Taiskasvanuhariduse areng ning tihendus Hiinas ja Jaapanis
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Annotatsioon

Artikli eesmargiks on luua laiem vaade tdiskasvanuharidusele, sealhulgas ka andragoogikale,
uurides nende arengut ja selle mdjutajaid. Artikkel on teoreetiline ja kasutatud allikad on
erinevad inglise- ja eestikeelsed akadeemilised materjalid. Vordluspunktid on valitud selliste
andmete kogumiseks mille korvutamisel on voimalik anda Hiina ja Jaapani tdiskasvanuhariduse
arengust scostatud ja vorreldav iilevaade. Artiklis tutvustan tdiskasvanuhariduse eesmirke,
Opetaja rolli iihiskonnas, kirjasiisteeme ja Kirjaoskust, enim kasutatud oppe meetodeid ja
aktuaalseid viljakutseid tdiskasvanuhariduses. Mdlemas riigis on olnud nii sarnasusi kui ka
vastandumisi. Sarnasusena ilmnes &petaja korgelt hinnatud ja austatud roll {ihiskonnas.
Mbdlemas riigis on valitsev ideoloogia mojutanud tdiskasvanuhariduse arengut, Hiinas on see
moju olnud ddrmuslikum. Mdlema riigi tdiskasvanuhariduse edenemisloost on voimalik dppida
missugustest erinevatest aspektidest areng soltub, nditeks valitsevast ideoloogiast,

Kultuurilistest viartustest.

Votmesonad: Hiina, Jaapan, tdiskasvanuharidus, andragoogika, elukestev G&ppimine,

konfutsianism

Sissejuhatus

Andragoogika iiheks pohimotteks on Sppija eriparadega arvestamine. Kui kultuurilisest taustast
tulenevalt on klassiruumis dppimise ja dpetamise stiil erinevad, siis vib nende vahel tekkida
konflikt ning see kahjustab tdenioliselt kogu dppeprotsessi (Tucker & Reynolds, 2006). Sveitsi
tilikooli poolt tehtud uuringus leiti, et valisriikide vahetusprogrammides osalemine on
muutunud ilmselgeks osaks Opetajahariduses (Leutwyler, 2011). Tdnapaeva mitmekultuurilises
ithiskonnas on tavapirane, et Opitakse, tOOtatakse ning tehakse koostodd véljaspool oma
stinniriiki. See on iiks pohjustest, miks on tdhtis Opetajal ja andragoogil hoida ennast
informeerituna eri kultuuride Opetamispohimdtete erisustest. Samuti annavad erinevatest
meetoditest ja pohimdtetest teadlik olemine andragoogile suurema téoriistakasti, mida oma
erialas voi isiklikus arengus kasutada. Igal isikul on tema arenguks vajalik kolme baasvajaduse

rahuldamine: kompetentsus, autonoomia ja suhestumine (Krapp, 2005). Nende alusel voib



oelda, et on vajalik teisele kultuuriruumile (haridussiisteemile) vaédrtuse andmine. Véirtustele
viitab see, millele pooratakse tahelepanu, mille vastu tunneb inimene huvi, milliste inimestega
ta aega koos veedab. Samas néitab inimese védrtushinnanguid ka see, kui avatud, tolerantne ja
aktsepteeriv ta on teiste kultuuriruumide suhtes. Aktsepteerides ja mirgates teise kultuuriruumi

lugu, luuakse viljakas baas jatkusuutlikuks koostdoks.

Euroopa riikides on ajalooliselt andragoogika ja tdiskasvanuhariduse areng otseselt seotud
tooalase haridusega (Choi & Han, 2019). lda-Aasias tihendab tdiskasvanuharidus sotsiaalset
haridust, mis vastavalt erinevate riikide ajaloolisele arengule, oli igas riigis veidi erinev. Lisaks
kandis see endaga konfutsianistlikku epistemoloogilist ja semantilist tdhendust (samas). Seega
on andragoogika tihendus aasias holistlikuma vairtusega. Sellest tulenevalt voib oelda, et
artiklites nimetatud tdiskasvanuharidus (adult education) on meie mdistes andragoogika.
Moiste erinevad véirtused ja tdolgendamised tulenevad Aasia kollektivistlikumatest ja

holistilisematest pohivaértustest ja traditsioonidest.

Teoreetilised ideed, mis on vélja kujunenud Aasias, on nagu laulud, mida ei jagata (Han, 2017).
Han (2017) radgib oma t66s sellest, kuidas Ladne-tihiskondlikud andragoogika teooriad jatavad
taielikult korvale Idamaade andragoogilised teooriad ja vdirtused. Selle illustreerimiseks toi ta
vélja Laédne tihiskonnale tuttava ndite Paul Simoni ja Art Garfunkeli 1964. aastal Kirjutatud loo
,,The sound of silence®. Eriti tdhenduslikud on selle laulu jargnevad sona: ,, Inimesed Kirjutavad
laule, mida ei jagata. Keegi ei julge segada vaikuse hadlt.” (Simon & Garfunkel, 1965). Antud
lugu illustreerib hédsti andragoogilises teadusmaailmas olevaid halo (kui iiks hea omadus
kantakse iile kogu kogumile, andes sellele viga hea vaartuse) ja sarve efektist (kui tiks hea/halb
omadus kantakse iile kogu kogumile andes selle véaartuseks, kas hea voi halb, jéttes teised kiiljed
kdrvale) pohjustatud kultuurilisi vajakajdadamisi. Kajastatakse peavoolu teooriaid ja ideid ning

vélditakse teisi, nditeks neid, mis on arenenud Venemaal, Aasias ja Aafrikas .

