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Esipuhe

Suomen itsendisyyden juhlarahasto Sitra rahoitti vuonna 1997 fil. toht. Pekka Himasen johtaman tutkimushankkeen Tie-
toyhteiskunnan dynamiikka ja ihmiskuva. Hankkeen tutkimusavustajina toimivat Kari A. Hintikka, Timo Joutsivuo ja
Pekka Valtonen. Hankkeen tavoitteena oli analysoida tietoyhteiskunnan taustalla olevia ihmiskésityksid ja hahmottaa
uudentyyppisid oppimisympéristdjé, joita edustaa esimerkiksi Nettiakatemia. Hankkeessa julkaistaan kolme kirjaa. Syk-
sylla 1997 julkaistiin Pekka Himasen kirja Hautomo, Verkkojen filosofia, jossa on esitetty hankkeen filosofiset perusideat.
Verkkoyliopistostrategia 1, Oppiminen tietoyhteiskunnassa tuo esiin hankkeessa syntyneet strategiset ideat uusien virtu-
aalisten, tieto- ja viestintdtekniikkaan perustuvien oppimismuotojen kehittdmiseksi. Késilld oleva kirja Verkkoyliopisto-
strategia 2, Oppimiskdsityksistd tuo lukijoille vihemmaén tunnettua tietoa linsimaiden oppimiskésityksen historiasta seka
Intian, Kiinan ja Ldhi-iddn oppimiskésityksistd. Ne tarjoavat hyvén vertailukohdan nykyiselle oppimiskésitykselle.
Pekka Himasen hankkeen tuottama kolmen kirjan kokonaisuus tarjoaa merkittdvad aineistoa suomalaisen yhteiskunnan
kehittdjille. Kirjoissa on visioita ja uusia ndkokulmia, joita juuri nyt kaivataan. Yhteiskunnan kehittdmisen ongelmana
on Suomessa ollut lyhytjénteinen reagointi talouden muutoksiin. Uudistamistyon onnistuminen edellyttdé kuitenkin, ettd
kaikkien muutoksien takana on selked tavoite paremmasta Suomesta. Sitra toivoo, ettd Verkkoyliopistostrategia omalta
osaltaan antaa suuntaa rakentaa oppivaa yhteiskuntaa, jossa kaikki ihmiset pdédsevit osalliseksi parhaasta mahdollisesta
tiedosta.

Suomen itsendisyyden juhlarahasto Sitra



Johdanto

Tama kahtena osana julkaistava Verkkoyliopistostrategia on kirjoitettu kdytdnnon tydkaluksi hieman samaan tydpaperi-
maiseen tapaan kuin aiemmin toimittamani teos Kohtaamisyhteiskunta (Edita, 1995). Sitd tukevat laajahkot teoreettisem-
mat ja yksityiskohtaisemmin kartoittavat osuudet, mutta lukija, joka haluaa keskittyd toiminnalliseen ehdotukseen, voi
perehtyé varsinaiseen strategiaosuuteen (osan 1 luvut 1 ja 2) ja kiireisessé tapauksessa sen tiivistelmaan Ehdotus.
Strategian tutkimuksellisena taustana on johtamani Sitran hanke Tietoyhteiskunnan dynamiikka ja ihmiskuva”, jossa
on selvitetty laajan kirjallisuus- ja verkkoaineiston kautta Suomen kannalta tarkeimpid verkostumiskehityksen piirteitd.
Projektin yhtené tuloksena on jo aiemmin julkaistu teokseni Hautomo. Verkkojen filosofia (Atena Kustannus, 1997) - sen
oppimislukua Paarma, kitilo ja pitojenvetdja on kédytetty my0s tissd tyOpaperissa. Késilld olevan strategian yhteydessi
julkaistaan erditd muita, erityisesti oppimismaailman kannalta keskeisié osia syntyneesti laajasta tydaineistosta.

Osan 1 luvun 3 oppimisteknologian globaaleista kehityssuunnista on kirjoittanut Kari A. Hintikka (olen tdydentényt vain
sen globaalia nikokulmaa). Osan 2 luku 1 oppimisen antropologisista ja sosiologisista perusteista on Pekka Valtosen
kirjoittama. Osan 2 luvun 2 oppimiskésityksistd ldnnessé ja iddssd on laatinut Timo Joutsivuo, lukuun ottamatta lyhytta
kreikkalaista oppimismallia késittelevad lisdysténi. Verkkoyliopiston toimintamallia on suhteutettu laajasti eri aikojen ja
kulttuurien késityksiin oppimisesta.

Tarked kaytdnnon tausta strategialle ovat vetdméssiani Helsingin yliopiston ja Yleisradion yhteistydprojektissa, verkko-
oppimisympdristd Nettiakatemiassa, saadut kokemukset. Nettiakatemian piirissd on tehty monenlaisia testejd verkkojen
mahdollisuuksista. Tuloksia on pohdittu muun muassa Helsingin yliopistossa vetdmaélldni luento- ja verkkosarjalla ke-
vaalla 1997 sekd Yleisradion 12-osaisessa tv-sarjassa Nettiakatemia saman vuoden keséna.

Helsingissd 30. marraskuuta 1997

Pekka Himanen



1. Oppimisen antropologisia ja sosiologisia perusteita
(Pek Ithaltonen) pOTOSIRIL SISl p

1.1 Inhimillinen vuorovaikutus

Inhimillinen vuorovaikutus voidaan pintapuolisesti mééritelld toimintana, jossa vahintddn kaksi ihmistd on tekemisissd
keskendédn. Tdma ei vield kerro mitdédn toiminnan luonteesta, taustoista, motiiveista, vaikutussuhteista tai lopputulokses-
ta, puhumattakaan toimintaan osallistuvien ihmisten (interaktanttien) kokemuksista kyseisestd toiminnasta. Tyhjentdvaa
madritelméaa on siksi turhaa hakeakaan, koska lyhyistd maéritelmisti jaa aina jokin vuorovaikutuksen ulottuvuus vékisin-
kin ulkopuolelle. Periaatteessa vuorovaikutusta voidaan tarkastella ainakin kahdesta laveasta perspektiivista: yksiloiden
subjektiivista roolia korostavasta (symbolinen interaktionismi) tai kollektiivisesta, ryhmén (yhteison, kulttuurin) roolia
korostavasta (strukturaalis-funktionalistinen sosiologia, antropologia). Nakdkulmat eivét ole poissulkevia, samaa ilmiotad
vain katsotaan eri suunnista ja katse ulottuu kummastakin suunnasta aina jonkin verran myos toisen nikdkulman puolel-
le.

Symbolisessa interaktionismissa yksilotason kokemukset ovat vuorovaikutuksen keskidssi ja vuorovaikutus niyttiytyy
enemmain subjektiivisen valinnan kenttéini, jossa spontaanisuus, tulkinnallisuus ja henkildkohtaisista ominaisuuksista
ja kokemusmaailmasta ldhtdisin olevat muuttujat vaikuttavat muita tekijoitd enemmaén vuorovaikutuksen luonteeseen.
Strukturaalisen sosiologian ndkdkulmasta taas vuorovaikutustilanteet, vaikka olisivatkin vain kahden yksilon valisia, hei-
jastavat aina samalla laajempia sosiaalisia suhteita, jopa rakenteita: vakiintuneita normeja, sosialisaatiossa omaksuttuja
malleja, prestiisié, statuseroja, dominanssia, ryhmalojaalisuuksia, luokkia tai muita vastaavia yhteiskunnallisia, suhteelli-
sen pysyvid (ei-spontaaneja) ominaisuuksia.

Antropologian ndkokulma (hieman vaarallisesti yleistden) tulee ldhemmads strukturaalisosiologian ndkemyksié sikali, ettd
yksilot heijastavat aina kulttuuriaan, tahtoivat he sité tai eivat (ja jopa “kapinoidessaan” sitd vastaan). [hmiset eivét voi
toimia irrallaan kulttuuristaan eivatka siten kohdata toisiaan kulttuurisista kvaliteeteistaan riisuttuina “’paljaina” yksiloina
eli persoonina, koska yksilon persoonallisuus aina rakentuu kulttuurin tarjoamien kokemusmahdollisuuksien, valintojen
ja tulkintojen varaan. (Téllaisten ”paljaiden” persoonien vuorovaikutus, mikéli se olisi mahdollista, olisi joka tapauksessa
kaukana vuorovaikutuksesta: asianomaiset eivit voisi ymmartié toisiaan, heiltd puuttuisi kulttuurinen kyky tulkita ja
ennustaa toisen kayttdytymisti.) Antropologia siis korostaa vuorovaikutuksen kulttuurisidonnaisuutta.

Toki kéytdnndssd symbolinen interaktionismikaan ei lahde olettamuksesta, ettd yksilot olisivat tdysin autonomisia, so-
siaalisista tai kulttuurisista siteistd vapaita olentoja, vaan kysymys on ldhinné siitd, mitd puolia vuorovaikutuksessa ha-
lutaan tarkastella. On selvii, ettd vuorovaikutuksessa on aina mukana myos tilanteellinen elementti, joka sallii tai vaatii
enemmin tai vihemmaén subjektiivisia valintoja ja vastauksia. Vuorovaikutustilanteita (niiden luonnetta ja suuntaa) ei
voida siksi ennustaa laajemman kontekstin, rakenteiden tai kulttuurin pohjalta.

Toisaalta itse vuorovaikutustilanteet eivét yleensd ole sattumanvaraisia, vaan niilld on omat “historiansa”, joiden seu-
rauksena tilanne toteutuu tai joiden pohjalta tilanteen muoto tai sisiltd selittyy. Vuorovaikutustilanteita yleensd edeltda
jonkinasteinen sosiaalinen/kulttuurinen oppiminen siitd, miten erilaisissa vuorovaikutustilanteissa tai erilaisten yksiloi-
den kanssa on asianmukaista menetelld. Siksi vuorovaikutus on myos systemaattista ja loogista ja siind voidaan erottaa
erilliset yksilosuoritukset yhdistavda ja ylittdvad saidnnonmukaisuutta.

Kokemuksen ja oppimisen kautta vuorovaikutukseen tuleva sadnnonmukaisuus ei ole vierasta eldimillekdan. Kédellisten
sosiaalista kayttaytymistd tutkiva A.R. Hinde kertoo keskenkasvuisen reesusapinanuorukaisen suhtautumisen tdysikas-
vuiseen urosapinaan olevan riippuvaista nuoren apinan aiemmista kokemuksista muiden tiysikasvuisten urosapinoiden
kanssa, vastaavalla tavalla kuin moottoripydriilijin suhtautumiseen poliisiin vaikuttavat hinen aiemmat kokemuksensa
kohtaamisista poliisin kanssa.

Anthony Giddensin ndkemys vuorovaikutuksesta on mielesténi jonkinlainen yhdistelméd symbolisen interaktionismin
ja rakenteellisemman sosiologian vélilld. Ensinnékin sosiaalinen eldamé ylimalkaan koostuu uusinnetuista kéytinteista
(reproduced practices), joita voidaan tutkia toimijoiden tuottamina toimintojen sarjoina tai vuorovaikutuksena, jossa
olennaista on merkityksen kommunikaatio, tai rakenteina, jotka liittyvét kollektioihin tai sosiaalisiin yhteisdihin. Itse
vuorovaikutuksessa taas on néhtévissi kolme keskeisti elementtid: vuorovaikutus “merkitsevan” (meaningful) tuottajana,
vuorovaikutus moraalisen jarjestyksen tuottajana ja vuorovaikutus valtasuhteiden toiminnan tuottajana.
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Naistd vuorovaikutuksen elementeisté (tai pikemminkin ulottuvuuksista) ensimméinen on hyvin ldhelld sitd, mitd sym-
bolinen interaktionismi korostaa vuorovaikutuksessa. Giddensin mukaan kaikessa vuorovaikutuksessa on pysyva tar-
ve toisen osapuolen toiminnan ymmaértimiseen (esim. motiivien tasolla) ja vuorovaikutustilanteiden “merkitsevyys” on
koko ajan aktiivisen “neuvottelun” kohteena - kyse ei siten ole pelkdstiddn aiemmin sovittujen merkitysten jollakin tapaa
ohjelmoidusta kommunikaatiosta. Toisten reaktioiden ja vastausten ennakointi vaikuttaa koko ajan interaktanttien toi-
mintaan, ja aiemminkin tapahtunut voi joutua revision kohteeksi myShempien kokemusten valossa. Vaikka kysymys on
merkitsevyyksien jatkuvasta ja aktiivisesta tuottamisesta, taustalla on silti my0s jacttua tietimysta (mutual knowledge),
annettuna otettua tietoa, jota toimijat olettavat toisillakin olevan, mikéli ndiméa ovat yhteisonsd kompetentteja jasenid, ja
tétd tietoa sovelletaan “tulkinnallisissa skeemoissa” (interpretative schemes), joissa kommunikaation konteksteja luodaan
ja yllapidetdadn. Giddens tulee niin ldhelle esimerkiksi Herbert Blumerin luonnehdintoja siitd, kuinka ihmiset johtavat
asioiden ja ilmididen merkityksen sosiaalisesta vuorovaikutuksesta muiden ihmisten kanssa ja kuinka niitd merkityksia
késitellddn ja muokataan uudelleen tulkintaprosessissa.

Vuorovaikutus moraalisen jarjestyksen tuottajana puolestaan voidaan Giddensin mukaan ndhda oikeuksien ja velvoit-
teiden aktuaalistumisena. Vuorovaikutukseen sisdltyy aina jonkinlaisia normatiivisia sanktioita, sekd yksilolle ulkoisia
ettd yksilolle sisdisid, ja ne taas vaikuttavat sekd merkitsevyyden tulkintoihin ettd valtasuhteiden ilmenemiseen vuoro-
vaikutuksessa (ne eivit kuitenkaan ole mitdén mekaanisia sanktioita, vaan tulkinnoille “neuvotteluvaraa” jéttivid, sa-
malla kertaa sekd rajoittavia ettd mahdollistavia normeja). Tdssd Giddens on mielesténi samoilla linjoilla antropologian
ndkemysten kanssa: kulttuuri antaa ihmisille jonkinlaisen “arvokehikon”, jonka puitteissa kédyttdytyminen on johonkin
rajaan saakka yhdenmukaista mutta ei koskaan taysin, jittéden tilaa paitsi yksilollisille eroille ja erilaisille motiiveille my0ds
arvojen manipulaatiolle. Arvokehikkoa, tai moraalista jarjestystd, uusinnetaan vuorovaikutustilanteissa, ja vaikka sité ei
yhdessa tai kahdessa vuorovaikutustilanteessa huomaa, sitd my0s neuvotellaan darimmaéisen hitaasti uudelleen.

Vuorovaikutuksessa valtasuhteiden tuottajana taas katsotaan vuorovaikutusta enemmin rakennesosiologian kannalta.
Giddensin 1dhtokohta on, ettd toiminta on loogisesti sidoksissa valtaan, joka yleisimmissd merkityksessdédn tarkoittaa
inhimillisen toiminnan “muuttavaa kapasiteettia” (transformative capacity) eiké vain kapeasti ajateltua valtaa suhteessa
toisiin ihmisiin (domination). Valta on ajateltavissa toimijan kykyné tai mahdollisuutena vaikuttaa tapahtumien kulkuun;
toisin kuin merkityksen kommunikaatio, valta on olemassa myds potentiaalina, ei ainoastaan silloin, kun sitd aktuaalisesti
harjoitetaan. Valta ei mydskéén aina kytkeydy konfliktiin (niin kuin sosiologiassa usein ahtaasti ajatellaan). Giddens kyt-
kee vallan mieluummin etuihin (inferests), ja konflikti astuu kuvaan mukaan vasta etujen ollessa yhteen sovittamattomia:
valta liittyy kaikkeen toimintaan, mutta cturistiriidat eivét. Vuorovaikutustilanteissa valta liittyy merkitysten tuottamiseen,
toisin sanoen suurempaan kykyyn tuottaa ja reflektiivisesti tyostdd merkityskehikkoja (johtuipa kyky sitten paremmista
kielellisistd valmiuksista, relevantin “’teknisen tietimyksen” hallinnasta, auktoriteetin tai ”voiman” kdytOsté tai jostain
muusta). Toisin sanoen vuorovaikutuksessa tuotetut merkitykset heijastavat interaktanttien eriasteista valtaa; valta tietylla
tavalla strukturoi” vuorovaikutuksessa kéytavia neuvotteluja merkityksistd, samalla ehké heikentden tai ainakin ohjaten
- vaikka Giddens ei ndin sanokaan - vuorovaikutuksen spontaanisuutta, tilanteellisuutta ja tulkinnallisuutta.

Vuorovaikutuksen tulkinnallisuus

Voimme ndhda toisen ihmisen kdyttdytymisen, mutta emme hénen kokemustaan. Tarpeemme yrittdd ymmaértaa toisen ih-
misen kokemus tilanteesta ja meistd itsestimme tuottaa tulkintoja, joiden pohjalta edelleen ohjaamme omaa kayttaytymis-
tdmme. Ja samalla kun olemme tulkitsijoita, olemme myds tulkinnan kohteita. Tulkinnan kohteina olemistamme emme
voi vilttdd, emmekd my6skadn voi vilttyd olemasta tietoisia siitd, silld omat tulkintamme toisten tulkinnoista itsestimme
ovat keskeisid mindkuvamme ja -kokemuksemme kannalta: esimerkiksi hiped, ylpeys tai muut sellaiset tuntemukset
syntyvit titi kautta. (Tdma rinnastuu Sartren késitteeseen “katse”, Regard.)

Koska ihminen ei eld tyhjiossd, yksilon on térkedtd tunnistaa se, mitd han on muille; ihmisen min (self) lepaé sen dy-
naamisen tasapainon varassa, joka vallitsee sen vélilld, mitd hdn on itselleen ja mitd hdn on muille. Me samalla sekd
pelkdamme toisia (heidén arvioivan katseensa takia) ettd kaipaamme heidén yhteyteensd. Tama ambivalenssi on sisdéan-
rakennettuna ihmisten vélisissd kontakteissa, se on toisiin kohdistamiemme asenteiden taustalla.

Weberin mukaan [siteeraa Inoue] on olemassa kahdenlaista kdyttdytymisen ymmartdmisti: suoraan havainnoitua ym-
maértamistd (aktuelles Verstehen) ja selittavad ymmartamistd (erkldrendes Verstehen). Edellinen perustuu yksinomaan ha-
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vaintoihin eikd edellytd etukéteistietoja kdyttaytyjéstd (esim. vihainen kasvojenilme kertoo henkilon olevan vihainen, tai
jos hén kdskee meitd painumaan tichemme, ymméarramme suoraan hinen viestinsd); jalkimmainen taas edellyttdd tietoja
kayttaytymisen motiiveista (esim. ettd tiedimme syyn henkilon vihaisuuteen tai sanoihin). Juuri selittdvé, tai motivatio-
naalinen, ymmartdminen on kayttdytymisen merkityksen ymmartidmisessé keskeista. [Selvdd on myos, ettd se on erittdin
kulttuurisidonnaista ymmartamista. |

Toisaalta motiivit ovat nakyméttomii sellaisinaan ja siksi kdyttdytymisen merkityksen selittdiminen motiivilla on sekin
tulkinnallinen prosessi: viime kddessd merkitys perustuu oletukseemme motiiveista ja syy-yhteyksistd. Ja vield: vaikka
henkil6 kertoisi meille itse omat motiivinsa, nekin ovat hdnen tulkintojaan oman kéyttaytymisensd merkityksistd. Siksi
motiivien tulkinnassa on kyse enemmaénkin motiivien antamisesta (motive assignment) kuin niiden selvittdmisesta.

Joka tapauksessa motiivien tulkinta on olennainen osa arkipdivan vuorovaikutusta. Epdonnistuminen siind johtaa kans-
saihmisen kayttdytymisen merkityksen jddmiseen meille epéselvdksi, emmeka siksi kykene reagoimaan asianmukaisella
tavalla. Motiivien tulkinta ei toki ole valttdmaétta tietoista: stabiilissa, rutiininomaisessa vuorovaikutustilanteessa tietoista
tulkitsemista ei yleensd tarvita, vaan kaikki sujuu sitd erikseen ajattelematta, kun taas poikkeuksellisessa tai hdirityssa
tilanteessa tarvitaan tietoisuutta ("Miksi hidn teki noin? Mitd mina tein, ettd hin teki noin?” jne.).

Motiivien tulkinnassa on liséksi otettava huomioon, ettd tarjottuna selityksend voi olla my®ds tilanteellisesti hyvéksytta-
vissd oleva tulkinta, jonka tarkoitus on peittdd todellisemmat motiivit joko tietoisesti tai tiedostamatta. Tdllaiset selitykset
(accounts) ovat esimerkiksi tekosyitd (excuses) tai oikeutuksia (justifications), joista edellisissd myonnetdan teon kieltei-
syys mutta ei hyvéksytd tayttd vastuuta siitd ja jalkimmaisissé taas hyvéksytddn tdysi vastuu teosta mutta ei myonneta sen
tayttd kielteisyyttd. Tavoitteena on verbaalisti kattaa kuilu toiminnan ja odotusten vililld. ”In everyday interaction, the
giving and receiving of accounts plays an important role in preventing conflict from arising, or in restoring a disturbed
equilibrium: they are used, that is, in sustaining the order and stability of the interaction.”

Motivationaalisessa kayttaytymisen tulkinnassa (siis motiivien antamisessa) on kyse my0s ongelmanratkaisusta. Periaat-
teessa kdyttaytymisen selittimisen ongelmat ovat kahdenlaisia: kognitiivisia ja normatiivisia. Kognitiivisesti hyvéksyt-
tévat selitykset eivit aina ole normatiivisesti hyvéksyttavid, ja toisaalta jopa kognitiivisesti ei-hyvéksyttavit selitykset,
jotka kaikki tietdvét epitosiksi, voivat joskus olla normatiivisesti hyvéksyttivii. Ja tietenkin hyviksyttivyyden kriteerit
vaihtelevat kulttuurista toiseen, ja lisdksi hyvéksyttdvyyteen vaikuttaa ei ainoastaan selityksen sisdltd vaan myds tapa,
jolla se sanotaan tai annetaan. [Niin ikddn, Inouea tdsséd yhteydessi tdydentden, on kaiketi mahdollista, ettd kognitiiviset
ja normatiiviset selitykset voivat olla komplementaarisia: esimerkiksi Sudanin ashanti, joka rakentaa talonsa paalujen
varaan, tietdd talonsa sortuneen termiittien tihutyon takia, mutta silti uskoo vihamiehensé aiheuttaneen sen noituudella;
tai harras uskovainen saattaa tietdé sairautensa johtuvan jostakin lddketieteellisestd seikasta mutta voi silti kyselld juma-
laltaan, miksi juuri mind?]

Tulkintojen tekeminen edellyttdd kategorioita, joilla havaintoja voidaan jésentéd ja yksinkertaistaa. Kaikki kulttuurit tar-
joavat jasenilleen kokoelman tulkinnassa tarvittavia kategorioita ja yleisid sdantoj4, joilla kategoriat rinnastetaan aistiha-
vaintojen kanssa. Ndin ympardivd maailmamme tulee merkitykselliseksi ja jérjelliseksi. Kategoriajérjestelmid ja -saanto-
jé voidaan kutsua tulkinnalliseksi paradigmaksi. [ Vrt. em. Giddensin "tulkinnallisiin skeemoihin™.]

Tulkinnalliset paradigmat ovat historiallisesti konstruoituja, sosiaalisesti jaettuja, yksilollisesti sovellettuja ja sukupolvel-
ta toiselle valittyvid. Ne vaikuttavat tulkitsijan omaan kéyttdytymiseen sosiaalisen kontrollin vdlikappaleina ja tietenkin
my®os tulkittavan kdyttdytymiseen (seké sosiaalisessa kontrollissa ettd persoonallisuuden muovautumisessa, silld persoo-
nallisuudesta luodut tulkinnat ovat taipuvaisia tuottamaan tulkintansa mukaista todellisuutta). Tulkinnallisten kategori-
oiden mukainen tyypittely aina jossakin méérin vééristdd sekd mindn kuvaa muista ettd muiden kuvaa mindstd. Tyypit-
tely (kategorisointi) on silti perusedellytys sosiaalisten suhteidemme olemassaololle: vadristymistd huolimatta vain siten
todellisuus tulee jérjelliseksi ja vuorovaikutus mahdolliseksi. [Tdma liittyy mielesténi kiintedsti siithen edelld esitettyyn
antropologiseen nakokulmaan, ettd ihmiset eivit voi kohdata toisiaan kulttuuristaan riisuttuina “’paljaina” persoonina,
koska vasta kulttuuri antaa heille kyvyn tulkita toistensa kéyttdytymistd. Toisin sanoen tyypittely on kulttuurin linssien
lapi katsomista, tai toisin pdin kulttuuri on joukko tulkinnallisia paradigmoja.]



Goffman ja arkielimén rituaalit

Ehka tunnetuin arkipdivan vuorovaikutuksen tutkija on ollut Erving Goffman, joka on pyrkinyt 16ytdméén (lansimaisen)
ihmisen arjen toiminnoista, rutiineista ja rutiininomaisista kohtaamistilanteista yhdenmukaisuuksia ja ritualistisia piirtei-
td. Goffmania on kritisoitu paljon pinnallisuudesta, erityisesti siitd, ettd hin katsoo ainoastaan kdyttdytymisen ulkoisesti
havaittavaa pintatasoa: Goffman ottaa liian itsestddn selvini tai annettuna sen, ettd toimijat ovat jollakin tavalla motivoi-
tuneita, sen sijaan, ettd kohdistaisi huomionsa juuri motiiveihin eli siithen, miksi ihmiset noudattavat erilaisia Goffmanin
kuvailemia rutiineja ja rituaaleja. Goffmanin maailman on myos sanottu olevan kapean kulttuurispesifinen - kuvaavan
vain yhdysvaltalaista kulttuuria - ja hdntd eivit myoskéan kiinnosta pitkdn aikavilin institutionaaliset muutokset, jotka
kéyttdytymisen taustalla vaikuttavat. Goffmanin pinnallisuuteen vaikuttaa ennen kaikkea se, ettd hdneltd nédyttdd koko-
naan puuttuvan rakenteellinen lahestymistapa tutkimiinsa ilmidihin.

Toisaalta juuri rakennesosiologina tunnettu Giddens hieman puolustaa Goffmania ja sanoo, ettd rakenteellisemmat in-
stitutionaaliset muodot eivit ole arkipdivin vuorovaikutustilanteiden ulkopuolella, vaan implikoituvat juuri noissa koh-
taamisissa. Giddens pitdd Goffmania turhaan aliarvostettuna ja katsoo, ettd Goffmanin ndennéisen pinnalliset tarkastelut
ovat hyvin systemaattisia ja tarkkoja. Giddens uskoo myos, vaikka Goffman ei missddn sitd sanokaan, ettd Goffmanin
analyysit paljastavat ihmisten keskindisessé olemisessa (jota Giddens kutsuu termilld ”ldsnéolo”, co-presence) piirteitd,
jotka ovat loydettavissa kaikissa yhteiskunnissa.

(En ole tistd Goffmanin huomioiden universaalisuudesta aivan yhtd varma; ainakin Goffmania lukiessa vaikutelma mo-
nista hinen esimerkeistdén on jotenkin niin stereotyyppisen, jopa korostetun ldnsimainen. Toisaalta joissakin vuorovai-
kutusta ohjailevissa kéayttdytymiskoodeissa voi hyvinkin olla jotakin universaalisti yleisinhimillistd. Téllaisena Giddens
esimerkiksi mainitsee “tahdikkuuden” (fact): ”While the content of what counts as ‘being tactful’ may vary widely, the
significance of tact in otherwise very different societies or cultures is impossible to dispute”.)

Goffman puhuu vuorovaikutuksesta yleensi tilanteina (situations) tai kohtaamisina (encounters), mutta Giddensin hie-
man kehittelemina vuorovaikutustilanteet voidaan goffmanilaisittain typologisoida seuraavaan tapaan:

- kerddntymiset (gatherings)

- sosiaaliset tilaisuudet (social occasions), joissa kummassakin puolestaan voi esiintyd kohdentumatonta (unfocused) tai
kohdentunutta (focused) vuorovaikutusta. Kohdentunut vuorovaikutus taas on yleensa joko kohtaamista (encounter) tai
rutiineja (routines).

Keradntymiset edellyttivit jonkinlaista keskinéistd kdytoksen reflektiivistd monitorointia, mutta ovat muuten muodoltaan
16yhid ja kestoltaan ohimenevid. Téllaista vuorovaikutusta edustavat esimerkiksi tapaamiset rappukdytdvéssa tai jonot
kaupan kassalla tai satunnaisesti muodostuneet keskusteluryhmét. Sosiaaliset tilaisuudet ovat astetta formaalimpia ja
edellyttdvit usein monia ihmisid; suurin osa arkipdivédn toiminnoista sijoittuu tdhdn kategoriaan (esim. tyopaikka tapah-
tumineen, juhlat, ystavien keskiset seurusteluhetket jne.). Jossakin vallitsevassa sosiaalisessa tilaisuudessa voi esiintyé
pienempii kerddntymisia.

Kohdentumatonta vuorovaikutusta ovat kaikki ne eleet ja signaalit, joilla ihmiset osoittavat olevansa tietoisia samassa
sosiaalisessa tilassa olevista ihmisistd kohdistamatta nédihin kuitenkaan mitdén erityishuomiota. Ihminen voi olla tietoinen
ympdrillddn olevista ihmisistd hyvinkin laajalta alueelta, my6s takanaan olevista, ja hin heijastaa timén tietoisuutensa
esimerkiksi ruumiinsa asennossa tai vaikkapa kohdistaen huomionsa ndenndisesti johonkin muuhun suuntaan. Thminen
voi my0s olla samaan aikaan kohdentumattomassa vuorovaikutuksessa joidenkin ihmisten kanssa, kun hdn on kohden-
tuneessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa (esim. kutsuilla pienryhmisséd keskustelevat ihmiset voivat samaan aikaan
olla tietoisia muista kutsuilla olevista ja monitoroida vaivihkaa néiden liikkeitd). Kohdentuneessa vuorovaikutuksessa on
kyse siitd, ettd vahintddn kaksi ihmistd on kasvokkain ja puhekontaktissa toisiinsa ja koordinoi kéyttdytymistddn toisten
ilmeiden, eleiden ja puheiden pohjalta.

Kohdistetun vuorovaikutuksen yksikoitd ovat kohtaamiset (encounters), joihin liittyy kasvokkain oleminen (face enga-
gements). Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa juuri kohtaamiset ovat yksikoité, jotka jérjestyessddn sarjoiksi jasentdvit
paivittéistd toimintaamme. Vaikka Goffman ei sitd erikseen sanokaan, Giddensin mukaan on tirkedtd huomioida se, etti
kohtaamiset ovat tyypillisimmilldén rutiineja (routines), lyhyité ja ndenniisen triviaaleja tapahtumia, jotka toistuessaan
paivéstd toiseen saavat ikddn kuin enemmaén substanssia ja sitovat kohtaamisia sosiaaliseen uusintamiseen ja sitd kautta
instituutioiden pysyvyyteen. Mitd Giddens tdssd nédyttdisi sanovan, on se, ettd Goffmanin tarkastelulle tyypilliset lyhyet



kohtaamiset (joista Goffman puhuu useimmiten episodeina) ovat sittenkin merkityksellisid myds rakenteistumisen kan-
nalta.

Goffmanin mieluisimpia tarkastelukohteita ovat erilaiset arkipdivéiset, interpersonaalit rituaalit”. Niitd on tdssd mahdo-
tonta késitelld systemaattisesti, mutta esimerkki téllaisista liittyy vaikkapa Goffmanin késitteeseen “civil inattention” eli
tarkoitukselliseen huomion poiskiinnittdmiseen: yksilo antaa toiselle riittdvisti visuaalista huomiota osoittaakseen sen,
ettd on tietoinen toisen ldsndolosta ja ettd my0s tunnustaa avoimesti tuon tietoisuuden, mutta seuraavassa hetkessi vetdd
pois huomionsa ilmaistakseen néin, ettd toinen ei ole hdnen uteliaisuutensa tai suunnitelmiensa erityiseni kohteena. Huo-
mion tahallista poiskiinnittamisté esiintyy myos esimerkiksi tilanteissa, joissa ihminen joutuu ulkopuolisena liian ldhelle
toisten ihmisten keskitettyd vuorovaikutusta. Sivullisen on téll6in aktiivisesti osoitettava toisille, ettd hén ei tarkkaile ndi-
den vuorovaikutusta, ja hidn tekee sen usein paneutumalla korostetun keskittyneesti johonkin muuhun puuhaan (Iehdenlu-
kuun, sy6miseen, maisemien tarkkailuun tms.). Néin hén viestii, ettd hin ei kuuntele, vaikka koko ajan kuulisikin kaiken.
Tama on kuitenkin hienovaraista rituaalista toimintaa, jossa pienikin nyanssi voi muuttaa vaikutelman: jos sivullinen
korostaa huomiottomuuttaan liikaa, hdn saattaa antaa vaikutelman, ettd tosiasiassa kuitenkin salakuuntelee.

Tervehtiminen ja hyvistely Goffmanin mukaan

Toinen esimerkki valaisee Goffmanin tarkastelutapaa. Kun henkild aloittaa kohtaamistilanteen (encounter) toisten ihmis-
ten kanssa, hén on jo jonkinlaisessa sosiaalisessa suhteessa asianomaisiin ihmisiin ja hdn myds odottaa olevansa jossakin
sosiaalisessa suhteessa nédihin tilanteen paatyttyd. Huomattava osa kohtaamisen aikana tapahtuvasta toiminnasta voidaan
ymmartdd juuri tistd nakokulmasta: jokaisella asianosaisella on pyrkimys selviytyé tilanteesta ja siihen liittyvistd enna-
koimattomista ja tahattomista tapahtumista, jotka voisivat saattaa asianosaiset ikdvaan valoon, ilman etti heidan keskindi-
set suhteensa hiiriintyisivit. Ja jos nima suhteet sattuvat olemaan muutostilassa, tavoitteeksi tulee pdattda kohtaaminen
niin, ettd tuon muutoksen odotettu kehityskulku ei muutu.

Tastd ndkokulmasta voidaan myds selittdd ne pienet tervehtimisen ja hyvéstelyn seremoniat, joilla ihmiset aloittavat ja
paittavat keskustelutilanteen. Tervehtiminen tarjoaa mahdollisuuden osoittaa, ettd suhde on yhd samanlainen kuin se
oli edellisen vastaavan tilanteen pééttyessi, ja tyypillisesti my0Os sen, ettd tuo suhde on omiaan tukahduttamaan viha-
mielisyyttd sithen mittaan asti, ettd asianosaiset voivat véliaikaisesti vihentdd varautuneisuuttaan ja puhua keskenéén.
Hyviéstelyt puolestaan ”summaavat” kohtaamisen vaikutuksen asianosaisten viliseen suhteeseen ja osoittavat sen, mitd
he voivat toisiltaan odottaa potentiaalisessa seuraavassa kohtaamisessaan. Tervehdysten innostuneisuus kompensoi juuri
paattyneen poissaolon heikentdvia vaikutusta suhteeseen (mitéd pitempi vali, sitd innokkaammat tervehdykset), kun taas
hyvistelyn innostuneisuus kompensoi alkavan eron suhteelle aiheuttamaa haittaa.

Tervehdykset tietenkin myds selventivit ja varmistavat niitd rooleja, joita asianosaiset tulevat omaksumaan keskustelun
aikana, ja auttavat sitomaan heitd nédihin rooleihin. Hyvistelyt puolestaan tarjoavat mahdollisuuden péittdd kohtaaminen
yksimielisesti ja yksimielisyydesséd. Edelleen tervehdyksilld ja hyvistelyilld voidaan todeta ja pahoitella olosuhteita, jotka
ovat estineet asianosaisia olemasta vuorovaikutuksessa keskendin ennen kuin vasta nyt, ja vastaavasti hyvéstelyilld voi-
daan todeta ja pahoitella olosuhteita, jotka estdvit asianosaisia jatkamasta keskindisen solidaarisuutensa osoittamista. Tél-
laiset pahoittelut mahdollistavat sellaisen vaikutelman séilyttdmisen, ettd asianosaiset ovat keskendin lampimammassi
sosiaalisessa suhteessa kuin todellisuudessa ovatkaan. Tdllainen todellista tilannetta positiivisempi vaikutelma puolestaan
antaa ymmaértid, ettd asianosaiset ovat valmiimpia ryhtymaén kontaktiin kuin he ehka todellisuudessa tuntevat halukkuut-
ta, mikd taas varmistaa sen, etté erilaiset mahdollisen kommunikaation kanavat yhteiskunnassa pysyvét auki.

Monille sosiaalisille suhteille ndyttda olevan luonteenomaista se, ettd asianosaiset takaavat toistensa kasvojen sdilymisen.
Jotta sosiaaliset suhteet eivit hiiriintyisi, asianosaisten on viltettdva aiheuttamasta kasvojen menetysté toinen toiselleen.
Samalla juuri yksilon sosiaaliset suhteet saavat hdnet osallistumaan tiettyihin kohtaamistilanteisiin, joissa hén tulee kas-
vojensa sdilymisen suhteen toisista riippuvaiseksi. Edelleen monissa sosiaalisissa suhteissa asianosaiset my0s jakavat
”kasvonsa”, niin ettd kolmansien osapuolten ollessa ldsnéd suhteen toisen osapuolen epésopiva teko aiheuttaa kiusaantu-
neisuutta toisessa osapuolessa. Sosiaalinen suhde voidaankin siksi ndhdé tapana, jolla henkild usein on pakotettu usko-
maan mindkuvansa ja kasvojensa yllapidon toisten ihmisten kdyttdytymisen varaan.

Goftmanin huomiot ovat tarkkanédkdisyydessdin osuvia ja paljastavat usein sen, kuinka pohjimmiltaan sidottua ja kaa-

voittunutta ithmisten néenndisesti vapaa kanssakdyminen voi olla, jopa individualismia ja yksilon vapaata valintaa ko-
rostavissa ldnsimaissa. Goffmanin huomioiden projisointi muihin kulttuureihin on kuitenkin arveluttavaa. Esimerkiksi
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edelld puhuttu katsekontaktin véistdminen civil inattention -merkityksessi ei varmaankaan ole universaali ilmid: ainakaan
Latinalaisessa Amerikassa pidennetty katse tai avoin tuijotus ei ole aina merkki tictoisista aikeista tai tarkoitettu tunkei-
levaksi.

1.2 Oppimisen antropologiaa

Oppimisen yleiskulttuurisessa tarkastelussa on kaksi toisiinsa kytkeytyvad, mutta eri tasoille suuntautuvaa ulottuvuutta:
toisaalta on olemassa “’kulttuurin oppiminen” ja toisaalta ”oppimisen kulttuuri”. Edellinen on se yleisinhimillinen, kaikil-
le kulttuureille vélttdmaton prosessi, jossa kukin kulttuuri erdédnlaisena késitteellisend jarjestelméana valittyy uusille suku-
polville ja tulokkaille (enkulturaatio), kun taas jalkimmainen on kullekin kulttuurille ominainen tapa valittdd kulttuuriaan,
organisoida enkulturaation prosessia (myds muodollinen, institutionalisoitu ’opettaminen” ja “oppiminen”, kuten meilla,
voidaan ndhdd osana laajempaa enkulturaatiota). Kumpikaan ei ole mahdollinen ilman toista.

Oppimisen kulttuuri

Silloin kun kulttuurille ominainen oppimisen kulttuuri ei sisédlld institutionaalisia muotoja, kulttuurin perustietojen ja
-taitojen oppiminen ja opettaminen ovat yleensd ldhisukulaisten (vanhempien, vanhempien sisarusten, isovanhempien,
setien ja tétien) vastuulla. Tavallista on myos ikdryhmissd tapahtuva oppiminen ikdtovereilta, vertaisryhmaéltid, siten ettd
ryhméssé harjoitellaan aikuisena tarvittavia tietoja ja taitoja (ikdryhmid ei voi kuitenkaan pitdd muodollisina oppimisen
instituutioina, silld niiden keskeinen olemassaolon peruste ei yleenséd ole oppiminen sindnséd, vaan statuksen ja tiettyjen
oikeuksien ja velvollisuuksien osoittaminen). Oppiminen ei ajallisesti tai toiminnallisesti erotu muusta eldmaistd, vaan
tapahtuu eldmisen ohessa. Kun oppiminen ei ole institutionalisoitua, siitd seuraa myos se, ettd opettaminenkaan ei sitd
ole - pelkistdéin opettamiseen erikoistunutta professiota ei silloin ole, vaikka yksi jos toinenkin yksild saattaa tietoisesti
siirtdd omia erikoistaitojaan eteenpdin.

Meidédn kulttuurissamme puolestaan osa “kulttuurin oppimisesta” on erotettu muodollisesti omaksi instituutiokseen.
Meilldkin silti tietty osa oppimisesta (erityisesti arvoista, sosiaalisista sanktioista, symboleista jne.) on edelleen jddnyt
perheelle, muille kanssaihmisille, ty6tovereille, papeille, toimittajille, erilaisille vertaisryhmille, valtion virkamiehille jne.
Koska téllainen oppiminen tapahtuu oppimiseen tarkoitettujen instituutioiden ulkopuolella, emme useinkaan miella sitd
oppimiseksi, vaikka periaatteessa kyse on oman kulttuurimme hallitsemisesta mahdollisimman hyvin eli kulttuurin oppi-
misesta. Instituutioiden ulkopuolista oppimista ei ole ajallisesti rajoitettu, ja siind suhteessa se muistuttaa sitd elinikdisen
oppimisen prosessia, joka joissakin toisissa kulttuureissa on johtanut siihen, ettd juuri vanhukset ovat yleisen késityksen
mukaan kaikkein viisaimpia ja hallitsevat parhaiten kulttuurisen repertoaarin.

Kaérjistden voidaan ehki sanoa, ettd lansimaissa oppimisen kulttuuri on kédanteinen opetusta institutionalisoimattomiin
kulttuureihin ndhden. Meilld koulutuksessa korostuvat ammatilliset tiedolliset ja taidolliset perusvalmiudet, ja muun
kulttuurisen repertoaarin (arvot, moraalikoodit, suullinen perinne, rituaalit yms.) oppiminen on sattumanvaraisempaa ja
epamuodollista. Toisissa kulttuureissa taas juuri perinteen, arvojen ja rituaalien hallinta on opetuksessa - tosin ei institu-
tionalisoituneessa - keskeisinté ja “ammatillisten valmiuksien” (siihen rajaan saakka kuin kussakin kulttuurissa professiot
ovat erikoistuneita) oppiminen sattumanvaraisempaa, mallioppimiseen perustuvaa.

Léansimaiselle oppimisen kulttuurille on luonteenomaista myds se, ettd opettaminenkin on institutionalisoitu: kuka ta-
hansa ei ole kelvollinen opettamaan mité tahansa ja kenelle tahansa. Itse asiassa Margaret Meadin mukaan ldnsimaissa
(Mead tosin puhuu vain Yhdysvalloista) on painopiste jopa siirtynyt oppimisesta opettamiseen. Kyse ei enédé ole niinkdén
siitd, ettd yksilo oppisi sen, mitd kaikki yhteisdssé pitdvit oppimisen arvoisena, vaan siité, ettd yksilolle opetetaan se, mita
jotkut (“asiantuntijat”, ei koko yhteis0) pitdvit opettamisen arvoisena. Siitd seuraa mydos se, ettd painopiste on opetettavan
kannalta enemman muutoksessa kuin kasvussa - siind, mitd ihmiselle tehddan, enemmaén kuin siind, mitd hin tekee. (Tama
lienee sidoksissa myds niihin perinteisen ldnsimaisen opetuksen muotoihin, joissa oppi annetaan ylhiéltd ja se odotetaan
omaksuttavan sellaisenaan ja kyseenalaistamatta; ndissd muodoissa opetettava ndhdéén passiivisena objektina, johon tieto
vain ikddn kuin kaadetaan, toivoen samalla, ettd se my0s pysyy siini.)

Koulutuksen institutionalisoiminen liittyy usein kirjoitustaitoon (esim. islamin uskonnolliset koulut, juutalaisten talmud-
koulut), mutta on vaikea sanoa, onko kirjoitustaito kuitenkaan institutionalisoinnin edellytys vai ei. Ilmeisté on, ettd
institutionalisointi on yhteydessa tyonjaolliseen eriytymiseen, toisin sanoen syntyy ryhmié, joissa on tarvetta pidemmalle
vietyyn eriytyneeseen opetukseen, sekd ryhmii, joiden on mahdollista erikoistua opettamiseen ja koulutusinstituution
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pyorittimiseen. Yleinen, kaikille suunnattu institutionalisoitu koulutus on historiallisesti suhteellisen nuori ilmid, joka on
vastannut tarpeeseen integroida yha eriytyneemmat vaestoryhmat toisiinsa (kansallisvaltion kautta). Koulutuksen institu-
tionalisoinnin 1dhtokohta on todenndkoisesti ollut eksklusiivisen erityistiedon (uskonnollisen, sotilaallisen, juridisen jne.)
antaminen joillekin erityisryhmille.

Clyde Wilson on jéljittdnyt koulutuksen “evoluutiota™ eli sitd, kuinka koulutuksen muodot ja institutionalisaatio ovat
liittyneet kulttuuriseen evoluutioon. Wilsonin skeeman mukaan koulutuksen muutokset kiertyvét kolmen elementin ym-
parille, joista kussakin voidaan edelleen tehdé kaksijakoinen perusluokittelu:

1) Ketd opetetaan? (Kaksijakoinen luokitus: kaikkia vai ainoastaan joitakin yksiloitd? On kuitenkin huomattava, etti
”kaikki” viittaa tdssd vain tiettyyn iké- tai sukupuoliryhméén ja joitakin” taas vain osaan tietyn iké- tai sukupuoliryhmén
jésenistd.)

2) Kuka opettaa? (Kaksijakoinen luokitus: on olemassa erityinen “opettajan” professio tai ei ole; huomattava on, ettd
silloin kun opettaja” on olemassa, on my0s “oppilas” olemassa.)

3) Opetuksen tavoite? (Kaksijakoinen luokitus: erityinen vai yleinen, eli onko opetuksen tavoitteena varustaa opetetta-
va yksilo joillakin erikoistaidoilla tiettyd yhteiskunnallista asemaa silmalld pitden vai onko tavoitteena tuottaa yksilolle
yleinen asema yhteisdsséddn; edellinen on esimerkiksi ammatillista erikoistumista, kun taas jilkimmadisen tarkoituksena
on tuottaa kaikista saman iké- tai sukupuoliryhmaén jasenistd samalla yleiselld tasolla kelvollisia yhteison jdsenid tai kan-
salaisia.)

Niistd elementeistd on mahdollista rakentaa kahdeksan koulutuksen kulttuurista perustyyppid, jotka Wilsonin mukaan
ovat ajallisesti yleensa téssa jarjestyksessa:

1) Ei-opettaja - kaikki yksildt - yleinen
2) Ei-opettaja - jotkut yksilot - erityinen
3) Ei-opettaja - kaikki yksilot - erityinen
4) Ei-opettaja - jotkut yksil6t - yleinen
5) Opettaja - jotkut yksilot - yleinen

6) Opettaja - jotkut yksilot - erityinen

7) Opettaja - kaikki yksilot - erityinen
8) Opettaja - kaikki yksilot - yleinen

Kulttuurien evolutionaarinen tyypittely puolestaan perustuu (Wilsonin tapaan) seitseméén perustyyppiin:

1) Vaeltava (restricted wandering; tietylla territoriokseen mieltdmailladn alueella litkkuvat yhteisot, joilla ei pysyvaa lei-
rid; esim. metsastdja-kerdilijat)

2) Keskitetysti vaeltava (central-based wandering; yhteiso, joka vaeltaa osan vuodesta ja viettdd osan vuodesta pysyvassd
leiripaikassaan; esim. puutarhaviljelyd harrastavat metséstdja-kerailijat, monet paimentolaiset)

3) Puolittain paikoillaan pysyva (semi-sedentary; yhteiso, joka identifioituu tiettyyn kyldyhteis6on, mutta jonka on aika
ajoin muutettava kyldayhteisonsa sijaintia; esim. sademetsien kaskiviljelyéd harrastavat kulttuurit)

4) Yksinkertainen keskittynyt (simple nuclear centered; pysyva kylayhteiso tai keskus, jolla voi olla toiminnaltaan sa-
mankaltaisia “satelliitteja”; ovat yleensd maanviljely-yhteisojé, jotka kykenevit tuottamaan toimeentulonsa jatkuvasti
samalta maa-alalta)

5) Kehittynyt keskittynyt (advanced nuclear centered; yhteiso, joka on muodostunut jonkinasteiseksi hallinnolliseksi
keskukseksi useammalle kyldlle tai haja-asutukselle; tdhdn integraatioon siséltyy jo eliitin eriytymistd ja hallinnollista
pakkovaltaa; esim. monet historiasta tunnetut kaupunkivaltiot tai feodaalinen kartanolaitos)

6) Yksinkertainen integroitu (simple supra-nuclear integrated; yhteiso, joka kisittdd useita edellisen tyypin yhteisoja,
joilla voi olla erilaiset traditiot ja jotka on usein alistettu valloituksin; tyonjaollinen eriytyminen on leimaa-antavaa ja
eliitin asema vahva; esim. monet muinaiset imperiumit, keskiajan Euroopan ruhtinaskunnat jne.)

7) Kehittynyt integroitu (advanced supra-nuclear integrated; tydnjaollisesti pitkélle eriytynyt, hallinnollisesti yhtendiset
ja monimutkaiseen teknologiaan perustuvat yhteisét, joiden koossapysyminen perustuu yhteiseen kansalliseen traditioon
(kuviteltuunkin) ja eri alueiden keskindiseen poliittis-taloudelliseen riippuvuuteen; esim. moderni teollinen yhteiskunta)
Kun sitten kulttuurityypit ja koulutustyypit taulukoidaan ristiin keskenéén, saadaan taulukon 1 esittima koulutuksen evo-
luutiomalli. Vaeltavan tyypin kulttuurissa ei ole opettajaa, kaikki saavat jotakin yleistd tietoa; ainoa, joka saattaa saada
erityisoppia, on shamaani tai parantaja, mutta ei vélttamattd, koska shamaaniksi voi varvaytyd myds omien ndkyjen kautta
(siksi kysymysmerkki). Keskitetyssé vaeltavassa kulttuurissa koulutus on edellisen kaltainen, tosin erityisté oppia saavia
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yksilditd esiintyy varmemmin. Puolittain pysyvésséd kulttuurityypissé jotkut saavat yhd selvemmin erityisoppia (toinen
erikoistuu késitoihin, toinen rituaaleihin) ja uutena koulutustyyppind mukaan tulee kaikille tietyn ryhman jésenille tarkoi-
tettu erityiskoulutus: esimerkiksi kaikista tietynikdisistd michisté tulee rituaalien ja harjoitusten kautta sotureita. Yksin-
kertaisessa keskittyneessa kulttuurimuodossa esiintyy jo sosiaalista stratifikaatiota, ja siksi kaikkien omissa perheissdan
saaman yleisen kulttuurisen tietouden lisdksi jotkut saavat myos sosiaalisen asemansa mukaista yleistd oppia.

Taulukko 1. Koulutustyypin yhteys tiettyyn kulttuurityyppiin.

Kulttuurin Ei-opettaja Ei-opettaja Ei-opettaja Ei-opettaja Opettaja Opettaja Opettaja Opettaja

tyyppi Kaikki Jotkut Kaikki Jotkut Jotkut Jotkut Kaikki Kaikki
Yleinen Erityinen Erityinen Yleinen Yleinen Erityinen Erityinen Yleinen

Vaeltava X x?

Keskitetty X X

vaeltava

Puolittain X X X

pysyva

Yksinkert. X X X X

keskittynyt

Kehittynyt X X X X X X

keskittynyt

Yksinkert. X X X X X X

integroitu

Kehittynyt X X X X X X X

integroitu

Kehittyneessd keskittyneessd kulttuurityypissd syntyy opettajan professio ja joillekin yksildille (esim. eliitin jésenille,
hallitsijaperheelle) ryhdytddn antamaan yleista koulutusta; samalla myds tyonjaon kehittyminen vaatii sen, ettd joillekin
yksildille ryhdytddn antamaan opettajan johdolla erityiskoulutusta (esim. kirjurille, juristille, rakennusmestarille ja tai-
teilijalle). Yksinkertaisessa integroidussa kulttuurityypissd uutena muotona on kaikille tietyn ikd- tai sukupuoliryhmén
jéasenille opettajan johdolla annettu erityiskoulutus, joka korvaa kaikille ilman opettajaa suunnatun erityiskoulutuksen
(esim. yleinen asevelvollisuus). Kehittyneessé integroidussa kulttuurissa puolestaan tulee tarve kaikille opettajan joh-
dolla annettuun yleiskoulutukseen (se palvelee entistd monimutkaisemman jérjestelmén integraatiota), josta tyypillisin
esimerkki on lansimaiden yleissivistédvé koululaitos.

Wilsonin typologioiden oikeellisuudesta (varsinkin kulttuurien luokittelusta ja siitd, missd méérin koulutuksen muoto
todella korreloi yhteison sosiaalisen organisaation muodon kanssa) voidaan olla monta mieltd, mutta hdnen jaotteluistaan
voi silti tehdi joitakin olennaisia johtopaitdksid. Ensinnékin koulutuksen rakenteellinen differentioituminen on ilmeista,
kun kulttuureissa siirrytddn metséstys-kerdilykulttuureista teolliseen, tydnjaollisesti pitkédlle eriytyneeseen kulttuuriin.
Aiemmat koulutuksen muodot (kuten perheiden tai suvun puitteissa kaikille annettu yleinen koulutus, ts. lapsen yleinen
enkulturaatio) eivit padsdantoisesti hivid, vaan saavat rinnalleen uusia muotoja. Ja toisaalta tietyn vaiheen” jélkeen nuo
uudet muodot perustuvat aina opettajan profession olemassaoloon - tdimé ehka tukee edelld esille tullutta Meadin ajatusta
painopisteen siirtymisesti oppimisesta opettamiseen.

Tietoyhteiskunnan kannalta voisi olla kiinnostavaa pohtia sitd, mitd esimerkiksi netin kdyttd oppimisessa - eri tavoillaan
- merkitsee meilldkin vallitsevaksi kdytannoksi tulleen opettajakeskeisyyden ja toisaalta erityisen ja yleisen koulutuksen
kannalta. Ja tietysti myds kolmas ulottuvuus - kaikille vaiko osalle - on huomionarvoinen aspekti.

Institutionaalisen ja ei-institutionaalisen koulutuksen rajapintoja

Edelld totesimme, ettd lansimaisessa kulttuurissa (ja tictenkin myds ldnsimaista tdssd asiassa mallinsa hakeneissa ei-

lansimaisissakin kulttuureissa) oppiminen on erotettu omaksi alueekseen ja institutionalisoitu, kun taas monissa muissa
kulttuureissa oppiminen on avoin” prosessi, joka ei erotu muusta eldmistd omaksi alueekseen. Tdma ero on olemassa ja
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usein silmin havaittavissa opin jakamiseen eli koulutukseen nimenomaan varattujen fyysisten tilojen olemassaolosta tai
niiden puuttumisesta. Oppimisen institutionalisaatio ndyttdisi myos olevan yhteydessd opetuksen institutionalisaatioon:
ilman opettajan professiota oppimisen institutionalisointi on ilmeisen hankalaa, joskin ehkd mahdollista (tilanne on sa-
mankaltainen toisin péin: opettajan profession olemassaololle oppimisen institutionalisaatio on oleellista, vaikkakaan se
ei liene vilttdiméaton ehto).

Tastd huolimatta institutionalisoidun ja institutionalisoimattoman oppimisen vélinen ero ei antropologisessa perspektii-
vissd ehka sittenkddn ole niin jyrkka joko-tai-kysymys. Enemmaénkin on kyse oppimisen kulttuurin aste-eroista akselilla,
jonka toisessa péadssd on ideaalityyppinen tilanne, jossa kaikki oppiminen on tdydellisesti institutionalisoitua, ja toises-
sa padssd yhtd ideaalityyppinen tilanne, jossa mikdin oppimistilanne ei ole vahimmassikain méirin institutionalisoitu.
Taustalla vaikuttaa tietenkin se, kuinka instituutio mééritelldén. Jos institutioidulle oppimiselle ei aseteta erityisid muodon
vaatimuksia (esim. ettd tulee olla tietty spatiaalisesti erotettu oppimisympéristd, “koulu” tms.), vaan se ymmaérretddn
laveasti kaikeksi sellaiseksi oppimiseksi, jossa tietty sisdltd toistuu suhteellisen pysyvéné sukupolvesta toiseen ja jossa
oppia saavat ryhmét ovat osa pysyvid sosiaalisia rakenteita (eli oppiminen ei ole koko ajan kenelle tahansa avoinna oleva
prosessi), silloin institutionalisoitua oppimista voidaan havaita olevan my®os kulttuureissa, joissa ei ole opettajan profes-
siota tai erilliseksi tiedostettua koulutusinstituutiota.

Esimerkiksi Saharan etelédpuolisessa Afrikassa ovat yleisid kulttuurit, joissa sosiaalisen rakenteen keskeiset yksikot ovat
ikdryhmié ja yksilon status méddrdytyy enemmaén ikdryhmaéjésenyyden kuin minkdén muun kriteerin perusteella; téllaisissa
kulttuureissa on tavallista, ettd kukin ikdryhma yllapitaa ja siirtdd sukupolvelta toiselle omaa kulttuurista repertoaariaan,
joka on vain sille eksklusiivisesti ominaista. Kun ikdryhma saa siirtymadriiteissd (jotka nekin ovat spesifejé, tradition
sanelemia “’koulutustapahtumia”) uusia jasenid, sen omat asiantuntijat siirtavéat tulokkaille tiedot ikdryhméin salaisista ri-
tuaaleista, keskeisistd symboleista, muistitiedosta ja muusta ikdryhmén asemaa ja oikeuksia koskettavista tiedoista. Kyse
ei ole sattumanvaraisesta siirrosta sen paremmin tiedon sisillon kuin opetuksenkaan suhteen, vaan institutionalisoidusta
ja toisiin ikdryhmiin ndhden tietyssé hierarkkisessa suhteessa olevasta pysyvésti, sosiaalisia rakenteita ylldpitdvasta tie-
dosta. Ikdryhmat ovat tietylld tavalla “kouluja”, vaikka niilld onkin my6s muita funktioita. Mielestidni voimme tillaisessa
tapauksessa puhua institutionaalisesta oppimisesta tai koulutuksesta, vaikka ndiden kulttuurien jésenet eivét itse mielld-
kddn ikdryhmaéjarjestelmiinsi erityisesti koulutusjirjestelméksi.

Itse asiassa institutionaalisesta ja ei-institutionaalisesta oppimisesta on vaikea edes 10ytdd sellaista mééritelméa, jossa
nédiden kahden vilinen ero olisi selvérajainen ja dikotominen. Esimerkiksi Calhoun ja Ianni méirittelevit “ei-institutio-
naalisen koulutuksen” (noninstitutional education) “niiksi moniksi tietoisesti organisoiduiksi ja jasentyneiksi sosiaalisik-
si mekanismeiksi, joilla tiedon ja kulttuurin siirtdminen tapahtuu “koulujen” tai muiden vastaavalla tavalla maériteltyjen
koulutuksellisten instituutioiden ulkopuolella”. Tallaisessa méadrittelyssd on kyse vain tautologiasta: ei-institutionaalinen
on instituutioiden ulkopuolista. Itse koulutuksellinen instituutio jdd edelleen mairitteleméttd, muuten kuin viittaamalla
epamadrdisesti “kouluihin” tai vastaaviin, jolloin on kyse enemmaén instituution ulkoisesta muodosta kuin sisdllostd tai
rakenteellisista ominaisuuksista.

Sité paitsi silloinkin, kun raja vedetddn “koulujen” ja “vastaavien koulutuksellisten instituutioiden” avulla, institutionaa-
lisen ja ei-institutionaalisen vastakkaisuus on liukuvaa. Esimerkiksi Lansi-Afrikassa Liberian ja Sierra Leonen mandin-
go-kielten alueilla on ollut kdytanto, jossa tietyn ikdryhmén nuoret (ikdhaitarilla 7 - 19 vuotta) ovat siirtyneet asumaan
omaan leiriinsd metsdén erilleen kyldyhteisostddn, pojat omaansa ja tytot omaansa. Néaissd “leirikouluissa”, jotka ovat
aina tiettyjen salaseurojen alaisia, nuoret ovat oppineet aikuisten taitoja, oman salaseuransa rituaalit, suullisen perinteen
jne. tunnustettujen mestareiden johdolla. Ne ovat olleet “koulutuksellisia instituutioita” monessakin mielessd: ne ovat
olleet spatiaalisesti erillisid, oppiminen on tapahtunut omien alojensa mestareiden johdolla, ne ovat muodostaneet oman
erilliset yhteisonsa sosiaalisine suhteineen ja hierarkioineen, niilld on ollut tietty rajattu kestonsa mutta ne ovat kuitenkin
olleet instituutioina pysyvid ja osa yhteison rakennetta. Mutta voidaanko téillaista leirid metsdssa pitdd “kouluna”? On
pakko pitédd, tai muuten raja koulun ja ei-koulun vilille joudutaan vetimién tdysin kestdméttomin perustein (esimerkiksi
ollaanko katetussa tilassa tai taivasalla). Ja kun pidetdin, mandingo-leirikoulujen ero esimerkiksi jossakin muussa kult-
tuurissa esiintyvéadn soturien salaseuran muodostamaan suljettuun, sotureiksi initioitavien nuorukaisten koulutusyhtei-
s60n on liukuva.

On siis ilmeistd, ettd oppimisen kulttuurien vertailussa institutionaalisuus tai ei-institutionaalisuus ei ole erityisen hyva

kriteeri typologioiden tai luokittelujen tekemiseen. Useimmissa kulttuureissa (en uskalla sanoa kaikissa) ndyttdisi esiinty-
vén jonkinasteista ja jollakin tavalla institutionalisoitua oppimista, ja tietenkin myds ei-institutionalisoitua. Jos hyviksy-
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tddn asioiden suhteellisuus lahtokohdaksi, oppimisen kulttuureja voisi ajatella vertailtavan sen mukaan, missi suhteessa
kussakin oppiminen on institutionalisoitua ja missd suhteessa ei-institutionalisoitua, ja kenties katsoa timén suhteen kor-
relointia muiden rakenteellisten tekijoiden, esimerkiksi tyonjaollisen eriytymisen tai sosiaalisen stratifikaation, kanssa.
Se, missd médrin institutionalisoitu oppiminen vaikuttaa yksilon sosiaaliseen statukseen, on oppimisen kulttuurin raken-
teellisen merkityksen kannalta huomionarvoista.
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2. Oppimiskisitys lannessi ja idassa (Timo Joutsivuo)
2.1 Oppimiskasitys linnessi

2.1.1 Antiikki

Kreikkalainen varhaiskasvatus

Hellaassa &idit ja hoitajaorjattaret kasvattivat lasta kouluun menoon saakka. He lauloivat lapsilleen ja vilittivit varsinkin
homeerisia myyttejd sekd kertoivat satuja, kuten Aisopoksen eldintarinoita. Tottelemattomia lapsia voitiin pelotella mo-
roilld, kuten Akkolla, Alfitolla, Gellolla ja Gorgolla.

Varsinaista koulua kdytiin opettajan kotona (paitsi urheilussa). Grammatistes vastasi alkeiden, kitharistes musiikin ja
paidotribes urheilun opettamisesta. Ylhiisten perheiden lapsien kasvatuksesta huolehti varsinaisen opettajan liséksi pai-
dagogos, joka saattoi lapsen kouluun ja kantoi hdnen vahataulunsa, kirjoituspuikkonsa, papyrusrullansa, lyyransa ja hui-
lunsa. Paidagogos oli mukana myds tunneilla sekd kuulusteli opitun kotona. Hén saattoi kayttdd tarvittaessa fyysistd
rangaistusta.

Ensin opeteltiin lukemaan. Aineen lukemisen merkitys oli suuri, koska kaikki kirjallisuus oli tarkoitettu Kreikassa suul-
lisesti esitettdviksi - ddnetdn lukeminen oli harvinaista. Tdmaén jdlkeen siirryttiin kirjoittamiseen. Kolmannessa vaiheessa
ryhdyttiin opettelemaan ulkoa runoja, etenkin Homeroksen /liasta ja Odysseiaa. Homerosta kutsuttiin ”Hellaan kasvat-
tajaksi”.

Musiikillista sivistystd pidettiin véhintdin yhtd tarkedna kuin luku- ja kirjoitustaitoa - musiikki oli muusain taito. Runon-
laulajia (aoidoi) ihailtiin. Oikeastaan musiikki oli sivistyneisyyden vilttdmiton ehto. Maailmaa hahmotettiinkin paljon
musiikillisten metaforien kautta, kuten pythagoralaisella puheella kosmisesta sfadrien harmoniasta.

Soittimina kaytettiin /yraa (lyyraa), kitharaa (joka muistutti nykyistd kitaraa) sekd auolosta (huilua tai paremminkin
oboen tapaista puhallinta). Musiikki oli yksiddnistd, ja se opetettiin korvakuulolla.

Useimpia urheilulajeja harjoiteltiin palestralla. Urheilijat olivat alastomia ja 61jylld voideltuja, ja heitd sdesti huilumusiik-
ki. Mukana oppilailla oli pronssinen kaavin, jolla 6ljy- ja hiekkakerros kuorittiin harjoitusten jilkeen pois. Seka harjoituk-
sien aluksi ettd lopuksi peseydyttiin 1dhteelld. Ruumiillista terveyttd arvostettiin suuresti.

Sokrateen Hautomo

Aristofanes ivaili Sokrateelle ndytelméssédédn Pilvet. Naytelmassd kuvataan oudossa valossa filosofinen koulu, jota kut-
sutaan Hautomoksi (Frontisterion). Sinne haluaa oppiin Strepsiades, joka koputtaa koulun ovea ja kidy keskustelun van-
hemman oppilaan kanssa:

Strepsiades: Vapaasti haasta, silld mull’ on aikomus

my0s oppilaaksi tulla aatoshautomoon.

Oppilas: No niin, vaan pidé salassa se mysteeri!

()

Strepsiades: Han viisaampi on filosofi Thalesta.

Jo avaa, avaa ovi aatoshautomoon,

ja ndyt mulle kiireen vilkkaa Sokrates!

Sain opinjanon. Aukaise nyt paikalla!

Naytelmédn lopussa Sokrateen filosofoinnista sekaisin mennyt Strepsiades sytyttdd koko koulun palamaan selittden: ”Enpé
muuta kuin kattoparret tdssa laitan véittelyyn.”

Aristofanes esittdd sokraattisen koulun fyysiseni paikkana. Mitdén tillaista koulua ei kuitenkaan ollut olemassa, ja juuri
tdma on Sokrateessa kiinnostavaa. Sokrates liikuskeli Ateenan torilla ja kdvi keskusteluun kenen tahansa vastaansa tul-
leen ihmisen kanssa. Hinen Hautomonsa oli aina sielld, missé hén itse oli. Hautomo oli Sokrateen “tyopaikka” tai “opis-
kelupaikka” - tai eldmisen tila. Hautomo on vapauttamisen tila. Se mahdollistaa hengittdvyyden eli skholen.

Akatemia

Sokrateen Hautomossa valmistuneen” Platonin korkeammalle opille tarkoitettuun Akatemiaan ei ollut muuta padsyvaa-
timusta kuin aito halu syventyé filosofiaan. Platon kuvaa VII kirjeessdén: ”Ne, jotka eivit ole tosi filosofeja vaan ovat
hankkineet késityksistd itselleen vain pintasilauksen - kuten jotkut ruskettavat itsensd auringossa - huomaavat, kuinka
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paljon heilld on opittavaa, kuinka paljon vaivaa se vaatii ja kuinka tarpeellista on sitd varten noudattaa kohtuullista ela-
méantapaa, he pitdvit sitd vaikeana ja mahdottomana. Niinpé he eivit kykene paneutumaan siihen.”

Platon kehitti kreikkalaista kasvatusmallia hahmottelemalla korkeamman asteen kasvatusta. Platonin ihannekasvatus
koostuu aritmetiikasta, geometriasta, astronomiasta, musiikista ja korkeimpana asteena dialektiikasta. Platonin mukaan
ihminen opiskelee matematiikkaa, ’jos hin haluaa olla ihminen”. Matemaattinen oppi suuntaa mielen katseen pois alhaal-
ta aistimaailmasta ylos ideoiden maailmaan. Se synnyttdd meissa filosofisen luonteenlaadun.

Thminen, joka ei nouse ideoiden maailmaan, nukkuu koko eldménsé ajan, ja “ennen kuin ehtii tdalld herétd, hdn on jo paa-
tynyt Hadekseen ja vaipunut lopulliseen uneen”. Matematiikkaa on alettava opiskella mahdollisimman varhain lapsena.

Platonin Akatemiaan kuului nimekk4itd filosofeja, matemaatikkoja, téhtitieteilijoitd ja niin edelleen. Kaiken korkeamman
sivistyksen ennakkoehtona pidettiin yhdesséoloa, synusiaa. Kasvu tapahtui olemalla kosketuksissa toisten ihmisten ja
kysymysten kanssa. Platon kirjoitti: ”Kun on pitkén yhdessdolon aikana askarrellut ja eldnyt tdmén aiheen parissa, se
yhtikkid syntyy sielussa kuin singonneesta kipindsta leimahtava liekki, ja siitd 1dhtien se ravitsee itse itseddn.”

Toinen filosofian vilttimaton ehto oli vapaa aika eli skhole - ajatuksille oli oltava kiireetontd muotoutumistilaa. Akate-
miassa varattiin erityisesti aikaa dialektiikalle, joka merkitsi erdénlaista dialogia. Joskus dialektiikan osana sovellettiin
esimerkiksi elenkhos-menetelmad, jossa kysymysten avulla paljastettiin kantaan sisdltyva ristiriitainen tai kestdméaton
seuraus ja paadyttiin aporiaan eli hammennykseen.

Akatemian toiminta jatkui usein illalla pitoina eli symposioneina, jotka noudattivat silloin yleistd kdytantod. Pidoissa
taloon astuttaessa riisuttiin sandaalit ja pestiin jalat. Pddhén oli laitettu seppeleité ja rinnalle koristeita; huoneessa saattoi
olla myds suitsukkeita. Pitosalissa maattiin leposohvilla puolimakuuasennossa. Huilunsoittajattaret ja tanssijattaret vas-
tasivat tunnelmasta.

