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ĮVADAS

Temos aktualumo pagrindimas. Mokslo visuomenė jaunųjų specialistų rengimui ir ugdymui aukštojoje mo-
kykloje skyrė daug dėmesio, pvz., taikė skirtingus mokymo metodus, modeliavo ugdymo strategijas, akcentavo
studentų mokymąsi, atskiriant jį nuo mokymo ir pan. Daugelį dešimtmečių ugdymo mokslo tyrimų buvo nukreipti
į žinių perdavimo, kurį atlieka labiau patyrę žmonės mažiau žinantiems, analizę (Strauss, Ziv, Stein, 2002). XX a.
pab.– XXI a. pr. daug dėmesio skiriama mokymosi iš asmeninės patirties strategijoms kurti ir refleksijos, kaip ak-
tyvinančios prielaidos mokytis visą gyvenimą, procesui suvokti. Ugdymas suprantamas kaip savo, o kartu ir besi-
mokančiųjų, t. y. studentų, prasmingas gyvenamo pasaulio konstravimas, atrandant galimybes, mokantis iš savo
patirties, „kaupiant“ naują patirtį (Ozmon, Craver, 1996). Studentų mokymasis aukštojoje mokykloje yra holisti-
nis, apimantis asmens mąstymą, jausmus, suvokimą ir elgesį. Vienas iš tikslų, siekiant tobulinti studentų moky-
mąsi, turėtų būti gebėjimų reflektuoti savo patirtį puoselėjimas. Studentų patirtis yra vertingas ir esminis moky-
mosi šaltinis (Knowles, 1988; Jarvis, 2006). Patirties analizė – pagrindinė mokymosi proceso veikla, kuri anali-
zuojama taikant refleksiją. Patirties apmąstymas laikomas mokymosi vyksmo perteikimo procesu. Šiuo atveju tiek
asmeninis, tiek profesinis studento vystymasis gali būti apibūdintas kaip judėjimas už1 naujų žinių įsisavinimo ir
supratimo ribų link2 egzistuojančių prielaidų, vertybių ir perspektyvų tyrimo3 (Nicholls, 2001).

Tradicinę mokymo(si) sampratą, akcentuojančią žinių įgijimo ir perdavimo svarbą, aukštosiose mokyklose
keičia šiuolaikinė – konstruktyvistinė mokymosi paradigma, apibūdinanti mokymąsi kaip procesą, apimantį stu-
dento mąstymo, jausmų, suvokimo bei elgesio kokybinius pokyčius ir išryškinanti jo gebėjimą matyti, patirti ir
suprasti realiame pasaulyje vykstančius procesus bei galimybę pačiam kurti individualų žinojimą, mąstyti ir ver-
tinti savo asmeninį augimą. Disertacijos tyrimo temos aktualumas grindžiamas savalaikiškumo veiksniu: svarbiau-
siuose Europos Sąjungos strateginiuose dokumentuose4 pabrėžiami nauji reikalavimai ir siekiai aukštosioms mo-
kykloms, o Bolonijos procesas ir toliau išlieka aukštojo mokslo kaitos varomąja jėga. Skatinama studentų mobi-
lumo idėja, studijų programų reforma ir lankstesnis mokymas(is), raginama bendradarbiauti per mainus ir partne-
rystę ir taip gerinti studijų kokybę bei derinti prie europinių standartų. Taip pat svarstoma, kaip įtraukti pagrindi-
nius naudos gavėjus, būtent studentus, į studijų sistemos tobulinimo procesą, kaip vis labiau orientuoti studijas į
studentą ir didinti konkurentiškumą darbo rinkoje ir kt. Taigi, nuolatinis ir dalykiškas atsižvelgimas į Bolonijos
proceso dokumentus, optimizuojant studijų procesą, sietinas ne tik su savalaikiškumo, kaip tyrimo temos aktua-
lumo, bet ir socialinio efektyvumo veiksniu. Pagrindiniai aukštojo mokslo uždaviniai orientuojami į studentų gebė-
jimą nuolatos mokytis, remiantis patirties reflektavimu ugdant savo, kaip būsimojo specialisto, visuminę kompe-
tenciją. Gebėjimas kritiškai mąstyti, analizuoti savo patirtį ir išgyvenimus skatina studentus aktyviau įsitraukti į
mokymo(si) procesą, numatant ir sprendžiant problemas, priimant kompleksinius sprendimus sudėtingose situaci-
jose.

Sprendžiant aukštojo mokslo problemas, atkreiptas dėmesys į tai, kad besimokantieji per mažai orientuojami
įgyti tokių gebėjimų, kurie leistų jiems patiems atsirinkti ir vertinti žinias ir gebėjimus bei savarankiškai naudotis
tais pasiekimais. Supratimą apie studentų mokymąsi dėstytojai gali keisti tik skirdami tam pakankamai dėmesio,
laiko ir pastangų, mėgindami tyrinėti ir analizuoti mokymosi procesą (Žydžiūnaitė, 2001), adekvačiai pasirinkda-
mi inovatyvius ir reflektyvius mokymo(si) metodus. Besimokantieji ne tik turėtų įgyti atitinkamų žinių, o ugdyto-

1 Metamokymasis
2 Kryptingumas mokymesi
3 Reflektavimas
4 Sorbonos deklaracija (Sorbonne Joint Declaration), 1998; Bolonijos deklaracija (The Bologna Declaration) 1999; Prahos komunikatas (Prague

Communiqué), 2001; Berlyno komunikatas (Berlin Communiqué), 2003; Bergeno komunikatas, 2005; Londono komunikatas (London Communi-
qué), 2007. Prieiga internete: http://www.smm.lt/fit/tbendradarbiavimas/bolonijos_p.htm.
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jas neapsiriboja tik jų perdavimu. Abu šios veiklos dalyviai turi jausti, jog tai, ką jie daro, jiems rūpi ir siejasi su
tuo, kas jiems svarbu. Siekiant lavinti studento, kaip būsimo specialisto, reflektavimo kompetenciją, būtina taikyti
refleksiją, kaip mokymo(si) priemonę jau pirmaisiais studijų metais. Tai pagrindžia daugelio užsienio šalių moks-
lininkų (McCaugherty, 1991; Cliff, 2000; Sluijsmans ir kt., 2003; Thompson ir kt., 2005; Risquez ir kt., 2008;
Berzins, Sofo, 2008 ir kt.) teoriniai teiginiai ir atliktų tyrimų rezultatai.

Reflektyvus mokymasis aktualus ugdant specialiuosius pedagogus aukštojoje mokykloje (Marilyn, 1996; Pa-
vri, 2004, Brownell ir kt., 2005; Blake, Monakan, 2006; Kirch ir kt., 2007; Welch, James, 2007 ir kt.): darbas spe-
cifiškas, nes veikla grindžiama ugdymo proceso dalyvių tarpusavio santykiais, daug problemų, su kuriomis susi-
duriama praktinėje veikloje, būtent: asmeniniai prieštaravimai, neadekvačios nuostatos, prieštaringų jausmų išgy-
venimas ir pan. Reflektuojantis specialusis pedagogas, kaip vienas iš svarbiausių mokymo(si) proceso dalyvių,
nulemiančių humanišką ir stimuliuojančią ugdymo realybę ugdytiniui (Ruškus, 2002), gebės integruoti savo paty-
rimą ir teorines žinias, įvertinti savo „mokomąją, auklėjamąją ir diagnostinę veiklą“ (Kepalaitė, 2005, p. 51). Nors
modernūs neįgaliųjų ugdymo ir socialinės integracijos konceptai pradėjo formuotis XX a. viduryje, naujas požiū-
ris į šios srities metodologines problemas Lietuvoje ėmė rutuliotis tik praėjusio amžiaus pačioje pabaigoje, todėl
naujas profesinis poreikis pažinti specialiojo ugdymo įvairovę susiduria su dar vis išlikusiu stereotipu, jog būsi-
mieji ugdytiniai nieko nepasieks, kad nevertos pastangos, kad kelerius metus rengiamasi nuvilsiančiai pedagoginei
veiklai. Toks klinikinis-korekcinis požiūris į negalę generuoja nepalankius socialinius vaizdinius, neigiamą kono-
taciją, nuvertina socialinio statuso teigiamas kompensacijas, neįgalaus ugdytinio gebėjimus (Ruškus, 2002). Ka-
dangi specialiųjų pedagogų profesinei veiklai būdingas dilemiškumas (su šiuo fenomenu ne taip dažnai susiduria
kiti pedagogai), tai, anot Ruškaus (2002, p. 149), išryškėja specialistų, dirbančių su specialiųjų ugdymosi poreikių
turinčiais asmenimis, savirefleksijos būtinybė, o gebėjimas reflektuoti savo atliekamą veiklą, nuostatas, elgesį pe-
dagoginių situacijų metu ir pan. turėtų tapti specialiojo pedagogo kompetencijos esmine sudedamąja dalimi.

Specialusis pedagogas turi įgyti ir bendrųjų (visiems pedagogams reikalingų ir aktualių) žinių bei gebėjimų,
tačiau be to, profesinėje veikloje aktualesnėmis tampa techninės, metodologinės ir medicininės žinios ir gebėji-
mai. Specialusis pedagogas turi gebėti derinti profesines, intelektines ir žmogiškąsias teigiamybes, palaikant spe-
cialiųjų ugdymosi poreikių turinčių asmenų galias ir vystymąsi. Pavone (2007) teigia, jog specialusis pedagogas
priartinamas prie mediatoriaus tarp subjekto, turinčio specialiųjų ugdymosi poreikių, klasės ir mokyklos ben-
druomenės ir mokymo(si) pasiekimų lygio, nurodyto mokyklos ugdymo turinyje, koncepcijos.

Skirtingi refleksijos modeliai, kaip priemonė patirčiai analizuoti, turėtų būti integruojami į visą ugdymo(si)
procesą, padedant būsimam specialiajam pedagogui įsisąmoninti savo požiūrį į mokymąsi, numatant tinkamas
veiklos atlikimo strategijas ir perspektyvas, efektyviau ir kokybiškiau įvertinant bei keičiant atliekamus veiksmus,
priimant kompleksinius sprendimus įvairiose gyvenimo situacijose, plėtojant visuminę praktiko kompetenciją.
Daugelis užsienio mokslininkų (Schön, 1987, 1991; Brookfield, 1995, 1987, 2005; Mezirow, 1991; Calderhead,
Gates, 1993; Loughran, 1996; Cowan, 1998; Brockbank, McGill, 1998; Moon, 1999; Johns, 2004; Ramsden,
2000; Jarvis, 1999, 2001; Freire, 2000; Jarvis, Holford, Griffin, 2004; Osterman, Kottkamp, 2004; Boud, Keogh,
Walker, 2005 ir kt.; Pollard, 2006) analizuoja besimokančiųjų asmeninio bei profesinio tobulėjimo klausimus,
daug dėmesio skirdami mokymuisi iš savo patirties bei reflektyviajai praktikai plėtoti. Refleksija čia įvardijama
kaip procesas, kurio metu patirtis paverčiama mokymusi, tai būdas analizuoti patirtį, atrandant naujas prasmes,
nes „patirtis pati savaime dar negarantuoja išmokimo“ (Petty, 2006, p. 386). Refleksijos diegimo į mokymąsi
sėkmė priklauso nuo šių pagrindinių veiksnių: interaktyvios aplinkos, laiko, skirto reflektyvumui vystyti, admi-
nistracijos bei dėstytojų paramos ir palaikymo bei kitų veiksnių. Studentas šiame procese apibūdinamas kaip nuo-
lat tobulėjantis, įžvelgiantis ryšius tarp teorijos ir praktikos elementų, kritiškai vertinantis savo atliekamą veiklą

http://www.smm.lt/fit/tbendradarbiavimas/bolonijos_p.htm
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bei santykius su kitais žmonėmis. Dėstytojas mokymosi iš savo patirties procese atlieka pagalbininko vaidmenį ir
padeda studentams įgyti pagrindinius reflektavimo gebėjimus: patirties analizės ir mokymosi iš patirties, saviref-
leksijos, asmeninių teorijų plėtojimo, kritinio mąstymo, problemų sprendimo ir kt.

Mokslinės problemos pagrindimas. Lietuvos Respublikos Mokslo ir studijų įstatymo projekte (2009), numa-
tyta, kad „pirmosios pakopos studijų programos skiriamos bendrai erudicijai ugdyti, teoriniams studijų krypties
pagrindams perteikti bei savarankiškam darbui ir būtiniems profesiniams įgūdžiams suformuoti“. Akcentuojamos
dvi struktūrinės studijų proceso aukštojoje mokykloje dalys, būtent: profesijos pagrindų perteikimas teoriniu būdu
(žinių įgijimas) ir būtinų profesinių gebėjimų formavimas, pasitelkiant praktinės veiklos kryptis (auditorines ir
specialiose institucijose) bei metodus. Šios dvi studijų proceso struktūrinės dalys tarpusavyje susijusios ir papildo
viena kitą. Todėl sąlyginis praktinės studijų proceso dalies atskyrimas nuo teorinės ir gilesnės mokslinės įžvalgos,
kaip tobulinti būsimųjų specialistų profesinę kompetencijas aukštojo mokslo raidos procese, gali būti siejama su
keliais nagrinėjamos temos aktualumą nusakančiais veiksniais, būtent: visuomenės poreikių, praktinio svarbumo ir
nepakankamo mokslinio įdirbio. Valstybinės švietimo strategijos 2003–2012 m. nuostatose, įvardijant švietimo
misiją, daug dėmesio skiriama asmens kompetencijos tobulinimui, savarankiškumo ir atsakingumo ugdymui,
„nuolat tenkinant pažinimo poreikius“, <...> būtinus „profesinei karjerai ir gyvenimo įprasminimui“ (Valstybinės
švietimo strategijos 2003–2012 m. nuostatos, 2003). Švietimo strategijoje ir praktikoje vis labiau ryškėja trans-
formacinė švietimo funkcija – inicijuoti pozityvius visuomenės pokyčius, kurti tobulesnį pasaulį (Pedagogų ren-
gimas Lietuvos aukštosiose mokyklose darnaus vystymosi švietimo kontekste, 2006). Lietuvoje mokymo(si) aukš-
tojoje mokykloje problemos aptariamos, vystant mokymosi visą gyvenimą idėjas bei teorijos ir praktikos sintezę
ugdymo procese (Beresnevičienė, 1995, 2001; Teresevičienė, 2001; Lipinskienė, 2002; Baranauskienė, 2000,
2002; Linkaitytė, Lukšytė, 2003; Juodaitytė, 2003; Stanikūnienė, Jucevičienė 2004; Pukelis, 2004; Zuzevičiūtė,
2005 ir kt.). Pastarųjų autorių darbuose pabrėžiama, jog sėkmingas studentų pasirengimas tapti savo srities specia-
listu priklausys nuo to, ar studijų metais jie įgudo mokytis iš savo patirties ir tapo savo veiklos tyrėjais, t. y., ar
studentą galima charakterizuoti kaip asmenį, nuolat veikiantį, apmąstantį bei keičiantį savo naudojamas teorijas,
siejantį teoriją ir praktiką, koreguojantį savo veiksmus ir kūrybiškai realizuojantį vertybes veikloje.

Reflektyvus mokymasis / studentų reflektyvumo ugdymas Lietuvoje vis dažniau tampa tyrimų objektu: studi-
jų reflektyvioji praktika aukštojo mokslo paradigmos virsmo kontekste (Baranauskienė, 1999, 2000, 2003), stu-
dentų įgalinimas motyvuotoms studijoms, remiantis probleminiu mokymu ir refleksijomis (Žydžiūnaitė, 2001),
savirefleksijos gebėjimų ugdymas(is) (Ivanauskienė, Liobikienė, 2005), pedagogo refleksijos ypatumai akademi-
nėje situacijoje (Kepalaitė, 2005), metakognityvinių strategijų modeliavimas universitetinėse studijose (Zuzevi-
čiūtė, 2005), reflektyvaus dėstytojo bruožai ir mokymosi veikla (Stanikūnienė, 2006; Jucevičienė, 2006). Užsienio
mokslininkų darbuose reflektyvaus mokymosi fenomenas analizuojamas išsamiau (Boyd, Fales, 1983; Usher,
1985; Atkins, Murphy, 1993; Calderhead, Gates, 1993; Loughran, 1996; Cowan, 1998; Brockbank, McGill, 1998;
Moon, 1999; Rogers, 2001; Ramsey, 2003; Osterman, Kottkamp, 2004; Johns, 2004; Boud ir kt., 2005 ir kt.).
Daugelyje pastarųjų darbų remiamasi Shön  (1997, 1991), reflektyvaus praktiko koncepcija, kuri pagrindžia dir-
bančio praktiko veiklą refleksija, kaip asmeninio augimo ir reflektyvaus mokymosi prielaida. Atkreiptinas dėme-
sys į tai, jog refleksijos modeliavimo ir diegimo į ugdymo turinį tyrimų (Loughran, 1996; Cowan, 1998; Moon,
1999 a; Johns, 2004; Boud ir kt., 2005) pobūdis ir organizavimas nulemtas politinio ir socialinio šalies konteksto,
aukštosios mokyklos tradicijų ir tikslų.

Edukologijos moksle svarbu atsakyti į klausimą, kokių esama besimokančiųjų mokymosi modelių ir kaip jie
tarpusavyje siejasi su studijų kontekstu, konkrečia programa, teoriniu ir praktiniu mokymu, mokymo metodų tai-
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kymu ir pan. Pasigendama metodų ir priemonių, padedančių studentams įsitraukti į savo pačių mokymąsi, reflek-
tyviai tirti studijų metu sukauptą patirtį. Kita vertus, jei nėra iniciatoriaus, tai refleksija nevyksta. Todėl čia svar-
bus vaidmuo atitenka ir dėstytojui ar praktikui, dirbančiam su studentu praktikos vietoje, kaip refleksijos vyksmo
organizatoriui. Studijų struktūra ir turinys aukštojoje mokykloje, rengiant edukologijos mokslų srities specialistus,
labiau orientuoti į dalykocentrinį, o ne į pedagoginį rengimą, nepakankamai skiriama dėmesio studentų praktiniam
mokymui, kuriame studentų potyriai per savirefleksiją ir refleksiją virsta patirtimi. Nors Lietuvoje atliekama ne-
mažai tyrimų (Aukštakalnytė, 2001; Gailienė, 2001; Malinauskas, 2001b; Monkevičienė, Stankevičienė, 2007;
Autukevičienė, 2007; Ladišienė, Monkevičienė, 2007; Martišauskienė, 2007 ir kt.), analizuojančių studentų prak-
tinio mokymo(si) problemas, tačiau nepakankamai akcentuojama, jog mokymosi, o kartu ir reflektavimo, procesas
individualus, kylantis iš asmeninių požiūrių, nuostatų ir vertybių. Studentų patirtis, įgyta studijų praktikose, re-
miasi užslėpta refleksija, kuomet paskaitose pateikiamos teorinės žinių sistemos siejamos su ankstesne, būtent
praktikoje išgyventa patirtimi, ir atvirkščiai. Neretai studentų praktinė patirtis apsiriboja vien techniniais įgūdžiais,
taikomais konkrečiose situacijose. Kita vertus, teorinės žinios, įgytos universitete, nesiejamos su praktine veikla.
Taigi, ryškėja atliekamos praktikos reflektavimo ir teorinių studijų universitete integravimo poreikis, kad „veiklos
refleksija peraugtų į refleksiją veikloje“ (Lipinskienė, 2002, p. 48), o kartu ir į refleksiją veiklai.

Disertacijoje koncentruojamasi į tai, jog reflektyvaus mokymosi aukštojoje mokykloje modeliavimas nėra
baigtinis procesas. Sąvoka modeliavimas leidžia suvokti, jog tai kontekstualus ir situatyvus procesas, prasmingas
tik tuo atveju, kai egzistuoja empiriniai duomenys, kai dėmesys kreipiamas į subjektų patirties interpretacijas. Su-
rinkti duomenys ir jų analizė, nuolat juos reflektuojant, leidžia studentams giliau suvokti savo mokymąsi ir būsi-
mą profesinę veiklą, o remiantis reflektavimo rezultatais koreguoti savo veiksmus. Būsimus specialistus rengian-
čios aukštojo mokslo institucijos vystydamos ir plėtodamos refleksijos diegimo į mokymą(si) idėjas gali koreguoti
curriculum. Disertacijoje, šiai mokslinei problemai spręsti, suformuluoti probleminiai tyrimo klausimai:

1. Kokius reflektavimo modelius studentai naudoja savo teorinėse ir praktinėse studijose?
2. Kokie veiksniai daro didžiausią poveikį studentų specialiųjų pedagogų savirefleksijai ir refleksijai ap-

ie veiklą bei studijas?
3. Kokios egzistuoja specifinės kryptys ir koks yra pastarųjų turinys, modeliuojant reflektyvų mokymąsi

specialiųjų pedagogų ugdyme?

Tyrimo objektas. Reflektyvus mokymasis kaip edukacinis fenomenas.

Tyrimo tikslas. Atskleisti studentų reflektyvaus mokymosi patirtis aukštojoje mokykloje, suformuojant re-
flektyvaus mokymosi modelį, orientuotą į specialiųjų pedagogų ugdymą(si).

Tyrimo uždaviniai:

1. Atskleisti reflektyvaus mokymosi, kaip koncepcijos ir tęstinio edukacinio proceso, esmę.
2. Išryškinti ir apibūdinti studentų-specialiųjų pedagogų teorinių ir praktinių studijų reflektyvaus mokymosi struk-

tūrinius elementus.
3. Nustatyti, kokie išoriniai ir vidiniai bei kokio lygmens veiksniai daro stipriausią ir menkiausią įtaką studentų

specialiųjų pedagogų reflektyvaus mokymosi veiksmingumui.
4. Sukurti ir pagrįsti reflektyvaus mokymosi modelį specialiųjų pedagogų ugdyme, diagnozuojant veiksmingiau-

sius šio modelio mechanizmus.
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Ginamieji disertacijos teiginiai:

 Studentų-specialiųjų pedagogų praktinės studijos reflektuojant daro įtaką jų sąmoningam pasirengimui pro-
fesijai, o teorinis mokymas atitrūkęs nuo praktikos ir nesukuria  prielaidų reflektyviam mokymuisi, integruo-
jančiam teoriją bei praktiką.

 Būsimų specialiųjų pedagogų rengimas ir ugdymas aukštojoje mokykloje, orientuojant šių specialistų ren-
gimo curriculum į teorines, praktines studijas ir studento asmenybę, sudaro prielaidas savaiminiam (self-
directed) reflektyvaus studentų mokymosi įgyvendinimui.

Teorinės disertacinio tyrimo nuostatos ir koncepcijos:
Aukštojo mokslo filosofinės nuostatos (Barnett, 1992; Jucevičienė, 1997, 1998, 1999, 2005; Jucevičienė ir

kt., 2000; Ramsden, 2000; Nicholls, 2001; Teresevičienė, 2001; Kraujutaitytė, 2002; Juodaitytė, 2004; Zuzevičiū-
tė, Teresevičienė, 2007). Aukštasis mokslas apibrėžiamas kaip aukščiausias ugdymo lygmuo, įvairiais aspektais
apimantis mokslinius tyrimus, bendrąjį ir profesinį ugdymą bei asmenybės tobulinimą. Studentų rengimo ir ug-
dymo procesas siejamas su studentų gebėjimu nuolatos mokytis, reflektuoti patirtį, ugdytis būsimojo specialisto
visuminę kompetenciją. Siekiamybė, tobulinant studentų mokymąsi, – gebėjimų reflektuoti savo patirtį ugdymas,
sudarant sąlygas patiems atrinkti ir vertinti žinias, gebėjimus bei savarankiškai naudotis įgytomis žiniomis bei
įgūdžiais.

Reflektyvaus mokymosi koncepcija (Loughran, 1996, 2007; Brockbank, McGill, 1998; Cowan, 1998; Moon,
1999, 2004; Jarvis, 2001; Sugerman ir kt., 2000; Boud ir kt., 2005). Ugdymo procesas pasižymintis kontempliaci-
ja5, reflektyvių įgūdžių mokymusi ir eksperimentavimu, kurio metu žmonės plėtoja ir vysto savo žinias, suprati-
mą, gebėjimus, vertybes, požiūrius ir patirtį. Tai interaktyvus procesas, kuriame besimokantieji tiria savo patirtis,
taiko refleksiją, nukreipiančią nuo impulsyvios ir rutininės veiklos, atranda ir nesąmoningai konstruoja naujas pra-
smes, įžvalgas, numato naujas perspektyvas; tai turimų ir naujų žinių integravimo procesas, taikant teorines žinias
praktikoje. Nepriklausomai nuo to, kokios formalios žinios bus suteiktos mokymosi procese, individas formuoja
savitą reiškinio ar veiklos supratimą, t. y. kuria savo teorijas. Reflektyvus mokymasis sudaro sąlygas stebėti stu-
dento asmeninį augimą bei padeda numatyti būdus tobulinti mokymo mokytis procesą aukštojoje mokykloje.

Reflektuojančio praktiko koncepcija (Schön, 1987, 1991; Jarvis, 1999; Johns, 2004). Refleksija, kaip sude-
damoji reflektyvaus mokymosi dalis, kyla iš profesionalios patirties, todėl apima reflektyvų mąstymą, formuojant
situaciją, kuomet remiamasi asmenine požiūrių, nuostatų ir vertybių sistema, pastoviai paliekant atvirą performa-
vimo galimybę. Patirtis rekonstruojama refleksijos dėka, kuri gali būti paaiškinama kaip procesas, kai atkreipia-
mas dėmesys į išgyventą patirtį ir jos turinį, apimantį mintis, jausmus ir veiksmus, sukuriant ir konceptualizuojant
naujas prasmes. Esminis profesionalo vystymosi procesas orientuojasi į asmens gebėjimą nuolatos mokytis per
gebėjimą reflektuoti, gilinantis į patirties analizės, jos tobulinimo ir pagrindimo, žinių atnaujinimo ir pervertinimo
sritis, geriau pažįstant ir valdant save, diagnozuojant asmenines klaidas, formuojant efektyvios analizės gebėjimus
mokantis, mokymuisi ir apie mokymąsi. Reflektavimas yra tiesiogiai susijęs su praktiko motyvacija sąmoningai
veiklai ir jos modeliavimu, koregavimu bei netiesiogiai sąlygoja praktiko savęs įgalinimą nuolatiniam mokymuisi
/ tobulėjimui, prisiimant atsakomybę už savo veiksmus ir sprendimus.

Kompetencijos koncepcija (Johnson, Johnson, 1974, 1994; Dreyfus, Dreyfus, 1986; Burrell, 1988; Barnett,
1994; Eraut, 1994; Bowden, Marton, 1998; Gonczi, 1990, 1999;  Barnett, 1994, 1999; Jucevičienė, Lepaitė, 2000;

5 Kontempliacija – tai mąstymas apie patirtį bei išvados formulavimas, kuomet ne visuomet atsižvelgiama į socialinę tikrovę. Kontempliacija gali
apimti [...] mąstymą ar netgi kasdieninio gyvenimo mintis. Kontempliatyvusis mokymasis nuo mąstymo skiriasi tuo, kad, kontempliatyviai mokan-
tis daroma išvada (Jarvis, 2001, p. 60).
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Alsop, 2001; Westera, 2001; Lepaitė, 2001, 2003; Žydžiūnaitė, 2000, 2002b, 2002c, 2005a). Kompetencija yra
traktuojama kaip holistinė asmens potencialo raiška, kurią sudaro atitinkamas kompetencijos „elementų rinkinys“,
t. y. žinios, vertybės, įgūdžiai ir požiūrių įvaldymas bei panaudojimas įvairiomis kombinacijomis skirtingų užduo-
čių vykdyme, siekiant pokyčių veikloje. Aukštajame moksle ugdymo tikslu tampa kompetencija, apimanti ne tik
žinias ir įgūdžius, kurie sudaro įgyjamos kvalifikacijos branduolį, bet ir požiūrių bei asmeninių savybių visumą ir
jų pokyčių veikloje įvertinimą, tuo pačiu per visą gyvenimą mokantis iš nuolat vertinamų savo veiklos rezultatų.

Socialiai konstruojamų žinių koncepcija (Searle, 1995; Saraga, 1998; Berger, Luckman, 1999; Jérôme,
2006). Žinios konstruojamos, remiantis alternatyviais procesais ir prielaidų rinkiniu. Tiriamųjų išgyvenamos patir-
tys suvokiamos kaip socialinis jų minties, veiksmo procesas ir jo intencionalumas6. Pateikti kokybinio tyrimo
klausimai atviri, kas sudaro sąlygas tiriamiesiems konstruoti prasmes apie situacijas mokantis praktinėse studijose
universitete. Disertacijoje siekiama kuo daugiau remtis tiriamųjų požiūriais į situaciją, kuri tiriama, siekiant su-
teikti prasmę ir interpretuoti pateikiamas būsimų specialiųjų pedagogų patirtis studijuojant. Kokybinio tyrimo
procesas – induktyvus, nes generuojamos prasmės iš surinktų duomenų. Mokymasis yra paties individo konstruk-
cinė / kuriamoji veikla, kuri negali būti kieno nors perduodama. Besimokantieji konstruoja žinias per patirtį, ka-
dangi jie įtraukti į kasdienybės pasaulį, kurį patys interpretuoja.

Kritinė socialinė teorija (Habermas, 1972, 1973, 1987; Horkheimer, 1972; Horkheimer, Adorno, 1972;
Adorno, 1973, 1984; Freire, 2000; Benoit, 2001, 2002; Urey, 2002; Varey, Wood-Harper, Wood, 2002; Klein,
2004; Brookfield, 1987, 2005). Teorijos požiūriu, ugdymas produktyvus tik tuo atveju, jei dalyvaujantieji eduka-
ciniame procese aiškiai suvokia mokymosi procesą ir struktūrą. Veikla traktuojama kaip praktika, būdinga reflek-
tyvios veiklos bei kritinio teorizavimo simbiozė. Identifikuoti besimokančiųjų varžančias aplinkybes ir padėti išsi-
laisvinti nuo slegiančių struktūrų. Taikant kritinę praktiką bei savirefleksiją būtų galima pasiekti iškeltus tikslus.
Kritinė refleksija, pritaikyta praktikoje, skatina transformaciją. Reflektyvaus pažinimo principas reikalauja, kad
mokymo(si) medžiaga skatintų analizuoti savo veiksmus, sprendimus ir veiklos rezultatus, sutelkiant dėmesį į tų
rezultatų siekimą, todėl svarbu vystyti, skatinti ir remti individo ar grupės gebėjimus patiems pasiekti tokio lyg-
mens, kuris leistų kontroliuoti savo mokymąsi. Svarbu kurti aplinkybes, orientuotas į problemos iškėlimą. Taip
asmenims suteikiamos teisės ir laisvė kritiškai tyrinėti save. Ugdyme(si) šis požiūris yra pagrįstas dialogu ir ben-
dradarbiavimu. Tokio švietimo pagrindas yra besimokančiojo kritinės savimonės arba savirefleksijos prabudini-
mas. Šiame procese tiek studentas, tiek dėstytojas mokosi. Nuolat apjungiant kalbą, kultūrą ir patyrimus, moky-
masis tampa prasmingas. Lūkesčiai ir įpročiai, kurie formuoja prasmės struktūras, apsprendžiančias mūsų percep-
cijos ir pažinimo prigimtį, dažnai iškreipia, deformuoja mūsų patirties interpretacijas. Kritinė šių nekritiškai asimi-
liuotų prasmės schemų ir perspektyvų prielaidų refleksija gali vesti į individualią arba socialinę transformaciją.
Ugdymas, kaip pabaigos neturinčio išlaisvinimo kelias, apima du etapus. Pirmo etapo metu žmonės supranta apie
savo priespaudą, nelaisvę, o antrojo metu veikdami keičia priespaudą įtvirtinančias aplinkybes.

Metodologinės disertacinio tyrimo nuostatos:
Koncepto analizės koncepcija (Walker, Avant, 2004, 2005) remiamasi koncepto teorinio modeliavimo meto-

dologijos sprendimais. Koncepto analizė yra procesas, apimantis nuoseklias stadijas, leidžiančias struktūrizuotai
išanalizuoti reflektyvaus mokymosi konceptą: koncepto atranka; analizės tikslų formulavimas; koncepto įmanomų
vartojimo būdų identifikacija; koncepto dimensijų ir komponentų identifikavimas; koncepto palyginimą su kitais

6 Intencionalumo sąvoka rodo, jog daiktas (objektas, reiškinys) nėra tai, kas yra savaime; daiktas yra tai, kas jis yra konkrečiam žmogui. Sąvoka iš-
reiškia visų sąmonės procesų sąsajas su daiktais pagrindą, principą, būdingą žmogaus sielai. Intencijos yra žmogaus individualios patirties rezulta-
tas, susiformavęs sąmonėje jo nuostatų, požiūrių, pozicijų pavidalu (Jovaiša, 2007, p. 96).
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panašiais konceptais, išskiriant panašumus bei skirtumus; koncepto tikslų apibūdinimą (kas yra / nėra konkretus
konceptas). Koncepcija disertacijoje remiamasi išryškinant reflektyvaus mokymosi ir refleksijos, kaip reflekty-
vaus mokymosi priemonės, modelių charakteristikas, modeliuojant reflektyvų mokymąsi aukštojoje mokykloje,
taip pat konstruojant kiekybinio tyrimo instrumentą, siekiant atskleisti būsimų specialiųjų pedagogų reflektyvaus
mokymosi ypatumus.

Mišrių metodų koncepcija (Greene, Caracelli, Graham, 1989; Greene, Caracelli, 1997; Creswell, 2003) re-
miasi kiekybinių ir kokybinių tyrimų derinimo metodologija, atskleidžianti skirtingus to paties reiškinio bruožus,
detalizuojanti ir praplečianti rezultatus. Disertacijoje realizuota kiekybinių ir kokybinių metodų sanglauda, taikant
nuoseklių procedūrų strategiją: pradedamas tyrimas, taikant kokybinį metodą, tyrimas tęsiamas, taikant kiekybinį
metodą didelėje imtyje, siekiant generalizuoti rezultatus populiacijai. Mišrių metodų koncepcijos taikymas sudarė
galimybes diagnozuoti, reflektuoti ir išryškinti būsimų specialiųjų pedagogų naudojamus praktinius modelius te-
orinių ir praktinių studijų metu bei pagrindinius veiksnius, darančius poveikį studentų savirefleksijai ir refleksijai
apie veiklą bei studijas.

Fenomenologinės hermeneutikos metodologinė koncepcija (Lindseth, Norberg, 2004). Koncepcija apima
fenomenologijos, kaip aprašomosios metodologijos, fenomenams ištirti ir aprašyti taip, kaip jie pasireiškia išgy-
ventame pasaulyje, siekiant surasti ir atskleisti tų reiškinių reikšmę, ir hermeneutikos (Ricoeur, 2000, 2001), įgali-
nančios  suvokti tekstą ir tai sieti su tuo, kas jame yra sakoma bei kokią prasmę šis tekstas savyje turi, tradicijo-
mis. Fenomenologinė hermeneutika remiasi etapų, kurie tarpusavyje siejasi visumos ir jos dalių bei supratimo ir
aiškinimo dialektika realizavimu: (1) naivus skaitymas; (2) struktūrinė analizė; (3) visapusiškas supratimas.

Modeliavimo koncepcija (Trochim, 1999; Kampfner, 1999; Raudenbush, Bryk, 2002; Hitchman, 2004; Ko-
per, Tattersall, 2005; Ding, Davison, Petersen, 2005; Han, 2005; Luke, 2005; Bitinas, 2006). Koncepcija supran-
tama kaip teorinių apibrėžčių ir empirinių duomenų pavertimas interpretuotinomis struktūromis, siekiant aiškesnio
proceso (objekto, reiškinio) suvokimo: nuo konkrečių prie abstrakčių apibrėžčių, nuo teorijos prie empirinių duo-
menų, ir atvirkščiai. Modeliavimas grindžiamas sistemų analizės principais: taikant sisteminę metodologiją rea-
lioms situacijoms analizuoti, bandoma iš daugelio galimų faktorių išskirti pagrindinius, išryškinti esminius jų tar-
pusavio ryšius ir atmesti kitus faktorius ir ryšius, kurie konkrečiame kontekste yra neesminiai. Įvairūs iš pirmo
žvilgsnio nesusiję reiškiniai susijungia į naują loginę visumą, sistemą, o į visą reiškinį (procesą, objektą) imama
žiūrėti kaip į tokių sistemų rinkinį t. y. kaip į esminių proceso savybių išraišką, kuri tam tikru būdu atspindi proce-
so struktūrą ir padeda ją įsisavinti, tirti bei eksploatuoti.

Disertacijoje taikyti tyrimo metodai:
Mokslo šaltinių analizė. Išryškintos reflektyvaus mokymosi ir refleksijos taikymo ugdymo procese aukštojoje

mokykloje koncepcijos bei skirtingų reflektavimo modelių charakteristikos. Identifikuoti studento ir dėstytojo rea-
lizuojami vaidmenys, sąveikaujant reflektyvaus ugdymo(si) procesuose. Atskleistas reflektavimo, kaip specialiųjų
pedagogų kompetencijos ugdymo turinys, pagrįstos reflektavimo sąlygos. Pagrįstos reflektyvaus mokymosi die-
gimo ir reflektyvaus mokymosi modelių taikymo galimybės specialiųjų pedagogų rengimo procese aukštojoje
mokykloje.

Nestruktūruotos refleksijos raštu. Atskleistos būsimų specialiųjų pedagogų (65 respondentai) įgytos patirtys
praktikos metu, t. y., kaip studentų sampratų kaitą veikė praktinės patirtys, remiantis patirtų situacijų refleksijo-
mis. Studentai reflektavo raštu pagal tyrėjo pateiktus atvirus klausimus. Stebimosios praktikos metu atskleistos
būsimų specialiųjų pedagogų patirtys kaip prielaidos reflektyviam mokymuisi, tęsiant studijas universitete.
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Fenomenologinė hermeneutika. Išanalizuotos, aprašytos, pagrįstos būsimų specialiųjų pedagogų patirtys,
veiklos, būklės, atsiribojant nuo tyrėjo turimos patirties ir žinomų teorinių pozicijų. Tirtos asmens subjektyviosios
prasmės ir sampratos bei socialinis kontekstas, kuriame susiformavo studentų supratimas konkrečių praktikos pa-
tirčių kontekste. Subjektyvūs išgyvenimai svarbūs ne dėl to, kad apima asmeninį objektyvios realybės pervertini-
mą, nes (iš)gyvenama patirtis yra realybė. Metodo medžiagą sudaro rašytinių refleksijų tekstai. Teksto interpreta-
cijos veiksmas grindžiamas hermeneutinės spiralės samprata, išreiškiančia teksto dalių ryšį su visuma. Kiekvienos
dalies interpretacija priklauso nuo visumos interpretacijos, ir atvirkščiai: nuo detalės į visumą ir nuo visumos į
detalę. Fenomenologinės hermeneutikos būdu rezultatai formuluojami kiek galima arčiau realios patirties per kas-
dieninę kalbą. Fenomenologinės hermeneutikos metodu analizuoti atsakymai į atvirus klausimus, atskleidžiant
būsimų specialiųjų pedagogų patirtis mokymosi aukštojoje mokykloje kontekste, giliau suvokiant būsimo specia-
listo asmenybės realistiškumą ir išgyvenimus.

Apklausa raštu (naudojant uždaro tipo klausimyną). Taikytas disertacijos autoriaus parengtas klausimynas,
tiriamųjų studentų reflektyvaus mokymosi charakteristikų raiškos ypatumams nustatyti (389 respondentai). At-
skleistos patirties ir mokymosi veiklos reflektavimo, įsitraukimo į refleksiją ir reflektavimo poreikio raiškos, ug-
dymo proceso dalyvių tarpusavio interakcijos bei kooperacijos mokymo(si) procese, teorinių ir praktinių žinių
siejimo ir integravimo studijuojant, projektuojamų asmenybės savybių ir gebėjimų aktualių būsimai profesinei
veiklai, charakteristikos.

Statistinė analizė (atlikta taikant SPSS 11.0 for Windows statistinių duomenų apdorojimo programą): taikyta
aprašomoji statistika; daugiamačiai statistiniai metodai: tiriančioji (angl. exploratory) ir patvirtinančioji (angl.
confirmatory) faktorinės analizės (taikant principinių komponenčių metodą, Skaičiuotas Cronbach α koeficientas,
taikant pagrindinių komponenčių metodą ir VARIMAX rotaciją su Kaiser norminimu, analizuojant faktorinį svorį
(L). Statistinės hipotezės tikrinamos taikant neparametrinius Vilkoksono ženklų (Wilcoxon sign), Kruskalo-Voliso
(Kruskal-Wallis), Mano-Vitnio (Mann-Whitney) kriterijus. Reflektyvaus mokymosi teoriniam hipotetiniam mode-
liui parengti remiantis gautais rezultatais taikyta antrinė faktorinė analizė. Ji leido suformuoti reflektyvaus mo-
kymosi modelį, atskleidžiantį būsimų specialiųjų pedagogų mokymosi ypatumus teorinėse ir praktinėse studijose
aukštojoje mokykloje. Disertacinio tyrimo proceso logikos schema pateikta 1 paveiksle.
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I etapas

Atsiribojimas nuo įgytos patirties, esamų teorinių pozicijų –
rūpinimasis kasdienybe

Nestruktūruotos refleksijos raštu

Kontekstas

Naivus skaitymas

Visumos ir jos dalių supratimo bei aiškinimo dialektika

Struktūrinė analizė Visapusiškas supratimas

Apklausa raštu naudojant uždaro tipo klausi-
myną, studentų reflektyvaus mokymosi charak-

teristikų raiškos ypatumams

   I I etapas

Statistinė duomenų analizė: aprašomoji statisti-
ka, daugiamačiai statistiniai metodai: tiriančioji ir

patvirtinančioji
faktorinė analizės

  II I etapas

KOKYBINIS TYRIMAS BŪSIMŲ SPECIALIŲJŲ PEDAGOGŲ POPULIACIJOJE (65)
Studentų praktinių patirčių, kaip prielaidų reflektyviam mokymuisi tęsiant studijas universitete ir įtakos

asmeninių sampratų kaitai atskleidimas, remiantis patirtų
situacijų refleksijomis

KIEKYBINIS TYRIMAS BŪSIMŲ SPECIALIŲJŲ PEDAGOGŲ POPULIACIJOJE (389)
Studentų reflektyvaus mokymosi charakteristikų raiškos ypatumų atskleidimas

suformuojant reflektyvaus mokymosi modelį

REFLEKTYVAUS MOKYMOSI MODELIS SPECIALIŲJŲ PEDAGOGŲ UGDYME
UNIVERSITETINĖSE STUDIJOSE

MOKSLINĖS LITERATŪROS ANALIZĖ: REFLEKTYVAUS MOKYMOSI AUKŠTOJOJE
MOKYKLOJE TEORINIS MODELIAVIMAS

Supratimas apie reflektyvų mokymąsi kaip koncepciją ir tęstinį edukacinį procesą

1 pav. Reflektyvaus mokymosi aprašomosios analizės ir empirinio tyrimo
proceso logikos schema

Disertacinio tyrimo teorinis reikšmingumas. (1) Pristatyti ir išanalizuoti reflektyvaus mokymosi modeliai ir
juos charakterizuojantys parametrai. (2) Išskirti studentų ir dėstytojų realizuojami vaidmenys ir jų turinys reflekty-
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vaus mokymo(si) kontekste. (3) Išryškintos reflektavimo kompetencijos sudedamosios dalys ir su ja susiję pagrindi-
niai gebėjimai. (4) Išskirtos pagrindinės reflektyvaus mokymosi dimensijos, sudarančios teorinį-hipotetinį reflekty-
vaus mokymosi modelį. (5) Pristatyti skirtingi reflektyvaus mokymosi modeliai, pagrindžiant jų diegimo prielaidas
reflektyviam specialiajam pedagogui ugdyti aukštojoje mokykloje.

Praktinis disertacinio darbo reikšmingumas. (1) Išanalizuotos reflektavimo sąlygos, būtinos praktiniam spe-
cialiųjų pedagogų mokymui bei mokymuisi aukštojoje mokykloje.
(2) Išryškintas reflektyvaus rašymo, kaip specialiųjų pedagogų praktinės veiklos tyrimo bei asmeninio augimo
plėtotės, didaktinis metodas. (3) Identifikuoti veiksniai, darantys įtaką studentų reflektyviam teoriniam ir prakti-
niam mokymuisi aukštojoje mokykloje. (4) Išryškintas aukštosios mokyklos dėstytojų, studentų, praktikos vadovų
(dirbančių specialistų) bendradarbiavimo bei pagalbos studentui reflektyvaus mokymosi procese, praktikos už-
duočių tikslinimo ir jos veiklų organizavimo kaitos poreikis. (5) Pagrįstas teorinio pasirengimo prasmingumas,
mažinant taikomų reflektyvaus mokymosi metodų fragmentaciją ir nenuoseklumą.

Disertacinio tyrimo mokslinis naujumas. (1) Išanalizuoti studentų reflektavimo modeliai naudojami teorinė-
se ir praktinėse studijose, jų tarpusavio sąsajos su programa ir ugdymo kontekstu. (2) Išryškinti mišrių tyrimų me-
todologijos sprendimai, kokybinio ir kiekybinio tyrimų suderinamumas, kokybinio tyrimo kontekstualumas stu-
dentų praktinėje mokymosi veikloje ir kiekybinio tyrimo strategijos taikymas papildant duomenis. (3) Išanalizuo-
tos būsimųjų specialiųjų pedagogų praktinės patirtys, kaip prielaidos reflektyviam mokymuisi universitete.
(4) Suformuoti tyrimo metodologiniai parametrai, parengtas teoriniais ir empiriniais duomenimis grįstas universi-
tetinių studijų reflektyvaus mokymosi modelis.

Disertacinis tyrimas atliktas trimis etapais:
Pirmame etape (2005 m. sausio–gruodžio mėn.) sudarytas disertacinio tyrimo dizainas. Analizuota mokslinė

literatūra. Atliktas kokybinis tyrimas, surinkti duomenys – nestruktūruotos refleksijos raštu. Atlikta kokybinių
duomenų analizė (2006 m. sausio–rugsėjo mėn.).

Antrame etape analizuota mokslinė literatūra (2006 m. sausio–gruodžio mėn.). Atlikta apklausa raštu naudo-
jant uždaro tipo klausimyną – aukštojoje mokykloje skirtingų kursų ir studijų formų būsimų specialiųjų pedagogų
grupėse (2007 m. sausio–kovo mėn.) bei atlikta kiekybinio tyrimo duomenų analizė (2007 m. lapkričio–gruodžio
mėn.). Analizuota mokslinė literatūra.

Trečiame etape atlikta kiekybinio tyrimo duomenų analizė, analizuota mokslinė literatūra. Sumodeliuotas re-
flektyvaus mokymosi hipotetinis modelis, suformuluotos išvados ir rekomendacijos (2008 m. sausis–lapkritis).

Disertacinio tyrimo rezultatų aprobavimas

Disertacijos tema paskelbtos publikacijos recenzuojamuose periodiniuose leidiniuose:

1. Bubnys, R., Žydžiūnaitė, V. (2008). Reflektuojančio būsimo specialiojo pedagogo profesinio apsisprendimo
patirtys. Mokytojų ugdymas. 11 (2), 80–94.

2. Bubnys, R., Krušaitė, L. (2008). Socialinių pedagogų ir darbuotojų reflektavimo ypatumai profesinėje veiklo-
je. Jaunųjų mokslininkų darbai, 2 (18), 65–70.

3. Bubnys, R. (2007). Mokymosi lygių įvairovė kaip reflektyvaus ugdymo aukštojoje mokykloje prielaida. Ug-
dymo psichologija, 18, 61–68.
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4. Bubnys, R. (2007). Refleksija studentų mokymosi iš savo patirties procese. Sveikatos ir socialinių mokslų tai-
komieji tyrimai: sandūra ir sąveika / Applied Research in Health and Social Sciences: Interface and Interac-
tion, 3 (1), 71–78.

5. Bubnys, R., Žydžiūnaitė, V. (2007). Būsimųjų specialiųjų pedagogų išgyvenimai ir patirtys praktinėse
studijose aukštojoje mokykloje: rašytinių refleksijų analizės rezultatai. Specialusis ugdymas, 2 (17), 40–50.

Disertacijos tema paskelbtos publikacijos konferencijų leidiniuose:

1. Bubnys, R. (2007). Constructing the Professional "I" through Practical Experience and Reflecting on in Higher
Education. EDUCATION-LINE, 1–12 psl. [British Education Index – BEI]. Prieiga per internetą:
<http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/167147.htm>.

2. Bubnys R. (2006). Teorinės prielaidos studentų mokymui(si) iš savo patirties ir refleksijos procesui įgyvendinti.
Profesinių praktinių įgūdžių formavimo galimybės ir problemos neuniversitetinėse studijose: pranešimo tezės.
Šiauliai: Šiaulių kolegijos leidybos centras, p.6–7.

Disertacijos tema skaityti pranešimai  mokslinėse konferencijose:

1. Bubnys, R. (2009). Reflektyvaus mokymosi patirčių analizė taikant fenomenologinę hermeneutiką: tyrėjo patir-
tys. Lietuvos universitetų edukologijos krypties doktorantų ir jų mokslinių vadovų konferencija „Tarpdisciplini-
nių tyrimų link“. Šiauliai: Šiaulių universitetas, 2008 m. kovo 20 d.

2. Bubnys, R. (2008). Kiekybinis studentų reflektavimo universitetinėse studijose vertinimas. VII tarptautinė moks-
linė konferencija Mokytojų rengimas XXI amžiuje: pokyčiai ir perspektyvos. Šiauliai: Šiaulių universitetas, 2008
m. lapkričio 21 d.

3. Bubnys, R. (2008). The Meaning of Professional Self-Development of University Students through Reflection in
Practical Settings. The European Conference on Educational Research (ECER): From Teaching to Learning?,
8–12 September, 2008, Sweden: Gothenburg University.

4. Bubnys, R., Žydžiūnaitė, V. (2008). Specialiojo pedagogo profesinio apsisprendimo kokybinė diagnostika. Tarp-
tautinė mokslinė praktinė konferencija Atskirtis ir socialinis dalyvavimas: edukaciniai ir psichosocialiniai as-
pektai. „Sunkus“ vaikas mokykloje-akmenėlis bate ar...?, Šiauliai: Šiaulių universitetas, 2008 m. gegužės 8–9 d..

5. Bubnys, R. (2008). Studentų įgalinimas reflektyviam mokymuisi aukštojoje mokykloje: reflektavimo procesas
kaip studijų pagrindas. Tarptautinė mokslinė konferencija Socialiniai ir biomedicinos mokslai: teorijos ir prakti-
kos dermė besimokančios visuomenės kontekste, Šiauliai: Šiaulių kolegija, 2008 m. balandžio 24–25 d.

6. Bubnys, R., Tuominienė, J. (2008). Studento asmeninio augimo prielaidos taikant dienoraščio metodą teorinėse
ir praktinėse studijose aukštojoje mokykloje. Tarptautinė mokslinė konferencija Socialiniai ir biomedicinos
mokslai: teorijos ir praktikos dermė besimokančios visuomenės kontekste, Šiauliai: Šiaulių kolegija, 2008 m. ba-
landžio 24–25 d.

7. Bubnys, R. (2007). Constructing the Professional “I” through Practical Experience and Reflecting on in Higher
Education. The European Conference on Educational Research (ECER): Contested Qualities of Educational Re-
search, 18–22 September, 2007, Belgium: Ghent University.

8. Bubnys, R. (2007). Refleksija: koncepcija ir taikymas ugdymo procese. VI tarptautinė mokslinė konferencija
Mokytojų rengimas XXI amžiuje: pokyčiai ir perspektyvos. Šiauliai: Šiaulių universitetas, 2007 m. lapkričio 23
d.

http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/167147.htm
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Disertacijos tema vesti seminarai ir mokymai:

 Bubnys, R. (2009). Methodological decisions of dissertation research: basic difficulties and researcher's ex-
periences. Metodologinis seminaras Lietuvos universitetų doktorantams ir jų vadovams „Kritinis mąstymas
universitetinėse studijose“. Šiauliai: Šiaulių universitetas, 2009 m. kovo 21 d.

 Bubnys, R. (2008). Importance of Emotions in the Process of Reflection. Effective Health Communication
and Management of Emotions. International Training. State Agency of Tuberculosis and Lung Diseases, 6–
10 May, 2008. Latvia: Riga.

 Bubnys, R. (2008). Kokybinio tyrimo rezultatų pristatymas ir sklaida. Studentų praktikos aptarimas. Sociali-
nės gerovės ir negalės studijų fakultetas, Šiauliai: Šiaulių universitetas, 2008 m. vasario 28 d.

 Bubnys, R. (2007). Metodologiniai sprendimai vykdant fenomenologinės hermeneutikos tyrimą: refleksija
apie daktaro disertacijos empirinės dalies rengimo kliuvinius ir teigiamybes. Pranešimas skaitytas projekto
ERASMUS MOD Project 2006-2008 „New Models of Activism in European Social Work“ EU-Programme
Erasmus / Curriculum Development Projects dalyje Basic Seminar (BS) mokymuose KTU, 2007 m. lapkričio
19 d.

Disertacijos struktūra. Disertaciją sudaro įvadas, keturios dalys: pirmoji ir antroji dalys apima teorinio tyri-
mo rezultatus (du skyriai, šeši poskyriai); trečiojoje dalyje (vienas skyrius, keturi poskyriai) pagrindžiama tyrimo
metodologija, charakterizuojami kokybinio ir kiekybinio tyrimo etapai: imtis, metodai ir instrumentas; ketvirtoje
(vienas skyrius, trys poskyriai) dalyje pateikiami kokybinio ir kiekybinio tyrimų rezultatai, jų analizė ir interpreta-
cija, suformuotas hipotetinis reflektyvaus mokymosi universitetinėse studijose modelis; išvados, rekomendacijos,
literatūros sąrašas, priedai.

Disertacijoje pateikti 28 paveikslai (iš jų 19 disertacijoje, 9 prieduose) ir 124 lentelės (iš jų 22 disertacijoje,
102 prieduose). Bendra disertacijos apimtis: 179 puslapiai (be priedų). Prieduose (kompaktinėje plokštelėje 5 prie-
dai) pateikiami tyrimo instrumentų pavyzdžiai, operacionalizacijos schema, lentelėse pateikiama atliktos kokybi-
nės analizės duomenys ir kiekybinio tyrimo duomenų statistinių skaičiavimų rezultatai. Literatūros sąraše 376 šal-
tiniai.
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1. REFLEKTYVAUS MOKYMOSI TEORINIS MODELIAVIMAS
UGDANT SPECIALISTUS AUKŠTOJOJE MOKYKLOJE

1.1. Reflektyvaus mokymosi aukštojoje mokykloje teorinis modeliavimas

Mokymasis7 aukštojoje mokykloje apibūdinamas kaip aktyvus supratimo, prasmių ir įgūdžių konstravimo
procesas (Teresevičienė ir kt., 2004). Tradicinėje ugdymo paradigmoje formuluojama prielaida, kad įgytos žinios
veda prie elgesio pasikeitimo, didžiausią dėmesį skiriant teorinių žinių perdavimui ir jų įsisavinimui. Dėstytojas
ugdymo procese tampa žinių perteikėju ir pagrindiniu jų šaltiniu, o studentai – pasyvūs informacijos priėmėjai,
skatinami ne pažinti, o įsiminti turinį. Freire (2000), apibūdindamas tradicinį ugdymo modelį, nurodo, jog pastara-
sis atlieka „virškinamąją-maitinamąją“ funkciją: kuo pilniau pripildomos „saugyklos“, tuo dėstytojas geresnis,
kuo nuolankiau talpyklos leidžiasi pripildomos, tuo geresni studentai. Autorius teigia, jog negalima mokyti stu-
dentų tiesiog „įdedant“ žinias į studentų galvas, kaip įnešant pinigus į banką. Jei studentai nori mokytis, jie turi
matyti prasmę to, ką studijuoja. Šiuolaikinė mokymosi paradigma ir jos realizavimas aukštajame moksle trans-
formuoja nusistovėjusį požiūrį į žinių kūrimą, kuomet studentai „yra tik pasyvūs status quo žinių priėmėjai“ (Ba-
ranauskienė, 2003, p. 61). Asmuo sąveikaudamas su aplinka savo ankstesnės patirties pagrindu, kuria individualų
žinojimą. Nesvarbu, kaip aiškiai ir tiksliai dėstytojas pateiks pavyzdžius ir komentarus, studentai naujas žinias
susies su turimais įsitikinimais ir supratimu, sukurdami asmeninę prasmę (Jérôme, 2006).

Studentų patirtis ugdymo procese yra vertingas ir esminis mokymosi šaltinis (Dewey, 1938; Kolb, 1984;
Knowles, 1988; Weil, McGill, 1989; Mezirow, 1990; Hargreaves, Fullan, 1993; Boud, Cohen, Walker, 1993;
Boud, Miller, 1996; Corder, 2002; Beard, Wilson, 2002; Dann, 2002). Nepriklausomai nuo to, kokių formalių ži-
nių bus teikiama ugdymo(si) procese, individas formuosis savitą reiškinio ar veiklos supratimą, kurdamas asmeni-
nes, su išgyventa patirtimi susijusias teorijas. Svarbu sudaryti galimybes besimokantiems patiems tirti, atrasti, kad
idėjos ir žinios išplauktų iš realių sprendimų, susijusių su besimokančiųjų asmenine patirtimi. Mokymasis, prasi-
dedantis problema, įgalina studijuojantįjį ieškoti informacijos, perkeliant ir taikant formalias teorines žinias prak-
tinėje veikloje (Brockbank, McGill, 1998).

Osterman ir Kottkamp (2004), palyginę tradicinį ir reflektyvų profesinio bei asmeninio tobulėjimo modelius,
nustatė, kad reflektyvus modelis atitinka konstruktyvizmo idėjas, nes mokymasis suprantamas kaip savo, o kartu
ir besimokančiųjų, t. y. studentų, prasmingas gyvenamo pasaulio konstravimas. Mokantis iš savo patirties atran-
damos galimybės, numatomos perspektyvos, „kaupiama“ patirtis (Ozmon, Craver, 1996). Mokymosi samprata
keičiasi nuo „mokymosi klausantis“ į „mokymąsi darant“. Dėstytojo vaidmuo keičiasi iš žinių tiekėjo į proceso
pagalbininką – reflektyvų praktiką, padedantį studentams jų mokymosi procese, inicijuojant refleksijos procesus ir
palaikant juos šiame procese (Stauffacher ir kt., 2006) (žr. 1.1.1 lentelę).

7 20 amžiaus viduryje tradicinę mokymo sampratą, akcentuojančią žinių įgijimo ir perdavimo svarbą, keičia šiuolaikinė – konstruktyvistinė mokymosi
paradigma, apibūdinanti mokymąsi kaip holistinį procesą, apimantį besimokančiojo mąstymo, jausmų, suvokimo bei elgesio kokybinius pokyčius
individo gebėjime matyti, patirti ir suprasti, kuriant individualų žinojimą apie realiame pasaulyje vykstančius procesus (Brockbank, McGill, 1998;
Ramsden, 2000; Teresevičienė ir kt., 2004; Sahlberg, 2005 ir kt.).
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1.1.1 lentelė
Skirtingų profesinio bei asmeninio tobulėjimo modelių lyginimas

Reflektyviame modelyje akcentuojamas studento supratimas ir gebėjimai. Vienas iš svarbiausių tikslų – stu-
dento autonomiškumo skatinimas bendradarbiaujant bei žinias panaudojant kaip mokymosi įrankį. Jei studentui
tenka priimti gausų informacijos srautą pagal dėstytojo nurodytas taisykles, tai skatinama tik formalaus pobūdžio
intelektinė veikla ir veiksmingai nepanaudojamas patyrimas (Juodaitytė, 2003). Ugdymo(si) tikslas bei pagrindi-
nės kompetencijos, kurias puoselėja studentas, šiuo atveju tampa mokymu mokytis, ugdant „tokį žmogų, kuris
gebėtų būti savarankiškas, galėtų daryti autonomiškus sprendimus, būtų aktyvus savo gyvenimo kūrėjas, pats
spręstų saviugdos problemas“ (Bulajeva, 2002, p. 265).

Mokymasis reflektyviame modelyje – transformatyvus, pateisinantis pažyminį „aukštasis“, nes peržengia fak-
tų ir receptų atsiminimą (Brockbank, McGill, 1998). Tai reikia suprasti kaip asmens gebėjimo matyti, patirti, su-
prasti, susikurti sampratą apie konkretų objektą / subjektą realiame pasaulyje kokybinį pokytį (Brockbank,
McGill, 1998). Mokymasis yra „interaktyvus dinamiškas ieškojimo procesas“ (Stanišauskienė, 2007, p. 11), reika-
laujantis abipusio ugdytojo bei ugdytinio įsitraukimo į šį vyksmą. Galimybės stebėti ir įvertinti veiklą ir plėtoti bei
išbandyti naujas idėjas palengvina elgesio kaitą. Mokymosi patirtys turi būti realistiškos ir atitikti realius reiški-
nius, tai neturi būti abstraktūs aprašymai arba „nejudančios žinios“ (Bostock, 1998).

Apibendrinus daugelio konstruktyvistinio požiūrio į mokymąsi besilaikančių Lietuvos (Vyšniauskas, 1998;
Balčytienė, 1999; Juodaitytė, 2001; Laurinavičiūtė, 2000, 2001; Zuzevičiūtė, Teresevičienė, 2007; Jucevičienė,
2007) ir užsienio autorių (Noori, 1994; Bostock, 1998; Hendry, Frommer, Walker, 1999; Brown, 2005; Bellefeuil-
le, 2006; Hung ir kt., 2006; Jérôme, 2006; Yuen, Hau, 2006; Gijbels ir kt., 2006) darbus, galima išskirti šiuos es-
minius konstruktyvistinio požiūrio į mokymąsi principus:

 žinios negali būti tik perduodamos ir mechaniškai išmokstamos, pats studentas turi būti aktyvus moky-
mosi proceso dalyvis;

 mokymasis yra žinių kūrimo procesas, kai besimokantieji analizuoja savo patirtį, derindami ankstesnes ir
naujai įgytas žinias bei praktinius įgūdžius;

 patirtis rekonstruojama refleksijos dėka, kuri gali būti paaiškinama kaip procesas, kai atkreipiamas dėme-
sys į išgyventą patirtį, apimančią mintis, jausmus ir veiksmus, sukuriant ir konceptualizuojant naujas pra-
smes;
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 reikšmingos problemos įtraukia žmones į mokymąsi, todėl jo tikslas yra ne išspręsti konkrečias proble-
mas, o jas sprendžiant įgyti žinių, įgūdžių ir mokėjimų, susijusių su  mokymosi turiniu;

 mokymasis efektyvesnis tuomet, kai jis vyksta kaip bendradarbiavimas, ir tokiame kontekste, kuris tie-
siogiai susijęs su išgyvenama patirtimi;

 mokantis svarbu tinkamos sąlygos patirčiai analizuoti, būtent rėmimasis ankstesne patirtimi ir žiniomis.
Reflektavimas apie patirtį – mokymosi esmė. Gebėjimas kalbėti sau ir kitiems apie tai, ką patyrėme, leidžia

redaguoti ir perrašyti kasdienio gyvenimo scenarijus, įgalina formuoti mentalinės referencijos schemas bei naraty-
vus, kurie teikia prasmę mūsų ir kitų gyvenimams (Schratz, Walker, 1998). Lemiamos reikšmės šiame procese
turi studento ankstesnė patirtis, įgūdžiai, ketinimai, išankstinės nuostatos ir požiūris į mokymąsi, informacijos ir
žinių pobūdis bei aplinka, kurioje mokomasi. Nė vienas pedagoginis veiksmas netenka savo prasmės, jei jis tai-
komas mechaniškai, neapmąsčius praeityje sukauptos patirties ir jos neinterpretavus. Mokymosi filosofija, parem-
ta refleksija, aukštojoje mokykloje prasideda nuo kasdienio patyrimo. Studentams svarbu patirti, jog mokymasis
turi jiems prasmę, o ugdytojas privalo pajusti, kokia jo darbo prasmė (Grendstad, 1999). Patirtį išgyventi ir įpras-
minti padeda refleksija, kuri gali sustiprinti mokymąsi ir bendrą asmeninį bei profesinį veiksmingumą, todėl patir-
ties analizė turi būti vienas iš pagrindinių mokymosi aukštojoje mokykloje tikslų.

Atkins, Murphy (1993), Boud, Walker (1998), Cowan (1998), Brockbank, McGill, (1998), Moon (1999), Os-
terman, Kottkamp (2004) refleksiją įvardina kaip pagrindinę mokymo(si) priemonę, siekiant ugdymo tikslų. Re-
fleksijų esmė – atsigręžti į save, t. y. apmąstyti įvairiais aspektais. Refleksijų tikslas – „padėti studentui pažvelgti į
save mokymosi procese, išmokti atpažinti ir išreikšti savo jausmus [...] bei stiprinti studento ir dėstytojo tarpusa-
vio ryšius“ (Ivanauskienė, Liobikienė, 2005, p. 119). Refleksijos taip pat padeda apmąstyti įgytą patirtį, geriau
pažinti ir valdyti save, diagnozuoti savo klaidas bei mokytis detalios analizės (Žydžiūnaitė, 2002 a). Refleksija
vertinga patirties kaupimo pradžioje ir vėliau, t. y. susisteminant gaunamą informaciją ir kartu analizuojant mo-
kymosi metu kilusius jausmus bei išgyvenimus. Refleksija turi būti integruojama į visą ugdymo procesą, neatsie-
jant jos nuo pagrindinių ugdymo(si) tikslų. Patirties rekonstravimas yra centrinis, o kartu ir tęstinis tikslas. Kad
besimokantieji pasiektų šį tikslą, jie turi reflektuoti analizuodami savo vertybes, nuostatas ir emocijas, kurios sa-
vaip transformuoja supratimą bei teikia naujų prasmių idėjoms, siejant jas su ankstesnėmis žiniomis ir gauta in-
formacija. Refleksija, mokantis iš savo patirties, skatina prisiimti atsakomybę už savo veiksmus ir sprendimus. Tai
aktyvus informacijos kūrimas, tikslinimas ir naujų teorijų kūrimas. Įsisavinant vien teorines žinias prarandamas
gebėjimas patiems mokytis, o tai reiškia, kad reflektyvūs gebėjimai nesiformuoja ir yra „pamirštama reflektyvaus
metodo esmė: mokymasis yra ne rezultatas, o procesas, [...] kai reflektyviai apmąstydami ne tik teigiamą, bet ir
neigiamą patirtį, suvokiame savo silpnąsias ir stipriąsias puses“ (Baranauskienė, 1999, p. 65–66).

Jarvis (1999) supriešina impulsyvią ir reflektyvią besimokančiojo veiklą, teigdamas, jog reflektuojantys stu-
dentai teorinėse ir praktinėse studijose linkę apgalvoti daugiau alternatyvių strategijų prieš priimdami sprendimą.
Po priėmimo vėl reflektuojama apie jo efektyvumą. Impulsyvūs studentai, priartėję prie problemos sprendimo,
išbando tai, tačiau apmąsto spontaniškai, nereflektuoja numatydami galimus pasirinkimus bei atlikdami veiklą.
Tas yra svarbu vertinant priimto sprendimo tinkamumą konkrečiai problemai spręsti (žr. 1.1.1 pav.).
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1.1.1 pav. Impulsyvios ir reflektyvios veiklos lyginimas
(pagal Jarvis, 1999)

Punktyrinės linijos, apibūdinančios impulsyvią praktiką, iliustruoja, jog praktikoje studentas imasi veiklos, ta-
čiau ji neapmąstoma ir kritiškai nevertinama. Impulsyvus studentas linkęs labiau akcentuoti visų pirma pačią veik-
lą ir rečiau – reflektavimą. Priešingai, reflektyvios praktikos metu (paveiksle pavaizduota ištisinėmis linijomis)
studentai visuomet išanalizuos alternatyvas, laikys savo veiksmus eksperimentais, iš kurių jie gali toliau mokytis.
Reflektyvus mąstymas ir veiksmas padeda spręsti problemas (Hatton, Smith, 2006), leidžia abejoti ir klysti, kol
priimamas reikalingas sprendimas.

Sąmoningas žinojimas ir apgalvotas pasirinkimas yra būtina refleksijos sąlyga (Mezirow, 1990). Refleksija
atveria sąmoningo apsisprendimo galimybes pripažinti kito asmens minčių kitoniškumą, įsiklausyti į jį, suvokti, o
kartu leisti ir sau originaliai atskleisti tyrinėjamų reiškinių esmę ir prasmes (Kraujutaitytė, 2002, p. 11). Reflekty-
vumas – vienas esminių gebėjimų mokantis mokytis, todėl įvardijamas kaip „esmingiausia mokėjimo mokytis plė-
totės prielaidų“ (Zuzevičiūtė, 2005, p. 72). Tai nėra požiūris, o labiau svarstymo analizės procesas, tiriantis, kaip
susiję tarpusavyje procesas, priemonės ir kontekstas (Raines, Shadiow, 1995). Refleksija visų pirma akcentuoja
savęs, savo veiklos apmąstymą, įgalina asmenį suvokti ne tik save, koks buvau (retrospekcija), koks esu (intros-
pekcija), koks galėčiau būti (anticipacija),  bet ir savo ryšius su pasauliu. Visa tai įgalina reguliuoti, valdyti ir
keisti nukreipiant studentus nuo impulsyvios ir rutininės veiklos. Reflektyvus veiksmas reikalauja nuostatų arba
tariamo žinojimo formos aktyvaus, nepaliaujamo ir atidaus apmąstymo. Reflektavimo tikslas yra išnarplioti pro-
blemą arba geriau suprasti klaidinančią situaciją (Loughran, 1996). Apibendrinant galima teigti, jog reflektyvumas
sietinas su mokėjimu mokytis visą gyvenimą bei laikomas viena esmingiausia mokėjimo mokytis plėtotės prielai-
da, sudarančia sąlygas aiškiai įsisąmoninti savo patirtį, atsiriboti nuo kasdieninių įvykių ir įprastos daiktų tikrovės.
Galimybės tampa vienu iš svarbiausių ugdymo tikslų, skatinančių pajusti, išgyventi, suprasti.

Analizuojant Lietuvos ir užsienio mokslininkų publikuotus mokslo šaltinius apie reflektyvų mokymąsi įvairių
profesijų specialistų rengimo kontekstuose8, terminai „refleksija“, „reflektyvus / kritinis mąstymas“, „reflektyvi /
refleksyvi praktika“, „reflektyvus mokymas(is)“ vartojami pakaitomis, vieni kitus papildydami ir praplečiantys
supratimą.

Apibūdinti reflektyvų mokymąsi ar pateikti tikslų apibrėžimą kas tai yra, pakankamai sudėtinga. Daugelyje
darbų (pvz., Whitaker, 1995; Moon, 1999; Jarvis, 1999, 2001; Sugerman ir kt., 2000; Teresevičienė, Gedvilienė,
2001; Ivanauskienė, Liobikienė, 2005 ir kt.) reflektyvaus mokymosi samprata siejama su Kolb (1984) patirtinio
mokymosi samprata, akcentuojant besimokančiųjų patirties reikšmę ugdymo procese. Tačiau dažniausiai reflekty-
vaus mokymosi samprata vartojama apibūdinti mokymo(si) procesams, kurių metu taikoma refleksija kaip viena
iš pagrindinių priemonių patirčiai analizuoti (Boyd, Fales, 1983; Usher, 1985; Atkins, Murphy, 1993; Calderhead,

8 Nors ši sritis labiausiai išplėtota sprendžiant mokytojų rengimo problemas.
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Gates, 1993; Loughran, 1996; Cowan, 1998; Rogers, 2001; Ramsey, 2003; Johns, 2004; Boud ir kt., 2005). Jovai-
šos (2007) pateiktame reflektyvaus mokymosi apibrėžime akcentuojama besimokančiojo savikontrolės ir atsako-
mybės integracija: „rengiantis atsiskaityti už studijas“ (p. 246). Toks apibūdinimas tik dalinai atskleidžia reflekty-
vaus mokymosi esmę, neatskleidžiant, kokiomis priemonėmis galimas toks mokymasis, pabrėžiant atsikaitymo už
studijas reikšmę, nenusakant, kodėl galimas studento tobulėjimas ir vystymasis.

Reflektyvaus mokymosi koncepcijos pradininko Dewey (1933, 1938) darbuose mokymasis apibūdinamas
kaip dialektinis procesas, integruojantis patirtį ir idėjas, stebėjimus ir veiklą. Autorius refleksijos sąvoką prilygina
moksliniam tyrimui9. „Rutininis veiksmas“ Dewey koncepcijoje supriešinamas su „reflektyviuoju veiksmu“, kur
pastarasis apima nusiteikimą nuolat save vertinti ir tobulinti, kai „rutininis veiksmas“ yra statiškas, neatliepiantis į
kintančius
prioritetus ir aplinkybes (Pollard, 2006). Mokantis kinta ne tik jausmai, bet ir konkreti patirtis „virsta“ tikslinga
veikla, nesiremiančia rutininiais įpročiais. Taigi, besimokantieji reflektyviai apmąsto ir tiria savo veiklą, tikrinda-
mi iškeltas hipotezes (Ramsey, 2003).

Schön (1987, 1991) plėtoja Dewey idėją ir akcentuoja refleksiją10 apie veiklą ir veikiant11. Refleksija veikloje
ir refleksija apie veiklą apima profesionalios praktikos epistemologiją, pagrįstą veiklos pažinimu bei veiksmų ži-
nojimu. Tokios numanomos žinios kyla iš profesionalios patirties kūrimo ir perkūrimo, skirtingai nei pritaikant
techninį arba mokslinį racionalumą. Schön (1991) laikosi nuomonės, kad mokantis studentai formuluoja ir per-
formuluoja dažnai sudėtingas ir dviprasmiškas problemas, išbando įvairias interpretacijas, ir tik tuomet keičia po-
elgius. Mokymosi sėkmingumas studijų procese priklauso nuo ankstyvosios studentų patirties, kuri mokantis sie-
jama su įgytomis naujomis žiniomis ir įgūdžiais refleksijos pagalba (žr. 1.1.2 pav.).

1.1.2 pav. Reflektyvaus ugdymo modelis12

Reflektyvus mokymasis transformatyvus, įgalinantis studentus asmeninei nevaržomai, savarankiškai veiklai,
analizuojant savo patirtį, mokymosi įpročius, siejant teorines bei praktines žinias, lavinant gebėjimus identifikuoti
bei spręsti problemas, keičiant savo nuostatas ir tampant tolerantiškesniu (Morrison, 1996). Toks mokymasis ap-
ima praktinio pobūdžio problemas, atsižvelgiant į  abejones ir keblumus, kol yra pasiekiami galimi sprendimo bū-
dai. Refleksija kaip sudedamoji dalis reflektyviame mokymesi kyla iš profesionalios patirties bei apima reflektyvų
mąstymą13, formuojant situaciją, kuomet remiamasi asmenine požiūrių, nuostatų ir vertybių sistema, pastoviai pa-

9 Refleksiją jis įvardina kaip mąstymo ir problemų sprendimo būdą, kuris apima aktyvų idėjų ir minčių susiejimą bei rūpestingą derinimą. Jo pagrin-
dinės idėjos yra fundamentalios ir rodo, kad reflektyvus mokymasis gali būti traktuojamas kaip aktyvus ir svarstymo/patariamasis pažinimo proce-
sas, kurį sudaro tarpusavyje susijusių minčių sekos, atsižvelgiant į pagrindžiančius įsitikinimus ir žinias.

10 Refleksija suvokiama kaip aktyvus pažinimo procesas, apimantis tarpusavyje susijusių idėjų sekas, atkreipiant dėmesį į įsitikinimo bei žinių svarbą.
11 Tai ugdymo moksle buvo nauja tyrimų sritis ir mokymosi, taikant refleksiją, pradžia.
12 Pagal I. Dirgėlienės (2001) modifikuotą D. Schön reflektyvaus ugdymo modelį. Modelis taip pat pateikiamas Wallace (1991) knygoje Training

Foreign Language Teachers. A reflective approach. London: Cambridge University Press.
13 Reflektyvus, kryptingas ir nuoseklus mąstymas galimas tik tuomet, kai mąstant atsiranda kliūtys, iškyla klausimas ar problema.
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liekant atvirą performavimo galimybę. Reflektyvus mąstymas artimai susijęs su kritiniu mąstymu, kaip nurodo
Lipinskienė (2002), pastarasis yra reflektyvaus mąstymo pagrindas14. Atkreiptinas dėmesys į tai, jog Schön (1991)
šią veiklą įvardina kaip reflektyvią praktiką, kuri yra „raktinis“ reflektyvaus mokymosi atributas. Pritardami
Schön idėjoms, Barnett (1992), Brockbank ir kt. (2002), teigia, kad visi aukštosios mokyklos studentai gali užsi-
imti reflektyvia praktika, kurią jis įvardina kaip pagrindinę reflektyvaus mokymosi priemonę. Reflektyvi praktika,
anot Balčiūnienės (2006), sudaro sąlygas pamatyti studento tobulėjimo kaitą bei teikia naudingų įžvalgų dėstyto-
jui, kaip tobulinti savo dėstomą kursą bei kaip siekti mokymo(si) kokybės. Tai kartu ir praeities išgyvenimų atga-
minimo procesas, individualus situacijų išreiškimas ir profesinių žinių perkėlimas į konkrečias situacijas ir kon-
tekstus (Yip, 2006). Reflektyvi praktika apima savo veiksmų tyrinėjimus, profesinį tobulėjimą ir vystymąsi, teori-
jos ir praktikos tarpusavio sąsajas, asmeninę, socialinę bei politinę emancipaciją. Mokslo šaltinių (pvz., Schön,
1991; Calderhead, Gates, 1993; Loughran, 1996; Brockbank, McGill, 1998; Moon, 1999; Osterman, Kottkamp,
2004; Boud ir kt., 2005) analizė parodė, jog reflektyvi praktika įgalina studentus reflektyviai mokytis, derinant
teorines ir praktines žinias, kurių įgyja studijuodami ir atlikdami praktiką, kurti savo asmenines teorijas ir supra-
timą apie būsimą profesinę veiklą.

Analizuodami reflektyvaus mokymosi ypatumus taikant refleksiją ir jos etapus, daugelis autorių akcentuoja
praktinių žinių tarpusavio derinimą ir siejimą šiame procese (Shön, 1987, 1991; Baranauskienė, 1999; Sugerman
ir kt., 2000; Jarvis ir kt., 2004; Ivanauskienė, Liobikienė, 2005). Teorinės ir praktinės žinios – dvi neatskiriamos
pažinimo proceso dalys: teorija įgalina rasti naujus kelius praktikai, o praktika padeda tobulinti teoriją (Šernas,
2006). Vadinasi, bet kurioje savo atliekamos veiklos, mokymo(si) ir apmąstymų stadijoje, visuomet susipina te-
oriniai mokslų pagrindai ir praktinė bei gyvenimiškoji patirtys.