Aurtiklis kajastan uuritud tdiskasvanuhariduse tdhendust ja arengut Hiinas ja Jaapanis. T6o
tulemused vodimaldav antropoloogilisemat ldhenemist andragoogikale, laiendades teadmisi
teiste kultuuride andragoogika ja tdiskasvanudppe arengust, taustast ja véirtustest. Kdige
sarnasem ingliskeelne t66 antud uurimisteemaga, on kirjutatud aastal 1993 Makoto Yamaguchi
poolt “Adult Education from the Viewpoint of Developed Industrial Countries of the Far East®.

Teised leitud t66d on samuti ingliskeelsed ja keskenduvad kitsamale valdkonnale, ajale ja



piirkonnale. See, et pole samasuguseid uuringuid, nditab, et akadeemilises keskkonnas on

selline uurimistoo vajalik, et laiendada andragoogika eestikeelset teadusmaastiku.

Uurimisprobleem on sdnastatud uurimiskiisimustena ja need ldhtuvad t66 eesmargist:
1. Kauidas on arenenud tdiskasvanuharidus Hiinas ja Jaapanis?
2. Milliseid sarnasusi ja erinevusi on tiiskasvanuhariduse arengul Hiinas ja Jaapanis ning

mis on seda mdjutanud?

PShimoisted, millega antud uurimistoo tegeleb, on:

Andragoogika — ,,distsipliin ja uurimisvaldkond, mis tegeleb tiiskasvanute arengu ja haridustee
kujunemise, individuaalse ja kollektiivse kogemuse ning Oppimis- ja Opetamisprotsessi
moistmisega eri kontekstides, tegevusvaldkondades ja elusituatsioonides (Jogi, 2013).
Elukestev dppimine — ,,kogu dppimine, mis toimub elu kestel ja mille eesmargiks on isiklik,
tihiskondlik, sotsiaalne ja/voi todalane areng* (Jarvis, 2009).

Téiskasvanuharidus- ,,organiseeritud Oppetegevus teadmiste, oskuste ja vilumuste
omandamiseks ning nende siilitamiseks vdi tdiiendamiseks. Oppimine vdib toimuda mistahes
tasemel vOi meetodil. Samuti vOib see asendada voi olla jatkuks esmasele haridusele, mis
omandatakse koolis, kolledzis voi iilikoolis. Tdiskasvanuharidus on suunatud tdiskasvanud
oppijaile, kelle all mdistetakse isikut, kes opib todlkdimise, perekonnaelu voi muu tegevuse
korvalt. Teisisonu pole tema pohitegevuseks Oppimine” (Haridus- ja Teadusministeerium,
2021).

Konfutsianism- ,,Vana-Hiina filosoofiakoolkond, hiljem Hiina mojukaim usuline ja
filosoofiline traditsioon; konfutsianismi pdhialused sdnastas Hiina filosoof Kong Fuzi (ladina
Confucius; 551-479 eKr); konfutsianism rdhutab peamiselt inimsust, perekonna- ning riigielu

kindlustavat voorust ja vanematekultust™ (Vaari, Kleis, Silvet, Paet, & Rehemaa, 2012).

Uurimus on teoreetiline, mis voimaldab varem kirjutatud uuringutele pohinedes vilja tootada
uudne lihenemine uurimisprobleemile, kriitiliselt analiilisida erinevaid teooriaid ning neid
omavahel vorrelda (Orn & Pandis, 2004). Siinses uuringus toimub teooriate analiilisimise
asemel arenguloo analiiis. Antud meetod on valitud, kuna see on ainuke viis vastata
uurimiskiisimustele. T66s kasutatud allikad on tldiselt ingliskeelsed, kuna eesti keeles pole
selliseid andmeid, mis tdidaksid uurimuse eesmargi. Info otsimiseks on kasutatud elektroonilisi

allikaid, kuna see annab laiema ja aktuaalsema allikate kogumi. Allikaid valides jélgiti nende



akadeemilisust, teaduslikkust ja ilmumisaastat ehk valiti vdimalusel uuemad allikad. Kasutati
eelnevalt vilja toodud pdhimdisteid otsingusdnadena ja kui vordlusaspektid olid médratud
kasutati nendega seotud méarksdnu. Antud teemal on ka ingliskeelsete materjalide arv piiratud,
sellest tulenevalt ei olnud kasutatud allikate valim védga lai. Kuna antud teemat pole palju
késitletud, oli kdige suuremaks viljakutseks leida erinevatest allikatest piisavalt spetsiifilist
infot, mille pdhjal saaks uurimistdos tervikuna kajastada mdlema riigi tilevaadet nii, et oleks

voimalus teostada vordlust ja teha jéreldusi.

