjat. Oppikirjat
ovat niin sanottu luonnollinen aineisto, eli aineisto on syntynyt tai ollut olemas-
sa tutkijasta riippumatta. Luonnollisia aineistoja suositaan diskurssianalyysissa,
silld niissd pddseviat parhaiten esiin kielenkdyton savykkyys ja mutkikkuus, eikd
tutkijalla ei ole ollut vaikutusta aineiston syntyyn. (Juhila & Suoninen 1999,
236-237.) Aineiston kokoaminen ja analysoiminen oli pitkd prosessi, jonka myo-
td opin tuntemaan aineistoni hyvin, mikd varmisti sen, ettd tulkintani eivét pe-
rustu satunnaisiin poimintoihin aineistosta (ks. Eskola & Suoranta 1998, 215).
Tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa on arvioitava aineiston luonteen li-
sdksi sen riittdvyyttd ja kattavuutta (Eskola & Suoranta 1998, 215). Diskurs-
sianalyyttisen tutkimuksen aineiston laajuutta on kuitenkin mahdotonta nor-
mittaa, eikd tutkimuksen luotettavuus ole riippuvainen aineiston koosta (Patton
2002, 245). Diskurssianalyysissa aineiston ei tarvitse olla suuri, silld pienikin
aineisto voi tuottaa merkittdvid tuloksia (Hirsjarvi ym. 2009, 226). Aineiston
laajuuden maéarittavit usein tutkimuskysymykset ja tutkimukseen kaytettdvissa
olevat resurssit (Juhila & Suoninen 1999, 241). Pohdin tutkimuksen alkuvai-
heessa, miké olisi riittdvd madrd aineistoa tdhédn tutkimukseen. Otin ldhtokoh-
daksi tutkia kultakin kustantamolta yhden tai kaksi oppikirjaa tai -sarjaa, ja
tdydentdd aineistoa myohemmin, jos analysoitavaksi sopivia tekstejd olisi niu-
kasti. Téllainen aineiston tdydentdminen tutkimuksen edetessd on mahdollista
diskurssianalyysia tehdessa (Juhila & Suoninen 1999, 241). En kuitenkaan p&a-
tynyt laajentamaan aineistoa, kun alun perin valikoimani aineisto alkoi kylldan-
tyéd eli analysoitavat tekstit ja kuvat eivét endd tuoneet uusia merkityksenantoja

tutkimuskysymysteni kannalta. Aineiston kyllddntymistd eli saturaatiota voi-
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daan laadullisessa tutkimuksessa pitdd merkkind aineiston koon riittdvyydestd
(Eskola & Suoranta 1998, 62).

Pyrin tdssd tutkimuksessa kokoamaan aineiston, joka kuvaisi monipuoli-
sesti viimeisimpid perusopetuksen S2-oppikirjoja. Tdstd syystd valitsin mukaan
usean kustantajan kustantamia, sekd eri ikdluokille ja eri kielen taitotasoille
suunnattuja oppikirjoja. Monipuolisuutta vahvistaa my®os se, ettd analysoin op-
pikirjoista sekéd tekstejd ettd kuvia. Kuvien analysoiminen tuo lisdarvoa tutki-
mukselle, silld kertovathan kuvat vanhan sanonnan mukaisesti enemmaén kuin
tuhat sanaa (ks. Banks 2008, 116). Aineiston kyllddntymiseen perustuen se
mahdollisuus, ettd aineiston ulkopuolelle olisi jadnyt sellaisia S2-oppikirjoja,
joissa kulttuurista moninaisuutta kuvataan eri tavalla kuin tutkimuksessa mu-
kana olleissa oppikirjoissa, on melko pieni. Aineistoon liittyy kuitenkin joitain
rajoitteita. Osa tutkimistani oppikirjoista on jo saattanut poistua aktiivisesta
kaytostd uuden opetussuunnitelman ja kirjakustantamoiden yhdistymisen
myotd. Tutkimukseni tulosten perusteella ei voida myoskddn ottaa kantaa sii-
hen, kuinka kulttuurista moninaisuutta ldhestytddn tutkimieni kirjasarjojen
opettajanoppaissa tai lisimateriaaleissa.

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin, vaan ym-
mértdméadn ja kuvaamaan jotain ilmiotd (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 85). Tulosten
siirrettavyyttd on silti syytd pohtia. Laadullisen tutkimuksen tulokset ovat aina
sidoksissa aineiston kontekstiin (Patton 2002, 563) ja ndin ollen tutkimukseni
tulosten voidaan ajatella olevan siirrettdvissd 2010-luvun perusopetuksen S2-
oppikirjoihin. Koska tutkimukseeni ei kuulunut historiallista vertailua, tuloksia
ei voi siirtdd kaikkina aikoina julkaistuihin S2-oppikirjoihin tai varsinkaan
kaikkiin Suomessa kadytettyihin oppikirjoihin yleensd. Toki on mahdollista, ettd
kulttuurista moninaisuutta kuvataan osittain samalla lailla my6s vanhemmissa
S2-oppikirjoissa tai muiden oppiaineiden oppikirjoissa.

Etenkin laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on kohdis-
tettava huomio itse tutkijaan (Patton 2002, 14, 553). Vaikka olen tutkijana melko
kokematon, erityispedagogiikan opintojeni lisdksi opiskelemani S2-

perusopinnot hyodyttivat tutkimuksen tekoa S2 -alan tuntemisessa ja kielen-
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kayttod tutkivan analyysin tekemisessd. Olen tadtd tutkimusta tehdesséni pyrki-
nyt hyvddn tieteelliseen kdytantoon olemalla rehellinen, tarkka ja avoin (Tutki-
museettinen neuvottelukunta 2012, 6). Olen selostanut tutkimuksen toteutta-
misen sen kaikissa vaiheissa mahdollisimman tarkasti (Hirsjdrvi ym. 2009, 232)
ja kuvannut kdyttdméani luokittelu- ja tulkintasdannot huolellisesti (Eskola &
Suoranta 1998, 213, 216).

Aineistoldhtoisessd tutkimuksessa lahdetddn liikkeelle ilman ennakkoaset-
tamuksia tai madritelmid. Tutkijalla on kuitenkin aina jonkinlainen kokemus-
pohja tutkimusaiheeseen, minkd takia hdnen on reflektoitava itseddn ja tiedos-
tettava omien ennakkokésityksiensd mahdollinen vaikutus. (Patton 2002, 64;
Tuomi & Sarajdrvi, 136; Eskola & Suoranta 1998, 19.) Pyrin tutkimusta tehdes-
sdni siihen, ettd omat ennakkokésitykseni eivét ohjaisi tutkimuksen tekemistd,
ja ettd kaikki tekeméni tulkinnat ovat perusteltavissa aineistolla. Tulkintojen
luotettavuutta lisdtdkseni annan esimerkkejd aineistolainauksilla (Eskola & Suo-
ranta 1998, 216). Olen myos reflektoinut omaa kielenkadyttoani (ks. Pynnonen
2013) ja sen ideologisia seurauksia (Juhila & Suoninen 1999, 251; Juhila 1999,
230; Jokinen ym. 1993, 45). Ymmarrdn, ettd minulla on ollut tietynlaista valtaa
diskursseja luodessani, ja ettd myds oma toimintani on osaltaan rakentamassa
sosiaalista todellisuutta kulttuurisesta moninaisuudesta. Erityisesti tutkimuk-
seni aihe tuo mukanaan eettisyyteen liittyvid kysymyksid (ks. Tuomi & Sarajér-
vi 2009, 129). On mahdollista, ettd kdyttamani kieli, diskurssit ja niiden sis&llot
vahvistavat joitain stereotypioita ja erottelevat kulttuureja toisistaan vahingolli-
sella tavalla, vaikka olen pyrkinyt valttamddn tdtd. Olen my6s pohtinut ovatko
esimerkiksi eri ihmisryhmistd kdyttdméani sanat tdysin korrekteja, ja kuinka oi-
keellista on ryhmitelld ihmisid ulkondon piirteiden perusteella kuva-aineistossa.

Oppikirjatutkimusta tehtdessd on tdrkedd suhtautua kunnioittaen oppikir-
jojen tekijoihin ja tekijanoikeuksiin. Oppikirjojen kadyttamiseen ei kuitenkaan
tarvinnut kysya tutkimuslupia, silld Kopioston (N.d.) ylldpitamalla Kopinraitti-
sivustolla ohjeistetaan, ettd julkaistua materiaalia saa kdyttdd tutkimusaineisto-

na ilman erillisid tutkimuslupia, kunhan teoksiin viitataan asianmukaisesti. Ko-
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pioston (N.d.) Kopinraitti-sivuston mukaan myos oppikirjojen kuvien liittami-
nen tieteelliseen julkaisuun on sallittua, kun kuviin liittyy niiden analysointia.
Vaikka tdssd tutkimuksessa ei haluta kritisoida oppikirjojen tekijoitd, saat-
taa tutkimus silti asettaa heidét ja heiddn tekemdnsa oppikirjat osin epdedulli-
seen valoon. Tdmén asian tiedostaminen on tarkedd etenkin tutkimuksen aiheen
takia, silld kulttuurisen moninaisuuden késittelyyn siséltyy paljon erilaisia, ar-
kojakin kysymyksid. Tutkimukseni tarkoituksena on kuitenkin diskursiivisen
psykologian mukaisesti esittdd aineistoon tukeutuen, millaisia merkityksid kult-
tuuriselle moninaisuudelle rakentuu S2-oppikirjoissa, ei arvioida oppikirjojen
tekijoiden asenteita tai uskomuksia (Edwards 2007, 290-291.) Diskurssianalyy-
sin ideana ei ole analysoida kuvausten totuudenmukaisuutta, kohtuullisuutta
tai loogisuutta, vaan ainoastaan tarkastella miten kielenkdytolld rakennetaan

todellisuutta (Juhila & Suoninen 1999, 248; Patton 2002, 98).
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5 TULOKSET

