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Sosiaalinen realismi, voimallinen tietdmys ja Michael

Youngin kolmas tie

Tama katsausartikkeli k&sittelee kahden viime vuosikymmenen aikana kehittynytta
sosiaalisen realismin teoriaa. Sosiaalinen realismi on saanut nakyvyytta etenkin brittildisen
kasvatussosiologin Michael Youngin tiden kautta, jotka toimivat katsauksen pééaineistona.
Sosiaalisen realismin keskeinen véite on, etta koulutieto yhten& koulun institutionaalisena
kontekstina on sosiaalisen konstruktivismin paradigman myo6té jaanyt koulukeskustelussa
paitsioon. Tuodakseen koulutiedon takaisin keskusteluun Young on Johan Mullerin kanssa
kehittanyt voimallisen tietdmyksen (powerful knowledge) késitteen, jota on sovellettu laajasti.
Katsauksen tavoitteena on liittdd voimallisen tietamyksen kasite sosiaalisen realismin
teoreettiseen kehykseen, josta se on osin irtaantunut. Youngin uusinta ajattelua kuvataan
avaamalla, miksi hén on kritisoinut uuden kasvatussosiologian perinnettd, jota hén itse oli
1970-luvulla pystyttdmassa. Liséksi katsaus tarjoaa suomenkielisen kaannoksen késitteelle
“powerful knowledge” ja vetiid yhteen keskeisié sitd soveltavia timéinhetkisid
tutkimussuuntia. Katsauksen tulkinnan mukaan voimallinen tietdmys ei ole vield kyennyt
toimimaan konkreettisena vaihtoehtona tulevaisuuden koulun kehittdmiseksi, mutta sen avulla

voidaan tdsmentdd, millainen koulutieto voi tukea nykyajan sivistysihanteen toteutumista.

Asiasanat: kasvatussosiologia, opetussuunnitelmatutkimus, ainedidaktiikka, realismi, sivistys,

narratiivinen kirjallisuuskatsaus

Johdanto

Mité koulussa on tarkoitus opiskella? Brittildisen kasvatussosiologin Michael F. D. Youngin
(2008) mukaan koulutusta koskeva keskustelu on etdéntynyt tasta koulutyon keskeisesta
kysymyksesta. Sen sijaan Kiinnostus kohdistuu jatkuvan oppimisen ja osaamistason
nostamisen kaltaisiin kysymyksiin. Kansainvélisessé keskustelussa koulutuksen paaméaéaraksi
on asetettu sisélloista ja kayttoyhteyksista irtaantuneiden kompetenssien, kuten oppimaan
oppimisen tai kriittisen ajattelun, kehittdminen. Naiden tulevaisuustaitojen katsotaan auttavan

tydvoimaa sopeutumaan nopeasti muuttuvan maailman vaihtuviin tyotehtaviin.



Simolan (2015) mukaan koulutusta koskeva arvovaltainen asiantuntijapuhe on 1970-luvulta
lahtien menettanyt yhteyden koulun historiallisiin, sosiaalisiin ja institutionaalisiin kehyksiin
eli dekontekstualisoitunut. Youngin (2008) nakokulmasta dekontekstualisaatio koskee ennen
kaikkea koulutietoa, joka muodostaa keskeisen osan koulun institutionaalisesta kehyksesté.
Koulutieto tarkoittaa koulutuksellisiin tarpeisiin valikoitua ja jarjesteltya tietoa, joka on
olemassa muun muassa opetussuunnitelmien, oppimateriaalien ja opettajien tietdmyksen
muodostamana sosiaalisena rakenteena. Youngin (2008) mukaan koulutietoa on olennaista
tarkastella, silld kompetenssien oppiminen ei voi tapahtua oppisisalloista irrallaan, eika kaikki
tieto yhta lailla mahdollista esimerkiksi kriittisen ajattelun kehittymisté. Koulutiedolla on
tulevaisuuden kannalta tarked tehtévé, silla se auttaa erottamaan luotettavan tiedon siita, miten

asiat koetaan.

Young on yhdessa eteldafrikkalaisen kollegansa Johan Mullerin kanssa erotellut kolme
koulutiedon muotoa, jotka kuvaavat sen luonnetta erityyppisten koulukeskustelujen
yhteydessé (Young & Muller 2010). Modernin luokkayhteiskunnan koulun koulutiedon
muotoa kuvaa valtaapitavien tieto (knowledge of the powerful), joka tarkoittaa tietyn
intressiryhman valikoimaa totuuksien joukkoa. Nykyaikaisessa oppijakeskeisessé
kasvatusajattelussa taas painottuu arkitieto (everyday knowledge), joka viittaa ihmisen
valittémaan eldmanpiiriin kuuluvaan kokemustietoon. Oikeudenmukainen ja luotettavaa
tieteellistd tietoa kunnioittava koulu ei voi Youngin ja Mullerin mukaan perustua
kummallekaan ndisté tavoista maaritell& koulutieto. Sen sijaan kouluissa tulisi tavoitella

voimallista tietamysté (powerful knowledge).

Voimallinen tietdmys nojaa erikoistuneeseen tieteelliseen tutkimukseen. Se tarkoittaa
systemaattista késitteellistd ymmarrysta, joka mahdollistaa oppilaan maailmankuvan
avartumisen. Siihen kuuluu myos perehtyminen tiedon tuotannon tapoihin. Siten voi kehittya
muun muassa kriittinen ajattelu, joka auttaa kyseenalaistamaan valtaapitavien tietoon ja
arkikasityksiin sisaltyvié annettuja totuuksia. (Muller & Young 2019; Young & Muller 2010,
2013.) Youngin (2016) mukaan koulun tehtédvéana on tarjota jokaiselle oppilaalle yhtaldinen
paasy laadukkaan tiedon &éarelle ja siten mahdollistaa oppilaan maailmankuvan laajentuminen

kotitaustasta riippumatta.

Young tunnetaan 1970-luvulla syntyneen uuden kasvatussosiologian ydinhahmona. H&n on

kuitenkin muuttanut merkittavésti ajatteluaan viimeisen kahden vuosikymmenen aikana ja
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liittynyt sosiaalisen realismin viitekehykseen. Sosiaalinen realismi tarkoittaa Youngille
kolmatta tietd kahdessa merkityksessa. Ensiksi sosiaalinen realismi kuvaa kolmatta vaihetta
Youngin uralla (Hoadley 2015). Toiseksi sosiaalinen realismi pyrkii rakentamaan kolmatta
vaihtoehtoa modernille siséltOkeskeiselle ja postmodernille oppijakeskeiselle
kasvatusajattelulle. Sosiaalisen konstruktivismin paradigmaa vasten kehittynyt sosiaalinen
realismi on vaikuttanut 1990-luvun loppupuolelta alkaen etenkin brittildiseen yhteis6on
kuuluvissa maissa, kuten Iso-Britanniassa, Etela-Afrikassa, Australiassa ja Uudessa-
Seelannissa (ks. Morgan & Lambert 2018). Sosiaalisen realismin ja Youngin uuden ajattelun
keskeinen véite on, ettd koulutieto on tuotava takaisin koulukeskusteluun. Vite voi vaikuttaa
tdnd paivana ristiriitaiselta, silla tietokapitalismin aikana koulutuksen tarked tehtdva on
laajasti tunnustettu. Matonin (2014) mukaan koulutusta koskeva tutkimus suuntautuu

kuitenkin vain harvoin itse koulutietoon.

