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SAMMANDRAG

I denna unders8kning analyseras begreppet betydelse n&rmast
med Wittgensteins senfilosofi som grund. Utgdngspunkten &r
alltsd sprakanalytisk. Hur far ett sprakligt uttryck sin
betydelse? Hur skall sjalva begreppet betydelse férstas? vad

visar en ingdende analys av det?

Till wWittgensteins analys fogas i undersékningen
utvecklingspsykologins och den filosofiska pragmatismens
synvinklar. Till dessa ansluts ytterligare de aspekter som
allmdan antropologisk forskning £fért fram pd spraket i

primitiva samfund.

Pa basis av det mansliga sprakets utvecling och sprdakets
funktion fdrsd8ker man analysera och samtidigt heuristiskt
strukturera en helhetsbild av begreppet betydelse sa att
dess anvandbarhet ur den humanistiska forskningens och
fostrans synvinkel skulle bli uppenbar. Begreppet betydelse
ar allmanmetodiskt och ocksd f£f6r struktureringen av
"grundlogiken" i forstran ett samlande begrepp som O&ppnar

nya aspekter.

Undersékningen leder framfdrallt till en ontologisk analys
av manniskan och mansklig verksamhet, pa basis av vilken vi
kan beskriva mdnniskan och hennes verksamhet som foremdl for
forskning och fostran. Undersokningen syftar sdledes till
att med hjalp av en analys av begreppet betydelse besvara
frdgorna: vad undersoker vi i humanistisk forskning? Hurdana
varelser fostrar vi dd vi 4&dgnar oss at undervisande och
fortrande verksamhet? Manniskan granskas i denna
undersdkning sdsom en medlem av ett samfund, en till det

inre social varelse.
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JOHDANTO

Merkityksen kd&site on usein analyysin kohteena erityisesti
filosofiassa. Varsinkin analyyttisessa filosofiassa ja feno-
menologiassa merkityksen kdsite ja merkityksen analyysi eri
muodoissa on ollut keskeisessda asemassa. Analyyttinen filo-
sofia lahtee liikkeelle kielestd. Mika on kielen ilmaisujen,
esimerkiksi sanojen ja vaitteiden merkitys? Miten ne voivat
'mielekkddsti' toimia kommunikaation v&alineind? Miten ne
saavat merkityksensd? Fenomenologinen merkityksen analyysi
lahtee liikkeelle tajunnan konstruktioista. Tajunta suuntau-
tuu maailmaan ja jdsentdd sita 'noemaattisesti', merkityksi-
en annon kautta. Intentionaalisuuden ja merkityssuhteen
kdsitteet ovat keskeisessda asemassa fenomenologisessa ana-

lyysissa.

Taman tutkimuksen l&ahtokohtana on kieli ja sen toiminta.
Tadssd@8 mielessd analyysi sijoittuu analyyttisen filosofian
traditioon. Tutkimusta on erityisesti inspiroinut Wittgen-
steinin filosofia, etenkin hdnen mydhdisvaiheen ajattelunsa.
Analyysissa Wittgensteinin ideoihin liitetddn kehityspsyko-
logian ja filosofisen pragmatismin n&kdkulmat. Naihin edel-
leen kytketddn yleisen antropologian piirissa esiin tuotuja

ndkdkulmia primitiivisten yhteisdjen kieleen.

Wittgensteinin mydhdisvaiheen ajatteluun on vaikuttanut
merkittavdsti pragmatismin keskeiset ideat. Pragmatismista
Wittgenstein sai vaikutteita suoraan (mm. Jamesin kirjoista)
ja wvalillisesti reformistisen pedagogiikan kautta toimies-
saan kansakoulunopettajana 1920-luvulla Itdvallassa, jossa
0li tuolloin menossa koulun uudistus. Lapset oppivat kielen

olennaisesti toiminnan yhteydessa. Kielen kayttd erilaisissa
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tilanteissa on jo sindnsd toimintaa, jolla saadaan aikaan
jotakin. N&dissd nakokulmissa on ndhtdvissd Deweyn kasvatus-
filosofiset korostukset, joihin reformipedagogiikka pitkdlle

pohjaa. *

Edella kuvattujen teoreettisten lahtdkohtien ohjaamana pyrin
tutkimuksessani inhimillisen kielen kehityksen ja sen toi-
minnan pohjalta analysoimaan ja samalla heuristisesti j&sen-
tamddn kokonaiskuvaa merkityksen kdsitteestda siten, ettad sen
kdyttokelpoisuus ihmistutkimuksen ja kasvatuksen kannalta
tulisi ilmeiseksi. Merkityksen kdsite on yleismetodologises-
ti ja myds kasvatuksen 'peruslogiikan' jadsentdmiseksi koko-
ava ja uusia ndkokulmia virittdvd kdsite. Tutkimus johtaa
ennen muuta ihmisen ja inhimillisen toiminnan ontologiseen
analyysiin, jonka pohjalta voimme kuvata ihmistd@ ja h&nen

toimintaansa tutkimuksen ja kasvatuksen kohteena.

Toivon, ettd tutkielmani her&dttdd8 niiden mielenkiinnon,
jotka ovat kiinnostuneet tieteen perusteista ja pyrkivat
uudelleen hahmottamaan tieteellisen tutkimuksen ja kasvatus-
toiminnan kdsittellisid lahtékohtia. Erityisesti ajatellen
tieteellisia jatkotutkintoja suorittavia ja heiddn opetta-

jiaan yliopistossa.

*# T&t& tutkimusta laajemmin olen k&sitellyt Wittensteinin
filosofiaa ja sen yhteyksid pragmatismiin vaitdskirjassani

Merkitys opettamisen ja oppimisen n&dkokulmasta (1989).



1. MITA TUTKIMME?

Tieteellistad tutkimusta ohjaa p&ddasiassa kahdenlaiset kysy-

mykset:
1. Miksi -kysymykset

~ Etsimme ilmidn olemassaolon syytd. Ajattelemme
ymmadrtavadamme ilmidn, kun tiedd@mme sen syyn. Seli-
tettdvd ilmid on seuraus jostakin tekijdsta tai
tekijoistd@. Esimerkiksi kysymme, miksi tietyt oppi-
laat menestyvat heikosti koulussa tai miksi jotkut

kayttaytyvat aggressiivisesti.
2. Mita -kysymykset

- Haluamme ymmartdd ilmidn yrittam&lld selvittaa
sen olemuksen. Haluamme selvitt@d@ mistda oikeastaan
on kyse. Yritamme myds tulkita uudelleen ennestaddn
tuttuja ilmioitd. Esimerkiksi haluamme selvittas,
mitd ymmarramme 'kasvatuksella', mitd 'kasvatus'
on? Mitad ymmarran oikeudenmukaisuudella? Mita tar-

koitamme kausaali-suhteella?

Miksi- ja mitd8- kysymykset viittaavat tutkimuksen kohteen
pddaspektiin. Puhumme jo traditioksi muodostuneella tavalla
'ymmartdvasta' ja 'selittavasta' tutkimusotteesta. Usein
tulkitseva ja kausaaliyhteyksiad etsivéd selittdvad ote nahd&én
toisilleen vastakkaisina tutkimushorisontteina. Mielesténi
tédman 'konfliktin' korostaminen johtaa harhaan. Max Weberin
tavoin olisi korostettava ymmartadvdn ja selittdvan otteen
valttadmatonta yhteyttd ihmistutkimuksen kokonaisuudessa.
Sosiologian pdamaarda jasentdessdaan Weber kirjoittaa, etta

sosiologian
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...on oltava tiede, joka tulkiten ymmdrtdaa sosiaa-
lista tekoa ja tama@n varassa syyperdisesti selittada
sitd tapahtumisessaan ja vaikutuksissaan (Weber
1968, 542).

Sosiologian on siis ymmarrettava sosiaalista toimintaa
voidakseen taman kautta selittdd toimintaa kausaalisesti.
My®s muuhun kuin sosiologiseen ihmistutkimukseen voidaan
tdta periaatetta pitkdlle yleistda. Ymmarta@misen ja selit-
tamisen toisiaan tdydentadvasta yleisestd roolista voinemme
olla pitkalle yksimielisid&, mutta niiden 'samanarvoisuu-
desta' voi olla erilaisia kdsityksid. Weber alistaa tul-
kitsevan ymmdrtadmisen vdlineeksi kausaaliselityksille.
Kuitenkin ymmart&minen on valttadm&aton esivaihe kausaaliseli-
tykselle. Selittd@minen ei ole mahdollista ilman ymmdrtamis-
tda. (Juntunen & Mehtonen 1977, 102.) Joka tapauksessa ihmis-
td ja inhimillistd toimintaa tutkiessamme joudumme vastaa-
maan sekd miksi- ettd mita- kysymyksiin. Tama seka itse
kysymystyyppien keskindinen suhde k&ynee ilmi monessa muo-

dossa, kun jatkamme merkityksen kdsitteen analyysia.

Jatamme pohditut kysymykset ja menemme tietyssd merkityk-
sessd niiden taustaan. Ajattelemme yleisemmin tutkimusob-
jektin luonnetta. Mita tutkimme? Esimerkiksi kasvatus ja yh-
teiskuntatieteissda tdma on tdrkea kysymys, joka 1liittyy

keskeisesti merkityksen kdsitteeseen.

Kysymys 'Mitd tutkimme' voidaan ymmdrt&a erddnd transformaa-
tiona kysymyksestd 'Mikd@ on sanan tai vaitteen merkitys ?'
Tutkimustydssd on oleellista kyetda mdarittelemdan kasit-
teitd: esimerkiksi, mitd tarkoitan jonkin psykologisen tai
kasvatustieteellisen tutkimuksen yhteydessa 'oppimisella'.
On tarkedta 'operationaalistaa' kdsite, joka on saatava
'mitattavaan' ja keskusteltavaan muotoon. On kyse k&sitteen
merkityksen madarittelystda. - Ja tamda voidaan suorittaa
monella eri tavalla. Kadsite ja sitd@ vastaava ilmi®d on saata-
va tavalla tai toisella keskusteltavaan 'asuun' ja tutkimuk-

sen Kohteeksi.
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Tdstd voidaan edetd yleisiin teoreettisiin kysymyksiin:

1. Mik& on kielen ja maailman suhde?

2. Mikd@ on sanan ja vditteen suhde maailmaan?

3. Mikd on sanan, lauseen tai muun kielellisen il-
maisun merkitys?

4. Mihin perustuu se, ettd kielen ilmaisuilla on
vleensd jokin merkitys? Miten kieli voi 'tarttua'

maailmaan?

En puhu seuraavassa systemaattisesti kdsitteiden merkityk-
sestd sindnsd, vaan laajemmin merkityksen analyysista samal-
la jé@sentden yleensd merkityksen kdsitettd. Merkityksen
kdsite avaa mielestdni tarkedn ja teoreettisesti syvéan
ndkdkulman muun muassa kasvatusta ja ihmistutkimusta ajatel-

len.

Kapeasti ymmdrretty merkityksen analyysi on rajoittanut
viime vuosikymmenind kdsityksid. Analyyttisessa filosofiassa
varsin pitkddn keskityttiin puhumaan semanttisesta analyy-
sista, joka tuo mieleen usein pelkdn logistisen termien
mddrittelyn. Tdmdn mukaisesti merkityksen analyysi vaikuttaa
monista ehkd triviaalilta ja suorastaan ikadvdltd kielen ja

kdsitteiden pikkutarkalta erittelylta.

Tdstd rajoittuneesta ndkodkulmasta pitdisi pystyd@ vapautu-
maan. Analyyttisen filosofian varhaisvaihe, jota voidaan
pitdd loogisen empirismin, ja yleensd positivistisen tie-
teenteorian runkona, korosti voimakkaasti kielen analyysin
merkitystda filosofian ja teoreettisen ajattelun 1l&htdkoh-
tana. Uskottiin, ettd se paljastaa vditteiden ja todelli-
suuden oikean suhteen ja samalla yleensd todellisuuden
luonteen ja perusrakenteen. Tdmdn vakaumuksen mukaisesti
voitiin filosofian tehtdvdksi mdadritellada - kuten tunnettua

- kielen kritiikki.

Kielen kritiikki merkityksen analyysin muodossa on pystynyt

kehittymdan ja syvenemddn. Erityisesti mydhdisen analyytti-
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sen filosofian, nk. arkikielen filosofian piirist@ on tédssa
mainittava Ludwig Wittgensteinin myothdisfilosofia, joka on
virittdnyt monia mielenkiintoisia ideoita, joita on myo-
hemmin kdyttédnyt hyvdkseen muun muassa Peter Winch teokses-
saan The idea of a Social Science (suom. Yhteiskuntatieteet

ja filosofia).

Rajoitun seuraavassa ld&hinnd analyyttiseen filosofiaan. On
kuitenkin muistettava, ettda tdlla vuosisadalla merkityksen
analyysi on ollut keskeiselld@ sijalla myds fenomenologisen
filosofian piirissd@. Kehitys on johtanut siihen, ettéd kysei-
set traditiot ovat joiltakin osin 1l&hentyneet toisiaan.
Merkityksen perustana on yhd selvemmin korostunut kdytdnnol-
linen eld@méd, 'el&m&n muoto' (Wittgenstein) tai 'eld@mismaail-
ma' (Husserl). Sosiaalisesti jdsentynyt toiminta muodostaa
referenssijdrjestelmdn, jonka varassa kieli kdsitteineen voi
kehittyd ja toimia. Eldmé&n kautta kieli ja maailma kietoutu-
vat toisiinsa. Ihminen jdsentdd itsedd@n tdssd toiminnassa,

jossa myds kasvatustoiminta tapahtuu.



2. MERKITYKSEN KASITE

2.1. Yleista

Tamdn tutkielman painopiste on Wittgensteinin mythdisfiloso-
fiassa: siind esiin tulevassa merkityksen analyysissa ja
siihen vaikuttaneissa tekijdissd, joista erityisesti kiinni-
tdn huomiota Wittgensteinin kokemuksiin kansakoulunopettaja-
na ja hdnen pragmatismista saamiinsa suoriin ja epdsuoriin
virikkeisiin. Aiheen jdsentdmisen ja analyysin kannalta on
kuitenkin valttamatonta lahted liikkeelle kokoavasti. Tar-
kastelen seuraavassa tiivistetysti keskeisid ratkaisuyrityk-

sid merkityksen ongelmaan.

Merkityksen kadsitteeseen liittyvilla kysymyksilla ja ongel-
milla on pitkd@ historia. Esimerkiksi Gilbert Ryle (1963,
128-129) toteaa merkityksen kdsitteeseen liittyvistd kysy-

myksista:

...many of these issues were explicitly canvassed
...in certain of Plato's later Dialogues, and in
the logical and other works of Aristotle. Some of
them, again, were dominant issues in the late Mid-
dle Ages and with Hobbes; and some of them...stir-
red uneasily inside British epistemology between
Locke and John Stuart Mill.

Kyseisten ongelmien jatkuvuus ja vaikeus sindnsd eivat ole
taman tutkielman kannalta tdrkeitd. Sen sijaan on hyddyllis-
td tarkastella joitakin niistd yrityksistd, joita on tehty
keskeisten ongelmien ratkaisemiseksi. N&din voimme ymmartaa
paremmin my®ds Wittgensteinin ratkaisuja ja pragmatismin

piirissd kehiteltyja ideoita.
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Klassisessa teoksessaan The meaning of meaning Ogden
ja Richards (1972, 186-187) erittelevat perdti 16 merkityk-
sen madaritelmasa, joilla on kaikilla ollut arvostettuja
kannattajia. Varsinkin analyyttisen filosofian piirissd on
muotoiltu lukuisia toisistaan poikkeavia mddritelmid merki-
tyksestd. Esimerkiksi G.H.R. Parkinson (1970, 3-5) ryhmitte-
lee kilpailevat merkityksen teoriat kolmeen eri luokkaan:
merkkiteoriat (denotation theories), kuvateoriat (image
theories) ja kausaaliteoriat (causal theories). Jaottelu
perustuu siihen, mikd tai minkdlainen entiteetti muodostaa
sanan tai ilmaisun merkityksen. Merkitys kaikissa ndissa
muodoissa on siis jotakin, joka 'vastaa' sanaa tai kielel-
lista ilmaisua - olkoon tamad 'vastine' sitten konkreettinen
'merkitty' esine, mielikuva, idea tai reaktio sanaan tai
ilmaisuun. Daniel M. Taylor (1970, 112-140) jakaa puolestaan
merkityksen teoriat kahteen pddluokkaan: 'Fido'-Fido -teori-
at ja kausaaliteoriat. 'Fido'-Fido -teorian mukaan sanan
merkitys on se, mitd sana vastaa ja lauseen merkitys on se
tilanne, jonka se kuvaa. Kausaaliteorian perusajatus on se,
ettd sanat saavat merkityksensda ehdollistamisen tai siihen

verrattavan prosessin kautta.

Merkityksen mddritelmiin liittyva kysymys ndyttdd ensi sil-
madykselld oleva muotoa: Mika tai mitd on merkitys? N&ihin
mikd/mitd -kysymyksiin kuuluu myds esimerkiksi kysymys: Mita
merkitsee, ettd kahdella eri sanalla on sama merkitys tai

yhdelld sanalla on kaksi merkitysta?

Tama kysymys viittaa epdsuorasti myds toiseen kysymysryh-
maan, joka liittyy merkitystd koskeviin selityksiin. Tama
ryhmd8 koostuu kuinka/miten -kysymyksistd. Ndihin kuuluvat
esimerkiksi kysymykset: Kuinka ratkaisen, mitd sanoja kday-
tdan, selvittadkseni toiselle, mitda tarkoitan? Miten ymmar-
ramme sanoja, joita toiset lausuvat? Kuinka selvitdn tai
opetan toiselle, mitd sana tai ilmaus merkitsee? - Ensi
vaikutelma merkityksen teoriasta on se, ettd kausaaliteoriat
ndyttdvat vastaavan sekd mitd- ettda kuinka- kysymyksiin.

Kausaalinen merkityksen selitys ei kerro vain mitd merkitys
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on, vaan my8s kuinka sanat saavat merkityksensd ja miten

kommunikaatio voi toimia.

Mit&- ja kuinka- kysymyksien ero ja toisaalta niiden yhteys
implikoivat tarkeitd lisdkysymyksid ja ndkOkulmia merkityk-
sen ongelmaa jdsennettdessa. Mitd ja kuinka tarkoitan? Tassa
ldhestymme merkityksen kdsitteen kautta edellda esitettyja
ihmistutkimuksen peruskysymyksid: mitd& ja miksi. Kysymys
merkityksestd implikoi sek&@ 'tulkitsevan' etta 'selittavan'
tutkimushorisontin. Namd& horisontit eivat kuvaa ainoastaan
tutkimuksen tarkoituksia, vaan myos itse tutkimuskohteen

luonnetta. Tutkimuskohteen ontologista perustaa.

Kuten edelld@ totesin, merkityksen ongelmaa on yritetty rat-
kaista hyvin monella eri tavalla, ja selitykset poikkeavat
usein huomattavasti toisistaan. Yhden kokoavan jasentelyta-
van esittdd& Alston (1964, 11). Han ryhmittelee merkityksen
teoriat kolmeen kategoriaan: referenssiteoriat (referential
theories), ideaatioteoriat (ideational theories) ja kayttay-
tymisteoriat (behavioral theories). Jadsentelen seuraavassa
nadiden teorioiden sisdltamid keskeisia ideoita ja korostuk-

sia.

2.2. Merkityksen referenssiteoriat

Kysymykseen "Mitd sanomme kielellisestd& ilmaisusta, kun tés-
menndmme sen merkityksen?" antavat referenssiteoriat vas-
tauksen: kieltd kaytetdan esineistd@ ja olioista puhumiseen.
Tastd yksinkertaisesta arkijdrjen kannasta 1ld&htien - sita
laajentaen ja kvalifioiden - on rakennettu merkityksen
teoria. Referenssiteorioita on lukuisia eri muotoja, mutta
yhteistd niille on perusvaittamda, ettd ilmaisu 1liittyy
esineeseen tai olioon periaatteessa samalla tavalla kuin

nimi liittyy nimettyyn esineeseen.

Referenssiteorian kvalifioimaton perusmuoto vaittaa, etta
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ilmaisun merkitys on se, mihin se viittaa, mitd se tarkoit-
taa tai minkd se nimedd (muun muassa Vaughn 1976, 11). Esi-
merkiksi tyttdrelldni on wvuohi, jonka nimeksi on annettu
'Tuhkimo'. Referenssiteorian perusversion mukaan sanan
'Tuhkimo' (wvuohen nimi) merkitys on Tuhkimo (wvuohi), joka
hdnelld on. Samalla tavalla sanan 'vesi' merkitys on vesi
(aine, jota kdytdmme muun muassa juomiseen ja peseytymi-
seen). Ndin minkd tahansa kielellisen ilmaisun merkitys on

se kohde, mihin viitataan tai mikad nimetadan.

Tamd teoria johtaa kuitenkin moniin huomattaviin vaikeuksiin
pyrittdessd antamaan tyhjentdvadaa vastausta merkityksen
ongelmaan. Keskeisid ongelmia tuottavat muun muassa seuraa-

vat seikat:

- On tapauksia, joissa eri merkityksen omaavat il-
maukset viittaavat yhteen ja samaan esineeseen tai

olioon.

- On myos tapauksia, joissa samalla ilmauksella on
useampi kuin yksi wviitattu kohde, mutta vain yksi

merkitys.

- Lisdksi on kysyttdvad, mikd muodostaa niiden sano-
jen merkityksen, joita vastaava kohde on tuhoutunut
tai kuollut. Ovatko namd@ sanat vailla merkitysta?
Miten on mahdollista, ettd niitd kuitenkin kielessa

voidaan mielekkddsti kayttaaz

Viittaan seuraavassa kahteen jdlkimmaiseen ongelmaan. On
siis tapauksia, joissa ilmauksilla on sama merkitys, wvaikka
niilld on monia eri kohteita. Esimerkkind mainittakoon eradat
pronominit, kuten 'mind', 'sind', 'tdmd', jne. Ndiden kohde
voidaan mddrata vain tiettyjen kontekstuaalisten ehtojen
varassa. Kuitenkin ndilld ilmaisuilla on kullakin yksi

madrdtty merkitys.'’

Kolmas vaikeiden kysymyksien joukko referenssiteorian vas-
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tattavaksi nousee kysymyksestd, mikd@ on niiden ilmaisujen
merkitys, joita vastaava kohde on tuhoutunut. Ongelma koskee
muun muassa tuhoutuneiden muinaisten rakennuksien, sukupuut-
toon kuolleiden eldinlajien ja edesmenneiden henkil&iden
nimid. N&itd joka tapauksessa kdytetdan mielekkddsti kieles-
sd. Mikd on niiden (esimerkiksi 'Salomon temppeli', 'dino-
saurus', 'Comenius') merkitys, jos pidé@mme kiinni perusvaa-

timuksesta, ettd@ sanan viittaama kohde on sen merkitys?

Kuvattujen ongelmien vuoksi referenssiteorian perusversiota
on modifioitu erottamalla toisistaan merkitys tai mieli
(sense) ja referenssi (reference). T&mdn eron avulla on
yritetty pitda@ voimassa teorian perusvdaite merkityksesta.

Perusvaitteen keskeinen modifikaatio ilmaistaan vaitteensa,

ettd ilmaisun merkitys maadradytyy viittaus-, nimed@mis- tai
osoittamissuhteen kautta (Vaughn 1976, 13). Ilmaisun merki-
tystd ei enda samaisteta kohteeseen (referenssiin), vaan

viittaussuhde spesifioidaan valttamattomaksi ehdoksi sille,
ettd ilmaisu on mielekd@s. Perusyksikkd voi olla sana ymmar-
rettynda nimeksi tai lause ymmarrettynd tilanteen kuvauksek-
si. Joka tapauksessa keskeinen idea pysyy ennallaan: kielel-
lisen ilmaisun merkityksen spesifioiminen merkitsee sita,
ettd spesifioimme sen suhteen mika@ vallitsee ilmaisun ja sen

viittaaman kohteen v&lilléa.?

Alston (1964, 19) kritisoi erityisesti referenssiteorioiden
vaitetta, ettd jokaisella merkityksellisellda ilmaisulla
taytyy olla kohde. Han kuvaa vaikeuksia, joita 1liittyy
yrityksiin ratkaista, mika tietyn ilmaisun merkitys spesifi-
oidusti voisi olla. Alston paattaa (1964, 19) tarkastelunsa

seuraaviin toteamuksiin:

The referential theory is based on an important in-
sight -that language is used to talk about things
outside (as well as indside) language, and what the
suitability of an expression for such talk is some-
how crucial for its having the meaning it has. But

in the referential theory, this insight is ruined



12

through oversimplification. The essential connecti-
ons of language with 'the world', with what is
talked about, is represented as a piecemeal corre-
lation of meaningfull linguistic units with dis-
tinguishable components of the world. What the
preceding discussion has shown is that the connec-
tion is not so simple as that. Speech does not
consist of producing a sequence of labels, each of

which is attached to something in 'the world'.

Kieli on 'kietoutunut' maailmaan, mutta referenssiteorioiden
lahtokohdista kdsin emme kykene kielen ja maailman suhdetta
tyydyttavéasti selittdmddn. Siksi on analysoitava myts muita

viitekehyksid merkityksen kdsitteen jdsentdmiseksi.

2.3. Merkityksen ideaatioteoriat

Ideaatioteoriat (ideational theories) perustuvat itsest&dan
selvdan havaintoon: sanoja kdytetdan wusein ajatuksien,

ideoiden ja kokemuksien ilmaisemiseen.

Kielellisten ilmaisujen merkitys ndyttdd perustuvan ihmisen
mentaalisesti kokemiin ja j&sentdamiin sis&ltdihin. Klassisen
ilmauksen tdstd teoriasta voimme lukea John Locken teoksesta

Essay Concerning Human Understanding. Locke p&&ttelee:

The use ... of words is to be sensible marks of i-
deas; and the ideas they stand for are their proper

and immediate signification.?

Ideaatioteorian kannattajien keskeinen vdite voidaan td@smen-

tden esittdd esimerkiksi seuraavasti (Vaughn 1976, 15):

To say of an expression that it has a certain mea-

ning is to say that the expression is associated
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with or used to indicate a definite idea in the

mind of the speaker.

Madritelmd osoittaa, ettd ideaatioteoriat ja referenssi-
teoriat implikoivat saman lahtdkohdan. Kummankin selitys-
tyypin mukaan merkityksellisen ilmaisun tadytyy vastata
jotakin tai wviitata johonkin entiteettiin, joka voidaan
madritelld eri tavoin, mutta kuitenkin kummassakin tapauk-
sessa itsendisend (tosiolevana) kokonaisuutena. Tdssd merki-
tyksessd myds ideaatioteoriat esineellistdvdt merkityksen,

vaikka tarkoitetaan sielullisia tai henkisid ilmentymi&.?

Edell&d sanottu merkitsee, ettd@ kdsiteltdvan teorian perus-
version mukaan ideoiden ja merkityksellisten ilmaisujen
va8lilld tulee vallita yksi - yhteen vastaavuus. Tiettyéa
kielellista@ ilmausta taytyy vastata maaratty identifioita-
vissa oleva idea puhujan mielessd. Alston analysoi (1964,
23-24) ideaatioteoriaa sen toimivuuden ehtojen mdadritelm&al-
la:
Let us see what would have to be the case for this
theory to work ... 1. the idea must be present in
the mind of the speaker, and 2. the speaker must be
producing the expression in order to get his audi-
ence to realize that idea in question is in his
mind at that time. Finally 3. insofar as communica-
tion is successful, the expression would have to

call up the same idea in the mind of the hearer...

Teorian mukaan kielen kdytdn ydin on siind, ett& kerromme
toisille, mitd@ me ajattelemme. Ajatus tai idea on ennen
kieltda, ja kielta k&dytetddan ainoastaan vdlineend, jolla
ajatukset ilmoitetaan. Sanat yhdistyvdt ajatuksiin assosiaa-
tioprosessin kautta. Prosessissa ajattelun ja kielen maailma

liitetdadn toisiinsa.

Ideaatioteorian perusidea ndyttda selvdlta. On kuitenkin
muistettava, ettd teoriasta on kehitetty useita versioita

pyrittdessd selviytymd@d&n erilaisista loogis-filosofisista
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ongelmista. Tyydymme té&dssd viittaamaan teorioiden kahteen
perustyyppiin. Muun muassa Jerzy Pelc erottaa (1971, 62-63)

toisistaan psykologiset ja ei-psykologiset teoriaversiot.