Téssd luvussa tarkastelen kulttuurisen moninaisuuden kuvaamisen tapoja tut-
kimuksen aineistoon sisdltyvissd S2-oppikirjoissa. Lisdksi tarkastelen, miten
maahanmuuttajataustaiset ja kantasuomalaiset henkil6t asemoituvat ndissa ku-
vauksissa ja millaisia funktioita kuvauksilla on. Oppikirjateksteistd ja -kuvista
oli loydettdvissd viisi diskurssia, jotka rakentavat kulttuurisesta moninaisuu-
desta erilaisia merkityksid: (1) Kulttuurinen moninaisuus erojen tekemisend, (2)
Kulttuurinen moninaisuus normaalina ilmiond, (3) Kulttuurinen moninaisuus
ihailun kohteena, (4) Kulttuurinen moninaisuus oman kulttuuritaustan vahvis-
tamisena sekd (5) Kulttuurinen moninaisuus yhteiskunnallisena haasteena.
Kantasuomalaiset ja maahanmuuttajataustaiset henkil6t asemoituvat teksteissa
diskurssista riippuen joko samalla tai eri tavalla. Funktiot vaihtelevat eri dis-
kursseissa ja saattavat olla myos piilevid ja tahattomia. Taulukossa 2 on esitelty

kunkin diskurssin asemoinnit ja funktiot.
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TAULUKKO 2. Kulttuurisen moninaisuuden kuvaamisen diskurssit, niiden

tuottamat asemoinnit seki niiden funktiot

DISKURSSI ASEMOINTI FUNKTIOT
Maahanmuuttajataus- | Kantasuomalainen hlo:
tainen hlo:

Kulttuurinen Oman ryhmén edusta- | Oman ryhmén edustaja, | Tiedon vilittdminen,

moninaisuus
erojen tekemise-
nd

ja, uuden oppija

opastaja

erojen korostaminen

Kulttuurinen Yhdenvertainen Yhdenvertainen Yhdenvertaisuuden
moninaisuus edistiminen
normaalina il-

mioni

Kulttuurinen Ihailun kohde, ihailija | Ihailun kohde, ihailija Erilaisuuden arvosta-
moninaisuus minen, oman kulttuu-

ihailun kohteena

rin vihitteleminen

Kulttuurinen Oman ryhmin puoles- | Oman ryhmén puoles- | Oman  kulttuuritaus-
moninaisuus tapuhuja tapuhuja tan  vahvistaminen,
kulttuuritaustan kulttuurien asettami-
vahvistamisena nen paremmuusjirjes-
tykseen

Kulttuurinen Altavastaaja Etuoikeutettu Tietoisuuden nostat-
moninaisuus taminen epé&kohdista,
yhteiskunnalli- tiedon vélittdiminen

sena haasteena

5.1 Kulttuurinen moninaisuus erojen tekemisend

Tassd diskurssissa tehd&ddn eroja eri kulttuurien, niiden ominaispiirteiden ja
niiden edustajien toimintatapojen vilille. Erontekoa tehdddn kuvaten sekd
Suomen sisdistd moninaisuutta ettd vertailemalla eri maanosia tai uskontoja.
Esimerkiksi Eurooppa asemoidaan vastakkaisena muille maanosille ja kris-
tinusko islamin uskolle. Teksteissa eritellddn paljon varsinkin suomalaisen val-
takulttuurin ominaispiirteitd. Lisdksi oppikirjoissa on kuvauksia muiden kan-
sallisvaltioiden kulttuurien ja etenkin maahanmuuttajataustaisten henkildiden
kulttuureista. Tekstit ja kuvat esittavét eri kulttuurit joko neutraalisti tai stereo-
typioita vahvistavasti. Joissain tapauksissa lukuohjeet tai tehtdvanannot ohjaa-
vat lukijaa kyseenalaistamaan lukemaansa tai vertailemaan eri kulttuureja,

mutta toisinaan mitddn ohjaavaa tekstid ei ole.
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Seuraavat aineistoesimerkit osoittavat, miten kulttuurinen moninaisuus
ndyttaytyy oppikirjojen teksteissa eri kulttuurien ja kansallisuuksien erotteluna

ja niiden erojen korostamisena.

Aineistoesimerkki 1

Mohamedin kotitehtdva
Minun perheeni

Minulla on aika iso perhe. Siihen kuuluvat isd, diti, yksi isoveli ja kaksi pikkuveljed, kaksi
isosiskoa, pikkusisko, joka on vield vauva, mummi ja Hassan-eno. Somaliassa minulla on
vield lisdd enoja, tdtejd ja serkkuja. Meidén isd on bussinkuljettaja. Aina aamulla hén 1dh-
tee ajamaan bussia numero 550. Aiti ei ole toissa. Han on kotona pikkuveljen ja vauvan
kanssa. Minusta on mukava menni kotiin koulusta, kun 4iti ja sisarukset ovat kotona
odottamassa. Mummi on my&s aina kotona. Hdan auttaa &itid peseméén pyykkid ja laitta-
maan ruokaa. (Kielikarhu 2, 14.)

Aineistoesimerkki 2

Suomalaista elimé&i

Kesilld suomalaiset viettdvit paljon aikaa ulkona. Kesdisin jarjestetddn monenlaisia juh-
lia, kuten juhannusjuhlat, hdit ja monet sukujuhlat.

Juhannus on keskikesén juhla ja luonto on kauneimmillaan. Juhlan kunniaksi talojen
ovenpieliin tuodaan koristeeksi koivut. Aattoiltana poltetaan kokkoa ja kuunnellaan ha-
nurinsoittoa. Juhannuksen aikaan valvotaan pitkddn, koska aurinko ei laske yollakaan.
(Kielikarhu 2, 63.)

Aineistoesimerkissd 1 rakennetaan osittain realistista ja osittain stereotypioita
vahvistavaa kuvaa somalialaistaustaisesta perheestd. Stereotyyppisind piirteina
voidaan pitdd isdan ammattia linja-auton kuljettajana ja sitd, ettd perheen nais-
puoliset henkilot eivit kdy toissd vaan hoitavat kotia. Isodidin kohdalla tata vie-
14 vahvistetaan adverbilld “aina” kotona, mikid korostaa tilanteen saannollisti
toistumista (VISK § 649). Lisdksi tekstissd tuodaan esiin perheen suuri koko ja
kertojan laaja perhekdsitys, joka ilmenee viittauksena enoihin, téteihin ja serk-
kuihin. Erottelua kantasuomalaiseen perheeseen lisdd se, ettd seuraavalla sivul-
la kirjassa on kantasuomalaista perhettd esitteleva teksti “Niinan kotitehtava”,
jossa perheen koko on pieni ja &iti kdy toissd. “Mohamedin kotitehtdva” -
tekstissdé maahanmuuttajataustaiset ihmiset asemoituvat vahvasti oman ryh-

ménsd edustajiksi.
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Aineistoesimerkissd 2 taas kerrotaan Suomen valtakulttuurista. Aiheena
on suomalaisten kesdnvietto ja etenkin juhannus. Kerronnan tapa on neutraali,
mutta toisaalta tekstissd rakennetaan yleistdvdd kuvaa siitd, ettd kaikki suoma-
laiset viettdisivdat juhannusta samalla tavalla. Siten esimerkissd suomalaiset
asemoituvat oman ryhménsd edustajiksi samalla tavalla kuin somalitaustaiset
henkil6t esimerkissd 1. Molemmissa teksteissd sekd vilitetddn tietoa ettd homo-
genisoidaan kulttuureja niiden ominaispiirteiden kautta. Lisdksi eri kulttuurien
viliset erot tulevat tahattomasti korostetuiksi.

Kuvituksessa kulttuurien erottelu ndkyy niin, ettd ihmisilld on tietynlainen
koti, perhe, vaatteet tai ammatti tai ettd eri etniset ryhmaét ovat erossa toisistaan.
Téllainen erottelu ilmenee seuraavassa esimerkissd 3, joka on oppikirjan kuva.
Kuva liittyy tarinaan koululuokan opintoretkestd eldintarhassa. Koululaiset na-
kevit eldintarhassa ryhmédn japanilaisia ihmisid ja heiddn englantia puhuvan

oppaansa. Tarinassa kerrotaan tdstd kohtaamisesta seuraavasti.

Aineistoesimerkki 3

Yhden aitauksen luona seisoi ryhmad japanilaisia. Opas selosti heille jotain englanniksi. El-
li ja Maikki kuuntelivat ja tekivit muistiinpanoja. Saimme luvan kuvata koko joukon.

- Ahma, sanoi opas ja osoitti kylttid, - Gulo gulo.

Meitd nauratti. Japani on tosi hassu kieli. (Valkky 3, 10.)
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Kuvassa japanilaiset ihmiset ovat selkedsti omana ryhméandan oikeassa alakul-
massa. Heid&t voi tunnistaa tarinan japanilaisiksi matkailijoiksi heiddn mustista
hiuksistaan sekd muiden henkildiden ihoa hieman tummemmasta ja kellerta-
vammadstd ihon sdvystd. Heiddn takanaan seisoo ryhmad tyypillisiltd lansimaa-
laisilta ndyttdvid vaaleaihoisia ihmisid, jotka ovat joko tarinan oppilaita tai teks-
tissd esiintymattomid henkiloitd. Nditd ihmisid ei ole kuvassa homogenisoitu
samalla tavalla kuin japanilaisia matkailijoita, silld heiddn hiustensa vari ja mal-
li sekd asusteet poikkeavat hyvinkin toisistaan. Opas seisoo kyltin edessd. Li-
sdksi oikeassa yldanurkassa on yksinddn oleva henkild, johon yksi ryhméssa sei-
sovista ihmisistd on kuitenkin kohdistanut katseensa.

Vaikka tekstin mukaan ”opas selosti jotain heille (japanilaisille) englannik-
si”, kuvassa opas ndyttdd enemméan puhuvan japanilaisten ihmisten takana sei-
soville ihmisille. Opas katsoo ndihin ihmisiin pédin ja samoin he ovat kddntynei-
td oppaaseen pdin. Japanilaiset henkil6t sen sijaan ovat kauempana muista ja
kaddntyneet toiseen suuntaan. Yksi japanilaisista henkiltistd on suuntaamassa
hymyilevdd katsettaan oppaaseen pdin, mutta muita merkkejd japanilaisten ja
lansimaalaisten ihmisten vialisestd vuorovaikutuksesta kuvassa ei ole. Japanilai-
set henkilot ja lansimaalaiset henkil6t ovat siis kuvassa selkedsti omissa, erilli-
sissd ryhmissddan. Kuvan lisdksi erottelua eri etnisten ryhmien vililld vahvistaa
se, ettd tekstissd oppilaat haluavat kuvata japanilaisten joukon, mikd on merkki
siitd, ettd japanilaisissa on heiddn mielestddn jotain erityistd, eli kuvaamisen
arvoista. Lopuksi oppilaat myds nauravat ja kuvaavat japanin kieltd ”tosi has-
suksi”, luullessaan latinan kielisen sanan ”gulo gulon” olevan japania.