Reflektyviai mokantis pabrėžiamas ir akcentuojamas studentų savirefleksijos gebėjimų lavinimas (Schratz,
Walker, 1998). Savirefleksija apima suvokimą apie išgyvenamus nemalonius jausmus ar mintis, kurias seka tų
jausmų kritinė analizė, vedanti prie naujų perspektyvų numatymo (Atkins, Murphy, 1993), tai riba, iki kurios mes
suvokiame savo pačių nuostatas ir vertybes bei mūsų pačių elgsenos poveikį kitiems. Savirefleksija apima asme-
ninį puoselėjimą tų sričių, kurios suvokiamos kaip silpnybė (Whitaker, 1995), ji apima vidinę refleksiją bei žino-
jimą, kas vyksta viduje (Burnard, 1992). Whitaker (1995) savirefleksijos gebėjimus charakterizuoja kaip asmens
motyvaciją dalintis mintimis ir jausmais su kitais. Čia svarbu realizuoti dvi pagrindines komunikacinės veiklos
funkcijas: pirma – atskleidimas, t. y. noras perduoti informaciją apie save kitiems; antra – grįžtamasis ryšys, t. y.
noras gauti ir atsižvelgti į kitų teikiamą informaciją.

Jarvis (2001), Jarvis, Holford, Griffin (2004) reflektyvaus mokymosi procesą charakterizuoja reakcijų į patir-
tį, nesimokymo ir nereflektyvaus mokymosi, kategorijomis. Nesimokymas iš savo patirties apima nereflektyvų
mokymąsi. Nereflektyvus mokymasis grindžiamas įsiminimu, mokymusi mintinai, nesiekiant suvokti žinių. Re-
flektyvus mokymasis siejamas su kontempliacija, reflektyvių įgūdžių mokymusi ir eksperimentavimu (žr. 1.1.2
lentelę).

14 Lipinskienė (2002) nurodo, jog kritinis mąstymas (gebėjimas įvairiapusiškai analizuoti ir įvertinti situaciją bei mintis, kad būtų pasirenkama protin-
ga ir pagrįsta pozicija) svarbus ne tik mokantis, bet ir vertinant save, savo gebėjimus, bendraujant, t. y. atliekant savo veiklos analizę, ir yra reflek-
tyvaus mąstymo, leidžiančio įvertinti, ką reiškia tai, kas buvo sužinota, pamatyta, patirta, savaime neatsiranda ir nesireiškia, pagrindas. Duoblienė
(2001), remdamasi Lipmanu, (1994) nurodo, jog kritinis mąstymas yra atsakingas, save pataisantis, reaguojantis į kontekstą, o reflektyvus mąstymas
– tikslus, nuoseklus ir aiškus. Anot Rimienės (2006), reflektyviai mąstyti – tai pritaikyti visus savo kritinio mąstymo įgūdžius.
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1.1.2 lentelė

Reagavimo į patirtį (mokymosi) tipologija
(pagal Jarvis, 2001)

Išanalizavus Jarvis (2001) reagavimo į patirtį tipologiją, galima apibendrinti, jog reflektyvus mokymasis15 –
mąstymo, veikimo ir rezultato procesas, atsirandantis tuomet, kai neįmanoma veikti prezumptyviai (p. 65). Mo-
kymasis betarpiškai siejasi su veikla, kuomet nebeįmanoma veikti neapmąstant savo veiksmų ir išgyvenamų
jausmų veikiant. Mokantis akcentuojamas ne tik mechaninis įgūdžių formavimas, bet ir vertybės bei žinios, suma-
žinant atotrūkį tarp teorijos ir praktikos (Baranauskienė, 2000). Reflektyvus mokymasis – tai aktyvi  veikla ir do-
mėjimasis ne tik priemonėmis ir techniniu veiksmingumu, bet ir tikslais bei poveikiu (Pollard, 2006). Boud ir kt.,
(2005) atkreipia dėmesį į tris pagrindinius momentus, siekiant reflektyvaus mokymosi: a) tik pats besimokantysis
gali mokytis ir tik jis gali reflektuoti savo patirtį; dėstytojai į procesą gali įsiterpti įvairiais būdais padėdami, tačiau
apie studento mintis ir jausmus jie sužino tik tiek, kiek studentai patys nori atskleisti apie save; b) refleksija –
veikla, nukreipta į tikslą, todėl naudinga skirti laiko apmąstymams ar meditacijai, tačiau  pastaroji veikla nesieja-
ma su į tikslą nukreipta kritine refleksija; c) reflektyvus procesas yra kompleksiškas ir interaktyvus, kur tiek jaus-

15 P. Jarvis knygoje Mokymosi paradoksai (2001) vartojama sąvoka refleksyvus, disertacijoje ši sąvoka keičiama į sąvoką reflektyvus, atsižvelgiant į
Lietuvių kalbos inspekcijos specialistų rekomendacijas bei Lietuvos Respublikos terminų banke pateikiamą sąvoką reflektyvus, nurodant vartojimo
sritis, kontekstą ir paaiškinimus (http://terminai.vlkk.lt:10001/ pls/tb/tb.search).
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mai, tiek pažintiniai procesai glaudžiai tarpusavyje susiję. Taigi reflektyvus mokymasis įgalina naujai pažvelgti į
sukauptas žinias bei patirtį. Tačiau nelengva nustatyti, kur prasideda reflektyvumas, t. y. kada studento mokyma-
sis tampa reflektyvus? Peltier ir kt. (2005) pateikia reflektyvaus ir nereflektyvaus mokymosi kontinuumą, pade-
dantį įžvelgti šių dviejų mokymosi tipų skirtumus (žr. 1.1.3 pav.)

1.1.3 pav. Reflektyvaus ↔ Nereflektyvaus mokymosi kontinuumas
(pagal Peltier, Hay, Drago, 2005)

Įprastinis mokymasis apibūdinamas kaip veikla, kuri atliekama automatiškai, nesiekiant apmąstyti savo
veiksmų. Remiamasi tuo, kas buvo išmokta anksčiau arba jau teko taip elgtis ankstesnėse situacijose. Mokymasis
mintinai – labiausiai pasitaikantis metodas. Įprastinė elgsena su paviršutinišku požiūriu į studijas užima žemiausią
reflektyvaus mokymosi hierarchijos lygį, kuriame mąstymo ir įsipareigojimo sąnaudos minimalios, o konkrečios
užduotys traktuojamos kaip nesusijusi veikla, akcentuojamas įsiminimas (Peltier ir kt., 2005). Studentai, kuriems
būdingas paviršinis požiūris į mokymąsi ir įprastinė elgsena, daugelį dalykų mechaniškai įsimena. Jie nei tyrinėja,
nei analizuoja mokymosi medžiagą ir neieško efektyviausių alternatyvų bei galimų sprendimo būdų. Labiau susi-
telkiama į įvertinimą nei į patį mokymosi procesą.

Supratimas – antras reflektyvaus mokymosi hierarchijos lygmuo. Čia dėmesys sutelkiamas į supratimą, nesie-
jant jo su asmeniniu ar kitų žmonių patyrimu. Mokydamiesi studentai neatsižvelgia ir neanalizuoja savo asmeni-
nės bei kitų asmenų, kurie jau išgyveno panašias situacijas, patirties. Supratimas, nors ir reikalauja daugiau įsipa-
reigojimų mokantis nei įprastinis elgesys, tačiau studentas šiuo atveju perima „knygines taisykles“, jas apgalvo-
damas ir priimdamas, kaip ir kitas žinias mokymosi procese, be įvertinimo ir apsvarstymų, nesiedamas jų su anks-
tesnėmis žiniomis ir turima patirtimi. Besimokantysis turi tik suprasti perskaitytą medžiagą. Nors supratimui rei-
kia aktyvesnio dalyvavimo mokymesi, lyginant su įprastine veikla, didžioji dalis to, ko išmokstama, lieka išanks-
tinių požiūrių ribose (Mezirow, 1990).

Aptartieji  pirmieji du hierarchinio refleksijos proceso lygmenys sutampa su Jarvis (1999, 2001) išskirtomis
nereflektyvaus mokymosi formomis – nesąmoningu ar atsitiktiniu mokymusi, įgūdžių įgijimu ir įsiminimu. Svar-
bus įgūdžių įgijimo ir žinių ryšys: besimokantieji gali stebėti demonstruojamus veiksmus ir pasakyti, jog jau iš-
mano, kaip reikia atlikti užduotį, tačiau tai bus tik kognityvi ir netiesioginė samprata iki tol, kol patys neatliks tos
užduoties (Jarvis, 2001). Mokymasis turi remtis ankstesnėmis patirtimis ir žiniomis, bet tam reikia sudaryti atitin-
kamas sąlygas, kad studentai galėtų tirti, akcentuoti ir atstovauti savo pačių idėjas ir žinias, t. y. konstruoti žinias

http://terminai.vlkk.lt:10001/
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per patirtį. Galimybės stebėti ir įvertinti veiklą, plėtoti ir išbandyti naujas idėjas pagreitins ir elgesio pokyčius.
Mokymasis taps efektyvesnis, jei jis vyks bendradarbiavimo, o ne izoliuotoje veikloje ir tokiame kontekste, kuris
yra tiesiogiai aktualus ir svarbus studentui (Osterman, Kottkamp, 2004).

Reflektyvus mokymasis studijuojant yra procesas, kurio esminis šaltinis yra besimokančiojo patirtis ir jos
analizė, taikant refleksiją, nes tai sudaro sąlygas įžvelgti naujas prasmes ir jas konceptualizuoti, kai dėmesys su-
telkiamas į patyrimą, apimantį individo mintis, jausmus ir veiksmus (Brockbank, McGill, 1998). Taigi reflektyvus
mokymasis, taikant refleksiją, yra kognityvus procesas ir / arba veikla (Dewey, 1938; Mezirow, 1990; Shön, 1991;
Loughran, 1996; Boud ir kt., 2005). Be pažintinio – kognityvaus aspekto – Atkins, Murphy (1993), Gibbs (1988),
Boud ir kt. (2005) pabrėžė ir individo emocijų svarbą reflektyviame procese. Refleksija skatina aktyvų ir sąmo-
ningą įsipareigojimą – tai, kas įprastai siejama su giluminiu požiūriu į mokymąsi (Ramsden, 2000; Boud ir kt.,
2005), kuriame formalus mokymasis integruotas į asmeninių žinių ir santykių formavimą tarp dalinių žinių ir pra-
smės ieškojimo (Ramsden, 2000; Peltier ir kt., 2005; Zuzevičiūtė, Teresevičienė, 2007). Refleksija aktyvina mo-
kymąsi, savianalizę, problemų sprendimą. Ji svarbi ir vertinga tiek patirties kaupimo pradžioje, tiek ir vėliau, t. y.
susisteminant gautą informaciją ir analizuojant mokymosi metu susidariusius savo psichinius procesus ir būsenas.

Mokslininkai (pvz., Peltier ir kt., 2005) išskiria ir kritinę / intensyvią refleksiją. Kritinė refleksija suprantama
kaip asmeninių įsitikinimų pasikeitimo procesas. Tai aukščiausias reflektyvaus mokymosi lygmuo. Kritinė reflek-
sija apima sudėtingesnes mąstymo ir samprotavimo formas, lemiančias prasmės pasikeitimą asmens mąstymo
struktūroje. Studentai mokydamiesi kritiškai analizuoja ir keičia savo požiūrius, įsitikinimus, pertvarko ir struktū-
ruoja įgytas žinias, keičia savo nuostatas ir mąstymo būdus, kritiškai apsvarstydami esamą padėtį, savo praktikuo-
jamus sprendimo būdus ir galimas pasekmes (Peltier ir kt., 2005). Refleksijos metu siekiama nustatyti, įvertinti ir
pakeisti pagrindžiančius įsitikinimus ir prielaidas, teorijas, kurios tiesiogiai daro įtaką veiksmams. Žinios negali
būti paprasčiausiai perduodamos. Kad mokymasis vyktų, svarbu būti motyvuotam  mokytis ir aktyviam, nustatant
mokymosi kryptį bei pažangą.

Apibendrinus įvairias reflektyvaus mokymosi sampratas bei apibūdinimus reflektyvų mokymąsi galima būtų
charakterizuoti kaip: • bendrinį terminą besimokančiųjų protinėms (angl. „intellectual“) ir emocinėms (angl. „af-
fective“) veikloms apibūdinti; • išgyvenamos patirties analizės bei savęs pažinimo procesą, kurio rezultatas žinių
apie save praplėtimas, t. y. savo gebėjimų, asmenybės savybių, nuostatų bei vertybių ir kt. identifikavimą; • turimų
žinių nepakankamumo įvertinimą bei turimų žinių utilizavimą, susiduriant su unikaliomis ir sudėtingomis situaci-
jomis praktikoje, siekiant efektyviai veikti; • turimų ir naujų žinių integravimo procesą taikant teorines žinias
praktikoje;  • interaktyvų procesą, kuriame besimokantieji dalyvauja netiesiogiai tirdami savo patirtis, atrasdami ir
nesąmoningai konstruodami naujas prasmes, įžvalgas ir numatydami naujas perspektyvas.

1.2. Studento ir dėstytojo realizuojami vaidmenys reflektyvaus mokymo
bei mokymosi procesuose aukštojoje mokykloje

Klasikinės mokymo ir mokymosi paradigmos požiūriu dėstytojas studijų procese laikosi siuntėjo – gavėjo
modelio, o mokymasis – žinių įgijimo metaforos. Dėstytojas suvokiamas kaip asmuo, turintis priėjimą prie api-
brėžtos ir struktūruotos žinių bazės. Pagrindinė dėstytojo funkcija – perteikti žinias studentui (žr. 1.2.1 pav.), kuris
jas įsimena palaipsniui ir kuriomis pasikliauja kaip neginčytina tiesa bei tiesiogiai mėgina taikyti jas praktikoje.
Nesigilinama į konkretų situacijos kontekstą ir informacijos tinkamumą problemai spręsti. Stauffacher ir kt.
(2006) nurodo, jog šis mokymosi būdas vis dar populiarus ir tebevyrauja aukštosiose mokyklose.
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1.2.1 pav. Klasikinis dėstytojo, kaip siuntėjo-gavėjo, modelis
(pagal Stauffacher ir kt., 2006)

Studento ir dėstytojo vaidmenys mokymo ir mokymosi procesuose aktualūs ir analizuojami Lietuvos (Tijūnė-
lienė, 1998; Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000; Baranauskienė, 2002; Malinauskas, 2001a; Beresnevičienė, 2001; Ku-
činskienė, 2002; Čiužas, 2007) ir užsienio mokslininkų darbuose (Hargreaves, Fullan, 1993; Fullan, 1998; Hop-
kins ir kt., 1998; Neville, 1999; Ovens, 2000; Corder, 2002; Weasmer, Woods, 2003; Tillman, 2003; Wasburn-
Moses, 2005). Dėstytojo vaidmenys ir jų turinys reflektyvaus mokymosi atveju atskleidžiami Calderhead, Gates
(1993), Brockbank, McGill (1998), Cowan (1998), Moon (1999), Ramsey (2003), Osterman, Kottkamp (2004)
tyrimų rezultatuose.

Dėstytojų ir studentų vaidmenims reflektyviame mokymesi atskleisti aktualiomis tampa trys pagrindinės sri-
tys (Stauffacher ir kt., 2006):

a) dalyko sritis reiškia mokymąsi spręsti sudėtingas problemas. Didaktiniu požiūriu, reali problema, kuri iš-
šaukia dvejones, nuostabą ar kitas emocijas ir išgyvenimus, teikia atspirties tašką ir stimulų reflektyviam moky-
muisi. Mokymasis reiškia susitelkimą į neapibrėžtų problemų sprendimą, kurio būdai bei konkretūs veiksmai
menkai žinomi;

b) procesas apima bendradarbiavimą ir mokymąsi veikiant komandoje. Dėstytojų ir studentų tarpusavio są-
veikos ir bendradarbiavimas tampa svarbūs, kadangi sudėtingos problemos mokymosi procese reikalauja tarpdis-
ciplininio požiūrio į problemų sprendimą. Čia išryškėja studento, kaip aktyvaus ir organizuoto problemų sprendė-
jo, vaidmuo. Mokymosi paradigma keičiama nuo mokymosi klausantis į mokymąsi veikiant, o dėstytojo vaidmuo –
iš žinių tiekėjo į proceso vadybininko, padedančio studentams inicijuoti ir vystyti refleksijos procesus;

c) kontekstas – nuo (multi)disciplininio link transdisciplininio požiūrio. Transdisciplininė veikla papildo tra-
dicinę dalykinę ir tarpdisciplininę veiklą. Šiuo atveju pasidalijama skirtinga asmenine patirtimi, susijusia su kon-
krečia problema, integruojant požiūrius į realybę, kas aktualu reflektyviame mokymesi.

Transdisciplininis16 požiūris leidžia dėstytojams, studentams ir praktikams suformuoti bendruomenę, kurioje
vyksta specifiniai mokymosi procesai. Čia atsakomybė pasidalijama tarp suinteresuotų asmenų, tačiau studentas
atlieka pagrindinį vaidmenį, apsibrėždamas savo poreikius ir siekius. Tradicinė, į kontrolę orientuota sistema, ku-
rioje studento mokymąsi iš anksto nulemia pedagoginis personalas ir dalyko ribos, nėra efektyvus ir neskatina re-
flektyvaus mokymosi.

Mokymosi aukštojoje mokykloje diskursas reikalauja, kad asmuo mokytųsi ir suprastų jau įvykusį savo mo-
kymąsi (Nicholls, 2001). Šiuolaikinės aukštosios studijos orientuojamos į studentą (Brew, Boud, 1996; Scott ir kt.,
1997; Berry, Sharp, 1999; Stefani ir kt., 2000; Emes, Cleveland-Innes, 2003; Jarvis ir kt., 2004; O‘Neill, McMa-
hon, 2005; Loyens ir kt., 2007). Studentas yra aktyvus ugdymo proceso dalyvis: ieškantis, eksperimentuojantis,
kuriantis savo teorijas. Mokymasis ir mokymas tampa neatsiejamais procesais, kuomet atsiranda galimybė besi-
mokančiajam „pačiam atsakingai suvokti savo paties mokymosi procesą“ (Alifanovienė, Šapelytė, 2002, p. 11).

16 Mokymosi procese sudėtingų problemų sprendimas sąlygoja tai, kad į šį procesą įtraukiami ir kiti suinteresuoti asmenys. Mokymosi aukštojoje
mokykloje atveju tai būtų dirbantys praktikai, su kuriais studentai bendradarbiauja praktikos metu. Asmenys, esantys „už ugdymo(si) institucijos
ribų“ šiame procese atlieka padėjėjų – konsultantų  vaidmenis.
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Analizuojant mokslininkų darbus neteko aptikti konkrečiai įvardytų vaidmenų mokymosi procese, tačiau akivaiz-
du, kad studentas atlieka aktyvaus informacijos ieškotojo, reflektyvaus praktiko, eksperimentatoriaus, kūrėjo ir
sprendimų priėmėjo vaidmenis.

Reflektyviame mokymesi studentas yra svarbiausias šio proceso dalyvis, kuris supranta, ką reiškia apmąstyti
ir įsitraukti į apmąstymo procesą. Reflektyvus studentas gali būti charakterizuojamas kaip (Raines, Shadiow,
1995): 1) jaučiantis pagarbą savo, kaip būsimo specialisto, nuolatiniam profesiniam tobulėjimui; 2) praktinėje
veikloje įžvelgiantis ryšius tarp teorijos ir praktikos elementų  ir 3) kritiškai vertinantis savo atliekamą veiklą bei
santykį su kitais žmonėmis.

Analizuojant mokymosi ir mokymo problemas, atkreipiamas dėmesys, kad studentai retai orientuojami ir ska-
tinami priimti aktyvaus besimokančiojo – savo veiklos tyrinėtojo – vaidmenį, o tai leistų jiems patiems atsirinkti ir
vertinti gaunamą informaciją bei savarankiškai naudotis įgytomis žiniomis, įgūdžiais bei gebėjimais (Brockbank,
McGill, 1998; Ramsden, 2000; Žydžiūnaitė, 2001; Baranauskienė, 2002; Jarvis ir kt., 2004; Zuzevičiūtė, 2005).
Besimokantieji ne tik įgyja atitinkamų žinių, o dėstytojas neturi jas tik perduoti. Abu mokymosi ir mokymo veik-
los dalyviai turėtų jausti, jog tai, ką jie daro, jiems rūpi ir siejasi su tuo, kas jiems svarbu.

„Objektyviai prasmė gali glūdėti dalykinėje medžiagoje, darbo procese, veiksmuose, sakinyje, tekste ir t. t.,
bet ji gali būti nesuvokta“ (Grendstad, 1996). Iš esmės studentai turėtų gebėti gretinti dvi perspektyvas į mokymą-
si – studento (asmeninę poziciją) ir dėstytojo, jam pačiam įsitraukiant į mokymosi procesą ir padedant studentui iš
esmės suvokti, ką reiškia būti reflektyviu besimokančiuoju. Tai nėra paprasta užduotis, tačiau tai turėtų pripažinti
abu mokymosi ir mokymo procesų dalyviai, t. y. studentai ir dėstytojai. Loughran (1996) teigimu, tai yra moky-
mosi dalis, kuri turėtų būti aiški ir nuolatos peržiūrima.

Išanalizavus mokslo šaltinius apie studentų realizuojamus vaidmenis reflektyvaus mokymosi procese, tenka
pastebėti, kad tai analizuojama per menkai. Dažnai apsiribojama funkcijų ir studentų veiklos mokantis įvardijimu,
nenurodant konkretaus vaidmens. Ši teorinė spraga apmąstyta ir pateikta 1.2.2 paveiksle.

1.2.2 pav. Studento realizuojami vaidmenys reflektyvaus mokymosi procese

Čia (žr. 1.2.2 pav.) išskirti studentų vaidmenys betarpiškai tarpusavyje susiję ir realizuojami reflektyviai mo-
kantis. Remiantis tuo, jog reflektyvus studento mokymasis prasideda nuo konkrečios problemos, labai svarbu ar
studentui problema įvardijama ar jis pats tą problemą atranda. Studento, kaip atradėjo, vaidmuo siejamas su pro-
blemos aptikimu ir kartu reikalingo sprendimo priėmimu. Kaip nurodo Jarvis (2001), atotrūkio tarp turimų žinių ir
skleidžiamos informacijos, kai neįmanoma veikti prezumptyviai17, studentui tenka aktyviai veikti, siekiant susi-
grąžinti pusiausvyrą. Studentas ieško ir siekia atrasti reikiamos informacijos ar žmonių, kurie gali padėti, išspręsti
problemą ar užduotį. Šiuo atveju realizuojamas studento ieškotojo vaidmuo. Sprendžiant problemą, reikia pasi-

17 Tipiška reakcija į kasdieninę patirtį
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naudoti turimais ištekliais ir informacija, atlikti savo veiklos refleksiją, susietą su vertybių, idėjų, jausmų analize.
Taigi, studentas atlieka savo veiklos tyrėjo vaidmenį. Kaip savo veiklos tyrėjas, veikia autonomiškai, bendradar-
biaudamas su kitais ugdymo proceso dalyviais, dalydamasis savo išgyvenimais, mintimis ir idėjomis. Minčių ir
išgyvenimų pasidalijimas su kitais studentais traktuojamas refleksijos ir pasikeitimo pagrindu. Dialogas su kitais
studentais padeda besimokančiajam ne tik apsikeisti mintimis, bet ir rasti individualią prasmę – daroma pažanga
nuo supratimo link refleksijos (Peltier ir kt., 2005). Tirdami savo veiklą, studentai vertina savo darbus pagal aiš-
kius kriterijus, idant galėtų lyginti savo progresą su tikslais, kurie buvo nustatyti bendradarbiaujant su dėstytojais,
praktikos vadovais ar bendrakursiais (Stefani ir kt., 2000). Savo turiniu studento, kaip veiklos tyrėjo, vaidmuo ar-
timiausiai susijęs su reflektyvaus praktiko vaidmeniu. Pastarojo turinys integruojasi su reflektyviu mokymusi ir
bene dažniausiai minimas moksliniuose šaltiniuose (Shön, 1987; Brockbank, McGill, 1998; Jarvis, 1999; Johns,
1999). Būdamas reflektyvus praktikas studentas gali nustatyti, įvertinti ir pakeisti grindžiančius įsitikinimus ir
prielaidas, teorijas, kurios daro tiesioginę įtaką veiksmams. Tai tiesiogiai siejasi su eksperimentatoriaus vaidme-
niu, kuomet studentui tenka išbandyti ir pritaikyti praktikoje savo prielaidas ir veikimo būdus. Eksperimentuojant
įgyjama naujos patirties ir mokymasis tęsiasi toliau. Taigi studentai tampa ne pasyviais formalios teorijos gavėjais
ir priėmėjais universitete, bet aktyviais šio proceso dalyviais, įsitraukiantys į asmeninių teorijų apie savo patirtį
kūrimą, siejant su praktikos metu įgytomis žiniomis ir tomis, kurių gaunama aukštojoje mokykloje. Shön (1991)
nurodo, jog eksperimentavimo metu gautų rezultatų reflektavimas veda link teorijos, kuri yra esminė būsimai
praktinei veiklai, atverdama „pradinį tašką naujų situacijų supratimui“ (Beck, Kosnik, 2001), ir teikia medžiagos
tolesnei mokymosi proceso refleksijai bei motyvuoja tolimesniam mokymuisi (King, 2002).

Analizuojant įvairių autorių (Butkienė, Kepalaitė, 1996; Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000; Baranauskienė, 2002;
Malinauskas, 2001a; Kučinskienė, 2002) išskirtus dėstytojų / mokytojų vaidmenis ugdymo(si) procese, pastebima
tai, jog dauguma jų vaidmenų nesiejami su reflektyvia ugdymo ir ugdymosi praktika. Dažniausiai analizuojami
tradiciniais tapę dėstytojo / mokytojo vaidmenys. Vaidmenys, orientuoti į asmeninę dėstytojo ugdymo ir ugdymo-
si veiklą, nagrinėjami rečiau. Tradiciniai, klasikiniais tapę vaidmenys (žr. 1.2.1 lentelė), labiau orientuoti į  žinių /
informacijos perdavimo, kaupimo ir vertinimo procesą („ekspertas“, „informacijos perteikėjas“, „dalyko mokyto-
jas“, „patarėjas“, „specialistas“, „metodininkas“, „vertintojas“, „mokytojas-amatininkas“), mokymo proceso val-
dymą („vadovas“, „lyderis“, „veiklos vykdytojas“, „organizatorius“), nusistovėjusių tradicijų puoselėjimą ir ino-
vacijų atmetimą („mokytojas-vykdytojas“, „racionalus mokytojas“, „kultūros konservatorius“). Tumėnienės, Ja-
niūnaitės (2000) teigimu, pastarieji vaidmenys pasaulinių ir europinių švietimo dimensijų kontekste išlieka, tačiau
kinta jų pobūdis, išsiplečia veiklos ribos, t. y. keičiasi ne tiek pastarųjų esmė, kiek požiūris į tas kokybes, kurias
pedagogas, juos prisiimdamas, siekia ugdyti.

1.2.1 lentelė

Tradiciniai – klasikiniai dėstytojo atliekami vaidmenys
Autorius (iai) Vaidmenys

Kučinskienė, 2002; „Mokytojas-amatininkas“, „mokytojas-
vykdytojas“, „racionalus mokytojas“

Vaitkevičius, 1998 Specialistas, didaktas, metodininkas
Tijūnėlienė, 1998; Jovaiša, 1987 Paskaitininkas
Malinauskas, 2001a Vadovas, ekspertas
Kepalaitė, Butkienė, 1996 Lyderis, vadovas
Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000 Informacijos perteikėjas, dalyko mokytojas
Baranauskienė, 2001 Kultūros architektas, kultūros konservatorius
Teresevičienė, Gedvilienė, Zuzevičiūtė, 2006 Grupės lyderis, vertintojas
Jucevičienė, Stanikūnienė, 2003 Veiklos vykdytojas
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Atlikus dėstytojo skirtingų vaidmenų palyginamąją analizę (žr. 3 priedą), esant reflektyviam mokymuisi, tra-
diciniai vaidmenys praranda aktualumą. Disertacijos autoriaus nuomone, kai kurie klasikiniais tapę vaidmenys
išlieka mokantis reflektyviai, tačiau jie tampa antraeiliai, taip pat keičiasi jų turinys ir dėstytojo funkcijos. Aktua-
lūs išlieka „specialisto“, „didakto“, „metodininko“ ir „informacijos perteikėjo“ vaidmenys. Dėstytojas specialistas
ne tik išmano savo dalyką, bet geba apibūdinti ir integruoti refleksijos procesus į savo dėstomo dalyko turinį. Dės-
tytojo didakto ir metodininko pagrindinė funkcija – perteikti savo patirtį studentams, remiantis savo žiniomis, mo-
kėjimais ir įgūdžiais, bendradarbiaujant, skatinat studentus įsitraukti į reflektyvią veiklą. Pakinta ir informacijos
perteikėjo pagrindinė funkcija – pateikti žinias ir jas kaupti.

Aktualus asmeninės profesinės veiklos reflektavimas ir studentų skatinimas tyrinėti savo veiklą, dalytis asme-
nine patirtimi, ją analizuojant kartu su studentais. Formalios žinios reikalingos tiek, kiek tai svarbu konkrečiai pa-
tirčiai apmąstyti ir išanalizuoti. Daug dėmesio čia turi būti skiriama savęs, kaip dėstytojo, pažinimui ir suvokimui.
Pagrindinis tikslas, kurio siekia dėstytojas, – mokyti naudotis informacija, gebant ją rasti ir pritaikyti, reflektyviai
analizuoti ir apmąstyti. Mokymosi procese dėstytojas ir studentas tampa abipusiais partneriais, nuolat besiaiški-
nančiais ir analizuojančiais savo patirtį, apmąstančiais ir kartu besimokančiais iš savo patirties, keičiančiais ir ko-
reguojančiais tolimesnius veiksmus. Vadinasi, vadovo ir lyderio vaidmenys šiame procese taip pat ne tokie aktua-
lūs kaip tradiciniame ugdyme.

Labai svarbiu tampa dėstytojo kaip pagalbininko vaidmuo, orientuotas į studentų reflektyvią ugdymo ir ug-
dymosi veiklą (Shön, 1987; Butkienė, Kepalaitė, 1996; Brockbank, McGill, 1998; Moon, 1999; Malinauskas,
2001a; Boud ir kt., 2005). Dėstytojas, kaip pagalbininkas, skatina studentų kūrybiškumą ir asmeninį tobulėjimą,
atsižvelgdamas į besimokančiojo galimybes, padėdamas nugalėti kliūtis mokantis ir sprendžiant problemas.

Wildman, Niles (1987), Tautkevičienė (2004), atskleisdami dėstytojo kaip pagalbininko vaidmens turinį, pa-
pildo minėtų autorių koncepcijas, nurodydami, jog, būdamas pagalbininkas, dėstytojas turėtų padėti studentams
rasti būdų, kaip stebėti ir reflektuoti įgyjamas žinias ar veiklą, skatinti besimokančiuosius prisiimti atsakomybę už
savo mokymąsi. Studentas, dėstytojo padedamas, turi galimybę išsiugdyti mokymosi ir savireguliacijos gebėji-
mus. Tokias pat dėstytojo kaip pagalbininko – padėjėjo, funkcijas išskiria ir Malinauskas (2001a) nurodydamas,
jog dėstytojas skatina studentų kūrybiškumą ir tobulėjimą, atsižvelgdamas į paties besimokančiojo galimybes, pa-
deda nugalėti kliūtis mokantis bei spręsti problemas.

Brockbank, McGill (1998) pažymi, jog dėstytojas – pagalbininkas yra mokymosi aplinkos dalis, darantis įtaką
ir kitiems mokymosi aplinkos aspektams: jis ne tik padeda studentui, bet ir kuria tinkamas sąlygas refleksijai rea-
lizuoti, įtraukia kitus asmenis, pavyzdžiui, kolegas, į pagalbos studentui procesą. Realizuojant šį vaidmenį, dėsty-
tojui refleksija yra pagrindinė priemonė padedanti tobulinti studentų mokymąsi ir skatinanti juos gilintis į reflek-
tyvų mokymąsi (Johns, 1999; Boud ir kt., 2005; Moore, 2004). Dėstytojai apmąsto galimybes, kaip integruoti
skirtingas refleksijos formas į savo dėstomus kursus, kad paskatintų studentų mokymąsi, sustiprintų ryšį tarp išgy-
ventos mokymosi patirties ir reflektyvios veiklos (Boud, Keogh, Walker, 2005). Prasiplečia dėstytojo, kaip pagal-
bininko, vaidmens ribos – čia jis nėra traktuojamas kaip ekspertas, bet labiau kaip natūralaus studentų asmeninio
augimo proceso padėjėjas, plėtotojas, palengvintojas (Shön, 1987; Brockbank, McGill, 1998; Jarvis, 1999). Dės-
tytojas sistemina studentų patirtis, kurios skatina refleksiją, kartu veikiant konceptualizuoja refleksijos rezultatus,
modeliuodamas ir taip palengvinantis studentų veiksmus ateityje. Ramsey (2003) pastebi, jog pagalbininko vaid-
muo gali kisti darbo su studentais metu. Iš pradžių jie gali reikalauti emociškai palaikančio ir „vadovaujančio“
požiūrio, bet vėliau, kai gebės reflektuoti ir analizuoti savo patirtį ir iš jos pasimokyti, dėstytojo, kaip pagalbinin-
ko, vaidmens poreikis mažės. Dėstytojo, kaip pagalbininko, bruožai sutampa su patarėjo, palengvintojo ir skatin-
tojo atliekamomis funkcijomis ir bruožais (Moon, 1999). Brockbank, McGill (1998) svarsto, kiek pagalbininkas
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turi būti palaikantis, patariantis, o kiek jis turėtų būti kritiškai reflektyvus, mesdamas besimokantiems iššūkį gilin-
ti savo reflektyvius gebėjimus. Šių požiūrių sprendimas remiasi pagalbininkais, gebančiais jautriai ir lanksčiai
veikti abiem būdais. Shön (1991) pabrėžia, kad mokantis esminis momentas turėtų atitekti dialogui. Dėstytojas
turi padėti studentams išvengti situacijų, kuomet paskaitos tampa nelauktomis, nesėkmingomis ir erzinančiomis
akimirkoms. Dėstytojas šiuo atveju tampa mokymosi proceso palengvintoju (angl. facilitator). Pastarojo vaidmens
traktavimo nevienareikšmiškumas ir funkcijų neapibrėžtumas analizuojamas Gerulaičio (2007) disertacijoje, kur
pastarasis vaidmuo prilyginamas tarpininko vaidmeniui.

Pagalbininko ir palengvintojo vaidmenys artimai siejasi su įgalintojo vaidmeniu (Lipinskienė, 2002), kuomet
akcentuojamas studentų mokymąsi skatinančios aplinkos kūrimas. Dėstytojas – įgalintojas padeda studentams
įveikti stereotipus, neigiamus nusistatymus, neadekvatumo pojūčius, trukdančius sėkmingai mokytis. Jis padeda
studentui suvokti, ką šis jau žino ir gali padaryti esamu momentu ir ko jam dar reikia siekti. Įgalintojas sukuria
klimatą, kuriame vyrauja abipusis pasitikėjimas ir pagarba, bendradarbiavimas, palaikymas, atvirumas, ir įtraukia
besimokančiuosius į bendro planavimo, poreikių diagnozavimo, tikslų formulavimo, studijų planų kūrimo ir mo-
kymosi rezultatų įvertinimo procesą (Lipinskienė, 2002). Reflektyviame mokymesi dėstytojas sudaro sąlygas stu-
dentams išreikšti abejones, netikrumą ir supranta studentų vidinius bei išorinius prieštaravimus.

Svarbūs tampa ir mokymosi procesų vadovo ir skatintojo (Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000), organizatoriaus
(Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000; Malinauskas, 2001a; Loyens, Rikers, Schmidt, 2007), vadovo (Ramsey, 2003) bei
dėstytojo – paskaitininko (Tijūnėlienė, 1998) vaidmenys, kurie savo turiniu tarpusavyje glaudžiai susiję. Čia es-
minis dėstytojo uždavinys – mokymo proceso organizavimas, vadovaujant ir skatinant mokymosi turinio įsisavi-
nimą ir analizę. Dėstytojui mokymosi procesų vadovui ir skatintojui (Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000) būdinga derinti
mokymo(si) būdus, kad besimokantieji išmoktų mokytis. Numatomos perspektyvos ir priemonės pastariesiems
tikslams pasiekti derinant mokymo(si) būdus, skatinant kūrybiškumą ir norą tobulėti pasirinktomis sąlygomis, tei-
kiant prioritetą mokymuisi visą gyvenimą. Pagrindinis organizatoriaus uždavinys – organizuoti veiklą bei paska-
tinti juos konstruoti asmenines žinias ir supratimą (Loyens, Rikers, Schmidt, 2007). Dėstytojo – paskaitininko (Ti-
jūnėlienė, 1998) vienas iš specifinių bruožų, dalinai sutampančių su mokymosi procesų vadovo ir skatintojo bruo-
žais – gebėjimas vadovauti studentų savarankiškiems darbams, moksliniams tyrimams, pastebint mokslinius inte-
resus ir sužadinant norą tirti. Aktualiomis čia tampa dėstytojo didaktinės kompetencijos, sumaniai derinamos su
psichologiniu gebėjimu pažinti auditoriją ir daryti jai poveikį. Teresevičienė ir kt., (2006) charakterizuoja Rogers
(1998) išskirtus keturis suaugusiųjų mokytojo vaidmenis: grupės lyderio, mokytojo, grupės nario ir vertintojo.
Remiantis šia vaidmenų tipologija, reflektyviame mokymesi mokytojo vaidmens turinys artimiausias mokymosi
procesų skatintojo vaidmeniui. Dėstytojas yra mokymosi pasikeitimų skatintojas, drąsintojas, „siekiantis žinių,
supratimo, įgūdžių, požiūrių ir galiausiai – elgesio pasikeitimų“ (237 p.).

Dėstytojo, kaip pagalbininko, vaidmens turinys artimas, o kartais ir sutampantis su kitų autorių išskiriamu kli-
nicisto (Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000), kuris organizuoja mokymąsi – išmokimą, kuria efektyvias mokymosi stra-
tegijas. Atlikdamas klinicisto vaidmenį, dėstytojas labiau suinteresuotas studentų išmokimo rezultatais ir efekty-
viu mokymusi, bet ne pačiu mokymosi procesu. Butkienė, Kepalaitė (1996), charakterizuodamos klinicistą pra-
plečia šio vaidmens turinį, akcentuodamos dėstytojo asmeninį ir profesinį tobulėjimą, priimant brandžius profesi-
nius sprendimus, padėdamas studentams save realizuoti.

Pastarieji apibūdinti vaidmenys, kurių turinys ir funkcijos susiję konkrečiai su studentų reflektyvaus moky-
mosi veiklos organizavimu sąlygiškai gali būti priskirti į studentų reflektyvią veiklą orientuotų vaidmenų grupei
(žr. 1.2.3 pav.).
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Identifikuojant į dėstytojo asmeninę reflektyvią veiklą orientuotus vaidmenis, išskiriamas dėstytojo kaip filo-
sofo vaidmuo (Butkienė, Kepalaitė, 1996; Kučinskienė, 2002). Tai reflektyvaus mokymosi vienas pagrindinių
vaidmenų, siekiant derinti teorines ir praktines žinias. Dėstytojas filosofas kartu su studentais apmąsto ir integruo-
ja naujas žinias bei turimą patirtį, atsižvelgdamas į studentų poreikius, tinkamai pagrindžia ir geba sisteminti bei
atnaujinti savo pažiūras, lūkesčius, profesinius interesus. Asmeninei patirčiai, kuri yra reflektyvaus mokymosi
pagrindinis šaltinis, kaupti dėstytojas nuolat analizuoja neištirtas tikrovės sritis, nuolat domisi naujais atradimais,
kaupia informaciją iš daugelio mokslo sričių, siedamas žinias į vientisą sistemą, kritiškai vertindamas mokslo pa-
siekimus. Šias pastarąsias funkcijas dėstytojas realizuoja atlikdamas mokslininko vaidmenį (Tijūnėlienė, 1998).

1.2.3 pav. Dėstytojo realizuojami vaidmenys reflektyvaus mokymosi procese

Reflektyvaus mokymosi procese, kur esminiais momentais tampa atliekamos veiklos tyrinėjimas ir refleksija,
išryškėja kita dėstytojo vaidmenų grupė, susijusi su ugdymo(si) analizės, kritinės refleksijos bei savo profesinės
veiklos tyrimo gebėjimais. Pastaroji vaidmenų grupė siejama tiek su asmenine, tiek ir su studentų reflektyvia veik-
la. Šiai grupei galima priskirti šiuos vaidmenis: reflektyvus praktikas / pedagogas (Shön, 1987; Jarvis, 1999;
Johns, 1999; Kučinskienė, 2002), reflektyvus tyrėjas / atradėjas (Grendstad, 1996; Jucevičienė, 1997; Malinaus-
kas, 2001a; Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000; Jucevičienė, Stanikūnienė, 2003; Moore, 2004; Jurašaitė-Harbinson,
2004; Moore, 2004; Pollard, 2006; Stanikūnienė, 2006; Geležinienė, 2006) bei kūrėjas (Kučinskienė, 2002). Pas-
tarieji vaidmenys tarpusavyje glaudžiai siejasi savo turiniu ir funkcijomis, kurias dėstytojas turi realizuoti.

Dėstytojo reflektyvaus praktiko vaidmuo susipina su jau apibūdinto studento, kaip reflektyvaus praktiko,
vaidmens turiniu. Dėstytojo veikla čia suprantama kaip nuolatinis patirties apmąstymas ir jos interpretacija. Kiek-
vienas pedagoginis veiksmas ir praeityje sukaupta patirtis analizuojama ir interpretuojama. Pagrindinis dėstytojo
uždavinys – padėti studentams mokytis reflektuoti, t. y. kaip pasirinkti iš dabartinių išorinių patirčių ir pereiti prie
savų pačių (vidinių) patirčių analizės (Usher, 1985). Šio uždavinio dėstytojas gali siekti tik pats užsiimdamas savo
veiklos ir patirties nuolatine analize. Dėstytojas užtikrina ne tik efektyvų studentų mokymąsi, vystydamas jų re-
flektyvius tyrinėjimo gebėjimus bei metamokymosi kompetenciją, bet ir pats nuolat domėdamasis kaip studentai
mokosi, konstruoja savo asmeninį žinojimą, mokosi partnerystės ir panašiai. Jucevičienė, Stanikūnienė (2003)
dėstytojo mokymąsi charakterizuoja kaip reflektyvų savo veiklos patirties, aplinkos, savo žinojimo ir asmenybės
tyrinėjimą, vedantį į sąmoningą asmeninių veiklos teorijų pažinimą, jų vystymą, naujų žinių kūrimą ir tikrinimą
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realioje praktikoje. Dėstytojas konstruoja individualų savo žinojimą įvairiose mokymosi aplinkose, kurių atpaži-
nimą ir panaudojimą dažniausiai lemia turimi refleksijos gebėjimai.

Atkreiptinas dėmesys į tai, jog apibūdinant dėstytojo kaip tyrėjo vaidmenį, išryškėja dvi pozicijos: pirmoji
remiasi duomenimis pagrįsta profesine praktika, kai akcentuojamas savo veiklos tiriamasis pobūdis, besiremiantis
moksline procesų ir reiškinių analize ir gebėjimais atlikti taikomojo pobūdžio tyrimus (Tijūnėlienė, 1998; Moore,
2004; Geležinienė, 2006); antroji labiau akcentuoja savianalizės procesus, kai visų pirma analizuojama konkreti
išgyvenama asmeninė patirtis ir refleksijos procesas ir dėl to atrandami nauji dalykai ir prasmės – pasimokoma iš
savo patirties (Grendstad, 1996). Tačiau labai dažnai šios dvi pozicijos integruojamos tarpusavyje, akcentuojant
tiek patirties analizės mokantis, tiek ir mokslinių tyrimo įgūdžių svarbą (Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000; Jucevičie-
nė, Stanikūnienė, 2003; Jurašaitė-Harbinson, 2004; Pollard, 2006; Stanikūnienė, 2006).

Formuojant(is) studentų reflektavimo gebėjimams, aktualūs dėstytojo mentoriaus (Brockbank, McGill, 1998) ir
konsultanto (Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000; Ramsey, 2003) vaidmenys. Pastarieji svarbūs ir reikšmingi reflektavimo
procese, nes dauguma studentų yra „pradedantys reflektuoti“ ir jiems reikia pavyzdžio bei konsultacijų, judant iš že-
mesnio į aukštesnį mokymosi lygį. Neabejotinai dėstytojas, kaip mentorius, yra vienas iš labiausiai kritiškai verti-
nančių studentų „pasikeitimus“ jų reflektyvaus mokymosi procese. Skirtingai nei Ramsey (2003), mentoriaus vaid-
menį apibūdina Butkienė ir Kepalaitė (1996), teigdamos, jog, būdamas pavyzdžiu, pedagogas, be mokymosi, domisi
studentų interesais ir individualiais poreikiais pats būdamas pavyzdžiu. Tarpusavio ryšys su besimokančiais studen-
tais tampa glaudus, todėl gali turėti įtakos jų gyvenimo krypčiai ar veiklos pasirinkimams ateityje. Tumėnienė, Ja-
niūnaitė (2000) ugdymo savo asmeniniu pavyzdžiu funkciją priskiria konsultanto vaidmeniui.

Mentoriaus ir konsultanto vaidmenų turinys, kai akcentuojama asmeninio pavyzdžio reikšmė besimokantie-
siems, artimas auklėtojo vaidmeniui, apibūdintam Butkienės ir Kepalaitės (1996). Reflektyvaus mokymosi proce-
se daugiausia dėmesio kreipiama į patį save, savęs supratimui. Kiek pats supras savo elgesį, tiek gebės suprasti ir
kitus. Pažinti save padeda reguliari savo pedagoginio darbo analizė ir apmąstymas. Analizuojant kitų autorių dės-
tytojo – auklėtojo apibūdinimus, išryškėja vaidmens turinio prieštaringumai, lyginant su Butkienės ir Kepalaitės
(1996) charakteristika, kai auklėtojo vaidmuo orientuojamas ne į studentų, bet į dėstytojo asmeninę reflektyvią
ugdymo(si) veiklą. Tijūnėlienė (1998) akcentuoja dėstytojo – auklėtojo auklėjamąją funkciją, Malinauskas
(2001a) – auklėtojo ir asmeninio globėjo, padedančio studentams tapti savarankiškais, besirūpinančiais studijomis
ir laisvalaikiu. Tumėnienė, Janiūnaitė (2000) pedagogo – auklėtojo vaidmenų grupei priskiria vyresniojo draugo,
bendradarbiaujančio kolegos ir socialinio pedagogo vaidmenis, kuriuos vienija tai, kad juos realizuodamas peda-
gogas rengia studentus būsimai profesinei veiklai, kurdamas palankią tarpusavio bendradarbiavimu pagrįsta mo-
kymosi atmosferą. Mokymosi procese dėstytojui tenka prisitaikyti prie naujų sąlygų, vykstant pokyčiams, atrasti
naujų, netradicinių būdų sėkmingai savo bei studentų mokymosi veiklai organizuoti. Dėstytojas turi gebėti tarpi-
ninkauti bei realizuoti savo naujas idėjas veikloje. Aktualūs čia tampa dėstytojo kaip pokyčių tarpininko ir novato-
riaus (Tumėnienė, Janiūnaitė, 2000) vaidmenys.

Apibendrinant galima teigti, jog reflektyvaus mokymosi procese dėstytojas realizuoja trijų lygmenų vaidme-
nis: pirmasis apima vaidmenis, nukreiptus į savo asmeninę veiklą; antrasis lygmuo sudarytas iš vaidmenų, orien-
tuotų į studentų reflektyvią veiklą, padedant jiems mokytis bei reflektuoti atliekamą veiklą; trečiasis – į vaidme-
nis, realizuojamus mokymo(si) procese sąveikaujant su studentais, rengiant juos profesinei veiklai bei asmeniškai
tobulėjant.
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1.3. Būsimų specialiųjų pedagogų reflektavimo kompetencijos
ugdymas aukštojoje mokykloje

Sprendžiant mokymosi visą gyvenimą klausimą, aukštojoje mokykloje būtina ugdyti studentą, kaip reflektyvų
praktiką, nuolat plėtojantį kompetencijas, reikalingas sėkmingai mokymosi ir ateities profesinei veiklai atlikti. Stu-
dentų kompetencijos klausimai analizuojami Lietuvos mokslininkų darbuose, atskleidžiant kompetencijos sampratą
ir jos struktūros elementus (Jucevičienė, Lepaitė, 2000; Laužackas, Pukelis, 2000; Kvieskienė, 2001; Lepaitė, 2001;
Subotkevičienė, 2004; Jurašaitė-Harbison, 2004; Žydžiūnaitė, 2005), bendruosius gebėjimus bei skirtingas kompe-
tencijas ir jas sudarančių gebėjimų ugdymą studijų procese (Kirby ir kt., 1999; Kučinskienė, Kučinskas, 2000; Čepu-
kas, 2001; Lekavičienė, 2001; Žydžiūnaitė, 2000; Žydžiūnaitė, 2002 b,c,d; Rodzevičiūtė, 2006), veiklos kompetenci-
jų raišką ir jų galimybių plėtotę profesinės veiklos kontekstuose (Simonaitienė, Targamadzė, 2001; Adomaitienė,
Teresevičienė, 2001; Adomaitienė, Teresevičienė, 2002; Žydžiūnaitė, 2002 c, d; Martišauskienė, 2007), studijų pro-
gramų rengimo ir realizavimo, orientuoto į kompetencijų ugdymą, metodologijos klausimus ir kompetencijų verti-
nimo problemas (Lepaitė, 2003; Saulėnienė, 2003; Staniulienė ir kt., 2005; Laužackas ir kt., 2005; Laužackas, 2005;
Šereivienė, Žydžiūnaitė, 2005; Jucevičienė, 2005; Saulėnienė, 2006; Mažeikis, 2007).

Jucevičienė, Lepaitė (2000) kompetenciją apibrėžia kaip žmogaus kvalifikacijos raišką, t. y. gebėjimą veikti, są-
lygotą individo žinių, mokėjimų, įgūdžių, požiūrių, asmenybės savybių bei vertybių. „[...] Aukštajame moksle ug-
dymo tikslu tampa kompetencija, apimanti ne tik žinias ir įgūdžius, kurie sudaro įgyjamos kvalifikacijos branduolį,
bet ir požiūrių bei asmeninių savybių visumą ir jų pokyčių veikloje įvertinimą, tuo pačiu per visą gyvenimą mokantis
iš nuolat vertinamų savo veiklos rezultatų. Todėl aukštajame moksle svarbi holistinė kompetencija, įgalinanti žmogų
siekti pokyčių veikloje“ (Lepaitė, 2001, p. 39). Žydžiūnaitė (2005) apibendrina edukologų suformuluotas kompeten-
cijos sampratas, nurodydama, jog asmens kompetenciją sudaro atitinkamas kompetencijos „elementų rinkinys“, t. y.
žinios, vertybės, įgūdžiai ir požiūrių įvaldymas bei panaudojimas įvairiomis kombinacijomis skirtingoms užduotims
atlikti (p. 58).

Pastaruoju metu mokslinėje literatūroje vis plačiau analizuojami būsimų specialiųjų pedagogų kompetencijų
turinio ir ugdymo klausimai. Tyrimai atskleidžia pedagogų profesinės kompetencijos vertinimą specialiųjų porei-
kių vaikų (ugdymo plėtros) aspektu (Ambrukaitis, 2003), atlikta situacijos ir kompetencijų analizė, vertinant spe-
cialiojo pedagogo pasirengimą ugdyti specialiųjų ugdymo(si) poreikių turintį moksleivį (Ališauskas, 2004), api-
bendrintas studentų požiūris į specialiosios pedagogikos programoje plėtojamas profesines kompetencijas (Alifa-
novienė ir kt., 2007), išanalizuoti specialiosios pedagogikos (logopedijos) studijų programos modulių formuojami
gebėjimai (Vaitkevičienė, 2008).

Būsimų specialiųjų pedagogų rengimo(si) darbui su specialiųjų poreikių turinčiais moksleiviais turinys orien-
tuojamas ne tik į teorinių žinių apie specialiųjų poreikių turinčius vaikus perteikimą, bet ir į praktinių gebėjimų ir
įgūdžių ugdymą (Ališauskas, 2004). Kaffemanienė, Šadbaraitė (2005), tirdamos specialiojo pedagogo profesinės
motyvacijos veiksnius, adekvatų savo profesinės kompetencijos vertinimą laiko vienu iš svarbiausių veiksnių, di-
dinančių specialiųjų pedagogų motyvaciją profesinei veiklai atlikti. Alifanovienė ir kt. (2007) nurodo, jog studen-
tai puikiai vertina socialinę, mokinių pažinimo bei jų motyvavimo, taip pat komunikacinę kompetencijas. Pras-
čiausiai vertinamos edukacinės aplinkos ir ugdymo programų kūrimo kompetencijos. Reflektavimo kompetencija
plačiau neanalizuojama, tačiau šią studijų programoje numatytą kompetenciją studentai nėra linkę vertinti kaip
pakankamą.

Vienas iš svarbių aukštojo mokslo tikslų yra studentų reflektavimo ir mokymosi mokytis gebėjimų vystymas,
nuolat analizuojant savo patirtį. Aktualu kurti sąlygas reflektavimui, kurio esminiai elementai – individo patirtis,
mąstymas, emocijos, veiksmai ir vertybės socialiniame ir politiniame kontekste, kuriame individas gyvena. Tad
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reflektavimas yra ne tik procesas, bet ir kompetencija. Reflektavimo kompetencija ir jos lavinimas svarbus dėsty-
tojų ir būsimų specialistų ugdymo tikslas, nes tik analizuojant ir apmąstant savo veiklą įmanoma toliau efektyviai
mokyti ir mokytis. Taigi, pradiniame būsimų specialistų rengime reflektavimas atlieka dvi pagrindines funkcijas.
Pirma, gilesnis būsimų mokytojų poreikių ir problemų suvokimas, siekiant identifikuoti šaltinius ir priemones
joms spręsti. Antra, gebėjimų reflektuoti tobulinimas, kurie reikalingi tapus patyrusiais savo profesinės veiklos
specialistais (Calderhead, Gates, 1993).

Reflektavimo kompetencija yra viena iš efektyviausių profesinio tobulėjimo būdų, nes būtent  dėl refleksijos
profesinė patirtis verčiama į mokymąsi, mokymasis – į profesinį ir asmeninį vystymąsi, o pastarasis – į profesinės
veiklos kokybiškesnį atlikimą. Taigi, refleksijos rezultatas gali būti nauji įgūdžiai, naujos žinios, supratimas, nauja
prasmė ir suvokimas (Teresevičienė ir kt., 2004).

Charakterizuojant būsimų specialiųjų pedagogų reflektavimo kompetenciją, kuri yra svarbi reflektyviai mo-
kantis, bei atskleidžiant pastarosios turinį, akcentuojami asmeniniai gebėjimai plėtoti teorijas ir kurti žinias (Jar-
vis, 1999, 2001; Jarvis ir kt., 2004). Studentų žinios mokantis susideda iš tam tikrų elementų: a) konceptualios
informacijos supratimo ir b) sugebėjimo atlikti tam tikras užduotis. Konceptualios informacijos mokymasis yra
suvokiamas kaip aprašomosios žinios18, o įgūdžių mokymasis – kaip procedūrinės žinios19 (Li ir kt., 2004).

Aprašomosios ir procedūrinės žinios skiriasi savo vystymusi. Aprašomosios žinios suteikia galimybę studen-
tui naudoti jas iš anksto numatytu būdu. Procedūrinių žinių dėka įgūdžiai gali tapti automatiniai ir dėl to tomis
žiniomis galima greičiau transformuoti informaciją. Studentams reikalingos aprašomosios žinios, kad galėtų kurti
procedūrines žinias ir reikia procedūrinių žinių, kad aprašomosios žinios būtų plėtojamos. Pažintinių įgūdžių įgi-
jimo teorijoje (angl. cognitive skill acquisition theory) (Anderson, 1982, 1993; Blanton ir kt., 2000; cit. Li ir kt.,
2004) akcentuojama, jog pažintiniai įgūdžiai sudaromi pereinant nuo aprašomųjų žinių prie procedūrinių. Plėto-
jantis asmeninei patirčiai, formuojasi epizodinės žinios. Pastarosios susideda iš epizodų ir yra kaupiamojo, auto-
biografinio pobūdžio, kurias sunku paversti išreikštomis žiniomis (Jucevičienė, 2007).

Asmeninės teorijos plėtojimas, veikiant praktinėse situacijose, apibūdinama kaip tam tikra meno forma (Shön,
1987), pagrindžiant faktą, jog, atlikdami praktinius veiksmus ar užduotis, asmenys vartoja dvi veiklos teorijos
formas:

 Idėjinę (angl. espoused) teoriją, apimančią pasaulėžiūrą ir vertybes, kuriomis, pačių žmonių nuomone, bus
paremtas jų elgesys. Šią asmeninę teoriją žmogus susikuria besimokydamas ir įgydamas naujų žinių, kurias
pritaikys savo būsimoje profesinėje veikloje.

 Naudojamąją (angl. theory in use) teoriją, besiremiančią konkrečiais atliekamais asmens veiksmais. Tai re-
aliai atliekami žmogaus veiksmai.

Šias dvi teorijos formas galima apibūdinti kaip teoriją, atitinkančią tai, ką žmonės sako, ir teoriją, atitinkančią
tai, ką jie daro. Naudojamoji teorija yra idėjinės teorijos praktinio pritaikymo patirties rezultatas. Veiklos efekty-
vumas priklauso nuo naudojamosios ir idėjinės teorijos tarpusavio suderinamumo ir atitikimo plėtotės. Reflekta-
vimo kompetencija priklauso ir nuo to, ar studentai remiasi idėjine teorija, ar linkę remtis tik realiai atliekamais
veiksmais.

Kaip teigia Jarvis (1999), praktiko ar studento, atliekančio praktines užduotis / protesinę praktiką, praktinės
žinios visuomet kinta, kadangi jie adaptuoja savo veiksmus, atsižvelgdami į besikeičiančias aplinkybes, ir mokosi
beveik atsitiktinai iš to, ką pakeičia ir atnaujina. Praktika nėra vienintelis pokyčių šaltinis. Studentai neapsaugoti

18 Teorinės žinios faktai, įvykiai ir objektai. Jos yra  statiškos, t. y. greitai gaunamos ir lengvai keičiamos.
19 Žinios, kaip atlikti tam tikrus praktinius veiksmus, dažniausia apima motorinius, pažintinius įgūdžius bei strategijas. Pastarieji yra dinamiški ir lėtai

įgyjami.
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nuo informacijos įvairovės iš kitų šaltinių: vadovėlių, praktikos vadovų žinių ir patirties, informacijos gaunamos
paskaitų metu iš dėstytojų. Visa tai vadinama metateorija. Praktikantai ar jau dirbantys profesionalai dažnai siekia
įtraukti kai kuriuos metateorijos elementus į savo pačių praktiką ir jas išbandyti. Reflektavimo kompetencija šia-
me kontekste įgalina studentą integruoti teoriją ir metateoriją, kaip informaciją, su asmenine patirtimi, derinti idė-
jines ir naudojamąsias teorijas asmeninės teorijos kūrimo ir plėtojimo procese

.

1.3.1 pav. Reflektavimo kompetencija: ryšys tarp praktikos ir asmeninės teorijos
(modifikuota pagal Jarvis, 1999)

1.3.1 pav. pavaizduota, kaip studentas: a) praktikoje patenka į  konkrečias situacijas, tirdamas ir analizuoda-
mas savo veiklą bei atliekamus veiksmus; b) reflektuoja savo praktiką, šį procesą siedamas su įvairia naujausia
informacija bei metateorija, susijusia su profesija ar konkrečia situacija, kurioje reikia spręsti iškilusias problemas;
c) mokosi ir plėtoja savo asmeninę teoriją, derindamas idėjines ir naudojamas teorijas, d) kurias išbando vėlesnėse
situacijose. Ši kilpa nuolat kartojama praktikoje. Svarbiausiu mokymosi momentu yra reflektavimo kompetencija,
sudaranti prielaidas naudojamai teorijai identifikuoti ir ją derinti su idėjine teorija. Reflektuojant idėjinė teorija
transformuojasi į naudojamą: „[...] studijuodamas ir praktiškai taikydamas savo „idėjinę“ teoriją, ją kontekstuali-
zuodamas daugybei mokymo(si) situacijų, studentas nejučiomis, to nesuvokdamas, ją keičia „naudojamąja teorija“
(Jucevičienė, 2007, p.163). Studento reflektavimo kompetencija priklauso nuo naudojamosios ir idėjinės teorijos
tarpusavio suderinamumo ir atitikimo plėtotės. Įgydami teorinių ir praktinių žinių iš atskirų disciplinų, studentai
susikuria individualią savo profesijos filosofiją: ką ir kaip reikės atlikti, kokiais principais, vertybėmis bei nuosta-
tomis reikėtų vadovautis, kartu plėtojama ir reflektavimo kompetencija.

Nėra praktikos be teorijos, ir atvirkščiai (Fisher, Somerton, 2000). Veiksmas dažnai grindžiamas teorija, ne-
svarbu, ar studentas žino, kad egzistuoja tokia teorija. Jie suvokia teoriją kaip techninę informaciją, kuri perteikia-
ma ir turi būti tiesiogiai susijusi su praktika. Mokant praktinių gebėjimų, svarbu, kad studentai suvoktų, jog tai yra
ne tik techniniai įgūdžiai, jog jie apima ir praktinius įvairių vertybių ir principų taikymus tam tikromis aplinkybė-
mis, kurios dažnai sudėtingos ir neaiškios, dviprasmiškos ir įtemptos. Nenorint prarasti kiekvienos situacijos uni-
kalumo ir galimų įprastų sprendimų, reikalinga numatyti žinių pobūdį ir kitus informacijos šaltinius, kurie galėtų
būti naudingi studentui. Kita, tačiau ne mažiau svarbi, užduotis – išsiaiškinti, kokių  žinių studentas jau turi, ka-
dangi jam svarbu ryšys tarp to, kas jau žinoma, ir tai, ko mokomasi.

Apibendrinant galima teigti, jog reflektavimo kompetencija apima teorijos ir praktikos siejimo bei asmeninių
teorijų plėtojimo kompetenciją sudarančius gebėjimus: • įgyti, apdoroti, įvertinti ir įsisavinti naujas žinias; • įgytas
žinias pritaikyti asmeniniame, mokymosi, būsimos profesinės veiklos ir kituose kontekstuose; • nuolat tikslingai
atnaujinti žinias, panaudojant įvairius informacijos gavimo šaltinius; • keisti asmeninius įsitikinimus ir prielaidas,

REFLEKTAVIMO KOMPETENCIJA
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kurie tiesiogiai daro įtaką atliekamiems veiksmams mokantis; • plėtoti naudojamąją ir idėjines teorijas, siekiant
šių teorijų tarpusavio suderinamumo; • suvokti užduoties esmę, integruojant teorines ir praktines žinias; • atnaujin-
ti turimas žinias jas iš naujo pervertinant ir pritaikant naujose situacijose; • integruoti žinias ir patirtį, kuriant as-
menines teorijas, tiesiogiai susijusias su mokymosi veiklos kontekstu.

Mokslo šaltiniuose (Schön, 1987, 1991; Calderhead, Gates, 1993; Loughran, 1996; Cowan, 1998; Moon,
1999; 2004; Soleil, 2000; Osterman, Kottkamp, 2004; Boud ir kt., 2005; Pollard, 2006; Halton ir kt., 2007; Cor-
reia, Bleicher, 2008), apibūdinančiuose reflektavimo kompetenciją akcentuojami patirties analizavimo gebėjimai.
Siekiant parengti studentą tapti savo srities specialistu, reikalinga išmokyti jį analizuoti patirtį. Studentas pats turi
tapti savo veiklos, o kartu ir patirties tyrėju: nuolat veikiantis, apmąstantis savo idėjas bei naudojamas teorijas.
Patirtis, nesant refleksijos, yra nestabili (Schön, 1987), nes ji menkai telavina reflektavimą, kuris yra reflektyvaus
mokymosi potencialo dalis. Mokslininkai pripažįsta, kad labai svarbu rengti specialistą, gebantį reflektuoti ir tirti
savo praktinę veiklą ir jos rezultatus. Tačiau, norint tai daryti, reikia turėti, ką reflektuoti, t. y. reikalinga tam tikra
informacija apie reflektuojamą reiškinį. Kita vertus, reflektavimo kompetencija priklauso nuo sugebėjimų (Lau-
žackas, Pukelis, 2000): a) identifikuoti, kokios informacijos reikia; b) nustatyti, kaip ją įgyti, ir sugebėti tai pada-
ryti; c) suprasti, ką ši informacija reiškia, t. y. sugebėti ją įprasminti. Reikalingi gebėjimai patirčiai analizuoti iš-
ryškėja skirtinguose refleksijos tipuose: refleksija veikiant (angl. reflection-in-action) ir refleksija apie veiklą
(angl. reflection-on-action) (Schön, 1991) bei refleksija veiklai (angl. reflection-for-action) (Cowan, 1998). Ati-
tinkami refleksijos tipai, turint omenyje studentų veiklą, gali būti apibūdinti kaip refleksija mokantis, refleksija
apie mokymąsi ir refleksija mokymuisi.

Reflektavimas mokantis reiškia atsižvelgimą į ką tik išgyventus patyrimus. Apibendrinant autorių, analizuo-
jančių refleksiją veikiant, koncepcijas, galima teigti, jog studentams aktualūs yra atliekamų veiksmų ir išgyve-
namų jausmų patirties analizės kompetencijoje inkorporuoti gebėjimai (Schön, 1991; Loughran, 1996; Sei-
bert, 1999; Beck, Kosnik, 2001): • gebėjimas apmąstyti esamą mokymosi patirtį, dalinantis ja su dėstytojais ir ko-
legomis studentais;
• gebėjimas atsiriboti nuo išankstinių nuostatų bei sprendimų apibūdinant patirtį; • gebėjimas atpažinti patirties
metu kilusius jausmus, juos įvardyti ir analizuoti; • gebėjimas analizuoti išgyvenamą patirtį, atrandant sąsajų su
turimomis teorinėmis žiniomis ir koncepcijomis; • gebėjimas pasimokyti iš savo patirties veikiant, siejant patirtį
su nuodugnia analize; • gebėjimas patirties analizės metu atrasti priežastinius ryšius ir elgesį įtakojančius veiks-
nius; • gebėjimas paaiškinti priimamų sprendimų patirties metu priežastis ir paskatas; • gebėjimas priimti kom-
pleksinius sprendimus veikiant.

Refleksijos apie mokymąsi metu studentai mintimis grįžta atgal į išgyventą patirtį, apmąstydami tai, ką jie darė
tos patirties metu. Atsigręžiama į buvusios patirties veiksmą, analizuojama ir tokiu būdu daromi apibendrinimai, ku-
rie bus naudingi ateityje. Sėkmingam refleksijos procesui apie išgyventą patirtį įgyvendinti, remiantis Schön (1991),
Fisher, Somerton (2000), Boud ir kt. (2005) mintimis reflektavimo apie veiklą kompetenciją sudaro šie gebėjimai:
• identifikuoti reikalingą informaciją efektyviai patirties analizei atlikti; • iš naujo pervertinti savo patirtį, siekiant ją
patobulinti; • pagrįsti, kaip susiformavo vienoks ar kitoks patyrimas, įvertinus pasiektus rezultatus; • atnaujinti turi-
mas žinias, jas iš naujo pervertinant; • diagnozuoti savo klaidas ir kompetencijos ribotumus, mokantis valdyti savo
emocijas ir elgesį.

Išanalizavę savo mokymosi patirtį ar po konkrečios mokymosi patirties studentai planuoja savo ateities
veiksmus. Tai refleksija veiklai. Jie apmąsto problemas, su kuriomis susidūrė mokydamiesi praeityje ir kurias jie
tikisi išspręsti efektyviau ateityje. Tai reflektavimo procesas, kurio metu studentai nustato prioritetus būsimam
mokymuisi, identifikuodami poreikius, siekius ir tikslus ateičiai. Todėl svarbu gebėti (Cowan, 1998): • panaudoti
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patirties analizės rezultatus, planuojant mokymosi veiksmus ateityje; • apmąstyti savo mokymosi veiklą praeityje
– perkeliant įgūdžius arba vengiant klaidų kartojimosi ateityje; • tobulinti savo mokymosi veiklą, remiantis išgy-
ventos patirties analizės rezultatais; • įvertinti mokymosi veiklos privalumus ir trūkumus, numatant profesinio to-
bulėjimo perspektyvas; • įprasminti savo patirtį, transformuojant ją į žinias, įgūdžius, požiūrius ir vertybes.

Reflektavimo procesas gali būti traktuojamas kaip daugelis kritinio mąstymo žingsnių, kurie sutvarkyti ir su-
sieti veda prie pasekmės veikloje (Loughran, 1996). Šie žingsniai gali būti apibūdinti kaip problema, hipotezė,
argumentavimas ir išbandymas. Nors šie etapai nebūtinai turi vykti tam tikra tvarka, tačiau juos sujungus sudaro-
mas reflektyvus ciklas. Kai reflektuojant siekiama išspręsti problemą – vieno refleksijos etapo rezultatai gali sėk-
mingai vesti prie tolimesnės reflektyvios veiklos, t. y. iš naujo apsvarstomų, įvertinamų ir analizuojamų rezultatų.
Atlikus mokslinių šaltinių analizę (Meyers, 1986; Brookfield, 1987, 1995; Greenwood, 1998; Hoban, 2000; Wat-
son, Wilcox, 2000; Rushmer ir kt., 2004; Bourner, 2003; Yavuz, 2005; Ladyshewsky, 2006), kuriuose akcentuo-
jami kritinio mąstymo ir problemų sprendimo gebėjimai reflektavimo procese, galima išskirti pagrindinius gebė-
jimus, kurie sudaro kritinio mąstymo ir problemų sprendimo kompetencijos turinį: • skirti faktus ir nuomones,
nustatant informacijos šaltinio patikimumą ir požiūrių objektyvumą; • identifikuoti problemas, pasirenkant adek-
vačius problemų sprendimo būdus ir technikas; • kritiškai vertinti informaciją, paaiškinant savo įsitikinimus ginči-
jamais prieštaringais klausimais; • kritiškai vertinti savo atliekamą veiklą bei tarpusavio santykius su problema
susijusiais asmenimis;
• pasirinkti daugiau galimų alternatyvų, jas kritiškai įvertinus, prieš priimant sprendimą; • pripažinti savo pačių
išankstinius nusistatymus ir jų įtaką problemos išsprendimui.

Studento savimonė yra ta riba, iki kurios įmanoma suvokti savo pačių nuostatas ir vertybes bei elgsenos po-
veikį kitiems. Sąmoningumas yra tarsi susisiekimas su savo elgsena ir patirtimis, sužinant apie pačius save bei tai,
kaip elgiamasi konkrečiose situacijose (Whitaker, 1995). Reflektavimo kompetencija gali būti apibūdinta kaip at-
sigręžimas ir apžvalga, kaip per tam tikrą laiką vystėsi savasis aš: kaip atsirado įžvalgos ir kaip tai veiks patirtį
ateityje. Reflektuodami studentai pratinasi susidoroti su sudėtingumu, iššūkiais ir neaiškumais, būdingais asmeni-
niam ir profesiniam tobulėjimui. Nuolatinio asmeninio ir profesinio tobulėjimo sąvoka apima savianalizės ir savęs
vertinimo procesus (MacGregor, 1993). Aukštoji mokykla turi siekti parengti savarankišką, nepriklausomą stu-
dentą. Kad tai sėkmingai įgyvendintų, turi būti pripažinta, jog tapsmas nepriklausomu ir savarankišku pirmiausia
siejasi su savianalizės ir savęs vertinimo gebėjimu kaip reflektavimo kompetencijos sudedamosios dalies plėtoji-
mu. Boyd, Fales (1983) reflektavimą charakterizuoja kaip procesą, kuriame kuriama ir aiškinama patyrimo (da-
bartinio ir buvusio) reikšmė savojo aš požiūriu (savojo aš santykis su savąja asmenybe ir savojo aš santykis su
išoriniu pasauliu). Atkins ir Murphy (1993) praplečią šį apibūdinimą ir reflektavimą prilygina savirefleksijos pro-
cesui, apibūdindami jį kaip grįžtamąjį savęs įsisąmoninimo ir suvokimo procesą. Kartu tai savęs įvertinimo, sa-
vianalizės, savistabos ir dialogo su savimi procesas. Kuo giliau reflektuojama, tuo stipriau individas įsisąmonina
savąsias emocijas ir išgyvenimus. Emocijų reikšmė ir savo jausmų pažinimas bei jų analizė reflektavimo procese
akcentuojama ir kitų autorių (Moon, 1999; Salzbergerg-Wittenberg ir kt., 1999; Boud ir kt., 2005), laikant jas re-
flektavimo proceso viena iš pagrindinių sudedamųjų dalių. Reflektavimo turinys dažnai yra emocinis, nors gali
būti klausimas ar tai jausmas, kuris reflektuojamas, ar kognityvus jausmo pažinimas – ar tai yra tikras liūdesio
jausmas, kuris yra refleksijos subjektas, ar žinojimas, kad mes jaučiamės liūdni? Iš to galėtų atrodyti, kad tikras
jausmas gali būti reflektavimo rezultatas. Boud, Walker (1998) pripažįsta, jog mokantis dažnai emocijos yra nu-
vertinamos. Reflektavimas įprastai laikoma intelektine praktika – vien tik mąstymo dalyku. Tačiau tai nėra vien
tik kognityvinis procesas: emocijos yra svarbios bet kokiam mokymuisi. Besimokantieji, kurie nestebi šios jų pa-
tirties jausminės dimensijos, gali pakenkti savo reflektavimo vertei, apribodami ją kuriuo nors vienu reakcijos į
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supantį pasaulį aspektu, tokiu būdu sudarydami kliūtis savo reakcijai į patirtį (Boud ir kt., 2005). Jei patiriami
emociniai išgyvenimai trukdo mokytis, juos reikia pripažinti kaip tokius ir pašalinti prieš prasidedant mokymosi
procesui. Priklausomai nuo aplinkybių bei ketinimų, arba reikia „dirbti“ su savo emocinėmis reakcijoms, suran-
dant būdus, kaip jų išvengti, arba, jei jos yra teigiamos, – išlaikyti ir sustiprinti. Teigiami jausmai gali būti sustip-
rinti per dėmesį situacijoms, kuriose studentams sekėsi arba kuriose gerai jautėsi. Konstruktyvi savirefleksija žy-
miai sustiprina studento reflektavimo kompetenciją. Studentas tampa atviresnis naujoms idėjoms, noriau pasiren-
gia sunkumams ir labiau pasitiki savimi painiose ir nepalankiose situacijose. Apibendrinant galima teigti, jog stu-
dento savęs įvertinimui, „dialogui su savimi“ ir savirefleksijos kompetencijai realizuoti reikalingas laikas, moty-
vacija, susitelkimas ir atitinkamų šią kompetenciją sudarančių gebėjimų vystymas: • užsiimti nuolatine savo mo-
kymosi veiklos savirefleksija, analizuojant save kaip asmenybę, priimant save ir būnant atviram išgyvenimams;
• pereiti nuo išorinių pastiprinimo šaltinių prie vidinio pastiprinimo, reguliuojančio pozityvų ir adekvatų savęs
suvokimą; • atpažinti ir valdyti išgyvenamas emocijas mokantis; • atpažinti asmeninių pokyčių poreikį, derinant
savo ir kitų žmonių požiūrius bei idėjas; • kryptingai valdyti savo paties pažinimo procesus ir emocijas, nukreiptas
į visapusišką savo asmenybės savybių tobulinimą ir pažinimą; • valdyti išankstinius savo įsitikinimus ir nusista-
tymus, numatant asmeninės elgsenos poveikį kitiems asmenims; • analizuoti savo santykius su kitais, remiantis
kitų praktine patirtimi ir gilinant žinias apie save.

Reflektavimo kompetencija ir jos sudedamosios dalys (kompetencijos) pavaizduotos 1.3.2 paveiksle.
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1.3.2 pav. Sudedamosios reflektavimo kompetencijos dalys

Remiantis pateikta apibendrinančia schema, apibendrinant galima teigti, jog reflektavimo kompetenciją suda-
ro teorijos ir praktikos siejimo bei asmeninių teorijų plėtojimo kompetencijoje inkorporuoti gebėjimai suvokti už-
duoties esmę, derinat teorines ir praktines žinias, naudojamas ir idėjines teorijas, integruojant žinias ir patirtį, susi-
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jusias su mokymosi veiklos kontekstu; savirefleksijos / savianalizės ir savęs vertinimo kompetencija, apimanti
gebėjimus užsiimti nuolatine savo mokymosi veiklos savianalize, atpažįstant asmeninių pokyčių poreikį, valdant
savo paties pažinimo procesus ir emocijas, koreguojant išankstinius savo įsitikinimus ir nuostatas, analizuojant
savo santykius su kitais asmenimis, gebant perimti jų patirtį ir žinias mokantis; kritinio mąstymo ir problemų
sprendimo kompetencija, kurią apjungia problemų identifikavimo ir sprendimo būdų bei technikų pasirinkimo
gebėjimai. Gebėjimai kritiškai vertinti savo atliekamą veiklą, numatant galimas perspektyvas, įvertinant išanksti-
nių nusistatymų įtaką problemų sprendimui.

Apibendrinant teigtina, jog pagrindinė reflektavimo kompetencijos sudedamoji dalis yra patirties analizės ir
mokymosi iš patirties kompetencija, apimanti svarbiausius trijų lygmenų gebėjimus: refleksijos apie mokymąsi,
refleksijos mokantis ir refleksijos mokymuisi. Išskirti gebėjimai orientuoti į patirties analizės, jos tobulinimo ir
pagrindimo, žinių atnaujinimo ir pervertinimo sritis mokantis, mokymuisi ir apie mokymąsi.



41

2. REFLEKTAVIMAS – PATIRTIES EDUKACINIO VIRSMO
MOKYMUSI PRIELAIDA: BŪSIMŲ SPECIALIŲJŲ PEDAGOGŲ
TEORINIS IR PRAKTINIS UGDYMAS

2.1. Reflektyvaus mokymosi modelių taikymo galimybės
specialiųjų pedagogų ugdyme aukštojoje mokykloje

Patirčiai analizuoti mokslinėje literatūroje pristatomi įvairūs reflektyvaus mokymosi20 modeliai. Taigi, mode-
liuojant studentų, būsimų specialiųjų pedagogų, mokymąsi galima sėkmingai pritaikyti šių modelių schemas te-
orinių paskaitų, seminarų bei praktikos užduotims rengti, studentų savarankiškam ar darbui auditorijoje organi-
zuoti. Atkins, Murphy (1993), atlikę įvairių autorių pateikiamų skirtingų reflektavimo procesų analizę, išskyrė tris
pagrindinius, besikartojančius visuose modeliuose, etapus: pirmasis reflektyvaus proceso etapas – tai nemalonių
jausmų ir minčių atsiradimas dėl išgyvenamos patirties ir poreikio spręsti tuos išgyvenimus sukėlusią situaciją.
Tai kyla iš supratimo, kad tam tikroje situacijoje pritaikytų žinių nepakanka tam, kad būtų paaiškinta, kas atsitiko.
Boyd, Fales (1983) tai įvardina kaip  vidinio diskomforto jausmo atsiradimo etapą. Antrasis etapas – tai kritinė ir
konstruktyvi problemos ar konkrečios situacijos ir savo jausmų analizė, apimanti turimas ir reikalingas naujas ži-
nias problemai spręsti. Trečiasis etapas – naujo požiūrio į situaciją vystymas, numatant galimus veikimo būdus
konkrečiose ateities situacijose. Šiame etape vyksta emociniai ir kognityviniai pasikeitimai, kurie veda prie elge-
sio pokyčių. Moon (1999), pristato skirtingų autorių reflektavimo proceso / refleksijos modelius pagal stadijas.
Remiantis jomis, lentelėje (žr. 2.1.1 lentelę) pateikiama dar keletas modelių, kurie papildo autoriaus atliktus api-
bendrinimus.

