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See on tdhtis raamat.

Muudatusi ei ole lihtne teha tiheski valdkonnas. Ka muudatused hariduse vallas
nduavad suurel hulgal arvamusi, uurimistddd ja praktikat ning nende dle juurd-
lemist. See raamat annab olulise panuse mitteformaalse noorsoohariduse muut-
misse kogu Euroopas. Et muudatused oleksid tdhusad, ei tule neid teha mitte
tiks, vaid kaks korda: tuleb muuta tegelikkust siisteemi sees ja ka tegelikkuse
moistmist, selgitab De Brabandere teoses ,,The Forgotten Half of Change”. Mis
neid kaht omavahel seotud muudatuste tiiipi iseloomustab?

Nimetatakse loovuseks

[ Nimetatakse innovatsiooniks ]

/A Nouab tegevust ]

Tegelikkus

NGuab maotlemist

Protsess on katkematu ]

Seda toidavad praktilised
ideed ja kasulikud
soovitused.

Seda toidavad kiisimused,
tillatused, veidrad ja

[ Protsess on katkendlik
[ |opetamata ideed

See raamat on oluline, sest siin ndidatakse, kuidas tekivad muutused mittefor-
maalses noorsoohariduses.

Vaadakem tegelikkust:

— jarjest enam algatusi hdlmab, dokumenteerib ja kinnitab noorte ja noorsoo-
tootajate mitteformaalset opet;

- dialoog praktikute, teadlaste, koolitajate, ametnike ja poliitikakujundajate
vahel — nditeks seminar, mille tulemusena valmis see vdljaanne — oman-
dab uusi vorme tanu Internetile ja vdimalusele protsessi aktiivselt jdlgida
(Williamson, Taylor 2005);

— naéiliselt l6putu debatt kvaliteedi teemal hakkab l6puks vilja kandma, kasit-
ledes nii konkreetseid mitteformaalseid dppimisvdimalusi kui ka omandatud
oskuste sisu ja asjakohasust.

Veelgi pdnevam on vaadata, kuidas mitteformaalse dppe tahtsust moistetakse:

- mitteformaalse oppe tahtsust on hakatud ametlikult tunnustama, nagu see
seda vaarib;
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— noortel on vdimalus ndha ja ndidata oma padevust ja dppimist uuel moel;

— praktikud vdivad oma t60 (ile taas uhkust tunda.

Laiemas kontekstis on ilmne, et mitteformaalse dppe tahtsuse mdistmises on
toimunud jdrsk hiipe. Sellest annab tunnistust t6ik, et Luksemburgi eesistumise
ajal arvati Euroopa Ulemkogu 2005. aasta mértsi istungi resolutsioonidesse
esimest korda ka noorsoovaldkond.

Uks Minnesotast parit seminaril osaleja koostas saadud muljete pdhjal koos
oma kolleegiga liihikokkuvdtte Euroopa noorsooprogrammide arengust (Walker
2004). Nende jareldus sobib selle raamatu vaimuga: ,,Me ei t66ta mitte ainult
selle programmi, poliitika ja praktiliste kiisimustega, vaid soovime jdtkata dia-
loogi ka nendega, kes meie huve ja piihendumust jagavad.”

Soovin, et see raamat kutsuks teid kaasa motlema ning annaks julgust muuta
tegelikkust ja selle mdistmise viisi.

Mark Taylor
Briissel, mai 2005
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oppe vadrtuse kasvatamiseks

Lynne Chisholm ja Bryony Hoskins

Vaartuse kasvatamiseks nimetatakse igapdevaelus tehingut, mille puhul mis-
ki vaartuslik vahetatakse millegi vastu, mis sama otstarvet tdites tdotab olla
veelgi vadrtuslikum. Niisuguste tehingute puhul mojutavad lisavadrtuse suurust
strateegilised tegevused ning ldbirddkimised koos lisaressursside ja protsessi
kaasatud inimeste padevusega. Maja ja auto ost-miilik selle nimel, et elada suu-
remal pinnal ja sdita parema autoga, on tavapdrased ndited selliste tehingute
kohta igapdevaelus. Need viitavad elatustaseme tousule, tostes samas ka oma-
niku sotsiaalset staatust. Vaartus selles mottes viitab otseselt kaubandusele,
kus vaartust margitakse rahas.

Vadrtusel on ka teine tdhendus, mis seostub ametioskustega. Eri ametitega
tegelemiseks vajalike oskuste ja padevuste tase erineb suuresti, kuid erinev on
ka sotsiaalne vadrtus, mis omistatakse mingiteks tegevusteks vajalikele oskus-
tele ja padevusele. Valem, mille abil maaratakse kindlaks, kas ametipidamiseks
on vaja viahe (voi mitte tldse) voi kdorgetasemelisi oskusi — seega selle ameti
vdiksem voi suurem vdartus —, hdlmab ka subjektiivseid tegureid. Mingi ameti
pidajad, st inimesed, kes endale selles ametis to6tades leiba teenivad, iitlevad
tavaliselt oma ametikaaslaste kogukonnale viidates ,,meie alal...”. See rohutab,
et nad tegutsevad mingite kehtestatud normide, vaartuste ja standardite piires.
Ametipidajad ise arendavad, toetavad ja parandavad neid aja jooksul, nii t66
kaigus kui ka kollektiivsete kvaliteeditagamise mehhanismide abil, mis klassi-
kaliselt on isereguleeruvad ning millel vdib, kuid ei pruugi olla ametlik diguslik
alus.

Kokkuvdttes on vaartus kui kaubanduslik mdiste ja vdartus kui ametioskusi
iseloomustav moiste omavahel tihedalt seotud, sest ka viimati nimetatu viitab
tehingule. Sel juhul pakutakse oskusi ja padevust — kas siis otseselt teenuse
vOi kaudselt toote kujul — tavaliselt vahetuskaubana raha vastu. Tasuks vdib
olla isiklik rahulolu v&i ihiskonna lugupidamine ning ténu aja ja energia kuluta-
mise eest tihiskondlikult vaartuslikesse ja kasulikesse tegevustesse. Teisisdnu,
tervikpildist ei puudu kindlasti ei vabatahtlik noorsoot6d ega ihiskondlik ja
kogukondlik t66.
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Selle raamatu pealkiri seostub kdigi (laltoodud tdahendustega. See juhib ta-
helepanu mitteformaalse 0ppe vdartusele ja lisavoimalustele, mida see pakub
teadmisteilihiskonnale ja majandusele. Raamatus kasitletakse kiisimust, miks
mitteformaalse dppe tunnustamine on {ihtaegu nii vaartuslik kui ka tdhtis, ning
tuuakse nditeid asjakohastest tunnustusvahenditest. Uuritakse ka tundlikku
teemat — soorituse kvaliteeti mitteformaalse Gppe protsessis ja selle protses-
si tulemusi. Raamatus kasitletakse mitteformaalset opet ja selle tunnustamist
hariduse ja sotsiaalsete muutuste kontekstis ning eelkdige Euroopa tasandil
paigutatakse see selgelt jooksvate poliitiliste arengute alla.

2004. aasta algul anti vilja téodokument (Euroopa Komisjon ja Euroopa
NGukogu 2004), milles esitatakse iihine seisukoht noorsoo hariduse, koolituse
ja Oppimise kohta, mis moodustavad lahutamatu osa vabatahtlikust ja kodani-
kuiihiskonna tegevustest. Dokument keskendub eelkdige mitteformaalse Gppe
kehtestamisele ja tunnustamisele. Samuti piiliab see luua sildu Euroopa polii-
tiliste plaanide vahel elukestva oppe vallas, mis on osa Lissaboni strateegia
algatusest ,,Haridus ja koolitus 2010”'. Noorsoosektoris tdhendab see tiheda-
mate suhete kujundamist teaduse, poliitika ja praktikaga, formaalse hariduse,
kutsehariduse ja koolitusega ning tdiskasvanu- ja kogukonnaharidusega. Nii
vdljendab dokument selgelt:

,Koik algatused hariduse ja koolituse vallas rohutavad elukestva ja laiaulatusliku
dppe kasvavat rolli. Oppimine peab hdlmama nii formaalse, mitteformaalse kui ka
informaalse 6ppe kogu ulatust, et edendada isiklikku arengut, aktiivset kodanikkon-
da, sotsiaalset kaasatust ja todalast konkurentsivoimet. Tulemuseks on mittefor-
maalse ja informaalse dppe tohusam hindamine. Eriti aga tuleb parandada mittefor-
maalse ja informaalse 0ppe sotsiaalset ja formaalset tunnustamist.”

See dokument andis tduke teadusseminariks, mille Euroopa Komisjon ja Euroopa
Noukogu korraldasid 2004. aasta mais noorsoo-uuringute partnerlusprogram-
mi raames. Seminar tdi kokku teadlased, poliitikud ja praktikud, kes toota-
vad mitteformaalse hariduse vallas nii noortesektoris kui ka sellest védljaspool.
Osalejate huvi on arendada mitteformaalse Oppe tegelikku ja potentsiaalset
vadrtust koikjal, eriti aga seal, kus jaddakse formaalhariduse ja koolituse ins-
titutsionaalsetest ja reguleeritud piiridest ning hindamise ja kvalifitseerimise
iseloomulikest vormidest vdljapoole. Kesksel kohal on kiisimus mitteformaalse
Oppe kui haridusliku tegevuse ja selle tulemuste tunnustamisest. Selle kogumi-
ku peatiikid hdlmavad valikut seminaril esitatud t66dest koos moningate lisade
ja teemaarendustega. Valjaanne tervikuna rohutab mitteformaalse dppe vaartu-
se kasvatamise jargmist kolme mdddet.

Mitteformaalse oppe kui praktilise valdkonna vdartustamine

Juba definitsioon nditab, et mitteformaalne dpe jdab valjapoole niilidisaegse-
te industriaallihiskondade hariduse ja koolituse pdhisuundi. See koondab po-
himdtteid, vadrtusi ja meetodeid, mis on iildiselt vdhem levinud v&i vdahem
tunnustatud kui need, mida kasutatakse koolides, kolledZites, dlikoolides ja
kutsedppeasutustes. Elu tdnapdeva Euroopa iihiskondlikes ja majanduslikes
tingimustes nduab jarjest enam ulatuslikke ja eri laadi rohuasetusega teadmisi,
seda nii elukestva kui ka eluhdlmava 0ppe mdttes. Viljakujunenud formaalse

hariduse, koolitussiisteemide ja protsesside raames on jdrjest raskem toime tul-
la kdikide individuaalsete ja sotsiaalsete vajaduste ja ndudmistega, kusjuures
mitteformaalse dppe vdimalusi, meetodeid ja tulemusi on pikka aega liiga vdhe
kasutatud. Seega on mitteformaalse 6ppe vdimaluste kasutajad mitmel moel
kasu saanud, kuid neile voib siiski ndida, et seda ei arvestata kui tegelike tu-
lemustega tegelikku dppimist. Selle ala spetsialistid vdivad olla vaga padevad,
ometi vdib neile tunduda, et vdljaspool oma praktikute ringkonda ei austata
nende t66 kvaliteeti ja tulemusi piisavalt. lImselgelt on vaja tdsta (ihiskonna
teadlikkust mitteformaalsest dppest ja heakskiitu sellele. Lisaks tuleb {ihiskon-
nas ja majanduses paremini dra kasutada mitteformaalse Gppe tulemusi, et
reageerida muutuva maailma vajadustele.

Opiraskustega inimeste potentsiaali véirtustamine

Uha tihedamaks muutuvad formaalsest haridusest saadavate tulemuste ja kva-
lifikatsiooni seosed sotsiaalse kaasatuse ja kutsealase [6imimise voimalustega.
Heatasemeline formaalne haridus ja kvalifikatsioon on vajalikud, kuid mitte pii-
savad tingimused edukaks sisenemiseks t66turule, mis enamiku inimeste jaoks
kujutab votmetegurit tdisvadrtusliku isikliku ja hiskondliku elu kujundamisel
ja teostamisel. Jarjest enam leiab kinnitust, et katkematu haridus ja koolitus
muutuvad {iha rohkemate inimeste aktiivse elu osaks, nii et tdisvdartusliku t66-,
tihiskondliku ja isikliku elu sdilitamine ja imberkujundamine tdhendavad pide-
vat arengut. Samas on selgeks saanud, et madala formaalhariduse taseme ja
kvalifikatsiooniga inimestele jadb aina vdahem vdimalusi kujundada oma elu
taisvdartuslikuks ning moistagi leiavad nad end rollidest ja olukordadest, kus
nad suuresti sdltuvad teistest. llmselt ei ole nende hariduskdik vdimaldanud
luua alust ja potentsiaali enesevadrtustamiseks. Sama selge on, et need, kellel
koolis halvasti ldheb, on mitmel pdhjusel ka sotsiaalses ja majanduslikus mot-
tes ebasoodsamal positsioonil. Inimestel, kes alustavad oma tdiskasvanuelu
sellisest seisust, on marksa vdiksem toendosus osaleda katkematul haridusteel
— osalt seetdttu, et neile ei anta selleks véimalust, osalt pdhjusel, et olud ei
voimalda neil osaleda ning osalt ka motivatsioonipuuduse tottu. Niisugustele
noortele ja tdiskasvanutele pakub mitteformaalne Gpe alternatiivset teed saa-
vutuste, toetuse ja tunnustuse poole. Sellest saadav kasu ei avalda positiivset
moju mitte ainult tldisele elukvaliteedile, vaid ka edasisele hariduslikule ja
sotsiaalsele kaasatusele. On pohjust arvata, et mitteformaalne ope aitab avada
vaga paljude inimeste potentsiaali, tuues valja teadmised, oskused ja padevu-
sed, mis neil juba on, ning toetades uute oskuste omandamist. Mitteformaalset
Opet ei maksa pidada asendushariduseks piiripealsetele ja torjututele, kuid on
olemas selge vajadus pakkuda dpiraskustega isikutele alternatiivseid dppimis-
voimalusi.

Mitteformaalne noortekoolitaja kui elukutse

Mitteformaalne noortekoolitaja on isna uus ametinimetus, mida mitteformaalse
Oppe praktiseerijad enda kohta kasutavad. Moned siiski veel vdldivad seda,
sest on olemas terve rida lahedasi ametinimetusi, mida kasutatakse pedagoo-
giliselt voi sotsiaalpedagoogiliselt sarnaste tegevuste tahistamiseks — tuntuim
nendest on noorsootddtaja. Valdkonna piiride ja dlesehituse pidev muutumi-
ne on ihtlasi tdhendanud seda, et see elukutse pole saavutanud nii tugevat
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positsiooni, et seada kauplemistingimusi — st et pidada lahiradakimisi, saamaks
teenuste osutamise eest asjakohaseid lepingulisi, rahalisi ja sotsiaalseid hiive-
sid. Samuti puudub selge karjdaristruktuur, mis pakuks pikaajalise staaziga ja
kogenud praktikutele vdimalust piitielda vastutusrikkamate ametikohtade poo-
le. Noudlus mitteformaalsete noortekoolitajate jarele on viimase viieteistkiim-
ne aastaga suurenenud, eriti mobiilsuse ja vahetusprogrammide lisandumise
tottu ning tanu sellele, et iha suuremat tdhelepanu pdoratakse sotsiaalsele ja
poliitilisele osalemisele thiskonnaelu kdikidel tasanditel Euroopas. Samas on
formaalhariduse ja -koolitusega vorreldes (mis pole samuti alati kiillaldaselt ra-
hastatud) mitteformaalsel dppel vahe eelarvelisi vahendeid. [Imselgelt on vaja
soodustada elukutse teadvustamist ja tunnustamist — mitte ainult praktikute
Oiguslikes huvides, vaid eelkdige selleks, et kindlustada mitteformaalse dppe
pisiv kvaliteet ja professionaalsus. Seda on kdige lihtsam kindlustada, kui ra-
jada tugev ja sidus alus, millele tuginedes on véimalik ametisse astuda ja seal
edeneda ning mis loob vdimaluse kujundada vélja elukutse standardid.

Mitteformaalne dpe Euroopa poliitikakujundamise kavades

Koik tdnapdevased haridus- ja koolituspoliitilised dokumendid ja algatused ro-
hutavad elukestva ja hdlmava dppe kasvavat tdhtsust. Oige juurutamise korral
peaks niisugune dpe toimuma ldimitult ja sidusalt kogu formaalse, mittefor-
maalse ja informaalse 6ppe ulatuses.

Euroopa Noukogu noorte ja spordi peadirektoraat ei ole mitteformaalset dpet
mitte ainult edendanud, vaid alates 1970. aastate keskpaigast ka praktiseerinud
(vt Eberhard 2002).2 Ministrite deklaratsioon 1998. aastast innustas tugevasti
mitteformaalselt omandatavate teadmiste ja oskuste suuremat tunnustamist ja
kolm aastat hiljem vottis Euroopa Noukogu Parlamentaarne Assamblee vastu
soovituse3, millega mitteformaalne 6pe kui tegelik partner nii elukestvas oppes
kui ka noorsoopoliitikas paigutati kindlalt tildisesse hariduspilti. Ministrite ko-
mitee vOttis 2003. aastal vastu sellesarnase soovituse4, rohutades selgemalt
vajadust tootada mitteformaalse dppe tunnustamiseks vajalike tdhusate stan-
dardite arendamise suunas.

Euroopa Komisjoni margukiri elukestvast dppest (Euroopa Komisjon 2000) eris-
tab selgelt formaalset, mitteformaalset ja informaalset dpet, rohutades vajadust
tunnustada Oppimise eri tlilipe ja nende tulemusi. Jargnenud konsultatsiooni-
protsessi tulemusena kinnitati need kiisimused elukestva Oppimise teatises
(Euroopa Komisjon 2001a) prioriteetseteks tegevusteks pealkirja all ,,Oppimise
vadrtustamine”. See omakorda rohutas vajadust todtada vdlja vahendid mitte-
formaalse ja informaalse 0ppe kontekstis, samuti protsesside kdigus omanda-
tud teadmiste, oskuste ja padevuste dokumenteerimiseks ning [6puks hindami-
seks (vt Bjgrnavold 2002). Seetdttu tegeldakse algatuse ,Haridus ja koolitus
2010” raames selle kiisimusega mitmel moel, kaasa arvatud uue eurotunnistuse
abil (mis tilhendab mitmeid varasemaid ldbipaistvuse ja tunnustamise vahen-
deid ning Euroopa CV-d) ja kokkuleppe saavutamise kaudu iihispGhimatete
asjus, millega vaartustatakse mitteformaalset ja informaalset dpet (Euroopa
Liidu Noukogu 2004). Noori kasitlevas ,Valges raamatus” (Euroopa Komisjon
2001b) poorati samuti erilist tdhelepanu noorte mitteformaalse dppe tdhtsu-
sele, kusjuures Euroopa Komisjoni ja Euroopa Ndukogu noortooliste koolituse

partnerlusprogrammist sai tiks mitteformaaldppe kvaliteedi parandamise ellura-
kendamise votmekanaleid noorsoosektoris>.

Mitteformaalse ja informaalse Oppe vdartustamise ihiste pohimdotete kokkulep-
pimise eesmédrk on edendada labipaistvuse ja vastastikuse tunnustamise aren-
gut samal moel, nagu kolmkiimmend aastat tagasi puiiti véimaldada formaal-
sete kvalifikatsioonide tunnustamist sektori- ja riigitileselt, kas siis haridusele
ja koolitusele juurdepdasu vdimaldamiseks voi to60hdive ja karjddrivdoimaluste
parandamiseks. Uhispdhimdtete raamistik voimaldab inimestel taotleda tunnus-
tamist, thendab eri sektoreid ja institutsioone, et luua vdimalusi kvalifitseeri-
misele ja mobiilsusele, ning annab juhiseid tunnustusvahendite kujundamiseks,
rakendamiseks ja hindamiseks. P6himotteliselt hdlmavad thispdhimdtted koiki
sektoreid ja vanuserithmi ning nende vétmeelementideks on jargmised digu-
sed: kvalifikatsioonide kehtestamine, soovi korral kehtestamisest loobumine,
kehtestamistulemuste vaidlustamine, kehtestamistulemuste konfidentsiaalsus,
avatud juurdepiis kehtestamisele, vordne kohtlemine kehtestamisel®.

Seega tuleb Euroopa Komisjoni ja Euroopa Noukogu 2004. aasta tihist to6doku-
menti vaadelda kui tausta mitteformaalse dppe poliitika kiirele ja intensiivsele
arengule Euroopa tasandil. Et selle koostamise ajaks oli iihiste kehtestamispohi-
motete koostamine |Gpetatud, piiliti dokumendis selgitada, kuidas mdista neid
algatusi noorsoosektoris, eriti arvestades sektori pikaajalist seotust praktilise
mitteformaalse dppega ja pidades silmas edasise koostdd ulatust haridus-, koo-
litus- ja noorsoosektori vahel ildiselt.

2005. aastal tehti Euroopa Komisjoni noorsooiiksuse kohustuste ja kaasatuse
todriihmale iilesandeks kajastada lihispdhimotete rakendamist noorsoosektoris
ning anda soovitusi voimalikuks ndukogu 2006. aasta resolutsiooniks mitte-
formaalse dppe tunnustamise teemal. Mdlemad Euroopa institutsioonid toota-
vad 2005. aastal selles suunas, et arendada konkreetseid vahendeid, millega
demonstreerida mitteformaalse Oppega saavutatud oskusi ja padevusi koos
Euroopa Noukogu projektiga ,,Euroopa noortédline ja noor juht“ ning Euroopa
Komisjoni noortetunnistusega, mis antakse noorsooprogrammis osalejatele.

Uhisdokumendi vétmekiisimused

Liikudes mitteformaalse dppe ja selle tulemuste suurema tunnustamise suunas,
sdtestab 2004. aasta dokument jargmised mitteformaalse dppe iseloomulikud
tunnused noorsoosektoris:

— Oppimist korraldatakse vabatahtlikult ja sageli iseseisvalt, toetudes osalejate
endi huvile dppida;

— tihe seos noorte piitidluste ja huvidega, kasutades osalevat ja dppijakeskset
lahenemist toetavas keskkonnas;

— kursuse avatud struktuur pdhineb oppekava koostamise labipaistvusel ja
paindlikkusel;

— hinnatakse dppimise kui kollektiivse protsessi kvaliteeti, hindamata isiklike
saavutuste tasandeid ja aktsepteerides vigadest dppimise vadartust;
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— Oppetegevust valmistatakse ette ja rakendatakse professionaalselt, sdltuma-
ta tegevust juhtivast ja hdlbustavast alusest, st kaasates ka vabatahtlikke
tootajad;

— avalikkusele vdoimaldatakse juurdepdds Ooppetegevuse tulemustele ning kur-
susele ndhakse ette hindamine ja jatkutegevused.

Samuti pannakse ette terve rida praktilisi samme, et arendada edasi tunnustus-
vahendite véljatootamist, sealhulgas:

— lihtsustatakse hariduskdigu dokumenteerimise meetodeid ja kinnitatakse, et
tunnustusvahendid on vordselt kasulikud isikliku arengu, sotsiaalse kaasa-
tuse ja hariduse voi to6hdivega seotud kiisimustes;

— leitakse sobiv tasakaal formaalse akrediteerimise kvaliteedi tagamise va-
hendite ja niisuguste nduete vahel, mis hdlmavad mitteformaalse 6ppekesk-
konna avatumaid enesehindamise ja praktilise kajastava hinnangu andmise
vahendeid;

— tagatakse avatud ja paindlik juurdepdds valideerimismehhanismidele ja
-protseduuridele;

— valideerimist mdistetakse kinnitusena ning kui kiisitakse dpitulemuste koh-
ta, lahenetakse dpilase seisukohast, st vaadatakse, kuidas tulemusteni jouti
ja milline on nende tdhendus;

— tootatakse vdlja kvaliteedikriteeriumid ja kasutatakse neid aktiivselt asja-
kohases ulatuses: dpikeskkonna ja -kogemuse kvaliteet, dpitulemuste kvali-
teet, Oppetegevuse korraldajate ja abistajate professionaalsus, dppetegevu-
se rakendamiseks vajalike ressursside kvaliteet, kajastamise, hindamise ja
levitamise kvaliteet, investeeringu ja sellest saadava tulu suhe jm;

— rakendatakse niisuguseid kvaliteedikriteeriume, mis on asjakohased isiklike,
sotsiaalsete, kommunikatiivsete ja kultuuridevaheliste padevuste omandami-
seks ja parandamiseks, koos oskusega kasutada neid probleemide lahenda-
miseks tegelikus elus.

Kavandades teadusseminari, mis andis tduke selle vadljaande avaldamiseks, sea-
ti eesmargiks neid kiisimusi terviklikult kasitleda, tihendades teadust60, poliiti-
ka ja praktika tihisesse raamdiskussiooni. Et eelpool nimetatud kolme aspektiga
piiratud kolmnurgas edu saavutada, tuleb eelkdige vabaneda abstraktsetest
debattidest ning formaalse, mitteformaalse ja informaalse 0ppe definitsioonide
vordlusest. Kogudes nditeid eri dppeviisidest ja vottes neist dppust, tegeldakse
produktiivse, teaduspdhise tegevusega, mis tdidab mitut eesmarki, sh definit-
sioonide tapsustamist ja asjakohastamist. See pole pédris sama, kui koguda ndi-
teid hea tava kohta, mis viitab, et on olemas standardid hea ja halva eristami-
seks, et neid tuntakse ja rakendatakse jarjepidevalt. Loomulikult on niisugused
kriteeriumid olemas ja neid rakendatakse, kuid enamasti tehakse seda kaud-
selt ja mingil méaaral siisteemitult. Poliitiliselt asjakohases rakendusuuringute
kontekstis on eelistatavam hakata dokumenteerima nditeid lihtsate ndidetena
iseeneses, mille omadusi ja iseloomulikke jooni saab seejadrel tapsemalt analiiii-
sida. Selles kogumikus sisalduvad ndited ei ole midagi rohkemat kui ndited selle
sdna pohitdhenduses, kuid need on edasiliikumise ldhtepunktiks.

Teed selles kogumikus

Siinsed peatiikid on paigutatud vastavalt nende asetusele temaatilises ringis ja
need tdhistavad nelja sektorit: poliitika — praktika — osalejad — professionaal-
sus, nagu on ndidatud joonisel 1.1. Kogumik algab poliitikale omaselt hariduse
ja sotsiaalsete muutuste perspektiiviga (du Bois-Reymond), minnes kellaosuti
lilkumise suunas modda ringi edasi, joudes l0puks tagasi teekonna algusesse.
Jarjekord ringis vdljendab ka informaalse, mitteformaalse, ja formaalse dppe pi-
devust. Algul tuuakse naiteid skaala mitteametlikumast kiiljest (Colley; Gerzer-
Sass) ja hilisemad osad kdsitlevad mitteformaalse dppe vaartuse kasvatamise
formaalsemaid ilminguid (Morrey, Drowley; Azzopardi), p66rdudes seejdrel ta-
gasi poliitika ja tegevuse juurde makrotasandil (Rzayeva, Karsten). Ringis lii-
kumise vahestaadiumides kasitletakse osalistega seotud tegevusi (Bechmann
Jensen; Ajello, Belardi; Preiler) ning professionaliseerumisest tingitud pingeid
osalejate ja poliitikakujundajate vahel (Sggaard Sgrensen; Kovacs). Ja muidu-
gi mdistab igaiiks, kes tunneb noorte mitteformaalse doppe sektorit, et ring
metafoorina kannab ka vdga siimboolset tdhendust, mis puudutab sotsiaalse
tegevuse norme ja vaartusi.

Poliitikad Praktikad
Vaartuse
kasvatamine
Professionaalsus Osalejad

Joonis 1.1. Vdartuse kasvatamise kronoloogiline tsiikkel

Kronoloogia esitatakse sellisel viisil, nditamaks, et nende kiisimuste vahel on
mitmeplaanilised seosed. Paberil esitatud teksti loogika on lineaarne jargnevus,
mis kehtestab alguse ja [6puga tiheplaanilise struktuuri ning alguse ja lopu va-
hele jaaval osal on kdikehdlmav pohjus. See on paberile kirjutatud tekst, mille
fuisilisusega kaasneb konkreetne loogika. Ring kui metafoor osutab hiiperteks-
ti loogika vorgustikule, viidates, et peatiikke voib lugeda teises jdrjekorras, kui
need kogumikus esitatud on. Neid tuleks pigem vaadelda kui potentsiaalselt
ringi asetatud nditeid, mis siiski ei esinda koiki véimalikke positsioone. Lugejad
voivad soovida teemad ringis imber paigutada, et need nende huvide ja pers-
pektiividega paremini sobiksid, muidugi eeldusel, et timberpaigutamine on vas-
tuvdetav. Kogumiku ring on samuti tahtlikult segmenteeritud jargnevus, mistot-
tu lugejad leiavad ringi nelja segmendi vahel toimetaja lihikesi sekkumisi, mis
annavad pisut mdtteainet tileminekuks. Toimetaja jareldused sobivad sellisesse
mudelisse: need pole mdeldud punktina, vaid pigem sidekriipsuna spiraalses
Oppekavas. Mdned viimased aastad on olnud mdattekriipsuks ka neile, kes on
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tegelnud mitteformaalse 0ppega selle sdna hoopis teises tahenduses, kuid on
kindel alus olla selle sotsiaalse ja kultuurilise muutuse kiiruse suhtes optimist-
lik. Teekond dppimise imberkujundamise poole on jatkuvalt paeluv ja paljutdo-
tavam kui iial varem. See kogumik on vaid tilluke samm sellel teel.

Mérkused

1. Koigi vajalike dokumentide juurde pdaseb jargmistelt Interneti-aadressidelt:
http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/objectives_en.html;
http://europa.eu.int/comm/education/policies/lll/life/communication/com_
en.pdf; http://europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/ccg_report_
october_200 3_final_en.pdf.

Vt ka Chisholm, L. (2004) Getting to work on lifelong learning: policy, practice
and partnership: summary conference report Office for Official Publications
of the European Communities: Luxembourg (ka saksa ja prantsuse keeles:
http://www.cedefop.eu.int vai http://www.trainingvillage.gr).

2. Teavet noorsoopoliitikast ja Euroopa Noukogu tegevusest saab Interneti-aad-
ressilt: http://www.coe.int/T/E/Cultural_Cooperation/Youth/.

3. Soovitus mitteformaalse hariduse kohta: http://cm.coe.int/dec/2001/748/71.
htm.

4. Soovitus noorte mitteformaalse hariduse/dppe edendamise kohta (Rec (2003)
8, 30. aprill 2003): https://wcm.coe.int/ViewDoc.jsp?id=21131&Lang=en

5. Teavet Euroopa Liidu noorsoopoliitika ja -tegevuse kohta: http://europa.
eu.int/comm/youth/indes_en.html; teavet partnerlusprogrammi kohta: http://
www.training-youth.net.

6. Vahepeal on loodud Euroopa nimistu mitteformaalse ja informaalse oppe
mdaratlemiseks, selle eesmark on koguda ja jalgida selles valdkonnas toimu-
vaid arenguid: http://ecotec.com/europeaninventory2004/.
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-y 2 Mida tdhendab 6ppimine 6ppivas iihiskonnas?

Plenaaristungi avasonad

Manuela du Bois-Reymond

d

Ausalt deldes vain sellele kiisimusele vastata ainult ihtmoodi: ma ei tea, mul ei
ole selget vastust pealkirjas esitatud kiisimusele. Mind lohutab vaid teadmine,
et ma pole ainus: paljud inimesed motlevad haridusest — nii formaalsest kui
mitteformaalsest — ja 0ppimisest — nii koolis kui ka védljaspool kooli —, kuid ka
neil puudub selge vastus kiisimusele, mida tahendab dppimine oppivas uhis-
konnas.

i avasona

tungi

IS

Oma sdnavottu ette valmistades parisin endalt, kas sellele kiisimusele on ku-
nagi tldse olnud vdimalik tGheselt vastata. Jah, on olnud, kuid siis polnud ki-
simus selles, mida tahendab dppimine dppivas iihiskonnas, vaid lihtsalt: mida
tahendab dppimine {ihiskonnas ja thiskonnale. V3ib-olla on konks selles, et
meil on siiski motteid, mida kujutab dppimine inimese elus — need motted
on seotud suurekskasvamise, isikliku arengu, sotsiaalseks tihiskonnaliikmeks
saamise, mingitele konkreetsetele valdkondadele spetsialiseerumisega, et neist
edaspidi elukutse voi amet vdlja arendada jne. Aga mote dppivast tihiskonnast
on palju ebaselgem. Voi on meil selle kohta liiga palju motteid — sest oleme
paratamatult osa rdgastikust, kus radgitakse infolihiskonnast, teadmisteiihis-
konnast, tilemaailmsest vorgust ileilmastunud maailmas, mida hoiavad koos
arvukad vorgustikud, ning elukestvast ja eluhdlmavast dppimisest, mis olevat
vajalikud, et elada elu helgemal poolel, aga ka selleks, et mdista dppivaid {his-
kondi iseeneses.
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Kdigis neis lihiskonnakasitlustes on dppimine iihel vai teisel moel oluline — aga
mil moel ja kui palju? Ning mis on uut ja erinevat vorreldes varasema ajaga?
Kiirelt selgub, et oleme silmitsi jarjest uute kiisimuste, mitte vastustega.

Gppimine dppivas

-~

Kdigil tilaltoodud kontseptsioonidel on omad arutelud ja vaidlused. Ma piitian
hoiduda definitsioonide esitamisest ja teooriate arutamisest. Ma soovin vaid
juhtida tahelepanu, et neis arutlustes on palju ilukdnet, mis viitab, kui mitte
millelegi muule, siis kriisile 0ppimises ja iihiskonnas.

Ma ei kdsitle ka keerukat teemat, kuidas oskusi, padevusi voi dppimise tulemusi
tildiselt hinnata, vaid jatan selle spetsialistidele, kes on selle seminari pdhiosa-
lised. Selle asemel kasutan voimalust tuua vdlja killud ja ideed — nagu lahti
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voetud pusles, mille puhul pole kindel, kas kdik tiikid kuuluvad sama méangu
juurde. Vaib-olla on mitu mangu kokku segatud? Hilismodernses ajas elavate
osalistena ei tea me pusletiikkide ees istudes, kas need kuuluvad tihte voi mit-
messe puslesse voi ei kuulu need tildse kokku. Me lihtsalt ei tea seda.

Koik mdistatusetiikid meie ees on seotud dppimise ja tihiskonnaga ning ma no-
pin mdned neist ldhemaks vaatluseks vdlja. Moned tiikid on vdiksemad, mdned
suuremad. Mdnel on strateegiline vdartus — nagu pusle nurga- ja servatiikkidel,
mis {tlevad meile midagi pusle piiride kohta. Teised aga on vahem madratle-
tud, kuuludes mingile dhmasele alale pusle keskel (aga kus ja mis on keskel?).
Madned tiikid tihilduvad kenasti, samas kui teised jddvad isoleerituks.

Kuid hakakem mangima, vottes esimese tiiki.

Esimene tiikk: digus oppida on ka kohustus oppida

Ténapdeval peame enesestmoistetavaks, et igaiihel on 0igus kooli minna ja
Oppida. Probleem on pigem selles, et suur hulk lapsi ei 0pi piisavalt. Kdigile las-
tele koolikohustuse kehtestamine ja selle jargimine Euroopas on tegelikult vdga
uus asi — see algas kdigest 150 aastat tagasi. Nii et alles viimasel ajal on kdigil
noortel lubatud oppida formaalharidusasutustes ja sellest ajast alates saame
jalgida ideed, et kdigil on digus dppida.

Selle diskussiooni raames vdib formaaldoppe ajaloo jagada umbkaudu kaheks
epohhiks: esimesel dppisid vdahesed noored vdga palju ja enamik ei dppinud
mitte midagi voi Oppis vdga vdhe; teine epohh algas masshariduse siisteemi-
de rajamisega kdigis Euroopa riikides. Niilidseks oleme iletanud lave uude,
kolmandasse epohhi, mille iseloomulikud jooned ei ole nii selged — aga selles
epohhis me oleme. Uleminekut esimesest epohhist teise ja praegust lileminekut
teisest kolmandasse voib niilid kirjeldada kui murranguid. Need on revolutsioo-
nilised ajad dppimise ja seega kogu tihiskonna jaoks.

Koigi digus Oppida on lahutamatult seotud kohustusega dppida. Me ei tunne
tihtegi niilidisaegset haridussiisteemi, mis tuleks toime ilma koolikohustuseta
(kuigi on juhtumeid, mil vanemad vdivad otsustada saata oma lapsed kindlat
tulpi kooli voi 6petada neid mingil muul viisil, néditeks kodus). Tanapdeval on
noored koolististeemis nii pikka aega, et sotsioloogid radgivad nooruse piken-
damise faasist. Moned teadlased on isegi tdstatanud kiisimuse, kas tdnapde-
va noored (ldse saavutavad kunagi tdiskasvanu sotsiaalse staatuse, kas nad
suudavad endale ise elatist teenida. Selle asemel jddvad noored ldputult voi
pooleldi sdltuvaks. Milline olukord ka poleks, tundub, et niilidisaegsed noored
on omandanud kohustuse dppida.

Kes on tdnapdevases massharidussiisteemis voitjad? P6himotteliselt peaks dige
vastus olema, et voidavad kdik, sest kdigil on digus Oppida. Tegelikult see nii
ei ole, sest lisaks hariduse andmisele on massikooli kdige olulisem (ilesanne
valik — see on teine vGimalus keelata teatud noorteriihmadel dppida kéike, mida
on voimalik dppida. See on formaalse koolituse, masshariduse peamine pa-
radoks. Niilidisaegsete ebadnnestujate kirjeldused ja neid kasitlevad arutelud
sisaldavad alati ka niisuguste noorte mdistet, kes on liiga vdahe dppinud, kes

on kogunud liiga vahe hariduslikku kapitali, et ihiskonnas toime tulla. See pole
alati nii olnud. Moderniseerimise tippajal 1950.—-1960. aastatel leidsid ka vahese
haridusega noored t6dd ja neid peeti kasulikeks iihiskonnaliikmeteks. See oli
aeg, mil hiljem sooliselt normaalse eluloo nime all tuntud fenomen end ldane
tihiskonnas kindlalt kehtestas.

Tagasi vaadates on globaalse koolikohustuse siisteemi kehtestamine ja korral-
damine tanapdevasuse koige edukam projekt. Tollal ei keerelnud sotsiaalsed ja
poliitilised arutelud mitte dOppiva, vaid to6tava thiskonna timber, kdsitledes kii-
simust, kuidas anda noortele sellist haridust, mis vastaks t66turu vajadustele.
Mitteformaalne dpe oli loomulikult ka siis olemas, aga selle iile ei arutletud.

See oli esimene pusletiikk, ja ma leian ka teise, mis sellega sobib.

Teine tiikk: asendusharidus ebavordsete véimaluste kompenseerimiseks

Koos teiste oma ea- ja pdlvkonnakaaslastega mdletan ma hdsti 1970. aasta-
te tuliseid arutelusid sdaraste hariduslike strateegiate kasutuselevotu tle, mis
annaksid rohkem dppimisvdimalusi neile lastele, kelle formaalharidussiisteem
oli vdlja praakinud. Tol ajal kujunes diskursus sotsiaaldemokraatlike ja muude
progressiivsete vasakpoolsete ideede retoorika raames. Asendusharidust eden-
dati kovasti, et aidata vahemprivilegeeritutel omandada suurem teadmistepa-
gas.

See on vdib-olla vdga oluline tiilkk mdistatusest, mis — kui seda pddrata ja teise
nurga alt vaadata — voib olla tihendatav niisuguste mitteformaalse hariduse
tukkidega, mille abil me sellist ppimist tdnapdeval defineerime. Teisisdnu, kas
asendusharidus oli mitteformaalse hariduse eelkdija?

Ka sellele kiisimusele pole selget vastust. Moned 1960.—1970. aastate asen-
dushariduse pooldajad tdesti vaatlesid mitteformaalharidust kui voimsat liitlast
voitluses vordsete voimaluste eest. Teised aga ei pidanud seda vordse posit-
siooni ja renomeega partneriks. Selle asemel kasutasid nad olemasolevas koo-
lististeemis valikuliselt mond mitteformaalse hariduse elementi, et formaalha-
ridus tootaks paremini ja seega vaheneks valjalangejate arv. Juhtumisi jooksis
samal ajal ummikusse ka tdétav iihiskond. Kdigil polnud enam nii lihtne t66d
leida ja eriti raskeks muutus see jark-jargult neile, kel oli véhem haridust voi
see hoopiski puudus.

Jatame selle praegu sinnapaika ja vaatame jargmist tiikki.

Kolmas tiikk: tdhendus, motivatsioon, kontekst ja refleksiivsus

2004. aastal, umbes 4000 saksa keelt koneleva haridusteadlase aastakonve-
rentsil Zirichis dnnestus mul koostada pedagoogikas, hariduses ja dppimises
kehtiva diskursuse valim nii istungimaterjalide kui ka raamatute abil, mida oli
akadeemiliste kirjastajate miiligilettidel sadade kaupa. Seal, nagu ka teiste niii-
disaegset haridust ja kirjandust puudutavate debattide kaudu, sain teadlikuks
uuest retoorikast, mis rddgib kogemuslikust voi isehallatavast 6ppimisest ning
uutest meetoditest ja uuest meediast koolis. Tundub, et teadlikkus on kasvanud —
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subjektiivsusele, subjektiivsele faktorile saab hariduses ja 6ppimises osaks palju
suurem tdhelepanu kui varem — haridustegelased nagu tunnetaksid, et meie aja
oppetingimustel on midagi viga. Milles siis?

Uritades sellele kiisimusele vastust leida, tahaksin seoses osaluse ja mittefor-
maalse Oppimise potentsiaaliga viidata noorte tooturule sisenemise projektile
(YOYO). Selle uuringu leide analuiiisitakse nelja omavahel seotud kontseptsiooni
abil: tahendus, motivatsioon, kontekst ja refleksiivsus. Projektis to6tasime kahe
vastandliku noortertihmaga: iiht rithma kirjeldati kui kérvalejddnud 6ppijaid ja
teist kui oma elukéigu kujundajaid. Korvalejaanud Oppijad on potentsiaalsed
ebadnnestujad moderniseerimisprotsessis voi juba selle hammasrataste vahele
jdanud. Nende hariduskaik oli 6nnetu, nad langesid koolist vdlja ega suutnud
todturule siseneda. Oma elukdigu kujundajad aga katsetasid uute opiviisidega,
kasutades formaalhariduse elemente ning kujundades valja omaenda isikupa-
rased Oppimise ja toGtamise viisid. Teisisonu, nemad voidavad moderniseerimi-
sest. Siinkohal tahan juhtida tahelepanu kahele olulisele asjaolule, mille poolest
need rithmad erinevad.

Esiteks, oma elukdigu kujundajate dpiharjumust iseloomustab motestatus: miks
ja mida dppida, kdrge motiveerituse tase, isiklik kontekst, millesse paigutuvad
Oppe- ja tooprojektid ning samuti ennast analiilisiv hoiak. Nad kiisivad endalt
korduvalt, kas see on ikka see, mida nad tegelikult tahavad, kas on alternatiive,
millised on valikutega kaasnevad riskid, kas nad on valmis kasutama riskantset
voimalust ja kuidas leida otsuste tegemiseks vajalikku teavet. Kdrvalejaanud
Oppijate olukord on enam-vdahem vastupidine: neile kdttesaadavad dppimisvoi-
malused ei oma nende jaoks mingit tahendust, mistdttu on nad vdahe motivee-
ritud ning formaalharidus ja dppimine tekitavad neis tdsist frustratsiooni. Nad
avastavad end vastumeelsest dppekeskkonnast, ja mis puudutab eneseanaliiii-
sivdimet, siis on neil vdhe vdimalusi ja veel vahem voimet kaaluda variante ja
moista oma rolli protsessis.

Teiseks ja palju olulisemaks on asjaolu, et kui kdrvalejaanud dppijad hakkasid
osalema kaasavates projektides, mis pakuvad keskkonda arvestava dppimise
voimalusi, siis muutusid paljud neist pigem oma elukdigu kujundajaks. Seega
said neist aktiivsed osalejad oma hariduskadigus ja selle juhtijad. Seega kaovad
mitteformaalse dppe kontekstis piirid, mis eristavad formaalhariduses ,,suutma-
tut” ja ,,suutlikku”.

Need pole muidugi mingid jalustrabavad uudised. Pedagoogika ajalugu on tais
tlaltoodud neljal kontseptsioonil pdhineva diskursusega sarnaseid voi ident-
seid ideid ja eksperimente. Kahekiimnenda sajandi esimesel poolel Euroopas
valitsenud reformimeelsus tootis mitmeid ideid avatud dppimise kohta ning kat-
setas neid ka praktikas. Sama tegi hiljem ka 1960. aastatel Uhendriikides alanud
kriitiline haridusliikumine ning 1968. aasta poliitilises ja sotsiaalses liikumises
tekkinud haridusprojektid.

Tekib kiisimus, miks niisuguseid ideid ja praktikaid, mille positiivsed tulemused
on kinnitust leidnud, ei ole kogu maailmas kasutusele voetud. See on keeruline
kiisimus, millele vastuse andmiseks kuluks ohtralt pusletiikke. Siinkohal vaat-
len neist vaid tihte, kuid vdga suurt tiikki — véimusuhteid.

Neljas tiikk: voimusuhted

Nii nagu koik tihiskonna tegevused on ka haridus tihedalt p6imunud véimusuhe-
tega. Kes selles mangus osalevad? Vorreldes formaalharidust mitteformaalsega
ndeme, et formaalhariduse valjal on méangijatel rohkem vdimu ja ressursse kui
mitteformaalhariduses. Formaalhariduse véimupiirid on selgelt margitud, see
katab suurt territooriumi ja holmab suurt hulka rahvastikku. Selles valdkonnas
tegutsejad on vdga erineva staatusega ning tdidavad mitmesuguseid funkt-
sioone. Nditeks kuuluvad siia opilased, kellel on Gigus ja kohustus dppida. Nad
peavad jargima reegleid, vastasel korral saavad neist kaotajad. Seejdrel on
seal dpetajad ja dpetajate koolitajad. Jargnevad biirokraadid ministeeriumides
ja omavalitsustes ning mitmesugused nouandvad organid, mis koik tekkisid
koos masshariduse tulekuga ning on sellest ajast alates paljunenud ja mitmeks
eri instantsiks jagunenud. Siis astuvad mangu ka tuhanded teadlased, kes riik-
likes ja rahvusvahelistes organisatsioonides koost66d teevad ja konkureerivad.
Jargmiseks poliitikud ja nii edasi. Luhidalt on formaalharidusest saanud dihis-
konna suurim era- ja avalik sektor.

Koige olulisem vahend, mis selles valdkonnas moju avaldab, on sertifitseerimi-
se voim. Uldjoontes on see digus kindlaks miidrata dppetdd sisu ja tulemusi.
Nii selles kui muus suhtes ei ole dppijatel palju voimu, kuigi ka see olukord on
kiiresti muutumas tingituna erahariduse kiirest kasvust, mis praktiliselt miiib
haridust ja kvalifikatsiooni, avaldades nii survet riiklikule haridusele. Samas,
oppijad (ja nende vanemad) ei rakenda voimu mitte ainult lisahariduse ostmise-
ga. Nad nditavad oma voimu ka sellega, et keelduvad ametlikult ette kirjutatud
Oppekava alla neelamast, mida nditab asjaolu, et paljud ei joua koolis edasi
ja langevad sealt vélja. Niisuguse Gppijate negatiivse vdoimu tdhtsus kasvab,
sest teadmistepdhised ihiskonnad ei vaja mitte ainult palju dppijaid, vaid ka
motiveeritud dppijaid, kes on valmis kogu elu dppima ning vdotma kasutusele
valjakutseid esitavaid ja kompleksseid dppimismeetodeid.

Vordluseks, mitteformaalse hariduse vali on vdiksem ja mitte nii selgelt mar-
gistatud. Selle piirid on pisut dhmased ning nihkuvad sedamédda, millised on
riigis valitsevad arusaamad heaolust ja noorte té6st. Viimasel ajal, kui heaolu
on asendunud “t6ooluga”, kattub mitteformaalne haridus mone formaalharidu-
se osaga, nditeks koolitusskeemides, milles on ihendatud noorte uld-, kutse- ja
sotsiaalne Ope. Vorreldes formaalharidusega on mitteformaalhariduse esinda-
jaid véahem, kusjuures pdhjuseks pole mitte ainult see, et mitteformaalne hari-
dus ei ole kohustuslik. Kokkuvdttes on mitteformaalhariduse iihiskondlik vdim
ja moju palju vdiksemad kui formaalharidusel. Mitteformaalse hariduse andjate
madalam professionaalne staatus, puuduv professionaalne esindatus ja oluliselt
vahem mojus positsioon poliitilistes kavades on ainult moned kinnitused selle
kohta.

Kui sertifitseerimise voim muudab formaalhariduse nii tugevaks, kas poleks
siis kasulik, kui ka mitteformaalne haridus saaks sellise véimu? Siin jouame
paradoksini, mis mangib sellel seminaril kindlasti olulist rolli — see on mittefor-
maalse Oppe sisu, selle meetodite ja tulemuste sertifitseerimine. Siinviibijaile
pole see paradoks uudiseks ja jargnevate diskussioonide keskmeks on kiisi-
mus, kuidas selle paradoksiga tegeleda. Mina hakkan selle asemel jargmist
pusletiikki kasitlema.
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Viies tiikk: polvkondadevaheline 6ppimine; toetus ja usaldus

Posttraditsioonilistes iihiskondades on polvkondadevahelised suhted nihkumas
hierarhilistelt vordsetele. Vanemad ei ndua tdielikku voimu oma laste lile, ja kui-
gi Opetajad vdib-olla sooviksidki niisugust vdimu, tdmmatakse ka neid pigem
labiradkimiste ja vabama kultuuri poole (,,Kuulge, 6petaja, ma peaksin selle t66
eest ikka parema hinde saama kui D, drge niilid norige!”).

Meenutades eespool mainitud tleminekut tihelt dppimise ajastult teisele, voib
vdita, et ilmselt pole iial varem olnud aega, kui dpetajad oleksid olnud klassis
nii meeleheitel ja jouetud kui praegu. Pohjuseks on asjaolu, et ametlikult on for-
maalhariduses ikka veel olemas vdimuvaljal tegutsejad, kuid samal ajal peavad
nad taluma koiki tdnapdeva kooli vastuolusid. Elame ajal, mis nduab elukest-
vat/eluhdlmavat dpet, motiveeritud Gppurit, leidlikku dppurit jne. Teisisonu on
Opetajad dilemma ees, mis sunnib neid dpetama Gppurit (ja ka neid endid kui
Opetajaid) pigem demotiveerivas kui motiveerivas olukorras.

FATE-projektis kiisisime, millist toetust saavad noored tahtsatelt isikutelt oma
elus. Selgus, et vanemad on peamiseks toetusallikaks peaaegu igas kiisimuses,
kuid Opetajaid mainitakse harva. Mida see 0ppimisele tdhendab? Kas seda, et
Oppurid nii-0elda emigreeruvad koolist ja poorduvad formaalhariduse andjatest
dra? Nagu korvalejaanud oOppijaist ja oma elukdigu kujundajaist naha, on see
maonikord tdesti nii.

Mis siis noortel suhetes Gpetajatega puudu on? YOYO-projektis kurtsid noored
korvalejdanud sageli, et dpetajad ei hooli ja neil on tdiesti tikskdik. Niisugune
mulje (mis ei pruugi ilmtingimata enamiku dpetajate puhul paika pidada) on ilm-
selt selle dilemma tagajarg, mille ees tdanapdeva opetajad end leiavad ja mida
eespool nimetasin. Opilastel — see tdhendab neil, kes koolis dpivad — on puudu
ka kompetentsest ja asjakohasest ndustamisest nende haridust, kutseala ja elu
puudutavate valikute vallas. Paljud dpetajad lihtsalt ei tea, millist n6u anda.
Miks peab see nii olema?

Opetajad on ilmselt osa posttraditsioonilise iihiskonna segadusest ja etteni-
gematutest asjaoludest — kuidas nad saaksidki teistest paremini teada, kuidas
tooturg ja majandus edasi arenevad? Loomulikult ei saa. Aga selle asemel, et
tunnistada oma oskamatust hilismodernismi tingimustes prognoosida ja teha
sellest probleemist kooli dppekava nurgakivi ning seega piilida vastastikku
moista, mida teadmine tdhendab ja mida see peaks tahendama, astuvad opeta-
jad korvale ja vdldivad seda teemat. Veel iildisemalt 6eldes: need probleemid ei
ole kooli ametliku dppekava osa.

Teisalt aga on mitteformaalse hariduse andjate ja nende klientide vaheline suhe
kvaliteedilt palju avatum. See muudab vdimalikuks kiisimused eluliste valiku-
te kohta ning lihtsustab nende esitamist, teadmiste ja teadmatuse jagamist
ning nende (ja nende pdhjuste) analiitisimist ja saadud tulemuste kaasamist
Oppeprotsessi. Tundub, et mitteformaalses hariduses on dpetajatel, juhenda-
jatel, treeneritel, koolitajatel (ei ole {ihte terminit, millega koik rahul oleksid)
rohkem vdimalusi mitte ainult dpetada, vaid ka dppida ning seega tajuda op-
pimist ja dpetamist kui tihe miindi kaht kiilge. Kokkuvdttes ei usalda noored

formaalharidussiisteemis oma Opetajat piisavalt, nad ei tunne, et nad dpetajale
midagi tahendaksid. Mitteformaalses haridussiisteemis usaldavad nad oma ju-
hendajaid ja mentoreid hoopis rohkem, ehkki ka nemad ei oska vastata kdiki-
dele elulistele kiisimustele.

Kokkuvottes: pdlvkondadevahelise Opetajate ja Opilaste/iliopilaste vahelise
suhte moderniseerimise tulemuseks formaalhariduses on peaaegu vaba hoiak,
kuid mitte suhe, milles huve ja kahtlusi toeliselt jagataks.

Kuues tiikk: mitmetdhenduslikkus

Viimane tiikk, mida kasitlen, puudutab mitmetdahenduslikkust. Selle pdhiidee
seisneb selles, et iga meie pusletiikk vdoib omandada erinevaid tdhendusi ja
positsioone. Pdrispusles on see loomulikult voimatu, seega jouan siin oma me-
tafoori piirideni.

Mitte ainult formaal-, vaid ka mitteformaalharidusel on heledam ja tumedam
kiilg — pean silmas, et molemal on nii optimistlik kui ka pessimistlik vaade dp-
pimisvoimalustele ja -tingimustele. Kummalgi vaatel on oma ideoloogia. Nditeks
on mitteformaalhariduse tiks pohitees, et osalemine on vdga hea. Kuid kas see
ikka on koigis olukordades hea? Mitte juhul, kui kujutleda, mis hinda dppurid
peavad maksma, kui nad ei soovi osaleda koolituskursusel pdhjusel, et seal
Opitakse ametit, mida nad omandada ei taha. Seega tuleb tdpsustada, millistel
tingimustel osalemine. Millised on dppimise subjekti digused talle antavast ha-
ridusest ja pakutavast koolitusest keelduda vai selles muudatusi teha?

Kui minna samm edasi, siis Oppimine on meie {ihiskonnas vajalik ja vdartuslik
tegevus, kuid see on tdeliselt tohus ainult juhul, kui sellega kaasneb motivee-
ritus — ainult sel juhul on dppimise subjekt suuteline ja valmis elukestvalt ja
-hdlmavalt 6ppima. Kuid nende ideaalide ja nduete propageerimises sisaldub ka
dhvardus: ,,Kill sa nded, mis sinust saab, kui sa elukestvalt ei dpi!” Seega tuleb
taas tdpsustada, milline on inimsdbralik, kuid samas majanduslikult terve suhe
Oppimise ndouete ja dppimise vabaduse vahel. Ning radikaalsemalt vdljendades:
kas selles asjas on inimsdbralik suhe {ldse vdimalik? Negatiivse nditena voib
kujutleda totaalselt kontrollitavat oppurit, alates eelkoolist kuni pensionini ja
voib-olla isegi parast pensionileminekut. Me polegi sellisest korraldusest vaga
kaugel, mdelge visioonile elektroonilistest portfellidest, mida dpilased vdivad
varsti enesega kaasas kanda alates 6pingute algusest kuni magistri- ja doktori-
Oppeni ning sealt edasi té6andja juurde.

Lubage mul taas tdstatada kiisimus moderniseerimisele allajadjatest. Nagu
Jirgen Habermas (2001) hiljuti markis, ei ole see, mida me ndeme arenenud
ihiskondades, kus on palju formaalharidust, mitte voitjate ja kaotajate vahe-
lise piiri jarkjarguline dhmastumine, vaid vastupidi, laienev [6he nende vahel
(Habermas 2001, Castells 2000).
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Prognoos: voimatu missioon

Lopetuseks heidan pilgu tulevikku, mida, nagu me teame, on vdimatu teha.
Seetdttu piistitan kaks vastandlikku hiipoteesi.

