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Annotatsioon

Artikkel tugineb uuringule, mille fookuses on mitteformaaldppe tihendus ja dis-
kursuse muutus Eesti arengut suunavates poliitikadokumentides. Selline réhuasetus
on tingitud asjaolust, et mitteformaaldppe tdhendus on sotsiaalselt konstrueeritud,
paradigma- ja kontekstispetsiifiline ning séltub ideoloogiast, hariduspoliitilisest
korraldusest, traditsioonidest ja véljakujunenud tavadest. Uurimuses kombi-
neeritakse kriitilist diskursuseanaliiiisi poliitikaradade meetodiga ning esitatakse
mitteformaaloppe diskursuse ajalise ja valdkondliku kasutuse analiiiis. Analiitisi
tulemusena eristus kuus valdkondlikku poliitikadokumentide rada, kiimme mitte-
formaaloppe aladiskursust ja viis diskursust: keskkonna-, eristumis-, kaasamis-,
stisteemi- ja tunnustamisdiskursus. Mitteformaaloppe tunnustamise diskursus
eristus diskursusteiilesena ning selles ilmnevad véimalikud edasised muutused
mitteformaaldppe sisu ja vormi sotsiaalsel konstrueerimisel poliitikadokumentides.

Votmesonad: mitteformaaldpe, vabadpe, mitteformaalne haridus, kriitiline dis-
kursuseanaliiiis, poliitikaradade meetod

Sissejuhatus

Artikli autorid kui tdiskasvanuhariduse, noorsootd0 ja sotsioloogia valdkonna
uurijad ja dppejoud on seisukohal, et mitteformaaloppe (MFO) véimalused
ja tdhendused vajaksid senisest suuremat tahelepanu. Nagu sotsiaalsed tahen-
dused iildisemalt, on ka MFO tihendus paradigma- ja kontekstispetsiifiline
(Raud, 2013), soltudes haridussiisteemi institutsionaalsest ja hariduspoliitilisest
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korraldusest, traditsioonidest ning tavadest (Field, 2006; Romi & Schmida,
2009). Hariduspoliitikas, teadustekstides ja valdkondlikus praktikas on mitte-
formaaldpe ja selle omasonaline vaste vabadpe (HKS, 2014) integreeritud elu-
kestva oppe ja oppimise tahendusega ning kasutusel nii teadus-, haridus- ja
noortepoliitika tekstides kui ka noorte ning tdiskasvanute 6ppimis- ja dpe-
tamistavades. Samas puudub neis tekstides-tavades moiste mitteformaalope
kujunemise ja kasutamise analiiiis, mis oleks vajalik hariduspoliitika, riikliku
haridussiisteemi ja mitteformaaldpet rakendavate valdkondade - tdiskasvanu-
hariduse ja noorsoot66 — korralduse seisukohast ning laiemas, elukestva 6ppe
ja dppimise kontekstis. MFO tihenduse méistmine kujuneb eriti oluliseks
siis, kui on vaja arendada ja rakendada mitteformaaloppes osalejatele moel-
dud 6ppekavu ja programme ning valida tdiskasvanute ja noorte oppimist ja
juhendamist toetavaid kasitusi.

Uurimuse fookuses on MFO tihenduste méistmine. Olukorras, kus siis-
teemsed uuringud ja usaldusviirsed empiirilised andmed Eesti MFO arengu
kohta puuduvad, on vaja selgitada moistestiku kasutamist, konteksti ja dis-
kursuste muutumist ajas. Kontseptuaalsest ja teoreetilisest aspektist on see
problemaatika oluline nii iilikoolidele, kes valmistavad ette haridusvaldkonna
asjatundjaid, kui ka hariduse, sh tédiskasvanuhariduse, andragoogika ja noor-
soot60 valdkonna spetsialistidele ja praktikutele ning elukestvas ja mitte-
formaaldppes osalevatele dppijatele. Uuringu kesksed kiisimused on: 1) mis
MFO diskursused on Eesti poliitikadokumentides aja jooksul esile kerkinud;
2) kuidas need diskursused on ajas muutunud ning 3) mis aladiskursuste
kaudu konstrueerivad poliitikakujundajad MFO téhendust? Empiiriliste and-
mete analiiiisile toetudes nditame, kuidas ja mis kontekstis esinevad moisted
mitteformaaldpe ja selle siinoniitim vabadpe ning mitteformaalne haridus Eesti
strateegilistes arengukavades ja poliitikadokumentides.

Probleemipiistitus ja taust

Hariduse ja 6ppimise kontekstis ei ole moiste mitteformaalope selgelt maarat-
letud - see ilmnes esmalt poliitilises ja hariduspoliitilises diskursuses (Coombs
& Ahmed, 1974) ning 1970. aastate algusest ka teaduskirjanduses (Bock & Bock,
1989; Jarvis, 1987; Tought, 1971). Mdistestiku ja terminoloogia ebamairasusele
Euroopa Liidu poliitikadokumentides on viidanud mitmed uurijad (vt Milana
& Holford, 2014), osutades, et moisteid elukestev ope, informaalne ja mitte-
formaalne haridus kasutatakse hariduspoliitilistes dokumentides stisteemitult
ja ebajarjekindlalt’. Naiteks holmab elukestev pe kord haridust ja koolitust n-6

> Kuna in- on sama mis mitte-, on keeletasandil informaalne ja mitteformaalne siinontitimid.

Ka see voib olla iiks siisteemitu kasutuse pohjusi.
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hallist hauani, kord on see fookustatud ainult taiskasvanuharidusele (ibid.). Ka
pikaajaliste uuringute tulemuse pohjal on jareldatud, et eri strateegiate sidu-
mine Euroopa Liidu dokumentides kasutatud abstraktsete konstruktsioonidega
ja/voi ideoloogiliste vooludega ei too selgust hariduspoliitilistesse arengu-
suundadesse ega moistete kasutusse. Nii ei ole aru saada, ,mis pohimotetel ja
milliste tdhendustega teatud termineid ja votmesonu dokumentides kinnis-
tatakse ja legitimeeritakse (Naumanen & Rinne, 2008, lk 275).

Terminid mitteformaalope (ingl non-formal learning) ja mitteformaalne
haridus (ingl non-formal education) on teadustekstides ro6pkasutusel (Colley,
Hodkinson, & Malcolm, 2003; Duke, 2001; Jarvis, 1990; Livingstone, 2001).
Vormiliselt on moiste méaratletud eituse kaudu ning see viitab tegelikkuses
eksisteerivatele objektiivsetele vastuoludele, mis on selles kontekstis eriti tahen-
duslik (vt eituse moétestamisest keeleteaduses Sang, 1983). Selliste vastuolude
tottu on maistet esitatud ja kirjeldatud kas formaalsele haridusele vastandudes
voi selle lisavadrtust ja alternatiivseid voimalusi rohutades (Colley et al., 2003;
Norqvist & Leftler, 2017). Mitteformaaloppe mitmetdhenduslikkus ja kasuta-
mise variatiivsus on viinud selleni, et kontseptuaalne arusaam mitteformaalse
oppe ja hariduse tdhendusest puudub (Colley et al., 2003; Livingstone, 2001;
Naumanen & Rinne, 2008). Koige tildisemalt on MFOd mairatletud formaal-
sest haridusest vdljaspool toimuvate eesmargistatud protsesside, kisitluste,
oppeviiside ja -tegevustena, mis tdhistavad igas eas oppija elukestva dppe
voimalusi ning dppijate vajadusi (Field, 2006).

Hariduse ja kasvatuse sdnaraamatus on mitteformaalope defineeritud oma-
sonalise termini vabadpe® (non-formal learning) kaudu, tdpsustades seda kui
»vabatahtlikku 6pet eri keskkondades viljaspool kooli eesmargiga end aren-
dada®“ (HKS, 2014, vabaope). Euroopa Komisjoni dokumentides kasutatakse
terminit mitteformaalne haridus (non-formal education) ja sellega seotult
elukestva oppimise (lifelong learning) moistestikku elukestva oppe (lifelong
education) kontekstis (Eensaar, 2003). MFO diskursuse muutused ilmnevadki
ttha enam elukestva dppe ja dppimise kontekstis, kus koneldakse oppija-
kesksusest, oppija aktiivsest osalemisest dpiprotsessis (Rogers, 2003).

