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ĮVADAS

Mokslinės problemos ak­tua­lumas. Šiuo metu Lietuvoje prieš­mokyklinio ug
dymo valdymas, kaip vieningas teorinis prakseologinis modelis, yra tik kū­rimosi 
procese. Prasidėjo prieš­karyje, bet dėl savo funkcijų neapibrėž­tumo bei nuolatinės jų 
kaitos šiuolaikinėje Lietuvos švietimo politikoje iš dalies prarado postmodernizmo 
paradigmoje besikontekstualizuojantį jo valdymo funkcijų turinį. Dėl šių priežasčių 
prieš­mokyklinio ugdymo sistema netapo visavertė švietimo sistemos posistemė. Sto
kojama įstatyminės bazės, pagrindžiančios prieš­mokyklinio ugdymo, kaip švietimo 
posistemės, funkcionavimo veiksmingumą. Dėl stokos metodologinio pobū­džio in
strumentų, bū­tinų jo valdymo funkcijoms kontekstualizuoti šiuolaikinės modernios 
vadybos ir politikos teorijose, nėra galimybės pademonstruoti, kaip gali bū­ti kon
struojamas šios posistemės valdymo funkcijų teorinis diskursas, turintis rekonstruk
cinės, pertvarkomosios galios vadybiniams pokyčiams švietimo politikos kaitos pro
cesuose. 

Naujomis švietimo sistemos kaitos sąlygomis prieš­mokyklinio ugdymo posiste
mė apibū­dinama kaip tarpinė, kuri daugeliu funkcinių parametrų nusileidžia kitiems 
švietimo sistemos lygiams ir daž­nai tampa disfunkcinė, nes reikalauja „naujojo post
modernaus žinojimo“ (Gellner, 1993, p. 93). Tokio žinojimo pagrindinis bruožas yra 
homogeniškumas ir doktriniškumas (kon­cep­tu­a­lu­mas), turintis pertvarkomosios 
galios principų. Posistemė patiria virsmo (bi­fur­ka­ci­jos) stadiją (Haken, 1980; Pri
gogin, 1989; Stengers, 1999, cit. Kanišauskas, 2008), todėl iš esmės pakinta koky­bi­
niai pa­ra­metrai (išskir­ti­nu­mas, netiesišku­mas) (Lyotard, 1993; Pyragas, 2003; 
Burke, 2007), kuriuos inspiruoja ir nukreipia konkrečios švietimo kaitos reikš­mės 
(sa­vi­tu­mas, ima­nen­tišku­mas) (Habermas, 2002; Rubavičius, 2003). Prieš­mokykli
nio ugdymo posistemės valdymas nesiejamas su nauju jos, kaip variatyvios sistemos 
bendroje švietimo sistemoje, statusu. Tai pagrindinė prielaida prieš­mokyklinio ugdy
mo grandžiai transformuotis į neatsiejamą ir lygiavertę švietimo sistemos posistemę, 
„sudarančią sąlygas sėkmingai rengtis mokyklai įvairių poreikių vaikams, skirtingai 
ugdytiems šeimose ir ikimokyklinėse įstaigose“�. Šio tikslo realizavimas priklauso 
nuo prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijų raiš­kos veiksmingumo, sudarančio 
galimybę jos, kaip daugiafunkcinės sistemos, sklaidai. Prieš­mokyklinio ugdymo ins
titucija šiuolaikinėje visuomenėje aktualizuojama kaip visuotinis, privalomas peri
mamo brandinimo mokyklai etapas, be kurio neįmanoma vientisa švietimo sistema 
(Targamadzė, 1996; Hargreaves, 2008; Monkevičienė, 2008; Bagdanavičius, 2009). 

Posistemės valdymo funkcijų analizės metodologija tampa dalimi diskurso, ku
ris įprasmina jos visavertį egzistencinį veiksmingumą švietimo politikos kaitos pro
cesuose. Šiuolaikiniame švietimo vadybos moksle (Želvys, 2001; Purvaneckienė, 
2005; Monkevičienė, Glebuvienė 2008, 2009) prieš­mokyklinio ugdymo sis­tema nag
rinėjama įvairiais empiriniais aspektais, pasitelkiant tyrimo duomenis, įrodančius 
jos funkcionavimo svarbą. Kai kurie mokslininkai (Želvys, 2003; Bruzgelevičienė, 

� Lietuvos Respublikos švietimo įstatymas, 2003. 
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2008), priartėję prie sisteminio švietimo kaitos valdymo modelio reformų procesuo
se, stokoja prieš­mokyklinio ugdymo posistemės valdymo funkcijų įprasminimo. To
dėl švietimo vadyboje kristalizuojasi skirtingi moksliniai požiū­riai į šios sistemos 
vadybines funkcijas. Daž­niausiai diskutuojama, koks turėtų bū­ti prieš­mokyklinio 
ugdymo įstaigų statusas (darželio grupės ar mokyklos klasės) (Marcelionienė, Šei
bokienė, Jankauskienė, 2000; Prieš­mokyklinio ugdymo organizavimo modelių apra
šas, 2003). Tokio pobū­džio ginčai labiau prakseologiniai nei teoriniai. Todėl nesant 
prieš­mokyklinio ugdymo valdymą pagrindžiančio teorinio koncepto, nėra pagrindo 
kurti postmodernistines šios sistemos valdymo metateorijas. Esant tokiai metodolo
ginio pobū­džio situacijai, tampa įmanoma tik kon­teks­ti­nė teorijų analizė, leidžianti 
atskleisti, kaip įvairūs bendrieji šiuolaikinės vadybos, švietimo vadybos, politikos, 
sociologijos, antropologijos mokslų teoriniai konstruktai formuoja prieš­mokyklinio 
ugdymo va­dy­bi­nę-teori­nę pra­kseologi­ją. 

Postmodernistinio konstruktyvizmo (Lyotard, 1993; Habermas, 2002; Jencks, 
2002) kryptis, savo esme bū­dama socialinė-rekonstrukcinė, prieš­mokyklinio ugdy
mo sistemą leidžia apibū­dinti kaip adapty­vią (Welsch, 2004), nuolat sąveikaujan
čią su šiuolaikinės vaikystės reiš­kiniu, o taip pat ir speci­fi­nę, reikš­min­gą vai­ko 
socia­liam tapsmui. Tai leistų iš­gryninti prieš­mokyklinio ugdymo valdymo raiš­kos 
kontekstus, kurių pagrindu galėtų bū­ti projektuojamas prieš­mokyklinio ugdymo val
dymo funkcijas realizuojantis modelis (lokalios sistemos adaptyvumas, vaikų sociali
nio dalyvavimo legitimacija). Tai leistų ją su­prasti kaip ima­nen­ti­nį-di­si­pa­ti­nį san
dą (Turner, 1997; Adorno, 1963; cit. pagal Macdonald, Ziarek, 2007), kuriam 
bū­dingi normatyviniai (politiniai, ideologiniai) ir atitinkami empirinio pagrindimo 
bruožai. 

Antra vertus, metateorinės analizės principai reikalingi tam, kad prieš­mokyk
linio ugdymo sistemą galima bū­tų interpretuoti kaip daugiafunkcinę (socia­li­nę ir 
ins­ti­tu­ci­nę), kuriai bū­dingi tam tikri diferenciacijos kriterijai (vertybės, normos, 
vaidmenys). Tai padeda giliau suprasti prieš­mokyklinio ugdymo paskirtį, tikslus ir 
už­davinius bei leidžia atlikti kritinę metateorinę prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
valdymo funkcijų eksplikaciją. Tačiau šio meta­teori­nio in­deksi­nio (kon­teks­ti­nė 
in­ter­preta­ci­ja) dėmens šian­dien daž­nai nepai­soma edu­ka­ci­niuose prieš­mokykli­nio 
ugdy­mo sis­temos va­dy­bi­niuose ty­ri­muose. Metateorinės analizės atstovai (Berger, 
Luckmann, 1999; Newen, Savigny, 1999; Ritzer, 2001; Kuhn, 2003; Friedrichs, 
2003; Plėš­nys, 2010) teigia, jog kontekstinė analizė apsiriboja formaliais teiginiais, 
laikomais „savaiminėmis“ tyrimo prielaidomis, kurias reikia empiriš­kai tikrinti. Tuo
met įvyksta empirinės ir neempirinės sričių perskyra. Bū­tina siekti, kad teoriniai 
teiginiai taptų „viduriniąja“ hipotetinės pažinimo kreivės dalimi. Nurodoma (Ale
xander, 1982; cit. Kanišauskas, 2008), kad neempi­ri­nė sri­tis yra nega­ty­viojo (pro­
blemiško), o ne pozityviojo (konstatuojančio) mąs­ty­mo sri­tis. Todėl daž­nai šiuolai
kinio švietimo sistemų valdymo paradigmose ji buvo pateikiama kaip statiš­ka abst
rakčiųjų idėjų visuma (Giddens, 1995; Bauman, 2002; Habermas, 2002; Bourdieu, 
2003). Tačiau toks požiū­ris klai­di­no meta­teori­nės ana­li­zės pa­skirties sampra­tą 
švietimo sistemų (o ypač lokaliųjų) vadyboje. Todėl ilgą laiką priešmokykli­nio ug
dy­mo sis­tema bu­vo su­vokia­ma kaip sta­tiš­ka, dis­funkci­nė (Lipset, 1981) ben­
droje švieti­mo sistemoje tiek makro-, tiek mikroreiš­ki­nių va­dy­boje.
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Kon­teks­ti­nė meta­teori­ja lei­džia atskleis­ti prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­te
mos va­dy­bos problemiš­ką san­ty­kį tarp jos empi­ri­nės ir neempi­ri­nės sri­čių. 
Šiai krypčiai pastaruoju metu švietimo vadyboje skiriama itin daug dėmesio (Bour
dieu, Passeron, 1997; James, Jenks, Prout, 1990, 1998; Berger, Luckmann, 1999; 
Borgnon, 2008). 

Metakontekstinė analizė leistų kurti postmodernistinį prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemos funkcijų valdymo diskursą, kuris gali padėti suprasti jos egzistavimo pra
smingumą švietimo politikos kaitos procesuose. Dabartiniu metu egzistuoja įvairių 
teorijų ir požiū­rių į prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų valdymą įvairovė (įskaitant 
dominuojančių ugdymo paradigmų tyrinėjimą): prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų 
raiš­ka Lietuvos švietimo reformų procesuose (Bruzgelevičienė, 2002, 2008; Monke
vičienė, 2003),  prieš­mokyklinio ugdymo sistemos pokyčiai šiuolaikinės edukacinės 
paradigmos virsmo kontekste (Andriekienė, 1999, 2001; Juodaitytė, 2003; Gražienė, 
2008); bendrųjų sistemų, švietimo organizacijų valdymo teorijų taikymo galimybės 
lokalizuotų sistemų funkcijų valdyme (Večkienė, 1996; Želvys, 2001; Rinaldi, 2005; 
Kontautienė, 2006; Garalis, 2004; Farguhar, Fitzsimons, 2008). Atliekamos švieti
mo politikos kaitos ir valdymo procesų eksplikacijos ikimokykliniame-prieš­mokyk
liniame ugdyme (Jucevičienė, Janiū­naitė, 2000; Kučinskienė, 2000; Purvaneckienė, 
2005; Jackū­nas, 2006). Akcentuojamas prieš­mokyklinio ugdymo sistemos raidos 
tendencijų ir modelių analizės bū­tinumas, harmonizuojant ikimokyklinio ir prieš­mo
kyklinio ugdymo dermę (Jurašaitė, 2004, 2005, 2006; Dunn, 2006; Vaicekauskienė, 
2007; Neifachas, 2007; Šeibokienė, 2008; Gražienė, 2008). 

Lietuvos švietimo vadybos mokslo kū­rėjai (Ališauskas, 2000; Laužackas, 1999; 
Želvys, 1998, 1999) analizuoja įvairius švietimo posistemių, tarp jų ikimokyklinės-
prieš­mokyklinės, vadybos teorinius-prakseologinius  kontekstus. Atlikta švieti­mo 
poli­ti­kos pla­na­vi­mo, įgy­ven­di­ni­mo ir admi­nistra­vi­mo funkci­jų analizė vi­sų ly­gių 
švieti­mo ir ugdy­mo ins­ti­tu­ci­jose  (Želvys, 2001, 2002, 2003a, b, 2009; Katiliū­tė, 
2008; Bulajeva, Duoblienė, 2009). Iš­nagrinėti kai kurie švieti­mo refor­mos kon­teks­
tai, reikšmin­gi tiek ugdy­mo procesui orga­ni­zuoti, tiek ir švieti­mo sis­temos posis­te
mėms valdy­ti (Barkauskaitė, 1997a, b; Bū­dienė, 1997; Brazdeikis, 1999; Balčytienė, 
1999; Bagdonas, 2000; Cibulskas, 1997; Kaminskas, 2009; Stonkuvienė, 2009; cit. 
Bulajeva, Duoblienė, 2009; Landsbergienė, 2009, 2010). Teoriškai pagrindžiami švie­
ti­mo ins­ti­tu­ci­jų va­dy­bi­nės elgsenos ypa­tu­mai, iš­ryš­kin­tos svarbiau­sios pra­kseologi
nės peda­gogų va­dy­bi­nių gebėji­mų ugdy­mo procesuose raiš­kos problemos (Targama
dzė, 1996; Gurskienė, 2001; Jucevičienė, 2002, 2003; Jucevičius, 2003; Janiū­naitė, 
2002, 2004). Tačiau mokslinėje literatū­roje nepakankamai atkreiptas dėmesys į trans
formaciją patiriančių švietimo posis­temių metodologinį vadybos pagrindimą. Net 
ir Lietuvos švietimo politikos strateginio valdymo dokumentuose (Priešmokykli­nio 
ugdy­mo kon­cepci­ja, 2000; Lietu­vos švieti­mo įsta­ty­mas, 2003; Vals­ty­bi­nės švieti­mo 
stra­tegi­jos 2003–2012 metų nuosta­tos, 2003; Iki­mokykli­nio ir prieš­mokykli­nio ug
dy­mo 2007–2012 metų plėtros progra­ma, 2007) prieš­mokyklinio ugdymo valdymo 
sistemos funkcijų darnos raiš­ka analizuojama gana fragmentiš­kai. Vakarų šalyse nuo 
XX a. paskutiniojo dešimtmečio švietimo sistemos posis­temių, ypač ikimokyklinės, 
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vadybos teorija ir prakseologija yra itin aktualus socialinių-edukacinių tyrimų objek
tas (Hansen, Kaufmann, Saifer, 1997, cit. Valantiejus, 2007; Welsh, 2004; Coughlin, 
1998; Staerfeldt, Mathiasen, 1999, cit. Valantiejus, 2007). 

Lietuvos mokslininkai naujai įvertino socialinę prieš­mokyklinio ugdymo siste
mos paskirtį (Juodaitytė, 2003; Kontautienė, 2000, 2006; Kvieskienė, 2003). Teori
nių pozicijų pagrindą sudaro vaikų socialinio dalyvavimo legitimacijos konceptai, 
kurie leidžia apibrėž­ti prieš­mokykli­nio ugdy­mo atvi­roje vi­suomenėje sis­temos socia
li­nį adapty­vu­mą, pasireiš­kiantį kuriant individualią ir socialinę vaiko veiklos sistemą 
sutelktomis jo paties galimybėmis (Glebuvienė, 2006; Gražienė, 2008;  Monkevičie
nė, 2008). Taip apibrėžiamas vaiko socialinio dalyvavimo konceptas, konstruojan
tis atitinkamą jo prakseologinį pobū­dį, kai iš­vengiama normalumo logikos, normų 
diktato. Tuomet atsiremiama į pačio vaiko sociopsichinius resursus, refleksyvumą, 
savarankiš­kumą. 

Siekiama konceptualiai pagrįsti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos sampratų 
daugiareikš­miš­kumą, iš­ryš­kinti jos sinkretinį pobū­dį, vertingą vadybos mokslui ir 
praktikai kurti. Naujai vertinamas ikimokyklinio ir prieš­mokyklinio ugdymo siste
mos reprezentacijų, kritinio jų rekonstravimo kompleksiš­kas santykis (Ušeckienė, 
2003; Jacikevičienė, 2000; Ruzgienė, 2001; Andriekienė, 2001). Plėtojasi refleksy
viosios sociologijos (Bourdieu, 1993; Elster, 2000; Hollis, 2000; Grigas, 2001; Ka
bašinskaitė, 2002; Bourdieu, Wacquant, 2003) studijos apie vaikų ugdymo situaciją 
poindustrinėje visuomenėje. 

Tačiau prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdy­mo teori­nio-pra­kseologi­nio kon
teks­tu­a­li­za­vi­mo problema švietimo vadybos mokslui vis dar yra nauja, neįprasta. Prie
žastis – iki šiol esminiai ankstyvojo institucionalizuoto žmogaus (vaiko) ugdymosi 
kontekstai stokojo teorinio pagrindimo ir nepakankamai buvo aktualizuojami šiuo
laikinės visuomenės socialinės kultū­rinės raidos kontekstuose. Bū­tent, nereflektuota 
ir neiš­bandyta socialinės kultū­rinės raidos paradigma leidžia kitoniš­ku bū­du diegti 
gerąją patirtį, įveikti paviršutiniš­kumą, deklaratyvumą (Kuhn, 2003). Antra vertus, 
teorinis, prakseologinis kontekstualizavimas reiškia nuoseklios teori­nės perspekty
vos tai­ky­mą į prieš­mokykli­nio ugdy­mo valdy­mo funkci­jų raiš­kos prakti­ką (Black, 
Ammon, 1992, cit. Brewer, 1992; Lyotard, 1992, 1993; Boccock, 1995; Brim, Or
wille, 1995).

Tai suponuoja mū­sų ty­rimo problemą, kuri priešmokyklinio ugdymo sistemos 
vadyboje grindžiama egzistuojančiais teorinio-prakseologinio pobū­džio prieš­taravi
mais, iš kurių esminiai yra šie: priešmokykli­nio ugdy­mo sis­tema – tarpinė švietimo 
sistemos grandis, kurios tikslai suvokiami kaip nepakankamai reikš­mingi šiuolaiki
nės švietimo sistemos darniam funkcionavimui; stokoja­ma  meta­teori­nio jos valdy­
mo funkci­jų pa­grin­di­mo; reformuojant Lietuvos švietimo sistemą, priešmokykli­nio 
ugdy­mo posis­temė daž­nai tampa dis­funkci­nė ir švietimo kaitos procesuose kartais 
pra­ran­da sa­vo iš­skirti­nę pozi­ci­ją. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vadyboje nepa
kankamai konceptualizuojamos tokios jos funkcijos kaip: lokalios sistemos adapty
vumas Lietuvos švietimo politikos kaitos procesuose; vaikų socialinio dalyvavimo 
legitimacija, remianti vaiko sociokultū­rinius resursus bei šiuolaikinės vaikystės so
ciokultū­rinį statusą.
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Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo teoriniai ir praktiniai pagrindai kon
struojami tokiu bū­du: remiamasi ben­drai­siais švieti­mo va­dy­bos kon­cep­tais ir švieti
mo politikos kaitos procesuose iš­ryš­kėjusiu bendruoju politiniu švietimo sistemų val
dymo diskursu, nagrinėjančiu tiek bendrąsias, tiek ir kai kurias specifi­nes švietimo 
posistemių valdymo funkcijas (daž­niau ikimokyklines nei prieš­mokyklines). Šiame 
vadybiniame diskurse prieš­mokyklinio ugdymo kontekstai, turinys bei prasmės ne
pakankamai iš­ryš­kinti.  

Iš to kyla tyrimo mokslinės problemos apibrėž­tis: kaip, Lietuvos švietimo sis
temos politikos kaitos procesuose konstruojantis diskursui apie švietimo sistemos ir 
jos posistemių valdymo funkcijų kaitą, kontekstualizuojasi prieš­mokyklinio ugdymo 
valdymo teorinis-prakseologinis diskursas (1 pav.), kuris gali bū­ti metodologiš­kai pa
grįstas bei suprastas taikant šiuolaikiniams socialiniams-humanitariniams mokslams 
bū­dingą paradigminę-metakontekstinę instrumentuotę. 

Ty­rimo prielaida. Vykstant universaliesiems (globaliesiems) švietimo sistemos 
pokyčiams bei vyraujant diskursui apie sisteminį švietimo grandžių valdymą, bū­tina 
pagrįsti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijas kontekstualizuojantį 
diskursą, jo analizės instrumentuotę. Tai galima atlikti pasitelkiant šiuolaikinę kon
struktyvistinę bei fenomenologinę teorines prieigas, taikomas postmodernistinėje 
švietimo sistemų ir organizacijų vadyboje. Jų pagrindu galima iš­ryš­kinti prieš­mokyk
linio ugdymo valdymo funkcijas kontekstualizuojančio diskurso teorines-prakseolo
gines prasmes. 

1 pa­v. Priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcij  teorinio-prakseologinio diskurso kontekstai

1 pav. Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo funkci­jų  
teori­nio-pra­kseologi­nio dis­kurso kon­teks­tai
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Ty­rimo objek­tas – prieš­mokyklinio ugdymo sistemos funkcijų valdymo teori
niai-prakseologiniai kontekstai. 

Ty­rimo tikslas – sukurti metodologinę instrumentuotę prieš­mokyklinio ugdy
mo sistemos valdymo funkcijų teoriniam-prakseologiniam pagrindimui, atliekant 
metakontekstinę švietimo sistemos ir posistemių valdymo funkcijų analizę, nustatyti 
vadybinio diskurso teorinį-prakseologinį turinį bei jo prasmes. 

Ty­rimo užda­viniai:
1.	 Remiantis bendraisiais ir specialiaisiais švietimo vadybos teorijos pagrin

dais, mokslinės fi­losofi­nės, sociologinės, vadybinės, politologinės, edukolo
ginės literatū­ros analize, pagrįsti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdy
mo funkcijas Lietuvos švietimo politikos kaitos procesuose.

2.	 Taikant šiuolaikinių socialinių-humanitarinių mokslų teorines-prakseologi
nes švietimo vadybos ir politikos mokslo paradigmas, sukurti instrumentuo
tę prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijų diskurso kontekstinei anali
zei. 

3.	 Lietuvos švietimo politikos procesuose priešmokyklinio ugdymo sistemos 
valdymo funkcijas kontekstualizuojančio teorinio-prakseologinio diskurso 
analizės pagrindu nustatyti kontekstų turinį ir prasmes.

4.	 Atlikti empirinį tyrimą ir nustatyti, kaip prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
valdymo funkcijos kontekstualizuojasi Lietuvos švietimo politikos strategi
nio valdymo dokumentuose.

Ty­rimo metodologija. Švietimo politikos kai­tos procesų esmė iš­ryš­kėja, kai ji 
aiš­kinama remiantis  sistemingumo (si­nergeti­kos) teorija, kai legitimuo­ja­ma pro­ce
sų rekonstrukcija, kai šiuo pagrindu atsiranda legitimuota interpretacija. Ji  įgauna  
institucinę galią ir pati gali formuoti savas interpretacijų teisingumą laiduojančias 
teorijas. Tokiu bū­du kuriamos prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijas interpre
tuojančios metateorijos. 

Kadangi priešmokyklinio ugdymo kaitos procesai analizuojami bendrame švie
timo sistemos politinių pokyčių kontekste, jie interpretuojami remiantis konstrukty
vizmo ir rekonstruktyvizmo teorijomis. Rekonstrukty­vizmas leidžia prieš­mokyklinį 
ugdymą legitimuojančių koncepcijų reikš­mes aiš­kinti šiuolaikinių švietimo politikos 
pokyčių kontekstuose ir tuo pagrindu ieš­koti praktiš­kojo, taikomojo pagrindo. Sie
kiant surasti rekonstrukcinį pagrindą esamai situacijos kaitai konceptualizuoti, nuo
sekliai peržiū­rimos visos svarbiausios nū­dienos švietimo sistemos bei  socialinės rea
lybės reiš­kiniai (vaikų socializavimosi procesai, socialinis prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemos kaip organizacijos adaptyvumas) ir nustatoma jų sąveika su sisteminiais 
pokyčiais, vykstančiais švietime kaip socialinėje sistemoje. 

Taikomos kon­strukty­vaus postmodernizmo idėjos, kurios leidžia prieš­mokykli
nio ugdymo vadybos tikrovę pažinti tiek per racionalų-empirinį, tiek ir emocinį-re
fleksinį supratimą, į praktiką apeliuojant kaip „sveiku protu“ grindžiamą sferą. 

Kuriant priešmokyklinio ugdymo valdymo teoriją, remtasi samprata, jog kiekvie
na socialinė-humanitarinė teorija grindžiama tokiomis prieigomis: postmodernistine 
globalizacijos procesų samprata, konstruktyvaus ir rekonstruktyvaus procesualumo 
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suvokimu, sistemingumo (sinergetikos), determinizmo principais bei juos lydinčiais 
teoriniais standartais. 

Pagrindžiant prieš­mokyklinio ugdymo sistemos egzistencinio funkcionavimo 
prasmingumą švietimo sistemoje, taikomos fenomenologi­nės hermeneu­ti­kos, rea­lis
ti­nės sociologi­jos teori­jos, kurios leidžia paaiš­kinti šios sistemos daugiafunkcinius 
ryšius su vaikystės pasaulio prasmėmis bei jų realiu funkcionavimu socialinėje re
alybėje. Šiuolaikinės fenomenologijos ir realistinės mikrosociologijos paradigmų 
pagrindu iš­ryš­kėja prieš­mokyklinio ugdymo sistemos metarefleksiniai ryšiai su vai
kystės fenomenu, kurio socialinės–kultū­rinės sampratos iš esmės  rekonstruoja  prieš
mokyklinio ugdymo vadybinį kontekstą, nes jis sąveikauja su vaikų priklausomybės 
nuo suaugusiųjų politikos legitimacija (Brewer, 1992; Brimm, Orwille, 1995; Bour
deu, Passeron, 1997). 

Atliekant prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų analizę švietimo 
po­litikos kaitos pro­cesuo­se, remta­si po­stmo­dernios va­dy­bos socia­li­ne antropologi­ne 
fi­losofi­ja ir globa­li­za­ci­jos metodologi­ja. Globalizavimosi procesų aiš­kinime prieš­mo
kyklinio ugdymo sistemos lokalizuota vadyba, socialine-kultū­rine, edukacine pras
me gali bū­ti suprasta kaip atvira (disipatinė) sistema, kuri glaudžiai sąveikauja su 
vadybine humanitarika ir švietimo pokyčių konstruktyviu valdymu. 

Taikoma postmodernios vadybos ins­ti­tu­ciona­li­za­vi­mo paradigma, kurios požiū
riu (Immergut, 1998) prieš­mokyklinio ugdymo sistema, kaip socialinis institutas, 
formuojasi institucionalizuotoje daugiakultū­rinėje (suaugusio ir vaiko subkultū­ros) 
terpėje, kuri pagrįsta vaikystės socialinės ir kultū­rinės tapatybės samprata (Bron
fenbrenner, 1971; Woodhead, 1990; Corsas, 1997; James, Jenks, Prout, 1990, 1998; 
Juodaitytė, 1999). Tokios paradigmos  kontekste iš­sigrynina vaikystės fenomenas, 
kuris reiš­kiasi prieš­mokyklinio ugdymo institute kaip mikroterpėje, kuris vėl naujai 
formuoja prieš­mokylinio ugdymo kaip institucionalizuotos valdymo sistemos socia
linį-kultū­rinį kontekstą. 

Interpretuojant prieš­mokyklinio ugdymo posistemės, kaip naujos švietimo sis
temos grandies, valdymo funkcijas, bandoma taikyti socialinės humanitarikos supo
nuotas valdymo koncepcijas, kurios susiformavo globalių švietimo pokyčių sampra
toje per realybės pojū­čio paradigmą. 

Priešmokyklinio ugdymo sis­temos ir peda­gogi­nių procesų va­dy­bos teori
nis-pra­kseologi­nis ty­ri­mas grindžiamas kokybinio tyrimo paradigma: tiriamas 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vadybos praktikos ir teorijos suvokimas kaip efek
tyvaus valdymo humanitarinis metakontekstas (sąvokos, pažiū­ros, nuostatai), kuris 
atskleidžiamas švietimo dokumentų hermeneutine metaanalize. Taikomi tyrimo teori
niai metodai leidžia nagrinėti ir pristatyti studijuojamų reiš­kinių ir procesų pasaulį, 
t. y. prieš­mokyklinio ugdymo valdymo sistemos teorinio-prakseologinio kontekstua
lizavimosi procesus švietimo politikos kaitos procesuose.

Taigi, pasirinkta tyrimo metodologi­ja, adekvati tiriamojo objekto orientacijai: 
remiamasi postmodernistinės fi­losofi­jos požiū­rio į socialinę realybę veikiamais koky
binių tyrimų metodologi­nais principais: galimybe „interpretuoti socialines prasmes“ 
ir „diskutuoti apie socialinės realybės prasmę“ (Kardelis, 2005; Katiliū­tė, 2008). 
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Mokslinį ty­rimą grindžiantys metodai
	Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų koncepto (globalių 

švietimo pokyčių kontekste) teorinis pagrindimas atliktas analizuojant teori
nę literatū­rą (fi­losofi­nę, pedagoginę, sociologinę, vadybinę), kurios pagrindu 
apibū­dinti ryšiai su realybe ir pagrindžiama kokybinio tyrimo metodologija 
bei ją atitinkantys metodai.

	Priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų kontekstualizavimui 
pagrįsti atlikta šiuolaikinių teorijų (tarpparadigminės refleksijos, konstrukty
vizmo, rekonstruktyvizmo, fenomenologijos, hermeneutinės fenomenologi
jos) meta­a­na­li­zė.

	In­terpreta­ci­niais metodais atlikta situacijos analizė; teorinis modeliavi
mas, interpretavimas; atskleidžiami prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdy
mo procesai; demonstruojama, kaip, vykstant švietimo politikos pokyčiams, 
formuojasi prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų ir jų valdymo prasminis suvo
kimas, kuris yra reikšmingas teoriniam-prakseologiniam diskurso kontekstu
alizavimui.

	Lietuvos Respublikos švietimo sistemą ir prieš­mokyklinį ugdymą reglamen
tuojančių politinių dokumentų analizė atlikta taikant kokybinę turinio (con
tent) analizę.

Mokslinis naujumas ir origina­lumas
	Pirmą kartą Lietuvos edukologijoje metodologiš­kai tiriami prieš­mokyklinio 

ugdymo sistemos valdymo funkcijų teoriniai-prakseologiniai metakonteks
tai švietimo politikos kaitos procesuose. Pademonstruojamos jų rekonstruk
cinės vadybinės prasmės, kurios grindžiamos postmoder­nisti­ne, fenomenolo­
gi­ne hermeneu­ti­ka. 

	Atskleidžiami priešmokykli­nio ugdy­mo valdymo funkcijas rekonstruojantys 
kontekstai, jų teori­nis-empi­ri­nis reprezen­ta­ty­vu­mas. Iš­analizavus prieš­mo
kyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų dau­gia­reikš­miš­ku­mą ir jį cha
rakterizuojančius kontekstus, formuluojamas pa­ra­digmi­nių teori­jų (rekonst
rukcionizmo, konstruktyvizmo, fenomenologinės hermeneutikos, naujo 
insitu­cio­na­liz­mo) legi­ti­mu­mas, aiš­kinant šios posistemės valdymo funkcijų 
prasmes. 

	Teoriš­kai pagrįsti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų te
orinės-prakseologinės reikš­mės modeliavimo procesai Lietuvos švietimo 
politikos kaitoje. Tokio teorinio apsisprendimo pagrindu atliktas empirinis 
tyrimas pagal modeliuojamų procesų adaptyvius indikatorius konkrečiuose 
Lietuvos švietimo politikos dokumentuose. Šis meta­metodas turi strateginę 
politinę reikš­mę švieti­mo posis­temių funkci­jų valdymo kontekstualizavimui 
ir gali bū­ti pakartotas bet kurioje kitoje švietimo reformą vykdančioje šalyje, 
norinčioje pažinti švietimo valdymo procesų sudėtingumą politikos kaitoje. 

	Prieš­mokyklinio ugdymo valdymo metakontekstas pagrindžiamas ne tik te
orine šiuolaikinės fenomenologi­jos ir kon­strukty­vizmo pa­ra­digma, bet ir at
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skleidžiamas jo kontekstualizavimasis empi­ri­koje; paradigma pagrindžiama 
kaip nau­ja aplin­ka, bū­ti­na švieti­mo mikrosis­temoms valdyti. Su­kurti ori­gi­na
lūs švietimo sistemų funkcijų socialinėje-kultū­rinėje aplinkoje raiš­kos teori
niai, pra­kseo­lo­giniai mo­deliai bei pademonstruotos ori­gi­na­lios šiuolaikinių 
švietimo sistemos valdymo posistemių teorinės-empirinės tradicijos. Taikant 
empirinius (kokybinius) tyrimo metodus, aprašyti švietimo politiką transfor
muojantys reiš­kiniai, kurie sąveikauja su švietimo sistemos lokalizuotų po
sistemių (tokių kaip priešmokykli­nis ugdy­mas) vadybinėmis funkcijomis. 

Teorinis reikšmingumas
	Teoriš­kai pagrįsta prieš­mokyklinio ugdymo sistemos funkcijų valdymo teori

ją kontekstualizuojanti hermeneutinė-fenomenologinė kryptis ir iš­ryš­kintas 
jos paradigminis nukreiptumas į socialines antropocentrines vertybes: vaikys
tės sociokultū­rinio statuso palaikymą, vaiko socialinio dalyvavimo ugdymo 
procesuose legitimavimas, kaip pagrindą naujos pakopos prieš­mokyklinio 
ugdymo vadybai, kaip adaptyviai posistemei formuluoti(s).   

	Išryškinta hermeneu­ti­nė-fenomenologi­nė prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
valdymo funkcijų kontekstinio interpretavimo paradigma bei apibū­dinti ją 
konstruojantys teoriniai, prakseologiniai funkcijų valdymo diskursai (funkci
jų institucinis legitimavimas, lokalios sistemos adaptyvumas, vaikų sociali
nio dalyvavimo legitimacija). Atskleista jų rekonstrukcinė-vadybinė esmė.

	Teorinio ty­ri­mo rezulta­tai gali padėti suvokti prieš­mokyklinio ugdymo valdy
mo funkcijų kontekstų turinio esmę bei jų rekonstrukcines prasmes švietimo 
politikos strateginėse nuostatose, kurios formuoja įvairių švietimo subjektų 
preferencijas prieš­mokyklinio ugdymo vadybos atžvilgiu. Tai paskatintų pri
imti politinius sprendimus, orientuojantis į teorijoje ir prakseologijoje funk
cionuojančių prieš­mokyklinio ugdymo posistemės valdymo diskursų įvairo
vę. 

	Identifi­kuoti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijas konteks
tualizuojantys teoriniai diskursai Lietuvos švietimo politikos kaitos proce
suose. Aprašomas jų turinys, atskleidžiamos vadybinės rekonstrukcinės 
prasmės, reikš­mingos prieš­mokyklinio ugdymo sistemos funkcijų legitima
vimuisi vadyboje.

	Sukaupti mokslo duomenys atveria naujas teorinio-prakseologinio mąstymo 
galimybes prieš­mokyklinio ugdymo vadybos teoretikams ir praktikams. Ap
rašomuoju bū­du iliustruojamas šios švietimo posistemės veiksmingumas per 
vadybines funkcijas įprasminantį socialinį-humanitarinį diskursą.  

Prak­tinė dar­bo reikšmė
	Taikomąją disertacinio tyrimo reikš­mę sąlygoja potencialių tyrimų rezultatų 

vartotojų įvairovė. Tai – prieš­mokyklinio ugdymo institucijų vadovai, pava
duotojai, pedagogai, įvairių lygių švietimo vadybininkai ir politikai, ugdyti
nių tėvai. 
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	Švietimo strategai, pedagogų bendruomenė turės galimybę susipažinti su 
prieš­mokyklinio ugdymo šiuolaikinės vadybos (valdymo funkcijų) fenome
no raiš­ka socialinėje realybėje. Tai padės jiems suvokti sąsajas su švietimo 
politikos procesais. Pateikta empirinė medžiaga turėtų bū­ti vertinga analizuo
jant ikimokyklinio ir prieš­mokyklinio pobū­džio įstaigų valdymo prakseolo
ginius klausimus. Ji padės suprasti teorijos rekonstrukcines, empirines pra
smes. Ja galima remtis dėstant studentams ikimokyklinio, prieš­mokyklinio 
ugdymo institucijų vadybos kursus arba organizuojant teminius seminarus 
švietimo  posistemių valdymo ir politikos klausimais.

	Parengta ir kokybinio tyrimo sąlygomis patikrinta Lietuvos Respublikos 
švietimo reglamentuojančių doku­men­tų tu­ri­nio kon­ten­ti­nės ana­li­zės meto
di­ka (orientuota į teori­nį, pra­kseologi­nį prieš­mokyklinio ugdymo valdymo 
funkcijų kaitos pagrindimą švietimo reformos procesuose) gali bū­ti pritaiky
ta kaip instrumentas reglamentinės dokumentalistikos prasminei kontentinei 
analizei.

	Tyrimo duomenys aktualūs kuriant prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų val
dymo strategijas, įprasminančias teorinius-prakseologinius diskursus, pade
dančius suvokti šios posistemės duagiafunkciš­kumą. Atliktas empirinis tyri
mas inspiruoja prieš­mokyklinio ugdymo institucijų vadovų, pedagogų, tėvų, 
reformos strategų vadybinio teorinio-prakseologinio pobū­džių preferencijų 
tyrimo bū­tinumą ir padeda suvokti prieš­mokyklinio ugdymo grandies situa
cinės prakseologinės vadybos formavimosi procesus. 

Mokslinių publika­cijų diser­ta­cijos tema sąra­šas:
Lietu­vos moks­lo ta­ry­bos pa­tvirtin­to sąra­šo tarptau­ti­nėse duomenų ba­zėse refe

ruoja­muose lei­di­niuose:
1.	 Neifachas, S. (2002). Švietimo organizacijų valdymas ir komunikacijos pro

cesų rekonstrukcijos // Peda­gogi­ka. Moks­lo darbai. ISSN 1392-0340. Vil
nius: Vilniaus pedagoginio universiteto leidykla, Nr. 57, p. 107–117.

2.	 Neifachas, S. (2003). Priešmokyklinio ugdymo kaitos metakontekstų re
konstrukcinė analizė // Jau­nųjų moks­li­nin­kų darbai. ISSN 1648-8776. Šiau
liai: Šiaulių universiteto leidykla, Nr. 1, p. 80–89. 

3.	 Neifachas, S. (2004). Šiuolaikinės mokyklos ugdymo kokybės valdymo pro
blema: teorinė-prakseologinė eksplikacija// Jau­nųjų moks­li­nin­kų darbai. 
ISSN 1648-8776. Šiauliai: Šiaulių universiteto leidykla, Nr. 3, p. 91–95.

4.	 Neifachas, S. (2007). Metodologinė prieš­mokyklinio ugdymo sistemos val
dymo metaforų refleksija // Jau­nųjų moks­li­nin­kų darbai. ISSN 1648-8776. 
Šiauliai: Šiaulių universiteto leidykla, Nr. 3 (14), p. 61–68. 

5.	 Neifachas, S. (2008). Prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijų konteks
tualizavimasis Lietuvos Respublikos švietimo politikos strateginėse kryp
tyse // Moky­tojų ugdy­mas. ISSN 1822-119X. Šiauliai: Šiaulių universiteto 
leidykla, Nr.10 (1), p.91–110. 
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6.	 Neifachas, S. (2009). Ikimokyklinio ugdymo kokybės valdymo problemos 
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международной научной-практической конференции молодых иссле
дователей. ISBN 985-6616-10-7. Барановичи: Барановичский государст
венный высший педагогический колледж, 16-17 декабря, с. 222–225. 

2.	 Neifachas, S. (2003). Tarpparadigminės ugdymo realybės refleksijos feno
menas kaip prieš­mokyklinio ugdymo vadybos rekonstrukcinis segmentas// 
Respublikinė mokslinė-praktinė konferencija „Nuo pokyčio link sisteminės 
kaitos darželyje ir pradinėje mokykloje. ISBN 9986-698-44-8. Vilnius: Peda
gogų profesinės raidos centras, p. 154–157.

3.	 Neifachas, S. (2003). Globālas pedagogiskas civilizācijas modelis izglitibas 
sociālās evolū­cijas kontekstā = A Model of Global Pedagogica / Civilization 
in the Context of Social evolution of Education. // Pedagogija: teorija un pra
kse: Rakstu krajums II. D.1: Pedagogiskā procesa humanizacija: realistāte 
perspektiva. ISBN 9984-754-03-3. Liepaja, p. 176–188.

4.	 Нейфахас, C. (2003). Педагогическая реальность: экологическое воспи
тание в контексте дошкольного образования (праксеологический ас
пект) // Miжнародны экалагiчны досвед i яго выкарыстанне на Беларусi: 
зборнiк навуковых артыкулаý. Вiцебск, p. 160–166.

5.	 Neifachas, S. (2004). Контекст и структура парадигмального подхода в 
современной теории управления образовательными системами / The 
Context and Structure of the Paradigmatic Approach to the Contemporare 
Theory of the Management of Educational Systems// The international scien
tific conference „Theory and practice in teacher training II. ISBN 9984-689-
29-8. Riga, April 5th–6th,  p. 456–462. 

6.	 Нейфахас, С. (2004). Глобализация как реконструктивная дименсия 
фундаментальных исследований в управлении дошкольным образо
ванием// Всероссийский методологический семинар «Методологические 
ориентиры педагогических исследований. ISBN 5-288-03436-2. C.-
Петербург: Издательство С.-Петербургского университета, с. 206–210.

7.	 Нейфахас, С. (2004). Управление качеством профессионального стано
вления будущего специалиста дошкольного воспитания // Белорусский 
государственный университет. Международная научно-практическая 
конференция «Качество высшего педагогического образования: проб
лемы и пути повышения. ISBN 985-485-171-0. Минск, 15 апреля 2004 
г., с.199–202. 

8.	 Нейфахас, С. (2004). Социальные науки как непрерывный диалог с реаль
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VII Международная научно-практическая конференция «Наука и 
образование в условиях социально-экономической трансформации 
общества. ISBN 985-6677-69-6. Брест, 13–14 мая, с. 215–218. 
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ном управлении педагогическими системами // Барановичский госу
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Международная научно-практическая конференция молодых исследо
вателей. ISBN 985-498-001-4 / ISBN 985-498-002-2 (Часть I). Барановичи, 
22 февраля 2005 г., с. 90–93. 

11.	Нейфахас, С. (2005). Учитель: проблемы жизненного и профессио
нального становления в контексте префигуративной культуры. Профе
ссиональная культура специалиста: методологические, идеологические, 
психолого-педагогические аспекты формирования. // Барановичский 
государственный университет. Международная научно-практическая 
конференция. ISBN 985-098-811-1. Барановичи,  с. 57–59.
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детства // Международный форум «Образование для устойчивого раз
вития: на пути к обществу знания». ISBN 985-476-299-8. Минск, с. 379–
380.

13.	Neifachas, S. (2005). Management of Preschool Education in the Con
text of Childhood Subculture/Управление дошкольным образованием в 
контексте субкультуры детства// Pedagogija: teorija un prakse: Rakstu kra
jums III. ISSN 1407-9143. Liepaja, p. 110–117. 

14.	Neifachas, S., Malinauskienė, D. (2005). Вектор эволюции образовательного 
пространства: архетипы времени в субкультуре детства / Tendencje roz
woju srodowiska edukacyjnego: archetypy czasu w subkulturze dziecinst
wa / Trend of development of educational environment: archetypes of time 
in the subculture of childhood // Edukacja dla przyszlosci. Tom II. ISBN 
83-87256-90-0. Bialystok. Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Finansow i Zarza
dzania w Bialymstoku, p. 321–329.  

15.	Нейфахас, С. (2006). Управление качеством образования в современной 
школе: проблемы, экспликации, преференции // Барановичский госу
дарственный университет. Международная научно-практическая конфе
ренция «Инновационные подходы к профессиональной подготовке 
педагогических кадров: опыт и пути решения». ISBN 985-498-033-2. 
Барановичи, 16 марта 2006 г. c. 135–138. Часть 1. 

16.	Neifachas, S. (2008). Prieš­mokyklinio ugdymo kokybės vadyba ir pedago
ginių kompetencijų raiš­ka besikeičiančioje švietimo institucijoje// Respub
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likinė mokslinė-praktinė konferencija „Ikimokyklinio ir prieš­mokyklinio 
ugdymo pedagogų rengimo kolegijose aspektai“. ISBN 978-9955-27-102-4. 
Kaunas: Kauno kolegija.

Di­ser­ta­ci­nio ty­ri­mo aspektai atsi­spin­di stu­di­jose, metodi­niuose lei­di­niuose:
1.	 Neifachas, S. (2003). Ugdymo realybės rekonstrukcijos. Edukacinės studi

jos. ISBN 9955-497-16-5. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 48 p.
2.	 Neifachas, S. (2004). Optimalaus prieš­mokyklinio ugdymo konceptualizavi

mosi kontekstai. Įvadas į kritinio mąstymo studijas. Mokomoji knyga. ISBN 
9955-497-57-2. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 125 p. 

3.	 Neifachas, S. (2005). Projektinė veikla ikimokyklinėje, prieš­mokyklinėje 
grupėje: teorija ir praktika. Studijų knyga. ISBN 9955-695-00-5. Vilnius: 
UAB „Ciklonas“,106 p.

4.	 Neifachas, S. (2006). Pedagoginio vadovavimo kompetencija. Ugdytojo 
strateginės veiklos gairės. ISBN 9955-695-45-5. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 
120 p.

5.	 Neifachas, S. (2007). Prieš­mokyklinio ugdymo kokybės vadyba: vadovavi
mas ugdymo programos rengimo strategijai. Konceptualizavimo dimensijos. 
ISBN 978-9955-695-82-0. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 126 p.

6.	 Neifachas, S. (2007). Švietimo reformos iš­šū­kiai: naujoji strateginė kryptis 
ir vadovavimas ikimokylinio ugdymo įstaigos tobulinimui. Politikos veiks
mingumo vertinimas. ISBN 978-9955-695-68-4. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 
192 p. 

7.	 Neifachas, S. (2008). Ikimokyklinio ugdymo programos kokybės už­tikrini
mas: turinio konkretizavimas, tikslų ir už­davinių įgyvendinimas, atitikties 
nustatymas. ISBN 978-9955-695-95-0. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 60 p.

8.	 Neifachas, S. (2008). Ugdymo fi­losofi­jos logografi­ka studijoms. ISBN 978-
9955-880-00-4. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 126 p. 

9.	 Neifachas, S. (2008). Vaikų ugdymas darželyje: dabartis ir ateities perspekty
va. ISBN 978-9955-880-05-9. Vilnius: UAB „Ciklonas“, 73 p.

Diser­ta­cijoje var­toja­mų sąvokų deskripty­vinė ana­lizė
Kaip kurti prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo funkci­jų teori­nį-pra­kse

ologi­nį dis­kursą? Šis klausimas tiesiogiai nukreiptas į svarbų kontekstualizavimo 
aspektą – disertacijoje vartojamų termi­nų deskripty­vi­ąją ana­li­zę. Moksliniame darbe 
visada remiamasi tam tikromis sąvokomis, terminais, kategorijomis, kurios gali tiks
liausiai atspindėti nagrinėjamo tyrimo objekto atskirų reiš­kinių, procesų bū­dingus 
požymius. Reikia pripažinti, kad kiekvieno autoriaus mokslinių darbų kalba yra savi
ta, nes kalbinėmis priemonėmis jis atskleidžia savo požiū­rį į problemas, modeliuoja 
diskursą. Dėl įvardytų ir kitų priežasčių tyrėjai tą pačią sąvoką gali skirtingai su
prasti, aiš­kinti. Dar didesni yra mokslo ir kasdienės kalbos skirtumai. Mokslo užda
vinys – kritiš­kai vertinti tikrovę, o jos atspindį, naują turinį atskleisti vartojant spe
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cia­lius termi­nus, sąvokas, ka­tegori­jas (Šalkauskis, 1991), reikšmingas konkrečioms 
humanitarinių ir socialinių mokslų sritims. Todėl, mū­sų manymu, reikėtų patikslinti 
darbe vartojamas sąvokas. 

Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo teori­ja kuriama remiantis bendro
siomis fi­losofi­nėmis nuostatomis, puoselėjama vaikystės kultū­ra plėtojant švietimo 
posistemės vadybos paradigmą. Besiformuojant savarankiškai prieš­mokyklinio ug
dymo sistemos valdymo sričiai, jos terminija nuolat gausėja, apibrėžiamas specialu
sis jų turinys. Jungiamoji švietimo politikos ir švietimo institucijų vadybos grandis 
yra insti­tu­ci­jos sąvoka, kuri daž­nai iš­reiš­kiama siauresne sąvoka – priešmokyklinio 
ugdymo institucija. Pirmiausia reikia atkreipti dėmesį į institucinio metodo svarbą 
tiriant besikeičiantį švietimo institucijų socialinį statusą. Institucijos samprata šiuo
laikinia­me moksle labai plati ir neabejotinai reikš­minga kategorija, nubrėžianti veik
los kryptis, teisinius, politinius, ekonominius, kultū­rinius kontekstus. Su institucijos 
ka­tegori­ja� glaudžiai reikėtų sieti bi­furka­ci­ją (virsmą), di­si­pa­ti­nį sis­temos lau­ką, kon
sti­tu­ty­vią teori­ją. 

Bi­fur­ka­ci­ja (vir­smas) apibrėžiama kaip staigus kokybinis sistemos (institucijos) 
judėjimo arba topologijos pakitimas tolygiai ir nedaug pakitus parametrui, vartoja
mam tai sistemai aprašyti. Bifurkacijos metu priimtas sprendimas negrįž­tamai pakei
čia sistemos plėtojimąsi. Di­si­pa­ti­nis sis­temos lau­kas – sklaidos pro­cesas, su­teikian
tis sistemos gyvavimui energijos aukš­tesniame kokybės lygmenyje. 

Kon­sti­tu­ty­vi teori­ja, remdamasi socialinės realybės įvykiais, daro iš­vadas apie 
struktū­rinius modelius, formuoja socialinius reiš­kinius, akcentuoja aiš­kinamąjį socia
linės struktū­ros vaidmenį, apima socialinį konstravimą, pasižymi plačiu aprašomuo
ju, diskursyviu aspektu (King, Keohane, Vebra, 1994, cit. Hollis, 2000). Ne mažiau 
svarbi terminologija, apibū­dinanti procesus prieš­mokyklinio ugdymo vadybos ter
minijoje, pavyzdžiui, prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo funkci­jų sis­temą, 
funkci­nių veiklų stra­tegi­jas. 

Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo funkci­jų sis­tema – tai kompleksas 
tarpusavyje susijusių (laike ir erdvėje) valdymo rū­šių, kuriomis naudojasi tam tikros 
švietimo institucijos (Jucevičius, Jucevičienė, 2003). 

Funkci­nių veiklų stra­tegi­jos formuojamos švietimo įstaigos konkrečių veiklų, 
veiklos vienetų strategijoms palaikyti. Prieš­mokyklinio ugdymo įstaigos strategijos 
gali bū­ti šios: žmogiš­kųjų iš­teklių valdymo ir vystymo, pedagoginės veiklos ir meto
dinio aprū­pinimo, vaikų gerovės kū­rimo ir palaikymo strategijos.

Disertacijoje konceptualizuojama dinamiška prieš­mokykli­nio ugdy­mo valdy­mo 
funkci­jų sis­tema, analizuojami jos kontekstai, įtakos socialinio gyvenimo sferoms, 
iš­skiriamos strateginės kryptys ir brėžiami pa­ra­digmų kaitos kontū­rai. Vadovaujan
tis deskriptyvios (analitinės) mokslo fi­losofi­jos teorija (Kuhn, 2003; Polanyi, 1962, 
cit. Plėš­nys, 2010), pa­ra­digma nustato standartinius, bendru mokslinės visuomenės 
sutarimu priimtus metodus, normas, kriterijus bei principus, kuriais remiantis ga­lima 
� Kategorija – daugiareikšmis žodis, socialiniuose moksluose suprantamas kaip pagrindinė arba atra
minė sąvoka, atspindinti esmingiausius ir bendriausius, sudėtingus (struktūriškus) reiškinius, procesus, 
sąmonės pažinimo savybes. Šalkauskis, S. Filosofijos ir pedagogikos terminija. Raštai. Vilnius: Mintis, 
1991. T. II.
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įvertinti teorijų tinkamumą tolesnei mokslinei veiklai (Plėš­nys, 2010). Remiantis te
orine analize teigiama, kad šiuolaikinis priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymas 
įgyvendinamas tinklinėje struktū­roje, kurioje vyksta esminis strateginių valstybės 
funkcijų poslinkis (pereinama prie „aktyvinančios“ politikos), plėtojama nauja val
dymo politikos samprata, labiau pabrėžianti vadovavimą ir tarpininkavimą, kaip „tin
klo vadybos“ elementus. Šiame kontekste jau kalbama apie naują švietimo posiste
mės valdymą, grindžiamą ne tik teisine valstybe ir švietimo teisėmis (kaip žmogaus, 
t. y. vaiko, teisėmis), bet ir nauja sąvei­kos, atsa­komy­bės, moky­mosi vi­są gy­veni­mą 
stra­tegi­ja. 

Sąvei­ka rekonstruojama kaip socialinių, valdymo procesų varomoji jėga, raidos 
visuotinė priežastis. Sąveikos kategorija turi metodologinę reikš­mę: tiriant reiš­kinių 
ir valdymo procesų sąveiką,  reikalaujama atsižvelgti į jų vidinės ir iš­orinės aplinkos 
poveikį, be to, atskleisdama pažinimo proceso nebaigtumą, moksliniam diskursui 
suteikia atvirumą – neribotas prakseologijos tobulinimo ir plėtros tyrinėjimo galimy
bes.

Priešmokyklinio ugdymo sistemos atsa­komy­bės supratimą lemia pasikeitęs po
žiū­ris į vaiko asmenybę. Šiandien vis mažiau teikiama reikš­mės imperatyvams, deter
minantams. Vai­ko as­meny­bė – tai vai­ko bu­vi­mas pa­čiu sa­vi­mi, bet kartu įsitraukimas 
į bendrus santykius, savo ryšio su kitais kū­rimas per savo individualybę, sąveiką su 
Kitu Aš, o ne lemtingiems imperatyvams, dogmoms, ypatingoms sąlygoms veikiant. 
Vaikas tai pasiekia bendraudamas (sąveikaudamas), veikda­mas. Šie dalykai, anot 
Morkū­nienės (2003) tokie svarbūs, kad iš to, kaip vaikas prisideda prie socialinės ap
linkos kū­rimo, kaip vaikystės subkultū­ros kontekste formuoja save, galima nustatyti 
asmenybės tapatumą. 

Tokia savivoka remiasi nauja švieti­mo poli­ti­kos pa­ra­digma, ku­rio­je ji konteks
tu­a­lizuo­ja­si  kaip socia­li­nės poli­ti­kos gran­dis, kaip visuomenės už­davinys (kuriam 
bū­tina tinklinė kompetencijų, turinių ir organizacinių formų struktū­ra), kaip socia­li­
nis ga­ran­tas, už­tikrinantis „edukacinę erdvę“ ir naujų ugdymo raiš­kos, inovacinės 
praktikos formų laisvę; švietimo politika, remianti di­na­mi­nę kultū­rų sąvei­ką ir ilga
laikę gyvenimo kultū­rą, gerbiančią žmogaus skirtybes ir puoselėjančią bendrybes; 
švietimo politika, grindžia­ma kultū­ri­nėmis žmogaus (vai­ko) tei­sėmis ir nau­ja ben­dra­
dar­bia­vi­mo ugdymo procese eti­ka. Be jos neįmanoma naujoji į modernizaciją orien
tuotos gyventojų kokybės ekonomikos, socialinės pažangos siekiančios visuomenės 
ir daugiafunkciš­kumu grindžiamos švietimo politikos sintezė. 

Disertacijoje tyrinėjamo objekto požiū­riu pasakytina, kad prieš­mokyklinio ugdy
mo sistemos vadyba yra variatyvi, turi daug savitumų.  Va­ria­ty­vu­mas – tai švietimo 
sistemos kokybės rodiklis, kuris leidžia optimaliai priartėti prie švietimo situacijos 
vertinimo, grindžiamas reflektyvia analize, pasirinkimo laisve, subjektų dialogine 
vaizduote, naratyvais. Todėl formuojasi kitokio pobū­džio švietimo sistemos, besi
remiančios giluminių ryšių su socialine tikrove suvokimu. Jos savarankiš­ka plėtra 
remiasi bendrąja terminija, kaip: dis­kursas, kon­ceptu­a­li­za­vi­mas, legi­ti­ma­ci­ja, pra
kseologi­ja ir kt., suteikiant terminams specialią reikš­mę. 

Diskur­sas apibū­dinamas kaip postmodernistinio mąstymo manifestas, kuris ska
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tina mokslinės minties kompleksiš­kumą, reflektyvumą, susistemintas žinias ir visuo
tinį žinojimą, kuris iš­reiš­kia žmonių grupių strategines pastangas nurodyti, formuoti 
bendrą reiš­kinio supratimą, kuris legitimuoja ir motyvuoja kolektyvinį veiksmą (Ho
warth, 2000, cit. Sodeika, 2010). 

Legi­ti­mi­za­ci­jos  terminas susijęs su prieš­mokyklinio ugdymo sistemos teisėtu
mo samprata, tačiau neapsiriboja formaliuoju teisiniu teisėtumu (legalumu), bet ap
ima ir socialinio pripažinimo reikalavimą (Politikos mokslų enciklopedinis žodynas, 
2007). 

Dis­kurso ins­ti­tu­ciona­li­za­ci­ja vadinamas jo tapsmas švietimo politika, valdymo 
modeliais. 

Kon­ceptu­a­li­za­vi­mas turi metodologinę reikš­mę, tai intencialaus modeliavimo 
sąvoka (konceptas), kuri apibrėžiama kaip metamąstymo struktū­ra, susijusi su in
terpretavimo (diskurso) funkcija, loginių aksiomų nagrinėjimu, projektuojant ir iš
reiš­kiant metodologinio žodyno reikš­mę (Nilson, 1991; Kazlauskas, Tankelevičienė, 
2004, cit. O’Connor, 2004).  

Pra­kseologi­ja – veiklos fi­losofi­nė koncepcija, kurią reikia suvokti kaip daugy
bę grindžiamų santykių, imanentiš­kų tai sričiai, kaip strategijas, kuriomis santykiai 
įveiksminami ir kurių metateorinė kontekstualizacija įsikū­nija diskurse, socialinių 
sistemų projekte. 

Aptartos sąvokos nusako švietimo politikos kaitos procesų socialinį tikslingu
mą, švietimo reformų turinį ir prieš­mokyklinio ugdymo sistemos raidos tendencijas, 
plėtojant švietimo institucijų valdymą visuotinės ir bendruomeninės mikrovadybos 
dermės kontekstuose. 
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1. PRIEŠMOKYKLINIO UGDYMO SISTEMOS VALDYMO 
FUNKCIJŲ TEORINIAI-PRAKSEOLOGINIAI METAKONTEKSTAI 
ŠVIETIMO POLITIKOS KAITOS DISKURSE	

1.1.	Priešmokyk­linio ugdy­mo sistemos valdy­mo ypa­ty­bės ir  
konceptua­liza­vimo logika pa­ra­digminės legitimiza­cijos  
pa­grindu	

Pasauliui įžengus į XXI a., žmonija, pati to nenujausdama, artėja link globalinės 
informacijos, kurioje, anot Junevičiaus (1996), bus sukurta nau­ja vai­kų ugdy­mo so
cia­li­nė ir kultū­ri­nė tvarka. Vyksta naujo tipo santykių sanklodos formavimas, naujų 
galių iš­silaisvinimas. Klostosi vaiko socialinio dalyvavimo ryšiai, kuriems bū­dingas 
spontaniš­kumas, alternatyvumas, pliuralistinis aiš­kinimas (Jonynienė, 2008). Vai
ko autentiš­kumo paieš­ka, asmeninės savasties pertvarkymas – dimensija, tampanti 
nuolatiniu rū­pesčiu šiuolaikinėje švietimo sistemoje. Šia prasme ypač akcentuotinas 
vaiko savęs tobulinimas, didinant jo, kaip asmens, svarbą, siejant jo veiklą su ją ska
tinančiu ir motyvuojančiu asmeniniu ir emociniu gyvenimu bei susitelkiant bendravi
mu, savivoka ir partneryste ugdymo procese (Hargreaves, 2008, p. 11). Todėl galima 
daryti prielaidą, kad socialinio gyvenimo kaita, jo postmodernybė veikia prieš­mo
kyklinio ugdymo tendencijų raidą. 

Pastarųjų metų šalies socialinio, politinio, kultū­rinio gyvenimo permainos, atsi
vėrę nauji visuomenės raidos modeliai ir iš­kilę nauji už­daviniai skatina iš­ryš­kinti da
bartinį prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vaidmenį, nužymėti tolesnės jos plėtotės 
tikslus bei bū­tinus pertvarkos darbus. Todėl aktualu prieš­mokyklinį ugdymą nagrinė
ti kaip teorinį ir gnoseologinį fenomeną, apibrėžiant jo pagrindinių kokybinių dari
nių kontū­rus, iš­skiriant svarbiausius sistemą kontekstualizuojančius metodologinius 
veiksnius. 

XX a. paskutinysis dešimtmetis Lietuvos švietimui buvo itin svarbus: švietimo 
kaita Lietuvoje prasidėjo dar prieš atkuriant politinę šalies nepriklausomybę. Švieti
mo reforma pradėta ikimokyklinio ugdymo ir bendrojo lavinimo grandyse. 1992 m. 
buvo paskelbta Švieti­mo kon­cep­ci­ja, kurioje švietimo reforma suvokiama kaip „pa
matinis visuomenės raidos veiksnys“.� Taip Švieti­mo kon­cep­ci­ja, nubrėžusi švietimo 
sistemos, jos grandžių pertvarkos gaires, tapo konceptualiu pagrindu visai švietimo 
pertvarkai (Švietimo gairės, 2002). Moky­mosi vi­są gy­veni­mą memorandumo priėmi
mas 2000 m. Lisabonoje, patvirtina, kad Europa neginčijamai įžengė į Žinių amžių ir 
kad tai turės įtakos tarptautinei bendruomenei siekti nustatytų principų ir konkrečių 
(vai­ko da­ly­va­vi­mo) teisių įgyvendinimo visomis įmanomomis priemonėmis – admi
nistracinėmis, teisinėmis, edukacinėmis. Svarbu, kad suaugusieji, ypač besirū­pinan
tys vaiko gerove ir ugdymu, iš­manytų dokumentų turinį, įsisąmonintų jį ir atitinka
mai organizuotų savo veiklą su vaikais.
� Lietuvos švietimo koncepcija. Vilnius, 1992, p. 4.
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2004 m., kai Lietuva pradėjo egzistuoti kaip visavertė ES valstybė, iškilo sis
teminės švietimo kaitos bū­tinybė. Prasidėjęs naujas valstybės raidos etapas (siste
mingumo ir visuotinumo principų pagrindu) neiš­vengiamai kėlė įvairesnių ugdymo 
įstaigų tipų atsiradimo pagrindimo klausimus. Tai atliepė skirtingų vaikų ugdymosi 
poreikius bei galimybes už­tikrinti jiems ugdymo prieinamumą ir tęstinumą.� Neat
sitiktinai Lietuvos švietimo politiniame diskurse vyrauja politikos rekonceptualiza
vimo temos (vai­kys­tės kon­ceptu­a­li au­tonomi­ja, t. y. vai­kus ir su­au­gu­sius su­vokiant 
ly­gia­verčiais vi­suomenės na­riais; vai­kų aprū­pi­ni­mas gerovės iš­tekliais ir koky­biš
komis pa­slau­gomis; anks­čiau su­formu­luotų stra­tegi­nių doku­men­tų svars­ty­mas (LR 
Švieti­mo įsta­ty­mo, švieti­mo poli­ti­kos sampra­tos), įtrau­kian­tis į dis­ku­si­jas ga­na pla
čius vi­suomenės sluoks­nius) (Hopkin, 1998). Tai procesas, kurio metu gimsta nauja 
kokybė. Dėl naujos kokybės atsiradimo ir supratimo kyla klausimų – kaip aprašyti, 
analizuoti šį procesą? Tai pastarųjų metų teorinių studijų klausimai. Mėginama kon
ceptualizuoti tikrovę kaip procesą, įžvelgti jos kin­ta­mu­mą (angl. mobi­li­ty, flui­di­ty 
and chan­ge) (Albert, Jacobson, Lapid, 2001). Analizuojant švietimo sistemą, vis 
reikš­mingesnėmis tampa vadinamosios reflekty­vi­nės teori­jos, pabrėžiančios konsti
tutyvų tikrovės pobū­dį (konstruktyvizmas, postmodernizmas, fenomenologijos teori
jos) (Steve, Baylis, Smith, 1997; cit. Valantiejus, 2007). Metodologinis posū­kis prie 
kaitos proceso analizės pareikalavo naujo kon­cep­tu­a­laus in­stru­men­to, kuris dar vis 
mokslininkų (Heywood, 1996; Marsh, Stoker, 2002; Hill, 2006; cit. Welsoh, 2004) 
tebekuriamas. Kuriant teorinius analizės instrumentus, daž­niausiai pasitelkiamos po
stmodernizmo fi­losofi­jos bei hermeneutikos įžvalgos: švietimo sistema analizuoja
ma kaip diskursyvinė erdvė. 

