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Annotatsioon

Artiklis anname {ilevaate iildpadevuste késitlemisest mitteformaaldppes. Eesmark
on vilja selgitada, kuidas mitteformaaldppe poliitikadokumentides ja praktikas
avaldub iildpadevuste arendamine ja osaliste agentsus. Selleks analiiiisime iild-
padevuste avaldumist kuue valdkondliku raja 23 poliitikadokumendis ja nende
radade praktikute arusaamades. Mitteformaaldppe pohimoétete rakendajatega
tehtud 12 fookusgrupiintervjuu pohjal selgitasime vilja, kuidas toetatakse ja
arendatakse tildpadevusi ning konstrueeritakse osaliste agentsust. Kriitilisel
diskursuseanaliiiisil selgus, et tildpadevusi poliitikadokumentides otseselt ei
nimetata, ent sisuliselt need mitteformaaloppele seatud eesmérkides siiski valjen-
duvad. Ka praktikud kirjeldavad tildpddevuste arendamist oma igapédevatoos,
kuid ei nimeta neid riiklikust 6ppekavast tuttavate terminitega ega moétesta tild-
padevustena. Praktikute kirjeldustes konstrueeritakse mitteformaalopet dppija
agentsuse toetajana, mis annab oppe eesmirgi seadel ja hindamisel vastutuse
oppijale. Praktikute enesekisitluses on ldbi pdimunud osaleja, arendaja ja dppi-
mise voimaldaja rollid.

Votmesonad: mitteformaaldpe, mitteformaalharidus, ildpddevused, votme-
padevused, hindamine, agentsus
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Sissejuhatus

Uldpéidevuste méiratlusi on kiibel mitu. Pohikooli ja giimnaasiumi riiklikud
oppekavad (GROK 2018; PROK 2018) loetlevad iildpidevusi’, mis on olulised
inimeseks ja kodanikuks kasvamisel; kutseharidusstandard (2019) toob pade-
vuse mdiste sisse opivéljundite kirjeldamisel ja korgharidusstandard (2019)
loetleb padevustega seonduvaid opivéiljundeid. To6jouvajaduse seire- ja
prognoosisiisteem OSKA raport (Pirna, 2016) sdnastab ootused oskustele ja
hoiakutele, mida tuleviku tookohad ning to6tajad vajavad; EL Noukogu (2018)
esitab elukestva oppe votmepddevused.

Pidevussiisteemide omavaheline haakumine ning tasemedppe korval ka
mitteformaaldppe’ roll tildpadevuste toetajana on siinse uurimuse iiks kiivita-
jatest, akadeemiliselt huvipakkuv probleem ja oluline nii 6ppija kui ka opetaja
vaatest. Just iildhariduskooli 6petajale on riiklikes dppekavades (ROK) pandud
kohustus dokumentides sonastatud tildpadevuste, muu hulgas tunni- ja kooli-
vilises tegevuses kujunenud tildpadevuste toetamisel ja arendamisel. Teisalt
sonastab haridusstrateegia oppijast lihtumise vajaduse (EEOS 2014). Vastu-
olu leevendab, et riiklik 6ppekava toob esile vajaduse toetada ja arendada iild-
padevusi koostods kogukonnaga. See tihendab arvestamist ka mitteformaal-
oppega. Seni puuduvad uuringud, kuidas méistetakse tildpadevuste kujunemist
tunni- ja koolivilises mitteformaalses ja elukestvas dppes. Nii piitiame siinse
artikliga mitteformaaloppe praktikute vaatest selle tithimiku tiita.

Uuringu taust ja eesmargipustitus

Uldpidevused on seotud iihiskonna viirtustega ja sellega, mida peetakse koigis
eluvaldkondades eduka toimetulemise olulisteks teguriteks (Kikas & Toomela,
2015). Uldpadevuste kujunemises ja arengus on olulisel kohal koosté ja
suhtlus 6ppija-Opetaja, aga ka dppeprotsessi teiste osaliste* vahel (GROK 2018;

Uldpédevused on defineeritud pdhikooli riiklikus dppekavas (PROK) ja giimnaasiumi
riiklikus 6ppekavas (GROK) 2011. aasta 6. novembri Vabariigi Valitsuse miirusega (GROK
2018; PROK 2018).

Mitteformaaldppe médratlusi on mitu. Méiste tahenduse iile arutlenud Karu jt (2019) réhu-
tavad, et mitteformaaldpet defineeritakse enamasti formaaldppele vastandumise kaudu, kuid
esitavad oma uuringu tulemusena ka teised haakuvad diskursused: lisaks vastandumisele voi-
maluste ja kaasamise, tegevuste ja keskkonna, erinevuste ja sarnasuste, siisteemi ja osa ning
tunnustamise diskursused. Mitteformaaloppe puhul rohutatakse, et see on eesmargistatud,
vabatahtlik, véljaspool koolikeskkonda toimuv elukestev ope (Coombs & Ahmed, 1974).
Hariduse osalistena kasitleme koiki ithiskonnas haridusega otseselt kokku puutuvaid inim-
rithmi ja asutusi, sh valdkonda reguleerivate strateegiate koostajaid. Oppeprotsessi vahe-
tud osalised on Oppija ja mitteformaaloppe praktik kui 6ppetdo labiviija, lisaks 6ppetdod
korraldav voi koordineeriv asutus (juht ja personal), lastevanemad, tugiteenuste todtajad ning
kogukond.
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PROK 2018). Selle tulemusena peaks inimene kujunema agentseks: omandama
iseseisva tegutsemise ja todtamise oskused ning ,,saavutama taseme iseseisvalt
orienteeruda ja osaleda otsustamises selle iile, miks teha, kuidas teha, millest
teha, millega teha, millal teha, et saavutada tulemused, mis sobivad kasuta-
miseks ja vastavad [{ihiskonna] ootustele (Vooglaid, 2019, 1k 235).

Elukestva oppe strateegia vahehindamise l6pparuanne (2019) osutab, et
votmepadevuste arendamist peetakse tihtsaks, kuid mitte eraldiseisvana, vaid
integreerituna dppeprotsessi. Nii on padevuste arendamine téhtis koigis elu-
valdkondades eelkdige asjatundlikkuse ja vastutusvoime (nn 6ppija agentsuse)
kujunemiseks, nagu maiste iildpddevused maaratlus vaikimisi eeldab (HKS
2014) ja valdkonna uurijad-eksperdid tildpadevusi kirjeldavad: iildpadevused
kui teadmiste, oskuste, motivatsiooni, uskumuste, hoiakute kogum, mis on
vajalik toimetulekuks mingis tegutsemisvaldkonnas (Kikas, 2015).

Haridusstrateegia visioonis (Valk, 2019) on kitsaskohana vilja toodud, et
tildhariduskoolide ainekeskne pe ei toeta piisavalt Gppijate tildpadevuste ja
tulevikuoskuste arengut. Rohutatakse, et iildpadevuste kujundamisel peab
paremini sidustama formaalharidusest, huvitegevusest ja noorsoot6dst saada-
vad kogemused ning neid hindamisel arvestama (ibid.). Uldpadevuste arenda-
misele pooratakse ebapiisavat tahelepanu ka mitteformaaloppes (Dibou &
Rannala, 2019). Praktikud on tunnustatud {ildpadevuste arendajad, kuid
puudub iilevaade, kuidas seda protsessi mitteformaaldppes moistetakse.
Samas on riiklikus 6ppekavas pandud iilesanne jélgida tildpadevuste kujune-
mist tasemedppe Opetajale. Eelnev osutab tarvidusele uurida mitteformaal-
oppe praktikute arusaama oma rollist padevuste arendaja ja toetajana. Selli-
sele uurimisvajadusele on ka varem viidatud (vt Dibou & Rannala, 2019) ja
sellest toukub ka meie uurimiseesmark: selgitada vilja, kuidas mitteformaal-
oppe poliitikadokumentides ja praktikas avaldub tildpadevuste arendamine ja
osaliste agentsus. Plistitame uurimiskiisimused: 1) millisena konstrueerivad
poliitikakujundajad ja mitteformaaloppe praktikud iildpadevuste toetamist
ja arendamist mitteformaaldppes ning 2) millisena konstrueerivad praktikud
oppeprotsessi vahetute osaliste agentsust.

Hariduse osaliste agentsus ja
selle roll lildpadevuste kujundamisel

Eespool nimetasime, et ildpadevuste kujundamisel ja kujunemisel on tahtis
osalejate tegevusvoimekus ehk agentsus, sest Oppeprotsessis iileantavad voi
omandatavad oskused ja teadmised annavad aluse iseseisvaks otsustamiseks
ja tegutsemiseks. Agentse positsiooni moistmiseks siiiivime esmalt nahtuse
tagamaadesse. Suhtlus ithiskonnas toetub véimustruktuuride komplekssele
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stisteemile, mis positsioneerib ithiskonna huvipooli kindlal viisil ning lubab
viidata inimeste vastutuspiirile konkreetses tegevusalas (Mumby, 1989). Siinse
artikli tiks kiisimusi on suhtlus ja téhendusvahetus hariduse osaliste vahel; uuri-
muse kontekstis mitteformaaloppe oppija, praktiku ja poliitikadokumentide
vahel. Uhiskonnas suhtlevad erineva tasandi tekstid ja nende loojad, haridus-
valdkonnas kujundavad arusaamu haridusest nii hariduspoliitilised tekstid kui
ka praktikute tegevus ja sonumid. Olulise hariduse osalisena méjutavad mitte-
formaaloppe praktikud oma arusaamade kaudu ithiskondlikke tdhendusi, olles
neist tdhendustest ise mojutatud (vt kommunikatsiooni duaalsus Kasik, 2007;
struktuuri duaalsus Vihalemm, Keller, & Kiisler, 2013). Seega on praktikute
arusaam iildpadevuste kujunemisest ja kujundamisest suurel maéaral méju-
tatud tihiskonnas domineerivatest arusaamadest; praktikute eneste arusaamad
ja tegevus (vOi tegevusetus) mojutavad aga oppijate tildpadevuste kujunemist.