Yhteisaterian eli syssitian aluksi nautittiin alkuryyppy, joka oli pikarillinen mausteviinid. Varsinaiset juomingit alkoivat
vuodattamalla juomauhri jumalille. Viinid tiputettiin pikarista joitakin pisaroita ja samalla kutsuttiin jumalaa nimelta.
Dionysoksen kunniaksi laulettiin ylistyslaulu.

Juominkeja vetdmadn valittiin symposiarkhos, jonka tehtdvéana oli paattds, kuinka monta pikarillista viinid kunkin osal-
listujan piti nauttia. Jos joku ei totellut hédnen kehotuksiaan, hédn sai rangaistuksena mééréta itsepéisen pitovieraan esimer-
kiksi tanssimaan alasti.

Pidot olivat samanaikaisesti vakava ja leikkisé tapahtuma. Joskus kaytiin kauneuskilpailua miesten vililld, usein pelattiin
viinipisaroita maaliin heittden kotfabosta, jonka voittaja saattoi saada esimerkiksi suudelman haluamaltaan ihmiselt.
Pitojen osallistujat lauloivat itse kuin karaokea.

Sokrates on tunnetuin pidoissa viihtynyt filosofi; Platon sen sijaan teki pidoista filosofisen kirjallisuuden lajin. Aristoteles
vakiinnutti pitohengen vastaisen luentomaisen kirjoitustyylin.

Lykeion

Platon ei valinnut lahjakkainta oppilastaan Aristotelesta seuraajakseen Akatemian johtajana. Sen sijaan hén valitsi si-
sarenpoikansa Speusippoksen. Toisaalta Aristoteles ei Stageirasta muuttaneena metoikkina olisi voinut Ateenan lakien
mukaan toimiakaan tillaisen yhteison johtajana. Usein sanotaan, ettd kysymys oli siséllollisestd erimielisyydesté eli eri-
laisesta késityksestd ideateorian asemasta. Voi kuitenkin olla, ettd Aristoteles ei ollut sisdistdnyt vield fundamentaalisem-
paa platonista ideaa eli sivistyksen dialogista olemusta. Aristoteles oli hengeltdén luennoija (myds populaareja dialogeja
kirjoittaessaan, silld niissd dialogi on vain muoto, ei sisilldllinen filosofinen kanta); Platon oli dialektikko.

Ero tulee parhaiten esiin Aristoteleen Fysiikan III kirjan 3. luvussa, jossa hédn kéyttdd opetusta ja oppimista aktuaalinen-
potentiaalinen-jaottelunsa esimerkkini. Aristoteles kirjoittaa: ”’Opetushan on sen aktuaalisuutta, joka osaa opettaa, mutta
se toteutuu jossakin kohteessa eiké ole erotettavissa siitd, vaan se on yhden toisessa toteutuvaa toimintaa (...) Ja vaikka
opetus ja oppiminen olisivat sama asia, oppiminen ja opettaminen eivit kuitenkaan ole samoja.” Opettajan toiminta aktu-
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alisoi opettamisen kohteessa itsessddn olevan oppimisen potentian. Toimija on opettaja.

Myodhemmin Aristoteles perusti oman peripateettisen koulunsa Lykeioniin. Peripateettinen saattaa sanana viitata Aristo-
teleen tapaan kévelld edestakaisin pylviikossd opettaessaan. Aristoteleen opetus jakautui kahtia. Aamupéivalla han piti
esoteerisia luentoja oppilailleen. Juuri niille luennoille tai niiden muistiinpanoille perustuvat Aristoteleen sédilyneet teok-
set. Luennot késittelivdt muun muassa metafysiikkaa, fysiikkaa, biologiaa, logiikkaa ja tieteenteoriaa. Iltapdivalld Aris-
toteles piti eksoteerisia luentoja suurelle yleisolle sitd kiinnostavista aiheista, kuten etiikasta ja politiikasta. Aristotelesta
voisi pitda tieteellisen luennon “’keksijand” siitd huolimatta, ettd myos sofistit pitivat puhemaisia luentoja.

Mydhiisantiikki

Platon ja Aristoteles perustivat fyysiset oppi-instituutiot, jotka sijaitsivat tietyssd paikassa. Myohaishellenistisend (kdytian
sanaa laajassa mielessd) aikana Platonin Akatemia alkoi kuitenkin sokratisoitua siind mielessd, etté se sijaitsi itse valitus-
sa paikassa. Esimerkiksi 2. vuosisadalla jKr. Calvenus Tauruksen “akatemia” kokoontui hdnen kotonaan illallisilla seka
vieraili erilaisissa paikoissa.

2.1.2 Keskiaika

Skolastinen metodi yliopisto-opetuksessa

Varhais- ja sydidnkeskiajan eurooppalainen koulutusjirjestelma oli suurimmaksi osaksi katolisen kirkon hallinnassa. Kun
antiikin koulutusjérjestelmé romahti 500-luvulla (siihen olivat kuuluneet mm. grammaatikko- ja reetorikoulut), katolinen
kirkko joutui luomaan oman opetuslaitoksen, jotta uskonnolliset ja hallinnolliset tehtévit olisivat tulleet hoidetuiksi.
Naistd uusista koulumuodoista tirkeimmaét olivat luostari- ja katedraalikoulu. Opetus keskittyi ennen muuta lukemiseen,
kirjoittamiseen ja Raamattuun. Luostarikouluissa opetettiin paitsi luostarin munkistoon haluavia (erikoinen ryhma olivat
ns. oblati, jotka olivat luostariin annettuja lapsia) my0s sellaisia lapsia, joiden ei ollut méaré jaada luostariin, eli aatelin ja
mahdollisesti muiden varakkaimpien lapsia.

Luostarikoulujen opetuksesta antaa hyvian kuvan Walahfrid Srabo (807 - 849), joka oli vuosina 815 - 25 oppilaana
Reichenaun luostarikoulussa. Latinan opetus oli keskeiselld sijalla. Walahfridin mukaan hénen tiytyi heti opetella ulkoa
muutamia latinankielisid lauseparsia, jotta keskustelu muiden oppilaiden kanssa olisi sujunut. Hyvin nopeasti nimittdin
latinan kieli tuli ainoaksi sallituksi kieleksi kaikkina muina aikoina paitsi lepohetkind; aloittelijat sen sijaan saivat puhua
kansankielelld eli Reichenaussa saksaksi. Pian Walahfrid aloitti Donatuksen latinan kieliopin panttdyksen (sanaluokat ja
niiden taivutus). Vanhempi oppilas médréttiin kuulustelemaan hénté. Latinan opiskeluun kuului opettajan pitdmié luento-
ja, mutta kdytdnnon harjoittelu jétettiin yleensé harjoitusmestarin harteille varsinaisen opettajan vain seuratessa oppimi-
sen edistymistd. Tama ulkoaopettelu kuului aamupdivén ohjelmaan. Iltapdivalla opittuja sddnt6ja sovellettiin kdytantoon.
Walahfridin mukaan oppilaille luettiin eripituisia lauseita saksaksi, ja nima lauseet tuli sitten kirjoittaa latinaksi savi-
tauluille. Useimmat kdytettdvét sanat olivat aiemmin opittuja; tuntemattomien latinankielistd asua sai kysya opettajalta.
Koulupiiva péittyi illalla Raamatun historian kertomukseen, joka sitten oli osattava toistaa seuraavana aamuna.

Kéaytdnnossa opetus rakentui niin sanotun seitsemén vapaan taidon varaan, jotka oli Cassiodoruksen (n. 485 - 580) vaiku-
tuksesta otettu curriculumin kulmakiveksi. Cassiodorus uskoi kyseisten aineiden sisdltyvan Raamattuun ja siten palvele-
van ilmoituksen siséllon esittdmistd. Seitsemin vapaata taitoa (artes liberales) oli jaettu kahteen padryhméan, triviumiin
ja quadriumiin, joista edellinen sisélsi grammatiikan, dialektiikan ja retoriikan ja jalkimmaéinen aritmetiikan, geometri-
an, astronomian ja musiikin. Luostarikoulujen ohella toimi niin sanottuja katedraalikouluja, joiden opetus ja tavoitteet
muistuttivat suuresti luostarikouluja. Tarkoituksena oli ennen muuta opettaa tulevia hengellisten virkojen hoitajia, minka
vuoksi opetus késitti myds jumalanpalveluksen ulkoisia muotoja, kirkollisia toimituksia, kirkon oikeudellista asemaa
ja vastaavia kysymyksid. Aluksi katedraalikoulussa opetti piispa (periaatteessa niitd oli kaikissa hiippakunnissa), mutta
mydhemmin tehtavé siirtyi jollekin kaniikeista, joista aluksi kdytettiin nimitysti magister ja mydhemmin scholasticus.

Kaarle Suuren (768 - 814) lainsdddanndssd néyttdisi ensimmaisen kerran tulevan esiin ajatus opetuksen levittdmisestd
kaikkien halukkaiden ulottuville: Pappien tulee kaikkialla kaupungeissa ja kylissd pitdéd koulua. Jos joku seurakunnan
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jasen haluaa lapsensa siihen oppiin, ei lasta saa kieltdytyéd ottamasta vastaan, vaan papin tulee hinta rakastaen opettaa.”
Vuoden 813 lait asettavat kuitenkin suhteellisen vaatimattomat tavoitteet sille, mité ndille halukkaille tuli opettaa. Uskon-
tunnustus ja Isd meidén tuli osata sekd kansankielelld ettd latinaksi (myoh. latinankielisen version vaatimisesta luovut-
tiin). Kaarlen opetusohjelmien laadinnasta huolehti Alkuin (n. 735 - 804). Hén korosti kieliopin opetusta (karolinginen
renessanssi merkitsi latinan kielen tason paranemista ja kauniin kirjoitustyylin omaksumista) ja suosi dialogista opetusta-
paa, kysymysten ja vastausten varaan rakentunutta opetusprosessia.

Korkeinta koulutusta annettiin yliopistoissa, joiden varhainen historia liittyy olennaisesti skolastiikkana tunnettuun oppi-
ja opetusrakennelmaan. Skolastiikasta on esitetty tutkimuskirjallisuudessa lukemattomia méaaritelmia. Jan Sulowski luo-
kittelee artikkelissaan ”The concept of scholasticism” ne neljdédn eri luokkaan: epatasmaélliset, periodiset, substantiiviset
ja metodologiset. Sulowskin mukaan metodologiset miéritelmét voidaan edelleen jakaa seitseméddn ryhmééan. Niiden
mukaan skolastiikka tarkoittaa

- didaktista metodia opetuksessa (lectio ja queastio)

- tunnettujen auktoreiden kommentointia (kommentaarit ja summat)

- deduktion kéyttoon perustuvaa metodia

- metodin ylivoimaisuutta substanssiin ndhden (viittelyn eli disputaation tekniikoiden korostaminen véiteltivdn asian
sisdllon sijasta)

- diskursiivista metodia

- erddnlaista skemaattisuutta tai jopa sofistiikkaa

- gradualistista opiskelu- ja opetusjérjestelmaa.

On selvii, ettd monet niistd malleista limittyvét toisiinsa, eikd mitdén niistd voida nostaa muiden ylépuolelle tekematta
karkeita yleistyksid. Tama tulee selvésti esiin, kun ryhdymme tarkastelemaan skolastista opetuskéyténtoa eli sitd, miten
opetusta keskiajan yliopistoissa annettiin. Osittain téltd pohjalta James A. Weisheipl on maiérittdnyt skolastiikan seu-
raavasti: ”Skolastiikka on ennen muuta tutkimusmetodi (modus inveniendi), joka syntyi keskiajan kouluissa ja joka tuli
yleisesti hyviksytyksi parhaaksi mahdolliseksi opetusmetodiksi (modus docendi). Oppineiden mielestd paras opetustapa
vastasi soveltuvaa alkuperdisen keksinnon uudelleenluomista. Siten opetuksen etenemisen (ordo doctrinae) sanottiin seu-
raavan keksimisen etenemisti (ordo inventionis).”

Tamaénkaltaisen metodin taustalla on selked nidkemys tieteestd, joka on jérjestetty rationaalisesti ja joka perustuu luon-
toa koskevaan varmaan tietoon. 1100 - 1200-luvuilla kehitettiinkin ticteenkésitys, jossa erotettiin kaksi erilaista tapaa
hankkia tietoa. Yhtddltd tictoon voitiin paédstd invention avulla (per inventionem), jolla ymmarrettiin henkildkohtaista
tutkimusta ja joka koski tilannetta, jolloin oppirakennelmaa jollakin tieteenalueella ei vield ollut olemassa. Toisaalta tieto
yhdistettiin jo olemassa olevaan doktriiniin, joka kattoi kunkin tieteenalueen kokonaisuudessaan ja jonka oppisisiltd
voitiin sindlldén siirtdd oppilaille (per doctrinam). Niinpd esimerkiksi ladketieteessd sen scientia-luonne (tieteellisyys)
liitettiin paitsi syistd vaikutukseen etenevdin epistemologiseen malliin myds sen aikanaan saamaan kirjalliseen, auktori-
tatiiviseen muotoon. Lédketieteellisen tiedon katsottiin siirtyneen innovatiivisesta vaiheesta valmiiksi oppirakennelmak-
si Kosin saarella 300-luvulla eKr., jolloin Hippokrates muunsi ladketieteen keksimisen, kdytdnnon kokeilujen ja ilman
sdantojd harjoitettujen kiden taitojen tilasta opilliseksi jarjestelméksi ja kirjalliseksi traditioksi, opetettavaksi scientiaksi.
Tavallaan ldédketieteen tulo scientiaksi Hippokrateen persoonassa samalla lopetti sen historian. Hénen jédlkeensd innova-
tiivinen vaihe ladketieteesséd oli ohi ja ratkaisevaan rooliin nousivat doktriinin ja tradition tulkitseminen ja siirtdminen
uusille sukupolville. Hippokrateen myd&té lddketiede oli samalla saanut takaisin sen varman tiedon statuksen, jonka se
oli syntiinlankeemuksessa menettianyt. Skolastisilla 1ddkareilld oli ndin ollen hallussaan perintd, johon kytkeytyvé tieto
koettiin varmaksi ja muuttumattomaksi.

Eurooppalaisten yliopistojen synty liittyy olennaisesti vanhojen oppilaitosten irtaantumiseen piispan hallinnasta itsenéi-
siksi korporaatioiksi. 1100-luvulla korkeampaa koulutusta oli annettu ldhinné katedraali- ja kollegiaalikouluissa, mutta
myos yksittdisten opettajien pitdmid kouluja oli olemassa. Nami toimivat kuitenkin aina piispan antaman luvan varas-
sa; tatd kutsuttiin nimelld licentia docendi eli ”lupa opettaa”. 1200-luvun alussa tdménkaltaiset oppilaitokset ndivettyi-
vt kuitenkin paikallisiksi oppilaitoksiksi, jotka toisin kuin aiemmin eivit endd houkutelleet oppilaita pitkien matkojen
paistd. Korkeampi opetus keskittyi yliopistoihin (studium generale), joiden perustajana tai privilegioiden antajana toimi
useimmiten joku korkeampi auktoriteetti, esimerkiksi keisari tai (useimmiten) paavi. Yliopistojen tunnusmerkkeind on
pidetty yhtdaltd niiden korporatiivista luonnetta (joko opiskelijoiden - ulkomaiset opiskelijat liittyivét yhteen oikeudel-
lisen turvan saavuttaakseen - tai opettajien yhteenliittymid: universitas studii tai universitas magistrorum et scholarium)
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ja toisaalta niiden saamaa oikeutta myontaé opetuslupia (licentia ubique docendi eli lupa opettaa missd tahansa katolisen
kirkon piirissd). Ennen vuotta 1300 perustettiin varmuudella seuraavat yliopistot: Bologna, Padova, Vicenza, Vercelli,
Arezzo, Siena, Rooma (studium curiae), Napoli, Pariisi, Montpellier, Toulouse, Orléans, Angers, Valladolid, Salamanca,
Lissabon, Oxford ja Cambridge. Epdvarmoja tapauksia ovat lisiksi (nykykésityksen mukaan siis): Piacenza, Salerno,
Reggio, Valencia ja Sevilla. Yliopistoissa oli periaatteessa neljé tiedekuntaa - teologinen, oikeustieteellinen, lddketieteelli-
nen ja filosofinen - mutta niiden 16ytyminen samasta yliopistosta oli suhteellisen harvinaista. Niistd filosofinen tiedekunta
oli tavallaan muiden alapuolella ja tarjosi ikddn kuin perusopetusta korkeampiin tiedekuntiin eteneville (usein filosofisen
tiedekunnan ldpikdyminen oli pakollista). Opetusmuodot olivat eri tiedekunnissa suurin piirtein yhteneviiset. Niiden
paamuodot olivat luento (lectio) ja disputaatio (disputatio).

Auctoritas

Oppiaineiden opetus perustui ennen muuta muutamiin auktoritatiivisiin perusteksteihin ja niiden merkittavimpiin kom-
mentaareihin. Neljd perusoppiainetta oli jacttu pienempiin osiin, tunnetuimpana tietenkin artes liberales -aineet filosofi-
sessa tiedekunnassa. Periaatteessa kaikilla aineluokitteluiden osilla oli oma auktoritatiivinen tekstinsd. Auktoriteettiajat-
telun jatkumisesta my0s renessanssissa kertoo hyvin Josse Clichtoven (Jodocus Clichtoveus) De artium scientiarumque
divisione introductiossa (1520) esittimai teoreettisten tieteiden jaottelu niiden subjektin ja auktorin mukaan:

TIEDE SUBJEKTI AUKTORI(T)
Grammatica Sermo latinus Priscianus
Logica Argumentatio Aristoteles
Rhetorica Oratio persuadens Cicero

Musica Numerus harmonicus Boetius
Arithmetica Numerus Pythagoras
Geometria Magnitudo Euclides
Astronomia Magnitudo celestis Ptolomeus
Ethica Bonum hominis Aristoteles
Economica Bonum domus Aristoteles
Polytica Bonum reipublice Aristoteles
Physica Res naturalis Aristoteles
Medicina Bonum corporis humani Hippocrates
Metaphysica Primum ens Aristoteles
Theologia Deus superbenedictus Prophete et apostoli

Auktoriteetti ja traditio yhdenmukaistettiin. Ladketieteessd 1100 - 1200-lukujen kuluessa muutamat teokset, jotka kuu-
luivat ldhinnd Galenoksen, Hippokrateen ja Avicennan tuotantoon, otettiin mukaan yliopistojen opetusohjelmaan. Tekstit
muodostivat kokonaisuuden ja yhtendisen tradition, jonka pohjalle rakennettiin sekd oppijérjestelmé ettd opetus. Ladke-
tieteen perimmainen sisélto oli tallennettu tihén traditioon. Sen varaan rakennettu yliopistollinen curriculum institutiona-
lisoitiin, ja samalla kanonisoituivat opetuksen kannalta keskeisimmat teokset. Tieteen ei ylipddnsé katsottu olevan mah-
dollista, jos sen perustana ei ollut auktoreiden kaanonia. Vaikka ldéketieteessd varmaan tietoon ajateltiin voitavan paastd
toisaalta syiden tutkimisen kautta ja toisaalta tradition avulla, niin kdytdnndssa edellisen jonkinasteinen epistemologinen
maédrittelemdttomyys johti siihen, ettd vain teksteihin perustunut traditio takasi opin luotettavuuden ja tiedon stabiiliuden.
Traditio konkretisoitui kirjojen ja auktoreiden tutkimiseksi, eikd ilman auktoritatiivisia teoksia olisi ollut sen enempéa
tiedettd kuin oppiakaan. Muun muassa Ugo Benzin (k. 1439) mukaan kukaan ei voinut péésti tdydellisyyteen, ellei ollut
lukenut opetusohjelmassa mééritettyjé perustekstejd. Gentile da Foligno (k. 1348) puolestaan uskoi, ettd Avicennan mam-
muttimainen lddketieteen kokonaisesitys Kaanon sisélsi kaiken - silloin kun se ymmarrettiin oikein - mika oli 1ddkérin
koulutuksessa vilttdmatonta.

Periaatteessa totuus (veritas) kytkeytyi traditioon "tdydellisend”, "kirkkaana” ja “selkednd”. Aikojen kuluessa se oli kui-
tenkin hdméartynyt, minka vuoksi tarvittiin tekstien selitystd, tulkintaa (expositio). Tekstien tulkitseminen tuli ndin ollen
vélttamattomaksi, silld ilman sitd tieto olisi jddnyt enemmain tai vihemmaén “pimeyteen”. Selityksen ajateltiin tuovan
tavallaan valoa vaikeaan tekstiin, ja esimerkiksi Taddeo Alderotti kirjoitti hippokraattisia Aforismeja kommentoidessaan,
ettd “tulkinta on valo, joka tuo esiin tekstin virit”. Tulkinnan vélttdmattdmyys perustui myds siihen, ettd inhimilliset
kirjoittajat olivat sanojen auktoreita; he kdyttivit sanoja merkitseméén tai osoittamaan asioita, eikd heidén kayttdmansa
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sanan ja sen kuvaaman asian vastaavuus aina ollut itsestién selva.

Auktorin intentio ja sitd kautta myos totuuden paljastaminen ja todistaminen edellyttivét luonnollisesti jonkinlaisen me-
todin kayttod. Kommentaattorit tukeutuivat sellaiseen skolastiseen metodiin, jonka mukaan tekstid analysoitiin syste-
maattisten jaotteluiden, jotka toisinaan muuntuivat kaavamaisiksi erotteluiksi (distinguere), mairittelyiden (definiri) ja
paitelmien (concludere) avulla. Kokonaisuudessaan metodia voidaan kutsua loogis-semanttiseksi. Kéytdnnossd kom-
mentoitavan tekstin lauseet muutettiin viitteiksi, minka jélkeen ne voitiin asettaa loogisen analyysin kohteeksi. Syllo-
gismin osiksi tarvittiin materiaalia, minkd vuoksi analyysissé kdytettiin kommentoitavan tekstin ulkopuolisista ldhteistd
olevaa aineistoa (esim. muiden kommentaattoreiden mielipiteitd). Tdstd muusta materiaalista saatiin tarvittavat premissit
syllogistiseen argumentaatioon. Yleenséd analyysi tarkoitti sen tutkimista, miten ja missd merkityksessd auktori kaytti
lauseissaan eri termejd. Disputaatioissa opponentti muun muassa erotti véitteen termit yhteydestién osoittaakseen, etta
niilld saattoi toisinaan olla erilainen merkitys kuin opponoitavassa tekstikohdassa. Kommentaattori pyrki ndin ollen tar-
kentamaan sen erityisen merkityksen, jossa auktori termid tekstissdén oli kdyttényt.

Auktorin intention (intentio auctoris) 10ytiminen oli viime kéddessd se, mihin kommentaattori ty6lldan pyrki. Termi-
analyysi, johon laajasti nojauduttiin, ei kuitenkaan ollut filologista siind mielessd kuin esimerkiksi humanistit sen ym-
marsivit. Vaikka skolastiikassa usein huomattiin kdanndsten erilaisuus, ei syntynyt tarvetta alkuperdisen ilmaisun tai
sanan konstruoimiseksi. Sen sijaan terminologis-semanttinen analyysi ja looginen argumentaatio olivat vélineet, joihin
skolastisessa tieteessd nojauduttiin termien kussakin tekstiyhteydesséd kadytetyn merkityksen selvittimiseksi. Kyseisissa
“vilineissd” tulee selvisti esiin koko menetelmén tulkintaan tédhtddava paddmaara.

Koska traditio muodosti tekstin totuuden kriteerin, tirkeédksi aiheeksi muodostui se, miten voitiin tdsmallisesti méaéarit-
taa tekstin suhde traditioon. Kommentoitavan tekstin lauseiden tulkinnassa ilmeni toisinaan ongelmia, jotka pakottivat
kommentaattorin tuomaan tekstin suhteen esiin “epdilyksid” (dubitatio), "kysymyksid” (quaestio) tai ’vaikeuksia” (dif-
ficultas). Luonnollisesti ndihin vastattiin hyvinkin eri tavoilla ja pdadyttiin jopa tdysin ristiriitaisiin tulkintoihin. Muiden
kommentaattoreiden tekemid virheitd ei kuitenkaan pidetty ongelmallisina, vaan aiempien tulkitsijoiden tulkintojen vir-
heellisyyden todistaminen - sisdinen epakoherenttisuus, ristiriidat auktorien kanssa jne. - kuului itsestdédn selvdné osana
kommentaareihin. Kommentaattoreiden tulkinnat saattoivat siis poiketa toisistaan miten paljon tahansa; sen sijaan aukto-
risoitujen tekstien vélinen ristiriitaisuus ei voinut olla mahdollista. Totuus kuului traditioon ja oli jakamaton. Ristiriitaisil-
ta vaikuttavat auktoreiden ilmaisut tdytyi “pelastaa” (salvare) tai ”yhdistdd” (conciliare). Tekstin todellisen merkityksen
kaivaminen esiin palveli my®0s tétd tehtdvaad, silld - ndin ajateltiin - auktoreiden todellisen mielipiteen 16ytdminen paljasti
samalla heidan yksimielisyytensa.

Luennot

Luennot olivat skolastisen opetuksen tarkein muoto, ja juuri niissd pyrittiin auktoreiden tekstejd tuomaan ymmaérryksen
piiriin. Luentoja pidettiin alun perin joko yksityiskodeissa tai kouluissa, in scholis (eli paikoissa, jotka oli tarkoitettu
julkiseen kayttoon). Kaytannosséd alusta ldhtien luentoja oli kahta perustyyppid: ordinaria ja extraordinaria. Edelliset
sijoitettiin aluksi yleensd aamun ensimmaisiin tunteihin ja jialkimmaéiset iltapdivdin, mutta myohemmin tdméankaltaisia
eroja ei valttaimattd endd ollut. Yksittdiset luennot késittelivit yleensa tarkoin méarattyja kohtia auktorin tekstisti. Bolog-
nan yliopiston vuoden 1252 statuuteissa madritettiin tekstikirjojen jako erityisiin osiin (punctum), joita kutakin opetettiin
kaksi viikkoa; tekstin jako toteutettiin vuosittain ja sitd oli myds noudatettava. Bolognassa tapa koski aluksi lakiteksteja,
mutta myohemmin se levisi muihinkin tiedekuntiin.

Saannollisesti pidetyilla tavallisilla luennoilla kdytiin 1dpi jotakin méarittya tekstié, toisin sanoen opetettiin jonkun auk-
toriteetin - esimerkiksi Aristoteleen - ajattelua tdmén jilkeensd jéttdmén tekstin pohjalta. Ylimaardisten luentojen taytyi
koskea aihetta, joka oli valittu varsinaisten luentojen punctumien joukosta: erona oli aluksi vain poikkeava luennointitapa.
1300-luvun jalkimmaiselld puoliskolla mestarin oli mahdollista valita ylim&aréisten luentojen tekstikirjoiksi normaalicur-
riculumin ulkopuolisia kirjoja (ja saada téstd hyvistd myds parempaa palkkaa). Vihitellen extraordinaria-luennot irtaan-
tuivatkin alkuperdisestd tdydentdvéastd luonteestaan. Niinpd esimerkiksi Bolognan vuoden 1405 statuutit sisédltivét omat
kirjansa niin ordinariaa kuin extraordinariaa varten. Kaiken kaikkiaan yliméiardiset luennot eivit olleet samalla tavalla
sidoksissa statuuteissa médrittyyn tekstiin, vaan niissd magister saattoi tarkastella muita tarkeind pitdmidén kirjoituksia.
Kolmas luentotyyppi, niin sanottu kursorinen luento, oli tavallisen luennon tekstin ja pdfdongelmien lyhyt kertaus.
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Ordinaria-luentoja piti doctor tai magister, mutta myos extraordinariat saattoivat kuulua hénen ohjelmaansa. Italialai-
sissa yliopistoissa tohtorin alapuolella hierarkiassa oli repetitor (jonka vastineena pohjoisissa yliopistoissa on toisinaan
vditetty olleen lahinni baccalaureuksen). Toistaja” oli opiskelija, joka oli opiskellut vahintdén kolme vuotta. Hinen teh-
tdvandin oli toistaa luentoja aamuisin ja jarjestdd kuulusteluja iltapéivisin. Toistajia oli kahta tyyppid, repetitor generalis
ja repetitor specialis, joista jdlkimmaiinen oli erikoistunut extraordinaria-luentoihin. Scholaris puolestaan oli extraordi-
naria-luentojen lukija ja disputaatioihin osallistuja; kysymyksessid olivat siis opintojen loppuvaiheeseen kuuluneet asiat
eli kyseessd oli selvemmin se, mikd nykydén tunnetaan baccalaureuksena.

Lectio alkoi auktorin tekstin maariatyn kohdan (/ittera) lukemisella dédneen. Tamén jélkeen kyseinen teksti jaettiin pienem-
piin osiin (distinctio), kunnes péaéadyttiin yksittdisiin lauseisiin. Distinctiosta siirryttiin luennon kolmanteen vaiheeseen,
ndiden yksittdisten lauseiden tulkitsemiseen (expositio). Télldin oli mahdollista joko tutkia alkuperdisté tekstid parafraa-
sinomaisesti ja selventdd vaikeita sanoja ja késitteitd tai sitten antaa tekstiosasta tarkka ja kattava tulkinta; joskus jopa luo-
tiin sddnt6ja tekstin pohjalta. Kéytdnnossa siis kysymyksessé oli huolellinen tekstin lapikdyminen, jossa my0s esitettiin
erilaisia tarkasteltavan tekstin tulkinnallisia lukutapoja. Niistd osa voitiin myds kumota, ja opettaja saattoi esittdd omia,
persoonallisempia ndkemyksiddn. Tavallaan tdmi oli tdrkein luennon vaiheista. Lection viimeisessd vaiheessa palattiin
tekstiin liittyviin tirkeimpiin ongelmiin. Kyseessé oli erdénlainen kysymys-vastaussessio, joita ei kuitenkaan varsin-
kaan yliopistojen alkutaipaleella vilttdmaéttd aina jirjestetty, varsinkin jos oppilaita oli paljon. Lectio-kommentaareille
oli tyypillistd fragmentaarinen eteneminen lauseesta toiseen, jolloin yksi auktorin tekstin lause kisiteltiin aina loppuun
ennen siirtymistd seuraavaan. Yksittdiset lauseet ymmarrettiin viitteiksi, jotka sitten voitiin asettaa loogisen analyysin
kohteiksi.

Mitd luennoilla aktuaalisesti tapahtui, on jadnyt suhteellisen vihille huomiolle tutkimuskirjallisuudessa, ilmeisesti ennen
muuta sen vuoksi, ettei asiasta ole sdilynyt dokumentteja (tai ei ole 16ydetty) - esimerkiksi oppilaiden muisteluita tai vas-
taavia. [lmeistd kuitenkin on, ettd luennot olivat opiskelijan kannalta passiivinen kokemus: kuuntelu ja muistiinpanojen
tekeminen olivat siind keskeisessd asemassa (joillakin opiskelijoilla saattoi myds olla hallussaan luennon aiheena oleva
teksti). Koska keskiajan oppinut kirjallinen traditio yleensé heijastelee opetuskdytdnndn muotoja, on todennékoista, ettd
1300 - 1400-lukujen aikana luentojen kommentoiva osa saatettiin jarjestdd puhtaammin ongelmien tai kysymysten varaan
- erityisesti sen jilkeen, kun samat kysymykset alkoivat toistua jatkuvasti.

Luentojen keskeisyyttd keskiaikaisten yliopistojen opetuksen jarjestimisessd korostaa se, ettd muut tehtdvit oli kaytan-
ndssd rakennettu niiden ympdrille. Ensimmaéinen ndista oli kuulustelu eli eksaminaatio, ja kaksi muuta olivat resitaatio ja
disputaatio. Kuulustelu tarkoitti yksinkertaisesti opiskelijoiden kuulustelemista luentojen sisillostd. Resitaation pohjalla
on sana repetere (repetio), joka tarkoitti luennon toistamista. Tdmén avulla uskottiin voitavan vahvistaa oppilaan muis-
tia sen opin suhteen, jota hédnelle oli aamuluennolla opetettu: mitd useammin opiskelija toistaa opettajan luennon, sitd
epatodennikdisemmin hén sen unohtaa” sanottiin erddssd saarnakokoelmassa 1200-luvulla. (Samaa tehtdavdi palvelivat
tietenkin myds kuulustelut.) Italiassa resitaatio oli esimerkiksi lddketicteellisissé ja filosofisissa tiedekunnissa useimmi-
ten nimenomaan aamun luennon ja mestarin siind ldpikdymien kysymysten toistamista, mutta oikeustieteellisisséd niilld
ndyttéisi olleen myos funktiona opinkappaleen tarkempi harjoituttaminen ja siten tavallaan luennon antaman tiedon sy-
ventaminen.

Hyvén kuvan luentojen rakenteesta ja niihin siséllytetyistd quaestioista antaa Taddeo Alderottin (k. 1295) Ars medica -
kommentaari, joka valmistui hdnen opetuksensa pohjalta pitkdhkon ajan kuluessa (mahdollisesti 1260-luvulta 1290-luvun
alkuun) ja joka vastannee suurelta osin hinen pitimidén luentoja. Lopullisessa asussaan se sisdlsi kaikkiaan 106 lectiota.
Kolmas lectio alkoi seuraavalla Ars medican tekstilla (littera): ’Lédketiede on terveitd (salubrium), epéterveitd (insalub-
rium) ja neutraaleja (neutrorum) asioita koskeva tiede. Siiné ei ole mitddn eroa, vaikka epiterveiden sijasta puhuttaisiin
sairaista (aegrorum). Tiede (scientia) on tdssd ymmarrettdva yleisesti (communiter), ei tarkasti (proprie).”

Alderottin tekstin aiheena on siis varsin lyhyt tekstikohta, jolle Alderotti antaa aluksi parafraasinomaisen selvennyksen.
Péddosaan nousevat kuitenkin guaestiot, joita Alderotti esittdd neljd: Ensinnékin tayttiko lddketieteen annettu maéritelma
substantiaaliselle mairitelmélle asetetut ehdot? Toiseksi oliko lddketiede tiede (scientia), kuten teksti vditti, vai taito (ars),
mihin luokkaan se aiemmin oli useasti asetettu? Kolmanneksi saattoiko terveyden ja sairauden vililld olla mitdén neutraa-
leja asioita? Neljanneksi mité termeilld communiter ja proprie tassa yhteydessé oikeastaan tarkoitettiin, ja miksi Galenos
laski ladketieteen tieteeksi communiter?
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Rakenteeltaan toisiaan muistuttavat ratkaisut Alderotti tekee kunkin ongelman kohdalla erikseen. Léadketieteen tiede/tai-
to-luonteesta Alderotti avaa tarkemman keskustelun esittdmalla, ettd “vaitetdén, ettei ladketiede ole tiede” (videtur quod
medicina non sit scientia), minka jalkeen han esitté tille perusteluja. Ensinndkin tiede oli aina ajatteluun perustuvaa, kun
taas ladketieteessa spekulaatiot eivit ylittdneet aistihavaintoja. Toiseksi kaikki tiede todistaa jotakin jostakin jonkin kautta
ja todistamisen tiytyy perustua resoluutioon (kokonaisuudesta osiin, vaikutuksista syihin) ja kompositioon (osista koko-
naisuuteen, syistd vaikutuksiin), kun taas Ars medicassa néin ei olisi menetelty. Seuraavaksi Alderotti esittdd ladketieteen
tieteellisyyttd puolustavia asioita (quod autem sit scientia). Héan viittaa Isaac Israelin ajatukseen, jonka mukaan tiede oli
totuuden ldhestymistd, mikd prosessi toteutui tietdmiseen valmistautuneen sielun vélitykselld. Luonnollisesti Alderotti
nostaa scientia-ajatuksen tueksi myos Galenoksen auktoriteetin. Alderottin ratkaisun mukaan Galenos oli oikeassa, ja hdn
ndyttdisi hyviksyvéin Galenoksen auktoritatiivisen todistuksen ilman epdilysta (ad quod dicendum est quod medicina est
scientia). Han keskittyykin lopuksi vain kumoamaan lddketieteen tieteellisyyttd kyseenalaistavia vastavditteitd (melko
usein kommentaattorin oma kisitys tarkentuukin vasta téssd quaestion vaiheessa). Alderottin mukaan lddketiedettd ei
tarvitse ymmartda vain aistihavainnoista riippuvaiseksi, koska Ali Ibn Ridwan (k. 1068, tunnettu arabialainen Ars medica
-kommentaattori) ja Galenos olivat puhuneet tdssd yhteydessé vain merkeisté (jotka toki olivat aina jossain mittasuhteessa
aisten havaittavissa), eivit lddketieteestd kokonaisuudessaan. Lisdksi Aristoteleen Analytica posterioraan vedoten Alde-
rotti korosti tieteen todistamisen “jotakin jostakin koskevan yhtd paatelmaitapaa, kun taas koko tiede tiedetiédn selittdmi-
sen kautta (per modum explanationis).

Vastaavasti Giacomo da Forlin (k. 1414) analyysi samasta kysymyksestd, “onko ‘ladketiede’ (medicina) tiede (scientia)
vai taito (ars)”, alkaa tyypillisesti: Arguitur multipliciter quod non. Téta seurasi viisi argumenttia ticteellisyyttd vastaan
(ladketiede on yleensd médritetty kéden taidoksi; tiede on spekulatiivista - lddketiede ei; lddketiede on mekaaninen taito;
ladketiede ei ole vain yksi tiede, joten se ei ole tiede lainkaan; ladketiede on alisteinen monelle tieteelle), minké jalkeen
Forli lyhyesti toteaa, ettd tieteellisyyden puolesta puhuu Galenos. Seuraavaksi Forli tarkentaa ensimmaéisté ja toista argu-
menttia (lddketieteessd keskeisiksi koettuja kysymyksid) erillisilld artikloilla (articla).

Kun Forli pohti tdssd yhteydessa sitd, miksi Galenos puhui lddketieteen médritelméassdin ladketieteestd (medicina) tie-
teend (scientia), vaikka se useimmiten oli luokiteltu taidoksi (ars), hdn tismensi aluksi asiaa erdédn jaottelun (distinctio)
avulla. Forlin mukaan tieteen pddméadra voidaan ndhda yhtadlta siten, ettd se siséltda pelkdstdén tietdmisen (scire), ei toi-
mintaa (operari). Toisaalta sen paddmaéra oli mahdollista ndhda yleisemmin, jolloin se sisiltdé seké tietdmisen ettd toimi-
misen jalkimmdisen ollessa tieteen lopullinen tavoite. Tdmén jaottelun pohjalta Forli péitteli, ettd jos tiede ymmarrettiin
ensimmaisen vaihtoechdon mukaan, ladketiede ei ollut tiede, ja néin siksi, ettd lddketieteen perimmadisend tavoitteena oli
toiminta, ei tietdminen. Vastaavasti, jos tiede ymmarrettiin jalkimmaéisen mahdollisuuden tapaan, ladketiede oli tiede.
Tama puolestaan johtui siité, ettd vaikka ladketieteen finaalinen pddméaéra oli toimiminen, sen habitus saavutettiin todista-
misen kautta, eli karrikoiden ilmaistuna toiminta edellytti tietdmistd. Forlin mukaan Galenos olikin puhunut liadketieteesta
tieteend yleisessd (communiter) mielessé (vastakohtanaan tarkka, “proprie”, tieteen mééritelmd) tuodakseen esiin tdssa
yhteydessé tarkoittamansa tieteen tulkintatavan. Forli oli siis jaotteluiden avulla selvittidnyt sen tietyn merkityksen, jota
Galenos oli (hdnen mukaansa) todellisuudessa ajanut takaa viittdessddn ladketiedettd scientiaksi.

Quaestioiden rakenne oli suhteellisen kaavamainen. Ensimmadiseksi esitettiin kasiteltivd ongelma, yleensi utrum-alkui-
sena viitelauseena. Toisessa vaiheessa tuotiin esiin argumentteja kyseisté lausetta vastaan tai sen puolesta (arguitur quod
sic/non), jolloin kyseiset argumentit useimmiten puolustivat ndkokantaa, joka lopulta hylattiin. Ndiden argumenttien
méadrd rajoittui normaalisti 2 - 3:een - joskin suurempikin maérd oli mahdollinen. Vastakkaista ndkemystd edustamaan
nostettiin tavallisesti vain yksi argumentti tai sitten kommentoitavan auktorin oma todistus (ad oppositum est). Lopuksi
ongelma ratkaistiin (aloittaen ad hoc dico / dicendum est) erilaisten jaotteluiden (distinctio) ja paételmien (conclusio)
avulla. Ratkaisuvaiheessa my0s esiteltiin ja kumottiin aiempia ratkaisuja kyseiseen ongelmaan. Lopuksi kommentaattori
vield todisti véaariksi omaa mielipidettdén vastaan esitetyt (tai ajateltavat) véitteet. Koko quaestio saattoi hajota lukuisten
alakysymysten ryppédseen, joista kukin ratkaistiin muista riippumattomasti.

Disputaatiot

Hellenistisessa retoriikassa guaestio esitettiin aina sellaisessa muodossa, ettd siihen oli mahdollista vastata joko kyll4 tai
ei. Boethiuksen terminologiassa kysymyksessa oli propositio dubitabilis, ja on huomattavaa, ettd dubitare-termi tarkoittaa
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nimenomaan epirdintid kahden vaihtoehdon vililld - samoin kuin termit quaerere ja inquirere viittaavat jonkin luonnon
(tai luonteen) tutkimukseen. Sinédnséd skolastinen disputaatio, joka perustui argumentteihin eri vaihtoehtojen puolesta ja
niitd vastaan, kehittyi lopullisempaan muotoonsa 1000-luvun lopulla ja 1100-luvun alussa. Tunnetuin metodin varhaisista
kayttdjistd on Petrus Abaelardus (Pierre Abélard, 1079 - 1142), joka teoksessaan Sic et Non asetti vastakkain toisilleen
kontradiktorisia viitteitd (sententiae) ja esitti molempien ndkdkulmien puolesta argumentteja. Hantd ennen metodia kayt-
tivat ainakin Bertholdus Constancelainen ja Ivo Chartresilainen lakia koskevissa kysymyksissd. Ivon Panormia (1095)
lienee ensimmdisid skolastisia tditd, joissa vastakkaisia ndkemyksid pyrittiin harmonisoimaan systemaattisen metodin
avulla (solutiones contrariorum). Sitd, missd vaiheessa queastio disputata muuntui nimenomaan dialektiseksi, on kuiten-
kin melkoisen vaikea maarittad.

Oikeustieteen, ja mahdollisesti koko tradition, taustalla oli ennen muuta Justinianuksen Corpus Iuris Civilis (533), jonka
Digesta-nimiseen osaan oli siséllytetty 200-luvulla eldneiden roomalaisten juristien Papinianuksen ja Ulpianuksen juridi-
sia kysymyksid ja vastauksia (quaestiones ja responsa). Kyseinen osa néyttéisi kuitenkin olleen kdytdnndssd “kadoksissa”
aina noin vuoteen 1070 asti, ja sitd ryhdyttiin hyodyntdméan 1000 - 1100-lukujen taitteessa Bolognassa, vanhimpien
sithen viittaavien glossien ollessa kuitenkin Paviasta. Laajemmin sic et non -metodia kiytettiin vasta Irneriuksen lakikou-
lussa Bolognassa. Luonnollisesti kasvanut kiinnostus Aristoteleen loogiseen tuotantoon 1100-luvulta I&htien oli omiaan
vaikuttamaan quaestio-tekniikan kehittymiseen. Yliopistojen synnyn myo6té ndita tekniikoita otettiin kiyttoon hivenen eri
lailla eri tiedekunnissa.

Esimerkiksi teologisessa tiedekunnassa oli kdytossé kaksi disputaation padtyyppia: disputatio ordinaria, solemnis tai pub-
lica seka disputatio de quolibet. Disputatio ordinarioita pidettiin sddnnéllisesti, useimmiten aamuisin, ja niihin saattoivat
osallistua seké baccalaureukset ettd opiskelijat. Disputaatiossa kasiteltdva kysymys oli sitd johtavan mestarin edelti késin
ilmoittama. Opponentiksi valitun baccalaureuksen tuli esittdd argumentteja sitd vastaan ja respondentiksi valitun puoles-
taan puolustaa vditettd, vastata vastavditteisiin ja osoittaa niiden heikkous. Lopulta mestari kokosi keskustelun pro- ja
contra-argumentit yhteen ja teki asian suhteen yleisen ratkaisun (determinatio), joskaan tité ei aina annettu; toisinaan se
saattoi myo0s tapahtua eri pdivana kuin varsinainen disputaatio. (Ndma luennot olivat avoinna eri “koulujen” opiskelijoil-
le, kun taas ns. disputatio privatat erosivat néistd sen perusteella, ettd niihin padsivat osallistumaan vain kyseisen mestarin
oppilaat.) Yhden disputaation aikana kasitellyt kysymykset yleenséd pyorivit yhden ja saman ongelman tai ongelmatyypin
ymparilla.

Kahdesti vuodessa jérjestettiin erityisid disputaatioita, jotka olivat nimeltdan disputatio de quolibet. Keskeinen ero edelli-
seen oli, ettd niissd ei kasiteltdvid kysymyksid ollut etukdteen maaritty, vaan ne tulivat yleisolté ja saattoivat koskea mita
aihetta tahansa (eivit siis olleet mitenkdén teologiaan sidottuja). Namé disputaatiot olivat tdysin avoimia, ja niihin saattoi
osallistua kirkonmiehi ja siviilivirkamiehid. Kaiken kaikkiaan virikkeiden suunta oli kahtalainen, toisaalta loogisissa dis-
putaatioissa kisiteltiin kysymyksii, jotka selvésti kuuluivat luonnonfilosofiaan, teologiaan tai ladketieteeseen, ja toisaalta
“quaestio-disputata” -tekniikka siirtyi oraalisista viittelyistd kirjallisiin kommentaareihin.

Filosofisen tiedekunnan disputationes de sophismata -opetuksessa ideana oli erityisesti dialektisen metodin, syllogis-
tiitkan, harjaannuttaminen, mutta ennen pitkdd kyseiset disputaatiot saivat vankan sijan yliopistokoulutuksessa kaikissa
tiedekunnissa. Disputaatioista, jotka tunnetaan nimella de obligationibus, on sdilynyt suhteellisen tarkkoja ja yksityiskoh-
taisia kuvauksia (mm. William Sherwoodilainen ja Walter Burley). Disputaation paitdhdet ovat opponens ja respondens,
joista edellinen ehdottaa jonkin véitteen, jota hdn esimerkiksi haluaa puolustettavan. Respondentin tehtdvana on télloin
hyviksya viite ja sitoutua siithen ja sen puolustamiseen (mikd on myds itse obligatio-sanan merkitys). Kun respondentti
on hyviksynyt véitteen, opponentti alkaa esittdd sitd koskevia erilaisia argumentteja, jotka respondentin tulee joko hyvik-
sya tai kieltdd sen mukaan, miten ne suhteutuvat alkuperdiseen viitteeseen. Télloin hdnen tulee ottaa huomioon pééttely-
saannot ja valttda erityisesti loogisiin ristiriitaisuuksiin ajautumista, mikd puolestaan on opponentin pyrkimys tdssa dispu-
taatiossa. Viittelyn tuoksinassa respondentin on oltava valmis - loogisen koherenttiuden nimissi - jopa kieltdméén tosia
vditteitd, jos ne johtaisivat ristiriitaan (alkuperdisen viitteen totuusarvolla ei tdssd ole merkitystd). Sindnsd respondentin
on alussa mahdollista ratkaista, myontyyko hén esitettyyn viitteeseen (concedere), kieltddko sen (negare) vai asettaako
epailyksenalaiseksi (dubitare). Walter Burley kirjoittaa tdstd peruskuviosta seuraavasti:

Dialektisessa disputaatiossa on kaksi puolta, opponentin ja respondentin. Opponentin tehtdvanéd on kayttda kieltd siten,
ettd se pakottaa respondentin myontdmadn mahdottomia asiantiloja, joita hdnen ei kuitenkaan valttimatta tarvitsisi hyvak-
sya alkuperidisen viitteen (positum) perusteella. Respondentin tehtédvana puolestaan on tukea positumia siten, ettd kaikki
mahdottomuudet ndyttdisivit seuraavan siitd, eivit hinesta itsestién ...
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Sindnsd monet disputaation muodot ndyttavit loogiselta saivartelulta, mutta niiden taustalla oli my6s ideologisia ja me-
todologisia vaikutteita. Siger Brabantilaisen mukaan opetuksen padmaérand on tavoittaa totuus, ja tdmaé taas edellyttaa
kykyé ratkaista vastavditteitd tai epdilyksid, jotka kohdistuvat niitd viitteitd kohtaan, jotka on hyvéaksytty totuudeksi.
Jos tdma kyky puuttuu, ei voida puhua mistiin totuuden hallinnasta, koska tilloin ihminen ei ole omaksunut vilineistod
totuuden hankintaan eiki siten tiedd, miten ja milloin hin on totuuteen padssyt. Henry Brysselildinen viittaa kolmeen
opettamisen metodiin. Henryn mukaan luentojen vélitykselld pddstddn totuuteen ja niiden perusteella pystytidn myos
ratkaisemaan mitd tahansa vastavditteitd. Luennoilla myos kdydéén 1dpi enemmaén tai vihemmain kuvitteellisia disputaa-
tioita, joiden kautta keinot totuuden saavuttamiseksi tuodaan esiin. Kuitenkin vasta aktuaalisessa disputaatiossa opitaan
16ytaméan totuus arvioimalla ja ratkaisemalla véitelauseita. Tietenkédédn kdytanto ei valttamattd tai edes yleensa vastannut
Segerin ja Henryn esittdmai ideaalista mallia. On kuitenkin mielenkiintoista, ettd esimerkiksi lddketieteellisista teksteistad
16ytyy vastaavankaltainen ajatus. Nimittdin esimerkiksi Arnaldus de Villanovan (k. 1311) mukaan véitteen takana olevan
merkityksen paljastaminen ei yksistdén riittinyt vaan “kommentaattorin” tehtévéana oli paitsi “esittdd auktorin tarkoitus”
myds “osoittaa hdnen sanojensa totuus”. Auktorin tekstin oikean merkityksen paljastamisen kautta oli mahdollista lopulta
16ytaa traditioon sisédltyva totuus (veritas). Alfonso Maierun mukaan ladketicteellisissa teksteisséd usein esiin tuleva termi
verificare merkitsi juuri tekstin tai sen osan totuuden todistamista.

Humanismin kritiikki skolastista opetusta vastaan

Itse asiassa kritiikkid dialektista metodia kohtaan alettiin harrastaa jo silloin, kun se otettiin kayttoon keskiajalla. Jo
900-luvulla mystiikkaan taipuvaiset teologit pelkésivat dialektiikan nostavan epdilyjd katolisen uskon térkeitd dogmeja
vastaan. 1100-luvun taitteessa Anselmus Loanilaisen mielestd se, joka puhuu sofismien avulla, on vihamielinen Jumalaa
kohtaan. Johannes Salisburyldinen syytti pariisilaisopiskelijoita hyddyttomien kysymysten tekemisestd. Humanistisen
kritiikin ensimmaéisend “suurena nimend” pidetién kuitenkin Francesco Petrarcaa (k. 1374). Hén viitti, ettd vaikka dialek-
titkasta saattoi olla hyotyé filosofian opinnoissa - siind, miten vélttdd virheellisid padtelmid ja miten terdvoittad ajattelua -
sen parissa ei kuitenkaan pitdnyt viettdd turhan pitkia aikoja, koska ihmisen ja oman siclun tunteminen on kristityn ensi-
sijainen tehtdva. Petrarca viittaa myos Ciceron ja Senecan dialektiikkavihamielisyyteen. Myos studia humanitas -ajattelu
nousee vahvasti esiin Petrarcan ajattelussa.

Kritiikki kohdistui ennen muuta skolastiikan dialektisten kykyjen itsetarkoitukselliseen harjaannuttamiseen ja logiik-
kakeskeisyyteen mukaan lukien pakollinen osallistuminen disputaatioihin tutkintojen saavuttamiseksi. Tavoitteena ei
yleensé ollut skolastisen perinteen tdydellinen hylkddminen, vaan ainoastaan painopisteen muuttaminen logiikasta ling-
vistisempdén ja retorisempaan suuntaan. Esimerkiksi Lorenzo Valla kirjoitti teoksen Dialecticae disputationes (v. 1439),
jossa hén pyrki korvaamaan skolastisten filosofien barbaarisen” terminologian klassisen latinan lauseilla ja sanoilla.
Terministisen logiikan sijaan hin etsi yksinkertaisempaa, retorisempaa tapaa paattelylle: esikuvana hinelld oli talloin
Quintilianus (tdmén teos Puhujan koulutus oli 16ydetty tdydessa laajuudessaan vasta 1419). Lorenzon mukaan skolastinen
loogikko saattoi ainoastaan opettaa ja esittdd todistuksia vditteilleen, kun taas hdnen humanistisessa mallissaan loogikko
oli muuttunut puhujaksi, joka osasi myds miellyttdd kuulijoitaan ja vaikuttaa heihin: ”Mitd muuta dialektiikka on kuin
erddnlaista vahvistamista ja kumoamista? ... Dialektikko kéyttdd syllogismia alastomana, niin sanotusti, kun taas puhuja
kayttad sitd vaatetettuna, varustettuna ja ihastuttavana.”

Kasitteet ja arvot muotoina, jotka madrittivdt yksiloiden vélisid tilanteita, nousivat diskursiivisen dialogin kohteeksi.
Tama vaikutti my0s itse argumentin rakenteeseen, silld tarkoituksena ei endd niinkédn ollut analysoida ja arvioida - dia-
lektis-loogiseen tapaan - erilaisia vaitteitd ja doktriineja tavoitteena vahvistaa niiden abstrakti totuus (néin siis skolastii-
kassa). Nyt niitd tarkasteltiin eri yksiloiden erilaisissa historiallisissa tilanteissa esittdmiksi vaitteiksi, jotka tuli ymmartaa
tuossa historiallisessa ympéristdssa ja yksilon omista lahtokohdista késin. Keskeiseen rooliin nousikin mahdollisimman
autenttisen muodon 16ytdminen néille historiallisille véitteille. Luonnollisesti kielten tuntemus (klassiset kielet: kreikka,
latina, heprea), historia, kirjallisuustiede ja vastaavat (mm. retoriikka) tulivat tdimén vuoksi keskeisiksi menetelmiksi.

Humanistien suuri idea oli palata lahteille (ad fontes), milld he tarkoittivat antiikin Rooman ja Kreikan kirjallista tuotan-
toa. Osa siitd oli ollut keskiajalla tuntematonta ja osa taas oli korruptoituneessa tilassa johtuen arabien ja skolastikkojen
“barbaarisesta vélitystyOstd”. Kaiken kaikkiaan humanistien tyé voidaan nidhdd kahtalaiseksi: yhtddltd haluna heréttda
henkiin antiikin tietdmys ja toisaalta murtaa skolastisen tieteen linnake. Tétd kaksoisilmidtd voidaan tarkastella esimer-
kiksi ldédketieteellisen humanismin kautta. Ladketieteellisend humanismina tunnettu litke hyokkdsi 1400-luvun lopulla
voimakkaasti skolastista lddketiedettd vastaan. Liikkeen keskus oli aluksi Ferrarassa, jossa se personifioitui ennen muuta

25



Niccolo Leonicenoon (1428 - 1524). Leonicenon mielestd hdanen oman aikansa lddketiede oli kehnossa tilassa, koska
muinainen antiikin lddketieteellinen tieto oli vajonnut arabien ja skolastikkojen vaikutuksesta “pimeyteen ja barbari-
aan”. Leoniceno katsoi arabien ja keskiajan auktorien tuhonneen lddketieteen ja tehneen sen elamaélle uhkaksi, koska
ndmé eivit olleet tunnistaneet tauteja ja ladkekasveja eivitkd tunteneet ihmisen anatomiaa. Skolastinen ladketiede oli
keskittynyt 1dhinné turhiin disputaatioihin, jolloin varsinaiset lddketieteen tehtévat olivat tulleet kokonaan syrjaytetyiksi.
Naéiden seikkojen vuoksi Leonicenon mielestd oli valttdmatontd puhdistaa lddketiede sekd virheellisestd tiedosta, johon
se oli hautautunut, ettd sitd hallitsevista loogisista rakenteista, jotka olivat tehneet siitd epdluonnollisen. Toisin sanoen oli
uudistettava ladketieteen sisiltd ja sen opetuksen ja tutkimuksen rakenteet.

Ladketieteellinen humanismi, joka 1500-luvulla levisi Ferrarasta Padovaan ja muualle Eurooppaan, oli paitsi reformato-
rinen my0s konservatiivinen ilmid. Sen mukaan ladketiede oli saavuttanut huippunsa Hippokrateessa ja Galenoksessa,
minkd vuoksi ladketieteellisen humanismin keskeiseksi tehtdavaksi tuli ’suoran yhteyden” luominen kreikkalaiseen tie-
teelliseen kulttuuriin. Ladketieteen vapauttaminen kaikkinaisesta barbaarisuudesta” edellytti paluuta antiikin ldhteisiin
ja ladketieteen uudistamista niiden pohjalta. Arabialais-skolastinen terminologia oli korvattava kreikkalais-latinalaisella.
Tuloksena téstd vaatimuksesta oli lopulta muun muassa Galenoksen tuotannon julkaiseminen vuonna 1525 kreikankie-
lisend laitoksena, ja vuosina 1541 - 42 ilmestyivit hdnen teoksensa uusina latinankielisind painoksina. Vanhojen kési-
kirjoitusten, joiden pohjalta kdannds- ja julkaisutyotd saatettiin tehdd, etsiminen johti myds aiemmin tuntemattomien
Galenoksen teosten l16ytdmiseen. Tétd kautta muun muassa muutamat Galenoksen anatomiset tyot, kuten De anatomicis
administrationibus, De ossibus ad Tyrones ja De placitis, tulivat tunnetuiksi 1520-luvulla. Ne vaikuttivat vahvasti anato-
mian nousuun itsendiseksi yliopisto-oppiaineeksi.

Humanistien ndkemyksen mukaan keskiajalla ei ollut osattu kdytdnndssa lainkaan kreikkaa ja latinan kieli oli puolestaan
rappeutuneessa tilassa. Munkkilatinasta oli pdéstéva siis eroon ja kreikan kielté oli opeteltava. Ehké tunnetuin renessans-
sipedagogeista, Petrus Ramus (Pierre de la Ramée, 1515 - 72), ndkikin oman aikansa yliopistojen irtaantuneen radikaalisti
skolastisten yliopistojen perinteesta:

Kuvitelkaamme yliopisto-opettaja, joka kuoli sata vuotta sitten, ja siirtdkddmme hénet joukkoomme. Jos hén vertaisi hu-
manististen aineiden ja luonnontieteiden kukkaan puhkeamista Ranskassa, Italiassa ja Englannissa siten kuin ne ovat ke-
hittyneet hdnen kuolemansa jilkeen, hén olisi jarkyttynyt ja hAmmaéstynyt verratessaan omaa aikaansa nykypéivaan. Han
tunsi vain ihmisid, jotka puhuivat raa’alla barbaarisella tavalla. Nyt hian nikee lukemattomia henkil6itd, jotka puhuvat ja
kirjoittavat latinaa elegantisti. Mitd kreikkaan tulee, hdnen téytyisi jatkuvasti toistaa hokemaa: Tuo on kreikkaa, sité ei
voi ymmartad.” Nyt hédn ei pelkéstiadn kuulisi, ettd kreikkaa luetaan mitd helpoimmin, vaan hdn myos kohtaisi oppineita,
jotka olisivat kykenevid opettamaan tdta kieltd erittdin asiantuntevasti. Ja kuinka voitaisiin verrata sitd pimeyttd, joka
kerran peitti kaikkia taiteita, sithen valoon ja erinomaisuuteen, joka on vallalla tinddn? Grammaatikoista, runoilijoista ja
puhujista vain Alexander Villedie sekd Facetuksen ja Graecimuksen tydt, filosofiassa vain Scotus ja espanjalaiset, ladke-
tieteessd arabit, teologiassa heité oli harvoja eikd kukaan tiedd, mistd he tulivat. Nyt hdn kuulisi Tertullianusta, Caesaria,
Vergiliusta, Ciceroa, Aristotelesta, Platonia, Galenosta, Hippokratesta, Moosesta, profeettoja, apostoleita ja muita evan-
keliumin todellisia vélittdjid, ja hdn kuulisi heiddn puhuvan omilla kielilli&n. Miten hédn ei voisi olla himmaéstynyt? On
melkein kuin hén olisi ensimmaéistd kertaa nostanut silmédnsid maan syvyydestd taivaisiin ja ndhnyt ensimmaistd kertaa
auringon, kuun ja tdhdet.

Humanistien uudella tavalla painotettua opetusohjelmaa ei Ramuksen puheista huolimatta kovinkaan nopeasti (jos kaikil-
ta osin lainkaan) otettu osaksi yliopistocurriculumia. Niinpd uudet ajatukset levisivdt ennen muuta epévirallisempien liit-
tymien kautta, esimerkiksi Firenzessé oppineet (klerkit ja yliopisto-opettajat) ja muut innostuneet kaupunkilaiset kokoon-
tuivat yksityisiin piireihin keskustelemaan uusista ajatuksista. Sittemmin nditd yhteenliittymid on kutsuttu akatemioiksi.
Ensimmadiset akatemiat olivat puhtaasti keskustelukerhoja, joissa késiteltiin mitd tahansa uutta asiaa, outoa tapausta,
madrigaalia, sonettia jne. Niinpa esimerkiksi Academia Fiorentinan tarkoituksena oli sen perustajien mukaan kééntia ja
tulkita firenzeldisid kansankielisid klassikoita. Luonnollisesti sittemmin muunkinlaisia tavoitteita monilukuisten akatemi-
oiden joukossa esitettiin (mm. luonnon salaisuuksiin vihkiytyminen).

Aiemmin Ficicon ”platonista akatemiaa” Firenzessd on pidetty vanhimpana akatemioista ja niiden erdédnlaisena proto-
tyyppind. Tdmén perinteisen késityksen mukaan Firenzen platonilainen akatemia olisi ollut Marsilio Ficinon johtama,
erikoistunut Platonin tuotannon opettamiseen ja Medicien tukema. Nyttemmin tdmi kuva on suhteellisen tdydellisesti
romutettu. Kyseessi ei ollut platonilainen veljestd, libera societa di eruditi tai lieta brigat di platonici, vaan yksityinen
gvmnasio, joka oli assosioitavissa Firenzen studioon eli yliopistoon. Se ei my6skaédn néyttéisi kokoontuneen Careggissa,
kuten on uskottu, vaan Ficinon isén kotona; samoin noin 100 véitetystd akatemian jdsenestd edes jonkinlaisessa yhtey-
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dessd Ficinoon oli noin 40. Mik&én aikalaisldhde ei mydskddn puhu Ficinon “akatemiasta” platonilaisena akatemiana,
eikd olekaan mitdédn syyté olettaa, ettd gymnasiossa olisi keskitytty vain Platonin teksteihin, olkoonkin ettd niitd varmasti
luettiin. Erdiden mainintojen mukaan sielld harjoitettiin retorisia kykyja ylipadnsa. Ficino ndyttdisi myos opettaneen op-
pilailleen kansankielistd kirjallisuutta, Raamattua, astrologiaa ja hengellistd ladketiedettd. Gymnasio ei myoskéén ollut
Medicien tukema eikd kukaan kyseisen perheen jasenisté ottanut osaa sen toimintaan. Kyseessa lieneekin ollut pikemmin-
kin Platonin “akatemia” kuin platonilainen akatemia; Platonin dialogit tarjosivat mallin Ficinon ajatuksille ystidvyydesta.
Kriittisen uudelleenarvioinnin esittdjd James Hankins esittdd vield lopuksi, ettd Ficino piti mahdollisesti itseddn pikem-
minkin Firenzen Sokrateena kuin Platonina.
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2.1.3 Uusi aika

Humanistinen opetussuunnitelma

Humanistit kritisoivat voimakkaasti skolastiikan loogisia opetuskdytidnt6jd. Mutta millaisen mallin he tarjosivat sen ti-
lalle? Mitd studia humanitas merkitsi kiytdnnossd? Mitéd oli klassinen oppineisuus, jonka rippeitd on ndhtdvissa télle
vuosisadalle asti?

Studia humanitas -termi tulee ensimmadisend esiin Cicerolla, jota renessanssihumanistit myéhemmin ihailivat roomalai-
sista auktoreista kaikkein eniten. Teoksessaan Pro Archaia, joka oli erddnlainen puolustuspuhe runouden sosiaalisesta
hyddyllisyydesti, Cicero toi esiin ajatuksen “humanistisesta ja kirjallisesta opiskelusta” (studia humanitas et litterarum).
Vaikka kyseisten termien kéytto ei teoksessa olekaan kovin yksiselitteistd, niin muista yhteyksistd kdy ilmi, ettd Cicero
ymmarsi humanitas-termin suhteellisen laaja-alaisesti tarkoittamassa aineita, joiden opiskelu edesauttoi poikia kehitta-
médn koko persoonallisuuttaan, ”10ytimaén itsessdén potentiaalina olevan ihmisen”. Kaytdnnossa tdma tarkoitti ilmeises-
ti vapaiden taitojen opiskelua - ne kun olivat yleensd vapaalle michelle sopivaa koulutusta. Vapaa mies oli tdysivaltainen
Rooman kansalainen, jonka velvollisuutena oli myos osallistua siviilihallintoon; niin ollen kasvatuksen tuli keskittya
sellaisiin asioihin, jotka edistivdt timan velvollisuuden mahdollisimman hyvaa tayttdmistd. Tadma taas merkitsi Ciceron
mielestd ennen muuta puhetaidon opiskelua eli grammatiikkaa ja retoriikkaa.

Myohemmin Aulus Gellius kisitti studia humanitas -termilla kasvatusohjelmaa, joka oli tarkoitettu nimenomaan hallitse-
valle eliitille; sindnsa termi tarkoitti Gelliukselle suurin piirtein samaa kuin kreikan paideia tai nykysaksan Bildung pitden
siis sisélldédn niin kasvatuksen kuin kulttuurinkin. Studia humanitas tarkoitti siis paitsi mairéttya kasvatusohjelmaa myds
sellaisten taitojen ja sosiaalisten kykyjen kehittdmistd, joita tarvittiin yhteiskunnallisessa osallistumisessa. Ndin my0s ai-
neet muuntuivat hivenen niistd, jotka kuuluivat vapaiden taitojen joukkoon. Grammatiikka ja retoriikka saivat rinnalleen
runouden, joka miellettiin erityiseksi retoriikan alalajiksi. Historia otettiin mukaan opetusohjelmaan, koska se kisitteli
suurelta osin politiikkaa (joten siitd saattoi ammentaa oppia omien poliittisten pyrkimysten ajamiseksi) ja erilaisten mo-
raalisten paitdsten seuraamuksia (joiden punnitseminen oli tietenkin aina yhtd lailla keskeisessd asemassa poliittisessa
osallistumisessa). Moraalifilosofia taas kattoi my0s poliittiset velvollisuudet. Kokonaisuudessaan siis studia humanitas
implikoi vaatimusta poliittiseen toimimiseen, aktiiviseen osallistumiseen yhteison elaméén.

Tamankaltaiselle osallistumiselle syntyi mahdollisuus Italiassa 1100-luvulta eteenpéin, kun Saksalais-roomalainen keisa-
rikunta menetti otteensa Pohjois- ja Keski-Italiasta ja niihin syntyi (osa tosin hyvin lyhytaikaisia) tasavaltoja tai ainakin
kaupunkivaltioita, joissa oli tasavaltaisia instituutioita ja kdytdntdjd. Oppineet tictenkin huomasivat nopeasti yhteyden
Rooman tasavallan aikaan ja alkoivat systemaattisemmin etsii sieltd ideoita ja inspiraatiota. Samalla Ciceron ja Gelliuk-
sen ideat alkoivat tuntua houkuttelevilta: grammatiikka ja retoriikka vaikuttivat hyodyllisiltad hallitsevan luokan vesojen
tulevaisuutta ajatellen. Humanistinen opetus téhtési siis aktiiviseen osallistumiseen, vita activaan skolastisen vita con-
templativan sijaan. Kun yliopistoissa pyrittiin 16ytdméain aristoteelisen ihanteen mukaisesti absoluuttisia totuuksia, niin
”uudessa” mallissa kiinnitettiin huomiota selvéin ja korrektiin kirjoitus- ja puhetaitoon, vakuuttavaan argumentaatioon
sekd padtosten tekemiseen todennédkdisyyksien pohjalta. Yliopistoissa opetettiin loogista analyysia, aristoteelista tiedetta,
seki erikoisaloja lddketiedettd, oikeustiedettd ja teologiaa, kun taas humanistien mielestd ndiden sijaan olisi keskityttava
laajempaan yleiseen kasvatukseen, puhetaidon parantamiseen seké sosiaalisen vastuuntunnon lisddmiseen.

Mitd sitten kdytdnndssd tapahtui koulutuksen suhteen? Tétd kysymystd voidaan ldhestyd aluksi tarkastelemalla yliopis-
tojen ja uskonnollisten oppilaitosten ulkopuolisia kouluja myo6hédiskeskiajan ja renessanssin Italiassa. Naitd oli kolmea
tyyppid. Alin oli erddnlainen alkeiskoulu, jossa opetettiin kansankielen lukemisen perusteet eikd kdytdnndssa juuri mitdan
muuta. Niihin kouluihin padsivit myds tytot, mutta yleensd heidén opintiensé katkesi tdhan, koska enempi koulutus kat-
sottiin heille tarpeettomaksi. Toista astetta edustivat koulut, joiden opettajaa kutsuttiin maestro d’abbacoksi. Han opetti
kaupallista aritmetiikkaa, maanmittaukseen liittyvdd geometriaa ja kirjanpitoa. Opetus oli siis kovin kdytdnnoéllistd ja
ammattiin johtavaa; siitd huolimatta vain pieni osa pojista siirtyi edes tille asteelle. Kolmas aste oli grammatiikkakoulu
eli yliopistoon johtava vdyld, mika tarkoitti myos latinan kielen keskeistd roolia opetuksessa. Nédiden koulujen opetus
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sdilyi suurin piirtein samanlaisena 1100-luvulta 1300-luvulle. Kielioppia opeteltiin aluksi Donatuksen (300-luvulla eldnyt
grammaatikko) nimiin laitetusta késikirjasta; tima késikirja opeteltiin ulkoa, sanasta sanaan. Pidemmalle ehtineet oppi-
laat siirtyivat 1100-luvulla eldneen Alexander Villedieuldisen Doctrinalen pariin. Vain muutamia alkuperdisid klassisia
tekstejd kuului opetusohjelmaan, ja ndmékin olivat kaikki runoutta (Vergilius, Statius ja Lucanus sekd ajallisesti myo-
hiisempi Boethius; kdytdnndssd kouluissa luettiin todennikoisesti valikoimia niiden auktoreiden teoksista). Tekstikirjat
valittiin silld perusteella, ettd niiden uskottiin opettavan korrektia latinaa ja pysyvid moraalisia periaatteita.