Tassa artikkelissa tehddan katsaus sosiaalisen realismin teoriaan ja sen vaikutuspiirissa
tehtyyn viimeaikaiseen tutkimukseen. Artikkeli on luonteeltaan narratiivinen
kirjallisuuskatsaus, jonka tehtdvand Salmisen (2011) mukaan on koota epdyhtenéista tietoa
laajaksi aihetta koskevaksi kasitykseksi sen kehityshistoriaa kuvaillen. VVaikka Young ei ole
sosiaalisen realismin varhaisimpia kehittdjid, katsaus tehdaan etenkin hénen vuoden 2007
jalkeen julkaistujen toidensa kautta. Nakdkulmaa laajennetaan lisaksi Youngin késitteita
soveltavan ja kritisoivan tutkimuksen avulla. On kiinnostavaa, miksi ja miten eras
kasvatussosiologian suunnannéyttdjista on muuttanut ajatteluaan suhteessa uuden

kasvatussosiologian perinteeseen.

Katsaus maalaa péivitetyn kuvan Youngin ajattelusta suomenkieliselle lukijakunnalle muun
muassa tarjoamalla perusteltua suomenkielisti kddnnosta kasitteelle ”powerful knowledge”.
Voimallisen tietdmyksen kasitteestd on tullut viime aikoina suosittu, mutta se on irtaantunut
sen ymmartdmisen kannalta olennaisesta sosiaalisen realismin teoriasta. Siksi tdmén
katsausartikkelin keskeisend tavoitteena on kytked voimallisen tietdmyksen kasite sosiaalisen
realismin viitekehykseen. Youngin uusi ajattelu auttaa nakemé&én, etta koulutieto on erés
olennaisista koulun konteksteista ja sen merkitys on aliarvioitu viimeaikaisessa
koulukeskustelussa. Artikkelin lopuksi pohditaan, miten voimallinen tietdmys voi tukea uutta

sivistysajattelua ja toimia jarkevana koulun kehittdmisen utopiana.



Sosiaalisesta konstruktivismista sosiaaliseen realismiin

Michael Youngin kasvatussosiologian kolme vaihetta

Youngin ty6t tunnetaan Suomessa suhteellisen hyvin. Han on tehnyt yhteisty6téa
kasvatussosiologian kentélla etenkin Ari Antikaisen kanssa ja tydskennellyt Suomessa 1990-
luvulla ammatillisen koulutuksen kehittdmisen parissa, ja hdnet on nimitetty Joensuun

yliopiston kunniatohtoriksi (Antikainen 2011).

Young aloitti kemianopettajana Lontoossa 1960-luvulla, mutta suuntasi pian akateemiselle
uralle. Young tuli 1970-luvulla kansainvélisesti tunnetuksi brittildisen uuden
kasvatussosiologian avainhahmona. Young tunnetaan edelleenkin ehkd parhaiten hénen
toimittamastaan vuonna 1971 julkaistusta teoksesta Knowledge and Control: New Directions
for the Sociology of Education. Marxismista ja fenomenologiasta vaikutteita saanut uusi
kasvatussosiologia oli mukana muotoilemassa sosiaalisen konstruktivismin paradigmaa
kasvatustieteissd, suhtautui kriittisesti positivistiseen tieteenihanteeseen ja haastoi ”vanhan”
kasvatussosiologian, joka keskittyi selittdmaéan luokkataustan vaikutuksia koulutukselliseen
tasa-arvoon. Uusi kasvatussosiologia kyseenalaisti kasityksen siitd, ettd koulutukselliset tasa-
arvokysymykset voisi ratkaista vain lisaédmalla kaikkien ryhmien paasyé vallitsevan kaltaiseen
jarjestelmaan. (Whitty 2018.)

Uusi kasvatussosiologia lahti purkamaan koulutusinstituutioita koskevia esineellistyneité
nédkemyksia: sen piirissa tutkittiin koulutuksen ilmion sosiaalis-historiallista rakentumista,
jonka nahtiin heijastavan vallitsevia yhteiskuntasuhteita. Se, mitd koulussa pidettiin
tavoiteltavan arvoisena, millainen on hyvé oppilas tai oleellinen tieto, tuli méaritellyksi
valtaapitavien ideologian mukaisesti. Virallinen koulutusjérjestelma ei siten kyennyt
edustamaan marginaalisten ja sorrettujen ryhmien, kuten etnisten vahemmistojen tai tyttojen,

todellisuutta. Koulutieto koettiin I&pikotaisesti politisoituneena. (Antikainen 2012.)

Youngin toista vaihetta hallitsi paneutuminen kaytdnnon kehittdmistyohon seka kiinnostus
koulutuksen ja talouden vélisiin suhteisiin. 1990-luvulla Young tutki etenkin akateemisen ja
ammatillisen tiedon vélista suhdetta ja hahmotteli ideaa yhtenéisesta toisen asteen
koulutuksesta. Young alkoi jo tuolloin ottaa etdisyytta uuden kasvatussosiologian
perinteeseen, mutta selkedn irtioton han teki vuonna 2008 julkaistussa kokoelmassa Bringing

Knowledge Back In: From Social Constructivism to Social Realism in the Sociology of



Education. Kolmatta vaihetta luonnehtii siirtyma sosiaalisen konstruktivismin viitekehyksesta

sosiaaliseen realismiin. (Hoadley 2015.)

Mooren ja Mullerin (1999) kritiikkia hyodyntéen Young (2008) kutsuu uuden
kasvatussosiologian tapaa hahmottaa tiedon luonne niin sanotuksi ndkokulmakeskusteluksi
(voice discourse). Moore ja Muller (1999) lukevat nakdkulmakeskusteluihin lisaksi osan
postmodernistisista, postkolonialistisista ja feministisista sosiaaliselle konstruktivismille
pohjaavista teorioista. Nakokulmakeskusteluja méarittaa relativistinen tapa ndhda kokemus ja
tieto toisistaan erottamattomina. Né&in ollen totuus rajoittuu aina tietyn ryhmén nakokulmaan

ja objektiivisuuden tavoittelemisesta tulee vaikeaa, jollei mahdotonta.

