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HEIDI HENRIKSSON

Maailmankansalaisuustyypit kansalaisjarjestojen kouluyhteistytssa

Henriksson, Heidi. 2019. MAAILMANKANSALAISUUSTYYPIT
KANSALAISJARIJESTOJEN KOULUYHTEISTYOSSA. Kasvatus 50 (5), 446-460.
Tassa tutkimuksessa tarkastelen, minkélaisia maailmankansalaisuuksia kansalaisjarjestot
kouluyhteisty6llaan edistavat. Padasiallisena aineistona kaytan kansalaisjérjestdjen
ylakouluille ja toisen asteen oppilaitoksille laatimia oppimateriaaleja. Tutkimukseen
siséltyvat kansalaisjérjestot ovat Amnesty Internationalin Suomen osasto, Eettisen kaupan
puolesta, Maan ystavat, Punainen Risti, Suomen Unicef, Suomen YK-liitto ja Taksvarkki.
Tukiaineistona kéytan etnografista kenttdaineistoa, joka koostuu jarjestotyontekijoiden ja
oppilaiden haastatteluista sekd havainnointiaineistosta. Teoriaosuudessa paneudun
kansalaisuuden muuttuviin merkityksiin sek& maailmankansalaisuuden késitteellistamiseen
ammentaen sosiologian, nuorisotutkimuksen ja kriittisen globaalikasvatuksen risteavésta
kansalaisuuskeskustelusta. Esitan analyyttisen mallin, jolla maailmankansalaisuutta voi tutkia
identifikaation ja toimijuuden yhdistelmana. Tunnistan aineistossa nelja
maailmankansalaisuustyyppid: varainhankkijan, neuvottelijan, kuluttajan ja aktivistin.
Tyypittelyn avulla osoitan, kuinka erilaiset maailmankansalaisuudet osittain haastavat
toisiaan ja osittain lomittuvat, seké analysoin, miten identifikaation ja toimijuuden
ulottuvuudet Kietoutuvat yhteen kussakin tyypissa. Johtopéaatoksissa peilaan Kkriittisen

globaalikasvatuksen jannitteita maailmankansalaisuustyyppeihin.

Asiasanat: globaalikasvatus, maailmankansalaisuus, kansalaisjarjestot, identifikaatio,

toimijuus

Johdanto

Maailmankansalaisuuteen kasvattamisen voi hahmottaa paitsi globaalikasvatuksen keskeisena

tehtdvana myds yhtend perus- ja lukio-opetuksen pdamaarista. Perusopetuksen



opetussuunnitelman perusteissa maailmankansalaisuus liitetdan rohkeuteen toimia
ihmisoikeuksia kunnioittavasti myonteisten muutosten puolesta, ja perusopetuksen yleiseksi
tehtavaksi asetetaan oppilaiden ohjaaminen tuntemaan “yhteiskunnallisia rakenteita ja
ratkaisuja sekd vaikuttamaan nithin” (Opetushallitus 2014, 16). Lukion opetussuunnitelman
perusteissa tavoitteiksi asetetaan muun muassa, ettd opiskelija "ymmaértdd oman toimintansa
ja globaalin vastuun merkityksen” ja saa tilaisuuksia harjoitella ja kartuttaa

maailmankansalaisen osaamistaan” (Opetushallitus 2015, 12, 38).

Globaalikasvatusta tekevéat kansalaisjarjestot ovat jo vuosikymmenié pyrkineet jalkauttamaan
maailmankansalaisuuteen kasvattamista koulumaailmaan (Allahwerdi 2001; Bryan &
Bracken 2011; Standish 2014). Kansalaisjarjestdjen ndhdaan usein edustavan yhtendista
nédkemystad maailmankansalaisuudesta, joka perustuu aktiiviselle kansalaisvaikuttamiselle,
globaalille vastuulle ja sosiaaliselle oikeudenmukaisuudelle. Tutkijat ovat kuitenkin
huomauttaneet, ettd globaalikasvatusjérjestojen valilla ja sisalla esiintyy myos merkittavia
eroja siind, miten maailmankansalaisuutta edistetaan (Marshall 2005; Skinner & Baillie
Smith 2015). Naiden erojen ymmartamiseksi on huomioitava kansalaisuuden muuttuvat

merkitykset seké globaalikasvatuksen luonne yhteiskunnallisena liikkeené.

Kansalaisuutta on viime vuosikymmenina alettu hahmottaa uusin tavoin: sité ei endd ndhda
pysyvana ja valmiiksi maariteltynd, vaan Anthony Giddensin (1997) teoriaa
my®6hadismoderniteetista mukaillen siitd muodostuu refleksiivinen projekti, jota jatkuvasti
tyostetddn. Thomas H. Marshallin (1950) klassisesta jaosta juridiseen, poliittiseen ja
sosiaaliseen kansalaisuuteen on siirrytty puhumaan kansalaisuudesta muun muassa
tekemisend ja kuulumisena (Gordon, Holland & Lahelma 2000; Isin & Turner 2007; Nivala
2008; Stokes-DuPass & Fruja 2016). Maailmankansalaisuuden késitettd onkin mielekkaampi
lahestyé néista nakdkulmista, silla se ei rakennu formaalille sopimukselle yksilon

ja ’maailmanvaltion” valilld (Isin & Turner 2007, 14). Osa tutkijoista esittda, ettd
maailmankansalaisuus liittyy ennen kaikkea tietynlaisen identiteetin kehittymiseen (Banks
2004; Jefferess 2012), kun toiset puolestaan korostavat nimenomaan poliittisen toimijuuden
keskeisyytta (Dobson 2005; ks. myds Isin 2009). Esitan tassa artikkelissa, etta
maailmankansalaisuuden analysoiminen on mielenkiintoista juuri identiteetin — tai pikemmin

identifikaation — ja toimijuuden yhdistelmang, jossa poliittisuus voi tarkoittaa eri asioita.



Jérjestot tarjoavat globaalikasvatuksellaan vaihtoehtoja vallitseville diskursseille
adnestajakansalaisesta (Rytioja & Kallio 2018, 8) ja yrittajékansalaisesta (Harni &
Pyykkdnen 2018). Koulujen opetus ei ndyté tukevan kansalaisvaikuttamiseen osallistumista
kovin vahvasti (Laitinen & Nurmi 2003; Pudas 2015; Sandstrom Kjellin, Stier, Einarson,
Davies & Asunta 2010, ks. myos Nieminen & Mankki 2019), joten on mielenkiintoista tutkia,
miten jarjestot kansalaisyhteiskunnan edustajina pyrkivét kouluihin tassa asiassa
vaikuttamaan. Kansalaisjarjestojen globaalikasvatuksen voi ndhda osana laajempaa
yhteiskunnallista liikett4 globaalin oikeudenmukaisuuden puolesta. Liikendkdkulma
mahdollistaa maailmankansalaisuuden tutkimisen tietynlaisten subjektiviteettien
tavoittelemisena (Marshall 2011). Jarjestojen globaalikasvatukseen kuuluu identiteetin
esittdminen strategisin tavoin, joilla rakennetaan kollektiivisia merkityksia ja
yhteenkuuluvuutta seka tavoitellaan muutoksen johtavaa toimintaa (ks. Bernstein 2005;
Melucci 1991). Kouluyhteisty6lldén jarjestot tukevat oppilaiden kuvaa siitd, miten Suomi on
kytkoksissa globaaliin maailmaan seka siitd, mitd maailmankansalainen tekee, miksi ja kenen