Toisin kuin aineistoesimerkeissd 1, 2 ja 3, seuraavissa aineistoesimerkeissd
4 ja 5 ei pelkdstdadn kuvata kulttuurien vilisid eroja, vaan lukijalle annetaan sel-

ked ohjeistus tai kysymyksid tekstin késittelemiseen.

Aineistoesimerkki 4

Lue oheiset kuvaukset eri kansallisuuksista. Vastaa sitten vihkoon seuraaviin kysymyk-
siin. Kirjoita kokonaisia lauseita.

a) Mitd yhteistd eri kansallisuuksista 16ytyy?
b) Millaisia eroja on?



42

c) Mieti omaa kansallisuuttasi, mité erityista siind on?

d) Vertaa omaa kansallisuuttasi suomalaisuuteen.

e) Pitaviatko kuvaukset paikkansa? Oletko samaa mieltd? Voiko ndin yleistdd?
Venaildiset

Venildinen ei halua koskaan olla yksin. Hdan on hyvin tunteellinen ja néizttéiéi ilonsa ja su-
runsa avoimesti. Hén itkee, nauraa, laulaa ja tanssii. Venildist4 ei saa liikaa komentaa,
koska hin ei pidé tarkoista rajoista vaan haluaa olla vapaa.

Venildiset ovat erittdin vieraanvaraisia. Vieraalle tarjotaan vaikka viimeiset ruoat ja juo-
mat. Kun venéldinen saa lahjan, hdn haluaa aina antaa vastalahjan. (Suomea sinulle 2,
219.)

Aineistoesimerkki 5

(Maahanmuuttajataustainen oppilas Mohamed kyselee ja kantasuomalaiset oppilaat vas-
taavat.)

- Miti te syotte jouluna?

- Laatikoita, limppua, kinkkua. Rosolliakin on, mutta se ei ole mun herkkua.
- Tota... syotteko te mitddn herkkua?

- Joo, kiisselid ja tahtitorttuja. Ne on tosi hyvia.

- Vai niin...

- Miké on sun herkkua?

1. Mitd Mohamed ihmettelee?
2. Mitid jouluruokia tunnet?
3. Mikd on sinun jouluherkku? (Kielikarhu 1, 37-38.)

Aineistoesimerkissd 4 on osittain yleistdvad kuvausta venaldisistd, mitd vahvis-
tetaan yleistavilld ddri-ilmauksilla “koskaan” ja “aina”. Lisdksi luonteenpiirtei-
den voimakkuutta korostetaan intensiteettipartikkeleilla “hyvin” vieraanvarai-
nen ja "erittdin” tunteellinen. Se ettd tekstissd puhutaan ”vendldisestd”, ei esi-
merkiksi vendldisestd henkilostd tai yksilostd, tekee vendldisyydestd koko ih-
mistd madrittavan tekijan. Vendldiset siis asemoidaan vahvasti ja poikkeuksetta
oman ryhmaénsa edustajiksi. Toisaalta tehtdvanannon kohdassa e) lukija kuiten-
kin ohjataan kulttuurien vertailemisen lisdksi kyseenalaistamaan lukemaansa.
Aineistoesimerkissd 5 taas maahanmuuttajataustainen Mohamed kyselee
kantasuomalaisilta koulutovereiltaan suomalaisesta joulunvietosta. Kuten ju-
hannuksenviettotapoja kasittelevassd aineistoesimerkissd 2, tdssdkddn tekstissa

ei tuoda suoraan esille erilaisia tapoja viettdd joulua. Lukijalle osoitetut kysy-
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mykset viittaavat kuitenkin siihen, ettd joulunviettotavat ja jouluun liittyvat
ruoat saattavat vaihdella yksiloittdin, koska tekstissd kysytdan mitd jouluruokia
lukija “tuntee” ja myos hdnen omaa jouluherkkuaan. Aineistoesimerkissd 5
maahanmuuttajataustainen Mohamed asemoituu oman ryhménsa edustajaksi,
joka on uuden kulttuurin oppija. Kantasuomalaiset henkil6t taas asemoituvat
oman ryhmaénsd edustajiksi, jotka opastavat maahanmuuttajataustaista oppilas-
ta tdiman tutustuessa uuteen kulttuuriin. Kysymykselld 1 vahvistetaan Moha-
medin asemaa uuden kulttuurin oppijana, ja toisaalta myo6s kysymys 2 tuo esiin
sen, ettd joulun “tunteminen” ei ole valttamatta itsestdan selva asia.

Erona edellisiin aineistoesimerkkeihin, seuraavassa esimerkissi 6 kuva-
taan kulttuurista moninaisuutta koko Euroopan tasolla. Aineistoesimerkissa
tulee ilmi Euroopan ja muiden mantereiden sekd kristinuskon ja islaminuskon

vilinen erottelu.

Aineistoesimerkki 6

Eurooppaan mahtuu my6s monia uskontoja. Suurin osa eurooppalaisista on kristittyja.
Islaminuskoisen vdeston eli muslimien madrd kasvaa nopeasti Eurooppaan tulleiden siir-
totyoldisten ja pakolaisten mukana. (Suomi2. Min4 ja arki, 101.)

Aineistoesimerkissd 6 rakennetaan kuvaa siitd, ettd kristinuskoisuus on Euroo-
passa tilastollisesti normaalia, silld “suurin osa eurooppalaisista on kristittyjd”.
Sen sijaan islaminusko on jotakin, mikd tulee Eurooppaan sen ulkopuolelta.
Tassd tekstissd ihmiset asemoituvat oman uskontokuntansa edustajiksi niin,
ettd kristinuskoiset asemoituvat normaaleiksi eurooppalaisiksi ja islaminuskoi-
set Eurooppaan jostain muualta tulleiksi ”siirtotyoldisiksi ja pakolaisiksi”.
Kulttuurinen moninaisuus erojen tekemisend -diskurssissa eri etnisten
ryhmien jdsenet asemoituvat siis ennen kaikkea oman ryhménsd edustajiksi.
Maahanmuuttajataustainen henkilé asemoituu oman ryhmén edustajana myos
uuden oppijaksi. Toisaalta maahanmuuttajataustainen S2 -oppilas asemoidaan
myos eri kulttuurien asiantuntijaksi, joka voi vertailla kulttuureja keskendan.
Kantasuomalainen henkil6 taas asemoituu oman ryhménsa edustajaksi, joka voi
opastaa maahanmuuttajataustaista henkilod. Tahdn diskurssiin kuuluvien teks-

tien ensisijaisena ja ilmeisend funktiona voidaan pitdd tiedonvilittamistd eri
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kulttuureista. Toinen piilevampi funktio ndissd teksteissd on kulttuurien valis-
ten erojen korostaminen ja kulttuurien homogenisoiminen, miké tulee esiin var-

sinkin kulttuurien vertailuun ohjaavissa teksteissa.

5.2 Kulttuurinen moninaisuus normaalina ilmiona

Tama diskurssi luo kulttuurisesta moninaisuudesta ja eri kulttuureista tulevien
ihmisten kanssakdymisestd normaalia ja luonnollista kuvaa. Né&in ollen teksteis-
sd se, ettd joku matkustelee, opiskelee ja osaa monia kielid, asuu maassa jossa ei
ole syntynyt tai on kahden maan kansalainen, ei aiheuta hammaéstelyé tai erot-
telua. Myos oppikirjojen kuvissa esiintyy paljon erindkoisid ja eri taustoista tu-
levia ihmisid samanlaisissa tilanteissa ja tasa-arvoisesti kuvattuina. Kuvissa he
ovat sopuisassa kanssakdymisessd keskenddn, mikd nékyy yhteisend tekemise-
nd, iloisina ilmeind ja fyysisend ldheisyytend. Kuvattaessa kulttuurista moninai-
suutta normaalina asiana maahanmuuttajataustaiset henkil6t ja kantasuomalai-
set ihmiset asemoituvat kaikki yhdenvertaisiksi.

Seuraavissa aineistoesimerkeissd kuvataan kulttuurista moninaisuutta

normaalina asiana.

Aineistoesimerkki 7

Suomalaisilla on aina ollut kummallinen tarve tietdid, tunnenko itseni enemmain venilii-
seksi vai suomalaiseksi. Itse en oikein edes ajattele asiaa. Olen Anna, puhun kahta kielts,
asun Suomessa ja kdyn usein Vendjilld. Toki tieddn, ettd kaikille nuorille se ei ehkd ole
yhtd helppoa tai selvdd. Vanhempani ovat auttaneet ja kannustaneet minua sopeutumaa
Suomeen, mutta toisaalta heille on tdrke&s sdilyttad myos vendldinen taustamme. (Suo-
mi2. Min4 ja media, 95.)

Aineistoesimerkki 8

Ennen matkaa Tammelat tutkivat matkatoimistojen internet-sivuja ja matkaesitteita. - -
Kanariansaarten kieli on espanja, jota perheen &iti osasi jonkin verran. Han tinki kaupois-
sa ja teki ravintolassa ruokatilaukset espanjaksi. Se oli suuri apu. Perheen isé pditti, ettd
hénkin opettelee kielen joskus. Kielitaidosta on aina hy6tyé. (Suomea sinulle 1, 189-190.)

Aineistoesimerkissd 7 Anna kisittelee venildis-suomalaista identiteettidan. An-
nan itsensid mielestd hdnen kulttuurisesti moninainen taustansa on normaali

asia, mikd ndkyy siind, ettd han kuvaa muiden ihmisten tarvetta maaritelld ha-
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net enemman joko suomalaiseksi tai vendldiseksi “kummalliseksi”. Annalle asia
on vdhdpédtoinen, minkd han osoittaa sanomalla, ettei hin itse “oikein edes ajat-
tele asiaa”. "Oikein” sdvypartikkelin (VISK § 821) ja “edes”-adverbin kadyttami-
nen yhdessd korostaa asian vahdpatoisyyttd Annalle. Ndin Anna asemoi itsensa
yhdenvertaiseksi muiden kanssa, sen sijaan ettd olisi jotenkin erityinen. Anna
kuitenkin kertoo, ettd hinen identiteettiinsd kuuluu samanaikaisesti sekd so-
peutuminen Suomeen ettd vendldisen taustan sdilyttaminen.