Esimene hiipotees: ilmneb, et formaalhariduse institutsioonid, eelkdige kohus-
tuslikud koolid, ei suuda piisavalt radikaalselt ja sobivalt muutuda, pakkumaks
motiveeritud dppuritele stimuleerivat atmosfaari ja Oppekava. Seepdrast man-
dub formaalharidus veelgi biirokraatlikumaks, nahes vaeva tulemuste mootmi-
sega (nt PISA) ja teadmistekillukestega. Liihidalt, formaalharidus taandareneb
surnud oppimiseks. Samal ajal aga elav dppimine, eelistatavalt (kuid mitte ai-
nult) mitteformaalharidus, liigub edasi mujalegi.

Teine hiipotees: kuhjuv sotsiaalne surve sunnib formaal- ja mitteformaalhari-
dussiisteemi looma kaalutlustel pdhineva liidu, mis ei mdjuta koolide alusdp-
pekava, kuid millega kaasatakse mitteformaalhariduse elemente pdevakooli;
sellist arengut kaalutakse praegu paljudes Euroopa riikides.

Kas on ka kolmas vdimalus? Niisugune, mille abil laguneks kaalutlev ihendus
formaal- ja mitteformaalhariduse vahel ning toimuks taasiihinemine, nii et eri-
nevused mitteformaalse ja formaalse haridussiisteemi vahel kaovad ja kogu
Euroopas areneb uus dppimise kultuur ja uued dpiharjumused? Pean |Gpetama
vditega, et ausalt 6eldes seda ma ei tea (du Bois-Reymond 2004).
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Esimene vahepala: poliitikalt praktikale
Lynne Chisholm ja Bryony Hoskins

Viljendi ,poliitikalt praktikale” kasutamine viitab justkui, et poliitika mdjutab,
juhendab voi isegi juhib haridus- ja koolituspraktikaid — teisisonu, see osutab
tlalt-alla lahenemisele, selgitades, miks asjad muutuvad (voi miks asjad selli-
seks jaavad). Praktikud ei tervita lalt-alla lahenemisi eriti soojalt, osalt seetdt-
tu, et poliitikuid vaadeldakse kui vahelesegajaid kiisimustes, milles neil puudub
piisav kompetents ja teadmine. Pealegi kdtkeb iilalt-alla [dhenemine ka ameti au-
tonoomia piiramist. Samal ajal on enamik ndus, et juhendavad raamid on kohe-
rentsuse ja kvaliteedi tagamisel digustatud ja kasulikud kui mitte esmatahtsad.
Kusimus on tegelikult rohkem piire kehtestavate joudude tasakaalus: tasakaal
peab valitsema tegeliku t66 tegijate ja nende vahel, kes annavad selleks vaja-
likke ressursse ja litsentse. Sarnased kiisimused tekivad ka (sotsiaal)teaduse
ja poliitika vahel: kuivord teooria ja teadus poliitikuid informeerivad, kui palju
mdjutab, juhendab vai juhib poliitika teaduslikke tegevusi ja huvisid?

Need on loputud vaidlused, kuid palju rohkem on abi nende kasitlemisest konk-
reetsete ndidete pdhjal, sest joudude ja moju tasakaal poliitika, praktika ja
teaduse vahel on eri kontekstides ja aegadel erinev. Haridus ja koolitus on
valdkonnad, milles poliitika mangib tahtsat rolli, kujundades nii teaduse kui
praktika suundi ja ulatust. Pohjused ei hdlma mitte ainult avalike ressurssi-
de ulatust, mida hariduse ja koolituse pakkumine tdnapdevases {ihiskonnas
nduab, vaid ka hariduse ja koolituse tahtsust kultuurilisele, majanduslikule ja
tihiskondlikule taastootmisele. Uldiselt on mitteformaalne haridus kiillaltki vaba
regulatsioonidest, kuid seda napimate ressursside ja vdhema tunnustuse hinna-
ga. Mitteformaalne haridus on suuresti padasenud ka teaduslikust jarelevalvest,
osalt seetdttu, et poliitikas vahemprioriteetsed teemad ei ole prioriteediks ka
teaduskavades ega teaduse finantseerimisel. Vdahemalt noorsoosektoris vaa-
deldakse teadust samuti teatava kahtlusega. Tavaliselt seondub see ametlike
institutsioonidega (ulikoolid jms) ja sellega tegelevad enamasti korge formaalse
kvalifikatsiooniga inimesed, kes sageli to6tavad likoolides, riiklikes voi koha-
likes uurimisasutustes jne. Lisaks voivad praktikud (nii mitteformaalses kui ka
formaalses sektoris) jareldada, et teadus piitiab mingil maaral ka nende kollek-
tiivset tegevust reguleerida, sest teadlased loovad kontseptuaalseid ja tdlgen-
davaid selgitusi, mis on [6ppkokkuvdttes haridus- ja koolitustegevusele objek-
tiivsed. Teadusel pole haridusele ja koolitusele ilmtingimata lihtne ligi padseda
ning polegi nii ebatavaline, et praktikud keelduvad teadusuuringute leide tun-
nistamast, pidades neid vdaheinformatiivseiks voi lihtsalt vdahetdhtsaiks.
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Niisuguses olukorras vdivad praktikud pidada seost teaduse ja poliitika vahel
tihedamaks ja otsesemaks, kui see tegelikult on, vdahemalt selles osas, mis
puudutab sotsiaal- ja haridusalast teadust. Du Bois-Reymond kirjutab selles
vdljaandes hariduse kaastdhendustest teadmisteiihiskonnale, ja veelgi enam —
teadmistepdhisele majandusele. See on hariduse sotsiaalne analiilis konkreet-
ses kontekstis, mille tulemuseks on diagnoos, mida on teaduskirjanduses laialt
vdljendatud: formaalhariduse ja -koolituse pakkumine ei suuda sotsiaalsete ja
majanduslike muutuste nduetele piisavalt hadsti reageerida ja seetdttu muutub
mitteformaalne Gpe jarjest olulisemaks. Niilidisaegses haridus- ja koolituspolii-
tikas, eelkodige ELi tasandil, kuid jarjest enam ka riiklikes aruteludes, rohutatak-
se, et koolitus- ja hariduspraktika peavad muutuma, et need vastaks uutele ja
pealetungivatele nduetele. Poliitilistes dokumentides domineerivad peamiselt
majanduslikud argumendid, kuid kindlasti mitte ainult: argumendid, mis toovad
vélja dppimise sotsiaalsed hiived, olgu siis iseeneses vai majandusliku joukuse
toetuseks, on alati olemas ja monikord sama tdhtsad. Kas see tdhendab, et
tihiskondlik teaduslik analiitis jargib poliitilise diskursuse suunda vdi on see
aidanud seda diskursust kujundada? Ainus elujouline vastus on, et need kaks
on teineteisest soltumatud: tegelikult on piir teaduse ja poliitika vahel suh-
teliselt hagune ja kommunikatsioon toimub mdlemas suunas. Monikord, kuid
sugugi mitte alati, on niisugune kommunikatsioon hierarhiliselt struktureeritud.
Teadmisteiihiskonna ja teadmistepdhise majanduse ilmumine poliitilistesse do-
kumentidesse alates 1990. aastate keskpaigast oli varasema kontseptuaalse
analiilisi ja teadussaavutuste poliitilisse arutellu kaasamise tagajdrg. Need aru-
telud otsisid piire, et mdtestada ilmseid majanduslikke ja sotsiaalseid trende,
mis noudsid konstruktiivset vastust. Iseasi, kas poliitilised vastused on olnud
konstruktiivsed (voi efektiivsed) — selles kiisimuses on teadlastel ja praktikutel
palju thiseid ja erinevaid seisukohti.

Mitteformaalse ja informaalse dppe kaasamine poliitilisse arutelusse (vt vélja-
ande sissejuhatust) kais sama rada, valja arvatud see, et teadlaste ja praktikute
tagasiside ei olnud nii vastuoluline. Uldiselt tervitati kdigis ringkondades soo-
jalt mitteformaalsele ja informaalsele haridusele osaks saavat kiiresti kasva-
vat poliitilist prioriteetsust. Paljud loodavad, et selle tulemusena eraldatakse
edaspidi rohkem ressursse mitteformaalse hariduse andmisele iildiselt, mitte
ainult noorsoosektoris. Mis tahes pohjusel mitteformaalne dpe prioriteediks ka
seataks, on toendoline, et see sektor ja selle praktikud hakkavad saama suure-
mat materiaalset toetust ja rohkem professionaalset tunnustust. Olemasolevaid
haid tavasid hakatakse laiemalt levitama ning need avaldavad suuremat moju
haridusele ja koolitusele tervikuna. Kdige tahtsam on, et mitteformaalses dppes
osalejad saavad sellest suuremat isiklikku ja sotsiaalset kasu. Niisugune liiku-
mine poliitikalt praktikale on vaieldamatult positiivne. Kaks jargmist peatiikki
esindavad nditeid sdarasest positiivsest liikumisest. Nii mentorlus (Colley) kui
ka oskus pereelus omandatut ametliku tunnustuse vaariliseks muuta (Gerzer-
Sass) ei ole otseselt seotud mitte ainult mitteformaalse dppe vaartuse kasvata-
misega, vaid ka potentsiaalselt vahemvdimekate rithmade vdartuse kasvuga.

Samas on vidhe sotsiaalseid ja hariduslikke praktikaid, mis on ainult kasuli-
kud, kusjuures nende vaartuse kasvatamine nduab alati kulusid. Selles seoses
osutab Colley, et mentorlus, kui tahes kasulik see ka poleks, toob kaasa tea-
tava reguleerituse ja tarbib ressursse. Mentorlus annab panuse dpitava aine

reguleerimisse, tdpselt samuti nagu teised dppe- ja sotsialiseerimisprotsessid.
Mentorluse mitteformaalne ja vaba vorm annab palju peenema maskeeringu kui
kdsud klassiruumis ning seega voib seda pidada piiride loomisel palju voimsa-
maks kui silmaringi avardamisel. Pealegi toetuvad mentorlusprojektid sageli va-
batahtlikele. Tasustatava t66 keskkonnas, kus mentorid on ettevotte tootajad,
toimub see enamasti probleemideta. Uhiskondlikud projektid vdivad séltuda
mentoritest, kes ei tee tasustatavat t60d ja kelle mitteformaalselt omandatud
padevusi (naiteks pereelu oskused) kiill tohusalt rakendatakse, kuid mida pole
siiski sonaselgelt tunnustatud.

Niisugune kriitika tekitab loomulikult kiisimusi noorsoosektoris kui tervikus,
mis on pikka aega soltunud noortele thiskondlikku tegevust, mitteformaalset
haridust ja isiklikku juhatust/toetust pakkunud vabatahtlike piihendumisest ja
kogemustest. Vabatahtlikkus on noorsoosektoris tugevalt esindatud ka muudel
pdhjustel — see rohutab vdartuspdhist plihendumist aktiivsele osalusele iihis- ja
kogukondlikus elus, mis on iseenesest soovitav ja vdartuslik. Sellest seisuko-
hast ldhtudes saavad vabatahtlikud kasu ja 0pivad ka ise noorte jaoks ja noor-
tega tehtavast t66st, mis rohutab sotsiaalsete ja hariduslike suhete vastastikust
toimet. Kokkuvottes peavad nii teadus kui ka poliitika dppima praktilise mit-
teformaalse ja informaalse 0ppe individuaalseid, sotsiaalseid ja majanduslikke
hiivesid palju komplekssemalt mdistma.
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3. Mentorluse formaalsed ja mitteformaalsed
mudelid: demokraatlik ja vabastav praktika

Helen Colley

Noortele, eriti sotsiaalselt tdrjututele mentoriks olekust on sajandivahetu-
sel mdnedes arenenud kapitalistlikes riikides saanud massiline ndhtus. Tdnu
noorsootddtajate pikaajalisele ldhenemisele mitteformaalsele haridusele on
ingliskeelsetes riikides niitidseks miljonid vabatahtlikud kaasatud ametlikesse
mentorlusprogrammidesse, kuigi enamikus Euroopa riikides pole need veel nii
populaarseks osutunud. Debatt sellise ametlikele programmidele ldhenemise
iile on olnud mentorluses tdahelepanu keskmes 25 aastat, keskendudes jdrg-
mistele kiisimustele: kas tohusam on formaalne voi mitteformaalne mentorlus,
kas mentorlus on olemuslikult mitteformaalne tegevus, mis juhtub protsesside
ja suhetega mentorluses siis, kui see tanu suhetele institutsioonidega voi admi-
nistratiivsete meetmete tottu ametlikuks muutub?

Nende kiisimuste kasitlemiseks juhin tdahelepanu hiljuti Inglismaal korraldatud
uurimistoole formaalse, mitteformaalse ja informaalse 6ppe uutest kontsept-
sioonidest (Colley, Hodkinson, Malcolm 2003). Siinkohal toon vilja ainult mo-
ned punktid aruandest, mis on vajalikud mentorluse analiiisi kontseptuaalse
raamistiku selgitamiseks.

Esiteks selgub, et mitteformaalse ja informaalse dppe vahel pole selget piiri.
Teiseks, ja voib-olla illatavamaks asjaoluks on, et ei ole iiksmeelt kiisimuses,
kuidas formaal- ja mitteformaalharidust teineteisest eristada, ehkki mdlemal
terminil on oma akadeemilised ja ametkondlikud eestvditlejad. Noustusime
Billetti (2001), McGivney (1999) ja Daviesega (2001), et katsetes Gppimist niisu-
gusel moel kategoriseerida peituvad tdsised puudused ja ohud. Kéikide nende
katsete korral vdidetakse vankumatult, et iiht liiki Gppimine on parem kui tei-
sed, ehkki olemasolevad empiirilised toendid ei kinnita selliseid vditeid. Samuti
voivad nad dhmastada mitteformaalset dopet formaalse 6ppe olukordades (nt
varjatud oppekava, mille abil opilased Opivad tundma neile madratud kohta
sotsiaalsetes struktuurides) ja vastupidi.

Sellest tulenevalt vditsime, et dppimise tiilipide eristamise asemel oleks asja-
kohasem viidata formaalsuse ja mitteformaalsuse omadustele ehk sotsiaalselt
konstrueeritud tunnustele, mille nii praktikud kui ka teadlased on konkreetsetes
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praktikates tuvastanud ja mis on olemas igasuguses dppimises. Kolm votmeleidu
olid: me ei suuda tuvastada (voi kujutleda) dppimisolukorda, millel ei ole nii
mitteformaalseid kui ka formaalseid omadusi; kindla tasakaalu nihutamine mit-
teformaalsete ja formaalsete omaduste vahel muudab ilmselt 6ppimise olemust
ning iga niisuguse tasakaalu hindamine peab hdlmama ka laiemat konteksti ja
neid joupositsioone, milles dpitakse.

Selle uuringu tegemise ajal kajastus kaks olulist hariduspoliitilist suunda, mis
molemad eeldavad formaalse ja mitteformaalse Gppe eristamist. Esimene neist
on suund kaasata rohkem formaalseid omadusi traditsiooniliselt vabaks pee-
tud, vdljaspool haridusasutusi aset leidvasse dppesse. Oleme juba ndinud,
kuidas Briti poliitikud mdne aasta eest soovitasid, et peaaegu kdik valitsuse
finantseeritavad opivdoimalused, sealhulgas tdiskasvanute nn vaba aja tunnid,
tuleb sertifitseerida. Euroopa elukestva dppe kava on toonud kaasa poliitikute
veelgi suurema huvi informaalse dppe maddratlemise, hindamise ja tunnustamise
vastu, eriti todkohal toimuva (Euroopa Komisjon (EC) 2001a; vt ka Bjgrnavold
2000) ja noortele suunatud oppe vastu (EC 2001b). Need viitavad peamiselt
niisugusele dppele, mida on pikka aega peetud vabaks, ning mitteformaalsuse
kontseptsioon on alati seotud sooviga tuua seda laadi dppimisse rohkem for-
maalseid omadusi.

Teine selgelt eristuv suund on tédiesti vastupidine, piitides suurendada vaba-
de omaduste osa niisugustes dppetingimustes, mida traditsiooniliselt peetak-
se formaalseks. Nditeks kvalifitseerimata dppeassistendid vdivad niiid enda-
le klasse votta ning koolid on palganud ka palju dppementoreid. Need kaks
paralleelset suunda poliitikas — formaliseerida vdhemformaalset ja muuta for-
maalne vdahem formaalseks — on viimased pikas piitidluste jadas kombineerida
voi ihendada formaalse ja mitteformaalse oppe konkreetseid osi (nt Fordham
1979). Seepdrast pakkus meile huvi thte niisuguse piudluste juhtumit pikema
aja vdltel jalgida ja selle tagajargi analiilisida.

Mentorlus on ideaalne ndide ajaloolisest uurimisest. See on ilmseim ndide,
kuidas formaalse ja mitteformaalse dppe omadused kdige rohkem segunevad.
Suur osa selle ala diskussioonist keskendub formaalsele ja mitteformaalsele
mentorluses, tuginedes (hisele kokkuleppele, et mentorluse olemuseks on
usaldav isiklik suhe (Roberts 2000). Uhest kiiljest avastati mentorlus esialgu
vaga mitteformaalse dpikogemusena, mida on seejdrel jatkuvalt formaalsemaks
muudetud, lootuses selle tajutavaid eeliseid laiemalt kasutada. Teisest kiiljest
aga vaadeldakse formaliseeritud mentorlusprogramme varem mitteformaalseks
peetud haridusse formaalsete elementide sissetoomisena.

Siinkohal on oluline mérkida, et enamik mentorluse uuringuid on tehtud USA-
s ja Uhendkuningriigis ning seetdttu késitleb see dokument peamiselt neid
poliitilisi kontekste. Need erinevad Euroopa hariduspoliitilisest taustast, sest
esindavad avatumat, majanduskesksemat arusaama Oppimisest ning pakuvad
kitsamaid, to0hdive kaudu madratud sotsiaalse kaasatuse kontseptsioone.
Algatuseks kasitlen lithidalt varasemaid debatte teemal formaalne vs mittefor-
maalne mentorlus ettevotte juhtimises, seejdrel uurin, kuidas need on noortele
mentoriks olemise kontekstis arenenud.

Formaalne vs mitteformaalne mentorlus:
demokraatia ja emantsipatsiooni kiisimused

Esimese mentorluse uuringud USA-s tehti 1970. aastate 16pus ja need keskendu-
sid ettevotte juhtimisele. Mitmed uuringud (Levinson et al. 1978; Schapiro 1978;
Roche 1979; Speizer 1981) niitasid, et planeerimata mentorlus osutus noorte
juhtide koolituses ja karjddri planeerimises vdga tohusaks.

Samas kehtis see eelkdige onupojapoliitika kaudu. Tippjuhtkond, mis oli ka
mentorite taimelavaks, koosnes peamiselt valgetest kesk- ja korgklassi kuulu-
vatest meestest, kes valisid protezeeks ainult noori juhte, kellel olid samasu-
gused omadused kui neil endil. Jagades privilegeeritud juurdepdasu vdimsatele
ihiskondlikele vorkudele ja siseinfot ettevotluskultuuri kohta ainult endaga sa-
masse klassi kuulujatele, marginaliseeris planeerimata mentorlus, kuigi varja-
tult, teised sotsiaalsed rithmad (Kram 1988). Niisugused tulemused tekitasid
tosist huvi voimaluse vastu votta kasutusele planeeritud mentorlusprogrammid,
ning seda kahe vdga erineva ja potentsiaalselt vastuolulise pohjusteahela tottu.
Need tostatasid kiisimuse demokraatiast ja emantsipatsioonist kui mentorluse
arengu kesksest teemast.

Uhest kiiljest sundis 1973. aasta naftakriisile jirgnenud iilemaailmne majandus-
langus ettevotteid keskenduma majanduslikule konkurentsivéimele ja kulude
vahendamisele. Vanemate juhtide mentorlust vaadeldi kui voimalust kiirendada
noorte juhtide teadmiste ja oskuste omandamist, mis samal ajal voimaldas va-
hendada personaliosakonna todtajate arvu ning kulutusi formaalsele véljadppe-
le todkohal ja noort tootajat arendavatele tegevustele. Teisest kiiljest aga kor-
raldasid kodaniku- ja naiséiguslased Uhendriikides kampaaniaid, mis néudsid
juurdepdasu mentorluse hiivedele. Saanud sellekohase seaduse, ndudsid nad
planeeritud mentorlusprogrammide kasutuselevottu positiivse diskrimineerimi-
se toetamiseks t6dkohal (Gray 1986). Tundus, et nii lahendati ajutiselt potent-
siaalsed pinged té6andjate kulude vahendamise soovi ja kaasava, planeeritud
mentorluse ndudmise vahel. Ettevdtted pidid palkama ja edutama rohkem mus-
tanahalisi ja naisi, kuid samas tagama, et need uued juhid oma tddga toime
tuleksid ja garanteeriksid konkurentsivéimelised tootmise madrad.

Mure sotsiaalse Oigluse pdrast paljastas probleemi, mis tulenes eeldusest, et
planeerimata mentorlus on tdielikult mitteformaalne. Niisugune mentorlus hol-
mas ja taastootis todkohal sotsiaalsete struktuuride, normide ja konventsiooni-
de aspekte, samuti organisatsioonilist voimu ja staatust, mis on tegelikult suu-
resti formaalsed (Billett 2001; Bourdieu, Passeron 1990). See omakorda osutas
vajadusele tostatada kiisimus, kas juurdepdadasu mentorluse hiivedele saab avar-
dada lihtsalt selle tleviimisega formaalsemale institutsioonilisele korraldusele.
Oma sonavotus esimesel rahvusvahelisel mentorluskonverentsil piilidis Hunt
(1986) seda vaidlust lahendada, kategoriseerides formaalse ja mitteformaalse
mentorluse stiili erinevusi, mis on kokku vdetud alljargnevalt.
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Mitteformaalne mentorlus

Formaalne mentorlus

Planeerimata

Planeeritud

Individuaalsed eesmaérgid

Organisatsioonilised eesmargid

Sotsiaalselt vdga intensiivne

Sotsiaalselt keskmise intensiivsusega

Vabatahtlik soprus

Suhted on loodud kooskdlastamise prot-
sessi kdigus

Ajalised piirid mdaaramata

Ajalised piirid

Vahem suunav

Suunavam

Raske jalgida, tajutakse erapoolikuna

Jalgitakse konkreetsete kriteeriumide
alusel

Sobib vdiksematele ettevotetele

Sobib suurtele organisatsioonidele

Isalikult voimutsev

Organisatsiooniliselt struktureeritud

Tabel 3.1. Mitteformaalse ja formaalse mentorluse vordlus

Niisugune kategoriseerimine toob vilja terve rea faktoreid, mis eristavad teine-
teisest formaalset ja mitteformaalset mentorlust:

— vadlise kontrolli ulatus;

— planeerimise ja institutsionaliseerimise tase;

— kavatsetuse tase;

— eesmirkide olemus (organisatsioonilised voi individuaalsed);

— eesmarkide kohta otsuste vastuvotmise koht (seesmine voi véline paar);

— paarisuhte siigavus;

— (mblema partneri) osaluse vabatahtlikkuse maér;

— ajalised piirid;
— hindamise olemus;

— koha ,,6koloogia”.

Hunt (1986) toi vélja ka erinevused eeldatavate tulemuste vahel. Samas mar-
gib ta, et formaalne mentorlus ei pruugi ilmtingimata eeldatavaid tulemusi
anda. On olemas vodimalus, et need moonduvad mitteformaalselt formaalsele
mentorlusele llemineku protsessis, ent ka risk sattuda konflikti jatkuvalt toimi-

va mitteformaalse mentorlusega.

Mitteformaalse mentorluse tulemused

Formaalse mentorluse tulemused

Privilegeeritud rithma poliitiline
teadlikkus

Kdigi uute juhtide kultuuriline
lahendamine

Olemasolevate oskuste edasiandmine
noortele

Oskuste dpetamine tootlikkuse
suurendamiseks

Noorte ja vanade juhtide iihendamine

Andekate uustulnukate kiire
arendamine

Mentori hiilguse peegeldus

Vanemate juhtide noorendamine

Privilegeeritute sponsorlus Edutamine tulemuste pdhjal

Domineeriva grupi eksklusiivsus Erinevate rilhmade kaasamine

Tabel 3.2. Mitteformaalse ja formaalse mentorluse tulemuste vordlus

Need tulemused on teataval maddral idealiseeritud, kuid viitavad ka protses-
si muudele mdjusatele aspektidele, mida tuleb mentorluse hindamisel arvesse
votta. Need aspektid on:

— mentorluse laiemad poliitilised eesmargid;
— mentorluse laiemad majanduslikud eesmargid;
— mentorluse seostamine teadmiste ja dppimise eri tlilipidega;

— millises ulatuses toob see kaasa organisatsioonisiseseid seisakuid voi dii-
naamilisust;

— millises ulatuses see taastoodab vdi vahendab organisatsioonisisest sot-
siaalset ebavordsust.

Kdik need aspektid viitavad asjaolule, et mitteformaalse ja formaalse tasakaa-
lu nihutamine eesmargiga suurendada formaalsete omaduste osakaalu muu-
dab mentorlusprotsessi olemust ning vdib, vahemalt monel juhtul, katkestada
mentorlussuhte kahese olemuse. See toimub viliste ja institutsiooniliste ka-
vade kaasamise teel mentorlusprotsessi ning kontrolli raskuskeskme nihuta-
misega institutsioonile ja selles domineerivatele tugevatele rithmadele (Gay,
Stephenson 1998).

See omakorda tdstatab kiisimuse, millises ulatuses hiivitab vdi tugevdab
formaalsem mentorlusprotsess sotsiaalset ebavdrdsust. Hunt (1986) mar-
kis, et hoolimata ilmsest huvide kokkulangevusest, mis oli esmaste planee-
ritud mentorlusprogrammide ajendiks, jatkab traditsiooniline mitteformaalne
mentorlus ilmselt suuresti nii, nagu see on alati toiminud. See loob konflik-
tivdimaluse erinevatest omadustest koosnevate planeerimata ja planeeritud
mentorlusprotsesside vahel.

Aeg on ndidanud, et niisuguseid konflikte tdepoolest esineb. Mdnel juhul on
planeeritud mentorlusel olnud negatiivsed tagajarjed, kuigi neid on liiga vahe
uuritud ja neist on vahe kirjutatud (Scandura 1998). Nditeks leiavad naised siia-
ni, et hdid mentoreid on raske saada ning sugudevaheline mentorlus on teinud
moned naised haavatavaks mentorite seksistlike eelarvamuste ja ahistamise
tottu. Seega ei pruugi planeeritud mentorlusprogrammide headest kavatsustest
hoolimata positiivsed kavatsused alati materialiseeruda ning vdivad ilmneda
ootamatud negatiivsed tagajdrjed. Samuti jddavad mitteformaalse mentorluse
negatiivsed tagajdrjed muutumatuks. Sellesarnast minevikku vdib tdheldada ka
noorte sotsiaalsel kaasatustel, mida hakkangi nuitid kdsitlema.
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Noortementorlus

Nii nagu mentorlus ettevdtluse juhtimise vallas kerkis ka noortele mentoriks
olek Uhendriikides esile 1970. aastate |6pust alates. Selles kontekstis kesken-
dusid uuringud vaesest keskkonnast parit riskirihma kuuluvate noorukite iile-
minekule taiskasvanute maailma (nt Werner, Smith 1982). Uuringud naitasid, et
mitteametlikud mentorid, kelle noored ise endale oma sugulaste ja kogukonna
hulgast leidsid, tundusid olevat eduka {lemineku votmeteguriks. Paindlikud
noored said mentoritelt teavet, toetust, vdljakutseid ja emotsionaalset tuge
kriiside ja ebasoodsate oludega toimetulekuks.

Philip (1997) nimetab seda loomulikuks mentorluseks ja vdidab, et teatud oma-
dused rohutavad selle tohusust. See toimib noorte kogukonnas ning seega on
mentoril olemas vdga asjakohased teadmised. Mentoril véib kogukonnas olla
teatav staatus, kuid see pole mitte otsene voimupositsioon noore iile. Niisugune
mentorlus on planeerimatu ja olemuselt spontaanne, kuid sellest hoolimata
suuresti kavatsuslik, mille puhul noored arutavad mentoriga oma plaane ja jal-
givad vastastikust mdju. Noore osalemine on selgelt vabatahtlik, ihtides men-
tori sooviga sellele vastata. Philipi vaitel on niisuguses suhtes palju l[dhedust ja
usaldust ning mentor hoiab saladust isegi siis, kui see vdib kaasa tuua konflikte
teiste autoriteetsete isikutega (nt vanemate vai politseiga).

Ulaltooduga seoses voivad loomuliku mentorluse eesmirgid seostuda mitte ainult
konventsionaalselt aktsepteeritavate saavutustega nagu edukas koolilopetamine,
vaid ka noorte piiidlustega saavutada soltumatus ja identiteet ning isegi nende
katsetustega seksuaalelu ja uimastite vallas — eesmargid, mida domineerivad
vddrtussiisteemid peavad riskantseks voi halbivaks (Philip, Hendry 1996). See
nouab mentorilt voimet noort mitte hukka mdista, vaid teda aktsepteerida. Ehkki
niisugune mentorlus tundub darmiselt mitteformaalne, selgub meie analiitsist, et
see toetub tugevalt oma toimimise aluseks olevatele kirjutamata reeglitele ja pii-
ridele, mida see hoiab alal noorte ametlike ja mitteametlike toetusallikate vahel.
Seega peab niisugune mentorlus tdhusaks toimimiseks votma arvesse iihiskonna
formaalseid struktuure ja protsesse ning nendele reageerima.

Niisugune mentorlus on traditsiooniliselt olnud ka osaks elukutseliste noorsoo-
tootajate toost (Jeffs, Smith 1987). See ei tundu nii mitteformaalne, kui tlaltoo-
dud loomulik mentorlus, kuid pole ka rangelt formaalne. Noorsootddtajad on
sageli kohalikust kogukonnast, sealt on périt ka nende teadmised ning nad kal-
duvad votma (le nende noorte subkultuuride riietumisstiili ja kdneviisi, milles
nad tootavad. Siiski suudavad nad teha propagandat noorte hulgas, kes pole
piisavalt paindlikud, et ise tuge otsida. Selle eesmark on opetada noori oma
vajadusi dra tundma ja leidma vdimalusi nende vajaduste rahuldamiseks, oman-
dama teadmisi teistest kultuuridest, praktiseerima sotsiaalseid oskusi ning tur-
valises keskkonnas uute identiteetidega eksperimenteerima (Philip 1997: 141).
Noorsootdotajad rohutavad mitte ainult indiviididele, vaid ka kaaslastele ja laie-
male kogukonnale toetumise tdahtsust. Noorte sdprussidemete ja sotsiaalsete
suhete edendamist vaadeldakse kui nende elus olulise ,,ankru” loomist, mis
|6dvendab mentorlussuhte puhtalt kahe inimese vahelist olemust. Niisugune
lahenemine mentorlusele piitiab selgelt arendada noorte sotsiaalset ja poliitilist
teadlikkust ning nende voimet olla aktiivne kodanik. Kdigis neis kiisimustes

peegeldab erapooletute noorsootéotajate mitteformaalne mentorlus tisna tap-
selt loomulikku mentorlust, omades samu méadratlevaid tegureid:

— kohalikke isedrasusi;

- mitteinstitutsionaalset keskkonda;

— vabatahtlikku osalemist;

— lahedast ja usalduslikku suhet;

— l&dbiarutatud kavasid ja eesmarke;

— mitteautoritaarseid suhteid;

— autonoomia ja kontroll ldahtuvad noorest.

Enne kui lilkuda noortementorluse kasvava formaliseerimise juurde, lisame mit-
teformaalse mentorluse analiiiiside juurde {ihe otsustava ja tdhtsa hoiatuse.
Vastandina planeerimatule mentorlusele ettevdtte juhtimises, kus leidub vahe-
malt moningast kriitikat selle praktika kohta, tdendeid selle negatiivsest mo-
just ja diskussioone selle seotusest tookohal toimivate sligavamate sotsiaalsete
struktuuridega, ei ole me leidnud mingit kriitikat planeerimatu noortementorluse
kohta. Oma uurimuses kombineerib Philip kirjanduse (ilevaadet iihe kdige de-
tailsema Uhendkuningriigis korraldatud noortementorluse uuringuga. Hoolimata
tunnistusest, et tema uurimuse kdigus ilmnesid mdned negatiivsed tulemused,
otsustas ta neid oma t66sse mitte kaasata. Seetdttu voivad olemasolevad tea-
dusuuringud anda planeerimatust noortementorlusest idealiseeritud ja sood-
sama Ulevaate ning kajastada iihe konkreetse ametiriihma (noorsoottotajate)
huve, kinnitades nende propageeritava mitteformaalse mudeli paremust.

Tapselt nagu ettevdtte juhtimises kasutati ka sotsiaalselt torjutud noorte loomu-
liku mentorluse uurimisel saadud jareldusi 1990. aastatel pdhjendustena paljude
planeeritud mentorlusprogrammide kasutuselevotuks USAs, Uhendkuningriigis
ja teistes (peamiselt inglise keelt kdnelevates) arenenud riikides (Miller 2002).
Loomulike vdi noortepdraste mentorlusvormide stimuleerimise asemel on nende
programmide ajendiks autoritaarne ja ettekirjutusi tegev noorsoopoliitika (Jeffs,
Smith 1996) ning need programmid eelistavad formaalsema mentorluse mude-
leid. Ka siin on formaliseerimise ajendiks olnud sotsiaalmajandusliku keskkonna
kaks reaktsiooni.

Uhelt poolt vdidab Freedman (1999), et riik kasutas mentorlust niisuguste sot-
siaalsete rahutuste vdahendamiseks, mida voinuks kaasa tuua 1980. aastate to-
sisest majanduslangusest tingitud sotsiaaltoetuste vahendamine. Teisalt vdidab
ta, et keskklass kiirustas end vabatahtlikuks pakkuma, sest neile tegi muret
sotsiaalse digluse kiisimus. Nende kahe hea kavatsuse kombineerimisel po-
liitiliste suunistega saab mentorlusest aga misjonarlik ,ristisoda”, mida kesk-
klass peab vaeste, toolisklassi kuuluvate noorte vastu. Mingil maaral arvab
Freedman, et linnanoorte mentorlusega piitiab keskklass, kes ise koos oma
sotsiaalse ja majandusliku kapitaliga linnakeskustest taandub, vaigistada oma
slidametunnistust. Optimistlikuma seisukoha jargi voib see tekitada sotsiaalset
solidaarsust ja vahendada sotsiaalse normistiku l6ddvenemise ohtu ning noorte
sotsiaalse kapitali suurendamise abil vahendada klassilist, soolist ja rassilist
ebavordsust tooturul (Aldridge, Halpern, Fitzpatrick 2002).
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Selle tulemusena on Inglismaal mentorlusest saanud valitsuse haridus- ja sot-
siaalpoliitika keskne element. Minagi vaatlen oma mentorluseuuringus (Colley
2003a, 2003b) seda formaalsuse suurendamise protsessi. Ma nimetan esileker-
kinud dominantset mudelit kaasavaks mentorluseks, sest see on selgelt suuna-
tud sotsiaalselt torjutud noortele eesmérgiga kaasata nad taas tasustatud t66s-
se ja ametlikke t66turule viivaid teid kasutama. Kaasavat mentorlust edendab
Uhendkuningriigis praegu neli valitsusasutust. Siiani on kaks kdige silmapaist-
vamat algatust olnud noorte toetamise teenus Connexions ja 0ppementorluse
kasutuselevott Excellence in Cities kaudu.

Erinevalt mitteformaalsetest mudelitest toimub kaasav mentorlus institutsiooni-
lises raamistikus, mille on kujundanud poliitikud ja professionaalsed praktikud,
piirdudes sageli nende kohtadega, kus institutsioonid asuvad. Nagu kinnitavad
ka muud kaasava mentorluse uurimused (nt Skinner ja Fleming 1999), esineb
kaasavas mentorluses tavaliselt moni rohkem voi vdhem varjatud element, mis
sunnib noori osalema. Nende hulka kuuluvad mentorluse mdju hoolikas jalgimi-
ne ja sanktsioonid mittevastavuse korral, nditeks mitmete toetuste dravotmine
voi neist ilmajdtmine ning vangistus tingimisi karistuse asemel. T66korra ja
eesmdrkide iile saab labirddkimisi pidada ainult konkreetsetes raamides eel-
datavate tulemuste piires, millele noored vdivad vastu olla, kuid seda sageli
tlalnimetatud sanktsioonide hinnaga. Keskne eesmark, millele viitavad kdik
kaasava mentorluse soovitused vai selle kohta kirjutatud aruanded, on muuta
noorte hoiakuid, vaartushinnanguid ja uskumusi, et arendada neis niisuguseid
omadusi, mida vajavad té6andjad ja nduab t66hdive (nt Employment Support
Unit 2000; Ford 1999; Social Exclusion Unit 1999).

Mentorid on enamasti kdrgema staatusega isikud, tulles ebasoodsates olu-
des elavate noorte kogukonda vdljastpoolt, kusjuures vabatahtlikke eelis-
tatakse vdrvata ettevotjate ja liopilaste hulgast. Seepdrast iseloomustavad
mentorlussuhteid sotsiaalne kaugus, konkureerivad vaartussiisteemid ja palju
tugevam voimukiisimus kui planeerimata mentorluse puhul (Freedman 1999).
Samal ajal kasutatakse kaasavat mentorlust selleks, et noorukit oma sdprus-
konnast (voi isegi perekonnast) eraldada ja oma kogukonnast valja tuua (Colley
2001a; Philip 1997).

Praktikas on tulemuseks olnud sotsiaalselt torjutud noortele pakutava
mentorluse polariseerumine, kus {ihel pool on loomulikud ja mitteformaalse-
mad lahenemised noortele teenuse osutamisel ning teisel pool formaalsemad,
planeeritud skeemid. Neid mudeleid saab vastandada jargmiselt.

Loomulik mentorlus Kaasav mentorlus

Planeerimata Planeeritud

Rahastamata voi on seda raske saada Keskne, pikaajaline finantseerimine
Vabatahtlik osalus Sisaldab teataval madral sundust

Poliitilised ja institutsioonilised
Individuaalsed eesmaérgid olititised ja nstitutsioontlise

eesmargid
Palju labiraakimisi Viahe labirdakimisi
Sarnane taust ja jagatud kogemused Sotsiaalne kaugus

. . . Keskmine vdi vdahene sotsiaalne
Sotsiaalselt vdga intensiivne . .
intensiivsus

. ~ Suhted on loodud vahendusprotsessi
Ise otsitud sdprussuhted

kaigus
Mdaramata ajapiir Ajaliselt piiratud
Vahem suunav Suunavam

Konkreetseid kriteeriume jadlgitakse hoo-

Raske jalgid
aske jélgida lega

Asub tuttavas keskkonnas Paikneb institutsioonilises asukohas

Tegeleb sotsiaalsete sidemetega

. L Keskendub tksikisikule
laiemalt ja sdoprade kambaga

Kohalikust kogukonnast lahutatud

Juured kohalikus kogukonnas

Tabel 3.3. Loomuliku ja kaasava mentorluse vordlus

Mdlemad mudelid sisaldavad kombinatsiooni formaalse ja mitteformaalse oma-
dustest. Nendevahelised erinevused peegeldavad sarnaseid aspekte nagu ette-
votluses toimuva mentorluse puhul: valise kontrolli maar, eesmarkide olemus
ja asukoht, kavatsuslikkuse ja vabatahtlikkuse madr, suhte siigavus, ajaline
piir ja areng ning asukoha okoloogia. Loomulikku mentorlust mdjutavad olu-
liselt sotsiaalse konteksti — pere- voi kogukonna - formaalsed struktuurid.
Teisalt nditab minu uuring (Colley 2003a), et isegi kdige formaalsema kaasava
mentorluse puhul saavad noored hoolealused dialoogi ja siindmuste kontrolli
oluliselt mdjutada, osutades sageli vastupanu vdi valtides skeemi ametlikke
eesmdrke. Niisugune tegevus annab ebaproduktiivseid tulemusi: noore poolt
korgelt hinnatud ja talle ilmselgelt soodsalt méjunud mentorlussuhted, mis on
suurendanud tema enesekindlust ja arendanud sotsiaalseid oskusi, on kdigest
hoolimata l6ppenud hoolealuse uue torjutusega, sest ta ei suuda tdita valitsuse
finantseeritud skeemidega ette nahtud to6hdivealaseid eesmarke.

Noortementorluse kasvav formaliseeritus on pdhinenud osaliselt kasulikul, kuid
ekslikul eeldusel, et kui paindlikud noored leiavad endale ise mentori, siis va-
hemvdimekad muutuvad paindlikuks, kui neile mentor madratakse. Nagu ka
ettevotluse kontekstis, ei seisne viga mitte ainult teiste muutujate ignoreerimi-
ses, vaid selles, et korrelatsiooni mentori omamise ja edu vahel peetakse ot-
seseks pohjuslikuks suhteks. Garmezy (1982) ja Philip (1997) hoiatavad, et see
voib kaasa tuua vdahemsoodsaid vdartushinnanguid edu olemuse ja selle koh-
ta, millised inimesed sobivad mentoriks. Nagu ka ettevéttementorluse puhul,
voib siingi esitada kiisimusi loomuliku mentorluse jatkuvast toimimisest korvuti
ametlike mudelitega. Noortementorluse kontekstis, kus distants hoolealuse ja
mentori vahel tundub olevat suurem ja vadrtushinnangud konfliktsemad, terav-
nevad need kiisimused veelgi. Millised vdivad tagajarjed olla noortele, kes on
silmitsi konkurentsi ning vahel ka loomuliku ja kaasava mentorluse konfliktsete
juhistega?

Dishion, McCord ja Poulin (1999) annavad iilevaate siistemaatilisest kaasava
mentorluse uurimisest USAs. See nditab, et paljudes programmides on mento-
ritega noorte tulemused osutunud halvemaks kui kontrollriihmal. Williamson
ja Middlemiss (1999) viitavad, et eesmark lahutada vdiksemate vdimalustega
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noored oma sugulastest, sopruskonnast ja kogukondlikest sidemetest ning kaa-
sata nad ametlikule t66turule on ebareaalne, sest selle sotsiaalne ja majandus-
lik hind on noortele liiga korge.

Kdige virskem Uhendkuningriigis avaldatud uuring (Philip, Shucksmith, King 2004)
uuris kolme noortementorluse ja noortega sdobrunemise vormi, millega tegelevad
nii elukutselised kui ka vabatahtlikud. Taas ilmnes, et noored hindavad seda
kogemust positiivselt, kuid see on ikkagi riskantne ettevotmine. Mentorlussuhte
loppemine voib kahjustada sellega kaasnevaid tajutavaid hiivesid ja tugevdada
torjutusetunnet. Autorid osutavad ohule, et mentorlust kasitletakse kdikelahen-
dava vahendina, mitte aga iihe elemendina sekkumiste jadas. Jargmine tdhtis
avastus on, et domineerivad mentorlusekdsitlused vdivad olla liiga kitsarinna-
lised ja liiga karmilt ettekirjutavad ega vdimalda noortel teha produktiivsemaid
valikud ega kiisimusi labi rdaakida. Ootused saavutada ettekirjutatud tulemusi
kindlaksmadratud aja jooksul annavad tdendoliselt vastupidise tulemuse.

Mitu autorit (Gulam, Zulfigar 1998; Jeffs 1999; Philip 2000; Piper, Piper 2000)
on kaasavat mentorlust kritiseerinud, vaites, et see meenutab rakendussotsio-
loogiat. Kokkuvotlikult vdidavad nad selle pdhinevat seisukohal, et need noored
ja vaene toolisklassikeskkond, kust nad parinevad, on héalbinud ja puudulikud.
Téokalblikkuseks vajalikke omadusi, mida nad piiiavad noortesse sisendada,
iseloomustatakse peamiselt kui ndustumist véimsate todandjate tahtega ja sel-
le austamist (Ainley 1994; Gleeson 1996). Nii patoloogilise ldhenemisega sek-
kumised pigem tugevdavad kui leevendavad ebavordsust. Ka siin on olulised
varjatumad vdimusuhted ja domineerivate riihmade varjatud huvid.

Ebavdrdsus ei pruugi puudutada ainult neid, kelle eest mentorid hoolitsevad.
Enamik sotsiaalselt tdrjutud noortementoreid (vabatahtlikke voi palgalisi) on
naised. Kuigi vabatahtlikele piiitakse seda tegevust tihti reklaamida kui nende
kultuurilist pagasit rikastavat kogemust, tdhendab mentorluse jatkuv pidamine
loomupaéraselt mitteformaalseks protsessiks, et nende kultuuriline pagas te-
gelikult aheneb: nad saavad ainult minimaalselt koolitust ja toetust vorreldes
traditsioonilise likoolijargse 0ppe ja kliinilise jarelevalvega, mis saab osaks
erivajadustega noortega tooOtavatele professionaalidele. Samuti rohutatakse
mentorite isiklikku ptihendumist hoolealustele ja loodetakse, et nad lahevad
oma hoolitsuses to6kohustustest kaugemale (selle kohta toob naite Ford (1999),
kuigi seda on ka mujal sageli korratud), mis vdib iseenesest suuresti eksplua-
teerida naise kui hoolitseja soorolli (Colley 2001b, 2003a). Pealegi, elukutselisi
noorsoo- ja sotsiaaltodtajaid rodmustab mentorluses pigem vdimalus todtada
noortega, mitte noorte jaoks, kuid neile vdivad osaks saada tosised pinged
mentorluse ja oma teiste professionaalsete kohustuste tditmise vahel (Philip,
Shucksmith, King 2004).

See noortementorluse mudelite analiilis avaldab olulist maju Hunti (1986) poolt
korporatiivses kontekstis kindlaks maaratud mentorluse stiilidele: kasulikud po-
liitilised ja majanduslikud eesmargid, seotus eri liiki teadmistega ning institut-
sioonides, kogukondades ja tihiskonnas tervikuna valitseva status quo tugevda-
mine voi katkestamine. See kinnitab ka meie ulatuslikuma aruande teese (Colley,
Hodkinson ja Malcolm 2003), et eri mentorlusmudelite formaalsete ja mittefor-
maalsete omaduste tasakaalu mdju hindamine on oluline otsustamisel, kuidas

plaanide ja praktikaga edasi minna. See paneb motlema, milline on selle analdiisi
tahendus Euroopa noorsoosektorile, eriti debatile mitteformaalse 6ppe hindamise
ja tunnustamise kohta.

Mitteformaalsuse ja formaalsuse tasakaalunihe mentorluses: tédhendus Euroopa
noortesektorile

Uks selle konverentsi materjale réhutab:

... Vastuoluline kiisimus mitteformaalse hariduse/6ppe hindamisest noorsoosekto-
ris. Moned keelduvad sellest, arvates, et see toob kaasa formaalhariduse taieliku
sissetungi. Tegelikult ei tohiks mitteformaalne 0pe noorsoosektoris kaotada oma
avatud olemust ja muutuda formaalharidussiisteemi imiteerivaks ametlikuks struk-
tuuriks” (Euroopa Komisjon ja Euroopa Noukogu 2004: 10).

Nagu juba Geldud, iitleb meie uurimus (Colley, Hodkinson, Malcolm 2003), et
probleemi niisugune piistitus — ihe kavandatava dppetiitibi vastandamine tei-
sele — ei ole kasulik. Naitasime paljude empiiriliste juhtumiuuringutega, et selli-
sed nihked muudavad dppimise olemust, kuid on voimatu otsustada nende ni-
hete iile lihtsate ja abstraktsete vorrandite abil: mitteformaalne ei tdhenda alati
ilmtingimata head ja formaalne halba, ka vastupidine pole alati tdsi. Liiatigi,
kui me kaalume ametlike omaduste, nditeks hindamise ja akrediteerimise/tun-
nustamise kasutuselevdttu, soltub tulemus suuresti eesmargist, kontekstist ja
voimusuhetest nende muutuste toimumise kohas.

Power (1997) vdidab, et tanapdeval elame me auditiiihiskonnas, mida palju-
des riiklikes valdkondades juhib mote, et muudatusi ja kvaliteeti on vdima-
lik saavutada ainult selgelt mdddetavatele tulemustele keskendunud hoolikalt
eesmargistatud tegevuste kaudu. Kaasav mentorlus on vaid tiks ndide sellest
kasvavast trendist. Selliste ldhenemiste propageerimine poliitilises kirjanduses
tundub lahtuvat eeldusest, et niisugused muutused on kas enesestmdistetavalt
kasulikud voi esindavad mdnikord ainuvoimalikku tegevussuunda.

Euroopa poliitilised dokumendid vdidavad, et vdahem formaalse O0ppe validee-
rimise ja tunnustamise probleemi saab leevendada labipaistvuse tagamisega.
Samas aga vididab Strathern (2000), et soov muuta nihtamatu nihtavaks on
auditikultuuri keskmeks ja et niisugune ndahtavus on nagu kahe teraga mddk.
See peaks kindlustama inimeste usaldust iiksteise vastu, kuigi ,juba soov seda
teha osutab usalduse puudumisele” (Strathern 2000: 310). Audit v6ib nduda
tihest kiiljest labipaistvuse edendamist, teisalt aga olla distsiplinaarse jareleval-
ve vahendiks ning lisaks voib soodustada teatud varjamise vorme, mille puhul
inimesed oma eesmadrkide saavutamise ja huvide sdilimise nimel unustavad
labipaistvuse, mangivad ,auditit” ja tegelevad ,loova raamatupidamisega”.
Sddraseid ndahtamatu ndhtavaks muutmise piitidluste tulemusi ei saa garantee-
rida ja need vdivad kavandatud tulemusi moonutada vdi isegi blokeerida, nagu
ndagime juhtuvat kaasava mentorluse puhul.

Vaadeldes selles valguses arenguid noortementorluse mitteformaalse ja for-
maalse tasakaalu muutmise suunas, kerkib hulk kiisimusi. Esiteks, miks on
planeeritud mentorlus mdnede valitsuste silmis nii populaarne? Paljud margid
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nditavad, et see pakub neile vabatahtlike kasutamise abil palju odavamat al-
ternatiivi kui traditsiooniline noorsoot66. Samas aga tdahendab vabatahtlike
mentorite formaalse koolituse ja kvalifikatsiooni puudumine, et nad pole sageli
kiillalt kompetentsed noortega, eriti tosisemate erivajadustega noorukitega te-
geldes professionaalset seisukohta votma. Sellel voib olla eriti oluline kaasta-
hendus noortele, kes on mentoriks oma sdpradele.

Teiseks, kui demokraatlik voi vabastav protsess on mentorlus? Minu kaasava
mentorluse uuring (Colley 2003a, 2003b) naitas, et mentoritel kujunes moiste-
tav, kuid vdaga tugev vastumeelsus arutada oma hoolealustega votmepoliitilisi
teemasid ja kiisimusi, nditeks ametitithingu digusi. Institutsiooniline asukoht 5i
vaga piiratud ettekujutuse sellest, mida aktiivne kodanikuksolek voiks tahenda-
da voi milliseid teisi mudeleid vdiks arendada.

Kolmandaks, kui mentorlus on suunatud sotsiaalselt torjutud noorte [6imimisele,
mis oleks selle keskmeks? Valitsevad poliitikad ja mentorlusmudelid, mida need
soodustavad, keskenduvad noorte muutmisele, nii et nad sobiksid olemasole-
vatesse sotsiaalsetesse ja tooturu struktuuridesse. Aga kui need struktuurid
ise soodustavad sotsiaalset torjutust tookolblikkuse kitsa maaratluse, soolise,
rassilise ja klassilise diskrimineerimise ning stereotiilipide loomise tottu, tekib
teistsugune rohuasetus. Mentorite roll peaks holmama ka noorte toetamist, kui
nad selliste takistustega silmitsi satuvad, ja nende ndustamist niisuguste struk-
tuuride trotsimiseks ja muutmiseks — muu hulgas ka kampaaniate korraldamist
seadusandlike muudatuste propageerimiseks.

Viimane ja ilmselt tdhtsaim kiisimus: kuidas mentorlus aitab reageerida
Euroopa noorte ,\Valges raamatus” (EC 2001b) tdstatatud pohiteemale — noorte
karjaari individuaalsus 21. sajandil? Viga sageli on Uhendkuningriigi ja USA
mentorlusprogrammid planeeritud individuaalse sekkumisena, mis tugevdab
noorte trajektooride isolatsiooni ja killustatust. Aga neid ei pruugi niimoodi ka-
sutada. Radikaalset mentorlustraditsiooni jargivad noorsoo- ja kogukonnat6o-
tajad on seda hoopis teisiti kasutanud, nimelt mdnele noorele vajaliku alusena
enesekindluse saavutamiseks eesmargiga voimaldada neil osaleda kollektiivses
liilkumises sotsiaalsete muutuste suunas (Fordham, Poulton, Randle 1979; Philip
1997). Niisugune sotsiaalne eesmark voib osutuda oluliseks elemendiks, mida
kaasata planeeritud mentorlusprogrammidesse.

Mentorluse edasise arengu seisukohalt on tdhtsad teadusuuringud, mis ei
piirdu ainult tehniliste vahendite ja tulemuste hindamisega, vaid analiitisivad
ka mentorluse toimet mikrotasandil ning laiemat sotsiaalset ja majanduslikku
konteksti. Selleks on vaja rohkem juhtumianaliiise, milles kvalitatiivsete mee-
toditega avaldatakse kdigi huviriihmade ootused praktiliste tegevuste suhtes.
Eelkdige on vaja teadusuuringut, mis muudaks kuuldavaks mentorlussuhetes
olijate — eelkdige noorte endi — hddle ega vaikiks maha negatiivseid kogemusi.
Kui me ei moista ainult seda, mis to6tab, vaid siigavuti ka komplekssust, mis
noortementorluses peitub, voib juhtuda, et suudame sellest arendada demo-
kraatliku ja vabastava tegevuse, milles valitseb produktiivne tasakaal formaal-
sete ja mitteformaalsete omaduste vahel.
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Suurt tunnustust vadrib panus, mille andsid selle t66 valmimisse Phil Hodkinsoni
ja Janice Malcolmi.

Esialgset teadusprojekti ,,Mitteformaalne dpe: kontseptuaalne territoorium” fi-
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4. Perekondlikud oskused kui innovaatilise
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inimressursi arendamise allikas

Annemarie Gerzer-Sass

llikas

Selles ettekandes tutvustatakse uurimisprojekti raames valja to6tatud oskuste
bilanssi, mille abil piititakse rakendada perekonnaelust périt oskusi inimres-
sursside arendamiseks ettevotluses. Sel eesmargil tuleb ettevotte kontekstis
tunnustada mitteformaalseid ja vdljaspool to6kohta omandatud oskusi. Oskuste
bilanss annab ettevodtte personaliosakonnale vahendi, mis véimaldab tunnusta-
da t6otajate oskusi — eriti pereelus omandatuid — ja rakendada nendega kaas-
nevat padevuspotentsiaali. Nii haakub oskuste bilanss diskussiooniga selle ile,
kuidas paremini Uhitada pereelu ja lapsevanemate t66hdivet ning seda vaa-
deldakse kui sidusainet, mis peaks vdimaldama perekohustuste ja to6hdive
Oiglasemat jaotust sugude vahel.
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Perekond: iiks paljudest elamisviisidest, kuid hindamatu vadrtusega oppekoht

ISe Inimressursi aren

Kuigi elu perekonnas on ainult iiks paljudest kooselu vormidest, avaldub see
mitmes muutuvas vormis ja mitmel pohjusel: tuumperekond samal méaaral kui
vabaabielus olev lastega paar, liksikvanem ja uut tiiiipi perekond — kasupered,
lapse adopteerinud pered ja mitmed hoolduspere vormid. ,,Enam ei ole vdimalik
eeldada, arvata ega kindlalt vaita, mis on, mis vdiks olla voi mis peaks olema
perekond, abielu, vanemlikkus, seksuaalsus, erootika ja armastus. Nende sisu,
normid, moraal ja vdoimalused muutuvad ning neid tuleb deSifreerida, arutada,
koordineerida ja Gigustada kdigis liksikasjades: kuidas, mis, miks voi miks mit-
te” (Beck, Beck-Gernsheim 1990). Seega ei ole 2000. aastal perekonnamdiste
enam mingi lihtne programm. Kuid oskuste omandamise seisukohast on see
moiste tdhus. Kirjeldatu valguses nduab pereelu ldhemat vaatlemist, et sel-
gitada vdlja need oskused, mida on vaja pereeluga kaasnevate {ilesannetega
toimetulekuks, aga samuti véimalused nende oskuste kasutamiseks inimese
tooelus ja edasises arengus.
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Ulaltoodu peamiseks pdhjuseks on asjaolu, et tavalised tehnilised ja professio-
naalsed oskused aeguvad jarjest kiiremini tehnoloogilistest ja organisatsiooni-
listest muutustest ldhtuvate uute téomaailma struktuuride tdttu. Selle protsessi
kiiluvees omandavad elukutseiilesed oskused — votmeoskused vdi elukestev
Ope — jarjest suurema tdhtsuse. Ja see suund ei piirdu tipposkusi ndudvate
ametikohtadega.
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Oskuste arendamise teooria ja praktika seisukohalt liiguvad mitteformaalsed
protsessid ja 0ppekohad iiha rohkem huvikeskmesse. Perekonda koos selle-
alaste kogemuste ja tegevustega, mis on {iheks elamise votmealaks valjaspool
tookohta, on hakatud alles dsja tunnustama kohana, kus omandatakse oskusi,
mida ka ettevdtted saavad rakendada. Siiani on seda eluvaldkonda vaadel-
dud peamiselt kui kohta, kus sooritusvéime ja oskused vdahenevad. Tegelikult
Opetab t66, mida teeme perekonnas, meile ka oskusi, mida saab kasutada t66
juures, ning nii voib selliseid oskusi omandada nii tasulise t66ga kui ka pere-
konnas. Peamiselt on need emade/naiste oskused, mistottu seni on pereelus
omandatud oskuste iilekandmine piirdunud traditsiooniliselt naiselike to6vald-
kondadega, st kodu-, haridus- ja sotsiaaltéd. Kuid samad pereoskused on ole-
mas ka partnerlusele orienteeritud isadel, kes osalevad aktiivselt igapdevases
pereelus ja lastekasvatamises. Seeparast ei peaks uuringud selle kohta, kuidas
pereoskusi todellu ile votta, piirduma ainult emadega, vaid kaasama ka isasid.
Eriti arvestades asjaolu, et tavapdrased mehe-naise rollid muutuvad, eelkdige
ja eriti tootava maailma muutumise tagajdrjel. Seetdttu jargnebki niilid liuhike
kdrvalepdige, mis visandab need koostoimed.