kanssa.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on avata, miten monimuotoisena maailmankansalaisuus
nayttaytyy kansalaisjérjestdjen kouluyhteistydn kontekstissa. Analyysiosiossa tunnistan nelja
erilaista maailmankansalaisuustyyppié: varainhankkijan, neuvottelijan, kuluttajan ja
aktivistin. Maailmankansalaisuustyypit eivat sulje toisiaan pois, ja ne esiintyvatkin
empiriassa toisiinsa lomittuneina. Tarkastelen erilaisten maailmankansalaisuuksien

edistamista identifikaation ja toimijuuden nakdkulmista, joita avaan seuraavaksi.

Maailmankansalaisuus identifikaationa ja toimijuutena

Maailmankansalaisuuden rakentuminen edellyttda jonkinlaista yhteenkuuluvuuden tunnetta
kuviteltuun globaaliin yhteiséon. Kuviteltu yhteisd — Benedict Andersonin (1991)
lanseeraama termi nationalismin ymmartamiseksi — on yhta lailla kéyttokelpoinen
maailmankansalaisuuden tarkastelemiseen (Marshall 2011; Jefferess 2012). Termilla viitataan
siihen, miten ihmiset tuntevat kuuluvansa tiettyyn ryhméaan tuntematta henkilokohtaisesti
valtaosaa sen jasenistd. Olennaista tdman artikkelin kannalta on, ettd maailmankansalaisen
kuuluminen voi kytkeytya varsin erilaisiin, joskaan ei valttamatta toisiaan poissulkeviin,
kuviteltuihin yhteis6ihin — ja tatd kautta erilaisiin toimijuuksiin (ks. Nivala 2008, 205-208).

Kehitin tata tutkimusta varten analyyttisen tydkalun, jolla maailmankansalaisuuden



rakentumista voi tutkia identifikaation ja toimijuuden yhdistelména (ks. kuvio 1). Seka
identifikaatio ettd toimijuus on edelleen jaettu kahteen alaulottuvuuteen. Tyokalun
kehittdminen lahti halusta tutkia erilaisia maailmankansalaisuuden esittdmisen tapoja
hienojakoisemmin. Kaytannossa analyyttinen mallintaminen rakentui yhdistelemalla
tutkimuskirjallisuuden keskeisia kasitteita ja muokkaamalla mallia aineistosta kumpuavien

havaintojen perusteella laadulliseen analyysiin soveltuvaksi.

Maailmankansalaisuus

/\

Identifikaatio Toimijuus
Yksilon yhteys globaaliin Kollektiivinen identiteetti  Toimijuuden séately Toimijuuden positionaalisuus

KUVIO 1: Maailmankansalaisuuteen kasvattamisen ulottuvuudet

Paneudun ensin identifikaation ja sitten toimijuuden ulottuvuuksiin. Maailmankansalaisen
identifikaatiosta ja identiteetista on Kkirjoitettu runsaasti eri termein ja painotuksin (esim.
Appiah 2006; Banks 2004; Nussbaum 2002; Osler & Starkey 2003, 2018).
Tutkimuskirjallisuutta yhdistaa ajatus siitd, etta globaalissa maailmassa kansalaisen
identiteetti ei rakennu yksinomaan tai padasiassa valtiokeskeiselle yhteenkuuluvuudelle, vaan
ettd kansalaisilla on useita, lomittaisia ja paallekkaisia identifikaatioita (Paavola & Talib
2010, 60-63; Pudas 2015, 36; Rasanen 2007, 21; Talib, Loima, Paavola & Patrikainen 2009,
8). Téssa artikkelissa aikomuksenani ei ole tutkia maailmankansalaisuuteen liittyvid koettuja
tai kokonaisvaltaisia identiteetteja vaan tarkastella kansalaisjarjestdjen nuorille tarjoamia
identifikaation lahteitd, jotka voivat toimia identiteetin rakennuspalikoina. Sen vuoksi kaytén

identifikaatiokasitetta identiteetin sijaan'.

Ensimmadistd identifikaation alaulottuvuutta nimitén termill& yksilon yhteys globaaliin. Talla
tarkoitan niitd globaalin ja lokaalin yhtymékohtia, joilla kansalaisjarjestot kytkevét
maailmankansalaisuuden strategisesti rajattuun kuvaan globaalista maailmasta (ks. Nivala
2008, 198-199). Refleksiivisen identiteettiprojektin ndkdkulmasta (Giddens 1997) nuorille



tarjotaan erilaisia nakokantoja ja vaikutteita oman mindkuvan rakentamiseen globaalissa
maailmassa (ks. Cantell & Cantell 2009, 61). Toinen ulottuvuus liittyy kollektiivisen
identiteetin rakentamiseen. Toimiakseen maailmankansalaisena yksilon on pystyttava
kuvittelemaan, kenen kanssa han toimii, miten ja minka vuoksi (Melucci 1991).
Kollektiivisen identiteetin rakentamisella tarkoitan siis tapoja, joilla kansalaisjarjestot
asettavat yksilon toiminnan yhteisolliseen kehykseen.

Maailmankansalaisen toimijuuden tarkastelemisessa hyddynnan nuorisotutkimuksen ja
kansalaisuustutkimuksen ristedvaé keskustelua yhteiskunnallisen vaikuttamisen muutoksista.
Kansalaisvaikuttaminen on siirtyméssa formaaleilta areenoilta, kuten poliittisista puolueista
tai ylh&alta johdetuista jarjestoista, kohti niin kutsuttua aktiivista kansalaisuutta, jossa
korostuvat epamuodollinen, verkostomainen jarjestdytyminen, itseohjautuvuus ja arjen
valinnat (Bennett 2012; Kiilakoski 2014; Rytioja & Kallio 2018). Té&sta kehityksestd on eri
nédkemyksid. Aktiivisen kansalaisuuden puolestapuhujat painottavat osallisuuden, jatkuvan
oppimisen ja vaikuttamisen mahdollisuuksia elamén eri osa-alueilla. Kriitikot taas pitavéat
puhetta aktiivisesta kansalaisuudesta yksilokeskeisend ja politiikasta etadnnyttavana
(Tomperi & Piattoeva 2005, 253; Riitaoja 2011, 3-4). Aktiivisen kansalaisuuden eetosta on
kritisoitu myos kansalaisvaikuttamisen kesyttamisesta ja rajaamisesta tietynlaiseen, vallassa
olevaa jarjestystd mukailevaan toimintaan (Buire & Staeheli 2017). Toimijuutta on siis

tarkasteltava myos suhteessa sdantoihin, jarjestykseen ja valtaan (Gordon ym. 2000).