Humanistien miclestd edellinen ei pitdnyt paikkaansa vaan kyseessd oli barbaarinen latina ja myos jal-
kimmaéinen oli kyseenalaista. 1400-luvun alusta kasvoi vaatimus vanhojen tekstikirjojen hylkadmisek-
si ja korvaamiseksi klassisella curriculumilla piddmaidrdndan puhekoulutus ja suuntautuneisuus siviilipal-
velukseen. Vaatimuksia lisdsivdt edelleen Quintilianuksen Puhetaidon perusteet ja Ciceron Puhujasta
-teosten 16ytyminen (vuosina 1416 ja 1421). Tuloksena nédistd vaatimuksista oli toinen l&nsimainen curriculumiin kohdis-
tunut vallankumous sitten antiikin koulutusjérjestelmén romahtamisen.

Merkkipaaluna tdssd kehityksessa oli Pietro Paolo Vergerion (n. 1368 - 1444) Aatelisista tavoista ja vapaista opinnoista.
Heti teoksensa alussa Vergerio ylistdd koulutuksen merkitystd ja asettaa sen padméaérdksi hyvan moraalisen luonteen
kasvattamisen. Téhédn pééstiin parhaiten seitsemén vapaan taidon avulla, jotka hin maéritteli “niiksi, jotka ovat vapaan
miehen arvon mukaisia; niitd opintoja, joiden avulla saavutamme ja harjoitamme hyvettd ja viisautta”. (Woodward 1963,
102) Jotta ndin syntyvisti jalosta luonteesta saataisiin paras hyoty myds yhteiskunnan kannalta, kasvatuksen tdytyi ke-
hittdd kaunopuheisuutta, taitoa ilmaista itsedédn mahdollisimman tehokkaasti niin suullisesti kuin kirjallisestikin. Akatee-
misista aineista parhaiten kokonaisuutta tdydensi moraalifilosofia, joka valmisti ihmistd kohtaamaan ne paatokset, jotka
hin joutui elaménsé aikana tekeméén; historia, jonka opetukset kertoivat niin hyveellisen kuin paheellisenkin kaytoksen
seurauksista ja joka tarjosi malleja toimintatavoista; ja retoriikka, joka mahdollisti oppineelle tuoda tietonsa julkiseksi ja
yleiseksi hyvéksi. Nédin Vergerio siis tuo humanistisen kasvatuksen kéytédnnoéllisen ulottuvuuden selvésti esiin. Leonardo
Bruni puuttui teoksessaan Opinnoista ja kirjallisuudesta (n. 1423 - 26) aatelisneitojen kasvatukseen ja esitti, etti néille
tuli antaa samankaltainen klassinen kasvatus kuin michillekin, joskin painopisteen tuli olla hyveellisyydessa, eika se tie-
tenkddn sisdltanyt sellaisia aktiivisen osallistumisen “’perustaitoja”, kuten sotataitoa, puhetaitoa tai véittelykykyé. Sindnsa
Brunin ajatukset naisten kasvatuksesta eivét ottaneet tuulta purjeisiinsa, vaan useimmat muut humanistit katsoivat naisten
humanistisen kasvatuksen tarpeettomaksi - heille riitti vihdinen kansankieliseen kirjallisuuteen tutustuminen, ripaus arit-
metiikkaa, ompelutaidon kehittdminen ja luonnollisesti uskon perusteiden opiskelu.

Ensimmaiset reformistiset koulut varustettuna humanistisella opetusohjelmalla toimivat yleensd opettajan kotona, mutta
ennen pitkdad suurempiakin yksikoitd perustettiin. Tunnetuin lienee Guarino Guarini da Veronan (1374 - 1460) koulu Fer-
rarassa, jota paikallinen ruhtinas avokatisesti tuki. Klassisten auktoreiden lukemista varten Guarino kirjoitti uuden latinan
kieliopin. Huomattavaa on myos, ettd pisimmaélle péédsseet opiskelijat velvoitettiin kirjoittamaan itse omia versioitaan
tarkeimmistd kirjallisuudenlajeista: runous, historia, kirjeet ja dialogit - tavoitteena imitoida Ciceron ja Quintilianuksen
tyylejd. Guarino oli myds siind mielesséd edelldakdvijd, ettd hdn otti kreikan kielen curriculumiin. Koulussa kiinnitettiin
huomiota my®os urheiluun ja sotilasharjoituksiin; kdytdnnonlaheisempad opetusta edustivat opetusohjelmaan kuuluneet
musiikki ja maantiede. Ferraran kaupunki teki koulusta studiumin vuonna 1436, ja jo vuonna 1444 se uudelleenorgani-
soitiin yliopistoksi, jolloin se oli ensimmaiinen eurooppalainen yliopisto, jossa oli ainoastaan “humanistinen tiedekunta”.
My6s Mantuaan syntyi humanistinen koulu, jota rahoitti paikallinen markiisi - ja oppilaina markiisin ja muiden paikallis-
ten aatelisten lapset (tarkoituksena oli osittain eristdd lapset korruptoivasta hovieldmaéstd). Koulun opettajaksi pestattiin
Vittorino Rambaldoni da Feltre, ja sen oppilaskuntaan lukeutui aikanaan muun muassa Lorenzo Valla.

Vaikka nédiden koulujen opetus oli suunnattu suhteellisen pienelle osalle vdestdd, eivét perinteiset grammatiikkakoulut
voineet jaddd kovinkaan pitkéksi aikaa kehityksen ulkopuolelle; vuodesta 1430 eteenpéin uudet tekstikirjat alkoivat kor-
vata vanhoja, ja 1400-luvun lopulla ndiden koulujen curriculum jo myotéili humanistien vaatimuksia yleisemminkin.
Boethius, Theodolus ja Doctrinale olivat korvautuneet Cicerolla, Tertullianuksella ja Caesarilla. Humanistispainotteinen
opetus nousi Italiassa esiin nimenomaan grammatiikkakouluissa, perusopetuksessa ennen yliopistoon siirtymisté - jossa
taas padpainopiste oli ammattiopetuksessa (lakitiede ja ladketiede). Kun humanistiset uudistukset levisivat Alppien poh-
joispuolelle, tilanne oli hivenen toinen. Nimittéin sielld yliopistoihin mentiin nuorempana kuin Italiassa ja esiammatil-
linen opetus saatettiin vasta sielld paatokseen: ndin humanistinen opetuksen muutos tdytyi toteuttaa (jos niin haluttiin)
yliopistoissa, miké puolestaan johti kiivaisiin riitoihin uudistusmielisten ja vanhoillisten vélilla.

Tatd ja muutoinkin humanistien tavoitteita valottaa hyvin Martin Lutherin ja Philip Melanchtonin toiminta curriculu-
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min uudistamiseksi Wittenbergin yliopistossa. Wittenberg oli tuore tapaus Euroopan yliopistokartalla; se oli perustettu
vasta vuonna 1502; siitd huolimatta sen luonnonfilosofian opetus jérjestettiin skolastisen mallin mukaisesti perustuvaksi
Aristoteleen libri naturales -ryhmaén kuuluvilla kirjoilla: Physica, De caelo, De generatione et corruptione, De anima,
Meteora ja Parva naturalia. Yliopistossa teologiaa opettanut Martin Luther alkoi vuonna 1517 voimakkaasti polemisoida
skolastista teologiaa vastaan ja propagoida sen ajatuksen puolesta, ettd usko ristiinnaulittuun Kristukseen oli ainoa tie
pelastukseen. Vastustaessaan kaikkea, miké oli titd perusnidkemystd vastaan, Luther samalla vastusti kaikkea sellaista,
joka oli omiaan tukemaan kyseisté jarjestelmaa. Jo helmikuussa 1517 kritiikin kérki alkoi osoittaa Aristoteleen suuntaan;
Luther asetti Aristoteleen ehdottoman auktoriteetin kyseenalaiseksi. Syyskuussa samana vuonna ilmestyneessé Disputaa-
tiossa skolastista teologiaa vastaan Luther muun muassa julisti, ettd

- ”on erehdys viittdd, ettei kukaan ithminen voisi tulla teologiksi ilman Aristotelesta. Tdméa on vastoin yleistd mielipidet-
ta.”

- ”péinvastoin kukaan ei voi tulla teologiksi, ellei hin tule siksi ilman Aristotelesta”

- Vesittad, ettd teologi, joka ei ole loogikko, on hirvidmdinen ja harhaoppinen, on hirved ja harhaoppinen véite. Tdméa on
vastoin yleistd mielipidetta.”

- ”lyhyesti sanottuna: Aristoteles on teologialle kuin pimeys valolle. Tima on vastoin skolastikkoja.”

Jumalallisissa asioissa Raamattu oli ainoa auktoriteetti, johon kristillinen teologi saattoi viime kddessé vedota. Jotta teo-
logi voisi mahdollisimman hyvin ymmaértdd Raamattuun siséltyvin pelastussanoman, hinen tuli osata kreikkaa, hepreaa
jalatinaa. Lutherin toiveet tdssé suhteessa toteutuivat nopeasti filosofisessa tiedekunnassa: jo vuonna 1518 kreikan ja hep-
rean professorit nimitettiin virkoihinsa ja kaksi mestaria asetettiin valvomaan nuorimpien opiskelijoiden kielen opetusta.
Quintilianusta ja Priscianusta opetettiin kuten myos Plinius vanhempaa. Humanistinen idea toteutui sikdli myos Aristo-
teleen kohdalla, ettd hinen tuotantoaan opetettiin nyt uusista kdédnnoksistd. Verrattuna aiempaan curriculumiin vuoden
1518 uudistukset olivat huomattavia: painopiste oli alkuperéiskielilld lukemisessa ja klassikoiden ldpikdymisessd, mika
merkitsi murtumaa keskiaikaiseen kdytdntoon opettaa kddnnosten kautta niitd kommentoiden.

Luonnollisesti aristoteeliselle luonnonfilosofialle 16ytyi puolustajiakin, joten taistelu aristoteclista maailmankuvaa vas-
taan oli vasta aluillaan. Huhtikuussa 1518 Luther osallistui disputaatioon Heidelbergissa, jossa hén jatkoi Aristoteleen
kritisoimista: ”Jos me pitdisimmekin kiinni hdnen ajatuksistaan niin pitkélle kuin suinkin, emme kuitenkaan saisi niista
mitddn apua teologian, pyhien tekstien tai edes luonnonfilosofian ymmartdmiseksi. Silld miten materiaalisia asioita voi-
daan ymmartda, jos puuhastellaan sellaisilla kisitteilld kuin aine, muoto, liike, miéra ja aika - sanoilla, jotka on otettu ja
kopioitu Aristoteleelta.” (Luther’s Works xxxi, 70.) Ndin Luther hyokk&d suoraan Aristoteleen luonnonfilosofiaa vastaan
véittien sitd epatyydyttavéksi ja jopa tarpeettomaksi.

Lokakuussa Wittenbergiin saapui sitten Philip Melanchton hoitamaan uutta kreikan kielen oppituolia. Virkaanastujais-
puheessaan De corrigendis adolescentiae studiis hian kavi 14pi oppineisuuden historian sitten Rooman valtakunnan tu-
houtumisen osoittaakseen, miten oppineisuuden ja kristinuskon taantuminen kulkivat kdsi kédessé kreikan opintojen
mahalaskun kanssa. Hén mainitsi nimeltd joukon koulumestareita, kuten Tartaretuksen, Briscotin ja Versorin, jotka oli-
vat myrkyttaneet todellisen dialektiikan kieroutuneella logiikallaan. Oikeiden opintojen tuli Melanchtonin mukaan alkaa
grammatiikalla, dialektiikalla, retoriikalla ja historialla, minké jélkeen voitiin edetd filosofiaan, jolla hin tarkoitti luonnon
tuntemusta (scientiam naturae) ja kdytoksen perusteita sekd siihen liittyvid esimerkkejd (morum rationes et exempla).
Kreikan kieli oli luonnollisesti erityisen merkittivé, koska vain sen kautta muinaiseen puhtaaseen filosofiaan paéstiin
kasiksi.

Luther ihastui nuoren Melanchtonin luentoon ja otti timén nopeasti hoiviinsa - ja saikin tdstd luotettavan tyGStoverin ja
lojaalin ystdvéan. Pian luennon jdlkeen Luther aloitti varsinaisen kampanjan Aristoteleen filosofian karsimiseksi opetus-
ohjelmasta. Syyskuussa 1518 hin pyysi Aristoteleen Etiikan poistamista tutkintovaatimuksista, ja vuoden lopulla hin
edelleen ehdotti tomistisen logiikan kurssin korvaamista Ovidiuksen Metamorfoosien luennoimisella. Tdssd on néhtivis-
sd Lutherin erityinen vastenmielisyys Tuomas Akvinolaista kohtaan, jota voitiin hyvilla syylla pitdd skolastisen teologian
henkilditymaéna. Lisdksi Akvinolainen lukeutui dominikaaneihin, jotka Luther laski pahimmiksi vastustajikseen; sen si-
jaan esimerkiksi augustinolaiseen opetustraditioon liittyneeseen Duns Scotukseen hidn suhtautui huomattavasti myontei-
semmin.

Seuraavan vuoden alussa Luther ehdotti Melanchtonin palkan lisddmisté silld perusteella, ettd tille siirrettdisiin taytta-

miéttd olevan Aristoteleen Fysiikan luennoijan palkka. Vaaliruhtinas, jolle pyyntd oli osoitettu, hyvaksyikin palkansiirron
mutta edellytti Melanchtonin my6s luennoivan teosta. Luther drdhti: ”Aristoteleen Fysiikka on tdysin hyddyton teos jo-

30



kaiselle ikdryhmaélle. Koko teos on tdynnd keskustelua "tyhjédstd’ ... Siind ei ole mitédn tietoa luonnon maailmasta. Lisdksi
hinen [Aristoteleen] teoksensa metafysiikasta ja siclusta ovat samaa laatua ...” Ilmeisesti Lutherin pyynndstd Melanchton
kirjoitti vastineessaan suurin piirtein samalla tavalla. Siitd, miten asian suhteen kavi, ei ole varmaa tietoa (siis poistettiin-
ko curriculumista), osittain siksi, ettd Lutherin huomio kiinnittyi vahéksi aikaa debattiin Johannes Eckin kanssa ja Me-
lanchtonkin padsi palkdhdstd opettamalla Pliniusta. Tavallaan Lutherin opin levidminen kuitenkin vaikutti curriculumiin
suhteellisen nopeasti, silld esimerkiksi vuonna 1523 Johannes Doélsch pyysi vapautusta skolastisten luentojen pidosta
(joukossa todennékdisesti luennot De animaan) uuden uskonsa vuoksi, johon vaatimukseen my6s myonnyttiin. Samaan
aikaan Luther laajensi propagandatyotddn Aristotelesta vastaan koskemaan kaikkia yliopistoja, ja 1520-luvun taitteessa
ilmestyi lukuisia hdnen ja Melanchtonin kirjoittamia kirjoituksia, jotka oli suunnattu Aristoteleen opetuksia vastaan.

Uudistuspyrkimyksissa retoriikka oli keskeisessd asemassa. Vuonna 1523 Melanchton piti puheen nimeltéddn Necessari-
as esse ad omne studiorum genus arte dicendi sive encomium eloquentiae, jossa hin puolusti voimakkaasti retoriikkaa
kaikkien inhimillisen tiedon osa-alueiden perustana. Kaunopuheisuus puolestaan oli enemmaén kuin vain keinotekoista
sanahelindd. Melanchton pohti my®6s retoriikan ja kaunopuheisuuden vélistd suhdetta: niin kuin maalari ei voi maalata tai
piirtdd ilman jotain jérjestystéd (ratio), samoin kaunopuheisuus ei voi olla ilman retoriikkaa. Retoriikka sindnsé tarkoitti
Melanchtonin mukaan suurin piirtein sit, etti ajatuksia ei esitetd puhtaina faktoina vaan niitd kuvataan virein. Kauno-
puheisuus puolestaan tarkoittaa kykya tuoda niméa mielestd pulppuavat ajatukset selkeésti ja sujuvasti muiden silmien
eteen sekd ilmaista osuvasti ja taitavasti kaikki, mitd kulloinenkin asia vaatii. Ndin ollen kaunopuheisuus ei ainoastaan ole
ajatusten tarkkaa esittdmistd, vaan myds mielen ratkaisujen terdvoittdmistd imitaation ja harjaannuttamisen avulla (imi-
tatio ja exercitium). Hyvind esimerkkeind téstéd taidosta Melanchton mainitsee Homeroksen, Vergiliuksen, Thukydideen
ja Xenophonin. Melanchtonin mukaan kaunopuheisuuden kieltiminen on jopa ollut syynd moniin erehdyksiin ja sekaan-
nuksiin, joihin skolastiset teologit olivat aikanaan sortuneet. Eli hyvé retoriikka oli tarpeen oikeaan uskoon padsemiseksi.
Melanchtonin puheessa nédkyy siis vahva humanistinen paatos mutta myos huoli filosofisen tiedekunnan asemasta suh-
teessa korkeampiin tiedekuntiin (joihin monet yrittivét ainakin Wittenbergissa siirtyd mahdollisimman nopeasti).

Melanchtonin ohjelma filosofisen tiedekunnan opetuksen uudistamisesta tavalla, jossa retoriikka oli kaiken perustana,
toteutettiin vuoden 1523 loppuun mennesséd (mihin osaltaan vaikuttivat opiskelijamellakat, joiden vastareaktiona opin-
touudistusta on usein pidetty). Nyt jokainen opiskelija esiteltiin rehtorille, joka méérasi tille pedagogin, joka valmisti
opiskelijalle opiskelujérjestyksen ja valvoi hdnen opintojaan. Retoriset harjoitukset tulivat deklamoinnin muodossa. Naita
pidettiin kahdesti kuussa: toisen piti grammatiikan tai retoriikan opettaja ja toisen taas opiskelija, jonka deklamaatio oli
kuitenkin edeltd kasin tarkastettu. Lisdksi pidettiin disputaatioita luonnontieteisté tai matematiikasta, koska tdménkaltai-
nen tieto oli “vélttdméatontd ihmisten asioiden kannalta”. Vuonna 1526 opetusohjelmaa tarkennettiin. Opiskelija aloitti
latinan kieliopilla, dialektiikalla, retoriikan perusteilla ja matematiikalla. Eteenpdin ei paédssyt ilman opettajan lupaa. Kun
ndma4 aiheet lopulta hallittiin riittdvan hyvin, opiskelija sai baccalaureuksen statuksen ja hén oli ndin periaatteessa kyke-
neva arvioimaan korrektisti ja varmuudella luontoa ja tapoja (moraalia) koskevia asioita. Kreikan kielen taito oli tdssa
vaiheessa ehdottoman vélttaméaton, koska monet aiheet opetettiin kreikkalaisilta auktoreilta. Kurssin lapikdynyt saavutti
sitten lopulta mestarin arvon.

Anthony Grafton ja Lisa Jardine (1986, xii - xvi, 9 - 25) ovat kiinnittdneet kriittisesti huomiota muutamiin humanistisen
kasvatuksen rajoituksiin. Ensinnidkin se oli hyvin laaja-alainen mutta ei kovin syvillinen. Toiseksi opetusjéirjestelma ei
antanut tilaa luovuudelle ja omaperdisten ideoiden kehittelylle opettaessaan kirjoittamaan ja puhumaan méaarétyista ai-
heista “roomalaiseen tapaan” ja “cicerolaisella latinalla”. Kolmanneksi klassisen tekstin opiskelussa keskityttiin kieleen,
konkreettiseen informaatioon ja kdytettyihin erityisiin retorisiin keinoihin; sen sijaan kiinnostus ei kattanut tekstin yleisiad
ideoita. Luonnollisesti ndméa argumentit ovat herdttdneet myds vastustusta, ja voidaan myos kysyé, oliko humanistisilla
koulumestareilla mitdén velvollisuutta tai tarvetta huomioida Graftonin ja Jardinen “’kaipaamaa” syvéllisyyttd, innovatii-
visuutta ja yleisid ideoita. Taménkaltainen “’syvallisyys” liitettiin usein juuri skolastiseen logiikan kdyttoon, josta nimen-
omaan haluttiin pdéstd eroon; innovatiivisuus ei ole monessakaan koulutusjérjestelméassé korostetuin tavoite; yleiset ideat
taas eivét kuuluneet humanistiseen kasvatusideologiaan. Charles G. Nauert on myds huomauttanut, ettd humanistinen
koulutus loi henkildkohtaisia kahleita, kuten taipuisuus ja tottelevaisuus, toisin kuin keskiajan disputaatiot. Tietenkin
voidaan kysyd, onko Graftonin ja Jardinen kritiikki suunnattu enemmaénkin humanistisen kasvatusideaalin nykypdivin
toimivuutta vastaan kuin sen merkitystd vastaan 1500-luvun oligarkkisissa kaupunkivaltioissa.

Toisaalta ideaalinen humanistinen opetusmalli ei aina vélttimattd vastannut todellista opetusta. Se perustana oli (tutusti)

toistaminen ja ulkoaluku; tuntikaupalla kdytettiin aikaa sanojen, lauseiden ja sdéntdjen opiskeluun; parhaat pystyivit
sitten ndistd rakentamaan kunnollisia lauseita, mutta mistdan kaunopuheisuudesta ei télloin vélttamattd ollut lainkaan ky-
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symys. Klassikoihin tutustuminenkin lienee ollut enemman tai véhemmaén satunnaista. Kuuluisassa latinakoulussa Johann
Sturmissa Strassbourgissa oppilas saattoi selviytyd yhdeksén vuoden opinnoistaan lukemalla vain Ciceron joitakin kirjeita
ja lyhyitd teoksia, valittuja runoja (Horatius, Catullus, Tibullus, Vergilius - viimeiseltd mm. osia Aencasta) sekéd Caesarin,
Tertullianuksen, Sallustiuksen ja Plautuksen koottuja teoksia. Kreikkalaisista toistd listaan kuuluivat osa Demostheneen
puheista, Aeschines, Aristotelee Organon eli loogiset tyot ja Retoriikka sekd muutama Platonin dialogi. (Bolgar 1973)

Humanistisen kasvatuksen murtuessa

Erds kuuluisimmista humanistisista koulutusajattelijoista oli espanjalainen Luis Vives, jonka koulutukselliset ideat 16y-
tyvdt ennen muuta hdnen De Tradendis disciplinis -teoksestaan (1531). Siind hidn hyokkaa erittdin voimakkaasti sko-
lastista dialektista menetelméd vastaan, jota hdn ei pidd dlyn harjoittamisena skolastikkojen pédinvastaisista viitteista
huolimatta. Skolastinen dialektiikka ei Vivesin mukaan keskittynyt todellisten ongelmien ratkaisemiseen tyytyessdan
joutavanpdiviiseen hiustenhalkomiseen asioista, joilla ei ollut mitdin tekemisti reaalitodellisuuden kanssa. Vivesin mie-
lestd késiteltdvén aineiston pitéisi mielellddn olla kokemuksesta saatua. Muodollinen dlyn koulutus jonain itseriittoisena
asiana on merkityksetontd, silld - Vives kysyy - kuka taiteilija kuluttaa koko elaménsé siveltimien ja vérien saattamiseen
maalauskuntoon.

Vivesin ajattelua on hyvé verrata vihdn aiemmin vaikuttaneen Erasmus Rotterdamilaisen kasvatusopilliseen ajatteluun.
Erasmuksen mukaan oppiminen oli ennen muuta akkulturaatiota, sopeutumista tiettyyn kulttuurimuotoon, mika tarkoit-
ti Erasmukselle humanistisen ideaalin tavoitteita myotiillen kaikkinaisen padtdksenteon assimiloimista varhaisimmasta
mahdollisesta lapsuuden hetkestd kielen kehittymisen kautta muinaisten auktoriteettien opetuksiin: vain néin varustettuna
ihminen saattoi kohdata luonnon, ympéardivan maailman. Erasmukselle kulttuurin tdytyi aina edeltdd luontoa, jolla hian
tarkoitti aisteilla havaittavien ilmididen maailmaa. Mielenkiintoista on, ettd aistit (ja aistimukset) eivét itsessddn juurikaan
vaikuta siihen, miten ihminen saavuttaa ymmarryksen, silld kulturisaatio- ja kategorisaatioprosessit oletetaan ikdén kuin
historiallisesti annetuiksi ja lapset tulee vain assimiloida tdhdn valmiiksi annettuun malliin. Erasmuksen asenteesta aisti-
maailman ilmidihin antaa hyvén kuvan hdnen ihmettelynsa siitd, mité ihmiset ylipdénsa voisivat oppia puista.

Vivesille puolestaan luonto edusti maérittyd osaa oppimisesta. [hminen on paitsi “mielelld” (jarjelld) varustettu, myds
aina syntynyt eldméén yhteisossd. Ndiden yhteisvaikutuksesta ihminen on kehittényt erindisen maérén taitoja, jotka autta-
vat tielld viisauteen ja pieteettiin”. Kyseisten taitojen oppiminen on ollut pitkdllisen prosessin tulos:

Mikéén elamaissa ei ole kauniimpaa ja erinomaisempaa kuin mielen kultivoiminen niiden tekijéiden kautta, jotka katsom-
me oppineisuuden osa-alueiksi ja joiden kautta erotamme itsemme eldinten eldmaésté ja tavoista, palautamme inhimilli-
syyden ja kohottaudumme kohti Jumalaa. (Foster Watson, Vives, On Education, Cambridge 1913, 6)

Vives siis erottautuu humanistisesta perusnakemyksestd, jonka mukaan ihmisen erottavat eldimestd jarki ja puhetaito
(itsensd ilmaiseminen puhutun ja kirjoitetun sanan avulla eli retoriikka). Vives myds herattelee kritiikkid ja epdilyksia
muinaisia auktoriteetteja kohtaan ja korostaa kriittisen oppimisen merkitystd. Myds luonnosta voi oppia suoraan, koska
”se pysyy aina samankaltaisena aikakaudesta toiseen”. Muinainen tietimys oli siten mahdollista ylittda: Totuus on kai-
kille avoin. Sité ei ole vield saatu kokonaisuudessaan haltuun. Paljon totuudesta on jétetty tulevien sukupolvien keksitta-
viksi.”

Totuuteen pédstddn taitoja hyddyntden, mielen ja luonnon vuorovaikutuksen kautta (ei siis endd uskonnon tai doctus
ovatorin avulla), mutta kuitenkin niin, ettd "kokemukset ovat aina satunnaisia ja epavarmoja, ellei jarki ohjaa niitd”. Lo-
pullisessa muodossaan taidot ovat kokoelma yleisid sddnt6jé, jotka on koottu yhteen jonkin tietdmisen, jonkin tekemisen
ja jonkin tuottamisen tarkoituksessa. Kun taidot ndin kokemusten ja jarjen avulla yhdistelemélld on saatu haltuun, niiden
tehtdvéksi tulee asioiden opettaminen sen suhteen, miten yleisid sdéntdja voidaan soveltaa yksittdisiin tapauksiin. Esimer-
kiksi lddketiede pohtii terveyttd yleensd, ei yksittdisten ihmisten terveyttd, vaan tdma on “kasityoldisen” huoli - jonkun,
joka on harjaantunut taitoon. Taitoja ei siten opiskella niiden itsensd vaan niiden tuottaman yleisen hyvéan vuoksi.

Toisin kuin Erasmus Vives nostaa luonnon keskeiseksi osaksi thmisen koulutusta: ”Ei ole olemassa ihmismieltd, oli se

kuinka typerd tahansa tai kuinka kaukana tahansa inhimillisestd opetuksesta, joka ei olisi saanut luonnosta maarattyja
kaikkien taitojen (artes) ituja.” (Watson, 129) Samalla retoriikan merkitys on pienempi; res ohittaa verban Vivesin ope-

32



tussuunnitelmissa. Vives jakaa curriculumin kahteen perusosaan, joista toinen on tarkoitettu 7 - 14-vuotiaille ja toinen
15 ikdvuodesta eteenpdin. Ensimmaisessd vaiheessa kielet ovat - kaikesta huolimatta - keskeisessd asemassa. Latinaa
ja kreikkaa on opiskeltava, koska ne ovat vayla taitoihin ja tieteisiin. Vives kuitenkin korostaa ndiden klassisten kielten
opiskelun ohella myds kansankielen opetuksen merkitystd. Perinteisten humanistien suosiman runouden opetuksen Vives
halusi jéttda vihemmalle, miké johtuu hinen kiytintdon tdhtddvasti kasvatusideologiastaan. Logiikasta ei Vivesin mu-
kaan tule luopua, koska oikean ja vdirdn erottaminen on ddrimmdisen térkedd niin taidoissa kuin tieteissékin.

Peruskoulutuksen jélkeen ovat vuorossa korkeammat opinnot, joissa sitten tieto luonnosta astuu merkittdvaan rooliin.
Tamén tulee kuitenkin aina ldhted kdytannonhakuisista pddmaéristd, silld ”luontoa koskeva mietiskely on tarpeetonta ja
jopa haitallista, jollei se palvele eliméan kaytdnndllisid tarpeita” (Watson, 167). Hyodyllisid asioita ovat muun muassa
kasvien ja eldinten alkuperin ja luonnon tuntemus ja se, miksi ja miten luonnonilmiét tapahtuvat. Opetuksessa pitda
lahted litkkeelle siitd, mikd on ilmeisinti aisteille. Tdhén vaiheeseen liittyy yleinen selitys tai tulkinnallinen kuvaus koko
luonnosta - “taivaista”, taivaankappaleista ja elementeistd: maasta, tulesta, vedesta ja ilmasta. Seuraavassa vaiheessa - nii-
den osalta, jotka haluavat tietdd enemman - ulkoista luontoa aletaan tutkia huolellisemmin suoran havainnoinnin avulla.
Luonnon asioita pitdd tarkkailla taivaissa”, pilviselld ja kirkkaalla sdélld, tasangoilla, vuorilla ja metsissd. Ndin ne monet
oliot, jotka asuttavat kutakin mainituista alueista, tulevat tutuiksi. Lisdksi tulee tutustua puutarhurien, maanviljelijéiden,
lammaspaimenten ja metsastéjien tyohon. Niiden asioiden tutkiskelusta kumpuaa niin sanottu ensimmaéinen filosofia, asi-
oiden yhteyksien ja syiden tuntemus, joka mahdollistaa yleistysten tekemisen - tavoitteena viime kddessé asioiden yksin-
kertaistaminen. Pddmé&éréna on totuus, ei voitto jossain disputaatiossa. Metafyysiset pohdinnat luonnosta eivit myoskaan
olleet merkityksellisié, koska ne eivét palvelleet kdytannollisid padmaaria. (Tastd syystd Vives muuten ihaili roomalaisia
paljon enemmén kuin kreikkalaisia, joilla tunnetusti oli taipumuksia vaikeaselkoisiin metafyysisiin pohdintoihin.)

Kokonaisuudessaan Vivesin kasvatukselliset ideat l1dhtevit liikkeelle osaksi humanistisesta perinteestd, osaksi taas vie-
1a kehitysvaiheessa olevasta empirismistd. Vaatimus mielen (jarjen) ja luonnon suorasta kohtaamisesta implikoi uutta
totuuden kriteerid, joka ilmeni uusissa soveltavissa tieteissi ja joka palveli ennen muuta utilitaristisia pyrkimyksid. Ero
Erasmukseen on ldhes késin kosketeltava. Kun Erasmus oli kysynyt, mitd ihminen muka voisi oppia puita tarkastelemalla,
niin Vives kiinnittdd huomiota puutarhurien kokemukseen siséltyvdan vilittomaén tietoon sellaisista objekteista, joilla oli
merkitystd ohi muinaisten luokitteluiden (eli sellaisen tiedon, jota voitaisiin oppia esim. Aristoteleelta tai Dioskorideel-
ta).

I

1500-luvulla valtavasti yleistyneet kasvatus- ja kdytosoppaat - erddnlainen ajan muotikirjallisuus johtotdhtenddn Casti-
glionen Hovimies - painottivat sosiaalisen roolin merkitystd kasvatuksessa. Tietty asema edellyttdd tietynlaista kaytosta
ja tietynlaiseen asemaan péadseminen edellyttid madratynlaista harkittua toimintaa ja kdytosti. Paitsi ettd timankaltainen
kirjallisuus antoi ohjeita hovien (yleensd ne oli suunnattu nimenomaan hovieldméa ajatellen) etiketistd selvidmiseksi, se
myo0s edisti utilitarististen kasvatusideoiden levidmistd. Toisaalta ndissd teoksissa tulee myds selvasti nakyviin humanis-
tisten kasvatusideoiden voitto. Jonkin klassisen kielen hallinta ja antiikin kirjallisen kuvaston tuntemus tulivat ldhes pa-
kollisiksi vaatimuksiksi korkeille virkamichille ja hovigentlemanneille. Tyypillisesti tdhdn kategoriaan kuuluneet teokset
olivat kansankielisid ja suosituimmat niistd kdannettiin nopeasti muille kielille. Castiglionen teoksen lisdksi esimerkiksi
Englannissa ilmestyivit Sir John Elyotin ”The Book Named the Gouverner (1531)”, Thomas Wilsonin ”The Arte of Rhe-
torique (1553)” ja Roger Aschamin ”The Scholemaster (1570)”.

III

Kiinnostava 1500-luvun lopun kasvatusajattelijoista oli myds Michel de Montaigne (1533 - 98), joka vastusti skolastisen
opetusohjelman ohella myds Iukuisia humanistisia kdytdnt6jd. Hin myds korosti lasten innokkuuden ja kiinnostuksen
huomioon ottamista, jottei ndistd tulisi “kirjanoppineita aaseja”. Toisaalta hén ajatteli, ettei kasvatuksella voida mitenkdan
radikaalisti muuttaa yksilod, vaan kasvatuksella saatettiin vain tukea tai ohjata luonnollisia taipumuksia; sen sijaan niiden
muuttaminen oli kdytdnnossd mahdotonta.

Metodologisesti Montaigne nayttiisi ajatelleen, ettd kasvatus toteutuisi parhaiten, kun se imettiin ymparistosta, ei for-
maalista opetuksesta. Oppiminen tapahtui helposti, kun se toteutui luonnollisella tavalla ja piivittdisen eldmin osana.
Montaigne kertoo, miten hén itse oppi latinaa isédnsd opastuksella: ”ilman kirjaa ja jarjestelmad, kielioppia ja sddntoja,
ilman vitsaa ja kyynelid” (Montaigne, De I’institution des enfants, I, luku 24). Néin hdnen “ruokahalunsa” ja kiinnos-
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tuksensa latinaan kasvoivat. Kreikkaa hinelle opetettiin pelind, ikddn kuin leikin varjolla. Opettajan on siten tavallaan
pysyteltdvé taustalla ja annettava oppilaan itsensé osoittaa kiinnostuksensa; toisinaan oppilas voidaan kuitenkin asettaa
kokeisiin, jotka kehittdvit timéan arvostelukykyé. Opettajan on parasta antaa oppilaan ’kavelld edelldédn” ja enemmaénkin
vain tarkkailla timén kulkua. Ndin hdn voi myos péételld, millaisiksi hdnen on esitystapansa tehtava, jotta oppilas pystyisi
niitd seuraamaan ja sdilyttimain innostuksensa. Vanha opetuskaytintd merkitsee Montaignen mukaan sité, ettd oppilaan
korvat huudetaan tdyteen asioita, aivan kuin tayttosuppilo, jonka tehtdvdnd on vain kaiken siithen kaadetun vastaanotta-
minen. Suurin osa oppia ndyttdd kelpaavan vain annettavaksi edelleen seuraavalle polvelle, ilman ettd siitd koskaan on
kenellekddn mitdédn todellista hyotya.

On kuitenkin huomattava, ettd Montaignen tuotannon kasvatukselliset ideat ovat usein ristiriitaisia (esseistin vapautta?).
Yhtdéltd han viitti, ettd “ymmartdisin paljon mieluummin itseéni itseopiskelun avulla kuin lukemalla Ciceroa”, mutta
toisaalta, ettd hén “ei ole niin typerd, ettd vastustaisi niin lukuisten antiikin kuuluisien aivojen auktoriteettia”. Montaigne
kuitenkin varoitti turhan pedanttisuuden vaaroista; kirjoista opittiin yksittdisid asioita ymmartdmatta niitd ja liittimatta
niitd mihinkdén laajempaan kokonaisuuteen.

Kasvatuksen paitavoitteeksi han nosti eldméinviisauden ja hyveen: ”Oikeastaan meidén tulisi kysyi, kuka on parhaiten
oppinut eikd kenelld on eniten tietoja. Pyrimme kuitenkin vain silyttiméén muistin tidyteen ja jaitimme &lyn ja oman-
tunnon kayttdmattd.” Montaigne asettuu siis selvisti vastustamaan esimerkiksi Elyotin ja Castiglionen ajatuksia, joiden
mukaan kasvatus olisi sidottava tulevaisuuden rooliodotuksiin. Montaigne halusi kuitenkin yhta lailla luoda humanistisen
gentleman-tyypin, mutta ei mitddn tiettyd tarkoitusta varten. Kasvatukseen kuului jopa leikkejé ja erilaisia ruumiillisia
harjoituksia, kuten juoksemista ja painia. Lisdksi Montaigne luettelee musiikin, metsdstyksen, tanssin, hevosten ja ase-
taitojen hallinnan. Yhtdilta tarkoituksena oli kehittdd oppilaan ulkoisia lahjoja ja sosiaalista kdytosta ja toisaalta hinen
mieltdén: “Harjoitettavana ei ole sielu tai ruumis vaan ihminen - néité kahta asiaa ei voi erottaa toisistaan.” (Montaigne,
Essays, 72)

Montaignella ja Vivesilld on paljon yhteistd. Ensinndkin molemmat edustavat uutta, kokemusperdisempéa ajattelua. Toi-
seksi he edustavat irtaantumista klassisesta perinteestd; Vives hakeutuu fyysisen ympériston puoleen valaistusta saadak-
seen; Montaigne kiinnittdd huomionsa itsetietoisuuden kehittimiseen.

Sanoista asioihin: 1600-luvun pedagogiikka

”Nature to be commanded must be obeyed.” Néin viitti 1600-luvun alkupuolella Francis Bacon. Ndiden sanojen taustalla
on selked luonnonkisityksen muutos verrattuna antiikkis-skolastiseen ajatteluun. Toisaalta Baconin vaatimus luonnon
kunnioittamisesta vaikuttaa paradoksaaliselta suhteessa ajatukseen sen hallitsemisesta. Mistd on kysymys ja mitd teke-
mistd tdlld on kasvatuksen kanssa?

1500 - 1600-luvuilla kuva luonnosta muuttui radikaalisti. Kreikkalaisesta kasityksestd luonnosta jarjestettyné ja sadnnol-
lisend kokonaisuutena - ajatus, joka sdilyi ldpi keskiajan - antaa hyvan kuvan tunnettu historianfilosofi R.G. Collingwood
teoksessaan The Idea of Nature (1965, 8):

Kreikkalainen ndkemys luonnosta, jonka mukaan se on dlyllinen organismi, perustui analogiaan, analogiaan luonnon
maailman ja yksittdisen ihmisen vélilld. IThminen alkaa 16ytaa itsestddn tiettyjd ominaisuuksia yksilond ja jatkaa paitte-
lyddn ajattelemalla, etti samankaltaisia ominaisuuksia on myds luonnossa. Oman itseymmarryksensd tyolld hédn tulee
ajattelemaan itseddn kappaleena, jonka osat ovat sddnnollisessd rytmisessa liikkeessd. Nama liikkeet on edelleen kauniisti
sovitettu toinen toiseensa, jotta kokonaisuuden vitaalisuus sdilyisi. Samaan aikaan hén keksii olevansa mieli, joka ohjaa
tdmédn kappaleen aktiviteetteja sopusoinnussa sen omien halujen kanssa. Luonnon maailma kokonaisuudessaan on seu-
raavaksi selitetty makrokosmokseksi, joka on analogisessa suhteessa ihmisen mikrokosmokseen.

Tamaé kuva korvautui tieteellisessd vallankumouksessa” ajatuksella, ettd maailma oli suuri kone (jos asian haluaa tiivis-
tdd liiankin kanssa). Se voitiin matematisoida ja asettaa kvantitatiivisten lakien alaisuuteen. Vanhassa jarjestelméssa ih-
minen oli ollut kosmoksen keskipisteessé ja maailma oli teleologisessa yhteydessd ihmiseen ja timan kohtaloon (tyyliin:
sataa, jotta ihmisten ravinnokseen tarvitsema vilja kasvaisi). Uudessa mallissa ihminen syrjdytyi taltd keskeiseltd paikalta
- mikrokosmoksen ja makrokosmoksen vastaavuudelle ei endd ollut perusteita. Luonto toimii edelleen lakien mukaan,
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mutta ndma eivit endd ole suorassa yhteydessd ihmiseen. Luonto toimii niin kuin se toimii riippumatta siitd, ymmartaako
ihminen sen toiminnan vai ei. Keino, jolla tdtd omien lakiensa alaista luontoa voitiin ymmartaé, oli matematiikka symbo-
leinaan kolmiot, ympyrét ja muut geometriset kuviot. Néin ollen matematiikka, ei logiikka, oli avain unversumiin, keksi-
misen ja l0ytdmisen instrumentti. Nama 10ydot piti sitten tarkistaa erityisilla demonstraatioilla, havainnoilla ja kokeilla.
Luonnon kontrollin ajatus syntyi erityisesti uusplatonistisesta filosofiasta, joka levisi erityisesti Marsilio Ficinon ansiosta
ensin Italiaan ja mydhemmin muuallekin Eurooppaan, mutta osittain myds magiasta.

Monet uusista ajatuksista kytkeytyivét analyyttisen ajattelun suosimiseen. Kasvatuksellisessa ajattelussa tima nékyi
ensimmadisend (ainakin suuremmassa mittakaavassa) Petrus Ramuksen (1515 - 72) t6issd. Niin sanotun ramismin tun-
tomerkkind oli ensinndkin uudenlainen ldhestymistapa kieleen. Tatd suhtautumista jasensi yleistyvad suuntaus kohdella
sanoja asioina, yhtdéltd merkityksen ilmaisijoina ja toisaalta objekteina painetun sivun pinnassa; erdénlainen subjekti-
objekti-asetelma siis. Tama liittyy humanismin retorisen perinteen murtumiseen; siindhdn oppiminen on sellaisen tiedon
omaksumista - tai ulkoaoppimista - joka on valmista (eli tietoa, joka on peritty antiikin maailmasta). Talldin tosiasioiden
tarkka kuunteleminen on aivan riittdivd oppimismenectelma. Toiseksi ramismiin liittyi olennaisena osana analyysi, jol-
la tarkoitettiin kasvatusteoriassa madrattyd tiedon jarjestimisen metodia. Tédssd mallissa ldahdettiin yleisimmaéstd kohti
partikulaarista. Tuloksena oli asioiden jarjestiminen jatkuvasti haarautuviksi rakennepuiksi. Ramuksen ldhestymistapa
poikkesi siten hyvin ratkaisevasti aiemmista humanistisista yrityksisti antaa oppilaille vain esimerkkeja ja argumentteja,
jotka oli haettu klassisista ldhteista.

Ramuksen kasvatusopilliset ajatukset merkitsevdt vahittdistd etddntymistd humanistisesta mallista “tieteellisempddn
suuntaan”. Hy6dyllisyyden korostaminen ja tiedon keskeisyys analyyttisessd lahestymistavassa merkitsevét selvdad suun-
nanmuutosta kohti “’tieteellisempéé tietoa”. Tieto, joka aiemmin oli tarkoittanut klassisten ldhteiden ymmartamista kaik-
kine moraalisine implikaatioineen, korvautui nyt uudella "mielen” aktiivisella roolilla, jossa pyrittiin tajuamaan ulkoisia
ilmiditd. Sen ymmairtdminen, miten asiat toimivat, nousee retorisen vakuuttavuuden ylédpuolelle. Samalla persoonallinen
diskurssi vdistyy ei-persoonallisen todistusaineiston tieltd. Kasvatuksellisessa teoriassa tapahtuu samalla perustavaa laa-
tua oleva muutos. Humanisteilla oli mielessddn - yleensi - jokin tietty sosiaalinen rooli, johon ihminen tuli kasvattaa
ja jota varten hénet tuli varustaa méaratyilld avuilla; yleensd ndma roolit - olivat ne sitten lakiin liittyvid, hallinnollisia,
lahettilddn toimeen kuuluvia tai hovieldmadn kytkeytyvid - edellyttivit ”sanojen” hallitsemista. Ne liittyivit tilantei-
siin, joissa “sanat” hallitsivat sosiaalista tilannetta. Kun “asiat” ohittivat ”sanat”, se merkitsi samalla tietyn sosiaalisen
kontekstin katoamista kasvatusopeista. Endd ei ollut mahdollisuutta ottaa huomioon vain yhden kontekstin, esimerkiksi
hovin, erityisvaatimuksia. Hovimiehen kasvatuksen tilalle tulee paljon laajempi kenttd. Francis Bacon pyrki omalla oh-
jelmallaan saamaan aikaan “relief of man’s estate”, Jan Amos Comenius tavoitteli ideaalitilaa, jossa opetettaisiin “kaikki
asiat kaikille ihmisille” ja Rousseau halusi luoda ”ihmisen”. Néin teoria muuttuu my6s paljon monimutkaisemmaksi kuin
aikaisemmin. Nyt tdytyy puhua erikseen lasten kasvatuksesta, opettajan roolista, sosiaalisista tarkoituksista, psykologi-
sesta kehityksestd ja metodologiasta. Koulutus tulee samalla abstraktimmaksi, ainakin periaatteessa.

II

Francis Bacon (1561 - 1626) ei suoranaisesti tictenkéddn ollut kasvatustieteilija, vaan hdnen merkityksensd kasvatuk-
selle ja koulutukselle on hinen tietoa koskevien ajatustensa vaikuttavuudessa myohempiin kasvatusajattelijoihin - aina
Comeniuksesta timén vuosisadan John Deweyyn. Baconin lahtdkohtina olivat usko ihmisen mahdollisuuteen kehittya,
usko médritynlaiseen oppineisuuteen ja tietoon sekéd usko oman metodinsa erinomaisuuteen (aiempiin verrattuna). Kai-
ken kaikkiaan hinen optimisminsa lepasi akselilla ihminen + tulevaisuus, jonka vastakohdaksi hian niki historian ja myds
jumalan.

Bacon tarkasteli koulutusta siind valossa, ettd se oli tiedon assimiloimista ymparoivastd ilmididen maailmasta - asioi-
den/olioiden” maailmasta - jonka avulla saavutettaisiin “relief of man’s estate”. Tama tarkoitti eldmén helppoutta, mu-
kavuutta, materiaalista hyvinvointia ja ruumiillista terveyttd, jotka tulivat mahdollisiksi sen jélkeen, kun luonto oli ensin
“ymmarretty” ja sitten saatettu kontrolliin. Luonnollisesti Bacon oli kriittinen aiempia filosofioita kohtaan. Varhaisessa

teoksessaan ”Advancement of Learning” hén identifioi oman aikansa kulttuurin viat termeilld “delicate learning”, ”con-
tentious learning” ja “phantastical learning”. Nédiden ndkokulmien sijasta maailmaa oli katsottava uusin silmin.

Vanhojen ajattelijoiden suurin vika oli niiden suuri kiinnittyminen auktoriteetteihin. Uudessa Organonissa Bacon kirjoit-

taakin: ”’Silld mind olen rakentamassa sellaista inhimillisen ymmaérryksen mallia maailmasta, sellaisena kuin se on todel-
lisuudessa - ei sellaisena kuin ihmisen oma ajattelu sen saattaisi muokata. Tdmé on tehtdvé, jota ei voi tehdd ilman hyvin
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tarkkaa dissektiota ja maailman anatomiaa ... Totuus ja hyddyllisyys ovat siksi aivan samoja asioita, ja tyot itsessdén ovat
suuremmassa arvossa totuuden siunauksina kuin elimin mukavuuksien tuottajina.” (Bacon, Selections, 265 - 366) Edel-
leen: ”"Mikaé tahansa ansaitsee olla olemassa, ansaitsee tulla tiedetyksi, sillé tieto on olemassaolon kuva.” Baconille tieto ei
endd koske finaalisia syitd vaan ainoastaan alkuunpanevia. (Hén ei tietenkdan kiella jumalallista ilmoitusta.) Kaikki ldhtee
siis liikkeelle asioista, partikulaareista, joista induktion avulla pddstdan sitten vahitellen laajempiin yleistyksiin.

Sitd, miten tdma késitys tiedosta vaikutti kasvatukseen, voidaan tarkastella Jan Amos Comeniuksen (1592 - 1670) kautta.
Comenius on my0s yksi kasvatustieteellisen ajattelun suurista nimisté, jonka ajatukset ovat heréttaneet kiinnostusta tél-
lakin vuosisadalla. Taméa johtuu muun muassa siitd, ettd hdnen kasvatusideansa olivat hyvin demokraattisia ja ettd hdnen
malliinsa kuuluivat esimerkiksi sellainen ajatus kuin ldpi elamén jatkuva koulutus ja pyskologisesti toisistaan poikkeavat
elaménvaiheet.

Comeniuksen mukaan siis kasvatus piti suunnata kaikille ihmisille sukupuoleen, sddtyyn tai rotuun (rotu mainittiin eréés-
sé tutkimuksessa, mutta epdilen, ettei koko ajatusta todellisuudessa 16ydy Comeniuksen tuotannosta) katsomatta; myos
vammaisille lapsille piti antaa koulutusta. Demokraattisen ajatuksen taustalla on Jan Husin - Comenius oli siis tSekki
- késitys siitd, ettd kaikki ihmiset on luotu Jumalan kuviksi ja siten he my0s valttamétti jakavat samat oikeudet. Uskonnol-
linen aspekti ndkyi sikélikin Comeniuksen kirjoituksissa, ettd hinen mukaansa myos “lopullinen paddmaard” oli otettava
kasvatuksessa huomioon, mika tarkoitti valmistautumista kuolemanjélkeiseen ikuiseen elamdén. Tarkoituksena oli opet-
taa valitsemaan hyvé ja torjumaan paha omassa elimissd. Kasvatuksessa oli edelleen huomioitava se, mikd on hyvéksi
yksilolle ja mikéd on hyddyllistd sosiaalisessa elamédssa.

Lasten kasvatuksessa tuli 1dhted tutusta eli ympéroivéstd todellisuudesta: ’Sanoja ei pida opiskella ilman viittauksia objek-
teihin.” Muutoin ei olisi mahdollista erottaa olennaista aksidentaalisesta ja tarpeellista vahingollisesta ja tarpeettomasta.
Comeniukselle universumi muodosti harmonisen kokonaisuuden, ja viime kiddessd myds luonto-Jumala-ihminen-akseli
tuli saattaa harmoniseen tilaan. [hmiselld oli erityisid kykyja: kdden taidot, puhekyky, jarki, tahto ja tunteet. Koulutuksen
tehtdvand oli nimenomaan kehittdd niitd ihmisen luontaisia ominaisuuksia, ja lopulta ihminen saattoi ainutlaatuisena
olentona universumissa saavuttaa tdydellisen luonnon hallinnan seké tavallaan taydellistdd itsensa ja ndin ldhestyd Juma-
lan tidydellisyyttd. Comenius oli siis my0s selkeésti kehitysoptimisti. (My0s protestanttiset 44nenpainot ovat selvid.)

Kasvatus tuli aloittaa mahdollisimman varhain, koska lapsia oli helpompi opettaa kuin vdhadn vanhempia, joiden kohdalla
kysymyksessé olisi ollut pikemminkin uudelleenkouluttaminen. Itse asiassa vanhempien tuli valmistautua kasvatustehté-
védn jo ennen lapsen syntymadi, ja tilloin tuli ottaa huomioon niin ymparist6 kuin perinndllisyyskin. Vanhempien taytyi
huolehtia paitsi terveydestddn my0s moraalisesta profiilistaan, jotta he voisivat tayttdd tehtdvéinsa ja olla esimerkkina lap-
selle. Raskaana olevan naisen kdyttdytyminen ja toiminta heijastuivat lapseen, ja Comenius antaakin tarkkoja kayttayty-
misohjeita tuleville dideille: heidén tulee harjoittaa ruumistaan (pitdd kuntoaan ylld), olla tarkkana ruokavalionsa suhteen
sekd vilttdd alkoholia, voimakkaasti maustettuja ruokia ja ylipddnsé kaikenlaisia ddrimmadisyyksid. Kun lapsi sitten oli
syntynyt, molemmat vanhemmat huolehtivat kasvatuksesta ja molemmat olivat yhté lailla vastuussa lapsiensa terveydes-
td, niin ruumiin kuin hengenkin puolesta. Heidén tuli tehdé kodista “’rakkauden tyyssija”, keskindisen kunnioituksen pesé
sekd hyvin jarjestetty kokonaisuus, jossa kaikki tietdvat omat velvollisuutensa mutta ovat myos aina valmiita auttamaan
ja neuvomaan muita. Comeniuksen mukaan perhe on ”pieni koulu”, ”pieni valtio” ja pieni kirkko”. Taminkaltaisessa
yhteisdssé lapset kasvatetaan ymmartdmaén sosiaalisia suhteita. Comenius puhuu myds vanhempien auktoriteetista, mut-
ta yhdistdd sen aina vanhempien velvollisuuksiin lapsiaan kohtaan. Toisaalta hin ei ole minkdén rousseaulaisen vapaan
kasvatuksen esitaistelija, vaan korostaa jarjestyksen, kurin ja korrektiuden merkitystd kotikasvatuksessa. Keinotekoiset
selitykset tyyliin ”hdn on vain lapsi, hdn ei ymmarra” eivét ole Comeniuksen mielestd hyvéksyttivid, koska virheet var-
haisessa kasvatuksessa seuraavat ihmista 1api eldmén”.

Lapsen luontaista tarvetta litkkkumiseen ja asioihin tutustumiseen piti hyodyntdd mahdollisimman paljon: ”Antakaa lasten
olla kuin pienid muurahaisia, jatkuvasti tekemisen touhussa, kantaen, piirtden, rakentaen ja kuljettaen.” Lapsille pitdd an-
taa leluja, jotta he voisivat imitoida niiden avulla aikuisten maailmaa; néin ollen kaikkinaiset leikit nousivat positiiviseen
valoon. Leikit muiden tenavien kanssa my0s paransivat kommunikaatiokykyja, terdvaittivét ajattelua ja pakottivat lapsen
olemaan ajattelematta vain itseddn. Taméankaltainen “syntymén koulu” kesti ensimmdiset kuusi ikdvuotta, sen jalkeen
alkoi lapsuuden koulu, perusopetuksen vaihe, joka kattoi ikdvuodet 6 - 11. (Toisaalta Comenius panee my06s merkille erot
0 - 3-vuotiaiden ja 4 - 6-vuotiaiden lasten vélilla.)

Ennen kuudetta ikdvuotta ei ole mahdollista antaa mitdén formaalia opetusta asioista ja ilmidistd. Kuitenkin systemaat-
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tinen johdatus tietoon on jo télloin vélttamatontd, koski se sitten luontoa, ihmisten eldméa tai suhdetta jumalaan. Asiat
pitdd vain tuoda esiin niin, ettd eri kehitysvaiheessa olevat lapset ne ymmartavéat. Taivaankappaleita ajatellen esimerkiksi
lapsi oppii ensin erottamaan auringon, kuun ja tdhdet toisistaan; sitten hin oppii, ettd aurinko ja kuu nousevat ja laskevat
ja ettd kuulla on vaiheet. Kuudennen ikdvuoden jéilkeen kuvioihin tulee sitten muun muassa talven ja kesén erilaisten
paivanpituuksien hahmottaminen. Periaatteessa koulutuksessa piti jatkuvasti huomioida kolmiyhteys mielen, puheen ja
kéden vililla (ajattelu - kommunikaatio - tekeminen). N&itd varhaiskasvatukseen liittyvid ideoitaan Commenius esitteli
teoksessa ”Nakyvd maailma”, joka sisélsi kaikkiaan 150 lyhyttd kappaletta, joista kaikki olivat kuvitettuja. Se sisélsi pe-
rustavaa materiaalia luonnosta (orgaaninen ja epdorgaaninen), ihmisestd, timén fyysisestd kehityksesta, késityotaidoista,
erilaisista toistd, leikeistd, ikdkausista, sosiaalisista suhteista, moraalisesta eldméstd jne. Asiat ja ilmiot kuvattiin aina
siten, ettd lapsen oli mahdollista havaita riippuvuussuhteet ja kehitys alemmalta korkeammalle tasolle tyyliin ihminen
tulee luonnon herraksi oman tyonsé ansiosta”.

Comenius vastusti voimakkaasti skolastista curriculumia mutta ei pitanyt elitistisid humanistikoulujakaan kovin suuressa
arvossa. Hianen mielestddn oppilaat tuli kouluttaa todelliseen eldaméin ja “kouluttaa ihmistd heissa”; lisdksi kansankielista
opetusta oli suosittava, lasten innostusta oli ruokittava ja padmadratietoisuutta kovan tyon kautta lisdttava. On ilmeista,
ettd Comeniuksen tavoitteena oli koulutuksen avulla my0s uudistaa maailmaa (hdn mm. kirjoitti, ettd tavoitteena oli ylei-
nen hyva kaikille ihmisille).

Entdpa sitten Comeniuksen metodi? Hénen mukaansa ihmisen koulutuksen ensimmaéinen askel on aistein saavutettu tieto.
Tarkeita olivat siten kaikki ympérilld olevat objektit. Opetuksessa aistivaikutelmat oli suhteutettava oppilaan aktiviteet-
tiin ja sanojen oppimiseen: “Kuuntelemista tdytyy aina tdydentdd ndkemiselld, ja kielen ty6td on tdydennettdvd kdden
toilld. Mitd heidén [oppilaiden] oletetaan oppivan, sitd ei pidd vain kertoa heille siten, ettd se sujahtaa heiddn korviensa
lapi, vaan se tiytyy lisdksi maalata niin, ettd mielikuvitukseen vaikutetaan my0s silmien kautta. Ja anna heidén oppia
siten, ettd he puhuvat asiasta sanoin ja sitten ilmaisevat sen késin. Ja varmista, etteivdt he anna periksi ennen kuin he ovat
riittdvasti kdyttdneet korviaan, silmidén, jarkeddn ja muistiaan.” Oppiminen ei tietenkddn saanut jdada vain télle ensim-
madiselle tasolle. Pelkit asiat, jotka puhuvat puolestaan opettajan sijaan (niin kuin ideaalin mukaan tulisi olla), eivét yksin
riitd, vaan niiden ohella tarvitaan jarjen kayttod. Jarjen kdyton suhteen oli olemassa kolme tasoa:

1) jarjen tulee saada selville, mitd on olemassa: kognitiotaso

2) jarjen tulee pystyd vastaamaan kysymykseen, miksi jokin on olemassa: ymmaértamisen taso

3) jarjen tulee olla kykenevd 16ytdmédn kaytdnnollisid sovelluksia sille, mitd hdn on oppinut: hyodyn (hyotykéyton)
taso.

Comenius rakensi my6s mallin siitd, millainen koulujérjestelmén pitéisi kokonaisuudessaan olla. Sithen kuului kaikkiaan
nelja porrasta:

1) ”Lastentarhakoulu” oli tarkoitettu kaikkein nuorimmille lapsille eli kuudenteen ikdvuoteen asti. Tarkoituksena oli en-
nen muuta kehittdd lapsen ulkoisia aisteja.

2) Alkeis- tai kansakoulu oli avoin kaikille lapsille, pojille ja tytdille kuudesta kahteentoista ikdvuoteen. Opetus ei saanut
ylittdd neljaa tuntia paivassa. Kaksi tuntia aamulla oli omistettu intelligenssin ja muistin kehittdmiseen. Iltapdivan tunnit
puolestaan oli omistettu manuaalisille ja suullisille harjoituksille. Lopun ajasta oppilaat viettivit valmistautuen tyohonsa,
suorittaen kotiaskareita ja fyysisié harjoituksia.

3) Latinakoulu eli gymnasium oli avoin kaikille lahjakkaille lapsille idltddn 13 - 18. Téllainen koulu oli perustettava kaik-
kiin kuntiin. Se kasitti kuusi luokkaa ja neljan tunnin péivittdisen opetuksen. Koulun paatteeksi olivat kuulustelut, joiden
tarkoituksena oli valita korkeampaan koulutukseen sopivat. Valtion tuli taata taloudellinen tuki opiskelijoille, jotka olivat
vaatimattomimmista oloista.

4) Akatemioita tuli perustaa jokaiseen provinssiin. Koulutus kestéisi kuusi vuotta ja pééttyisi vaativaan julkiseen kuulus-
teluun.

III

Naistd hienoista uusista ajatuksista huolimatta useimmat 1600-luvun pedagogit askartelivat huomattavasti kdytannolli-
sempien toimien parissa. Kiinnostuksen kohteena olivat muun muassa kysymykset koulunkdynnin aloitusiésti, koulupdi-
vin pituudesta, luokkien suuruudesta, eri aineiden tuntiméaristd sekd mahdollisimman tehokkaiden opetusmenetelmien
16ytédmisestd. Englantilainen John Brinsley (1585 - 1665) julkaisi vuonna 1612 teoksen nimeltd Ludus Literarius (suurin
piirtein vanha oppikoulu), jonka esipuheessa hin muun muassa pyytdd muita koulumiehid ldhettdméaan hénelle “kokeel-
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lisesti” vahvistettuja tuloksia, joita he olivat saavuttaneet opetusmenetelmillddn (lické Baconilla ollut jo vaikutusta?).
Dialogin muotoon laaditussa teoksessaan Brinsley muun muassa esittda, ettd koulutie tulisi aloittaa viisivuotiaana, ettd
opetusohjelman tulisi aluksi sisdltdd 1dhinné leikkejd, ettd koulupéivén tulisi kestdd kello 6 - 11 ja 13 - 17.30, ettd siihen
tulisi siséllyttda kaksi taukoa ja ettd yksi iltapdiva viikossa piti antaa vapaaksi. Brinsley suositti myos englanninkielista
opetusta (tavuddnnemenetelmélld). Lisdksi han korosti ymmartdmisen merkitystd ulkoaluvun sijasta; oppilaiden oli opit-
tava selittiméén, “miksi jokin asia oli sellainen kuin oli”. Luokkien kokoa hén oli valmis suurentamaan esittden, ettd on
sama, onko luokassa 16, 20 vai 40 oppilasta, koska kaikki kuitenkin kuulevat. Tdma viittaa siihen, ettd padasiallinen ope-
tusmenetelma oli luento, opettajan puhe, joskin Brinsley halusi luokalla my6s harjoitettavan kilpailua ja keskindistd apua
pareittain ja pienind ryhmind (tdma ajatus oli todennékoisesti saatu jesuiitoilta). Opetus téhtési viime kéddessé yliopistoon
siirtymiseen, mikd Englannissa yleensa tapahtui noin 16 vuoden idssa.

Brinsleyn koulu oli ennen muuta humanististyylinen latinakoulu (huolimatta englannin kielen merkityksen korostami-
sesta), mutta kasvavan porvariston vaikutusvallan lisddntyessd myds vaatimukset kdytainnonldheisemmain opetuksen ai-
kaansaamisesta kasvoivat. Uusista vaatimuksista kertoo William Pettyn kirje erddlle aikakauden pedagogille, Samuel
Hartlibille (n. 1600 - 70):

Poikia ei pidd panna lukemaan vaikeita heprealaisia sanoja eikd papukaijamaisesti toistamaan sddnnottomié substantiiveja
ja verbejd. Sen sijaan heidédn tulee saada suullisia ja kirjallisia tietoja eri ammateista, niin ettd he ennen tydpaikan hakua
tietdvit jotakin niiden eduista ja varjopuolista sekd voivat muodostaa kdsityksen, mihin niistd heilld on halua ja kykya
ryhtyd. Heitd ei saa panna seitseméd vuotta pelossa ja vavistuksessa ponnistelemaan luonnollisia taipumuksiaan vastaan.
(lainaus Grue-Sorensen, Kasvatuksen historia, 234 - 235)

John Locke ja tyhji taulu

Comeniusta voidaan pitdd vallankumouksellisena kasvatusajattelijana demokraattisine vaatimuksineen kasvatuksen
ulottamisesta kaikille sdédtyyn ja sukupuoleen katsomatta. My6s hénen laatimansa kdytdnnonlaheiset opetussuunnitel-
mat poikkesivat merkittdvasti humanistisista kasvatusideaaleista, joissa opetuksen sisélto oli yleensd arkipdivan eldmaa
ajatellen melkoisen eteerinen ja joiden mukaan kasvatuksen tuli kohdistua ennen muuta “prinssiin”, toisin sanoen hallit-
sevan eliitin kouluttamiseen. Pintapuolisesti tarkasteltuna Lockessa humanistinen kasvatusjirjestelma nayttéisi palanneen
jaloilleen Comeniuksen aikaansaamilta harhapoluilta. Niinpé ei ole yllattavaa, ettd Locke ndyttéisi lukeneen huolella
Castiglionen Hovimiehen ja Montaignensa. Néiltd hén lainaa muun muassa vaatimuksen koko persoonallisuuden kehitta-
misestd, kuten myds sellaiset ajatukset kuin “’gracefulness” ja ”an habitual and becoming easiness” - erdédnlaisiin luonteen
hyveisiin kasvattamisen siis.

Aikakausi oli kuitenkin muuttunut ratkaisevasti, eikd paluuta entiseen ollut. Erityisesti uudet epistemologiset ajatukset
olivat omiaan johtamaan myds kasvatusideologioita uusille urille. Descartesin kuuluisa lause Cogito ergo sum merkitsee
paitsi mielen asettamista materian yldpuolelle myds pesderon tekemistd menneisyyteen, traditionaalisiin tapoihin. Jo-
kaisella ihmiselld oli luonnollinen jarjen valo tai kognitiivinen tietoisuus (lumen naturale). Niin sanottu good sense on
kaikilla ihmisilla yhté lailla, joten mielipiteiden eroavuus johtui ainoastaan siitd, ettd kdytimme ajatuksiamme eri tavoin
emmeka kiinnitd huomiotamme samoihin objekteihin. Periaatteessa espritin, johon liittyi mielikuvitus, muisti ja jéarki,
epétasaisuus oli osoitus innovatiivisen voiman ylivoimaisuudesta. Kun yhtéldisyys oli saavutettu, kyseessa oli silloin yh-
teisen totuuden tajuaminen. Espritin epayhtéldisyys taas kertoi uusien totuuksien l16ytdmisestd. Periaatteessa jirjen aset-
taminen totuuden 10ytdmisen kriteeriksi merkitsi auktoriteettiuskosta luopumista, eikéd siten asioiden hyvéksyminenkain
ollut mahdollista ennen niiden rationaalista ymmartdmistd. Tavallaan Descartesin ajattelu nosti jirjen ja aistit tradition
ylapuolelle. Varmaan tietoon ei endd padsty muinaisia auktoreita opiskelemalla, vaan rationaalisella deduktiolla varmasta
tiedosta, intuitiivisesti tajutuista syistd ja tosista periaatteista.

John Locken suuri epistemologinen innovaatio ja muutos aikaisempaan ajatteluun ndhden koski niin sanottuja synnynnéi-
sid ideoita. Locke kirjoittaa teoksessaan An Essay Concerning Human Understanding seuraavaa:

Vakiintuneen késityksen mukaan ymmarryksessé on tiettyjd synnynnéisid periaatteita, muutamia primaarisia huomioita...
ominaisuuksia, jotka olisi ikd4n kuin painettu ihmisten mieleen ja jotka sielu saavuttaa heti alussa ja tuo maailmaan mu-
kanaan. (Book I, Chapter 2, § 1)

Locke kayttdd esseensd ensimmaéisen kirjan osoittaakseen, ettei ndin ole. Ei ole olemassa mitdén sieluun upotettuja moraa-
lisia periaatteita, ei vaistonvaraista tictoa siitd, ettd kokonaisuus on osiensa summa tai ettd jokainen numero on parillinen
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tai pariton. Ihminen ei saanut syntyméstddn mitdén synnynndisid ideoita, vaan kukin ihminen oli syntyesséédn erdénlainen
tyhja taulu eli tabula rasa: ”Mutta kun mind olen tdssd esittdnyt ainoastaan muutamia yleisid ndkokohtia kasvatuksen
tarkeimmisté tarkoituksista ja padmaééristd ja kohdistanut ne erikoisesti erddn sddtyldisen poikaan, jota mind silloin hé-
nen pienend ollessaan pidin vain ikédn kuin valkoisena paperina tai vahana, jota saattoi muokata ja muovailla mielensi
mukaan.” (Some Thoughts concerning Education 1693; kddnnetty suomeksi vuonna 1914 nimelld Muutamia mietteitd
kasvatuksesta; kdantdjand J.V. Lehtonen: lainaus § 217) Tama ajatus oli kddnteentekevéd suhteessa oikeastaan kaikkiin
varhaisempiin kasvatusajatuksiin.

Locken perusajatuksella luopua synnynnéisistéd ideoista oli kaksi kasvatuksen ja koulutuksen kannalta merkittdvaa seu-
raamusta. Ensinndkin se johti kasvatuksen merkityksen korostamiseen, huomattavasti fundamentaalisemmassa mielessi
kuin aiemmin oli tapahtunut. Kasvatuksella pystyttiin vaikuttamaan paljon enemmén ihmiseen kuin aiemmin oli kuvitel-
tu:

... ja mind luulen voivani sanoa, ettd kaikista ihmisistd, joiden yhteyteen joudumme, on yhdeksdn kymmenesta sitd mitd
on, hyvé tai paha, hyédyllinen tai hyodyton, kasvatuksen ansiosta. Siitd juuri johtuu ihmisten erilaisuus. Varhaisimmassa
lapsuudessamme saaduilla pienilld, jopa melkein huomaamattomilla vaikutteilla on hyvin tirkeét ja pysyvit seurauksen-
sa: niitd voisi verrata erdiden jokien ldhteisiin, joissa kevyt kiden kosketus riittdd kdantdmaén taipuisat vedet uomiin, jot-
ka ovat kokonaan vastakkaisia niiden alkuperdiselle juoksulle; ja timi aivan niiden ldhteessé annettu ohjaus saa ne sitten
kulkemaan eri suuntiin ja saapumaan lopulta varsin kaukaisiin ja toisilleen vieraisiin paikkoihin. (§ 1, 6 - 7)
Luonnollisesti timd merkitsi myds kasvattajan suurta vastuuta siitd, mihin pdin lapsi ldhtee kehittymdan. Samalla se
merkitsi valtavaa mahdollisuutta muokata ihmisen alusta halutun kaltainen. ”Minun ndhdékseni voidaan lasten mieltd
ohjata tdhén tai tuohon suuntaan yhté helposti kuin vettd”, viittdd Locke. Toiseksi ihmisen autonomisen jérjen kiayton
kehittimisen merkitys nousi erittdin keskeiseen rooliin. Koska ei ollut valmiita koodeja kéyttdytymiselle ja mielen/dlyn
kéyttdmiselle, oli sen hallintaa ja kdyttod kehitettédva tietoisemmin.

