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INTRODUCTION

Re­asoning of re­le­vance of the topic. The postmodern (man’s lifelong learning) dis­course 
ins­pires the conception of le­ar­ning and te­aching meanings, i.e. learning/teaching is unders­
tood as both activities and ro­les which can be changed at any time and in any place. This 
unders­tanding opens new learning pos­sibilities because it gives the sense to the following: 
the dy­namic perception of time and space allocated for learning (learning can proceed peri­
odically or cons­tantly), diversity of learning ac­tivities (individual, com­munity etc.) and en­
vironments (learning can proceed and proceeds in every­day life, family, in leisure time, in 
com­munity). When emphasising that man’s learning must proceed everywhere and always, 
not only formal/non-formal, but also informal independent learning/teaching obtains a special 
sig­nifi­cance because its es­sence is le­ar­ning from own and others’ ex­pe­riences, in diver­sity of 
environments, at different times, in diverse social-cultural contexts (Schön, 1971; Moky­mosi 
visą gy­venimą memorandumas, 2001). It highlights individuation, com­munity sense, reflec­
tion of gained experience etc. This means that informal independent learning/teaching gives 
sense to cultural heterogeneous and relative charac­ter of learning/teaching. On the base of 
expres­sion of individual’s social, cultural differences, the opinion that models of formal edu­
cation are insuffi­ciently com­plete because they are not based on per­so­nal ex­pe­rience of the 
le­ar­ners is being formed (Colley, Hodkinson, Malcoms, 2003). That is why it is considered 
that exac­tly informal independent learning/teaching, in all senses, becomes a challenge to le­
arning/teaching proceeding in formal, ins­titutionalised environment. Scientists (Hamadache, 
1991; Juodaity­tė, 2003a, Colley, Hodkinson, Malcoms, 2003; Kaz­laus­kienė, 2005) also emp­
hasise the im­portance of co­he­rence among for­mal, non-for­mal and infor­mal le­ar­ning as well 
as the demand for such analy­sis which would give ans­wers to the following ques­tions: how 
could social reality be made closer to formal education; how could postmodern, innovative 
learning models (such as self-direc­ted, independent etc. learning/teaching) be trans­ferred into 
spheres of man’s/child’s every­day life and prac­tical ac­tivities.

However, adults’ ins­tead of children’s learning/teaching is recently being es­pecially emp­
hasised in Lithuania because it is the ground for the conception of man’s lifelong learning cul­
ture (Knowles, 1975, 1980, 1990; Teresevičienė, Oldroyd, Gedvilienė, 2004; Fokienė, 2006; 
Mic­kū­naitė, 2007; Žilins­kaitė, 2007 etc). There is lack of research on charac­terisation of the 
following: expres­sion of children’s and adults’ learning cultures in various environments (not 
only formal or/and non-formal, but also informal); neces­sity of exis­tence of these cultures as 
equal ones enabling unders­tanding man’s lifelong learning as a multicultural phe­no­me­non 
where diverse individuals ac­cording to their sex, social experience, age etc. are involved. 
Scientists (Long­worth, Davies, 1996; Long­worth, 2003) underline a special sig­nifi­cance of 
the “free”, le­ar­ner-oriented le­ar­ning in childhood because exac­tly this is the period when the 
fundamentals of learning abilities are being formed; these are based on specific learning sty­le, 
later determining the learning culture of an adult, too.