Pere rolli muutumist ei saa maoista ilma té6tava maailma muutumist vaatlemata

Uldiselt on industriaaliihiskond lahendanud konflikti t68- ja pereelu vahel, jao-
tades t66 funktsionaalselt meeste ja naiste vahel, mida vGib ndha kdigis (his-
konnakihtides. Sellisel todjaotusel pdhinev sugudevaheline leping on toonud
kaasa palju ebastabiilsust, sest see on loonud lepingupartnerite vahel eba-
vordsuse ja majandusliku sdltuvuse, samuti t60 soopdhisest jaotusest tuleneva
naiste sotsiaalse marginaalsuse. Ameerika antropoloog James Scott nimetab
seda printsiipi funktsionaalseks labipaistvuseks. Eriti eraelu sfdaris tugevdas
seda pohimdtet seostamine konkreetsete vdartustega, nditeks veendumusega,
et ema kasvatus on parem koigist teistest kasvatuse vormidest. Samas on {ihe
polvkonna viltel riigi majanduse struktuurilised muutused toonud kaasa indust-
riaalsete tookohtade osa vdhenemise 5o-It protsendilt 33-le, vdimaldades kas-
vada ja laieneda teenustesektoril ja kdrgtehnoloogilisel to6turul (Bertram 1997).
Funktsionaalse ldbipaistvuse printsiipi, mida iseloomustavad kindlate ajapii-
ridega skeemid, eluaegse to6tamise voimalus {ihe t66andja juures ja mehe-
naise rolli selge erinevus, esineb neis uutes sektorites ainult piiratud ulatuses.
Kiisimus t66 kombineerimisest pereeluga ei seisne mitte ainult to6tingimustes,
nditeks paindlikumas t60ajas ja nduetele vastavas lastehoius, vaid kdige olu-
lisem on kiisimus, kuidas lahutada meheroll sellele omistatud theselt maiste-
tavast peamise toitja ja toolise funktsionaalsest madratlusest. Seda ei saavuta
mitte ainult lisahariduse andmise teel, vaid see nduab kultuurilist muutust,
mida peavad toetama ka paljud ettevotted. Koik hiljutised uuringud kinnitavad
meeste soovi ,,olla rohkem isa”. Siiski pdrkub sddrane eesmark peagi takistus-
tega: nimetatakse rahalisi pohjuseid ja eelkdige to6andjate vastuseisu, naiteks
kui isad soovivad vanemapuhkusest osa saada (Vaskovica, Rost 1999).

Siiani on tookohtades rakendatud pere- ja tédelu tasakaalustamise meetmed
suunatud peamiselt naistele ja emadele. Isadele mdeldud peresdbralike pakku-
miste tdhtsust ei ole {ildse tunnustatud voi on neid alles hakatud tunnustama
ja nende lile diskuteerima (Busch 1997). Teatavasti juhivad teadusuuringud pi-
devalt tdhelepanu isa tdhtsusele ja vastutusele perekonnas (Fthenakis, Griebel

1993; Seehausen 1995) ning kutsuvad (les toetama niisugust perepoliitikat, mil-
lesse emad ja isad oleksid vordselt kaasatud (Wingen 1991). Niiid aga tdusevad
sellest kaugemale ulatuvad kiisimused, nimelt: kuidas saaks pereelus omanda-
tud oskusi kasutada tookohal ja mida peaks lisaks naiste toetamisele hdlma-
ma peresdbralik ettevotluspoliitika. Kuigi see protsess on veel lapsekingades,
tahendab see siiski paradigma muutust ettevotluspoliitikas — seni on viimati
nimetatu olnud orienteeritud turule ja ettevdttesisese soorituse kriteeriumidele
ning tdielikult voi peaaegu ebadnnestunud perekonna kui ressursiallika ja inno-
vatsioonipotentsiaali kaasamisele (Sass 2000).

Selle paradigma muutmise toetamiseks piitiab uurimisprojekt ,,Perekondlikud
oskused kui innovaatilise inimressursi arendamise allikas” pakkuda vahendit,
mille kohaselt lastekasvatamiseks ja perekohustuste tditmiseks kulutatud aega
ei peeta karjaaris enam kaotatud ajaks, vaid lisakvalifikatsioonide omandamise
ajaks.

Katse iimber hinnata perekonnat6ds tdienenud oskusi

Tootava maailma trendide ja muutustega kaasneb ka Oppimise timberhinda-
mine. Elukestev dpe on maagiline valem, mis vdimaldab edukat tleminekut
teadmistepdhisele majandusele ja thiskonnale. Euroopa Komisjon defineerib
elukestvat dpet kui ,kogu elu hdlmavat dppetegevust eesmargiga parandada
teadmisi, oskusi ja padevusi” (Euroopa Komisjon 2000). Selles kontekstis lii-
guvad tahelepanu keskpunkti lisaks formaalse dppe kohtadele — haridus- ja
koolitusasutustele — ka mitteformaalse dppe kohad. Hobitegevuste ja kogukon-
na korval nimetatakse ka perekonda kui mitteformaalse dppimise kohta, kuid
rohkem sellele tdhelepanu ei pddrata. Et sotsiaalsete oskuste omandamine ja
praktiseerimine seondub mitteformaalsete dppekohtadega ning hiljutised uuri-
mused kinnitavad, et enam kui 70% sotsiaalsetest oskustest omandatakse val-
jaspool institutsioonilisi 6ppimise kohti (Livingstone 1998), kujutab perekonna
osatdhtsuse alahindamine tosist puudust.

Projekt ,,Perekondlikud oskused kui innovaatilise inimressursi arendamise alli-
kas” plitiab seda puudust kdrvaldada. Projekt on suunatud sellele, et perekon-
nas omandatud sotsiaalseid oskusi uue tooriista — oskuste bilansi — abil sal-
vestada ja hinnata ning seejdrel muuta need oskused ettevotetele kasutuskolb-
likuks. Viimastel aastatel on sotsiaalsete oskuste edastamise ja kehtestamise
strateegiad ja protseduurid personalivalikul jarjest otsustavamaks saanud (tosi,
ainult juhtide puhul), mis annab tunnistust suurenevast huvist sotsiaalsete os-
kuste vastu (vt Erler ja Nufihart 2000). Ulaltoodu valguses tdstatab oskuste
bilanss kiisimuse, kuidas perekohustusi tdites omandatud oskuste potentsiaali
tunnustada nii, et inimene saaks neid oma karjdaris dra kasutada, ning kuidas
veenda era- ja avaliku sektori t66andjaid, et kui nad ei suuda oma ettevotte
kvalifikatsioonide ja teadmiste haldamisse rakendada oskusi, mida emad-isad
on omandanud peres kui koolituskohas, siis nad raiskavad vaartuslikku oskuste
potentsiaali.

Perekonna kui koolituspaiga iseloomulikuks jooneks on see, et Gpe ei toimu
mitte organiseeritult, vaid tegevuse kaudu. Niisugust 0ppimist voib vaadelda
ka kui tegevusele orienteeritud dpet, sest isikliku ja teadmiste arengu aluseks
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on aktiivne reageerimine elavale dppimiskultuurile. Perekonna otsene, isiklik
ja vastutustundlik olemus ning sellega kaasnevad emotsionaalsed aspektid ta-
hendavad, et perekonnal oppekohana on sageli oskuste arengule tugevam ja
jatkusuutlikum maju kui paljudel formaalsetel dppeprotsessidel (Gerzer-Sass
2001). Samas, valjaspool kooli omandatud oskuste puhul tekib kiisimus, kuidas
neid té6maailma lle kanda. Enamik inimesi ei teagi, mida nad valjaspool kooli
ja kutsealast koolitust, eriti perekonnas, on dppinud ja mida koike nad oska-
vad. Niisuguste oskuste vahene aktsepteerimine avalikkuses ja ettevotetes teeb
raskeks nende kasutuselevotu tookohal, takistades seega nende tunnustamist.
Seda hoolimata asjaolust, et paljusid neid oskusi rakendatakse igapdevatoos
niikuinii.

Oskuste bilanss: sotsiaalsete oskuste individuaalne salvestamine ja hindamine

Oskuste bilanss koosneb neljast osast ja algab teemaga ,,Elulugu kui dppimise
lugu”. Selles innustatakse inimesi oma oskuste kaardistamise abil tagantjarele
tunnustama ja kindlaks tegema koige olulisemaid valjaspool formaalseid dppe-
kohti — koole, koolitus- ja kutsehariduskeskusi — omandatud oskusi ja kogemusi
ning lisama need oma elulookirjeldusse; samuti nimetama olulisi sindmusi ja
teemasid, mis on nende isiklikku arengut mojutanud, nt spordiklubisid, tihiset-
tevotmisi sOpradega jms, mis aitasid omandada oskusi, millest seniajani kasu
on. Sellise biograafilise lahenemise kaudu, mis vaatleb perekonda kui koge-
muste allikat, tutvustatakse perekonda mitme praktilise harjutuse kaudu ning
inimestel palutakse kirjeldada peres omandatud kogemuste ja Gppimise mdju
oma isiksusele. Kogu toimetulekuoskuste skaala, mida on igapdevaprobleemide
lahendamiseks vaja voi tuleb mobiliseerida, esitatakse igapdevaste naidete (nt
lapse &kilise haiguse) kaudu. See ndide demonstreerib ka, et koos mitme ini-
mesega mitmesugustele ndudmistele reageerimine eri olukordades mitte ainult
ei rikasta olemasolevaid oskusi uute kogemustega, vaid aitab ka uusi oskusi
omandada.

Enesekindluse ndite abil demonstreerime, et seda omadust saab treenida voi
taasomandada nii peres kui ka todkohal, tdites eri olukordades ja kontekstides
paljusid rollindudeid. Enesekindluse puhul on tdepoolest olemas side nditeks
poja lasteaiadpetajaga ja to6l lilemusega toimetuleku vahel.

See ja sellesarnased naited illustreerivad asjaolu, et peres omandatud oskusi
saab tdepoolest tockohale iile kanda, isegi kui vahel on vaja teatavaid modifi-
katsioone.

Ulaltoodut arvestades tuleb oskuste bilanssi vaadelda kui protsessile orientee-
ritud vahendit, mis innustab inimesi saama teadlikuks omaenese oskustest ning
pidama neid isiklikuks kapitaliks, mida saab kasutada paljudel juhtudel.

Nagu juba nimetatud, on oskuste bilanss suunatud isiklike oskuste profiili
koostamisele. See on nagu kataloog, milles on valja toodud oskused valdkon-
dade voi individuaalsete oskuste kaupa ja mida voib kasutada enesehinda-
miseks. Nditeks valdkond ,paindlikkus ja mobiilsus” voimaldab hinnata, kas
me kohandame oma eesmdrke ja ideid uute olukordade ja muutunud oludega,
tunnustame ja aktsepteerime isiklikke huvisid ja vajadusi ning oleme avatud

uutele tilesannetele ja valjakutsetele. Hinnatakse skaalal ,,suurepdrane”, ,,hea”,
»piisav” kuni , peaaegu olematu”. Teise inimese, nditeks kolleegi, lilemuse voi
kellegi teise hinnang voiks aidata oskusteprofiili labi vaadata ja objektiivsemaks
muuta. Nagu nditavad moned empiirilised uurimused sellel teemal, kasutatakse
sddrast dialoogi tiitipi hindamist nduetekohase mdoodtmise asemel jarjest enam.
Oskuste profiili kasutamine soltub isiklikest huvidest ja olukorrast: seda voi-
dakse teha toéokohas kutsealase limberorienteerumise otstarbel parast kodus
oldud aega, jatkukoolituse planeerimiseks voi lihtsalt selleks, et kontrollida,
milline on inimese oskuste arengu hetkeseis.

Et oskuste profiil ei ole {ildine psiihholoogiline test, kuid on suunatud perso-
nali professionaalsele arengule, tuleks oskuste bilanss kui vahend iihendada
personalitooga. Selleks on personaliarenduse eest vastutavale tootajale koos-
tatud infotriikis, mis annab teavet ja ndpunditeid, kuidas oskuste bilanssi kui
vahendit kasutada. Juba olemasoleva personaliarenduse strateegia pohjal voib
oskuste bilanssi kasutada personaliintervjuude tegemisel, vahendite iimberku-
jundamiseks vdi otsuste vastuvotmiseks meeskonna arendusprotsessis. See
toob siiski kaasa vajaduse hinnata ja (vdhemalt ligikaudselt) kindlaks maarata
sotsiaalsete oskuste osa ettevotte noudmiste seas. Vorreldes asutuse noudmisi
isiklike oskuste profiiliga, saab juht voi personalitéotaja otsustada, kas tootaja
on t6oks sobiv (osaliselt voi iildse mitte sobiv jne) ning otsustada, milliseid
lisakvalifikatsioone vdiks vaja minna. Tosi kiill, selline ldhenemine jatab korvale
tehnilised kiisimused, mis on jdtkuvalt suure tdahtsusega kodigi todiilesannete
puhul. Kuidas oskuste bilansi profiili siduda tehnilist kvalifikatsiooni nditavate
vahenditega, otsustab siiski iga ettevote ise.
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Joonis 4.1. Oskuste analiiiisi struktuur

Visioon jairgmiseks dekaadiks: pere kasvatamine — tuntav konkurentsieelis

Seni on kodus pere heaks tehtava t66 tunnustamist peetud perepoliitiliseks
teemaks ning seda on harva vaadeldud naistele todkohal vordsete voimaluste
pakkumise taustal. Oskuste bilanss voib aidata kaasa sellele, et peretodd ei
vaadelda enam kui ainutiksi naise kohustust, vaid mehi innustatakse selles
vallas rohkem kogemusi omandama. Praegu annaks see naistele meeste ees
konkurentsieelise, sest asjaolu, et siiani on nemad kandnud vastutust perekon-
na eest, raagib nende kasuks.

Kui oskuste bilansiga dnnestub tdestada, et peres tehtav t66 avab uued vdima-
lused t66l ja tooturul vajalike kvalifikatsioonide omandamiseks ning teeb seda
pealegi todandjale tasuta, siis ei puuduta see kiisimus mitte ainult sotsiaalpo-
liitikat, vaid eelkdige drimaailma. See mitte ainult ei voimalda ihendada ette-
votete moderniseerimisstrateegiaid vordsete voimaluste loomisega pere kasva-
tamisega tegelevatele meestele ja naistele (nii té6kohal kui iihiskonnas), vaid
see voimaldab vaadelda ka vanemapuhkusest tingitud tockdigu katkestusi ja
perekondlikel pohjustel osalise t60ajaga to6tamise perioode professionaalses
biograafias kui koolitusperioode ja muuta need seega majanduslikult vaartusli-
kumaks (Gerzer-Sass 2003).

See paneks ka avalikkuse ja ettevotted rohkem aktsepteerima neid tootajaid,
kes soovivad t60- ja pereelu iihitada. Ja [6petuseks: see aitaks tublisti vdahenda-
da praegu laialt levinud kultuurilist paradigmat, mille jargi on ideaalsed t66tajad
tookolblikud vallalised. Paraku takistavad ettevotete ootused tédalase liikuvu-
se ja biograafilise paindlikkuse suhtes endiselt vanemlust vdi vastutustundlikku
lastega elu. See konflikt joonistub vdlja vajakajddamistes, mida Saksamaa va-
litsuse 5. perekonnateemaline aruanne (BMFSF) 1995) nimetab ,perede struk-
tuuriliseks hooletussejatmiseks”. Selle, kas Saksamaa kui toostusriik jaab ellu,
madrab osaliselt ka asjaolu, kas lopeb iikskdiksus perekonna kui inimpotent-
siaali kaitsja rolli suhtes. Majandusliku lisandvaartuse tagamiseks peame looma
tasakaalu inim- ja pohikapitali vahel (BMFSF) 1993).
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Méoned katseuuringu tulemused

Alltoodud tulemused pohinevad nende tddtajate kirjalikul kiisitlemisel, kes tddtasid
labi padevuste iilevaatelehe, mis oli iheks osaks projekti ,,Perepadevused kui inno-
vaatilise personalipoliitika voimalus” katsefaasis. Siin on toodud ainult Saksamaal
korraldatud uuringu tulemused. Konverentsi dokumentide hulgast leiab ka Hollandis
ja Uhendkuningriigis 14bi viidud sarnaste uuringute osalised tulemused.

Uuringus osalemine oli vabatahtlik ja anoniilimne. Intervjueeriti 142 inimest et-
tevotetest, era- ja avalikust sektorist ning tdiendusdppeasutustest. Tulemused
ei ole representatiivsed, kuid need kajastavad teatavaid suundi ja osutavad
mones aspektis erilist rohku vajavatele punktidele.

Intervjueeriti 18 meest ja 124 naist. Enamikul (82%) on lapsed; 27%-I tiks laps, 53%-l
kaks last ja 20%-1 kolm vo6i enam last. Noorim laps on keskmiselt seitsmeaastane.

Uuringutulemuste kdrval nditavad joonised 4.2 ja 4.3 ka padevuse iilevaate-
lehtede alusel tuletatud enesehinnangu tulemusi. Siin on antud 44 kategooriat
voi padevust, milles intervjueeritavad on oma oskuste taset hinnanud (joonis
4.2). Samal ajal paluti intervjueeritavatel hinnata, kas nad on nimetatud oskuse
hiljuti omandanud, seda edasi arendanud voi pole perekohustused seda oskust
mojutanud (joonis 4.3). Joonis 4.1 esitab detailse iilevaate kategooriatest.

Paindlikkus 15%

Organisatsiooniline
padevus 38%

Oskus stressiga
toime tulla 15%

Aja jagamine,
vastutustundlik
ajakasutus 11%

Vastutustunne 21%

Joonis 4.2. KGige tdhtsamad peres omandatud paddevused (avatud vastused)

Karjaari planeerimises

Toole tagasi poordudes

Edasise hariduse planeerimises

Personalidialoogiks valmistumisel

Toointervjuu

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Praegu tootab Praegu ei to6ta

Joonis 4.3. Kindel otsus kasutada ldhitulevikus pddevuse lilevaatelehtede tule-
musi (%)
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Keskendun pikaajalistele tilesannetele

Toetan meekonnas teisi

Kuulan teisi hoolikalt

Loon lahendusi ja rakendan neid praktikas

Tuvastan keerukad situatsioonid ja votan lilesanded ile
Pean antud lubadusi

Ldimin oma huvid ja tugevused meeskonda

Panen end teise olukorda

Olen avatud uutele lilesannetele ja valjakutsetele
Hangin, to6tlen ja hindan ise teavet

Ldahenen kaaslastele ja loon kontakte lihtsalt

Tunnen dra ja aktsepteerin sotsiaalseid ja kultuurilisi erinevusi
Arendan uusi ja loovaid ideid

Tdidan tlesandeid usaldusvdarselt

Teen keerukad kisimused selgeks

Usaldan oma arvamust ja otsuseid

Motiveerin teisi ihiste eesmarkide ja lilesannete nimel
Tegutsen héasti keerulistes situatsioonides ja ajalise surve all
Nden oma tegevuse tagajargi

Pean eri arvamusi véljakutseks

P66ran tahelepanu to6 kvaliteedile ja tasuvusele

Teen koostood teistsuguse kultuuritaustaga inimestega
Taidan llesanded odigeks ajaks

Kohandan eesmargid uute oludega

Tunnen oma tugevaid ja ndrku kiilgi

Tulen toime teiste huvide ja ndrkustega

Maistan ja aktsepteerin erinevaid huvisid ja vajadusi
Lepin t66 kdigus tagasilodkidega

Vastutan teiste eest

Sean eesmdrke ja delegeerin iilesandeid

Sdilitan tasakaalu ka t66sse sekkumise korral

Olen {histe eesmarkide nimel valmis kompromissiks
Kriitiline arvamus oma rolli suhtes

Suudan teiste eest vastutada ja see meeldib mulle
Konfliktolukorras valjendan oma tundeid

Teen selgeks oma huvid ja vajadused

Kritiseerin ise ja talun kriitikat

Vatan vastu ja pakun toetust raskes olukorras
Planeerin pikaajalisi to6ulesandeid realistlikult
Kasutan oma ideid uutes olukordades

Pistitan teistele eesmérgid ja panen nad tegutsema
Tulen samal ajal toime mitme lilesandega

Plistitan eesmarke ja viin neid ellu

Jagan aega vastutustundlikult

Joonis 4.4. Perekondlikke kohustusi tdites
omandatud oskused (%)

0% 20%

Asja
omandatud

LU

Pddevuse
ja oskuse vald-
kond

Péddevus ja oskus

Oskuste profiil =
Pédevuse tase

Need oskused said minu
perekondlikus tegevuses...

Margi ara, mis kehtib
sinu kohta

Suudan seda teha...

vdga hésti
hasti

kiillalt
hasti

mitte
hasti

Asja- Edasi- Ei

oman- aren- mojuta-

datud datud nud

Eneseorga-
niseerimine /
enesejuhtimine

1. Teadlikkus oma
tugevatest ja ndrkadest
kiilgedest

2. Oskus eesmarke
pistitada ja nende suunas
liikuda

3. Oskus oma huve,
soove ja vajadusi selgelt
véljendada

4. Oskus aega
eesmadrgistatult ja
vastutustundlikult
kulutada ja korraldada

5. Oskus kasutada
motteid ja padevusi
uutes ja tundmatutes
olukordades

Vastutustunne

6. Oskus oma kaitumise
tagajargi ndha

7. Oskus usaldusvéarselt
tdita tilesandeid, mille
eest vastutan

8. Oskus pidada antud
lubadusi

Paindlikkus ja
voime stressiga
toime tulla

9. Oskus keerukates
olukordades ja ajalise
surve all hésti toimida

10. Oskus keskenduda ka
pikaajalistele tlesannetele

11. Oskus leppida
tagasilédkidega to6s

Kommuni-
katiivsed os-
kused

12. Oskus sdilitada
tasakaalu ka siis, kui on
vaja toosse sekkumisega
toime tulla

13. Oskus teistele
ldheneda ja lihtsalt
kontakte luua

14. Oskus teisi pikka aega
tahelepanelikult kuulata

15. Oskus selgitada
keerulisi kiisimusi
rahulikult ja tapselt

16. Oskus oma rolli
diskussioonis kriitiliselt
vaadelda

Koostdo-
oskused

17. Oskus teiste huvide ja
vajadustega toime tulla

18. Oskus véljendada
oma arvamust, isiklikke
tundeid ja huve isegi
keerulises olukorras

40% 60% 80% 100%

19. Oskus usaldada oma
arvamust ja otsuseid ning
neid vaidluses kaitsta

|

20. Oskus kritiseerida ja
kriitikat vastu votta

Edasi Pole
arendatud mdjutatud

Tabel 4.5. Minu isikliku pddevuse profiil — enesehinnang
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21. Oskus keerulises
olukorras abi pakkuda ja
seda vastu votta

Meeskonna-
66 oskused

22. Oskus oma huve ja
tugevusi meeskonna
omadega iihendada ning
neile lisada

23. Oskus pidada
erinevaid arvamusi
véljakutseks ja stiimuliks

24. Soov iihise eesmargi
nimel kompromissile
minna

25. Oskus optimaalsete
tihiste tulemuste nimel
meeskonnakaaslasi
toetada

Kultuuride-
vahelised
oskused

26. Oskus kultuurilisi ja
sotsiaalseid erinevusi dra
tunda ning aktsepteerida

27. Oskus todtada koos
erineva kultuuri- ja etnilise
taustaga inimestega

28. Oskus end teise
kohale asetada, isegi kui
ta sinust oluliselt erineb

Paindlikkus ja
liikuvus

29. Oskus kohandada
eesmarke ja ideid uute
olukordade ja muutuvate
noudmistega

30. Oskus iihel ajal mitme
tilesandega toime tulla

31. Oskus erinevaid
huvisid ja vajadusi dra
tunda ja aktsepteerida

32. Olla avatud uutele iles-
annetele ja valjakutsetele

33. Oskus endale ja
teistele eesmarke seada ja
neid ellu viia

34. Oskus pikaajalisi
toolilesandeid reaalselt
planeerida

Planeerimis- ja
organiseerimis-
oskused

33. Oskus endale ja
teistele eesmarke seada ja
neid ellu viia

34. Oskus pikaajalisi
tooiilesandeid reaalselt
planeerida

35. Oskus iilesandeid
oigeks ajaks tdita

36. Oskus iseseisvalt
teavet koguda, to6delda
ja hinnata

Loovadprobleemi-

lahendamise
oskused

37. Oskus keerulist
olukorda &ra tunda ja
tilesandeid iile vatta

38. Oskus uusi ja loovaid
ideid valja téotada

39. Oskus lahendusi
leida ja neid praktikasse
rakendada

Tabel 4.5. Minu isikliku pddevuse profiil — enesehinnang (jérg)

---->

Juhtimisoskused | 40. Soov vastutada ja
téita tilesandeid ka teiste
eest

41. Oskus pustitada
eesmarke ja tilesandeid
delegeerida

42. Oskus teisi ihiste
eesmadrkide ja tlesannete
nimel motiveerida

43. Oskus ja soov teiste
eest vastutada

44. Oskus t66 kvaliteedile
ja tootlikkusele
téhelepanu p6érata

Tabel 4.5. Minu isikliku pddevuse profiil — enesehinnang (jérg)

Tdnuavaldused

,»Oskuste analiilisi” projekti finantseeris Euroopa Komisjoni soolise vorddigus-
likkuse programm ning Saksamaa perekonna, eakate, naiste- ja noorteminis-
teerium.

Projekti partneriteks olid Stiddeutschland e.V. (Christine Nufihart), Deutsches
Jugendinstitut e.V. (Annemarie Gerzer-Sass, Wolfgang Erler, Jiirgen Sass) ning
meie koostodpartnerid ,De Jong & Van Doome-Huiskes en Partners” (Wilma
Henderikse) Hollandist ja ,,Fair-Play Consortium” (Liz Bavidge) Suurbritanniast.

Projekt oli planeeritud ajavahemikku juuni 1999 kuni juuni 2001. Ettevalmistavas
faasis (kuni juuni 2000) oli eesmark to6tada valja meetodid, mille abil kindlaks
mddrata ja tuvastada rakendamiskdlblikud perekondlikud oskused selles vald-
konnas. Selle tulemust — oskuste bilanssi — esitleti 2000. aasta septembris
Briisselis rahvusvahelises t66toas. Teises faasis (kuni juuni 2001) katsetati os-
kuste analiitisi viieteistkiimnes valitud ettevdttes, tdiendusdppeasutustes ja in-
dividuaalkasutajate seas. Tulemusi esitleti mais 2001 Briisselis rahvusvahelises
té6toas (BMFSF) 2003).
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- } Teine vahepala: praktikalt osalejatele

Lynne Chisholm ja Bryony Hoskins

Praktikad moodustuvad struktureeritud ja struktureerivatest suhetest inimes-
te ja rithmade vahel. Aktiivne ja otsustav osa Oppeprotsessis on osalejad, nii
need, kes teadmiste ja oskuste omandamist juhendavad, toetavad ja ndustavad
(0petajad, koolitajad — ppimise hdlbustajad), kui ka need, kes pirgivad isik-
liku, kognitiivse, sotsiaalse ja ametialase arengu poole (Gpilased, ulidpilased,
koolitatavad — dppurid). Selline té6jaotus dppeprotsessis juhib tdhelepanu, kui
tahtis on eristada oppekeskkonnas leiduvaid rolle, tegevusi (praktikaid) ning
isikuid, kes neid dppetegevuse kdigus dppetegevuste jadas kasutavad ja soo-
ritavad (osalejad). Ka kdik dppimise holbustajad 6pivad oma t66st, sealhulgas
ka koigilt dppuritelt, kes vdivad vahel mdnes teemas voi kiisimuses neist kom-
petentsemad olla. Oppurid suudavad end ka ise suunata; see kujutab endast
integreeritud to6jaotust dppeprotsessis. Pealegi dpivad nad koos teistega, nii
enda loodud kui ka hdlbustajate poolt tahtlikult edendatud viisidel.

Sellel tasandil on tdahtsaim mdista, mis Oppe- ja koolituskohas toimub. See
nouab lahiperspektiivi ja protsessipdhist ldhenemist ning toetub dldiselt konk-
reetsetele ndidetele praktikast. Selline rakenduslik haridusuuring seisneb kirjel-
damises, st esmalt ndidatakse praktiliste ndidete alusel, kuidas kokkupuuted
Oppimise holbustajate ja Oppurite vahel on vastastikku tihendatud ning seejarel
antakse tdlgendav lilevaade, miks vaadeldavad mudelid on sellised, nagu need
on, ja milline on nende moju. Colley {ilevaadet mentorlusest vdib vaadelda ka
sellest seisukohast ldhtudes. Mitteformaalse ja formaalse 0ppega tegelevad ra-
kendusteadlased leiavad tavaliselt, et sellised taustad ja protsessid on inimeste
kui dppivate kodanike vajaduste ja ndudmiste suhtes paindlikumad. Sellest on
nditeks Gerzer-Sassi ettekanne selle kohta, kuidas muuta peres omandatud os-
kused personaliosakonnale ndahtavaks.

Samas nduab dppimise kirjeldamine (kuidas) ja analttisimine (miks, mis p&hju-
sel) nii siindmuste kui ka jargnevustena suunavat raamistikku. Kuidas, miks ja
millisel eesmargil on mitteformaalse dppimise kohad ja meetodid paindlikumad
ja kohanevamad? Mida tahendab, et mitteformaalne Gpe tdiendab formaalset?
Milline tdpselt on t66jaotus mitteformaalses dppeprotsessis ja mida see mudel
konkreetselt osalistele annab? Jargmises peatiikis annab Bechmann Jensen sel-
lele kiisimusele suunava kontseptuaalse raamistiku, mis uurib mitteformaalse-
te Oppekohtade olemust ja kaalub neid dppeprotsessis osalejate seisukohast,
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kasutades selleks struktuurilist mudelit. See mudel toetub fundamentaalsele
kultuurilisele dihhotoomiale ,,kéva” ja ,pehme” vahel lddne tsivilisatsioonis,
mida tilupiliselt kdsitletakse kui binaarset dihhotoomiat terve rea sotsiaalsete
nahtuste puhul, mis on jagatud teineteisest kindlalt eraldatud kategooriateks:
mees [kdva] versus naine [pehme]. Kdva ja pehme eristamist vdib rakendada ja
rakendatakse kultuuriliselt erinevate teadmiste, oskuste ja padevuste tiitipidele,
aga ka dppimise eri vormidele. Oppimise kohas v&ib praktilise tegevuse samuti
madrgistada sildiga ,,pehme” voi ,kdva” ning seda voib teha ka protsessiosa-
listega. Loplikult sdltub pehme ja kdva eristamine sotsiaalsest voimust: mida
kdvem, seda vdoimsam, ning mida voimsam, seda kdvem. Oma t66 lopus esitab
Bechmann Jenseni kiisimuse vdoimu jaotumisest eri 0ppekontekstides ja selle
tulemustest. Kelle nimel ja kelle kasuks peaks toimuma mitteformaalse 6ppe
tulemuste tunnustamine? Millises ulatuses vaib mitteformaalse formaliseerimi-
ne muuta vdoimude tasakaalu mitteformaalses Gppeprotsessis, paigutades op-
pureid ebasoodsatele positsioonidele, kasutades struktureerimist vastandina
struktureeritud rollidele ja tegevustele?

Kaks jargmist naidet kirjeldavad vahendeid, mis annavad oppurile teadlikult pri-
vileegi osaleda tunnustamisprotsessis struktureeriva osalejana. Need vahendid
ja protsessid on planeeritud tegevused, mis leiavad aset formaalsetest mehha-
nismidest (hindamisprotseduurid, eksamid, akrediteeritud kvalifikatsioonid ja
diplomid) véljaspool, kuid igaiiks neist piitiab pakkuda oskusi ja padevusi, mis
pole mitte ainult ndhtavad, vaid ka praktiliselt kasulikud t66hdive ning tdien-
dusdppe ja -koolituse seisukohalt. Ajello ja Belardi kirjeldavad, kuidas noored
juhendamise ja suunamise abil digitaalseid portfelle koostavad; PreiRer annab
{ilevaate juhendamise ja abistamise toel koostatud oskuste ja padevuste iile-
vaatest niisuguse isikliku ja professionaalse eluprojekti kujundamise kontekstis,
mida saab kasutada (ja pohimétteliselt korrata) tdiskasvanuelu eri staadiumi-
des.
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- _> 5. Mitteformaalse formaliseerimine:

sotsiaalsed vdljavaated ja mitteformaalse 6ppe
tulemuste tunnustamine

Torben Bechmann Jensen

See t66 ei pretendeeri l6plikule ja vaieldamatule hinnangule mitteformaalse
Oppe kohta, pigem on see panus jatkuvasse diskussiooni selles vallas. Siinne
lahenemine ei paku {hest selgitust mitteformaalse dppe olemusele ja staatu-
sele Euroopa noorsoosektoris, see on pigem uurimisretk vdimalikesse uutesse,
mitteformaalses Oppes osalemise tagajdrjel tekkinud dppetulemuste tunnusta-
mise vormidesse. Mitteformaalse dppe tulemuste tunnustamisel on potentsiaa-
li, kuid tekivad ka probleemid. Jargnevad motisklused pdhinevad Taanis elamise
ja tootamise kogemusel, sest see on vdga spetsiifilise haridus- ja sotsiaaltra-
ditsiooniga maa. Need traditsioonid holmavad nii pikaajalisi ja kompaktseid
mitteformaalse koolituse voimalusi kogu elu jooksul kui ka suhteliselt kdrget
mitteformaalse hariduse tunnustamise ja selles osalemise mddra, nii otseselt
kui ka thiskondliku, sotsiaalse ja vabatahtliku tegevuse iihendamise tulemu-
sena. Osalemine riikidevahelises ja Euroopa tasandi noorsoot6ds nii teaduse
valdkonnas kui ka praktikas innustab taanlasi loomulikult métlema, kus paik-
neb mitteformaalne koolitus hariduses ja tihiskonnas, sest seda, mis on olnud
Taani haridus- ja tihiskonnaelu igapdevane osa, ei vaadelda ega praktiseerita
mujal Euroopas tingimata samamoodi.

»Kova” ja ,,pehme”, formaalse ja mitteformaalse eristamine

Formaalse, mitteformaalse ja informaalse dppe kohta on olemas terve rida teoree-
tilisi, teaduslikke, institutsioonilisi ja praktikapdhiseid definitsioone, kuid sellest
hoolimata — aga vdib-olla just selle parast — tundub selle pohiolemuse maératle-
mine vdhemalt mingil mdaral keeruline. Teine vdimalus on vdita, et praegu ei ole
selles vallas tegelejad joudnud konsensusele {ihegi definitsiooni suhtes.

Alustuseks oleks kasulik teha organisatsioonilisel tasandil vahet hariduse
pakkumise (asutuste), hariduse tulemuste (padevused, kvalifikatsioonid) ning
hariduslike kogemuste, praktikate ja arengute (Gppeprotsessid) vahel. Kdigis
kolmes kategoorias on vdimalik madratleda formaalse, mitteformaalse ja infor-
maalse koolituse variandid.
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— Asutusteks vdivad olla koolid, noorteklubid, kultuuriklubid, spordi- ja vaba-
aja-organisatsioonid, projektid, vabaiihendused jne. Oma olemuselt vdivad
need olla rohkem vdi vahem formaalsed. Traditsioonilises haridussiisteemis
on koolid legitimeeritud ja ihiskonda [6imitud institutsioonid. On ka haridus-
asutusi, mida finantseerivad ja toetavad riiklikud organid vai eraallikad, kuid
mis ei pea nii formaalselt tegutsema. Haridusasutustena toimivad kohalikud
tihendused voi sotsiaalsed rithmad vodivad tegutseda ka rohujuuretasandil
ilma mingi finantstoetuseta, kuid osalejad ise siiski korraldavad nende tege-
vust seestpoolt.

— Péadevused ja kvalifikatsioonid téhistavad ja esindavad &pitut, nditeks luge-
mis-, kirjutamis- ja arvutamisoskust, vodrkeelte kasutamist, téoriistade voi
arvutiprogrammidega to6tamist, vastutustundlikkust aja ja materjalide kasu-
tamisel voi teiste inimeste kohtlemisel, usaldusvadarsust ja sotsiaalsust jms.
Koiki oskusi hinnatakse tihel vdi teisel moel, kuid tavaliselt antakse tunnis-
tus ainult nende oskuste kohta, mida saab testide ja eksamitega holpsasti
moota, ja mis muudetakse seeldbi ndahtavaks ja formaalseks. Kaaslased ja
teisedki voivad muid oskusi kiill korgelt hinnata, kuid harva tehakse need
tédhtede voi numbritena nahtavaks.

— Oppeprotsessi vormiks vdib olla aktiivne kaasamine, tdhelepanu pédramine,
distsiplineeritus, osalemine, lilesannete vdtmine, juhirolli votmine, koostdo,
motiveeritus jne. Soltuvalt dppesituatsioonist (selle eesmarkidest, sisust ja
tegevustest) voib dppeprotsessi kirjeldada vahem voi rohkem formaalsena.

Samas muudab formaalsete, mitteformaalsete ja informaalsete asutuste, os-
kuste ja kvalifikatsioonide ning Gppeprotsesside komplekssus ja segunemine
keeruliseks selgelt madratleda, kas mingi ndide voi kategooria on formaalne,
mitteformaalne voi informaalne. Teisisonu omandatakse ka formaalharidusasu-
tustes mitteformaalset ja informaalset haridust ning mitteformaalsed haridus-
asutused vodivad kasutada formaaldppe protsesse ja anda Gpitulemusi, mida
saab formaalselt hinnata voi ametlikult kirja panna ja tunnustada.

Niisuguseks nditeks on rahvusvaheline valitsusvédline organisatsioon Médecins
sans Frontieres (piirideta arstid). Professionaalsed arstid ja 6ed té6tavad vaba-
tahtlikult mitteformaalses organisatsioonis, kuid loomulikult kasutavad nad t66s
ametlikult atesteeritud kvalifikatsiooni. Kahtlemata kasutavad nad ka mitteamet-
likult omandatud oskusi, sest peavad optimeerima oma vdimalused hddasolijate
aitamiseks kogu maailmas. Samasse kategooriasse kuulub ka Punane Rist: Taanis
kdivitas Punane Rist usaldustelefoni liksildastele noortele. Seal t66tavad noored
vabatahtlikud, kes vestlevad oma iiksildaste eakaaslastega, kuid mingit amet-
likku kvalifikatsiooni niisuguse t66 tegemiseks neil ei ole; ametlikult kuulub see
sotsiaaltod valdkonda — kes soovivad sellist elukutset, peavad seda dppima.

Samuti on selge, et mitteformaalne ja informaalnedpe toimub ka koolides ja
tlikoolides, mis on formaalharidussiisteemi tugisambad ning annavad eelkdige
formaalharidust kogu selle ulatuses. Oppekavaviliste tegevuste korraldamine
opilastele ja Uliopilastele, ndudmiste ja standarditega tegelevad ulidpilaste po-
liitilised riihmitused, pidusid korraldavad riihmad ja isegi Ulidpilaste koostdd
eksamiteks dppimisel — kdik see holbustab mitteformaalset ja informaalset
opet. Ukski formaalse kesk- vai kdrghariduse dppekava ei kirjelda, kuidas need

nahtused toimuvad ega ole neid ka sonaselgelt hdlmatud tihegi kursuse, eksami
voi kraadi maaratlusse. Samuti ei vastuta koolide ja ulikoolide to6tajad ametli-
kult niisuguse mitteformaalse ja informaalse dppe tekke eest.

Seega voib teha jarelduse, et {isna raske on madratleda mitteformaalset Gpet
kui midagi sellist, mis kuulub ainult ihe v0i teise institutsiooni, organisatsioo-
ni voi asutuse juurde. Mitteformaalne Ope kerkib esile paljudes kohtades ja
paljud inimesed osalevad mitteformaalses Oppes ilma seda selgelt tajumata.
Keskendumine oskustele ja kvalifikatsioonile kui votmemddtmetele, mille kau-
du eristatakse formaalset ja mitteformaalset haridust, probleemi ei lahenda.
Tutpiliselt eristatakse neid nii, et oskused jagatakse kaheks: kdvadeks ja peh-
meteks. Kovad oskused on niisugused, mida dpitakse otseselt dppekava alusel:
teadmised, lugemis-, kirjutamis- ja arvutamisoskus jne. Pehmed oskused viita-
vad uldisematele oskustele nagu seltskondlikkus, loovus, vastutustundlikkus,
refleksiivsus jne — arvatakse, et neid oskusi omandatakse mitteformaalse ja
informaalse O0ppe kdigus. Jdadb aga probleem, et nii kdvasid kui ka pehmeid
oskusi — ja kvalifikatsioone, mis need ndhtavaks teeb — soodustavad erinevad
keskkonnad, tikskdik kas neid peetakse formaalseteks voi mitteformaalseteks.

Kognitiivsed ja/voi sotsiaalsed pddevused

Morch ja Stalder (2003) pakuvad oskuste omandamise ja isikliku arengu prot-
sesside vaheliste suhete paremaks mdistmiseks postmodernistlikes {ihiskonda-
des vilja lihtsa kolmnurkse mudeli (joonis 5.1). Olemine, tegemine ja teadmine
koos moodustavad iildise padevuse kontseptsiooni isiklikul tasandil. Vaba-,
mitteformaalne ja formaalne 6pe koos moodustavad terve oskuste omandamise
viiside skaala. Kahe triaadi tthendamine annab juhtlonga, mdistmaks, millised
kontekstid, olukorrad ja meetodid pakuvad voimalusi eri Gppimismeetoditele ja
nendega seotud konkreetsetele tulemustele.

Olemine

(informaalne)

Teadmine Tegemine
(formaalne) (mitteformaalne)

Joonis 5.1. Oppimise triaad
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Niisiis, paljudes asutustes pakutakse mitteformaalset Gpet, samas vdivad
need oma olemuselt olla nii formaalsed, mitteformaalsed kui ka informaalsed.
Mitteformaalsed kvalifikatsioonid vdivad tuleneda ka Oppimise eri liikidest.
Samas voib olla ddrmiselt kasulik vaadelda, kuidas mitteformaalsele dppele
kaasa aidatakse, st kaaluda meetodeid kui votit mitteformaalse madaratlemiseks
ja kirjeldamiseks. Sel otstarbel pakub Chisholm (2001) vélja nimekirja jargmis-
test mitteformaalse dppe pohiomadustest:

— Oppimise kognitiivse, afektiivse ja praktilise mdotme tasakaalustatud koos-
eksisteerimine ja vastastikune toime;

— individuaalse ja sotsiaalse dppimise lihendamine, partnerlusele suunatud so-
lidaarsus ja simmeetrilised 6petamise/oppimise suhted;

— kollegiaalsus ja dppurile keskendatus;
— terviklikkus ja protsessile orienteeritus;

— elulahedane, eksperimentaalne ja orienteeritud dppimisele tegutsemise kau-
du, kasutades Oppevahenditena kultuuridevahelisi mojutusi ja kokkupuu-
teid;

— vabatabhtlik ja (ideaalis) avatud juurdepdasuga;

— pltab eelkdige edasi anda ja praktiseerida demokraatliku elu vaartusi ja
oskusi.

Mitteformaalsed oskused ja kvalifikatsioonid tunduvad sisaldavat (muu hulgas)
aktiivseid, kollegiaalseid, demokraatlikke, vastutustundlikke, refleksiivseid,
kriitilisi ja kultuuri(devahe)lisi elemente. Need pole formaalsed omadused ning
neid ei saa kindlaks méarata standardsete ega (ildistatud vahendite ega mddde-
tega. Pigem kalduvad mitteformaalsed oskused sarnanema igapdevaelu pade-
vustega voi vahemalt on need vahendid, mille abil inimesed tulevad toime oma
eluga voi korraldavad oma elu eri kontekstides. Seega voiks mitteformaalseid
oskusi madratleda kui aktiivseid vahendajaid formaalsete teadmiste ning vaba-
de putdluste, soovide ja ihade (ideoloogia ja emotsioonide) vahel. Need loovad
eeltingimused elus kui tervikus osalemiseks nii professionaalselt, sotsiaalselt
kui ka personaalselt.

Keha, kuju ja vari

Ka inimesi vaib kujutada kolme mddtme kaudu, mis kdik seonduvad Sppimise-
ga. Inimese aluseks on keha, millel on mitteformaalsed véljendused. Formaalsed
vdljendused omakorda vastavad inimese kehakujule, st keha piirjoontele. Lisaks
heidab inimene oma keha ja kujuga varju imbritsevale keskkonnale; see vari
vihjab mitteformaalsetele vdljendustele. Varju metafoor kdlab kokku Chisholmi
(ibid) definitsiooniga, milles ta vadidab, et mitteformaalne haridus/Gppimine toi-
mub dldise formaalhariduse ja koolitussiisteemiga korvuti ja tdiendab seda.
See vdib tdhendada ka, et mitteformaalsed véljendused eksisteerivad formaal-
setega korvuti ja tdiendavad neid. Nii nagu varjusid, pole ka neid ndha, vélja
arvatud juhul, kui vaadata mingi konkreetse nurga alt vai konkreetses valguses,
seega paistavad nad vdlja ainult siis, kui neid kindlates kontekstides eesmar-
gistatult otsida.

Mitteformaalse oskuse hea ndide on vastutustundlikkus. Seda on raske vaa-
delda iseseisva pdadevusena, sest see vajab konteksti, milles end valjendada.
Niisiis: kus ja kuidas vastutustunnet valja ndidata? Vastutustunne ei ole mitte
tildine omadus, vaid pigem midagi, mis avaldub hetkeolukorras, mingis kindlas
suhtes ja kontekstis. Enamik inimesi nditab {ihel voi teisel moel iiles vastutus-
tunnet, aga kus ja kuidas nad seda teevad, erineb suuresti. Solidaarsus vai
lojaalsus on vorreldavad ndited. Paljud inimesed on solidaarsed oma perekon-
nale, kaaslastele ja ldhedastele sdpradele. Paljud nditavad iiles lojaalsust oma
téokoha voi tédandja suhtes. Ka solidaarsust saab valjendada kohalikus, regio-
naalses, riiklikus ja rahvusvahelises kontekstis.

Need omadused on huvitavad ka sel juhul, kui need jdetakse vidljendamata.
Millal hoiavad inimesed tagasi oma vastutus-, lojaalsus- ja solidaarsustunnet?
Tavaliselt siis, kui nad ei tunne kuuluvust ega sidet konealuse kiisimuse vdi kon-
tekstiga. Valjajadjatel ja mitteosalejatel on raske samastuda siseringi kuulujate
ja asjaosalistega. Kohtades, kus inimesi ,kutsutakse sisse” ja ,,saadetakse val-
ja”, ei saa eeldada, et nad tunneksid seesolijate suhtes lojaalsust, solidaarsust
vOi vastutust. Seetdttu on mitteformaalsed oskused kdige paremini dratuntavad
siis, kui inimesed mingis tegevuses, programmis vdi kontekstis osalevad, kui
nad on kaasatud ja teavad, et nende panus midagi muudab. Kokkuvottes tun-
duvad mitteformaalsed pdadevused olevat sotsiaalse iseloomuga. Nende nédge-
miseks, tunnustamiseks ja vadrtustamiseks on vaja sotsiaalset konteksti koos
sotsiaalsete suhete ja iihtekuuluvuse dhkkonnaga.

Mitteformaalsete kvalifikatsioonide ja arengu selgitus

Protsesside ja nende tulemuste kirjeldamisel ja hindamisel muutub oluliseks
see, kus, millal ja kuidas individuaalne ja sotsiaalne areng ja muutused aset
leiavad. Samas, tahelepanekuid ja aruandeid arengu ja muutuste kohta ei tohiks
segamini ajada arengu ja muutuste faktidega. Teisisdnu, suuliste ja kirjalike
aruannete puudumine ei tohiks viia jarelduseni, et arenguid ega muutusi pole
toimunud. Sama loogika kehtib ka mitteformaalsete omaduste kohta. Isegi kui
neid pole kirjeldatud ja isegi kui mitteformaalset dppimist pole selgitatud, on
nad ikkagi olemas ja muudavad olukorda. Seetdttu tekib kiisimus: mida on
voimalik saavutada mitteformaalse dppe ja selle protsesside, meetodite ja tule-
muste {iksikasjaliku kirjeldamisega? See toob kaasa terve rea olulisi kiisimusi.

Kelle jaoks peaksid mitteformaalne dpe ja kvalifikatsioonid ndhtavamaks muu-
tuma?

Noortel, kel on formaalsed kvalifikatsioonid, on tdendoliselt ka mitteformaal-
sed kvalifikatsioonid. Kas need noored vajavad voi tahavad viimati nimetatud
oskuste formaalset kirjeldust? Mida nad sellega saavutaksid? llmselt vdidaksid
sellest kdige rohkem need, kellel ei ole formaalseid kvalifikatsioone. Mis oleks
niisuguse tegevuse tulemus? Kas see, et neid kuulatakse, todle voetakse voi
neisse tosiselt suhtutakse, suurendab niisuguste noorte sansse?

Kas peaksime keskenduma mitteformaalse 6ppe tunnustamisele, pidades silmas
noori kui kodanikke voi noori kui tlidpilasi ja to6tajaid? Kas on vaimalik (ja oleks
soovitatav) need dimensioonid esmalt tiksteisest eraldada? Mitteformaalne dpe
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on oluline tihiskondlikes ja demokraatlikes protsessides osalemiseks, kuid on
kusitav, kas noored tunnevad end hinnatud kodanikena, kui nad asetatakse
mingiks ajaks situatsiooni, kus nad on vdljaspool formaalse hariduse siisteemi
todtutena voi lihtsalt opositsioonis peavoolu-iihiskonnaga.

Mis on mitteformaalse dppe otstarve?

Otstarve on selle debati votmekontseptsiooniks, sest mitteformaalne dpe ja
kvalifikatsioon kuuluvad konkreetsete kontekstuaalsete tingimuste juurde. See
toob kaasa ulatuslikuma arutelu selle tile, kas mitteformaalseid kvalifikatsioone
kasutatakse jagatud demokraatlikel voi individuaalsetel eesmarkidel. Té6turul
on {iha tihedam konkurents ning sama teed laheb ka haridussiisteem.

See kujutab endast olulist ohtu mitteformaalse dppe tulemustele. Konkurentsi
leidub peamiselt formaalsete kvalifikatsioonide ja kdvade oskuste vallas, mida
saab moota ja reastada. Niisugustes oludes on lisna moistetav, miks noored
kalduvad dppimisele ldhenema pigem individuaalselt ning jatavad kahe silma
vahele mitteformaalsete kvalifikatsioonide ja oskuste potentsiaali ning vajadu-
se nende jdrele.

Mitteformaalsed kvalifikatsioonid iseenesest ei muuda noort inimest t66kalb-
likuks. Samas nduavad t66andjad neid formaalsete kvalifikatsioonide kdrval
tiha rohkem. See néitab, et mitteformaalsed kvalifikatsioonid muutuvad jarjest
olulisemaks lisavahendiks, mille abil teha vahet t66d otsivate ja karjadri raja-
vate noorte vahel. Paljud uuringud nditavad, et head formaalhariduslikud kva-
lifikatsioonid on vajalikud, kuid mitte piisavad, et edukalt t66turule siseneda.
Mitteformaalsed kvalifikatsioonid on see lisand, mis muudab olukorda — need
tdmbavad to6andja tahelepanu ja annavad lisavéimaluse teha potentsiaalsete
tootajate vahel vahet olukorras, kus jarjest rohkem noori on formaalselt pare-
mini kvalifitseeritud.

Taanis nditeks tavatsesid to0otsijad esitada soovitajaks oma Gpetajaid, profes-
soreid voi endisi todandjaid. Vahepeal, kui to66turg oli vdga aktiivne, kadus sel-
line tava moneks ajaks dra, kuid niilid tuleb see tagasi. Niisugused soovitused
annavad aimu, kas kandidaat tdesti sobib sellele todkohale, ning hélmavad sa-
geli ka mitteformaalselt ja vabalt omandatud isiklikke ja sotsiaalseid omadusi.
Siiski voib soovitusi nimetada ka juhuslike siltide mustaks kastiks, kus sildid
on valinud prestiizsel ja usaldusvaarsel positsioonil olevad inimesed. Nemad
valivad, kellele soovitust anda, ja otsustavad, millist silti kleepida. Puuduvad
kokkulepitud kriteeriumid voi standardid, samuti juhised selle kohta, kes on
soovitajaks kdige paremini kvalifitseeritud ning vdimalus jalgida, et soovitaja
teeb oma t66d korrektselt ja ausalt.

See ndide selgitab hdsti, miks on vaja leida vdimalusi, kuidas kirjeldada mitte-
formaalseid kvalifikatsioone siisteemsemalt, kui seda siiani ildiselt on tehtud.
Musta kasti fenomeni vdltimiseks on vaja esitada mitteformaalset opet ja kva-
lifikatsioone selgemalt ja ndhtavamalt ning seega suurema veendumusega, et
kdik noored sellest vordselt kasu saavad.

Kas formaalseid eesmarke ja ililesandeid on vaja?

Mitteformaalse dppe planeerimine ja holbustamine nduab konkreetseid ja sel-
gesonalisi sihte. Piilild mitteformaalset dpet ,iseenesest” hdlbustada tekitab
probleemi, mille eest vastutada ning mille suhtes olla loov, kriitiline ja reflektee-
riv. Tegevused peavad olema paigutatud ihiste huvidega eesmargi voi selgelt
defineeritud lilesande Uimber, mida osalejad peavad tditma. Nditeks on suhte-
liselt mottetu pistitada eesmargiks loovust, mddratlemata soovitava loovuse
suunda, materjali ja selget otstarvet.

Kas tunnustamist on véimalik saavutada mitteformaalse oppe kirjeldamise
teel?

Eel6eldu tdstab esile vajaduse kindlaks madrata asjakohased kriteeriumid mit-
teformaalse dppe vddrtuse madaramiseks. Need kriteeriumid voivad nditeks puu-
dutada Oppimise tausta voi kvaliteedistandardeid projektidele ja programmide-
le, mis on koostatud konkreetse sihtrithma noorte jaoks.

Kriteeriumide madramine ja vdimaluste leidmine nende ldbipaistvaks kehtesta-
miseks voib osutuda tundlikuks ja vastuoluliseks teemaks. Hiljuti tehti Taanis
ettepanek, et kdik lapsed ja noored saavad nn logiraamatu, kuhu Opetajad,
ndustajad, sotsiaaltéotajad, noorsootddtajad, lihidalt kdik, kes noortega oma
sotsiaal- voi haridusalases kutset6os kokku puutuvad, kirjutavad oma muljeid
logiraamatu omaniku kohta. Ettepanekule oldi vdaga vastu ja paljud professio-
naalide rithmad, keda oleks sellisesse tegevusse kaasatud, liikkasid ettepaneku
tagasi. Logiraamatut nahti kui jargmist sammu sotsiaalse jdrelevalve suunas,
samuti toodi vélja, et see annaks liiga suure voimu tdiskasvanutele, kes, kuigi
oma ameti piires, voiksid sellesse kirjutada enam-vdahem seda, mida soovivad.
Vahem kogenud uustulnukad ei julgeks vdib-olla kirjutada teistsugust, eelmis-
test erinevat sissekannet. Lisaks vaideti, et vdljavaade kanda kaasas niisugust
tiha tdienevat aruannet iseenda kohta vdib olla inimestele pelutav. See vdib
kergesti nende arengut piirata, kas seetdttu, et neile on vastumeelt teha mi-
dagi voi kaituda viisil, mis voib kutsuda esile aruande kirjutajate negatiivse
hinnangu, voi seetdttu, et neile logiraamatus kleebitud sildid jadvad kiilge ega
muutu. Logiraamatut ja selle sisu ignoreerida on raske, sest kui seda avalikult
ei ndidata, hakkavad inimesed toendoliselt kahtlustama, et seal on midagi, mida
varjata.