MFO pohimaotted ja diskursus on tdiskasvanuhariduse ja noorsootéd
valdkonnas ning neid reguleerivates dokumentides téhtsal kohal. Kuigi vara-
semad analiitisid puuduvad, moodustavad siinsele uuringule olulise tausta
analiiiitiline tilevaade taiskasvanuhariduse valdkonna poliitika muutustest
Eestis ajavahemikus 1990-2000 (Jogi, Jadger, Leppanen, & Rinne, 2008) ning

’  Haridussonastikus kasutatud omakeelne termin vabadpe (HKS, 2014) ei ole poliitikadoku-

mentides kasutust leidnud. Pohjus voib olla liitsona osises vaba, mis ei viita eesmargistatud
tegevusele.
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ajalooline tilevaade noorsootdost (Taru, Pilve, & Kaasik, 2015). Eesti keskse
haridusstrateegia (EEOS, 2014) tulemusraamistiku analiiiisis joutakse samuti
jareldusele, et strateegias kasutatavad moisted on vaja selgemalt 1abi moelda
(Haaristo, 2016). Sellisel mitmekesisel taustal ja vastuolulises kontekstis oleme
sonastanud jargmise uurimisprobleemi: kuidas konstrueeritakse — kirjel-
datakse ja esitatakse — mitteformaalopet Eesti poliitikadokumentides?

Uurimuse kontseptuaalne raamistik: mitteformaaloppe ja
-hariduse ajalooline kujunemine ja tahendus

Eesti keeles on méistel haridus eri tahendusi ja kasutusvéimalusi, olenevalt
sellest, kas haridust kasitletakse protsessi voi tulemusena. Teadustekstides
mérgib haridus nii protsessi- kui ka tulemusmoistet, mille alusel eristatakse
formaalset, mitteformaalset ja informaalset haridust. (Autio, Kuurme, &
Mikser, 2013). Formaalse, mitteformaalse ja informaalse hariduse ja dppe
kdsitusi on mitmesuguseid, moistete madratlused on erinevad ja olenevad
sellest, mis tekstis, kontekstis ja tahenduses mdisteid kasutatakse. UNESCO
hariduspoliitilistes dokumentides on formaalharidust kasitletud kui stisteem-
set, organiseeritud, struktureeritud ja seadustega reguleeritud protsessi, mille
aluseks on standardipohised 6ppekavad ja vastavate haridustasemetega seo-
tud eesmargid (Lockhart, 2016). Omakeelses haridussonastikus maaratletakse
formaalharidust institutsionaalselt kui tildharidus-, kutse- ja korgkoolides
omandatavat haridust (HKS, 2014). Informaalse hariduse definitsioonides on
enim seoseid oppimise, Oppimisvoimaluste, sotsiaalsete oskuste kujunemise
ja indiviidi kogemusega. Niiteks Pohjamaade haridustraditsioonide kohaselt
kasitletakse informaalset haridust vordsust toetava {ihiskondliku ndhtusena,
vabaharidusena, mille eesmérgid on dialoog, koosdppimine, sotsiaalsete ja
toimetulekuoskuste tdiiendamine (Rinne, Kallo, & Hokka, 2004). Informaalset
haridust vaadeldakse ka tegevuste tasandil, néditeks Eesti hariduspoliitilistes
dokumentides vabaharidusliku koolitusena ja voimalustena, mis loovad eel-
dusi isiksuse, loovuse, annete, algatusvoime ja sotsiaalse vastutustunde aren-
guks (EOS, 2005). Lisaks kasutatakse informaalse hariduse siinoniiiimina meta-
foori eluharidus, et rohutada informaalse hariduse seoseid dppimisega labi elu
(Mdrja, Jogi, & Lohmus, 2003).

Lahtudes inglise haridusfilosoofi Petersi ideedest, vdidab Jarvis (1998), et
hariduse tahenduse kisitlemisel voib tugineda eri kriteeriumidele: 1) hariduse
protsess on subjektiivne, alati seotud inimestega ja seetottu olemuselt huma-
nistlik; 2) haridus méjutab inimeste heaolu kogu elu jooksul; 3) haridus on
objektiivne ja sisaldab 6ppimisprotsessi, mis on pidev ja elukestev; 4) ppimis-
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protsess voib olla nii planeeritud, spontaanne kui ka juhuslik. Selline kasitlusviis
ei sea hariduse tdhendusele ja kontekstile piire, vaid osutab haridusele kui
oppimisprotsessile, millel voib olla mistahes vorme ja kisitusi ning mis voib
aset leida mistahes vanuses, kohas ja eesmarkidel (ibid.).

Alates 1970ndatest, mil loodi pidevhariduse tiipoloogia (Lengrand, 1975),
liigitatakse haridust funktsioonide ja formaliseerituse médra jargi formaalseks,
mitteformaalseks ja informaalseks (Coombs, Prosser, & Ahmed, 1973).
Formaalharidust nimetati esmahariduseks ning seda defineeriti organiseeritud
ja struktureeritud tasemedppe siisteemina, hiljem ka institutsionaliseeritud,
kronoloogiliselt jarjestatud ja hierarhiliselt struktureeritud siisteemina
(Coombs & Ahmed, 1974). Uurijate veendumus, et haridust ja hariduse oman-
damist ei saa piirata ajaliste ja institutsionaalsete raamidega, t6i muutuse ka
haridusdiskursusse. Kasutusele voeti termin mitteformaalharidus, vordsustades
selle vormid ja sisu dppimisega (ibid.). Mitteformaalharidust moisteti kui iga-
sugust véljaspool formaalset haridussiisteemi organiseeritud harivat tegevust,
millel on kindlaksmairatud eesmérgid ja mis on suunatud nii lastele kui ka
taiskasvanutele, olenemata vanusest, soost ja haridusest (Coombs et al., 1973).

Teadusallikate analiiiisi pohjal voib viita, et moistete mitteformaalne haridus
ja mitteformaalope kasutamine hariduspoliitilistes tekstides on olnud vajalik
mitmel pohjusel. Uhelt poolt seati kahtluse alla formaalhariduse majanduslik
jatkusuutlikkus ja mitteformaalopet ndhti alternatiivina formaalharidusele. Tei-
salt oli mitteformaalharidus strateegiline voimalus, mis tdiendab ja laiendab eri
sihtrithmade 6ppimisvajadusi (Shukla, 1983), leevendab ebavérdsust, mojutab
sotsiaalset heaolu, suurendab sihtrithmade kaasatust ning tagab vordse juurde-
padsu haridusele ja paindlikele haridusprogrammidele (Coombs & Ahmed,
1974; Fordham, 1993). 1970ndatel oli mitteformaalne haridus ebasoodsamas
olukorras ning ndrgemate sihtrithmade 6igus ja voimalus, samuti iseloomustas
mitteformaaldpet dppekorralduse ja meetodite paindlikkus (Fordham, 1993).
Oma olemuselt on MFO 6&ppijakeskne, paindlik ja universaalne ning selle
eesmidrk on tagada vaba juurdepéds haridusele olenemata oppija vanusest
ja sotsiaalsest taustast (Delors, 1999; Gustavsson, 2000; Jarvis, 2002). MFO
universaalsus véljendub kasutatavate kisituste, 6ppevormide, meetodite ja
oppimisviiside variatiivsuses, paindlikkuses ja mitmekesisuses, voimaldades
nende laialdast kasutamist ka formaalses hariduses, mitmesugustes 6ppeolu-
kordades ja eri sihtrithmade korral (Lockhart, 2016; Rogers, 2003).

Coombs jt (1973) seadsid fookusesse MFO vastandumise formaalsele
haridusele ning haridustegevuse korralduslikkuse ja jatkusuutlikkuse, hiljem
radgiti MFO alternatiivsetest voimalustest, mis on mdeldud inimestele,
kellel puudub juurdepéds formaalsele haridusele (Hoppers, 2006). Samuti
madratleti mitteformaalset haridust formaalset haridust tdiendava voi alter-
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natiivse Oppimisvoimalusena (Brennan, 1997). Tingituna formaalse hariduse
funktsioonidest ja méjust, on mitteformaalse hariduse ja dppe arengut saat-
nud vastuolud ning formaalse hariduse méjutused, niiteks liigne institutsio-
naliseeritus, reguleeritus ja standardiseeritus (Jarvis, 2011). Sellised vastuolud,
aga ka oppimisvoimaluste variatiivsus ja dppe sisu mitmekesisus on oma-
korda mojutanud médiste kisitusi, MFO diskursuse ruumi ja tihtsust (Romi &
Schmida, 2009; van Noy, James, & Bedley, 2016).