Teoreettisen uudelleenarvioinnin lisaksi Youngin uuden ajattelun taustalla ovat hdnen
kokemuksensa Etel&-Afrikasta apartheidin jalkeisista koulutusjarjestelman uudistuksista, joita
han oli osaltaan suunnittelemassa. Uuden kasvatussosiologian periaatteista ammentaen 1990-
luvun uudistusten tavoitteena oli avata syrjityille ryhmille mahdollisuus menestya koulutiella.
Tahéan pyrittiin painottamalla muun muassa oppijakeskeista pedagogiikkaa ja oppilaiden
paikallisia kulttuureja oppisiséltojen lahtokohtana seké tavoittelemalla yleisten kykyjen, kuten
ongelmanratkaisutaitojen ja kriittisen ajattelun, kehittymistéd. Uudistuksen jalkeen kévi
nopeasti ilmi, ettei l&hestymistapa edistényt tasa-arvoisia koulutusmahdollisuuksia. (Hoadley
2015.)

Young (2008) lukee uuden kasvatussosiologian ja muiden nakokulmakeskustelujen
saavutukseksi sen, ettd ne ovat paljastaneet erilaisia tiedon tuotannon taustalla vaikuttavia
valtasuhteita. Ne eivét kuitenkaan ole kyenneet selittdméaéan sitd, millainen tieto koulutuksessa
olisi jotain muuta perustellumpaa. Samasta syysta Young (2013) katsoo, etta
opetussuunnitelmatutkimus on ajautunut kriisiin. Kriisin ydin on siind, etta
opetussuunnitelmatutkimus on menettanyt koulutiedon tutkimuskohteenaan. Siten se on
dekontekstualisoitunut konkreettisista opetussuunnitelman siséltdd ja muotoa koskevista

kysymyksista.

Sosiaalisen realismin teoreettinen perusta
Sosiaalinen realismi on kehittynyt sosiaalisen konstruktivismin kritiikkind. Sosiaalista
realismia ei olisi ilman sosiaalista konstruktivismia, ja edelleen tutkimuksen keskitssa on

tiedon sosiaalinen rakentuminen. Sosiaalinen realismi nojaa etenkin neljéan sité edeltavéaén
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teoriaan, joita ovat: 1) Emil Durkheimin (1858-1917) tiedonsosiologia, 2) Lev Vygotskin
(1896-1934) kulttuurihistoriallinen psykologia, 3) Basil Bernsteinin (1924-2000)
sosiolingvistiikka ja 4) Roy Bhaskarin (1944-2014) kriittinen realismi.

Young (2008) hyodyntéda Durkheimin tiedonsosiologiaa selittdékseen, miten arkiajattelun
ylittdvé teoreettinen tieto on tullut mahdolliseksi. Durkheimin mukaan uskonnolliseen
ajatteluun liittyva spekulaatio mahdollisti ihmisen irtaantumisen vélittdméan kokemuksen
kahleista. Ihmisten arkielamén konteksteihin kytkeytyvaa tietoa Durkheim nimitti maalliseksi
ja yksittaisista kayttoyhteyksista irtaantunutta tietoa pyhaksi. Yhteisoeldman tuotteena
syntyvé abstrakti ajattelu mahdollisti kehittyneessd muodossaan myads tieteen.
Durkheimilainen yhteiskuntatiede suuntaa tutkimuksensa kohti yhteisdelamaa etsien
sosiaalisia faktoja eli yksilollista toimintaa maaradvia sosiaalisia rakenteita (TOtt0 1996).

Sosiaalinen realismi on syventynyt etenkin koulutietoon sosiaalisena faktana.

Pedagogiikan tasolla Young (2008) puolestaan nojaa Vygotskiin, joka on noussut yhdeksi
sosio-konstruktivistisen oppimisteorian tarkeimmista vaikuttajista. Youngin mukaan valtaosa
Vygotskia soveltavasta kasvatustieteellisesta tutkimuksesta on hukannut arkip&ivaisen ja
teoreettisen tiedon erottelun seké késityksen kouluinstituution erityismerkityksesta
teoreettisen tiedon oppimiselle. Young alleviivaa Vygotskin kasitystd oppimisesta maailmaa
muuttavana praksiksena, jossa kasitteellisen ymmarryksen kehittyminen muuttaa ihmisen
todellisuuskuvaa. Tama tapahtuu sellaisen pedagogiikan kautta, jossa oppilaan
arkikokemukset tulevat liitetyksi teoreettisiin kasitteisiin, joiden mahdollistama tiedostava

suhde taas muokkaa oppilaiden arkikokemusta.

Young on saanut kritiikkia tekemastaan opetussuunnitelman ja pedagogiikan vélisesta jaosta
(Gericke, Hudson, Olin-Scheller & Stolare 2018; Puustinen & Khawaja 2021). Young (2008)
pitaé jakoa kuitenkin tutkimuksellisesti tarkedna ja vertaa sita sosiologiassa sovellettuun
rakenteen ja toiminnan valiseen erotteluun. Jako on Youngin mukaan olennainen siksi, jotta
voidaan nahda oppilaiden arkitiedon ja opetussuunnitelmaan valikoidun erikoistuneen
koulutiedon valinen ero. Pedagogiikka on néiden tasojen yhteen saattamista. Durkheimiin
viitaten Young (2008) katsoo, etta opetussuunnitelmaan sisallytetyll& abstraktilla tiedolla on
oma siséinen logiikkansa. Tahan tiedon suhteelliseen autonomiaan Young viittaa
osoittaessaan tarpeen tuoda koulutieto takaisin tiedonsosiologisena kysymyksend. Toisaalta

Vygotskin ajattelua hyddyntamélld Young korostaa pedagogiikan merkitysta siind, miten
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opetussuunnitelmaan valikoitu tieto rakentuu sosiaalisesti koulutydssa. Olennaista on siis
erotella Durkheimin avulla koulutieto emergenttiné sosiaalisena rakenteena ja Vygotskin

avulla koulutieto sosiaalisena toimintana seka taman jalkeen tarkastella niiden suhdetta.

Keskeisin sosiaalisen realismin teoreettinen taustavaikuttaja on kuitenkin ollut
kasvatussosiologiaa sosiolingvistisestd ndkdkulmasta tutkinut Basil Bernstein. Bernstein vei
Durkheimin ajattelua eteenpdin tarkentamalla katseensa opetussuunnitelmallisen tiedon
rakenteellisiin ominaisuuksiin. Bernsteinin kasitteista on tullut sosiaalisen realismin

perustyokaluja.