Lapsen luonnon (nature) suhteen Locke puhuu kuitenkin toisinaan hivenen ristiriitaisesti. Ensinndkin hdn puhuu paljon
synnynndisistd taipumuksista tai sisdisestd dispositiosta, jollainen kaikilla ihmisilld on. Kyseessd eivit kuitenkaan ole
minkdanmoiset synnynndiset ideat. Toiseksi Locke viittaa toisinaan lapsen luonnon voittamiseen kasvatuksen edetes-
sd. Kolmanneksi Locke vield puhuu kasvatuksen tulosta ”luonnoksi”. Nama ajatukset eivit kuitenkaan valttimatta ole
lainkaan ristiriidassa keskendén. Luonnollisia taipumuksia on nimittdin sekd “hyvid” ettd “huonoja”, ja on selva, ettd
kasvatuksessa tulee edellisid tukea ja edistdd ja jalkimmadisi laitettava kuriin tai voitettava (yleensé alistettava mielen
hallintaan ja kontrolliin). Se, miké kasvatuksen pohjana lapsesta sitten muodostuu, on tavallaan hdnen luontonsa. Locke
esimerkiksi sanoo, ettd “kun vanhemmat ovat tarmokkaalla kédella tehneet lastensa tahdon taipuisaksi ja ndyriksi, ennen
kuin ndma kykenevit muistamaan, milloin tuo menettelytapa alkoi, on se ndyttava heistd luonnolliselta ja vaikuttava hei-
hin mydhemminkin ikdén kuin olisi se tosiaankin aivan asiaan kuuluvaa”.

Teoksessaan The Conduct of the Understanding Locke antaa jopa ymmartéa, ettd “luonnostaan” kaikilla ithmisilld olisi
samat mahdollisuudet, ja erot syntyvat kasvatuksen/koulutuksen tuloksena:

Olemme syntyneet varustettuina kyvyilld ja voimavaroilla, ettd pystymme ldhes mihin tahansa ... Mutta vain noiden ky-
kyjen harjoituttaminen antaa meille todellisen kyvyn ja taidon mihin tahansa ja johtaa meidét kohti tdydellisyytta ...
Toisaalta samassa teoksessa Locke antaa my0s toisenlaisen kuvan asiasta: ”On olemassa suuria variaatioita ihmisten ym-
marryskyvyssd, ja heiddn luonnolliset tilansa vaihtelevat niin suuresti.”

Yksilollisid eroja ihmisten viélilld siis on, mutta kaikilla on kuitenkin omat mahdollisuutensa ”harjoituksella” kehittda
hyvia ominaisuuksiaan. Kaiken kaikkiaan nima tulee myos ottaa tarkasti huomioon kasvatuksessa. Locke kokoaa edelld
kuvatut ajatuksensa hyvin yhteen mietteissdan:

Kenelld siis on lasten kasvattaminen huolenaan, hianen tulisi tarkoin tutkia heidén luontoaan ja kykyjéén ja lukuisten ko-
keiden avulla ottaa selville, mihin suuntaan ne helposti taipuvat ja mika heille soveltuu, sekd mydskin huomata, millaisia
heiddn synnynndiset perusominaisuutensa ovat, miten niitd kdy parantaminen ja mihin ne kelpaavat: hdnen tulisi harkita,
mitd heiltd puuttuu, kykenevitkoé he hankkimaan sen itselleen ahkeruuden ... avulla, ja maksaako vaivan sitd yrittad. Silla
useissa tapauksissa on luonnonlahjojen tarkoituksenmukaisin kdyttdminen kaikki, mitd me voimme tehdi ja mihin meiddn
tulisi pyrkié estddksemme niitd paheita ja vikoja, joihin sellainen luonnonlaatu helpoimmin viehittyy, ja kehittdidksemme
kaikkia niitd hyvid puolia, jotka ovat sille mahdollisuuksia. Kunkin luontaisia taipumuksia pitdisi kehittdd niin pitkélle
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kuin suinkin kdy pdinsd; mutta turhaa touhua on koettaa istuttaa hineen kokonaan toisia ... (§ 65)

Kasvatuksen perustana on terve ruumis (Lockeenhan on liitetty lentdvé lause: terve sielu terveessd ruumiissa). Niin-
pa Locke kiinnittdd huomiota ruumiillisiin harjoituksiin, mutta myds muihin hyvinvointia edistaviin tekijoihin, kuten
ruokavalioon, puhtauteen, uneen ja valveeseen, vuoteen laatuun seké ulkoilmaan totuttautumiseen (eri maissa on niille
ominaiset sditilat, joihin lapset on sopeutettava). Kun ndmaé ulkoiset puitteet on hoidettu, voidaan varsinaiseen kasvatus-
tehtdvadn lahted: ”Kun nyt on pidetty tarpeellista huolta siitd, ettd ruumis pysyy voimakkaana ja vahvana ja kykenee siten
tottelemaan hengen kiskyjé ja tdyttdimién ne, niin on l&himpédna ja tirkeimpénd tehtdvindmme ohjata henked oikealle
tielle, niin ettd se kaikissa tiloissa suostuu vain sellaiseen, mikéd on soveliasta jarkevén, ajattelevan olennon arvolle ja
jaloudelle (§ 31).”

Yleisissi ohjeissaan Locke kiinnittdd runsaasti huomiota siihen, ettei pikkulasten tyrannian alle pidé alentua, se kun olisi
kohtalokasta lapsen kehityksen kannalta. Lapsuuden eri ikdvaiheissa halut eivdt nimittdin ole vield jarjen hallinnassa,
ja jos tdhdn ei nuoruudessa opita, eivit ne myohemminkain tule kuriin. Taipumusten hallintaan, jopa itsensa kieltdmi-
seen, on jatkuvasti kiinnitettdvd huomiota ja on pyrittavd “ohjaamattomalle luonnolle niin vastakkaiseen mielenlaatuun”.
Muutoin Locke korostaa sité, ettei kielteisiin kasvatusperiaatteisiin ole syyta sortua kovin usein. Lapsen masentaminen
johtaa vain yrittelidisyyden ja tarmon lannistamiseen, orjamainen kuri tuottaa orjamaisia luonteita ja darimmaéinen anka-
ruus tekee lapsesta ylisdyseédn. Ylipadnsa Locke vastustaa kaikkinaista ruumiillista kuritusta, ja hidn suosittaa ylipdinsa
palkitsevaa kasvatusta. Jarkevid keskusteluja pojan kanssa on syytd kdydé, ja néissd esimerkkitapaukset antavat asialle
ryhtid. My6s toruminen on mieluimmin suoritettava kahden kesken, sen sijaan kehut voi antaa julkisesti. Opetuksessa
on viltettdva lapsen saattamista hdmmennyksiin. Liian vaikeilla asioilla ja liialla ankaruudella opetus ei Locken mielestd
mene perille, vaan opettajan tirkein taito on osata herdttda oppilaan kiinnostus ja tarkkaavaisuus.

Mielen ja jérjen kasvatuksessa on irtaannuttava muinaisten auktoriteettien pakkovallasta ja harjoitettava sitd itsessdin
ymmaértdmadn todellisen maailman asioita ja partikulaareja, joista kaikki todelliset ideat syntyvét. Locken epistemolo-
gian perustana on siis kokemus: ... kokemuksesta. Siithen perustuu kaikki tietomme, ja siitd se lopulta juontaa juurensa.
Havaintomme, kohdistuivat ne sitten ulkoisiin havaittaviin objekteihin tai mielen sisdisiin liikkeisiin ...” Konkreettiseen
liittyy my0s Locken opetusohjelma autonomisen ihmisen kasvattamiseksi, ihmisen, jonka intellekti on vapautettu men-
neisyyden tyrannien kahleista tekemédn omia paatoksidén.

Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd gentleman-ihanteesta mitenkddn tingittdisiiin. Asian suhteen onkin kuvaavaa, mihin
jarjestykseen Locke asettaa opittavat asiat: "Mité jokainen sdityldisisé, joka vahdnkin huolehtii poikansa kasvatuksesta,
toivoisi pojalleen, paitsi perintdosuutta, jonka hén télle jattda, sisdltyy luullakseni ndihin neljdén seikkaan: hyveeseen,
viisauteen, moitteettomaan kaytokseen ja oppiin.”

Hyve tarkoittaa ensinnékin sitd, etti lasten tulee oppia kertomaan totuus, saavuttaa todellista tictoa Jumalasta (miké tar-
koittaa tietoa siité, ettd tdméd on kaiken hyvén tekijé niille, jotka rakastavat ja tottelevat hdntd). Viisaus viittaa ihmisen
kykyyn huolehtia omista asioistaan taitavasti ja varovaisesti tdssd maailmassa. Taté ei voi sindnsd opettaa lapsille, vaan se
on sopivan luonteenlaadun, hengen ponnistelujen ja kokemuksen yhteistulos. Hyvéa kéytos tarkoittaa muun muassa epé-
kohteliaisuuden vélttimistéd; tima puolestaan on seurausta tylyydestd, halveksimisesta, moittimishalusta tai ivailemisesta
(myos ddrimmilleen mennyt vittelyhalu). Tavallaan kysymyksessa on kyky eldé sosiaalista elamaa.

Vasta neljénnelld sijalla toivottavien kasvatustavoitteiden listalla tulee oppi: “Kuvittelisin, ettd pitdisit hdntd hyvin typera-
ni kaverina, jos hén ei arvostaisi hyveellistd ja viisasta miestd ddrettomasti enemman kuin skolaaria. Ei niin, etten uskoisi,
ettd oppineisuus olisi heille molemmille suureksi avuksi heidan hyvin rakennetussa mielessddn. Mutta kuitenkin taytyy
tunnustaa, ettd toisia, jotka eivit samalla tavoin ole pystyneet rakentamaan mieltdén, on pidettdva hyvin typerina ja huo-
noina.” Varsinaisissa curriculaarisissa ohjeissaan Locke piti humanistista latinan ja kreikan korostamista lahinna turhana
jajoutavanpdiviisend. Hinen omaa ohjelmaansa voidaan pitddkin paitsi antiskolastisena my6s antihumanistisena. Liséksi
hén korostaa toistuvasti mielen instrumentaalista luonnetta oppimisessa; se ei ole niinkéén sarvi, johon tietoa kaadetaan,
vaan viline, jonka avulla ihminen kykenee oppimaan. Niinpa opettajan “tdytyisi muistaa, ettd hdnen tehtdvinsa ei ole niin
paljon opettaa kaikki, mikd on opetettavissa, vaan nostattaa hdanessa rakkaus ja kaipaus tietoon sekd panna hénet oikealle
tielle tictdmisen ja itsensd parantamisen suhteen - silloin kun oppilaalla on kyky tdhan”.

Humanistisen ideaalin vastaista oli muun muassa hinen vastustuksensa latinankielisten sikeiden ja runojen opiskelua

kohtaan; myoskéan pedanttisena tietopankkina toimimisella ei ollut mitdan tekemisté todellisen tiedon kanssa. Musiikki-
kin oli Locken mielestd ajan haaskausta, eikd hén suhtautunut kovin mydtamielisesti maalaukseenkaan. Sen sijaan sellai-
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set tieteet kuin maantiede, astronomia, kronologia, anatomia, historia (jonkin verran; tiedot yhteiskunnan rakenteesta) ja
ylipdansa kaikki sellainen tieto, joka oli aistihavainnon ulottuvilla, oli opetuksessa syytd huomioida. Myds aritmetiikka
ja geometria ovat suositeltavia. Sen sijaan sellaiset aineet kuin retoriikka ja logiikka, ainakin siind muodossa kuin niitéd
yleensd harrastettiin, olivat turhia. Myds luonnonfilosofiaa oli syytd opiskella kahdella tasolla: ”Spirits” ja ”Bodies”.
Edellinen tarkoitti kéytdnnossd Raamatun historiaan tutustumista ja jilkimmaéinen suositteli kokeellisen tieteen airuita
Robert Boylea ja Isaac Newtonia. Monessa mielessd Locke siis vaati curriculumin suuntaamista “tieteellisempédan” suun-
taan. Locken empiirinen, rationaalinen ja myds utilitaristinen kasvatusajattelu yhdistettyné hyveellisen gentleman-tyypin
luomispyrkimykseen tekevit hénestd kuitenkin jossain mairin ambivalentin kasvatusideologin. Jalkimmadiset ajatukset
alkoivat kuitenkin jo pian - eli valistuksen my6té - olla menneen talven lumia.

Jean-Jacques Rousseau ja Emile

”Kaikki on hyvai lihtiessadn luojan ksistd: kaikki huononee ihmisen kisissi”, aloittaa Rousseau Emilensd, kasvatus-
opillisen piiteoksensa, ensimmaisen luvun. Emile ilmestyi vuonna 1762, samana vuonna kuin Yhteiskuntasopimus ja
vuosi sen jalkeen kun La Nouvelle Héloise oli ndhnyt padivanvalon. Viimeksi mainitussa teoksessa Rousseau késittelee
samaa teemaa kuin Emilessd kaunokirjallisessa muodossa.

Yhteiskuntasopimuksessa Rousseau médrittelee ihmisen alun perin syntyneen vapaaksi: “IThminen on syntyméstién vapaa,
ja kuitenkin hén on joka paikassa kahleissa. Ihminen uskoo itsensd muiden hallitsijaksi, ja kuitenkin hén on suurempi orja
kuin he. Miten tdhin on tultu? En tiedd. Mika voi tehda sen lailliseksi? Taméa on kysymys, johon luulen osaavani vastata.”
Tunnetusti Rousseaun vastaus mainittuun kysymykseen on, ettd hallinto perustuu implisiittiseen sopimukseen kansalais-
ten ja hallitsijoiden vililld. Kansalaiset ovat luovuttaneet osan yksilollisistd oikeuksistaan hallitukselle, joka siten edustaa
yleisti tahtoa eiki voi asettaa lakeja, jotka ylittévit sen. Jossain madrin Emilessi sovelletaan Rousseaun yleisii sosiaali- ja
moraalifilosofisia periaatteita, sellaisia joita voitiin helpoimmin hyddyntda kasvatuksessa.

Kasvatusopin kannalta erittdin merkittivd on Rousseaun lihtokohta Emilessd. Siind nimittiin tuodaan selkedsti esiin se,
ettd lapsen psykologiset kehitysvaiheet on otettava huomioon kasvatuksessa. Rousseaun ajatus oli vallankumouksellinen;
kasvatuksen pitid keskittyd siihen, ketd opetetaan, ei siihen, miti opetetaan. Rousseau kirjoittaa Emilen johdannossa:

Emme ollenkaan tunne lapsen luontoa; siitd muodostamiemme véérien késitteiden nojalla joudumme, kuta pitemmalle
koetamme paastd, yha kauemmaksi harhateille. Viisaimmatkin henkil6t késittelevat etupddssa sellaista, miké on tarkeéta
tdysikasvuisten tietdd, ottamatta huomioon sitd, mitd lapset kykeneviat ymmaértaméiin. He hakevat aina lapsessa tdysi-
kasvuisen ominaisuuksia, ajattelematta millainen lapsi on, ennen kuin hin kehittyy aikaihmiseksi. (Rousseau, Emile eli
kasvatuksesta. Suom. Jalmari Hahl. Porvoo - Helsinki 1933, 2 - 3)

Kasvatuksen on ldhdettdva liikkeelle lapsen edellytyksisti ja tarpeista. Hanelle ei pidé tyrkyttdd suoraan sitd oppia, joka
aikuisilla on.

Emilen kasvatus on pidsdintoisesti jaettu kahteen osaan: esipuberteettiseen ja sen jilkeiseen. Emilen viidesti kirjasta
kolme ensimmdistd koskevat edellistd vaihetta ja kaksi viimeistd jalkimmaistd. Varhaisempi vaihe keskittyy suureksi
osaksi asioiden maailmaan. Nama asiat muodostavat hanen ensimmaiset tiedon objektinsa ja perustan, jolle ensimmaiset
sosiaaliset suhteet rakentuvat. Vasta neljdnnessé kirjassa siirrytddn ihmisen moraaliseen maailmaan.

Rousseaun ldhtokohta on, ettd lapsi syntyy maailmaan paitsi vapaana my0s hyvéna, miké ajatus on tietenkin kristillisen
perisynnin ajatuksen vastainen. Lapsen perimmaéinen olemus oli hyva: tdtd ihmisen alkuperdistd viattomuutta on vaalit-
tava. Kaikki, miké tulee Jumalalta, on siis hyvéa, ja se turmeltuu ihmisten vaikutuksesta. Kysymys siis kuuluu: miten
tdma alkuperdinen viattomuus voidaan séilyttdd lapsessa? Periaatteessa kasvatuksen tarjoavat luonto, ihmiset tai olot - ja
”jokaista meitd siis kasvattavat kolmenlaiset opettajat” (s. 12). Varhaisvaiheessa lasta on kuitenkin suojeltava ihmisilta,
jotta luonnollinen jarjestys tai eldman kulku séilyisi:

On kahdenlaista riippuvaisuutta, nimittdin olojen (engl. things) aiheuttamaa, eli luonnosta johtuvaa ja ihmisten aiheutta-
maa, eli yhteiskunnasta johtuvaa. Riippuvaisuus oloista, se kun ei koske siveelliseen luonteeseen, ei vahingoita vapautta
eikd synnyti paheita; riippuvaisuus ihmisisté ollen jarjestystd ja suuntaa vailla, synnyttdd kaikki paheet, ja sen vaikutuk-
sesta isdntd ja palvelija molemminpuolisesti turmeltuvat. Ainoa mahdollinen keino tdmén yhteiskunnallisen epdkohdan
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poistamiseksi on se, ettd lukuun ottamatta yksilon yksityistd tahtoa annetaan lain vallita, ja ettd yleistahdolle annetaan
todellinen vaikutusvoima, joka on ylempédnd ja vahvempi jokaista yksityistahtoa. Jos kansojen lait voisivat olla yhtd
jarkdhtdmattoméat kuin luonnonlait ja ellei koskaan mik&én ihmisvoima voisi niitd voittaa, niin riippuvaisuus ihmisisté
muuttuisi samaksi kuin riippuvaisuus oloista; tasavallassa yhdistettdisiin kaikki luonnontilan edut yhteiskuntatilan etui-
hin; liitettdisiin vapauteen, joka suojelee ihmisté paheista, siveellisyys, joka kohottaa hénet hyveeseen.

Pysyttdkadd lasta yksinomaan riippuvaisuudessa oloista; titen hdnen kasvatuksessaan tulette seuranneeksi luonnon jérjes-
tystd. Pankaa hinen oikullisille mielijohteilleen ainoastaan fyysisii esteitd tai ehkdiskdd ne rangaistuksilla, jotka johtuvat
hénen itsensd teoista ja jotka hian uuden tilaisuuden sattuessa taas on muistava. Ei tarvitse kieltdd lasta pahoin tekemasta,
riittdd, ettd hantd siitd estetddn. Kokemus ja heikkous olkoot lapsen ainoat lait. (s. 114 - 115)

Lapsen tdytyy oppia sopeutumaan valttimattomain, joka vaistaiméittd kytkeytyy fysikaalisiin ilmidihin; sen sijaan kiin-
nittyminen ihmisten tahtoon johtaa riskiin ajautua niihin pahoihin tapoihin, joita yhteiskunnassa on kehitetty. Tdssad on
tietenkin my0s ndhtdvissé tieteellisen vallankumouksen mukanaan tuoma taipumus asettaa tieteelliset lait aidon todelli-
suuden rakennuspuiksi. Aina murrosikédén asti lapsi tiytyy pitda riippuvaisena yksinomaan “oloista”, asioista. Sen sijaan
sanat ovat pahasta; varhaislapsuudessa niiden vdhdinen opettaminen on suorastaan suotavaa. Lasta ei mydskaédn pida kii-
rehtid puhumaan, silld ymmarrys seuraa aina peréssé. Lisdksi Rousseau neuvoo: “Rajoittakaa siis niin paljon kuin suinkin
lapsen sanavarastoa. On hyvin haitallista, jos hdnelld on enemméin sanoja kuin késitteiti ja jos hdn osaa lausua enemman
seikkoja, kuin mitd hén voi ajatella.” (s. 94) Muun muassa sellaiset sanat kuin totella ja vaatia tai velvollisuus on syyta
jattdd sanavaraston ulkopuolelle, koska lapsen jarjen on mahdotonta muodostaa mitdin ideaa moraalisista olennoista tai
sosiaalisista suhteista. Lapsen on 16ydettava vélttimattomyys esineistd ja konkreettisista asioista; hdnelle on hyddytonta
yrittdd opettaa mitddn symboleja, silld lapsella ei ole aavistustakaan siitd, mitd timéankaltaiset sanat voisivat tarkoittaa.

Esineilld ja ulkoisilla drsykkeilld, siis riippuvaisuudella ulkoisesta maailmasta, on suuri mééra seuraamuksia, niin psyko-
logisia kuin sosiaalisiakin. Rousseau kirjoittaa:

Synnymme vaikutteille alttiina ja syntymdstdmme alkaen meitd ympérdivat esineet meihin eri lailla vaikuttavat. Heti
kun, niin sanoaksemme, tajuamme aistimuksemme, herdd meissd taipumus joko tavoittelemaan tai pakenemaan niité
esineitd, joista ne ovat aiheutuneet, ensin mikédli ne ovat meille mieluisia tai vastenmielisid, sitten mikéli huomaamme
sopusuhtaisuutta olevan tai puuttuvan meidin ja ndiden esineiden véliltd ja lopuksi mikéli luulemme niiden vastaavan
sitd onnen ja tdydellisyyden késitysté, jonka jarki meille antaa. TAma taipumus laajenee ja vahvistuu siind méarin kuin
tulemme vaikutteille enemmaén alttiiksi ja kun valistumme; mutta tapojemme pakosta ja mielipiteidemme vaikutuksesta
se myohemmin muuttuu enemmaén tai vihemmaén. Ennen tdtd muuttumista se on se meissé piilevd ominaisuus, jota sanon
luonnoksi. (s. 14 - 15)

Juuri tdmén alkuperdisen taipumuksen mukaan pitéisi kasvatus jarjestdd. On huomattavaa, ettd Rousseaun mukaan kasva-
tuksessa joudutaan aina ristiriitaan, joko luontoa tai yhteiskuntaa vastaan - vaihtoehtoina on joko ihmisen tai kansalaisen
kasvattaminen. “Luonnollinen ihminen”, joka luonnonmukaisen kasvatuksen perusteella saadaan, muodostaa itsekseen
kokonaisuuden. Tuloksena on ihminen, joka muodostaa itsekseen kokonaisuuden, “numeroyksikén”, joka suhtautuu ai-
noastaan itseensé ja vertaiseensa. Yhteiskunnallisesti kasvatettu “murtolukuihminen” on yhteiskunnan maarittdma ja siitd
taysin riippuvainen. Periaatteessa parhaat yhteiskuntakoneistot my0s eniten saattavat ihmisen luonnostaan poikkeavaksi,
riistden hdanen ehdottoman olemuksensa ja siirtden “mindn” yleisyhteyteen, “niin ettei mikdén erityisyksilé endd pida
itsedén kokonaisuutena, vaan yleisyhteyden osana ja ettd silld on pelkkid yleisrientoja ja -tunteita”.

Juuri téstd syystd on olemassa kaksi tdysin pdinvastaista tapaa jarjestdd opetus. Ensimmaéinen oli julkinen eli yhteiskun-
nallinen ja toinen oli yksityinen eli kotoinen. On selvii, ettd Rousseaun mukaan edellinen on aikansa elényt, ja jos ndma
kaksi mallia halutaan yhdistdd, niin se johtaa ristiriitaisuuksiin. Jéljelle jaa siis yksityinen kotikasvatus, joka samastuu
luonnon kasvatukseen. Nédin ollen my0s paras kasvattaja tulee lahipiiristd, ja hdn on luonnollisesti isd. Toisaalta Rous-
seau my0s vaittdd, ettd kasvattajan tulee olla nuori, koska vain silloin hédn voi olla oppilaansa toveri ja saavuttaa timan
luottamuksen. Tavoitteena on kasvattaa lapsesta ihminen, ja periaatteessa timé on kaikkien lasten kohdalla mahdollista:
ihmiset ovat yhdenvertaisia:

Luonnon jarjestyksen mukaisesti kaikki thmiset ovat yhdenvertaiset, ja heiddn yhteinen kutsumuksensa on pelkéstdén olla
ihminen; ken on hyvin kasvatettu sellaiseksi, tdyttdd hyvin kaikki sithen kuuluvat velvollisuudet ... Ennen vanhempien
madrddmad kutsumusta luonto kutsuu itse ihmiseldmén. Elaminen on se ammatti, jonka mind tahdon hinelle opettaa. Lo-
petettuaan minun antamani oppijakson hén ei ole oleva virkamies, ei soturi eikd pappi, sen mydnnin; hdn on oleva ennen
kaikkea ihminen ... (s. 20 - 21)

Rousseau hyviksyy Locken idiomin, jonka mukaan ihminen on syntynyt kykenevini oppimaan mutta ilman mitéén en-
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nakkotietoja mistddn. [hmisté pitdé kasvattaa taiten (tarkatkaa luontoa ja seuratkaa sen osoittamaa tietd, neuvoo Rousseau
lasten kasvattajaa); mieli pitdd jattdd koskemattomaksi, kunnes sen ominaisuudet tai kyvyt ovat kehittyneet. Tyylind on
siis, ettei tiedettd voi opettaa, se pitdd keksid. Tarkeintd on, ettd ihminen tulee kykeneviksi tulemaan toimeen kaikissa
elaménoloissa: “paddmadirdnd on vihemmain oppineisuuden kuin hyvin arvostelukyvyn hankkiminen” (esim. s. 360).

Emile on jaettu viiteen kirjaan, joista ensimmdinen kisittelee lapsen varhaisinta kehitysvaihetta, infantiiliutta, joka kesti
kahden vuoden ikddn asti. Téssd vaiheessa on tirkedd, ettd lapsesta huolehtii hdnen ditinsd eikd vauvaa anneta ulkopuo-
lisen hoitajan kasiin siind mittakaavassa kuin Rousseaun aikana oli tapana. Téna aikana keskeisintd on antaa lapselle
mahdollisimman paljon virikkeitd, mutta hdnen ei pidéd antaa oppia mitédédn “tapoja”, koska ne johtavat joihinkin sellaisiin
tarpeisiin, jotka ovat luonnonvastaisia.

Toinen vaihe lapsuudessa, puer-vaihe, kestdd kahdesta kahteentoista ikdvuoteen. Téhén vaiheeseen liittyy negatiivisen
kasvatuksen ajatus, jonka Rousseau madrittdd seuraavasti: ”Se ei ole siind, ettd opetetaan hyvettd tai totuutta, vaan sii-
nd, ettd sydantd suojellaan paheesta ja ymmarrysta erchdyttavistd kasitteistd (s. 133).” Lasta on siis suojeltava kaikin
mahdollisin keinoin pahoilta vaikutteilta, koska nimenomaan téssé ikévaiheessa “erehdykset ja paheet itdvat”. Lasta on
opastettava aistien ja kokemuksen avulla. Hédn ei ole vield valmis puhtaaseen mentaaliseen aktiviteettiin; hinen tulee
vain piirtdd, mitata, puhua ja laulaa. Sellaiset aineet, jotka vaativat symbolista tai verbaalista akrobatiaa, on syyta jéattaa
myohemmadksi. Téllaisia aineita ovat muun muassa maantiede, historia, kielet ja kirjallisuus (Rousseau mm. pitéd suosit-
tuja eldinsatuja turhina, koska lapset eivit tdllaisia faabeleita kuitenkaan ymmaérré). Negatiivisen kasvatuksen idea nékyy
my0s moraalikasvatuksessa. Jos lapsi tekee jotain vaérin, hédnté ei tule asiasta mitenkdén erityisesti rangaista, vaan hianen
on ainoastaan kérsittdva tekonsa seuraukset. Esimerkiksi jos lapsi hajottaa makuuhuoneensa ikkunan, hdnen tulee nukkua
kylméssd huoneessa. Niin sanottujen luonnollisten seurauksien doktriini. Luonnollista on myds, ettd lapsen tarkeimpind
motiiveina ovat itserakkaus ja huoli henkil6kohtaisesta mielihyvista. Kaiken kaikkiaan lapsi on eldnyt onnellisen lapsuu-
den ja on valmis siirtyméén seuraavaan kasvatusvaiheeseen:

Hén on saavuttanut kypsyneen lapsuudenién, hén on eldnyt lapsen eldméé, eikd hin ole ostanut kehitystddn onnen kaupal-
la; pdinvastoin ne molemmat ovat tukeneet ja tdydentdneet toinen toistaan. Silld valin kuin hdnen henkiset kykynsé ovat
saavuttaneet hanen iilleen mahdollisen kehityksen, hin on ollut niin onnellinen ja vapaa kuin hidnen asemansa suinkin on
ollut. (s. 292)

Kolmannessa ikdvaiheessa lapsen voimat kehittyvét paljon nopeammin kuin tarpeet. Tama ikévaihe kestdé kahdestatoista
viiteentoista. Tdssd idssé lapsen sisdinen uteliaisuus on paljon kehittyneempi, ja koska hénen luonnollista kiinnostustaan
maailmaa kohtaan ei ole tukahdutettu tayttamallad hdntd ennen aikojaan verbaalilla opetuksella ja abstraktilla tiedolla, han
on valmis tutkimaan omaa elinympéristoaén:

Hylatkddmme siis vield ensi opinnoissa niiden tietojen hankkiminen, jotka eivit luonnostaan herdtid ihmisen mielenkiin-
toa, ja rajoittukaamme niihin, joita vaistomme saattaa meité tavoittelemaan ... Muuttakaamme aistimuksemme késitteiksi,
mutta dlkddmme yhtdkkid hypéatkd havainnollisista esineistd henkisiin olentoihin. Silld edellisten avulla meidén tulee
paastd jalkimmadisiin. Olkoot hengen ensimmaisissd toimituksissa aistit alati sen oppaina. Maailma olkoon ainoa Kkirja,
tosiseikat ainoat opinesineet. Lapsi, joka lukee, ei ajattele; hdn ainoastaan lukee. Hén ei todella kerdd tietoja, hdn oppii
pelkkia sanoja.

Tarkeimmaét oppimismetodit, joita Rousseau suosittelee, ovat ongelman ratkaiseminen ja keksiminen. Lapsi itse keksii
kysymykset ja hakee niihin vastaukset - olennaista on, ettd kysymykset lahtevit oppilaan omista kiinnostuksen kohteista.
Toisaalta tutorkin voi esittdd kysymyksié ja innostaa lasta eteenpdin. Esimerkiksi luonnonlakeja voidaan opettaa seuraa-
vasti:

Kun etsitte luonnonlakeja, alkakaa aina yleisimmistd ja havainnollisimmista ilmidistd ja totuttakaa oppilaanne siihen,
ettei hin pidé néité ilmiditd perusteina, vaan tosiseikkoina. Otan kéteeni kiven ja olen muka asettavinani sen ilmaan, niin
etti se siind pysyy paikoillaan; avaan kiteni, ja kivi putoaa maahan. Huomaan Emilen tarkkaavasti seuraavan titi temp-
puani ja kysyn héneltd: miksi tuo kivi putosi?

Miki lapsi olisikaan tihin vastaamatta? Ei yksikédn, ei edes Emile, ellen hyvin huolellisesti ole kasvattanut hinti niin,
ettei hdn siihen voi vastata. Kaikki sanoisivat, ettd kivi putoaa sen tdhden, ettd se on raskas. Miké on raskasta? Se, mika
putoaa. Kivi putoaa sen tihden, ettid se putoaa. Siihen pikku filosofimme pahasti takertuu. Tama on hénen ensimméiinen
systemaattinen fysiikan oppituntinsa, ja olkoon hénelli siité itse aineeseen ndhden hyotya tai ei, niin saahan hén siind
ainakin opetusta jarkevyydessa. (s. 325)

Rousseaun toivomuksena on, ettd lapsi olisi selvinnyt kolmanteen ikdkauteen saakka lukematta mitéén kirjallisuutta (lu-
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keminen on lapsuuden kirous; kirjat - miten tylsdd ruokaa hénen ikédiselleen lapselle!). Nyt hdn sen sijaan on valmis
sallimaan yhden kirjan luettavaksi, nimittdin Daniel Defoen Robinson Crusoen. Ei ole vaikea ymmartdé, miksi. Crusoe
elda taysin luonnollisessa ympéristossa, jota yhteiskunta ei ole turmellut ja jossa hdn kdyttdd luontaista dlykkyyttdéan ja
kykyjdén erilaisten kdytdnnon ongelmien ratkaisemiseksi. Formaaleja kouluaineita ei vieldkéén oteta esiin, mutta alkeel-
lisempia tieteeseen liittyvid asioita mainitaan. On myos selvid, ettd Rousseau toivoo kasvattinsa Emilen kuvittelevan
olevansa Robinson. Ei ole mydskdin yllattavaa, ettd lapsen tulisi oppia jokin ammatti.

Neljannessi kasvatuksen vaiheessa, nuoruudessa, joka ulottuu viidestitoista kahteenkymmeneen, Emile on valmis so-
siaalisiin ja intellektuaalisiin haasteisiin (menettiméttd siis minuuttaan). Tdméin vaiheen kasvatuksen kuvauksessaan
Rousseau ei sanottavasti poikkea muista 1700-luvun kasvatusajattelijoista. Curriculum késittd4 historiaa, kirjallisuutta,
taidetta, kielid, sosiaalisia opintoja ja politiikkaa (studia humanitas on siis vahvasti esilld). Téhdn opintovaiheeseen liittyy
myos grand tour Eurooppaan, joka oli hyvin tavanomaista tuon ajan aristokraattien lapsille. Viides kirja kisittelee sitten
Emilen avioliittoa Sophien kanssa, jonka kasvatukseen my®s viitataan. Se osoittautuu varsin vanhoilliseksi: naisen piti
tulla miehen tyydyttavéksi ja hyodylliseksi partneriksi, hinen tulee oppia kotitoitd, sosiaalisia viihdyttamistaitoja (kuten
musiikillisen instrumentin hallinta) seké erilaiset metodit, joilla nainen voi tehda itsensd miestd miellyttdvaksi.

Kun Emile ilmestyi, se aiheutti pienen skandaalin. Muutamat, kuten David Williams, ottivat sen kiitollisuudella vastaan,
mutta useimmat suhtautuivat siithen penseésti. Yleiselld tasolla Rousseaun ajatuksissa on yhtymikohtia mydhempien ro-
mantikkojen kanssa. Ndiden tapaan Rousseau ajatteli, ettd ihminen on todella oma itsensd vain konventionaalisten sosiaa-
listen kuvioiden ulkopuolella. Tavallaan tdméa vapauttamisen idea oli sopusoinnussa valistusfilosofian yleisten suuntausten
kanssa, samoin kuin empiirisen tutkimisen korostaminen, siis luonnon tutkiminen. Ihminen oli osa luontoa, ja samalla sen
sdannonmukaisuutta. A.O. Lovejoy on médrittdnyt timén ajatuksen: “Uniformitarism is the just and fundamental prin-
ciple of general and pervasive philosophy of the Enlightenment.” Toisaalta koska ihmiset kuten materiaaliset partikkelit
kéyttaytyvat ja kehittyvét “luonnollisesti”, tuli myds mahdolliseksi ajatella, ettd lapset voidaan jittdd seuraamaan oman
”luontonsa” “lakeja”, ja voitiin my0s esittdd luonnollisen progression oikea kulku. Tietysti tdmé saattoi merkitd valtavaa
haastetta kasvatukselle - kuten Rousseau esitti - tai sitten tehdd sen tdysin tarpeettomaksi.

Vicesimus Knox ja ”Liberal Education”

Tama tietty mies kertoo meille viisaudessaan, etteivit faabelit, kielet, historia, maantiede, kronologia ja geometria eiké
mikédn kaikista historian suurmichié koskevista opinnoista, joihin pojat tavallisesti tutustetaan, ole sopivia lapsille, jotka
ovat alle 12 - 15 vuotta. Taminkaltaisia oppeja modernit filosofit kiyttivit - erottelun nimissi. Kuten Emilus. (Liberal
Education, or a Practical Treatise on the Methods of acquiring Useful and Polite Learning, 2 vols, 7th edition, London,
Dilley, 1785, 13 - 14.)

Nain kirjoitti englantilainen Tornbridgen koulun johtaja ja paikallisen kirkon pappi Vicesimus Knox kasvatuksellisessa
paiteoksessaan Liberal Education. Knoxin mielestd Rousseaun ajatus siité, ettd lasten opettaminen lukutaidon jalossa
taidossa tai sen suurempi harjoittaminen tulisi tapahtua vasta 12 - 15 ikdvuoden jalkeen, oli naurettava. Pdinvastoin lasten
oli hyva oppia lukemaan niin pian kuin he ”exhibit symptoms of improveable expansion”. Rousseau oli Knoxin mielestd
esimerkki niin sanotuista innovaattoreista, joihin lukeutuivat myos Milton ja Locke. Hanen mielestidén he olivat keskit-
tyneet enemmaénkin puhtaaseen spekulointiin, joka oli samalla jotakin arvottomampaa. Sen sijaan hén halusi puolustaa
etabloituja kdytintdjd, joita pitkd kokemus vélttamatta tuki; toisin sanoen hén halusi tukeutua muinaiseen kasvatusjarjes-
telmddn. Taméan tukeutumisen ei kuitenkaan pitényt olla sinisilmiistd. Knox ilmoitti, ettd: Vastustan vain tarpeettomia
innovaatioita. En kuitenkaan esitd, ettd tapa on hyva vain, koska se on ollut kauan olemassa, vaan koska on todennékdista,
ettd se on ollut kauan olemassa juuri siksi, ettd se on hyva.”

Kysymyksessé oli siis jonkinasteinen vastareaktio valistuksen kasvatusideoita vastaan, mutta kyseessa ei tietenkéén ollut
paluu monissa yliopistoissa edelleen vallalla olleeseen aristoteeliseen syllogistiseen disputaatiojirjestelmién. Knox oli
kuitenkin vakuuttunut, ettd “vakiintunut kasvatusjérjestelma” oli suuressa vaarassa:

Vidristynyt teenndisyys koskien vapauksia ja vapautta ennakkoluuloista erottaa monet, jotka tdnd pdivdnd esiintyvét
filosofien nimelld ja karakteerilla ... he uhkaavat meidin moraaliamme, isinmaallisuuttamme ja uskonnollisia periaattei-
tamme. Typera luulo olemisesta ennakkoluulojen alaisuudessa, virheellisesti niin, on paivittdin hollentdméssa niin siviili-
kuin kirkollisenkin hallinnon siteitd. Mihin muuhun tdma johtaa kuin ensin anarkiaan ja sitten despotismiin.

Knox oli siis myds huolissaan isdnmaallisuuden ja kansakunnan puolesta. Ajan paheet olivat heijastuneet aikalaisten kas-
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vatustiedettd koskeviin asenteisiin. Klassikoiden kieltdminen oli yksi negatiivisen hengen ilmentymistd, joita tunkeutui
Englantiin erityisesti ulkomailta. Ja koska kansakunnan hyvinvointi on kyseessd, vain sellaisia muutoksia oli jarkevaa
esitelld, jotka olivat received the sanction of experience”. Néin ollen valistuksen rationaalinen hy&tyajattelu oli tunkeu-
tunut my0s Knoxin ajatteluun.

Knoxin kasvatusideologia perustui siis klassiseen oppineisuuteen eli vanhaan humanistiseen kasvatusideaaliin. Vain klas-
sinen opetus saattoi tuottaa ’not only taste, but the religion, the virtue” ja jopa “add the liberties of our countrymen”.
Patriotismi ja urhoollisuus riippuivat niin sanotusta mielen laajentamisesta, miké taas oli seurausta klassisesta kasvatuk-
sesta. Tutustumalla antiikin klassikoihin oli mahdollista imeé itseensd osa heiddn hyveestdédn. Jokaisen, joka tuli tutuksi
muinaisen maailman suurien kanssa eli joka oli ”caught the spirit of the polite writers of ages and cities”, tiytyi saada
haltuunsa “a peculiar degree of polish and comprehension”.

Tahén ihanteeseen ndhden ei ollut ihme, ettd Knox puolusti latinankielisen runouden ja proosan opetusta, koska latina-
laiset kirjoitukset muodostivat “kansakuntamme, kirjallisuutemme ja ihmiskunnan ornamentit”. Luonnollisesti Cicero
toimi tirkeimpdnd muodon esimerkkind. My0s kreikan kieli oli Knoxin suosituslistalla, koska se johtaa herrasmiehen
ihailuun (toisin sanoen siihen, ettd klassikoita tunteva henkild tulee sosiaalisen ihailun ja hyvéksynnin kohteeksi) ja on
valttamiton tiedemiehelle.

Klassikot muodostivat siten liberaalin oppineisuuden perustan. Kun klassikot oli omaksuttu, muut mahdollisuudet nou-
sivat esiin. Knoxin mielestd sellaiset kasvattajat ja vanhemmat ovat pahemman kerran erehtyneet, jotka olivat asettaneet
opetuksen painopisteen asioihin (things) sanojen sijasta ja pitineet valttiméattomana fysikaalisten ja matemaattisten tietei-
den esittelemistd mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Knox viittaa Dr. Johnsoniin (= Samuel Johnson, 1709 - 84), joka
olisi viittinyt, ettd ihmiset ovat ikuisesti moralisteja mutta geometrikkoja vain sattumalta. Knoxin mukaan matematiikka
on kauneudestaan ja erinomaisuudestaan huolimatta muiden vastaavien tieteiden tapaan pikemminkin “universumiin”
kuin kouluun liittyvié asioita. Ja ihminen voi olla erittdin hyvin liberaalisti koulutettu (liberally educated), vaikka hanelld
ei olisikaan paljon taitotictoa ndissd asioissa. Niitd vastaan, jotka korostavat koulutuksessa asioiden paremmuutta sanoi-
hin ndhden, Knox vetosi Erasmus Rotterdamilaiseen todetessaan, ettd “tieto kirjoista on vélttdmatonta, jotta arvokasta
tietoa maailmasta ylipaansa olisi mahdollista saavuttaa”. Itse asiassa Knox on erittiin huolissaan niin sanotun tieteellisen
oppineisuuden pintapuolisen tiedon aiheuttamista seurauksista:

En toivoisi pojan omaksuvan yksinomaan rakkautta hienoon oppineisuuden tavoitteluun, josta monet ovat ylpeitd, vaikka
se vain vdhédn tukee mentaalista edistystd. Tarkoitan joitakin hyveellisyyden alueita, botaniikalla briljeeraamista, sdh-
koisilla laitteilla temppuilua jne. jne. Silld poika saattaa olla hyvin ylped rahoista, simpukoista ja sammalista seki olla
kykeneva puhaltamaan lasipallon ja kertomaan muutamien kasvien goottilaisia nimid - niistd kaikista tietimaton hanta
ihailee, vaikka hdn samalla saattaa olla hyvin epéliberaalinen ja valistumaton. Palataan néihin asioihin my6hemmin ja
vakavammin. Mutta ne eivét voi tdyttdd klassisen perustan paikkaa.

Muissa yhteyksissd Knox kuitenkin toteaa, ettd klassisen perustan saavuttamisen jélkeen oli mahdollista kiinnittdd huo-
mio tieteisiin, luonnonhistoriaan, kokeelliseen filosofiaan, kasvitieteeseen, kemiaan, maalaukseen, kuvanveistoon, arkki-
tehtuuriin, mekaanisiin téihin seka ylipadnsa kaikkiin sellaisiin aiheisiin, jotka ovat inhimillisen kekselidisyyden tuloksia.
Téassd vaiheessa tietoa ei etsitd vain kirjoista, vaan myos sattumuksista, manufaktuureista, kokemuksista (on huomattava,
ettd Knox tarkoittaa kokemuksella useimmiten “historiallista kokemusta”, ei niinkdén suoraa havainnointia) ja ylipdénsa
maailmasta. On kuitenkin huomattava, ettd silloin kun klassikot oli opittu ja tavallaan oli siirrytty muiden aiheiden pariin,
nditd ei kuitenkaan pitdnyt hylétd, vaan senkin jélkeen, kun oppilas oli lahtenyt koulusta, hdnen oli jatkettava klassisia
opintojaan. Mielenkiintoista on myds, ettd Knox kiinnittdd suoraan huomiota Locken kritiikkiin klassista runoutta vas-
taan. Knox on luonnollisesti eri mieltd ja pitdd runoutta aina mielen eleganssia lisdédvana ja siten suositeltavana. Kaiken
kaikkiaan Knox siis jakaa kasvatuksen kahteen osaan:

Luulen, ettd on olemassa kahdenlaista kasvatusta. Ensimméinen on véaristynyt, toinen laaja-alainen. Ensimmaéinen kes-
kittyy vain jonkin yksittdisen toiminnan kentén hallintaan, esimerkiksi ammatin tai viran. Toinen taas kiinnittd4d huomion-
sa ymmartdmiskyvyn parantamiseen sen itsensd vuoksi, jotta ihmisluonto kehittyisi ja tulisi kykeneviksi raffinoituun
mietiskelyyn. Tdma jalkimmdiinen on senkaltaista kasvatusta, jota seuraavilla sivuilla on tarkoitus primaarisesti suositella.
Se muodostaa vahvan perustan, jolle miké tahansa rakenne voidaan pystyttia.

Oppiminen ei kuitenkaan yksin riittdnyt, koska ”syddmen hyvyys” ylittdé intellektuaalisen erinomaisuuden ja “viatto-
muuden sdilyttdminen” ohittaa aina maun kehittdmisen. Tavoitteena oli siis erdénlainen 1700-luvun (lopun) vir virtutis.
Vasta saavutettuaan uskonnon, opin, totuuden, hyvyyden ja kyvyn olla hyddyllinen itselleen ja muille ihminen saattoi
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ottaa osaa ulkoisten taitojen kehittimiseen. Naitd olivat Knoxin mukaan muun muassa tanssiminen, liikkkumisen sulavuus,
voiman kasvattaminen ruumiillisella harjoituksella, sotilaalliset harjoitteet ja huvitukset. Tavallaan ndima muodostivat siis
opintojen kolmannen asteen.

Knoxin mielestd suuren osan koulutuksesta tuli olla valmistavaa; sen tuli ikddn kuin osoittaa erilaiset oppineisuuden val-
tavaylat. Tarkoituksena oli ndyttdd oppilaalle suunnat ja polun alut, joita sitten voitiin kypsemmaéssa idssé jatkaa yksin.
Tahén ajatukseen sopi hyvin ndkemys, ettei Knox arvostanut kovinkaan paljon mekaanista muistamista, ulkoaoppimista.
Merkitysté oli kaikkien vélttamattomien yleisten ideoiden ja arvokkaiden pédatelmien haltuunotolla. Knoxin mukaan ope-
tuksen piti myds alkaa niin varhain kuin mahdollista, koska ensimmaiset vaikutelmat ovat kaikkein kestdvimpid. Varhai-
simmassa vaiheessa sanojen on oltava lelujen kaltaisia. Toisin sanoen Knox uskoi, ettd pienet lapset oppivat parhaiten
leikin varjolla, vaikka hin samalla varoittikin sellaisten ajatusten luomisesta, ettd kaikki oppi olisi helposti saavutettavissa
eikd vaatisi runsain mitoin ty6td. Kuitenkin lasten kirjoja oli kuvitettava ja ne oli tehtdvd silmdd miellyttdviksi. Ndin
Knox tulee samalla kiinnittdneeksi huomiota lasten motivointiin. Mielihyva ja erilaiset palkkiot tuli liittdd pedagogisten
vélineiden joukkoon.

Kun lapsi tulee vanhemmaksi (10 - 12 vuotta), opettajan tyd muuttuu samalla helpommaksi: Mieli ei ole silloin vain
passiivinen. Se voi tydskennelld vapaachtoisesti opettajan kanssa torjuen kaikki epédsopivat ideat oman harkintakykynsa
mukaan ja valiten kaikki ne, jotka ovat suotavia.” Metodologisessa mielessd Knox nékee harjoituksen yhtd térkedksi
kuin sdéntdjen opiskelun. Mahdollisimman pian sen jdlkeen, kun esimerkiksi latinan kieliopin perusteet on opittu, tiytyy
niiden soveltamista ryhtyé opettelemaan, mika tapahtuu parhaiten jotain helppoa auktoria lukemalla. Mielenkiintoista on,
ettd Knox eksplisiittisesti kieltdd sellaisten apuvélineiden kuin indeksit, synopsikset, Clavis Homerica tai Clavis Virgi-
liana merkityksen. Oppimisen perustan luovat sanakirja, kielioppi ja eldva opettaja, joka on pysyvésti ldhelld oppilasta.
Luonnollisesti opettajan roolin korostaminen merkitsee my0s auktoritatiivista metodologiaa. Viime kddessa on opettajan
vastuulla, millaista materiaalia hdn kantaa oppilaansa eteen. Knox my®s suosii julkista ja yleistd opetusta yksityisen si-
jasta.

Kaiken kaikkiaan Knoxin ajattelu edustaa humanismia, ja siind mielessé han on kiinni vanhoissa traditioissa, joita vastaan
oli jo pitkddn hyokkailty ja joita oli kovastikin kritisoitu. Samalla hdn kuitenkin edustaa sellaista ajattelua, jossa kasvatus
nihdédan kasvavassa médrin integraaliksi osaksi ideologiaa; hdnelld on selvisti jonkinlainen ajan sosiaalisista ja poliitti-
sista tapahtumista (siis levottomuuksista) kumpuava “menneiden” arvojen puolustusajattelu.

Pestalozzi - kansakoulun isa

Johann Heinrich Pestalozzi (1746 - 1825) on ehké yksi historian tunnetuimpia kasvatustieteilijoitd. Kuten tunnettua,
Pestalozzin maine perustuu siihen, ettd hin oli varhaisten ik&vuosien kasvatusideologi; hénté tituleerataan kansakoulun
isdksi. Onkin totta, ettd hidn katsoi varhaisessa vaiheessa saadun kasvatuksen muodostavan perustan koko myohemmalle
kehitykselle. Kuitenkin hinen tavoitteensa oli viime kddessd sellaisen moraalisen olennon luominen, joka ilmaisee va-
pauttaan oman tahtonsa autonomisuuden kautta ja joka tulisi olemaan mieluummin “ihminen” kuin sosiaalinen olento.
Téassd mielessd (ja monessa muussakin) Rousseaun vaikutus Pestalozziin on ilmeinen.

Pestalozzin 1dhtdkohtana oli se, mistd ihminen perimmiltdén rakentui. Teoksessaan Tutkimuksia koskien luonnon kulkua
ihmisrodun kehityksessd vuodelta 1797 hin erottaa aluksi kolme ihmisen kehityksen porrasta. Thmisen kehityksessd on
kolme vaihetta: animaalinen eli primitiivinen, sosiaalinen ja moraalinen. Primitiivisesti vaiheesta Pestalozzi erottaa edel-
leen kaksi osiota: ”’pilaantumaton” ja ”pilattu” luonnollinen ihminen. Edellinen viittaa ihmiseen, jonka toiveet on helppo
tyydyttdd “ilman tuskallisia yrityksii ja olematta milliin muotoa riippuvainen epdilyttivisti olosuhteista ja epdilyttavista
tahtomisista”. On tavallaan hetki, jolloin lapsi on tidydellisen puhdas - eli 1dhinni silloin, kun lapsi on juuri syntynyt. Tama
viaton tila menee kuitenkin nopeasti ohi, ”se on mennyt ensimmaisen itkun/huudon myota”.

Kokemusten karttuessa lapsi ajautuu yha kauemmaksi viattomuuden tilasta. [hmiskunnan tasolla korruptoituminen alkoi
siitd, kun paha ensimmdisen kerran tunkeutui maailmaan. Pestalozzin teoria ei kuitenkaan ole sinéllddn pessimismiin
determinoitu, vaan hanen mukaansa ihminen aina sdilytti4 itsessdén tietoisuuden ajasta ennen kuin paha tuli tunnetuksi.
Tavallaan tdma ollut hyvd muodostaa Pestalozzille moraalisen prinsiipin, se tarjoaa standardin - ei ainoastaan siitd, mité
on menetetty, vaan my0s siitd, mikd on mahdollisesti uudelleen saavutettavissa. Tdma ei kuitenkaan ole sisddnrakennettu-
na misséén sosiaalisessa laissa, eli yhteisollinen eldma ei tuo primaarista hyvéda ihmisestd esiin. ”Sosiaalinen harjaannus
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ei suojele minua primitiivisen itsekkyyteni seurauksilta”, vaittdd Pestalozzi ja jatkaa: ’Vain moraalisena olentona voin ak-
tuaalisesti valita vadryydestd kdrsimisen oman védrintekemiseni sijasta.” Sosiaalisten asioiden merkitys ihmisen mielessé
on seurausta juuri primitiivisen tilan korruptoitumisesta. Niinpa yhteiskunta heikentda ihmisen primitiivistd hyvéa luon-
toa ja johtaa - hobbesilaisittain - kaikkien sotaan kaikkia vastaan (tosin ehké pdinvastaisesta syystd). Tdmin negatiivisen
kehityksen pysdyttdmiseksi ja voittamiseksi tdytyy nima sosiaalisen tilan infektoimat ihmisen luonnon osat “tayttaa:

Minulla on kanssani sisdinen voima, joka tekee minulle mahdolliseksi tarkastella luonnon olioita erilldén primitiivisistd
animaalisista haluistani ja sosiaalisista velvollisuuksistani ja ndhdd ne vain sellaisesta nakokulmasta, joka tukisi spiri-
tuaalista kehitystd ... Timd voima on olemiseni keskiossé; se on tdysin riippumaton kaikista muista voimista ... Se on,
miksi mind olen, ja mind olen, koska se on. Se nousee tunteesta, ettd kun teen, mitd minun tulee tehda, ja kun asetan oman
tahtoni itselleni laiksi, olen tdydellistimissd omaa luonnettani.

Yksilon korostamisen - sosiaalisista olosuhteista irrallisena olentona - taustalla voidaan ndhdé niin kristillisid kuin kanti-
laisiakin vaikutteita, jalkimmaiseltd erityisesti moraalisen autonomian ajatuksen suhteen. Tdméa moraalisuus ei ole mitdén
muuta kuin tapa, jolla ihminen suhteuttaa puhdasta tahtoaan ”tehdéd oikein™ tietojen ja velvollisuuksien koko kirjoon.
Moraalisuus kasvaa kuitenkin aina tietoisuudesta yksil6llisistd velvoitteista, ei sosiaalisista velvollisuuksista.

Naéin ollen kansalaisena oleminen tarkoittaa kiaytanndssé puoli-ihmisend olemista; Pestalozzille yksilon alistaminen kol-
lektiiville oli ilmeisen negatiivinen asia. Vain yksil6llisen itsensd tuntemisen (erddan tutkimuksen mukaan ”individual self-
valization”) kautta ihminen voi saavuttaa todellisen ja tdydellisen sisdisen kehityksen, tuloksenaan luonnollisesti sisdinen
harmonia. Itsen oikea suuntaaminen siis ndyttéisi olevan keskeisessa roolissa moraalisen mindn luomisessa. Ndin ihminen
voi myos tulla oman itsensa herraksi:

Néin paljon ndin hyvin nopeasti: Thminen on olosuhteiden luomus; tuolla samalla hetkelld tajusin: Thminen tekee itse
omat olosuhteensa. Hénelld on itsessdén kyky sitoa ne omaan tahtoonsa. Niin kauan kuin hén tekee ndin, hén itse on vas-
tuussa omasta koulutuksestaan ja kontrolloi ympéristddan.

Ihminen on yhtééltd empiiristen ulkoisten olosuhteiden muokkaama, mutta toisaalta hinelld on kyky muuttaa tita empii-
ristd mindéd autonomisen tahdon voimalla.

Pestalozzin ajattelussa tulee selvisti esiin kaksi erilaista ndkemysti luonnosta, toinen positiivinen ja toinen negatiivinen.
Toisinaan luonto on hénelle "hyvyys”, toisinaan taas ”sokea” ja voi siten olla pahan ja korruption lédhde. Positiivisessa
mielessd “luonto tekee vain hyvad” ja vain se johtaa “meité totuuteen ja viisauteen”. Néin se voidaan my®ds liittdd kasva-
tukselliseen prosessiin, jonka tdytyisi perustua luonnollisiin taipumuksiin:

Kasvatuksessa, sen sijaan etti pohtisi vain sitd, mité lapsille tdytyy opettaa, tulisi pohtia ensin, mitd heidin voisi sanoa
jo omaavan - jos ei niinkddn kehityksen tuloksena, niin ainakin sisdinen kykyominaisuus kehitykseen ... Kasvatuksen ei
tulisi ainoastaan paéttdd, mitd lapselle tulisi tehdd, vaan mieluummin tutkia, mihin lapsi on kykenevd. Mikd on hénen
kohtalonsa luotuna ja vastuullisena olentona? Mitké ovat hdnen kykynsé rationaalisena ja moraalisena olentona?
Nayttad siltd, ettd Pestalozzin ajattelussa kehitystd sdatelevit - tai pikemminkin keskendén sekoittuvat - luonnon kehitys-
lait, joilla on erdénlainen ihmisen kasvua ohjaileva voima, ja lakien kdytto puhtaasti tieteellisessd, kuvaavassa merkityk-
sessd. Inhimillinen kehitys on yhtééltd fysikaalista kehitystd, tiettyjen sddannonmukaisuuksien alaisuudessa (inhimillisen
kontrollin ulkopuolella olevien). Missi taas mentaalinen kehitys nostetaan tarkastelun kohteeksi, silloin kasvu on, ainakin
silloin kun se suuntautuu oikeaan, moraalisten valintojen subjekti. Niitd valintoja tekevdt ennen muuta ne, jotka kasvat-
tavat lasta, mutta myds lapset itse.

Miten sitten autonomiseen, moraaliseen itseyteen padstdan? Tuttuun valistuksen tyyliin Pestalozzi argumentoi, ettd ihmis-
luonto on kaikkialla samanlainen ja ihmiset voidaan siten asettaa samankaltaisen “hoidon” alaisuuteen. Luokkarakenne
on seurausta sosiaalisesta asemasta ja elimidnkokemuksesta, jotka heijastuvat erilaisina kdytdnndllisind kykyiné - ero-
tuksena perustavista kyvyistd, jotka ovat kaikilla suurin piirtein yhtéldiset. Luonnollisesti Pestalozzi ymmarsi ’puhtaan
ihmistyypin” fiktiivisen luonteen, silld ihmisié ei voinut kdytdnnossé kehittid erilldén erilaistavista sosiaalisista ja moraa-
lisista vaikutuksista.

Erddssa tunnetussa esimerkissd Pestalozzi vaikuttaisi rinnastavan puutarhurin ja opettajan roolit. Kuitenkin teoksessaan

”Osoite kotiini” (1818) hén selvésti antaa ymmartda, ettd erojakin 10ytyy: vaikka ihmisalkioissa on tiettyyn rajaan asti
yhteisid piirteitd, niin toisaalta eroavuuksia on “itsensd ohjaamisen kyvyn” ja ympériston satunnaisuuksien vuoksi.
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Thmisen fysikaalinen kasvu on Jumalan hallussa: se seuraa ikuista lakia. [hmisen harjaannuttaminen on satunnaista ja
riippuvaista muuttuvaisista olosuhteista.

Kasvattajan roolin Pestalozzi ndkee yhtdéltd passiivisena ja toisaalta aktiivisena. Passiivisessa mielessd opettajan tulee
vain tukea luonnon aikaansaamaa normaalia kehitystd. Aktiivisessa mielessd, niin sanottu positiivinen elementti, opet-
tajan tulee noudattaa metodia ja etsid sellaista, mikd “vahvistaa ja puhdistaa kykyjemme moraalisia ja uskonnollisia
rajoja”. Pestalozzin mukaan myos “vastasyntyneen parempaa luontoa tdytyy rohkaista, niin varhain kuin mahdollista,
taistelemaan jatkuvasti kasvavaa eldimellistd vaistoa vastaan”, jota Pestalozzi piti ihmisen alhaisemman luonnon pe-
rustana. Periaatteessa kasvatuksessa tulee aina huomioida yksildlliset eroavuudet. Kaiken kaikkiaan sisdisen kehityksen
”ideaalilaki”, eli kehitys kohti hyvdd elaméa, ei koskaan seurannut automaattisesti tiettyjd ulkoisia ehtoja, vaan opettajan
rooli oikealla tielld pysymisessé oli tirked. (Ideana on se, etti jos on tie hyviin, niin samaa tietd voi mennd toiseenkin
suuntaan eli pahaan.)

Progressiivisuus on toisaalta lapsessa, ja sitd pitdd tukea, ja lapsen impulsiivisuudelle tulee yhta lailla antaa mahdollisuus.
Tamaé johtaa ajatukseen virikkeistd. Jopa Rousseau oli puhunut virikkeiden merkityksestd, mutta Pestalozzille niiden
antaminen on my0s pedagoginen vilttaméattomyys, joten kasvatuksen “taitoon” oli selked tarve. Niin ollen opettajan
aktiivinen osanotto kasvatusprosessissa on vilttiméton. Locken tavoin Pestalozzi korostaa aistihavaintojen merkitysti
inhimillisen tiedon perustana. Tdma ei kuitenkaan yksin riitd, vaan tavallaan luonnollinen prosessi vaatii interventionsa
- opettajan:

Maailma ... lepda silmiemme edessa kuten sekalaisten aistihavaintojen meri, virraten yhdesta toiseen. Jos kehityksemme
- vain Luonnon kautta - ei ole riittdvan nopeaa ja keskeytymétontd, opetustyon tehtdvand on poistaa ndiden aistihavainto-
jen aiheuttama hdmmennys, erottaa objektit toisistaan, panna mielikuvituksessa ne yhteen, jotka muistuttavat toisiaan ja
ovat jossain suhteessa toisiinsa, ja tilla tavoin tehdé ne selviksi ... nostattamaan meissa erillisid ideoita... Niin tietomme
kasvavat himmennyksestd tdsmallisyyteen, tdsméllisestd selkeddn, selkedstd tdydellisen selkeddn.

Kaikesta huolimatta Pestalozzi viittad, ettd “kaikki ihmisen koulutus on vain taitoa auttaa luontoa kehittyméén omaan
suuntaansa”. Alussa timé ohjaus siis perustuu aisteihin:

Alkeismetodi ... rajoittuu niiden vaikutelmien hyodyntdmiseen, joita Luonto on asettanut lapsen aisteille havaittaviksi,
mutta samalla se laajentaa tdtd luonnollista prosessia sellaisia miaréttyja linjoja pitkin, jotka ovat sopusoinnussa oppilaan
kapasiteetin ja edellytysten kanssa.

Anna lapsen olla niin vapaa kuin mahdollista ... Ald opeta sanoin miti#n sellaista, mink voisit opettaa kiytinndn koke-
muksen avulla. Anna hdanen nahda, kuulla, 16ytda, kaatua, nousta ylos, tehdé virheitd - d14kd koskaan aseta sanoja toimin-
tojen tilalle; minkd hén voi tehdd yksin, se hdnen tiytyy tehda. Salli hanen aina olla toimelias ja aktiivinen, ja suurimman
osan ajasta: vapaa. Huomaat, ettd Luonto on parempi opettaja kuin ihminen.

Lopulta sen, minka luonto hitaasti, epdvarmasti ja epatiydellisesti saavuttaa, opettaja jarjestdd (kielen avulla) ja systema-
tisoi; opettaja antaa luonnolle voiman, johon se ei voi yksin paasta.

Kun lapsi tulee tietoiseksi aistimuksistaan, hédn alkaa etsid kieltd niiden ilmaisemiseksi. Halu puhua seuraa nimenomaan
kokemuksia, ja ndin kokemus edeltdd opetusta (toisin kuin esim. humanistinen edeltdja Erasmus aikoinaan vaitti). Lapsen
kapasiteetit kehittyvit suhteessa tietoon, jota se asteittain saavuttaa kokemuksensa vélitykselld. Kieliopin tulee seurata
vasta kykyd muodostaa lauseita, ei toisin pdin. Tama merkitsee Pestalozzilla my®ds, ettd kirjojen merkitys ei koskaan voi
olla samalla tasolla kuin kokemuksen; ajatus, ettd ihminen oppii kaiken aikaa ympéristdstddn, on yksi Pestalozzin toiste-
tuimmista.

Asettaessaan kirjat ja ndihin kytkeytyvén tradition vdhempiarvoiseen asemaan Pestalozzi tulee samalla olleeksi valis-
tuksen aito lapsi. Thmisten universaalin homogeenisuuden ohella hin haluaa myos vapauttaa ihmisen “menneisyyden
kahleista”.

Pestalozzin metodi ei kuitenkaan pysdhdy vain sithen, mikd on puhtaan konkreettista aistihavaintojen virtaa. Hinen me-
todinsa nimittdin liukuu valittomastd, konkreettisesta, essentiaalisesta etdisempédn, abstraktimpaan ja satunnaisempaan.
Perustavat luokitukset, joiden kautta Pestalozzi 1dhestyy maailmaa, ovat muoto, numero ja sana. Muotoon paéstiéan késiksi
piirtdimisen kautta; erityisesti hdn nostaa esiin suorat, kulmat ja kaaret, joiden hin uskoi auttavan havaintojen tekemisessa.
Thmisen kehityksen prosessissa tiytyy kaikkien sen elementtien kehittya: intellektuaalisen, fysikaalisen (kdytdnnollisen)
ja moraalisen (kristinuskon merkitystd Pestalozzi jaksaa luonnollisesti tdmén téstd korostaa: hdnelle uskonnollisuus on
tunnetta - ei dlyllistd pohdintaa - miké ehki paradoksaalisesti on myds valistuksen yleinen linja). Ennen pitkdd tapahtuu
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vapautuminen puhtaista aistihavainnoista:

Tietoni eivét endd ole tdysin riippuvaisia aisteistani, mutta koko ketju mieleni kykyja voi tydskennelld materiaalilla, jota
aistini tuottavat.

Numeron ja muodon avulla valmistettiin myos tietd “tieteelliselle ndkdkulmalle”. Pestalozzi itse oli kuitenkin ennen
muuta kiinnostunut varhaisvaiheessa olevien kasvatuksesta, joten hénelld ei ole paljonkaan sanottavaa tieteellisen minin
kasvatuksesta:

En tahdo opettaa taiteita ja tieteitd; en tunne niistd yhtddn. Tahdon tehdd oppimisen ensimmadiset vaiheet helpoiksi taval-
lisille ihmisille, jotka ovat hyldtyt ja jétetty ”juoksemaan villeind”.
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2.2 Oppimiskasitys idassa

2.2.1 Lahi-ita

Esi-islamilainen arabialainen koulutus

Juutalaisessa varhaiskeskiajan koulutuksessa on samanlaisia piirteitd kuin myohemmin islamilaisessa koulutuksessa, eri-
tyisesti sen kiinnostuksessa lakiin, sen pedagogiikassa ja instituutioissa. Arabiheimojen koulutus lienee kuitenkin ollut
kaytdnnonliheistd, eikd esimerkiksi kirjoitus- ja lukutaito ollut kovinkaan yleistd ennen islamin syntya.

Muhammed, Koraani, hadith ja koulutus/kasvatus

Islam on tiedon uskonto siind kuin kristinusko on tunteen uskonto. Samoin se on selvépiirteisesti lakiuskonto aivan sa-
moin kuin juutalaisuus. Koraani itsessddn on samalla ’seké yksi ettd monta”. Ensinnékin se voidaan dogmaattisesti tulkita
Allahin luona olevaksi Pyhin Kirjan taivaalliseksi prototyypiksi (umm al-Kitab), ja sunnalaiset pitdvat sitd lnomattomana
eli pre-eksistenttini - se on yksi Jumalan ominaisuuksista (toisin sanoen hinen sanansa). Joka tapauksessa Koraanin ase-
ma on aivan toinen kuin Raamatun; se on suoraan Jumalalta tullut ja samalla erottamaton osa Jumalasta. Toiseksi Koraani
on Muhammedin ilmestysten summa, joka vilittyi useimpien tulkintojen mukaan enkeli Gabrielin vélitykselld. Tassd
mielessd Koraani on Muhammedin valittdimaa Jumalan sanaa. Kolmanneksi Koraani on tietenkin kirjan muotoon pantu
kokoelma; tdma tyo toteutettiin kalifi Uthmanin (k. 656) aikana. Neljinneksi Koraani on déneen luettu teksti; qur’an
tarkoittaa ddneen lukemista. Koraani on siten perimmaltdén resitoitu teksti.

Hadith tarkoittaa lyhyesti sanottuna profeetan teoista ja sanoista kertovaa tarinaa. Niitd haditheja kerrottiin islamilaisen
kasityksen mukaan Muhammedin ajoista ldhtien, ja niihin liittyy olennaisesti isnad eli todistajaketju, joka paljastaa ketjun
aloittajan ja sen vilittdjét aina siihen asti, kun se on kirjoitettu muistiin - miké tapahtui useimmiten 800-luvulla. Profeetan
elaméntapa (sunna) Kirjattiin talldin haditheista muodostuneisiin laajoihin kokoelmiin.

Muslimin eldmi sditelee islamilainen pyhd laki eli shari’a, joka perustuu Koraaniin ja haditheihin. Koska tdma laki
madrittdd myos inhimillisen toiminnan puitteet, tulivat islamilaisessa maailmassa ennen pitkaa (erityisesti 1100- ja 1200-
luvuilla) keskeiseen asemaan lain (figh) tuntevat spesialistit, jotka tunnettiin nimelld fugaha (juristikonsultit). Sen sijaan
niin sanotut dialektiset teologit (mutakallium) korostivat, ettd heiddn tarkoituksensa oli vain puolustaa uskoa tietyn filo-
sofisen perustan ja uskonnollisten periaatteiden avulla; sen sijaan moraalia, lakeja ja etiikkaa koskevat kysymykset jaivét
legalistien ratkaistaviksi.

