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Kieli ja todellisuus muna ja kana

Yksi viime aikojen yhteiskunnallisen keskustelun rakastetuimpia ja vihaituimpia neologismeja on diskurssi. Sanakirjat
eivét tuo juurikaan apua etsijélle, joka yrittda selvittda itselleen, mistéa on kysymys. Nykysuomen sanakirjan mielesta
“diskurssi” tulee tarpeettomana vierasperdisend sanana korvata suomalaisella sanalla “keskustelu” (Nykysuomen
sanakirja 1970; 1991). Kovin pajoa pitemmélle e auta mydskddn gantasaisempi Suomenkielen perussana-kirja.
Keskustelu-merkityksen liséksi se vain totesa diskurssin viittaavan “virkettd lagjempiin kielelisiin tuotoksiin”
(Suomenkielen perussanakirja 1990).

Diskurssi-termi nousi tieteelliseen kéyttéon 1970-luvulla paitsi ranskalaisen gjatugjarjestelmien historioitsijan Michel
Foucault'n my6s lukuisten, padasiassa poliittista kielenkayttod tarkastelevien tutkimusten kautta. Y htené perusideana
oli korvata diskurssilla ideologian késite. Se nahtiin jonkinlaisena véarén tietoisuuden synonyyming, tieteellisen
maailmankatsomuksen vastakohtana. Haluttiin korostaa myo6s sitd, etté erilaiset vakiintuneet puhetavat jostakin
yhteiskunnallisesta ilmiésta olivat ne sitten tieteellisid teorioita, asiantuntijalausuntoja taikka sorrettujen ndkokantoja
ovat yhtéd kaikki sosiadlisten suhteiden ilmauksia. (Sulkunen 1992, 232) Diskurssi-termi sai kéyttbéa pian mm.
kirjdlisuus- ja Kkielitieteessd, semiotiikassa ja lingvistiikassa, sosiaalipsykologiassa, tiedonsosiologiassa ja
antropologiassa (Ks. esim. mt. ja Jokinen ym. 1993, 10).

Vuoden 1992 Sosiologia lehden neljassd numerossa kaytiin kohtuullisen kiivas keskustelu diskurssianalyysin
luonteesta ja merkityksestéd. Kriitikoiden mielestéd “diskurssin suola on menettényt makunsa eiké kelpaa enda edes
tenttipluffaukseen” (Sulkunen 1992, 232), diskurssista on tullut epékéasite, joka on kadottanut analyyttisen voimansa
(Hoikkala 1992, 134). “Diskurssianalyytikoiksi” itseddn kutsuvat taas vdittivét, ettd diskurssianalyysin innokas
metodinen kehittely on vasta péassyt kéyntiin ja nékdalat ovat erinomaiset (Jokinen ym. 1992, 133). Vdittely paéttyi
ratkai semattomaan, kuten odottaa sopiikin. Yksien mielesta diskurssin kasite joutaa romukoppaan ja korvattavaksi
esimerkiksi kielenkéyton kasitteelld (Sulkunen 1992, 233), toisten mielestéd timmadinen johtaisi entistd pahempiin
sekaannuksiin (Suoninen 1992, 312).

Tama keskustelu diskurssista on itsesséén hyva esimerkki kielenkaytostéd sosiaalisten suhteiden ilmauksena.
Keskustelijat olivat oikeastaan hyvin yksimielisid itse asiasta elikka siita ettd diskurssi-termi on kérsinyt 10ysasta
kaytostd. Tarkedmmaksi kuin se, mista puhuttiin, muodostuikin se, miten puhuttiin. Y hdet magrittivat itsensa eettisen
ja syvdlisen tieteen puolestapuhujiksi leimaamalla diskurssi-kasitteen kayttgjat tenttibluffareiksi ja pinnallisiksi
muodin seurailijoiksi. Toiset taas rakensivat omaa koulukuntaansa nimedmalla itsensa “diskurssianalyytikoiks” ja
puhumalla diskurssianalyysista tuttavallisesti “DA”:na. Pelkélla kielenkdytdlla torjuttiin ja hyvaksyttiin, rakennettiin
rajojaja muodostettiin joukkoja

Nykysuomen sanakirjan kanssa olen samaa mielta siitd, etté diskurssista keskustel u-merkityksessa olisi parasta luopua
Sen sijaan haluan puolustaa diskurssia arvovaltaisen kielenkayton synonyyminé. Téléin olennaista on ainakin kaksi
seikkaa.