Andragoog peab alati 1dbi motestama erinevate teooriate ja meetodite sobivuse talle ja kas need
lahevad kokku tema viirtuste ja ectikaga. Kasutades ja kohandades erinevaid meetodeid ning
teooriaid, on tdhtis analiiiisida nende véartuseid ja enda véartuseid, et leida endale sobivad. Said
(1983) iitleb, et kui viia teooria praktikasse teises kultuuris, siis see ei saa olla enam tépselt
samasugune kui originaal- rdndavate teooriate teooria. See tihendab, et inimesed ei tohiks

karta teooriate muutmist voi kohaldamist, kuna see muutub nagunii 18bi asukoha ja aja.

Andragoogika Hiinas

Hiina tsivilisatsiooni ajalugu on rohkem kui 5000 aastat vana, nende filigraanne haridussiisteem
on vanem kui 4000 aastat. Parast Konfutsiust(Kong Fuzi) oli Hiina iihiskond jagatud neljaks:
oppijad, pollumehed, to6lised ja kaupmehed, kellest dppijad olid kdrgeimal astmel. Sajandeid
on kummardatud viite sakraalsiimbolit perekonna altaritel: taevast, maad, valitsejat, vanemaid
ja opetajat. Opetajana on Hiinas mdeldud nii alaealiste kui ka tiiskasvanute dpetajaid ja
koolitajaid. Oppijad on reeglina kutsunud dpetajat isake petajaks, mis illustreerib, kui suure
au sees on Oppimine ja dpetaja olnud 14bi ajaloo antud riigis. Osa austusavaldusest Opetajale ja
ithiskondlikest traditsioonidest tulenevalt on igal dppijal iiks Opetaja, kellega on mentorsuhe.

(Wu, 1930)

Hiina Opetaja kaotas oma iihiskondliku rolli tdahtsuse kommunistliku ideoloogia vdimule
tulekuga, sellest ajast peale on tema rolli ndhtud valitsuse to0riistana, kes aitab saavutada
valitsuse eesmirke (Lin, 1993). Uhiskond ei niinud dpetajat, kui kedagi, kellel on oma isiklikud
védrtused, sisend ja moraal, vaid valitsuse propaganda diskursuse reprodutseerijat. Pérast Mao
Zedongi surma aastal 1976 on kommunistliku ideoloogia oma valitsevat mojuvoimu
vihendanud ja sellest tulenevalt on vihenenud ka ideoloogiline surve dpetajatele. Opetaja roll

on litkumas aeglaselt, kuid sihikindlalt oma varasemalt omatud tihiskondliku téhtpositsioonini



(samas). Uhiskondlikul tasemel hakatakse jérjest enam hindama dpetajat, kui viirtust omaette,
mitte ainult ette antud viirtussiisteemi edastajat. Opetajaid hinnatakse vastavalt nende dppijate
tulemustele, seetottu teevad nad viga palju lisatood Oppijatega, reeglina 6-7 paeval nidalas
(Zhang & Zhu, 2007). See tdhendab, et kui mingil Opetajast olenematul pdhjusel Oppija
saavutab konkursil vai testil halva tulemuse vastutab selle eest Opetaja oma mainega. 21. sajandi
alguses on Hiina Opetajatel viga suur koormus ning ldbipdlenud Opetajate protsent korge
(samas). Selline tookoormus ja teiste poolt tulenev hinnang dpetajate toole, tostab kiill tdnu
konkurentsile (Opetaja t66 on piisiv) tulemusi, kuid see pole Opetajate ldbipdlemise tottu

jatkusuutlik.

oppija intellektuaalne
areng

oppija Uhiskondlik areng
Oppija sotsiaalne areng

uks- Ghele suhe mentoriga
kuulamine
oppimine

Joonis 1 Opetaja ja dppija suhet Hiinas iseloomustav joonis, toetudes Lin(1993), Wu S.-P.
(1930) ja Zhang & Zhu(2007) tekstidele

Aastani 1911 oli Hiina absolutistlike monarhide poolt valitsetud, kelle motoks oli lase inimestel
Jjdrgida, aga mitte maista, seetdttu jéeti tavakodanikud hariduseta. Valitsejad ei soovinud, et
lihtrahval tekiksid soovid enda seisusest kdrgemale tdusta. ESimene Chini diinastia imperaator
(255-206 eKr) lasi poletada koik raamatud, mis leiti ja mattis elusalt tuhandeid oppijaid. Tema
soovis siisteemi sdilitada sellisena, nagu see on, ilma muutusteta. Jargnevad valitsejad, kes
jargnesid talle ja kutsusid ennast ,hariduse sponsoriteks”, ei toetanud haridust mitte
lihtkodaniku enesearendamiseks, vaid selleks, et nad saaksid lugeda ja Gppida klassikalist
kirjandust, mis toetas valitsejat ja truudust riigile. Sellisel moel hakkas kodanikuklass ise



reprodutseerima valitseva ideoloogia diskursust. Valitsevad ametnikud ja t66lised valiti selle
jérgi, kuidas nad peast taasesitasid klassikute teoseid mis omakorda toetas liikumist kdrgemasse
tihiskonnaklassi. Koik need, kes ei tahtnud olla fiisilise t66 tegijad, Sppisid valitseva
institutsiooni poolt méadratud materjale. Selline iihiskonnakorraldus toimis, kuni vabariigi
loomiseni. Selline meetod garanteeris, et ka korgematel positsioonidel olevad isikud olid

valitseva ideoloogiaga nous ja reprodutseerisid seda. (Wu, 1930)