Koraanin suurassa 3, 158 sanotaan: ”Niinpd Jumala on ollut suopea uskovaisia kohtaan, kun on ldhettényt heille profeetan
heidén omasta keskuudestaan lukemaan heille julki hinen merkkejién, puhdistamaan heiti ja opettamaan heille Kirjaa
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ja viisautta, vaikka he aikaisemmin olivat ilmeisessd eksymyksessd.” Lukeminen, kirjoittaminen ja opettaminen ovat
erityisid Jumalan lahjoja, ja tiedon haltijat (u/u’l ’Ilm) ovat Jumalan suosimia - hadith-kirjallisuudessa heitd sanotaan
profeettojen seuraajiksi, joiden katoaminen on yksi lopun aikojen merkeistd. Néin ollen ticto ja tiedon levittdminen,
opettaminen, tulivat vaistimatta tarkeiksi islamilaisessa kulttuurissa. Ne jopa nayttiytyivét uskonnollisena velvollisuute-
na, kutsumuksena, ja Jumalan tahtomana asiana. Niinpa lukuisissa traditiokokoelmissa korostetaan tiedon merkitysté ja
rohkaistaan opin hankintaan.

Koraanin eksegetiikka ja sen merkitys

Klassisessa arabialais-islamilaisessa yhteiskunnassa vallitseva asennoituminen tietoon ja oppineisuuteen riippui suuresti
siitd, miten oli opittu suhtautumaan Koraanin pyhdin tekstiin. Tapa, jolla Koraanin oikean merkityksen etsintd kisitteel-
listettiin, maaritti monella tavoin myds muun tiedon etsintdén liittyvid periaatteita. Monessa mielessd arabialais-islami-
laisen oppineisuuden voidaan katsoa syntyneen Koraanin tulkitsemisen tarpeesta. Nasr Abu Zaid on kiteyttanyt tdmén
tarpeen vuonna 1990 seuraavasti:

Koraanilla on ollut ja on yhi sivilisaatiossamme kiistimaton kulttuurinen rooli sen ilmididen muokkaajana ja maaritté-
essddn sen oppineisuuden luonnetta. Jos - huomattavasti yksinkertaistaen - voimme kuvata sivilisaatioita niiden yhden
peruspiirteen nojalla, ja jos voimme sanoa, ettd vanha egyptildinen sivilisaatio oli “kuolemanjilkeisyyden” sivilisaatio
ja kreikkalainen sivilisaatio oli “mielen” sivilisaatio, niin télloin arabialainen sivilisaatio on tekstin” sivilisaatio. Niinpa
jos sivilisaatio keskittyy “tekstin” ympdrille, joka sindllddn muodostaa yhden sen perustavista navoista, silloin "tulkinta”
- tekstin toinen puoli - muodostaa varmasti yhden sen kulttuurin ja sivilisaation tirkeimmistd mekanismeista, jonka kautta
oppineisuus syntyy. Tdma “tulkinta” voi olla suoraa, esimerkiksi tulosta tekstin suoraviivaisesta tarkastelusta ja inten-
tionaalisesta pyrkimyksestd tuoda esiin sen merkitys; titd tarkoitetaan tulkinnalla uskonnollisen oppineisuuden alueella.
Tulkinta voi myds olla epdsuoraa; titd 16ydimme muilta oppineisuuden alueilta. Kun teksti on sivilisaation tai kulttuurin
napana, silloin sen selitykset ja tulkinnat vdistdméttd lisdéntyvat.

Millaista Koraanin opiskelu sitten alun perin oli? Islamilaisuuden varhaisvaiheessa ajateltiin, etté resitoitaessa Koraania
oikein ja kauniisti intohimoiset uskovaiset oppivat sen perin pohjin, sen sisdltd uppoutuu heidédn sieluunsa. Vaikka resi-
toimisen korostaminen piti sisilldén myos ajatuksen Koraanin alkuperéisesti ilmoittamisesta Muhammedille, niin resitoi-
misessa oli kuitenkin primaarisesti aina kysymys Pyhén tekstin korrektista toistamisesta.

Kaiken kaikkiaan siis Koraanin resitaatioon liittyi useita erilaisia, edelleen vaikuttavia konnotaatioita. Ensinnékin - ku-
ten jo edelld on tullut ilmi - Koraani oli Jumalan ilmoituksista viimeisin ja sen vuoksi se tdytyy ehdottomasti sdilyttda
alkuperiisessi muodossaan. Tiastd syystd myos tarkka vilittiminen on ehdottoman tirkedd. Adnen kodifiointiin “siten
kuin se oli ilmoitettu” on erikoistunut tiede nimeltéén fajwid, joka valvoo ja sdilyttdé syntaksia, sanastoa, merkitysté seké
myos tekstin jokaisen tavun sointia, kestoa ja lausumista. Julkisen resitaation oletetaan aina tapahtuvan tajwidin sdan-
tojen mukaisesti. Toiseksi Koraanin voima ja eloisa kauneus ovat todistus sen jumalallisesta alkuperastd - kuulijoiden
tavallaan oletetaan litkuttuvan sen ihmeellisest ja jéljitteleméttomastd kauneudesta. Kolmanneksi Koraani on tarkoitettu
kuultavaksi, ja sen oraalisuus on olennainen osa sen luontoa. Ideaalisessa resitaatiossa seké resitoija ettd kuulija kasittavét
ilmoituksen merkityksen. Jokainen resitaation hetki sen ansiosta, ettd se tuottaa uudestaan Jumalan ilmaisun, on myds
ilmoituksen hetki.

Muhammedin kuoleman jidlkeen Koraanin resitoinnin oikea oppiminen alkoi saada yhé organisoidumpia piirteitd. Tassa
vaiheessa resitoiminen ja tulkitseminen kulkivat vield kdsi kddessd. Esimerkiksi Abdallah Ibn Mas’ud kirjoitti: ”Kun
joku meistd oppi kymmenen séettd, hidn ei mennyt pitemmaélle ennen kuin tunsi niiden merkityksen ja miten toimia sopu-
soinnussa niiden kanssa.” Samalla tavoin Sa’id Ibn Djubairin véitetdén sanoneen, etti ”’joka resitoi Koraania selittimétta
sitd, on kuin sokea tai beduiini”. On kuitenkin ilmeista, ettei islamilaisuuden alkuvaiheessa vield kovinkaan yksityiskoh-
taisiin tulkintoihin ollut tarvetta.

Varhaisimmat eksegeettiset aktiviteetit liittyivdt varmasti oikean Koraanin resitointitavan opettamiseen. Téalldin annettiin
muun muassa synonyymeja sellaisille Koraanin sanoille, joiden merkitys ei endd ollut itsestddn selva. Ilmeisesti timén-
kaltainen kevyt interpretaatio sdilyi ainakin ensimmaéisen islamilaisen vuosisadan, ja vield vuonna 722 (eli islamilaisessa
kalenterissa vuonna 104) erdstd tunnettua eksegeettisen tradition edustajaa Mudjahidia kutsuttiin nimelld al-Mugqri’ eli
resitaation opettaja”. Joka tapauksessa glossatoristen huomautusten méira kasvoi ajan myo6td, ja ennen pitkda niité alet-
tiin kirjoittaa muistiin. Néin tekstuaalinen ilmiasu tuli olennaisesti mukaan tulkitsemisprosessiin.
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Ilmeisesti niitéd selityksid alettiin kerédtd jo ensimmadiselld islamilaisella vuosisadalla, mutta vasta toisella vuosisadalla
(700-luvulla) yksittdiset auktorit alkoivat laatia kirjoja, jotka kasittivdt kokoelman Koraanin tulkintoja, jotka oli kerétty
joko yhdesta traditiosta (hadith) tai sitten useammasta. Yleensa tradition 1dhde aina mainittiin, ja materiaalin siirtdmiseen
kehitettiin madratyt sddnnot; isnadit eli valittdjien ketjut liséttiin yksittdisten kommenttien yhteyteen aina silloin, kun ne
mainittiin. Néin ollen tulkinnan (ilm. tafsir) luonne muuttui parin sukupolven siséll4, ja 700-luvulla ensimmaéiset askeleet
kohti itsendisti tieteenalaa otettiin, miké tarkoitti my®s tulkintatraditioiden fiksoitumista. Talloin myos tulkitseviin teok-
siin liitettiin muunlaista materiaalia, esimerkiksi juridista ja narratiivista. Myds ristiriitaisuuksia erilaisten luotettavien
traditioiden tulkintojen vélilld nostettiin esiin (my0s samalta auktorilta, jos ne olivat vilittyneet eri kautta). Viitteen tai
sanoman luotettavuus riippui ennen muuta siitd, kuinka hyvin vilittdjien luotettavuus pystyttiin todentamaan. Tahén py-
rittiin muun muassa biografisella analyysilld ja luotettaviksi tiedettyjen henkildiden raporteista (tai maininnoista) koskien
kutakin vélittdjad. Vaikka jotkin ristiriidat saatettiin tilld metodilla poistaa, kokonaisuudessaan niiden maara pikemmin-
kin kasvoi kuin vdheni. Niinpé ei ole yllattavaa, ettd ennen pitkda niitd alettiin kirjata ottamatta kantaa puoleen tai toiseen
ja antaa siten lukijan paattaa asiasta.

Kun grammatiikan, syntaksin ja tyylin tutkimus kehittyi, niitd alettiin hyodyntda Koraanin tekstuaalisten ongelmien sel-
vittdmisessd. 800-luvun kuluessa tdménkaltaiset arabian kieleen liittyvét tiedot hyvéksyttiin yleisesti osaksi Koraanin
tutkimusta. Kaiken kaikkiaan Koraanin tulkinnassa ja ymmaértdmisessa oli kolme erilaista tasoa, jotka al-Tabari (k. 923)
madritti seuraavasti:

Olemme aiemmin téssé kirjassa puhuneet tavoista tulkita Koraania ja siité, ettd koko Koraanin tulkitseminen voidaan jar-
jestdd kolmeen ryhmiin: Ensimmainen on luoksepddsematon; se on vain Jumalan tietima ja sen hin on salannut kaikilta
luomiltaan. Se koskee asioita, jotka tulevat tapahtumaan ajan kuluessa ja joiden Jumala on kirjassaan ilmoittanut tapah-
tuvan pian. Téllaisia ovat viimeisen tunnin aika, Jeesuksen - Marian pojan - alastulemisen aika sekd aika, jolloin aurinko
tulee esiin ldnnesta, kuten vield viimeisen trumpetin tordhdys ja vastaavat asiat. Toiseen luokkaan kuuluu se, jonka tulkin-
tatiedon Jumala antoi erityisesti profeetalleen eiké kellekdan muulle tdssd yhteisossd. Tdma kategoria koskee asioita, jotka
Jumalan palvelijoiden tiytyy tietdd, mutta kyseinen tieto on saavutettavissa vain selittamalld sitd tulkintaa, joka heille on
annettu Jumalan sanansaattajan vélitykselld. Ja kolmas viittaa sithen, miké on sellaisten ihmisten tiedossa, joilla on tietoa
kielestd, jossa muodossa Koraani ldhetettiin alas; tima sisidltda arabian kielen ja sen taivutusmuotojen tulkintatiedon.

Al-Tabarin kirjoituksista kdy ilmi, ettd vain Jumalan itsensa tietdmét tulkinnat ovat erittdin harvinaisia. Kaytdnnossa siis
oikeaan tulkintaan Koraanin sisillostd padstiin esimerkiksi juridisten kysymysten kohdalla tuntemalla tarkkaan profeetan
sunnat, arabian kieli sekd varhaisten vélittdjien antama tieto. Kéytdnnosséd tima merkitsi ensinnékin tradition ja lingvisti-
sen materiaalin kokoamista varhaisilta islamilaisilta ajoilta, mutta toiseksi my0s timén materiaalin jarjestdmistd vakuutta-
valla tavalla esimerkiksi antamalla joillekin todistuksille enemmain painoarvoa kuin toisille. Kommentaattori on tuomari,
joka kerdi eteensd Koraania koskevaa materiaalia - kaiken mahdollisen - ja valitsee niistd oikean perustaen padtoksensi
madrattyihin sddntdihin. Persoonallisilla mielipiteilla ei téssd prosessissa saanut olla mitdén sijaa. Olennaista oli, etti eri
asioita koskeva auktoritatiivinen, perustavaa laatua oleva tieto siis vain keréttiin kokoon. Télld pyhén tekstin selittdmisel-
132 muiden tekstien kautta oli yhtend vaikutuksena vanhojen kirjoitusten jatkuvan kompiloinnin ja kopioimisen tarve.

Varhaisin kirjamuodossa sdilynyt Koraanin kommentaari on Mugatil Ibn Sulaimanin (k. 765) Tafsir, joka nimitys myos
vakiintui kommentaarien yleisnimeksi. 800-luvulta on olemassa lukuisia Koraanin kieleen keskittyvid kommentaareja,
ja 900-luvulle tultaessa kommentaari oli varmistanut asemansa Koraanin tulkinnassa. Koraani-kommentaareja voidaan
luokitella monella tavalla. Erddn tavan mukaan erotetaan kertova/opettava kommentaari (haggadic), lakikeskeinen kom-
mentaari (halakhic), filologis-tekstihistoriallinen kommentaari (masoretic), retorinen kommentaari ja allegorinen kom-
mentaari.

Yleinen on myos tulkinnan jako eksoteeriseen ja esoteeriseen. Edellinen on vanhempi, ja se pyrkii Koraanin ulkokoh-
taiseen, kielelliseen ymmaértamiseen ilman sen kummempia teologisia vivahteita (ainakaan periaatteessa). Eksoteerinen
kommentaari etenee tyypillisimmillddn jakeittain, joista jokainen selitetédén erikseen. Siind analysoidaan kielen vaikeuk-
sia, annetaan taustamateriaalia, identifioidaan puhujia seka esitetdén erilaisia lukutapoja. Pohjana ovat hadithit ja kielel-
listen kysymysten kohdalla viittaukset varhaiseen runouteen. Tyypillistd on tuoda esiin tekstin monitulkintaisuus, siis ne
erilaiset tulkinnat, joita traditiossa tekstistd esitetddn. Esoteerisessa tulkinnassa Koraania tarkastellaan omien filosofisten
ja mystisten oppien vilitykselld. Esimerkiksi suufilainen tulkinta on korostetun kéytannollistd; eri jakeiden merkityksen
opettavuus on keskeisessd asemassa ja se nostetaan kielellisen analyysin yldpuolelle. Ndissd kommentaareissa Koraanin
jakeita kéytetddn runkona, johon kyseisen oppisuunnan omat opit sidotaan. Néin ollen se on myds vapaa eksoteerisen
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tulkinnan dogmaattisuudesta.

Koulutukselliset ideat ja koulutuksen filosofia

Varhaisimmat tunnetut koulutusideologit ovat 800-luvulla eléneet al-Jahiz ja Ibn Sahnun. Edellinen puhuu lukemisen ja
kirjoittamisen vaatimattomasta opettajasta sekd oppineesta skolaarista, joka toimii joko yksityisend tutorina tai laajasti
mainetta niittdneend julkisena luennoitsijana. Jalkimmaéinen keskittyy muun muassa pohtimaan - juristi kun on - sité,
mika on opetuksessa, siis Koraanin opetuksessa, lainmukaista ja miké taas ei ole. Myohemmin Ikhwan as-Safa korostaa
lainvartijoiden olevan opettajia, tutoreita ja kasvattajia; itse asiassa hin rakentaa tiedonjaon ketjun: Jumala, Aktiivinen
intelligentsi, Universaali sielu, enkelit ja sitten mainittu kolmikko (siis opettajat, tutorit ja kasvattajat). Tassd “’ketjussa”
tulee selvisti nikyviin muslimikasvatuksen filosofian jumalainen alkupera.

Abu Hamid Muhammed al-Ghazalia pidetddn yhtend kaikkein omaperdisimmistd ajattelijoista, joita islam on tuottanut.
Hénen magnum opuksensa, /hya ‘ulum al-din (Uskonnollisten tieteiden paluu), joka on kirjoitettu vuosien 1095 ja 1106
vililld, on erds kattavimmista ja vaikuttavimmista etiikkaa ja kasvatusta kisitelleistd kirjoituksista keskiajan islamilai-
sessa kulttuurissa. “Esseiden” ndkdkulmana on ortodoksinen suufilaisuus. Tdman mystisen suuntauksen mukaisesti al-
Ghazali keskittyy neuvomaan, miten uskova tayttdessdén sisdisen moraalisen olemuksensa (joka lepad ulkoisen muodon
alla) ohjautuu kohti tapojensa paranemista ja ennen pitkdd johtaa hidnet mystisiin henkisiin ulottuvuuksiin. Al-Ghazali
itse uskoi oman aikansa islamin olevan kriisissé, ja oli tarpeen palauttaa se alkuperdisiin uomiinsa. Suurin osa teoksen
koulutuksellisista ohjeista koski uskonnollisen lain opiskelua tai sitd, miten uskonnollista eldmaé ylipddnsé voitiin sy-
ventdd. Namé koulutukselliset ohjeet oli siten suunnattu ennen muuta aikuisille. Esimerkiksi Thyan ensimmadinen luku
Kitab al-’ilm (Tiedon kirja) tarkastelee korkeamman koulutuksen” (moskeijat ja madrasat) curriculumia seké opetus- ja
opiskelutapoja.

Lasten koulutuksesta al-Ghazali puhuu vihemmain, ja hdn néyttiisi jakavan melko yleisen (joskaan ei ainoan) muslimiyh-
teisoissd vallalla olleen késityksen lapsista, nimittdin ettd lapsuus on vain tie aikuisuuteen, ja sitd hallitsevat heikkous,
hengen hdilyvyys, tietdimattomyys ja intellektuaalinen kykeneméttomyys. (Toisen ndkemyksen mukaan lapset kokivat
erityisen psykologisen ja fysikaalisen kehityksensd, jolloin heilld oli myds méératynkaltaiset tarpeensa.) Al-Ghazalin
lapsen koulutusta koskevia ndkemyksid on kuitenkin voitu 10ytdd paitsi Thyan muutamista kohdista myds hinen muusta
tuotannnostaan. Hanen ajatuksensa voidaan summata kahdeksaan eri osioon seuraavasti:

Ensinnékin al-Ghazali kiinnitti huomiota vastuuseen ja tarkoitukseen, jotka liittyivat lasten kasvatukseen: ’Lapsi on ta-
vallaan lainassa vanhemmillaan ja ndiden huollettavana. Jos hédn (poika) totutetaan hyviin ja on niin opetettu, hin myos
kasvaa hyviksi, hin saavuttaa onnellisuuden tdssd maailmassa ja seuraavassa, ja hinen vanhempansa ja opettajansa jaka-
vat timén palkinnon hénen kanssaan. Mutta jos hinet totutetaan pahaan ja on hylitty samalla tavalla kuin pedot, hinesta
tulee surullinen ja kadotettu, ja taakka laskeutuu niiden hartioille, jotka ovat hinestd vastuussa ...” Tarkoituksena on
kasvattaa lasta paitsi tidtd myos tulevaa eldméé varten, ja niistd jalkimmdiinen oli keskeisemmaissd asemassa. Lapsuus
on sikali tarked ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi, ettd tuolloin lapsi on erityisen altis ja puhdas ja vastaanottavainen.
Toisaalta al-Ghazali sdlyttidé raskaan vastuun lapsen kasvatuksesta myds vanhemmille, joiden laiminlyonneilld on heille
itselleenkin moraalisia ja uskonnollisia seuraamuksia. Timé vanhempien, tai ennen muuta isén, rooli on vahvistettu myds
Koraanissa (6.66). Tdma vastuu on keskeisin tekijé, joka erottaa al-Ghazalin ajattelun esimerkiksi uuspythagoralaisesta
Oikonomikos-teoksesta.

Toiseksi aikuinen voi saavuttaa oikeat tavat kahdella keinolla: itseopiskelulla (i tiyad al-af al, takalluf) tai tarkkailemalla
muiden toimia ja olemalla ndiden seurassa siten omaksuen niiltd vaikutteita. Tama jako ei kuitenkaan pade lasten kohdal-
la, jotka kiytdnnosséd saavuttavat oikeat tavat sosiaalisen kanssakdaymisen avulla. Isdn tehtdvéna onkin siten myos valvoa,
ettd ndma sosiaaliset vaikutteet ovat sopivia. Téssd mielessé kasvatus alkaa jo hoitajan valinnassa. Lasta oli kaikin keinoin
suojeltava ympériston negatiivisilta vaikutuksilta. Kolmanneksi erityistd huomiota on kiinnitettdva lapsen arvosteluky-
vyn (tamyiz) kehittdmiseen, silld vain se mahdollistaa lasta ymmaértdmaan abstrakteja asioita sekd erottamaan hyvin ja
pahan. Tama iké alkaa noin seitsemésta ikdvuodesta. Ennen tamyizin ilmestymistd lapsen opetus perustuu ennen muuta
tapojen omaksumiseen aistidrsykkeiden avulla; lasta rohkaistaan tekeméén jotain - jokin toimenpide - palkkion avulla,
tai vastaavasti kielletddn jotain ja uhataan sen tekemisesti seuraavan fyysisen rangaistuksen. Tamyizin ilmaantumisen
jilkeen timénkaltaisiin toimenpiteisiin ei endé ole tarvetta, vaan lapsen ajattelua ja kdytdstd voidaan ohjata sanojen avulla
- kielloin ja kehuin. Tdssd vaiheessa (6 - 7 vuotta) voidaan aloittaa systemaattinen opetus, ennen muuta kasvatus uskon-
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nollisten velvollisuuksien tayttamiseksi. Al-Ghazalin mukaan tdmén jilkeen lapsen piti huolehtia puhdistautumisesta ja
rukouksista sekd paastota muutama pdivd ramadanin aikaan.

Islamilaisessa traditiossa on usein toistettu ajatusta, ettd kasvatus on aloitettava, kun lapsen mieli on vield puhdas eikd
arkipdivan huolien rasittama: ”Se, joka opiskelee nuorena, on kuin se, joka veistdd kiveen, kun taas se, joka opiskelee van-
hana, on kuin se, joka kirjoittaa veteen.” Arvostelukyvyn herddmisen vaiheeseen sijoittuu myds perustavien teologisten
késitteiden opettaminen - toivossa, ettd ne ymmarrettdisiin myohemmin; ne ikdén kuin juurtuisivat mieleen. Viidenneksi
al-Ghazalin curriculum-malli vastaa muslimimaailmassa yleensa keskiajalla kéytettya ja késittdd olennaisesti ’sen tiedon,
jonka opiskelu on jokaisen henkilokohtainen velvollisuus”. Nama olivat uskon dogmit, tiet kiaskyjen tayttdmiseen, sekd
korrektin kdyttdytymisen periaatteet. Kaytinndssdhdn tdma merkitsi Koraanin asettamista keskeiseen asemaan alkeiskou-
lutuksessa. (Islamin alkuvaiheessa, kun Koraanin ja sen perustulkintojen kirjallinen traditio ei ollut vield stabilisoitunut,
keskeisessd asemassa oli luonnollisesti Koraanin oppiminen “by heart”.) Joillakin alueilla, kuten Espanjassa, ndyttaisi
olleen pyrkimyksena laajentaa lasten curriculumia muun muassa lukemisen, kirjoittamisen, runouden ja kirjeiden kirjoit-
tamisen suuntaan, mutta yleenséd elementaarinen opetus haluttiin pitdd mahdollisimman suuresti kiinni opinkappaleiden
opiskelussa. On mielenkiintoista, ettd al-Ghazalin oppilas Ibn al-Arabi (k. 1148) kritisoi jalkimmaista kaytintoa vaittden
sen vilittdvan Koraanin vain niin kuin se on (ilmiasu) antamatta minkainlaisia vilineita tekstin ymmartdmiseksi. Niinpd
hin ehdotti curriculumiin lisattdvaksi aineita, jotka kehittdisivét lapsen lingvistisia ja intellektuaalisia taitoja, joiden avul-
la ymmaértdminen olisi helpompaa eiké vain ulkoaoppimista. Al-Arabin ehdottamat aineet - arabia, runous, aritmetiikka
ja debatointi - olivat itse asiassa samoja, jotka Hunayn Ibn Ishaq (k. 873) kuvasi aikanaan kreikkalaiseen curriculumiin
kuuluviksi. Nédin ollen tdmén listan ehdottaminen saattaa olla seurausta kreikkalaisten téiden kddntdmisestd arabiaksi,
mutta toisaalta sama lista 16ytyy sellaisesta islamilaisesta pedagogisesta kirjallisuudesta, jonka suoraa yhteytta kreikkalai-
seen perintoon ei ainakaan ole pystytty osoittamaan. Al-Ghazali oli tiukan uskonnollisen curriculumin kannattaja, kuten
my6hemmin kuuluisa Ibn Khaldun. Moraalinen kasvatus on siten keskeiselld sijalla al-Ghazalilla, ja ensimmaéinen asia,
johon tissd suhteessa oli kiinnitettdvd huomiota, koski ruokailua. Himon ensimmaéinen ilmenemismuoto oli nimenomaan
ruoan himo. Oikeat ruokailutavat kuuluivat siis moraaliopetuksen aakkosiin. Pdivaunet olivat pahasta. Al-Ghazali kiinnit-
ti myos huomiota fyysiseen kasvatukseen, ja hin suositteli paivittdisid kavelyjd, liikkumista ja fyysistd harjoitusta. Han
my0s suosittelee lapselle leikkejd, koska niiden kieltdminen “kuolettaa hdnen syddmensa”.

Ibn Khaldun (k. 1406) puuttui tunnetussa teoksessaan Prolegomena my0s koulutukseen. Khaldunin mukaan ihmisen erot-
taa eldimistd kyky ajatella, ja ajatella nimenomaan sitd, miten kehittéd itseddn, miten toimia sosiaalisen yhteison jasenend
ja miten ottaa vastaan ja totella Jumalan sanomaa, jonka tdimén profeetat olivat vélittdneet - koskien sekéd tdtd maailmaa
ettd tulevaa. Oppia saatiin opettajien ammattikunnan vilitykselld, ja sen saanti vaihteli opettajasta riippuen; sen sijaan
tieto itsessddn oli yksi ja sama. Ibn Khaldun erottaa kaksi tiedon paatyyppid: jarjen (‘aqliyyat) avulla saavutettavissa
olevan ja tradition (nagliyyat) avulla saavutettavissa olevan. Ensimmainen pitdd sisdlladn kaikki filosofian osa-alueet ja
jalkimmaéinen puolestaan uskonnollisen tiedon osa-alueet, eiké tdmén tiedon suhteen jéirjelld ole sindnsd mitdin tekemista
lukuun ottamatta toisarvoisten seikkojen vertaamista niitd vastaaviin maarattyihin periaatteisiin - analogian avulla.

Ibn Khaldun korostaa, ettd opetuksessa tulee keskittya olennaiseen. Hinen mukaansa ei ole mitéén tarvetta hallita kaik-
kia erilaisia jarjestelmié, koska ne ovat toistoa ja merkitykseltddn samoja. Néin ollen kaiken opettamisessa ei ole mitdan
mieltd. Kéytannon tasolla Ibn Khaldun korostaa, ettd oppilaita on kohdeltava 1ammolla ja kunnioituksella, heiddn tiedon-
haluaan on rohkaistava, silld heiddn nikemyksellisyytensa kasvaa, mitd enemmén he tapaavat oppineita miehid. Khaldun
my®os kiinnittdd huomiota oppimisen asteittaiseen etenemiseen ja siihen, ettd kulloinkin olisi parasta keskittyd vain yhteen
aiheeseen. (Han myos kiistda, ettd iddn ja ldnnen arabeilla olisi ollut erilainen henkinen kapasiteetti, kuten hdnen aikanaan
toisinaan viitettiin.)

Itse asiassa al-Ghazalin 7hya’ al-Ulum oli yhdessd an-Nawawin (k. 1291) Muagaddaman kanssa ensimmaéinen teos, jossa
koulutus luokiteltiin uskonnolliseen ja ei-uskonnolliseen, lakia koskevaan ja ei-lakia koskevaan, seki esiteltiin opettajalle
ja oppilaalle asetettavia vaatimuksia. Samoilta ajoilta ovat perdisin myds Burhanuddin Zarnujin ja Qadi Badryddin-ibn-
Juman kasvatustiedettd koskevat teokset. Zarnujin 7a lim-ul-Muta’allim ja Ibn Juman Tadhkirat-Sami eivit vain keskus-
tele opettajille ja oppilaille asetetuista vaatimuksista, vaan ne my0s kiinnittdvat huomiota koulutuksen luokittelemiseen,
oppiaineisiin sekd opetusmetodeihin. Ibn Khaldunin jilkeen 1500-luvulta on perdisin teos nimeltd Adab at-Talib-wa-
Muntaha al-Arab, joka on erddnlainen opaskirjanen oppilaille. Siiné kirjoittaja (mahdollisesti Mohd. b. ’Ali ash-Shaukani
ash-Shafi’i) jakaa oppilaat neljadn kategoriaan sen perusteella, mitd he opinnoillaan tavoittelevat. Ensinndkin ovat ne,
jotka havittelevat imaamiutta tai syvéa oppineisuutta jollain tiedon kentdn osa-alueella tavoitteenaan jatkossa “valaista”
muita asian suhteen. Toisen ryhméan muodostavat oppilaat, jotka havittelevat oppineisuutta henkil6kohtaisista syistd, ei-
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vét hyodyttddkseen ihmiskuntaa yleensd. Kolmanneksi tulevat ne, jotka haluavat kehittdd itseddn niin pitkélle, ettd heistd
tulisi hyvid yhteison jésenid. Neljédnteen kategoriaan kuuluvat ne, jotka haluavat erikoistua johonkin taitoon tai tieteeseen
(joilla enemmaénkin on siis kdytdnnollistd merkitystd). Kirjoittajan mukaan kuhunkin kategoriaan kuuluvat sille ominaiset
oppiaineet, joskin kaikille tulee opettaa arabian kielt4 ja islamilaista teologiaa. Edelleen imaami Abu-Hanifa kirjoitti teok-
sen nimeltién Kitab al-Alim wal-Muta’allim (Opettajan ja opetettavan kirja) keskustelevaan tyyliin. Samannimisen kirjan
teki myds Ja’far Ibn Mansur al-Yamani (jo 800-luvulla), mutta se on enemmaénkin shialainen l&hetysteos, jossa annetaan
ohjeita siitd, miten ihmisid voitiin parhaiten kdénnyttdd. Naissa kirjoissa tulee vahvasti esiin ajatus keskustelevasta meto-
dista: niin pian kuin oppilas astuu kouluun sisdédn, hin alkaa esittdd opettajalleen kysymyksida. Tama metodi lienee ollut
tavanomainen opetusmetodi Fatimidi-kouluissa, ja sen yhteys kreikkalaiseen ja persialaiseen perinteeseen on ilmeinen.

Historiallisesta perspektiivistd varhainen koulutus oli melko puhtaasti oraalista aina islamin varhaisista paivisti Umma-
yadi-periodin loppuun. Opetus kohdistui tdlloin ennen muuta Koraaniin, traditioon, arabian kieleen, runouteen ja mate-
matiikkaan. Opetusmetodina oli siis tiedon vilittiminen suoraan opettajalta oppilaalle, jolloin suurta huomiota kiinnitet-
tiin autenttisuuteen eli pyrittiin osoittamaan luotettavien todistajien ketju aukottomasti.

Seuraavana koulutuksen historiallisena portaana voidaan pitdd luentotyyppistid opetusta, jossa luento perustuu kirjoi-
tettuun sanaan. Tdmai toteutui abbasidien valtakaudella erityisesti Hanafin ja Shafi’in lakikouluissa, joiden molempien
mukaan koulutuksen térkein tavoite oli opettaa ymmartdmééan ihmisen suhde Jumalaan siten kuin se on paljastettu Koraa-
nissa. Imaami Abu-Hanifa esimerkiksi sanoi: ”Koulutus tarkoittaa sen ymmartdmistd, miké ’tekee sielun’, ja oppiminen
ilman opitun soveltamista kdytant6on on tarkoituksetonta. Siksi ihmisen tdytyy oppia erottamaan hyvén ja pahan vililla,
niin tdssd maailmassa kuin tuonpuoleisessakin. Lisdksi ihmisen tulisi valita ’oikea kdytos’, jottei hdnen intellektinsa
vadrinohjattuna johtaisi hiantd harhaan ja siten langettaisi Allahin vihaa hinen péilleen.” Toisin sanoen opetus tarkoittaa
oikean ajattelun ja eldmisen opettamista. Samaan henkeen Zarnuji vaitti tiedon merkitsevin keinoa saavuttaa 7Tagwa. Ky-
seisen termin merkityssisdlto ei kuitenkaan ole aivan yksiselitteinen. 7a 'lim al-Muta allimin mukaan se tarkoittaa vahti-
mista vahingon varalta” ja edellyttdd suurta varovaisuutta. Shari’an terminologian mukaan se tarkoittaa kaiken sellaisen
vélttamistd, joka vahingoittaa sielua. Erddn Kalifi Alin tekstin kommentaattorin mukaan 7agwa on jaettavissa kolmeen
portaaseen. Ensimmaéinen tarkoittaa pidattdytymistd lainvastaisista asioista, toinen merkitsee kaiken sellaisen varomista,
miki tekee ihmisen syntiseksi sen vuoksi, ettd hin joko tekee kyseisen asian tai jattdd sen tekemadtt, ja kolmas pitdd
sisélldan kaiken sellaisen hylkdidmisen, joka johtaa Jumalan unohtamiseen ja estda tdydellisen omistautumisen Jumalan
palvelukseen. Kaiken kaikkiaan siis 7agwa ei ole mikdén paétepiste, vaan se merkitsee jatkuvaa oikeaa kdytostd ja me-
nettelyd. Muslimikasvatuksen tulee siten valmistaa ihminen Muhammedin méérittimien erityisten kaytos- ja menettelyta-
pojen omaksumiseen. Tama ei ole kuitenkaan minkaén ulkokohtaisen oppimista, vaan sydén on vapautettava maallisista
ambitioista ja intellekti on nostettava sellaiselle tasolle, ettd se hallitsee luonnonvoimia ja pystyy myos hyddyntdmaén
luontoa ihmiskunnan hyvaksi.

Islamilaisen koulutuksen tavoitteina ovat siten usko, pieteetti ja oikeudenmukaisuus, joiden tulee olla yhtdiltd suunnat-
tuina kohden ikuista eldmaa ja jotka toisaalta tulee ottaa huomioon maallisessa vaelluksessa veljeytend ja tasa-arvona.
Huomattavaa on my®os, ettd uskon tuli perustua tietoon. Zarnuji kirjoittaa: “Opiskelijan tulee uskoa Jumalaan jérjen pe-
rusteella, koska usko, joka perustuu imitoimiseen tai sokeaan seuraamiseen silloinkin, kun se on koulumme opetuksen
mukaisesti korrektia, on ymmaérrettdvd synniksi niin kauan kuin se ei ole jirjen ja intellektin varmistamaa.” Imaami Abu-
Hanifa vastaa omassa kirjassaan kysymykseen, miksi tdménkaltaisiin syvéllisiin opintoihin oli mentévi, koska kerran
Profeetankaan aikaan néin ei ollut tehty: syyni oli se, ettei Muhammedin aikaan vield ollut ihmisié, jotka olisivat tulkin-
neet islamin uskoa védrin. Intellektin kykya 10ytdd jumalallinen viisaus korostivat myShemmin muun muassa Avicenna
ja Ibn Tufail.

Imaami Shafi’in koulussa omaksuttiin kuitenkin hivenen erilainen nikemys koulutuksesta. Sen ndkemyksen mukaan
tiedolla, joka saavutettiin jotain muuta kautta kuin profeetallisesta ilmestyksestd, oli vain vihdn merkitystd; intellektu-
aalinen ldhestyminen jumalallisiin asioihin saattoi olla jopa harhaanjohtavaa. Ibn Juman mielestd koulutus oli ihmisen
tuomista 1dhemmaksi Jumalaa sekd jumalallisen lain levittdmistd. Opettajat ovat timén nikemyksen mukaan profeetalli-
sen ilmestyksen soihdunkantajia, eikd uskoa tarvinnut vahvistaa intellektin avulla. Imaami Shafi’in kerrotaan sanoneen:
”Téstd oppineisuudesta (dogmatiikka): vaikka ymmaérrét sen aivan oikein, et saa siitd mitddn palkkiota, ja jos ymmarrat
sen vadrin, sinusta tulee epiduskoinen. Miksi et sen sijaan opiskelisi tiedettd, jonka jos ymmartéisit oikein, saisit palkkion,
ja jos ymmartiisit vddrin, et tekisi mitdén syntid?” Imaami keskustelee asiasta Abu-Ihrahim al-Muznin kanssa, joka luon-
nollisesti tiedustelee, miké kyseinen oppiaine mahtaa olla. ”’Se on Figh.” Toisin sanoen islamilainen oikeus(tiede). Tama
Shafi’in tiukka linja muita oppialoja kohtaan jatkui koulussa jonkin aikaa, mutta ennen pitkdd paddyttiin jonkinlaiseen
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kompromissiin. Esimerkiksi imaami Nawawi mainitsee Shafi’in menneen hivenen harhaan liian jyrkdssd dogmatismin
opetuksen vastaisuudessaan.

Hanafin ja Shafi’in lakikoulujen perusero oli siis painotuksessa sen suhteen, misté tietoa saatiin. Edellisen mukaan sen tuli
olla intellektuaalisen prosessin tulos, kun taas jalkimmainen korosti profeetallisen ilmoituksen merkitystd. Timi ndkemy-
sero heijastui myds koulujen koulutuksellisissa aktiviteeteissa. Hanafin koulussa opetettavat aineet oli jaettu pakollisiin
ja lisdaineisiin. Pakollisia aiheita olivat ensinnékin tieto Jumalan ykseydesti ja tdmén attribuuteista sekéd usko Profeetan
tehtdvdin - mistdan sokeasta uskosta ei ollut kysymys, vaan kyseiset asiat opetettiin jarkeen perustuviksi. Lisdksi pakol-
linen opetus koski muslimitapojen opetusta: rukous, puhtaus, Zakatin periaatteet seké pyhiinvaellus. Mielenkiintoista on,
ettd korkeammat opinnot, jotka mahdollistivat yksittdisten paédtosten antamisen koskien shari’aa seké lakiin liittyvien
kysymysten ratkaisemisen, mainitaan lisdaineiksi, ylimaardisiksi. Huomattavaa on my®s, ettd niiden, jotka l&htivat néita
lisdopintoja suorittamaan, oletettiin jo hankkineen itselleen jonkin ammatin, jotta opiskelija voisi keskittyd “’jatko-opin-
toihin” rauhallisin mielin. Tdssd mielessd pakolliset aineet huomioivat sellaiset lakiin ja kiellettyihin asioihin liittyvit
seikat, jotka kussakin ammatissa olivat oleellisia. Ndin myds etiikka, hygienia ja astrologia tulivat opetuksen subjekteiksi.
Niin ollen Hanifi-koulun opetusohjelma néyttéisi varioineen yksilon tarpeiden ja edellytysten mukaan.

Shafi’i-kouluissa aineet oli jaettu uskonnollisiin ja ei-uskonnollisiin. Jilkimmaiisten joukossa erotettiin toisistaan kielletyt,
“vastenmieliset” ja sallitut. Tiukimmin kiellettyja olivat noituus, astrologia, filosofia ja ylipdédnsé kaikki sellainen, mika
saattaisi heréttdd epdilyksid uskoa kohtaan. Uskonnollinen opetus oli jaettu kolmeen luokkaan: pakollinen, ylimaérdinen
ja vapaachtoinen. Pakolliset pitivét sisdllddn sen, mikd mahdollisti muslimin tdyttdméén uskonnolliset velvollisuutensa
(ndmé myos asetettiin vanhempien velvollisuudeksi opettaa lapsilleen). Normaalien muslimirituaalien, jotka koskivat
rukousta, puhtautta, paastoa jne., lisiksi ne kisittivat yhtd lailla ”laittomien” asioiden erottamisen: aviorikos, varkaus,
juopottelu, valehtelu jne. Ylistettdviné opintoina pidettiin Koraanin, Fighin ja arabian kielen opintoja. Liséaineita olivat
aiheet, jotka lisésivét islamin uskon ymmaértdmisti: Koraani, traditio ja niihin ldheisesti liittyvit laki, arabian kieli, gram-
matiikka, tradition vilittdjien biografiat sekd periaatteet, jotka koskivat mielipiteen konsensusta ja laillisia eroavuuksia.
Vapaachtoiset aineet tarkoittivat lisdaineisiin liittyvén tiedon syventdmistd. Kaiken kaikkiaan Hanafi- ja Shafi’i-koulujen
erot voidaan luokitella seuraavasti:

HANAFI

SHAFI'I

Usko Allahiin ja Profeettaan tiytyy juurruttaa mieleen, ja sen tulee perustua

vankkaan intellektuaaliseen pohjaan.

Usko Allahiin tulee hyviksyé kyselemattd siten kuin se on ilmoitettu Koraa-

nissa.

Elementaarisella tasolla pakollisten aineiden taytyy siséltaa kaikki uskonnolli-

set ja kdytannolliset aihepiirit, joita kukin péivittdisessd elaméssddn tarvitsee.

Elementaarisella tasolla sellaiset uskonnolliset aiheet ovat pakollisia, joita tar-

vitaan uskonnollisten velvollisuuksien tayttdmiseen aikuisena.

Korkeampi koulutus siséltdd suuren joukon vaihtoehtoisia aineita; intellek-

tuaaliset aineet on sidottu uskonnollisiin aineisiin; valinta tehddén oppilaan

yksildllisten taipumusten perusteella.

Korkeampi koulutus sisiltdd syventdvii tietoa uskonnosta ja joitakin ei-us-
konnollisia aineita, kuten matematiikkaa, ladketiedettd, historiaa, kirjallisuutta

jne., mutta puhtaasti intellektuaaliset aineet on karsittu pois curriculumista.

Hanafi-kouluissa tarkein aine oli jumaluusoppi (/Im-at-Tauhid), koska uskon tuli perustua tietoon. Toisella “’sijalla” oli
oikeustiede, jota sitten seurasivat arabian kieli, grammatiikka, kalligrafia ja dialektiikka - niin pitkélle kuin niitd tarvittiin
("lisdaineet” palvelivat aina islamin ymmartdmistd). Sen sijaan Shafi’i-kouluissa opinnot keskittyivét Koraanin ja traditi-
on opiskeluun, eikd uskon intellektuaalisen perustan tutkimiseen néhty olevan tarvetta. Eli jarjestyksessd: “Koranologia”,
Hadith, teologian perusteet, Fighin perusteet, jokin erityinen Fighin koulu, juristien legaalisia eroavuuksia, arabian kie-
lioppi ja dialektiikka.

Myos koulujen opetusmetodit poikkesivat toisistaan. Hanafi-teoreetikot korosti-
vat mentaalisten kykyjen ja muistin kehittimisen merkitysta (“keskity ja ymmaérrd”
-metodi). Tdméan vuoksi tunnit tuli aloittaa oppilaan yrityksilla muistaa aiemmin opetettu. Opetuksessa oppilaille annet-
tiin kuitenkin aikaa keskittyd asiaan ja pyrkid sen ymmartdmiseen. Néin ollen myds keskustelulle ja oppilaiden vélisille
neuvotteluille annettiin tilaa. Shafi’i-koulutuksessa korostettiin oppilaiden yhteisty6td ja toveruutta ja rohkaistiin niita
toistamaan luentoja toisilleen koulun jilkeen. My6s Shafi’issa kvaliteetin merkitysta korostettiin suhteessa kvantiteettiin.
Kvaliteetti ei kuitenkaan merkinnyt intellektuaalista ymmartamistd vaan tarkkaa ja korrektia tekstien lukemista ja muis-
tamista. Asioita opetettiin usein samankaltaisuuksia osoittaen, esimerkkien avulla, eri versioita referoiden, tarkkuutta
demonstroiden, tekstien vahvoja ja heikkoja kohtia puiden, auktoriteettien (joihin oli viitattu) luotettavuutta analysoiden
sekd esittden auktoritatiivista tukea opettajan omille nakemyksille. Vertaileva metodi voisi olla tdllaisen opetuksen yleis-
nimi.
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Kolmannen islamilaisen koulun, Malikin, koulutusmetodeja voidaan esimerkiksi tarkastella Ibn Suhnumin kirjoituksen
Adab al Mu’alliminin kautta. Ibn Suhnumin mukaan Koraani on opeteltava hyvin varhaisessa lapsuudessa, jolloin “’se
imeytyisi oppineen vereen ja lihaan”. Opettajien tuli lisdksi opettaa lukemista, kirjoittamista ja Koraanin kieliopillista
analyysid, arabien historiaa (akhbar al-Arab), puhetaitoa, artimetiikkaa, moraalia (adab), peseytymisti ja rukoilua. Vain
Koraani ja rituaalit olivat kuitenkin pakollisia kaiken muun ollessa vapaachtoista tai olosuhteiden sanelemaa. Esimerkiksi
puhetaitoa piti opettaa vain, jos niin vaadittiin, ja aritmetiikkaa vain vanhempien pyynndsti. Opettajien tuli kiinnittdd yhté
lailla huomiota kaikkiin oppilaisiin; ruumiilliseen kuritukseen jatkuvasti turvautuva opettaja saa Ibn Suhnumin jyrkan
tuomion.

Peruskoulutuksen muodot

Opetuksen ldahtokohta oli tietenkin kotona, missid isén ensimmaéisend velvollisuutena oli opettaa lapselleen lause La ilaha
illa-I-Lah eli ei muuta jumalaa kuin Allah. Kuusivuotiaiden tuli osallistua rituaalisiin rukouksiin, ja tdstd idstd voidaan
koulutuksen katsoa alkavan.

Rikkaammilla perheilld oli mahdollisuus palkata erityisi tutoreita, jotka tunnettiin nimelld mu ‘addib (tavallinen opettaja
tunnettiin nimelld mu ‘allim ja niin sanottu kiertdva opettaja nimelld rihlah). Umayyadien (600 - 700-luvuilla) hovista liik-
kuu kertomus, jonka mukaan niille opettajille annettiin ohjeeksi opettaa prinssit uimaan ja totuttaa heidét vahaan uneen.
Vakavampaakin opetusta lienee kuitenkin todellisuudessa ollut tarjolla. Prinssejd koulutettiin puhtaan arabian kielen ja
runouden hallintaan; periaatteessa nimittdin koulutettu oli henkild, joka osasi lukea ja kirjoittaa didinkielellddn, kayttaa
jousta ja nuolta sekd uida. Talloin thminen (mies) oli tdydellinen (a/-Kdmil); kasvatukseen liittyi beduiinikaudesta perit-
tyja eettisid ohjeita: rohkeus, vaikeuksien sietokyky, naapuruusvelvoitteet ja naapureiden huomioon ottaminen, michuus,
anteliaisuus ja vieraanvaraisuus, naisten kunnioitus sekd lupausten pitdminen. Ruumiillinen kuritus. Moraaliopetus lahti
huvitusten vihaamisen opetuksesta.

Myohemmin mu 'addibin ohjeet saattoivat olla muun muassa seuraavanlaiset: ”Opeta hinelle Koraania, tutustuta histo-
riaan, anna hinen resitoida runoutta, opeta hinelle sunna ja anna hinelle taitoja, joita tarvitaan hyvéssa keskustelussa ...
Ali tee hinti onnettomaksi, silli se tappaa hinen kisityskykynsd, mutta ili mydskiin ole turhan leviperiinen hinen
suhteensa.” Toisinaan listaan lisdttiin vield tietdmys ladketieteestd ja geometriasta, elegantti kyky keskustella, hevosen
hallinta sekéd huilunsoitto ja shakki.

Institutionaalisempaa alkeisopetusta annettiin kouluissa, jotka tunnettiin nimelld maktab tai kuttab. Ne saattoivat sijaita
moskeijoiden yhteydessa tai itse moskeijassa. Toisaalta maktabia voitiin my0s pitdd yksityiskodissa, kaupassa tai missi
tahansa paikassa, jossa tutor-opettaja (muallim, tai joskus fagih) saattoi opetusta antaa. Koraanin opetus oli keskeisessa
asemassa, kuten islamin uskoon ldheisesti liittyvat hadith-traditio ja profeettoja koskevat kertomukset. Liséksi opetettiin
aritmetiikan alkeita ja runoutta. Oppimistavoista ulkoaoppiminen oli keskeisessd asemassa. Tarkein tekstikirja oli Ko-
raani, jota ei kuitenkaan kaytetty kirjoituksen harjoittelussa, jottei sen pyhid sanoja sotkettaisi virheilld (tilalla kéytettiin
sekulaaria runoutta, ei kuitenkaan “pornografista”).

Madrasat ja muut korkeammat oppilaitokset

Parin vuosisadan kuluessa islamin uskon synnysté kehittyivit erityiset instituutiot, joissa keskityttiin uskonnollisen tiedon
opettamiseen ja levittimiseen. Nama oppilaitokset tunnettiin nimelld madrasa. Sana tulee verbistd “opiskella”, ja se vas-
taa etymologisesti heprean mirdash-sanaa, jota kiytettiin muun muassa Egyptissé viittaamassa juutalaista traditionaalista
oppineisuutta vélittdviin oppilaitoksiin. Juutalaisuuden tapaan islamilaisuus on monessa suhteessa lakiuskonto, joten lain
opettaminen koettiin ennen pitkda valttdmattoméksi. Madrasa oli siis perimmaéltdén oppilaitos tai instituutti, joka keskittyi
islamilaisen oikeuden tai lain (figh) opettamiseen. Yleensi tétd opetettiin jonkin neljdn peruskoulukunnan mukaisesti.
Koraanin lain tulkitsemiseen perustetut koulukunnat ovat seuraavat:

- ’Iraqin koulu (myd6s nimelld Abi Hanifan koulu): johtaja abu-Hanifah (al-Nu’man Ibn Théabit). Erddnlainen lakikoulu;

analoginen deduktio, preferenssi eli poikkeama analogiasta oikeudenmukaisuuden (kohtuuden) perusteella; alun perin ei
tavoitteena ollut minkdéin juridisen koulun perustaminen, mutta lopulta abu-Hanifahista tuli islamin varhaisimman, suu-
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rimman ja suvaitsevimman koulun perustaja (sunniitit).

- Madinahin koulu (Malikin koulu): Malik Ibn Anas (n. 715 - 95), jonka al-Muwatta oli muslimilain kokoomateos (toisek-
si vanhin Zayd Ibn ’Alin jélkeen) ja sisdltdd 1 700 juridista traditiota, sunnan kodifiointi, ja formuloi ensimmaéisen ijma’n
(mielipidekonsensus); “konservatiivisempi’ kuin ’Iraqin koulu

- keskitien koulu (Shafi’in koulu), joka hyviksyi spekulaatiot tietyin varaumin: Shafi’iten koulu

- Hanbalite (Ibn Hanbalin koulu) (Ahmad Ibn Hanbal, joka oli al-Shafin oppilas): hadithin kirjaimen ehdoton noudatta-
minen.

Kun koulutus keskittyi madrasoihin, niin yleensé eri koulukunnilla oli omat madrasansa. Niinpa esimerkiksi 1400-luvun
Damaskoksessa toimi 33 Hanafi-, 31 Shafi’i-, 9 Hanbali- ja 1 Maliki-madrasaa.

Opetus kohdistui siis ennen muuta lakiiin. Muut oppiaineet madraseissa enemmankin tukivat fighin opettamista. Naita tu-
kevia aineita olivat Koraanin eksegetiikka, hadith-perinne ja lingvistiset aineet. Opiskelu keskittyi tekstikirjoihin ja kom-
mentaareihin sekd kompilaatteihin, joita vuosisatojen kuluessa syntyi jatkuvasti lisdd. Opetus oli siindkin mielessé korke-
ampaa opetusta, ettd koulujen oppilaat olivat saaneet perusopetuksen Koraanista ja arabian kielestd joko alkeiskoulussa
tai sitten kotonaan. Madraseissa oli vakituisia ”professuureja” ja yleensd majoitus niin opettajille kuin opetettavillekin.

Madrasoiden perustamista ennen (ja luonnollisesti myds niiden perustamisen jidlkeen) uskonnollinen opetus tapahtui
moskeijoissa, joissa uskonnolliset oppineet istuivat niin sanotuissa opetuspiireissd (halqa, majlis) opiskelijoineen. Tarve
systemaattisempaan opetukseen kasvoi kuitenkin 700 - 800-luvuilla islamilaisen lain kehittyessé ja erilaisten riittien va-
hitellen lisdéntyessa. Irakissa ja imperiumin itdisissd provinsseissa perustettiin moskeijoiden yhteyteen erityisid ’majata-
loja” (khan), jotka toimivat niiden opiskelijoiden ja opettajien asumuksina, jotka saapuivat moskeijakouluun kauempaa.
Varhaisin tunnettu korkeamman opetuksen instituutio on Bayt al-Hikmahd (eli viisauden talo), jonka al-Ma’mun perusti
vuonna 830. Tdmi ja muutamat muut senkaltaiset yksityisin varoin perustetut laitokset toimivat paitsi akatemioina myds
kirjastoina ja esimerkiksi Bayt al-Hikmahd lisdksi observatoriona (astronomiaa siis opetettiin myds, ja on huomattavaa,
ettd vastaperustetut sairaalat toimivat ladketieteen opetuksen keskuksina). Taménkaltaiset laitokset edelsivat siten mad-
rasoita, joiden keskeiset elementit esimerkiksi A.L. Tibawin mukaan olivat jo olemassa moskeijakouluissa ja mainitun
kaltaisissa yksityisluonteisissa oppilaitoksissa.

Kehitys tavallaan kulminoitui 900 - 1000-luvuilla madrasoiden syntyyn. Perustamisten takana eivét olleet islamilaiset
hallitukset, vaan rikkaat ja uskovaiset yksityiset lahjoittajat. Todennékdisesti ensimmaéinen madrasa perustettiin Khu-
rasaniin, ja “ministeri” Nizam al-Mulkin (k. 1092) aikana instituutioiden suosio kasvoi ja niitd perustettiin ympéri Irakia.
Hénen itsensd perustamasta Nizamiyya-nimisestd madrasasta (Bagdadissa) tuli malli muille. 1200-luvun puoleenvaliin
mennessi madrasasta oli tullut uskonnollisen opetuksen primaarinen foorumi keskeisilld islamilaisilla alueilla, erityisesti
Mamluk-imperiumin Egyptin ja Syyrian provinsseissa.

On kuitenkin syytd pitdd mielessd, etteivdt madrasat suinkaan olleet ainoita korkeampaa opetusta antavia oppilaitok-
sia. Oikeusopin ja sitd tukevien aineiden opetusta harjoitettiin monissa muissakin instituutioissa, edelleen esimerkiksi
moskeijoissa (masjid tai jami) ja Sufi-luostareissa (khangahs). Huolimatta timénkaltaisten instituutioiden perustamisesta
islamilainen opetus sdilyi perustaltaan epamuodollisena, ja sitd “ohjasi pikemminkin muuntuvainen tapa kuin tiukka
teoria”.

Madrasoiden rakenne oli suurin piirtein yhdenmukainen. Jokaisessa oli padopettaja, joka opetti pyhéa lakia ja johti kou-
lua. Erdédssd Shafi’in koulussa timé tunnettiin nimelld mudarris. Hénen lisdkseen henkilokuntaan kuuluivat rukoilija
(akateemisen saarnan mestari, wa ’iz), kirjastonhoitaja (mutawalli ’I-kutab), koranologian opettaja (mugqri) seké arabian
kieleen erikoistunut grammaatikko (nahwi).

George Makdisi on kutsunut madrasoita college-nimella - olkoonkin, ettd nimitys on anakronistinen. Tavallaan ne muis-
tuttivat yliopistoja ja akatemioita esimerkiksi siini, ettd ne antoivat sellaista lakiin liittyvda tietoa, joka oli valttdmaton-
td tuomareille, virkamiehille ja tietenkin oppineille. On kuitenkin huomautettu, ettd madrasoiden virallinen status on
enemmadin kuin epdvarma. Monissa bibliografioissa ei yleensd mainita, missi madrasissa Kyseinen henkil6 oli opiskellut
(vaan pikemminkin se opettaja, joka oli hdntd opettanut). Opiskelijat eivit mydskddn ndytd samalla tavalla muodostaneen
korporatiiveja kuin Euroopassa. Madrasoissa ei liséksi valttdmattd ollut mahdollisuutta asua, vaan opiskelijat asuivat
useimmiten kotonaan. Madrasa-opiskelijalle ei myoskddn ollut mitddn varsinaista omaa nimed. 7ilmidh tarkoitti tietyn
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opettajan eli shaykhin oppilasta, talib oli tiedon etsiji - yleensa hadith-tiedon. Muitakin termeja oli: mustafidun (hyédyn
etsijat), mushtaghilun b’il-ilm (ne, jotka tydskentelevit tai ovat tekemisissa tiedon kanssa), muta 'allimum (joista tulee op-
pineita) ja fagih (lakioppinut). Mikéén termeistd ei sindnsé viitannut pitempiaikaiseen opiskeluun madrasissa. Myoskaan
opettajien asema ei vaikuta olleen kiinted. Madrasoissa oleili liséksi paljon muuta viked kuin vain opettajia ja oppilaita,
esimerkiksi sihteereitd ja muiden uskonnollisten virastojen viked. Niissd ei ollut korporatiivista hallinnollista elinté.

Madrasat eivit nykytiedon mukaan tuottaneet “teologeja” vaan lahinna juristeja ja toisinaan “byrokraatteja”. Esimerkiksi
Albert Hourani vaittad, ettd ’the judges who administered shari’a were trained in special schools, the madrasas”. Eli mad-
rasoissa opetettiin lakitieteitd (shari’a) tarkoituksena saada yhteiskuntaan lakiasiantuntijoita, joita joidenkin ldhteiden
mukaan tuli olla jokaisessa kaupungissa. Monien perustajien mielessa vilkkyikin timénkaltainen tarkoitus, ja epdilemétta
joidenkin madrasoiden opettajat luennoivat erityisesti juuri lakia (figh). Chamberlain on kuitenkin asettanut timén lakisi-
donnaisuuden kyseenalaiseksi ja paattelee seuraavaa: ”Even though many shaykhs were learned in law, and lecturers were
expected to know something of it, the assertion that the madrasas were a form of higher education intended to produce
specialists in law is both overstated and in some cases contradicted by the evidence.”

Moskeijat ja koulutus

Moskeija, majlis, oli ensimmaéinen islamilaisen oppineisuuden instituutio. Aluksi majlis-termilld ymmarrettiin paikkaa
tai hallia, jossa hadithin opetus toteutettiin. Samoin silld ymmarrettiin tuntia tai luentoa itsessddn. Todennédkoisesti ter-
milld viitattiin opetukseen, joka annettiin moskeijassa rituaalirukouksen jélkeen (ja my6hemmin monien muidenkin toi-
mintojen). Yhti lailla monet majlis-sanan johdannaiset liittyvét termeihin, jotka viittaavat oppineiden kokouspaikkaan
- paikkaan, jossa ndiden keskustelut tapahtuvat. Tibawi kutsuu téllaisia epdmuodollisempia keskutelupiirejé termilld ~as-
sembly”, ja hin erottaa niitd kahta tyyppid: disputaatiota varten olleet (munazara) ja “muistamista” varten olleet (for
“remembrance” eli zikr). Niissd piireissd saatettiin kuitenkin keskustella 1dhes aiheesta kuin aiheesta, ja niihin kerrotaan
osallistuneen lddkareitd, teologeja, filosofeja ja kirjanoppineita.

Ennen madrasoita moskeijat olivat ainoat julkiset keskukset, joissa islamilaisen korkeamman koulutuksen saaminen oli
mahdollista. Oppineet opettivat niissd melko epamuodollisesti ja ilmaiseksi tai opiskelijoilta saamansa pienen korvauk-
sen turvin. Ennen pitkdd moskeijoiden antama korkeampi opetus alkoi kuitenkin muistuttaa mydhempien madrasoiden
opetusta. Varhaisesta “korkeammasta” opetuksesta moskeijassa kertoo muun muassa Ash-Shafi’in (k. 820) opetustapa,
joka perustui kysymyksiin ja vastauksiin ja piti sisdllddn Koraanin eksegetiikkaa, traditioita, filologiaa, retoriikkaa, gram-
matiikkaa ja runoutta.

Muita ainakin jonkinlaisen korkeamman koulutuksen keskuksia olivat muun muassa ympdéri islamilaista maailmaa perus-
tetut kirjastot (khizanat al-kutub, bait al-kutut, dar al-kutub) kuten my0s niin sanotut viisauden talot tai oppineisuuden ta-
lot (bait al-hikma, dar al-hikma, dar al-"ilm). Madrasat sitten osittain korvasivat naméa 1000-luvulta eteenpéin. Toisaalta
syntyi my0s instituutioita, jotka tunnettiin nimilla Traditioiden talo ja Koraanin talo (dar al-hadith, dar al-Quar’an).

Madrasoiden curriculumin perussisélldistd antaa hyvén kuvan Taj al-Din al-Subukin kuvaus isdnsd saamasta opetuksesta
(1200-luvulla). Siihen kuuluivat:

figh: laki

hadith: Profeetan sanat ja opetukset tradition mukaan
tafsir: Koraanin tulkinta

qgira’a: Koraanin resitaatio

kalam: didaktinen teologia

usul al-din: spekulatiivinen teologia
nahw: grammatiikka ja syntaksi
lugha: lakitiede

adab: moraaliset velvollisuudet
ladketiede

skolastinen dialektiikka
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khilar: eri lakikoulujen eroavuudet
lofiika

runous

firaq: heresiografia

aritmetiikka

oikeustiede

astronomia

Naisen asema koulutuksessa

Islamissa miehen ja naisen roolit ndhdéan toisiaan tdydentdvind, ei kilpailevina. Jumalan edessé he ovat tasa-arvoisia ja
yhti vastuullisia omista teoistaan. Sosiaalisessa yhteisosséd velvollisuudet téytyy jakaa siten, ettd michet kykenevit toimi-
maan tavalla, jonka avulla he voivat havaita oman potentiaalinsa michend. Sama koskee naisia. Michen ja naisen ei siten
pidéd pyristelld ulos rooleista, jotka Jumala on heille antanut; vain olemalla uskollisia muodolleen heiddn on mahdollista
lahestyd Jumalaa. Thmisethén eivét itse madrdd omaa sukupuoltaan, vaan se on Jumalan determinoima, eiké tdtd tosiasiaa
vastaan siten pidéd kapinoida, jos ihminen haluaa saavuttaa kaikki oman luontonsa tarjoamat mahdollisuudet.

Muhammedin opetuksen mukaan islamin perustan hallinta kuului sekd miehelle ettd naiselle, mika tarkoitti peruskoulu-
tuksen ulottamista koskemaan my®os naisia. Naiset eivit kuitenkaan yleensd saaneet muodollista korkeampaa koulutusta;
vahemman institutionalisoiduissa yhteyksissd tdmé oli kuitenkin mahdollista. Yksityisid opetuspiirejd oli madrasoissa,
moskeijoissa tai kodeissa (myds perheen miespuoliset jdsenet saattoivat toimia opettajina).

Opetus

1. Persoonallinen opetus

Islamilaisessa koulutuksessa persoonallinen kontakti opettajan ja oppilaan vililla oli keskeinen, toisin sanoen interaktio.
Ibn Khaldun kertoo Mugaddimahissaan, miten “tieteellinen” oppineisuus palasi Koillis-Afrikkaan 1200-luvulla. Syyna
ei ollut minkdén vanhojen teosten “renessanssi” vaan yksittdisten oppineiden henkil6kohtainen panos (ndmi oppineet
vaelsivat islamilaiseen itddn, opiskelivat sielld ja palasivat sitten takaisin kotikonnuilleen oppimaansa levittdméan). On-
kin huomattava, ettd esimerkiksi Kairo ja Kairouan saavuttivat suuren maineen oppineisuuden keskuksina, vaikka mitdan
tutkintojarjestelmii ei niissd ollutkaan. Tarkeimmét seikat opinahjon valinnassa olivatkin opettajan (shaykh) luonne,
intellektuaalinen taso ja maine. Koulutukseen liittyvissd teksteissd korostettiin usein opettajan valinnan merkitysti. 1300-
luvulla juristi Badr al-Din Ibn Jama kirjoitti, ettd ”on térkead, ettd oppilas etsii tarkasti ja pyytdd Jumalaa osoittamaan
hénelle, keneltd hénen tulisi oppinsa hankkia”. Oppilaat eivit niinkdén opiskelleet jossain paikassa vaan jonkun tietyn
opettajan johdolla. Tdmén maineella saattoi luonnollisesti olla prestiisinsd oppilaankin suhteen. Tiedon liséksi timéankal-
taiset huomattavat opettajat jakoivat my0s omaa auktoritatiivista tulkintaansa teksteista.

Opettajan persoonan merkitys nikyi selvisti my0s itse opetustapahtumas-
sa.  Vaikka erilaisia  oppikijan  tapaisia = kokoomateoksia  oli  lukuisia  (hadith-tiivistelmid  ja
-kokoelmia, oppineiden teoksia, tekstikirjoja ja lyhennelmid), oppilaan ei katsottu voivan pdisté tietoon késiksi pelkés-
tddn tdmédnkaltaisia teoksia lukemalla. Kun auktori julkaisi kirjan, sekéddn ei tapahtunut sinillddn kirjoittamalla vaan
sanelemalla. Samalla tavoin oppilaat eivit hiljaisuudessa lukeneet tekstejd, vaan he kuulivat niitd joltakulta. Auktori toisti
“tekstinsd” lukemalla sen tai resitoimalla muististaan. Oppilas saattoi myds itse lukea tekstin ddneen opettajalleen. Isla-
milaisessa koulutuksessa ylipadnsé oraalinen opin vilitys oli se tapa, jonka arveltiin olevan puhtainta ja tavallaan myds
legitiimeintd.

Tama ei kuitenkaan tarkoittanut kirjoitetun tekstin hylkdamista tai sité, ettei silld olisi ollut mitdén roolia koulutuksessa.
Koulut ja moskeijat varasivat usein suuret maérét kirjoja opettajien ja oppilaiden kéyttoon, ja syntyneet kirjastot saattoivat

houkutella luokseen kopioitsijoita hyvinkin pitkien matkojen péasti. Oppilaat tekivdt myos muistiinpanoja ”luennoilla”.

Tekstejd itsessddn ei kuitenkaan pitényt nostaa liian suureen arvoon, silld vain asioiden ymmartamiselld oli lopulta mer-
kitystd. My®ds silld, kuka oli jonkin véitteen antanut, oli vaikutuksensa (persoonallinen taso jélleen). Islamilainen hadith-
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traditiohan perustuu siihen, ettd véitteiden alkuperdnd oli jonkin luotettavan henkilon todistus Muhammedin teoista ja
sanoista. Ambivalenttinen suhtautuminen kirjoitettuun sanaan oli kuitenkin hyvin tyypillista:

Kenenkiin ei pidd opiskella sellaisen johdolla, joka on opiskellut vain kirjoista eiké ole lukenut niitd oppineelle shayk-
hille. Jos tieto haetaan yksin kirjoista, se johtaa tavaamisvirheisiin (tadhif) ja vaarinkésityksiin sekd ddntdmisvirheisiin.
Kuka tahansa, joka ei saa oppiaan muiden puheesta, on kuin se, joka oppii rohkeutta kohtaamatta koskaan taistelua.
Pelkkéd kirjanoppineisuutta vastustivat voimakkaasti muun muassa sellaiset tunnetut ajattelijat kuin Ibn Jama ja Ibn
Khaldun.

Suullisen tradition merkitystd korostaa myos se, ettd opiskelijoita kehotettiin koulun jdlkeen opiskelemaan yhdessa, toista-
maan kuulemansa luennot toisilleen, ja jopa silloin kun oppilas luki itsekseen, hdnen oli hyva tehdé se daneen. (Itse asias-
sa my0s Euroopassa késikirjoitustradition aikaan luettiin tekstejd yleensd ddneen; sama toistui usein vieléd renessanssinkin
aikaan.) Adneen lukemisen katsottiin myds helpottavan muistamista - ja Koraanin oppiminen ulkoa oli joka tapauksessa
vaatimuksena niille oppilaille, jotka pyrkivit pitemmalle. Niinpad monet opetustekstit olikin laadittu sékeistoiksi.

Kouluissa ei ollut mitdén varsinaisia loppututkintoja, vaan oppilaat saivat opettajiltaan erityisen lisenssin (ijaza). ljazan
alkuperd on mahdollisesti sadithin tarkkaan vilittimiseen liittyvéssé tarpeessa, mutta hyvin nopeasti siitd tuli ylipdénsa
eradnlainen tae tiedon jatkumosta opettajalta oppilaalle, sukupolvelta toiselle. Ennen pitkéd ijaza sai monia muotoja. Se
saattoi olla yleinen lupa, jonka perusteella oppilas sai ryhtyd opettamaan “oikeustiedettd” (tadris) tai jakaa laillisia mie-
lipiteitd (iffa). Useimmille islamilainen koulutus merkitsi kuitenkin vain tiettyjen “tekstien” oppimista ja niihin liittyvin
tradition vélittymistd. Toisin sanoen todistus merkitsi tdlloin sitd, ettd oppilas oli saanut oppia tietystd tekstista tai kirjasta
tai traditiosta. Kysymykseen tuli siis jonkin tradition ketjun jatkuminen - keskiajalla néita ketjuja yritettiin myos kayttaa
vaarin. Jonkun opettajan opetusta saattoivat olla “kuuntelemassa” hyvinkin nuoret lapset isdnsé seurassa, ja heillé oli ndin
ollen jjaza jostain traditiosta. Luonnollisesti timénkaltaisista vahin epdméadraisisté ijazoista oltiin hyvin perilld, ja timan
vuoksi luotiin hierarkkinen kahdeksanportainen jarjestelma niisté tasoista, joilla zadith vain saattoi vélittya.

Yksittdiset opettajat eivit opettaneet abstraktia tietoa jostain traditiosta, vaan pikemminkin persoonallisen auktoriteettinsa
sdavyttiméan tulkinnan tuosta traditiosta. Lupaavat oppilaat saattoivat olla pitkid aikoja opettajan koulutettavana ja siten
laheisesséd suhteessa tdmin kanssa (tunnetaan nimelld subha, joka merkitsee jonkinlaista toveruutta tai kumppanuutta).
Toisaalta opettajan auktoriteetti oli ehdoton. Ibn Jama kirjoittaa aiheesta: ”Jokaisen opiskelijan ja opettajan tulee kunnioit-
taa toisiaan, erityisesti edellisen, koska hdnen opettajansa on kuin isd, jopa enemmaén, koska isé toi hinet katoavaan maail-
maan, kun taas opettaja johtaa hdnet ikuisen eldmén maailmaan.” Oppilaat istutettiin puoliympyrdén opettajan eteen, ja ne
jotka olivat arvokkaimpia, padsivit 1dhimmaksi hantd. (Opettajan koskettaminen oli kuitenkin kiellettyd, ja sen katsottiin
osoittavan kunnioituksen puutetta.)