Edelld kuvattu versio edellyttda, ettd ideat ovat psyko-
logisia mielikuvia, mielteitd tai jotakin muuta niihin
verrattavaa. Koska ajatus teorian mukaan edeltda kieltd ja
kieli valittdd ajatuksen, ideat taytyy tulkita psykologisik-
si tiloiksi. T&ama& ideaatioteorian muoto wvastaa 1l1l&hinnad
konseptualismia, jonka mukaan yleiskadsitteet ovat abstra-
hoinnin tuloksia, jotka ovat olemassa mielessdmme (Karlsson
1977, 231). Esimerkiksi yleiskdsite 'lapsi' olisi t&améan
ndkemyksen mukaan mielle, ihmispsyykessd oleva mielikuva
niistd ominaisuuksista, jotka ovat yhteisid lapsiyksildille.
Kdsitteen merkitys on abstraktio - ja luokitteluprosessien
tulos. Kuitenkin monet ideaatioteorian kannattajat tulkitse-
vat kdsitteen 'idea' toisin. Pelcin mukaan (1971, 62-63) he
tulkitsevat ideat joksikin muuksi kuin puhujan aktuaaleiksi

mentaalisiksi jdsentymiksi.

Mihin t&m& 'jokin muu' viittaa? Muun muassa Platonin idecaop-
pi osoittaa meille suunnan. Platonin mukaan merkityksien
perusta ei ole yksil®llisissd ideoissa, vaan yliyksilol-
linen ideoiden maailma, josta filosofian traditiossa on
esitetty useita eri versioita, jdsentdd meille olemuksien
maailmaa. Mit& esimerkiksi 'opettaja' tai 'ystavyys' merkit-
sevdt, mikd@ on ndiden sanojen merkitys? Muodostaako merki-
tyksen yksildllinen ajatus tai mielikuva vai yliyksil®llinen

universaali idea?

Tama 'idea' -kd@sitteen laajennus johtaa moniin lisd&kysymyk-
siin. N&istd mainittakoon kysymys subjektiivisuudesta ja
objektiivisuudesta. Miten subjektiivinen ja objektiivinen
eroavat ja miten ne samalla mddrittdvadt toisiaan? Tdssd yh-
teydessa ei ole tarpeellista laajemmin selvittda naitd lisa-
kysymyksid. Subjektiivisuus/objektiivisuus -kysymys jatetta-
kodon taustakysymykseksi, jolla on heuristista arvoa ana-

lyysimme mythempid& kulkuja ajatellen.
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Ideaatioteorian erilaisilla laajennuksilla ei ole suurta
merkitystd aiheemme kannalta, silld niistd huolimatta jaa
voimaan teorian keskeinen vadite: jokaisen merkityksellisen
ilmauksen tdytyy assosioitua mddrdttyyn ideaan ja vastata
sitd (huolimatta siitd, miten 'idean' tulkitsemme). Jos
hyvdksymme tdman perusvditteen, ideat tdytyy voida identifi-
oida erillisind entiteetteind viittaamatta vastaaviin kie-
lellisiin ilmauksiin. Mitddn viittausta ilmaukseen ei voi
tehdda ratkaistaessa, mistd@ ideasta on kyse. Tdssad joudumme
toteamaan, kuten Alston (1964, 25):

Ideas would have to be introspektively discrimina-
ble items in counsciousness. Locke was trying to
satisfy this requirement when he took 'idea' to
mean something like 'sensation or mental image'.
But the more we push 'idea' in the direction of
such identifiability, the clearer it becomes that
words are not related to ideas in the way required

by the theory.

Voimme todeta, ettd ideaatioteoria johtaa wvaikeisiin ongel-
miin. Introspektion varassa emme kykene vastaamaan tyydyttad-
vdsti siihen, miten vaadittavat assosiaatiot kielen ilmai-
sujen ja ideoiden vdlille syntyvdt, vaikka kieliyhteisdn
jdsenind tavallisesti osaamme toisille riittdvasti selittaa,
mitd jollakin sanalla tai ilmaisulla tarkoitamme. Mutta
tuleeko tdll6in merkitys selvitetyksi idean (tai mielikuvan)
avulla wvai juuri sen selvittdmisen (eli kielen) avulla?
Ideoiden kuitenkin piti teorian mukaan olla riippumattomia

kielesta!

Etenkin se, ettd joudumme turvautumaan introspektioon, joka
osoittaa vain yksiltllisesti koetut assosiaatiot selittédmat-
tda oppimisen, kielen ja ideoitten suhdetta, on kiihottanut
vuosisatamme tiedettda ja filosofiaa etsimddan uusia teita
ongelmien ratkaisemiseksi. Kdyttdytymisteorioiden kehittami-
nen merkitsee tdssd suhteessa tdrkedd laajentavaa ndkdkulmaa

my®s merkityksen analyysin kannalta.
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2.4. Merkityksen kdyttaytymisteoriat

Kayttdytymisteoriat kiinnittdvdt huomion tilanteeseen, jossa
kommunikaatio tapahtuu. On kyse sekd& tilanteen piirteists,
ettd ihmisen reaktioiden ja toiminnan piirteist&d. Kun Alston
(1964, 25-30) puhuu merkityksen kdayttaytymisteorioista
(behavioral theories of meaning), kattaa alue oleellisilta
osin sen, mitd muun muassa Parkinson (1970, 3-5) tarkoittaa
puhuessaan merkityksen kausaaliteorioista (causal theories
of meaning). T&ssd& tarkoitettuja teorioita on 1laajalti
totuttu nimittdmd&&n behavioristisiksi merkitysteorioiksi,
koska niiden teoreettiset 1laht&kohdat perustuvat yleiseen
behavioristiseen ihmistutkimuksen teoriaan. Behavioristinen
merkitysteoria reagoi erityisesti konseptualismia vastaan,
joka tulkitsee merkitykset tajunnan sis&dll6iksi (Karlsson
1977, 234). Behavioristinen merkitysteoria on yritys kuvata

semantiikkaa ihmisten havaittavan k&yttaytymisen pohjalta.

Alston erottaa kaksi pddversiota kayttadytymisteoriasta:

1. Selitys, jossa merkityksen kdsite pyritddn analysoimaan
kdyttden hyvaksi &drsykkeen ja reaktion kédsitteitd@ behavio-

ristisen psykologian kehittelemdssd muodossa.

2. Selitys, jossa merkityksen ké&site pyritdadn analysoimaan
disposition kdsitteen avulla. Tietyn ilmauksen kuullessamme
meilld on taipumus, alttius reagoida mdardtylla tavalla

(vaikka reaktiota ei aina ilmenisik&é&n).*

Ensimmd@inen selitystyyppi vaittda, ettd@ merkitys koostuu
tilanteesta, jossa ilmaus lausutaan ja toiminnasta, jonka se
saa aikaan. Muun muassa Leonard Bloomfield edustaa t&ata
selityksen mallia todetessaan kirjassaan Language (1935,
139) kielellisen ilmaisun merkityksestd, ettd se on tilanne,
jossa puhuja lausuu ilmaisun ja se reaktio, jonka ilmaisu

saa aikaan kuulijassa.
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Mikd siis on esitetyn teorian vastaus kysymykseen: "Mita
sanomme kKielellisestd ilmaisusta, kun tdsmenndmme sen merki-
tyksen?" Vaughnin (1976, 19) mukaan drsyke-reaktio -teorian

vastaus voidaan muotoilla seuraavasti:

When we spesify the meaning of a linguistic expres-
sion we are specifying the features of the situati-
on in which that expression is uttered along with
the features of the responses by the hearer to its
utterance which are characteristic of all and only

the utterances of that expression.

Teoria on monessa suhteessa kritiikille altis. Erityisesti
siind korostetaan tilanteiden ja reaktioiden samankaltai-
suutta. Ensiksikin tilanteiden samankaltaisiin piirteisiin
ja tekijdihin vetoaminen on erittdin problemaattista, silla
samat tilannetekijat, jotka vallitsevat mddrdtyssd tilan-
teessa, jossa lausutaan esimerkiksi ilmaisu 'tehokas oppi-
tunti', voivat vallita lukuisissa muissa tilanteissa, joissa
kdytetdan aivan eri ilmaisuja. Vaikka tyytyisimme etsimdan
vain kaikkein tyypillisimmdt tekijat, jotka ilmenevat useim-
missa tapauksissa, jossa mdardttyda ilmaisua kdytetaan,
huomaamme ndidenkin tekijdiden esiintyvdn my®s toisten aivan
eri merkityksen omaavien sanojen ja lauseiden tarkoittamissa
tilanteissa. Tyypillisimmatkddan tilannetekijdt eivdt yk-
siselitteisesti 'sitoudu' vain tietyn merkityksen omaavaan

ilmaisuun.

My6s reaktioiden yhdenmukaisuudet, jotka voidaan tulkita
ilmaisun merkityksen keskeisiksi elementeiksi, osoittautuvat
pettdviksi. Alston (1964, 27-28) erittelee ongelmaa kuvaa-
malla erilaisia reaktioita, joilla lapsi voi 'vastata' isén
tai &idin k&skyyn: "Tule heti sisdan!" Alstonin esittamat
kayttdytymisvaihtoehdot vaihtelevat kiltista tottelemisesta
siihen, ettd lapsi ei reagoi ollenkaan. Lapsi saattaa jatkaa
meneilldan ollutta leikkia aivan kuin kdskyd ei olisi annet-
tukaan. Imperatiivit muodostavat puheena olevan selitysmal-

lin kannalta tadrkeimman esimerkkialueen. Nimenomaisesti
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kehotuksiin ja kdskyihin odotamme reaktiota, toiminnallisia
vastauksia. Mutta - kuten esimerkki osoittaa - on vaikea
loytaa vakioreaktiota, joka muodostaisi imperatiivin merki-
tyksen tai oleellisen osan sen merkitystd. Imperatiiveihin
voidaan reagoida lukuisilla eri tavoilla, emmekd@ ndin ollen
vol vaittaa, ettd reaktioiden yhtdldisyydet sindnsad konsti-

tuoivat ilmaisun merkityksen.

Toinen kayttaytymisteorioiden paaversio pyrkii valttamaan
edelld kuvatut ongelmat merkityksen madrittelyssa kaytta-
ma&lld hyvéaksi disposition kédsitettd sen sijaan, ettd l1lah-
dettdisiin tilanteiden ja kayttdytymisen aktuaaleista saman-
kaltaisuuksista. T&mdn selitysmallin mukaan kielellisen
ilmaisun merkitys voidaan parhaiten eksplikoida erittelemal-
la ne toiminnat ja teot, jotka kyseisen ilmaisun kuulija
saannOnmukaisesti (toistuvasti) on taipuvainen (disposed)

tekemaan.

Palaamme vield edella kuvattuun esimerkkiin lapselle esite-
tystd kaskystd@ "Tule heti sisdan!" valittamatta siita, mita
lapsi faktisesti tekee, jos h&n on taipuvainen (halukas)
tottelemaan &idin k&skyd, ilmaisun merkitys maaritellaan
spesifioimalla relevantit toiminnot, joiden suorittamiseen
lausuttu ilmaisu tekee lapsen halukkaaksi: lapsi lopettaa
leikin ja menee sisdlle. Merkitystd madardavat ndin ollen ne
toimintadispositiot, jotka kyseisen ilmaisun kuuleminen saa

aikaan.

Mutta miten itse asiassa erotamme ilmaisun merkitykselle
relevantit tekijdt niista, jotka eivdt ole relevantteja?
Kayttdytymisteoriat mddritelmdansa mukaan ldahtevat kayttayty-
misestd merkityksen kriteerind. Mutta jos kayttaytyminen
(yksinkertainen ja havaittava tai dispositioksi tulkittu)
toimii ilmaisun merkityksen kriteerind, emme voi erottaa
relevantteja ja irrelevantteja tekijoitad vetoamalla ilmaisun
merkitykseen. Tama& merkitsee, ettda kayttaytymisteoria eli-
minoi mahdollisuuden esimerkiksi sanoa, ettd@ leikin hauskuus

on irrelevantti tekija, koska "Tule heti sisdan!" on kehotus
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totella. Kuitenkin leikin viehdttdvyys voi juuri olla rat-
kaiseva tekijd@ siihen ndhden, mikd@ kdyttdytyminen kaskya

seuraa!

Esiin tulleiden kysymyksien lisdksi kdyttdytymisteoriat si-
sdltavat monia muita teoreettisia ongelmia. T&man tutkielman
teema huomioon ottaen tyydymme kuitenkin t&dssada vaiheessa
edelld suoritettuun erittelyyn. Ldhdemme etsimdan edella
kuvattujen teorioiden esiin nostamiin ongelmiin vastauksia
uudesta suunnasta. Seuraavaksi esittelen 1lyhyesti idean
merkityksen kayttodteoriasta, jota voimme hahmotella erityi-
sesti Wittgensteinin filosofian pohjalta. Tama@ perspektiivi

suuntaa erittelyad tdstd eteenpdin 1ldpi tutkielman.

2.5. Kielen kdyttd ja merkitys

Edelld kuvatut teoriat eivdt anna tyydyttdvaa ratkaisua
merkityksen ongelmaan. Kukin teoria ottaa huomioon t&rkeé&n
aspektin merkityksen madrittelemiseksi, mutta mikdan niista
- viitattu esine, idea, mielikuva tai kdyttaytyminen - ei

sindnsd voi 'selitt&&' ilmaisun merkitysta.

Tdarked askel merkityksen kdsitteen jdsentdmiseksi on kielen
kdytén huomioon ottaminen. Sanalla on merkitys wvain kun
sillda on kayttd, ja sanan kdyttd ei ole mikdan erillinen
asia tai uusi kategoria. Ta&atd 1lahtdkohtaa korostaa muun
muassa Taylor (1970, 183).

Talla lahestymistavalla on etuna se, ettda voidaan osoittaa,
kuinka tosiasia, ettd tietylld ilmaisulla on juuri maaratty
merkitys, riippuu siitd, mitd kielen kayttdajat tekevidt
kyseiselld ilmaisulla. Merkityksen analyysin kytkeminen
kielen kdytdn erittelyyn avaa ndkdkulman, johon luontevasti
sijoittuvat myds kd@sitteet opettaminen ja oppiminen. Kielen
kayttd merkitsee osaamista. On opittava taitoja, joita

voidaan myOs tietoisesti opettaa. Samalla korostuu dialogi
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ihmisten kesken. Dialogisuhde toisiin ihmisiin on kielen
kdytdn ja oppimisen valttamdtdn ehto. Se on myds kasvatus-

toiminnan ld&htokohta.

Idean merkityksestd kielen k&ytdn funktiona on esittényt
erityisen vaikuttavasti Wittgenstein mydhdisfilosofiassaan.
Sama ndkokulma merkityksen ongelmaan on esitetty my&s prag-
matismissa. Varsinkin John Deweyn kdsitykset merkityksesta

kuuluvat kayttdteorioiden piiriin.

Myodhemmin t&ssd tutkielmassa p&d&paino tulee olemaan juuri
kayttbteoriassa ja sen eri sisdlldissad. Karlssonin (1977,
235) mukaan merkityksen kayttdteoria on saanut vaikutteita
behavioristisesta merkityksen teoriasta. Varsinkin Wittgen-
steinin mydhdisfilosofiaa ajatellen on mielenkiintoista
arvioida, missd madrin tama vaite on oikeutettu, silla
Wittgenstein, k&dyttdteoriastaan huolimatta vastusti kausaa-
lista merkityksen selitté@mistad. Wittgensteinia ei omien
sanojensa mukaan kiinnostanut merkin psykologiset wvaikutuk-
set, vaan hdn oli kiinnostunut merkistd "ainoastaan siirtona

pelissd; terminad systeemissda" (Hilmy 1987, 108).
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LUVUN 2 VIITTAUKSET:

1. Esimerkiksi Alston (1964, § 13) toteaa asian seuraavasti:

When Jones utters the word 'I', it refers to Jones;
when Smith utters it, it refers to Smith. But this
fact does not mean that 'I' has different meanings
corresponding to these differences. If a word like 'I'
had a distinguishable meaning for every person to whom
it has ever been used to refer, it would be the most
ambiguous word in English. Think of how many different
meanings we would have to learn before we could be
said to have mastered the use of the word; in fact,
every time a new speaker of english learned to use the
word, it would acquire a new meaning. But this is
fantastic. The word has a single meaning a speaker.
And it is because it always has this meaning that its
referent systematically varies with variations in the

conditions of utterance.

2. Jerzy Pelc 1971, 58-60. Pelc erottaa yksityisen sanan
merkitystd koskevat teoriat ja lauseen merkitystd koskevat
teoriat. Pelcin erottelu, josta ha@n keskustelee, kohdistuu

luonnollisen kielen 'de facto' sanoihin ja lauseisiin.

3. Alston 1964, 22-23. Lainattu kohta, Locke: Essay Con-
cerning Human Understanding, sec. 1, ch. 2, bk. 3. Alstonin
mukaan ta8m& teoria on taustalla aina, kun kieltd pidet&éan
'ajatuksen ilmaisemisen vdlineend tai instrumenttina' tai

'sisdisen tilan fyysisend ja ulkoisena kuvana'.

4. Teoriaversio 1., ks. Alston 1964, 25-28 ja versio 2.,
28-30. Kumpikin selitysversio on luonteeltaan kausaalinen,
ja siksi monessa yhteydessda on luontevampaa Parkinsonin
(1970) tavoin puhua merkityksen kausaaliteorioista kuin
kayttaytymisteorioista. Tosin monissa tapauksissa on hyddyl-

lista kdyttdd nditd suurelta osalta pddllekkdisid kdsitteita
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rinnan, koska ne korostavat merkitysprosessin eri aspekteja.
On my®6s huomattava, ettd teoria implikoi kdsitteellisesti

laajempia yhteyksid kuin kdyttdytymisteorian eri versiot.
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3. MERKITVYKSEN ONGELMA
WITTGENSTETINTIN FILOSOFIASSA

Merkityksen ongelma on koko Wittgensteinin filosofian 1l&a-
pdisevd teema. Yleisesti puhutaan Wittgensteinin filosofian

kahdesta kaudesta: varhais- ja mydhdiskaudesta.

Kuitenkin monien teemojen kannalta - muun muassa merkityksen
ongelman kannalta - on hyddyllistda puhua Wittgensteinin
filosofian kolmesta kaudesta: t&lldin otetaan myds ns. vali-
Wittgenstein huomioon. Wittgensteinin kolmea kautta voidaan
kuvata kolmella sanalla, jotka ilmaisevat hdnen kdsityksidan

kielesta:

1. KUVA

- varhaiskausi

2. KALKYYLI

- valivaihe

3. KIELIPELI

- mythdisvaihe

Wittgensteinin varhaiskauden teoksessa Tractatus Logico-Phi-~
losophicus on keskeistad kielen kdsittd@minen maailman kuvak-
si. Kielen lauseet kuvaavat maailmaan sisdltyvia tosiasioi-
ta. Lause on staattinen kuva todellisuudesta. Lause on
todellisuuden looginen kuva. Filosofiansa v&dlivaiheessa -
erityisesti kirjoissa Philosophische Grammatik ja The Blue
and Brown Books - Wittgenstein tarkastelee kielta kalkyyli-
na. Kieli toimii tiukkojen sadantdjen mukaan matemaattisen
kalkyylin tavoin. Myohd&isvaiheensa keskeisessd teoksessa
Philosophische Untersuchungen Wittgenstein tarkastelee
kieltd peleind. Kieli kietoutuu eld@md@n kaytdntdihin. Kieli
'elaa' ja muotoutuu pragmaattis-sosiaalisessa inhimillisesséa

toiminnassa, jossa Kkieli erilaisina Kkielipeleind toimii
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mySs vdlineend, jolla vaikutamme todellisuuteen. Kieli on

yksi keskeinen toiminnan ja eldmdn muoto.

Muistikirjoissaan nuori Wittgenstein toteaa, ettd logiikka
on maailman ehto. Logiikan ja maailman suhde varhais- Witt-
gensteinilla voidaan n&hd& seuraavasti: logiikka ja maailma
eivdt ole olemassa erillisind ja valmiina kohdatakseen
toisensa, silld logiikka on vain sielld, missd on jotain,
jolle voi antaa muodon ja maailma on vain sielld, missd@ on
logiikka tuota muotoa antamassa. Empiirinen tieto siis on
dialogin kautta, loogisen muodon ja sis&l116n wvuorovaiku-
tuksen tuloksena. Kielen muoto sisdltdd logiikan, jonka

avulla voimme antaa todellisuuden sisdlldille muodon.

Tractatuksen mukaan, siis varhais- Wittgensteinin analyysin

mukaan:

1. Lauseen merkitys on se maailmassa mahdollisesti
vallitseva asiantila, jonka lause kuvaa. Lause on siis

tosiasian kuva.

2. Sanan merkitys puolestaan on se olio (objekti)

maailmassa, jonka se nimeda.

Tractatuksen mukaan siis kielen lauseet nimenomaan ovat
maailman kuvia. Tosin arkikielen lauseet peittavat todel-
lisen loogisen rakenteensa, mutta luonnolliset lauseet voi-
daan Wittgensteinin mukaan loogisesti analysoida todelliseen
muotoonsa, perusosiinsa elementaarilauseiksi, jotka suoraan

vastaavat todellisuutta.

Elementaarilauseet ovat wvadlittomdsti todellisuuden (tosi-
asioiden) kuvia. Lauseen yleinen muoto on: "Asiat ovat niin
ja niin". Lause ndyttda merkityksensad (sen, miten oliot ovat
liittyneet asiantilaksi). Lisdksi lause vaittaa, etta kysei-
nen asiantila todella vallitsee. Lause nayttdd@ etukateen,
miten on asianlaita, jos se on tosi. Merkitys siis edeltda

totuutta. Td8l1l& tavalla lause on saavuttanut yhteyden maail-
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maan, ja sen totuus tai epdtotuus voidaan tarkistaa vertaa-
malla sitd kielen ulkopuolella vallitsevaan todellisuuteen.
Muun muassa tamd Tractatuksessa esitetty tiukka verifioinnin
vaatimus vditteen totuuden ratkaisemiseksi inspiroi loogisen
empirismin 1. wuuspositivismin edustajia, jotka esittavat
tieteenteoriassaan kuuluisan verifioitavuusteesin. Tama
vditteen tai teorian testaamisen vaatimus 'tosiasioiden'
kautta on keskeistd modernissa empiiris-positivistisessa

tutkimuksessa.

Mainittu ndkemys korostaa kielen ekstensionaalisuutta, etsi-
tddn kdsitteiden ja vaitteiden objektiivisia vastineita,
esineitd, tosiasioita. Lauseet, jotka edelld kuvatussa
merkityksessd kuvaavat maailmaa, ovat Tractatuksen mukaan
mielekkditd. Niiden totuus voidaan yksiselitteisesti rat-
kaista vertaamalla niitd@ todellisuuteen. Kyseiset lauseet
ovat luonteeltaan empiirisid lauseita, jotka voivat olla
tosia tai epdtosia. Ne muodostavat sen, mita todella voidaan

sanoa, mistd voidaan puhua.

Entd filosofian ja metafysiikan lauseet? Ne eivdt ole empii-
risid, eivat myOds logiikan tautologisia lauseita. Wittgen-
steinin mukaan useimmat vditteet ja kysymykset, joita filo-
sofian kirjoissa on esitetty, eivat ole tosia tai epdtosia,
vaan mielettdmid, silld niissd@ yritetdan sanoa sellaista,
mitd kielessd ei voi sanoa. Filosofian lauseet ovat pseudo-
lauseita, jotka pyrkivdat ylittdmddn kielen ja maailman
rajan. Filosofian lauseet ovat mielettotmid@ ja johtuvat

siita, ettda kielemme logiikka on ymmarretty va&aarin.

Tractatuksessa halutaan osoittaa se, mitda ei wvoida sanoa
osoittamalla selvdsti se, mitda voidaan sanoa. Metafysiikan
lisdksi my®ds etiikka on Tractatuksen mukaan sellaista, mita
ei voida ilmaista lausein. Mutta se mistd ei voida puhua,

ilmenee, se nayttdytyy; - se on tdrkeaa!

Edelld sanottu osoittaa, ettd Wittgenstein ei hylénnyt

Tractatuksessa metafysiikkaa eikd etiikkaa, vaikka niista ei
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voidakaan mielekkddsti puhua. Wittgenstein kuvasi seuraa-
vasti Tractatus-kirjaansa yrittdessdan 1loytaa sille kustan-
tajan: "Kirjani tavoite on eettinen. ...Teokseni koostuu
kahdesta osasta: siitd, joka on tdssd esitetty, sekad kaikes-
ta siitd, mitd en ole kirjoittanut. Ja juuri tamd@ jalkimmai-
nen osa on tdrkeda. Kirjani rajoittaa eettisen ikd&nkuin
sisdltdpdin, ja olen vakuuttunut, ettd@ AINOASTAAN ndin se on
tdsmdlleen rajoitettavissa." (Ks. Von Wrightin saatesanat

Tractatuksen suomennokseen, s. xi ja xii.)

Sekd varhaisteoksessaan ettd myShemmissd kirjoituksissaan
Wittgenstein painottaa sitd, ettd kielen logiikka on ymmar-
retty vddrin. Tractatuksen mukaan kielen todellinen logiikka
on valmiina pinnan alla. Se on vain analysoitava esiin. My0o-
hemmin Wittgenstein alkoi tarkastella kieltd sen erilaisissa
kdytdssd, joista hdn uskoi kielen oikean logiikan 18ytyvan,
vaikka kielen ulkonainen muoto pyrkii johtamaan ajattelumme

harhaan, ts. kieli 'lumoaa' ajattelumme muodollaan.

Merkityksen kuvateoria pyrkii siis selvitta@mdan kielen ja
maailman vadlisen yhteyden, mutta selvittamatta jaa, miten
todella lauseen ja maailman valiset 'projektiiviset' suhteet
muodostuvat. Nama@ suhteet eivdt vield Tractatuksessa proble-
matisoidu syvemmdssd mielessd lainkaan. Tama problematisoi-
tuminen tapahtuu vasta Wittgensteinin mythdisfilosofiassa.
Keskeiseksi loogiseksi tieksi tulee kielen merkityksen ana-
lyysi sosiaalisen sdaanndnmukaisuuden ja sosiaalisten totali-

teettien avulla.

Myonhdis- Wittgenstein tarkastelee erilaisia semanttisia
teorioita, jotka ovat enemmd@n tai vdhemmdn orientoituneet
atomistisen kielenkdsityksen mukaan. Voimme kokoavasti sanoa
Wittgensteinin hydkkddvan semanttisten ilmididen kolmea

tulkintaa vastaan, nimittdin:

a) ettd merkitys on identtinen ilmaisun tarkoitta-

man objektin kanssa
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b) ettd merkitys on identtinen tietyn mentaalisen

rakenteen tai ideaalisen entiteetin kanssa

c) ettd merkitys on identtinen mddratyn kayttayty-

misreaktion tai kadyttdytymistaipumuksen kanssa

Wittgenstein kehittdd@ oman merkityksen kdsitteensd juuri
pohtiessaan mainittuja teorioita. Ennen muuta myOhdis- Witt-
genstein kritikoi Tractatuksessa itse edustamaansa tulkin-
taa, jonka mukaan sanan merkitys on identtinen sen objektin

kanssa, johon se viittaa.

Tractatuksen a priori metodi muuttuu aktuaalisen kdytossa
olevan kielen tutkimiseksi. Myohdisfilosofiassaan Wittgen-
stein tuo esiin erilaisuuksia kielen instrumenttien, sanojen
ja lauseiden kdytossd. Erojen kautta voimme ymmdrt&a avaram-
min kuin Tractatuksessa kysymyksen kielen ilmaisujen ja
kdsitteiden merkityksestd. Tdssd uudessa ajattelussa on na-
kyvissd selvdsti pragmaattinen l&ahestymistapa, jonka muo-
dostumiseen vaikutti muun muassa William James, jonka kir-
joituksia Wittgenstein 1luki (ks. Fann 1969, 47; Fann 1967,
68).