Tunnistan maailmankansalaisuuteen kasvattamisessa kaksi toimijuuden alaulottuvuutta.
Ensimmaista alaulottuvuutta nimitan toimijuuden saatelyksi. Saately liittyy jarjestdjen
valintoihin siitd, miten ja missa maarin oppilaiden toimijuutta ohjataan ja rajataan. Taméa
ulottuvuus liittyy kasvatustilanteessa etenkin kasvattajan ja oppilaan véliseen
valtasuhteeseen, mutta sen voi ajatella heijastavan kansalaisuuteen liittyvéaa saatelya
laajemminkin. Toinen alaulottuvuus taas liittyy toimijuuden positionaalisuuteen, jolla
tarkoitan sitd, miten maailmankansalaisen toiminta liittdd hénet globaaleihin
yhteiskunnallisiin valtakamppailuihin. Tdméan ulottuvuuden voi yhdistaa Vanessa Andreottin
(2006) jaotteluun pehmean ja kriittisen globaalikasvatuksen valilla. Pehmedssa
globaalikasvatuksessa globaali eriarvoisuus nayttaytyy valitettavana tosiasiana, eika
eriarvoisuuden takana oleviin valta-asemiin tai ideologisiin ulottuvuuksiin pureuduta.
Kriittinen globaalikasvatus puolestaan ottaa lahtokohdaksi globalisaation epdsymmetrisen

vallanjaon sekd painottaa meidan kaikkien osallisuutta (complicity) epédoikeudenmukaisten



rakenteiden yllapitdmisessa (ks. myds Keskinen, Tuori, Irni & Mulinari 2009). Andreottin
(2006, 46-48) analyyttinen kahtiajako on havainnollistava, ja se haastaa kasvattajia
purkamaan kasityksiddn “ylivertaisesta ja auttamishaluisesta lannestd”

suhteessa “avuttomiin” tai jopa “uhkaaviin” muihin (ks. Mikander 2016). Toimijuuden
nékokulmasta Andreottin (2006) mallinnus jaa kuitenkin vajaaksi, silld siind ei erotella eri
toimijuuden muotoja toisistaan, vaan aktiivinen kansalaisuus sijoitetaan kokonaisuudessaan
pehmealle puolelle. Globaalikasvatuksen heterogeenisyyden vuoksi on syytd puhua
maailmankansalaisuuksista monikossa (Marshall 2011) ja jokaisen

maailmankansalaisuustyypin yhteydessé erikseen tarkastella pehmean ja kriittisen jannitetta.

Tamén artikkelin tutkimustehtédvand on yhtéaltd maailmankansalaisuuden erilaisten
ilmentymien analysoiminen kansalaisjarjestojen globaalikasvatuksessa. Toisaalta
pyrkimyksenani on syntetisoida keskustelua maailmankansalaisuudesta joko identiteetting tai
toimijuutena hahmottamalla ne toisistaan riippuvaisina ulottuvuuksina kuviossa 1 esittdméni
mallin avulla. L&hestyn tutkimusaihetta seuraavien kysymysten avulla:
e Minkalaisia maailmankansalaisuuksia kansalaisjérjestot kouluyhteisty6llaan
edistavat?
e Miten identifikaatio ja toimijuus Kietoutuvat yhteen erilaisissa
maailmankansalaisuuksissa?
e Miten erilaiset maailmankansalaisuustyypit paikantuvat suhteessa kriittisen

globaalikasvatukseen?

Tutkimuksen toteutus

Tutkimukseni padasiallinen aineisto koostuu kansalaisjarjestojen ylakouluille ja lukioille
laatimista oppimateriaaleista. Lisaksi kaytan jarjestotkampanjoihin liittyvid mainoslehtisia ja
verkkosivuja. Oppimateriaalit on listattu lahdeluettelossa otsikolla Primaariléhteet.
Tutkimukseen sisaltyvét kansalaisjarjestot ovat Amnesty Internationalin Suomen osasto
(my6hemmin téssa artikkelissa Amnesty), Eettisen kaupan puolesta, Maan ystévat, Punainen
Risti, Suomen Lahetysseura, Taksvarkki ja Suomen Unicef (my6hemmin téassé artikkelissa
Unicef). On tdrked huomioida, etta tutkimuksessa en ensisijaisesti vertaa toisiinsa jarjestoja

vaan valikoitua osaa jarjestdjen toiminnasta. Monilla ndisté jarjestdista on runsaasti erilaisia



globaalikasvatusmateriaaleja, joten taman tutkimuksen pohjalta analyysin ei voi ajatella
koskevan jarjestdjen toimintaa kokonaisuudessaan.

Aineiston valintaa ja rajaamista maaritti kaksi seikkaa. Ensinnakin keskityin niihin
materiaaleihin, joiden arvioin selkeésti kannustavan kansalaisvaikuttamiseen. Tama
tarkoittaa, ettd tutkimuksen ulkopuolelle jéivat oppimateriaalit, joissa padpaino on
esimerkiksi pohdiskelussa, dramatisoinnissa tai empatiataitojen kehittdmisessa. Toiseksi
valitsin oppimateriaalit sill& perusteella, etté niihin siséltyy lokaalin ja globaalin yhteyksia.
Rajatakseni tutkimuskohdetta paatin tassé yhteydessa hahmottaa globaalin pohjoisen ja
globaalin etelan maantieteellisesti erillisind kokonaisuuksina. Tasté syysta jatin pois ne
materiaalit, jotka keskittyvat esimerkiksi moninaisuuteen luokkahuoneessa tai rasismin
vastustamiseen Suomessa. Ndihin aineistoihin keskittyminen olisi johtanut toisenlaisten

maailmankansalaisuuksien paikantamiseen, joka ansaitsisi oman tutkimuksensa.

Oppimateriaaliaineiston rinnalla kdytén etnografista kenttéaineistoa, joka koostuu
osallistuvasta havainnoinnista (yhteensa 41 paivaa) seka haastatteluista jarjestotyontekijoiden
(N =17) ja oppilaiden (N = 16) kanssa. Havainnointiaineisto on keratty monivaiheisessa ja -
paikkaisessa kenttatydssa. Siihen siséltyy jéarjestdjen opettajakoulutusta, erityyppisia
kouluvierailuja ja tydpajoja seka yksi kouluvierailijakoulutus. Jérjestohaastattelut ovat
globaalikasvatuksen parissa tydskentelevien jérjestotyontekijoiden puolistrukturoituja yksilo-
tai parihaastatteluja. Keskeisid teemoja jérjestohaastatteluissa olivat kansalaisjérjestdjen rooli
koulumaailmassa, kouluyhteistydn muodot ja tavoitteet, globaalikasvatuksen jalkauttamiseen
liittyvat haasteet ja mahdollisuudet seka globaalikasvatuksen suhde opetussuunnitelmiin.
Oppilashaastattelut puolestaan on toteutettu 14-18-vuotiaiden ylakoululaisten ja lukiolaisten
2-5 hengen ryhmahaastatteluina koulun tiloissa. Ryhmahaastattelut koskivat oppilaiden
késityksid maailmankansalaisuudesta ja heiddan kokemuksiaan etenkin Punaisen Ristin kanssa
toteutetuista kouluyhteistydén muodoista, mutta haastatteluissa kasiteltiin kansalaisjarjestojen

kouluyhteisty6ta laajemminkin. Aineisto on keratty vuosina 2016-2018.