Mitteformaalsete kvalifikatsioonide leskirjutamist dhvardavad samasugused
riskid, seda muidugi juhul, kui ei t66tata vdlja mingeid standardseid tunnusta-
mise vahendeid ega vdotmekontseptsioone. Kuidas saavad inimesed olla selles
protsessis aktiivsed osalejad, nii et neil oleks kontroll kirjalikes kvalifikatsioo-
nides sisalduva teabe ja hinnangute dle?

Kes peaks seda tegema ja kust me alustame?

Mitteformaalse Gppe ja mitteformaalsete kvalifikatsioonide kirjeldamine on voi-
malik, ja pole kahtlustki, et sellise dppe ja selle tulemuste tdhtsus ei kasva mit-
te ainult todturul, vaid ka demokraatlikes protsessides osalemise seisukohalt.
Probleemid tekivad nende tottu, kes niisugustest selgitustest ja tunnustamisest
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kasu l6ikah. Probleemid piisivad seni, kuni joutakse kokkuleppele, kes on sel-
gitamiseks sobival ja aktsepteeritaval positsioonil ning kellel on digus ja koge-
mused tulemusi jdddvustada, hinnata ja tunnustada. Hariduspraktikutel — koo-
litajatel, sotsiaal- ja noorsootootajatel ning dpetajatel — ei pruugi olla vajalikku
energiat, aega ega oskusi. Kas see tdhendab, et selle {ilesande peavad vdtma
teadlased voi poliitikud?

Loomulikult pole mottekas nullist alustada, nagu poleks juba olemas midagi
kasulikku ega asjakohast. Seega peaksid lahtepunktiks olema tegevused ja
keskkonnad, mis on mitteformaalses 6ppes juba tavalised. See annaks (ilevaate
olemasolevatest algatustest — neid tuleks kdrvutada ja need elektroonilisse
teadmistekogusse koguda. Selle saavutamiseks peab kogu valdkond vdtma
endale kohustuse korraldada oma tegevus nii, et lilesandega toime tuldaks.
Teadmistekogu eesmdrk on pakkuda kdigile huvitatutele avalikku teabe- ja ko-
gemusteallikat. Paralleelselt tuleks rajada ka ndustajate voi ndunike kogu, kes
voiks teadmistekogule tuginedes juhtida ja suunata inimesi, kes otsivad mitte-
formaalse dppe voimalusi. Need professionaalid voiksid jalgida ka uute mitte-
formaalse Gppe algatuste ja tegevuste arengut.

1994. aastal hakkas Taanis noorsoohariduse iihing ilalkirjeldatuga tegelema.
Bechmann Jensen ja Holmboe (2003) kirjeldavad seda kui alternatiivi formaalse-
le keskharidusele, eesmargiga kahe-kolme aasta jooksul kujundada ja ellu viia
individuaalselt kohandatud hariduskaik igale noorele, kes selle tegevuskavaga
liitub. Igale osalejale maarati isiklik ndustaja, kellega ta oma haridustee labi aru-
tas, kasutades mitteformaalseid ja vdikeseid projekte, asutusi ja institutsioone.
Paraku lopetas programm tegevuse 2003. aastal, kuigi oli mitmes suhtes olnud
darmiselt edukas, teenides vdga paljude, mitte ainult hariduslike ja sotsiaal-
sete erivajadustega ja marginaalsete noorte huve. Algatus peatati enne, kui
see suutis otsustavalt reageerida vajadusele koostada iilevaade hariduslikest
voimalustest laiemas tahenduses, eesmargiga pakkuda koolitust juhendajatele
ja ndustajatele ning saada iile probleemist, et formaalharidussiisteem, kaasa
arvatud tooturg ja poliitiliste otsuste tegijad, seda tosiselt ei vota.

Mitteformaalse formaliseerimine, selle piirid ja takistused

Mitteformaalse formaliseerimine tundub hiiglasliku {ilesandena. Vaib vdita,
et mitteformaalne ope toimub piiratud kontekstuaalsetes tingimustes ja sol-
tub neist ning on seotud nende inimeste vaheliste suhetega, kes kujundavad
tihist arusaama koostodvoimalustest. Selles suhtes séltub mitteformaalne dpe
mikrosotsiaalsest keskkonnast ja raskuspunkti nihutamine makrosotsiaalsele
tasandile tooks kaasa riski, et mitteformaalne haridus haagitakse lahti abista-
vast kontekstist ja jdetakse jdrele ainult steriilne akadeemiline abstraktsioon.
Eelkdige oleks see vastuolus mitteformaalse 0ppe edendamise eesmargiga.
Niisiis, kas on vdimalik ja soovitav mitteformaalset formaliseerida, kaotamata
sealjuures mitteformaalset potentsiaali iseeneses?

Mitteformaalne dpe ei pruugi formaalsega ilmtingimata vastuolus olla, kuid siis-
ki on mitteformaalse oppe pdhijooned arenenud formaalsega korvuti ja selle
alternatiivina. Neil omadustel on eriline joud. Kui viia mitteformaalne dpe ole-
masolevasse formaalsesse Oppekavasse lihtsalt sisse, ei anta sellele mingit

sOltumatut ruumi ja tdendoliselt muutub mitteformaalne lihtsalt veel iheks for-
maalse 0ppe dimensiooniks. See vo6ib tuua kaasa uue kdikehdlmavate sotsiaal-
sete ja individuaalsete nduete kehtestamise, millega koik tunnevad sundust
kohaneda.

Mitteformaalset dpet ja mitteformaalseid kvalifikatsioone on vdimalik kirjelda-
da ja mddratleda, kuid on vaieldav, kas neid tuleks rakendada individuaalsel,
institutsioonilisel vdi poliitilisel tasandil. Mitteformaalse 0ppe tulemused on
seotud individuaalse potentsiaali arenguga, mida on vdimalik teatud olukorras
vdljendada, kuid mis ei kuulu inimese juurde mingi oskuste kogumina. Seega
tuleks mitteformaalset dpet kirjeldada ja propageerida institutsioonilisel ja po-
liitilisel tasandil, vaieldes optimaalsete tingimuste iile, milles see dpe peaks
toimuma.

Kokkuvdtteks: kui mitteformaalne dpe rikastab formaalset ja muudab seda ka-
sulikumaks, jaab siiski ebaselgeks, kas mitteformaalne dpe peaks formaalset
asendama. Mitteformaalne Gpe ei tohiks olla lihtsalt jarjekordne dppekava, vaid
midagi, millele antakse kasutada ruum ja tingimused.

Tagasi mitteformaalse tunnustamise juurde

Mitteformaalse Gppe kirjeldamine ja selgitamine on tahtis ja vajalik, kuid eriti
oluliseks voib osutuda nende kirjelduste suunamine formaalsesse siisteemi,
eeldades, et paremad tingimused mitteformaalse dppe vdimaldamiseks ja hin-
damiseks on esmane ndue.

Mitteformaalse tunnustamisega ei peaks kaasnema mitte ainult formaalse siis-
teemi teadlikkus, vaid ka hoiakute ja tegevuse muutumine. Muutused peaksid
hdlmama tegevusi, mis on sarnased mitteformaalse dppe omadega, eriti aga:

— usaldust;

tolerantsust;

— mitteformaalse hindamist;

soovi palgata mitteformaalsete kvalifikatsioonidega inimesi;

kutset koostoole, partnerlusele ja vorgustike loomisele;

vordsuse aktsepteerimist ja demonstreerimist.

Loppkokkuvottes soltub mitteformaalse 6ppe tunnustamine formaalse siisteemi
soovist kulutada raha ja ressursse niisuguste dppeprotsesside toimumiseks ja
arenemiseks.
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6. Mitteformaalse ja informaalse oppe ndhtavaks
muutmine digitaalsete portfellide abil

Anna Maria Ajello ja Cristina Belardi

Euroopa Liidu poliitilised dokumendid alahindavad iiha enam muutusi, mida ha-
ridus- ja koolitussiisteemides on vaja teha selleks, et reageerida teadmisteiihis-
konna ja majanduse ees seisvatele véljakutsetele (Euroopa Komisjon 1996, 2001).
Lissaboni strateegia kohaselt ning Euroopa konkurentsivdime ja sotsiaalse sidu-
suse tugevdamiseks kuulub elukestva 6ppe rakendamine dld- ja kutsehariduses
ning koolituses lahutamatult Kopenhaageni protsessi juurde’. Elukestva dppe uus
fookus on toonud kaasa korgendatud tahelepanu mitteformaalsele ja informaal-
sele dppele kui kontekstidele, milles inimesed omandavad oskusi ja padevusi,
mis ei ole vajalikud mitte ainult isiklikus ja tihiskondlikus elus, vaid ka todelus.
Seetdttu on mitteformaalse ja informaalse Gppe tulemuste hindamisvahendite ja
-meetodite valjaté6tamine — Bjgrnavoldi (2000) jargi niisuguse dppimise nahta-
vaks tegemine — muutunud paljude haridus- ja koolituskeskkondade prioriteediks.
See sobib kokku noorsoosektori pikaajaliste kogemustega mitteformaalse Gppe
rakendamisel, see on traditsioon, mida Euroopa Noukogu on Eberhardi (2002)
sonul otseselt ja kindlalt toetanud alates 1970. aastate algusest.

Mitteformaalselt ja informaalselt omandatud oskused vdivad lihtsustada t66tu-
rule [dimimist ja taasldimimist ning annavad seega panuse pika- ja liihiajalise
konkurentsivdime kindlustamisesse. Vaieldamatult on see vdimas motivatsioon
sobivate tunnustusvahendite ja -meetodite vdljatootamiseks kutsehariduses
ja koolitussektoris ning loomulikult mitte ainult noortele. Et peamine eesmark
ei ole taotleda tunnustust noorsoosektoris, siis pannakse palju rohkem réhku
isiklikule ja sotsiaalsele arengule dppekeskkonnas, kus tavaliselt ei piilita op-
pimise tulemusi mingil slisteemsel viisil mdota ning kus kindlasti ei vorrelda
osalejate saavutusi ja vdimeid. Kuid klassikalisi mitteformaalse oppe kdigus
omandatud teadmisi ja oskusi, eriti sotsiaalseid, suhtlemis- ja meekonnatdo
oskusi peetakse jdrjest tdhtsamaks ka tooelus. Lisaks hindab noorsoosektor
korgelt kaasamist ja sidusust, seega on huvi keskmes erivajadustega ja torjutud
noorte sotsiaalne osalemine ning kutsealane l6imimine, kaasa arvatud nende
osalemine mitteformaalses dppes. Kui mitteformaalse ja informaalse dppe tun-
nustamine selle eesmargi saavutamisele kaasa aitaks, parandades muu hulgas
ka niisuguste noorte téchoivet, leiaks see kindlasti laialdast kolapinda selles
sektoris aktiivselt koolitamisega tegelevate inimeste hulgas. See tdhendab, et
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huvi arendada mitteformaalse ja informaalse dppe tulemuste tunnustamisvorme
on muutnud dialoogi kahe sektori vahel elavamaks, kui see viimasel ajal on
olnud, see aga vdib sepistada uusi liite ja edendada vaartuslikke uuendusi.

Mitteformaalse ja informaalse dppe otsustavat rolli on riiklikul tasandil tunnus-
tatud terves reas Euroopa riikides ja see on viinud paljude algatusteni?. Tuntud
tunnustusvahendite hulka kuuluvad bilan de competence Prantsusmaal, APEL
(eelneva kogemuse ja 6ppe akrediteering) ja APL (varasema Oppimise akreditee-
ring) Uhendkuningriigis, institutsioonidevaheline hinnete iilekandmine Sotimaal
ja osalemistunnistus Hollandis. Vdib tuua veel palju nendesarnaseid naiteid; pal-
jusid esitleti samal seminaril Strasbourg’is, mille pdhjal on koostatud see ettekan-
nete kogumik. Selliste algatuste mitmekesine valik on igati teretulnud, arvestades
kontekstide, rithmade ja indiviidide vajaduste ja ndudmiste mitmekesisust. Samal
ajal on abiks ka oskus to6tada vélja niisugused tunnustamise ja sertifitseerimise
vahendid, mida saaks ihelt taustalt teisele iile kanda. See pole lihtne vastus
poliitilistele ndudmistele ega ilmtingimata ka iihiselt korraldatud toé&turupoliitika
komponent. See on eelkdige erialane kiisimus teadus- ja arendusspetsialistidele:
oppimise usaldusvdarseks ja asjakohaseks hindamiseks ja tunnustamiseks on
vaja, et selleks kasutatavad vahendid oleksid seostatud hinnatava dppimisega.
In.Tra projektis vdlja todtatud digitaalne portfell, mis on selle sdnavdtu teemaks,
on ndide iihest katsest luua {ilekantav tunnustusvahend, mida saaks kasutada ka
teistes kontekstides ja riikides. See vahend on mdeldud kasutamiseks noorte eri-
vajadustega inimeste puhul, kelle hariduse ja kvalifikatsioonide tase on madal.

Portfellimeetodi péritolu ja praegune kasutus

Portfellide kasutamises oskuste ja padevuste demonstreerimiseks on vaevalt
midagi uut. Kunstnikud on alati kasutanud portfelli oma parimate todde esit-
lemiseks. Nditlejatel ja modellidel on mapp fotode ja ajalehevéljaldigetega, ar-
hitektid ning koogi- ja vannitoakujundajad koidavad oma varasemate téode
plaanid ja pildid kausta, et neid uutele klientidele ndidata. Omblejad, kingsepad
ja ratsepad eksponeerivad té6de ndidiseid kaupluste akendel. Moeloojad ja
juuksurid ainult rédmustavad, kui tuntud inimesed on nende oskuste elavaks
reklaamiks. Suuremate esemete loojad, nditeks méoblimeistrid, hoiavad t66ko-
jas voi biiroos alati tiht voi kaht eriti dnnestunud eksemplari oma ametioskuste
ndidisena. Mdnes riigis peavad dpipoisid silamaani valmistama ,heade oskuste
naidise”, enne kui nad tsunfti tdiediguslikuks liikmeks voetakse. Kdigil neil ja
veel paljudel teistelgi juhtudel asendavad oskuste ja pdadevuste fiiisilised nai-
dised kirjalikku tunnistust.

Praegune kasvav huvi portfellide vastu on pdrit USA keskharidussiistemis kor-
raldatud uurimusest (Resnick, Nolan 1995), mille eesmark oli véimaldada opi-
lastel saavutada korge kognitiivsete oskuste tase, teisisonu aidata neil taht-
said oskusi arendada. Opetajad aitasid dpilasi, kes koostasid isikliku portfelli
oma dppeprotsessi analiiiisimiseks. Opilastel paluti vilja valida mdni t66, mis
illustreeriks nende esialgset (madalaimat) taset, kesktaset (kus on progressi
margata) ja kdrgeimat taset (kdigi aegade parim t66). Samuti vaarib markimist,
et uurimusega tegelevaid dpetajaid ndustasid metoodikaspetsialistid, haridus-
teadlased ja psiihholoogid, et tapselt ndidata, mida dpilastel peaks teha laskma
ja kuidas nad voiksid kdige paremini edu saavutada.

Sellest seisukohast ldahtudes kujutab portfelli koostamine metoodikat, mis vii-
tab konkreetsele dppimise kontseptsioonile: dppimisele kui inimeste tegevus-
tes osalemise tulemusele. (Taas)elustatud arusaamale oppimisest ei viita mitte
ainult selle osa alguses kirjeldatud traditsioonilised naited, vaid ka vahetult
kirjeldatud niilidisaegsed ndited. T66kohal Gppimise vGib paigutada samasse
kontseptuaalsesse ruumi. Niisugused Opitiilibid erinevad klassikalisest koolist,
kus distsipliin ja ihtne verbaalne véljendus viitavad nii kirjalikele kui suulistele
standardsetele hindamispraktikatele.

Praegune portfelli kui metoodika kasutamine omandatud oskuste tunnustami-
seks ja Opilaste kognitiivsete voimete tugevdamiseks on dppimise teoreetilise
kontseptsiooni hiljutistest muudatustest tulenev uuendus. Need muudatused
juhivad tdhelepanu dppimise komplekssusele ja laiale levikule nagu seda sot-
siaalkultuurilisest perspektiivist vaadeldakse (Resnick 1997). Niisugune ldhe-
nemine defineerib dppimist kui inimeste igapdevaelus tehtavate motestatud
tegevuste tulemust, mitte ei piiritle seda institutsioonilise kontekstiga nagu
kool voi t66 (Rogoff, Lave 1984; Lave 1988). Sdarane avar dppimise definitsioon
viib seisukohale, et olemasolevate oskuste mdistmiseks ja ndhtavaks tegemi-
seks tuleb liletada traditsiooniline vastuolu akadeemiliste ja mitteakadeemiliste
teadmiste vahel. Jarelikult eristatakse dppimise tiilipe kontekstide jargi, milles
Opitakse, ja kdnealuse dppimise iseloomulike joonte pdhjal — nditeks formaalse,
mitteformaalse ja informaalse Gppe eristamine.

Oppimise tiitibid
Formaalne Ope toimub konkreetsetes institutsioonilistes kontekstides ja koos-
neb peamiselt Gppeainetest: psiihholoogiast, fiiisikast, romanistikast jms.

Need vastavad tiiupiliselt ja traditsiooniliselt koolis ja iilikooli teaduskondades
Opetatavatele ainetele.

Mitteformaalne Spe on tahtlik ja hdlmab teatavaid tegevusi, naiteks dpitakse tant-
sima voi mdnd muusikariista mangima. Mitteformaalse dppe raames omandatud
teadmised on enamasti seotud tegevusega. Mitteformaalsel dppel on tuvastatav
eesmark ning see annab hdlpsasti ndhtavaid ja tunnustatavaid tulemusi. Selles
vdljendub ka organisatsiooniline formaalsus ning see on otseselt seotud dpetava
isikuga. Naiteks tantsima Gppimisel on selge eesmdrk ja see annab selgelt tuvas-
tatava tulemuse, kuid tantsudpetajad ei pruugi olla seotud valiselt struktureeritud
kriteeriumidega. Nad vdivad t66tada valja oma kriteeriumid ja standardid meeto-
dite ja 0Oppetulemuste hindamiseks, ning seda nad sageli teevadki.

Informaalne 6pe kasvab vdlja t66 ja igapdevaelu tegevustest. Selle tulemus on
olemuslikult seotud osalemisega sellises olukorras, millesse inimene tunneb
end tdielikult kaasatuna ja mida ta intuitiivselt mdistab. Informaalse Gppe sisu
voib kirjeldada kui teadmiste voolu, mis ei ole ei siistematiseeritud ega orga-
niseeritud ja mille piirid on vdga hdagused. Peamine tunnusjoon on teadmiste
seotus mingi kohandatud tegevusega ja probleemi lahendamisega. Lisaks ise-
loomustab informaalset dpet tugev kontekstuaalsus. Kognitiivsest vaatevinklist
seisneb analoogia siimboolse kogemuse rajamises, mille abil indiviidid loovad
seoseid, mis voimaldavad neil liilkuda episoodide vahel, mida nad tajuvad mingil
kindlal viisil thendatuna.
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Tabel 6.1 annab llevaate erinevustest dppimise eri liikide vahel. Institutsioonilise
ja mitteinstitutsioonilise Gppe ainus erinevus seisneb selles, et viimati nimetatu
ei ole sertifitseeritud, kuid molemad liigid on tahtlikud ning neid korraldab 6pe-
taja. Samas aga erineb igapdevategevuse, muu hulgas toise tegevuse kdigus
Oppimine formaalsest ja mitteformaalsest dppimisest, sest seda ei sertifitsee-
rita, sellel puudub struktuur ja see pole tahtlik. /n.Tra projekti eesmark oli t66-
tada vdlja selline digitaalne portfell, mis hdlmaks kdiki dppimise tiiiipe, millega
erivajadustega noor on kokku puutunud.

- Sertifit- Struktu-
Oppimise tiiiip Kontekst ja situatsioon .. Tahtlik .
seerimine reeritud
Formaaldpe Kool, koolituskursused jms jah jah jah
Véljaspool institutsioonilist
Mitteformaalne haridussiisteemi, naditeks X i i
- . . ei jah jah
ope kodused tunnid, nt kitarri-
mangu oppimine
_ Igapdevane tegevus, . . .
Informaalne dpe ei ei ei
vaba aeg

Tabel 6.1. Oppimise tiiiibid

Oppimise tunnustamine

Portfellimetoodika arendamisel seisis In.Tra silmitsi ilmsete takistustega.
Sihtrithmaks olid erivajadustega noored, kelle kirjaoskus on teadaolevalt napp.
Loodav vahend pidi olema kasutajasdbralik ja soltumatu koolis omandatud os-
kustest. Seega polnud mdeldav koostada arvutipdhist testi, mille abil osalejad
saavad ise oma oskusi hinnata — see oli projekti esialgne otstarve. Pealegi, Lave’i
ja Wengeri (1991) ning Rogoffi jargi (1990) omandatakse mitteformaalsed oskused
konkreetsetes igapdevaelulistes kontekstides, teiste inimestega suheldes ja niisu-
gustes tegevustes osaledes, mis sellesse kaasatud isiku jaoks on selged ja tdhen-
dusega. Polanyi sonul (1967) on sellised tegevused osaliselt enesestmdistetavad,
mis tdhendab, et oskuste omanikul ei ole lihtne neid verbaalselt kirjeldada ja nad
ei pruugi nende omandamisest teadlikudki olla. Jarelikult on selge, et traditsioo-
nilised kognitiivsete oskuste identifitseerimise ja tunnustamise vahendid, naiteks
standarditud testid, ei sobi mitteformaalsete padevuste tunnustamiseks.

Seetottu on portfell pddevam vahend valjaspool traditsioonilist dppekonteksti
omandatud teadmiste tunnustamiseks.

Tabelis 6.2 on esitatud aspektid, mida tuleks hindamisvajaduselt oskuse serti-
fitseerimiseni liilkudes kaaluda. Protsessi igal sammul tuuakse valja, keda see
hdlmab ja millises ulatuses kaasneb institutsionaliseeritus.

In.Tra digitaalse portfelli eesmdrk on oskuste tunnustamine, mitte nende ser-
tifitseerimine ega akrediteerimine. Viimati nimetatud eeldavad, et asjaomased
institutsioonid ja asutused, mis ametlikke tunnistusi vdlja annavad, on

hindamiskriteeriumides ja standardites selgele kokkuleppele joudnud. See keh-
tib nii riigisiseselt kui ka riigitileselt, naiteks ELi liikkmesriikides kvalifikatsiooni-
de vastastikuse tunnustamise puhul.

Digitaalne portfell on kiiresti ja paindlikult rakendatav tunnustusvahend, seega
sobib see neile, kes soovivad kiiresti t66d leida, ja nendele sihtriihmadele,
kelle puhul ei ole otstarbekas kasutada suuresti kirjalikele dokumentidele tugi-
nevaid meetodeid, nditeks eri keeli kdnelevate noorte migrantide puhul. Need
iseloomulikud jooned eristavad digitaalset portfelli bilan de competences'ist,
mille taitmine votab kauem aega ja mille aluseks on kirjalikud aruanded. In.Tra
projektis kasutasid projektipartnerid digitaalse portfelli meetodit edukalt mitme
erivajadustega riihma — puuetega inimeste, immigrantide, kvalifikatsioonideta
valjalangenute ja narkomaanide — puhul.

. Tegevused, millega Péddevuste analiiiisis
Péddevuste - . - .
e " inimene peaks toime | Toéenduse tiiiip osalejate iihiste
analiiiisi eesmérk L
tulema kriteeriumide liik

Interaktiivne kokkule-
pe juhendaja ja oma
formaalseid ja mit-

Nende inimeste va-

litud tegevused, kes | Tegevuste
Nahtavaks tege- § &

. soovivad hinnata tulemused ja . .
mine . teformaalseid oskusi
oma mitteformaal- saadused i .
. . hinnata sooviva inime-
seid oskusi
se vahel
Esindavad tegevu-
. > Esindavate L .
sed, mille valivad Subjektide vaheline,
. e tegevuste
Tunnustamine valja padevuste . s.0 kokkulepe enam
- tulemused ja ) o
anallitisiga seotud kui kahe isiku vahel
" saadused
isikud
. A - Siisteemi votmeosalis-
Siisteemi votmeisi- . .
. . N te (nt haridusministee-
kute valitud siim- Slimboolsete o ~
riumi, kutsedppekes-
. . boolsed tegevused, |tegevuste - .
Hindamine kuste, ettevotete jne)

mida realiseeritakse |tulemused ja
formaalses hinda- saadused
missituatsioonis

poolt thiselt kindlaks
madratud avalikud
hindamiskriteeriumid

Siisteemi votmeosalis-
te poolt thiselt kind-
laks méadratud avalikud
hindamiskriteeriumid
Slimboolsed tule- |ja institutsionaalsel
mused ja tasandil, nt regionaal-
saadused sete asutuste, haridus-
ministeeriumi, kutse-
oppekeskuste jt poolt
tunnustatud diplomid
ja tunnistused

Siisteemi votmeosa-
liste valitud stim-
Padevuste boolsed tegevused,
sertifitseerimine | mida realiseeritakse
formaalses hinda-
missituatsioonis

Tabel 6.2. Tunnustamise protsess
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Digitaalne portfell ei ole mitte ainult tulemus, vaid ka protsess. Tulemuseks on
individuaalne punktide kogum, mis tdendab inimese oskusi, kuid samas jaavad
tunnustusdokumendi osaks ka ldppsaaduse koostamisel tehtud videosalvestu-
sed. Hindamisvahendid on enamasti protsessi vdi saaduse vormis. Digitaalne
portfell vdimaldab mdlemat elementi tunnustada sama vahendi abil, mis on
vaga innovaatiline aspekt.

Digitaalse portfelli loomine

Peamine tehnika on noore ja juhendaja dialoog kohtumistel ja intervjuudel.
Dialoog keskendub noore nende oskuste analiilisimisele ja avastamisele, mida
ta on Oppeprotsessides ja kontekstides omandanud. Seejdrel leitakse viisid,
kuidas neid padevusi visuaalsete ja tegevuspohiste valjendus- ja tunnistusvor-
mide abil demonstreerida ja vdljendada. Juhendaja peab selles protsess saama
kasutada jargmisi vahendeid:

— arvutit;

— tekstiprotsessorit, html-i voi slaidiprogrammi (PowerPoint, Quark XPress
vm);

— skannerit;

— (CD-méngijat ja —kirjutajat;

— video sisend- ja vdljundseadet, videohdivet ja -montaazi tarkvara;
- videokaamerat (DVD, VHS);

— meediapleierit.

Juhendajat peaks abistama iilalnimetatud tarkvara kasutamises vilunud tehnili-
ne assistent. Portfelli struktuur koosneb jargmistest osadest: isikuandmed, for-
maalne, mitteformaalne ja informaalne Gpe. Alljargnevalt on esitatud ilevaade
Ajello ja Belardi (2004) portfelli konstrueerimise nelja faasi kirjeldusest.

Esimeses faasis selgitab juhendaja noorukile protsessi otstarvet, kirjeldades vdga
tapselt digitaalse portfelli olemust ning nii juhendaja kui ka nooruki osalemist
selle ettevalmistamises, rohutades vastastikuse koost6d tdhtsust. Juhendajale
on abiks, kui ta saab digitaalset portfelli ndidata ja selle ile arutleda, see aitab
noorukil portfelli struktuuri mdista. Samal ajal vdib juhendaja kasutada portfelli
nditena, et nooruk moistaks, et formaalne, mitteformaalne ja informaalne 6pe on
kolm dppimise vormi, millega ta on mingil moel kokku puutunud. Selles staadiu-
mis vdib juhendaja asuda noort kiisitlema tema kutse- ja to6hdivealaste huvide
kohta, saades nii ettekujutuse, millises suunas portfelli sisuga peaks lilkuma.

Kui nooruk on soostunud digitaalse portfelli loomise mottega, algab teine faas.
Selles aitab juhendaja noorel valida ja analiilisida portfelli jaoks otsitavaid os-
kusi ja opitulemusi. Esmalt kogutakse portfelli potentsiaalne sisu kokku paber-
kausta voi kaante vahele, samal ajal koostab nooruk esimese arvutifaili, mis si-
saldab tema isikuandmeid (nimi, perekonnanimi, rahvus, perekonnaseis, vanus,
telefoninumber, elektronposti aadress, juhiluba jm). Noortele, kes pole harjunud
elementaarseid IT-vahendeid kasutama, vaib ka see olla 6ppimine ning nad voi-
vad selles vajada juhendaja abi ja toetust. Jark-jargult paneb nooruk jarjekorda

teabe ja kinnitused koolis, kolledzis ja koolituskeskustes kdimise kohta, lisades
ka need tunnistused, mis ta oleks vdinud saada. Dialoogi jatkudes piitiab ju-
hendaja aktiivselt hankida teavet mitteformaalses koolituses osalemise ja selle
tulemuste kohta. Teine faas ldpeb paberil nimekirja koostamisega kdigist kon-
tekstidest ja kogemustest, mis nooruki arvates on pakkunud talle vdimalust
formaalseks, mitteformaalseks ja informaalseks dppeks.

Kolmandas faasis koostavad nooruk ja juhendaja thiselt digitaalset portfelli.
Vajaduse korral paluvad nad IT-abi. Formaalhariduse alla skannivad nad tun-
nistuste koopiad. Noore enda koostatud nimekiri sellest, mida ta teab ja veel
ei tea, leiab koha portfelli mitteformaalses osas. Niilid hakkavad juhendaja ja
nooruk neid oskusi ja padevusi analiilisima, kasutades Leont’evi (1977) tegevu-
se teooriast ning Engestromi (1999) uuringust tulenevat kahe intervjuu mudelit,
mis pdhineb ideel, et iga padevuse on kujundanud olukord, milles see padevus
omandatud on. Seda ldhenemist kasutades maistab Ajello (2002) professionaal-
set padevust kui terviklikku kogumit komplekssetest tegevustest, mida tehakse
eri tegevusaladel. Niisugune perspektiiv keskendub professionaalsele padevu-
sele kui “tegevusele, mis iseloomustab end ajalooliselt selle realiseerimiseks
vajalike vahendite kaudu, kultuurilisel tasandil valmistatavate saaduste ja ra-
huldatavate vajaduste kaudu ning sotsiaal-poliitilisel tasandil sotsiaalsete (ka
hierarhiliste) suhete kaudu, milles see tegevus aset leiab” (ibid).

Iga intervjuumudel hdlmab konkreetset mitteformaalse koolituse konteksti,
st t06d ja vaba aega. Need mudelid vdimaldavad juhendajal teha markmeid
poolstruktureeritud intervjuude kdigus kogutud andmetest ja votta siistemaa-
tiliselt kokku mitmeid tegevuste siisteeme, milles nooruk on kompetentne.
Poolstruktureeritud intervjuu ajal palub juhendaja noorukil kirjeldada tegevusi,
milles ta mitteametlikus kontekstis on osalenud, ning piitiab saada konkreetset
tilevaadet 6ppimise meetoditest ja allikatest ning vahenditest, mida inimene on
nende tegevuste tegemiseks kasutama oppinud, ja nende tegevuste nahtava-
test tulemustest (saadustest).

Tabel 6.3 kirjeldab tooalaseid tegevusi. Juhendaja palub noorukil kirjeldada,
millist t66d ta on teinud, kuidas ta tooiilesannete taitmiseks vajalikud oskused
omandas, milliseid vahendeid oli ilesannete taitmiseks vaja ja mis olid to6tiles-
annete l6ppsaadused.
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Kontekst: t66

Tegevus g:i?:?fil:?lf:& Vahendid Tulemused Toestus
Naide: Jalgib meistrit | Kasutatud Nooruk on Pilt rollerist
motorollerite ja |t60 juures ja tooriistade parandanud enne ja pdrast
autode remont |saab temalt nimekiri, nt motorolleri remonti,

juhiseid, kuidas | kruvikeerajad, tocdkoja juhataja
t60d teha kruvid jne allkirjaga kiri,
mis toendab, et
remontijaks oli
kdnealune noor
Naide: isa Kusib isalt, Kasutatud Kaupade Tellitud ja
abistamine mida teha. to6vahendite nimekiri, mida | ostetud
perele kuuluvas | Saab vastuse nimekiri, nt osta, ning iga kaupade
poes telefon, arvuti, |toote koguse nimekiri; pildid
kassaaparaat, |spetsifikatsioon | kauplusse
hinnakirjad jne tellitud
ja kohale-
toimetatud
kastidest

Tabel 6.3. Intervjuu mudel — t66 kontekst

Kontekst: vaba aeg

Oppimise mee-

valmistamisel,
esitab kiisimusi
ja abistab teisi

kastrulid, eri
tlitpi ja kogu-
ses komponen-
did, kokaraa-
mat jm

Tegevus todid ja allikad Vahendid Tulemused Toestus
Ndide: Jalgib sopru, Nimekiri t66- Kaks maali Foto maalist;
maalimine kui nad riistadest, mida videosalvestus

maalivad; loeb |ta maalides maalivast
raamatuidmaali- | kasutas: pints- noorest
misest, proovib | lid, raamatud,
ise maalida kdsiraamatud,
paberilehed,
varvid jm
Naide: Jalgib Kasutatud Koogid, pasta | Pilt koogist,
toidu- pereliikmeid vahendite nime- videosalvestus
valmistamine toidu kiri: erinevad noorest siilia

tegemas

Tabel 6.4 annab ilevaate tegevustest, millega nooruk on hdivatud vabal ajal,
nditeks sport ja hobid, aga ka majapidamistédd ja toiduvalmistamine. Juhendaja
kiisib jalle, mida on &pitud, kuidas dppiti, kes juhendas, milliseid téériistu ka-
sutati ja milline oli tulemus.

Alljargnev dialoogikatke on pdrit intervjuust Marcoga, kes langes koolist vélja,
kuid kellel on palju mitteformaalseid oskusi, mida ta on omandanud sepa- ja
ehitajadpilasena tootades. Naiteks oskab ta puitu nikerdada ja elektrijuhtmeid
paigaldada. Marco radgib, kuidas ta oma tuppa elektrijuhtmed pani.

Marco: Kuna ma olen hull Bob Marley jarele, tean, et reggae-lipu varvid on roheli-
ne, kollane ja punane.

Intervjueerija: )ah.

Marco: Mul on terve sein Bobi plakateid téis...

Intervjueerija: Ohoh.

Marco: ... panin siis rohelised, kollased ja punased lambid ... taustaks saan reggae-
lipu.

Intervjueerija: Ahaa.

Marco: See on toeliselt lahe! Mul on Bobi kujutis lipu taustal.

Intervjuu loppedes votab juhendaja kokku kdik tegevused, millega nooruk toi-
me tuleb, rdhutades mitteformaalseid oskusi. Seejdrel palub ta noorukil valja
valida neist kdige olulisemad, et need digitaalsesse portfelli paigutada.

Naide: Votab seadme | Kasutatud riis- | Seade on Foto ja video
televiisoripuldi | lahti ning teeb |tade nimekiri: | parandatud ja |noorukist pulti
parandamine katse-eksituse |kruvikeerajad, |t66tab parandamas

meetodil kruvid, pata-

kindlaks, reid, kasutusju-

kuidas seda hised jm

parandada

Tabel 6.4. Intervjuu mudel — vaba aja kontekst

Juhendajad peavad intervjueerimisel tagama, et noored ei alahindaks mitte-
formaalselt omandatud pddevuste tahtsust. Erivajadustega noored kalduvad
niisuguseid opikogemusi tiihiseks pidama ja alahindama, sest neis on kinnis-
tunud seisukoht, et ,kooli dppeainete” lahtritesse mittesobivate teadmiste ja
nende omandamise meetodite vddrtus on vdiksem. Samuti on neil tihtipeale
negatiivne minapilt, sest nad on tavahariduses ja -koolituses ldabi kukkunud.
Naiteks Marco teatab, et dppis t66l seina maha lammutama, kuid lisab otseko-
he, et seda oskab igaliks. Juhendajad peavad hoolikalt selliseid alahindamise
juhtumeid jdlgima ning nendesse sekkuma, et kogemust ja omandatud oskust
taas vdartustada. Nditeks Marco puhul vdiks juhendaja vastata, et tema pole
kunagi seina lammutanud ja et tema “tdepoolest ei teaks, kust peale hakata voi
missuguseid tooriistu vaja laheks”.

Digitaalse portfelli konstrueerimist voib kirjeldada kui tellingute pistitamist
(Wood, Bruner, Ross 1976), kus juhendaja juhib noort labi selle protsessi, toeta-
des teda nii kognitiivselt kui ka emotsionaalselt, kuid hoidudes otsuste ja valikute
tegemisest — need peab noor ise langetama. Juhendaja ehitab psiihholoogilise
tugistruktuuri, mis pdrastpoole tiikk-tiikilt maha lammutatakse — sedamdodda,
kuidas nooruk muutub otsuste vastuvotmisel enesekindlamaks ja tegutseb ise-
seisvamalt. Juhendajad pakuvad abi ja innustust, kuid ei vota noore inimese eest
otsuseid vastu. Nii vdivad nad soovitada, milliseid toendeid otsida oskuste koh-
ta, mida nooruk vdidab endal olevat — nditeks t66andja kirjad, fotod toodetest,
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videosalvestused llesannete tditmisest —, kuid nooruk ise peab otsustama, mil-
lised kinnitused on kdige asjakohasemad ja osalema aktiivselt kinnituste hanki-
mises.

Digitaalse portfelli konstrueerimise neljandas faasis valib nooruk vilja fotod,
mida kasutada, ja mdarab nende esitamise jarjekorra. Nooruk vdib lisada sel-
gitavaid kommentaare iga visuaalse sissekande juurde, vajaduse korral koos
juhendaja abiga. Seejdrel arutavad nooruk ja juhendaja ldbi, mida videosse
salvestada ja kus salvestus teha. Video teevad nad koos, kusjuures juhendaja
rolliks on taas noort juhendada ja innustada teda end eksponeerima, esitades
kiisimusi selle kohta, mida ta parasjagu teeb, milliseid tddriistu kasutab jne.
Niisugused videod voimaldavad mdista inimese kommentaare tegevusele, mida
ta parasjagu teeb, jdlgida tegevuste jarjestust ja seega dokumenteerida mitte-
formaalsete oskustega seotud keerukaid protsesse.

Lopuks salvestavad juhendaja ja nooruk video CD-ROMi formaati, teevad digi-
taalses portfellis viimased nooruki arvates olulised tapsustused ja vaatavad
siis toote (le. Juhendaja kiisib, kus nooruk kavatseb oma digitaalset portfelli
kasutada, viies vestluse nii nooruki edasiste hariduse, koolituse ja t6dhodive
plaanide arutamisele.

Juhendaja roll

Juhendaja roll on kogu digitaalse portfelli koostamise ajal olulise tdhtsusega.
Juhendajad peavad hdsti tundma mitteformaalse dppe tunnuseid, et viivitamatult
dra tunda need valdkonnad, milles nooruk on padev ja olla pidevalt valmis mdrkama
oskuste alahindamist. Kui juhendajad on vdimelised hindama omadusi ja padevusi,
mida pole piisavalt vddrtustatud, saavad nad aidata noorukit otsuste tegemisel.

In.Tra projekti ajal to6tati noortega, kellest vais eeldada, et neil on madal kirjaos-
kuse tase nii traditsioonilises kui IT-valdkonna mattes. Seetdttu on juhendajate
kvaliteetne abi nende ettevalmistusprotsessi osade juures, mis nduavad tavalist
voi arvutialast kirjaoskust, elulise tahtsusega. Juhendajad peavad olema osavad
ka igapdevaelu tunnetamises, suutmaks aidata, kui noorukitel esineb raskusi ver-
baalse eneseviljendusega, nagu on naha jargnevast l6igust Marco intervjuust:

Marco: Jah, me pidime sambad ... sellised traadid, me pidime need siduma, ja talad
ka, ja siis panime tsementi peale.

Intervjueerija: Ja masinad, mida sa nimetasid — mis masinad need olid?

Marco: Masinad? Ma ei tea, mis masinad need olid.

Intervjueerija: Kuidas need téotasid?

Marco: Me pidime sinna rauda panema ja siis siduma, me pressisime seda rauda ...
ja siis oli veel mingi maa6t, mis soltus sellest, kuidas siduda tuli.

Marcol oli raske delda, millist masinat t66 tegemisel kasutati. See oli tema jaoks
liiga abstraktne, aga kui intervjueerija esitas kirjeldava kiisimuse selle kohta,
kuidas masin t66tab, oskas Marco kohe vastata.

Digitaalse portfelli koostamisel mddravad dialoogi kui juhendatud ndustavat
intervjuud kaks omadust, millest juhendajad peavad teadlikud olema. Esimene

omadus viitab juhendaja ja nooruki dialoogi ajutisele dimensioonile, mis peab
keskenduma eelkdige muutustele ja tulevikuplaanidele. Teine omadus seondub
emotsionaalse toetusega, mida juhendaja peaks pakkuma, vastates (nagu mar-
givad Bastianoni ja Simonelli (2001)) inimeste usalduseootustele ja kinnitades
nende otsuste ratsionaalsust. Juhendajad peaksid olema usaldusvdarsed va-
hendajad ja ilmutama seda ka suhtlemises.

In.Tra projekti juhendajad kinnitasid, et kdik digitaalse portfelli projektis osa-
lenud noored muutusid enesekindlamaks. Noortele meeldis, et keegi oli tdesti
huvitatud sellest, mida nad teha oskavad ja mida nad véljaspool tavakooli on
Oppinud. Juhendajate sonul roomustasid nad voimaluse ile ndidata, mida nad
teha oskavad:

»Ta oli innukas ja rodmus mitte ainult seetdttu, et sai projektis osaleda, vaid ka
pohjusel, et keegi oli huvitatud tema teistsugustest ja ebatavalistest teadmistest.
Portfelli avaldamise protsess aitas tal keskenduda omadustele, mida ta saab ilmselt
kasutada huvitava ja tdisvaartusliku t66 leidmiseks. Tema enesekindlus tdusis.”
»Portfelli loomine aitas Nellal mdista, kui palju erinevaid huvisid ja voimeid tal on
ning tdstis tema enesekindlust.”

Enesekindluse suurenemine toob kaasa meelekindluse ,,oma puudest hoolimata
pidevalt to6tada”, nagu juhtus iihe projektis osalenud noore naisega. Ka Marco
sai julgust esitada oma digitaalne portfell arvutifirmale, kus ta té6tada soovis.
Uks noorte narkomaanidega té6tanud juhendaja teatas, et digitaalsed portfellid
»aitavad neil moista, et nad suudavad mdnda t6dd isegi teistest paremini teha.
See aitab kaasa nende taasldimimisele tihiskonda ja to6ellu”.

In.Tra projekt nditab, et infotehnoloogiat kasutades ja visuaal-kreatiivseid teh-
nikaid ndoustamis- ja diagnoosimisoskustega ihendades on vdimalik tunnusta-
misvahendid vilja to6tada. Niisugused vahendid on eriti kasulikud ja asjakoha-
sed mitteformaalselt ja vabalt omandatud kutsealaste oskuste valideerimiseks.
Digitaalsete portfellide koostamine pakub noortele, kellel oma puude voi margi-
naalse positsiooni tdttu on madal enesehinnang ja vahe eneseusku suurepdrase
voimaluse kdivitada positiivne isikliku arengu protsess.

Méarkused

1. Koik projekti dokumendid on saadaval Interneti-aadressil: http://europa.
eu.int/comm/education/policies/2010/et_2010_en.html

2. Palju teavet saab Cedefopi virtuaalsetes kooskondades aadressil http://www.
trainingvillage.gr.
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In.Tra projekti kaasfinantseeriti 2004. aastal YOUTHi tegevusprogrammi alt.
In.Tra Itaalia projekti koordinaatorid (SOLCO s.r.l.) tegid koost66d partneritega
Austrias (Die Berater), Hispaanias (UNAD) ja Prantsusmaal (GRETA Nord Isere).
Esimeses etapis koguti Euroopas tegelikult kasutatavaid mitteformaalsete os-
kuste tunnustamise mudelite nditeid, kogemusi ja hdid tavasid. Teises etapis
tootati valja digitaalse portfelli mudel, mis voimaldab analiiisida erivajadus-
tega noorte mitteformaalset opet. See hdolmas ka kdsiraamatu valjatootamist
noortega portfelli koostamisel tootavatele juhendajatele (juhised praktikutele
ja/voi koolitajatele). Kolmandas etapis katsetati seda vahendit koikides part-
nerriikides asjakohases kontekstis. Projekti l0ppetapis jargneb hindamine ja
tulemuste tutvustamine.
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iihiskonna mikro- ja makrotasandil.

krotasandil. Saksa kogemus

Saksa kogemus

- jama

Rudiger PreiBer

Ehkki Saksamaa on sdtestanud moned portfelli koostamise pdohitingimused,
jaab ta endiselt maha enamikust teistest Euroopa riikidest. Siiski on nihe kvalifi-
katsioonidelt padevuste uurimisele andnud positiivseid marke, et vajalikud ele-
mendid hakkavad oma kohale asetuma. Selles t66s kasitletakse selle valdkonna
algatusi, kdrvutades neid seejdrel uuema portfelliarendusega — ProfilPASSiga.
Seda tutvustatakse kui slisteemset vahendit ning ndidatakse, et see katkeb
protseduuri varasema eksperimentaaloppe hindamiseks. Lopuks kasitletakse
seost kahe ldhenemise — portfelli koostamise ja teadmiste juhtimise vahel.
Lahenemiste eeliseid vaadeldakse indiviidi ja organisatsiooni tasandil.
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Vajadus portfelli koostamise jdrele Saksamaal

Struktuurilised muutused

Majanduslike ja tehnoloogiliste struktuurimuutuste kiirenemine on toonud kaa-
sa muutused institutsioonides ja inimeste kditumises. Standardse, riigi hallata-
va karjadriskeemi rajatud lineaarne karjaaristruktuur ei sobi enam institutsioo-
nide vajaduste ega inimeste muutlike elukdikudega. Selle tagajdrjel on kadunud
normaalne elulugu (Levy 1996) kui kultuuriline ja normatiivne kaitumismuster.
Nendele arengutele lisaks valitseb suund kultuuritraditsioonide kaotamise, in-
dividualiseerimise, destandardiseerimise ja elamismustrite {ildise diferentsee-
rimise poole, mida vdib kokkuvotlikult iseloomustada kui enesekohast moder-
niseerimist (Giddens 1991). Inimestel pole enam vdimalik traditsioonilisi ja li-
neaarseid suundi jargida, kuid samal ajal peavad nad oma eluga toime tulema ja
tulevikku mojutavaid valikuid tegema (Beck 1986). Oma elukdigu kujundamisel
peab inimene dppima tajuma iseennast kui tegevuste keskpunkti — oma oskusi
taiendama ja valikud tegema. Modernne individuaalsus tahendab, et oma elu
tile otsustamiseks peab inimene seisma silmitsi kasvanud vabadusega. Valikut
pole, on vaid sundus: jarjest vdimatumaks muutub alternatiiv mitte otsustada,
eriti omaenese elukiigu iile (ibid).
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Elukdigu juhtimine on oskus, mida inimesed oma elu organiseerimiseks vaja-
vad. Jaab kiisimus, milliseid oskusi ja milliseid uusi teadmisi selleks vaja on?
Eelkbige sunnivad hiljutised struktuurimuutused indiviide investeerima destruk-
tureeritud elukdigu korraldamisse. Selle saavutamine nduab enesejuhtimist, ise-
reguleerimist, eneseorganiseerimist, enesesuunamist ja -kontrolli ning isiklikku
vastutust. Koik need elukorralduslikud sdnad viitavad isetegemisele. See on
eriti margatav hariduses, kus oodatakse, et inimesed suunavad oma 0Opet ise ja
Opivad kogu elu. Sel moel selgitab inimene valja oma dppevajaduse ning astub
vajalikud sammud niisuguste oskuste ja padevuste omandamiseks, mis vdimal-
davad tal teadmisteiihiskonnas taiediguslikult osaleda.

Uusi kvalifikatsioone ei pea omandama mitte ainult tehniliste teadmiste nimel,
vaid tuleb arendada ka oskust asjakohaseid teadmisi selekteerida ja strukturee-
rida. Teisisdnu, inimesed peavad oma teadmisi korraldama. Asja muudab veelgi
tosisemaks see, et tulevik on etteaimamatu ega ole teada, milliseid oskusi tu-
leks endas arendada. Siiski on selge, et muutuvate vajadustega kohanemiseks
tuleb rohkem 0ppida. Samas on haridus iiha rohkem muutunud sotsiaalse edu-
tamise olulisimaks eeltingimuseks voi vahemalt kinnistab see sotsiaalse staa-
tuse, ehkki omandatud teadmistest piisab jdrjest vdhem, et muutuva tooturu
nduetele vastata. Seega peab inimese haridustegevus pohinema suutlikkusel
mddrata, milliseid oskusi ja teadmisi ta vajab ja vdimel pidevalt dppida.

Kutsehariduse ja -koolituse kaksiksiisteemi véljakutsed

Vorreldes paljude teiste Euroopa riikidega on Saksamaal hindamisvormide ja
varasema kogemusdppe tunnustamise (padevusportfellid, bilan de compétence,
APEL) probleemid alles lapsekingades. Mahajadmuse pohjuseks on osaliselt
Saksamaale iseloomuliku kutsehariduse ja -koolituse kaksiksiisteemi edu.
Kutseharidus ja -koolitus on vdga formaalsed ning neid reguleerivad foderaal-
valitsus ja liidumaad. Ametlikult aktsepteeritud kvalifikatsioonide pdhjal an-
navad nad valja sertifikaate. Kvalifikatsiooniprofiilid hdlmavad kvalifikatsiooni
taset ja standardeid, eksamindudeid ning koolitusprogrammide kestust ja sisu.
Sellise siisteemi kasu nii indiviidile kui ka té6turule seisneb {ihtsetes, kinnitatud
kvaliteediga standardites ja omandatud kvalifikatsioonides. Lisaks tugevdab
slisteem era- ja avaliku sektori partnerlust ning osalist vastutust tanu sellele, et
osa koolitusest toimub todkeskkonnas ja osa kutsedppeasutuses.

Kutsehariduse ja -koolituse kaksikstisteem on pikka aega andnud {hiskonnale
piisavalt kvalifitseeritud t66tajaid. Kuid majanduse struktuurimuutuste ning t66-
jou kasvava mobiilsuse ja paindlikkuse tingimustes on hakatud seda siisteemi
moistma kui liiga kitsendavat. Vaja on edasisi arenguid, mis votaksid arvesse:

— {leminekuprotsesse inimeste haridus- ja tegevusala sektorite vahel;

— elu jooksul mitteformaalses ja vabas vormis omandatud oskuste tunnusta-
mist ja integreerimist;

— voortooliste [Gimimist.

Lisaks on toendeid, et traditsiooniliste eksamite tulemused nii koolis kui ka

kutseharidus- ja koolitussiisteemis ei ole piisavalt tdpsed ega kaalukad té6turul
todkohtade jagamisel.

Peamised Saksamaa haridus- ja sotsiaalslisteemid on endiselt seotud ametite-
ga, sest amet on kodanikuelu oluline alus, mdarates inimese staatuse ja seisun-
di Gihiskonnas. Siiski on méddas ajad, mil iiks inimene, tavaliselt mees, to6tab
parast elukutse omandamist kuni pensionini samas ametis voi isegi samas et-
tevottes.

Institutsioonide kriis

Saksa kutseharidus- ja koolitussiisteemi iseloomustab sisendkriteeriume jargiv
juhtimisfilosoofia. See kehtib eriti sona ,,kvalifikatsioon” puhul, kus dpetamis-
ja koolitussisendeid valjendatakse oppimises piistitatud eesmdrkide kaudu ning
need kantakse dppekavasse vdga iksikasjalikult ja spetsiifiliselt. Tagajdrjeks
on koolituspakkumiste standardiseerimine. Selles ldhenemises on siisteem ini-
meste seaduslikud véimalused ja eesmérkide saavutamise vahendid vdga konk-
reetselt defineerinud. Valjundite kvaliteet pole siiski standarditud ega mo6o-
detud. Selline valjundi puudumine vdimaldas hellitada uhkeid lootusi Saksa
haridussiisteemi edust, mis purunesid PISA tulemuste avaldamisega.

Teaduslikus aruteludes, kutsehariduses kiill vdahem, on toimunud dleminek
Oppe-eesmarkidelt padevustele ja padevuspdhisele haridusele. Oskuste kont-
septsioon on tihedalt seotud konstruktiivse ideega, et dppides konstrueerivad
inimesed tahendust ja arendavad oma teadmisi. Ei pita mitte ainult formaalses
keskkonnas — jarjest enam tehakse seda mitteformaalsetes ja igapdevastes olu-
des. Seepdrast muutub dppe-eesmarkide seadmisel oluliseks keskenduda indi-
viidile kui dppurile, mitte dpetatavale ainele. See erineb selgelt traditsioonilisest
kvalifikatsioonikontseptsioonist, mis on Saksa kutseharidus- ja koolitussiistee-
mis olulise tdhtsusega. Pealegi, haarab pddevuse kontseptsioon vastandina
oskustele voi kvalifikatsioonile ka kognitiivseid, motiveerivaid (White 1959) ja
muutuvaid aspekte. Lisaks on pddevus subjektile orienteeritud terviklik mdiste
ning puudutab inimest ldhemalt kui kvalifikatsioonid. Kvalifikatsioonid seevastu
on seotud {hiskonna spetsiifiliste ndudmiste vdi vajadustega. Pddevused on
ihekordselt kasutatavad voi dpitavad kognitiivsed oskused, mis on omanda-
tud selleks, et ainult iseendast sdltuvalt tegutseda ja probleeme lahendada
(Weinert 2001).

Portfellide kasutuselevott Saksamaal — areng rohujuuretasandil

Vastandina Saksamaale on paljudes Euroopa riikides traditsiooniks keskendu-
da opitulemuste, -oskuste ja -padevuste usaldusvaarsuse kasvatamisele ning
Oppe- ja hindamistulemuste teisendamisskeemidele ja paindlikkusele. Need on
aluseks struktuurimuudatustele, millega seati eesmérgiks omistada varasemale
kogemusoOppele suuremat tahtsust ja seda paremini tunnustada. Siistemaatilisi
ja eesmargistatud struktuurimuutusi pole Saksamaal siiski aset leidnud ning
olemasolevad vahendid varasema kogemusdppe tunnustamiseks on vdga hal-
vasti arenenud. Tundub, nagu puiitaks iga uue algatusega jalgratast leiutada.
Sellise tulemuseni joudis tasuvusuuring, mille korraldas hiljuti kolm teadusasu-
tust: rahvusvaheliste haridusuuringute instituut Maini-darses Frankfurdis, tdis-
kasvanute hariduse instituut Bonnis ning arenguplaneerimise ja struktuuriuurin-
gute instituut. Uuringu tellis ja seda finantseeris haridus- ja teadusministeerium.
Eesmargiks oli valmistada ette otsus korralduste ja metoodikate arengust ja
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ellurakendamisest mitteformaal- ja informaalse 0ppe madratlemiseks, hindami-
seks ja tunnustamiseks Saksamaal.

Projekt nditas, et alates 1995. aastast on Saksamaal kdivitatud umbes 5o alga-
tust, mille eesmérk on olnud muuta varasema kogemusdppe tulemused ndhta-
vaks. Et need olid peamiselt altpoolt tulevad algatused, mida kavandati iikstei-
sest soltumatult, ei ole mingil juhul tegu siistemaatilise ja kdikehdlmava ldhe-
nemisega. Seda nditab ka nimede rohkus — kdnealuseid tegevusi nimetati ligi
90 nimega. Iga algatus piilidis uuesti jalgratast leiutada. Kokkuvodttes on nende
praktika ja poliitika nii varieeruvad, et neid ei saa kombineerida ega tihendada.
Uhtki neist algatustest ei toeta nduannete ega juhendamise raamistik. Keegi ei
motlegi padevuste uurimisele karjadrindustamise voi hariduskiisimuste aspek-
tist lahtudes. Lopuks pole neid tegevusi ka hinnatud, mis tdhendab, et pole
andmeid nende algatuste edukuse kohta.