Kirjoittaessaan uskonnollisista kokemuksista James varoittaa
absolutismista ja dogmatismista, joihin liiaksi yksinker-
taistava teoreettinen mieli johtaa. Teoreettinen pyrkimys
ilmenee reduktiona, jossa ilmi® (selitettdvé@ asia) pelkiste-
tddn ddrimmilleen. Liiallisen 'karsinnan' tuloksena tutkija
voi kokonaan kadottaa ilmi®dn oleellisia aspekteja. Jamesin
(1960, 46) mukaan esimerkiksi uskontoon ndhden on todettava,
ettemme todenndkdisesti 1ldydd mitddn yhtd ja ainoata piir-
rettd, jonka avulla voimme tyhjentdvdsti mddritelld uskon-
non. Tadllaista 'olemusta' emme 1loyda, vaan loydamme monia
tarkeita piirteitd, jotka yhdessd mdarittelevat uskontoa
erddnd inhimillisen eldmdn muotona. My®ds Wittgensteinilla on
samankaltainen ndkemys, kun hdn mydhdisfilosofiassaan hyok-
k&84 'essentialismia' vastaan. Alk&ddmme yrittdkd madritella

uskonnon tai vaikka kasvatuksen olemusta liian 'kirkkaasti'
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jonkun mddratyn tekijdn varassa. Parempi kuva saadaan, kun
'kartoitamme' esimerkiksi kasvatuksen kdsitettd@ monien eri
vhteyksien ja n&kdkulmien kautta. Kdsite kutoutuu erilaisten

yvhteyksien ja niissa@ vaikuttavien tekijodiden varassa.

Ennen myShdisfilosofiansa systemaattista kehittelyd Wittgen-
stein oli useita vuosia 1920-luvulla kansakoulunopettajana.
Opettajana toiminen varmasti osaltaan vaikutti h&nen mythem-
pddn pragmaattiseen kielen kédsitykseensd. Sanan merkityksen
opettaminen lapselle merkitsee sitd, ettd opetamme hénelle
sen kdytdén. Ja kun haluamme tarkistaa, onko h&n oppinut
merkityksen, meidd&n on tarkattava, minkdlaisissa yhteyksissa
lapsi sanaa kdayttada. Tama merkitsee sitda, ettda luodaan
yhteys opettamisen kdsitteen ja merkityksen kdsitteen vadlil-
le.

Johtoajatus Wittgensteinin mythdiskauden ajattelussa on
mielestdni luettavissa teoksessa Zettel (§ 412), jossa Witt-

genstein kirjoittaa:

Harjoitanko lapsipsykologiaa?
- Asetan opettamisen kdsitteen yhteyteen merkityk-

sen kdsitteen kanssa.

Wittgensteinin kuuluisa kielipelin kd&site ilment&& selvéasti
nimenomaisesti pedagogista asennoitumista merkityksen ongel-
maan. Merkitystd@ analysoidaan suhteessa opettamiseen, oppi-

miseen; suhteessa opittuun el&m&an.

On siis monia erilaisia tapoja, joilla sana voi 'merkita'
jotakin. Kysymys "Mik&@ on sanan merkitys?" aiheuttaa meissa
Wittgensteinin mukaan erdd&nlaisen henkisen krampin. Tunnem-
me, ettd emme aina voi vastaukseksi osoittaa mihinkd&dan,
vaikka pitdisi voida. Wittgenstein kehottaa vaihtamaan
kysymyksen "Mikd& on merkitys?" kysymykseen "Mikd on merki-
tyksen selitys?" Td&méd& tuo kysymyksen maan pinnalle ja auttaa
vapautumaan kiusauksesta etsid& objektia, jota kutsutaan

'merkitykseksi'. Mythemmin Wittgenstein ehdottaa: "Bli kysy
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merkitystd, kysy kdyttod". Kysymyksen "Mik& on merkitys?"
transponoitumista Wittgensteinilla on k&sitellyt muun muassa
Fann (1969, 68).

Kun kysymme sanan kayttdd, edistymme kahdessa mielessa.
Ensiksikin 'kdyttd' ei tuo mieleen sanaa vastaavaa objektia.
Toinen hydty on se, ettda 'kayttoad' ei voida ymmé&rtaa pelkas-
t88n sanaa katselemalla ja a priori ajattelemalla, wvaan on
otettava huomioon sek& kielelliset ettd sosiaaliset kon-
tekstit, joissa sana esiintyy. Filosofisissa tutkimuksissa

Wittgenstein (1953 §43) antaa yleisen ohjeen:

Suuressa osassa tapauksia - vaikkakaan ei kaikissa,
joissa kd@ytamme sanaa 'merkitys', se voidaan maaritel-

18 seuraavasti: sanan merkitys on sen kaytto kielessa.

Ihmistutkimuksen kannalta tdm& merkitsee voimakasta koros-
tusta tarkastella ilmi®t&@ kontekstien valossa. On taistelta-
va 'raakaa' empirismid& vastaan. Korostus on sama kuin her-
meneutiikassa, jonka mukaan ilmidtd& on tarkasteltava yhteyk-

sissddn, tosiasiallisissa suhteissaan muihin ilmidihin.

Kieli ei siis ole vain yksi ainoa ty®kalu, jolla olisi vain
vksi 'oleellinen' tehtdvéd&, nimittdin kuvata maailmaa. Keksi-
miensd kielipelien lis8ksi Wittgenstein viittaa usein my&s
luonnollisen kielen sis&lt@8miin kielipeleihin, joista esi-

merkkind mainittakoon:

kd@skyjen antaminen ja niiden toteuttaminen

tapahtuman arvioiminen, pohtiminen
- hypoteesin muodostaminen ja testaaminen

- kysyminen, tervehtiminen, rukoileminen.

Kuten jo mainitsin, Wittgensteinin ajattelussa Tractatuksen
jédlkeen tapahtui huomattava muutos merkityssuhteen ymmarta-
misessd. Tractatuksessa nimen merkitys oli olio, jota nimi
edusti. Wittgensteinin mukaan t&m& on yksi niistd kasityk-
sistd, jotka ovat kahlehtineet ajatteluamme. Se on erds kes-

keinen filosofisen ja tieteellisen sekaannuksen l&hde.
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Jos meill& on substantiivi, jolle emme 16yda 'ulkoista'
objektia sanan merkitykseksi, postuloimme jonkin 'sis&isen’,
mentaalisen objektin sanan merkitykseksi. Jos toinen kar-
tesiolainen substanssi osoittautuu riittamattdméksi antamaan
merkityksid kaikille sanoillemme, on jaljelld vield& toinen
substanssi, joka koostuu mentaalisista, aineettomista oli-

oista ja prosesseista.

Dualistinen ajatuskaava esiintyy monessa eri muodossa.
Puhumme sielusta ja ruumiista, mentaalisesta ja fyysisests3,
sisdisestd ja ulkoisesta jne. Merkityksen selitt@minen ja
esimerkiksi tutkimuskohteen rajaaminen maaraytyy suoraan tai
epdsuorasti joko sielullis-henkisen tai fyysisen pohjalta.
Tama joko-tai -asetelma syvd@nad ajatuskaavana aiheuttaa sen,

ettd@ hyppdamme tdrkedn 'vadlialueen' yli.

Erityisesti ihmistutkimusta ja kasvatusta ajatellen tama
vdlialue on ratkaiseva. Merkityssuhteet eivat rakennu (ei-
vadtkd yleensd voi syntyd) vain mentaalisen tai vain fyysisen
varassa. Ratkaisevaa on nd8itd yhdist&dvad inhimillinen toimin-
ta ja ihmisten valinen sosiaalinen yhteys, jossa toiminta
jasentyy. Esimerkiksi 'opetuksen' ja 'kasvatuksen' kasitteet
eivat perustu pelkastddn mentaaliseen tai pelkdstdan fyysi-
seen todellisuuteen. Kyseiset k&sitteet syntyvat ja saavat
merkityksensd ennen kaikkea sosiaalisessa toiminnassa,
interaktiossa, jossa ihmisten paamadrdt ja tarkoitukset muo-

toutuvat ja ainakin osittain toteutuvat.

Palatkaamme viela kdsitykseen mentaalisesta sielun sisdi-
sestad kielestad. Riippumatta siit&, millainen on tama& ajatte-
lun tulkintaa kaipaamaton kieli, on se juuri se, jota Witt-
genstein o0li etsinyt! Sen etsimiselle o0li pdatevadt syynsa;
tdrkeimpdnd syynd oli Tractatuksessa oletettu merkityksen
vksiselitteisyys ja kirkkaus. Meid&n tuli antaa yksiselit-
teinen merkitys tarkoittamalla. T&m&n saatoimme tehd& ehka
ajattelemalla tarkoittamaamme. Joka tapauksessa tekem&alla
jotakin 'mielen alueella'. Koska kuitenkin tdm& tietoisuussa

tapahtuva yksityinen tarkoittamistapahtuma j&& t&ysin julki-
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sen tarkkailun ulottumattomiin, nousee ongelmia, joihin

Wittgenstein etsii ratkaisua.

Wittgenstein etsii kieltd, joka ei kaipaa ajattelun tulkin-
taa ldhtodkohdaksi. Jos joku sanoo esimerkiksi "Opeta lapsil-
le jokin peli!" ja opetan heid&t pelaamaan jalkapalloa, mikéa
oikeuttaa pyytdjdn jdlkeenpdin huomauttamaan, ettd ei han

tdllaista pelid tarkoittanut?

Kannisto (1977, 67) valaisee ongelmaa viittaamalla Jukolan
Juhaniin. Kun Jukolan Juhani 'Seitsemdssa veljeksessa'
noituu: "Hiiteen lukkarit ja papit, lukukinkerit ja kirjat
ja nimismiehet paperipakkoinensa", peldstyy h&n omia sanoja-
nsa ja katuu: "Mainitsin kirjat, mutta silloin en juuri
tarkoittanut pipliaa, Katkismusta ja aapista, enkd mydskdan
'"Huutavan A&ntd Korvessa' - sitd hirvittdvas kirjaa -, niita

juuri en tarkoittanut."

Mutta miten - kysyy Kannisto - Juhani saattoi olla tarkoit-
tamatta juuri nd8itd hengellisid painotuotteita? Mink&dlaa-
tuisella tietoisuuden tempulla hdn kirjojen suuresta joukos-
ta valitsi juuri ndmd@ neljad manauksensa ulkopuolelle jatet-

tdvdksi? Ja tarkoittiko hadn varmasti kaikkia muita?

Ndiden kysymyksien 'ylittdmiseksi' Wittgenstein alkaa jasen-
tda nakemystda lapsen kielen oppimisesta. On 1loydettava
perusta, joka ei edellytd sita edeltavaa ajattelun osaamis-
ta. Wittgenstein o0li jo 1930 -luvun alussa ymmdrtamisen
luonnetta pohtiessaan tullut siihen tulokseen, ettd pikemmin
kuin mikd@d@n tietoisuudentila, ymmartdminen on osaamista,
kykenemista, taitamista. Ymmartaminen ja tarkoittaminen
eivdt ole hetkellinen tapahtuma sielussa. Yksityisen lauseen
ymmdrtdminen ei ole 'pistemdinen' tapahtuma, vaan ylipdadnsa
on kyse kielen ymmdrtdmisestd. Kielen Wittgenstein ymmartaa
td8116in eksplisiittisten sdantdjen hallitsemana kalkyylina.
Wittgenstein alkaa kuitenkin vadhitellen tulkita kielta

kielipeleind, joita ohjaavat s&&nndt ovat 'joustavia', kayt-
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tbyhteyden mukaan muotoutuvia, eivdt endd kalkyylimaisen

tiukkoja.

Filosofisia tutkimuksia -teoksen alussa (§ 1) Wittgenstein
viittaa Augustinuksen kuvaukseen siitd, miten t&md ké&sitti
oppineensa kielen. Augustinus havaitsi, ett& aikuiset ihmi-
set ilmaisivat tietyilld ddnilld tiettyj& esineitd ympéaris-
tbssd. T&m& kdvi ilmi heid&n eleist&&8n ja toiminnastaan.
Vadhitellen hdn n&diden havaintojen perusteella sai selville
sanojen merkitykset: h&n oppi assosioimaan sanat ja esineet
mddrdtylla tavalla. Augustinuksen kuvaus ilmaisee tavanomai-
sen kédsityksen kielen olemuksesta: sanatlnimeévét asioita
tai esineitd. Nimen merkitys on sitd@ vastaava objekti (nimi
- nimenkantaja -~ paradigma). Lause on t&llaisten nimien
yhdistelmd. Tdm& merkityksen 'korrespondenssiteoria' vastasi
oleellisesti myds Tractatuksen kd@sitystd kielen olemuksesta.
Huomattava osa filosofisista tutkimuksista on omistettu

t&mén ndkemyksen johdonmukaiselle kritiikille.

Esimerkiksi Wittgenstein osoittaa, ettd Augustinus ei ota

lainkaan huomioon eroja erilaisten sanojen kesken. Vain osa

sanoista nimedd, kuten esimerkiksi 'poytd', 'tuoli', 'Rus-
sell' 'punainen'. Tieddmme, mihin n&m& sanat viittaavat.
Mutta mihin viittaavat esimerkiksi sanat 'viisi', 'pian' ja

'opettaminen'? N&in voimme kysy& wvain, jos otaksumme, etta
esimerkiksi sanalla 'viisi' on t&sm&dlleen samanlainen funk-
tio kuin sanoilla 'podytd' ja 'punainen'. Toisin sanoen
tunnemme, ettd tdytyy voida osoittaa jotakin, joka on sanan
'viisi' referenssi, koska kerran voimme osoittaa referenssin

sanoille 'pdytd&' ja 'punainen'.

Vield: "Mikd on sanan 'viisi' referenssi?" Saamme Wittgen-
steinilta (1953, § 1) vastauksen: "T&td ei kysytd@ lainkaan
tdssd, kysytddn vain, miten sanaa 'viisi' kdytetddn." Rat-
kaisu t&ssd@ on se, ettd@ hylkdamme kysymyksen. Kysymyksell&d
ei ole mieltd@ tdssd yhteydessd. Into kysyd sanan merkitysta,

kun sen kdyttd on tdysin selvd, johtuu "filosofisesta merki-
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tyksen kdsitteestd", joka perustuu primitiiviseen k&sityk-

seen kielen toiminnasta.

Tdstd vapautumiseksi on kyettdva muuttamaan tutkimusmetodia,
on lOydettdva uusi ndkdkulma merkityksen analyysin perustak-
si. Wittgensteinin my6hdisfilosofian metodologinen ydin
voidaan ilmaista seuraavilla Filosofisten tutkimusten sa-
noilla (1953, § 90):

Meistd tuntuu siltd@ kuin meid&n pitdisi katsoa
ilmiditten 1ldpi: Tutkimuksemme ei kuitenkaan koh-
distu ilmidihin, vaan - kuten voisi sanoa - ilmi-
Oitten 'mahdollisuuksiin'. Pys&hdymme toisin sanoen
ajattelemaan riiden vditteiden laatua, joita ilmi-

Oistd esitdmme.

Ei siis ole kyse ilmididen 1lOytdamisestd, eika tiettyjen
ilmiditten olemassaolon todistamisesta. Wittgenstein yrittaa
selvittdd sen sijaan niitd ehtoja, joissa me ilmioitd& tun-
nemme ja tieddmme. Ndin filosofinen tyd kohdistuu kokemuk-
semme ehtoihin, joita meidd@n on vaikea ndhdda ja ymmartaa.
Tastda 'ymmdartamdattomyydestda' johtuvat filosofiset ongelmat
eivat Wittgensteinin mukaan ratkea sillda, ettda esitdmme
uutta informaatiota, vaan siten, ettd panemme jarjestykseen
sen, mikd@ on ollut aina tunnettua (Wittgenstein 1953, §
109). Filosofia ei selitd eikd@ tee mit&ddn johtopdatdksia,
vaan asettaa kaiken sellaisenaan eteemme. Wittgenstein
korostaa, etta filosofia - kaiken esiin asettamisena - on
mahdollista ennen kaikkia wuusia 10ytdja ja keksintdja.
(Wittgenstein 1953, § 126.) Filosofian primaarina tehtavana
on saada meiddt n&dkemddn se, mikd jo on meille annettuna.
Tdssd8 mielessd 'filosofinen informaatio' ei esitd@ mit&&n
'uutta' tai pyri muuttamaan mitdan. Juuri ndin kuitenkin
filosofia voi luoda syvdssa merkityksessd uusia mahdolli-

suuksia ajatteluumme ja el&md&mme.’

Filosofisissa tutkimuksissa (1953, § 127) todetaan, etta

"filosofin tyd on muistutusten kokoamista m&&r&tarkoitusta
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varten". Erilaiset kielipelit 'muistuttajina' wvalaisevat
kielemme suhteita. Kielipelit ilmaisevat vadlttdmatta jotakin
'syvempdd', jota Wittgensteinin mukaan ei voida traditionaa-
lisen filosofian tapaan palauttaa (ja esineellistda) akteik-
si sielussa tai objekteiksi maailmassa tai entiteeteiksi
jossakin ideaalisessa todellisuudessa. Suunta on toinen:
mddrdttyjen entiteettien sijasta kielipelit osoittavat
ajattelun ja kd@sitteellisen toimintamme perustavaksi ehdoksi
inhimillisen toiminnan. Kielipelien avulla emme tutki pel-
kdstdan kieltd ja kielen ongelmia, vaan kysymys on kdsittei-

den ja maailman suhteesta, joka muodostuu toiminnassa.

Wittgenstein kirjoittaa (1953, § 19): "On helppo kuvitella
kieli, joka sis&dltdd vain taistelukdskyjd@ ja - ilmoituksia.
- Tai kieli, jossa on vain kysymyksid sekd ymmartdmisen ja
kiellon ilmaisut. Ja lukemattomia muita. - Ja kielen kuvit-

teleminen merkitsee eldamanmuodon kuvittelemista."

Tama kohta on yksi monista, joissa tulee esiin Wittgenstei-
nin pedagoginen tapa kédsitelld filosofisia kysymyksi&. Eika
kyse ole vain kdsittelytavasta, vaan myds uudesta ndkokul-
masta ongelmiin. T&md@ korostus asettaa keskeiseen asemaan
kysymyksen kielen oppimisesta, opettamisesta ja sen kehitty-
misestd eldmd@nmuodon muuttuessa. T&h&n ndkOkulmaan liittyy

keskeisesti my®s idea kielipeleista.

Useimmat niistd k&sitteistd, joilla Wittgenstein Tracta-
tuksessa maadrittelee kieltd, ovat perdisin matematiikasta
tai ne on konstruoitu analogiassa matemaattisiin ké&sittei-
siin. Myohdisfilosofiassa kielen kdsite rakentuu aivan
erilaisten ndkemyksien varaan. Uutta k&8sitettd hyvin kuvaa-
van vertauksen voimme lukea Filosofisten tutkimusten alku-
puolelta (§ 18):
Kieltamme voidaan tarkastella vanhana kaupunkina:
pienten kujien ja aukioiden, vanhojen ja uusien talo-
jen ja eri aikakausilta olevien lisdrakennusten sokke-
lona, jota ympdar®i joukko uusia esikaupunkeja suorine

ja sd@a@nndllisine katuineen ja taloineen.



35

Kielemme on monimutkaisen rakentumisen tulos, eik& konstruk-
tio, joka on rakennettu tai laadittu yhtendisen suunnitel-
man mukaan. Aivan kuten vanhaa kaupunkia ei ole rakennettu
yhtendisen rakennussuunnitelman mukaan, ei my®sk&d&n kieltam-
me ole pystytetty minkdan muuttumattoman yhden logiikan tai

kieliopin varaan.?

Kielen vertaaminen kaupunkiin ilmaisee keskeisen aspektin
Wittgensteinin kielen kasitteestd, joka tietyn kehityksen
tuloksena v&hitellen muotoutui. Kielemme kaikkine muotoi-
neen, kayttdtapoineen ja osajdrjestelmineen on moninaisuus,
joka "ei ole mitd@&n kiinted&, kertakaikkisen annettua, vaan
uusia kielityyppejd, uusia kielipeleja - kuten voimme sanoa
- syntyy, toiset taas vanhenevat ja unohdetaan" (Wittgen-
stein 1953, § 23). Kielen oppiminen merkitsee erilaisten
'alueiden' oppimista ja samalla ihmisten toiminnassa elé&avén
ja muuttuvan kokonaisuuden oppimista. Kielemme ei ole kerta-
kaikkisesti annettu terdvin rajoin suljettu kokonaisuus.
Tama kasitys kielestd johti siihen, ettad Wittgenstein perus-
ti analyysinsd& Filosofisissa tutkimuksissa oleellisesti

kielipelin kdsitteen varaan.

Sanan 'peli' lis&ksi my®s nimenomaisesti ilmaus 'kielipeli'
esiintyy jo Wittgensteinin ajattelun siirtym&kaudella Sini-
sessd@ ja Ruskeassa kirjassa. Sinisessd@ kirjassa kielipelin
kdsitteeseen liitetdd@n muun muassa seuraavat momentit: ne
ovat tavallisen komplisoidun kielen muotoja yksinkertaisem-
pia tapoja kayttdad merkkeja; ne ovat "primitiivisia kielen
muotoja tai primitiivisi& kieli&"; ne ovat sen kaltaisia
lingvistisid@ muotoja, joita 1lapsi kdayttda kun h&n oppii
kieltd ja t&8lldin "niilla on jopa pelien huvia tuottava
ominaisuus". Kielipelit eivat ole ep&ataydellisia kielen
osia, vaan pikemminkin tehtdvédssddn sindnsa tdydellisid ja
itsendisid inhimillisi& kommunikaatiojarjestelmia. Edella
mainittuja momentteja Wittgenstein taydentdd wvield@ niihin
kiintedsti 1liittyv&llad seikalla: kun lapsi tai aikuinen

oppii esimerkiksi karttojen kadyton ja vaikkapa kemian symbo-
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leja jne., h&n oppii uusia kielipeleja. (vrt. Wittgenstein
1969b, 81.)

Filosofisissa tutkimuksissa kielipelin kdsite saa uusia
piirteitd. Wittgensteinin (1953, §§ 5 ja 7) mukaan kielipe-
lit ovat, kuten jo Sinisen ja ruskean kirjankin mukaan,
'primitiivisid kielia' tai jopa lingvistisid& muotoja, joita
lapsi kayttaa oppiessaan puhumaan. Kadsite saa kuitenkin
kaksi uutta merkitystd, joihin vain viitataan Sinisessd@ ja
ruskeassa kirjassa. Wittgenstein (1953, § 7) sanoo kielipe-
liksi kieltd kokonaisuudessaan kaikkine siihen nivoutuvine
toimintoineen. Lisdksi filosofisissa tutkimuksissa kielipe-
leiksi kutsutaan jokapdivdisen kielen osajdrjestelmida ja

yksilollisia kielen kdyttétapoja.’

Arvioidessaan filosofisia tutkimuksia Strawson (1954, 71)
toteaa kielipelin kdsitteestd, ettda Wittgenstein kayttaa
sitd viitatessaan mihin tahansa erityiseen tapaan - aktuaa-
liin tai keksittyyn kdyttdd kieltda (tiettyd sanaa tai lau-
setta); ja mydskin viitatessaan kokonaisuuteen, joka koostuu
kielestd ja siihen kietoutuvista toiminnoista. Stegmuller
puolestaan suosittelee Wittgensteinin omia sanoja mukaillen
hieman erilaista erottelua: "Wittgenstein ymmértdaa kielipe-
1i118 joskus niitd, enimmdkseen leikinomaisia metodeja,
joiden avulla lapset oppivat kdyttdm&&n didinkielt&dan, mutta
kielipeleiksi nimetdd&n my®s yksinkertaisia kielen malleja
sekd vield jokapdivdisen kielen kokonaisuutta siihen kietou-

tuvine toimineen" (Specht 1969, 42; vrt. Wittgenstein 1953,
§ 7).

Katsoen tekevdnsd oikeutta sekd Strawsonin ettd Stegmullerin
erittelyille Specht (1969, 42) jasentdd sanalle kielipeli
kolme keskeistd merkitystda, joiden mukaan "kielipeli" tar-

koittaa:

a) certain primitive and simplified forms of language
such as, say, those used by a child when learning a

language, or such as can be artificially drawn up;
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b) ordinary everyday language together with all the
activities and performances indissolubly belonging to
gyt

c) certain individual partial language systems, func-
tional entities or applicational contexts that consti-

tute part of an organic whole.
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LUVUN 3 VIITTAUKSET:

1. Filosofian tehtdva on pyrkid yleiskatsauksellisuuteen,
jonka puitteissa on mahdollista ndhdd kielen muotojen aihe-
uttamia syvi& 'h&iridtiloja'. Kielen muodot nimittd&in luovat
kaavoja katsoa 'aivan tarkasti', jotta ymmart&isimme asian
olemuksen. Juuri kielen tavanomaiset muodot kaventavat
liikkumatilaamme jdrjestdd tunnettua uudella tavalla. - Ks.
mm. Wittgenstein 1953, §§ 110-113 ja 122.

2. Ajatus kielestd vanhana kaupunkina, jota ei ole rakennet-
tu systemaattisesti jonkin 'suuren suunnitelman' mukaan, on
metafora, joka 1linjaa ndkoékulmaa postmodernin ajattelun
suuntaan. Monet teoreetikot katsovatkin, ettd Wittengenstei-
nin mydhdisfilosofia on antanut voimakkaita teoreettisia

virikkeitad erdiden johtavien postmodernistien ajatteluun.

3. Kielipeliin liittyva@ toiminta, joka ilmentd& osaamista ja
taitoa, on olennainen aspekti kielipelin ké&sitteessa. Ky-
seessd on pragmaattinen ndkokulma kieleen ja oppimiseen.
Korostus implikoi samoja ideoita, joita John Dewey kéasitte-
lee kasvatusfilosofiassaan (esimerkiksi teoksessa Koulu ja
yvhteiskunta). - Wittgensteinin ajattelun yhteydet pragmatis-

miin tulevat monipuolisemmin esiin seuraavissa luvuissa.
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4. KI ELIPELTI: TODELILTISUUS
DIALOGIN KAUTTA

Kielipelin ké&sitteen keskeinen sis&lt® korostaa dialogia,
joka tapahtuu sek&d kielen ettd@ toiminnan ja jopa eleiden
muodossa. Wittgensteinin kayttama saksankielinen sana
Sprachspiel voidaan luontevasti suomentaa kahdella tavalla:
kielipeli tai kielileikki. Suomen kieless&d 'peli' tarkoittaa
erityisesti toimintaa, joka on luonteeltaan sd&antdjen ohjaa-
maa ja johdonmukaista. Sama merkityssisdltd liittyy vahvasti
my®s englanninkieliseen sanaan 'game'. Saksan 'Spiel' voi-
daan k&&nt&d&d sekd sanalla 'leikki' ettd& 'peli'. Usein se
merkitsee my6s ndyttelemistd ja leikittelyd. Kielipelin
kdsitteellada voidaan tdten viitata tiukasti s&8antdjen ohjaa-
man toiminnan lis8ksi myds luovaan ja 'kokeilevaan' toimin-
taan ja kielenkdyttddn. Tastd@ ndkokulmasta myds opettamisen
ja oppimisen kdsitteet on mahdollista mielenkiintoisella

tavalla yhdistda kielipelin ja merkityksen kdsitteisiin.

Edelld analysoitua kooten voimme esittdd kieleen kuuluvat
keskeiset aspektit, jotka Wittgenstein halusi tehdd ilmei-
sesti kielipelien avulla. Erityisesti on kyse neljdstd mita

kiinteimmin toisiinsa liittyvasta tekijasta:!?

1. kielen kayttd on toimintaa, joka kuuluu kielta

kadyttavien eldmdnmuodon kokonaisuuteen;

2. kielelld on instrumentaalinen luonne, sill@ sen
symboleja ja ilmauksia kaytet&&8n usein mdadrattyjen
sdantdjen mukaan tiettyd tarkoitusta varten (vaikka

sdanndt ovat harvoin selvasti tiedostettuja):

3. kieli on rakenne, joka koostuu hyvin erilaisista

funktionaalisista entiteeteista;

4. kieli on sosiaalinen ilmid, joka opitaan vain

ihmisten vdlisessd yhteisessd toiminnassa.
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Wittgensteinin (1953, § 23) mukaan kielen puhuminen on osa
toimintaa, se on osa eldmdnmuotoa. T&tad kielipelin ja ela-
manmuodon 'liittoa' Wittgenstein korostaa lukuisissa yhteyk-
sissd, erityisesti Filosofisissa tutkimuksissa, jossa han

(1953, § 241) muun muassa kirjoittaa:

Oikein ja vddrin on se, mitd ihmiset sanovat, ja
ihmiset ovat yhtd mieltd kielestd. T&ma ei ole

mielipiteiden, vaan elamdanmuodon yhtapitdvyytta.