Diskursuseuurijad keskenduvad keele, tdpsemalt sonavara analiiiisile,
lahtudes eeldusest, et inimene ei ole a priori passiivne olend, kes on siisteemis
toimijana teiste otsuste vastuvotja rollis, vaid suudab nende otsuste tegemise
juures kaasa radkida ja vastutuse votta — olla agentne (vt strukturatsiooni-
teoreetiline kisitus Giddens, 1989; Vihalemm et al., 2013). Uhelt poolt mdiste-
takse agentsust inimese individuaalse tunnusena (voimekusena) (Imants & Van
der Wal, 2020). Teiselt poolt iseloomustab agentsus inimest tema tegevuses;
see on inimese teadvustatud voime ja potentsiaalne ressurss iithiskonna siis-
teemis aktiivselt toimida ja midagi ette votta —imbritsevat mojutada ja muuta
(Giddens, 1989; Raud, 2013; Vihalemm et al., 2013).

Agent ehk siisteemi kontrolliv osaline voi aktiivne tegutseja voib olla
tekstides’ varjatud voi nimetatud (van Leeuwen, 1996). Agentsust saab mairat-
leda viliselt, inimese kaitumist jalgides ja arvesse vottes (Raud, 2013); varja-
tud agentsuse esiletoomiseks annab véimaluse kriitiline diskursuseanaliiiis
(Fairclough, 2001).

Agendid tegutsevad sotsiaalsete struktuuride loodud reeglite kohaselt
(Gibbs, s.a.). Neid reegleid jargides struktuurid tugevnevad, kuid timbrit-
seva keskkonna jilgimise ja sellest lahtuvate tegevuste tulemusena 6nnestub
agentidel struktuure ka muuta (ibid.). Selline protsess kdib haridusuuenduse
debattidel, mida voib tinglikult nimetada sotsiaalsete agentide organiseeri-
tud ressursiks (Manniste, 2019). Selle ressursi olemasolu voib struktuur kall
teadvustada ja korralduslike aspektidega toetada, kuid mitte kaasata (ibid.).
Seega on oluline moista, kuivord hariduse osalised on oma igapdevategevuses
agentsed ja kasutavad isiklikku ressurssi (nt autonoomsust, (elu)kogemust,

*  Mbtleme nii kirjalikke kui ka suulisi suhtlusakte.
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motestatud ja aktiivset sekkumist) tildpadevuste toetamisel, toetades samas
Oppijate agentsust.

Hariduses on agentsuskontseptsiooni iile viimasel ajal palju arutletud
(Leijen, Pedaste, & Lepp, 2020; vt tilevaade Toom, Pyhilto, & Rust, 2015).
Rohutatakse 6ppe koigi osaliste agentse positsiooni vajalikkust (Leijen et al.,
2020; Slabina & Aava, 2019 jt), kuid uuringud kasitlevad enamasti formaal-
haridust. Uue haridusstrateegia lavel muutuvad sellised uurimused eriti olu-
liseks, sest olemuslikult vastutuse ja tegutsemisega seotud agentsus nduab prae-
guse Opikdsituse kaasajastamist veelgi enam. Tulemustele orienteeritud kooli-
kultuur on tinginud olukorra, kus dpetaja agentsust tuleb hakata jarjest enam
(taas)toetama; Opetaja roll omakorda on toetada Oppijate agentsust (Biesta,
Priestley, & Robinson, 2015).

Oppija agentsus avaldub tahtmises dppeprotsessis osaleda, vastutuse
votmises oma Oppimise eest; dpetaja agentsus Oppija vajaduste ja eriparadega
arvestamises ning tegevustes, mis loovad aluse avatud diskussiooni ja 6hk-
konna tekkimiseks dppeprotsessis (Smith, 2017). Seega on agentsus hariduses
seotud tahtega dppimises professionaalselt ja vastutustundlikult osaleda, teisalt
eesmadrgistatud tegevustega, mis Oppija vaba arengut toetavad. Just niisuguseid
tingimusi peaks niitidisaegne kool ja haridus voimaldama, kaasates formaal-
haridusse ka mitteformaaloppe voimalused ja pohimotted. Mitteformaaloppe
omadus lubada 6ppijal votta oma dppimise eest vastutus, eesmargistada oma
ope ja hinnata eesmérkidest ldhtuvaid 6pisaavutusi (Coombs & Ahmed, 1974,
allmarkus 3) on praktikute voimalus toetada dppeprotsessi kdigus just oppi-
jast lahtuvaid iildpadevusi, sedakaudu ka agentsust. Agentne oppija votab
oma Oppimise eest jarjest suurema vastutuse, on voimeline oma opitulemusi
hindama ja 6pitut igapdevaelus rakendama.

Uldpadevused ja nende hindamine agentsuse kujundajana

Eespool niitasime, et iildpadevustena kisitletakse teatud psiiithiliste prot-
sesside (teadmised, oskused, hoiakud) kogumit (Kikas, 2015); kvalifikatsiooni,
mis arvestab teadmiste ja oskuste tohusat kasutamist konkreetsetes, tavaliselt
keerulistes ja ootamatutes kontekstides (Westera, 2001). Siit ndhtub, et ild-
padevusi omandatakse, ja need on suunatud toimima kindlates, konkreetsetes
ja unikaalsetes situatsioonides, kuid oluline on, et need on iilekantavad mis
tahes teise olukorda ilikskoik mis eluvaldkonnas. Seega iseloomustab neid
hoolimata padevuste omandamise kohast unikaalsus, paindlikkus ja tile-
kantavus (De-Juanas Oliva et al., 2016). Nii saab tildpddevuste arendamist
moista kui tohusat kombinatsiooni toetada inimese tegutsemis-, kohanemis- ja
vastutusvoimet ning mentaalsete protsesside ja sisemiste ressursside kasutamist
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(ibid.). Levinud on kaks ksitust: unikaalsetele ja iilekantavatele tildpadevustele
vastukaaluks nimetatakse konkreetseid valdkondlikke padevusi, mida néiteks
tildhariduskooli dpetaja peab dppetdds toetama. Samas ei sonastata (Eesti)
poliitikadokumentides iildpadevuste unikaalsuse ja tilekantavuse printsiipi,
mis toetaks elukestva ja mitteformaaloppe ideed ning voéimalusi ja oleks otseses
seoses Oppija agentsuse toetamise voimalustega.

Uldpéidevustena loetletakse nii Eesti kui ka naaberriikide, naiteks Soome
riiklikes oppekavades valdkondlikke kompetentse: kultuuri- ja vaartus-
péadevus; sotsiaalne ja kodanikupéddevus; eneseméairatluspadevus; Gpipadevus;
suhtluspadevus; matemaatika-, loodusteaduste- ja tehnoloogiapadevus; ette-
votlikkuspadevus ja digipadevus (EL Noukogu, 2018; Finnish National...,
2016; GROK 2018; PROK 2018). Hariduse tulevikku hakkab kujundama uus
strateegia, mille koostajad on probleemina ndinud, et iildpadevuste arendamine
on vahene ja nende hindamine on liialt keskendunud teadmiste kontrollile
(Valk, 2019). Kavandatavas haridusstrateegias on iildpddevused sonastatud
konkreetselt oskuste ja isikuomaduste kaudu, mis seda probleemi leevendab.

Uldpédevuste hindamisel on soovitatud kasutada kujundavat hindamist,
et seostada hindamine tildpadevuste arendamisega (Kikas & Toomela, 2015).
Kujundava hindamise, st 6pitulemustele dppeprotsessi kiaigus hinnangu and-
mise (HKS 2014) vordsustab Pilli (2009) tagasisidega, mille funktsiooniks on
oppimise sisuline toetamine. Kujundav hindamine lubab keskenduda 6ppija
arengu vordlemisele tema varasemate saavutustega (PROK 2018). Hariduse
ja kasvatuse sonaraamat (2014) nimetab kujundava hindamise korval ka
mitteformaalset hindamist, mida mdistetakse kui dpetaja hinnangulisi otsus-
tusi Opilaste arengutaseme, Opimotivatsiooni ja tunnis kaasatootamise kohta
subjektiivsete kriteeriumide alusel.

Kéigis nimetatud hindamise mairatlustes on tdhelepanu dpetaja tegevusel
ja tildjuhul 16peb dppimine tulemuste hindamise ja kontrolliga, mis on Zagari
ja Kelava (2014) sonul omane formaaloppele. Mitteformaaloppes on hinda-
mise subjektiks pigem 6ppija, hindamist moéistetakse 6ppimise osana ja oppija
hindab ise tulemusi ning isiklikku arengut (ibid.), mis on subjekti (agentsuse)
tunnus (Karu, 2020).