Haridusega seotud diskursuste, sh MFO diskursuse muutusi teadustekstides
on mojutanud mitteformaalse hariduse arengule iseloomulikud tendentsid ja
haridusfilosoofilised ideed: dialoogilisus, 6ppijakesksus; juurdepdis, kestus
ja jatkuvus; paindlikkus, voimaluste mitmekesisus (Rogers, 2003; van Noy et
al., 2016). Muutusi hariduspoliitilistes tekstides on toonud OECD ja Euroopa
Liidu majandus- ja hariduspoliitilised suundumused (Aava, 2010; Lockhart,
2016; Rinne et al., 2004), mis véljenduvad mitteformaalse hariduse diskursuste
ideoloogilistes muutustes. Nii on 1970ndatel domineerinud mitteformaalope
kui véljaspool haridussiisteemi toimuva oppe aladiskursus kiitmnendite jook-
sul muutunud elukestva dppe aladiskursuseks. Muutuse on tinginud ja selle
kiiku on mojutanud Euroopa Liidu hariduspoliitika po6rdepunktiks peetud
Maastrichti leping (1992)*, valge raamat’ (1995) ning Lissaboni leping® (2000)
(vt ka Aava, 2010).

Kriitiline lihenemine MFO tiéhenduste ja tavade analiiisimisele on olnud
aktuaalne tdiskasvanuhariduse muutusi ja taiskasvanute oppimist kirjelda-
vates uurimustes (Brookfield, 1986; Kleis, Lang, Mietus, & Tiapula, 1973;
Knowles, 1970), hiljem ka noorsootd6 uurimustes (Kiilakoski & Kivijérvi,
2015; Norqvist & Leffler, 2017). Formaal- ja mitteformaaloppes kasutatakse
iha enam mitteformaalse, informaalse ja formaalse hariduse funktsioone ja
kasitusi ning kombineeritakse meetodeid. Seetdttu on ka Colley jt (2003) seisu-
kohal, et formaal- ja mitteformaaloppe eristamine on pohjendamatu. Molema
oppe komponendid (nt keskkond, meetodid, hindamine) on 6ppeprotsessis
seostatud (ibid.).

Van Noy jt (2016) kuuesaja teaduspublikatsiooni analiiiisil pohinevast
uuringust ilmneb, et MFO definitsioonid on variatiivsed ja kohati kattuvad,
sisaldades kolme tahendustasandit: indiviidid, institutsioonid ja haridus-
poliitika. Téhendusi luuakse eri kontekstides, mis jagunevad informaalseks
ja kogukondlikuks oppimiseks; tdiskasvanute ja noorte 6ppimiseks ning

4

Maastrichti ehk Euroopa Liidu leping, joustunud 01.11.1993.
Euroopa noortepoliitika valge raamat. Loplik versioon. Briissel, 21.11.2001.
Lissaboni leping, jéustunud 01.12.2009.
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tooalaseks ja elukestvaks Oppimiseks. Peale nimetatute avaldavad tahendustele
moju ka oppimise koht, sisu ja eesmargid (ibid.).

MFO terminite kasutuselevott tdiskasvanuhariduse ja noorsootdd vald-
konnas on seotud eelkodige rahvusvaheliste programmide ning Euroopa
Liidu vastavate strateegiliste dokumentidega. Maastrichti lepinguga muudeti
1990ndatel Euroopa Liidu hariduspoliitika suundumusi, seades fookusesse
sidusrithmade koost66 (Ertl, 2006; Naumanen, Leppédnen, & Rinne, 2008).
MFO diskursuste kujunemisel Euroopa Liidu hariduspoliitika dokumenti-
des voib eristada kolme ajalist etappi: Maastrichti lepingu eelset (1957-1992),
Maastrichti lepingu jargset (1992-1999) ja Lissaboni strateegia’ jargset etappi
(2000-2012), kus MFO diskursuse muutus on olnud ideoloogiline ja toimunud
Euroopa Liidu hariduspoliitiliste mdjutuste taustal.

Euroopa Liidu hariduspoliitilistes dokumentides on MFO diskursused
oluliselt muutunud. Kui 1960.-1970. aastatel oli mitteformaalse hariduse dis-
kursuseks viljaspool formaalse hariduse siisteemi toimuva 6ppe diskursus, siis
alates 1993. aastast on see asendunud elukestva oppe diskursusega. Diskursuse
muutused peegeldavad, kuidas poliitikakujundajate ideoloogiliste valikute
kaudu joutakse haridusfilosoofiliste ideaalide ja vdartuste juurest mitte-
formaalse hariduseni kui iga inimese voimaluse ja 6iguseni 6ppida (Fordham,
1993; Lockhart, 2016; Rogers, 2003).

Euroopa Liiduga liitumisel voeti Eesti poliitikakujundamises iile asjaomane
madistestik. 2000ndate uues haridusstrateegias (EEOS, 2014) kisitletakse hari-
dust juba Euroopa Liidu normdokumentidele omases paradigmas. Varasem
Eesti arengut suunavate hariduspoliitiliste dokumentide analiiiis (Aava, 2010)
on osutanud domineerivatele diskursiivsetele strateegiatele poliitikadokumen-
tides ja nende mojule Eesti tthiskonnas, seepiarast keskendume siinkohal just
poliitikadokumentide analiiiisile.

Uurimuse metodoloogiline raamistik

Uurimuses kasutame kriitilise diskursuseanaliiiisi (KDA) ja poliitikaradade
analttsi (PRA) meetodi kombinatsiooni, ldhtudes sotsiaalse konstruktsio-
nismi ideest. Selle kohaselt ei ole sotsiaalne reaalsus midagi etteantut, vaid
tthiskondlike kokkulepete ja toekspidamiste konstrueeritud kogum, mis on
mojutatud nii ajalooliselt, kultuuriliselt, sotsiaalselt kui ka keeleliselt (Berger
& Luckmann, 2018; Gergen, 2009; Raud, 2013). Ideoloogilisi valikuid ja this-
konnarithmade véimusuhteid viljendavad kokkulepped kujundavad iihis-

7 Lissaboni strateegia tegevuskavades ,,It’s never too late to learn* (2006) ja ,,It’s always a good

time to learn (2007) keskendutakse tdiskasvanuhariduse poliitikale ja praktikale Euroopa
Liidus.
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konnas toimivaid diskursusi (Foucault, 2005). Nende motestamisel on kesksel
kohal viis, kuidas keelt kasutatakse, juhindudes pohiméttest, et keel peegeldab
ja konstrueerib® sotsiaalset maailma ning sealseid nahtusi (Fairclough, 2001;
Hacking, 1999). Seega on diskursus siisteem, kommunikatiivne stindmus, mille
korral luuakse keele kaudu sotsiaalset tegelikkust (Fairclough, 2010). Keele-
kasutus ise ei ole neutraalne, vaid voimu kallutatud (Fairclough, 2001, 2010).
Eriti selge on voimu roll diskursuse konstrueerimises poliitikadokumentide
puhul, mille kaudu legitimeeritakse ja taastoodetakse ithiskonna ideoloogilisi
toekspidamisi.

Vottes aluseks nii sotsiaalkonstruktsionistliku paradigma kui ka kriitilise
maailmakasituse, kaardistasime PRA meetodi abil maastikku, millel poliitika
kulgeb, keskendudes MFO tihendusi konstrueerivatele diskursustele (vt Cort,
2014; Holford & McKenzie, 2013). Maastikena vaatleme uurimuses vald-
kondlikke poliitika raamdokumente, mis sisaldavad MFO maistet ja loovad
jagatud moistevilja, mille raamistikus poliitikat kujundatakse ja rakendatakse.
Valdkondlikest poliitikadokumentidest moodustasime kronoloogilised
poliitikarajad. Seejuures voimaldas PRA meetod kisitleda, kuidas MFO mdiste
varieerub valdkondlike poliitikadokumentide loojate kollektiivselt jagatud dis-
kursuseruumis. Osati tdidab konstruktsionism siinses uurimuses ka métesta-
mise funktsiooni — uuringu tulemuste esitamisel osutame ka tahendustele
ja nende konstrueerimise kontekstile (vt Hacking, 1999). Kuna poliitika-
dokumendid véivad viljendada tihiskondliku kokkuleppe kiigus kujunenud
jagatud tdhendust, kasutame selle moistmiseks PRA meetodi korval ka KDAd,
mis vdimaldab selgitada, milliseid MFO tdhendusi keele abil konstrueeritakse
ja kinnistatakse, ning osutada diskursuste kaudu esile kerkivatele sotsiaalsetele
suhetele ja tthiskondlikele tahendustele.