Elamanmuodon kdsitteen avulla Wittgenstein pyrkii osoit-
tamaan kaiken kielellisen kommunikaation 'viimeisen' perus-
tan. Emme voi tunkeutua eld@md@nmuodon 1l1ldpi johonkin syvem-
pddn, johon kieli perustuisi, vaan meid&n on hyvédksyttéva
eldmdnmuoto annettuna redusoimattomana 'kallio-pohjana'.?

Kuten Tractatuksen mukaan emme voi mielekkddssd puheessa
ylittdada kielemme rajaa, emme Wittgensteinin my&hdisfilo-
sofian mukaan voi 'ylittdd' eldmdnmuotoa, joka on kaiken
merkityksenannon perusehto. Tamd ei merkitse sitd, ettei
eldmanmuoto tai eldmdnmuodot voisi muuttua. Td&ma& perusta ei
ole ikuinen ja muuttumaton. Se on ihmisen historian tuote,
se on jotakin, mink& ihminen on tehnyt ja mitd h&n voi my&s
muuttaa. Tosin emme voi selittdd muutosta, emmekad ennustaa

yvhteiskunnan kehityksen suuntaa. (Wittgenstein 1979, 109).

Wittgensteinin filosofisessa kielipelissa 'eldmd@nmuoto’
toimii k&sitteend, jonka varassa kielen toiminta voidaan
ymmdrtdada. El&m&nmuodot, joihin kielipelit kietoutuvat,
muodostavat varmuuden epddmdttdman perustan samassa (metodi-
sessa) mielessd& kuin kartesiolainen kd&dsite cogito, jossa
tapahtuu -~ pdinvastoin kuin Wittgensteinilla - k&&nne sielun
sisdiseen 'kirkkaaseen' oivallukseen, josta olemassaolon
todistaminen voi alkaa. Wittgenstein ei pyri t&llaiseen
'todistamiseen', vaan inhimillisen ajattelun ja maailmamme

yvyhteyden ymmart&miseen toimintamme 'kirkkaassa' valossa.
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Wittgenstein ei suinkaan yksin edusta edelld& kuvatun kal-
taista kdsitystd kielestd. Samankaltaisia ajatuksia on
esitetty sekd@ modernissa kielitieteessd ettd lingvistisessa
filosofiassa. Kuuluisana esimerkkind mainittakoon B.L.
Whorf, joka tutki eld@mdnmuodon ja maailman kd&dsittdmisen
yhteyttd Amerikan intiaanikielissd. Kieli siihen sisdltyvien
semanttisten suhteiden muodossa m&ddrdda Whorfin kdsityksen
mukaan sitd, miten maailman jd@sennamme, mit& kategorioita

siind erottelemme. 3

Whorfin mukaan me "paloittelemme luonnon niiden suuntaviivo-
jen mukaan, jonka didinkielemme meille viitoittaa. Erotamme
ilmididen maailmassa kategorioita ja tyyppejd, emme suinkaan
sen takia, ettd nama@ kategoriat ja tyypit ovat itsestdan
selvid, pdinvastoin maailma on edessdmme kaleidoskooppi-
maisena vaikutelmien virtana, joka tietoisuutemme on organi-
soitava - mikd@ puolestaan merkitsee pohjimmiltaan kielijadr-
jestelmdd, joka on tallentunut tietoisuuteemme. Jdsenndmme
maailmaa, organisoimme sen kdsitteiksi ja erotamme merkityk-
sid tietylla tavalla pohjimmiltaan siksi ettd olemme osalli-
sia sopimuksessa, joka maardd tdllaisen systematiikan. Ja

téama& sopimus sitoo koko kieliyhteista." (Leontjev 1979, 44.)

Kuitenkin kieli m&&r&dd maailmaamme ihmisten eldmdnmuodosta
kdsin, eikd irrallisena semanttisena vdlineistona. Tasta
ndkdkulmasta voimme esittdd kritiikkia Whorfin teoriaa koh-
taan. Jos ajattelemme yksityistd kielen puhujaa, niin tie-
tysti nuori saamelainen Kuolan niemimaalla oppii, ettd on
olemassa 20 erilaista lajia jaatd, oleellisesti kielen avul-
la, Jjossa on 20 sanaa merkitsemdssa j&aata. Mutta eivat
saamelaiset erota nditd 20 jaa-lajia vain siksi, ettd@ heidén
kielessddn on 20 sanaa jadalle. P&dinvastoin heilld on 20
sanaa eri jdatyypeille oleellisesti siksi, ettd@ heille
kdytdnndn elamdssd on tdrkedtd erottaa namd erilaiset jaat.
Tdh&n kytkeytyy myds se, ettd he oppivat kaytadnndn kautta
tekemddn tarvittavat erottelut ollessaan kosketuksissa j&dé&n

kanssa erilaisissa kdytanntn tilanteissa. Tdma muodostaa
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myds perustan sille, mitd koulussa saamelaislapselle jaasta

opetetaan.

Maailman 'jadsentamistd' ei maarda kieli sindnsa, vaan yh-
teistbn (esim. kansan) yhteiskunnallinen kdytdntd, johon
kieli kytkeytyy. Taman perusteella emme voi kuitenkaan
sanoa, kuten esimerkiksi Leontjev (1979, 47), etta yhteis-
kunnallinen eldm& 'heijastuu' kielessd. Wittgensteinin
(1953, § 23) mukaan sanan 'kielipeli' erds tarkoitus on
tdhdentaa sitd, etta kielen puhuminen on osa toimintaa ja
elamanmuotoa. Kieli ei ole vain heijastaja jonkinlaisena
'vldrakenteena', vaan osaltaan my¢s todellisuuttamme raken-
tava tekijd elamanmuodossa. Eldmanmuodon nakdkulmasta kdsin
voimme ymmartdd esimerkiksi sen, miten voimme antaa merkeil-
le merkityksen. Kielen 'sanoma' voidaan selvittda vain
suhteessa 'viitekehykseen', jonka ihmisten eld@mé&nkaytanto

muodostaa (ks. Wittgenstein 1953, § 206).

Kieltd@ koskevissa kdsityksissa ja teorioissa nousee jatku-
vasti esiin keskeinen kysymys: miten kieli olisi kdsitetta-
vd, ettd se ei ilmenisi inhimillisestd eldamdstda ja toimin-
nasta irronneena abstraktina rakenteena. Abstraktiksi ymmdar-
retty kieli avaa syvdssad kdsitteellisessa mielessd tien
harhaanjohtaviin ja atomisoiviin ké&sityksiin esimerkiksi
kasvatuksesta. Jos kieli 'nimiteorian' mukaisesti ymmarre-
td8n kohteisiin viittaavien nimien joukkona, sen 'luonnolli-
nen' kdyttd vahvistaa taipumusta jakaa maailma nimettdvissa
oleviin elementteihin, jotka alkavat 'irrota' yhteyksisté&dén.
Esimerkiksi opetussuunnitelmissa nimetddn nykyisin atomisti-
sen kaavan mukaan yh& uusia kasvatuksen sektoreita, kuten
tiedollinen kasvatus, emotionaalinen kasvatus, esteettinen
kasvatus, uskonnollinen kasvatus, rauhankasvatus, kansainva-
lisyyskasvatus, viestintdkasvatus jne. Mutta mik& on ndiden
kasvatuksen sektoreiden yhteys? Mitd merkitsee ihmisen
kasvattaminen? - Entd@ kielipelit, hajoittavatko nekin kuva-

tulla tavalla ideaa kasvatuksesta?
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Kuten luonnollisella kielelld@ myOs tieteen ja filosofian
kielelld on syvd merkitys siihen, miten ymmdrrdmme todelli-
suutta, jossa eldamme. Kieli ei passiivisena vain totea ja

nimed asioita, vaan se myds jdsentdd elamd&a ja ajattelua.

Sanat ja lauseet ovat kaytettdvissd vdlineind, koska olemme
oppineet kdyttdmddn niitd; me osaamme kayttda niitd tietylla
tavalla. Vain oppimisen ja osaamisen kautta jokin esine voi
olla tyokalu tai jokin merkki voi olla sana (esim. nimi
jollekin). Kielipelit on tarkoitettu osoittamaan, miten
tyOoskentelemme sanoilla, mitd teemme niilld, kuinka kdytamme
kielta (Wittgenstein 1953, § 1). Kielen kayttdo ei koske
"vain kdsitteita" tai pelkastddn "kognitiivisesti kehitty-
neitd ajattelun tasoja", kuten usein vaitetdan. Kielta ja
kdsitteellisyyttd ei voida mydskddn yleensa kokemukseen
ndhden tarkastella "vain erd&nd kokemuksen korkeatasoisen
jdsentymisen muotona". Kielen tyodkaluja voidaan kayttaa
muodossa tai toisessa inhimillisen kokemuksen kaikilla

'tasoilla’'.

Huomioidakseen kaikki mahdolliset kielipelin momentit Witt-
genstein sisdllyttd&d kieleen myds esineet, instituutiot ja
konventiot. Esimerkiksi, jos puuseppd (tai esim. opettaja
kdsityotunnilla) mittaa lautoja ja rimoja metrimitalla ja
sanelee mitat oppilaalleen, joka kirjoittaa ne muistiin, on
tdssd8 Wittgensteinin mukaan kyse kielipelistd. Puutavaran
mittaaminen, mittojen toistaminen, apulaisen merkkaustyo
jne. yhdessd&@ muodostavat toimintojen kokonaisuuden. T&mé&n
kielipelin edellytyksend on koko mittaamisen instituutio
mittajdrjestelmineen, mittavédlineineen ja menetelmineen,
jotka taytyy hallita. (Ks. Wittgenstein 1953, §§ 50 ja
22i8).")

Mittaamisen instituutio opitaan (ja opetetaan) hallitsemaan
tekniikkana, jonka tekee mahdolliseksi itse mittaamisen
instituution, jota ihmiset yll&apitdvdt soveltamalla sita
erilaisiin tarkoituksiin. (Wittgenstein 1953, muun muassa §§

337 ja 380.) Inhimillinen toiminta ja kieli ovat syvédssa
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merkityksessd sosiaalisia. Tamd@ sosiaalisuus voidaan kielen

kannalta nahda seuraavina dimensioina:

a) kielen merkit ja ilmaisut saavat merkityksen vain

yvhteisessd kaytdssd kielipeleissa;

b) itse téama kayttd (kielipeleissd) voi olla mahdol-
lista vain sosiaalisten instituutioiden ja k&ytantdjen
varassa (vaikkakin joskus tietoisessa kritiikiss& val-

litseviin normeihin n&hden);

c) ajattelumme ja kokemuksemme artikuloituu yhteisessa
toiminnassa ja traditiossa, jota selvitd@mme itsellemme

erityisesti juuri kielen avulla.

Voimme hyvin perustein korostaa, ettd@ ihminen on luonnostaan
"yhteiskunnallinen olento", joka voi jadsent&a ajatteluaan ja
toimintaansa ainoastaan yhteisdn j&senend. T&amé&n ilmaisee

keskeisesti juuri kieli k&@sitteineen.

Wittgensteinin perheyhtdldisyyden k&dsitteen valossa kdsit-
teet osoittautuvat perheiksi, joihin kuuluu monia jé&seniéa
eroineen ja yhtdldisyyksineen. Inhimillinen toiminta yhdis-
tdd monia erilaisia toimintoja esimerkiksi 'peleiksi'. On
esim. erilaisia pallopelejad, lautapelejd, korttipelej@ jne.
Yymmartaddksemme pelin kdsitteen meid&n on tarkattava aktuaa-
leja 'ilmioita': Mitad eri toimintoja nimité&mme peliksi,
missd erilaisissa yhteyksissd ka&ytdmme sanaa 'peli'? Huo-
maamme, ettd emme voi nahdada ykseyttd tdssd moneudessa,
mik&dli ymma&rrdmme ykseydelld (olemuksella) objektoivasti
jotakin yhta piirrett&, joka on kaikille peleille yhteinen.
Katsokaamme tosiaan, miten erilaisia toimintoja ja asioita

voivat merkitd esimerkiksi seuraavat sanat:
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- 'leikki'
- 'luku' (matematiikassa)
- 'oppitunti'
- '"lukea', 'naytelld'
- 'opettaa'
- 'ohjata', 'kasvattaa'
Mit& kaikkea voidaankaan pitda 'pelina', 'nayttelemisena',

'opettamisena’ jne. Kuten muistamme, Wittgenstein viittaa
(mm. 1953, § 23) siihen, miten kielen kadyttdodn sisdltyva
moninaisuus ei ole kiintedd ja kertakaikkisesti annettua,
vaan uusia kielityyppejd, uusia kielipeleja syntyy, toiset
puolestaan vanhenevat ja ne unohdetaan. Kaytdissdan uudistu-
va kieli on madratyssada merkityksessd luova instrumentti,
jossa jadsentyy uusia 'peleja', joita Wittgensteinin mukaan
emme voi selittdd. Ne 'vain' syntyvdt muodostaen meille
uusia kokemuksen mahdollisuuksia. Kirjassaan Varmuudesta
Wittgenstein kirjoittaa (1969c, § 559):

Sinun tulee pitdad mielessdsi, ettd kielipeli on
niin sanoakseni jotakin ennalta aavistamatonta.
Tarkoitan: Se ei ole perusteltu. Ei jarkeva (tai

jarjetodn). Se vain on tdssada - kuten eldmé@mme.

Kdsitteiden 'kasvualustana' on elamd@nkdytantOmme ja siihen
kietoutuneet kielipelit, jotka olemme omaksuneet. Kasittei-
den olemus - jos niin haluamme sanoa - ei ole primaarista
maddritellyssd, vaan siind, mitd olemme eldmd@nmuodossa oppi-
neet. Opitun perusteella ajattelu voi 'tarttua' maailmaan.
Yksinkertaisesti: "Meille on opetettava jotakin, mik& muo-

dostaa perustan" (Wittgenstein 1969c, § 449).

Mielestdni Varmuudesta -kirjan edella esitetyt huomautukset
(§ 559 ja § 449) implikoivat ristiriidan: toisaalta kielipe-
1i 'vain on' perustelemattomana tekijdnad ja toisaalta Witt-

genstein korostaa, ettd meille "on opetettava jotakin, mikéa
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muodostaa perustan". Opettaminen voi sis&ltda myds jotakin
uutta, jota voidaan perustella suhteessa annettuun, joka

"vain on".

Elamad on myds ajankohtaista, eik& pelkdstddn annettua. Ajan-
kohtaisuuden korostus sisdltyy myts Wittgensteinin ajatte-
luun, kun h&n puhuu sanan kdytdstd tai merkin soveltamises-
ta. On ajateltava, ettd sana tai ilmaus voi saada myds uutta
merkityssisdltod uuden (kenties tdysin 'yll&attdvan') tilan-
teen vaatimassa kdyt&ssa. Kysymys annetun ja uuden suhteesta
ilmaisee saman ongelman, mika ilmenee pragmatismissa keskei-
send kysymyksend tradition suhteesta ajankohtaisten ongelmi-

en ratkaisuun.

Joudumme usein miettim&&n, mik& on jonkin yksityisen sanan
merkitys. Mikd@ on esimerkiksi sanan 'hyva' merkitys? T&ssa
tilanteessa Wittgenstein (1953, § 77) neuvoo kysym&én:

Miten olemme oppineet t&m&n sanan (esimerkiksi 'hy-
va') merkityksen? Mink&dlaisista esimerkeistd ja
mink&dlaisissa kielipeleissd? Tamén j&dlkeen sinun on
helpompi ndhda, ettd sanalla taytyy olla kokonainen

merkityksien perhe.

Voimme kdyttdd madrattysd kdsitettda moniin eri tarkoituksiin,
emmekd voi m&&r&atad jotakin yhtd tarkoitusta 'oleelliseksi'
tarkoitukseksi, jonka mukaan voisimme k&sitteen yleispate-
vdsti madritelld. Wittgenstein vertaa kieltd shakkiin: sana
vastaa pelinappulaa ja lausuttu kielen ilmaus vastaa siirtoa
pelissd. Wittgenstein (1953, § 108) toteaa: "Kysymys 'Mika
sana todella on?' on analoginen verrattuna kysymykseen 'Mika

on pelinappula shakkipeliss&?'"

Jotta ymmartdisimme, mikda pelinappula on, meidan taytyy
ymmdrtdaa koko peli, pelid@ médradavat s&d8anndét ja nappulan
rooli pelissd. Vastaavasti voimme sanoa, ettd sanan merkitys
on sen paikka kielipelissd. Merkityksen mddrddvat ne 'kie-

liopilliset s&4nnodt', joiden mukaan sanaa kyseisessd kieli-
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pelisséd@ kaytetdan. Lauseen kdyttdminen vastaa Wittgensteinin
mukaan sddntdjen mukaista siirtoa peliss&d. Peli merkitsee
oleellisesti siis pelin osaamista, pelin ongelmien ymmarta-
mistd8 ja sen ratkaisemista md8&r&ttyjen sddntdjen sallimassa
'pelitilassa'. (Wittgenstein 1953, § 33.)

Siirto pelissd@ on verrattavissa kielessd lausuttuun ilmai-
suun; merkityksellinen ilmaisu tarvitsee aina elinympdris-
t6én, johon Wittgensteinin kayttdm&d termi 'kielioppi' viit-
taa. Emme voi sanoa mit&dan sanaksi tai lauseeksi, ellei ole
kysymys jostakin, joka on osana sddntdjen kattamassa toimin-

nassa, jota kutsumme kieleksi.

Saantdjen ymmdrtamiseksi on vadlttdmatontda ymmartdad koko
sdadnndn seuraamisen instituutio. Jos mdardtyn tavan tausta
poistetaan, niin myds sdanndt, jotka ovat tapaan liittyneet,

havidvat. Wittgenstein esittaa (1953, § 198) seuraavan

esimerkin:
Mitd tekemistd sddannén ilmaisulla -~ sanokaamme
tienviitalla - on toimintani kanssa? Minkdlainen
yvhteys on toimintani ja tienviitan v&1ill&? - Ehk&

tdmd@: minut on harjoitettu reagoimaan t&h&n merk-
kiin tietyll& tavalla, ja nyt mind reagoin siihen
tdalla tavalla.

Mutta td@md merkitsee vain kausaalisen yhteyden
antamista; kerrotaan mitd on tapahtunut, ettd me
nyt kuljemme tienviitan mukaan; ei kerrota, mita
tamd@ tienviitan mukaan kulkeminen todella sis&alté&a.
- Pdinvastoin; ...ihminen kulkee tienviitan mukaan
vain niin kauan kuin on olemassa tienviittojen

kaytto, tapa.

Sosiaalisen ympdristdn ja kadyttdytymisen v&dlilla vallitseva
kausaalinen yhteys on mahdollinen vain sosiaalisten kaytan-
td6jen varassa. Vastaavasti harjoitus voi tuottaa tuloksia

vain suhteessa inhimillisen toiminnan yll&pit&miin instituu-
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tioihin, joiden puitteissa jasentyvédt 'mallit' kaiken oppi-
misen rungoksi. Oppiminen tekem&&n jotakin s88nndn mukaan ei
kuitenkaan tapahdu pelkadst&an jdljittelemdlla sitd, mitéa
joku toinen tekee. Inhimilliseen oppimiseen sisdltyy my&s
harkinta ja ymmdrt&minen, sill& malli ja esimerkki pelkéan
toistamisen lis8ksi viittaa aina my6s itsens&d ulkopuolelle
soveltamiseen ja 'jatkamiseen' uusissa tilanteissa. Kysymys
sdanndn soveltamisesta sisdltyy jo sen omaksumiseen ja

opettamiseen, kuten Winch (1977, 58) kirjoittaa:

Learning how to do something is not just copying
what someone else does; it may start that way, but
a teacher's estimate of his pupil's prowess will
lie in the latter's ability to do things which he

could precisely not simply have copied.

Saanndn seuraamisen kdsitteeseen ndhden kysyn vield: Miten
esine voi osoittaa? Sekd& tienviittaan ettd esimerkiksi
nuoleen ndhden tuntuu siltd, ettd ne kuljettavat mukanaan
jotakin. Meilld on taipumus ajatella, ettd@ pelkdat viivat
paperilla eivadt osoita, vaan ainoastaan psyykkinen esine eli
merkitys voi sen tehd&d. Wittgensteinin kannalta t&m& ajatus
olisi sekd oikein ettd vadadrin. On totta, ettd viivat pape-
rilla eivadt sellaisenaan osoita, ne ovat kuolleita. Mutta
se, mikd tekee ne elaviksi, ei ole psyykkinen esine tai
akti. Wittgensteinin (1953, § 454) mukaan osoittaminen ei
ole 'hokkus pokkus' -temppu, jonka vain sielu voi suorittaa.
Nuoli tai viitta osoittaa vain, kun ihmisolennot soveltavat

sitd tietyllad tavalla.

Olettakaamme, ettd esimerkiksi tienviitoilla ei olisi mit&dan
ihmisten tekemid sovellutuksia. Osoittaisivatko ne té&stéa
huolimatta? Jos viitoilla ei olisi s&&nnodllista kayttoa,
eikd@ o0lisi sopimuksia niiden k&yttdmiseksi, emme voisi
tulkita niit& lainkaan. Viitat eivadt voisi toimia oppainam-
me. Tarvitsemme siis yllapidettyjd@ 'nadkyviad' kaytantoja
merkityksen sdilymisen perustana. Tamd koskee my8s kasvatuk-

sen maailmaa, jossa tarvitaan 'malleja', kayttaytymisessa
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toteutettuja kaytantoja, jotka osoittavat, mita tapoja ja

arvoja haluamme pitda ylla.
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LUVUN 4 VIITTAUKSET:

1. Erotettujen tekijdiden 1.-3. osalta ks. Specht 1969, 48.
Specht ei mielestdni riittadvasti korosta kielipelin k&sit-
teen sosiaalista dimensiota, jonka kautta oppiminen (ja
kielen kehittyminen) on mahdollista. Tdmdn vuoksi kohdan 4.
ilmaisema n&dkodkulma on tadrked. Perspektiivid oleellisesti

supistamatta sitd ei voi 'sisdllyttaa' kohtiin 1.-3.

2. Huomautuksia kommunikaation 'viimeisestd' perustasta:
muun muassa Wittgenstein 1953, 226 ja 1969c, § 559.

3. Ndkemyksensad kokemusten ja kdsitteellisten jarjestelmien
keskindisestd riippuvuudesta Whorf esittd@d muun muassa kir-
jassaan Language, Thought and Reality (1956).
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5. MITA TUTKIMME?
-ALUSTAVA YHTEENVETDO

On tehtdvad wuudelleen tutkielman alussa esitetty kysymys:
Mitd tutkimme? Erityisesti ajattelemme tutkimuskohteen
luonnetta yhteiskunta- ja kasvatustieteissd. Peruskysymyk-

semme on luonteeltaan ontologinen.

Tutkimme ihmistd ja yhteiskunnallisia instituutioita. Tar-
kemmin ilmaistuna tutkimme ihmistd suhteessa sosiaalisiin
instituutioihin. Yksildt elavat jatkuvassa dialogissa insti-
tuutioihin, joihin kuuluvat s&8&nndt, normit ja odotukset
ohjaavat ihmistd. Yksil® on 'moottori' ja toteuttaja, mutta
h&nen mahdollisuuksiaan m&drda ja suuntaa sosiaaliseen
jarjestelmd@an kuuluvat realiteetit. Myds luonnon realitee-
tit oleellisesti m&&radvat ihmisen toimintaa ja pyrkimyksia,
mutta perussuhteemme luontoonkin mddradaytyy sosiaalisen

tradition ja siind muotoutuneiden rakenteiden kautta.

Wittgensteinin mythdisfilosofiassaan suorittama merkityksen
analyysi korostaa ihmisten vdlistd yhteyttd merkityksen
synnyn ja merkityksien muotoutumisen pohjana. Me emme opi
kieltad yksin, vaan ainoastaan olemalla mukana kielipeleissa,
jotka merkitsevdt ihmisten valistd@ dialogia sek&d toiminnan

ettd sanojen kdytdn muodossa.

Kielipelin idea valaisee hyvin ihmistutkimuksen ja kasva-
tuksen alueita. Kasvatus tapahtuu aina dialogin kautta ja
tutkimusaiheemme nousevat jatkuvan dialogin maailmasta.
Erityisesti kasvatusta emme voi relevantisti ymmartad ja
tutkia, ellemme nde sitd ihmisten wvdlisen vuorovaikutuksen
pohjalta. Ihminen ei voi kehittyad (toteutua) ihmisend ilman
sosiaalista yhteyttd. Tadmé&n todistavat radikaalilla tavalla
ns. 'metsdlapset', joita on loydetty henkiin j&&nein& luon-
nosta muun muassa Intiassa. Namd& sosiaalisista suhteista

tdysin irti revityt eivédt ole voineet kehittyad psyykkisesti
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ja henkisesti inhimillisiksi olennoiksi. Heiltd& puuttuu

tyystin kieli, inhimilliset tavat ja arvostukset.

Kuvatussa merkityksessd& inhimillisen kasvun ja kasvatuksen
logiikka rakentuu oleellisesti dialogin pohjalle. Voimme
ilmaista asian myOds toteamalla, ettd ihminen on sisdisesti
sosiaalinen. Vain tdstd@ ldhtokohdasta kdsin voidaan rakentaa

pedagogiikan kannalta relevanttia ihmiskdsitysta.

Kuten kasvu ja kasvatus tapahtuvat dialogissa, voimme sanoa
myOs, ettd ihmistutkimuksen tutkimuskohteet ovat aina dialo-
gin jésentdmi& ja wvalittami&. T&m& ndkyy selvdsti muun
muassa Kasvauun tustieteellisessd ja psykologisessa tutki-

muksessa, kun tutkitaan esimerkiksi:

- lasten leikin muotoja suhteessa kehitykseen
murrosikdisten jengik&ayttaytymista

-~ kouluvédkivaltaa

- erilaisten opetusmetodien tehokkuutta (vaikkapa
matematiikassa tai didinkielesséd)

- vanhempien kasvatustietoisuutta

Viimeksi mainittu aihe kuvaa tutkimuskohdetta, joka on
tyypillisesti dialogissa muotoutunut. Dialogissa kasvatus-
tietoisuus pyrkii my®ds toteutumaan ja vaikuttamaan. Muutkin
esimerkkeind mainitut tutkimusaiheet sis&dltdvaét pysyvéan
dialogin 'energian'. Tutkimuskohde ei ole samana pysyvd,
vaan siind tapahtuu muutoksia, jotka tavalla tai toisella
suuntautuvat johonkin. T&m& suuntautuminen voi olla tietois-
ta tai tiedostamatonta: se on kasvua, kehitystd, ponniste-

lua, tavoittelua, uuden etsimistéa.

Tutkiessamme ihmistd@ ja inhimillist& toimintaa tutkimme
itseasiassa prosessia, joka on k&8ynnissd. Tdstd@ prosessista
tutkimme aina periaatteessa vain tietty&d poikkileikkausta,
josta jdsenndmme Kkuvan. T&amé&n kuvan on koostuttava niin,

ettd voimme nykytilanteesta kdsin tai tietyn mittaisesta
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nykytilanteen periodista kdsin n&hd& ilmiodn l&dhikehityksen

pddsuunnan ja siihen vaikuttavat keskeiset tekijat.

Ihmiseen prosessina, dialogissa sosiaalisen ja luonnonympa-
riston Kkanssa, vaikuttavat monenkaltaiset 'syyt'. Ndista
monet kytkeytyvat tekijodihin, jotka ovat meille 'annettuja'
siind mielessd, ettd emme voi valita niitd itse. Ne tulevat
vastaan. Jos aicmme vdistdd, ne kuitenkin vaikuttavat meidan
toimintaamme ja el&m&&mme juuri noissa vaistdliikkeissa.
Némd& annetut tekijat voivat olla sekd sosiaalisesta etta
luonnon todellisuudesta nousevia. Osa syistéd kytkeytyy omaan
ajatteluumme ja intresseihin. Suuntaamme el&m&&mme asetta-
malla itsellemme erilaisia p&amddria, jotka voivat selkey-
deltddn olla eriasteisia. Osa toiminnastamme on yleisesti
rakentuvaa ja suuntautuvaa, osa taas on tarkkaan suunnitel-

tua jonkin erityisen pdamddran tavoittamiseksi.