Opetusassistentit tunnettiin nimilld mustamali, mufid tai mu’id. Mustamali assosioitiin alun perin profeetallisiin traditi-
oihin, ja suurten ryhmien ollessa kyseessd hén toisti suureen ddneen sen, minki opettaja oli sanonut. Kaksi muuta termid
olivat yleisemmin kéytdssa.

On huomattava, ettd suurin osa nuorista ei saanut oppiaan luennoilla madrasassa tai dar al-hadithissa vaan tyoskentele-
malla tekstien parissa jonkun opettajan johdolla. Itse “opettamista” tarkoittavat termit viittasivat usein suoraan kontaktiin:
ishtighal at-talaba (tydskentely oppilaiden kanssa), nashr al-’ilm (ilmin kylvdminen) tai ifada (hyodyttdminen). Jotkut
shaykhiat siis opettivat madraseissa, jotkut eivit.

2. Muisti

Oppiminen syddmen kautta tarkoitti usein muistamista. Abu ’1-Hasan at-Tamini (k. 918) puolusti niin sanottua figh-opis-
kelua, asioiden omaksumista analyysin ja ymmartdmisen avulla, ei mekaanisen muistiin painamisen avulla. Hén kirjoitti
tuolloin uuden oppimismetodin puolesta seuraavan runon:

Jotkut mielettomét ihmiset ovat sensuroineet figh-opetuksen;
Mutta heidén ylenkatseestaan ei ole meille mitédén vahinkoa.
Aamuaurinko, joka paistaa, ei vélitd
Siitd, ettd sokeat eivit nde sen valoa.
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Aitoja “muistihirmuja” tunnetaan islamilaisessa kulttuurissa kuitenkin lukuisia. (Muistamisen merkityksen korostami-
nen oli yhteistd kaikille Lahi-idan kulttuureille, mm. juutalaisille.) Miten asiat sitten opittiin muistamaan? Al-Khatib al-
Baghdadi neuvoi oppilaitaan ottamaan sellaisen paikan luentosalissa, josta he voisivat helposti kuulla opetusta, olemaan
hiljaa ja kuuntelemaan huolellisesti luentoa. Abu ’Amr ben al-’Ala’n mukaan oppimisen ensimmaéinen perussaantd oli
hiljentyminen, toinen hyvé kyseleminen, kolmas hyva kuunteleminen, neljis hyvd muistaminen ja viides saadun tiedon
levittdminen niille, jotka sitd etsivdt. Mieleen painaminen tapahtuu parhaiten aamutuimaan, ja paras paikka prosessille
on opinahjon toinen kerros, mieluummin kuin pohjakerros. Samoin esimerkiksi joenpientareet ja maantien varret ovat
huonoja vaihtoehtoja, koska néissd paikoissa on litkaa ulkoisia drsykkeiti, jotka saattavat viedd huomion olennaisesta. Li-
séksi parhaaseen muistamistulokseen padstddn tyhjalla vatsalla, joskaan néldssd oleminen ei ymmarrettdvista syistd ollut
hyvistd; ylipddnsi ruokavalioon oli syyté kiinnittdd huomiota, eli tuli valttda raskaita ruokia. Al-Baghdadi myos selitti,
ettd sydamelldkin - mielen kodilla - on rajansa, eiké sinne pida yrittdd tunkea litkaa muistettavaa kerrallaan ja sen on hyva
antaa vélilld levdtd. 1100-luvulla Diya’ ad-Din Ibn al-Athir korosti mieleen tulevan materiaalin jarjestdmisté, jotta sitd
voitaisiin aina tarvittaessa hyddyntéa.

Vaikka joiltakin muistaminen kavi helposti, niin useimmilta se edellytti kovaa ty6td. Kasvatusopilliset kirjat sisélsivitkin
ohjeita, joiden avulla muistia voitiin parantaa (hunaja, hammastikkujen kaytto ja 21 rusinan syominen paivittdin). Niissd
my0s varoitettiin ruoista, jotka heikensivit muistia (korianteri, munakoiso ja happamat omenat). My0s asioiden toista-
misen merkitystd korostettiin, ja usein sen ajateltiin olevan paras tapa saattaa tekstit muistiin. Opiskeluvaiheessa toistot
olivat monilukuisia. Erds juristikonsultti - Shirrazi - kertoi toistaneensa jokaisen tunnin sata kertaa varmistaakseen sen
syOpymisen mieleensa.

Muistin harjoituttaminen oli yhta lailla interaktiivinen prosessi, joka viime kiddessa tapahtui opettajan valvonnassa. Kaik-
ki opittu oli sddnnollisesti toistettava opettajalle joko korjaamista tai hyviaksymisti silméllé pitden. Joka péivd oppilaan
tuli toistaa se, mitd han oli oppinut edellisend péivéni, toisinaan jopa viisi kertaa (jos tarpeen). Tietyn opetusaineksen
toistaminen lopetettiin vasta, kun se oli sydopynyt mieleen.

Toistamisen suhteen péti kuitenkin sama kuin tekstienkin; se ei saanut olla itsetarkoitus. Jotta muistaminen ei jiisi pelkaksi
tyhjéksi korulauseiden lateluksi, ymmartdminen nostettiin tirkedin asemaan. Ero mekaanisen toistamisen ja ymmartami-
sen vililld tehtiin usein selviksi. *Abd al-Latif al-Baghdadi neuvoi: ”Kun luet jotain kirjaa, yritd aina oppia se syddmeesi
ja hallitse sen merkitys. Kuvittele, etté kirja katoaisi ja voit silti kdyttdd sitd ilman ettd sen hdvidminen vaikuttaisi asiaan.”
Tahén liittyy muun muassa termi madhakare, jolla alun perin tarkoitettiin vuorovaikutteista toimintaa pyrkimyksend
auttaa toista muistamaan. Mydhemmin oppineiden yhteydessa se tarkoitti jonkin doktriinin perustelemista, viittelya, seka
argumentointia jonkin aiheen puolesta tai sitd vastaan. Myohemmin sitd kéytettiin tarkoittamaan suurin piirtein opettavaa
keskustelua, mutta my0s jotain paikkaa hakevan tietimyksen testaamista. Mudhakara saattoi myds muuntua muotoon
munazara, jolloin se vastasi disputaatiota.

Kasvattajat erottivat toisistaan riwayan ja dirayan, joista edellinen tarkoitti kykyd muistaa ja vilittdd muistamaansa ja jil-
kimmadinen kykya kayttdd kriittisesti sitd materiaalia, joka muistetaan. Tdma merkitsi muun muassa - kuten Ibn Khaldun
totesi - muistitiedon aktiivista kdytt6a keskusteluissa ja véittelyissa, ei vain sen toistamista.

3. Skolastinen metodi

George Makdisin tuotannon yksi keskeinen idea on se, ettd hin ndkee niin sanotun skolastisen metodin kehittyneen tay-
teen mittaansa islamilaisessa teologisessa perinteessé - ja edeltdneen ja vaikuttaneen ldnnen skolastisen tradition syntyyn.
Makdisin mukaan islamilaiseen teologiaan oli tavallaan sisdanrakennettu skolastisen metodin siemen. Siihen nimittdin
kuului tarve rakentaa jonkinlainen islamilainen ortodoksia, joka tavallaan vastaa kristillistd ortodoksiaa, mutta siti ei
kuitenkaan voitu rakentaa léntisen kristikunnan tavoin kirkolliskokousten ja synodien paétdsten varaan. Ortodoksian rajat
maédritettiinkin laintuntijoiden konsensuksen (ijma) kautta. Aluksi ratkaisevaa oli se, mitd muinaiset laintuntijat olivat
esittdneet kutakin doktriinia vastaan. Jos niitd argumentteja ei 16ytynyt, doktriini kuului konsensukseen. Siihen pédstiin
kolmella tavalla: ’by word” (gaul), ’by deed” (fi’[) tai "’by tacit acceptance” (taqrir). Ijman kaantopuoli oli tietenkin khi-
laf, erimielisyys tai mielipiteen eridvyys. Auktoritatiiviset oppineet saattoivat nimittdin olla my0s eri mielté asiasta. Aikaa
myoten erilaisten mielipiteiden kirjo tietenkin vaistimattd kasvoi.

Oli siis selvéd, ettd konsensukseen pddsemiseksi erimielisyydesti oli jotenkin paastiva eroon. Todistajien ketjun péatevyys
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oli tietenkin yksi kriteeri, minké toi selvésti esiin esimerkiksi Abu Ishaq ash-Shirazi. Osittain keinoja haettiin muun mu-
assa arabiaksi vasta kddnnetyistd Aristoteleen loogisista toistd, kuten Topiikasta, I Analytiikasta ja Sofistisista kumoami-
sista. Néistd 10ytyvén dialektiikan esitteli ensimmadisend al-Farabi (k. 950). 900-luvulla juristit ryhtyivit hyddyntaméaén
loogiseen argumentaatioon perustuvia tekniikoita. Kokonaisuudessaan nima tekniikat voidaan asettaa seuraavien kolmen
termin alle: dialektiikka (jadal), mielipiteiden erilaisuus (khilaf) ja disputaatio (nazar ja munazara).

Lain opiskelussa eliminaation metodi (eli siis joidenkin virheellisten doktriinien kumoaminen) seké siihen liittyva vas-
tustajien taivuttaminen omalle puolelle tai hiljentdminen oli tirkedd. Niinpd koulutus monessa mielessa keskittyi khilafin
ympdrille, kdytdnndssd siihen, miten selvitd mahdollisista vastaviitteistd omaa teesid vastaan. Tdma edellytti jatkuvasti
kasvavan disputoitavien kysymysten massan muistamista seké disputaatiotaidon tai argumentaation jatkuvaa opiskelua ja
harjoittelua. Erityisesti painotettiin sitd, miten tehda kysymyksii ja miten vastata niihin.

Disputaatiometodista antaa hyvén kuvan Ibn *Aqil (k. 1119) teoksessaan Wadih fi usul al-figh:

Kirjoittaessani titd teosta seurasin metodia, jonka mukaisesti esitin ensin loogisessa jérjestyksessd teesit, sitten argu-
mentit, sitten vastavditteet, sitten vastaukset vastaviitteisiin, sitten pseudoargumentit (vastakkaisten teesien suhteen) ja
lopulta vastaukset ndihin pseudoargumentteihin - timé kaikki opettaakseni vasta-alkajille disputaation metodia (tariqat
an-nazar).

Termi khilaf kasitti ndin ollen paitsi sisdllon merkityksen myds metodin. Toisin sanoen se tarjosi siihen liittyvén vastavait-
teiden rypileen ohella dialektisen metodin, jolla nditd voitiin késitelld. Jibril b. Sarimin mukaan hénen lainopintonsa ete-
nivit kolmessa portaassa (1100-luvun lopulla): ensimmaisessd vaiheessa han opiskeli mahdhab-lakia, toisessa vaiheessa
hin "luki” khilafia eli opiskeli disputoitavia kysymyksié ja disputaation metodia ja kolmannessa vaiheessa hin alkoi itse
disputoida, keskustella disputoitavista kysymyksisté juristikonsulttien kanssa.

Disputaatiokoulutuksen tarkoituksena oli tehdd lainopiskelijasta mufti, juristikonsultti, joka oli patevditynyt esittdmaan
?laillisia mielipiteitd” (fatwa). Samalla hin oli patevoitynyt olemaan mudarris, lain opettaja. Disputaation hallinta oli
tavallaan koulutusprosessin viimeinen porras. Tédssd vaiheessa opiskelijaa kutsuttiin nimelld sahib, ja sen padtyttyd hian
saavutti riyasan, erdinlaisen johtajuuden kyseisella tiedon alalla. Jalkimmadinen oli siis tavallaan erdénlainen licentia do-
cendi. Ammatissa disputaation merkitys nousi suureen arvoon juuri sen vuoksi, ettei mitdan selvia jonkin doktriinin arvon
madrittavaa elintd ollut, minkd takia periaatteessa kaikki juristikonsultit saattoivat esittéd tulkintojaan shari’asta.

Disputaatiotekniikoista on monenlaisia anekdootteja, jotka valottavat niitd valmiuksia, joita keskustelijoille haluttiin
opettaa. Esimerkiksi jo itse kysymykseen saattoi liittyd kompa, minka vuoksi vastaajan tuli varmistua kysymyksen luon-
teesta ennen kuin ryhtyi sithen vastaamaan. Niinpd kun Khalf al-Ahmarilta (k. 796) kysyttiin, ”oliko Mukhabbal runoilija
vai kuuluiko hian Dabban heimoon”, hin saattoi heti havaita siind loukkauksen Dabban heimoa kohtaan (varsinkin aikana,
jolloin heimot kilpailivat kuuluisien runoilijoidensa méairdstd). Vastaaminen kysymykseen olisi merkinnyt loukkauksen
vahvistamista, oli vastaus sitten mydnteinen tai kielteinen. Khalaf ei tietenkddn langennut ansaan, vaan pyysi kysyjaa
tdsmentdmadn kysymystédén, jotta sithen voisi kunnolla vastata. Tavanomaista oli, ettd silloin kun muut keinot alkoivat
ehtya, turvauduttiin naurettavaksi tekemiseen. Kaiken kaikkiaan metodista antaa hyvéan kuvan Averroes (vaikkakin viittaa
enemmadn tekstuaaliseen esitykseen):

alluding to certain doctrines only symbolically; scattering or suppressing the premises of an argument; dealing with sub-
jects outside their proper context; speaking enigmatically to call attention to significant points; transposing words and
letters; deliberately using equivocal terms; introducing contradictory premises by which to divert the reader; employing

extreme brevity to state the truth; refraining from drawing obvious conclusions; i.e., silence; and attributing one’s own
views to prestigious forebears.

2.2.2 Kiina

Kiinan kasvatusjirjestelmén perusteet

Perinteisté kiinalaista kasvatusjarjestelmdé ovat hallinneet eriasteiset valtiovallan jérjestdmét kokeet, joiden ldpdiseminen
oli tirked edellytys valtion virkakoneistoon pddsemiseksi. Sindnsé virkoihin oli muitakin teitd, kuten jonkun suositus, vi-
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ran osto tai nepotismi, mutta kokeen kautta avautuvaa virkatietd pidettiin kaikkein arvokkaimpana, ja korkeimpiin virkoi-
hin se oli yleensd myds pakollinen. Kiinalaisen kasvatusjéarjestelmén historiankirjoituksessa painopiste onkin usein ollut
ndiden kokeiden esittelyssd, ja on ilmeistd, ettd ne ovat ensinndkin muokanneet koko koulutusta - tehden kouluista jossain
madrin néihin kokeisiin valmistavia oppilaitoksia. Toiseksi kokeet ovat perinteisesti olleet Kiinassa sosiaalisen nousun
viline, koska niiden ldpdiseminen automaattisesti avasi virkauran ja koska viran saantia nimenomaan kokeen avulla
pidettiin muita keinoja arvokkaampana. Luonnollisesti sosiaalisen nousun mahdollisuus ei ollut kaikille yhtéldinen, ja
suuri osa kansasta eli ilman mahdollisuutta saada minkaénlaista koulutusta. Koulutuksen ulottaminen laajemmin kaikkia
kansankerroksia koskevaksi on toteutunut vasta 1900-luvulla, erityisesti vasta Kiinan kansantasavallan perustamisen jél-
keen. Esimerkiksi vield niinkin my6hdan kuin vuonna 1984 periti 235 miljoonaa kiinalaista (yli 12-vuotiasta) oli tdysin
tai puoliksi luku- ja kirjoitustaidottomia. (Samaan aikaan koulutusjirjestelmén piirissa oli 182 miljoonaa opiskelijaa.)

I KASVATUSIDEOLOGIA

Koulutuksen alku Shang-dynastian aikana 1700 - 1100 eKr.

Tiedot tdmén aikakauden koulutuksesta ovat luonnollisesti suurimmaksi osaksi hdmaérén peitossa. Jotain kuitenkin tiede-
taan. Opetus keskittyi yhteisollisesséd elaméssé tarvittavien perusrituaalien opetukseen. Kiinalaisen koulutusjarjestelmin
sitominen virkajérjestelmddn oli jo aluillaan, ja jonkinlainen koejéarjestelma luotiin korkeimpien virkamiesten valitsemi-
seksi.

Lintisen Zhoun dynastia 1100 - 771 eKr.

Tama kausi oli koulutuksen sofistikoitumisen aikaa. Téné aikana luotiin koulutusperiaatteet, jotka ohjasivat kouluttajia
seuraavat 3 000 vuotta. Osittain ndmé periaatteet pohjasivat legendaariseen traditioon. 2000-luvulla eKr. eldnyt hallitsija
Shun oli laskenut tien myohemmalle kehitykselle nimittdmalld ministerin, jonka tarkoituksena oli perustaa kouluja niin
korkeampaa kuin alempaakin opetusta varten sekd jarjestdd kuulusteluja virkamiesten valitsemiseksi ja uudelleenarvi-
oimiseksi. Hdn myds jdrjesti opetusta tavallisten ihmisten lapsille. Myohemmadt hallitsijat laajensivat opetusohjelman
sisdltdmadn kuusi hyvettd, kuusi ylistettdvad toimintaa sekd kuusi taitoa: musiikki, jousiammunta, sotavaunujen ajo, kir-
joitus, matematiikka ja rituaali. Korkein opinahjo sijaitsi keisarillisen palatsin kupeessa, ja sen opettajat olivat alojensa
mestareita - nditd huippuoppineita kutsuttiin nimelld jinshi; nimitys séilyi aina 1900-luvulle asti.

Tamaén aikakauden koulutuksen tiedetdéin koskeneen seké poikia ettéd tyttdjd, joskin ndiden saama opetus ja sen madra
poikkesivat selvésti toisistaan. Yldluokan poikien koulutus alkoi kuuden vuoden idssd, jolloin opetettiin muun muassa
numerot ja ilmansuunnat. Yhdeksin vuoden ikdisille opetettiin kuukauden ensimmaisen pdivan médritys, mikd kuunkier-
toon perustuvassa ajanlaskujérjestelmédssa oli luonnollisesti paikallaan - samoin opetettiin tdyden kuun paivit, eri paivien
ja 60 vuodenkierron nimet. Kymmenen vuoden idssd oppilaat paésivit lopulta kaivertamaan ensimmaiset merkit (piirus-
tukset) bambupuuhun seka dédntimédn nditd merkkejd. Tadssd vaiheessa alkoi my0s matematiikan opetus. Kolmentoista
idssd mukaan kuvioon tulivat tanssi ja musiikki. Viidentoista vuoden idssé paastiin lopulta harjoittamaan jousiammuntaa
ja sotavaunulla ajamista. Kahdenkymmenen vuoden iéssé olivat sitten edessd koulun pédttdmisrituaalit ja astuminen
aikuisten eldmian. On kuitenkin huomattava, ettd opetustehtdviin henkildn ei vield ajateltu olevan kypsa. Itse asiassa yla-
luokkaan kuuluvan pojan tai michen eldma oli periaatteessa hyvin ohjelmoitu. Nimittdin 30 vuoden idssé hdnen katsottiin
olevan sopivan ikdinen meneméddn naimisiin ja osallistumaan hallintotehtdviin, 40 vuoden idssd hin pédsi seuraavalle
portaalle virkahierarkiassa, ja jos hin osoittautui patevéksi, han saavutti korkeimman virka-aseman 50 vuoden idssd. 60
vuoden idssd tapahtui sitten vetdytyminen julkisesta virasta. Kaiken kaikkiaan koulutus niyttaytyi tissé ideaalimallissa
perustana, johon kaikki my6éhempi eldmén varrella perustui.

Tyton koulutusura oli huomattavasti lyhyempi. Tyttdjd opetettiin pojista erillddn seitseméstd ikdvuodesta aina kymme-
neen vuoteen, ja kotonaan. Heitd harjoitettiin vaatimattomiksi, opetettiin kuuntelemaan ja tottelemaan, kutomaan silkkia
ja valmistamaan vaatteita. He osallistuivat kodin rituaaleihin, heitd opetettiin valmistamaan viinid ja kylviméén seké val-
mistamaan koreja, maustettuja ruokia ja saviastioita. Viidentoista vuoden iéssi tyton tuli sitoa tukkansa kiinni. Naimaika
oli kaksikymmenti, jolloin hdnestd tuli joko virallinen vaimo tai jalkavaimo. Sen jdlkeen kuvaan astuivat didin ja/tai
palvelijattaren roolit. Periaatteessa siis myos tyton/naisen eldma oli ennalta méardtyn peruskuvion alainen. Kaiken kaik-

64



kiaan tyttdjen kasvatus oli puhtaasti kdytannollistd (jos kohta myds poikien kohdalla timé elementti oli melko selvésti
esilld). My®ds poikien ja tyttdjen roolimallit olivat melkoisen erilaiset. Tdtd pyrittiin vahvistamaan jo siitd hetkesta lahtien,
kun lapsi oppi puhumaan. Poikia nimittdin opetettiin vastaamaan nopealla, vahvalla dénelld, kun taas tytt6ja opastettiin
hitaaseen, ystavilliseen puheeseen.

Kaikilla ihmisilld - miehillé, naisilla ja lapsilla - oli oma paikkansa yhteison sosiaalisessa jérjestelméssé, jota hallitsivat
tietyt rituaaliset suhteet. Ndistd keskeisessd asemassa olivat niin sanotut viisi ihmisten vélisid suhteita maarittavaa rituaa-
lia: hallitsija - alamainen, isd - poika, mies - vaimo, vanhempi veli - nuorempi veli sekd ystéva - ystava. Tavoitteena oli
luoda harmoninen kokonaisuus yksilon ja yhteison vilille. Kiinalainen yhteiskunta oli myds vahvasti patriarkaalinen.

Kongfuzi (551 - 479 eKr.)

Edelld kuvatun kaltaisen ajateltiin olleen muinaisen niin sanotun suuren harmonisen maailman. Ja juuri timédn maailman
Kongfuzi 16ysi uudelleen. Hanen perusajatuksensa oli, ettd hdnen oman aikansa sosiaalinen levottomuus johtui siité,
ettd esi-isien muinaiset kdytdnnot oli unohdettu. Tilanne korjautuisi, jos palattaisiin tuon menneen kultaisen aikakauden
kaytantoihin. Kongfuzi pitikin itsedédn vélittdjand nykypdivan ja menneisyyden vililld, ei mink&én uuden alkuunpanijana.
Kyseessa ei kuitenkaan ollut yritys palata yksisilméisesti vanhaan, vaan luoda se uudelleen nykypdivdian. Tdmén vuoksi
hinen filosofiansa sai selkeédn kaytanndllisen luonteen, eiké se ndin ollen jadnyt pelkéstiédn eettiseksi opiksi.

Lahtokohtana eettisyyden palauttamiselle oli ehdottomasti koulutus. Kongfuzi perustikin ensi téikseen Kiinan ensimmaéi-
sen yksityisen koulun, jonne mahtui noin 3 000 oppilasta. Néille opetettiin keskustelujen avulla sivilisoitunutta kdytos-
td”, jonka perustana olivat olemukselliset késitteet ren ja li: Ren tarkoittaa suurin piirtein hyvéntahtoisuutta, ihmisyytta
ja ihmisrakkautta (erdénlaista humanismia siis, sanan nykyaikaisessa merkityksessd); li taas viittasi soveliaisuuteen, kun-
nollisuuteen, sdddyllisyyteen ja itsensé hallintaan. Termit voidaan tulkita myds siten, ettd ren viittaisi erdénlaiseen luon-
teen hyvyyteen ja li hyviin tapoihin (lin alkuperdinen merkitys viittasikin “rituaaleihin). Kuka tahansa, joka saavuttaa
itsensd hallinnan ja muut mainitut luonteen hyveet, tulee junziksi, jolle termille on toisinaan tarjottu lansimaista vastinetta
gentleman. Kongfuzin ajatuksena oli, ettd sen jilkeen kun hénen oppilaansa olivat valmistuneet ja tulleet junzeiksi, he
levittdisivat hyvad sanomaa ympéri valtakuntaa.

Kongfuzi uskoi, ettd koulutuksen avulla ihminen voitiin tehdd paremmaksi ja ettd tdma tosiasia koski ldhes kaikkia: Th-
miset ovat luonnostaan hyvin samankaltaisia, mutta kokemustensa vuoksi he saattavat kasvaa melko kauas toisistaan.”
Hénen opetusideologiansa oli siis hyvin demokraattinen: ”opetuksessa ei saa olla mitdan luokkaeroja”. Hin my0s tunnisti
jokaisessa ihmisessd mahdollisuuden itsensé kehittdmiseen.

Opetus Kongfuzin koulussa oli hyvin epdmuodollista, eiké sithen kuulunut kokeita tai pitkid kirjallisia opintoja. Virheistd
ei rangaistu eikd luentoja toistettu. Oikeastaan ainoa vaatimus oli pysyé koulussa vaaditut kolme vuotta. Kongfuzin ope-
tus oli tdynna ei- ja kylld-vastauksia samoihin kysymyksiin; tarkoituksena oli opettaa erilaisten ndkdkulmien hallintaa.
Muita sittemmin mainetta saaneita kasvatusopillisia periaatteita Kongfuzi kiteytti seuraavilla lauseilla:

- Eiko ole nautinto oppia sinnikkaasti?

- Téydellisesti hyveellinen mies (ihminen) ei etsi tyydytystd ruokahalulleen, eikéd hén etsi eldmdd mukavassa asunnossa;
hén on innostunut tydstddn ja huolellinen puheessaan; han omaksuu minka tahansa periaatteen, joka auttaa hintd paranta-
maan itsedén - sellainen on ihminen, joka on innokas oppimaan.

- Kaksi matkatoveria, jotka kdvelevét rinnallani, voivat todellakin olla minun opettajiani. Opin heiltd kaiken hyvén, mika
heissé on, ja torjun kaiken pahan, mika heissi on.

- Kymmenen perheen kyléssa tiytyy olla joku, joka on yhti kunnioitettava ja ndyrd kuin mini olen, mutta hén ei ole niin
halukas oppimaan.

- Tiedon etsiminen ilman ymmarrystd on hukkaan heitettya tyoté; ajatteleminen ilman tiedon etsintdd on vaarallista.

On huomattava, etteivdt Kongfuzin kasvatusohjeet olleet pelkéstddn eettisluonteisia, vaan hin kiinnitti runsaasti huomiota
my0s kdytdnnon taitoihin kuten jousiammuntaan ja sotavaunujen ajoon. Tahédn liittyi my0s ajatus terveyden merkityk-
sestd, terveyden, joka vaati jatkuvaa huolenpitoa osakseen. Kongfuzi korosti hyvén ryhdin, riittdvin unen, sopivan ruoan
ja hygienian merkitystd. Kaiken kaikkiaan hén oli hyvin kiinnostunut nimenomaan maanpééllisistd asioista: ”Kun ei
ymmarrd eldamddkadn, niin kuinka voisi ymmartdd kuolemaa?” Néin Kongfuzi vastasi, kun hineltd kysyttiin mielipidettd
seuraavasta maailmasta. Yhteiskunnan harmonian korostaminen ja menneen ihannointi merkitsi myos naisen alisteisen
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eldmén kanonisointia. Naisen tuli totella ensin isddnsa, sitten aviomiestddn ja kolmanneksi poikaansa.

Kungfutselaisuus

Kungfutselaisuudesta tuli kiinalaisen yhteiskunnan, erityisesti eliitin, hallitseva filosofia. Sen ideologia tuli esiin niin
sanotuissa Neljdssa kirjassa ja Viidessd klassikossa, joiden hallitseminen teki michestd oppineen. Niiden perusidea oli
itsensd parantaminen/kehittdminen, jonka ajatuksen Kongfuzin oppilas Zenghi summasi Suuressa opissaan:

Muinaiset, jotka halusivat hyveen levidvan ympéri valtakuntaa, paéttivét ensin jarjestdd hyvin oman valtionsa asiat. Ha-
lutessaan jirjestda valtionsa hyvin he ensin sdételivit perheensd. Halutessaan sdddelld perhettddn he ensin kultivoivat
persoonansa. Halutessaan kultivoida persoonansa he ensin oikaisivat syddmensd. Halutessaan oikaista syddmensd he
pyrkivét olemaan ajatuksiensa suhteen rehellisid. Halutessaan olla rehellisid ajatuksissaan he ensin laajensivat tietonsa
aarimmaisen suureksi. Tdmankaltainen tiedon laajentaminen on asioiden tutkimisen taustalla.

Asioiden tutkimisella puolestaan ymmarrettiin monimutkaisia suhteita, jotka hallitsivat sosiaalista elaméa (mika tietenkin
oli omiaan ehkdisemadn kiinnostusta muunlaista tietoa kohtaan tai esim. empiirista tutkimusta).

Yhdeksastd perustekstistd (Neljd kirjaa, Viisi klassikkoa) kasvatusta kisittelee ensimmadiselld vuosisadalla eKr. kirjoi-
tettu Riittien kirja. Siind suositeltiin, ettd oppilaitokset olivat avoimia kaikille, poikkeuksena vain ne, jotka olivat tdysin
vihkiytymattomid “tunnistamaan Tietd”. Rituaalien merkitys korostui esimerkiksi lukukausien alkuseremonioissa. Muita
teoksessa esiin tulevia kasvatukseen liittyvid ideoita ovat muun muassa seuraavat:

- Kuri ei ollut kummoinenkaan, vain nuorimpia oppilaita kiellettiin tekeméstd kysymyksid ennen kuin he olivat padsseet
véhén eteenpdin opinnoissaan.

- Parhaat oppilaat saattoivat opiskelun ohella tehdd tutkimusty6ta.

- Opettajien tuli yrittdd tuntea oppilaansa (erityisesti parhaat tekivét néin), ja heiddn tuli ymmartad, miksi heidan opetuk-
sensa oli onnistunut ja miksi taas joskus tapahtui epdonnistumisia.

- Kaiken kaikkiaan opettaminen oli yhtd vaativaa kuin hallitseminen.

- Opiskeluaika kesti Riittien kirjan mukaan yhdeksén vuotta.

Kongfuzin kasvatusperiaatteita kehitteli eteenpdin ennen muuta noin sata vuotta myéhemmin eldnyt Mengzi (Menci-
us, 372 - 289 eKr.), jota pidetddn myds Kiinan klassisen kulttuurin toiseksi arvostetuimpana filosofina. Han vei kung-
futselaista kasvatusideologiaa edelleen demokraattisempaan suuntaan: ”Jarjestakda opiskelumahdollisuus kaikille, niin
koyhille kuin rikkaillekin.” Perustana télle ajatukselle oli, ettd Mengzin mielestd jokaisessa ihmisessd oli hyvyyden ja
renin siemenid, joten jokaisesta saattoi tulla junzi. Opetusta ajatellen Mengzi suosi pienid opetusryhmié ja opiskelu- (ja
opetus)intoa. Muita kasvatuksen teoreetikkoja olivat Mozi (468 - 376 eKr.) ja Xunzi (298 - 238 eKr.). Mozi korosti tek-
nisten taitojen opettamisen merkitystd, erityisesti maanviljelykseen liittyvid taitoja. Xunzi puolestaan uskoi, ettd oppilas
aina lopulta nousee opettajansa yldpuolelle (ohittaa timédn tiedossa). Xunzin kasvatusideologia oli perustaltaan pdinvas-
tainen Kongfuziin, Mengziin ja Moziinkin ndhden, silld hdn uskoi, ettd ihmistéd hallitsivat pahat vietit ja impulssit, jotka
ilmenivét epédsosiaalisena kdyttdytymisend. Tdma ihmisen luontainen pahuus edellytti tiukkaa moraalista kavatusta ja
jopa indoktrinaatiota.

Xunzin opit olivat vahvasti vaikuttamassa niin sanotussa legalistisessa koulukunnassa ja Qin-dynastian (221 - 206 eKr.)
aikaisissa yrityksissd suistaa kungfutselaisuus jalustaltaan: ajatuksenahan legalisteilla oli hallita ithmisié lakien ja sdanto-
jen avulla, ei kehittdmalld ithmisen siséistd hyveellisyyttd. Kungfutselaisuus kuitenkin palautettiin arvoonsa Han-dynasti-
an aikana (206 eKr. - 220 jKr.). Tuolloin Kongfuzin corpuksen perusta luotiin, mutta systemaattiseksi oppineisuudeksi se
koottiin vasta 1100-luvulla erityisesti Chu Hsin (Zhu Xin) (1130 - 1200) ansiosta. Han uskoi, ettd Tie oli saavutettavissa
vilpittomyydelld, sitkeydelld ja tutkimalla jarjestelméillisesti kirjoja, jotka paljastaisivat totuuden. Metafyysiset periaatteet
olivat ihmisessd itsessddn, hdnen oma luontonsa, sosiaaliset suhteet, koko universumi ja kosmos. Niinpd kasvatuksen
piti kehittdd itsetietoisuutta ja sensitiivisyyttd. Nama ajatukset kokivat seuraavina vuosisatoina jatkuvia revisioita, ja
1600-luvulta 1dhtien voidaan puhua uuskungfutselaisuudesta. Itse asiassa vield timén vuosisadan alussa kungfutselainen
kasvatustraditio eli vahvana. Kuvaavaa on, ettd kun Chiang Kai-shek vetdytyi kuomingtang-puolueensa rippeiden kera
Taiwanille, taiwanilaiset koulut omaksuivat motokseen nelja perustavaa ajatusta: Li (soveliaisuus), Yi (oikeamielisyys,
oikeudenmukaisuus), Lian (lahjomattomuus) ja Chi (itsetietoisuus ja itsekunnioitus). Myos klassiset tekstit sédilyivat Tai-
wanissa opetusohjelmassa. Mydskdan kommunistijohtajat eivit valttimaittd suhtautuneet kungfutselaisuuteen téysin kiel-
teisesti, [0ytyihdn sieltd tasa-arvoon ja demokratiaan viittaavia ajatuksia yllin kyllin.
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Alkuperdisissd kungfutselaisissa ja uuskungfutselaisissa kouluissa ei yleensé ollut mitdén tiukkaa lukujarjestystd. Lisaksi
vierailevia opettajia kdytettiin runsaasti hyviksi. Yleensd mestarit keskustelivat ja vastasivat kysymyksiin, joita heidan
oppilaansa, ystidvinsa, vierailijat ja he itse esittivit. He neuvoivat ihmisié siind, miten ndiden tuli kdyttaytyd, miten ke-
hittda itseddn, miten tehda itsensd paremmaksi, miten hallita perhettd, miten edistdd klaaninsa koheesioita, miten pitda
yhteisod toimivana, miten suorittaa rituaalit oikein ja miten jérjestdd viljan varastointi (ruokapulaa ajatellen). Chu Hsi
lahti opetuksessaan usein konkretiasta (esim. kysymys, mité ”olla kddessd” tarkoittaa), jonka kautta hén uskoi parhaiten
pystyvénsi valaisemaan Kongfuzin oppeja.

II KOULUT

Esimodernissa kiinalaisessa koulujérjestelméssé on erotettavissa kaksi koulujen perustyyppid, yhtiélta vihédn varttuneem-
mille tarkoitetut oppilaitokset, jotka viime kddessé tahtdsivit virkatutkinnon suorittamiseen ja joita pidetdén kiinalaiseen
kulttuuriin omalaatuisesti kuuluvina ja joihin yleensd menivat eliittiin kuuluvat, ja toisaalta pienet yksityiset koulut, jotka
keskittyivat kaupan ja kddentaitojen opettamiseen eli sellaisiin taitoihin, joiden avulla jokapéivdisestd elamistd selvit-
tiin.

Koulutus- ja tutkintojirjestelmi

Han-kaudella kehitettiin hallintojérjestelma, joka antoi virkamiehille korkean aseman. Virkakoneisto toi mukanaan myos
valtion koulut, jotka valmistivat uusia virkamiehid. Keisari Wud perusti keisarillisen korkeakoulun, Korkeimman op-
pilaitoksen (Taixue), vuonna 124 eKr. kasvattamaan sdétyldisten lapsista korkeita virkamiehid. Koulu kasvoi dynastian
valtakaudella muutaman kymmenen oppilaan koulusta muutaman kymmenentuhannen mammuttimaiseksi ”yliopistoksi”.
Han-dynastiaa seuranneella hajaannuksen kaudella ei koko valtakunnan kattavaa koulutusjérjestelméd kuitenkaan ollut
olemassa, joskin pienemmilld ruhtinaskunnilla oli omia oppilaitoksiaan. Vasta valtakunnan taas yhdistyttyd perustettiin
valtakunnallinen opetuslaitos uudelleen Tang-dynastian aikana. Opetuslaitosta johti keskusvirasto, jolla oli omia kou-
lujaan padkaupungeissa, joita oli kaksi: Changan ja Luoyang. Tarkoituksena oli valmentaa oppilaita virkauralle, ja ope-
tus kohdistui ennen muuta kungfutselaisuuden klassikoihin, joskin joissakin kouluissa opetettiin muitakin aineita, kuten
lakitiedettd ja matematiikkaa. Kuten aiemmin on tullut ilmi, virkauralle oli muitakin teitd, ja vdhitellen ndiden valtion
virallisten koulujen suosio véheni ja oppilasméérid pienennettiin erityisesti 700-luvulla.

Myo6hemmin tilanne kuitenkin muuttui jélleen oppilaitoksille myonteisemmaksi, kun kirjanoppineisuutta alettiin entisti
enemmain arvostaa ja oppineisuudesta tuli kdytinnossé tirkein sosiaalisen nousun véline. Ming-kaudella timé kehitys
saavutti huippunsa, miké johtui siitd, ettd virkauraa edellyttidvit tutkinnot tulivat kdytdnnossd ainoaksi keinoksi padsta
valtion virkoihin, jotka puolestaan olivat valtakunnan sosiaalisessa hierarkiassa arvostetuimpia portaita. Samalla tdima
merkitsi periaatteessa sitd, ettd sddtykriteerit katosivat muodollisesti lahes kokonaan (tai niiden puhdas perhesidonnaisuus
hamartyi): virkatutkinnot ja virkaura tulivat kaikille mahdollisiksi. Virkatutkintojen tutkintovaatimukset hallitsivatkin
koulujarjestelméé ja sen opetusohjelmaa aina 1800-luvun loppupuolelle asti, jolloin erityisesti eurooppalaisten 14hetys-
koulut ja linsimaiset koulutusajatukset alkoivat saada jonkinlaista jalansijaa my06s Kiinassa. Korkeimman koulutuksen
perustavoitteena siilyi kuitenkin keisarikauden loppuun asti virkatutkinto, ja kdytdnnossa vain alkeiskouluissa opetettiin
sellaisia taitoja ja tietoja, joista oli hydtyd muissa ammateissa.

Sui-Tang-kauden (581 - 907) loppuun mennessé koejarjestelma oli saanut piirteet, jotka sitten sdilyivét yli tuhat vuotta
eteenpdin. Varhaisimmassa Sui-Tang-muodossa - noin vuodesta 589 eteenpiin - oli alun perin kaikkiaan kuusi erilais-
ta koetta. Kolme néistd oli erikoiskokeita, jotka keskittyivit yksittdiseen teemaan: lakiin (ming-fa), kaunokirjoitukseen
(ming-shu) ja matematiikkaan (ming-suan), kun taas kolme muuta keskittyivét laajempiin kokonaisuuksiin, ja niitd voi-
daan pitdd traditionaalisina. Erittdin lahjakkaan oppineen tutkinto (hsiu-ts’ai) oli niin vaikea, ettd sen pystyi ldpdisemaan
vain muutama kokelas, ja tdma tutkinto havisikin pian. Klassikoiden ymmaértdmisen tutkinto (ming-ching) testasi ko-
kelaan klassikoiden tuntemusta, ja tihdn kokeeseen osallistuvien ja sen ldpdisseiden maéra oli kaikkein suurin. Tarkein
kokeista oli ”edenneen oppineen tutkinto” (chin-shih), ainoa, jossa testattiin my0s poeettisia kykyjé ja joka jatti muut
kokeet varjoonsa. Tang-kokeet pidettiin pidédkaupungissa, ja niihin sai osallistua joko suositusten kautta (prefektuurin vir-
kamiehet) tai kdymaéllé jotain padkaupungin koulua (joihin yhtd lukuun ottamatta péési vain, jos oli virkamiehen poika).
Tassa vaiheessa koejérjestelmé palveli siis hyvin pienen eliitin etuja. Sung-dynastian aikana, vuodesta 977, kokeiden ja
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tutkintojen madra kasvoi; hallitsijat halusivat patevid virkamiehia.

Vihitellen Sung-dynastian aikana tutkinnot vakiintuivat kolmeksi, ja niitd oli kolmella eri tasolla. Alhaisin niisté oli niin
sanottu prefektuuritutkinto (shengyuan, sheng-shih), joka ei sinédlldén vield avannut tietd virkauralle mutta jolla oli sitdkin
enemmain merkitystd paikallisen statuksen ja prestiisin kannalta. Tutkinnon ldpikdynyt saattoi kantaa oppineen viittaa,
virkamiehet ottivat hdnet kunnioittavasti vastaan, hinet oli vapautettu virallisesta tydpalvelusta. Liséksi tutkinto tarjosi
suojan niin yksil6lle itselleen kuin hdnen perheelleenkin, ja hidneen liitettiin sellaisia positiivisia ominaisuuksia kuten hy-
veellinen, hyvi, suora ja oikeamielinen. Tutkinnon suorittaneet perheineen muodostivat siis erddnlaisen “maalaisaatelin”.
Vasta toisen portaan tutkinto, niin sanottu maakuntatutkinto (chu-k’0), oli vayld virkamiesuralle. Huippuvirat toi tulles-
saan kolmannen portaan tutkinto, niin sanottu paakaupunkitutkinto (chin-shih). Alun perin keisari itse suoritti valinnan
kokelaiden joukosta, mutta vuonna 736 valinta siirrettiin erityiselle ministeriolle (riittien ministerié”), joka valvoi kor-
keinta opetusta aina koulutusministerion perustamiseen 1900-luvun alussa asti. Lopullisen muotonsa tutkintojarjestelma
sai Ming-dynastian aikana, ja se sdilyi muuttumattomana Qing-dynastian valtakaudella aina vuoteen 1905 saakka.

Valmistautuminen tutkintoihin alkoi itse asiassa jo ennen syntyméa. Lahjakkaan pojan syntyminen oli todennidkoéisempéa,
jos diti raskausaikana istui selké suorassa, jéarjesteli tyynynsa tietylld tavoin, kuunteli runoutta ja daneen luettuja klassikoi-
ta, valtteli ristiriitaisia véreji ja oli syométti outoja ruokia. Peilin, josta diti katsoi itseddn, taakse tuli puolestaan kirjoittaa
”Viisi poikaa lépéisee kokeet”. Jos poika sitten syntyi, alkoi varsinainen koulutusprosessi noin kolmen - viiden vuoden
idssd didin tai hoitajan tutustuttaessa lapsen ensimmadisiin merkkeihin. Kun poika kykeni pitdméén kyndd kadessdin,
hén alkoi harjoitella ensimmadisten kirjainmerkkien piirtdmistd. Todennékdisesti poika kopioi merkkeja teoksesta nimeltd
”Kolmen merkin klassikko” (San-tzu hsiin), jossa oli kolmen merkin pituisia rivejd ja joka sisdlsi kaikkiaan 1 068 erilaista
merkkid. Teos oli myds johdatus kungfutselaiseen moraalioppiin. Se alkoi viittauksella ihmisen alkuperdiseen hyvéan
luontoon, joka kuitenkin véistdméttd ja asteittain alkoi muuttua pahaksi, ellei ihminen saanut sopivaa koulutusta. Tata
kautta opiskelun merkitystd ja tirkeyttd korostettiin lapselle. Myos sosiaalisten hyveiden opetus alkoi jo tdssd vaiheessa,
ja esimerkiksi vanhempien kunnioittamista ja palvelemista korostettiin klassikon tekstisséd. Yleisid tietojakin toki tarjot-
tiin, kuten “’pohjoista, eteldd, itdi ja lantta kutsutaan neljaksi suunnaksi, jotka ldhtevit mistd tahansa pisteestd”. Teoksessa
my0s suositeltiin muinaisten filosofien tekstien lukemista sekd historiaan tutustumista. Edelleen siind kiinnitettiin huo-
miota opiskelutapoihin ja muun muassa kehotettiin vélttiméan nukahtamista kesken lukemista sekd annettiin kaytdnnon
ohjeita, miten tdma véltettiin. "Kolmen merkin klassikon” kirjoitti Wang Yinglin (Song-dynastian aikaan). Toinen “alkei-
soppikirja” oli ”Tuhannen merkin essee” (Ch’ien-tzu wen), joka sisdlsi 1 000 merkkié siten, ettd kullakin rivilld oli nelja
merkkid eikd mitddn merkkia toistettu. Kolmas kirja oli nimeltddn ”Satoja perheen nimid” (Pai-chia hsing), jossa oli 400
sukunimen merkit. Kaiken kaikkiaan ndiden kolmen kirjan sisdllon oppiminen vei ehkd noin vuoden verran, jos oletetaan,
ettd lapsi oppi merkkejd noin kymmenen paivavauhdilla. Nama teokset muodostivat alkeisopetuksen kulmakiven 1100-
luvulta 1900-luvun alkuun asti.

Myo6hemmin kisiteltiin my6s anekdootinomaisia kertomuksia siséltaneité teoksia, kuten ”Kehotuksia nuorille ja tietimét-
tomille” (T’ ung-meng hsiin). Téssé Lii Pen-chungin (1048 - 1145) teoksessa kerrotaan kuuluisista Sungin ajan opettajista,
neuvotaan oikeita opiskelutapoja ja oikeaa kayttdytymistd perheessa.

Noin 7 - 8 vuoden ikdisend lapsi oli todenndkdisesti oppinut perustavan merkkiméérén, jotta hdn saattoi siirtyd oppitien
seuraavalle asteelle. Téssd vaiheessa opetus koski kirjoitusten laatimista, kalligrafiaa, klassikoiden, historioiden ja runou-
den resitaatiota ja muistiinpainamista. Aluksi opetus perustui opettajan puheeseen, sanalliseen opetukseen. 1000-luvulta
olevissa valtion alkeiskoulun sddanndissd opetusta ja sen siséltoja kuvataan seuraavasti:

Opettaja luennoi paivittdin kolme sivua klassikoita ja opastaa oppilaitaan klassikoiden kohtien dantdmisessé ja tarkoituk-
sen tajuamisessa sekd opettaa merkkien muotoja, runoutta ja runollisia kuvauksia, vastakkaisia lauserakenteita ja tarinoi-
den kirjoittamista.

Opiskelijat on jaettu kolmelle tasolle. Ensimmadiselld tasolla oppilaiden joukosta arvotaan kolme, jotka saavat esittdd ky-
symyksen niiden klassikoiden merkityksesti, joita he olivat kuulleet; lukea ddneen 200 - 300 merkkié; harjoitella kirjoit-
tamista kymmenen rivin verran; resitoida yhden sd&nndnmukaisen runon, jossa on viisi tai seitsemin tavua; joka kolmas
pdiva heitd kuulustellaan yhdestd poeettisesta kuvauksesta; he lukevat yhden poeettisen kuvauksen ja kolmesta viiteen
sivua historiaa (painaen mieleen kolme tapahtumaa, joita niissa kuvataan). Toisella tasolla opiskelijat lukevat 44neen sata
merkkid, harjoittelevat kirjoittamista kymmenen rivié, resitoivat nelirivisen runon sdkeistdn ja sopivan loppusoinnullisen
sdeparin, painavat mieleensd kaksi poeettista kuvausta ja yhden historian. Kolmannella tasolla opiskelijat lukevat vii-
destaikymmenestd seitsemddnkymmeneen merkkiin, harjoittelevat kirjoittamista kymmenen rivid ja painavat mieleensd
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yhden runon.

Opiskelijan edistyessd hdnen oli mahdollista siirtya alkeiskouluista erilaisiin oppilaitoksiin. Vaihtoehtoina olivat ensinné-
kin valtion ylldpitadmét koulut, merkittdvimpana tietysti yliopisto, mutta Song-ajalla maakuntiin ja prefektuureihin perus-
tettiin lukuisia muita valtion kouluja. 1100-luvun alussa valtion koulujirjestelmd muodosti koko valtakunnan laajuisen
organisaation opiskelijamidridn noustessa yhteensd aina 200 000:een. Maakuntakoulut tunnettiin nimelld hsien-hsiieh,
prefektuurikoulut chou-hsiieh ja keisarillinen yliopisto nimelld I’ai-hsiieh, jossa oli tuolloin noin 3 800 opiskelijaa. Toi-
seksi opiskelija saattoi valita jonkin lukuisista yksityisistd opinahjoista. Néitd oli yksinkertaisista kylédkouluista aina suu-
riin uuskungfutselaisiin akatemioihin (shu-yiian tai ching-she), jotka olivat esimerkiksi 1100 - 1200-luvuilla vahintdaan
yhti paljon filosofisen keskustelun keskuksia kuin oppilaitoksia.

Periaatteessa korkeammissa opinahjoissa opiskelu ei endd ollut yksinomaan asioiden muistamista ja ymmaértdmisté, vaan
enenevissd madrin kykyé soveltaa opittua yksittdisiin asioihin ja ongelmiin. Chou Ying-ho kirjoitti 1200-luvulla erosta
seuraavasti: ”Ylempi koulu seuraa periaatetta valaistakseen maailman asioita; alempi koulu l&hestyy asioita tarkastellak-
seen maailman periaatteita.” Téstd huolimatta monien oppilaitosten opetusohjelma oli laadittu tulevia kokeita silméalla
pitden ja monissa niistd jarjestettiin sdénnollisesti harjoitusluonteisia koetilaisuuksia. Luonnollisesti timénkaltaista ajat-
telua my0s kritisoitiin voimakkaasti. Esimerkiksi ”Kehotuksia nuorille ja tietimattomille” -teoksessa todetaan, etti “’jos
kokeeseen valmistautumista kdytetdan siind tarkoituksessa, etti kehitettdisiin ihmisen kykyjd, minkd seurauksena ndin
’kehittynyt’ ei tule tietdméén toiminnan olennaisia piirteitd, niin miten hin voisi olla hyddyksi valtiolle?”’

Joka tapauksessa kokeiden yhteiskunnallinen ja sosiaalinen merkitys oli suuri (ja niiden muuttumattomuus jaykisti myos
koko koulutusjarjestelmad). Prefektuuritutkintoa saatettiin yrittdd jo noin 15 - 16-vuotiaana, mutta yleensé se ldpdistiin
vasta noin 20-vuotiaana keskimairin neljannelld yrittdmalla. Tdma olikin tyypillistd kaikille kokeille; ei ollut mitdén ra-
joituksia sen suhteen, kuinka monta kertaa kutakin niisti saattoi yrittdd. Toisaalta Idpimenoprosentti pieneni entisestiin,
mitd korkeammasta tutkinnosta oli kysymys. Niinpa padkaupunkitutkinnon ldpéisi kerrallaan 1 - 2 prosenttia kokeeseen
osallistuvista. Maakuntatutkinto ldpaistiin yleensd noin 30 vuoden idssi ja paddkaupunkitutkinto keskiméérin 35 - 36 vuo-
den idssd. Kuvaavaa on, ettd ylimpéan kokeeseen osallistuvien ikdhaitari oli melkoinen; esimerkiksi vuosien 1148 ja 1256
kokeissa ddripadt olivat 19 ja 66 vuotta.

Yliopistotutkinto oli melkoisen rankka koettelemus, niin fyysisesti kuin henkisestikin. Kokeeseen osallistujat, joita saattoi
olla yli 10 000, suljettiin pieniin koppeihin. Uskottiin, ettd istuessaan sielld yksin kokelas oli “henkien” saalista, ja ndma
saattoivat isked hidneen vanhojen védrien tekojen vuoksi. Tdmén ndkemyksen kddntdpuolena oli uskomus, ettd kokeessa
menestymiseen oli maaginenkin selitys. Kaiken kaikkiaan ei olekaan ihme, etti ldhteet paljastavat monen kokelaan me-
nettdneen jarkensa ndissa pienissd kopperoissa. Kokeen ldpdiseminen tuotti vélitonté taloudellista ja sosiaalista hyotya.

Alkeiskoulut ja niiden opetus

Alkeiskoulut Kiinassa (ennen titd vuosisataa) olivat yleensa valtion, yhteison tai perheen/klaanin luomuksia. Noin sanoen
she-hsueh-jarjestelmd (kyldkoulut) luotiin vuonna 1375 keisarillisella médraykselld (Ming-dynastia) tarkoituksena pa-
lauttaa perinteiset kungfutselaiset arvot takaisin mongolivallan jélkeen. Varsinaisia saddoksid koulujen organisoimisesta
ei kuitenkaan niytd olleen, ja vasta vuoden 1504 ediktistd kdy ilmi, ettd koulut oli tarkoitettu alle 15-vuotiaille ja tar-
koituksena oli opettaa rituaaleja. Periaatteessa kouluja aiottiin perustaa laajalti myds maaseudulle, jotta kungfutselainen
oppi saataisiin levidmiin maaseudunkin vieston keskuuteen. Paikalliset viranomaiset olivat erdiden viitteiden mukaan
kuitenkin haluttomia ottamaan kaikkia halukkaita kouluihin ja pyrkivét varaamaan paikat varakkaampien jalkikasvulle.
Kéaytdnnossa siis “valtion” koulut olivat tdysin riippuvaisia paikallisesta tahdosta. Joka tapauksessa paikalliset viran-
omaiset pitivit l1dhes kunnia-asianaan saada alueelleen valtion kouluja, jotka kuitenkin 1500-luvun kuluessa kiytdnnossa
olivat muuntuneet paikallisten, yksityisluonteisempien, koulujen kaltaisiksi. 1500-luvun lopulla paikallisella tasolla alkoi
toimia kouluja, jotka oli tarkoitettu “’yhteison koyhille lapsille” (i-hsueh). Merkittidvit perheet ja klaanit valitsivat omat
tutorit ohjaamaan lapsiaan opintielle. Huolimatta koulujen erilaisesta taustasta ja erisddtyisestd oppilasaineksesta niiden
opetusohjelmat eivit vélttdmattd poikenneet paljonkaan toisistaan.

Kouluvuosi alkoi luonnollisen kalenterin mukaisesti ensimmaisen kuun 15. piivéni ja pééttyi noin 25. pdivind vuoden
viimeistd, 12. kuukautta. Lukuvuoteen sisiltyi vain noin kymmenen juhlapyhisti johtuvaa vapaapiivad, joten kouluvuosi
oli melkoisen pitka, kaikkiaan noin yksitoista tayttd kuukautta. Myos yksittdiset koulupdivit olivat pitkid: ne kestivit
kéytdnnossd auringonnoususta auringonlaskuun ja vastasivat siten maatalousyhteison péivarytmid. Tyypillisesti luku-
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jarjestys oli jaettu neljdén osaan: varhaisaamun istunto, joka pidettiin ennen aamiaista, aamuistunto aamiaisen jéalkeen,
iltapdivéistunto ja lyhyt iltaistunto.

Koulujen oppilaat olivat idltddn normaalisti kahdeksasta viiteentoista, joskin nuorimmat oppilaat lienevét tosiasiassa
olleet 6 - 7-vuotiaita. Oppilaita ei jaettu vuosittaisen edistymisen perusteella luokkiin koko sind noin seitsemén vuoden
aikana, jonka he viettivdt koulussa. Opetus kohdistui yksil6ihin eli opetuksessa otettiin huomioon kunkin oppilaan hen-
kilokohtaiset kyvyt ja taipumukset: ”Opetuksen ei tarvitse olla kaikille samanlaista.” Luokkahuoneessa saattoi siten olla
hyvinkin eri-ik&isid oppilaita, joita opettaja sitten yksilollisesti ohjasi. Téménkaltainen kasvatusopillinen ajattelu edellytti
luonnollisesti luokkakoon saattamista melkoisen pieneksi. Opettaja joko johti itse koulua tai oli sitten kunnan tai jonkin
perheen palkkaama, ja usein erittdin huonolla palkalla. Tésti syystd useimmille opettajille opetusty0 oli vain vélitavoite
ennen virkamiestutkinnon suorittamista ja virkatielle 1&ht64d. Asenne oli tyylid jos oppineesta ei tule virkamiestd, silloin
opettaminen on hénen viistdméton velvollisuutensa”.

Ensimmiiset vuodet kouluissa keskittyiviat merkkien opettamiseen. Aluksi opetettiin merkkien tunnistamista, ja niiden
perusopetuksen jalkeen niitd kerrattiin jatkuvasti. Tamén alkeisopetuksen suhteen oli olemassa erilaisia metodeja. Klassi-
sen Sung-dynastian aikana vakiintunut tapa oli tunnistaa ja painaa mieleen merkit kolmesta perustekstistd: San-tzu ching,
Ch’ien tzu wen ja Pai chia hsing (ks. edelld). Toisaalta merkkeji saatettiin opettaa myos erikseen paperille tai puisille neli-
oille. Télloin jokaiseen nelidon kirjoitettiin oma merkkinsé. Kaiken kaikkiaan lapsille opetettiin noin kymmenen merkkid
paivissi. Opitut merkit sidottiin yhteen ja niitd kerrattiin sddnndllisesti. Yleisen arvion mukaan kyetikseen lukemaan lap-
sen tuli osata 1 000 - 2 000 merkkid. Kun tdiménkaltainen perusta oli saavutettu, luettavaksi otettavasta tekstistd nostettiin
esiin oppilaille tuntemattomat merkit, ja opettaja selitti ne. On huomattava, ettei timéan perusosaamisen saavuttamiseksi
asetettu mitién aikarajoja, vaan kukin oppilas oppi merkit omaan tahtiinsa.

Siveltimella kirjoittaminen alkoi véhdn mydhemmin tai toisinaan myds samaan aikaan kuin lukemaan opettelu. Opettaja
ohjasi aluksi omalla kédellddn oppilaan kéttd osoittaakseen tille konkreettisesti, miten sivellintd pidettiin ja miten merk-
ki tuotettiin. Vasta tdmén jélkeen oppilas pédsi itse kokeilemaan. Aloittelijat saivat kirjoittaa vain yksinkertaisia, suuria
merkkejd. Useimmat ndistd merkeistd eivét olleet samoja kuin oppilas oli kohdannut merkkien lukuharjoituksissa. Tama
johtui 1dhinna siité, ettd oppikirjojen merkit olivat keskimairin liian vaikeita kirjoituksen alkeisopetusta silmilla pitden.
Pienempiin kirjaimiin oppilas péasi késiksi vasta, kun hén hallitsi suuret kirjaimet helposti. Kirjoittamista harjoiteltiin
joka péivé toisella aamuistunnolla, ja opettaja yleensd merkitsi niin hyvin kuin huonostikin tehdyt merkit rohkaistakseen
tai korjatakseen oppilasta.

Kolmen perustekstin lisdksi, joiden sisdllot oppilaat yleensd oppivat toistamaan ensimmaisen vuoden jalkeen, oli olemas-
sa myos muita tekstikirjoja. Namai sisdlsivit tietoa eri aloilta, ja ne oli kirjoitettu lauluiksi tai runoiksi, jotta ne olisivat
olleet yhtdiltd mielenkiintoisempia ja toisaalta helpompia muistaa. Tahén kastiin kuuluivat muun muassa Chien-lueh eli
Lyhyt historia, joka késitteli Kiinan historiaa myyttisistd varhaisvaiheista mydhéiselle Ming-kaudelle asti. Toinen suo-
sittu kirja oli Ming-wu meng-ch’iu eli Ensimmaéinen ensyklopedia, joka nimensd mukaisesti sisélsi kaikennékdista tietoa
muun muassa astronomiasta, maantieteestd, biologiasta, yhteiskunnasta ja teknologisista termeisté - kaikki neljan merkin
varssyind. Lisdksi oli olemassa erityisesti lapsille laadittuja runokokoelmia.

Vihitellen - eli kun vihintéddn tuhat merkkié oli oppilaan hallussa - mukaan kuvioon astuivat myds kungfutselaisuuden
klassikot eli Neljé kirjaa ja Viisi klassikkoa. Joidenkin kasvattajien mukaan sopiva iké oli 8 - 9 vuotta, jolloin oppilas al-
koi olla sopivan kypsd ymmartaméaan opettajan selityksid klassikoiden sisdllostd. Lin Tsung-choun (1578 - 1645) mukaan
jokainen sana ja lause oli selitettdva erikseen ennen kuin teksti kokonaisuudessaan saattoi avautua oppilaalle. Moraaliset
tekstit vaativat huomattavan paljon huomiota ja selityksid osakseen. Kaikki kasvattajat eivét kuitenkaan olleet yhtd va-
kuuttuneita alle kymmenvuotiaiden kyvysta tajuta klassikoiden ajatuksia, vaan ajattelivat, etti "lapset kayttavéit vain suu-
taan ja korviaan, mutta eivat sydantdan ja silmidén” ja ettd “viittitoista nuoremmat lapset voivat muistaa paremmin kuin
ymmartdd ... ja he voivat ymmartdd paremmin ja muistaa vihemmaén, kun he ovat yli viidentoista”. Ndistd sopivaa ikdd
koskevista erimielisyyksistd huolimatta kasvatusoppineet olivat yksimielisié siitéd, ettd klassikoiden oppimisen kulmakivi
- ja ylipddnsa klassisen kauden opetuksen perusta - oli muistin harjoittaminen ja ulkoaoppiminen. Ch’en Fang-sheng
puolustelee titd opetusmetodia seuraavasti:

Lapsuudessa hyvin opitut tekstit muistetaan lapi elimén. Jokaista yhté uutta tekstid kohden, joka opitaan joka péivi, on

kerrattava kymmenen vanhaa tekstid. Uusi teksti on luettava déneen sata kertaa, minkd jélkeen vanhat tekstit on kerrat-
tava siind jarjestyksessd kuin ne on opittu. Tietty méara sivuja on kerrattava joka péivd. Kun ne on saatu loppuun, ne on
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kerrattava kaikki uudelleen. Tekstin avaussivulle on merkittdva paivamadra, jolloin teksti on kerrattu; tekstin loppuun on
merkittdva paivé, jolloin teksti on saatu opiskeltua loppuun ...

Itse asiassa lapsen ajateltiin olevan lahjakas vain, jos hdn pystyi muistamaan suuren mééran teksteja. Kaikki kasvattajat
suosittelivat tekstien lukemista d44neen ja aiemmin opittujen tekstien toistamista aamun ensimmaiselld tunnilla - jolloin
lasten mielen ajateltiin olevan virkeimmilldan. Uusien tekstien selitykset ja d4neen lukeminen sijoittuivat paivén toiselle
tunnille.

Koulujen oppikirjana kdytettiin myds Chu Hsin (1130 - 1200) teoksia Hsiao-hsueh (Pieni oppi) ja Hsiao-ching (Klassikko
koskien kuuliaisuutta vanhempia kohtaan), joita kuitenkin pidettiin my6hemmin usein joko liian vaikeina (litkaa vaikeita
merkkeji) tai sitten kieleltdén liian helppoina ja yksinkertaisina. [lmeisesti kyseessi oli 1dhinna se, etteivét teokset vastan-
neet endd Qing-dynastian aikakauden kaytédnnollisia tarpeita.

Kun oppilaat hallitsivat perusasiat, he siirtyivit seuraavalle portaalle ja oppivat fonologiaa, joka oli ensiarvoisen tér-
ked runouden, loppusoinnullisten sdeparien ja proosan kirjoittamista varten. Ndiden opiskelu sijoitettiin aamun toiselle
tunnille. Oppikirjojen kautta oppilaat saivat yhtadlta kaytannollistd tietoa, mutta toisaalta he imivét itseensd myos kung-
futselaisuuden maksiimeja. Itse asiassa jotkut teoreetikot korostivat jalkimmaistd aspektia, kuten Ch’en Ch’ueh, jonka
mukaan “opetettakoon héinelle ensin, miten seurata riitteja ja tapoja, joista térkein on opettaa hdnelle, mitd on vanhempien
kunnioitus. Annettakoon hénen harjoittaa uskollisuutta ja rehellisyyttd. Lukeminen ja kirjoittaminen tulevat vasta toisella
sijalla.” My®s hyvien ja pahojen luonteenpiirteiden erottamista toisistaan opetettiin monissa oppikirjoina kdytetyissa
teksteissd. 1500-luvulla alkoi ilmestyd my0s suoraan moraalikasvatukseen pureutuneita kirjoja, ja tdlloin alettiin lisaksi
kiinnittdd huomiota siihen, mihin lukutaitoa kéytettiin. Pelattiin lasten luonteen turmeltuvan sen vuoksi, ettd he lukevat
roskakirjallisuutta. Laajemmin tdmé& huoli liittyy kungfutselaisuuden perusideaaliin ihmisen hyvéastd perusolemuksesta,
joka saattaa turmeltua vain ympariston vaikutuksesta.

Koulujen kuri voidaan jakaa kolmeen kategoriaan: fyysiseen, sosiaaliseen ja intellektuaaliseen. Fyysinen kuri tarkoitti
lahinné oppilaan opettamista huolellisuuteen ja siisteyteen, ja alun perin siithen kuului muun muassa luokkahuoneiden
siivoaminen (joka Qing-dynastian aikana usein jdi kuitenkin palvelijoiden hoidettavaksi). Kyseessd oli siten erddnlainen
fyysinen harjaannuttaminen. Sosiaalinen kuri tarkoitti oppilaan kasvattamista oikeisiin kdyttdytymisnormeihin; tima kos-
ki niin opettajaa kuin nuorempia ja vanhempia oppilastovereita. Samoin kiinnitettiin huomiota siihen, miten oppilaan tuli
kévelld, seisoa, istua tai nauttia ruokansa. Eli lyhyesti kyse oli sosiaalisen kanssakdymisen perusmuotojen hallinnasta.
Intellektuaalinen kuri ei yleensd tarkoittanut osaamattomuuden fyysistd rankaisemista. Kuitenkin eriasteisia rankaisuja
ja palkintoja kaytettiin, jos ei muuten niin siksi, ettei lapsen/nuoren mieli lipedisi pddasiasta. Kuvaavaa kuitenkin on,
ettd esimerkiksi Wang Yang-ming (1472 - 1527) vastusti erilaisia kurinpidollisia menetelmié, koska se johtaa siihen,
ettd oppilas alkaa pitdd koulua vankilana ja opettajaa vihollisenaan. Wang suositteli lapsen mielen vapauttamista - iloa ja
jopa hyppelya - erilaisten curriculumiin sijoitettavien laulujen ja runojen vélitykselld. Wangin ajatukset eivit kuitenkaan
mitenkddn muuttaneet alkeiskoulujérjestelmén perustavoitteita: saattaa lapsi tielle kohti virkamiestutkintoja (jotka siis
usein olivat vanhempien harras toive, jonka toteuttaminen ei kuitenkaan moneltakaan onnistunut) ja kasvattaa vihemman
lahjakkaat kunnioittamaan vallitsevaa sosiaalista hierarkiaa.

AKkatemiat

Akatemiat tunnetaan nimelld shu-yiian. Ensimmadisen kerran nimitystd kéytettiin keisari Hslian-tsungin hovissa noin
vuonna 725, ja se tarkoitti oppineita, joiden tehtdvéna oli pitdd huolta dokumenteista (séilyttaa ja editoida). Niin ollen
ensimmainen “akatemia” oli siis tarkasti ottaen oppineiden kirjasto. Hslian-tsungin isoditi, keisarinna Wu, oli puolestaan
aikanaan halunnut valtakuntaan entistd pitevampié virkamiehii ja antanut sen vuoksi kehittda koejérjestelmaa valinnan
helpottamiseksi. Tamé oli antanut sysidyksen kirjaviisauden etsimiselle. Kirjakauppaa harjoitettiin jo tuolloin, mutta suu-
rimmalla osalla ei tietenkdén ollut varaa ostaa tarvittavaa kirjamaéraéd. Niinpé osa virkauralle haluavista lainasi kirjoja,
osa pyrki paljon kirjoja omistavien talouksiin ja osa taas meni buddhalaisiin tai taolaisiin luostareihin, joissa saattoi olla
laajatkin kirjastot munkkien ja maallikkovieraiden kayttoon. Hsilian-tsungin hallituskauden lopulla tavaksi tuli nimen-
omaan ldhted buddhalaisiin luostareihin oppia saamaan. Opiskelijat menivét useimmiten vuoristoissa sijainneisiin luos-
tareihin muutaman hengen joukoissa. Mieluummin kuin asuivat luostarissa he vuokrasivat tai rakensivat itselleen mokin
sen ldheisyyteen. Opiskelijat kutsuivat opiskelijoiksi vetdytymistddn nimelld shu t’ang, joskus my06s nimelld shy-yiian.
Kehitys pyséhtyi, kun An Lu-shan kapina puhkesi vuonna 755, miké johti maan joksikin aikaa kaaokseen ja joukkomuut-
toon pohjoisesta eteldén (minne suuri osa akatemioista sittemmin keskittyi).
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Eréds tunnetuimmista buddhalaisista luostareista sijaitsi Pohjois-Kiangsissa, ja sen yhteyteen oli yhté lailla rakennettu
opiskelijoiden maja. Tastd kehittyi ehki kaikkein tunnetuin kaikista akatemioista: Pai-lu-tung. Sen juuret ovat 800-luvun
taitteessa, mahdollisesti vuonna 803, jolloin paikalle saapui Li Po veljineen ja rakensi opiskelupaikan. Pohjoisen Sungin
aikaan akatemioita mainitaan syntyneen kuusi: Kao-yang, Shih-ku, Yo-lu, Mao-shan, Pai-lu-tung ja kuuluisin Ying-t’ien.
Taalla vaikutti 1000-luvun alussa Fan Chung-yen, jota voidaan pitdi erdénlaisena akatemioiden pedagogisena pioneerina,
silld hédn loi idean péivittdisestd aikataulusta. Fan Chung-yen perusti myds Su-chouhun prefektuurikoulun, jonka opetta-
jaksi hdn pyysi Hu Yiiania. Tdma loi koululle sddnnét ja jakoi koulun kahteen osastoon, joista toinen tuki klassikoiden
merkitysté (ching-i chai) ja toinen "asioiden hoitoa” (chih-shih chai). Hénen viitetda&in myds rohkaisseen ryhmakeskuste-
luja oppimismuotona - tapa, josta tuli myohemmin yleinen monessa akatemiassa. Saman mallin mukaan keisari méérasi
- Fan Chung-yenin ehdotuksesta - kouluja perustettavaksi ympari maata.