Uus Vabariik tegi esimese sammu hariduse edendamiseks: dppimise kohustuslikuks tegemisega
6-12. aastastele lastele. Antud seadus pidi ellu viidama suurimast linnast vdiksema kiilani.
Tegelikkuses rakendus antud seadus ellu ainult kahes provintsis Shansis ja Kiangsus, kuna
teised provintsid muutusid jargnevatest sddadest tulenevalt lahinguvéljadeks ja enam ei olnud

aega ega raha, mida piithendada haridusele. (Wu, 1930)

Alates 1940. aastatest valitsesid Hiinat kommunistliku ideoloogiaga valitsejad ning hariduses
voeti iile Noukogude Venemaalt parinevad ideed: rohk insenerikoolitusele ja koolitundide ajast
tehti tootmistodd. Suured ressursid suunati inseneride koolitamisele, kus dpilased kaisid
tundides olemise asemel hoopis poldudel, tehastes ja muudes tootmisettevotetes t661. Aastatel
1966-1976 toimus Hiinas kultuurirevolutsioon, mille mdju tiaiskasvanuharidusele oli kitsendav.
Niiteks Kirjandus, mis ei vastanud revolutsiooni ideedele, hévitati. Teosed, mille sisu ei
toetanud sotsialistliku revolutsiooni, keelustati ja pdletati. Muuseumid suleti, teosed hévitati,
intellektuaale héibistati avalikult. Kdik vana laastati selleks, et teha teed sotsialistlikule
ideoloogiale ja selle tottu nimetati seda paljude isikute poolt antikultuuri revolutsiooniks.
Akadeemiline edukus ei ménginud enam rolli ning dppekavadest kaotati palju teoreetilist
materjali. Sellega koos lithendati ka nominaaldppeaega 12 aastalt 10 aastale. Riiklikul tasemel
julgustati oppijaid oma dpetajatele vastu astuma ja nende suhtes lugupidamatult kéituma. K&ik
need meetodid devalveerisid akadeemilise hariduse vaértust. Pérast Mao surma muutis Deng
Xiaoping hariduse suunda: haridus pidi olema kvaliteetne, mitte poliitiliselt puhas ehk

esindama ainult valitsevat ideoloogiat. (Wan, 1998)

1995. aastal voeti Hiinas vastu Hiina Rahvavabariigi seadus, millega pandi rohku ka elukestvale
oppele, mis varasemalt tdhendas ametialast opet (Yu, 2014). Hiinas on iihiskond vananev.
Vananeva iihiskonnaga kaasnevad erinevad majanduslikud, sotsiaalsed ja kogukondlikud

probleemid. Kuna jarelkasvul tekivad tunduvalt mastaapsemad vanema pdlvkonna toetamisega



kaasnevad viljakutsed, paneb see riigi jatkusuutlikkuse proovile. Hiinas loodetakse, et

elukestev dpe leevendab vananevast iihiskonnast tingitud probleeme (samas).

‘ 1995: Hiina
Rahvavabariigi

1940- voimule tuli haridusseadus:
kommunistlik Eluskestev &pe ja
‘ partei. Haridus, haridus, kui
1912- Hiina intellektuaalsus ja vaartus.
Vabariik. akadeemilisus
Haridusreform: muutusid
. haridus kaigile, vaartusetuks.
206 eKr-1912 jargnevad sdjad ei
toetas lasknud sellele, aga

haridussiisteem  praktikasse minna.
valitsevat korda

°® . Opiti ainult
255-206 eKr:  yalitsevat
havitati kbik  jdeoloogiat
raamatud toetavast
materijalist..

Joonis 2 Muutused Hiina haridussusteemis vastavalt selle eesméirkidele, toetudes Wu S.-P.
(1930), Wan (1998) ja Yu (2014) tekstidele

Hiina tegeleb tdiskasvanuhariduse edendamisega kahel tasemel: makrotasemel- eelarvamused,
kinnistunud uskumused, teadusvilja arendamine, {ihise suuna leidmine ja eesmérgistamine
riiklikul tasemel; mikrotasemel: erinevate kursuste ja kogukondliku Gppimise platvormiga (Yu,
2014). Seega plaan on labimoeldud ja mitmekiilgne, ning haarab kogu iihiskonda. Samuti
iiritatakse taasluua diskursust, kus haridus on omaette viirtus, mitte ainult viirtuste edastaja.
Samas on tdiskasvanu Hiinas 18-aastane, aga 19-25. aastased, kes dpivad keskkoolis, ei kuulu
Hiinas tdiskasvanuhariduse saajate hulka, kuna keskkool ei paku haridust tdiskasvanutele (Wu,
Wu, & Le, 2014). Sellistest detailidest 1dhtuvalt v3ib 6elda, et haridussiisteemis on veel palju

lihvimist vajavaid aspekte.

Hiinas on tiiskasvanuhariduses laialdaselt kasutatud Virtuoso mudel. See tdhendab, et opetaja
annab info edasi nagu muusik ja dppijad on nii 6elda kontserdi kuulajad (Guo, 2005). Sarnaselt
kontserdi publikule ei ole Oppijatelt oodatud ei kiisimused ega kommentaarid. Passiivne
kuulamine ei lase luua Gppejou ja Oppijate vahel dialoogi, mis viiks siigavama Oppimiseni.