Uuringu metoodika ja korraldus

Uuringu fookuses on mitteformaaloppe praktikute arusaamad oma opetamis-
praktikatest ning poliitikadokumentides leiduv. Seega on esmalt oluline méista,
kuidas tekstide kaudu edastatavat sonumit konstrueeritakse. Voimaluse selleks
annab kriitiline diskursuseanaliiiis.
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Keele kaudu edastatav motteaine moodustab omavahel haakuvaid, kuid
kultuuri- ja métteruumis teisenevaid seoseid — diskursusi (Kerge, 2014; Polda,
2018). Nii eksisteerivad meid timbritsevas avalikus ruumis kindlatel seostel
pohinevad kontekstist soltuvad ja seda mojutavad sotsiaalsed arusaamad ning
kokkulepped (Kasik, 2007). Milline neist diskursustest avalikkuses mojule
pédseb ja domineerima jaab ning kuidas seda mojutavad diskursuste osalised,
ongi kriitilise diskursuseanaliiiisi keskne kiisimus (Wodak & Krzyzanowski,
2008). Lahenemine lubab kirjeldada eri diskursusetasandeid, eristamata
tekstides esinevate keelevalikute kaudu sonumite peidetud tdhendusi, ja tuua
esile diskursuseosaliste agentsuse. Sellest uuringu analiiiisiprotsessis lahtu-
simegi. Andmeanaliiiisil tuginesime diskursuseanaliiiisi pohiméttele, mille
kohaselt on teksti konstrueerivaid keelevalikuid kirjeldav teema- voi sisu-
analiiiis diskursuseanaliiiisi esimene samm; jargneb teksti keelevalikute ja kon-
teksti suhte tolgendamine ning selle suhte ja sotsiaalse konteksti selgitamine
(Fairclough, 2001; Wodak & Krzyzanowski, 2008).

Uurimismaterjali kogusime kombineeritult kahes etapis. Stigisel 2018
otsisime 2000-2018. aasta poliitikadokumentidest marksonu mitteformaalne
opel/oppimine ja vabaope sisaldavaid tekste. Dokumendid leidsime Riigi
Teataja, Vabariigi Valitsuse arengukavade ja Haridus- ja Teadusministeeriumi
veebilehtede kaudu. Nii moodustus valim 23 dokumendist®, mille jagasime
reguleerivast valdkonnast ldhtuvalt kuuele rajale: tiiskasvanuharidus (T7),
noorsoot6o (N), kultuur (K), heaolu (H), majandus (M), keskkond (KK).

Stigisel 2019 tegime 17 fookusgrupi intervjuud®, mille osalejad kutsusime
praktikute kogukondade kaudu nimetatud valdkondlikelt radadelt. Uuringu
korraldamisel ldhtusime fookusgrupiintervjuu pohimotetest (Stewart,
Shamdasani, & Rook, 2007). Igas fookusgrupis osalesid iihe raja praktikud.
Analiiiisisime igalt rajalt kaht esimest intervjuud, milles osales kokku 46 prak-
tikut (transkriptsioonide kogumaht 240 lk). Usaldusvéarsuse suurendamiseks
jagasime transkriptsioonid uurijate vahel nii, et iga uurija analiiiisis interv-
juusid, mida ta ise ei teinud.

Andmeid kogudes oli meie huvi maista, millised on praktikute arusaamad
mitteformaaloppest ja selle voimalustest ning kuidas nad opetavad. Alguses
iseloomustasid intervjuuosalised mitteformaaldppe tdhendust kaasatoodud

Dokumentide 16pliku valimi moodustasid kaks Euroopa tasandi raamdokumenti, kaks
seadust (keeleseadus, tdiskasvanute koolituse seadus), kaks Vabariigi Valitsuse miarusega
kinnitatud standardit (kutse- ja korgharidusstandard), 16 riiklikku strateegiadokumenti ning
iiks programmiline dokument. Dokumentide jaotust valdkondlikele radadele kirjeldavad
Karu jt (2019).

Radade tdhised on kasutusel uurimuse tulemuste osas.

Andmestik koguti projektis TA/2719 ,,Mitteformaaldppe tdhendused praktikute ja praktikate
vaates®.
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fotode pohjal; seejérel selgitasid, kus ja kuidas nad mitteformaalopet raken-
davad, ning 16puks kirjeldasid tulevikuperspektiivi. Koik see andis rikkaliku
materjali, mille baasilt oli vdimalik seada eri uurimisfookusi. See, et me otse-
selt padevuste kohta intervjuudel ei kiisinud, kuid ometigi koik iildpadevused
intervjuutekstides avalduvad, on uuringu seisukohalt tihenduslik: kuigi otsese
kiisimisega oleks saanud tahendusi laiemalt avada, minimeerisime nii uurija
mojutuse.

Kuivord andmestik oli kombineeritud, tegime analiiiisi etapiti. Analiiiisides
tldpadevuste avaldumist poliitikadokumentides, kaardistasime esmalt
poliitikaradade kaupa, kuidas dokumentides konstrueeritakse mitteformaal-
oppe eesmirke ja iilesandeid. Seejarel maaratlesime tildpadevused, korvu-
tades nende nimetused ja definitsioonid pohikooli ja giimnaasiumi riiklikest
oppekavadest, kutseharidus- ja korgharidusstandarditest ning elukestva 6ppe
votmepéadevused. Toime vilja, kas iiks voi teine tildpadevus konkreetsel vald-
kondlikul rajal esineb, ja selle alusel jaotasime iildpadevused vastavalt enim,
keskmiselt ja vihim esindatud iildpadevuste rithmaks (tabel 1). Dokumendi-
analiiiisi viimases etapis tdoime esile mitteformaaloppe eesmairkide ja tld-
padevuste seosed (tabel 2).

Analiitisides tildpadevuste ja agentsuse avaldumist intervjuudes, toime
esmalt radade kaupa esile praktikute keelevalikud, mis kirjeldasid ja iseloomus-
tasid tildpadevuste kujundamist mitteformaaloppe eesmargistamisel ja hinda-
misel. Seejarel naitasime, kuidas keelevalikute kaudu konstrueeritakse tild-
padevuste diskursusi (tabel 3). Viimaks kirjeldasime agentsust tildpadevuste
kujunemisel ja kujundamisel, suhestades diskursusekonstruktsioone teoreeti-
liste allikate ja sotsiaalse kontekstiga.

Kokkuvottes korvutasime ja selgitasime dokumentides ja praktikute interv-
juudes kirjeldatud iildpadevuste kujunemist mitteformaaloppes valdkondlike
radade kaupa. Tulemustena esitame esmalt {ilevaate tildpadevuste avaldu-
misest poliitikadokumentides ja praktikute arusaamades ning seejérel arutleme
agentsuskiisimuse iile mitteformaaloppes.

Tulemused

Uldpidevuste avaldumine poliitikadokumentides

Analiiiis néitas, et kultuuri- ja vaartuspadevuse, sotsiaalse ja kodanikupiadevuse
ning ettevotlikkuspadevuse diskursused esinesid enim - viiel rajal kuuest.



68 HALLIKI POLDA, TRIIN ROOSALU, KATRIN KARU, LIANNE TEDER, MAIGI LEPIK

Tabel 1. Uldpadevuste kajastumine votmepadevustes ja valdkondliku raja dokumentide mitte-
formaaldppe eesmarkides

Dokumendirajad®

Uldpéadevuse Votmepadevuse
Esinemine nimetus’ nimetus? T N K M KK H
Enim kultuuri- ja kultuuriteadlikkuse ja kultuurilise + 4+ + + o+
esindatud  vadrtuspadevus enesevaljenduse padevus

sotsiaalne ja kodanikupéadevus + o+ o+ o+ +

kodanikupédevus

ettevotlikkuspadevus  ettevotlikkuspadevus + o+ 4+ o+ +
Keskmiselt enesemaaratlus- enesemadratlus-, sotsiaalne ja +  + + +
esindatud  padevus Opipadevus

Opipadevus + + o+ o+
Vahim suhtluspadevus kirjaoskuspadevus + o+

esindatud
mitmekeelsuse padevus

digipadevus digipadevus +
matemaatika-, matemaatikapadevus ning loodus-
loodusteaduste ja teadus-, tehnoloogia-, inseneri-

tehnoloogiapadevus  teaduste padevus

Allikas: autorite anallis. ' PROK (2018), 2EL (2018)

Koigil, v.a taiskasvanudppe rajal, seati mitteformaaldppele kultuuri- ja vaartus-
péadevuse diskursusega seonduvaid iilesandeid, néiteks eesti keele vadrtustamine
ja Eesti tuntuse kasvatamine, targa tarbimise, kliimasobralikkuse ja sotsiaalsuse
vadrtustamine, kvaliteetse Oppe tahtsustamine. Koigil, v.a keskkonnarada, seati
mitteformaaldppele sotsiaalse ja kodanikupadevuse diskursusega seonduvaid
tilesandeid: kodanikuaktiivsuse toetamine, initsiatiivikuse ja sotsiaalsuse
kasvatamine, toimetuleku toetamine to6turul jm. Ettevotlikkuspadevuse dis-
kursusega seonduvaid eesmérke (nt konkurentsivoime to6turul, initsiatiivikus,
ettevotlikkus, teadlikkus paindlikest toovormidest ja intellektuaalomandist)
seati mitteformaaldppele samuti koigil radadel, v.a keskkonnarada, seejuures
majandusrajal ning tdiskasvanudppe rajal sisustati seda koige mitmekesisemalt.
(Vt tabelis 1 enim esindatud pddevused.)