Bernstein (2000) analysoi koulutiedon rakennetta luokittelun (classification) ja kehystamisen
(framing) ulottuvuuksilla. Luokittelu koskee kysymysta oppiaineiden rajojen paikoista ja
niiden vahvuudesta. Kehystdminen puolestaan viittaa koulutiedon ja arkitiedon véliseen
rajanvetoon. Uuden kasvatussosiologian piirissa katsottiin, ettd opetussuunnitelmaa on
tarpeellista eheyttdd heikentaméll& oppiaineiden vélisia rajoja sekd madaltamalla koulutiedon
ja arkitiedon valista rajaa. Siten voitiin tehda koulu saavutettavammaksi tyovéenluokkaisille
oppilaille ja murtaa koulun perinteinen rooli luokkayhteiskunnan uusintajana. Sosiaalinen
realismi pyrkii samaan tavoitteeseen, mutta alleviivaamalla ndiden rajojen yll&pitdmisen
merkitysta (Young & Muller 2010).

Etsiessadn objektiivisen tiedon tietoteoreettisia perusteita Young ja Muller (2007) nojautuvat
saksalaisen Ernst Cassirerin (1874-1945) tieteenfilosofiaan. Moore (2014) puolestaan katsoo
sosiaalisen realismin tieteenfilosofisen perustan sijaitsevan Roy Bhaskarin tunnetuksi
tekemassa kriittisessé realismissa, jota on sovellettu huomattavasti Cassireria enemman

sosiaalisen realismin piirissa.

Kriittinen realismi perustuu Mooren (2014) mukaan kolmelle perustavalle nakemykselle.
Ensinnéd se omaksuu realistisen ontologian: sek& luonnollinen ettd sosiaalinen todellisuus ovat
olemassa yksittaisen mielen ulkopuolella. Tdma on myads fallibilismin perusta, eli sen
kasityksen, etta kaikki tieto on erehtyvaistd, koska emme voi milloinkaan saavuttaa taydellista
totuutta tuosta mielen ulkopuolisesta todellisuudesta. Toiseksi Kriittinen realismi perustuu
relativistiselle epistemologialle: kaikki tieto on riippuvaista niista olosuhteista, joissa se on
tuotettu. My0s sosiaalinen konstruktivismi on tdssa mielessé relativistista, mutta ero on siing,

ettd konstruktivismissa tieto redusoituu yksilon tai ryhmén nakékulmaan, kun taas Kkriittinen
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realismi painottaa tiedon emergenttid luonnetta. Ta&ma tarkoittaa sit4, ettd tiedosta kehkeytyy
suhteellisen autonominen rakenne niiden sosiaalisten prosessien puitteissa, joissa se tuotetaan,
eiké siten ole palautettavissa yksilotietoisuuteen tai tietyn ryhman intresseihin. Kolmannen
perustan muodostaa tiedon rationaalinen arviointi (judgemental rationality). Fallibilismi
taydentyy reliabilismilla, jolla Moore viittaa siihen, ettd jonkin tiedon voidaan sanoa olevan
luotettavammin tuotettu kuin jokin toinen. Térkeda on arvioida rationaalisesti ja yhteisollisesti
tiedon tuotannon kriteereja. Kriittisen realismin mukaan tallaisia kriteereja voidaan vahintaan
pitkalla aikavalill4 arvioida sitoutumatta yhteisona joihinkin tiettyihin intresseihin tai
identiteetteihin. N&in ollen objektiivista totuutta voidaan lahestyéa. llkka Niiniluodon (1980)
suomenkielista termié kéyttden voidaan puhua totuudenkaltaisuudesta ja sen kasvusta.

Koulukeskustelun 90 asteen kaannos

Young ja Muller (2010) ovat hahmotelleet ideaalityyppisen mallin kolmesta koulutusta
koskevasta skenaariosta. Malli esittdd kolme kehityslinjaa, joista kaksi ensimmaéisté kuvaavat
eri aikakausille tyypillisia koulukeskusteluja ja kolmas skenaario toimii suotuisana

tulevaisuuden suuntana.

Positivistisen tiedonkésityksen leimaama ensimmaéinen skenaario viittaa hierarkkiseen
kouluun, jossa kouluty® on opettajakeskeist, tieto kyseenalaistamatonta ja oppiaineiden rajat
ylittdméattdmia. Young ja Muller (2010) katsovat, ettd ensimmaéisen skenaarion puitteissa
koulutiedon sosiaalinen luonne tulee aliarvioiduksi. Koulutieto on ndin ollen
dekontekstualisoitu, silla yhteys tiedon tuotannon olosuhteisiin on katkaistu ja olennaista on
oppilaiden elamasté seké yhteiskunnasta irrallisen siséltétiedon hallinta. Ensimmaéinen
skenaario kuvaa selkeimmin perinteista koulujarjestelmad, jonka kéaytantoja uusi
kasvatussosiologia lahti purkamaan. Sen piirteet ovat kuitenkin olleet ndkyvilla myos
esimerkiksi Englannissa 2010-luvulla toteutetuissa tiedollisesti rikasta” koulua
tavoittelevissa uudistuksissa, jotka ovat saaneet pontta sosiaalisen realismin esittdmasta
kritiikista. Vaikka sosiaalinen realismi on pyritty erottamaan néista uudistuksista, on se

ehtinyt saada konservatiivisen maineen. (Morgan & Lambert 2018.)

Toinen skenaario viittaa koulukeskustelun nykypéivan valtavirtaan. Biesta (2014) on
samaistanut sen ajankuvaan, johon hén on viitannut termilldén ”learnification”. Sen kieli

kumpuaa etenkin OECD:n méaérittelemista uuden vuosituhannen koulutustavoitteista, jotka



korostavat tulevaisuuden kompetensseja (ks. Miettinen 2019). Kasvatustieteessa kaydaan
nakokulmakeskusteluja ja vallitsevana paradigmana on sosiaalinen konstruktivismi, jossa
painottuva oppijalahtdinen tiedon rakentaminen on johtanut edelld kuvattuun relativistiseen
tiedonkaésitykseen. Oppiaineiden rajat koetaan todellisesta elamésta vieraannuttaviksi ja
koulutyd suunnataan oppijoiden kokemusmaailmasta kumpuaviin ilmioihin. Opettajuuden
merkitys taas on kaventunut oppimisen fasilitoimiseksi. Toisen skenaarion mukaisessa
koulukeskustelussa koulutiedon sosiaalinen luonne tulee yliarvioiduksi. (Young & Muller
2010.) Toisin sanoen toisen skenaarion puitteissa koulutieto tulee ylikontekstualisoiduksi,

silla merkityksellinen oppiminen palautetaan kunkin oppijan elaménpiirin kontekstiin.