Uurimismaterjal ja uuring

Analiitisi fookuses on Eesti poliitikadokumendid aastatest 2000-2018.
Tekstide esmane valim kujunes 78 riiklikust strateegilisest ja haridusvald-
konna o6igusloome dokumendist ehk poliitikadokumendist. Dokumentide
kogumiseks kasutasime Riigi Teataja veebilehel otsisona mitteformaal (tule-
museks kaks dokumenti: kutse- ja kdrgharidusstandard). Dokumentide esmast
valimit tdiendasime Vabariigi Valitsuse arengukavade veebilehel’ nimetatud

Keelendi konstrueerima (to construct) asemel kasutatakse ka sona télgitsema (to construe),
mis viitab selgemini teksti loomise mentaalsele poolele (vt Halliday, 2005). Kasutame artiklis
siiski sona konstrueerima, et jargida sotsiaalkonstruktsionismile omast terminitarvitust.
Vabariigi Valitsuse arengukavade veebileht (s. a.);
https://www.valitsus.ee/et/eesmargid-tegevused/arengukavad.
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47 poliitikadokumendiga, Haridus- ja Teadusministeeriumi veebilehe' digus-
loome vahelehel loetletud 20 seadusega ning tdiskasvanuhariduse ja noorte-
valdkonna alalehtedel toodud iiheksa 6igusaktiga. Lopliku valimi moodusta-
miseks kasutasime nende dokumentide téistekstides tunnusepohist otsingut
otsisonadega mitteformaalope, mitteformaalne ope, vabadpe, mitteformaalha-
ridus, mitteformaalne haridus ja vabaharidus. Esmasesse valimisse kuulunud
poliitikatekstidest (loodud aastatel 2000-2018) sisaldas neid otsisonu 23 doku-
menti, millest moodustasime tekstide 16pliku valimi ja mille pohjal analiiiisi-
sime MFO tihendusi. Dokumentide 16pliku valimi moodustasid kaks Euroopa
tasandi raamdokumenti, kaks seadust (keeleseadus, taiskasvanute koolituse
seadus), kaks Vabariigi Valitsuse madrusega kinnitatud standardit (kutse- ja
koérgharidusstandard), 16 riiklikku strateegiadokumenti ning iiks programmi-
line dokument.

Analiitisiprotsess koosnes viiest etapist. Protsessi usaldusvéarsuse ja tule-
muste tdpsuse suurendamiseks kasutasime uurijate triangulatsiooni (Cohen,
Manion, & Morrison, 2000). Esmalt jagasime dokumendid omavahel éra,
seejirel kodeeris igaiiks iseseisvalt eri valdkondade dokumente. Tulemuste
usaldusviirsust kontrollisime uurijate dialoogi kaudu (vt Akerlind, 2005).
Korduvate arutelude ja diskussioonide kiigus joudsime tulemuste ja tolgen-
duste suhtes konsensusele. KDA puhul votsime aluseks Faircloughi (2001)
kolmeastmelisest diskursusemudelist tuleneva analiilisidisaini: 1) otsisime ja
kirjeldasime tekstide keelevalikuid; 2) tolgendasime nende keelevalikute suhet
kontekstiga ja 3) selgitasime tekstide ja ithiskondliku konteksti suhteid. Aren-
dasime seda mudelit edasi, lisades analiilisiprotsessi kaks etappi (vt kirjeldus
allpool).

Esimeses etapis selgitasime vilja dokumentide metainfo (dokumendi
loomise aeg, piritolu, otstarve, kehtivus ja maht) ning analiiiisisime MFO
maéistestiku kasutamist poliitikadokumentides neljast aspektist: MFO termi-
niga seotud keelevalikud ja kontekst, MFO méiste tihendust kandvad keele-
valikud ja kontekst, teksti struktuur ning diskursuse konstrueerimise viis.
Terminitega MFH ja MFO seotud keelevalikute ning nende kasutuskonteksti
kaudu selgitasime fraase ja lauseid, kus méistestikku kasutati. Seevastu moistete
MFH ja MFO tihendust kandvad keelevalikud véimaldasid avada votmesénu
ja kasutuskonteksti. Terminite paiknemine teksti struktuuris véljendus nii sona
esinemises kui ka selles, kellele oli tegevus suunatud (kellele omistatakse sub-
jektsus) ning kes vastutab tegevuse eest (kellele omistatakse agentsus). Esimese
etapi jirel tehtud kokkuvdtetest selgus, et MFOd konstrueeritakse kdige enam

' Haridus- ja Teadusministeeriumi veebileht (s. a.);

https://www.hm.ee/et/eesmargid-tegevused/oigusloome.
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haridusvaldkonna poliitikadokumentides, st elukestva oppe ja noortevald-
konna dokumentides.

Teises etapis vordlesime tulemusi dokumentide kaupa. Selgus, et aastatel
2000-2018 nimetati MFOd kdoige enam elukestva 6ppe ja noortevaldkonna
dokumentides, lisaks sisaldusid MFO otsisdnad teiste valdkondade dokumen-
tides. Eeldades, et hilisemate dokumentide loomisel on voetud aluseks vara-
semad (vOi suhestuti nendega), selgitasime kronoloogia alusel vilja elukestva
oppe ja noortevaldkonda kirjeldavad poliitikadokumentide rajad (joonis 1).

e N
Euroopa Komisjoni valge raamat Elukestva 6ppe strateegia 2005-2008 2001~
,Uus hoog Euroopa noortele” (2001) (2005) 2005
\ J
s 3
Noorsootdo strateegia 2006-2013 ELi ndukogu strateegiline raamistik 2006~
(2006) ,Haridus ja koolitus 2020" (2009) 2010
\ J
7 3
Noortevaldkonna arengukava Elukestva 6ppe strateegia 2020
2014-2020 (2013) (2014) 2010-
201
Taiskasvanute koolituse seadus 015
(1993/2015)
\ /
e 3
Taiskasvanuhariduse programm 2016+
2018-2021 (2016)
\ J

Joonis 1. Mitteformaaldpet konstrueerivate poliitikadokumentide valdkondlikud
ja kronoloogilised rajad elukestva 6ppe ja noortevaldkonna dokumentide nditel

Teised 16plikku valimisse kuuluvad poliitikadokumendid jagasime valdkonna
alusel tinglikult kultuuri, sotsiaalse heaolu, majanduskasvu ja kliima poliitika-
radadesse (joonis 2). Analiitisitud dokumendid on vilja antud 18 aasta jooksul.
MFQd sisaldanud noortepoliitika dokumentide raja pikkus on 13 aastat, elu-
kestva dppe raja pikkus 10 aastat ja heaoluvaldkonna raja pikkus 11 aastat, see-
vastu kultuuri- ja majandusvaldkonna rada on neli ning kliimavaldkonna rada
kaks aastat pikk. Sellest jareldame, et MFO on teiste valdkondade poliitika-
kujundajate jaoks aktuaalsemaks muutunud viimasel kiimnendil, v.a mitut
valdkonda reguleeriv alusdokument ,,Sdastev Eesti 21 (koostatud 2005. aastal).
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Eesti keele ,Saastev Eesti 21

arengukava (2010) (2005)

\ Y,

e N

Keeleseadus (2011) Laste ja perede Infotthiskonna

. arengukava (2011) arengukava (2013)

,Loéimuv Eesti” (2012)

Kultuuripoliitika Kodanikuthiskonna Regionaalarengu
arengukava (2015 strateegia (2014

pohialused (2013) 9 ( ) glait )

\ Y,

s N
Heaolu arengukava Konkurentsivoime Kliimamuutustega
(2016) kava (2017) kohanemise

arengukava (2016)

Kliimapoliitika
pohialused (2017) )

&

Joonis 2. Mitteformaalépet konstrueerivate poliitikadokumentide rajad vald-
kondade kaupa: kultuuri-, heaolu-, majandus- ja kliimapoliitika valdkonna doku-
mendid

Kolmandas etapis analiiiisisime MFO tihenduste poliitikaraamistuse esile-
toomiseks, kuidas on selle koostajad kirjeldanud jargmisi dokumentides esile
kerkinud teemasid:

1) mis on MFH ja MFO peamine funktsioon, st kuidas on sonastatud eesmark;
2) kes peaks MFHs ja MFOs osalema, st kes on otsene sihtriihm;

3) kes peaks MFHs ja MFOs osalemist toetama, st kes on vastutaja;

4) millised on MFH ja MFO eriomased jooned, kohad ja viisid.