Enesemadratluspadevust ja dpipadevust kirjeldavad diskursused olid esin-
datud neljal dokumentide rajal. Mitteformaaldppel ndhakse rolli inimese enese-
arengu ja heaolutunde kasvatamises, samuti haridussiisteemis piisimises ja
liikumises. (Vt tabelis 1 keskmiselt esindatud péddevused.) Koige vihem nahakse

°  Radade tahised: tdiskasvanuharidus (T), noorsootd6 (N), kultuur (K), majandus (M), kesk-
kond (KK), heaolu (H).
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mitteformaaloppe rolli digi- ja suhtluspadevuse arendamisel. Digipadevuse
diskursus esines vaid majanduse raja dokumentides, suhtluspadevus kajastus
tdiskasvanudppe ja noorsootd6 radadel ning viitas eelkoige tihiskondlikul
tasandil toimivatele vorgustikele, valdkondlikule ja piirkondlikule koostdole.
Ukski dokument ei kirjeldanud otseselt aga matemaatika-, loodusteaduste ja
tehnoloogiapadevuse arengut. (Vt tabelis 1 vihim esindatud pddevused).

IImnes, et enim néhti mitteformaaldppe rolli iildpadevuste arendamises
majanduse raja dokumentides, sellele jargnesid noorsootdo, tdiskasvanu-
oppe, kultuuri, heaolu ning viimasena keskkonna raja poliitikadokumendid.
Digipadevuse arengu toetamine avaldus vaid majanduse raja dokumentides,
sealhulgas mainiti infoithiskonnas osalemise ja IKT oskuste toetamist ning
digitaalse kirjaoskuse 6petamist. Majanduse rajal oli teiste radadega vorreldes
suurem osakaal ka ettevotlikkuspadevuse kujundamise toetamisel, sealhulgas
mujal nimetamata rahvusvahelise konkurentsivoime kasvu toetamisel; samuti
toimetuleku toetamisel t66turul, to6alaste viljavaadete laiendamisel ja isikliku
konkurentsivoime tdstmisel.

Eristuvana ilmnes veel, et noorsoot66 rajal oli rohuasetus suhtluspadevuse
arendamisel - ka teisi padevusi, sealhulgas opipadevust, kirjeldati suhtlus-
voimekuse arendamise kaudu. Seevastu tdiskasvanudppe rajal toodi suhtlus-
padevuse arendamises vilja vaid valdkondade suhtlusvorgustiku kujunda-
mine. Eristuv oli enesemiératluspadevuse toetamise arusaam taiskasvanudppe
rajal, mis toi esile 6ppija enesearengu toetamise vajaduse, loovuse ja annete
viljaarendamise ning kutsealase arengu toetamise. Kultuurirajal néhti mitte-
formaaloppel sotsiaalse ja kodanikupddevuse kujundamise iilesannet, seal-
hulgas ithiskondlikult aktiivsete kodanike, iihtse riigiidentiteediga, terve ja
16imunud ithiskonna kujunemist.

Opipidevuse kujundamisel rohutati koostdoovoimalusi: mitteformaaldpe
toetab koolis toimuvat opet, rikastades dppeprotsessi, toetades jargmisele
haridustasemele liikumist ning tasemeeksamiks valmistumist. Heaolu ja kesk-
konna rajal néhti 6pipadevuse toetamise voimalusi tagasihoidlikumalt, ette-
votlikkuspddevuse toetamise kaudu oli fookuses to6turul toimetuleku taga-
mine ja vadrtuspadevustega haakuvalt kliimasoébralike hoiakute kujunemine.
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Tabel 2. Mitteformaaldppe eesmarkide ja Uldpadevuste seosed poliitikadokumentides

Uldpédevuse nimetus  Millistes mitteformaaléppe eesmarkides avaldub

Kultuuri- ja sotsiaalsus, tdiendav dppe kvaliteet, eesti keele vadrtustamine, Eesti tuntus
vaartuspadevus maailmas, targa tarbimise teadlikkus, kliimasébralikud hoiakud ja vaartused
Sotsiaalne ja pereelu oskused, vanemlikud oskused, tGhiskondlikult aktiivne kodanik,
kodanikupédevus sotsiaalne vastutustunne, terve Ghiskond, sidus thiskond, 16imunud Ghiskond,

Uhtne riigiidentiteet, sotsiaalsed vorgustikud, vastavus thiskonna vajadusele,
vastavus majanduskeskkonna néuetele, vastutus, kaasatus, dppijale meeldiv,
usalduslik ja turvaline Uhiskond, lisandvaartusega téokohad

Ettevotlikkuspadevus initsiatiiv, ettevotlikkus, toimetulek tooturul, vastavus tellija soovidele, 6pitu
sidumine t66ga, erialane Umberdpe, isiklik konkurentsivdime, todalased
valjavaated, teadlikkus paindlikest tddvormidest, teadlikkus intellektuaal-
omandist, rahvusvaheline konkurentsivoime

Enesemaadratluspadevus  inimene ise, eneseareng, loovus, anded, kutsealane areng, hea enesetunne,
sidumine igapdevaeluga, soovi tditumine, isiklik heaolu, kérgem elukvaliteet

Opipadevus teadmised, oskused, vilumused, rikkalikum, tdhusam &ppeprotsess,
haridusteele (tagasi) suunamine, jargmine haridustase, tasemeeksamiks
valmistumine, teadlikkus internetipohistest enesetdiendamise voimalustest

Suhtluspadevus valdkondade suhtlusvérgustikud, Euroopa tihtne dpipiirkond

Digipadevus digitaalne kirjaoskus, IKT oskused, infolihiskonnas osalemine

Allikas: autorite anallits

Eespool kirjeldatud poliitikadokumentides ilmnenud padevusdiskursuste
kokkuvote (tabel 2) annab diskursustest tervikliku iilevaate, peegeldades tiht-
lasi nende esinemiskontekstide kirjusust.

Uldpadevuste avaldumine mitteformaaléppe
praktikute arusaamades

Fookusgrupiintervjuude analiiiisil ilmnes, et dokumentides enim esindatud
tldpéadevused avaldusid ka mitteformaaloppe praktikute arusaamades, kuigi
valjendit iildpddevused ega konkreetsemate iildpadevuste nimetusi valdavalt
ei kasutatud. Koondasime keelevalikute ndited vastavalt temaatilistele dis-
kursustele ning eristasime selle protsessi kdigus aladiskursused (vt tabel 3).

Koige mitmekiilgsemalt avati intervjuudes opipadevuse, suhtluspadevuse
ja sotsiaalse ning kodanikupéddevuse diskursused: igaithe kohta kujunes viis
aladiskursust. Kultuuri-, vddrtus-, enesemadratlus- ja ettevotlikkuspadevustel
eristus igatihel neli aladiskursust. Digipadevuste ning matemaatika-loodus-
teaduste diskursustel on kummalgi vaid kaks eendunud aladiskursust. Tabel 3
selgitab lahemalt ja kirjeldab ka diskursuste konstruktsioone.
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Tabel 3. Uldpadevusi kirjeldavad diskursused ja neis ilmnenud diskursiivsed suhted mitte-
formaaldppe praktikute arusaamades

Temaatiline Ala-
diskursus diskursus Naited diskursuse konstruktsioonidest
Kultuuri- ja Oppijakesksus inimese huvidest l[dhtumine, dppimine kui vaartus, andekuse
vaartuspadevus arendamine, iseenese vaartustamine, enda vastutus hoiakute eest
looming looming ja ilumeel, téhtpéevad ja traditsioonid, eesti rahvuskultuur,
praktilised oskused ja kogemused
vaartused maailma hetkesuundumustest lahtuv, vaartuste dpetus, keskkonna
vaartustamine, looduse vaartustamine, Uldoskuste arendamine
koostoo koos tegemine, partnerlus ja vordsed véimalused, kogemused
Sotsiaalne enesega iseenda tundmadppimine, enesekehtestamine jt toimetulekuoskused,
ja kodaniku- toimetulek vastutustunne, Oppija vastutus, abivalmis kodanik
padevus
koost6o koostdo ja kaasamine, Uksteiselt dppimine, osalemine
tolerants erinevuste tolereerimine, erinevate vadrtushinnangutega inimeste
aktsepteerimine
kogukond loovope, keskkonnakaitse, kogukond, kogukonnapraktikad,
keskkonnateadlikkus ja jatkusuutlik areng
praktika praktiline 6pe, kaasaegne 6pe, praktiliste oskuste koolitused
Ettevotlikkuspa-  huvid osalejate vajadustest, taustast ja voimetest ldhtumine, vastavus dppija
devus huvidele
toodelu kogemuste omandamine, kutsealane enesekinnitus, hobist t66
kujundamine, valmisoleku kujundamine aktiivseks todeluks ja
téootsijaeluks, muu tegevusega kaasnevad kogemused
projektid projektide kirjutamine, projektides osalemine, projektitdd
loovus ajurtinnakud, uute lahenduste leidmine, Urituste korraldamine,
toimetulek ekstreemolukordades
Enesemaddratlus- enese- iseendaks saamine, enese maistmine, tunnetamine ja vadrtustamine,
padevus leidmine isiksuse areng, eneseareng, oma vajaduste teadvustamine,

enesejuhtimine, huvi osaleda, eneseanaltils, hingeharimine

turvaline ja emotsionaalne, meeldivad tegevused, 6ppimine labi mangu,

kaasav turvaline, avatust véimaldav, dppijaid toetav ja kaasav
enese- kindlustunne, kdrgem enesehinnang, todalane karjadr, oma tahte
hinnang valjaselgitamine, lisaomaduste ja lisaeelduste loomine, todalane

motiveerimine, kohusetunne, dpitu tunnustamine Uhiskonnas

hoiakud keskkonnateadlikud hoiakud ja vaartushinnangud
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Temaatiline Ala-
diskursus diskursus