Myos aineistoesimerkissd 8 kuvataan kulttuurista moninaisuutta normaa-
lina asiana. Té4lld kertaa kontekstina on matkailu ja vieraiden kielten osaaminen.
Esimerkissd kuvataan, kuinka Tammelan perheen Kanarian matkaa helpotti
perheen didin espanjan kielen taito. Vieraan kielen taitaminen tuotetaan nor-
maaliksi ja hyodylliseksi asiaksi, jonka kuka tahansa voi oppia. Tastd kertoo
ilmaus ”perheen isd pédétti, ettd hankin opettelee kielen joskus”. Ihmiset asemoi-
tuvat yhdenvertaisiksi, silld eri ryhmien valilld tapahtuva vuorovaikutus kuva-
taan luonnollisena ja vaivattomana.

Aineistoesimerkissd 9 kulttuurisen moninaisuuden normaalius ndkyy op-

pikirjan kuvituksessa.
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Aineistoesimerkki 9

Ammatit

sairaanhoitaja hammasiaakar
siivooja % opeftaja

lostenhoitaja kodinhaitaja poppl

kuffettaja automekoanikko

kouluavusiajo §ﬁhkéosenrcjo pufkicsmfoja maalari

palomies

Ammatit

futkija

maanviliefd
urheilija laulaja 1 ‘

farjolijc  kampoaja ‘“

ne

varastomies rakennusmies huoltomies

(Moil, 152-155.)
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Aineistoesimerkissd 9 esitellddn kuvilla erilaisia ammatteja. Jokaisen kuvan alla
on myos nimetty kyseinen ammatti. Kulttuurinen moninaisuus nakyy kuvissa
henkildiden ulkon&kdjen erilaisuutena. Thon ja hiusten virin perusteella kuvien
henkil6t ovat perdisin eri etnisistd ryhmistd. Kulttuurinen moninaisuus kuva-
taan siis normaalina asiana, ja erindkoisid ihmisid esitetddn yhdenvertaisesti
sekd korkeakoulutusta vaativissa ettd muissa ammateissa. Yhdessa kuvassa na-
kyy my6s vuorovaikutusta erindkoisten ihmisten vililld, kun lastenhoitaja lu-
kee kirjaa kahdelle eri etnisistd taustoista tulevalle lapselle. Vuorovaikutus hei-
dén vilillddan kuvataan myonteisend, mikd nékyy henkildiden hymyilevina il-
meind ja fyysisend ldheisyytend. Kuvituksen funktiona on murtaa stereotyyppi-
sid kasityksid osoittamalla, ettd kuka tahansa voi etnisestd taustastaan riippu-
matta olla missid tahansa ammatissa. On kuitenkin huomioitava, ettdi ammatti-
kuvissa on selvésti enemmaén vaalea- kuin tummaihoisia ihmisid ja ettd kuvassa
on sukupuolista stereotypiaa perinteisten naisten ja miesten ammattien suh-
teen.

Maahanmuuttajataustaiset ja kantasuomalaiset henkil6t asemoituvat ta-
mén diskurssin teksteissd ja kuvissa yhdenvertaisiksi. Lisdksi maahanmuuttaja-
taustaiset henkil6t asemoidaan vahvasti sekd oman kulttuurin sdilyttdjiksi ettd
uuteen kulttuuriin sopeutujiksi. Tama nakyy teksteissd niin, ettd maahanmuut-
tajataustaiset henkil6t kuvaavat kuuluvansa sekd suomalaisiin ettd johonkin
toiseen etniseen ryhmdan. Néain ollen ndiden tekstien ja kuvien funktioina néyt-
tdd olevan edistdd yhdenvertaisuuden ajatusta ja samaan aikaan tarjota S2-

oppilaille samaistumisen kohteita.

5.3 Kulttuurinen moninaisuus ihailun kohteena

Tdssd diskurssissa kulttuurinen moninaisuus tai erilaisten kulttuurien piirteet
tuotetaan ihailun kohteeksi. Thailu kohdistuu usein maahanmuuttajataustaisen
henkilon tai jonkun toisen valtion kuin Suomen kulttuuriin, vaikka toisinaan

myds Suomen valtakulttuuria ihaillaan. Thailu tapahtuu eri ryhmien valilld niin,
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ettd ihailija ja ihailunkohde ovat perdisin eri kulttuureista tai etnisista ryhmista.
Lisaksi kirjoissa on tekstejd, joissa korostetaan myonteiselld tavalla S2-oppilaan
monipuolista kieli- ja kulttuurituntemusta.

Seuraava aineistoesimerkki 10 osoittaa, miten kulttuurista moninaisuutta

tai erilaisten kulttuurien piirteitd ihaillaan oppikirjojen teksteissa.

Aineistoesimerkki 10

Meidén luokalla on pari huivia kdyttavaa tyttod, ja méa oon miettinyt, millaista olisi kayt-
tdd sellaisia vaatteita. Niissd on tosi kauniita kankaita, ja ne sanoo et niiden &didit ompelee
niit4, tai sitten ne ostaa kaupasta, tai joku tuo tuliaisina Englannista. Md muutenkin tyk-
kdan monista mun kavereiden vaatteista. Ne pukeutuu tosi hyvin. (Kielikarhu 3, 42.)

Aineistoesimerkissd 10 kertoja ihailee huivia kayttdvid luokkakavereitaan. Thai-
lu ilmenee siind, miten kertoja sanoo itsekin miettineensd, “millaista olisi kayt-
tdd sellaisia vaatteita”. Lisdksi hdn kehuu huivien kankaita ”tosi kauniiksi”.
Han myos kertoo, ettd huivit voivat olla tuliaisia Englannista, mika on kertojas-
ta mitd ilmeisimmin hieno asia. Lopuksi kertoja vield toteaa suoraan pitdvansa
yleensd kavereidensa vaatteista ja kertoo heidan pukeutuvan “tosi hyvin”. Thai-
lu tuodaan siis selkedsti esille ja toisen kulttuurin pukeutumista kehuvia adjek-
tiiveja vahvistetaan kahdesti “tosi”-intensiteettimadritteelld, jonka tehtdvand on
osoittaa laadun tai maddrdn suurta astetta (VISK § 853). Ndin huivia kayttavit
maahanmuuttajataustaiset tytot asemoituvat ihailun kohteiksi ja toisaalta mui-
den kavereiden vertaisiksi.

Aineistoesimerkissd 11 taas ihailu kohdistetaan suoraan S2-oppikirjan
maahanmuuttajataustaiseen lukijaan, silld kerronta on yksikon toisessa persoo-

nassa.

Aineistoesimerkki 11

Monikielisyys on sinulle voimavara, josta voi olla vield hyotyd arvaamattomissakin tilan-
teissa. Kannattaa muistaa, ettd suurin osa ikdisistdsi suomalaisista osaa erittdin hyvin
vain yhtd kieltd. Sind sen sijaan kdytat péivittdin opiskelussa ja vapaa-ajalla kieltd, jonka
olet oppinut aikaisintaan ehkd vasta muutama vuosi sitten.

Kun osaat tiettyja kielid, sinulla on my6s avaimet kulttuureihin, {oissa kielid puhutaan.
Ihmisig, heiddn tapojaan ja kulttuuriaan on nimittdin vaikeaa, ellei perdti mahdotonta,
oppia tuntemaan ja ymmartaméaan, ellei osaa heidan kieltdan. (Sisu 9, 8.)
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Aineistoesimerkissd 11 suomea toisena kielend opiskeleva oppilas saa osakseen
ihailua monipuolisen kielitaitonsa ansiosta. Monikielisyyden sanotaan olevan
“voimavara”, josta voi olla hyotyd monissa tilanteissa ja joka antaa avaimet eri
kulttuureihin. Tatd korostetaan esimerkiksi sanomalla, ettéd ilman tiettyjen kieli-
en osaamista kulttuureja on ”vaikeaa, ellei perdti mahdotonta” ymmartdd. Kon-
junktion “ellei” kanssa kaytetddn fokuspartikkelia “periti” silloin, kun halutaan
kuvata jonkin asteikon, tdssd tapauksessa ymmartdmisen vaikeuden, ddripaata
(VISK § 1136). S2-oppija nostetaan myonteiseen erityisasemaan muihin ikdisiin-
sd ndhden kirjoittamalla, ettd “suurin osa ikdisistdsi suomalaisista osaa erittdin
hyvin vain yhtd kieltd - - Sind sen sijaan”. Sind-he -eronteossa maahanmuuttaja-
taustainen oppilas asemoituu siis ihailun kohteeksi, kun taas muut oppilaat
asemoituvat tavallisiksi ihmisiksi.

Tdamdn diskurssin teksteissdé maahanmuuttajataustaiset ja kantasuomalai-
set henkilot asemoituvat kaikki vuorotellen ihailun kohteiksi tai ihailijoiksi.
Tekstien funktiona on arvostaa toisten erilaisuutta ja yhtddltd huomata itsenséa-
kin olevan ihailtava ja rakentaa ndin S2-oppilaalle myodnteistd mindkuvaa. Toi-

saalta tekstien piilevana funktiona on itselle tutun kulttuurin viahéatteleminen.

5.4 Kulttuurinen moninaisuus oman kulttuuritaustan vahvis-
tamisena

Tdssd diskurssissa vahvistetaan omaa kulttuuri- ja kielitaustaa sekd sen tarkeyt-
td. Siten tdamd diskurssi on vastakkainen edelliselle diskurssille, jossa ihailtiin
toisia kulttuureja. Oppikirjoissa on sekd suomalaista valtakulttuuria ettd maa-
hanmuuttajataustaisten henkildiden kulttuureja vahvistavia tekstejd. Vahvista-
minen ndkyy oman kulttuuritaustan hienouden korostamisena ja niin, ettd
muutos kohdatessa uusi vieras kulttuuri kuvataan usein ikédvéksi asiaksi. Lisak-
si toisia kulttuureja erotellaan kielteisesti omasta kulttuurista.

Seuraavissa aineistoesimerkeissd kuvataan, miten omaa kulttuuritaustaa

vahvistetaan.