Priešmokyklinio ugdymo sistemos diskursas Lietuvos švietimo politikoje kurtas 
paskutiniaisiais dešimtmečiais.� Prieš penkiasdešimt metų pradėta diskutuoti apie 
visuotinio vaikų ugdymosi bū­tinumą, apie ugdomą ir bręstantį žmogų – subjektą�, 
paskutinį dešimtmetį aktualesni mokymosi visą gyvenimą klausimai (Teresevičienė, 
2003). 
� Kategorija – daugiareikš­mis žodis, socialiniuose moksluose suprantamas kaip pagrindinė arba atrami
nė sąvoka, atspindinti esmingiausius ir bendriausius, sudėtingus (struktū­riš­kus) reiš­kinius, procesus, 
sąmonės pažinimo savybes. Šalkaus­kis, S. Fi­losofi­jos ir peda­gogi­kos termi­ni­ja. Raštai. Vilnius: Min­tis, 
1991. T.II.
� Prieš­mokyklinio ugdymo analizės darbų Lietuvoje nėra daug. 2003 metais iš­leista O. Monkevičienės 
knyga („Ma­no vai­kai. Priešmokykli­nis vai­ko ugdy­mas“. Kau­nas, 2003) laikytina refleksijos pradžia – 
surinkti, susisteminti darbai, atskleidžiantys vaikų ugdymo praktinių modelių kū­rimo vyksmą švietimo 
reformos kontekste. Autorės nuomone, vienas didžiausių švietimo reformos privalumų, labai paveikęs 
vaikų ugdymo pertvarką Lietuvoje – tai galimybė rinktis įvairias vaikų ugdymo programas ir „…lygiuo
tis į pasaulinį lygį… modernią pasaulinę pedagoginę mintį… tautos kultū­ros tradicijas“ (Mon­kevi­čienė, 
O. Iki­mokykli­nio ugdy­mo reforma. Lietu­vos švieti­mo reformos gai­rės: Str. rin­ki­nys / Lietu­vos kultū­ros 
ir švieti­mo mi­nis­teri­ja. Peda­gogi­kos ins­ti­tu­tas. Su­da­ryt. P.Dereš­kevi­čius. Vilnius, 1993, p. 179–185). 
Pasirinkimo galimybė leido pedagogams kurti įvairaus profi­lio ugdymo institucijas, keisti jų struktū­rą, 
ieš­koti naujų ugdymo formų (Mon­kevi­čienė, O., Gai­ga­lienė M. Ugdy­mo pla­na­vi­mas, modelia­vi­mas, 
verti­ni­mas. Vilnius, 2008).   
� Lukšienė M., Pastabos perskaičius monografi­jos rankraš­tį. Autorės asmeninis archyvas, aplankas 
„Reformos istorijos pagalbinė medžiaga“.
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1936 m. Lietuvoje buvo paskelbtas Prieš­mokykli­nio ugdy­mo įsta­ty­mas, ku­ris 
rekomendavo prieš­mokyklinį vaikų ugdymą traktuoti ne kaip priedą, o kaip vien
tisą visos nacionalinės švietimo sistemos dalį (Vitkauskaitė, 1993)�, kad vaikai tu
rėtų galimybę sėkmingai rengtis mokyklai. Tai ir buvo visuotinio prieš­mokyklinio 
ugdymo idėjos pradžia Lietuvoje�, �, 10, kai atsirado bū­tinybė kisti visiems ugdymo 
sandams – tiek teoriniams, tiek praktiniams. Buvo prieita išvada, kad nuosekliai vi
suminei, o ne atskirai švietimo vystymo strategijai sukurti bū­tina traktuoti švietimą 
ir jo pakopas kaip vientisą struktū­rą. Iš istorinės perspektyvos aišku, kad santykius 
su vaikais labiau lemia struktū­rinis nei individualus lygis. Jis kvietė aktyviai reikš­tis 
makro- (vi­suoti­nu­mo) ly­gy­je, suvokiant vaiką ir vaikus kaip visuomenės gyvenimo 
subjektus ir dalyvius (Bronfenbrenner, 1995; Verhellen, 2000; cit. Berns, 2009). 

Priešmokyklinio ugdymo, kaip pa­ren­gia­mųjų mokyklai klasių, idėja vėl atsirado 
XX a. aš­tuntame dešimtmetyje, kai buvo paskelbtas privalomas šešiamečių moky
mas. Jis buvo orientuotas į mokymą, o ne į vaiko brandinimą mokyklai ir turėjo regla
mentuotą mokomųjų dalykų programą. Lietuvai atgavus nepriklausomybę, esmingai 
keičiantis požiū­riui į ugdymą, šios patirties buvo atsisakyta.11, 12 Besikuriančioje in
formacinėje visuomenėje iš­ryš­kėjo tendencija kuo anksčiau (nuo 5 m.) visus vaikus 
pradėti ugdyti švietimo institucijose. 

1997 metų gruodį Švietimo ir mokslo ministerijoje įvykusiame jungtiniame Iki
mokyklinio ir pradinio ugdymo ekspertų posėdyje vėl nagrinėta prieš­mokyklinio ug
dymo idėja. Ji argumentuota galimos institucinės pagalbos šeimai, auginančiai ikimo
kyklinio amžiaus vaikus, bū­tinumu, jų plėtros formų ir kokybės už­tikrinimo bū­dais. 
Pagal to meto nuostatas priešmokyklinis ugdymas pirmiausia turėjo bū­ti teikiamas 
darželių nelankusiems 5–6 m. vaikams, siekiant palengvinti jų perėjimą nuo patir
ties kaupimo šeimoje prie sistemingo mokymosi mokykloje. Požiū­rį lėmė netolygus 
prieš­mokyklinio ugdymo įstaigų iš­dėstymas mieste ir kaime, nevienodos šeimų gali
mybės pasinaudoti valstybės teikiamomis institucinio ugdymo paslaugomis. 

Švietimo istoriniai dokumentai rodo, kad vi­suoti­nu­mas yra principas, kuriuo re
miasi prieš­mokyklinio ugdymo sistemos organizavimas ir kuriuo turėtų remtis kiek
vienos sistemos sudedamosios dalies plėtotė (World Education Report, 2000, p. 58). 
Taigi, tokia prieiga apibū­dino schemą, pagal kurią turi bū­ti pertvarkytas bei plėto
� Vitkaus­kai­tė M., Praktinis asmenybės ugdymo modelis prieš­kario Lietuvoje // Pedagogikos institutas, 
Mokymo ir auklėjimo klausimai, XXV, sudarė Lekevičius E., 1993, p. 67–68. 
� Jackū­nas Ž., Visuminė ugdymo samprata // Mokykla, 1996, Nr. 3, p. 8–11; ŠRPA, VII d., 1.1 sk. 
� Jackū­nas Ž., cituoja Globalinės švietimo pertvarkos sąjungos (Global Alliance for Transforming Edu
cation) programinį dokumentą „Švietimas 2000: holistinė perspektyva“ (Education 2000: a Holistic 
Perspective. Supplement to Holistic Education Review, vol. 4, No 4, 1991).   
10 Laužikas J., Švietimo integracijos pagrindai. Habilitacinė disertacija, apginta vokiečių okupacijos, 
1943 metais.  
11 PMTI Iki­mokykli­nio auklėji­mo sektorius, Vaikų ikimokyklinio auklėjimo koncepcija. Projektas, Tary
binis mokytojas, 1988, gruodžio 7, Nr. 97, p. 2. // ŠRPA, V d., 3.9 sk. Pastaba: Šio varianto personali 
autorystė spausdintame variante nenurodyta. 
12 Teorinių darbų komplektas: Lietuvos vaikų ikimokyklinio ugdymo koncepcija, Tautinė mokykla, 
I, Kaunas, 1989, p. 57–80; Kompleksinis ugdymas ikimokyklinėje įstaigoje, sud. O. Monkevičienė, 
Kaunas, 1991; Vaikų darželių programa, sud. Mon­kevi­čienė O., Vilnius, 1991; Ikimokyklinio ugdymo 
gairės, sud. Gra­žienė V., Rimkienė R., Vilnius, 1993. 
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jamas vaikų ugdymo potencialas, t. y. visais prieinamais bū­dais sudaryti galimybę 
vaiko asmenybės plėtrai (World Education Report, 2000).    

Įvertinus susidariusią situaciją, nuo 1998 m. buvo siekiama įteisinti prieš­mokyk
linių grupių steigimą mokyklose, plėsti jų tinklą. 1998–1999 m. m. bendrojo lavini
mo mokyklų planuose atsiranda prieš­mokyklinio ugdymo klasės (grupės) veiklos pla
nas. Deja, šiam planui įgyvendinti nebuvo skirta valstybės biudžeto lėšų. Švietimo ir 
mokslo ministerija, atsižvelgdama į susidariusią situaciją, priėmė sprendimą – kurti 
priešmokykli­nio ugdy­mo kaip atski­ros ugdy­mo pa­kopos teisinę bazę, plėtoti visuotinį 
prieš­mokyklinį ugdymą (Šeibokienė, 2000). 2000 m. spalio mėnesį ministerijos ko
legijoje buvo pritarta priešmokykli­nio ugdy­mo kon­cepci­jai. Joje konceptualizavosi 
nauja ugdymo pakopa su ypatinga misija (ji vis labiau segmentuojasi kaip specifi­nė 
ir iš­skirtinė (Gibbons, 2008), ir todėl visur padidėja dėmesys grandžiai, kuri parengia 
vaiką mokyklai, už­ima tarpinę padėtį (Woodrow, Press, 2008)), įtvirtinančia moder
nų, kompetencijomis grįstą ugdymąsi (Monkevičienė, 2008). Priešmokykli­nio ugdy
mo progra­mos Lietuvoje pradėtos įgyvendinti nuo 2003 m., kai švietimo sistemos 
posistemė tapo formaliojo vaikų švietimo dalis. 2005–2006 m. m. pereita prie visuo
tinio prieš­mokyklinio ugdymo (LR Švietimo įstatymas, 2003). 

Koncepcija suteikė prieš­mokyklinio ugdymo supratimui naują kontekstą ne tik 
mikro- (institucijos), bet ir makro- (valstybės) lygyje. Aktualios tapo žinios (Bitinas, 
2000), konstruojančios supratimą apie prieš­mokyklinio ugdymo sistemą. Ugdymas 
apibū­dinamas sąvokomis: holizmas, verty­bių relia­ty­vizmas ir lais­vės problema­ti­ka, 
kurios vartojamos kaip viena kitą papildančios koncepcijos, turint galvoje, kad pir
moji yra prielaida kitoms įgyvendinti. Visuminis (holis­ti­nis) požiū­ris prieš­mokykli
nio ugdymo reiš­kinį priima kaip sudėtingą, tikimybiniams dėsningumams paklūstan
čią sistemą. Jis remiasi prielaida, kad vaikystės pasaulis yra dinamiš­ka, integruota 
visuma, aprėpianti kontekstinį, intuityvų, kū­rybinį ir fi­zinį pažinimo bū­dus. Norint 
visapusiš­kiau įvertinti reliatyvizmo ir laisvės problematiką, bū­tina gilintis į dviejų 
laisvojo ugdymo paradigmos progresyvizmo (progres­si­vism) ir humanistinio (hu
ma­nism) ugdymo koncepcijų esmę. Progresyvizmui prieš­mokyklinis ugdymas yra 
vaiko asmenybės savikū­ros komponentas, o ne parengiamasis savikū­ros etapas, to
dėl ugdymu galima visuomenę evoliuciš­kai keisti. Humanistinio ugdymo koncepci
ja (Rogers, 1965; cit. Pukelis, 1998; Aramavičiū­tė, 1998; Lukšienė, 2000; Maslow, 
2006) sukurta kooperavimosi su vaiko prigimtimi pagrindu. Vaikas jai – holistinis 
fenomenas saviraidos procese, jam bū­dingas įgimtas realizmas, jame glū­di kū­rybiš
ku­mas13. Visuminis požiū­ris akcentuoja posistemės teikiamas galimybes nuolat mo
kytis, vertybinio reliatyvizmo ir laisvės problema akcentuoja vaiko individo poten
cialo vystymąsi, jo atsakomybę už savo ugdymąsi. 

13 Lukšienė M., Jungtys. Vilnius, 2000. Ara­ma­vi­čiū­tė V., Ugdymo samprata: mokomoji priemonė. Vil
nius, 1998. Bi­ti­nas B., Ugdymo fi­losofi­ja. Vilnius, 2001.  
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2 pav. Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo komponen­tai

Dabartiniu laikotarpiu priešmokyklinio ugdymo sistemos raida vyksta moder
nios švieti­mo va­dy­bos idėjų san­dū­roje. 2007 metų Ikimokyklinio ir prieš­mokyklinio 
ugdymo plėtros 2007–2012 metų programa14 suteikė prieš­mokyklinio ugdymo siste
mos valdymo funkcijų supratimui naują kontekstą ne tik mikro-, bet ir makrolygyje. 
Siekiant sukurti efektyvesnį jos veiklos modelį, atskleidžiamos naujo tipo valdymo 
ypatybės septynių tarpusavyje integruotų valdymo požymių visuma (2 pav.), labiau 
orientuota į kokybiš­kos ir efektyvios ugdymo veiklos atlikimą. Aktualiomis tapo 
žinios, konstruojančios supratimą apie valdymo funkcijas kunstitutyviąja (aprašo
mąja, diskursyviąja) prasme, kuri yra akivaizdžiai holistinė – kuria vaikų ugdymo 
organizavimo substantyviąją koncepciją (Hollis, 2000; Wendt, 2005; cit. Edwards, 
2010). Konstitutyvūs teiginiai susiję su valdymo funkcijų konceptualiu formavimu. 
Tokios žinios leido iš­skirti socialinius, politinius, edukacinius aspektus. Kontekstų 
supratimu paremtos žinios yra reikalingos tiek specialistams, tiesiogiai dirbantiems 
su vaikais (vaikų ugdymo įstaigų vadovams, pedagogams), tiek ir politikams, pri
imantiems sprendimus dėl lanksčių ugdymo paslaugų už­tikrinimo vaikams. Farqu
har ir Fitzsimons (2008) teigimu, tradiciškai edukatoriai savo darbą kreipia į mikro
lygį, tačiau, žvelgiant iš socialinės perspektyvos, yra aišku, kad santykis su vaikais 
labiau sąlygoja struktū­rinis nei individualus lygis. Jis kviečia pedagogus nedelsiant 
ir aktyviai reikštis makrolygyje, suvokiant vaikus kaip visuomenės gyvenimo subjek
tus ir dalyvius. 

Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų analizė leidžia iš­skirti so
cialines edukacines žinias, padedančias suvokti jų esmę, konstruoti naujas. Žinios 
14 Iki­mokykli­nio ir prieš­mokykli­nio ugdy­mo plėtros 2007–2012 metų progra­ma, patvirtinta LR Vyriausy
bės 2007 m. rugsėjo 19 d. nutarimu Nr. 1057.
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atlieka funkcinį vaidmenį, kai jos siejamos su konkrečiu kontekstu, kuriame gali at
likti rekonstrukcinę paskirtį sudarant naujas sampratas, pereinančias į veiklą. Todėl, 
norint suprasti valdymo funkcijų teorinį praktinį reikš­mingumą, bū­tina iš­analizuoti 
jas esminių idėjų (žinių) pagrindu, kurios savo esme bū­tų kontekstinės.

Priešmokyklinio ugdymo sistemos vadyboje funkcija vadinama specializuota 
valdomosios veiklos da­lis, kuri skiriasi nuo kitų atliekamo darbo vienalytiš­kumu 
ir poveikio bū­dais (Everard, Morris, 1997). Iš­skiriamos ben­drosios ir specia­liosios 
funkci­jos. Ben­drosios (kla­si­ki­nės) prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funk
cijos – tai tokios veiklos valdymo rū­šys, kurios nesusijusios su valdymo objekto spe
cifi­ka ir yra bendros visoms vadybos rū­šims (Bagdonas, Bagdonienė, Kazlauskienė, 
Zemblytė, 2004). Bendrosioms funkcijoms priskiriamas pla­na­vi­mas. Tai tam tikrų 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemos tikslų planavimas, tam tikram veiklos etapui prie
monių kompleksas numatytam tikslui siekti. Sprendimas priimamas programų, nuta
rimų, įsakymų, projektų, rekomendacijų forma. Orga­ni­za­vi­mas – valdymo etapas, 
kurio turinyje yra apibrėžiami iš­tekliai ir praktinių veiksmų sistema; pastangos sutel
kiamos tikslams pasiekti ir už­duotims įgyvendinti. Prie organizavimo funkcijos prieš
mokyklinio ugdymo sistemoje skiriamos sukū­rimo, reorganizavimo, rekonstravimo 
funkcijos. Moty­va­vi­mas (va­dova­vi­mas), kaip funkcija, reiš­kia skatinimo vyksmą, 
kurio pagrindinė paskirtis – skatinti vadovus, pedagogus bū­ti aktyviems. Koor­di­na­vi­
mas ir regu­lia­vi­mas – valdymo etapas, skirtas tam, kad visa ugdymo sistema veiktų 
efektyviai, šalintų sutrikimus, kai įgyvendinami priimti nutarimai. Kon­trolė – tai val
dymo etapas, susijęs su stebima veikla ir tiksliu veiksmų atlikimo laiku. 

Prieš­mokyklinio ugdymo valdymo sistema priklauso tiek nuo objektyvių veiks
nių, formuojančių valdomąjį subjektą, tiek nuo subjektyvaus valdančiųjų asmenų 
ir juos palaikančiųjų požiū­rio į valdymo tikslus ir priemones. Objektyvioji realybė 
verčia derinti valdymo veiksmus su prieš­mokyklinio ugdymo sistemos savybėmis ir 
jų kaita. Ji už­duoda valdymo sistemos tobulinimo kryptis ir tempus. Visa švietimo 
valdymo sistema perėjo į naujas socialines ir kultū­rines veiklos sąlygas (Zakarevi
čius, 2003, p. 30–31). Tai lemia socialinė kultū­rinė sistemos teorija (Barnard, 1938; 
Simon, 1960; cit. Parsons, 2001), konstatuodama, kad švietimo sistemos posistemių 
tarpusavio ryšiai turi esminę įtaką veiklos rezultatyvumui. Specifi­nę sociokultū­rinės 
sistemos sampratą iš­plėtojo sociologai Lemert (1993), Ščedrovickij (2000), Hollis 
(2000), Lefevr (2001), Mamardaš­vili (2003), Valantiejus (2007). Lietuvoje sociokul
tū­rinių sistemų požiū­rį propaguoja Kvedaravičius (2002). Tokiu bū­du prieš­mokykli
nio ugdymo sistema traktuojama kaip objektas, egzistuojantis vaikystės subkultū­ro
je. Viena vertus, ji yra vaikystės subkultū­rą kurianti ir palaikanti, antra vertus, vaikys
tės subkultū­ra sąlygoja jos charakteristikas. Toks šios sistemos aiš­kinimas reiš­kia, 
kad ji – na­tū­ra­liai dirbti­nis objektas, (kū­rėsi žmonių (vaiko) pastangų dėka), todėl 
jos valdymo nagrinėjimas turi įvertinti abu (natū­ralus ir dirbtinis) šiuos aspektus. Iš
spręs­ti šias problemas, kaip rodo švieti­mo posis­temių ana­li­zė (Kolodiažnaja, 2002, 
cit. Jamburg, 2004), ga­li­ma tik nau­jo ti­po valdy­mo sis­temoje su in­ten­sy­ves­ne hu
ma­nis­ti­ne ten­den­ci­ja su­ku­riant joje adapty­vią valdy­mo aplin­ką (Targamadzė, 1996; 
Tretjakov, Mitin, Bojarinceva, 2003; Kvedaravičius, 2006).
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Šiuo metu daugelis mokslininkų (Hoy, Miskel, 1987; Meskon, Albert, Hedouri, 
1994; cit. Kvedaravičius, 2004; Potaš­nik, 1999; Šamova, 2001; Lazarev, 2002; Tret
jakov, 2003) iš­skiria ima­nen­ti­nes (specialiąsias prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
valdymo funkcijas lemia ugdymo įstaigos veikla), tik prieš­mokyklinio ugdymo siste
mos valdy­mui bū­din­gas funkci­jas. Jos nusako valdymo objekto savitos veiklos turi
nį, pedagogų veiklos turinį, tos veiklos padalijimą ir specializaciją (Lusthaus, 1997). 
Gnos­ti­nė – informacijos apie visos sistemos funkcionavimo aspektus gavimas; 
projekti­nė (peda­gogi­nė ir metodi­nio aprū­pi­ni­mo funkci­nė veikla) – numato tikslų 
ir už­davinių formulavimą, ugdymo planų ir programų pakeitimą; kon­strukty­vi – ug
dymo situacijų modeliavimas; komu­ni­ka­ci­nė (žmogiš­kųjų iš­teklių vys­ty­mo funkci­nė 
veikla) – bū­tinų santykių tarp valdymo subjektų konstravimas. Reikia pabrėž­ti, kad 
vienos iš jų praleidimas sukelia viso valdymo proceso deformaciją ir sumažina jo 
rezultatyvumą. 

Priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymas pasižymi ben­dra­dar­bia­vi­mu, 
lankstu­mu, atvi­ru­mu. Ben­dra­dar­bia­vi­mas yra esminis naujojo švietimo posistemio 
valdymo bruožas ir sąlyga pakeisti individualizmo kultū­rą. Taip manantys autoriai 
(Hopkins, Ainscow, West, 1998) pabrėžia, kad bendradarbiavimo principu laiduoja
mas prasmingas ir produktyvus švietimo posistemės veikimas: strateginių krypčių 
konceptualizavimas, įsipareigojimas bendrai veiklai. Lanks­tu­mas ir atvi­ru­mas –  taip 
pat daž­nai sutinkamas švietimo posistemės akcentas. Lanksti prieš­mokyklinio ugdy
mo sistemos struktū­ra – viena iš besimokančios organizacijos skiriamų charakteristi
kų. Ši struktū­ra lemia prieš­mokyklinio ugdymo sistemos santykį su aplinka. Stoll ir 
Fink (1998) manymu, švietimo sistemos lankstumas palengvina iš­orinių idėjų pritai
kymą prie sistemos situacijos ir poreikių – tai jau sistemos atvirumo pasireiškimas. 
Tokios sistemos struktū­rai apibū­dinti pasitelkiamas Toffler (2001) ju­dan­čios mozai
kos modelis, kuris leidžia greitai reaguoti į švieti­mo iš­šū­kius. Manoma, kad ši strate
gija siū­lo tokią organizacinę struktū­rą, kurioje ben­drau­ja­ma, pla­nuoja­ma, pri­ima­mi 
spren­di­mai, palaikoma asmeninė iniciatyva, diegiamos naujovės.

Šiuolaikinis priešmokyklinis ugdymas vystosi kaip va­ria­ty­vi (angl. di­ver­sy­ti, 
va­riety), adap­ty­vi sistema, orientuota į kokybiš­kų švietimo paslaugų teikimą (Kru
lecht, Telniuk, 2002; Faliušina, 2004).  Prieš­mokyklinio ugdymo koncepcijos (2000) 
gairės įpareigoja įgyvendinti vaiko teises į prieinamą kokybiš­ką ugdymą („brandinti 
vaiką mokyklai“, 16 p.15) ir lygias mokyklinio starto galimybes („perėjimas prie sis
temingo ugdymosi mokykloje“, 16 p.). Koncepcijoje pabrėžiama, kad vaikai, kaip 
individai ir grupė visuomenėje, tampa lygiaverčiai centriniai subjektai formuojant 
vaikų ugdymo politiką. Tai keičia tradicinį, vaikų, kaip priklausomų šeimos narių, 
suvokimą ir iš­ryš­kina socia­li­nių edu­ka­ci­nių kon­teks­tų svarbos makrolygyje suprati
mą. Vaikai tampa autonomiš­ki individai, skirstant visuomenės iš­teklius, socia­li­nių 
bei edu­ka­ci­nių pa­slau­gų ga­vėjai. Kitu savitu funkciniu prioritetu priešmokyklinio 
ugdymo sistemos valdymo procese skiriamas pasiū­lytas naujas požiū­ris į socia­li­za­ci
ją, „kurio dėka vaikai įsitraukia į kultū­rą“ (Juodaitytė, 2003, p. 118), į juos žiū­rima 
kaip į aktyvius kū­rėjus, o ne pasyvius vertybių perėmėjus iš suaugusiųjų. 
15 Iki­mokykli­nio ugdy­mo įstai­gos veiklą regla­men­tuojan­tys tei­sės aktai, 2001. Prieš­mokykli­nio ugdy­mo 
kon­cepci­ja, 2000.
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Naujas vaikystės supratimo postū­mis prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdy
me suteikia jai „konceptualią autonomiją“. Vaikų, kaip „priklausomų“, suvokimas 
buvo atmestas, jiems suteikta konceptuali „lygybė“ santykyje su kitomis visuomenės 
grupėmis ir kategorijomis (Qvortrup, 1994, p. 20). „Vaikystės“ sąvoka prieš­mokykli
nio ugdymo sistemos valdymo kontekste ypač tinka analizuoti, kai į vaikus žvelgia
ma kaip į amžiaus grupę ir kaip į šeimos narius. Vai­kai, kaip amžiaus gru­pė (Nais
bitt, Auburdene, 1990), yra tinkama perspektyva suvokti ją kaip socialinės grupės 
poziciją visuomenėje, skirstant išteklius tarp nevienodų amžiaus grupių bei nustatant 
vaikų vietą visuomenės galių struktū­roje. „Vaiko“ amžiaus pasekmė yra jo priklau
somumas kaip neatskiriama vaikystės charakteristika, dėl kurios vaikai suvokiami 
ne kitaip, kaip tik priklausomi nuo suaugusiųjų. Tai sukuria specialų vaikų ryšį su 
kitomis visuomenės grupėmis (Kabašinskaitė, 2002).

Vai­kai kaip šei­mos na­riai (Children’s Defence Fund, 2004; Interagency Forum 
on Child and Family Statistics, 2004; cit. Kabašinskaitė, 2002) yra ypatinga prielaida 
„vaiko – suaugusiojo“ ryšiams konstruoti. Ji kaip saugi ir labiausiai tinkama aplinka 
vaiko vystymuisi, gerovei ir apsaugai yra struktū­rinė vaikystės forma. Tačiau pasikei
tus šeimos kontekstui, diskusija vyksta dėl atsakomybės už vaikų priežiū­rą šeimoje 
bei tarp šeimos ir valstybės. Šis dalijimosi pobū­dis priklauso nuo į vaiką orientuoto 
požiū­rio buvimo vaiko ir suaugusiojo santykiuose. Į vaiką orientuoto socialinio edu
kacinio konteksto pagrindu kuriamos naujos žinios, kurios siū­lo išlaisvinti vaikus iš 
familizavimo, nes jų patirtyje vis mažiau dominuoja privati šeimos sfera. Qvortrup 
(1994) (cit. Kabašinskaitė, 2002) teigia, jog tikrovėje vaikai yra individualizuoti ir 
defamilizuoti, nes jie vis daž­niau bū­na vieni ar kitų suaugusiųjų, bet ne tėvų priežiū
roje. 

Priešmokyklinio ugdymo koncepcijoje (2000) konstruojama vaiko, kaip indivi
do, samprata. Prieš­mokyklinio ugdymo sistema skiria ypatingą dėmesį vaiko – kaip 
socia­li­nio vei­kėjo – socia­li­nės erdvės su­kū­ri­mui. Ji inicijuoja atsiskyrimą nuo raidos 
paradigmos, kur vaikas suvokiamas kaip suaugusiųjų tikslas, ir postū­mį požiū­rio į 
vaiką, kaip pilietį, link.      

Prieš­mokyklinio ugdymo koncepcijos (2000) principų (pri­ei­na­mu­mas, ugdy­mo 
porei­kių ten­ki­ni­mas, ugdy­mo koky­bės už­tikri­ni­mas, fi­nan­si­nis opti­ma­lu­mas) pa­grin
du sustiprėjo pastangos iš­plėsti ir apibrėž­ti vaikų politikos ribas prieš­mokyklinio 
ugdymo sistemos kontekste. Tam turėjo įtakos naujoji vaikystės sociologija (Kaba
šinskaitė, 2002). Naujoji vaikystės sociologija iš­kėlė vaikystės, kaip amžiaus grupės, 
matomumo visuomenėje klausimą. Sudėtingame moderniame pasaulyje šeima pati 
viena negali aprū­pinti vaiko. Ji priklauso nuo švietimo ir socialinių paslaugų. Visa 
tai lėmė, jog vaikai tapo paslaugų vartotojai. Savaime iš­kilo klausimas, kokie yra 
vaikų – paslaugų vartotojų – poreikiai bei kokia visuomenės iš­teklių dalis jiems ski
riama. Šie klausimai stimuliavo vaikų politikos, kaip atskiros socialinės politikos 
srities, raidą. 

Dabartinė vaikų politika prieš­mokyklinio ugdymo kontekste orientuojasi į vai
kų politikos principus: pri­ei­na­mumą (priešmokyklinis ugdymas yra visuotinis ir pri
einamas šeimai, auginančiai 5–6 m. vaiką, galimybė pasinaudoti priešmokyklinio 
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ugdymo paslaugomis); ugdy­mo porei­kių ten­ki­ni­mą ir koky­bės už­tikri­nimą (teisė į 
edukacines bei socialines paslaugas); fi­nan­si­nį opti­ma­lumą (įvertinus vaikų sociali
nes galimybes ir poreikius, ugdymas organizuojamas taip, kad bū­tų fi­nansiš­kai opti
malus ir duotų teigiamų rezultatų). Tai susiję su gerovės valstybės raida. 

Remiantis Lietuvos Respublikos Vyriausybės nutarimu Dėl iki­mokykli­nio ir 
prieš­mokykli­nio ugdy­mo plėtros 2007–2012 metų progra­mos pa­tvirti­ni­mo (2007), 
ikimokyklinio ir priešmokyklinio ugdymo tinklo optimizavimas turi sudaryti šias są
lygas: atsižvelgiant į socialinius, kultū­rinius ir ekonominius veiksnius, didinti vaikų 
ugdymo prieinamumą, veiksmingumą, gerinti kokybę; įsisavinti žinias ir gebėjimus, 
reikalingus tiesioginei sąveikai su ugdytiniais (jų tėvais) konkrečioms edukacinėms 
(socialinėms) paslaugoms teikti, jų vadybai, vaikų ugdymo politikai formuoti ir įgy
vendinti. Minėtoje programoje taip pat pažymima, kad šias paslaugas teikiantys pe
dagogai turi įgyti edukacinių (socialinių) paslaugų organizavimo ir plėtojimo kompe
tenciją, suprasti priešmokyklinio ugdymo institucijų vadybą bei gebėti organizuoti 
ir teikti edukacines (socialines) paslaugas skirtingoms vaikų ir tėvų grupėms. Taigi, 
pastaroji programa atskleidžia, jog priešmokyklinio ugdymo sistemos vadyba – ak
tuali bendrosios švietimo sistemos vadybos sritis, kuri konceptualizuojama įvairių 
paradigmų legitimizacijos pagrindu. Reikia manyti, kad ši paradigminių koncepcijų 
visuma padės rekonstruoti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcionavi
mo ypatumus. 

Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos kon­ceptu­a­li­za­vi­mosi logi­ka pa­ra­digmi­nės le
gi­ti­mi­za­ci­jos pa­grin­du. Švietimo sistema ir jos posistemės šiuolaikinėjė visuomenė
je funkcionuoja kaip vaikų ugdymo politinio atstovavimo, socialinės legitimizacijos 
instrumentas. Tačiau legitimumas čia nėra vienodo lygmens – tai priklauso nuo ugdy
mo kokybės, prieinamumo, veiksmingumo. Pastaruoju metu švietimo politikos kai
tos fenomenas tapo ugdymo sistemų modeliavimo ir konceptualizavimo standartu, 
aprašančiu sistemos valdymo legitimizacijos aspektus. XX a. pabaigoje prieš­mokyk
linio ugdymo sistema įžengė į kokybiš­kai naują vystymosi laikotarpį. Sprendžiant 
reformavimo problemas, tenka atsižvelgti į socialinės realybės „iš­orines reformas“, 
paties substancinio individo „vidaus reformas“ bei sudėtingą ir kompleksinę valdy
mo sistemą, kurią jau laikas imtis pertvarkyti.

Objektyvios sąlygos, kuriose teks veikti prieš­mokyklinio ugdymo sistemai XXI 
amžiuje, diktuoja naujas mąstymo, elgsenos ir bendradarbiavimo formas. Todėl vyks
ta naujos valdymo kultū­ros paradigmos formavimosi procesas, klostosi konceptu
alus strateginio reagavimo, projektuojant ugdymo sistemas, laukas. Šiuo metu dar 
tik ryš­kėja jo kontū­rai. Įvardysime tik kai kuriuos iš jų, akivaizdžiausius, bet mažai 
reguliuojamus ugdymo sistemų valdymo praktikoje. Pri­ori­tetams pri­ski­ria­mas me­
todologi­nis prieš­mokykli­nio ugdy­mo valdy­mo orga­ni­za­vi­mas, pa­grįs­tas metodologi
nės stra­tegi­jos su­kū­ri­mu, metodologi­ne ana­li­ze, metodologi­nėmis progra­momis ir 
technologi­jomis.

Bū­tent, veikiant globaliems procesams susiformuoja objektyvi prieš­mokykli
nio ugdymo sistemų socialinės elgsenos logika, o iš to kyla bū­tinybė parengti ir 
įgyvendinti naujoviš­ką valdymo teoriją ir metodologiją, kurios galėtų už­tikrinti val
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dymo sprendimų priėmimą. Jų pagrindas – kokybiš­kai kitokia valdymo doktrina, 
konceptuali schema, valdy­mo sis­ temos s truktū­ros model is ,  or ien­tuotas 
į  adapty­vų prieš­mokykl i­nio ugdy­mo valdy­mą vai­kys­tės  subkul tū­ros 
kon­tekste .

Bandydami atsakyti į šiuos klausimus, valdymo teorijos metodologai (Argyris, 
1985; Woods, Bagley, 1996; Pozdniak, 1994, 1999; Liaš­čenko, 1999; Potašnik, 2000; 
Šamova, Davydenko, 2001; Melnikas, 2000, 2002) vadovaujasi požiū­riu, pagal kurį 
prieš­mokyklinio ugdymo valdymas susiformuoja kaip savotiš­kas metamokslas, atsi
radęs iš ugdymo valdymo teorijos rezultatų ir metodų organinio susijungimo į visu
mą. Iš esmės prieš­mokyklinio ugdymo valdymo teorinis statusas telpa į moks­l i­nės 
pa­ra­digmos  modelį – specifi­nės mokslo srities, jungiančios klasikinės valdymo 
teorijos metodus ir rezultatus su aktualiu probleminiu, į asmenį orientuotos metodo
logijos, apimančios ir vaikystės fenomeną, lauku.

Priešmokyklinio ugdymo valdymo problematika nuo švietimo reformų pradžios 
pradeda aktyviai įsitvirtinti pedagogikos mokslų sistemoje, ir tai dažniausiai nulėmė 
naujas ugdymo sistemų valdymo vaidmens supratimas. Iki šio laikotarpio valdymo 
problemos buvo nagrinėjamos jau susiformavusių teorinių metodologinių koncep
cijų ir sistematizuotų normatyvinių žinių ribose. Estafetę perėmė edukologijos, so
ciologijos, politologijos, fi­losofi­jos (Želvys, 2000, 2001, 2003; Targamadzė, 2001; 
Jucevičienė, 2003) mokslai, kurie vėliau modifi­kavosi į valdymo sociologiją (Bagda
navičius, Grigas, Senkus, 2006), valdymo politiką ir fi­losofi­ją.

Nors ir yra tam tikrų panašumų ugdymo ontologijos sampratoje (bei samprato
je apie socialinio mokslo probleminio lauko bendrąsias ribas), žinias apie įvairius 
substancijos ir visuomenės aspektus skiria natū­ralios socialinių mokslų mokslinės 
kompetencijos ribos, ir tai „suardo“ paties ugdymo fenomeno vientisumą. Prieš­mo
kyklinio ugdymo valdymas, kaip mokslas, dėl savo specifi­kos jau nebegali bū­ti so
cialinis mokslas bendrosios valdymo teorijos sudėtyje16. Pats faktas, kad atsirado 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemų valdymo teorija, nekelia abejonių mokslinei ben
druomenei, tačiau mokslinio metodo identifi­kavimo problema, su kuria susijusi galu
tinė šios srities legitimizacija, vis dar neiš­spręsta.

Šis prieš­taravimas bus iš­spręstas tik tuomet, kai bus nutraukti mėginimai ties
mukai įtraukti prieš­mokyklinio ugdymo valdymo teoriją į bendrą ugdymo valdymo 
sistemą, kai bus suformuotas naujas požiū­ris į moks­l i­nę prieš­mokykl i­nio ug
dy­mo sis­ temos valdy­mo pa­ra­digmą , t. y. savotiš­ką metamokslą, susiformavu
sį XXI a. pradžioje. Prieš­mokyklinio ugdymo valdymo paradigma suvienijo didelę 
grupę edukologų, antropologų, sociologų bei vadybos mokslininkų, kurių mokslinę 
refleksiją sieja tikrovės pažinimo metodas. Paradigma sujungė ugdymo politikos, 
fi­losofi­jos ir kvalitologijos resursus ir suformavo savitą dalykinės ontologijos sritį 
(3 pav.). 

Naujoji mokslinė paradigma skiriasi, viena vertus, nuo fi­losofi­nio diskurso, kita 
vertus – nuo bendrosios ugdymo sistemų valdymo teorijos metodologijos. Skirtumai 

16 Be to, iki šiol lieka neiš­spręsta prieš­mokyklinio ugdymo sistemų valdymo tarptautinės verifi­kacijos 
problema. Daž­niausiai valdymas kuriamas remiantis bendraisiais principais, ir tai visiš­kai neatitinka 
prieš­mokyklinės vaikystės principų.
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tokie: pirma – galimas organinis socialinių mokslų rezultatų ir metodų sujungimas 
su prieš­mokyklinės vaikystės „probleminiu lauku“, antra – paradigminiame moksle 
didesnės reikš­mės turi į egzistencializmą orientuota metodologija; trečia – paradig
mą formuojantys mokslai vartoja specifi­nį pažinimo metodą, kurio struktū­roje svar
biausią vietą už­ima kreatyvinė ontologinė linija. Paradigminis metodas suponuoja 
ne tik asmens racionalių resursų įtraukimą, bet ir kompleksinės neopedocentrizmo 
teorijos panaudojimą, kurios dėka ne tik suprantamas, bet ir kuriamas valdymo mode
lis, pedagoginė tikrovė – „vaikystės pasaulio“ paveikslas. Dėl mokslinės refleksijos 
ir valdymo procesų interpretavimo neopedocentrizmo kontekste teorinis diskursas 
ne tik analizuoja, eksplikuoja pedagoginę tikrovę (Kolesnikova, 2001), bet ir „suran
kioja“ vaikystės kultū­rinį fenomeną, „iš­mėtytą“ po socialinių-humanitarinių mokslų 
bloko problemines sritis, ontologizuoja vaikystės kultū­rą kaip vientisybę.

3 pav. Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo pa­ra­digmos legi­ti­mi­za­ci­ja 

Tarpdisciplininės mokslinės integracijos (politologija, sociologija, fi­losofi­ja, 
antropologija, edukologija) bū­tinybė kilo dėl keleto aplinkybių: pirmiausia, prieš
mokyklinio ugdymo valdymo fenomeno, kaip atskiro mokslo, esmės supratimui rei
kėjo tarpdisciplininės metodologijos ir jis neiš­vengiamai įgavo tarpdalykinį pobū­dį; 
antra, valdymo refleksija vaikystės subkultū­ros kontekste negalėjo tapti kurio nors 
vieno mokslo objektu; trečia, pedagoginėje tikrovėje atsirado problemų ratas, kurių 
„ontologinis mastas“ viršijo gnoseologines prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdy
mo mokslo galimybes17.
17 Ščedrovickij, G. Избранные труды. (Rinkti­niai raštai) М., 1995, p. 280.
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Atsirandančios prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo paradigmos ribose 
pirmasis uždavinys – pažinimo objekto ontologizavimas18. Tam tikrą vaiko bū­ties fe
nomenų ir ribų kategoriją prieš­mokykliniame ugdyme sujungė vai­kys­tės  subkul
tū­ros  sąvoka (Abramenkova, 1998; Osorina, 2004). Prieš­mokyklinio ugdymo siste
mos valdymo paradigmos ribose dalykinė tyrimų sritis buvo formuojama sukuriant 
daugiapakopį valdymą vaikų kultū­ros universumo kontekste: kaip vaiko bū­ties speci
fi­nės funkcijos ir modalumo, kaip vaikystės kultū­ros, suteikiančios vaiko asmenybei 
tapatumą, savižinos ir saviraiš­kos bū­do bei savojo tapatumo etoso. Metodologinės 
refleksijos srityje nusistovėjo naujų prieš­mokyklinio ugdymo valdymo priemonių ir 
instrumentų generavimo, optimalaus valdymo modelio konstravimo procesas (ant
rasis priešmokyklinio ugdymo sistemos paradigminio savęs apibrėžimo už­davinys 
įtikinamai neiš­spręstas iki šiol).

Prieš­mokyklinio ugdymo valdymo koncepcijos sukū­rimo metodas – tai nuosek
li mąstymo veikla, principų, prielaidų visuma. Metodo „laikančiosios konstrukcijos“ 
yra metodologiniai orientyrai, formuojantys supratimo ir įsitvirtinimo modelius.

Priešmokyklinio ugdymo valdymo paradigma kuriama remiantis fi­losofi­ne me
todologija. Kaip žinoma, fi­losofi­nės paradigmos koncentravosi (ir jas kū­rė) aplink 
tokius suvokimo modelius, kaip pozityvizmas, scientizmas, antropologinė valdymo 
pakraipa (įskaitant egzistencializmą, fi­losofi­nę antropologiją), fenomenologinė fi­lo
sofi­ja, sinergetika, postmodernizmas ir t. t. Kiekvienu atveju konceptualus prieš­mo
kyklinio ugdymo valdymo branduolys (įskaitant jo tapatumą, institucionalizaciją 
mokslinėje bendruomenėje) formuojamas atidedant du vektorius: dalykinės srities 
savęs apibrėžimą ir opozicijų pažymėjimą. Kitoje metodo struktū­ros analizės plokš
tumoje randamas skirtingų paradigminių vektorių – fi­losofi­nio, mokslinio ir proble
minio – santykis. Vieno iš jų dominavimas nulemia prieš­mokyklinio ugdymo valdy
mo paradigmos pobū­dį, įskaitant pažinimo metodus, dalyko ontologiją, mokslinių 
disciplinų integracijos formas. 

Svarbiausias paradigminės valdymo pakraipos skirtumas yra į as­menį orien­tuo
tos metodologi­jos domi­na­vi­mas, perėjimas į probleminį determinavimą. Prieš­mokyk
linio ugdymo valdymo formavimasis įsikomponuoja į Kuhno pasiū­lytą mokslinių 
žinių paradigmų pasikeitimo koncepciją. Galima iš­skirti keletą kartu veikiančių 
metodo formavimo linijų (faktorių), sudarančių valdymo paradigmą: pirmiausia 
formuojama tam tikra socialinė bendrija, kurią vienija valdymo požiū­riu centruotas 
diskursas; antra, teorinio diskurso ribose vyksta problematizavimas ir ontologizavi
mas ypatingos tikrovės, kurią fokusuoja valdymo kategorija vaikystės subkultū­ros 
kontekste – pastaroji suprantama plačiąja prasme: egzistencialiai orientuotas veiklos 
bū­das, savotiš­ka „imanentinė“ matrica, leidžianti subjektui atpažinti vaikystės kultū
ros vaizdą ir įgyti savo tapatumą.

Šis valdymo modelis ontologizuoja sinergetinį pedagoginės tikrovės paveikslą. 
Jos pagrindas yra savaime besivystančių sistemų vientisumo ir sudėtingumo princi
pas, sistemos fazinių perėjimų koncepcija. Tai pa­deda atspin­dėti sa­vai­me besi­vys­tan
18 Spendžiant šią problemą, svarbų indėlį įnešė S. Averincevas, А. Gurevičius, P. Gurevičius, J. Lotma
nas, A. Losevas, V. Bibleris, E. Sokolovas, N. Zlobinas, S. Ikonikova, М. Kagan, V. Mežujevas, А. Flie
ris, A. Juodaitytė, A. Gumuliauskienė, D. Malinauskienė, R. Pocevičienė ir kt.
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čio prieš­mokykli­nio ugdy­mo di­na­mi­kos dės­nin­gu­mus, lei­džia loka­li­zuoti jį moks­li­nia
me ugdy­mo sis­temų valdy­mo pa­veiks­le.

Šiandien priešmokyklinio ugdymo valdymo problematika išeina už susiforma
vusių valdymo disciplinų kompetencijos ribų ir šia prasme yra metamokslinio, trans
disciplininio pobū­džio. Prieš­mokyklinio ugdymo valdymo metodologijos universalu
mą lemia jos „epistemo-statybinės“ potencijos (4 pav.), gebėjimas ne tik pažinti, bet 
ir konstruoti valdymo modelį.

4 pav. Priešmokykli­nio ugdy­mo valdy­mo meta­sis­temos „problemi­nis lau­kas“

Iš 4 paveikslo matyti, kad prieš­mokyklinio ugdymo valdymo dalykinį lauką for
muoja daugiapakopė adaptyvi sistema, atspindinti įvairius ontologinės tikrovės as
pektus. Pir­ma, kategorijų grupė fiksuoja adaptyvią valdymo kultū­rą kaip vientisybę, 
įskaitant kultū­rinius-istorinius organizacijos tipus, vaikų subkultū­rą kaip socialinę 
bendriją.

An­tra, didelis kategorijų sluoksnis fiksuoja įvairius aspektus, bū­tent: ugdymo 
aplinką (socialinė informacinė sąveikos aplinka); valdymo proceso subjektus (so
cialiniai organizmai); specializuotos valdymo veiklos aspektus (teisinis, politinis, 
fi­losofi­nis kompetentingumas). Trečia, valdymo kategorija atspindi technologinį pe
dagoginės sistemos sluoksnį: pertvarkymo modalumą (modernizavimas, evoliucija, 
cikliš­kumas); valdymo procesus (genezė, formavimasis, funkcionavimas, plitimas, 
keitimas); ugdymo procesus (socializacija ir inkultū­racija, auklėjimas, komunikaci
ja).

Šiandien prieš­mokyklinio ugdymo valdymo paradigma turi atitinkamus atribu
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tus ir požymius – ji organiš­kai apima informacinius analitinius konceptus, diskurso 
pagrindu kuriamas metafi­zinis komponentas – konceptualių įsivaizdavimų apie vai
kystės fenomeną sistema.

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti:
	 Atlikta prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo ypa­ty­bių ana­li­zė Lietu­vos 

švieti­mo poli­ti­kos kai­toje teoriš­kai ir praktiš­kai pa­grin­džia nau­jas vai­kų ug
dy­mo socia­li­nių edu­ka­ci­nių, va­dy­bi­nių ga­li­my­bių perspekty­vas, ku­rios yra 
kon­teks­ti­nės-si­tu­a­ci­nės. Kon­teks­ti­nė prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos val
dy­mo ana­li­zė sieja­ma su pa­slau­gų vai­kams ir šei­mai ins­ti­tu­ciona­li­za­vi­mu. 
Pa­slau­gos lai­komos es­mi­ne sąly­ga vai­ko tei­sėms į moky­mąsi vi­są gy­veni­mą, 
bran­di­ni­mą mokyklai, vienodo mokykli­nio starto ga­li­my­bę tapti rea­ly­be. 

	 Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos orga­ni­za­vi­mas sieti­nas su vi­suoti­nio vai
kų ugdy­mo prin­ci­po įgy­ven­di­ni­mu. 1998–2000 metų peri­ode bu­vo žengtas 
žings­nis, pri­pa­žįs­tant į vai­ką orien­tuotą ugdy­mo pa­ra­digmą, ku­ri jau sa­vai
me yra reikš­min­ga vai­ko, kaip ima­nen­ti­nio in­di­vi­do, sampra­tai ir ugdy­mo 
rekonstrukci­joms, pa­lai­kan­čioms prieš­mokykli­nio ugdy­mo kon­cepci­ją. Tuo 
metu, kai anks­tes­nė struktū­ri­nio funkciona­lizmo sis­temos teori­ja (Par­sons, 
1977) ana­li­za­vo socia­li­nių, vai­kų ugdy­mo ins­ti­tu­ci­jose įgy­ven­din­tų sis­temų 
(keti­ni­mas sta­bi­li­zuoti norma­ty­vi­nę pa­ra­digmą) sąsa­jas ir funkciona­lu­mą 
(dėl ko prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­tema ta­po dis­funkci­ne posis­teme), nau­
jes­nė di­si­pa­ti­nė (sklai­dos) sis­temos teori­ja atkrei­pė dėmesį į nuolat besi­vys
tan­čios sis­temos di­na­mi­ką. Šis požiū­ris pa­tvirti­na in­terpretuoja­mąją pa­ra
digmą, ku­ri nu­kreipta į sa­va­ran­kiš­ką orga­ni­za­ci­nę sis­temą – prieš­mokykli­nį 
ugdy­mą – iš­lai­kan­čią es­mi­nius vai­kų ugdy­mo tu­ri­nio bei poli­ti­nius siekius. 
Lietu­vos švieti­mo poli­ti­kos lygmeny­je orga­ni­zuotos prieš­mokykli­nio ugdy­mo 
sis­temos koky­bė atsi­sklei­džia per valdy­mo funkci­jų (ben­drųjų ir specia­liųjų) 
kon­teks­tu­a­li­za­vi­mą.   

	 Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo prakti­ka rodo, jog, siekiant efekty
viai va­dovau­ti edu­ka­ci­nes (socia­li­nes) pa­slau­gas tei­kian­čioms ins­ti­tu­ci­joms 
(darželiams), rei­ka­lin­gas ne tik va­dy­bos, bet ir edu­kologi­jos išsi­la­vi­ni­mas 
(va­dova­vi­mo tokio pobū­džio ins­ti­tu­ci­joms tu­ri­nys grin­dži­mas vai­kų ugdy­mo 
verty­bėmis, o formos pa­remtos švieti­mo bei kla­si­ki­nės va­dy­bos stra­tegi­jo
mis), įga­li­nan­tis jį įgi­ju­sius as­menis kū­ry­biš­kai tai­ky­ti profesi­nei veiklai rei
ka­lin­gas ži­nias bei įgy­tus va­dy­bi­nius gebėji­mus (Couls­hed, Mullen­der, Jones 
ir kt., 2006; Johnson, 1995). 

	 Išana­li­za­vus priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos kon­ceptu­a­li­za­vi­mo teori­nes 
pri­ei­gas, nu­sta­ty­ta, kad priešmokykli­nio ugdy­mo, kaip švieti­mo sis­temos po
sis­temės, funkciona­vi­mo socia­li­nės aplin­ky­bės nepa­kan­ka­mai ty­ri­nėtos. Tai 
atspin­di valdy­mo teori­jos metodologų  pa­stan­gas su­formuoti sis­temos iden­ti
tetą ir legi­ti­mi­zuoti valdy­mo pa­ra­digmos kon­ceptą. Legi­ti­mi­za­ci­jos procese 
domi­nuojan­tį vaidmenį įgy­ja vai­kys­tės subkultū­ros in­di­vi­du­a­li sa­vi­raiš­ka, iš
oriš­kai ma­toma prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos raiš­kos įvai­rovėje (neope­
docen­tri­nė kryptis, nu­sa­kan­ti vai­ko bū­ties speci­fi­nes funkci­jas – egzis­ten­cia
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liai orien­tuotus veiklos bū­dus), ją valdant vai­kys­tės egzis­ten­ci­jos įtvirti­ni­mo 
in­teresais. 

	 Vai­kys­tės subkultū­ra pa­si­žy­mi sa­votiš­ku požiū­riu į rea­ly­bę, ji tu­ri ypa­tin­gą 
su­voki­mo sis­temą, speci­fi­nius (ima­nen­ti­nius) kri­teri­jus, jų įgy­ven­di­ni­mo tiks
lus ir priemones. Vi­sa tai veda prie to, kad vai­kys­tės subkultū­ra ski­ria­si nuo 
ki­tų bū­ties fenomenų sa­vo sociokultū­ra, ku­rią su­da­ro gnoseologi­ja (pažin­ti
nis aspektas), aksiologi­ja (verty­bių ir verti­ni­mo bū­dų sis­tema) bei pra­kseo­
logi­ja (prakti­nės veiklos valdy­mo metodai). Tai įvardi­ja­ma prieš­mokykli­nio 
ugdy­mo sis­temos valdy­mo tei­si­nės sociostruktū­ros elemen­tais. Norint gi­liau 
pa­žin­ti kiekvieną iš jų, bū­ti­na remtis į fenomenologi­nę redukci­ją. Nepai­sant 
šio elemen­tų su­skirs­ty­mo, di­džiau­sią reikš­mę priešmokykli­nio ugdy­mo sis
temos valdy­mo pa­ra­digmos legi­ti­mi­za­ci­jos tu­ri­niui su­pras­ti tu­ri tei­si­nė vai
kys­tės ideologi­ja, vi­sa­pu­siš­kai atspin­din­ti vai­ko bū­tį teori­niu bei prakti­niu 
lygmeniu. 

	 Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo legi­ti­mi­za­ci­jos procese kon­teks
tu­a­li­zuoja­si du tei­si­nės ideologi­jos ti­pai – antropocen­tri­nis, kur į tei­sės sam
pra­tą su­veda­mos vai­ko tei­sės ir lais­vės moky­tis vi­są gy­veni­mą, ir sociocen­tri
nis, kur pa­grin­di­nėmis tei­si­nėmis verty­bėmis pri­pa­žįs­ta­mos vai­kų tei­sės. Tai 
argu­men­tuotas požiū­ris į ga­liojan­čią ir pa­gei­dau­ja­mą tei­sę. Iš šio požiū­rio 
iš­si­ru­tu­lioja vi­sa legi­ti­mi­za­vi­mo tikrovė. Va­dovau­jan­tis legi­ti­mi­za­ci­jos so
ciostruktū­ros ana­li­ze, da­ry­ti­na iš­va­da, kad nuo vai­kys­tės subkultū­ros, vai­ko 
antropocen­tri­nės ir sociocen­tri­nės ideologi­jos atsky­rus prieš­mokykli­nio ug
dy­mo sis­temos valdy­mą, jis netektų sa­vo koky­bi­nės raiš­kos. Tik su­da­ry­da­mos 
vien­ti­są vi­su­mą, šios sferos akty­viai efekty­vi­na priešmokykli­nio ugdy­mo sis­te
mos valdy­mą švieti­mo poli­ti­kos kai­tos procesuose.

1.2.	Va­dy­binės ugdy­mosi meta­pa­ra­digmos fi­losofi­nė raiška19	

Vadybinės ugdymosi metaparadigmos fi­losofi­nė raiš­ka tampa viena svarbiausių 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vadybos sąvokų. Esminiai klausimai – kaip šiuo
laikinė švietimo vadyba traktuoja metaparadigminius ugdymosi veiksnius (Fuller, 
1988), kokios jų supratimo ir prakseologinio vartojimo tendencijos (Bloor, 1976; 
Goldman, 1987; cit. Kasavin, 2010), kaip jie veikia šiuolaikinius priešmokyklinio 
ugdymo veiklos modelius ir transformuoja juos. Neabejotina, jog šios problemos 
susijusios su prieš­mokyklinio ugdymo sistemos raidos ypatumais, nes tik žinojimo 
terpėse įmanomas sinkretinis vadybinių reiš­kinių traktavimas. Anot Augustinaičio 

19 Pastaruoju metu ypač suaktyvėjo prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo turinio ir metodologijos 
temomis teorinė diskusija, kuri prasidėjo istorikui ir mokslo metodologui Kuhnui (1962) pirmą kartą 
pavartojus terminą pa­ra­digma. Edukologijos mokslininkai, siekdami įsigilinti į dabartinę prieš­mokyk
linio ugdymo sistemos valdymo padėtį ir norėdami apibrėž­ti tolimesnes sistemos valdymo tyrimų kryp
tis, pradėjo diskusiją apie paradigmos raiš­ką prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo fi­losofi­joje.    
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(2005), bendriausia prasme tai yra vadybinis kriterijus, kuris teikia galimybę kalbėti 
apie vadybinės metaparadigmos fi­losofi­nę raiš­ką. Tokia metodologinė nuostata (Rit
zer, 2000) leidžia tirti įvairių fi­losofi­nių sričių (pvz., kompleksišku­mo teori­ja, netie­
si­nė di­na­mi­ka ir kt.) integravimą į prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymą, be 
to sukuria prielaidas fi­losofi­nės-hermeneutinės raiš­kos kontekstų paieš­koms (Riker, 
2002; cit. Sodeika, 2010). 

Vadybinis požiū­ris susijęs su svarbiausiu klausimu – koks raiš­kos modelis for
muojasi prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vadyboje, kaip apibrėž­ti naują metapara
digmą, kokie yra metodologiniai sprendimų priėmimo ypatumai. Antra, ne mažiau 
svarbi, metodologinė nuostata – vadybinės ugdymosi metaparadigmos raiš­kos dis
kursyvinės erdvės brėž­tis. Tokia samprata leidžia ieš­koti metaparadigminių modelių 
teorinio pagrindimo, atsisakant disfunkcijų. Trečia, vadybinė ugdymosi metaparadig
mos fi­losofi­nė raiš­ka atskleidžia prieš­mokyklinio ugdymo sistemos postmodernisti
nes (Welsch, 2004) ir kitas fi­losofi­nes švietimo politikos diskurso traktuotes.   

Norint atsakyti į šiuos klausimus, bū­tina teoriš­kai ir metodologiš­kai apibrėž­ti 
šiuolaikinį prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vadybinės metaparadigmos fi­losofi
nės raiš­kos kontekstą ir jo kultū­rines interpretacijas (Kvedaravičius, 2006), kurios 
lemia švietimo posistemės socialinės tikrovės traktuotes ir kitokius jos vertinimo 
principus, grįstus kompleksinių veiksnių interpretavimu ir sąsajomis su saviraiš­kos 
iš­skirtinumu (5 pav.). Esmingai besikeičiantys racionalumo kriterijai priešmokykli
nio ugdymo sistemoje remiasi vadybine ontologija (Valantiejus, 2007) arba vadybi
nės veiklos principais (vertybėmis, kultū­ra, individualumu, kū­ryba). Visa tai šiandie
niniame globaliame, dinamiš­kame švietimo sistemos bei politikos kaitos tarpsnyje 
tampa vadybinės veiklos metaveiksniais ir įgauna prakseologinių kontekstų svertus. 
Kaip ir kodėl vadybinė ugdymosi metaparadigma veikia šiuolaikinę prieš­mokykli
nio ugdymo prakseologiją ir vadybos procesus? Šį klausimą bū­tų galima skaidyti 
į keletą probleminių sričių ir aspektų. Pirmiausia reikėtų pabrėž­ti, kad šiuolaikinė 
vadyba yra labai nevienareikš­mė ir nevienalytė (Sergiovanni, 2005). 
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5 pav. Va­dy­bos dis­kursy­viosios metodologi­jos gai­rės

Anot Kvedaravičiaus (2006), vadyba yra sudėtingas socialinis bei kultū­rinis reiš
kinys, kuris formavosi veikiamas įvairių fi­losofi­jos, mokslo, dorovės, visuomeninių 
struktū­rų ir kitų veiksnių. Ji yra ne tik vienas iš visuomenės kultū­ringumo kriterijų, 
bet ir svarbus socialinio ir kultū­rinio progreso veiksnys. Vadyba atsirado ir egzistuo
ja kaip natū­ralus socialinių sistemų poreikių tenkinimo bū­das. Ji yra viena iš veiklos 
posistemių, jos paskirtis – už­tikrinti žmonių veiklos suderinamumą, veiksmingumą. 

Antra, šiandienos vadybą, kurios paradigmatiką lemia organizacijos, kaip so
ciokultū­ros sistemos, perėjimo iš vienos bū­senos į kitą, t. y. kokybiš­kai aukš­tesnę 
sisteminę bū­seną (Augustinavičius, 2005; Kvedaravičius, 2006), bendrais bruožais 
galima skirti į du konceptualius modelius. Juos sąlygiš­kai galima apibū­dinti kaip 
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sis­temi­nę, arba tra­di­ci­nę pa­ra­digmą, ir kompleksi­nę, arba tarpfunkci­nę, pa­ra­digmą 
(Ščedrovitskij, 1995; Ruzavin, 1996). Svarbiausias skirties požymis – vertybinės ten
dencijos dominavimas. Vertybiškumo vaidmuo iš­ryš­kėjo kaip transformacija, kuri 
į universalų tarpdalykinį kompleksą įtraukia visuomeninės veiklos elementus kultū
ros aplinkų fi­losofi­jai bei politikai įvairiuose kontekstuose formuoti. 

Trečia, keičiasi vadybos metodologija. Vadyba vis labiau transformuojasi į ver
tybinius ir kultū­rinius socialinių procesų pavidalus. Metodologinis vadybinio integ
ravimo pagrindimas sutampa su socialinių (edukologijos) mokslų vadybos problema
tika. Metodologinis vadybos neapibrėž­tumas sukuria tam tikrą vadybinę fi­losofi­ją, 
akcentuojančią pasaulėžiū­ros ir pasaulėvokos aspektus (Pukelis, 1998). Taigi, vady
binis požiū­ris vertybiš­kai suformuoja prielaidas holistinei priešmokyklinio ugdymo 
sistemai adaptuotis. Ji kuria savitą viziją ir ateities perspektyvą, procesą, kuris apibū
dinamas kaip mikrolygio ir makrolygio vadybos integracija. Šias tendencijas lemia 
besiplėtojantis vaikystės vertybinis ir kultū­rinis kontekstas, kuris daro įtaką specifi
nei socialinės vaikystės egzistencijos aplinkai ir bū­viui (apibū­dinamas kaip adapty
vus). Bū­tent, adaptyvios sistemos paradigma yra vaikystės vertybinio ir kultū­rinio 
gyvenimo įprasminimas. 

Vadybos ir švietimo santykis visais laikais buvo aktuali problema, kuri ypač 
iš­ryš­kėjo XX a. antroje pusėje, vykstant esminiams žmogaus ugdymo sričių poky
čiams. Atsirado naujų  atramos taš­kų ugdymui pagrįsti (Ušeckienė, 2003) ir priešmo
kyklinio ugdymo sistemai kurti. Omenyje turimos nuolat vykstančios visuminės ir 
dalinės reformos (Targamadzė, 2007), ir tai, kad atskiros grupės mokslininkų dau
giau ar mažiau nevienodai reiš­kia savo pedagogines idėjas ugdymo metodologinėje, 
metaparadigminėje erdvėje. Norint giliau suvokti priešmokyklinio ugdymo sistemos 
valdymą, kaip socialinį ir kultū­rinį reiš­kinį, tikslinga išskirti tris lygmenis (6 pav.): 
žinių sistemą (metaparadigminis, teorinis kontinuumas), praktinę veiklą (prakseolo
gijos, funkcijų kontinuumas) ir ugdymo institucijų sistemą, per kurią realizuojami 
teorinis ir prakseologinis kontinuumai (Kasavin, 2010). 

Metaparadigminis (kontekstualus) kontinuumas 

Prakseologinis
funkcinis

kontinuumas

PRIEŠMOKYKLINIO
UGDYMO INSTITUCIJ  SISTEMA 

III

I

II

III

II

I

6 pav. Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo lygmenys
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Pirmasis lygmuo yra gnoseologi­nis (kontekstualus), antrasis ir trečiasis pra­kse­
ologi­niai. Pirmojo lygmens raidą sąlygoja antrasis ir trečiasis. Bū­tų idealu, jei šie 
lygmenys vystytųsi sinchroniš­kai, tačiau taip nėra. Pirmasis lygmuo susiformavo 
vėliausiai (vaikas į teorinės veiklos sritį įtraukiamas paskiausiai). Teoriniam atotrū
kiui įveikti šiuolaikinėje švietimo institucijų vadyboje aiš­kiai stiprinamos integra
cijos tendencijos, pasireiš­kiančios skirtingų metodologinių krypčių apibendrinimu, 
ryšiais su valdymo fi­losofi­ja. 

Švietimo vadyba ne tik žinių sistema, bet ir ja besiremianti žmonių praktinė 
veikla. Specifi­nis praktinės švietimo institucijų veiklos tikslas – ugdy­ma­sis, ku­ris re
miasi antropologijos, edukologijos mokslų turiniu, tačiau šių mokslų įžvalgos virsta 
žmogaus (vaiko) ugdymo savastimi tik tada, kai jos pritaikomos vieninteliam tiks
lui – individui ugdyti, jo vertybinėms nuostatoms formuoti. Prakseologinės ugdymo 
vadybos problemos atsiranda tam tikrame socialiniame, kultū­riniame, politiniame 
kontekste. Jei gnoseologinės ir prakseologinės galimybės neatitinka visuomenės lū
kesčių, gali kilti prieš­taravimas, kurį sprendžiant susiduriama su tam tikromis dis
funkcijomis. 

Antra vertus, švietimo institucijų vadybos metaparadigmos fi­losofi­nė raiš­ka at
skleidžia hermeneutinę prigimtį, kurioje susikryžiuoja gnoseologinės, aksiologinės 
ir politinės dimensijos. Paaiš­kėjo, kad prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymas 
atveria vaiko veiklos prigimtį. Tyrinėdami jo veiklą, operuojame prasmėmis, t. y. 
sociokultū­rinėmis reikš­mėmis, kurios teikia vaikystei istorinį apibrėž­tumą. Prasmė 
formuojama supratimo aktu, kuris atsiranda tada, kai suvokiamos vaikystės kultū­ros 
formos, vertybės, pagal kurias veikiama. Atrodo, kad XXI a. šis klausimas švietimo 
institucijų vadyboje tapo probleminis. Mokslininkų (Juodaitytė, 2003; Monkevičie
nė, 2008) teigimu, tai veiksmų laukas, kurio centre yra vaikas, todėl svarbiausias 
uždavinys – rasti atsakymą, kokia galima intervencija į jo gyvenimą (Ruš­kus, 2002, 
2007; Ališauskienė, 2005; Mažeikis, 2007), kad vaiko asmens integralumas, imanen
tiškumas, jo savastis liktų nepažeisti. Šiame kontekste iškyla poreikis sukurti vady
bos pažinimo mokslą (teoriją). 