Oppejoudude koolitamisel on tihtis valdkonna mitte dpetamisoskuse omandamine (samas). See



tdhendab, et tdiskasvanute koolitaja Opib selgeks ainult teema, mida ta koolitab, mitte kuidas

seda koolitust 1dbi viia.

Hiinas on alati olnud hariduse omandamisel takistuseks keeruline keelesiisteem: nad ei kasuta
tahesiisteemi, vaid iga margistus (1930. aastal oli kasutuses rohkem kui 40 000 erinevat marki)
tahistab eraldi sona ja on mitme erineva voimaliku hadldusega (Wu, 1930). See tihendab, et
kuigi sona on kirjutatud iihel viisil, hddldatakse seda erinevalt, sellest tulenevalt ei pruugita
iiksteisest aru saada. Samuti on Hiinas palju erinevaid dialekte, millede konelejad ei saa tihti
tiksteisest aru (samas). Vordluseks voib siinkohal tuua Eestis koneldavad saare murded, millest
maismaalased ei pruugi alati aru saada. Hiina konekeel ja kirjakeel on liksteisest erinevad, see
on vorreldav klassikalise ladina keele ja vulgaarse ladina keele erinemisega (samas). Teise
sarnase vOrdluse vOib tuua parema arusaamise loomiseks akadeemilisest eesti keelest ja eesti
slangi kasutamisest. Hiina ametlikuks keeleks sai 1922. aastal mandariini keel (Mair, 1996).
Hiinas oli aastal 2002 rohkem kui 85070 000 kirjaoskamatut isikut, kellest enamus olid
vanemad kui 15, selle tottu on tiiskasvanuhariduse toetamine ja arendamine Hiinas marginaalse
tahtsusega(Zong Shi, 2002; Xie Guodong & Du Yue, 2002 viidanud Choi & Han, 2019). Kui
inimesed ei oska lugeda ja kirjutada, on nende haridustee praktiliselt peatunud ja see vdhendab
nende voimalusi tihiskonnas efektiivseks toimimiseks. Tanapdeva tihiskonda on nimetatud
infoiihiskonnaks. Uhiskonnaks, kus info on omaette ressurss ja valuuta, selleks, et sellele ligi
pédseda, on kirjaoskus elementaarne. Aastal 2018 on kirjaoskus paranenud mérgatavalt ning
kirjaoskamatuid 15. aastaste ja vanemate seas oli 37,038,398 (UNESCO, 2019).

Hiina viljakutsed tdiskasvanuhariduses on: halvasti varustatud koolid, tilekoormatud dpetajad,
liialt teoreetilised materjalid, koolist véljalangemine, juurdekasvu teooria juurutamine (Yu,
2014). Suurest vastutuse koormast tulenevalt on Opetajad iilekoormatud. Materjalide
teoreetilisus viljendub selles, et praktika osakaal Oppes on viike ja sellest tulenevalt
keskenduvad ka materjalid rohkem teooriatele, mitte praktilistele lahendustele. Samas oli
Hiinas pikalt aeg(kultuurirevolutsioonist Mao Zedungi surmani), kus haridusse ei investeeritud,
selle tagajargedega tegeletakse (materjalide puudus, Opetajate haridus) siiani. Juurdekasvu
teooria juurutamise all on moeldud elukestva Gppe propageerimist visiooniga, et inimene saab
oppida igal pool ja igal ajal ning Gppimine ei toimu ainult formaalses vormis (samas). Siinkohal
on tidhtis mainida, et lisaks erialasele haridusele peab inimene Hiinas hoolitsema oma holistilise

arengu eest, sealhulgas mentaalse, sotsiaalse ja tihiskondliku teadmiste pagasi kasvamise eest.



Joonis 3 Viljakutsed Hiina tdiskasvanute hariduses 21. sajandi alguses, toetudes Yu (2014) ja
Zhang & Zhu (2007) tekstidele

Andragoogika areng Jaapanis

Opetaja roll on Jaapanis alati olnud suure au sees ning dpetaja amet on populaarne, hinnatud ja
korgelt tasustatud (Nakane, 1970). Opetajat kutsutakse Sensei-ks , mis on vrdne arsti, poliitiku
ja professori autiitliga (Ishikida, 2005). Jaapani {ihiskonnas on dpetaja amet korgel positsioonil
ning vairtustatud, Opetaja on arvamusliider ning autoriteet. Jaapanis ei eraldata Opetajaid
vastavalt sellele, kas nad dpetavad alaealisi voi tdiskasvanuid, dpetaja roll ja tdhtsus on samad.
Reeglina luuakse ilihe dpetajaga siigavam side ning temast saab piisivalt Oppija mentor, see on
tiks-iihele suhe ning seda loetakse kaitumuslikuks rikkumiseks kui dppija votab endale rohkem
kui ithe mentori (Ishikida, 2005). Mentorid vastutavad Oppijate holistliku arengu eest:
akadeemilise, sotsiaalse, fiitisilise, kogukondliku ja iihiskondliku (samas). Sellisest vastutusest

tulenevalt on ka dpetajate tookoormus suur. Opetajad osalevad dppijate elus pidevalt, kui
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oppijal (dppija vanus ei ole piiritletud) on probleeme politseiga, siis voetakse iihendust tema