20 Nors skirtinguose šaltiniuose vartojami nevienodi terminai reflektyvaus mokymosi procesui apibūdinti, tokie kaip: mokymosi iš patirties, refleksi-
jos,  reflektavimo, reflektyvaus mąstymo ir pan., disertacijoje laikomasi nuostatos, jog pristatomi modeliai patirčiai analizuoti mokantis gali būti in-
terpretuotini kaip reflektyvaus mokymosi modeliai, kadangi visuose akcentuojamas asmeninės patirties analizės procesas. Disertacijoje analizuoja-
mi modeliai, kaip galima priemonė, reflektyviam mokymuisi įgyvendinti tiek teorinėse, tiek ir praktinėse studijose patirčiai analizuoti iš jos pasi-
mokant.
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2.1.1 lentelė

Reflektavimo / refleksijos stadijos patirtinio mokymosi cikle21

(modifikuota pagal Moon, 1999)

         Autoriai

Stadijos

Dewey (1933) Boyd, Fales (1983) Steinaker,  Bell (1979) Atkins, Murphy (1993)
Gibbs

(1998)

Patirtis Įprotis Patirtis Atskleidimas Patirtis Patirtis
Poreikis
išspręsti

Abejonių, dvejo-
jimo, suglumimo

būsena

Vidinis diskom-
fortas

(‘pasirengimas’) Nemalonūs
(diskomfortiški)

pojūčiai
Problemos
išsiaiškinimas

Problemos inte-
lektualizavimas

Identifikavimas
/ išsiaiškinimas

Identifikavimas Identifika-
vimas

Peržvelgimas,
prisiminimas

Situacijos sąlygų
ir spėjimų anali-

zė

Dalyvavimas ir
sugrįžimas prie

patirties

Įvertinimas

Emocinės
būsenos
vertinimas

Kritinė
jausmų
analizė

Kritinė
jausmų
analizė

Žinių ir idėjų
apdorojimas

Pagrindimas Atvirumas nau-
jai informacijai

Modifikavimas /
internalizavimas

Kritinė žinių
analizė

Kritinė
žinių

analizė
Išsprendimas Hipotezės tikri-

nimas veikloje
Rezultatas /

integravimas /
priėmimas

Nauja moky-
mosi perspek-

tyva
Transfor-macija Idėja,

koncepcija
Galima trans-

formacija
Galima transfor-

macija
Galimas veiks-
mas

Problemos
sprendimas ir

veiklos kontrolė

Sprendimas
veikti ar neveik-

ti

‘Sklaida’
(veiksmas)

Veiksmų
planas

Bene plačiausiai paplitęs ir aukštosios mokyklos praktikoje taikomas22 Kolb (1984) patirtinio mokymosi mo-
delis23, efektyvus tais atvejais, jei gebama visiškai atvirai, be išankstinių nuostatų įsitraukti į įvairiausių situacijų
sprendimą ir įgyti naujos patirties; stebėti save iš šalies, pažvelgti į savo patyrimą įvairiausiais aspektais, jį apmąs-
tyti; formuoti sąvokas ir principus, apibendrinančius tai, kas buvo stebima; pritaikyti teorines žinias problemoms
spręsti bei naujai patirčiai kaupti (Linkaitytė, 2003). Mokymasis suvokiamas kaip keturių stadijų ciklas: konkreti
patirtis, reflektyvus stebėjimas, abstraktus konceptualizavimas bei aktyvus eksperimentavimas. Šie gebėjimai ap-
ima dvi kognityvinio vystymosi ir mokymosi dimensijas: konkreti / abstrakti dimensija ir aktyvi / reflektyvi
dimensija. Modelio esmė yra mokymosi ciklas, kai patirtis yra paverčiama sąvokomis (teorijomis, koncepcijomis),
kurios savo ruožtu virsta gairėmis naujoms patirtims pasirinkti (žr. 2.1.1 pav.).

21 Lentelėje skirtingi atspalviai žymi Atkins, Murphy (1993) išskirtus reflektavimo etapus.
22 Alifanovienė, D. (2005). Refleksyvinė socialinio pedagogo praktika. Socialinių pedagogų praktikos (p. 48–51). Šiauliai: Šiaulių universiteto leidyk-

la.
    Kiaunytė, A., Dirgėlienė, I. (2006). Praktika rengiant socialinius darbuotojus: Klaipėdos universiteto patirtis. Klaipėda: Klaipėdos universiteto

leidykla.
23 Cowan (1998) nurodo, jog modelis paprastai priskiriamas Kolb (1984 ), nors jį sukūrė Lewin (1951).
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Refleksija veikiant

Veiklos refleksijaRefleksija veiklai

2.1.1 pav. Patirtinio mokymosi ir refleksijos modelių integravimas
(pagal King, 2002)

Tiesioginė konkreti patirtis yra reflektyvaus stebėjimo pagrindas. Studentams perteikiama mokymosi medžia-
ga, kurią sudaro įvairi informacija, faktai ar įvykiai. Problemos identifikavimas – pagrindinis veiksnys, skatinantis
ciklu judėti pirmyn link reflektyvaus stebėjimo. Diskutuojama (Moon, 1999) apie konkrečios patirties procesų
reikšmę, kada patirtis gali būti interpretuojama kaip fizinis įsitraukimas į situaciją – „gryna patirtis“ – mokymasis
praktikoje arba kaip koncepcinė medžiaga, kuri buvo suvokta paskaitoje. Pripažįstama, kad mokymosi procese
patirtis turėtų būti konstatuojama kaip „grynos“ ir koncepcinės medžiagos dermė, t. y. būtų sudarytos sąlygos kon-
cepcinę patirtį paversti grynąją patirtimi. Reflektyvaus stebėjimo24 Kolb cikle etapas – esminis, nes studentai re-
flektuoja savo veiklą, rinkdami informaciją patirčiai praplėsti ir suprasti, analizuoja savo elgesį, požiūrius, tikslus,
jausmus ir išgyvenimus. Abstraktaus konceptualizavimo etape studentas rutulioja naujas idėjas, numatydamas per-
spektyvas, kurios padėtų efektyviau spręsti problemas ateityje: susiejamos teorinės ir praktinės žinios, integruoja-
ma nauja informacija ir idėjos į praktiką (Lipinskienė, 2002). Aktyvaus eksperimentavimo etapas – tai naujų būdų,
prielaidų bei idėjų taikymas ir tikrinimas aktyviai ir tikslingai veikiant konkrečiose praktinėse situacijose.

Kolb (1984) mokymosi iš patirties modelis pavadintas mokymosi ciklu, prasideda pradine patirtimi ir po re-
flektyvaus stebėjimo bei konceptualizavimo formuojama idėja, galinti skatinti eksperimentavimą ir naują patirtį.
Anot King (2002), mokymosi iš patirties cikle galima identifikuoti tris skirtingus refleksijos tipus: refleksija vei-
kiant, veiksmo, veiksmui. Schön (1987) refleksija veikiant25 gali būti susieta su konkrečia patirtimi, išreiškiančią
refleksiją, kuri atspindi numanomas žinias, taikomas veikloje, perkeliant patirtį. Nors ji gali tapti aktyvaus ekspe-
rimentavimo vietoje priežastimi, refleksija veikloje turi didelę reikšmę, bet mažiausiai tikėtina, kad ja bus remia-
masi mokantis ir  atliekant tokias užduotis kaip reflektyvus rašymas. Schön (1987) veiksmo refleksija26 yra pirmas
prasmės kūrimo etapas po patirties atsiradimo. Tokia refleksija gali pasireikšti ir reflektyvaus stebėjimo etape, kur
ji laviruoja nuo patirties svarbos pagrindimo iki problemų arba klausimų, kylančių iš patirties, įvardijimo, ir abst-
rakčios konceptualizacijos etape, kuriame kuriamos ir vartojamos sąvokos bei hipotezės. Refleksija veiklai27 (Co-
wan, 1998) natūraliai pažymima ciklo aktyvaus eksperimentavimo etape, kur tikrinamos idėjų, koncepcijų pra-
smės. Tačiau jis taip pat gali pasireikšti ir hipotezių  formavimo, t. y. abstraktaus konceptualizavimo cikle. Šios
dvi paskutinės refleksijos formos: veiklos refleksija ir refleksija veiklai, sėkmingiausiai gali būti realizuojamos ir

24 Kituose (pvz.: Boyd, Fales, 1983;  John, 2004 ir kt.) reflektyvaus / patirtinio mokymosi modeliuose vartojama „refleksijos“ sąvoka
25 Išreiškia atsižvelgimą į ką tik išgyventus patyrimus, o taip pat ir į būsimą neišvengiamą patirtį. Ji apima numanomas mintis ir jų analizę. Tai reflek-

sija, orientuota į pažangesnę arba bent jau sąmoningai apgalvotą veiklą.
26 Iš esmės atsigręžiama į buvusios patirties veiksmą , ji bando analizuoti ir susumuoti tą buvusią patirtį ir tokiu būdu padaryti apibendrinimus, kurie

bus naudingi ateityje.
27 Apmąstomi problemų, kurias buvo tikėtasi išspręsti efektyviau nei praeityje, tipus. Tai refleksija, kuri nustato prioritetus būsimam mokymuisi iden-

tifikuodama poreikius, siekius ir tikslus, kurie po to išliks besimokančiojo atmintyje.
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taikomos studentų reflektavimo kompetencijai vystyti ir plėtoti bei reflektyvaus mokymosi procesui aukštojoje
mokykloje užtikrinti.

Apibendrinant galima teigti, jog mokymosi iš patirties modelyje refleksija yra tam tikros sekos sudėtinė dalis,
sujungianti tam tikrą patirtį ir po to sekantį apibendrinimą. Pagal Schön (1987) refleksija, priešingai, nesvarbu, koks
variantas pasirenkamas, yra neužbaigta veikla, kad ir kaip trumpam atitraukta nuo veiksmo, turinti pasekmes, kurios
iš tiesų nėra iš anksto numatytos, tačiau yra apspręstos proceso metu ir kurių buvimas nėra būtinas tam, kad veiks-
mas galėtų vykti. Aukštojoje mokykloje, diegiant mokymosi iš patirties28 modelį teoriniam ir praktiniam studentų
ugdymui, tradicinėse universitetinėse studijose konkreti patirtis, reflektyvus stebėjimas, abstraktus konceptualizavi-
mas ir aktyvus eksperimentavimas „kol kas įgyvendinamas gana sunkiai“ (Alifanovienė, 2005, p. 51). Kolb (1984),
anot Cowan (1998) nediskutuoja apie stebėjimo ir refleksijos stadijos prigimtį detaliau, atskleidžiant pačios refleksi-
jos procesą bei jos elementus, todėl šis modelis vis dažniau minimas kaip nepakankamai išsamus ir neatskleidžiantis
paties refleksijos proceso, kuris bene svarbiausias mokymosi iš patirties cikle.

Cowan (1998) taip pat teigia, jog nesibaigiantis Kolb ciklo judėjimas ratu nuo pradžios, kurią sunku identifi-
kuoti, yra slegiantis ir klaidinantis. Todėl siekdamas pateikti aiškesnę patirties analizės schemą, pateikė diagramą,
kuri sujungia Schön sąvokas ir Kolb postuluojamus sąryšius. Ši diagrama – pagrįstas ir praktinis modelis, paaiški-
nantis ar bent jau numatantis, kaip gali vykti mokymasis praktikoje ir būti jos veikiamas (žr. 2.1.2 pav.).

2.1.2 pav. Reflektavimo diagrama (pagal Cowan, 1998)

Cowan (1998) detalizuoja, jog kiekvienas studentas mokydamasis turi labai reikšmingos ankstesnės patirties.
Dalis jos yra bendra „gyvenimiškoji“ patirtis, kurią įgijo mokydamiesi mokykloje dar iki studijų aukštojoje mo-
kykloje. Reikšmingą patirties dalį sudaro ir platus ankstesnių mokymosi situacijų spektras, įgytas studijuojant
universitete. Veikla, kuri vyksta konkrečiu momentu mokantis, nors ir paremta ir dažnai priklauso nuo ankstesnės
patirties, tačiau prasideda nuo numatomos refleksijos veiklai. Čia svarbus vaidmuo tenka dėstytojui, kaip pagalbi-
ninkui, siekiančiam apibrėžti studentų poreikius ir tikslus, susiejant juos su būsimos veiklos bendru tikslu. Moky-
damiesi studentai reflektuoja savąją ankstesnę patirtį, rengdamiesi veiklai, t. y. atlieka konkrečią užduotį ar spren-
džia problemą (refleksijai veiklai). Refleksijos veiksmui metu (2.1.2 pav., kilpa A) studentai skatinami tyrinėti ir
reflektuoti veiklą, kuri gerai apgalvota (lankas B). Studentai siekia susieti naują informaciją su tuo, ką jie jau žino-
jo, ir išanalizavę, panaudoti tai, kas gali būti reikalinga naujai veiklai atlikti. Veikiant gali būti pasiūlyta ištyrinėti
ir išbandyti naudingas idėjas, kurias pateikia dėstytojas ar kolegos studentai ir kurios kyla iš bendrosios grupinės
reflektavimo patirties. Tarpinėje refleksijoje veikiant (kilpa C), nors ir įžvelgiamas vertinamasis elementas, tačiau
iš esmės ji yra analitinė. Analitinės refleksijos esmė – surasti atsakymus į tokius klausimus: „Kaip man tai dary-

28 Įvardijamas kaip refleksyvaus mokymosi ciklas (Alifanovienė, 2005).
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ti?“ ir „Kaip aš turėčiau tai padaryti?“ Refleksija vertinga būtent dėl savo artumo veiksmui. Jos metu atliekamas
klasifikavimas ir apibendrinimas, tiksliai apibūdinant tai, ko buvo išmokta. Identifikuojami ir įvardinami privalu-
mai, sunkumai ir jų priežastys, pagalbos poreikis skirtinguose užduoties atlikimo etapuose, o taip pat ir trūkumai,
kuriuos reikalinga šalinti. Pastaroji Cowan (1998) diagramos seka atitinka du Kolb (1984) mokymosi iš patirties
ciklus: reflektyvų stebėjimą ir abstraktų konceptualizavimą.

Sekančiame etape (lankas D) dirbama su veiklą įtvirtinančia medžiaga, kurią pasiūlo dėstytojai. Besimokan-
tieji, naudodamiesi pateikta medžiaga, planuoja ir išbando pasiūlytas idėjas praktiškai, o tai ir yra esminis momen-
tas šiame veiklos etape, kuris atitinka abstraktaus konceptualizavimo ciklą Kolb (1984) modelyje. Studentai mo-
tyvuojami ištaisyti trūkumus, kuriuos pastebėjo mokydamiesi, stengdamiesi įtvirtinti pasiektos pažangos reflekty-
vią analizę, tačiau dar be galutinės savo veiklos atlikimo refleksijos. Nors ir menkai, tačiau studentai jau turi progą
naujai įgytas žinias taikyti praktikoje (kilpa E). Tai jau vertinamojo tipo veiklos refleksija, kurios metu keliami
klausimai „Kaip gerai aš galiu tai padaryti?“ ir „Ar reikėtų tai padaryti geriau?“. Tai reflektavimo veikla, sukon-
centruota ties tuo, ką kiekvienas studentas sužinojo apie mokymąsi, kaip apsvarstė savo mąstymą – kadangi šis,
orientuojamas į apmąstymą, lyginant su buvusia veikla ir mąstymu ankstesnėse kilpose. Šioje kilpoje identifikuo-
jamas ir apibrėžiamas įvykęs mokymasis ir tobulėjimas, toks mokymasis, kurį reikia tęsti ir panaudoti reflektavi-
mo metu įgytas žinias mokymosi procesui ateityje.

Visuomet lieka tikimybė, kad paskutinė veiksmo refleksijos kilpa, atsiradus poreikiui ar tikslui, gali pakisti re-
fleksija veiklai. Taip atsitikus besimokantysis pereitų į kitą seką, kurioje veikla būtų jau ankstesnė patirtis, įsilie-
janti į sekančią mokymosi seką. Taigi, priešingai nei Kolb (1984) modelis, Cowan (1998) diagrama nėra uždara ir
baigtinė.

Šiame skyriuje pristatomi dar du refleksijos modeliai, kurie, disertacijos autoriaus nuomone, gali būti sėkmin-
gai integruoti studentų mokymo(si) procese. Pirmasis Boud, Keogh, Walker (2005) modelis bene išsamiausiai
iliustruoja patį refleksijos diegimą į mokymosi procesą, kuomet patirtis verčiama į mokymąsi. Antrasis – Johns
(2004) struktūrizuotos refleksijos modelis kaip sėkmingos savo veiklos analizės ir mokymosi iš savo patirties pa-
grindas.

Boud ir kt. (2005) teigia, jog vienas iš būdų skatinti mokymąsi – tai stiprinti mokymosi patirties ir reflektyvios
veiklos tarpusavio ryšį, kuris formuojasi skiriant dalį laiko refleksijai mokymosi veikloje. To siekiama, pirma,
dialogu, kai išsakomos mintys bei dalijamasi įgyta patirtimi grupėje, antra, individualiai rašant, kur apibūdinami
įvykiai ir išgyventos reakcijos. Refleksiją stimuliuoja pozityvios būsenos, pavyzdžiui, sėkmingai atlikta užduotis,
kuri anksčiau atrodė neįveikiama. Tai gali skatinti pakartotinai įvertinti kitas užduotis bei planuoti kitas patirtis.
Refleksijos rezultatu gali tapti asmeninė žinių sintezė, integracija ir asmeninių žinių validacija, nauja emocinė bū-
sena arba sprendimas įsitraukti į būsimą veiklą. Besimokančiojo charakteristikos ir siekiai yra svarbiausi moky-
mosi veiksniai. Jo atsaką į naują patirtį pastebimai sąlygoja ankstesnės patirtys. Kiekvienas asmuo reaguoja į tam
tikrą situaciją vis kitaip, ir tai ypač akivaizdu skirtingoms asmenybėms mokantis. Teigiamos asociacijos su praei-
ties įvykiais gali prisidėti prie produktyvaus įsitraukimo į naujas mokymosi patirtis. Taip pat yra svarbu atkreipti
dėmesį ir  į neigiamas praeities patirtis. Ankstesnės patirtys formuoja vienokią ar kitokią reakciją į supantį pasaulį:
nemaloni patirtis iš praeities ateityje gali sukelti diskomforto jausmus, patekus į panašią situaciją.

Besimokančiojo ketinimai ypač svarbūs: dažnai troškimas išmokti gali padėti nugalėti daugelį kliūčių ir su-
varžymų. Be to, ketinimai nulemia, kaip besimokantysis traktuos situaciją ir pasirinks būdus patirčiai apsvarstyti.
Besimokančiojo intencija turi įtakos kiekvienai proceso stadijai – nuo pasirinkimo įsitraukti į tam tikrą veiklą iki
galutinių reflektyvaus proceso rezultatų. Prisimenant patirtį, ypatingas dėmesys gali būti skirtas tiems elemen-
tams, kurie susiję su besimokančiojo tikslais.
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Boud ir kt. (2005) modelyje išskiriamos trys pagrindinės refleksijos stadijos: grįžimas prie patirties, dėmesys
jausmams ir pakartotinis patirties įvertinimas (žr. 2.1.3 pav.):

2.1.3 pav. Refleksijos procesas (pagal Boud ir kt., 2005)

Pirmoji stadija. Grįžimas prie patirties. Šioje stadijoje prisimenama, kas nutiko, kaip tai vyko, kokios buvo
asmeninės reakcijos. Grįžimas prie patirties – tai ryškiausių įvykių, kurie gali būti aprašomi ar atpasakoti žodžiu,
prisiminimas. Nepriklausomai nuo pasirinktos formos patirčiai perteikti, daug dėmesio turi būti skiriama įvykių
chronologijai, detalėms, kurios buvo ignoruotos ar nepastebėtos patirties metu. Taigi šioje stadijoje iš naujo ap-
mąstoma ir analizuojama patirtis, stengiantis atgaminti ir suvokti tai, kokios reakcijos bei priežastys skatino vie-
naip ar kitaip pasielgti. Tuos pačius įvykius gali tekti prisiminti ir analizuoti keletą kartų iš skirtingų perspektyvų.

Apibūdinant patirtį, svarbu atsiriboti nuo išankstinių nuostatų bei sprendimų. Pastarieji trukdo pastebėti atski-
rus momentus, kuriuos reikėtų įvertinti iš naujo. Ypač aktualus šioje stadijoje patirties sukeltų jausmų atpažini-
mas, įvardijimas bei analizavimas. Tiek teigiamų, tiek ir neigiamų jausmų pripažinimas leidžia lengviau pereiti į
antrą ir trečią refleksijos stadijas. Besimokantieji, kurie nestebi ir neanalizuoja jausminės savo patirties dimensi-
jos, gali pakenkti savo refleksijos vertei, apribodami ją vienu kuriuo nors reakcijos į aplinką aspektu ir tokiu būdu
sudarydami dirbtinas kliūtis savo reagavimui į patirtį.

Antroji stadija. Dėmesys jausmams. Dėmesys jausmams turi du aspektus: teigiamų jausmų panaudojimas ir
neadekvačių šalinimas. Pastarųjų šalinimas yra būtina pradžia racionaliai įvykiams apmąstyti. Emocijos ir jausmai
yra reikšmingas mokymosi šaltinis, tačiau neretai jie tampa ir kliūtimi sėkmingai mokytis iš savo patirties. Pri-
klausomai nuo aplinkybių bei ketinimų, svarbu analizuoti savo emocinius išgyvenimus, surandant būdų jiems iš-
vengti arba – išlaikyti ir sustiprinti, jei pastarieji yra teigiami. Rėmimasis teigiamais jausmais yra ypač svarbus: jie
teikia jėgų atkakliai laikytis iššūkį metančiose situacijose, padeda įžvalgiau vertinti įvykius ir tampa pagrindu nau-
jam jausminiam mokymuisi. Pasak Le Doux (1996), emocijos yra pirminiai motyvatoriai, kurie savo įtaka žmo-
gaus elgsenai dažnai perauga žmogaus vertybių ir įsitikinimų sistemą. Emocijos žymi tiek momentinio vyksmo
eigą, tiek nulemia motyvaciją siekti ilgalaikių tikslų ir laimėjimų (Marzano, 2005). Tik tada, kai tikima pačiu sa-
vimi, savo gebėjimais, įmanoma įtikinti save sėkme ir paneigti mintį, kad gali nepavykti pasiekti to, kas yra priei-
nama bet kurioje situacijoje. Teigiami jausmai sustiprinami dėmesiu situacijoms, kuriose mums gerai sekėsi arba
kuriose gerai jautėmės. Išgyvenant teigiamus jausmus, plėtojamos tiek pažintinė, tiek ir jausminė mokymosi sri-
tys.
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Žinomos su patirties reflektavimu susijusios problemos: nesugebama aiškiai prisiminti įvykių arba taip įnin-
kama į vieną perspektyvą ar prisirišama prie turimos interpretacijos, kad atsisakoma pačios refleksijos. Mat tvirtai
tikima, kad pasiektas supratimas apie patirtį. Tai yra jausminė kliūtis, kuri laikinai susilpnina įžvalgumą. Heron
(1982, cit. Boud ir kt., 2005) mano, kad tokiais atvejais „žmogiškieji sugebėjimai“ nustoja lanksčiai bei kūrybiškai
reaguoti į esamą situaciją. Kai tai nutinka, jausmai turi „pratrūkti“, transformuotis, kad tai leistų besimokančiajam
susigrąžinti lankstumą ir kūrybiškumą, reaguojant į esamas situacijas. Neužtenka nuslopinti šių deformuojančių
jausmų. Jei jie ir pašalinami iš sąmonės, bet neišnyksta efektai, potencialiai silpninantys mūsų mentalinius proce-
sus. Būtina pripažinti, kad dauguma žmonių nesuvokia savo aktyvių vidinių procesų ir negali suformuluoti atsa-
kymo, kas valdo jų mokymąsi (Boud, Miller, 1996). Svarbu atkreipti dėmesį į šiose stadijose vykstančių procesų
poveikį patirtiniam mokymuisi bei į tai, kaip individas galėtų išmokti valdyti savo pačių reflektyvias veiklas
(Boud ir kt., 2005).

Trečioji stadija. Pakartotinis patirties įvertinimas. Ši stadija, nors ir yra svarbiausia refleksijos procese, tačiau
neįmanoma, jei antroji stadija praleidžiama. Pakartotino įvertinimo paskirtis – dar sykį įsigilinti į patirtį, naujas
žinias siejant su jau turimomis bei integruojant pirmąsias į besimokančiojo konceptualiąją schemą. Toks mokyma-
sis taikomas siekiant patikrinti jo autentiškumą bei planuojant tolimesnę veiklą, kurios metu šis mokymasis reali-
zuojamas profesinėje veikloje.

Labai dažnai mokymosi procese peršokama nuo pirminės patirties prie jos įvertinimo. Išskyrus ypatingus
įžvalgos atvejus, tokie šuoliai nenaudingi, nes galima prarasti labai vertingų refleksijos detalių, pvz., galima susi-
vokti dirbant prie klaidingų prielaidų arba reflektuojant nepakankamai suprastą informaciją. Dėmesys patirties
apibūdinimui ir jausmams negarantuoja, kad tokių dalykų bus absoliučiai išvengta, tačiau gali sumažinti galimybę
atsirasti tokioms prielaidoms.

Paskutiniojoje stadijoje išskiriami keturi apmąstymo aspektai, kurie gali sustiprinti refleksiją bei pagerinti re-
zultatus: asociacija, t. y. naujų duomenų siejimas su jau žinomais; integracija – ryšių ieškojimas tarp šių duome-
nų; validacija – iškilusių idėjų ir jausmų autentiškumo nustatymas; įsisavinimas – žinių prisiėmimas sau. Šiuos
aspektus nereikėtų vertinti kaip atskiras stadijas, jie – gerai integruotos visumos  elementai.

Visas modelyje išskirtas stadijas veikia besimokančiojo ketinimai: kai norima apdoroti patirtį bei sąmoningai
išgauti iš jos tam tikrų mokymosi rezultatų, būdas, kuriuo tai atliekama, bus veikiamas to asmens tikslų ir ketini-
mų. Daugeliu atvejų ketinimai būna aiškūs, ypač kai asmuo yra įsitraukęs į formalią užduotį, ir tai lydi tiek jo pa-
tirtį, tiek refleksijos formą. Kartais ketinimai yra migloti, prastai apibrėžti ir gali tapti akivaizdūs tik tada, kai vei-
kiama. Esant pastarosioms sąlygoms, išsamus patirties apibūdinimas tampa ypač svarbus. Tada aktualu apmąstyti,
ką patirtis gali pasiūlyti, kai nesugebama pasirinkti tų aspektų, kurie tiesiogiai susiję su tikslu.

Įžvalgos gali netikėtai iškilti bet kurioje stadijoje. Jos gali būti momentiniai arba intuityvūs svarbios tiesos su-
vokimai, arba praturtinti įvykių apibūdinimai. Jie negali būti planuoti, tačiau jie gali įspėti apie pradžią naujo re-
fleksijos lygmens, kuris įtraukia darbą su įžvalga bei patirties prisiminimais, bei taip pat gali įtraukti pakartotinį
įvertinimą ir sprendimų priėmimą.

Taigi procesas gali būti vykti nuosekliai, tačiau gali būti ir daug kitų ciklų, svarbių elementų, susijusių su ypač
reikšmingų komponentų pakartojimais.

Johns (2004) savo modelyje formuluoja nemažai klausimų, kurie padeda laikytis tam tikro nuoseklumo reflek-
sijos procese. Modelyje (žr. 2.1.4 pav.) klausimai sudaro atskirus blokus, kurie nuosekliai išdėstyti vienas paskui
kitą.
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2.1.4 pav. Struktūruotos refleksijos modelis
(pagal Johns, 2004)

Reflektyviai mąstant, svarbu nedaryti išankstinių, vien tik sava patirtimi grįstų sprendimų, atvirkščiai, reikia
kritiškai pažvelgti į situaciją (įvykį), ją įprasminti ir įvertinti, atsižvelgiant į naujas teorijas, identifikuojant stiprią-
sias ir silpnąsias puses. Atliekant apmąstymus trečiajame klausimų bloke įtaką darantys veiksniai, Johns (2004)
rekomenduoja remtis „Įtakų tinkleliu“ (žr. 2.1.2 lentelę), kuris padeda atskleisti ir įvardinti svarbiausius veiklą ar
konkretų įvykį nulėmusius veiksnius.
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2.1.2 lentelė

„Įtakų tinklelis“ kaip nuoroda apsvarstyti įtakos turintiems veiksniams
(pagal Johns, 2004)

Savojo „AŠ“ lūkesčiai dėl to,
kaip aš turėčiau veikti, prisitai-
kyti prie esamų sąlygų (prakti-

kos)?

Negatyvus požiūris į kitą (as-
menį)?

Kitų (asmenų) lūkesčiai veikti
tam tikrais būdais? Turite būti

vertinamas kitų?

Žinios ir informacija veikti tam
tikru būdu?

Daryti tai, kas atrodė teisinga?
Kaltas?

Emocinis įsitraukimas / perdėtas
identifikavimasis? Stiprūs jaus-

mai? Susirūpinimas savimi?

KOKIE VEIKSNIAI TURĖJO
ĮTAKOS MANO VEIKS-

MAMS?
Rūpestis ne vietoje? Lojalumas
praktikos vadovams AR lojalu-

mas klientams?

Riboti įgūdžiai / diskomfortas
veikti kitaip? Įsitempęs? Stinga

pasitikėjimo? Pasyvus?
Laikas / prioritetai?

Susirūpinimas dėl galimų pa-
sekmių (galimo konflikto)? Bai-
mė dėl bausmės ar negatyvaus

vertinimo?

Keturis klausimų blokus / etapus į visumą jungia penktasis blokas mokymasis. Mokymosi rezultatai aptinkami
ne tik analizuojant ir ieškant atsakymo į paskutiniojo bloko klausimus, bet pradeda ryškėti jau atliekant situacijos
aprašymą.

Apibendrinant aktualu pažymėti, jog naudojimasis modeliais ar schemomis studentų reflektyviam mokymui-
si skatinti, tai ne atsakinėjimas į konkrečius klausimus, o pagalba įgytai patirčiai atsiskleisti, siejant teorines bei
praktines žinias, analizuojant patirtį ir įvardijant tai, kas buvo išmokta. Kadangi modeliai yra aprašomieji, o ne
norminamieji, prasminga priimti juos kaip proceso filtrus, kurie leidžia pamatyti, ko galima pasimokyti.

2.2. Reflektavimo sąlygos būsimų specialiųjų pedagogų mokymui
bei mokymuisi aukštojoje mokykloje

Aukštojoje mokykloje, formuojant ir sudarant sąlygas studentų reflektavimui, susiduriama su pagrindine pro-
blema: studentams yra per mažai arba iš viso jokių galimybių nėra sistemingai reflektuoti remiantis jų pačių su-
modeliuota ar išgyventa patirtimi, formuojant reflektavimo kompetenciją, kuri jiems, kaip būsimiems specialis-
tams, ypač reikalinga (Loughran, 1996). Reflektuojant savarankiškai ar dėstytojui padedant, studentai išmoksta
identifikuoti savo nuostatas, požiūrius ir vertybes, integruoti naujus supratimus bei formuluoti apibendrinimus,
kurie įgalintų juos daryti pozityvius pokyčius savo mokymosi ir būsimos profesinės veiklos situacijose.

Reflektyvaus mokymosi diegimas ir plėtojimas yra daugelio ugdymo programų aukštojoje mokykloje bendras
tikslas. Disertacijoje reflektavimo sąlygos pristatomos analizuojant keturias aktualias reflektyviam mokymuisi
sritis (Boyd, Fales, 1983; Usher, 1985; Wildman, Niles, 1987; Seibert, Daudelin, 1999; Rogers, 2001; Westberg,
2001; Lipinskienė, 2002; Peltier ir kt., 2005; Yip, 2006): organizacijos kultūra (mikroklimatas) ir studijų progra-
mos specifiškumas; dėstomo dalyko (modulio) struktūra ir turinys, apimantis mokymo(si) strategijų taikymą stu-
dentų reflektyvumui lavinti; asmeninis besimokančiojo (studento) aktyvumas; ugdymo proceso dalyvių tarpusavio
interakcija ir kooperacija mokymo(si) procese: dėstytojo – studento ir studento – studento, studento – praktikos
vadovo tarpusavio sąveika (žr. 2.2.1 pav.).
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2.2.1 pav. Pagrindinės reflektavimo aukštojoje mokykloje sąlygos

Organizacijos kultūra (mikroklimatas) ir studijų programos specifiškumas. Pagrindinis aukštosios mokyk-
los ir jos padalinių, atsakingų už specialiųjų pedagogų programos realizavimą, uždavinys – sukurti sąlygas reflek-
tyviam mokymui(si), lavinant besimokančiojo reflektavimo kompetenciją, kur esminiais elementais tampa indivi-
do patirtis, mąstymas, emocijos ir veiksmai, kartu pripažįstant socialinį ir politinį kontekstą, kuriame individas
gyvena, ir tas vertybes, kurių jis laikosi. Norint sėkmingai parengti studentą, būsimą specialųjį pedagogą, tapti
savo srities specialistu, reikalinga išmokyti jį mokytis atrasti. Sėkmingam veiklos tyrinėjimui ir reflektavimui turi
būti sudaromos tam tinkamos sąlygos ir ugdomi reikiami gebėjimai. Vienas iš kriterijų sėkmingam reflektavimo
procesui užtikrinti pačios aukštosios mokyklos ir konkrečių jos padalinių išankstinė nuomonė ir nuostatos reflek-
tyvaus mokymo ir mokymosi atžvilgiu, t. y. – kuo reflektavimas ir refleksijos diegimas į ugdymo procesą gali būti
naudingas, kaip tai susiję konkrečiai su mokymu ir mokymusi (Richert, 1990). Išankstinės neadekvačios nuostatos
/ požiūris stabdo studentų ir dėstytojų bei kitų suinteresuotų asmenų įsitraukimo į reflektavimo procesą galimybes.

Barnett (1994) teigia, jog studento reflektyviai ir kritiškai būsenai sužadinti informacijos sistemą būtina pa-
keisti į susikoncentravimą ties studentu kaip besivystančiu asmeniu, kur pastarasis identifikuoja supratimą, savi-
refleksiją ir veiksmą kaip tris atskiras sritis, kurios turi būti universiteto darbo dalimi, bei pabrėžia, kad reikia duo-
ti erdvės šioms kompetencijoms susidaryti. Studentams reikia tinkamos erdvės, laiko ir paramos. Wildman ir Ni-
les (1987) išskyrė tris pagrindinius principus, lengvinančius reflektyvią veiklą. Pirmasis yra administracijos ir
dėstytojų parama ir palaikymas, įgalinantis suprasti reflektyvaus mokymosi reikalavimus ir sąsajas su studentų
mokymu(si). Dėstytojas gali padėti besimokantiems modeliuoti refleksiją. Antrasis – tai vietos ir reikiamo laiko
reflektyviems įgūdžiams vystyti turėjimas. Trečiasis – bendradarbiaujančios aplinkos plėtojimas, nes, pasak Pol-
lard (2006), bendradarbiavimas ir dialogas su kitais stiprina reflektyvųjį mokymą(si) bei padeda realizuoti studen-
to asmenybės galias.

Išsamiai įgalinančios aplinkos bruožus, kurie perkeltini ir į reflektyvaus mokymo(si) sąlygas charakterizuoja
Lipinskienė (2002). Taigi, aukštosios mokyklos aplinka turi pasižymėti šiais pagrindiniais bruožais: • studentui
suteikiama autonomija ir atsakomybė už savo veiklos rezultatus; • studentui sudaroma galimybė aktyviai dalyvauti
aukštosios mokyklos veikloje: jis turi būti skatinamas aktyviai planuoti savarankišką veiklą, nustatyti ir pasirinkti
tikslus; • studentui sudaroma galimybė mokytis iš klaidų; • turi būti užtikrintas efektyvus grįžtamasis ryšys; • su-
daroma galimybė naudotis įvairiais reikalingais informaciniais ištekliais; • dėstytojas turi būti šio mokymosi pro-
ceso įgalintojas: akcentuoti studento giluminį požiūrį į mokymosi turinio įsisavinimą, padėti studentui suvokti sa-
vo žinių sistemą ir supratimą, kurti paritetiniais santykiais grįstą klimatą.

Seibert, Daudelin (1999), analizuodami specialistų rengimo procesą, pabrėžia, jog aukštojoje mokykloje turi
egzistuoti aplinka, sudaranti palankias sąlygas refleksijai vystyti ir plėtotis. Kaip pagrindines reflektyvaus moky-
mosi sąlygas, jie išskiria besimokančiojo autonomiją ir savarankiškumą, aiškią paskatinimų bei veiklos prioritetų
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sistemą, efektyvų grįžtamąjį ryšį ir visapusiškas galimybes ugdymo proceso dalyviams tarpusavyje bendrauti ir
bendradarbiauti. Vienas iš būdų, kaip fakulteto administracija gali palengvinti efektyvius santykius, yra reflekty-
vių praktikų modeliavimas (Peltier ir kt., 2005). Fakulteto administracija ir dėstytojai turėtų sudaryti sąlygas stu-
dentams matyti ir girdėti juos reflektuojant ir auditorijoje, ir individualiuose susitikimuose. Kadangi reflektavimas
dažnai yra asmeninis procesas, jo modeliavimas reikalauja noro ir gebėjimų pačiam dėstytojui atsiskleisti.

Dėstomo dalyko (modulio) struktūra ir turinys. Ankstesniuose disertacijos skyriuose atskleista, jog reflekty-
vus mokymasis prasideda nuo problemos ir nemalonių ar nuostabą keliančių išgyvenimų, todėl kurso struktūra ir
turinys modeliuojamas taip, kad didžioji dalis laiko būtų skirta pastarųjų analizei, ieškant efektyvių sprendimų,
numatant galimas perspektyvas. Analizuojamos ne tik problemos, apibendrintos moksliniuose tyrimuose, bet ir
asmeninės, į kurias dėstytojai linkę kreipti mažiau dėmesio. Svarbu skatinti reflektyviai mokytis tokiu būdu, kuris
sudaro sąlygas orientuotis į save, t. y. į savąjį Aš, mokantis pažinti ir analizuoti save bei aplinką, kurioje asmeniš-
kai dalyvaujama. Atrasti problemas, tiesiogiai susijusias su studento patirtimi, ypač svarbu prieš pradedant dėstyti
dalyko modulį. Kurso struktūra ir turinys modeliuojamas taip, kad taikomi metodai aktyvintų studentų vaizduotę,
kritinę mintį ir analizę, kad jie neapsiribotų „techniniais“ požiūriais, skatinančiais mechaninį dalyko medžiagos
įsiminimą. Reflektyviai mokytis studentams bus paprasčiau, jei bus remiamasi apgalvotais ir suplanuotais būdais.
Reflektyvūs dienoraščiai29 arba reflektyvus rašymas, kritinių įvykių analizė ar refleksiją skatinantys klausimai yra
struktūriškai apibrėžtos patirtys (Peltier ir kt., 2005), taikomos studentų reflektavimo kompetencijai plėtoti.

Svarbu atsižvelgti į refleksiją, kaip į priemonę tobulinti mokymąsi, ir įgalinti besimokančiuosius išsiaiškinti,
kaip jie gali praktikuoti reflektyvias technikas, pvz.: kaip dienoraštį, reflektyvų rašymą, struktūruotas refleksijas,
kompleksines refleksijas, dialoginį rašymą, autobiografinį rašymą ir kt. Pagal savo pobūdį reflektyvūs procesai
yra labiau induktyvūs30 nei deduktyvūs31. Pagrindinis tikslas – integruoti abu šiuos procesus, rengiant programą ar
rengiantis užsiėmimui, sudarant sąlygas studentams derinti savo patirtį su teorinėmis žiniomis. Siekdamas paleng-
vinti studentų mokymąsi reflektuojant, kaip tai pagrindžia Loughran (1996), dėstytojas turėtų reaguoti į pasikeiti-
mus mokymo(si) aplinkoje. Žinojimas, kaip praktikuoti reflektyvų mokymąsi skatinančią strategiją, yra vienas
mokymo aspektas, tačiau suvokimas, kodėl ji reikalinga, yra lemiamas. Jei mokymas apsiribotų „darymu to, kas
buvo suplanuota“, tuomet nesvarbu, kokia naudinga bebūtų strategija, ji taptų nelanksti. Suvokimas kodėl tampa
lemiamas, žinant kaip. Todėl svarbu gebėti reaguoti į studento mokymosi pokyčius ir pasirengti pagal situaciją
taikyti, derinti ir keisti požiūrį.

Peltier, Hay, Drago (2005) pabrėžia vertinimo reikšmę studentų motyvacijai gilintis į refleksiją kaip į pagrin-
dinę mokymosi priemonę. Autoriai nurodo, kad vertinimo metodai turi reikšmės refleksijai skatinti ir palaikyti,
pavyzdžiui, kai vertinama, sutelkiant dėmesį į taikomus klausimus, problemų sprendimo užduotis, integracijos
veiklą; reikšmingi ir kiti vertinimo būdai, kurie yra daugiau nei paprastas medžiagos  įsiminimas, po kurio seka
vien tik atsiskaitymas to, kas išmokta.

Boud, Walker (1998) išskiria refleksijos, kaip pagrindinės reflektavimo skatinimo priemonės, įtraukimo į stu-
dijų programas problemas ir jų priežastis:

 Refleksija be mokymosi. Netinkamas refleksijos ir jai skirto laiko neproduktyvus panaudojimas tampa
kliūtimi mokantis. Atsitinka taip, kad studentai reflektavimui skirtą laiką panaudoja kaip atokvėpį, tada refleksija
tampa į save nukreipta ir nekritiška veikla. Dėstytojui svarbu numatyti refleksijos vietą ir laiką bei jos taikymo
prasmingumą studentų jų mokymosi kontekste;

29 Anglų kalbos žodžiui „journal“ lietuvių priskiriamos tokios reikšmės kaip „dienoraštis“ ir „žurnalas“, žodis „diary“ – „dienoraštis“. Disertacijoje
abu anglų kalboje vartojami žodžiai laikomi sinonimais.
30 akcentuojantys besimokančiųjų patirtį ir su ja susijusius išgyvenimus
31 akcentuojantys vadovėlines žinias ir teorijas
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 Įsitikinimas, kad refleksija gali būti lengvai valdoma. Dažnai manoma, kad dėstytojas gali valdyti reflek-
siją taip, kaip jam patogu. Pasitaiko atvejų, kai studentai nepriima kaip savaime suprantamų dėstytojo numatytų
refleksijos taikymo ribų, ir dėl to atsiranda įtampa tarp studentų ir dėstytojų, o tokiu atveju refleksija nevaldoma;

 Formalus mokymo(si) kontekstas. Tradicinių vertinimo būdų taikymas mokymo praktikoje rodo ne tik
prastą mokymo ir įvertinimo ryšio sampratą, ir vertinimo užduočių bei mokymosi rezultatų ryšį, bet ir ne kokį su-
vokimą, kaip sukurti refleksijai palankią aplinką. Tikimybė, kad atliktas refleksijos užduotis skaitys dėstytojas ir
jas vertins, skatina studentus apriboti savo reflektyvias idėjas, dėl to asmeninė patirtis netaikoma mokymuisi;

 Refleksijos intelektualizavimas. Neretai refleksiją įprasta laikyti intelektine. Tačiau refleksija nėra vien tik
kognityvinis procesas – emocijos svarbios bet kokiam mokymuisi. Afektyviõs dimensijos atpažinimas reiškia, kad
dėstytojas prisiima atsakomybę sukurti aplinką, kurioje būtų reiškiami jausmai. Jeigu besimokantieji negali iš-
reikšti savo emocijų saugioje ir pasitikinčioje aplinkoje, bet kurios refleksijos formos neefektyvios;

 Netinkamas atsiskleidimas. Reflektuojant atskleidžiami tokie asmeniniai dalykai, kaip: asmeninis jautru-
mas, konfidenciali informacija ir privatumas. Todėl dėstytojui būtina apgalvoti, kaip spręsti šias dilemas. Tai jis
gali padaryti pasitardamas kartu su studentais dėl refleksijos atskleidimo ribų.

Asmeninis besimokančiojo (studento) aktyvumas. Kitas svarbus aspektas, išryškėjęs analizuojant reflekty-
vaus mokymosi charakteristikas, yra paties besimokančiojo aktyvumas reflektavimo procese. Dewey (1933) api-
būdino reflektyvų mąstymą kaip „aktyvų, nuolatinį ir atidų apsvarstymą“, Loughran (1996) – „apgalvotą ir tiks-
lingą veiksmą“, Mezirow (1990) – „kritinio vertinimo procesą“, Boud ir kt. (2005) besimokantįjį apibūdino kaip
aktyvų asmenį, siekiantį ir įsipareigojusį išanalizuoti savo patirtis mokantis. Todėl aktualūs tampa besimokančiojo
ketinimai, sąmoningumas, žinojimas ir apgalvoti pasirinkimai. Reflektavimui svarbus pasirengimas, kuris teikia
galimybių susitelkti į kontekstą. Dewey (1933) ir Loughran (1996) vardija pagrindines savybes, kuriomis turi pa-
sižymėti reflektyviai mąstantis studentas, t. y. nešališkumas, atsidavimas ir atsakomybė. Nešališkumas apibūdi-
namas kaip aktyvus troškimas išklausyti daugiau nei vieną nuomonę, patarimą ar požiūrį, skiriant pakankamai
dėmesio faktams, nesvarbu, iš kokio šaltinio jie būtų kilę; klysti įsitikinimuose ir mokytis iš savo klaidų. Atsako-
mybė apibūdinama kaip apmąstymai, svarstant galimas veiksmų pasekmes, o nuoširdumas prilyginamas nuolati-
niam įsipareigojimui būti nešališkam.

Pagrindinis veiksnys, lemiantis, o kartu ir motyvuojantis  besimokančiojo aktyvų įsitraukimą į reflektyvų pro-
cesą, yra emocijos, kurias sukelia nauja situacija, objektai ar asmenys (Boud ir kt., 2005). Rogers (2001) atlikta
analizė parodė, jog reflektyviam procesui atsirasti svarbu, kad besimokantysis patektų į netipišką situaciją ar įvy-
kį. Loughran (1996) tai apibūdino kaip problematišką ir sunkiai suprantamą situaciją, kurią reikia spręsti. Schön
(1987) sukonkretina, jog reflektavimo procesą kelia sudėtingumo, netikrumo, nestabilumo, unikalumo ar vertybių
konflikto situacijos, dėl kurių studentas išgyvena nuostabą. Mezirow (1990) patvirtina, kad reflektavimo pradžia
laikoma tuomet, kai asmuo patenka į tokią situaciją, kurioje nežino, kaip veikti. Dewey (1933) nurodo, jog reflek-
sija pasireikš tuomet, kai asmuo pateks į  „abejonės, svyravimo, suglumimo sunkumų būseną“. Larrivee (2000) tai
vadina netikrumo būsena. Netikrumas yra skiriamasis transformacijos požymis ir naujų galimybių pradžia. Besi-
mokantis asmuo turi išgyventi pasimetimo ir netikrumo jausmus, tai ves jį link gilesnio savęs suvokimo.

Usher (1985) argumentuoja, kad studentams reikia mokytis reflektuoti – kaip pasirinkti iš dabartinių išorinių
patirčių ir pereiti prie savų (vidinių) patirčių, kad išmoktų ir pereitų anapus to, kas žinoma. Reflektyvus studentas
gali būti charakterizuojamas kaip: 1) jaučiantis pagarbą savo, kaip būsimo specialisto, nuolatiniam profesiniam
tobulėjimui (daugiau nei tik išmokti „ką nors daryti“); 2) atrandantis praktikos metu ryšius tarp teorijos ir prakti-
kos elementų ir 3) kritiškai vertina savo atliekamą veiklą bei santykį su kitais žmonėmis (Raines, Shadiow, 1995).
Analizuojant mokymo ir mokymosi problemas, atkreipiamas dėmesys į tai, kad besimokantieji mažai orientuojami
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įgyti tokių gebėjimų, kurie leistų jiems patiems atsirinkti ir vertinti žinias ir gebėjimus bei savarankiškai naudotis
įgytomis žiniomis ir įgūdžiais (Brockbank, McGill, 1998; Ramsden, 2000; Žydžiūnaitė, 2001; Baranauskienė,
2002; Jarvis ir kt., 2004; Zuzevičiūtė, 2005). Besimokantieji ne tik privalo įgyti atitinkamų žinių, o ugdytojas nėra
įgalintas jas tik perduoti, bet abu šios veiklos dalyviai turi jausti, jog tai, ką jie daro, jiems rūpi ir siejasi su tuo,
kas jiems svarbu.

Ugdymo proceso dalyvių tarpusavio interakcija ir kooperacija mokymo(si) procese. Reflektyvi savo veiks-
mų analizė – sudėtingas mokymosi procesas, kurį galima vystyti formalioje studijų aplinkoje. Nors reflektavimo
kompetencija gali būti vystoma ir izoliuotoje aplinkoje, kaip procesas, kurio metu studentai patys analizuoja savo
veiksmus, atsiriboję nuo kitų asmenų, tačiau tai nesustiprina jų mokymosi gebėjimų, todėl čia reikalingas ir grįž-
tamasis ryšys iš kitų dėstytojų, praktikos vadovų (mentorių), kolegų studentų (Underwood, 1998). Petersen, Allen,
Minotti (1994) pripažįsta, jog reflektavimo procesas iš esmės yra „pokalbis su savimi“ – pats užduodi klausimus,
apsvarstai sprendimų būdus, įvertini rezultatus ir darai pakeitimus, tačiau dažniausiai, individualios refleksijos
pradžia yra sąlygota dėstytojų ir studentų bendradarbiavimo kaip grupinio darbo proceso dalis. Reflektavimas,
esant bendradarbiavimo aplinkai, leidžia plėtoti studento profesinę raidą (Cady ir kt., 1998). Studentai iš dėstytojų
ir savo kolegų studentų įgyja įžvalgumo iš empirinių žinių.

Westberg (2001) nurodo, kaip dėstytojai gali padėti studentams tapti reflektyviais: → užtikrindami, jog stu-
dentai turi vertingos patirties, kurią reikia apmąstyti; → stebėdami besimokančiųjų veiklas, planuojant laiką ir vie-
tą refleksijai atlikti; → formuodami adekvačias nuostatas, apibrėžiant studentų ankstesnę patirtį, kaip mokymosi
šaltinį bei pozityvias nuostatas pačios refleksijos atžvilgiu; → užtikrindami, kad besimokantieji suprastų refleksi-
jos reikšmę jų mokymuisi bei strategijas, kaip ją modeliuoti mokantis, kuriant pasitikėjimu grįstą atmosferą; →
išaiškinti mokymosi tikslus, padėdami besimokantiems įvertinti skirtingus požiūrius; → motyvuoti studentus įvar-
dyti tai, ko jie išmoko, kokių naujų patirčių įgijo, bei diskutuoti apie tai, kaip ir kur bus pritaikytos naujos žinios
bei gebėjimai.

Kad palengvintų studentų reflektavimą, dėstytojui būtina išmanyti refleksijos pobūdį. Ramsey (2003) nuomo-
ne, gebėjimo reflektuoti formavimas prasideda nuo supratimo, kas yra refleksija, reflektavimo gebėjimų koncep-
tualizavimo. Konceptualizavimas vyksta per patirtį ir jos reflektavimą. Galima daryti išvadą: jei dėstytojas pats
dalyvauja reflektavimo procese, jis gali modeliuoti ją ir palengvinti patirtis, kurios skatina studentų refleksiją.
Seibert, Daudelin (1999), analizuojantys skirtingų aplinkos faktorių reikšmę reflektavimo ir reflektyvaus moky-
mo(si) procesui užtikrinti aukštojoje mokykloje, sutaria, jog dėstytojo veikla ir vaidmuo šiame procese – vienas iš
svarbiausių veiksnių. Tyrimų rezultatai rodo (Seibert, Daudelin, 1999), kad  refleksija vyksta sparčiau per indivi-
dualią ir grupinę veiklą, jei vadovauja įgudęs asmuo. Atskleista, jog studentai, kurie reflektavo individualiai ir tie,
kuriems reflektavo kartu su dėstytoju išmoko žymiai daugiau, nei ta, kuri reflektavo kartu su kita grupe savo kole-
gų.

Schön (1991) nurodo dvi pagrindines dėstytojo elgesio su studentais strategijas – instruktuoti ir patarti, suku-
riant tokias tarpusavio bendravimo sąlygas, kurios skatintų abipusį dialogą, apimantį klausymą, pasakojimą, de-
monstravimą ir imitavimą. Loughran (1996) prieštarauja Schön (1991), teigdamas: jei norima, kad studentai ver-
tintų reflektavimo praktiką, svarbu, kad jie būtų praktiškai mokomi, o ne instruktuojami. Svarbiausia padėti stu-
dentams atpažinti tai, ką jie turi žinoti ir kam tai reikalinga. Kitas žingsnis kaip pritaikyti jų žinias įvairiose pro-
bleminėse situacijose, kad toliau būtų plečiamas jų supratimas. Peltier ir kt. (2005) praplečia dėstytojo veiklos ri-
bas pagrįsdami, jog dėstytojas privalo sukurti mokymosi aplinką, kurioje atvira diskusija spartina ir leidžia indivi-
dualiai išreikšti abejonę dėl to, kas buvo išmokta, o tai esą atveria galimybę išsiaiškinti prieštaravimo prasmę. Pas-
tarieji autoriai nurodo, jog daugelyje situacijų dėstytojas yra repetitorius, kuris lydi studentus kelyje į refleksiją –
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labai asmeninį procesą. Mokymasis, įgytas per reflektyvų procesą ir reikšmių schemų arba reikšmės požiūrių po-
kyčius, gali būti specifinis individui ir pagal refleksijos vyksmo kontekstą. Dėstytojai, siekiantys praktikuoti re-
flektavimą savo darbe su studentais, turėtų atsižvelgti į kontekstą ir individualizuoti savo požiūrius, remdamiesi
konkrečia studento situacija ir poreikiais. Dėstytojas, palaikydamas ryšį su studentu, atvirai arba netiesiogiai įsi-
terpia ir panaudoja studento žinias refleksijai palengvinti.

Praktikos metu svarbus ne tik ryšys su dėstytoju ar profesionaliu specialistu. Ryšys su kitais studentais taip
pat aktualus, nes skatina reflektavimo procesus. Minčių ir išgyvenimų pasidalijimas su kitais studentais, kaip nu-
rodo Peltier ir kt. (2005), traktuojamas kaip refleksijos ir pasikeitimo pagrindas. Tarp studentų vykstantis dialogas
padeda besimokančiajam atrasti individualią mokymosi prasmę ir reikšmę.

Studijų metu būsimam pedagogui reikia laiko reflektavimui, todėl aktualu įtraukti reflektavimo komponentus
ne tik į atskirų dalykų (modulių) turinį, bet ir į studentų praktikos programas ir konkrečias užduotis, kurias studen-
tas atliks per praktiką. Veiklos tyrimas, susietas su aktyvia įgytos patirties analize, yra edukacinės praktikos domi-
nuojanti kryptis. Specialistai praktikos vietoje turėtų sukurti sąlygas, kad studentai įžvelgtų problemą. Jei tiesiog
nurodoma problema, vėliau ji nebūtinai bus studentų matoma, kadangi patirties skirtumai daro įtaką ne tik tam,
kokia yra problema, bet taip pat tam, kaip ją galima pamatyti. Studentus globojantys mentoriai, kaip nurodo Stan-
kevičienė (2004), turėtų būti atitinkamo išsilavinimo bei aukštos kvalifikacijos, labai gerai suprasti pedagoginės
praktikos tikslus, programos turinį, organizavimo bei rezultatų vertinimo ypatumus.

Loughran (1996) charakterizuoja tris Schön (1987) išskirtas modeliavimo formas, arba būdus, kurie leistų
studentai mokytis iš savo praktikos vadovų. Trys jo siūlomi metodai – „Veidrodžių salė“, „Bendras eksperimenta-
vimas“ ir „Sek paskui mane“. Pastarasis metodas orientuojamas į patyrusius profesionalius praktikus, kurie reflek-
tuodami parodo ir perduoda savo pedagoginę patirtį būsimiems specialiesiems pedagogams. Studento tikslas –
mokytis kritiškai vertinti įgudusio praktiko pedagoginių žinių pritaikomumą. Patyrusio praktiko ir studento-
praktiko perspektyvos aptarimas yra svarbus pažįstant praktikos aplinką ir jos subtilybes. „Bendro eksperimenta-
vimo“ metodas apima studento skatinimą imtis vadovaujančio vaidmens reflektyviame tyrime. Profesionalus spe-
cialistas stebi studento atliekamus veiksmus, komentuodamas ir aptardamas, pagal poreikį siūlydamas alternaty-
vas. „Veidrodžių salės“ metodo esmė – praktiko patirtis studentui būtų pavyzdys to, ką šis stengiasi suprasti ir iš-
vystyti savo paties / savo pačios veikloje. Svarbus šio metodo aspektas – studentas-praktikantas turi patirti, ką
reiškia būti ugdytiniu praktinėje situacijoje. Pastarieji trys metodai gali būti apibūdinti kaip „reflektyvios praktikos
instruktavimo“ būdai, kurių studentai gali išmokti tam, kad suprastų, kaip praktikos aplinka atrodo iš patyrusio
praktiko pozicijos. Nors kiekvienas iš šių trijų metodas pateiktas kaip atskira instruktavimo forma, aišku, kad
kiekvienas jų turi svarbių aspektų, kuriais galima remtis įvairiu laiku, esant įvairioms aplinkybėms ir įvairiose si-
tuacijose, kad studentai suprastų refleksiją. Tokiu būdu, studentai turėtų bendrauti ne su vienu praktiku ir ne vie-
noje praktikos vietoje.

Būsimam pedagogui praktikai reikalinga pakankama vidinė erdvė atsiribojimui, stabtelėjimui pamąstyti, ne-
malonių jausmų nagrinėjimui ir praktikos prieštaringumų analizavimui ir išsprendimui (Boyd, Fales, 1983; Schön,
1987). „Erdvė“ reiškia pakankamą laiką, adekvačius tarpusavio santykius, pasitikėjimą savo galimybėmis ir paties
studento bei praktikos vadovo pasirengimą bei nusiteikimą reflektavimo procesui. Studentai turi būti įsitikinę, kad
problemų ir jausmų analizė nebus interpretuojama kaip nekompetencija ar silpnumas. Studentai ir praktikos vado-
vai turi pripažinti, jog tai, kas gali būti rizikinga vienam asmeniui, kitam gali būti saugu, nes nevienoda asmeninė
ir profesinė patirtis. Svarbu, kad studentai jaustųsi  saugūs ir galintys rizikuoti, o tam reikia pasitikėjimo. Be pasi-
tikėjimo neįmanoma sutelkti dėmesio į bendradarbiavimu grįstą problemos sprendimą.
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Praktikantas ir jo vadovas vertina savo veiklą, mąstymą, jausmus ir reakcijas veikiant. Mezirow (1990) patvir-
tino, kad toks įvertinimas yra lemiamas veiksnys naujoms perspektyvoms atsirasti. Reflektuodamas būsimasis
specialusis pedagogas analizuoja savo veiklą, siedamas ją su asmeniniais, situaciniais, kliento ir konteksto veiks-
niais. Nuoseklumas ir dermė tarp asmeninių-vidinių faktorių (lūkesčių, poreikių, jausmų, asmenybės savybių, in-
teresų ir kt.) ir aplinkos-išorinių faktorių (organizacijos kultūros ir mikroklimato, klientų (vaikų) ir kt.)  sukuria
patogumo jausmą ir padeda sustiprinti jų asmeninį ir profesinį vystymąsi praktikos metu. Abipusė parama ir atviri
tarpusavio santykiai tarp studento ir praktikos vadovo – pagrindinė sąlyga konstruktyviai refleksijai ir savireflek-
sijai (Yip, 2006).

Neigiama išgyventa patirtis veikia tiek studento asmenybės, tiek ir profesinį identitetą (Yip, 2006). Praktikoje
spontaniškai susidurdamas su sunkumais, studentas dėl patiriamo nusivylimo, nerimo ir bejėgiškumo gali pradėti
abejoti savo tinkamumu pasirinktai profesijai. Nepalankios situacijos praktikoje (daug pastangų reikalaujantis
darbo krūvis, kritiškas vadovas, apatiški kolegos, sudėtingi tarpusavio santykiai su vaikais, nesaugumas ir netik-
rumas veikiant) pareikalauja iš studentų daug fizinės ir psichinės energijos. Baimė būti sukritikuotam ar išjuoktam
yra pakankamai dažna (Moon, 1999). Praktikos metu išgyvenant nemalonius jausmus ir emocijas gali prireikti
kolegų, šeimos narių ir artimų draugų paramos ir pagalbos, kad galėtų pasidalinti jausmais, juos analizuoti ir plė-
toti įžvalgą, išsklaidydamas nemalonius išgyvenimus ar asmeninį beviltiškumą. Studentas turėtų suprasti, kada
ieškoti paramos ir pagalbos iš išorės, kada stabtelėti ir pamąstyti, kada atsipalaiduoti ir kada pripažinti savąsias
silpnybes ir trūkumus.

2.3. Reflektyvaus mokymosi prielaidos ugdant reflektyvų
būsimą specialųjį pedagogą aukštojoje mokykloje

2.3.1. Reflektavimo kompetencijos lavinimas (ugdymas / is)
realizuojant skirtingus mokymosi lygius specialiųjų
pedagogų rengimo aukštojoje mokykloje procese

Reflektyvus mokymasis, nukreipiantis studentus nuo impulsyvios ir rutininės veiklos, gali būti realizuojamas
per dvikilpį, trikilpį ir keturkilpį mokymąsi. Išvardytų mokymosi lygių ir jiems realizuoti reikalingų sąlygų anali-
zės neaptikta Lietuvos mokslininkų darbuose, išskyrus tai, jog kai kuriuose (Jucevičienė, 2001, 2007) pristatomos
trumpos vienkilpio, dvikilpio ir trikilpio mokymosi sampratos, o keturkilpis mokymasis apskritai neapibūdintas.

Reflektyvi praktika mokymo(si) procese sudaro galimybes įvertinti ir keisti įsitikinimus ir prielaidas, taiko-
mas teorijas, kurios tiesiogiai daro įtaką veiksmams. Žinių neįmanoma paprasčiausiai perduoti be mokymosi mo-
tyvacijos. Todėl ugdytojams tenka svarbus vaidmuo, nustatant mokymosi kryptį ir pažangą (Osterman, Kottkamp,
2004). Studento mokymosi efektyvumas priklauso nuo naudojamosios ir idėjinės teorijos tarpusavio suderinamu-
mo ir atitikimo plėtotės. Įgydami daug teorinių ir praktinių žinių iš atskirų disciplinų, studentai susikuria individu-
alią savo profesijos filosofiją: ką ir kaip reikės atlikti, kokiais principais, vertybėmis bei nuostatomis reikėtų va-
dovautis. Visos perteiktos žinios konceptualizuojamos į idėjinę teoriją. Vėliau studijuojant ir praktikos metu tai-
kant ir kontekstualizuojant savo idėjinę teoriją, studentas nejučiomis ją keičia naudojamąja teorija (Jucevičienė,
2007). Refleksija šiuo atveju talkina efektyviam teorijų virsmui. To galima siekti pasirenkant įvairius – nulinį,
vienkilpį, dvikilpį, trikilpį ar keturkilpį – mokymosi lygius (žr. 2.3.1.1 pav.). Kita vertus, dėstymo stilius ir darbas
su studentais, renkantis įvairius mokymo bei mokymosi metodus, nulems, kurį mokymosi lygį studentai pasirinks.
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2.3.1.1 pav. Galimi studentų mokymosi lygiai reflektyvios praktikos metu
(pagal Mason, 2004; Loverde, 2005)

Nulinis mokymasis (angl. zero learning). Šiame mokymosi lygmenyje būsimas specialusis pedagogas, susidū-
ręs su problema ir būtinybe ją spręsti, negeba rasti ir imtis jos sprendimo būdų. Mokymosi procese nėra sąlygų
atliekamiems veiksmams reflektuoti, t. y. išsiaiškinti, kokie būdai vienose ar kitose  probleminėse situacijose būtų
efektyviausi ir kaip vienus ar kitus dalykus pavyksta atlikti šiame procese (Romme, Witteloostuijn, 1999). Nesant
grįžtamojo ryšio, niekada nesiimama korekcinių veiksmų ir nepasimokoma iš konkrečios situacijos. Studentas
linkęs taikyti pasikartojančius ir šabloniškus problemų sprendimo būdus, nesigilindamas, ar pastarieji yra tinka-
miausi ir efektyvūs. Išsprendęs problemą, nesigilina ir neanalizuoja pasekmių ir prasmingumo. Šis mokymosi bū-
das atitinka anksčiau aptartą įprastinę veiklą bei paviršutinišką požiūrį į mokymąsi.

Vienkilpis mokymasis (angl. single loop learning). Tai adaptyvus mokymosi lygmuo (Rushmer ir kt., 2004),
kurio būdingiausias bruožas – sprendimai ar prielaidos nesvarstomi ir nepagrindžiami. Keliami klausimai kaip, o
ne kodėl. Problema nagrinėjama laikantis taisyklių ir standartų (Greenwood, 1998). Sukuriama aplinka, atspindinti
teiginį „atrodo, lyg kažkas ir daroma“. Mokymasis vyksta „leidimo / įpareigojimo“ (angl. being allowed/being
obligated), t. y. suformuluotų taisyklių laikymosi ir perkėlimo lygyje. Vienkilpio mokymosi esmė – studentas ste-
bi ir analizuoja, kaip reikia atlikti vienus ar kitus dalykus, ir visa tai perkelia į savo veiklą. Atsiradus problemai,
studentas įvertina, kurios veikimo strategijos šiuo atveju gali būti pritaikytos. Dažniausiai pasirenkamos tos, ku-
rias studentas įsidėmėjo stebėdamas dėstytojus, savo kolegas. Po to įvertinama, kokių taisyklių ir normų jis, kaip
studentas, turėtų laikytis. Vėliau realizuojamas sprendimas, nesvarstant pasirinkto veiksmo strategijos. Daroma
nedidelių pokyčių pačioje praktikoje arba elgsenoje, remiantis tuo, kas veikė arba neveikė praeityje, nesiejant to
su savo įsitikinimais ar prielaidomis (Mason, 2004). Toks instrumentinis mokymasis susideda iš to, kad žmogus
geriau išmoksta daryti tai, ką jau moka. Klaidos ar problemos, su kuriomis susiduriama mokantis, sprendžiamos
remiantis jau turimomis prielaidomis, nuojauta ir intuicija, mechanišku informacijos įsiminimu.

Vienkilpio mokymosi atveju studentų naudojamosios teorijos lieka neišreikštos. Šiuo atveju ieškoma būdų
tiesiog keisti veiksmus, kurie skatintų siekti tų pačių rezultatų ir užsibrėžtų tikslų, tačiau nesvarstoma apie pasta-
rųjų tinkamumą ir teisingumą. Taigi vienkilpiam mokymuisi būdingas individualumas, uždarumas, nesąmonin-
gumas, emocinis šaltumas, kas sąlygoja studentų gynybines reakcijas (Argyris, 1995), prieštaringus grupinius san-
tykius, nesuderinamumą, konkurencijos ir konformizmo dominavimą, mažą pasirinkimo laisvę (Alifanovienė, Ša-
pelytė, 2004). Vienkilpio mokymosi rezultatai šiuo atveju riboti ir suvaržyti (Paul, 2003), kadangi pagrindinis
klausimas, į kurį studentas siekė atsakyti praktikos metu buvo: Ar aš elgiausi teisingai? Tai atliekama tuomet, kai
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atsiranda konkrečios problemos, t. y. nustatoma klaida ir ji taisoma, įgyvendinant užsibrėžtus tikslus (Jucevičienė,
2007). Mokymasis veiksmingai kontroliuoja ir išlaiko status-quo. Jis tinka stabiliose aplinkose, kurių tikslas yra
dar kartą pakartoti šiandien, kas buvo padaryta vakar ir bus dar kartą daroma rytoj. Studentai neskatinami anali-
zuoti galimas prielaidas bei esamą kontekstą, todėl jų veikla nuobodi ir varginanti.

Kasdieninis mokymasis dažniausiai vyksta būtent tokiu būdu: dėstytojas informuoja apie studento atliktų už-
duočių rezultatą, palaikydamas ir išreikšdamas supratingumą tuomet, kai viskas klostosi ne taip, kaip norėta, arba
pripažindamas ir pagirdamas, kai viskas sekasi puikiai (Rushmer ir kt., 2004). Jei studentas laiku neatliko užduo-
ties ar nesugebėjo sėkmingai išspręsti problemos, dėstytojas reikalauja pakartotinai atlikti visa tai, tačiau neanali-
zuojamos priežastys, kodėl nesisekė tai padaryti iš karto. Studentas, siekdamas geresnių rezultatų, nesigilina, ko-
kių naujų būdų galima būtų pasirinkti. Studentų žinios formuojasi vadovaujant dėstytojui, todėl šis būdas jam at-
rodo aiškus ir suprantamas.

Dvikilpis mokymasis (angl. double loop learning) taikomas tuomet, kai atsiranda konkrečios problemos, t. y.
nustatoma klaida ir ji taisoma įgyvendinant užsibrėžtus tikslus (Jucevičienė, 2007). Tai generatyvus mokymasis
(Rushmer ir kt., 2004): studentas siekia keisti „įprastą praktiką“. Iškeliamos alternatyvios idėjos, reflektuojant jų
galimą poveikį ir prasmę. Šiame mokymosi lygmenyje studentai stebi save (Mason, 2004). Dvikilpis mokymasis
apima ne tik veiksmų, bet ir rezultatų, kurių ketinama siekti tais veiksmais, tinkamumo refleksiją, susijusią su as-
meninėmis vertybėmis ir normomis, su socialiniu kontekstu, suteikiančiu jiems prasmę. Taigi, be mokymosi būdų
paieškos ir svarstymo, dvikilpiame mokymesi reflektuojama apie pažymio vertę, mokymosi reprezentavimo tiks-
lumą ir jo, kaip elgesio tikslo, vertę (Paul, 2003). Taigi šiuo atveju keičiamas sprendimų priėmimo būdas, kartu
pagilinant savo prielaidų supratimą, pasitelkiant kritinį mąstymą. Šiame mokymosi lygmenyje studentas supranta,
kodėl, siekiant tikslo ar sprendžiant problemą, vienas sprendimas geresnis už kitus.

Dvikilpis mokymasis apima normų, vertybių ir nuostatų refleksiją. Studentai gali išmokti keisti pasaulį bū-
dais, kurie sutampa su jiems artimomis teorijomis (Greenwood, 1998). Tai mokymasis, kurio rezultatas – naudo-
jamosios teorijos vertybių, taip pat strategijų ir prielaidų pokyčiai. Tai reiškia, kad įtrauktas žmogus žino ir gali
atsižvelgti į kontekstą mokymosi procese.

Mokantis kritiškai vertinamos strategijos, kuriomis vadovaujamasi konkrečiame kontekste, ir taip keičiamos
vertybinės nuostatos bei pati praktika. Dvikilpis mokymasis, atsirandantis iš vienkilpio, yra naujos veiklos, kurią
galima numatyti iš anksto, rezultatų priėmimas (Jensen, 2005).

Studentai, skatinami dėstytojų, gali keisti nusistovėjusią tvarką ir procesus. Dvikilpis mokymasis prasideda
nuo įžvelgiamos problemos, tačiau, lyginant su vienkilpiu, tęsiasi toliau. Vietoje paprasčiausio klausimo „Kas to-
liau?“ dvikilpis mokymas apima du papildomus: „Ką mes darome dabar?“ ir patį svarbiausią – „Kodėl?“ Mokan-
tis problema personalizuojama plečiant objektyvesnį požiūrį į savo elgesį. Svarstoma ne tik tai, kas daroma, bet ir
tai, kaip asmeninis elgesys lemia problemos sprendimą. Plečiamas supratimas, kodėl elgiamasi taip, kaip elgiama-
si. Dėstytojai gali padėti besimokantiesiems tapti reflektyviai mąstančiais, taikydami tokius žingsnius  (Westberg,
2001): studentų padrąsinimą, jog jie turi vertingos patirties, kurią reikia apmąstyti; besimokančiųjų veiklų stebė-
jimą; laiko ir vietos refleksijai planavimą; abipusio pasitikėjimo kūrimą; studentų ankstesnės patirties ir nuostatų į
refleksiją koncentravimą; garantiją, kad besimokantieji supras refleksijos skatinimo strategijas, modeliuodami pa-
čią refleksiją; mokymosi tikslų pagrindimą / aiškinimą; besimokančiųjų skatinimą kelti klausimus sau ir kitiems;
pagalbą besimokantiesiems vertinantiems kitų požiūrius; diskusijas apie tai, ko studentai išmoko, kaip jie ketina
tai pritaikyti. Visus šiuos žingsnius dėstytojas gali realizuoti taikydamas įvairius, vadinamuosius reflektyvius mo-
kymo(si) metodus, kaip antai: dialogą-diskusiją, problemų analizę ir sprendimą, reflektyvų rašymą, struktūruotą
refleksiją, kompleksinę refleksiją, dialoginį rašymą (dialoginį dienoraštį), autobiografinį rašymą ir kt. Tai leidžia
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tobulinti ankstesnius studentų menkiau organizuotus, tačiau efektyvius žinių ir supratimo lygmenis bei skatinti
dvikilpį mokymąsi. Prielaidos, kurios traktuojamos kaip natūraliai egzistuojančios ir neįvardijamos, ne tik išple-
čiamos, tačiau dažnai atveria kelią įgytam naujam požiūriui. Anksčiau nežinotos idėjos, įsitikinimai ir nuostatos, t.
y. nauja naudojamoji teorija veda prie dažnai radikalių elgesio pokyčių (Osterman, Kottkamp, 2004), vadinasi,
dvikilpis mokymasis veda ir prie antrinių pokyčių: reflektyvi praktika palengvina dvikilpį mokymąsi.

Trikilpis mokymasis (angl. triple loop learning). Tai metamokymasis arba mokymasis mokytis (Rushmer ir
kt., 2004), kuris gali būti apibūdintas ir kaip transformatyvus mokymasis (Jucevičienė, 2007). Pagrindinis klausi-
mas, į kurį siekiama atsakyti mokantis: „Kaip mes sprendžiame, kas yra teisinga?“. Trikilpis mokymasis apima
„mokymąsi mokytis“ pirmiausia reflektuojant tai, kas anksčiau mokytasi. Trikilpis mokymasis gali būti paaiškin-
tas kaip dvikilpis mokymasis apie dvikilpį mokymąsi (www.managementhelp.org/misc/learning-types-loops).

Dvikilpiame mokymesi stengiamasi keisti egzistuojančias taisykles, tuo tarpu trikilpis mokymasis skatina
apmąstyti šias taisykles tam tikrame kontekste pvz., konkrečioje praktikos vietoje ar mokymo institucijoje. Trikil-
pis mokymasis apima principus: 1) mokymasis išeina už supratimo ir būdų ribų link konteksto; 2) rezultatas keičia
konteksto supratimą arba požiūrį; 3) kuriami nauji įsipareigojimai ir mokymosi būdai. Ši mokymosi forma skatina
suprasti, kaip susiję problemos ir sprendimai, net jei jie atskirti laiko ir erdvės atžvilgiu. Ji taip pat skatina supras-
ti, kaip ankstesni veiksmai kūrė sąlygas, sukėlusias dabartines problemas. Šio mokymosi rezultatai apima patobu-
lintus būdus suprasti ir keisti mūsų tikslą, formuojant geresnį supratimą, kaip reaguoti į aplinką, gilinant suvoki-
mą, kodėl mes pasirenkame dalykus, kuriuos darome (Mason, 2004).

Trečioji mokymosi kilpa yra susijusi su antrąja ir apima ją arba bent iš dalies sutampa su ja (Loverde, 2005).
Trikilpis mokymasis taip pat apima skirtumų tarp anksčiau minėtų abiejų tipų teorijų pripažinimą, naujų vertybių
kūrimą ir jų priėmimą naudojamojoje teorijoje, taip pat naujas strategijas mokymosi procese. Neretai šis procesas
tampa sudėtingas besimokančiajam (Jensen, 2005). Kuomet studentas pereina nuo dvikilpio mokymosi į trikilpį,
matoma dvigubo ryšio pasekmė: mokymasis duotame kontekste neveikia, nors ir kinta vertybės ir strategijos nau-
dojamojoje teorijoje, tačiau nesukelia laukiamų pasekmių. Kitu atveju, žmogus suvokia ir priima esamą kontekstą
kaip nekintantį. Vadinasi, žmogus arba „palūžta“, arba „ištrūksta“. Pastaroji pasekmė reiškia, kad bus imamasi
trikilpio mokymosi, t. y. bus kuriamas visiškai naujas kontekstas (Jensen, 2005).

Mokymasis mokytis tampa lengvesnis, kai juo užsiimama praktiškai: prisimenama ir atmintyje atkuriama visa
tai, kas padeda mokytis ir kas trukdo. Kiekvieną kartą nauji mokymosi įgūdžiai perkeliami į naują situaciją, spar-
tinant ir lengvinant prisitaikymą bei pasikeitimą. Mokymasis mokytis pats savaime yra gebėjimas (Gibbs, 1988).
Sunku suformuoti gebėjimus, susijusius su sėkmingai atliekamu darbu, todėl trikilpio mokymosi vyksmui gali
padėti neskubus pagrindinių pasikeitimų raštiškas fiksavimas. Tokie metodai, kaip reflektyvus savo mokymosi
dienoraštis ir diskusija apie savo mokymąsi, studijų procese galėtų tapti pasiekimų, padarytų pažangų bei klaidų,
kurių ateityje reikėtų vengti, priminimu (Rushmer ir kt., 2004). Svarbu sukurti tokias mokymosi sąlygas, kurios
studentams galėtų tapti veiksmingos praktikos ir adekvačių sprendimų priėmimo pradžia.