Švietimo vadyba visada iškyla kaip epistemologinė, gnoseologinė (pažintinė) 
praktikos pusė. Suprantama, jog nauji realybės faktai ir aplinkybės yra teorinių pažiū
rų kaitos pagrindas. Šiuo požiū­riu įtikinamai skamba teiginiai, kad švietimo sistemo
je vykstantys transformaciniai procesai ir yra svarbiausias besitęsiančios metodolo
ginės diskusijos, kurios metu ieškoma švietimo (priešmokyklinio ugdymo sistemos) 
vadybos mokslo naujos paradigmos, rodiklis. 

Šis požiū­ris kyla iš metaparadigminės perspektyvos – ima rastis įvairios fi­loso
fi­jos koncepcijos, kurios tampa valdymo pagrindu, pvz., konstruktyvizmas, egzis
tencializmas ir kitos teorijos, kurių idėjos bandomos įgyvendinti prieš­mokyklinio 
ugdymo sistemos valdymo procese. Jų kilties kontekstai suponuoja mintį, kad papras
tai jos atsiranda, kai švietimo sistemos posistemė iš­gyvena legitimacijos stadiją. Ši 
švietimo vadybos problema prasidėjo kartu su esminiais valdymo metaparadigmos 
fi­losofi­nės raiš­kos kontū­rais.    

Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo realybę atspindinti požiū­rių kaita 
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gali bū­ti apibū­dinama trimis pažinimo dimensijomis: teori­ ja , ideologi­ ja  ir pa­ra­
digma . Šios trys dimensijos turi paaiškinti, kokia buvo valdymo realybė praeityje, 
kaip ji funkcionuoja dabar ir kokia ji galėtų bū­ti ateityje. 

Paprastai priešmokyklinio ugdymo sistemos vadybos teori­ ja  vadinama susiste
minta kategorijų, dėsnių, teiginių bei principų apie švietimo sistemos posistemę visu
ma. Šios sistemos valdymo realybė neapsiriboja viena kuria nors teorija. Tuo tarpu 
sąvoka prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdy­mo ideologi­ ja  nusako tam tikrą 
minties ir įsitikinimų sistemą, kuria vadovaujasi individai bei grupės, aiškindami 
švietimo sistemos posistemės veikimo principus. Vadinasi, kiekviena pažiū­ra reika
lauja visaapimančių įsitikinimų dėl individo ar bendruomenės veiksmų ir jų rezultatų 
posistemės valdymo procese. 

Sąvoka pa­ra­digma 20 reiš­kia bendrąjį dalyko matymą, iš­eities požiū­rį į tiriamą
jį objektą – jo esmę, kintamumą, pažinimą. Vadybos fi­losofi­jos paradigmoje sujungti 
du pradai: on­tologi­nis ir metodologi­nis. Ontologinis pradas fiksuoja tiriamos realy
bės paveikslą. Iš tikrųjų tai švietimo vadybos mokslo dalykas ir objektas. Tiriamos 
realybės paveikslas švietimo vadybos moksle pateikiamas universaliomis pažinimo 
schemomis, teoriniais modeliais, dėsniais, empiriką iš­reiš­kiančiomis abstrakcijomis. 
Tai­gi, va­dy­bos fi­losofi­jos on­tologi­nis pra­das atspin­di tam tikroje bedruomenėje (švie­
ti­mo sistema) su­si­klos­čiu­sį pažini­mo objekto įvaizdį 21. Tuo tarpu metodologi­nis 
pra­das  fiksuoja mokslinio tyrimo idealus ir normas, tuos pažintinės veiklos meto
dus ir rezultatus, kurie pretenduoja į vadybos fi­losofi­jos mokslo statusą. Supranta
ma, kad tam tikrais žmonijos egzistencijos momentais atsiranda mokslo ir praktikos, 
konkrečiai – vadybos teorijos ir ugdymo tikrovės, prieštaravimas. Viena vertus, yra 
pakankamai stabili vadybos teorija, ir, antra vertus, – besikeičianti ugdymo realybė. 
Dauguma vadybos teorijos metodologinių nuostatų tinka ugdymo realybei paaiškinti 
statiniu bū­du, jos nepriimtiniems dinaminiams procesams pagrįsti. Teorijos ir tikro
vės neatitikimo įveikimas verčia ieš­koti naujų metodologinių konstrukcijų. Kitaip ta
riant, ontologinis pradas virsta bū­tinybe metodologiniam pradui kisti. Šio proceso 
pa­sekmė – nau­ja va­dy­bos f i­ losof i­ jos  moks­lo pa­ra­digma. 

Iš pirmo žvilgsnio galima manyti, jog nauja paradigma atsiranda netikėtai. Iš 
tikrųjų ji formuojasi per ilgą evoliucinio vystymosi laiką kaupiantis problemoms. 
Išeities pozicija nau­ja­jai  pr iešmokykl i­nio ugdy­mo sis­ temos va­dy­bos f i­ lo
sof i­ jos  pa­ra­digmai  kurt i  turėtų bū­ti adap­ty­vios  inst i­ tu­ci­ jos  teori­ ja  (jos 
tyrimo objektas yra dabartis ir ateitis), iš­skirtinį dėmesį kreipiant žmogaus kū­rybinei 
veiklai. 

20 Kuhnas (2003) paradigma apibrėžia tuos teorinius supratimus, metodologinius principus ir vertybi
nes nuostatas, kurios „normaliame moksle“ iš­lieka nepakitusios. Tuo tarpu jų pokytis reiš­kia perver
smą moksle, jo tiriamo objekto pažinime. Paradigma yra konkretaus mokslo sistema (matrica) – tai 
tos žinios ir pažinimo taisyklės, kurias įsisavina ir priima kaip normą bet kuris asmuo, įsijungęs į to 
mokslo bendruomenę. Paradigma suformuoja požiū­rį į bet kurią objektyvią konkretiką, procesus ir 
reiš­kinius, visuomenę ir jos institutus.  
21 XXI a. pradžioje susiformavę švietimo pasaulio įvaizdžiai (eklektinės paradigmos) atsirado atskirų 
mokslinių tradicijų rėmuose. Ryš­kiausios yra neoklasikinė ir keinsistinė kryptys, kaip klasikinės ir sub
jektyviosios (adaptyvios) tradicijos derinys. 
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Kokių abejonių kelia tradicinė paradigma arba kas nepasiteisino naujoje priešmo
kyklinio ugdymo sistemos vadybos fi­losofi­joje? Dažniausiai sutinkamos šios naujo
sios paradigmos apraiškos:

1.	 Tvirtinama, kad pirmiausia reikėtų įveikti iš­kraipytą teorinį vaikystės supra
timą, apmąstyti vaikų kultū­ros unikalumą, savitumą. Nepasiteisina jos unifi
kacija pagal vieną modelį, vertinimas pagal principą „žemesnieji – aukš­tes
nieji“, „iš­sivystę – neiš­sivystę“. 

2.	 Naujosios paradigmos šalininkai bando atsisakyti griež­tos vadybinės logi
kos, aiškindami žmogaus (vaiko), jo veiklos paskatų sampratą, socialines 
struktū­ras. Tačiau tai nederėtų suprasti, kad posistemės vadybos fi­losofi­ja 
mechaniš­kai papildoma socialiniu, politiniu, ekonominiu aspektu. Svarbiau
sia suvokti jų atitikimą žmogaus (vaiko) prigimčiai, jų sąsają su ugdymo 
veikla.

3.	 Pakitus gyvenimo lygiui, keičiasi supratimas apie posistemės pridėtinio au
gimo vertybes. Tai verčia įveikti atsirandantį prieš­taravimą tarp ekonominio 
racionalizmo ir dvasingumo (šis prieš­taravimas bū­dingas vartotojiš­kos visuo
menės teorijai ir praktikai). Tradicinis augimo supratimas, kai orientuojama
si į iš­teklių veiksnį ir augimo tempus, yra per siauras. Kas turėtų atsirasti 
vietoje to, irgi privalės atsakyti naujoji paradigma. 

4.	 Vertėtų pripažinti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vystymosi nelinijiš­ku
mą ir variantiš­kumą. Čia reikš­mingas socialinis pasirinkimas ir atsakomybė. 
Svarbus socialinio pasirinkimo (laisvių) ribų ir veiksnių klausimas. 

5.	 Manoma, kad požiū­ris į darbą, kaip žmogaus aktyvumo iš­raiš­ką organiza
cijoje, yra per siauras ir jį vertėtų pakeisti platesne žmogaus aktyvumo raiš
ka – kū­ryba. Ji turėtų tapti svarbiausia racionalaus, kryptingo aktyvumo reiš
kimosi forma. Tvirtinama, kad darbas yra žmogaus reakcija į iš­orinę aplinką, 
siekiant patenkinti poreikius.   

Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo sampra­ta va­dy­bos fi­losofi­joje. Švie
timo sistemos posistemių valdymas, kaip ypatinga veikla, – neapibrėž­tas iki galo ir 
nesuvoktas švietimo vadybos (adaptyvios institucijos) teorijoje. Dėl švietimo posiste
mių valdymo sampratos raidos visiš­kai tikėtina, kad ateityje valdymo esmė atsiskleis 
naujais požiū­riais į švietimo posistemę ir jos valdymą. Siekiant apčiuopti valdymo 
vystymo, jo galimybių didinimo kryptis ir bū­dus prieš­mokyklinio ugdymo sistemoje, 
bandoma atsakyti į klausimus, kas yra prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymas 
ir kuo skiriasi šios švietimo posistemės valdymo samprata. Be to, nagrinėjama, kaip 
priešmokyklinio ugdymo sistemos vadybininkas gali keisti pačią valdomąją sistemą. 
Valdymo sampratai suformuoti išskiriamos trys vadybininko pozicijos: va­dy­bi­nin­ko 
prakti­ko, va­dy­bi­nin­ko teoreti­ko ir va­dy­bi­nin­ko meta­teoreti­ko (Kvedaravičius, 2006). 
Galiausiai atskleidžiami turiniai, reikalingi visuminiam priešmokyklinio ugdymo sis
temos valdymui sukurti. 

Šiuolaikinėse valdymo, t. y. žmogiš­kujų iš­teklių vystymo, socialinių sistemų va
dybos (Greison, O’Dell, 1991; cit. Schultz, 1998) teorijose daug paradigmų, tačiau 
neaprėpta visuma ir neišskirtas švietimo sistemos posistemių valdymo turininio bran
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duolys. Dažniausiai remiamasi klasikiniu tvirtinimu, kad valdyti galima procesus 
ir / arba objektus. Šiame darbe laikomasi nuostatos, kad valdomos prieš­mokyklinio 
ugdymo sistemos, o jų struktū­rinis ar procesinis įvaizdžiai yra viso labo tik sis te­
mų projekci­ jos , ku­rių valdy­t i  neįma­noma . Sistemos valdymas yra valdymo 
projekcija todėl, kad pats objektas yra valdomosios sistemos projekcija. Svarbu ne 
tai, kaip „iš tikrųjų“ sudaryta valdomoji sistema (ji labai sudėtinga), svarbu, kaip ją 
turi vaizduotis vadybininkas. Jeigu jis nori dirbtinai keisti ją, nes netenkina natū­rali 
bū­sena, tai privalės objektą matyti ir suvokti sistemiškai, bent kaip procesus, struktū
rą – prieš­mokyklinio ugdymo sistemos gyvavimo pagrindus. Jeigu tokios nuostatos 
neturi, tai vadybininkas stengiasi tik palaikyti sistemos funkcionavimą ir leidžia jai 
natū­raliai gyventi (adaptyviojo valdymo paradigma), bet tada jis ne valdytojas, o tik 
vadovas. 

Va­dy­bi­nin­kui  rei­ka­l in­ga pol i­si s­ temi­nė ži ū­ra , savo ruož­tu, gali bū­ti 
lemta sinergetinės schemos, leidžiančios sudaryti valdomos priešmokylinio ugdymo 
posistemės sisteminį vaizdinį: procesai; veiklos, minties veiklos, funkcijos; ryšių 
struktū­ra; morfologija.

Tik tokiu atveju valdomą prieš­mokyklinio ugymo sistemą galima sąmoningai 
ir pagrįstai pertvarkyti, keisti jos raidos trajektoriją, esamą tvarką transformuoti į 
naują. Ir tik šiuo atveju atsiranda galimybė taikyti įvairius valdymo metodus: galima 
valdomą veiklą tiesiogiai veikti komunikavimu; galima įdiegti į sistemą naujų žinių 
ir keisti jos ryšių struktū­rą; galima daryti įtaką veiklos valdymo aplinkybėms; siste
ma visada reaguoja kaip pilnatvė. 

Priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymo fi­losofi­jos pagrindų analizė leidžia 
iš­skirti svarbiausias metakontekstinės paradigmos fi­losofi­nes kryptis, apimančias po
sistemės funkcionavimo kontekstą. Vadybinės ugdymosi metaparadigmos fi­losofi­nė 
raiš­ka grindžiama tam tikromis metodologinėmis kryptimis ir projekcijomis (1 len
telė). 

1 len­telė
Filosofi­jos idėjos, sąvokos ir epistemologinės problemos, konceptua­liai  

susijusios su priešmokyk­linio ugdy­mo sistemos valdy­mo diskur­su

Atstovai, kurių idėjos 
konceptua­liai susijusios 
su valdy­mo fi­losofi­jos  

diskur­su 

Konceptua­lios įžvalgos, 
atliepiančios valdy­mo 

fi­losofi­jos problemas, jų 
sprendimo bū­dus

Metodologinio holizmo ir  
individua­lizmo dėmenys

Kultū­ros ir asmeny­bės 
antropologija 
Marga­ret Mead
(1901–1978)

Vaikystės patirtis nulemia 
suugusiojo asmenybę per 
socializaciją ir inkultū­ra
ciją. Daugiau dėmesio 
skiriama vaiko priežiū­rai, 
ugdymui

Diskursyvi vaikystės subkultū­ros 
samprata, jos imanentiš­kumas, 
normos ir normatyviniai dėsniai 
gali bū­ti vaiko sukurti
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Atstovai, kurių idėjos 
konceptua­liai susijusios 
su valdy­mo fi­losofi­jos  

diskur­su 

Konceptua­lios įžvalgos, 
atliepiančios valdy­mo 

fi­losofi­jos problemas, jų 
sprendimo bū­dus

Metodologinio holizmo ir  
individua­lizmo dėmenys

Kultū­rinės ekologijos pa
ra­digma
Ju­lian Steward
(1902–1972)
Roy Rap­pa­port
(1926 –1997)

Vaikystės kultū­ros ir visuo
menės kaitą lemia aktyvi 
vaikų veikla, jų adaptyvu
mo kaita 

Prieš­mokyklinio ugdymo siste
moje esminis kultū­ros adaptyvu
mas reiš­kiasi valdymo funkcijų 
paskirstymu, santykiu su ugdy
mo aplinka

Žmogaus (vaiko) raidos 
ekologinio modelio pa­ra
digma 
Urie Bron­fenbren­neris
(1901–1978)

Ryšiai ir sąveikos kuria 
mo­delius, ketu­riuo­se pa
grindiniuose lygmenyse 
(mikro-, mezo-, egzo- ir 
makrosis­temoje) veikian
čius žmogaus raidą

Toks konceptualus modelis teikia 
galimybių tyrinėti vaiką, prieš­mo
kyklinio ugdymo instituciją kaip 
dinamiš­kas, kintančias sistemas, 
kurias veikia platesni socialiniai 
pokyčiai 

Iš 1 lentelės matyti, kad prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vadybinis diskur
sas analizuojamas pasitelkiant holistinį ir analitinės fi­losofi­jos mąstymo bū­dus, lei
džiančius lengviau suvokti metakontekstinių reiš­kinių vientisumą ir pasiekti pagei
daujamų pokyčių globalioje palyginamojoje antropologinėje, kultū­rinėje, žmogaus 
(vaiko) ekologinėje perspektyvoje. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo me
taparadigmos fi­losofi­nė raiš­ka plėtojasi sociokultū­rinėje sistemoje, kuriai bū­dinga 
saviorganizacija. Tokios sistemos veikėjai yra vaikai, kurie sąmoningai savo valia 
(sąveikaudami su vyresniaisiais sugestyvaus egalitarizmo principu) formuoja savo 
subkultū­rą, įtraukdami naujus elementus (kultū­ros ir as­meny­bės antropologi­jos pa­ra
digma) arba pašalindami senus (Kvedaravičius, 2006), atstovaudami vaikystės intere
sams ir teisėms į jų tapatybės pripažinimą ir palaikymą. Taikydama antropologinius 
požiū­rius ir perspektyvas, priešmokyklinio ugdymo sistemos vadyba siekia palaikyti 
darnaus vystymosi politikos strategijų įgyvendinimą, paremtą giluminiu tarpkultū­ri
nio dialogo skatinimu, tiesiogiai sąveikajant su ugdymo aplinka (kultū­ri­nės ekologi
jos pa­ra­digma). Anot Bronfenbrennerio (cit. Berns, 2009), sąveikos kuria modelius, 
veikiančius žmogaus (vaiko) raidą keturiuose pagrindiniuose lygmenyse (ekologi­nio 
modelio pa­ra­digma): mikro-, mezo-, egzo- ir makrosistemoje (Ghazvini, Mullis, 
2002; Lamb, 2000; cit. Berns, 2009). Visos sistemos veikia vaikų ugdymąsi: mik­
roly­gy­je – funkcijų, objektyvių kokybės matų (aplinkos, pedagogo kompetencijos, 
profesionalumo) paskirstymu; mezo- ir egzoly­gy­je – ryšiais su ugdymo institucija ir 
visuomene; makroly­gy­je – švietimo politikos ideologija, kultū­ra ir technologijomis. 
Bendradarbiavimas apima ir profesinę ugdytojų paramą tėvams. 

Remiantis šiuolaikinių socialinių-humanitarinių mokslų konceptais, analizuoja
mi (7 pav.) konstruktyvizmo, egalitarizmo, egzistencinės fenomenologijos, refleksy
viosios fi­losofi­jos principai ir juos lydintys teoriniai standartai (Kontautienė, 2006).

1 lentelės tęsinys
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Kon­strukty­vizmo fi­losofi­nė kryptis va­dy­bi­nę ugdy­mosi meta­pa­ra­digmos raiš­ką 
apibū­dina kaip konstruktyvaus mąstymo (logocentrinis ugdymo tikrovės pažinimas) 
ir veiklos sritį. Jis pasiekiamas ugdymo tikrovės, kaip ugdytojams reikšmingos sri
ties, suvokimu, įgyjant pedagoginį žinojimą, kuris tampa jų naujos patirties dalimi 
(Juodaitytė, 2001, p. 82). Daug glaudžiau su vadybine ugdymosi metaparadigmos 
raiš­ka susijusi kita ryš­ki socialinės ir politinės, valdymo fi­losofi­jos kryptis – liberaliz
mas. Liberaliąją politinę doktriną sudaro socialinės minties bruožai, kuriems bū­din
ga tam tikra žmogaus (vaiko) ir visuomenės santykio samprata. Pirmiausia liberaliz
mui bū­dingas individualizmas (ima­nen­tišku­mas) – moralinė asmens pirmenybė prieš 
bet kurio visuomeninio kolektyvo moralinį statusą; antra – lygumas (ega­li­ta­rizmas), 
t. y. suvokimas, kad visų žmonių moralinis statusas yra vienodas teisinei ir politinei 
tvarkai; trečia, uni­ver­sa­lu­mas, pripažinimas, kad moraliniu (aksiologi­niu) as­pektu 
visi žmonės yra lygūs ir kultū­rinės formos turi ypatingą reikš­mę; pagaliau, ketvirta, 
meliorizmas – suvokimas, kad visi socialiniai institutai (švietimo sistemos bei posis
temės) gali bū­ti pertvarkyti ir patobulinti (Gray, 1992; cit. Kontautienė, 2006).

Vadybin s
meta-

paradigmos 
filosofinis 

pagrindimas 

Konstruktyvizmo filosofin
kryptis 

Egzistencin s
fenomenologijos filosofija 
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7 pav. Va­dy­bi­nės ugdy­mosi meta­pa­ra­digmos raiš­kos  modelis

Pagrindinis liberalizmo principas yra individo laisvės ir lygybės (ega­li­ta­rizmo) 
principas. Jis funkcionuoja kaip socialinė vertybė. Sakydami taip, turime omenyje, 
jog jis reguliuoja socialines teorijas. Ega­li­ta­rizmo fi­losofi­ja rekonstruo­ja mo­dernios 
lygybės principą ugdymosi procese. Per pastaruosius dešimtmečius Europos šalyse 
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buvo priimti dokumentai, įteisinantys ugdymo proceso dalyvių (pedagogų, tėvų, vai
kų) lygybės principus. Jų pagrindu susiformavo lygiateisiškumo ugdymo nuostatos 
dėl skirtingų socialinių grupių pagal amžių, kultū­rą, socialinę padėtį (Hansmann, 
Morotzki, 1993; cit. Kontautienė, 2006).

Lygybės principas netalpina savyje realios ugdymo įvairovės, tačiau atkreipia 
dėmesį į tai, kaip ji  ugdymo dalyvių suvokiama ir vertinama. Ugdymo tikrovėje 
egalitarizmo idėjų įgyvendinimas daž­niausiai priklauso nuo dviejų dalykų: kaip su
vokiama ir vertinama ugdymo proceso dalyvių lygybės ir nelygybės situacija ir kaip 
ji pripažįstama – normali ar nenormali, taisytina ar / ir keistina. Nuo šių dviejų alter
natyvų priklauso santykių „suaugę – vaikai“ tipas (Feuser, 1982).   

Va­dy­bi­nė ugdy­mosi meta­pa­ra­digma kon­teks­tu­a­li­zuoja­si egzis­ten­ci­nėje fenome
nologi­joje. Egzistencializmas ir fenomenologija yra naujos tarpusavyje susipynusios 
šiuolaikinės fi­losofi­jos, neretai įvardijamos kaip egzistencinė fenomenologija. Filo
sofas Greene (1973) (cit. Kontautienė, 2006) ugdymo egzistencinę fenomenologiją 
atskleidžia pateikdamas atskirų minėtų fi­losofi­nių krypčių esmę: ugdy­mo fi­losofi­ja 
gilinasi į žinojimo, tiesos prasmės klausimus; egzis­ten­cia­lizmas siekia išsiaiškinti, 
kokią tai turi ugdomąją reikš­mę individų iš­gyventai patirčiai; fenomenologi­ja ana­li
zuoja ugdymo reikš­mę percepcijoje ir prasmės sklaidą konkretaus individo patirtyje. 
Šių fi­losofi­jų susijungimas ugdyme ir suponuoja naujos ugdymo fi­losofi­jos – egzis
tencinės fenomenologijos – atsiradimą. 

Konkrečiai apie ugdymą rašė nedaugelis šios krypties mąstytojų. Vaikystės peda
gogikos grindžiamų ugdymo iš­takų galima rasti Buberio (1958), Heidegerio (1954), 
Greene (1973), Vandenburg (1979), Ozmon, Craver (1996) darbuose. Minėti autoriai 
atskleidė šiuos bendradarbiavimo aspektus ugdyme: ben­dra­darbia­vi­mą pa­lai­kan­čios 
atmos­feros iki­mokykli­nėje ugdy­mo įstai­goje kū­ri­mas; peda­gogo ir tėvų tarpsubjekti
nė kon­strukci­nė sąvei­ka; šei­mos, vai­ko pa­tirties pri­pa­ži­ni­mas ir plėtra, vai­ko kaip 
as­meny­bės pa­si­rin­ki­mo lais­vė. Remdamiesi minėtų autorių darbais paanalizuosime 
kiekvieną aspektą iš­samiau. 

Kneller (1958) (cit. Kontautienė, 2006) pažymi, jog ugdymo institucijoje vaikai 
turi jaustis laisvai ir bū­ti skatinami veikti dėl to, kad jiems tai patinka. Ikimokykli
nio / priešmokyklinio ugdymo institucijos aplinka – drąsinanti bendruomenę (peda
gogus, tėvus, vaikus) pri­imti spren­di­mus, skatinanti vaikus iš daugelio galimybių 
patiems pasirinkti savo kelią. Pedagogai ir tėvai turi mokytis vieni iš kitų, o jų san
tykiai turi bū­ti draugiš­ki. Tai patvirtina Buberis (1958), savo darbuose analizuoda
mas „aš–tu“ ir „aš–tai“ santykių tipus. Esant „aš–tai“ santykiui, tėvai pedagogams 
atrodo tokie, kuriems reikia nukreipti ir suteikti žinių. Tėvai yra objektas, kuriuo 
manipuliuojama ir kartu bendradarbiaujama. „Aš–tu“ santykis sudaro prielaidas pe
dagogams ir tėvams mokytis vieniems iš kitų, bū­ti draugiš­kiems. Toks santykis nėra 
„subjektas–objektui“, kuris bū­dingas „aš–tai“ santykiui, bet veikiau „subjektas– sub
jektui“ santykis, kai dalijamasi žinojimu, jausmais ir siekimais. Kiekvienas į šį san
tykį įsipynęs žmogus yra ir pedagogas, ir tėvai, bendradarbiaujantys su kitu kaip su 
asmeniu. Buberio nuomone, nors pedagogas ir tėvai skiriasi savo žinojimu, jie yra 
lygūs kaip žmonės (Kontautienė, 2006). 
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Egzistencialistų nuomone (Troutner, 1975), į darželį kiekvienas vaikas ateina su 
savo šeimos patyrimu, todėl ugdymas neturi bū­ti tai, kuo pripildomas vaikas. Vaikai, 
jų tėvai laikomi individais ir jiems leista akty­viai įsi­traukti į ugdy­mo proceso kū­ri
mą darželyje. Tėvų ir jų vaikų patirtis turi bū­ti reikš­minga su ugdymu susijusiems 
sprendimams. 

Pasak Dewey (1975), vaikus bū­tina paruoš­ti gy­ven­ti egzis­tuojan­čioje vi­suomenė
je. Jo teigimu, svarbu vaikams nuolat sudaryti sąlygas pasirinkti sau kelią iš daugelio 
galimybių, rinktis tokius ugdymo metodus, kurie žadintų jo paties atvi­ru­mą pa­sau
liui. Ši nuostata neskatina tėvų nesikiš­ti; greičiau tai suprantama taip: tėvai, turėdami 
didesnę patirtį ir fenomenologinį supratimą, yra atsakingi už aplinkos, skatinančios 
suprasti praeitį, dabartį ir ateities galimybes, sukū­rimą. Tai primena Buberio abipusį 
pedagogo ir tėvų ryšį. 

Fenomenologas Chamberlin (cit. Ozmon, Craver, 1996) patyrimą apibū­dino 
kaip „dviejų sudėtingų patyrimo srautų“ – pedagogų ir tėvų – susiliejimą. Tėvų ir 
pedagogų patyrimų srautų susiliejimui įtaką daro kiekvieno jų ankstesnė patirtis ir 
bū­simi veiksmai. Vaikui dėl nepakankamos brandos tenka priklausomas vaidmuo, 
tačiau negalima teigti, kad pedagogai ir tėvai turi visą iniciatyvą. Tėvai, pedagogai 
turi atlikti pagalbininko vaidmenį, įsiklausyti į vaiko pageidavimus, atsižvelgti į jo 
reakcijas. Klausdamas, reikš­damas pageidavimus, vaikas gali inicijuoti naujas kryp
tis. Tėvai ir pedagogai turi sugebėti ugdymo procesą suvokti iš vaiko iš­gyventos 
patirties perspektyvos. 

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti:
	 Valdy­mas ga­li ras­tis ir bū­ti nau­din­gas tik ta­da, kai objektą vei­kia na­tū­ra­lūs 

funkciona­vi­mo ju­dėji­mo dės­niai. Pa­grin­di­nis valdan­čiosios sis­temos už­da­vi
nys – nu­sta­ty­ti rei­ka­lin­gą prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos ju­dėji­mo kryptį 
ir rea­li­zuoti šį ju­dėji­mą. Valdy­mo objektai (sociokultū­ri­niai da­ri­niai) funkcio­
nuoja pa­tys ir tu­ri sa­vus vi­di­nius tiks­lus ir už­da­vi­nius. Todėl valdomoji sis­te
ma yra pa­ly­gin­ti nepri­klau­soma nuo valdan­čiosios sis­temos, ji ir be pas­ta­ro
siosi funkcionuoja. Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mas rei­ka­lau­ja 
speci­fi­nių priemonių ir metodų, speci­fi­nių ži­nių ir ži­noji­mų22 apie valdomąją 
ir valdan­či­ąją sis­temas – tik tuomet ga­li­ma rea­li­zuoti valdy­mą iš es­mės. Ir 
jei jo nėra arba jis pa­kei­čia­mas va­dova­vi­mu, kur rei­ka­lin­gos ki­tokios sąly
gos ir nuosta­tos, ki­tokios priemonės ir metodai, tai pilnatviš­kos va­dy­bos iš 
es­mės tiesiog nėra.

	 Va­dy­bi­nės  ugdy­mosi meta­pa­ra­digmos fi­losofi­nę raiš­ką rekonstruoja įvai­rios 
kon­cepci­jos, ku­rios siū­lomos kaip alterna­ty­vos, ga­lin­čios su­domin­ti in­di­vi
dą, lei­džian­čios geriau su­pras­ti tiek idėjų genezę, tiek funkciona­vi­mo ypa
tu­mus. Edu­ka­ci­nės idėjos da­ro di­delę įta­ką posis­temei, ren­kan­tis ugdy­mo 
valdy­mo pa­grin­dus ir mora­li­nes verty­bes, ugdy­mo nuosta­tas. Šio edu­ka­ci­nio 
va­dy­bi­nio kri­teri­jaus pa­grin­du kon­struoja­ma ugdy­mo sis­tema, pa­jėgi rea­li

22 Žinios – tai daž­niausiai universali abstrakti informacija, įgyjama studijuojant ir suvokiant tam tikrą 
teoriją. Žinojimai – tai situatyvinė technologinė veiklinė informacija apie konkrečius objektus ir situaci
jas. Žinojimai atsako į klausimus: kaip veikti?  
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zuoti ugdy­mo tiks­lus, atliepian­čius ir vai­kų, jų tėvų ir vi­suomenės porei­kius. 
Tiks­liau, įverti­nant va­dy­bi­nę ugdy­mosi meta­pa­ra­digmos fi­losofi­jos raiš­ką, 
pa­si­ren­ka­ma ugdy­mo sis­temos mi­si­ja, fi­losofi­ja. Jau pats sa­vi­tu­mas dėl skir
tin­gos valdy­mo fi­losofi­jos su­ponuoja min­tį, kad tai yra iš­skirti­nė ugdy­mo sis
tema, pa­si­žy­min­ti valdy­mo funkci­jų speci­fi­ka­ci­ja mikro- ir makro- va­dy­bos 
pra­kseologi­nio lygmens orga­ni­za­vi­me.

1.3.	Pra­kseologinio or­ga­niza­vimo lygmens raiška priešmokyk­linio 
ugdy­mo sistemos valdy­mo epistemologijoje	

Šiuolaikinė metodologinė sąmonė prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymą 
aiš­kina remdamasi moksliniu pažinimu, kuriame dažniausiai skirtingai fiksuojamos 
epistemologinių dimensijų rekonstrukcijos (Foucault, 1992; Kuhn, 2003). Pažinimas 
įvardijamas nauju diskurso lygmeniu, kur kalba atsiskleidžia kaip giluminio mąs
tymo struktū­ra. Atlikti šią už­duotį nelengva todėl, kad teorinėje literatū­roje nenu
sistovėjusi epistemologinio pažinimo principo samprata, sąvokos priešmokykli­nio 
ugdy­mo sis­tema kontekstualizavimas, o kartu jai valdyti prakseologinio lygmens pa
sirinkimas priklau­so nuo to, ko­kio­mis  meta­teo­rinio dis­kurso po­zicijo­mis remia­ma
si23 (Krogh, Roos, 1995; Glasersfeld, Steffe, Gale, 1995; Probst, Raub, Romhardt, 
2006; cit. Thom, Ritz, 2004). 

Nors minėta diskusijų srovė švietimo vadybos studijose tebėra gana aktyvi, 
šiame disertacinio darbo skyriuje koncentruojamasi į konstruktyvizmo teoriją (Stan
kevičiū­tė, Jucevičius, 2001). Konstruktyvistiniai tyrimai (Probst, Raub, Romhardt, 
2006; cit. Borgnon, Taguchi, 2008) švetimo vadyboje susiję su iš­siplėtusiomis ugdy
mo institucijų galiomis formuoti savą politiką ir taisykles, darančias įtaką institutų 
bei veikėjų elgesiui (Christiansen, 1999; cit. Calfee, 1999), politiniams sprendimams 
priimti (socialinio konstravimo rezultatas). 

Kita vertus, pagrindinis klausimas, kuris labiausiai kelia nerimą šiuolaikinei 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo epistemologijai, yra ne mažiau bū­din
gas kitiems socialiniams ir humanitariniams mokslams. Tokį numanomą klausimą 
galima skaidytį į dvi – retrospektyvinę ir perspektyvinę, teorinę ir prakseologinę – 
dalis. Pirma, priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymui itin vertinga retrospekty­
vi­nė raida apima istoriš­kai atnaujintus švietimo sistemos elementus. Antra, bū­tent 
retrospektyvinės raidos savivoka ir atnaujinamas, jos pateikimas daro lemiamą įtaką 
konkrečiam per­spekty­vi­niam požiū­riui, atskleidžiant prieš­mokyklinio ugdymo sis
23 Švietimo vadybos studijose galima identifi­kuoti keturias metateorines prieigas: pozityvizmą, kon
struktyvizmą, kritines teorijas ir postmodernizmą. Kaip apibū­dina I. Manneris (2001), pozityvizmas 
vadovaujasi objektyvistine ontologija ir objektyvistine epistemologija. Konstruktyvistai vadovaujasi 
postpozityvistinėmis ontologinėmis prielaidomis – teigiama, kad pasaulis yra socialinių ryšių ir vaidme
nų rezultatas. Kritinės teorijos laikosi pozityvistinės ontologijos nuostatų ir subjektyvios epistemologi
jos. Postmodernizmas teigia, kad pasaulis yra socialinių ryšių ir vaidmenų rezultatas ir jo objektyviai 
pažinti negalima.
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temos ateitį XXI a. Ne mažiau  svarbūs ir teori­nis bei pra­kseologi­nis kontekstai. 
Teorinio pobū­džio argumentacija itin svarbi mokslinės veiklos dalis, kuri kartu su 
prakseologine sudaro aktualią mokslo komponentų visumą. Teorinės koncepcijos 
plėtojasi pasirinkdamos daugiau ar mažiau apgalvotas meta­foras, apimančias moks
linio pažinimo įžvalgas, apibū­dinančias požiū­rius į socialinio veiksmo ar socialinės 
(prieš­mokyklinio ugdymo sistemos) struktū­ros kilmę. Kiekviena šių koncepcijų, 
siekdama pranašumo, formuluoja argumentuotus principus, reikalaujančius atsakyti 
į klausimą, kaip teoriš­kai, t. y. ieškant objektyvaus pagrindimo (prakseologijos) gali
mybių, pažinti policentrines prielaidas. 

Čia, be abejo, svarbūs ir gerokai skirtingi švieti­mo reformos kon­teks­to bruožai, 
kurie neretai lemia nacionalinės prieš­mokyklinio ugdymo sistemos ypatumus, o 
drauge ir nevienodus perspektyvinės vaizduotės sandus. Kartu ryš­kėja ir pagrindinės 
raidos gairės, kurias gali sudaryti iš esmės naujų postmodernizmo vadybos epistemo
logijos principų ir savokų konstravimas. Vadybos epistemologija – nauja, dar tik be
siformuojanti, Lietuvoje beveik netyrinėta (Rimkutė, 2002) epistemologijos kryptis, 
kurios objektas – socialiniai pažinimo ir žinojimo matmenys (socialiniai žinių kū­ri
mo ir platinimo mechanizmai, mokslo, švietimo politika, institucijų organizacija bei 
episteminės produkcijos kokybės kontrolė). Jeigu šią epistemologinę kryptį papildy
tu­me nau­ja meta­teori­jos kryptimi, tai galiausiai išvystume dau­gia­funkci­nę, iš­skirti­nę 
prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos kon­teks­tu­a­li­za­vi­mo aplin­ką, kuri skatintų atsakyti 
į klausimą: ar tokia prieš­mokyklinio ugdymo kontekstualizavimo erdvė yra kaž­koks 
kokybiš­kai naujas raidos tarpsnis, ar tiesiog atsitiktinai susidariusi ir labai eklektiš
ka sistema, kuri vėliau turėtų sugrąžinti prie vieno ar kelių svarbiausių, pagrįstesnių 
supratimo ir aiš­kinimo modelių? Žinoma, tai kokybiš­kai naujas raidos tarpsnis, kurį 
sukelia minėta kontekstualizavimo erdvė, siekdama reflektyviu (deskriptyviu), kai 
išreiškiamas kriterijus24, pagrindu nustatyti pokyčius epistemologiš­kai svarbių vady
bos dimensijų kontekste (Goldman, 1987; cit. Plėšnys, 2010). 

Prieš­mokyklinio ugdymo sistema turi daugybę ypatumų, iš kurių pagrindiniai – 
ugdymo sistemos au­tonomišku­mas, ima­nen­tišku­mas. Prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemos modelio valdymo koncepcijos pagrindą sudaro antropologi­niai prin­ci­pai 
(Blonskij, 1934; Vygotskij, 1984; cit. Juodaityttė, 2002), vai­ko socia­li­nės adapta­ci
jos idėjos (Abramenkova, 1998; Osorina, 2002; Juodaitytė, 2002; Monkevičienė, 
2008), ugdy­mo sis­temų teori­ja (Moisejež, 2001; Bitinas, 2001) ir adapty­vaus ugdy
mo sis­temų valdy­mo koncepcija (Tretjakov, Mitin, Bojarinceva, 2003). 

Priešmokyklinio ugdymo sistema suvokiama kaip subjekty­vi, priklau­santi nuo 
kon­teks­to, di­na­miš­ka, ku­rian­ti vai­kų ugdy­mo rea­ly­bę, ne visada lengvai artikuliuoja
ma, ku­ria­ma per veiklą, pa­tirtį ir socia­li­nius san­ty­kius. Šiuolaikinėje epistemoje – vi
si prieš­mokyklinio ugdymo sistemą nusakantys reiš­kiniai siejami dar sudėtingesniu 
tarpiniu ryšiu – valdy­mo procesu. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymas nėra 
vien tik jos formavimosi ir vystymosi procesų reguliavimas, kadangi tai nėra pagrin

24 Goldmanas (1987) pabrėžia, kad terminą kri­teri­jus jis vartoja kiek kitaip, nei įprasta. Kriterijus reiš
kia sąlygą, kuri nusako konkrečią charakteristiką. Tokios charakteristikos nusakymas yra konceptualiai 
pirmesnė už­duotis. 
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dinis tikslas. Savaiminis tikslas yra besivystančios substancijos – į sistemą įtraukto 
vaiko – asmenybė. Vadinasi, reikia valdyti sistemos ir vaiko asmenybės tarpusavio 
sąveikos ir supratimo procesą. Šis valdymo aspektas reikalauja ieš­koti bū­dų, kaip 
optimaliai įtraukti vaiką (be to – kiekvieną) į tikslų nustatymo, situacijų, skatinančių 
kiekvieno (tiek vaiko, tiek ir suaugusiojo) refleksiją, savęs pažinimą ir savirealizaci
ją, sukū­rimo procesus. Taigi, prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo epistemo
logiją galima nagrinėti kaip trijų aspektų procesą: vieti­nės sis­temos su­kū­ri­mo valdy
mą; jos vien­ti­su­mo stipri­ni­mą; koreguoja­mąjį-adapty­vų valdy­mą, kai į interakcijos 
sistemą įtraukiamas kiekvienas vaikas ir suaugusysis. 

Šie aspektai sudaro fundamentaliają prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo 
epistemologijos koncepcijos dalį. Ji remiasi konceptualia tiesos, žinojimo ir pagrindi
mo (jus­ti­fi­ca­tion) sąvokų analize ir tuo primena klasikines analitines epistemologijos 
teorijas (Ritzer, 1991; Valantiejus, 2002). Šis epistemologijos konceptas prieš­mokyk
linio ugdymo sistemos valdymą veikia trimis kryptimis: kaip metateorija; kaip empi
rinė tyrimų programa; kaip švietimo posistemių žinojimo politika. 

Kaip meta­teori­ja, epistemologija reinterpretuoja, konceptualizuoja (reflektavi
mas) prieš­mokyklinio ugdymo sistemą 25. Kaip empi­ri­nė tyrimų programa, epistemo
logija vadovaujasi dvejopa strategija. Pirma, ji analizuoja prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemos valdymo normatyvinius fi­losofi­nius teiginius. Antra, ji aiškinasi, kiek svar
bios įvairios episteminės normos (Purvaneckienė, 2005). 

Kaip švieti­mo posis­temių ži­noji­mo poli­ti­ka, epistemologija siekia gerinti prieš
mokyklinio ugdymo sistemos valdymo kokybę, veiksmingumą, savitumą bei atsako
mybę apeliuojant į imanentinės sistemos pagrįstumą socialinėje metaerdvėje; siekia 
plėtoti teorinį-metodologinį diskursą, kuris jos metateoriją ir empirinius tyrimus pa
verstų priemonėmis. „Diskurso“ temos pakartotinai liudija apie naujas pažinimo ir 
supratimo galimybes: diskurso sąvoka panaikina esmės, objektyvumo dichotomiją 
bei teigia, jog kiekvienas fenomenas gali bū­ti konstituojamas tik diskurso viduje, kur 
jis kaskart naujai apibrėžiamas (Žukauskaitė, 2001). Tai formuoja vieną iš optimalių 
galimybių toliau ieš­koti „meta-“ požiū­rių, kitaip sakant, perspektyvinių požiū­rių, itin 
reikalingų fi­losofi­nių, epistemologinių pagrindimo klausimų, hermeneutikos, reflek
tyvumo aspektų analizei. 

Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos tu­ri­nio sampra­ta. Daugelis socialinių sistemų 
gali bū­ti tiriamos tik kaip sistemų visuma. Daž­niausiai konkreti sistema yra sudėtin
gesnės gaubiančios sistemos (metasistemos) dalis. Taigi, konkreti (priešmokylinio 
ugdymo) sistema gali bū­ti tiriama kaip savarankiš­ka sistema, kaip dalis kitos (ben
dros švietimo) sistemos, kaip sistemų sistema ir netgi kaip meta­sis tema . Moksli
nėje literatū­roje (Chačaturovas, 1996; Djačenko, 1996; Kravčenko, Skripka, 1974; 
25 Atsižvelgiant į tai, svarbu pabrėž­ti reflektyvumo sąvokos svarbą. Čia remiamasi prielaida, kad, tai
kant pavienius metodus, galima paaiš­kinti tik savitus tiriamojo reiš­kinio lygmenis, kurie netiesioginiais 
ryšiais yra susiję su kitomis to paties reiš­kinio ir platesnės socialinės visumos ypatybėmis. Reflektavi
mo sąvoka apima ir pačią formuluojamą perspektyvą – empiriš­kai (remiantis metaanalize) nustatomi, 
įvertinami bei pertvarkomi paradigmų principai, o jų pagrįstumas įvertinamas esamos socialinės tikro
vės atžvilgiu (Ritzer, G. 1991). Metatheorising in Sociology. Lexington, MA: Lexington Books. Valan
tiejus, A. (2002). Sociologijos dialogas kaip metodinė abejonė. Filosofi­ja. Sociologija, 1, 17–23). 
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Simanauskas, 1997; Bondarenko, 1996; Klir, 1969; Sadovskis, 1972; Rapoportas, 
1996; Bertalanffi, 1973; Vengrys, 1973; cit. Targamadzė, 1996) nėra visuotinai pripa
žinto „sistemos“ supratimo ir šios sąvokos apibrėžimo26. 

Galima skirti tris priešmokyklinio ugdymo sistemos esmės tyrimo (struktū­rinę, 
funkcinę ir deterministinę, t. y. kauzalinę, koncepcijas. Remiantis struktū­ri­ne  kon­
cep­ci­ ja ,  priešmokyklinio ugdymo sistema nagrinėjama kaip subordinuota hierar
chinė struktū­ra. Pagrindinis dėmesys skiriamas švietimo sistemos ir jos posistemės 
santykiui išaiškinti. Šis santykis laikomas pradiniu, formuojančiu sistemą. Tyrinėto
jai, norėdami suprasti prieš­mokyklinio ugdymo sistemą, pirmiausia turi iš­siaiš­kinti 
jos vidinę struktū­rą, elementus, ryšius tarp elementų, taip pat ryšius tarp sistemos ir 
kiekvieno jos elemento. Šios koncepcijos šalininkai (Chačaturovas, 1996; Djačen
ko, 1996) laikosi nuomonės, kad prieš­mokyklinio ugdymo sistema yra sudėtingiau 
organizuotos švietimo sistemos elementas, o kiekvienas atskiras elementas sudaro 
subordinuotą sudėtingą sistemą. 

Funkci­nė  koncepcija deklaruoja prieš­mokyklinio ugdymo sistemos atvirumą 
švietimo kaitos, socialinės aplinkos poveikiui. Pradiniu laikomas sistemos ir socia
linės aplinkos santykis, kuris apsprendžia visas sistemos gyvavimo formas. Šios 
koncepcijos šalininkai (Burman, 1998; Bourdieu, Wacquant, 2003; Bruzgelevičienė, 
2008) prieš­mokyklinio ugdymo sistemą supranta kaip visumą tam tikrų parametrų, 
kurie vienareikš­miš­kai lemia jos bū­seną ir dinamiką. 

Determi­nis­ t i­nė (kau­za­l i­nė)  koncepcija leidžia prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemą tirti kaip sudėtingą besivystantį objektą, kurio judėjimo priežastys glū­di pa
čioje sistemoje. Pradinis santykis – tai  sistemos turinio ir formos, kurių prieš­taringa 
vienybė laiduoja sąlygiš­ką sistemos ir stabilumą, ir kintamumą, santykis. Šios kon
cepcijos šalininkai (Corsar, 1997; Bruzgelevičienė, 2001; Coleman, 2005) teigia, kad 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemos varomąja jėga yra jos vidiniai prieš­taravimai.       

Daž­niausiai sąvoka „prieš­mokyklinio ugdymo sistema“ nusakoma šiais termi
nais: „švietimo sistemos elementas“, „ryšys“, „visuma“. Aštuntame paveiksle gra
fiš­kai parodyti svarbiausi prieš­mokyklinio ugdymo sistemos požymiai: elementai, 
ryšiai (pažymėti iš­tisinėmis rodyklėmis), vientisumas (pavaizduotas iš­tisine elipse) 
ir aplinka (parodyta punktyrine elipse). 

26 Hud ir Makoll (1982) teigia, kad sistemos vieningo turinio ir ribų nustatymas daž­niausiai sukelia di
delių ir nevaisingų ginčų. Iš tikrųjų, kodėl mėginimai nustatyti sistemos specifi­nius požymius neduoda 
teigiamo rezultato? Anot Ščedrovickio (1995), atsakymas yra gana banalus – priežastis ta, kad viename 
lygmeny stengiamasi jungti pernelyg skirtingus reiš­kinius. Sistemos apibrėžimą apsunkina ir tai, kad 
daž­nai atkreipiamas iš­skirtinis dėmesys į formaliąsias ir intuityviai suprantamas visumos bei jos ele
mentų savybes, nematant giluminių svarbesnių sistemos kilmę ir gyvavimą nusakančių požymių.  
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8 pav. Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­tema ir jos funkci­niai požymiai

Sistemos elemen­tu vadinama ta jos dalis (visumos objektas), kuri atlieka 
atitinkamą specifi­nę ugdomąją funkciją ir turi bendrą savybę, jungiančią ją į vienti
sumą. Konkrečioje sistemoje elementas yra nedalus. Kitoje sistemoje tas elementas 
gali bū­ti padalytas į naujos sistemos elementus. Tuo pasireiškia sistemos hierarchi
ja. Savo ruožtu, priešmokyklinio ugdymo sistema yra švietimo sistemos posistemis. 
Ryšiai  elementus paverčia susieta visuma. Sistemos vien­t i­su­mas  ro­do jos or
ganizuotumo, kaip visumos, laipsnį, atitinkamas sistemines savybes, elementų cha
rakteristikas ir jų sąveiką. Be to, tarpusavyje susietų sistemos elementų vientisumas 
suteikia sistemai naują integruotą kokybę, kuri nebū­dinga sistemą sudarantiems ele
mentams. Sistemos ir jos elementų evoliucija nepažeidžia sistemos vientisumo. Kar
tu vertėtų pripažinti, jog vientisumas yra tarsi ribinė sistemos reikš­mė (slenkstis), 
kurios perėjimas susijęs su sistemos sąlygiš­ko stabilumo pažeidimu. Kritiniu atveju 
sistemos vientisumo pažeidimas reikš­tų jos virsmą kita. Taigi, vientisumas yra siste
mos sąlygiš­ko stabilumo turinys. 

Filosofi­nėje literatū­roje (Sadovskis, 1984; cit. Plėšys, 2010) aptinkami šie siste
mos vientisumo tipai:  

 	 holizmas : realybė laikoma visuma, neturinti struktū­rinių dalių;
 	 struktū­ra­l izmas : realybė laikoma sistema, kaip visuma, kurioje visos 

struktū­ros dalys, lygiai ir procesai yra priklausomi nuo visumos;
 	 orga­nizmas :  kiekviena sistema turi struktū­rines dalis ir visumą; konkreti 

sistema yra struktū­rinė didesnės (švietimo sistemos) visumos dalis; norint 
tokią sistemą suvokti, pirmiausia reikia išsiaiš­kinti visumos ir dalių poliariš
kumą.

Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos elementams sąveikaujant su ap­lin­ka (tai 8 
pav. vaizduojama vertikaliomis punktyrinėmis rodyklėmis), formuojasi ir iš­ryš­kėja 
kokybinės sistemos savybės. Bendrą pirminį prieš­mokyklinio ugdymo sistemos su
pratimą suteikia jos struktū­ra, kuri nusako apibendrintą sisteminių savybių charak
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teristiką ir abstrakčia forma fiksuoja sistemos elementus, ryšius, jų formalizuotą ar 
neformalizuotą sutvarkymą. Struktū­ra – tai visuma pastovių ryšių tarp jos elementų, 
laiduojančių vientisumą ir tapatumą, t. y. pagrindinių savybių iš­saugojimą dėl vi
dinių ir iš­orinių pokyčių (Morse, 1997). Taigi, prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
struktū­rai keliami du reikalavimai: 1) garantuoti sistemos vientisumą (kokybiš­ką 
apibrėž­tumą); 2) už­tikrinti sistemos tvirtumą, jos elementų sujungimą (kiekybinį api
brėž­tumą). Bū­tent, antroji galimybė leidžia apibū­dinti struktū­rą grafi­ne schema, arba 
erdviniu modeliu. 

Kita svarbi priešmokyklinio ugdymo sistemos charakteristika yra jos orga­ni 
za­c i­ j a ,  garantuojanti sistemos sandarą, elgsenos tikslingą kryptingumą, elementų 
tarpusavio ryšių schemą, funkcionavimo programą. Organizacija kartais laikoma da
liniu sistemos atveju. Skiriamuoju organizacijos požymiu pripažįstamas jos hierar
chiš­kumas. Prieš­mokyklinio ugdymo sistema yra hierarchinė tikslinė organizacija. 
Jos pirminis elementas – žmonės, susaistyti priklausomybės ryšiais ir siekiantys tam 
tikrų ugdymo tikslų. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos organizacija gali bū­ti apibū
dinta: 

1.	 Vidiniu autonominių visumos dalių sąveikos sutvarkymu, suderinimu.
2.	 Visuma procesų arba veiksmų, nukreiptų į ryšių tarp atskirų dalių atsiradimą 

ir tobulinimą.
3.	 Žmonių (ugdytojų), bendrai įgyvendinančių tam tikrą programą ar siekian

čių vieningų tikslų pagal tam tikras procedū­ras (pedagoginio vadovavimo 
kompetencijas) ir taisykles, susijungimu. 

Jeigu pripažįstame prieš­mokyklinio ugdymo sistemos organizacinį bū­dą, tai turė
tume pripažinti, ir jo universalumą, nors sistema turi savo specifi­ką, kuri tiesiogiai ar
ba netiesiogiai veikia organizacinę elgseną ir rezultatus švietimo reformos kontekste. 

Svarbus prieš­mokyklinio ugdymo sistemos sampratos pažinimo momentas – jos 
kokybinis apibrėž­tumas. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos kokybė (sisteminė koky
bė) – tai tam tikros švietimo sistemos esmė, kurios svarbiausi požymiai, vieną švieti
mo posistemę atskiria nuo kitos. Sisteminės kokybės universaliais požymiais galima 
bū­tų laikyti ugdymo proceso subjektus, ugdymo aplinką ir ugdymo veiklos atlikimo 
paskatas (ugdymo subjektų poveikio priemones).     

Švietimo vadybos teorijoje ugdy­mo proceso subjektu vadinamas vieno lygmens 
funkcijų vykdytojų institucinis junginys: subjektas – tai ugdymo proceso dalyvių 
vienijimo pagal jų tikslus ir atliekamas funkcijas forma. Ugdymo proceso dalyviai 
gali bū­ti tiek pavieniai asmenys (ugdytojai), tiek ir jų grupės (ugdytiniai), susijungus 
jiems į organizacinius darinius (švietimo institucijas). Ugdymo proceso subjektams 
bū­dinga poliarizacija, t. y. jų suskirstymas į dvi vyraujančias grupes. Tai laiduoja 
ugdymo proceso veiksmų kryptingumą ir atitinka socialinės pusiausvyros reikalavi
mus. Daž­niausiai skiriamos šios poliarizacijos: ugdytojas ir ugdytinis, individas ir 
švietimo organizacija. Priklausomai nuo siekiamų tikslų ir vykdomų funkcijų, skiria
mi trys pagrindiniai ugdymo proceso subjektų tipai: šviet i­mo pa­slau­gų varto
tojai  (šeimos); te i­kėjai  (švietimo organizacijos, pedagogai); vals­ ty­bė (valdžios 
institucijos). Švietimo paslaugų vartotojai ir teikėjai yra tiesioginiais ugdymo proce
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so subjektai. Visuomenės organizacijos fenomeno esmė – seniai bet kuris švietimo 
subjektas funkcionuoja atitinkamo nacionalinio darinio (švietimo koncepcija), kurio 
pagrindą sudaro valstybė, rėmuose. Konkreti valstybės dalyvavimo visuomenės švie
timo procese forma nėra švietimo rinka arba perėjimas prie jos. Konkreti vyriau
sybės, kaip švietimo politikos subjekto, funkcija yra švietimo sistemos posistemių 
tipologijos ir atitinkamos vystymosi formos pasirinkimas27. Vertėtų pažymėti, kad 
pastaruoju metu keičiasi prieš­mokyklinio ugdymo sistemos edukacinių procesų (gy
ventojų kokybės ekonomikos) subjektų pozicijos apibrėžimo kriterijai. Labiausiai 
priimtinas pozicijos apibrėžimo kriterijus – prieš­mokyklinio ugdymo sistemos sub
jekto atliekama iš­skirtinė gy­ven­tojų (vai­kų) koky­bės ekonomi­kos stipri­ni­mo funkci­ja 
ir jos pobū­dis (pridėtinės vertės už­tikrinimas). Sudėtingėjant ūkiniam gyvenimui, šis 
kriterijus papildomas kitu – tų funkcijų vykdymo stiliumi (adaptyvaus prieš­mokykli
nio ugdymo sistemos valdymo paradigma), taip pat jų atlikimui bū­tinomis subjekto 
asmeninėmis-psichologinėmis ir dalykinėmis savybėmis (kū­rybiš­kumu, gebėjimu 
vadovauti žmonėms ar valdyti atitinkamas veiklas, vykdyti pavestas už­duotis). 

Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos iš­orinė aplinka yra sudėtingesnio masto siste
ma, bū­tent, valstybė, kurios esminiai elementai (posistemiai) yra švietimo, vaikystės 
politika, kultū­ra, teisė, kokybės ekonomika. Iš­orinė aplinka apibrėžia prieš­mokykli
nio ugdymo sistemos aktyvumo rėmus, veiklos normas. Šiuo požiū­riu iš­orinė prieš
mokyklinio ugdymo posistemės aplinka vadinama tiesiog švietimo sistemos aplinka, 
kurią bendriausia prasme bū­tų galima suvokti kaip natū­ralių procesų, taip pat švie
timo subjektų bei jų veiklą reglamentuojančių institucijų konkrečių veiksmų ilgalai
kių ir trumpalaikių padarinių visumą28.  

Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­tema kaip modelia­vi­mo objektas. Ugdymo sistema 
yra ne tik egzistuojančios tikrovės fenomenas, pedagoginė samprata, bet ir ugdy
mo sistemų valdymo modeliavimo objektas (Jezopova, 2003; Drucker, 2004; Lurje, 
2006; Janiū­naitė, 2002). Pažįstant arba valdant šį sisteminį konceptą, kyla situacijų, 
kuomet pažintiniam ar valdymo uždaviniui iš­spręsti reikia pasitelkti modeliavimo 
metodą. Tuomet prieš­mokyklinio ugdymo sistema tampa modeliavimo objektu. Jei 
ugdymo sistema traktuojama kaip modeliavimo objektas, tai modelio atvaizdo forma
vimo dalykas, priklausomai nuo iš­keltų tikslų, gali bū­ti praeities, dabartinė ir bū­sima 
ugdymo sistemos būklė, jos komponentai, sistemos vidaus ir iš­orės ryšiai, jos kaip 
variacinės sistemos funkcionavimo ir vystymosi procesas. 

27 Iš tikrųjų švietimo sistemos posistemių tipologijos problema yra švietimo politikos bei valdžios pa
siskirstymas tarp trijų ugdymo proceso subjektų – švietimo paslaugų vartotojų, teikėjų ir vyriausybės 
(Švietimo ir mokslo ministerija). Jeigu pasirenkamas mikrolygio švietimo subjektų interesų vyravimas 
palyginti su valstybės interesu, tai kartu turėtų bū­ti pripažintas valstybės, kaip makrolygio subjekto, 
kišimosi į ugdymo proseco laipsnis. Iš tikrųjų daroma esminė klaida, kada pereinamuoju laikotarpiu vy
riausybė laikoma visagalinčia ir vienintele jėga, sugebančia apsaugoti nacionalinius švietimo interesus, 
garantuoti globalią švietimo transformacijos sėkmę.   
28 Čia sąvoka „švietimo subjektai“ vartojama plačiąja prasme, ji apima tiek švietimo paslaugų teikėjus, 
tiek ir jų vartotojus. Tuo tarpu švietimo sistemos dalyvių veiklą reglamentuojančioms institucijoms 
priskiriama valstybės švietimo ir mokslo ministerijos, švietimo padalinių valdžios institucijos, tarptauti
niai švietimo ekspertų konsorciumai. Lemiamas vaidmuo tenka valdžios institucijoms. 
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Disertaciniame darbe modeliavimo objekto ir dalyko ribos yra maksimaliai arti 
viena kitos. Šiame posistemės modeliavimo problemos sprendimo etape, mū­sų nuo
mone, tikslingiau iš­nagrinėti ne atskirų sisteminio ugdymo aspektų bei fragmentų, 
o visos ugdymo sistemos sukū­rimo procesą. Tokiu atveju modeliavimo objektas ir 
dalykas praktiš­kai sutampa.

Pasirinktas komponentinis ugdymo sistemos modeliavimo bū­das. Jo esmė – for
muojant modelio atvaizdą, modeliavimo subjektas tikslingai nukreipia dėmesį į pen
kis prieš­mokyklinio ugdymo sistemos komponentus (9 pav.), kurie savyje sujungia 
struktū­ri­nius, funkci­nius  ir procesi­nius  modeliuojamo koncepto elementus.

Pr­iešmok­y­k­linio 
ugdy­mo sistema­ 

9 pav. Struktū­ri­ne-funkci­ne pra­kseologi­ja grin­džia­mi priešmokykli­nio  
ugdy­mo sis­temos valdy­mo komponen­tai

Šių komponentų pavaizdavimas modelyje teikia informacijos apie ugdymo siste
mos struktū­rinę, funkcinę ir procesinę puses ir sudaro vientisą šio sudėtingo konstruk
to vaizdą. Komponentinį mechanizmą galima pritaikyti valdymui, tiek modeliuojant 
dabartinę ugdymo sistemos būklę, tiek ir kuriant prognostinį jos ateities modelį.

Empiriniai tyrimai (vaiko sąveikos su daiktine aplinka darželyje – Juodaitytė, 
Jablonskienė, 2000; vaikų ugdymosi aplinkos modeliavimas – Monkevičienė, Glebu
vienė, 2003) leido nustatyti optimalią modeliuojamų sistemos komponentų sudėtį. 
Šiuo metu pagrindiniais ugdymo sistemos komponentais laikomos šios sudedamo
sios dalys: individo-grupės; vertybinė-orientacinė; funkcinė-veiklos; diagnostinė-re
zultatyvi; sąveikos-komunikacinė.

Pirmasis komponentas – in­di­vi­do-gru­pės, t. y. vaikų ir ugdymo sistemos kū
rime, valdyme bei vystymesi dalyvaujančių suaugusiųjų bendruomenė (bendrija). Ji 
susideda iš administracijos, pedagogų-auklėtojų; prieš­mokyklinio amžiaus vaikų ir 
jų tėvų.

Individo-grupės komponentas yra ypatingai svarbus (Targamadzė, 1995, 1996b; 
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Večkienė, 1996). Pirma, bendruomenės nariai – vaikai ir pedagogai – turėdami sub
jektyvius įgaliojimus, sprendžia, kokią ugdymo sistemą kurti, kaip ją modeliuoti 
ir konstruoti, kaip sistema turi funkcionuoti ir t. t. Antra, visos ugdymo sistemos 
kū­rimo veiklos prasmę ir tikslingumą lemia poreikis keisti šio komponento ir jo sude
damųjų elementų (individo ir grupės) charakteristikas. Juk pagrindinė ugdymo siste
mos paskirtis – padėti vystytis kiekvieno ugdymo bendruomenės nario asmenybei. 

Prieš­mokyklinės bendruomenės (kolektyvo) funkcionavimo ir vystymosi pro
blemoms skirta daugybė mokslinių tyrimų bei publikacijų (Malinauskienė, 2003, 
2006; Monkevičienė, 2004; Juodaitytė, 2005; Zulumskytė, 2006; Neifachas, 2003; 
2004), todėl darbe susitelkta tik ties tais principiniais momentais, kurie tiesiogiai su
siję su ugdymo sistemos modeliavimo ir konstravimo procesu. Ugdymo bendruome
nė yra įvairaus amžiaus asmenų susivienijimas, sudarytas iš įvairių socialinių grupių 
narių – pedagogų-auklėtojų, prieš­mokyklinukų ir jų tėvų. Tokie susivienijimai, pa
prastai, turi didelį auklėjamąjį potencialą. Jau pati susivienijimo sudėtis turi esminių 
pranašumų ir galimybių glaudžiam ir nuolatiniam skirtingo amžiaus ir nevienodą 
socialinę patirtį turinčių žmonių bendravimui, sąveikai ir vienas kito praturtinimui. 
Sukuriama natū­rali ir kartu vaiko asmenybės vystymuisi palanki situacija. Ivanovas 
(1994) pabrėžia, kad „kartu su auklėtojais arba jiems vadovaujant dalyvaudami vie
nokiose ar kitokiose gyvenimo srityse, socialinių grupių veikloje, bendrame kū­ry
biniame vyksme auklėtiniai įgauna patirties, reikalingos tam, kad kitose gyvenimo 
srityse, kitose socialinėse grupėse galėtų jau savarankiš­kai kū­rybiš­kai rū­pintis aplin
kiniais žmonėmis ir pačiu savimi“.

Tačiau ne visi sąveikos tipai ir bū­dai įvairaus amžiaus asmenų susivienijimuo
se padeda sėkmingai įgyvendinti prieš­mokyklinės bendruomenės ugdomąją ir kitas 
funkcijas. Pernelyg didelė globa, slopinimas, konfrontacija, indiferentiš­kumas gali 
tapti rimtomis kliū­timis ugdymo sistemos auklėjamųjų tikslų ir veiklos perspektyvų 
siekiams.

Kontautienė (2000, 2006) mano, kad geriausius rezultatus duodantis vaikų ir 
pedagogų sąveikos tipas yra bendradarbiavimas, paremtas:

	 objektyviu žinojimu, tarpusavio supratimu;
	 kartu veikiančių šalių aktyvumu, už­mezgant santykius ir organizuojant veik

lą;
	 vieningai suprastais ir priimtais tikslais bei veiksmų atlikimo taisyklėmis;
	 teigiamu poveikiu vienas kitam, kuris skatina moralinį ir kū­rybinį vaikų bei 

pačių pedagogų-auklėtojų augimą.
Analizuojant ir projektuojant vaikų bei suaugusiųjų sąveiką (Teresevičienė, Ged

vilienė, 1999, 2003; Garalis, 2004; Kontautienė, 2006), modeliavimo proceso dalyvių 
dėmesys turi bū­ti sutelktas, bū­tent, į bendradarbiavimu paremtų santykių sukū­rimą. 
Priešmokyklinio ugdymo sistema yra besivystantis reiškinys. Modeliuojant ugdymo 
sistemą, svarbu teisingai nustatyti jos susiformavimo lygį ir artimiausio vystymosi 
erdvę. Tik tokiu atveju galima tiksliau numatyti jos vystymosi aplinkybes, pasirinkti 
realius orientyrus, optimalias bendros veiklos organizavimo formas ir bū­dus.