Opipadevus koostéd

huvi

praktika

votted

tunded

Suhtluspadevus  aktiivope

anallus
koost6o
huvi
kogemus
Matemaatika-, huvi
loodusteaduste
ja tehnoloogia-
padevus
koost6o
Digipadevus sisu
sihtrihm

Allikas: autorite analls

Naited diskursuse konstruktsioonidest

osalus, rihmas 6ppimine, osalejate partnerlus ja vordsed véimalused,
Uksteiselt 6ppimine, dpe noorelt noorele, perekonnas dppimine,
polvkondadevaheline éppimine

huvipakkuv, 6ppija vajadusel ja huvil péhinev, omaalgatuslik, sisemise
Opimotivatsiooniga, sihtgrupipohine

praktika ja praktiseerimine, dppimine kogemuse, praktilise t66 kaudu;
dpikogemuste omandamine

Oppe eesmargistamine, ajaplaneerimise oskused, dpioskused, malu-
treening, pingutamine, pidev protsess

positiivne hoiak, armastus, sébralikkus ja enesekehtestamine, 6ppija ja
Opetaja vaheline vérdne suhe, 6petaja ergutab 6ppima

aktiivoppe meetodid, olukordade labimangimine, draamadpetus,
esinemisoskused, enesevdljendusoskus, suhtlemisoskused,

refleksioon, kogemuste analtitis, emotsioonikaardid, empaatia kasv
lugude kaudu, enesereklaamimise oskuste areng

kollektiivne, Uhine eesmadrk, koos tegutsemine, osalemine, juhendaja
ja osalejate vaheline dialoog, avatus, kergem ja avatum suhtlemine,
koos ja teistelt dppimine, valdkondade koostéo

isedppimine, osalemine oma soovil, noorte endi huvi ja nende
probleemid

kogemuste omandamine, kdeline tegevus, oma katega millegi
tegemine

stvendatud huvi matemaatika voi loodusteaduste vastu realiseerub
mitteformaaldppes; toimub koolis dpitu kasutamine (matemaatika
naitel); integreeritud klassivaline tegevus koolis; kui formaaloppes ei
saada teadmisi, ei saa neid ka kinnistada

pélvkondadevaheline dpe (matemaatikas)

internetipohised programmid — analtdsimiseks, kisimiseks, arvamuse
véljendamiseks; programmeerimiskeeled

isedppimine; raamatukogude vahendus; sihtgrupipdhine, nt eakatele
moeldud tegevused



Uldpadevused mitteformaaldppes 73

Koigi valdkondade praktikute arusaamades ilmnes enamik dokumentides
kirjeldatud padevusi. Radade kaupa on praktikutel kujunenud konkreet-
sete padevuste kohta oma tdhendusviljad. Selgus, et kdige mitmekesisemalt
konstrueerivad padevuste kujunemist tdiskasvanudppe, majanduse ning
noorsootdo praktikute kogukonnad.

Radadeiileselt esinesid aladiskursused: oppija huvi; eneseleidmine; koos-
toine oppimine; refleksioonivalmidus. Enesemaératluspadevuse juures on
koikidel radadel nimetatud oma vajaduste ja huvide teadvustamist ja nendest
lahtumist, iseendaks saamist, kindluse ja enesejuhtimise saavutamist, hinge-
harimist ja elutahte viljaselgitamist. Eraldi on tdiskasvanudppe rajal vilja
toodud mitteformaaloppe voimalused enesemédratluspadevuse toetamiseks
avatud ja kaasava keskkonna ning 6pimeetodite kaudu ning laiemalt enese-
miiratlemisega iihiskonnas. Opipidevuse arendamine mitteformaaldppes
toimub &ppijate algatusel, nende vajadustest ja huvist lahtuvalt. Opitakse
rithmas, iiksteiselt ja omaealistelt, aga ka pdlvkondadevaheliselt, seejuures
rohutades, et koik oppe osalised on vordsed partnerid.

IImnes, et praktikute arusaamades on enim esindatud suhtluspiddevus,
mille arendamist ndhakse mitteformaaloppe elluviimisel ithe olulisema iild-
padevusena. Suhtluspiddevus avaldus aktiivoppe, koost6o ja dialoogi ning
teistelt oppimise kaudu, aga ka enesehuvis ja kogemuste omandamises ning
analiiisimises. Eristuvana toodi kultuuri rajal vilja suhtluspadevuste kasv
teatri ja draamadpetuse kaudu: empaatia kasv, iseenda moistmine teiste toetuse
kaudu, kergema ja avatuma suhtluse saavutamine. Majanduse rajal rohutati
eraldi suhtlusoskuste arengut tegutsemaks to6turul; heaolu rajal esinemisoskust
ildisemalt ning keskkonna rajal thiskondlikku valdkondadevahelist koost66d.

Praktikute arusaamades, nagu ka poliitikadokumentides, avaldusid koige
vahem matemaatika-, loodusteaduste ja tehnoloogiapadevus ning digipadevus.
Siiski voib 6elda, et matemaatika- ja loodusteaduste padevuse arendamise
juures on mitteformaaldppel oluline roll koolis dpitu kinnistamisel. Naiteks
ilmnes noorsoot60 rajal voimalus mitteformaaldppes rakendada oma sellealast
stivendatud huvi. Digipadevusi konstrueeriti isedppimise ja sihtrithmapohise
oppimise (nt eakate arvutiope) ning sisu- ja eesmargipohise kasutamise kaudu.
Olulisena ilmnes, et digipddevused avaldusid valdkondlike radade praktikute
arusaamades, ehkki dokumendianaliiiis nitas, et digipadevusi kirjeldasid vaid
majandusraja dokumendid.

Dokumendi- ja intervjuuanaliiiisil avaldunud diskursuste vordlusest ilm-
neb, et kuigi poliitikadokumentides ei ole koik tildpadevused ja nende arenda-
mine vordselt esindatud, arendavad ja toetavad praktikud iildpadevusi kéigil
valdkondlikel radadel ja jirjepidevalt. Oppes on esil 6ppija vajadused, huvid ja
sisemisest motivatsioonist tehtud valikud, sealhulgas otsus mitteformaaloppes
osaleda.
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Oppija ja praktiku agentsus mitteformaaléppes

Oppija agentsus avaldus dppija osalemise vabatahtlikkust rohutavates keele-
valikutes: otsesonu oppijale viidates (tulevad ise, enda huvist, otsin ise) voi
motivatsiooni rohutades (sisemine vajadus, opitakse motiiviga, vabatahtlikult),
samas ka metafoorsuse kaudu (hinge eest..).

K: [nad] tulevad ise ju oma hinge eest hoolt kandma /.../ Neil on ju niisugune
sisemine vajadus midagi uut teada saadal!

M: otsin ise endale vabatahtlikult enda huvist mingeid kohti, kus ma tahan
ennast tdiendada, voi mingeid kursusi. Oppimisel on mingi eesmdirk, opitakse
mingi motiiviga - miski kdivitab seda, millegipdrast on seda vaja.

Toodi esile, et 6ppija motivatsiooni toetab 6ppe tunnustamine, hindamine ja
vadrtustamine {ithiskonnas; niisiis on hea teadvustada, et ka sisemine motivat-
sioon ei pruugi tulla just 6ppija seest. Osaluse vabatahtlikkus seostus ka mitte-
formaaldppe oppijakesksusega, fookusega inimesel ja tema annete arengul:

KK: Inimlapse voi tdiskasvanu arenemine on [mitteformaaloppe] fookuses
ja see voib olla vabatahtlikkusega seotud. Kui sa ise lihed vabatahtlikult
arenema, siis opetajad peavad sellega arvestama.

Oppijakesksus on mitteformaaldppes viga tihtis ja dppijast lihtuv eesmargis-
tatus avaldus intervjuudes enesevastutuse kaudu: 6ppija vastutab oma oppimise
ja saadava kogemuse eest, osaledes ise dpikogemuse kujundamises. Seda réhu-
tati tegijat nimetades (6ppija), kindlat koneviisi kasutades (sa pead) ja tege-
vustele osutades (otsustab, metafoorne pead peakese lahti tegema).

K: Oppija otsustab oma loovusest ja soovist lihtuvalt, mida ta teeb ja kui
korgelt lendab.

KK: ... aktiivsus versus passiivsus, ehk siis: sulle ei topita kulbiga midagi pihe,
vaid sa pead ise oma peakese lahti tegema.

Viljendati, et ehkki oppija vastutuse votmine soltub ka oppija harjumusest
osaleda mitteformaaldppes ja selle manguliste meetoditega kaasa minna, on
vaja, et Oppija seab endale ise eesmirgid ja moétestab, kuidas seda eesmirki
saavutada. Eesmarki kirjeldatakse protsessina, ndhes voimalust see ka imber
sonastada.