Keturkilpis mokymasis (angl. quadruple loop learning) – tai grįžtamojo ryšio kilpa, kuomet kiekviena paskes-
nė grįžtamojo ryšio sistema apima ankstesnes, o tai ir leidžia išskirti keturis mokymosi lygius. Vienkilpio moky-
mosi grįžtamasis ryšys – silpniausias. Esminiai momentai – konkretaus plano ar užduoties įgyvendinimas, t. y.
konkrečių tikslų pasiekimas. Keturkilpio mokymosi grįžtamasis ryšys reflektyvus (Loverde, 2005): analizuojami
tikslai, kurių siekiama tiriant savo vertybes, nuostatas, prielaidas ir veiksmus. Šiuo atveju svarbus atliekamos
veiklos rezultatas yra naujos veiklos pradžia esamai padėčiai – normoms, vertybėms, tikslams – restruktūrizuoti.
Studentas, renkasi vienokius ar kitokius mokymosi būdus, įvertindamas, kokio tikslo ir rezultato jis siekia. Susidū-
ręs su sunkumais ar klaidomis, jis apmąsto, kaip veikė, kurios pasirinktos mokymosi strategijos buvo neefektyvios
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/ efektyvios ir kurias reikėtų ateityje keisti. Grįžtamasis ryšys tobulinamas per slypinčių žinių pokyčius, pasireiš-
kiančius reflektuojant. Keturkilpio mokymosi centre atsiduria skirtingi požiūriai, prielaidos. Reflektuojami mo-
kymosi būdai, analizuojant ir diskutuojant ne tik savo, bet ir kitų veiklą. Kitų žmonių pastebėjimai, kritika, pasta-
bos – grįžtamasis ryšys šioje kilpoje – leidžia geriau pažinti savo veiklą bei identifikuoti mokymosi būdus, o kartu
ir tobulėti. Refleksija gali suteikti medžiagos tolesnei refleksijai bei skatinti mokymąsi ir jo refleksiją (King,
2002). Studentas – aktyvus šio proceso dalyvis, įsitraukiantis į teorijų apie savo patirtį kūrimą. Shön (1991), apra-
šydamas „teorijos kūrimo“ procesą, nurodo, jog netikėtų bei eksperimentavimo rezultatų refleksija veda link teori-
jos. Tokia teorija yra „esminė praktikai“, kadangi ji atveria „pradinį tašką naujoms situacijoms suprasti“ (Beck,
Kosnik, 2001).

Keturkilpis grįžtamasis ryšys yra labiausiai reflektyvus, taigi, natūraliai filosofiškas (Loverde, 2005), tad to-
bulinamas ir pagrindžiamas per filosofinių pagrindų refleksiją, logiškų aiškinimų motyvavimą ir naujų paradigmų
atradimą, universalių principų, pagal kuriuos galima pasirinkti savo poziciją ir požiūrį, sisteminimą. Vadinasi, es-
miniais keturkilpio mokymo momentais tampa pati veiklos filosofija su joje egzistuojančiais principais ir verty-
bėmis, iš kurių besimokantysis reflektuodamas atsirenka, kuriais principais, nuostatomis ir vertybėmis grįs savo
veiklą. Šią kilpą galima vadinti transformatyvia, kadangi studentas, o kartu ir dėstytojas privalo gebėti bendrauti,
būti atsparūs stresui, pagrįsti pasiekimus, nebijoti iššūkių. Be to, čia svarbiais tampa etinio ir moralaus elgesio
standartai, aukštas tolerancijos lygis neapibrėžtumui ir nevienareikšmiškumui, rizika ir novacijų inicijavimas.
Ketvirtoji kilpa, įmanoma tais atvejais, kai besimokantysis reflektuoja, stengdamasis pagrįsti savo veiksmus, per-
duodamas savo patirtį kitiems besimokantiesiems (Loverde, 2005).

Apibendrinant galima teigti, jog būsimų specialiųjų pedagogų mokymosi aukštojoje mokykloje veiksmin-
gumas ir praktinės profesinės veiklos sėkmingumas, perkeliant įgytas teorines žinias į studijavimo ar praktikos
erdves, gali būti vertinimas atsižvelgiant į studento naudojamosios ir idėjinės teorijų suderinamumą. Reflektyvus
mokymasis teikia galimybių studentui veikti savarankiškai analizuojant savo patirtį ir mokymosi įgūdžius, susie-
jant teorines bei praktines žinias. Patirties analizė per refleksiją sudaro sąlygas geriau įsisąmoninti savo požiūrį į
mokymąsi bei lavina mokymosi mokytis gebėjimus. Dvikilpio, trikilpio ir keturkilpio mokymosi lygmenys, tai-
kant refleksiją ir kitus su ja susijusius reflektyvaus ugdymo aukštojoje mokykloje metodus, sudaro galimybes stu-
dentams naujai įvertinti sukauptas žinias bei patirtį, keičiant nuostatas, požiūrius, formuluojant naujus teorinius
principus bei tobulinant profesines kompetencijas. Kilpinio mokymosi lygmens pasirinkimą mokantis lemia mo-
kymąsi skatinančios aplinkos sąlygų sukūrimas, netradicinių – reflektyvių mokymo metodų ir užduočių taikymas
bei dėstymo stilius.

2.3.2. Reflektyvus rašymas – būsimų specialiųjų pedagogų asmeninės
ir profesinės raidos didaktinis metodas

Daugelio pasaulio šalių aukštosiose mokyklose jau daugiau negu dešimtmetį dėstytojai praktikuoja reflektyvaus
rašymo metodus, plėtodami studentų reflektyvų mokymąsi bei asmeninį ir profesinį vystymąsi (Morrison, 1996; Un-
derwood, 1998; Woodward, 1998; Bolton, 1999; Moon, 1999a;  Hoban,  2000; Boud, 2001; Hiemstra, 2001; King,
2002; Spalding, Wilson 2002; Thorpe,  2004; Hubbs, Brand, 2005). Lietuvoje šis metodas nėra paplitęs, tačiau yra
mokslinių darbų, kuriuose aptariami reflektyvūs mokymo(si) metodai, taikomi ugdymo procese (Žydžiūnaitė, 2001)
Teresevičienė, Gedvilienė, 2001; Ivanauskienė, Liobikienė, 2005; Balčiūnienė, 2006). Reflektyvusis rašymas, ap-
imantis patirties ir veiksmo platesnio konteksto, reikšmės ir prasmės nagrinėjimą, – tai kelias į savęs pažinimą. Rašy-
tinė refleksija sudaro prielaidas asmeniniam augimui, profesiniam tobulėjimui, reikšmingiems asmeninių nuostatų ir
vertybių pasikeitimams. Moon (1999a) nuomone, reflektyvaus rašymo studentai gali imtis dėl daugelio priežasčių,
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kaip antai: teorijos plėtojimo ir derinimo praktinėse studijose, veiksmų plano rengimo, neaiškumų sprendimo ir al-
ternatyvų paieškos, asmeninio progreso įvertinimo ir kt. Reflektyviai rašant analizuojami įvykiai ir patirtys. Įvykių ir
savo veiksmų analizė – būdas suprasti patirtis, kurios suformuoja pagrindą naujoms patirtims bei  provokuoja naują
mokymąsi. Svarbiausias dalykas – žinoti, kaip reflektyvus rašymas gali padėti mokytis juos rašantiems. Atsakymas
vienas – jie gali sustiprinti refleksiją bei reflektyviąją praktiką. Kitais žodžiais tariant, patirtis paverčiama mokymusi,
t. y. būdu analizuoti patirtį ir taip numatyti naujų dalykų ir perspektyvų.

Remiantis mokslininkų (Underwood, 1998; Moon, 1999a; Hoban, 2000; Hiemstra, 2001; King, 2002; Thorpe,
2004;) išaiškintais reflektyvaus rašymo privalumais, galima išskirti šiuos pagrindinius jo rašymo tikslus, atspin-
dinčius taikymo prasmingumą ir reikšmingumą studento asmeniniam tobulėjimui ir reflektavimo bei mokymosi
mokytis kompetencijai lavinti:
 Apibendrinti patyrimus ir asmeninį tobulėjimą, susijusį su visu studijų laikotarpiu, konkrečiu dalyko moduliu ar

atliekama praktika institucijoje. Daugumai rašančiųjų svarbu užfiksuoti patirtį ir vėliau ją apsvarstyti. Tai daryti
galima, remiantis konkrečiu reflektyvios praktikos ar refleksijos modeliu. Toks rašymas gali būti gretinamas su
tyrimo ar projekto veikla. Studentai turi galimybių apmąstyti savo mokymosi, t. y. metapažinimo procesą, naujos
patirties įgijimo metu. Svarbiausia apibendrinamojo rašymo nauda – sustiprėjusi studentų asmeninė vertė ir to-
bulėjimas. Toks rašymas yra investicija į save per gerėjantį savo minčių ir jausmų suvokimą.

 Praktikoje kaupiamomis žiniomis lengvinti mokymąsi ir leisti  studentams suprasti savo pačių mokymosi proce-
są, kuriant naujas reikšmes, siejant individualią patirtį su studijų procese įgyta teorija arba tiesiog kuriant ir plė-
tojant savo asmeninį žinojimą – teoriją, vystant savo gebėjimus kontroliuoti asmeninę patirtį ir išgyvenimus,
stiprinant autonomiją sprendimams priimti. Padidėja savęs atradimo galimybė. Mokomasi įsisąmoninti, kad nau-
jų minčių interpretacija gali padidinti pasitikėjimą savimi ne tik auditorijoje, bet ir kitose gyvenimo srityse. Stu-
dentų tobulėjimo galimybė tiesiogiai veikia pokyčius ir naujos informacijos integraciją į tai, ką jie jau žino.

 Tobulinti studentų mokymosi kokybę, plėtojant kritinį mąstymą bei asmeninį supratimą. Reflektyvų rašymą
įprasta sieti su mąstymo įgūdžių tobulinimu. Reflektyvus rašymas – tai būdas mokymui sulėtinti, keičiant
tempą bei užtikrinant, kad studentai kruopščiau išnagrinėtų situacijas ir formuotų giluminį požiūrį į mokymą-
si. Jiems sudaromos galimybės kritiškai vertinti tai, ko jie mokosi, kas stiprina jų kompetentingumą bei lemia
būsimą profesinę veiklą.

 Lavinti studentų saviraišką, problemų sprendimo įgūdžius ir kūrybiškumą. Reflektyvus rašymas gali būti prakti-
kuojamas kūrybinių idėjų plėtotei, stiprinant problemų sprendimo, gerinant kūrybinio rašymo įgūdžius. Fiksuo-
jant mintis raštu, atsiveria daugiau galimybių naujiems mąstymo būdams rastis. Užrašinėjant imitacinį problemų
sprendimo kelią, remiamasi asmeniniais pasiekimais ir gyvenimo patirties suvokimu, o tai leidžia numatyti nau-
jas perspektyvas. Dėl netinkamos socialinės ar emocinės aplinkos studentai ne visuomet geba išreikšti save. Re-
flektyvus rašymas dienoraštyje teikia galimybių tai padaryti alternatyviu būdu. Tai tampa idėjų, informacijos,
planų ir minčių, kurios gali sustiprinti galutinį „produktą“, saugykla. Rašymas leidžia studentui įvertinti plana-
vimą kaip procesą, kuris vyksta tam tikrą laiko tarpą, o ne vieną kartą. Užrašytos idėjos gali būti keičiamos arba
atmetamos, kol atrandamas efektyviausias sprendimas.

 Sumažinti neigiamas aplinkybes stresui kilti bei stiprinti studentų psichinę sveikatą. Esama  įrodymų, kad rašy-
mas gerina žmogaus sveikatą. Daugelis studentų gali pasinaudoti rašymu kaip priemone, padedančia išreikšti už-
slėptas emocijas, pyktį ar nusivylimą, nugalėti ar sušvelninti įtampą. Reflektyvus rašymas gali veikti kaip vieta,
kurioje galima simboliškai nusikratyti nemalonių įvykių arba patyrimų naštos. Jis gali veikti kaip būdas sudėtin-
giems jausmams perprasti ir įvaldyti, pvz., galbūt rašant laiškus, kurie iš tikrųjų niekam nebus išsiųsti, bet padės
išaiškinti konfliktą ir suprasti kaltę.
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 Skatinti komunikaciją bei reflektyvią tarpusavio sąveiką grupėje. Šis reflektyvaus rašymo tikslas leidžia puoselė-
ti sąveiką grupėje, leidžia dėstytojui kur kas daugiau sužinoti apie savo studentus. Be to, dėstytojai gauna grįž-
tamąją informaciją, kaip studentai suprato dėstomą medžiagą. Kai kuriose situacijose svarbi funkcija – palaikyti
artimesnį ryšį tarp dėstytojo ir studento.
Reflektyvaus rašymo procesas. Reflektyvų rašymą galima pradėti praktikuoti mokymosi ar kurso pradžioje,

kad studentas būtų skatinamas apgalvoti savo asmenines žinias ir įgūdžius, atrasdamas išeities tašką, nuo kurio būtų
galima „matuoti“ tolimesnį išmokimą ir tobulėjimą.

Mokymo(si) procese nuolat susiduriama su unikaliais atvejais, kuriuos svarbu apmąstyti bei aprašyti, o vėliau
surasti priežastinius ryšius. Įvykiai apmąstomi įvairiuose kontekstuose, formuojami apibendrinimai ir išvados. Taip
vystomas gebėjimas sieti teoriją ir praktiką.

Hoban (2000) pateikia reflektyvaus mokymosi modelį, kurio praktinis taikymas leidžia studentams apmąstyti
mokymą ir mokymąsi kaip sistemą. Šis modelis skatina studentus būti tyrėjais praktiniame ir teoriniame studijų kon-
tekste. Pagrindinė strategija, taikoma daugelyje mokymo programų, skatina studentus apmąstyti savo patirtį: kaip jie
mokosi ir ko išmoksta, kaip mokomi, kaip bendradarbiauja su kitais mokymosi proceso dalyviais. Siūlomame Hoban
(2000) modelyje išskiriamos 3 fazės, o tai padeda studentams lengviau apmąstyti mokymo ir mokymosi santykį
aukštojoje mokykloje:

Pirma fazė – analizė. Po kiekvieno užsiėmimo studentai apmąsto tai, ko jie išmoko, ir įvardija pagrindinius
veiksnius, dariusius įtaką jų mokymuisi. Studentų mąstymo procesas remiasi keturiomis kategorijomis, kurios gali
veikti mokymą: 1) asmeninai veiksniai: studento ankstesnės žinios, jausmai, savigarba ir asmeninės mokymosi
strategijos; 2) mokymo veiksniai: dėstytojo suformuluoti mokymo tikslai ir uždaviniai, pasirinkti metodai ir strate-
gijos, užsiėmimo planavimas ir organizavimas; 3) grupės veiksniai: studentų (mokymosi dalyvių) gebėjimas koo-
peruotis, sprendžiant problemas, dalijimasis idėjomis ir pagalbos teikimas, atliekant užduotis; 4) situaciniai veiks-
niai: priskiriami užduočiai, situacijai ir aplinkai, kurioje vyksta mokymasis.

Antra fazė – sintezė. Kurso pabaigoje studentai gretina veiksnius, užfiksuotus jų  tekstuose, vartodami pirmoje
fazėje apibrėžtas kategorijas. Čia rašoma apie tai, kaip jie mokėsi, išryškinama asmeninė, socialinė (mokymo ir
grupės) ir situacijos įtaka mokymuisi. Po to studentai pereina prie pasikartojančio „nuolatinės lyginamosios anali-
zės proceso“, kad palygintų, suderintų ir susintetintų veiksnius. Galutinis rezultatas – kelių svarbiausių veiksnių
identifikavimas kiekvienai iš keturių kategorijų.

Trečia fazė – teorizavimas. Kiekvienas studentas apgalvoja pagrindinius stiprinančius veiksnius, išaiškintus
antroje fazėje, ir teorizuoja, kad suvoktų optimalų mokymo ir mokymosi santykį, kuris parodomas kaip metafora.
Iš studentų reikalaujama, kad jie remtųsi ryšio tarp mokymo ir mokymosi supratimu, kad darytų išvadas būsimai
veiklai atlikti ir sėkmingam profesiniam vaidmeniui realizuoti.

Pateiktojo modelio taikymas padeda studentams įsisąmoninti savo asmenį intelektinį vystymąsi, lavina analizės
ir sintezės įgūdžius, taip pat leidžia geriau suvokti naujos informacijos prasmę bei reikalingumą. Išgyventos patirties
mokantis analizė teikia galimybių taikyti žinias kritiniais atvejais, skatina kritišką savęs suvokimą ir vertinimą. Patir-
čiai analizuoti mokantis gali būti siūlomi ir kitų autorių refleksijos modeliai aptarti ankstesniame skyriuje. (Dewey,
1933, 1938; Boyd, Fales, 1983; Kolb, 1984; Atkins, Murphy, 1993; Gibbs, 1988; Johns, 2004; Boud ir kt., 2005).
Planuojant ir organizuojant studentų mokymąsi, taikant reflektyvius mokymo(si) metodus galima sėkmingai pritai-
kyti šių modelių schemas.

Moon (2004), aprašydamas reflektyvaus rašymo taikymo atvejus ugdymo procese, pateikia „reflektyvaus ra-
šymo žemėlapį“ (žr. 2.3.2.1 pav.), kuris turi septynias fazes ir gali būti naudingas tiems, kurie tik pradeda reflek-
tyviai rašyti.
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2.3.2.1 pav. Reflektyvaus rašymo procesas–žemėlapis
(pagal Moon, 2004)

Reflektyvaus rašymo procesas įvardijamas kaip žemėlapis, t. y. sutartinė schema, kurioje pažymėtos pagrin-
dinės veiklos ir galima seka, tačiau negalima tvirtinti, kad visada ji išliks tokia, ypač jei studentas turi patirties.
Žemėlapis tarsi punktyru nužymi eilę paprastų stadijų, per kurias toliau gali vykti reflektyvaus rašymo apie įvykį
arba konkrečią problemą procesas. Pirmosios trys fazės – tikslo formulavimas, esminiai pastebėjimai ir papildomų
idėjų generavimas bei informacijos rinkimas, kaip pagrindiniai žingsniai, reikalingi vėlesnei refleksijai plėtoti.
Refleksijos fazės ir rašymu siekiami rezultatai turi būti aiškūs dėstytojui ir studentams. Modelis palengvina reflek-
sijos procesą, tarnauja profesiniam ir asmeniniam augimui, kai studentams reikia tyrinėti ir analizuoti savo atlie-
kamų veiksmų tobulinimo strategijas bei iš naujo peržiūrėti asmeninio tobulėjimo rezultatus.

Reflektyviam rašymui visuomet yra priežastis, kuri aptariama dėstytojo ir studentų. Tikslų nebūtina aiškiai
įvardyti besimokantiesiems, nes šie gali galvoti apie kitokius tikslus negu jų dėstytojas. Rašant nebūtinas tikslus
problemų arba įvykių, dėl kurių vyks refleksija, nusakymas. Reflektyvus rašymas visada apims idėjų, susijusių su
įvykiu ar problema, ir papildomos medžiagos, reikalingos problemai ar klausimui išspręsti, sanglaudą. Papildoma
informacija gali integruoti idėjas, anksčiau nesietas su problema ar įvykiu. Tai gali būti kitų žmonių siūlymai nag-
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rinėjamąja tema, knygose ir internete teikiama informacija bei kiti veiksniai, pvz., kaip įvykio ar problemos etinis,
moralinis arba socialinis-politinis kontekstas.

„Peržiūrėjimo iš naujo“ fazėje, realizavus tris pirmąsias, prasideda tikrasis reflektyvaus mąstymo procesas,
nukreiptas link jo rezultato – aktyvaus mokymosi ir išmokimo. Reflektyviai dar sykį peržiūrėdami savo patirtį,
studentai aktyvina protinės veiklos įgūdžius, eksperimentavimą, tyrinėjimą, skirtingų požiūrių interpretavimą ir
teorijos bei praktikos siejimą. Reflektyvaus rašymo, išbandžius idėjas praktiškai ar tiesiog grafiškai pavaizdavus,
rezultatas – naujų būdų problemoms spręsti atradimas, numatant galimas perspektyvas ateityje. Galutinį rezultatą
visuomet lydi judėjimo pirmyn jausmas, nes tuomet kyla naujų klausimų, į kuriuos atsakyti vėlgi galima pasitel-
kus reflektyvų rašymą.

Pagrindinės reflektyvaus rašymo formos ir tipai. Reflektyvus rašymas - tai savo minčių fiksavimas, kasdieni-
nės patirties žymėjimas ir supratimo vystymas. Pats rašymo procesas primena pokalbį su savimi, kitu asmeniu ar
netgi su menamu žmogumi. Prie šio sąrašo pridėjus galimus daugelio dienoraštinio proceso formatų privalumus,
leidžiančius peržiūrėti ir perskaityti ankstesnius apmąstymus, atsiranda progresyvaus įžvalgumo galimybė
(Hiemstra, 2001).

Rašymo pobūdis gali būti įvairios apimties, pavidalo ar formos. Galimybės yra tokios plačios kaip ir rašančio-
jo vaizduotė. Išskiriamos dvi pagrindinės reflektyvaus rašymo formos: struktūruotos ir nestruktūruotos. Pastaroji
forma daugiau arba mažiau primena laisvą rašymą, kai pateikiami tik apibendrinti atviri tik dalinai nurodantys
rašymo kryptį klausimai, tačiau nepateikiama nei konkreti tema, nei struktūra. Mokymosi rezultatams gerinti re-
komenduojama struktūrizuota rašymo forma, kuri aktyvina mąstymą ir efektyvina mokymąsi. Pasirinkus vienokią
ar kitokią rašymo struktūrą, rašymas įgyja atliktos užduoties, klausimų, patarimų, tyrimo projekto ar veiklos, pa-
skaitos ar seminaro turinio aprašymo, apybraižos ir kt. pavidalą.

Pateikiant galimus rašymo tipus, vertinga pasinaudoti Hiemstra (2001) išskirtais septyniais dienoraščių tipais
ir jų charakteristikomis: • mokomieji dienoraščiai. Tipiniai mokomieji dienoraščiai rašomi sąsiuvinyje ar ant po-
pieriaus lapų. Autorius – vienas asmuo. Juose išdėstomos mintys, nuomonės, lūkesčiai, baimės, jausmai, atsiradę
mokymosi laikotarpiu. Komentarai ar atsitiktiniai suvokimai dienoraštyje rašomi skaitant mokomąją medžiagą ar
kalbantis su kitais studentais. Dienoraščio rašymas daugeliui studentų padeda tapti labiau organizuotiems ir kon-
centruotiems į studijuojamus dalykus. Studentai skatinami gilintis į užfiksuotas mintis ir suvokti savo asmeninį
augimą bei profesinį vystymąsi. Taip atsiranda galimybių pažvelgti atgal, įsigilinti į savo jausmus ir numatyti ga-
limus pokyčius; • dialoginiai dienoraščiai. Dialoginiai dienoraščiai rašomi dažniausiai dviejų asmenų pokalbio
forma. Paprastai vienas studentas pradeda rašyti savo nuomonę, vertinimus ir tą tekstą perduoda kitam, kuris rea-
guoja į pirmąjį, paprastai plėtodamas tolimesnes mintis arba pridėdamas naujos informacijos. Šių dienoraščių iš-
takos – 1980 m. mokyklose prasidėjęs  vaikų susirašinėjimas su savo mokytojais. Jų nauda aptariama atskirų pro-
fesionalių dėstytojų praktiniuose tyrimuose, ją pastebi dėstytojai bei jų mokomi studentai. Dabartiniai dialoginių
dienoraščių pranašumai yra elektroninio pašto pokalbiai naujienų grupėje; • autobiografijos, gyvenimo istorijos ir
memuarai. Autobiografijos, gyvenimo istorijos, atsiminimai gali atskleisti žmogaus egzistencijos prasmę. Auto-
biografijos rašomos turint tikslą – įvertinti pačiam save, o gyvenimo istorijos – savo paties ir kito gyvenimui įver-
tinti atsiminimai – neoficialiu būdu papasakoti žmogaus gyvenimo istoriją. Visi šie būdai skirti žmogaus gyveni-
mui aprašyti; • dvasiniai dienoraščiai. Dvasiniai užrašai skiriasi nuo reguliarių įrašų dienoraštyje. Juose paprastai
užrašomas dvasinis žmogaus išgyvenimas. Šis specifinis rašymas labiau priimtinas giliai religingiems studentams,
siekiantiems labiau suprasti save; • profesiniai dienoraščiai. Tokie užrašai gali turėti labai specifinį tikslą, pvz.,
studentų profesiniam tobulėjimui, kai jie jau baigia kursą, įvertinti. Hiemstra (1999) visada prašo į  paskutinį bai-
giamąjį seminarą  atsinešti profesinį dienoraštį ir pakomentuoti profesinio įsipareigojimo esmės raidą. Tokiu būdu
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šios rūšies užrašai tampa studentų profesinio bagažo dalimi, o visa ši medžiaga kritiškai analizuojama seminaro
dalyvio bei dėstytojo; • dialoginio skaitinio registravimas. Dialoginio skaitinio registravimas verčia studentą kri-
tiškai apmąstyti gautą informaciją. Tai daugybė emocijų, reakcijų ar atsakymų į reikšmingus ir provokuojančius
elementus, kurie yra skaitomojoje medžiagoje; • elektroniniai dienoraščiai. Populiarėjant informacinėms techno-
logijoms ir nuotoliniam mokymuisi, daugelis studentų savo mintims ir refleksijoms užrašyti renkasi elektroninę
formą. Toks rašymas skatina kompiuterinį bendravimą, kaip būdą savo paties žinioms bei supratimui pagerinti.

Reflektyvaus rašymo tipų ir formatų įvairovė ypač plėtota per paskutinius metus. Kiekvienas tipas turi  priva-
lumų ir trūkumų, bet visi jie yra efektyvūs ir padeda studentams užrašyti savo mintis ir jas analizuoti įgyjant pa-
pildomai žinių ir patirties, kurios negaunama mokantis kitais būdais.

Apibendrinant galima teigti, jog pagrindiniai mokymo(si) tikslai, organizuojant studijas aukštojoje mokyklo-
je, turėtų būti orientuojami į netradicinių – aktyvių mokymo(si) metodų taikymą, į skatinimą vadovautis mokymo-
si visą gyvenimą nuostata, tikslingai atnaujinant žinias ir lavinant mokymosi mokytis įgūdžius. Dėstytojo uždavi-
nys šiame procese – palengvinti mokymąsi, taikant reflektyvius būdus, kurie sudaro prielaidas analizuoti ir moky-
tis iš savo patirties. Reflektyvus rašymas, realizuojant refleksijos procesus studijų procese, paverčia studentų patir-
tį mokymusi, mokymąsi – į asmeninį ir profesinį tobulėjimą. Dėl to efektyviau ir kokybiškiau atliekamos būsimos
profesinės veiklos užduotys bei stiprinama reflektavimo ir mokymosi mokytis kompetencija. Skirtingos reflekty-
vaus rašymo formos ir tipai pratina studentus apibendrinti patyrimą ir suprasti savo pačių mokymąsi, asmeninį bei
profesinį tobulėjimą per visą studijų laikotarpį, lavina besimokančiųjų įgūdžius analizuoti ir sintetinti, kritiškai
mąstyti ir spręsti problemas, tobulina savęs ir kitų žmonių pažinimo, saviraiškos ir kūrybiškumo, kognityvinio
kompleksiškumo gebėjimus

Atlikta reflektyvaus mokymosi kaip koncepcijos ir tęstinio edukacinio proceso universitetinėse studijose
mokslo šaltinių analizė, pagrindžiant kokybinio tyrimo rezultatus ir pasirengiant kiekybinio tyrimo instrumento
kūrimui, leidžia teigti, jog reflektyvus mokymasis, užtikrinant sąmoningą studentų pasirengimą profesijai, gali
būti realizuojamas tiek teorinėse, tiek ir praktinėse universitetinėse studijose, užtikrinant glaudesnį šių sričių su-
siejimą ir integraciją. Teorinės analizės pagrindu išskirtos hipotetinės reflektyvaus mokymosi koncepto dimensijos
traktuojamos kaip pagrindinės sritys tobulinant studentų mokymąsi: a) teorinių ir praktinių žinių bei gebėjimų tar-
pusavio dermė: siejimas ir integravimas studijuojant; b) studentų patirties reflektavimo ir mokymosi veiklos ap-
mąstymo skatinimas ir plėtojimas; c) ugdymo aplinkos ir sąlygų mokymosi veiklos apmąstymui sudarymas uni-
versitete; d) studento asmeninis aktyvumas ir autonomiškumas bei savarankiškumas mokantis; e) studento porei-
kio refleksijai raiška ir galimybės reflektuoti; f) ugdymo proceso dalyvių realizuojami vaidmenys bei interakcija ir
kooperacija mokymo(si) procese.
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3. REFLEKTYVAUS MOKYMOSI KAIP EDUKACINIO
FENOMENO UGDANT SPECIALIUOSIUS PEDAGOGUS
AUKŠTOJOJE MOKYKLOJE TYRIMO METODOLOGIJA

3.1. Bendroji tyrimo proceso logika

Mišraus tyrimo strategija, realizuota disertacijoje, apima kiekybinių ir kokybinių metodų derinimą ir svarsty-
mus apie skirtingų tipų duomenų kombinavimą (Greene, Caracelli, Graham, 1989; Greene, Caracelli, 1997; Cres-
well, 2003). Remiamasi prielaida, kad skirtingų duomenų rinkimas formuoja geresnį tyrimo problemos supratimą,
todėl duomenų rinkimas apėmė tekstinės informacijos (rašytinės refleksijos) ir skaitmeninės informacijos (klau-
simynas) rinkimą. Disertacijoje pirmenybė teikiama kokybiniam požiūriui. Tyrimo procesas vykdytas vadovau-
jantis nuoseklių procedūrų strategijos etapais: tyrimas pradedamas, taikant kokybinį metodą, ir tęsiamas, taikant
kiekybinį metodą didelėje imtyje, siekiant pateikti ir praplėsti rezultatus apie tiriamą reiškinį (Žydžiūnaitė, 2007).
Vizuali tyrimo proceso logikos schema pateikta įvadinėje disertacijos dalyje (žr. 15 p.).

Pirmasis tyrimo etapas – kokybinis tyrimas – sudarė galimybes atskleisti būsimų specialiųjų pedagogų patir-
tis, analizuojant pastarųjų turinį, kaip prielaidas reflektyviam mokymuisi, tęsiant studijas universitete, bei įtakas
asmeninių sampratų kaitai, remiantis patirtų situacijų analize. Siekiant, kad tyrimo technika būtų inkorporuota į
komunikavimo modelį, taikytos nestruktūruotos refleksijos raštu, pateikiant atviro tipo klausimus. Rašytinės re-
fleksijos analizuotos skaitant jas keletą kartų, remiantis fenomenologinės hermeneutikos, kaip metodologinės pro-
cedūros taisyklėmis. Taikant fenomenologinę hermeneutiką, besiremiančią fenomenologijos ir hermeneutikos tra-
dicijomis, įgalinančią giliau suvokti asmenybės realistiškumą ir patirtį, sudarančią būsimo specialiojo pedagogo ir
individo, turinčio specialiųjų ugdymosi poreikių, bei kitų ugdymo proceso dalyvių santykių ir asmenybės holistiš-
kumo vertybinį pagrindą. Rezultatų analizės metu orientuotasi: ▪ į konkrečią besimokančiųjų patirtį ir santykius su
žmonėmis, siekiant holizmo ir intersubjektyvumo; ▪ į lūkesčius ir praktiką (kontekstualumas ir pasidalyta istorija);
▪ į siekimą suprasti patirties prasmę (asmeninė interpretacija ir intencionalumas). Refleksijų tekstas skaitytas kele-
tą kartų, apmąstant ir siekiant atsiriboti nuo savo, kaip tyrėjo, vertinimų tiriamo reiškinio atžvilgiu. Teorinė me-
džiaga analizuota minimaliai, siekiant „suskliausti“ išankstines nuostatas bei žinojimus.

Mokslinės literatūros analizė kaip jungiamoji kokybinio ir kiekybinio tyrimo grandis, atlikta po kokybinio
tyrimo etapo. Kokybinio tyrimo rezultatais vadovautasi kaip pirmine informacija atlikti šaltinių atrankai, o taip pat
gautiems rezultatams pagrįsti. Išanalizuota mokslo literatūra praplėtė duomenų interpretacijos galimybes, pagilino
ir praplėtė supratimą apie tiriamą reiškinį, t. y. apie reflektyvų mokymąsi, kaip koncepciją ir tęstinį edukacinį pro-
cesą, kurio pagrindą sudaro asmeninė / individuali studentų išgyventa patirtis konkrečiame mokymosi kontekste.

Kiekybinis tyrimas realizuotas siekiant išryškinti studentų reflektyvaus mokymosi dimensijų raišką, kad būtų
suformuotas reflektyvaus mokymosi modelis. Atlikus tyrimo objekto operacionalizaciją, remiantis mokslo šaltinių
analize bei kokybinio tyrimo rezultatais, parengtas klausimynas. Kiekybinis tyrimas praplečia ir papildo kokybi-
nio tyrimo rezultatus, atskleisdamas studentų patirties reflektavimo ir integravimo tendencijas teorinėse ir prakti-
nėse studijose universitete, santykius su kitais ugdymo proceso dalyviais.

Kiekybiniu tyrimu siekta atskleisti bendrąsias studentų reflektyvaus mokymosi tendencijas teorinėse ir prakti-
nėse studijose. Pirminė ir antrinė faktorinės analizės sudarė sąlygas atskleisti tiriamojo reiškinio – reflektyvaus
mokymosi – latentinę struktūrą, t. y. atskleistos pagrindinės tiriamo objekto dimensijos ir jų charakteristikos. Pas-
tarųjų identifikavimas teikia galimybių tobulinti ugdymo procesus universitetinėse studijose, atsižvelgiant į pa-
grindines dimensijas ir jų turinį, siekiant įgalinti studentus reflektyviai mokytis, analizuojant ir mokantis iš įgytos
patirties.



66

3.2. Tyrimo etikos principai

Vykdant studentų apklausą, laikytasi pagrindinių socialiniuose tyrimuose išskiriamų etinių principų: gerano-
riškumo, privatumo ir pagarbos, teisingumo, informacijos tikslumo, anonimiškumo ir kt. (Charles, 1999; Kardelis,
2002; Žydžiūnaitė, 2006; 2007). Edukacinės diagnostikos tyrimai atlikti tam, kad būtų sukaupta naujų žinių, pra-
plečiant supratimą apie studentų išgyvenimų bei mokymosi universitetinėse studijose patirtis. Kokybinio ir kieky-
binio tyrimo metu buvo gerbiamas respondento privatumas, suteikiama tiksli informacija apie atliekamo tyrimo
pobūdį, užtikrintas anonimiškumas.

Kokybinio tyrimo duomenys buvo renkami apsaugojant tiriamuosius nuo psichologinio pažeidžiamumo, todėl
atviruose nestruktūruotų refleksijų raštu klausimuose tiksliai parinktos ir apgalvotos sąvokos, užtikrintas anoni-
miškumas, nesiejant tiriamojo pateikiamos informacijos su jo asmenybe. Gavus išankstinius respondentų sutiki-
mus dalyvauti tyrime, prieš duomenų rinkimą (susitikimų metu) buvo paaiškinta atliekamo tyrimo nauda, t. y., jog
jų dalyvavimas tyrime ir pateikta informacija naudinga jiems asmeniškai kaip besimokantiesiems, o taip pat atski-
riems universiteto padaliniams, kurie siekia tobulinti studijų procesą. Užtikrinta, jog gauta informacija nebus pa-
naudota netinkamiems tikslams, t. y. prieš juos pačius. Su tiriamaisiais sutarta, jog jie turės galimybę susipažinti
su gautų duomenų rezultatais32. Kokybinio tyrimo metu užtikrintas tiriamųjų privatumas, kadangi tiriamieji atsa-
kydami į atviro tipo klausimus, galėjo patys pasirinkti, apie ką rašyti. Paaiškinta, jog refleksijų rašymas laisvano-
riškas, todėl galima atsisakyti dalyvauti tyrime.

Kiekybinio tyrimo duomenys, gavus žodinį institucijos administracijos sutikimą vykdyti tyrimus, buvo ren-
kami planingai, iš anksto suderinus laiką ir vietą su tyrimo dalyviais. Užtikrinami tie patys etiniai principai kaip ir
kokybiniame tyrime. Klausimyno įvadinėje dalyje buvo pateikta trumpa informacija apie tyrimą, jo tikslą ir nau-
dą, garantuotas respondentų anonimiškumas, pateikiamas žymėjimo pavyzdys. Apklausos metu dalyvavo ir pats
tyrėjas, taip sudarydamas sąlygas tiriamiesiems anuliuoti neaiškumus bei atsakyti į klausimus, kilus pildant klau-
simyną. Kitas svarbus veiksnys, nulėmęs tyrėjo dalyvavimą apklausoje, – studentų motyvavimas pildyti klausi-
myną, atsižvelgiant į tai, jog šis pakankamai didelės apimties.

3.3. Kokybinio tyrimo etapas

3.3.1. Kokybinio tyrimo imtis

Tiriamųjų imtį sudarė 71 studentas t. y. visi pirmo kurso studentai, pasirinkę studijuoti specialiosios pedagogikos
programą universitete. Disertacijoje analizuojamos 65 studentų pateiktos refleksijos raštu. Dalis refleksijų neanali-
zuotos dėl jų „skurdaus“ turinio ir apimties (pateikiamai vienas-du sakiniai) ir / ar studentų įvardinto apsisprendimo
nutraukti studijas po praktikos, arba – atsisakymo dalyvauti refleksijų rašymo procese (šiuo atveju refleksijos nebuvo
pateiktos tyrėjui). Toks imties dydis yra pakankamas kokybiniams tyrimams realizuoti ir aktualiam fenomenui giliai,
intensyviai, o ne ekstensyviai ištirti; juo labiau, kad kokybiniame tyrime reikalingas ne respondentų kiekis, o patei-
kiamos informacijos turinio apimtis, gilumas ir prasmingumas. Respondentų skaičių apsprendžia teorinis prisotini-
mas, kuris išryškėja duomenų analizės eigoje – tekstas ar kito kokybiniam tyrimui naudojamo artefakto pvz., reflek-
sijos, laiško, dienoraščio, turinys, kuriame pakartojami visi elementai iki konkretaus analizės vieneto, leidžia toliau
neanalizuoti kitų respondentų pateiktų analizės vienetų (šiuo atveju refleksijų raštu) (Žydžiūnaitė, 2006). Šiame di-

32 Kokybinio tyrimo rezultatų pristatymas vykdytas 2008 m. vasario 28 d.. studentų praktikos aptarimo metu, Socialinės gerovės ir negalės studijų
fakultete, Šiaulių universitete.
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sertaciniame tyrime kiekvienoje iš 65 refleksijų tyrėjas rasdavo naujų elementų, todėl buvo išanalizuoti visi infor-
mantų pateikti analizės vienetai.

Tyrimo imtis: a) tikslinė33, t. y. refleksijų rašymui pasirinkti pirmo kurso studentai, kurių pasirinkimą lemia
suformuluoti probleminiai tyrimo klausimai ir uždaviniai, siekiant atskleisti veiksnius, darančius didžiausią po-
veikį studentų, būsimų specialiųjų pedagogų, reflektyvaus mokymosi veiksmingumui. Laikomasi pozicijos, jog
pirmo kurso studentai yra būtent tie informantai, kurių pateikta informacija apie mokymosi patirtis bei reflektavi-
mo modelių naudojimą savo teorinėse ir praktinėse studijose, sukuria sąlygas tobulinti studijų procesą ir sudaro
prielaidas modeliuoti reflektyvų mokymąsi jau pirmaisiais studijų metais; b) patogioji34, esanti tyrimui aktualiame
kontekste: ▪ tiriamieji atrinkti atsižvelgiant į tyrimo studijos poreikius; ▪ imtį sudarantys respondentai atstovauja
populiaciją, atsakingą už konkrečią tyrimui aktualią veiklą. Pasirinkti atrankos metodai atitinka kokybinio tyrimo
tikslus, nes čia reikia išsamiai aprašyti tiriamą fenomeną, siekiant užtikrinti svarbių temų reprezentavimą, o ne
pateikti procentinį santykį, išreiškiantį (sub)temų pasiskirstymą (Žydžiūnaitė, 2005 a). Universitete, pradėjus stu-
dijuoti specialiąją pedagogiką, pirmo kurso studentai po pirmosios savaitės atlieka stebimąją praktiką (praktikos
trukmė – trys savaitės), kurios pagrindinis tikslas susipažinti su specialiojo pedagogo veikla, ugdant savirefleksi-
jos (savistabos, savianalizės), kritinio ir kūrybinio mąstymo gebėjimus, suvokiant savo, kaip būsimojo specialisto,
vaidmenį. Pirmo kurso studentų patirties ir išgyvenimų analizė leidžia numatyti kryptis, veiksnius, galinčius turėti
poveikio sėkmingoms studentų, būsimų specialiųjų pedagogų, studijoms ateityje, modeliuojant bei diegiant reflek-
tyvų mokymąsi aukštojoje mokykloje.

3.3.2. Kokybinio tyrimo etapo metodai

Fenomenologinė hermeneutika – kokybinės edukacinės diagnostikos metodas. Fenomenologinė hermeneutika,
kaip metodas, labiausiai išplėtotas ir patikrintas daugelyje biomedicinos mokslo krypties tyrimų35; kaip duomenų
apdorojimo ir analizės metodas, taikomas ir socialinių mokslų krypties tyrimuose36. Tai vertingas metodas, lei-
džiantis atskleisti tiriamųjų patirtį įvairių fenomenų (reiškinių) kontekste. Fenomenologinės hermeneutikos meto-
do pagrindas – (iš)gyvenamas patyrimas (angl. lived experience). Fenomenologinė hermeneutika remiasi herme-
neutikos ir fenomenologijos bei kitų kokybinių tyrimo metodų tradicijomis (Lindseth, Norberg, 2004). Hermeneu-
tika siejama su fenomenologija, kadangi pastaroji įgalina tyrėją suvokti tekstą ir tai sieti su tuo, kas jame yra sa-
koma ir kokia prasmė užkoduota tekste. Teksto interpretavimas reiškia „įėjimą“ į hermeneutinę spiralę37, judant
trimis metodologiniais etapais, susietais visumos ir jos dalių, supratimo ir aiškinimo dialektika.

Rašytinių refleksijų tekstai buvo analizuoti laikantis pagrindinių etapų (Lindseth, Norberg, 2004), kurie tarpu-
savyje siejasi visumos ir jos dalių bei supratimo ir aiškinimo dialektika:

33 Dar vadinama kriterijumi grindžiama atranka (Ramanauskaitė, 2002; Valackienė, 2007; Valackienė, Mikėnė, 2008). Tai strategija, pagal kurią
tiriamieji buvo atrinkti apgalvotai, norint gauti svarbią informaciją, susietą su tyrėjui reikšmingu kontekstu.

34 Į imtį įtraukiami visi populiacijos elementai (Žydžiūnaitė, 2006; 2007), t. y. visi studentai, pasirinkę studijuoti specialiosios pedagogikos bakalauro
studijų programą Šiaulių universitete. Kituose Lietuvos universitetuose pagal šią studijų programą specialistai nerengiami. Tyrimo imtį sudaro visi
(apimantys visą populiaciją) tyrimo organizavimo metu pirmame kurse studijuojantys studentai.

35 Uden, Norberg, Lindseth, Marhaug (1992), Söderberg, Norberg (1993), Lindseth, Marhaug, Norberg, Uden (1994), Söderberg, Norberg, Gilje
(1996), Söderberg, Gilje, Norberg (1997), Nilsson, Jansson, Norberg (1999), Söderberg, Gilje, Norberg (1999), Rasmussen, Jansson, Norberg
(2000), Sundin, Jansson, Norberg (2000), Ebbeskog, Ekman (2001), Talseth, Gilje Norberg (2001), Götell, Brown, Ekman (2002), Talseth, Gilje
Norberg (2003), Žydziunaite (2005b), Žydziunaite, Katiliūtė (2006), Žydziunaite, Ebbeskog (2007) ir kt.

36 Esser-Hall (2000), Greenwood, Lowenthal (2005), McGowan, Luker, Creed, Chew-Graham (2007).
37 Supratimas turi ne rato, o spiralės formą, kuri savo kryptimi ir judesiu grįžta  į savo išeities tašką, bet jį pasiekia jau kitame supratimo lygyje, kitoje

kokybėje (Paulikaitė-Gricienė, 2005).



68

1) Naivusis38 skaitymas yra pirma teksto, kaip visumos, interpretacija, kuri leidžia daryti prielaidas tolesnėms
analizėms. Teorija, išankstinės nuostatos ir požiūriai negali veikti tyrimų rezultatų, t. y. užgožti patirties. Laiko-
masi atvirumo požiūrio, kad galima būtų atrasti netikėtų reikšmių tekste, nedarant poveikio išankstiniam suprati-
mui ir teorinėms sąvokoms. Naivaus skaitymo metu formuluojamas paprastasis supratimas konkretaus klausimo
kontekste. Skaitymo metu iš natūralaus požiūrio „persijungiama“ į fenomenologinį. Teksto supratimas formuluo-
jamas fenomenologine kalba ir yra laikomas pirmuoju spėjimu, kurį turi patvirtinti / nepatvirtinti po to sekanti
struktūrinė analizė.

2) Struktūrinė analizė apima įvairius teksto dalių vertinimus, siekiant paaiškinti konkretaus teksto esmę (iden-
tifikuotos temos, kurios yra konstruojamos prasmės pagrindas). Skaitomas tekstas yra dalijamas į prasmių jungi-
nius – reikšmines grupes, kurios vėliau reflektuojamos kaip priešprieša naiviam skaitymui. Reikšminis vienetas
gali būti sakinio dalis, sakinys, keletas sakinių, paragrafas, t. y. bet kokio ilgio teksto dalis, atskleidžianti tik vieną
reikšmę. Visi reikšminiai vienetai konkretinami, kad suformuotų potemes, kurios jungiamos į temas, o pastarosios
į pagrindines temas – dimensijas. Skaidant tekstą į reikšmines dalis, egzistuoja ir kitos teksto dalys, kurios neatro-
do, jog būtų kaip nors susijusios su tyrinėjamu klausimu (nepažymėti sakiniai protokole). Į šias teksto dalis atsi-
žvelgiama analizės metu, tačiau jos gali neprisidėti prie temų formulavimo. Šiame etape tekstas suvokiamas ob-
jektyviau. Prasmių junginiai dekontekstualizuojami ir atskiros teksto temos pergalvojamos lyginant su paprastu
skaitymu. Tuomet keliamas klausimas, ar šios temos patvirtina / nepatvirtina naivaus skaitymo etape suvoktą teks-
to prasmę. Kuomet struktūrinė analizė nepatvirtina naivaus skaitymo, visas tekstas skaitomas iš naujo bei suku-
riamas kitas paprastas suvokimas, tikrinamas kita struktūrine analize.

3) Visapusiškas supratimas sujungia skaityto teksto temų apibendrinimus bei apmąstymus atliekamo tyrimo
kontekste. Sujungia skaityto teksto dimensijų, temų ir potemių apibendrinimus bei apmąstymus atliekamo tyrimo
kontekste. Objektas tampa ne tai, ką sako tekstas, tačiau galimybės, kurias šis tekstas atveria gyvai patirčiai. Teks-
tas perskaitomas dar kartą kaip visuma. Teksto, kaip visumos, interpretavimas ir išsamaus supratimo įgijimas nėra
pagrįstas griežtomis metodinėmis taisyklėmis.

Rezultatų formulavimas fenomenologinės hermeneutikos būdu reiškia, kad rezultatai formuluojami kasdienine
kalba kiek galima arčiau gyvosios patirties. Mokslinė kalba ir tam tikrų reiškinių (fenomenų) definicijos šiame
etape mažai vertingos ir menkai tenusakančios esmę. Veiksmažodžiai geriau atspindi išgyventą patirtį nei daikta-
vardžiai.

3.3.3. Kokybinio tyrimo instrumentas

Siekiant nustatyti, kokie išoriniai ir vidiniai bei kokio lygmens atstovaujantys veiksniai daro stipriausią ir
menkiausią įtaką studentų specialiųjų pedagogų reflektyvaus mokymosi veiksmingumui studentai pateikė nestruk-
tūruotas refleksijas raštu. Refleksijos buvo rašomos tris mėnesius. Susitikimai su tiriamaisiais vykdavo kas antrą
savaitę. Kiekvieno susitikimo metu studentai reflektuodavo pagal pateiktus tyrėjo nedirektyvinio pobūdžio klau-
simus39, taip sukuriant sąlygas studentams kryptingai (susietą su konkrečiu kontekstu) analizuoti tą patirtį, kuri

38 Anglų kalboje žodis naive, naïve apima keletą prasmiųnaivus, paprastas, negudraujantis. Anglų kalbos žodyne (B. Piesarskas)  žodžio  naive
pirminė reikšmė yra naivus, žodžio paprastas  pateikiama apie 80 reikšmių. Dabartinės lietuvių kalbos žodyne (Interneto versija: www. autoinfa.lt)
žodžio naivus pirminė reikšmė pateikiama kaip vaikiškai atvira, žodžio paprastas reikšmė - niekuo neišsiskiriantis. Disertacijoje vartojama naivus
sąvoka, atsižvelgiant į tai, jog šios sąvokos pirminė prasmė artimesnė naudojamos tyrimo metodologijos turiniui ir prasmei bei būtent tokią sąvoką
akcentuoja metodo kūrėjai – Lindseth ir Norberg.

39 Tyrimo metu buvo pateikti šie pagrindiniai klausimai: 1) Kaip tu jauteisi ir ką išgyvenai stebimosios praktikos metu. Kodėl? Ką tau asmeniškai
reiškia praktika, kurią atlikai? Kokias išgyvenai patirtis ir jausmus? 2) Ar praktika leido tau giliau suvokti savo studijuojamą sritį? Kokiu požiūriu –
asmenybiniu, veiklos, organizacijos ar pan.? Pagrįsk. Pateik bent vieną pavyzdį. 3) Kokie žmonės (praktikos vadovai, dėstytojai, moksleiviai (klien-
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buvo išgyventa praktikos metu. Klausimai refleksijoms (studentų patirčiai atskleisti) suformuluoti tikslingai, re-
miantis teorinėje disertacijos dalyje išanalizuotomis reflektyvaus mokymosi sritimis: 1) reflektuojančiųjų elgesys,
jausmai ir išgyvenimai; 2) profesinės veiklos (studijuojamos srities) pažinimas ir jos reflektavimas skirtinguose
lygmenyse (asmenybiniu, veiklos, organizacijos ir pan.); 3) pagalba ir parama (tiesioginė / netiesioginė), pažįstant
praktikos subtilybes bei suvokiant profesinius vaidmenis; 4) savęs kaip būsimo specialisto profesinio identiteto
formavimasis ir profesinis apsisprendimas; 5) asmeninių savybių, žinių ir gebėjimų reflektavimas, siejant teoriją ir
būsimą profesinę veiklą. Refleksijų rašymas trukdavo nuo 1 iki 1,5 val.

Metodo pasirinkimą pagrindžia šios esminės nuostatos: • rašymas – neatskiriamai susijęs su refleksija, kai
klausimai ir mintys apie tiriamą reiškinį užrašomi sudarant galimybę atsitraukti atgal ir reflektuoti; • rašymas turi
tikslą, kad mes matytume tai, ko nematėme prieš tai, kad reiškinys būtų parodytas nauju būdu; • rašymas  gali būti
palyginamas su  „griuvimu į priekį – į tamsą“, turint tikslą susisiekti su tuo, kas dar nežinoma, kas buvo išgyventa
kaip visuma; • rašant atskleidžiamas reiškinių turtingumas išgyventoje patirtyje; • rašymas yra ir tyrimo procesas
ir produktas, rašoma tam, kad ištirtume reiškinius išgyventame pasaulyje ir perduotume kitiems savo tyrimo rezul-
tatus.

Reflektyvaus rašymo esmė – atsigręžti į savo veiklą, apmąstyti save įvairiais aspektais: kaip studentą, būsimą
tam tikros profesijos atstovą, protingą, jaučiančią būtybę. Svarbu akcentuoti savąjį „Aš“, ieškoti asmeninės indivi-
dualios būties, t. y. suvokti save. Svarbu kalbėti apie save, o ne apie tai, ko tikisi kiti (Žydžiūnaitė, 2002 a). Svar-
būs yra įspūdžiai ir idėjos. Pirmieji kyla iš to, kas matoma, girdima, jaučiama, neapkenčiama ir t. t., o idėjos – iš
refleksijų apie įspūdžius, kai ieškoma panašumų, gretinama ir lyginama, išryškinamos įvairios priežastys, kurios
sąlygoja skirtingus padarinius.

Atlikto kokybinės edukacinės diagnostikos tyrimo, taikant fenomenologinės hermeneutikos duomenų apdoro-
jimo metodą, rezultatai atskleidė studentų patirtis ir išgyvenimus praktinėse studijose. Šiuo atveju buvo atskleistos
būsimųjų specialiųjų pedagogų patirtys stebimosios praktikos metu kaip prielaidos reflektyviam mokymuisi tę-
siant studijas universitete.

3.4. Kiekybinio tyrimo etapas

3.4.1. Kiekybinio tyrimo imtis

Apklausti Šiaulių universiteto studentai, studijuojantys specialiosios pedagogikos programą. Tyrimo imtis
tikslinė, apimanti ir reprezentuojanti visą tyrimo populiaciją40. 2006 – 2007 m. m. specialiosios pedagogikos pro-
gramoje, universiteto akademinės informacijos sistemos duomenimis41, studijavo 447 studentai, iš jų 235 dieninė-
je ir 212 neakivaizdinėje studijų formoje. Iš viso išdalinti 447 klausimynai. Iš jų grąžinta 395. Grįžtamumo kvo-
ta42 – 88% Statistiškai analizuojami 389 (87,0% nuo išdalintų skaičiaus arba 98,4% nuo grąžintų skaičiaus) klau-
simynų duomenys. Veiksmingą duomenų surinkimą ir gerą grįžtamumo kvotą nulėmė tiesioginis tyrėjo kontaktas
apklausos metu su tiriamaisiais, užtikrinant palankią bendradarbiavimo ir studentų motyvavimo dalyvauti apklau-
soje atmosferą.

tai), o gal kolegos studentai, šeimos nariai ar pan.) tau padėjo suprasti praktikos subtilybes ir tavo, kaip specialisto, vaidmenį? Kaip tai vyko – tie-
siogiai / netiesiogiai? Paaiškink. Pateik bent vieną pavyzdį. 4) Ar matai save ateityje kaip specialiosios pedagogikos srities specialistą? Jei taip, ko-
dėl? Jei ne, kodėl? 5) Kokias žinias ir įgūdžius bei asmenines savybes traktuoji kaip esmines savo – specialiojo pedagogo – veikloje?

40 Aukštojo mokslo universitetinės Specialiosios pedagogikos programos bakalauro studijos Lietuvoje vykdomos tik Šiaulių universitete (žr. prieiga
per internetą: http://www.aikos.smm.lt/aikos/webdriver.exe).

41 Prieiga per internetą: https://uais.cr.ktu.lt/suis/stp_prisijungimas
42 Kokybinis apklausos rodiklis, parodantis po pildymo atgal sugrįžusių klausimynų procentą, kuris skaičiuojamas nuo bendro išplatintų klausimynų

skaičiaus (Merkys, 1999).

http://www.aikos.smm.lt/aikos/webdriver.exe
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Didžioji dalis apklaustųjų moterys (94,6%), amžiaus vidurkis 26,01 metai. Tiriamųjų pasiskirstymas pagal
kursą ir studijų formą pateikiamas 3.4.1.1 lentelėje.

3.4.1.1 lentelė
Tyrimo imties charakteristikos (n = 389)

Mote-
ris

94,6%

I II III IV VLy-
tis

Vyras 5,4%

Amžiaus vi-
durkis 26,01 Kursas

23,7% 23,7% 19,8% 23,7% 9,3%

Studijų forma Dieninės studijos 50,9% Neakivaizdinės
studijos

49,1%

puikiai labai gerai gerai patenkinamai silpnaiKaip Jums sekėsi
studijuoti?

1,8% 14,9% 72,0% 9,8% 1,5%

labai
patenkintas

ko gero,
patenkintas

nežinau ko gero, nepa-
tenkintas

labai nepatenkin-
tas

Ar apskritai esate
patenkintas savo
studijomis universite-
te? 16,5% 66,1% 10,5% 6,2% 0,8%

Specialiosios pedagogikos programą studijuoti universitete pasirinkusių studentų sklaida pagal pasitenkinimo
laipsnį: labai patenkinti savo studijomis universitete (16,5%), ko gero patenkinti (66,1%), ko gero nepatenkinti
(6,2%) ir labai nepatenkinti (0,8%). Taigi, dauguma apklausoje dalyvavusiųjų studentų savo pasirinkimą vertina
palankiai, 72% nurodo, jog jiems sekasi gerai, 14,9% – labai gerai. Rezultatai rodo, jog dauguma specialiąją pe-
dagogiką universitete studijuojančių studentų savo studijas vertina palankiai ir yra patenkinti jomis.

3.4.2. Kiekybinio tyrimo etapo metodai

Remiantis reflektyvaus mokymosi koncepcijos pagrindais, kokybinio tyrimo rezultatų analize bei aukštojo
universitetinio mokslo ir studijų ypatumais, atlikta tyrimo objekto operacionalizacija. Operacionalizacijos proce-
dūra siekta detalizuoti ir konkretizuoti tyrimo objektą, jį struktūruojant, atskleidžiant jo turinį ir pasirengiant kie-
kybinio tyrimo instrumento kūrimui bei duomenų analizei. Remiantis atlikta operacionalizacija, teorinėmis išva-
domis bei kokybinio tyrimo rezultatų analize parengtas struktūruotas, uždaro tipo klausimynas studentams (žr. 1
priedą). Specialiųjų pedagogų apklausa raštu (naudojant uždaro tipo klausimyną) siekta atskleisti teorinių ir
praktinių studijų reflektyvaus mokymosi struktūrinius elementus, sudarant ir pagrindžiant  reflektyvaus mokymosi
modelį specialiųjų pedagogų ugdyme, diagnozuojant veiksmingiausius šio modelio mechanizmus.

Hipotetinė disertacijos autoriaus reflektyvaus mokymosi teorinėse ir praktinėse studijose operacionalizacijos
schema pateikiama 2 priede.

Statistinės duomenų analizės metodų apibūdinimas. Būsimų specialiųjų pedagogų reflektyvaus mokymosi
charakteristikų raiškos ypatumams atskleisti taikyti šie statistiniai metodai43: tyrimo duomenų kiekybinė aprašo-
moji (deskriptyvinė) statistika, leidžianti daryti išvadas apie nagrinėjamas savybes. Aprašomosios statistikos pa-
grindu atliktas pirminis kiekybinių duomenų apdorojimas: apskaičiuoti dažniai, procentinės duomenų išraiškos,
vidurkiai, standartinis nuokrypis, moda, mediana.

43 Taikyta SPSS (Statistical Program for Social Sciences) for Windows 11.0 programinė įranga. Apdorojant ir analizuojant kiekybinius duomenis
remiamasi šių autorių informacijos šaltiniais: Čekanavičius, Murauskas, 2000, 2004; Vaitkevičius, Saudargienė, 2006.
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Daugiamačiai statistiniai metodai: faktorinė analizė – daugiamatis statistinis metodas, pagrįstas koreliacijų tarp
kintamųjų analize ir pradinės kintamųjų erdvės transformavimu į mažesnio išmatavimo (faktorių) erdvę. Apdorojant
duomenis, taikyta tiriančioji (angl. exploratory) faktorinė analizė, kuria nustatomas faktorių skaičius ir į faktorius
įeinantys kintamieji, o iš pastarųjų siekiama suprasti, ką faktoriai reiškia. Taip pat taikyta patvirtinančioji (angl. con-
firmatory) faktorinė analizė, kai prieš analizę buvo numatytas faktorių skaičius ir juos aprašantys kintamieji, siekiant
patikrinti ar turimi duomenys patvirtina iš anksto apibrėžtus faktorius. Skalių validumo laipsnis nustatytas, taikant
vidinės konsistencijos koeficientą Cronbach α. Atlikta faktorių patikimumo analizė (reliability analysis), rodanti
kaip tiksliai matuoja reiškinį duota skalė.

Kintamųjų skirstiniams palyginti taikytas neparametrinis Vilkoksono ženklų kriterijus. Pastarasis yra ranginis kri-
terijus, skirtas hipotezei apie skirstinių lygybę tikrinti (Čekanavičius, Murauskas, 2004). Nulinė hipotezė atmetama,
kai statistinio reikšmingumo lygmuo p   0,05. Neparametrinis Kruskalo-Voliso kriterijus taikomas trijų ir daugiau
skirstinių padėties skirtumui nustatyti, kai kintamasis yra ranginis. Analizuojant duomenis kriterijus taikomas gau-
tiems rezultatams palyginti pagal skirtingas studijų pakopas (kursus). Mano-Vitnio neparametrinis kriterijus skirtas
dviejų nepriklausomų ranginių kintamųjų skirstinių padėtims palyginti. Kriterijus taikomas, siekiant palyginti skir-
tingose studijų formose studijuojančių studentų duomenis.

Siekiant pateikti reflektyvaus mokymosi teorinį hipotetinį modelį, remiantis tyrimo rezultatais, taikyta antrinė
faktorinė analizė, kurios tikslas – suformuoti reflektyvaus mokymosi modelį, atskleidžiantį būsimų specialiųjų
pedagogų mokymosi ypatumus teorinėse ir praktinėse studijose aukštojoje mokykloje.

3.4.3. Kiekybinio tyrimo instrumentas

Apklausos instrumento sudarymo principai. Klausimyno struktūra sudaryta iš trijų dalių: a) instrukcija; b)
informacija apie tiriamuosius; c) 7 diagnostiniai blokai, kuriuose iš viso 147 teiginiai bei pateikti 42 gebėjimai ir
48 asmenybės savybės. Atsižvelgiant į tai, jog  klausimynas didelės apimties ir apklausos metu galimas atsakymų
inercijos efektas bei reaktyvumas (Merkys, 1999) dėl to objektyvumui užtikrinti pateikiami panašūs teiginiai kitu
aspektu.

Klausimyne atskleidžiamos ir konkretizuojamos šios diagnostinės sritys ir požymiai:

1) Patirties analizavimas ir reflektyvaus mokymosi veiklos apmąstymas (reflektyvus mokymasis) praktinėse stu-
dijose universitete:
a) atliekamų veiksmų (refleksija apie mokymąsi, mokantis, mokymuisi) reflektavimo studijų metu universi-

tete dažnumas ir svarba;
b) reflektyvaus mokymosi pobūdžio studijuojant įvertinimas: mokymosi lygiai, būdai bei strategijų naudo-

jimas studijuojant;
c) mokymosi užduočių prasmės ir naudingumo būsimai profesinei veiklai suvokimas;
d) asmeninės patirties ir teorinių žinių svarbos mokantis vertinimas.

2) Patirties analizavimas ir reflektyvaus mokymosi veiklos apmąstymas (reflektyvus mokymasis) praktinėse stu-
dijose universitete:
a) atliekamų veiksmų (refleksija apie veiklą, veikiant, veiklai) reflektavimo praktikos metu dažnumas ir

svarba;
b) studento autonomiškumas ir savarankiškumas praktikos metu;
c) praktikos tikslų ir reikalingų atlikti užduočių vertinimas;
d) išgyvenimų, patirtų praktikos metu santykyje su kitais ir pačiu savimi kaip praktikantu, analizė;
e) tarpusavio santykių su praktikos vadovu (mentoriumi) bei kitais sutiktais specialistais praktikos vietoje

vertinimas;
f) praktikos užduočių naudingumo ir jų svarbos būsimai profesinei veiklai ir vertinimas.
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3) Refleksijos poreikio pasireiškimas ir įsitraukimas į refleksiją:
a) savo elgesio, minčių ir atliekamų veiksmų reflektavimo poreikis;
b) asmeninio elgesio ir minčių priežasčių analizė;
c) išgyvenamų jausmų ir jų atsiradimo priežasčių reflektavimo poreikis.

4) Teorinių ir praktinių žinių siejimas ir integravimas studijuojant:
a) teorinių žinių ir jų praktinio pritaikomumo refleksija studijuojant;
b) teorinių ir praktinių žinių tarpusavio derinimas ir integravimas reflektyvaus mokymosi procese;
c) asmeninės atsakomybės už mokymosi rezultatus ir savarankiškų sprendimų priėmimo galimybės mokan-

tis.
5) Savęs kaip būsimo specialisto vertinimas ir motyvacija profesinei veiklai ateityje:

a) lūkesčių atitikimas ir motyvacija studijuoti ateityje pagal pasirinktą specialybę.
6) Ugdymo proceso dalyvių tarpusavio interakcija bei kooperacija mokymo(si) procese:

6.1. Tarpusavio santykių su dėstytojais mokymosi procese vertinimas
a) dėstytojo ir studento tarpusavio santykiai mokymosi procese: motyvacija, savarankiškumas ir pa-

galba;
b) mokymo(si) medžiagos perteikimo pobūdis ir pateikiamų užduočių aiškumas;
c) grįžtamasis ryšys, mokymosi pasiekimų vertinimo procese;
d) dėstytojo ir studento nuostatų ir požiūrio į mokymąsi suderinamumas;
e) mokymo(si) metodų naudojimas dėstomo dalyko studijose.

6.2. Tarpusavio santykių su praktikos vadovu, atliekant praktiką institucijoje, vertinimas
a) asmeninių įsitikinimų ir vertybių dermė santykyje su praktikos vadovu;
b) tarpusavio pasitikėjimas ir pagalba praktikantui;

6.3. Tarpusavio santykių su kolegomis studentais mokantis vertinimas
a) bendradarbiavimo ir pagalbos mokantis vertinimas;
b) pasitikėjimo tarpusavio santykiais tarp kolegų vertinimas.

7) Asmenybės savybės ir gebėjimai aktualūs specialiojo pedagogo profesijai

Konstruojant klausimyną, remtasi nominaline, santykių, rangine skalėmis (Bitinas, 2002; DeVellis, 2003;
Bradburn, Seymour, Brian, 2004; Cohen, Manion, Morrison, 2007). Duomenims grupuoti dominuojanti – ranginė
skalė. Pastarosios skalės esminis principas tas, jog ranginių kintamųjų kategorijos yra išrikiuotos matuojamos sa-
vybės didėjimo arba mažėjimo tvarka (Kardelis, 2002; Vaitkevičius, Saudargienė, 2006). Tyrimo instrumento po-
žymių skaičius pagal diagnostinius blokus, matavimo lygmenys ir kryptis, reikšmės ir jų intervalas pateikiami
3.4.3.1 lentelėje.

Tikrinant klausimyno sandaros struktūrą ir aiškumą, atliktas bandomasis klausimyno patikrinimas, kurio metu
išsiaiškinti klausimyno netikslumai, patikslintos teiginių formuluotės ir prasmingumas. Bandomajame tyrime daly-
vavo 46 socialinį darbą bei socialinę pedagogiką studijuojantys studentai. Atkreiptinas dėmesys į tai, jog parengtas
klausimynas pasižymi perkeliamumu t. y. gali būti taikomas, apklausiant aukštosios mokyklos studentus, pasirinku-
sius studijuoti ir kitas studijų programas, kuriose derinamos teorinės ir praktinės studijos. Šiuo atveju pasirinkti ban-
domajam tyrimui studentai tiesiogiai dalyvauja studijų procese universitete. Galutinis variantas parengtas po bando-
mojo tyrimo, pakoregavus jį pagal išsakytus pastebėjimus
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3.4.3.1 lentelė
Kiekybinio tyrimo instrumento struktūra

Diagnostinio bloko
pavadinimas

Požymių
skaičius

Matavimo
lygmuo

Reikšmės ir jų intervalas Kryptis

Vyras – 1
Moteris – 2Dvireikš-

mis Dieninės studijos – 1
Neakivaizdinės st. – 2

Santykių Amžius:
nuo 18 iki 50

Nominali-
nis

Kursas: 1-pirmas; 2-
antras; trečias-3; ketvir-
tas-4; penktas-5

1. Informacija apie tiriamuosius
6

Ranginis Nuo 1 iki 5
Puikiai →  silpnai
Labai patenkintas →
labai nepatenkintas

Išgyvenamos patirties
dažnumo vertinimo skalė:
nuo 1 iki 3

Nepatiriu →
dažnai patiriu

Išgyvenamos patirties
svarbumo vertinimo ska-
lė: nuo 1 iki 3

Nemanau, kad tai svarbu →
tai labai svarbu

2. Patirties analizavimas ir mo-
kymosi veiklos apmąstymas
(reflektyvus mokymasis) teori-
nėse studijose universitete

30
Ranginis

Nuo 1 iki 5
Visiškai nesutinku →
visiškai sutinku

Išgyvenamos patirties
dažnumo vertinimo skalė:
nuo 1 iki 3

Nepatiriu →
dažnai patiriu

Išgyvenamos patirties
svarbumo vertinimo ska-
lė: nuo 1 iki 3

Nemanau, kad tai svarbu →
tai labai svarbu

3. Patirties analizavimas ir mo-
kymosi veiklos apmąstymas
(reflektyvus mokymasis) prakti-
nėse studijose universitete

33 Ranginis

Nuo 1 iki 5
Visiškai nesutinku →
visiškai sutinku

4. Refleksijos poreikio pasireiš-
kimas ir įsitraukimas į refleksiją

15
Ranginis Nuo 1 iki 5

Visiškai nesutinku →
visiškai sutinku

5. Teorinių ir praktinių žinių
siejimas ir integravimas studi-
juojant

12
Ranginis Nuo 1 iki 5

Visiškai nesutinku →
visiškai sutinku

6. Savęs kaip būsimo specialisto
profesinio identiteto formavima-
sis

9
Ranginis Nuo 1 iki 5

Visiškai nesutinku →
visiškai sutinku

7. Ugdymo proceso dalyvių
tarpusavio interakcija bei koope-
racija mokymo(si) procese

48
Ranginis

Nuo 1 iki 5
Niekada → visada

8. Asmenybės savybės ir gebė-
jimai aktualūs specialiojo peda-
gogo profesijai

48 savybės
42 gebėji-

mai

Ranginis
Nuo 1 iki 4

Visiškai nesvarbu → Labai
svarbu
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4. REFLEKTYVAUS MOKYMOSI KAIP EDUKACINIO
FENOMENO UGDANT SPECIALIUOSIUS PEDAGOGUS
AUKŠTOJOJE MOKYKLOJE TYRIMO REZULTATAI

4.1. KOKYBINIO TYRIMO REZULTATAI

4.1.1. Studentų jausmų ir išgyvenimų raiška reflektuojant praktinėse studijose

Rezultatai analizuojami klausimo Kaip aš jaučiausi ir ką išgyvenau praktikos metu? kontekste. Atlikus reflek-
sijų apie savo jausmus ir išgyvenimus praktikos metu analizę, išskirta 18 dimensijų ir jas sudarančios 46 temos.

Pirma dimensija. Teigiamų jausmų išgyvenimas ir santykių su vaikais patirtis. Dimensija atspindi stu-
dentų teigiamų jausmų bei patyrimų raišką, bendraujant su vaikais (žr. 4.1 priedą).

Tema. Bendravimas. Stebimosios praktikos metu studentams sėkmingai pavyko užmegzti tarpusavio ryšius
su vaikais ir „įsitraukti“ į bendravimą „vaikų rate“. Jie jautėsi „priimti“. Prieraišumo ir supratingumo jausmas
rėmėsi abipusiu noru bendrauti: „Noras bendrauti buvo abipusis, todėl šiame ugdymo centre buvo lengviausia
vesti dailės ir kūno kultūros pamokėles...“. Šiltas vaikų priėmimas kėlė džiaugsmą. Neretai studentai išgyvendavo
„grįžimą į vaikystę“, susitapatindami su vaiku: „...Jaučiausi vėl grįžusi į vaikystę. Visa praktikos savaitė šioje
įstaigoje prabėgo kaip viena diena...“. Tai sumažino studentų baimes, padidino vienovės su specialiųjų ugdymosi
poreikių turinčiais vaikais jausmo išgyvenimą, anuliavo skirtumus: „...Žinojau, kad kai kurie turi klausos, regos
sutrikimų, žymiai ir nežymiai sutrikęs intelektas, bet niekada nejaučiau kažkokio skirtumo, kad jie kitokie, kad ski-
riasi nuo kitų žmonių...“.

Tema. Abipusis prieraišumas. Abipusis prieraišumas tarp vaikų ir studentų buvo išgyventas per vaikų pri-
ėmimą, pasitikėjimą ir atsivėrimą studentams bei abipusio supratimo patirtis. Teigiamas vaikų ir studentų tarpusa-
vio ryšys atvėrė studentams galimybę pažinti vaikus, numatant ir tenkinant jų meilės ir pagarbos poreikius:
„...supratau, kad ir jie turi jausmus, nori šilumos, meilės, apkabinimų, gražių žodžių, pagyrimų. Ir aš tų dalykų
šiems vaikams negailėjau...“. Pagalbos, nors ir menkos, suteikimas vaikams, laiko leidimas kartu ir vaikų prierai-
šumas, leido studentams išgyventi vaikų pripažinimą. Vaikai su studentais buvo atviri, „...pasakojo apie savo gy-
venimą, netgi patikėdavo paslaptis...“. Vaikų atsivėrimas ir pasitikėjimas tiesiogiai buvo susijęs su studentų gera
savijauta praktikoje: „Buvo gera, nes jutau, kad vaikai manęs laukia ir jiems patiko leisti laiką su manimi...”,
„Jaučiausi tenai labai gerai, nes jie mane šiltai priėmė, buvo malonu...“.

Tema. Meilė. Refleksijose, atskleidžiant teigiamas bendravimo su vaikais patirtis dominuoja meilės jausmai.
Pastarieji praktikos metu tarp studentų ir vaikų buvo abipusiai. Dėmesį, pagarbą ir meilę bei prieraišumą prakti-
kantams vaikai išreikšdavo konkrečiais savo veiksmais: „...Mane vaikai pamilo iš pirmo karto, ateidavo, apka-
bindavo, pabučiuodavo“, „...vaikai buvo labai švelnūs, malonūs. Jie prie manęs prisirišo...“. Vaikų paslaugumas
ir draugiškumas sukeldavo studentams saugumo, buvimo mylimu jausmus. Jaukumas buvo išgyvenamas per meilę
vaikams. Buvimas kartu buvo tapatinamas su laisvalaikio leidimu, sulaukiant dėmesio iš vaikų, linksmai bendrau-
jant. Vaikų meilė studentams leido išgyventi reikalingumo jausmą: „Labai jaučiuosi mylima, jiems manęs reikėjo,
kad aš juos apkabinčiau, paguosčiau...“. Reikalingumas buvo siejamas su motinos, „kuri nuolatos stebi, prižiūri
juos, kartais palepina“, vaidmeniu. Studentai išgyveno motiniškus jausmus per vaikų rodomą pasitikėjimą, švel-
numą ir meilę.

Sėkmingi studentų tarpusavio santykiai su vaikais, abipusis meilės, prieraišumo išgyvenimas padėjo stu-
dentams geriau pažinti ir suprasti specialiųjų poreikių vaikus. Paminėtini keli aspektai: vaikų paslaugumo,
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švelnumo, meilės ir draugiškumo įtaką studentų saugumo ir reikalingumo jausmų išgyvenimui; galėjimas teikti
pagalbą vaikams, vaikų pasitikėjimas ir atvirumas – studentų geros savijautos praktikoje priežastys.

Antra dimensija. Teigiamų jausmų išgyvenimas ir patirtis bendraujant su mokytojais. Antroji dimensija
atspindi studentų teigiamų jausmų bei patyrimų raišką interakcijoje su mokytojais (žr. 4.2 priedą).

Tema. Lygiaverčiai tarpusavio santykiai. Spręsti problemines situacijas, sėkmingai atlikti praktiką padėjo
mokytojai – mentoriai, iš kurių patirties buvo mokomasi. Praktikoje studentai dažnai patekdavo į problemines si-
tuacijas, kuriose jie jautėsi nesaugūs ir nesuprasti. Nuoširdus bendravimas su pedagogais „kompensavo“ nesau-
gumą: „...buvo situacijų, kai jaučiausi nesaugus, nesuprastas, tačiau menkniekis, viską kompensavo šiltas ben-
dravimas su pedagogais“. Studentai akcentuoja prasmingą praktikos mentoriaus indėlį kuriant adekvatų mikro-
klimatą praktikos vietoje. Informacijos suteikimas, pasakojant apie kiekvieną vaiką individualiai, mentorių drau-
giškumas studentams sudarė sąlygas geriau pažinti vaikus, atrasti kuo įvairesnius priėjimo prie vaiko būdus bei
tapatinti save su būsimos profesijos specialistu, jaustis nesuvaržytais: „...specialiojoje mokykloje prie mano geros
nuotaikos daug prisidėjo auklėtoja, nes puikiai su manimi bendravo, pasakodavo apie kiekvieną vaiką individua-
liai, tai man labai padėjo...“. „...Aš jaučiausi laisviau, ne tokia suvaržyta. Galbūt todėl, kad čia draugiškai priėmė
... ir darželio auklėtojos. Jos noriai bendravo su manimi, teikė man reikalingos informacijos... Aš darželyje jau-
čiausi taip, lyg darbas būtų skirtas man...“. Ramybės ir laisvumo pojūtis – pagrindiniai išgyvenimai, kuriuos
patyrė studentai praktikoje bendraudami su jos vadovais, esant lygiaverčiams tarpusavio santykiams.

Trečia dimensija. Nežinomybė kaip prielaida asmeninei kaitai per savęs pažinimą praktikoje. Dimensija
atspindi studentų kaip būsimų specialiųjų pedagogų asmeninę kaitą per savęs pažinimą, patekus į naujas, nežino-
mas situacijas praktikos metu (žr. 4.3 priedą).

Tema. Naujos patirties įgijimas. Patekę į naują savo būsimos profesinės veiklos aplinką, daugelyje situacijų
studentai nežinojo, kaip elgtis: „...praktikos metu viduje tiesiog „virė“ nerimas, jaudulys, o galvoje sukosi begalė
minčių ir klausimų: kaip vaikai mus priims, ar jie norės su mumis bendrauti, o kaip aš turiu su jais elgtis ir kalbė-
ti...“. Nežinia buvo stimulas ieškoti ir atrasti naujus sprendimo, elgesio būdus, kaupiant naują patirtį bei susipažįs-
tant su savo būsimos profesijos specifika. Šiame procese pagalbininkai buvo praktikos vadovai-mentoriai, kurie
savo elgesiu rodė pavyzdį studentams, kaip reikėtų elgtis vienoje ar kitoje situacijoje: „...pamačiusi, kaip mokyto-
ja su jais bendrauja, kaip elgiasi, aš irgi radau būdą, kaip prie jų prieiti, susidraugaut...“.

Tema. Supratimas. Bendraujant su vaikais, studentams buvo neaišku, kodėl vaikai, kai jiems suteikiama pa-
galba, „...reaguodavo audringai...“. Po kelių praktikos dienų ir ilgiau pabendravę su vaikais studentai suprato, jog
vaikai „...nori būti tokiais pat paprastais žmonėmis, nepaisant jų neįgalumo“. Baimės ir gailesčio jausmai vai-
kams pakito, supratus jų siekius ir norą būti tokiais kaip kiti vaikai, neturintys negalios.

Studentų refleksijose atsispindi praktinės patirties ir žinių stokos įtaka elgesiui. Nežinojimas, kaip elgtis su
vaikais, kėlė jaudulį ir nerimą, tačiau tai buvo pagrindinis motyvas ieškoti naujų elgesio su vaikais būdų reflek-
tuojant patirtį. Vaikų norai ir siekiai tiesiogiai siejosi su studentų emocijų kaita: vaikų norų ir siekių būti to-
kiems kaip visi identifikavimas lėmė išgyvenamos baimės ir gailesčio sumažėjimą.

Ketvirta dimensija. Asmeninės transformacijos (asmeninės kaitos) patirtis (orientacija į save). Dimensija
atspindi studentų asmeninę kaitą, nuostatų ir vertybių pokyčius praktikoje, savęs, kaip asmenybės ir būsimo spe-
cialiojo pedagogo, pervertinimą (žr. 4.4 priedą).