Antrasis ugdymo sistemos komponentas – ver­ty­bi­nis-orien­ta­ci­nis . Jo visu
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mą sudaro šie elementai: vaikų, tėvų ir pedagogų-auklėtojų bendruomenės vertybės; 
auklėjimo tikslai; vaikų bendrijos veiklos perspektyvos; ugdomosios sistemos kū­ri
mo principai ir pagrindinės idėjos.

Pabrėžiant iš­skirtinę šio komponento svarbą, jis vadinamas ugdymo sistemos 
vertybiniu-orientaciniu branduoliu, arba pagrindiniu, lemiamu ir integruojančiu jos 
funkcionavimo ir vystymosi veiksniu (Valickas, 1991; Gaižutis, 1989, 1993; Ara
mavičiū­tė, 1998, 2006; Malinauskienė, 2004; Martišauskienė, 2006, 2007; Narke
vičienė, 2007). Ugdymo sistemos erdvėje egzistuoja platus individualių ir grupinių 
vertybių spektras. Vertybės atlieka svarbų reguliuojamąjį vaidmenį, kuriant bendrą 
veiklą, kur funkcionuojantis ugdomasis procesas bendruomenės nariams yra antraei
lės reikš­mės ir yra tik jų veiklos fonas. Kalbama apie vienų ar kitų vertybių prioritetą 
ugdymo sistemoje, apie jų hierarchiją vienu ar kitu vaikų ir suaugusiųjų bendrijos 
bū­ties momentu. Bū­tent, vertybių hierarchija, o ne jų paletė daro lemiamą įtaką tiks
linių orientyrų pasirinkimui, elgesio bei bendravimo normų nustatymui, vertinimo 
kriterijų apibrėžimui, ugdomojo proceso dalyvių individualių vertybinių orientacijų 
formavimuisi.

Aramavičiū­tė (1998), Kolesnikova (2001), Martišauskienė (2006), nagrinėda
mos ugdymo sistemų vertybinius orientyrus, priėjo iš­vadą, kad pagal (objektyviai 
egzistuojantį) vyraujantį orientavimąsi į tam tikras vertybes visas ugdymo sistemas 
reiktų suskirstyti į keturias grupes.

Pirmąją grupę sudaro ra­ciona­l ios-ugdy­mo krypt ies  si s­ temos , kurių do
minuojančios vertybės yra racionalumas, objektyvumas, technika ir pan. Antrajai 
gru­pei priklau­so mora­li­nės-kul tū­ri­nės  krypt ies  ugdymo sis temos , ku­rio­se 
dominuoja tokios vertybės kaip grožis, gėris, kū­ryba, kultū­ra, dvasingumas, menas 
ir pan. Trečiajai grupei galima priskirti socia­l i­nės  krypties ugdymo sis temas , 
kurių prioritetas – socialiai svarbios vertybės, kaip antai: lygybė, teisingumas, pilie
tiš­kumas, visuomenė, demokratija ir pan. Ketvirtąją grupę sudaro in­di­vi­du­a­l ios 
krypt ies ,  į  as­meny­bę orien­tuotos  ugdymo s is  t emos , kuriose vyrauja asme
ninės vertybės: laisvė, individualumas, unikalumas ir pan. Tyrinėtojų nustatyta, kad, 
egzistuoja sąsajos tarp sistemos dominuojančių vertybių ir ugdomojo proceso tikslų, 
pasirenkamų pedagoginių technologijų, plėtojamų bendros veiklos rū­šių (Kolesniko
va, 2001).

Bazines ugdymo sistemos vertybes sąlygoja jos tikslai, kurie yra ne vien tik 
sistemos elementai, bet ir svarbiausi jos sukū­rimo, funkcionavimo ir vystymosi 
veiksniai. Tačiau tokį svarbų vaidmenį tiksliniai orientyrai atlieka ugdymo sistemos 
veikloje tik tuomet, jei jie yra apgalvoti, suprasti ir sujungti su vaikų ir suaugusiųjų 
bendrijos narių daugumos interesais ir siekiais. Darbe išskirtos trys ugdomosios veik
los tikslų rū­šys:

	 idea­lus tikslas – tai tam tikras idealas, kurio siekia visuomenė, ugdymo įstai
ga, pedagogas-auklėtojas;

	 rezulta­to tiks­las – tai prognozuojamas rezultatas, dažnai išreikštas trokštamu 
vaiko įvaizdžiu; šį tikslą planuojama pasiekti per tam tikrą laiko tarpą;

	 proceso tikslas – tai pro­jektuo­ja­ma ugdo­mo­jo proceso būklė, optimaliai tin
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kanti norimoms prieš­mokyklinio amžiaus vaiko savybėms formuoti.
Nustatant veiklos tikslus, kiekvienam iš išvardytųjų suteikiamas konkretus tu

rinys, kurį sąlygoja dominuojančios pedagogų ir vaikų vertybinės orientacijos bei 
poreikiai, kitos šios bendruomenės ypatybės, jos veiklos specifi­nės sąlygos.

Trečiasis ugdymo sistemos komponentas – f unkc i­ni  s -ve ik  lo s. Jį sudaro to
kie elementai:

	 sistemą sudarančios veiklos rū­šis, bendros veiklos ir bendravimo organizavi
mo formos ir metodai;

	 pagrindinės ugdymo sistemos funkcijos;
	 ugdymo sistemos valdymas ir savivalda.
Šis komponentas veikia kaip sistemą sudarantis veiksnys (Lusthaus, 1997; Targa

madzė, 1996a, b, 1999, 2001; Jucevičius, Jucevičienė, Janiū­naitė, Cibulskas, 2003), 
užtikrinantis ugdymo sistemos tvarkingumą ir vientisumą, jos pagrindinių elementų 
ir ryšių funkcionavimą ir vystymąsi.

Šio komponento pagrindas – bendra vaikų ir pedagogų veikla ir bendravimas. 
Viena vertus, auklėdami ir lavindami priešmokyklinukus, pedagogai stengiasi taikyti 
įvairius veiklos bū­dus ir formas, kita vertus, iš plataus veiklos spektro jie išskiria ku
rį nors vieną prioritetinį (dominuojantį) bū­dą (kryptį) ir, remdamiesi juo, konstruoja 
ugdymo sistemą, organizuoja savo nepakartojamą veiklą. Prioritetinis veiklos bū­das 
tampa sistemą sudarančiu veiksniu tuomet, kai jis atitinka šiuos reikalavimus:

	 toks veiklos bū­das ne formaliai, o realiai atitinka ugdymo sistemos tikslus;
	 jis iš­reiš­kia dominuojančius kolektyvinius poreikius ir yra prestižinis bei 

svarbus vaikui;
	 formuojasi sistemą sudarantys ryšiai su kitais bendros vaikų ir suaugusiųjų 

veiklos bū­dais.
Pagrindinis ugdymo sistemos valdymo tikslas yra jos funkcionavimo ir vystymo

si optimizavimas (Targamadzė, 1996a, b, 1999, 2001). Kaip teigia Lebedeva, Мanev
cova (2001), yra keturios pagrindinės ugdymo sistemos valdymo kryptys:

	 besikuriančios sistemos modeliavimas;
	 vaikų ir suaugusiųjų kū­rybinės veiklos organizavimas;
	 vaikų ir pedagogų orientavimas į bendraž­mogiš­kas vertybes, šiame procese 

kylančių santykių koregavimas;
	 racionalus socialinės aplinkos ugdomojo potencialo panaudojimas, o tai la

bai svarbu vaiko socializacijos procesui.
Ketvirtasis ugdymo sistemos komponentas – diagnos­t i­nis-rezul ta­ty­vus . Jį 

sudaro tokie elementai: ugdymo sistemos efektyvumo kriterijai ir rodikliai; ugdymo 
sistemos funkcionavimo rezultatyvumo nagrinėjimo, analizės ir vertinimo formos, 
metodai ir bū­dai (Aleksejev, 1994; Bratčenko, 1999; Merkys, 1999; Vrojenstijn, 
2000; Druker, 2004; Korotkov, 2005; Hargreaves, 2008; Ivanov, 2008).

Tai, jog prie pagrindinių sistemos komponentų reikia prijungti ir diagnostinį-re
zultatyvų komponentą, motyvuojama tuo: neturint patikimos, kruopš­čiai iš­nagrinė
tos informacijos apie vaiko vystymąsi, vaikų kolektyvo formavimąsi, ugdomojo pro
ceso būklę ir rezultatus, abejonių kelia pedagoginis visos gana sudėtingos ugdymo 
sistemos modeliavimo ir konstravimo veiklos tikslingumas. Reikia pažymėti, kad šis 
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komponentas objektyviai egzistuoja kiekvienoje ugdymo sistemoje, nepriklausomai 
nuo jos išsivystymo lygio. Pedagogai ugdomosios veiklos efektyvumą bando tyrinėti 
pasitelkdami mokslinius metodus.

Rengdami diagnostinių-analitinių priemonių rinkinį, pedagogai remiasi tuo, jog 
efektyvumas – tai ugdymo sistemos tikslų įgyvendinimo rezultatyvumas, veiksmin
gumas. Jis apibrėžiamas kaip „pasiekto rezultato (vertinant pagal vieną ar kitą kri
terijų) santykis su geriausiu įmanomu pasiekti arba iš anksto suplanuotu rezultatu“ 
(Potašnik, 2000). Ugdymo sistemos efektyvumo matas yra kriterijai ir juos atitinkan
tys rodikliai. Kadangi tiksliniai orientyrai ir ugdymo sistemos veikla, visų pirma, yra 
skirti padėti vystytis vaiko asmenybei, tai svarbiausiu kriterijumi ir rodikliu pripažįs
tamas pagrindinių prieš­mokyklinio amžiaus vaiko asmenybės potencialų (kompeten
cijų) susiformavimo lygis.

Penktasis ugdymo sistemos komponentas – sąvei­kos-komu­ni­ka­ci­nis , kurį 
sudaro du elementai: santykiai vaikų ir suaugusiųjų bendruomenėje; ugdymo siste
mos vidaus ir iš­orės ryšiai. Ugdymo sistemoje šis komponentas ypač svarbus. Jis 
sujungia visus sistemos elementus į vieną visumą ir už­tikrina jos komunikavimą su 
iš­orine aplinka. Dėl to sukuriama ugdomoji erdvė, kurioje vykdoma bendra veikla, 
vystosi emociniai-psichologiniai ir dalykiniai santykiai, formuojasi individo ir gru
pės vertybinės orientacijos, vyksta vaiko asmenybės savirealizacija ir savo vertės 
patvirtinimas.

Ugdymo sistemai bū­dinga vidaus santykių įvairovė ir gausumas. Šie ryšiai pri
skiriami sudedamųjų sistemos dalių kategorijai. Bū­tent, vidaus ryšiai, jos sandara, 
struktū­ra yra sistemą sudarantys ryšiai; visų pirma iš jų yra sudarytos integratyvios 
sisteminės savybės, nebū­dingos sistemos komponentams (Wright, 1995; Woodrow, 
Press, 2008). Neįmanoma iš­vardyti visų egzistuojančių ryšių. Svarbiausiems iš jų 
priskirti komponentų vidaus ir tarpkomponentiniai ryšiai. Kaip pavyzdį iš pirmosios 
grupės iš­skirsime vertybinio-orientacinio ir funkcinio-veiklos komponentų vidaus 
ryšius. Akivaizdžiai svarbūs vertybiniai ryšiai tarp dominuojančių vaikų ir suaugu
siųjų bendruomenės orientacijų bei ugdymo sistemos tikslų, tarp veiklos tikslinių 
orientyrų ir principų. Iš antrosios grupės ryšių kaip pavyzdį iš­skirtume individo-gru
pės ir funkcinio-veiklos, vertybinio-orientacinio ir diagnostinio-rezultatyvaus kom
ponentų ryšį. 

Taigi, viena vertus, vaikų ir suaugusiųjų bendruomenė yra sistemą sudarančio 
veiklos bū­do, bendros veiklos ir bendravimo organizavimo formų ir metodų, ugdymo 
sistemos funkcijų nustatymo pasirinkimo subjektas, bet, kita vertus, veikla ir bendra
vimas priskiriami prie pagrindinių asmenybės ir grupės vystymosi veiksnių. Nagrinė
jant vertybinio-orientacinio ir diagnostinio-rezultatyvaus komponentų ryšius, bū­tina 
atkreipti dėmesį į tai, kad vertybės, tikslai, svarbiausios idėjos ir principai sąlygoja 
ugdymo sistemos efektyvumo kriterijų ir rodiklių pasirinkimą; rezultatai, savo ruož
tu, gali tapti sistemos vertybinio-orientacinio branduolio pertvarkymo priežastimi. 
Pagal savo pobū­dį vidaus komunikacijos gali bū­ti sąveikos, kū­rimo, funkcionavimo, 
vystymosi, valdymo, pertvarkymo ir t. t. ryšiai.

Reikia pažymėti, kad ugdymo sistema iš pedagoginių sistemų iš­siskiria didžiau
siu aktyvumu, už­mezgant tarpusavio ryšius su aplinka. Aplinkos įsisąmoninimo ir 
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vertybinių-informacinių ryšių su aplinka nustatymo pagrindu sistema papildo savo 
auklėjamąjį, ugdomąjį potencialą, kurio palankesnes sąlygas vaiko asmenybei vysty
tis ir praplečia pedagoginės įtakos šiam procesui galimybių ribas.

Verty­bės ir prieš­mokykli­nio ugdy­mo socia­li­nio orga­ni­za­vi­mosi procesai. Švieti
mo sistemos raida reiš­kia jos posistemių kaip visumos organizavimo lygio augimą 
(Geršunskij, 2003; Berger, Кolinz, 2004; cit. Jonkus, 2009). Turint omenyje aksiolo
ginius šio proceso veiksnius, reikia išsiaiškinti, kas sudaro priešmokyklinio ugdymo 
sistemos lygmens tezauro dalis. Galimo visuomenės raidos kelio problema visada 
susijusi su priemonių ir siekių pasirinkimo sunkumais, esant ribotoms galimybėms. 
Socialinio veiksmo subjektas (prieš­mokyklinio ugdymo sistema) organizuoja edu
kacinį vaikystės pasaulį pagal savo tikslus, vertybes, bandydamas aplenkti apriboji
mus, kurie yra objektyvių dėsnių padarinys. 

Greta visuomeninių bei edukacinių vertybių pokyčių arba jų praradimo fakto, 
svarbus ir kitas faktas, bū­tent, tai, kad auga vertybių kiekis. Prie naujų stambių ver
tybinių blokų, kilusių iš dabartinės Europos kultū­ros, galima priskirti laisvės, teisės, 
sėkmės siekimo, efektyvumo (veiksmingumo) ir praktiš­kumo, mokslo ir technolo
gijos, aktyvaus žmogaus (vaiko) vertybes. Jomis grindžiama šiuolaikinio švietimo 
erdvė. 

Visuomenės dinamikos procesas šiuo atveju yra naujų gyvenimo normų slinktis 
gyvenimo principų, tikslų, motyvų link (Čiubrinskas, 2007). Chronologiš­kai ankstes
nės vertybės savo atsiradimo ir įsisąmoninimo momentu, palyginus su vėlesnėmis 
vertybėmis, tampa priemonėmis, tiek žmogaus (vaiko), tiek visuomenės egzistavimo 
ir raidos pagrindu. Šiuo atveju jos nuvertinamos. Kita vertus, jos todėl ir yra verty
bės, kad pačios veikia ir jomis galima naudotis. Toks ankstesnių ir vėlesnių vertybių 
susijungimas suteikia socialinei (prieš­mokyklinio ugdymo) sistemai patvarumo (Ara
mavičiū­tė, 1998; Vasiliauskas, 2000; Blonskij, 2000). 

Kitaip tariant, vertybių hierarchijoje ankstesni sluoksniai nulemia vėlesnius. Bū
tent, grindimo santykiai, anot Hartmano, sudaro vertybių hierarchijos pagrindą: „...
gerovės vertybės pagrįstos gyvenimo vertybėmis, taigi aukš­tesnės – žemesnėmis“ 
(Hartman, 1958, p. 479; cit. Pruskus, Lukoševičius, 2009). Patvarumo principas rei
kalauja tokio susivienijimo pakartojimo sąveikaujant vertybėmis aukš­tesniame lyg
menyje. Iš tikrųjų kiekviena nauja vertybė turi tiesioginius ir grįž­tamuosius ryšius 
su ankstesne vertybe. 

Taigi, laiko erdvėje naujos socialinės švietimo posistemės – prieš­mokyklinis 
ugdymas – atsiradimo galutinį rezultatą sąlygoja vaikystės politikos procesas. Tai 
leidžia socialinei vaikų organizacijai iš­likti vientisai, kylant į stabilizacijos plokš­tu
mą. Šiuo atveju švietimo politikos komponentas reikalauja bū­tinos lanksčios orien
tacijos, atsižvelgiant į vaikystės fenomeno kultū­rines, fi­losofi­nes perspektyvas. Taip 
sudaroma švietimo sistemos mikrolygmenyje erdvė, apimanti šiuolaikinės vaikystės 
fi­losofi­ją, už­tikrinant ugdomosios veiklos aktyvumo augimą. Puoselėjant vaiko asme
nybės, šeimos vertybes, galima suburti žmones, formuoti vaikystės gerovės politiką. 
Bū­tent, iš tokių prieigų kuriama priešmokyklinio ugdymo sistema.  

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti: 
	 Priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo epis­temologi­ja tampa švieti­mo 
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poli­ti­kos fi­losofi­jos ša­ka, besi­remian­čia tam tikru socia­li­niu-poli­ti­niu (su­ges
ty­vaus ega­li­ta­rizmo) vai­ko ugdy­mo idea­lu. Siekda­mi su­pras­ti priešmokykli
nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo lygmenį kaip nau­ją epis­temologi­nio kon­teks
tu­a­li­za­vi­mo vai­ko ugdy­mo verty­bėms ir in­terpreta­ci­joms kryptį, pri­va­lome 
kuo tiks­liau api­brėž­ti aksiologi­nius šio proceso veiks­nius. Pa­brėž­ti­na, jog 
tai neiš­ven­gia­ma, siekiant pa­grįs­čiau su­pras­ti ir įvertin­ti prieš­mokykli­nio 
ugdy­mo sis­temos va­dy­bos teori­nių-pra­kseologi­nių meta­kon­teks­tų sąvokų iš
si­sky­ri­mą. Atsklei­džia­me prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos lygmenį, ku­ris 
ima veikti kaip atvi­ra, sa­ve ku­rian­ti vai­kys­tės verty­bių pa­grin­du, sis­tema. 
Ki­taip ta­riant, va­dy­bos epis­temologi­jos, į sa­vo dis­kursy­vią aiš­ki­na­mąją for
mą įtrau­kian­čios kon­teks­ti­nius veiks­nius, atveju „vai­kys­tė“, ga­li­ma sa­ky­ti, 
tampa sa­vi­ta verty­bė.

	 Prieš­mokykli­nį ugdy­mą bū­ti­na orga­ni­zuoti ir įgy­ven­din­ti taip, kad jis sa­vo 
tiks­lų sis­tema, tu­ri­niu, orga­ni­za­ci­nėmis formomis, technologi­jomis, švieti­mo 
sis­temos valdy­mo pobū­džiu, jos vi­daus ir iš­orės ry­šiais įgy­ven­din­tų vai­kys­tės 
fenomeno ir vi­sos vi­suomenės plėtros kon­cepci­ją. Be to, prieš­mokykli­nio ug
dy­mo sis­tema ta­po atvi­ra, va­ria­ci­nė, orien­tuota į  koky­biš­kų švieti­mo pa­slau
gų tei­ki­mą. Į pirmą vietą iš­kelia­mos sąvei­kos su šei­ma problemos, pa­brėžia
mas vai­ko as­meny­bės vys­ty­mosi socia­li­za­ci­jos ir in­di­vi­du­a­li­za­ci­jos procesų 
efekty­vu­mas; ne vai­kas ren­gia­mas mokyklai, o užtikri­na­ma, kad priešmokyk
li­nio ugdy­mo įstai­gos bū­tų pa­si­ren­gu­sios ugdy­mosi procesą pri­tai­ky­ti prie 
vai­ko išsi­vys­ty­mo ly­gio ir ga­li­my­bių, iš­la­vin­ti tai, kas  pra­dėta anks­tes­nėse 
vai­kys­tės eta­puose. Tokiu bū­du iš­sau­goma vai­ko sa­vai­mi­nė vertė, iš­reikš­ta jo 
pa­ra­digmi­niais socia­li­niais ryšiais su aplin­ka.               

	 Ugdy­mo sis­temą modeliuoja  peda­gogų ir vai­kų ben­druomenė, ku­ri pa­gal 
sa­vo su­dėtį ir pobū­dį yra vi­su­mi­nis subjektas prieš­mokykli­nio ugdy­mo įstai
gos kon­teks­te. Ugdy­mo sis­temą api­bū­di­nan­čio modelio atvaizdo forma­vi­mą 
ir rea­li­za­vi­mą ga­li­ma įsi­vaizduoti kaip kryptin­gus ir nuoseklius subjekto 
(su­au­gu­siojo ir vai­ko) veiks­mus, modely­je atvaizduojant svarbiau­sias sis­te
mos (vai­kys­tės subkultū­ros) sa­vy­bes bei elemen­tus ir su­kurto modelio pa­nau
doji­mą sa­va­jai meta­sis­temai kon­struoti ir tobu­lin­ti. Modelia­vi­mo procesas 
vyks­ta keliais nuosekliais eta­pais, ati­tin­kan­čiais dia­lekti­nę vienovę to, kas 
pertrau­kia­ma, ir to, kas toly­du. Modely­je atsi­spin­di ugdy­mo sis­temos in­di
vi­do-gru­pės, verty­bi­nės-orien­ta­ci­nės, funkci­nės-veiklos, komu­ni­ka­ci­nės ir 
diagnos­ti­nės-rezulta­ti­nės cha­rakteris­ti­kos. Ta­čiau ugdy­mo sis­temos modelio 
su­kū­ri­mas yra tik modelia­vi­mo metodu pa­siektas tarpi­nis rezulta­tas.

	 Pa­grin­di­nius rezulta­tus gau­na modelia­vi­mo subjektas, tai­ky­da­mas su­kurtąjį 
modelį moks­li­nės ir valdy­mo veiklos procese. Tie rezulta­tai ga­li bū­ti nau­jų 
moks­li­nių ži­nių apie auklėji­mo sis­temą įgi­ji­mas, ugdy­mo proceso koky­bės 
pa­gerėji­mas (prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos pri­dėti­nė vertė), gebėji­mo 
kon­ku­ruoti ugdy­mo pa­slau­gų rin­koje pa­di­dėji­mas.
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2. PRIEŠMOKYKLINIO UGDYMO SISTEMOS VALDYMO 
KONTEKSTUALIZAVIMASIS NUOLATINĖS ŠVIETIMO  
KAITOS PRASMIŲ DISKURSE	

2.1.	Priešmokyk­linio ugdy­mo va­dy­bos funk­cijų  
kontekstua­liza­vima­sis švietimo instituto nuola­tinės  
kaitos pa­ra­digmoje

Šiuolaikinių valstybių švietimo sistemos darosi vis kompleksiš­kesnės ir sudė
tingesnės. Naujai formuluojami švietimo politikos akcentai, orientuoti į refleksyvų 
modernizavimą, mėginimą vieną su kitu derinti refleksyvumą ir šiuolaikiš­kumą (Bec
kas, 1991). Tai visuotinio švietimo instituto už­davinys, pagrįstas žmogaus (vaiko) 
savastimi, poreikiais, vertybėmis ir gyvenimo bū­du. 

Prieš­mokyklinio ugdymo vadybos funkcijų kontekstualizavimo diskursą ins
piravo vykstantys švietimo sistemos pokyčiai, pasireiškiantys naujomis demokrati
zavimo ir humanizavimo nuostatomis ugdymo institucijų valdyme. Metodologiniu 
požiū­riu pokyčiai gali bū­ti aktualizuojami kaip tyrinėjimo laukas, atsiveriantis dėl 
prakseologinių nuostatų pokyčių, teorinių pažinimo bū­dų pertvarkymo bei skirtingų 
koncepcijų koegzistavimo. Itin svarbus pastarasis aspektas, nes įvairių teorinių po
žiū­rių koegzistavimo įteisinimas (legitimizavimas) nusako pažinimo reliativizacijos 
procesą. Šią naujai įprasminamą švietimo instituto kaitos situaciją galima bū­tų apibū
dinti kaip „imanentinį kontinuumą“. Anot Šliogerio29 (1985) (cit. Jonkus, 2009), tai 
egzistencinio mąstymo paradigmos elementas – „buvimas tarp“ (tarp objekto ir sub
jekto, tarp reiš­kinio ir esmės, tarp žmogaus ir daikto, tarp mąstymo ir jusliš­kumo). 
Ši „buvimo tarp“ struktū­ra leidžia suvokti, ką reiš­kia patirti švietimo kaitos tėkmę 
ir perimamumą, ką reiš­kia buvimas policentriš­kai orientuotame kultū­rų / subkultū­rų 
pasaulyje. Kadangi šie objektai tiesiogiai nestebimi, žymiai svarbesnė darosi diskur
syvi arba metateorinė socialinių mokslų praktika, susijusi su numanomų prasmių ir 
intencijų interpretavimu (Valantiejus, 2007). Prasmių kū­rimas giliai susyja su kon
tekstiniais (politikos, vadybos, teisės, švietimo), konceptualizavimo aspektais. 

Diskursą tikslinga pradėti priešmokyklinio ugdymo institucijos sampratos ana
lize, pabrėžiant jos kaip sistemos suvoktį. Landsbergienė (2009, 2010), analizuoda
ma vadovavimo ikimokyklinio ugdymo įstaigai struktū­rą, nurodo veiksnių darinius, 
nusakančius vaikų ugdymo instituciją. Pavyzdžiui, „Ugdymo institucija yra darinys, 
vykdantis atitinkamas funkcijas (...). Ji koordinuoja visas funkcijas, kurios vykdo
mos siekiant ugdymo tikslų“ (Landsbergienė, 2009, 2010). Tokios ugdymo institu
cijos valdymo funkcijų eksplikacijos atsiskleidžia numanomomis metaforomis, kon
tekstais (Morgan, 2005; cit. Matkevičienė, 2009). Daž­niausiai diskutuojama dėl me­
cha­nizmo, on­tologi­nio orga­nizmo, vai­kų ugdy­mo poli­ti­kos / ideologi­jos sis­temos me
29 Šliogeris A. (1985). Žmogaus pasaulis ir egzistencinis mąstymas. Vilnius: Mintis – Cit. Jonkus D. 
(2009). Patirtis ir refleksija: fenomenologinės filosofijos akiračiai. Kaunas: VDU leidykla.  
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ta­foros. Apibū­dindami prieš­mokyklinio ugdymo institucijos struktū­rą, pasitelkiame 
mecha­nizmui bū­dingą veikimo sistemą – nurodome tam tikrą nustatytą santykių tarp 
įvairių ugdymo institucijos subjektų (ugdytojų ir ugdytinių, jų tėvų) tvarką. Priešmo
kylinio ugdymo institucijos, kaip mechanizmo, metafora atsiskleidžia ir institucijos 
veiklos reikalavimuose: „efektyvumas, veiksmingumas“ (Morgan, 2005; cit. Matke
vičienė, 2009; Ikimokyklinio ir prišmokyklinio ugdymo plėtros 2007–2012 metų 
programa, Žin., 2008, Nr. 106-4344). 

Šiandieninė prieš­mokyklinio ugdymo institucija panašį į on­tologi­nį orga­nizmą, 
nes jai bū­dinga vaikystės tapatybė („Aš“ kon­cepci­ja) (Kardelis, Rastauskienė, Šeš
čilienė, 2008, p. 38)  ir individualumas, santykiai tarp ugdytojų ir ugdytinių bei jų 
tėvų. „Aš“ kon­cepci­ja analizuojama vidinio individo apsisprendimo aspektu kaip 
objektyvi savivertė, o savikū­ra analizuojama kaip holistinės ir harmoningos asme
nybės tapsmo procesas. Berns (2009) „Aš“ kon­cepci­ją apibrėžia kaip visuminį indi
vido (vaiko) savęs ir savo atskirų savybių supratimą ir vertinimą. „Aš“ kon­cepci­ja 
apima ne tik tai, kas individas yra iš tiesų ar galvoja esąs, bet ir koks jo požiū­ris į 
savo veiklą, kokie jo lū­kesčiai ir nuostatos savo paties atžvilgiu. Popovos, Orlovos 
(2006) nuo­mo­ne, „Aš“ kon­cepci­joje interpretuojami trys komponentai – kogni­ty­vi
nis, emoci­nis-ver­ti­na­ma­sis ir elgesio. Kognityvinį komponentą sudaro pagrįsti ir/ar 
nepagrįsti asmens įsitikinimai. Emocinis-vertinamasis komponentas parodo, kokias 
emocijas asmuo iš­gyvena dėl šių įsitikinimų, o elgesio komponentas apibū­dinamas 
kaip asmens reali ar labiausiai tikėtina elgesio reakcija. „Aš“ kon­cepci­ja – itin sudė
tingas, daugialypis konstruktas, iš­reiš­kiantis asmens tapatumą su socialine aplinka, 
pasižymintis nuolatine transformacija ir dinamiš­kumu. Tai asmens suvokimas apie 
požymius ir normas, egzistuojančias socialinėje aplinkoje, siejamas su asmens atlie
kamu socialiniu vaidmeniu. Tai įgalina individą socializuotis, plėtoti vaikystės sub
kultū­rą. Perėjimas nuo ugdymo prie ugdymosi kontekstualizuoja pedagoginio vado
vavimo kompetenciją (ugdymo sričių siejimo su skirtingais kontekstais, ugdymosi 
stilių įvaldymo). 

Morganas (2005) išskiria ontologinius (priešmokyklinio ugdymo) institucijos 
veiklos aspektus: 1) institucija kaip „atvira sistema“; 2) institucijos adaptyvumas, 
prisitaikymas prie socialinės aplinkos; 3) endogeniniai ir egzogeniniai veiksniai, vei
kiantys institucijos raidą. Ugdymo institucijos, kaip ontologiškai gyvo organizmo, 
metafora svarbi institucijos ir jos sąveikos su aplinka svarbai iš­ryš­kinti. Kalbėdami 
apie prieš­mokyklinio ugdymo institucijas, jų pobū­dį, dažnai vartojame tokius termi
nus kaip demokratija ir vaikystė, lygiateisiš­kumas ir šitaip susiejame instituciją su 
vai­kų ugdy­mo poli­ti­kos / ideologi­jos sis­tema.  Priešmokyklinio ugdymo institucijos 
kaip politinės sistemos įvaizdis nurodo, kad institucija gali bū­ti suvokiama kaip vai
kų interesų grupės, kurioms reikia socialinio, politinio atstovavimo, jų socialinio 
dalyvavimo įgalinimo. Hopkins (1998) aprašo prieš­mokyklinio ugdymo institucijų 
tobulinimo strategijas vaikų ugdymo politikos kontekste. I ti­po stra­tegi­ja pa­deda ug
dymo institucijai tapti vidutiniš­kai intensyviai (daug dėmesio skiria kompetencijoms 
ir pasitikėjimui savimi ugdyti). II ti­po stra­tegi­ja padeda vidutiniškai efektyvioms ug
dymo institucijoms tapti efektyvesnėmis dėl ugdymo ir ugdymosi sričių tobulinimo 
(pedagogų lyderystės plėtotė, įsiklausymas į vaikus ir jų poreikius). III ti­po stra­tegi
ja už­tikrina gerų ugdymo institucijų efektyvumą per tinklų konstravimą (bendradar
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biavimas, laiko iš­teklių valdymas). Tokia analizė pripažįsta, kad iš tikrųjų ugdymo 
institucijos nuo pat pradžių skiriasi savo efektyvumo lygiu. Tad kuo daugiau tokių 
paskatų (strategijų) pasiū­lysime ugdymo institucijoms, tuo anksčiau bus įmanoma 
inicijuoti grindžiamas strategijas.  

Apibendrinant pateiktas priešmokyklinio ugdymo sistemos metaforas, galima 
daryti iš­vadą, kad prieš­mokyklinio ugdymo sistema atlieka keletą funkcijų, taip iš
ryš­kindama savo, kaip kompleksinės ir įvairialypės sistemos, esatį. Kiekviena pa
teikta prieš­mokyklinio ugdymo sistemos metafora nurodo skirtingą požiū­rį į sistemą 
ir jos veiklą, vadybos sistemą. Tačiau vertinant prieš­mokyklinių institucijų vadovų 
požiū­rį į šiandieninę prieš­mokyklinio ugdymo sistemą, matyti aiš­kus sistemos kaip 
efektyviai veikiančios posistemės suvokimas, nurodant jos svarbius veiklos ir val
dymo aspektus. Galima daryti prielaidą, kad pasirinktasis prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemą apibū­dinantis metaforų derinys priklauso nuo švietimo posistemės veiklos 
kontekstų. Pastarieji svarstymai nurodo, kad šiuolaikinė prieš­mokyklinio ugdymo 
sistema iš tiesų yra „daugiakontekstinė sistema, kurios kompleksiš­kumą galima apra
šyti įvairiai“ (Luman, 2004)30.

Dažnai priešmokyklinio ugdymo sistemos apibrėžime (Priešmokyklinio ugdy
mo koncepcija, 2000) nurodomos švietimo posistemės charakteristikos: vaiko oru
mo ir susivokimo ugdymo, jo prigimtinių galių ir edukacinių interesų plėtojimo 
erdvė, tam tikri lygiavertiš­ki suaugusiojo ir vaiko veiklos ir priklausymo susitari
mai; vaikų įgalinimas ir jų perspektyvos akcentuacija (Ruš­kus ir kt., 2009)31; kultū
rinės paramos, tęstinumo ir socialinio teisingumo už­tikrinimas (Vaikų nuo gimimo 
iki privalomojo mokymo pradžios gyvenimo ir ugdymo sąlygų gerinimo modelis, 
Žin., 2009-11-21, Nr. 138-6073); valdymo funkcijų kontekstai. Šie bruožai svarbūs 
priešmokyklinio ugdymo sistemai suvokti, tačiau pažymima, kad kiekviena sistema 
egzistuoja visuomenėje, kiekvieną šį modelį sudaro žmonės. Vadinasi, prieš­mokykli
nio ugdymo sistemos valdymas įgyja ne tik formalius apibrėž­ties reikalavimus, bet ir 
valdymo funkcijų kontekstus. Priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų 
kontekstus ir jos veikimo socialinius aspektus nusakančios charakteristikos (Rollin
son, Edwards, Broadfield, 1999, cit. Matkevičienė, 2009): 

	 Ar­tefaktai – priešmokyklinio ugdymo sistema yra suaugusiojo ir vaiko veik
los produktas.

	 Į vai­ką orien­tuoto ugdy­mo pa­ra­digma – švietimo posistemė orientuota į vai
kų įgalinimą saviauklai, prigimtinėms galioms, vaikų socialinei perspekty
vai plėtoti.

	 Socia­li­niai da­ri­niai – prieš­mokyklinio ugdymo sistemoje veikia lygiaverčiai 
partneriai – suaugęs ir vaikas.

	 Struktū­ruota veikla – švietimo posistemės tikslų ir už­davinių įgyvendinimas 
rodo egzistuojant struktū­ros ir kontrolės mechanizmą, už­tikrinantį tikslų ir 
už­davinių pasiekimą.

	 For­ma­lios ri­bos – priešmokyklinio ugdymo sistema turi savo ribas, kontū
rus, kurie daž­nai nustatomi žmonių (vaiko ir suaugusiojo) susitarimu.

30 Луман Н. (2004). Общество как социальная система. Москва: Логос, с. 36. 
31 Ikimokyklinio, prieš­mokyklinio ugdymo vadybos kokybės vertinimas (Ruš­kus J. ir kt.). Tyrimo 
ataskaitos santrauka, 2009.
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Įvardytosios charakteristikos pededa lengviau suvokti prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemos valdymo funkcijų kontekstų specifi­ką ir leidžia pateikti jų teorines-metodo
logines eksplikacijas. Priešmokyklinio ugdymo, kaip socialinės sistemos, valdymo 
funkcijos šiuolaikinėje švietimo erdvėje apibū­dinamos kultū­riš­kai struktū­ruota ir 
bendra simbolių sistema (Leonavičius, Norkus, Tereš­kinas, 2005). Šio požiū­rio kon
tekste galima išskirti dvi valdymo funkcijų kontekstualizavimo kryptis: kultū­rinę / 
simbolinę (Douglas, Wildavsky, 1982)32 ir refleksyviosios modernizacijos (Beck, 
Giddens, Lash, 1994)33 paradigmas. Kultū­ri­nė analizė atkreipia dėmesį į tai, kad 
požiū­riai į švietimo kaitą konstruojami remiantis kultū­rinėmis ribomis tarp indivi
dų, socialinių grupių, bendruomenių. Kvestionuojamos galimybės valdyti švietimo 
kaitos pasekmes. Tam reikalingas švietimo kaitos refleksy­vu­mas, t. y. kaita turi tapti 
savo pačios svarstymų tema ir refleksyvaus mokymosi sfera. Refleksy­viosios moder
ni­za­ci­jos kontekste kvestionuojamas mokslo gebėjimas prognozuoti, vertinti ir kon
troliuoti švietimo kaitos stiprybes, silpnybes ir pavojus, nes nuolatinė informacijos 
kaita ugdo naujas refleksijas ankstesnių refleksijų atžvilgiu. 

Valdymo funkcijos yra sudėtinga ir daugiasluoksnė sąvoka. Viena  vertus, jo
je išskiriami nor­ma­ty­vi­nis, insti­tu­ci­nis, teori­nis-ana­li­ti­nis kontekstai. Norma­ty­vi­niu 
požiū­riu ši sąvoka sąlygoja prieš­mokyklinio ugdymo sistemos elementų, socialinių 
grupių moty­va­vi­mą vaikų ugdymo veiklai. Jos apibrėžime akcentuojamas formavi
mas ugdymo modelių, iš kurių lemiamas vaidmuo tenka tarpusavio pagarbos, pasi
tikėjimo, solidarumo, lygiavertiš­kumo metaforoms. Ins­ti­tu­ci­nis valdymo funkcijų 
kontekstas akcentuoja prieš­mokyklinio ugdymo sistemos imanentiš­kumą, vaikystės 
subkultū­ros subjektiš­kumą, jų kuriamą autonominių, vaikų ugdymo institutų tinklą, 
iš­reiš­kiantį vaikystės aktualizacijos siekį. Teori­nis-ana­li­ti­nis priešmokyklinio ugdy
mo sistemos valdymo funkcijų kontekstas iš­reiš­kia bandymą moksliš­kai analizuoti 
ir paaiš­kinti socialinius-politinius procesus. Prieš­mokyklinio ugdymo sistema kon
cepcijos pavidalais įsitvirtino Lietuvos švietimo sistemos politiniame diskurse. Pas
tarųjų metų švietimo reformos proceso prieštaringumai, nevienareikšmiai vertinimai 
inspiravo naujųjų kontekstų kokybinių charakteristikų svarstymus. 

Švietimo kaitos paradigmoje dominuojantį prieš­mokyklinio ugdymo sistemos, 
kaip absoliutaus vaikų socialinės gerovės ir lygiateisiš­kumo garanto, suvokimą papil
do ir praplečia sociologų, švietimo vadybos tyrinėtojų apibendrinimuose iš­skiriami 
kontroversiš­ki prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų kontekstų tipai. 
Tarpdisciplininė prieiga leidžia suvokti prieš­mokylinio ugdymo valdymo funkcijų 
fenomeno dau­gias­luoks­niš­ku­mą, jos poli­funkciš­ku­mą. Pasitelkus hermeneutikos, ly
ginamosios analizės metodą, apžvelgiame prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funk
cijų kontekstualizavimo tendencijas, atnaujindami metodologines prieigas, įvertin
dami vertybių, principų ir metodų realizavimo švietimo politikoje prieš­taringumą, 
prieš­mokyklinio ugdymo valdymo dimensijos įtvirtinimo perspektyvą. Todėl galima  
išskirti kitas tris kontekstualias valdymo funkcijų kryptis:

	 Kon­cepci­nė (arba suvokimo). Šios krypties pritaikymas reiš­kia, kad tyrimai 
gali suteikti pagrindinę informaciją ir nubrėž­ti perspektyvas, turėsiančias įta

32 Douglas M., Wildavsky A. (1982). Risk and Culture. Berkeley: University of Colifornia Press.
33 Beck U., Giddens A., Lash S. (1994). Reflexive Modernization. Politics in the Modern Social Order. 
Cambrige: Polity Press. 
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kos veiksmams ateityje. Reikia pabrėž­ti, kad koncepcinė kryptis orientuota 
į prieš­mokyklinio ugdymo sistemos suvokimą (pla­na­vi­mo funkci­ja), o ne į 
konkrečių atvejų žinojimą.

	 Simboli­nė (arba politinė). Simbolinis pritaikymas kreipia tyrimus ta linkme, 
kad rezultatai atliktų tam tikrų švietimo politikos kursų pagrindimo funkci
jas (orga­ni­za­vi­mo funkci­ja).

	 In­stru­men­ti­nė (arba veiklos, funkcijų). Mokslo rezultatų pritaikomumo as
pektu tyrimai susiję su rezultatų panaudojamu valdymo ciklo procesams švie
timo kaitos sąlygomis (va­dova­vi­mo, kon­trolės funkci­jos) tobulinti.

Suprantama, kad visos šios trys kontekstų kryptys tarpusavyje susijusios, nes 
nuo vyraujančių koncepcijų priklauso švietimo politikos nuostatos, kurios lemia veik
los principų, standartų ir procedū­rų pokyčius. Mū­sų nuomone, svarbus minėtų kryp
čių tyrimų rezultatų pritaikomumo aspektas yra jų indėlis į prieš­mokykli­nio ugdy­mo 
sis­temos kū­ri­mą ir plėtrą, orga­ni­za­vi­mo modelių funkciona­vi­mą bei jų veiks­min­gu
mo verti­ni­mą. Šiuo atveju ypatingą reikš­mę turi prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
valdymo principų formulavimas, įvertinus konkrečios ugdymo sistemos veiklos są
lygų specifi­ką. Šie kontekstai turi bū­ti suformuluoti taip, kad susietų ir bendruosius 
švietimo sistemos reikalavimus, ir specifi­nius ugdymo sistemos ypatumus. Lietuvos 
švietimo sistemos kaitos atveju galėtų bū­ti tokie priešmokyklinio ugdymo sistemos 
valdymo principai:

	 Į vai­ką orien­tuota sis­tema. Priešmokyklinio ugdymo sistema sudaro gali
mybes vaiko laisvės socialinei-kognityvinei esmei, socialiniam ugdymosi 
vaikystėje reikš­mingumui, žmogaus edukacinio universalizavimosi tenden
cijoms besikeičiančios visuomenės sąlygomis suvokti. Vaiko vaidmuo ug
dymo sistemos veikloje gana svarbus. Viena vertus, vaikas yra „paslaugos 
gavėjas“ ir šios paslaugos kokybės vertintojas, kita vertus – aktyvus viso cik
lo dalyvis. Tam tikra prasme jis tampa ugdymo sistemos dalimi, didinančia 
sistemos veiksmingumą ir teikiamų paslaugų kokybę. Todėl vaiko dimensija 
ugdymo sistemos veikloje privalo bū­ti prioritetinė.

	 Stra­tegi­nės reikš­mės sis­tema. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos veiklos 
efektyvumas ir veiksmingumas lemia valstybės strateginių už­davinių vaikų 
ugdymo sprendimo kokybę ir strateginių tikslų realizavimo galimybes. Po
sistemės funkcijų įvairovė ir jų vieta bei reikš­mė švietimo sistemos valdyme 
reikalauja, kad ji bū­tų vertinama kaip strateginės reikš­mės sistema.

	 Atvi­ra sistema. Priešmokyklinio ugdymo sistema neiš­vengia sudėtingų tar
pinstitucinių santykių švietimo sistemos kontekste. Kad, susidarius ypatin
gosioms situacijoms, bū­tų už­tikrinta operatyvi reakciją į įvykį ir taikomos 
veiksmingos jo lokalizavimo priemonės, bū­tinas sistemos lankstumas, greita 
vertikali ir horizontali veiksmų koordinacija ir komunikacija tarp sistemos 
elementų.

	 Di­na­mi­nės plėtros sis­tema. Nė viena šiuolaikinė švietimo sistemos posiste
mė negali efektyviai funkcionuoti nesivystydama tiek organizaciniu, tiek ir 
funkciniu požiū­riu. To reikalauja sparčiai besikeičianti aplinka. Todėl siste
ma turi bū­ti pasiruošusi operatyviai reaguoti į aplinkos pokyčius ir gebėti 
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adekvačiai transformuotis keisdama tiek savo organizacinę struktū­rą, tiek 
koreguodama ar keisdama savo valdymo funkcijas.

	 Cen­tra­li­zuotą ir decen­tra­li­zuotą valdy­mą deri­nan­ti sis­tema. Ieš­kant efekty
vaus valdymo modelio, bū­tina suvokti, kad neegzistuoja jokia brandi teorija, 
iš kurios preciziš­kai iš­plauktų geriausia institucijos struktū­ra. Nuo XX a. 
švietimo sistemoje pripažinimą iš­sikovojo principas decentralizuoti valdy
mo procesus, švietimo institucijose redukuojant veiklos kompleksiš­kumo 
laipsnį. Tiek instituciniu, tiek ir individualiu lygmeniu atsakomybę ir kom
petenciją reikia perduoti toms institucijoms ir tiems asmenims, kurie geba  
geriausiai atlikti numatomas funkcijas ir turi reikalingų žinių. Šis decentrali
zavimas vis dėlto negali bū­ti absoliutizuotas ir reikalauja centralizuoto valdy
mo, siekiant suderinti savarankiš­kų institucijų tikslus bei veiksmus (Thom, 
Ritz, 2004). Tačiau prieš­mokyklinio ugdymo sistemos veiklos specifi­ka 
reikalauja ypač kruopš­čios analizės ir pagrįsto įvertinimo, kokias funkcijas 
bū­tų tikslinga decentralizuoti vertikaliai, horizontaliai ar taikyti vietos decen
tralizavimą (10 pav.). 

10 pav. Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo  
funkci­jų kon­teks­tu­a­li­za­vi­mo ly­giai

Tad galima teigti, jog priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymo kaitos pro
blema atspindi postmodernizmo recepcijas šiuolaikinėje valdymo paradigmoje bei 
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ugdymo realybėje. Nagrinėjami prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo princi
pai savo esme yra pedocentriniai, nes jų pagrindu formuojasi respektyvus požiū­ris į 
vaikų saviraiš­kos bū­tinumą ugdymo procese (Montessori, 1980) ir jų laisvę (Dewey, 
1966). Formuojasi vaiko priklausomybės nuo pedagogo, kaip suaugusiojo, alternaty
va (cit. Juodaitytė, 2004, p. 87). Šios dimensijos sudaro palankias sąlygas ugdymuisi 
pagal savo patirtį ir priimtinais bū­dais. Taigi, sureikšminamas vaikystės statusas ir 
visa tai, kas vaikui svarbu šiame vystymosi etape. Iš­ryš­kėja vaikystės periodo spe
cifiš­kumas: aktyvinamas ankstyvasis socialinis-kognityvinis potencialas, ginamos 
vaiko teisės į „natū­ralų“, jo socialine prigimtimi grįstą ugdymąsi vaikų ir suaugusių
jų edukacinės sąveikos raiš­ka (Andriekienė, 2001; Kontautinė, 2006; Glebuvienė, 
2006; Monkevičienė, 2008). 

Priešmokyklinio ugdymo sistema yra dinamiška ir daugiakontekstuali, veikiama 
vidaus ir iš­orės veiksnių. Jos kontekstualizavimasis taip pat priklauso nuo edukolo
gijos ir vadybos mokslų metodologijos, o ši sietina su vertybėmis, kurios susijusios 
su vaikystės subkultū­ra. Va­dy­bi­nio kon­teks­to as­pektu, susidaro daugiau sąlyčio taš­kų 
su prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vidine ir iš­orine aplinka: misija, fi­losofi­ja, vizi
ja, valdymo strategija (Targamadzė, 2006; Martinkus, Stoškus, Beržinskienė, 2010). 
Kuo daugiau nustatome sąlyčio taš­kų, tuo akivaizdžiau nuolat besikeičiančioje švie
timo erdvėje įžvelgiame galimybių atsirasti įtampos laukams tarp prieš­mokyklinio 
ugdymo sistemos valdymo funkcijų ir realizuojamų, o ne deklaruojamų valdymo 
tikslų; tarp valdymo teorijos ir prakseologijos. Šie įtampų laukai paprastai atsiranda 
įvairiuose prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo lygmenyse. Daž­niausiai jų 
iš­skiriama penki (Bitinas, 1996; Targamadzė, 1999) (2 lentelė):

	 Societa­ri­nis. Jis gali bū­ti tapatinamas su valstybiniu. Jame formuluojama 
prieš­mokyklinio ugdymo koncepcija ir tam tikros jos įgyvendinimo nuoro
dos (įstatymai, poįstatyminiai aktai).

	 Sistemi­nis. Jame kontekstualizuojama prieš­mokyklinio ugdymo sistema. Jos 
misija – įgyvendinti tai, kas yra suformuluota ir reglamentuota societarinia
me valdymo lygmenyje.

	 Ins­ti­tu­ci­nis. Misijos ir ugdymo tikslų realizavimui kuriama vidinė sistema ir 
aplinka. Tai vidinės prielaidos ugdymo tikslams realizuoti.

	 In­terpersona­li­nis. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemoje pradedami realizuo
ti ugdymo tikslai. Paprastai tai ugdomoji sąveika (subjektas – subjektas) į 
vaiką orientuoto ugdymo paradigmoje. Ugdymo procesas daugiaplanis, dau
giafunkcinis, daugialypis. Ugdytojo ir ugdytinio sąveika kontekstuali, įvai
riai vertinama ir interpretuojama ne tik ugdymo veikėjų ar institucijos ben
druomenės narių, bet ir iš­orinių vertintojų (Lamanauskas, 2004; Vilkonienė, 
2007).

	 In­tra­persona­li­nis. Tai ugdytinio (vaiko) asmenybės fenomeno lygmuo. Jo 
ugdymo tikslai realizuojami, jei tampa ugdytinio (vaiko) savastimi. 
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2 len­telė
Priešmokyk­linio ugdy­mo sistemos elementų ir valdy­mo 

funk­cijų kontekstua­liza­vimas

68

Priešmokyklinio ugdymo sistemos element  ir valdymo funkcij  kontekstualizavimas 
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1.1.1. Ugdymo ir 
ugdymosi tiksl
formulavimas 
1.1.2. Ugdymo ir 
ugdymosi tiksl  darna 
1.1.3. Tiksl
konkretumas 

1.2.1. Ugdymo program
numatymas 
1.2.2. Ugdymo turinio 
planavimas ir 
diferencijavimas 
1.2.3. Ugdymo 
kompetencij
planavimas, vertinant 
ugdytini  poreikius 

1.3.1. Ugdymo priemoni
numatymas 
1.3.2. Visuotinio ugdymo 
gyvendinimo priemoni
perspektyvinio plano 
sudarymas 

1.4.1. Ugdymo modeli
atitikimas valstyb s
norminiams aktams 
1.4.2. Ugdymo program
ir moduli  atitikimas 
ugdytinio poreikiams 

2.1.1. Informacija apie 
ugdymosi darželyje 
galimybes 
2.1.2. Tiksl  aiškumas 

2.2.1. Bendruomen s
supažindinimas su ugdymo 
turiniu 
2.2.2. Ugdymo proceso 
organizavimas 

2.3.1. Informacija apie 
ugdymosi organizavim
2.3.2. Ugdymo metod
parinkimas 

2.4.1. Pedagog  komandos 
formavimas 
2.4.2. Pedagoginio 
vadovavimo stilius 

3.1.1. Ugdymo tiksl
realizavimo trikdži
nustatymas ir priemoni
jiems pašalinti 
gyvendinimas 

4.1.1. Ugdymo tiksl
realizavimas ugdymo 
procese 
4.1.2. Tiksl  validumas 

3.2.1. Teorinis-
prakseologinis valdymo 
turinys 
3.2.2. Ugdymo turinio 
lankstumas 

4.2.1. Ugdymo 
kompetencij  vertinimas 
4.2.2. Kompetencij
sisavinimo lygiai ir terminai 

3.3.1. Pedagoginio 
vadovavimo metod
diferencijavimas ir derm

4.3.1. Rezultatyvus 
žmogišk j  ištekli
panaudojimas 

3.4.1. Paritetini  santyki
palaikymas 
3.4.2. Vadybin
kompetencija 

4.4.1. Veiklos kokyb s
vertinimas 
4.4.2. Ugdytini  pasiekim
vertinimas 

1.5.1. Ugdytini
inspiruota veikla 
1.5.2. Ugdytini
pažinimas 
1.5.3. Ugdytini
vertinimas 
1.5.4. Pedagogin s
sistemos efektyvumo 
vertinimas 

2.5.1. Švietimo institucijos 
norm  ir elgesio taisykli
pri mimas 
2.5.2. Galutinis ugdytini
individuali  ugdymo 
program  patikslinimas 

3.5.1. Ugdymosi 
motyvacijos lygis 
3.5.2. Savarankiško darbo 
g džiai 
3.5.3. Bendr j
kompetencij  lygis 

4.5.1. Pasiekti rezultatai
4.5.2. sivertinimas 

Iš antros lentelės matyti, kad šiais kontekstais yra nagrinėjami prieš­mokyklinio 
ugdymo sistemos valdymo lygmenys, kurie buvo susieti su sistemos struktū­ros ele
mentais (ugdymo tikslais, ugdymo turiniu, metodais, pedagogu, ugdytiniu) bei jų 
valdymo funkcijomis (planavimu, organizavimu, vadovavimu, kontrole). Nagrinė
jimui pasirinkta Targamadzės (1999) pasiū­lyta kontekstualizavimo matrica, kurios 
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pagrindą sudaro horizontalioji ir vertikalioji ašys. Valdymo sistemos, sukonstruotos 
iš penkių lygmenų, kontekstualizavimas kontū­rų brėžimo aspektu ir yra teoriš­kai 
reikš­mingas švietimo kaitos kontekste, nes sudaro prielaidas ugdymo sistemos valdy
mo modeliams projektuoti, o prakseologinė vertė – atvejų studijose (kontekstuose) 
atsiskleidžia švietimo sistemos posistemės unikalumas.   

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti: 
	 Švieti­mo ins­ti­tu­to reformos elemen­tų (decen­tra­li­za­vi­mo, veiks­min­gu­mo, efek

ty­vu­mo) poky­čių vi­su­ma lei­džia kalbėti apie prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­te
mos valdy­mo modelio kai­tą, sieti­ną su valdy­mo funkci­jų kon­teks­tu­a­li­za­vi­mu 
ir nau­ju dis­kurso elemen­tų įdiegi­mu prakti­koje.

	 Įverti­nus svarbiau­sias priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo funkci­jų 
sąvei­kas ir hori­zon­ta­liuosius švieti­mo ins­ti­tu­to kai­tos procesus bei jų rezul
ta­ty­vu­mą ir efekty­vu­mą, ga­li­ma iš­skirti verti­ka­liuosius prieš­mokykli­nio ug
dy­mo sis­temos valdy­mo funkci­jų ana­li­zės kon­teks­tų lygmenis – sis­temi­nį, 
ins­ti­tu­ci­nį ir in­di­vi­du­a­lų, ku­rie vei­kia ki­tus (norma­ty­vi­nį, teori­nį-ana­li­ti­nį, 
simboli­nį, in­stru­men­ti­nį, kon­cepci­nį) ir su­da­ro vienin­gą valdy­mo funkci­jų 
teori­nių kon­teks­tų dis­kursą.

	 Su­kurtas valdy­mo funkci­jų kon­teks­tu­a­lus modelis (10 pav.) įveda į priešmo
kykli­nio ugdy­mo sis­temos va­dy­bos hori­zon­ta­lią perspekty­vą. Šie kon­teks­tai 
apima hori­zon­ta­li­ąsias vai­kų ugdy­mo poli­ti­kos sri­tis, su­si­ju­sias su postmo
der­nisti­ne, pedocen­tri­ne recep­ci­ja. 

2.2.	Priešmokyk­linio ugdy­mo sistemos valdy­mo kontekstua­liza­vima
sis švietimo politikos teorinia­me-pra­kseologinia­me diskur­se

Priešmokyklinio ugdymo sistema, legitimuodama save, remiasi švietimo poli
tikos metadiskursu, eksplicitiš­kai pasitelkiančiu į pagalbą hermeneutiką, supažindi
nančia su svarbiausiomis XXI a. pradžios švietimo politikos tendencijomis. Diskur
sas skatina permąstyti švietimo politikos kategorijas ir procesus, kurie gali atspindė
ti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo kontekstus besikeičiančioje švietimo 
erdvėje.  

Švietimo politika nebuvo sukurta iš karto kaip viena nedaloma visuma. Jos inter
pretacijos, kontekstualizavimo bū­dai, arba refleksijos apie švietimo politiką paradig
ma, iš­ryš­kėjo socialinės politikos srityje (Jucevičienė, 2001; Rado, 2003; Lyotard, 
2010). Todėl ją reikia suvokti kaip fenomeną, kuris pasireiš­kia konkrečiais aspektais 
konkrečioje perspektyvoje, turi savo apibrėžimo, susijusio su jos kontekstu, misija ir 
tikslais, vaizdinį. Apibū­dinti švietimo politiką ir ieš­koti universalių jos paradigminių 
prieigų yra daug sunkiau, nes jai nuolat ilgalaikę įtaką daro daugybė besikeičiančių, 
skirtingų, kartais nelengvai prognozuojamų sričių. Todėl egzistuoja kontekstualus po
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žiū­ris į švietimo politiką (Bū­dienė, 2010), kuri pirmiausiai apibū­dinama kaip pagal
bos priemonių socialinėms grupėms sistema. Tokia prieiga pastaruoju metu sulaukė 
daug oponentų kritikos, kurie į švieti­mo poli­ti­ką žvelgia daug plačiau – kaip į iš­ti­są 
žmogaus reikmių ir in­teresų kompleksą. Jos objektas, viena vertus, yra socia­li­nių gru
pių (ugdy­ti­nių) pa­dėtis, as­meny­bės pa­dėtis vi­suomenėje ir ryšiai su ja, visi socia­li­nės 
gerovės as­pektai bei visuomenei ir ją sudarančioms socialinėms grupėms charakte
ringas egzistencijos bū­das. Antra vertus, švieti­mo poli­ti­ka sieja­ma tik su vals­ty­bės 
pa­stan­gomis valdyti švietimo institucijas, įvertinant vaiko siekius ir pastangas. 

Į švieti­mo poli­ti­ką žvelgiant plačiau, galima pastebėti, kad ji su­si­ju­si su pačiu 
sociu­mo ti­pu, jo sociokultū­ri­ne sistema ir turi bū­ti nagrinėjama kaip vienas iš in­teg
ra­lių tos sistemos elementų (ugdymo posistemių, švietimo institucijų politika), o 
ne vien kaip priemonių kompleksas, teikiamas tik valstybės. Anot Želvio (2003), 
„švieti­mo poli­ti­ka – tai vi­su­ma kryptin­gų veiks­mų, ku­riais siekia­ma įgy­ven­din­ti stra
tegi­nius švieti­mo sis­temos arba orga­ni­za­ci­jos tiks­lus“ (p. 6). Taigi, švietimo politika 
reiš­kia tam tikrą veiksmų kursą arba planą, tam tikrą tikslų aibę. Kaip viena iš esmi
nių švietimo politikos charakteristikų, minimas jos tiks­lin­gu­mas (Katiliū­tė, 2008). 
Kita svarbi švietimo politikos charakteristika – jos verty­bi­nis pobū­dis. Kaip teigia 
Timar (2001), ji „reiš­kia tam tikros vertybių sistemos įgyvendinimą (mū­sų atveju, 
tai vaikystės fenomeno vertybės prieš­mokyklinio ugdymo sistemoje)“. Trečia svarbi 
švietimo politikos ypatybė – ji „įgyvendinama reaguojant į konkrečius socia­li­nius po­
ky­čius (Tailor, Rizvi, Lingard, Henry, 1997), t. y. neišvengiamai formuojama tam tik
ra­me socia­li­nia­me kon­tekste. Švietimo politika pasireiš­kia kaip savotiš­kas socialinio 
konteksto „fokusas“, kuriame dėl ribotų iš­teklių susikerta besivaržančių socialinių 
grupių interesai ir teisingumo suvokimas bei bendrosios sociumo reikmės, susijusios 
su visuomenės socialine gerove ir jos konkurencingumu globalioje pasaulio švieti
mo erdvėje, gyventojų kokybės ekonomikoje (Schultz, 1998), kuriame susikerta ir 
besiformuojančios informacijos visuomenės pagrindai bei substancinių individų gy
venimo lygis (Matkevčienė, 2009). 

Daugelis mokslininkų (Vaitkevičius, 1995 ir kt.) tvirtina, kad pagrindinis ugdy
mo erdvei keliamas uždavinys – tai pastangos už­tikrinti visų žmonių realias socializa
cijos galimybes. Briggs (1961) savo darbe nurodė, „kad valstybė organizuotą valdžią 
sąmoningai panaudoja (per švietimo politiką ir valdymą) tam, kad pakeistų švietimo 
rinkos žaidimo taisykles mažų mažiausiai trimis kryptimis: 1) sukurtų minimalias 
moky­mosi vi­są gy­veni­mą ga­ran­ti­jas; 2) gintų, kad šios galimybės nesumažėtų dėl ne
numatytos rizikos; 3) gintų dekomodifi­kuotas visų žmonių teises į bendras ugdymosi 
sąlygas besikeičiančioje visuomenėje“ (p. 221–258).
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11 pav.  Švieti­mo poli­ti­kos meta­fori­nio kon­teksto raiškos modelis 
 (pa­gal Ka­ti­liū­tę, 2008)

Švietimo politika, kaip socialinės politikos sudėtinis konceptas, anot Vaiš­vilos 
(1999), nėra tik paprastas humaniškumas – parama žmogui jo brandos atveju. Jos 
tikslai daug platesni: 1) palaikyti visuomenėje žmoniš­kumą; 2) už­tikrinti kiekvieno 
asmens pagrindinių žmogaus teisių saugą; 3) suintensyvinti žmonių socia­li­nės gero
vės au­gi­mą, maksimaliai panaudojant kiekvieno viuomenės nario metakognityvines 
galias. Kad švietimo politika iš­liktų dinamiš­ka, ji turi atsižvelgti į iš­vardytuosius 
pokyčius. Tik tokia į besikeičiančius socialinius, politinius, edukologinius ir kultū­ri
nius kontekstus reaguojanti švietimo politika gali bū­ti instrumentas, padedantis su
vokti, prognozuoti, planuoti ir valdyti kaitos procesus. 

Katiliū­tė (2008), analizuodama įvairų mokslininkų (Ball, Bowe, 1992; Bowe ir 
kt., 1996; Taylor ir kt., 1997; Parsons, 2001; Želvys, 2003) teorines įžvalgas, iš­skiria 
švietimo politikos paradigmos imanentines charakteristikas, metaforinius kontekstus 
(11 pav.). Iš paveikslo matyti, kad švietimo politika yra dau­giau nei doku­men­tų rin­ki
nys. Politikos iš­raiš­kos formos yra dinamiš­kos, sparčiai kintančios, jos negali ribotis 
vien už­fiksuotomis įstatymų direktyvomis. Ji yra įvai­rias­luoks­nė, pa­pras­tai apimanti 
daugelį individų ir grupių, turinčių šioje srityje interesų. Švietimo politikos procesas 
remia­si verty­bi­nėmis nuosta­tomis, reaguodamos į visuomenės ar atskirų grupių ver
tybinių idealų koncepcijas. Politika neatsiranda savaime, jos specifi­ką lemia šalies ir 
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švieti­mo sistemos rai­dos kon­tekstas. Todėl formuoti švietimo politiką visos sistemos 
mastu tebėra vals­ty­bi­nio sektoriaus preroga­ty­va, ji negali bū­ti atsieta nuo politikos, 
vykdomos kitose valstybės gyvenimo srityse. 