Akatemioiden varhainen opetusjérjestelmé on ilmeisesti perdsin buddhalaisista luostareista, joihin suvut edelleen jat-
kuvasti ldhettivdt vesojaan koulutettaviksi. Buddhalaisten luostareiden organisaatio oli toteutettu siten, ettd hallinto ja
koulutus oli erotettu eri henkildille. Samanlainen jako lainattiin akatemioihin. Néissé oli “koulumestari” ja manageri”
(chih-hsiieh), joka huolehti “rahasta ja ruoasta”. Myds varhainen opetussuunnitelma tuli todenndkdisesti samanlaisesta
lahteestd (malli Pai-chang ch’ing-kuei on sittemmin kadonnut). Syksyisin ja kesdisin pakerrettiin tekstien parissa, kun
taas keviét ja kesé oli varattu meditaatiolle. Pdivén alku ja loppu oli varattu tekstien eksplikaatiolle, ja kuukauden keskelld
ja lopussa aikaa varattiin liséksi keskustelukokouksille. Todennékdisesti enemmaénkin idealistisen kuin todellisen kuvan
(ja sekoittaen buddhalaisia ja muinaisia kungfutselaisia piirteitd) varhaisesta opetuksesta antaa 1000-luvun alussa Ch’eng
Hao:

Ch’an koulussa kokoonnutaan ilman hélinda. Sielld vallitsee jérjestys ilman vihaa; ne, jotka ovat vastuussa, eivit siis-
tele vaivojaan, kun taas niitd, jotka ovat hiljaa, ei ndyryytetd heidén epdaktiivisuutensa vuoksi. Kun joku kulkee heidin
oviensa kautta ja saapuu heiddn halleihinsa, kaikki on paikallaan ja siistissé jérjestyksessd, ja heiddn toimintansa sielld
on tdydellisesti organisoitua. Kun opettaja Ming-tao (Ch’eng Hao) ndki heiddn saapuvan sydméan, han huokaisi, ettd he
olivat saavuttaneet sdadyllisyyden ja seesteisyyden ...

Akatemioista osa siis perustettiin julkisen vallan toimesta, mutta suuri osa syntyi paikallisten klaanien ja perheiden toi-
mesta. On myos huomattava, ettd todellisuudessa akatemiat oli jérjestetty melkoisen vapaiksi organisaatioiksi. Luennot,
kokeet tai ylipddnsé osallistuminen eivét olleet mitenkaén tiukkojen sddddsten alaisia. Koulutuksellinen johtajuus riippui
hyvin pitkalti johtavan opettajan henkilokohtaisesta persoonasta ja hdnen moraalisesta vakaumuksestaan.

Kun akatemioiden méaaréd kasvoi, niiden suhde koejérjestelméddn muuttui kahtiajakoiseksi. Enimmékseen ajateltiin, ettd
koulut tietenkin valmistivat oppilaita kokeita varten. Mutta timénkaltaisella opportunistisella pddmadralla oli aina vas-
tustajansakin. Kaksi Totuuden tien koulun (tao-hstieh) perustajaa, Chang Tsai ja Ch’eng I, surkuttelivat koejérjestelmén
mukanaan tuomaa kilpailua rohkaisevaa mentaliteettia, jonka he katsoivat olevan sopivampi tavaroiden myynnille kuin
moraaliselle itsenséd kehittdmiselle. My0s institutionalistiset reformistit Fan Chung-yen, Ou-yang Hsiu ja Wang An-shih
pitivét kokeita sen vuoksi, ettd ne antoivat niin suuren painon virtuoosimaiselle kirjoittamiselle, huonoina testeini niiden
moraalisten ominaisuuksien testaamiseksi, joita hallinnossa olisi tarvittu. Kun Fan ja Wang sittemmin saavuttivat korkean
aseman, he kehittelivit ajatusta siitd, ettd koulutus asetettaisiin kokeiden edelle rekrytoitaessa virkamiehia.

Kaikkiaan tdssd vaiheessa syntyi pohjoiseen Sungiin 39 akatemiaa ja eteldiseen 140 (pohjoisen virkamiehet eivit kyen-
neet tdysipainoisesti tdyttimadn mairayksid koulujen perustamisesta). Pai-lu-tungin akatemia koki uuden nousun vuodes-
ta 1179, kun Chu Hsi kiinnitti sen kehittdmiseen huomionsa (ollessaan kyseisen alueen prefektind). Han korjautti joitakin
sen rakennuksia ja rakennutti uusia. Han vietti sielld my0s itse paljon aikaansa - joskaan ei opettajana - keskustellen
paljon oppilaiden kanssa. Niin sanotut filosofiset keskustelut (chiang-hsiieh) tulivat oppineiden keskuudessa muotiin
Sung-dynastian aikana (960 - 1279) - joskaan tapa ei aiemminkaan ollut tidysin tuntematon. Tapa sisélsi erilaisia muotoja
ulottuen luennoista, joita seurasi kysymysten ja vastausten vuorottelu, epdmuodollisempiin kokoontumisiin. Néisté jil-
kimmadiset tulivat erityisen yleiseksi Ming-dynastian aikana.

Kaiken kaikkiaan 1100 - 1200-luvuilla syntyi lukuisia uusia akatemioita, ja tavallaan ne virallistettiin vuonna 1264, kun
keisari antoi niiden johtajille virallisen valtakirjan. Sen sijaan mongolivallan aikana (1215/1279 - 1368) osa akatemioista
kuihtui, mutta osa ilmeisesti menestyi hyvin, ehké osaksi sen takia, ettd mongolivaltaa vastustaneita kiinalaisia hakeutui
niihin.
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Ming-dynastian alussa (valtaan vuonna 1368) suunniteltiin uuden alueellisen koulujérjestelmén perustamista, ja akate-
miat kokivat véliaikaisen mahalaskun. Chou tsungin ehdotuksen mukaan jokaiseen prefektuuriin, aliprefektuuriin ja pii-
rikuntaan perustettiin kouluja. Nyt myos pédtettiin, ettd vain sellaiset kokelaat hyvéksyttiin varvdyskokeisiin, jotka olivat
kdyneet jotain koulua. Pian kuitenkin selvisi, ettei uusi (mahdollisesti maailmanhistorian ensimmaéinen koko valtakunnan
kattava kouluverkosto) jarjestelma pystynyt ohittamaan akatemioita. Uudet koulut rajoittuivat nopeasti alkuperdisen ide-
ansa vastaisesti vain tutkintoon valmistaviksi oppilaitoksiksi eivitkd antaneet niin laajaa opetusta kuin mihin akatemiois-
sa oli totuttu. Oppilaiden médrd kuitenkin lisdéntyi, sen sijaan chi-jen- ja chin-shih-tutkinnot lapdisseiden suhteellinen
osuus ei kasvanut, jalkimmadisen kohdalla pédinvastoin pieneni. Kilpailu oli siis kova, ja se varmasti osaltaan vaikutti
opetusohjelman suuntautumiseen uudessa koulujarjestelmédssé (jonka perimmaéinen tarkoitus oli kuitenkin virkamiesten
kouluttaminen) kapea-alaiseksi. Myds kokeet itsessddn edesauttoivat samanlaista kehitystd. Kysymykset keskittyivit
Neljaan kirjaan seki yhteen klassikkoon, jonka kokelas saattoi valita (1. Yi jing eli Zhou yi: Muutosten kirja, joka sisdltda
ennustuksia ja filosofista aineistoa; 2. Shu jing eli Shang shu: Historian kirja; 3. Shi eli Shi jing: Laulujen kirja, joka sisél-
tdd runoutta; 4. Li ji: Rituaalinen kirja, erddnlainen riittien ja tapakulttuurin oppikirja; ja 5. Chun qiu: Kevittd ja syksya,
joka sisdltda historiaan liittyvdd materiaalia, kuten annaaleja ja aikakirjoja). Vastausten muoto ei kuitenkaan yleensa ollut
kokelaan omasta padstd, vaan se perustui muutamiin antologioihin: Ssy-shu ta-ch’Gian (Neljan kirjan kokoomateos), Wu-
ching ta-ch’Gian (Viiden klassikon kokoomateos) ja Hsing-li ta-ch’iian (Luonnon ja periaatteen kokoomateos). Sinidnsi
nidmikin teokset olivat massiivisia, mutta verrattuna Sung-kauteen vdheneminen oli selvd. Kaiken lisdksi vastauksia ko-
keissa arvosteltiin yhd enenevidssd médrin sen perusteella, kuinka hyvin ne seurasivat kokoomateosten “mallivastauksia”,
millé tarkoitettiin tietyntyylisid vastauksia - jotka tunnettiin nimilld systemaattinen eksplikaatio (chih-i), moderni tyyli
(shih-wen) ja kahdeksanosainen tyyli (pa-ku-wen). Monien kokelaiden mielestd testi mittasikin heididn kekselidisyyttadn
rakentaa tietynnakoisid vastauksia, ei sitd, mitd he mahdollisesti tietdisivét. Erdiden tutkijoiden mukaan tdménkaltaiset
kehitykset olivat syynd siithen, ettd akatemiat alkoivat jalleen vetdd opiskelijoita puoleensa.

Opetuksessa moraalisiin ja miksei myds sosiaalisiin normeihin kiinnitettiin runsaasti huomiota. Tdmaé tulee selvésti esiin
niin sanotuista opetuksen artikloista, jotka esiteltiin Pai-lu-tungissa (Chu Hsin):

1. Lista viidestd opetuksesta

- Isén ja pojan vililla tiytyy olla rakkautta.

- Hallitsijan ja alamaisen vélill tiytyy olla oikeudenmukainen jako.

- Miehen ja vaimon vililld tiytyy olla eroja.

- Vanhan ja nuoren vililld tdytyy olla arvojarjestys.

- Ystdvien valilld taytyy olla hyvéa uskoa.

2. Oppimisen jarjestys

- Opiskele laajasti.

- Tutki tarkasti.

- Ajattele huolellisesti.

- Erottele tarkasti.

- Toimi rehellisesti.

3. Itsensd kehittdmisen olennaiset piirteet

- Ole puheessasi lojaali ja totuudenmukainen.

- Toimiessasi ole vakava ja huolellinen.

- Kontrolloi vihaasi ja hallitse halujasi.

- Korjaa virheesi ja muuta ne hyveiksi.

4. Asioiden hoitamisen olennaiset piirteet

- Ole reilusti sen puolesta, miké on oikein, dldké juonittele sen puolesta, miké on voittoa tuottavaa.

- Selvitd Tie, dla havittele kunnianosoituksia.

5. Toisten kanssa toimeentulemisen olennaiset piirteet

- Ala tee muille mitédn sellaista, mitd et haluaisi itsellesi tehtavan.

- Jos joku noudattaa jotain toimintatapaa ja hdnen tiensd on tukossa, anna hinen itsensi etsid korjauskeino.

Néama ohjeet tarjosivat mallin yleiselle itsensé kehittamiselle, eivatkd ne siten luonnollisestikaan olleet mitaén konkreet-
tisia opetusta sddtelevid ohjeita. Tarkempia ohjeita 10ytyi muun muassa mestarien Ch’engin ja Tungin koulusdannoista.
Niissé kiinnitettiin huomiota kuukauden 1. ja 15. pdivén juhlallisuuksien kunnioittamiseen, aamun ja illan kayttdytymi-
seen, istumisjérjestykseen luokissa, sielld kéyttdytymiseen ja jopa nukkumaanmenorituaaleihin. Ulkoiseen kayttaytymi-
seen kiinnitettiin sdédnnoissd runsaasti huomiota. Oppilaan tuli kévelld ja seisoa suorassa, katsella ja kuunnella tarkas-
ti, puhua varovaisesti (huolellisesti), kdyttdytyd rauhallisesti, pukeutua siististi, syddé ja juoda kohtuullisesti, keskittyd
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yhteen asiaan kerrallaan, pitdd huoneet ja hallit puhtaina sekd kutsua muita oikeilla epiteeteilld (eri-ikdisille oli omat
nimityksensd). Jokaisen piti tietenkin ilmoittaa ulosmenostaan ja paluustaan seké ylipadnsa pyrkid myos vapaa-aikanaan
kehittdmaan itseddn.

Tapoihin ja hyvdin kéytdkseen kiinnitettiin jatkuvasti huomiota. Tarkoituksena oli saattaa yksilo harmoniaan itsensé,
perinteen, ympadriston ja yhteiskunnan vaatimusten kanssa. Kuvaavia ovat Hung-tao-akatemian huomiot hyveesti vuo-
delta 1496. Niiden mukaan oppilaan piti “kunnioittaa mennytté, huolehtia ruumiistaan, olla kunnioituksen ohjaama, elda
kotonaan vanhempiaan kunnioittaen, kohdella myd&tatuntoisesti niité, joiden kanssa joutuu kosketuksiin, seké eldd harmo-
nisesti naapurien kanssa”.

Saman akatemian curriculum paljastaa, etti oppiaineksen valinta oli melkoisen selektiivistd - jos ajatellaan kirjallisia ja
historiallisia ldhteitd - samalla kun siihen on upotettu paljon muiden alueiden materiaalia. Sen selvdnd padmaédrana haa-
mottavit virkamiestutkinnot. Riittejd koskien oppilaiden tuli lukea asiaan kuuluvaa kirjallisuutta alkaen Chia listd (Sda-
dyllisyys kotona) aina I-lihin (Seremoniat) ja Chou-lihin (Choun riitit). Kirjallista tyylid harjoitettiin lukemalla paivittdin
yksi jakso Wen-chang kuei-fanista (Proosan standardit), joka oli koottu Sung-aikana ja joka sisélsi 69 mallia muinaisen
tyylin” proosasta. Runoutta luettiin kahden runon péivavauhtia T ang yinistd, joka oli kokoelma T’angin runoja. Joka
kuussa opiskelijoiden oli laadittava kaksi muinaisen tyylin proosakirjoitusta ja neljd runoa - harjoitukseksi tulevia virka-
kokeita varten. Koetyylid harjoiteltiin joka pdivéd; oppilaiden tuli kirjoittaa kaksi kyseiselld tyylilld. Valittavana oli nelja
osa-aluetta: eksplikaatio (i), essee (lun), ongelmaessee (ts’e) tai memoriaali (piao). Poliittinen filosofia piti sisdllddn vii-
den klassikon tutkimusta, luonnollisesti yhtd aina kerrallaan. Tésséd vaiheessa my®os tutustuttiin niiden kommentaareihin.
Néiden enemmaén tai vihemmain “’klassisten” aineiden ohella curriculumiin kuuluivat myds niin sanotut hallintoaineet,
joihin liittyivat seuraavat teokset: 1. Wu ching ch’i shu eli seitsemén kirjaa sotilastaidosta, 2. Wu ching tsung yao, joka
oli myds sotataitoon keskittynyt teos, 3. Ta ming lii ja Hsing-t’ung fu, jotka esittelivét erilaisia maallisen oikeuden ran-
kaisutapoja ja periaatteita, 4. Chiu-huang huo-min, joka oli erdénlainen nédldnhddén torjunta- ja korjausopas, 5. Ho fang
t’ung-i, joka kisitteli patoja ja valleja, 6. Ching-chii t’u-shuo, joka sisélsi kuvitettua keskustelua ojista ja kanaaleista,
sekd 7. Wu-chung shui-li, joka my®6s késitteli vesiteiden huoltoon ja kunnossapitoon liittyvid kysymyksié. Curriculumiin
kuului edelleen kalligrafiaa, taitoja (mm. luutun soitto ja jousiammunta, joiden katsottiin vahvistavan sisdistd henked) ja
kokeita, joiden perusteella testattiin opittua ja jaettiin oppilaat eri luokkiin: erinomaiset ensimmaiseen, ne-joilla-jotain-
ymmarrysti-struktuurista-ja-merkityksesti toiseen luokkaan, aloittelevat ja lupaavat kolmanteen luokkaan, mutta ne, jot-
ka jaivat kolmannen luokan alapuolelle, saivat “’kiellon” seuraavaan kesédn asti (varmaa tietoa siitd, mité kielto koski, ei
ole - mahdollisesti ”luokaton” ei saanut osallistua virkakokeisiin).

Vaikka variaatioita lienee ollut, oheinen curriculum on ilmeisesti hyvin suuntaa antava ja osoittaa koulutusjarjestelméan
muuttuneen melkoisen formaaliksi - varhaisemmilta vuosisadoilta ei ndin selkeitd curriculumeja ole ainakaan sdilynyt.
Yiian-ajalta on sdilynyt Ch’eng Tuangin laatima hyvin tarkka poikalapsen koulutuskuvaus lapsuudesta aina kokeisiin
asti.

Akatemioiden uusi herddminen sai uutta pontta my0s ajattelijoilta, jotka alkoivat korostaa akatemioiden merkitysta.
Tarkeimmaét ndistd ajattelijoista olivat Ch’en Hsien-chang (1428 - 1500), Chan Jo-shui (1466 - 1560) ja Wang Shou-jen
(1472 - 1529). Ch’en Hsien-chang oli erdidnlainen tulevien akatemioiden “hengen luoja”, joka ei itse osallistunut aktii-
visesti julkisten asioiden hoitoon. Hén tutustui Sung-ajan filosofeihin ja 10ysi heiltd ajatuksen, jota hin kutsui “itsensa
tuntemiseksi” (tzu-te). Sung-filosofi Wulle itsensé tuntemisen metodi oli tarkoittanut itseyden etsimistd yksindisyydessa,
keinona niin sanottu hiljainen istuminen. Ch’en Hsien-chang kuitenkin havaitsi timén terveydelleen vaaralliseksi. Niinpa
hin kehitteli vaihtelevamman pdivittdisen rutiinin, jossa “istuminen” katkaistiin yhtddltd tapaamalla muita ihmisid ja
toisaalta oleilemalla luonnossa esimerkiksi kévellen, soudellen ja kalastaen. Ch’en Hsien-changille eristdytyminen ei
siis ollut mikéén tavoite, pdinvastoin: hin perusti luentohallin (Kalastuslaituri, Tiao-’ai), jonne hdnen maineensa kasvun
myotd kerddntyi opiskelijoita sankoin joukoin. Hén tavallaan osoitti, ettd viisauteen oli myds kaytanndllisempid teita.
Isommista organisaatioista hén ei kuitenkaan ollut kiinnostunut, ja kuvaavaa onkin, ettd hin kieltdytyi tarjotusta Pai-lu-
tungin akatemian johtajan paikasta.

Chan Jo-shui oli Ch’en Hsien-changin oppilas. Opettajaansa vihemmaén hén nojautui introspektioon (tai kuten tuohon ai-
kaan pikemminkin sanottiin: valaistumiseen); sen sijaan hén luotti intellektuaalisiin yrityksiin. Lapdistydan vuonna 1505
chin-shih-tutkinnon hin péasi korkeaan valtion virkaan ja alkoi pian kiinnittdd huomiotaan akatemioihin (perustaen niita
ennen eldkkeelle siirtymistddn ainakin 36). Wang Shou-jen piési kolmannella kerralla ldpi chin-shen-kokeesta, mutta
hinkéén ei pitdnyt ulkoaoppimista sindnsd missédn arvossa, vaan Ch’en Hsien-changin tavoin korosti henkilékohtaisen
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valaistumisen merkitysta: tie viisauteen lepdd jokaisen omassa luonnossa”. Hén ei katsonut totuuden olevan mikdan kir-
joista opeteltava doktriini, vaan moraalinen kasvuprosessi - jatkuvaa itsenséd kokeilemista ldpi elamén. Néin ollen metodi
oli keskeisemmaéssd asemassa kuin yksittéiset tiedot. Koska metodi oli moraalinen, sen oli oltava suurelta osin sosiaalinen
tai yhteisollinen, olkoonkin ettd sen tuottamat saavutukset olivat persoonallisia. Erdéinlainen filosofinen perusajatus oli
tiedon ja toiminnan yhteys. Wang Shou-jenin mielesti akatemiat tarjosivat sopivan paikan tdménkaltaiselle opetukselle.
Héan my0s pohti sitd, mitd akatemiat tarvitsivat toimiakseen - olihan tunnettua, ettd akatemiat saattoivat helposti kuihtua.
Wangin mukaan toimiva akatemia tarvitsi rehtorin opettamaan, patruunoita huolehtimaan taloudesta sekd viranomaisia
tukemaan toimintaa.

Itse asiassa akatemioiden uudistamispyrkimys oli jilleen pyrkimystd ”vanhaan kulta-aikaan” ja maallisen, koesidonnai-
sen nykypéivin kritisoimista. Wang kirjoittaa 1520-luvulla:

Tamain opetuksen olennaiset piirteet ovat Yaon, Shunin ja Yiin menestyksekkédsti valittdmid, ja ne voidaan koota yh-
teen sanomalla: “Thmismieli on epédvakaa (altis tekeméén virheitd), moraalinen mieli on vakaa (seuraa moraalista lakia).
Ole puhdas ja méadratietoinen, ja pida kiinni kultaisesta keskitiestd.” Keisari Shun antoi sen yksityiskohdat Hsiehille, ja
ne olivat: “’Isén ja pojan vililld tdytyy vallita kiintymys, hallitsijan ja ministerin oikeudenmukaisuus (oikeamielisyys),
miehen ja vaimon vélilld pitdd kiinnittdd huomiota heidén erilaisiin tehtéviinsd, vanhan ja nuoren vélilld heidan oikeaan
jérjestykseensd, ystavien vélilld uskollisuuteen, tdsséd on kaikki.” Yaon, Shunin ja Kolmen dynastian aikaan opettajat opet-
tivat ja opiskelijat opiskelivat vain tdtd. Tuohon aikaan ihmisilld ei ollut mitédn erilaisia mielipiteitd eikd perheilld ollut
erilaisia kaytant6ja. Niitd, jotka harjoittivat opetusta luonnollisesti ja helposti, kutsuttiin viisaiksi; niitd, jotka harjoittivat
sitd itseddn pakottamalla ja vaikeasti, kutsuttiin arvokkaiksi; mutta niitd, jotka rikkoivat sitd vastaan, kutsuttiin rappeu-
tuneiksi ... Thmiset, joilla oli alhainen asema - kylien ja maaseudun asukkaat, maanviljelijét, késityoldiset ja kauppiaat
- saivat kaikki timén koulutuksen, jonka tarkoituksena oli vain hyveen ja kdytdstapojen tiydellistiminen. Miten tilanne
on voinut olla ndin? Koska ei ollut pyrkimysté tietoon kuulemisen ja ndkemisen kautta, joka olisi voinut hdmmentéa heiti;,
ei ulkoaoppimista ja resitaatiota estdiméssa heitd; ei suloisten sdkeiden kirjoittamista, joiden paulaan he voisivat antautua;
eikd menestyksen ja hyddyn tavoittelua. Heidét vain opetettiin kunnioittamaan vanhempiaan, olemaan veljellisid itsedén
vanhemmille, uskollisia ystdvilleen, niin ettd he saivat takaisin kaiken sen, mikd on yhteistd kaikkien ihmisten mielen
substanssille. Tama kaikki on sisddnrakennettuna luonnossamme eikd riipu mistdan ulkopuolisesta. Kun asia kerran on
néin, kuka ei voi sitd saavuttaa?

Uudistajien mielestd pedagogia oli ajautunut tilaan, jossa se kdytdnndssd opetti “pahaa”. Kritiikin kohteena oli se, ettd
opetus oli ldhtenyt litkaa myd&tdileméan virkamieskokeiden tutkintovaatimuksia. Opetuksesta oli tullut erilaisten fraasien
ja lauseiden resitaation valvontaa. Kuri ja jérjestys olivat ohittaneet oppilaiden ohjaamisen (hyveisiin). Kuitenkin kaikis-
sa oli hyvéad ja mahdollisuus tulla hyviksi, ja kaikilla oli siten mahdollisuus kehittyé, ja tdimé kehitys oli sopusoinnussa
yksilon oman luonnon kanssa. Esimerkiksi Wang kiinnitti huomiota oppilaiden mielentiloihin ja mielen aktiviteetteihin.
Oppilasta ohjattiin emotionaalisesti ja psykologisesti oikeaan suuntaan eli klassisten hyveiden suuntaan. Oppilaat olivat
Wangin mielestd kuin puutarhan kasvit, mihin siséltyy yhtdiltd idea luonnonmukaisesta kasvusta ja toisaalta se, ettei
kasvu tapahtunut villeydessa.

Péivittdinen opiskelurytmi alkoi opiskelijan moraalisen kidytoksen kokeilemisella (tarkistamisella). Toiseksi kerrattiin
vanhat opetukset ja resitoitiin uusia. Kolmanneksi harjoiteltiin joko etikettid tai kompositiota. Neljanneksi oli jalleen
vuorossa toistamista ja resitaatiota. Viidenneksi oli sitten laulamisen vuoro. Opettajan tehtdviné oli koko ajan pitda ylla
niin sanottua psykologista ilmapiirid. Moraalinen aspekti oli siten vahvasti koko ajan mukana. Kun aamulla tarkistettiin
moraalin pitdvyyttd, saatettiin esimerkiksi kuulustella oppilaan viimeaikaisia tekoja, jolloin opettaja tarttui aina, jos mah-
dollista, elamén kuvioiden moraalisiin ulottuvuuksiin selittden ja ohjaten. Toistamisen ja resitaation yhteydessé opettajan
tuli arvioida oppilaita ndiden luontaisen kyvykkyyden perusteella ja maédratd ndma tekemddn vidhemmén kuin heidan
maksimikapasiteettinsa edellyttiisi, niin ettd oppilaalle ”’jaa aina ylimdiriistd voimaa eika hén kérsi tai tunne visymysti
vaan tuntee olemisen riemua todetessaan itsenséd kanssa olemisen helppouden”. Etiketin, laulamisen ja resitaation tar-
koituksena oli myds ohjata oppilaan tahtoa, sdddelld hdnen luontoaan ja tunteitaan, pdéstd viahitellen eroon huonoista
ominaisuuksista. Harmonia ja mielen tasapaino olivat Wangin kasvatusajattelun perusajatuksia.

Ming-dynastian valtakauden viimeiset vuosikymmenet olivat levotonta aikaa, ja osittain tdma heijastui joidenkin val-
lassa olleiden akatemiakielteisyytend, minké seurauksena annettiin erilaisia akatemioiden toimintaa koskevia kieltoja ja
rajoituksia. Samaan aikaan esitettiin toiveita kdytdnnonldaheisemmistd opetustavoitteista (lue: virkamiesvalmiuksien luo-
misesta), ja muutamat kasvatuksen teoreetikot yrittivitkin ottaa nditd vaatimuksia huomioon. Perustana kuitenkin séilyi-
vét kungfutselaisuuden perusajatukset ja esimerkiksi Chu Hsin ndkemykset opiskelun mukanaan tuomasta progressiosta
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kohti hyvyyttd. Tdma ndkyi 1500-luvun lopulla muun muassa Chang Chii-chengin ”Opintien portaat” -nimisen teoksen
kahdeksanportaisessa oppineisuuden mallissa:

1. Oppineisuuden perustana on etabloitu tahto.

2. Oppineisuuden periaatteena on edistdd humaniteettia (jen) kokoontumalla ystdvien kanssa.

3. Tie oppineisuuteen kulkee asioiden tutkimuksen ja tiedon laajentamisen kautta.

4. Oppineisuuden sditelijani on mielentyyneys ja pelko.

5. Oppineisuuden oikea tavoite on vanhempien kunnioitus, itseddn idkkddmpien kunnioitus, rehellisyys ja oikeamieli-
Syys.

6. Oppineisuuden avulla pyritdan vihan ja himojen kontrolloimiseen seka liikkeeseen hyvia kohti.

7. Oppineisuuden viimeinen mittari on tidydellinen oman luonteen kehittiminen siihen asti, kun pdaméaéarét on saavutet-
tu.

8. Todistus hyvistd oppineisuudesta on paluu “vanhaan” ja klassikoihin.

1500 - 1600-luvun taitteen uudistukset antavat sen vaikutelman, ettd suuri huomio - viranomaisten taholta - kiinnitettiin
jarjestyksen ylldpitoon akatemioissa (joista annettiin jatkuvasti uusia maarayksia ja ohjeita). Tama kertoo my®os siitd, ettd
akatemiat oli viimeinkin hyviksytty olennaiseksi osaksi valtakunnan virallista koulutusjérjestelmaa, jolloin luonnollisesti
niiden hallintoon kiinnitettiin virallisissa asiakirjoissa huomattavasti enemméan huomiota kuin aiemmin. Muutosta ku-
vaa hyvin se, ettd 1600-luvun alkupuolella akatemiat saivat oikeuden antaa chii-jen-arvoja, mika puolestaan alkoi vetdd
akatemioihin opiskelijoita, jotka alun perinkin pyrkivit padseméén virkauralle. Nédin akatemioihin kohdistui seké niiden
siséltd ettd ulkoapdin muutospaineita, jotka vetivdt opetusta entistd enemman sithen suuntaan, ettd niiden tarkoitus oli
valmistaa virkamichenalkuja. Akatemiat, jotka aiemmin olivat saattaneet toimia hyvinkin itsendisind ja omaperaisind
laitoksina, imaistiin hallintojarjestelmin osiksi. Tilanne jatkui samanlaisena Qing-dynastian aikana. Kouluissa oli til-
16in sddnnollisesti kokeita, tarkka lukujérjestys, klassikoiden lukua, valittujen kirjallisuudenlajien opetusta, historiaa ja
filosofiaa. Sen sijaan toisinaan aiemmin melkoisen vapaasti velloneet filosofiset keskustelut joutuivat nyt pannaan. Niitd
pidettiin vaarallisina:

Prinsiipin opiskelu oli varhaisten viisaiden eldménveri. Muinaiset “arvokkaat™ olivat itse asiassa tuskissaan joka kerta ko-
koontuessaan keskusteluihin. Al teeskentele mielipiteiden esittamistd. Lavertelu aamuisin ja pelkdstdan maineen vuoksi
ei johda oikeamielisyyteen ... Jos keritdén vain tyhjid argumentteja, se ei - kuten Ch’en meditaatio - hyddyta Tietd vaan
edustaa kungfutselaisuuden hédviotd. Tdma on syy ehdottomaan filosofisten keskusteluiden kieltoon.

Qing-kaudella suurin osa opiskelijoista sai koulutuksensa niissd paikallisissa, monessa mielessé vield yksityisissd oppi-
laitoksissa, joita valtio kuitenkin paitsi avusti myos kontrolloi.

1600-luvun jalkimmadisen puoliskon suuria trendeji oli kritisoida Ming-ajan intellektuaalisia traditioita ja kehittdd konk-
reettisia taitoja. Koulutuksen puolella tima trendi ndkyy selvimmin Yen Yianin (1635 - 1704) ajattelussa ja toiminnassa.
Huomattuaan itse olevansa neljannen polven adoptiolapsi hén kééntyi kritisoimaan uuskungfutselaisuuden perinteisiin
sidottua luonnetta kaikilla osa-alueilla. Han tuli itse vakuuttuneeksi, ettd muinainen kulttuuri ei suinkaan ollut runouden
kulta-aikaa vaan pikemminkin luonteeltaan hyvin kdytannollistd; sithen kuuluivat olennaisina osina jousiammunta, vau-
nuilla-ajo ja numerotiede. Voidaankin sanoa, ettd Yen rehabilitoi fyysisen harjoituksen ja kdden taidot. Han halusikin kor-
vata kirjakoulutuksen (osan) kdytannollisemmilld asioilla, jotka harjoituttaisivat koko ihmisti ja joiden joukossa olisi tilaa
myos arkipédivin eldméssa tarvittaville taidoille. Niinpa kun Yen Yiian tuli vuonna 1696 Hopein akatemian johtajaksi, han
toi sen oppiaineiksi sotaharjoitukset ja -strategian, jousiammunnan, ratsastuksen, nyrkkeilyn, mekaniikan, matematiikan,
astronomian ja historian. Tama merkitsi ldhes tdydellistd vanhanmallisen opetuksen hylkdamisté, johon kuuluivat klas-
sikot, ndiden kommentaarit ja yleensd vield kommentaarien kommentaarit. Uudistusten taustalla olivat vankat filosofiset
periaatteet: kdden tyot ja kontakti konkreettiseen olivat sindnsa tiedon muoto. Hén viitti jopa, ettei toiminnan ja praktisten
sovellusten ulkopuolella ollut mitdan todellista tietoa: "Mité litd voi olla faktojen ja asioiden ulkopuolella?” Yenin ajatuk-
set tulivat esiin vasta hanen kuoltuaan, kun hanen oppilaansa Li Kung (1659 - 1733) julkaisi hénen kirjoituksiaan.

Tai Chen (1724 - 77) 1ahti omassa ohjelmassaan siité, ettd oppineisuus oli sen potentiaalisuuden tayttdmistd, joka oli jo-
kaisen ihmisen luonnossa. Thmisessé tuli tapahtua transformaatio siitd, ”miké oli ihmisessd luonnostaan”, siksi, ”miké oli
ihmisessé vélttdmattd niin”, milld hén tarkoitti moraalista tdydellistymisté. Itse asiassa Tain ajattelussa on paljon yhteista
perinteisen kungfutselaisen ideologian kanssa, mutta toisin kuin nimé hin ei pyrkinyt pelkistaan tarkkaan klassikoiden
lukemiseen ja niiden sanojen ymmartdmiseen muinaisuuden viisauteen késiksi pddsemiseksi (ja tulemiseen muinaisuuden
viisaiden kaltaiseksi), vaan modernin viisauden luomiseen.

76



Linsimaisen koulutuksen tulo Kiinaan

Kristillinen ldhetystyd padsi kunnolla kdyntiin (tai uudelleen) vasta 1800-luvulla, jolloin myds alettiin perustaa lansi-
maistyyppisid kouluja. Aluksi opetus oli alkeisopetusta, mutta sai pian myds oppikoulunomaisia sdavyji. Ensimméiinen
korkeampaa ldnsimaista opetusta antava oppilaitos perustettiin vuonna 1879 Shanghaihin (St. John’s College). Myds
kiinalaisten omaa koulutusta suunnattiin lantisten mallien mukaan, erityisesti oopiumisotien jdlkeen. Perustetuissa eri-
koiskouluissa opiskeltiin ennen muuta kielid ja teknisid aineita (1&hin vastine ammattikoulu). Kuitenkin vasta 1900-luvun
taitteesta ldahtien voidaan puhua ldnsimaisten korkeakoulutyyppisten opinahjojen perustamisesta Kiinaan. Suuri muutos
uuteen suuntaan tapahtui vuonna 1905, kun virkatutkintojérjestelma lakkautettiin, samalla siirryttiin laajemminkin (jos-
kin vain osittain) lansimaiseen koulutusjarjestelmain. Beijingin yliopistoon otettiin ensimmaéiset opiskelijat vuonna 1910.
1910-luvulla lansimaistaminen vahvistui erityisesti niin sanotun Uuden kulttuurin liikkeen myo6tévaikutuksella. Muun
muassa puhekieli otettiin koulujen opetuskieleksi ja my6s koulutettavien naisten méédra alkoi kasvaa. Vuonna 1920 paa-
tettiin, ettd vuonna 1928 yleinen oppivelvollisuus ulotettaisiin koko maahan - utopia, joka ei toteutunut: arvioiden mukaan
tuolloin noin 10 prosenttia lapsista sai kouluopetusta. Vastaavia tavoitteita asetettiin muutoinkin tasavallan aikana, mutta
yhtd huonolla menestyksella.

Kiinan kansantasavallan kasvatus- ja koulutusjirjestelmésti

Kiinan kommunistisella vallankumouksella oli Maon mukaan kaksi paétavoitetta: vallankumous (sosialismi ja kommunis-
mi) ja kehitys (modernisaatio ja kansakunnan rakentaminen). Koulutuksen merkitys on siind, ettd se néyttelee strategista
roolia, jonka avulla nima molemmat tavoitteet olisi mahdollista saavuttaa. Karrikoiden voidaan sanoa, ettd koulutuksen
tavoitteena oli luoda ihmisié, jotka olivat sekd “punaisia” ettd “eksperttejd”. Koulutus on kuitenkin kdytdnndsséa ollut
enemmadn tai vihemmaén siksakkia Kiinan kansantasavallan aikana. Tdma johtuu sen vahvasta kytkennésté politiikkaan ja
sitd kautta politiikassa tapahtuneista suunnanmuutoksista.

Koulutuksen sisélld voidaankin ndhd4 kahden linjan tai mallin kamppailleen (kamppailevan) keskendin. Néitd malleja
voidaan kutsua akateemiseksi malliksi ja vallankumoukselliseksi malliksi. Akateeminen malli korostaa akateemista op-
pineisuutta ja koulua tdmén opin vilityspaikkana. Kasvatus merkitsee koulutusta. Ja koulutus tapahtuu koulujen kautta,
joita on siten perustettava riittdvésti. Kouluissa opetettava tieto on jaettava aihepiireihin (oppiaineisiin), ja edistyminen
tapahtuu asteittain. Edistymisté valvotaan kokein, joilla testataan, ettd oppilas hallitsee riittdvan hyvin kunkin asian, jotta
hénet voidaan siirtdd seuraavalle koulutuksen portaalle. Tasonmittausta varten on luotava yhteiset standardit, ja ne, jotka
eivit tidytd nditd standardeja, karsitaan vihitellen pois opintieltd. Jarjestelmi on siis selektiivinen; sitd enemmén, mitd
korkeammalle koulutustasolle noustaan. Itse asiassa timé koulutusndkemys muistuttaa huomattavan paljon linsimaista
kaytantoa.

Vallankumouksellinen koulutusajattelu ldhtee edelld kuvatun kritiikistd (sitdhdn myds guomindangilainen tasavalta yritti
toteuttaa), sen kapeaa curriculumia, koulutusohjelmaa, hallintoa, joka pyrkii tekeméén oppimisesta mekaanisen proses-
sin tiukasti ennalta méérittyine kriteereineen - koulutuksen tikapuineen. Vallankumouksellisen mallin juuret ovat Maon
jo ennen kansantasavallan perustamista vuonna 1949 esittdmissi ajatuksissa, mutta ensimmaisen kerran mallia alettiin
kokeilla "maolaisessa koulutusvallankumouksessa” vuodesta 1958 lédhtien. Maon kasvatusideologian erés oppi oli ’koko
yhteiskunta kouluttaa”. Oppimista tapahtuu kaikkialla yhteiskunnassa: pelloilla, tehtaissa, kaduilla. Niinpé kaikki mas-
sakampanjat ovat my0s omiaan edistimddn kasvatusta, eikd koulujen ja yliopistojen sulkeminen pitkéksikin aikaa siind
mielessd, ettd niiden opettajat ja oppilaat ldhtevit tutustumaan ndihin yhteiskunnan “muihin” koulutuspaikkoihin, ole
mitenkddn ristiriitaista, pdinvastoin. Koulu ja luokkahuoneet eivit valttdmattd olleet parhaat paikat koulutuksen saami-
seksi. Vallankumouksellisen mallin koulutusajatus on siis paljon laajempi kuin akateemisen mallin: my®s teatteri, museot,
yleiset lukuhuoneet, radio, televisio (nykydin) ja sanomalehdet ovat osa koulutusta (jolloin ei ole eroa propagandan - jota
kaikki koulutus kai kuitenkin on - ja koulutuksen, muodollisen ja epdmuodollisen koulutuksen vililld). ”Suuri opetta-
ja”, josta epiteetistd Mao itse piti, katsoi, ettd opettajat ovat propagandisteja. Han oli my®s sitd mieltd, ettd liian monien
kirjojen lukeminen oli vahingollista. Lisdksi hédn kiinnitti huomiota kokeiden ja erilaisten testien oppilaille aiheuttamiin
paineisiin. Kokeet olivat ikdvid yllatyshyokkéyksid oppilasta vastaan, ja niissd oppilaita saatettiin kohdella vihollisina:
”Nykyéin; on ensinndkin liian paljon luokkia, toiseksi liian paljon kirjoja ... Todellinen ymmaérrys saavutetaan vain asteit-
tain tyOstéd saatavan kokemuksen kautta.”
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Erot mallien vililla ovat ilmeiset. Akateeminen malli on kouluorientoitunut, vallankumouksellinen on yhteiskuntaorien-
toitunut. Akateeminen malli korostaa tiedollista puolta, vallankumouksellinen tekemista.

Maon mielesti kasvatuksen tarkoitus oli ideologinen kasvatus. T4td ajatusta alettiin laajemminkin korostaa vuodesta 1963
eteenpdin niin sanotun sosialistisen kasvatuksen liikkeessd. Vuoden 1958 suuren harppauksen kokeilusta tyon ja kou-
lunkdynnin yhdistamisestd tehtiin yleinen linja vuonna 1964. Niin sanotun kulttuurivallankumouksen myoté koulutusta
saaneita nuoria siirrettiin maaseudulle tdihin, oppimaan talonpojilta ja kiithdyttimaén maaseudun kehitystd. Vuonna 1966
yliopistojen sisddnpadsykokeet poistettiin ja ne, kuten lukiot, suljettiin runsaaksi puoleksi vuodeksi, minka jalkeen armei-
ja saapui niihin valvomaan poliittista opetusta ja turvaamaan vakavuutta. Koulujen opetusohjelmaa karsittiin, ja aineita
jéi vain viisi: didinkieli, politiikka, matematiikka, voimistelu ja tuotannollinen tyd. Niihin perustettiin vallankumousko-
miteoita. Koulutuksen tason laskua koskenut kritiikki muun muassa vaikutti sithen, ettd tdstd mallista vihitellen luovuttiin
vuodesta 1974 eteenpéin, minka jdlkeen tiedollisempi malli on uudelleen voittanut itselleen jalansijaa.

2.2.3 Intia

Intian koulutusjirjestelméin historialliset piirteet

Historian kannalta intialaista koulutusjérjestelmédd voidaan tarkastella ldhinnd kulttuurihistoriallisten kytkentdjen kan-
nalta. Télloin uskontojen - erityisesti hindulaisuuden, buddhalaisuuden ja islamilaisuuden - merkitys ja niiden asettamat
tavoitteet ja raamit nousevat keskeiseen sijaan. Erddnlainen uskonnollinen prinsiippi on selvisti hallinnut koulutusta
aina Vedojen ajasta 1700 - 1800-lukujen taitteeseen asti. Senkin jilkeen uskonnolliset elementit nékyivit vield pitkdén
opetuksen sisilldssé ja tavoitteissa, erityisesti paikallisen tason alkeiskoulutuksessa. 1800-luvulta ldhtien englantilainen
koulutusjarjestelmi ja sen opetusohjelmat tulivat kuitenkin siirtomaaiséntien ansiosta vahitellen valtavirtaukseksi.

1. Hindulaisuus & buddhalaisuus (- 1200)
Muinaisen Intian historia voidaan jakaa neljdin ajanjaksoon:

1) vedalainen 2000 - 1000 eKr.

2) upanisadinen 1000 - 300 eKr.

3) dharma-chakraninen 300 eKr. - 500 jKr.

4) puranalainen 500 - 1200.

Seuraavassa nditd ajanjaksoja kisitellddn koulutuksen osalta enemmaén tai vihemmaén yhtendisend kokonaisuutena, koska
kaiken kaikkiaan opintojen peruskuvio sdilyi samanlaisena koko klassisen periodin” eli noin vuoteen 1200 asti. Kou-
lutuksen perusta kytkeytyi tuolloin voimakkaasti hindulaisuuteen ja buddhalaisuuteen. Intialaisen materiaalin ajoitus ei
my0skéddn yleensd ole kovin yksiselitteistd, joten kovin yksityiskohtaisiin ajallisiin jakoihin ei ole kunnollisia edelly-
tyksid. Tami ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteikd jatkossa pyrittdisi osoittamaan minkdanlaisia ajallisia kehityskulkuja.
Vuosisatoja jatkuneen koulutustradition perusta luotiin jo vedalaisena aikana. Merkittdvaa on, ettd koulutukselle annettiin
jo noista varhaisista ajoista ldhtien suuri painoarvo: “Jumalat tervehtivét oppineita miehid (jnani).” Mitdén taitoa ei voitu
oppia ilman koulutusta, eiké harjoitusta jostain asiasta voinut saada olematta jonkun oppilaana.

Koulutuksen perusta

Hindulaisuuteen liittyvdéd koulutusta ja opetusjérjestelméé ei voi ymmartdd ilman intialaisen sosiaalisen jirjestelmén ja
ihmisen eldménvaiheita koskevan perusajattelun tuntemusta. Tama johtuu siité, ettd varhaisimmista ajoista ldhtien hin-
duyhteisossa pidettiin koulutusta yhtend perusvelvoitteena. Se oli integraalinen osa koko yhteiskuntajirjestelmad. Tama
puolestaan tunnetaan nimelld Varnasrama Dharma. Sen perusteella ihmisen eldméa sdételee jako neljaén kastiin (Varnas)

ja neljidn eldméan portaaseen (Asramas).

Arjalainen yhteis0 jakaantui neljdén “sdityyn”, varnaan (kirjaimellinen merkitys vari):
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1) brahmaanit eli papisto (valkoinen): kulttuurin valvojat ja oppineet

2) ksatriyat eli sota-aateli (punainen): hallitseva ja sotilasluokka, joka vastuussa yhteison turvallisuudesta ja puolustuk-
sesta

3) vaisyat eli kauppiaat ja kisityoldiset (kellanvihred): maan taloudellisista tarpeista huolehtiminen, mihin kuuluivat
maanviljelyksen organisoiminen, késity6ldis- ja muut ammattikunnat sekd kauppa

4) sudrat eli maanviljelijit ja muiden aliarvostetumpien toiden tekijét (musta): erilaiset palvelustehtévét ja maanviljelyk-
seen liittyvit kdytdnnon tyot.

On huomattava, ettei kastilaitos ollut aluksi kovinkaan jihmed. UpaniSadeissa ero brahmaanien ja ksatriyoiden vililla ei
ole aina kovinkaan selked. Siina kerrotaan esimerkiksi kuninkaista, jotka haastoivat brahmaaneja opettajina ja oppineina.
Upanisadeissa (Chandogya) (4.4.1-5) on kertomus pojasta nimeltd Satyakama, joka halusi menni metséén opiskelemaan
gurun johdolla. Koska timi oli mahdollista vain brahmaaniluokan jasenille, hian kysyi didiltdan isinsa luokkaa. Aiti ei
kuitenkaan ollut tietoinen poikansa isdn taustasta, mistd huolimatta Satyakdma ldhti gurun luokse, ja kun tdma kysyi
hénen taustastaan, hin kertoi rehellisesti ditinsd kertomuksen. Guru ei kuitenkaan ldhettédnyt héntd pois, vaan hyvéksyi
hénet oppilaakseen sanoen, ettd jokainen, joka kertoo ndin havettavan totuuden néissi olosuhteissa, ei voi olla muuta kuin
brahmaani, riippumatta syntyperiasti. Kertomus, samoin kuin lukuisat muut vastaavat tarinat, paljastavat selvisti, ettd jon-
kun sosiaaliluokka perustui pohjimmiltaan timan yksilolliseen kvaliteettiin. Paitsi ettd kastilaitos oli alkuvaiheessa labiili
sindnsd, se ei myodskidn valttimatta aina ollut riippuvainen siitd, millaisista vanhemmista kukin oli syntynyt.

Aluksi sosiaaliryhméjako ei mydskéddn implikoinut mitdén epdtasa-arvoisuutta. Rigvedan hymnissé, joka tunnetaan ni-
melld Purusa-sukta, kerrotaan, miten koko yhteiskunnan toimivuuden kannalta kaikki nelja kastia (sosiaaliryhmia tai
luokkaa) ovat tarkeitd. Toisaalta timénkaltaisen jarjestelman olemassaolo oli omiaan vaikuttamaan siihen, millaisen kou-
lutuksen katsottiin kullekin yksilolle sopivan ja mihin tdlld ylipdénsa oli kdytdnnon mahdollisuus hakeutua (tai millaista
opetusta saada) - ja ndin huolimatta periaatteellisesta ndkemyksesté, ettei kastilla sindnsa ollut mitddn merkitysté verrattu-
na yksilon sisdisiin taipumuksiin. Luonnollisesti kastilaitoksen muututtua rakenteelliseksi tekijaksi sen labiilisuus samalla
kérsi. Varnoista tuli yhteiskunnan stabiliteettia, hyvinvointia ja jonkinlaista kehitystd ylldpitdvd voima.

Ihmisen eldminvaiheet (Asramas) jaettiin neljisn, jotka olivat (ovat) Brahmacarin, Grahastra, Vanaprastha ja Parivrdja-
ka. Kaksi viimeistd vaihetta liittyvéit sellaiseen eliménvaiheeseen, jossa velvollisuudet perhettd ja yhteis6d kohtaan on
hoidettu. Ne merkitsevit vapautumista maailmasta, ja niiden aikana yksilo asteittain laajenee” universaaliin (Atman,
yksi ja ainoa todellisuus):

1) brahmacarya: opiskeluvaihe, jolloin on mahdollista opiskella Vedaa, oppia dharma, oppia jokin ammatti

2) grhastra: kodinpitovaihe, jolloin mennéén naimisiin, perustetaan perhe, tuotetaan tavaroita ja palveluksia muulle yh-
teiskunnalle (tima vaihe on se, jota sudrat ja naiset toteuttavat koko eldménsé ajan)

3) vanaprastha: kun edellisen vaiheen velvoitteet on hoidettu (lapset kasvatettu ja naitettu), niin metsdin orientoitunut”
vaihe alkaa; tdlloin mies keskittyy dharmaan (oikeudenmukaisuus, velvollisuus, henkisyys): askeesi

4) sannyasin: talloin keskitytdan vain moksan saavuttamiseen: ’koditon vaeltava askeetikko”.

Asramasin portaat olivat periaatteessa pakollisia kaikille. Eri kastien luokkasidonnaisuudet tavallaan hivisivit niiden so-
pusoinnussa Asramasin yleisiin saantdihin. Se ikdn kuin edusti tasa-arvoisuutta ja yhtildisyyden periaatetta, erisnlaisena
korjaavana elementtini suhteessa kastilaitoksen tiettyyn “maalliseen” epitasa-arvoon ja epayhtéldisyyteen. Tadma nikyy
erityisesti ensimmaisessd elamdnvaiheessa, joka oli niin sanottu opiskelijan elamanvaihe. Se yhdisti koko sosiaalijarjes-
telmdi, ja riippumatta yhteiskunnallisesta “’paikasta” jopa korkein koulutus oli an sich yleistd ja pakollistakin.

Koulutuksen primaariset tavoitteet

Koulutuksen padamairdksi ndhtiin ennen muuta ihmisen sisdinen kasvu. Thmisen mieli oli harjoitettava tietoa saavutta-
vaksi instrumentiksi, jolla olisi sisdinen kyky ja luovaa kapasiteettia itsekasvuun. Ajattelun periaate, manana sakti, tun-
nistettiin korkeammaksi kuin se, mikéd oli ajattelun subjekti. Tdmén vuoksi koulutuksen kohteena oli ennen kaikkea tuo
instrumentti eli mieli itsessddn. Mieli tai sielu piti kehittdd tietynlaiseksi.

200-luvulla eKr. eldnyt Patanjali esitteli Jooga-sutrassaan mielen tiloja kaikkiaan viisi kappaletta. Ne kuvaavat mielen

asteittaista kasvua siihen tilaan asti, jossa yksilon vapautuminen lopulta on mahdollista. Pitkalti kysymyksessé on keskit-
tymiskyvyn véhittdinen lisddntyminen ja suuntautuminen “oikeaan”:
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1) Ksipta: mentaalinen hulluus, jossa mieli on kuriton, levoton ja védristynyt, se vaeltaa asiasta toiseen; vaihetta kuvaa
keskittymiskyvyn puute

2) Viksipta: mentaalisen hulluuden keskelld on joitakin valaistuneita hetkii, joita ilmentéé keskittyminen joihinkin valit-
tuihin objekteihin

3) Mudha-citta: mieli on kykeneva keskittymain, mutta vain ulkoisiin objekteihin kuten rikkauteen tai naisiin; mieli on
vield sokaistuneessa tilassa ja ilman tietoa arvoista

4) Ekagra-citta: mieli on kykenevé keskittymddn tdydellisesti yhteen asiaan; “kohdistettu” mieli lopulta mahdollistaa
tiedon hankkimisen

5) Niruddha-citta: mieli on vapautunut kaikista ulospédin suuntautuneista tendensseistd (Pravrtti), jolloin se on tdysin
subjektiivinen ja keskittynyt sithen totuuteen, jota se etsii.

Muinaisen Intian koulutuksen tavoitteet kytkeytyivit siis olennaisesti mielen kehittdmiseen ja sen toimintojen vahvista-
miseen, koska ne edesauttoivat terveen asenteen luomista suhteessa elimaan. Viime kddessé oikean tiedon kautta ihminen
kasvoi valaistuneemmaksi myos vastoinkdymisissd. Koulutuksen liikkeellepaneva voima oli yksiselitteisesti uskonnol-
linen tunne. Thmiset hakivat koulutuksen avulla tietoa saavuttaakseen vapautumisen tai 10ytddkseen identifikaationsa
maailmansielun kanssa. Sanskritinkielisessé kirjallisuudessa esiin tuleva koulutusihanne on siten suunnattu ennen muuta
hengellisté tietoa kohti, muiden tieteiden kustannuksellakin. Intialaisessa ajattelussa on edelleen tyypillistd eldmén ja
kuoleman ajatusten ldheinen yhteys. Eldmaé siséltdd kuoleman, ja nimé kaksi yhdessa siséltavit koko totuuden. Olennaista
kuitenkin on, ettd nimenomaan yksild kuolee, ei Absoluuttinen ihmisessd. Niinpd kuoleman, muutoksen ja hdvidmisen
noidankehésti vapautuminen ja padseminen universaalin, Absoluutin, yhteyteen on kasvatuksen perimméainen paamaéara.
Tata tavoitetta kutsutaan nimelld chitta-vritti-nirodha, joka tarkoittaa suurin piirtein sitd, miten voitaisiin “ehkaista niitd
mielen aktiviteetteja, jotka yhdistidvit mielen aineelliseen maailmaan ja sen objekteihin”.

Oppilaan persoonallisuuden kehittdminen oli keskeiselld sijalla opetuksessa, samoin hinen lahjakkuuksiensa ja salattujen
kykyjensé kaivaminen esiin. Kyseessé oli sisdisen kasvun, itsetuntemuksen ja mielenharjoituksen prosessi. Oppilaan in-
tellektuaalisia valmiuksia kehitettiin siten, ettd han pystyisi analyyttiseen ajatteluun ja siten kdyttdmédn omaa luovaa voi-
maansa. Tiedon saanti (sravana), mietiskely (manana) ja ymmartdminen (niddhyasana) olivat keinot, joilla oppilas padsi
sellaiseen tilaan, ettd hin pystyi eldmiin totuuden eiké vain selittiméan sitd. Tiedon tuli kulminoitua itseymmaérrykseksi
ja sielun vapautumiseksi.

Tietoa etsittiin myos tiedon itsenséd vuoksi. Se oli erddnlainen nektari, eikd tiedonjano tullut tyydytetyksi, vaikka se olisi
juotu tyhjiin. Tieto oli aarre, joka siirrettiin opettajalta oppilaalle, sukupolvelta toiselle, muuttumattomana. 600 - 700-
lukujen taitteessa eldnyt Dandin (vaikutti Pallavasin hovissa Kancissa Eteld-Intiassa) véitti, ettd tieto muodosti kolman-
nen, jumalallisen, silmén, joka nidkee asioita ajasta riippumatta - menneeseen ja tulevaan - ja pitkien matkojen padhén.
Thminen, jolla ei ole téllaista silmdi, on todellisuudessa sokea tdysin riippumatta fyysisten silmiensa laadusta. Ne, joiden
mieli seuraa “oppineisuuden valoa”, pystyvit litkkkumaan ja toimimaan héiriintymétta missa tahansa, ja he ovat kykenevia
ratkaisemaan eldmissdén kohtaamansa ongelmat mahdollisimman tehokkaasti. Tdménkaltainen ihminen pystyy helposti
toteuttamaan kaikki tavoitteet, jotka hén itselleen asettaa. Kenen mieli ei ole samalla tavalla harjaantunut, torméa puo-
lestaan jatkuvasti vaikeuksiin, eikd han pysty ndkemaén vihollistensa pahoja juonia. Ennen pitkda tietdméttomyys tuhoaa
harjaantumattoman ihmisen. Dandin kuvaa tietimattomyytti toisinaan pilvimassaksi, joka peittdd ymmarryksen valtame-
ren, tai pimedksi yoksi, joka peitettydan tiedon paivan” ulottuu jopa luonteen ja viisauden valoon. Tietimaton ihminen
ei ndin ollen koskaan - ja niin tdysin riippumatta kastista, johon hén kuuluu - voi saada osakseen sitd kunnioitusta, joka
oppineelle ihmiselle kuuluu. Tietdimittomyydestd johtuva naurettavaksi joutuminen on pahimpia asioita, jotka Dandinin
mukaan voivat langeta ihmisen paélle.

Opetus ja oppimisprosessien perusfilosofia

Opetuksessa siis keskeisessd roolissa olivat mielen harjaannuttaminen ja oikeanlaiset ajatteluprosessit, joiden kautta vasta
voitiin paasti kasiksi oikeaan tictoon. Tastd perustavoitteesta seurasivat erittdin suuret oppilaaseen itseensi kohdistuneet
vaatimukset. Oppilaan tuli pidasiassa itse kouluttaa itsedédn ja saavuttaa titd kautta henkinen kasvu (pohjimmiltaanhan
henkistéd kasvua ei voitu tarjota ulkoapdin). Koulutuksen ideaali oli siis kaiken kaikkiaan kahdenlainen: tiedon saaminen
ja persoonallisuuden kehittdminen.

Hindulaisessa traditiossa koulutus oli palautettavissa kolmeksi yksinkertaiseksi prosessiksi. Taméa koulutuksen kolmipor-
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taisuus tulee esiin UpaniSadeissa (erityisesti Brihadaranyaka Upanisadi).

Ensimmadistd porrasta kutsutaan nimelld Sravana. Télla tarkoitettiin totuuden kuuntelemista opettajan puheesta. Tictoa
kutsuttiin teknisesti nimelld Sruti tai “’se, minké korva oli kuullut, mutta miti ei ollut ndhty”. Tieto, sruti, oli siis se, miti
oli kuultu. Tiedon kuultu luonne muotoutui mantraksi tai sutraksi, jonka darimméiisen suuri merkitys oli mahdutettu 44-
rimmadisen vdhdin sanojen mairdin (esim. kirjainyhdistelmd OM sisilsi itsessdédn merkityksien maailman). Tama tieto
ei ollut kasikirjoituksissa, joita voitiin varastoida huonekalujen tapaan, vaan tieto vastasi mielen huonekaluja, ja siten
opettaja oli kdveleva ja eldva kirjasto (vrt. E. Canetti). Jopa niinkin my6hdan kuin 700-luvulla jKr. Vedan saattamista
kirjalliseen muotoon pidettiin toisinaan epdpyhdnd. Taustalla oli ajatus siitd, ettd oppineisuus ei ollut lukeneisuutta vaan
opitun realisoitumista; tiedon tuli olla veressi eli orgaaninen osa ihmisti itsedén. Lisdksi ddnelld (sabda) itsellddn oli oma
potentiaalinsa ja arvonsa yli sen sisdltimien merkitysten, attribuuttien, rytmin ja vardhtelyn. Sabda on Brahma, eli sana
on jumala.

Silloin kun puhutaan korkeamman koulutuksen saamisesta, sravanaan liitettiin lisémerkityksid. Sankara méérittda Viveka-
Vhudamanissaan sravanan opettajan puheen kuuntelemiseksi, ja oppilaan tulee oppia opettajan sanoista perustotuus: se
on, ettd itseys tdytyy erottaa monissa muodoissa ilmenevistd epditseydestd. Ndméa samastuvat tietdiméattdmyydeksi, joka
aiheuttaa siteen (maalliseen ja ruumiilliseen). Tésté siteestd eroon padsemiseksi ainoa mahdollisuus on tieto. Opetuksen
kuuntelemista auttaa kuusi seikkaa tai vaihetta: a) Upakrama: muodollinen seremonia, joka edeltdd Vedojen lukemista,
b) Abhyasa: pysyvé kdytinto tai resitaatio opetettavien tekstien lapikdymiseksi, c) Apurvata: viliton tarkoituksen taju-
aminen, d) Phala: tulosten ymmartdminen, ¢) Arthavada: selittdvien tekstien opiskelu (Brahmana-tekstit) ja f) Upapatti:
paitelmien saavuttaminen. Kokonaisuudessaan oraalinen tiedonvélitys oli ensiarvoisessa asemassa, silld koko traditio
ndhtiin ylipdansa katkeamattomana jatkumona opettajalta oppilaalle (Guruparamparya).

Toinen porras on nimeltdén manana. Tama tarkoittaa sité, ettd oppilaan on itsekseen mietittdva luentojen merkitystd. Mie-
tiskelyn tarkoituksena on assimiloida opettajan opetus tidydellisesti osaksi itsed. Manana tulee siten ymmartda prosessiksi,
harkinnaksi ja pohdiskeluksi, joka kohdistuu opettajan puheeseen ja joka padttyy vasta intellektuaaliseen oivallukseen
siitd, mikéd oli opettajan puheen tarkoitus. Tahén liittyy yhtaélta selked introspektiivinen kokemus seka toisaalta itsensa
vakuuttaminen totuudesta; ndin oppilas samalla valmistautuu tulevia epdilyksii - ja vastavditteitd - vastaan.

Esimerkiksi Taittiriya UpaniSadissa Varuna opettaa poikaansa Bhrigua muun muassa siten, ettd hin esittdd vain yleisin
termein Absoluuttisen ominaisuudet. Varuna joutuu toistamaan ndiden yleisten neuvojen ja vihjeiden sarjan viidesti, en-
nen kuin Bhrigua on kykenevd ymmartdmaan Absoluuttisen luonteen. (Chhandogyassa isd opettaa Svetaketulle mielen
toimintojen yhteyttd ruumiin toimintoihin, tdssa tapauksessa psykologisten toimintojen riippuvuutta fysiologisista. Han
laittaa poikansa paastoamaan 15 piivéksi, jona aikana pojalle tarjottiin vain vetti; tarkoituksena oli osoittaa, ettd elama
riippui vedesti. Paaston jilkeen isé pyysi poikaansa resitoimaan Vedoja. Talldin poika dllistyksekseen huomasi, etté tieto
oli kadonnut hénen pédstddn. Se alkoi vasta vihitellen palautua sitd mukaa kuin hén sai ruokaa. Svetaketu tajusi, ettd
Manas eli mieli oli riippuvainen Annasta, ruoasta. Mieli ei toiminut, ellei ruumista ravittu.)

Kolmas porras on nimeltdan nididhydsana, joka merkitsee tdydellistd ymmarrysta totuudesta. Sen seurauksena opiskelija
elad totuuden eikd vain selitd sitd sanoin. Pelkkd totuuden intellektuaalinen kisittdminen, perusteltu vakaumus, ei riité,
vaikka se onkin valttimiton ensimméinen askel silla tielld, joka johtaa kaiken padmadrdan. Tiedon tiytyy siis realisoitua
oppilaan eldmédssd. Atman tai itseys tdytyy ndhdi. Teoreettisena taustana on ajatus, ettd ndkeminen on uskomista. Mate-
riaalisen objektien maailman reaalisuus tulee siitd, ettd uskomme siihen, ja uskomme siihen, koska ndemme sen. Samalla
tavalla my0s toinen todellisuus tdytyy ndhda. Atmanin tdytyy olla samalla lailla vdlittdméan havainnon subjekti kuin on
materiaalinenkin maailma.

Opetuksen instituutiot

A) Gurukulat
Vanhin koulutuksellinen instituutio oli Gurukula tai opettajan koti (tunnetaan my0s nimellé tirthas), jossa opiskelijat

asuivat ikddn kuin perheenjésenind (antevdsin). Muinaisessa Intiassa opetus toimi siis siten, ettd oppilaat kerdéntyivat
jonkun opettajan luo ja asuivat timén “taloudessa”. Taminkaltaisessa yhteisossd opettaja saattoi jatkuvasti kiinnittda huo-
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miota oppilaisiinsa ja neuvoa heité henkisten kykyjen kehittaimisen kivikkoisella tielld. Opetus oli siten aina yksilollista,
eivitkd minkédidnlaiset massaopetuksen muodot tulleet kysymykseen. Ihmisen sisdinen rakentaminen oli artistinen, ei me-
kanistinen prosessi. Se keskittyi oppilaan persoonallisuuden kehittdmiseen ja timén synnynnéisten ja latenttien kykyjen
l6ytdmiseen. Intialaisessa perinteessd guruun liittyvé opettajan ideaali eli erittdin vahvana. 600 - 700-lukujen taitteessa
Dandin korostaa gurun jatkuvaa oppilaaseensa kohdistamaa huomiota ja huolenpitoa. Opettajan ideaaliin liittyy olennai-
sesti ajatus, ettd opettajalla olisi jonkinlainen omistusoikeus oppilaansa luonteeseen ja kdytokseen koko tdmén eldmén
ajan. Monessa mielessd gurun ja oppilaan suhde on kuin isén ja pojan vilinen suhde.

Sisdanpéaasy Gurukulaan tapahtui muodollisessa upanayana-seremoniassa, siis erddnlaisessa initiaatioriitissd. Kaytdnnos-
sé se tarkoitti 1aht6d omien vanhempien luota opettajan luokse. Uudessa kodissa opiskelija koki uudelleensyntymén (Dvi-
ja), hianesté tuli kahdesti syntynyt: ”Opettaja laski oikean kdtenséd oppilaan pain paille, mikd implikoi hedelmoitymis-
td.” Uusi syntymad kuvasi oppilaan hengellistd syntyméi, kun vanhempien kodissa oli tapahtunut fysikaalinen syntyma.
Initiaatio koski vain kolmea ylinté kastia, ja vasta se oikeutti pyhien tekstien opiskeluun. Eri kastien jdsenet eivit osal-
listuneet seremoniaan samassa idssd. Brahmaani-kastiin kuuluville sopiva iké oli kahdeksan vuotta hedelmditymisesta,
ksatriya-kastiin kuuluville yksitoista ja vaisya-kastiin kuuluville kaksitoista vuotta. Ndin normaalitapauksissa, mutta jos
perheet olivat lastensa suhteen kunnianhimoisempia, lapset kdvivit seremonian paljon nuorempina: idt olivat vastaavasti
viisi, kuusi ja kahdeksan vuotta. Initiaatioriittiin kuuluivat lisiksi pojan pukeminen askeettiseen kaapuun ja varustaminen
sauvalla; asuun kuului my®6s erddnlainen pyhé lanka tai rihma (yajnopavita), jota oppilaan tuli kantaa jatkuvasti aina seu-
raavan eldméanvaiheen alkuun asti. (Tiedetdén, ettd toisinaan - syysté tai toisesta - opinnot aloitettiin paljon myéhemmin,
vasta aikuisidssa.)

Téassd uudessa syntymassd ihminen hyvaksyi Brahmacaryan roolin ja sen mukanaan tuoman tiukan elaménkurin, pukeu-
tumisen, ruokavalion (mm. maukkaan ruoan, viinin ja lihan vélttdminen), opiskeluun ja sosiaaliseen kanssakdymiseen
liittyneet sdénndkset sekd uskonnolliset kdytdnndt. Velvollisuuksiin kuuluivat muun muassa karjasta huolehtiminen ja
almujen kerddminen veljeskunnan hyviksi. Karjanhoidon kautta oppilaat tutustuivat kdytdnnolliseen eldméén, ja ker-
jaamiselld taas ajateltiin olevan moraalinen vaikutus nuoriin (ndyryys). Usein oppilaan tehtdviin kuului niin sanotun
uhritulen ylldpitaminen.

Oppilaan tuli noudattaa opettajansa tahtoa pienimpid yksityiskohtia myoten, tayttdd timan mairdykset viimeisté piirtoa
myoten ja kunnioittaa tdmén vaatimuksia ja toiveita myds yksin ollessaan. Gopatha Brahmassa oppilaaseen kohdistettuja
kieltoja kuvataan seuraavasti:

Opiskelijan taytyy paésta erilaisten passioiden yldpuolelle, kuten unen, letargian, nimen ja maineen himon, vihan, ahneu-
den, kerskailun, turhamaisuuden ja senkaltaisten. Hinen tiytyy vélttdd hajuvesid, itse-ehostuksen keinoja, ylellisyystuot-
teita, naisten seuraa ja samankaltaisia tapoja, jotka estidvit hdnen hengellistd, moraalista ja intellektuaalista edistymistéén.
Hénen tdytyy kantaa antiloopin nahkaa, palvella opettajaansa joka pdivé, ylittdd addiktionsa nukkumiseen; hén ei saa
kohdistaa kehenkédén vihaisia sanoja, ei ottaa ylellisid kylpyjé eika vilkuilla alastonta naista, saatikka haistella parfyymeja
tai aromaattisia yrtteja repimélla ne juuriltaan. Hanen ei pida kdyda usein ruumiinpolttokentélld. Hanen tulee istua alhaal-
la, maata maassa, kévelld ja liikkkua ndyrésti. Hénen ei pidd maata vuoteessa, ei katsella eiké ottaa osaa musisointiin tai
tanssimiseen; eikd hinelld pidé olla huonoja tapoja, kuten sylkeminen.