Tema. Asmeninis „augimas“. Vaikai, su kuriais teko bendrauti studentams praktikoje, buvo pagrindiniai
asmenys, kurių dėka keitėsi studentų požiūris į save, kaip būsimą specialistą, permąstant asmenines nuostatas ir
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vertybes profesijos atžvilgiu. Bendravimas su vaikais leido atrasti tas savybes ir būdus, kurie reikalingi darbui su
specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais. Vaikų šypsenas ir norą pasveikti studentai įvardija kaip didžiau-
sias dovanas, kurias kada nors galima gauti. Pagalba vaikams – kelias į savęs atradimą ir pažinimą: „...Tąkart su-
pratau, kad čia mano vieta, kad aš jaučiuosi reikalinga, kad aš galiu padėti...“. Vaikų noras bendrauti ir būti kar-
tu didindavo pasitikėjimo jausmą.

Tema. Savęs įveikimas. Studentai praktikos metu atsidurdavo tokiose situacijose, kur reikėjo „...nugalėti sa-
ve...“, „...perlipti per save...“, t. y. išmokti susitaikyti su esama padėtimi: „...vaikų agresyvumas mane gąsdino.
Kai aš juos pamačiau, tai vos nepradėjau verkti, galvojau, kad aš išprotėsiu...“. Baigiantis praktikai, atsirado ryž-
tas padėti neįgaliesiems per savęs įveikimo patirtį bei padidėjo motyvacija dirbti šį darbą ateityje.

Tema. Asmeninio gyvenimo pervertinimas. Praktika padėjo studentams kritiškiau įvertinti save  kaip asme-
nybę. Po praktikos daugelio studentų požiūris į savo asmeninį gyvenimą pakito: atsirado supratimas, jog nekalbant
apie materialius dalykus, studentai turi viską, kad galėtų būti laimingi. Studentai praktikoje patirtų išgyvenimų
dėka suvokė, jog turi „...viską, ko reikia pilnaverčiam gyvenimui“. Vaikų negalios pažinimas praktikos metu ir
pamatymas, kiek daug yra neįgalių vaikų, paskatino labiau branginti savo sveikatą ir džiaugtis tuo, jog esi sveikas.
Po praktikos daugelis studentų tapo neabejingi šiems vaikams, išnyko baimės jausmas. Abejingumą ir egoistišku-
mą vaikams keitė tolerancija.

Buvimas praktikoje, bendravimas su specialiųjų poreikių vaikais padėjo studentams įvertinti ir pažinti save.
Atsiradusi galimybė susitapatinti su būsimu savo profesiniu vaidmeniu įgalino studentus stebėti save tarsi iš
šalies, pervertinti savo asmenines vertybes ir nuostatas pasirinktos profesijos atžvilgiu. Studentų refleksijų re-
zultatai akcentuoja kelis momentus, svarbius studento, kaip būsimo specialisto, asmeniniam tobulėjimui ir vys-
tymuisi: darbas su neįgaliais asmenimis lemia asmeninio gyvenimo refleksiją, suvokiant gyvenimo pilnatvę;
gebėjimas „įveikti“, „perlipti“ per save, lemia „užslėptų“ ir nepažintų savo, kaip asmenybės, savybių ir gebėji-
mų bei neįsisąmonintų asmeninio gyvenimo momentų pervertinimą.

Penkta dimensija. Sėkmingos adaptacijos patyrimas praktikos vietoje per asmeninę transformaciją.
Dimensija atskleidžia studentų emocinių išgyvenimų kaitą, prisitaikant įstaigoje, kurioje atliko praktiką (žr. 4.5
priedą).

Tema. Emocijų kaita prisitaikant. Pirmąją praktikos dieną, matydami specialiųjų ugdymosi poreikių turin-
čius vaikus, studentai jautėsi nekaip, išgyvendami įvairias neigiamas emocijas šiems vaikams. Nauja ir svetima
aplinka bei nuolatinis vaikų dėmesys vertė jaustis nejaukiai. Vaikai kėlė pasišlykštėjimą. Kai kurie studentai jau-
tėsi kalti dėl to, jog jie girdi, o vaikai, su kuriais bendravo, to negali. Praėjus keletui dienų ir geriau pažinus vai-
kus, pasibjaurėjimą ir gailestį keitė supratimas, jog: „...tai tokie patys vaikai kaip ir daugelis kitų, tik turintys šio-
kių tokių problemų. Dėl šių problemų negalintys normaliai gyventi, t. y. kaip ir visi sveiki žmonės...“. Gailestį vai-
kams padėjo įveikti nuolatinis buvimas su jais. Studentai stengėsi kuo daugiau bendrauti ir žaisti. Iš kai kurių stu-
dentų tai pareikalavo didelių valios pastangų, kad nugalėtų save ir galėtų priimti vaikus. Nuolatinis siekis ben-
drauti, daugiau laiko praleisti su vaikais lėmė sėkmingą studentų adaptaciją ir adekvačią emocijų kaitą prakti-
kos vietoje: nuo pasibjaurėjimo ir gailesčio link prisitaikymo ir bendravimo, nuo kaltės link supratimo, nuo
užuojautos link susitapatinimo. Susitapatinimas su vaikais leido pajusti, jog užuojauta vaikams nėra tinkamas
būdas užmegzti ir palaikyti santykius su jais. Sėkmingesnis prisitaikymas buvo tų studentų, kurie, prieš pasi-
rinkdami specialiojo pedagogo specialybę, domėjosi profesijos specifika. Išankstinės žinios padėjo suvaldyti
save tam tikrose situacijose, išvengiant emocinio šoko.
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Šešta dimensija. Baimės ir nerimo išgyvenimai. Dimensija atspindi studentų baimės ir nerimo emocijų
raišką praktikos metu (žr. 4.6 priedą).

Tema. Vaikų neįgalumas. Baimės jausmas praktikoje siejamas su studentų nauja patirtimi – susidūrimu su
vaikų negalia. Dažnesnį ir intensyvesnį baimės jausmą išgyveno tie studentai, kurie pirmą kartą pamatė specialių-
jų poreikių vaikus. Akivaizdžios vaikų ligos ir vaikų neįgalumas studentams kėlė nerimą, „...tartum „drugys“
būtų viduje. Jaučiausi labai keistai, kartu man norėjosi kuo greičiau ištrūkti iš čia...“. Baimė apimdavo studentus,
stebinčius vaikų bejėgiškumą ir negalėjimą atlikti kai kuriuos elementarius kasdieninius darbus.

Tema. Paramos poreikis. Bendrauti su protinę negalią turinčiais vaikais studentams buvo sunkiausia: „...su
atsilikusiais protu vaikais man buvo sunkiausia, nes bijojau kažką padaryt ne taip, pasakyt. Jie gal ne viską su-
pranta, o gal supras tave atvirkščiai....“. Baimė išgyventa dažniausiai dėl galimų pasekmių būti nesuprastam bei
galimo fizinio pakenkimo. Tai aktualu buvo pirmomis praktikos dienomis, kuomet studentai stengėsi perprasti, ką
vaikai galvoja, kaip priims ir elgsis ateityje. Dažnas studento klausimas: „...ar jie priims mane, ar neatstums...“.
Kitas baimės ir nerimo šaltinis – vaikų agresyvumas. Situacijose, kai vaikai elgdavosi agresyviai, baimė ir pasime-
timas buvo išgyventas ir dėl patyrusio žmogaus nebuvimo šalia – palaikymo stokos: „...sėdėjau suakmenėjusi, nes
galvojau, kad vaikai gali man ką padaryti...“.

Studentų baimės ir nerimo jausmų intensyvumas sietinas su specialiųjų poreikių vaikų galimybėmis, nega-
lės pobūdžiu bei elgesiu: bejėgiškumu, negalėjimu atlikti elementarių kasdieninių darbų, agresyvumu. Išryškė-
ja studentų emocinio ir psichologinio palaikymo bei pagalbos poreikis bendraujant  su neįgaliais vaikais.

Tema. Profesinės dvejonės. Neapibrėžtos baimės jausmas praktikos metu ne vienam studentui kėlė abejonių
dėl gebėjimo dirbti pagal pasirinktą studijuoti specialybę. Vaikai tokiems studentams atrodė „...neįprasti...“ ir
„...svetimi...“, todėl dažnai sau užduodavo klausimą, ar ateityje galės dirbti, būtent su tokiais žmonėmis. Jausmas,
jog „...sėdi ne savo vežime...“, skatino kuo greičiau viską pamiršti ir išeiti: „Buvo akimirkų, kai norėjosi kuo
greičiau išeiti ir viską pamiršti...“. Prislėgtumo jausmas dėl esamos aplinkos ir mokinių neapleido kai kurių stu-
dentų per visą praktiką. Studentams buvo sunku susitapatinti ir priimti mokytojo vaidmenį. Savęs tapatinimas
su mokytojo vaidmeniu kėlė baimę ir nepasitikėjimą savo jėgomis. Nenuspėjamas vaikų elgesys, mokytojo dar-
bo specifika nulėmė baimės jausmo didėjimą ir vis didesnes dvejones dėl savo profesinio pasirinkimo.

Tema. Specialybės ignoravimas. Kai kurie studentai ignoruoja ir atmeta savo pasirinktą specialybę. Būdami
praktikos vietoje, jie išgyveno begalę prieštaringų vidinių jausmų: „...savyje jutau neapykantą, gailestį, pyktį ir
prieštaringus jausmus...“. Nepasitikėjimo savimi išgyvenimas ir nuolatinė vaikų baimė, kuri išliko ir po praktikos,
lėmė studentų apsisprendimą neturėti „nieko bendro“ su pasirinkta profesija: „...tai, ką ten pamačiau, tai tarsi
„atskira respublika“ ir atskiras gyvenimas su kuriuo tikrai nenorėčiau turėti nieko bendro...“, „...visos praktikos
metu teko patirti įvairių jausmų. Buvo kilusi ne kartą tokia mintis, kad mokausi tai, ko niekada nenorėčiau dirb-
ti...“. Neigiama pirmoji patirtis pagal pasirinktą studijuoti specialiosios pedagogikos specialybę neigiamai pa-
veikė studentų tolimesnį požiūrį į save kaip šios srities specialistą.

Tema. Įgūdžių ir patirties stoka. Ištvermingumo stoka ir nepasitikėjimas savimi praktikos metu atsirasdavo
dėl menkos studentų patirties ir įgūdžių stokos. Vaikų hiperbolizuotas dėmesys studentus išvargindavo: „...atrodė,
kad darbas visai man netinka ir kad nebepajėgsiu ryt vėl eiti ten, nes vaikų perdėtas dėmesys ir įkyrumas mane
labai išvargindavo...“. Menka patirtis, žinių stoka, nepakankami įgūdžiai profesinėje srityje lėmė studentų nepasi-
tikėjimą savimi praktikos metu. Matydami vaikų negalią ir išgyvendami sunkumą ir baimę, negatyvių jausmų atsi-
radimą siejo su savo ankstesne patirtimi minėdami, jog savo aplinkoje neįgalių žmonių nebuvo. Tikėtina, jog
ankstesni panašūs išgyvenimai ir patirtis santykyje su neįgaliais žmonėmis, būtų lėmę kitokį požiūrį į neįgalų
žmogų, o išgyvenimai nebūtų tokie intensyvūs ir stiprūs. Baimės priežastis praktikoje buvo ne tik vaikų individu-
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alūs elgsenos ypatumai ar negalės pobūdis. Daugelis baimę siejo su nesugebėjimu padėti: „...daugiausia jaučiau
baimę. Baimę ne vaikams, o baimę, kad nesugebėsiu padėti, ko esu prašoma...“. Baimės išgyvenimų atsirasdavo ir
dėl bendravimo įgūdžių su vaikais stokos, galvojimo, kad vaikai nenorės bendrauti.

Septinta dimensija. Skausmo išgyvenimas santykyje su vaikais. Dimensija atspindi studentų skausmo iš-
gyvenimus stebimosios praktikos metu (žr. 4.7 priedą).

Tema. Realus susidūrimas su vaikų negalia. Matydami vaikus su įvairiomis negaliomis studentai išgyveno
skausmą. Skaudžiausia buvo matyti mažamečius vaikus: „...Pamačiau 2–3 metų vaikus su įvairiomis fizinėmis
negaliomis, todėl dažniausiai norėdavosi verkti ir greičiau iš ten išeiti...“. Skausmą keldavo ir vaikų beviltišku-
mas, gyvenimas negalios „rutinoje“. Skaudu buvo ir dėl to, jog specialiųjų ugdymosi poreikių vaikams „...niekuo
negalima padėti...“, pastarieji: „...niekada nebus tokie, kaip visi, o jie vis dar to tikisi...“. Akcentuotina, jog savo
praktikos vietą studentai įvardina kaip „nenormalią“, visiškai nematydami perspektyvų specialiųjų poreikių
vaikams dirbti ar tobulėti. Nematydami vaikų tobulėjimo galimybių, jie praranda galimybę atrasti prasmę savo
profesinėje veikloje, padedant specialiųjų poreikių vaikams integruotis visuomenėje.

Vaikų siekiai ir pastangos būti „tokiais, kaip visi“ dar labiau skaudino studentus, jiems buvo sunku stebėti
vaikus, siekiančius išmokti. Bijojimas būti nesuprastiems vaikų, kurie negirdi, „stabdė“ studentus užmegzti kon-
taktą su vaikais. Skausmą sukeldavo ir negalėjimas suprasti „...kodėl tų vaikų tiek daug yra...“, „...kodėl toks pa-
saulis žiaurus ir padaro vaikus nepilnaverčiais. Juk jie niekuo nekalti, o jau kitokie...“. Praktikos metu studentai
pajuto, jog darbas su vaikais reikalauja daug energijos ir kantrybės: „...dirbau vaikų darželyje, tai ten buvo tik
galvos skausmai per jų riksmą. Ateidavai linksmai nusiteikusi, grįždavau paniurusi, nervinga...“. Skaudi patirtis,
įgyta praktikos metu, leido studentams suprasti, kiek reikia valios pastangų, dirbant su vaikais, kaip reikalinga
išmokti valdyti save, kontroliuoti savo emocijas ir gebėti  atsipalaiduoti.

Aštunta dimensija. Gailesčio išgyvenimas. Dimensija atspindi studentų gailesčio išgyvenimus stebimosios
praktikos metu (žr. 4.8 priedą).

Tema. Vaikų „ribotumas“. Gailestis praktikoje dažniausiai buvo išgyvenamas dėl specialiųjų poreikių vaikų
atskirties bei galimybių ribotumo ir jų pažeidžiamumo. Studentai gailėjo vaikų dėl jų minimalių galimybių supras-
ti ir ką nors padaryti. Gailestį kėlė ir fizinė vaikų išvaizda. Gailesčio jausmas stipriausiai buvo išgyvenamas prak-
tikos pradžioje, vėliau jis silpnėjo, stengiantis prisitaikyti ir neparodyti išgyvenamo jausmo, tačiau visiškai išveng-
ti ir negailėti vaikų nepavykdavo, tekdavo gailestį „užmaskuoti“: „...Stengiausi šypsotis nors kartais ir nesinorė-
jo...“. Nors ir nesąmoningai, tačiau studentai praktikos metu pajuto, jog, dirbant su neįgaliais vaikais, tenka
savo išgyvenamas tikrąsias emocijas užslopinti, keisti jas kitomis emocijomis, labiau adekvatesnėmis konkrečiai
situacijai, ar jas racionalizuoti. Gynybos mechanizmai tampa svarbūs, kad būtų galima išvengti neigiamų pa-
sekmių santykyje su neįgaliuoju. Gailesčio išgyvenimas sietinas ir su vaikų amžiumi. Stipresnį gailestį studentai
išgyveno vaikams, akcentuodami jų amžiaus tarpsnį. Vaiko neįgalumas sukeldavo daug intensyvesnius išgyveni-
mus nei bendraujant su neįgaliu vyresnio amžiaus žmogumi: „...jie dar tokie jauni, o jau šitaip gyvenimo nu-
skriausti...“, „...pamačiusi sunkiai sergančius vaikus, mane apėmė toks gailestis, tokie maži, o jau taip sunkiai
serga...“.

Gailestį studentams kėlė ir visuomenės santykis su neįgaliuoju. Praktikos metu jie turėjo galimybę apmąstyti
ir socialines neįgaliųjų problemas, jų prisitaikymo sunkumus. Kaip pagrindinę prisitaikymo problemą studentai
nurodo neįgaliųjų atstūmimo problemą „...dėl vienokių ar kitokių savo savybių...“ ar sunkumų, su kuriais susidu-
ria neįgalieji socialinėje aplinkoje. Lygybės klausimas studentams santykyje su neįgaliuoju, taip pat buvo aktua-
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lus: „...parėjus namo, kartais norėdavosi verkti, kodėl tokia neteisybė, kodėl vieni yra tokie, o kiti tokie, kodėl nė-
ra lygybės?“ Praktikoje studentai įžvelgė pagrindinę neįgaliųjų visuomenėje problemą – socialinę atskirtį, bet
tai skatino ieškoti kitokių sąveikos su neįgaliuoju elgesio būdų, kad atskirtis būtų menkesnė. Refleksijose išryš-
kėja ir studentų neįgaliojo asmens suvokimo ribotumai. Studentai patys neįgalius vaikus atskiria nuo tų, ką vadi-
name „tokiais, kaip visi“, teigdami, jog specialiųjų poreikių „...vaikai save laiko pilnaverčiais žmonėmis. Jie sa-
vęs neišskiria iš kitų, nes jie nesupranta, kad jie yra kitokie...“. Studentai „klijuoja“ vaikams „kitokio“ etiketę,
laikydamiesi nuostatos ir dvejodami dėl vaikų pilnavertiškumo.

Tema. Bejėgiškumas. Gailestis vaikams skatino studentus ieškoti galimų pagalbos būdų, nors jie ir abejojo
savo gebėjimais. Gailestis vaikams skatino studentų altruistiškumą ir norą padėti. Vaikų „meilė visiems“, šyp-
sena, priėjimas ir apsikabinimas studentams kėlė nuostabą: „Tokiais momentais „suspausdavo širdį“, užplūsdavo
gailestis, kad negaliu jiems padėti...“. Vaikų prieraišumas tarsi „nuginkluodavo“ studentus. Intymumo akimir-
kos su vaikais skatindavo studentus pasijusti bejėgiais.

Devinta dimensija. Vaikų elgesio ir bendravimo su jais nulemti neigiami išgyvenimai. Dimensija atsklei-
džia neigiamą studentų patirtį ir išgyvenimus santykyje su vaikais (žr. 4.9 priedą).

Tema. Baimės išgyvenimas. Vaikų elgesys, pvz., agresija, hiperaktyvumas, nenuspėjamumas, kėlė baimę
studentams. Naujoje aplinkoje studentai pajuto „...tvyrančią agresiją ir baimę...“. Vaikų prisirišimas buvo „perse-
kiojantis“. Vaikų simpatija studentams pasireiškė per agresiją, sunkiai valdomą elgesį, norą liesti ir neatsitraukti.
Vaikų prieraišumas ir „agresyvi“ simpatijos išraiška sukėlė šoko būseną: „...mane įsižiūrėjo ...(5 kl. mokinys) Jis
pasidarė agresyvus, nesuvaldomas, visur mane sekiojo, bandė paliesti. Aš buvau  šoko būsenoje!“. „Nenormalus“
vaikų elgesys priversdavo jaustis „...lyg iš dangaus nukritus...“. Refleksijose studentai akcentavo, jog baimė ypač
sustiprėdavo stebint vaikų motorikos sutrikimus. Akivaizdžiai matomas vaikų sutrikimas sukeldavo stipresnius
studentų baimės išgyvenimus, nei mažiau akivaizdūs sutrikimai. Studentai bijodavo vaikų „...žvilgsnio, prisilie-
timo, bendravimo...“.

Tema. Išgąsčio išgyvenimas. Praktikos metu studentams teko pažinti ir „sunkiausius“ mokinius, kai vieno iš
jų elgesys klasėje sukėlė išgąstį. Pamokoje vaikams pasijuokus vieniems iš kitų, vienas iš „sunkiųjų“ vaikų
„...pašėlo. Ėmė ... mėtyti daiktus, plėšyti sąsiuvinius, ant lentos išpylė vandenį, pradėjo rėkti, spardyti daiktus...“.
Patirtis klasėje leido studentams suprasti galimas patyčių pasekmes specialiųjų poreikių vaikams.

Tema. Nevilties išgyvenimas. Neviltis studentus apimdavo, stebint vyresniuosius protinę negalią turinčius
vaikus. Neviltis buvo siejama su negalėjimu ateityje dirbti su tokiais vaikais: „...su tokiais vaikais tikrai nenorė-
čiau dirbti. Tai labai skaudina, liūdina, veda į neviltį...“. Vaikų elgesio pažinimas praktikos metu versdavo vis
labiau abejoti savo apsisprendimu studijuoti bei sudarė sąlygas studentams identifikuoti tas darbo sritis su spe-
cialiųjų ugdymosi poreikių vaikais, kuriose jie mato save, kaip būsimą specialųjį pedagogą, ir kur negalėtų at-
likti savo pareigų dėl darbo ir vaikų elgesio specifikos.

Tema. Sutrikimo išgyvenimas. Kai kuriems studentams praktikoje teko pirmą kartą išgyventi rodomo jiems
dėmesio ir prieraišumo jausmą. Vaikų prieraišumas, jų „...noras patikti, bendrauti su nauju dar nepažįstamu su-
augusiu žmogumi stebino...“. „...Aš buvau sutrikęs, nepratęs prie tokio dėmesio...“. Praktikos metu atsivėrė gali-
mybė geriau studentams pažinti vaikus, pamatant, jog dažnai vaikai yra atviresni ir labiau prieraišūs bendrau-
dami su suaugusiu žmogumi. Hiperbolizuotas vaikų dėmesys sukeldavo neadekvačią reakciją ir sutrikimą tiems
studentams, kuriems anksčiau neteko išgyventi panašių jausmų, t. y. atviro vaikų prieraišumo suaugusiems.

Sutrikdavo studentai ir tuomet, kai nesąmoningai imdavo auklėti vaikus, garsiai ir piktai šaukdami. Studentai
supranta, jog jiems tokiose situacijose nepavyko susivaldyti. Po tokio nutikimo jie pyko ant savęs, supratę, kad
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pasielgė neteisingai. Studentai po patirtų įvykių, išgyvendami nemalonius jausmus, pvz., jausdami kaltę ir grau-
žatį, grįžta prie ankstesnės patirties apmąstydami, kaip pasielgė, ir pripažįsta buvę neteisūs. Grįžimas prie anks-
tesnės patirties ir jos apmąstymas rodo studentų gebėjimus analizuoti savo patirtį. Tačiau patirtis analizuojama
egocentriškai, nesugebant į situaciją pažvelgti kompleksiškai, ją analizuoti iš įvairių pozicijų ir numatyti atei-
ties veiksmus panašiose situacijose.

Tema. Gėdos išgyvenimas. Gėdą praktikos metu studentai jausdavo tuomet, kai kalbėdavo su vaikais, kurie
negirdi. Gėdos jausmą keitė skausmas ir gailestis, pagalvojus apie vaikų bejėgiškumą: „...kai aš pagalvodavau,
kad jie gyvenime niekada neišgirs tų garsų, kuriuos mes girdime kiekvieną dieną, apimdavo gailestis ir skaus-
mas...“.

Tema. Gailesčio išgyvenimas. Pirmasis susidūrimas su vaikais ir jų mokymosi bei kasdieninės veiklos pama-
tymas nulėmė staigią emocijų kaitą: „...tik atėjus į šią įstaigą, nuotaika nukrito 100 %...“. Gerą nuotaiką keitė
„bloga“, pvz., vienoje vietoje ir tiek daug specialiųjų ugdymosi poreikių vaikų sukėlė pastariesiems gailestį. Stu-
dentų patirtys rodo, jog darbas su specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais reikalauja aukšto emocinio
intelekto ir ypač emocinio atsparumo. Emocijos, išgyvenamos santykyje su vaikais, paveikia bendravimą su jais
ir atitinkamai koregavo studentų požiūrį bei nuostatas.

Tema. Asmeninės empatijos stoka. Kartu veikti su vaikais studentams taip pat buvo keista ir neįprasta:
„...buvo keista žaisti su tais vaikais, sunku įsijausti į vaikiškas jų įdomybes, padėti jiems žaisti...“. Studentai prak-
tikos metu pajuto, jog jiems trūksta empatinių gebėjimų suprasti vaikus ir jų veiklą, kad galėtų sėkmingai tar-
pusavyje bendradarbiauti ir padėti specialiųjų ugdymosi poreikių turintiems vaikams.

Dešimta dimensija. Bejėgiškumo ir nepasitikėjimo savimi išgyvenimas. Dimensija atskleidžia studentų be-
jėgiškumo ir nepasitikėjimo savimi praktikos metu patirtis (žr. 4.10 priedą).

Tema. Praktinės patirties stoka. Nemokėjimas bendrauti ir užmegzti pokalbio vertė studentus pasijausti
„nemokšomis“, kėlė baimę ir vengimą bendrauti su vaikais. Vaikai atrodė „lipšnūs“, tačiau „...nemokėjau su jais
bendrauti, vengiau prisilietimų, apkabinimų…“. Tokiomis akimirkomis apimdavo baimė ir pasimetimas. Sunkiau-
sia buvo bendrauti su sutrikusio intelekto vaikais, kadangi ne visuomet studentai gebėdavo juos suprasti. Vadinasi,
studentai negebėdavo paprastai ir aiškiai pagal vaikų lygmenį išsakyti jiems mintis. Norėdami geriau suprasti vai-
kus, studentai stengdavosi apgalvoti žodžius, kontroliuoti savo mimiką, veiksmus, kad vaikai „...nepasijustų kaž-
kokie išskirtiniai...“. Kai kurie atsiribojo nuo vaikų, taip užsitikrindami asmeninį saugumą: „....nemokėdamas
bendrauti, aš pats tarsi „pastačiau sieną“ tarp vaikų ir savęs. Taip jaučiausi saugesnis...“. Studentai pajuto, jog
jiems trūksta praktinės patirties, konkrečiai – bendravimo su specialiųjų ugdymosi poreikių vaikais įgūdžių.
Socialinės kompetencijos stoka, privertusi grįžti į ankstesnes savo raidos pakopas, išgyventi jausmus, kurie bu-
vo jau patirti. Baimė užmegzti ir palaikyti tarpusavio santykius atsirasdavo ir dėl to, kad studentai bijojo galimų
vaikų elgesio pasekmių, pvz., sukelti vaikų pyktį ar neigiamus jausmus, ypač agresyvumą.

Tema. Nežinios išgyvenimas praktikoje. Nežinojimas, ką teks daryti vienoje ar kitoje situacijoje, nebuvo
vienintelė priežastis nepasitikėti savimi ir jaustis bejėgiškam. Svetimumo jausmas užplūsdavo praktikoje, kai su-
vokdavo esą stebimi. Pedagogų galimo įvertinimo baimė versdavo studentus pasijusti nejaukiai. Nežinia buvo iš-
gyventa ir galvojant apie savo, kaip būsimo specialiojo pedagogo, ateitį. Studentai, susidūrę su vaikais, pasijuto
nesaugūs. Vaikų elgesys kėlė abejonių ir klausimų studentams, koks gali būti vaikų elgesys ateityje, ko iš jų gali-
ma tikėtis. Nežinia ir nepažinumas kėlė abejonių ir nerimą, stiprino nesaugumo jausmą. Studentų suvokimas, jog
jie yra vertinami pedagogų praktikų, keldavo baimę. Tikėtina, jog kito asmens buvimas šalia ir stebėjimas trik-
dė, nors studentai  neanalizavo galimų tokio stebėjimo priežasčių. Studentai pasigedo pedagogų praktikų in-
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formacijos, pagalbos, paskatinimo bei padrąsinimo, jiems pirmą kartą susidūrus su specialiųjų ugdymosi po-
reikių turinčiais vaikais.

Vienuolikta dimensija. Santykių su mokytojais (praktikos vadovais) nulemti neigiami išgyvenimai. Di-
mensija atskleidžia studentų neigiamus išgyvenimus santykyje su praktikos metu sutiktais mokytojais / praktikos
vadovais (žr. 4.11 priedą).

Tema. Mokytojų socialinė nekompetencija. Praktikos metu daug neigiamų išgyvenimų studentams teko pa-
tirti bendraujant su mokytojais. Studentai patyrė patyčių, „...buvo daug nuoskaudų. Jaučiausi nesuprasta, neįver-
tinta…“. Mokytojų elgesys su vaikais iššaukė studentų nepasitenkinimą, ypač pamačius, kaip mokytojai bandė
bausti vaikus už netinkamus poelgius. Pagrindiniai būdai, kuriais mokytojai siekė valdyti vaikus, buvo pakeltas
tonas ir neretai pasitaikantis stumdymas. Studentai nepritarė tokiam mokytojų elgesiui, o pasekmė – neįvertinimas
ir nesupratimas. Mokytojų šaltumas, nenuoširdus bendravimas stiprindavo įtampą tarp studento ir mokytojo.

Studentų žingeidumas pažinti vaikus, padėti jiems, perprasti mokytojo darbo specifiką didino pedagogų nepa-
sitenkinimą ir susierzinimą, jog studentai „kišasi“ į jų veiklą: „...klasės mokytoja, kurios klasėje turėjau „dirbti“
laukdavo – nesulaukdavo, kada aš išeisiu. Jai nepatiko, kad stebėjau jos pamokas, nepatiko kad per pamokas
stengdavausi prieiti prie vaikų, pažiūrėti, ką jie rašo, ar net stengdavausi vaikui dar kartelį paaiškinti, kaip reikia
skaičiuoti ar rašyti...“. Mokytojų socialinė nekompetencija, priešiškumas ir nepagarba pradedančiajam studentui
privertė studentus praktikoje pasijusti atstumtaisiais: „...Mokytojai labai priešiškai žiūrėjo į mus, kai kurie net į
akis žiūrėdami sakė, kad mes trukdome pamokas ir kad galėtume iš viso čia neiti, dėl tokio mokytojo požiūrio ne-
sinorėjo čia būti...“. Pasibaisėjimą kėlė mokytojų nuostatos, žeminančios vaikų orumą. Buvo formuojama nuosta-
ta, jog vaikai, su kuriais dirbama, nieko verti, kad jų mokyti neverta. Nuostabą studentams kėlė pedagogų nepasi-
tenkinimas savo darbu, kuris buvo nukreiptas į vaikus. Studentai svarstė, kodėl dirba pedagogai šį darbą, jei taip
elgiasi su vaikais, rodydami atvirą nepasitenkinimą savo veikla ir vaikais, su kuriais tenka dirbti: „...Nesuprantu,
kam dirbti tokį darbą, jei jis tau nepatinka? Ir kuo tada kalti vaikai, ant kurių išliejamas pedagogų pyktis?...“.
Studentų motyvaciją domėtis savo profesija mažino mokytojų nekompetencija ir atviras nepasitenkinimo veikla
demonstravimas. Neigiama tarpusavio interakcija tarp pedagogų praktikų ir studentų sukėlė jauniems žmo-
nėms nepasitenkinimą atliekamu darbu.

Tema. Mokytojų elgesys su vaikais. Stebėdami mokytojų elgesį su vaikais, studentai išgyveno neigiamus
jausmus. Tokie potyriai tiesiogiai buvo susiję su mokytojų rodoma nepagarba specialiųjų ugdymosi poreikių turin-
tiems vaikams. Nuostabą kėlė ir vaikus žeminantis elgesys, nerodant pastangų padėti vaikui, kai jis to nori:
„...Buvau nustebusi, nes nesu mačiusi dar tokių mokytojų, kurie tiesiai šviesiai vaikus žemintų prieš kitus klasės
draugus...“. Neadekvatus mokytojų elgesys kėlė gailestį ne psichikos sutrikimą turintiems vaikams, bet patiems
mokytojams. Pagrindinė priežastis – mokytojų nesupratingumas ir „nežmoniškumas“. Studentai pripažįsta, jog,
dirbant tokį darbą, reikalingi „šalti“ jausmai, bet fizinis grubumas yra „...žiauru...“. Netinkamas mokytojų elgesys
su vaikais, žeminant jų orumą, nuvylė studentus ir kėlė pasipiktinimą. Studentai niekaip negalėjo suprasti, „...kaip
tokie pedagogai dar dirba tokioje įstaigoje...“.

Tema. Praktikanto „išnaudojimas“. Dalis studentų praktikos metu jautėsi išnaudojami dėl to, kad yra stu-
dentai ir įstaigoje dirbę žmonės norėjo tuo pasinaudoti. Dažnai studentams reikėjo atlikti tai, kas, jų manymu, ne-
priklausė daryti praktikantui: „...todėl labai bjauriai ir jaučiausi...“. Išnaudojami studentai pasijusdavo ir tuomet,
kai įstaigoje dirbantys žmonės jiems patikėdavo atsakingas pareigas. Atsakingų pareigų priskyrimas žadino pasi-
metimo jausmą. Atsakomybės „perkėlimas“ praktikantui vertė pasijusti išnaudojamu dėl praktinės patirties sto-
kos ir gebėjimų bei įgūdžių neturėjimo.
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Dvylikta dimensija. Džiaugsmo ir pasitenkinimo išgyvenimai. Dimensija atspindi teigiamas emocijas ir iš-
gyvenimus, nulėmusius sėkmingą studentų prisitaikymą praktikos vietose, formuojantis profesinį identitetą (žr.
4.12 priedą).

Tema. Bendravimas „be sienų“ su vaikais ir pedagogais. Džiaugsmą ir pasitenkinimą studentai dažniausiai
išgyveno galėdami pažinti aplinką, kurioje teko atlikti praktiką. Sėkmės jausmas buvo išgyvenamas matant tikro-
vę, t. y. realų negalės „pasaulį“: „...man pasisekė, aš pamačiau, kaip būna iš tikrųjų tokiose įstaigose...“. Pasiten-
kinimą savimi didino baimės neturėjimas, pirmą kartą pažįstant neįgalų vaiką ir bendraujant su juo. Studentai pa-
juto, jog su vaikais galima bendrauti nejaučiant diskomforto: „...matydama paralyžiuotą vaiką, bendravau su juo,
kaip ir bet kuriuo kitu vaiku...“. Daugelis studentų išgyveno vienovės ir susitapatinimo jausmą su specialiųjų ug-
dymosi poreikių turinčiais vaikais: „...žinojau, kad kai kurie turi klausos, regos sutrikimų, žymiai ir nežymiai su-
trikęs intelektas, bet niekada nejaučiau kažkokio skirtumo, kad jie kitokie, kad skiriasi nuo kitų žmonių...“. Stu-
dentų džiaugsmas ir pasitenkinimas dažniausiai buvo išgyvenamas patyrus pagalbos iš pedagogų, pažinus
praktikos aplinką, gebant palaikyti lygiaverčius tarpusavio santykius per susitapatinimą su vaikais, priimant
juos tokius, kokie jie yra.

Tema. Meilė vaikams. Negatyvų pirmąjį studentų įspūdį apie specialiųjų poreikių vaikus praktikos metu kei-
tė abipusis supratimas, jog vaikai taip pat turi jausmus, nori šilumos, apkabinimų ir pagyrimų. Suprantant ir geriau
pažįstant vaikus, stiprėjo studentų jautrumas jų poreikiams: „...jie labai nuostabūs vaikai, supratau, kad jie turi
jausmus, nori šilumos, meilės apkabinimų, gražių žodžių, pagyrimų. Ir aš tų dalykų šiems vaikams negailėjau...“.
Praktikos metu, organizuodami vaikams įvairią veiklą, studentai jautėsi atsakingi už jų saugumą: „...turėdavau
nuolat stebėti juos, kad kas „neišgaruotų iš akių“...“. Jautrumas vaiko individualioms savybėms ir atsakomybės
jausmas būnant su vaikais – pagrindinės studentų meilės vaikams išraiškos priemonės.

Tema. Laimės išgyvenimas. Laimės pojūčiai praktikoje siejami su sėkmingu studentų prisitaikymu. Studen-
tams greit pavyko prisitaikyti prie, jų pačių teigimu, problemiško bendravimo su vaikais. Sėkmės priežastis – iš-
ankstinės nuostatos: „...man greit pavyko priprasti prie problematiško bendravimo, turbūt padėjo mano išanksti-
nės nuostatos, su kuriomis aš atėjau į pirmąją įstaigą...“. Sėkmingą prisitaikymą praktikos metu lėmė išanksti-
nės nuostatos ir požiūris į specialiųjų pedagogų darbą, t. y. darbo prasmingumas ir gebėjimas įžvelgti aiškų
darbo su vaikais tikslą.

Tema. Džiaugsmo išgyvenimas. Praktikos metu studentai išgyveno skirtingų emocijų: „…praktikos metu
jausmai ir išgyvenimai, atrodo, keitėsi kas minutę: liūdesį keitė džiaugsmas, baimę keitė prisirišimas, abejingumą
– noras padėti...“. Vaikų pastangos „...kabintis į gyvenimą...“ įkvėpė studentams norą padėti jiems. Pajutę, jog
geba bendrauti ir daryti įtakų vaikų pokyčiams, studentai džiaugėsi. Intensyviausi džiaugsmo ir pasitenkinimo
jausmai siejami su buvimo laukiamu patirtimi: „...pats mieliausias jausmas, kai vos ryte įeini pro duris – visi pri-
bėga, apsikabina, šypsosi, džiaugiasi...“. Džiaugsmas taip pat buvo išgyvenamas per buvimą kartu su vaikais:
žaidžiant, nešiojant juos ant rankų, jaučiant, jog pats buvimas su jais – tai džiaugsmas ir vaikams: „...žodžiais ne-
apsakomą džiaugsmą tokiomis akimirkomis jaučiau savyje...“. Vaikų pastangos, buvimas kartu, buvo pagrindi-
nės varomosios jėgos, skatinančios studentų motyvaciją padėti bei išgyventi džiaugsmą.

Tema. Vidinis nusiraminimas. Ramybę, šilumą, draugiškumą studentai išgyveno dėl vaikų noro bendrauti.
Vaikų bendravimo poreikis lėmė studentų atsipalaidavimo ir nusiraminimo jausmų išgyvenimą.

Tema. Siekimo padėti ir realių galimybių ryšys. Maloniausia studentams būdavo, kai vaikai juos įvertinda-
vo už pastangas ir pagalbą: „...Buvo nuostabu, nepakartojama matyti jų besišypsančius veidus, išgirsti padėką.
Džiaugiausi, jog galėjau vaikus pralinksminti, suteikiant jiems laimės...“.  Pasitenkinimo savimi jausmas studen-
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tus apimdavo tuomet, kai jie galėdavo padėti vaikams. Artimas ryšys su vaikais „...malonus vaikų prisiglaudimas
šalia, paduota jų ranka, kviečianti kartu pažaisti su jais...“ sustiprindavo studentų išgyvenimus ir jausmus: „...Tai
suteikdavo jėgų, nors ir jaučiausi pavargusi...“, „...Supratau, kad vaikai manimi pasitiki...“.

Trylikta dimensija. Buvimas reikalingu. Dimensija atspindi studentų reikalingumo jausmo išgyvenimą san-
tykyje su pačiu savimi ir pasirinkta profesija (žr. 4.13 priedą).

Tema. Dėkingumas. Studentams patiko žaisti kartu su vaikais, padėti jiems. Neretai vaikai padėkodavo stu-
dentams už tai: „...ypač smagu buvo sulaukti iš jų padėkų už pagalbą. Tada jautiesi ypač reikalingas...“. Vaikų
dėkingumas buvo vienas iš pagrindinių reikalingumo įrodymų.

Tema. Pagalba. Atlikdami praktiką, studentai stengėsi padėti vaikams tenkinti socialinius poreikius, skirdami
kuo daugiau dėmesio vaikams, kad šie pajustų, jog tikrai yra reikalingi. Galimybė padėti vaikams ir prieraišumas,
bendraujant su jais, stiprino reikalingumo suvokimą: „...praktikos metu patiko padėti vaikams. Tada jaučiausi
esanti reikalinga...“.

Tema. Profesinis apsisprendimas. Reikalingumo vaikams patirtis praktikos metu veikė ir studentų apsispren-
dimą bei motyvaciją toliau studijuoti. Patirtas jausmas padėjo apsispręsti tapti specialistu, nors prieš praktiką neretas
studentas galvojo palikti studijas. Praktikos metu specialiųjų ugdymosi poreikių turintys vaikai pasirodė įdomūs, net-
gi „...įdomesni negu sveiki, su kuriais bendrauju...“. Dauguma studentų suprato, jog vaikams reikia kitų pagalbos ir
supratimo. Darbo prasmės suvokimas praktikos metu lėmė profesinį apsisprendimą. Reikalingumo jausmas ir atlie-
kamo darbo prasmės suvokimas – pagrindiniai veiksniai, nulėmę profesinį apsisprendimą. Studentai, kurie prak-
tikos metu jautėsi reikalingi vaikams ir suprato savo atliekamos veiklos prasmę, tapo labiau motyvuoti bei įsisą-
monino savo pasirinkimo studijuoti teisingumą.

Keturiolikta dimensija. Neapibrėžtų jausmų išgyvenimas. Dimensija atspindi neapibrėžtus ir stiprius studen-
tų emocinius išgyvenimus praktikos metu (žr. 4.14 priedą).

Tema. Stiprūs emociniai išgyvenimai. Studentai patyrė daug emocijų, kurių iki praktikos nebuvo tekę patir-
ti: „...negalėjau pratarti nei žodžio, nupurtė drebulys...žodžiu reakcija buvo baisi. Pirmą kartą gyvenime taip su-
reagavau, net nežinau kodėl...“. Daugeliui buvo sunku įvardyti ir paaiškinti savijautos priežastis. Bendraudami su
vaikais, tapatindamiesi su savo profesiniu vaidmeniu, studentai išgyveno daug ribinių emocijų: nuo griežtumo iki
paguodos, nuo keistumo iki pakylėjimo jausmo. Naujas – mokytojo – vaidmuo studentams nebuvo priimtinas.
Jiems buvo sunku priprasti prie naujojo vaidmens praktikoje: „...keisčiausia buvo girdėti, kai vaikai mane mokyto-
ja pavadindavo...“. Vėliau, pabendravus su vaikais, apimdavo pakylėjimo jausmas, girdint iš vaikų, jog esi moky-
tojas. Dalis studentų nuolat sprendė įvairias santykių su vaikais dilemas, išgyvendami ambivalentiškus jausmus:
„...vieną minutę man būdavo baisu, kitą kildavo nenumaldomas noras jiems padėti...“. Naujai įgyta patirtis skati-
no iš naujo pervertinti kai kurias savo vertybes bei požiūrį į savo sveikatą: „...praktika man parodė gyvenimą kito-
kį, negu mes matome iš tikrųjų. Mūsų gyvenimas iš dalies gal net kitoks. Keista, bet anksčiau apie tai nesusimąs-
tydavau, kokia brangi žmogaus sveikata...“. Stiprūs studentų emociniai išgyvenimai, ambivalentiški jausmai ir
ribinės emocijos praktikos metu siejami su nauja patirtimi, naujo vaidmens priėmimu, turimų vertybių ir nuo-
statų kaita bei pervertinimu.

Penkiolikta dimensija. Santykio su vaikais ir požiūrio į juos kaitos ryšys. Ši dimensija atskleidžia studen-
tų požiūrio į specialiųjų poreikių vaikus kaitą dėl gilesnio jų pažinimo bendroje veikloje (žr. 4.15 priedą).
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Tema. Vaikų individualios savybės. Vaikų troškimas gyventi labiausiai stebino studentus: „...maniau, kad
suprantu gyvenimą, moku juo džiaugtis, esu laiminga, bet, pamačiusi vaikų nuoširdumą, begalinį norą kažko siek-
ti, jų troškimą gyventi, džiaugtis gyvenimu, labai nustebau...“. Vaikų nuoširdumas ir paprastumas privertė studen-
tus iš naujo apmąstyti santykį su savimi bei savo požiūrį į asmeninį gyvenimą: „Jaučiausi tokia šalta būdama su
jais, jaučiausi lyg „ledkalnis“, kuris nemoka vertinti gyvenimo. Buvo labai keista matyti jų begalinį džiaugsmą,
kai juos kai kas pagirdavo, kai su jais noriai bendraudavo, kai į juos atkreipdavo dėmesį, kai jie būdavo dėmesio
centre...“. Bendravimas ir buvimas kartu su specialiųjų poreikių vaikais praktikoje leido studentams geriau pažinti
individualias vaikų savybes.

Šešiolikta dimensija. Realybės ir lūkesčių neatitikimas. Dimensija atskleidžia studentų išgyvenimus stebint
praktinę savo profesinės veiklos realybę ir asmeninius lūkesčius (žr. 4.16 priedą).

Tema. Stiprių išgyvenimų poreikio „akistata“ su negalios „rutina“. Stebimoji praktika studentams – tai
svajonės padėti ir dirbti su neįgaliais vaikais išsipildymas. Praktikos metu studentams teko patirti, jog atsiradus
galimybei būti su vaikais, nebuvo aišku, nuo ko reikia pradėti: „...nebežinojau, nuo ko pradėti. Manau, todėl, jog
man trūko drąsos. O jos trūko todėl, kad aš jaučiuosi lyg įsibrovėlė...“. Drąsos trūkumas, sukeltas išgyvenamo
„įsibrovėlio“ jausmo, akistatoje su realybe, trukdė imtis veiklos, įgyti žinių ir naujos patirties.

Negalėjimas praktikos metu atlikti „didelių“ darbų, troškimas nuveikti daug daugiau tapo priežastimi studentų
nepilnavertiškumo jausmui atsirasti. Mintyse studentai savęs klausdavo: „...Kodėl auklėtojos manimi nepasitiki? Ko-
dėl man jos neleidžia iš šios praktikos pasiimti didžiulės patirties?...“, tačiau ten dirbusių specialistų to klausti neiš-
drįsdavo. Menkų užduočių atlikimas didino troškimą atsidurti praktikų vietoje ir turėti galimybę vykdyti jų pareigas:
„...Aš troškau atsidurti jų vietoje ir gauti visas pareigas...“.

Noras patirti kažką neįprasta nuvildavo studentus. Tikėdamiesi stiprių jausmų antplūdžio, nusivildavo, kai no-
rimus jausmus pakeisdavo „tik“ gailestis vaikams: „...tikėjausi kažko kito, tikėjausi, kad mane pritrenks labiau
negu darželyje, tačiau klydau... jokių ypatingų jausmų čia nepajutau, galbūt tik gailestį vaikams...“.

Septyniolikta dimensija. Informacijos stokos nulemti išgyvenimai. Dimensija atspindi studentų išgyveni-
mus, kuriuos patyrė dėl informacijos stokos praktikos metu (žr. 4.17 priedą).

Tema. Informavimo ir konsultavimo praktikoje poreikis. Prasidėjus praktikai, dauguma studentų jautėsi
keistai „... tarsi pasimetusi, nežinodama, ką daryti, kaip elgtis su vaikais...“. Drovumo jausmas apimdavo, kai
nebuvo tikslios informacijos apie veiklą, kurią turi ir gali daryti. Stebėdami vaikus, turinčius klausos sutrikimų,
studentai jausdavosi bejėgiai, nežinodami, kaip elgtis su šiais ugdytiniais. Trūko žinių ir apie tai, ką gali vaikai
daryti, kokie jų gebėjimai ir bendravimo su kitais žmonėmis ypatumai. Nežinant vaikų individualių ypatumų, ne-
turint pakankamai bendravimo bei pagalbos jiems įgūdžių, tekdavo jaustis nejaukiai, o kartais net išgyventi baimę:
„...kai reikėjo paralyžiuotą mergaitę nešti į masažą, buvau išsigandusi, kaip čia ją paimti, aprengti, kad neužgau-
čiau ar ką nors ne taip padaryčiau...“. Išgyventa neigiama studentų patirtis dėl informacijos ir patirties stokos
rodo informuotumo, žinių bei konsultavimo studentams praktikoje poreikį.

Aštuoniolikta dimensija. Organizacijos mikroklimato nulemti išgyvenimai. Dimensija atspindi organiza-
cijos mikroklimato nulemtus studentų išgyvenimus (žr. 4.18 priedą).

Tema. Emocinis „perdegimas“ profesinėje veikloje. Bendravimas su vaikais, o ir įstaigų, kuriose atliko
praktiką studentai, mikroklimatas neretai išsekindavo studentus: „...ši įstaiga ir ... vaikai paėmė daug energijos iš
manęs...“. Kai kurie studentai prisiekė sau daugiau nebegrįžti į įstaigas, kuriose atliko praktiką. Antipatijos jaus-
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mą tiek vaikams, tiek ir tose įtaigose dirbantiems žmonėms studentai išgyveno dėl specifinės organizacijos atmos-
feros. Institucijos mikroklimatas nekėlė teigiamų emocijų. Teigtina, jog institucijos, kurioje atliekama praktika,
mikroklimatas tiesiogiai susijęs su studento savijauta. Neigiama atmosfera lemia psichologinio išsekimo ir an-
tipatijos vaikams bei organizacijoje dirbantiems specialistams jausmus.

Apibendrinimas. Emocijos ir jausmai yra reikšmingas reflektyvaus mokymosi šaltinis ir refleksijos skatinto-
jas, tačiau neretai jie tampa ir kliūtimi sėkmingai mokytis iš savo patirties. Priklausomai nuo aplinkybių bei keti-
nimų, svarbu analizuoti savo emocinius išgyvenimus, randant būdų jų išvengti arba – išlaikyti ir sustiprinti, jei
pastarieji yra teigiami. Pagrindinės disertacinio tyrimo metu išskirtos studentų išgyvenimų ir jausmų praktikoje
dimensijos sąlyginai gali būti sugrupuotos į du esminius blokus: a) teigiama studentų patirtis ir išgyvenimai; b)
neigiama studentų patirtis ir išgyvenimai (žr. 4.1.1.1 pav.), o tai sudaro galimybę išskirti reflektyvų mokymąsi
skatinančius / slopinančius studentų veiksnius.

4.1.1.1 pav. Studentų reflektyvų mokymąsi praktinėse studijose, skatinantys ir slopinantys veiksniai

Apibendrinant galima teigti, jog studentai turėjo galimybę reflektuoti savo emocijas ir išgyvenimus praktinė-
je veikloje. Savo jausmų ir išgyvenimų analizė per refleksiją įgalina panaudoti energiją pozityviu būdu, kontem-
pliuojant ateities veiksmus mokantis (Salzberger-Wittenberg, Williams, Osborne, 1999; Johns, 1999, 2004; West-
berg, 2001; Boud, Keogh, Walker, 2005). Reflektuodami studentai turėjo galimybę atkreipti dėmesį į tuos jaus-
mus, kurie, priešingu atveju, galėjo būti užslopinti arba racionalizuoti.

Atlikti kitų mokslininkų tyrimai (Mortimer, 1998; Westberg, Jason, 2001; Felten, Gilchrist, Darby, 2006; Le-
vins, Bornholt, Lennon (2005), Svensen, Bergland, 2007) praplečia ir patvirtina šio tyrimo išvadas, jog savo išgy-
venimų ir patirtų emocijų reflektavimas, leidžia jas ištirti, suprasti ir pasimokyti iš jų. Refleksija padėjo peržiūrėti
ir identifikuoti studentams savo nerimą, džiaugsmą, rūpestį, pyktį, frustraciją ir kt., randant jų vietą perspektyvoje
santykyje su specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais. Bilinggsley (2004a), Lundström, Äström, Grane-
heim (2007), analizavę pedagogų problemas, atsirandančias darbe su specialiųjų poreikių asmenimis, savo moks-
linėse ataskaitose mini analogiškas disertaciniame tyrime identifikuotas emocijas, tokias kaip: baimė, bejėgišku-
mas, liūdesys, tačiau veiksniai, lemiantys jų atsiradimą, minėtų mokslininkų išsamiau neanalizuojami ir neatsklei-
džiami.

Konkrečių tyrimų, analizuojančių būsimų specialiųjų pedagogų patirtis praktikos metu, neteko aptikti. Daž-
niausiai nagrinėjamos pradedančiųjų dirbti specialiųjų pedagogų pagrindinės problemos, būtent: nuovargis ir išse-
kimas (Bilinggsley, 2004b), poreikiai ir jų ryšys su išsekimu (Whitaker, 2003) bei streso apraiškos (Wisniewski,
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Gargiulo, 1997). Galima teigti, jog atlikto kokybinio tyrimo duomenys detaliai praplečia ir papildo ankstesnių ty-
rimų išvadas, atskleisdami būsimų specialiųjų pedagogų emocijų raišką profesinėje veikloje.

4.1.2. Reflektuojančio būsimo specialiojo pedagogo profesinis apsisprendimas

Rezultatai analizuojami klausimo Ar matau save ateityje kaip specialiosios pedagogikos srities specialistą?.
Atlikus refleksijų apie studentų apsisprendimą tapti pasirinktos srities specialistu buvo išskirtos 3 dimensijos ir 11
jas sudarančių  temų.

Pirma dimensija. Matau save specialiosios pedagogikos specialistu. Dimensija atspindi studentų profesi-
nės socializacijos bei profesinio identiteto formavimosi raišką, apsisprendimą tapti pasirinktos studijuoti srities
specialistu, priimant savo, kaip būsimo specialiojo pedagogo, vaidmenį (žr. 4.19 priedą).

Tema. Profesinis socialumas. Savęs kaip būsimo specialiojo pedagogo, pažinimas praktikoje išryškėjo iš
santykių su vaikais (žr. 4.1.2.1 lentelę).

4.1.2.1 lentelė
Profesinis socialumas

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Konsensuso paieška bendraujant
Noras padėti vaikams

Meilės vaikams raiška per pozityvias asmenines savybes

Domėjimasis vaikais
Abipusio supratingumo poreikis

Savęs atradimas per abipusį pasidalinimą meile ir šiluma
su neįgaliaisiais

Gebėjimas
bendrauti

Pagalba vaikams bendraujant

PROFESINIS
SOCIALUMAS

Empatiškumas Empatiškumu grįsti santykiai su vaikais

Didžioji dalis studentų mato save specialiosios pedagogikos specialistu dėl savo asmeninių savybių, kurios
svarbios ir reikalingos dirbant su neįgaliaisiais. Vienas iš svarbiausių refleksijų analizės metu išryškėjusių gebėji-
mų yra gebėjimas bendrauti. Socialiniai įgūdžiai, kurie buvo svarbūs praktikos metu, padėjo studentams „...rasti
išeitį iš keblių situacijų...“, „...ieškoti konsensuso bendraujant...“. Kantrumas, taktiškumas ir meilė vaikams padė-
jo sėkmingai spręsti tarpusavio problemas bei sėkmingai atlikti praktikanto veiklą. Abipusės interakcijos su vai-
kais metu studentams atsivėrė galimybės įvertinti savo gebėjimus, asmenybės savybes, reikalingas bendraujant
su specialiųjų poreikių turinčiais asmenimis, siekiant tarpusavio supratimo ir padedant jiems.

Praktikos metu studentai turėjo galimybę patirti tai, apie ką svajojo nuo vaikystės. Noras padėti vaikams išgy-
ventas vaikystėje: „...jau nuo pat mažų dienų norėjau padėti vaikams...“. Tai sustiprino norą tapti specialistu, kai
praktikoje atsirado galimybė padėti vaikams bei su jais bendrauti: „...Visada mėgau bendrauti ne tik su suaugu-
siais, bet ir su vaikais. Be galo malonu matyti jų šypsenas, stebėti jų elgesį, o ir jų kaprizai kartais sudomina...“.
Empatija studentams sudarė prielaidas geriau pažinti vaikus, juos suprasti: „...lyg ir pati „įsikūniju“ jame, matau
jo akimis. Galiu daug ką pasakyti apie mažą vaiką su juo pabendravusi. Aš pavirstu pati vaiku. Man patinka su
jais žaisti, kalbėti ir mokyti. Aš įsivaizduoju save logopedės vaidmenyje...“. Empatiškumas – pagrindinė savybė,
leidusi studentams susitapatinti su vaikais ir  taip geriau juos suprasti, numatyti reikiamus elgesio su vaikais
būdus ir strategijas. Tapti pasirinktos srities specialistu apsispręsti padėjo abipusio supratingumo poreikis ir noras
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įrodyti, jog su specialių poreikių vaikais „...galima santykius grįsti vien tik meile ir abipusiu supratimu, o ne
griežtumu, rėkimu ir bausmėmis...“.

Praktikoje studentai įsitikino, jog būtent čia yra ta „...vieta...“, tas darbas, kurį galvojo dirbti. Būti šios srities
specialistu reiškia pasidalinti meile ir šiluma, kuria pasižymi ne tik studentas, bet ir vaikai: „...Esu įsitikinusi, jog
čia mano vieta, visuomet norėjau dirbti darbą su negalią turinčiais žmonėmis. Jie man turi daug duoti ir aš tuo
pačiu. Esu labai emocionalus žmogus, viduje turintis daug meilės, šilumos ir noriu tai atiduoti. Jeigu to neturė-
čiau, vargu ar sugebėčiau dirbti specialiosios pedagogikos specialiste...“. Vienas iš pagrindinių studentų motyvų
rinktis specialiojo pedagogo specialybę – meilė vaikams, noras su jais bendrauti, pažinti ir padėti. Pirmoji prak-
tika buvo pagrindinis faktorius, leidęs patikrinti studentų lūkesčius ir išankstinius įsitikinimus bei nuostatas.
Praktikoje jie „patikrino save“, jog nori ir toliau studijuoti pasirinktą specialybę panaudojant visas savo gali-
mybes ir jėgas. Patirdami abipusę interakciją su vaikais, studentai pažino save kaip būsimą profesijos atstovą.
Dalydamiesi meile ir šiluma su vaikais, jie atrado save, identifikavo savo asmenines savybes, reikalingas dir-
bant šioje srityje. Daugeliui studentų tai buvo galimybė įrodyti, jog galima kitaip, t. y. meile ir abipusiu supra-
timu grįsti tarpusavio santykius su vaikais. Kitiems studentams bendravimas su vaikais buvo galimybė išreikšti
ir realizuoti save dalijantis vidine šiluma ir meile.

Tema. Profesinio identiteto formavimasis. Pradėjus studijuoti universitete daugeliui studentų susiformuotas
išankstinis idealaus specialiojo pedagogo vaizdinys pakito (žr. 4.1.2.2 lentelę): „...senasis idealas susiformavęs
mokykloje, ženkliai keičiasi patekus į naują aplinką. Čia, turėdamas daug pavyzdžių, pradedu išskirti daugybę
savybių, kuriomis turėtų pasižymėti idealus pedagogas...“.

4.1.2.2 lentelė
Profesinis identiteto formavimasis

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Ateities vizijos profesijoje susiformavimas Savęs motyvavimas tobulėjimui
Susiformuotas idealaus pedagogo profesijos
paveikslas

Specialisto profesinio vaizdinio kaita studijuo-
jant
„Paveldėta“ meilė vaikams iš mamos

„Paveldėta“ profesija iš mamos

Turima patirtis bendrauti su specialių poreikių
asmeniu

Profesinė meilė

Artimas santykis su vaikais
Buvimas naudingu kitiems Meilė vaikams

Inovacijų stoka profesinėje praktikoje Pedagogų neprofesionalumas

Profesijos „perimamumas“ Poreikis padėti mamai profesijoje

Asmeninis pasitenkinimas profesijoje Pastangos profesijai kaip malonumo pasekmė

P
R

O
F

E
SI

N
IO

ID
E

N
T

IT
E

T
O

 F
O

R
M

A
V

IM
A

SI
S

Sėkmingas prisitaikymas profesijoje Profesinio pasirinkimo patvirtinimas sau

Patekimas į naują aplinką, atsivėrusios galimybės iš arčiau pažinti savo būsimos veiklos sritį, įgalino studen-
tus pakoreguoti susiformuotą idealųjį būsimojo specialisto vaizdinį, atrandant naujų įžvalgų apie atliekamą veiklą,
identifikuojant asmenybės bruožus, kuriais turėtų pasižymėti būsimi specialieji pedagogai: „...su lyg kiekviena
diena, praleista universitete, tas įsivaizduojamas vaizdas vis ryškėja, aš vis labiau suprantu koks turėtų būti peda-
gogas ir koks aš esu pats...“. Išgyventa patirtis santykyje su praktikos vadovais paskatino studentus mokytis: „...
pedagogo darbo įvertinimas, jo svarbos supratimas, gerų pavyzdžių įtaka skatina mokytis...“. Praktikos metu ste-
bėdami, kaip dirba specialieji pedagogai, studentai įsitikino, jog pasirinkimas studijuoti – teisingas. Noras įgyti
žinių, asmeninio tobulėjimo poreikis buvo pagrindiniai motyvai tęsti studijas. Aiški profesinės veiklos vizija su-



88

stiprino norą tapti specialiuoju pedagogu. Reikšmės profesiniam apsisprendimui bei savo, kaip būsimo specia-
liojo pedagogo, profesiniam identitetui formuotis turėjo studentų ankstesnė patirtis. Vienu iš pagrindinių argu-
mentų, dėl ko rinkosi būtent šią specialybę, studentai įvardijo tarpusavio santykius ir bendravimo su neįgaliu as-
meniu savo artimiausioje aplinkoje patirtį: „...argumentas yra tai, kad nuo vaikystės bendrauju su neįgaliu gimi-
naičiu. Jis yra mano bendraamžis. Ir jau nuo seniai moku bendrauti su specialiųjų poreikių turinčiais žmonė-
mis...“.

Daliai studentų teko stebėti ir žavėtis savo mamos ir močiutės darbu su specialiųjų ugdymosi poreikių turin-
čiais vaikais, dalinantis abipuse meile ir šiluma: „...nuo mažens vaikščiodavau pas močiutę į darbą, matydavau,
kaip ji dirba su vaikais, mane tas labai žavėjo. Dabar matau ir mamos darbą, jos meilę vaikams...“. Studentai
mano, jog jų meilė vaikams ir noras rinktis būtent šią profesiją „paveldėti“ iš artimųjų: „...aš šitą esu paveldėjusi
ir tikrai sugebėčiau ir norėčiau būti specialiosios pedagogikos specialistė...“. Kita svarbi priežastis, sietina su
artimųjų darbu šioje profesijoje, nulėmusi apsisprendimą studijuoti – profesijos „perimamumas“ per poreikį padėti
mamai: „...kaip galėdama noriu padėti savo mamai, kuri nuolat skundžiasi nugaros skausmais... tai buvo viena
pagrindinių priežasčių, paskatinusių studijuoti šią sritį...“. Tapti specialiuoju pedagogu taip pat paskatino šios
srities specialistų poreikis ir neprofesionalumas: „...mūsų miestelyje nėra profesionalaus logopedo, žmonės skun-
džiasi... esantys logopedai yra atgyvenę, dirba pagal senas metodikas, visai nesistažuoja...“. Nepasitenkinimas
esamais specialistais ir jų teikiamomis paslaugomis, inovacijų stoka profesinėje veikloje dalinai nulėmė apsi-
sprendimą rinktis šią profesiją ir keisti esamus specialistus, teikiant kokybiškesnes paslaugas. Didžiosios dalies
studentų pasirinkimą vis dėlto nulėmė artimas santykis su vaikais, meilė vaikams, o ir noras kuo daugiau sužinoti
apie juos, gilinantis į studijuojamą sritį. Norą dirbti sustiprino ir praktikos metu patirtas moralinis pasitenkinimas
ir reikalingumo jausmo stiprėjimas. Sėkmingas prisitaikymas, bendraujant su vaikais leido studentams geriau pa-
žinti save, atrasti savybių, reikalingų santykiams su vaikais palaikyti: „...sėkmingai pritapau prie jų [...] negalėjau
patikėti, kad turiu kažką, kas mane labai traukia prie vaikų. Jie labai pamilo mane, kaip ir aš juos [...], kai buvau
praktikoje, nemačiau atsilikusių vaikų, o tik nuostabius, gerus vaikus...“. Malonumą studentai išgyvendavo „ati-
duodami“ „...savo pastangas, meilę, rūpestį tiems vaikams, kurie turi kažkokių sutrikimų...“.

Apibendrinant galima teigti, jog įtakos studentų apsisprendimui ir savo kaip konkrečios profesijos atstovo,
identitetui formuotis turėjo ankstesnė išgyventa patirtis santykyje su neįgaliaisiais, galimybė stebėti bei padėti
neįgaliems žmonėms iki apsisprendžiant patiems, kuo tapti. Kitas svarbus momentas, nulėmęs apsisprendimą –
profesijos pažinimas ir perimamumas iš artimųjų, kurie jau dirba šį darbą. Studentai pakankamai gerai pažino
savo studijuojamą sritį, stebėjo, kokių įgūdžių ir žinių reikia šios profesijos atstovui, kad galėtų sėkmingai atlik-
ti šios profesijos vaidmenį. Studentai patys įžvelgė, jog socialinėje aplinkoje yra didelis pasirinktos profesijos
specialistų poreikis, nes dirbantys asmenys neinovatyvūs, žemos kvalifikacijos. Nors minėti veiksniai yra svar-
būs ir nulėmė studentų pasirinkimą, tačiau didžioji dalis studentų pasirinko šią profesiją iš meilės ir noro padė-
ti specialiųjų poreikių vaikams. Pagalba vaikams, sėkminga adaptacija praktikos metu, nuoširdūs tarpusavio
santykiai ir pastangos – esminiai kriterijai, lemiantys studentų profesinį apsisprendimą.

Tema. Atsidavimas vaikams. Susitapatinimas su savo būsimu profesiniu vaidmeniu ir noras studijuoti pasi-
rinktą sritį praktikos metu sustiprėjo atsiradus galimybei padėti specialiųjų poreikių turintiems vaikams (žr.
4.1.2.3 lentelę): „...noras tapti specialiuoju pedagogu siejasi su noru, kad galėsiu padėti vaikams, kuriems tikrai
reikia pagalbos...“. Studentai stengdavosi, kad jų pastangos ir noras padėti suteiktų kuo daugiau džiaugsmo ir pa-
sitenkinimo vaikams. Ilgėjimasis vaikų po praktikos – dar vienas atitikimo pasirinktai profesijai įrodymas:
„...norėjosi padėti tiems  vaikams, suteikti jiems džiaugsmo, o grįžusi namo, tarsi jų ilgėdavausi. Taigi supratau,
kad šis darbas tinka man...“.
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4.1.2.3  lentelė
Atsidavimas vaikams

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Noras suteikti džiaugsmo vaikams
Matomos žmonių kančios sukeltas noras padėti
Noras padėti kaip gailesčio išdava

Gebėjimas save valdyti
Atjautos ir supratingumo ryšys
Dalijimasis turimomis žiniomis ir gebėjimaisA
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Pagalba

Pagalba tenkinant specialiuosius vaikų poreikius

Norą padėti specialiųjų poreikių vaikams ir tapti šios srities pedagogu dažniausiai sužadindavo akivaizdi šių
vaikų kančia ir gailestis jiems. Vieni studentai jausdavo baimę, jog nesugebės atsiriboti nuo užuojautos ir gailes-
čio negalią turintiems vaikams, tačiau praktikoje suprato, jog gali save valdyti, o tai kartu stiprindavo pasitikėjimą
savimi bei didindavo norą toliau studijuoti. Kiti studentai, atvirkščiai, – rinkosi šią specialybę vien dėl to, jog save
apibūdina kaip žmogų, „...kuris visada užjaučia ir supranta žmones, kuriems reikia užuojautos ir pagalbos. Mano
tikslas toks ir yra...“.

Kitas kriterijus, nulėmęs studentų apsisprendimą, – tai noras pasidalyti turima patirtimi ir žiniomis. Dažnas
įvardydavo, jog įgyta patirtis ir žinios leis teikti išsamesnę ir profesionalią pagalbą tiems žmonėms, kuriems jos
ypač reikia: „...manau, kad šaunu suteikti pagalbą tiems, kuriems reikia. Aš noriu pasidalinti savo būsimais suge-
bėjimais ir žiniomis su kitais...“.

Tema. Specialistų autoritetas. Didelės reikšmės studentų asmeninei būsimos profesijos sampratai ir vizijai
turi šiame procese dalyvaujantys kiti asmenys: dėstytojai, praktikos vadovai, mentoriai, konsultantai ir t. t. Nors ir
nedaugelį studentų, vos keletą, praktikoje sutikti asmenys žavėjo savo atliekamu darbu bei asmeniniu pavyzdžiu
(žr. 4.1.2.4 lentelę).

4.1.2.4  lentelė
Specialistų autoritetas

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Logopedės profesinio pavyzdžio poveikis
profesijos pasirinkimuiSPECIALISTŲ

AUTORITETAS
Žavėjimasis praktikų darbu

Žavėjimasis darbo metodais pasiryžtant
studijuoti

Konkretūs darbo metodai, kuriuos taiko savo praktikoje specialistai, atkreipė ne vieno studento dėmesį: „...
dar tvirčiau pasiryžau studijuoti ir siekti savo svajonės. Manau, kad bet kokiu atveju aš ją įgyvendinsiu. Manau
svajonės turi įtakos ir darbo rezultatams, manau tikrai galėčiau būti puikia specialiste...“. Kitų studentų apsi-
sprendimas rinktis šią profesiją įvyko dar mokykliniais metais, kai tekdavo stebėti mokykloje puikiai dirbančius
specialistus. Jų darbas, vaikų poreikių ir norų supratimas įkvėpė rinktis būtent šią sritį: „...mokykloje buvo logope-
dė, kuri puikiai suprasdavo vaikus, jų norus ir poreikius. Ji puikiai sugebėdavo su jais bendrauti, juos mokyti. Pa-
sižymėjo kantrybe, kurią ne visi turi. Aš buvau sužavėta jos darbu, todėl manau, kad tai nulėmė mano sprendimą
studijuoti šią specialybę...“. Atsidavimas vaikams ir noras jiems padėti – veiksniai, stiprinantys studentų ryžtą
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tapti specialiuoju pedagogu, tęsiant studijas universitete ir susitapatinant su savo naujuoju – būsimojo specia-
listo – vaidmeniu. Specialistų autoritetas ir galimybė stebėti jų atliekamą veiklą kai kuriems studentams tapo
lemiamu veiksniu, renkantis profesiją. Čia išryškėja svarbus mentoriaus – praktikos vadovo – vaidmuo, nule-
miantis studento, kaip būsimojo specialisto, ateities veiksmus bei profesinį identitetą.

Antra dimensija. Neapsisprendžiau, ar būsiu specialiosios pedagogikos specialistas. Antroji dimensija at-
skleidžia studentų – būsimų specialiųjų pedagogų – neapsisprendimo studijuoti ir tapti šios srities specialistu turinį
(žr. 4.20 priedą). Išskirtos 5 temos, kurias galima įvardyti pagrindinėmis abejojimo ir neapsisprendimo priežasti-
mis (žr. 4.1.2.5 lentelę).

4.1.2.5  lentelė
Abejonės dėl profesinio pasirinkimo

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
MENKAS ĮSIGILINIMAS Į
PROFESIJĄ

Praktikos įtaka profesiniam
apsisprendimui

Menkas žinojimas apie savo profe-
siją

Nepasitikėjimas savimi NekantrumasPROFESINĖS VEIKLOS
„TRŪKUMAI“ Sudėtingas prisiderinimas

prie vaikų
Vaikų individualių poreikių nesu-
pratimas

NORŲ IR ASMENINIŲ GA-
LIŲ NESUDERINAMUMAS

Nepasitikėjimas savimi Nepasitikėjimas savo gebėjimais

ASMENINIAI
PRIEŠTARAVIMAI

Pastangos nenuvilti ir ne-
nusivilti

Noras tapti specialiste nenuviliant
savęs ir artimųjų

DARBO SU VAIKAIS
SUDĖTINGUMAS

Nusivylimas profesija Varginantis ir nuobodus darbas su
vaikais

Tema. Menkas įsigilinimas į profesiją. Mažiau nei pusė studentų, pasirinkusių studijuoti specialiąją peda-
gogiką, po stebimosios praktikos suabejojo, ar norėtų, o kartu – ar galėtų tapti šios srities specialistais. Viena iš
priežasčių – menkos žinios apie pasirinktą profesiją. Nors praktikos metu ir buvo galimybių pažinti savo studijuo-
jamą sritį, tačiau tai nenulėmė galutinio apsisprendimo – studijuoti toliau ar ne. Tam įtakos turėjo asmeninės re-
fleksijos ir savirefleksijos apie pasirinktą profesiją nebuvimas: „...aš pats dar nemąsčiau ar noriu juo būti, t. y.
specialiuoju pedagogu. Dar nežinau, ar aš tiksliai pasirinkau sau specialybę...“. Praktikos metu studentai nemė-
gino atsakyti sau į klausimą, ar suvokia save šioje profesijoje, nors „...noras mokytis ir tapti kažkuo skatina...“ tai
daryti, tačiau nesigilinama, kokia tai būtų sritis ir ką konkrečiai norėtų studijuoti. Buvo praktikos akimirkų, kai
studentai norėjo „...viską mesti ir pabėgti toli...“, tačiau asmeniniai prieštaravimai, jog „ne dėl to“ daugelį metų
buvo stengtasi ir mokytasi, kad dabar, pamačius tikrąją realybę, reiktų viską mesti. Nenorėjimas nuvilti artimųjų,
savęs, o ypač tų vaikų, kuriems, galbūt, ateityje galės padėti, sulaiko studentus ir skatina toliau studijuoti. Kartais
vien mintis, jog ateityje gali tapti specialiosios pedagogikos specialiste sulaiko ir „...suteikia jėgų kovoti ir žengti
priekį...“.

Tema. Profesinės veiklos „trūkumai“. Nors dalis studentų iki praktikos darbą su specialiųjų poreikių vai-
kais apibūdino kaip įdomų ir naudingą bei buvo apsisprendę, jog pasirinkta profesija būtent ta, apie kurią ir svajo-
jo, tačiau po praktikos jų apsisprendimas susvyravo. Pasikeitė ir požiūris į pasirinktą specialybę. Po praktikos ne
vienas suabejojo savo pasirinkimu. Praktikoje studentai pastebėjo, jog darbui su specialiųjų poreikių vaikais būti-
na asmeninė savybė – kantrumas, kurios studentams ir trūko. Asmeninės savybės stoka nebuvo ta vienintelė prie-
žastis, privertusi suabejoti savo pasirinkimu. Darbas su vaikais apibūdinamas kaip sunkus, nuobodus ir varginan-
tis, tad ateityje šio darbo, nors ir baigtų studijas, kai kurie studentai nedirbtų: „...manau, kad šis darbas mane per
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daug vargintų. Aš iš viso manau, kad darbas susijęs su vaikais yra labai varginantis. Man tiesiog atsibostų kiek-
vieną dieną bendrauti su vaikais...“.

Tema. Norų ir asmeninių galių nesuderinamumas. Praktikos metu studentai įžvelgė asmeninių gebėjimų
trūkumų. Jiems nelengva suprasti neįgalių vaikų individualius poreikius, o tai kelia prisiderinimo prie šių vaikų
sunkumų. Nežinant ir negebant pažinti vaiko, sudėtinga numatyti būdus bei priemones, kaip galima būtų prisitai-
kyti prie jo ar padėti. Nors sprendimas padėti vaikams, stebint jų pasikeitimus ir tobulėjimą, skatino studentus to-
liau gilintis į pasirinktą studijuoti sritį, tačiau dažnas suabejojo galimybėmis ateityje dirbti pagal pasirinktą profe-
siją. Taip pat abejoja ir savimi, pastebėdami, jog jiems trūksta pasitikėjimo: „...nežinau, ar sugebėsiu dirbti tokį
darbą, o ar išvis gausiu tokį darbą...“. Stebimosios praktikos metu dalis studentų neturėjo galimybės reflektuoti
apie save kaip būsimą specialistą. Nors studijuojamą sritį jie turėjo galimybę pažinti, tačiau apsispręsti, ar tai ta
sritis, kur jie mato save, kaip būsimą specialistą, nebuvo sąlygų. Asmeniniai prieštaravimai, sunkus, varginan-
tis ir nuobodus darbas, bendravimo bei gebėjimų pažinti vaikus trūkumas, o taip pat kantrybės, kaip vienos iš
pagrindinių specialiajam pedagogui reikalingos savybės stoka, nepasitikėjimas savimi – pagrindinės priežastys,
sukėlusios dvejones dėl savo pasirinkimo.

Tema. Asmeniniai prieštaravimai. Refleksijose studentai mini praktikos akimirkas, kai norėjo „...viską mes-
ti ir pabėgti toli toli...“, tačiau asmeniniai prieštaravimai, jog „ne dėl to“ daugelį metų buvo stengtasi ir mokytasi,
kad dabar, pamačius tikrąją realybę reikėtų viską mesti. Nors ir dvejojama savo pasirinkimu, tačiau tokios prie-
žastys, kaip nenorėjimas nuvilti artimųjų ir savęs, o ypač tų vaikų, kuriems, galbūt, ateityje galės padėti, sulaiko
studentus ir skatina toliau studijuoti.

Tema. Darbo su vaikais sudėtingumas. Darbą su vaikais studentai apibūdina kaip labai varginantį ir nuobo-
dų: „...šis darbas mane per daug vargintų. Aš iš viso manau, kad darbas susijęs su vaikais yra labai varginantis.
Man tiesiog atsibostų kiekvieną dieną bendrauti su vaikais...“. Studentai raminasi, jog tokios nuotaikos gali būti
tik pirmasis įspūdis po praktikos, ir viliasi, kad ateityje šis požiūris į darbą gali pasikeisti.

Trečia dimensija. Nebūsiu specialusis pedagogas. Dimensija atskleidžia studentų apsisprendimą netapti
specialiosios pedagogikos specialistu (žr. 4.21 priedą). Išskirtos dvi pagrindinės temos: pedagogo profesijos igno-
ravimas ir profesinės baimės (žr. 4.1.2.6 lentelę).

4.1.2.6 lentelė
Pedagogo profesijos ignoravimas ir profesinės baimės

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Noras dirbti reabilitacijoje

PEDAGOGO PROFESI-
JOS IGNORAVIMAS

Siekimas keisti profesinę
sritį

Patinka rūpintis sveikata ir kūnu

Nenoras auklėti Nepatinka prižiūrėti vaikus
Varginantis pedagogo
darbas

Mama pedagogė – motyvaciją mažinantis
veiksnys

Sunkumų baimė „Dvigubų“ pastangų reikalaujantis darbas
Nepasitikėjimas savimi Baimė ugdyti specialių poreikių vaikus

PROFESINĖS BAIMĖS

Nemokėjimas elgtis su
vaikais

Negalią turinčių vaikų baimė

Tema. Pedagogo profesijos ignoravimas. Dalis studentų, nors ir įsivaizduoja save specialiuoju pedagogu,
tačiau neketina dirbti šio darbo. Pastarieji save labiau sieja ne su pedagogo profesija, bet su pasirinkta studijuoti
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specializacija. Noras būti kineziterapeutu, o ne pedagogu lemia tai, jog studentai žada tęsti mokslus būtent šioje
srityje, nesigilindami į pedagoginę specialybės pusę. Pomėgis rūpintis savo sveikata ir kūnu bei savęs matymas
kaip klubo trenerį, lemia apmąstymą apie tolimesnes ateities perspektyvas keisti specialybės profilį: „...baigusi
šias studijas, galvoju mokytis toliau, kad būčiau panašesnė į kineziterapeutę. Save įsivaizduoju, kaip sporto klubo
trenerę, nes man patinka rūpintis savo sveikata, kūnu...“.