IImnenud tunnused kodeerisime induktiivselt, koondades need neljandas
etapis sarnasuse pohjal kategooriateks. Rithmitamisel lahtusime hinnangust
nende liheduse, vastandlikkuse voi kattuvuse kohta. Analiiiisi viiendas eta-
pis eristasime poliitikakujundajate aktualiseeritud diskursusi, avades neid selle
kaudu, mis keelevalikuid on MFH ja MFO tihenduse esitamisel tehtud. Siis-
tematiseerimise kdigus ilmnes neli diskursust, mille nimetasime keskkonna-,
eristumis-, kaasamis- ja siisteemidiskursuseks. Neist igatiks jagunes omakorda
kaheks aladiskursuseks. Lisaks eristus viiendana tunnustamisdiskursus, mis
jagunes kaheks aladiskursuseks. Need aladiskursused esinesid nelja tilejda-
nud diskursuse koigis aladiskursustes, millest igaiihel on sisuline ja formaalne
dimensioon.
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Mitteformaaloppe diskursused

Diskursuseanaliiiisi tulemused esitame diskursuste ja nende aladiskursuste
kaupa (tabel 1), arvestades diskursuste esinemist ajajoonel poliitikaradadena.
Diskursuse konstruktsioone ilmestavad ja pohjendavad tekstiniited.

Tabel 1. Poliitikadokumentides eristatud mitteformaaléppe diskursused ja nende
aladiskursused

Diskursused Aladiskursused
a. Keskkonnadiskursus  al. MFO toimub mitte- a2. MFO tegevused loovad
formaalses keskkonnas MFO keskkonna

b. Eristumisdiskursus b1. MFO on sarnane teiste b2. MFO eristub teistest

Oppimisviisidega Oppimisviisidest
c. Kaasamisdiskursus c1. MFO on kéigile c2. MFO kaasab eksplitsiitselt
eri sihtrihmi
d. Stuisteemidiskursus d1. MFO on siisteemi osa d2. MFO on siisteem
e. Tunnustamisdiskursus e1. MFOd tunnustatakse e2. MFOd tunnustatakse
sisuliselt formaalselt

Esitame koigi diskursuste ja aladiskursuste kirjeldused, lifkudes detailsema
juurest iildisema poole, ning toome néiteid dokumentidest, mille loomisel teh-
tud tekstilised valikud osutavad konkreetsetele diskursustele''. Avame ka iga
diskursuse tdhendust poliitikakujundajate ideoloogiliste valikute kontekstis.

Keskkonnadiskursus réhutab MFOle eriomast. Nii elukestva éppe kui ka
noortevaldkonna raja dokumentide loojad véljendavad MFO puhul ootust,
et see aitab luua Oppija arengut toetavat opikeskkonda ja edendada vabataht-
likkust. Eri valdkondade poliitikakujundajad osutavad, et tegevus ja keskkond
on MFO lahutamatud osad. Aladiskursus MFO toimub mitteformaalses kesk-
konnas (al) kirjeldab MFO maistes sisalduvat eitust ja sedakaudu vastandumist
formaalsele keskkonnale, mis voib olla pohjus, miks tdpsemaid tingimusi pole
kirjeldatud (naide 1).

(1) ... soodustatakse noorte eesti keele opet mitteformaalses keskkonnas.
(Ku_A_2012)

Mitteformaalset keskkonda on eraldi nimetatud vaid seoses keeledppe voima-
lustega MFO kontekstis. Fiiiisilise keskkonna loomise tingimused tulevad esile

11

Niiteks E_S_2005 tahistab elukestva dppe valdkondliku raja strateegiadokumenti aastast
2005; vt dokumentide tihiseid lisast.
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iksnes regionaalarengustrateegias ning ligipdasetavus erivajadustega laste jaoks
laste ja perede arengukavas. Asjaolu, et muid keskkonnatingimusi ei ole doku-
mentides kirjeldatud, voib osutada MFO keskkondade suurele variatiivsusele.

Aladiskursuse MFO tegevused loovad MFO keskkonna (a2) raames on
mone poliitikadokumendi loojad kirjeldanud mitteformaalseid tegevusi osana
elukestvast dppest, madrates tegevuste elluviimiseks kindlaks tingimused:
eesmirgistatuse, kestuse, dppijakesksuse (niide 2). Olulise MFO tegevuste
tunnustena on nimetatud tahtlikkust ja sihiparasust, MFH puhul kodanikuha-
riduse tegevusi ja programme, mis viiakse ellu koostd6s koolide ja kodaniku-
tthendustega (ndide 3).

(2) suurendatakse Eesti elanikkonna voimalusi ja motivatsiooni osale-
miseks nii formaalses, mitteformaalses kui ka informaalses dppetege-
vuses ... (E_S_2005)

(3) ... osalemist ja kaasamist toetavate hoiakute kujundamisele koost6os
kodanikuiithendustega, st mitteformaalhariduslike programmide ula-
tuse ja moju kasvatamisele ... (H_A_2015)

Kui MFO méiste puhul on nimetatud eesmirgistatust, tegevusi, temaatikat ja
elluviijaid, siis dokumentide autorid on MFH méiste esitanud tildistatumalt,
holmates pigem haridusele universaalselt omaseid aspekte.

Eristumisdiskursuses antakse MFHIe formaalharidusega vordne posit-
sioon ning toetav roll soovitud eesmérkide saavutamisel, pidades silmas nii
koolitusel osalejat kui ka koolituse pakkujat. MFOd on maératletud formaal-
sest Oppest viljaspool voi, vastupidi, sellega samal tasandil olevana. Dokumen-
tide loojad niivad rohutavat, et MFO on dppija jaoks vordviirne taseme- ja
taiendkoolitusega ning opitulemused voivad olla saavutatud nii formaalse,
mitteformaalse kui ka informaalse 6ppimise teel. Eristamine (samal ajal vord-
sustamisega) on suunatud koolituste pakkujatele ja dppijatele, et rohutada eri
formaalsusastmes toimuva dppe vordset aktsepteerimist. Uhtlasi antakse doku-
mentides suuniseid MFO teel omandatud teadmiste ja oskuste arvestamiseks
formaaldppes. Aladiskursus MFO on sarnane teiste 6ppimisviisidega (b1) nai-
tab MFO sarnasust formaal- ja informaaldppega teises vormis dppetegevuste
kaudu (ndide 4). Aladiskursus MFO eristub teistest oppimisviisidest (b2) ilmneb
koige enam MFO osaliste, sh sihtriithmade maératluses (niide 5).

(4) [VOTA] eesmirk on: 2) voimaldada haridustasemetest koosnevas
haridussiisteemis 6ppimise (formaalharidus), muu organiseeritud
oppetegevuse (mitteformaalne haridus) ja erialase tookogemuse kaudu
ning igapdevase tegevuse ja vaba aja raames Oppimise (informaalne
haridus) tulemusi lugeda samavarseks. (E_O_2008/2018)
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(5) Lisaks on noorte ees seisvate iilesannetega toimetuleku toetamiseks
oluline roll mitteformaalsel dppel ja noorsootdol. (M_A_2017)

Lisaks eristati sihtrithmade alusel eesti- ja muukeelseid inimesi, noori to6tuid
ja tootavaid inimesi, Oppivaid ja mittedppivaid tdiskasvanuid.