Socialin
aplinka  

Kult rin
aplinka 

Ekonomin
aplinka 

Politin
aplinka 

12 pav. Švieti­mo poli­ti­kos kompleksi­nis modelis (pa­gal Ka­ti­liū­tę, 2008)

Katiliū­tė (2008), nusakydama švietimo politikos kompleksiš­kumą (12 pav.), 
kaip specifi­nę jos ypatybę, aiš­kina, jog švietimo politika yra dia­lekti­nis procesas: 
politikos rezultatai priklauso nuo valstybės ir daugybės nevalstybinių organizacijų 
bei individų bendradarbiavimo. Ball ir Bowe (1992) (cit. Katiliū­tė, 2008) taip pat 
akcentuoja, jog politikos procesas yra dialektinis, nes įstatymų leidimas, dokumentų 
kū­rimo ir jų įgyvendinimo (legitimizavimo) momemtai gali bū­ti daugiau ar mažiau 
laisvai sujungti. Kartu mokslininkė pristato švietimo politikos lygmenis bei jos for
mavimo kontekstus (13 pav.). 
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Švietimo politika 

13 pav. Švieti­mo poli­ti­kos kompleksišku­mo ly­giai ir forma­vi­mo  
kon­teks­tai pa­gal (pagal Ka­ti­liū­tę, 2008)

Iš paveikslo matyti, jog į ta­kos kon­teks­te  (Raab, 1994) paprastai inicijuojama 
viešoji politika, konstruojami politikos diskursai, įvairios partijos apibrėžia švietimo 
sampratą ir jo socialinius tikslus. Bendrai, tai yra strateginių švietimo idėjų konteks
tas. Politikos doku­men­tų kū­ri­mo kon­teks­te  strateginės idėjos įgauna formas 
(daž­niausiai ofi­cialų, legalių įstatymų, nutarimų ir kitų politikos dokumentų pavida
lą). Švietimo politikos kū­rimas daž­nai charakterizuojamas kaip ypač kompleksiš­kas 
procesas, įvairiuose lygmenyse įtraukiantis daug dalyvių ir suinteresuotų asmenų 
(Codd, 1998; Coombs, 1994) (cit. Katiliū­tė, 2008). Atsakas į suformuluotus švie
timo politikos dokumentus turi „realias“ pasekmes, išreiškiamas pra­kseologi­ jo
je  (prakt i­koje) ,  kuriai ir adresuoti politikos dokumentai. Esminis prakseologijos 
konteksto momentas yra tai, jog politika nėra taip paprastai priimama ir įgyvendina
ma, nes egzistuoja dokumentų interpretacijos procesas ir politikos „perkū­rimas“. Tai 
dar kartą patvirtina Taylor ir kt. (1997) pastebėjimą, jog švietimo politikos rezultatai 
dažniausiai nebū­na tokie, kokių tikėtasi. Čia tikslinga prisiminti Argyris ir kt. (1985) 
„idėjinės“ (espou­sed) ir „taikomosios“ teorijų (theory-in-use) fenomeną. Kaip nuro
do Argyris ir kt. (1985), politika ir jos dokumentai visada yra „idėjinės“ teorijos (tai 
tokia teorija, kurią substancinis individas pripažįsta, suvokia ir įsipareigoja laikytis) 
lygmenyje, o praktiniame įgyvendinimo procese reiškiasi „taikomoji“ teorija (t. y. 
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tokia teorija, apie kurios egzistavimą sprandžia iš atliekamų veiksmų – tai neapčiuo
piami metakognityviniai žemėlapiai, pagal kuriuos individai veikia). Be to, Argyrio 
ir kt. (1985) teigimu, daž­nai žmogaus idėjinė ir taikomoji teorijos nesutampa. Ir toks 
neatitikimas gali bū­ti iš­ryš­kintas tik viešos refleksijos bū­du. Ball ir Bowe (1992) iš
skiria tokius švietimo politikos lygmenis: siekiamoji (in­ten­ded) politika, faktinė (ac­
tu­al) po­litika ir taiko­mo­ji po­litika (poli­cy-in-use) (cit. Katiliū­tė, 2008). Šie viešosios 
politikos lygmenys, susieti su švietimo politikos formavimo kontekstu, atsispindi 13 
paveiksle. 

Švieti­mo poli­ti­kos kryptys ir skirtys Lietu­voje. Po nepriklausomybės atkū­rimo 
Lietuvai iš­kilo bū­tinybė ne tik pasinaudoti Vakarų šalių sukaupta patirtimi, reguliuo
jant socialinės raidos procesus ir atsižvelgiant į transformacijos ypatumus bei globa
lizacijos keliamus reikalavimus, materialinius ir žmogiš­kuosius šalies iš­teklius, nors 
minimaliai už­tikrinti socialinio saugumo, socialinės gerovės garantijas bei stabilu
mą valstybėje, bet ir įvertinti naujas valstybės ir pilietinės visuomenės sąveikavimo 
aplinkybes. Todėl Lietuvai ne tik svarbu „matuotis“ teorinius socialinės valstybės 
modelius, bet ir įvertinti konkrečius tokios valstybės kū­rimo iš­teklius, apžvelgti jos 
galimumo perspektyvą bei per nepriklausomybės metus nuveiktą praktinį darbą. 

Švietimo reformos Lietuvoje buvo vykdomos jau susiklosčiusių garantijų siste
mos sąlygomis, ir dauguma kraš­to gyventojų savo lū­kesčius siejo su efektyvia vals
tybės švietimo veikla, tikėjo, kad valstybė turi garantuoti jų socialinį saugumą, pasi
rū­pinti ugdymusi, kompetencijų formavimusi, kompensuoti reformų metu patirtus 
nuostolius. 

Dėl šių priežasčių Lietuvos švietimo reformų procese iš­ryš­kėjo pa­grin­di­niai 
šviet i­mo pol i­ t i­kos  vysty­mosi  model iai  (14 pav.): šviet i­mo decen­tra­l i ­
za­vi­mo  ir l i­bera­l i­za­vi­mo s tra­tegi­ ja , nau­jo šviet i­mo koky­bės  suvokimo 
stra­tegi­ ja ,  veiks­min­go  iš­teklių nau­doji­mo s tra­tegi­ ja ,  ly­gių ga­l i­my­bių 
šviet i­me s tra­tegi­ ja . 
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14 pav. Švieti­mo poli­ti­kos rai­dos modelis 

Šis paveikslas teikia svarbią įžvalgą – dabar ypač svarbu sėkmingai plėtoti tiek 
strateginį, tiek ir operatyvinį požiū­rį. Švietimo politikos profesionalėjimas pirmiau
sia reiš­kia dalinį jos depolitizavimą, kitaip tariant, tikrųjų švietimo reikalų iš­laisvi
nimą (siaurąja prasme, švietimo politikos kū­rimo ir įgyvendinimo „infrastruktū­rą“, 
platesne prasme, sisteminę aplinką, kurioje susipynę politikos kū­rimas ir švietimo 
paslaugų teikimas). 

Šviet i­mo decen­tra­l i­za­vi­mo ir  l i­bera­l i­za­vi­mo s tra­tegi­ ja  reiš­kia 
sprendimų priėmimo „lokalizavimą“. Šiuo terminu aprašomas įgaliojimų paskirs
tymas atskiriems švietimo administracijos lygmenims ir įvairiems šio proceso vei
kėjams. Šia prasme švietimo administravimas yra neatskiriama viso viešojo admi
nistravimo sistemos dalis. Vadinasi, tam tikrų švietimo vadybos pokyčių varomoji 
jėga yra apskritai viešojo administravimo srityje vykstančios permainos. Pertvarkant 
politinę-administracinę valdymo ir vadybos sistemą, iš­ryš­kėja dvi pagrindinės kryp
tys: kuriama demokratinė-politinė vadybos sistema, orientuota į šviet i­mo sr i­ t ies 
spren­di­mų  te i­sėtu­mą (aukš­čiausiasis valstybės švietimo strategijos hierarchijos 
lygmuo); kuriama kompetenciją įkū­nijanti administracinė-profesinė vadybos siste
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ma (trečias valstybės švietimo strategijos hierarchijos lygmuo). Anot Rado (2003), 
švietimo liberalizavimas apima dvi labai artimas už­duotis – švietimo paslaugų priva
tizavimą ir jų pritaikymą prie rinkos dėsnių.   

Tęsiant Vals­ty­bi­nės  šviet i­mo s tra­tegi­ jos  2003–2012 metų nuosta­tų , 
patvirtintų Lietuvos Respublikos Seimo 2003 m. liepos 4 d. nutarimu Nr. IX-1700, 
įgyvendinimą toliau buvo tobulinami koky­bės va­dy­bos prin­ci­pai , tolygiai pa
skirstant atsakomybes ir atskaitomybes, plėtojant ir racionalizuojant naujas švietimo 
paslaugas ir jų tinklą, valdymo informacines sistemas, švietimo sistemos jungtis. 
Į sistemos valdymą įtraukiama vis daugiau socialinių partnerių, daugiau dėmesio 
skiriama socialiai teisingoms lygioms švietimo galimybėms puoselėti, ugdymo ko
kybei vertinti ir didinti. Nacionaliniu lygmeniu jau susiklostė pakankamai stipri pla
navimo, stebėsenos visais lygmenimis tradicija. Tyrimų iš­vadų pagrindu rengiamos 
švietimo politikos analizės, lyginamosios švietimo būklės apžvalgos.  

Šalies švietimo iniciatyvas veiksmingiausiai iš­judina krizės, kilusios didėjant 
kintančios ekonominės sistemos ir darbo rinkos neatitikimams. Taikant veiksmin­
go iš­ tekl ių  nau­doj i­mo s tra­tegi­ ją , vyriausybė, siekdama piliečių pasitikėjimo, 
didina investicijas į žmogų ir taip kuria sąlygas švietimui ir mokslui daryti reikš­min
gą įtaką šalies konkurencingumui ir žmonių įsidarbinimo galimybėms. 

Sparčiai kintanti švietimo terpė skatina naujos šviet i­mo koky­bės  sąvokos 
atsiradimą. Tai turi didelės reikš­mės švietimo tikslų apibrėžimui, ugdymo programų 
sudarymo ir vertinimo politikai.  Įsivertinimo ir vertinimo kultū­ra die­gia­ma viso­se 
švie­timo siste­mos gran­dy­se nuo ikimo­kyklinio / priešmo­kyklinio ugdy­mo įstaigų iki 
aukštųjų mo­kyklų. Į šį pro­ce­są įsitraukė ir pe­da­go­gų kva­lifi­ka­cijos to­bulinimo įstai­
gos. Įsivertinimas atlie­ka­mas visuo­se lygme­ny­se pa­sitelkiant pla­na­vimą, įgy­ven­dini­
mą, vertinimą ir ana­lizę. Šios kultū­ros die­gimas laiduo­ja naujos švie­timo ko­ky­bės 
va­dy­bos įsitvirtinimą.

Ypa­tin­gas dėme­sys skiria­mas ly­gių šviet i­mo ga­l i­my­bių s tra­tegi­ jai . Ši 
švie­timo funkcija tampa ne­pa­prastai svarbi švie­timo re­formos laiko­tarpiui bū­din­go­
mis aplin­ky­bėmis. Po­kyčcių sėkmę la­bai le­mia visuo­me­nės ge­bėjimas išlaiky­ti so­cia­li­
nį ir po­litinį sta­bilumą. To pa­siekti neįima­no­ma be apgalvo­tos po­litikos, sie­kiančcios 
sumažin­ti pra­laimėjusiųjų dėl esminių po­kyčcių, vykstančcių viso­se respublikos srity­
se, skaičcių. Tam bū­tina atsižvelgti į kiekvieno vai­ko in­di­vi­du­a­l ias  reikmes , 
įvairių tikslinių grupių bei kin­tančcios visuo­me­nės po­reikius. Toks ly­gių švie­timo ga­
limy­bių laida­vimas reikštų, kad po­litika turėtų rū­pin­tis ugdy­mo pro­ce­so ne­ly­gumais 
ir nuo struktū­rinių prie­mo­nių pereiti prie funkcinių (Ra­do, 2003). 

Švie­timo re­formų sudėtin­gumą sąly­go­ja ir tai, kad jos vyksta jau susiklosčciusių 
so­cia­linių ga­ran­tijų sąly­go­mis, jų re­a­liza­vimas reika­lauja daug laiko ir sąnaudų, o efek­
tas bus jaučcia­mas tik po tam tikro laiko. Blo­gai pa­rengtų ir skubo­tų re­formų eko­no­
minė bei so­cia­linė kaina ga­li bū­ti dide­lė, o jų pa­sekmės skaudžios. Bū­tinas valdžios 
ir visuo­me­nės dia­lo­gas, ka­dan­gi žmo­nių nuo­gąsta­vimas dėl švie­timo re­formų kaštų 
la­bai dide­lis, o po­ten­cia­lios naudos suvo­kimas – la­bai ribo­tas. Ypač svarbu užtikrin­ti 
re­formų me­tu atsiran­dančcių siste­mų pa­prastumą, skaidrumą, efekty­vumą ir teisin­
gumą. 

Švieti­mo poli­ti­kos kis­mas: metodologi­ja ir ben­drosios ten­den­ci­jos. Nors Lietu
vos mokslininkai (Želvys, 2003; Targamadzė, 2001; Melnikas, 2002; Jucevičienė, 
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2003; Janiū­naitė, 2004; Zakarevičius, 2003; Kvedaravičius, 2006 ir kt.) ir nagrinėjo 
šio laikotarpio sričių (švietimo, politikos, sociologijos, vadybos) raidos tendencijas, 
tačiau iki šiol nėra visapusių teorinių tyrimų, leidžiančių, viena vertus, pateikti ben
drą visuomenės raidos modelį, kuris įgalintų prognozuoti ir kryptingai veikti toles
nes Lietuvos socialinės erdvės raidos tendencijas, o kita vertus, analizuoti vykdomos 
švietimo politikos veiksmingumą ir tai, kaip šią politiką palaiko įvairūs socialiniai 
sluoksniai. 

Kaip pažymi Šaulauskas (2000) (cit. Wileax, 2007), Lietuvoje buvo ir tebėra sie
kiama įgyvendinti Vakarų civilizacijoje įtvirtintus politinius ir socialinius standartus. 
Dėl istorinių ir kultū­rinių priežasčių tai mū­sų šalyje sekasi sunkiai. Politiš­kai nepa
rengtos politinės, socialinės (švietimo) reformos gali ne tik diskredituoti valdžios ins
titucijas, bet ir skatinti nusivylimą demokratinėmis vertybėmis. Tokios aplinkybės 
paskatino inicijuoti diskursą, turėjusį apimti tas socialinio gyvenimo sritis, kuriose 
(a) pokyčiai labiausiai pastebimi; kurios (b) labiausiai lemia tolesnę visuomenės rai
dą ir (c) turi didelę įtaką formuojant viešąją nuomonę. Šiame darbe šiuolaikinės Lie
tuvos švietimo politikos diskurso ypatybės nagrinėjamos tokiais aspektais:

1.	 Kokie valstybės politikos raidos ypatumai, jos kaitą lemiantys veiksniai, ko
kia politinių vertybinių nuostatų dinamika?

2.	 Kokios vyrauja švietimo politikos tendencijos, šios politikos įtaka visuome
nei (švietimo sistemos veiksmingumas, švietimo reforma ir jos vertinimas). 

Šiandien, žvelgiant į fundamentalių, visa apimančių Lietuvos švietimo sistemos 
permainų laikotarpį, jau galima konstatuoti: pasikeitė politinis kraš­to statusas, ben
dras valstybės politikos modelis. Koks yra pats bendriausias šio socialinio kismo 
modelis? Tokį modelį lemia bendroji metodologija, pasirinkta analizės perspekty
va – en­dogeni­nės  socia­l i­nės  kai­ tos  tū­ris ,  pobū­dis  ir  orien­ta­ci­ ja . 

Socia­l i­nės  kai­ tos  ka­tegori­ ja  žymi visų visuomeninio buvimo struktū­rų – 
švietimo institucijų, elgesio taisyklių, vertybinių orientacijų, valdymo paradigmos – 
kitėjimo procesą. Bū­tinybę vartoti šią – socialinio kismo – kategoriją, kaip specifi­nį 
švietimo politikos diskurso terminą, (sociologemą) lemia du aspektai. Pirma, socia
linio kismo sąvoka kur kas siauresnė už socialinės kaitos kategoriją: kismas, susijęs 
ne su įvykio, o su eigos veikslu, nurodo dinaminį kaitos aspektą. Kaitos terminas, 
apimdamas abu – ir įvykio, ir eigos – veikslus, žymi tiek socialinių transformacijų 
rezultatą, tiek ir nuolat vykstančių pokyčių procesą. Taigi, (socialinės) kaitos sąvoka 
tik iš dalies sinonimiš­ka (socialinio) kismo sąvokai. Kikviena kaita drauge yra ir kis
mas, tačiau ne atvirkš­čiai: visa, ką galime pasakyti apie kismą, tinka ir kaitai, tačiau 
tai, kas bū­dinga kaitai, nebū­tinai tiks kismui. Antra, norėdami iš­ryš­kinti pobū­dį tokių 
visuomeninio buvimo pokyčių, kurie esmingai keičia, o ne pakartoja socialinio bu
vimo sanklodą, kalbame ne apie socialinį kismą, o apie socialinę dinamiką. Kitaip 
sakant, radikalius socialinius pokyčius sukelia kismo, o nuoseklius – dinamikos pro
cesas. 

Taigi, plačiausiame švietimo politikos horizonte transformacijos sąvoka lemia 
ne tik spartų, bet ir esminę socialinės erdvės kaitą laiduojantį socialinį kismą. Bene 
labiausiai įsitvirtinusi, klasikinė, sociologinė transformacijos, kaip staigaus ir radi
kalaus socialinio kismo, samprata apima bent penkias metodologines prielaidas. Pir
ma, didėjanti ekonominė socialinė atskirtis skatina politinę mobilizaciją ir protestą. 
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Antra, transformacijos tiesiogiai priklauso nuo valdžios nesugebėjimo dorotis su 
įvairiais socialinę atskirtį skatinančiais procesais: paprastai iš­tinka politinės, socia
linės ir kultū­rinės krizės, o tuomet griebiamasi įvairių nesėkmingų reformų. Trečia, 
transformacijos neįmanomos be radikalių ideologinių nuostatų plitimo – daž­niau
siai skatina nusivylimas esama socialine politine padėtimi bei vertybėmis. Ketvirta, 
bendriausia transformacijų priežastis – socialiai „nepalankūs“ modernizacijos pada
riniai. Penkta, politinė valdžia visada paklūsta socialinės fi­losofi­jos logikai (struktū
rinio funkcionalizmo teorija). 

Kai socialinis kismas tolygiai apima pamatines institucines struktū­ras (politinę 
sistemą, švietimą, kultū­rą), visos jos kinta vienoda sparta. Todėl ir disfunkcijas, atsi
randančias visoje bendrabū­vio sistemoje, galima įveikti veiksmingomis reformomis 
(Weiss, 2006). 

Vadinasi, transformacijos samprata, jei tik norima ją apmąstyti kaip euristiš­kai 
produktyvų ir metodologiš­kai nepriekaiš­tingą švietimo politikos diskurso terminą, 
turi bū­ti suvokiama kaip ypatinga (dažniausiai en­dogeni­nio) socia­l i­nio kismo 
atmaina, kuriai bū­dingas vi­su­mi­nis  tū­ris , dvejopas pobū­dis  ir  ketveriopa 
orien­ta­ci­ ja  (15 pav.)       

ARTIKULIACINIS – jeigu kinta  
normatyvin  bendrab vio 
tinklain  – kvestionuojamos 
paskiros esamos nuostatos, 
formuluojami nauji vertybiniai 
principai, vykdoma normatyvini
hierarchij  revizija ir pertvarkoma 
j  strukt rin  sankloda 

INSTITUCINIS – jeigu diegiami 
 ir tvirtinami formaliai 

sankcionuoti ir neformaliai 
palaikomi socialiniai dariniai bei 
proced ros (t.y. institucijos ir j

sandai), vienaip arba kitaip 
atitinkantys naujai artikuliuotas 

vertybes ir principus  

DALINIS – (a) makroanaliz s
kontekte – jeigu kit jimas yra 
ap m s ne visas pamatines 
plotmes (socialin , kult rin ); (b) 
mikroanaliz s  kontekste –jeigu 
kuri nors viena pasirinkta plotm
kit ja spar iau už kitas 

VISUMINIS – (a) makroanaliz s
kontekste – jeigu kit jimas 

ap m s visas pamatines plotmes 
(socialin , kult rin ); (b) 

mikroanaliz s kontekste – jeigu 
kuri nors viena pasirinkta plotm

kit ja spar iau už kitas  

Kontinuacin  – jeigu kit jimo motyvas arba pagrindas – išlaikyti, prat sti ir diegti žinomus 
jau susiklos iusius ir esan ius socialiniu darinius bei proced ras

Inovacin  – jeigu kit jimo motyvas arba pagrindas yra žinomai nesan i  ir nauj  socialini
darini  bei proced r genez

Jeigu kit jimo motyvas 
arba pagrindas – atkurti 
žinomus buvusius, bet 
nebesan ius socialinius 
darinus ir proced ras 

Jeigu kit jimo motyvas 
arba pagrindas – žinomai 
nebuv , ta iau svetur 
susiklost  ir vis dar veikl s
socialiniai dariniai ir 
proced ros

15 pav. Metodologi­niai socia­li­nės kai­tos kri­teri­jai
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En­dogeni­nio  kriterijaus metodologinė nuostata grindžiama prielaida, jog iš
orinės įtakos – kad ir kokia ji bū­tų reikš­minga – poveikis nėra nei svarbiausia, nei 
pakankama, nors daž­nai ir bū­tina transformacijų socialinio kismo sąlyga, todėl es
miniai transformaciją lemiantys veiksniai visuomet glū­di paties kintančio bendrabū
vio gelmėse. Kita vertus, dėl politinių globalizacijos procesų, smarkiai stiprėjusių 
XXI a. pradžioje, adekvati transformacijų socialinio kismo koncepcija turi vis labiau 
paisyti egzogeni­nių veiksnių svarbos.

Iš paveikslo matyti, kad socia­l i­nės  kai­ tos  tū­ris , dalinis arba visuminis, 
apibū­dina bendrabū­vio pavidalų (socialinių struktū­rų), kuriose vyksta esminės per
mainos, kiekį ir (arba) jų transformacijos mastą. Laikantis metodologinio diskurso 
tradicijos, patogu iš­skirti keletą pamatinių socialinės struktū­ros padalinių, arba plot
mių (švietimo, kultū­rinę, politinę). Globalinėje makroanalizėje da­li­nis  so­cia­linio 
kismo tū­ris žymi didelio transformacijos masto plotmių kiekį: šiuo požiū­riu kalbama 
apie kultū­rinį, ideologinį bendrabū­vio kismą, turint omenyje dalinę tū­rio apibrėž­tį. 
O vi­su­mi­nis  socialinio kismo tū­ris, turint omenyje makroanalizę, nurodo, kad svar
būs pokyčiai bus apėmę visas pamatines plotmes.       

Socia­l i­nės  kai­ tos  pobū­dis  – tai ar­t i­ku­l ia­ci­nis  arba inst i­ tu­ci­nis  bū
das, kuriuo paveikiamos įvairios socialinės struktū­ros. Socialinio kismo artikuliaci
ja – tai naujų vertybių ir principų, sudarysiančių normatyvinį socialinių veiksnių pa
matą, paieš­kos, formulavimas ir priimtis (t. y. interiorizacija). Sėkminga artikuliacija 
reiš­kia naujų sistemų įsitvirtinimą. Socialinio kismo ins­t i­ tu­ciona­l i­za­ci­ ja  – tai 
formaliai sankcionuotų ir neformaliai palaikomų socialinių darinių bei procedū­rų  
(t. y. institucijų ir jų dėmenų), vienaip ar kitaip atitinkančių naujai artikuliuotas ver
tybes ir principus, įdiegimas ir įsitvirtinimas. 

Pabrėž­tina: kaip ir visi kiti korektiški švietimo politikos diskurso terminai socia
linio kismo artikuliacijos ir institucionalizacijos kategorijos turėtų bū­ti vartojamos 
tik i n­ s t ru­men­ t i š kai   arba, dar tiksliau,  – tik euristiškai, t. y. nuosekliai laikantis 
nominalistinės metodologijos žiū­ros. 

So­cia­linio kis­mo ori  en­ ta­c i­ j o s  kategorija žymi keturių tipų – rest i­ tu­ci­nio 
(atku­ria­mojo) ,  imi­ta­ci­nio (mėgdžioja­mojo) ,  inova­ci­nio ( iš­ran­da­mo
jo) ir kon­t i­nu­a­ci­nio ( tęs­ t i­nio) – vertybinių permainų dominavimą. Instrumenti
niu socialinio kismo orientacijos kategorijos pobū­džiu itin aiš­kiai pabrėžiama įpras
tinė tyrėjo prievolė savo nuožiū­ra pasirinkti metodologiją, paremtą keturiomis, o ne, 
tarkim, dviem ar penkiomis socialinio kismo orientacijomis. Pasirinkimą čia lemia 
vien tik euristinis koncepcinių instrumentų pajėgumas, matuojamas ne tariamai ob
jektyviu jų tinkamumu analizuojamai socialinei realybei, o produktyvios jų sklaidos 
esamoje mokslinio diskurso tikrovėje tikimybe. 

Rest i­ tu­ci­nis  socialinis kismas reiš­kia vertybinę orientaciją į jau buvusių, bet 
dabar nesamų bendrabū­vio struktū­rų (t. y. socialinių darinių ir procedū­rų) atkū­rimą; 
imi­ta­ci­nis  – į nebuvusias ir nesamas, tačiau svetur susiklosčiusias ir vis dar veik
lias struktū­ras; kon­t i­nu­a­ci­nis  socialinis kismas – tai jau susiklosčiusių socialinių 
struktū­rų iš­laikymas, tęstis bei pritaikymas, o inova­ci­nė so­cia­linio kis­mo orien
tacija žymi autonomiš­ką naujų, dar, kiek žinoma, nematytų bendrabū­vio struktū­rų 
genezę. 
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Kaip matyti, kategorinėje ketveriopos socialinio kismo orientacijos struktū­roje 
ypatinga svarba teiktina žinomumo apibrėž­čiai. Šia kategorija pabrėžiama motyva
cinis vertybinių socialinių interakcijų, transformuojančių artikuliacinį bei institucinį 
bendrabū­vio audinį, pobū­dis. Taigi, transformacijos kategoriją galima suprasti kaip 
ypatingą socialinio kismo atmainą, kurios ypatingumas iš esmės iš­tirpęs kiekybinia
me bei kokybiniame socialinio kismo apibū­dinime. Šitaip vartojama transformacijos 
samprata nesuponuoja kokio nors konkretesnio transformacijos modelio. Transfor
macijos procesas čia reiš­kia itin spartų, veiklų ir radikalų socialinį kismą, kuriam bū
dingas visuminis tū­ris, dvejopas pobū­dis ir keturių tipų orientacija. Arba: transforma
cijos procesų spartą žymi pati socialinio kismo kategorija, jų radikalumą – visuminio 
tū­rio ir dvejopo pobū­džio, o veiklumą – keturių tipų orientacijos apibrėž­tys.          

Švieti­mo poli­ti­kos kon­tekstas. Švietimo politikos diskurso imtis verčia trys susi
pynę globalūs procesai: 1) informacinės civilizacijos formavimasis, veikiantis naujų 
socialinio pasaulio dėsningumų raidą; 2) virš nacionalinių politinių bendruomenių 
ir su jomis susijusių tapatybių formavimasis, transformuojantis socialinį pasaulį ir 
aštrinantis nacionalinio tapatumo problemą; 3) globalizacijos plitimas, sukeliantis ir 
teigiamų, ir ypač neigiamų socialinių padarinių, suprantant juos plačiąja prasme34. 
Šie skirtingos apimties globalūs procesai yra socialinio pasaulio naujų transformaci
jų šiuolaikiniai šaltiniai ir veiksniai. Jiems veikiant, dar labiau aštrės visuomenės ir 
kultū­ros raidos heterogeniškumas (Fukujama, 2003; cit. Katiliūtė, 2008). Todėl šia
me kontekste, klausimas apie Lietuvos švietimo politikos veiksmingumą nėra vien 
retorinis, tačiau, skatinantis ieš­koti priemonių ir bū­dų politikos procesui struktū­rizuo
ti. Kaip galėtų atrodyti švietimo politikos kū­rimas ir kaip jį reikėtų kurti visuomenės 
analizės pagrindu?

Dror (1974) išskiria optimalaus politikos kū­rimo komponentus (16 pav.). Vienas 
jų – ekstra­ra­ciona­lus  (intuicija, spėjamasis vertinimas) – taikomas Lietuvos švie
timo politikos kontekstui konstruoti. Švietimo politikos kū­rimas gali bū­ti trijų rū­šių: 
1) meta­pol i­ t i­kos  kū­rimas, skirtas politikos metodologijai, 2) poli­ t i­kos  esmi­
niams klau­si­mams spręs­t i  kū­rimas ir 3) pa­kar­tot i­nis  pol i­ t i­kos  for­ma­vi­
mas , arba politikos kū­rimas remiantis grįž­ ta­mojo ry­šio  informacija. Grįž­tamojo 
ryšio informacija svarbi metapolitikai kurti ir esminiams politiniams klausimams 
spręsti. Pirmuoju atveju informacija darytų struktū­rinio pobū­džio poveikį politikos 
kū­rimo proceso tobulinimui, o antruoju – informacija galėtų bū­ti panaudota jau egzis
tuojančioms programoms keisti siekiant padidinti teigiamų rezultatų tikimumą. 

Taigi, Lietuvos šviet i­mo pol i­ t i­kos  kon­teks­tas  –  meta­pol i­ t i­ka  –  gridžia
mas ideologinių politinės fi­losofi­jos paradigmų prieigomis: postmodernizmu,  l i
bera­l izmu ir  kon­serva­t izmu.  Postmodernizmo metodologinė prieiga yra 
tam tikros rū­šies metapolitika. Ji nagrinėja permanentinę kaitos problemą ir, anot 
34 Prie socialinių padarinių, plačiąja prasme, priskiriami ekonominiai (rinkos liberalizacija), ekologi
niai, kultū­riniai, politiniai, psichologiniai ir socialiniai, siaurąja prasme, poveikiai. Socialinius povei
kius, siaurąja prasme, sudaro poveikis už­imtumui, naujų darbo vietų sukū­rimui; švietimui (visuomenės 
vystymasis tiesiogiai priklauso nuo švietimo politikos, ypač transformacijas patiriančiose šalyse) ir 
mokymui, saviš­vietai; sveikatai, gyvenimo kokybei; bandravimui socialinėse grupėse ir tarp jų; visos 
bendruomenės socialiniam sutelktumui. 
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Lyotard (1987), visuomet bū­na pirmesnė. Tai heterogeniš­kų pretenzijų teisėtumas, 
kai vienos teisėtos pretenzijos neiš­vengiamai pažeidžia kitų teisėtumą. Tai nauja švie
timo kultū­ros paradigma, kuri pakeičia politiką, žinojimo formų, gyvenimo iš­šū­kių, 
veiklos modelių patirtį. Postmodernizmo prieiga remiasi stipriu etiniu pagrindu. Ji 
reikalauja naujos elgsenos, kurioje radikalusis vertybinių nuostatų daugybingumas 
darosi realus ir imamas pripažinti kaip pagrindinė teigiamos kaitos vizijos suvoktis.  

Gr žtamasis 
ryšys  

Metapolitika 

Politikos 
esmini
klausim

sprendimas 

Egzistencialistin
paradigma 

Rekonstruktyvistin
paradigma 

Fenomenologin
paradigma 

Progresyvistin  paradigma 

Perenalistin  paradigma 

Esencialistin  paradigma 

16 pav. Opti­ma­laus švieti­mo poli­ti­kos kū­ri­mo komponen­tai

Švietimo politikoje l i­bera­l izmo  ir kon­serva­t izmo  ideologijos tradiciš­kai 
laikosi tam tikrų principinių pozicijų, kurias stengiamasi įgyvendinti reformuojant 
švietimą. Pastaruoju metu šios dvi koncepcijos sėkmingai sujungtos. Li­bera­l ioj i 
šviet i­mo pol i­ t i­kos  kryp­t is  pasisako už pasirinkimo teisės įgyvendinimą švieti
me. Individas (vaikas) renkasi atitinkamą ugdymo įstaigą, stengiasi įgyti iš­silavini
mą, nes tai laiduoja geresnę gyvenimo kokybę. Ši ideologija pasisako prieš politinį 
švietimo indoktrinavimą. Politizuota ugdymo įstaiga prieš­tarauja laisvojo ugdymo 
paradigmai ir pažiū­rų pasirinkimo principui. Kita vertus, ugdymo įstaigose turi bū
ti diegiamos bendrosios pilietinės vertybės. Kartu liberalioji ideologija skatina pri
vataus švietimo sektoriaus atsiradimą ir plėtojimą, ugdymo įstaigų tipų ir profi­lių 
įvairovę, vadovų fi­nansinį ir administracinį savarankiš­kumą, konkurencijos tarp švie
timo įstaigų ir rinkos santykių už­mezgimą. Taigi liberalizmas ugdymo institucijas 
traktuoja kaip svarbias ugdytinių socializacijai. 
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Kon­ser­va­ty­vioj i  šviet i­mo pol i­ t i­ka  atlieka kultū­ros vertybių saugyklos 
vaidmenį. Ugdytiniams perteikiamos tradicinės vertybės bei autentiš­kas kultū­ros 
paveldas. Kaip pastebi Želvys (2003), švietimas, konservatorių manymu, yra selek
tyvus, nes sistema pašaukta ugdyti bū­simą valstybės elitą. Šioje ideologijoje neinici
juojami pokyčiai, ugdymo kultū­rinių alternatyvų įvairovės. 

Be šių politinių srovių, teorinei švietimo politikos refleksijai taikomos ir kitos 
ugdymo fi­losofi­jos paradigmos, kuriančios antrą – pol i­ t i­kos  esmi­niams klau­
si­mams spręs­t i  – kontekstą. Tai egzis­ ten­cia­l is­ t i­nė  ir fenomenologi­nė,  re
konstrukty­vis­ t i­nė,  progresy­vis­ t i­nė,  perena­l is­ t i­nė,  esen­cia­l is­ t i­nė  ugdy
mo fi­losofi­nės kryptys. 

Lietuvos švietimo politika apima švietimo (ugdymo proceso) sąlygas, procesus 
ir rezultatus nusakančius rodiklius. Interpretuodamas ugdymo realybę, mokslas tai
ko įvairius metodologiš­kai pagrįstus pažinimo bū­dus. Tačiau konstruojant metamąs
tymo sistemą, bū­tina formuluoti paradigminį šios erdvės traktavimą. Tai atskleidžia 
vertybinę pedagoginės bū­ties pusę žmogaus ir sociumo, individų sąveikoje (paradig
minė sentencija yra viena iš kokybinių charakteristikų).

Suvokiama, kad šiandien ugdymo realybėje paraleliai egzistuoja trys bū­ties sfe
ros. Jos skirtingai atskleidžia ontologiš­kai sąlygotą individų sąveikos daugiamatiš­ku
mą, galimybę skirtingai konstruoti ugdymo procesus. Ugdymo realybėje skiriamos 
trys paradigminės erdvės, kurios atsiranda kartu su esminiais bū­ties lygiais: objek­
ty­vioj i ,  subjekty­vioj i ,  t rans­cen­den­t i­nė  realybė. Sagatovskis (1995) aiš­kiai 
pažymi skirtumus, bū­dingus kiekvienai iš šių realybių.

Objekty­vios  rea­ly­bės  lygmenyje suvokimas traktuojamas kaip šios realy
bės, kuri gali bū­ti valdoma ir konstruojama moksliškai pagrįstais modeliais ir idea
lais, atskleidimas. Čia subjektas netolygus objektui. Subjekty­viai  rea­ly­bei  bū
dingas vidinis spontaniš­kumas, neredukuojantis objektyvios realybės atskleidimo. 
Trans­cen­den­t i­nė rea­ly­bė  toleruoja nepredekatyvios bū­ties buvimą, kur faktiš
kai pasigendama „subjekto-objekto“. Individas pasaulį pažįsta betarpiškame apriori
niame sąryšyje „žmogus“ – „žmonija“. 

Priskirdami šias realybės charakteristikas ugdymo kontekstui, įvedame pedago
ginės (ugdymo) paradigmos sąvoką. Kolesnikova (2001) ugdymo paradigmos sąvo
ką apibū­dina kaip substancijos egzistavimo prasminių ribų ir tipologinių subtilybių 
charakteristikos erdvę. Siū­loma „paradigmos“ traktuotė nesilaiko gnoseologinio kon
teksto ir iš­eina už mokslinio pažinimo ribų, tačiau įgauna ontologinę reikš­mę, tampa 
metodologine priemone, padedančia formuoti visuminį pedagoginių procesų daugia
matiš­kumo internalizavimą. Šiame kontekste atsiranda ontoparadigminė dimensija. 
Tokia tendencija kardinaliai skiriasi nuo egzistuojančios šiuolaikinės ugdymo para
digmos. 

Paradigmų struktū­roje skiriama technokra­t i­nė pa­ra­digma . Ji priklauso 
nuo sociumo. Tokioje paradigmoje veikiantis ugdytojas tampa objektyvių vertybių 
nešėjas, kuris pagal tikslias taisykles perteikia jas ugdytiniui. Ugdymo proceso ko
munikacija konstruojama informacinio pranešimo pagrindu. Technokratinė paradig
ma savo kontekste yra nelygybės ir apribojimų paradigma vieno asmens lygyje. Jos 
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viduje kyla konkurencija. Pagrindinė vertybė – žinios ir gebėjimas jomis disponuoti, 
tačiau humaniš­kumo pagrindu konstruojama šiuolaikinė ugdymo sistema neįžvelgia 
šioje paradigmoje intencijų, skatinančių žmogaus vidinių galių plėtojimą, visapusiš
kos asmenybės konstravimo procesų. Po tam tikro laikotarpio, kai individas stengėsi 
įsiskverbti į savo substancines gelmes, susiformavo hu­ma­ni­ta­ri­nė pa­ra­digma, kur 
vertybe tampa individualybė. Šios pedagoginės bū­ties plokš­tumoje prioritetai ski
riami individualumui, subjektyvumui, nes ugdytinis suvokiamas kaip objektyvi ir 
subjektyvi realybė. Tokia paradigma realizuojama per individų ar jų grupių veiklą, 
todėl ji įsitvirtina tik tada, kai nelieka ankstesniąją jai priešiš­ką paradigmą palaikan
čių asmenų. 

Be technokratinės ir humanitarinės paradigmos, skiriamos kla­si­ki­nio ugdy
mo  ir lais­vojo ugdy­mo  paradigmos. Klasikinei ugdymo paradigmai bū­dinga to
kia nuostata: ji ugdymą grindžia vienareikš­miš­ku atsakymu į materialiojo ir dvasinio 
prado santykį ugdytinio asmenybės raidos procese (Bitinas, 2000). Priešinga jai lais
vojo ugdymo paradigma, kuri atskleidžia ugdymo mechanizmus ir, jais remdamasi, 
kuria tokią ugdymo realybę, kurioje ugdytiniai patirtų tik laisvo vystymosi pojū­tį. 
Savo teorinėmis nuostatomis paradigmos sudaro dvi grupes. Pirmajai priklauso 
technokratinė ir klasikinio ugdymo paradigmos, antrajai – humanitarinė ir laisvojo 
ugdymo paradigmos. Apžvelgus dviejų autorių (Kolesnikovos, 2001; Bitino, 2000) 
fi­losofi­nes studijas, galima teigti, kad paradigmos formavimosi ir kaitos procesas yra 
dinamiš­kas, o jų pažinimą ir pertvarkymą lemia sociume vyraujančios jėgos. 

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti:
	 Švieti­mo poli­ti­ka su­vokia­ma kaip nuosta­tų, verty­bių bei prin­ci­pų vi­su­ma, 

apspren­džian­ti švieti­mo sis­temos vys­ty­mo stra­tegi­ją, kelia­mus tiks­lus, kryp
tin­gus veiks­mus.

	 Švieti­mo poli­ti­kos sri­tis reiš­kia­si kaip sa­vi­tos kompeten­ci­jos segmen­tas ben
dra­me vals­ty­bės poli­ti­kos kon­teks­te. Jis pa­sižymi tiks­lin­gu­mo (stra­tegi­jos 
pla­na­vi­mu, vi­zi­jos, mi­si­jos formu­la­vi­mu), dia­lektišku­mo-kon­teks­tu­a­lu­mo 
(su­sieji­mas su socia­li­niais, ekonomi­niais, kultū­ri­niais sieki­niais), vi­suomeni
nių verty­bių as­pektais ir formuoja įta­kos, doku­men­tų kū­ri­mo, pra­kseologi­jos 
kon­tekti­nius ly­gius.

	 Švieti­mo reformos procese iš­ryš­kėjo pa­grin­di­niai švieti­mo poli­ti­kos vys­ty­mo
si modeliai: švieti­mo decen­tra­li­za­vi­mo ir li­bera­li­za­vi­mo stra­tegi­ja, nau­jo 
švieti­mo koky­bės su­voki­mo stra­tegi­ja, veiks­min­go iš­teklių nau­doji­mo stra­te
gi­ja, ly­gių ga­li­my­bių švieti­me stra­tegi­ja. 
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3. MIKROVADYBOS KONTEKSTAI SOCIALINĖS 
ANTROPOLOGIJOS KULTŪRINIUOSE DISKURSUOSE	

3.1.	Vaikystės socia­linių kultū­rinių pra­smių sampra­tų raiška  
į vaiką orientuoto ugdy­mo pa­ra­digmoje	

Postmodernybės idėjos skverbiasi į vis platesnius ir gilesnius intelektinės kultū
ros sluoksnius. Tačiau atidžiau įsižiū­rėjus į visuomeninio gyvenimo realijas, vis dar 
aptinkamas modernaus mokslinio pažinimo vieš­patavimas, o kartu su juo ir atides
nio pedagogikos mokslo paradigmų peržiū­rėjimo akstinas. Atsiranda naujo mąsty
mo, postmodernizmo revoliucijai suteikiančio naują impulsą, poreikis. Refleksyvioji 
pedagogika atveda prie kur kas giliau šiuolaikinės vaikystės fi­losofi­jos situaciją įvar
dijančios teorinio ir patirtinio mąstymo prieš­statos. Tad ir t ikrosios vai­kys­tės 
fenomeno refleksi­jos vertėtų ieš­koti  kon­struojant sa­va­ran­kiš­ką,  šiai 
kon­cepci­jai  alterna­ty­vaus mąs­ty­mo modelį .

Vai­kys­tės  fenomenas  suvokiamas kaip sudėtinga socialinė sistema ir savitas 
socialinis pedagoginis objektas, kuriame koegzistuoja žmogaus (vaiko patirtis, santy
kis su pasauliu, kitais asmenimis) ir žmonijos bū­ties pilnatvė. Ši patirtis persmelkia 
kasdieniš­ką buvimą pasaulyje, yra gyvenimo pagrindas ir pats gyvenimas. Vai­kys­tė 
nėra vien tik žmonijos raidos periodas, tai  di­men­si­ ja , lemian­t i  žmogaus  kaip 
substan­ci­jos sa­vi­vokos ,  sa­viaktu­a­li­za­ci­jos  i r  egzis­ten­ci­jos procesų 
objekty­va­ci­ją  – di­na­mi­nį refleksy­vaus pa­ži­ni­mo san­ty­kio momen­tą, 
ku­ris pa­tir­t ies per­spekty­voje tampa it in svar­bus veiksnys au­ten­tiškai 
žmogaus (vai­ko) pa­tirčiai .  Bū­tent, dėl šių aplinkybių, pastarąjį šimtmetį, vai
kystės defi­nicija buvo keliama iš teminių diskusijų periferijos mokslo ir fi­losofi­jos 
diskursinio lauko link.

Pereinant iš mokslo ir fi­losofi­jos interesų periferijos35, vaikystė atsidū­rė vis dėl
to ne jų centre, nes XX a. (ypač antrosios jo pusės) kultū­roje kartu su dominavimo 
idėja ėmė nykti ir mokslo paradigminis centras, pati mokslinio paradigminio centro 
koncepcija. Buvo pastebėta mokslo fi­losofi­jos subjekto ir objekto perskyra, kuri ne
sugriebia pačios žmogiš­kosios (vaiko) patirties esmės – jos buvimo patirtimi, realia 
ir gyva. Taigi, vaikystė tapo vienu iš galimų šiuolaikinių mokslo bei fi­losofi­jos kon
ceptų, vedančių prie  polifunkcinės, paradigminės (mokslinio pozityvaus, fi­losofi­nio 
antropologinio ir socialinio kultū­rologinio turinio), kaip mokslo, praktikos bei kas
dienybės rezultato, refleksijos. 

XXI a. pradžioje vaikystė nepasitraukė iš decentralizuoto kultū­ros ir fi­losofi­jos 
metaparadigminio diskurso. Šiandien plėtojama vaikystės savaiminės vertės idėja 
35 Ryškus visuotinis susidomėjimas vaikyste, kurį sukėlė psichoanalizės (Z. Froidas, E. Fromas), vė
liau – egzistencinės fi­losofi­jos (M. Heidegeris, E. Husserelis, E. Levinas, H. Arendt, E. Fink, H.-G. Ga
damer, S. Kierkegaard), vokiečių fi­losofi­nės pedagoginės antropologijos (M. Fuko, E. Fink) mokslo 
krypčių mokslininkai.
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(įveikiančio perskyrą, įgaunančio tapatybę fenomeno koncepcija), vaikystė buvo pri
pažinta kaip globali fi­losofi­nė kultū­rologinė problema, turinti reikš­mės žmogaus sa
vitumui suvokti. Vaikystė daugiau nebelaikoma vien tik pedagogikos, psichologijos 
ar fi­ziologijos mokslinių diskusijų tema. Iš­samūs Platono, Aristotelio, Ž. Ž. Ruso, 
I. Kanto, G. Hegelio, F. Nyčės, M. Šelerio ir daugelio kitų fi­losofų ekskursai šian
dien neatrodo atsitiktiniai. Jie netgi iš­kyla kaip bū­tini. Bū­tent dėl to S. Hessenas pava
dino peda­gogi­ką tai­komąja  f i­ losof i­ ja . Greta to, peda­gogi­ka  (taiko­mo­sios 
fi­losofi­jos konceptas), kaip pirminę problemą iškel ia  ne švietimo turinį, ne didakti
nes sistemas ir ne dėstymo metodiką, o vai­kys­tės  fenomeną , netelpantį į mokslo 
disciplinų ribas. Ši priežastis paskatino XX a mokslininkus. pripažinti pedologiją, o 
tuo pat metu vokiečių mokslininkus – pedagoginę antropologiją arba antropologinę 
pedagogiką, šiandien stiprėjančią jau ne vien tik Vokietijoje (O. F. Bolnow, H. Nohl, 
H. Roht), vienoje iš savo atšakų tapusią antipedagogika (E. von Braunmuhl, H. Kup
pfer, Th. Lehman, J. Oelkers, H. von Schoenebeck, M. Winkler). Lietuvoje paskuti
niais dešimtmečiais ypatingas dėmesys skiriamas vaikystės fi­losofi­jos ir jos fenome
no socialiniams-edukaciniams (A. Gaižutis, A. Juodaitytė) tyrimams.

Bet fi­losofi­ja išreiškia esminius sociokultū­rinius procesus. Paskutinįjį šimtmetį 
vyko vaikystės periodo reikš­mės, prigimties, vietos sociume rekonstravimas. Keitėsi 
visuomeninis ir mokslinis požiū­ris į vaikystę. Akcentuotas suaugusiųjų dominavi
mas vaiko atžvilgiu ir vaiko dominavimas suaugusiųjų atžvilgiu keičiamas teisės 
dominante (konceptualus intersubjektyvios patirties, generatyvinių vaiko ir suaugu
siojo santykių pagrindas).

Naujo tūkstantmečio pradžia susijusi su bandymu nu­ga­lėt i  te i­s i­nį  ni­hi­ l iz
mą . Teisės fi­losofi­jai, atsižvelgiančiai į didžiulę Europos patirtį ir reikš­mingą so
ciokultū­rinį savitumą, Lietuvos švietimo sistemos specifi­ką, reikia kultū­rologinio ir 
antropologinio visuotinio, plataus refleksyvumo. Vai­kys­tei , XX a. įgijusiai tiek fi­lo
sofi­nę sampratą, tiek teisinę iš­raiš­ką, lygiagrečiai ky­la bū­t i­ny­bė iš­reikš­t i  sa­vo 
ima­nen­t iš­kiau­sią pa­sau­lėžiū­rą kaip pa­grin­di­mą ( legi­ t i­mi­za­ci­ ją) .

Pa­grin­di­mas ( legi­ t i­mi­za­vi­mas)  – tai fi­losofi­jos istorijos iš­mėgintas suvo
kimo (gnoseologijos, epistemologijos) bū­das, leidžiantis iš­reikš­ti ne tik subjektyvią 
sociokultū­rinę prasmę, susijusią su fenomenu ir sąlygojusią jos įsitvirtinimą mora
linėse maksimose bei teisiniuose apibrėžimuose. Pa­grin­di­mas ( legi­ t i­mi­za­vi
mas)  ne tik le idžia  objektyviai pagal iš­gales paaiš­kinti fenomeną, įveikt i  dis
funkci­nius  san­ty­kius . Pagrindimas leidžia par­eikšt i  apie žmogaus, visuome
nės, kultū­ros subjekty­vų pa­si­ren­gi­mą pri­ imti , pri­pažin­t i ,  legi­ t i­mi­zuot i 
fenomeną.  Pagrindimu žmogus pasiekia teisinės transcendencijos lygį (iš­eina už 
gėrio ir blogio ribų), o kartu atsisako „kaltinimų“ fenomenui, nekelia jų fenomenui, 
formuoja teisingumo kultū­rą (justice culture) realiame gyvenime.

Tuo tarpu, bū­tent, nepasitenkinimas vaikyste sukelia milžiniš­kas auklėjimo, 
įskaitant ir pedagogines, disfunkcijas, su kuriomis kovoti tenka ne tik profesiona
liems oponentams, bet ir tiems, kuriuos disfunkcijomis „apdovanojo“ jų auklėtojai 
ir mokytojai. Vaikystei, prieš imantis pedagoginio legitimizavimo pastangų, kurias 
apsunkina ginčytini suaugusiųjų idealai, reikia pagrindimo, o jį suteikti gali tik fi­lo
sofi­ja. Kadangi suaugusiųjų idealus iš esmės nustato tam tikra kultū­ra, tampa bū­tinas 
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fi­losofi­nis vaikystės pagrindimo diskursas (Juodaitytė, 2003), neatsiejamas nuo kul
tū­ros konteksto, tam tikrų kultū­rų konteksto.

Tai­gi,  šios di­serta­ci­nio darbo da­lies t iks­las yra vai­kys­tės pa­grin
di­mo fi­ losofi­nis dis­kursas kaip metodologiš­kai reflektuota,  teoriš­kai 
eks­pli­kuota ir  metodiš­kai determi­nuota meta­pa­ra­digmi­nė kultū­ros ir 
vai­kys­tės pa­sau­lio san­ty­kio išraiška.  Šiuolaikinio mąstymo iš­plėtota sistemi
nė sekuliarinės kultū­ros kritika verčia nagrinėti klausimą apie vaikystės fenomeno 
kaip „tiesos“ subjekto, savasties, individualumo turėtojo pripažinimą (konstitucio
nalizavimą). Itin ambivalentiš­kos vaikystės fenomeno rekonstrukcijos grindžiamos 
struktū­ralizmo koncepcijos pagrindu, paverčia dimensiją  atsitiktiniu epifenomenu 
anonimiš­kame „dirbančių“ ir tarpusavyje sąveikaujančių besubjekčių struktū­rų lau
ke. Tokia nuostata, nukreipta į naujosios Europos kultū­ros antropocentrizmo diskre
ditavimą, dėmesį sutelkia į socialinio istorinio konteksto (kaip pasakytų Fuko – kon
krečios diskursyvinės konsteliacijos) neredukuojamumą nustatant tai, kas tradiciš­kai 
yra vadinama con­di­ t io  hu­ma­na.

Bū­tent, šiame hermeneutikos lauke ryš­kėja nau­jos meta­pers­pekty­vos 
kon­tū­rai ,  sekuliarizmui priešpastatantys na­ta­liš­ku­mą, kaip vai­kys­tės feno
meno ka­tegori­ją formuojan­tį  faktą ,  tu­rin­tį  lemia­mą reikš­mę vai­kys­tės 
socia­li­nio poli­ t i­nio sta­tu­so sampra­tai  (Arendt H., 1995)36. Ši konceptuali po
zicija atitinka postmetafi­zinę decentralizacijos logiką, kurios poreikis atsirado naujo
je visuomeninėje ir kultū­rinėje situacijoje, ir kurią priimta apibrėž­ti postmodernumo 
sąvoka. Šioje metodologinėje prieigoje mes įžvelgiame konceptualaus pagrindimo 
(konstitucionalizavimo) galimybę remiantis egzistencinėje fenomenologinėje fi­loso
fi­joje pradėta naudoti „ima­nen­t išku­mo fakto“  sąvoka (ten pat) konkrečiose so
cialinėse istorinėse vaikystės fenomeno sąsajose su socialine tikrove. Kalbame apie 
pakeitimą egzistencinės nuostatos, kuri nusakoma kaip galinti pati save apibrėž­ti, 
t. y. tokios egzistencinės bū­senos link, kai vaikas suvokia, kad ir jis turi lygia su
augusiajam motyvaciją bū­ti / tapti substancija. Taigi, Kierkegardo (1983) nuomo
ne,  vai­kys­tė  tampa pa­ra­digmi­ne gy­veni­mo da­l i­mi ,  o  su­au­gu­siojo am
žius  –  jo  si n­takse .

Šiuolaikinės vaikystės pedagogikos konstitucionalizavimo diskursas kuriamas 
ne tiek remiantis minties lo­gika, kiek t iesa  ir te i­se ,  suteikiančiomis apsaugą. Tie
sos  (intuityvios etoso koncentracijos) ir  te i­sės  problematika yra aktualesnė, ka
dangi peržengia teorinio reikš­mingumo ribas. Veikiausiai ši problematika į šiuolaiki
nės edukologijos teorijas patenka iš gyvos praktikos (L. deMause, 2000; cit. Geertz, 
2005).

Mū­sų pasirinkto vaikystės fenomeno diskursinio rakurso aktualumo pagrindimą 
galima rasti daugelyje pasaulio fi­losofų, kultū­rologų, pedagogų, psichologų publi
kacijų.  XX a. mokslo apie vaikystę darbų autoriai – tai: Hessenas, pakylėjęs moks
lą apie vaikystę į ano meto fi­losofi­jos lygmenį, Zenkovskis, sujungęs krikš­čioniš­ką 
požiū­rį į vaikystę ir mokslinės psichologijos pasiekimus, Ariesas, atkreipęs visos 
mokslinės bendruomenės dėmesį į viduramžių Europos požiū­rio į vaikystę savitumą, 
36 Arendt H., 1995. Vita activa. New York and London.
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Jegeris, susisteminęs antikos fi­losofų požiū­rius į vaikystę, Bolnovas, Noolis, Rootas, 
pedagoginę antropologiją padarę pilnaverte savarankiš­ka kompleksine mokslo šaka. 
Reikia atitinkamai įvertinti už­sienio pedagogų bei psichologų darbus. Reikš­mingą 
vaidmenį vaikystės fi­losofi­jos formavimui atliko mokslininkų – Ščedrovickio, Azaro
vo, Amonaš­vili, Kulikovo, Asmolovo37 darbai, kur įvairiapusiškai internalizuojami 
humanistinės pedagogikos pagrindai ir realizavimo bū­dai, stengiamasi sujungti ją su 
pasaulinės fi­losofi­jos mintimi.

Plataus rezonanso sulaukė fi­losofi­nės kultū­rologinės Biblerio koncepcijos peda
goginė eksplikacija. Didelį darbą, nagrinėdamas suaugusiųjų ir vaikų generatyvinių 
ryšių istorijos, teorijos ir praktikos fi­losofi­nes kultū­rologines ir fi­losofi­nes antropolo
gines refleksijas, atlieka B. Bim-Badas.

Originalią vaikystės fenomeno koncepciją, pagrįstą autorės kultū­ros ir vaikystės 
fi­losofi­ja, pasiū­lė Juodaitytė (2003). Autorė, taikydama tarpdisciplininius, paradig
minius ryšius, apimančius kultū­rologiją, antropologiją, psichologiją ir pedagogiką, 
refleksyviai atskleidžia vaikystės fenomeną, iš­kelia vaikystės fi­losofi­nio pagrindimo 
problemą.

Kalbėdami apie vaikystės fenomeno konstitucionalizavimą, turime iš­siaiš­kinti, 
ką reiš­kia sąvoka „vaikystė“, nes ji turi labai daug reikš­mių ir vartojama meta­foro­
se  ir idiomose . Atliekant fi­losofi­nę kultū­rologinę analizę, komplikacijų kyla dar 
ir mokslinėje sferoje vartojant Arieso ginčytiną teiginį apie tai, kad vaikystė buvo 
„iš­rasta“ Naujųjų laikų pradžioje (L. deMause, 2000; cit. Geertz, 2005). Gilinantis 
į Arieso „vaikystės“ sampratą, aiš­kėja, jog mokslininkas ją komentuoja labiau kaip 
sociologinę kategoriją, o ne kaip natū­ralų fenomeną. Ji kildinama tik iš XVI–XVII 
amžių  aukš­čiau­sių socia­l i­nių s luoks­nių ir  bu­vo plėtoja­ma iki  pat  XX 
amžiaus , kai visiš­kai prigijo visose visuomenės klasėse. Autorius rašo, kad vaikys
tės socialinio instituto atsiradimas nulėmė jaunų žmonių padėties visuomenėje poky
čius: atsirado vai­ko nekal tu­mo teori­ ja , pagal kurią vaikas turi bū­ti apsaugotas 
nuo suaugusiųjų pasaulio realybės. 

Vuckovic-Sahovic nurodo, kad vaikystė apibrėžia žmogaus gyvenimo laiko
tarpį, kurio metu dominuoja specifi­nės vaiko savybės ir bruožai. Todėl ypatinga 
vaiko padėtis suvokiama netgi nesant atitinkamos vaikystės defi­nicijos. Vai­kys­tės 
su­voki­mas kei­čia­si pri­klau­somai nuo vi­suomenės iš­si­vys­ty­mo ir modernios vals­ty
bės su­kū­ri­mo. Iš to iš­plau­kia, kad ir pa­ti vai­ko sampra­ta yra glau­džiai su­si­ju­si su 
vi­suomenės kultū­ra, tra­di­ci­jomis ir socia­li­ne struktūra38. Vai­ko sampra­ta nega­li bū­ti 
ra­di­ka­liai atskirta nuo ben­drosios su­au­gu­sio žmogaus sampra­tos. Nors egzis­tuoja 
aki­vaizdūs skirtu­mai, su­si­ję su psi­chologi­nėmis, sociologi­nėmis, biologi­nėmis bei 
37 Iš­sami fi­losofi­nė antropologinė ir hermeneutinė vaikystės pedagogikos analizė taip pat pateikiama 
L. Beliajevos, V. Mackevič, A. Lobok, L. Andriuchinos, L. Rachnevskajos, K. Levitano, B. Geršunskio, 
A. Družinskio, M. Duchino, B. Jemeljanovo, A. Kolesnikovos, A. Lučinkino, O. Prikot, V. Semenovo, 
F. Hofmano, К. Švarcmano, J. Šestuno, J. Subotskio, I. Kono darbuose. Daug medžiagos pateikiama 
užsienio moksliniuose E. Tailoro, D. Frezerio, K. Levi-Stroso, M. Mido, E. Eriksono, D. Nidchemo, 
M. Acock, L. Boltanski, G. Braungart, F. W. Dauer., A. Gewirth, E.W. Lopez Castellon, N. Nelson, 
K. Nielsen, L.P. Pojman, N. Rescher, G. N. Schleisinger, W. L. Sessions, N. E. Simmonds, S. P. Stich, 
L. Thevenot, P. Wagner, B. Wrightsman ir kt. darbuose.
38 Vuckovic-Sahovic N. The Rights of the Child and International Law // <http://yu.cpd.org.yu/doku
menti/nvs_rights_summary>. PDF; žiū­rėta 2007-09-10.   
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tei­si­nėmis aplin­ky­bėmis, vai­kys­tę rei­kėtų su­vokti kaip tam tikrą žmogaus vys­ty­mosi 
sta­di­ją, atsi­žvelgiant į kiekvieno vai­ko in­di­vi­du­a­lias cha­rakteris­ti­kas. Atsi­žvelgda­mi 
į tai, kad „vai­kys­tės“ pras­mė lin­ku­si kis­ti skirtin­gose kultū­rose39, mes lai­ky­si­mės dau
giau ar ma­žiau in­va­rian­tiš­kosios pra­smės, siejan­čios vai­kys­tę su tam tikru žmogaus 
gy­veni­mo lai­ko tarps­niu, kaip tai už­fiksuota tarptau­ti­niuose tei­si­niuose doku­men­tuo
se – „as­muo iki aš­tuonioli­kos metų“. Speci­fi­nė vai­ko pa­dėtis vi­suomenėje lemia bū
ti­ny­bę aiš­kiai nu­sta­ty­ti jo tei­sių tu­ri­nį ir su­kurti tei­si­nes vai­ko tei­sių įgy­ven­di­ni­mo 
prielai­das40. 

Kultū­ri­nis is­tori­nis vai­kys­tės fenomeno sta­tu­sas: nau­jos sampra­tos es­ki­zas. Kad 
suvoktų vaikystę, kiekviena kultū­ra mobilizuoja visą savo fi­losofi­jos potencialą ir, 
perprasdami santykį su vaikyste vienu ar kitu laiku, mes suprantame tai, kas yra 
svarbiausia to laiko kultū­roje ir fi­losofi­joje. Reikš­mingesnis tampa atsigręžimas į 
tiek daug savyje apimančią problematiką, kokia fi­losofiš­kai suvokiama vaikystės pro
blema epochoje, kurią visi vieningai vertina kaip pereinamąją arba globalios krizės 
epochą. Krizė palytėjo ir vaikystę. Tiksliau – ties vaikyste susikoncentravo pačios 
akivaizdžiausios įvairių dabarties globalių krizių pasekmės.

Palaipsniui susiformuoja prielaidos naujam – poli­dis­cipli­ni­niam (poli­ funk
ci­niam)  –  požiū­riui į daugelio vaikų vystymosi problemų nagrinėjimą parengti. Jis 
pakeistų tradicinį monodis­cipl i­ni­nį  (monofunkci­nį)  požiū­rį, kuris jau dabar 
praranda savo intenciją spręsti šias problemas, kadangi neatspindi vis sudėtingesniu 
tampančio savojo objekto (vaikystės) vien­t i­su­mo.

Itin svarbu iš­nagrinėti kultū­rinės istorinės vaikystės prigimties mokslinių žinių 
tarpparadigminėse srityse problemos iš­kėlimo specifi­ką. Ar kartų vaikystėje buvo 
pastebėtas kul tū­ri­nis  is­ tori­nis  fenomenas,  t. y. kaž­kas tokio, be ko sociokul
tū­rinė visuma savo istoriniame genezės kontekste jau neįsivaizduojama? Tai yra 
39 S. Ikonikova, kalbėdama apie „vaikystę“, pabrėžia „vaikystės savaiminės vertės“, jos „vidinio kupino 
iš­gyvenimais, emociniais santykiais, kurių nemato suaugusiųjų pasaulis, ir kuriuos ne visada įsisąmo
nina pats žmogus“ idėją (Иконикова С.Н. Защитный пояс культуры и стратегия отношения к 
детству / Дети и старики как группы риска: миссия социальной работы в обществе переходного 
типа. Сборник статей и материалов международной конференции (15–17 мая 2000).   

I. Konas savo veikale „Vaikas ir visuomenė“ „vaikystę“ aiš­kina kaip autonomiš­ką sociokultū­rinę rea
lybę, savotiš­ką subkultū­rą, turinčią nuosavą kalbą, struktū­rą, funkcijas, tradicijas. I. Konas iš­skiria tris 
pagrindines šios kultū­ros posistemes: 1) vaikų žaidimus, 2) vaikų folklorą ir meninę kū­rybą, 3) bendra
vimą, vaikų komunikacinį elgesį (Кон И.С., Ребенок и общество. М.: Наука, 1988). 

M. Osorina, iš­skirdama faktorius, lemiančius tai, kaip vaikas augdamas susikuria tam tikrą pasau
lėžiū­rą, nurodo, kad ypač svarbi ir reikš­minga tarp jų yra vaikų subkultū­ra. Pirmasis faktorius – tai 
„suaugusiųjų kultū­ros“ įtaka, kurios aktyvūs skleidėjai pirmiausia yra tėvai, o paskui ir kiti auklėtojai; 
antrasis – tai paties vaiko asmeninės pastangos, pasireiš­kiančios įvairiais jo intelektinės kū­rybinės veik
los bū­dais; trečiasis – tai poveikis vaikų subkultū­ros, kurios tradicijos yra perduodamos iš vienos vaikų 
kartos į kitą ir yra itin reikš­mingos vaikui suprantant tai, kaip įsisavinti aplinkinį pasaulį (Осорина М. 
В., Секретный мир детей в пространстве мира взрослых. СП б. 2000. С.12.).
40 Vaiko teisinio subjektiš­kumo klausimu mokslinėje literatū­roje tebevyksta aršios diskusijos. Vieni 
autoriai (G.van Buerenas, 1995, N. Vuckovic-Sahovic, 2007, U. Kilkelly, 1999, A. Saldeenas, 2000 ir 
kt.) sveikina Vaiko teisių konvencijos autonomiš­ką vaiko teisių konvenciją, kiti (R.G. Wilkinsas, 2007, 
A. Morita, 2007, T. Doi, 1992, C. Breen, 2007 ir kt.) mano, kad pripažįstant vaiko teisių autonomiš­ku
mą buvo žengtas pernelyg radikalus žingsnis, dar kiti (B.C. Hafen, J. O. Hafen, 1995, J. P. Lucier‘is, 
2007 ir kt.) apskritai neigia patį faktą, kad vaikas gali turėti savarankiš­kas teises.   
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prin­ci­pi­nis poli­dis­cipli­ni­nės ana­li­zės klau­si­mas .  Ne tik psichologinių pe
dagoginių disciplinų atstovai, bet ir istorikai, antropologai, etnografai daugeliu atve
jų apsiribodavo kultū­ros poveikio vaikystės „instituto“ formavimuisi analize. Dėl to 
buvo sukurtas savitas vai­kys­tės įvaizdis , nors ir turintis ekvivalentų tikrovėje, 
bet vis dėlto nulemtas abstrakčiame lygmenyje susiklosčiusio suaugusiųjų pasaulio 
nusistatymo vaikystės pasaulio atžvilgiu. Tačiau į tyrinėtojų tyrimo lauką liko nepa
kliuvęs kitas sociokultū­rinis ir psichologinis pedagoginis vektorius, bū­tent, vaikys
tės pasaulio santykis su suaugusiųjų pasauliu, su kultū­ra apskritai, su pačiu savimi. 
Šiuo aspektu galima atskleisti ir kitokį vaikystės įvaizdį, turintį iš­vystyto organiš­ko 
ir savito vientisumo bruožų.