Sosiaalisen realismin pyrkimyksena on rakentaa kahden ensimmadisen skenaarion aaripéat
valttavad kolmatta skenaariota. Vaihtoehtoa voi kuvata 90 asteen k&&nnokseksi, joskin sitd on
my®os kritisoitu 180 asteen paluuna ensimmaisen skenaarion mukaiseen ajatteluun (White
2018). Kolmannen skenaarion mukaista koulua on luonnehdittu voimallisen tietdmyksen

kasitteen avulla.

Voimallinen tietdmys tulevaisuuden koulun padméaarana

Voimallisen tietdmyksen késitettd sosiaalisen realismin viitekehyksessa kaytti ensimmaéisena
Wheelahan (2007). Young ja Muller (Muller & Young 2019; Young & Muller 2010, 2013)
ovat kuitenkin vieneet ké&sitettd huomattavasti eteenpéin ja erotelleet sen arkitiedosta seka
vaikutusvaltaisten tiedosta. Vaikutusvaltaisten tieto on hallitsevassa asemassa ensimmaisen
skenaarion mukaisessa koulussa. Toisen skenaarion tavoitteissa taas arkitiedon rooli korostuu.
Uuden kasvatussosiologian kritiikki pureutui etenkin siihen, miten koulutieto koostuu
vaikutusvaltaisten valikoimista totuuksista. Sosiaalinen realismi korostaa tdman liséksi sitd,

etta arkitieto on riittdméton perusta koulutiedoksi.

Vaikutusvaltaisten tiedon piirteitd ovat pysyvyys ja systemaattisen arvioinnin puute (Young &
Muller 2010, 2013). Voimallinen tietdmys on tullut joskus tulkituksi vaikutusvaltaisten
tietona, silla tietoteoreettisen realismin periaatteiden mukaisesti Young ja Muller eivat halua
luopua totuuden tavoittelusta (ks. White 2018). Fallibilistinen ja historiatietoinen kasitys
totuudesta erottaa kuitenkin voimallisen tietamyksen vaikutusvaltaisten tiedosta (Young
2013).



Arkitiedosta voimallinen tietdmys taas eroaa yht&élté sen laaja-alaisuuden ja toisaalta
erikoistumisen kautta. Arkitieto perustuu kokemukselle ja muodostuu yksittaisen ihmisen
vaistamatta suhteellisen kapeassa eldmanpiirissa. Voimallinen tietdmys taas on luonteeltaan
kasitteellistd. Kasitteiden avulla ihminen kykenee ymmartaméaan laaja-alaisiakin ilmidita ja
nédkemaan niiden vélilla yhteyksid. Koulu tarjoaa nuorelle sukupolvelle erityisen
mahdollisuuden késitteelliselle oppimiselle. (Young 2016.) Toisin kuin arkitieto, voimallinen
tietdmys nojaa asiantuntijatietoon, jonka tuottaminen edellyttaa erikoistumista. Tasta syysta
kouluissa tarvitaan Youngin (2014) mukaan erikoistuneita oppiaineita, jotka mahdollistavat
syventymisen eri tiedonalojen siséltdihin ja tiedon tuottamisen tapoihin. Voimalliselle
tietdmykselle tarkedd on rajojen yllapitdminen niin arkitiedon ja asiantuntijatiedon kuin
oppiaineiden vélilla (Young & Muller 2013).

Voimallisen tietdmyksen keskeinen tavoite on lisatd koulutuksellista tasa-arvoa. Mikéli on
mahdollista erotella paremmin ja heikommin perusteltu tieto, on oikeudenmukaista, etta
kaikilla on yhtaldinen paésy parhaimman tiedon darelle. Bernsteiniin tukeutuen Young (2016)
katsoo, ettd koulutiedon tehtdvana on antaa oppilaille evaita ylittd4 seka heidan valitttmaan
elaménpiiriinsé rajautuva etté valtaapitdvien tukema maailmankuva ja ajatella sit4, mité ei
vield ole ajateltu. Tdma koulutiedon voima on erityisen tarkedd alemman kulttuurisen

paaoman taustan omaaville oppilaille.

Englantilaiseen filosofiin Christopher Winchiin viitaten Young ja Muller (2014) katsovat, etta
voimallinen tietdmys kattaa kolme erityyppista tiedon tasoa. Ensimmainen taso tarkoittaa
yksittéisia vaitelauseita koskevaa propositionaalista tietoa. Toinen taso koskee relationaalista
tietoa, eli ndiden véitelauseiden valisia suhteita. Tall4 tasolla muodostetaan kasitys tietyn
tiedonalan yleisisté periaatteista ja jonkinasteinen jarjestelméllinen ymmarrys olemassa
olevasta tiedosta. Kolmannella tasolla taas on kyse perehtymisestd uuden tiedon tuottamisen
tapoihin ja sen luotettavuuden arvioinnista, eli proseduraalisesta tiedosta. Youngin ja
Mullerin (2014) mukaan ndmé kolme tasoa tukevat toistensa kehittymista.

Young ja Muller ovat keskittyneet kuvaamaan, miten koulutiedoksi muunnettu kasitteellinen
tieteellinen tieto on voimallisen tietdmyksen edellytys. Deng (2020) onkin kritisoinut
voimallisen tietdmyksen kasitetta siitd, etta tieto tulee nahdyksi itseisarvoisena. Avatakseen,
miksi voimallisessa tietdmyksessa ei ole kyse vain tiedosta itsessdén, Lambert (2017; vrt.

Muller & Young 2019) on jakanut sen voimalliseen tiedonalaperustaiseen tietoon (powerful
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disciplinary knowledge) ja oppilaiden saavuttamiin kyvykkyyksiin (capabilities). Voimallinen
tiedonalaperustainen tieto viittaa seka tieteelliseen tietoon etté siitd voimansa ammentavaan
koulutietoon. Kyvykkyyksien késite, jonka Lambert (2017) lainaa Amartya Seniltd ja Martha
Nussbaumilta, taas tarkoittaa muun muassa itsenéisté ajattelukykyd, kykya tehdad omaa eldmaa
koskevia paatoksia ja kykyé toimia tuottavana kansalaisena. Kyvykkyydet eroavat
tulevaisuustaidoista siten, ettd ne kytketdan niiden kehittymisen mahdollistavaan

koulutietoon.

Voimallisen tietdmyksen kasitteen kdantamisesta

Kasitteen ”powerful knowledge” voi kdédntdd suomeksi monin eri tavoin, jotka suuntaavat sen
tulkintaa. Kaannoksiksi on ehdotettu ainakin vahva tieto (Juuti 2019), merkityksellinen tieto
(Tani, Cantell, & Hilander 2020), vaikuttava tieto (L6ftrom, Virta, & Salo 2017),
merkityksellinen ja vaikuttava tieto (Rantala & Ouakrim-Soivio 2018) ja vaikutusvaltainen
tieto (Simola 2015).