Aineistoesimerkki 12
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Aidinkieli on tirkeid

Minun mielestdni didinkieli on tdrked, koska sen avulla voi parhaiten kertoa tunteita tai
ajatuksia. Monet ihmiset ovat sitd mielts, ettd he osaavat didinkielensd niin hyvin, ettd si-
td ei tarvitse endéd opiskella. Minusta ei riitd ettd puhuu didinkieltd kotona ja kavereiden
kanssa. Aidinkielts pitdisi osata myos lukea ja kirjoittaa. Usein ajatellaan, ettd muiden
kielten opiskelu on tarkedmpéé kuin didinkielen opiskelu. Totta kai muiden kielten
osaaminen on hieno asia, mutta ne eivit korvaa didinkielti. Aidinkielen osaaminen aut-
taa my0s oppimaan muita kielid. Pitdkéaé siis huolta didinkielestdinne! (Suomi2. Mini ja
arki, 174.)

Aineistoesimerkki 13

Ystdvini vietti lomaa Lapissa viime juhannuksena. Hén oli saanut uuden ystévin, 12-
vuotiaan Eljeksen. Eljes on asunut Inarissa koko ikénsé. Eljes on oppinut kotonaan seka
saamen ettd suomen kielen. Han on opiskellut saamea myos koulussa. Koulussa oli ker-
rottu, ettd inarinsaamea puhuu endd noin 300 ihmistd. Eljes huolestui asiasta ja halusi
tehd4 jotain. Niinpd hén perusti ystdviensd kanssa inarinsaamelaisen bandin. (Vilkky 5
tehtavakirja, 109.)

Aineistoesimerkissad 12 kertoja puolustaa oman didinkielen ja sen opiskelemisen
tarkeyttd. Han painottaa didinkielen olevan tdarked etenkin itsensd ilmaisussa ja
oppimisen edistdmisessd. Mitd ilmeisimmin kertoja on maahanmuuttajataustai-
nen, mihin viittaa esimerkiksi se, ettd didinkielen opiskeleminen ei ole itses-
tadnselvyys. Ndin ollen hdn asemoituu oman ryhménsd puolestapuhujaksi.
Kertoja ei kielld muiden kielten osaamisen hienoutta, mutta toteaa ettd "ne eivit
korvaa didinkielta”. Aidinkielella on siis erityisasema muiden kielten joukossa.

Aineistoesimerkissa 13 kasitelladan myos didinkieltd, mutta siind kuvataan
miten yksittdinen henkil6 voi teoillaan vahvistaa oman kulttuuritaustansa elin-
voimaisuutta koko yhteisossd. Esimerkin 13 suomen ja saamen kielinen henkil®
Eljes huolestuu kun kuulee koulussa inarinsaamen vdhentyneestd puhujien
madrastd. Tilanteen huolestuttavuutta korostetaan adverbilld “endd” noin 300
ihmistda (VISK § 1518). Pitddkseen inarinsaamea elinvoimaisena yhteisossddn,
Eljes pddttdd perustaa inarinsaamelaisen bandin. Ndin Eljes asemoituu oman
kulttuuritaustansa puolestapuhujaksi. Kulttuuritaustan vahvistamisen lisdksi
tekstilld osoitetaan, ettd jokainen voi tehdd konkreettisia tekoja kulttuurin sai-
lymiseksi.

Aineistoesimerkeissd 12 ja 13 omaa kulttuuritaustaa vahvistettiin puhu-

malla siitd suoraan. Sen sijaan seuraavassa aineistoesimerkissd 14 oman kult-
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tuuritaustan vahvistaminen tulee esiin piilevimmin kohdattaessa uuden kult-

tuurin haasteet.

Aineistoesimerkki 14

Moi ja terveisid Tukholmasta!

T&é&lld on ihan mukavaa ja uusi koulu on kiva. Oppitunneilla md ymmaérran jo muutamia
sanoja, mutta kaikki on vield aika vaikeaa. Meidédn luokalla on onneksi toinenkin suoma-
lainen tytto ja se auttaa mua tosi paljon. Mulla on teitd kova ikévé ja mé odotan jo kovasti
lomaa!

T. Nelli (Suomi2. Mind ja arki, 182.)

Aineistoesimerkin 14 kertoja Nelli vahvistaa suomalaista kulttuuritaustaansa
kertomalla, ettd Ruotsissa eldmisessd “kaikki on vield aika vaikeaa”. Uudessa
kulttuurissa eldmisen haasteita helpottaa, kun hianen luokallaan on ”onneksi
toinenkin suomalainen tytt6”, mikd auttaa Nellid “tosi paljon”. Lisdksi Nelli
kuvailee koti-ikdvaddansd “kovaksi” ja myos lomaa Suomessa hian odottaa “ko-
vasti”. Esimerkissi tulee siis ilmi se, ettdi muutos kohdattaessa vieras kulttuuri
on epdmieluisaa. Télld ja suomalaisen vertaisten tarkeyttd korostamalla vahvis-
tetaan omaa kulttuuritaustaa.

Tuotettaessa kulttuurisesta moninaisuudesta kuvaa oman kulttuuritaus-
tan vahvistamisena ihmiset asemoituvat oman kulttuuriryhménsa puolestapu-
hujiksi. Tekstien funktiona on yhtddltd oman kulttuuri- ja kielitaustan vahvis-
taminen, mutta toisaalta piilevdnd funktiona on myos eri kulttuurien asettami-
nen paremmuusjdrjestykseen. Lisdksi tekstit tarjoavat uuteen kulttuuriin sopeu-
tuvalle maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle samaistumisen kohteita ja kan-

nustavat hantd oman kulttuuri- ja kielitaustansa vaalimiseen.

5.5 Kulttuurinen moninaisuus yhteiskunnallisena haasteena

Tassd diskurssissa korostuu kulttuurisen moninaisuuden aikaansaamat haas-
teet yhteiskunnassa ja ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Talloin teksteissa

kuvataan, etti erilaisiin kulttuuri- tai kielivihemmistoihin kuuluvat ihmiset
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saattavat kohdata syrjintdd tai vastoinkdymisid arkisissa tilanteissa. Toisaalta
teksteissd kuvataan myos sitd, ettd vahemmist6ihin kuuluvilla voi olla kielteisia
asenteita kantasuomalaisia henkil6itd ja heiddn kulttuuriaan kohtaan. Diskurs-
sin teksteihin kuuluu toisinaan lukemista ohjaava tehtdavananto, jolla pyritdaan
saamaan lukija ajattelemaan omia asenteitaan ja kokemuksiaan.

Seuraava aineistoesimerkki 15 kisittelee maahanmuuttajataustaisiin hen-

kiloihin kohdistuvaa syrjintda.

Aineistoesimerkki 15

Keskustelkaa rasismista Suomessa. Onko ryhmdssé oppilaita, joilla on kokemuksia syr-
jinnastd? Kokemuksia voi toki olla myts Suomen ulkopuolelta. Kerro tilanteesta, jossa si-
nua on mielestési syrjitty tai kiusattu sen vuoksi, ettd et ndytd suomalaiselta tai puhut
vierasta kieltd.

a) Kirjoita yleisonosastokirjoitus keskustelun pohjalta. - - Valitse jokin yksittdinen
tapaus tai kirjoita esimerkiksi maahanmuuttajataustaisen nuoren vaikeuksista saada ke-
sétoitd. (Sisu 8, 167.)

Aineistoesimerkissd 15 on kyseessd tehtdvananto, jossa lukijat ohjataan keskus-
telemaan rasismista ja syrjinndn kokemuksistaan ja tekemddn tamdn pohjalta
vaikuttamaan pyrkivia tekstejd. Kokemuksien olemassaoloa ei kuitenkaan pide-
td itsestddnselvyytend, minka osoittaa kysymys “onko ryhméssd oppilaita, joilla
on kokemuksia syrjinndstd”. Tehtdvananto ohjaa késitteleméddn nimenomaan
etniseen tai kielitaustaan perustuvaa syrjintdd, koska siind kysytdan kokemuk-
sia, jossa syrjinndn on aiheuttanut se, ettd et ndytd suomalaiselta tai puhut vie-
rasta kieltd”. Kaikenlaiset kokemukset ovat kertomisen arvoisia, minkid osoittaa
“mielestdsi”-sanan kdyttaminen ohjeessa “kerro tilanteesta, jossa sinua on mie-
lestdsi syrjitty tai kiusattu”. Lisdksi sanotaan, ettd kokemus voi olla myos
“Suomen ulkopuolelta”. Erityisend syrjinndn muotona nostetaan esiin maa-
hanmuuttajataustaisen nuoren vaikeudet saada kesétoitd. Syrjinndn ja kiusaa-
misen kohteeksi joutuminen asemoi maahanmuuttajataustaiset henkil6t alta-
vastaajan asemaan. Kantasuomalaiset henkil6t taas asemoituvat etuoikeutetuik-
si, koska he eivit joudu kohtaamaan samanlaista syrjintdd taustansa vuoksi.

Tekstissd kuitenkin rohkaistaan maahanmuuttajataustaisia lukijoita pyrkimé&an
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vaikuttamaan asioihin ilmaisemalla oma mielipiteensd yleisonosastonkirjoituk-
sella.

Aineistoesimerkki 15 keskittyi siis pelkdstddan maahanmuuttajataustaisten
nuorten kokemaan syrjintddn. Sen sijaan seuraavassa aineistoesimerkissd 16

tuotetaan kuvaa vastavuoroisesta rasistisuudesta.

Aineistoesimerkki 16

(Ote novellista, jonka lukuohjeena on pohtia ”miten monikulttuuristen nuorten koke-
mukset ja asenne voivat erota”.)

Mind en tule heiddn kanssaan toimeen, heissé on jotain, mitd en voi ymmartdd. Huomaan
nyt, kun olen varttunut ettd minusta on tahtomattani tullut rasisti suomalaisia kohtaan.
Minusta tuntuu, ettd tunteeni on molemminpuolinen. Aina kun avaan suuni suomalais-
ten seurassa, saan osakseni halveksuvia katseita, silld aksentistani huomaa heti, ettd olen
vendldinen. Ja suomalaiset eivit pidd venaldisistd. (Suomi2. Mind ja yhteiskunta, 39, 42.)