Klausimas: kas nulemia šio įvaizdžio vientisumą? Kur ieš­koti jo visuotinės, isto
riš­kai susiklosčiusios formos? Bendras atsakymas toks: norint pagrįsti savaime ver
tingą vaikystės prigimtį kaip vientisą darinį, visų pirma, reikia atsigręž­ti į „aukš­tes
nįjį“ jo daugiamatės ontologijos lygį, kurį atitinka fi­losofi­nis sociologinis ir istorinis 
kultū­rologinis vaikystės reiš­kinių analizės metakontekstai. Analizės dalykas čia yra 
savitas sociokultū­rinis vaikystės statusas. Nagrinėjant atsietai nuo jo, kitų, „žemiau 
esančių“ minėtos ontologijos lygmenų (psichologinio, fi­ziologinio ir t. t.) savitumo 
neįmanoma nustatyti. Atėmus visą autonomiją ir savaiminę vertę is tori­ne prasme 
bei supaprastinus iki mechaninės istorinės eigos kopijos, vaikystė apskritai praranda 
savo fenomenalumą. 

Be to, panašios nuostatos neatitinka š iuolai­ki­nio  vaikystės tipo, kuris formuo
jasi mū­sų mąstyme (dviejų šimtmečių, dviejų tūkstantmečių sandū­roje), kultū­rinės 
istorinės prasmės bei psichologinių ypatumų. Jų nugalėjimo perspektyva siejasi su 
supratimu, kad istorijos laike vaikystė palaipsniui iš­siskiria kaip kuriantis pradas, 
dažniausiai lemiantis kultū­ros visumos bū­tį, ir tik todėl – atskiro individo dalią. Ji 
įgyja savo makrokos­mologi­ ją   ir liaunasi bū­ti tik „besivystančio sociumo“ „be
sivystančia iš­vestine“. Iš­vysti vaikystėje visuotinės istorijos kuriamą biologinės rū
šies kultū­ros savaiminės raidos šaltinį – ne tik jos „akumuliatorių“, bet ir „generato
rių“ – tai bendras teorinis istorinio vaikystės fenomeno tyrinėjimo už­davinys. Šio 
už­davinio sprendimas susijęs su visuomenei svarbios funkcijos, kurią vaikystė atlie
ka istorinės kultū­ros sistemoje, nustatymu. Šios funkcijos analizė numato is tori­nio 
vai­kys­tės  fenomeno rai­dos logi­kos  rekonstrukciją.

Vaiko įsisąmoninamas materialus žmogiš­kosios kultū­ros pasaulis jam atsisklei
džia ne kaip utilitarinių pragmatinių už­duočių, reikalaujančių pasiekti tam tikrą ga
lutinį rezultatą, visuma (už jį jas sprendžia suaugusieji). Jis vaikui sukuria savotiš
ką visuomeninio žmogiš­kojo gyvenimo bū­do vertinimo pagrindą. Paverstos vaiko 
veiklos turiniu, materialios kultū­ros formos įgyja objekty­viai  nau­ją , iki tol joms 
nebū­dingą funkciją – „medžiagos“ funkciją, kurioje vaikas vykdo vientisos bendraž
mogiš­kų gebėjimų sistemos įvert i­ni­mą  ir orien­ta­vi­mąsi  žmogiš­kųjų santykių 
sferoje (toks įvertinimas ir orientacija gali efektyviau vykti „nepragmatiš­kų“ veiklos 
rū­šių, kurioms visų pirma priskiriami vaikų žaidimai terpėje). Taigi, vai­kas ne t ik 
pa­si­sa­vi­na,  bet  ir  ku­ria kul tū­rą, tiksliau jo veikloje specifiš­kai persilaužia 
biologinės rū­šies kultū­ros kuriamoji funkcija. Vaikystė nesivelka atsilikusi civilizaci
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jos raidos procese, o žygiuoja jo avangarde. Universalaus psichinio vaiko raidos tra
jektorija yra labiau adekvati kultū­ros savaiminės raidos istorinei logikai, nei siauros 
specializacijos, susijęs su profesija suaugusio žmogaus veiklos kelias. Vaikystė – vi
so, ką geriausia sukaupė žmonija per savo raidą, veidrodis, tai vienas iš tobuliausių 
jos kū­rinių.

Tačiau tiek pirmojo, tiek antrojo požiū­rio ribose vaikystė iš­braukta iš visuome
ninių santykių sistemos. Tokiu bū­du, viena vertus, vaikystės kaip tam tikros už­daros 
sistemos, „subkultū­ros“ supratimas verčia atkreipti dėmesį į vaikus, kaip į atskirą 
socialinės struktū­ros grupę su atskirais savo interesais ir poreikiais, o kita vertus, 
požiū­ris kaip į nepilnamečių grupę suponuoja, kad egzistuoja dominuojanti grupė, 
turinti aukš­tesnį socialinį statusą ir dideles privilegijas. Klausimai: Koks vaikų at
skyrimo nuo dalyvavimo visaverčiame gyvenime pobū­dis? Kur vaikų saugojimo 
nuo visuomenės ir jų atskyrimo nuo visuomenės riba? Tokios analizės sudėtingumo 
esmė – ją atliekame mes, t. y. dominuojančios grupės atstovai – suaugusieji, kurie 
iš­reiš­kia savo požiū­rį į vaikus paternalistine forma: visa, kas daroma dėl vaikų, yra 
pateisinama jų pačių gerovės požiū­riu. Dėl to kyla ginčytinų klausimų. Pagrindinis 
jų dalykas – ar nepamiršta suaugusieji pačių vaikų, kai apibrėžia pagrindinius institu
tus, pavyzdžiui, tokius kaip valstybė, tėvai ir rinka, dalyvaujančius kuriant vaikystę; 
ar nėra ginčytina tai, kad suaugusieji, kalbėdami vaikų vardu, visada atstovauja jų 
interesams.

Mes lai­komės tos nuosta­tos,  kad vai­kys­tė nėra atskirta nuo vi­suo
meni­nių san­ty­kių sis­temos,  o yra socia­li­nės vi­suomenės struktū­ros 
da­lis.  Dėl to, mū­sų nuomone, tikslingiausia bū­tų vaikystės fenomeno analizės pa
grindu laikyti Kvortrup (1991) ir Fris (1991) koncepcijas, kurios teigia, kad vaikai 
priklauso visuomenei ne banaliąja paprasto buvimo joje prasme, ne kaip redukuota 
forma medžiagos, kurią reikia apdirbti, ir ne kaip visuomenės ar valstybės nuosavy
bė41; vaikystė, Kvortrup manymu, yra visuomenės dalis ta prasme, kad vaikai iš tiesų 
dalyvauja organizuotose veiklos formose, о taip pat yra dalis socialinės struktū­ros, 
kuri daugeliu aspektų sąveikauja su kitomis jos dalimis. Abu mokslininkai pabrėžia, 
kad vaikų veikla yra ne tik kū­rybinė ir sąveikaujanti su suaugusiųjų, bet kartu ją 
instrumentiš­kai naudoja suaugusiųjų visuomenė. Jis teigia, kad vaikai – ne mažiau 
aktyvi „suaugusios“ visuomenės dalis, ir pagrindiniai socialiniai įvykiai juos veikia 
ne mažiau nei kitus žmones. Todėl vaikystė yra įtraukta į visuomenę: kaip yra tiesa, 
kad vaikas suauga, taip tiesa ir tai, kad vaikystė egzistuoja kaip visuomenės socia
linės struktū­ros dalis. Vienas iš pagrindinių šios koncepcijos principų – vaikystę ir 
vaikų gyvenimo sąlygas daugiausia lemia ta pati ekonomikos, politikos įtaka, bū­tent 
tai, kas sudaro suaugusiųjų gyvenimo struktū­rą. Socialiniame lygmenyje vykstantys 
makropokyčiai susiję ne tik su suaugusiųjų visuomenės įtaka, galimybėms ir per
spektyvoms, bet taip pat gali tikti ir aiš­kinant pagrindinius vaikystės parametrus. 
Manoma, kad pokyčiai visuomenėje turi įtakos visoms gyventojų grupėms, jei tik 
nesiimama ypatingų priemonių už­kirsti kelią tam poveikiui. Tačiau, J. Kvortrupas 
41 Kvortrup J., Childhood as a social phenomenon (Vai­kys­tė kaip socia­li­nis fenomenas). Budapeštas, 
Viena: Europos socialinės gerovės politikos ir tyrimų centras, 1991. P. 14.
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(1991) pažymi, kad pasisakę, jog bendra socialinė struktū­ra, greičiausiai, turi bū­ti 
fundamentiniais ryšiais susijusi su visomis gyventojų grupėmis, mes turime žengti 
dar vieną žingsnį į priekį ir pripažinti, kad toks poveikis nebū­tinai vienodai veikia 
skirtingas grupes ir, iš­ties, daug veiksnių (pavyzdžiui, dieninės mokslo įstaigos) tu
rės betarpiš­kos įtakos vienoms grupėms ir nepadarys stipraus poveikio kitoms42.

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti:
	 J. Kvortrup ir Fris kon­cepci­jų pa­grin­dą su­da­ro vai­kys­tės fenomeno aiš­ki

ni­mas kaip svarbios vi­suomenės socia­li­nės struktū­ros da­lies, įei­nan­čios į 
socia­li­nių san­ty­kių sis­temą, da­ly­vau­jan­čios orga­ni­zuotose veiklos formose 
ir vei­kian­čios kartu su su­au­gu­siųjų vi­suomene. Ka­dan­gi vai­kys­tei pri­pa­žįs
ta­mas nuosa­vas akty­vu­mo ly­gis, svarbus tampa klau­si­mas apie vai­kys­tės 
pri­klau­somy­bę / nepri­klau­sy­mą nuo su­au­gu­siųjų vi­suomenės. Todėl pa­gal 
pa­si­rinktą ty­ri­mo metodologi­ją produkty­viau­sios vai­kys­tės fenomeno ana­li
zės kon­cepci­jos –  tai Kvortru­p (1991) ir Fri­s (1991) kon­cepci­jos, ku­riose 
su­jun­gia­mi struktū­ri­nis ir evoliu­cionis­ti­nis požiū­riai.

	 Bai­giant rei­kėtų pa­žy­mėti, kad la­biau pa­brėžia­mas vai­kys­tės, kaip socia­li­nio 
fenomeno – kaip vi­suomenės struktū­ri­nės formos, tu­rin­čios sa­vo tu­ri­nin­gą 
speci­fi­ką, ty­ri­nėji­mas, o ne jos vaidmens sis­temoje su ki­tomis kartomis nagri
nėji­mas. Šį faktą pa­aiš­ki­na tai, kad, iš įvai­rių sociologi­nių  požiū­rių  į vai­kys
tės sąvoką apra­šy­mų, mums svarbu nu­sta­ty­ti pa­ties nagri­nėja­mo vai­kys­tės 
fenomeno uni­ka­lu­mą, o ne jo pa­na­šu­mą, ku­ris neiš­ven­gia­mai atsi­ran­da ana
li­zuojant vai­kys­tės fenomeną žmonių kartų kon­teks­te.

3.2.	Šiuolaikinės vaikystės fenomenologinės pa­ra­digmos raiška  
priešmokyk­linio ugdy­mo sistemos valdy­mo diskur­se

Šiuolaikinis vaikystės pedagogikos mokslas, pažindamas savo objektą – vai­kys­
tę, ga­liau­siai per­ei­na nuo dalykinio pažinimo lygmens prie sistemi­nio, nuo viena
reikšmio – prie dau­gia­reikšmio, nuo vienmačio – prie dau­gia­ma­čio. To priežastis – 
siekis praplėsti vaikystės fenomeno pažinimo ribas, gauti apie jį kuo gilesnių žinių 
ir suformuoti jų sistemą. Todėl pažinimo dalyku tampa realūs vaikystės fenomeno 
kontinuumai (substancinis imanentiš­kumas, natū­rali raiš­ka prieš­mokyklinio ugdy
mo sistemos valdymo diskurse). Tai lemia paties reiš­kinio sudėtingumas, jo savybių 
sistema, kurią nužymi integralios metakoncepcijos suformavimas. 

Nuo seniausių laikų pedagogui, mokslininkui vaikystė buvo pažinimo objektas. 
Palengva formavosi jos teorinis fenomenas. Todėl tyrėjų dėmesio turi sulaukti ne 
tik vaikystės gnoseologinė prigimtis (asmenybės savasties elementas) (Duoblienė, 
2006; Čiubrinskas, 2007; Jonkus, 2009), bet ir metodologi­nės ana­li­zės sis­tema feno
42 Kvortrup J., Childhood as a social phenomenon (Vai­kys­tė kaip socia­li­nis fenomenas). Budapeš­tas, 
Viena: Europos socialinės gerovės politikos ir tyrimų centras, 1991. P. 15.
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menologi­nia­me vai­kys­tės pa­ži­ni­mo lygmeny­je, priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos val
dy­mo diskur­se. Kaip fenomenologinės analizės objektas prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemos valdymo diskurse, vai­kys­tė yra sis­temi­nis socia­li­nio-hu­ma­ni­ta­ri­nio pobū
džio reiš­ki­nys, kuris priklauso diskurso sričiai, nes „bet koks diskursas yra įsišaknijęs 
bū­tent tose srityse, kurios atsiranda patiriant gyvenamąjį pasaulį“ (Heeselgren, Be
ach, 1996; cit. Juodaitytė, 2003, p. 42). Be to, vaikystė priskiriama prie visuomenės 
ir žmogaus dvasinės saviraiš­kos reiš­kinių, nes jai bū­dinga prasmių visuma ir jų nuo
latinė kaita (dekonstrukcija). Pavyzdžiui, istorikui vaikystė yra tikrovės objektyvi
zuotas atvaizdas, pedagogui – tos tikrovės socialinis-kultū­rinis pavidalas. Pirmuoju 
atveju vai­kys­tė yra gnoseologi­nis fenomenas (tikrovės atspindys), iš­reiš­kiantis tikro
vės suvokimo skirtumą. Antruoju atveju neįmanoma iki galo suvokti vai­kys­tės kaip 
socia­li­nio da­ri­nio, nesiejant jo su mąstymo, psichiniais ir dvasiniais (bū­ties savas
ties) aspektais. Kitaip nebus atskleistos visos vaikystės būklės, atsiras iš­kraipymų, 
aiš­kinant vaikystės charakteristikas. Taigi, niekas neturi riboti mokslininko laisvės, 
siekiant pažinti vaikystę. 

Pedagogikoje taikomi pažinimo principai byloja apie pažinimo lygių visumą, 
kuri leistų tirti vaikystę kaip sudėtingą sistemą ir fenomeną prieš­mokyklinio ugdy
mo sistemos valdymo diskurse: ana­li­ti­nis pažini­mo prin­ci­pas – visumos iš­skaidy
mas, atskleidžiant vaikystės duagiareikš­miš­kumą, nes vaikystė egzistuoja visuome
nės, atskirų žmonių grupių ir atskiro žmogaus mąstyme; kompleksi­nis – integruotų 
dalių refleksija, nes vaikystės iš­gyvenimo pilnatvė yra refleksinės sąmonės sritis, 
reikalaujanti nuolatinių interpretacijų; sistemi­nis – vaikystės fenomeno raiš­ka integ
ralios prieš­mokyklino ugdymo sistemos pavidalu; funkci­nis – bendro egzistavimo 
(koegzistavimo) vaikų ir suaugusiųjų pasaulyje atvaizdavimas; fi­losofi­nis – meta­kon
teksti­nis – vaikystės, kaip visuomenės bū­ties ir žmogiš­kosios savasties bei mąstymo 
reiš­kinio, suvokimas; fenomenologi­nis pažini­mo prin­ci­pas – vaikystės, kaip savito 
pasaulio, suvokimas nediferencijuotu, vientisu jos pavidalu.

Nurodytus pažinimo principus galima pavadinti vai­kys­tės fenomeno metodolo
gi­nio dis­kurso ana­li­zės ly­giais, atspindinčiais tokį jos modelį: ana­li­ti­nis diskur­so 
lygmuo – kontekstualizuojami elementai, tyrinėjama jų specifi­ka, atskleidžiamos sa
vybės ir charakteristikos. Kalbėdami apie vaikystės fenomenologinius tyrinėjimus, 
turime išskirti Juodaitytės (2003) publikacijas, kuriose mokslininkė plačiausiai iš 
visų vaikystės pedagogikos autorių analizuoja šiai disertacijai artimas diskurso te
mas – fenomenologines vaikystės imanentiš­kumo, intersubjektyvumo sampratas. 
Šiame vaikystės fenomeno prasmės diskurso lygmenyje projektuojamos dvi suvo
kimo kryptys, kurias lemia pačios veikystės esmė: 1) vaikystė negali bū­ti visiš­kai 
suvokta, nes nėra objektyvuota ir / ar materializuota; 2) dėl savo esmės reikalauja 
iš­skirtinės sąveikos su ja (Kudriavcev, 1993; Asmolov, 1996); kompleksi­nis diskur­so 
lygmuo – nustatomi ryšiai tarp elementų, kurie buvo iš­skirti analitiniame lygmenyje; 
funkci­nis dis­kurso lygmuo – atvaizduojama vaikystės fenomeno raiš­ka prieš­mokykli
nio ugdymo sistemoje; fi­losofi­nis dis­kurso lygmuo – vaikystės, jos prigimties, esmės 
suvokimas kaip reiš­kinio ir bū­ties, kaip socialinės, kultū­rinės žmogaus savasties; fe­
nomenologi­nis dis­kurso lygmuo – taikant fenomenologinės hermeneutikos metodus, 
vaikystė suvokiama kaip žmogaus socialinė-kultū­rinė vertybė, už­tikrinanti visuome
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nės socialinę raidą, perimant sukauptą patyrimą; kaip žmogaus savivaizdžio kū­rimo 
pagrindas (Juodaitytė, 2003, p. 44).     

Koncepcinės vaikystės raiš­kos (dinamikos) sistemos kontekste vaikystės feno
meną iš­reiš­kia šių metodologinių segmentų kompleksas: ka­tegori­jos – dina­mika, 
funkcijos, suvokimas; dės­niai – transformacijos, psichologiniai, fi­ziologiniai ir mąs
tymo elementai. Socialinė patirtis skverbiasi į vaiko gyvenimą, o augdamas vaikas 
reiš­kia asmeninę patirtį, fiksuoja ją dėl prigimtinio poreikio tirti pasaulį ir dėl to, 
kad informacija bū­tų dalijamasi su kitais; prin­ci­pai – skverbimosi savybės, raiš­kos 
savybės, funkcionalumo, dialogo, laisvės, vienovės, toleravimo vertybės. Jos permąs
tomos esamuoju laiku, negalvojant apie linijinę laiko perspektyvą. 

Vai­kys­tė, kaip uni­versu­mas, visada pranoksta savo sudedamąsias dalis. Todėl 
nagrinėjant ją kaip visumą įgyjamos bendrosios žinios – fiksuoti santykiai tarp sub
jektų – suaugę-vaikai (tarpusavio ryšio), autonominė bū­tis, nes vaikystė egzistuoja 
tik dėl šių santykių visumos. Vaikystės, kaip sistemos, pažinimas yra bū­tinas etapas. 
Sistemoje visi elementai susieti tarpusavyje ir vieni kitus paaiš­kina. Jau pats jų iš­dės
tymo vientisumas lemia sistemos buvimą arba nebuvimą. Esant tokiai sąlygai, vai
kystė pasirodo kaip sudėtinga sistema. Vaikystės saviraida lemia tai, kad, pažįstant 
ją, dar labiau pabrėžiamas sistemiš­kumas. Vaikystės analizės sistemiš­kumas priklau
so nuo sisteminės jos struktū­ros, kurią formuoja prieš­mokyklinio ugdymo sistema. 

Vai­kys­tės fenomeno su­voki­mas in­terpretuojant „lais­vojo“, „į vai­ką orien­tuoto“ 
ugdy­mo pa­ra­digmą. Priešmokyklinio ugdymo teorinis modelis nepriskirtinas nei ug
dymo sričių, nei dalykų modeliams – tai ne kurią nors ugdymo sritį ar dalyką, o 
amžiaus tarpsnį aprėpiantis ugdymas, kurio sudėtinės dalys yra ugdymo koncepcija 
ir kintantis požiū­ris į vaikų pažinimo procesus. Šis ugdymas grindžiamas vaikų ug
dymo pasaulėžiū­rinių kompetencijų kaitos paradigma ir atstovauja radikalaus eduka
cinio pliuralizmo idėjoms, atspindi postmodernizmo recepcijas ugdymo realybėje. 
Teorinis prišmokyklinio ugdymo modelis buvo parengtas atsižvelgiant į tipologinius 
panašumus su pasaulio, Europos žinomomis idėjomis, jų sistemomis, iš­skiriant reikš
mingų ugdymo paradigmų kontekstualizavimosi konceptus, kurie savo esme yra pe
docentriniai, nes jų pagrindu prieš­mokyklinė vaikystė suvokiama kaip vertybė (Juo
daitytė, 2004; Gibbons, 2008).

Galima iš­skirti laisvojo ugdymo, kaip socialinio rekonstrukcionizmo bei pro
gresyvizmo, paradigmos sąvoką. Progresivyzmo atmainos – tai  integruotas ugdy
mas, pedagoginė antropologija, egzistencializmas, humanistinis ugdymas, o pastaro
jo – susiliejančio ugdymo, atviros mokyklos, mokyklos be sienų koncepcijos. Tokio 
skirstymo pagrindas yra gana tiksliai įvardytos takoskyros, iš kurių svarbiausia – san
tykio su asmens (vaiko) prigimtimi – laisvosios paradigmos – su vaiko prigimtimi 
kooperacija (Bitinas, 2000). Iš šio pagrindimo kildintini ir kiti paradigmos takoskyri
niai požymiai: laisvojo ugdymo paradigmoje – palankių sąlygų kiekvieno ugdytinio 
saviraiš­kai, savisklaidai sudarymas; tikslas – ugdyti laisvą, kū­rybingą asmenybę; 
vertybės eksplikuojamos, pasirenkamos paties asmens, jas internalizuojant. Tai reak
cija, prieš­tara industrinio amžiaus įtvirtintam žmogui (vaikui) nuasmeninti. 

Tokį ugdymo paradigmos skirstymą atspindi laisvojo ugdymo paradigmai atsto
vaujanti Tarptautinės naujojo ugdymo lygos asmenų suformuluota samprata: „Ugdy
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mas – kiekvieno asmens, individo ir demokratinės visuomenės nario, gebėjimų plėto
tės skatinimas, sudarant geras raidos sąlygas; ugdymas neatsiejamas nuo socialinės 
evoliucijos, yra šios evoliucijos prielaida, todėl jo tikslai, turinys ir metodai turi bū­ti 
dinamiš­ki“ (cit. Bitinas, 2000, p. 158). Norint visapusiš­kiau įvertinti šios paradigmos 
problematiką, bū­tina gilintis į dviejų laisvojo ugdymo paradigmos progresy­vizmo 
ir  hu­ma­nis­t i­nio ugdy­mo  –  koncepcijų43 esmę. Jas aktualu nuodugniau aptarti ir 
dėl to, jog tai XX a. koncepcijos, gyvybingos, bū­tent, tuo metu, kai Lietuvai reikėjo 
susiorientuoti dėl kuriamos švietimo sistemos posistemio prieš­mokyklinio ugdymo 
paradigmos linkmės. 

Taigi, progresy­vizmas  remia­si peda­gogi­nės  sąvei­kos sampra­ta, pa­neig
damas „senojo“ ugdymo principą apie ugdy­t i­nio povei­kį  ugdy­t i­niui . Įprasta, 
kad nauja koncepcija įsitvirtina neigdama senąją, ypač radikaliai – esmines nuosta
tas. Ne iš­imtis ir progresyvizmas. Tačiau, atmetus jo pirminį radikalumą (vai­kys­tė 
pa­ti yra tiks­las; ugdy­mas – vai­ko porei­kių ten­ki­ni­mas; ko rei­kia vai­kui, kad jis augtų 
psi­chiš­kai ir fi­ziškai svei­kas; darželis – džiaugs­mo na­mai, t. y. hi­pertrofuotas pedo
cen­trizmas), perėmus kai kuriuos racionalius principus iš pragmatizmo ugdymo kon
cepcijos (pvz., nuo mažens mokyti vaikus spręsti problemas), neneigiant „senojo“ 
ugdymo principų, neprieš­taraujančių progresyvizmo nuostatoms, ši ugdymo koncep
cija įtvirtina laisvos ir kū­rybingos asmenybės ugdymo tikslą, bū­dingą demokratinių 
visuomenių švietimo sistemų tikslams. 

Svarbus progresyvizmo koncepcijos didaktikos ypatumas – ugdymo turinio de
centralizavimas: valstybė nusako tik bendriausią ugdymo turinį, konkrečius ugdymo 
tikslus kelia pedagogas. Taigi, jis drauge su vaiku ir jo tėvais pasirenka ugdymo tiks
lams siekti reikalingą ugdymo turinį (sureikš­minamas vaikystės statusas ir visa tai, 
kas vaikui svarbu vaikystėje, taip pat rodo vaikystės periodo specifiš­kumą). Be to, 
ugdytinis pats laisvai apsisprendžia, ko mokytis, ko siekti, ir tokiu pasirinkimu imasi 
atsakomybės už savo ateitį, be to, pratinamas priimti sprendimus, susijusius su tam 
tikra rizika. Gebėti priimti sprendimus – bū­tina individo, gyvenačio demokratinėje 
visuomenėje, savybė. Iškyla in­tegruoto ugdy­mo  svarba: progresyvizmo nuosta
tas atitinkančios ugdymo institucijos – heterogeniš­kos, jose ugdomi skirtingų gebė
jimų vaikai. Pagal progresyvizmo nuostatas, svarbus yra prieš­mokyklinio ugdymo 
institucijų ugdy­t i­nių ben­druomenės  vaidmuo ir jo gyvenimo organizavimas. 
Mat, iš skirtingų narių sukurta bendruomenė tiksliau imituoja suaugusiųjų bendri
jas (plėtoja­mas tarpu­sa­vio dia­logas, su­arti­nan­tis vai­kų ir su­au­gu­siųjų kultū­ras) ir 
padeda formuotis reikiamus socialinius gebėjimus. Pabrėžiami ir tokie pogresyviz
43 Šių ugdymo koncepcijų variantiš­kas įvardijimas mokslininkų darbuose. Antai H. A.Ozmon ir 
S. M. Cra­ver knygoje „Filosofi­niai ugdymo pagrindai“ iš­skiria tik tas ugdymo fi­losofi­jas, kurios kildi
namos iš ryš­kių žmonijos istorijoje susiformavusių fi­losofi­jos srovių – idea­lizmo, rea­lizmo, Ry­tų fi­loso
fi­jos, pragma­tizmo, rekonstrukcionizmo, egzis­ten­cia­lizmo, ana­li­ti­nės fi­losofi­jos. Minėtame pristatyme, 
kaip ir daugelyje kitų nagrinėtųjų, nekalbama apie hu­ma­nis­ti­nio ugdy­mo koncepciją, savo atramines 
idėjas ėmusi iš kelių fi­losofi­nių srovių, minėtų autorių laikoma veikiau politiniu ugdymo judėjimu, 
siekusiu senąjį ugdymą pakeisti nauju – humaniš­kesniu. Kiti autoriai (pvz., Ga­ge N. L., Berli­ner D. C., 
Pedagoginė psichologija. Vilnius, 1994, p. 362 ir toliau) progresyvizmu irgi apibrėžia judėjimo pava
dinimą, o patys jam aptarti vartoja dalines sąvokas, tarsi nusakytų progresyvizmo atmainas – atvi­ra­sis 
ugdy­mas bei hi­ma­nis­ti­nis ugdy­mas.     
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mo didaktikos principai: „lais­vės (vaikams sudaryti sąlygas vystytis laisvai), in­di­vi­
du­a­lios pa­tirties, eks­peri­men­ta­vi­mo, peda­gogi­nio kon­sulta­vi­mo, rėmi­mosi šei­ma“. 
Progresy­vizmui prieš­mokykli­nis ugdy­mas yra vai­ko as­meny­bės sa­vi­kū­ros komponen
tas, o ne pa­ren­gia­ma­sis sa­vi­kū­ros eta­pas, todėl ugdymu galima visuomenę evoliu
ciš­kai keisti; taip „demokra­tėjan­ti vi­suomenė įtvirti­na lais­vojo ugdy­mo pa­ra­digmą, 
o lais­vo pi­liečio ugdy­mas pa­deda plėtoti demokra­ti­nę vi­suomenę“ (Bitinas, 2000, p. 
160–161). 

Hu­ma­nis­t i­nio ugdy­mo koncepcija formuojasi humanistinės psichologijos 
ir egzistencinės fi­losofi­jos pagrindu paraleliai su progresyviuoju ugdymo institucijų 
judėjimu. Besiklostanti lietuviš­koji edukologijos tradicija44 linkusi šias abi koncep
cijas išskirti. Kas esminga humanistinio ugdymo koncepcijai? Vai­ko as­meny­bė 
jai  –  hol is­ t i­nis  fenomenas sa­vi­rai­dos procese.  Humanistinės psichologi
jos pradininkų K. Rogerso ir A. Maslow požiū­riu, svarbiausias vaiko asmenybės 
bruožas – jos veržimasis į ateitį, siekis laisvai realizuoti savo galias, save aktualizuo
ti (tai ir vienas iš esminių progresyvizmo principų). Savęs aktualizavimo poreikis 
esąs vidinis – tai poreikis augti, tobulėti, visiš­kai atskleisti savo galimybes, todėl jis 
niekada nepatenkinamas, taigi, ir vaiko asmenybės – nesibaigiantis procesas. 

Kiti esmingesni humanistinio ugdymo koncepcijos nuostatų aspektai: vaikui bū
dinga įgimta iš­mintis ir realizmas, įgimtas dvasinis pradas; kiekviename glū­di indivi
dui bū­dingas kū­rybiš­kumas, jam plėtoti reikia palankios aplinkos; tik tam tikra laisvė 
gali padėti saviraiš­kai; pagrindinis ugdymo tikslas – perduoti ugdytiniui atsakomybę 
už savo paties iš­simokslinimą; vienintelis reikš­mingesnis vertinimas yra savęs verti
nimas; humanistinis ugdymas ne tik naujų žinių, patirties perteikimas, bet ir pastan
gos, kad vaikas suvoktų tų žinių, mokėjimų, įgū­džių prasmę sau asmeniš­kai. 

Svarbus koncepcijos požiū­ris  į  ugdy­mo tu­ri­nį  ir  jo  pa­skir t į : ugdymo 
turinys integruotas; taip įveikiamas mokymosi deformuotas tikrovės vaizdinys; per 
tinkamai organizuotą ugdymo turinį, suvokiamas tikrovės sinkretiš­kumas; teiktinos 
programos, su kuriomis dirbdami ugdytiniai gali pasirinkti sau priimtiną tempą; ug
dymo turinyje implikuojamos pagrindinės dorovinės dilemos, kurių svarstymas ska
tina rinktis sprendimus. Todėl hu­ma­ni  s­ t i­ ni o  ugdy­mo  koncepcija sureikš­mina 
vaikystės statusą ir visa tai, kas yra vaikui svarbu vaikystėje, aktyvina vaikystės 
socialinį-kognityvinį potencialą, vaikystės patirtimi formuoja žinojimą. Priešmo
kyklinis ugdymas grindžiamas universaliomis ir specifi­nėmis ugdymosi vaikystėje 
reikš­mėmis. Pedagogai suvokia vaikams reikš­mingo ugdymosi vaikystėje socialinį-
prasminį kontekstą, pasireiš­kiantį tiek bendrojo ugdymo kryptimis, tiek ir metodais 
bei bū­dais. 

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti:
	 Vai­kys­tė – uni­ka­li dings­tis fi­losofi­nei reflksi­jai, lei­džian­čiai ieš­koti sa­vo eg

zis­ta­vi­mo tiesos, kaip pa­grin­di­nės vai­kys­tės fenomeno pa­skirties. Atsi­ra­dus 
peda­gogi­nei antropologi­jai, kaip fi­losofi­nės antropologi­jos ša­kai, ga­li­ma 

44 Humanistinis ugdymas apžvelgtas pagal: Daukšy­tė J., Humanistinis požiū­ris į ugdymą // Lietuvos 
švietimo reformos gairės, Vilnius, 1993, p. 43–50; Lepeš­kienė V., Humanistinis ugdymas mokykloje. 
Vilnius, 1996; Bi­ti­nas B., Ugdymo fi­losofi­ja. Vilnius, 2000; Pu­kelis K., Mokytojų rengimas ir fi­losofi­jos 
studijos. Kaunas, 1998. 
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kon­sta­tuoti vai­kys­tės fenomeno problemos svarbą jos pa­grin­di­mo požiū­riu. 
Vai­kys­tė yra ne tiek kaž­koks nau­jas pa­grin­di­mo objektas, kiek antropodi­cė
jos su­deda­moji da­lis. Postmoderno vykdomas si­nergi­nis (sistemiškas) seku­
lia­ri­nės kultū­ros trans­forma­vi­mas siū­lo pri­pa­žin­ti ne tik vai­ko sa­vai­mi­nį 
vertin­gu­mą, bet ir gi­lų on­tologi­nį vai­ko rei­ka­lin­gu­mą su­au­gu­sia­jam, pra­ple
čiant jų genera­ty­vi­nius ry­šius. Aki­vaizdu, kad tokia kri­ti­ka, apgy­nu­si vai­kų 
reikš­mę in­tersubjekty­via­me pa­sau­lio pri­pa­ži­ni­mo procese, leis rea­bi­li­tuoti 
jų ra­ciona­lu­mą. Tai atveria ga­li­my­bių su­au­gu­siems be prievartos da­ly­vau
ti jų pa­čių vai­kys­tės fenomeno egzis­ten­ci­nia­me atnau­ji­ni­me. Postmoderno 
kultū­roje vai­kys­tė pa­grin­džia­ma kaip „ki­tokia“. Jos pa­grin­di­mas postu­luoja
mas atvi­romis tei­si­nėmis kon­ven­cijomis tarptau­ti­niu, vals­ty­bi­niu ir regioni
niu ly­giu. Tokiu bū­du ga­li­ma teigti, kad fenomenologi­nis vai­kys­tės ži­noji­mas 
formuoja­si kaip nau­ja­sis kogni­ty­vi­nis „socia­li­nis Aš“, kai pa­ži­ni­mas tampa 
ne tik as­meniš­kai, bet ir socia­liai reikš­min­gas. Tai procesas ir bū­sena, kai 
įvyks­ta tiesų ir idėjų, tu­rin­čių ben­drą, vi­suoti­nį, socia­li­nį, kogni­ty­vi­nį reikš
min­gu­mą, iš­gy­veni­mas, verti­nant šį procesą kaip nepertrau­kia­mą, vi­su­mi­nį, 
tu­rin­tį tam tikrą struktū­rą es­mių ir sampra­tų srau­tą.     

	 Apta­rus lais­vojo, į vai­ką orien­tuoto, ugdy­mo pa­ra­digmos as­pektus, ga­li­ma 
teigti, jog tai yra demokra­ti­jos kū­ri­mo sąly­gota kon­cepci­jos sampra­ta, nu
brėžian­ti san­ty­kį su vai­ko as­meny­bės pri­gimti­mi. Tai nau­jas eta­pas, kai ne 
tik vai­ko pri­gimtis ima­ma pa­grin­du, bet kalba­ma apie ugdomą ir bręs­tan­tį 
vai­ką – subjektą, jo hu­ma­niš­ką ir demokra­tiš­ką vei­dą – sąmonę. Prieš­mokyk
li­nio ugdy­mo norma­ty­vu­mo ir lais­vės ri­bas modeliuoja nau­jieji siekiai – t. y. 
darnos tarp vai­ko ir su­au­gu­siųjų ieš­koji­mas, as­mens, atsa­kin­go už tą har
moni­ją bran­di­ni­mas, tu­rint tiks­lą, kad jis, bū­da­mas pats nepri­klau­somas, 
ga­lin­tis lais­vai mąs­ty­ti, gebėtų kurti tokius san­ty­kius, remda­ma­sis vai­kys­tės 
fenomeno prin­ci­pais (t. y. verty­bėmis).    

3.3.	Priešmokyk­linio ugdy­mo sistemos valdy­mo diskur­sas  
vaikystės ta­pa­tumo ir dia­logo su Kitu pa­ieškose	

Spartūs socialiniai pokyčiai per pastaruosius dešimtmečius Lietuvos švietimui 
atvėrė daug naujų perspektyvų, o sykiu ir problemų. Dalis jų susiję su globalizacijos 
procesu ir jo nulemtais reiš­kiniais. Bū­tent, tokiems reiškiniams priklauso vai­kys­tės 
ta­pa­tu­mo (subkul tū­ros)  forma­vi­mas  ir su juo susijusių tapatumo sampratų 
įvairovė. Tautinio tapatumo vizija: atkuriant Lietuvos nepriklausomą valstybę, atlie
pė socialinių individų idealizmą ir todėl tapatumo formavimo klausimas ugdymo 
institucijose buvo daugumos švietimo politikų gana vienodai suprantamas. Šio klau
simo sudėtingumas iš­ryš­kėjo stiprėjant demokratijos procesams, Lietuvai įsiliejus į 
bendros europinės švietimo, vai­kys­tės  subkul tū­ros kū­ri­mo erdvę  ir susidū
rus su globalizacijos reiš­kiniais. Atsirado porei­kis  at i­džiau svars­ty­t i  vai­kys
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tės  ta­pa­tu­mo ir  jo  forma­vi­mo klau­si­mus šviet i­mo pol i­ t i­kos  kontekste. 
Logiš­ka manyti, kad Lietuvoje, dar nesusiformavusioje savo veido europiniame ir 
pasauliniame švietimo kontekste, ir kovojančioje už savo kultū­rinio ypatumo pripaži
nimą, vai­kys­tės  verty­bės  yra la­bai  reikšmin­gos . Deja, vartotojiš­kos kultū­ros 
stiprėjimas, suaugusiųjų abejingumas savo vaikų ugdymui leidžia manyti, jog įsigali 
globalaus pasaulio vertybės. 

Socialinių pokyčių ir vertybių empiriniai tyrimai (Aramavičiū­tė, 2006) rodo ga
na sudėtingą Lietuvos situaciją: nors demokratijos bei tolerancijos ugdymas nepa
kankamai už­tikrintas arba tik formalus, ir socialinio gyvavimo srityse dominuoja vai
kystės subkultū­ros elementus už­gožiantys suaugusiųjų kultū­riniai simboliai, tačiau 
visuomenės sąmonė krypsta priešinga linkme. Kaltinamas Lietuvos švietimas, poli
tikų veikla. Tačiau šis palaipsnis procesas dėsningas. Tokį teiginį leidžia formuluoti 
teorinės literatū­ros analizė (Bauman, 1994, 2002; McLaren, 1999; Juodaitytė, 2000, 
2003; Tomlinson, 2003). Ji rodo tokius reiš­kinius esant natū­raliu globalizacijos pro
duktu ir leidžia geriau suvokti šio proceso dėsningumus bei perspektyvas. Be to, 
teorinės literatū­ros refleksija skatina ieš­koti naujų švietimo ir sociumo konstravimo 
mechanizmų, paremtų ne pragmatizmo ar idealizmo bei esancializmo fi­losofi­jomis, 
o atliepiančių kon­strukty­vizmą ar vai­ko ir su­au­gu­sio,  kaip jam svarbaus in
divido, dia­logo f i­ losof i­ ją , kurios atveria galimybes socialinei įvairovei, skirtin
goms kultū­roms (suaugusiųjų) ir subkultū­roms (vaikų) koegzistuoti.

Minėtų fi­losofų bei ugdymo metodologų požiū­ris į vaikystės tapatumo formavi
mą globalizacijos sąlygomis leidžia konstatuoti, jog iki šiol sugestyvaus egalitarizmo 
tezė dėl skirtingų socialinių – fi­losofi­nių pagrindų ir ugdymo deontinių apibū­dinimų 
stokos edukologijos teorijoje nėra pakankamai pagrįsta, o vaikų ugdymo praktikoje 
nėra realizuota, nors jos interpretacijomis grindžiamos Europos švietimo reformos. 

Postmodernaus pasaulio šalys (tarp jų ir Lietuva) iš­gyvena iš­kreipto egalitariz
mo sampratų laikotarpį, kai visuotinė lygybė deklaruojama, o individualūs skirtu
mai beveik netoleruojami. Todėl moderni vai­kų ly­gy­bės sampra­ta (vai­kys­tės ta­pa­tu
mas ir / ar dia­logas su Ki­tu pa­ieš­kos), su­formuota nū­dienos Eu­ropos peda­gogi­nės 
min­ties, Lietu­voje tampa itin reikš­min­ga: ja yra grin­džia­ma nau­joji demokra­ti­nė ir 
hu­ma­nis­ti­nė vai­kų ugdy­mo kryptis. Vai­kų ly­gy­bės sampra­tos pa­grin­du peda­gogi­nis 
mąs­ty­mas pra­turtėja orien­ta­ci­jomis į vai­kus, in­di­vi­du­a­lius ir skirtin­gus. Ryš­ki­nant 
kon­strukty­vi­ąsias vai­kų subkultū­ros ly­gy­bės di­men­si­jas, pa­si­telkia­mi kultū­ri­nio re
lia­ty­vizmo, ra­di­ka­laus pliu­ra­lizmo bei peda­gogi­nio uni­versa­lizmo meta­kon­teks­tai, 
o ega­li­ta­rizmo su­ponuota tema­ti­ka nagri­nėja­ma heterokultū­ri­nia­me ir in­tersubjekty
via­me meta­kon­tekstuose (Juodaitytė, 2000). 

Globa­li­za­ci­jos grės­mė vai­kys­tės ta­pa­tu­mo forma­vi­mui(si). Dauguma globali
zacijos teoretikų konstruoja gana grėsmingą globalizacijos paveiktą visuomenės so
cialinį modelį. Bauman, Jameson, Giddens bei kiti globalizacijos procese įžvelgia 
didelę jėgą, niveliuojančią viską, kas kliudo informacinei – kultū­rinei, o sykiu ir 
fi­nansinei monopolizacijai, iš­stumiančiai kultū­rinius segmentus hibridinių, simuliak
rinių kultū­rų naudai. Anot Bauman (2002), šie procesai kaskart vis labiau praranda 
pagrįstumą ir aiš­kumą, tapdami nenuspėjami savarankiš­kai veikiantys konstruktai. 
Tokioje  s i­ tu­a­ci­ joje  vai­kys­tės  kul tū­ra tampa nu­as­menin­ta,  nely­gia­ver
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tė  su­au­gu­siųjų kul tū­rai .  Tai grėsminga švietimui ir vaikų ugdymui, patenkan
čiam į gana neapibrėž­tą, tačiau anonimų kontroliuojamą situaciją (Foucault, 1998), 
kurioje vaiko asmenybės brandinimas ir augimas lieka paties ugdomo vaiko rankose, 
t. y. priklauso nuo jo refleksijos ir gebėjimų rinktis. Vaiko autonomija, bū­dama pa
syvi, nesuteikia saugumo bei lygybės. Autonomija reikalauja nuolatinės parengties 
daryti sprendimus, rinktis, nes pasaulis nuolat kinta (Bourdien, 2003). Tokiomis 
apl in­ky­bėmis  neiš­ven­gia­mai  formuoja­si  nau­ja vai­kų sa­vi­monė,  ku
r ios  ypa­tu­mai  yra nuola­t i­nis  taps­mas,  sa­vęs  perkū­ri­mas,  gebėj i­mas 
rea­guot i  į  socia­l i­nius  pa­ki­ t i­mus,  di­dėjan­t i  as­meni­nė atsa­komy­bė už 
sa­vo pa­si­ri n­ki­mus.  Todėl pasigirsta nuomonių, kad švietimo politika turėtų bū­ti 
nukreipta į pagalbą save kuriančiajam vaikui ir kaskart iš naujo atrandančiam žmo
gui (ten pat). Kita vertus, vaiko asmens tapatumas traktuojamas kaip kiekvieno as
meninis naratyvas, kuris reflektuojamas ir dėliojamas iš fragmentų (Giddens, 2000, 
Melucci, 1997). Giddens, kaip ir kiti globalizacijos teoretikai, globalizacijos proceso 
sampratą plėtoja laiko ir erdvės santykio perspektyvoje, neaplenkdamas institucinio 
refleksyvumo. Vieta tampa nebesvarbi, nes socialinis gyvenimas iš­trūksta iš lokali
nių tradicijų glėbio, o įvykių padariniai dėl jų didelio greičio beveik nenumatomi: 
įvykiai viename nutolintame poliuje gali sukelti kitokias ar net priešingus įvykius ki
tame poliuje (Giddens, 2000). Aktyvėjančios kaitos, erdvių plėtimo sąlygomis darosi 
kiek sunkiau apibrėž­ti vaikystės tapatumą. 

Rubavičius (2003), remdamasis Bauman autoritetu, mano, kad „iš­silavinimas 
teigia kiekvieno vaiko teisę pasirinkti ar susikurti savo tapatumą kaip vienintelę žmo
gaus piliečio universaliją, iš­keliant atsakomybę už savo pasirinkimą ir sykiu atsklei
džiant, kaip sudėtingi švietimo politiniai sprendimai ir suaugusiųjų bendruomenės 
„mechanizmai“ stengiasi neleisti vaikui pasinaudoti pasirinkimo laisve, nei prisiim
ti atsakomybę už pasirinkimą (Rubavičius, 2003). Tačiau, kaip pastebi Juodaitytė 
(2000), lygybės ideologija grįsti vaikų ir suaugusiųjų tarpusavio santykiai vis labiau 
prasiskverbia į ugdymo sferą, nors juose realizuotų vaikų lygybės principų dar sto
kojama. 

Daug dėmesio švietimui skyręs Bauman (1997) teigia, jog šiuolaikinėje visuo
menėje įsigali demotinis ir dominuojantis diskursai. Pastarasis yra švietimo politikų 
ir ugdytojų instrumentas. Jis operuoja nusistovėjusiais kultū­rinių grupių (vaikų) sim
boliais, reikalauja iš asmens save priskirti konkrečiai kultū­rinei grupei, nes savastis 
gims­ta mikro­perspektyvos požiū­riu (Jarvis, 2001). Joje vaikas bendrauja su Ki­tu45, 
priima jį kaip fenomeną, kaip neginčijamą vertybę (Abdallah-Pretceille, 2004).

Tokiu atveju vai­ko ir su­au­gu­siųjų tarpkultū­ri­niai san­ty­kiai, toleran­ci­ja ir reflek
si­ja yra bū­das nepa­si­duoti vien poli­ti­kos ir va­dy­bos idėjų tin­ka­mu­mui, o as­mens 
(vai­ko) kū­ri­mąsi globa­li­za­ci­jos procese pa­vers­ti sąmonin­gu (Gi­roux, 1994). Anot 
McLaren (1999), tai nu­lemia nau­jų moks­lo krypčių (kri­ti­nės peda­gogi­kos ir kri­ti­nio 
45 Ki­tas, sekant E. Levinu (1994, 2001), yra paslaptis, nežinomybė. Jis atkreipia dėmesį į intersubjekty
vius ryšius, veda prie iš­ėjimo iš egocentriš­kumo, praplėsdamas mąstymo ir suvokimo lauką. Individua
lizavimo procesas nukreipiamas poli-centriš­kai, t. y. pagal įvairias asmenybes taip, kad nei aš, nei kiti 
nesame sudaromi per vienas kito vidines projekcijas, bet veikiau iš­kylame policentriš­kai suformuotame 
lygiųjų dialoge. Taip bus iš­ryš­kinamas abiejų subjektų (vaiko ir suaugusiojo) unikalumas ir tapatybė, 
formuojant socialinę patirtį.    



S e r­ g e j u s   N e i fa­ c h as  

98

multi­kultū­ra­lizmo) atsi­ra­di­mą, ku­rios ska­tin­tų nau­jai persvars­ty­ti švieti­mo erdvės re
konstrukci­jos ga­li­my­bes, (per)arti­ku­liuoti atei­ties vi­zi­jas, mobi­li­zuoti veiks­mus prie 
nau­jų sąly­gų, keti­ni­mų tai­ky­mo, aštriai vi­suomenės ir peda­gogi­kos ideologi­za­vi­mo 
kri­ti­kai.           

Vai­kys­tės ta­pa­tu­mas socia­li­nės tikrovės atspin­dy­je. Berger ir Luckmann, su­si
pažinę su žinoji­mo sociologi­jos pradininkų Scheler ir Mannheim darbais ir iš­tyrę 
tikrovės ir žinoji­mo reikš­mių empirinę genezę bei jų interpretacijas fenomenologinė
je – egzistencinėje fi­losofi­joje, pateikė naują žinoji­mo sociologi­jos sampratą. Pasak 
Berger ir Luckmann, žinojimo sociologija turi tirti socialinės tikrovės konstravimą, 
iš kurių iš­plaukia ir mus dominanti problema, t. y. socia­l i­niai  procesai ,  for­
muojan­tys  vai­kys­tės  ta­pa­tu­mo raiš­ką čia ir  da­bar. 

Interpretuodami socialinės tikrovės procesus, kurie formuoja ir palaiko vaikys
tės tapatumą, mokslininkai pabrėžia, kad „tapatumų teorijos visuomet bū­na bendres
nės tikrovės interpretacijos dalis“ (Berger, Luckmann, 1999, p. 218) ir jos lieka nesu
prantamos, kol nelokalizuotos pasaulyje.

Visuomen  yra žmogaus 
(vaiko) k rinys

Žmogus (vaikas) yra 
visuomen s k rinys

Visuomen  yra objektyvi 
tikrov

17 pav. Vai­kys­tės ta­pa­tu­mo kon­ceptas

Todėl vaikystės tapatumo konceptas (17 pav.) turi bū­ti analizuojamas kontekste 
tų interpretacijų, kurių pagrindu jis atsirado. Vaikystės tapatumo raiš­ka skleidžiasi 
organizmo (imanentiš­kumas), sąmonės ir socialinės struktū­ros sąveikoje (švietimo 
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institucijos). Visuomenė, kaip dialektinė sistema, funkcionuoja eksternalizacijos, ob
jektyvizacijos ir internalizacijos procesų pagrindu. Tai galima pasakyti ir apie vaiką, 
kuris toje visuomenėje eksternalizuoja savo paties bū­tį ir kartu internalizuoja pasaulį 
kaip objektyvią tikrovę. 

Šis koncepto modelis byloja, kad vaikas į pasaulį ateina turėdamas polinkį įsi
lieti į socialumą. Tokio įsiliejimo pradžia yra in­terna­l i­za­ci­ ja , kaip „tiesioginiu 
objektyvaus įvykio kaip tam tikros tikrovės prasmės iš­raiš­kos, t. y. kaip subjektyvių 
kito proceso iš­raiš­kos, suvokimas ir interpretavimas“ (ten pat, p. 163). 

In­terna­l i­za­ci­ ja  funkcionuoja ne todėl, kad žmogus (vaikas) savarankiš­kai 
kuria daiktų ar reiš­kinių prasmes, o todėl, kad jis perima iš kito pasaulį, kuriame gy
vena ir veikia kitas. Perimtas kito pasaulis yra kū­rybiš­kai modifi­kuojamas ar net per
kuriamas. Vadinasi, kaip pažymi Berger ir Luckmann, internalizacijos procese „aš 
su­pran­tu ne t ik  k i­ to  momen­ti­nius  subjekty­vius  procesus,  aš  su­pran­tu 
ir  pa­sau­l į ,  ku­ria­me j is  gy­vena ir  ku­ris  man tampa sa­vas“  (ten pat, 
p. 164). Tik pasiekęs tokį internalizacijos lygį, žmogus (vaikas) tampa visuomenės 
nariu. Šis internalizacijos lygis yra pirmoji žmogaus (vaiko) socializacijos pakopa, 
kurią jis patiria vaikystėje. 

Pirminė socializacija lieka pamatinė antrinei žmogaus socializacijai, kuri suvo
kiama kaip tolesnis procesas, padedantis substancijai įsilieti į naujas objektyvaus pa
sau­lio sritis, ku­rio­se jis su­sitinka „su reikš­min­gais  k i­ tais ,  atsa­kin­gais  už  jo 
socia­l i­za­vi­mąsi“  (Windelband, Heimsoeth , 1950, p. 605). Taip vaikas atsiduria 
ne tik objektyvioje socialinėje struktū­roje, bet ir objektyviame socialiniame pasauly
je. Vykstant pirminei vaiko socializacijai, dar nekyla tapatumo problema, nes vaikas 
„pri­va­lo pa­žin­t i  juos tokius  be ga­l i­my­bės r inkt is  ką nors  k i­ ta“  (Ber
ger, Luckmann, 1999, p. 169), todėl ir žmogiš­kosios patirties ryšys byloja asmens 
susitikimą su kitais, kaip jam reikš­mingais ir neiš­vengiamais, kurių apibendrinta są
voka įsitvirtina žmogaus sąmonėje. Anot Juodaitytės, solidarios visuomenės kū­rimo 
požiū­riu svarbu suteikti vaikams galimybę dalyvauti socialiniame gyvenime bei ug
dymo procese kaip individualiems, pripažįstant jų lygiateisiš­kumą. Lygybė bū­tent 
ir yra ta bū­sena, kai skirtybės (individualios ir grupinės) papildo viena kitą (Feuser, 
1982; cit. Ricouer, 2001). 

Antrinė socializacija yra institucinių ar institucijų (ikimokyklinio / prieš­mokyk
linio ugdymo įstaigos) pagrindu su­kurtų subpa­sau­l ių  in­terna­l i­za­vi­mas . Šios 
socializacijos pobū­dį determinuoja „darbo pasidalijimo sudėtingumas ir atitinkamas 
socialinio žinojimo pasiskirstymas“ (Berger, Luckmann, 1999, p. 174), kuris supo
nuoja tam tikrą vaidmenį. Antrinės socializacijos procese internalizuoti subpasauliai 
įgyja tam tikrą vientisos tikrovės vaizdą, kuriame ryš­kėja jos metakognityviniai, emo
ciniai ir vertybiniai pradai. Be to, bū­tina atkreipti dėmesį, kad antrinės socializacijos 
procesus determinuoja pirminė socializacija, t. y. vaikas jau turi susiformavusį Aš, ir 
pasaulis jau yra internalizuotas. Taigi, kaip pažymi Berger ir Luckmann, antrinė so
cializacija „negali konstruoti subjektyvios tikrovės ex ni­hi­lo. ...Todėl iš­kyla pirminės 
socializacijos ir naujų internalizacijų dermės problema (ten pat, p. 176), kuri spren
džiama taikant specialius ugdymo mokslo metodus. Vaikas tampa pajėgus nustatyti 
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distanciją tarp savo visuminio Aš bei jo tikrovės ir tos dalies savo Aš, kuri susijusi su 
konkrečia jo socialinio vaidmens tikrove. Kaip teigia Berger ir Luckmann, tai  svar­
bus vai­ko bran­du­mo eta­pas,  ats i­sklei­džian­t is  su­gebėj i­mu vert in­t i  ta
pa­tu­mus,  ku­ris  įma­nomas t ik  pa­si­bai­gus pirmi­nei  socia­l i­za­ci­ jai . 

Tenka pabrėž­ti, jog antrinės socializacijos procesai dar nesuponuoja vaiko tapa
tumo, nes subjektyvi tikrovė lieka gan trapi ir nepatikima, vis dar globojama švieti
mo institucijų arba reikš­mingų kitų (auklėtojų, tėvų). Žmogui (vaikui) yra bū­tina, 
kad jo subjektyvi tikrovė bū­tų legi­ t i­muoja­ma  įvairiuose socialiniuose sluoksniuo
se, atpažįstama ir palaikoma reikš­mingų kitų. Asmuo, norintis iš­laikyti pasitikėjimą 
savimi, nuolat siekia savo tapatumo patvirtinimo ir sustiprinimo. Taigi subjektyvi 
tikrovė visada priklauso nuo ją palaikančių ir jos įtikimumą laiduojančių struktū­rų. 

Api­ben­dri­nant ga­li­ma teigti:
	 Šiuolai­ki­nė su­dėtin­ga ir nuolat besi­kei­čian­ti socia­li­nė-ekonomi­nė bei kultū

ri­nė vi­suomenės erdvė nau­jai modeliuoja vai­kys­tės ta­pa­tu­mo sampra­tą, vers
da­ma atsi­sa­ky­ti tra­di­ci­nio jos su­voki­mo. 

	 Ta­pa­ty­bė traktuoja­ma kaip Aš (vai­kas) ir Ki­tas (su­au­gu­sy­sis) su­si­ti­ki­mai. 
Jie sklei­džia­si au­ten­tiš­kuose vai­ko ir su­au­gu­siųjų veiks­muose ir poelgiuose, 
pa­si­telkus vai­kys­tės raiš­kos fenomeną Aš, ku­ris pirmuoju as­meniu atspin­di 
žmogiš­ką es­mę jos bū­ty­je ir rea­ly­bės su­voki­me. 

	 Dia­logas, trans­formuoda­mas su­pan­čią tikrovę ir pa­tį socia­li­za­ci­jos procesą, 
verčia su­si­telkti ir iš nau­jo apmąs­ty­ti au­ten­tiš­kos vai­kys­tės ta­pa­ty­bės pa­ieš
kas socia­li­nia­me pa­sau­ly­je. Tai nu­krei­pia švieti­mo poli­ti­kus į švieti­mo stra
tegi­jų korekci­jas, pa­si­ren­kant multi­kultū­ri­nio ugdy­mo ten­den­ci­ją ir orien­tuo
jant vai­kų ugdy­mą į socia­li­nių san­ty­kių stipri­ni­mą.        
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4. TYRIMO METODOLOGIJA IR METODAI	

4.1.	Teoriniai-metodologiniai ty­rimo pa­grindai	

Priešmokyklinio ugdymo sistemos analizė pradedama metodologiniu įvadu. Ja
me siekiama aiš­kiai ir sistemingai iš­dėstyti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdy
mą grindžiančius interpretavimo principus. Norint juos vertinti kaip bū­dingas reflek
sijos formas, reikia pateikti teoriją, sudarančią teorines koncepcijas (paradigmas) 
ir pasakojamąją struktū­rą, juos pateikiančią kaip diskursyvinę formą. Ši diskurso 
paradigma – „metateorinis“ elementas numatytas skirtingiems prieš­mokyklinio ug
dymo sistemos valdymo aprašymo skleidimosi lygmenims apibū­dinti ir tipologijai 
sukonstruoti. Tokiu bū­du nustatytos aiš­kios epistemologinės (kontekstualinė, siste
minė, funkcinė) dimensijos ir skverbiamasi į gilesnį lygmenį, kuriame implicitiš­kai 
sankcionuojamas jų veikimas. Šiuo kontekstualizavimu siekiama iš­vengti iš­skaidy
mo ir abstrahavimo, bet stengiamasi integruoti reiš­kinius apibrėž­tose prieš­mokykli
nio ugdymo sistemos valdymo srityse.      

Priešmokyklinio ugdymo sistemos samprata ir sistemos valdymo problemomis 
susidomėta daugiau kaip prieš dešimt metų. Tada buvo pabrėžiami tik jos kū­rimosi 
aspektai. Šiandien, pristatant socialinio gyvenimo pobū­dį ir jo implikacijas prieš­mo
kyklinio ugdymo sistemos veiksmingumui, reikia ne tik apibū­dinti tą kontekstą, ku
riame ši problema gimė, bet ir pagrįsti, kodėl  priešmokyklinio ugdymo sistemos va
dybos teorinio-prakseologinio kontekstualizavimosi studijos reikalingos kiekvienam 
švietimo strategui, siekiančiam sistemingo ugdymo tikrovės pažinimo. Šis procesas 
yra visa apimantis, teorinis, jo svarbiausia paskirtis – pakloti pamatus tolesniems 
konkretiems tyrinėjimams, nurodant galimo metamąstymo kontū­rus.

Viena vertus, švietimo politikos procesų eksplikacijos (aiš­kinimo) poreikis ver
čia šiuolaikinius reformos reiš­kinius analizuoti bei tvarkyti taip, kad šis reguliavimas 
kuo labiau atitiktų giluminius švietimo sistemos veikimo bruožus. Kitaip tariant, 
efektyvios vadybos poreikis skatina au­ten­t iškos prieš­mokyklinio ugdymo siste
mos vadybos paieš­kas. Be to, šalies eurointegracinės aspiracijos įsakmiai verčia ne 
formaliai perimti galiojančią Europos švietimo politiką ir fi­losofi­ją, bet nacionalinia
me švietime įtvirtinti tarptautinėje erdvėje priimtus vaikystės fi­losofi­jos principus. 
Trumpai tariant, vaikystės fi­losofi­jos analizė yra bū­tina prielaida prieš­mokyklinio 
ugdymo teorijai, kaip mokslui, ir socioedukacinei veiklai gyvuoti ir plėtotis. Iš­lie
kant neutraliam politinių vertybių nuostatų atžvilgiu ir remiantis objektyvistine logi
ka, įmanoma analitiniu metamąstymu projektuoti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
politinę ateitį. Grynoji švietimo teisės teorija (Raz, 1990; David, 1997; Hart, 1997; 
Hirvonen, 1998) leidžia prognozuoti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo 
strategiją ir šitaip padeda spręsti kasdienes vaikų ugdymo, pridėtinės vertės nustaty
mo problemas. Prieš­mokyklinio ugdymo pakopa konstruojama kaip švietimo siste
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mos posistemė, kurioje einama nuo bendriausios – pamatinės – valstybės švietimo 
plėtotės strategijos prie vadinamųjų individualiųjų normų to, kas vadinama tikrove. 
Minėtos problemos skatina kompleksiškai aprėpti ir iš­analizuoti problemas bei jas 
įprasminti konceptualiai. Konceptuali analizė pir­miau­sia suprantama kaip prieš­mo
kyklinio ugdymo sistemos vadybai skirtų tekstų kritinė analizė, grindžiama mintimi, 
kad niekada nebuvo ir nebus nė vieno autoriaus, kuris savo moksliniuose darbuose 
nesivadovautų iš­ankstinėmis daž­nai neįsisąmonintomis nuostatomis.   

Teorija, bandydama analizuoti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos ir pedagoginių 
procesų vadybos teorinį-prakseologinį kontekstualizavimą, pasuko šiomis pagrindi
nėmis metodologinėmis kryptimis, projekcijomis (18 pav.): remiantis šiuolaikinių 
socialinių-humanitarinių (socialinė, švietimo kaitos fi­losofi­ja, švietimo teisė, politi
ka, vadybos fi­losofi­ja, globalizacijos metodologija) mokslų konceptais analizuojami 
švietimo procesų rekonstrukcijos, konstruktyvizmo, procesualumo, sistemingumo 
(sinergetikos), determinizmo principai ir juos lydintys teoriniai standartai. 
	

Rekonstrukcijos Konstruktyvizmo 

Determinizmas 
(legitimavimas) 

Procesualumo 

Sistemingumo 
(sinergetikos) 

18 pav. Teori­nis priešmokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo modelis

Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos ir pedagoginių procesų vadybos analizė susi
duria su savo objekto rekonstrukcijos objekty­vu­mo problema, kuri yra žvilgsnio 
moksliš­kumo problema. Noras „moksliš­kai“ iš­tirti objekto struktū­rą gali bū­ti grin
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džiamas bandymu apibrėž­ti ją dinamiš­kai, t. y. kaip procesą . XXI a. nebeįmano
ma remtis prielaida apie kon­stan­tas  sociume. Socialinėje tikrovėje kalbama apie 
procesus. Proceso idėja prieš­tarauja objekto apibrėž­tumui ir pastovumui. Nuolatinio 
kitimo paradigminė prieiga grindžiama istorizmo principu, nusakančiu permanenti
nį, nepertraukiamą dinamiš­kumą socialinės (švietimo) sistemos struktū­roje. Kitaip 
sakant, dinamiš­kumas tampa švietimo sistemos ir jos posistemių nuolatinių proceso 
pokyčių aprašymu. Kai­tos   proceso  esmė iš­ryš­kėja jo pokyčiuose ir tokiu atveju 
švietimo sistemos modernizavimo, kaip proceso, objektai turi bū­ti interpretuojami 
rekonstrukcijų, konstruktyvizmo (orientuoja į pasaulio pažinimą per realybės pojū
tį, jungiantį savyje konstruktyvų-pertvarkomąjį mąstymą ir jį atitinkančią sąveika 
su prieš­mokyklinio ugdymo valdymo tikrove) sąvokomis. Rekonstrukcionizmas 
leidžia šiuolaikinių švietimo teorinių ir praktinių dimensijų analizėje ieš­koti praktiš
kojo taikomojo empirinio prado per idėjų koncepcijų reikš­mes, kurias interpretuoja 
„šiuolaikinis protas“, galvojantis žmogus kaip subjektas, suteikiantis joms reikš­min
gumo, suvokiantis ir suprantantis idėjas. Nuosekliai peržiū­rimos visos svarbiausios 
nū­dienos švietimo sistemos ir jos reiš­kiniai socialinėje realybėje, sąveikaujantys su 
sisteminiais pokyčiais švietime kaip socialinėje sistemoje. 

Kon­strukty­vus  mąstymas yra kaip logocentrinis, padedantis iš­skirti tuos prieš
mokyklinio ugdymo valdymo tikrovės komponentus, kurie gali bū­ti konstruktyviai 
atgaminti per pedagogui reikš­mingą sąveiką su vaikais. Konstruktyvizmo pagrindu 
vadybinis patyrimas ne tik sureikš­minamas, bet ir įasmeninamas ir tampa svarbus 
pačiam vadovui (Anweiler, 1992; Brewer, 1992; Brimm, Orwille, 1995; Burkhardt, 
1973; Caldwell, 1990).   