Vahva tieto viittaa hyvin alkuperdisen termin taustalla vaikuttavaan realistiseen ontologiaan.
Se kuvaa selkeimmin luonnontieteellisen tiedon kumulatiivista luonnetta. Tallgin tieto omaa
vahvaa selitysvoimaa. Tiedosta tulee vahvaa, kun se kytketdan osaksi jotain kokonaisuutta,
esimerkiksi jonkin teorian tai tieteenalan kasitteiston puitteisiin, eika kyse ndin ollen ole
irrallisesta faktatiedosta (Muller & Young 2019; Young & Muller 2010).

Merkityksellinen tieto taas kuvaa etenkin humanistis-yhteiskuntatieteellisten alojen tiedon
luonnetta. Vaikka tiedon merkitys riippuu aina sen kontekstista, voidaan ihmistieteissé pyrkia
totuudenkaltaisuuteen ja siind mielessd vahvaan tietoon. Kun koulutieto laajentaa oppilaiden
maailmankuvaa, voidaan puhua vaikuttavasta tiedosta. Sitd kautta koulutieto mahdollistaa
my0s esimerkiksi tietoon perustuvan yhteiskunnallisen vaikuttamisen. Jotta tieto voi olla
vaikuttavaa, tulee sen olla merkityksellisté oppilaille. Siksi néité kahta termié on kaytetty
myds sanaparina merkityksellinen ja vaikuttava tieto. Kaikki merkityksellinen tai vaikuttava
tieto ei ole kuitenkaan vahvaa tietoa. Suuri osa arkielamaan liittyvasta tiedosta on
merkityksellistd. Viime vuosina on kdynyt ilmi, ett4 tieto voi olla esimerkiksi sosiaalisen
median kautta levitettynd vaikuttavaa tai vaikutusvaltaista, vaikka se olisi vailla vahvoja

perusteita.
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Olen kéyttanyt termin “powerful knowledge” kdannoksend voimallisen tietdmyksen kasitetta.
Voimallinen viittaa sekd vahvaan ettd vaikuttavaan. Voimallinen siséltdd myos ajatuksen
tiedon potentiaalisuudesta tulla suunnatuksi johonkin tarkoitukseen. Katson, etteivat aiemmin
kaytetyt kadnnokset ole ristiriidassa kéasitteen ”powerful knowledge” kanssa, mutta ne eivit
kuitenkaan kata riittavalla tavalla sen merkitystd. Jotta koulutiedosta voi tulla voimallista, on
sen oltava samanaikaisesti vahvaa, merkityksellista ja vaikuttavaa. Muista
kaannosvaihtoehdoista esiin voi nostaa joissain yhteyksissa kaytetyn vakevan tiedon, jolla
voidaan kuvata samanaikaisesti tiedon sosiaalista luonnetta ja voimallisuutta. Ké&sitteen
”knowledge” olen tulkinnut ’tiedon’ sijaan ’tietdimyksend’. Tietdmys viittaa enemman
kokonaisvaltaiseen kasitykseen kuin yksittéisia asiaintiloja koskevaan tietoon. Lisaksi

tietdmys tarttuu tieto-termi& paremmin Lambertin (2017) kuvaamiin kyvykkyyksiin.

Voimallisen tietamyksen tutkimussuuntia

Sosiaalinen realismi ja voimallisen tietdmyksen kasite ovat tulleet tunnetuiksi etenkin
opetussuunnitelma- ja oppiainetutkimuksen kentilld. Talla hetkelld kysytéan usein, mita
kolmas skenaario ja voimallinen tietdmys voivat tarkoittaa kaytannon koulutydssa.
Varhaisimmassa vaiheessaan sosiaalinen realismi keskittyi sosiaalisen konstruktivismin ja
sithen liittyvan relativismin kritiikkiin. T&mén jalkeen alkoi voimallisen tietamyksen késitteen
teoreettinen kehitystyd. Nyt kdynnissa on empiirisen tutkimuksen kausi (Morgan, Hoadley &
Barrett 2018). Painopisteen muutosta voi kuvata siten, etta tarkoitetun opetussuunnitelman

lisdksi kiinnostus kohdistuu nyt toteutetun opetussuunnitelman tasolle.

Voimallista tietdmysté koskevia keskeisia tutkimuksen suuntia ovat voimallinen tietdmys
ammatillisessa koulutuksessa, voimallinen tietdmys eri oppiaineiden konteksteissa,
oppiaineiden rajat ja niiden ylitykset seka curriculum- ja Bildung-perinteiden valinen dialogi.
Tassa luvussa esitelladn lyhyesti ndma nelja tutkimusaluetta. Liséksi on mainittava sosiaalisen
realismin piirissa kehittynyt, Sydneyn yliopiston sosiologian professori Karl Matonin
perustama legitimaatiokoodien teoria (Legitimation Code Theory) (ks. Maton 2014).
Teoriasta on muodostunut melko itsendinen sosiaalisen realismin haara, jolla on oma

kasitteistonsa, eika esimerkiksi voimallinen tietdmys ole tutkimuksen keskidssa.

Voimallinen tietamys ammatillisessa koulutuksessa
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Toisen skenaarion mukainen tulevaisuudenkuva ennustaa ty6eldman nopeaa muutosta, jonka
seurauksena monet nykyiset ammatit tulevat havidmaan. Muutos koskettaa erityisesti
tyotehtavia, joissa tydskentelevilla on ammatillinen koulutus. Ty6eldaméan muutokseen on
pyritty vastaamaan kehittaméalld kompetenssiperustaista ammatillista koulutusta, koska
yleisten taitojen oppimisen kautta tulevaisuuden tydntekijét pystyvat joustavasti omaksumaan
uudenlaisia ty6tehtavia. Wheelahan (2007) pitéa perusteltuna huolena, ettd yksittéisiin
tyotehtaviin kytkeytyva ammatillinen osaaminen ei riitd. Samalla han Kkritisoi
kompetenssiperustaista ammatillista koulutusta, silla aloitteellisuuden tai yhteistyo6taitojen
kaltaiset yleiset kompetenssit eivat mydskaan riitd kehittdamaén ammattitaitoa. Wheelahanin
mukaan ammattitaito perustuu ymmarrykselle siitd, miksi tietyt asiat tehd&an niin kuin
tehdaan, ei vain tietyn suorituksen taitamiselle tai yleisluontoisille kyvyille. Kun tyontekijalla
on systeeminen ymmarrys alansa tietoperustasta, on hdnen mahdollista kehittdd uusia
ratkaisuja ja toimia ennakoimattomissa tilanteissa. Siksi ammattialaa koskevan tutkitun tiedon
opiskelu tarkoittaa Wheelahanille voimallista tietdmystad ammatillisessa koulutuksessa.

