Wikioppiminen ja radikaali tasa-arvo

Juha Suoranta

”Yhteiskuntajarjestelmi on syvésti sairas, jos maata muokkaava tyoldinen ajattelee tekevénsé tyotd siksi, ettei hin

ollut tarpeeksi élykés opettajaksi.” — Simone Weil

”Kiinnostavin ja merkittdvin oppiminen tapahtuu informaalisti ja satunnaisesti arkipdivdssd. Ja voimallisinta
oppiminen on silloin kun ihmiset taistelevat sortoa vastaan tehden selkoa siitd, mitd heille on tapahtumassa ja

kehitellen tapoja vaikuttaa asioihin.” — Griff Foley

Aluksi

Tarkastelen seuraavassa wikioppimisen radikaalia tasa-arvoa suhteessa joihinkin muodollisen jarjestelméakoulutuksen
rakennepiirteisiin. Wikioppimisen radikaalin tasa-arvon ydinajatuksen voi esittdd kahtena véitteena: opeta sitd, mitd et
tiedd ja: tasa-arvo on kasvatuksen ja oppimisen Ildihtokohta, ei tavoite. Wikimaailman oppimismahdollisuuksien
moninaisuus todistaa ndiden teesien puolesta ja poliittisesti sdfdeltyd, opetussuunnitelmin ohjailtua koulutusjérjestelméa

vastaan.

Jirjestelmékoulutus kutsuu subjektiksi

Valtiollinen koulutus on suljettu jdrjestelmd, ranskalaisfilosofi Louis Althusserin Kkésittein osa ideologista
valtiokoneistoa klassisine yliyksilollisine rakenneominaisuuksineen: se pakottaa ja maérdd yksittdisid ihmisié tayttden
Althusserin muotoileman ideologisen valtiokoneiston ehdon “’kutsua” yksilo subjektiksi: ’subjekti on kaiken ideologian
perustava kisite vain sikéli kuin kaiken ideologian tehtdva (ja timi mééarittda sen) on 'perustaa’ konkreettisia yksildita
subjekteina” (Althusser 1984, 126). Ideologisena kenttdnd koulutusjdrjestelmd tarjoaa subjekteilleen erilaisia

institutionaalisen vallan l&pédisemid toimija- ja puhuja-asemia.

Mutta miten valistuksen kasvatusfilosofioissa korostettu vapaa taitaminen ja 'uuden luominen' tapahtuvat, tai ovat
ylipddtddn mahdollisia, jos oppimisen jdrjestelmd on suljettu? Miten pakko ja vapaus jdsentyvdt ja méadrittyvit
yksildiden aina jo ollessa tietyissd sosiohistoriallisissa tilanteissa: onko yksilo-subjektien selvitidkseen kuviteltava nama
jarjestelmédn luomat rakennepakot erdénlaisiksi valttiméttomyyksiksi, siind missd ne jossain muussa maailmassa tai

toisessa teoreettisessa yhteydessd (kuten marxilaisessa analyysissa) tulisivat otetuiksi toisin, kenties tuomituiksi

osoituksiksi vidrista tietoisuudesta, tai sen tuottamiksi ja uusintamiksi harhoiksi.”

* Tédmantapaista koulutuksen kritiikkid on esitetty monilta suunnilta, eikd se ole uutta; esimerkiksi ranskalaiseetikko Simone Weil
kirjoitti 1940-luvun lopulla julkaistussa teoksessaan lansimaisen kulttuurin juurten irtirepimisestd nykyaikaisen koulutuksen avulla;
koulutuksen irtirepivyyden ollessa seuraus ensimmaisestd juurten irtirepijéstd, teollistumisesta ja palkkaty6ldisyydestd, toisin sanoen,
ihmisten olemisesta tydvoimana vieraan palveluksessa. Weilin koulutuskritiikki on jokseenkin eriytymétontd kohdistuen ennen muuta
koulutuksen teknistymiseen, erikoistumiseen ja kédytdnnollisyyteen sekd siihen, kuinka koulutus ei verso mistddn kansallisesta
perinteestd olematta myoskddn yhteydessd mihinkdén kansallista yleisempiin periaatteisiin (”silld ei ole mitdén yhteyttd timéin
maailmankaikkauden kanssa sen paremmin kuin tuonpuoleisenkaan™): ’Se, mitd nykyéan kutsutaan massojen opetukseksi, merkitsee
itse asiassa seuraavaa. Otetaan ensiksi meiddn moderni kulttuurimme, joka on muovautunut mitd sulkeutuneimmassa,
rappeutuneimmassa ja totuudesta piittaamattomimmassa ymparistossd. Sitten siitd poistetaan kaikki, mikd voisi vield sisdltdd
puhdasta kultaa. Suoritetaan toimenpide nimeltd yleistajuistaminen ja sullotaan jd&innds onnettomien oppia toivovien muistiin niin
kuin emolintu antaa ruokaa poikasilleen nokastaan” (Weil 2007, 53).



Suljettu jarjestelma on ongelma inhimillisen toiminnan vapauden ja demokraattisen elamén kannalta; se ei itsestdan
selvésti sisdlld vaihtoehtoisia tapoja oppia, ei liioin yhteisoppimisen mahdollisuuksia. Toisaalta myds avoin jarjestelma
ottaa vaihtoehdot ja mahdollisuudet liian itsestddnselvind, ja molemmista jaa puuttumaan kriittisyys, mahdollisuus
arvioida asiat uudelleen. Suljetun, osittain totaalisen jérjestelmén puitteissa on mahdollista toimia kuin “opettaja-
alamainen”: johdattaa opetettavat ohjeita noudattaen pimeddn (pimedn voi kukin kuvitella itse; minulle se on

koulutiedon suljettu ja ulossulkeva piiri, siis se, “ettd tima kuuluu tietdd, mutta tité ei”).

Suljetun koulutusjérjestelmén totaalisuutta” esittdd seuraavalle sivulle tuhruisesti painettu kuva 1. Oleellisia eivét
ole yksityiskohdat, vaan kuvion rakenne ja muoto, eli koulutusjirjestelmian moniportaiset tikkaat ja hierarkkia, joka
lapdisee yleisen (globaalisin) koulutuspolitiikan aina yksittdiseen oppilaaseen asti. Koulutusjérjestelmén poliittisesti
ohjattujen sddtelymekanismien liséksi kuvion yldlaidassa on koko joukko oppimiseen ja opettamiseen vaikuttavia
sidosryhmid: poliittiset puolueet, elinkeinoeldmi, kirkko, opettajien ammattijarjestd, vanhempainyhdistykset jne.
Huomio kannattaa kiinnittdd nimenomaan téhén portaisuuteen, jolla oppimista sdddellddn poliittisesti ja hegemonisesti;
siis henkiseen ylivaltaan, joka koulutusjérjestelmdd vélineend kéyttden on mahdollista muuttaa hallintakeinoksi,
”mahdollisuudeksi vaikuttaa ihmisiin niin ettd heidédt saadaan tdmén ylivallan kuuliaisiksi orjiksi” (Paasilinna 1972,

121-122).
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Kuva 1. Koulutusjirjestelmén hierarkiset portaat (Klafki 2004)

Ylivaltaa ei hegemonisessa vallankdytdssd anasteta vikipakolla, vaan sitomalla ihmiset erilaisiin instituutioihin ja

jérjestelmiin, joiden uskotellaan toimivan heidén parhaakseen. Kenelld voisikaan olla mitédén koulutusta vastaan?
Poliittista, aivan liian poliittista!