Tema. Profesinės baimės. Apsisprendimą nebūti specialiuoju pedagogu po praktikos dažniausiai lėmė tai,
jog buvimas su vaikais, jų auklėjimas ir prižiūrėjimas nėra priimtinas. Studentams nepatinka ir tai, jog, dirbant su
specialiųjų poreikių vaikais, reikia dvigubai daugiau pastangų nei dirbant su vaikais, neturinčiais specialiųjų po-
reikių. Sunkumų baimė, nepasitikėjimas savimi bei darbo su vaikais įgūdžių stoka, išryškėjusių praktikoje, lėmė
apsisprendimą netapti šios srities specialistu. Bendrauti su specialiųjų poreikių vaikais studentams „...yra pernelyg
sunku. Galbūt todėl, kad atgraso agresyvių vaikų elgesys, bijau vaikų turinčių didelę negalę. Ir yra baimė, kad
nemokėsiu ugdyti tokių vaikų...“. Dažnai studentai išgyvena baimę, jog nemokės ugdyti specialiųjų ugdymosi po-
reikių turinčių vaikų. Nors ir patinka su vaikais žaisti, bendrauti, bet neįgalus vaikas – baimės ir nežinojimo, kaip
elgtis ir bendrauti, pasekmė. Studentai neįsivaizduoja savo ir specialiųjų poreikių turinčio vaiko tarpusavio santy-
kių bendraujant. Apsisprendimą nebūti specialiuoju pedagogu nulėmė šie pagrindiniai veiksniai: komplikuotas
darbo pobūdis, asmeninių įgūdžių stoka bei specialiųjų poreikių vaikų individualūs elgsenos, išvaizdos ir emo-
cijų ypatumai. Specialiojo pedagogo darbą studentai apibūdina kaip varginantį ir sunkų, reikalaujantį žymiai
daugiau pastangų nei dirbant su vaikais, neturinčiais specialiųjų poreikių. Išryškėja būtinybė tobulinti studen-
tų socialinius gebėjimus bei mažinti baimės jausmą darbe su specialiųjų poreikių vaikais.

Apibendrinimas. Studentų rašytinių refleksijų rezultatai atspindi profesinės socializacijos (profesinio identi-
teto) formavimosi raišką bei apsisprendimą tapti pasirinktos studijuoti srities specialistu, priimant savo, kaip bū-
simojo specialiojo pedagogo, vaidmenį. Atlikto tyrimo rezultatai leidžia teigti, jog rašytinės refleksijos įgalino
studentus apmąstyti savo patirtį, įgytą praktikos metu, identifikuoti ir modifikuoti asmenines prielaidas apie būsi-
mą savo, kaip būsimojo specialisto, vaidmenį, ieškant alternatyvių atsakymų į iškilusius klausimus, stiprinant pro-
fesinį supratimą ir asmenines įžvalgas. Stebimoji  praktika studijų metu buvo pagrindinis faktorius, leidęs pasitik-
rinti studentams savo lūkesčius ir išankstinius įsitikinimus bei nuostatas pasirinktos specialybės atžvilgiu. Pagrin-
diniai būsimų specialiųjų pedagogų profesinį apsisprendimą lemiantys veiksniai pateikiami 4.1.2.6 lentelėje.

4.1.2.6 lentelė

Būsimų specialiųjų pedagogų profesinį apsisprendimą lemiantys veiksniai

MOTYVUOJANTYS ------------------------------------------------------- DEMOTYVUOJANTYS

o profesinis socialumas
o profesinio identiteto formavi-

masis
o atsidavimas vaikams
o specialistų autoritetas

o menkas įsigilinimas į profesiją
o profesinės veiklos „trūkumai“
o norų ir asmeninių galių nesuderina-

mumas
o asmeniniai prieštaravimai
o darbo su vaikais sudėtingumas

o pedagogo profesijos ignoravi-
mas

o profesinės baimės
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Atsidavimas, meilė vaikams ir noras jiems padėti – pagrindiniai veiksniai, stiprinantys studentų motyvaciją
tapti specialiuoju pedagogu, tęsiant studijas universitete, priimant ir susitapatinant su savo naujuoju – būsimojo
specialisto – vaidmeniu. Abipusės interakcijos su vaikais praktikos metu studentai pažino save, kaip būsimą pro-
fesijos atstovą, įvertindami savo gebėjimus, asmenybės savybes, reikalingas darbe su specialiųjų ugdymosi porei-
kių turinčiais asmenimis. Specialistų autoritetas ir galimybė stebėti jų atliekamą veiklą, sustiprino studentų norą
studijuoti ir įgyti šią profesiją. Išryškėja svarbus mentoriaus (praktikos vadovo) vaidmuo, lemiantis studento, kaip
būsimojo specialisto, ateities veiksmus bei profesinį apsisprendimą. Nepasitenkinimas esamais specialistais, jų
neprofesionalumas, inovacijų stoka profesinėje veikloje buvo svarbiausias akstinas rinktis šią profesiją ir keisti
esamus specialistus, teikiant kokybiškesnes paslaugas.

Kiti motyvai, nulėmę apsisprendimą studijuoti, – tai noras įgyti žinių ir asmeninio tobulėjimo poreikis. Aiškus
profesinės veiklos ateities vizijos susiformavimas sustiprino norą tapti specialiuoju pedagogu. Įtakos tam  turėjo
ankstesnė išgyventa patirtis santykyje su neįgaliaisiais, galėjimas stebėti bei padėti tiems žmonėms iki apsispren-
džiant, kuo tapti. Kita priežastis, lėmusi apsisprendimą – tai profesijos pažinimas ir perimamumas iš artimųjų
(šeimos narių), kurie jau dirba šį darbą. Mokslininkų atliktų kokybinių tyrimų apie studentų profesinį apsispren-
dimą ir motyvaciją studijuoti pasirinktą specialybę neteko aptikti. Šio tyrimo rezultatai persipina su Urbonienės,
Leliūgienės (2004) atlikto kiekybinio tyrimo duomenimis, kur buvo tiriami socioedukacinio darbo profesijas pasi-
rinkę studentai. Pastarojo tyrimo rezultatai parodė, jog studentų pasirinkimą studijuoti lemia į žmogų orientuoti
savirealizacijos motyvai: poreikis rūpintis kitais, meilė vaikams, noras padėti žmonėms, noras būti naudingam,
poreikis perimti profesinį vaidmenį, noras įgyti žinių, savirealizacija.

Stebimosios praktikos metu dalis studentų neturėjo galimybės reflektuoti apie save, kaip būsimą specialistą.
Nors studijuojamą sritį jie turėjo galimybę pažinti, tačiau apsispręsti, ar tai ta sritis, kur jie mato save kaip būsimą
specialistą, nebuvo sąlygų ir galimybių. Asmeniniai prieštaravimai, sunkus, varginantis ir nuobodus darbas, ben-
dravimo bei vaikų pažinimo gebėjimų trūkumas, o taip pat kantrumo, kaip vienos iš pagrindinių specialiajam pe-
dagogui reikalingų savybių neturėjimas, nepasitikėjimas savimi – pagrindiniai veiksniai, vertę abejoti savo pasi-
rinkimu.

Apsisprendimą nebūti specialiuoju pedagogu nulėmė šie pagrindiniai veiksniai: darbo pobūdis, asmeninių
įgūdžių stoka bei specialiųjų poreikių vaikų individualūs ypatumai. Specialiojo pedagogo darbą studentai apibūdi-
na kaip varginantį ir sunkų, reikalaujantį žymiai daugiau pastangų nei dirbant su vaikais, neturinčiais specialiųjų
poreikių.

4.1.3. Studentų specialiųjų pedagogų studijuojamos srities
suvokimas praktikoje reflektuojant

Rezultatai analizuojami klausimo Ar praktika leido tau giliau suvokti savo studijuojamą sritį? kontekste. Atli-
kus studentų refleksijų apie pasirinktos studijuoti srities suvokimą praktikos metu buvo diagnozuotos 4 temos ir
32 jas sudarančios subtemos (žr. 4.22 priedą).

Tema. Asmeninių ir profesinių savybių bei veiklos socialinio konteksto ryšys. Dirbdami su vaikais prakti-
kos metu, studentai pajuto, jog veiklos organizavimas reikalauja daug pastangų. Asmeninės pastangos ypač reika-
lingos emociniam ir moraliniam vaikų palaikymui: „...Pagyrimai, malonūs žodžiai visada, tiek sveikajam, tiek
specialiųjų poreikių turinčiam, vaiką pastumia daugiau stengtis ir susitelkti darbe...“. Rezultatas tampa ne toks
reikšmingas ir svarbus, palyginus su pačia veikla ir pastangomis, kurios suprantamos kaip esminė varomoji
jėga profesinėje veikloje su specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais.
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Po stebimosios praktikos studentai pajuto, jog tapo lengviau bendrauti su žmonėmis, pradėti pokalbį bei iš-
klausyti. Buvo suvokta, jog dirbant pedagoginį darbą su specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais
„...reikalinga kantrybė...“. Todėl vienas iš pagrindinių tikslų studijuojant – kantrybės saviugda. Stebėdami dir-
bančius pedagogus, studentai išskyrė svarbiausius būsimo specialisto asmenybės bruožus ir elgesio ypatumus:
kantrybę, supratingumą ir nuoširdumą. Tai būsimųjų specialiųjų pedagogų esminės savybės ir prielaidos sėk-
mingai profesinei veiklai vykdyti.

Praktikoje studentai galėjo įsitikinti, jog dirbant su vaikais „...pedagogai turi atsiriboti nuo savo problemų.
Visus rūpesčius ir problemas turi palikti namuose, o būdami su vaikais turi elgtis švelniai, su šypsena...“. Neretai
pedagogas tampa vaikų teigiamų ir neigiamų emocijų priėmėjas: „...šiame darbe labai stipriai, tampi tartum
„kempine“, kuri sugeria viską...“. Praktikoje studentai suvokė, jog asmeninės problemos ir rūpesčiai nepagei-
daujami profesinėje veikloje. Santykiai su vaikais reikalauja priimti „...neigiamą ar teigiamą šių vaikų pusę...“,
todėl svarbia tampa savianalizė, paremta asmeninio charakterio bruožų pervertinimu adekvačiai veiklai su vai-
kais atlikti.

Praktikoje matant specialiųjų ugdymosi poreikių turinčius vaikus, sustiprėjo studentų motyvacija padėti
„...gyvenimo nuskriaustiems „žmogučiams“, nesvarbu kokio amžiaus jie bus...“. Studentai sieja savo lūkesčius
su specialiojo pedagogo, kaip „pagalbininko“, „pagalbos teikėjo“ vaidmenų įsisavinimu, analizuodami pasta-
rųjų turinį ir modeliuodami savo elgesį ateityje, atliekant šį vaidmenį. Su kiekviena praktikos diena išsamesnis
pasirinktos studijuoti srities pažinimas, asmeninė motyvacija nuolatiniam mokymuisi bei entuziazmo pažinti ir
noro domėtis specialiųjų poreikių vaikų ugdymu didėjimas įgalino studentus profesiniam vystymuisi: „Praktika
sukėlė didelį entuziazmą studijuoti, gilintis, pradėjau savarankiškai skaityti įvairią literatūrą, susijusią su specia-
liųjų  poreikių vaikų ugdymu...“.

Tema. Tapatinimasis su profesine veikla. Būdami praktikoje, būsimi specialieji pedagogai išskiria prielai-
das, kurios lemia susitapatinimą su savo profesija. Sunkus darbas, noras, meilė ir profesionali pagalba vaikams –
pagrindiniai veiksniai, mobilizuojantys jėgas pamilti savo profesiją, „...nes tik darydamas gerą kitiems, tik tada
žmogus bus laimingas...“. Studentai tapatina save su pasirinkta profesija, teigdami, jog „...praktika privertė mane
susimąstyti, ar tikrai tai yra tas darbas, kurį norėčiau dirbti... supratau, kad tai yra tai, kad noriu save susieti su
šia sritimi...“. Nepasitikėjimo jausmas didėja galvojant, jog gali atsitikti taip, kad ne visada bus įmanoma suprasti
vaikus ir atvirkščiai ne visuomet vaikai gali suprasti, ko iš jų norima: „...supratau, kad ne visada mokėsiu su vaiku
bendrauti, suprasti jo norus... galiu nesugebėti išaiškinti pamokos temą, vaikas nesupras, ko iš jo reikalauji...“.

Žinias ir patirtį, kuri reikalinga dirbant specialiuoju pedagogu, studentai perėmė stebėdami specialiųjų pedagogų
bei mokytojų, kuriuos teko sutikti praktikos metu, darbą: „...jie pasakojo apie savo profesiją, darbą sunkumus, apie
vaikus jų ugdymą, sutrikimus, jų gydymą, bendravimą su jais...“. Praktikoje studentai suvokė profesinės veiklos or-
ganizavimo ir metodų taikymo ypatumus. Jiems teko stebėti individualų ir grupinį darbą su vaikais, taip buvo gili-
namos apie grupinio ir individualaus darbo su specialiųjų ugdymosi poreikių vaikais organizavimo žinias:
„...sužinojau, kaip dirbti individualiai ir grupėmis su vaikais, turinčiais tam tikrų sutrikimų (intelekto ar klausos)...“.

Klausydami praktikoje sutiktų specialiųjų pedagogų pasakojimų bei stebėdami konkrečią jų veiklą su vai-
kais, studentai turėjo galimybę formuoti savo, kaip būsimo specialisto, vaizdinį, perimdami dirbančių žmonių
patirtį ir žinias apie tai, koks turi būti specialusis pedagogas bei kokias veiklas ir kaip jas reikia atlikti. Apmąs-
tydami save, kaip pasirinktos profesijos specialistą, suvokė, jog atitinka pasirinktai profesijai, tačiau kartu įver-
tino ir savo kompetencijų ribotumus.

Būsimi specialūs pedagogai suvokė, jog gebėjimas dirbti – neeilinė pareiga. Reikalingi gebėjimai, kad galė-
tum sėkmingai individualiai bendrauti su vaikais. Suprato, jog „...turi stebėti kiekvieną vaiką, turi su jais atsargiai
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ir skirtingai bendrauti. Kiekvienas vaikas reikalauja skirtingo dėmesio, skirtingai pateikiamų žinių. Juk jie nevie-
nodų sutrikimų ir gabumų...“. Akcentuojamas pastabumas ir atsargumas, dirbant individualų darbą su vaikais.
Specialusis pedagogas turi numatyti galimus vaikų veiksmus ir elgesį. Jam svarbu numatyti iš anksto vaiko norus
ir poreikius, todėl kita svarbi savybė, kurią identifikavo studentai, stebėdami darbą su šiais vaikais, buvo empatiš-
kumas: „...turi ne tik mokyti, bet ir matyti, kada vaikas blogai jaučiasi, kada pavargo, kada nori į tualetą...“. Ver-
tindami savo būsimą profesinę veiklą, studentai suvokė, jog tai labai atsakingas, o veiklos planavimas ir  jos orga-
nizavimas – dar ir sunkus darbas. Studentai suvokė bei pagrindė pastabumo ir empatiškumo, atsakomybės ir
pareigingumo svarbą ugdymo procese, o tai leido suprasti ir atpažinti vaikų individualius poreikius bei teikti
jiems reikiamą pagalbą.

Tema. Profesinės veiklos organizavimas. Praktikos metu studentams teko ne tik stebėti specialiųjų pedago-
gų darbą, bet ir patiems įsitraukti į veiklas: „...turėjau galimybę būti mokytoja, vesti mokiniams pamokas. Moki-
niai buvo specialiųjų poreikių. Dalyvavimas pamokose leido susipažinti su pedagogų darbu ir su specialiųjų. po-
reikių mokiniais. Man pavyko susipažinti su pedagogo organizuojama mokinių veikla...“. Kartu su mokytojais
studentai planavo vaikų užimtumą, numatydami užduotis, kurias turės atlikti vaikai. Planavimo procese studen-
tams buvo svarbu numatyti galimas prielaidas, įgalinančias vaikus sėkmingai atlikti įvairias veiklas. Mokytojo
pasirengimas ir reiklumas tampa svarbia ir reikalinga specialiojo pedagogo savybe, kad suplanuotos ir parengtos
užduotys būtų sėkmingai įgyvendintos. Studentai taip pat suvokė, jog svarbu iš anksto planuoti laiką darbui su
vaikais, kad galima būtų sulaukti norimo rezultato: „...sužinojau, kad jeigu mokytojos nori paruošti kokią nors
programą su vaikais, turi pradėti labai anksti, nes kad vaikai išmoktų, ką nors mintinai, tam reikia labai daug lai-
ko...“.

Būsimieji specialieji pedagogai atkreipė dėmesį į tai, kaip svarbu gebėti parinkti ir numatyti vaikų mokymąsi
palengvinančias priemones. Stebėdami esamas priemones, kurios vartojamos darbe su vaikais, studentai suvokė,
jog būtina turėti daugiau įvairesnių priemonių, kai kurias iš jų reikėtų keisti, nes tai palengvintų specialiųjų ugdy-
mosi poreikių turinčių vaikų mokymąsi bei jų specialiųjų poreikių patenkinimą.

Individualų darbą su vaikais studentai suvokė kaip vieną iš pagrindinių mokymo(si) strategijų, kurias prakti-
kuoja specialieji pedagogai, bendraudami su vaikais ugdymo procese: „...su kiekvienu vaiku reikia elgtis vis ki-
taip, reikia mokėti prie jo prieiti, tinkamai bendrauti...“, „...kiekvienam vaikui reikia individualaus darbo...“. In-
dividualaus darbo svarbą studentai pagrindė įvertindami vaikų specialiuosius ugdymosi poreikius, asmenybės sa-
vybes ir jų bendravimo ypatumus.

Mokymo ir mokymosi veiklose su specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais studentai turėjo galimybę
geriau pažinti mokinius, suvokti mokytojo profesinio vaidmens subtilybes bei įgyti veiklos organizavimo įgūdžių.
Suvoktas kaitos poreikis, tenkinant specialiuosius vaikų ugdymosi poreikius, užtikrinant sėkmingą mokymosi
procesą, šalinti esančios įrangos trūkumus, esamą keičiant nauja. Didelė atsakomybė ugdymo tobulinimo procese
tenka specialiajam pedagogui, kuris yra pagrindinis jo dalyvis ir organizatorius, tiesiogiai sąveikaujantis su vai-
kais. Ugdymo procese specialusis pedagogas turi būti reiklus, pareigingas, gebėti planuoti laiką, derinti veiklą su
vaiko poreikiais, lavinti savo bendravimo ir veiklos organizavimo įgūdžius. Individualus darbas buvo suvoktas
kaip vienas iš  pagrindinių darbo su vaikais būdų.

Tema. Profesinės veiklos projektavimas vaiko socializacijai ir jų „tikrųjų“ poreikių suvokimui. Užsiim-
dami su vaikais įvairiomis veiklomis, studentai galėjo geriau pažinti vaikų asmenybinius bruožus, temperamento
ypatumus: „...Aš suvokiau ir galėjau įvertinti vaikų gebėjimus bendrauti, žaisti, dalintis daiktais ir kt., nes žaidžiant
išryškėja vaiko noras būti socialinėje aplinkoje ar noras būti vienam, žaisti vienam...“. Vaikų individualių savybių
„...vieni būdavo agresyvūs, kiti norintys prisiglausti, dar kiti į tave tiesiog nekreipiantys jokio dėmesio, paskendę
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savo pasaulyje, nieko aplink nepastebintys...“, ir jų poreikių pažinimas leido suprasti ir numatyti didaktines priemo-
nes, reikalingas vaikų motyvacijai ir smalsumui skatinti.

Praktikoje būsimi specialieji pedagogai suvokė, jog sėkmingai vaiko socializacijai užtikrinti reikalinga ankstyva
sutrikimų korekcija. Svarbu laiku pastebėti sutrikimus ir juos „...taisyti...“. Korekcijos procese „...svarbu, kad vaikas
nepasijustų atstumtuoju, pajuokos objektu...“. Studentai suvokė, jog specialiųjų ugdymosi poreikių vaikai dažnai gali
būti atstumti arba išjuokti dėl savo negalios, todėl pagrindinis tikslas ugdymo procese yra laiku imtis priemonių, už-
tikrinant vaiko saugumą bei adekvatų požiūrį į jį. Siekiant padėti vaikams prisitaikyti, reikalinga emocinė parama ir
pasitikėjimu grįsti tarpusavio santykiai. Svarbu, kad vaikai būtų visapusiškai palaikomi ir skatinami, suteikiant jiems
vilties: „...vaikams reikia ne gailesčio, o padrąsinimo, supratimo, vilties suteikimo...“, „...gailestis mažiau reikalin-
gas, svarbiausia visapusiškas palaikymas...“.

Praktikoje studentai įsitikino, „.... jog vaikai nėra tik nieko nesugebančios būtybės, jie gali daug ką, tereikia
juos skatinti ir skirti šiek tiek dėmesio...“, todėl pasikeitė praktikantų požiūris bei elgesys su negalią turinčiais vai-
kais: „...praktika šiek tiek pripratino prie vaikų, turinčių vienokią ar kitokią negalę, todėl pradėjau artimiau su
jais  kalbėtis, elgtis kitaip negu iki praktikos...“. Pasirinktos būsimos profesijos sričių pažinimas įgalino studen-
tus suvokti vaikų lūkesčius, elgesio ypatumus, poreikius, įvertinti savo santykį su vaikais, projektuojant veiklą
ateityje ir teikiant pagalbą  jų socializacijai.

Apibendrinant galima teigti, jog reflektuodami būsimi specialieji pedagogai galėjo išsamiau pažinti savo
studijuojamą sritį bei profesinės veiklos ypatumus, tapatinantis su profesine veikla. Išryškėja kantrybės saviugdos
ir savianalizės, paremtos asmeninių charakterio bruožų pervertinimu, poreikis besirengiant tapti specialiuoju pe-
dagogu. Studentai sieja savo lūkesčius su profesinių vaidmenų įsisavinimu, modeliuojant savo elgesį ateityje, rea-
lizuojant šiuos vaidmenis. Išryškėja praktikos vadovo (mentoriaus) svarba tapatinantis su savo profesiniais vaid-
menimis bei formuojant savo  kaip būsimo specialisto vaizdinį. Žinios ir patirtis, reikalingos darbe su specialiųjų
ugdymosi poreikių turinčiais vaikais, dažniausiai buvo perimamos iš dirbančių specialistų, diskutuojant ir bendra-
darbiaujant, kartų atliekant įvairias veiklas. Galimybė praktikos metu reflektuoti apie save, kaip pasirinktos profe-
sijos atstovą, ir veiklą, kurią atlieka šios profesijos žmonės įgalino studentus suvokti save, kaip būsimą specialistą,
įvertinti  gebėjimus ir kompetencijų ribas.

4.1.4. Patirtas praktikos bei vaidmens profesijoje suvokimas
per savirefleksiją

Atlikus rašytinių refleksijų į klausimą Kokie žmonės padėjo suprasti praktikos subtilybes ir savo kaip specia-
listo vaidmenį? duomenų analizę, taikant fenomenologinės hermeneutikos metodą, diagnozuotos 8 dimensijos ir
jas sudarančios 27 temos.

Pirma dimensija. Praktikos subtilybių pažinimas santykyje su šeimos nariais. Dimensija atskleidžia (žr.
4.23 priedą) šeimos narių pagalbą būsimiems specialiesiems pedagogams, stebimosios praktikos metu susipažįs-
tantiems su pasirinktos studijuoti specialybės ypatumais (žr. 4.1.4.1 lentelę).
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4.1.4.1 lentelė
Praktikos subtilybių pažinimas santykyje su šeimos nariais

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Vaikų elgesio aiškinimas akcentuojant
darbo svarbą
Bendravimo su vaikais aiškinimas
padrąsinant ir moraliai palaikant

Vaikų elgesio ir bendra-
vimo su jais būdų aiškini-
mas

Pagrindinių praktikos subtilybių ir
elgesio su vaikais būdų paaiškinimas

Elgesio su vaikais taktikos
aptarimas

Pagalba numatant elgesio būdus įvai-
riose situacijoje su vaikais
Reikalingos pagalbos vaikams būdų
akcentavimas paskatinant

ELGESIO IR PAGALBOS
BŪDŲ VAIKAMS
AIŠKINIMAS

Pagalbos vaikams būdų
akcentavimas Pagalbos būdų vaikams numatymas

diskutuojant
Skatinimas stebint įsitikinti dėl profe-
sijos pasirinkimo teisingumoPROFESINIO

APSISPRENDIMO
SKATINIMAS

Įsitikinimo dirbti savo
profesijoje skatinimas Praktikos paskirties  akcentavimas,

skatinant įvertinti savo pasirinkimą
studijuoti

PROFESINIŲ SAVYBIŲ
AKCENTAVIMAS

Atsakomybės ir pareigin-
gumo akcentavimas

Atsakingumo bei pareigingumo svarba
realizuojant profesinius vaidmenis

TIRIAMOSIOS VEIKLOS
SKATINIMAS

Skatinimas tirti veiklą Skatinimas tyrinėti siekiant suprasti

Sunkumų profesinėje veik-
loje suvokimas

Būsimos profesinės veiklos aptarimas,
numatant galimus sunkumusPROFESINĖS VEIKLOS

SUNKUMŲ NUMATYMAS Informacijos apie sudėtin-
gas situacijas praktikoje
suteikimas

Informavimas apie blogybes darbe su
neįgaliaisiais

Tema. Elgesio ir pagalbos būdų vaikams paaiškinimas. Suprasti praktikos subtilybes bei savo kaip specia-
listo, vaidmenį studentams padėjo šeimos nariai. Bendravimas su vaikais, pagalbos jiems teikimo galimybės –
pagrindinės sritys, kuriose studentams nepakako informacijos ir įgūdžių sėkmingai realizuoti savo vaidmenį. In-
formacijos, o kartu palaikymo bei pagalbos, sprendžiant praktikoje iškilusias problemas, studentai sulaukė iš savo
šeimos narių. Studentų refleksijose išryškėja mamos, kaip labiausiai pagelbstinčio asmens, vaidmuo, lyginant su
kitais šeimos nariais. Mama aiškindavo apie specialiųjų poreikių vaikų elgesio ypatybes, akcentuodama pasirink-
tos profesijos svarbą ir reikalingumą. Remdamasi savo pedagoginio darbo patirtimi, mama „...labai padėjo su-
prasti, kaip reikia bendrauti su vaikais [...] drąsino, palaikė morališkai...“. Mamos psichologinė parama, nurami-
nimas ir padrąsinimas motyvavo studentus gilintis į savo studijuojamą sritį, didino pasitikėjimą savimi, numatant
galimus savo veiksmus su vaikais ateityje: „...kadangi labai bijojau atlikti praktiką [...] mama mane nuramino
[...] pasakė man ko aš galiu tikėtis, kas manęs laukia [...]. Nuteikė neišsigąsti bei bendraujant su vaikais suvokti,
jog jie taip pat gali būti pilnaverčiai šiame gyvenime...“.

Kiekvieną dieną, grįžę iš praktikos į namus, studentai, kurie turėjo tokių galimybių, diskutuodavo ir aptardavo
su tėvais dienos įspūdžius: „...diskutuodavome, kaip būtų galima tiems vaikams padėti integruotis į visuomenę...“.
Buvo analizuojami skirtingi dirbančių specialiųjų pedagogų veiklos aspektai, aptariamos vaikų negalios bei elge-
sio ir pagalbos būdai, atsižvelgiant į negalės pobūdį.

Tema. Profesinio apsisprendimo skatinimas. Įvertinti pasirinkimą studijuoti, įsitikinant savo tinkamumu
pasirinktai profesijai, taip pat ne vieną studentą labiausiai skatino mamos: „...padėjo suprasti praktikos svarbą,
kad sužinočiau ar galiu dirbti ar neišsigąsiu šio darbo ir ar ten įstojau mokytis, kur norėjau...“. Mama paaiškin-
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davo praktikos paskirtį ir svarbą, akcentuodama, jog būtent šios praktikos metu reikėtų išsiaiškinti sau ar patinka
studijuoti pasirinkta specialybė, įsitikinti ar ateityje įsivaizduoja save šios srities specialistu. Įsitikinus, jog esi ne-
tinkamas darbui su specialiųjų poreikių vaikais, mamos nuomone, reikia rinktis kitą profesiją, iš naujo apsvarstant
pasirinkimą: „...ji man sakė, jei tau šis darbas nepatinka, tu būsi bloga pedagogė. Ir geriau tada stoti į kitą spe-
cialybę, ten, kur man patiktų...“.

Tema. Profesinių savybių akcentavimas. Analizuojant praktikos subtilybes, ne viena mama tikslingai nu-
kreipdavo dukrą / sūnų mąstyti apie savo būsimą profesiją, apibūdindama šį darbą kaip sunkų ir atsakingą. Pokal-
biuose buvo aptarinėjamos asmenybės savybės, kuriomis turėtų pasižymėti būsimas specialusis pedagogas. Pa-
grindinės savybės, kurios būdavo akcentuojamos kaip esminės profesinėje veikloje, – atsakomybė ir pareigingu-
mas. Šeimos nariai sąmoningai tikėjosi, kad pokalbiai apie būsimą profesinę veiklą turės įtakos studentų veiks-
mams ir požiūriui į mokslą, motyvuos atsakingai ir kryptingai ateities veiklai, skatins ugdytis šiam darbui atlikti
reikiamas asmenybės savybes.

Tema. Tiriamosios veiklos skatinimas. Suvokti savo profesinį vaidmenį mama ragindavo per savo veiklos
tyrimą: „...visada sakydavo, jog reikia  kiekvieną dalyką ištirti, kad galėtum suprasti, ar jis tau patinka...“. Mamų
paskatinti studentai stengėsi praktikos metu padėti mokytojams, bendrauti su vaikais ir tokiu būdu gilintis ir anali-
zuoti atliekamą veiklą. Atliekamos veiklos tyrinėjimas padėjo studentams geriau suprati savo profesinį vaidmenį:
„...man padėjo save įsivaizduoti specialiąja pedagoge...“, taip pat buvo lavinama tiriamosios veiklos bei moky-
mosi mokytis gebėjimai.

Tema. Profesinės veiklos sunkumų numatymas. Sunkumus, su kuriais gali tekti susidurti praktikos metu, o
taip pat būsimoje profesinėje veikloje ne sykį studentai aptarė kartu su savo šeimos nariais. Pastarieji, remdamiesi
asmenine patirtimi, apsvarstydavo su jais sudėtingas profesinės veiklos sritis, dirbant su neįgaliais žmonėmis. Tė-
vai akcentavo, jog šis darbas nėra lengvas vien dėl to, jog teks dirbti su specialiųjų poreikių vaikais: „...pasakojo
man, jog bus nemažai sunkumų, kad negalvočiau, jog reikės dirbti su sveikais vaikais, bet ir su sutrikimų turin-
čiais...“.

Apie sudėtingas situacijas praktikos metu buvo dalijamasi mintimis ir su giminaičiais. Pvz., pusseserė, kuri
jau buvo atlikusi tokią praktiką, studijuodama universitete, komentavo sunkumus, su kuriais gali tekti susidurti:
„...Ji mane informavo apie galimas blogybes, tačiau nenuteikė, taip, kaip dėstytojai (kad man ten bus pragaras,
aš po to galiu atsisakyti mokslų)....“.

Studentai supriešina giminaičių ir dėstytojų pagalbą praktikos metu, akcentuodami tai, jog dėstytojai juos nu-
teikdavo mažiau optimistiškai, įvardindami galimus neigiamus praktikos dalykus, nei jų artimi giminaičiai, kurie
įspėdavo iš anksto, kokie konkretūs sunkumai laukia, ir skatindavo gilintis bei spręsti iškilusias problemas.

Pažinti praktikos subtilybes studentams praktikos metu padėjo šeimos nariai. Daugiausia informacijos ir
palaikymo studentai sulaukdavo iš mamų. Mama – žmogus, kuris siekdavo padėti ir informuoti apie bendravi-
mo ir elgesio būdus su vaikais, motyvuodavo savo veiklos tyrinėjimui, tobulinant tiriamosios veiklos ir moky-
mosi mokytis gebėjimus. Pareigingumas ir atsakingumas – esminės savybės, kurias akcentavo šeimos nariai
savo būsimiems specialiesiems pedagogams. Bendras praktikos problemų aptarimas kartu su šeimos nariais,
psichologinė parama, profesinio apsisprendimo ir tiriamosios veiklos praktikos metu skatinimas padėjo studen-
tams sėkmingiau prisitaikyti praktikos vietose, išvengti nemalonių emocijų ir negatyvios patirties. Bendradar-
biavimas su šeimos nariais, dalijantis patirtimi lėmė, studentų didesnį pasitikėjimą savimi, kaip būsimu specia-
listu, ir stiprino motyvaciją gilintis į savo studijuojamą sritį.



99

Antra dimensija. Praktikos subtilybių pažinimas santykyje su specialiaisiais pedagogais / logopedais.
Dimensija atskleidžia (žr. 4.24 priedą) studentų būsimos profesinės veiklos bei savo profesinio vaidmens pažini-
mą, bendradarbiaujant su pedagogais, praktikos metu (žr. 4.1.4.2 lentelę).

4.1.4.2 lentelė
Praktikos subtilybių pažinimas per santykį

su specialiaisiais pedagogais / logopedais

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Informavimas apie vaikų
saugumo užtikrinimą

Elgesio būdų, užtikrinant vaiko saugu-
mą, aiškinimas

Reikalavimų atitikimas
individualiam vaikų suvo-
kimui

Keliamų reikalavimų vaikams paaiški-
nimas

INFORMACIJA APIE
ELGESIO BŪDUS SU
VAIKAIS

Vaikų individualių asme-
nybės bruožų paaiškinimas

Darbo su vaikais, jų pažinimo būdų bei
mokymosi lygio aiškinimas

Vaikų ugdymo galimybių
demonstravimas

Praktikų profesionalų dalijimasis patir-
timi ugdyme

Mokymo veiklos pažini-
mas

Vaikų mokymo veiklos pažinimas ste-
bint
Informavimas apie vaizdinių priemonių
naudojimą darbe
Darbo metodų su vaikais demonstra-
vimas

Praktinės veiklos vykdymo
metodikos pristatymas

Supažindinimas su darbo priemonėmis

MOKYMO / SI VEIKLOS
ORGANIZAVIMO AIŠ-
KINIMAS

Metodinės informacijos
perteikimas

Elgesio su vaikais užsiėmimų metu
paaiškinimas

Pasitikėjimo savimi skati-
nimas

Patarimai mokymuisi, laikantis savo
nuomonėsREIKALINGŲ SAVYBIŲ

PROFESINĖJE VEIKLO-
JE IŠSKYRIMAS Ištvermės profesinėje veik-

loje akcentavimas
Patirties ir žinių perdavimas akcentuo-
jant reikalingas asmenybės savybes

Įsijautimo į praktinės veik-
los kontekstą skatinimas

Skatinimas bendrauti, siekiant pažinti
darbo sudėtingumąASMENINĖS MOTYVA-

CIJOS VEIKLAI SKATI-
NIMAS Įsitraukimo į veiklą su

vaikais skatinimas
Skatinimas stebėti ir dalyvauti veikų
veikloje

Tema. Informacija apie elgesio būdus su vaikais. Pažinti skirtingas savo profesinės veiklos sritis studentai
galėjo praktikos metu tiesiogiai stebėdami pedagogų darbą ir galėdami patys įsitraukti į veiklą, padedant profesio-
nalams. Pedagogai studentus supažindino su specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais, paaiškindami, ko-
kiais individualiais asmenybės bruožais jie pasižymi, koks jų gebėjimų lygis ir mokymosi ypatumai. Charakteri-
zuodami vaikus, pedagogai paaiškindavo, kokius reikalavimus galima kelti vaikams, kaip atsižvelgti į individualų
suvokimo lygmenį, atrenkant mokymo(si) medžiagą ugdymui.

Informuodami apie elgesio su vaikais būdus, priklausomai nuo jų individualių savybių ir gebėjimų, specialieji
pedagogai akcentuodavo saugumo vaikams mokykloje užtikrinimo svarbą. Pastaruoju atveju svarbus išankstinis
savo veiksmų planavimas.

Tema. Mokymo(si) veiklos organizavimo aiškinimas. Specialieji pedagogai dalijosi praktine patirtimi, aiš-
kindami studentams mokymo ir mokymosi veiklos su vaikais organizavimo savitumus. Studentai turėjo galimybę
stebėti, kaip ugdomi specialiųjų poreikių turintys vaikai, atsižvelgiant į jų negalės pobūdį: „...specialioji pedagogė
paaiškino ir parodė kaip turėtume ugdyti vaikus su nežymiu protiniu atsilikimu...“. Stebėdami praktikų veiklą bei
klausydamiesi jų metodinių paaiškinimų, studentai įgijo žinių apie tai, kaip elgtis su vaikais užsiėmimuose, kaip
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paskirstyti dėmesį, kai dirbama su keletu vaikų iš karto. Informacijos studentai įgijo ir apie tai, kokias mokymo ir
mokymosi priemones vartoti, kad vaikams būtų įdomu. Profesinės veiklos pobūdis tapo kur kas aiškesnis, kai spe-
cialieji pedagogai pristatydavo savo praktinės veiklos metodiką, t. y. demonstravo konkrečius darbo metodus bei
priemones, reikalingas skirtingiems uždaviniams realizuoti. Galimybės stebėti konkrečių darbo metodų taikymą
darbe, padėjo studentams aiškiau suprasti savo būsimos profesinės veiklos ateities perspektyvas: „...tuomet aš ir
supratau kas manęs laukia ateityje...“.

Tema. Reikalingų savybių profesinei veiklai išskyrimas. Studentai praktikos metu, perimdami ten dirban-
čių specialiųjų pedagogų patirtį ir žinias, suprato, jog darbas ateityje yra sunkus, reikalaujantis daug pastangų ir
ištvermės. Studentai įsisąmonino, jog asmenybės savybės – kantrybė ir ištvermė – visuomet įgalins džiaugtis dar-
bo rezultatais. Praktikoje sutikti specialieji pedagogai ne tik aiškino, kaip mokytis vaikus, bet ir patarė, kaip sėk-
mingai patiems mokytis: „...davė itin gerų patarimų kaip mokytis, nekreipti dėmesio į įvairias kitų nuomones. Pa-
siūlė net savo pagalbą...“. Pagalba nukreipta į pasitikėjimo savimi puoselėjimą, sustiprino praktikantų profesinį
apsisprendimą tapti šios srities specialistu.

Tema. Asmeninės motyvacijos veiklai skatinimas. Dirbantys specialieji pedagogai – praktikos vadovai ra-
gino pačius studentus asmeniškai įsijausti į praktinės veiklos kontekstą: „...skatindavo, kad kuo daugiau bendrau-
čiau, žaisčiau, kad kuo ilgiau būčiau su vaikais...“. Specialieji pedagogai buvo įsitikinę, jog tik bendroje veikloje
su vaikais studentai pajus darbo sudėtingumą, pastangų prasmę ir išskirs asmenybės savybes, reikalingas profesi-
nei veiklai.

Specialiųjų pedagogų suteikta informacija ir prasmingas tarpusavio bendradarbiavimas, sąlygų gilintis į
savo studijuojamą sritį sudarymas įgalino studentus geriau pažinti savo būsimos profesijos ypatumus. Pedago-
gų veiklos stebėjimas ir asmeninis studentų įsitraukimas į veiklas leido suvokti tarpasmeninio bendravimo su
vaikais strategijas, įvertinti savo, kaip būsimo specialisto, asmenybės bruožus, reikalingus darbe su vaikais,
suprasti mokymo ir mokymosi veiklos organizavimo specifiką, taikant konkrečius darbo metodus.

Trečia dimensija. Praktikos subtilybių pažinimas santykyje su mokytojais / auklėtojais. Dimensija at-
skleidžia (žr. 4.25 priedą) dalykų mokytojų, klasės auklėtojų pagalbą praktikantams (žr. 4.1.4.3 lentelę).

Tema. Vaikų asmeninių charakteristikų atskleidimas. Pažinti savo būsimą profesiją praktikos metu padėjo
mokytojai ir klasių auklėtojai. Auklėtojai pasakodavo apie vaikų asmenybės bruožus, teikdavo išsamią informaci-
ją apie šeimą, kurioje auga vaikai. Pagalbos studentai sulaukė ir mokydamiesi atpažinti vaikų poreikius. Auklėto-
jai aptardavo su studentais elgesio ar pagalbos su vaikais būdus, teikdavo konkrečių patarimų bei sudarydavo są-
lygas patiems pasimokyti iš savo klaidų. Klasės auklėtoja, siekdama, kad studentai pajustų darbo specifiką, leis-
davo patiems patirti profesinio vaidmens ypatumus.

Tema. Žinių apie bendravimą su vaikais suteikimas. Praktikos metu mokytojų / auklėtojų suteikta infor-
macija apie bendravimą su vaikais padėjo studentams suprasti individualaus bendravimo su kiekvienu vaiku svar-
bą: „...paaiškino, kaip reikia prieiti prie kiekvieno vaiko, kokios nuotaikos jam yra būdingos. Supratau, kad kiek-
vienas vaikas yra skirtingas, su kiekvienu reikia bendrauti individualiai...“. Supažindindami studentus su skirtin-
gomis vaikų negaliomis, mokytojai akcentuodavo vaikų emocijų pobūdį, o tai svarbu išmanyti bendraujant su
kiekvienu vaiku. Mokytojai / auklėtojai padėjo suprasti studentams, jog bendravimo su vaikais savitumas priklau-
so nuo vaiko negalios pobūdžio.
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4.1.4.3 lentelė
Praktikos subtilybių pažinimas per santykį su mokytojais / auklėtojais

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Pagalba atpažįstant vaikų poreikius
Vaikų poreikių atpažinimasVAIKŲ ASMENINIŲ

CHARAKTERISTIKŲ
ATSKLEIDIMAS

Informavimas apie vaikų asmeni-
nes savybes Supažindinimas su vaikų asmeninėm

bei šeimos ypatybėm

Pagalba bendravime su vaikais
Informavimas apie individualų ben-
dravimą su vaikaisŽINIŲ APIE BENDRA-

VIMĄ SU VAIKAIS
SUTEIKIMAS Individualaus bendravimo su vai-

kais aiškinimas
Individualaus priėjimo ypatumų prie
kiekvieno vaiko paaiškinimas

Veiklos specifikos pristatymas
pagal vaikų poreikius

Specialiųjų poreikių vaikų ypatumų ir
darbo su jais specifikos aiškinimas

Elgesio  strategijų mokant numa-
tymas

Elgesio su neįgaliais vaikais mokymo
procese paaiškinimas

Reikalavimų vaikams pagal jų
poreikius paaiškinimas

Bendravimo su vaikais ypatumų pa-
aiškinimas: jų poreikiai ir reikalavi-
mai jiems

VEIKLOS SU VAIKAIS
ORGANIZAVIMO
AIŠKINIMAS

Situacijų valdymo bendravime su
vaikais patirties perdavimas

Sunkiai bendraujančių vaikų „sutram-
dymo“ patirties perdavimas per stebė-
jimą

Dalijimasis patirtimi apie vaikų
įtraukimą į mokymąsi

Patarimai kaip sudominti vaikus mo-
komuoju dalyku, leidžiant vesti pa-
mokas

Informavimas apie ugdymo proce-
so parametrus

Supažindinimas su ugdymo progra-
mom, vaikais ir mokyklos specifika

SUPAŽINDINIMAS SU
VAIKŲ UGDYMO
PROCESU

Žinių apie individualių užduočių
diferencijavimą įgijimas

Užduočių skyrimo vaikams ir bendra-
vimo su vaikais ypatumų sužinojimas
per stebimą veiklą

Žinių apie vaikų ligas suteikimas
Informacijos apie būdingas vaikams
ligas suteikimas

INFORMACIJOS APIE
NEGALIOS SPECIFI-
KĄ SUTEIKIMAS Žinių apie vaikų gabumus priklau-

somai nuo negalios suteikimas
Informacijos apie vaikų negalias ga-
bumus suteikimas

Realios praktikos situacijos prista-
tymas

Pasirinktos specialybės privalumų ir
trūkumų išskyrimas

Supratimo apie darbo pobūdį gili-
nimas

Supratimo apie darbo sunkumą ir
atsakingumą vystymas

PASIRINKTOS
SPECIALYBĖS
SPECIFIŠKUMO
ATSKLEIDIMAS Praktinės veiklos momentų akcen-

tavimas
Susipažinimas su darbo specifika
patariant dėl ateities veiklos

Vaikų išgyvenimų supratimo gili-
nimas

Vaikų išgyvenimų bei savijautos pa-
aiškinimasINFORMACIJA APIE

VAIKŲ SAVIJAUTĄ IR
PROBLEMAS Vaikų problemų aptarimas Supažindinimas su vaikų sunkumais

mokantis
Galimų klaidų praktikoje numa-
tymas

Galimų klaidų praktikanto veikloje
paaiškinimas

Mokytojo vaidmens atlikimas
realioje ugdymo aplinkoje

Praktikos pateiktų užduočių nauda
suvokiant profesinį savo vaidmenį

PROFESINIO
PEDAGOGO
VAIDMENS
ATLIKIMO
SUDĖTINGUMAS Įsijautimas į pedagogo vaidmens

atlikimą praktikoje

Pedagogų praktikų pagalba suvokiant
mokytojo vaidmens pozityvius ir sun-
kius momentus

Tema. Veiklos su vaikais organizavimo aiškinimas. Mokytojai stebimosios praktikos metu padėjo studen-
tams įsigilinti į veiklos su vaikais organizavimo specifiką, aiškindami apie tai, kaip svarbu atsižvelgti į vaiko spe-
cialiuosius ugdymo poreikius, skiriant užduotis ugdytiniams. Informacija apie negalios pobūdį padėjo studentams
suprasti, kuriuos sudominimo, elgesio korekcijos būdus reikėtų taikyti, siekiant adekvataus rezultato ir elgesio
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pokyčių: „...paaiškino kaip sveikas žmogus turi elgtis su neįgaliaisiais. Ne tik su vaikais, bet apskritai su visais
žmonėmis. Kaip reikia juos mokyti, kaip sudominti, sudrausminti...“. Pateikdami nurodymų ir patarimų, kaip su-
dominti vaikus mokomuoju dalyku, pedagogai sudarė galimybes patiems studentams įsitraukti į veiklą ir išmėgin-
ti, kaip pavyksta patarimus įgyvendinti praktiškai. Tie studentai, kuriems neteko patiems vesti pamokų, stebėjo
kaip mokytojai bendrauja su vaikais. Dirbantys mokytojai demonstravo, kaip reikia individualiai dirbti su vaiku,
kokias užduotis reikėtų skirti, kad ugdytinis jas suprastų ir sėkmingai atliktų. Mokytojai taip pat suteikė informa-
cijos studentams ir apie skirtingus ugdymo proceso parametrus: supažindino su mokyklos specifika, ugdymo pro-
gramomis, vaikų negaliomis, nuovargio apraiškomis ir kita.

Tema. Informacijos apie negalios specifiką suteikimas. Studentai savo refleksijose teigia, jog labiausiai
praktikos metu padėjo mokytojai, kurie leido tiesiogiai dirbti su vaikais, išsamiai paaiškindami būdingas ligas:
„...leido prieiti prie vaikų, žaisti su jais, padėti piešti, lipdyti, apsirengti. Pasakojo apie vaikų ligas – sutrikimus
kas jiems būdinga...“. Mokytojai nesiūlė studentams konkrečių „receptų“, kaip reikėtų elgtis vienoje ar kitoje si-
tuacijoje su vaikais, tačiau skatino išmėginti ragindami „...su vaikais pabendrauti, pabandyti jiems kaip nors pa-
dėti...“. Studentai asmeniškai galėjo reflektuoti numatydami galimus vaikams pagalbos bei bendravimo su jais
būdus, konkrečiai veikdami. Asmeninis įsitraukimas į veiklą įgalino studentus analizuoti savo veiksmus veikiant
ir mokytis iš savo patirties.

Tema. Pasirinktos specialybės specifiškumo atskleidimas. Mokytojai praktikos metu pasirinktos specialy-
bės specifiškumą studentams atskleidė išskirdami jos privalumus ir trūkumus. Matydami, jog studentams reikalin-
ga pagalba, mokytojai patys savo iniciatyva pristatė realią praktikos situaciją: „...mokytojai, patys labai nuošir-
džiai priėję prie mūsų aiškino praktikos subtilybes ir mūsų, kaip būsimų specialistų vaidmenį...“. Mokytojai, gi-
lindami studentų supratimą apie darbo pobūdį, stengėsi, kad praktikos metu studentai suprastų ir pajustų, jog dar-
bas su neįgaliais vaikais „...yra labai sunkus ir atsakingas...“. Pagalbos iš mokytojų studentai sulaukė ir rašydami
praktikos ataskaitas. Mokytojai „...papasakojo apie darbą, patarė į ką labiau atkreipti dėmesį, ko man prireiks
rašant darbą apie praktiką, ir kas man gali praversti ateityje...“.

Tema. Informacija apie vaikų savijautą ir problemas. Praktikos metu studentams mokytojai suteikė in-
formacijos apie vaikų savijautą mokykloje bei problemas, su kuriomis susiduria šie mokydamiesi. Po pamokų,
kurias stebėdavo studentai, mokytojai papasakodavo apie vaikų išgyvenimus ir kaip patys jaučiasi, įvairiose mo-
kymo(si) proceso situacijose: „...dažnai mokytoja pasilikdavo po pamokos ir papasakodavo, ką išgyvena, kaip
jaučiasi, ką galvoja apie savo mokinius...“. Mokytojų asmeninis požiūris ir vertinimai padėjo studentams geriau
suprasti vaikų mokymosi sunkumus bei išgyvenamus jausmus įvairiose ugdymo proceso situacijose.

Tema. Profesinio pedagogo vaidmens atlikimo sudėtingumas. Mokytojų suteikta informacija studentams
padėjo suprasti, koks sudėtingas yra specialiojo pedagogo darbas. Siekdami, kad studentai praktikos metu išveng-
tų klaidų, remdamiesi ankstesne patirtimi, paaiškindavo, kokios dažniausios praktikantų klaidos. Ši informacija
padėjo studentams iš anksto išvengti konkrečių klaidų praktikos metu. Pajusti savo profesinio vaidmens sudėtin-
gumą ir subtilybes mokytojai padėjo studentams tiesiogiai juos įtraukdami į veiklas ar skirdami konkrečias užduo-
tis: „...Paskyrė man užduotis, leido pasijusti pedagoge [...] leido tikrinti namų darbus, taisyti klaidas, esant situa-
cijai padėti jiems...“.

Stebimosios praktikos metu mokytojai gilino studentų žinias apie pasirinkto darbo sudėtingumą ir profesi-
nio atsakingumo reikšmę, informavo juos  apie skirtingas vaikų negalias, vaikų savijautą ir problemas ugdymo
procese. Teikė žinių apie skirtingus ugdymo proceso parametrus: mokyklos specifiką ir ugdymo programas.
Mokytojų dalijimasis savo profesine patirtimi praplėtė studentų supratimą apie vaikų įtraukimo į mokymąsi,
situacijų valdymo, užduočių diferencijavimo būdus. Sudarydami sąlygas studentams asmeniškai įsitraukti į
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konkrečias veiklas, mokytojai padėjo suvokti būsimo profesinio vaidmens realizavimo pozityvius ir sunkius
momentus, mokantis iš savo patirties.

Ketvirta dimensija. Praktikos subtilybių pažinimas per santykį su vaikais. Dimensija atspindi (žr. 4.26
priedą) savo, kaip specialisto, vaidmens suvokimo bei praktikos subtilybių pažinimo ypatumus bendraujant su
vaikais (žr. 4.1.4.4 lentelę).

4.1.4.4 lentelė
Praktikos subtilybių pažinimas per santykį su vaikais

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Būsimo darbo pažinimas Nesėkmių patyrimas per atliekamą darbą
Pagalbos vaikams prielaidų
suvokimas

Vaikų pažinimo ir pagalbos jiems teikimo
svarbos suvokimas

Emocinis – psichologinis
įsitvirtinimas profesijoje

Savęs įtvirtinimas profesijoje dėl vaikų
prisirišimo
Veikimo būdų konkrečioje situacijoje su
vaikais supratimas
Galimybė realizuoti praktikos vaidmenis

NETIESIOGINĖ
VAIKŲ „PAGALBA“

Mokymasis elgtis su vaikais

Bendravimo su vaikais įgūdžių įgijimas

Tema. Netiesioginė vaikų „pagalba“. Praktikos subtilybes ir savo, kaip specialisto, vaidmenį studentai su-
vokė tiesiogiai bendraudami su vaikais: „...bendravimas [...] parodė man to darbo subtilybes. Jų buvimas šalia,
pokalbiai su jais buvo įdomi patirtis bei leido suprasti kaip reikia bendrauti su tokiais žmonėmis...“. Geresnis vai-
kų pažinimas suteikė studentams žinių apie tai, kaip reikia bendrauti, kuriuos bendravimo būdus ir strategijas de-
rėtų rinktis konkrečiose situacijose: „...tik jie man parodė ką aš su jais turėsiu daryti, kaip elgtis. Tik bendrauda-
ma su jais supratau, kaip reikia prie jų prieiti, ką reikia su jais daryti konkrečioje situacijoje...“. Patirdami ne-
sėkmes, gilindamiesi į pačių vaikų patarimus, kuriuos vaikai dalydavo, kai studentai nežinodavo, kaip elgtis kon-
krečiose situacijose, praktikantai plėtė žinias apie savo būsimąjį darbą.

Vaikai padėjo suprasti, jog vienas pagrindinių specialiojo pedagogo uždavinių, siekiant tinkamos ir
„...maksimalios...“ pagalbos, yra vaikų supratimas ir pažinimas. Tik gerai pažindamas ir suprasdamas vaikus, gali
teikti reikiamą ir kokybišką pagalbą.

Sėkmingas abipusis „vaikų – studentų“ tarpusavio bendravimas buvo svariausias argumentas, jog studentas
tinkamai pasirinko savo profesiją ir gali dirbti tokį darbą: „...vaikų prisirišimas taip pat padėjo, man patvirtino,
kad aš galiu bendrauti su tokiais vaikais (sutrikusio intelekto) ir moku, ir noriu dirbti...“.

Savo būsimos specialybės subtilybės praktikantai suvokė per santykius su vaikais: vaikų pažinimas, veiki-
mo būdų konkrečioje situacijoje su vaikais supratimas, bendravimo įgūdžių įgijimas individualiai bendraujant,
vaikų prieraišumas ir pagalbos jiems teikimas buvo pagrindiniai veiksniai, lėmę geresnį savo, kaip būsimo spe-
cialiojo pedagogo, profesinį vaidmenį ir emocinį-psichologinį įsitvirtinimą profesijoje.

Nesėkmės, kurių studentai neišvengė praktikos metu, vertė juos labiau domėtis savo būsimu darbu, sulau-
kiant konkrečių patarimų ir pagalbos iš pačių vaikų. Studentai, mokydamiesi iš savo klaidų, pažino specialaus
pedagogo darbo su vaikais subtilybes.

Penkta dimensija. Praktikos subtilybių pažinimas per santykį su dėstytojais. Dimensija atskleidžia (žr.
4.27 priedą) dėstytojų poveikį studentų praktinio mokymosi procesui, supažindinant studentus su pasirinktos spe-
cialybės subtilybėmis ir profesinio vaidmens ypatumais (žr. 4.1.4.5 lentelę).
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4.1.4.5 lentelė
Praktikos subtilybių pažinimas per santykį su dėstytojais

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1

ASMENINIO PASIRENGI-
MO ĮVERTINIMAS

Pasirengimo dirbti pasirinkto-
je profesijoje įvertinimo ska-
tinimas

Pagalba įvertinant savo pasiren-
gimą tapti specialiuoju  pedagogu

Koncentravimas į pagrindi-
nius praktikos momentus

Skatinimas pastebėti esminius
veiklos momentus praktikojePRAKTINĖS VEIKLOS

REFLEKTAVIMAS TEI-
KIANT GRĮŽTAMĄJĮ RYŠĮ Praktikos reflektavimas Pasidalinimas įspūdžiais po prak-

tikos

Tema. Asmeninio pasirengimo įvertinimas. Dėstytojai nebuvo aktyvūs studentų stebimosios praktikos pro-
ceso dalyviai. Todėl ir refleksijose užfiksuotas menkas jų indėlis, padedant studentams suvokti studijuojamą sritį.
Studentai mini, jog apie praktikos reikalingumą dėstytojai užsiminė pirmosiose paskaitose, skatindami studentus
įvertinti ir apmąstyti savo nusiteikimą tapti specialiuoju pedagogu: „...patarė, kad atidžiau į viską žiūrėtumėme ar
tikrai mes įstojome ten, kur mums tinka, ar mes galėsime dirbti šį darbą...“.

Tema. Praktinės veiklos reflektavimas teikiant grįžtamąjį ryšį. Prieš išeinant į praktiką kai kurie dėstyto-
jai akcentavo galimus esminius veiklos momentus, su kuriais, tikėtina, bus susidurta praktikoje. Aktyvesni dėsty-
tojai buvo studentams sugrįžus iš praktikos. Paskaitose buvo dalijamasi įspūdžiais, reflektuojama apie tai, kas bu-
vo patirta ir išgyventa per praktiką, taip keitėsi požiūris į būsimą profesiją. Įgytos patirties reflektavimas po prak-
tikos studentams padėjo atsakyti į tokius klausimus kaip: „...ko iš tiesų noriu ir ar mano norai tikrai realūs...?“.

Dėstytojų įtaka būsimiems specialiesiems pedagogams dėl gilesnės pasirinktos profesijos pažinties buvo
menka. Kai kurie iš jų aptarė pagrindinius būsimos veiklos momentus, išreiškė savo nuomonę. Galima teigti,
jog menkas grįžtamasis ryšys po praktikos, nesudaro galimybių studentams sieti praktines žinias, įgytas dirbant
su vaikais, su teorinėmis, kurių gaus universitete. Tai labai svarbu siekiant efektyvaus ir giluminio mokymosi
proceso supratimo.

Šešta dimensija. Dalijimasis patirtimi su draugais / kolegomis. Dimensijos turinys atskleidžia (žr. 4.28
priedą) praktikos subtilybių bei savo, kaip specialisto, vaidmens supratimo gilinimą santykyje su draugais ir kole-
gomis (žr. 4.1.4.6 lentelę).

4.1.4.6 lentelė
Praktikos subtilybių pažinimas per santykį su draugais / kolegomis

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Galimybių ir apribojimų
praktikoje pristatymas

Priėjimo prie vaikų ir pagalbos jiems
suteikimo ypatumų paaiškinimasPRAKTINĖS VEIKLOS

ATLIKIMO APTARIMAS Veiklos tikslų praktikoje
aptarimas

Aiškinimasis ir pasidalinimas įspū-
džiais, aiškiau suprantant savo toli-
mesnę veiklą

MORALINĖS PARAMOS
TEIKIMAS

Moralinė parama liekant
studijuoti profesiją

Padrąsinimas skatinant nemesti stu-
dijų

Gilinimasis į praktiką dis-
kutuojant

Detalių atpažinimas diskutuojant
apie praktikąBENDRADARBIAVIMAS

DALINANTIS ASMENINE
PATIRTIMI

Vaizduotės skatinimas pa-
dedant įsigilinti į praktikos
vaidmenį

Pasidalinimas anksčiau įgyta patir-
timi praktikos metu
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Tema. Praktinės veiklos atlikimo aptarimas. Ne visi studentai praktikos metu dėl mokytojų apribojimų tu-
rėjo galimybių tiesiogiai bendrauti su vaikais bei įgyti žinių apie elgesio ypatumus su specialiųjų poreikių vaikais.
Negavusieji tokio patyrimo dalijosi įspūdžiais su bendrakursiais, kuriems praktikos metu teko užsiimti įvairia
veikla su vaikais. Pastarieji pasakodavo, kaip reikia „prieiti“ prie vaikų, kokią pagalbą suteikti. Pasidalijimas įgyta
patirtimi ir įspūdžiais tarpusavyje, padėjo studentams aiškiau suprasti savo veiklos tikslus bei leido planuoti toli-
mesnę veiklą su vaikais praktikoje: „...pasiaiškinome su bendrakursiais, pasidalinome įspūdžiais ir tuomet jau
buvo daug aiškiau ką aš turiu nuveikti...“.

Tema. Moralinės paramos teikimas. Bendrakursių pagalba ir palaikymas ypač buvo svarbus tiems studen-
tams, kurie dvejojo savo pasirinkimu tapti specialiuoju pedagogu. Draugai „...drąsino, sakė, tik negalvoti mesti
šių studijų...“. Draugų moralinė parama ir padrąsinimas sulaikė ne vieną kolegą nuo spontaniškų sprendimų mesti
studijas.

Tema. Bendradarbiavimas dalinantis asmenine patirtimi. Spręsti praktikoje kilusias problemas ir įgyti
daugiau žinių bei patirties studentams padėjo vyresnių kursų studentai, kurie jau buvo atlikę šią praktiką. Bendra-
darbiaujant buvo aptariamos praktinės situacijos, gilinamasi į jų detales, pasidalijama abipuse patirtimi ir išgyve-
nimais.

Informacijos stoka praktikos metu iš specialiųjų pedagogų bei ribotos galimybės įsitraukti į veiklą su vai-
kais sumenkino studentų galimybes gilintis į savo studijuojamą sritį. Negalėdami perimti dirbančių pedagogų
patirties, praktikantai aptardavo savo praktinę veiklą su kitais studentais. Turėję galimybių įsitraukti į veiklą
studentai dalijosi įgyta patirtimi ir įspūdžiais su kitais, kurie tokios patirties neturėjo, padėjo aiškiau suprasti
savo veiklos tikslus bei santykių su specialiųjų poreikių vaikais ypatumus. Bendrakursių moralinė parama ir
palaikymas ypač buvo reikalingas dar neapsisprendusiems ir dvejojantiems savo pasirinkimu studentams. Pro-
blemų ir asmeninių išgyvenimų aptarimas bendradarbiaujant atitolino spontanišką studentų sprendimą mesti
studijas.

Septinta dimensija. Asmeninės sampratos susiformavimas. Dimensija atspindi (žr. 4.29 priedą) savaran-
kišką studentų asmeninės sampratos formavimąsi apie praktikos subtilybes ir savo profesinį vaidmenį praktikos
metu (žr. 4.1.4.7 lentelę).

Tema. Praktinės veiklos vertinimas. Profesinės veiklos savitumų ir profesinio vaidmens pažinimas, stebint
specialiųjų pedagogų veiklą, buvo pagrindinis studentų praktikos tikslas. Siekdami šio tikslo, studentai turėjo būti
aktyvūs šio proceso dalyviai. Stebėjimas buvo vienas iš pagrindinių šaltinių informacijai gauti. Stebėdami peda-
gogų darbą skirtingose institucijose, studentai identifikavo pagrindinius sunkumus, su kuriais susiduriama profe-
sinėje veikloje. Nesulaukę pagalbos iš dėstytojų ir praktikos vietoje sutiktų ten dirbančių žmonių: „...praktikos
dėstytojai davė tik lapus su aprašytomis užduotimis ir paskirtomis įstaigomis...“, „...praktikoje niekas manęs nein-
formavo apie mano pareigas, vaidmenį tarp klasės mokinių...“, studentai turėjo patys aktyviai įsitraukti į stebėji-
mo procesą, kad geriau pažintų savo studijuojamą sritį: „...teko pačiai išsiaiškinti, kaip su vaikais bendrauti...“.
Stebėdami pedagogų veiklą studentai suprato, kaip reikia bendrauti ir elgtis su vaikais, kurias elgesio su vaikais
strategijas rinktis, siekiant sėkmingų tarpusavio santykių bei kokius konkrečius darbo metodus galima taikyti,
specialiesiems ugdymosi poreikiams tenkinti. Didžiąją praktikos laiko dalį studentai skyrė vaikų elgesio stebėji-
mui ir analizei. Tikslas, kurio siekė studentai, – sukaupti kuo daugiau asmeniškai naudingos informacijos:
„...Bandžiau kuo daugiau sukaupti informacijos. Didžiąją laiko dalį stebėdavau ir fiksuodavau naudingą informa-
ciją sau...“.
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Siekdami suprasti savo pareigas bei „...vaidmenį tarp klasės mokinių...“ studentai savarankiškai bendravo su
vaikais, aiškindamiesi galimus bendravimo su vaikais būdus. Tie studentai, kurie turėjo sąlygas praktikos metu
tiesiogiai įsitraukti į mokymo(si) procesą, pajuto, kad reikia turėti daug drąsos, specialybės žinių ir pagalbos vai-
kams bei vaikų problemų sprendimo įgūdžių: „...vesdama pamoką jaučiau, kaip man trūksta žinių, drąsos norint
gerai išdėstyti pamoką...“.

4.1.4.7 lentelė
Asmeninės sampratos susiformavimas

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Sunkumų profesinėje veikloje
identifikavimas

Darbo eigos ir galimų sunkumų numatymas
per stebimą veiklą
Savo būsimojo darbo pažinimas stebint
Vaikų elgesio bei bendravimo su jais  ugdymo
procese supratimas
Darbo bei elgesio su vaikais taktikos suprati-
mas

Praktinės realybės pažinimas
stebint

Savo vaidmens supratimas stebint specialiųjų
pedagogų veiklą

Savarankiškas bendravimas su
vaikais

Bendravimo su vaikais būdų supratimas

Informacijos sisteminimas
praktikoje

Vaikų stebėjimas ir analizavimas kaupiant ir
fiksuojant informaciją
Pedagogo vaidmens suvokimas per veiklos
atlikimą

PRAKTINĖS
VEIKLOS
VERTINIMAS

Praktinės realybės pažinimas
realizuojant mokymą Vaikams iškilusių problemų sprendimas ve-

dant pamokas
Iniciatyvos rodymas, siekiant pažinti specialy-
bę

Smalsumas praktikai Aktyvumas ir asmeninė iniciatyva kaip gali-
mybė sužinoti

Patyrusių praktikų veiklos
tikslinis simuliavimas

Darbo supratimas stebint pedagogų veiklą ir
elgesį
Individualus siekimas suprasti

Savarankiškas mokymasis Informacijos paieška apie specialiųjų poreikių
vaikus
Pastangos domėtis ir suprasti vaikų poreikiusVaikų poreikių supratimo gili-

nimas Pagalba vaikams, susipažįstant su jų ligomis ir
poreikiais

Praktikų realizuojami proble-
mų sprendimai

Elgsenos su vaikais ir sprendžiamų problemų
stebėjimas

PROFESINIS
TOBULĖJIMAS

Metodinė ugdymo  patirtis Mokomosios medžiagos ruošimas

PROFESINĖ
SOCIALIZACIJA

Susitapatinimas su praktine
veikla

Įsiliejimas į mokinių ir mokytojų darbą suvo-
kiant praktikos tikslus ir užduotis

Tema. Profesinis tobulėjimas. Asmeninės iniciatyvos rodymas praktikos metu studentams padėjo išsamiau
susipažinti su savo specialybe. Studentai suvokė: kad praktikoje praleistas laikas būtų prasmingas, pažįstant spe-
cialiojo pedagogo darbą, reikia noro imtis veiklos ir būti aktyviam bendraujant tiek su vaikais, tiek ir su mokyto-
jais: „...jei rodai savo iniciatyvą, smalsumą tada pedagogai plačiai pasakoja apie savo darbą. Jei nori gauti kuo
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daugiau naudos, kuo daugiau pažinti pedagogo darbą turi pats to reikalauti, rodyti savo norą, imtis veiklos, būti
aktyvus bendraujant su vaikais...“. Tobulėti savo būsimos profesinės veiklos srityse studentai stengėsi savarankiš-
kai / individualiai siekdami suprasti bei perimti metodinę dirbančių specialiųjų pedagogų patirtį. Pagrindinė sava-
rankiško mokymosi forma buvo literatūros apie specialiųjų ugdymosi poreikių turinčius vaikus paieška ir studija-
vimas. Praktikantai suvokė, jog savarankiškai mokantis jų samprata ir žinios apie neįgalius vaikus pasikeitė:
„...kai dabar palyginu prieš praktiką turėtas žinias ir dabar, tai tiesiog nėra ko lyginti, jaučiuosi daug žinanti...“.
Asmeninis domėjimasis praplėtė žinias apie vaikų poreikius, ligas ir metodinės medžiagos darbui su vaikais ren-
gimo ypatumus. Mokytojų realizuojami problemų sprendimai padėjo suprasti, kokiu būdu galima padėti vaikams
tenkinti jų ugdymosi poreikius.

Tema. Profesinė socializacija. Studentų susitapatinimas su praktine veikla vyko per nuolatinį įsitraukimą į
kasdieninę mokytojų ir vaikų veiklą: „...praktikos subtilybes suvokti nepadėjo niekas, tik pati įsiliedama į kasdie-
nybę tapusį mokinių ir mokytoju darbą suvokiau pagrindines praktikos užduotis bei tikslus...“. Buvimas bendroje
veikloje leido suprasti atliekamos praktikos užduočių prasmę.

Aktyvumas, atidumas detalėms, siekis įgyti kuo daugiau informacijos padėjo studentams susiformuoti as-
meninę sampratą ir požiūrį į savo profesiją. Žingeidumo ir asmeninės iniciatyvos dėka studentai praktikos me-
tu identifikavo profesinės veiklos sunkumus, savarankiškai bendraudami su vaikais, sistemindami gautą in-
formaciją. Studentai, tikslingai stimuliuodami patyrusių pedagogų veiklą, patys profesiškai tobulėjo, būtent:
perėmė metodinę ugdymo patirtį, pagilino supratimą apie vaikų specialiuosius ugdymosi poreikius, patobulino
elgesio su vaikais ir problemų sprendimo įgūdžius.

Aštunta dimensija. Pagalbos stoka („Niekas nepadėjo“). Dimensija atspindi (žr. 4.30 priedą) pagalbos ne-
buvimą, o taip pat asmeninės motyvacijos stoką, formuojant savo, kaip būsimo specialisto, profesinio vaidmens
sampratą bei įgyjant naujos patirties būsimai profesinei veiklai (žr. 4.1.4.8 lentelę).

4.1.4.8 lentelė
Pagalbos stoka

TEMA SUBTEMA 2 SUBTEMA 1
Priešiškumas gąsdinant Priešiškas nusiteikimas ne-

leidžiant nieko daryti
PEDAGOGŲ
SOCIALINĖ-
PEDAGOGINĖ
NEKOMPETENCIJA

Skatinimas nedirbti
profesijoje

Skatinimas nedirbti pagal
pasirinktą specialybę

Tema. Pedagogų socialinė – pedagoginė nekompetencija. Suvokti savo profesinį vaidmenį bei profesinės
veiklos galimybes daliai studentų praktikos metu nepavyko dėl mokytojų socialinės – pedagoginės  kompetencijos
nebuvimo: „...aš beveik nemačiau savo specialybės darbo...“, „...mokyklose nebuvo tiesioginių paaiškinimų. At-
rodė, tarsi, visiškai tavęs nėra...“, „...atrodo, kad manęs nepastebi...“. Studentai praktikos vietose likdavo nepa-
stebėti arba sulaukdavo gan priešiško ir ignoruojančio atskirų mokytojų elgesio. Kai kurie pedagogai nesistengda-
vo įtraukti studentų į konkrečią veiklą, o patiems studentams imantis iniciatyvos, reikšdavo abejingumą ir nepasi-
tenkinimą.  Atskiri mokytojai demotyvavo studentus domėtis savo profesija nuolatiniais raginimais keisti pasirin-
kimą ir neadekvačiais vertinimais savo profesijos atžvilgiu: „...patarimai jų būdavo tokie:  sunkus darbas, nerasi-
te darbo baigę universitetą. Per pamokas neleisdavo nieko daryti...“, „...buvo akcentuojamos tos pačios mintys
kaip darbo neradimas, vargas su tokiais mokiniais ir t. t. ...“. Neretai studentams trūko ugdomosios – konsultaci-
nės pagalbos, susipažįstant su skirtingų negalių turinčių vaikų ypatybėmis ir elgesio galimybėmis. Negavę reikia-
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mos pagalbos atskiri studentai asmeniškai net nerodė pastangų gilintis ir praktiką įvardijo kaip maloniai praleistą
laiką: „...tas tris savaites laikau atostogomis, nes pagalbos suprantant šios praktikos subtilybes negavau...“.

Ignoruojantis pedagogų elgesys – sumažėjusios studentų motyvacijos darbui bei asmeniniam profesinės
veiklos pažinimui.

4.1.5. Studento specialiojo pedagogo asmeninių savybių, žinių ir gebėjimų
reflektavimas siejant teoriją ir būsimą profesinę veiklą

Refleksijai pateiktas klausimas Kokias žinias ir įgūdžius bei asmenines savybes traktuoji kaip esmines savo –
specialiojo pedagogo – būsimoje veikloje? sudarė sąlygas atskleisti esmines studentų projektuojamas žinias, įgū-
džius bei asmenybės savybes, reikalingas būsimai specialiojo pedagogo profesinei veiklai.

Specialiojo pedagogo asmenybės savybių raiška. Atliekant studentų refleksijos duomenų analizę, specialia-
jam pedagogui  aktualias asmenines savybes buvo galima sugrupuoti į 5 prasminius lygmenis: asmeninės savybės,
nukreiptos į save kaip specialistą; savybės, nukreiptos į klientą (vaikus), į pedagogus ir jų veiklą, į organizaciją ir
jos veiklą; savybės nukreiptos į kliento (vaiko) tėvus (žr. 4.31 priedą).

Kaip ypač svarbias specialiojo pedagogo asmenybės savybes studentai beveik visuose išskirtuose lygmenyse
(išskyrus kantrumą nukreiptą į tėvus) akcentuoja atsakomybę ir kantrumą. Tiesa, atsakomybė ir kantrumas nėra
specifinės, tik specialiesiems pedagogams priskirtinos savybės, tačiau yra bendražmogiškos, priskirtinos prie ypač
teigiamai vertinamų asmenybės savybių ir ypač aktualių pedagogo profesinėje veikloje. Rezultatai rodo, jog dau-
guma įvardytų asmeninių savybių yra nukreiptos į save, kaip specialistą. Esminėmis laikomos tokios savybės: at-
sakomybė, kantrumas, supratingumas, kūrybiškumas, švelnumas, užuojauta, nuoseklumas, darbštumas. Pastaro-
sios savybės taip pat projektuojamos į ugdytinį bei pedagogo veiklą ir lemia etiška elgsena besiremiančią interak-
ciją. Šias savybes studentai išskyrė kaip labai aktualias specialiajam pedagogui dirbančiam su vaikais bei atlie-
kančiam savo, kaip pedagogo, funkcijas.

Studentai akcentuoja bendražmogiškąsias vertybes / savybes, kurios projektuojamos į specialiojo pedagogo
asmenybę ir sėkmingus tarpusavio santykius su kitais žmonėmis (draugiškumas, natūralumas, gyvybingumas,
įtaigumas) bei savybes (saugumas, užsispyrimas, tiesumas), akcentuojančias savęs, kaip asmenybės, tausojimą bei
savo nuomonės išsakymą, idėjų ir / ar minčių gynimą.

Pagarba, geraširdiškumas, dėmesingumas, paguoda – asmeninės savybės, nukreiptos į vaiką. Studentai šias
savybes išskiria kaip specifines tik į ugdytinį orientuotas, nes atspindi į vaiko palaikymą. Savybė tolerantiškumas
nukreipta į specialiojo pedagogo asmenybę ir kartu į vaiką.

Savybės, projektuojamos tiek į vaiką, tiek ir pedagogų veiklą, nurodo sėkmingos interakcijos su kitais žmo-
nėmis, šiuo atveju ugdytiniais ir pedagogais, palaikymo bruožus: atsidavimą, išradingumą, empatiškumą, smul-
kmeniškumą, ramumą ir ištvermingumą. Savybės – atsidavimas ir meilė darbui – taip pat orientuotos į pedagogo
veiklą, tačiau studentai jas įvardijo kaip aktualias apskritai visos organizacijos veikloje. Patikimumas – savybė,
nukreipta į konkrečios organizacijos veiklą, tačiau neminima, kiek ji svarbi kituose lygmenyse.

Vien tik specialiojo pedagogo asmenybei nusakyti studentai įvardijo daug savybių, kurias sąlyginai galima iš-
skirti į dvi grupes. Pirmoji apima į specialiojo pedagogo asmenybę orientuotus elgsenos ir bendravimo su kitu
žmogumi bruožus, tokius kaip: nesavanaudiškumas, adekvatus požiūris į žmogų, griežtumas, taktiškumas, jautru-
mas, iškalbumas ir emocinis stabilumas. Antroji apima profesinių darbo taisyklių laikymosi (pareigingumas,
kruopštumas) ir asmeninio aktyvumo (entuziazmas, išprusimas, „užsidegimas“) profesijoje aspektus.

Apibendrinant galima teigti, jog studentų projektuojamos asmeninės savybės būtinos specialiajam pedagogui,
orientuojamos į savo asmenybę ir susitapatinimą su profesija. Menkai savybės siejamos su organizacijos veikla ir
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su tėvais. Tokį rezultatą galėjo lemti menka studentų praktinė patirtis ir žinių stoka apie savo profesinę veiklą ir
jos ypatumus.

Žinios specialiojo pedagogo profesinėje veikloje. Apmąstydami, kokių žinių reikia, norint būti geram specia-
listui, būsimi specialieji pedagogai akcentavo praktikos metu įgytas žinias. Rezultatai leidžia teigti, jog studentai
suvokė praktikos metu įgytų žinių svarbą ir reikšmę būsimai savo profesinei veiklai tiek savo paties, tiek ir vaiko
bei pedagogo ir jo veiklos lygmenyse (žr. 4.32 priedą).

Daugelio studentų išskirtos specialiajam pedagogui reikalingos žinios projektuojamos į save kaip asmenybę ir
pedagogą, bei veiklą. Čia nurodomos specialiųjų poreikių vaikų psichologijos žinios, vaikų mokymosi ypatumų
(gebėjimų), medicinos pagrindų bei žinios apie neįgalumo atsiradimo priežastis. Studentai akcentuoja žinias nu-
kreiptas į ugdytinius: individualių asmenybės savybių pažinimas, fiziologijos (patologijos) bei žinios apie įvairias
ligas. Į pedagogą ir jo veiklą projektuojamos anatomijos, psichologijos, didaktikos pagrindų bei darbo turinio
žinios.

Apibendrinant galima teigti, jog studentų žinių apie specialiojo pedagogo darbą spektras nėra platus. Dažniau-
siai refleksijose minimi tie dalykai, su kuriais studentai buvo supažindinti pirmąją savo studijų savaitę prieš išei-
nant į stebimąją praktiką. Tikėtina, jog praktikos metu menkai tebuvo reflektuojama apie reikalingas žinias, kur
kas daugiau laiko studentai skyrė reikalingų asmenybės savybių ir gebėjimų analizei.

Specialiojo pedagogo įgūdžiai, gebėjimai ir mokėjimai. Būsimi specialieji pedagogai kaip esminius įgūdžius,
projektuojamus visuose lygmenyse (į save, į vaiką, į pedagogą ir jo veiklą), išskiria žinių gilinimą ir tobulinimą
(žr. 4.33 priedą). Išryškėja žinių gilinimo ir tobulinimo poreikis sėkmingai profesinei veiklai. Būsimų specialiųjų
pedagogų pateiktos charakteristikos atspindi orientavimąsi į adekvačių santykių su klientais (vaikais) palaikymą
per pagarbą ir efektyvų komunikavimą. Akcentuojami šie pagrindiniai gebėjimai: neįžeisti, nepakenkti, nesmerkti,
valdyti, nuraminti bei problemų sprendimo įgūdžiai. Atkreiptinas dėmesys į tai, jog minėti gebėjimai ir įgūdžiai,
projektuojami į ugdytinius, padeda užtikrinti jų gerovę ir psichologinę savijautą.

Gebėjimų ir mokėjimų, nukreiptų į save kaip asmenybę ir pedagogo veiklą, charakteristikos apima studentų
didaktinių (gebėjimas sudominti), vadybinių (tikslo siekimo), psichologinių (mokėjimas suprasti,  emocijų valdy-
mo) gebėjimų ir įgūdžių akcentavimą.