Young ja Hordern (2020) yhtyvét Wheelahanin kritiikkiin toteamalla, etta
osaamisperustaisuus sekd aiemmin hankitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen
periaate on johtanut ammatillisen koulutuksen tason laskuun. Vaikka Youngin mukaan on
tarkeaa sailyttaa teoreettisen ja kaytanndllisen tiedon jaottelu ja mahdollistaa riittava
erikoistuminen toisen asteen opinnoissa, han on edelleen kiinnostunut nuorisoasteen
koulutuksen yhtendistamisesta ennen kaikkea ammatillisen koulutuksen laadun kohentamisen

nakokulmasta.

Voimallinen tietdmys ja ainedidaktiikka

Morgan ja Lambert (2018) katsovat, ett& sosiaalinen realismi on onnistunut perustelemaan,
miksi tiedolla on keskeinen asema koulutuksessa. Se ei ole kuitenkaan pystynyt toistaiseksi
kertomaan, miten voimallisen tietdmyksen ajatus viedadn kaytantéon. Koska voimallinen
tietdmys perustuu oppiaineiden muodostamille eheille tietorakenteille, on Morganin ja

Lambertin mukaan sen kaytdnnon ilmenemisté tutkittava oppiainekohtaisesti.

Gericke ym. (2018) samaistavat voimallisen tietdmyksen oppiainekohtaisen tutkimuksen
ainedidaktiseen tutkimukseen. Nordgrenin (2021) mukaan voimallisen tietdamyksen ké&sitteen
suosiota selittadkin sen yhteensopivuus ainedidaktiseen kasitykseen siitd, ettd opettaminen ja

oppiminen ovat aina jonkin sisallén opettamista ja oppimista. Kéynnissé oleva empiirisen
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tutkimuksen kausi on nakynyt tutkimusartikkeleina, jotka pyrkivét tuomaan esille, mita
voimallinen tietdmys eri oppiaineiden tapauksissa voi tarkoittaa. Nostan seuraavaksi esiin

esimerkit kahdesta oppiaineesta, jotta voimallisen tietdmyksen kasite tulisi konkretisoiduksi.

Puustinen ja Khawaja (2021) tutkivat voimallista tietdmysté historianopetuksen yhteydessa.
Heidan tavoitteenaan on erotella voimallinen historiallinen tietdmys valtaapitavien vaalimasta
perinnetiedosta. Puustisen ja Khawajan mukaan alkuperaisléhteiden késittely ja historiallisen
tiedonmuodostuksen tapojen opiskelu voi perehdyttaa oppilaat historiallisen tiedon
luonteeseen ja siihen, miten historiallista tietoa voidaan kayttaa erilaisten ideologisten
tarkoitusperien edistamiseen. Taman liséksi tiedonalaperustainen historiallinen ajattelu
mahdollistaa kriittisen etéisyyden muodostamisen muun muassa median kautta rakentuvaan
arkihistoriaan. Siksi historiallisen ajattelun opiskeleminen historiallisia l&hteitd tutkimalla

tukee voimallisen tietdamyksen kehittymisté.

Tani, Cantell ja Hilander (2020) puolestaan painottavat, ettei kyky rakentaa vaihtoehtoisia
tulkintoja viel riitd voimallisen tietdmyksen kehittymiseksi. He analysoivat vuosien 2006—
2019 ylioppilaskirjoitusten maantieteen tehtévié ja osoittavat sellaisten tehtavien yleistyneen,
jotka edellyttavat muistitiedon sijaan vaihtoehtoisten tulkintojen ja tulevaisuudenkuvien
hahmottamista. Tamé on ollut voimallisen tietamyksen kannalta suotuisa kehitys, mutta Tanin
ym. mukaan voimallinen maantieteellinen tietdmys ja kyky tulkintojen tekemiseen ei
kuitenkaan voi kehittyd ilman riittavaa propositionaalista ja relationaalista maantieteellisté
tietdmystd. He huomauttavat, ettd vaikka propositionaaliseen tietoon, kuten maantieteellisten
ilmididen kuvailuun, liittyvia kysymyksia pidetédédn joskus vanhanaikaisina, on niilla

jatkossakin tarkea paikka ylioppilaskirjoituksissa ja lukion maantieteen opinnoissa.

Oppiaineiden rajat ja niiden ylitykset

Young ja Muller (Muller & Young 2019; Young & Muller 2010, 2013) painottavat
oppiaineiden ja niiden rajojen merkitystd, silld ne mahdollistavat koulutiedon jasentamisen
eheiksi kokonaisuuksiksi, jotka voivat séilyttad eri tiedonaloihin siséltyvét tietorakenteet.
Toisaalta he katsovat oppiainerajojen ylitykset mahdollisiksi, eivatk& née oppiaineiden rajojen
paikkoja liikkumattomina. Nordgrenin (2021) mukaan voimallinen tietdmys ei sulje pois
monialaista yhteistydtd. Kun voimallinen tietdmys n&dhd&an relationaalisena tietona, se voi

painvastoin tukea antroposeenin kaltaisten laaja-alaisten ilmi¢iden opiskelua.
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Pountney ja McPhail (2019) tutkivat englantilaisessa koulussa sovellettua integroitua
opetussuunnitelmaa. Tulokset osoittavat, etta opetussuunnitelman eheyttdminen oppiaineiden
rajoja vahentamalla tai madaltamalla ei valttamétta heikenné koulutiedon rakenteita niin
vahvasti, ettei eheyttdminen voisi palvella voimallisen tietdmyksen kehittymisté. He kuitenkin
huomauttavat, ettd eheytetyn opetussuunnitelman puitteissa opettajien rooli
opetussuunnitelman tekijoind korostuu. Talldin opettajan tydn vaatimustaso kasvaa. Tasta
syystd Niemeld (2021) on esittanyt, ettd koulutiedon eriyttamista ja eheyttdmista koskevia
kysymyksia tulisi ratkaista ensisijaisesti kirjoitettua opetussuunnitelmaa laadittaessa. Siten
opetussuunnitelma voi tukea oppiaineita eheyttdvaa opetusta ja opiskelua. Mikéli
opetussuunnitelman eheyttdminen parantaa oppiaineiden sisdista ja valista kasitteellista

Kiinteyttd, se voi Niemeldan mukaan edistad voimallisen tietdmyksen tavoitetta.

Curriculum- ja Bildung-perinteiden valinen dialogi

Voimallisen tietdmyksen kasite on tuonut uutta puhtia 1990-luvulla alkaneeseen vertailevaan
keskusteluun angloamerikkalaisen curriculum- ja mannermaisen Bildung-perinteen vélilla.
Deng (2020) katsoo, ett4 tietoa itseisarvoisena késittelevén sosiaalisen realismin tulisi
ammentaa mannereurooppalaiseen didaktiikkaan siséltyvasta sivistysajattelusta (Bildung),
jossa koulutiedon asemaa on pohdittu vahvasti koulun eettis-yhteiskunnallisen tarkoituksen
nakokulmasta. Deng nékee koulutiedon merkityksellisena vasta silloin, kun voimallinen

tietdmys palvelee oppilaan kasvua kohti inhimillista kukoistusta.