Eriti erinevad on biograafiliste andmete kogumise, tunnustamise ja kinnitamise
protseduurid, ulatudes ise kirjutatud tulemuste kirjeldustega tunnistustest pa-
devusnimestikeni. Padevusi on nende algatuste puhul vaevu kirjeldatud. Neid
iseloomustab madal teaduslik tase ja tisna naiivne padevuse kontseptsioon.
Uldiselt kasutatakse péddevuse kontseptsiooni hariduses ja tdienduskoolituses
suhteliselt ahmaselt ning selle tdhendust tdielikult mdistmata. Mitteformaalselt
omandatud padevused on nendes algatustes sisuna peaaegu kdrvalised.
Seetottu pole enamik neist mdodetavad, kuigi hetkemoodi jdrgides eelistatakse
radkida pddevustest nii, nagu varem rddgiti votmekvalifikatsioonidest voi peh-
metest oskustest. Ka varasema kogemusdppe kirjeldamiseks on olemas mitu
protseduuri. Paljud algatused, eriti kolmandas sektoris, esitavad lihtsalt tege-
vuste kirjelduse mdne konkreetse kogemuse kohta, mis on seotud dokumendi
vdlja andnud institutsiooniga. Seda avalikustades piiliavad nad osutatud tee-
nust vadrtustada. Kogemusdppe hindamise vaatevinklist ei vordu niisugune te-
gevuse dokumenteerimine padevusega, sest tegevuses osalemine ei ole sama,
mis padevuse arendamine Gppimise tulemusena.

Muud kutsealasektorile tiilipilised algatused piirduvad koolituskursustel
osalemise tunnistusega, mille juurde kuulub liihike kokkuvdte Gppeplaanist.
Seepérast nimetataksegi neid tdienduskoolituse passiks. On ka nditeid alga-
tustest, mis holmavad kasutaja hinnangut oma padevuste kohta. Enamasti hin-
natakse padevusi vaikimisi kehtivate nimestike alusel, mille punktid on sageli
valitud suhteliselt juhuslikult ega pohine teadusuuringutel. Pealegi kalduvad
valitud punktid tihti thiskondlikult soovitavate poole. Mdnel juhul, eriti ettevot-
tesiseste ,kvalifikatsioonipasside” kontekstis, kujutavad need vaikimisi kokku-
lepitud padevuste nimestikud ebamdaraselt imberformuleeritud koolitusskee-
me voi kvalifikatsioonindudeid.

Ainult neli algatust ulatub kaugemale lihtsast kirjeldamisest ning rakendab
padevuste tunnustamiseks ja valideerimiseks teaduspohiseid ldhenemisi.
Eesmark on luua nimekiri varasemast kogemusoppest nagu portfelli koostamise
puhulgi.

ProfilPASS: rakendusprojekt

Foderaalse haridus- ja teadusministeeriumi teostatavusuuringu tulemusel anti
tilalnimetatud kolme teadusasutuse konsortsiumile mandaat té6tada vélja eta-
lon, mis voimaldaks siistemaatiliselt ja kdikehaaravalt ldheneda formaalselt,
mitteformaalselt ja vabalt omandatud teadmiste, oskuste ja padevuste mada-
ratlemisele, dokumenteerimisele, hindamisele ja tunnustamisele. Seda tuleks
kombineerida professionaalse juhendamise ja repeteerimisega, mis muudaks
kasutajate padevused ndhtavaks ja aitaks neil oma haridus- ja kutsealast elu
korraldada, planeerida ja otsuseid vastu votta. Niisugust etaloni — ProfilPASSi*
— on niilidseks katsetatud ja hinnatud ligi 1500 kasutajat hdélmava valimiga
rohkem kui kolmekiimnes regioonis ja institutsioonis. Hindamise aluseks on
umbes viiesaja standardse ProfilPASSi kasutaja ankeedi ning kuuekiimne ju-
hendaja ja abistaja ankeedi analiiiis. Uuringu eesmdrk on panna alus otsusele,
kas ja kuidas kehtestada ProfilPASS kui portfellikoostamise tildine mudel kogu
Saksamaal.

ProfilPASSi filosoofia

ProfilPASSi lahtepunktiks on sotsiaaluuringud, mis vdidavad, et enamik inimesi
ei tea, mida ja kui palju nad teavad. Inimeste teadmised on passiivsed, oman-
datud rutiinsete ja kogemuslike tegevuste kdigus. Jarelikult peab padevuste
tunnustamise protsess algama inimeste kogemuste, potentsiaali ja padevuste
hoolika uurimise ja ndhtavaks muutmisega. ProfilPASSi alusfilosoofiaks ongi
Oppimise ja teadmiste konstruktivistlikku teooriat ning biograafiliste uuringute
paradigmat jargiv ldhenemine: iga inimene tekitab endale teadmisi, luues te-
gevuse kaudu tahendusi. Selles kontekstis mdistetakse tdhenduse loomise all
oppimist. Isiklikel kogemustel pdhinevad tdhendused akumuleeruvad ning elu
jooksul need organiseeritakse ja struktureeritakse — luuakse inimese elulugu.
Seega peaks elulugu mdistma kui sotsiaalse keskkonnaga seotud teadmiste
retrospektiivset kujundamist (Jost 2003). Seetdttu ei 6pi inimene mitte ainult
valiste stiimulite tottu, vaid ka tema elu toimib kui 6ppimise allikas.

Siiski jaab enamik kogemusopet varjatuks, sest inimesed ei ole seda teadli-
kult analiitisinud ega tdlgendanud, nii nagu emakeele kdnelemiseks ei ole vaja
analutsida selle struktuuri. See on fenomen, mille kohta Livingston kasutas
metafoori jadmagi, millest enamik jddb vee alla. Samas: kui keele struktuur
selgeks Oppida, saavutatakse selle iile suurem kontroll ja omandatakse stra-
teegilised teadmised, mis véimaldavad kdnelda keerukamalt ja erinevate koo-
didega. Samuti kdtkeb piiie stabiilse ja tulevikule orienteeritud perspektiivi
kaudu oma tuleviku iile kontrolli saavutada ka oma mineviku uurimist. See
hdlmab ka seni avastamata ja sageli kadunud potentsiaali paastmist ning ndh-
tavaks tegemist. Sellele peab jargnema realistlik arvestus ja enesehindamine,
mis sisaldab nii isiklikke eduelamusi kui ka kaotusi ja lutiasaamisi. Vajalik on
elulooline tasakaal, mis minevikku ei idealiseeri, kuid seda habitundest ka ei
alahinda. Maistliku tegevuse subjektiivseks eeltingimuseks on inimese biograa-
filiste struktuuride uurimine ja nahtavakstegemine.

Seega on ProfilPASSi eesmdrk pigem aidata inimesel saada teadlikuks oma
kogemustest, teadmistest, oskustest ja voimetest ning muuta need neile en-
dile nahtavaks, mitte aga anda objektiivset ja kehtivat hinnangut inimeste

krotasandil. Saksa kogemus
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padevustele. Kui eesmargiks oleks inimesi hinnata, et t66joud vastaks paremini
majanduse nouetele, oleks parim metoodika valine hindamine. See tagaks tap-
suse, mida tooturg ja ametislisteem voiksid usaldada. Pealegi, kui hindamine
keskendub tooturu kaalutlustele, nditeks todalasele konkurentsivoimele — ilm-
selgelt paljude inimeste kdige suuremale murele —, vdivad kahe silma vahele
jddda padevuste need dimensioonid, mis esmapilgul ei tundu siisteemi sobivat.
Selle tagajdrjel voib kasutajate tdieliku potentsiaali mddramine ebadnnestuda
ning hooletusse jdetakse kogemused, mis nad on omandanud vabatahtliku te-
gevuse, nditeks sotsiaalto6 voi sportimise kdigus.

ProfilPASS aga keskendub sellele, et anda kasutajatele voimalus oma elu pla-
neerida, korraldada ja juhtida, mis vdib hdlmata ka tédalase konkurentsivéime
konkreetset rakendamist. Selle filosoofia oluliseks jooneks on orienteeritus
protsessile, mitte tulemusele. ProfilPASSi puhul on rohuasetus eneseavastami-
se ja enesepeegeldamise retkel kui tegelikult tasul, mitte kehtivatel pddevustel,
kuigi ProfilPASS nende leidmist ei takista. ProfilPASS on siiski pigem protsess
selliste teadmiste avastamiseks ja uurimiseks, mida inimene on oma elu jooksul
mitmesugustest kogemustest omandanud, ja nende padevuste elementide maa-
ratlemiseks, mitte tdpseks mootmiseks. Vastasel korral tekiks oht, et siisteem
jataks vdlja inimesed, kellel on formaalharidussiisteemiga halvad kogemused,
sest vdline hindamine on nende jaoks ebameeldiv meenutus eksamitest. Ainult
siis, kui enesehindamise pd&hiprintsiibid kehtestatakse eneseuurimise protse-
duuri kasutades, voib kasulik olla traditsioonilisemate ja véliste hindamismee-
todite kasutamine, sest need tagaksid tulemuste suurema paikapidavuse ja
usaldusvaarsuse ning ettevotete, haridus- ja koolitusasutuste suurema valmi-
duse neid aktsepteerida. Niikaua, kui tulemuste usaldusvaarsus on tisna madal,
ei saa luua institutsionaalset sidet formaalsete haridussiisteemidega.

Teine pehme ldhenemise pdhjus on selles, et padevuste mdiste ei sisalda mitte
ainult kognitiivset, vaid ka motiveerivat ja muutlikku méddet. Seda silmas pida-
des voib osutuda olulisemaks rohutada vajadust anda inimestele véimalused,
aidates neil suurendada oma eneseaustust ja -kindlust, mis on motivatsioo-
ni tekitamisel vdga tdhtis. See tahendab, et tunnustamisprotsess peab kdige-
pealt algama kogemuste, potentsiaali ja padevuste hoolika uurimisega. Seega
on ProfilPASSi tahtsaks mootmeks interaktiivne ja diskursiivne ldhenemine.
Protsessi tuleks kaasata ka elukutselised ndustajad ja juhendajad, kes kasuta-
jaid sellest filosoofiast teavitaksid ja neil ProfilPASSi protsesse ldbida aitaksid.
Nad peaksid aitama inimestel oma kogemustest dpitut mdista ning ndustama
neid haridus- voi kutsealaste otsuste tegemisel. Otsustava tdhtsusega on see,
et protsessi juhib kasutaja.

Péddevuste tunnustamise protseduur ProfilPASSiga

Milliseid kogemusi, oppetulemusi ja pddevusi tuleks arvesse votta? Kuigi huvi-
keskmes on kindlalt kogemusdpe, ei tohi padevuste hindamisel piirduda ainult
mitteformaalsete meetoditega. Inimese jaoks pole neil erinevustel tahtsust, sest
nemad tavaliselt formaalsel ja mitteformaalsel dppel vahet ei tee ning nad ei
pruugi nende definitsioonide sisuga iildse kursis olla. Liiati 6pivad inimesed ka
vaga struktureeritud kontekstis, nt koolis, nii formaalselt kui ka mitteformaal-
selt. Oppetulemused tuleb igal juhul vilja selgitada, hoolimata sellest, millise

tegevuse kaigus voi millises keskkonnas ope toimus (kool, kutsedpe, t60, pe-
reelu, poliitiline voi sotsiaalalane tegevus, vabatahtlik tegevus, hobid, sport,
isiklikud huvid ja elus ettetulevad erilised olukorrad).

ProfilPASSi esimene samm on biograafiline ldhenemine. Kasutajaid innustatak-
se jutustama edukatest tegevustest ja episoodidest oma elus. Sel meetodil
on kogu maailmas pikk traditsioon. Inimesed loovad, sdilitavad ja tdiendavad
sddraseid jutustusi, millest enamik on biograafilise tdhendusega, sest need
vadljendavad selgelt, kes nad on ja kuidas nad joudsid sinna, kus nad praegu on.
Episoode valib kasutaja sageli alateadlikult, kuid valik on tihedalt seotud tema
eelistustega. Vastandina kirjeldustele ja aruannetele on jutustused piiritletud
aja ja ruumiga, mida peetakse jutustatu ametlikuks muutmise kriteeriumideks.

See on otsustav faas portfelli koostamise metoodikaga té6tamisel ning sellega
peab kaasnema professionaalide hoolas t66 biograafilise intervjueerimisega.
Oma ala proff suudab portfellikasutajat vastastikuse usalduse ja lugupidava
suhtumise dhkkonnas avameelsusele argitada.

Jargmine samm on padevuste mddramine episoodide pohjal. Inimesed ei ole sel-
lise {ilesande tditmisega harjunud, protsess voib neil iile pea kasvada ja nad va-
javad juhendajalt professionaalset ndu. Alternatiivina vdib seda teha vaikestes
riihmades, kus suhted on lahedased ja riihmaliikmete vahel valitseb usaldus.
Selles keskkonnas on ndha, et nad suudavad iiksteist vastastikku stimuleerida
ja hinnata. Niisuguse interaktiivse hindamise eeliseks on, et see annab suhteli-
selt tugeva jareldusliku pdhjendatuse.

Seejdrel peavad kasutajad otsustama, mis tasemel on nende véljaselgitatud
padevused. ProfilPASSis on pddevuste hindamiseks defineeritud neli taset.
Madalaim tase tdahendab lihtsat oskust konkreetses kontekstis juhiste abil toi-
me tulla. See tase on vordne kvalifitseerimata to6lise omaga, kui teda to6kohal
koolitatakse. Teine tase tdhendab oskust iseseisvalt, kuid siiski etteantud kon-
teksti piires toime tulla. Jargmine tase saavutatakse, kui inimene suudab ise-
seisvalt tegutseda ja oma teadmisi ihest kontekstist teise {ile kanda. Kdrgeimal
tasemel oskab inimene oma tegevust téoplaanide alusel ka ette valmistada.

Jargmine ProfilPASSiga to6tamise faas keskendub biograafilisele tulevikule.
Enamik inimesi ei ole harjunud t66- voi haridusvdimalusi oma soovide, am-
bitsioonide vdi voimete alusel vdlja valima, sest nad on alati pidanud t66turu
piirangutega kohanema. Inimesed ei tea, mida nad dppida tahavad voi mis t66d
teha soovivad. Sellest seisukohast on nende jaoks oluline arendada ndagemust
isiklikust tulevikust, mis holmab nende endi eelistusi ja eelistuste kombineeri-
mist oma padevustega.

ProfilPASSiga kaasnev isiklik kasu

Otsene ProfilPASSiga to6tamisest tulenev isiklik kasu seisneb oma potentsiaa-
lide ja ressursside teadvustamises iseendale. Inimesed suurendavad oma tead-
misi ja teadlikkust oma pddevustest, nii et tookohataotluste esitamisel on need
kohe kdepdrast. See on vdgagi soovitav tulemus, eriti neile, kellel ametlikke
tunnistusi peaaegu polegi. Kasu ei seisne siiski mitte ainult kognitiivses arengus,
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kasvab ka eneseusk ja enesekindlus, mis on oluline motivaator padevuste ra-
kendamiseks. Need mootmed suurenevad ainult enesehindamise kaigus — vali-
ne hindamine pole oluline. Nimetatud hiived on kdaik tdhtsad eeltingimused, et
todturule tagasi poorduda ja karjaar voi hariduskaik iimber orienteerida.

ProfilPASSi kasutamisel on palju otseseid ja kaudseid hiivesid. Metakognitiivsel
tasandil paranevad isikliku biograafia analiilisi tulemusena oskused, mida kasu-
tatakse oma teadmiste valjaselgitamiseks, aga ka juhtimise ja otsuste tegemise
oskused. Pealegi on oskus tulevikuplaane teha juba iseenesest markimisvadrne.
Portfelli koostamisega tegeldes Gpivad inimesed dppides dppima. See kdrvalmo-
ju tdhendab, et nad dpivad protsessi kdigus enesekohast ja enesereguleerimise
metoodikat. Niisuguse biograafilise dpiprotsessi tuuma on kadtketud oma elu ak-
tiivne rekonstrueerimine ja korraldamine, mis vordub biograafilise eneseorgani-
seerimisega. See on kooskdlas kontseptsiooniga, et identiteet on iseenda pee-
geldamise projekt, mis biograafilise protsessi kdigus konstrueeritakse (Giddens
1991). Identiteet on voimalik ainult siis, kui selle olemasolule saab lisada isiklikul
retrospektiivsel tegevusel pohineva struktureeritud kogemuse. Seega on olemine
muudetud tagurpidi ligipdasetavaks ja avaneb tulevikuperspektiiv. Selles mottes
on ProfilPASS ldise tddriista spetsiaalne rakendamine eesmargiga oppida ene-
sepeegeldust omaenese biograafiat uurides ja analiilisides.

Portfelli koostamine kui teadmiste juhtimine

Samu struktuurilisi pohimatteid, mida selles t66s on silamaani demonstreeritud
kui ProfilPASSis kasutatuid, voib ka teistesse kontekstidesse {ile kanda. Esiteks
voib neid vdga hasti kasutada jooksvate protsesside seireks, naiteks inimese
kestva haridus- ja koolitusprotsessi jdlgimiseks. Lisaks vdib sama vahendit ka-
sutada indiviidi mikrotasandist kdrgemal, organisatsioonide makrotasandil.

Teadmiste juhtimine todkohal: organisatsiooniline 6ppimine

Pole kahtlust, et teadmiste juhtimine on viimasel ajal ettevotete reorganiseerimi-
sel tiks olulisemaid valjakutseid. Teadmiste juhtimine sarnaneb pdadevuste mois-
tega. Teadmiste juhtimise siisteemi loomise eesmark organisatsioonis on kanda
individuaalsed teadmised iile organisatsioonile (teadmised, mis on omandatud
selles organisatsioonis té6tamise tulemusena). Juhtimisalases kirjanduses puu-
dutatakse peamiselt selle probleemi tehnilist dimensiooni. Tavalised soovitused
viitavad tehnilistele, arvutipdhistele lahendustele: kuidas andmeid paremini ko-
guda, salvestada, dokumenteerida, struktureerida ja to6delda. Siin on siiski ka
teine probleem: tootajate motiveerimine. Need on inimesed, kes peavad oma
isiklikke teadmisi institutsioonile lile andma. Et teadmised vdivad olla isikliku
konkurentsieelise allikaks, toob see ndue kaasa tosiseid raskusi.

On ka teine probleem, mida juhtimisalane kirjandus vaevalt kasitleb. Suur hulk
tootajate teadmisi on osaks rutiinsetest ja kogemuslikest tegevustest, nii et
nad ei tea, mida ja kui palju nad tapselt teavad. Seda fenomeni illustreeris
Livingston metafooriga jaamédest, mille veepealne osa on vaike ja veealune suu-
rem osa vajab pdevavalgele toomist. Portfelli koostamine vastab sellele nou-
dele, sest see ongi puuduv liili teadmiste juhtimise siisteemides. Seda vdib
kasutada teadmiste tootlemise vahendina.

Teadmiste juhtimine hariduses: isereguleeritava dppimise 6ppimine

Teadmisteiihiskonda iseloomustab teadmistetsiikli lihenemine ja teadmiste hul-
ga suurenemine. Nende arengute puhul tunduvad traditsioonilisel juhendamisel
pdhinev ope ja akumuleeruvad dppemeetodid ebapiisavad. Pealegi, konstruk-
tivistlik Gppimise ja teadmiste teooria nditab, et traditsiooniliselt omandatud
teadmised — pinnaline Gppimine — jddb Oppuritele meelde ja nad moistavad
seda ainult piiratud ulatuses. Eelkdige jddb see passiivseks ning on seetot-
tu Oppuritele ebasobiv. Paraku on 0petamise meetodid Saksa haridussiistee-
mi nii alg- kui kesk- ja kdrgharidussiisteemis vaga puudulikud. Isejuhitaval ja
reguleeritaval dppel on tavalise teadmiste akumuleerimisega vorreldes ikka veel
vihetéhtis roll. Oppekeskkonda iseloomustavad endiselt formaalhariduse koge-
mused, nditeks dpetajakesksed kursused.

Elukestva oppe eeltingimuseks on oskus oma dppeprotsessi organiseerida, re-
guleerida ja juhtida. Sellist isejuhitavat 6ppimist on kirjeldatud kui protsessi,
milles indiviid haarab initsiatiivi ,mddrata oma vajadused oppida, formuleerida
Oppimise eesmargid, tuvastada doppimise allikad, valida ja rakendada dppimise
strateegiad ning hinnata dppimise tulemusi” (Knowles 1975). See arusaam on
kooskolas ka hiljutise ulatusliku hindamisuuringuga, mis viitab iha aktiivsema-
le ja diinaamilisemale teadmiste omandamisele, mille pdhielement on isejuhitav
Oppimine. Isereguleeritavat 0pet peetakse aktiivse ja konstruktiivse teadmiste
omandamise eesmadrgistatud protsessiks, mis pdhineb inimese kognitiivsete ja
motiveerivate ressursside peegeldaval ja juhitaval vastasmdjul. Uldeesmark on
arendada teadmisi, oskusi ja sellist teadmiste jdrjestamise vdimet, mis holbus-
tavad edasist dppimist ning mida saab kanda lile teistesse dpikohtadesse ja
olukordadesse.

Nii isejuhitav kui ka isereguleeritav dppimine on padevuspohise hariduse viisid
(Descy, Thessaring 2001). Tegelikult rakendavad need Oppeprotsessi jalgimi-
seks samu elemente ja meetodeid, mida portfelli koostaminegi, st jarelvahendi
vormi. Otsustavateks elementideks on metakognitiivsed diskussioonid dppi-
mise arengu enesehinnangu teemal, tagasivaade hariduskaigule, isejuhitavaid
putdlusi juhendav juhendaja ning arusaam, et inimene vastutab oma dppimise
eest ise. Algul peab juhendaja siiski aktiivset dppijat toetama. Traditsiooniline
Opetajaroll peaks muutuma professionaalse haridusjuhendaja omaks. Erinevalt
lihtsast teadmiste edastamisest peab Opetaja juhendav, ndustav, innustav ja
holbustav roll haridusjuhendaja ja repetiitorina suurenema. Niisuguse ldhene-
mise puhul muutub isiklik suhtlemine tahtsamaks. Oppimise juhendajad peavad
Oppuritele 0petama, kuidas oma Oppeprotsessi pidevalt ja siisteemselt juhtida
ning kuidas selleks kohased oppimisstrateegiad omandada.
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osalejatelt professionaliseerumisele
Lynne Chisholm ja Bryony Hoskins

Noorsoosektoris tegeldakse tdsiselt erivajadustega noorte isikliku arengu ja
Oppimisvdimaluste toetamisega. Digitaalse portfelli ndide (vt eespool Ajello ja
Belardi) mangib olulist rolli, demonstreerides, kuidas muuta selline toetamine
praktiliseks valideerimisvahendiks. See on huvitav ndide, kuidas oskuste ja
padevuste dokumenteerimine avab to6turu sellistele riihmadele ja inimestele,

O\ -----> Viirtuse kasvatamine

O

Competences. Seattle. kellel on vidhe formaalseid kvalifikatsioone vdi need hoopiski puuduvad ja
kes siiani pole suutnud todkogemusi hankida. Tahtsusetu pole seegi, et sda-
rased meetodid suurendavad eneseusku ja enesekindlust, mis on sotsiaalsete
ja hariduslike erivajadustega noorte ja tdiskasvanute peamiseks probleemiks.
Rohujuuretasandi noorsootédtajad tervitavad selliseid vahendeid rodmuga,
sest need on osutunud edukaks just kdige suurema toetusvajadusega noorte-
ga tootades. Mitteformaalsed hariduspdhimdtted avavad kdigile juurdepdasu
demokraatlikele ja simmeetrilistele 0ppeprotsessidele. Neis pohimotetes pole
pohjust kahelda, kuid nagu S@gaard Sgrensen jdargmises peatiikis selgitab,
nditab mitteformaalsete dppevormide iiksikasjalik analiilis, et ka mitteformaal-
sed hariduspdhimdtted on raamitud normatiivvdimu ja selektsiooniprotsessi
struktuuridega, kuigi need struktuurid ei ole sedavdrd vormilised nagu for-
maaldppes.

le

White, R. W. (1959) ,,Motivation reconsidered: The concept of competence”.
Psychological Review, 66: 297-333.

Iseerumise

Ei teki vdahimatki kiisimust nende noorsoosektori tootajate isikliku piihendu-
muse kohta, kes toodtavad kodanikutihiskonna arendamise nimel, edendades
inimdigusi, demokraatiat ja kultuuridevahelist mdistmist. Seda tdendab selgelt
ka nende isiklik ja professionaalne investeering. Noorsootdotajad ja mittefor-
maalsed noortekoolitajad teevad pikki toopdevi koigil nddalapdevadel, sageli
ka nddalavahetustel. Nende palk on vdike ning sageli to6tavad nad poole koha-
ga ja ajutiste lepingutega; riigiti erineval mdaral tehakse ka vabatahtlikku t66d.
Paljud koolitajad on fiilisilisest isikust ettevotjad, kes ei saa nautida ettevotlus-
konsultantide turvalist joukust — kuid enamasti nad reisivad palju, osaledes kur-
sustel ja kdies koosolekutel nii Euroopas kui ka mujal. Tasakaalu leidmine t66s
ja elus, isegi pereloomine, on nende puhul kdielkdnd. Aja jooksul saab selles
vallas praktiseerivatele noortele spetsialistidele selgeks, et karjdarivoimalused
korgemale ja stabiilsemale tookohale liikkumiseks on vdga piiratud.
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Pigem vajaksime iilevaadet niilidisaegsest noorte pendeldamisest hariduse,
koolituse, toohoive ja karjdari vahel, mitte tapset ja spetsiifilist kirjeldust mitte-
formaalsete noortekoolitajate elutingimuste kohta. See rithm ja amet koos esin-
davad ndidist tanapdeva arenenud thiskondade muutuva elukdigu kohta. Kui
arvestada, et enamik noortekoolitajaid on alla 35-aastased ning vdhesed uued
praktikud leiavad ametisse astudes eest kivinenud staatusega vanad olijad, siis
on selge, et napib nii isiklikku kui to6alast motivatsiooni.

Ulaltoodu tottu kaotab sektor pidevalt kogenud té6tajaid muudele, tasuvama-
tele sektoritele koolitusturul, eelkdige eraettevotetele. Sellist leket vaib pidada
positiivseks, kuivord see vdimaldab inimestel kindlustada oma majanduslik-
ku olukorda ja avardada karjdarivdimalusi. Samuti parandab see valdkonna eri
sektorite kogemuste ja teadmiste vahetamist mitteformaalse koolituse meeto-
dite alal. Teisest kiiljest peab noorsoosektor kogemuste kaotuse kuidagi tasa
tegema, mis tdhendab, et rohkem tuleb panustada koolitusse vdrbamise ja
erialateadmiste alal. Mdistlik on arvata, et mitteformaalsete noortekoolitajate
peamised t66andjad, kes on valdavalt avalikust sektorist (Euroopa tasandil ena-
masti Euroopa Komisjonist ja selle asutustest, Euroopa Noukogust ning monest
Euroopa ja rahvusvahelisest vabatihendusest ja heategevusfondist), teeksid
hasti, kui pooraksid tdhelepanu parema koolituse, kvalifikatsioonide ning t66-
voimaluste ja -tingimuste pakkumisele selles valdkonnas.

Enamik Euroopa tasandil mitteformaalhariduses t66tavaid noortekoolitajaid ise
ei pdrine ebasoodsatest oludest. Mitteformaalsed nduded ametissevarbamisel
hdlmavad arvestatavat hulka kultuurilis-sotsiaalset kapitali, sealhulgas mitme
keele valdamist. Oma osa mangivad majanduslikud vdimalused, sest enamik
neist noortest pole varases nooruses olnud sunnitud piihendama kogu energiat
majandusliku sdltumatuse saavutamisele. Aga siiski, olles ametisse asunud,
moistavad nad varem voi hiljem tahes-tahtmata, et nende pikaajalised t66- ja
karjaarivoimalused on ebakindlamad, kui neile meeldiks. Selle tagajarjel, nagu
juba nimetatud, kogemused lekivad, kuid lisaks tekib ka ametialane vastukul-
tuur — ,meie ja nemad”. Sellise maailmavaate kohaselt on ,,nemad” formaalhari-
duses ja -koolituses osalejad (llikoolidpingud, kestev kutsedpe), formaalsektori
tootajad (koolidpetajad, dlikooli lektorid, kolledzite ja ettevotete kutsedpeta-
jad) voi lihtsalt need, kes on valinud stabiilse tavakarjaari.

See tugevdab paratamatult distantsi ja erinevusi mitteformaalse sektori op-
peabistajate ning formaalses keskkonnas tootajate vahel, ning selle protsessi
kaigus vdivad moned olulised asjad tihisest vaatevaljast taanduda. Oma mis-
sioonile piihendunud noorsoosektori praktikud on pddranud liiga véhe tahele-
panu individuaaldoppele piisavate kinnituste loomisele, sertifitseerimisprotsessi
vdljatootamisele ning kvaliteedistandardite kehtestamisele ja jalgimisele. Koik
need aitaksid luua kindlamat alust kutsealasele ja professionaalsele tunnusta-
misele. Jargmine peatiikk annab selles suunas moningaid juhiseid.

Nagu Bechmann Jensen rohutas, on nii té6andjad kui ka formaalharidus- ja
koolitusasutuste personal tisna kogenematu, kui tekib vajadus tunnustada mit-
teformaalse ja informaalse dppe kdigus omandatud pddevusi kui alternatiive
formaalsetele kvalifikatsioonidele. Ametialaselt vdga kogenud mitteformaalse
sektori noortekoolitajad, kellel paberil mingeid tunnistusi pole, avastavad, et

neil on raske teistes t66turu sektorites sobival tasemel t66d leida. Samas pole
selle valdkonna inimeste puhul ebatavaline, et nad on alustanud iilikoolidpin-
gutega, kuid enne lopetamist mujale suundunud. Bechmann Jenseni sonul ei
muutu mitte ainult mitteformaalsed, vaid ka formaalsed tunnistused eraldi jar-
jest ebapiisavamaks sobiva t60 leidmisel Euroopa téoturul. Tasemel ja sobivad
kvalifikatsioonid aitavad inimesel sattuda intervjueeritavate nimekirja, kuid in-
tervjuul on otsustava tdhendusega isiklikud, kommunikatiivsed ja sotsiaalsed
oskused. Kord juba ametis, on hasti todtamiseks vaja tervet rida padevusi, mil-
lest paljud soltuvad hoopis teistsugustest kogemustest kui lihtsalt formaalse-
tes dppekavades ja -plaanides sisalduvatest kognitiivsetest dppeainepdhistest
teadmistest. Ulalmainitud vastukultuur vaib seejuures viita, et mitteformaalset
noortekoolitajat ei tohiks vaadelda kui kutseala, ametit ega elukutset. See on
pigem vahend aktiivseks osalemiseks sotsiaalpoliitilises elus. Mitteformaalse
Oppe kui tegevusvaldkonna vaartuse kasvatamise plitidlustes pole esmatahtis
konkurentsivdime tooturul ega karjddrivdljavaated. Nii formaalse kui ka mitte-
formaalse hariduse seesmine vadrtus ei ole vaieldav, kuid selge on, et aktiivsed
osalejad peavad ka leiba teenima, ning nende panuse vadrtustamine, kes enda-
le mitteformaalse noortekoolitajatena elatist teenivad, on igati pohjendatud.

Sellest vaatevinklist hakkab koolitaja ameti kui professionaalse tegevuse moist-
mine — laias laastus haridust66 tegemine — kujunema rakendusteaduse uuri-
misteemaks. Sggaard Sgrenseni panus sellesse kogumikku ldhtub sotsiaalsele
suhtlemisele tuginevast etnoloogilisest ldhenemisest mitteformaalse noorsoo-
koolitustdod tegemise uurimisele. See juhib tahelepanu Euroopa Komisjoni ja
noukogu noorte koolitamise partnerlusprogrammi katsekursuse ATTE (edasi-
joudnute koolitus Euroopa koolitajatele) hindamisuuringule, keskendudes ene-
sestmoistetavalt struktureeritud voimusuhetele Gppeabistajate (koolitajate
meeskonna) ja oppijate (kursusel osalejate) vahel. Analiiiis esitab ebameeldi-
vaid kiisimusi praktikutele, kes on siiralt ptihendunud demokraatlikule ja siim-
meetrilisele pedagoogikale. See on ka tdhtis element professionaliseerumise
protsessis, sest seisab silmitsi ja ohjab produktiivselt struktureeritud ja struktu-
reerivate mddtmete pingeid ja vastuolusid, seega kdiki 6ppeolukordi. Jargmine
peatiikk toob muutuvate dppimisstiilide ja neid toetavate arendusmeetodite
pdhjal ndite niisuguse tegevuse algusest. Aruanne seisab silmitsi nende vastu-
radkivustega, millesse mitteformaalse siisteemi noortekoolitajad takerduvad,
putdes oma igapdevaelus praktiliselt ndhtavaks teha meetodeid, mida nad oma
Opetajarollis kasutavad. Eesmdrk on muidugi mitteformaalsete koolitusmeeto-
dite avamine laiemaks analiitisiks professionaalse tegevuse kvaliteedi paranda-
mise huvides. See on vaartuse kasvatamisel oluline samm dokumenteerimiselt
ja hea tava ndidete kogumiselt paindlikult jatkuva praktika edendamise ja toe-
tamise suunas.
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--> 8. Rituaalne kaitumine ja keel
mitteformaalses oppes

Marianne S@gaard Sarensen

Sotsiaalseid maailmu, mille norme ja vaartusi inimesed on 0ppinud aktsepteeri-
ma ja oma kditumises valjendama, peetakse loomulikeks ja markamatuteks elu
tosiasjadeks. Tavaelus teavad inimesed, kuidas oma kultuuris digesti kaituda
ning moistavad ka teiste inimeste sonu ja tegusid. Paljusid asju tehakse rutiin-
selt ja iga kord pole kdike vaja selgitada. Voorad, uustulnukad sotsiaalses siis-
teemis, peavad vahemalt moningaid asju kummaliseks, harjumuspératuks, ega
tea alati, mida teha, kuidas olla ja mida 6elda. Nad ei pruugi ilmtingimata teada,
miks asju thel voi teisel viisil tehakse ega suuda alati tdlgendada voora kultuuri
esindaja kaitumist mingis olukorras. Aja jooksul, suhtlemise ja kogemuste abil,
saavad voorad selle kultuuri osaks: dpivad selle esindajatena kdituma ja hakka-
vad varem voi hiljem end kogukonna liikmeks pidama, kujundades nii vdlja oma
kultuurilise identiteedi. Sellise tulemuse annab seltskondlik suhtlemine inimese
esimestel eluaastatel ning see katkeb aktiivset suhtlust inimese, talle oluliste
inimeste riihma ja sotsiaalse keskkonna vahel. Sama tulemuse annab ildiselt ka
kultuuriline ldhenemine inimeste puhul, kes teistesse riikidesse emigreeruvad.
Need protsessid ei dpe teatud ikka joudes, nditeks tdiskasvanuks saamisega,
ega tooda ka passiivseid subjekte, kes lihtsalt teevad, nagu neile deldakse.
Kultuuri tundmadppimine selle lilkkmeks saamise eesmargil on aktiivne dppimis-
protsess: normide ja vdartustega harjumise protsessis on kiisimuste esitami-
ne, kriitika, opositsioon ja vastupanu tavalised ning just need sotsialiseerimise
jooned tagavad sotsiaalsed uuendused ja muutused, samuti elukestva isikliku
arengu.
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Kdik need protsessid on mitteformaalsetele noortekoolitajatele tuttavad. Nad
kasutavad neid rutiinselt oma kutsetdds, kujundades ja tehes kultuuridevahelist
Oppet6od ja programme. Mdned tuntud harjutused on kultuurilise loovuse ja
kultuurivahetuse otsesed simulatsioonid. Nditeks jagatakse kursusel osalejad
rihmadesse, milles nad teatud aja jooksul peavad looma oma {ihiskonna, iga
riihm eraldi. Seejdrel hakkavad nad tegema avastusretki, kohtumaks teiste as-
jaloodud kultuuridega, et pidada labirdadkimisi suhtlusreeglite, rahvusvaheliste
suhete ja piiritilese liikumise dle. Hiljem arutlevad osalejad juhendajate abiga,
mida nad on koos elamise kohta dppinud ja kuidas igapdevases (ihiskondlikus
elus tekivad kiiresti insaiderite ja autsaiderite grupid. Loppeesmark on juurelda

-----> Rituaalne kditum




-----> Vadrtuse kasvatamine

102

vastastikuse mdistmise ja tunnustamise meetodite iile, tulla toime erinevustega
ning jouda sallivuseni teistsuguse suhtes. (Otten ja Treuheit 1994).

Enamasti peavad inimesed kultuuride all silmas selgelt eristatavaid etnilisi grup-
pe, kellel on thised tavad, kombed, eluviis ja keel. Juba umbes kaks sajandit
on laanemaailmas kultuure seostatud rahvustega, kes enamasti elavad rahvus-
riigis. Kuid antropoloogid ja sotsioloogid mdistavad terminit ,kultuur” paljudel
tasanditel ja mdrksa komplekssemalt. Nditeks on tdiesti voimalik raakida ame-
tikultuurist, mis viitab {ihe ja sama ameti pidajate ihesugusele maailmanage-
misele ja harjumustele, vGi korporatiivsest kultuurist, mis keskendub sellele,
kuidas tootajad dpivad end neile t66d andva organisatsiooni kaudu identifitsee-
rima ja sellele vastavalt kdituvad. Noortekultuuride aluseks on pdlvkondlikud ja
ealised kogukonnad, mis oma dldiselt olemuselt on liihiajalised — konkreetsed
noorsookultuuride liigid tulevad ja lahevad —, kuid need véljendavad noorte sol-
tumatust sotsiaalsetest ja kultuurilisest maailmadest, mille 16id ja milles elasid
nende vanemad ja vanavanemad. Subkultuuride, ja kaugeltki mitte ainult noor-
te subkultuuride uurimine osutab samuti sellistele rithmadele, mis tegutsevad
tavaparasest thiskonna- ja kultuurielust teataval kaugusel voi selle piiril, olles
siiski mingil moel {ldpildi osaks, kuigi sageli koheldakse neid ettevaatuse voi
hukkamdistuga. Kokkuvdttes kohaneb kultuurikontseptsioon vdga hasti terve
rea sotsiaalsete ndhtustega ning on eriti oluline mdista, kuidas inimesed oma
kohalikku keskkonda kujundavad, sdilitavad ja parandavad.

Euroopa tasandil toimivat mitteformaalset dpet noorsoosektoris voib samuti
moista kui kultuuri ja seda sellest ldahtuvalt analiitisida. Kui tahelepanelik v60-
ras niisugusesse kogukonda siseneb, nagu mina hiljuti tegin, rabab teda, kui
suures ulatuses ning hdmmastavalt professionaalselt ja kaasakutsuvalt kasu-
tatakse rituaalse kditumise keelt, muu hulgas keerukaid metafoore. Niisuguse
koosluse praktikutest eksperdid teevad seda meelega, et arendada ja raken-
dada sobivaid mitteformaalse oppe meetodeid. Seda tehes suunavad nad ko-
gukonna putdlikud liikmed mitteformaalse dppe normide ja vaartuste juurde
ning kinnitavad oma kditumise ja neofiiiitidele ehk juunioritele pandud loo-
tustega ka oma piihendumist. Nagu mainitud, pole neis protsessides midagi
ebatavalist ega kahtlast. Samas on alltoodud juhtum eriti huvitav ndide, osalt
rituaalse keele kasutamise intensiivsuse poolest ja osalt seetdttu, et sellel on
votmepositsioon praeguse mitteformaalse noorte koolitussiisteemi kui terviku
arendamises.

ATTE (edasijoudnute koolitus Euroopa koolitajatele) kursus viltas kaks aas-
tat, 2001-2003, kui Euroopa Komisjoni ja Euroopa Noukogu noorsookoolituse
partnerluse finantseeritav katseprojekt.! See algatus oli ainulaadne, sest pro-
jekt toetas ka hindamisuuringut, mis kdis ATTEga kogu selle kestuse jooksul
kaasas (Chisholm et al. 2005). Mina liitusin hindamisrithmaga kursuse viima-
seks kuueks kuuks, et teha vdlivaatlusi ja intervjuusid té6riihma koosolekutel
ning seminare kursuse toimumiskohas. Mulle kui etnoloogile olid hindamisprot-
sess ja selle meetodid vdga tuttavad. Haridusuuringute spetsialistina olen ka
harjunud hariduses toimuvaid uuendusi kirjeldama ja analiilisima. Teisalt oli
see minu esimene kokkupuude Euroopa mitteformaalse noortekoolitusega ja
Euroopa noortekoolitajate kogukonnaga. Selles vallas olin tdielik vohik ja seega
klassikalises etnoloogi rollis, kes pitiab voorast ja tundmatut dokumenteerida

ning selle motet tabada. ATTE hindamisuuringuga t66tamine oli pdnev ametiala-
ne kogemus. Isiklikult olen siiralt tanulik kdigile ATTE inimestele, et nad mind
oma ringi vastu votsid. Minu tanu on ehe, ja nagu edaspidi ndha, ei kasutanud
ma sona ,ring” mitte juhuslikult.

Niisiis uuritakse selles t66s, kuidas mitteformaalse noortekoolituse alal ka-
sutatakse rituaalset kditumist ja keelt, et sotsiaalse ja ametialase suhtlemise
reeglite abil luua ja sdilitada teatud tiilipi Oppekeskkond. T66 pdhineb tahele-
panekutel, markmetel, intervjuudel ja aruteludel, mida ma 2003. aasta [5pul
tegin ja milles osalesin, kuid kaasatud on materjali ka teiste hindamisriihma
lilkmete to0dest ja aruteludest nendega. See analiilisivam osa toimus valitéoga
paralleelselt ning 2004. aasta alguseks olid andmed analiiisitud ja uuringu
[6pparuanne ette valmistatud.

Opetamise ja koolitamise kui rituaalse kiitumise iseloomulikud jooned

Rituaalset voib defineerida pajudel viisidel ja kultuurianaltititikud on seda ka
teinud. Rothenbuhleri (1998) ildine rituaalikdsitlus ja tema ldhenemine rituaa-
lile kui kommunikatsioonivormile koos Langeni (2002) tdlgendusega rituaalist
kui voimusuhete ldbirddkimise taustast on votmeks siintoodud ATTE valitéode
materjali analiiitiliseks mdistmiseks. Selles teoreetilises kontekstis on tdhtsad
jargmised punktid:

— rituaal on esitus, mis kujutab endast ,esteetiliselt margistatud ja kdrgemat,
konkreetses raamistuses kommunikatsioonivormi, mida esitatakse vaatajas-
konnale” (Bauman 1989: 262);

— ,rituaali ei leiutata kunagi tegevuse toimumise ajal, see on alati juba eksis-
teerivate kontseptsioonide alusel toimiv tegevus” (Rothenbuhler 1998: 9),
isegi siis, kui kontseptsioonid on suhteliselt uued, kaasa arvatud juhtudel,
kui tiks kindel rituaal on loodud mingiks konkreetseks juhtumiks;

- ,rituaalid esinevad sageli tingivas koneviisis — sageli ei radgi nad sellest, mis
on, vaid sellest, mis vdiks voi saaks olla vdi peaks olema” (Rothenbuhler
1998:15);

— rituaalse esituse tunneb dra raamide miksimisest: ,,sonavaliku, haaletooni,
riietusstiili ja osalemisreeglite muutmine on votmeks sotsiaalsesse raamis-
tikku sisenemiseks ja sealt vdljumiseks. Niisugused vdotmed on refleksiivsed
stimbolid, mis samal ajal mdrgivad sotsiaalse tegevuse piiri ja annavad tea-
vet teise tegevuse kohta samades piirides” (Rothenbuhler 1998: 9);

— ,rituaal on olemuselt diinaamiline, sest vastastikku toimivad uksikisikute ja
voimulolijate dispositsioonid ja strateegiad, luues ritualiseerimise labi voi-
musuhteid” (Langen 2002: 31).

Kui rituaal on esitus, on see samal ajal ka suhtlus. Seega vaadeldakse siinses
analiilisis rituaali ja rituaalset kaitumist kui kommunikatsioonivormi — siimbool-
se sisuga etendust, millest nii osalejad kui ka publik aktiivselt osa votavad.
Aktiivne osalemine voib tdhendada ka lihtsalt kohalviibimist, mis iseenesest
tahendab rituaali (ja selle kaastahenduste) aktsepteerimist. Niisugusel kujul on
see sotsiaalse tegevuse lahutamatu osa.
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Oppimisele ja koolitusele vdib ldheneda kui tugevaid etenduslikke ja rituaal-
seid aspekte omavatele suhtlusvormidele. Traditsioonilises koolidppes moo-
dustavad Gpetajate kiisimused ja dpilaste vastused rituaalse mudeli. Opetajal
on siin digus sona votta ja kommunikatsiooniprotsessi jooksul seda Gigust ka
teistele anda — tegelikkuses on see tihesuunaline kommunikatsiooniprotsess.
Haridusvali on tdis isiklikku staatust voi olulisi siindmusi tahistavaid rituaale.
Nditeks eksam on rituaal, mille kdigus kiisimuste ja vastuste muster on iilenda-
tud rite de passage’iks (initsiatsiooniriituseks).

Ka ATTE-kursus kasutas rituaale ja rituaalset kditumist, nii eriliste hetkede ro-
hutamiseks kui ka dppimise lihtsustamiseks. Niisugused rituaalid ja nendega
seotud kditumine tekitasid teatud liiki imbruse loomise abil dratuntavaid taus-
tu, nditeks kuuluvustunnet voi kaasatust. ATTE-rituaalid erinevad siiski oluliselt
formaalhariduses tidpiliselt kasutatavatest ning kannavad ka teistsugust siim-
boolset sonumit. Seda illustreerivad kaks alltoodud néidet.

1. ndide: ATTE-kohvik

Koik seminarid algasid kokkukuuluvustunde loomiseks ja kogukonna taasloo-
miseks nn ATTE-rituaaliga. See oli tdhtis, sest alati jdi seminaride vahele mitu
kuud. Samuti algas vdikese ATTE-rituaaliga iga seminari toopdev. Silmade sdade-
ledes nimetasid osalejad neid toiminguid rituaalideks. Nendes osaleti meeleldi;
sageli olid need ldobusad ja 6id pingevaba Ohkkonna. Tegelikult rohutati ka
rituaalideks nimetamisega nende tegevuste lobustavat sisu, sest tavaelus kal-
duvad inimesed pidama rituaale millekski raskeks, tdsiseks ja tiilituks.

ATTE-kohvik oli tiks seminari avarituaale, mis toimus ohtul enne viimase kohali-
ku seminari ametlikku avamist novembris 2003. Mdned ATTE kogukonna liikmed
polnud veel saabunud, seega toimus sessioon vabas, vabatahtliku kokkusaa-
mise dhkkonnas. Osalejad-koolitajad (seda terminit kasutati kursusel osalejate
kohta, formaalses kontekstis tdhendaks see &pilasi voi koolitatavaid) kutsu-
ti kiilalistena Budapesti Euroopa Noortekeskuse iilakorrusel asuvasse kohvi-
kusse, kust avanes kaunis vaade linnapanoraamile ja avanesid uksed rodule.
Ruumis olid viikesed kohvilauad toolidega ja nurgas klaver. Ohkkonna muutsid
hubasemaks kiiiinlad ja muusika. Meeskonnaliikmed (seda terminit kasutatakse
ATTEs ja mitteformaalse noortekoolituse sektoris dldiselt 6ppimise abistajate,
formaalses kontekstis dpetajate, juhendajate ja lektorite kohta) ja kursuse juha-
taja kandsid musti piikse ja valgeid sarke. Nad votsid kilalised vastu, valge ratt
kasivarrel, palusid neil istuda ja pakkusid juua.

Usna kiiresti sai selgeks, et kohviku kelnerid olid kohmakad ja ebaviisakad,
kohmitsesid kiilinaldega, tdid valed joogid v6i unustasid iildse midagi tuua,
lobisesid ning tiilitsesid ja flirtisid teenindamise vaheajal. Osalejad said asjale
kohe pihta ja hakkasid vdaga ndudlikke kliente mangima. Kokkuvdttes 16i see
vdga monusa atmosfdari, kus minusuguseid uustulnukaid soojalt vastu voeti
ja tervitati. Umbes tund aega hiljem avanes kohalviibijatel vdimalus (iksteist
tervitada ja teiste osalejate-koolitajatega seltskondlikult vestelda, ,kelnerid”
moodustasid klaveri imber koori ning mangisid ja laulsid ATTE laulu. Siis avati
uksed korvaltuppa ja kdik laksid ATTE videot vaatama. Ka see oli ATTE rituaal-
ne tegevus. Igal seminaril tehti valitud tegevustest pilte ja filme. Seminaride

vahepeal koostas ks rithm video, mida siis jargmise seminari algul nadidati.
Rituaalne avamine sai videosessiooniga labi, kuid inimesed jdid kohale ning
ajasid monda aega rodul laudade dares juttu.

2. ndide: sessioon ,,mina koolitajana”

See sessioon toimus viimase seminari [6pupdevadel. Rituaaliks seda kiill ei ni-
metatud, kuid siiski olid sel vaga tugevad rituaalsed jooned. Nagu koigil sessioo-
nidel, olid ka selle struktuur ja kdik ette planeeritud. Sel oli tugevalt siimboolne
tdhendus ning see kdtkes miksimisi: hadletooni ja valjuse seadistamist ning ruumi
omandoliseks muutmist. Juba ette anti teada, et sellest sessioonist kujuneb mida-
gi erilist; muu hulgas nimetati ka, et see ei ole avatud koigile jalgimiseks ja osa-
lemiseks (eelnenud seminaril osales terve hulk inimesi, kes ei kuulunud ATTE-ko-
gukonda selle sdna tavatahenduses). Osalejate-koolitajatega samadel tingimustel
olid seminarist osa votma kutsutud iiks valine hindaja ja ATTE dokumenteerija
(hinnatud mitteformaalne noortekoolitaja). Kui kutsutud kohale joudsid, pandi
uksed kinni. Parast sessiooni algust avas (iks inimene (tegelikult ATTE-kogukonna
liige) ukse, et ruumi siseneda, kuid mdistis vaga kiiresti, et toimumas on midagi
vdga erilist, ning tdombus tagasi, vabandav ilme ndol.

Eelnevalt oli sessioonil osalejatel palutud valmistada kolm lauset, mis algak-
sid sdnadega ,,Ma oskan...“, ,Ma tean ...”, ,Ma tunnen ...”, ,,Ma saan ...”, ,Ma
olen saanud ...”. Nad teadsid, et saavad oma laused riihma ees esitada, kuid
ei teadnud pdris tdpselt, kuidas see seda teha tuleb. Koigil oli palutud ka pad-
jad kaasa votta. Enne sessiooni algust istusid inimesed, padjad kaenlas, vdga
[66gastunult pdrandal, joid kohvi ja lobisesid. Kohe kui uksed suleti, muutus
ohkkond keskendunumaks. Peaaegu automaatselt, justkui véljendades, et nad
teavad, mida neilt oodatakse, p&drasid inimesed end kdhuli, toetusid kiilinar-
nukkidega patjadele ja moodustasid hiselt ringi, mis hakkas jarjest koomale
tdmbuma, kuni kdik lamasid kiilg-kiilje kdrval. Uks meeskonnaliige palus meil
delda rithmaliikmetele ihe sona oma keeles (et tegemist oli Euroopa kursusega,
oli osalejaid mitmest keelekeskkonnast). Jargnes keskendunud vaikus, kuni tiks
inimene the sdna kuuldavale tdi; see kaivitas ahelreaktsiooni, kui kdik ringis-
olijad iiksteise jdrel esimese eeskuju jdrgisid. Oli selge, et kdik piitidsid leida
just diget sdna, mida teistega jagada. Uks inimene ei toonud kuuldavale mingit
heli, kuid tegi selle asemel sonatu, tanulikkust vdljendava zesti. Teine laulis
oma emakeeles ilusa laulu, mida kdik suletud silmil kuulasid. Ainult tiks osaleja
otsustas, oma sonul ,lauset teistega mitte jagada”.

See oli sessiooni algus, moeldud sobiva dhkkonna loomiseks, milles esitada
oma ,mina koolitajana” laused. Sessiooni juhtiv meeskonnaliige rdohutas, et
inimesed ei peaks esitama lauseid enne, kui tunnevad end selleks valmis olevat.
Parast hetkelist vaikust hakkas liks osaleja raakima, siis jargmine jne, seekord
mitte {iksteise jarel ringis. Individuaalsete sonavottude vahele tekkisid iseene-
sest pausid, rohutades sdnavottude tahtsust, kusjuures kujundati selline riitm,
mis {tles jargmisele kdnelejale ette tdpselt dige pausi pikkuse. Laused olid
tisna lihtsad ja lihikesed, néiteks ,,Ma tunnen, et te olete mind julgustanud” voi
»Ma olen rohkem iseendaks saanud”. Lausete sisu valjendas vaga keskendu-
nult suurt pihendumust. Need kaks omadust nditasid, kui tdsine see kogemus
enamiku osalejate jaoks oli.
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Kui koik olid sdna saanud, jargnes lithike vaikus, enne kui meeskonnaliige 1ope-
tas tegevuse sonadega: ,,Nii, siin me siis oleme, valmis mitmel moel tulevikku
vaatama.” Seejdrel pani teine meeskonnaliige ette teha vaheaeg, ,,mida me koik
vajame”.

Ruumi siimboolne organiseerimine opetamisel ja koolitamisel

Rituaalne etendus vajab ilmtingimata ka ,,lava” — etenduse siimboolset korral-
dust rohutavat ruumikorraldust, mis teeb ndhtavaks ka osalejate staatuse ja
rollid.

Formaalhariduskeskkonnas kasutatakse ruumi kindlal moel, mis enamikule ini-
mestele tundub nii tavaline, et nad sellele isegi ei motle ega esita selle kohta
kiisimusi. Ulikooli auditooriumi vdi loengusaali nimed risgivad enda eest ise:
need suured ruumid on kohad, kus kuulata inimesi, kes seal rddgivad, profes-
soreid — inimesi, kes dpetavad, kes esitavad avalikult seda, mida nad teavad
(ajalooliselt oleks vist sobivam viita, et seda, mida usuvad). Need on esinemis-
kohad poodiumi, kdnepuldi voi suure lauaga, teisisdonu lavaga, kust kuulajatele
rddkida. Istekohad paiknevad korrapdraselt ja on tavaliselt kindlalt ridadesse
kinnitatud nagu teatris, kdik vaatamas ette ja keskele, kus professor loengut
peab. Traditsioonilistes klassiruumides, sellistes, kus mina oma koolipdevad
mooda saatsin, paiknesid ka Opilaste pingid ridades, ndoga Opetaja laua poo-
le, mis paiknes koos tahvliga poodiumil. Poodium muutis klassi jdlgimise ja
kontrollimise lihntsamaks, kuid lisas ka sellele kohale vaartust. Siimboolselt olid
Opetajal tegelikud, suuremad teadmised ja vastutus neid opilastele edasi anda.
Opetaja lahedal istumine niitas dpilaste staatust ja andis neile vdimaluse esi-
mesena ndha ja kuulda seda, mida dpetaja neile edasi andis. Mida tagapool opi-
lased istusid, seda suurem oli vdimalus valtida dpetaja silma alla sattumist ning
tldiselt kogu dpetust ja kontrolli. Minu kooliajal valitses kirjutamata reegel, et
kiireimad ja sdravaimad Opilased istusid dpetaja ldahedal, kusjuures dpiraskus-
tega lapsed olid eranditult tagareas. Ruum ise viitas hierarhilisele korrale, mida
Opilased sdonadeta maistsid.

Ulaltoodud niidet ei tule mdista nii, nagu oleksid tdnapdeval asjad ikka sama-
moodi. Tanapédeval on Taanis pingid paigutatud kolme-nelja kaupa ile kogu
klassi ning Gpetaja laud asub nurgas. Opetaja hoolitseb selle eest, et erilist
tahelepanu vajavad lapsed paikneksid tema lauale kdige ldhemal, et neid vai-
malikult palju abistada. Ruumijaotus praeguses Taani koolis viitab sellele, et
lapsi innustatakse nii individuaalselt kui ka riihmas t66tama, kusjuures Gpetaja
roll on eelkdige ndustamine, juhendamine ja toetamine. Siiski pole muutunud
asjaolu, et ruumi ja esemete kasutamine hariduskeskkonnas loob ikka ja jal-
le toeliste sotsiaalsete tagajdrgedega kultuurilise tdhenduse. Mitteformaalses
keskkonnas pole see mdju sugugi vdiksem kui formaalses keskkonnas.