Analyysissa tukeuduin tyypittelyyn ja teorialédhtdiseen siséllénanalyysiin.
Maailmankansalaisuustyypit toimivat tassa tutkimuksessa analyyttisina tyokaluina, joilla voin
pragmaattisesti ja ymmarrettavasti havainnollistaa tutkimusaihetta (Weber 1977, 139).
Kéytannossa tyypittely rakentui seuraavasti: aluksi etsin oppimateriaaliaineistosta

toimijuuteen ja identifikaatioon liittyvia ilmauksia, alleviivasin eroavaisuuksia materiaalien



vélilla ja tein alustavaa kategorisointia. Oppimateriaaleja peilasin havainnointi- ja
haastatteluaineistoon yhtaalta vahvistaakseni tulkintojani ja toisaalta problematisoidakseni
niitd. Kenttaaineiston avulla pystyin oppimateriaalien liséksi paikantamaan
jarjestokoulutukset ja koulukampanjat erilaisten diskursiivisten k&ytantdjen kehikkoon
(Fairclough 1992), jossa ideaa maailmankansalaisuudesta luodaan. Alustavan analyysin
perusteella tdydensin teoreettista malliani alaulottuvuuksilla (ks. kuvio 1), jotka kumpusivat
aineiston ja tutkimuskirjallisuuden ristiinluennasta (vrt. Jackson & Mazzei 2013).

Teoreettisen mallin valmistuttua peilasin toistamiseen aineistosta 16ytdmiéni eroavaisuuksia
systemaattisesti teoreettisiin kasitteisiin, jolloin tyypittely alkoi hahmottua (Grénfors 1982;
166-168). Tunnistin aineistosta nelja maailmankansalaisuustyyppid: varainhankkijan,
neuvottelijan, kuluttajan ja aktivistin. Nama tyypit eivét sindnsé ole uusia empiirisia 16yt6ja,
vaan analyysini muodostaa pikemmin jatkumon kansalaistoiminnan eri muotojen aiemmalle
tutkimukselle. Varainhankinta nayttaytyy globaalikasvatuskirjallisuudessa kiistanalaisena
toimintana (ks. Andreotti 2006; Bryan 2011; Tallon, Milligan & Wood 2016). Neuvottelija-
tai keskustelijakansalainen puolestaan liitetaan kirjallisuudessa deliberatiiviseen
demokratiakésitykseen, eli osallistavan ja yhdenvertaisen paatdksenteon ihanteeseen, jota on
seka ylistetty ettd kyseenalaistettu (Davies & Burgess 2004; Kiilakoski 2014). Kuluttajuutta
pidetdén tarkednd kansalaisuuden ulottuvuutena, johon yhteiskunta kohdistaa ristiriitaisia
odotuksia (Davis & Francis 2014; Wilska 2014). Aktivistikansalaisuutta on kuvattu seké
aktiivisen kansalaisuuden synonyymina etta sen radikaalimpana versiona (Buire & Staeheli
2017; Cantell 2005). Tutkimukseni empiirinen anti liittyy siihen, miten kyseiset tyypit
rakentuvat juuri Suomessa toimivien kansalaisjarjestojen globaalikasvatuksessa
kouluyhteistydn kontekstissa. Tyypittely havainnollistaa, ettd maailmankansalaisuus aina
esitetddn tietyin rajauksin ja taustaoletuksin ja ettd sama koskee myds globaalikasvatuskentan

jarjestotoimijoita.

Analyysin loppuvaiheessa tiivistin teoreettisen mallin kannalta keskeisia huomioita, valitsin
aineistosta kunkin maailmankansalaisuustyypin erityispiirteita ja sisdisia jannitteita
korostavia sitaatteja seka kokosin tulokset analyyttisen yhteenvedon muotoon (ks. taulukko
1). Analyysi on tutkijan luoma tulkinta, ei suora heijastus empiirisesta todellisuudesta (Weber
1977, 139). Maailmankansalaisuustyypit eivat sulje toisiaan pois ja ne esiintyvéatkin
empiriassa osittain toisiinsa lomittuneina. Painotan, etten oleta maailmankansalaisuuteen

kasvattamisen suoraviivaisesti tuottavan tietynlaisia muutoksia oppilaiden koettuun



kansalaisuuteen (ks. Kallio, Hakli & Berglund 2015; Nivala 2008, 151-163), vaan oppilaat
tulkitsevat, uudelleenmadrittelevat ja omaksuvat naita kasvatuksellisia pyrkimyksia
moninaisin tavoin.

Nelja maailmankansalaisuustyyppia

Varainhankkija

Varainhankintakampanjat ovat nakyvin ja kenties vakiintunein kansalaisjarjestojen
kouluyhteistydmuoto. Tét4 toimintamallia edustavat tutkimuksessani Unicef-kavely,
Taksvéarkin paivatyokerdys ja Punaisen Ristin Nalké&paivakerdys (Punainen Risti 2018).
Keréyksissé oppilaat hankkivat sponsorin ja suorittavat sovitun tehtdvan tai keradvat rahaa
ohikulkijoilta. Keratyt varat kdytetaan jarjestotyohon, joka nadissa tapauksissa merkitsee
kehitysyhteisty6té tai humanitaarista tyota, jolloin yksilon yhteys globaaliin rakentuu
varainhankkijatyypissa kdyhempien maiden taloudellisen tukemisen ympérille,
Kampanjoilla on toki myds muita kasvatuksellisia tavoitteita, kuten tiedon lisaédminen
kerdyskohteesta ja ymmarryksen kehittdminen kohdemaiden todellisuuksista.
Maailmankansalaisen toimijuus keskittyy kuitenkin varainhankintaan, hyvéantekemiseen ja
suomalaisten oppilaiden voimaannuttamiseen globaalien haasteiden ratkaisemiseksi.
Kriittisen globaalikasvatuksen tutkijat pitavat varainhankkimista ristiriitaisena
maailmankansalaisuuden muotona, jonka he usein kyseenalaistavat. Esimerkiksi Andreotti
(2006) ja Bryan (2011) nakevat, etta varainhankintakampanjat helposti toistavat

jakoa “hyvintahtoisiin meihin” ja “resurssipulasta kdrsiviin muihin” ilman, ettd kampanjat
valttamatta useinkaan pureutuvat ongelmien globaaleihin syihin. Taméankaltainen kuva
heijastuu kampanjoiden mainoslauseista, joista esimerkkeind seuraavat poiminnat:

61 miljoonaa lasta maailmassa ei kdy koulua. Jokainen heista unelmoi
paremmasta. UNICEF-kéavelylld muutatte maailmaa (Unicef-kévelyn esite
2017-2018)

Mité saatte aikaan Taksvarkissa? [...] 25 e — starttipaketti yhdelle nuorelle
oman yrityksen perustamiseen (Taksvarkki 2016)

Suomalaisnuorille tarjotaan siis auttajan roolia, eikd Suomen kaltaisten vauraiden maiden

osallisuutta globaalin eriarvoisuuden yllapitdmisessa kasitella.