Sėkmingos interakcijos su kitais žmonėmis įgūdžiai, gebėjimai ir mokėjimai studentų daugiausia projektuo-
jami į vaiką bei pedagogo asmenybę ir jo veiklą. Akcentuojamas mokėjimas paguosti, klausytis  ir reikšti mintis
(kalbėti) bei aiški tarsena.

Refleksijų rezultatai rodo, jog dauguma gebėjimų projektuojami į specialiojo pedagogo asmenybę. Pateiktos
charakteristikos atspindi orientavimąsi į šių pagrindinių kompetencijų ugdymą:

– edukacinė (didaktinė) kompetencija (individualių planų rengimas, mokymosi medžiagos perteikimas, mo-
kymosi medžiagos išaiškinimas, mokinių dėmesio palaikymas, elgsenos kontroliavimas);

– vadybinė kompetencija (vadovavimas, renginių organizavimas, laiko ir veiklos planavimas, bendradar-
biavimas su tėvais);

– psichologinė kompetencija (atsiribojimas nuo rūpesčių, pykčio valdymas);
– socialinė kompetencija (pastabumas detalėms, nepasimetimas, greitas reagavimas).
Tyrimo rezultatai leidžia teigti, jog būsimi specialieji pedagogai akcentuoja bendrąsias kompetencijas – ko-

munikacinę ir informacijos valdymo, bendravimo ir bendradarbiavimo – reikalingas bet kuriai žmogaus veiklai;
taip pat profesines pedagogines kompetencijas: ugdymo(si) aplinkų kūrimo, dalyko turinio planavimo ir tobulini-
mo, mokymo / mokymosi proceso valdymo, mokinių motyvavimo ir paramos, mokinio pažinimo ir mokinių pa-
žangos pripažinimo. Atkreiptinas dėmesys į tai, jog, atsižvelgiant į Lietuvos pedagogo profesijos apraše pateiktą
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kompetencijų struktūrą (Saulėnienė, 2006), bendrųjų kompetencijų grupėje studentų nereflektuojamos ir refleksi-
jose lieka nepaminėtos tiriamosios veiklos, reflektavimo ir mokymosi mokytis kompetencijos, profesinių pedagogi-
nių kompetencijų grupėje organizacijos tobulinimo bei pokyčių valdymo, mokinių pasiekimų ir pažangos vertini-
mo, profesinio tobulėjimo kompetencijos. Remiantis studentų refleksijų rezultatais, galima teigti, jog išvardytos
kompetencijos studentų buvo dar neįsisąmonintos ir nesuvoktos kaip aktualios ir svarbios būsimai mokymosi bei
profesinei veiklai. Todėl svarbu sudaryti sąlygas studijų metu universitete pagrįsti šių kompetencijų, numatant jų
ugdymo galimybes, svarbą ir reikšmingumą profesinei veiklai.

4.2. KIEKYBINIO TYRIMO REZULTATAI

4.2.1. Patirties reflektavimas ir integravimas studijose aukštojoje mokykloje

Patirties reflektavimo ir integravimo teorinėse studijose universitete dažnumas ir svarbumo įvertinimas. At-
likus asmeninės patirties reflektavimo ir integravimo mokymosi procese faktorinę analizę44, išskirti du faktoriai45.
Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni atskirų faktorių rezultatai pateikiami 51 priede.

Pirmojo faktoriaus Gyvenimiškos ir pirminės praktinės patirties integravimas studijuojant turinys atskleidžia
galimybes studijų procese reflektuoti asmeninę patirtį ir iš jos mokytis, numatant galimas naujas patirtis ateityje.
Daugiau nei pusė (54,2%) studentų nurodo, jog retai būna atvejų mokytis iš savo patirties. Retai (47,3%) studen-
tams tenka apmąstyti ir analizuoti gyvenimo įvykius, tiesiogiai susijusius su anksčiau įgyta patirtimi. Reflektyvus
mokymasis pasireiškia, kai, apmąstant savo patirtį, numatomos naujos galimybės, nauji veikimo būdai, nauji re-
zultatai, tačiau beveik pusė (48,6%) apklausoje dalyvavusių studentų nurodo, jog retai jie skatinami analizuoti
įgytą patirtį, numatant galimas naujas patirtis ateityje, dalis (13,1%) studentų apskritai to nepatyrė studijų metu.

Reflektyvaus mokymosi pagrindinis šaltinis – besimokančiojo patirtis, o jos analizė ir mokymasis iš patirties
– pagrindas sėkmingam studijų procesui užtikrinti (Moon, 2004; Boud, Keogh, Walker, 2005), tačiau rezultatai
rodo, kad studijų procese būsimų specialiųjų pedagogų asmeninė patirtis nėra aktualus mokymosi šaltinis. Studijų
procese trūksta situacijų studentams pasimokyti iš savo patirties bei sieti mokymosi medžiagą su anksčiau įgyta
patirtimi.

Tikrinant hipotezę apie skirstinių lygybę46 pagal pirmojo faktoriaus Gyvenimiškos ir pirminės praktinės patir-
ties integravimas studijuojant teiginius, nustatytas statistiškai reikšmingas skirtumas (p   0,05) pagal teiginį Stu-
dijuojant sudaromos galimybės pasimokyti iš savo patirties, aptariant ankščiau įgytas teorines žinias (žr. 5.2 prie-
dą). Pagal kitus faktorių sudarančius kintamuosius statistiškai reikšmingo skirtumo neaptikta. Apibendrinant ga-
lima teigti, jog studentai, nors ir nepakankamai turi galimybių pasimokyti iš savo patirties, aptariant anksčiau įgy-
tas teorines žinias, tačiau, jų nuomone, tai labai svarbu ir reikalinga studijuojant.

44 Faktorinė analizė daugiamatis statistinis metodas, pagrįstas koreliacijų tarp kintamųjų analize ir pradinės kintamųjų erdvės transformavimu į ma-
žesnio išmatavimo (faktorių) erdvę (Vaitkevičius, Saudargienė, 2006).

    Tyrime taikyta tiriančioji (angl. exploratory) faktorinė analizė, kuria siekiama nustatyti faktorių skaičių ir į faktorius įeinančius kintamuosius. Iš
faktorius sudarančių kintamųjų bandoma suprasti, ką faktoriai reiškia.

45 Abiejų faktorių kintamieji tenkina sąlygą L 0,6 ir metodologiniu požiūriu vientisi. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,73
(0,76) rodo, kad matrica faktorinei analizei tinka gerai. Skalei būdinga 48 % (nuo 22,64% / 24,46%) iki 26,18% / 24,32%) sklaida rodo, kad visi
faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alp-
ha (α) svyruoja nuo 0,58 iki 0,70, tai rodo, jog skalė homogeniška iš dalies.

46 Taikomas Vilkoksono ženklų kriterijus, kuris yra ranginis kriterijus ir skirtas hipotezei apie skirstinių lygybę tikrinti. Nulinė hipotezė atmetama, kai
statistinio reikšmingumo lygmuo p   0,05
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Antrasis faktorius Mokymosi medžiagos ir rezultatų analizė reflektuojant akcentuoja studentų mokymosi už-
duočių suvokimo ir analizavimo, mokymosi pasiekimų apmąstymo bei praktinio žinių pritaikymo būsimoje profe-
sinėje veikloje ypatumus. Tyrimo rezultatai atskleidė, jog daugiau nei pusė (59,1%) tyrime dalyvavusių būsimų
specialiųjų pedagogų studijų metu retai patiria tokių situacijų, kuriose tektų analizuoti mokymosi medžiagą. Tik
trečdalis studentų nurodo, jog studijuodami dažnai patiria (33,9%) tokių situacijų, kai gaunamą mokymosi me-
džiagą tenka analizuoti. Tik nedidelė dalis studentų (5,7%) išlieka visiškai pasyvūs priimdami mokymosi medžia-
gą tiesiogiai, nesistengdami jos analizuoti, t. y. sukoncentruoti dėmesį į tai, ką reikia suprasti perskaičius ar susi-
pažinus su tam tikra informacija iš mokymui(si) pateiktų šaltinių.

Didžioji dalis studentų suvokia užduočių esmę ir jų naudą kaip būsimam profesionalui (57,6%), trečdaliui
(34,7%) retai tenka suvokti užduoties esmę mokantis ir patirti, kad užduotys, kurias jie atlieka yra naudingos kaip
būsimam specialistui. Likusi dalis (5,4%) respondentų studijuodami apskritai nėra patyrę, kad atliekamos užduo-
tys jiems turėtų prasmę ir galimą naudą ateityje. Galima daryti prielaidą, jog pastaruoju atveju žinios perimamos
mechaniškai, jų nereflektuojant ir neįžvelgiant galimos naudos bei reikalingumo būsimoje profesinėje veikloje,
pagrindžiant jų reikšmę ir galimą pritaikomumą. 69,9% studentų turėjo progų apmąstyti, kur galės pritaikyti įgytas
žinias savo profesinėje veikloje.

Tikrinant hipotezę apie skirstinių lygybę pagal antrojo faktoriaus Mokymosi medžiagos ir rezultatų analizė re-

flektuojant teiginius, nustatytas statistiškai reikšmingas skirtumas (p   0,05) pagal teiginius Mokymosi medžiagą
studijuojant stengiuosi analizuoti ir Dažniausiai apmąstau, kur galėsiu pritaikyti įgytas studijose žinias savo pro-
fesinėje veikloje (žr. 5.3 priedą). Beveik visi būsimi specialieji pedagogai tvirtina, jog suvokti užduoties esmę ir
jos naudą profesinėje veikloje yra svarbu ir reikalinga (32,4% – nurodo, jog svarbu, 59,9% – jog labai svarbu ir
reikalinga). Tačiau, kaip parodė rezultatai, 42,4% retai ir 15,9% apklaustųjų studijų metu apskritai nepatyrė tokių
situacijų, kai galėjo skirti pakankamai laiko savo mokymosi pasiekimams apmąstyti ir įvertinti, nors dauguma ir
įvardijo, jog tai svarbu ir reikalinga mokantis (35,2% – nurodo, jog svarbu, 61,1% – jog labai svarbu ir reikalin-
ga). Išanalizavus studentų nurodytų pastarųjų veiklų mokantis reikšmingumo įvertinimus nustatyta, jog tai reikš-
mingos ir aktualios studentams sritys mokymosi veikloje. Tačiau rezultatai rodo, jog studijų procese nepakanka-
mai sudaromos sąlygos gaunamos mokymosi medžiagos analizei bei nepakankamai išplėtotos mokymosi pasie-
kimų apmąstymo ir įvertinimo sritys.

Pirmojo ir antrojo faktoriaus rezultatai patvirtina ir kitų mokslininkų (Pukelis, 2004; Šernas, 2006) tyrimų re-
zultatus, jog universitetinėse studijose vyrauja žinių perteikimas, o joms apdoroti ir suvokti, susiejant su asmenine
patirtimi, paskaitose nelieka nei laiko, nei realių sąlygų.

Nustatyta, kad studentų patirties reflektavimas ir integravimas teorinėse studijose universitete yra statistiškai
reikšmingai (p   0,05) susijęs su studijų forma47 (žr. 5.4 priedą). Gyvenimiškos ir pirminės praktinės patirties
integravimas studijuojant labiau būdingas neakivaizdžiai studijuojantiems studentams. Pastarieji studentai dažniau
integruoja ir sieja savo gyvenimišką ir praktinę patirtį su gaunama mokymosi medžiaga studijuojant. Studijuodami
jie analizuoja mokymosi medžiagą ir jos rezultatus reflektuojant dažniau, nei dieninėje studijų formoje studijuo-
jantys studentai. Galima prielaida, jog „didesnė“ gyvenimiškoji ir praktinė patirtis lemia dažnesnį jos perkelia-
mumą ir siejimą su teorine mokymosi medžiaga studijų metu. Tarp skirtingų studijų pakopų (Kruskalo-Voliso
testas) statistiškai reikšmingų skirtumų neaptikta. Pagal likusius kintamuosius (sėkmingumo studijuojant ir pasi-
tenkinimo studijomis) lyginamoji analizė disertacijoje neatliekama, atsižvelgiant į netolygų tiriamųjų grupių pasi-
skirstymą.

47 Pagal Mano-Vitnio testą nustatyti statistiškai reikšmingi skirtumai pagal abu faktorius. Dieninėje studijų formoje besimokančiųjų vidutinis rangas-
177, neakivaizdinėje-209.
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Mokymosi ypatumai teorinėse studijose universitete. Atlikus mokymosi ypatumų teorinėse studijose teiginių
faktorinę analizę, išskirti trys faktoriai48 (Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai pateikiami 5.5 priede). Pirma-
sis – Studijuojančiojo prioritetai: „mechaninės“ žinios versus metakognityvinės mokymosi strategijos – fakto-
rius49 akcentuoja studentų teikiamus prioritetus mokymosi strategijų pasirinkimui: „mehaninėms“ žinioms ar me-
takognityvinėms mokymosi strategijoms, apmąstant ir siejant gaunamas žinias su asmenine patirtimi.

Tyrimo rezultatai rodo (žr. 5.6 priedą), jog būsimi specialieji pedagogai mokydamiesi daugiau dėmesio skiria
pateikiamai faktinei medžiagai kaupti ir jos kiekybei negu metakognityvinėms mokymosi strategijoms, kad ap-
mąstytų įgytas žinias ir sietų jas su turima patirtimi. Daugiau nei pusė studentų (52%) nurodo, jog per atsiskaity-
mus asmenines idėjas ir patirtis dėstytojai įvertina mažiau palankiai nei tas, kurias perteikia paskaitę iš vadovė-
lių50. Dažnai tenka „iškalti“ mintinai, kad būtų galima sėkmingai išlaikyti egzaminus (69,6%), daugelį dalykų stu-
dentai išmoksta nesvarstydami, kur tai bus taikoma (42,9%). Savo mokymąsi studentai (47,3%) galėtų apibūdinti
kaip „kiekybę be kokybės“ ir apie daugumą anksčiau studijuotų dalykų galėtų pasakyti (62,4%): „taip, lyg ir kaž-
ką prisimenu“.

Tyrimo rezultatai papildo, o kartu ir patvirtina Zuzevičiūtės (2005), Juodaitytės (2003) atliktų tyrimų rezulta-
tus bei teorinius teiginius apie tai, jog dažniausiai dėstytojams svarbu, ką studentai įsiminė, o ne suprato. Taigi
studentas, kuris mokosi pagal dėstytojo nurodytas taisykles, skatinamas orientuotis tik į formalaus pobūdžio inte-
lektinę veiklą, veiksmingai nepanaudojant turimo mokymo(si) patyrimo.

Antrasis faktorius51 Nuostatų rigidiškumas dėl įgyjamų žinių prasmingumo ir taikymo praktikoje atspindi bū-
simų specialiųjų pedagogų nuostatas mokantis įgyjamų žinių atžvilgiu. 40,3% studentų atmeta tai, kas neatitinka
jų mokymosi nuostatų. Likusios dalies studentų (37,3%) nuostatos nėra rigidiškos, t. y. jie geba jas keisti įgydami
naujų žinių mokantis. Dauguma (59,7%) stengiasi gilintis į pateikiamų žinių turinį, tačiau daugiau nei trečdaliui
respondentų (36,7%) sunku kasdieniniame gyvenime pasinaudoti tomis žiniomis, kurių įgyja studijuodami. Api-
bendrinant galima teigti, jog susiformavusios studentų nuostatos dažnai tampa kliūtimi keisti savo požiūrį į gau-
namas naujas žinias ir priderinti jas prie jau turimų.

Rezultatai papildo kitų mokslininkų (Jarvis, 2001; Teresevičienė, Oldroyd, Gedvilienė, 2004) teorinius teigi-
nius apie tai, jog išankstinės negatyvios studentų nuostatos mokymosi atžvilgiu apsunkina ugdymo procesą aukš-
tojoje mokykloje: dažnai neįžvelgiamas gaunamų žinių prasmingumas, o kartu prarandamos galimybės pasinaudo-
ti jomis kasdieniniame gyvenime ar praktinėje veikloje.

Trečiasis faktorius52 Įsiminimo ir intuicijos sąveika mokantis akcentuoja pasąmoninį įgūdžių formavimąsi, kai
mokomasi įsimenant naujas žinias, nesiejant jų su tiesiogine patirtimi, tik intuityviai bandant spėti ir atrinkti svar-
biausią informaciją. Daugiau nei pusė studentų nurodo, jog daugelį žinių reikia įsiminti, o vėliau belieka jas atkar-
toti (65,3%). Kai reikia daug išmokti, didžioji dalis būsimų specialiųjų pedagogų (78,4%) intuityviai bando spėti,
kas gali būti svarbu ir į ką reikėtų atkreipti daugiausia dėmesio. Dažniausiai (63,5%) intuityviai renkamasi re-
miantis tik savo nuomone apie tai, kas svarbu ir ką reikėtų išmokti.

Remiantis pirmojo ir trečiojo faktorių rezultatais, galima teigti, jog būsimiems specialiesiems pedagogams
būdingos nereflektyvaus mokymosi formos: nesąmoningas mokymasis, kai bandoma tik intuityviai, be sąmoningų

48 Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,82 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinka. Skalei būdinga 48 % (nuo 11,5% iki 20,
7%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos
koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,41iki 0,74, tai rodo, jog skalė homogeniška iš dalies. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad
abiems faktoriams būdinga dalinė konsistencija.

49  Faktorius sudarytas iš šešių kintamųjų, kai tik du kintamieji netenkina sąlygos L0,6.
50  Sumuojami „Visiškai sutinku“ ir „Sutinku“ pasirinktų atsakymų skaičius
51 Faktorius sudarytas iš trijų kintamųjų, kur du kintamieji tenkina sąlygą L0,6.
52 Faktorius sudarytas iš trijų kintamųjų, kai du kintamieji tenkina sąlygą L0,6.
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asmeninių pastangų nuspėti žinių svarbą ir mokymosi turinį. Antrojo faktoriaus rezultatai pagrindžia studentų su-
siformavusių nuostatų mokymosi atžvilgiu reikšmingumą bei poreikį sudaryti jiems sąlygas taikyti ir naudoti te-
orines žinias praktikoje bei kasdieniniame gyvenime. Apibendrinant visų trijų faktorių rezultatus, galima prielai-
da, reikalaujanti išsamesnių tyrinėjimų, jog būsimiems specialiesiems pedagogams būdingi nulinis ir vienkilpis
mokymosi lygiai.

Duomenys apie studentų mokymosi ypatumų teorinėse studijose universitete skirtumus pagal studijų pakopą
(Kruskalo-Voliso testas) ir formą (Mano-Vitnio testas) pateikiami 5.7 priede. Visais atvejais (lyginant pagal tris

faktorius) nustatyti statistiškai reikšmingi skirtumai (p 0,05).
Analizuojant duomenis pagal studijų pakopą didžiausi skirtumai išryškėjo tarp pirmo ir trečio bei ketvirto

kursų pagal visus tris faktorius. Rezultatai leidžia teigti, jog pirmojo kurso studentai labiau, nei trečio ir ketvirto
kurso studentai, akcentuoja „mechanines“ žinias nei metakognityvines mokymosi strategijas, menkiau įžvelgdami
įgyjamų žinių taikymo praktikoje galimybes. Galima prielaida, jog kuo aukštesnėje studijų pakopoje studijuoja
studentas, tuo dažniau jis renkasi metakognityvines mokymosi strategijas ir dažniau apmąsto perteikiamų žinių
prasmę bei galimą jų taikymą praktikoje.

Dieninėje studijų formoje studijuojantys studentai, vertindami mokymosi teorinėse studijose universitete ypa-
tumus, labiau nei neakivaizdinėje studijų formoje studijuojantys studentai, pabrėžia „mechaninį“ žinių įsisavinimo
pobūdį ir įsiminimą, kaip vieną iš dažniausiai naudojamų informacijos įsisavinimo būdų. Taip pat dieninės studijų
formos studentams labiau būdingas nuostatų rigidiškumas dėl įgyjamų žinių prasmingumo ir taikymo praktikoje
galimybių.

Reflektavimo poreikio raiška ir įsitraukimas į refleksiją. Atliktos reflektavimo poreikio raiškos ir studentų
įsitraukimo į refleksiją teiginių faktorinės analizės metu išskirti du faktoriai53. Skalių tinkamumo ir patikimumo
įverčiai pateikiami 5.8 priede.

Pirmasis faktorius Asmeninės patirties analizavimas per savąjį Aš reflektuojant akcentuoja studentų saviref-
leksijos poreikį, analizuojant savo elgesį ir jausmus, taip pat atspindi asmeninio Aš pažinimą reflektuojant. Fakto-
riaus statistiniai rodikliai pateikiami 5.9 priede.

Daugumai (65,5%) būsimų specialiųjų pedagogų įdomu analizuoti savo mintis. Dar didesnei daliai (74%) stu-
dentų įdomu analizuoti savo elgesį. Ketvirtadalis (25,2%) studentų, vertindami savianalizę, pasirenka atsakymą
nežinau, o tai rodo, jog jiems sunku nuspręsti, ar savo minčių analizę galima pavadinti įdomia veikla. Panašūs re-
zultatai gauti ir apie savo asmeninių jausmų analizavimą. Dauguma (64,8%) linkę gilintis ir analizuoti savo jaus-
mus, tačiau beveik ketvirtadalis (24,9%) rinkosi atsakymą nežinau. Vadinasi gilintis ir analizuoti savo jausmus
studentams nėra įprastinė veikla.

70,6% studentų gilinasi į tai, kaip jie mąsto atlikdami būtinas veiklas, tačiau dalis nesuinteresuoti aiškintis sa-
vo poelgių ir veiksmų priežastis. Daugiau nei pusei studentų (58,4%) gilinasi į savo poelgių ir veiksmų priežastis,
54% tiriamųjų – svarbu suprasti savo minčių kilmę ir priežastis, tačiau 13,6% studentų visa tai neaktualu ir
11,1%respondentų absoliučiai neįdomu, kas lemia jų poelgius ir veiksmus. 28,0% būsimų specialiųjų pedagogų,
vertindami teiginį Gilinuosi į savo poelgių ir veiksmų priežastis, rinkosi atsakymą nežinau. Tai leidžia daryti prie-
laidą, jog per ketvirtadalį studentų iš esmės svarbu įvykdyti formalius reikalavimus nesigilinant į išmokimo ir / ar
mokymosi kokybę.

53 Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,83 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinka. Skalei būdinga 42,72 % (nuo 17,89% iki
38,02%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsisten-
cijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,71 iki 0,84, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad
abiems faktoriams būdinga dalinė konsistencija.
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Antrasis faktorius Trikdantis savęs pažinimas reflektuojant atspindi studentų neadekvačias reakcijas bei trik-
dantį savęs pažinimą reflektuojant. Šiek tiek daugiau negu pusė (56,1%) būsimųjų specialiųjų pedagogų netrikdo
gilinimasis į savo mintis. Pusei iš jų (51,1%) nesunku suprasti, ką jie jaučia, tačiau 24,7% apklaustųjų nurodo, jog
tai jiems esą sudėtinga. Rezultatai rodo, jog nemaža dalis studentų (43,7%) nors ir suvokia patiriamus jausmus,
bet jų neidentifikuoja, t. y. negali tiksliai apibūdinti ar paaiškinti, net tiksliai įvardyti. 27,9% studentų dėl savo
elgesio dažniausiai atsiduria keblioje padėtyje. 26,2% apskritai nežino, ar jų elgesys lemia tai, jog jie patenka į
keblias situacijas. Rezultatai leidžia daryti prielaidą, jog nemaža dalis būsimų specialiųjų pedagogų įsisąmonina
savo išgyvenamus jausmus ir emocijas, tačiau jiems sunku atpažinti ir įvardyti visa tai, suprasti pastarųjų atsira-
dimo priežastis. Duomenys praplečia Salzberger-Wittenberg, Williams, Osborne (1999), Värlander, (2008), Fel-
ten, Gilchrist, Darby (2006) atliktų tyrimų rezultatus apie tai, jog negebėjimas atpažinti emocijų mažina arba ap-
skritai netenkama galimybių išmokti pažinti ir valdyti savo emocijas, nors tai itin aktualu reflektyvaus mokymosi
procese.

Analizuojant duomenis pagal studijų formą ir pakopą, statistiškai reikšmingi skirtumai54 išryškėjo pagal abu
faktorius (p 0,05). Lyginant skirtingų kursų vidutinius rangus (žr. 5.10 priedą) trikdantį savęs pažinimą reflek-
tuojant daugiausia patiria pirmo kurso bei dieniniame skyriuje studijuojantys studentai. Savirefleksijos poreikis,
analizuojant savo elgesį ir jausmus, bei asmeninio Aš pažinimas reflektuojant labiausia išryškėja trečiame ir ket-
virtame kursuose. Stebima tendencija, jog aukštesnėje studijų pakopoje studentams būdingesnis savo elgesio ir
jausmų reflektavimas nei žemesnėje studijų pakopoje. Galima teigti, jog reflektavimo įgūdžių ugdymas turėtų būti
labiau skatinamas ir aktualus studijuojant žemesnėje studijų pakopoje t. y. pirmame ir antrame kursuose.

4.2.2. Studentų suvoktas teorijos ir praktikos tarpusavio ryšys
interakcijoje tarp studijų proceso dalyvių aukštojoje mokykloje

Savęs kaip būsimo specialisto profesinio identiteto formavimasis ir autonomiškumas mokantis. Atlikus stu-
dentų, kaip būsimų specialistų, profesinio identiteto formavimosi ir autonomiškumo mokantis teiginių faktorinę
analizę, išskirti du faktoriai55. Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai pateikiami 5.11 priede.

Pirmasis faktorius56 Generalizuotas savęs vaizdas – prielaida profesiniam tapatumui akcentuoja studento,
kaip būsimo specialisto, savęs vertinimą ir motyvaciją profesinei veiklai ateityje. 65,1% respondentų įsivaizduoja
save kaip pasirinktos profesijos atstovą, 13,7% apklaustųjų sudėtinga tai padaryti. 18,5% studentų rinkosi atsaky-
mą nežinau. Tai rodo, jog studentams sunku įsivaizduoti save kaip būsimą specialistą arba studijų metu tiesiog
neturėjo galimybių, o gal tiesiog nebuvo atitinkamų sąlygų profesinei saviidentifikacijai. Panašiai tiek pat studen-
tų (62,2%) ateityje mato save kaip pasirinktos profesijos specialistą. Daugiau nei pusė (58,6%) būsimų specialiųjų
pedagogų nurodo, jog, baigę studijas, tikrai dirbs pagal specialybę, tačiau 28,5% studentų nėra tikri dėl savo apsi-
sprendimo dirbti. 10 procentų studentų nemano, jog ateityje dirbs pagal įgytą specialybę. Rezultatai rodo, jog
daugiau nei pusės specialiąją pedagogiką pasirinkusiųjų studijuoti profesinis AŠ vaizdas palyginti pastovus ir įsi-
sąmonintas. Studentai reflektuoja save kaip pasirinktos profesijos atstovą ir tapatina save su būsimu profesiniu

54 Duomenų apie studentų reflektavimo poreikio raišką  ir įsitraukimo į refleksiją studijose universitete skirtumams nustatyti pagal studijų pakopą
taikytas Kruskal-Wallis testas, pagal studijų formą - Mann-Whitney testas.

55 Abiejų faktorių kintamieji tenkina sąlygą L 0,6 ir metodologiniu požiūriu vientisi.. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė –
0,70 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei  būdinga 63,88 % (nuo 25,86 % iki 38,02 %) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne
mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo
0,52 iki 0,84, tai rodo, jog skalė dalinai homogeniška. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad pirmajam faktoriui būdinga dalinė konsistenci-
ja, antrasis faktorius vidinės konsistencijos neturi.

56 Faktoriaus statistiniai rodikliai pateikiami 5.12 priede
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vaidmeniu. Trečdaliui studentų sudėtinga identifikuotis, o tai rodo, jog būsimas profesinis vaidmuo jų sąmonėje
dar neapibrėžtas ir neįsisąmonintas.

Generalizuotas savęs vertinimas kaip prielaida profesiniam tapatumui labiau būdingas neakivaizdinio skyriaus
studentams nei dieninio (žr. 5.13 priedą). Galima daryti prielaidą, jog neakivaizdžiai studijuoti įstoję būsimi spe-
cialieji pedagogai yra labiau apsisprendę tapti šios srities specialistais arba tiesiog jau dirba šį darbą, nei dieninėje
studijų formoje studijuojantys studentai, kas lemia adekvatesnį savęs kaip būsimo specialisto vaizdinį. Pagal stu-
dijų pakopą statistiškai reikšmingų skirtumų neaptikta.

Antrojo faktoriaus57 Reflektavimas kaip savarankiškų sprendimų priėmimo garantas mokantis  teiginiai at-
spindi studentų asmeninę atsakomybę už mokymosi rezultatus bei savarankiškumą planuojant mokymosi veiklas.
Tyrimo rezultatai leidžia teigti, jog 85,8% būsimųjų specialiųjų pedagogų mokydamiesi universitete reflektuoja ir
svarsto galimus savo mokymosi rezultatus, o savarankiškai prisiimti atsakomybę už juos gali 86,1% apklaustųjų.
Dauguma (67,6%) pripažįsta, jog yra skatinami planuoti savarankišką veiklą pasirenkant asmeninio mokymosi
tikslus, tačiau apie trečdalis studentų nežino (17%) arba nesutinka (13,9%), jog gali savarankiškai priimti tokius
sprendimus. Vadinasi, daugiau nei ketvirtadalis apklaustųjų studentų savo mokymosi neplanuoja, dirba stichiškai
ir eklektiškai, o tai leidžia daryti prielaidą, jog studentams trūksta aiškaus ir konkretaus profesinio apsisprendimo.
Tai savo ruožtu trukdo jiems savarankiškai priimti sprendimus mokymosi procese.

Neakivaizdžiai studijuojantys studentai (žr. 5.13 priedą) prisiima asmeninę atsakomybę už mokymosi rezulta-
tus bei labiau savarankiški, planuojant mokymosi veiklas nei dieninio skyriaus studentai58. Galima prielaida, jog
neakivaizdinio skyriaus studentų atsakingumą ir savarankiškumą studijuojant lemia pats studijų pobūdis bei di-
desnė asmeninė motyvacija įgyti žinių, reikalingų jau dirbantiems studentams jų profesinėje veikloje. Pagal studi-
jų pakopą statistiškai reikšmingų skirtumų neišryškėjo.

Teorinių ir praktinių studijų integravimas reflektuojant. Teorinėje disertacijos dalyje pabrėžta, jog teorija ir
praktika, taikant reflektyvų mokymąsi, – neatskiriamos pažinimo proceso dalys. Teorijos ir praktikos ryšys indivi-
dualizuotas, priklausantis nuo studento patirties, žinių, siekių ir veiklos perspektyvų (Šernas, 2006). Gebėjimas
sieti teorines žinias su praktika, ir atvirkščiai, yra vienas iš pagrindinių uždavinių, kurio siekia studentas reflekty-
viai mokydamasis. Atlikus teorinių ir praktinių žinių siejimo ir integravimo studijuojant teiginių faktorinę analizę,
išskirti du faktoriai59. Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni atskirų faktorių rezultatai pateikiami
5.14 priede.

Pirmojo faktoriaus Studijų lūkesčių – teorijos ir patirties – realizavimas praktikos metu turinys apima studen-
tų suvokimą ir nuostatas apie teorijos ir praktikos tarpusavio sąsajas studijuojant. Didžioji dalis studentų (72%)
sutinka60, jog studijų metu jie suprato kaip galima sieti teoriją su praktika. Daugiau nei pusė tyrime dalyvavusių
studentų (59%) įsitikinę, jog teorinės žinios – tai sėkmingos praktikos pagrindas, ir nurodo praktikos metu dažnai
taikę studijose įgytas teorines žinias. Nors būsimi specialieji pedagogai ir supranta teorinių žinių svarbą bei reikš-
mę sėkmingai praktinei veiklai atlikti, tačiau beveik pusė iš jų (44%) nurodo, kad daugelis įgytų žinių yra tik te-
orija, kurių praktiškai pritaikyti neįmanoma. Daugiau nei pusė (57,4%) studentų sutinka, jog išmokta teorinė me-
džiaga yra gerai, bet jas sunku praktiškai pritaikyti. Galima daryti prielaidą, jog praktikos metu teorinės žinios

57 Faktoriaus statistiniai rodikliai pateikiami 5.12 priede
58 Dieninio skyriaus studentų vidutinis rangas – 182; neakivaizdinio – 205.
59 Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,75 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinka. Skalei būdinga 45,45 % (nuo 22,47% iki

22,98%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsisten-
cijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,63 iki 0,70, tai rodo, jog skalė homogeniška iš dalies. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai ro-
do, kad  abiems faktoriams būdinga dalinė konsistencija.

60 Sumuojami  „Visiškai sutinku“  ir „Sutinku“ atsakymų įverčiai
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nepakankamai pritaikomos praktinėse situacijose dėl studentų gebėjimų ribotumo bei teorinių žinių svarbos ir rei-
kalingumo įsisąmoninimo.

Tyrimo rezultatai leido išryškinti studentų gebėjimą mokymosi metu analizuoti teorinę medžiagą ir taikyti bei
integruoti ją praktinėse situacijose. Antrasis faktorius Atliktų praktikos veiksmų reflektavimas – teorinių žinių tai-
kymo praktikoje rezultatas akcentuoja teorinių žinių, reflektuojant savo atliekamus veiksmus, praktinio taikymo
ypatumus. Dalis būsimų specialiųjų pedagogų (22,9%) nelinkę apgalvoti konkrečių situacijų, kur būtų galima tai-
kyti teorinę medžiagą, suskaidytą į atskirus fragmentus, tačiau dauguma (56,6%) tai daro sėkmingai. Be to dau-
guma respondentų (59,1%) geba tiksliai atrinkti reikiamą informaciją ir ją taikyti konkrečioms problemoms spręsti
praktikoje, stengiasi suprasti teorijas, išskirti jų elementus ir taikyti naujose praktinėse situacijose, apmąstydami,
pagrįsdami ir interpretuodami savo veiksmus. Kiek mažiau studentų (52,7%) teorines žinias pritaiko naujose veik-
los situacijose, o po to apmąsto savo veiksmus. 55,6% apklaustųjų išreiškia nuomonę apie gaunamą informaciją
praktikoje, o jų išsakyta kritika remiasi konkrečiomis teorinėmis žiniomis.

Pirmojo ir antrojo faktorių rezultatai rodo, jog studijų metu respondentai gaunamą teorinę medžiaga analizuo-
ja ir išbando praktinėse situacijose konkrečioms problemoms spręsti, o įgytos teorinės žinios padeda formuotis
asmeninę poziciją praktikos atžvilgiu. Tyrimo rezultatai analogiški kitų mokslininkų teiginiams apie teorijos svar-
bą mokantis (Shön, 1987; Pukelis, 2004), būtent, jog praktiniai studento veiksmai – sudėtingo teorinio apmąstymo
rezultatas. Siekiant suformuoti studento gebėjimus taikyti teorines žinias praktikoje, visų pirma reikalinga, kad
studentas išmoktų nuolatos reflektuoti ir analizuoti galimas praktines situacijas.

Analizuojant duomenis pagal studijų pakopą, statistiškai reikšmingi skirtumai61 išryškėjo pagal abu faktorius
(p 0,05). Stebima tendencija, jog kuo aukštesnis kursas (trečias ir ketvirtas kursai) tuo labiau studentai suvokia
teorijos ir praktikos tarpusavio sąsajas studijuojant bei dažniau pritaiko teorines žinias, reflektuojant atliekamus
veiksmus praktikoje (žr. 5.15 priedą).

Ugdymo proceso dalyvių interakcija bei kooperacija mokymo(si) procese: tarpusavio santykis su dėstyto-
jais. Dėstytojų ir studentų interakcijos bei kooperacijos mokymo(si) procese teiginių faktorinė analizė atlikta
dviem etapais. Pirmajame visi skalės teiginiai išskaidyti į dvi grupes: 1) teiginiai, akcentuojantys adekvačius tar-
pusavio bendradarbiavimu grįstus dėstytojo ir studento santykius reflektyvaus mokymosi procese, 2) teiginiai,
atspindintys neigiamą studentų patirtį ir tarpusavio santykius su dėstytojais.

Atlikus pirmosios grupės teiginių faktorinę analizę62, buvo išskirti keturi faktoriai. Skalių tinkamumo ir pati-
kimumo įverčiai bei išsamesni atskirų faktorių rezultatai pateikiami 5.16 priede. Pirmąjį faktorių Dėstytojo daly-
kinis bendravimas, remiantis grįžtamuoju ryšiu - studento savirefleksijos stimuliavimas sudarantys teiginiai at-
spindi dėstytojo ir studento dalykinį bendradarbiavimą, kaip savirefleksijos apie mokymąsi stimuliavimą, teikiant
studentui grįžtamąjį ryšį apie jo mokymosi efektyvumą ir rezultatus, padedant suprasti žinių sistemą. Dauguma
studentų nurodo, jog studijuojant nepakankamai būta galimybių aptarti su dėstytojais jiems rūpimus ir svarbius
dalykus: 55% studentų kartais aptaria su dėstytojais jiems rūpimus ir svarbius dalykus, 4,9% apklaustųjų tokių
galimybių apskritai neturi, 39,3% tiriamųjų nurodė atsakymų variantus dažnai arba visada. Šie rezultatai taip pat
rodo, jog 34,5% būsimųjų specialiųjų pedagogų galėtų pasakyti, jog bendravimas su dėstytojais – tai atviras ir
nuoširdus tarpusavio bendradarbiavimas, likusioji dalis – tik kartais taip bendradarbiauja. 55,8% studentų teigia,

61 Duomenų apie studentų teorinių ir praktinių studijų integravimą reflektuojant skirtumams nustatyti pagal studijų pakopą taikytas Kruskal-Wallis
testas.

62 Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,82 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 55,92% (nuo 12,01%
iki 16,00%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsis-
tencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,59 iki 0,72, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad
pirmajam, antrajam ir trečiajam faktoriams būdinga dalinė konsistencija, ketvirtasis vidinės konsistencijos neturi.
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jog tik kartais, 8,2% apskritai niekada iš dėstytojų nesulaukia grįžtamojo ryšio apie savo mokymosi efektyvumą ir
rezultatus. Nors daugiau 39,1% tiriamųjų dėstytojai padeda suvokti asmeninę žinių sistemą, tačiau likusi dalis res-
pondentų teigia, jog niekada tai nevyksta (11,1%) arba vyksta tik kartais (48,1%). Pirmojo faktoriaus duomenys
atskleidžia, jog mokymosi procese grįžtamasis ryšys tarp dėstytojo ir studento nėra efektyvus, o sąlygos studentų
savirefleksijai stimuliuoti menkos ir nepakankamai išplėtotos. Pasigendama dėstytojo ir studento efektyvaus daly-
kinio bei atviro ir nuoširdaus bendradarbiavimo ir pagalbos, padedant studentams įsisąmoninti studijuojamą me-
džiagą, analizuoti mokymosi rezultatus bei suprasti žinių sistemą.

Antrasis faktorius Dėstytojo pastangos, dėstant modulį, ir pozityvios nuostatos – pedagoginės kompetencijos
komponentas akcentuoja dėstytojo pedagoginės veiklos ypatumus. Prieš pradedant studijuoti modulį, studentai
turėtų būti išsamiai supažindinami su jo tikslais bei dėstytojo lūkesčiais. Dauguma tiriamųjų teigė, jog dėstytojai,
prieš pradėdami dėstyti savo modulį, dažnai (46,3%) ir visada (19,0%) pasako, ko tikisi iš studentų studijų. Dėsty-
tojo išsakyta aiški ir konkreti pozicija bei lūkesčiai sudaro galimybes studentams planuoti savo veiksmus mokantis
bei numatyti, kokiais būdais ir kaip galės pasiekti atitinkamų rezultatų. Studentai nurodo, kad dėstytojai dažnai
(47,6%) ir visada (19,0%) stengiasi, kad jų studijuojamas dalykas būtų įdomus, tačiau 40,9%, apklaustųjų nuo-
mone, dėstytojai tik kartais stengiasi sudominti savo dėstomu dalyku.

Antrojo faktoriaus rezultatai sutampa ir papildo Bostock (1998), Zuzevičiūtės (2005) atliktų tyrimų rezultatus,
kur teigiama, jog dažniausiai apie trečdalis studentų studijuodami universitete dėstytojo pateikiamą mokymosi
medžiagą vertina kaip neįdomią. Galima daryti prielaidą, jog tokiais atvejais studento ir dėstytojo santykis atitinka
tradicinio ugdymo modelio postulatus, kai žinios tampa „receptų“ rinkiniu, kurias studentams belieka pritaikyti
konkrečioms situacijoms. Studentai priima dėstytojo pateikiamą dalyko medžiagą kaip „nejudančias žinias“, ku-
rios nėra analizuojamos ir  nenumatomos galimos alternatyvos. Reflektyvaus ugdymo modelyje priešingai – žinios
analizuojamos ir pervertinamos priklausomai nuo konteksto ir situacijos, siejant jas su patirtimi, patirčiai ar išgy-
venamos patirties metu. Apibendrinant  galima teigti, jog didžioji dalis studentų adekvačiai vertina dėstytojo ga-
limybes ir pastangas sudominti dėstomu dalyku, o tai motyvuoja studentus gilintis ir domėtis tuo, ką studijuoja.
Tai siejasi su kitų mokslininkų (Vaznonienė, Danilevičienė, 2004; Zuzevičiūtė, 2005) atliktų tyrimų rezultatais,
jog vienas iš studentų motyvacijos mokytis aukštojoje mokykloje veiksnių yra įdomiai pateikta paskaitos medžia-
ga ir tinkamai pasirinktas dėstymo stilius.

Mažiau nei ketvirtadalis (19,0%) būsimų specialiųjų pedagogų sutinka, jog dėstytojai visada gerai viską išaiš-
kina dalyko studijose, kad dažnai išaiškina sutinka 43,2 procentų studentų. Likusioji dalis respondentų nurodo, jog
dėstytojai gerai išaiškina savo dalyką kartais (46,8%) arba niekada (2,1%). Antrojo faktoriaus rezultatai taip pat
atskleidžia, jog nemaža dalis studentų atskirų dalykų pateikiamą mokymosi turinį ne visuomet supranta, nes tik
kartais dėstytojai gerai išaiškina savo dalyko medžiagą. Taigi dalis mokymosi medžiagos lieka neįsisavinta ir ne-
suprasta.

Apie tai, ar dėstytojai nuoširdžiai stengiasi suprasti sunkumus, su kuriais mokydamiesi susiduria studentai,
trečdalis (30,3%) nurodo teiginį dažnai daugiau nei pusė studentų (54,0%) – kartais. Galima teigti, jog antrojo
faktoriaus rezultatai rodo, kad tik daugiau nei trečdalis studentų studijuodami sulaukia iš dėstytojo supratimo apie
jų sunkumus, su kuriais susiduriama. Tai analogiška Jarvis (2001) teiginiui apie tai, jog studentų nesugebėjimas
suprasti mokymosi medžiagos – būtinas etapas reflektyviam mokymuisi atsirasti, o sunkumų aiškinimasis kartu su
dėstytoju – reflektyvaus mokymosi pradžia. Atkreiptinas dėmesys ir į tai, kad dalis studentų (mažiau nei ketvirta-
dalis) teigė, jog jų mokymosi sunkumai dėstytojų lieka nesuprasti.

Trečiąjį faktorių Diskusijos, nukreiptos į metakognityvių strategijų diegimą studijuojant – prielaida reflekty-
viam mokymuisi sudarantys teiginiai atskleidžia dėstytojo bendradarbiavimo ypatumus su studentais, skatinant
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juos analizuoti ir suprasti savo pačių mokymąsi, t. y. reflektyviai mokytis, atrandant galimus dėstomo dalyko mo-
kymosi būdus ir strategijas, teikiant adekvatų grįžtamąjį ryšį.

Studentų atsakymai rodo, jog dėstytojai studentams teikia nepakankamą grįžtamąjį ryšį apie atliktus darbus.
Didžioji dalis (58,9%) būsimų specialiųjų pedagogų, vertindami dėstytojo skiriamą laiką studentų darbams ko-
mentuoti, nurodo, jog dėstytojai tik kartais skiria daug laiko tokiems dalykams. 21,6 procentų studentų teigia, kad
apskritai niekada dėstytojai neranda užtektinai laiko atliktų darbų komentarams. Nepakankamai laiko, studentų
teigimu (56,0% pasirinko atsakymą kartais), dėstytojai skiria ir darbų įvertinimų paaiškinimams. 20,1 procentas
respondentų teigia, jog dėstytojai neskiria pakankamai laiko paaiškinti, kodėl vienaip ar kitaip įvertino atliktą už-
duotį. Trečiojo faktoriaus rezultatai rodo, jog studentams skiriami darbai dažnai netenka savo prasmės, kadangi
nesužinoma darbo teigiamybių bei silpnybių, kas sudaro sąlygas studentams apmąstyti savo klaidas ir jų nekartoti
ateityje, atliekant panašias užduotis.

Atlikti Romme, Witteloostuijn (1999), Ying, Ke, Sharma (2008) tyrimai pagrindžia grįžtamojo ryšio svarbą
sėkmingam studentų mokymuisi, akcentuojant atliktų studentų darbų aptarimo ir analizavimo reikšmę refleksijai
stimuliuoti. Visų faktorių duomenys, papildydami atliktų tyrimų rezultatus, leidžia teigti, jog grįžtamojo ryšio iš
dėstytojo studentai sulaukia pačiame mokymosi procese, bet neanalizuojami mokymosi rezultatai, t. y. konkrečiai
atlikti rašto ar kitokio pobūdžio darbai. Galima prielaida, jog, nesant grįžtamojo ryšio, studentas bus linkęs taikyti
pasikartojančius ir šabloniškus problemų sprendimo būdus, nesigilindamas, ar pastarieji yra tinkamiausi ir efekty-
vūs mokantis. Taigi, tikėtina, jog studentai nepasimokys iš savo patirties, o to pasekmė – jie niekaip negalės perei-
ti iš nulinio prie dvikilpio ar vienkilpio mokymosi lygmens, kuris svarbus reflektyviai mokantis.

Nedidelė dalis studentų  (17,0%) nurodė, jog dažnai diskutuoja su dėstytojais, kaip mokytis jų dėstomą daly-
ką, dar mažiau (2,1%) tuos santykius įvertino teiginiu visada, likusi dalis (58,9%) teiginiu – kartais arba apskritai
niekada (21,6%). Ngeow, Kong (2003) savo tyrimo rezultatais pabrėžė diskusijos, kaip reflektyvaus mokymo(si)
strategijos, svarbą, nurodydami, jog tai gana dažnai taikomas metodas ugdymo praktikoje. Trečiojo faktoriaus re-
zultatai leidžia teigti, jog diskusija, kaip mokymo(si) strategija studentams aktyvinti ugdymo procese bei skatinti
reflektyvų mąstymą, nėra populiari dėstytojų darbo praktikoje.

Ketvirtasis faktorius Studentų asmeninės pozicijos ir diskusijų skatinimas, nepriklausomai nuo dėstytojo turi-
mos pozicijos papildo ir praplečia trečiojo faktoriaus turinį. Jame akcentuojamas studento pozicijos ir minčių reiš-
kimo bei diskutavimo su dėstytojais galimybės mokantis. Studentų atsakymai rodo, jog dauguma dėstytojų kartais
(48,8%) arba dažnai (40,1%) skatina išsakyti savo poziciją ir atvirai reikšti mintis. Iš studentų atsakymų galima
nuspėti, jog dažniau diskutuojama tais klausimais ir išsakomos tokios mintys, sutampančiomis su dėstytojo.
53,5% studentų teigia, jog tik kartais dėstytojai užsiėmimuose skatina diskutuoti ir išsakyti nuomonę, nors ji ir
nesutampa su jo požiūriu į analizuojamą problemą.

Atlikus antrosios grupės teiginių, atspindinčių santykių su dėstytojais neigiamą patirtį išskirti du faktoriai63.
Faktorių tinkamumo ir patikimumo įverčiai ir išsamesni rezultatai pateikiami 5.17 priede.

Pirmasis faktorius Dėstytojo autoriteto baimė atsisakant kritinio mąstymo kaip studentų konformizmas studi-
jose  akcentuoja dėstytojo autoriteto baimę, besimokančiųjų siekį įtikti, prisiderinti prie dėstytojo požiūrio ir vyk-
dyti jo reikalavimus, atsisakant savo požiūrio, paremto kritiniu mąstymu.

Dauguma studentų sutinka64, jog dažnai svarbiausia yra gebėti prisitaikyti prie dėstytojo „stiliaus“ ir vykdyti
jo reikalavimus, o norint gauti geresnį įvertinimą tai svarbu dažnai65. Mokymąsi aukštojoje mokykloje tiriamieji

63 Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,88 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 49,36% (nuo 21,98%
iki 27,38%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsis-
tencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,71 iki 0,79, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad
pirmajam ir antrajam  faktoriui būdinga dalinė vidinė konsistencija



119

apibūdina kaip meną įtikti konkretiems dėstytojams: dažnai (28,0%), kartais (44%), ir visada (9,5%). 42,4% res-
pondentų sutinka, jog kartais geriau dėstytojo išsakomoms mintims neprieštarauti, o priimti jas kaip neginčijamą
tiesą, dažnai (38,8%) ir visada (12,6%).

Tyrimo rezultatai taip pat atskleidžia, jog dėstytojo autoriteto baimė verčia studentus prisitaikyti, atsisakant
savo asmeninių pozicijų ar nuomonės. 52,7% būsimų specialiųjų pedagogų sutinka, jog kartais, 24,9% – dažnai ir
10,8 procentų visada studentui nenaudinga išsakyti savo požiūrį, kuris yra argumentuotas, tačiau gali nesutapti su
dėstytojo nuomone. Dalis studentų dažnai (28,8%), kiti kartais (45,8%), o kai kurie net visada (11,8%) vengia
dalytis tam tikra informacija apie save su dėstytojais, nes nenori būti nesuprasti. Pirmojo faktoriaus rezultatai ro-
do, jog studentų sąmonėje dėstytojas suvokiamas kaip asmenybė, kuriai verta paklusti. Jaučiama dėstytojo autori-
teto baimė, o tai verčia studentus paklusti ir pasiduoti autoriteto įtakai. Rezultatai analogiški kitų mokslininkų ty-
rimų rezultatams (Mažeikienė, 2002; Gribačiauskas, Merkys, Ušeckienė, 2002; Lipinskienė, 2002; Gribačiauskas,
2004; Jucevičienė, 2005), kuriuose analizuojama autoritarizmo elementų poveikis dėstytojo ir studento tarpusavio
santykiuose. Lipinskienė (2002) nurodo, jog autoritarinis dėstytojo santykis su studentu neigiamai veikia pastarojo
požiūrį į mokymąsi. Studijų proceso kontroliavimas kelia problemų, nes niveliuoja individus ir neskatina reflekty-
vaus mokymosi, todėl ypač svarbu, kad studentai turėtų teisę aktyviai dalyvauti savo studijų procese, galėdami
laisvai reikšti savo nuomonę.

Antrojo faktoriaus Nelygiaverčių galios santykių ir nepasitikėjimo atmosferos pripažinimas studijose turinys
akcentuoja nelygiaverčius dėstytojo ir studento tarpusavio santykius. 31,1% tiriamųjų pripažįsta, jog niekada ne-
pasitaikė atvejų, kai dėstytojai netiesiogiai leido suprasti, jog bus nepatenkinti paprašius jų pagalbos mokantis.
43,4% apklaustųjų kartais ir 19,8%dažnai ir 4,4% visada netiesiogiai suvokė, jog dėstytojas nenori jiems padėti.
Vieni respondentai dažnai (23,7%), kiti kartais (48,8%) studijuodami iš daugelio dėstytojų jaučia „spaudimą“.
Būsimi specialieji pedagogai mano, jog kartais (51,9%), netgi dažnai (19,8%) sunkumai, su kuriais susiduria stu-
dijose, dėstytojų traktuojami kaip besimokančiųjų silpnumo ženklas. Tikėtina, jog tokia dėstytojų pozicija mažina
studentų norą kreiptis pagalbos mokymosi sunkumams įveikti. Kita priežastis gali būti pasitikėjimo dėstytojais
problema: nors 42,7% pasitiki dėstytojais, tačiau beveik tiek pat (39,3%) kartais ir 14,4% dažnai nepasitiki dauge-
liu dėstytojų, nes nežino, kiek jie turi praktinės patirties to dalyko, kurį dėsto.

Shön (1987), Brockbank, McGill (1998), Moon (1999), Boud, Keogh ir Walker (2005) pažymi, jog reflekty-
viame mokymesi dėstytojo, kaip pagalbininko, vaidmuo ypač svarbus, tačiau rezultatai, priešingai, leidžia teigti,
jog dėstytojo, kaip mokymosi pagalbininko, funkcijos nepakankamai realizuojamos.

Ugdymo proceso dalyvių interakcija bei kooperacija mokymo(si) procese: tarpusavio santykis su kolegomis
studentais. Atliktos studentų tarpusavio santykių interakcijos ir kooperacijos mokymo(si) procese teiginių faktori-
nės analizės metu išskirtas vienas faktorius66, atspindintis studentų bendradarbiavimo, abipusio palaikymo ir pa-
galbos bei tarpusavio pasitikėjimo ypatumus. Faktoriaus Kartu studijuojančių kolegų glaudūs tarpusavio santykiai
kaip sėkmingo mokymosi prielaida tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.18
priede.

64 Vertinimo skalė: niekada – 1, kartais – 2, dažnai – 3, visada – 4. Vidurkis (M) = 2,65; standartinis nuokrypis (SD) = 0,83; dažniausiai pasikartojanti
reikšmė tiriamoje visumoje moda (Mo) = 3.

65 Vertinimo skalė: niekada – 1, kartais – 2, dažnai – 3, visada – 4. Vidurkis (M) = 2,67; standartinis nuokrypis (SD) = 0,80; dažniausiai pasikartojanti
reikšmė tiriamoje visumoje moda (Mo) = 3.

66 Faktorius sudarytas iš šešių kintamųjų, kur tik vienas netenkina sąlygos L 0,6, todėl metodologiniu požiūriu gali būti interpretuotinas. Skalės
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,81 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei  būdinga 52,44 % sklaida rodo, kad
faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotinas. Vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0,78, tai rodo, jog
skalė homogeniška. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad būdinga dalinė vidinė konsistencija.
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47,3% besimokančių būsimų specialiųjų pedagogų dažnai, 27,5% kartais pasitiki savo grupės kolegomis ir
sulaukia jų palaikymo. Visada tai patiria ir jais pasitiki – 18,5%, niekada – 5,7% studentų. Tarp grupės draugų
51,9% dažnai jaučiasi pakankamai saugūs, visada – 21,9% apklausoje dalyvavusių studentų. Mažiau nei pusė
(45,2%) studentų dažnai gali sulaukti pagalbos iš kurso draugų, trečdalis iš jų (32,6%) – kartais. Faktoriaus rezul-
tatai rodo, jog tarp kolegų vyrauja pakankamai adekvatūs tarpusavio santykiai, apimantys abipusį palaikymą ir
pasitikėjimą vienas kitu. Vyraujantis saugumo jausmas ir abipusė pagalba rodo, jog egzistuoja realios prielaidos
reflektyviam mokymuisi, kur svarbi tarpusavio pasitikėjimo ir saugumo atmosfera tarp besimokančiųjų.

Analizuojant duomenis, išryškėjo studentų pateikiamų atsakymų apie tarpusavio santykius su kolegomis
prieštaravimai. Dauguma pasitiki kurso draugais, sulaukia jų palaikymo ir jaučiasi pakankamai saugiai, tačiau ver-
tindami grupės atmosferą, 42,2% apklaustųjų nurodo, jog tik kartais grupėje susidaro pasitikėjimo atmosfera, 10%
studentų nurodo, jog niekada neišgyveno tokio potyrio. 44,7% tiriamųjų nurodo, jog daugelį problemų dažnai ap-
taria su grupės kolegomis, tačiau trečdalis (29,6%) tai daro tik kartais. Taip pat tik kartais (42,2%) daugelį užduo-
čių mokydamiesi atlieka bendradarbiaudami tarpusavyje. Remiantis tyrimo rezultatais, galima daryti prielaidą, jog
mokymosi procese nėra pakankamai palankių sąlygų studentams atlikti užduotis bendradarbiaujant, neskatinama
mokymosi problemų analizė, grupinėse diskusijose ar individualiuose pokalbiuose su grupės draugais.

4.2.3. Būsimų specialiųjų pedagogų patirties reflektavimo praktinėse
studijose skatinimas sąveikaujant bei vertinant praktikos pasiekimus

Būsimų specialiųjų pedagogų savarankiškumo bei patirties reflektavimo vertingumas praktinėse studijose.
Praktika – esminė studijų proceso sudedamoji dalis, kurios metu studentas gali išmėginti savo gebėjimus taikyti
teorines žinias, įgytas praktinėse studijų situacijose. Čia svarbus vaidmuo tenka praktikos vadovams67, kurie pa-
deda studentui susipažinti su profesinės veiklos subtilybėmis (Monkevičienė, Schoroškienė, 2008; Monkevičienė,
Stankevičienė, 2008).

Atlikus savarankiškumo bei patirties reflektavimo ir integravimo praktikos metu faktorinę analizę68, išskirti
du faktoriai69. Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.19 priede.

Pirmojo faktoriaus Atliekamos veiklos praktikoje reflektavimas kaip sėkmės prielaida teiginiai  atskleidžia
studentų reflektyvaus mokymosi ypatumus praktikos metu: refleksijos taikymą veiklai apmąstyti, galimų alterna-
tyvų numatymą, planuojant savo elgesį bei elgesio priežasčių identifikavimą. Tyrimo rezultatai rodo, jog praktikos
metu dauguma (76,1%) studentų reflektavo veikiant t. y. dažnai patirdavo tokių situacijų, kuriose apmąstė atliktą
veiklą. 67,6% studentų, atlikdami įvairias veiklas, apgalvodavo, kaip sėkmingai tai padaryti, tačiau pasidomėjus,
ar turėjo laiko apgalvoti, kaip galima būtų geriau pasielgti vienose ar kitose situacijose, net 39,3% respondentų
nurodė, jog retai tai patyrė, 38,0% –  jog praktikoje patirtos problemiškos situacijos skatino juos permąstyti viską
iš naujo. 44,5% tyrimo dalyvių retai pasitaikė tokių situacijų, kai susidūrę su problema, stengdavosi viską apmąs-
tyti iš naujo, 15,7% studentų visiškai neturėjo tokios patirties praktikos metu. Trečdalis (35,5%) studentų per
praktiką retai atsidūrė situacijose, kuomet būtų aišku, kodėl reikia vienaip ar kitaip pasielgti.

67 Sąvoka „praktikos vadovas“ tapatinama su sąvoka „mentorius“. Tai yra žmogus, dirbantis toje institucijoje, kurioje studentas atlieka praktiką ir yra
atsakingas už studento atliekamą veiklą praktikos metu.

68 Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,85 (0,88) rodo, kad matrica faktorinei analizei tinka gerai. Skalei būdinga 56,20% (nuo
28,64% / 29,39%) iki 27,56% / 24,31%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių
(subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,77/ 0,70 iki 0,79/0,78, tai rodo, jog skalė homogeniška

69 Abiejų faktorių kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu vientisi.
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Pirmojo faktoriaus rezultatai rodo, jog praktikos metu patirtis analizuota atliekant konkrečius veiksmus ir už-
duotis. Veiklos refleksija ir / ar refleksija veiklai studentams nebūdinga. Galima daryti prielaidą, jog studentai,
neturėdami laiko ir realių sąlygų bei paskatų apmąstyti savo atliktus veiksmus bei sprendimus, po atliktos veiklos,
neprojektavo galimų veiksmų ateičiai. Patys studentai negalėjo pagrįsti savo veiksmų reikalingumo bei priežasčių,
kodėl būtent taip, o ne kitaip elgtasi. Tai leidžia teigti, jog sprendimai būdavo priimami impulsyviai ir spontaniš-
kai, neapmąstant priežasčių, galimų alternatyvų bei perspektyvų.

Remiantis studentų veiklos per praktiką reflektavimo vertinimo rezultatais, galima teigti, jog tiriamieji suvokė
atliekamų veiksmų reflektavimo svarbą ir siekį pagrįsti juos. Nustatytas statistiškai reikšmingas skirtumas (p 
0,05), vertinant išgyvenamos patirties studijų metu dažnumą ir šios patirties poreikį bei reikalingumą mokantis,
pagal teiginį Praktikoje buvo aišku, kodėl reikia vienaip ar kitaip pasielgti (žr. 5.20 priedą). Pagal kitus faktorių
sudarančius kintamuosius statistiškai reikšmingo skirtumo neaptikta. Apibendrinant galima teigti, jog studentai
suvokia, kad praktikos metu jų veiksmai dažnai yra neargumentuoti, t. y. nežinoma, kodėl jie elgiasi būtent taip.
Studentų poreikį pagrįsti savo veiksmus, reflektuojant savo elgesį konkrečiose situacijose, įrodo tai, kad daugumai
tiriamųjų aiškumas, kodėl vienaip ar kitaip elgiesi, yra svarbi ir reikalinga praktikos patirtis. Motyvacija mokytis
iš praktikos, savianalizė neatsiejami aspektai nuo reflektavimo, kur jis bevyktų.

Antrasis faktorius Autonomija ir savarankiškumas mokymosi iš savo patirties procese praktikos metu akcen-
tuoja studento autonomiškumą praktikos metu bei galimybes mokytis iš savo patirties savarankiškai pasirenkant
veiklas ir atliekant užduotis. 41,1% būsimų specialiųjų pedagogų kartais teko patirti, kad gali praktikos metu veik-
ti autonomiškai ir užduotis atlikti savarankiškai. Nemaža dalis studentų (22,4%) nurodė, jog praktikoje šito jiems
neteko patirti. 25,4% tiriamųjų neturėjo galimybės savarankiškai rinktis, kaip veikti. 35,0% studentų per praktiką
dažnai jautėsi autonomiški ir savarankiški, 36,5% turėjo savarankiško pasirinkimo galimybių, 39,3% galėjo priim-
ti sprendimus savarankiškai ir tokiu būdu pasimokyti iš savo patirties.

Lyginant tai, kiek tiriamieji galėjo autonomiškai ir savarankiškai veikti, su tuo, kiek tai svarbu ir reikalinga
praktikoje, aptiktas statistiškai reikšmingas skirtumas (p = 0,000) pagal visus faktoriaus kintamuosius (žr. 5.20
priedą). Dauguma studentų (54,0%) sudaromas galimybes veikti autonomiškai ir užduotis atlikti savarankiškai
įvertino žodžiu svarbu. 50,1% tiriamųjų kriterijumi svarbu įvardijo gebėjimą savarankiškai pasirinkti, kaip veikti.
Praktikoje labai svarbu ir reikalinga (45,5%) priimti sprendimus savarankiškai ir tokiu būdu pasimokyti iš savo
patirties.

Analizuojant duomenis pagal studijų formą ir pakopą, statistiškai reikšmingi skirtumai išryškėjo pagal abu
faktorius (p 0,05) skirtingose tiriamųjų grupėse. Lyginant skirtingų kursų vidutinius rangus (žr. 5.21 priedą)
stebima tendencija, jog kuo aukštesniame kurse studijuoja studentai, tuo dažniau jie reflektuoja ir integruoja as-
meninę ir / ar išgyvenamą patirtį praktikos metu. Neakivaizdinio skyriaus studentai, praktikos metu jaučiasi labiau
savarankiški ir autonomiški nei dieninėje studijų formoje studijuojantys studentai.

Studento autonomijos plėtotę ir savarankiškumo skatinimą bei svarbą studijuojant akcentavo daugelis moksli-
ninkų (Boud, 1981; Williams, Deci, 1998; Chan, 2001; Loughran, 2006 ir kt.), išryškindami neigiamas besimo-
kančiųjų kontroliavimo pasekmes. Jie pasisakė už besimokančiojo autonomiškumo ir savarankiškumo plėtotę, nes
tai žadina stipresnę studentų motyvaciją mokytis, verčia apmąstyti ir pagrįsti savo pasirinkimus, o dėl to pats mo-
kymosi procesas tampa prasmingesnis besimokančiajam. Antrojo faktoriaus rezultatai rodo, jog praktikos metu
studentai neturėjo tinkamų sąlygų veikti autonomiškai ir savarankiškai priimti sprendimus. Galima numanyti ir
priežastį: praktikos vadovai dėl sudėtingo darbo su specialiųjų poreikių vaikais pobūdžio nelabai pasitiki studento,
kaip būsimo specialisto, žiniomis ir galimybėmis savarankiškai veikti.
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Mokymasis praktinėse studijose. Atlikus būsimų specialiųjų pedagogų mokymosi ypatumų per praktiką fak-
torinę analizę, buvo išskirti trys faktoriai70. Skalės tinkamumo ir patikimumo įverčiai, taip pat atskirų faktorių iš-
samesni rezultatai pateikiami 5.22 priede.

Pirmąjį faktorių71 Negatyvi praktikos patirtis kaip reflektavimo veikloje ir apie veiklą trikdys sudarantys teigi-
niai atspindi neigiamus į savęs kaip besimokančiojo praktikoje, bei kitų praktikos vietoje sutiktų žmonių vertini-
mus. Rezultatų analizė parodė, jog 40,6% apklausos dalyvių, atlikdami praktiką konkrečioje institucijoje, jautė,
jog praktikantas yra laukiamas ir reikalingas žmogus, tačiau panašiai tiek pat studentų (39,8%) šito jausmo nepa-
tyrė. 28,8% tiriamųjų suvokė, jog dauguma praktikos metu sutiktų žmonių nebuvo patenkinti jų buvimu. 31,1 pro-
centas studentų daugelyje situacijų buvo verčiami paklusti. Nors 59,6% praktikantų nesijautė kaip nieko nežinan-
tys studentai, tačiau patirti nemalonūs išgyvenimai demotyvavo juos (45,8%). Galima teigti, jog negatyvi prakti-
kos metu išgyventa patirtis sumažino tiriamųjų galimybes geriau pažinti savo studijuojamą sritį bei silpnino asme-
ninę motyvaciją gilintis į ją dėl neadekvataus kitų žmonių požiūrio į praktikantą. Šie duomenys papildo, o kartu ir
praplečia kitų mokslininkų tyrimų rezultatus (Autukevičienė, 2007; Ladišienė, Monkevičienė, 2007; Monkevičie-
nė, Stankevičienė, 2007 ir kt.), kur praktikos vadovas / mentorius įvardijamas kaip pagrindinis asmuo, motyvuo-
jantis ir perteikiantis savo žinias bei patirtį studentui. Praktikos vadovo / mentoriaus neturėję studentai kur kas
dažniau patyrė vienokių ar kitokių problemų, nei tie studentai, kurie jį turėjo (Monkevičienė, Stankevičienė,
2007). Tačiau galima diskutuoti (tai gali būti tolimesnių tyrinėjimų sritis) klausimu, ar priklauso praktikanto sėk-
mė nuo praktikai vadovaujančios asmens požiūrio į studentą. Mat, pirmojo faktoriaus rezultatai rodo, jog daugu-
mos asmenų požiūris į praktikantą nebuvo adekvatus.

Antrasis faktorius72 Teorinių ir praktinių mokymosi sričių susiejimas per apmąstymus ir grupines refleksijas
akcentuoja studentų dalinimąsi išgyventa patirtimi, siejant teorines ir praktines mokymosi sritis, su kolegomis bei
atskirus dalykus dėstančiais dėstytojais. Remiantis tyrimo rezultatais, galima teigti, jog savo patirtimi praktikoje
studentai pasidalina tiek su savo grupės kolegomis (82,8%), tiek ir su atskirų dalykų dėstytojais (65,3%). Tikėtina,
jog veiklos apmąstymas ir pasidalijimas patirtimi po praktikos leido studentams geriau suprasti savo būsimos pro-
fesijos subtilybes: dauguma studentų (65,3%), sugrįžę po praktikos, aiškiau suvokė savo studijuojamą sritį. Stu-
dentai sutinka su mintimi, jog daug kas priklauso nuo praktikos įstaigos darbuotojų (73%). Todėl galima daryti
prielaidą, kad konkrečios institucijos darbuotojai dalydavosi patirtimi, paaiškindami ir nurodydami studentams, ką
reikia daryti.

Trečiasis faktorius73 Reflektavimas po praktikos – klausimų kėlimo ir atsakymų atradimo intelektinė erdvė at-
skleidžia studentų refleksijos apie veiklą ir refleksijos veiklai ypatumus. Išgyventa patirtis praktikos metu leido
studentams pajusti, jog esama daugybė klausimų, į kuriuos teks ieškoti atsakymų ateityje, jog stinga kompetenci-
jų, kad veikla būtų atlikta tinkamai. Studentai sutinka (62,7%), jog daugelį dalykų, kuriuos darė praktikoje, teks
dar apsvarstyti ir ateityje pasielgti kitaip. 41,9% studentų suformulavo sau daug klausimų į kuriuos teks ieškoti
atsakymų jau po studijų. 35,5% respondentų teigia, jog po praktikos liko daug klausimų, į kuriuos iki šiol neranda
atsakymų. Tačiau 35,8% studentų praktikos metu nekilo klausimų, į kuriuos reikėtų ateityje ieškoti atsakymų.

70 Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,75 rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 41% (nuo 10,67% iki
18,13%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsisten-
cijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,48 iki 0,72, tai rodo, jog skalė dalinai homogeniška. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai ro-
do, kad būdinga dalinė konsistencija 1 faktoriui, 2 ir 3 faktorius vidinės konsistencijos neturi.

71  Visi faktoriaus teiginiai tenkina sąlygą L0,6.
72  Du faktoriaus kintamieji „Sugrįžus iš praktikos galime pasidalinti įgyta patirtimi su atskirų dalykų dėstytojais“ ir „Kaip ir ką daryti praktikoje pri-

klauso nuo praktikos įstaigos darbuotojų“ netenkina sąlygos L0,6, tačiau atsižvelgiant į tai, jog matuojami ne teoriškai apibrėžti konstruktai, o
studentų patirties reprezentacijos, galima teigti, jog skalė leis nustatyti būsimų specialiųjų pedagogų sampratų reikšmingumą.

73 Sąlygą L0,6 tenkina du faktoriaus teiginiai. Kintamąjį „Po praktikos daugelis teorinių žinių atrodo kitaip nei tai buvo iki praktikos“ (L=0,58)
galima laikyti „ribiniu“, o tai rodo, jog faktorius aktualus ir gali būti interpretuotinas.
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Trečiojo faktoriaus rezultatai dar kartą patvirtina tyrimo rezultatus, būtent praktikos metu veiklos refleksija plėto-
jama nepakankamai. Tai rodo, jog daugiau dėmesio turėtų būti skiriama situacijų, išgyventų praktikos metu, anali-
zei, atsakymų į neatsakytus klausimus paieškoms teorinėse studijose.

Praktikos metu studentai pervertino iš naujo teorines žinias, kurias įgijo studijuodami ir net 72,5% apklausos
dalyvių sutinka, kad po praktikos daugelis teorinių žinių atrodo kitaip nei apie tai manė iki praktikos. Tikėtina, jog
atsirado galimybė taikyti daugelį teorinių žinių, įvertinant jų svarbą ir reikalingumą praktikoje.

Analizuojant duomenis pagal studijų pakopas, statistiškai reikšmingų skirtumų neaptikta. Statistiškai reikš-
mingi skirtumai išryškėja, analizuojant duomenis pagal studijų formą (žr. 5.23 priedą). Neakivaizdžiai studijuo-
jančių studentų praktikos patirtis labiau teigiama ir adekvati nei dieninėje studijų formoje studijuojančių studentų.
Pastarieji labiau akcentuoja praktikos vietoje sutiktų žmonių bei savo paties neigiamą požiūrį į juos kaip besimo-
kančiuosius asmenis praktikos vietoje. Studentai, studijuojantys neakivaizdžiai, dažniau per apmąstymus ir grupi-
nes refleksijas su ugdymo proceso dalyviais susiedavo teorines bei praktines mokymosi sritis. Jiems daugiau kil-
davo klausimų, kuriuos teks apsvarstyti ateityje studijuojant ar profesinėje veikloje jau po studijų.

Ugdymo proceso dalyvių tarpusavio interakcija bei kooperacija mokymo(si) procese: tarpusavio santykis su
praktikos vadovu. Praktikos vadovas / mentorius – pagrindinis asmuo, kuris individualiai globoja studentą, skati-
na jo asmeninę saviugdą bei profesinių praktinių kompetencijų tobulėjimą. Patyrusio specialisto dėka studentas
reflektuoja savo veiklą, užsiima savirefleksija bei mokosi iš jo patirties. Atlikus tarpusavio santykių su praktikos
vadovu faktorinę analizę, išskirti du faktoriai74. Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni atskirų
faktorių rezultatai pateikiami 5.24 priede.

Pirmasis faktorius Asmeninis aktyvumas praktikos metu kaip mokymosi iš kitų patirties prielaida  akcentuoja
studento iniciatyvumą ir bendradarbiavimą su dirbančiais specialistais praktikos vietoje.  Taip pat atskleidžiamas
dirbančių specialistų asmeninės patirties sklaidos reikšmingumas studento mokymosi procese. Daugumai studentų
pakankamai sudėtinga vertinti savo santykį su dirbančiais specialistais praktikos metu: daugiau nei trečdalis iš jų,
vertindami atskirus teiginius, rinkosi atsakymą nežinau. Remiantis tyrimo rezultatais, galima teigti, kad 28,6%
studentų, prireikus pagalbos, bet kada galėjo kreiptis į dirbančius specialistus patarimo; 29,8% praktikantų, nors ir
buvo reikalinga pagalba, tačiau nerodė asmeninės iniciatyvos ir nesikreipdavo į specialistus patarimo, nes pasta-
rieji, studentų nuomone, nebuvo suinteresuoti, kad studentas, atlikdamas praktiką, kuo daugiau pasimokytų iš jų
patirties. 35,5% studentų nesutinka, jog institucijos specialistai buvo suinteresuoti, kad praktikantai kuo daugiau
pasimokytų iš jų patirties. 24,7% respondentų sutinka, jog jautė dirbančių specialistų suinteresuotumą, praktikantų
patirties rezultatais. 30,6% studentų galėjo mokytis iš savo srities specialistų, juos stebėdami, tačiau dauguma
(45,5%) rinkosi atsakymą nežinau. Tai rodo, jog studentai nėra įsitikinę, ar veiklos stebėjimas naudingas prakti-
kantui.

Daugiau nei pusei būsimų specialiųjų pedagogų (60,4%) praktikos vadovai nepatikėdavo atlikti sudėtingų ir
atsakomybės reikalaujančių užduočių, tik nedaugeliui (8,2%) tai teko atlikti. Studentai (44,9%) suvokė, jog prak-
tikos vadovai nepasitikėjo jais ir jų galimybėmis. Tikėtina, jog dirbančių specialistų nepasitikėjimas studentų
kompetencija neleido praktikantui skirti sudėtingų ir atsakomybės reikalaujančių užduočių.

Antrojo faktoriaus Baime paremta patirtis, įgyta praktikos metu, kaip prielaida asmeninių vertybių niveliaci-
jai teiginiai atspindi galimą studentų ir dirbančių specialistų patirties bei asmeninių įsitikinimų ir vertybių prieš-
priešą. Rezultatai rodo, jog tarp praktikos vadovų ir studentų vyravo adekvatūs tarpusavio santykiai: 87,6% stu-

74 Abiejų faktorių kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu vientisi. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,74
rodo, kad matrica faktorinei analizei tinka gerai. Skalei būdinga 54,32 % (nuo 21,49%) iki 32,83%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne ma-
žiau kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,59
iki 0,76, tai rodo, jog skalė dalinai homogeniška.
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dentų nesišalindavo praktikos vadovų. Tik nedaugeliui studentų (3,3%) teko patirti, kad jų įsitikinimai ir vertybės
prieštarauja dirbančių praktikų požiūriui. Rezultatai patvirtina Mahin, Kruggel (2006) teiginį, jog bendradarbia-
vimas, vertybių suderinamumas nulemia sėkmingą studentų patirtį praktikos vietoje ir tik nedidelė dalis (apie 20
procentų) savo patirtį sieja su baime ir sunkumais. Galima  daryti prielaidą, jog dirbančių specialistų bei studentų
įsitikinimų ir vertybių dermė lėmė adekvačią tarpusavio interakciją, paremtą bendradarbiavimu, praktikos užduo-
čių skyrimu, priklausomai nuo galimybių ir studento gebėjimų.

Praktikos užduočių vertinimas. Atlikus praktikos užduočių vertinimo teiginių faktorinę analizę, išskirti du
faktoriai 75. Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.25 priede.

Pirmasis faktorius Praktikos užduotys kaip savirefleksijos priemonė atskleidžia studentų požiūrį į praktikos
užduotis kaip galimybę rasti atsakymus į nežinomus klausimus, mokytis naujų dalykų ir prisitaikyti prie kintančių
sąlygų ateityje bei pažinti save kaip būsimos profesijos specialistą.

Studentai sutinka (69,7%), jog užduotys, kurias atliko praktikos atsiskaitymui jiems padės sėkmingiau prisitaiky-
ti prie naujų sąlygų ateityje. Dauguma sutinka (65%), jog rado atsakymus į iškilusius klausimus. Nors 44,7% pritaria,
kad praktikos užduotys padėjo pažvelgti į save „iš šalies“, tačiau likusieji rinkosi atsakymą nežino (31,9%) arba ne-
sutinka (21,4%) su tokiu teiginiu. 59,4% studentų suvokia užrašų, kuriuos reikia pildyti praktikoje, paskirtį ir naudą,
47,6% sutinka, kad parengtos užduotys skatina juos mokytis naujų dalykų, tačiau 28,8% tiriamųjų neturi nuomonės,
t. y. nežino, kita dalis nesutinka (19,3%), jog praktikos užduotys skatina mokytis naujų dalykų.

Pirmojo faktoriaus rezultatai leidžia teigti, jog studentams praktikos užduočių atlikimas – tai galimybė atrasti
atsakymus į kilusius klausimus bei pagalba ateičiai, prisitaikant prie kintančių sąlygų. Nors pastarųjų metų dauge-
lio mokslininkų atlikti tyrimai rodo (Porto, 2008; Francis, Cowan, 2008; Nash, 2008) praktikos užduočių, orien-
tuojamų į studentų reflektavimo kompetencijos plėtojimą, naudą studentui, tačiau pastebima ir tai, jog būsimiems
specialiesiems pedagogams parengtos praktikos užduotys menkai orientuojamos į studento savirefleksijos įgūdžių
ugdymą bei geresnį savęs pažinimą ir tolimesnio mokymosi skatinimą.

Antrojo faktoriaus Studentų pseudoreflektyvumas – neapibrėžtų praktikos užduočių rezultatas teiginiai leidžia
nustatyti, kiek realiai išgyventos ir aiškiai suvoktos atliekamos praktikos užduotys. 63% studentų nesutinka, jog dau-
gelis dalykų praktikos dienoraštyje yra jų „fantazijos vaisius“, nors 23,3% studentų tam pritaria / sutinka, kad tai, ką
rašė dienoraštyje, yra jų fantazijos pasekmė. Trečdaliui (35,4%) daugelį praktikos užduočių teko sukurti ir savaip
interpretuoti, kadangi realiai jos nebuvo patirtos. 30,8% studentų praktikos užduotys buvo „miglotos“. Apibendrinant
antrojo faktoriaus rezultatus, galima teigti, jog dauguma studentų užduotis sieja su išgyventa patirtimi praktikos vie-
toje. Trečdalis specialiąją pedagogiką studijuojančių studentų praktikos užduotis atlieka savaip interpretuodami bei
pasitelkdami kūrybinius savo gebėjimus, kadangi situacijų, sietinų su reikalingomis atlikti užduotimis, praktikos
metu nebuvo patirta.