Sanotaan, ettd koulu on harvoja paikkoja, joissa on mahdollista oppia kansalaistaitoja seké poliittiseen toimintaan ja
osallistumiseen (Bauman 1999, 170). Téssd suhteessa voi arvioida yhteiskuntatietieteilijoitd, kuinka he ovat hoitaneet
leiviskénsd verrattuna vaikkapa psykologiatieteen edustajiin? Opettaja toimii ideologisen kentdn kaksoissidoksessa
olemalla samanaikaisesti sekd vallankdyttdja ettd vallankdyton kohde. Toisaalta koulutusjédrjestelméd perustuu
opetussuunnitelmaan, toisaalta opettajat tekevdt tyotddn suhteellisen autonomisesti. Usein tdméd itsendisyys jad
poliittisesti tiedostamattomaksi tai naiviksi. Talla en viittaa yksittdisen opettajan ajattelemattomuuteen, hdnen vikaansa
tai virheeseensd, vaan koulutusjdrjestelmén rakenteellisen luonteeseen ja sen huomiotta jattamiseen. Siksi Althusserin

(1984, 112—113) huomautus on edelleen paikallaan:

”Pyydén anteeksi niiltd opettajilta, jotka vaikeissa olosuhteissa pyrkivét kddntdmadn ’opettamistaan’
tiedoista ja historiasta 10ytyvit véhiiset aseet sitd ideologiaa, sitd jarjestelmad ja niitd kdytantdja vastaan,
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joiden vankeja itsekin ovat. He ovat erdédnlaisia sankareita. Mutta heitd on vidhidn, ja miten lukuisat
ovatkaan ne (enemmistd opettajista), jotka eivit edes osaa epdilld sitd ’tyotd’, jota (heitd suurempi ja
heidit lannistava) jarjestelmad heidét pakottaa tekemédn — vieldpa keskittdvit tahtonsa ja kekselidisyytensd
sen suorittamiseen kehittyneimmalld ja tietoisimmalla tavalla (paljon puhutut uudet opetusmenetelmét).
Niin itsestdénselvdksi he mieltdvdt tyonséd, ettd heiddn antaumuksellisimmatkin ponnistuksensa ovat
omiaan vain ylldpitimddn ja vahvistamaan sitd ideologista koulukasitystd, joka tekee koulusta
nykyihmiselle yhtd lailla *luonnollisen’ ja vilttimattoméan-hyodyllisen ja hyvéd tekevan kuin oli kirkko
’luonnollinen’, valttimaton ja armelias esivanhemmillemme muutama vuosisata sitten.”

Nykyisessd keskustelussa ollaan huolissaan oppilaiden poliittisten mahdollisuuksien puuttumisesta sekd muodollisen
koulutusjirjestelmén tarjoaman poliittisen sosialisaation ja kansalaiskasvatuksen olemattomuudesta (Tomperi &
Piattoeva 2005, 255). Poliittisella tarkoitan tdssd yksinkertaisesti ”sitd tapaa, jolla me yhdessd jérjestimme
yhteiskunnallisen eldmédmme, ja tdhén siséltyvid valtasuhteita” (Eagleton 1997, 239). Koulu on yksi yhteiskuntaeldmén
jérjestdmisen ja jarjestyksen muoto, sosiaalinen laitos, joka pitdd ylld sekd yhteiskunnallisia valtasuhteita (normeina,
sdadnnoksing, toimintaohjeina, kdyttdytymistapoina...) ettd institutionaalisia valtasuhteita. Ne ndkyvit opettajien ja

opiskelijoiden vélisessd toiminnassa ja kommunikaatiossa.

En voi olla ajattelematta, ettd jokaisen kasvattajan ja kasvatettavan on osattava kyseenalaistaa ndma opettajien ja
oppilaiden viliset sekd muut sosiaalisen eldmédn valtasuhteet. Valtasuhteiden tekeminen ndkyvidksi mahdollistaa
kasvamisen yhteiskunnallisessa ja henkisessd mielessé téysi-ikdiseksi estden vajoamisen alamaisuuteen, hierarkisuuteen
ja yhdenmukaisuuteen sekd kyseleméttomén osan yhteiskuntakoneessa. Ilman kritiikkid eli uudellen arviointia
kulttuuri, kasvatus ja yhteiskunta kuihtuvat; tai, filosofi Walter Benjaminin sanoja mukaellen, kritiikki on eldamén

puhdasta toimintaa eli herdédmisté eloon.

Wikimaailma, wikioppiminen

Koulun wulkopuolella vallitsee toisenlainen oppimisen ideologinen jérjestys kuin sen sisépuolella. Kun
jarjestelmdkoulutuksessa ldhdetddn yleensd siitd olettamuksesta, ettd joku tietdd aina ennalta sen, mitd jonkun toisen
pitdd tietdd, ja mitd mikdkin asia tarkoittaa (modernilla koulutuksella ei oikeastaan ole muuta rationaliteettia),
arkielamdn alueella ndin ei useinkaan ole. Arjessa opitaan yleensd tekemaélld sitd ja osallistumalla sithen, mikd on

tarpeellista. Arkipdivéssa opitaan itse (vrt. ns. itseoppineet) ja muilta (vertaisoppiminen).

Yksi tédllainen arkipdivdisen oppimisen alue on syntynyt internetiin, kutsumme titd kasvun ja kasvatuksen
aluetta wikimaailmaksi: se on internetin ja vapaiden ohjelmistojen mahdollistama, ennakoimaton, tavallisten

ihmisten jakama ja heidén yhteistyonédn syntynyt ja luotu maailma (ks. Suoranta & Vadén 2010).

”Open wiki projects, such as Wikipedia and Wikiversity, take their form over time. They are, first of all,
online communities that are responsible of building their own culture and way of operating. Because of
this, when an open wiki project is started, it is hard to know what it will finally become. Still, open wiki
projects do not develop independently because they are embedded in specific socio—cultural contexts.
Because of their free and open nature — anyone may join — their context changes over time depending
on the socio—cultural demographics of active community members.” (Leinonen ym. 2009.)