Kaasamisdiskursus luuakse selle kaudu, keda konkreetse poliitikadoku-
mendi valdkonnas konstrueeritakse sihtrithmana. Aladiskursuses MFO on
kaigile (c1) eristatakse pigem tugevaid, aktiivseid MFO osalejaid: kdik inimesed,
kogu elanikkond, lihtsalt tdiskasvanud (tooealine elanikkond) voi noored. Eraldi
sihtrithma moodustavad oppijad: nii koolidpilased kui ka elukestvas oppes juba
osalevad inimesed. Poliitikakujundajad on dokumentides esile toonud MFO kui
koigile avatud voimaluse vabatahtlikuks 6ppeks (nédide 6) voi seostanud selle
kultuuridevahelise 6ppimisega (ndide 7).

(6) Mitteformaalne dpe on eesmargistatud nagu formaaldpegi, kuid
vabatahtlik. (E_S_2005)

(7) kultuuridevaheline 6ppimine on muutunud uueks véljakutseks ja
voimaluseks noorte mitteformaalse hariduse teel. (N_S_2006)

MFO kui kaasamine avaldub omaette viirtusena, mida taotletakse MFO prog-
rammide mdju kasvatamiseks (ndide 8).

(8) osalemist ja kaasamist toetavate hoiakute kujundamisele koost66s
kodanikuiithendustega, st mitteformaalhariduslike programmide
ulatuse ja moju kasvatamisele. (H_A_2015)

MFO kontekstis on oluline tagada 6ppijatele huvide- ja véimetekohane &pe,
toetada nende toimetulekut haridussiisteemis (ndide 9), voimaldada tulemuste
tilekandmist ning rikastada nende 6pikogemust.

(9) Sarnane arusaam Opikdsitusest vdimaldab teha senisest thusamat
koost66d ning loob vajaliku fooni vihem motiveeritud taiskasvanute
Oppesse toomiseks ja oppes piisimiseks. (E_P_2016)

Neile, kes veel ei 6pi, esitletakse MFOd kui véimalust muutuda, olla ithiskonna
sotsiaalsetes rollides vaartuslikum (lapsevanem, kodanik, to6taja), juhul kui
Oppimisvoimalust ei jdeta kasutamata.

Aladiskursus MFO kaasab eksplitsiitselt eri sihtriihmi (c2) avaldus siht-
rithmade nimetamise kaudu. Dokumentides viidati nérgematele rithmadele,
nt eri emakeelega inimesed, t66tud, riskinoored (ndited 10, 11). Kdskivas kone-
viisis ja vastutajat nimetamata (tuleb parandada, arendada) osutati tegevustele,
mida peaks nende sihtrithmade olukorra parandamiseks ette votma.
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(10) eesti keelest erineva emakeelega elanike konkurentsivoime tugevda-
miseks ja toovoimaluste suurendamiseks ... tuleb parandada nii
formaalsete keelekursuste kui ka veebipohiste kursuste kitte-
saadavust, arendada mitteformaalseid eesti keele 6ppe voimalusi ...
(M_A_2017)

(11) Projekti eesmérgiks on teha huvihariduse ja -tegevuse véimalused
riskinoortele kittesaadavamaks. (N_A_2013)

MFO eesmirgina réhutasid poliitikadokumentide loojad individuaalset enese-
arengut, kuid diskursuse ldhem avamine osutab sellele, et heaolu, elukvaliteet,
hea enesetunne ja soovide tiditumine pigem kaasnevad tooalaste teadmiste
ja tovalase konkurentsivoime kasvuga. Oppimise ja enesearengu subjektiks
olemist peavad poliitikakujundajad vihem oluliseks. Enese aktualiseerimine
kodanikuna ja edukus té6tajana kui MFO eesmirgid tulevad analiiiisitud
dokumentides selgelt esile teiste valdkondlike poliitikadokumentide radadel,
kuid mitte elukestva dppe ja noortepoliitika radadel.

Siisteemidiskursuses eristuvad kaks aladiskursust. Aladiskursust MFO on
siisteemi osa (d1) on poliitikakujundajad dokumentides konstrueerinud mitmel
moel, nt elukestva oppe voi tdiskasvanuhariduse osana (néide 12), professio-
naalse arengu, hariduse, elulaadi, noorsoot66 osana (néide 13) voi ithe noor-
tega arvestamise valdkonnana (ndide 14).

(12) Téiskasvanuharidus on tasemeharidus, vabaharidus ning té6alane
tiiendkoolitus koos. (E_O_1993/2015)

(13) Noorsootdo teostamise keskkond on noorte poolt aktsepteeri-
tav ning soodustab mitteformaalset ja informaalset oppimist.
(N_S_2006)

(14) Prioriteetsed valdkonnad, kus noortega arvestada, on haridus,
elukestev ope, liikuvus, to6hoive, sotsiaalne [6imumine, rassism,
vooraviha. (N_EL_2001)

Aladiskursuse MFO on siisteem (d2) korral on MFO iseseisev tervik, mida on
voimalik seostada t60ga (ndited 15, 16) voi l6imida formaalharidusega (naide
17). Samuti kirjeldati MFOd kui eraldi tervikut véljaspool formaalharidust
koos vabahariduse kui siisteemiga.

(15) Soltuvalt eesmirgist on koolitus kdesoleva seaduse kohaselt:
1) tasemekoolitus; 2) todalane koolitus; 3) vabahariduslik koolitus.
(E_O_1993)
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(16) Taiskasvanute koolitus jaguneb tasemedppeks ja tdienduskooli-
tuseks. (E_O_2015)

(17) Huvihariduse 16imimine formaalharidusega ning 6ppet66 ldbi-
viimine véljaspool koolikeskkonda. (E_S_2014)

MFOd kisitletakse poliitikadokumentides vahel eraldiseisva slisteemina,
vahel osana suuremast siisteemist, kuid enamasti on MFO kontekst selgelt
esitamata. See muudab keeruliseks iilekanded poliitikavaldkondade vahel: eri
valdkondade poliitikakujundajad voivad sama méistet kasutades pidada silmas
eri tdhendusi.

Tunnustamisdiskursuses eristuvad kaks aladiskursust. MFO aladiskur-
suse MFOd tunnustatakse sisuliselt (e1) raames konstrueeritakse MFOd kui
teiste tegevustega samavidrset ja tdiendavat viisi mingite eesmarkide taotle-
misel. MFOd kirjeldatakse teiste dppevormidega vordvéirsena, mis toetab
valdkondlike eesmirkide saavutamist, sh elukestva 6ppe, noorte-, heaolu-,
kultuuri-, majandus- ja kliimavaldkonnas. Seevastu aladiskursuse MFOd
tunnustatakse formaalselt (e2) raames pooravad poliitikakujundajad téhele-
panu MFO tdendamisele, legitimeerides MFOd &pitulemuste kirjeldamise ja
arvestamise kaudu, nt tasemedppe tegevusi asendavana. Seejuures on tunnus-
tamisdiskursus kogu MFO tihendusviljade kaardistamisel olulisim, kuna see
esineb koigis eelkirjeldatud diskursustes.

Kaasamisdiskursuse korral sedastab poliitikakujundaja, et MFO tegevusi
(nt kutsealane praktika ja projektope) tuleb tunnustada legitiimse osana taseme-
oppest (ndide 18), nagu on valdkondlikes digusaktides, sh korgharidus- ja
kutsestandardis, ka sitestatud. Lisaks voib MFO keskkonnas toimuvat ppimist
pidada tooalase arengu seisukohalt vaartuslikuks voi tunnustada seda taseme-
oppe labimisel (ndide 19).

(18) Opingud on &pilase tegevus dppe- ja todkeskkonnas dppe-
kavaga seatud eesmirkide ja opivdljundite saavutamiseks
(E_O_2013/2018).

(19) voimaldada lugeda tasemehariduses (formaalharidus) opitut, muu
organiseeritud dppetegevuse (mitteformaalne haridus) ja tookoge-
muse kaudu (E_O_2013/2018).