Wittgensteinin ideoita hyvaksi kayttden voimme sanoa, etta
eri tekijdt vaikuttavat meihin erilaisten kielipelien kaut-
ta. Tekijat eivat vaikuta irrallisina, vaan aina inhimilli-
sen dialogin kautta: siis kielen ja sosiaalisesti jdsenty-
neen toiminnan kautta. Myrsky voi hajottaa taloni, mutta
mind ja perheeni hankimme uuden. Erilaisten sosiaalisten
yvhteyksien ja yhteisdssd opittujen taitojen avulla vastaamme
luonnon aiheuttamaan haasteeseen. Voimme sanoa, ettd ihmista
ohjaavat ja maarittdvat sekd@ institutionaaliset (sosiaali-
set) ettd@ kausaaliset tekijdt. Viime mainittuihin kuuluu
sekd fyysisid ettd sosiaalisnormatiivisia tekijoitd. Ja nama
kaikki voivat kietoutua toisiinsa toiminnan prosesseissa
monimutkaisella tavalla 'kasvattaen' ihmisestd& hyvin kompli-
soidun tutkimuskohteen. Ihmisen tutkimiseksi tarvitsemme
ymmartdvan ja selittdvan otteen lisdksi syvdllisen deskrip-

tiivisen ndkokulman ihmisesta.
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6. O PETTAMINEN, OPPIMINEN
J A MERKTITYS

6.1. Kielen oppimisen kognitiivinen perusta

Kehityspsykologisten tutkimuksiensa valossa sekd Piaget etta
Vygotski pdatyivédt teoriaan, jonka mukaan ajattelun kehit-
tyminen on aluksi riippumatonta kielestd. Ajattelu ja kieli
kehittyvdt alkuvaiheissa erill&&n ja ndiden t&drked 'kohtaa-
minen' tapahtuu vasta mydhemmin. Vygotski painottaa muun
muassa sitd, ettd ontogeneesissd voidaan havaita jo muutaman
kuukauden ik&isilld lapsilla da@ntelyd, joka toimii tunneil-
maisujen ja sosiaalisen kontaktin vdlineend. Kuitenkin vasta
noin 2-vuotiaana t&h&n ik&dan saakka erilliset ajattelun ja
puheen kehityskdyrat yhtyvdt, mik& johtaa 1laadullisesti

uuteen kdyttaytymismuotoon.?!

Vygotskin mukaan lapsen puheessa voidaan erottaa geneetti-
sesti esidlyllinen kausi (jokeltelu ja ensimmdiset sanat) ja
toisaalta ajattelun kehityksessd@ esikielellinen kausi (sen-
somotorinen ajattelu). N&iden erillisten kehityskdyrien
yhtyessd ajattelusta tulee verbaalista ja puheesta rationaa-
lista. Tamdn ajatuksen mukaisesti puolustaa Macnamara (1972,
1-13) voimakkaasti ndkemystd, jonka mukaan lapsi oppii
kieltd siten, ettd hdn ensin kielestd riippumatta selvittda
merkityksen, jonka puhuja haluaa hd@nelle v&littdad, ja vasta
tdamé@&n jdlkeen 1lapsi pyrkii ratkaisemaan merkityksen ja
kielen valisen yhteyden. Vaikka ajattelun ja puheen yhdisty-
minen onkin jo aikaisemmin (1,5-2 -vuotiaana) tapahtunut,
merkityksen jasentely edeltdd@ silti myOhemminkin sen ja
kielen vdlisen yhteyden muodostamista. Kuitenkin kieli yha
voimakkaammin alkaa vaikuttaa 'suoraan' merkityksen analyy-
siin, ja nd8in kielen ja ajattelun yhteys syvenee. Kielen ja
ajattelun 'synteesin' vahvistuessa voimme puhua Macnamaran

mukaan sanan merkityksesta.
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Kuvattu kdsitys ajattelun ja kielen erillisyydesta seka
tdhén liittyva ajatus, ettd@ merkitys edeltdd kieltd, poikke-
avat selvdsti Wittgensteinin ajattelutavasta. Kuten on
kdynyt ilmi, Wittgensteinin mukaan merkitys ja kieli ovat
sisdisessd suhteessa toisiinsa: ne jdsentyvdt yhdess& konk-

reettisen toiminnan mukana.

Kielen ja merkityksen erottaminen toisistaan johtaa my0s
olettamaan kolmanneksi erilliseksi maailmaksi ajattelun
kognitiivisine teorioineen. Taman kdsitystavan mukaan lapsi
jo varhain ajatusoperaatioissaan analysoi asioiden ja tapah-
tumien (merkityksen) maailmaa ja kielen (puheen) maailmaa ja
'keksii' niiden yhteyden eri tilanteissa. Seuraavassa kasit-
telen laajemmin t&td@ erottelevaa ajatustapaa saadaksemme

valaisevaa kontrastia Wittgensteinin ndkékulmaan.

6.1.1. Merkitys ja kieli ?

Erotettaessa kieli ja merkitys ajatellaan tavallisesti, etta
lapsi kayttda juuri merkitystd vihjeend kieleen, eikd@ pdin-
vastoin kieltd@ vihjeend@ merkitykseen. Tamad teoria korostaa
merkityksen tdrkeyttd kielen oppimisessa. Macnamara (1972)
kdyttdd kyseisen uudemman kielitieteen ja psykolingvistiikan
tuloksia hyvdkseen painottaessaan merkityksen ensisijai-

suutta kielen oppimisen alussa.?

1960-1luvun lopussa kielen tutkijat alkoivat kiinnostua
semantiikasta. Alettiin etsiad lapsen varhaisen kielen oppi-
misen perusteita ei-lingvististen kognitiivisten tekijdiden
joukosta. Erdand merkittavdna tatd@ suuntausta edustavana
teoksena on mainittava Bloomin teos "Language development:

Form and function in emerging grammars" (1970).

Macnamara (1972) kiinnittd&d8 erityisesti huomiota niihin
kognitiivisiin strategioihin, joita pikkulapset kayttavat

yrittdessddn kdsittdd puhetta. Kyseisten strategioiden
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selvittely luo Macnamaran mukaan perustaa koko kielen oppi-

mista koskevalle tutkimukselle.?

Ennen kuin jatkamme, on t&smennettdvd muutamalla rivilla,
mitd t&ssa yhteydess&d tarkoitetaan merkityksell&. Macnamara
(1972, 2) kdyttda 'merkitysta' viittaamaan niihin intentioi-
hin, jotka puhuja haluaa ilmaista kieless&. Lisdksi hé&n
pitdd 1lauseita niiden ilmaisemien intentioiden nimin&.
Merkitykset voivat td@ten olla vditteita, kieltoja, kaskyja,
kysymyksid jne. Niihin voi kuulua viittauksia puhujan fyysi-
seen ympdristdon, hé&nen tunteisiinsa ja h&nen ideoihinsa tai
kdsitteisiinsd. Lisd&ksi mukaan voidaan lukea puhujan omat
uskon tai ep&ilyn asenteet omia vaditteitddn kohtaan. Toisin
sanoen tdssid ymmdrretddn merkitykselld kaikkea, mink& henki-
16 wvoi ilmaista tai mihin hdn voi wviitata 1lingvistisen
koodin avulla. Tdama koodi puolestaan sisdltdd joukon forma-
tiiveja ja syntaksisia vditteitd, joiden p&&dtehtdvé@na Macna-
maran mukaan on liitt&4 merkitys kielen fonologiseen jar-

jestelméén.

Tdssd@ yhteydessd emme pyri tarkkaan mdadrittelemd@a&n merki-
tystd. Wittgensteiniin viitaten on kuitenkin hyoddyllistéa
korostaa sitd, missd yhteydessd - missd 'pelissa' tai 'sys-
teemissd' -~ puhuja ilmaisee intentionsa. Ymmdartdmiselld ja
oppimisella on aina tietty sosiaalinen horisontti, emmeka
voi - ainakaan ensisijaisina tekijoind - nojata selityksis-
sdmme lapsen kognitiivisiin operaatioihin tai yleensad &lyl-

liseen analyysiin.*

Edelld on mainittu merkitys ja lingvistinen koodi. Vaikka
erottelulla ei haluta viitata ajattelun ja kielen funktio-
naaliseen eroon, johtaa se helposti siihen, mit& Quine
(1960, 206) nimittdd 'vdhentdmisen virhepddtelmdksi'. Tamdn
pddtelmé&n mukaan merkitys on se, mita j&a jdljelle, Kkun
kieli on siivil®ity pois. T@mé&n virheen vdltté&miseksi Macna-
mara (1972) korostaa, ettd merkitystd ja lingvististd koodia
on pidettava elementteind, jotka muodostavat yhdisteen.

Ymmédrtamisessd me koemme tavallisesti t&mé&n yhdisteen,
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emmekd t&atd kokonaisuutta muodostavia elementtejéd erillisi-
nd. 'Yhdisteestd' puhuminen ei kuitenkaan voi poistaa k&sit-
teellistd@ ongelmaa, joka luodaan merkityksen ja kielen
erottamisella toisistaan. Varsinkin termi 'lingvistinen

koodi' tuntuu tekniseltd ja tyhjalta.

vaite, ettd pikkulapset kayttdvdt merkitystd vihjeend kielen
koodiin, perustuu muun muassa kdsitykseen, ettd aivan kielen
oppimisen alussa lasten ajattelu on pidemm&lle kehittynyt
kuin heidd@n kielensd. Kuten jo aikaisemmin totesin, t&ma
kdsitys saa tukea muun muassa Vygotskin ja Piagetin tutki-
muksista. Lapsi alkaa noin vuoden idssd ymmartdd kielta.
H&n on t&hdn mennessd tehnyt suuren md&rdn havaintoja ympa-
rillddn olevasta maailmasta, itsestddn ja toiminnastaan. H&n
on luokitellut esineitd ja havainnut suhteita niiden v&alil-
1a.

Ndiden 'esikielellisten' havaintojen ja luokittelujen perus-
teella 1lapsella on tosiaankin jotakin sanottavaa puheen
oppimisen alkaessa. Mutta t&lloin kielen ja tosiasioiden
maailma ei yhdisty lapsen mielessd, vaan voisimme sanoa,
ettd todellisuus jasentyy yhd& tehokkaammin, kun kieli k&sit-
teineen yhd laajemmin alkaa sisdltyda lapsen toimintaan ja
havaintoihin. Puhe ja kieli merkitsee alusta saakka primaa-
rista toimintaa, eikd 'koodia', johon lapsella olisi jonkin-

lainen loogis-kognitiivinen asenne.

Muun toimintansa yhteydessd lapset monella tavalla tapai-
levat kieltd. Oma toiminta ja ympadristdn tapahtumat wvah-
vistavat spontaania suuntautumista kieleen. Kielipeli kielen
ja muun toiminnan 'liittona' merkitsee sitd, ettd lapsi voi

olla mukana kielipelissd, vaikka hdn ei viel& k&aytad sanoja.

Vditettyjen merkityksen ja kognitiivisten strategioiden
ensisijaisuutta kielen oppimisen alussa voidaan tarkastella
kielen sanaston valossa. Tavallisesti ajatellaan, etta
pikkulapsen ensimmdinen ja yksinkertainen 1lingvistinen

tehtdva on oppia kielen sanasto yhdistdamd&lld& ulkoisen maail-
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man objektit ja niitd vastaavat nimet keskenddn. Mutta itse
sanavarastoa tarkastelemalla voidaan huomata, ettd kyseessa
ei olekaan helppo tehtdvad. Ensiksikin on huomattava, ettéa
vhteen ainoaan objektiin voidaan soveltaa useita nimid ja
deskriptiivisid termeja. Taman lisdksi laajempana ja syvem-
pdnd ongelmana on se, ettd deskriptiiviset termit viittaavat
objekteihin ainoastaan puhujan monimutkaisen kédsiteverkoston
vadlitykselld. Milla 'perusteella' lapsi toimii, miten hé&n

sovittaa yhteen sanat ja kdsitteet?

Teoksessaan Word and Object (1960) ja artikkelissaan Ontolo-
gical Relativity (1968) Quine k&sittelee laajasti merki-
tyksen ongelmaa. Voimme kuvitella skeptistd@ kielentutkijaa,
joka tyOskentelee vieraan kulttuurin parissa. Han tarkkailee
esimerkiksi sanan 'gavagai' k&ayttoda ja etsii vastinetta
sille omassa didinkielessddn. Havaintojen perusteella hé&n
paddttelee, ettd termi 'gavagai' vastaa termid 'janis', koska
vieraan kulttuurin jadsenet kayttadvat sitd ndhdess&dén janik-
sen vilistdvdn pensaikossa. Quinen mukaan tutkijalle j&aa
kuitenkin epdvarmuus: tarkoittavatko oudon heimon jé&senet
todella janistd, wvai jolakin janiksen osaa, vai kenties
tapahtumapaikkaa, tai jotakin muuta seikkaa, kuten esimer-
kiksi janiksen muotoa tai ldsndoloa. Tadtd emme voi koskaan
ratkaista ostension (osoittamalla oppimisen) avulla kysym&dl-
18 alkuasukkaalta toistuvasti sopivan stimulaation vallites-
sa. Quine nayttdd paattelevéd@n, ettd mik&dadn empiirinen testi
tai testistd ei voi lopullisesti tuoda tutkijalle varmuutta,
vastaavatko kahteen eri kieleen kuuluvat termit, jotka
nayttdvat synonyymeilta, todella merkityksen puolesta toisi-

aan.

Koska kuitenkin kielen tutkijat kdytdnndéssd hyvdlld menes-
tyksella pystyvadt ratkaisemaan mainittuja ongelmia, voimme
padatella, ettda he eivdt toimi samalla tavalla kuin Quinen
skeptinen tutkija. Pdinvastoin koulutuksen saanut kielen-
tutkija kdyttdd monia erilaisia vertailu- ja tulkintamene-
telmid, joihin h&n 1luottaa toisella tavoin kuin Quinen

kuvaama testaaja testeihinsad. Aikuinen kielen tutkija kayt-
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t88 tulkinnoissaan - jos niin haluamme sanoa - 'kognitiivi-
sia strategioita'. N&itd strategioita ja niiden avulla
syntyvid ymmdrtadmisen horisontteja hyvédksi kayttden tutkijat
voivat kuvata vierasta kieltd. 'Kognitiivinen strategia' on
kdsitteend kuitenkin vain metafora, joka helposti johtaa
harhaan varsinkin lasten kielen oppimista ké&dsiteltdesséa:
viitataan ratkaisuna mystiseen mekanismiin, jonka luonnetta

ja mahdollisuutta juuri pit&8isi tutkia.

Quinen argumentteja voimme tietyt erot huomioon ottaen
kdayttda ndkokulmana myds lasten sanaston oppimisen tarkaste-
luun. Peruserona aikuisen kielentutkijan ja pikkulapsen
vdlilla on se, ettd aikuisen tavoin lapsi ei ole oppinut
vield mitddn kieltd. H&nen ongelmansa ei ole tavanomainen
kdadannbksen ongelma, joka pyritd&n ratkaisemaan etsim&lla
oudon kielen termeille vastineita jo hallitussa kielessa.
Pikkulapsi on oppimassa ensimmdistd kielt&&n, eik& h&n voi
ndin ollen tulkita toisen kielen perustalta. Toisaalta emme

voi jyrk&dsti erottaa lasta ja aikuista toisistaan.’

Kuten jo edelld vditimme, joutuu aikuinen tutkija turvau-
tumaan kognitiivisiin keinoihin k&&nndksen varmistamiseksi.
Samalla tavalla vditt&& Macnamara lapsen onnistuvan, kun h&n
pyrkii ymm&rta&m&8&n kieltd. Kognitiiviset strategiat toimivat
erddnlaisina oikoteind, kun lapsi yrittd& yhdist&& symboleja
puhujan intentioihin. Mainittujen kognitiivisten keinojen
olemassaoloa Macnamara perustelee silld@ tosiasialla, etta
sekd kielellisestd@ koodista ettda fyysisestd ympdristdsta
puuttuvat riitt&vat ehdot tai 'rajoitukset', jotka voisivat
selittd&@ lapsen onnistumisen kielen oppimisen alkuvaiheessa.
Esimerkiksi lapset eivd@t muodosta eriskummallista kdsitetta,
joka ké&sittdisi jalan ja lattian samalla sulkien pois kaiken
muun. On olemassa kognitiiviset rajat, jotka m&&raavat, mita
voidaan 1iitt88 yhteen kdé&sitteessd. N&itd kognitiivisia
ehtoja, jotka havainnon tasolla ovat kiinnostaneet hahmo-
psykologeja, on tutkittu hyvin v&h&n. (Macnamara 1972, 4.)
Kysymys 'kognitiivisista rajoista' ilmaisee mielenkiintoisen

ja syvé@llisen ongelman. Joka tapauksessa né&m& rajat ainakin
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jossakin mddrin voivat liikkua eldmdanmuodon ja dialogiyh-

teyksien mukaan.

Merkityksen ja kielen erottaminen edustaa yleistd kdsitysta
kielen ja maailman suhteesta, mikd@ pakottaa vetoamaan psyyk-
kisiin kognitiivisiin operaatioihin selittdvinad tekijoina.
Naitda kdsityksida voimme asettaa kriittiseen kontrastiin

Wittgensteinin ajatusten kanssa.

Kun opimme kieltd, opimme nimien lisdksi paljon muuta. Kun
ajattelemme kieltd Wittgensteinin tavoin kielipeleind,
ymmarramme, ettd kieli on toimintaa, joka ei vain nimed@ ja
kuvaa, vaan se on myds vdline maailman kdsittelemiseksi.
Palatkaamme vielda nimiin ja niiden oppimisen herdttamiin
kysymyksiin. Kuinka itse asiassa voimme oppia nimia ja
niiden merkityksia? Meille tdma@ on ensisijaisesti kd&asit-

teellinen eik& empiirinen kysymys.

Lapsen sisdisiin kognitioihin nojaava luokittelu ja selitys-
tapa ei kuvaa oppimista ja merkityksen jasentymisen ehtoja.
Sen sijaan vedotaan jo valmiiseen dlylliseen toimintaan Ja

sen oletettuihin strategioihin.

Sekd Vygotskin ettd Wittgensteinin mukaan opettaminen ja
merkitys ovat toisiinsa kytkeytyvia kdsitteita. Erityisesti
kdsitehierarkioiden jdsentymistd ajatellen opettamisen mer-
kitys 1lienee ratkaiseva. Vygotski korostaa opettamisen
merkitystd tietoisuutta 1lisddvdnd tekijdna. Tama koskee
erityisesti kouluaikaa, jolloin lapsen kdsitteiden muodostu-
miseen ja niiden Keskindiseen jadsentymiseen vaikuttaa voi-

makkaasti opettajan tarjoamat 'tieteelliset k&dsitteet.'®

Wittgenstein puolestaan painottaa sitd, ettd opettaminen
ndkyy erityisesti siind, mitd opettaja sanojen 1lisdksi
tekee. Opettaminen voi vaikuttaa jo hyvin varhain havaintoi-
himme, jotka muodostavat perustan tiedolle ja ymmdrtdmisel-
le. Kysymykset miten ja millaisena sind tamdn asian n&et

kytkeytyvadt kysymykseen, milla tavalla sinua on opetettu.
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Mit& opitaan on kdsitteellisesti riippuvaista harjoituksesta
ja siitd@ tekniikasta, jonka hallinnan saavutamme. Harjoituk-
sen ja toiminnan laatu, muoto ja asiayhteys md&aradadvat mitad
opitaan (ontologinen mit& -kysymys) ja harjoituksen ja toi-
minnan aktuaali suorittaminen ja toistaminen m&3drd& miksi
opitaan (kausaalinen miksi-kysymys). Toiminnan kokonaisuu-
dessa mitd- ja miksi-aspektit kuuluvat valttadmattd@ yhteen.

Samoin ne kuuluvat yhteen tutkimustoiminnassaan.

Edella on puhuttu sanoista, joilla on konkreettiset vasti-
neet ympdristtssd. Ndiden lisdksi lapsi joutuu tekemisiin
myOs sellaisten sanojen kanssa, jotka primaarista viittaavat
loogisiin operaatioihin ja vain toissijaisesti fyysisiin
objekteihin. Esimerkkin& mainittakoon sanat 'ja', ‘'tai',
'enemman', ja ‘'kaikki'. Mik&8 on sanan 'ja' merkitys ja
miten pikkulapset oppivat sen? Macnamara (1972) ndkee aino-
aksi mahdollisuudeksi sen, ettd lapsi oman toimintansa yh-
teydessd@8 on ajatuksissaan kokenut tarvitsevansa sitd ja on

siksi etsinyt sen h&@nta ympdrodivadstd kielen kaytodsta.

Wittgensteinin termeja k&yttden kielipeliin liittyva el&mén-
muoto merkitsee ldhtokohtaa, siihen sisdltyvien s&éntdjen
varassa lapsi voi oppia myds 1loogisten termien kayton.
Kaikki oppimisen perustana olevat sd&&nndt ilmenevdt jonkin
muotoisena toimintana, jossa lapsi oman toimintansa kautta
voi olla mukana. Kieltd omaksuessaan lapsi primaarista
yhdessd tekee eikd@ ajatuksissaan pddttele, mitd ilmaisujen
'taytyy' merkitd. Oppimisessa toiminta, asioiden kokonais-

kulku edeltdd 'rationaalisuutta'.

6.1.2. Merkitys ja syntaksi ?

Kuten sanojen niin myds lauseiden suhde merkitykseen on
ongelmallinen. Seuraavassa tuon esille joitakin havaintoja
ja ajatuksia syntaksin alueelta. My®s syntaksin oppimista

selittdessdmme voimme ajatella nimi-objekti -paradigman
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mukaisesti. Voimme kuvitella Macnamaran (1972) tavoin, etta
lapsi omaksuu yksinkertaisia hypoteeseja. Ha&n saattaa pé&da-
telld, ettd@ tiettyd& semanttista suhdetta vastaa aina tietty
syntaktinen rakenne tai vdline, jonka avulla kyseinen se-
manttinen suhde ilmaistaan. T&h&n liittyen lapsi ehk& lisdk-
si olettaa, ettd@ jokainen muutos syntaktisessa rakenteessa

viittaa tiettyyn muutokseen myds semanttisessa rakenteessa.

Tamé&n kaltainen strategia olisi kuitenkin pikemminkin este
kuin apu oppimisessa, silld@ luonnollisen kielen semanttisten
ja syntaktisten rakenteiden v&lilld ei vallitse yksiselit-
teistd vastaavuutta. Tamdn seikan valaisemiseksi seuraavassa

muutama esimerkki:

1. a. Tamad& on minun laukkuni.

b. Tadm& laukku on minun.

2. a. Puseroni on sininen.

b. Minulla on sininen pusero.

Kuten huomaamme l:ssd8 ja 2:ssa on sama asia ilmaistu kah-
della eri rakenteella; tosin varsinainen viestikin jonkin
verran muuttuu rakenteen mukana. Toisaalta voidaan yhdelléa
syntaktisella védlineelld ilmaista useita erilaisia semant-

tisia rakenteita:

3. a. Laatikossa
b. Sodassa
c. Lukossa
d. Sadussa

Jo ndmd8 muutamat esimerkit osoittavat, ettd@ syntaktisen ja
semanttisten rakenteiden liitt&d&minen toisiinsa ei ole aivan
helppo tehtdva, silld syntaksin sdanndnmukaisuudet ovat
tietyssd mddrin riippumattomia semantiikan sddanndnmukaisuuk-
sista. Kuinka sitten 1lapsi oppii korreloimaan lauseet ja
tietyt asiantilat? Macnamara (1972, 6) vaittada, ettd lapsi

kdyttda apunaan merkitystd, jonka h&n on jo hahmottanut,
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l1oytddkseen perustavaa laatua olevat syntaktiset struktuu-
rit. Lapsi kdyttda ei-lingvististd tietoaan ja havaintojaan
selvittadkseen subjekti-predikaatti ja subjekti-predikaatti-

objekti suhteita. Ajatelkaamme seuraavaa lauseparia:

4. a. Koira puri kissaa.

b. Kissa puri koiraa.

Macnamaran mukaan on vaikeaa selittdd, miten lapsi voisi
merkitykseen vetoamatta ymmartdd, ettd ndmd lauseet eivat
ole tyypillisesti variantteja esimerkiksi lauseiden 1. a. ja

1. b. tai lauseiden 2. a. ja 2. b. tapaan.

Voimme kysy&d, miten pikkulapsi voi kdyttd& merkitysta vih-
jeend tiettyjen syntaktisten védlineiden ymmdrtamiseksi ja
omaksumiseksi. Perustana voimme pitd& varhaisempaa sanojen
oppimista. Erityisesti on huomioitava ne substantiivit,
verbit ja adjektiivit, joita 1lapsi kadyttda suhteellisen
vakiintuneesti. Kun lapsi kuulee yksinkertaisen lauseen, héan
kykenee mddrittelemd@dn siihen kuuluvien sanojen vastineet.
Tamdn tiedon varassa hdn voi pddtelld, mitda semanttista
rakennetta puhuja tarkoittaa. Ta@mdn jdlkeen lapsen tehtdvana
on ikddnkuin palata kuulemaansa ja panna merkille, millainen
syntaktinen rakenne vastaa t&t& selvitettyd semanttista

rakennetta.

Mutta padtteleekd lapsi yllda hahmotellulla tavalla lauseiden
ja niiden 'merkityksien' suhteet? Tdm& on aiheemme kannalta
oleellinen kysymys. Eik® 1lauseiden niin kuin sanojenkin
merkitys jasenny juuri harjaantumisessa ja oppimisessa?
Merkitykset eivdt ole padttelyn kohteita irrallaan oppimi-
sesta. Kuviteltu 'analyyttinen' ratkaisumenetelmd voi tuntua
luontevalta, kun ajattelemme tavallisia vditelauseita. Tosin
vditelauseidenkin ja niitd@ vastaavien semanttisten rakentei-
den vdlisen yhteyden syntymisessd on otettava huomioon myds
holistisempi ote, jolloin erityisesti toiminta, esineiden
vdliset suhteet ja esimerkiksi puhujan ilmeet auttavat lasta

yhdisté&madn yksinkertaisia asiantiloja ja niit& vastaavia
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lauseita melko globaalisti toisiinsa. T&m& globaalin mene-
telmd@n liittd@minen analyyttiseen menetelmddan nayttdd tarke-
d4ltd@ etenkin, jos otamme huomioon, ettd kieli sis&dltaa
vditelauseiden lisdksi myos kysymyslauseita, kdskyjd ja huu-

dahduslauseita.

Monien tutkijoiden mukaan se, miten lapsi oppii luokitte-
lemaan puheakteja, on ldhes t&@ydellinen mysteeri! Lapsen on
kyettdvda joka tapauksessa erottamaan erilaisten puheaktien
(kuten kysymyksien, pyynt&jen ja lupauksien) luonne niiden
syntaktisesta muodosta riippumatta.’ Voidaan vadittda yleisem-
min, ett& t&ytyy olla konventionaalisia merkkeja, kuten
eleet, tietyt kehon liikkeet ja kasvojen ilmeet, jotka lapsi
muiden tekijodiden lisdksi kykenee tulkitsemaan oikein ja voi
tdltd pohjalta erotella puheakteja. Evidenssi mainittujen
yleisten ymm&rtamistd tukevien merkkien hyvédksi on lisdé&nty-

mdssa.

Tutkijoiden mukaan siis konventionaaliset merkit muiden
tekijoiden lisdksi luovat perustan sille, ettd lapsi erottaa
erilaiset puheaktit toisistaan. N&diden yleisten tekijdiden
varaan halutaan rakentaa kattava referenssijadrjestelmd, joka
antaa perustan ymmdrt&miselle ja niin myds kielen keinojen
jasentdmiselle. Tamdn ajatuskulun mukaan voimme pd&atellsd,
ettd@ lapsi on muun muassa kielen oppimisessa heti alusta
alkaen yhteydessd@ hyvin yleisiin tekij®ihin, jotka ovat
ihmisille yhteisid. On kuitenkin korostettava, ettd@ t&@mén
vhteyden lapsi saavuttaa sosiaalisten suhteiden ja pragmaat-
tisen toiminnan kautta. Sosiaalisten suhteiden ja toiminnan
ansiosta oletetut yleiset merkit todella 'koskettavat'

yksilsa.