Wikimaailman tdhdn mennessd kenties tdrkein esimerkki on ollut Wikipedia, vapaa tietosanakirja, jonka

kansansivistysluonteeseen filosofi Eero Ojanen (2007) viittaa kirjassaan Sivistyksen filosofia seuraavasti:



”Kansansivistys on sitd mitd kansassa on, mitd ihmiset tekevit ja tietdvét. Tdssd mielessd Wikipediaa voi
pitdd erdénd tdmén ajan kansansivistyksen muotona. Sen ajatus on, ettd kaikki voivat osallistua ty6hon,
aineiston aktiiviseen muokkaamiseen ja kehittdmiseen. Tété tehtdvai ei ole siis etukdteen varattu jollekin
asiantuntijoiden joukolle.”

1. Introduction: Rhizome

STLYAND BUSSOTH

Kuva 2. Sylvano Bussotti: Introduction: Rhizomes (Five Pieces for David Tutor [1959])

Wikimaailman tavoitteena on vapauttaa ajatteluun ja toimintaan, ja Wikipedian tavoitteeksi onkin asetettu kaiken
inhimillisen tiedon oleminen vapaana kaikille wikimaailman ideologisina ihanteina, joiden toteutuminen ei tietenk&dn
ole itsestddn selvdd. Wikioppimista voi yrittdd luonnehtia oheisella Sylvano Bussottin Rhizome-nimisen sdvellyksen
nuottikuvalla (kuva 2). Oleellista on sévellyksen rakenteen rihmastomaisuus verrattuna edelld olevan
koulutusjérjestelma-kuvion hierarkkiseen portaikkoon. Nuottiviivastot eivdt suoranaisesti madrdd sédvelkulkua, vaan se

syntyy ja eldd orgaanisesti.

Wikimaailman ja muodollisen koulutusjirjestelmén eroja voi luonnehtia seuraavilla kahdellatoista vastinparilla:

1. Oppimistoiminnan radikaali avoimuus ja organisoimattomuus vs. poliittistaloudellisesti siddelty koulutusjérjestelma,
”valmis” opetussuunnitelma. Wikimaailmassa tapahtuva oppiminen on radikaalisti avointa ja organisoimatonta: sitd ei sddnnelld
lainsaddannolla eikd koulutuspoliittisesti; se ei ole osa kansallisvaltion koulutusjdrjestelméd, vaan siitd riippumatonta toimintaa. Sille

ei myoskédn ole olemassa kirjoitettua opetussuunnitelmaa.

2. Vapaaehtoinen osallistuminen vs. velvollisuusosallistuminen. Wikioppiminen tapahtuu vapaan osallistumisen pohjalta toisin

kuin jérjestelmékoulutuksessa, jossa oppimista sddtelee ja médrdd oppivelvollisuus.

3. Radikaali inklusiivisuus ("wikijulkisuus’) vs. eksklusiivisuus (valtajulkisuus, vastajulkisuus). Wikioppimisen julkisuus on
siind mielessd inklusiivista toimintaa verrattuna muihin julkisuuden muotoihin, olivat ne sitten valtajulkisuutta tai vastajulkisuutta,
ettd osallistuakseen wikimaailman mahdollistamaan oppimistoimintaan ei tarvita muuta kuin luku- ja kirjoitustaito seka vélttava

tietokoneen kayttotaito.

4. P-2-p -vuorovaikutus vs. opettaja- tai tutorjohtoisuus. Wikioppiminen tapahtuu toisilta oppien ja toisia auttaen niin sanottuna
vertaisoppimisena toisin kuin jarjestelmékoulutuksessa, jossa ldhes aina sovelletaan jotain opettaja- tai tutorjohtoisuuden muotoa.
Jarjestelmikoulutuksessa keskeistd on futkinto toisin kuin wikioppimisessa, joka tapahtuu vertaisoppimisen periaattein yhdessé

tehden ilman ién tapaisten satunnaisten ominaisuuksien rajoja.



5. Reflektiivinen epidvarmuus vs. epéreflektiivinen varmuus. Wikioppimiseen siséltyy wikien toimintaperiaatteisiin
'sisddnkoodattu’ reflektiivinen epdvarmuus siind mielessi, ettd wikien informaatiota ei voi ottaa annettuna ainakaan yhté helposti kuin
printtimediassa. Esimerkiksi Wikipedia ei lupaa olla /uotettavin, vaan vapaa tietosanakirja. Wikien historia- ja editointi-toiminnot
mahdollistavat reflektiivisen oppimisen verrattuna perinteisten oppimateriaalien epareflektiivistd varmuutta lisddviin ominaisuuksiin

(esimerkiksi oppikirjojen auktorisoituun ja painettuun tekstiin).

6. Keskustelu ja tekeminen vs. kuuntelu ja muistiinpainaminen. Wikioppimisessa keskeistd on oppiminen keskustelemalla ja
tekemadlld (esimerkiksi wikien keskustelualueilla tai kdytdnnon toiminnassa) toisin kuin jirjestelméakoulutuksessa, jossa korostuvat
opettajan kuuntelu ja hinen esittdmiensé asioiden muistiinpainaminen. Wikioppimisen keskustelut ja tekeminen siséltavat
parhaimmillaan informaation haun ja eri 14hteistd hankitun informaation vertailua siind missé jarjestelmikoulutus perustuu pédasiassa

oppikirjan sisdltdjen mieleenpainamiseen.

7. Yhteistyo ja jakaminen vs. yksilollisen suorittamisen arviointi. Wikioppimisessa korostuvat yhdessé tekemisen ja luomisen
taidot. Ajatus on se, ettd kukaan ei yksin pysty sithen, mihin yhdessa kyetdian. Wikioppimisessa ei arvioida yksildiden
oppisuorituksia, eiké arviointia tehdd muutenkaan suhteessa joihinkin ulkoisiin kriteereihin. Oppimistoiminnan arvon ratkaisee

tiedon tai taidon itseisarvo, hyodyllisyys tai kdyttokelpoisuus, ei suoriutuminen kokeesta tutkintoa varten.

8. Kansan kollektiivinen ilykkyys vs. koulutetun eliitin asiantuntijatieto. Wikioppimisessa otetaan kayttoon tavallisten ihmisten
tietovarannot ja yhdistetdéin niistd kaikille avoin ja jatkuvasti karttuva oppimisresurssi. Ndin tietimisen mahdollisuudet ja varannot

lisddntyvit ja monipuolistuvat suhteessa jéarjestelmékoulutuksen puitteissa tuotettuihin niin sanotun asiantuntijatiedon sulkeumiin.