Mitteformaalsesse noortekoolituse maailma astumine tdhendab ringi astumist.
Kaks iilaltoodud ndidet demonstreerivad tegelikult kaht elementaarset viisi ruu-
mi korraldamiseks ATTEs. ATTE-kohvik on nditeks esimese korraldusliku po-
himdtte — kaose — kohta. Siin valivad osalejad ise oma koha ruumis, toimub
kontrollimata ja energiline tegevus, mis holbustab innovaatilisust ja loovust.
Sessioon ,mina koolitajana“ on ndide organiseerimise teistest pohimotetest —

(doseeritud) ringist. See raamistab suurt hulka kontsentreeritud energiat ning
on markimisvaarne, et formaalsema sisuga voi erilise vddrtusega ATTE-tegevu-
sed toimusid teistsuguse kujuga ringides voi ellipsites. Isegi paneeldiskussioo-
ne peeti ringis, kus paneeliliikmed olid paigutatud osalejate-koolitajate vahele.
ATTE praktikas tegelikult ei tunnistata paneelipdhimdtet, mis on lihtsalt loengu-
saali edasiarendus (vdike riihm kdnelejaid omavahel arutamas ja kuulajaskond
neid kuulamas). Ring oli tdiesti ettekavatsetud: meeskonnaliikmed panid juba
enne sessiooni algust toolid paika. Samas oli see ilmselgelt loomulik viis ruumi
korraldamiseks ATTE-kogukonnas. Osalejad moodustasid oma soovi kohaselt
tegevuste ja kontekstide raames ringe — niisugune korralduspdhimdte tundub
olevat osa mitteformaalse noortekoolituse normide ja vddrtuste dldisest ruumi-
lisest korraldusest.

Ilmselgelt on ringil siimboolsed, peaaegu spirituaalsed voi isegi religioossed
kaastahendused, naiteks vordsus, lopmatus, terviklikkus ja tdielikkus. See on
tdiuslik vorm, mida on palju raskem lohkuda kui ristkiilikut. Ring stimboliseerib
tervikut ja on vordsuse siimboliks. Iga ringi punkt on iga teise ringi punktiga
identne, seega puudub siimboolne liidrikoht. Ring sunnib kdiki austama ko-
gukonnas valitsevat siimboolset vordsust — mitte ainult kursuse meeskonna-
lilkmeid, vaid ka kursuse juhatajaid, Euroopa Komisjoni ametnikke, paneelis
osalema kutsutuid ja kiilalislektoreid. Kdiki, kes sellesse kogukonda kas voi
lihikeseks ajaks sisenevad, koheldakse vordselt.

Rituaalne keel

ATTE koolituspraktikas — koolitusetenduses — kasutatakse korrapdraselt kee-
rukaid stimboolseid metafoore. Nditeks mdisteid ,,ATTE rong” voi ,,ATTE laev”
kasutati kogu protsessi voi projekti kujutamiseks. zongleerimine oli metafoor,
millega tahistati mitteformaalsete koolitajate votmeoskusi, sest nad peavad
suutma hoida korraga 6hus mitut palli. Tdhtsam on aga viis, kuidas moni ko-
nelaad tekitab rituaalset keelt. Nditeks rohutas meeskond jarjekindlalt nende
ja osalejate vordust, nimetades viimaseid osalejateks-koolitajateks voi kollee-
gideks. Vaga sageli kasutati verbe ,kutsuma” ja ,jagama”, nii formaalses (ses-
sioonide ajal) kui ka mitteformaalses (omavahelises suhtlemises vaheaegadel
ja ohtuti) kontekstis. ,,Kutsuti” tiksteist ,jagama” voi valjendati soovi oma mot-
teid voi ideid teistega jagada. Niisugune interaktiivne modaalsus hdlmas koiki
ATTE-tegevusi. Juhtudel, kui ,jagamise” vaartus tundus ohus olevat, meenuta-
sid kogukonnaliikmed iiksteisele oma professionaalse tegevuse pohivaartusi.
Nditeks kui kogu rithm arutles tagasiside (teistelt koolitajatelt) kui vdimaluse
lile koolitusele kriitiliselt laheneda, maérkis iiks osalejatest-koolitajatest, et ta
eelistab seda jagamiseks nimetada. See sekkumine viitab, et sdna ,jagama“ on
sligavalt juurdunud ning aitab kujundada arusaama dppimisest mitteformaalses
keskkonnas.

Samuti ei andnud keegi kunagi konkreetseid juhiseid ega kaskinud kellelgi seda
voi teist teha. Selle asemel ,kutsusid” kogukonnaliikmed tiksteist iiles (ilesan-
deid enda peale votma voi konkreetseid kaitumismalle jargima. Vordsusprintsiipi
arvestades on see mottekas, sest mitte kellelgi ei ole kogukonnas sellist posit-
siooni, mis digustaks korralduste andmist véi ndudmiste vdljendamist. Vahemalt
teoreetiliselt on kutse avatud ettepanek, millega voib ndustuda voi millest voib
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ka keelduda. Pealegi viitab juba sona ise, et kutsutakse osalema milleski meel-
divas ja tervitatavas. Kutse tahistab konfliktivaba ruumi. Aga nagu teada, on
monest kutsest raske keelduda, ehk nagu tavatseti litelda vanades gangsterifil-
mides: ,Ma teen pakkumise, millest ei saa keelduda.” Selles mottes on ,kutse”
kaastahenduseks ka sunnitud leppimine.

Verbil ,jagama” on samasugune positiivne tdhendus. Jagamine tahendab millegi
andmist teistele, aga just nagu kutsumisel, on ka jagamisel pealesuruv iseloom.
Kinkidest viisakalt keelduda on vaga raske, ja nagu nditab Maussi (1969) klassi-
kaline selgitus, toob kingitus selle saajale automaatselt kaasa kohustuse: temast
saab kinkija volgnik. Jagamine, olgu siis arvamuste, vadartuste, sé6gi, omandi voi
raha jagamine, on iiks peamisi vdimalusi kogukonna iseolemise tugevdamiseks,
mis loob ja sdilitab liikmelisust vastastikku kohustavate suhete abil.

Voimu dimensioon

Koik sotsiaalsed suhted ja tegevused sisaldavad vdimuelementi ning ka ATTE
pole erandiks. Kutsumine ja jagamine vdivad védljendada vordsuse ja kuuluvuse
ideed. Kuid nagu ttleb Rothenbuhler (1998), ei kasitle rituaalid enamasti seda,
mis on, vaid seda, mis vdiks olla vdi peaks olema. Sdna ,,jagama” ulatuslikku
kasutamist ATTE-kursuse sotsiaalses kontekstis voib seega mdista kui soovi
luua tugev kogukond, milles jagatakse tihiseid vdartusi ja ideid.

Langen (2002) on samuti kirjeldanud rituaale kui strateegilis-kultuurilisi tava-
sid, mis koosnevad pidevast voimusuhete rajamise ja labirddkimise protsessist.
Selles tahenduses osalevad protsessis kdik rituaalist osavotjad, sest osalemise
fakt iseenesest viitab rituaaliga edastatava siimboolse sdnumi toetamisele. Ka
ATTE-kohvikut ja harjutust ,mina koolitajana” vaib analiilisida sellest seisuko-
hast.

1. ndide: ATTE-kohvik

Mitteametlikul dhtusel koosviibimisel oli kursuse meeskond kehastunud kelne-
riteks ning osalejad-koolitajad olid kliendid. Niisugusel misanstseenil on ilmne
siimboolne tahendus — teenindamine. Kursuse meeskond edastas sGnumi oma
rollist ATTEs: osalejate-koolitajate teenindamine eesmargiga neid ATTE teekonnal
(taas iiks ATTE metafoor) toetada ja selle ldbimist hdlbustada. Mitteformaalses
koolitusdhkkonnas on dpetajate (kes teavad tode ja omavad vdimu) ja kooli-
tajate (kes toetavad ja hdlbustavad) eristamine keskse tahtsusega. Osalejate
teenindamisega rohutab meeskond oma rolli ja positsiooni professionaalidena,
kelle suhted kursusel osalejatega pdhinevad vardsusel.

See on siiski ainult sdonumi pealispind. Euroopa makrokultuuriline traditsioon on
labi imbunud kristlikest vadrtustest ja kujunditest. Sddrases kultuurilises raamis-
tikus kujutab teenimist kdige selgemalt enne viimast ohtus60maaega jiingrite
jalgu pesev Kristus. Pinnapealselt viitab see alandamisele, kuid selles konteks-
tis antakse teostajale pigem tdelise meistri staatus. Ka ATTE-kohvikut vdib sel
moel vaadelda. Kohmaka kelneri rolli stigavam tahendus seisneb selles, et toelis-
te juhtidena vdivad meeskonnaliikmed enese alandamist lubada, muutudes oma
jargijate teenimisega veelgi austusvadrsemaiks. ATTE osalejad-koolitajad votsid

rituaali positiivselt vastu, mangides oma kliendirolli vdga enesekindlalt. Sellest
seisukohast oli ATTE-kohvik meistri ja jlingrite suhte rituaalne tahistamine.

2. ndide: ,mina koolitajana”

See tugevalt siimboolne tegevus kujutab endast rite de passage’i selle klassika-
lises tahenduses. Viis lauset tahistavad koolitajate usku ning harjutus tervikuna
kujutab endast arenenud ja edasijoudnud koolitaja initsiatsiooniriitust. Mitmed
iseloomulikud jooned viitavad selle siindmuse tdhtsusele: taiuslik ring poran-
dal, vaikse keskendumise hetked, juhtiv meeskonnaliige vaiksel, sisendaval
toonil kdnelemas, padjad siimboliseerimas privaatsust ja intiimsust.

Harjutuse ajal valitses kaasatuse ja kuuluvuse dhkkond. K&ik osalejad piitidsid
anda endast parima. Stindmuse joulisust margib asjaolu, et hindamismeeskonna
liige, kes kutsuti osalema valjastpoolt, moistis selgelt, kui suur au on olla kutsu-
tud sellest kogukondlikust kogemusest osa saama. Olles juba ringi asunud, jaid
koik osalejad sellega (enese)distsipliini koidikute kaudu seotuks. Avaringis oli
ainult tiks inimene kdllalt tugev, et keelduda kutsest lauset jagada. Kui kdik jarjest
oma usku kuulutasid, kasvas jark-jdrgult pinge nende iimber, kes polnud veel oma
seisukohti avaldanud, kuni [6puks vaatasid kdik inimest, kes pidi viimasena raaki-
ma. Pinge lahtus, kui keegi kiisis naeratades: ,,Kas sa tunned mingit survet?” Kdik
hakkasid naerma ja viimane osaleja radkima. Inimring tekitas tohutu kaasatuse
energiaga psilihilise ringi. Samal ajal oli see ring, mis tegelikult vdljajaamist ei
lubanud. Keegi ei otsustanud oma viit lauset mitte jagada.

Lopulause — ,Nii, siin me siis oleme, valmis mitmel moel tulevikku vaatama”
— oli méargiks, et osalejad on ile ldve astunud ja neid tervitatakse vordsete
kolleegidena mitteformaalse noortekoolituse maailmas. Sama lopulauset pee-
geldas hiljem ka ATTE-kursuse kdige viimane rituaal. Kdik kogunesid ringi ja
hoidsid naabreil kdest kinni. Juhendaja palus kdigil end podérata nii, et nad
seisaksid seljaga kaaslaste poole, seejdrel kdtest lahti lasta ja astuda vaikuses
oma isiklik samm viimasest ATTE-ringist vélja.

Kiisimused ja dilemmad

ATTE tugevateks kujundavateks joonteks olid rituaalid koos rituaalse keele ja
kditumisega. Nende siimboolne sisu réhutas terviklikku vaadet inimesest ko-
gukonna lilkkmena ja oppimisest kui sellisest. Sddrane sisu tekitas ja edastas
sonumit kuuluvusest, kaasatusest ja tugevusest kogukonnas. Seda sisu ka-
sutati, et aidata moista dppekeskkonda, mis erineb suuresti traditsioonilisest
formaalhariduslikust keskkonnast. Formaalses siisteemis on opilase rolliks
pingeline pendeldamine Opetajalt Gppimise ja tema kontrolli valtimise vahel.
Formaalsiisteemis on dpetajal vdahemalt pohimotteliselt voim ja 6igus kontrolli-
da. ATTE kasutab vajaliku sotsialiseerimise ja 6ppimise tagamiseks omandatud
kontrolli ja enesedistsipliini mehhanisme.

ATTE viis oppimisele ldheneda ja dppekeskkonda luua on darmiselt kaasahaa-
rav. Paljud formaalharidussiisteemi tootajad on mitteformaalse sektori potent-
siaalist teadlikud. Mis siis peaks selles suhtes kiisimusi tekitama?
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Rituaalid tekitavad pdhimottelise kiisimuse: nende peamine eesmdrk on tugev-
dada valitsevat korda. Nagu juba 6eldud, puudutavad rituaalid rohkem seda,
mis voiks olla voi peaks olema, mitte seda, mis on. Need véljendavad moraalset
tdde. Langen (2002: 34) on seisukohal, et rituaalid edastavad pigem emotsioo-
ne kui motet. Kuid neil on siiski mote, isegi kui see on emotsioonidega edasi
antud. Emotsioonidega on vdga raske vaielda ja seepdrast kannavad rituaalid
endas ka teatavat toedhkkonda. Sel moel muudavad nad toelisuseks ideaalid,
mida endas kannavad, ning ka nendega kaasnevad vdimusuhted. Kordamine
on (ks viis selle saavutamiseks. Isegi kui rituaalis tajutakse ldbirddakimiste voi-
malust, nduab niisugune labiraakimisprotsess lisna keerukaid oskusi. Esiteks
peavad labirddkida soovijad suutma suhelda rituaali ,,keeles” voi ,votmes”. See
tdhendab, et tegevuse rituaaliks muutmine kogukonnas toimib kogukonna sot-
siaalse korra kindlustaja ja tugevdajana. Meenutades (iht osalejat, kes ,,mina
koolitajana” avaringis ei osalenud, ndeme, et neid, kes rituaali vastu valja astu-
vad, sunnitakse ka vastupanu vdljendades kasutama rituaalile omast sdnavara
ja vadrtusi. Nimelt iitles see inimene: ,Ma valin mittejagamise.”

ATTE analiilisimine sel moel toob loomulikult kaasa moned dilemmad ja seega
lopeb ettekanne kolme kiisimusega neile, kes kavatsevad tulevikus mittefor-
maalseid koolituskursusi kavandada ja korraldada.

Vilishindaja aruandest (Chisholm et al. 2005) jareldub, et ATTE kombineeris
mitud mitteformaalse ja formaalse dppimise tunnust. Millises ulatuses formali-
seerib ATTE kdigus toimuv rituaalide loomine dppimist samuti nagu traditsioo-
niline haridussiisteem ning muudab selle vdljakutsete ja muutuste suhtes sama
jdigaks?

Kaasatuse loomine tekitab samal ajal ka valitust. Mil m&aral aitab ATTE kdigus
loodud kaasatuse tdhtsus kaasa suletud ringi loomisele, mis votab oma rida-
desse vastu ainult neid, kes nende seisukohti ja vaartushinnanguid jagavad?

Igasuguse niitidisaegse haridus- ja koolitustava iiks olulisim teema on arenda-
da vdimet edastada teadmisi, oskusi ja kogemusi kontekstitileselt. Mil mdaral
suudavad ATTE osalejad-koolitajad suhteliselt suletud ringi liikkmetena opitut
edastada ning mil mdaral neil vdoimaldatakse seda teha oma igapdevases to6-
elus ja teistes professionaalsetes kontekstides? Uldisemalt: kuidas on vaimalik
vélishindaja aruandes selgelt kirjeldatud ja madaratletud mitteformaalse koolitu-
se pedagoogikat teistesse haridus- ja koolitussektoritesse, eriti formaalsema-
tesse, levitada?

Markused

1. Partnerlusprogrammi kohta saab infot Interneti-aadressilt www.training-
youth.net.

Kirjandus

Bauman, R. (1989) ,Performance”, 262-266. — Barnouw, E. (ed) International
Encyclopaedia of Communication. Vol. 3, Oxford University Press: Oxford.

Chisholm, L. et al. (2005) At the end is the beginning: training the trainers in the
youth field. Council of Europe Publications: Strasbourg.

Langen, U. (2002) ,Rituaal, symbol, tekst og praksis”, 13—46 Langen, U. (ed)
Ritualernes magt. Roskilde: Roskilde Universitets forlag.

Mauss, M. (1969) The gift: forms and functions of exchange in archaic societies.
Cohen & West: London.

Otten, H., Treuheit, W. (eds) (1994) Interkulturelles Lernen in Theorie und
Praxis. Ein Handbuch fiir Jugendarbeit und Weiterbildung. Leske und Budrich:
Opladen.

Rothenbuhler, E. W. (1998) Ritual Communication From Everyday Conversation to
Mediated Ceremony. Sage: New York.

oppes

keel mitteformaalses

ine ja

-----> Rituaalne kditum

111



A4
-=> 9 Iseseisev t60 mitteformaalses oppes: koolitajate
ja osalejate seisukohad iseseisva t66 osas ja nen-
de vastastikune toime

Erzsébet Kovacs

Mitteformaalne noorteharidus on {iks pidevale dppimisele alusepanemise pea-
misi valdkondi, sest tekitab motivatsiooni ja arendab oskusi vahendite abil, mis
muudavad oppimise atraktiivseks. Elukestev dpe pole mitte ainult ajastu kor-
dumatu vdimalus ja vajadus, vaid see esitab noortele ka terve rea viljakutseid.
Tahtis on moista, et Oppimine pole edukas mitte ainult koolististeemis, vaid ka
mitteformaalse hariduse sektoris, nditeks siis, kui inimestel on sellised oskused
ja padevused, mida koolisiisteemis ei nduta voi mis pole seal akrediteeritud voi
kui nad lihtsalt mitteformaalsetest 6ppemeetoditest kasu saavad.

lejate seisukohad

ja osa

See peatiikk on kirjutatud Euroopa koolitajate ja noorsootootajate koolitaja vaa-
tevinklist ning tugineb ametialasele kogemusele. Sellest perspektiivist uuritakse
mitteformaalset dppeprotsessi, mis peaks innustama noori elukestvalt dppima.
Mitteformaalse Oppeprotsessi pedagoogilisi meetodeid on harva analiisitud
ja selgitatud, sest selle valdkonna toétajad tegelevad pigem koolitamisega kui
motisklevad kontseptsioonide lile. See peatiikk paneb aluse professionaalsele
kajastusele, jalgides hiljutist muutust koolituses — fookuse nihet rithmalt indi-
viduaaldppele. Analiiisi keskmes on sellise vahendite kogu véljatédtamine, mis
voimaldaks kindlustada individuaaldppe kvaliteeti ja dppimise kontseptsiooni
muutust Euroopa noortekoolituses. See juhib tdhelepanu ka kiisimustele, mida
tuleks analiiisida teadlaste ja praktikute tihistes teadusprojektides.

: koolitajate
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Ajalooline nihe riihmalt individuaaldppurile
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Mitteformaalhariduse labor

Koolitajate koolituskursusi, eriti pikaajalisi, voib vaadelda kui mitteformaalhari-
duse laborit. Seda tdanu asjaolule, et koolitajate riihm té6tab kdsikdes osalejatega
uute pedagoogiliste meetodite ja tehnikate katsetamisel ja arendamisel. Sellises
Oppes osalejad opivad koolitajaks ning on sageli haridus- ja koolitusvallas ko-
genud. Protsessi muudab eriliseks asjaolu, et isiklikud kogemused ja tahelepa-
nekud l6imuvad Euroopa ja Ameerika pedagoogikaga, mida on kombineeritud
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uute lahenemiste ja teadusuuringute tulemustega. Traditsioonilistes ja formaal-
hariduse struktuurides on niisugune vabadus ja mitmekesisus ebatdendolise-
mad ning mitte nii ilmsed.

Mitteformaalses haridussiisteemis tegutsejate (osalejate, koolitajate, kutsutud
ekspertide, projektikirjutajate ja vélishindajate) poolt koolituskursustel tehtud
esialgne pedagoogiline t60 on toonud kaasa uusi viise mitteformaalse haridu-
se rikastamiseks ja arendamiseks. Nende tegutsejate hoiak on sama: vabaduse
ning sdltumatu ja vabatahtliku dppuri vastutusvdime austamine; avatus ja toe-
tus oppimisele, tundlikkus sotsiaalmajanduslike muutuste suhtes, pidev pro-
fessionaalne enesearendus, ennekdike aga soov pidevalt arendada ja kvaliteeti
parandada. Samas puuduvad tdiesti noorte ja koolitajate koolituse teadusliku
uurimise tulemused. See valjaanne ja seminar, milleks need t66d kirjutati, on
esimene samm selles suunas. Teadust6o selles vallas annaks panuse noorte
tdiskasvanute dppimisvdime arendamisse, avaldades tuntavat moju nende soo-
vile elukestvalt dppida, mida soodustaksid ka vdoimekad koolitajad, mentorid ja
noorsootootajad, kujundades, lihtsustades ja hinnates protsesse, mis noortele
mitteformaalses dppes paremini sobivad. Kummaline kiill, aga elukestva Gppe
ajastul ei tunne me ikka veel kiillaldaselt motivatsiooni, eesmarke ning erine-
vaid (kuid védga tohusaid) dppeprotsesse ja raskusi, mis noorte tdiskasvanute
Oppes esinevad. Koolitajatele sai see selgeks, kui nad hakkasid uurima indivi-
duaaldppe iseloomulikke jooni mitteformaalses hariduses. Enne seda vaadeldi
individuaaldopet ainult formaalse vdi mitteformaalse 6ppe kontekstis.

Osaleja kiisimus: ,,Mida te selles kontekstis 6ppimise kontseptsiooni all méot-
lete?”

Euroopa noortekoolituse diinaamiline areng demonstreerib vdga hasti, kui kii-
resti kerkis Opioskuse, motivatsiooni ja dppekvaliteedi parandamine professio-
naalse huvi ja pedagoogilise arengu keskpunkti.

2000. aastal kiisisin koolitajate koolitusel koolitusprojekti [oplikul hindamisel:
»Millist dppimise kontseptsiooni te oma koolitusprogrammi ja metoodika koosta-
misel silmas pidasite?” Ning sain jargmise vastuse: ,Vdga hea kiisimus ... aga me
pole dppimise peale mdelnud. Mida te selles kontekstis oppimise kontseptsiooni
all motlete?”

Oppimisest sai kuum teema ja 2003. aastaks tegelesid Gppeprotsessi teemaga
kdik rahvusvahelised ja riiklikud koolitajate koolitusprogrammid. Nad uurisid
oppimise eesmérke, tohusaid 0ppemeetodeid ning kuidas dppeprotsesse ja tu-
lemusi hinnata. Enne programmide elluviimist olnuks vdimalik mddratleda selge
Oppimise kontseptsioon, kuid sonad ,,6ppimine” ja ,,0ppijad” ei kuulunud noor-
tekoolituse terminite hulka. Olukord oli selline suuresti pohjusel, et koolitajad ja
osalejad soovisid oma tegevust formaalharidusest eristada. Alternatiivsed ter-
minid, nt osaleja, riihmat60, tegevused, projektipraktika, jatkuvérgustiku loo-
mine jt, siiski juba kirjeldasid tahtlikule ja aktiivsele osalemisele keskenduvaid
Oppeprotsesse, interaktiivset kaasatust rithma arengusse, mille tulemuseks on
riihma kuulumine, jagatud kogemused, vaartused ja tavad. Niisugune keel im-
bub ajapikku kdikidesse osalejate eluvaldkondadesse.

Asjaolu, et dppimine on alati olnud individuaalne ja seesmine protsess, tunnus-
tati noorte koolituskursustel sel moel, et koolitajad to6tasid vélja mitmekesised
ja komplekssed opisituatsioonid, nditeks simulatsiooni voi projektipraktika, ning
rakendasid neid. Sellised meetodid vdimaldavad dpilastel dppida oma tempos.
Kuid ei koolitajad ega osalejad pidanud individuaalsete raskuste mdistmist nii
oluliseks kui keskendumist rithmat6ole. Koolitajad vaatlesid rithma kui tervikut,
kdik osalejad votsid osa samadest protsessidest, harjutustest ja aruteludest ning
kui nad kursust erinevalt hindasidki, tdlgendati jareldusi ikkagi riihma ja koo-
litusprotsessi kui terviku kontekstis. Diferentseeritud, paralleelsete protsesside
arengus, mille vahel inimesed saavad valida, ei toimunud mingit arengut. Seega
tdhendas individuaaldpe sageli informaalset dpet, osalemist mitteformaalses ha-
riduskeskkonnas, kus dpilaste 0ppeprotsessis saavutatud individuaalset edu ei
tunnustata. Koolituskursusel toimuvat individuaalset dppimist mdistsid koolitajad
alles tagantjarele, osalejate tagasiside pohjal. Nditeks vditsid moned osalejad, et
olid kursuse jooksul palju dppinud ning dpitu erines nende ootustest. Osalejate
teistsugused ndited individuaalsest 6ppimisest seondusid dpituga ebatavalistest
kogemustest, nditeks keerulisest situatsioonist voi ettendgematutest sotsiaalse-
test oludest. Sel ajal mdisteti niisugust dppimist kui koolituskursuse struktureeri-
tud oppimisest valjapoole jadvat.

Osalejad olid need, kes kdigepealt teadvustasid koolitajatele koolituskursustel dppi-
mise individuaalset aspekti. Jargmises osas kirjeldatakse, kuidas see selgeks sai.

Mbdnikord kasutasid osalejad oma Oppeprotsessi tdiendamiseks vaba aega ja
mitteametlikke ruume, jagades ja arutledes isiklike dilemmade iile. Nad arutasid
neid koolitajate ja toetavate osalejatega ning standasid neil hetkedel esitada
kiisimusi ka asjade kohta, millest nad péris hasti aru ei saanud. Osalejad juhti-
sid sellele koolitajate tahelepanu ka kursuse lopus tehtud hindamisel, rdhuta-
des personaalse konsultatsiooni vdi toetuse kui kursuse lahutamatu osa vaja-
likkust. Osalejad, kes olid harjunud formaalharidussiisteemis omaette dppima,
seda muidugi nii selgelt ei vdljendanud. Koolitajate meeskonnad reageerisid nii-
sugusele vajadusele kiiresti, lisades protsessi esmalt vabatahtliku individuaalse
konsultatsiooni ajad. Individuaalne konsultatsioon oli mdeldud individuaalsete
vajaduste toetamiseks, mis erinesid riihma enamiku vajadustest. See aitas ini-
mesel rithmas jatkata. Selles staadiumis ei muutunud veel arusaam Gppimisest,
metodoloogiline ldhenemine ega programm tervikuna.

Kogemusdpe kui kdige tohusam voi vahemalt {iks tohusamaid tdiskasvanute oppi-
mise protsesse mdjutas oluliselt noorte mitteformaalset haridust teooria ja prak-
tika omandamise osas. Seda on vdimalik ndha David Kolbi (1983) oppimistsiikli
ning sellega seotud dppimisstiilide mudelite abil. Kuid see ei toonud siiski kaasa
individuaaloppe labimurret. Sellel oli palju pdhjuseid: kogemusdpet rakendati
rithmades nii, et neli 6ppimisstiili (niinimetatud aktivisti, motiskleja, teoreetiku
ja praktiku opiharjumused) oleksid koolitusprogrammi tegevuste ja kogemuste
kaudu tasakaalustatud. Tuleb siiski mainida, et sageli polnud voimalik koolitusiik-
sustele eraldatud aja jooksul tasakaalu margata. Lopuks jaeti niinimetatud taga-
sisideriihmades (4-5 osalejast koosnev riihm, mille tegevust juhib koolitaja ning
mis saab kokku iga koolituspédeva l6pus) iiha rohkem aega jagamisele ja vordle-
misele kui isiklikele kogemustele. Kesksel kohal olid pigem protsessi rdomud ja
mured kui dpieelistused.
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Seejdrel tostatus kiisimus, kes dppeprotsesse planeerib ja struktureerib. 1999/
2000. aasta koolitajate koolitusel késitleti padevuste arendamist noorte prak-
tilise koolitamise kdigus. See tekitas vajaduse nii individuaalsete omaduste
arvestamise ja neile piisava tahelepanu pédramise kui ka osalejate aktiivse
kaasamise jarele planeerimisprotsessi, mille kdigus nad koos koolitajatega ot-
sustavad, milliseid tihiskondlikke ja ametialaseid padevusi arendada. Programm
voimaldas sellele ka aega pilihendada. Koolitajad soovisid osalejaid kui vordseid
ja vastutustundlikke partnereid dpetatavate padevuste valjatodtamisse kaasa-
ta. See polnud siiski kerge, sest vordseteks partneriteks pidamine polnud kdik,
neid tuli selleks saamisel ka toetada. Kui koolitajad kavatsesid anda osalejatele
suurema rolli oma dppimise planeerimisel ja hindamisel, siis osalejad, vastupi-
di, eelistanuks neis oludes suuremat toetust. Nii seisid koolitajad silmitsi uue
reaktsiooniga, sest osalejad hakkasid vabadust dra kasutades korraldama oma
Oppeprotsessi teisiti, kui koolitajad olid planeerinud vdi ette kujutanud...

Osalejatepoolsest individuaaloppe planeerimisest saadud kogemus

Esimest korda noortekoolituse dppeplaani tutvustades kasutasime terminit ,,isik-
liku arengu plaan”, markimaks kavatsust kasutada individuaaldpet. See nditas,
kuidas koolitajad tdlgendasid dppimist kui koolitust. Individuaaldope oli suunatud
olemasolevate oskuste ja pddevuste ning teadmiste arendamisele ja varasemate
kogemuste kajastamisele. Samas ootavad osalejad koolituselt eelkdige uusi ideid
ja lahenemisi, uusi praktilisi lahendusi (meetodeid ja vahendeid), uusi partnereid
ja uusi sopru. Alguses oli padevuste arendamine osalejatele uudne, neil oli va-
badus ise oma dppeprotsessi kujundada, naiteks otsustada, mida, millal, kellega
koos ja millisel eesmargil dppida. Paljudele neist, teiste hulgas ka koolitajate koo-
lituskursusel osalejatele, sai see vdoimalus osaks esimest korda ning koolitajate
praktilistest juhistest hoolimata tundus realistlike plaanide tegemine keerukas.
Sellest vdib jareldada, et enamik kesk- voi isegi iilikooli [dpetanud noortest ei ole
ette valmistatud oma Gppimist ise planeerima ja kavandama, hoolimata sellest,
et nad tahavad 6ppida, on avatud valjakutsetele ja saavad informaalse 6ppe ko-
gemusi dra kasutada. Osalejad arvasid, et selleks on vaja pedagoogilist kogemust
ja seega on loomulik, et Opetajad ja koolitajad nende Oppeprotsessi planeeri-
vad. Koolitajad valjendavad oma koolitusvajadusi sageli sellena, mida nad enda
vO6i oma organisatsiooni arvates peavad omandama. Vajaduse rahuldamiseks
taotlevad nad organiseeritud opet ega otsusta isedppimise vdi mitteformaalses
keskkonnas toimuva planeeritud individuaaldppe kasuks. Selles situatsioonis anti
»isikliku arengu plaanile” voi ,,individuaaldoppe plaanile” teine, oluliselt tahtsam
funktsioon, kui koolitajad olid esialgu ette ndinud.

Oppeplaanid vdeti esialgu kasutusele kavatsusega tiiendada seminare, panna
osalejaid koostama endale plaane rahvusvaheliste seminaride vahele jadavaks 3-6
kuuks, mis oli samuti koolitusperioodi osa. See lihtne vahend hakkas aga oman-
dama olulist rolli osalejate teavitamisel, mida, miks ja kuidas nad opivad. Lisaks
tekitas see kiisimusi, kas nad on motiveeritud dppima, mida nad oma organisat-
siooni edukuse tagamiseks vajavad ja/voi kuidas tdita oma Uhiskondlikku rolli
voi isiklikke ambitsioone ellu viia. Isedppe mdistmine, planeerimine ja suunamine
ning selle edu hindamine ndudis lisaks olemasolevatele (SWOT-analiiiis, padevus-
te ruudustik) uute, diferentseeritumate vahendite ja meetodite, nditeks enesetaju
nimestiku, enesehinnangu kiisimustiku ja mentorluse vdljato6tamist.

Kuidas saab inimesest elukestev isedppija?

— Koolituskursusi (kohapealseid seminare) peetakse niilid niisuguse protsessi
osaks, mis algab enne ja lopeb pédrast siindmust ennast.

— Koolitajate valitud programmis ja meetodites vahelduvad niitid kindlate va-
heaegade jdrel ja kindlas riitmis rithma- ja individuaalope.

— Koolitajate roll laieneb niiiid ka ,,0ppimise dpetamise” kavandamisele ja liht-
sustamisele; sellest on saanud koolitaja koolitusprogrammide lahutamatu
osa. See ei tdhenda veel meisterlikkust meeskonna loomise tehnikates, kuigi
kogemusena tuleks see lisada nii e-dppesse kui ka tavalistesse dppevald-
kondadesse.

— Koolitajate koolituskursustel osalejad dpivad omaenese kogemustest, et rea-
listlikule enesehinnangule ja isiklikule motivatsioonile tuginev vabatahtlik ja
vastutustundlik individuaaldope voib olla sama tdhus ja nauditav kui rithma-
ope. Selleks on vaja individuaaldpe voi vajaduse korral selleks ettevalmistu-
mine |6imida nendesse koolitustegevustesse, millega nad isikliku kogemuse
saamiseks tegelevad.

— Osaleja kui oppuri teadlikkus on praegu pigem koolituse tulemus kui selle
lahtepunkt.

Avatud kiisimused

Uks tdnapdeva noortekoolituse arengusuundi tegeleb individuaaldppe tdhusa
toetamise ja koolituse korraldamisega. Euroopa edasijoudnud koolitajate koo-
lituse (ATTE) 2001/2003. aasta kursusel (vt Chisholm et al. 2005; Garcia Lopez
2005), mida voib pidada eksperimentaalfaasi alguseks, asetati pohirdhk just
nende arendamisele. Nii sellel kursusel kui ka muudel ametialastel foorumitel
ja koolituskursustel kerkis tulipunkti individuaaldpe, muu hulgas isedppimine,
kaugdpe, avatud dpe ja enesehindamine. See toimus nii kiiresti, et kdivitavaid
tegureid pole veel olnud aega analiiisida. Seetdttu piisib kiisimus: kas asi on
lihtsalt selles, et professionaalne huvi 6ppimise vastu on kasvanud koolitajate
koolitusest soltumata vai tulenes see asjaolust, et osana noorte koolitamise
rikastavast tavast arenes valja ponev, terviklik ja uus mudel? VGi polegi midagi
analiiisida, sest koolituskursused ei ole kunagi eksisteerinud sdltumatult ning
kasvava individualiseerimise suundumus pidi iikskord ka nendeni jdudma?

Varasema rithmale orienteeritud koolitustava muutmise ja diferentseerimise
ning tasakaalu saavutamisega individuaal- ja riihmadppe vahel kaasneb rida
debatte ja vastuolusid. Suurimaid vaidlusi tekitas individuaaldppe koht ja kor-
raldus. Samas imbus see ka hindamist puudutavatesse debattidesse, sest mda-
ravad on ka need aspektid, kas hindamist on vaja, ja kui on, siis mis on selle
otstarve ning kes ja milliste meetoditega seda hindab.

Kasulike vahendite arengu hetkeseis

»,Suurepdrane, et osalejad on oma dppeplaanid koostanud — aga mis me nendega
peale peaksime hakkama?“ (Kiisimus esitati koolitajate meeskonna koosolekul.)
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Paljudel samalaadse olemusega koolituskursustel kasutavad osalejad samasu-
gust ,individuaaloppe paketti” dppimise struktureerimiseks. Tavaliselt sisaldab
pakett jargmist: enesetaju nimestikku, 0ppevajaduste ja motivatsiooni kaarti,
oppeplaan ja kontrollnimekirja, enesehinnangu kiisimustikku; dOppeprotsessi
jdddvustamise vormi, nt markmeid hindamiste ja saadud isikliku tagasiside koh-
ta, enesehinnangut, muutusi ja nende tagajargi. Need annavad osalejatele aluse
oma Oppimise hindamiseks ja planeerimiseks kriitilistes kohtades, protsessi-
ga liitudes, koolituse llesande / projekti faasi [6petamisel ja koolituse l6pus.
Koolitajad koostavad pakette, viisid nendega todtamiseks erinevad suuresti,
soltuvalt sellest, kuidas nad tdlgendavad individuaalopet ning koolituse ja koo-
litaja rolli individuaaloppes. Neil erinevustel voib olla koolitusprogrammile posi-
tiivne mdju, nad vdivad sisaldada iihilduvaid lahendusi, mis tdiendavad iiksteist
mitmete voi isegi vastuoluliste ldhenemistega. ATTE 2001/2003. aasta kursus
pakkus eriti soodsa voimaluse alternatiivsete lahenduste valjatootamiseks.

Koolitajate roll individuaaloppe toetamisel

Koolitajate individuaaldoppe kontseptsioonid individuaaldoppe rakendamise kon-
tekstis ulatuvad isiklikust arengust ja sotsiaalsest dppest, mille keskpunktis
on enesehindamine, kuni rithmas toimuva individuaaldppe tolgendamiseni. Siin
tekib kiisimus: mis saab nende &pilaste minapildist, mille nad dppeprotsessi
kdigus on loonud? Kas on vdimalik koguda see kausta nagu professionaalsete
oskuste portfell? Jargnevalt esitame viis voimalust.

1. Need on mdéeldud kasutamiseks ainult osalejatele. Seega koolitajad kavanda-
vad ja viivad koolituse labi ning hindavad seda, olemata teadlikud koolituse
tulemusena koostatavatest enesetaju nimestikest ja individuaalsetest dppe-
plaanidest. Individuaaldpe ja selle hindamine jdab ainult osalejate dlule.

2. Individuaalope ja kaaslastelt/kolleegidelt dppimine tdiendavad teineteist.
Osalejad korraldavad need molemad soltumatult, koolitajaid kaasamata.
Koolitaja annab individuaalseks ja kaaslastelt 6ppimiseks aja ja oma pa-
nuse selle ettevalmistamiseks. Osalejad moodustavad suure rithma sees
oma meeskonnad, nt projektiriihmad, iilesandele orienteeritud meeskonnad,
kaaslaste toetusriihmad, tagasisideriihmad, ning otsustavad ise vabatahtli-
kult, millises ulatuses nad enesetaju nimestikke, individuaaloppe plaane ja
enesehinnangut teistega isikliku tagasiside saamiseks jagavad. Kollegiaalse
Oppimisega seoses on tahtis markida, et organisatsioonid, mis osalejaid saa-
davad, ei ole Oppe-eesmarkide madratlemisel osalenud. Seega on eesmargid
tdiesti individuaalsed. Samas vdivad osalejad oma dppimise planeerimiseks
enne koju tagasipddrdumist ka kolleegide abi paluda.

3. Osalejad vdivad valida, kellega osalejate ja koolitajate seast oma dppeplaani
ja selle elluviimist arutada, samuti vdivad nad seda teha kolleegide, sdprade
voi perelilkmetega. Eesmargiks on planeerida dpet ja selle hindamist teiste
soovituste jargi. See vdoimaldab saada isiklikku tagasisidet ning valtida mo-
ningaid dppimise ja pdevakajaliste professionaalsete kiisimuste arutamisega
kaasnevaid [okse. Tiipiline niisugune suhtlus leiab aset nelja silma all.

4. Koolitajad on osalejatele mentoriks. Oma pddevuste ja oskuste alusel vali-
vad koolitajad individuaaloppepaketi pdhjal, milliseid osalejate individuaal-
Oppeprotsesse nad jalgivad ja toetavad. Osalejad ja mentor lepivad kokku

vastastikku aktsepteeritavates toetusviisides. Samas ei kdivita niisugust op-
pimise toetamist mitte osaleja, vaid selle iile otsustavad koolitajad. Kuigi sel-
line ldhenemine voib meenutada formaalharidust, nditavad koolituspraktika
kogemused, et koolitaja ja osaleja suhted sarnanevad vabale mentorlusele
(sobralikud suhted, mis on monikord sotsiaalselt intensiivsed; pdhinevad in-
dividuaalsetel dppe-eesmarkidel; ei ole struktureeritud ega juhtivad; ajaline
ulatus maaratlemata).

5. Uldise ,koolituskokkuleppe” raames jagavad osalejad oma individuaaldp-
pepaketi sisu koolitajate meeskonnaga, vdimaldamaks koolitajatel indivi-
duaaldpet eri viisidel jdlgida, toetada ja hinnata ning sellele koolituskursuse
kdigus toetuda. Koolitajad teavitavad riihma nendest paketile iseloomulikest
joontest, mida nendega jagati, nditeks dppimisvajadustest ja dppe-eelistus-
test. Loplik koolitusprogramm pannakse kokku osalejate ja koolitusmees-
konna kokkuleppe alusel. Koolitajatena on meil kdige vdhem kogemusi in-
diviidi/rihma/koolitaja tasakaalustatud suhetel pdhineva koolituskursuse
koostamisest.

Kogemus on ndidanud, et osalejad eelistavad interaktiivseid lahendusi ning
kaaslaste ja koolitajate meeskonna toetuse kombineerimist nii individuaaldppe
planeerimisel, korraldamisel kui ka hindamisel. Meil aga ei ole mingit teavet
osaleja individuaalsete dppeplaanide ega enesehinnangu kohta, sest neid ka-
sutasid ainult osalejad ise. Individuaaldppe toetamise arendamist parandaks
kahtlemata seni kasutatud ldhenemiste, meetodite ja vahendite mdju analiiisiv
uurimus ning vastuste leidmine mdnele tdhtsale kiisimusele. Nditeks kuidas tai-
ta kultuuri- ja pdlvkonnaspetsiifiliste teadmiste liinka individuaaldoppes? Kuidas
sdilitada tasakaalu dppimise sotsiaalse interaktsiooni ja individuaalsete aspek-
tide vahel ning kuidas véltida individualismi individuaaloppes? Kuidas muuta
individuaalope tohusamaks, koondades pdhitdhelepanu sotsiaalsete oskuste ja
pddevuste arendamisele? Kuidas parandada individuaaldppe suutlikkust, oskusi
ja vahendeid mitteformaalses hariduses? Kuidas t66tada enesehinnanguga?

Jareldused

See noorte koolitustavade analiilis demonstreerib dppimises toimuvat muu-
tust — lleminekut rithmadppelt individuaalsele ning samaaegset ja vastasti-
kust elukestva Oppe tugi- ja koolitusoskuste arendamist. Need arengud, mis
on tihedalt seotud ihiskonna ulatusliku suundumusega jarjest kasvavale in-
dividualiseeritusele, vajadusele suuta teadmistepdhises (hiskonnas pidevalt
Oppida ja tehnoloogiliste uuendustega toime tulla, dratavad huvi ka noor-
tekoolituse piiridest véljaspool. Tahtsam kui kunagi varem on, et koolitajad
leiaksid aega motiskleda oma professionaalsete tavade iile ja neid kirjeldada,
et neid saaks koikide tanapdeva noorte vajaduste rahuldamiseks arendada nii
noortekoolitussektoris kui sellest valjaspool. Teised haridusvallas tegutsejad,
kellele need dppima dppimise meetodid samuti huvi pakuvad, on tdiskasvanu-
te, kutse- ja formaaldppe sektori tédtajad. Noortekoolitajate koolitamisest on
kujunenud selle ldahenemise arendamiseks ideaalne katsevali oma loomupdrase
paindlikkuse, loovuse ning osalejate vajadustele ja aktiivsele panusele orien-
teerituse tottu, samuti seetottu, et (koolitajate koolituse kursustel) osalejad
on selles valdkonnas juba kogenud. [Imselt kohanduvad need lahenemised kii-
resti ning need voetakse (ile noorsootdotajate koolitusse ja ka noorsootddsse
enesesse koolitusel osalenute kogemuse kaudu (selle hiipoteesi arengut oleks

lejate seisukohad

ja osa

koolitajate j

0 mitteformaalses oppes

-----> Iseseisev ft



-----> Vadrtuse kasvatamine

120

huvitav jdlgida). Ka tdiskasvanu- ja kutsedppesse peaks ideaalselt sobima l&-
henemine ,,0ppima Oppimine isesuunaval meetodil”. Tekib siiski kiisimus, kas
seda ldhenemist saab kasutada ka mérksa jdigemate oppimise kontseptsiooni-
de, struktuuride ja metoodikate puhul formaalharidussiisteemis?

Oppima dppimise ldhenemiste tdiustamiseks ja nihtavaks muutmiseks noorte
mitteformaalse Oppe sektori sees ning nende ldhenemiste {ilevdtmise vdima-
luste suurendamiseks teistes oppesektorites peab noorte mitteformaalse dppe
sektoris olemas olema professionaalne analiilis ja dokumentatsioon. Analiiiis tu-
leks koostada koost60s teadlastega ja kasutades varem noorte mitteformaalse
Oppe sektoris tehtud uurimuste tulemusi. Siiani on noortekoolitust ebapiisavalt
uuritud ning selles peatiikis toin vélja terve rea valdkondi, kus oleks vaja seda
teha. Loodetavasti annab see viljaanne teadlastele vajaliku touke see valjakut-
se vastu votta ning koos koolitajatega nimetatud teemadega t66le hakata.
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Neljas vahepala: professionaliseerumiselt poliitikale

Lynne Chisholm ja Bryony Hoskins

Selle kogumiku abil saavutatud mitteformaalse Oppe vdartuse kasvatamine,
lahtudes selle tkskaik millisest kolmest eelisest (praktikavdoimalus, voimalus
seista erivajadustega inimeste huvide eest, professionaalne tegevus), nduab te-
gevust mitmel rindel, nagu eelnevad peatiikid on korduvalt réhutanud. Teaduse
seisukohast, nagu Azzopardi vdidab, on noortetdd ja mitteformaalse koolituse
vadrtuse kasvatamiseks vaja tdendusi, et neist saaksid teiste kvaliteetseid os-
kusi ndudvate ametitega vordselt tunnustatud amet. Kovacs pani eelmise pea-
tiukiga aluse heade tavade dokumenteerimisele praktiseerijate poolt. Nagu (tleb
Azzopardi, on tdnapdeva formaalhariduse ja koolituse aluseks aastakiimneid
valdanud teadust60 ja sajanditepikkune pedagoogika, dppekavade valjatoota-
mise ja haridustegevuse kriitiline analiiis.

Mitteformaalne noortekoolitus, eriti Euroopa tasandil, on suhteliselt uus algus
»isetunnustatava” ametialase tegevuse vallas. Praktilise tegevuse vahendu-
sel on selles palju oskusi ja padevusi kasutusele voetud ja edasi arendatud.
Koolitajad kujundavad teatri (nt Sorenseni ATTE-kohvik), kus nad etenduse la-
vale toovad. Osalejad astuvad lavale ja votavad olenevalt koolitaja rollist ka
endale mingi rolli. Algul nad vaatavad ja kordavad liigutusi ja lausungeid, mis
on nende arvates oiged. Jark-jargult, vilumuse tekkides areneb neil oma nditle-
misstiil. Seejdrel saavad osalejatest koolitajad, kes viivad etenduse uute innu-
kate rithmadeni, kes ootavad vdimalust teatritrupi liikmeks saada. Mdnes teises
vallas nimetatakse seda ka ,paljundamiseks” — koolitatud inimesed hakkavad
omakorda teisi koolitama. Koolitusega tegelda ja koolitajaks olla on tahtsam
kui koolitamise abstraktne tundmine, mida on véimalik omandada néiteks kraa-
didppes. Elav esitus on selle ameti masstoodang ja see toimib individuaalsete
padevuste elava toestusena. Tekib kiusatus vorrelda seda valjakutsega tdesta-
da kaaslaste silme all oma suidikust.

Pole ime, et kolm klassikalist pohioskust (lugemine, kirjutamine ja arvutamine),
mida traditsiooniliselt kasutatakse kvalifitseeritud inimeste potentsiaali ja pade-
vuste oplikuks hindamiseks, selles praktilise tegevuse kogukonnas eriti ei loe.
Esiteks eeldatakse, et kdigil on olemas normaalne kirja- ja arvutusoskus. Teiseks,
enamik Euroopa tasandil téotajaid té6tab vahemalt mdnda aega mdnes teises
keeles kui see, milles nad hariduse said. Hinnatakse verbaal-kommunikatiivseid,
sotsiaalseid ja interkultuurilisi oskusi, mida saab kdige paremini valjendada
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tegutsemise kdigus. Kdige selle juures jadb ulatusliku videoarhiivita siiski lahen-
damata (iks probleem — dokumenteerimine, mis on kvaliteedi ja hea tava tden-
damise aluseks. Sellel alal tekib {isna varases faasis vajadus koondada 6ppema-
terjalide allikaid, dokumenteerida dppekava ja hinnata dppetegevuse kvaliteeti.
Tunnustuse saamine vdljastpoolt praktikute kogukonda on hoopis raskem, kui
pole tdendusvormi, mida teised saavad lugeda ja mida nad madistavad.

Mdned Euroopa riigid on teinud juba olulisi edusamme noorsooté6 kui elukutse
suurema tunnustamise suunas, osalt kvaliteedistandardite kehtestamise, osalt
jatku- ja korghariduse ning koolituskursuste abil, mis annavad tunnustatud kva-
lifikatsiooni. Uhendkuningriigi (Morrey ja Drowley) ja Malta (Azzopardi) naited
kdesolevas kogumikus néditavad, et mitteformaalse dppe suurem tunnustamine
ei tdhenda automaatselt selle samastumist formaalsega. Mdlemas t66s réhuta-
takse, et akrediteerimismehhanismid aitavad viia mitteformaalse dppe pohimot-
teid uutesse valdkondadesse — eriti aktiivse dppuri kui dppekava kaaskoostaja
ja vabatahtliku osalemise ning sotsiaalselt kaasava kdrghariduse pohimatteid.
Inglismaal on ndha edusamme: noorsooto0tajate ametialane staatus on parane-
mas, nende todvoimalused on laienenud t66turu eri segmentidesse ning kasvab
vajadus paindliku, avatud juurdepddsuga ja kvalifikatsioone andva koolituse
jarele. See on eriti oluline, arvestades asjaolu, et kohaliku tasandi noorsoo-
tootajad ise on samuti pdrit ebasoodsatest oludest, seega laieneb suuremale
hulgale elanikkonnale voimalus saada paremat haridust, osaleda koolitustes ja
té6hdives ning teha karjaari.

Niisugused muutused ei toimu voluvdel. Morrey ja Drowley vdidavad, et Briti
noorsootdd professionaliseerumist toetab poliitiline kohustus ja poliitiline te-
gevus. On ebatdendoline, et riigid, kus niisugune toetus on ndrk vdi puudub,
saavutaksid kiiret edu. Poliitiline tegevus ei puuduta ainult ressursside jaga-
mist, aga noorsoosektoris mitteformaalset haridust praktiseerivad ja toetavad
institutsionaalsed struktuurid ja professionaalsed vérgustikud vajavad kvalitee-
distandardite kehtestamiseks ja sailitamiseks nii piisavat eelarvet kui ka poliiti-
list seljatagust. Kvaliteedi vallas uue hiippe tegemiseks vajab see valdkond in-
vesteeringuid ning rohujuuretasandi praktikud vajavad uut tiilipi kollektiivseks
pealehakkamiseks positiivset ergutust.

Poliitikakujundajad on kogu ettevotmises olulise tahtsusega ning nad ei tegut-
se teadlastest ja praktikutest eraldatuna, eriti veel noorsoosektoris. Euroopa
Noukogu noorte ja spordi peadirektoraadi tegevuse aluseks on naiteks koos-
t606 valitsuste ja noorsoot66 vabaiihendustega. Euroopa Komisjon ei saa noor-
soopoliitikat ja -tegevust formuleerida ilma liikmesriikidega konsulteerimata ja
kokku leppimata; samuti ei kdivita ta konkreetseid meetmeid ilma noorte ja
neid esindavate organiteta, eelkdige Euroopa noortefoorumiga konsulteerima-
ta. Selle kogumiku viimane peatiikk (Rzayeva ja Carsten) pdorab tdhelepanu
Aserbaidzaanile, kus vabaiihendused médngivad demokraatliku tileminekuprot-
sessi ajal tahtsat rolli noorsoo- ja sotsiaalpoliitika kujundamisel ning liidavad
selle kdigus terve hulga rohujuuretasandi kogemusi ja padevusi sotsiaalpolii-
tiliseks jouks. Selle peatiikiga sulgub ring, joudes tagasi poliitilise diskursuse
ning vajaduse juurde kinnistada haridus inimeste pdhidiguste, demokraatia ja
sotsiaalse digluse hulka. Kodanikuiihiskonna abistamisest kompleksses ja hap-
ras maailmas saab l0puks ikkagi algus.

v

--> 1o.Inglismaa esmatasandi professionaalse

noorsootoo koolituse kvaliteedikinnitus

Liz Money ja Steve Drowley

Inglismaal peab kvalifitseeritud ja professionaalsel noorsootootajal olema noor-
soot60alane kdrgharidus voi peab ta seda omandama. Eesmérk on tagada, et
noortega tootavatel inimestel on vajalikud oskused ja padevused kvaliteetse
noorsootdd tegemiseks. Seega tunnustatakse asjaolu, et noorsootddtaja elu-
kutse nduab oskusi ning igaiiks ei saa niisama lihtsalt noorsootootajaks hakata.
Noorsootd6taja ametioskuste ja padevuste standardi sdilitamiseks peeti vajali-
kuks kinnitada noorsootddtajate koolituse kvaliteedistandardid.

Selles peatiikis puudutatakse professionaalsete noorsootddtajate esmatasandi
koolituse kvaliteedikinnitust Inglismaal, mis sarnaneb ka Sotimaal, Walesis ja
PShja-lirimaal kasutatava kvaliteedikinnitusega, kuid erineb suuresti teistest
Euroopa riikidest, kus kvaliteedi kinnitamine on alles vdga uus kontseptsioon.
Peatiikis kdsitletakse koolitust puudutavaid jooksvaid kiisimusi ja kirjeldatakse
voimalikke arenguid tulevikus. Samuti uuritakse, kuidas mdjutavad laste- ja
noorteteemalised poliitilised kavad noorsootddtajate oskusnouete kohta t66jou
arengut ning seda, milliseid kvalifikatsioone ja labitud koolitust ndutakse ini-
mestelt, kes tahavad té6tada professionaalsete noorsootootajatena.

Inglismaal on noorsootddtajate ametialaseks tunnustamiseks rida voimalusi.
Peamine neist on diplomi-, kraadi- voi kraadijargne ope kdrgharidussiisteemis.

Kesktaseme kvalifikatsioon
Korgharidust tdendav diplom — vdib olla t66pohine (praegu kehtiv
tase on ndutav aastani 2010)
Ettevalmistav kraad — on t66pohine (vordne kdrgharidust tdendava
diplomiga)

Korgema taseme kvalifikatsioonid
Erialane bakalaureusekraad® (ei ole ndutav enne 2010)?
Ulikoolijargne tunnistus vai diplom
Korgem erialane kraad, nditeks humanitaarteaduste magister

Joonis 10.1. Kérghariduse suunad noorsootdd ametialase kvalifikatsiooni oman-
damiseks
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Osalt omavalitsuste ja osalt valitsuse finantseeritav riiklik noorsooamet (NYA),
mis loodi 1991. aastal noorsoot66 edendamiseks, vastutab Inglismaal noor-
tekoolitust ja sellealast kvalifikatsiooni pakkuvate kdrgharidusprogrammide
valideerimise, heakskiitmise ja kvaliteedi kinnitamise eest. NYA hindab ja kinni-
tab kdrgharidusprogramme noorsoo- ja sotsiaaltdotajate ldbiradkimiskomisjoni
(JNC) nimel. JNC peab ametliku kvalifikatsiooniga noorsoott6tajate eest labirda-
kimisi palga ja tootingimuste (le. Ametialane kvaliteedikinnitus jatab JNCle roh-
kem ruumi paremate totingimuste kauplemiseks. NYA haridus- ja koolitusstan-
dardite komisjon kinnitab ka ameti omandamisele eelnevad noorsoo tugitostaja
kvalifikatsioonid ning jalgib kandidaatide sobivust tugitootaja ametisse.

35 inglise (ilikooli ja kdrgharidust andvat kolledzit pakub ligi 50 professionaal-
set kvalifikatsiooni andvat programmi. Enamik tootajaid saab kvalifikatsiooni
katte teise aasta l6pus, kuid sageli jatkavad nad dpinguid ja [6petavad erialase
kraadiga. Praegu on noorsootdokursustel umbes 2400 iilidpilast.

Selles peatiikis kirjeldatakse noudeid, mida esitatakse institutsioonidele, kes
soovivad oma programme kinnitada, ja kinnitamise protsessi ega kdsitleta korg-
haridusasutuste akadeemilist akrediteerimist. Hiljuti tdiendatud noorsoo- ja sot-
siaalt6d korgharidusprogrammide kinnitamisnduetes (NYA 20053), piitiab NYA
valtida akadeemiliste protsesside dubleerimist. Korraldatakse ka ametialast ja
akadeemilist tihist vastavuse hindamist.