4.2.4. Studentų nuostatos apie asmenines savybes bei gebėjimus,
svarbius specialiojo pedagogo veiklai

Besimokančiojo projektuojamos asmenybės savybės ir gebėjimai, aktualūs būsimai profesinei veiklai. Sie-
kiant atskleisti studentų vertinimus apie tai, kurie gebėjimai yra esminiai ir svarbiausi būsimai profesinei veiklai,

75 Abiejų faktorių kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu vientisi. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,76
rodo, kad matrica faktorinei analizei tinka. Skalei būdinga 53,41% (nuo 22,82% iki 30,59%) sklaida rodo, kad visi faktoriai paaiškina ne mažiau
kaip 10% sklaidos ir yra interpretuotini. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) svyruoja nuo 0,65 iki
0,74, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiriamosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad būdinga vidinė konsistencija būdinga pirmam faktoriui, antra-
sis faktorius vidinės konsistencijos neturi.
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taikyta patvirtinančioji (angl. confirmatory) faktorinė analizė, t. y. prieš analizę buvo numatytas faktorių skaičius
ir juos aprašantys kintamieji, kurių paskirtis – patikrinti, ar turimi duomenys patvirtina iš anksto apibrėžtus fakto-
rius. Ši strategija pasirinkta atsižvelgiant į tai, jog klausimyne išvardytas didelis skaičius gebėjimų, todėl, pritai-
kius tiriančiąją faktorinę analizę gauti žemi skalių tinkamumo ir validumo kriterijai.

Būsimai profesinei veiklai aktualūs besimokančiojo projektuojami gebėjimai. Atlikus reikalingų gebėjimų bū-
simai profesinei veiklai svarbumo faktorinę analizę, išskirti 7 savarankiški faktoriai, atspindintys atskiras gebėji-
mų grupes.

Faktorius76 Mokymosi palengvinimo sąlygų kūrimas apima gebėjimus, reikalingus adekvačiam besimokančių-
jų požiūriui į savo mokymąsi, kuriant palankias mokymuisi reikalingas sąlygas, formuoti. Tinkamumo ir patiki-
mumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.26 priede.

Surangavus atskirus faktorių sudarančius teiginius pagal tiriamųjų atsakymų vidurkį (žr. 5.26 priedą), galima
teigti, jog daugumai studentų svarbiausia gebėti rengti įvairias mokymo(si) programas (adaptuotas, modifikuotas
ir kt.)77, gebėti bendradarbiauti su kolegomis, kad galėtų gerinti mokymą ir mokymąsi78. Trečioje vietoje studentai
išskiria gebėjimus rengti individualias programas ir vertinti jų efektyvumą79 bei kurti ir palaikyti adekvatų klasės
(grupės, kolektyvo) mikroklimatą80. Mažiau svarbūs būsimai profesinei veiklai, studentų nuomone, yra gebėjimas
palengvinti vaikams mokymąsi, gebėjimas mokymo(si) strategijas derinti prie vaikų poreikių bei gebėjimas atpa-
žinti skirtingą vaikų požiūrį į mokymąsi.

Apibendrinant galima teigti, jog studentai reflektuoja apie tai, kurie įgūdžiai yra esminiai, o kurie ne tokie
reikšmingi ir aktualūs jiems kaip būsimiems specialistams. Pirmojo faktoriaus rezultatai rodo, kad, siekiant pa-
lengvinti vaikų mokymosi sąlygas, ypač svarbu gebėti rengti įvairias mokymo(si) programas (adaptuotas, modifi-
kuotas ir kt.), gebėti bendradarbiauti su kolegomis. Remiantis ankstesnių tyrimų su dirbančiais specialiaisiais pe-
dagogais rezultatais (Ambrukaitis ir kt., 2003), kur nurodoma, jog labiausiai pedagogams trūksta gebėjimų  kurti
ir pritaikyti ugdymo programą vaikui (t. y. rengti individualias, adaptuotas, modifikuotas, specialiąsias programas)
ir efektyviai organizuoti specialiųjų poreikių vaikų ugdymą klasėje, galima teigti, jog studentai, siedami savo kaip
besimokančiojo patirtį, identifikuoja šiuos gebėjimus kaip labai svarbius ir aktualius organizuojant vaikų moky-
mąsi.

Faktoriaus81 Adaptavimasis prie kaitos įvairiuose kontekstuose teiginiai atspindi prisitaikymo, sprendimų pri-
ėmimo ir aktualios informacijos paieškos problemų sprendimo procese gebėjimus. Skalių tinkamumo ir patiki-
mumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.27 priede.

Faktoriaus rezultatai atspindi adaptavimosi kompetencijos atskirus gebėjimus. Tyrimo rezultatai rodo, jog bū-
simi specialieji pedagogai, vertindami adaptavimosi įvairiuose kaitos kontekstuose gebėjimus, svarbiais laiko vi-
sus šiai grupei priskirtus gebėjimus, tačiau, juos reitinguojant pagal atsakymų vidurkius, pirmenybė atitenka gebė-
jimams priimti sprendimus82 ir prisitaikyti prie naujų situacijų83 bei gebėjimui atrinkti svarbią informaciją iš

76 Faktoriaus kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu yra vientisas. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,87
rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 50,20 % sklaida rodo, kad faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra in-
terpretuotinas. Skalės faktoriaus vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0,83, tai rodo, jog skalė homogeniška.

77 54,5% studentų mano, kad tai labai svarbu, 41,6% – svarbu, 2,3% – nesvarbu ir 0,5% – visiškai nesvarbu.
78 50,1% studentų mano, kad tai labai svarbu, 46,3% – svarbu, 2,8% – nesvarbu
79 50,6% studentų mano, kad tai labai svarbu, 45,2% – svarbu, 3,1% – nesvarbu, 0,3% – visiškai nesvarbu.
80 49,6% studentų mano, kad tai labai svarbu, 46,8% – svarbu, 1,8% – nesvarbu, 0,5% – visiškai nesvarbu.
81 Faktoriaus kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu yra vientisas. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,82

rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 53,88 % sklaida rodo, kad faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra in-
terpretuotinas. Skalės faktoriaus vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0,78, tai rodo, jog skalė dalinai homogeniška. Skiriamo-
sios gebos r/itt koeficientai rodo, kad faktoriui būdinga dalinė vidinė konsistencija 1 faktoriui.

82 48,3% studentų mano, kad tai labai svarbu, 48,3% – svarbu, 2,3% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
83 40,4% studentų mano, kad tai labai svarbu, 55,3% – svarbu, 3,1% – nesvarbu.
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klientų (vaikų) ir panaudoti ją problemoms spręsti84. Mažiau svarbūs būsimai profesinei veiklai, studentų nuomo-
ne, yra gebėjimas atlikti aktualios informacijos paiešką ir gebėjimas prisitaikyti reaguojant į  pokyčius.

Remiantis tyrimo rezultatais, galima teigti, jog studentai suvokia adaptavimosi įvairiuose kaitos kontekstuose
gebėjimų svarbą. Būsimi specialieji pedagogai, remdamiesi savo mokymosi universitete ir praktikos vietose patir-
timi, gebėjimą priimti sprendimus bei gebėjimą prisitaikyti naujose situacijose, kaip vienus iš svarbiausių gebėji-
mų ir reikalingiausių adaptuojantis prie pokyčių būsimoje profesinėje veikloje. Studentai taip pat akcentuoja in-
formacijos apie vaikų atrankos gebėjimus, pritaikant ją konkrečioms problemoms spręsti, svarbumą.

Faktoriaus85 Mokslo metodologijos gebėjimų taikymas ir tyriminių procesų vykdymas profesijoje  teiginiai ap-
ima specialiojo pedagogo, kaip tyrėjo, mokslo metodologijos ir tyriminių procesų vykdymo gebėjimus, kaip antai:
profesinės veiklos tyrimo organizavimas, duomenų analizavimas ir ateities veiklos projektavimas. Skalių tinka-
mumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.28 priede. Gauti rezultatai rodo, jog būsimi
specialieji pedagogai suvokia metodologinių bei savo profesinės veiklos tyrimo gebėjimų svarbą būsimai profesi-
nei veiklai. Kaip vieną iš svarbiausių šioje gebėjimų grupėje studentai išskiria savo pedagoginės veiklos stiliaus
tobulinimo86 gebėjimą. Tai leidžia daryti prielaidą, jog studentai, reflektuodami savo mokymąsi bei projektuodami
veiklą ateityje, įsisąmonina paties mokytojo pedagoginės veiklos stilių, nuo kurio dažnai priklauso atliekamos
veiklos ir santykių su besimokančiais kokybė bei vidinis pasitenkinimas savo veikla aktualumas (Whitaker, 2000).
Būsimi specialieji pedagogai taip pat akcentuoja gebėjimus tirti savo pedagoginę veiklą87, analizuoti, interpretuoti
veiklos tyrimo duomenis88, įvertinti profesinės praktikos privalumus ir trūkumus, numatant tobulėjimo perspekty-
vas89. Galima teigti, jog pastaruoju metu daugelio mokslininkų (Ainscow, 1998; Armstrong, Armstrong, Barton,
1998; Rose, 2002; O‘Hanlon, 2003; Geležinienė, 2006; Geležinienė, Ruškus, Blinstrubas, 2008 ir kt.) akcentuo-
jami specialiojo pedagogo, kaip tyrėjo, išskiriami gebėjimai studentų suvokiami kaip svarbūs ir aktualūs būsimoje
specialiojo pedagogo profesinėje veikloje.

Faktorius90 Sąmoningas ir aktyvus reflektavimas, įgalinant save profesiniam vystymuisi  atspindi specialiojo
pedagogo reflektyvaus savo veiklos apmąstymo bei mokymosi iš savo patirties profesinėje veikloje gebėjimus.
Skalių tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.29 priede. Šio faktoriaus esminiai
gebėjimai, besiintegruojantys ir apimantys  reflektavimo kompetenciją, labai aktualūs profesinei veiklai. Būsimi
specialieji pedagogai šioje gebėjimų grupėje pirmiausia nurodė gebėjimą gilinti savo profesines žinias91, mokytis
iš savo patirties92, save įgalinti profesiniam vystymui(si)93 ir gebėjimą vertinti savo profesinę veiklą94. Mažiau
svarbus, studentų nuomone, gebėjimas atpažinti asmeninių pokyčių poreikį. Apibendrinant galima teigti, jog stu-
dentai suvokia nuolatinio mokymosi, žinių gilinimo svarbą būsimai profesinei veiklai. Galima teigti, jog jie suvo-

84 40,9% studentų mano, kad tai labai svarbu, 52,4% – svarbu, 4,9% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
85 Faktoriaus kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu yra vientisas. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,83

rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 56,70 % sklaida rodo, kad faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra in-
terpretuotinas. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0, 84, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiria-
mosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad faktoriaus pakankamai didelė vidinė konsistencija.

86 43,2% studentų mano, kad tai labai svarbu, 52,4% – svarbu, 2,8% – nesvarbu ir 0,5% – visiškai nesvarbu.
87 33,9% studentų mano, kad tai labai svarbu, 59,1% – svarbu, 5,1% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
88 30,8% studentų mano, kad tai labai svarbu, 59,4% – svarbu, 7,5% – nesvarbu ir 0,8% – visiškai nesvarbu.
89 31,6% studentų mano, kad tai labai svarbu, 61,4% – svarbu, 4,9% – nesvarbu ir 1,0% – visiškai nesvarbu.
90 Faktoriaus kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu yra vientisas. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,81

rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 48,29% sklaida rodo, kad faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra in-
terpretuotinas. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0, 78, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiria-
mosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad faktoriaus vidinė konsistencija pakankama.

91 54,2% studentų mano, kad tai labai svarbu, 42,2%. – svarbu, 2,6% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
92 44,7% studentų mano, kad tai labai svarbu, 50,9% – svarbu, 3,6% – nesvarbu.
93 41,9% studentų mano, kad tai labai svarbu, 51,7% – svarbu, 4,9% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
94 38,3% studentų mano, kad tai labai svarbu, 56% – svarbu, 3,6% – nesvarbu ir 0,8% – visiškai nesvarbu.
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kia ir refleksijos bei mokymosi iš savo patirties svarbą. Palyginus šiuos duomenis su Kaffemanienės (2007) atlikto
tyrimo išvadomis galima teigti, jog studentai, besirengiantys tapti specialiosios pedagogikos specialistais, ir jau
praktinę patirtį turintys specialistai suvokia savo veiklos reflektavimo svarbą darbo kokybei, nors, kaip teigia au-
torė, dirbantys praktikai daugiau dėmesio skiria bendravimo, bendradarbiavimo ir informacijos valdymo gebėji-
mams. Atsižvelgiant į tai, jog būsimi specialieji pedagogai pagrindžia reflektavimo svarbą būsimai veiklai, reika-
lingas didesnis dėmesys tokių įgūdžių formavimui studijų metu aukštojoje mokykloje, nes mokslininkų
(Žydžiūnaitė, 2000; Vaitkevičienė, 2008) tyrimų rezultatai rodo, kad šiai sričiai skiriama nepakankamai dėmesio.

Faktorių95 (Į)Vertinimo kokybė kaip specialisto kompetentingumo įrodymas, sprendžiant klientų problemas
sudaro situacijos bei vaikų būklės įvertinimo, problemų sprendimo gebėjimus atspindintys teiginiai. Skalių tinka-
mumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.30 priede.

Tyrimo duomenimis, svarbiausiems profesiniams gebėjimams studentai priskiria gebėjimą įvertinti vaiko psi-
chologinę bei fizinę būklę96 bei spręsti vaikų problemas97. Rezultatai leidžia teigti, jog studentai akcentuoja gebė-
jimus pažinti savo ugdytinius, įvertinant psichologinę bei fizinę jų būklę. Gebėjimas spręsti problemas būsimiems
specialiesiems pedagogams taip pat atrodo vienas iš svarbiausių. Kiek mažiau aktualus gebėjimas vertinti situaciją
ir vaiko akademinius ir socialinius pasiekimus. Apibendrinant galima teigti, jog studentai labiau pripažįsta gebė-
jimą vertinti vaiko psichologinę bei fizinę būklę nei akademinius ir socialinius pasiekimus.

Faktorius98 Intelektinis bendradarbiavimas su kolegomis – veiklos tobulinimo ir profesinės plėtotės prielaidos
atspindi reflektyvaus savo veiklos apmąstymo bei mokymosi iš savo patirties profesinėje veikloje gebėjimus. Ska-
lių tinkamumo ir patikimumo įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.31 priede.

Faktoriaus rezultatai rodo, jog vieni svarbiausių iš šios grupės gebėjimų, respondentų teigimu, yra šie: 1) kon-
struktyviai  bendradarbiauti su kitais pedagogais; 2) vadovauti grupei (pvz., kolektyvui, klasei ir kt.)99; 3) įtraukti
ugdymo proceso dalyvius (tėvus, mokytojus ir kt.) į ugdymo(si) problemų sprendimą100. Taigi studentai suvokia
bendradarbiavimo su kolegomis, vadovavimo ir ugdymo proceso dalyvių įtraukimo į problemų sprendimą svarbą
specialiojo pedagogo profesinėje veikloje. Kiek mažiau aktualūs, remiantis studentų atsakymais, yra šie gebėji-
mai: 1) remtis kolegų praktine patirtimi ir pozityviai reaguoti į grįžtamąjį ryšį; 2) pasirengimas bendradarbiauti
su klientais ir gebėjimų tobulinimas.

Faktoriaus101 Efektyvus problemų sprendimo valdymas praktikoje teiginiai atspindi konfliktų sprendimo bei
valdymo, požiūrių derinimo, atsiribojimo nuo „išorinių“ problemų gebėjimus. Skalių tinkamumo ir patikimumo
įverčiai bei išsamesni rezultatai pateikiami 5.32 priede.

Būsimi specialieji pedagogai svarbiausiais gebėjimais, efektyviai sprendžiant profesinės veiklos problemas,
išskiria gebėjimą valdyti konfliktines situacijas102, spręsti konfliktus103 ir gebėjimą įsigilinti į kito žmogaus situaci-

95 Faktoriaus kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu yra vientisas. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,75
rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 54,66 % sklaida rodo, kad visi faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra
interpretuotinas. Skalės faktoriaus vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0, 72, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiriamosios
gebos r/itt koeficientai rodo, kad faktoriaus vidinė konsistencija pakankama.

96 61,4% studentų mano, kad tai labai svarbu, 34,4% – svarbu, 2,8% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
97 57,6% studentų mano, kad tai labai svarbu, 38,3% – svarbu, 2,3% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
98 Faktoriaus kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu yra vientisas. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,81

rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 48,29 % sklaida rodo, kad faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10% sklaidos ir yra in-
terpretuotinas. Skalės faktorių (subskalių) vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0, 78, tai rodo, jog skalė homogeniška. Skiria-
mosios gebos r/itt koeficientai rodo, kad faktoriaus vidinė konsistencija pakankama.

99 50,6% studentų mano, kad tai labai svarbu, 42,9% – svarbu, 4,9% – nesvarbu ir 0,8% – visiškai nesvarbu.
100 46% studentų mano, kad tai labai svarbu, 48,6% – svarbu, 3,9% – nesvarbu.
101 Faktoriaus kintamieji tenkina sąlygą L0,6 ir metodologiniu požiūriu yra vientisas. Skalės Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koeficiento reikšmė – 0,82

rodo, kad matrica faktorinei analizei tinkama. Skalei būdinga 53,88 % sklaida rodo, kad faktorius paaiškina ne mažiau kaip 10 % sklaidos ir yra in-
terpretuotinas. Skalės faktoriaus vidinės konsistencijos koeficientas Cronbach Alpha (α) – 0,78, tai rodo, jog skalė dalinai homogeniška. Skiriamo-
sios gebos r/itt koeficientai rodo, kad faktoriui būdinga dalinė vidinė konsistencija 1 faktoriui.
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ją104. Studentai įžvelgia, kad specialiajam pedagogui svarbūs konfliktų sprendimo gebėjimai bei empatija. Specia-
listui aktualu gebėti įsigilinti į kito žmogaus situaciją, o tai sudarytų sąlygas kito žmogaus padėčiai efektyviai su-
vokti numatant galimus pagalbos būdus. Gebėjimų problemas spręsti grupėje kiek mažiau svarbus gebėjimas de-
rinti savo ir kitų žmonių požiūrius bei idėjas ir gebėjimas atsiriboti nuo ,,išorinių“ problemų. Tokius studentų ver-
tinimus galėjo nulemti tai, jog konfliktinių situacijų valdymas ir jų sprendimas apima ir požiūrių derinimą, o gebė-
jimas įsigilinti į kito žmogaus situaciją – atsiribojimą nuo „išorinių“ problemų.

Besimokančiojo projektuojamos asmenybės savybės aktualios būsimai profesinei veiklai. Klausimyne studen-
tams buvo įvardytos 48 asmenybės savybės, kurias jie reitingavo pagal svarbą, atsižvelgdami į tai, kurios iš jų
svarbiausios specialiajam pedagogui. Asmenybės savybių reitingai pateikiami 5.33 priede.

Tyrimo rezultatai rodo, kad savybės, gavusios aukščiausią ir žemiausią reitingus, skiriasi 0,71 balo. Atsižvel-
giant į susidariusį skirtumą, savybės grupuojamos po septynias (nes r = 0,71) į atskirus blokus (žr. 4.2.4.1 pav.).

Pirmasis blokas apima būsimų specialiųjų pedagogų išskirtas svarbiausias savybes, kurios, jų manymu, yra
reikalingiausios būsimoje profesinėje veikloje. Čia akcentuojamos savybės – atsakomybė, kantrumas, meilė vai-
kams, pareigingumas, atsidavimas vaikams, atsidavimas darbui, darbštumas – atspindi orientaciją į profesinę
veiklą (dirbant su vaikais) ir sąsajas su dorovinėmis (etinėmis) nuostatomis. Studijuodami būsimieji specialistai
reflektuoja, jog specialusis pedagogas pirmiausia turi pasižymėti atsakomybe, kantrumu ir pareigingumu. Tai ro-
do, jog studentai yra įsisąmoninę savo, kaip specialiojo pedagogo, dorovinį brandumą, moralinį sąmoningumą bei
reikalavimus, keliamus minėtai profesijai. Be to, akcentuojama darbštumo, atsidavimo vaikams ir darbui svarba.
Atkreiptinas dėmesys ir į tai, jog, atlikus kokybinį tyrimą, asmenybės savybės – atsakomybė ir kantrumas – buvo
išskirtos kaip esminės, aktualios visoms profesinės veiklos sritims, t. y. santykiuose su savimi, vaikais, kolegomis,
tėvais ir pačia organizacija.

4.2.4.1 pav. Asmenybės savybės pagal svarbą būsimoje specialiojo pedagogo profesinėje veikloje

102 50,1% studentų mano, kad tai labai svarbu, 45,2% – svarbu, 3,6% – nesvarbu.
103 47,8% studentų mano, kad tai labai svarbu, 48,1% – svarbu, 2,8% – nesvarbu ir 0,3% – visiškai nesvarbu.
104 40,6% studentų mano, kad tai labai svarbu, 54,5% – svarbu, 3,1% – nesvarbu ir 0,5% – visiškai nesvarbu.

Atsakomybė, kantrumas, meilė vaikams, pareigingumas, atsidavimas vaikams, atsidavimas darbui,
darbštumas

Komunikabilumas, supratingumas, tolerantiškumas, išprusimas, pagarba, dėmesingumas, meilė
darbui

Emocinis stabilumas, rūpestingumas, patikimumas, atkaklumas, ryžtingumas, kūrybiškumas, išra-
dingumas

Nuoširdumas, ištvermingumas, draugiškumas, geraširdiškumas, nuoseklumas, adekvatus požiūris į
žmogų, iškalbumas

Entuziazmas, taktiškumas, kruopštumas, švelnumas, nesavanaudiškumas, natūralumas, saugumas

Originalumas, jautrumas, paguoda, gyvybingumas, fantazija, užuojauta, ramumas

Užsispyrimas, įtaigumas, tiesumas, Empatiškumas, griežtumas, smulkmeniškumas
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Antroji grupė asmenybės savybių (komunikabilumas, supratingumas, tolerantiškumas, išprusimas, pagarba,
dėmesingumas, meilė darbui) akcentuoja bruožus, padedančius sėkmingai komunikuoti profesinėje veikloje. Vi-
sos savybės, išskyrus meilę darbui, nukreiptos į  sėkmingų tarpusavio santykių palaikymą ir strategijų, kaip to ga-
lima pasiekti, supratimą. Šių savybių įsisąmoninimas rodo kiek jos svarbios sėkmingai veiklai atlikti, siekiant ge-
riau pažinti ugdytinį, jo lūkesčius, problemas ir jų sprendimo būdus.

Trečioji grupė apima valdymo (angl. management) savybes: emocinį stabilumą, rūpestingumą, patikimumą,
atkaklumą, ryžtingumą, kūrybiškumą, išradingumą. Studentai  suvokia emocinio stabilumo svarbą, kaip gebėjimą
valdyti ir reikšti asmenines emocijas darbe su specialiųjų ugdymosi poreikių turinčiais vaikais. Pabrėžiamas rū-
pestingumas ir patikimumas, atkaklumas būsimoje profesinėje veikloje siejamas su atsiradusių kliūčių, siekiant
tikslo, įveikimu, ryžtingumas – su galėjimu apsispręsti renkantis veikimo tikslus ir priemones. Kūrybiškumas ir
išradingumas neįmanomi be išpuoselėto divergentinio mąstymo, t. y. gebėjimo kurti įvairiausius problemų spren-
dimo būdus, siekti naujų ir vertingų profesinės veiklos rezultatų.

Ketvirtąją grupę, remiantis apklausos rezultatais, sudaro šios savybės: nuoširdumas, ištvermingumas, drau-
giškumas, geraširdiškumas, nuoseklumas, adekvatus požiūris į žmogų, iškalbingumas, kurias galima apibendrinti
kaip savybes, reikalingas pozityviai ir partneryste grįstai kooperacijai su ugdytiniais užtikrinti.

Į penktąjį bloką pateko savybės, turinčios įtakos profesinės veiklos sėkmei bei atspindinčios profesinių kom-
petencijų dilemas teorinių žinių ir būsimos profesinės veiklos kontekste. Čia akcentuojamos tokios savybės: entu-
ziazmas, taktiškumas, kruopštumas, švelnumas, nesavanaudiškumas, natūralumas, saugumas. Studentai nurodo,
jog būsimasis specialusis pedagogas privalo būti entuziastingas, t. y. užduotims ar veikloms atlikti reikalingas
džiaugsmingas pasiryžimas, įkvėpimas ir užsidegimas. Savybės – taktiškumas, švelnumas, nesavanaudiškumas,
natūralumas – rodo santykį su kitais žmonėmis. Apibendrinant galima teigti, jog studentams svarbios yra šios
grupės savybės, susijusios su sėkmingu profesinės veiklos atlikimu bei adekvačiais tarpusavio santykiais, tačiau
kartu akcentuojamas ir noras apsaugoti save.

Šeštąjį pagal svarbą asmenybės savybių bloką sudaro tokios savybės, kaip: originalumas, jautrumas, paguo-
da, gyvybingumas, fantazija, užuojauta, ramumas. Savybės originalumas, gyvybingumas, fantazija atspindi vita-
liškumo, o savybės – jautrumas, paguoda, užuojauta, ramumas – kūrybiškumo ir dvasinės pusiausvyros (harmo-
nijos) paieškas būsimoje profesinėje veikloje.

Studentų nuomone, mažiausia svarbios specialiojo pedagogo asmenybės savybės – tai užsispyrimas, įtaigu-
mas, tiesumas, empatiškumas, griežtumas ir smulkmeniškumas. Šios grupės savybių turinys atspindi lyderiavimui
būdingas savybes. Abejonių kelia empatiškumo priskyrimas prie mažiausiai reikšmingų. Galima prielaida, jog
studentams buvo nepakankamai aiški šio žodžio prasmė, o tai ir lėmė tokį sąvokos vietą skalėje.

Apibendrinant rezultatus, galima teigti, jog svarbiausios profesinės specialiojo pedagogo asmenybės savybės
studentų  siejamos su dorovinėmis (etinėmis) nuostatomis. Antrąją grupę pagal svarbą asmenybės savybių sudaro
savybės, užtikrinančios sėkmingą tarpusavio sąveiką su kitais asmenimis. Kiek mažiau svarbiomis (apimančios
trečiąjį, ketvirtąjį, penktąjį ir šeštąjį asmenybės savybių blokus) specialiojo pedagogo profesinėje veikloje studen-
tai nurodė savybes, susietas su valdymu (tiek vadybine, tiek ir psichologine prasme), vitališkumu ir su dvasinės
pusiausvyros paieškomis. Mažiausiai aktualios savybės, susijusios su lyderiavimu. Šie rezultatai koreliuoja su kitų
mokslininkų (Wilson, Sapir, 2001; Jonutytė, 2007), analizuojančių pedagogų ir specialiųjų pedagogų asmenybės
bruožų raišką ir įtaką atliekamos veiklos kokybei bei tarpusavio santykiams profesinėje veikloje, išvadomis.
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4.3. REFLEKTYVAUS MOKYMOSI MODELIS SPECIALIŲJŲ
PEDAGOGŲ UGDYME UNIVERSITETINĖSE STUDIJOSE

Epistemologiniu požiūriu modelis užima tarpinę padėtį tarp realaus objekto (proceso, reiškinio) ir teorijos: jis
yra supaprastintos / nesuprastintos realybės vaizdavimas, turi eksperimentinę vertę. Modeliavimas gali turėti dau-
gelį funkcijų: siekia geresnio proceso (objekto, reiškinio) suvokimo, tyrimui siūlo struktūrinį konceptualų pagrin-
dą ir duomenų interpretavimo schemas. Pastaroji modeliavimo funkcija disertaciniame tyrime buvo realizuota
kiekybiniu tyrimu ir rezultatų interpretacija.

Hermeneutinio požiūrio mokslininkų (Bleicher, 1982; Coleman, Cressey, 1990; Dickens, Fontana, 1994) kri-
tika, nukreipta į standartinę linijinę praktikos sampratą, kuri socialinėje tikrovėje yra multinatūrinės prigimties,
teigia, tad vien linijinio tyrimo prieigos nebeužtenka socialinei realybei suprasti. Tam (pasi)tarnauja modeliavimo
metodai. Apibendrinant įvairių autorių105 teorines modeliavimo apibrėžtis, galima teigti, jog modeliavimu koncep-
tualiai derinami teoriniai ir empiriniai duomenys, siekiant geresnio reiškinio supratimo. Disertaciniame tyrime
laikytasi šios nuostatos.

Atlikta antrinė faktorinė analizė sudarė sąlygas tiriamojo reiškinio – reflektyvaus mokymosi – latentinei struk-
tūrai atskleisti. Faktorinės analizės rezultatai teikia pagrindą tiriamo reiškinio sąlyginiam modeliui sudaryti (Biti-
nas, 1998; Ruškus, 2000), išryškinant pagrindines reiškinio dimensijas ir jų charakteristikas bei pastarųjų rodik-
lius. Antrinės faktorinės analizės tinkamumo ir patikimumo įverčiai pateikiami 5.34 priede.

Apdorojus tyrimo duomenis, taikant antrinės faktorinės analizės metodą, išryškėjo vidinių statistinių ryšių
struktūra, kuria remiantis sudarytas specialiųjų pedagogų rengimo universitetinėse studijose reflektyvaus moky-
mosi struktūros modelis.

Taigi reflektyvus mokymasis aukštojoje mokykloje, remiantis būsimų specialiųjų pedagogų pavyzdžiu, gali
būti apibūdintas 7 raktinėmis dimensijomis (žr. 4.3.1 pav.):

Kognityvinių gebėjimų ir asmenybės savybių ryšys įgalinant save profesiniam vystymui. Dimensija charak-
terizuojama kaip specialiųjų pedagogų  kompetencijų vystymo dimensija, įgalinant būsimą specialistą profesiniam
vystymuisi. Svarbiausias akcentas atitenka kognityvi-niams gebėjimams ir asmenybės savybėms bei jų  tarpusavio
ryšiui. Kad studentai kryptingai vystytų profesines savybes akcentuotinos šios pagrindinės kognityvinių gebėjimų
grupės:

Pirmoji apima gebėjimus, padedančius kurti mokymąsi lengvinančias sąlygas, formuojančios adekvatų ugdy-
tinių požiūrį į savo mokymąsi. Čia aktualūs tampa įvairių mokymo(si) programų kūrimo ir jų efektyvumo verti-
nimo, bendradarbiavimo su kolegomis, adekvataus klasės (grupės, kolektyvo) mikroklimato kūrimo ir palaikymo
gebėjimai.

105 Ding, Davison, Petersen, 2005; Han, 2005; Hitchman, 2004; Kampfner, 1999; Luke, 2005; Raudenbush, Bryk, 2002; Simanauskas, 2002; Trochim,
1999.
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4.3.1 pav. Pagrindinės reflektyvaus mokymosi dimensijos ir jų charakteristikos

Antroji grupė apima gebėjimus, padedančius prisitaikyti prie kaitos įvairiose ugdymo aplinkose. Esminiais
gebėjimais čia įvardijami sprendimų priėmimo, adaptavimosi naujose sąlygose ir aktualios informacijos ugdyti-
nius atrankos jų problemoms spręsti gebėjimai.
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Trečiąją grupę sudaro tiriamosios veiklos gebėjimai, apimantys savo pedagoginės veiklos stiliaus tobulinimo,
pedagoginio proceso tyrinėjimo, duomenų analizės ir interpretavimo bei profesinės praktikos privalumų ir trūku-
mų, numatant profesinio tobulėjimo perspektyvas, įvertinimo gebėjimai.

Ketvirtoji gebėjimų grupė apima esminius – raktinius reflektyviam mokymuisi būtinus gebėjimus106: gebėji-
mą gilinti profesines žinias, gebėjimą mokytis iš savo patirties, vertinti savo profesinę veiklą, save įgalinti profe-
siniam vystymui(si), nuolat apmąstyti savo profesinę patirtį bei gebėjimą atpažinti asmeninių pokyčių poreikį.

Penktoji ir šeštoji akcentuoja (į)vertinimo gebėjimus, sprendžiant ugdytinių problemas bei bendradarbiavimo
su kolegomis, tobulinant ir plėtojant profesinę veiklą, gebėjimus.

Septintoji grupė – problemų sprendimo praktikoje gebėjimai, kuomet įgalinimas pažinti ir suprasti kitą asme-
nį derinamas su konfliktų sprendimo gebėjimais (Rekomendacijos inovatyvioms pedagogų rengimo programoms
ir jų realizavimui, 2007), t. y. gebėjimu valdyti konfliktines situacijas ir spręsti konfliktus, gebėjimu įsigilinti į
kito žmogaus situaciją ir derinti savo ir kitų žmonių požiūrius bei idėjas.

Išvardintieji studentams aktualūs gebėjimai sėkmingai būsimai profesinei veiklai realizuoti betarpiškai susiję
ir su asmenybės savybėmis, nes, pasak Lepaitės (2001), aukštajame moksle ugdymo tikslu tampa kompetencija,
apimanti ne tik žinias ir gebėjimus, kurie sudaro įgyjamos kvalifikacijos branduolį, bet ir asmeninių savybių vi-
sumą. Rezultatai parodė, jog esminės specialiojo pedagogo asmenybės savybės studentų siejamos su dorovinėmis
(etinėmis) nuostatomis, pozityvia partneryste, kuri grįsta kooperacija su visais ugdymo procese dalyvaujančiais
asmenimis. Išskirtos gebėjimų ir asmenybės savybių grupės sudaro prielaidas atitinkamai modeliuoti mokymo(si)
procesą universitetinėse studijose, kad šie gebėjimai ir asmenybės savybės būtų ugdomos ir sudarytų prielaidas
būsimam specialiajam pedagogui reflektyviai mokytis ne tik studijų metu, bet ir būsimoje profesinėje veikloje.

Reflektyvus įsiminimo ir intuicijos integravimas. Dimensija apibūdinama kaip studento, būsimojo specialiojo
pedagogo, įsisavinamų žinių studijų metu ir asmeninių nuostatų tarpusavio santykis, mokymosi ypatumų (įpro-
čių), t. y. konkrečių mokymosi strategijų, pasirinkimas studijuojant.

Sėkmingas reflektyvus mokymasis aukštojoje mokykloje apima besimokančiojo intelektą, emocijas, intuiciją
ir išgyvenamą jutiminę patirtį. Svarbu tai, kad visi šie požymiai mokantis būtų derinami tarpusavyje, nes tai stip-
rintų mokymosi ir žinių įsisavinimo prasmingumą. Taigi studentai nėra pasyvūs žinių priėmėjai, kai mokymosi
rezultatus lemia žinių kiekis ir mechaninis jų įsisavinimas. Jie yra aktyvūs savo žinių sistemos kūrėjai ir iniciato-
riai. Studijuojančiojo prioritetai („mechaninės“ žinios versus metakognityvinės mokymosi strategijos) lemia susi-
formavusių nuostatų gaunamų žinių atžvilgiu pobūdį. Reflektyvus teorinių žinių įsisavinimas, gilinimasis į žinių
turinį bei jų siejimas su asmenine patirtimi įgalina studento nuostatų kaitą į patį mokymosi procesą bei savo kaip
profesionalaus specialisto vystymąsi.

Kiekybinio tyrimo rezultatai rodo, jog studentai mokydamiesi praktikuoja spontaniškus ir asmenine intuicija
besiremiančius žinių įsiminimo būdus ir technikas. Intuityvus spėjimas, mokymasis mintinai – dažniausiai studen-
tų vartojami naujos medžiagos įsiminimo būdai. Intuityvus be reflektyvaus apmąstymo žinių įsisavinimas tampa
atsitiktiniu, nesusietu su tiesiogine studento patirtimi bei išgyventomis emocijomis. Kad studentų mokymasis tap-
tų reflektyviu mokymusi ugdymo(si) procese, svarbu įgalinti juos praktikuoti tokius mokymo būdus, kurie padėtų
rinktis metakognityvines strategijas, kurios, pasak Mačianskienės (2004), leidžia numatyti, planuoti mokymąsi,
reflektuoti apie mokymosi procesą, kontroliuoti savo supratimą ar informacijos produkavimą, o, baigus veiklą, ją
apmąstyti ir įvertinti. Tokiu būdu sukuriamos prielaidos jausmams ir konkrečiai patirčiai keisti į aukštesnio lygio

106 Pastaruosius gebėjimus savo darbuose mini: Schön (1987, 1991); Calderhead, Gates (1993); Loughran (1996); Cowan (1998); Moon (1999; 2004);
Soleil (2000); Johns (2000); Brockbank, McGill (2003); Osterman, Kottkamp (2004); Boud, Keogh, Walker (2005) ir kt.
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tikslingą veiklą, ignoruojant rutininius įpročius. Kokybė – aktyvus idėjų ir minčių susiejimas bei rūpestingas įsi-
minimo ir intuicijos integravimas, prasmingas žinių apmąstymas, siejant su išgyventa patirtimi, priešpriešinami
kiekybei – įsimintos informacijos kiekiui ir intuityviai informacijos atrankai.

Svarbus vaidmuo čia tenka dėstytojo veiklos stiliui, žinioms apie mokymosi strategijas, refleksijos diegimo
galimybes mokantis, padedant studentams susiformuoti adekvatų savęs vertinimą bei pažinimą reflektuojant.
Adekvatų kaip būsimo specialisto savivaizdį galima formuoti mokant studentus analizuoti save kaip asmenybę,
padedant suprasti, asmeninius išgyvenimus ir jausmus bei elgesio priežastis.

Atliktų veiklų rezultatų analizė – savojo Aš ir praktikos refleksija įvertinant teorijos ir praktikos vertę. Di-
mensija apima asmeninės patirties per savąjį AŠ reflektavimą, mokymosi rezultatų analizę reflektuojant, praktinių
užduočių, kaip savirefleksijos priemonių, taikymą ugdymo procese, išskiriant reflektavimo, kaip studentų sava-
rankiškų sprendimų priėmimo garantą ir teorinių žinių taikymo praktikoje rezultatą.

Planuojant būsimųjų specialiųjų pedagogų mokymosi veiklas, būtina atkreipti dėmesį į mokomojo kurso
struktūrą ir turinį. Kurso struktūra ir turinys traktuojami kaip svarbiausi elementai reflektyvaus mokymosi procese
(Peltier ir kt. 2005). Studentams turi būti sudarytos sąlygos analizuoti mokymosi medžiagą, suvokti nurodytų už-
duočių esmę ir, svarbiausia, numatyti tai, kad studentas atrastų pateiktų užduočių asmeninę naudą sau, kaip būsi-
mam specialistui. Kurso metu aktualus tampa laiko paskirstymas atskiroms užduotims atlikti. Reflektyviajame
modelyje daugiausia laiko reikia skirti mokymosi pasiekimams apmąstyti ir įvertinti bei įgytų žinių taikymo prak-
tikoje galimybėms aptarti. Besimokantieji reflektuodami ir analizuodami savo žinias, vertybes, nuostatas ir išgy-
ventas emocijas, savaip transformuoja buvusį supratimą ir suteikia naują prasmę idėjoms, siedami jas su ankstes-
nėmis žiniomis ir gauta informacija.

Teorinėse studijose mokymosi medžiaga skaidoma į atskirus fragmentus, skatinant studentus apgalvoti kon-
krečias praktines situacijas, kur jos gali būti pritaikomos. Studentai taip pat skatinami daryti reikiamos informaci-
jos, konkrečioms problemoms spręsti praktikoje atranką. Problemų sprendimo procese besimokantysis skatinamas
apmąstyti savo veiklos rezultatus, pagrindžiant ir interpretuojant veiksmus, skatinamas studento savarankiškumas
bei atsakomybė už savo mokymosi procesą ir rezultatų vertinimą. Autonomija ir savarankiškumas leidžia studen-
tams būti ne tik aktyviems studijų proceso dalyviams, bet ir kontroliuoti tą procesą ir atsakyti už jo kokybę (Li-
pinskienė, 2002). Galėdamas kritiškai vertinti savo elgesį, studentas kartu skatinamas planuoti tolimesnius asme-
ninio mokymosi tikslus, sudaromos galimybės rinktis, kaip mokytis ir ko mokytis.

Akcentuojant teorijos ir praktikos vertę bei šių sričių susietumą mokantis, aktualus tampa studentams pareng-
tų užduočių, kurias jie atlieka praktikos metu, pobūdis ir tikslingumas. Studentui svarbu suvokti užrašų, kuriuos
pildo praktikos vietoje, naudą ir paskirtį. Praktikos vadovai kartu su studentais turėtų išsamiai aptarti paskirtų už-
duočių vertę ir reikalingumą, jų naudą studento asmeniniam augimui, profesiniam tobulėjimui ar asmeninių nuo-
statų ir vertybių pokyčiams. Užduotys turėtų padėti sėkmingiau prisitaikyti prie naujų sąlygų ateityje, ieškant at-
sakymų į iškilusius klausimus bei padedant studentui pažvelgti į save „iš šalies“, apžvelgiant, kaip per tam tikrą
mokymosi laikotarpį vystėsi savasis AŠ.

Dėstytojo pedagoginės kompetencijos realizavimas, remiantis abipusiu grįžtamuoju ryšiu sudarant sąlygas
studentų individualiai ir grupinei refleksijai. Dimensija akcentuoja dėstytojo pedagoginės kompetencijos svarbą,
kuriant atitinkamas sąlygas refleksijai realizuoti studijų procese.

Kuriant reflektyvaus mokymosi aplinką aukštojoje mokykloje, dėstytojui svarbu suprasti, jog mokymas – tai
atitinkamų sąlygų studentams mokytis sudarymas. Dėstytojo dalykinis bendravimas, remiantis grįžtamuoju ryšiu,
lemia paritetinių santykių tarp dėstytojų ir studentų pobūdį. Studento bendravimas su dėstytoju – tai atviras ir nuo-
širdus tarpusavio bendradarbiavimas. Reflektyvaus mokymosi procese, grįstame bendradarbiavimu, dėmesys ski-
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riamas šiems pagrindiniams momentams: egzistuoja galimybės studentui rūpimus klausimus aptarti su atskirų da-
lykų dėstytojais ir iš dėstytojų sulaukti efektyvaus grįžtamojo ryšio apie mokymosi efektyvumą ir rezultatus, o tai
padeda studentui planuoti savo mokymosi tempą ir laiką, nes dėstytojai padeda studentams suprasti jų pačių mo-
kymąsi, t. y. žinių sistemą, jų tarpusavio ryšius ir prasmingumą. Esant efektyviam grįžtamajam ryšiui skatinama
studento savirefleksija apie save, kaip besimokantįjį, savo mokymosi įpročius, gaunamas žinias ir jų praktinę ver-
tę, įvertina asmeninius mokymosi pasiekimus, ateities planus ir perspektyvas.

Reflektyvus studentų mokymasis artimai susijęs su dėstytojo pedagogine kompetencija, t. y. didaktiniais, psi-
chologiniais, vadybiniais, komunikaciniais gebėjimai. Pastangos ir pozityvios nuostatos studentų mokymosi at-
žvilgiu lemia susidomėjimą dėstomu dalyku ir motyvaciją toliau gilinti žinias.  Dėstytojas turi gebėti atlikti pata-
riamąją – konsultacinę veiklą (Lipinskienė, 2002), kuri apima informavimo, rekomendavimo ir aiškinimo funkci-
jas. Prieš pradedant studijuoti konkretų dalyką, dėstytojas informuoja, ko tikisi iš studentų, t. y. aiškiai įvardija
mokymosi tikslą ir rezultatus. Tikslas turėtų būti aiškus, išmatuojamas ir atitinkantis studento poreikius. Diskusi-
jos, nukreiptos į metakognityvių strategijų diegimą, sukuria prielaidas reflektyviam mokymuisi, todėl dėstytojas
turėtų pasirinkti tokius mokymo būdus, kurie skatintų susidomėjimą dėstomu dalyku. Diskusijos su studentais
kaip mokytis jų dėstomą dalyką, kuriuos mokymosi būdus ir strategijas pasirinkti, padeda studentui atrasti savo
mokymosi stilių ir pobūdį. Išryškėja dėstytojo, kaip pagalbininko–palengvintojo, vaidmens svarba, nes būtina
skirti pakankamai laiko studentų sunkumams, su kuriais jie susiduria studijuodami analizuoti ir anuliuoti. Moky-
mosi procese daug laiko tenka skirti diskusijoms apie atliktus studentų darbus ir užduotis, vertinimo pobūdį ir kri-
terijus.

Svarbus ne tik dėstytojo nusiteikimas ir gebėjimas atlikti savo veiklos refleksiją, bet ir siekis, kad studentai
taip pat reflektuotų savo veiklą. Tai daryti dėstytojai gali paskaitose, skatindami studentus išsakyti savo poziciją ir
atvirai reikšti mintis, kurios gali ir nesutapti su dėstytojo nuomone. Dėstytojams svarbu gebėti sieti aiškius ir su-
prantamus studentų mokymosi ir pažangos vertinimo kriterijus su parama studentams, plėtojant jų reflektavimo ir
savianalizės gebėjimus.

Atvirumas, lygiaverčiai santykiai ir dėstytojo kompetencija – studentų kritinio mąstymo ir įgytos patirties
refleksijos prielaidos. Dimensija atskleidžia dėstytojo ir studento lygiaverčių tarpusavio santykių, pagrįstų abipu-
siu atvirumu, reikšmę studento kritinio mąstymo ir įgytos patirties reflektavimo plėtotei.

Kritinis mąstymas yra lemiamas reflektyvaus mokymosi veiksnys, kadangi mokymasis –kompleksiška veikla.
Esminė problema ta, jog aukštosios mokyklos studentai per mažai arba iš viso neturi jokių galimybių sistemiškai
reflektuoti remdamiesi pačių sumodeliuota ar išgyventa patirtimi, puoselėdami kritinio mąstymo gebėjimus, kurių
jiems, kaip būsimiems specialistams, reikia. Autoritarinis dėstymo stilius, „uždaras“ tarpusavio santykių pobūdis
ir keliami per dideli reikalavimai studentams nulemia pastarųjų konformistines mokymosi apraiškas: vengiama
dalytis tam tikra informacija apie save su dėstytojais, nes nenorima likti nesuprastiems, siekiama įtikti dėstyto-
jams, atsisakant savo nuostatų, o priimti dėstomo dalyko žinias kaip neginčijamą tiesą.

Studentams reikia teikti pakankamą pagalbą per lygiaverčius ir atvirus tarpusavio santykius, formuojant mo-
kymosi mokytis įgūdžius, itin svarbius reflektyviam specialistui. Reflektuodami savarankiškai ar aukštosios mo-
kyklos specialistų padedami, studentai pratinasi identifikuoti savo nuostatas, požiūrius ir vertybes, integruoti nau-
jus supratimus bei formuluoti apibendrinimus, kurie įgalintų juos daryti pozityvius pokyčius savo būsimos profe-
sinės veiklos situacijose. Sunkumai, su kuriais susiduria studentai, dėstytojų neturi būti traktuojami kaip besimo-
kančiųjų silpnumo ženklas, atvirkščiai, tai turėtų būti motyvas skatinti studentą reflektuoti savo mokymąsi, atran-
dant šių sunkumų priežastis bei numatant galimus sprendimo būdus. Svarbus ne tik dėstytojo nusiteikimas ir gebė-
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jimas reflektuoti savo veiklą, bet ir siekis, kad mokydamiesi studentai elgtųsi analogiškai. Tai daryti dėstytojai
gali tik būdami atviri su studentais ir mokydamiesi iš patirties.

Praktinėse situacijose reikalingos sąlygos dirbančių specialistų veiklai stebėti, refleksijos laikui ir vietai  pla-
nuoti. Studentų ankstesnė patirtis ir žinios, įgytos teorinėse studijose, priimamos kaip pagrindiniai mokymosi šal-
tiniai. Būtina formuoti adekvačias nuostatas į refleksijos praktikavimą, užtikrinant, kad besimokantieji suprastų
refleksijos reikšmę jų mokymuisi praktikos vietoje, numatytų galimas strategijas kaip ją modeliuoti mokantis.
Studentų ir dirbančių praktikų asmeninių įsitikinimų ir vertybių dermė kuria pasitikėjimu pagrįstus santykius,
formuoja adekvačias nuostatas savo profesijos bei savo, kaip būsimo specialisto, atžvilgiu. Pagalba padedant be-
simokantiesiems įvertinti kitus požiūrius, pratinant motyvuotai įvardyti tai, ko jie išmoko, kokių naujų patirčių
įgijo bei diskutuojant apie tai, kaip ir kur buvo pritaikytos teorinės žinios, užtikrina sėkmingą  reflektyvaus mo-
kymosi procesą.

Dėstytojo skiriamos aiškios užduotys, išryškinant pozityvius aspektus įvairiapusiškoje studentų praktikoje,
skatinant abipusį grįžtamąjį ryšį. Dimensija akcentuoja studento, kaip besimokančiojo, patirtis su praktikos vieto-
je sutiktais specialistais, pagrindžiamas praktikos užduočių tikslingumas ugdant studentų reflektavimo kompeten-
ciją.

Praktikos vietose atitinkamų sąlygų veiklai sukūrimas taip pat svarbus kaip ir sąlygos mokymuisi universitete.
Svarbus vaidmuo tenka specialistui, atsakingam už studento praktiką. Pagrindinis tikslas, kurio turėtų siekti prak-
tikantas ir jam vadovaujantis asmuo, – patirties perdavimas ir pagalba pažįstant specialiojo pedagogo profesijos
ypatumus, padedant taikyti įgytas teorines žinias praktikoje. Kiekviena veikla praktikos metu turėtų skatinti toli-
mesnius studento veiksmus mokantis, t. y. skatinti ieškoti atsakymus į klausimus, kurių nepavyko atsakyti prakti-
kos metu. Dėl to dėstytojai po praktikos aptarimo kartu su studentais galėtų atitinkamai koreguoti ir keisti savo
paskaitų turinį, rengdami užduotis bei planuodami veiklą atsakymų paieškoms.

Gebėjimas taikyti teorines žinias, reflektavimo ir kritinio-analitinio mąstymo gebėjimai praktikos metu for-
muojasi studento veikloje, kuri betarpiškai siejasi su užduotimis, kurias turi atlikti studentas, atsiskaitymui už
praktiką. Reflektyvaus rašymo ir dienoraščio metodai yra pagrindinės priemonės praktikos patirčiai analizuoti
(Bain, Ballantyne, Packer, Mills, 1999; Hiemstra, 2001; King, 2002; Spalding, Wilson 2002; Thorpe,  2004;
Hubbs, Brand, 2005; Cisero, 2006; Pavlovich, 2007; Mills, 2008; Risquez, Moore, Morley, 2008), tačiau, kaip
parodė kiekybinio tyrimo rezultatai, neretai praktikos dienoraštis tampa formaliu, aprašomojo, bet ne analitinio
pobūdžio dokumentu. Dažnai patirties analizė dienoraštyje nereali ir išgalvota, todėl būtina sudaryti sąlygas stu-
dentams praktikos metu patirti ir išgyventi situacijas, kurios tiesiogiai sietųsi su užduotimi. Tokias sąlygas sukurti
turėtų padėti praktikos vadovas, išsamiai analizuodamas studentui skiriamas užduotis. Kad reflektuotų savo mo-
kymąsi, studentai atliktas užduotis turi įvertinti pagal aiškius kriterijus taip, kad galėtų palyginti savo progresą su
tikslais, kurie buvo suformuluoti bendradarbiaujant su dėstytojais ir / ar praktikos vadovais. Praktikos užduočių
aiškumas, jų pobūdis ir svarbos suvokimas skatintų studentus iš naujo įvertinti savo patirtį bei analizuoti savo ge-
bėjimus ir suvokimą. Studentas praktikos metu turi mokytis savianalizės, įgusti vertinti savo pedagoginę veiklą.
Analizė raštu reikalauja giliau suvokti savo ar ugdytinio poelgius, tiksliau reikšti mintis, pagrįsti jas, nepasikliauti
pirmu įspūdžiu. Toks tikslumas pedagoginėje veikloje apsaugo nuo tų paviršutiniškų sprendimų. Savianalizė turė-
tų sudaryti galimybes bei padėti naujai pažvelgti į jau turimas žinias, įgytą patirtį. Praktikos užduotims, teorinių
paskaitų, seminarų ar savarankiško darbo užduotims rengti rekomenduojama pasinaudoti mokslininkų (Boyd, Fa-
les, 1983; Kolb, 1984; Steinaker, Bell, 1979; Atkins, Murphy, 1993; Gibbs, 1998; Johns, 2004; Boud, Keogh,
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Walker, 2005) rekomenduojamomis refleksijos modelių schemomis107. Skirtingi refleksijos, kaip priemonės savo
patirčiai analizuoti, modeliai padeda numatyti tinkamas veiklos atlikimo strategijas ir perspektyvas, efektyviau ir
kokybiškiau įvertinti bei keisti atliekamus veiksmus, priimti kompleksinius sprendimus įvairiose asmeninio gyve-
nimo ir mokymosi aukštojoje mokykloje situacijose.

Asmeninis studento aktyvumas praktinėse ir teorinėse studijose – individualios ir grupinės refleksijos sti-
mulas realizuojant pozityvius socialinius ryšius. Dimensija apima studento asmeninį aktyvumą, analizuojant savo
mokymosi patirtį ir palaikant glaudžius, supratimu grįstus tarpusavio santykius su grupės kolegomis / studentais,
dėstytojais ir praktikos metu sutiktais specialistais.

Asmeninis studento aktyvumas ir siekimas dalytis asmenine patirtimi bei mokytis iš kitų patirties bendradar-
biaujant sukuria prielaidas reflektyviam mokymuisi atsirasti. Galėjimas pasidalyti praktikos metu įgyta patirtimi
su atskirų dalykų dėstytojais įgalina studentus visapusiškai ir iš įvairių perspektyvų išanalizuoti perimtą patirtį.
Studentais besidomintis dėstytojas, skatinantis jų aktyvumą, atskleisdamas perteikiamų žinių svarbą, padeda stu-
dentams atrasti mokymosi prasmę. Praktikos metu šis vaidmuo deleguojamas institucijos pedagogams. Skatinda-
mi studentus reflektuoti atliktas užduotis, dirbantys specialistai turėtų domėtis studento veikla, padėti atsiradus
supratimo sunkumų. Praktikos vadovui svarbu buti suinteresuotam, kad studentas kuo daugiau mokytųsi iš jo pa-
tirties.

Reflektyvaus mokymosi veiksmingumą sąlygoja ne tik dėstytojo, institucijos pedagogų ir studentų, bet ir ry-
šys tarp pačių besimokančiųjų – praktikantų. Pastarųjų tarpusavio bendradarbiavimą reflektyvaus mokymosi pro-
cese pabrėžia Fisher, Somerton (2000), Dempsey, Halton Murphy (2001), teigdami, kad idėjų ir požiūrių dalijima-
sis su kitais panašią patirtį išgyvenusiais žmonėmis yra refleksijos pagrindas. Studento-studento bendravimas pa-
lengvina mokymąsi ir turimų žinių taikymą. Individualios ir grupinės refleksijos, studentui dalijantis patirtimi su
dėstytojais, pedagogais-praktikais ir savo kolegomis sudaro sąlygas teorinėms ir praktinėms mokymosi sritims
susieti, gilina asmeninį supratimą apie savo profesiją, stiprina profesinį apsisprendimą bei savo, kaip būsimojo
specialisto, profesinį identitetą.

Apibendrinant galima teigti, jog suformuotas reflektyvaus mokymosi modelis atskleidžia pagrindines di-
mensijas, kurios gali būti laikomos pagrindinėmis  kryptimis, siekiant diegti tobulinti reflektyvų mokymąsi aukš-
tojoje mokykloje bei tobulinti studentų reflektavimo kompetenciją studijų metu.

107 Remiantis refleksijos modeliais (Johns, 2004; Boud, Keogh, Walker, 2005) 2007-2008 m.m. ŠU Socialinės gerovės ir negalės studijų fakultete
Specialiosios pedagogikos studijų programos studentams buvo parengtos žemesniųjų ir aukštesniųjų klasių mokytojo praktikos psichologinės už-
duotys. Internetinė prieiga: http://www.su.lt/article/archive/1064/
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IŠVADOS

1. Reflektyvus mokymasis, kaip koncepcija ir tęstinis edukacinis procesas, universitetinėse studijose yra
transformatyvus ir įgalinantis studentus integruoti teoriją ir  praktiką procesas:
 Reflektyvus mokymasis, kaip koncepcija, yra transformatyvus būsimų specialistų aukštojoje mokyk-

loje procesas, realizuojamas teorinėse studijose dviejuose lygmenyse: 1) asmeniniame (individuali re-
fleksija) lygmenyje, reflektuojant teorinę mokymosi medžiagą ir kuriant individualų žinojimą, susietą
su išgyventa patirtimi; 2) tarpasmeniniame lygmenyje (kolektyvinė refleksija) su dėstytojais, inici-
juojančiais ir palaikančiais refleksijos procesus, teikiant bei gaunant grįžtamąjį ryšį, ir kolegomis stu-
dentais kartu reflektuojant išgyventą patirtį. Reflektavimas yra tęstinis procesas, neatsiejamas nuo te-
orinių žinių perkeliamumo praktinėse studijose veikiant individualiai ir reflektuojant atliekamas veik-
las sąveikose su kolegomis, pedagogais-praktikais, vaikais, dėstytojais ir artimaisiais.

 Reflektavimas, orientuotas į teorijos ir praktikos integravimą ir mokymosi veiklos apmąstymą teori-
nėse ir praktinėse studijose, sudaro prielaidas jau turimoms besimokančiųjų žinioms ir supratimo
„struktūroms“, sudarytoms iš tarpusavyje susietų ir viena nuo kitos priklausančių dimensijų, tobulin-
ti. Pirma dimensija yra integrali ir apima turimos gyvenimiškos, pirminės praktinės bei teorinių žinių,
įgytų universitete, derinimą. Antra dimensija sudaro sąlygas ugdymo aplinkai ir atliekamai veiklai
apmąstyti bei apima teorinio ir praktinio mokymosi kontekstų elementus. Trečia dimensija apima
tarpusavio sąveikas tarp ugdymo proceso dalyviaus bei daro tiesioginę įtaką studentų įsitraukimui į
refleksiją. Pastaroji dimensija sudaro prielaidas ketvirtai dimensijai susiformuoti – studento, kaip bū-
simo specialisto, profesinio identiteto formavimuisi ir autonomiškumui studijuojant.

 Reflektyvus mokymasis, kaip tęstinis edukacinis procesas, vykstantis individualiame ir kolektyvi-
niame lygmenyse, apima turinį (problemos / situacijos analizė, numatant veikimo būdus ir strategi-
jas), procesą (problemų sprendimo strategijų pasirinkimas ir jų efektyvumo įvertinimas), prielaidas
(asmeninių prielaidų tyrimas, orientuotas į sprendimų priėmimą) ir yra nesibaigiantis kilpinis proce-
sas, prasidedantis nuo refleksijos veiklai, orientuojantis į naujos informacijos sąsajas reflektuojant su
tuo, kas žinoma, bei numatant, kas gali būti reikalinga naujai veiklai atlikti. Šis procesas tęsiasi veik-
loje, kai asmuo reflektuoja esamą situaciją bei orientuojasi į sunkumus ir jų priežastis, įvertindamas
pagalbos poreikį skirtinguose užduoties atlikimo etapuose, identifikuojant atliekamų veiksmų priva-
lumus ir trūkumus. Veiklos reflektavimas tęsiasi po veiklos, kai besimokantysis retrospektyviai ap-
mąsto ir įvertina įgytą naują supratimą, reflektuodamas veikloje, bei ką gali panaudoti tolimesniame
savo mokymesi.

 Reflektavimo, kaip edukacinio patirties virsmo mokymusi, prielaidos aukštojoje mokykloje priklauso
nuo reflektavimui sudarytų sąlygų šiuose lygmenyse: a) organizacijos kultūros (mikroklimato) ir stu-
dijų programos specifiškumo integralumo; b) kurso struktūros ir turinio integralumo; c) studento ak-
tyvumo; d) ugdymo proceso dalyvių interakcijos ir kooperacijos integralumo.

http://www.su.lt/article/archive/1064/
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2. Apibendrinus būsimų specialiųjų pedagogų empirinio tyrimo rezultatus atskleisti šie pagrindiniai stu-
dentų specialiųjų pedagogų reflektyvaus mokymosi proceso teorinėse ir praktinėse studijose struktūri-
niai elementai:

Teorinės studijos
 Teorinės studijos apima individualų studento mokymąsi ir siejamos su  studento asmenybe kaip viena

iš reflektyvaus mokymosi proceso struktūrinių elementų, charakterizuojamų per individualią refleksi-
ją, kai asmuo analizuoja studijų medžiagą, ją apmąsto turimos patirties kontekste, savarankiškai pasi-
renka mokymosi veiklų tikslus ir prioritetus. Studento savarankiškumas reiškia sistemingą mokymosi
reflektavimą, prisiimant atsakomybę už mokymosi rezultatus. Apmąstymai yra tiesiogiai susiję su te-
orinių žinių reikšmingumo būsimai profesinei veiklai įsisąmoninimu bei savęs tapatinimu su profesi-
niu vaidmeniu. Tyrimo rezultatai leidžia teigti, jog teorinėse studijose dominuoja nereflektyvaus mo-
kymosi formos, apimančios studentų individualią spontanišką ir intuityvią refleksiją, žinių įsisavini-
mą be sąmoningų pastangų. Veikimas pagal nustatytas taisykles, studentų asmeninių idėjų ir patirties
ignoravimas mokantis skatina tik formalaus pobūdžio intelektinę veiklą, nepanaudojant turimos patir-
ties ir anksčiau įgytų žinių, dėl to daugiausia dėmesio skiriama faktinei medžiagai kaupti ir labiau jos
kiekybei nei mokymosi strategijoms, orientuotoms į žinių ir patirties reflektavimą.

 Dalykinis bendradarbiavimas, konkreti pozicija studentų mokymosi veiklos atžvilgiu sukuria prielai-
das sistemingam veiklos planavimui ir mokymosi strategijų pasirinkimui tarp dėstytojo ir studentų.
Tyrimo rezultatai atskleidžia, jog grįžtamasis ryšys teorinėse studijose – fragmentinis, nukreiptas į
šabloniškus mokymosi problemų sprendimo būdus. Grupinė refleksija, kaip reflektyvų mokymąsi ak-
tyvinanti priemonė ir apimanti įvairias dialogo formas, retai taikoma dėstytojų darbo praktikoje.

 Studentų tarpusavio interakcijos charakteristikos apima abipusiu palaikymu, pasitikėjimu ir pagalba
grindžiamus tarpusavio santykius. Mokymosi užduočių atlikimas ir problemų sprendimas, bendra-
darbiaujant su kolegomis sudaro realias sąlygas reflektyviai mokytis, tačiau pasigendama išorinio
(dėstytojų ir / ar praktikų) paskatinimo ir palaikymo procesui plėtotis.

Praktinės  studijos
 Reflektyvaus mokymosi procese praktinėse studijose sėkminga studento ir dirbančio specialisto /

praktikos vadovo tarpusavio interakcija motyvuoja studentus mokymuisi, stiprina ryšį tarp išgyventos
mokymosi patirties teorinėse studijose ir reflektyvios veiklos praktikoje. Studento ir dirbančio specia-
listo tarpusavio sąveika – aktualus reflektyvaus mokymosi proceso struktūros elementas, darantis įta-
ką studentų motyvacijai mokytis praktikos vietoje, apmąstant ir pagrindžiant savo pasirinkimus, pra-
smingai argumentuojant savo veiklą. Praktiko ir studento nuostatų bei vertybių suderinamumas lemia
paritetinius tarpusavio santykius, pasireiškiančius abipusiu bendradarbiavimu, adekvačiu užduočių,
didinančių studento atsakomybę, skyrimu.

 Interakcijos su dirbančiu specialistu / praktikos vadovu ribotumai siejami su: nepasitikėjimu studentu
ir jo galimybėmis; nepakankamu dirbančių specialistų suinteresuotumu dalintis asmenine patirtimi,
sudarant sąlygas studento autonomiškumui ir savarankiškumui, mokytis iš patirties; studento asmeni-
nės iniciatyvos ir kompetencijos ribotumais bei negatyvių emocijų išgyvenimu.
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 Reflektuodami studentai projektuoja esmines specialiojo pedagogo asmenybės savybes ir gebėjimus.
Asmenybės savybės siejamos su dorovinėmis (etinėmis) nuostatomis ir sėkminga tarpusavio sąveika.
Esminiai gebėjimai projektuojami į profesinio vystymosi ir adaptacijos, veiklos tobulinimo ir profe-
sinės plėtotės bendradarbiaujant, tyrimų realizavimo profesinėje veikloje bei studijose kompetencijas.

3. Nustatyti išoriniai ir vidiniai aspektai, darantys stipriausią ir menkiausią poveikį studentų specialiųjų
pedagogų reflektyvaus mokymosi veiksmingumui:
 Išoriniai ir vidiniai aspektai darantys stipriausią ir menkiausią įtaką studentų specialiųjų pedagogų re-

flektyvaus mokymosi veiksmingumui išryškėja: a) asmeniniame lygmenyje, apimančiame savęs, kaip
būsimo specialisto, savivertės aspektus, emocinius išgyvenimus, sietinus su būsima profesine veikla,
prisitaikymo praktinėje mokymosi situacijoje apraiškas, asmeninės kaitos ir savojo Aš įsisąmoninimo
bei profesinio tobulėjimo aspektus; b) tarpasmeniniame lygmenyje, apimančiame interakcijos su ug-
dymo proceso dalyviais (dėstytojais, dirbančiais specialistais praktikos metu, kolegomis studentais)
pobūdį ir rezultatus: emocinius išgyvenimus ir patirtį santykyje su vaikais, specialistais, universiteto
dėstytojais ir kolegomis studentais; pagalbos pobūdį, pažįstant ir reflektuojant praktinės veiklos sub-
tilybes; c) organizacijos lygmenyje, apimančiame besimokančiojo patirtis ir išgyvenimus, priklauso-
mai nuo vyraujančio mikroklimato institucijoje, kurioje atliekama praktika.

 Stipriausią įtaką studentų specialiųjų pedagogų reflektyvaus mokymosi veiksmingumui daro šie vidi-
niai individualaus lygmens aspektai: a) sėkminga adaptacija per asmeninę transformaciją, susijusi su
emocinių išgyvenimų reflektavimu prisitaikymo procese praktikos metu bei ankstesne patirtimi, sie-
kiant pažinti savo būsimą profesiją; b) asmeninės transformacijos (asmeninės kaitos) patirtis (orienta-
cija į save), susitapatinant su savo būsimu profesiniu vaidmeniu praktikos vietoje: gebėjimas nugalėti
savo silpnybes ir įgalinti asmeninei savikritikai, kas lemia „užslėptų“ ir nepažintų savo kaip asmeny-
bės  savybių ir gebėjimų bei neįsisąmonintų asmeninio gyvenimo momentų pervertinimą; c) savojo
Aš vystymas, atskleistas per savęs pažinimo, pasitikėjimo savimi ir asmeninių nuostatų ir vertybių bei
asmeninių charakterio bruožų pervertinimą, išgyvenant ribines emocijas praktikos metu; d) mokyma-
sis iš savo klaidų, reflektuojant nesėkmių priežastis bei galimus sprendimo būdus; e) profesinis apsi-
sprendimas ir tapatinimasis su profesine veikla, kai reflektuojamos prielaidos sėkmingai veiklai, mo-
tyvuojant save asmeniniam tobulėjimui ir žinių įgijimui, įvertinant turimus ir reikalingus pasirinktai
profesijai įgūdžius ir asmenybės savybes; f) asmeninis aktyvumas ir iniciatyvumas, autonomija ir sa-
varankiškumas, formuojantis asmeninę sampratą apie savo profesinio vaidmens bei atliekamos veik-
los subtilybes, identifikuojant būsimos profesinės veiklos sunkumus ir privalumus.

 Reflektyvaus mokymosi veiksmingumą slopinantys vidiniai individualaus lygmens aspektai: a) inten-
syvių ir asteniškų emocijų išgyvenimas: gėdos, baimės, nerimo, gailesčio ir skausmo; b) realybės ir
lūkesčių neatitikimas, orientuotas į norų ir asmeninių galių nesuderinamumą, nepilnavertiškumo iš-
gyvenimą; c) asmeninės empatijos ir savirefleksijos stoka; d) profesinės dvejonės, išgyvenant baimės
jausmus ir nepasitikėjimą savo jėgomis.

 Tarpasmeniniame lygmenyje studentų specialiųjų pedagogų reflektyvaus mokymosi veiksmingumą
lemiantys aspektai: a) teigiamų jausmų išgyvenimas ir patirtys interakcijoje su vaikais: meilės ir pri-
pažinimo jausmai, abipusio prieraišumo išgyvenimas, reikalingumo jausmo priklausomybė nuo vaikų
dėkingumo ir kartu praleisto laiko trukmės; b) teigiama patirtis bendraujant su dirbančiais specialis-
tais: ramybės ir laisvumo pojūčių išgyvenimas, esant lygiaverčiams tarpusavio santykiams; c) pagal-
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ba pažinti praktikos subtilybes interakcijoje su šeimos nariais, dalinantis išgyventa patirtimi: profesi-
nės veiklos sunkumų įžvalgos ir analizavimas; d) specialiųjų pedagogų ir auklėtojų pagalba profesi-
nės veiklos ypatumams suvokti: asmeninės motyvacijos veiklai skatinimas, reikalingų savybių profe-
sinėje veikloje akcentavimas, vaikų individualių charakteristikų atskleidimas; e) interakcija su vai-
kais, suvokiant būsimos veiklos specifiką: savo, kaip būsimo specialisto, profesinės veiklos tikslų su-
vokimas, veikimo būdų konkrečiose situacijoje supratimas; f) specialistų autoritetas, pasireiškiantis
santykiuose su dirbančiais specialistais, dalijantis su jais patirtimi, stebint jų veiklą, formuojantis aiš-
kesnę būsimos profesijos sampratą ir modeliuojant savo būsimas veiklas.

 Reflektyvaus mokymosi veiksmingumą slopinantys išoriniai tarpasmeninio lygmens aspektai: a) san-
tykių su dirbančiais specialistais praktikos vietoje nulemti neigiami išgyvenimai: specialistų socialinė
nekompetencija, orientuota į neadekvataus bendravimo su vaikais būdus bei atvirą nepasitenkinimo
studentų atliekama veikla demonstravimą bei atsakomybės „perkėlimą“ praktikantui; pasipiktinimo ir
nusivylimo išgyvenimas tiesiogiai susijęs su mažėjančia studentų motyvacija domėtis savo profesija;
b) menkai išplėtota interakcija su dėstytoju, orientuota į studentų asmeninio pasirengimo įvertinimą
tapti pasirinktos studijuoti srities specialistu, reflektuojant ir teikiant grįžtamąjį ryšį; c) informacijos
stokos nulemti išgyvenimai: nejaukumo, baimės ir drovumo išgyvenimas, susijęs su informacijos
stoka apie vaikų individualias savybes, bendravimo bei pagalbos jiems būdus.

 Akcentuotinas išorinis organizacijos lygmens, slopinantis reflektyvaus mokymosi veiksmingumą, as-
pektas, t. y. konkrečios institucijos, kurioje atlikta praktika, mikroklimatas, tiesiogiai susijęs su stu-
dentų savijauta.

4. Reflektyvus mokymasis aukštojoje mokykloje, remiantis specialiųjų pedagogų pavyzdžiu, gali būti api-
būdintas tokiomis pagrindinėmis dimensijomis:
 Modelio dimensijos, traktuotinos kryptimis tobulinant specialiųjų pedagogų rengimo procesą, mode-

liuojant profesinio ugdymo curriculum aukštojoje mokykloje teorinių studijų (akademiniame), prak-
tinių studijų (praktiniame) ir studento asmenybiniame (individualiame) lygmenyse.

 Reflektyvus mokymasis universitetinėse studijose modeliuojamas atsižvelgiant į studentų projektuo-
jamas būsimam specialiajam pedagogui aktualias kognityvinių gebėjimų ir asmenybės savybių klas-
terius, susijusius su būsimo specialisto asmenybės brendimu ir profesiniu vystymusi. Nustatytos
kompetencijų vystymo ir asmenybės savybių ugdymo dimensijos esminės gebėjimų grupės sudaro są-
lygas numatyti studento, kaip būsimo specialisto, rengimo kryptis, formuoti jo sąmoningo ir aktyvaus
reflektavimo apie veiklą ir veikloje, mokymosi lengvinimo sąlygų sau kūrimo, efektyvaus problemų
sprendimo valdymo praktikoje gebėjimus.

 Modelio dimensijos apima dėstytojo ir praktikoje dirbančių specialistų pedagoginę-didaktinę kompe-
tenciją. Dėstytojo, pedagogo-praktiko ir studento tarpusavio interakcija, pagrįsta abipusiu pasitikėji-
mu ir atvirumu, dalykiniu bendradarbiavimu, sukuria prielaidas studento kritinio mąstymo plėtotei.
Akademiniame ir praktiniame lygmenyse išskirtos dimensijos pasižymi integralumu ir yra persiden-
giančios. Pastarųjų turinyje akcentuotini studento savojo Aš ir atliekamos veiklos, apimančios mo-
kymosi medžiagos ir rezultatų analizės reflektavimą. Pabrėžtinas studento asmeninio aktyvumo studi-
jose parametras, atskleidžiantis asmeninės motyvacijos reikšmę individualiai ir grupinei refleksijai
pasireikšti realizuojant pozityvius socialinius ryšius su kolegomis.
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REKOMENDACIJOS

1. Realizuojant reflektyvaus mokymosi procesą, rengiant būsimus specialiuosius pedagogus aukštojoje mo-
kykloje, rekomenduojama:

Aukštosios mokyklos administracijai, dėstytojams ir praktikų vadovams
 Studentų teorinėse studijose, nepriklausomai nuo modulio specifikos, taikyti individualias struktūruotas ir /

ar nestruktūruotas savirefleksijas raštu, numatant užduoties atlikimo tikslą (orientuotas į studento, kaip as-
menybės, savęs pažinimą ir / ar mokymosi medžiagos būsimai profesinei veiklai supratimą ir įsisavinimą) ir
laiką: paskaitos pabaigoje, baigus dėstyti konkrečią temą; apibendrinant keletą temų, kurios sudarė atskirą
skyrių ar baigus dėstyti visą kursą.

 Teorinių paskaitų ir praktikumų metu derinti individualias ir grupines refleksijas. Pastarąsias rekomen-
duotina taikyti įgijus individualios refleksijos įgūdžių, taikant įvairias dialogo formas: diskusiją, disputą,
siekiant  įvertinti studijuojamo dalyko mokymosi rezultatus.

 Planuojant ir rengiant refleksijų užduotis, adaptuoti ir integruoti refleksijų modelių schemas (pradedant
nuo struktūruotų ir konkrečiais klausimais apibrėžtų), rengiant teorinių paskaitų, seminarų bei praktikos
užduotis, organizuojant studentų savarankišką ar darbą auditorijoje.

 Atsižvelgiant į pirmosios – stebimosios – studentų praktikos tikslus, koreguoti studijų organizavimo turi-
nį: pirmąją savaitę iki stebimosios praktikos skirti ne atskirų dalykų studijoms, o pažintiniams-
praktiniams užsiėmimams, suteikiant savirefleksijos taikymo praktikoje pagrindus.

 Dėstytojams, atsakingiems už praktines studijas, teikti informaciją praktikams apie problemas, su kurio-
mis susiduria studentai, reikalingą teorinę bei metodinę informaciją apie refleksiją, kaip reflektyvaus mo-
kymosi priemonę, ir jos taikymo galimybes praktikos metu interakcijoje su praktikantu. Tai gali būti rea-
lizuojama lankantis konkrečioje ugdymo institucijoje studento praktikos atlikimo metu.

Praktikams
 Motyvuoti dirbančius specialistus, kurie priima studentus atlikti praktiką ir jiems mentoriauja, kviesti juos į

praktikos aptarimus universitete, tikslinant praktikų tikslus ir konkrečius jų pasiekimo būdus bei priemones,
derinant praktikantų, atskirų dalykų dėstytojų, praktikos užduočių rengėjų ir kitų suinteresuotų asmenų pa-
siūlymus, nuolat atnaujinant praktinių užduočių pobūdį ir turinį.

 Ugdyti dirbančių praktikų, vadovaujančių studento praktikai, didaktines mentoriavimo kompetencijas,
taikant įvairias galimas mokymo(si) formas: dėstytojo vedami užsiėmimai universitete ar praktikos vieto-
je, mokant stebėjimo, konsultavimo ir grįžtamojo ryšio praktikantui suteikimo būdų; organizuojamos ap-
skritojo stalo diskusijos, įtraukiant dėstytojus, studentus ir praktikus, siekiant diskusijos forma analizuoti
praktikos organizavimo ir studento mokymosi praktikoje problemas, sudarant sąlygas tobulinti praktikoje
dirbančio asmens ir studento mokymosi pobūdį.

 Sistemingai planuoti ir bent kartą per mėnesį organizuoti dirbančių specialistų ir studentų susitikimus
prieš prasidedant studijų praktikai, bendradarbiaujant išsiaiškinti ir atrasti bendrą supratimą apie numa-
tomos praktikos tikslus ir pobūdį, suderinant studentų ir praktikų lūkesčius, poreikius ir galimybes.

 Dirbantiems praktikams organizuotis palaikymo grupes, taikant supervizijos elementus, analizuojant san-
tykiuose su praktikantu iškylančias problemas ir numatant galimus tų problemų sprendimo būdus. Tokia
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pati palaikymo grupių idėja gali būti perkeliama ir į universiteto aplinką, parengiant pasirenkamąjį studijų
dalyko modulį, kurio metu būtų galimos studentų palaikymo grupių organizavimas prieš, iki ir po prakti-
kos.

2. Disertaciniame tyrime pateikti tyrimų rezultatai yra prielaida tolesnėms mokslinėms studijoms:
 Sukurtą teorinių ir empirinių duomenų pagrindu hipotetinį-teorinį modelį patikrinti kitais empiriniais ty-

rimais praktinėje veikloje, atsitraukiant nuo studento veiklos nustatyti savaiminio studentų mokymosi
praktikoje tendencijas ir kitus parametrus.

 Atlikti kokybinį tyrimą, kur būtų taikoma grindžiamoji teorija kaip metodologinė strategija, leidžianti su-
kurti praktines teorijas apie studentų reflektyvų mokymąsi universitetinėje ir praktinėje aplinkoje.

 Atsižvelgiant į tai, jog reflektavimas gali vykti trijuose lygmenyse, apimančiuose tris skirtingas refleksi-
jos rūšis (veikloje, po veiklos ir veiklai), tarp kurių nėra griežtų ribų ir kartais tai suvokiama kaip vienti-
sas procesas, apsunkina edukacines intervencijas, todėl tikslinga būtų sukurti kiekybinius ir kokybinius
instrumentus, kurie leistų apsibrėžti skirtingų refleksijų ribas, o rezultatai sudarytų prielaidas ribiniams
metodologiniams parametrams ir ribinėms veiklos situacijoms tarp šių trijų rūšių refleksijų nustatyti.
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