9. Ongelmalihtoisyys vs. oppiainelihtoisyys. Wikioppiminen perustuu aina ongelma- tai ilmiélaht6isyyteen toisin kuin
kouluoppiminen, jossa tieto on yleensi jaettu toisistaan erillisiksi oppiaineiksi, joilla ei ole valttamatta paljonkaan tekemisté toistensa
kanssa. Wikioppimiseen ei voida pakottaa, vaan se tapahtuu oman kiinnostuksen pohjalta. Wikimaailma ei sulje pois oikeastaan
minkéiénlaista oppimista tai 'ei-oppimista’: yhtd mahdollista kuin on kuvitella suljetun jérjestelmén piirissad toimiva opettaja-
alamainen”, on ajatella avoimen jérjestelmén puitteissa ’pelaava idiootti”, joka kylld kayttdd wikimaailman yhteisié resursseja,
muttei ymmarra eikd liioin vélitd niistd mitdén.

10. Folksonomia vs. Taksonomia. Wikimaailmassa tieto ja tietdmys jaksottuvat tiedon luojien itse ja yhdessé kédyttdmien luokitusten
mukaan ikéddn kuin alhaalta ylos (esimerkiksi sosiaaliset tdgit) verrattuna perinteiseen taksonomiaan, jossa uusi yleensd liitetddn

vanhaan luokitukseen.

11. Paikallinen, kontekstuaalinen ad hoc-oppiminen vs. predestinoidut oppimistavoitteet ja -tulokset. Wikioppimisella
vastataan aina johonkin tdssé ja nyt aktualisoituneeseen tietdmisen tarpeeseen toisin kuin koulutusjérjestelmdoppimisessa, jota
luonnehtivat ennaltamédrityt oppimistavoitteet ja -tulokset, seké niiden pohjalta annetut arvioinnit ja tutkinnot. Wikioppiminen
tarkoittaa informaalia tai arkipdivdoppimista, jossa olennaista on oman (tai niin sanottujen merkittdvien muiden) kiinnostuksen

pohjalta tapahtuva opinnollinen suuntautuminen toimintaan seka oppimista ohjaava kdytdnndllinen tarve.

12. Radikaali tasa-arvo vs. mahdollisuuksien tasa-ar vo. Wikioppimisen radikaali tasa-arvo tarkoittaa kaikkien osallisten
mahdol li suutta oppimi stoimintaan i&sté, sukupuolestatms. riippumatta. Wikioppimistaei séédell tutkinnoin.

Wikioppimisen maailmasta voidaan ylld olevan vertailun ohella paljastaa sen piilo-opetussuunnitelma, jolla sdvyisid
“tietokykytyoldisia” (termistd ks. Vahdméki 2009) valmistetaan “luovan talouden” palvelukseen; piilo-
opetussuunnitelman avainkohtia ovat aktiivisuus ja vuorovaikutus, teknologian valttiméaton kéaytto, tekstien lukemiseen
ja kirjoittamiseen perustuva tekeminen, jatkuva joustavuus ja alinomainen tavoitettavuus sekd ajatusten esittdminen
vuorovaikutusfoorumeilla ja refleksiivisyys, jossa on ennen muuta kysymys itsekuriin (tai sisdistettyyn herruuteen)

perustuvasta oppimisesta padméaarien saavuttamiseksi (ks. Matikainen 2008, 163).

Wikioppimisen maailmaa voi havainnollistaa Marc Nguin kuvalla (kuva 3), jonka hén on luonut kuvittamaan

filosofien Gilles Deleuze ja Félix Guattari teosta Thousand Plateaus.



Kuva 3: http://www.bumblenut.com/drawing/art/plateaus/index.shtml

1960-luvulla Suomen yhteiskuntapolitiikassa rohjettiin ajatella suuria. Yksi ”suuren ajattelun” tulos oli peruskoulu.
Tanddn koulutuspolitiikassa tarvittaisiin vastaavaa “’suurta ajattelua”, peruskoulun péivitettyd versiota, joka perustuisi
olennaiselta osaltaan wikipedagogiikan hyddyntdmiseen, tai itse asiassa niiden oppimiskdytintdjen oikeuttamiseen
(legitimointiin) ja ndkyvéksi tekemiseen, jotka ovat monille opettajille ja opiskelijoille tuttuja muodollisen koulutuksen
ulkopuolella (harrastuksista, itseopiskelusta, kuluttamisesta, viihteellisestd toiminnasta ja kansansivistyksen alueelta).
Lyhyesti: tictoyhteiskunnasta (sellaisena kuin se meille 90-luvun propagandassa esiteltiin) on siirrytty osallistumisen
kulttuuriin, jossa oppiminen perustuu entistd enemmaén vertaisilta ja yhdessd oppimiseen ilman ikdrajoituksia, tutkintoja
ja oppikirjoja. Kouluoppiminen (luen mukaan myds korkeakouluoppimisen) sellaisena kuin se meille stereotyyppisesti

esittyy, on osallistumisen kulttuurin sosiaalistuneiden kannalta yhé vieraampi tapa késittdd oppiminen.

Mikéli kouluoppiminen haluttaisiin ”pelastaa” kannattaisi koulusta paéttdvien ottaa vakavasti wikipedagogiikka.
Kéaytdnnossd tdma tarkoittaisi Wikipedian ja ennen kaikkea Wikiopiston antamien mahdollisuuksien kehittelyé ja siti,
ettd koulutuksen yleishallinnossa (OPM, OPH) tdméi asia otettaisiin vakavasti, siis legitimoitaisiin se osaksi koulua
koskevaa ohjeistoa. “Isosti ajattelu” siséltyy téssd siithen ettd a) kun on olemassa yleismaailmallinen Wikiopisto
(kehittyneiden ja pisimmaélld oleva versio on tietenkin englanninkielinen Wikiversity), niin b) Suomen kokoisessa
maassa ei kannata rakentaa omaa wikid jokaiseen kouluun, vaan ryhtya kehittiméa yhteiswikié, johon kaikki koulut ja
koululaiset opettajineen voivat osallistua kerryttiden yhteisté tietovarantoa opetusuunnitelman eri oppiaineissa ja teema-

alueilla.

Informaatio- ja  kommunikaatioteknologiselle — muutokselle on luonteenomaista  sellaisten  uusien
vuorovaikutusmuotojen kehittyminen, kuten wikioppiminen, jotka eivit olisi syntyneet ilman tuota teknologiaa, ja jotka
eivit olleet ilmeisid jossain kyseessd olevan kaltaisten teknologioiden varhemmissa vaiheissa (Liff & Steward 2001,

340). Néin on myos wikiteknologioiden kohdalla. Lopulta teknologia ei kuitenkaan ole kaikkein ratkaisevinta:

”There is a chance that Wikiversity will become one of the most important online education sites on the
Internet with a great impact on global capacity building. But it is possible that Wikiversity will slowly
vanish when the first pioneering volunteers realize that running an online education site requires more
than masses of editors of wiki pages.” (Leinonen ym. 2009)

Wikimaailman kehittdmisessd ja wikioppimisessa on kysymys myds niin sanottujen uusien lukutaitojen opettamisesta ja
omaksumisesta. (Aidinkielen opettajien, jotka ovat aina pitineet huolta suomen kielesti, toivoisi ottavan
wikioppimisen, wikilukutaidon ja wikikirjoittamisen syddmenasiakseen.) Lukutaito on yksi demokraattisen

yhteiskunnan keskeispiirre ja yhdenlaista poliittista pddomaa, jota muodollisessa koulutuksessa karttuu liian vahan.