Wittgenstein (1953, § 664) erottaa pintakieliopin (Ober-
fldchengrammatik, surface grammar) ja syvyyskieliopin (Tie-
fengrammatik, depth grammar). Pintakieliopilla h&n tarkoit-
taa sitd, mik&d8 sanan kdytdstd vadlittOmadsti ilmenee kuullun
tai kirjoitetun lausekonstruktion perusteella. Juuri té&ssa

mielessd8 ymmdrrettyd 'kielioppia' on Wittgensteinin mukaan
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varottava, kun pyrimme ratkaisemaan merkitykseen liittyvia
ongelmia. Kielen ulkoinen muoto johtaa harhaan. Syvyyskieli-
opilla Wittgenstein viittaa nimenomaan sanan kdyttdéén (Pit-
cher 1964, 237). Syvyyskielioppi paljastaa sanojen sovelluk-
set, ne instituutiot, jotka m&aarddvat niiden kayttdd. On
tutkittava sitd primitiivistd kokonaisuutta, jossa ilmausta
kdytetddn ja jossa se myOs opitaan. T&a8lldin tutkimuksemme
kohde on sama kuin se, mihin lapsi aktuaalisti on perehtynyt
ja mihin h&nen sanan hallintansa perustuu. Voimme konkreeti-

sesti tutkia oppimisen kenttda eri ulottuvuuksineen.

6.2. Merkitys sosiaalis-dynaamisena prosessina

6.2.1. Sanan kdytoét ja tilanteiden laatu

Kysymystd sanojen oppimisesta Wittgenstein ei esitd siksi,
ettd hdn olisi ensisijaisesti kiinnostunut sanojen ja ilmai-
sujen aktuaalista oppimisprosessista, vaan osoittaakseen,
ettd on monia tilanteita, joissa tietty sana on voitu oppia,
ja on monia tilanteita, joissa sitd@ voidaan kayttda. N&ain
kysymys oppimisesta ja opettamisesta 1liittyy primaarista

merkityksen filosofiseen tarkasteluun.

Kirjasessa Lectures and Conversations on Aesthetics, Psycho-

logy and Religious Belief Wittgenstein (1970, 1) toteaa:

One thing we always do when discussing a word is to
ask how we were taught it. Doing this on the one
hand destroys a variety of misconseptions, on the
other hand gives you a primitive language in which
the word is used. Although this language is not
what you talk when you are twenty, you get a rough
approximation to what kind languagegame is going to
be played.
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Tamdn primitiivisen kielen ja aikuisen kielen v&lilld& on
ero, mutta saamme kuitenkin Wittgensteinin mukaan 'karkean
likiarvon' siit&, millaista kielipelid tulemme aikuisina
pelaamaan. Me emme voi palauttaa mieleemme, miten alunperin
olemme oppineet useimmat niistd@ sanoista, joita nyt kaytam-
me. Voimme Kkuitenkin arvioida, millaisissa tilanteissa

oppiminen on aikanaan tapahtunut.

Wittgenstein (1970, 2) ottaa esimerkiksi sanan 'kaunis',
jonka oppimisesta hd@n toteaa seuraavasti: "Jos kysyt itsel-
td4si, miten 1lapsi oppii sanat 'kaunis', 'hieno', jne.,
huomaat h&nen oppivan ne l&himain huudahduksina. Lapsi usein
soveltaa sanaa kuten 'hyvd' ensiksi ruokaan. Erds hyvin
tarked seikka opettamisessa on liioittelevat eleet ja kasvo-

jen ilmeet. Sana opetetaan ilmeiden ja eleiden korvikkeena."

Wittgenstein korostaa sanojen ja eleiden v&listd vastaa-
vuutta varhaisessa kielen oppimisessa. Tamd vastaavuus on
erds oleellinen piirre Wittgensteinin 'primitiivisisséa
kieliss&d'. Tdssd on havaittavissa yhtdldisyyttd G.H. Meadin
(1963) esittédmiin ajatuksiin eleestd ja 'signifikantista

eleestd'. Td&hdn asiaan palaamme my&hemmin.

Wittgenstein pyrkii primitiivisilld kielipeleilld osoit-
tamaan jotakin, joka j&&8 usein vaille huomiota kehittyneem-

missd kielissd. H&n kirjoittaa (1970, 2):

Kieli on oleellinen osa hyvin monissa eri toimissa -
keskustelussa, kirjoittamisessa, 1linja-automatkalla,
tervehdittdessd jne. Me emme ole keskittyneet sanoihin
'hyvd' tai 'kaunis', jotka ovat t&ysin epdoleelli-
sia..., vaan niihin tilaisuuksiin, joissa ne sanotaan
- tavattoman monimutkaiseen tilanteeseen, jossa es-
teettiselld ilmauksella on paikka, jossa ilmaisulla
itsellddn on melkein huomaamaton asema.

Kun lapsi tuottaa ensi kertoja sanan 'hyvd', se on mieli-
hyvédn, tyytyvdisyyden tai hyvdksymisen huudahdus. Lapsi ei
ole tekemisissd@ pelk&stddn sanan kanssa, vaan hdnta ymparoi
monimutkainen tilanne, johon kuuluu ihmisi&, esineits,

toimintaa ja tekoja.
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Kun ajattelemme 'tilannetta' laajemmin, tutkimuksemme ei
endd ole pelkdstd&8n lingvististd. Sekd& sanan kaytdn eri-
laisuus ettd@ kayttotilanteen erilaiset valineet ja 'aska-
reet' tulevat esiin, kun ajattelemme esimerkiksi sanaa
'aika'. Voimme puhua ajasta tunteina ja minuutteina: opetam-
me vaikkapa kellonaikoja 6-7 -vuotiaalle lapselle tarkkaile-
malla ja liikuttelemalla 'pahvikellon' viisareita, lisdksi
selvitetddn esimerkiksi is8n t6ihinl&ht&aika, ruokatunnin
kesto jne. Toisaalta voimme puhua ajasta ihmisten ja heidan
aikaansaannoksiensa idn merkityksess&d: keskustelemme &idin
lapsuuden ajasta, vanhoista rakennuksista, Suomen vanhimman
asukkaan idstd@ jne. Luemme kyseisistd asioista, kuuntelemme
'papan' kertomuksia ja katselemme vanhoja valokuvia. Edel-
leen voimme kdsitelld aikaa syvemmin historiallisen aikakau-
den merkityksessd. Historian tunnilla keskustelemme esimer-
kiksi keskiajan luostarilaitoksesta tai Pietari Suuren
ajasta Vendjadlla. Mainittakoon vield aika siind merkitykses-
sd kuin se erilaisten kokeiden yhteydessd mddritelldan

fysiikan tunnilla lukiossa.

Kun ymmdrrdmme, ettd sanalla on monia k&yttdjd, niin lak-
kaamme etsimdstd sanan 'olemusta'. Intomme yleistdmiseen
laantuu, kun huomaamme, ettd mikdan kdyttd ei sisdlld piir-
rettd, joka sisdltyisi my®6s kaikkiin muihin kyseisen sanan
kdyttdihin (ajattele esimerkiksi sanan 'opettaa' kayttdad eri
tilanteissa). LOydamme ehk& jotakin yhteistd, mutta yhden
piirteen sijasta l6yda&mmekin useita tekijtitd ja suhteita;
pdddymme tiettyyn 'moninaisuuteen', jossa ovat korostunut

madratyt piirteet.®

Kysymykseen, miten opimme sanoja, Wittgenstein siis vastaa
kielipelimallilla painon ollessa sanassa 'peli' (tai 'leik-
ki'). Kuten olemme aikaisemmin todenneet, aktuaalin kielen
sisdlté@mien kielipelien lisd&ksi voimme keksid kokonaan uusia
sanan kayttdja tarkataksemme oppimista. Kokonaisuutena
ajatellen ei ole kysymys semanttisten sdantdjen luomisesta,
vaan huomion kohteena ovat ensisijaisesti kielen oppimisen
tekniikat.
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Kuten jo totesin, Wittgenstein pohtii Kkysymystd@ sanojen
oppimisesta myds toisessa mieless&d. T&ll6in h&n kiinnittaa
huomiomme oppimistapahtumaa ymp&rdivé&n tilanteen laatuun ja
rakenteeseen. Tarkatessaan sanojen 'tarkoittaa', 'ymm&rt&a',
'tietaa' kayttod Wittgenstein keskittyy tarkastelemaan
tilannetta, joka mahdollisesti on 'laukaissut' niiden var-
haisen kayton. Tadss&d 'laukaiseminen' ei viittaa mekaaniseen
reaktioon, vaan pikemminkin vastaukseen, joka annetaan
opittujen sd@&ntdjen varassa. Pelaamme edelleen kielipelid,
mutta p&88huomio kohdistuu pelin sisdltdmdan toimintaan,
siihen osallistuviin henkildihin ja erilaisiin ei-kielelli-

siin tekij®ihin.’

6.2.2. Sddnn6ét ja osaaminen

Wittgensteinille kielen oppiminen merkitsee ennen muuta
sanojen kayttod& koskevien sdantéjen oppimista. Kielen oppi-
minen on samanlaista kuin pelin s&&ntdjen oppiminen. Kieli-
pelissd siirtoja mdarddvdat tietyt s&88nndt, - syntaktiset,
semanttiset ja pragmaattiset sddnndét. Kielen sd&nndt edusta-
vat konventioita, jotka on opittava padadstdksemme puheyhtei-

sbn jdseneksi.

Sana 's&dadntd' sindnsd herdttdd kysymyksen: onko sdé&ntd ole-
massa sanan kdyttdd varten jollakin tavalla 'irrallaan' itse
tuosta kdytdstd? Onko siis sddntd ymmarrettdvd ennen kuin

sovellamme sit&a?

Vastatessaan t&h&n kysymykseen Wittgenstein murtaa loogisen
kehdn vetoamalla kielen oppimisen ei-lingvistisiin tekij®i-
hin. Kun Wittgenstein viittaa sanan funktioon tai sen kayt-
tO66n, niin pdadytdan kdyttdon nimenomaisesti siind mielessa,
ettd on kyse julkisesta toiminnasta. Morris (1970a, 395)
viittaa samaan seikkaan: "Jokainen s&ant® aktuaalissa kay-
tbssd toimii tietynlaisena kdyttaytymisend, ja tdssd mieles-~

sd&8 kaikkiin s88ntdihin sis&ltyy pragmaattinen komponentti."
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Jos merkitys maaritelldadn kielen kaytdn sdadntdind, niin
merkityksen opettaminen merkitsee s&&ntdjen opettamista
sanojen kayttoa varten. Saatamme ajatella, ettd tilanteeseen
sisdltyy kaksi tekijaa:

1. sd88ntd, joka kattaa sanan kayton; ja

2. sanan aktuaali k&yttd tietyn s&8anndn mukaan.

Wittgenstein osoittaa monin esimerkein, ettd s&8&nndn seuraa-
minen merkitsee samaa kuin s88nndn k&aytt&minen. S&8&8ntd ja
s88nndn kayttd yhtyvadt. Ja nd8in looginen keh& murtuu; oppi-
minen, tiet8minen ja ymmd8rtdminen heijastuvat siind, mita
teemme ja osaamme. Jotta ymmdrtdisimme s&&nndn, meid&n on
tiedettavd, miten soveltaa sitd, ja soveltaessamme sitd, me
osoitamme, ettd& ymmarr&mme sen. Wittgenstein toteaa (1953, §
150): "Sanan 'tiet&&a' kielioppi on l&heistd sukua sanojen

'osata' ja 'pystya' kieliopille. ('hallita' tekniikka)"

Kuten on k8ynyt ilmi, Wittgensteinilla on sama ajatus kuin
pragmatisteilla siind, ettd kieli yksinkertaisissa muo-
doissa on tiukasti 1liittynyt kayttaytymisen muotoihin.
Wittgenstein kirjoittaa (1953, § 206):

Saanndn seuraaminen ja kdskyn noudattaminen ovat
analogisia. Meid&t on harjoitettu tekemd@dn niin; me
reagoimme k&8skyyn tietyll& tavalla. Mutta entd@ jos
joku reagoisi yhdelld ja toinen jollakin toisella
tavalla tiettyyn k&skyyn ja harjoitukseen? Kumpi on

oikeassa?

Toisin sanoen pelkkd reaktio ei ole t&rked, vaan taytyy
syntyd signifikantti reaktio. T&m& juuri on Meadin (1963)
esittdmd8 ajatus. Vastauksen ta8ytyy olla konventionaalinen,
teot ja reaktiot on voitava tulkita tilanteessa 'sosiaali-
siksi teoiksi'. Ihmisten t&8ytyy olla taipuvaisia reagoimaan

samalla tavalla.
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6.2.3. Merkityksen oppiminen ja opettaminen

Esimerkiksi lumilinnan rakentamisessa selvid@mme muutamalla
objekteihin wviittaavalla sanalla: 'lumi', 'lumipallo’,
'seind', 'katto', 'ovi', 'jd&d'. Ei edes kd&skyjad tarvitse
valttamattd antaa, koska mainitut nimisanat toimintaan

kytkeytyneind ohjaavat riittdvdsti rakentamista.

Sinisessd8 ja ruskeassa kirjassa (1969b) Wittgenstein keskit-
tyy erdiss&8 kohdissa erityisesti kysymykseen merkityksen
opettamisesta. Wittgensteinin mukaan voimme kuvitella taval-
lista kieltd yksinkertaisempia kieli&, jotka sisd@lt&vdt vain
vksinkertaisia ostensiivisesti m&8&riteltdvid termeja. T&ssa
tapauksessa voimme Russellin tavoin puhua 'objekti-kieles-

ta'.

Lumilinnan rakentamisessa tarvittava muutamasta sanasta
koostuva kieli voidaan oppia nopeasti rakentamispuuhaan
osallistumalla. Tamd esimerkki on tarkoitettu osoittamaan,
miten kieltd8 voidaan tarkastella erityisistd@ n&dkokulmista.
Mutta voimme tarkastella esimerkki8 my®s mahdollisena seli-
tyksend sille, miten lapselle voidaan opettaa yksinkertaisia
kielen muotoja. Oppimisprosessi alkaa n&diden yksinkertaisten
muotojen omaksumisella. Ja vdhitellen lapsi oppii puhumaan
yvhteistnsd kielta.

Kehityksen alkuvaiheessa emme voi sanoa, ettd lapsi on
oppinut 'kielen'. Lumilinnan rakentajien kielipelin aktu-
aalissa k&8ytossd&8 toinen lausuu sanat k&skyind ja toinen
toimii niiden mukaan. Lapsi puuhailee ja vain 'nime&8&' esi-
neitd, hd&n lausuu kielen sanat, kun isd8 tai &iti osoittaa
esineitd8 ja lausuu niiden nimia. Hardwickin (1971, 89-90)
mukaan kyseessd ndyttdd olevan klassinen assosiaatiomenetel-
md, vaikka aikaisemmin esiin tulleen perusteella voimme
padadtelld Wittgensteinin puoltavan pragmaattista teoriaa.

Tdm&n mukaan kdskyn merkitys on sen teko, joka suoritetaan,
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kun kd@skyd noudatetaan. Toisin sanoen merkityksen ymmart&mi-
nen ei ole sitd, ettd liit@mme nimilapun johonkin - korre-
loimme 'merkityksen' ja sanan - vaan siind, ett&d otamme
huomioon toiminnan ja teot tilanteessa, missd sanaa opete-
taan. Pragmatistien korostuksen mukaan tarkkaamme sanan

‘(lauseen) seurauksia tilanteessa.

Kieli voidaan oppia, se tulee mielekkddksi ja ymmarrettd-
vdksi toimintakontekstin pohjalta. Voimme wviitata t&ssa
kontekstiin samassa mielessd& kuin Malinowski (1972, 310-
311), joka viittaa er&ddssd esimerkissd&n alkukantaisen
heimon kalastajiin. Laguunilla kalastavien miesten huudot
saavat merkityksensd tilannekontekstin puitteissa. "Ylos!"
merkitsee "Vedda verkko ylos!", mutta kalastustilanteessa
tdtd kielen avulla annettua tdydentavad selitystéd ei tarvi-
ta. Kalastajien lent&dvadt huudahdukset voidaan kyll& korvata
tarkemmilla ilmaisuilla, mutta nditd 'teknisi&d' ilmaisuja ei
voida tulkita tai k&a&ntdd muuten kuin kuvaamalla tarkkaan

tilanne, siind k&ytetyt vdlineet ja toiminnan muoto.

Oppiessamme erilaisia kommunikaation keinoja tai j&rjes-
telmid pelaamme Wittgensteinin mukaan kielipelejd, jotka
kukin sindnsd muodostavat tdydellisen kokonaisuuden, kommu-
nikaatioyksikoén (kuten esimerkiksi tervehtiminen). Tasta
syystd Wittgenstein kutsuu kielipeleja myOs kieliksi, vaikka
niille kaikille on yhteistd se, ettd ne kuuluvat samaan

kieleen.

Wittgenstein vastustaa kadsitystd, ettd on olemassa maaratty
entiteetti, jota kutsumme kieleksi. Emme saa ontologisoida
sitd vaittadksemme, ettd kieli on jotakin enemmdn Kkuin
erillisi8d pelejd. Toisaalta Wittgenstein ei suinkaan v&ita,
ettd kielipelit olisivat irrallisia toisistaan. Tama@ seikka
ilmenee Wittgensteinin k&sitteestd 'perheyhtdldisyys', joka
viittaa siihen, ettd useat kielipelit ovat wvaikuttaneet
yksityisen kdsitteen merkityksen muodostumiseen. Esimerkiksi
'kasvatuksen' k&site voidaan 'sijoittaa' moniin eri kielipe-

leihin. Kasvatuksesta voidaan keskustella esimerkiksi koros-
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taen kasvatuksen tarpeellisuutta kulttuurin jatkuvuuden
kannalta, tai voimme puhua kasvatuksesta erityisesti t&hden-
tden sen merkitystéd yksilén kehitykseen, tai pohdimme kasva-
tuksen merkitystd& hyvien tapojen muovaajana ja juurruttaja-
na, joskus pohdimme my®s kasvatusta itsekasvatuksen ja

kriittisen ajattelun herdtt&dj&nd jne.

Oleellista on myOs se, ettd keskustelu voi laajeta kieli-
peliksi, jossa tarkastellaan kasvatusta suhteuttaen se mah-
dollisimman moniin mainitun kaltaisiin tekijdihin. T&1l1l6in
kdsitteestda 'kasvatus' tulee nimenomaisesti kokoava kdsite,
joka viittaa merkityksien perheeseen yhden ainoan kasvatuk-
sen olemukseksi maaritellyn tekijd&n sijasta. Kasitteet
kokoavina verkostoina yhdistdvat kielipelejd, ne tekevéat
mahdolliseksi kielipelien muuttumisen toiseksi ja interakti-

on eri pelien v&lill&.?'°

Hardwick (1971, 11) arvostelee Wittgensteinia siit&d, etta
tdmd ei selvdsti erottanut kontekstia ja tilannetta eika
toisaalta kieltd ja puhetta. T&t& arvostelua voimme pitaa
oikeutettuna. Wittgenstein ei kirjoituksissaan Kkyseisié
eroja ké&sittele. On totta, ettd h&n voimakkaasti korostaa
vdlittbmé&n tilanteen ja puheaktien merkitystd, eik& usein-
kaan sijoita niitd laajempaan kokonaisuuteen, kulttuuri- ja
kielikontekstiin. On tietenkin vdlttamatontd, etta komplek-
seja kielen muotoja ymmartamddn ja selittd@m&&n pyrittdessa
on tilanne sijoitettava laajempaan kulttuuri-~ ja kielitaus-
taan. On kuitenkin muistettava Wittgensteinin perheyht&dl&ai-
syyden idea, joka valaisee eri tilanteisiin sidottujen

kielipelien keskin&disen yhteyden luonnetta.!!

Edelleen j&& tyydyttdvda vastausta vaille se, miten ref-
lektio, kriittinen vertailu eri kielipelien kesken on mah-
dollista. Kieleen reflektio sisdltyy sisdisesti itsereflek-
tiona. Emme vain 'pelaa', vaan voimme ajattelevina olentoina
my®s 'kddntyd' arvioimaan niitd pelejd, joissa el&dmme, -
joita kaytdmme eldmdssd. Mistd saamme kriteerit esimerkiksi

moraalisiin kielipeleihin, joissa k&ytamme k&sitteitd 'hy-
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va', 'paha', 'vastuu' jne.? Tama syva kysymys on jatkuvasti

lasnd oppimisessa, opettamisessa ja kasvatuksessa.

Yhteenvedonmaisesti voimme esittd&8 Wittgensteinin keskeiset
ajatukset kielen oppimisesta ja merkityksien syntymisesta

seuraavasti:

1. Wittgenstein ndki merkityksen ja merkityksen ym-
martamisen korostetusti sosiaalisen kayttaytymisen
puitteissa. Toiminta, tekojen julkinen aspekti 1luo
pohjan objektiivisuudelle, joka antaa yleisen pe-
rustan merkitykselle.

2. Lapsille opetetaan &@idinkieli kielipelien avul-
la, joilla pelin (tai leikin) luonteen mukaisesti

on huvia ja mielihyv&& tuottavia piirteita.

3. Kielen ja ajattelun toiminta ja kehittyminen
laajemmin tarkasteltuna on kietoutunut aina inhi-

milliseen toimintaan ja sen seurauksiin.

6.2.4. Merkitys tutkimuskokonaisuutta mddrddmdssa

Wittgenstein korostaa kielen pragmaattista luonnetta. Merki-
tys on ymm&rrett&dvd& pikemmin wverbind kuin substantiivina.
Ndin asiaa tarkasteltaessa sanan merkityksen opettaminen ja
analysoiminen vapautetaan tietyist&d metafyysisistd@ ennakko-
olettamuksista. Merkitys ei ole sanan viittaama objekti eika
mik&88n mentaalinen rakenne tai ideaalinen entiteetti. N&in
ollen ei tarvitse pohtia sitd, miten mentaalinen siirtyminen
opettajalta oppilaalle on mahdollinen. Ymma&rt&minen ja

tarkoittaminen eivdt j&& mysteereiksi.

Charles Morris (1970a, 44-45) myds varoittaa ajattelemasta,
ettd merkitys on jonkinlainen esine muiden esineiden joukos-

sa. Morrisin mukaan merkitys on ne sdanndt, jotka merkkien
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kdyt6lld on. N&ma s&8nnot sisdltédvat semiosiksen kaikki
dimensiot. Semiosis tarkoittaa prosessia, jossa jokin on
merkki jollekin organismille. Morris (1970a, 45) toteaa:

Meanings are not to be located as existences at any
place in the process of semiosis but are to be cha-

racterized in terms of this process as a whole.

Morris painottaa Wittgensteinin tavoin, ettd semiosis-pro-
sessi ei tapahdu sielussa, vaan siind toiminnassa, jonka
avulla ryhmdn toimintaan osallistuvat yksiloét ‘'ottavat
lukuun' jotakin. Merkitys on osa t&td toimintaa; se on
Wittgensteinin sanoja kayttd@en "juurtunut e;éménmuotoihin".
Ja koska merkin merkitys voidaan tdsmentdd selvittamdllad sen
kdytdn sd8nnodt, niin mink& tahansa merkin merkitys on peri-
aatteessa maddradttdvissd objektiivisen tutkimuksen avulla.
Esitetyn valossa 'objektiivinen tutkimus' ei merkitse tilan-
teen elementtien tutkimista, vaan elementeistd on siirrytta-
vd dynaamisen inhimillisen toiminnan kokonaisuuksien tarkas-

teluun.

Merkityst&d tutkittaessa on huomattava, ettd& sanoja ei kayte-
td8 vain kommunikaatioon, vaan myds yhteistyd6n aikaansaami-
seksi ja ajatuksien muodostamiseen. On korostettava ajatte-
lun ja puheen yhteyttd. Tatd t&hdentd&d8 muun muassa Vygotski
(1982, 4-5), joka ajattelun ja kielen vdlisen suhteen tutki-
misessa korostaa sitd, ettd verbaalista ajattelua on tarkas-
teltava yksikkéind eikd@ elementteinda. Jako elementteihin
tarkoittaa sitd, ettd verbaalinen ajattelu analysoidaan
komponentteihinsa, ajatteluksi ja puheeksi. Kun ndin erotam-
me sanojen '&dnen' ja merkityksen, h&divytadmme sen ilmidn,
jota haluamme tutkia. Vastaavan virheen tekisimme, kun veden
ominaisuuksia tutkiessamme hajoittaisimme vesimolekyylin ja
pddtyisimme vety- ja happiatomeihin. Vedyn ja hapen ominai-
suudet ovat toiset kuin veden ominaisuudet, joita piti
tutkia. Verbaalista ajattelua tutkittaessa on pyrittéva
analysoimaan ilmi6 yksikkoihin. Yksikkd (vrt. molekyyli) on

analyysin tulos, joka kuitenkin vield@ sisdltd&& kokonaisuu-
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delle olennaiset ominaisuudet. Vygotski katsoi, ettd@ verbaa-
lisen ajattelun yksikkd on 1loydettdvissd sanan sisdisessd
aspektissa, sanan merkityksessd. T&ten verbaalisen ajattelun
tutkimuksen tulee o0lla semanttista analyysia, - yksikodn
(sanan merkityksen) kehittymisen, funktion ja rakenteen

tutkimista.

Wittgenstein wvalitsi merkityst&@ tutkiessaan yksikdikseen
kielipelit. Oppimista ajatellen voimme sanoa, ettd kieli-
pelit m&&ar&davat tai organisoivat todellisuutta. Kielipelid
jasentavat s&d8anndt ovat apriorisia kokemukseen ndhden. Ne
edeltdvat kokemusta antaen perustan, jonka varassa 'mit-
taamme' todellisuutta.

Yksinkertaiset kielipelit ovat valaisevia, kun ajatellaan
kielen oppimisen varhaisia wvaiheita, jolloin eleilld ja
toiminnalla on tarked rooli. Kielipeli tarjoaa kokonaisuu-
den, jossa merkitys saa ldhtdkohdakseen havainnon ja toimin-
nan aspektit, jotka tuovat ndkyviin merkityksen perustana
olevat a priori s88nndt: lapsi tulee mukaan valmiiksi jdsen-
tyneisiin kielipeleihin ja niihin kuuluviin toiminnan muo-
toihin, jotka m&&r&&vat, mitda hdn alkaa oppia. Tdssd merki-
tyksessd@ kielipelin s&8d8nndilld8 on sama looginen asema kuin
Kantin ymmd@rryksen kategorioilla. Pelin puitteissa voidaan
myds ottaa huomioon kieli ja ajattelu, jotka lapsen kehityk-
sen mydtda yhd@ voimakkaammin vaikuttavat merkityksien syntyyn
ja muuttumiseen. Kielipelimalli on joustava siind mielessd,
ettd ddrimmdisen primitiiviseen peliin voidaan lis&t&@ uusia
piirteitd, jotka valaisevat merkityksien muuttumista ja

rakennetta siirryttdessd monimutkaisempiin 'kieliin'.

Merkitystd voidaan siis analysoida 1. komplisoimalla tiettyéa
pelida 2. vertaamalla eri kielipelejd& keskendd&n. Nd&m& kaksi
ndkokulmaa ovat kiintedssd@ suhteessa toisiinsa. Opittuamme
yksinkertaisia kielen muotoja, joissa toiminta on merkityk-
sen perustana, voimme kdyttdd nditd muotoja monimutkaisempi-
en muotojen omaksumiseen ja tutkimiseen. Esimerkiksi opittu-

amme jonkin yksinkertaisen lautapelin tied@mme jo jotakin



76

myOds muista lautapeleistd. Nd&in muun muassa kdsitteen 'peli'
merkitys muuttuu kielipelistd toiseen sek& synkronisesti
ettd lasten kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen myota

my®s diakronisesti.

Merkityksen analyysissa on namd@ molemmat aspektit otettava
huomioon. Kyseiset aspektit (toiminta ja kehittyminen) on
oltava mukana siind mallissa tai viitekehyksessd, jonka
varassa rajataan ihmisen kdyttdytymistd koskevia opetus- tai
tutkimuskokonaisuuksia. Kielipelin ja el&m@&nmuodon k&sitteet
viittaavat 'jdrjestelmddn', jossa merkitykset syntyvédt ja
muotoutuvat. Kyseiset kdsitteet ovat vapaita siin&d merkityk-
sessd, ettd ne eivat kuulu mihink&dn mddriteltyyn kdsitehie-
rarkiaan. Tutkimuskohdetta rajaavina kdsitteind niiden 'ala'
voidaan maardtd eri tavalla tutkimustarkoituksen mukaan.
Paitsi kielen ja sen kehityksen tutkimiseen kielipelin ideaa
voidaan soveltaa luonnollisesti ihmisten kdayttaytymisen
tutkimiseen yleensd. Esimerkiksi kasvatustoiminta ja erilai-~
set pienyhteistt muodostavat mielenkiintoisen tutkimus-

alueen.