Lilliedahl (2015) taas ndkee sosiaalisen realismin mahdollisena sillanrakentajana ndiden
perinteiden valilla. Lilliedahl esittad, ettd molemmat perinteet kasittelevat koulutiedon
valikointiin ja jarjestelyyn liittyvia kysymyksid, mutta eri tasoilla. Koska curriculum-
perinteessa litkutaan etenkin tarkoitetun opetussuunnitelman tasolla ja didaktiikassa
ensisijaista on opetussuunnitelman toteuttaminen, ndmé perinteet voivat tdydentaa toisiaan.
Young (2021) kuitenkin epdilee, ettei sosiaalista realismia voi saattaa yhteen didaktiikan
kanssa, silla hdnen mukaansa edellinen perustuu empiiriselle yhteiskuntatieteelle ja

jalkimmainen idealistiselle filosofialle.

Lopuksi

Taman katsausartikkelin tavoitteena on ollut tiivistaa sosiaalisen realismin teoria Michael

Youngin kolmannen vaiheen ajattelun kautta. Olen tehnyt artikkelissa tulkinnan ja
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kadnnoksen nykykeskustelussa keskeisesta voimallisen tietdmyksen kasitteestd, josta on tullut
sosiaalisen realismin teoriaa tunnetumpi. Voimallisen tietdmyksen kaltaisia tavoitteita on toki
asetettu aikaisemminkin. Esimerkiksi kasvatusfilosofi Richard Pring haastoi uuden
kasvatussosiologian konstruktivismin vuonna 1976 julkaistulla teoksellaan Knowledge and
Schooling, jossa Pring hahmotteli voimallisen tietdmyksen kaltaista ajattelua (ks. Pring 1976).
Uuden kasvatussosiologian parissa Pringin kritiikki sivuutettiin kuitenkin taantumuksellisena
(Young & Muller 2007).

Youngin (2021) epailysta huolimatta katson, ettd voimallisen tietdmyksen merkityksen voi
liittaa sivistyksen késitteeseen. Voimallista tietdmysté voi verrata esimerkiksi Eino Kailan
(1991) nakemykseen tieteellisesta sivistyksestd, jonka han katsoi rakentuvan kahdelle
pilarille. Molemmat pilarit koskevat tiedon kontekstualisointia, ensinnd historiatietoisuuden
muodossa, toisaalta teoreettisena ajatteluna. Tieteellinen sivistys tarkoitti Kailalle sen
tunnistamista, etta tdman paivan ymmarryksemme on vain yksi ajattelun kehitysvaiheista.
Talla tavalla sivistyneessa ihmisessé eldd ihmiskunnan menneisyys. Tieteellinen sivistys
tarkoittaa my0ds yksittdisten tiedon palasten asettamista osaksi jotain jarjestelméaa tai teoriaa.
Tama edellyttéa riittdvan laaja-alaista kasitysta eri tieteiden muodostamasta kokonaisuudesta,

jota voi nimittdd myos yleissivistykseksi.

Suomenkielisella sivistyksen kasitteelld on pitka ja arvostettu perinne. Englanninkielisestéd
keskustelusta vastaava termi on puuttunut ja osittain siksi on ollut tarpeellista kehittad uusi
ké&site puolustamaan tiedon asemaa koulutuksessa. Deng (2020) on ehdottanut, etta
voimallisen tietdmyksen kasitetta voi kehittdd mannermaisen sivistysperinteen avulla.
Toisaalta on mahdollista soveltaa voimallisen tietdmyksen kasitetta tdsmentdmaan
ymmarrystimme sivistyksestd, jotta voimme haastaa totuudenjalkeiseksikin kutsutun
aikamme nékokulmakeskusteluja ja hahmottaa tulevaisuuden koulun kehittdmisen suuntaa.
Miettinen (2020) kuvaa, miten sivistys on tavoitteena aina muuttunut kunkin aikakauden
olosuhteiden mukaisesti. Sivistys ei ole Miettisen mukaan vanhentunut tavoite, silla etenkin
ilmastonmuutoksen ja yhteiskunnallisen eriarvoisuuden kaltaiset haasteet alleviivaavat
sivistysihanteeseen kuuluvaa monipuolista tiedollista, eettista ja poliittista ajattelua. Esitankin,
etta voimallisen tietdmyksen avulla on mahdollista konkretisoida, millainen koulutieto voi

edistdd tdméan paivén sivistyksen paamaéaria.
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Sosiaalisen realismin kiinnostavuutta lisda sen pyrkimys rakentaa Simolan (2015)
tarkoittamaa jarkevaa utopiaa, joka tunnistaa paitsi koulun sosiaalisten reunaehtojen
rajoittavan, niin myos mahdollistavan vaikutuksen. Sosiaalinen realismi syventyy
koulutietoon koulun sosiaalisena reunaehtona ja pyrkii kuvaamaan voimallisen tietdmyksen
kasitteen avulla kouluinstituution erityistd mahdollisuutta tasa-arvon vahvistamiseksi. Se
toimii kritiikkind, joka pyrkii ratkaisemaan koulukeskusteluissa pitkdan vallinneen

tietokeskeisyyden ja oppijakeskeisyyden vastakkainasettelun.

Sosiaalinen realismi on kehittynyt jo kahden vuosikymmenen ajan. Voimallisen tietdmyksen
periaatteille nojaavia opetussuunnitelmauudistuksia on toteutettu ainakin Englannissa ja
Etela-Afrikassa, joskin kasitteen tulkintoja on pidetty epédonnistuneina (Morgan & Lambert
2018). Vaikuttaa silta, ettei voimallinen tietdmys ole viel& pystynyt toimimaan jarkevéna
utopiana. Téssé katsauksessa olen kuvannut, miten voimallinen tietdmys voi avata oppilaille
yhteiskunnallisesti merkityksellisid oppimisen mahdollisuuksia, mik& on yksi Simolan (2015)
mainitsema jarkevan koulutuspoliittisen utopian ehto. Ei ole viel& selvéd, voiko voimallinen
tietdmys tayttdd myos muut ehdot, eli olla toteutettavissa historiallisesti muodostuneen
kouluinstituution puitteissa ja olla opettajien, oppilaiden sek& oppilaiden vanhempien
ymmérrettavissé ja hyvéksyttavissa. Voimallisen tietdmyksen kytkeminen sivistysihanteen

pitkaan perinteeseen tarjoaa tdhan hyvan mahdollisuuden.
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