Opetajaga mitte vanematega (samas).

mentorlus
holistlik areng
autoriteet

uks-thele suhe mentoriga
kuulamine
oppimine

Joonis 4 Opetaja ja dppija suhet Jaapanis iseloomustav joonis, toetudes Ishikida(2005), Nakane
(1970) tekstidele

Jaapanis mdistetakse andragoogika ja tdiskasvanuhariduse all sotsiaalset haridust. Sotsiaalse
hariduse eesmirk on saavutada individuaalset eneseteostust, kas siistemaatiliselt organiseerides
formaalset ja mitte-formaalset haridust vdi omandades mitte-formaalset haridust samaaegselt
panustades iihiskonda (Matsuda, Kawano, & Xiao, 2016). Sotsiaalse heaolu filosoofia on
inimese eneseteostuse ja ihiskonna heaolu vaheline seos (samas). Sotsiaalne heaolu
saavutatakse siis, kui indiviid on dnnelik, siis saab ta panustada iihiskonda ning toetada selle
heaolu. Sotsiaalne haridus Jaapanis koosneb kahest osast: esimene pool indiviidi isiklike
huvidega seotu (hobid) ja teine on kollektiivse heaoluga seotu. Esimese eest maksab kodanik
ise, teise eest riik (samas). Kui kodanik tahab 6ppida mootorrattaga sditma, maksab ta selle
eest ise, kui ta tahab dppida esmaabi, millest vdib tulla kasu kogu kogukonnale, siis pakutakse
sellist koolitust talle tasuta riigi poolt.

Esimest korda vottis moiste sotsiaalne haridus kasutusele Yukichi Fukuzawa (1835-1901)
aastal 1877 ning see tdhendas kodanike iseenda harimist (samas). Inimesed leidsid ise

voimaluse, kuidas oppida ja kuidas leida selleks vajalikke ressursse. Alates 1880. aastatest
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lisandus sotsiaalse hariduse definitsiooni ka kooliharidus, ehk sotsiaalne haridus toetab
kooliharidust ning seda arvestatakse koolihariduses iihe vordse partnerina (Samas). Kui
varasemalt oli sotsiaalne haridus vOrdne hobiga, siis niilid muutus see Euroopa mdistes
mitteformaalseks hariduseks, mida loetakse kooliharidussiisteemi toetajaks. Aastatel 1910-
1920 lisandus sotsiaalse hariduse mdistesse ka sotsiaalvordsus ehk haridust hakati pakkuma
koigile, kellele see varem ei olnud kittesaadav (vaesus, probleemsed noored, psiithholoogilise
ja fiisioloogilised probleemid) (samas). Sotsiaalne haridus sai tdhenduse, mille jargi kdigil on
vordsed vdimalused hariduse saamiseks olenemata sellest, kes sa oled. Parast II maailmasdda
muutus sotsiaalse hariduse tdhendus jalle. See muutus kogukondade ja hariduse propageerijaks,
samuti rakendati sotsiaalne haridus niitid riiklike eesmérkide tditmisele (samas). See tdhendab,
et Il Maailmasdjast kurnatud Jaapan toetus sotsiaalsele haridusele kui ithiskonna, kogukondade
ja kodanike tervendajale. Sotsiaalne haridus pidi olema kogukondasid loov ja tugevdav vahend,
samas kasvatades riigile lojaalseid kodanike. Alates 1960. aastatest lisati elukestev dppimine
osaks koikides riiklikus haridussiisteemis tehtavatesse muudatustesse, selle iiks suurimaid
pohjuseid oli linnastumine ja vananev iihiskond (Maehira, 1994). Labi ajaloo on sotsiaalsel
haridusel olnud erinevaid tdhendusi soltuvalt valitsevast poliitilisest korrast ja {ihiskonnas

olevatest sotsiaalsetest probleemidest.

‘ 1960:
' Parast Il MS

Elukestev
hariduse SRERD)'™
‘1910_1920 rakendamine
Hariduse riiklik?l .
tagamine kogu eesmarkidel
‘1880ndad tihiskonnale
Koolihariduse ~ (erivajadustega
toetamine Oppijate
kaasamine)
.K .
odanikud
Opivad ise

Joonis 5 Sotsiaalse hariduse tdhenduse muutumine Jaapanis , toetudes Matsuda, Kawano, &
Xiao (2016) ja Maehira(1994) tekstidele
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21. sajandi alguses on Oppimises valdavad meetodid kollektiivne oppimine (maksimum 15
inimest), kus koos Opitakse praktikas ja diskuteeritakse (Matsuda, Kawano, & Xiao, 2016). See
tahendab, et tehakse koos praktikat ning diskuteeritakse Opitu tile. Elu kirjutamine, kus
kirjutatakse esseesid erinevatel endale tdhtsatel teemadel ja loetakse neid iiksteisele ette ning
siis toimuvad nende pohjal arutlused (samas). Toimub kohalik piring kus tulevad erinevad
inimesed kokku, igatiks neist kirjutab endale sobival ajal ja teemal essee ning siis loetakse see
teistele ette, et arutleda, mida on sellest vdimalik dppida. Ténu vananevale iihiskonnale on
populaarseks saanud elukestev dppimine, mis keskendub t66 valdkonnale. Sellest tulenevalt on
populaarseks meetodiks saanud refleksiivne praktika, mis tihendab oma tegude reflekteerimist
ja selle pdhjal jatkuvat oppimist t661 (samas). See tihendab, et inimesed mitte ainult ei Gpi

praktikast, vaid analiiiisivad opitu vaartust metakognitiivsel tasandil.