Nouded ametialasele vastavusele

Taotlus kinnitamiseks peab sisaldama programmikirjeldust, keskendudes ame-
tioppe funktsioonidele. Tuleb nédidata, kuidas programm kajastab noorsoo-
tod pohimotteid, eetikat ja vaartusi, kuidas on dppetulemused seotud riiklike
kutsealastandarditega ning kuidas vastavad oppekava ja 0ppetulemused JNC
nduetele. Samuti tuleb kinnitada, et programmis p6oratakse tahelepanu soolise
vordoiguslikkuse kiisimustele, ndidata, et on olemas tohusaks dppetddks vaja-
likud ressursid ja piisav arv kandidaate.

Koigis ametlikes programmides esineb rohkesti praktilise t66 elemente.
Kaheaastaste programmide puhul ndutakse 18nddalast praktikat, millest vahe-
malt poole moodustab otsene t66 noortega, iiheaastase programmi puhul 12nd-
dalast praktikat. Praktikal tuleb kdia vahemalt kahes eri paigas, seega peavad
tliopilased, kes on praktikal oma t66kohas, valima ka teise praktikakoha (kuus
nadalat kraadidoppe ja neli nddalat kraadijargse doppe puhul), kus nad saavad
teistsuguse kogemuse. Lisaks on selle ndudega tagatud, et religioosse taustaga
kursuste opilased valivad iiheks praktikakohaks ilmaliku asutuse, mis valmistab
neid ette to0ks erinevates noorsootod keskkondades.

Praktikat peavad juhendama kvalifitseeritud ja kogenud to6tajad. Praktika hin-
damisel tuleb kasutada vahendeid, mis voimaldavad hinnata opilaste padevusi
vastavalt NYA ametialase padevuse nduetele.

Ametialase vastavuse kriteeriumid hélmavad jargmisi vétmeelemente:

— kohalike té6andjate ja piirkondlike esindajate osalemine programmi juhtimi-
ses;

— Opilaste osalemine juhtimisprotsessis;

— tohusad ileinstitutsioonilised ja programmispetsiifilised kvaliteedikinnituse
protsessid;

— Opilaste valimise ja komplekteerimise selge strateegia;

— programmile plihendunud pohipersonal ning sobiv opilaste-personali arvu
suhe — mitte rohkem kui 20:1;

— vahemalt tiks kvalifitseeritud ja kogenud tdiskohaga tootaja iga statsionaar-
se liheaastase rithma kohta;

— ulatuslike spetsialiseeritud oskuste, teadmiste ja hiljutise praktilise kogemu-
sega personal;

— programmi tohusaks labiviimiseks vajalikud ressursid, muu hulgas majutus
ja muud tingimused.

Taotlus peab sisaldama teavet, mis nditab, kuidas on neid néudeid tdidetud,
muu hulgas:

milliseid ressursse institutsioon programmile pithendab;

— kasutatavad Oppe- ja dpimeetodid;

— kuidas praktikaelemendid kogu programmiga haakuvad;

— hindamismeetodid;

— lildised personalireeglid ja programmi kaasatud personaliliikmete rollid;
— korraldused sobivate praktikabaaside loomiseks ja sdilitamiseks;

— institutsiooni kvaliteedikinnitussiisteemid ning programmi seire- ja hindamis-
mehhanismid;

— Opilaste vastuvotmise strateegia;

— pohi- ja abipersonali andmed ning plaanid ajutiste lektorite ja kiilalislektorite
kasutamise kohta;

- andmed majutuse ja muude vdimaluste kohta.
Kinnitamise ja seire protsess

Kinnitamise protsessis on kuus votmefaasi:

— konsulteeritakse NYA tootajatega, mille tulemusel otsustatakse, kas prog-
rammiga jdtkata; jatkamise korral solmitakse NYAga ametlik leping;

— valmistatakse ette taotluse ettepanek ja kavand;
— NYA hindab taotluse kavandit ja annab tagasisidet;

— taotleja vaatab taotluse uuesti labi ja tdiendab seda;
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— NYA haridus- ja koolitusstandardite komisjon vaatab taotluse ldbi (uute taot-
luste korral kaasneb sellega alati ka kiilaskédik taotleja juurde);

— to6oriihma soovitus nimetatud komisjonile, kas programm ametlikult kinnita-
da voi mitte ja kas teha seda tingimisi voi tingimusteta.

Taotlusi ldbivaatavasse t66riihma kuuluvad noorsootddandjad, kdrgemad dppe-
asutused ning noorsoot66tajad, keda toetab iiks NYA ametnik.

Kogemus naitab, et uue programmi vdljatodtamine on pikk protsess. NYA soo-
vitab dppeasutustel votta tihendust vahemalt 18 kuud enne kavandatava prog-
rammi algust ja tédtada sellise graafiku jargi, mis tagab taotluse jdudmise NYA-
sse vdahemalt kuus kuud enne soovitavat algust. Tavaliselt toimub kinnitamine
viieks aastaks.

NYA jalgib programme, tagamaks, et need toimivad kriteeriumide jdrgi. Lisaks
annab seireprotsess haridus- ja koolitusstandardite komisjonile teavet hariduses
ja koolituses valitsevatest ildistest suundadest ning garanteerib programmide
pideva tdiustamise. Vdimaldamaks NYAl paremini oma jarelevalvelilesandeid
tdita, ndutakse dppeasutustelt aastaaruandeid, mis sisaldavat jargmist teavet:

kursusele astujate arv;

— kursuse lopetajate ja sealt vdljalangejate arv;

kursuse lopetajate esimene sihtpunkt;

vdlisekspertide aruanded;

muud kvaliteedikinnituse aruanded.

Programmide kinnitamise {iheks tingimuseks on vastavus iga-aastastele seire-
nouetele. Kui esitatud teave tekitab kahtlusi voi asutus ei suuda ndutavat teavet
esitada, voib NYA ametliku kinnituse tagasi votta, kui tekkinud kiisimustele pole
voimalik rahuldavat lahendust leida.

Taaskinnitamise protsess toimub {ildjoontes samamoodi kui esmane: tuleb esi-
tada tdistaotlus, demonstreerida programmi varustatust ressurssidega, naidata,
et kohalikud t66andjad toetavad programmi ja vastu on voetud sobiva kvali-
fikatsiooniga kandidaadid. Taaskinnituse kdsitlemise ulatus soltub sellest, kui
suuri muudatusi on taotluses mainitud, mil maaral on programmi tegevust ka-
jastatud iga-aastases seirearuandes ja mida arvavad kohalikud té6andjad (kas
programmi l6petanute kvaliteet rahuldab neid).

Noorsootddtajate esmase ametialase koolituse votmetegurid

Esmase koolitusega seondub kaks peamist huvivaldkonda. Esiteks, nagu (itleb
ka valitsuse kava noorsoot66 muutmise kohta (DfES 2001), on noorsoopoliitikal
jarjest rohkem (lesandeid. Valitsus ndeb oma eelarvest ette noorsooteenistuse
suuremat finantseerimist, kuid nduab ka dokumenteeritud ja akrediteeritud tule-
musi (DfES 2002). Uha rohkem rdhutatakse koostéévajadust teiste asutustega,
kusjuures jarjest enam noorsootddd tehakse valjaspool tavapdrast noorsootee-
nuste keskkonda ja/vai teevad seda multidistsiplinaarsete rilhmadena té6tavad
noorsootddtajad. Kauaoodatud poliitiline kava selles vallas on likkunud 2005.

aasta lldvalimisteni. Loodetakse, et see kava jatkab poliitilist suunda, mis ma-
jutab oluliselt lastele ja noortele pakutavate teenuste professionaliseerumist.

Teiseks: paljude noorsootédandjate hinnangul on raske tdita vabu kohti kvali-
fitseeritud tootajatega. Eriti suured on probleemid Londonis ja Kagu-Inglismaal,
kus elukalliduse téttu on avalikus ja vabatahtlikus sektoris t66tajate leidmisega
tildse suured probleemid, kuid kindlasti ei piirdu personalipuudus ainult nende
regioonidega. Probleemi muudab veel teravamaks asjaolu, et haritud professio-
naalsed noorsootédtajad leiavad tiha enam, et nende oskusi vajatakse ka teis-
tes noortetod valdkondades. Kvalifitseeritud noorsootootajaid palkab naiteks
tugiteenus 13—19aastastele noortele, mis pakub kompleksset ndustamist ja abi
eesmadrgiga muuta tleminek tdiskasvanu- ja tédellu sujuvamaks. See tdhendab,
et noorsoot60 tavad ja vdartused on levimas ka teistesse noortega tootamise
valdkondadesse. Samas on tiihjade kohtade tditmiseks vaja palgata rohkem
noorsootddtajaid, mis omakorda avaldab survet koolitussiisteemile.

Need probleemid on omavahel seotud, sest palkamisraskuste téttu edutavad
téoandjad noorsoot6otajaid kdorgematele ametipostidele kiiremini kui varem.
Samas ilmneb jdrjest enam, et dsja koolituse labinud té6tajatel puuduvad nende
ametikohtade nduetele vastavad juhtimisoskused ja teadmised.

Probleemidele reageerimine

NYA haridus- ja koolitusstandardite komisjon moodustas todrithma, mille dles-
andeks on analiilisida noorsootddalase kdrghariduse tegevusi. Riihm joudis
jareldusele, et 2001. aasta kutseoskusnduded tuleb iile vaadata ning anda iik-
sikasjalikumaid juhiseid dppekava sisu kohta; samuti soovitati spetsiaalse kraa-
didppe lopetajatele anda professionaalse noorsootdotaja kvalifikatsioon.

Toorithm keskendus juhtimise arendamisele dppekavasiseselt. Kogukonna- ja
noorsootdotajate liidu aruanne vditis, et enamik juhtumeid, millega tegeldi, oli
tingitud ebapiisavast koolitusest niisugustes valdkondades nagu tervishoid
ja turvalisus, personali jarelevalve, lastekaitse, noorsoot66 eetika ja seadus-
andlus. Ford Partnership Managementi aruandes madalaima tasandi personali
koolitusest jouti jareldusele, et kdrgharidusasutustes pakutavas statsionaar-
ses koolituses esinevad kitsaskohad juhtimisarengu moodulites. Tundub, et
uusi noorsootddtajaid ei dpetata piisavalt oma juhtivaid rolle taitma. Kuigi
korgkoolide juhtimiskoolitusel on arenguruumi, ei usu me, et see kunagi vaja-
dusi taielikult rahuldama hakkab. Haridusministeeriumi aruanne (DfES 2003)
radkis koostodvajadusest laste ja noortega toOtavate professionaalidega.
Tooriihm uuris, kuidas tagada, et juhtimiskoolitus ja selle arendamine haarak-
sid ka multiprofessionaalse t606 kiisimusi ning kasutaksid nditeid juhtimistéost
multiprofessionaalses kontekstis. Toendati, et osa noorsoo- ja kogukonnatéo
programmidest sobiks pigem erialasesse kraadidoppesse. Samuti on jdrjest
raskem mahutada kaheaastasesse statsionaarsesse programmi koik labimist
vajavad elemendid. Mdned kursused olid juba planeeritud ja koostatud kol-
meaastase erialase kraadidoppe programmina, kus juhtimist kasitleti kolman-
dal aastal, see tdhendab, et moned iilidpilased lahkusid teise aasta lopus
diplomiga, olles ametialase kvalifikatsiooni katte saanud, kuid olulise osa
Oppekavast ldbimata jatnud.
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Ulaltoodud tdendeid ja noorsootddle esitatavate nduete jatkuvat kasvu arves-
se vottes vottis NYA haridus- ja koolitusstandardite komisjon vastu otsuse,
et 2010. aastast alates oleks asjakohane tdsta kvalifikatsiooni miinimumnoue
erialase kraadi tasemele. Kutseoskusnduded vaadati pdhjalikult iile ning need
joustusid aprillis 2005.4

Kraadi ndudva ameti poole liikudes on noorsootddl ka eeskuju. Alates 2003.
aastast niitab Inglismaal (niilidseks ka Sotimaal, Pdhja-lirimaal ja Walesis)
sotsiaaltootaja kvalifikatsiooni sotsiaalhooldusndukogu kinnitatud sotsiaaltoo
kraad. Uus kraad asendab sotsiaaltod diplomit. Sotsiaaltéo lidpilased saavad
stipendiumi, mis paneb noorsoot6d kursusi korraldavad asutused muretsema,
et rahalised soodustused ja sotsiaaltod uus staatus vdivad muuta selle at-

koiki kursusega seotud kulusid. Modnele, eriti perekondlikult seotud kiipsemas
eas kandidaatidele, ei sobi statsionaarne ega isegi dhtune ope.

Et NYA-le on esitatud kinnitamiseks rohkem korghariduskursusi, muutuvad kur-
sused laiemalt kattesaadavaks. Terve rida pohikraade on juba ametlikult kinni-
tatud voi peagi kinnitamisel. PGhikraadid on paika pandud kohalike té6andjate
ja korgkoolide koostdds ning need kujutavad endast atraktiivset vdoimalust ame-
tialase kvalifikatsiooni tostmiseks inimestele, kes sellel alal juba té6tavad, kuid
peavad korgemale ametikohale liikumiseks oma kvalifikatsiooni tostma.

Uks vdimalus on ka kaugdpe. Mdnda kinnitatud kursust on vdimalik l&bida
kaugdppes ning avatud dlikool todtab praegu vélja pdhikraadi, mille alusel ha-

tus

raktiivseks kandidaatidele, kes vastasel korral oleksid otsustanud noorsoot66
kursuste kasuks.

kata niisugust dpet andma.
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Teine kiisimus, mida tuleb kasitleda olukorras, kus noorsoot6d on muutumas
kraadi ndudvaks ametiks, on kursustele vastuvotu kord. Noorsootéd program-
midel on olnud suur roll valitsuse kavas avardada juurdepdasu korgharidusele.
Mittestatsionaarse dppe véimalus on eriti huvipakkuv kiipsematele ja ebatra-
ditsioonilise taustaga kandidaatidele. Korgkoolid piiliavad kdvasti, et niisugu-
sed ulidpilased ei laseks end heidutada kvalifitseerumiseks kuluvast pikast
ajast — sotsiaalt66 puhul kuni kuus aastat. Moned kaaluvad kiiremaid varian-
te, kasutades nditeks pikka suvevaheaega, et vdhendada mittestatsionaarse-
le kraadioppele kuluvat aega kolme-nelja aastani ja statsionaarset dppeaega
kahe aastani. Arvestades, et eri teenistused nduavad erinevaid ametialaseid
kvalifikatsioone — sotsiaaltootajatelt ja Gpetajatelt (ja alates 2010. aastast ka
noorsootdotajatelt) kraadi, monel pool aga kdrghariduse diplomi ekvivalenti
—on ilmne, et kvalifikatsioonide ja tasustamissiisteemide erialasisene vordsus
muutub haridus- ja kutseoskuste ameti loodud laste t66jouga tegeleva asutuse
arutelude keskseks teemaks.

Vastuseks professionaalide jarjest kasvavale koost6dvajadusele (kas siis multi-
distsiplinaarsetes rithmades vdi mitme asutuse koost66s) toovad kvalifikatsioo-
nikursused kokku osalejaid vdaga erinevatest programmidest. Kursused korral-
datakse enamasti tihismoodulitena. Nditeks on sotsiaal- ja noorsootdd ulidpi-
lastel esimese voi kolmanda dppeaasta programm ihine. Haridusministeerium
rahastas kolme katseprojekti eesmargiga koostada noorsoot6d kursuste jaoks
tiks koolitusmudel.

NYA juhtis t66programmi (NYA 2003), mis kédsitles noorsootéoandjate rasku-
si hulga professionaalsete ja kvalifitseeritud noorsootddtajate palkamisel.
Strateegia votmekiisimuseks on avardada kvalifikatsiooni omandamise voima-
lusi, eriti toopohiseid vdoimalusi. Inimestel, kes formaalse akadeemilise hariduse
puudumise tottu ei soovi korgemat dppevormi kaaluda, on sageli isikuomadu-
sed, mis teevad neist suurepdrased noorsootéotajad. Praegu on ainus véimalus
kvalifikatsiooni saamiseks labida NYA kinnitatud korghariduse kursus. Need
kursused pole aga koigile kdttesaadavad. Geograafiline ulatus on piiratud, ndi-
teks toimub mdnel pool ainult iiks kursus. Samuti on osa teenistusi teatanud,
et spondeeritavale kandidaadile on kdrgkoolide vahese vdimekuse tdttu raske
kohta leida. Teised todandjad, eriti vabatahtlikust sektorist, ei suuda kanda

saa seda endale lubada, on NYA loonud todrithma riikliku kutsestandardi vlja-
tootamiseks, mis vorduks kesktaseme korghariduse kvalifikatsiooniga (diplom
v0i pohikraad). See tekitab suurt huvi t6dandjates, kes ndevad selles head
lisavdoimalust saada ametialast kvalifikatsiooni. Kraadile iilemineku t6ttu 2010.
aastal on riikliku kutsestandardi kui ametialase kvalifikatsiooni eluiga piiratud
ning seni pole ka selle véljatootamine kaivitunud.

Opipoisidpe on veel iiks t66pdhine alternatiiv, mis peaks innustama 16-25aas-
taseid omandama noorsoo tugitootaja kutsekvalifikatsiooni ja kvalifikatsiooni-
de saamise neile kattesaadavaks muutma. Selle arendamise ja katseprojektide-
ga on tegeldud kuues keskuses. Kaks organisatsiooni kavatsevad 2005. aasta
siigisest alustada tdielikult kinnitatud dpipoisioppega.

Mdeldud on sellelegi, kuidas muuta eelprofessionaalset kutsekvalifikatsiooni
nagu noorsoo tugitdootajat, kdorgharidusprogrammi osaks. See toob kaasa mo-
ned tehnilised kiisimused kutsealaste ja akadeemiliste programmide hindamis-
protsesside erinevuse tottu, kuid NYA ning té6andjad ja partnerid kdrgharidu-
ses hakkavad sellega tegelema.

Alternatiivsed voimalused ametialase kvalifikatsiooni saamiseks osutuvad pal-
gaprobleemide lahendamisel tohusaks vaid siis, kui noorsootdd karjaar tundub
inimestele atraktiivne. To6jou arendusstrateegia toetamiseks kavatseb NYA
teha koost6od mdjukate noorsootdd asutustega, et parandada noorsootdétaja
rolli tuntust. Selleks tuleb koostada kvaliteetsed karjaarindustamismaterjalid,
mis tooksid selgelt vdlja alternatiivsed vdoimalused selle ameti omandamiseks ja
naitaksid, mil madral on selles vallas voimalik karjdari teha.
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Kokkuvate

Noudmistele vastava kdrgharidusprogrammi koostamine on toonud kaasa noor-
sootdotajate ametialase tunnustamise Inglismaal. Programmide kinnitamiseks
peavad kdrgharidusasutused vastama rangetele ndudmistele, mille votmeele-
mendid on seotud:

— programmi investeeritud personali ja muude ressurssidega;

praktika korraldusega;

— kohalike té6andjate kaasamisega programmi haldamisse;

kvaliteedikinnitamise protsessidega;
— iga-aastaste seirenduetega.

Professionaalsete noorsootddtajate esmases koolituses on kaks huvipunkti:
jarjest kasvavad vdljakutsed kontekstis, milles dsja kvalifitseeritud tddtajad
tegutsevad, ning to0andjate raskused kvalifitseeritud tootajate palkamisel ja
hoidmisel. Nende probleemidega tegelemiseks on kavandatud palju meetmeid,
kaasa arvatud kraadindue noorsoot6os 2010. aastaks, noorsootdd professio-
naalse koolituse dppekava ldbivaatamine ning pidev ametialaste lisakvalifikat-
sioonide omandamise vdimaluste vdljatéotamine.

Markused

1. Erialabakalaureusekraad hdlmab esimese astme, kdrgema teise astme, mada-
lama teise astme vdi kolmanda astme erialabakalaureusekraadi. Ulidpilased,
kes vajalikku taset ei omanda, voivad saada kraadi, kuid ilma erialaklassifi-
katsioonita.

2. Alates 2010. aastast (st kdigi programmide puhul, mis algavad 1. septembrist
2010), on professionaalse noorsootddtaja ametialaseks kvalifikatsiooniks
ndutav erialakraad. Enne seda kuupdeva algavaid programme ja omandatud
kvalifikatsioone tunnustatakse sellisena, nagu need saadud on.

3. Vt NYA kodulehe (http://www.nya.org.uk) koolituse ja kvalifikatsiooni osa.
4. Vt markust 3.
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4
--> 11.Mitteformaalse 6ppetdé tulemuste tunnustamine
Malta iilikoolis

Anthony Azzopardi

Pole midagi véimsamat kui idee, mille aeg on kétte joudnud
Victor Hugo.

IS

Debatt mitteformaalse hariduse kui formaalharidust tdiendava ja dOppeprotsessi
lahutamatu osa iile on end peaaegu ammendanud. Samas on selle tunnustami-
ne, vastavuse hindamine ja akrediteerimine endiselt tdsised murekiisimused,
peamiselt kartuse tottu, et mitteformaalne haridus voib kiiresti formaalseks
muutuda ning selle seesmised vdartused — dppimise vabatahtlikkus ja eksperi-
menteerimine — kaotsi minna.

Malta iilikool

ine

See td6 putab anda panuse diskussiooni parima kvaliteedi- ja hindamisstan-
dardite loomise strateegia lile, mis tooks kaasa mitteformaalse dppe ametliku
tunnustamise.

Mitteformaalsete tegevuste hindamine Gppekavaviliste ainepunktide (ECC)
siisteemis kdivitus Malta Ulikoolis ametlikult 1997. aastal, varsti pérast noorte
uurimisprogrammiga (YSP) alustamist. ECC ja YSP siisteemi moodustavate mit-
teformaalsete ja formaalsete elementide kombineerimisel saadud kogemuste
lile arutletakse ja neid analiilisitakse, piilides mdista, millised takistused tuleb
mitteformaalse Oppe veenva akrediteerimistaotluse esitamiseks eelkdige kor-
valdada.
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Soodsa keskkonna olemasolu voi voimalus selle loomiseks on esimesi asju,
mida teadlane peab enne uuringuga alustamist kaaluma. Kui sobiv keskkond
ja elementaarsed uurimisvahendid on olemas, tuleb tegutseda vaga kiiresti.
Muudel juhtudel tuleb kdigepealt luua keskkond, mis vdimaldaks tegutseda
valdkondades, mida vahel peetakse keelatud alaks.

Jargnev teaduslik seiklus algas siis, kui tollane noorsoo- ja kunstiminister tegi
1992. aastal ettepaneku luua Malta Ulikooli juurde noorte uurimiskeskus (ni-
metati hiljem noorte uurimisprogrammiks (YSPD)). Ulikool reageeris nii kiiresti,
et parast vaevalt kuue kuu méodumist méarati ametisse direktor (autor), kelle
padevusse kuulub noorsoo- ja kogukonnadpingute kraadikursuse koostamine.
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Kolmekiimneaastase dppe- ja noorsoottd kogemuse ning teadusmagistrikraa-
diga tekkis vdimalus viia kokku kogemused, mis tihelt poolt on omandatud
formaalharidussiisteemis ja teisalt mitteformaalses siisteemis noorteklubide,
spordi, sotsiaalsete, heategevuslike ja kultuuriliste tegevuste kdigus. Reaalsus
sai selgeks liihikese aja jooksul:

— formaalsiisteemis koostavad dppekavasid eksperdid, kuid vdlja on jaetud
kdige olulisemad - (ilidpilased; noorte- ja kogukonnatoos see nii ei ole;

— formaalsiisteemis avaldatakse (liopilaste saavutused teadetetahvlil, neid
avalikustatakse ja tunnustatakse tseremoniaalselt; noorte- ja kogukonna-
to0s see nii ei ole;

— formaalsiisteemi pdevakorda kuuluvad osakondade loomine, ajakavade
koostamine, kohustuslik osalemine, registreerimised ja komisjonide koosole-
kud; jallegi — noorte- ja kogukonnat6s see nii ei ole.

Kuidas saaks iiks traditsiooniliselt kindel, kohustuslikest elementidest tulvil
ja vaimse arengu keskmeks peetud siisteem {ihineda teise, vabatahtlikkust ja
eksperimenteerimist pooldava silisteemiga? Voi kuidas véltida mitteformaalse
formaliseerimist ja formaalse informaliseerimist? Kas noori uurivad teadlased
ja metoodikud suudavad kunagi oma joud iihendada ja tksmeelselt kinnita-
da, et formaalne ja mitteformaalne dpe tdiendavad teineteist seesmiselt, nad
on jagamatud ja vordsed partnerid teadmistepdhise tihiskonna elukestva Gppe
kontseptsioonis?

1. staadium

Kohe tekkis ndude teha selgelt vahet noorteuuringute ning noorsoo- ja sotsiaal-
too oppe vahel. Viimati nimetatu puhul omistatakse tootajale rida rolle, mida ta
parast koolituskursuse ldabimist suudab vastutustundlikult tdita; noorteuuringud
aga plitiavad madista noorte sotsiaalset, majanduslikku ja kultuurilist tahtsust
tihiskonna vormimisel, tehes seda nii teadusuuringute kui ka noortemaailmaga
tegeliku seotuse kaudu. Noorsoo- ja sotsiaaltdotajate tilesanded on mitmekiilg-
sed: administraatorist organisaatorini, kasvatajast ndoustajani ning sotsiaal-
tootajast spordi- ja meelelahutustegevuse pakkujani (Jeffs, Smith 1987,1990a,
1990b). Noorteuuringute jaoks on noorte inimeste uurimine pigem ressurss kui
probleem (Evans, Haffenden 1991); uuritakse nende kui sotsiaalteenuste, reisi-,
meelelahutus- toidu- ja roivatoodete tarbijate ostujoudu (Frith 1986; Furnham,
Stacey 1991); nende pereelu ja seksuaalsust (Jones, Wallace 1992; Griffin 1971);
massikommunikatsiooni moju noorte kditumisele (Kline, Clarke 1971); nende
sotsiaalse harituse probleeme ja meetodeid (Marsland 1993); informaalse Gppe
rolli (Smith 1988); vabaaja veetmist ja elustiile (Furnham, Stacey 1991; Hendry
et al. 1993; Fornas, Bolin 1995) ning noorsoopoliitikat (Poole 1993; Coleman,
Warren-Adamson 1992).

Enne 1992. aastat ei esinenud Maltal sel kujul ei noorsoo- ja sotsiaalt6od ega
noorteuuringuid. Valjaspool formaalharidussiisteemi oli noorsoo- ja sotsiaaltoo
jdetud peamiselt religioosse, meelelahutusliku voi poliitilise orientatsiooniga
vabatahtlike organisatsioonide hooleks.

Jargnevalt peeti oluliseks leida pohimdte, mis iihendaks paljud muutujad.
Peamine vaidlus keerles noorteuuringute funktsiooni tUmber formaalhari-
dusasutustes ja noorsoo- ning sotsiaaltéd ametliku olukorra timber Maltal.
Noorteuuringute dppekava pidi vastama dilikooli distsipliinipdhise ldhenemise
pdhimotetele, samas tagama kursusel osalejate ja noorte kaasatuse. Mdned
noorteuuringute programmi reeglites kehtestatud kitsendused osutusid voetud
seisukohale isegi kasulikuks. Noorteuuringute kursust oli lubatud korraldada
ainult mittestatsionaarse dhtuse kursusena. Sel ajal oli valitsevaks argument,
et kursusele registreeruvad ainult tdiskasvanud ilidpilased, sest pideva t60
voimalusi noorte- ja sotsiaaltoo sektoris tegelikult ei ole. Tuli mé6nda, et esi-
mene Opilasriihm koosneb tdendoliselt juba tegutsevatest vabatahtlikest, kes
soovivad oma oskusi tdiendada ja akadeemilisi kvalifikatsioone parandada.
Neil oli kontakt noortega enamasti olemas ja seepdrast vdis noorte osalemist
noorteuuringute dppekava arendamises tdlgendada ka kui abi tegeliku ametliku
variandi valjatodtamisel.

2. staadium

Tootati valja kaheaastane statsionaarne dhtune kursus, mille [6petajale antakse
noorteuuringute diplom. Lithidalt, kursus annab mitmekiilgse bioloogia, fiilisika
ja sotsiaalteaduste pohjal koostatud teoreetilise baasi. See hdolmab psiihhofii-
sioloogilisi arenguteooriaid, sotsioloogilisi ja poliitilis-majanduslikke teadmisi,
eetikat ja filosoofiat ning oskusi ja tehnilisi teadmisi. Nii noored kui ka tdiskas-
vanud kaalusid ja analiilisisid neid pohielemente iilikoolis, hindamisprotsesside
ja koostoo kdigus. Kdige selle tulemusena oli kahe aasta pédrast esialgne kur-
sus arenenud viieaastaseks (ldiseks esmase kraadi kursuseks, millest hiljuti
sai juba erialane kraadikursus ning 2005. aasta veebruarist ka magistriope.
Vahepeal kerkis esile kaks tdhelepanuvdarset asjaolu:

— vdga tdhtsad on praktikakohad, kus kursusel osalejad saavad kogeda kdik-
voimalikke mitteformaalseid tegevusi, neid organiseerides ja/véi neis osale-
des;

- kasvas eri teaduskondade ilidpilaste huvi noorteuuringute programmi dis-
kussioonide/seminaride vastu.

3. staadium

Noorteuuringute programmi tldine visioon arenes tihedas koostdds dlidpilas-
organisatsioonidega, eriti tlidpilasesindusega. Otsustati korraldada ileiilikoo-
liline uuring, et selgitada vdlja, kuidas suhtuvad (ilidpilased elusse dlikoolilin-
nakus. Jagati valja 8oo kiisimustikku ning vastajatel paluti rdadkida kodigist oma
ootustest tlikoolielu suhtes, mitte ainult akadeemilistest ootustest. Hoolimata
tilikoolilinnakus korraldatud mitmekesisest tegevusprogrammist eelistas ena-
mik tegevusi vdljaspool ilikoolilinnakut. Neid tegevusi kirjeldades kasutati val-
jendeid ,,enda valitud”, ,,enesetdiendamiseks”, ,,midagi, mida ma alati teha olen
tahtnud, kuid milleks kunagi pole aega olnud“, ,,voimed, mis mul on ja mida ma
voinuksin arendada, aga mis hakkas iilesannete, testide ja uurimisprojektide
tottu jark-jargult haabuma” jt.
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Kuus kuud ettevalmistavat ja konsultatiivset t66d koos eri huvirlihmadega viis
tlikooli senatile ametliku ettepaneku tegemiseni kehtestada oppekavaviliste
ainepunktide (ECC) siisteem. Uldkontseptsiooniga ndustuti tingimusel, et aka-
deemilisi standardeid mingil moel ei alandata. Pdrast kaheaastast katseaega
kinnitas senat jaanuaris 1997 Oppekavavaliste ainepunktide (lisa 1) andmise
reeglid. Nende kahe aasta jooksul vaadati iile valdkonnad, millest tegevusele
voiks kasu olla. Kaks p&hikiisimust oli (a) juhendajate olemasolu ja padevused
ning (b) ulidpilaste t66- ja 6ppekogemuse hindamismeetod.

Samal ajal olid noorteuuringute kursusel osalejad dppepraktika ajal mitme orga-
nisatsiooniga tihedalt seotud. Lisaks pidevale detailide parandamisele tekkis va-
jadus vaadelda, mida noored olid kasutusele voetud mitteformaalse 6ppemeetodi
kaudu omandanud. Innustatuna paljude organisatsioonide ja ,,klubisse mittekuu-
luvate” noorteriihmade huvist noorsootdétaja lepingut pikendada paluti kursus-
lastel lisada oma lopuaruandesse ka isiklik hinnang, kas kursusel osalemisest oli
kasu voi mitte. Nitidseks oleme joudnud niisugusele tasandile, et noorteuurin-
gute programm koos haridusteaduskonna, noorsooorganisatsioonide esindajate
ja noortootajate assotsiatsiooniga tootab ettepanekuga akrediteerida valjaspool
formaalset siisteemi toimuv mitteformaalne 6pe.

Andmed

ECC siisteemi ja YSP t60 kdigus saadud opikogemuse kommenteerimiseks on
kogutud andmeid neljas kategoorias.

Noukogu koosolekud

ECC-stisteemi juhib senati mddratud ndukogu. Selles on esindatud koik tea-
duskonnad ja instituudid. Ulidpilasesindus mé&&rab sinna kaks lidpilast. Iga
akadeemilise aasta algul korraldab dlidpilasesindus koosoleku ECC-siisteemi
tutvustamiseks. Esimesele koosolekule 1997. aasta oktoobris kogunes 60 huvi-
list. 2002/2003. dppeaastaks oli huviliste arv kasvanud 500-ni. Esimesel nduko-
gu koosolekul vaadati hoolikalt labi kdik avaldused ja kaaluti nende sobivust,
vottes arvesse soovitud tegevust, ajagraafikut, soovitud juhendajat ja avalduse
registreerimist taotleja teaduskonnas. Teine ndukogu koosolek peeti eesmargi-
ga arutada avaldustes esinevaid lahknevusi. Kdige rohkem vaidlusi tekitab tava-
liselt taotleja soovitud juhendaja padevus ja tegevuse dppekavavaline iseloom.
Seejdrel teatatakse kandidaatidele nende vastuvotmisest voi valjajatmisest.
Iga semestri 16pus hindavad ndukogu liikmed individuaalselt osalejate |5pu-
aruandeid digusega anda 50% hinnangust. Ulejadnud 50% hinnangust annab
juhendaja. Sellele jargneb saavutatud tulemuste [oplik arutelu. Seetdttu tuleb
ECC juhatus kokku vahemalt kuus korda igal dppeaastal. Kokku on 1997/1998.
Oppeaastast kuni 2002/2003. 0ppeaastani peetud 36 ndukogu koosolekut. Iga
semestri viimane koosolek tuleb kokku jargmiste kommentaaride esitamiseks.

1. Kdik ndukogu lilkkmed on tdiskohaga oppejoud. Tavaliselt kdib arutelu spordi
ja muu kehalise tegevuse kasulikkuse voi kasutuse timber. Sageli 6eldakse, et
sellised ainepunktid ei ole akadeemilise t68 seisukohast Gigustatud. Marksa
positiivsemalt hinnatakse nditeks heategevust, poliitilist tegevust ja nditlemist.

2. Muret tekitab range tahtaegadest kinnipidamine, juhendajate suuremeelne
hindamine ja (ilipilase aruande esitamine (lisas 2 on toodud néide juhenda-
ja hindamislehest).

3. Noukogu on silmitsi probleemiga, et pidevalt on puudu moni liige, tavaliselt
seetdttu, et ta peab koosoleku ajal loengut pidama vai ei viibi Maltal.

4. Noukogu koosseis muutub tisna regulaarselt, sest mdned liikmed ei tule lisa-
koormusega toime. Jdrjepidevuse puudumine teeb samuti muret.

5. Koosolekute protokollimisel, avalduste vastuvotmisel, t66 jaotamisel liikmete
vahel, tulemuste avalikustamisel ning iilidpilaste ja teaduskondade ametnike
jarelepdrimistega tegelemisel pakub ndukogule abi ainult YSP juht vabataht-
likult. Administratiivtoetus puudub taielikult.

Tegevusaruanded

Tegevusaruandeid hinnatakse kriteeriumide alusel, mille ndukogu on kehtesta-
nud wlidpilasesindajatega konsulteerimise pdhjal (kasutatavad kriteeriumid on
esitatud lisas 3). Analutisiks koostati 300 aruandest koosnev valim, iga vaa-
deldava akadeemilise aasta todde hulgast vdeti juhuslikult 50. Aruanded jagati
viide kategooriasse: kultuur, heategevus, poliitika, sport ja teadustegevus.

1. Kultuurilised tegevused, muu hulgas tants, nditlemine, raadio- ja teleprog-
rammid, noortevahetused ja enesetdienduskursused.

2. Lastekodude, kirjaoskusprogrammide, abitelefonide mehitamise ja kodutute
eest hoolitsemise iimber koondunud heategevus (sotsiaalabi).

3. Poliitiline tegevus, muu hulgas abi poliitiliste parteide publikatsioonide koos-
tamisel, debattidel, raadio- ja teleesinemistel ning noorteparlamentide orga-
niseerimisel.

4. Sportlik tegevus oli vdga mitmekiilgne, alates treeningprogrammidest ees-
mdrgiga valmistuda riiklikeks ja rahvusvahelisteks vdistlusteks ja vditlus-
kunstide festivaliks kuni tervisekeskuses kdimiseni.

5. Teadustegevuse pohiosa kategooriasse kuulub (likoolilektorite ja riiklike
uurimisagentuuride abistamine teadustéos.

Ulidpilaste esialgse ettepaneku lugemine ja piitid iga indiviidi sooritust l6pparu-
ande pdhjal hinnata kutsus esile jargmised kommentaarid.

1. Enamik Glidpilasi valib projekti, mis pakub vaheldust nende sdnul rutiinsele
tlikoolitdole.

2. Teine stiimul dlikooli pohikursusest erineva tegevuse valimiseks on soov
parandada oma oskusi mdnes meelelahutuslikus valdkonnas, nditeks pilli-
mangus, tantsus, voitluskunstides, kergejoustikus voi ujumises.

3. Tugevaks motivaatoriks on vdimete tunnustamine ja osalemine riiklikul voi
rahvusvahelisel dritusel.

4. Uldiselt on tegevusaruannete tase kdrge, arvestades, et hindamiskriteeriu-
mid sarnanevad akadeemilise t66 hindamiseks kehtestatud kriteeriumidega.
Suhteliselt vahe iilidpilasi ei suuda soovitud tasemele jouda, peamiselt poh-
jalikkuse puudumise ja vdahese pithendumuse tottu. Niisugust sooritust on
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mitteformaalse dppimise kriteeriumide abil vdga raske hinnata, eriti kui ju-
hendaja hinnang on korge.

5. Tavaliselt leidub (lidpilaste aruannetes markusi nagu ,,see on teine kord, kui
olen otsustanud taotleda Oppekavavaliseid ainepunkte, kuigi see tdhendab
rohkem t66d, kui minu kursusel muidu ndutakse”. Kui sellistele mérkustele
jargneb tédemus, et ,niilid olen osalise ajaga todle voetud” voi ,,ma jdtkan
selle to6ga, kuigi esialgne plaan on tdidetud, aga see tundub vaga rikastav nii
mulle kui inimestele, kellega té6tan”, viitab see selgelt, et dpitu voib inimest
pisivalt mojutada.

Hinnangud

Koikide 300 aruande hindamislehti kasutati (alltoodud) tabelis 11.1. esitatud
statistilise teabe koostamiseks. Kokkuvdttes on vdimalik teha alljargnevaid
markusi.

1. 6,4% osalejatest ei suutnud oma kohustust tdita, seega jdid neil oppekava-
vdlised ainepunktid saamata. See tdhendab, et inimene pidi valima fakulta-
tiivsed punktid iga teaduskonna/osakonna pakutavast fakultatiivsete ainete
nimekirjast. Fakultatiivsete punktide asemel voib taotleda 6ppekavaviliseid
ainepunkte.

2. Juhendajad hindavad tavaliselt vdaga korgelt motivatsiooni ja hoolsust.

3. Enam kui pooled juhendajad (58,5%) ei suutnud oma hinnangule kommentaa-
re lisada. Selleks vdib olla terve rida pohjuseid. Probleem vajab pdhjaliku-
mat kdsitlemist, eelkdige sellepérast, et 70% hindajatest olid kommentaaride
lahtri tiihjaks jatnud.

4. Kuigi juhendajaid valitakse voimalikult hoolikalt, et nad oleksid mitmekdlg-
selt kvalifitseeritud ja toetaksid iilikoolist valjaspool dppimise kontseptsioo-
ni, ei ole nende hinnang (lidpilastele sageli piisavalt kaalukas.

Osalus Regulaarne Ebaregulaarne | Pole kunagi Tdiesti
(maksimaalne (maksimaal- osalenud (o) kolblik
15) ne 7)
N 220 62 18 282
Keskmine hinne |13 5 -
Motivatsioon/ |Véaga hea .
suhtumine (16-20) Hea (11-15) Rahuldav (6-10) | Vilets (0-5)
N 194 70 9 9
Keskmine hinne |17 13 7 4
Vaga hea .
Hoolsus Hea (10-12 Rahuldav (5— Vilets (o-
(13-15) ( ) (5-9) (0-4)
N 201 55 18 8
Keskmine hinne | 14 10 6 2
Kommentaarid Kommentaare ei ole
Juhendajate_ 17 165
kommentaarid

Tabel 11.1. Tegevusaruande tulemused

Praktikakohad

YSP kursuse iiheks ndudeks on, et osalejad teevad 300 praktikatundi.
Praktikajuhendajate riihm koos YSP vastutava juhendajaga kiilastab tudengeid
praktikakohtades korrapdraselt. Rihm koosneb kvalifitseeritud noorsoo- ja
sotsiaaltootajatest, kes on omandanud kogemusi noorteasutustes, peamiselt
Maltal, kuid mdned ka Inglismaal ja Sotimaal.

Suurem osa to6st tehakse sageli 6ppevaheaegadel (véljaspool semestrit) ja pal-
jud uliopilased pikendavad oma praktikaaega. Hindamisel pikendatud praktikat
arvesse ei voeta. Prognoositakse, et iga kaheksanda tudengi votab tédle sama
asutus, kus kaidi praktikal. Neil palutakse tdita tegevuse korraldamisel ndhta-
vamat rolli voi osaleda asutuse iildises administratiivtoos.

Lisaks aruandele, mille tudengid praktika loppedes esitavad, peetakse kogu
viieaastase kursuse jooksul isiklikku logiraamatut, mis esitatakse teise ja viien-
da dppeaasta lopus. Selle t66 koostamisel kasutati iilevaate saamiseks kuut-
kiimmend logiraamatut — kiimmet igalt akadeemiliselt aastalt.

Uldiselt valitseb humoorikas toon, kusjuures lektorid, iilesanded ja testid saa-
vad endale pohilédgi, kui tudengid auru vdlja laskma hakkavad. Kuid esile ker-
kivad ka moned vdga kasulikud soovitused. Jargnevalt esitatakse viike, kuid
esindav valik kommentaare praktika kohta.

1. ,,300 tundi rasket t66d ... ma ei soovi seda enam kunagi korrata.”

2. ,,Kas voiks soovitada, et vdhemalt pooled loengud asendataks praktikaga
— milline rddm on lektorite hinnangute asemel noorte tdnusonu kuulda!”

3. ,Minu dpetajakogemusest oli praktikas suurt kasu. Siiski tundus mulle, et
ma pigem aitan Opilastel dppida, mitte ei dpeta neile riikliku 6ppekava mii-
nimumnoudeid.”

4. ,Noorteuuringute programm peaks kaaluma kahe dppesuuna kasutamist.
Mina valiksin pigem akadeemilise suuna. Minu kogemus oli vdga rank.”

5. ,1anan, et andsite mulle véimaluse noortega to6tada. Varem ma ei mdistnud,
kui valmid on noored koostédd tegema ja ise oma Gppimisse panustama.”

6. ,,Millal voimud ometi mdistavad, et Oppimine ei piirdu klassiruumis toimuva-
ga! Ma motlen seda nii enda kui 0petaja kui ka noorte seisukohast.”

Ulaltoodud kommentaarid on mdeldud ainult noorsoo- ja sotsiaaltdotajate hul-
gas valitsevate lildiste trendide edastamiseks ja nditavad ka, et pakutavast
tuleks veel iiht-teist oppida.

Praktikalt teooriale

Teooria loomisel on olulise tdhtsusega, praktika ajal té6tamine oleks ldhedane
Htegelikule eluga” (Glaser, Strauss 1967: 40). Pikk, kuigi siin kdvasti lihendatult
esitatud teaduslik seiklus vdib esmalt segadust tekitada. Samas, teooria poh-
jendamine kogutud andmetega algab tdhelepanekutest, intuitsioonist ja siind-
muste osalisest selgitamisest, mis ei toimu ilmtingimata mingis ettemdaratud
jarjekorras. Teooria on ,,liksteisest soltuvate ettepanekute voi vdidete kogum,
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mille abil selgitatakse suhteliselt ulatuslikku osa teaduslikest avastustest”
(Leslie et al. 1973: 9).

Peatiiki alguses mainiti vajadust soodsa keskkonna jarele, milles tegevus saaks
toimuda. Formaalharidus on endale nime teinud. Sajandite jooksul on see suur-
te motlejate, teoreetikute ja praktikute abiga arenenud. Formaalharidusel on
eeskujulikke ja plihendunud tdlgendajaid ning see on isegi oma keele vdlja
todtanud. Kuigi formaalharidus on palju sonu laenanud majandusest, nditeks
»~oppekava toode” ja ,haridus kui tarbimine”, moistetakse haridustermineid
ilma eriliste raskusteta. ,Oppekava”, ,tunniplaan”, ,dppeplaan”, ,kohustus-
lik“, ,semester” on nditeks sonad, mis vaistlikult seonduvad haridusasutuse-
ga. Formaalharidussiisteem on aga iile votnud ka teisi majanduse komponente
nagu investeeringud, tulu, ndudmine ja pakkumine, prognoos jpt.

Kui selge niisugune partnerlus ka ei tunduks, ndahakse siiski kovasti vaeva,
kinnitamaks, et formaalne slisteem on tugevasti organiseeritud, tohusa ja efek-
tiivse juhtimisega ning teadlik klientide vajadustest, ootustest ja piitidlustest.

Haridusseadused on suunatud {iha suurema arvu sotsiaalsete kategooriate soo-
vide rahuldamisele, ulatudes lasteaiast alg- ja keskkooli, seejarel keskkooli-
jargse, kohustusliku hariduse jargse, kutse- ja tdiskasvanuhariduse tasandile.
Jarjest rohkem inimesi saab niilid oma kultuurilist pagasit tdiendada, pikenda-
des oppe- ja kooliaega vanusega piiratud kohustuslikust 6ppeajast kaugemale,
see on enam-vdahem nagu teine todkoht, olgu osalise voi tdisajaga, aitab kasva-
tada majanduslikku kapitali.

Paraku on ka formaalsiisteemil kitsaskohad. Valjalangevus, kirjaoskamatus, ta-
vakoolist eemalejddmine erivajaduste tottu, isiklike oskuste puudumine, pdhju-
seta puudumised ja tehnoloogiliste oskuste puudumine on vaid moned haridus-
poliitikute ja -praktikute ees seisvad viljakutsed.

Voib-olla see ongi hind, mida tuleb maksta sotsiaalsete tegutsejate [6imimise
eest formaalsiisteemi. Formaalsiisteemid kalduvad nii hdsti organiseeruma, et
nad ei jata oma ,elavatele” komponentidele ruumi ise enda eest moelda ega
voimalust olla proaktiivne ja valikutes vaba. Formaalsus kipub indiviidide hoia-
kute ja vdoimete arengut takistama, tuues kaasa sotsiaalseks ldimimiseks va-
jalike oskuste nagu pddevuste mitmekesisuse, tdelise ja aktiivse osaluse ning
elukestva oppimise kadumise.

Osa selle t66 valmimiseks kogutud teabest naitab, kui vdartuslik on olnud formaal-
hariduse panus. Samas on toendeid ka selle kohta, et iiliopilased sooviksid saada
pisut rohkem manédverdamisruumi puhtakadeemilistest piiridest valjaspool. ECC
slisteemi mitteformaalsust moistetakse ldiselt mitte ainult kui valikute, vaid ka
kui dppimise ja isikliku rahulolu saavutamise allikat. Noorsoo- ja sotsiaalt66tajad
on koolitustel samuti vastavalt kaitunud. Moned ei kdhelnud kommenteerimast, et
noorsoo- ja sotsiaaltdd pole nende ala, samas aga on teised hakanud mdistma, et
Oppimine vdljaspool formaalset siisteemi on samuti dppimine. Kokkuvottes rohuta-
vad kommentaarid seda, et formaalne ja mitteformaalne Gpe ei asenda teineteist.

Kaks vaatluse all olevat haridussuunda osutavad samal ajal nii paindlikkuse
kui ka jaikuse vajadusele. Kumbki kahest vormist ei suuda hasti edeneda, kui

puuduvad komponendid, mis teevad praktikast ameti. Peamised ja hadavajali-
kud tunnused on terve ja tugev teadmistepagas ning konkreetsed padevused.

Formaalharidusele osaks saanud tunnustus pole juhuslik. See on vilja teenitud.
Mitteformaalhariduse kaheldamatu vajadus on saavutada tunnustus, ndudmis-
tele vastavus ja akrediteering. Ei tundu olevat sobiv, et mitteformaalse dppe
voimalusi pakuvad praktikud, kelle ettevalmistus ei vasta formaalharidussiis-
teemi pedagoogide omale. Kui formaalse ja mitteformaalse hariduse kahese
suhte aluseks on vdrdsus ja tdiendatavus, ei tohi peamised mitteformaalse hari-
duse andjad — noorsoo- ja sotsiaaltodtajad — oma ettevalmistuselt maha jadda.

Nii formaalse kui ka mitteformaalse siisteemi pedagoogid muretsevad adek-
vaatse 0ppekeskkonna parast. Kui formaalsiisteemi pedagoogidel on terve hulk
konstante, naiteks struktuurilised vahendid koolide ja (ilikoolide ndol, leiavad
mitteformaalsiisteemi praktikud end sageli to6tamas iisna vabas keskkonnas.
Kui tegevused ei piirdu just noorteklubis voi elurajoonis toimuva programmiga,
voib mitteformaalse siisteemi pedagoog leida end tegelemas noortega tanaval,
kaubanduskeskuses vdi baaris. Jarelikult nGuab metoodiliste ldhenemiste mit-
mekesisus todtajalt mitmekiilgseid oskusi ning noori puudutavate kiisimuste,
nditeks popkultuuri, kuritegevuse, meedia, seksuaalsuse ja soltuvuse voimali-
kult selget moistmist.

Kuid noortekiisimused ulatuvad mikro- ja kohalikust tasandist kaugemale, sest
kui mitteformaalharidus on noorte isikliku, sotsiaalse ja poliitilise arengu oma
siidameasjaks votnud, tulevad ilmsiks ka kaugemad eesmargid. Noorte vaba-
tahtlik osalemine mitteformaalhariduses ei vota neilt voimalust tegelda polii-
tika, sotsiaalse digluse vdi muu sellisega. See on viljakutse mitteformaalse
siisteemi pedagoogile, kelle koolitus ei saa piirduda liihiajaliste kursustega ega
juhuslike kohtumistega kolleegide voi ekspertidega.

Tohutut hulka véimalusi, mida mitteformaalne dppimine pakub, ei saa jatta
juhuse hooleks, sest mitteformaalne dpe on mddratletud teadlikkuse, kiisimus-
te tostatamise, lahenduste otsimise ja tegutsemisega (Kolb 1983). Jarelikult ei
tohiks noorsoo- ja sotsiaaltootajate padevusest vélja jadda vajadus planeeritud
ja spontaanse Oppe Oppekava jdrele. Sageli vdidetakse, et see tooks kaasa
mitteformaalse formaliseerimise. Aga kui protsessi tuumaks on Oppimine, ei
saa eirata vajadust selgete sihtide, asjakohaste edasiandmise meetodite ja soo-
ritusnditajate jarele, mida oppekava pakub.

Vahet tuleb teha oppekava kui toote ja dppekava kui protsessi vahel. Kui for-
maalhariduses on pedagoogid sageli seotud konkreetsete dppeainete ja tee-
madega, piiravad mitteformaalset siisteemi pedagoogi ainult dppuri vajadused
kindlal ajal. Mitteformaalhariduses véivad 6ppurid mingil ajal uurida ainult selli-
seid valdkondi, mis neile isiklikult huvi pakuvad ja mida nad sel ajahetkel vaja-
likuks peavad. Niisugune olukord, kus ettekirjutus on needuseks ja pedagoogi
sekkumine tdhtis, nduab pedagoogilt hoolikat ettevalmistust.

Oppekava kui protsess tdlgendatakse jark-jargult raamistikuks, milles vatta vas-
tu nii osaleja kui tootaja endiste ja praeguste kogemuste hindamisel pdhinevaid
otsuseid. Niisugune dppekava vdib siiski sisaldada ka planeeritud tegevuste
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temaatilist kataloogi, mis on seotud , mitteformaalse 0ppega propageeritud
pohivaartustega” (CDE 2002: 12). Konfliktide lahendamine, inimdigused ja su-
gudevaheline vordsus on moned neist. Nii on vdimalik kirjalike hinnangute poh-
jal saada lilevaade saavutuste kvaliteedist. Sooritusindikaatoriks on néiteks
ulatus, milles noor inimene on kiisimusest teadlikuks saanud, vottes endale
vastutuse otsida selle kohta teavet ja luua konkreetsele olukorrale, suuremale
kuulajaskonnale voi teistele noorteriihmadele sobiv projekt.

Kui mitteformaalne haridus ei pohine tdenditel, ei peeta seda nii tugevaks, kui
me seda sooviksime. Nii nagu formaalhariduse protsessid ja arengud pohine-
vad teadusuuringutel, vajab ka mitteformaalne haridus teaduslikku toestust.
Mitteformaalse hariduse vallas tegutsevad praktikud peavad olema kursis tea-
duslike uurimismeetoditega ja suutma oma t66 vallas teadusuuringuid teha.
Noorte ainulaadsed, pidevalt muutuvad ndudmised, omadused ja oskused ning
nende elu mojutavad thiskondlikud muutused nduavad jdrjest rohkem erilisuse
ja vilumuse tunnustamist. Mitteformaalsete tegevuste akrediteerimiskriteeriu-
mid tuleks luua niisuguses struktuuris, mille personal valdab osalustehnikaid,
hindamisprotseduure ning teaduslikku metoodikat. Mitteformaalse hariduse pe-
dagoogide ,kutsealane identiteet” (Banks 1996:13) on isna dhmane seni, kuni
ei heideta valgust teadlikele ja plihendunud praktikutele.

Loppjdreldus

Selle t66 peamine eesmdrk oli anda panus arutellu mitteformaalse hariduse
kui dppeprotsessi lahutamatu osa tunnustamise vajaduse (le. Malta ilikoolis
kasutatav oppekavavaliste ainepunktide siisteem on kavandatud mitteformaal-
se Oppe tunnustamise ja akrediteerimise ellurakendamise mudelina. Asjaolu,
et slisteem paikneb haridusasutuses, rdhutab vajadust kindlate struktuuride
ja professionaalse lahenemise abil saavutatud staatuse jarele, mis tagab t66
kvaliteedi. Lisaks on programmi rakendamine samas dppeasutuses aidanud esi-
le tuua takistusi, mis segavad korvaltvaatajatel mitteformaalse dppe vaartust
Oigesti tajumast.

Mitteformaalse siisteemi pedagoogide koolitus, vdartused ja oskused vdivad
aidata muu hulgas ka poliitikutel, 6petajate koolitajatel ja to6andjatel leppida
(teistsuguste) lisavdoimalustega, millega noored saavad oma elulookirjeldusele
kaalu lisada.
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Lisa 1. Oppekavaviiliste ainepunktide andmise reeglid

(Malta Ulikooli (1997) kdsiraamat ,,Regulations, Guidelines Education Act” Office
of the Registrar, lk 13—15)

1. Koigil tlidpilastel on digus ainepunktidele (edaspidi ,,0ppekavaviélised aine-
punktid”) oma diplomi- voi kraadidppe kursuse dppekavast valjapoole jddva
ja kaugemale ulatuva tegevuse eest alltoodud kriteeriumide kohaselt:

2. (@) Kraadi omistamisel voetakse arvesse kdige rohkem kolme dppekavava-
list ainepunkti ja diplomi omistamisel kdige rohkem tihte dppekavavalist
ainepunkti.

(b) Oppekavaviliseid ainepunkte vdib anda kraadi- vdi diplomikursuse fa-
kultatiivainepunktide nduete tditmise eest.

(c) Ainepunktide siisteemis struktureerimata kursustel saadud ainepunkt
annab 0,5% loplikust hindest, mida kraadi andmisel arvesse voetakse.

(d) Uhel akadeemilisel aastal ei tohi iilipilasele anda iile iihe dppekavava-
lise ainepunkti.

3. (a) Kraadioppe iliopilane, kellele on antud rohkem kui kolm dppekavavalist
ainepunkti, voib lasta neljanda ja sellele jargnevad punktid oma opingu-
raamatusse kirja panna, kuid kraadi andmisel neid arvesse ei voeta.

(b) Maarus 3 (a) ulal rakendub mutatis mutandis diplomidppe lidpilaste
puhul, kellele on antud rohkem kui iiks 6ppekavavaline ainepunkt.

4. Senat mddrab ametisse ndukogu, mille iilesandeks on kaaluda, missugune
to6 on oppekavavaliste punktide saamiseks aktsepteeritav, nimetatud t66d
hinnata ja selle eest ainepunkte anda.

5. Juhatus koosneb rektorist voi tema mé&dratud isikust, kes on ndukogu esi-
mees; dlikooli kantslerist voi tema mdaratud isikust; iga teaduskonna ja ins-
tituudi, kus on diplomi- ja kraadioppe ulidpilasi, nimetatud akadeemilisest
lilkmest ja kahest (ilidpilasesinduse nimetatud ilidpilasest (tingimusel, et
tlidopilaste esindaja ei osale dppekavavidliste ainepunktide saamiseks esita-
tud t66de hindamisel).