H: Mitteformaaldpet on raskem eesmdrgistada, sest paljudega ta juhtub ikkagi
protsessina, séltuvalt sinu rollist ja vajadusest. /.../ véibolla see esmane ees-
mdrk on hoopis midagi muud.
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Vidrtustati, et mitteformaaloppes ei ole oppijatel tulemuse hindamise pinget,
sest rohk on enesehindamisel (6ppija ise hindab, eneserefleksioon), kuid selleks
tuleb opetajal meetodeid pakkuda (téotame vilja pdris palju meetodeid).
Viimane konstruktsioon avaldus just tdiskasvanudppe fookusgruppide osalejate
arusaamade kaudu.

NT: Oppija ise iitleb, mida oppis.

T: Kui oppijad saavad mingid kogemused ja siis nad reflekteerivad selle iile
/.../ Mina ja minu kolleegid, me tootame pdris palju uusi meetodeid selleks.

Lisaks eeltoodule viljendus agentsus ka eituses, avaldudes tekstis, mis rohutas,
et osalemine mitteformaaldppes pole alati vabatahtlik (olukorrad, kus To6tu-
kassa suunab inimest koolitusele voi osaleja vajab t66l koolituse ldbimise
tunnistust). Kui osalus pole 6ppija valik, siis ta ei vota ka vastutust, mida nahti
aga probleemina. Olukorda kirjeldati irooniat kasutades (saadetakse arenemay);
kindlatele tegevustele viidates (istuvad, peavad kannatama) ja emotsioone
vdljendavate adjektiivide abil (mossis, sunniviisiline) ning osutati otsesonu, et
kirjeldatu ei ole tulemuslik 6piolukord. Seega avaldus ootus, et mitteformaal-
oppes osaletakse vabatahtlikult.

T: ... ikka saadetakse arenema, seal nad istuvad, mossis ndgudega, peavad
dra kannatama see kaheksa tundi loengut. /.../ kui esmane samm on sunni-
viisiline, siis ei saa saavutada head tulemust.

Vihene agentsus (voi selle puudumine) tuli kokkuvéttes esile olukordades,
kus oppija jaoks ei ole mitteformaaldpe vabatahtlik, 6ppijal on osalemiseks
muid (mitte 6ppimisega seotud) eesmérke voi kui 6ppija ei teadvusta mitte-
formaaloppe voimalusi ja tema jaoks on standardiks passiivsed oppimis-
kogemused tasemedppest. Agentset dppijat iseloomustab tugev sisemine
motivatsioon, iseseisvus, aktiivsus, onnestumise ja toimetuleku ro6mu koge-
mine, vabatahtlik 6ppes osalemine ja oma 6ppimise ({imber)eesmargistamine.
Liigne keskendumine 6ppijale muudab tema huvi ja motivatsiooni sdilitamise
mitteformaaloppe hindamiskriteeriumiks ja selle kaudu 6ppija agentsuse
instrumentaalseks. Seda olulisemaks muutub opiprotsessis praktiku enese
agentsus.

Mitteformaaloppe praktikute agentsus avaldus autonoomsuses. Osale-
mine tuleneb 6ppija huvist, avatusest nii teemade kui ka kasutatavate meeto-
dite suhtes, kuid praktik on see, kes on oma otsustustes autonoomne ja valib
meetodid ja oppe sisu. Seda tehes lahtub ta oppija vajadustest ning sonastab
enda kui markaja, kuulaja ja voimaluste looja rollid.
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N: Mdrgata ja kuulata, mida noored rddgivad ja vajavad, siis saab neile ka
pakkuda. Luua voimalus selleks, mida noored soovivad ja tahavad.

KK: [Mitteformaaldppes osaleja] saab avaldada oma métteid, kiisida kiisi-
musi ja olla kaasatud.

Ohukoht nende rollide votmisel on tekitada ja hoida nn agentsuse illusiooni -
praktik otsustab, mida &ppija teeb voi saab teha.

N: [Tead,] et kuhu sa tahad selle tegevusega siis... mis sa tahad selle tegevusega
saavutada ja mida just noored sellest 6pivad.

Siit ilmneb, et mitteformaaloppe praktik vastutab protsessi eest, samas aval-
duvad keelevalikulikutes formaalharidusega seostatava nn opetajast lahtuva
opikasituse tunnused (teadmiste parandamine, kogemuste andmine). Praktik
vastutab, et Oppija saab midagi juurde, see aga viljendab ootust, et praktik saab
teadmisi anda voi vahendada.

H: ... tegelikult on eesmdrgiks siis see teadlikkuse tostmine voi mingi teadmise
parandamine, kogemuse andmine.

Praktiku agentsus avaldub ka neis olukordades, kus dppija jaoks on tegemist
juhusliku, mitte tema enese planeeritud oppimisega ja eesmargistamine voib
olla niiline. Selliseid olukordi kirjeldati kui praktiku vastutust, 6petajal néhti
oppeprotsessi toetaja ja arendaja rolli (ingl facilitator).

M: vahel oppija satub kogemata mitteformaaloppe juurde /.../ Tegelikult on
see justkui eesmdrgistatud, juhendajaga, aga voibolla tagantjirgi [oppija]
tunnistab, et see oli mitteformaalipe.

KK: Mitteformaaloppes on ikkagi teadlikult protsessi juhtimine [tdhtis],
opetajana ma ei kao sealt protsessist dra /.../ Me nimetasime neid isegi mitte
nagu opetajaks, vaid pigem oli tegemist facilitator’iga, ehk siis sul on keegi,
kes pakub seda struktuuri.

Teisalt on praktik pigem sellise keskkonna looja ja kujundaja, kus 6ppija votab
ise vastutuse, samas peab tdiskasvanud oppijale (vihem lastele) selgitama, miks
aktiivoppe meetodeid kasutatakse ja kuidas nende abil 6ppimine toimub.

K: Sellest ei piisanud, et me kdisime oma traditsioonilises harjutuskeskkonnas.
Tegelikult tohutult pidi vilja moétlema, et kus oleks viljund, kuhu voiks minna
veel esinema, mis paneks neid rohkem pingutama.
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Mitteformaaloppele on iseloomulikud kokkulepped ja vastastikune austus
oppija ja praktiku vahel. Esineb ka nditeid, kus ei tehta algset hindamist (nt
laulukoori sisenemisel), isegi kui sellest voib soltuda tegevustoetuse saamine:

K: ...sa votad koik inimesed tdnutundega vastu, kes sulle tulevad, sa isegi ei
pane neid esimene kord ette laulma.

See on tihelt poolt dppijakeskse ldhenemise niide, kuid teisalt viitab just soovile
votta koik inimesed vastu, kuivord mitteformaaloppe valdkond konkureerib
teiste tegevustega inimese ajale. Nii saab ka positiivsest tagasisidest ja edu-
elamusest motiveeriv tegur:

K: Uks viga suur stiimul on see resultaat. Ja see kiitus vdi enesevidrtus, on ju
toimunud areng. /.../ Eeskujud panevad nad kaasa tulema, tegema, olema ja
edasi tahtma.

Oppija toetamisel seab praktik eesmirgiks ka 6ppija iildisema isikliku arengu,
nditeks hirmu mahavdtmise voi hoiakute muutmise. Selgus, et eri radade
praktikud valmistavad end teadlikult ette erinevas olukorras rithma ja ini-
mestega kaitumiseks, néiteks erivajadustega toimetulekuks, mis nditab, et taju-
takse oma vastutust opiprotsessis toimuva eest. Vastutus avaldus ka praktikute
oppija rolli kaudu - paralleelselt 6petamisega on praktik 6ppija, kellel on soov
oma valdkonnas pidevalt areneda.

IImnes, et praktikute agentsust toetab vordlemisi suur vabadus oma t66
tile otsustada; autonoomia tousis intervjuudes esile ka motiveeriva faktorina.
Leiti, et selle autonoomia realiseerimiseks peab olema kohane professionaalne
(formaalne) ettevalmistus. Eriti selgelt ilmnes see kultuuri rajal:

K: Uks tingimus peaks olema haridus muidugi, muusikas koorijuhtidel on ju
oma kategooriad.

Kokkuvotteks voib mitteformaaloppe praktikute arusaamades eristada nii
agentsusele kui ka selle puudumisele osutavaid niiteid. Rohutati praktiku
aktiivsust ja iseseisvust. Praktik toetab, suunab, voimaldab, loob oppijale oppi-
miseks sobiva keskkonna, on 6ppeprotsessi iile otsustamisel autonoomne. Vihest
agentsust iseloomustab aga vastupidine olukord: praktikul ei ole sisulist vastu-
tust. Vastutuse puudumine avaldus olukordades, kus antakse ette konkreetsed
oppekavad ja hankedokumendid; tehakse eelarvest, mitte dppe sisust ldhtuvaid
otsuseid; kui praktik tajub, et otsustaja vdartustab ja tahtsustab 6ppimist, kuid
ei marka voi ei vadrtusta ppimise toetamisel tehtavat professionaalset t66d.
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Arutelu ja jareldused

Varasemate uuringute (Dibou & Rannala, 2019) andmetel podratakse iild-
padevuste arendamisele mitteformaaloppes ebapiisavat tihelepanu. Meie
uuringust aga selgus, et mitteformaaldppe roll iildpadevuse kujundamisel
peegeldub nii poliitikadokumentides mitteformaaloppele seatud eesmarkide
kaudu kui ka mitteformaaloppe praktikute kogemustes. See osutab, et iild-
padevuste arendamine toimub mitteformaaldppes pidevalt, olemuslikult ja igal
valdkondlikul rajal.