Monipuolisesti lukutaitoinen ihminen on aina poliittinen toimija: “Thmiset ovat poliittisia nimenomaan siksi, ettd he
ovat lukutaitoisia; siksi ettd sanojen merkityksistd riidellddn ja kamppaillaan vallankayttdjien ja vallattomien vélilla;

niiden jotka ovat idt ja ajat madrdnneet sanojen merkitykset ja niiden jotka eivét ole” (Hewlett 2007, 99).



Radikaali tasa-arvo ja oppiminen

Wikimaailmalla on yhteys sithen, mité ranskalaisfilosofi Jacques Ranciére kutsuu radikaaliksi tasa-arvoksi. Radikaalin
tasa-arvon mukaan kaikki ovat tasa-arvoisia yhteiskunnalliseen asemaan, sukupuoleen, etniseen taustaan, ikddn tms.
katsomatta. Kasvatuksellisesti timd merkitsee kaikkien mahdollisuutta oppia kaikkea, niin tahtoessaan; ja johtaa

“universaalin opettamisen” periaatteeseen: opeta sitd, mité ei tiedd (ks. Suoranta 2008).

Péinvastoin kuin yleensa ajatellaan Ranciére viittia, ettd opettaja ja kasvattaja (jonkin asian “selittdjind”) tarvitsevat
tdssd roolissaan jonkun, joka esittdd osaamatonta ja kykenemétontd. “Jonkin selittdminen toiselle on ensi kddessd sen
osoittamista ettéd toinen ei itse ymmarra asiaa” (Ranciére 1991, 6). ("It is the explicator who needs the incapable and not
the other way around; it is he who constitutes the incapable as such. To explain something to someone is first of all to
show him he cannot understand it by himself”). ... ”Tiedetéén, ettd selittdminen on paitsi opettajien tylsistyttéva véline,
my0s sosiaalisen jérjestyksen takuu. Jarjestys-sanan lausuminen tarkoittaa arvoasemiin jakamista” (mt., 117). ("We
know, in fact, that explication is not only the stultifying weapon of pedagogues but the very bond of the social order.

Whoever says order says distribution into ranks”).

Jarjestykseen asettaminen on vallankdytt6a, siis politiikkaa ja hallitsemista. Poliitikassa vallankdytt6a on perusteltu
milloin syntyperélld, idlld, koulutuksella, kokemuksella, varallisuudella tms. myotdsyntyiselld tai hankitulla
ominaisuudella (Ranciére 2007, 46-47), milloin taas (biopoliittis-hegemonisesti) “ihmisen parhaalla” (laeilla,
ideologialla, uskonnolla). Ndméa perusteet ovat antaneet mahdollisuuden erilaisiin erotteluihin ihmisten viélilld, joille
puolestaan on voitu rakentaa kisitys, jonka mukaan yhteiskunnassa on niitd, jotka tietédvit — opettajia, poliitikkoja,

sosiologeja, ladkéreitd, byrokraatteja, copy writereita — ja niité, jotka eivét tieda.

Radikaalisti tasa-arvoisessa tilanteessa mitkddn néistd erottelujen perustalle pystytetyistd hallinnan tavoista eivét
sovellu kuvaamaan poliittista (ml. pedagogista) valtaa eivdtkd demokratiaa, silld yleensd ne perustuvat pakkoon,

anastukseen ja voimaan tai kauppaan, sopimiseen ja suostutteluun; radikaali demokratia ei Ranciéren sanoin voikaan

”perustua asioiden olemuksille olemiselle eiké sitd takaa sen paremmin institutionaalinen jérjestys kuin
historiallinen vélttimattomyyskddn. Se perustuu vain yksittdisille teoille. Tamé voi aiheuttaa pelkoa ja
vihaa niissé, jotka ovat tottuneet kdyttdmaén auktoriteettivaltaa. Mutta niissd, jotka tietdvit kuinka kayttaa
yhdessi kaikkien kanssa dlyn voimaa, se voi pdinvastoin herdttdd rohkeutta ja iloa.” (Ranciére 2007, 97.)

Demokratiaa voi tdssd mielessd pitdd “artikulaation taiteena™: siind asioita ja tapahtumia ei ndhdd olemuksellisina
yhteyksind, vaan yhteensattumina, joilla saattaa olla hyvinkin olennaisia vaikutuksia, ja jolta kannalta niitd voidaan

myos tutkia.

Mediakasvatuksessa, jossa painotetaan yhdessd tekemistd ja osallistetaan toimintaan kyseenalaistamalla tiedon
siirtomalli, Ranciéren ajatuksista on kehitelty “osallisuuden pedagogiikkaa” (Kupiainen & Sintonen 2009, 166—168).
Lahtokohta on kaikkien tasavertaisuus asiantuntijoina, jotka jakaen tietojaan ja taitojaan antavat dlynsd ja ajattelunsa
yhteiseen kayttoon. Osallisuuden pedagogiikassa X voi olla kuka tahansa: oppimisessa on kysymys tasa-arvoisten
yhteisostd, jossa “kenenkién ei tarvitse tietdd kaikkea, mutta tietoisuutta voi laajentaa ja kykyjé kehittdd yhdessa” (mt.,

167). Mediakasvatuksen tutkijat Reijo Kupiainen ja Sara Sintonen kirjoittavat:



”Emansipaatio ranciereldisessd mielessd on itsensd ja omien kykyjensd 10ytdmistd ja niithin uskomista.
Talloin koulun ulkopuolisia lukutaitoja ei mitdtdidd ja syrjiytetd. Ne ovat osa identiteettid ja
epistemologista diversiteettid, joka koulussa on tunnustettava”. (Mt., 167—168.)