19. sajandi keskel oli Jaapanis kasutusel palju erinevaid kone- ja Kirjakeeli, sealhulgas ka Hiina
keele dialektid (Coulmas, 2001). Ladnemaailma mojul, eriti hollandlaste, ainsad ldanlased, kel
oli lubatud piisivalt olla Jaapanis, hakati arutlema iihtse kirjakeele loomise iile, kaalumisel oli
ka araabia tihestiku kasutusele votmine (samas). Uhtne kirjakeel teeb suhtlemise ldéine
maailmaga efektiivsemaks, vaja ldheb vahem erinevaid tolke. Arutlused kestsid pikalt, kuna
erinevatel tihiskonnaklassidel oli kasutusel erinevad keeled (samas). See aga tihendas, et koik
oleksid eelistanud enda kasutatavat keelt riigikeeleks. Kahekiimnenda sajandi keskel jouti
tiksmeelele kana, Jaapani silpkirja, kasutusele votmise osas (samas). OECD (2013) aasta
aruande jargi on Jaapanis kdige suurem kirjaoskus OECD poolt uuritud riikidest

protsentuaalselt riigi kohta.

Hetkel on Jaapanis jargnevad viljakutsed: vananev iihiskond, individualiseeruvad kodanikud
jamajanduslikud probleemid, mida eelnevad pdhjustavad ning neile loodetakse leida lahendust
kasutades elukestvat dpet (Wilson, 2001). 21. sajandi alguses ndeb Jaapani valitsus elukestva
Oppe propageerimises suurt potentsiaali ning seda ideed toetatakse ja populariseeritakse
(Odgen, 2010). Jaapani iihiskond on vananev ning selle ja globaliseerumisega seoses on
tihiskonna véértused nihkumas kogukonna kesksetest individualiseerituteks. Elukestva dppe
propageerimisega loodetakse hoida inimesi pikemalt t60l ja toetada nende personaalset heaolu.
Samas loodetakse, et elukestev Ope aitab toetada ja kasvatada tugevaid kokkuhoidvaid

kogukondasid.



13

Joonis 6 Viljakutsed Jaapani tdiskasvanute hariduses 21. sajandi alguses, toetudes Odgeni
(2010) ja Wilsoni (2001) tekstidele

Hiina ja Jaapani tiiskasvanuhariduse vordlus

Esitan kahe riigi tdiskasvanuhariduse vordleva iilevaate viiest tunnusest ldhtuvalt. Esiteks
Hiina ja Jaapani tdiskasvanuhariduse eesmargid riiklikul tasandil. Hiinas on haridus tditnud
1abi ajaloo erinevate ideoloogiate otseseid eesmérke ja haridust on pigem peljatud valitseva
voimu poolt ning selle andmist kodanikele on piiratud (Wan, 1998; Wu , 1930 ja Yu, 2014 ).
Valitsevate voimude ideoloogiline ldhenemine haridusele on olnud tunduvalt joulisem
Jaapanis. Jaapanis on hariduse eesmargid pigem holistlikumad (Maehira, 1994 ja Matsuda,
Kawano, & Xiao, 2016 ).

Teine vordluspunkt on &petaja roll iihiskonnas. Opetajal on mdlema riigi iihiskonnas
autoritaarne ja ka sakraalne koht (Ishikida, 2005; Nakane, 1970; Wu, 1930). Eelnevast
tulenevalt on ka ootused ja vastutus antud ametikohal iihiskonna poolt suured. Opetajad
vastutavad Sppija holistliku arengu eest. Nii suur vastutus viib tihti dpetajate labipdlemiseni

(Zhang & Zhu, 2007). Kuigi Hiinas kultuuri revolutsiooni ajal dpetaja maine hiavines moneks
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ajaks, siis on sellest olukorrast vilja liigutud ja Opetaja on oma positsiooni iihiskonnas

taastanud.

Kolmandaks vordluspunktiks on enimkasutatavad meetodid tdiskasvanuhariduses. Hiinas on
selleks virtuoso mudel ehk 6ppijad kuulavad dppejoudu nii nagu kuulatakse kontserti- vaikides
(Guo, 2005). Jaapanis on nendeks refleksiivne praktika, kollektiivne 6ppimine ja elu kirjutamine
(Matsuda, Kawano, & Xiao, 2016). Jaapani meetodid on Oppijat kaasavad, samas, kui Hiinas

on tegu passiivoppega.

Neljandaks vordluspunktis on kirjaoskus ja kirjakeele areng. Kirjakeele areng toimus molemas
riigis sarnaselt, paljude erinevate kone ja kirja keelte seast tuli leida tiks, millest saaks ametlik
riigikeel. Riigikeel reglementeeriti Hiinas aastakiimme varem kui Jaapanis. Samas Jaapan on
hetkel kirjaoskuse poolest OECD (2013) uuritud riikidest esimene, kuid Hiina tegeleb
laialdaselt levinud kirjaoskamatusega (UNESCO, 2019).