Praktikute kirjeldustes toimub tldpddevuste arendamist enamgi, kui
dokumentide pohjal voiks arvata. Ilmnes, et mitteformaaloppe praktika iild-
padevuste arendamisel ldhtub eelkoige oppijast, tema vajadustest ja soovidest,
timbritsevast keskkonnast ja sellest tulenevast noudlusest, aga ka mitte-
formaaloppele omastest dppeviisidest ja -meetoditest. Olulise vddrtusena
tousis esile osaliste koost66 ja suhtlus, nagu ka riiklikes 6ppekavades sonas-
tatud (GROK 2018; PROK 2018), ning selle kaudu mitteformaaldppe osaliste
agentsus (Biesta et al., 2015; Smith, 2017).

Valdkonda reguleerivate dokumentide ja praktikute intervjuude vord-
lusest selgus, et tihtelangevus mitteformaaloppe iilesannetes iildpadevuste
arendamisel poliitikadokumentide ja praktika vahel niib olevat pigem juhus-
lik. Keskkonnaraja nditel voib vilja tuua, et poliitikadokumentides nimetatud
mitteformaaloppe eesmarke saime seostada vaid kultuuri- ja vadrtuspadevuse
arendamisega, samal ajal kui valdkonnas tegutsevate praktikute intervjuudele
tuginedes voib vdita, et mitteformaalope toetab isiksuse mitmekesist arengut
(Vooglaid, 2019) eri iildpadevuste 16ikes. Vastuoluline uurimisleid viitab asja-
olule, et poliitiliste eesmirkide sdnastajad ei pruugi tajuda ega vairtustada
mitteformaaloppe panust tildpadevuste kujunemisel, ehkki seda voiks eeldada
(EEOS 2014; Valk, 2019). Seega on oluline ithiskondlikul tasandil tihtlustada
arusaama mitteformaaldppe eriparadest ja voimalustest ildpadevuste kujune-
misel, nagu viitavad ka Kikas ja Toomela (2015).

Ootustega monevorra vastuolus ja illatav on, et ithiskonnas laia kola-
pinnaga digipadevuste kajastamine jdi dokumentides, aga eriti intervjuudes
tagasihoidlikuks. See voib tuleneda meie valimi eripérast, nditeks soovitaksegi
domineerivale ja enesestmoistetavale diskursusele vastandada voi lisada
sellesse just teisi aspekte.

Teoreetilise raamistiku ja niitidisaegse opikasitlusega oli heas kooskdlas
intervjueeritavate kinnitus, et praktikud ndevad 6ppijat agentsena ning peavad
oma llesandeks oppija agentsust toetada (vrd Leijen et al., 2020; Slabina &
Aava, 2019, kes sonastavad samuti agentsuse toetamise olulisuse ja vajaduse).
Lébivalt ja koigil valdkondlikel radadel tdahtsustati osalejate endi agentsust
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mitteformaaldppes — et oppija madratleks, mida ja kuidas ta 6pib ning oman-
dab. Agentsus ilmnes nii 6ppija kui ka mitteformaaloppe praktiku puhul.
Mones valdkonnas kerkis tugevamalt esile praktiku roll 6petajana, teisal pigem
opikogemuse kujundajana. Selgus, et ehkki intervjuudes néhti oppijat aktiivse
vastutajana oma Oppimise eest, oli kasutatud sonavara vahel siiski Opetamis-
keskne ning viitas praktiku varjatud agentsusele. Mitteformaaloppe praktik
seadis oppija isikliku arengu ning tema voimete viljaarendamise oma tege-
vuse keskmesse, nahes oppijat kui tervikut ja piitides margata, kuulata ning
dra tunda 6ppija arenguvéimalusi. Praktikud négid igas 6ppijas voimalusi ning
tervikuna tuli intervjuude pohjal esile mitteformaaloppes dppija kui ithiskonna
muutja ressurss. Ohule, et sellist ressurssi voib tihiskond kiill teadvustada, kuid
ignoreerida, on viidanud Ménniste (2019). Kuivord tildpadevuste ja selle kaudu
ka agentsuse toetus avaldus nii ulatuslikult ja kéikidel valdkondlikel radadel,
lubab uurimus arvata, et sellisest ressursist ei ole thiskonnas peagi voimalik
modda vaadata.

Oppijat, ka noort 6ppijat, kisitleti intervjuudes lugupidavalt, ja seda ise-
loomustas vordsetel positsioonidel pohinev koostdosuhe dppija ja praktiku
vahel (vrd Smith, 2017). Nii voib kindel olla, et mitteformaaléppes on iild-
padevused fookuses ja mitteformaaldpe toetab iildpddevuste kujunemist isegi
siis, kui praktikud konkreetseid padevusi ei nimeta. See tekitab kiisimuse: ehk
ei ole padevuste liigituste teadmine oluline, kui seada sihiks 6ppijat kuulata ja
tema vajadusi margata? Samas voiks tildpadevuste liigitused pakkuda prakti-
kule ehk orientiire selle kohta, millised 6ppija vajadused olla voivad, laiendades
oppija voimalike tugevuste ja sisemiste ressursside loetelu.

Mitteformaaldppe eripéra agentsuse suhtes ilmnes intervjuudes ka formaal-
oppega vordlemise kaudu. Toodi esile seda mida mitteformaaldppes ei tehta,
eeldades vaikimisi, et seda tehakse tasemeoppes. Vordlustest formaaloppega
jaab kolama, et mitteformaaldpe ldhtub enam oppijast, kuid ka asjaolu, et
mitteformaaldppes ei pruugigi alati olla asjakohased formaaldppele iseloomu-
likud atribuudid. Teisalt tunnistati, et individuaalsuse vadrtustamine, 6ppija-
kesksus, refleksioonile tuginev hindamine jt praktikute seas levinud aru-
saamade jargimine on ajamahukas ning eeldab 6ppija vabatahtlikku osalemist,
sisemist motivatsiooni, huvi ja panustamist (vrd tdiskasvanuéppe pohimétted,
Karu, 2020). See ilmestab, kuidas mitteformaaloppe opikogemuse agentsust
s0osiv ja soodustav keskkond tdiendab tasemedppest saadud kogemusi. Mitte-
formaaldpet nahakse ja kirjeldatakse tasemedppest oluliselt erinevana, kuid
mitte tingimata alternatiivsena, vaid sellele lisanduvana (vrd mitteformaaloppe
tahendusi Karu et al., 2019).
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Uuringutulemuste tolgendamisel tasub arvestada, et jarelduste tegemist
voivad moneti suunata kvalitatiivse uuringu eripdrad. Naiteks poliitika-
dokumentide valik (uuringusse olid kaasatud dokumendid 2018. aasta seisuga)
ja analiiiitiline jaotus seavad analiilisi konkreetsesse aega, kuid eeldades, et
dokumentides kajastatu moju praktikale hakkab avalduma alles mone aasta
jooksul, ei muuda see tulemusi méarkimisvéarselt. Samas v6ib osutuda piiran-
guks intervjuudes osalenute teoreetiline valim, mille juures arvestasime ainult
valdkondlikku esinduslikkust ja eeldasime, et nende tegevus juhindub muu
hulgas meie analiiiisitud valdkondlikest poliitikadokumentidest, mistottu
tasuks uuringut tulevikus jétkata ka teistsugustel pohimotetel koostatud vali-
mitega. Oma rolli méngivad jarelduste tegemisel ka uurimisrithma metoodi-
lised valikud, néiteks jatab fookusgrupiintervjuule omane arvamuste paljususe
tihtlustumine arvestamata grupisisese kirjususe, mis voiks tulemusi rikastada.
Ka ei kasutanud intervjueerijad spontaansemate vastuste kogumise eesmargil
tldpadevuste terminit intervjuu kéigus, ehkki see voimaldanuks vastajatel
teemaga teadlikumalt suhestuda ning voib-olla suunata moéne tildpadevuse
toetamist mitteformaaldppes enam avama. Seepdrast oleks asjakohane teha
edaspidi samal teemal uuringuid ka teistsuguste metoodiliste valikutega.

Kuivord saabumas on uute riiklike arengukavade koostamise ja kehtima
hakkamise periood, siis oleks edaspidi huvitav jélgida, kas ja kuidas on iiles-
anded valdkondlikel radadel mitteformaaloppele jaotatud, néiteks haridus-
strateegias nimetatud omblusteta hariduse moiste kontekstis. Voimalik, et
uldpddevuste sonastamine hoopis voimete kaudu seab tulevikus péris uusi
vdljakutseid andekuse motestamisele ning andekuste arendamise voimalustele
(Polda, 2018). Siin voiks mitteformaaloppe praktikute kogemused just ppija-
kesksete ldhenemistega edukalt tdiiendada formaalhariduse kogemust (vt ka
Karu, 2020).