Ensinndk&an diskurssi ei ole mité tahansatai kenen tahansa puhetta missé tahansa kontekstissa. Sanan ranskan- ja
englanninkielista yleismerkitystd mukaillen, diskurssi on seisomaan nousten pidetty puhe, joka vaatii yleisolta
kuulemaan hiljentymistd. On kyse vakavista puhetoiminnoista, joissa asiantuntijat puhuvat asiantuntijoing;
kaytanndistd, jotka systemaattisesti muodostavat kohteita, josta puhuvat. (Foucault 1972, 49.) Sanat, jotka ovat
arvovataisia, kun ne esitetéén valtionkirkon saarnastuolista, muuttuvat arvovallattomiksi ruuhkabussissa esiintyvan
maalikkosaarnagjan suusta kuultuna. Foucault luonnehtiikin arvovataista puhujaa “erityisend paikkana, joka
tosiasiallisesti voidaan tayttéd eri yksililld” (mt., 95).



Toiseksi, on térkedté huomata, etté diskurssi on enemman kuin pelkét kirjoitettu teksti tai pidetty puhe. Diskurssi
ulottuu kielen tuolle puolen, silla sithen sisdltyy myds yhteiskunnallisesti vaikuttavia kdytant6ja. Kyse on todellisuuden
sosiadlista rakentumisesta, jossa kielellinen merkitys ja kielen kéyttd kietoutuneet likeisesti toisiinsa. Diskurssi on
olennaisella tavalla aktiivista ja materiaalista tekemistd e pelkkdd sanallista kuvaamista silla arvovatainen
kielenkayttd tuottaa erityisia seurauksia, vaikutuksia, efektejd. (Jokinen ym. 1993, 41.) Itse asiassa juuri téhén
suuntaan viittaa sanan latinalainen alkuperdkin. Latinassa verbi discurro ja substantiivi discursus merkitsevét asioiden
toimittelua ja puuhakasta sinne tanne rientémista (L atinalais-suomalainen sanakirja 1992).

Jos diskurssi ndhdéén arvovaltaisena puheena, on kysymysta kielen- ja vallankéyton vélisista suhteista vaikea ohittaa.
Diskursiivisen kentén heterogeenisuutta, moninaisuutta, monidénisyytta kahlitsevat tekijé ovat silloin térkeita
Avainasemassa ovat kulttuuriset itsestéénselvyydet, erdanlaisiksi luonnollisiksi ja kyseenal aistamattomiksi totuuksiksi
muotoutuneet kielenk&yttn konventiot, jotka vievét elintilaa muilta mahdollisilta diskursseilta. (Jokinen ym. 1993, 76-
77)

On térkedta huomata, ettd totuuksilla e téssa tarkoiteta niink&én aatteita, ideoita, paradigmoja tai premisseja
perinteisessa julkilausutussa ja intentionaalisessa mielessi. Kaikkein tdrkeimmét totuudet tunnustetaan huomaamatta
sivulauseissa, implisiittisesti rivien valissi. Ne ovat usein annettuna otettuja itsestéénsel vyyksia, hyvin tiedettyja mutta
huonosti tiedostettuja, lagjasti tunnustettuja mutta véhan tunnistettuja. Tallaisten totuuksien voima on juuri niiden
vastaansanomattomassa itsestéénsel vyydessd, joka ohjaa puhettamme, ajateluamme ja myds toi mintaamme.

v

Arvovaltainen asiantuntijapuhe e ole pelkéstédn eikd edes ensisijaisesti sensuroivaa ja repressiivistd, rgjaavaa ja
kahlehtivaa kielenkdyttéd. Pikemminkin se on tuottavaa ja luovaa, positiivista ja rakentavaa. On perusteltua sanoa,
ettd todellisuus rakennetaan olennaisessa mielessa diskursiivisesti. Kysymys kielen ja sen vaikutusten, tekstin ja
todellisuuden, puheiden ja tekojen, sanojen ja asioiden vélisesta suhteesta on térked. Ei ole lainkaan harvinaista, etta
kielenkaytostéa kiinnostunut tutkimus nahdddn epékaytanndllisend ja abstraktina, muodikkaana ja pinnallisena
tutkimuksena, jota todellisuus ja vakavat yhteiskunnalliset ongelmat eivét kiinnosta (ks. essm. Rajanti 1992, 47).
Tarkastelkaamme lopuksi arvovaltai sen kielenkayton ja todellisuuden vélisia suhteita.