6.3. Varhainen kielenkehitys

Olen edelléd useassakin kohdassa viitannut merkityksen synnyn
dialektiikkaan, jota seuraavassa k&sittelen edelleen ottaen
systemaattisesti huomioon lapsen varhaisen kielenkehityksen
keskeiset piirteet, jotka tdydentdvdt edelld sosiaalisesta

merkityksen analyysista annettua kuvaa.

Kun puhumme kielestd, me yksinkertaisesti viittaamme siihen
tosiasiaan, ettd kieli konventioineen ja sd@&ntdineen on jo
olemassa ennen oppimistilannetta. Kieli on valmiina sosiaa-
lisena tosiasiana. Opettaja ei voi muuttaa oppimansa ja
opettamansa kielen sd8antdja. Oletamme myOs, ettd pieni lapsi
ei ole omaksunut mitdd@n kieltda. Ta&ma lieneekin keskeisin ja

vaikein ongelma. Ei ole kyse tavallisesta kd@anndsongelmasta,
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jossa kieltd@ opetetaan jonkin toisen kielen avulla. Pikku-
lapsen kielen oppiminen merkitsee 'radikaalik&&nnosta',
kuten Quine asian ilmaisee. Lapsi ei voi ajatella, arvata

eikd@8 tehda olettamuksia merkityksiin n&hden.

Miten sitten lapsi oppii korreloimaan h&nelle opetettavat
sanat niiden viittaamiin esineisiin? T&ss& on tdrkeata
painottaa sanaa 'puhe'. On erotettava puhe ja kieli. Lapsi
oppii puhumaan, ennen kuin h&n tiet&4 mist& h&n puhuu. Ensin
opitaan sanat &88nind ja vasta myOhemmin sanat symboleina.
'Kieli' tarkoittaa de Saussuren mukaan sekd puhekyvyn sosi-
aalista tuotetta ettd kokoelmaa valttamdttOmi& sopimuksia,
jotka sosiaalinen ryhm& on omaksunut, jotta yksil®6t voisivat
kayttaa tuota kykyd. (Hardwick 1971, 115.)

Myds Wittgenstein korostaa, ettd sanojen kayttdjéd kielessa
maaradvat oppimisen kautta omaksutut s&d&nnoét, jotka ovat
sosiaalisia 'sopimuksia' siind mieless&d, ettd niiden varassa
voimme puhua mielekkd&dstd kielestd, joka voi toimia ihmisten
vdlisend kommunikaatiovdlineend. Kuitenkaan ei ole kyse
sopimuksista siind merkityksessd, ettd minut on maaratty
kayttadmdadn kieltd tietyissd@ tilanteissa aina madratylla
tavalla. N&in ollen voimme puhua kielestd myds erillddn
tilanteista, joissa se aktuaalisti opitaan. T&t& kielen
tilanteista riippumattomuuden aspektia (a priorina tilantei-
siin n&hden) ei Wittgenstein mielestdni riittavasti ota
huomioon. H&n tarkastelee kielen yleistd aspektia 1l&hinna

vain kriittisestd nakokulmasta.'?

Varhaiset kehitysvaiheet ovat tdrkeitda. Emme voi sanoa
pelkastédédn, ettd lapsi oppii ensin sanoja ja sitten yhdiste-
lem&ll8d sanoja oppii muodostamaan lauseita. Vdh&n tarkentaen
voimme sanoa, ettd lapsi oppii ensin muodostamaan &&ni&, ja
sitten erilaisia &&nteit& ja lopulta sanoja. Ndiden vaihei-
den jé&lkeen voimme sanoa lapsen oppineen puhumaan. Vasta
t&mén jédlkeen lapsi tarkemmin oppii, miten sanoja kidytetddn.
Kadyttdjen oppimisen mydtd voimme Wittgensteinin mukaan puhua

merkityksien syntymisestd ja ymmartdmisestd. Kayttdtaidon
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kehittyessd myds merkityksien maailma rikastuu. T&m& sama

koskee my8s aikuisen oppimista.

Wittgensteinin ajatus, ettd opimme aluksi yksinkertaisia
kielen muotoja, joita sitten kombinoidaan opittaessa moni-
mutkaisempia muotoja, on sindns& t&dysin hyvédksyttédva. Mutta
on vaitetty (mm. Hardwick, 1971), ettd Wittgensteinin mallin
puute on siind, ettd se jattda kokonaan huomioon ottamatta
lingvistiset entiteetit, joihin edelld lyhyesti viitattiin.
Tamdn ké&sityksen mukaan Wittgenstein 1l&htee 1liikkeelle
vddrasta lingvistisesta yksikOsta. Yksinkertaiseltakin
ndyttdvd sana on sindnsd kompleksi kielen yksikkdé. Kielen
oppiminen ei ala sanojen oppimisella ja niiden yhdist&misel-
1d kielen ulkopuoliseen maailmaan. Ennen sanoja on omaksut-
tava tietyt lingvistiset perusentiteetit ja niiden kombi-
nointiin liittyvat s88nndt. Tdten yksinkertaisenkin kielipe-
lin sd8nndt ovat monimutkaisempia kuin ne, mihin Wittgen-

stein viittaa.

Hardwickin (1971, 118) mukaan kielipelin sd&&ntdihin kuuluu
pragmaattisten sd@antdjen lis8ksi myds kieliopin, syntaksin
samoin kuin fonologian ja morfologian s&antdja. Kasityk-
sessddn Hardwick on sindnsd oikeassa, mutta hdn ei ymmdrra
kritiikkinsd kohdetta oikein. On totta, ettd Wittgenstein ei
kiinnitd huomiota ennen sanoja opittaviin 1lingvistisiin
elementteihin. T&m&d ei ole t&rke&td@ hdnen kielen omaksumista
koskevan analyysinsa kannalta, koska sanaa edeltdvat elemen-
tit eivadt ole sosiaalisesti madrdytyvien sdd@ntdjen alaisia.
Hardwickin ajatustapa kokonaisuudessaan on hyvin 'epawitt-
gensteinilainen'. Wittgensteinin mukaan - p&invastoin kuin
Hardwick antaa ymmdrt&d - lapsi ei tietoisesti pohtien
omaksu tiettyj&d lingvistisi& perusentiteettej&@ tai niiden
kombinointisd&nt6jd. Lapsi on yksinkertaisesti mukana kie-
lenkdytossd ja oppii vdhitellen yhd monipuolisemmin hallit-

semaan kielen erilaisia elementtej& ja muotoja.

Kielen oppimisen varhaisemmassa vaiheessa puheen kehitty-

minen liittyy tiettyihin motorisiin taitoihin. Lapsen on
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ensiksi opittava muodostamaan d&dnid. N&ihin n&hden tapahtuu
kehitystd8 ja valikoitumista kuullun kielen suuntaan. Oppi-
minen on aluksi perusluonteeltaan biologinen prosessi,
vaikka sosiologinen aspekti on mukana ja sen osuus nopeasti
kasvaa. Kielen Kkehittymisen kannalta oleellinen seikka on

se, ettd lapsi kykenee erottelemaan &&nia.

Adnien ja &d&nteiden esiintymisessd ja omaksumisessa ilmenee
tiettyjd sddnnénmukaisuuksia, joita voidaan empiirisesti
tutkia ja niiden omaksumisjdrjestyksestd voidaan antaa
kuvauksia. N&illd sddnndnmukaisuuksilla on kuitenkin k&sit-
teellisesti toinen asema kuin niilld s&dannéilla, joihin
sanojen ja lauseiden kdyttd perustuu. Luonnontapahtumissa
(kuten putoamisliike ja valon heijastuminen) ja my®&s lapsen
biologisessa kehityksessad (esimerkiksi &&ntely ja &é&nien
muodostaminen) esiintyy sd&dnnonmukaisuuksia. Mutta ndma
poikkeavat loogiselta luonteeltaan sd88nndistd, jotka kuulu-
vat sanojen kadyttddn. Téstd@ syystd - analysoitaessa nimen-
omaan merkityksen kdsitettd - sanat muodostavat oikean
lahtokohdan, koska niiden kayttdd m&&radavdt oleellisesti
sosiaaliset s88nndt eikd s&ddnndnmukaisuudet tai biologiset

lainalaisuudet sindnsa&.

Varhaisin &&ni&d koskeva diskriminaatio 1liittyy tyytymat-
témyyden ja hyvdnolon ilmaisuihin. N&m& ilmaisut eroavat
tiettyjen piirteiden suhteen toisistaan ja ne 1liittyvat
madrdttyihin ei-lingvistisiin asiantiloihin. A&nill& aletaan
ilmaista kokemusta. T&m& osoittaa, ettd jo hyvin varhaisella
tasolla ilmenee &&nten differentioitumista, johon voi 1liit-
tyd ei-kielellisen kokemuksen differentioituminen. Tyytyva8i-
syyden ilmaisusta saa alkunsa jokeltelu. Lapsi leikkii
d8nilld. vVadhitellen jokeltelu 'supistuu' wvalikoituun jouk-
koon &&nteitd, joista h8n voi mythemmin muodostaa sanoja.
Jokelteluvaihetta seuraa jaljittely, mikd& on tarked vaihe
sanojen muodostamisen kannalta. Lapsi alkaa reagoida verbaa-
lisiin &drsykkeisiin ja t&lldin erityisesti lapsen ja ympéa-

ristdn vdlinen interaktio on tarkea.



80

Lapsi alkaa varhain reagoida tiettyihin puhemalleihin yhdis-
tden ne mddrdttyihin olosuhteisiin, jotka puheeseen liitty-
vdt. H&n oppii, ettd kun vastaa tietylld tavalla tiettyihin
sanoihin tai &&niin, saa ympdrilla olevilta hyvé@ksymisen,
josta seuraa mielihyvd@n tunne. Lapsi oppii my&s, ett& muodo-
stamalla nuo &ddnet saa toiset ihmiset toimimaan maaradtylla
tavalla. Kun lapsi kykenee t&hdn, hdn on saavuttanut 'merki-
tyksellisen jdljittelyn vaiheen'. Tamd vastaa Meadin (1963)
ajatusta 'signifikantista eleestd'. Lapsi ei en&&d pelkédst&éan
jaljittele kuulemiaan &&nid. Vokaalinen ele on signifikantti
silloin, kun se merkitsee lapselle samaa asiaa kuin mitd se
merkitsee vanhemmille. Ele on mielek&ds, kun se ymmdrret&én
tarkoitetulla tavalla. Mead kritikoi niit& n&kemyksid,
joiden mukaan kielen oppiminen selitet&8n pelk&stdadn jaljit-
telyprosessina. Jdljittely on tdrked osa kielen oppimisessa,
mutta sen on johdettava merkitykselliseen jdljittelyyn. Mead

(1963, 66) kirjoittaa seuraavasti:

Ei ole kyse jadljittelystd siind mielessd, etta
yvksinkertaisesti tehdddn, mitd n&hd&&n jonkun toi-
sen tekevdn. Mekanismiin kuuluu, ettd yksild saa
aikaan itsess&&n saman reaktion, jonka h&n aiheut-
taa toisessa, ja sen tdhden hdn antaa enemm&n pai-
noa ndille reaktioille kuin muille muodostaen n&is-

td reaktiosarjoista vallitsevan kokonaisuuden.

Meadin mukaan sanojemme merkitys on tendenssi reagoida
niihin. Voit pyytda jotakuta tuomaan tuolin vieraalle. N&in
saat toisessa aikaan tendenssin noutaa tuoli, mutta jos hé&n
hidastelee, niin haet sen itse. Reaktio vokaaliseen eleeseen
on jonkin asian tekeminen. T&arked kysymys on, miten lapsi
ymmdrtdd, mitd toiset ihmiset tarkoittavat, kun he kayttavat
sanoja. Hardwick (1971, 124-125) ehdottaa, ettd@ olisi puhut-
tava 'tarkoituksien kehittymisestd', joka lapsessa tapahtuu.
Tdhdn vaikuttanee 1lapsi yhtd paljon kuin vanhemmatkin.
Hardwick ei kuitenkaan riitt&vasti pohdi, miten lapsi ja

vanhemmat vaikuttavat interaktion kehittymiseen.
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Lapsi ilmaisee oman intentionsa eleessd, jota h&n itse
kdyttda. Myohemmin tapahtuu muutoksia ja korjauksia, mutta
tdrke&dtd on, ettd mekanismi on jo h&nen omassa kielenkay-
t6ss88n. Wittgenstein voisi 1lis&td, ettd intentiomme ovat
uppoutuneet eld@mé@nmuotoihimme, joissa kdytadmme myts kielta.
Intentio ja merkitys kytkeytyvéd@t toisiinsa. Hyvin varhain
lapsen vokaaliseen eleeseen liittyy esimerkiksi halu saada
jotakin. Vanhemmat kykenev&t tulkitsemaan nditd@ intentioita.
Heiss8 itsess88n viridad tendenssi toimia niiden mukaan.
Intentio aktualisoituu ja saa ma@ardtyn muodon vasta yhtei-

syydessa.

Siirtyminen pelkdstd jdljittelystd merkitykselliseen jdljit-
telyyn tapahtuu pragmaattisesti toiminnan eik& p&attelyn
kautta. Kieli on pikkulapselle toiminnan muoto, ei ajattelun
muoto. Kielen k&dyttd on aluksi samankaltaista kuin kdsien
kaytto. vahitellen rakentuu triadinen suhde, jota Mead pité&a

merkityksen perusrakenteena. Triadinen suhde sisdlté&éa:

1. jonkun henkildn eleen
2. toisen henkildn reaktion tdh&n eleeseen ja
3. ensimmdisen henkildn aikaansaaman sosiaali-

sen teon suorittamisen.!?

Malinowskin (1972, 321) mukaan sanat merkitsevédt lapselle
aktiivisia voimia, joilla h&n saa otteen todellisuuteen.
Niilld voi toimia, saada aikaan muutoksia ympdrist&ss&. Ei
ole tietenkd@&n kyse lapsen tietoisista ké&sityksistd@ kielen
suhteen, vaan on kysymys asenteesta, joka sisdltyy lapsen
kdyttdytymiseen. Tdmd viittaa selvdsti Wittgensteinin ké&si-
tykseen, ettd@ sanan merkitys opitaan oppimalla, mit& sanalla

voi tehda.?*

Wittgensteinin tiukka pyrkimys tarkastella kieltda yksin-
kertaisten pelien muodossa on yritys osoittaa se tosiasia,
ettd kieli on perusluonteeltaan tySkalu. Td&m& asia on ilmei-
nen lasten kielen ja primitiivisten yhteiskuntien kielten

tutkimuksen perusteella. Wittgensteinin painottama ndk&kulma
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asettaa kysymyksen kokonaan uuteen valoon. Malinowski toteaa
(1972, 325):

Merkitys ... ei tule primitiiviselle ihmiselle (tai
lapselle) asioiden miettimisen tai tapahtumien ana-
lysoimisen perusteella, vaan heille relevantteihin
tilanteisiin liittyvén kdytédnndllisen ja aktiivisen
osanoton perusteella. Tdydellinen tieto sanasta
muodostuu, kun sitd kdytetddn tarkoituksenmukaises-

ti tietyssd@ tilanteessa.

Kielen kehittyessd tapahtuu sanojen merkityksen laajentu-
mista ja supistumista. T&ma&n lisdksi tapahtuu myds muita
muutoksia koskien merkityksen rakennetta ja funktioita.
Korrespondenssiteorian mukaan sanalla on mddrdtty merkitys,
joka on pysyvd. Té&md@ traditionaalinen k&sitys osoittautuu
ddrimmdisen rajoittuneeksi ja harhaanjohtavaksi. Aktuaalisti
merkitys muuttuu kehityksen kuluessa, eikd l6ytyne lainkaan
kautta, jolloin tietyll&@ sanalla olisi absoluuttisen kiinted&
merkitys. Eldmd@n vaatima toiminta muovaa ja luo merkityksié
ja stimuloi ajattelua. Kehitys tapahtuu prosessina, jossa
vanha ja uusi, persoonallinen ja sosiaalinen ovat wvuorovai-

kutuksessa.

6.4. Kielipelit 'pelitilana'

Kielen oppiminen perustuu Wittgensteinin mukaan ihmisen
'luonnonhistorian' tarjoamaan perustaan. Kieli saa 'motii-
vin' luonnollisista reaktioista ja pyrkimyksistd, joiden
tilalle kielen vdlineet kehittyvdt. Tamd@ ei merkitse luon-~
nollisten reaktioiden hdvid@mistd sindnsd, vaan pikemminkin
voidaan sanoa, ettd@ ne jatkavat eld@mddnsd kielessd@ uudessa
jalostuneessa ja tehokkaammassa muodossa. Wittgenstein itse
yleistdd kantansa Yleisiss& huomautuksissa (1979, 71) seu-

raavasti:
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Kielipelien alkuper& ja alkeismuoto on reaktio.
Vasta t&dltad perustalta voivat monimutkaisemmat
muodot kasvaa. Haluan sanoa, ettd@ kieli on jotakin

jalostettua - 'alussa oli teko'.

Kun reaktio siirtyy kieleen, se siirtyy samalla uudella
tavalla ihmisten v&liseksi asiaksi. Ihminen alkaa tehda
jotakin sosiaalisessa yhteisdssd. T&md merkitsee, ettéa
reaktiot ja 'alkuperdiset' teot jasentyvat yh& komplisoi-
dumpiin yhteyksiin. T&am&n k&ayttaytymisen syntyminen ja
monimutkaistuminen merkitsee myds ihmisen muuttumista. Kun
opimme uusia kielipelej&, muutumme - ja mahdollisesti kas-

vamme -ihmisin&. El&misen 'pelitila' laajenee.

Kirjoituksessaan historiallisen selityksen teoriasta Lauri
Routila (1981, 41) m&&rittelee historian kédsittelem&a todel-

lisuutta seuraavasti:

... historian kdsittelemd@ todellisuus on (olemassa
ollutta) inhimillist& el&m&ntodellisuutta ja ettéa
tamé& puolestaan on niin sanoakseni todellisuusluon-
teeltaan ajallisesti jarjestetty mahdollisuuskenttéa
(Mbglichkeitfeld) tai -kaytt&&kseni Martin Heideg-
gerin havainnollisempaa termid@ -mahdollisuuksien

pelitila (Spielraum der Mdglichkeiten).

Kielipelit el&mé@nmuotoihin juurtuneina (ja itse el&mé@nmuo-
toina) rakentavat eladmisen ja tarkoituksien pelitilaa.
Kielipeleiss& ihmisten yksildlliset teot ovat sosiaalisen
pelitilan kautta sisdisessd suhteessa inhimilliseen histo-
riaan tai luonnonhistoriaan, kuten Wittgenstein (eri paino-

tusta tavoitellen) haluaa asian ilmaista.

Edella olemme ké&sitelleet kielipelin idean runkokdsitteena
sddnndn k&sitettd. S&&ntdjen merkitys madrdytyy ihmisten
vyhdenmukaisen toiminnan kautta. Sanojen s&dnndnmukaisen
k8ytdn korostaminen antaa kuitenkin Wittgensteinin kielipe-

lin ideasta yksipuolisen ja staattisen kuvan. Ehk& meid&n
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pitdisi, kuten Hunter (1980, 293) toteaa, kdsitelld ilmaisua
'kielipeli' taiteen termind. Wittgensteinille merkitsi
tdrkedtda filosofista oivallusta se, ettd pelaamme sanoilla
pelejad. Kuitenkaan hdn ei itse, eikd@ h&dnen tulkitsijansa ole
juurikaan valaisseet t&smdllisemmin, missd8 merkityksesséa
pelaamisen idea on inspiroiva ajatus. Asian tekee erityisen
vaikeaksi se tosiasia, ettd@ puhumisen ja pelien pelaamisen
vdlilld on hyvin monia eroavaisuuksia. Mutta n&ma erot

paljastavat pelin idean mahdollisia ulottuvuuksia.

Kdsittelen seuraavassa mainittuja eroja Hunterin (1980)

jadsennelmd@d hyvaksi kdyttden:

- Pelejé pelataan useimmiten ajan kuluksi, 'huvik-
seen'. 'Se on vain leikkid' ilmaisee sanontana
tdmdn aspektin. Peli (tai leikki) ei ole vakavaa.
Keskustelu puolestaan on useimmiten sdvylt&d&8n 'asi-

allista’'.

~ Tavallisesti teemme ehdotuksia esimerkiksi ystéa-
villemme siitd, mitd pelejd& pelattaisiin: 'Eiko
olisi mukava pelata muutama erd myllypeli&?' tai
'Pelaisimmeko iltapdiv&dlld lentopalloa?' Hyvin
harvoin teemme vastaavasti ehdotuksia kielipelien
pelaamisesta. Jos joku ehdottaisi meille kielipe-
1id, esimerkiksi sanalla 'ajatella', emme luulta-
vasti oikein tietdisi, miten sellainen aloitetaan,

mitd pitdisi tehda.

- Useimmat pelit pelataan pyrkimyksend voitto.
Kielipeleihin n&hden ei ole suinkaan selvdad - eri-
tyistapauksia lukuunottamatta - miten ne voitetaan
tai hdvitd&n. Voimme tietysti voittaa argumentoin-
nissa tai yleensd sanasukkeluudessa, mutta ndma
eivdt ole relevantteja tapauksia Wittgensteinin

pyrkimyksid@ ajatellen.
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- Monet pelit pelataan m&&r&tyin vdlinein (pallot,
mailat, pelinappulat jne.), mutta sanat eiv&dt juu-
rikaan muistuta tdllaisia vd8lineitd. Emme kdsittele

sanoja samalla tavoin kuin peliv&lineita.

- Monilla peleilld@ on selvdt ja tarkkaan m&aaratyt
sddnndét; mutta jos sanojen k&ytdlld on s&&nndt,
niitd ei ole selvdsti julkilausuttu, eikd ole suur-
takaan yksimielisyyttd, mit& n&m& s&8&8nndt olisivat.

On muistettava myds, ettd8 Filosofisissa tutkimuksissa (§§
81-82) Wittgenstein ilmaisee jopa epdilyn siit&, onko kie-
lelld sd88ntdjé jossakin mielenkiintoisessa merkityksessa. Ja
samalla (§ 83) h&n ndyttdd olevan kiinnostunut myds pelistéd
(pallon heittely niityll&), joka ei ole s&&8ntdjen kattama
samalla tavalla kuin pelit, joilla on tiukasti ilmaistut
sd8nndt. Edelleen Wittgenstein (§ 83) kysyy:

~Ja eikd ole olemassa my8s tapaus, jolloin pelaamme
ja 'muodostamme s&&ntdj&d pelin kuluessa'? Jopa ta-

paus, jolloin muutamme niit&d pelin edistyessa.

Olemme k&sitelleet edelld pelien ja kielipelien eroja.
Erityisesti s&88ntdj& koskevat spekulaatiot ovat téarkeits,
koska ne saavat tavallisesti kielipelitulkinnoissa koros-
tetun aseman. On erotettava toisistaan s&8&nndn seuraamisen
kdsite ja s&88nndt tosiasiallisina (tiedostettuina ja tiedos-
tamattomina) normeina tai ohjeina. S&88nndn seuraamisen
k&site osoittaa, ettd8 emme voi oppia kielt& yksin. S&&ntdjen
lis&8ksi kielipelin ideaa on analysoitava my®s muista n&ko-
kulmista (ks. ed. s. 64). Kielipeli (tai kielileikki) ei ole
vain s88ntdjd ja niiden m&&r&&8m&&8 toiminnan yhdenmukaisuutta
ilmentdvd 'systeemi', vaan se voidaan ymmdrt&& monia pers-

pektiiveji sis&dltdvinid inhimillisen toiminnan suuntaajana.?®

Palaan vield Hunterin esitt@miin ajatuksiin. Erojen lis&ksi
Hunter (1980, 295-301) j&sentdd myOs pelin ja kielenkdyton

vdlisid filosofisesti mielenkiintoisia samankaltaisuuksia,
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joista muutamia tarkastelen seuraavassa tiivistetysti liit-
tden niihin kommentteja ja laajennuksia. Emme voi tarkkaan
sanoa, missd mddrin Wittgenstein ajatteli samansuuntaisesti.
Kuitenkin esille tulevat aspektit ovat mielenkiintoisia
ennestddn kovin sadantd-keskeisen 'pelitilan' laajennuksia:

1. On pikemminkin kyse hyvdstd mausta ja arvosteluky-
vystd kuin sdadntdjen soveltamisesta, kun ajattelemme
esimerkiksi, miten jatkamme tai suuntaamme keskustelua
puhuessamme ystdvdpiirissé vaikkapa sukupuolieldmésta.
Usein keskustelu on kaavamaista tiettyj&@ jdykki&a asen-
teita ja henkildkohtaisia korostuksia sisdltdvaa, - ja
siis tdssd merkityksessd madrattyja 'sdantdja' noudat-
tavaa. Mutta hyvéd keskustelu sisdltdd aina myds 'yllé&-
tyksid', wuusia asiayhteyksid, joiden selitt&minen
joidenkin 'komplisoitujen' sddntdjen soveltamisella on

harhaanjohtavaa ja 'haettua'.

Vastaavasti lapset osoittavat arvostelukykyé esim. pii-
losilla ollessaan, kun eivdt mene piiloon kerrostalon katol-
le tai naapufikorttelin alueelle. Piilossa olossa voi olla
joitakin yleisid s&&ntdja siitd, ettd piilo ei saa olla
'lijan vaikea', mutta nditd sddntdjad ei voida tdsmdllisesti
esittdd lukemattomia eri tilanteita varten. Lasten on kyet-
tdva arvioimaan tilanteet ilman s&antdjd, joita heidé&n voisi

sanoa soveltavan.

2. Monien pelien, varsinkin kortti- ja 1lautapelien
luonteeseen kuuluu, ettd tekemdmme siirrot vaikuttavat
pelin kulkuun mddratylla tavalla riippumatta siitad,
tarkoitimmeko tai osasimmeko arvioida tdtd siirtomme
vaikutusta. Siirtoni seuraukset riippuvat kokonaan
siirrostani - ratkaisustani - eivdtkd@ tarkoituksista-
ni. Vastaavasti keskustelussa silld, mitd aktuaalises-
ti sanoin, on tietty merkitys riippumatta siitd, mita
sanoillani tarkoitin. Joudummekin usein sanomaan:
'Tatd en tarkoittanut!' Ristiriita tarkoituksien ja

konkreettisten seurauksien v&lilla voi olla hyvin
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voimakas. Joka tapauksessa ratkaisumme 'pelitilassa

'viime k&dess& ratkaisee, mitd oikeastaan teimme.3!®

Pelitilassa on tietyt mahdollisuudet. Voimme kayttdaa kieli-
pelin todellisuudesta samaa ilmaisua kuin Routila (1981, 41)
historian kdsittelemdstd inhimillisestd todellisuudesta: on
kyse (ajallisesti jarjestyneestd) mahdollisuuskentdstda tai
mahdollisuuksien pelitilasta. T&ma& pelitila ei 's&dily'
muuttumattomana, vaan jokainen siirto (valittu mahdollisuus
pelissd) saa aikaan siind muutoksia. Keskustelussa (esim.
kurin merkityksestd lasten kasvatuksessa) suljemme puheen-
vuoroilla tiettyjd@ mahdollisuuksia, mutta toisaalta sanamme
samalla linjaavat pelitilassa uusia 'suuntia' keskustelulle.
(Vrt. Routila 1981, 41-42)

3. Joihinkin peleihin kuuluu my¢s piirre, jonka varas-
sa voimme vastata kysymykseen kuinka tieddmme, mita
tarkoitamme silld, ettd@ 'Olen ajatellut tehdd sitd ja
sitd'. Tarkastelemme, mitd pelissd on tapahtumassa.
Selvitédmme minkd& siirron aiomme tehdd, ei introspek-
tion avulla selvittdmdlld, mikd halu meilld@ on, vaan
kdymdlla 1ldpi niitd mahdollisuuksia, jotka pelin ase-

telmaan silld hetkelld sisdltyvat.