Identiteetin ja tiedollisen monimuotoisuuden kysymyksid voi ajatella my6s vertikaalisen ja horisontaalisen oppimisen
kasittein. Vertikaalinen oppiminen tarkoittaa jarjestelméanakokulmaa: oppimisen ja oppimistavoitteiden maérittelemista
aina jossain muualla kuin siind, missd opetus ja oppiminen tapahtuvat (vrt. edelld kuva 1.). Néin identiteetti ja tieto
madrdytyvat ylhaéltd. Horisontaalinen tarkoittaa puolestaan itsemaériteltyja késityksid siitd, mikd on oppimisen viérti ja
miké ei, ja mitkd ovat oppimisen tavoitteet. Horisontaalisuus korostaa identiteetin muodostuksen itsemédraytyvyyttd ja

tiedon monimielisyyttd sekd tekemélld ja kokemuksen sanelemaa paikallista oppimista, jossa osalliset ovat

kokonaisvaltaisesti (aistisesti, kehollisesti) ldsn#olevia omine kiinnostuksen kohteineen.”

Median kéyttod koulukerhoissa etnografisesti tutkinut Mervi Tavela (2009) kuvaa koulun ATK-tilaa: “Luokkatilan
kolmea seinédd kiertdvit oppilaille tarkoitetut tietokoneet, opettajan kone on luokan edesséd isolla poydalla, jossa on
tulostin ja sekalaista tavaraa. Videotykkid ei ole, joten tietokoneruutua ei voi heijastaa seinélle opetustarkoituksessa.
Ilmatila on ummehtunut, vaikka tulimme juuri luokkaan, joka ei ollut kéytdssd meitd ennen. ... Luokkaan ei voi tulla

huomaamatta huutomerkein ja punavirilld tehostettuja sdéntoja:

'SAANNOT:

ATK-LUOKKAAN TULLAAN VAAN OPETTAJAN KANSSA

I. KOULUN ATK-LAITTEITA KAYTTAVAT VAIN OPETTAJAT JA OPPILAAT, EIVAT KOULUN HENKILOKUNTAAN
KUULUMATTOMAT.

1. OPPILAAT KAYTTAVAT LAITTEITA VAIN OPETTAJAN JOHDOLLA JA OPETTAJIEN ANTAMIEN OHJEIDEN MUKAAN.
I11. OPPILAAT EIVAT LAITA OMIA DISKETTEJA KONEISIIN.
IV.KOVALEVYLLE TAI DISKETILLE TALLENTAMINEN TAPAHTUU OPETTAJAN VALVONNASSA.

V. KONEEN ASETUKSIIN EI TEHDA MUUTOKSIA. (EI VAKASIA WINDOWSIN VALIKKOITHIN, El MUUTOKSIA AUTOEXE.BAT
JA CONFIG-SYS -TIEDOSTOIHIN).”

Koulun kulttuuria tuntematonta sddnnot saattavat jarkyttdd ja heréttdd samalla kysymyksid: eiko koulua voisi ajatella
toimintakeskukseksi, jossa atk-laitteitakin voisivat kéyttdd, huoltaa ja pdivittdd koulun ymparéivddn yhteiso6on
kuuluvat? Eivétko lapset osaa kdyttdd laitteita omachtoisesti ja yhdessd, ilman opettajaa? Voisivatko he itse laatia
luokan kidyttoohjeet? Miksi opettajajohtoisuutta, opettajan ohjeita ja valvontaa painotetaan niin paljon? Millaista
oppimista tdmé edistdd, millaista maailmankuvaa se luo? Miksi oppilaita pidetddn syyntakeettomina ja epdilyttavind?

Miksi ohjeissa ylipdétdan on niin paljon ei-sanoja?

Saantdjen luoma koulun ja tietoyhteiskunnan vertikaalinen jarjestys on kaukana osallisuuden pedagogiikan
horisontaalisuudesta, jossa oppiminen kytkeytyy oppijoiden arkieldmédén ja heiddn luontaisiin mielihyvé- ja

tarverakenteisiinsa. Téllaista oppimisen muotoa kutsutaan fokaaliseksi oppimiseksi. Se edustaa horisontaalista

* Erityisen selvésti timd ero vertikaalisen ja horisontaalisen oppimisen vélilld kdy ilmi niin sanottujen alkuperdiskulttuurien ja niin
sanotun ldnsimaisen kulttuurin koulutuksellisissa ja muissa yhteen torméyksissd, kun (hyvéad tarkoittavat) ldnsimaalaiset ajattelevat
omien koulutusjarjestelmiensd ja niihin kasautuneen tiedon auttavan muiden kulttuurien ja perinteiden ihmisié (ks. néistd Prakash &
Estena 1998).



kasvatusta, jota kansalliseen opetussuunnitelmaan perustuva yhtendistavd vertikaalisuus ei edusta. Fokaalinen
oppimistoiminta kiinnittyy kotiseutuun, sen perinteeseen ja kokemusmaailmaan. Paikallisuus ei kuitenkaan tarkoita
sisddn pdin kdidntymistd ja kommunikoimattomuutta, vaan etsii my6s inhimillisen kokemuksen yleisid muotoja ja
rakenteita, joita maailma — samaan aikaan yhtend ja monena — mahdollistaa” (Kupiainen 2004, 13).

”Fokaalisuus néyttdd liittyvdn usein perinteisiin yhteisollisiin ja kehollisiin toimintoihin, joissa jaetaan

sukupolvien perintéd. Maailma on ajallista kestoa, jossa mennyt, nykyinen ja tuleva kietoutuvat toisiinsa
ja nayttaytyvit fokaalisten esineiden pysyvyydessi.” (Mt., 14.)

Rancieren keskeinen huomio koskee tahdon, &lyn ja jérjen universaalin yhteisliiton merkitystd “vapaatahtoisessa”,
dlylliseen emansipaatioon tdhtddvassd oppimisessa. Han on valistuksen perillinen, rationaalinen universalisti. Jéarki
tunnistaa itsensd olioiden luonteessa ja oikea inhimillinen asennoitumistapa syntyy tdllaisesta oivalluksesta
(Horkheimer 2008, 27). Jarkevéd asennoitumistapa ei ole kaikille ihmisille sama, koska kunkin tilanne vaihtelee; “on
olemassa maantieteellisid ja historiallisia eroja, sukupuoli-, ikd- ja taitoeroja, eroja sosiaalisissa asemissa jne.” Mutta
ndistd eroista riippumatta “tuollainen oivaltaminen on yleispatevdd, mikdli sen looginen yhteys asennoitumiseen on
itsestddn selvd jokaiselle kuviteltavissa olevalle, dlylld varustetulle yksilolle.” (Mt., 27.) Oletus dlyn universaalista

luonteesta, ja siithen perustuva asennoitumistapa, on oleellista radikaalille tasa-arvolle ja sen pedagogisille sovelluksille.