Totuuspuheella voi gjatella olevan ainakin kolmenlaisia seurauksia, vaikutuksia tai efektejd. Ensinndkin
madrittédessadn “totta” tietoa, totuuspuhe maérittd& samalla sen, mikéa on kiinnostavaa ja térkeédtd. Se kertoo, mista on
puhuttava, mutta myds sen, mista on syyté vaieta, jos haluaa tulla vakavasti otetuks tietylla diskursiivisella kentdll§;
jos haluaa tulla sijoitetuksi arvovaltaisen puhujan paikalle. Tdlaista totuuspuheen vaikutusta voitaisiin kutsua sen
tietoefektiks.

Toiseks totuuspuhe oikeuttaa ja legitimoi tiettyjA konkreettisia tekoja ja toimenpiteitd. Se tekee monista
kaytannollisista ratkaisuista ja valinnoista itsestéénselvié ja luonnollisia. Ja miké térkeintd, ndin tapahtuu ilman, etta
ratkai suja tarvitsee enda erityisesti perustella. Tété vaikutusulottuvuutta voisi nimittéé totuuspuheen valtaefektiksi.
Kolmas totuuspuheen ominaisuus sen pyrkimys ja kyky maarittéd ihmisten menneisyyttd, nykyisyytta ja tulevaisuutta;
heidan identiteettiddn ja itseymmarrystédn (ks. esim. Bourdieu 1990, 136-137). Esimerkiksi koulureformeihin
liittyvélla totuuspuheella on osoitettu olevan taipumus muodostua osaksi opettgjien ammatillista identiteettia
riippumatta siitd, miten he suhtautuvat varsinaisiin uudistuksiin (ks. esim. Popkewitz 1991, 216). Tassa voisi gjatella
olevan kyse totuuspuheen subjektiefektiksi.

\

Ottakaamme esimerkiksi muutamia opettajan tydsta puhumisen totuusefektejd. Peruskouluun siirtymisen yhteydessa
opettgja muuttui arvovaltaisessa asiantuntijapuheessa oppilagoukon koulueldmén muotogjasta oppilasyksildiden
oppimisen ohjagjaksi. Opettajan tydsta tuli joukkotydn sijaan yksilGtyotd. Voidaan kysya, millaisia tieto-, vata ja
subjektiefekteja télla totuuspuheella vois olla?

Ensiksi esimerkki tietoefektistd. Koulu opettamisen ja oppimisen kontekstina katoaa valtiollisesta kouludiskurssista
1970-luvulta Idhtien 18hes kokonaan. Viimeisimpia mietintdteksteja (KM 1989 ja Peruskoulun opetussuunitelman
perusteet 1994) voi lukea jd&den siihen uskoon, ettd yksityis- ja pienryhméopetus on korvannut peruskoulussa
luokkamuotoisen opetuksen. Opettajankoulutuksessa koulun ingtitutionaalista, historiallisesti ja yhteiskunnallisesti
muotoutunutta kontekstia koskeva tieto on menettényt samalla 1dhes kokonaan asemansa. Kuvaavinta kenties on, ettel
1970-luvulta alkaen sosiaalipsykologialla e ole ollut mink&énlaista roolia opettajan ammatillisessa tietojdrj estel méssa.
Oppilagoukon kasittelyn ja tytrauhan problematiikat poistuvat opetussisdllistda ja muutuvat pelkiksi
opetusharjoittelussa treenattaviksi taidoiksi. Johdonmukaista on my6s se, ettei opettajankoulutuksessa ole yhtdan



ainoata opetusvirkaa, jossa edellytettéisiin oppineisuutta kasvatussosiologisen, kasvatuksen historiallisen tai ylipadtaan
koulun yhteiso- tai instituutioluonnetta koskevan tiedon suhteen. Yksilokeskeisyyden totuusefektin voikin tiivistda
Ulrich Neisserin (1981) kasitettd soveltaen niin, ettd opettgjan ammatilliselle tietojarjestelmélle e valtiollisessa
kouludiskurssissa aseteta enédé ekol ogisen validiteetin vaatimusta.