Varainhankkijatyypin ominaispiirteisiin kuuluu myds sen vahva kytkds koulun yhteiseen
toimintaan. Yhteisollisessa tekemisessa korostuvat paitsi auttaminen myads perinne ja

hauskanpito, kuten seuraava haastattelusitaatti osoittaa:
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Se mitd opettajat sanoo et kun se on aina kiva tapahtuma, tosi monella rupee olemaan
semmonen 15 vuoden perinne, sit voi olla et joku vuosi jaa véliin tai tehdaan joka
toinen vuosi, mutta todella monelle koululle se on niinku ihan sit4 koulun
toimintakulttuuria, se nyt vaan tehdaan se kévely, semmonen asia joka hoidetaan ja
sitten, sen taytyy niinku perustuu sille ettd on myoskin oppilaille mukava tapa viettaa
péiva tai puolikas paiva. (Jarjestotyontekijé, Unicef)

Lisaksi Unicef-ké&velyn kampanjakuvat, joissa hymyilevat suomalaisoppilaat esittelevéat
kerddmiddn tarroja ja laskevat pulkkaméked, tukevat tat4 yhteisen hauskanpidon ulottuvuutta.
Koulu muodostaa taten auttavan yhteison, johon oppilaiden yksilllinen panostus
maailmankansalaisina soljahtaa luonnollisen oloisesti. Kehitysyhteistydkampanjoiden
sulautuminen koulujen toimintakulttuuriin kertoo siité, ettd varainhankkijatyyppi on yleisesti
hyvéksytty ja yhteiskuntamme normeja myo6tdileva maailmankansalaisuuden ilmentyma.
Tahén liittyy myos, ettd varainhankkijan toimijuus on ohjeistettua, ennalta maéarattyé ja siksi

turvallisen ennakoitavaa vaikuttamista (ks. Buire & Staheli 2017).

Tavaksi muuttunut kerdystapahtuma saattaa kuitenkin mydés halvent&a oppilaiden yhteytta
globaaliin maailmaan, jos itse tapahtuma nousee tavoitetta keskeisemmaéksi.
Ryhmaéhaastatteluissa useat oppilaat kertoivat, etteivét saaneet tietoa kerdyksen kohteesta tai
eivét tienneet avuntarpeen syista. Tallgin toimijuus saattaa rajoittua suoritukseksi, jonka
merkitykseksi jaa lahinna erilainen koulupéiva. Taksvérkin tapauksessa oppilaat puolestaan
keradvat lahjoitettavan summan tekemalla toitd koulun ulkopuolella, mika kielii
varainhankkijan yhtymékohdista tyontekijakansalaiseen (ks. Nivala 2008, 220-222).
Varainhankkijatyypissa identifikaatio-ulottuvuuteen vaikuttaa siis seka jarjestbkampanjan

sisélto ettd se, miten kampanja jalkautetaan kouluihin.

Neuvottelija

Tassa tutkimuksessa neuvottelijatyyppia kuvastavat YK-liiton Y K-kokoussimulaatiot
(Prusskij 2017). Myos esimerkiksi Politiikkaviikkoon (Allianssi 2018) kuuluvat valtuusto- ja
tyéryhmaésimulaatiot voitaisiin liittad tahan tyyppiin, mutta niissa keskitytaan yleensa
kansallisiin tai kunnallisiin paatoksentekoelimiin. YK-kokoussimulaatioissa ilmeisin
globaalin ja lokaalin vélinen yhteys muodostuu kansainvalisista sopimuksista ja niihin
tahtadvista neuvotteluista. Vastaavasti kollektiivinen identiteetti rakentuu kosmopoliittiselle,
poliittista paatantdvaltaa omaavalle edustajistolle, jolla on valtuudet neuvotella ja p&attaa
globaaleista suuntaviivoista. Neuvottelijan toimijuutta kuvaavat sddnnot ja ohjeistukset,

joiden rajoissa on pysyttava, kuten aineistositaatti osoittaa:
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Jokainen delegaatio saa 2 minuutin mittaisen avauspuheenvuoron MiniMUN-
kokouksessa [...] Hyvd puheenvuoro on ytimekas, kohtelias ja hyvin perusteltu [...]
Puheen pitamisté kannattaa harjoitella etukateen. Kaikki MiniMUN-kokouksen
puheet tulisi aloittaa kunnioittavasti esimerkiksi: ”Arvoisa puheenjohtaja, hyvéat
delegaatit...” Asiat tulee esittdd aina edustettavan valtion ndkokulmasta

esimerkiksi "Meksiko on sitd mieltd, ettd...” Tdma helpottaa puheenvuorojen
seuraamista ja painottaa sitd tosiasiaa, ettei kokouksessa ole tarkoitus edustaa omia
henkilokohtaisia mielipiteitd. (Prusskij 2017, 11)

Neuvottelijatyypin toimijuus on siis laadultaan muodollista, ja varainhankkijatyypin tavoin
sen raamit on méaritelty ennalta. Tassd maailmankansalaisuustyypissé oppilaita ei kannusteta
toimimaan omista henkilokohtaisista lahtokohdistaan, miké erottaa sen kuluttajasta ja
aktivistista. Neuvottelijan toimijuutta ohjaavat Y K-liiton ohjeistuksen mukaan maakohtaiset
faktat sekd ’kyky tehdd omaa pointtia ndkyviksi [...] lyhyessé ajassa tyyliin hissipuheessa
esiin” (kirjoittajan kenttapaivakirja 2016, YK-liiton ty0paja). Kriittisen globaalikasvatuksen
nékokulmasta faktojen ja argumentaatiotaitojen korostaminen saattaa jattad maiden valiset ja
sisdiset valta-asetelmat ja eturistiriidat pimentoon. T&té kysymysta pohdittiin eradssa
kasvattajille suunnatussa tydpajassa. Seuraavassa aineisto-otteessa Y K-liiton tyontekijé
vastaa osallistujan kysymykseen siitd, kokevatko oppilaat kokoussimulaatiot toivoa vai
pikemmin epatoivoa herattavina:

Niin, se on hirveen hyva kysymys, ja jos sa kysyt nuorilta kun sa oot tehny tan, niin
ne on ihan niinku jarjestéen silleen et vitsi siistii, nyt ma niinku tajuun tita juttuu”, et
ne niinku innostuu ihan hirveesti siit tekemisestd. Mé& en oo niinku koskaan kokenu et
niil ois ihan epétoivonen olo, mut ehki se on se, ettd se on prosessi, et nikee et hei,
nyt meidén delegaation pitdis ehké tehda ndin et me paéstéis vahin eteenpéin”, se on
semmonen eldva organismi, ja se mika unohtuu usein on se pyrkimys siihen
sopimukseen. (Jarjestdtyontekija, YK-liiton tyopaja 2016)