Konstruktyvus prieš­mokyklinio ugdymo vadybos tikrovės pažinimas grindžia
mas tiek racionalia-empirine, tiek ir emocine-refleksine mąstymo sritimis, į prakti
ką apeliuojama kaip „sveiku protu“ grindžiamą sferą. Formuluojama prielaida, jog 
„pedagogai, vadovai yra mąstančios bū­tybės, galinčios elgtis racionaliai ir todėl pa
kanka joms tik pademonstruoti, kad idėjos ir jų rekonstrukcijos yra reikš­mingos, ir 
tuo pagrindu galima tikėtis, jog pedagogai ir vadovai jas noriai priims“ (Caldwell, 
1999, p. 41). Konstruktyvizmas reiš­kia tam tikrą grįžimą į realybę, kai nuolat ieš­ko
ma sąsajų su ja, ir tai yra kaip alternatyva tokiam prieš­mokyklinio ugdymo vadybos 
tikrovės pažinimui, kuriam bū­dingos nuolatinės klaidos, paklydimai ar jų taisymai 
(Burkhardt, 1973).  

Svarbiausiu argumentu, aiškinant švietimo kai­ tos  procesą,  tampa sis­temin
gumo (sinergetikos – emergentinio evoliucionizmo teorija46) arba, kitaip tariant, re
konstrukcijos procesų legitimavimas (pripažinimas). Legitimuota interpretacija įgau
davo didelę institucinę galią ir jau pati formuodavo savas interpretacijų teisingumą 
laiduojančias institucijas. Švietimo sistemos elementai nebeturi savaiminės atomi
nės, substanciš­kos prasmės – jie visi yra veikiami kitų sistemos elementų, santykių 
46 Emergen­ti­nio evoliu­cionizmo sąvokoje implikuota šuoliš­ko (staigiai kintant sistemos kokybėms) vys
tymosi idėja, sudėtingumo augimo samprata. Kanišauskas S. Žmogaus ir kos­moso ry­šiai šiuolai­ki­nėse 
gamtos moks­luose. Fi­losofi­niai as­pektai. Darbas humanitarinių mokslų (fi­losofi­ja) daktaro disertacijai 
apginti. Vilnius: fi­losofi­jos, sociologijos ir teisės institutas, 1993. Kanišauskas S. Fi­losofi­ja ir psi­cholo
gi­ja: san­ty­kis ir pa­sau­lėvaizdžio kon­teks­tai. Vilnius: Lietuvos teisės universitetas, 2003. Kanišauskas 
S. Sinergetinio pasaulėvaizdžio kontū­rai. Vilnius: Mykolo Romerio universitetas, 2008. P. 49–56.      
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ir situacijų. Antra vertus, jei švietimas yra sistema, tai prasmę sistemos elementams 
(posistemėms) suteikia sistemos visuma. Tokioje sistemoje atrandami ir postuluoja
mi aprioriniai tikslai gali suteikti prasmę bet kuriam švietimo sistemos elementui. 
Tokiu bū­du švietimo kaitos proceso prasmė tampa objektyvi neiš­vengiama ir privalo
ma, ir visiš­kai pateisina „aktyvizmo“ – aktyvaus, kryptingo struktū­rinio, keitimo ar 
„greitinimo“ nuostatos galimybę.   

Kita švietimo sistemos rekonstravimo proceso metodologinė problema yra de­
termi­nizmo principas. Socialinių struktū­rų tyrėjas, įgijęs objektyvų ir neabejoti
ną socialinių dėsnių žinojimą, atsiduria įpareigojančioje sutuacijoje: jo tikslas „yra 
prognostika, o šis tikslas yra pasiekiamas atskleidžiant kaitos pagrindą sudarančius 
„modelius“, „dėsnius“ bei „tendencijas“. Taigi, socialinių sistemų tyrėjas įgyja tei
sę vertinti, analizuoti pokyčius, nuostatas bei kaitos vertybes. Realizuojant šiuos 
socialinių struktū­rų (švietimo sistemos ir jos institutai) analizės principus švietimo 
reformos metodologijoje, reikia remtis fakto ir vertybės neatskiriamumo principu: 
siekiant verty­biškai an­gažuoto, subjekty­vaus, as­meni­nio pri­ta­ri­mo socia­li­nėms nor
moms, rei­kėtų akcen­tuoti dis­kurso metodą, ku­ris įga­lin­tų au­tonomiš­kai, au­ten­tiš­kai 
su­vokti, in­terpretuoti ir vertin­ti socia­li­nio gy­veni­mo faktus. Pa­si­telkiant dis­kurso kon
cepci­ja pa­grįs­tus, kri­ti­nį mąs­ty­mą ugdan­čius metodus (api­brėži­mų kū­ri­mo, prielai­dų 
rekonstrukci­jos, kri­teri­jų nu­sta­ty­mo, argu­men­ta­vi­mo ir kon­trargu­men­ta­vi­mo ir kt.), 
įgy­ja­ma ga­li­my­bė nagri­nėti socia­li­nes-poli­ti­nes teori­jas, švieti­mo poli­ti­nę bei tei­si­nę 
sis­temas, pa­grin­di­nių valdy­mo ins­ti­tu­ci­jų struktū­rą ir funkci­jas. Ana­li­zuojant „kaip 
yra“ ir „kaip tu­ri bū­ti“, tuo pat metu ugdy­mo sis­temoje rei­kėtų pa­ieš­koti ga­li­my­bės 
pa­si­remti daug rezulta­ty­ves­ne ir problemiš­kes­ne ana­li­zės „kaip ga­li bū­ti“ alterna­ty
va.                   

Kartu tyrimas grindžiamas fenomenologi­nės 47 hermeneu­t i­kos ,  rea­l is­ t i
nės  sociologi­ jos  pa­ra­digmomis 48 (Kelsen, 2002). Priešmokyklinio ugdymo 
sistemos vadybos teoriniuose empiriniuose kontekstuose vai­kys­tės  fenomenas 
yra atvira imanentinė sistema. Jos suvokimas lydimas vaikystės pasaulio esmės suvo
kimu, realiu funkcionavimu socialinėje visuomenėje (kuris pasitarnavo vadavimuisi 
iš suaugusiųjų ideologijos ir politikos). Fenomenologijos ir realistinės sociologijos 
paradigmų pagrindu vaikystė iš­ryš­kėja kaip meta­ref leksi­ jos  fenomeno sr i­ t is , 
reikalaujanti nuolatinio dėmesio jos interpretacijoms (Brewer, 1992; Brimm, Orwil
le, 1995; Bourdeu, Passeron, 1997). 

47 Fenomenologija atitinka postmodernios epochos dvasią, ir „turi reikalo su esmėmis, esančiomis gy
venamajame pasaulyje“ (Mickū­nas A., Stewart D., 1995, Fenomenologi­nė fi­losofi­ja. Vilnius: Baltos 
lankos), nes fenomenas – tai subjektyvusis, prasminis komponentas, leidžiantis įsitraukti į gyvenimiš
ko aiš­kinimo schemas, kuris yra kaip mū­sų sąmonėje esančio reiš­kinio esmė, apibū­dinama žodžiais, 
remiantis hermeneutika. 
48 Socialinės realybės mokslinių interpretacijų pagrindu prieš­mokyklinio ugdymo sitemos valdymas 
analizuojamas metodo lygiu, visų socialinių mokslų (pedagogikos, sociologijos, švietimo vadybos) 
kaip socialinių mokslų sričių, kurios paklūsta bendriesiems šiuolaikinėms socialinių mokslų raidos dės
nin­gu­mams, metodologi­jai. Todėl disertaciniame darbe prieš­mokyklinio ugdymo metakontekstai iš­ryš
kinami bendroje socialinių mokslų metodologinės kaitos paradigmoje. Švietimo sistemos kokybiš­kas 
funkcionavimas analizuojamas per socialinius ryšius, komunikaciją socialinėje realybėje. 
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Šiuolaikinei švietimo sistemai bū­dinga fi­losofi­nių, politinių, valdymo diskursų49 
įvairovė, kurią lemia naujų posistemių (prieš­mokyklinio ugdymo sistemos) tapatumų 
kū­rimasis, reikalaujantis savo politinio, fi­losofi­nio, socialinio-edukacino konceptua
lizavimo (Foucault, 1972, 2000; Habermas, 2002; James S. Coleman, 2005). Tokia 
mąstymo paradigma įtvirtino „transver­si­nio proto“ koncepciją50, ku­ri nau­jai su
konstruotu konceptu leidžia analizuoti naują posistemę kaip socioedukacinį modelį. 
Tokiu bū­du, švietimo erdvės dekonstravimas51 (bū­das suvokti prasmių sistemas, kar
tu juos vėl sukonstruoti) įtraukia dekonstruojamą objektą – prieš­mokyklinio ugdymo 
sistemą – į naują metadiskursą, bū­tent, mokymosi visą gyvenimą strategijos legitima
ciją. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos funkcionavimo ir jos socialinių tendencijų 
iliustravimo aiš­kinimas įgyja ir vadybinę funkciją, kuri remiasi socialiniu vaikystės 
periodo reprezentavimo dominavimu globaliame švietimo kontekste (Berger, Luc
kmann, 1999; Juodaitytė, 2003) ir gali bū­ti įvardyta kaip žinių visuomenės ir gyven
tojų kokybės vadybos problema (Schultz, 1998; Fowler, 2000; Fidler, 2006)52.    

Bet kuri žmogiškoji veikla sukuria „meta­veiklą“53 – individualų jos apmąsty
mą arba svarstymą sociumo grupėje. Tai pasakytina apie švietimo sistemos ir jos po
sistemių politiką ir vadybą; tokie svarstymai turi „grįž­tamąjį ryšį“ (Mackenzie, cit. 
Gregor, 1971, p. 1).54 Įvardytas neempi­ri­nis ,  meta­f i­z i­nis  disertacinio darbo kri­
ter i­ jus  leidžia skirti teori­nę  ir meta­teori­nę metodologinę prieigą. Formalioji 
teorinė veikla remiasi ana­li­zės  (daugiapakopio bū­do, apimančio ir diskur­sy­vaus 
samprota­vi­mo , ir ty­r i­mo sampra­tas) ir sin­tezės  principais, ku­riuos jungia sis­te
minimo veiksmai. Teori­nė forma sietina su pastangomis kurti aiš­ki­na­mąjį  prieš
mokyklinio ugdymo sistemos ir pedagoginių procesų valdymo teorijos ir praktikos 
lygmenį, koncepcinę schemą, loginę struktū­rą, jos gebėj i­mą pa­aiš­kin­t i , t. y. nu
statyti priežasties ir padarinio ryšius. 
49 Diskursu laikytinas tam tikras sakymų, iš­tarų, rašymų darinys, kuris jau ne iš­reiš­kia vienokią ar kito
kią tikrovę, o yra saistomas savų vidinių technologijų, taktikų ir į jį „įrašyto“ galios lauko. Cituojama pa
gal Rubavičius, V. (2003) Postmodernu­sis dis­kursas: fi­losofi­nė hermeneu­ti­ka, dekonstrukci­ja, menas. 
Kultū­ros, fi­losofi­jos ir meno institutas. Pastaruoju metu diskurso supratimas įgavo naujų bruožų – jis 
imtas suvokti kaip atvira sistemų struktū­ra, kurioje sistemų ir posistemių stabilumas priklauso nuo įvai
rialypių politinių, institucinių, socialinių galios santykių.  
50 Šią konceptualią poziciją atskleidžia W.Welchas (2004), teigdamas, kad tai yra specifi­nė postmoder
niosios modernybės mąstymo forma, peržengianti ribas, pasiduodanti genezei, atnaujinimui, perkėli
mui, derinimui ir performavimui.   
51 Dekonstrukcija – bū­das suvokti prasmių sistemas. Sąvoka neturi vienareikš­miš­ko apibrėžimo. De
konstrukcija gali bū­ti suprantama kaip fi­losofi­ja, interpretavimo teorija, analizės metodas. 
52 Kitaip sakant, priešmokyklinio ugdymo sistema turi savo (imanentinius bruožus) specifi­ką ir per 
vaikystės fenomeno problematiką suklosto savitus edukacinius, fi­losofi­nius konstruktus. Tai tam tik
ras mąstymo bū­das, pasaulėžiū­ros konceptas, formuojantis adaptyvios švietimo posistemio vadybos 
modelį.  
53 Metaanalizėje nagrinėjame švietimo politikos, kaitos procesų tyrimo metodus bei koncepcijas, taip 
pat diskursą. Kaip citatoje pažymi Mackenzie, ši „meta“analizė turi „grįž­tamąjį ryšį“ su švietimo, vai
kų ugdymo politinės analizės praktika. Metaanalizė – tai analitinės veiklos analizė. Kita savo prasme 
metaanalizę domina faktas, jos švietimo procesų analizė vyksta vartojant metaforas: analizuodami vie
ną dalyką naudojamės kito dalyko sąvokomis, modeliais, kaip priemonėmis „nepažintam“ (cituojama 
pagal Landau, 1961:353) tirti.    
54 Gregor, A. J. (1971) Meta­poli­tics: A Brief In­qui­ry in­to the Con­ceptu­al Lan­gu­a­ge of Poli­ti­cal Scien­ce, 
Free Press, New York.
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Metateorinė forma yra pažinimo sociologijos – stebėj i­mo s tebėj i­mo  – for
ma (Ritzer, 2000, 2001; Hollis, 2000; Elster, 2000; Garfinkel, 2005; Fiodorov, 2006). 
Jos paskirtis – giliau prasiskverbti į prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo teori
jos prielaidų sritį. Metateorija stebi tai, kaip yra tiriama. Tai fi­losofi­jos fi­losofi­ja, sa
virefleksyvus teorizavimo bū­das, gebėjimas interpretuoti socialinės teorijos formas. 
Metateorinė veikla gretina ir jungia įvairius teorinius požiū­rius, kuriuos subrandina 
skirtingos disciplinos (edukologija, sociologija, antropologija, fi­losofi­ja, vadyba) for
mos.55   

Atliekant teorinę analizę, remtasi va­dy­bos teori­ jos  f i­ losof i­ ja  ir globa
l i­za­ci­ jos  metodologi­ ja .  Globalizavimosi procesuose prieš­mokyklinio ugdymo 
vadyba tampa svarbi socialinės-edukacinės vadybos teorija ir praktika, kuri, bū­dama 
lokalizuota sistema, tačiau atvira (di­si­pa­ti­nė), glaudžiai sąveikauja su visais vadybi
niais pokyčiais, vykstančiais sistemoje. Kadangi prieš­mokyklinio ugdymo vadyba 
nukreipta į žmogiš­kųjų iš­teklių plėtotę vaikystėje, tai šio amžiaus tarpsnio socio
kultū­rinė samprata yra svarbi kategorija aiš­kinantis prieš­mokyklinio ugdymo kaip 
edukacinės sistemos ir organizacijos valdymo metakontekstus. Prieš­mokyklinio ug
dymo metakontekstų aptinkama ir bendroje viešojo sektoriaus organizacijų ir įstai
gų vadyboje, adaptacijos procesuose, kurie glaudžiai sąveikauja su „naujojo“ vaikų 
ugdymo institucijų kaita. Prieš­mokyklinis ugdymas, kaip švietimo sistemos forma
laus ugdymo pakopa, labiausiai atspindinti globalizavimo procesus, viešąjį švietimą, 
naujas paslaugas šioje srityje, reikalauja ne tik edukacinių reiš­kinių analizės, bet 
ir vaikystės fenomeno socialinės-kultū­rinės sampratos, nes ši sistema orientuota į 
ankstyvą vaikų įjungimą į visuomenę ir vaikystės potencialo vystymo joje. Ugdymo 
realybės tarpparadigminė refleksija leidžia interpretuoti kokybinių pokyčių įvairovę 
prieš­mokyklinio ugdymo srityje, teorijos ir praktikos sąsajas.  

Globa­li­za­ci­ jos  metodologi­ ja  orientuota į vaikystės empirinį bū­vį, t. y. į 
sudėtingą susisaistymą, kuris nū­dien akivaizdus visame socialiniame-edukaciniame 
metakontekste (Robertson, 1992; Lasch, Urry, 1994; Castells, 1996; Hall, 1996; Alb
row, 1996; Held, McGrew, Goldblatt, Perraton, 2002; Krikš­čiū­nas, Staniš­kis, Tričys, 
2007). Tačiau šis bū­vis atsiskleidžia ne per grynas tiesioginio, paprasto stebėjimo 
iš­raiš­kas, o tik per tarpininkaujančias kategorijas ir teorijas. Įtaigiausiomis iš jų yra 
trans­forma­ci­ jos ,  rekonstrukci­ jos  ir  fenomenologi­ jos  teorijos, tokios vi
sa apimančios ir taip giliai įsišaknijusios mū­sų sąmonėje, kad tapo besąlygiš­ku kon
tekstu, kuriame turėtų iš­sidėstyti analitinė pokyčių apibrėž­tis – „globa­l i  priešmo
kykl i­nio ugdy­mo sis­ temos va­dy­bos trans­forma­ci­ ja“.   
55 Metateoretizavimas yra socialinių mokslų fi­losofi­jos pagrindas. Todėl kyla klausimas: koks metate
orijos ir teorijos skirtumas? Kalbant griež­tai, metateoretikas yra tas, kuris tiria teorijas apie socialinę 
tikrovę, o teoretikas yra tas, kuris tiria socialinę tikrovę tiesiogiai, siekdamas sukurti socialinės fi­loso
fi­jos teoriją. Kad ir kokia nepriekaiš­tinga atrodytų ši perspektyva, pateikti apibrėžimai įvairiais aspek
tais sutampa. Pavyzdžiui, dauguma tų, kuriuos laikome metateoretikais, tiria socialinę tikrovę [...], ir 
dauguma tų, kuriuos vadiname teoretikais, tiria teorinius tekstus [...]. Be to, tiek metateoretikai, tiek 
teoretikai studijuoja dokumentus. Teoretikai dažnai tiria dokumentus, susijusius su socialine tikrove, o 
metateoretikai paprastai analizuoja dokumentus, kuriuos sukuria teoretikai. Galiausiai (tai, rodos, svar
biausias dalykas) konceptualus metateoretizavimas daž­nai yra socialinės teorijos plėtojimo prielaidos. 
Cituojama pagal Ritzer G., 2001, p 14).   
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Švietimo pokyčiai reiš­kiasi globalizacijos ir švietimo raidos tendencijomis. Šios 
permainos rodo egzistencijos sąlygų, švietimo vertybių kaitą visame pasaulyje ir api
brėžia svarbiausius žmonijos (vaikystės) raidos prioritetus. Tačiau be globalizacijos 
ir švietimo raidos sąlygojamų pokyčių ryš­kėja papildomos transformacijos, iš­reiš
kiančios prieš­mokyklinio ugdymo vadybos formavimąsi, metakontekstinių orientaci
jų sklaidą (Kontautienė, 2000; Grigas, 2001; Pozdniak, Liašenko, 2001). Globaliza
cija socialinėje sferoje veda prie vienintelio – margi­na­l i­nio priešmokykl i­nio 
šviet i­mo pol i­ t i­kos  model io , skatinančio ne tik globalizaciją, naudingą iš­rink
tiesiems, kiek globalizaciją, suteikiančią geresnes švietimo sąlygas vaikams ir jų 
(vaikų) socialinę apsaugą. 

Nau­jo ins­t i­ tu­ciona­l izmo  paradigmos požiū­riu (Immergut, 1998), priešmo
kyklinio ugdymo sistema formuojama ins­t i­ tu­ciona­l i­zuotoje  daugiakultū­rinėje 
(suaugusio ir vaiko subkultū­ros) erdvėje, kurios pagrindas – vaikystės socialinė ir 
kultū­rinė tapatybė56 (Bronfenbrenner, 1971; Woodhead, 1990; Corsar, 1997; James, 
Jenks, Prout, 1990,1998; Juodaitytė, 1999). Šiame kontekste iš­sirutulioja fenome
nas, kurio savastis gimsta mikroperspektyvos požiū­riu. Ji pasireiš­kia per socialiai 
apspręstą, tačiau individualią tapatybę, aukš­tojo sąmoningumo priemonę kū­rimui 
vykdyti. 

Tiek Rytų, tiek Vakarų teorijose57 nebū­ta prieš­taravimų, aiš­kinant vaiko vietą 
visuomenėje. Abi visuomenės sutiko dėl vaiko subordinacinio vaidmens suaugusių
jų atžvilgiu. Nepaisant skirtingų teorinių sąvokų, vaikai buvo matyti kaip ateities 
suaugusieji („tikri žmonės“, „tikri visuomenės nariai“), retai tuo, kuo jie yra (Juo
daitytė, 2002, 2003; Kabašinskaitė, 2002). Naujõs institucionalizmo paradigmos so
ciologijoje atstovai kritikavo ribotą vaiko raidos (kaip proceso, kurio tikslas „nuo 
nesubrendusio iki suaugusio kompetencijos“) suvokimą. Iš­ryš­kėjo naujo požiū­rio į 
vaikus poreikis.

Vaikystė atgavo pedagoginį vertingumą ir santykių su kitomis visuomenės gru
pėmis ir institutais konceptualią „lygybę“ (Mead, 1988, 2002; Gaižutis, 1989; Ab
ramenkova, 1998; Osorina, 2004). Vaikų grupę apibrėžus iš­skirtinėmis ypatybėmis 
56 Vai­kys­tės ta­pa­ty­bė yra visų pirma sąmoninga veikla, o ne vien jausena. Ji yra vaiko minties ir veiksmo 
konjunkcija, o sykiu ir savo egzistencinės bei socialinės patirties pavertimas su suaugusiųjų pasaulio 
iš­gyvenimo židiniu bei forma. Galiausiai vaikystės tapatybė yra pasiekiama, o ne nustatoma ar pripažįs
tama – ji yra sąmoninga veikla ir identifi­kavimasis su tuo, kas vaikams (kaip socialinei grupei) egzisten
ciš­kai svarbiausia. Plačiau apie ta­pa­ty­bės, sa­vas­ties dimensiją – Jarvis P., 2001, Moky­mosi pa­ra­doksai, 
Kaunas: VDU Švietimo studijų centras, p. 32–43. 
57 Raidos psichologija yra socialiniuose moksluose vyraujanti vaikystės paradigma. Ji sukū­rė „psi­cho
logi­nį vai­ką“, kuris keliauja apibrėž­tais raidos etapais link visiš­ko subrendimo. J. Piaget (1980) ir L.Vy
gotsky (1982) žmogaus raidos teorijos yra plačiausiai žinomos tiek Rytuose, tiek Vakaruose. J. Piaget 
kogni­ty­vi­nės rai­dos teori­ja vaizduoja vai­ką kaip neiš­baigtą kū­ri­nį, kuris juda per tam tikras biologiš­kai 
apibrėž­tas kognityvinės raidos stadijas link suaugusiojo kompetencijos. Čia vaiko ryšys su socialine 
aplinka yra vienos krypties: san­ty­ky­je su su­au­gu­siais vai­kas yra ga­vėjas. L. Broomas (1992) tokį so
cializacijos tipą pavadino socia­li­za­ci­ja „slopi­nant“. Skirtingai nuo J. Piaget, kuris pabrėžė individą, 
psichologas L.Vygotsky vaikų raidą aiš­kino kaip jų dalyvavimo kolektyve rezultatą. Čia vaiko raidai 
esminę įtaką turėjo vi­suomenė ir kultū­ra. Jis reikalavo „vaikams grąžinti vaikystę, atsisakyti įpročio 
matuoti visus vienodu masteliu“. Plačiau apie tai – Vygotsky L.S., 1978, Mind in society. Cambridge, 
MA: Harvard University Press. 
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(vaikų subkultū­ros tradicijos, elgesio motyvacija, savimonės formavimasis), ji įgau
na socialinės grupės, substancinio vieneto prasmę (Bourdieu, 1993; Brass, 1996), le
gitimuoto statuso aspektą, nes vaikai savo tapatumą suvokia atsižvelgdami į santykį 
su vyraujančia socialine aplinka. Šiuo bū­du jie suformuoja individualią savastį.

Ugdymo realybė sudėtinga, visus visuomenės sluoksnius apimanti sistema, 
skirta naujų visuomenės narių socialinei reprodukcijai (Bitinas, 2000; Kolesnikova, 
2001; Michailova, Jusfin, Aleksandrova ir kt., 2006). Todėl prieš­mokyklinio ugdy
mo, kaip sistemos, valdymas yra viena iš aktualiausių problemų. Taigi, pasirenkama 
tyrimo metodologija, adekvati tiriamo objekto orientacijai. Šiuo atveju remiamasi po
stmodernistinės fi­losofi­jos požiū­rio į socialinę realybę veikiamos kokybinių tyrimų 
metodologijos principais – galimybe „interpretuoti socialines prasmes“ ir „diskutuo
ti apie socialinės realybės prasmę“ (Kardelis, 2005).       

Švieti­mo poli­ti­kos kon­cepto struktū­ros sampra­ta viešojo sektoriaus va­dy­bos pa
ra­digmoje. Švietimo politikos teorinis konceptas viešojo sektoriaus modernizavimo 
procesą plėtoja trimis viešojo sektoriaus vadybos kryptimis – inova­ci­jų, orga­ni­za­ci
jos ir per­sona­lo, pažyminčiomis tris integralias administravimo atnaujinimo sudeda
mąsias dalis. Jų taikymas konkrečioms situacijoms iš­samiai keičia viešojo sektoriaus 
(švietimo organizacijos) strategiją, struktū­rą ir kultū­rą. Modernizuojant švietimo erd
vės administravimą, iki šiol daž­niausiai per stipriai imamasi diegti tik kurią nors 
vieną techninę perspektyvą ir visiš­kai nekreipiamas dėmesys į darbuotojų potencia
lą, arba, atliekant organizacinius pertvarkymus, nesiekiama pasinaudoti personalo ir 
inovacijų vadybos metodais (Thom, Ritz, 2004). 

Valstybinių institutų (švietimo) strategijos, struktū­ros, procesų ir kultū­ros pa
sikeitimai yra tie veiksniai, kurie leidžia įdiegti norimą, naują švietimo politikos 
konceptą, jo valdymą ar realizuoti siekiamus jo pakeitimus. Betarpiš­ką poveikį poky
čiams daro tikslingai diegiami inovacijų vadybos, organizacijų formavimo ir perso
nalo vadybos instrumentai. Kaitos procesas naujoviš­ko viešojo sektoriaus, švietimo 
politikos valdymo link rutuliuojasi trimis lygiais. Į politikos ir veiklos valdymo lyg
menis patenka asmenys, priimantys sprendimus, susijusius su viešuoju sektoriumi, ir 
galintys patys aktyviai formuoti pokyčius. Tokiu bū­du, diegdami švietimo politikos 
konceptą, padidinsime organizacijų inovacinį lygį, pasieksime, kad valstybinės funk
cijos bū­tų vykdomos lanksčiau, sustiprinsime viešojo sektoriaus darbuotojų motyva
ciją, pakils jų kvalifi­kacija. Mū­sų teikiamas siū­lymas į viešojo sektoriaus institucijų 
valdymo ir plėtros praktiką įdiegti šią trijų vadybos elementų kombinaciją pagrįstas 
sistemiš­kai ir teoriš­kai iš­plėtotomis valdymo organizavimo priemonėmis, todėl vals
tybinį administravimą (kitaip tariant politikos konceptą) mes suvokiame kaip lanks
čią sistemą, į rinką orientuotoje aplinkoje inovacijų plėtra legitimuojančią valstybinę 
valdžią ir administravimą. 

Per pastaruosius metus pamažu pradėjo keistis mū­sų visuomenės požiū­ris į iki
mokyklinio / prieš­mokyklinio ugdymo reikš­mę žmogui ir visuomenei. Švietimas 
tampa vis svarbesnis tarptautinis socialinis reiš­kinys, dėl to pasaulyje didėja valsty
binių institucijų dėmesys švietimui. Priimami ir tobulinami įstatymai, vis daugiau 
skiriama lėšų, suteikiamos socialinės garantijos, fundamentalusis bei taikomasis švie
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timo ir vadybos mokslas yra neatskiriami dalykai, rengiant švietimo darbuotojus ir 
formuojant viešojo administravimo srities efektyvumą, lankstumą. 

Pasaulio švietimo plėtotę lemia nuolat didėjanti konkurencija. Tai sąlygoja tokie 
veiksniai:

	 šiandieniniai švietimo sistemos rezultatai rodo ne tik šalies švietimo, bet ir 
mokslo socialinio aprū­pinimo ir kitų sričių lygį bei laimėjimus;

	 efektyvesnė ugdymo sistema, mokslo ir praktikos integracija;
	 švietimui skiriamas didesnis valstybinių organizacijų bei rėmėjų dėmesys.  
Visa tai pasiekiama Valstybei ir visuomenei keičiant savo požiū­rį į švietimą. Di

dinami reikalavimai švietimo institucijoms, kurios turi perteikti naujoviš­ką požiū­rį į 
švietimo procesų reikš­mę, skatinti besimokančios švietimo organizacijos standarto 
rengimo procesą.

Švietimo politikos sektoriaus veiklos efektyvumo didėjimo galimybės supranta
mos visų pirma kaip kokybiš­kesnių viešųjų paslaugų teikimas tomis pačiomis sąnau
domis (iš­tekliais). Tai įmanoma, jei:

	 didėja paslaugų kiekis, įvairovė bei kokybė, jos teikiamos sparčiau, o organi
zacijos darbuotojų skaičius lieka tas pats;

	 mažėja iš­teklių ir darbo sąnaudos, paslaugų kiekybinė iš­raiš­ka nesikeičia, 
tačiau sutrumpėja paslaugų suteikimo laikas;

	 laiku suteikiama tiek pat paslaugų, tik daug geresnės kokybės;
	 labai padaugėja paslaugų, o kokybė pagerėja nežymiai padidėjus sąnau

doms.
Švietimo vadybos sektoriaus efektyvumas yra veiksmingas, jei rezultatai atitin

ka apibrėž­tus tikslus, pateisina investicijas, sunaudotus iš­teklius ir daro realią įtaką 
vienai arba kitai visuomenės struktū­rai. Tai leidžia konceptualiai konstruoti vadybos 
proceso modelį, kuriant švietimo politikos konceptą. 

Apta­rus švieti­mo sektoriaus efekty­vu­mo as­pektus, ga­li­ma teigti, kad efekty­vu
mui itin svarbūs orga­ni­za­ci­niai poky­čiai, efekty­vu­mo di­di­ni­mo techni­nės inova­ci­jos 
ir metodai, įvai­rių struktū­rų, pi­liečių gru­pių moty­va­ci­jos, orga­ni­za­ci­nė jų elgsena. 
Efekty­vu­mo di­di­ni­mo pa­ieš­kos rei­ka­lau­ja iš­sa­mios ana­li­zės ir idėjų, kaip valdy­ti in
forma­ci­nius, technologi­nius, fi­nan­si­nius ir žmogiš­kuosius iš­teklius, pla­nuoti poli­ti
kos ir va­dy­bos metodų tai­ky­mą, koordi­nuoti viešųjų progra­mų ren­gi­mą ir įgy­ven
di­ni­mą. Siekda­mos pa­di­din­ti veiklos efekty­vu­mą švieti­mo sektoriaus orga­ni­za­ci­jos 
tai­ko įvai­rius nau­josios viešosios va­dy­bos metodus ir techni­ką, ska­ti­na darbuotojų 
moty­va­vi­mą.

Švietimui tenka svarbus vaidmuo, kuriant atvirą pilietinę visuomenę, stiprinant 
jos kultū­rines ir ūkines galias, mažinant socialinę žmonių atskirtį ir skurdą, atku
riant socialinį teisingumą ir solidarumą. Lietuvos Respublikos Švietimo įstatyme 
(1998 m. redakcija) skelbiama, kad ,,švietimas – prioritetinė valstybės remiama Lie
tuvos Respublikos raidos sritis. <...> Švietimas lemia kraš­to kultū­rinę, socialinę bei 
ekonominę pažangą, stiprina žmonių ir tautų solidarumą, toleranciją, bendradarbiavi
mą“. Taigi švietimas yra itin svarbi visuomenės raidos sritis – jis lemia visuomenės 
kompetenciją, jos vertybines orientacijas ir veikia visą valstybės, regionų gyveni
mą. 
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Šiandien valstybei reikalingas nuoseklus strateginis kraš­to raidos planavimas, 
reikalingi į ateitį orientuoti politiniai sprendimai, pagrįsti politikos analize ir nuola
tiniu pilietiniu dialogu. Reikalingi patikimi tokių sprendimų priėmimo ir įgyvendini
mo mechanizmai – tiek vietos, tiek regiono, tiek valstybės lygmeniu. Per pastarąjį 
dešimtmetį susiformavo labai aiš­kios valstybės švietimo politikos nuostatos: Vietos 
savivaldos įstatymas, Švietimo įstatymas aiš­kiai reglamentavo steigėjo funkcijas 
įgyvendinant valstybės švietimo politiką regiono lygmeniu. Kartu su teisinės bazės 
kaita vyko ir švietimo valdymo strategijos pokyčiai (19 pav.). Sparčių pokyčių bū
tinybę lėmė iš­oriniai veiksniai: pasikeitusi politinė situacija, ekonominiai procesai, 
demografi­niai pokyčiai. 

2003 metais sutvirtinami teisiniai švietimo pagrindai: priimamas naują valdymo 
sistemą įteisinantis Šviet i­mo įs ta­ty­mas , koreguojami kiti švietimo srities bei Sa
vivaldos pagrindų ir Valstybės tarnybos įstatymai. Tokiu bū­du sudaromos sąlygos:

	 formuoti ir įgyvendinti nacionalinę, parlamentinių partijų susitarimu grin
džiamą, švietimo politiką;

	 formuoti ir įgyvendinti savarankiš­ką savivaldybių bei regionų švietimo poli
tiką, paverčiant ją sudėtine regionų plėtros politikos dalimi;

	 efektyviai koordinuoti savivaldybių, apskričių ir valstybės švietimo politikas 
(Švietimo gairės, 2003).

2003 m. Lietuvos Respublikos Seimas patvirtino Valstybės švietimo plėtotės 
pagrindinius siekius iki 2012 metų. Lietu­vos šviet i­mo plėtotės  s tra­tegi­ jos 
nuosta­tų 2003–2012 m. projekte nurodoma, kad tolesnę švietimo raidą priva
lu grįsti požiū­riu kaip į brangiausią turtą, vertą deramų investicijų. Pažymima, kad 
švietimo paskirtis – suteikti asmeniui savarankiš­ko gyvenimo pagrindus ir socialinę 
kompetenciją bei mokyti gyventi nuolat kintant visuomenei (Valstybinė Švietimo 
strategija 2003–2012 m., 2003). Atkreiptas dėmesys ir į vaikų sveikatą, psichologi
nės paramos šeimai ir mokyklai stiprinimo bū­tinumą. Yra aiš­kus matymas, kur link 
švietimas eina, apibrėž­tos svarbiausios švietimo plėtotės kryptys, numatytos lėšos 
švietimo sistemos tobulinimo darbams valstybinei švietimo strategijai įgyvendinti 
(Navickaitė, 2005). Lietuvos Respublikos Prezidentas iš­kėlė tolesnės švietimo re
formos ilgalaikės strategijos, „praktinės švietimo vizijos“ bū­tinybę ir sudarė grupę 
„Šviet i­mo gai­rėms“  parengti. Toks dokumentas ilgainiui turėtų tapti integralia 
bendros kraš­to raidos strategijos dalimi. Stra­tegi­nių šviet i­mo gai­r ių  pa­skir
t is  – nužymėti Lietuvos švietimo politikos prioritetus, tikslus ir už­davinius, numa
tyti kokiomis priemonėmis, kokiais iš­tekliais ir per kokį laiką Lietuva iš­plėtos efek
tyvią, darnią, visiems prieinamą ir mokymąsi visą gyvenimą laiduojančią švietimo 
sistemą, paversdama ją savo kultū­rinės ir ūkinės galios šaltiniu, nacionalinio saugu
mo garantu (Švietimo gairės, 2003).
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STRATEGINI  DOKUMENT  STRUKT RA

Konceptualus 
nacionalinis 

lygmuo 

Švietimo 
institucinis 

lygmuo 

Europos
S jungos
lygmuo 

Lisabonos švietimo strategijos gyvendinimo 
programa (2000) 

Lietuvos švietimo 
koncepcija (1992)

Valstyb s ilgalaik s
raidos strategija (2002)

Detali veiksm  programa ES švietimo ir mokslo 
tikslams gyvendinti (2001) 

Valstybin s švietimo strategijos 
2003-2012 m. nuostatos (2003)

Valstybin s švietimo strategijos 
gyvendinimo programa (2005)

 LRV programa 
(2004)

 LRV programos 
priemon s (2005)

Švietimo ir mokslo ministerijos strategin s
veiklos planas (2007-2009)

Švietimo ir mokslo ministerijos 
darbo planas (2007-2008)

19 pav. Lietu­vos švieti­mo sis­temos stra­tegi­nę kai­tą regla­men­tuojan­tys doku­men­tai

Svarbu 19 paveiksle atspindimą strategiją palyginti su Europos Sąjungos švieti
mui keliamais už­daviniais ir 2002 m. patvirtinta Valstybės ilgalaikės raidos strategi
ja. Europos Sąjungos „Detali tolesnio darbo, siekiant įgyvendinti Europos švietimo 
ir mokymo sistemų tikslus, programa“ numato tris strateginius tikslus: gerinti Euro
pos Sąjungos švietimo ir mokymo sistemų kokybę ir efektyvumą; garantuoti švieti
mo ir mokymo sistemų prieinamumą visiems; atverti švietimo ir mokymo sistemas 
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pla­tes­niam pa­sau­liui (Cormack, 2002; Davies, Ellison, 2006). Nesunku pastebėti, 
kad ir Lietuvoje, ir ES akcentuojamos tos pačios vertybės: koky­bė,  e fekty­vu­mas, 
pri­ei­na­mu­mas ir  šviet i­mo si s­ temų jungtys . 

Valstybės ilgalaikės raidos strategijoje keliami du švietimo tikslai: kurti efekty
vią ir darnią, visiems prieinamą ir tęstinę švietimo sistemą, sudarant sąlygas mokytis 
visą gyvenimą; už­tikrinti švietimo sistemos kokybę, integruojantis į bendrąją Euro
pos šalių švietimo erdvę. Strategijų dermė akivaizdi. Švietimas kelia sau kai kurių 
bendrųjų vertybių puoselėjimo tikslus, tikėdamasis savo pavyzdžiu aktyviai paveikti 
bendrąją šalies raidą. Šios vertybės – tai efektyvumas, darna, atsakingas valdymas, 
taiklus fi­nansavimas, racionalus iš­teklių naudojimas, tęstinumas, socialinis teisingu
mas, kokybė, atvira pilietinė visuomenė, rinkos ūkis, asmens poreikių tenkinimas  
(Cormack, 2002; Davies, Ellison, 2006). Visa švietimo strategijos įgyvendinimo pro
grama suskirstyta į penkias strategines kryptis: valdymo tobulinimas; infrastruktū
ros tobulinimas; paramos tobulinimas; turinio tobulinimas; personalo tobulinimas. 
Kiekviena kryptis savomis specifi­nėmis priemonėmis prisideda prie visų strateginių 
tikslų įgyvendinimo. Efektyvumo ir darnos tikslams labiausiai tarnauja pirmos dvi 
kryptys, prieinamumo ir socialinio teisingumo tikslams – trys vidurinės kryptys, o 
kokybės tikslui – dvi paskutinės. Tiesiogiai šios kryptys neskaido švietimo sistemos 
į grandis, o priešingai – provokuoja visas švietimo grandis bendrai spręsti iš­kilusius 
už­davinius.  

4.2.	Koky­biniai ty­rimo metodai

Daugelis novatoriš­kų švietimo idėjų nebuvo įgyvendintos ne todėl, kad yra ne
vykusios, bet kad pačiam jų realizavimui už­tektinai neskirta dėmesio (Želvys ir kt., 
2003). Politikai įgyvendinti vien politinės valios nepakanka – reikia ir atitinkamų įgū
džių. Kaip tik jų neretai ir trūksta politinių partijų paskirtiems švietimo vadovams. 
Be to, ir šie, ir profesionalūs švietimo vadovai paprastai dirba tik tam tikrą kadenciją, 
kuri per trumpa, kad iš­ryš­kėtų pasiekti ilgalaikės politikos tikslai. Daž­nai pasirenka
mas paprasčiausias – „iš viršaus į apačią“ – įgyvendinimo bū­das. 

Švietimo politika negali bū­ti įgyvendinama tiesmukai (Fitz ir kt., 1994; cit. 
Katiliū­tė, 2008). Tradicinis hierarchinis, nuleidimu „iš viršaus į apačią“ paremtas 
švietimo politikos įgyvendinimo modelis nėra veiksmingas. Vien naujų įstatymų ar 
normatyvinių dokumentų leidyba neatneš pageidaujamų pokyčių. Sėkmingam poli
tikos įgyvendinimui bū­tinos ir iniciatyvos „iš apačios“, ir pakankama viduriniosios 
bei žemiausios grandžių švietimo vadovų kompetencija, ir politikos aiš­kinimo bei 
propagavimo veikla, ir daugelis kitų svarbių komponentų (Taylor ir kt., 1997; cit. 
Katiliū­tė, 2008). 

Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos ir pedagoginių procesų vadybos, politikos ty
rimo metodologijos problemai spręsti pasitelkiamas veiklos mokslas. Veiklos moks
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lo iš­takos siejamos su kritine teorija, kurios autoriai yra vokiečių fi­losofai Horkhei
mer, Adorno ir Habermas (Argyris ir kt., 1985). Pastarosios teorijos teiginiai akcen
tuoja socialinį tyrimą, kuris siekia suvienyti žinias ir veiklą, teoriją ir prakseologiją. 
Tarp individų skatinama kritinė savirefleksija tam, kad jie galėtų laisvai pasirinkti, ar 
jiems transformuoti požiū­rį į pasaulį, ir kaip jiems tai padaryti. Taigi, metodologinį 
kritinės refleksijos pagrindą sudaro savirefleksija, kuri leidžia individui transformuo
ti savivoką ir veikti tam, kad pakeistų pasaulį.

Mokymosi bū­das, kurį Argyris ir kt. (1985) vadina dvikilpiu mokymusi, iš­reiš­kia 
esminį veiklos mokslo siekį: iš­mokyti praktikus, pasitelkus kritinę refleksiją, nuolat 
keisti savo veiklos modelį ir tokiu bū­du tobulėti. Tai aktualu, kai kalbama apie švie
timo politikos įgyvendintojų vadybinės kompetencijos vystymą, nes veiklos mokslo 
akcentuojamas refleksyvus savo veiklos tyrinėjimas neapsiriboja įgytomis naujomis 
žiniomis, o skatina pokyčius žmogaus vertybių, požiū­rių, įsitikinimų lygmenyje. 

Veiklos mokslo požiū­riu individo veikla paremta tam tikromis taisyklėmis 
ir asmeninėmis neiš­reikš­tomis vei­ki­mo teori­ jomis  (angl .  theories  of  ac
t ion) .  Susidū­ręs su tam tikra veiklos situacija, žmogus vadovaujasi savo veikimo 
teorijomis, kurios padeda „sukurti“ veiksmą iš įsisavinto įvairių koncepcijų, veiklos 
schemų bei strategijų repertuaro. Argyris ir kt. (1985) iš­skiria dviejų tipų veikimo 
teorijas: idėjinę ir taikomąją. Idėjinė teorija (angl. es­pou­sed theory ) – tai to­kia te
orija, kurią individas pripažįsta, suvokia ir įsipareigoja laikytis. Tuo tarpu taikomoji 
teorija – tai realioje  individo praktikoje taikoma teorija, kuri daž­nai yra neiš­reikš­to 
žinojimo, t. y. žmogus apie ją nesusimąsto ir nesuvokia, kad jis veikia remdamasis 
autonomiš­kais iš­moktais modeliais, tuo iš­laikydamas savąjį sta­tus  quo . Be to, Ar
gyris ir kt. (1985) akcentuoja, jog daž­niausiai žmogaus idėjinė ir taikomoji teorijos 
nesutampa. Ir toks neatitikimas gali bū­ti iš­ryš­kintas tik praktikuojant viešąją reflek
siją. Refleksyvi taikomosios teorijos įžvalga bū­tina tolimesnei individo veiklai ir 
kompetencijoms tobulinti.

Šiame disertaciniame tyrime laikomasi ne tik jau aptartos veiklos mokslo meto
dologinės koncepcijos, bet ir kokybinės turinio (content) ana­li­zės  kon­cepci­ jos 
(Pozdniak, 1996; Šamova, Tretjakova, Kapustin, 2001; Mayring, 2000; cit. Žydžiū
naitė, 2003; Krulecht, Telniuk, 2002; Pring, 2005b; Ponomariov, Smirnov, 2007; 
Šamova, Davydenko, Kapustin, 2007; Ivanov, 2008): content analizė remiasi siste
miš­ku žingsnių vykdymu: 1) daugkartinio teksto skaitymu; 2) kategorijų bei subka
tegorijų iš­skyrimu ir jų pagrindimu iš teksto ekstrahuotais įrodymais; 3) kategorijų, 
apimančių subkategorijas, interpretavimu. 

Koky­bi­nės tu­ri­nio (con­tent) ana­li­zės medžiagą gali sudaryti: tekstas, „gautas“ 
naudojant įvairias technikas (Mayring, 2000; cit. Žydžiū­naitė, 2003). Šiame tyrime 
kokybinės turinio (content) analizės medžiaga – prieš­mokyklinį ugdymą reglamen
tuojančių teisės dokumentų (N = 13) tekstai. Skiriami šie content analizės, kaip tyri
mo procedū­ros, aspektai (Mayring, 2001; cit. Žydžiū­naitė, 2003): 1) teks­tas „kalba“: 
gautuose tekstuose atsispindi žmonių patirtys, nuostatos, jausmai, konkretizuojamas 
kontekstas; 2) ana­li­zės tai­syklės: teksto turinys turi bū­ti analizuojamas nuosekliai, 
žingsnis po žingsnio, remiantis konkrečios metodologinės procedū­ros taisyklėmis 
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ir dalijant nagrinėjamą turinį į analitinius vienetus; 3) ka­tegori­jos / subka­tegori­jos 
yra con­tent ana­li­zės es­mė: tekstas interpretuojamas remiantis iš­keltais tyrimo klau
simais, į kuriuos atsakoma pasitelkiant suformuluotas kategorijas; 4) pa­ti­ki­mu­mo 
(relia­bi­lu­mo) ir va­li­du­mo kri­teri­jai: siekiant išvengti intersubjektyvumo, konkrečios 
content analizės rezultatai lyginami ir paremiami kitų panašaus tipo studijų, nagrinė
jusių adekvatų fenomeną, rezultatais. 

Koky­bi­nio ty­ri­mo duomenų ana­li­zė: metodi­ka ir logi­ka. Švietimo politikos 
priešmokyklinio ugdymo sistemai poveikio tyrimas yra sudėtingas ir labai „politi
zuotas“ dalykas. Kaip bus vertinamas politikos poveikis, pavyzdžiui, gyvenimo ko
kybei, priklausys nuo to, kaip interpretuojama „gyvenimo kokybės“ samprata. 

Politikos iš­eiga yra politikos „įeigos“ – lū­kesčių, vertybių, įsitikinimų bei kul
tū­ros – rezultatas. Politikos padarinių analizė gali priklausyti nuo to, „kieno vežime 
sėdi“ analitikas. Wilson (1973) suformulavo du dėsnius, paiš­kinančius politikos pa
darinių vertinimo skirtingumą. Pirmasis dėsnis skelbia: jei tyrimą atlieka tie, kurie 
politiką įgyvendina (arba jų bičiuliai), tai tyrimas parodo, kad ji davė gerų rezultatų; 
jeigu (kaip skelbia antrasis dėsnis) tyrimą atlieka nepriklausomi analitikai, tai jo re
zultatai negatyvūs. 

Tyrimuose, kurie atitinka pirmąjį dės­nį, naudojamasi pačios agentū­ros duome
nimis apie tai, kuo ji už­siima ir ką pasiekia; nagrinėjama laiko atkarpa, kuri maksi
maliai už­tikrina geidžiamo rezultato pastebėjimo tikimybę; sumažinama kitų kinta
mųjų, kurie taip pat galėtų paaiš­kinti stebimą rezultatą, paieš­ka. Tyrimams, kurie ati
tinka antrąjį dės­nį, duomenys renkami nepriklausomai nuo agentū­ros; nagrinėjama 
trumpa laiko atkarpa, kuri sumažina geidžiamo rezultato tikimybę arba, jeigu toks 
rezultatas pasirodo, leidžia jį paaiš­kinti kaip laikiną reiš­kinį ir suaktyvinama kitų 
kintamųjų, kurie taip pat gali paaiš­kinti stebimą rezultatą, paieš­ka (Wilson, 1973; 
cit. Parsons, 2001). 

Politikos įgyvendinimo vertinimas labiau susijęs su vertybėmis ir negali bū­ti 
tik faktologinis: skaičiai rodo tai, ką politikai nori matyti. O tai gali reikš­ti, jog ver
tinimas yra šališ­kas. Rossi ir Freeman (1993) tai sieja su vertinimo tyrimų „geleži
niu dėsniu“: kuo geresnis vertinamasis tyrimas, tuo mažiau tikimybės, jog bus rasti 
pozityvūs politikos rezultatai. Kiekybinė politikos poveikio problemai analizė pa
prasčiausiai gali bū­ti politinio proceso legitimizacijos bū­das, realiai nevertinantis 
politikos ar programos rezultatyvumo. Kai politikos formuotojai naudojasi tyrimais 
iš­siaiš­kinti vykdomos politikos poveikį švietimo kokybei ir kt., jie kartu formuoja 
kontekstą, kur apibrėžiamos ir konstruojamos problemos. Todėl poveikio vertinimas 
mus grąžina į politinio ciklo pradžią, bū­tent, į problemos apibrėžimo stadiją. Įvertini
mo tikslas – parodyti, kaip tam tikra politika „veikė / neveikė“, davė / nedavė lauktų 
rezultatų; kartu mėginama argumentuoti tam tikros problemos konstravimo bū­dą bei 
valdžios pasirinktos politikos pagrįstumą. Toks vertinimas neiš­vengiamai susiduria 
su kitų politinių interesų, tyrinėtojų vertinimais, jiems savo ruož­tu mėginant parody
ti, jog politika neveikia, ir kartu keliant savo siū­lymus, apibrėžimus bei konstruktus. 
Kiekybinio vertinimo kritikams politinis vertinimo pobū­dis reiš­kia, jog reikalingos 
„kokybinės“ vertinimo formos, pvz., gilinimasis į teisės aktų tekstus, kuris atsvertų 
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deformuojantį ir dehumanizuojantį tariamai objektyvių faktų ir skaičių poveikį (Lin
coln, Guba, 1985; Parsons, 2001).

Kokybinio tyrimo metodo taikymas tam pačiam tyrimui atlikti lemia vidinio ir 
iš­orinio validumo už­tikrinimą: a) visaverčiai atskleidžiami esminiai tiriamo fenome
no bruožai, nes didesnė duomenų apimtis (vidinis validumas); b) rezultatų apibendri
nimas yra objektyvesnis (iš­orinis validumas) (Calfee, 1999; cit. Žydžiū­naitė, 2003).  
Šiame disertaciniame darbe duomenų analizė atlikta nuosekliai taikant strategijas, 
pateiktas loginėje tyrimo schemoje (modelyje) (20 pav.).      

KOKYBINIO TYRIMO DISKURSAS 

Kok­y­binis ty­r­ima­s 
Švietimo dokumentų kokybinė con­ten­t analizė (N=13)

20 pav. Logi­nė ty­ri­mo duomenų apdoroji­mo schema (modelis, Neifa­chas, 2007)

Api­ben­dri­nant galima teigti­:
 	 Teori­nio ty­ri­mo ei­goje įžvelgta metodologi­nė pieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­te

mos poli­ti­kos kon­teks­to įgy­ven­di­ni­mo požy­mių atpa­ži­ni­mo problema, tai yra 
li­tera­tū­roje neaptikta, kokie požy­miai rodo švieti­mo poli­ti­ką esant sėkmin­gai 
įgy­ven­din­tą, arba priešin­gai, kuo remian­tis ga­li­ma teigti, kad švieti­mo poli­ti
ka nėra įgy­ven­din­ta. 

	 Sprandžiama metodologi­nė problema, teoriš­kai pa­grin­džianti prieš­mokykli
nio ugdy­mo sis­temos ir peda­gogi­nių procesų va­dy­bos kon­teks­tu­a­li­za­vi­mą. 
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5. PRIEŠMOKYKLINIO UGDYMO SISTEMOS VALDYMO 
FUNKCIJŲ RAIŠKOS EMPIRINIS TYRIMAS	

5.1.	Priešmokyk­linio ugdy­mo sistemos valdy­mo funk­cijų  
kontekstua­liza­vima­sis Lietuvos Respublikos švietimo  
dokumentuose	

Spartūs švietimo pokyčiai ir visaapimanti politinių sistemų pertvarka, kai naujai 
susiformavusios vertybės susiduria su teisėtumo, perimamumo problemomis ir kartu 
su didžiuliu poreikiu modernizuoti švietimo sistemos posistemes, stipriai veikia švie
timo politikos ir reformos pobū­dį, jos eigą. Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos val
dymo kokybės už­tikrinimo aktualumą sąlygojo iš­šū­kiai, kylantys nacionaliniame, 
europiniame kontekste. Vieni iš labiausiai prieš­mokyklinio amžiaus vaikų ugdymo 
kaitą spartinančių veiksnių – tai žinių visuomenės reikalavimai mokymosi visą gyve
nimą kontekste, prieš­mokyklinio ugdymo tapsmas visuotiniu, augantys reikalavimai 
priešmokyklinio ugdymo prieinamumui ir valdymo proceso skaidrumui, valstybinio 
švietimo politikos sektoriaus modelis. Priešmokykl i­nio ugdy­mo sis­ temos val
dy­mo  kokybei užt ikr in­t i  itin svar­bus  yra na­ciona­l i­nis  kon­tekstas , sąlygo
jantis valdymo funkcijos bendrą supratimą ir švietimo politikos tarpusavio sąveiką. 

Švietimo sistemos valdymo reformų procesas ir administravimo valdymo mo
delio pokytis į decen­tra­l i­zuotą valdy­mą  keičia švietimo institucijų veiklos 
pobū­dį ir paslaugų sistemą. Spartūs švietimo pokyčiai ir  te i­s i­nių doku­men­tų 
per­tvar­ka  reikalauja greito administracinių gebėjimų vystymo, siekiant sėkmingai 
įgyvendinti integracijos keliamus reikalavimus. Fundamentalūs pokyčiai reikalauja 
esminių valstybės tarnautojų elgsenos ir kompetencijos kaitos, kuri gali apimti švie
timo politikos rekomendacijas, žmogiš­kųjų iš­teklių valdymą, bendradarbiavimą su 
įvairiomis interesų grupėmis (tėvai, pedagogai, vaikai), edukacinių paslaugų teikimą 
ir vertinimą (Valstybinės švietimo strategijos 2003–2012 metų nuostatos, 2003). 

Pagrindinis Lietuvos švietimo sistemos stra­tegi­nio valdy­mo t iks­ las 
priešmokyklinio ugdymo atžvilgiu yra su­kur­t i  jos funkciona­vi­mui  pa­lan­kią 
erdvę , kuri skatintų už­tikrinti lygias mokymosi starto galimybes vaikams, taip siek
da­ma pa­gerin­t i  posistemės veiks­min­gu­mą  ir pri­ei­na­mu­mą .  Tačiau, ana­li ­
zuojant  teisės aktus ir priešmokyklinio ugdymo tinklo būklę  Lietu­voje , nag
rinėjant prieš­mokyklinio ugdymo funkcijas ir jų įgyvendinimą strateginių krypčių 
pa­grindu, ryš­kėja priešmokyklinio ugdymo poli­ t i­kos  priešta­ra­vi­mai . Prieš
mokyklinis ugdymas bei jo organizavimas Lietuvoje reglamentuojamas Švietimo 
įstatyme (2003 06 17). Remiantis Švietimo ir mokslo ministerijos norminiais aktais, 
už šią ugdymo įstaigų plėtrą, aprū­pinimą atsakingos savivaldybės ir kiti steigėjai, 
bet jų prioritetai gerokai atsilieka nuo valstybės politikos. Tai rodo tas faktas, kad 
ikimokyklinio ugdymo įstaigos iki šiol vis dar už­daromos, tačiau Lietuvoje nėra 
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pa­rengtos  priešmokykl i­nio ugdy­mo valdy­mo stra­tegi­ jos , pagrindinė 
prieš­mokyklinio ugdymo veikla nu­kreipta į  forma­lųj į  ugdy­mą , kaip numaty
ta teisiniuo­se do­ku­mentuo­se, nein­tegruoja­mos vy­riau­sy­bės šviet i­mo ir  so
cia­l i­nės  progra­mos . Lietuvos švietimo politikos stra­tegi­ ja  nesu­formuoja 
reikia­mo pa­grin­do  po­sis­temei veiks­min­gai  funkcionuot i , veiklos rezultatams 
vertinti. Taigi, sąsa­ja tarp  priešmokyklinio ugdymo valdy­mo sis­temos funkci­
jų  raiškos ir stra­tegi­nių  švietimo politikos krypčių  (tikslų ir už­davinių) la­bai 
s ilpna  .

Vientisa visą gyvenimą trunkančio švietimo erdvė kuriama iš viena su kita dar
niai susietų švietimo sistemos pakopų. Prieš­mokyklinis ugdymas suvokiamas kaip 
„ikimokyklinio ugdymo tąsa, tačiau turinti kokybiš­kai naujų (ypač pabrėžiama ver­
ty­bi­nės  sa­vas­t ies  problema , priskiriant vaikystei kaip socialinei, kultū­rinei, 
antropocentrinei bei pedagoginei kategorijai egzistencinę ir kultū­rinę prasmę), speci
fiš­kų tikslų ir už­davinių bei sudaranti lygias galimybes sėkmingai rengtis mokyklai 
įvairių poreikių vaikams, skirtingai ugdytiems šeimose ir ikimokyklinėse įstaigose“ 
(LR Švietimo įstatymas, 2003). Tokia vienerius vaiko gyvenimo metus trunkančio 
prieš­mokyklinio ugdymo paskirtis. Ji nusako kokybės turinį („tekstą“), dėl kurio 
yra susitarę paslaugų vartotojai (vaikai, tėvai, visuomenė), profesionalai (pedagogai, 
vadovai, strategai), politikai (įvairių lygmenų). Bet susitarimo teks­tą  (turinį) lemia 
kon­tekstas : nū­dienos ir ateities iš­šū­kiai  mū­sų visuomenei, stra­tegi­niai  švie
timo užda­vi­niai ,  sie kiai . Todėl deklaruojama, jog prieš­mokyklinis ugdymas lai
duoja mokymosi visą gyvenimą galimybes; sudaro salygas visiems vaikams gauti 
kokybiš­kas švietimo paslaugas; švietimo posistemė atvira pokyčiams, vykstantiems 
pasaulyje ir šalyje; švietimo organizacija – besimokanti organizacija. Tai esminės 
švietimo politikos strategijos dimensijos, nusakančios ES švietimo plėtotės už­davi
nius, tampančios privalomomis ir Lietuvos švietimo kaitai. Jų raiš­ka akivaizdi Lietu
vos švietimo plėtotės strateginėse nuostatose. Ar šios manifestacijos sudaro prielai
das prieš­mokyklinio ugdymo valdymo sistemos funkcijų raiš­kai?

Pastaruoju metu akademinėse publikacijose neskiriama pakankamai dėmesio 
priešmokyklinių ugdymo įstaigų plėtros politikai ir moksliš­kam jos pagrindimui. 
Jucevičienės sudarytoje monografi­joje „Lyginamoji edukologija“ (1997) Večkienė ir 
Valevičienė, remdamosi už­sienio šalių moksliniais tyrimais, išryškina ikimokyklinio 
ugdymo reikš­mę vaikų pažintinių gebėjimų plėtotei, jų pasiekimams švietimo siste
moje. Ikimokyklinio ir prieš­mokyklinio ugdymo svarbą socialiniams įgū­džiams įgyti 
nagrinėja Juodaitytė (2003), Kiš­kienė (2005). Šių įgū­džių reikš­mę vaikams iš socia
linės rizikos šeimų pabrėžia Motiečienė (2005), o Saviš­čevienė (cit. Purvanckienė, 
2005) daro iš­vadą, kad „Ikimokyklinės įstaigos yra atsakingos už vaiko socializaciją 
ir kokybiš­ką gyvenimą bei ugdymą“ (2005, p. 133). Vis dėlto daž­niau­siai  nag
ri­nėja­mas prieš­mokykl i­nio ugdy­mo tu­ri­nys ,  progra­mos,  priemonės, 
prakt i­nis  jų  tai­ky­mas.  Tai matyti tiek iš pripažintų autorių darbų (Monkevičie
nė, 2001; Juodaitytė, 2002), tiek iš konferencijų medžiagos. 

Švietimo ir mokslo ministerijos nor­mi­niuose aktuose  taip pat dau­giau
sia regla­men­tuoja­mi ik i­mokykl i­nio  ir priešmokykl i­nio ugdy­mo t iks
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lai ,  progra­mos,  priemonės,  peda­gogų kva­l i­ f i­ka­ci­ ja ,  orga­ni­za­vi­mo 
tvar­ka ir  model iai  (pvz.: Ikimokyklinio ugdymo programų kriterijų aprašas, 
2005; Prieš­mokyklinio ugdymo organizavimo modelių aprašas, 2003; Prieš­mokyk
linio ugdymo organizavimo tvarkos aprašas, 2005). Teiginių apie ikimokyklinio 
ir prieš­mokyklinio ugdymo plėtotę galima rasti daugelyje strateginių dokumentų: 
Valstybinėje ilgalaikėje raidos strategijoje (Lietuvos Respublikos Seimo nutarimas, 
2002), Valstybinės švietimo strategijos 2003–2012 metų nuostatose (2003), Lietu
vos Respublikos Vyriausybės 2004–2008 metų programos priemonių įgyvendinimo 
plane (2005). Vals­ty­bės pol i­ t i­ka apsi­r i­boja edu­ka­ci­ne priešmokykl i­nio 
ugdy­mo sis­ temos funkci­ ja .  Mažai  kalba­ma apie  svarbią socia­l i­nę funk
ci­ ją ,  atsižvelgiama tik pripažinimu, kad pedagogiš­kai apleistiems vaikams reikalin
gas visuomeninis prieš­mokyklinis ugdymas sėkmingam vėlesniam jų mokymuisi. 
Iki šiol  neaišku,  kokiu kon­ceptu­a­l iu  pa­grin­di­mu paremti  ši e  šviet i­mo 
poli­ t i­kos  te i­gi­niai . Akivaizdu didelis atotrū­kis  tarp vals­ ty­bės  pol i­ t i­kos 
nuosta­tų  priešmokyklinio ugdymo srityje bei  jų  įgy­ven­di­ni­mo sa­vi­valdy­bių 
lygmeniu . Trūksta iš­samios priešmokyklinio ugdymo būklės ir funkcijų analizės 
bei mokslinio pagrindimo tolesnei priešmokyklinio ugdymo plėtrai. Analizuojant 
šias strategijas ir planus, susidaro įspū­dis, kad šioje srityje nėra problemų, tačiau 
kalbantis su ikimokyklinio, priešmokyklinio amžiaus vaikų tėvais, atrodo kitaip: vi
sų pirma jie pabrėžia, kad ikimokyklinio ugdymo įstaigose trūksta vietų. Tuo tarpu 
iš pokalbių su savivaldybių politikais ar tarnautojais visiš­kai nematyti nusiteikimo 
plėsti priešmokyklinio ugdymo įstaigų tinklą.   

Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos tei­si­nis pa­grin­das kaip na­ciona­li­nės švieti­mo 
sistemos veiksnys. Priešmokyklinio ugdymo sistema, kaip švietimo vadybos mokslo 
tyrimo objektas, pastaruoju metu nagrinėjama įvairiausiais aspektais. Keitėsi jos sam
prata, mokslininkų ir praktikų požiū­ris į vykstančius procesus, organizacines formas 
bei struktū­ras, valdymo bū­dus ir kt. Šiems pokyčiams ypatingą įtaką turi politikos 
(teisinės problemos pobū­dis) ir mąstymo rekonstrukciniai procesai, socialinių bei 
ekonominių ryšių kaita. Pereinant iš reprodukcinio į interpretacinį mąstymą, ypač 
didelės reikš­mės įgyja gebėjimai suvokti prieš­mokyklinio ugdymo sistemos poziciją 
švietimo politikos erdvėje. Ši veikla yra konceptuali ir metodologinio pobū­džio. Ji 
nurodo ne tik metodus ir technikas, bet ir standartus bei jų taikymo principus. Iš­sa
kyta pozicija už­čiuopia svarbią metodologinę prieigą, deskripty­vi­nę ana­l i­zę , ku
ri gretina­ma su deskripty­vi­nių spren­di­mų teori­ ja  ( logiš­kai  su­deri­na­mų 
apra­šan­čių te i­gi­nių ai­bė)  (Bower, 2002). Deskriptyvinės teorijos, modeliai ir 
koncepcinės sistemos nustato priežastingumo dėsningumus, validumą58.        

Į švietimo dokumentų analizės metodologiją gali bū­ti žvelgiama kaip į koncep
tą, kuris atspindi informaciją apie politikos problemas, politikos veiksmingumą, 
laukiamus politikos rezultatus. Politikos problema – tai neįgyvendinta vertybė arba 
galimybė jai pagerėti, kuri, kad ir kaip apibrėž­tume, gali bū­ti įgyvendinta viešais 
58 Thomas D. Cook ir Donald T. Campbell, Qu­a­si-Experi­men­ta­tion: Designand Ana­ly­sis Is­su­es for 
Field Settings (Boston, MA: Houghton Mifflin, 1979); William R. Shadich, Thomas D. Cook ir Donald 
T. Campbell, Experi­men­tal and Qu­a­si-Experi­men­tal Designs for Genera­li­sed In­feren­ce (Boston, MA: 
Houghton Mifflin, 2002).
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veiksmais59. Prieš­mokyklinio ugdymo teisinio pagrindo analizė yra daugiadisciplini
nio tyrimo procesas, nukreiptas į informacijos, vertingos politikai suprasti ir tobulin
ti, kū­rimą, kritiš­ką jos vertinimą bei perdavimą.