Se, mita tahdomme ei 18ydy introspektiosta, vaan mdarit-
telemme pyrkimyksemme suhteessa pelitilanteeseen. Kuitenkaan
emme esimerkiksi shakkipelissd tai keskustelussa reagoi
tilanteeseen kuten drsykkeeseen, silld pelitilanne ei ole
'stimulus', vaan se on pikemminkin avoin tehtdvid, joka
tdytyy tutkia ennen suorittamista. Mutta emme siis my&sk&dan
loyda ratkaisua introspektiosta. Emme voi nojata mihink&dan
sisdiseen 'ohjaussysteemiin', kuten Malcolm asian ilmaisee.
Artikkelinsa The Myth of cognitive Processes and Structures
lopussa Malcolm (1971, 392) toteaa oletetuista kognitiivi-
sista proseista ja rakenteista:
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Our understanding of human cognitive powers is not
advanced by replacing the stimulus-response mytho-

logy with a mythology of inner guidance systems.

Pelin idea ilmaisee hyvin sen, ettd joudumme selvittam&an,
mitd oikeastaan haluamme suhteessa konkreettiseen tilan-
teeseen. Syvdssd@ merkityksessd opimme jotakin uutta peli-
tilan vaihtuvien vaatimuksien mukaan. Inhimilliseen oppi-
miseen kuuluu my6s ymmdrtdminen: ymmdrradn pelin tilanteen ja
tehtyjen siirtojen mukaan yhd paremmin sen, mitd oikeastaan
haluan, mihin voin tai kannattaa pyrkid. Samalla tavalla voi
keskusteluun sisdltyd&@ oppimista ja ymmd8rt&mistd& siihen
ndhden, mihin pyrimme, miten m&&rdtyn asian k&sitamme, miten

voimme laajentaa ndkokulmaa.

Kritikoidessaan ldhinnd eld&inkokeisiin perustuvaa ehdollisen
oppimisen teoriaa R. Rhees (1969, 155-164) k&dsittelee inhi-
millistd oppimista. 'Yritys-erehdys' -oppimisessa rotta
oppii, miten se saa haluamansa ruokapalan. Se oppii keinon,
mutta sen ei tarvitse oppia ruuan haluamista. Rotta ei opi,
mitd se haluaa. (Rhees 1696, 155.) Ihmiset haluavat monia
asioita. Ehdollisen oppimisen pohjalta on tehty yrityksia
luoda yleinen oppimisen teoria, joka selittdsi kaikki oppi-
misen lajit. Perusajatus muun muassa Mowderilla on, etté
kaikki oppiminen on perusluonteeltaan tyydytyksen saavut-
tamisen oppimista. Opitaan keinoja tarpeiden tyydytt&misek-
si. (Rhees 1969, 156.)

T&m& on liian yleinen ja karkea kuva inhimillisest& oppi-
misesta. Kuten jo totesimme, rotan ei tarvitse oppia mita se
haluaa. Mutta ihmisill& sen oppiminen, mit& haluamme, muo-
dostaa p&ddosan ajattelun ja ymmdrryksen kehittymisesta.
(Rhees 1969, 156.) Oppiessamme ymmdrrdmme paremmin, mité
todella tahdomme; oppimisen my6td@ saattavat jotkut asiat
jopa kokonaan 'menettd& merkityksensd'. Sokrateella oli

tapana keskusteluissaan korostaa tata.
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Platonin dialogissa Pidot Sokrates luonnostelee skemaatti-
sesti rakkauden kehittymisen.!” IThmisen varttumisen n&kékul-
masta on jotakin hyvin t&rke&dtd siind ajatuksessa, ettéd
tunnistamme v&hitellen, mit& todella rakastamme tai mitéa
rakkautemme itseasiassa on. Oppiminen on monessa mielesséa
'silmien avautumista', ymmdrryksen muuttumista ja syvene-
mistd erilaisten eldmédn tarjoamien yhteyksien kautta. Sokra-
tes tdhdentdd, ettd rakkauden kehittyminen ei perustu sii-
hen, ettd rakastaja 10ytda kohteensa, vaan siihen kauneu-

teen, jonka valossa h&nen etsint&nsd@ tapahtuu ja edistyy.

4. Peleissd selitykset, miksi tein tietyn siirron,
ovat primaarista pelin sen hetkiseen tilanteeseen
sisdltyvien tai oletettujen mahdollisuuksien seostami-
sesta. Pelissd meilld voi olla mielipiteita siits,
kuinka jonkun toisen henkil®n pitdisi tai olisi pité&a-
nyt siirt&d&, mutta vain pelaaja itse voi maaratd, mika
h&nen siirtonsa on. Tdmd ei johdu siitd, ettd@ vain hé&n
yksin tietdd, mik& se on, vaan siitd, etta se on
hdnen siirtonsa. Jokainen peliss& on vastuussa omasta

siirrostaan.

Vastaavasti, kun meilld on k&8sityksi&d tai epdilyj& jonkun
toisen ihmisen ajatuksista, uskomuksista tai tarkoituksista,
suhtaudumme kyseiseen henkil®dn itseens& parhaana auktori-
teettina selvitt&m&&8n niitd. Meilld on vahva taipumus olet-
taa t@m&n johtuvan siitd, ettd@ henkil6llad itselld&&n on
'padsy' johonkin sellaiseen, joka on meiltd piilossa. (Hun-
ter 1980, 299; vrt. Malcolm 1971.) Pelianalogian valossa on
kuitenkin mahdollista katsoa henkildn auktoriteetin omiin
tarkoituksiinsa n&hden johtuvan siitd8 tosiasiasta, ettd@ on
hdnen asiansa tehdd& siirrot. H&n tekee tietyt teot, joilla

on tietyt seuraukset, joista h&n on myds vastuussa.!®

5. Peleille on luonteenomaista, ettd ne luovat mah-
dollisuuden niille ominaisiin toimintoihin. 'Juoksemme
kotiin' pesdpallossa, 'teemme maalin' jalkapallossa,

'sytbmme kuningattaren' ja 'uhkaamme kuningasta' sha-
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kissa. Shakkia ei kuitenkaan keksitty purkautumistiek-
si halullemme ahdistella kuningatarta tai tuhota 1l&a-
hettej&, vaan opimme n&mid halut oppiessamme shakkia.'’

Pelid ei opita 'abstraktina entiteettind', vaan toimintana,
joka 1luo md@&rdatyn - joissakin tapauksissa ldhes rajattoman
- toimintamahdollisuuksien kentdn. Kuten on tullut esiin,
Wittgensteinin mukaan tietty peli on luonteeltaan jdsentynyt
kdytdntd, jonka varassa voimme oppia ja opettaa jotakin, ja
haluta jotakin; voimme haluta esimerkiksi pelata shakkia.

Toiminnan eri muodot j&sent&dvat intentioiden maailmaa.

Myds sanojen ja yleensd kielen kayttd6n ndhden voimme sanoa,
ettd oppimalla kieltd@ opimme sanojen kdytdn mukana my8s
toiminta ja ajatustapoja sekd@ mahdollisuuksia pyrkid johon-
kin ja haluta jotakin. Esimerkiksi oppiessamme lukusanat ja
vdrisanat opimme kompleksin verkoston erotteluja, jotka
avaavat mahdollisuuden erilaisiin toimintoihin, tekoihin ja

arviointeihin.
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LUVUN 6 VIITTAUKSET:

1. Ajattelun ja kielen kehityksen suhteesta, ks. Piaget &
Inhelder 1977, 84-89, Piaget 1970 ja Vygotski 1982, 2. luku.
- Viimeksi mainitussa l&ahteessd Vygotski esittdd@ kantansa
suhteessa Piagetin k&sityksiin. Vygotski kritikoi Piagetia
siitd, ettd tdmd@ katsoo puheen kehittyvdn kokonaiskaavion
mukaan: ei-kielellinen autistinen ajattelu - egosentrinen
puhe ja egosentrinen ajattelu - sosiaalistunut puhe ja
looginen ajattelu. Vygotskin mukaan kehitykselld@ on pdinvas-
tainen suunta: sosiaalinen puhe - egosentrinen puhe -~ sisdi-
nen puhe. - Vygotskin kritiikki perustuu Piagetin varhais-
tuotantoon. Se ei sovellu kovinkaan hyvin Piagetin myOhem-

piin teoreettisiin kehitelmiin.

2. Merkityksen asemaa kielen oppimisessa korostava l&dhesty-
mistapa oli lingvistiikassa ja psykolingvistiikassa pitk&an
1960-1luvun loppupuolelle saakka laiminlyodty. Strukturalismin
hengesséd etupddssa Bloomfieldin nédkemystd seuraten pyrittiin
ratkaisemaan kaikki kieliopilliset kysymykset vetoamatta
merkitykseen. MyOhemmin transformaatiokieliopin tulo ei
merkinnyt muutosta t&ss&d suhteessa, wvaikka uusi suuntaus

monessa suhteessa kritikoi lingvististd strukturalismia.

3. T&ssd on syytd viitata lasten puheessaan tekemiin virhei-
siin, joista on tehtytutkimuksia jo vuosisadan alusta lahti-
en. Virheiden analyysin katsotaan antavan entistd yksityis-
kohtaisempaa tietoa kielen oppimisen 1lainalaisuuksista -
Lyytinen 1973, 56. Virheanalyysien uskotaan tarjoavan myOs
oletettujen lapsen kdyttdmien 'kognitiivisten strategioiden'’

selvittelylle erdan tarkedn mahdollisuuden.

4. Tdssd esitetyssd@ merkityksen hahmottelussa ei ole pyritty
tiukkaan tarkkuuteen samassa mielessd& kuin esimerkiksi
loogis-positivistisesti orientoitunut Quine, joka mahdolli-

simman pitk&dlle vdlttdd puhetta merkityksestd ja korvaa sen
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puheella esineistd ja olioista, jotka ovat aistein havaitta-
vissa. Téssd@ selkeyden tavoittelussa on samoja pyrkimyksid
kuin Tractatuksessa. N&in hankitun selkeyden hintana on
kuitenkin se, ett&@ j&tet&&n huomioon ottamatta ymmé&rté&misen
prosessiin sisdltyvd@ dynamiikka. on kyse erilaisista seké

faktuaalisista ettd tajunnallisista ymmdrt&misyhteyksista.

5. Lasta ja aikuista emme voi jyrkdsti asettaa eri katego-
rioihin, koska heti vauvai&n lopusta alkaen lapsi - kehi-
tysvaiheesta riippuen - on jo jossakin m&&rin oppinut kiel-
td4. H&n on mukana monella tavalla kielen kdytossd, varsinkin

jos Wittgensteinin tavoin pidamme kielt& eld@m&nmuotona.

6. Vygotski korostaa, ettd wvain jadrjestelmé@n osana késite
voi tulla tietoiseksi ja tahdonalaiseksi. J&arjestelma ja
tiedostaminen eiv&t ilmaannu lapsen k&sitteisiin ulkoap&in
ja syrjédytd lapsen omaa k&sitteiden muodostus- ja k&aytto-
tapaa, vaan ne edellyttédvat, ettd lapsella on jo olemassa
varsin runsas késitteistd, joka sitten tulee tiedostamisen
ja systematisoinnin kohteeksi. Tieteellisten ké&sitteiden
piirisséd syntyvé jdrjestelmd siirtyy arkik&sitteiden alueel-
le ja muuttaa niiden sisdisen rakenteen ik&&n kuin ylh&&lt&-
péin. Molemmat seikat - tieteellisten k&sitteiden riippuvuus
spontaaneista ké@sitteistd@ ja niiden vaikutus spontaaneihin
kédsitteisiin - johtuvat tieteellisen k&sitteen suhteesta
kohteeseen. Siihen sisdltyy samanaikaisesti sek&@ suhde
objektiin ettd suhde toiseen k&sitteeseen, toisin sanoen

kdsitejédrjestelmén perusalkiot. - Vygotski 1982, 169.

7. Vastausta voidaan etsi&d esimerkiksi &&8nensdvystd tai
ddnen korkeudesta, kuten esimerkiksi Lieberman, joka tutki
14 kieltd& ja havaitsi, etté8 useammissa niissd@ kysymyksien
esitté@miseen liittyi kohoava &&nenkorkeus. Voisimmeko né&in
ollen p&&telld, ettd lasten luonnollinen pyrkimys olisi
tulkita kohoava sdvelkorkeus merkiksi siitd, ett& kysymys on
esitetty? - Lieberman 1967, 132.
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8. Mitd merkitsee sana 'opettaa'? - Joudumme laajaan keskus-
teluun opetusmenetelmistd, opetettavista asioista, aineksen
integroimisesta muihin opetettaviin asioihin, havaintovali-
neistd, opettajan persoonallisuuden vaikutuksesta, oppilas-
ryhm&n koostumuksesta jne. Opetustilanteesta riippuen koros-
tamme eri tekijditd; kukin tilanne m&&rdd sen, mitkd tekijéat

tulevat erityisen huomion kohteiksi.

9. Kun tilanteen laatu ja erityinen rakenne korostuvat,
vakiintuneet tavat ja mahdollisesti tiedostetut s&annot
jaavat taustalle. Tilanteen 'poikkeavuus' pakottaa etsim&aan
uusia menetelmid. Ajattele esimerkiksi opettajan tydssa
siirtymistd aikuisopetuksesta - vaikka kansalaisopistosta -
peruskoulun yldasteen opettajaksi, tai normaalista ala-
asteen luokasta harjaantumisluokalle. Nd&dissad tilanteissa
korostuu uusien tilanteiden erityispiirteet, kunnes ne

tietylld 'tekniikalla' opitaan hallitsemaan. \

10. Kielipelien ja kasitteiden v&lisiin suhteisiin ja vaiku-
tuksiin Wittgenstein ei suoranaisesti puutu. Edell& esitetyt
Wittgensteinin analogiat viittaavat siihen,ett& kielessd@ on
keskus, joka sisdltdd suuren joukon epdeksakteja mutta
hyddyllisi&d kielen muotoja, ja reuna-alue, johon sis&ltyvat
eksaktit kielen muodot, kuten muun muassa matematiikan ja
tieteen kielet. Ongelma on siind, mik& on n&diden alueiden
vdlinen yhteys, mik& on keskuksen ja reuna-alueiden vdlinen
yhteys. Osa tutkijoista korostaa kielipelien sukulaisuutta,

osa taas autonomista luonnetta.

11. Joka tapauksessa kielipeli pelataan kielessd ja inhimil-
lisen kulttuurin ja kokemuksen puitteissa, vaikka se kietou-
tuu aina tiettyyn konkreettiseen tilanteeseen. Kielipeli
toimii osana ihmisen 'luonnonhistoriaa'. Wittgensteinin
pyrkimys yleiskatsauksellisuuteen vaikuttaa siihen, etta
esim. k&sitteet kielipeli, eld&md&nmuoto ja sdantd ovat rajaa-
mattomia siind mielessd, ettd niitd ei ma&ritellda 'laajuu-
tensa' puolesta suhteessa muihin kdsitteisiin (kuten esimer-

kiksi 'konteksti' ja 'tilanne' maarittelevéat toisiaan). -
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Esimerkiksi 'el&m@nmuoto' voidaan rajata tarkoituksiemme
mukaan monella tavalla; voimme tarkastella tervehtimisk&y-
t8ntdja, kalastusta, opetustydtd, hallintoa ja jopa tietyn

kulttuurin kokonaisuutta eldmd@nmuotona.

12. Kuten olemme todenneet, Wittgenstein 'taistelee' kielen
yleisi8 muotoja vastaan. Kielen muodot irrotettuna kayttdyh-
teyksistd8n johtavat ajattelua harhaan. Ne vahvistavat
intoamme v&&riin yleistyksiin. Wittgenstein ei riitt&véasti
kdsittele kielen yleisen aspektin positiivista merkitysta
globaalina kielipelind, joka osaltaan tekee mahdolliseksi
liikkumisen kielipelist& toiseen, mik& puolestaan yll&pitaa

kieleen oleellisesti kuuluvaa itsereflektiota.

13. Mead 1963, 81. - Triadinen suhde merkityksen perusraken-
teena sisdltdd sekd sosiaalisen ettd pragmaattisen momentin,
vaikka Meadin kdsitteistidssd vaikuttaa myds behavioristinen
ajattelutapa. Meadin pragmaattinen 'sosiaali-behaviorismi'

merkitsee huomattavaa edistystd8 ihmistutkimuksen teoriassa.

14. Voidaan tietysti wv&ittdsd, ettd tdmd& ndkemys ei riita
kokonaan selittd@md&n kielen oppimista 'kompleksisimmilla
tasoilla', vaikka se tarjoaakin hyddyllisen mallin siits,
miten perimm8lt&88n voimme kielen luonnehtia. T&m&n merki-
tyksen oppimisen ja opettamisen pragmaattisen selityksen
ulottuvuus riippuu siitd, miten ymm&rr&mme 'tekemisen'.
Wittgenstein antaa t&8lle kdsitteelle kielipelien kautta
laajan merkityksen. - Eik® sittenkin sanojen ymm&rt&minen
kaikilla tasoilla ole sen tietd@mistd, mitd sanoilla voi
tehda?

15. Tarke&td on muistaa Wittgensteinin tarkoitus: kielen ja
pelin analogia on tarkoitettu wvalaisemaan kielen luonnetta

ja toimintaa, se ei ole tarkoitettu teoriaksi kielesta.

16. Filosofisen ongelman luonnetta selvittdess&&n Wittgen-
stein puhuu ristiriitaisuudesta: kun asetamme pelille s&&n-
ndét ja seuraamme niitd8 ei k&yk&88n niin Kuin olimme oletta-
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neet. Tavallaan sotkeudumme s&d&ntdihimme ja joudumme sano-

maan: "en tarkoittanut sitd noin." - Ks. Wittgenstein 1953,
125.
17. Ks. Rhees 1969, 156. -~ Sokrateen johtama keskustelu

Pidot -~dialogissa yhdist&&a 'sokraattiseen' tapaan rakkauden
kehittymisen rakastajan itsetuntemuksen kehittymiseen, jossa

kauneudella on tdrked merkitys.

18. Ratkaisut pelitilan mahdollisuuksissa sitovat meidé&at
myOs moraaliseen vastuuseen. T&dssd&kin merkityksess& 'mah-
dollisuuksien pelitila', jonka ihminen toisaalta luo omalla
toiminnallaan, on my6s h&nest&d riippumaton h&nen el&m&&nséa
vaikuttava realiteetti. - Vrt. Routila 1981, 10. T&t& reali-
teettia peleind ja ratkaisuina niiss8 on mahdollista my&s

tieteellisesti tutkia.

19. Hunter 1980, 300. - Tassd tulee esiin myds Wittgenstei-
nille 1luonteenomainen korostus: me opimme 'intentioita'
toimia tietyll& tavalla, kun opimme erilaisia peleja, tek-

niikoita.
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7. YHTEENVETO :
MERKITYS, TUTKIMUS, KASVATUS

Olen t&ssd@ tutkielmassa analysoinut merkityksen kdsitettad
erityisesti ihmistutkimuksen ja kasvatustoiminnan perus-
kysymyksid silmdlld pitden. Pddpaino on ollut Wittgensteinin
filosofiassa. Merkityksen Kkédsitteen analyysissa, jonka
Wittgenstein suorittaa mydhdiskaudellaan, on voimakas prag-
maattinen korostus. Wittgensteinin kokemukset opettajana
kansakoulussa ja tutustuminen pragmatismin edustajien aja-
tuksiin aiheutti h&nen ajattelussaan k&&dnteen arkikielen
toiminnan ja k&yton tutkimiseen. Koululasten ohella erityi-
sesti James ja Peirce vaikuttivat Wittgensteinin ajatteluun.

Merkityksen k&site on keskeinen, Kkun pyrimme Kkuvaamaan
ihmistutkimuksen ja kasvatuksen kohteen yleistd@ luonnetta ja
laatua. P&dkohteemme on ihmisen toiminta, pyrkimykset ja
intressit. Inhimillistd el&m&& ja toimintaa m&&rddvédt olen-
naisesti ne merkitykset, joita annamme erilaisille esineille
ja asioille ympdristdssdmme, joko luonnonympdristdssd tai
sosiaalisessa ympdristtssd. Kuitenkaan 'merkityksen anto' ei
tapahdu pelk&dstddn henkisend tai psyykkisend aktina mielen
sisdisyydessd. Ihminen voi oppia ja omaksua merkityksid vain
suhteessa toisiin ihmisiin. Kielen toiminnan ja Kk&8yton
analyysit osoittavat vakuuttavasti, miten k&sitteiden ja
ajattelun kehittyminen ja muotoutuminen on sidoksissa sosi-
aalisen toiminnan erilaisiin muotoihin ja niiden kautta

tradition.

Ihminen ei opi todellisuutta suoraan havaittuna, kuten empi-
ristinen tietok&sitys korostaa. Todellisuus valittyy ja
rakentuu ihmiselle aina tavalla tai toisella oman toiminnan
kautta. T&std syystd empirististd tietokédsitystd pitdisi
laajentaa pragmaattiseksi tietokdsitykseksi. Ihminen tekee

ensin ja vasta tekemisen kautta ymmdrtdd tiedon ja pystyy
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luomaan uutta tietoa. Tieto on toimintaan kietoutuva pro-
sessi. (Venkula 1989, 27).

On kuitenkin muistettava, ettd@ pragmatismi ei korosta vain
toimintaa sindnsd, vaan on kyse sosiaalisesta toiminnasta,
jota m&&r&da ja jasentdd traditioiden, instituutioiden ja
tapojen voima. Ihminen muuttaessaankin toiminnan muotojaan
l&dhtee traditiosta, joka 'ruokkii' sekd pysyvyyttd etta
muutosta. Kokoavasti voimme t&ssd yhteydessad todeta, etta
pragmaattinen k&sitys tiedosta ja ajattelun kehittymisesté
pyrkii loogisesti suhteuttamaan kadsitteet kokemus, toiminta
ja traditio (sosiaalinen yhteys). Kokemus valittyy oleelli-
sesti toiminnan kautta ja toiminta puolestaan maaradytyy

sosiaalisesti stimuloituen ihmisen tarpeista ja ongelmista.

Aikaisemmin viittasin ymmart&misen ja selitté@misen, mitéd- ja
miksi- kysymysten eroon ja samalla yhteyteen. Erityisesti
Max Weber on korostanut kyseisten tutkimusaspektien yhteen-
kuuluvuutta. Ilmidn selittd@miseksi tarvitsemme valttamatta
ymmartamisestd (tulkinnasta) nousevat lahtokohdat. Suoritta-
mamme merkityksen kd@sitteen analyysi osoittaa, ettd inhimil-
linen 'merkityksen anto' sisdlt&& transponoituna samat mita-
ja miksi- aspektit. Merkityksen ké&dsite ilmaisee Ihmisen
toiminnan, ajattelun ja tiedon sisdisen yhteyden. Analyysi
jasentdd@ ennen kaikkea ihmisen ja inhimillisen toiminnan,
ihmistutkimuksen kohteen, ontologista ja tietoteoreettista
perusluonnetta. Samalla jdsenndmme kasvatuksen kdsitteellis-

td perustaa.

Teoreettisena l&htotkohtana on edelld& mainittu pragmaattinen
ndkokulma: Tutkimuksen lahtokohtana on kyettdva kdsitteelli-
sesti yhdistamd@&n kokemus, toiminta ja traditio. T&améan
kdsitteellisen kokonaiskuvan jé&sentdmiseksi on ymmérrettéva
ihmisen sisdinen sosiaalisuus, jota olen tutkielmassani

useasta ndkokulmasta hahmotellut.

Ihmisen maailmaa eivadt luo yksinomaan mitk&8n esineet tai

tosiasiat ulkoisessa maailmassa tai sielussa. Ennen kaikkea
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inhimillistd el&m&& ja inhimillist&d todellisuutta rakentaa
ja muotoilee ihmisten reaalinen toiminta eri muodoissaan.
Itse kieli ké&sitteineen opitaan inhimilliseen toimintaan
kietoutuneena. Luonnollisen kielen oppiminen ei perustu
abstraktien kielen koodien ja niiden viittaamien objektien
vdlisten assosiaatioiden 'péanttd&miseen'. Kieli on ennen
kaikkea instrumentti, jonka ilmaisuja k&dytetd@&n muun toimin-
nan yhteydess&d. Kuten kdsilld, tydkaluilla ja koneilla, my®Os
kielen sanoilla ja lauseilla tehd&&n jotakin. Kieli on
ihmisen tehokkain ja hienopiirteisin instrumentti. Kieli
liittyy tekemiseen, toimintaan, suunnitteluun, pé&ddmddrien

jasentelyyn ja vastuun ilmaisemiseen.

Esille tulleet kielipelin ja el&mé@nmuodon ké&sitteet wviit-
taavat ihmisen sisdiseen sosiaalisuuteen. Sekd@ kielen ja
toiminnan ett& ajattelun tasoilla ihminen on syvassd@ merki-
tyksessd dialogi-olento. Kun korostetaan ihmisen sisdistéa
sosiaalisuutta, ei ole kyse yksildn persoonallisista ominai-
suuksista, esimerkiksi avomielisyydestd tai seurallisuudes-
ta, wvaan siitd, ettd ihminen varttuu ihmisend, toteutuu
ihmisend aina sosiaalisten suhteiden ja yhteyksien kautta.
Tdssd8 mielessd sosiaalisuus on valttamatdn ehto ihmisen
toteutumisessa. Perustavia sosiaalisen yhteyden muotoja,
voisimme sanoa eld&md@nmuotoja, joiden kautta ihminen varttuu,
ovat muun muassa koti, leikkikenttd, toveripiiri, koululuok-

ka, tyoyhteiso.

El&m&nmuoto on sosiaalinen yhteys, jossa ihmiset kasvavat ja
jossa heitd@ my6s opetetaan ja kasvatetaan. Vain eld@m&nmuodon
jé@senind olemalla voimme toteutua ihmisin&. Opimme ymm&rt&-
md&&n omia ja toisten ihmisten tekoja ja pyrkimyksid. Kaikki
oppiminen, opettaminen ja kasvattaminen, tietoinen tai
tiedostamaton, on mahdollista wvain yhteisend toimintana.
Silloinkin, kun olemme yksin ja oivallamme jotakin, ymm&rta-
misemme ja oppimisemme perustana ovat yhteisessd eldméssa

omaksutut kdsitteet, inhimilliset ongelmat ja pyrkimykset.
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Inhimillisistd yhteyksistd irti revittynd ihminen ei kasva
ihmiseksi. T&madn todistavat konkreettisesti muun muassa
Intiassa metsdsta 1loydetyt lapset, jotka ovat sdilyneet
hengissd@ luonnossa ilman ihmisapua. Biologisina olentoina he
elavat, mutta sielullisesti ja henkisesti heitd on vaikea
pitdd ihmisind. Heilt& puuttuu ihmiselle ominainen k&ayt-
taytyminen ja he eivdt ole oppineet kieltd, mik& taas sisdl-
tdd8 sen, ettd@ heiltd puuttuu kielessd jasentyvadt kdsitteet
itseddn ja ymparistdd8dn varten. N&in ollen keskeisiltéa
piirteiltddn nd@m& irti revityt ovat hyvin ep&8inhimillisié
olentoja. Biologinen ihmissuvun jadsenyys ja luonnon oOsana
oleminen metsdssd, joka kylld voi tarjota marjoja ja vaikka-
pa susiemon maitoa hengissd@ pysymiseksi, ei riitd ihmiseksi
tulemiseen. My®6s tarinat susien hoivaamista lapsista ja
tynnyrissd kasvatetuista tytdistd ja pojista osoittavat
mielestédni hyvin ongelman syvyyden.

Kasvatus, kuten myds osaltaan ihmistutkimus voivat pyrkia
pddstamddn meitd ulos erilaisista tynnyreistd. T&assd tut-
kielmassa olen pyrkinyt ulos erdistd@ teoreettisesti raudoi-
tetuista empirismin ja rationalismin tynnyreistd. Ihmisen
tutkimisessa on varottava dualismin "aukkoa". Ihminen ei
primaarisesti selity fyysis-materiaalisen substanssin eika
mydskdadn psyykkis-materialistisen substanssin kautta. Ihmi-
nen muotoutuu ja ma&rittda sekd@ henkistd ettd fyysista
todellisuutta toiminnan avulla dialogi-suhteessa toisiin.
Tatd jasentynyttd toimintaa erilaisina konkreettisina el&mé&n
muotoina ja kielipelind voimme tutkia ja kasvatustyOssa

voimme noita toiminnan muotoja varioida ja kehittéaa.
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