Jarjestotyontekijan kommentti osoittaa, miten ristiriitaiselta neuvottelijan positionaalisuus
saattaa kokoussimulaatioissa nayttdd. Neuvottelijatyypin toimijuutta kuvaa poliittinen peli,
jossa on opittava strategioita, liittoutumista seka kansallisen edun puolustamista. Toiminnan
positionaalisuus saattaakin muuttua valtarakenteita uusintavaksi niiden purkamisen sijaan.
YK-liiton menetelméoppaassa ei myoskaan eksplisiittisesti pureuduta lansimaiden
osallisuuteen “’kehitysmaiden” pééstdjen aiheuttamisessa vaan todetaan, ettd teollisuusmaat
tukevat kdyhempia maita antamalla heille ilmastorahoitusta ilmastonmuutoksen
hillitsemiseksi” (Prusskij 2017, 7). Toisaalta kokoussimulaatioissa rakennettavaa luottamusta
kansainvalisiin neuvotteluihin voi pitaa tarkeand, koska sopimuskulttuuria paikoin

kyseenalaistetaan vahvasti nykypaivén politiikassa.
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Kuluttaja

Kansalaisjarjestdjen globaalikasvatuksessa kuluttajatyyppi liittyy ennen muuta eettiseen ja
ympéristoystavalliseen kuluttajuuteen seké kulutuskritiikkiin. T&té tyyppia kuvastavat
tutkimuksessani Eettisen kaupan puolesta ry:n Globaalin kuluttajan oppikirja (Vélikangas,
Yla-Anttila & Hintikainen 2014) sekd Maan ystavien Meidan kaikkien kaivokset (Kiviranta
2015). Yksilon yhteys globaaliin rakennetaan oppimateriaaleissa kulutushyddykkeiden,
tuotantoketjujen ja mainosten kautta. Tassé tyypissa toimijuuden raameja ei rajata yhtéa
selkedsti kuin varainhankkija- ja neuvottelijatyypeissd. Kestavéan kuluttajuuteen
kannustetaan, mutta toimijuuden tavat ja laajuus jatetadn yksilon paatettaviksi, kuten
aineistositaatista ilmenee: ”Asioissa on aina monia puolia, ja kunkin on valittava itselleen
sopiva kompromissi tapaus kerrallaan. Kukaan ei voi toimia taysin moitteettomasti, mutta se
ei ole syy ryhtya vélinpitamattomaksi. [...] Kukin tekee sen verran kun pystyy ja oikealta
tuntuu” (Vilikangas ym. 2014, 26). Kuluttajan toimijuus l&htee siis pikemmin
henkil6kohtaisista valinnoista kuin jarjestaytyneesté yhteistoiminnasta. Kansalaisjarjestojen
oppimateriaaleissa kuluttajatyyppi kuitenkin kytketaén eettisten kuluttajien kollektiiviseen
identiteettiin, kuten seuraavassa sitaatissa: "Monesta eettisestd kuluttajasta koostuu eettisempi

maailma” (Valikangas ym. 2014, 31).

Taysin valmista toimintamallia ei tarjota, mutta oppilaita ohjataan tietynlaiseen toimijuuteen
esimerkiksi muistilistojen, vinkkien ja tehtavien avulla. Yksilollisen kuluttajatoimijuudesta
tekee se, ettd jarjestdjen materiaaleissa listataan niin matalan kuin korkeamman kynnyksen
vaikuttamiskeinoja, esimerkkeina seuraavat kehotukset aineistossa: ”Tuunaa, korjaa, kierrata”
(Valikangas ym. 2014, 27) ja ”Luuletko, ettd vaate- tai kdnnykkékaupan myyja osaisi kertoa,
mistd hdnen myymansa tuote on perdisin? Testaa jos uskallat!” (Vilikangas ym. 2014, 11).
Samalla kun rohkeampaan kuluttajatoimijuuteen kannustetaan, kaikilta ei odoteta samanlaista
uskallusta tuotanto-olojen selvittdmiseksi, joten toimijuuden raamit asetetaan

mahdollisimman véljiksi.

Kuluttajakansalainen kytketdan myds tuotantoketjujen eri vaiheissa vaikuttaviin toimijoihin,
kuten puuvillankasvattajiin, ompelijoihin ja tehtaanomistajiin. Seuraavassa aineisto-otteessa
néita yhteyksia havainnollistetaan roolipelin avulla kouluvierailijakoulutuksessa:

Seisomme hajaantuneina salissa pitkin kuviteltua janaa. Edustamme eri toimijoita t-
paidan tuotantoketjussa, itse olen 71-vuotias intialainen tehtaanomistaja. Ohjaaja
Kiertelee kyselemassa meilta rooleistamme ja pyytad kommentoimaan &sken esitettyja
vaitteitd roolihahmojemme eldmaan liittyen. Osallistujat pohtivat muun muassa
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voimmeko tietdd, mink&lainen nettiyhteys tai televisio roolihahmoilla on. Kun ohjaaja
siirtyy janan peralle haastattelemaan 16-vuotiaan kiinalaisen ompelijan roolissa
olevaa osallistujaa, timé silmin nédhden turhautuu ja kysyy: tietddks ne oppilaat miks
se 16-vuotias on sielld ja miks se saa niin vahan palkkaa? Tietadks ne sen? Siitdhan
tdssd on kyse, vai mitd? ” Tata puheenvuoroa seuraa lyhyt hiljaisuus, joka kuitenkin
on tarpeeksi pitk& ollakseen tilanteessa jokseenkin kiusallinen. Koulutuksen vetéjat
sanovat kysymyksen olevan térked, mutta etté se olisi parempi jattdd mydhempaa
keskustelua varten. (Kenttapaivékirja, kouluvierailijakoulutus 2016)

Osallistujan puheenvuoroon ei kuitenkaan palattu koulutuksen aikana, eik& osallistuja itse
paljastanut, mik& h&nen ndkemyksensa olisi. Tulkitsen osallistujan turhautumisen reaktiona
harjoituksen tapaan kehystaa tuotantoketju ilman avointa kapitalismikritiikkid. Toisin sanoen
osallistujan voi tulkita perddnkuuluttavan radikaalimpaa positionaalisuutta
kuluttajakansalaisen toimijuuteen. Toisaalta kuluttajatyypin yhteyttd globaaliin
talousjarjestelemaén kasitelladn oppimateriaaleissa monestakin ndkokulmasta, mista
osoituksena seuraava sitaatti: ”’[V]oi kyseenalaistaa sen, hyodyttadko kulutuskulttuuriin
perustuva elaméantapa todella ihmisig, vai olisiko jarjestelmalle olemassa vaihtoehtoja ja, jos
on, mitd. Halpa tyévoima hyoddyttéda brandejé ja tehtaiden omistajia taloudellisesti, koska he
saavat toiminnastaan sitd suuremman katteen mitd pienemmat palkkakulut ovat” (Kiviranta

2015, 10).