Priešmokyklinio ugdymo sistemos palaikymas, veikimas ir sklaida (vaikystės 
kultū­ros, socialinės gerovės politika) tebėra iš­imtinė Valstybės švietimo sistemos 
kompetencija. Decentralizacijos ir integracijos procesai švietimo sistemos veikloje 
jau yra peržengę tarpusavio švietimo sistemos posistemių bendradarbiavimo ir su
sitarimų ribą – švietimo įstatyminės bazės pagrindu įkurtos ir realiai funkcionuoja 
prieš­mokyklinio ugdymo institucijos, įgyvendinančios bendras atitinkamų ugdymo 
veiklos sričių politikas arba už­tikrinančios nacionalinių funkcinių bei sektorinių 
(vaikų socialinės globos kryptis) politikų suderinimą, jų esminių principų, tikslų ir 
priemonių vieningumą. Vadinasi, dalis švietimo srities nacionalinių vyriausybinių 
prerogatyvų negrįž­tamai deleguotos Švietimo sistemos (prieš­mokyklinio ugdymo) 
institucijoms, o pastarosios deleguotų prerogatyvų ribose savarankiš­kai priima priva
lomus įgyvendinti sprendimus. 

Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos valdy­mo funkci­jų teori­nis pa­grin­das. Priešmo
kyklinio ugdymo sistemos funkcijos yra trijų tipų. Pirmoji, iš­skirti­nė funkci­ja su­teik
ta sritims, kuriose švietimo posistemė turi iš­skirtinę (vaikų ugdymo orgnizavimo) 
teisę nustatyti prieš­mokylinio amžiaus vaikų teisės bei pareigų normas. Taigi, po
sistemė čia veikia tik Švietimo sistemos įgaliota. Tokios sritys – minėtoji bendroji 
vaikų ugdymo politika, socialinių edukacinių iš­teklių reguliavimas, vidaus ugdymo 
aplinkos kū­rimas ir funkcionavimas. 

Antra, mišri, arba ben­dra funkci­ja, galioja sritims, kuriose švietimo posistemės 
institucijos gali priimti teisinius sprendimus tokiu lygiu, kokiu tos veikimo šakos ne
reglamentuoja Švietimo sistemos institucijoms suteikta funkcija. Savo ruož­tu, švieti
mo posistemės institucijų sprendimai čia turi atitikti subsidarumo ir proporcingumo 
kriterijus. Tokios sritys – dauguma tradiciš­kai reglamentuojamų socialinės ir edu
kacinės veiklos krypčių. Subsidarumas – tai principas, pagal kurį sistema nesiima 
veiksmų (iš­skyrus sritis, kurioms ji turi iš­imtinę funkciją), jei sprendimas nacionali
niu, regioniniu ar vietiniu lygiu bus veiksmingesnis. Sistemos teisines galias riboja 
proporcingumo ir bū­tinumo principai, pagal kuriuos tų institucijų veiksmai neturi vir
šyti mastų, bū­tinų sistemos ar posistemės steigimo sutarties tikslams pasiekti. Subsi
darumas – esminis ES valdymo principas, kuriuo remiantis sprendimai priimami kuo 
arčiau jų įgyvendinimo vietos, tai yra žemiausių kompetentingų valdymo lygmenų. 
Vadovaujantis šiuo principu, perskirstomos valdymo lygmenų funkcijos. Šiuo metu 
kiekviena švietimo posistemė skirtingai sprendžia decentralizavimo problemas. 

Trečia, pa­pildan­čioji funkci­ja, Švietimo sistemos institucijoms suteikta srityse, 
kuriose jos apsiriboja veiksmais, papildančiais arba paremiančiais Valstybės švieti
mo sistemos veiksmus. Kitaip tariant, šiose srityse teisinė iniciatyva ir galia dažniau
siai lieka Valstybės ministerijų rankose. Tokios veikimo šakos – tai švietimo politika, 
kultū­ra, ekonominė ir socialinė sanglauda. 
59 Charles O. Jones, An In­troduction to the Stu­dy of Public Poli­cy, 2d ed. (North Scituate, MA: Duxbu
ry Press, 1977), p. 15; ir David Dery, Problem Defi­ni­tion in Poli­cy Ana­ly­sis (Lawrence: Universyti of 
Kansas Press, 1984); Bower J.A. Descripti­ve Deci­sion Theory, Boston, MA: Houghton Mifflin, 2002, 
p. 104.  
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Apibrėž­tųjų funkcijų laikymosi kontrolė vykdoma, pirma, politiniu bū­du, t. y. 
tiek pačios švietimo institucijos siekia neviršyti joms suteiktos kompetencijos, tiek 
Švietimo ministerija kontroliuoja tas ribas; antra, teisminės kontrolės bū­du – ją atlie
ka Teismas, stebintis ir už­tikrinantis Vyriausybės bei Švietimo ministerijos steigimo 
sutarčių, įstatymų reikalavimų vykdymą ir sprendžiantis visų švietimo subjektų juri
dinius ginčus.     

I

II 

III 

IV 

V

Valstybės
lygmuo 

Sistemos 
lygmuo 

Institucijos 
lygmuo 

Ugdymo 
procesas 

Vidinė
savastis  

PU 
koncepcija 

PU 
organizavimas 

PU 
modeliavimas 

PU
standartas 

Vaiko 
savastis 

21 pav. Prieš­mokykli­nio ugdy­mo, kaip sis­temos, funkci­jų modelis

Visuomenės branda, socialinės, ekonominės, kultū­rinės sąlygos kuria aplinką, 
kuri formuoja prieš­mokyklinio vaikų ugdymo realizavimo strateginius kelius, for
mas bei plėtros prioritetus (21 pav.). Iš paveikslo matyti, kad makrolygio sąlygos 
formuoja universaliąsias nuostatas dėl vaikų ugdymo formų, galimybių jas plėtoti ir 
realių vyriausybės bei nevyriausybinių organizacijų veiksmų šioje srityje. Šeimų gy
venimo sąlygos iš­ryš­kina vaikų ugdymo formų įvairovės ir jų turinio poreikius mik
rolygiu. Makrolygio nuostatų bei veiksmų atitikimas mikrolygyje susiklosčiusius 
poreikių dėl vaikų ugdymo formų ir turinio iš esmės reikš­tų idealų variantą (prieš­mo
kyklinio ugdymo sistema).  

Organizuojant visuotinį prieš­mokyklinį ugdymą, laiduojamos lygios starto 
galimybės visiems vaikams (įsitraukiama į nenutrūkstamo žmogaus ugdymo(si) 
socialinius-edukacinius projektus), ryš­kėja edukacinių modelių įvairovė, kuriama 
nauja, neformali aplinka, stiprinamas „natū­ralaus“ vaiko įvaizdis, atsisakoma „adap
tuoto“ – funkcinio vaiko sampratos. Įsivyravusios naujos vaiko, kaip bręstančio ir 
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nuolat besikeičiančio žmogaus, edukacinės idėjos jo pažinimo procesus daro labiau 
sudėtingus. Atsiranda nauja prieš­mokyklinės vaikystės, kaip socialinio-edukacinio 
fenomeno, pažinimo metodologija (integracinė-tarpdisciplininė). Vaikų prieš­mokyk
linio ugdymo formų prioritetai pirmiausia atsispindi visuomenėje susiformavusias 
nuo­sta­tas ir elgsenos stereotipus dėl paramos šeimai, brandinančiai vaiką mokyklai. 

Piešmokyklinio ugdymo ins­t i­ tu­ci­ jos  su­st iprėjo kaip orga­ni­za­ci­ jos , 
teikiančios visuomenei ir jos bendruomenės grupėms kokybiš­kas suaugusiųjų švie
timo ir vaikų ugdymo paslaugas. Todėl siekiama, kad šios įstaigos bū­tų patrauklios 
tiek tėvams, tiek ir jų vaikams. Plėtojamos sociokultū­rinės prieš­mokyklinio ugdymo 
įstaigų funkcijos bendruomenės teritorijoje ir tai­komi nau­jau­si  valdy­mo prin­
ci­pai . Šiuo pagrindu prieš­mokyklinio ugdymo sistema tampa lemianti bendruosius 
rinkos ekonomikos suponuotus socialinius-edukacinius procesus ir ne tik lanksčiai į 
juos atliepia, bet ir atsinaujina kartu su jais.     

Prieš­mokykli­nio ugdy­mo lai­mėji­mai atsi­spin­di nau­ja­me Eu­ropos Sąjun­gos ša­lių 
socia­li­nės poli­ti­kos (vai­kų, moterų, šei­mos) kon­teks­te ir švieti­mo kon­ceptu­a­liuose do
ku­men­tuose. Prieš­mokykli­nis ugdy­mas tampa svarbus tiek poli­ti­niu, tiek socia­li­niu 
požiū­riu. Prieš­mokykli­nio ugdy­mo ins­ti­tu­ci­jos ly­giomis tei­sėmis su vi­somis ki­tomis 
švieti­mo ins­ti­tu­ci­jomis da­ly­vau­ja ku­rdamos žmogaus nuola­ti­nio moky­mosi bei vai­kų 
hu­ma­nis­ti­nio ugdy­mo ideologi­ją vi­suomenėje (plėtoja­mas edu­ka­ci­nis pliu­ra­lizmas 
vai­kų ugdy­mo sri­ty­se). Prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos veiks­min­gu­mas grin­džia
mas orien­ta­vi­mu­si į „nau­jąjį mąs­ty­mą“. Svarbiau­sias jo bruožas – multi­va­rian­tiš­ku
mas ir uni­versa­lu­mas (poli­funkci­nė erdvė).   

Ty­ri­mo rezulta­tai: prieš­mokykli­nio ugdy­mo valdy­mo su­stemos funkci­jų kon­teks
tu­a­li­za­vi­ma­sis kaip Lietu­vos švieti­mo poli­ti­kos stra­tegi­nio valdy­mo kon­teks­tas. Ko
ky­bi­nės  tu­ri­nio (con­tent)  ana­l i­zės  medžiagą gali sudaryti įvairiomis techni
komis „gautas“ tekstas. Šiame tyrime kokybinės turinio (content) analizės medžia
ga – prieš­mokyklinį ugdymą reglamentuojančių teisės dokumentų tekstai (N = 13). 
Skiriami tokie content analizės, kaip tyrimo procedū­ros, aspektai: 1) teks­tas „kalba“: 
gautuose tekstuose atsispindi žmonių patirtys, nuostatos, jausmai, konkretizuojamas 
kontekstas; 2) ana­li­zės tai­syklės: teksto turinys turi bū­ti analizuojamas nuosekliai, 
žingsnis po žingsnio, remiantis konkrečios metodologinės procedū­ros taisyklėmis ir 
dalijant nagrinėjamą turinį į analitinius vienetus; 3) ka­tegori­jos / subka­tegori­jos yra 
con­tent ana­li­zės es­mė: teksto interpretavimas vyksta remiantis iš­keltais tyrimo klau
simais, į kuriuos atsakoma pasitelkiant suformuluotas kategorijas; 4) pa­ti­ki­mu­mo 
(relia­bi­lu­mo) ir va­li­du­mo kri­teri­jai: siekiant iš­vengti intersubjektyvumo, konkrečios 
content analizės rezultatai turi bū­ti lyginami ir paremiami kitų panašaus tipo studijų, 
nagrinėjusių adekvatų fenomeną, rezultatais. 

Siekiant priešmokyklinio ugdymo valdymo sistemos funkcijų raiš­ką tirti socio
edukaciniu požiū­riu, reikia įvertinti, kaip ji atitinka Lietuvos švietimo politikos stra
teginių krypčių tendencijas. Tyrimui ieš­kota modelio, kuris integruotų prieš­mokykli
nio ugdymo / valdymo sistemos funkcijų raiš­kos charakteristikas švietimo politikos 
strateginio valdymo kryptyse, atskleistų švietimo politikos įgyvendinimo kriterijus 
bei indikatorius. Pasirinktas modelis (21 pav., p. 120), kuris visus prieš­mokyklinio 
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ugdymo sistemos ir Lietuvos švietimo darbą reglamentuojančius teisės dokumentus 
(N = 13) sujungia į vieną bendrą sistemą. LR švietimo dokumentai buvo suskirstyti 
į tris pagrindines grupes pagal jų turinį:

	 societa­ri­nio (valstybės) ir sis­temos lygmens (3 len­telė) konceptualūs švieti
mo dokumentai, kuriuose aptariamos bendros priešmokyklinio ugdymo kon
ceptualizavimo dimensijos;

	 ins­ti­tu­ci­nio lygmens (4 len­telė) – prieš­mokyklinio ugdymo organizavimo ins
titucijų lygmenyje dimensijos;

	 proceso lygmens (5 len­telė) – priešmokyklinio ugdymo proceso organizavi
mo dimensijos.

Grindžiami kriterijai (societa­ri­nis, sistemi­nis, insti­tu­ci­nis, in­ter­per­sona­li­nis, in­
tra­per­sona­li­nis) yra universalūs, tinkantys daugelio šalių švietimo politikos įgyven
dinimui tirti. Indikatoriai formuluojami tikslingai, atsižvelgiant į Lietuvos kontekstą 
bei siekiant įvertinti, kiek prieš­mokyklinio ugdymo valdymo prakseologija atliepia 
konceptualias švietimo politikos tendencijas (strategines kryptis). Susipažinus su 
atrinktų šaltinių formuluotėmis, buvo parinktos kokybinės kategorijos, kurios yra 
susiję su prieš­mokyklinio ugdymo sistemos veiklos modeliu, jos nuostatų, teiginių 
ir  veiksmų orientavimu. Kur buvo galima, kiekvienas reikš­minis žodis buvo patei
kiamas dviem poliariniais variantais – vienu, iš­reiš­kiančiu orientavimąsi į bendras 
Europos švietimo dimensijas, ir kitu, iš­reiš­kiančiu orientavimąsi į nacionalinį švieti
mo sistemos lygmenį, esmines dimensijas bei ypatybes.  

Kokybinis tyrimas leidžia atskleisti prieš­mokyklinio ugdymo valdymo dinami
ką societa­ri­nia­me (vals­ty­bės) / sis­temi­nia­me lygmenyje (3 lentelė). Atlikus teisės 
dokumentų kokybinę content analizę, iš­skirtos 3 kokybinės kategorijos, kurios dar 
buvo suskirstytos į 9 subkategorijas. Tyrimo rezultatus lyginant su pagrindiniais sie
kiais, galima nustatyti, į kurį siekį švietimo politikai reikėtų kreipti daugiausiai dėme
sio, kad iki 2012 m. situacija pasikeistų ir bū­tų pasiektas numatytas prieš­mokyklinio 
udymo plėtros rezultatas. Strateginėse nuostatose (2003) viena iš prieš­mokyklinio 
ugdymo valdymo sistemos plėtotės efektyvumo ir darnos už­tikrinimo priemonių 
akcentuoja, jog iš­plečiamas prieš­mokyklinio ugdymo institucijų savarankiš­kumas 
(pvz., „švieti­mo poli­ti­ka apima posis­temių plėtros pla­na­vi­mą“ (26), „atsi­žvelgia­ma 
į posis­temės ima­nen­tiš­ku­mą (speci­fi­ką)“ (20), „su­tei­kia­ma dau­giau ga­lių švieti­mo 
ins­ti­tu­ci­joms derin­ti sa­vo veiks­mus su švieti­mo poli­ti­kos nuosta­tomis“ (8)) bei įtvirti
namas realus fi­nansinis savarankiš­kumas, o koky­bi­nio ty­ri­mo rezulta­tas rodo priešin
gą ten­den­ci­ją: prieš­mokykli­nio ugdy­mo ins­ti­tu­ci­jų sa­va­ran­kiš­ku­mas egzis­tuoja tik 
teoriš­kai, praktikš­kai cen­tri­nė valdžia tu­ri ga­li­my­bę pa­veikti ga­lu­ti­nius spren­di­mus. 
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3 len­telė
Priešmokyk­linio ugdy­mo valdy­mo societa­rinis (valsty­binis) /  

sisteminis kontekstai

Nr.
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1
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Valsty­binės švietimo 
stra­tegijos 2003–2012 
metų nuosta­tos
LR Seimo 2003 m. lie
pos 4 d. nutarimas  
Nr. IX-1700

Stra­tegi
nis pla­na

vimas

60

Priešmokykli
nio ugdymo 
stra­tegija 26

švieti­mo poli­ti­ka ap­ima 
švieti­mo sistemos posiste­
mių plėtros stra­tegi­nį pla
na­vi­mą 

Lietuvos Respublikos 
Švietimo įsta­ty­mo pa
keitimo įsta­ty­mas
2003 m. birželio 17 d. 
Nr. IX-1630

Decentra­li
za­cija kaip 
orientavimasis į 
imanentiš­kumą 
(specifi­ką)

20

decen­tra­li­za­ci­ja lei­džia 
atsi­žvelgti į posis­temės ima
nen­tiš­ku­mą (speci­fi­ką) ir 
pri­si­tai­ky­ti prie jos

Ikimokyk­linio ir 
priešmokyk­linio ugdy
mo 2007–2012 metų 
plėtros progra­ma
LR Vyriausybės nuta
rimas 2007 m. rugsėjo 
19 d. nutarimo Nr. 1057

Decentra­liza
cija kaip įgali
nimo, misijos 
įgyvendinimo 
galimybė

8

bū­ti­na su­teikti dau­giau ga
lių švieti­mo ins­ti­tu­ci­joms, 
derin­ti švieti­mo tiks­lus, už
da­vi­nius prie na­ciona­li­nės 
poli­ti­kos nuosta­tų

Decentra­liza­ci
ja kaip efekty
vesnis iš­teklių 
pa­nau­do­jimas

6

sėkmin­ges­nis, efekty­ves­nis 
švieti­mo sis­temos iš­teklių 
pa­nau­doji­mas

Priešmokyk­linio ugdy
mo koncepcija
LR švietimo ir mokslo 
ministro2000 m. lapkri
čio 9 d. įsakymas  
Nr. 1374

Prieš­mo
kyklinio 
ugdymo 
tikslų 
įgyven
dinimo 
sis­tema 38

Tikslų realumas

15

piešmokykli­nia­me ugdy­me 
la­bai svarbūs tiks­lai, ku­rie 
tu­ri bū­ti rea­lūs, iš­kelti ir 
siekia­mi

Tikslų ryšys su 
raida, jų iš­kėli
mas 12

priešmokykli­nio ugdy­mo 
reiški­nys ap­ima rai­dos tiks­
lus bei veiksmus, siekiant 
tuos tikslus

Tikslų įgyven
dinimas ir verti
nimas 11

prieš­mokykli­nis ugdy­mas 
su­pran­ta­mas kaip siekti­nas 
tiks­las, ku­ris yra įgy­ven­di
na­mas tam tikrais eta­pais

Vaiko gerovės valsty
bės politikos koncep
cija
LR Seimo 2003 m. ge
gužės 20 d. nutarimas  
Nr. IX-1569

Vertybės 
kaip 
prieš­mo
kyklinio 
ugdymo 
as­pektas 

11

Vertybių įgyven
dinimas švieti
mo po­litiko­je

5
poli­ti­ka for­muoja­ma va­do­
vau­jan­tis vai­kys­tės verty
bėmis

Vertybinės nuo
statos prieš­mo
kyklinio ugdy
mo tiks­luo­se

6

tiks­lų, pa­grįs­tų vai­kys­tės 
verty­bi­nėmis nuosta­tomis, 
for­mu­la­vi­mas
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Strateginėse nuostatose (2003) teigiama, kad, veiksmingai ir darniai švietimo 
sistemai kurti, reformuojamas švietimo fi­nansavimas, kurio išdava – padidintas ugdy
tinių mobilumas, renkantis įvairių švietimo institucijų tipus, nes laikomasi principo 
– prieš­mokyklinio ugdymo institucija privalo bū­ti atvira ir prieinama visiems joje 
ugdytis pageidaujantiems vaikams. Tačiau koky­bi­nio ty­ri­mo rezulta­tai lei­džia teigti, 
kad si­tu­a­ci­ja problemi­nė, nes prieš­mokykli­nio ugdy­mo „gru­pės krepšelis“ (fiksuotas 
fi­nan­sa­vi­mas kiekvienam vai­kui ugdy­ti­niui) formuoja netei­sin­gą vals­ty­bi­nių švieti­mo 
ins­ti­tu­ci­jų įvaizdį – fi­nansavimo formų įvairovė nesudaro realios galimybės ugdyti
nių tėvams pasirinkti norimą švietimo instituciją.   

Siekiant plėtoti socialiai teisingą švietimo sistemą, Strateginėse nuostatose 
(2003) numatoma laiduoti lygias mokymosi starto galimybes (pvz. „prieš­mokykli­nis 
ugdy­mas su­pran­ta­mas kaip siekti­nas tiks­las, ku­ris yra įgy­ven­di­na­mas tam tikrais 
eta­pais“ (11), sukurti ir iš­plėtoti visuotinio prieš­mokyklinio ugdymo sistemą, ikimo
kyklinį ugdymą visų pirma atverti socialinę atskirtį patiriantiems ir sicialinės rizikos 
šeimų vaikams, tačiau ty­ri­mo rezulta­tai lei­džia teigti, kad socia­liai apleis­tų šei­mų 
vai­kai daž­niau­siai į mokyklą atei­na nepa­si­ren­gę. Todėl jiems sun­ku pa­si­vy­ti sa­vo 
ben­dra­amžius, o tai lei­džia ma­ny­ti, jog vi­suoti­nio prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­tema, 
tu­rin­ti pa­dėti iš­spręs­ti tokias problemas, nevei­kia. 

Strateginėse nuostatose (2003) nustatyta, kad švietimo politika turi remtis visos 
visuomenės vertybėmis (pvz., ugdy­mo poli­ti­ka formuoja­ma va­dovau­jan­tis vai­kys­tės 
verty­bėmis (5)), kad prieš­mokyklinio ugdymo ir vaiko gerovės valstybės koncepci
jos akcentuoja vaikystės vertybių fundamentalumą ir realumą (pvz., tiks­lai, pa­grįs­ti 
vai­kys­tės verty­bi­nėmis nuosta­tomis (6)). Tai iš­skirtinis postmodernios visuomenės 
bruožas – bandymas suvokti sudėtingos socialinės, psichinės bei kultū­rinės sąveikos 
su aplinka turinį, formas ir jas rekonstruoti bendroje visuomenės kultū­ros socialinių 
vertybių sampratoje. Ta­čiau koky­bi­nio ty­ri­mo rezulta­tai lei­džia teigti, jog šian­dien 
pa­stebi­mas men­kas domėji­ma­sis vai­kų ben­druomene kaip tam tikros rū­šies socia­li­ne 
orga­ni­za­ci­ja, nesi­gi­li­na­ma, kaip ir kokį socia­li­nį pa­ty­ri­mą vai­kai įgy­ja, kaip ir kokių 
vaidmenų pa­grin­du joje adaptuoja­si. Tokiu bū­du iš­eliminuojamos vaiko socialinio 
dalyvavimo galimybės, neanalizuojama vaiko sąveika su kultū­ra ir kultū­ros sąveika 
su vaiku. Vaikas tampa simboliniu, ribotų socialinių, kultū­rinių galimybių asmeniu, 
nepajėgiu sąveikauti su kultū­ra plačiąja prasme.    

Valstybė už­tikrina, kad prieš­mokyklinio ugdymo įgijimas  bū­tų griež­tai kontro
liuojamas. Bet tyrimo rezultatai leidžia diagnozuoti tendenciją, jog Lietuvoje neuž
tikri­na­mos ly­gios starto ga­li­my­bės. Ši tendencija nėra ryš­ki, tačiau neatitikimas fik
suotinas. 

Apibendrinant kokybinės content analizės rezultatus societariniame (valstybinia
me) / sisteminiame lygmenyje, galima projektuoti švietimo subjektų veiksmus, ma
žinančius prieš­taravimą tarp švietimo politikos ir prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų 
raiš­kos praktikoje: veiksmai, susiję su tin­klų kū­ri­mu, kurie apima partnerystės ryšių 
bei tinklų kū­rimą įvairiuose lygmenyse (švietimo organizacijos įvaizdžio formavi
mas, panaudojant aktyvius ryšius su bendruomene bei visuomene); veiksmai, susi
ję su inovativumu, kurie apima švietimo praktikų pastangas inicijuoti kaitą skirtin
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guose lygmenyse (gerosios patirties sklaida); su sisteminių pokyčių siekimu susiję 
veiksmai, kurie apima prieš­mokyklinio ugdymo institucijų autonomiš­kumo siekį, 
suprantant tai kaip galimybę aktyviai teikti praktinius pasiū­lymus valdančioms insti
tucijoms bei įgyvendinti pokyčius, siekiant už­tikrinti švietimo kokybę regionuose.  

Taigi, iš­skirti raktiniai kategorijų turinio elementai atskleidžia strateginių doku
mentų tobulinimo kryptis, tai: cikliš­kas švietimo problemų sprendimas; decentraliza
cija kaip galimybė geresniems rezultatams pasiekti; pusiausvyra tarp centralizacijos 
ir decentralizacijos; interesų grupių įtraukimas į švietimo politiką; lygiateisis prieš
mokyklinio ugdymo sistemos valdymo lygmenų bendradarbiavimas bei racionalus 
fi­nansinių iš­teklių paskirstymas.  

Panagrinėkime, kokios funkcijos kontekstualizuojasi priešmokyklinio ugdymo, 
kaip institucijos, lygmenyje. 

Lietuva aktyviai dalyvauja UNESCO veikloje, orientuodamasi į kokybiš­kai nau
jo prieš­mokyklinio ugdymo, priderinto prie atviros visuomenės poreikių, už­tikrini
mą. Programiniai dokumentai yra svarbus orientyras Lietuvos švietimo strategijai ir 
politikai kurti. Atsižvelgiant į tai, kad švietimo politikos tikslai orientuoti į įvairių 
švietimo sistemos posistemių poreikius, formuojant prieš­mokyklinio ugdymo valdy
mo institucinį lygmenį (4 lentelė), svarbu numatyti jų transformavimo ir lokalizavi
mo galimybes. Pateikiamos 3 kategorijos, suskirstytos į 5 subkategorijas.    
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4 len­telė
Priešmokyk­linio ugdy­mo valdy­mo institucinis kontekstas
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Priešmokyk­linio ugdy­mo 
or­ga­niza­vimo tvar­kos 
aprašas
LR švietimo ir mokslo 
ministro 2005 m. birželio 
22 d. įsakymas Nr. ISAK-
1180

Priešmo
kyklinio 
ugdymo 
specifi­ka 16

Priešmo
kyklinio 
ugdymo 
konteks­tu­a
lu­mas 

16

prieš­mokykli­nio ugdy­mo 
orga­ni­za­vi­mas vyks­ta tam 
tikra­me kon­teks­te, atsi­žvel
giant į dau­gu­mą veiks­nių

Priešmokyk­linio ugdy­mo 
or­ga­niza­vimo modelių 
apra­šas
LR švietimo ir mokslo mi
nistro 2003 m. spalio 29 d. 
įsakymas Nr. ISAK-1478

Ugdy
mo­si 
aplinkos 
kū­rimas

9

Nuo­la­tinis 
ugdymas

4

formuoja­ma  erdvė, ku­ri 
rei­ka­lau­ja nuola­ti­nio tobu­
lėji­mo, nau­jų kompeten­ci­jų 
įgi­ji­mo ar tu­ri­mų pa­nau
doji­mo

Inovacijų 
įgyvendini
mas 5

bū­ti­na kurti atvi­ras švieti
mo aplin­kas, diegti inova
ci­jas, nau­doti įvai­rias tech
nologi­jas ugdy­mo procese

Rekomenda­cijos sa­vival
dy­bėms dėl centra­lizuoto 
vaikų priėmimo į švieti
mo įstaigų ikimokyk­linio 
ir priešmokyk­linio ugdy
mo grupes
LR švietimo ir mokslo mi
nistro 2003 m. birželio  
25 d. įsakymas Nr. ISAK-
918

Informa
vimas 

5

Informaci
jos įsisavi
nimo grei
tu­mas

3

nau­jos in­forma­ci­jos grei
tas įsi­sa­vi­ni­mas

Informaci
jos pa­nau
do­jimo 
adekvatu
mas

2

nau­jos in­for­ma­ci­jos tin­ka­
mas pa­nau­doji­mas

Švietimo pa­galbos nelan
kančiam ugdy­mo įstaigos 
5–6 metų vaikui teikimo 
tvar­ka
LR švietimo ir mokslo 
ministro 2003 m. gruodžio 
16 d. įsakymas Nr. ISAK-
1809

7

Tėvų infor
mavimas 

7

in­formuoja­ma dėl tei­kia
mos pa­galbos nelan­kan
tiems vai­kų ugdy­mo ins­ti
tu­ci­jų

Valstybės ilgalaikės raidos strategijoje (2002) deklaruojama, kad kuriant efekty
vią ir darnią, visiems prieinama ir tęstinę švietimo sistemą, sudarant sąlygas mokytis 
visą gyvenimą (pvz., ugdy­mo orga­ni­za­vi­mas vyks­ta tam tikra­me kon­teks­te... (16)), 
siekiama už­tikrinti visuotinį ikimokyklinį ir prieš­mokyklinį ugdymą. Ta­čiau da­barti
nėje švieti­mo poli­ti­kos si­tu­a­ci­joje iki­mokykli­nis ugdy­mas, ypač nu­verti­ntas, nu­stum
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tas į neforma­liojo švieti­mo pa­kopą, todėl vis la­biau tampa pa­na­šus į vai­kų ugdy­mą 
na­mų aplin­koje, o ne ins­ti­tu­ci­joje. Tad ir pats pa­va­di­ni­mas šį ugdy­mą api­bū­di­na tik 
ry­šio su vai­ką ugdan­čia įstai­ga – mokykla nuoroda. Sampra­toje nebelieka ry­šių su 
vai­kys­te, ypač anks­ty­vąja, todėl nu­verti­na­mas ir šis peri­odas (Juodaitytė, 2003). Ne
įvertinama šio periodo sociokultū­rinė esmė.     

Prieš­mokyklinio ugdymo institucija, veikianti mokymosi visą gyvenimą plėto
jimo srityje, stokoja tar­pinsti­tu­ci­nio koor­di­na­vi­mo. Dėl to sumažėja (arba jo visai 
nėra) kai kurių švietimo institucijų (prieš­mokyklinio ugdymo institucija ir mokykla), 
ugdymo pakopų (prieš­mokyklinis ir pradinis ugdymas) veiksmingumas, iš­lieka insti
tucinio už­darumo apraiš­kos, apsunkinančios veiklos planavimą, pastarosios stebėse
ną, įvairių posistemių bendradarbiavimą (pvz., nuola­ti­nio tobu­lėji­mo porei­kis (4)). 
Prieš­mokyklinis ugdymas tolsta nuo ikimokyklinio ugdymo, vaikų kompetencijų 
ugdymasis ima labiau sąveikauti su pradiniu ugdymu. Tokio veiksmo padarinių ir 
poveikių raiš­ka pagrindžia prieš­mokyklinio ugdymo sistemos iš­skirti­nu­mą (pvz., die
gia­mos inova­ci­jos, įvai­rios technologi­jos ugdy­mo procese (5)), kaitos pro­cesuo­se ne­
tiesišku­mo savybę. Prieš­mokyklinis ugdymas, įsijungdamas į bendruosius pokyčius, 
vykstančius suaugusiųjų švietime, vis labiau suartėja su formaliąja švietimo sistema. 
Prieš­mokyklinio ugdymo grandis tampa sąveikaujančia su dviem sistemomis (nefor
malia suaugusiųjų mokymo sistema ir formalia pradinio ugdymo sistema). 

Organizuojant istitucinį švietimą, akcentuojamas pridėtinės vertės klausimas. 
Pridėtinė vertė suvokiama kaip pažanga, padaroma per mokslo metus. Pastebėta, kad 
vidutinė didžiųjų miestų, rajonų centrų ir kaimo vietovių sukuriama pridėtinė vertė 
yra gana panaši. Ta­čiau prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temoje pri­dėti­nės vertės (efek
ty­vu­mo) nu­sta­ty­mo problema nėra iš­spręs­ta. Taip yra dėl to, kad prieš­mokykli­nio 
amžiaus vai­kai pri­ski­ria­mi ma­teria­lia­jam, o ne idea­lia­jam pa­sau­liui.     

Prieš­mokyklinio ugdymo organizavimo modelių aprašas (2003) teigia, kad, 
siekiant pagal reikalavimus organizuoti ugdymo procesą ir įgyvendinti Prieš­mokyk
linio ugdymo standartuose (2003) ugdymo turiniui keliamus reikalavimus, svarbu 
rasti iš­teklių tinkamai aplinkai sukurti. Koky­bi­nė duomenų ana­li­zė, verti­nanti ins­ti­tu
ci­nį lygmenį, lei­džia teigti, kad prieš­moky­li­nio ugdy­mo erdvė nuolat kei­čia­ma, pri­tai
koma vai­kų porei­kiams, ki­taip ta­riant, yra funkciona­li. Ugdy­tojai dirba heterogeni­nė
se gru­pėse, in­di­vi­du­a­li­zuoja ugdy­mą. Gera ugdymosi aplinka teigiamai paveikia ug
dytinių pasiekimus, kai ugdytojai geba kompetentingai pasinaudoti jos teikiamomis 
galimybėmis. Taigi, gali bū­ti, kad geros ugdymosi aplinkos efektyvaus panaudojimo 
sąlyga yra aukš­ta pedagogų kompetencija. 
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Priešmokyk­linio ug
dy­mo standar­tas
LR švietimo ir mokslo 
ministro 2003 m. lie
pos 9 d. įsakymas Nr. 
ISAK-1015

Ugdymo 
pro­ceso 
kokybė

28

Brandinimas 
mokyklai, nuola
tinis mokymasis 
ir patirties for
mavimas 

20

svar­bi ap­lin­ka, rei­ka­
lau­jan­ti nola­ti­nio tobu­
lėji­mo, kompeten­ci­jų 
įgi­ji­mo ar tu­ri­mų pa
nau­doji­mas

Savaiminio 
ugdymo užtikri
nimas 8

kurti besi­mokan­čias 
orga­ni­za­ci­jas, už­tik
ri­nan­čias sa­vai­mi­nį 
ugdy­mąsi

Bendroji priešmokyk
linio ugdy­mo ir ugdy
mosi progra­ma
LR švietimo ir mokslo 
ministro 2002 m. bir
želio 24 d. įsakymas 
Nr. 1147

Kompe
tencijos 
vystyma
sis ir plė
to­jimas

23

Turimų kompe
tencijų plėtoji
mas

16

svarbu plėtoti tu­ri­mas 
kompeten­ci­jas, įgy­ti 
nau­jų (in­tegra­lių, 
trans­formuoja­mų  bei 
specia­lių

Priešmokyk­linio ug
dy­mo turinio įgy­ven
dinimas. Metodinės 
rekomenda­cijos
Aprobuota 2003 m. 
gruodžio 11 d. Ikimo
kyklinio ir pradinio 
ugdymo ekspertų komi
sijos posėdyje (proto
kolas Nr. 7)

Nuo­la­tinis mo
kymasis visą 
gyveimą

7

nuosta­tos moky­tis vi­są 
gy­veni­mą įgi­ji­mo ir 
rea­li­za­vi­mo 

Vaiko brandumo mo
ky­tis pa­gal priešmo
kyk­linio ir pra­dinio 
ugdy­mo progra­mas 
įver­tinimo tvar­kos 
apra­šas
LR švietimo ir mokslo 
ministro 2005 m. spa
lio 29 d. įsakymas Nr. 
ISAK-2173

Savia
nalizė, 
veiklos 
refleksija

20

Įvairių metodų 
takymas savo 
veiklos tobuli
nime

10

rei­kia tobu­lėti ugdy­mo 
veikloje, tai­ky­ti refleksi
jos, sa­via­na­li­zės, pla­na
vi­mo metodus

Veiklos refleksi
ja – tobulėjimo 
prielaida 4

ana­li­zė yra veiklos 
refleksi­ja, ku­ri pa­dėtų 
ana­li­zuoti peda­gogi­nę 
veiklą

Įsivertinimo ir 
veiklos rezultatų 
ryšys

6
įsi­verti­ni­mo tra­di­ci­ja 
yra bū­ti­na siekiant efek
ty­vu­mo ir koky­bės 
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Perspektyvia ugdymo kokybės gerinimo priemone gali tapti ugdytinių skaičiaus 
grupėje mažinimas. Ugdymasis mažesnėje grupėje teigiamai veikia ugdytinių, ku
rių socialinis ekonominis statusas yra žemas, pasiekimus. Ta­čiau koky­bi­nio ty­ri­mo 
rezulta­tai lei­džia teigti, kad pas­ta­ruoju metu prieš­mokykli­nio ugdy­mo gru­pės yra 
tan­ki­na­mos, o tai ma­ži­na ugdy­mo koky­bės rodiklius. Nėra iš­spręs­ta kon­takti­nių ir 
nekon­takti­nių va­lan­dų problema prieš­mokykli­nio ugdy­mo peda­gogo veikloje.         

Pateikiamos 3 kategorijos ir 7 subkategorijos. Priešmokyklinio ugdymo koky
bės (5 lentelė) už­tikrinimo principus reglamentuoja Prieš­mokyklinio ugdymo stan
dartas (2003), kuriame akcentuojama, kad vaiko ugdymo kokybės garantija – viena 
pagrindinių švietimo sistemos ypatybių, o pirminė atsakomybė už ugdymo proce
so kokybės už­tikrinimą tenka konkrečiai švietimo institucijai (pvz., svar­bi ap­lin­ka, 
ska­ti­nan­ti nau­lat tobu­lėti, formuoti kompeten­ci­jas (28)). Valstybė nustato daugelį 
formaliųjų švietimo aspektų. Prieš­mokyklinio ugdymo standartas (2003) iš­skiria 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemos vidinio (institucinio) ir iš­orinio kokybės už­tikrini
mo aspektus. Pirmajam (instituciniam) kokybės už­tikrinimo lygmeniui tenka vidinių 
reikalavimų nustatymas ir įsivertinimas. Prieš­mokyklinio ugdymo kokybės už­tikrini
mas sietinas su atsakomybe visuomenei, vartotojų saugumu, nacionaline kompetenci
jų sistema ir švietimo rinkos poreikių tenkinimu (pvz., besi­mokan­čios orga­ni­za­ci­jos 
kū­ri­mas (8)), racionaliu valstybės biudžeto iš­teklių naudojimu, ugdymo institucijų 
tinklo optimizavimu. 

Prieš­mokyklinio ugdymo institucijų ypatumas – vaikų ugdymo (kompetencijų 
formavimo) (pvz., plėtoti tu­ri­mas kompeten­ci­jas, įgy­ti nau­jų (16)) ir so­cia­liza­cijos 
procesų vienovė už­tikrinama per tamprų ryšį su socialine aplinka – ugdytojų ir ugdy
tinių dalyvavimą plėtros darbuose pagal švietimo strategines kryptis, konsultacinėje 
veikloje. Įstatymuose iš­skirta prieš­mokyklinio ugdymo kokybės už­tikrinimu besirū
pinanti struktū­ra – pedagogų taryba, nustatanti kokybės už­tikrinimo tvarką ir kontro
liuojanti ugdymo kokybę pagal Švietimo ir mokslo ministerijos patvirtintas metodi
nes rekomendacijas, kaip atitiktį ugdymo programų ir veiklos vidiniam vertinimui. 
Siekdama efektyviau funkcionuoti bei vykdyti pokyčius, pieš­mokyklinio ugdymo 
institucija analizuoja įvairius savo veiklos parametrus.

Kokybei už­tikrinti Strateginėse nuostatose (2003) planuota pereiti prie naujos 
ugdymo turinio formavimo politikos, orientuotos į bendrųjų gebėjimų, vertybinių 
nuostatų ugdymą ir šiuolaikiniam žmogui bū­tinų kompetencijų, kurios grindžiamos 
ne tiek žinių perteikimu, kiek jų analize, kritiš­ku vertinimu ir praktiniu naudojimu, 
suteikimą. Ty­ri­mo rezulta­tai rodo priešin­gą ten­den­ci­ją: rea­liai ugdy­mo procese nu
ma­tomas  lai­kas  tik vai­kų aka­demi­niams gebėji­mams ugdy­ti.

Strateginėse nuostatose (2003) siekiama dalį švietimo priežiū­ros ir inspektavimo 
funkcijų laipsniš­kai keisti prieš­mokyklinio ugdymo audito (įsivertinimo ir iš­orinio 
vertinimo) sistema (pvz., įvai­rių metodų tai­ky­mas veiklos tobu­li­ni­me (20)). Pagrindi
nis šios sistemos tikslas – skatinti švietimo kokybę ir veiksmingumą, tačiau ty­ri­mo re­
zulta­tai atsklei­džia, kad Lietu­voje švieti­mo orga­ni­za­ci­jų verti­ni­mas la­biau sieja­mas 
ne su veiklos tobu­li­ni­mu, bet su kon­trole ir bau­domis. Už­tikrinti kokybę turėtų padėti 
ir tokie Strateginėse nuostatose (2003) pateikiami siekiai: sukurti efektyvią švietimo 
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tyrimų fi­nansavimo tvarką, už­tikrinti tyrimų rezultatų sklaidą ir tyrėjų atskaitomybę 
visuomenei, kuri leistų vykdyti įrodymais pagrįstą švietimo tobulinimą. Šis siekis 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemoje reikalauja ypatingo dėmesio, nes, kaip rodo ty­ri­
mų rezulta­tai,   švieti­mo sis­temos posis­temių reforma vy­ko sti­chiš­kai.      

Ty­ri­mo rezulta­tai lei­džia teigti, kad prieš­mokykli­nio ugdy­mo sis­temos, vals­ty­bės 
švieti­mo poli­ti­kos doku­men­tai apima prieš­mokykli­nio ugdy­mo orga­ni­za­vi­mo prie
mones vardan vai­kų socia­li­nės gerovės, socia­li­nės atskirties ma­ži­ni­mo, moky­mosi 
vi­są gy­veni­mą stra­tegi­jos už­tikri­ni­mo. Įvertin­ta prieš­mokykli­nio ugdy­mo valdy­mo 
sis­temos ati­tiktis vals­ty­bės švieti­mo stra­tegi­nės plėtotės modeliui. Dau­gu­ma fakto
rių, pa­tvirti­nan­čių įga­li­nan­čių cha­rakteris­ti­kų egzis­ta­vi­mą, nėra ryškūs. Jie la­biau 
funkci­nio pobū­džio. Todėl ga­li­ma teigti, kad švieti­mo poli­ti­kos vaidmuo švieti­mo ins
ti­tu­ci­jose vis dar yra la­biau reakty­vus ir opera­ty­vi­nis nei ini­cia­ty­vus. Todėl šiuo metu 
esan­čiai vals­ty­bės poli­ti­kai trūks­ta vi­sy­biš­ko požiū­rio į sėkmin­gą poky­čių, su­si­ju­sių 
su švieti­mo sis­temos valdy­mo reforma, įgy­ven­di­ni­mą. Tai pa­tvirti­na kelios pa­grin
di­nės iš­va­dos: Pirma, priešmokykli­nio ugdy­mo ins­ti­tu­ci­jos stra­tegi­ją formuojan­tis 
žmogiš­kųjų iš­teklių vys­ty­mo vaidmuo tu­ri bū­ti formu­la­vi­mo eta­po es­mė.  

An­tra, stra­tegi­nis pa­grin­di­nių in­teresų gru­pių (švieti­mo ins­ti­tu­ci­jų va­dovų, pe
da­gogų, tėvų, vai­kų) ben­dra­darbia­vi­mas yra svarbus dėmuo švieti­mo orga­ni­za­ci­jos 
elgsenos modely­je. 

Ty­ri­mo rezulta­tai pa­rodė, kad stra­tegi­nis svarbiau­sių gru­pių atstovų ben­dra­dar
bia­vi­mas prieš­mokykli­nu­kus ugdan­čioje aplin­koje yra nepa­kan­ka­mas. Ty­ri­mo duo
menys (įsta­ty­mų kon­teks­tas) taip pat lei­džia teigti, kad ski­ria­ma per ma­žai dėmesio 
prieš­mokykli­nio ugdy­mo koky­bei, anks­ty­vųjų žmogiš­kųjų iš­teklių efekty­vu­mui vertin
ti.

Koky­bi­nė doku­men­tų con­tent ana­li­zė lei­do pa­stebėti, jog  prieš­mokykli­nio ug
dy­mo prakti­koje nėra aiš­kios ir vienin­gos prieš­mokykli­nio ugdy­mo stra­tegi­jos švie
ti­mo poli­ti­kos kon­teks­te. Iš­skirtos prieš­mokykli­nio ugdy­mo sampra­tos subka­tegori
jos atsklei­džia įvai­rius as­pektus. Vienos ka­tegori­jos atsa­ko, kas yra priešmokykli­nis 
ugdy­mas, ki­tos atspin­di įvai­rias prieš­mokykli­nio ugdy­mo ypa­ty­bes (pvz., in­teresų 
gru­pių da­ly­va­vi­mą, verty­bes prieš­mokykli­nia­me ugdy­me, prieš­mokykli­nio ugdy­mo 
kon­teks­tu­a­lu­mą), trečios iš­reiš­kia prieš­mokykli­nio ugdy­mo įgy­ven­di­ni­mo ypa­tu­mus 
(pvz., prieš­mokykli­nio ugdy­mo sąsa­jas su kai­ta ir reforma, prieš­mokykli­nio ugdy­mo 
tiks­lų įgy­ven­di­ni­mą ir kt.). Kai ku­rios ka­tegori­jos rodo ir tam tikras priešmokykli­nio 
ugdy­mo problemas (pvz., spren­di­mai „iš viršaus“, prieš­mokykli­nio ugdy­mo atotrū
kis nuo rea­ly­bės. 

Iš­skirti­nai daug vals­ty­bės dėmesio LR priešmokykli­nio ugdy­mo švieti­mo poli­ti
kos doku­men­tuose  ski­ria­ma „priešmokykli­nio ugdy­mo“ (50 proc.), „vai­ko ugdy­mo“ 
(13 proc.), „socia­li­nės gerovės“ (10 proc.) ka­tegori­joms. Šis faktas atspin­di požiū­rį į 
prieš­mokykli­nį ugdy­mą kaip uni­versa­lų, vi­suomenės švieti­mo sis­temos socia­li­nį-edu
ka­ci­nį vienetą, ku­ris atliepia hu­ma­nis­ti­nio ir demokra­ti­nio vai­kų ugdy­mo ideologi­ją 
Lietu­voje. Ta­čiau abejonių kelia iki­mokykli­nio ir prieš­mokykli­nio ugdy­mo atsky­ri
mas, nes pa­gal Lietu­vos švieti­mo kla­si­fi­ka­ci­ją (1999) prieš­mokykli­nio ugdy­mo pro
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gra­mos yra iki­mokykli­nio ugdy­mo lygmens da­lis. Siū­loma orien­tuotis į iki­mokykli­nį 
ugdy­mą kaip į vi­su­mą, nesu­reikš­mi­nant ir neiš­ski­riant ku­rios nors vienos jo da­lies. 
Svarbu akcen­tuoti tai, kad prieš­mokykli­nis ugdy­mas tols­ta nuo iki­mokykli­nio ugdy
mo, orien­tuoja­si į kompeten­ci­jų ugdy­mą, ima la­biau sąvei­kau­ti su pra­di­niu ugdy­mu. 
Pa­žei­džia­ma prieš­mokykli­nio, iki­mokykli­nio ir pra­di­nio ugdy­mo dermė.  
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IŠVADOS

1.	 Remiantis bendraisiais ir specialiaisiais švietimo vadybos teorijos pagrindais bei 
mokslinėje literatū­roje (vadybinėje, sociologinėje, psichologinėje, kultū­rologinė
je, politologinėje, fi­losofi­nėje ir kt.) egzistuojančiais teoriniais požiū­riais, buvo 
konceptualizuota ir iš­gryninta tarpšakinė metodologi­nė pri­ei­ga prieš­mokyklinio 
ugdymo sistemos valdymo funkcijoms tirti Lietuvos švietimo politikos kaitos 
procesuose. Nesant metodologinės prieigos, prieš­mokyklinio ugdymo funkcijos 
buvo analizuojamos pozityvizmo kontekste, daž­nai taikant struktū­rinio funkcio
nalizmo prieigas. Todėl prieš­mokyklinio ugdymo grandis kaip tarpinė (ikimokyk
linės ir pradinės mokyklos grandžių atžvilgiu) neteko specifiš­kumo ir funkcijų 
polifoniš­kumo. Tarpšakinė vadybinė, politologinė, edukologinė metodologinė 
prieiga leidžia iš­ryš­kinti prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų kontekstualumą. Be 
to, jos pagrindu įmanoma atskleisti prieš­mokyklinio ugdymo savitumo ir ima
nentiš­kumo raiš­kos perspektyvas sisteminės švietimo kaitos procesuose.  Ima
nentiš­kumo pozicijos pagrįstumas nulemia prieš­mokyklinio ugdymo sistemos 
valdymui bū­dingas funkcijas: gnos­ti­nę, projekti­nę, kon­strukty­vinę, komu­ni­ka­ci
nę. Vadyboje ir švietimo organizacijų vadyboje funkcija vadinama specializuota 
valdomosios veiklos dalis, kuri pasižymi savo vienalytiš­kumu ir poveikio bū­dų 
iš­skirtinumu. 

2.	 Priešmokyklinio ugdymo valdymo funkcijos, remiantis organizacijų, kultū­ros, 
sisteminės kaitos, visuotinės kokybės, strateginio valdymo teorinėmis prieigo
mis, gali bū­ti kontekstualizuojamos kaip: 
	dau­gia­funkci­nės (socialinės ir institucinės), kurioms bū­dingi aksiologinę, so

cialinę kultū­rinę diferenciaciją reiš­kiantys požymiai (vertybės, normos, vaid
menys);

	loka­li­zuota adapty­vi sis­tema, nuolat sąveikaujanti su vaikystės socialiniu kul
tū­riniu reiš­kiniu, kuris įneša į šios švietimo posistemės valdymo funkcijas 
antropologinę, humanitarinę paradigmą; 

	adapty­vi va­dy­bi­nė sis­tema, implikuo­janti onto­lo­ginius, epis­temio­lo­ginius or
ganizacijų  valdymo principus: valdymo kultū­rą kaip vientisybę, vaikų sub
kultū­rą kaip socialinę kultū­rinę bendriją;

	vai­ko socia­li­nį da­ly­va­vi­mą legi­ti­muojan­ti sis­tema, kurios funkcionalumas ga
li bū­ti už­tikrinamas tik pasitelkiant jo paties galimybes bei subkultū­ros kon
tekstą;

	sis­tema, pa­sižymin­ti lankstumu, atvirumu, pedagoginio bendradarbiavimo 
įvairove subkultū­riniams modeliams, kurie palaiko vaiko asmenines, kū­rybi
nes bei socialines-kultū­rines iniciatyvas.

3.	 Prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų teorinių prieigų (struktū­ri
nio funkcionalizmo, konstruktyvizmo, fenomenologinės hermeneutikos) įvairo
vės kontekstualumo analizė leido nustatyti šios problemos mokslinio ištir­tu­mo 
si­tu­a­ci­ją ir jos kai­tos perspekty­vas, atsižvelgiant į ima­nen­tiš­ku­mą:
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	švietimo sistemos posistemės funkcionavimas tiriamas tik iš­ryš­kinant pavie
nes socialines kultū­rines aplinkybes, jų nekontekstualizuojant švietimo politi
kos kaitos procesų prasmėmis;

	ryš­kėja mokslinės pastangos priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymo pa
ra­digmo­je legi­ti­muoti vai­kys­tės egzis­ten­ci­jos socia­li­nį kultū­ri­nį kon­teks­tą; 
šiame procese yra dvi ideologinės prieigos – antropocen­tri­nė (vaiko teisės 
ir laisvės, nukreiptos į mokymąsi visą gyvenimą) ir sociocen­tri­nė (vaiko tei
sės).

	argu­mentuo­ja­mas moks­li­nis požiū­ris į prieš­mokyklinio ugdymo procesuose 
galiojančią ir į pageidaujamą vai­ko socia­li­nio da­ly­va­vi­mo ga­li­my­bę, ku­ri pa
stiprina šios funkcijos vadybinį funkcionalumą. Bū­tent jo pagrindu iš­ryš­kėja 
visa prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų legi­ti­mi­za­ci­jos tikrovė, nes, atskyrus 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymą nuo vaikystės subkultū­ros (vai
ko antropocentrinės ir sociocentrinės gyvenimo įvairovės), ji netektų koky­bi­
nės raiš­kos pra­smių švietimo politikos kaitoje. 

4.	 Remiantis tarpšaki­ne metodologi­ne pri­ei­ga, atlikta prieš­mokyklinio ugdymo val
dymo funkcijų (socialinių-kultū­rinių, vadybinių-antropocentrinių) diskurso kon
tekstinė analizė, kuri leido iš­ryš­kinti teorinių-prakseologinių švietimo vadybos 
ir politikos mokslų paradigmų analizės pritaikomumą. Nustatyta:
	atsižvelgiant į prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų imanenti

nius kontekstus, prieš­mokyklinio ugdymo valdyme sėkmingai gali bū­ti taiko
mos bendrosios va­dy­bos prin­ci­pai;

	numatant ilgalaikes švietimo politikos sisteminės kaitos strategijas, į prieš
mokyklinį ugdymą bū­tina žvelgti per antropocen­tri­nes, socia­li­nes-kultū­ri­nes 
pra­smes, kurios priklauso ir nuo švietimo sistemos funkcionalumą sąlygojan
čio politinio, ekonominio, kultū­rinio konteksto.   

5.	 Prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijų diskurso kontekstinei analizei pasiū
lyta instrumentuotė yra holistinio, dinamiš­ko pobū­džio. Ji konstruojama remian­
tis postmodernis­ti­nių fi­losofi­jų (egzistencinės fenomenologijos, refleksyviosios 
fi­losofi­jos, konstruktyvizmo fi­losofi­jos) ir švietimo politikos fi­losofi­jos (egalita
rizmo fi­losofi­jos, rekonstruktyvizmo fi­losofi­jos) kon­tekstais. Instrumentuotės pa
grindą sudaro šios nuostatos:
	prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijų raiš­ka gali bū­ti suprantama kaip 

tu­rinti stra­tegi­nę reikš­mę švieti­mo poli­ti­kos kai­tai tik tuo atveju, jei ji geba 
sukurti vaikų ugdymuisi palankią aplinką; ji sietina su vaiko socialinės ge
rovės už­tikrinimo strateginiais tikslais, žyminčiais švietimo politikos kaitos 
procesų kryptingumą;

	priešmokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų hermeneutinė-fenome
nologinė interpretavimo paradigma sudaro prieigas jų funkciona­lu­mo socio­
kultū­ri­nių pra­smių su­voki­mui, kuris įmanomas vaikystės subkultū­ros kon
tekste; bū­tent šis kontekstas žymi prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų specifiš
kumą, modalumą, kurį jam suteikia vaiko asmenybė, savižinos, saviraiš­kos, 
tapatumo reiš­kiniai;
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	prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijų kontekstinės analizės iš­skirtinu
mą žymi į vai­ką, kaip socialinį-kultū­rinį individą, orien­tuotos metodologi­nės 
pri­ei­gos domi­na­vi­mas, kuri reiš­kia egzistencialiai prasmingą vaikui veiklą, 
leidžiančią atpažinti vaikystės kultū­rinį vaizdą;

	prieš­mokyklinio ugdymo sistemos valdymo funkcijų kontekstinės analizės  
in­stru­men­tuotė su­vokta kaip dau­gia­funkci­nis kon­struktas, kai švietimo misi
ja politikos kaitos procesuose tampa orientuota į antropocentrines vertybes. 

6.	 Kontekstualizuojant prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijų raiš­ką švietimo 
politikos kaitos procesuose, orientuotuose į socialines, antropocentrines verty
bes, iš­ryš­kėja prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų iš­skirtinumą įprasminantys dis
kursai: 
	kultū­ri­nis / simboli­nis – kaita prognozuojama remiantis individų, socialinių 

grupių, bendruomenių subkultū­ra;
	refleksy­viosios moderni­za­ci­jos dis­kursas, kuris leidžia prognozuoti, vertinti 

švietimo sisteminės kaitos procesuose iš­ryš­kėjančias stiprybes, silpnybes ir 
pavojus;

	nor­ma­ty­vi­nis diskur­sas sąlygoja prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų raiš­kos 
pastiprinimo bū­tinumą, akcentuojant ugdymo modelių formavimo įvairovę 
per socialinių grupių motyvavimą, grindžiamą tarpusavio pasitikėjimu, soli
darumu, lygiavertiš­kumu;

	insti­tu­ci­nis diskur­sas akcentuoja prieš­mokyklinio ugdymo sistemos imanen
tiš­kumą, vaikystės subkultū­ros subjektiš­kumą raiš­kos kontekste; jis kuriamas 
per vaikų ugdymo tinklo institucionalizacijos esmę, iš­reiš­kiantį poli­ti­nį siekį 
vaikystės socialinei, kultū­rinei aktualizacijai;

	teori­nis-ana­li­ti­nis diskur­sas implikuoja bandymą moksliškai analizuoti ir pa
aiškinti socialinius politinius procesus, vykstančius švietimo kaitą legitimuo
jant socialinėmis, kultū­rinėmis bei antropocentrinėmis prasmėmis;

	in­stru­men­ti­nis, funkci­nis diskur­sas įprasmina prieš­mokyklinio ugdymo val
dymo procesų cikliš­kumą švietimo politikos kaitos sąlygomis.

7.	 Atlikus koky­bi­nį ty­ri­mą ir nustačius, kaip priešmokyklinio ugdymo sistemos val
dymo funkcijos kon­teks­tu­a­li­zuoja­si Lietu­vos švieti­mo poli­ti­kos stra­tegi­nio valdy
mo doku­men­tuose, išaiškinta, kad:
	nepakankamai akcentuojama: prieš­mokykli­nio ugdy­mo funkci­jų raiš­kos ima

nen­tišku­mas; priešmokyklinio ugdymo organizavimo priemonės, orientuotos 
į vai­kų socia­li­nės gerovės, atskirties mažinimo, mokymosi visą gyvenimą 
galimybių  už­tikrinimą;

	valstybės švietimo strateginės plėtotės modeliuose prieš­mokykli­nio ugdy­mo 
funkci­jų valdy­mo sis­tema grin­džia­ma struktū­ra­lizmui bū­din­gomis pri­ei­go
mis; neakcentuoti bū­tini vadybiniai veiksmai ir juos veikiantys socialiniai-
kultū­riniai reiš­kiniai; 

	per mažai dėmesio skiriama prieš­mokyklinio ugdymo kokybei, reiš­kian­čiai 
ir anks­ty­vųjų žmogiš­kųjų iš­teklių valdy­mo efekty­vu­mą;  

	sto­ko­ja­ma pra­ksiologi­nių va­dy­bi­nių kon­teks­tų, leidžiančių konstruoti prieš­mo
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kyklinio ugdymo valdymo strategijas, remiantis sociocen­tri­niais ir antropo­
cen­tri­niais pa­grin­dais; ryš­kus prieš­mokyklinio ugdymo vadybinio konteksto 
atotrū­kis nuo moderniųjų organizacijų valdymą įprasminančių modelių, nes 
prioritetai teikiami tradiciniams, realybėje egzistuojantiems, sprendimams 
„iš viršaus“;

	ryš­kėja požiū­ris į prieš­mokyklinį ugdymą kaip uni­versa­lų švieti­mo sis­temos 
funkci­jas įpras­mi­nan­tį socialinį ir edukacinį modelį, kuris atliepia vaikų hu
manistinio ir demokratinio ugdymo ideologijai, bū­dingai Lietuvos švietimo 
politikai;

	priešmokyklinio ugdymo sistema su­pran­ta­ma kaip tarpi­nė, o ne kaip pa­ski
ra, reikš­minga švietimo sistemos kokybinei kaitai; siū­loma orientuotis į mo
kyklinį vaiko ugdymą ir pasirengimą mokyklai; pabrėžiama prieš­mokyklinio 
ugdymo dermė su pradiniu ugdymu ir nepakankamai akcentuojamas ryšys su 
ikimokykliniu;

	trūksta vi­sy­biš­ko požiū­rio į prieš­mokykli­nio ugdy­mo valdy­mo funkciona­vi­mo 
koky­biš­ku­mą įprasminančius valdymo modelius (societarinį, sisteminį, insti
tucinį, interpersonalinį, intrapersonalinį); tokiu bū­du eksplikuojamas galimas 
atotrū­kis tarp valstybės politikos nuostatų į prieš­mokyklinio ugdy­mo funkcio
na­lu­mo koky­bę ir jos raiš­ką rea­ly­bėje (savivaldybių lygmuo); ši situacija 
inspiruojama vadybinio pobū­džio kliuviniais: fi­nansiniais, organizaciniais, 
kultū­riniais;

	prieš­mokyklinio ugdymo sistemos funkcijų valdymas nepakankamai sieja
mas su pa­grindiniais Lietu­vos švieti­mo poli­ti­kos siekiais, kaip antai: veiks
minga ir darni švietimo sistema; socialiai teisinga švietimo sistema ir koky
biška švietimo sistema;

	siekiant plėtoti socia­liai tei­singą švieti­mo poli­tiką, numatyta laiduoti lygias 
mokymosi starto galimybes visiems vaikams, sukurti ir iš­plėtoti visuotinio 
prieš­mokyklinio ugdymo sistemą;

	prieš­mokyklinio ugdymo valdymo funkcijos švietimo politikos kaitos pro
cesuose aktualizuojamos orientuojantis į reakty­vųjį ir opera­ty­vųjį valdymo 
kontekstą, nes trūksta visybiš­ko požiū­rio į švietimo sistemos kaitos procesus 
bei šią sistemą sudarančių grandžių funkcijų imanentiš­kumą.
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Rekomendacinio pobūdžio išvados

Sukū­rus metodologinę instrumentuotę prieš­mokyklinio ugdymo vadybinių funk
cijų kontekstualizavimui pagrįsti, nustatytas vadybinio diskurso teorinis-prakseologi
nis turinys, kuris leido teorinėje vadybinių funkcijų analizėje iš­skirti egzis­tuojan­čius 
ir pa­gei­dau­ti­nus diskursus:

	Lietuvos švietimo politinė aplinka į vai­ką orien­tuoto ugdy­mo pa­ra­digmoje 
yra palanki vienodo mokymosi starto galimybių principo plėtotei. Tuomet 
ji neturi įtakos strateginio prieš­mokyklinio ugdymo sistemos prieinamumo 
pagrindinei plėtros koncepcijais atsirasti, nes: 1) nėra aiš­kios nacionalinės 
vaikystės, vaiko socialinio dalyvavimo politikos; 2) prieš­mokyklinio ugdy
mo sistemos valdymo funkcijų raiš­ką riboja nepakankamai efektyvi veiklos 
ir kokybės vertinimo politika, kurios paskirtis bū­tų susieti politikos strategi
jų ir ugdymo proceso dalyvių (vadovų, pedagogų ir ugdytinių tėvų) patirties 
preferencijas ir jų realizavimui bū­tinus veiksmus vaikų ugdymo institucijose; 

	pa­geidau­tina pa­stiprin­ti prieš­mokykli­nio ugdy­mo ins­ti­tu­ci­jų va­dovų orien­ta
ci­jas į jų strateginio vaidmens didinimą politikai formuoti, nes švietimo po
litiką įprasminantys diskursai juos orientuoja į vi­di­nį ins­ti­tu­ci­jos valdy­mą, 
neakcentuojant funkcijų polifoniš­kumo, prieš­mokyklinio ugdymo grandies 
kaip tarpinės statuso, jos ryšių su pokyčiais, vykstančiais visoje Lietuvos 
švietimo sistemoje; 

	polifoniš­kumo esmės supratimu grįstas prieš­mokyklinio ugdymo funkcijų 
valdymas reikalauja orientavimosi į koman­di­nę veiklą, kuri suburtų tėvus, 
pedagogus, vadovus į bendruomenes; jos turėtų gebėti pri­imti spren­di­mus, 
stiprinančius prieš­mokyklinio ugdymo, kaip imanentinės sistemos, vadybinį 
funkcionalumą;

	pageidautinas orientavimasis ne į opera­ty­vi­nį ar reakty­vi­nį, bet į stra­tegi­nį 
valdy­mą, apimantį societarines, antropocentrines švietimo sistemos ir prieš
mokyklinio ugdymo prasmes; įprasminant tam tikra tvarka vykstantį švie
timo sistemos kaitos pobū­dį, bū­tina atsižvelgti į gran­džių tarpu­sa­vio ry­šį; 
tokiame kontekste galima bū­tų plėtoti  prieš­mokyklinio ugdymo valdymo 
funkcijų raiš­kos strategiją; 

	konteks­tu­a­lizuo­jant stra­tegi­nį prieš­mokykli­nio ugdy­mo funkci­jų valdy­mo dis
kursą, kuris savo esme iš­reiš­kia postmodernistinį požiū­rį į švietimo posis
temių valdymą, pa­gei­dau­ti­na konceptu­a­lizuo­ti jos, kaip lo­ka­lios sis­temos, 
adaptyvumą Lietuvos švietimo politikos kaitos procesuose per vaikų sociali
nio dalyvavimo ugdyme legitimaciją, remiančią vaiko sociokultū­rinius resur
sus bei šiuolaikinės vaikystės sociokultū­rinį statusą. 
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