Radikaalin tasa-arvon periaatteen pedagogiseen ulottuvuuteen viittaa myds ranskalaisfilosofi Simone Weilin
huomautus: ”Yhteiskuntajérjestelmé on syvasti sairas, jos maata muokkaava tyoldinen ajattelee tekevinsa tyotd siksi,
ettei hén ollut tarpeeksi &lykds opettajaksi” (Weil 2007, 54). Radikaali tasa-arvo toimii eri &dénilajissa kuin
mahdollisuuksien tasa-arvo. Radikaalissa muodossa esitetty tasa-arvon vaatimus tarkoittaa jokaisen oikeutta olla ja
oppia, mitd tahtoo. Kukaan ei voi tarjota tdtd mahdollisuutta toiselle, silld radikaalin tasa-arvon logiikka ylittda
mahdollisuuksien tasa-arvon logiikan; kysymys on mahdollisuuden sijasta jokaisella olemassa olevan é&lyn

kéayttdmisestd ja toteuttamisesta oppimisen halun avulla.

Koulu, runous, elimi, wikimaailma

Miten voisimme lisété radikaalille oppimiselle tunnustomaista oivaltavaa asennoitumistapaa, vapauttaa koulu, opettajat
ja oppilaat, nuoret ja vanhat, eldvddn, orgaaniseen oppimiseen? Vai onko tdméntapaisesta vapauttamisesta esitetty
kysymys véirin asetettu jérjestelmékoulutuksen yhteydessd? Eivitko koulu ja sielld tydskentelevit ole jo vapaita?
Miten koulun ovet voitaisiin avata ulos maailmaan? Tai miksi ndin pitdisi tehdd? En tiedd, mutta lopuksi muutama
hajamiete, jonka pohjalta saattaisi pohdiskella jarjestelmidkoulutuksen ideologista luonnetta ja  vapautumisen

mahdollisuuksia.

Auktoriteettisuhteet ja luotettavuus

Sosiologi Howard S. Becker (1967) julkaisi vuonna 1967 tarkedn arvosidonnaisuutta ja poliittisuutta koskevan tekstin,
jonka padkysymys oli, kenen puolella seisomme (whose side are we on) padtyen siihen, ettei kannanottamista voi
valttdd, kasvatus- ja yhteiskuntatieteellinen tutkimus on aina arvopitoista. Samassa tekstissd hidn kirjoittaa myos
yhteiskunnallisesta luotettavuushierarkiasta (hierarchy of credibility). Sen mukaan niihin, joilla on taloudellista tai
muuta yhteiskunnallista valtaa, luotetaan herkemmin kuin niin sanottuihin tavallisiin ihmisiin. Ajatuksen voi kaéntaa

koulutukseen, jossa luotettavuushierarkian huipulla ovat rehtorit, professorit ja opettajat, opiskelijoiden ja oppilaiden



edustaessa koululaivan konehuoneen hiilijengid. Opettajien emansipatorinen tehtdva olisi auttaa oppilaat hdmarasta,
pyyhkid heiddn silménsi noesta (mitd noki on, sen jokainen ajatelkoon itse), ja antaa &ani (mitd d4ni on, sen kuulkoon

kukin omalla tavallaan).
Vapaa taitaminen

Mielessdni ovat sosiologi Seppo Toiviaisen (1944-2005) tekemédt havainnot pdihdehuoltotydn ammattilaisuudesta
(Toiviainen 1998, 148). Toiviainen viittaa erilaisten alkoholiparantamisessa kidytdssé olevien hoitomallien huomattavan
vahdéisiin keskindisiin eroihin julkilausutuista periaatteista ja mainospuheesta huolimatta. Erot on nin pienié, ettei niiden
pohjalta voi selittdd hoidon tuloksia. Onnistuneen hoidon kannalta tirkeimpéé kuin jonkin mallin tarkka noudattaminen
ja sithen liittyvé tietdminen onkin hoitohenkilokunnan intuitiivinen tyOote ja vapaa taitaminen. Siind se: vapaa
taitaminen. Mité se tarkoittaisi opettajan tyossd? Wikimaailmassahan tdimé on jokseenkin itsestdén selvédd: osallistuja
antaa sen panoksen, minki pystyy ja miké huvittaa, ja ottaa sen, mitd on otettavissa, ja miti tarvitsee. Vapaa taitaminen
on kuin tanssiin kutsumista: “kutsumista avoimeen ja julkiseen keskusteluun, jossa kaikilla osapuolilla on yhtédldinen

sanomisen vapaus, niin etté syntyy dialogi, julkinen, avoin ja jatkuva” (Taanila 2009).
Kirjoittava lukeminen

Runoilija Leevi Lehto (“amerikkalainen runoilija, joka kirjoittaa suomeksi ja suomalainen runoilija, joka kayttaa

299

"barbaarista englantia’”’), erottaa toisistaan kustannustoiminnan (erityisesti runojen kustantamisen) kolme aikakautta.
Ensimméinen kausi on kustantajan juhlaa; siind kustannustoimittaja on kuningas (kustantaja = koulu,
kustannustoimittaja = opettaja). "Hén on maku, niin sanoaksemme ’yleisen maun’ ruumiillistuma”. Taméd malli

999

”korostaa runoilijan erillisyyttd ja yksindisyyttd — kustannustoimittajan ollessa hidnen ’ainoa turvansa’” (runoilija =
oppilas, kenties?), vaikka tdmi turvallisuus saattaakin olla valheellista. Toisella aikakaudella kustannustoimittajan
merkitys alkaa viheti ja haalistua, hin siirtyy runoilijaryhmén tielti laitamille. Hineen voidaan suhtautua epdillen, jopa
vihamielisesti. (Téssdko olemme nyt? Onko opettajan tiedollismoraalinen asema vaakalaudalla?). Runoilijan erillisyys
ja yksindisyys korvautuu ryhmédynamiikalla. Kolmas aikakausi rdjéhtad radikaalin inklusiivisesti runon pluralismiksi.

Syntyy lukija-kirjoittaja. (Lehto 2008.)

Runouslehti Tuli & savun toinen péadtoimittaja Henriikka Tavi kirjoittaa samasta: ”On olemassa kaksi perusteeltaan
varsin erilaista tapaa lukea runoutta. Suomalaista runokritiikkid dominoi asiantunteva ja tulkitseva, lukijan ja kirjoittajan
roolien eroa painottava [ukija-lukeminen. Valtaosa runouden aktiivisista lukijoista kuitenkin kirjoittaa itse runoja.
Runoutta luetaan, jotta kirjoitettaisiin; lukeminen kdynnistdd kirjoittamisen. Silti runokritiikissd téllainen kirjoittava

lukeminen ei juuri tule nékyviin.”
Orgaanisen oppimisen kaleidoskooppi

Vastaavaa jakoa kuin sanataiteessa, on toisinaan pidetty ylld musiikissa tekemélld ero esittdvddn ja luovaan
sdveltaiteeseen, joista vain jalkimmadistd on nimensd mukaisesti pidetty luovana toimintana. Esimerkiksi sdveltdja Leif
Segerstamin on ollut kokemuksellisesti vaikea ymmartéd titd jakoa (vrt. muiden vastaavat kokemukset muilta aloilta).
Héan opetteli soittamaan pianoa ja vaskisoittimia itsekseen, siis itseoppien, jo varhaisella idlld. Ja uskoo jokaisessa
muusikossa olevan luovuutta, joka kuitenkin usein hautautuu orkesterissa oikein soittamisen ja kidskyjen noudattamisen
alle. Hénen suuri unelmansa on vapauttaa soittajien kollektiivinen luovuus. “Olisi luotava mahdollisuuksien kentta,
jossa yksittdinen muusikko voisi litkkua luovasti ja reaktiivisesti ilman, ettd lopputulos olisi epdmielekéstd kaaosta”