Lisaksi kuluttajatyyppi erotetaan varainhankkijasta toteamalla, ettd “kehitysmaat” menettavit
tuloja vero- ja tullijarjestelyjen takia moninkertaisesti suhteessa saamaansa kehitysapuun
(Vélikangas 2014, 12). Maailmankauppaa ja varsinkin kulutuskulttuuria kritisoidaan siis
jarjestomateriaaleissa, mutta vaihtoehtoja jéarjestelmalle ei sanella valmiiksi. Tasta
néakokulmasta kuluttajatyyppiin liittyy myds tietty avoimuus ja epdvarmuus siitd, minkalaista
yhteiskunnallista muutosta toimijuudella halutaan saavuttaa. Kuluttajuuden painotetaan
olevan vain yksi vayla vaikuttamiseen, minka vuoksi se yhdistetddn muihin

maailmankansalaisuustyyppeihin, etenkin aktivistiin.

Aktivisti

Kuluttaja- ja aktivistityyppi ristedvat joissakin materiaaleissa vahvasti. Tama johtuu siita, etta
tahén tutkimukseen siséltyvista jarjestoistd Eettisen kaupan puolesta ja Maan ystavét
edistavat molempia maailmankansalaisuuden muotoja samanaikaisesti. Kuluttamiseen
liittyvissa materiaaleissa paadytaan esittelemaan kansalaisvaikuttamisen keinoja, joihin

liitetddn kuvia mielenilmauksista, vastamainoksista ja kantaaottavista tempauksista. Myos
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Amnestyn ja Taksvarkin kouluyhteistyohon kuuluu aktivistikansalaisuuden edistaminen,
kuten alla olevista aineistositaateista kdy ilmi. Ensimmaisessa sitaatissa Amnestyn tyontekija
kertoo jarjeston kasvatustavoitteista: ’Sitd aktiivisen kansalaisuuden merkitysti [halutaan]
vahvistaa, seké ettd opettaja voi olla aktivisti ja oppilaat voivat olla aktivisteja, jotenkin
semmonen ehkd Amnestyn henki on myds et teh&an niita oikeita ihmisoikeustekoja eika vaan
harjoitella tai simuloida sitd maailmaa vaan annetaan mahdollisuus oikeesti niinku vaikuttaa”
(Amnesty, jarjestotyontekijé). Sitaatissa tehdddn eroa neuvottelijatyyppiin, joka pohjautuu
kokoussimulaatioille ja “kansalaisuuden harjoittelemiselle” niiden avulla. Seuraava sitaatti
Taksvarkin menetelmdoppaasta puolestaan korostaa vaikuttamista puheen sijasta

tekoina: ”Mielikuva vaikuttamisesta vie epamééaraisiin kokouksiin ja puheen ldtindédn. Mutta
onko sen pakko olla niin? [...] Vaikuta! -opas kannustaa erilaiseen vaikutusty6hon |[...]
Taméankaan oppaan tavoitteena ei ole sanoa mité pitéisi tehda tai kuinka, vaan eritoten

kasvattaa osallistujissa kyky4 ja halua tarttua toimeen” (Raskulla 2011, 4-5).

Taksvarkin, Maan ystavien ja Eettisen kaupan puolesta -yhdistyksen materiaaleissa
keskeiseksi nousee oppilaiden omaehtoinen vaikuttaminen, johon kuuluu niin tavoitteiden
kuin vaikuttamiskeinojen kollektiivinen tydstaminen. Aktivistityyppié kuvaa siis merkittava
toimijuuden vapaus ja sallivuus. Muodollisuuksien ja sopeutuvaisuuden sijaan aktivistin
toimijuus rakentuu kyseenalaistamiselle ja kannan ottamiselle. Aktivisti esitetddn myos
luovana ja nokkelana kansalaisena, joka uskaltaa parodioida valtaapitavia esimerkiksi
pilapiirrosten tai vastamainosten avulla. Amnestyn kirjemaraton poikkeaa toimijuuden
kohdalla vapaamuotoisuudesta siten, etta vetoomuskirjeiden ja solidaarisuusviestien
Kirjoittaminen on valmiiksi maariteltya toimintaa, johon kuuluvat tietyt muodollisuudet
(Amnesty 2017, 8). Toiminnan yhteiséllinen luonne yhdistaa aktivistin varainhankkijaan. Ne
kuitenkin eroavat toisistaan siin, ettei kaikkia aktivistin keinoja helposti sulauteta koulussa
toteutettavaan maailmankansalaisuuteen, koska aktivismi mielletddn usein poliittiseksi
ongelmallisella tavalla (Cantell 2005, 45-46). Téasta kielii lokakuussa 2018 syntynyt
mediakohu, jossa kansanedustaja Laura Huhtasaari kritisoi kouluja ”vihan lietsomisesta”
kantaaottavien oppilastdiden vuoksi (Koskinen 2018). Laajempaa yhteiskunnallista
keskustelua on synnyttanyt nuorten ilmastoaktivismi, jonka ndkyvimpanda toimintamuotona
ovat koululakkona tunnetut mielenosoitukset. Suomessa koulujen suhtautuminen oppilaiden

ilmastolakkoilemiseen tuntuu vaihtelevan huomattavasti (Koskinen 2019).



15

Aktivistin identifikaatio ei myodskaan ole yksiselkoinen: se kytkeytyy yhtéélta
kertaluontoisiin yhteisollisiin kampanjoihin — kuten ravintolapéivaan tai kaupunginosajuhlaan
— ja toisaalta laajempiin yhteiskunnallisiin liikkeisiin, kuten seuraava aineistositaatti osoittaa:

Voidaan myds vaittas, ettd demokratia eli kansanvalta on niin perustavanlaatuinen
asia, ettd huomio pitdisi kiinnittdd hauskan yhteisollisen toiminnan sijaan syviin
vallan rakenteisiin ja isoihin kysymyksiin. Kaikki suuret ongelmat, kuten
ilmastonmuutos, liikakulutus ja kdyhien maiden tyéntekijoiden huonot ty6olot ovat
suuria haasteita. Pitdisikd meidan pyrkia vaikuttamaan laajemmin ndihin epakohtiin?
Takuulla pitéisi! (Valikangas ym. 2014, 34)

Tulkitsen, ettd jarjestojen materiaaleissa tasapainoillaan Andreottia (2006) mukaillen
pehme&mman ja kriittisemmén aktivistikansalaisuuden valilla. Pehmed edustaa t&ssé
tapauksessa lyhytkestoista matalan kynnyksen aktivismia, kun taas kriittisempi aktivismi
rakentuu sitoutuneelle toimijuudelle jarjestelmamuutosten aikaansaamiseksi. Aktivisti-
identiteetti kytket&an liséksi globaaliin aktivistiyhteisoon. Esimerkiksi Taksvérkin Vaikuta!-
opas (Raskulla 2011) on tehty yhteistydssa guatemalalaisen jérjeston kanssa, ja siina
esitelladn guatemalalaisten nuorten yhteiskunnallista vaikuttamista. Maan ystévien
oppimateriaaliin taas siséltyy kuvauksia kaivosaktivismista Perussa, Malissa, Indonesiassa ja
Kanadassa. Aktivistityypisséa yksilon yhteys globaaliin rakentuu osin jérjestéjen omien

painopisteiden varaan ja osin oppilaiden kiinnostusten mukaisesti.