Arvestades, et riiklike Oppekavade koostajad on iildpadevuste kujunemise
suunamise ja jalgimise nii koolis kui ka mitteformaaldppes teinud dpetaja
tilesandeks, peaks kooli, kodu ja kogukonna koost66 eelduseks olema iithine
moisteruum. Soovitame tildpddevuse moistet késitleda ja moiste sisu avada
nii dpetajakoolituses kui ka mitteformaaloppe praktikute kogukondades. Kui
praktikud tdhtsustavad oppija agentsust eesmarkide seadmisel ja tulemuste
motestamisel ning selles protsessis ei kasutata tildpadevuste nimetusi, ei pruugi
oppija omandatud iildpadevusi teadvustada. Seega on mitteformaaldppes
omandatu tunnustamine dpetajale keeruline. Seepdrast voiks tasemehariduses
keskenduda iildpadevuste sisulisele jalgimisele meie uuringus véljatootatud
kaardistuse alusel (tabel 3). Poliitikate kujundamisel voiks senisest enam tead-
likult arvestada, et mitteformaaldpe on tildpadevuste kujunemisel oluline.
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Uuringu kéigus ilmnes ka see, et Eestis kasutusel olevate padevussiisteemide
omavaheline haakumine on ebaselge ja isegi tasemedppe erinevate astmete
riiklikud 6ppekavad sonastavad iildoskusi ja -padevusi monevorra erinevalt
(vt sissejuhatust). See voib pohjustada segadust nende kujunemise jalgimisel
ning takistada tildpddevuste kujunemist 6ppija litkumisel 6ppeastmete vahel.
Selle viltimiseks on vajalik tildpadevuste moistelise paljususe iileiildiselt laiem
teadvustamine. Toetamaks tildpadevuste kujunemist iile elukaare, soovi-
tame tasemeOppe eesmirgistamisel arvestada ka Euroopa elukestva oppe
votmepéddevuste raamistikuga ning seejuures selgelt ndidata, kuidas erinevad
padevussiisteemid omavahel seostuvad. Nii on holpsam leida eri siisteemide
tihisosa, kui eesmidrk on dppija sisuline toetamine iildpadevuste kujundamisel.

Tanusonad

Artikkel on valminud projekti TA/2719 ,Mitteformaaloppe tahendused
praktikute ja praktikate vaates“ kdigus. Autorid tdnavad uurimisrithma liik-
meid, kes aitasid koguda uurimismaterjali. Oleme eriti tdnulikud fookusgrupi-
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Summary

This paper provides a conceptual mapping of key competences in non-
formal education (NFE) contexts. Key competences refer to transferable skills
and knowledge that transcend domains of practice and support developing
an active citizen, ready to take responsibility for their own life in socially
responsive ways (Kikas, 2015; Westera, 2001; De-Juanas Oliva et al., 2016). In
Estonia, several definitions and taxonomies of key competences are at work.
European Council (2018) has defined key competences for lifelong learning,
while national curricula of basic education (PROK, 2018) and general edu-
cation (GROK, 2018), standards of vocational education (2019) and higher
education (2019) provide their own definitions, listing their context-specific
key competences to be developed at all levels of education.

It is unclear how the systems of such key competences are related or what
is the role of NFE in developing key competences listed for formal education
contexts. Education strategy (EEOS 2014) prioritises learner-centred education
while national curricula maintain that the teachers assess the level of key com-
petences acquired by a student in or outside of school. This would require
cooperation between formal education and NFE professionals within the com-
munity. Research so far shows that schools are underperforming in demon-
strating the development of key competences (Valk, 2019). There is also lack
of attention on key competences in NFE contexts (Dibou & Rannala, 2019).

Our goal is to find out how are key competences and agency of participants
reflected in policies and practices related to NFE. The following research
questions guide us: 1) how do policymakers and NFE facilitators construct
development of key competences in NFE; 2) how do NFE facilitators construct
the agency of participants in the learning process.

' School of Educational Sciences, Tallinn University, Narva mnt 25, Tallinn 10120 Estonia,

hallikip@tlu.ee


mailto:hallikip@tlu.ee

Key competences in nonformal learning 85

We refer to the following key competences: values and cultural competences;
social and citizenship competences; cultural competences; entrepreneurial
competences; self-determination competences; learning to learn competences;
digital skills and competences; maths, science and technology-related
competences.

For our empirical study, we used a variety of methods that entailed several
steps of data collection and analysis. As our sample, we explored the post-
2000 Estonian policy documents (n=23) from six fields (adult education, youth
work, culture, environment, economy, and wellbeing) that construct NFE
(Karu et al., 2019). We analysed how the aims they construct for NFE in their
specific policy domain relate to key competences. We then conducted focus
group interviews (n=17) with NFE practitioners (n=59) representing the six
fields in question to understand how their reflections of various aspects of NFE
relate to key competences.

The policy documents were selected so as to mention NFE at least once. We
carried out a critical discourse analysis to distinguish how they define the aim
or function of NFE in the context of their field. We then did the close reading
of those aims, to highlight specific codes carrying a meaning that could relate
to developing key competences. We later related each emerging code to one
of the key competences, mapping specific thematic discourses for each key
competence in each of the six thematic fields. We managed to show that even
though the term key competences may be absent from the policy document,
the policy makers may have still proposed that key competences be developed
within the NFE setting. Three key competences were present across five of the
six fields, two in four fields, and three in just two or even less. We describe the
emerging thematic discourses of key competences as they appeared in policy
documents.

The interviews were intended to gather facilitators’ understandings of what
NEFE is, exploring their definitions of formal and NFE and learning, prompting
to describe the learning environment and methods they relate to NFE settings,
and inquiring about their visions for the future of NFE. There was no direct
mention of key competences in the questions nor in the answers, and instead,
we will analyse how key competences are reflected in the focus group discus-
sions. Applying sociological critical discourse analysis (CDA) following Wodak
& Krzyzanowski (2008) we explored the corpus of two focus interview tran-
scripts per field, altogether 12 interviews with NFE practitioners (n=46). We
used data triangulation with different researchers running the first round of
thematic analysis of the data to find the mentions of key competences that align
with the pre-set list of eight. Then we determined if the interviews with NFE
practitioners of each field covered any of these.
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Indeed - while practitioners did not use the term key competence or names
of specific key competences, the way they described their views and experiences
with NFE revealed a myriad of occasions and opportunities to develop key
competences in NFE. Some of the eight key competences were referred to more
prominently across all fields, others were represented very modestly. Given the
richness of the meanings related to each of the competence, we systematised
them across the interviews into two to five meaningful categories per compe-
tence and thus provided a map of discourses of key competences that reflected
the way NFE practitioners discuss learning in NFE.

Following our theoretical framework whereby developing key competences
enables supporting agency in the learners, we also sought to analyse how
agency emerges when NFE practitioners discuss NFE in the focus group inter-
views. We distinguished between the agency of the learner and the agency of
the facilitator, especially recognising it in the phases of goalsetting and assess-
ment of learning activities.

Our results show that practitioners construct NFE as supporting learner
agency, extending responsibility for the learning, goalsetting and assessment
to the learners themselves. They appear to oppose the external assessment of
learning fiercely, as the way they see learners benefit from NFE is often related
to different kinds of difficult to measure key competences that the learner
becomes aware of later in their life. This also means they see nonformal learner
as bearing intrinsic motivation to learn, interest to direct their own learning,
and able to reflect on their learning process and results - or, full of agency. If
some do not, the practitioners describe these learners’ lack of agency.

In turn, their dominant concept of the practitioner in NFE reflects their
supporting role in the learning process that involves careful but often masked
facilitation of learning contexts that would enhance the learning experience
and support the learner in achieving their goals. This intertwines with the less
prominent concept whereby the practitioner performs the role of a teacher
in the more traditional sense, providing knowledge, skills, confidence, or any
other resource. The two approaches were present in all the interviews across
the six domains. However, even in the cases where teacher agency was stressed,
this was done in the context of full respect towards the learner and an aspiring
cooperative approach to the learning (see also Smith, 2017). On the other hand,
where facilitator agency was underlined, the practitioners decidedly rejected
the notion that there was no role for them as practitioners. If anything, they
saw a need for professional standards for adult educators since this kind of
guidance is demanding.

It appears then that in NFE development of key competences is directed
and dependent on the learners, their needs and preferences, their environment
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and demands it makes, as well as learning and didactical methods used in NFE,
but not the policy documents in the field. Cooperation and communication
between parties involved were proved relevant as foreseen by national curricula
(GROK 2018, PROK 2018) and described by researchers studying agency
(Biesta et al., 2015; Smith, 2017). The interviewed practitioners confirmed that
development of key competences occurs daily, which was more than could be
assumed, judging by the policy documents. It is possible that policymakers do
not realise the role that NFE has in this (Valk, 2019, Manniste, 2019), and thus,
common understanding of the meanings given to key competences should be
sought (see also Kikas and Toomela, 2015).

Our analysis suggests that NFE context should be seen as an important
facilitator for developing key competences. It should complement the role that
formal education system has, by providing a very different learning setting that
provides both the learner and the professional with enough agency to secure
success.

Among the limitations of the study is the fact that the most recent strategies
and policy documents were not taken into account. Since the policy trails were
only analytical, as was our attempt to create focus groups based on the six
thematic fields, it is possible that the specific comparison using fields is less
fruitful already by design. Inclusion of policy documents across the fields and
interviewing diverse groups of NFE practitioners provided us with a unique
opportunity to reach at a conceptual map of discourses for the eight key com-
petences in the field of NFE.

Keywords: nonformal learning, nonformal education, key competences, general
competences, assessment, agency