Eristumisdiskursuses sisaldub piiiid tunnustada MFOd unikaalse 6pikogemuse
ja 6ppevormina. MFO liigse raamistamise ja formaliseerimise tottu voib aga
MFO eripira kaduda vé6i MFO voib saada formaaldppe osaks. Samuti on oht,
et Oppevormid muutuvad liiga ithetaoliseks.
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Kaasamisdiskursuses sonastatakse MFO véimalusena saada kasu ja panus-
tada kogukonna voi to6turu toimimisse. MFO on orienteeritud véimaluste
loomisele, et teadvustada, mérgata ja tunnustada spetsiifiliste sihtrithmade
vajadusi ning luua neile sobivaid voimalusi (ndide 20). Rohutatakse, et aktiiv-
selt MFO tegevustesse kaasatavad keerulisemad ja vihem motiveeritud siht-
rithmad, nt madalama haridustaseme ja vihemate oskustega tdiskasvanud,
voiksid séilitada agentsuse nii 6ppimisotsuse tegemisel kui ka dppimisel (ndide
21). Selline ldhenemisviis voib margistada peale osalejate ka korvalejadjad ning
MFOst v6ib saada sotsiaalse kontrolli mehhanism. Seetdttu on oluline tunnus-
tada koigi oppijate vajadusi ja 6igusi, sh 6igust Oppimisest korvale jadda.

(20) Eesti elukestva oppe siisteemi arengu eesmargiks on koigile Eesti
inimestele nende vajadustele ning voimetele vastavate opivoima-
luste loomine. (E_S_2014)

(21) Madalama haridustaseme ja oskustega tdiskasvanute toomine tase-
medppesse ja tdiienduskoolitusse. (E_P_2016)

Siisteemidiskursuse raames ehk MFO kisitlemisel muu siisteemi osana kirjel-
davad poliitikakujundajad MFO rolle siisteemis, selle vordset tunnustamist,
nt kvaliteedist lihtudes. MFO tunnustamise tingimus on selle kirjeldamine
stisteemis (naited 22, 23).

(22) Taiskasvanute dppimisvoimaluste avardamiseks on kiiresti vaja
vilja tootada slisteem tooalase ja vabaharidusliku 6ppe ning t66-
kogemuste arvestamiseks tasemedppes. (H_S_2005)

(23) Strateegiliseks hariduspoliitiliseks valjakutseks on elukestva 6ppe
stisteemi loomine ja selle kvaliteedi tagamine. (E_S_2014)

Tunnustamisdiskursusest ilmnevad koige selgemalt voimalikud edasised muu-
tused MFO sisu ja vormi sotsiaalsel konstrueerimisel. Poliitikadokumentide
keelekasutuse alusel eristatud diskursused viljendavad tihiskonnaliikmete,
huvirithmade ja véimukandjate labiradkimiste v6i nende puudumise tule-
musi. Domineerima jaanud ideoloogilised suundumused loovad pidevalt dis-
kursiivset ruumi uuteks valikuteks. Praktikud saavad tdhendusi taasluua voi
neis kahelda, aidates poliitikakujundajatel sama sonavara ja keele abil luua
{iheselt mdistetava sotsiaalse tihendusega MFO sisu.
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Kokkuvote

Artiklis on esitatud Eesti ithiskonna arengut suunavates poliitikadokumentides
ilmnenud diskursused, mis konstrueerivad MFO tihendusi, ja ajalised
poliitikarajad, mis jagunevad kuueks valdkondlikuks rajaks. Neist enam ja
pikema aja jooksul on MFOd kisitletud noortepoliitika ja elukestva 6ppe raja
dokumentides, kuid ka heaolu-, kultuuri-, majandus- ja kliimapoliitika raam-
dokumentide loojad on oma sénumit konstrueerinud MFO aladiskursuste
kaudu ning méjutanud sellega MFO diskursuse muutumist.

MFOd Kkisitletakse poliitikadokumentides pigem instrumentaalse voi
institutsionaalsena. Eesti hariduspoliitika peamises strateegias on MFOd mé-
ratletud formaalharidusele vastandumise kaudu: ,,Mitteformaalne 6pe leiab
aset véljapool kooli ning on ette voetud teadlikult eesmiérgiga end arendada“
(EEOS, 2014, Ik 23). MFO tihendus on kitsas ja kogu mdiste sisu see ei ava: dis-
kursus ope viljaspool kooli oli iseloomulik 1970. aastate Euroopa Liidu haridus-
poliitika dokumentidele ja peaks niitidisajal olema avardunud. Definitsioon
ise osutab moiste iihele sisuaspektile, arvestamata teisi tahendusi ja piirates nii
méiste voimalike kasutusalade ulatust. MFO on eesmairgistatud formaaléppe
kaudu ja seda ka rohutatakse: ,,Mitteformaalne 6pe on eesmirgistatud nagu
formaaldpegi, kuid vabatahtlik* (EEOS, 2014, lk 23). Sellise sénastuse taust
ja pohjused véivad tugineda arusaamale MFOst kui mitteformaalse hariduse
osast, mis oli iseloomulik 1960ndate ingliskeelses teaduskirjanduses avaldunud
MFO diskursusele, kui MFOd kasitleti formaalharidust asendava voimalusena
riikides, kus puudus formaalhariduse siisteem (Lockhart, 2016), ja MFO oli
veel kontseptualiseerimata (van Noy et al., 2016).

Muutusi Eesti poliitikadokumentides on méjutanud OECD ja Euroopa
Liidu majandus- ja hariduspoliitiline ideoloogia, mis viljendub MFO dis-
kursustes. Lisaks on MFO diskursuste kujunemisele avaldanud m&ju MFO
muutustele iseloomulikud suundumused: véimalused koigile ja koikjal, juurde-
pads ja jatkuvus, paindlikkus ja voimaluste mitmekesisus, mis ei esine veel
»Eesti elukestva oppe strateegias 2020“ Diskursuse muutuste taustal ilmneb
mitteformaaldppega seotud moistestiku mitmetédhenduslikkus ja variatiivsus.
Sarnaste tulemusteni on joutud ka varasemates uurimustes (Livingstone, 2001;
Naumanen & Rinne, 2008; van Noy et al., 2016). Analiiiisi pohjal voib eris-
tada viit MFO péhidiskursust: keskkonna-, eristumis-, kaasamis-, siisteemi- ja
tunnustamisdiskursust. Poliitikadokumentides kajastunud MFO eesmirkide,
sihtrithmade, viiside ja voimaldajate mitmekesisuses ilmnesid spetsiifilised ala-
diskursused: voimalused ja kaasamine, tegevused ja keskkond, erinevused ja
sarnasused, siisteem ja osa, formaalne ja sisuline tunnustamine. Seejuures on
aladiskursused ambivalentsed, olles konstrueeritud naiiliselt vastandlike tihen-
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duste kaudu: MFO on kéigile - MFO kaasab eksplitsiitselt eri sihtriihmi; MFO
toimub mitteformaalses keskkonnas - MFO tegevused loovad MFO keskkonna;
MFO on sarnane teiste oppimisviisidega - MFO eristub teistest oppimisviisidest;
MFO on siisteem — MFO on siisteemi osa.

Selline niiline vastandlikkus v6ib osutuda vastuoluliseks. Aladiskursus
MFO on kéigile vo6ib muuta MFO tajutavalt elitaristlikuks, eeldades vaikimisi,
et koigile ongi tagatud juurdepiis ja voimalused dppimiseks ning kedagi ei
ole tarvis toetada. Nii tekib vastuolu ,Eesti elukestva dppe strateegia 2020
pohimotetega. Aladiskursus MFO kaasab eksplitsiitselt eri sihtriihmi voib teisalt
MFO sihtrithmi sotsiaalselt térjuda, korvale heita, olgugi et kontseptuaalselt on
mitteformaalne haridus demokraatlik ja moeldud kéigile, kes soovivad dppida
(vt Field, 2006). Seega on vaja moélema diskursusega samal ajal suhestuda.