Aineistoesimerkissd 16 vendldistaustainen kertoja kuvaa suhdettaan ja tuntei-
taan kantasuomalaisia kohtaan hyvin kielteisiksi. Kielteisyys kantasuomalaisia
kohtaan tulee ilmi kertojan sanoessa, ettd “mind en tule heiddn kanssaan toi-
meen, heissd on jotain, mitd en voi ymmartad”. Lisdksi kertojan suhtautumista
vahvistaa hdnen kokemuksensa siitd, ettd “suomalaiset eivéat pidad vendldisista”.
Ei-sanan toistaminen (“en, en, eivdt”) korostaa kielteistd kerrontaa. Toisaalta
kertoja osoittaa tiedostavansa oman suhtautumisensa sanoessaan “minusta on
tahtomattani tullut rasisti”. Tahtomattani-sanan kaytollda kertoja pienent&d
omaa vastuutaan kielteisen asenteen muodostumisessa: rasistiksi tuleminen on
ollut jotain, mitd han ei ole voinut estdd. Taman jdlkeen han hakee oikeutusta
omalle asenteelleen kuvaamalla ddri-ilmaisulla, kuinka hén joutuu ”“aina” ko-
kemaan halveksuntaa kantasuomalaisten puolelta. Kertoja siis puhuu kategori-
sesti kaikkien kantasuomalaisten kdyttaytyvan télld tavalla. Ndin kertoja asemoi
itsensd altavastaajaksi, jonka kielteisen asenteen syntymiseen ovat vaikuttaneet
kantasuomalaiset itse.

Kokemuksien tarkasteluun perustuvien aineistoesimerkkien 15 ja 16 sijaan
viimeisessd aineistoesimerkissd 17 yhteiskunnallisia haasteita kuvataan ylei-

semmialli tasolla.
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Aineistoesimerkki 17

Euroopassa kielien, kulttuurien ja uskontojen kirIio on valtava. - - Eri kulttuureista tullei-
den ihmisten vililld saattaa esiintyd ennakkoluuloja ja vihamielisyyttd. Eurooppalaisten
on kuitenkin S}Cllyta opetella tuntemaan ja hyvaksymaan myos vieraita kulttuureja ja tapo-
ja. Muuta mahdollisuutta ei ole. (Suomi2. Min4 ja arki, 101.)

Aineistoesimerkissd 17 kuvataan kulttuurisen moninaisuuden aikaan saamia
haasteita koko Euroopassa. Aluksi tekstissd on toteava kuvaus Euroopasta kie-
lellisesti, kulttuurillisesti ja uskonnollisesti moninaisena maanosana, jossa ”eri
kulttuureista tulevien ihmisten vililld saattaa esiintyd ennakkoluuloja ja viha-
mielisyyttd”. Tekstin luonne on neuvova ja valistava, mikd ndkyy “on syytd” -
nesessiivirakenteena, joka kuvaa ennakkoluulojen purkamisen valttamatto-
myyttd ja velvollisuutta (VISK § 1580). Lukijan asenteisiin pyritddn vaikutta-
maan etenkin viimeiselld lauseella “Muuta mahdollisuutta ei ole”. Teksti ei siis
anna muita vaihtoehtoja kuin hyviksya kulttuurinen moninaisuus.
Yhteiskunnallisia haasteita kuvaavissa teksteissd maahanmuuttajataustai-
set henkil6t asemoituvat altavastaajiksi suhteessa valtavdestoon. Heikomman
asemansa vuoksi heilld voi olla kielteisid asenteita kantasuomalaisia henkiloita
kohtaan tai he voivat pyrkid vaikuttamaan asioihin. Kantasuomalaiset henkiltt
asemoituvat etuoikeutetuiksi kansalaisiksi, joilla voi vastavuoroisesti olla kiel-
teisid asenteita maahanmuuttajataustaisia henkil6itd kohtaan. Tekstien funktio-
na on herattdd tietoisuutta eriarvoisuudesta ja kielteisistd asenteista maahan-

muuttajataustaisia henkilditd kohtaan ja pyrkid ndin asennemuutokseen.



55

6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten kulttuurista moninaisuut-
ta kuvattiin ja eri etnisid ryhmiad asemoitiin perusopetuksen suomi toisena kie-
lend -oppikirjoissa. Lisdksi tutkittiin millaisia funktioita kulttuurista moninai-
suutta kasittelevilld oppikirjojen teksteilld ja kuvilla oli. Seuraavaksi pohdin
tutkimuksen tuloksia edelld mainittuihin tutkimuskysymyksiin. Lisdksi kasitte-

len tutkimuksen merkitystd ja mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

6.1 Kulttuurisen moninaisuuden kuvaamisen tavat

Kaikissa tdmén tutkimuksen S2-oppikirjoissa kuvattiin kulttuurista moninai-
suutta. Tdmd on poikkeava tulos verrattuna aikaisempiin oppikirjatutkimuk-
siin, joissa on huomattu, ettei moni oppikirja kasittele kulttuurista moninaisuut-
ta millddn tavalla (esim. Terra & Bromley 2012; Wardle 2007; White 2008; Terés
& Tainio 2010, 9; Lampinen 2013). Kulttuurisen moninaisuuden kattavaa ku-
vaamista selitti todenndkoisesti se, ettd kyseessd oli S2-oppikirjat, joiden lukija-
joukkoa ovat pddasiassa maahanmuuttajataustaiset oppilaat (Opetushallitus
2008, 4-6). Tastd syystd kulttuurisen moninaisuuden kuvaamisen tapoja on mita
luultavimmin mietitty huolella oppikirjojen suunnitteluvaiheessa. Lukijakun-
nan vaikutusta puoltaa se, ettd myos suomen kieli ja kirjallisuus -oppiméadraan
suunnitellussa Vilkky-kirjasarjassa kulttuurisen moninaisuuden késitteleminen
oli vahdisempdd kuin muissa oppikirjoissa. Myos Huhtala (2015) havaitsi sa-
mankaltaisia eroja S2- ja suomen kieli ja kirjallisuus -oppikirjoissa omassa opin-
ndytetyOssdan.

Kuten aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu (esim. Mikander 2016, 66;
Terra & Bromley 2012; Paavola 2015; Rinne 2011), my0s tdssa tutkimuksessa eri
oppikirjojen vililld oli kuitenkin eroja siind, miten ja kuinka paljon kulttuurista

moninaisuutta kuvattiin. Eroja ndytti selittdvan mille ikédluokalle ja kielitaidon
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tasolle kukin oppikirja oli suunnattu. Kulttuurista moninaisuutta kasiteltiin
monipuolisemmin ensisijaisesti yldkouluun suunnatuissa ja A2-B1-B2-tason
oppikirjoissa. Luonnollisesti A2-B1-B2-tason oppikirjat sisdlsivdt muutenkin
enemmadn tekstejd kuin Al-tason oppikirjat, joissa tekstien mahdollisesta niuk-
kuudesta huolimatta kulttuurinen moninaisuus ndkyi ainakin kuvituksessa.

Tutkituista S2-oppikirjoista oli l6ydettdvissa viisi diskurssia, jotka raken-
sivat kulttuuriselle moninaisuudelle erilaisia merkityksid. Vallitsevimmat dis-
kurssit S2-oppikirjoissa olivat Kulttuurinen moninaisuus erojen tekemisend ja
Kulttuurinen moninaisuus normaalina ilmiona. Néihin diskursseihin lukeutu-
via tekstejd oli jokaisessa tutkitussa oppikirjassa ja kaikki kulttuurista moninai-
suutta esittavat kuvat kuuluivat ndihin diskursseihin. Nama diskurssit olivat
jannitteisessd suhteessa toisiinsa, silld ne sisdlsivit toisilleen kddnteisid merki-
tyksid moninaisuudesta. Yhtddlta kulttuurinen moninaisuus esitettiin siis nor-
maalina yhteiskuntaan kuuluvana asiana, jolloin kaikki ihmiset asemoitiin etni-
sestd taustastaan riippumatta yhdenvertaisiksi. Samanlaisen havainnon S2-
oppikirjoista on tehnyt myos Huhtala (2015, 39, 42). Toisaalta tamé&n tutkimuk-
sen oppikirjoissa kuitenkin korostettiin eri kulttuurien ja eri taustoista tulevien
ihmisten eroja ja jopa homogenisoitiin samoista kulttuureista tulevia ihmisia.
Ndissd teksteissd ja kuvissa eri etnisten ryhmien edustajat asemoitiin vahvasti
oman ryhmaénsad edustajiksi, jotka kaikki ilmensivat kulttuuriaan samalla taval-
la. My0s aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, etta eri etnisid ryhmid esite-
tadan oppikirjoissa yleistavasti (Kowalski 2008; Paavola 2015; Nieto & Bode 2008,
32; Gruber ja Rabo 2014; Komulainen 2006).

Kulttuurinen moninaisuus erojen tekemisend -diskurssissa ndkyi myds ja-
ottelu ldnsimaiden kulttuurien ja muiden kulttuurien vililld. Varsinkin Eu-
rooppaa ja sen kansallisvaltioiden valtakulttuureille ominaisia piirteitd koros-
tettiin. Lisdksi kantasuomalaiset ihmiset asemoituivat oman ryhménsd edusta-
jina maahanmuuttajataustaisten ihmisten opastajiksi. My6s Mikander (2016, 69)
toteaa vditoskirjassaan, ettd suomalaisista oppikirjoista on edelleen 16ydettdvis-
sd paljon ldnsimaalaisten ylivoimaisuutta vahvistavia ilmauksia. Myo6s suurin

osa S2-oppikirjojen kuvissa esiintyvistd henkiloistd oli tyypillisen ldnsimaalai-
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sen ndkdisid valkoihoisia ihmisid. Samanlaisia havaintoja ldnsimaalaisuuden
korostamisesta oppikirjoissa on tehty myos aikaisemmissa tutkimuksissa (Gru-
ber & Rabo 2014; Mason 2010; Weninger & Williams 2005; Yamada 2010; Ma-
gogwe 2009; Shardova & Pavlenko 2004; Paavola 2015; Nieto & Bode 2008, 132;
Huhtala 2015, 32).