(Lindgren 2005, 149).
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Askel tdhdn suuntaan oli Segerstamin 1960-luvulla kehittimd orgaaninen musiikkikaleidoskooppi, sédvelletyn
musiikin pohjalta esitystilanteessa tehtyjen luonnollisten valintojen tonaalinen (eli sdvellajeille perustuva) kokonaisuus.
Myo6hemmin téstd metodista syntyi musiikillinen maailma, jota sdveltdjd itse kutsuu vapaapulsatiiviseksi musiikiksi.
Vapaus musiikissa tarkoittaa emansipatorista muutosta tydvoiman olosuhteissa: “tyontekijoiden vapautuminen ja oikeus
paittdd yha enemmain omaa tyotd koskevista asioista oli musiikin vapaapulsatiivisuuden rinnakkaisilmié” (mt., 239).
Segerstam halusi tehdd musiikkiesityksesté tahdittomaan luovan tapahtuman, ei tahdikasta “’preussilaista kyntopeltoa”,

jota tahtiviivojen suorat kynnokset hianelle edustavat:

”Téma on uutta, ja se on yhté rehellistd kuin vauvauinti. Vauva osaa uida, se heitetddn veteen, ja se ui. Me
tieddmme, ettd kuulijoilla on korvat. Me annamme heille 4énié ja he kuulevat ja reagoivat siihen, mistd
ddnet tulevat. Se paikka mistd ddnet tulevat, saa krediittid siitd, minkélaisen vaikutuksen ddnet saavat
aikaan. Onko se positiivista tai mité tahansa, ei ole oleellista, koska muistetaan, etti se sielld ja se sielld
oli sitd niin paljon kuin jaksaa muistaa. Eiké ole pakko edes muistaa, voi vain leijailla musiikin mukana.
Eldvdd musiikkia ei pidd pakottaa. Eldvd musiikki on etuoikeus, kuten myos se, ettd saa olla
samanaikaisesti sen kanssa.” (Mt., 365.)

Tatd ajatusta joutuu tyOstimddn: ettd vapaapulsatiivisessa esityksessd, tai miksei muussakin, musiikki syntyy vasta
ikddn kuin esityshetkelld, kuulijassa, tai oikeammin vasta muusikoiden ja kuulijoiden vuorovaikutuksessa. Tastd lienee
kysymys my0s eldvissd opetuksessa ja oppimisessa, ja aina kun maailmaa hahmotetaan yhdessa uutta etsien tai vanhaa

esiin kaivaen.

Lopuksi

Naissd esimerkeissd on kysymys enemmaéstd kuin pelkkien alkoholiparantamisen tai kirjallisten ja musiikillisten
kulttuurien erottelu- ja jdsentdmisperusteista; ne kertovat erilaisista tavoista ajatella ihmisen osaa, erilaisista
maailmankuvista ja oppimiskédsityksistd, erilaisista asennoista olla ja eldd maailmassa. Jarjestelmékoulutuksen ja
hoitomallien tai vastaavasti kustannustoiminnan ja klassisen séveltaiteen maailma on usein ennalta annettu ja ikdén kuin
valmiiksi kirjoitettu, muualla valmistettu ja kulutettavaksi tarkoitettu; kun taas lukija-kirjoittajan ja kirjoittavan lukijan
maailma “ei ole lopullisten olioiden yhdistelméd, vaan prosessien yhdistelma” (Engels 1886). Sen kannalta tiede ja taide

kuuluvat kaikille, jos vain osaa ottaa osaa. Niissd oppiminen on parhaimmillaan orgaanista, vapaasti virtaavaa...

Itselleni ndmd kysymykset erilaisista todellisuuden kasvatuksellisen tematisoinnin tavoista avautuvat myos
kysymyksiksi sellaisesta maailmassa olemisen tavasta, jossa tutkimuksen ja opetuksen ontologiset mitd- ja
epistemologiset miten-kysymykset kytkeytyvit mielekkaélld tavalla strategisiin miksi-kysymyksiin ja koulutuksen
poliittisen taloustieteen kritiikkiin. ”Taméa merkitsee sitd, ettei ensin kysytéd, mikd on tutkimuskohde tai miten sité tulisi
lahestya, vaan sitd, miksi meidén ylipdataédn tulisi olla siitd kiinnostuneita” (Eagletonin 1997, 258). Miksi-kysymykset
ovat luonteeltaan ideologisia ja niihin annetut vastaukset vaihtelevat omaksutun poliittisen kannan mukaan, siis
arvopitoisesti, silld miksi-kysymykset kutsuvat esiin yhteiskunnallisia péd&dmaiérid koskevia vastauksia. Ja siksi
esimerkiksi vasemmistolaiskollektiivista maailmankuvaa kannattavien tutkijoiden miksi-kysymyksiin antamat
vastaukset “ovat sellaisia, ettd useimmat ihmiset ovat nykyéin taipuvaisia olemaan niiden kanssa eri mieltd. Tdmén
vuoksi heidit tavallisesta sivuutetaan ideologisina, koska 'ideologialla’ kuvataan aina pikemminkin muiden kuin omia

intressejd” (mt., 259).
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Haluan kisittdd wikimaailman vastavoimaksi nykyiselle kuluttajien individualismille ja eliitin ”demokratiavihalle”
(Ranciére 2007). Wikimaailma on kollektiivinen ja opinnollinen merkitystihentymi, jonka kéyttdminen saattaa
muodostua ideologiseksi kompastuskiveksi niille, jotka hamuavat koulutusmarkkinoilla yksilollistd menestystd ja
pikaisia koulutuspdéomavoittoja. Wikimaailman kehittiminen on osa koulutuksen keinoista ja padmairistd kéytdvai
kamppailua. Wikioppiminen kytkeytyy kysymykseen koulutuksen tuottamasta yhteishyvisti (commons) sekd avoimesta
ja julkisesta tiedosta ja tieteestd (free science), avoimesta saatavuudesta (open access), avoimesta ldhteestd (open
source) sekd avoimista kursseista, julkaisemisesta (open publishing) ja arkistoinnista (open archives) (ks. Volanen 2009;

2009b).
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