Ensimmdiset asiat, jotka opiskelijan tuli oppia, koskivat sandhyan suorittamista. Nailld tarkoitettiin aamun, keskipédivin
ja illan hartaudenharjoituksia. Ne sisdlsivdt Gayatrin resitoimista, hengityksen kontrolloimista, veden maistelua ja pirs-
kottelua sekd juomauhrien kaatamista auringolle (miké lienee tarkoittanut enemmainkin symbolista elettd kohti Vishnua
tai Shivaa kuin auringonjumalaa). Nama riitit kuuluivat ylipddnsa kahdesti syntyneiden velvollisuuksiin (ja osaa niistéd
noudatettaneen nykyééankin). Opiskelun péaasubjektina oli luonollisesti Veda. Opettaja opetti kerrallaan aina muutamia
oppilaita, jotka istuivat hdnen ympdrilldén. Opiskelu oli tissd vaiheessa melko puhtaasti ulkolukua. Oppilaat toistivat
opettajan perdssd Vedan sikeitd perdjilkeen, kunnes yksi tai useampi niistd todella hallittiin. Tahdn ulkoaoppimiseen
kiinnitettiin tavattomasti huomiota, ja kuvaavaa on, ettd tarkkuuden varmistamiseksi niiden muistamiseen harjaannuttiin
usean muistisddnnon avulla. Ensinnékin niiden sanojen perusteella, jotka tavalla tai toisella liittyivit yhteen. Toiseksi eri
sanojen samankaltaisten muotojen kautta. Kolmanneksi sellaisten sanojen avulla, joita sitoi yhteen ab-, be- tai cd-raken-
ne. My0s vield monimutkaisempia muistisdant6jd kaytettiin. Luonnollisesti tdima moninkertainen oikean muistitiedon
tarkistusperiaate takasi sen, ettd Vedojen suullinen traditio sdilyi halki vuosisatojen. Toistamisen merkitys ei kuitenkaan
ollut ainoastaan ulkoaoppimisessa, vaan sen paaméaardna oli yhté lailla [uonteen kehittdiminen ja jarjen terdvdittiminen;
se toimi intellektin stimulaattorina. Resitaation ohella siis tulkinta oli tirke&d, joskaan analyysi itsessdén ei ollut riittdva,
vaan se tdytyi ilmaista kirkkaasti ja tehokkaasti.
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Vedojen ohella gurujen luona opittiin muitakin “tekstejd”, muun muassa niin sanotut Vedan oksat seka ylipdansa Vedojen
ymmartdmisessd auttavaa tietoa. Namé olivat kalpa (uhritoimituksen suorittaminen), siksa (oikea ddntdminen tai siis
fonetiikka), chandas (metriikka ja runomittaoppi), nirukta (etymologia tai vedalaisissa teksteissd esiintyvien outojen
termien tulkitseminen), vyakarana (Kielioppi) ja jyotisa (astronomia tai “kalenterin tiede’”). Myohempind aikoina, kun
hindulaisuuden kuusi metafyysistid koulua oli perustettu, opettajat opastivat usein sen koulun opetuksiin, jota he itse
kannattivat. Talldin jotkut painottivat pyhdi lakia, ja toiset taas esimerkiksi astronomiaa, matematiikkaa tai kirjallisuutta.
Shatapatha Brahmanassa annetaan yksityiskohtainen lista aiheista, joita opiskelu koski. Vedojen ohella siithen kuuluivat
tieteet (vidyah), dialogi, perinteiset myytit ja legendat sekd ihmisten uroteoista kertovat virssyt. Upanisadeissa listaan
lisdtdédn vield grammatiikka, kronologia, dialektiikka, etiikka, sotataito jne. Koulutus muuttui kaiken kattavaksi.

Kun opiskelija lopulta paitti opintonsa, hanta kutsuttiin snatakaksi sen vuoksi, ettd hin otti viimeisen kylpynsa opettajan-
sa luona ennen ldhtdddn kotiin. Kotiinpaluun pdivd tunnetaan nimelld samavartana: ”Valmistumisen jélkeen opiskelija,
joka on noudattanut brahmacharya-lupaustaan, loistaa ja on oppineisuuden ja viisauden sddekehdn ympérdimé aivan
samoin kuin tuli loimuaa, kun sitd ruokitaan polttoaineella.” Opinnot eivit yleensd maksaneet mitdén, vaan opintojen
lopussa opettajalle tarjottiin gurudakshana eli ”lahja gurulle”, joka ei edes vélttdmattd ollut mitddn materiaalista. Vield
opiskelijan ldhtiessd gurun luota (tai oppilaitoksesta) hdntd evéstettiin viime hetken ohjeilla. Taittiriya Apanishadeista
16ytyy seuraavanlaisia ohjeita:

Puhu totta. Harjoita hyvettd. Ald laiminlyd péivittiistd lukemista. Jatka opetuksen lankaa, joka sinuun on asetettu. Al
kieltidydy totuuden ja hyveen harjoittamisesta, hyvinvoinnista ja menestyksesti, opinnoista ja opetuksesta. Ali kieltidydy
velvollisuuksistasi jumalia ja esi-isid kohtaan. Puhu totta ja pidd mielesi puhtaana. Kunnioita isdési, itidsi, opettajaasi ja
vieraitasi samoin kuin kunnioittaisit jumalaa. Omaksu vain tapoja, jotka ovat hyvia.

Yleensd minkédnlaisia kokeita ei ollut, vaan opinnot tulivat paitdkseen silloin, kun opettaja néin katsoi.

On huomattava, ettd kun Brahmacaryan oli saanut opintonsa - jotka saattoivat kestdd esimerkiksi 12 vuotta (pisin tunnettu
rupeama opettajan luona lienee 36 vuotta) - padtdkseen, hédn yleensa palasi kotiinsa, perusti perheen ja taytti rghastra-vai-
heeseen liittyvit velvollisuutensa. Tarkoituksena siis oli, ettd se, mité oli opittu, sdilytettdisiin my0s tissé sosiaalisesti ak-
tiivisessa elaménvaiheessa. Lisdksi ndma ohjeet pitivat yhtdalta sisdllddn tradition sdilyttdmisen ja vilittdmisen tehtdvan.
Toisaalta niihin katkeytyy vaatimus jatkuvasta opiskelusta, ja monet UpaniSadien kertomukset todistavatkin vanhojen
miesten halusta oppia. (My0s monia pitkdlle koulutettuja naisia mainitaan teksteissa.)

Tavallaan yksittdiset opettajat siis muodostivat erddnlaisen “yksityiskoulun”, ja he saattoivat olla brahmaaneja, jotka
ikddnnyttyddn olivat vetdytyneet johonkin metsdin ja joiden tiedot ja pyhyys alkoivat vetdd opiskelijoita puoleensa. Brah-
maaniopettajat eli gurut kuvataankin varhaisimmissa ldhteissd koyhiksi askeetikoiksi (joten ruoan kerjaamiselld saattoi
olla joissakin tapauksissa myds konkreettisempi merkityksensd). On huomionarvoista, ettd timéankaltainen koulutus ei
ollut milldén tavoin “viranomaisten” hallinnassa. Opettaja tarjosi oppilailleen asunnon ja kdytdnnossé usein ruoankin.
Tiiviisséd yhteisGssa opettaja oli oppilaan ystiva, filosofi ja opastaja, joskus jopa isédn asemassa. Koulutus ei ollut valmis-
tautumista eldméén, vaan se oli eldma4 itse.

Ketka sitten ldhtivat timénkaltaista jopa 12-vuotista koulutusta ldpikdyméin? Periaatteessa kaikkien ylemmaéan luokan
nuorten miesten olisi ndin kuulunut tehdi (vain sudrien ei tarvinnut), ainakin joidenkin vanhimpien tekstien perusteella.
Niin asia ei kuitenkaan kdytdnnossa ollut, ja todenndkoisesti vain murto-osa kyseisistd nuorista miehistd kévi vedalaisen
kurssin ldpi. Oli luonnollista, ettd prinssit ja muu aatelisto harjaannutettiin mieluummin sotataidon saloihin kuin uskon-
toon; lisdksi hallintokoneisto vaati aina osansa “nuorista”. Alempien kastien (vaisyat, sutrat) pojat todennékdisesti oppi-
vat ammattinsa isdltdan. Jonkinlainen oppipoikajirjestelmikin oli olemassa, ja on olemassa my0s tétd sddtelevid lakeja.
Naissé tapauksissa kyseessé oli koulutus sellaisiin tehtiviin, jotka tietylle sosiaaliryhmaille katsottiin kuuluviksi.

B) Buddha

Buddhalaisuuden kasvatukselliset periaatteet poikkesivat jonkin verran hindulaisesta perinteestd. Buddha nimittdin uskoi,
ettd koulutus oli saatava mahdollisimman monen ulottuville, eikd vain harvojen, kuten hindulaisen koulutuksen suhteen
oli tapana kdyda (periaatteista huolimatta). Tamén vuoksi hén pyysi ensimmadisid oppilaitaan kiertiméén ja puhumaan
dhammasta ihmisille. Hén ei odottanut oppilaiden tuloa luokseen, vaan ldhti itse ndiden luo. Opettajan ei myoskdan
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pitdnyt kdtked mitddn oppilailtaan; Buddhan itsenséd kerrotaan sanoneen kuolinvuoteellaan, ettd hén oli ehtinyt kertoa
oppilailleen kaiken eikd mitddn endd ollut varastossa. Kun upanisadilaisessa traditiossa kaikki paljastettiin” vain niille,
jotka olivat jo pitkdédn olleet oppilaina, niin buddhalaisuudessa ei timénkaltaisia ehtoja asetettu. Pdinvastoin, mitd nope-
ammin kukin sai oikeaa tietoa, sitd nopeammin hinen oli mahdollista péésti eroon kérsimyksesti. Aluksi opettajille ei
asetettukaan esimerkiksi mitién ikérajaa, mutta pian Buddha huomasi, ettei opetustyo kéytdnndsséd sujunut aivan novii-
seilta, joten hén asetti kymmenen vuoden kokemuksen opetustychon ldhtemisen alarajaksi. Buddhalaisuuteen ei kuulunut
myoskddn sokea opettajan seuraaminen, vaan jos hén esitti joitakin virheellisid mielipiteitd, oppilaan tuli hinti korjata.
Sama ajatus oli toki periaatteessa hindulaisillakin, joiden mielestd viisaus ei katsonut ikéan.

O) Kiytanndéllisié taitoja

Maurya-imperiumin aikaisista (320 - 185 eKr.) ja vihdn myShemmaénkin periodin opinnoista, oppiaineista ja opettajista
saa hyvan kuvan Manun lakikirjasta ja ministeri Kautilyan Arthasastrasta (vaikka teos on nyttemmin ajoitettu ensimmai-
selle tai toiselle vuosisadalle jKr., osia siitd on Maurya-ajalta ja siten mahdollisesti Kautilyan kynéastd). Néissa kirjoituk-
sissa tulevat hyvin esiin keskusvallan tiukka ote ja vallitsevan jirjestelmén ylldpitimiseen tédhtddvit koulutustavoitteet.

Maurya-ajalta tiedetddn, ettd ensimmadinen koulutuksellinen initiaatioseremonia toteutui jo viisivuotiaana ja ettd se oli
nimeltddn vidyarambha. ”Pienelle koululaiselle” opetettiin kirjoitusta ja aritmetiikkaa. Myohemmin seurasi sitten unya-
yana-seremonia, jossa poika initioitui opiskelijaclaméén ja siirtyi opettajan luo. Tdsséd vaiheessa tapahtui sellainen muu-
tos opiskelijaeldméssa, ettd kun aiemmin oppilas tavallaan suoritti korvauksen opetuksesta palvelemalla opettajaansa ja
huolehtimalla timén karjasta jne., niin nyt palkkio maksettiin vasta koulutusjakson lopussa. Vasta kun ”loppukylpy” oli
lapikayty, oppilas saattoi kykyjensd mukaan antaa opettajalleen jonkinlaisen korvauksen. Palkkioita muutoin pyytiva
opettaja tuomittiin melkoisen alhaiseksi. Téssé vaiheessa (ainakin ldhteiston) perusteella ilmestyvéit kuvaan myds hult-
tiomaiset ja laiskat opiskelijat, jotka saattavat vield useaan otteeseen vaihtaa opettajaa. Tietenkin oppilaiden kunnioitus
opettajaansa kohtaan ja ahkeruus ynna tunnollisuus opinnoissa sdilyivit edelleen hallitsevana piirteena.

Manun mukaan opettajat voitiin yhté lailla luokitella kahteen ryhméén. Oli olemassa opettajia, jotka olivat niin loistavia,
ettd he vetivit oppilaita puoleensa satojen kilometrien péésté ja opettivat Vedaa, erilaisia rituaaleja ja UpaniSadeja mak-
sua ottamatta. Toisen ryhmén muodostivat opettajat, jotka opettivat elinkeinonaan (toisinaan puhutaan rahanahneudesta).
Heidédn opetuksensa oli pinnallista, koska se koski vain osaa Vedasta tai Vedangasista.

My0s oppimisprosessiin kiinnitettiin uudella tavalla huomiota. Kautilya korostaa hyvien opettajien panoksen lisdksi op-
pilaiden omaa innokkuutta: ”Oppilas oppii neljainneksen opettajaltaan, neljanneksen oman intellektinsa avulla itse, nel-
janneksen muilta oppilailta ja jéljelle jddvian neljanneksen ajan myotd kokemuksen karttuessa.”

Manussa korostetaan yhteiskunnan jakoa kasteihin ja luokkiin, joten ei ole ihme, ettd siind puututaan myos erilaisiin
koulutusta koskeviin rajoituksiin. Vaisya-luokkaan kuuluvien tulee tietd jalokivien, helmien, korallien, malmien, puuta-
varoiden, parfyymien jne. suhteelliset arvot. Vaisyan tulisi ymmartda siementen kylvo, maan laatu, mitat ja painot. Liséksi
hinell4 tulee olla tietoa tavaroiden suhteellisesta arvosta sekd eri tuotteiden hyvista ja huonoista ominaisuuksista. Hinen
taytyi edelleen osata kielid, hallita tuotteiden varastointi seké niiden ostamisen ja myymisen tekniikat.

Opetuksen kohteina olivat siis alat, jotka suoraan vaikuttivat elannon hankkimiseen. Mahavaggassa tulevat esiin termit,
jotka vastaavat meidén oppipoikaamme ja mestariamme, seké se suhde, joka vallitsee ndiden kahden vililld. Oppipojan
tuli asua mestarin luona, joka kohteli hintd kuin omaa poikaansa. Opetettava teki vain niitd toitd, jotka liittyivdt hdnen
tulevaan ammattiinsa. Oppipojaksi ryhtyminen merkitsi kuitenkin my0s sitoutumista koulutuksen ldpikdymiseen, joten
sen keskeyttiminen johti rangaistukseen. Oppijakson paityttyd oppipoika palkitsi mestarinsa ja hyviksyi palvelussuhteen
sovituin perustein.

Ksattrya-luokkaan kuuluvien, erityisesti jos he olivat kuninkaita, tuli opiskella politiikkaa, logiikkaa ja muuta tdhdellistd
Vedojen ohella:

Hénen taytyy oppia kolmiosainen Vedojen tieto niilté, joilla on tieto kolmesta Vedasta, ja politiikka, logiikka ja tieto itses-

tadn keneltd tahansa, joka on siithen kykeneva.
Manu on myds tiukan ortodoksinen viittdessdén, ettd vaikka Vedan ulkopuolella onkin tietoa, siitd ei ole mitddn hyotya
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kuoleman jilkeen, koska se ”lepdéd pimeydessa”.

Kautilya on useimmiten samoilla linjoilla Manun kanssa esimerkiksi suositellessaan sotilastaitojen opiskelua prinsseille.
Kautilyan mukaan neljé tarkeintd opin aluetta ovat: dialektiikka, politiikka (dandaniti), Vedat ja talousoppi (varta). Ndiden
liséksi prinssin on syytd vield oppia jotakin historiasta (so. Dharma-shastra, Arthashastra ja Puranas) sekd kertomuksia
ja opettavaisia tarinoita (akhyayika ja udaharana). Praktiset taidot, kuten elefanttien, hevosten ja sotavaunujen kaytto,
tdydensivit teoreettisia opintoja.

D) Korkeammat oppilaitokset

Korkeimpia oppilaitoksia perinteisessi intialaisessa kulttuurissa edustavat niin sanotut akatemiat. Niiden kehityskaari
voidaan esittdd suurin piirtein seuraavana jatkumona: vedalainen samghia - kiertdvien opettajien (chanaka) konferenssit
- stabiilimmat organisaatiot eli parishadit - jainalaiset ja buddhalaiset luostarikoulut, joita syntyi sittemmin myds brah-
maaniseen jarjestelmadn (Mathas).

Jo varhaisimmat vedalaiset kirjoitukset (Rigveda) kertovat oppineiden (dhirah) kokouksista, joissa keskustelut kéytiin
sanskritin kielelld (sanskrit tulkittiin ylipddnsd korkeamman ajattelun kieleksi). Rigvedan hymnien laatijat, ensimmai-
sen totuuden 10ytdjat ja opettajat, tunnetaan nimelld Rishit. On houkuttelevaa ajatella (nyt kuitenkin liikutaan puhtaasti
myyttien alueella), ettd varhaisimpiin kokouksiin kerdédntyi rishejd pohtimaan ja keskustelemaan hymneistd, joita kukin
henkilokohtaisesti ja muista erillddn oli saavuttanut tapaksen (keskittymisen) ja meditaation avulla. Joka tapauksessa jo
vanhimmissa Rigvedan teksteissd tulee selvisti esiin niin sanottu konferenssimetodi. Tédssd alkuvaiheessa Vedojen kieltd
ja tietoa todennikoisesti kehitettiin, ja luultavasti timénkaltaisia kokouksia pidettiin erilaisten uhritoimituksien yhteydes-
sd (Nirakta, X, 71,3): ndmd “avasivat tien, jota viisaat kéyttivét 10ytddkseen puheen”. Todennékdisesti télld tarkoitettiin
metristd mittaa, jolla puheet - Vedat - esitettiin. Sayana kutsuu nditd kokouksia nimelld Brahman-Samghas: brahmaa-
nit kokoontuivat kehittddkseen Vedojen totuuksia, jotka he olivat havainneet syddmesséén tai saavuttaneet mielessaén.
(Ndama kokoukset olivat suljettuja, eika “tietiméattomia” nithin paastetty sotkemaan ajatuksenjuoksua.)

Koska Vedat syntyivit useammassa mielessd, on ymmaérrettdvad, ettd Vedoista kehittyi hivenen toisistaan poikkeavia
oraalisia traditioita (erot olivat samankaltaisia kuin meilld vanhoissa saman tekstin eri késikirjoitusversioissa eli eroja
oli yksittdisissd sanoissa ja sdkeissd, ei yleensd sdkeiden jarjestyksessi tai itse materiaalissa). Samalla kehittyi hivenen
erilaisia tapoja resitoida hymnejd. Nditd traditioita kutsutaan nimelld sakhat, ja esimerkiksi sakham adhite tarkoittaa
nimenomaan, ettd ’hin lukee erityistd Vedan versiota”. Periaatteessa sakhat viittasivat siis Vedan erilaisiin traditioihin,
mutta myohemmin sana sekoittui usein charanas-termiin, joka viime kiddessa tarkoitti tietyn sakha-tradition tuntijaa ja
levittdjaa. Eli charanat olivat kidytdnndssé personifioituja ’kouluja”, joissa opetettiin jotain maaréttyd Vedojen “tekstiver-
siota”. Samalla kiertdvit opettajat olivat erdénlaisia "liikkuvia kouluja”, joiden merkitys oli suuri massojen opetuksessa,
koska he toivat oppia niiden keskuuteen, joiden sitd ei muutoin olisi ollut mahdollista saada.

Gotras tai kula puolestaan tarkoitti perhettd, jota yhdisti todellinen tai kuvitteellinen verisukulaisuus; jarjestelmé toi-
mi periaatteessa kaikkien kolmen ylimmain kastin yhteydessd. Esimerkiksi brahmaaniperheet olivat periaatteessa suoraa
jatkumoa jostakusta seitsemastd rishista, joista jatkumo meni 49 gotrasiin ja edelleen perheisiin. Tasta traditiosta syntyi
lopulta gurukula-jérjestelmé uhritulien pitoineen.

Vedojen opin rakentelun jélkeen oli siis olemassa paikallisempia gurukuloja seké kiertdvien oppineiden traditio. Kierté-
vistd charakoista ilmeisesti suuri osa oli itse asiassa vaeltavia “oppilaita”, jotka joka tapauksessa olivat hanakoita ldhte-
maén erilaisiin véittelyihin (tarjoten usein palkkiota voittajalleen). Jos kiertdvd “oppinut’” hévisi vdittelyn eli ei osannut
vastata kunnolla hénelle esitettyihin kysymyksiin, hdn usein jdi voittajansa oppilaaksi. Joka tapauksessa tdiméankaltaisten
litkkuvien oppilas-oppineiden ympdrille saatettiin jarjestdd suurempiakin kokouksia, joihin saatettiin sitten kutsua pidem-
mallekin ehtineitd oppineita.

Taménkaltaisen perinteen pohjalta syntyi my6s maailmanhistorian vanhin tieteellinen konferenssi; Filosofien kongres-
si, jonka kutsui koolle Videhan kuningas Janaka omaan hoviinsa brahmaanisen filosofian kodifioimiseksi. Kongressin
johdossa toimi pééfilosofi Yajnavalkya, ja siithen osallistui my6s naisfilosofi Garyi. (Naisfilosofit eivét ilmeisesti olleet
mitédn harvinaisuuksia, vaan sukupuolten vélilld ndytti ainakin tdssd suhteessa vallinneen jonkinasteinen tasa-arvo.) Ho-
viin houkuteltiin keskustelijoita lupaamalla palkkio sille, joka argumentoi parhaiten eli olisi viisain ja oppinein. Viittely
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koski alun perin Agnihotraa, erdénlaista hevosuhritoimitusta (Agni on tulen jumala). Viittelyn johtotdhtend toimi siis
Yajnavalkya (joka oli aikanaan ollut kuninkaan itsensa oppilas), jonka tiedot haastoi kahdeksan disputanttia joukossaan
mainittu naisfilosofi. (Ndma olivat siis periaatteessa kaikki kiertdvid opettajia.) Keskustelun kulusta ei ole olemassa yk-
sityiskohtaista tietoa, mutta tulos on tiedossa; Yajnavalkya pystyi vastaamaan kaikkiin hédnelle esitettyihin kysymyksiin,
jotka koskivat rituaalia itsedéin, jumalia, sielua, maailman perimmaisti syyté, kaikkeuden sielua jne.

Kyseisen kaltaiset kokoukset saattoivat saada sopivan kuninkaan myo6tévaikutuksesta pysyvammaén luonteen, jolloin ky-
symyksessé oli parishadi. Termi tarkoittaa “istua ympérilla”, ja Mookerji spekuloi mahdollisuudella, ettd Upanisadit
olisivat syntyneet timénkaltaisissa akatemioissa (upa + ni + shad = istua alas), jolloin kysymyksessa olisi todennékoisesti
ollut uhritulen déressé istuminen ja yhteisen opillisen doktriinin luominen. Joka tapauksessa parishadit olivat erdénlaisia
neuvonantajien kokouksia ja akatemioita, joissa kisiteltiin erilaisia filosofisia kysymyksié. Ne olivat brahmaanien yhteen-
liittymié, joihin saatettiin tulla mukaan charanasta riippumatta, toisin sanoen se oli selvésti laajempi organisaatio kuin
charanat, jotka rakentuivat yhden yksittdisen tradition varaan. Ne olivat tavallaan keskustelukerhoja, joissa siis henkild-
kohtainen kanssakdyminen oli ehdottoman tirkedd. Parishadit saivat ajan my®6td institutionaalisia piirteitd, ja esimerkiksi
Manun lakikirjassa médritetddn sithen kuuluvan kymmenen henked, joista kolme on Vedojen asiantuntijoita, yksi logii-
kan, yksi Mimamsakan, yksi Niruktan ja yksi pyhien lakien. Tarkoituksena oli antaa opetusta vaikeista ja tulkinnallisista
uskonnollisen lain kohdista eli oppineiden piti tuntea Vedat, traditio ja kdytdnnot (jotka vapauttavat inhimillisistd passi-
oista). Parishadit antoivat myds eri asioista auktoritatiivisia lausuntoja.

Parishadit eivit valttaimattd (tai yleensd) toimineet hovien yhteydessd. Parasarassa esimerkiksi véitetdén, ettd Parishadin
syntymiseen riittdd kolme neljd etevdd miestd, brahmaania, jotka asettuvat jonnekin. Heidén tuli vain tuntea Vedat hyvin
ja pitdd ylla uhritulta. Oppineiden askeetikkojen, joista siis oli kyse, erakkomajan johtaja tunnettiin nimelld kulapatis.
Useimmiten téllaiset erakkomajat ja niiden ymparille syntyneet oppilaitokset sijaitsivat kaukana suurista vékijoukoista
(askeettisen eldmin viettoon ldhtevit ihmiset menivét yleensd aina “metsédn”), joskin muutamissa suurimmissa kau-
pungeissa ja erityisesti alueellisissa padkaupungeissa toimi oppineiden yhteisdja. Néiden johtajat tunnettiin puolestaan
nimelld acaryas, jotka yleensa olivat erittdin tunnettuja tiedoistaan ja luonteensa jaloudesta.

Joissakin suurissa kaupungeissa tunnettujen opettajien ympérille kerddntyi niin paljon oppilaita, ettd ndin syntyneet kou-
lut vastaavat ldhinnd Euroopan keskiaikaisia yliopistoja. Tunnetuimpia niistd oppilaitoksista olivat Varanasi ja Taxila,
jotka tunnettiin jo Buddhan elinaikaan. Noin vuoden O tienoilla ndiden rinnalle syntyi Kanci-niminen koulu, joka sijaitsi
Etela-Intiassa. Varanasi oli tunnettu teologian opettajistaan, kun taas Taxila (Koillis-Intiassa) suosi maallisempaa opetus-
ta (sielld toimivat mm. Panini, Kautilya ja Caraka). Myos buddhalaisen Jatakan koulu saavutti laajan maineen. Néissa
kouluissa ei voitu noudattaa guru-opetuksen ideaalia, jossa yhdelld opettajalla oli vain muutamia oppilaita. Niinpa Va-
ranasissa tiedetddn olleen jo varhain noin 500 opiskelijaa ja lukuisia opettajia. Tdma johti my0s siihen, ettei opetus endi
valttdmatta tapahtunut ilman maksua, kuten perinne olisi edellyttanyt. (Taxilasta kerrotaan, ettd sielld jotkut opettajat
antoivat tavallisten oppilaidensa odotella koko péivén ja keskittyivdt maksavien opettamiseen.) Toisaalta myds valtio ja
muut julkiset organisaatiot saattoivat tukea voimakkaasti koulutuksellisia instituutioita, koska niiden kulttuuria eteenpiin
vieva merkitys ndhtiin hyvin selvasti. Tdmankaltaisia julkisin varoin tuettuja koulutuskeskuksia olivat muun muassa mai-
nitut Varanasi Kashissa ja Taxila Taksahilassa.

Buddhalaisuuden ja jainalaisuuden myota perustetuissa luostareissa ryhdyttiin monissa antamaan hyvinkin perinpohjaista
koulutusta. Hyva esimerkki tdstd on Nalandan yliopisto. Muita yliopistoja olivat Valabhi, Vikramsila ja Odantapuri, joista
ensin mainittu (sijaitsi Kathiawarissa) padsi maineessa suhteellisen ldhelle Nalandaa.

Opinnot olivat laajoja, ja eri oppiaineita (vidyas) sanottiin olevan joko 14 tai 18. Se, mitd kursseja kukin opiskelija kdvi,
oli joka tapauksessa erityisesti hindulaisuudessa riippuvainen kastista. Brahmaaneille uskonnollinen opetus oli keskeises-
sé asemassa, vaisyoille keskeisid olivat kaupalliseen kulttuuriin liittyvit asiat. Prinsseille opetettiin sotataitoa ja moraa-
lista itsekuria. Alimman kastin, sudran, jdsenet kuten myos kastittomat jdivdt yleensd koulutusjarjestelméin ulkopuolelle.
Sama seikka koski naisluokkaa ldhes kokonaisuudessaan, vaikka yhteiskuntahierarkian aivan ylimmaén portaan tytot sai-
vatkin usein koulutusta muun muassa tanssista, musiikista ja maalaamisesta. Muinaisina aikoina naiset ottivat usein osaa
korkeampiinkin opintoihin, erityisesti filosofiaan. Toisin sanoen naiset olivat osallisia myds korkeimmasta tiedosta, eiké
intialaisessa varhaisessa kulttuurissa naisten epdilty kédrsivin minkédénlaisesta oppimiskyvyn vajavuudesta.

Buddhalaisessa koulutuksessa oli joitakin brahmaanisesta opetuksesta poikkeavia piirteitd. Brahmaanisen ylivallan alueil-
la opinnot rajoittuivat suurelta osin ylimpien luokkien etuoikeudeksi, kun taas buddhalaisessa ja jainalaisessa koulutusta
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tarjottiin kaikille, kastin ohittivat aina meriitit ja lahjakkuus. Lisdksi buddhalaisuudessa suhtautuminen opettajatyyppeihin
upadhyaya ja acharya poikkesi brahmaanisesta pitdessdin edellistd suuremmassa arvossa kuin jalkimmaistd (brahmaanit-
han liittivét ndihin opettajatyyppeihin palkkionoton ja sen ottamatta jattaimisen eli korostivat opetuksen kutsumuksellista
luonnetta). Buddhalaiset erottivat kyseiset kaksi tyyppid siten, ettd upadhyaya oli huomattavasti acharyaa kokeneempi,
koska hénelld oli kymmenen vuoden ura jalkimmaéisen kuutta vuotta vastaan. Edellinen myds valvoi pyhien tekstien
ja doktriinin opetusta, kun taas jdlkimmadinen valvoi oppilaiden eldmédi ja kdytostd. Luostariyhteisossd upadhyaya siis
vastasi korkeammasta opetuksesta acharyan huolehtiessa oppilaiden moraalista ja kdytostavoista. Edelleen buddhalainen
opetus oli huomattavasti brahmaanista kollektiivisempaa ja korporatiivisempaa (brahmaanisen koulutuksen ideaalihan oli
pienen oppilasjoukon opettaminen, mihin my®6s liittyi hyvin ldheinen suhde opettajan ja oppilaiden valille; kysymyksessa
oli erittdin kokonaisvaltainen kasvatusprojekti). Buddhalaisissa luostareissa harjoitettu joukko-opetus edellytti opetuksen
huomattavan selkedé organisoimista.

Taxila

Taxila toimi 600 - 200-luvuilla eKr., ja se oli vanhin varhaisessa kirjallisuudessa kuvatuista yliopistoista. Yliopisto oli
kuuluisa jo Buddhan aikaan, eiké sielld ollut mitdan virallista keskitettyd hallintoa, ei sdéntdja, jotka olisivat sdddelleet
sisddnpadsyd tai kokeita. Opiskeltavat aineet ulottuivat ladketieteesti ja sotatieteestd musiikkiin ja tanssiin. Erityisid kurs-
seja saatettiin jarjestdd hyvinkin kdytdnnonlaheisistd asioista, kuten metséstyksestd, jousiammunnasta, elefanteista tai
eldinten tunnistamisesta niiden déntelysta.

Taxilaan tultiin yleensd noin 16 vuoden idssd. Piivittiiset rutiinit etenivit seuraavasti: pdivd alkoi ennen aamunkoit-
toa (brahmamuhurta), jonka jélkeen opetus jatkui tiiviind keskipdivén ateriaan, jota sitten seurasi lepotuokio, ja lopulta
kurssit jatkuivat my6hédén iltaan. Ohjelma oli siis melkoisen rankka, sdénnéllinen ja tiukan kurin sédtelemd. Rikkaita
ja kdyhid opiskelijoita ei kohdeltu toisistaan poikkeavalla tavalla tai eroteltu toisistaan. Opintojen pédttymisen jalkeen
vastavalmistuneilla oli tapana kiertdd ympéri maata ennen paluutaan kotiinsa. Monsuunin aikaan eli heinéd-lokakuussa
jokaisella perheenpéilld oli tapana kerrata opintojensa padkohtia. Taxila oli ehkd merkittdvin hindulainen korkeampaa
opetusta antanut oppilaitos.

Eri opetusohjelmien kesto vaihteli - esimerkiksi lddketieteen opinnot kestivit seitsemén vuotta. Taxilan opiskelijamaéira
oli normaalisti noin 500, ja opiskelijat tulivat hyvinkin erilaisista sosiaaliryhmistd: mukana oli brahmaani- ja ksatriya-
kasteihin kuuluvia, prinsseji, kauppiaiden (vaisya) ja jopa kalastajien lapsia. Rikkaiden perheiden vesat maksoivat opis-
kelustaan, koyhemmat saattoivat korvata opetuksen tyollddn; lisdksi oli olemassa erilaisia filantrooppisia jérjestelmia
tukemassa koyhimpien opiskelijoiden opintietd. Taxila veti oppilaita puoleensa hyvinkin kaukaa.

Nalanda

Erés tunnetuimmista buddhalaisista opinahjoista oli Mahavihara eli Nalandan yliopisto (luostariyliopisto). Se oli tutkija-
yliopisto, jonka opiskelijat olivat jo saaneet peruskoulutuksen muualla. Yliopisto perustettiin Gupta-kaudella, mutta si-
nénsd Nalanda ja buddhalaisuuden vilinen yhteys on mahdollista jiljittd4 aina Buddhaan itseensa saakkka. Tutkimuksel-
linen intressi tulee hyvin esiin siind, ettd luostarin munkit viettivét suurimman osan ajastaan opinnoissaan ja véittelyissa.
Hallintoa johti niin sanottu varakansleri (kulapati), jonka alaisuudessa oli joukko virkailijoita.

Kysymyksessd oli varsin suuri oppilaitos, jonka yhteydessé oli lukuisia ”collegeja” (vihdras), jotka palvelivat asuntoi-
na. Kiinalaisen Hiuen Tsangin mukaan, joka opiskeli 600-luvun alussa viisi vuotta yliopistossa (Hiuen vietti Intiassa
vuodet 629 - 645; toinen samasta oppilaitoksesta kirjoittanut kiinalainen I-Tsing opiskeli Nalandassa vuodet 675 - 685),
sielld oli 8 500 opiskelijaa ja 1 510 opettajaa. Opettajakuntaan kuuluivat aikanaan muun muassa Buddha ja jainalaisuu-
den perustaja Mahavira. Myohemmin monet suuret filosofit opettivat sielld: Silabhadra, Nagarjuna, Arya Deva, Asanga
ja Vasubandhu. Opiskelijoita yliopisto houkutteli ympari buddhalaista maailmaa, muun muassa Koreasta, Mongoliasta,
Japanista, Kiinasta, Tiibetistd ja Ceylonista. Tungos yliopistoon oli niin suuri, ettei kaikkia halukkaita voitu hyvéksya
oppilaiksi, erdiden arvioiden mukaan noin 20 - 30 prosenttia halukkaista paasi sisddn. Tdma edellytti luonnollisesti myds
padsykokeita: kokelaiden tuli osata vastata joihinkin ilmeisen monimutkaisiin kysymyksiin ja siten osoittaa patevyytensa.
Yliopiston ulkoisesta loistosta antavat hyvdn kuvan muun muassa oman sinetin kdyttd, laaja kirjasto, laaja maaomaisuus
sekd se, ettd vuonna 1915 aloitetut arkeologiset kaivaukset paljastivat yli 15 hehtaaria suuret rauniot. Nalanda raunioitui
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vuonna 1199, kun muslimit hyokkasivat sinne. Perimétiedon mukaan lukuisia munkkeja tapettiin ja luostarin kirjaston
miljoonat késikirjoitukset roihusivat puoli vuotta havityksen jéljilta.

Opintojen pédédpaino oli uskonnoissa, buddhalaisuuden lisdksi opetettiin hindulaisuuden ja jainalaisuuden kisityksii. Pala-
dynastian aikaan (765 - 1175) Nalandassa kehiteltiin myds tantrismin sédvyttdmaé vajrayanaa. Uskontojen ohella opis-
keltiin myds ithmistieteitd ja filosofiaa sekd jonkin verran my0s “taitoja” ja ammatteja (mm. ladketiedettd). Intialaisen
perinteen mukaisesti Nalandan yliopisto oli kuuluisa my6s niin sanotuista keskustelukouluistaan. Esitelmid ja puheita
yliopistossa pidettiin parhaimpina aikoina noin sata pdivdssd. Luennoille osallistuminen oli pakollista.

E) Ladiketieteen opetus

Buddhalaisessa tekstissd Jivakavatthu (Mahavaggassa) puhutaan runsain mitoin ladketieteesta ja kirurgiasta. Siind kerro-
taan Jivakasta, joka opiskeli Taxilan yliopistossa seitsemén vuotta. Ennen praktiikan harjoittamiseen oikeuttavan lisenssin
saamista hédn joutui opettajansa jarjestimaén testiin. Opettaja antoi hénelle lapion ja pyysi kaivamaan esiin ja tuomaan
minké tahansa kasvin, jota ei voitaisi kdyttdd ladketieteellisiin tarkoituksiin. Kasvi piti 10ydettimén yojanan (noin 6, 12
tai 24 kilometrin) siteelld yliopistolta. Jivaka ldhti etsintdmatkalle, mutta tuli lopulta siihen tulokseen, ettei etsinnésté olisi
mitédn hyotya: sellaista kasvia ei olisi olemassakaan: ”Olen etsinyt, opettajani, joka puolelta Taxilaa yojanan etdisyydel-
td, mutta en ole ndhnyt mitdén, mité ei voisi kdyttda ladkinnallisiin tarkoituksiin.” Vastaus tyydytti opettajaa, joka antoi
Jivakalle vdhian rahaa ja ldhetti kotiaan kohti. Sittemmin Jivaka suoritti joukon loistavia parannust6itd, joiden kohteena
oli muun muassa Buddha, jonka ummetuksen hén hoiti. Keinoina Jivaka kaytti lootuksenkukkaa, jonka tuoksua Buddhan
piti nuuhkia, [dmpimié kylpyjé ja nestemdistd ravintoa.

Ladketiedettd saattoi opiskella jonkun ladkdrin oppipoikana ja eldd tdmén luona, gurukulassa tai jossain korkeimmista
oppilaitoksista, kuten Taxilassa, Kashissa (Varanasi) tai Nalandassa. Néissé oppilaitoksissa opettaminen edellytti opetta-
jalta melkoisesti. Hénen itsensé piti olla ollut jonkun pyhén opettajan oppilas, kayttdytymiseltdédn ja ulkonddltaan asialli-
nen, tiedoissaan ja taidoissaan ylivertainen. Kashyapa Sambhitassa kirjataan néitd opettajan laatuvaatimuksia seuraavasti:
”Hanella ei pidi olla epdilyksii ldédketieteellisen tiedon suhteen; hdnen tulee olla kokenut l14édkari, dlykds, myotidtuntoinen
niitd kohtaan, jotka hinté ldhestyvit; hinen tdytyy olla hyvikaytoksinen, taitava kddestddn; hanelld tiytyy olla kaikki am-
matissa tarvittavat tyovélineet ja hénen aistiensa tiytyy olla vahingoittumattomat; hdnen tiytyy tuntea terveyden luonne,
taudit, lddkkeet ... hinen ladketieteellisid tietojaan tdytyy tukea tietojen muilta aloilta; hédn ei saa olla pahantahtoinen eikd
herkkd vihastumaan; hénen tdytyy olla hyvin harktsevainen oppilaitaan kohtaan ja hénen tiytyy olla kykeneva vilitta-
maén ajatuksensa oppilailleen.”

Oppilaalta puolestaan vaadittiin kérsivéllisyyttd, kohteliaisuutta, ruumiin ja mielen puhtautta, hyvéaé syntyperid, velvol-
lisuuksien tdyttdmistd, rehellisyyttd, vékivallattomuutta, ylpeyden ja kateuden puuttumista, selibaattia, kykya ja halua
saavuttaa tarvittava tictoméadrd sekd opettajan ohjeiden noudattamista. Ladkariperheen lapsia suosittiin muihin ndhden.
Opinnot aloitettiin 16 vuoden idssi, ja niitd tuli edeltdd perusasioiden oppiminen eli yleisen koulutuksen ldpikdyminen
(tarkoittaa Vedoja, UpaniSadeja, sutria, kirjallisuutta jne.). Oppilaaksi tuloon liittyi oma initiaatioriittinsa, jonka yhteydes-
sé opettaja lausui hianelle seuraavat sanat:

Sinun tdytyy luopua kaikista pahoista taipumuksista, vihasta, ahneudesta, intohimoista, ylpeydesti, itsekkyydesti, kateu-
desta, ylpeydesti, tarkoituksettomuudesta, epétotuuksista, laiskuudesta ja muista luonteenpiirteisté, jotka tuottavat ihmi-
selle hipead. Sinun tulee leikata kynnet ja hiukset lyhyiksi, kantaa ruskeita vaatteita sekd omistautua totuuden havaitsemi-
seen, selibaattiin ja vanhempien kunnioittamiseen. Omistautuessasi tdyttimaan pyyntoni koskien litkkumista, lepadmista,
istumista, ruokailua ja opiskelua sini samalla taytét sen, mikéd on hyvia ja tyydyttdd minua. Jos sind kdyttdytyisit toisin,
synti lankeaa piéllesi, opintosi osoittautuvat hedelmittdmiksi eivitkd ne tule menestymién. Jos minéd en kohtele sinua
oikeudenmukaisesti, tulkoon synti minun péélleni ja opetukseni hedelmattomaksi ...

Niin paljon kuin vain oli mahdollista, kutakin opiskelijaa pyrittiin opettamaan erikseen. Néin voitiin muun muassa var-
mistaa se, ettei opiskelija vain oppinut vaan myds ymmarsi kulloisenkin asian. Koska opetus oli puhtaasti oraalista,
toistaminen ja muistin harjoittaminen nousivat keskeiseen asemaan. Tama liittyi osaltaan ymmartdmisen korostamiseen;
vaikka teksteja luettaisiin kuinka, niiden sisdllon ymmartdminen ja aito omaksuminen jéisivét ldhes vaistimattd puolitie-
hen. Toisaalta silloin kun tekstejd kdytettiin, ei pitdnyt tyytyéd vain yhteen kutakin asiaa késittelevdan teokseen. Vagbha-
tassa kirjoitetaan: ”Jos luetaan vain Charaka mutta ollaan tietdmattomié jopa tautien nimisté, joita luetellaan Sushrutassa
ja muissa teoksissa, tai jos ei haluta oppia kéytdnnollistd metodia ja ollaan tietdiméattomid Charakasta, niin mité tillainen
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huonosti varustautunut mies voi tehdd helpottaakseen potilaansa tuskia.” Opinnoissa tuli siis kiinnittdd huomiota sekd
teoriaan ettd kaytantoon.

Kéytdnnon opetus koostui kolmesta padalueesta: 1) lddkkeiden valmistus, 2) kirurgian opiskelu ja 3) potilaiden tutkimus.
Ladkeaineiden valmistuksessa kasvien tuntemus oli tietenkin olennaisen tarkedd. Naihin opintoihin liittyivdt myds 144-
kekasvien istutus ja niistd huolehtiminen kuten my®s eri kasvien, niiden ominaisuuksien ja kdyttokohteen tunteminen.
Kirurgiaa opetettiin hyvinkin erilaisten menetelmien avulla. Viiltojen tekemistd opeteltiin muun muassa vesimelonien
avulla ja leikkaamista demonstroitiin esimerkiksi jonkin nahkaleilin tai kuolleen eldimen virtsarakon avulla. Kaikkiaan
kaytannollisen tiedon merkitystd korostettiin teoreettisen rinnalla. Kirurgia ja dissektion taito kdrsivdt selvdn taantuman
Buddhan jilkeen, koska tdmi opetuksissaan kritisoi kirurgiaa. Ayervedassa eli traditionaalisessa lddketieteessd materia
medica oli keskeisessd asemassa. Tima valta-asema puolestaan horjui noin vuoden 600 jéilkeen, kun iatrokemia teki tulo-
aan, ja lukuisia mineraaleja ja mineraalisuoloja alettiin kdyttda eri sairauksien hoidossa. Kuitenkin kaiken kaikkiaan ayer-
vedalainen ladketieteen opetus ja praktiikka sdilyivét suhteellisen vakaina vield islamilaisella kaudellakin 1200 - 1800.

My0s keskusteluja ja mielipiteiden vaihtoa pidettiin tirkednd opetusmetodina. Charakan mukaan néin voitiin saavuttaa
paremmin ymmarryksen selkeys, kasvattaa dialektisia kykyja, levittdd omaa mainetta, hialventi epdilyksid joskus kuul-
lun totuudenmukaisuudesta sekd varmentaa niitd ajatuksia, joiden suhteen ei ollut epéilyksid. Keskustelujen kautta oli
my06s mahdollista oppia uutta, ja joskus opettajan esittdmét ajatukset, jotka muutoin tuntuisivat olevan katkossa, tulisivat
paremmin ymmarrettdviksi. Sindnsd keskusteluja oli kahta tyyppid: ystavillisid ja vihamielisid. Ystavallistd keskustelua
voitiin kdyda sellaisen ihmisen kanssa, jolla oli tietoa ja kokemusta, joka oli helposti taivuteltavissa tai joka oli suvaitse-
vainen:

Tamaénkaltaisen ithmisen kanssa voidaan puhua luottamuksellisesti ja jopa kyselld luottamuksellisesti. Jos keskustelun
aikana on hdmmentényt toisen, siitd ei kuitenkaan pidé iloita. Ei pidé kerskailla toisten edessé. Ei pidé tulla johdetuksi
harhaan sen vuoksi, ettd on ymmaértanyt asian vain osittain tai epatdydellisesti. Ei pidd puhua sellaisesta asiasta, josta
toinen ei ole lainkaan perilld. Pitdd vakuuttaa helldsti ja hyvantahtoisessa hengessa.

Toisaalta Charakassa suositellaan myos vihamielisid keskusteluja. Tietyissa tilanteissa ja olosuhteissa ne ovat tdysin hy-
vaksyttivia.

Henkilokohtaisten keskustelujen lisdksi Charakassa suositellaan seminaareja, joihin osallistuisi opiskelijoita, opettajia ja
vierailijoita keskustelemaan aiheesta, joka kiinnostaisi kaikkia. Kaikki osallistujat, opiskelijatkin, ottavat osaa keskuste-
luun, jonka pédttecksi puhetta johtanut opettaja kokoaa koko keskustelun ja aiheesta esitetyt ndkemykset aspekteineen
sekd esittdd lopullisen ”tuomion” asiasta.

Nalandan yliopistossa lddketieteen opinnot kestivit aluksi kahdeksan, mydhemmin kuusi vuotta. Opinnot kisittivét sekd
teoreettisen ettd kiytdnnollisen osuuden. Kirurgian opiskelijat harjoittivat dissektioita ja oppivat lavistiméan kuolleiden
eldinten suonia.

Muslimivallan my6td my0s islamilainen lddketiede levittaytyi Intiaan. Terveyskasitykset perustuivat tdssa traditiossa suu-
relta osin hippokraattiseen humoraaliteoriaan; terveys oli tasapaino liman, veren, keltaisen sapen ja mustan sapen valilla,
ja sairaus puolestaan merkitsi timén tasapainon jarkkymistd. Samoin kuin hindulaisessa ldéketieteen traditiossa, niin
myo6s muslimien kohdalla lddketieteen opinnot aloitettiin vasta vankan perusopintojakson jilkeen. Ladketieteen opin-
noissa oli jélleen kolme erilaista vaihtoehtoa: 1) oppipoikana jonkun tunnetun lddkérin luona tai, jos ldahisukulainen oli
ladkari, timén luona, 2) yksityisessd ladketieteellisessd koulussa, joita menestyksekkaat 1adkarit pitivét ja 3) kouluissa,
jotka sijaitsivat suurten kaupunkien sairaaloiden yhteydessa. Muslimimaailmassa kirjoitettiin lukuisia oppikirjoja ladka-
riksi opiskeleville. Ehka tirkein opetuksen muoto oli kliininen opetus potilaan pedinvieruksella. Opetuskaytéantona olivat
myo0s keskustelut ja seminaarit.

Dialektiikka
Upanisadien kertomukset saavat usein dialogin muodon, miké osoittanee, ettd opetus oli katekeettista. Asioita selitettiin
kysymysten ja vastausten sarjoina. Oppilaat esittivit kysymyksid, minka jilkeen opettaja keskusteli kustakin asiasta hy-

vinkin laveasti. Téssé opetuksessa hyddynnettiin kuvauksia, kertomuksia ja vertauksia. Taittirya Brahmanassa kéytetdan
teknisid termejé, jotka kuvastavat hyvin oraalisen opetuksen periaatteita: prasnin eli kysyjé, abhi-prasmin eli “ristikuulus-
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telija” ja prasna-vivaka eli vastaaja. (Vittelyt esim. Janakan kokouksessa néyttiisivdt menneen siten, ettd yksi haastettiin
tiedossa ja viisaudessa, ja sitten télle esitettiin toinen toistaan pahempia kysymyksia - joita tietdméton ei tictenkéén olisi
pystynyt edes tekeméén - ja jos vastaaja ei osannut johonkin kysymykseen vastata, hdn oli ”havinnyt” véittelyn, toisin
sanoen osoittautunut tietdimattomammaéksi kuin kysyjd. Mutta jos hin pystyi vastaamaan kaikkiin kysymyksiin viisaasti
ja oikein, hén oli kyennyt osoittamaan tiedollisen ja henkisen ylivertaisuutensa.) Atharvedassa tulee lisdksi esiin termi
pravachika eli selittdjd, tulkitsija.

Keskustelumetodin kaytto johti luonnollisesti logiikan syntyyn (vakovakyam), jonka esimerkiksi Sankara ymmaérsi Tar-
ka-sutraksi, disputaatiotieteeksi.

Nyaya-sutrassa esitetddn mielenkiintoisia pedagogisia ohjeita, jotka koskevat keskusteluja. Tieto, jota saadaan havainnon,
paittelyn, vertailun ja luotettavan todistuksen perusteella, voidaan asettaa edelleen objektiiviseen testiin erilaisia muotoja
saavan keskustelun avulla:

a) vada: argumentaatio, joka sisdltdd vastavaitteitd ja vastauksia, mutta jossa molemmat véittelijat huolehtivat vain totuu-
desta

b) jalpa: hyokkéys sitd vastaan, miké on etabloitu - keinolla milld hyvinsa

c) vitanda: “pikkumainen arvostelu”.

Totuuden etsintd keskustelun avulla johti myds keskustelussa viltettdvien virheiden listaamiseen. Todistamisen virheitd
tutkitaan muun muassa Hetvabhasahissa ja Chhalamissa. Edellisen mukaan pettdvid argumentteja, paralogismeja ja sofis-
meja ovat savyabhichara (argumentit, jotka osoittavat liian paljon), viruddha (argumentit, jotka todistavat vastakkaisen),
prakaranasama (jotka puoltavat yhtd lailla molempia osapuolia), sadhyasama (jotka tarvitsevat itsessdén todistuksen)
ja kalatita (vadrin ajoitettu). Lisdksi mohldys saattoi seurata vadrda analogiaa tai sitd, ettd véittelijad jatkoi todistelujaan
ymmarrettyddn védrin tai ollen kokonaan ymmartdméttd. Yleensa erilaisia viittelyn metodeja kunnioitettiin - paitsi jos
voittoa pidettiin tdrkedmpana kuin totuutta. Niinpd joskus esitettiin, ettd véittelyitd tuli olla vain niiden vililld, jotka ja-
koivat yhteisen padmaarén eli totuuden. Jos ndin on, keskustelu voi edetd ilman, etta kilpailu- tai vaittelyasetelmaa paédsee
syntymddn. Tahén liittyivédt jalpa (disputaatio, jota luonnehti kurissa pysyva vastaus” tai toisen argumentin vastineen
esittiminen) ja vitanda (laiska toisen argumenttien tarkastelu ilman sen kummempia yrityksid puolustaa vastakkaista
nikemystd), ja ndin nimenomaan, jos totuuteen pyrkimisen ajateltiin tata edellyttavéin. (Keskustelijoiden ympyroiti kut-
sutaan parishadi-nimelld tdssd yhteydessa.)

Intialaisen keskustelun ideana oli olla nieleméttd mitdén asiaa totuutena asettamatta sitd ensin testiin. Ristikuulustelu, véit-
tely ja keskustelu olivat yhteisollisid keinoja totuuden selville saamiseksi. Jo 600-luvulta eKr. on olemassa viittelyopas
Tantra-yukti. Siind esitetdén tieteellisten argumenttien muodot 32 keskusteluaiheen alla. Ne ovat: subjekti (adhikarana),
jarjestys (vidhana), sanojen yhteys (yoga), kategoria (padartha), implikaatio (hetvartha), lausuminen (uddesa), julistus-
ilmoitus-selitys (nirdesa), opetus (upadesa), spesifikaatio (apadesa), laajennettu pyyntd (atidesa), paatds tehtévéstd véit-
teestd (pradesa), analogia (upamana), oletus (arthapatti), epdilys (samsaya), liitetty argumentti (prasanga), palautuminen
(viparyana), konteksti (vakya-sesha), suostuminen (anumata), kuvaus (vyakhyana), etymologinen selitys (nirvachana),
esimerkki (nidarsana), poikkeus (apavarga), erityinen termi (sva-samjna), kysymys (purva-paksha), vastaus (uttara-pak-
sha), varmuus (ekanta), ennakointi (anagatavekshana), retrospektio (atikrantavekshana), méérdys (niyoga), vaihtoehto
(vikalpa), aggregaatio (samuchchaya) ja ellipsi (uhya).

Myohemmin Tantra-yuktia kommentoitiin useaan otteeseen. Medhatithi Gautama antaa myds omia ohjeitaan viittelya
varten. Ensinnékin hén toteaa, ettd “viittely lisdd niiden tictoa ja onnellisuutta, jotka osallistuvat véittelyyn, se luo taita-
vuutta, parantaa kaunopuheisuutta, kirkastaa mainetta, poistaa vaarinkéasityksid ja avaa tietd tuleville opinnoille”. Seuraa-
vaksi hin erottaa ystévillisen (sandhaya) ja vihamielisen (vigrihya) viittelyn toisistaan. Talld hin ilmeisesti tarkoittaa,
ettd ensimmaisesséd tapauksessa viittelijat ovat puolueettomia (eli siis ystavéllismielisessd hengessé pyritddn paddsemidn
totuuteen jostakin asiasta) ja toisessa tapauksessa vdittelijat ovat tiukasti barrikadeilla oman ndkemyksensé puolesta ja siis
tarkoituksenaan kukistaa viittelyn toinen osapuoli. Ohjeet kisittelevdt muun muassa tilanteita, joissa pitdisi voittaa joku,
jolla on loistava maine, viitella jonkun kanssa, jonka tietdd ylivoimaiseksi, alemmaksi tai tasavahvaksi, seka sitd, miten
vaikuttaa véittelyd kuuntelevaan parishadiin.

Itse viittely voi muodostua pelkiksi riitelyksi tai hyokkaykseksi sen itsensd vuoksi. Siksi pitdd tuntea viittelyn keskeiset

elementit: 1) debatin aiheen médritelma, 2) viitteen vahvistaminen jarjen, esimerkkien ja péittelyn avulla, 3) vasta-ar-
gumenttien rakentaminen, 4) jarkeily: havainto, péittely, kirjoitukset ja vertailu apuna, 5) soveltaminen, 6) padtelma, 7)
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vastaus, 8) esimerkki, 9) totuus, jonka asiantuntijat ovat kokeillaan varmistaneet tai paittelyllddn todistaneet, 10) epdilys
tai epdvarmuus, 11) sen tarkoituksen ymmartdminen, miksi jokin toimenpide tehddén, 12) tutkimus, 13) paattavaisyys,
14) oletus, 15) puhetaidolliset epamaéaraisyydet ja virheet, 16) sanaleikit, 17) virhe, 18) ajankohtaan sopimaton toksaytys,
19) syytos jarjen hylkddmisestd, 20) perustelun vaihtaminen, 21) aiheen vaihtaminen ja 22) viitteen hylkddminen.

Myo6s buddhalaisessa traditiossa keskusteluilla ja viittelyilld oli keskeinen sijansa. Esimerkiksi Maireyan noin vuon-
na 400 kirjoittaman Sapta-dasa-bhumi-sastra-yogacharyan mukaan jonkin teesin todistaminen voi tapahtua kahdeksalla
eri tavalla. Namé ovat paatelma, jarki, esimerkki, vahvistava esimerkki, kieltdvéd esimerkki, havainto, johtopaédtelma ja
kirjoitus. Vdittelijoiden puhetaidolle asetetaan suuria vaatimuksia (pitdd tuntea vastapuolen kirjoitukset ja olla sujuva
kieleltadan). Havioon johtaa se, ettd ensin puolustaa jotain argumenttia ja kohta puhuu sitd vastaan, etti jattaa alkuperdisen
puheenaiheen ja siirtyy toiseen tai ettd puhuu irrelevanteista asioista.

Kaiken kaikkiaan dialektiset kyvyt ja taidot ndyttdisivét olleen keskeinen elementti brahmaanista ja buddhalaista opetus-
kulttuuria.

2. Muslimit

Muslimikoulutuksen ytimen muodosti abbasidien Bagdadissa kehittdma kasvatuksellinen systeemi. Se juurtui vahitellen
Intiaan sen jilkeen, kun mongolivyoryt olivat pyyhkéisseet maan yli. Pian Delhin sulttaanikunta otti johtavan roolin isla-
milaisen koulutuksen jarjestdmisessa.

Muslimien koulutusjarjestelmié hallitsivat kaksi seikkaa: traditionaalisuus ja teologisuus. Tarkoituksena oli opin sta-
bilisointi. Curriculum jaettiin kahteen pddosaan, jotka olivat manqulat ja ma’qulat; edellinen viittasi traditionaalisiin
ja jalkimmainen “rationaalisiin” tieteisiin. Traditionaalisten tieteiden ryhmén muodostivat eksegetiikka, “traditio”, laki,
historia ja kirjallisuus. Rationaaliset ticteet taas ryhmittyivét logiikkaan, filosofiaan, ladketicteeseen, matematiikkaan ja
astronomiaan. Aluksi traditionaaliset ticteet olivat keskeisemmassd asemassa, mutta pian rationaaliset tieteet nousivat
etusijalle.

Koulutuksen instituutiot

A) Peruskoulutus

Peruskoulutusta antaneet instituutiot tunnettiin nimelld maktab, ja niitd yllépitivét paikalliset aateliset tai hallitsijat. Kaik-
kiaan ne voidaan jakaa perustamisensa suhteen kuuteen ryhméén:

1) suoraan hallitsijoiden tai aateliston perustamat ja ylldpitamat

2) yksittdisten opettajien paikallisten viranomaisten tuella perustamat

3) yksityisten oppineiden ilman julkista tukea ylldpitimat

4) moskeijoiden yhteyteen perustetut

5) hautojen yhteyteen perustetut

6) sufipyhimysten suojakodeiksi perustettujen laitosten yhteyteen perustetut.

B) Korkeakoulutus

Korkeampaa opetusta antavia opinahjoja perustivat yleensd hallitsijat suurimpiin keskuksiin, mutta toisinaan yksittéiset
ei-hallitsevaan luokkaan kuuluneet henkil6t saattoivat olla perustamisen takana.

Opetusohjelmasta antaa jonkinlaisen kuvan Sirat-i-Firuz-Shahin, joka kertoo siitd, mité opetettiin Firuz Shah Tughluqin
perustamissa madrasoissa: 1) oikeustiede, 2) Koraanin tekstin resitaatiota ja vokalisaatiota koskevat metodit, 3) “skolas-
tisen” teologian periaatteet, 4) oikeustieteen periaatteet, 5) eksegetiikka, 6) Profeettaan liittyva traditio, 7) retoriikka, 8)
syntaksi ja etymologia, 9) havaitsemisen tiede, 10) matematiikka, 11) luonnontieteet, 12) metafysiikka, 13) lddketiede ja
14) kaunokirjoitus.

91



Noin vuosina 1200 - 1500 traditionaaliset tieteet olivat etusijalla rationaalisiin ndhden. 1500-luvun alussa sheikki Abdul-
lah ja hinen veljensd Azizullah korostivat filosofian ja logiikan merkitystd jattden néin ollen uskonnon pienempééin roo-
liin. My0s vuorovaikutus hindujen kanssa lisddntyi; ndmé opiskelivat persiaa ja hinduoppinut Brahmana opasti muslimeja
hindulaisuuden saloihin. Vdhin my6hemmin Humayunin (1508 - 56) aikana madrasoissa keskityttiin ennen muuta mate-
matiikkaan, astronomiaan ja geografiaan. Naima muutokset eivit kuitenkaan riittineet muuttamaan islamilaisen opetuksen
kokonaisuutta Intiassa, olkoonkin ettd painopiste siirtyi piirun verran “rationaalisempaan” suuntaan, jos curriculumia aja-
tellaan. Humayunin poika Akbar (1556 - 1605) yritti vield uudistaa koulutusjérjestelméad kiinnittdméalla huomiota logiik-
kaan, aritmetiikkaan, mittaukseen, geometriaan, astronomiaan, kirjanpitoon, julkiseen hallintoon ja maanviljelykseen.
Myo6s maallisen hyvinvoinnin kannalta tdrkedt mekaaniset ja tekniset taidot olivat Akbarin kiinnostuksen kohteena, ja hdan
jopa perusti tydpajan niitd koulutusaloja varten palatsinsa ldheisyyteen valvoen itse sielld tehtyé tyotd. Koska Akbar oli
myo0s uskonnollisesti suvaitsevainen hallitsija, ei ole ihme, etti vastareaktio seurasi ldhes vilittdmasti hinen kuolemansa
jélkeen. Koulutuksen maallinen suuntaus ja teknisen tiedonintressin korostaminen eivdt hinen jilkeensd endd saaneet
tuulta purjeisiinsa, ja koulutusuudistukset tukehtuivat véhitellen.

Keskiajan muslimimadrasoiden opetus perustui suuresti muistamiseen, keskusteluihin ja luennoitsijan puheen kirjoitta-
miseen muistiin. Erilaiset seminaarit kuuluivat kiintedné osana opintoihin, ja vanhempien opiskelijoiden oli oltava perilld
kasuistiikan saloista. Muslimivallasta oli myds se seuraus, ettd persian kielen merkitys kasvoi kaikissa opinahjoissa,
koska se oli edellytys korkeimpiin virkoihin islamilaisten hallitsemissa osissa Intiaa.

Perinteinen koulutusjérjestelméi muslimivaikutuksen alla

Perinteisessé intialaisessa jarjestelmissd koulutus oli luonteeltaan jaettavissa kahteen padkategoriaan. Ensinnékin olivat
kuninkaiden, aatelisten tai luostareiden rahoittamat korkeamman koulutuksen keskukset. Toiseksi olivat olemassa kyla-
koulut. Namaé pienet opinahjot, jotka yleensd toimivat vain sadonkorjuun aikaan ja jotka tunnettiin hyvin monilla nimilld
eri puolilla Intiaa, toimivat lahes muuttumattomina aina 1800-luvun alkuun asti, jolloin brittildinen hallintojérjestelma
sentralisoivine pyrkimyksineen tuhosi itseriittoisen kyldtalouden ja pancayat-jarjestelmin (erddanlainen kyldneuvosto).

Kyldkoulujen toiminnasta on olemassa italialaisen Pietro Della Vallen vuonna 1623 kirjaama kuvaus. Hinen mukaansa
ensinndkin koulun lattialle oli levitetty hienoa hiekkaa, joten lattiaa voitiin kayttdd kirjoituksen opettamiseen. Toisek-
si oppiminen perustui pitkélti ulkoaoppimiseen. Tuloksena kyldkoulujirjestelmisté oli, ettd lukutaitoisten maird lienee
ollut yllattdvankin suuri joissakin osissa Intiaa. Ammattiin oppiminen tapahtui edelleen pddasiassa mestari - oppipoika,
isd - poika -periaatteen mukaisesti. Toisinaan ammattioppia saattoi jakaa kylan ammattikillan padéamies.

Hindujen poliittisen vallan romahtaminen ei siis kdytdnndssé vaikuttanut muslimivallan aikana kylédkoulujen toimintaan.
Sen sijaan korkeamman koulutuksen kohdalla tilanne oli toinen lukuun ottamatta niitd Eteld-Intian osia, joihin muslimi-
valta ei yltanyt. Toisaalta on kuitenkin hyvé muistaa, ettd monet muslimiruhtinaista tukivat myos hindulaisia instituutioita
ja yksittdisid oppineita. Oppilaitoksista esimerkiksi Varanasi sdilytti merkityksensa ja houkutteli edelleen opiskelijoita eri
puolilta Intiaa.

3. Brittildinen aika

Peruskoulutuksen osalta 1700-luvun lopulla Intiassa oli tihed koulutusverkosto, joka kisitti sekd korkeamman opetuk-
sen ettd alkeiskoulut. Jalkimmaisissé oli eroja hindu- ja muslimijérjestelmien vélilld. Hindukouluja kdvivit yleenséd vain
pojat, ja usein ne olivat tiysin suljettuja “koskettamattomilta” ja tyt6iltd (joitakin yksittdisid alueita lukuun ottamatta).
Muslimikoulut toimivat useimmiten moskeijoiden yhteydessa. Tytot saattoivat poikien ohella osallistua niiden opetuk-
seen. Rikkaimmissa perheissé tytot koulutettiin kotona. Molempien jérjestelmien etu oli ensinnékin yleisyys (kdytanndssa
jokaisessa kyldssd oli koulu, suuremmissa kylissd ja kaupungeissa useampiakin). Toiseksi ne pystyivit myotdilemaan
paikallisia olosuhteita, ja kolmanneksi niihin liittyi vahva traditio (jatkuvuus poliittisten ja taloudellisten olosuhteiden
muuttumisesta huolimatta).

Englannin Itd-Intian kauppakomppanian panos koulutusjirjestelmien suhteen rajoittui kahden oppilaitoksen perustami-
seen. Warren Hastings perusti Kalkuttaan madrasahin vuonna 1781. Hénen tavoitteensa oli to conciliate the Maho-
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medans of Calcutta” ja “to qualify the sons of Mahomedan gentlemen for responsible and lucrative offices in the Sta-
te”. Samankaltaiset tarkoitusperdt oli Jonathan Duncanilla, kun hédn perusti vuonna 1782 Sanskrit Collegen Varanasin
”yliopistoon”. Tavoitteena siis oli saada paikallista vdest6d mukaan brittildiseen hallintokoneistoon. Lihetyssaarnaajien
aloittama alkeiskoulujen perustaminen jatkui samaan aikaan; ndihin padsivit myos “koskettamattomien” kastien lapset.
Néiden koulujen my6td englannin kieli alkoi samalla saada jalansijaa Intiassa.

Vuonna 1813 (The Charter Act) Ison-Britannian hallitus méérdsi komppanian asettamaan joka vuosi tietyn summan pai-
kallisen koulutuksen kehittamiseen. Kun englanti tuli hallinnon viralliseksi kieleksi, niin lordi Hardinge paatti vuonna
1844, ettéd englantilaisissa kouluissa koulutetuille intialaisille tarjottaisiin paikkoja virkakoneistossa, miké johti englanti-
laisen koulutuksen suosion suureen kasvuun (Bengali). Bombayssa tilanne kehittyi hivenen eri lailla. Poonaan perustettiin
Sanskrit College vuonna 1821, mutta kieliopetus perustui kolmen kielen malliin, englannin lisiksi paikalliset kielet tulivat
siis huomioiduiksi. Bombayn Native Education Society (1822) perusti téité tarkoitusta varten suuren joukon kouluja ja
julkaisi intialaisilla kielilld kirjoja. Véhitellen kuitenkin tdlldkin alueella englanti syrjaytti opetuskielend muut. Naiden
virallisten aktiviteettien lisdksi l1dhetyssaarnaajat jatkoivat koulutustyotadn. Liséksi perustettiin lddketieteellisid, insindo-
ri- ja lakicollegeja sekd virallisesti kiellettiin tyttéjen diskriminointi koulutuksessa.

Vuonna 1854 perustettiin ensimmaiset yliopistot Bombayhin, Madrasiin ja Kalkuttaan tarkoituksena saada eurooppa-
laiset taidot, tiede, filosofia ja kirjallisuus levidmiin Intiaan. Sir Charles Woodin Despatch-ohjelma, johon yliopistojen
perustaminen nojautui, sisilsi lukuisten muidenkin opinahjojen, myds alkeiskoulujen, perustamissuunnitelmat. Seuraavat
50 vuotta ohjelmaa sitten vahitellen toteutettiin (vuonna 1857 collegeja oli 27 ja vuonna 1902 195, joissa yhteensd noin
23 000 opiskelijaa). Koulutusosastoja perustettiin hallintokeskuksiin. Paikallisella tasolla alkeiskouluja perustettiin uuden
mallin mukaisesti usein intialaisen paikallisen vdeston tuella. Sen sijaan perinteinen alkeiskoulujirjestelmé kaytdnndssi
kuihtui pois. Kasvu seké oppilaitosten ettd oppilaiden méardn suhteen oli rajua jatkuen edelleen 1900-luvulla.

4. Kansallinen koulutus

Kansallisen koulutuksen idea lahti kdyntiin vuoden 1920 tienoilla ensimmaisind puolestapuhujinaan Annie Besant, Lala
Lajpat Rai ja Mahatma Gandhi. Heidén mielestéén silloinen koulutusjarjestelmi oli avuton ja antogonistinen suhteessa
kansalliseen kehitykseen. Koulutusjérjestelmén tulisi olla intialaisessa kontrollissa, ja sen tulisi tukea iséinmaanrakkautta.
Englannin ylivallasta oli luovuttava ja oli tuettava teknistd ja kutsumuksellista koulutusta tavoitteena rakentaa kansallista
identiteettid. Tdssd hengessé perustettiin muun muassa Kasi Vidyapitha ja Jami’ah Millyah Islamiyah. Vuosina 1921 - 47
koulutus olikin intialaisessa kontrollissa siind mielessd, ettd se oli provinssin sisdinen asia (ja asioista vastaavan ministerin
ohjauksessa).
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Takakansi

Tietoyhteiskunnan kehittdmisessé on siirrytty toteutuksen aikakauteen. Kansalliset ja kansainvéliset strategiat
tarvitsevat tuekseen ja jatkokseen kédytannonldheisid, ruohonjuuritason esimerkkejd, aloitteita ja toimenpitei-
ta.

Raportissa kiydéan ldpi sekd erdiden kohdemaiden yleistilanne etté esimerkinomaisesti valittuja konkreettisia
palveluja ja hankkeita. Kohdemaat ovat Ruotsi, Tanska, Norja, Englanti, Hollanti, Yhdysvallat ja Kanada.
Kaikki sijoittuvat erilaisissa tietoyhteiskuntaluokitteluissa kymmenen johtavan maan joukkoon, joten kdynnis-
sé olevissa hankkeissa on meille paljon opittavaa.

Raporttiin sisdltyy suuri maira osoitteita Internetiin, joiden avulla lukija voi jatkaa matkaansa tietoyhteiskun-
nan nykyhetkessé. Tavoitteena on ollut seuloa valtavasta tieto- ja uutismassasta erityisesti kansalaisia kiinnos-
tavia ja heille suunnattuja asioita. Koska tietoyhteiskunta on nykyaén ldhes kaikkialla esilld, monia tarkeitdkin
asioita on jouduttu karsimaan.

Raportti on osa Sitran laajempaa tietoyhteiskuntastrategian uudistamisprosessia. Tarkoituksena on herittda
keskustelua ja antaa aineksia tietoyhteiskunnan jatkokehitykselle maassamme.
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