Toisilleen vastakkaisia ja jannitteisid diskursseja olivat myo6s Kulttuurinen
moninaisuus ihailun kohteena ja Kulttuurinen moninaisuus oman kulttuuri-
taustan vahvistamisena. Kulttuurinen moninaisuus ihailun kohteena -
diskurssissa ihailtiin toisten kulttuurien piirteitd ja siten vahateltiin omaa kult-
tuuritaustaa. Sekd kantasuomalaiset ettd maahanmuuttajataustaiset henkilot
asemoituivat vuorotellen ihailijoiksi ja ithailun kohteiksi. Kulttuurinen moninai-
suus oman kulttuuritaustan vahvistamisena -diskurssissa taas korostettiin
oman kulttuuritaustan hienoutta ja samalla arvotettiin se muita kulttuureja pa-
remmaksi. Tassd diskurssissa kaikki ihmiset asemoituivat oman ryhménsa puo-
lestapuhujiksi. Etenkin maahanmuuttajataustaisten ihmisten ja vahemmisto-
kulttuurien ihailu ja vahvistaminen ndissd oppikirjoissa on poikkeava 16yto ai-
kaisempiin tutkimuksiin verrattuna. Aiemmin tehdyissad tutkimuksissa oppikir-
joissa ei juuri ole osoitettu ihailua valtioiden sisdisid vdahemmistoryhmid koh-
taan, vaan pdinvastoin heistd kirjoittaminen on ollut kielteisesti sdvyttynytta
(Larsson 2015; Dressel 2015; Paavola 2015; Lampinen 2013; Kowalski 2008; We-
ninger & Williams 2005), eparealistista (White 2008) tai heid&t on jatetty tdysin
huomioimatta (Muhammad ym. 2015; Stoilescu 2014; Larsson 2015; Yamada
2011; Weninger & Williams 2005; White 2008; Rinne 2011). Shardovan ja Pav-
lenkon (2004) tutkimissa oppikirjoissa ihailtiin kylld vahemmistéryhmiin kuu-
luvia henkilditd, mutta vain jos he olivat ldnsimaalaisia, menestyvid miehia.
Niin ollen pédinvastoin kuin tdssa tutkimuksessa ihailua eri kulttuureja kohtaan
ei siis voi pitdd kovin monipuolisena aikaisemmissa oppikirjatutkimuksissa.

Padasiassa kulttuurinen moninaisuus kuvattiin siis S2-oppikirjoissa neut-
raalina tai myodnteisend asiana, joka ei eri kulttuurien vélisistd eroista huolimat-
ta aiheuttanut ristiriitatilanteita ihmisten vilisessd kanssakdymisessd. Tama tu-

los on yhtéldinen aikaisempien oppikirjatutkimusten kanssa (Ndura 2004; Stoi-
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lescu 2014; Yamada 2011; Gruber & Rabo 2014; Weninger & Williams 2005;
White 2008; Huhtala 2015). Neutraaliudesta selvd poikkeus oli kuitenkin Kult-
tuurinen moninaisuus yhteiskunnallisena haasteena -diskurssi, johon lukeutu-
vat tekstit kdsittelivéat syrjintdd, rasismia ja eri etnisten ryhmien vilisid kielteisid
asenteita. Ndissd teksteissd maahanmuuttajataustainen henkilo asemoitui alta-
vastaajaksi verrattuna etuoikeutetun kantasuomalaisen henkilon asemaan.
Tekstejd, joissa kulttuurinen moninaisuus rakennettiin haasteeksi, ei kuitenkaan
loytynyt kaikista tutkituista oppikirjoista. Myo6s aikaisemmissa tutkimuksissa
on todettu, ettd vain harvoissa oppikirjoissa uskalletaan nostaa tillaisia yhteis-
kunnan epékohtia ja eriarvoisuutta esiin (Gruber & Rabo 2014; Weninger &
Williams 2005; White 2008; Opoku-Awankmaa ym. 2011; Ndura 2004).

Osittain poikkeava 16yt6 aikaisempiin oppikirjatutkimuksiin verrattuna
liittyi eri kulttuureista tulevien ihmisten vélisen vuorovaikutuksen kuvaami-
seen. Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd kohtaamisia eri kulttuu-
reista tulevien ihmisten valilld kuvataan oppikirjoissa vaihtelevasti ja useimmi-
ten kohtaamiset ovat kansainvilisid, eivdt saman maan eri etnisten ryhmien
vilisid (Mendez Garcia 2005; Yamada 2010; Yamada 2011; Weninger & Williams
2005). Myos taman tutkimuksen S2-oppikirjoissa kuvattiin ihmisten kansainva-
lisid kohtaamisia esimerkiksi lomamatkoilla, mutta sen lisdksi kuvattiin Suo-
messa asuvien eri etnisten ryhmien kohtaamisia ja ystdvyyssuhteita. Kohtaami-
set kuvattiin myonteisiksi varsinkin tuotettaessa kulttuurinen moninaisuus
normaaliksi ilmioksi tai ihailun kohteeksi. Kuvattaessa kulttuurinen moninai-
suus yhteiskunnalliseksi haasteeksi tai oman kulttuuritaustan vahvistamiseksi

kohtaamiset kuvattiin ainakin aluksi ikdvina tai hankalina.

6.2 Kulttuurisen moninaisuuden kuvaamisen funktiot

Tutkimustulokset osoittivat, ettd oppikirjojen teksteilld ja kuvilla saattoi olla
kaksijakoisia, keskenddn jannitteisid funktioita. Kulttuurinen moninaisuus kult-
tuurien erotteluna -diskurssin teksteilld ja kuvilla on todenndkoisesti pyritty

antamaan oppilaille objektiivista faktatietoa eri etnisistd ryhmistd ja heiddn
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kulttuureistaan. Tdmd on sindnsd perusteltua, silld tietdmys eri kulttuurien ta-
voista voi olla arkisia kohtaamisia ja toisen ymmartdamistd helpottava asia. Ih-
misryhmien kuvaaminen voi kuitenkin olla my&s vahingollista, jos kuvaaminen
on yleistdvadd ja stereotypioita vahvistavaa, kuten tdssd tutkimuksessa havait-
tiin. Ndin ollen tiedon vilittdmisen lisdksi timdn diskurssin piilevampédnd seu-
rauksena oli eronteko eri kulttuurien vilille. Tdllainen eronteko eri kulttuurien
vilille voi olla haitallista, silld se saattaa ohjata oppilaat nikemééan itselleen vie-
raat kulttuurit “toisina” ja ndin johtaa “me”- "he” -ajatteluun (Larsson 2015;
Dressel 2005). Lisdksi eronteot hilventdvat ihmisten yksilollisyyttd ryhmien
sisdlld (Benjamin 2014). Toisaalta jos eri kulttuureihin liittyvid piirteitd ei avata
oppikirjoissa, voi se aiheuttaa oppilaissa hammennystd (Mendez Garcia 2005).
Rajanvetdminen siind, mikd on eri etnisten ryhmien ja kulttuurien tarpeellista ja
mikd taas stereotypioita vahvistavaa kuvaamista, ei kuitenkaan ole aivan yk-
sinkertaista. Thmisryhmid kuvatessa oppikirjojen tekijoiden on siis harkittava,
kuinka yksinkertaistaen asioita on hyodyllistd esittdd sekd millaista kieltd ja mil-
laisia kuvia kadyttdd (Lampinen 2013).

Kulttuurinen moninaisuus ihailun kohteena -diskurssin ilmeisend funk-
tiona oli arvostaa toisten kulttuurien ja ihmisten erilaisuutta. Kulttuurinen mo-
ninaisuus oman kulttuuritaustan vahvistamisena -diskurssin ilmeinen funktio
taas oli vahvistaa omaa kulttuuritaustaa korostamalla sen hienoutta ja tarkeytta.
Molemmissa diskursseissa asetettiin kuitenkin samalla kulttuureja paremmuus-
jarjestykseen, mitd voidaan pitdd ndiden diskurssien piilevdnd funktiona. Ar-
vottaminen oli kuitenkin usein sidoksissa tietynlaiseen tilanteeseen, esimerkiksi
oman kulttuuritaustan vahvistamisessa kontekstina oli usein muutto uuteen
maahan. On tyypillistd, ettd uudessa kulttuuriympaéristossa oma kulttuuritausta
ja sen arvot saattavat tuntua tarkedmmiltd kuin aiemmin, jolloin yksil6 saattaa
tulla tietoisemmaksi kansallisuutensa merkityksestd omalle identiteetilleen
(Benjamin 2014).

Muista diskursseista poiketen Kulttuurinen moninaisuus normaalina il-
miond ja Kulttuurinen moninaisuus yhteiskunnallisena haasteena -diskurssien

funktiot olivat yksiselitteisid. Kulttuurinen moninaisuus normaalina ilmiond -
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diskurssin tekstien ja kuvien ilmeisend funktiona oli edistdd yhdenvertaisuuden
ajatusta. Ndissd teksteissd ja kuvissa eri taustoista tulevien ihmisten valilld oli
myonteistd vuorovaikutusta. Myonteisen kanssakdymisen kuvaaminen valta-
vdestoon ja vihemmistoon kuuluvien ihmisten valilld voi kannustaa oppilaita
yhdessd toimimiseen myos arjessa (ks. Tdboas-Pais & Rey-Cao 2012). Aikai-
semmissa tutkimuksissa on kuitenkin kritisoitu oppikirjoja kulttuurisen moni-
naisuuden esittdmisestd liian idealistisesti ja kulttuurien eroja liikaa hédivyttden
(Ndura 2004; Magogwe 2009). Tamén tutkimuksen oppikirjojen henkilot kui-
tenkin kylld ilmensivdt omaa kulttuuritaustaansa, eikd se ollut este sopuisalle
yhteiselolle tai yhdenvertaisuudelle.

Voidaan kuitenkin myos miettid, viltellddnko asioiden myonteisind ja
normaaleina esittamiselld erilaisuuden, syrjinndn ja ennakkoluulojen késittele-
mistd (Ndura 2004). N4itd vaikeitakin asioita kuitenkin nostettiin esiin Kulttuu-
rinen moninaisuus yhteiskunnallisena haasteena -diskurssissa, jonka tekstien
funktiona oli tosiasioiden esittdminen ja eriarvoisuuden tiedostaminen. Haas-
teiden esille tuominen oppikirjoissa on tdrkeds, silld se auttaa oppilaita kasitte-
lemddn ongelmatilanteita myos arjessa (Ndura 2004). S2-oppikirjoissa kannus-
tettiin oppilaita sithen, ettd he epdkohtien tiedostamisen lisdksi pyrkisivit vai-
kuttamaan niihin. N&in oppilaita voidaan siis oppikirjojen kautta ohjata kasva-
maan aktiivisiksi ja kriittisiksi yhteiskunnan jaseniksi (ks. Nieto & Bode 2008,

10).