Viimaseks vordluspunktiks on viljakutsed, millega tegeletakse hetkel tdiskasvanuhariduses ja
andragoogikas. Molemad riigid tegelevad vananeva iihiskonna véljakutsetega. Hiinas on
peamiseks probleemiks ressursside nappus tdiskasvanuhariduses (Yu, 2014). Jaapan tegeleb

individualiseeruvast ja globaliseeruvast tihiskonnast tulenevate probleemidega (Wilson, 2001).

Kokkuvote

Uurimistdd annab iilevaate andragoogika ja tdiskasvanuhariduse arengust Hiinas ja Jaapanis.
Antud tekstis olid andragoogika ja tdiskasvanuharidus {iiksteise silinoniilimid, kuna Aasia

lahenemine on holistlikum kui Euroopa oma.

Hiina andragoogika areng on olnud véga tugevalt mdjutatud valitsevatest ideoloogiatest.
Valitsevad ideoloogiad on Hiinas alati kasutanud kogu haridusstisteemi neile sobiva diskursust
toetava ja reprodutseeriva vahendina. Haridus ei olnud omaette véartus, vaid tooriist valitseva
gruppi eesmargi saavutamiseks. Kuna valitsevad ideoloogiad on olnud Hiinas {isna aarmuslikud
(autoritaarsed keisrid, kommunism, sotsialism), on ka nende md&ju olnud drastiline. Kuigi
Hiinas vdeti varasemalt kasutusele riigikeel, siis vahepealne kultuurirevolutsioon ja
kommunistide voimule tulek tekitasid haridussiisteemis puudujddke. Tekkis hariduslik

stagnatsioon, kuna haridusse ei investeeritud ja intellektuaale, kui teisiti mdtlejaid, kiusati taga.
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Sellest tulenevalt kaotas haridus oma véértuse ja selle omandamine ning omamine olid pigem
tillikad. Kirjaoskusele ja seoses sellega tdiskasvanuharidusele on avaldanud suurt mdju
vahepealne hariduse arengu stagnatsioon. Opetaja roll on samuti iihiskonnas muutunud
vastavalt valitseva voimu suhtumisse haridusse. Kommunistliku voimu alguses langes opetaja
autoriteet, kuid aja jooksul on Opetaja oma sakraalsele kohale iihiskonnas tagasi joudnud. 21.
sajandi alguses tegeleb Hiina ressursside nappusega, vananeva lihiskonna ja liialt teoreetiliste
materjalidega tdiskasvanuhariduses. Samas on Hiina suutnud rohkem kinni hoida oma

kogukondlikest véartustest, kui seda on teinud Jaapan.

Jaapani haridussiistem, sealhulgas tdiskasvanuharidus, on olnud tunduvalt vahem mojutatud
riigi valitsejatest, kuna valitsev diskursus ei ole olnud nii darmuslik kui Hiinas olev. Jaapani
taiskasvanuharidus ehk sotsiaalne haridus on pigem ldhtunud kogukondlikest vajadustest.
Naiteks kui kogukonnas tekkis vajadus, et kdik selle lilkmed (psiihholoogilised, fiisioloogilised
eripdrad ja nii edasi) saaksid ligipddsu haridusele, aitas seda teostada sotsiaalne haridus. Kuna
sotsiaalne haridus on alati tegelenud kogukonna vajadustega ja mitte muude ideoloogiliste
eesmarkidega, on Gpetaja roll iihiskonnas piisinud stabiilsena sakraalsel asukohal. Kirjaoskus
on Jaapanis OECD poolt uuritud riikidest parimal tasemele, siin méngib kindlasti rolli austus
Opetaja suhtes. Jaapani {ihiskond on olnud avatum, kui Hiina tihiskond, maailmast tulenevatele
muutustele. Globaliseerumine on kaasa toonud Jaapani ithiskonna pohivéirtuste muutumise
kogukondlikest individualiseeritumateks. See aga norgendab iihiskonda, kuna mdeldakse
rohkem endale, kui kogukonnale. Globaliseerumine, individualiseerumine, varasemate
ithiskondlike véértuste hddbumine ja vananev tiihiskond on probleemid, millega tegeleb

taiskasvanuharidus Jaapanis.

Tool on palju suundasid, kuhu seda t66d voiks edasi arendada: detailsemaks, lisada teisi
vordlusaspekte (religioon jne) ja uurida konfutsianistlikku epistemoloogia moju erinevates
Aasia riikides. Antud teema uurimis juures oli kdige raskemaks kohaks moraalne ja eetiline
dilemma, millistest aspektidest teostada vordlust nii, et see oleks akadeemiline ja Oiglane
molema riigi suhtes. Seetdttu on tdhtis, et kui uurida antud teemat edasi tuleks jilgida

antropoloogilisi vairtuseid.

Tihti jadvad peavooluvilised teemad katmata. Loodetavasti anna antud t66 Eesti andragoogika

teadusmaastikule juurde teistsugust kultuuriruumi véartust.
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