Entépa yksilokeskeisyyden totuuden tuottamat valtaefektit? Ottakaamme esimerkiksi opettgan valtasuhde
oppilaisiin ja siinéd oppilasarvionnin kehittyminen yha yksilollissmméksi, intiimimméksi ja totaalisemmaksi. 1970-
luvun alussa pidettiin vield selvang, ettei opettgjan kasitys oppilaan persoonallisuudesta, hénen kyvyistéén tai
asenteistaan saisi vaikuttaa oppiaineiden arvosanoihin. Vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa
tapahtuu muutos. Tieto- ja taitokriteerien lisdksi oppiaineiden arvostelussa huomioidaan siitd Iéhtien myds “oppilaan
kokonaiskehityksen kannalta merkittavien, yleisten kasvatustavoitteiden saavuttaminen”. Téallaisina mainitaan
yrittelidisyys, vastuuntuntoisuus, suhtautuminen koulutyéhon, sédnndllisyys ja huolelisuus, aktiivinen osallistuminen
sekd kyky ja halu yhteistydhon. Erikseen huomautetaan vield, etta kiitettdvaa arvosanaa harkittaessa “voidaan ottaa
huomioon myds oppilaan mydnteinen asenne ja halu toimia kasvatustavoitteiden edellyttémalla tavalla’. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1985, 29-31.) Totuus opettagjan tyén muuttumisesta yksilokeskeiseksi seka oikeuttaa etta
legitimoi ndin yha sofistikoituneemman arviontijérjestelméan tunkeutumisen yha syvemmalle oppilaan persoonaan (vrt.
esim. Rinne 1987; 1988).

Millaisia subjektiefektejd yksilokeskeisyyden totuudella sitten on? On gjateltavissa, ettd se vaikuttaa térkedlla
tavalla e vain opettgjien vaan myds kouluhallintovirkamiesten ja koulututkijoiden ammatilliseen itseymmarrykseen.
Kun vield 1950-luvulla puhuttiin opettgjista koulun uudistgjina (esim. KM 1952, 54), innovaattorin rooli siirtyy 1960-
luvun lopulta léhtien kouluvirkamiehille ja -tutkijoille. Yksilokeskeinen puhetapa tekee helpoksi tuottaa
kouluinnovaatioita paperilla. IIman teoriaa taiedes kokemusta opettamisen kontekstista ei tarvitse miettid, miten
koulutugiérjestelma ja kouluinstituutio toimii luoden edellytyksia ja rajoituksia yksittéisille oppijoille ja opettgjille,
taikka miten noita reunaehtoja olisi muutettavissa (Lundgren 1991, 48-49). Opettgjat muuttuvat uudistgjista
uudistusten kohteiksi ja ongelmiksi, esteiksi ja my6s epdonnistumisten syntipukeiksi. Néin yksilokeskeisyyden totuus
tuottaa osaltaan syyllisyydentuntoisia ja loppuunpalaneita opettgjia (ks. esim. Ragjala 1988), joiden ammatillinen
identiteetti rakentuu “mahdottoman yrittamiselle’ (ks. esim. Broadfoot & Osborne 1988), pyrkimykselle vastata
jokaisen oppilaan oppimistarpeisiin ja -edellytyksiin. Syyllisyys koulun antamien lupausten pettémisesta siirtyy alas
luokkahuoneen tasolle samalla kun kouluvirkamiehet, ja -tutkijat voivat ndhda itsensa dynaamising, rationaalisina ja
innovatiivisina, koulua todella kehittévind ammeattilaisina

Vi

Kielen ja todellisuuden vélinen suhde on erdéssa mielessa samanlainen kuin munan ja kanan. Keskustelu toisen tai
toisen ensisijaisuudesta tai viimekétisyydestéa on tuskin kovin hedelmdlistd. Taysin ymmérettévad sen sijaan on, etta
joku on kiinnostunut vain munasta ja toinen kanasta. Munakkaasta nauttiakseen ei tarvitse tietdd minkdlainen otus
kana on eikd broilerin grillaaminen edellytd munan problematisointia. Mutta jos aomme sanoa jotain
yhteiskunnallisesti kiinnostavaa ja merkityksellistd munasta, voimme tuskin valttéa kanasta puhumista. Ja itse asiassa
sekédn e kovin pitkélle riité& taman péaivan suomalaisesta munasta ja kanasta puhuessamme meidan on puhuttava
my0ds jakenties erityisesti kanalasta.
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