6.3 Suomi toisena kielend -oppilas oppikirjojensa lukijana

Oppikirja on teos, jonka antamaan tietoon oppilaan tdytyy pystyd luottamaan.
Nduran (2004) mukaan varsinkin toisen kielen oppijat luottavat paljon oppikir-
joihin ja niiden antamaan tietoon uudesta kulttuurista. Taméan takia on oleellista
pohtia, millaisia vaikutuksia S2-oppikirjojen sisdllsilld voi olla S2-oppilaan aja-
tuksiin ja tunteisiin.

Tassd tutkimuksessa oli selvéasti havaittavissa, ettd oppikirjojen teksteilld ja

kuvilla pyrittiin tukemaan S2-oppilaan kulttuurisen ja kielellisen identiteetin
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rakentumista, mikd on yksi koko S2-oppimddrdn erityisistd tavoitteista (Ope-
tushallitus 2014, 87-88). Aiempien tutkimusten mukaan oppilaan identiteetin
rakentumista on tuettu toisen kielen oppikirjoissa sekd onnistuneesti (Stoilescu
2014) ettd rajoittuneesti (Shardova & Pavlenko 2004). Tamdn tutkimuksen S2-
oppikirjojen henkil6t ja heiddn eldméntilanteensa tarjosivat S2-oppilaalle sa-
maistumisen kohteita etenkin uuteen kieleen ja kulttuuriin sopeutumisessa.
Tama tuli esille erilaisina ”“selviytymistarinoina”, joissa uuteen maahan muut-
tanut ihminen kokee muutoksen ensin vaikeana ja kaipaa kotimaahansa, mutta
alun vaikeuksien jdlkeen asiat kuitenkin helpottuvat. T4llaiset tarinat voivat olla
tarkeitd lukukokemuksia S2-oppilaalle, joka usein tasapainottelee uuteen ym-
pédristoon sopeutujan sekd oman kulttuurisen ja kielellisen taustan sdilyttdjan
identiteettien valilld (Alisaari & Rakkolainen-Sossa 2016).

Tutkituissa S2-oppikirjoissa osoitettiin selvdd ihailua kulttuurista moni-
naisuutta kohtaan, mikd voi vahvistaa S2-oppilaan itsetuntoa ja identiteettid.
Rivas-Drake, Hughes ja Way (2009) huomasivat tutkimuksessaan, ettd kou-
luikdiset tunsivat myonteistd yhteenkuuluvuutta omaan etniseen ryhmidnsa
sitd vahvemmin, mitd enemman he saivat ymparistostddn erilaisia viestejd siitd,
ettd omasta taustasta saa olla ylped. Oppikirjoissa tuotiin esille kulttuurillisesti
moninaisen taustan ja kielitaidon olevan voimavara ihmiselle. N&din haluttiin
kenties varmistaa sitd, ettd S2-oppilas vaalisi kulttuuri- ja kielitaustaansa sekd
opiskelisi omaa didinkieltddn (ks. Latomaa 2007, 334-335).

Oppikirjoissa pyrittiin my6s antamaan S2-oppilaalle tukea mahdollisen
syrjinndn ja vastoinkdymisten kohtaamisessa. Etniseen taustaan perustuvan
syrjinndn kokemukset saattavat vaikuttaa kielteisesti oppilaan henkiseen hy-
vinvointiin ja itsetuntoon (Seaton 2010; Verkuyten & Thijs 2006, Way, Santos,
Niwa & Kim 2008) sekd hdnen ajatuksiinsa omaa etnistd ryhméddnsd kohtaan
(Rivas-Drake ym. 2009), minké takia kokemusten kisitteleminen koulussa olisi
tarkedd. Oppikirjoissa oli tarinoita syrjinnédstd ja erilaisuudesta sekd ndiden ai-
heiden késittelyyn ohjaavia tehtdvid. Vaikeita asioita késittelevilld teksteilld on
paikkansa, silld jos kulttuurisen moninaisuuden mukanaan tuomat haasteet

sivuutetaan oppikirjoissa tdysin, voi oppilaasta tuntua ettd hdnen tdytyy vain
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hyvaksya mahdollisesti kokemansa syrjintd, eikd asiasta ole tarpeellista tai sal-
littua puhua (Ndura 2004).

Toisaalta S2-oppilaan identiteetin kehittymistd ei tuettu onnistuneesti,
koska oppikirjoissa oli mukana stereotypioita vahvistavaa kuvaamista eri kult-
tuureista. Stereotypioita vahvistavien oppikirjojen lukeminen voi heikentdd
maahanmuuttajataustaisen tai vdhemmistoon kuuluvan oppilaan omanarvon-
tuntua (Paavola 2015; Weninger & Williams 2005). Koska oppikirjoissa korostet-
tiin ldnsimaalaisuutta, saattaa tiaméi vaikuttaa varsinkin muualta kuin ldnsi-
maista tulevan oppilaan ajatuksiin hédnestd itsestddn (Paavola 2015). Myoskadan
suomalaisen kulttuurin stereotyyppinen esittdiminen ei anna S2-oppilaalle rea-
listista kuvaa Suomesta.

On kuitenkin hyvad muistaa, ettd oppikirja on vain yksi osa opetusta. Hy-
vakddn oppimateriaali ei yksinddn riitd, vaan ennen kaikkea tarvitaan toimivia
opettajan pedagogisia kdytdnteitd (Opoku-Amankwaa ym. 2011), silld oppi-
misympdristd on aina oppikirjaa laajempi kokonaisuus (Aalto ym. 2009). Ndin
ollen se, millaisia vaikutuksia tdmdn tutkimuksen oppikirjoilla on S2-
oppilaaseen riippuu siitd, miten oppikirjojen tekstejd ja kuvia késitelldan kou-
lussa. Faktatietojen lisdksi oppikirjojen kautta tulisi kasitelld kulttuuriseen mo-
ninaisuuteen liittyvid syvempid uskomuksia ja arvoja (Shin ym. 2011). Varsin-
kin stereotypioita ja kulttuurisen moninaisuuden tuomia haasteita olisi hyva
kasitelld yhteisesti opettajan johdolla. Opettajalla tulisi olla rohkeutta keskustel-
la oppilaiden kanssa vaikeistakin asioista ja olla valmis kuuntelemaan heidan
kokemuksiaan (Ndura 2004). Lisdksi opettajan tehtdvdnd on valmentaa oppilaat
kriittiseen lukutaitoon, myo6s oppikirjoja lukiessa (Curt-Christiansen 2008). Op-
pikirjoissa itsessddn on vain vdhdn sisdltod mikd kannustaa oppilaita kriittisyy-
teen ja itsendiseen pdittelyyn (Opoku-Awankmaa ym. 2011; Aalto & Kauppi-
nen 2011; Kauppinen ym. 2008).
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6.4 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Oppikirjatutkimusta on tehty paljon ympéri maailmaa, mutta Suomessa tutki-
mus ei ole toistaiseksi ollut kovin systemaattista (Hiidenmaa 2015) ja varsinkin
nykyinen kielten opetukseen liittyvd oppimateriaalitutkimus on alana nuori
(Vehkanen 2015, 25). S2-alalla oppikirjatutkimus on tyypillisesti painottunut
tarkastelemaan kielen rakenteita tai kielen oppimiseen liittyvid seikkoja (esim.
Vehkanen 2015; Tanner 2012; Kauppinen ym. 2009), ei niink&d&n tekstien ja ku-
vien sisdltojd. Kulttuurista moninaisuutta on tutkittu jonkin verran suomalaisis-
ta reaaliaineiden sekd suomen kielen ja kirjallisuuden oppikirjoista (esim. Mi-
kander 2016; Rinne 2011; Lampinen 2013; Paavola 2015), mutta S2-oppikirjoista
tallainen tutkimus on ollut vahdistd (vain Huhtala 2015). Ndin ollen juuri vas-
taavanlaista tutkimusta tdman tutkimuksen nidkokulmasta ei ole juurikaan teh-
ty.

Oppikirjatutkimus voi olla monella tavalla yhteiskunnallisesti hyodyllista.
Oppikirjatutkimuksen tuloksista voi olla hyotyd oppimateriaalien, ja siten my0s
opetuksen kehittamisessd. Oppikirjatutkimukset voivat saada opettajat ja muut
opetusalan ammattilaiset tutkimaan oppikirjoja kriittisemmin. Vaikka oppikir-
jat ovat vain yksi osa opetusta, on kuitenkin syytd muistaa niiden olevan sellai-
nen opetuksen osa-alue, johon on mahdollista vaikuttaa (Tanner 2012, 186).
Oppikirjojen ja opetuksen lisdksi taman tutkimuksen perusteella voidaan miet-
tid yleisemmin sitd, miten kulttuurisesta moninaisuudesta puhutaan yhteis-
kunnassa. Diskurssianalyysilla voidaan saada kiinnitettyd huomiota siihen, mil-
laisia seurauksia kielenkédytolld on ja siten se voi olla viline esimerkiksi yhteis-
kunnallisen eriarvoisuuden poistamiseen (Juhila & Suoninen 1999, 244).

Kaikissa taman tutkimuksen S2-oppikirjoissa kuvattiin kulttuurista moni-
naisuutta ja kokonaisuudessaan kuvaus oli melko kattavaa. Tutkimusta tehdes-
sdni jdin kuitenkin pohtimaan, kuinka suuri vaikutus S2-oppikirjojen lukija-
kunnalla oli kulttuurisen moninaisuuden kuvaamiseen. Olisikin kiinnostavaa
tehdd vastaavanlainen tutkimus samojen kustantajien suomen kieli ja kirjalli-

suus -oppikirjoista. Toisaalta myos toiselle asteelle tai aikuisille suunnattujen
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S2-oppikirjojen tutkiminen olisi merkityksellistd. Kaiken kaikkiaan S2-ala ja
kulttuurinen moninaisuus ovat tutkimuskohteina ajankohtaisia lisddntyneen

maahanmuuton ja kasvavan toisen polven maahanmuuttajien maaran myota.
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