6. Noukogu vdib maarata ametisse allkomisjonid ja tootada koos nendega, mil-
le kvoorum koosneb kolmest liikmest, kellest iiks on (lidpilane, kuid mitte
tingimata ndukogu liige.

7. Oppekavavilist tegevust (iilikooliviliste asutuste korraldatud tegevust) vaib
kaaluda dppekavavalise ainepunkti andmiseks, kui see tegevus:

(@ on ndudnud ilidpilaselt vahemalt 5o tundi té6d;

(b) nduab lidpilaselt algatusvdimet, sihikindlust, juhtimis- v6i organisa-
toorseid oskusi;

(©) on olemuselt kultuuriline, heategevuslik, poliitiline, sportlik voi teadus-
lik.

8. Uhte dppekavavilist tegevust vaib ainepunkti andmiseks kaaluda ainult iihel
korral.

9. Tagamaks, et ainepunkte antakse ainult juhul, kui need on dra teenitud, on néu-
kogul digus kehtestada iiliopilasele omal dranagemisel tingimusi dppekavaviliste
tegevuse aktsepteerimiseks ainepunktide andmiseks.

10.Ulidpilased voivad taotleda tegevuse aktsepteerimist ainepunkti saamiseks,
esitades avalduse iilikooli kantslerile, kuid mitte hiljem kui:

(@ oktoobri keskpaigaks, kui tegevus voetakse ette esimesel semestril;
(b) jaanuari keskpaigaks, kui tegevus voetakse ette teisel semestril.

11. Avaldus peab sisaldama tegevuse iiksikasjalikku kirjeldust ja padeva juhen-
daja nime (kes ei pea akadeemilise personali hulka kuuluma), kes on ndus
t66d jalgima, tudengile vajadusel ndu andma ja tegevuse loppedes ndukogu-
le aruande esitama.

12.Juhatus kaalub avaldust vastavalt punktile 7 ning madrab juhendaja, kes ei
pruugi olla tudengi poolt esitatud isik.

13.Tegevuse voi selle osa [dppemisel, mida kasitletakse akadeemilise dppeaas-
ta eest ainepunkti andmiseks, esitab ilidpilane ndukogule tegevusaruande,
mdrkides dra oma panuse, ning juhendaja esitab konfidentsiaalse hinnangu
{iliopilase osalemise kohta nimetatud tegevuses.

14.Juhatus vaatab juhendaja hinnangu labi ning paneb (lidpilasele hinde — A, B,
C, D voi F (labikukkumine) soltuvalt tlidpilase tegevuses/projektis osalemise
ulatusest ja kvaliteedist.

Senat kinnitas viimased muudatusettepanekud 17. jaanuaril 1997.
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Lisa 2. Oppekavaviliste ainepunktide ndukogu — juhendaja hindamisleht

Ulidpilase andmed

NIMEZ ceeeerirreeeeerreeeeeerreeeeecrreeeeeeranes Perekonnanimiz ..eeeeeeeeeeveeeeeeecveeeeeeennenns
Teaduskond: .....eeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeenns KUISUS: veeeeeeeeeeeeeeieeees Aasta: .....eeeeeens
TEZEVUS: teeeeeeeeeeeenrerrrrrrereeeeeeeeeeeennnns Semester: esimene/teine

Hinnang: (max 50 punkti)

Osavott: (max 15 punkti)

Regulaarne: ....... (15); ebaregulaarne: ....... (7); ei osalenud kunagi: ...... (0)
Motivatsioon/hoiak: (max 20 punkti)

Véga hea: ..... (16—20); hea: ..... (11—15); rahuldav: ..... (6-10); vilets: ..... (o-5)

Hoolsus: (max 15 punkti)

Véaga hea: ..... (13-15); hea: ..... (10-12); rahuldav: ..... (5—9); vilets: ..... (0-4)
MEFKUSEA: ettt sttt e st e sre s s s b s ne e neesmeeenne
Juhendaja hinNang (50-S1): cuiivviiiiieeeiieeieeeeeie ettt et et re e e eeeaeeeaa e neens
JUNENAAJA NIMIZ cieeeiirieeieiree e e eeeree e e e e aeeeeeeerraeeeeeesssaeeesssssaeesennsnnaeennnns
Juhendaja allKiri: ...cceeeeeeeeiiieecreeceecre e Kuupéev: ...coeeeeveeeenneene

NB! Noukogu jdatab endale diguse panna hinne {laltoodust séltumatult, kui hin-

damisleht ei ole nduetekohaselt taidetud.

Ainult ametlikuks kasutamiseks.

Noukogu liilkme hinnang (50-5t): ..ccovveeveeennes Oldhinnang: ....ccceveeenee. (100-st)
HiNNe: oo, METKUSEA: oeeeeieirreereeeeeeeeeeeeeeeeerrrrrrreeeeeeeeeeeeeeans
Hindaja nimi: .ooccceeeveenniieiieieeecececeeeees AlLKITI: veveeeiireeeeecrreeeceeeeeeeeens
KUUPEBV: ettt ettt eeeeeeerereee e et e e e e e e s s e ssserree e e e eeeesssassssssnnnnssnnnnaneeeesesensanns

Lisa 3. Oppekavaviline ainepunkti aruanne
Oppekavaviline ainepunkti aruanne moodustab 50% kogu hinnangust.
Aruanne olgu selgelt struktureeritud.

— Tiitelleht — ainepunkt (ECC kood), punkti nimetus, tlidpilase nimi ja kursus/
aasta, juhendaja nimi, kuupdev.

— Sissejuhatus — kaasa arvatud eesmaérgid ja taust.
— Meetod — tegevuse kdigus tehtu kirjeldus.

— Tulemused voi l6ppsaadused — mida saavutati soorituse voi oskuste paran-
damise, materiaalse/kultuurilise tootlikkuse vallas.

— Arutelu — kas olete oma lootused tditnud, neid dletanud vdi on osa jaanud
taitmata? Milline on teie dppimise kogemus? Tulevikuplaanid?

— Kasutatud materjal — milliseid raamatuid, mainekaid ajakirju, aruandeid jne
kasutasite?

- Lisad - tekstid, visuaalne materjal (fotod, pildid jne), osalemistunnistused,
saavutuste tase jms.

Esitus

— Viltige ebakorrektset keelekasutust (grammatiliselt valed konstruktsioonid,
Oigekirjavead, vale sonavalik).

— P&orake kirjavahemaérkidele erilist tahelepanu.

— Pikkus: umbes 1500 s6na.

— Formaat: 12punktine kirjasuurus, 1—2 reavahega, standarddar, nummerdatud
lehed.

Téhtaeg

Palun esitage oma aruanne koos juhendaja hindamislehega EEC biiroosse ruumi
114 uues humanitaarteaduste hoones (kui biiroo on suletud, kasutage postkas-
t0), MILEE NILEM KUT veeerieeieeeieeie ettt ettt e eae e b e ere e ae e aaeeanas

Hilinenud ja ebakorrektseid hinnanguid ei arvestata.
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- -} 12. Kodanikuiihiskonna iilesehitamine Aserbaidzaanis

Sara Rzayeva ja Andreas Karsten

Harida tdhendab uskuda muutumisse.
Paulo Freire

See t60 annab ettekujutuse nii oludest, milles vabaiihendused Aserbaidzaanis
tootavad, kui ka dldistest tootingimustest. Erilise tdhelepanu all on vabaiihen-
dused, mis tegelevad riikliku haridusega. Kirjeldatakse kahte moodust, mida
kasutades piilitakse luua koost6od vabaiihenduste, annetajate ja rahvusvahe-
liste organisatsioonide vahel. Nende juhtumite pdhjal vdidame, et kodaniku-
ihiskonda ei saa peale surudes vilja arendada — oluliste struktuurimuudatuste
saavutamiseks peab areng toimuma alt dles.

Zaanis

Demokraatlikus Aserbaidzaanis on haridus saanud kodanikuiihiskonna tlesehi-
tuse votmekiisimuseks, selle peatdhtsaks projektiks ja kestvaks protsessiks,
mis pohineb elukestval dppel nii formaalse, mitteformaalse kui ka informaalse
Oppe keskkonnas. Demokraatiat ei saa Opetada ilma selles elamata ning sellest
johtuvalt on jarjest suurenev tahtsus mitteformaalsetel haridusprogrammidel,
mida moistetakse kui ,organiseeritud ja poolorganiseeritud haridusalast tege-
vust, mis toimub véljaspool formaalse hariduse siisteemi struktuuri ja rutiini”
(Sahlberg 1999).

v

Azerbai

ine

Demokraatia dppimisel ja selle mdistmisel aitavad mitteformaalsed dppeprog-
rammid reageerida muutustele ning edendada arengut. Haridusprogramme vde-
takse kasutusele selleks, et vastata {ihiskonna spetsiifilistele vajadustele voi
probleemidele. Kui mitteformaalsed dppeprogrammid koonduvad mdnes piir-
konnas konflikti lahendamise ja etnilise tolerantsuse iimber, vdoime naha, et
noorsooprobleemid selles piirkonnas on koondunud just etniliste probleemide
ja nende negatiivse moju tumber.

Praeguses poliitilises situatsioonis pole iillatav, et kodanikuhariduslikud ettevot-
mised moodustavad suure osa Aserbaidzaani mitteformaalsetest Oppeprogram-
midest. Tegu pole lihtsalt tihe postkommunistliku maaga; sellel on valitsus, mis
on demokraatiast veel vaga kaugel (Namazov 2003) ning tdidesaatval voimul on
monopol nii seadusandliku voimu kui ka kohtuvaimu tile (Ismaylov 2003). Samal
ajal ndevad sodltumatud eksperdid (ibid), rahvusvahelised annetajad ja vaba-
tihendused (Temnikov 2004) demokraatiat tihiskonna probleemide lahendamise

£
©
=
=
@
"
2
=]
©
c
S
=
=
=
S
)
—
c
©
kS
X
A

1

1

1

1

1

v
Y
£
O




-----> Vadrtuse kasvatamine

150

eeltingimusena. Seega parim osa mitteformaalsetest programmidest iile kogu
maa viiakse ellu kodanikuhariduse hiivanguks. Mitteformaalsed kodanikuhari-
duse programmid on Aserbaidzaanis peaaegu eranditult vabaiihenduste algata-
tud. Enam kui 1500 vabaiihendust (ibid) pakub laia teemaderingi: inimdigused,
sallivus ja austus, sooline vorddiguslikkus, kodakondsus ja identiteet, kohalike
ja piirkondlike voimude t66 ja koosté6 nendega, noorsoo osavott valimistest ja
osalus valimisjdrgsel perioodil, valijate harimine ja demokraatiaalane haridus.

Ehkki pole olemas ametlikke teadusuuringuid ega arvnditajaid, voib vadita, et
kodanikuharidus (ja selle osana ka laste ja noorte oma) on Aserbaidzaanis
vabaiihenduste sektori esmane ja tahtsaim prioriteet. See on valdkond, kuhu
ldheb enamik vélismaiseid annetusi.

Vaatamata markimisvaarselt suurele finantsabile tuleb todeda, et kodaniku-
hariduse vallas tegutsevate vabaiihenduste olemasolust ja tegevusest, nagu
ka teiste vabailihenduste omast, ei tea lai avalikkus digupoolest suurt midagi.
2002. aasta kiisitluse ,Vabaiihendused ja nende roll Aserbaidzaanis” jargi oli
vaid 16% Uldsusest teadlik vabaiihenduste olemasolust. Ehkki avalikkuse tead-
likkus on suurenenud vorreldes 2001. ja 2000. aastaga, mil vastavalt 11,3% ja
7% elanikkonnast vaitis end teadvat voi olevat kuulnud sdna ,vabaiihendus”,
on teadlikkus ja tunnustus siiski veel vdga napp (ISAR-Azerbaijan 2002).

Aserbaidzaani areneva kodanikuiihiskonna teiseks tunnuseks on vdga suur sol-
tuvus annetustest. Paljud vabaiihendused kavandavad oma t66d nii, et see sobi-
tuks rahvusvaheliste vai ka riiklike doonororganisatsioonide seatud eelistuste ja
programmidega. See, et vabaiihendusi ndhakse pigem rahaturuna kui muutuste
platvormina, on suuresti tingitud monede doonorstruktuuride poliitikast. Selle
tulemusena pole eriti {illatav, et paljud vabaiihendused ei suuda mingeid sotsiaal-
seid muutusi tekitada — nad isegi ei sea seda eesmargiks. Nad kaovad niipea, kui
[6peb finantstoetus vdi siis jatkavad vaid ,paberil”. Uheks niiteks on maapiir-
kondade vabaiihenduste vorgustiku programm, millesse URO arenguprogramm
UNDP on investeerinud ligi miljon USA dollarit, siiski pole maapiirkonnas ikka veel
tegutsevaid vabatihendusi ega toimivat vorgustikku (Radjabov, Aliyev 2004).

Siiani tootab enamik piisivamalt tegutsevaid vabaiihendusi isoleerituna. Nende
koost6d on napp ja t60s puudub jarjepidevus. See kehtib kogu kolmanda sek-
tori kohta, sealhulgas vabaiihenduste kohta, mis todtavad eri valdkondades.
Aserbaidzaanis on vdahem kui 20 laste ja noorte kodanikuhariduse vabaiihen-
dust (Borsotti 2003). Igal organisatsioonil on erinev ldhenemine: iiks kasutab
meetodina vaidlusklubi, teine Interneti-foorumit ja online-projekte, kolmas aga
osaleb spetsiaalsetes dpilasvahetustes. Iga organisatsiooni t66 ulatus on vdga
piiratud ja senini on koost66 olnud ndrk.

2003. aasta suvel panid kaks rahvusvahelist organisatsiooni — Avatud Uhiskonna
Instituut (OSI) ja katoliiklik misjoniteenistus (CRS) ette moodustada kodaniku-
hariduse liit, et koordineerida mitteformaalset tegevust kodanikuhariduse val-
las Aserbaidzaanis.

CRS on Kaukaasia regioonis keskendunud peamiselt humanitaarabile, seda en-
nekdike Armeenias. Alles viimasel ajal on nad votnud ette ka haridusprogrammid

ja hakanud oma tegevuse geograafilist ulatust laiendama. 2001. aastal avasid
nad vdikese kontori Bakuus.

OSI loodi 1997. aastal, arendamaks ja edendamaks avatud ihiskonna ideed
AserbaidZzaanis. See iihendus on saanud mitme suurema programmi rahasta-
jaks ja initsiaatoriks, toetades vaba juurdepddsu teabele ja haridusele ning
kodanikuiihiskonna arendamist. Nende haridusprogrammid on keskendunud ha-
ridusreformile, dpetajate koolitusele, ajaloodpikute parandamisele ja Oppekava
timberkorraldamisele. Kuigi organisatsioon ise to6tab mitteformaalse hariduse
sfadris, on selle praktiline t66 kdige enam seotud pedagoogidega formaalhari-
duse keskkonnas.

Seega pohines ettepanek moodustada liit just nende kahe organisatsiooni va-
jadusel suurendada nii oma t66 haaret kui ka selle moju. Kuid sellise liidu
vajadus ulatub kaugemale. Uuringud nditavad, et vdaga vdhe inimesi on tuttav
kodanikutihiskonna, aktiivse kodanikkonna, demokraatia ja inimdiguste kont-
septsiooniga, ja neist vahestest teab vaevu keegi, mida oma teadmistega peale
hakata (Kazimzade et al. 2003). Eeltoodud teemasid omandatakse — kui seda
lildse tehakse — peamiselt passiivselt, mitte interaktiivselt voi kaasavalt (ibid).
Kodanikuhariduse osapoolte vahel ei ole thist arusaama hariduse sisu kohta.
Nii voib vdita, et vaja on valja kujundada nii mitteformaalse hariduse vabaiihen-
dused kui ka tihised standardid ja kontseptsioonid.

OSl ja CRS kutsusidki kohale rahvusvahelised koolitajad, et 6petada vabaiihen-
dustele liidu moodustamist ja koostodoskusi. Doonorite rahastatud ja organi-
seeritud tootubades kavandati liidu otsustusmehhanism. Paraku ei hakanud
kavandatud struktuur t66le — niipea, kui doonorite juhitud seminarid l6ppesid,
pdordus iga lihendus tagasi oma tavaliste tegevuste ja publiku juurde, ehkki
rahvusvahelised vabaiihendused lootsid, et mehhanism kaivitub.

Toona oli selline ebadnnestumine kdigile suureks pettumuseks, kuid tagasi vaa-
dates polnud selles midagi {llatavat. Sara Rzayeva asus OSI juures haridusprog-
rammi koordinaatorina to0le septembris 2003; tema kohustuste hulka kuulus
ka instituudi poolt varem samal aastal moodustatud Kodanikuhariduse Liidu
tegevuse edasiviimine. Oma esimestele topdevadele mdeldes meenutab ta:

,OSI| domineeriv ja juhtiv positsioon selles liidus oli ilmne juba selle pdhjal ,kuidas
projekti varasemaid staadiume kirjeldati. Radgiti, et 2003. aasta suvel organisee-
risid ja rahastasid 0S| ja CRS koos nadalapikkuse treeningu rithmale kodaniku-
hariduse vabaiihendustele, opetades neid liitu moodustama. Need Aserbaidzaani
vabaiihendused ,.ei teadnud, kuidas kooté6d teha ja neid tuli dpetada”. Sel eesmar-
gil rahastas OSI USA ekspertide kohaletoomist — Garth Katner oma rithmaga orga-
nisatsioonist Global Learning Works — et dpetada kohalikele tihendustele, ,kuidas
koos tootada”. See valjadpe oli ddrmiselt viljakas, sest osalejad pidid treeningtsiikli
16puks valmistama ette liidu asutamisdokumendid ja struktuuri.”

Kahe peamise initsiaatori — OSI ja CRS-i — ldhenemine kodanikuhariduse liidule
tdhendas selget hierarhiat ja tugevat voimust ldhtuvat suhet. Selline {lalt-alla
ldhenemine ei vdoimaldanud tekkida vordsel partnerlusel. Kohalikud vabatihen-
dused tundsid, et neil ei ole voimu ega kontrolli otsustamisel, neile ei anta
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piisavalt vabadust ning nii ei tundnud nad end tdisvdartuslikuna. Uleriigiline
tleskutse huvilistel liiduga tihineda seadis liidu eesmargiks ,,vajaduse saavuta-
da kodanikuhariduses piisiv moju Opetajate ja Opilaste haridusele ja suhtumi-
sele (0OSI-AZ 2003),“ mis viitab doonorite t66le formaalharidusasutustega, kuid
vdlistab tdiesti vabatihenduste t66 mitteformaalses hariduses.

Sara Rzayevale, kes ise oli varem to6tanud thes vadikeses kohalikus vabaiihen-
duses, nais eeldus, et kohalikud ihendused pole vdimelised iseseisvalt ja edu-
kalt téotama, algusest peale vale olevat. Selle vale eelduse pdhjalt oli kerge
sliidistada kohalikke tihendusi liidu moodustamise ebadnnestumises: kohali-
kud thendused polnud ikka veel ,dra dppinud, kuidas koostddd teha ja ise
todtada”. OSI toonane ldhenemine pigistas vale ldhtekoha ja metoodika suhtes
silma kinni, oma labikukkumisi aga Gigustati.

Kui ta liidu loomise kursusel osalenutega esimest korda kokku sai, oli ta vdga
tllatunud nahes, kui palju kogemusi ja pilhendumust oli nendel inimestel, keda
slitidistati liidu labipdrumises. ,,Ma olin valmis kohtuma mdne uue ja koge-
nematu liikmega, kuid selle asemel vottis mind koosolekul vastu tohutu hulk
kogemusi ja praktilist tarkust. Vaatamata rahanappusele ja infrastruktuurilisele
kitsikusele (20 esindatud organisatsioonist oli ainult viiel olemas oma kontor)
viisid need tihendused ellu uskumatuid haridusprojekte, millel oli ka reaalne
moju kogukonnale. Miks ei peaks nad suutma koost66d teha?”

Koosoleku ajal sai kiiresti selgeks, et kohalikud organisatsioonid ei pidanud
uleskutset dleriigiliselt liituda hiselt ette valmistatud koostédleppeks. Eri or-
ganisatsioonid pidasid kodanikuhariduse all silmas eri asju. Teiseks, kui tule-
tati meelde suvekursuse jooksul ettevalmistatud organisatsioonilist struktuuri,
markisid moned kohe &ra sissekodeeritud mittetoimimise. Kolmandaks, ja kdige
olulisemaks tuleks lugeda seda, et nad ei tunnetanud oma osa selles projektis.
Uks koosolekul osalenu iitles:

»See oli teie projekt. Teie rahastasite koosolekuid, teie kutsusite meid sinna, teie
litlesite meile, mida me peame tegema ja seadsite tahtajad. See kdik on nii {lalt-alla
kui tldse vdimalik... Kuidas me saame end sellises olukorras vordsete partneritena
tunda?”

Jargmistel koosolekutel ja aruteludel kohalike ihenduste juhtide ja lilkkmetega
hakkas Sara Rzayeva ndagema liidu teket kui ettevotmist, mis seisneb labirda-
kimistes osalistega koigi nende valupunktide, nende eelistuste ja organisat-
sioonilise piiratuse ile. Nad pidid otsustama, kas nad tahavad koost6dd teha
ja milline vdiks see koostds vilja ndha. Uhendused ise pidid sdnastama selle,
mida nad teha tahavad.

Jagades OSls oma seisukohti haridusprogrammide direktoriga, sai ta, ise selleks
soovi avaldamata, nousoleku katsetada vordse partnerluse ldhenemist ja proo-
vida teist korda moodustada kodanikuhariduse liitu. OSI osaks jadanuks koos-
olekutele logistilise ja finantsilise toetuse tagamine ning mingite tulemusteni
joudmist ette ei nahtud. Initsiatiiv ja vastutus otsuse eest, kas koostddd haka-
takse tegema voi ei, jai kohalikele ihendustele, nagu jai nende otsustada ka
kogu nagemus sellest koostodst ja selle toimimise tingimused. Rahvusvahelised

organisatsioonid nagu OSI, CRS, Norra pagulasndukogu ja projekt Harmony voi-
nuks vordsuse ja vabatahtlikkuse alusel diskussioonis osaleda.

Uks muutus ldhenemisviisis toi kaasa kohalike vabaiihenduste positiivse ldhe-
nemise ja motivatsiooni. Nende ettepanek oli, et enne, kui hakata tegema jou-
pingutusi tulevase katusorganisatsiooni struktuuri kavandamiseks, tuleks luua
ihine arusaam maistest ,.kodanikuharidus”. Projekt Harmony tagas online-dis-
kussiooniruumi ja vabaiithendused, nii kohalikud kui ka rahvusvahelised, proo-
visid tiheskoos kindlaks madrata, milline peaks laste ja noorte kodanikuharidus
Aserbaidzaanis olema.

Leiti kaks peamist tunnusjoont, mis eristasid seda protsessi kdigist teistest:
tdeline vabatahtlikkus ja vordne koost66. Olukorras, mida iilal nimetati raha-
turuks, tundub mdote oma aja ja osaluse vabatahtlikust panustamisest milles-
segi, mis ei tdota ldhimas tulevikus ei raha ega prestiizi, kiillalt ebatavaline.
Diskussiooniprotsess toimis kui katse, kontrollimaks, mil mddral on asjassepuu-
tuvad organisatsioonid valmis piihenduma, ning oli samas ka projekti plisima-
jaamise eeltingimus. Kui luuakse konkurentsidhkkond kiire raha saamiseks, ei
kipu vabalihendused oma plaane ja ideid avameelselt arutama (teised osalised
voivad neid oma projektidena esitada).

Kodanikuhariduse liidu diskussioonil osalejad jdtsid need mured korvale ja ot-
sustasid 2004. aasta jaanuaris, et teevad koostodd vordsetel alustel ja vordse
pihendumusega, et

— jagada teavet ressursside efektiivseimaks koondamiseks ning tulla valja jou-
lisemate ja rikastavamate haridusprogrammidega;

— defineerida kodanikuhariduse iihised kvaliteedistandardid ning votta jarele-
valvaja roll, et kindlustada nende standardite jargimine;

- teha lobit6od valitsuses, et saavutada kodanikuhariduse prioriteetsus for-
maalhariduse dppekavas.

Teine katse luua kodanikuhariduse liitu oli esimene juhtum Aserbaidzaanis, mil
rithm kohalikke vabaiihendusi algatas arutelu mitteformaalsete dppeprogram-
mide kvaliteedi ning laste ja noorte kodanikuhariduse valdkonna tegevuste
siisteemse moju dle. Sama riihm valmistas ette ka koostddstrateegia valitsus-
struktuuridega — haridus- ning noorsoo- spordi- ja turismiministeeriumiga — ning
teiste noorte kodanikuhariduse vallas tegutsevate organisatsioonide ja vorgus-
tikega.

Paraku ei kestnud selline vordsuse poliitika kaua. OSI haridusprogrammide
direktor ja haridusprogrammide ekspertkomisjon tahtsid kiireid tulemusi. Nad
soovisid thisprojekte, kus ei peaks panustama (ihistegevusse ega koostoGsse.
Sellal kui rithm kohalikke vabaiihendusi té6tas esimese projekti ideede, tege-
vuste ajastuse ja liidu organisatsioonilise struktuuri kallal, muutis OSI meelt.
Juunis 2004 saatis rahastaja kdik kodanikuhariduse liidu diskussioonidokumen-
did ja aruanded organisatsioonile Innovations in Education (endisele OSI ala-
programmile, mis oli kaasatud eraldiseisva vabaiihendusena allté6votu korras),
ning palus sellelt kiiret projekti ,konealustel teemadel”. See projekt kirjutati
valmis toesti kiiresti ja esitati llepeakaela, misjarel OSI lihtsalt kaotas huvi
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viljatute arutelude vastu kodanikuhariduse liiduga. Programmidirektori kokku-
votte kohaselt olid kohalikud tihendused taas tdestanud oma vdimetust koos
todtada ja rahastaja pidas vajalikuks tootada edasi vaid iiksikute organisatsioo-
nidega (pidades silmas organisatsiooni Innovations in Education).

Jarsk araiitlemine oli tdsine tagasilodk senitehtud tédle ja nende organisatsioo-
nide moraalile, kes olid liidust huvitatud. See riihm jadeti niiiid ilma kiimne kuu
jooksul tehtud ranga t66 tulemustest ning sai kdigele lisaks veel ka siitidistuste
osaliseks. See oli ,nende endi siiii”, sest kollektiivne t66 polnud ,piisavalt
kiire”. Nii sai teine katse luua kdikehdlmav koost66organ laste ja noorte koda-
nikuhariduse vallas jarsu lopu.

Kuni selline malestus ja kogemus projektides edasi elab, jddb Aserbaidzaan ilma
kodanikuhariduse organisatsioonide tegevusalusest. See piirab ka juba tehtud
t60 moju ja rakendusvdimalusi.

See topelt ebadnnestumise kogemus AserbaidZaanis on vaid tiks ndide rahas-
taja algatatud projektidest, millelt ndutakse liiga sageli kiireid ja kdegakatsu-
tavaid tulemusi ning mis seejdrel tdiesti sobimatuteks osutuvad. Juhtum on
andnud tdhtsa 0ppetunni organisatsioonidele ja asutustele nii Aserbaidzaanis
kui ka mujal, rddkides kodanikuiihiskonna iilesehitamisest ning suhetest ra-
hastajate ja kohalike vabatihenduste vahel — see on 6ppetund, millesse paljud
AserbaidZaanis tegutsevad rahvusvahelised organisatsioonid ja rahastajad ikka
veel piisava tdsidusega ei suhtu.

Kodanikuiihiskonna ilesehitamist ei saa kellelegi peale suruda. See peab
tekkima alt dles ja siis, kui selle votavad omaks kohalikud asjaomased joud.
Igasugune rahastaja voi rahvusvahelise vabaiihenduse koostdd kohalike alga-
tusrithmade voi vabaiihendustega peaks toimuma vordsuse alusel, mitte hie-
rarhiliselt. Arusaam, et kodanikuiihiskonda on vdimalik luua ulalt alla, eitab
kohalike tihenduste iseseisvust ja eeldab, et need on ebakompetentsed. Paljud
kohalikud tihendused ei ole vélja arenenud just sellepdrast, et nende suhtes
rakendatav rahastamispoliitika on rajatud soltuvussuhtele. Seega ei tulene
probleemid kodanikuiihiskonna iilesehitamisel mitte kohalike organisatsioonide
puudulikkusest, vaid segadusest oma diguste rakendamise ja valmis doktriini-
de omaksvdtmise vahel. Piirava ja kitsendava moju tottu kodanikuiihiskonnale
peab praegune rahastamispoliitika tegema labi radikaalse muudatuse.
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- -} 13. Jareldused

Lynne Chisholm ja Bryony Hoskins

Selle raamatu struktuur sarnaneb teadmiste ringikujulisele rajale, mis kaar-
distab noortesektori mitteformaalse 0ppe maailma, kaasa arvatud teeviidad
(vahepalad) selliste omavahel pdimunud alade juurde nagu poliitika, praktika,
osalejad ja professionaliseerumine. See teadmiste kaart kajastab ka uurimis-
t66d ja arendusprojektide uurimusi (Ajello ja Belardi; Azzopardi; Gerzer-Sass;
Morrey ja Drowley; Preiier), professionaalse arengu teemasid (Kovacs; Rzayeva
ja Carsten), rakenduslikku uurimist66d (Colley; S@gaard Sgrensen) ja kontsep-
tuaalset analiilisi (Bechmann Jensen; du Bois-Reymond). Mitteformaalse dppe
kontseptsioon ja selle rakendamine kindlate pohimotete ja tegevuste kogumi-
na on teljeks, mille imber kdik teised toetavad tegurid keerlevad. Sellel teljel
tegutsevad mitteformaalsed noortejuhid ja noorsootdotajad, kelle t66l on nii
rahvusvaheline kui ka kultuuridevaheline vaartus.

Selletaoline orientatsioon ja fookus ei tdhenda, et iiks pohimdtete ja tegevusvii-
side kogum, naiteks need, mida nimetatakse mitteformaalseiks, on olemuslikult,
tingimata ja alati paremad kui teised. Eri rithmad vai ka indiviidid dpivad kdige
erinevamates oludes ja kasutavad paljusid meetodeid mitmesugustel eesmarki-
del — seetdttu on kasulikum rdakida formaalse-mitteformaalse-informaalse ahe-
last, mdistes, et ndited elust voivad koosneda mitmest iseloomulikust joonest
ja seetdttu asetseda selle ahela eri kohtades (Colley, Hodkinson, Malcolm 2003;
Chisholm et al. 2005; Colley selles valjaandes). Samal ajal vaarib véljaspool for-
maalseid haridus- ja koolitusasutusi toimuv dppetegevus rohkem esiletoomist
ja suuremat tunnustust. Selliste voimaluste kasutamine ning individuaalne ja
sotsiaalne kasu, mis neist tduseb, rikastab hariduse tagamise ning selles osale-
mise laiemat haaret ja ulatust tervikuna.

Du Bois-Reymond véidab, et mitteformaalne dppet6d on asjakohasem tead-
mistele orienteeritud thiskonnas ja majanduses, sest oskuste ja padevuste
hulka, mida nad vajavad nii tooturul kui ka aktiivseks osalemiseks kodaniku-
tihiskonnas, kuuluvad just need, mida mitteformaalse dppe sisu ja meetodid
just eriliselt toetavad. Mitteformaalse hariduse dppekava ja kdik on vdimelised
muutuvatele vajadustele ja ndudmistele ka paindlikumalt reageerima, juba see-
parast, et nad pole ,tarastatud” seaduslike ja institutsionaalsete ettekirjutuste
ja tingimustega. Elus toimetulekuks vajalikel oskustel, sotsiaalse suhtluse pade-
vusel, sallivusel tundmatu suhtes ja vdimel lahendada probleeme riihmatasandil
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on mitteformaalses Opikeskkonnas tdhtis roll. Tahtsusetu pole ka asjaolu, et
mitteformaalne noorteharidus lahtub pohimottest piihenduda demokraatlikele
ja solidaarsetele vddrtustele, mis kajastuvad dppetegevuse sisus ja eesmarki-
des. See omakorda toetab uuenemise protsessi Euroopa kodanikuiihiskonnas,
eriti seepdrast, et see voimaldab kriitiliselt vaadelda noorte osalemise vorme
ja tahendusi demokraatlikes poliitikates ning anda noorele kaasa positiivne
suhtumine kultuurilistesse, etnilistesse, keelelistesse ja religioossetesse erine-
vustesse.

Vaatamata sellele, et mitteformaalse noortedppe jarele on vajadus ja sel on ka
selgeid eeliseid, on poliitiline ja rahaline toetus kiillalt tagasihoidlik. Konkurents
ressursside pdrast on dge, samas on ebaselge, milles ikkagi seisneb hea tava
ja kvaliteet — see loob omakorda olukorra, et valdkonnas on vdga paljudel liht-
ne tegutsema asuda. Vidide, et mitteformaalset haridust ja selle tulemusi pole
voimalik moota ja hinnata nii, nagu seda formaalse hariduse ja koolituse kesk-
konnas ja kursustel mdistetakse ja praktiseeritakse, on kahtlemata digustatud.
Kuid sellest ei jareldu, et mitteformaalne sektor ja selle praktikud ei suuda val-
jendada oma t66 Oppevdartust. Liikumine selles suunas, et luua tdendipdhine
baas mitteformaalse noortehariduse edasise arengu toetamiseks, oli ka pdh-
juseks, miks korraldati seminar, mille tulemusena valmis kdesolev véljaanne.
Siinsed jareldused keskenduvad seet6ttu sellele, et kaardistada olemasolevad
toendid ja liingad, mis tuleb tditsa tulevikus.

Mitteformaalse dppe defineerimine jaab siiski veel noorsoosektori arutelutee-
maks, ehkki tihine ldhtealus eri seisukohtade vahel on praegu ehk suurem kui
kunagi varem, olles tahtsam kui lahknevused nende vahel. Selgelt vaartuse-
pohine definitsioon on tdhtis nii sektori todtajatele kui ka vabaiihendustele.
Paljude meelest on kindla piiri tdmbamine mitteformaalse ja informaalse 6ppe
vahele iihelt poolt ning formaalse hariduse vahele teiselt poolt tdhtis ja vdga
positiivne. Teatud aja tagant kuuleb ka murehdali, et levitades moisteid nagu
»kvaliteedikriteeriumid ja -standardid”, on oht, et hindamise ja tunnustamise
vahendid vdivad ,,mitteformaalse formaliseerida” ja seega neutraliseerida vdi
ka aktiivselt vastu todtada sellele, mis teeb mitteformaalse oppimise nii eri-
liseks ja positiivseks alternatiiviks. Selles sektoris tegutsejad ja toetajad on
tootanud kaua, et moodustada oma valdkond, seetdttu ei nai véljavaade olla
hdlmatud laiaulatuslikku hariduse ja koolituse ,impeeriumisse” ei ahvatlevana
ega ka midagi olulist andvana.

Mitteformaalse Oppeprotsessi vdartuslikemaiks komponentideks on avatus,
paindlikkus ja uuenduslikkus. Tekib kiisimus, kuidas tagada, et need jddksid
plisima ka siis, kui sektor tervikuna ,lesmage liigub”, et omandada veel li-
savadrtust lisaks sellele, mida ta juba praegu pakub ja saavutanud on. Ules
lilkumiseks ei pea sektori vadrtused olema nahtavad pelgalt véljastpoolt, vaid
see peab saama ka sisemiselt selgeks. Heade tavade jagamine kogukonnas on
muutunud tavaliseks, kuid tdenditepdhise aluse rajamiseks ja vadrtuse kasva-
tamiseks on vaja palju enamat. Vilisvaatlejal, kes pole tuttav viisiga, kuidas
oppekavasid ja pedagoogilisi pohimotteid mitteformaalse hariduse igapéeva-
praktikas interpreteeritakse ja vdljendatakse, on raske mdista, mis ja miks toi-
mub. Sggaard Sgrenseni analliis mitteformaalse dppe rituaalidest ja nende var-
jatum tahendus on selle nditeks, kuidas uurimuspdhine ldhenemine vaib aidata

asja maista. Kovacsi aruanne annab ettekujutuse, kuidas mitteformaalse dppe
meetodeid saaks tulevikus professionaalselt dokumenteerida, samas kui Garcia
Lopezi (2005) ATTE-kursuse dokumentatsioon on néditeks mahukast dppekava
kirjeldusest, mille alusel saab moodustada tosiseltvoetava allikmaterjalide ar-
hiivi sektori tarbeks. Rzayeva ja Carsteni tahelepanu keskendus omakorda ksi-
musele ,,miks”, piilides mdista mitteformaalse hariduse poliitilist mdju tilemine-
kuiihiskondades. Selline t66 peab muidugi jatkuma, kuid lisaks sellele tuleb:

— kirjeldada detailselt mitteformaalse hariduse kursustel omandatud ja tdius-
tatud oskusi ja padevusi;

— kujundada ja katsetada opitulemuste iilestahendamise ja hindamise selget ja
arusaadavat viisi;

— todotada vélja kvaliteedikriteeriumid.

Igapdevaelus omandatavaid oskusi ja padevusi voib dokumenteerida ja nei-
le hinnangut anda, nagu on niidatud siinsetes kaastoodes (Ajello ja Belardi;
Gerzer-Sass; PreiBer). Sellistes vahendites on potentsiaali, et tunnustada puue-
tega inimeste, marginaalsete voi véljajaetute riihma kuuluvate vdoimekust ja saa-
vutusi. Jdrgneva ja pikemaajalise mdju uuringud annaksid tdendeid nende sot-
siaalse ja majandusliku kasu kohta. See on iilesanne, mille YOUTHi programm
voiks tulevikus ette votta, eriti kui see oleks seotud initsiatiividega, mis on juba
riigiti algatatud ja mille kohta ka selles véljaandes naiteid tuuakse (Azzopardi;
Morrey ja Drowley). Need ndited osutavad kdrghariduse sektorile, piitides ra-
kendada mitteformaalse Oppeprotsessi printsiipe ja kogemusi kursustel, mis
[6ppevad formaalse kvalifikatsiooniga. Euroopa tasandil on Euroopa Ndukogu
ja Euroopa Komisjon toetanud edasijoudnute koolituse katsekursust (ATTE) ja
lihiajalist koolitust Euroopa kodakondsusest. Praegu on Euroopa Ndukogus
té6s noorsootddtajate ja noorsoojuhtide portfelli arendamine, mis peab selleks,
et luua elujoulist toovahendit nende oskuste ja padevuste hindamiseks, sisal-
dama ka ametialast profiili.

Vast kdige ilmsem uurimuslik ja arenduslik tiihimik seisneb selles, mida tahen-
dab olla ,,mitteformaalne noorsookoolitaja”. Kuidas see erineb ,,noorsootdota-
jaks” voi ,noortejuhiks” olemisest? Milline on nendevaheline suhe ja kus on
need olulised erinevused vabatahtlike (mittetasustatavate) ja professionaalsete
(tasustatavate) praktikute vahel? Olukorra teeb veelgi keerulisemaks see, et
pole selget pilti:

— lildisest skeemist varasemate, toimuvate ja ka tuleviku koolituskursuste koh-
ta;

— millised kursused on millistele oskustele ja padevustele keskendunud;
— kogemuste ja teadmiste tasemest, mida kursus eeldab;

— ulatusest, milles koolituse andmine ei vasta mitte ainult potentsiaalsete osa-
votjate, vaid ka rahastajate ja osalejate vajadustele tildisemalt;

— kursuse kvaliteedist ja kokkulepitud standarditest, millest nad peaksid kinni
pidama;

— milline oleks sobiv ja tohus dpitulemuste hindamine selletaolistel kursustel;
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— kust inimesed, kes tahavad sellesse valdkonda tasustatavate professionaa-
lidena toole tulla, voiksid leida kutse- voi karjdarijuhiseid, mida teha, mis
tingimustel ja millised on olemasolevad voimalused.

Koik see peegeldub faktis, et ,,mitteformaalne noortejuht Euroopas” on ala-
tunnustatud ning praktikute t66levdotmise ja t66tamise tingimused ses vallas
on kehvad. Valdkonna kui terviku piihendumus humanitaarsetele ja uhistele
vadrtustele ei vdimalda sel teemal valjuhddlselt sona votta, sest paljud noored
inimesed on veelgi hullemas olukorras, ning need, kes on otsustanud selles
sektoris t66tada, ei ole enamasti inimesed, kes seaksid esiplaanile materiaalsed
vadrtused. Siiski tuleb vaadata ka seda miindi kiilge. Kes peaks olema suuteline
todtama noorte inimestega, kdsitledes nende jaoks vdga keerukaid ja tundlikke
teemasid? Mida peetakse halvaks tavaks ja mida tuleks teha, kui midagi sellist
aset leiab?

On selge, et ldhiaastatel voib ndha teatud arengut. Euroopas annab tduke mit-
teformaalse Oppimise tunnustamisele véimalus, et 2006. aastal voetakse vas-
tu sellekohane Euroopa Noukogu resolutsioon. Euroopa Noukogu ja Euroopa
Komisjoni noorsoovaldkonna partnerlusprogrammi raames, mis algatati 2005.
aasta alguses, on Euroopa noorsoopoliitika keskus kujunemas mitteformaal-
se Oppe Interneti-pdhiseks andmepangaks®. Seda allikat varustatakse juba
olemasolevate materjalidega kogu Euroopast, kuid sinna vdivad lisanduda ka
rakenduslike uurimistédde projektid, mida on rahastatud Euroopa uurimis-,
haridus-, koolitus- ja noorsooprogrammide kaudu, k.a need, mis tulevad otse
noorsoosektori partnerlusprogrammide kaudu. Tehakse ka plaane spetsiaalse
Bologna magistrikraadi andmiseks noorsoot66 uuringute eest Euroopa part-
nerluse mudelis, mis peaks looma iihisosa mitteformaalse dppe ja ametlike
kvalifikatsioonide omandamise voimaluste vahel.

— Teemad, mida oleks vaja uurida rakendusuuringuga

. Mitteformaalne noortekoolitamine kui tegevusala ja elukutse.

*  Mida tdhendab mitteformaalne noortekoolitaja kui amet ja eriala praktikute ame-
tiliit ning kuidas seda kdige paremini turustada?

¢  Millised on mitteformaalse noortekoolitaja pohilised oskused ja padevused ning
kuidas on voimalik neid oigesti ja efektiivselt iile kanda, omandada ja hinnata
ning milliste standardite alusel seda teha?

e  Mida noorsoosektori eri huvirlihmad mitteformaalselt noortekoolitajalt ja mit-
teformaalselt Gppelt ootavad (= teha hindamises 36okraadine p6ore, vottes ar-
vesse pakkumist ja ndudlust) ning mida teha, et sellele ennetavalt ja kriitiliselt
reageerida?

e Milline on pakkumine Euroopa ja kohalikul tasandil (= kaardistamisiilesanne) ja
millised on selles sektoris teed padevuste ja kvalifikatsioonini ning kellele, kus
ja mis tingimustel seda tehakse? Kui palju eriparaseid, vordse vaartuse ja tunnus-
tusega voimalusi saab dldse luua ja omavahel siduda?

— Mitteformaalne dpe noorsoosektoris kui selgelt eristuv haridusliku praktika

voimalus

*  Milles seisneb selle sektori mdisteline ilesehitus (= Euroopa sdnastiku loomi-
ne)?

*  Mis on noorsoosektori mitteformaalse oppe kesksed eetilised, filosoofilised ja
hariduslikud printsiibid ning kuidas selle valdkonna tegevused ja eesmargid eri-
nevad (nditeks) noorte inimestega tehtava sotsiaalt66 omadest?

e Kuidas on lles ehitatud mittetraditsioonilise dppe dppekava, milline on selles
kasutatav pedagoogika ja kus vdib ndha konkreetseid eesmarke teenivat selgelt
eristuvat didaktikat?

*  Milline on selle sektori majanduslik ulatus to6turu segmendina ning millised on
selle t66 majanduslikud kasutegurid tihiskonnale tervikuna?

Markused

1. Teavet saab Interneti-aadressilt www.youth-knowledge.net.
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Anna Maria Ajello on Rooma La Sapienza iilikooli dppejoud ning psiihholoogia-
teaduskonna arengu- ja sotsialiseerumisprotsesside osakonna juhataja. Ta on
Euroopa sotsiaalfondidest rahastatavate projektide hindamise komisjoni esi-
mees Trientis (Itaalia). Tema t66d keskenduvad padevustele ja hinnangu andmi-
sele, hariduspsiihholoogilisest aspektist jalgib ta aga sotsiaalteaduse dppekava
kognitiivseid probleeme, teadmiste omandamist koolis, tdiskasvanudpet organi-
satsiooni kontekstis ja soolisi erinevusi.

Anthony Azzopardi, PhD, on vanemdppejoud ja noorsoouuringute programmi
koordinaator Malta ilikoolis. Ta juhib Euroopa Noukogu noorte ja spordi direk-
toraadi juures asuvat uurimistod komisjoni. Samuti kuulub ta rahvusvaheliste
ekspertide rithma, kes vaatab iile Euroopa Noukogu noorsoopoliitikat. Tema
uurimistoo ja publikatsioonid kdsitlevad noorsoopoliitikat ning mitteformaalse
Oppe valjatootamist ja edasiarendamist.

Torben Bechmann Jensen on sotsiaalpsiihholoogia doktor ja Kopenhaageni
Ulikooli psiihholoogiaosakonna abiprofessor. Uurimisrithma EGRIS liige (http://
www.iris-egris.de/yoyo/partners.phtml) ning dlikooli rakendusliku sotsiaal-
psiihholoogia keskuse kaastdotaja. Lisaks on ta Taani sotsiaalteaduste aja-
kirja Nordiske Udkast peatoimetaja ja rahvusvahelise sotsiaalteaduste ajakirja
Outlines toimetuse liige.

Cristina Belardi on uurija ja projektijuhtimise koolitaja ning Rooma La Sapienza
tilikooli arengu- ja sotsialiseerumisprotsesside osakonna doktorant. Ta on t66-
tanud riiklike ja rahvusvaheliste projektidega teemadel nagu informaalne ja
formaaldpe; ametialane pddevus ja ettevdtte Oppeprotsessid, kogukonnad ja
tavad, dppimine koolis ja sellest véljaspool, sooerinevused IT-vahendite kasu-
tamisel ning sookuuluvus ja teadus. Praegu osaleb ta Euroopa haridus-, kooli-
tus ja noorsooprogrammide ning Itaalia regioonide ja omavalitsuste projektide
kdivitamisel.

Andreas Carsten elab Berliinis ja tootab vabakutselise koolitaja, kirjaniku ning
riiklike ja rahvusvaheliste organisatsioonide, fondide, parteide, firmade ja va-
litsusasutuste konsultandina. 1998-2000 t66tas ta Euroopa noortefoorumi pea-
korteris Briisselis, olles vastutav nii formaalset kui mitteformaalset haridust
ja koolitust kdsitlevate teemade eest. Ta on spetsialiseerunud haridusele ko-
dakondsuse ja inimdiguste vallas ning Gpetajate ja koolitajate formaalsele ja
mitteformaalsele koolitamisele. Tema eriline huvi on koondunud komplekssete

S
S
=]
<<
AN\

1

1

1

1

1

o\
W




-----> Vadrtuse kasvatamine

=
(o)
o

ja realistlike kvaliteedistandardite valjatootamisele koolituse hindamiseks
(vt Coyote 10, november 2004 http://www.training-youth.net). Ta oli Euroopa
Komisjoni / Euroopa Noukogu noortekoolituse partnerlusprogrammi koolitusma-
terjalide kaasautoriks ning tolkis saksa keelde Euroopa Noukogu inimdigusala-
se hariduse kasiraamatu COMPASS.

Lynne Chisholm &petab Innsbrucki Leopold-Franzeni Ulikoolis kasvatusteadusi
ning on kasvatusteaduste instituudi direktor. Olles sageli avaldatud spetsialist
vordleva ja kultuuridevahelise hariduse, koolituse ja noorteprobleemide alal, on
ta ka regulaarselt kaasatud nende valdkondade rahvusvahelistesse uuringutesse.
Peale kaht aastakiimmet iilikooli dppejouna ja uurijana Pohja-lirimaal, Inglismaal,
Kanadas ja Saksamaal, to6tas ta aastatel 1996—2001 Briisselis Euroopa Komisjoni
hariduse ja kultuuri peadirektoraadis, millele jargnesid kolm aastat Euroopa kut-
sehariduse ja koolituse arenduskeskuses Thessalonikis, kus ta tegeles elukest-
va Oppega, kombineerides seda professuuriga Newcastle’i ilikoolis, ja seejdrel
Taani kdorgemas kasvatusteaduste koolis. Ta tegutseb aktiivselt rahvusvahelistes
ametiorganisatsioonides ja toorithmades, olles ka valitavatel ametikohtadel.

Helen Colley, PhD, Manchesteri linnatilikooli haridus- ja sotsiaaluuringute instituudi
vanemteadur ning karjddrihariduse ja -ndustamise instituudi teadur. Tema uurimis-
t66 noorte juhendamisest (Mentoring for Social Inclusion, RoutledgeFalmer: 2003)
on voitnud kaks riiklikku auhinda. Ta on formaalse, informaalse ja mitteformaalse
oppe teoreetilise kdsitluse kaasautor, hiljaaegu koostas ta mitteformaalsest ja infor-
maalsest dppest ilevaateuuringu, millele tugineb ka osa tema kdesolevale kogumi-
kule tehtud kaastoost. Praegu uurib ta opikultuure ja -traditsioone.

Steve Drowley, kes alustas oma karjddri prantsuse keele dpetajana, on riikli-
ku noorsooameti kvaliteedistandardite to6riihma juht. Tema erialaks on t66jou
arendamine, haridus- ja koolitusstandardid, noorsooteenuste kvaliteedimark,
kvaliteedi kindlustamine, innovatsioon ja areng noorsoot6ds. Ta on téétanud
viis aastat Devonshire’i noorsooteenistuste juhina, olles enne seda koolitus-
ametnik, vabatahtliku noorsooteenistuse koordinaator ja noorsoot66taja.

Manuela du Bois-Reymond on Leideni iilikooli hariduse ja noortesotsioloogia
emeriitprofessor. Ala, mida ta uurib, millest kirjutab ja mille avaldamisest hu-
vitub, on peresuhted, noorte sisenemine téoturule ja uued dppimisteooriad
kultuuridevahelisest-vordlevast aspektist. Ta on Euroopa uurimusriihma EGRIS
liige, votab aktiivselt osa debattidest noorsoopoliitika {ile ning on korgelt hin-
natud noorte- ja haridusprobleemide ekspert. Hiljaaegu lopetas ta Euroopa
Noukogu tellitud uuringu (http://www.coe.int/T/E/Cultural_Co-operation/Youth/
ST2003_non_formal_educa-tion.pdf), mis kasitles seoseid formaalse ja mitte-
formaalse hariduse vahel.

Annemarie Gerzer-Sass on teadur ja perepoliitika osakonna asejuhataja Miinchenis
Saksa noorsooinstituudis, kus ta on téotanud alates 1981. aastast ajaloolase ja
sotsiaalteadlasena. Tema erialaks on suhted pereelu ja tasustatava tédelu va-
hel, lapsehoiu vdimalused ning munitsipaal- ja eralastehoid, perekonna eneseabi
projektid ja nende hindamine. Ta kuulub paljudesse riiklikesse, piirkondlikesse
ja kohalikesse valdkondlikesse komiteedesse ning on koostanud kaks valitsuse
aruannet pereprobleemide kohta.

Christian Glahn, kasvatusteaduste ja informaatika magister, on dppinud Berliinis
ja Innsbruckis, kus t66tab praegu oma doktorikraadi kallal. Tema huvivaldkon-
dadeks on internetipdhine dpe, teadmiste juhtimine ja IT mitteformaalses opi-
keskkonnas. Paralleelselt akadeemilise té6ga juhib ta avatud vabavaraprojek-
tide arendamist.

Bryony Hoskins on noorteuuringute koordineerimise eest vastutav ametnik
Euroopa Komisjoni ja Euroopa Noukogu iihisprogrammis. Seega vastutab ta
uurimisseminaride ja publikatsioonide védljaandmise eest, muu hulgas korral-
das ta seminari, mille materjalidel pdhineb kdesolev véljaanne. Ta oli noor-
soopoliitika keskuse looja (http://www.youth-knowledge.net) ja juhib Euroopa
noorteuuringute partnerlusvorgustikku. Varem tddtas ta mitteformaalse noor-
tekoolituse programmide hindajana, hinnates muu hulgas ATTE partnerlust ja
Euroopa Komisjoni SALTO kursust. Enne seda staZzeeris ta Euroopa Komisjoni
noorteiiksuses. Bryony sai doktorikraadi sotsioloogias ja sotsiaalpsiihholoogias
Brunei Ulikoolis.

Erzsébet Kovacs téotab koolitaja-haridusndustajana mitteformaalse hariduse
valdkonnas ja kultuuriturismi korraldajate koolitajana Budapesti drikoolis. Tema
erialaks on tdiskasvanuharidus; aastaid to6tas ta eri tasanditel Ungari noor-
soostruktuurides. Aastast 1992 on ta osalenud Euroopa noorteprojektide pika-
ajaliste koolituskursuste pedagoogilises rithmas. Ta on koolitanud koolitajaid,
juhendanud kursusi ja dpetajate tdiendkoolitusi. Ta on Ungari tdiskasvanute ja
elukestva oppe koolitajate, pedagoogide ja teadlaste ihenduse president.

Liz Money on laste t66jou arendusndukogu tegevjuht. Tema karjaar algas kesk-
konna ja transpordiministeeriumis. Ta on t66tanud haridusministeeriumis mit-
mel ametikohal. Enne seda t66tas Liz riiklikus noorsooametis.

Rudiger PreiBertootab foderaalses kutsekoolituse instituudis Bonnis, olles varem
téotanud rahvusvahelises haridusuuringute instituudis Frankfurdis ja tdiskasva-
nute haridusinstituudis Bonnis. Saksamaal, Uhendkuningriigis ja USA-s sotsio-
loogiat, majandust ja poliitikateadusi 6ppinud Preifier kirjutas oma doktoritéo
kasvatusteadustest. Tema uurimistod peateemadeks on sotsiaalne kihistumine
ja hariduslik torjutus, eluiga ja hariduslik areng ning elukdigu sotsioloogia. See
viis teadus- ja arendusprojektideni nii riiklikul kui Euroopa tasandil, arendamaks,
jalgimaks ja hindamaks instrumente, millega tunnustada mitteformaalse ja in-
formaalse hariduse oskusi ja padevusi, eriti madala kvalifikatsiooniga ja té6tute
puhul.

Sara Rzayeva 0pib New Yorgis Cornelli {likoolis arengusotsioloogia osakon-
nas sotsiaalteaduste magistrioppes. Uks tema peamisi huvisid on analiilisida
sotsiaalseid muutusi endises Noukogude Liidus. AserbaidZzaan, kust Sara parit
on, on rikas nafta, kalamarja ja pagulaste poolest. Maa majanduslik areng,
mida rahvusvaheliselt on margatud seoses uue naftajuhtme avamisega, kaib
kasikdes vaesuse dramaatilise kasvuga, rahvusluse tdusuga ja konfliktidega,
tohutu sund- ja vabatahtliku migratsiooniga ning kultuuriliste, tihiskondlike ja
kogukondlike muutustega.
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Marianne Sggaard Sgrensen veetis palju aastaid tootades, dppides ja reisides
Prantsusmaal, Poolas ja Fdari saartel. Ta sai magistrikraadi etnoloogias 1998.
aastal Kopenhaageni ilikoolis ja todtas seejdrel Kopenhaagenis tdiskasvanute
hariduskeskuses. Marianne erialaks on mitteformaalse haridussektori sisesed
teadusuuringud. 2002. aastast tootab ta Taani pedagoogikaiilikooli pedagoogi-
lise antropoloogia osakonnas teadurina. Muu hulgas t66tas ta 2003. aastal ka
ATTE hindamisuuringute kursusel.

Mark Taylor (http://www.angelfire.com/mt/Roofonfire/mt.html) on vabakutseline
koolitaja ja kirjanik. Juba kuuendast eluaastast alates mitteformaalse Gppega
seotud olnud, muutus tema elu tihe nddala jooksul, mille ta veetis 14-aastasena
noorsoovahetuse korras oma kodulinna sdpruslinnas Saksamaal. Euroopa noor-
s00t00 kontekstis tasub nimetada tema kaastddd kultuuridevahelise dppe eden-
damiseks ning noorsootdotajate ja -juhtide koolitamisel. Ta on koolitusajakirja
Coyote toimetuse kolleegiumi liige. Stindinud Brasiilias, on ta elanud Inglismaal,
Saksamaal, Prantsusmaal ja Serbias ning kolis hiljaaegu Briisselisse.
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