Kriitilise diskursuse ja poliitikaradade analiiiisi meetodite kombineerimine
on uudne ldhenemisviis, mis voimaldab analiiiisida tunnuspohise otsinguga
leitud poliitikadokumente ja MFO tidhendusi. See, et sellist kombinatsiooni
haridusvaldkonna rahvusvahelistes uuringutes ei ole kasutatud, seab meie
uuringule aga piirangud, kuna puudub voérdlus varasemate uuringutega. Prae-
guse uuringu fookus oli MFO diskursustel ning vahem diskursuste sotsiaalsel
mojul. Edasistes uuringutes keskendume sidusrithmade arusaamadele, kaasates
valimisse haridusvaldkonnaga seotud strateegiate koostajaid, toorithmade
liitkmeid, mitteformaal- ja tdiskasvanudppe ning noorsootdo praktikuid, tais-
kasvanute koolitajaid ja noorsootdétajaid, mitteformaalses dppes osalejaid.
Lisaks votame fookusesse MFO rakendamise praktikad, sh keskkonnad,
meetodid ja tunnustamise.
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Tekstisisene viide'

Elukestva oppe poliitikarada

Taiskasvanute koolituse seadus, 1993
Taiskasvanute koolituse seadus, 2015
Elukestva dppe strateegia 2005-2008
Haridus ja koolitus 2020

Eesti elukestva 6ppe strateegia 2020
Taiskasvanuhariduse programm 2018-2021

Kutseharidusstandard
Korgharidusstandard
Noortepoliitika rada

Uus hoog Euroopa noortele. Euroopa Komisjoni valge raamat
Noorsootd6 strateegia 2006-2013
Noortevaldkonna arengukava 2014-2020

Heaolupoliitika rada
Saastev Eesti 2021

Laste ja perede arengukava 2012-2020
Kodanikuiihiskonna arengukava 2015-2020

Heaolu arengukava

Kultuuripoliitika rada

Eesti keele arengukava 2011-2017

Keeleseadus

Loimumisvaldkonna arengukava ,Léimuv Eesti“
Kultuuripoliitika pohialused aastani 2020
Majanduspoliitika rada

Eesti infoithiskonna arengukava 2020

Eesti regionaalarengu strateegia 2014-2020

Konkurentsivdoime kava ,,Eesti 2020

Kliimapoliitika rada

Kliimamuutustega kohanemise arengukava aastani 2030

Kliimapoliitika pohialused aastani 2050

E_O_1993
E_0O_2015
E_S_2005
E_EL_2009
E_S_2014
E_P_2016
E_0_2013/2018
E_0_2008/2018

N_EL_2001
N_S_2006
N_A_2013

H_S_2005
H_A_2011
H_A_2015
H_A_2016

Ku_A_2010
Ku_0O_2011
Ku_A_2012
Ku_S_2013

M_A_2013
M_S_2014
M_A_2017

K_A_2016
K_S_2017

12

Tekstisisene viide moodustus valdkonna (E - elukestva dppe poliitika, N - noortepoliitika,

H - heaolupoliitika, Ku - kultuuripoliitika, M — majanduspoliitika, K - kliimapoliitika)
ja dokumendiliigi (EL - ELi raamdokument, O - digusakt, S - strateegiadokument, A -
arengukava, P — programm) tdhistusest ning dokumendi kehtestamise aastaarvust.
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Summary

The purpose of this paper is to explore how the discourse of ‘non-formal
learning’ is constructed in policy documents and to discuss its meanings.

Non-formal education and/or non-formal learning is a highly complex phe-
nomena and can be approached from different analytical and theoretical per-
spectives. As concepts, non-formal education and non-formal learning have
intrigued many authors who admit that confusion with terms and meanings
is obvious (Colley et al., 2003; Duke, 2001; Rogers, 2003). Non-formal educa-
tion and non-formal learning thematically stand close as terms and have vari-
ous meanings and contexts. 'Non-formal’ in education and learning contexts
does not have one clear content and focus - for example, this makes scholars,
policymakers, professionals, adult educators and youth workers struggle to
understand, explain and develop their practice.

Although there have been philosophical discussions about non-formal
education and long humanistic traditions in adult education in Europe
(Gustavsson, 2000; Jarvis, 1998; Rogers, 2003), the concept of education and
learning has been challenged. Since 1973 when Coombs, Prosser, and Ahmed
(1973) submitted their report to the World Bank, education has often been
defined according to its functions and formality level as formal, non-formal
and informal. The main discourse of non-formal education in the 1970’s was
‘education for everyone’ with separation between formal and non-formal edu-
cation on the way: non-formal education was seen as learning happening out-
side of formal education institutions. Later in the 1980’s non-formal education
was seen as complementing formal education or adding value to it (Norqvist
& Leffler, 2017; Romi & Schmida, 2009). Since the 1990’s the discourse of non-
formal education and learning became more oriented on capabilities. Since
2000 and beyond we see under ‘capabilities’ discourse more clearly also ‘lifelong
learning’ framework being constructed and ‘non-formal learning’ used in this
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context. The scene where educational policy (together with goals, terms and
concepts) was formed and changed cannot be forgotten - before the Maas-
tricht Agreement the European Union was somewhat cautious in influencing
the educational policies of member states, but, after the Agreement was rati-
fied in 1992 they ’pushed’ strongly for more cooperation, and clearly stated in
the Lisbon Strategy that economic growth together with a well functioning
employment market are strategic EU goals to be fulfilled through education
(Ertl, 2006; Naumanen et al., 2008).

Therefore we argue, based on the main principles of social constructionism
(Gergen, 2009), that the way non-formal education and/or non-formal learning
is constructed is influenced by the interaction between different stakehold-
ers involved, ideology, by different agreements made in certain contexts, and
by the language used. We focused our research on understanding how the
meanings of non-formal learning are constructed in Estonian policy docu-
ments. There is no systematic research or reliable data about non-formal learn-
ing and education in Estonia, and no analysis of how the concept has evolved,
or terminology that has been used in texts and practice. The conceptual and
terminological complexity on one side and its rich variety on the other side
posed a research problem: what are the sub-discourses and social meanings of
non-formal learning discourses and how is non-formal learning and non-formal
education described and presented in Estonian strategic policy documents. The
research focuses on the post-Lisbon Strategy period up to now (2000-2018)
and looks at the changes taking place in the discourse of non-formal learning.

The sources for the data analysis were Estonian strategic policy texts and
documents. Empirical data which are presented in this paper, were gathered
from 23 Estonian policy documents which were selected from 78 documents
that were on the Estonian Government websites and the Estonian legislation
official websites Riigi Teataja using the word ‘non-formal’ Further selection
was made by the word search (here for clarity in Estonian) ‘mitteformaalne
ope, ‘mitteformaalne 6ppimine, ‘mitteformaalne haridus’ ‘mitteformaalharidus’
(non-formal learning and non-formal education in shorter and longer versions)
and ‘vabadpe;, ‘vabaharidus’ (translates as liberal learning and liberal education).

Critical discourse analysis (Fairclough, 2001) and the policy trail method
(Cort, 2014) were combined. The policy trail method was adapted to describe
the policy documents by fields over time, focusing on how these presented the
dominant function, the main target groups, and spaces and methods of non-
formal learning/education. The critical discourse analysis was then applied to
explore the meanings of non-formal learning concepts as used in the policy
documents.
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Five main non-formal learning discourses were determined, each consisting
of two sub-discourses. The discourse of non-formal settings was made up of
two different approaches to non-formal education: either it was seen as learn-
ing and education taking place in non-formal settings only, or, as a radical
alternative, non-formal learning and teaching activities were seen as shaping
the non-formal learning experience, even if within formal education settings.
The discourse of difference suggested that non-formal education and learning
is either similar to the other kinds of learning or that it is different from other
kinds of learning. The discourse of inclusion presents a variety of specific target
groups explicitly or assumes that everyone has equal chances without checking
if they really do. The fourth, system discourse sees the non-formal education
and learning either as part of a larger more complex system, or as an entire
complex system on its own. The fifth discoursive theme, that of recognition of
non-formal education and learning, was, in fact, extending through the previ-
ous four. It opened up two sub-discourses, de facto recognition, and de jure
recognition. These dimensions become important to defining what the concept
of non-formal learning and education entails in Estonia.

Policy trail analysis showed that on the trail of lifelong learning and youth
policy non-formal learning is seen as serving the needs of individuals (often in
very specific knowledge and skills level), organisations and society in general.
It can be argued that non-formal learning is attractive as a target or means
of political goals and the non-formal learning concept is largely shaped by
experts in that field. Self-affirmation as a citizen and a successful career were
emphasised in policy documents.

Regarding the target groups of non-formal learning — it involves all people,
but also certain age groups and different vulnerable groups - pointing to the
two dimensions of the capabilities discourse as mentioned above. Environ-
ments of non-formal learning are not clearly visible through documents which
can be explained with the definition of non-formal learning where differen-
tiation between formal and non-formal is stressed and therefore it can be
assumed that non-formal learning is always taking place outside of formal
settings.

Keywords: non-formal learning, nonformal education, non-formal education,
critical discourse analysis, policy trail method