Y hteenveto

Maailmankansalaisuuksia tyypittelemélld olen tehnyt nakyvéksi, miten erilaisilla tavoilla
kansalaisjarjestot globaalikasvatuksellaan edistavét kansalaisvaikuttamista. Oheiseen
taulukkoon olen tiivistanyt maailmankansalaisuustyyppien erityispiirteet, joihin paneudun

johtopééatoksissa.



TAULUKKO 1: Maailmankansalalaisuustyyppien erityispiirteet
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Omia, yksildllisia kyseenalaistava
valintoja korostava
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Johtopaatokset ja pohdintaa

Tassa artikkelissa tarkastelin tyypittelyn avulla, minkalaisia maailmankansalaisuuksia

kansalaisjarjestot kouluyhteisty6llaén edistavat. Analysoimalla

maailmankansalaisuustyyppien valisia ja sisdisia jannitteitd (ks. taulukko 1) tama artikkeli

havainnollistaa maailmankansalaisuuteen kasvattamisen moninaisuutta. Empiirisesti tutkimus

osoittaa, milla tavoin laajempi yhteiskunnallinen muutos kansalaisvaikuttamisen muodoissa

nékyy globaalikasvatuksen kentalla. Artikkelin teoreettinen anti liittyy siihen, miten

identifikaatio ja toimijuus kietoutuvat maailmankansalaisuudessa toisiinsa. Tarkeana

huomiona haluan nostaa esiin, kuinka tapa, jolla yksilon yhteys globaalin kehystetdan, ohjaa

tietynlaiseen toimijuuteen. Kun esimerkiksi kehitysyhteisty¢ esitetddn parhaana kanavana

globaalin etelédn tukemiselle, varainhankintakampanjaan osallistuminen ndyttaytyy annettuna
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ja kyseenalaistamattomana toimijuutena. Silloin taas muunlainen toiminta globaalin
eriarvoisuuden poistamiseksi, kuten verovélttelyn enkéiseminen, voi jadda vahemmalle

huomiolle.

Huomionarvoista on, ettd kansalaisjarjestot edistavat niin matalan kynnyksen toimintaa kuin
sitoutuneempaa ja kantaaottavampaa kansalaisvaikuttamista. Tdma on ominaista
inklusiiviselle ja heterogeeniselle globaalikasvatusliikkeelle, jossa tavoitteena on, etta
mahdollisimman moni kokisi globaalin vastuun jollakin tapaa omakseen (ks. Lappalainen
2009). Maailmankansalaisuustyypit eroavat kuitenkin toisistaan siind, miten Suomen ja
suomalaisnuorten osallisuutta globaalin eriarvoisuuden tuottamisessa esitetdén. Kuluttajaan ja
aktivistiin liitetddn muita tyyppeja vahvemmin ajatus niin tavallisten kansalaisten ja
paattajien kuin yritystenkin osallisuudesta ongelmien syihin. Varainhankkijatyypissa
auttamisnarratiivi korostuu, eika kuvaa Suomesta hyvéntekijané kyseenalaisteta.
Neuvottelijan positionaalisuus ndyttdytyy monimutkaisempana: yhtaalta neuvotteluissa
korostetaan jokaisen maan osallisuutta, toisaalta taas eriarvoisuutta globaalin etelan ja

pohjoisen vélilla kasitell&4&n niukasti.

Vaihtoehtoisiin talous- tai kehitysmalleihin pureudutaan jérjestomateriaaleissa vain
harvakseltaan. Jos vaihtoehtoiset tulevaisuudensuunnat mainitaan, ne jatetaan yleensa
avoimiksi ja oppilaiden pohdiskeltaviksi. Tamé on sikali linjassa kriittisen
globaalikasvatuksen kanssa, jossa varotaan ’indoktrinoimasta” eli sy6ttdmaésta oppilaille yhta
oikeaa tulevaisuudensuuntaa (Andreotti 2006). Indoktrinaatio on kuitenkin monitulkintainen
késite (ks. Huttunen 2009). On tunnistettava, etta kaikenlainen kasvatus — mukaan lukien
kriittinen globaalikasvatus — l&htee tietyista taustaoletuksista ja ohjaa tietynlaisiin
tulevaisuudensuuntiin. Vastaavasti voidaan ajatella joidenkin jarjestomateriaalien
julkilausutun Kritiikin globaalia kapitalistista jarjestelmad kohtaan olevan vahemman
indoktrinoiva kasvatustapa kuin jarjestelman esittdminen vaihtoehdottomana ja neutraalina.
Juuri jarjestelmatason — kuten veronkierron tai globaalien velkajarjestelmien —
epaoikeudenmukaisuuksiin olisikin kriittisen globaalikasvatuksen nakdkulmasta suotavaa

paneutua kouluyhteistydssa kaikkien maailmankansalaisuustyyppien kohdalla.

Globaalikasvatuksen vahvempi liittdiminen esimerkiksi degrowth-ajatteluun tai
solidaarisuustalouteen voisi antaa uudenlaisia rakennusaineita maailmankansalaisuuteen

kasvattamiselle. Lisaksi nuoret ovat ilmaisseet laajasti huolensa ilmastokysymyksista, miké
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luo uusia mahdollisuuksia koulujen globaalikasvatukselle ja jarjestdjen kanssa tehtavalle
yhteisty6lle. Vaikka ilmastolakkoilua luonnehditaan padséantoisesti ruotsalaisen Greta
Thunbergin innoittamaksi ja koululaisten omaehtoiseksi jarjestaytymiseksi (ks. Jokinen &
Itkonen 2019), on tarked muistaa, etté taustalla toimintaa tukevat muun muassa monet
kansalaisjarjestot, joilla on vuosikymmenien kokemus monenlaisesta ilmastonmuutokseen
liittyvésta vaikuttamistyostd. Koululakkoilusta kipinan saanutta ilmastoaktivismia voidaan
siis kouluissa hyodyntéa kansalaisjarjestojen tuella laajemminkin maailmankansalaisuuteen
kasvattamisessa. Kriittisen globaalikasvatuksen ndkdkulmasta tdma kuitenkin edellyttaa
koulumaailman avaamista yhteiskunnallisten globaalien kysymysten késittelemiselle
rohkeasti ja ennakkoluulottomasti seka valmiutta horjuttaa nykyisia valta-asetelmia

oikeudenmukaisuuden ja kestavyyden saavuttamiseksi.

Kuten johdannossa mainitsin, maailmankansalaisuuteen kasvattaminen kuuluu nykyisten
opetussuunnitelmien mukaisesti seké perusopetuksen etta lukion perustehtaviin.
Koulutuspoliittisesta ndkdkulmasta onkin syytd kysyd, mitka tassa artikkelissa esitetyisté (tai
muista mahdollisista) maailmankansalaisuustyypeista saavat jalansijaa koulun sisélla ja mitka

jaavat vahemmalle huomiolle — ja milla perusteilla.
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