The beginning of studies on children’s informal independent learning/teaching in Lithu­
ania was given by foreign scientists who unders­tood children’s learning as “different”/other 
from adults’ learning (Hansen, Kaufmann, Saifer, 1997; Johansen, Rathe, Rathe, 1999; Sta­
erfeldt, Mathiasen, 1999; Dencik, 2005; Gulløv, 2005a, 2005b; Hviid, 2005; Juul, 2005a, 
2005b; Czisch, 2007). When explaining the difference of children’s learning, Kret (2001) 
states that it encom­pas­ses pos­sibilities for expres­sion of the democ­ratic culture because chil­
dren and adults become partners, co-workers, they create neces­sary conditions for suc­ces­sful, 
attrac­tive and pleasant learning/teaching. Adults tend to as­sess children’s learning/teaching 
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in school environment when it proceeds under leaders­hip of pedagogues (Bag­donas, Jucevi­
čienė, 2000; Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2007; Йуодайтите, Рудите, 2008). Results of children’s le­
arning are es­pecially highlighted, whereas the learning process receives less attention. Adults 
usually demand that children would be taught in the way they were taught them­selves (Bag­
donas, Jucevičienė, 2000). Such an attitude represents the paradigm of teaching, but not lear­
ning. Then, the indoc­trinated dis­course is trans­ferred to the free environment as well; that is 
why such notions as “child’s oc­cupation”, “child’s independent learning under supervision of 
an adult” appear in prac­tice of (self-)education. Due to these reasons, social-educational me­
anings of the dis­course of the informal independent children’s learning/teaching culture are 
not being publicised. There is lack of scientific-praxeological dis­cus­sions allowing singling 
out social-cog­nitive, creative meanings of this culture. Thus, the culture of children’s informal 
independent learning/teaching does not become part of the com­mon lifelong learning culture 
which gives sense to the contem­porary society as the society of learning, creation, creative ap­
plication of knowledge (Florida, 2002, 2004; Augus­tinaitis, 2005; Florida, 2008; Harg­reaves, 
2008; Howkins, 2010; Rubavičius, 2010), and gives sense to a child as an ac­tive participant 
and creator of that society.   

Rea­soning of the scienti­fic problem. In Lithuania, children’s learning/teaching culture, 
es­pecially in primary and junior school age, even though is based on the le­ar­ning/te­aching pa­
radigm (this was ins­pired by the Conception of Education in Lithuania, 1992), however, “peda­
gogical conservatism continues dominating in every­day education” (Bitinas, 2005, p. 8). This 
means that priorities are still addres­sed to adults (Monkevičienė, 2000; Barkaus­kaitė, Marti­
šaus­kienė, Gaigalienė, Indrašienė, Dačiuly­tė, Zy­bartas, Guoba, 2004; Ruš­kus, Žvirdaus­kas, 
2010). Besides such dis­course of learning/teaching, dominating in pedagogical reality, another 
dis­course representing the paradigm of children’s learning/teaching culture starts appearing; 
it im­plies the culture of children’s informal independent learning/teaching as well. However, 
formation of the dis­course of informal independent learning/teaching culture is greatly obst­
ruc­ted by such indoc­trinated conceptions as “children’s com­munity is an unsuc­ces­sful attempt 
to imitate adults”, “a child is a man who needs cons­tant teaching”, “a child does not unders­
tand the es­sence of learning”, “a child can learn only under supervision of an adult”, “child’s 
freedom is dangerous to oneself” (Promp, 1990; Qvortrup, 1993; Postman, 1994; Jenks 1995; 
Juodaity­tė, 2007; Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2007; Pocevičienė, 2007; Йуодайтите, Рудите, 2008; 
Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2009; Duky­naitė, 2010; Pocevičienė, 2010). The dis­course of children’s 
informal independent learning/teaching culture is phenomenal; that is why, for explanation of 
its meanings, paradig­matic critical thinking allowing rejec­tion of indoc­trinated stereoty­pes 
is needed. It is based on roles, rules that are ac­ceptable to children in their learning/teaching 
process as well prac­tice of children’s learning/teaching (Jurašaitė, 1999; Stærfeldt, Mathiasen, 
1999; Brėdiky­tė, 2000, 2002; Juodaity­tė, 2003a, 2003b; Jurašaitė-Harbinson, 2004; Dencik, 
2005; Gulløv, 2005a, 2005b; Hviid, 2005; Jenks, 2005; Juul, 2005a, 2005b; Monkevičienė, 
2008) and is oriented towards free (self-)education of children, also expres­sing the po­stmo
dern-po­ststructural child-oriented le­ar­ning/te­aching paradigm. Under such (self-)education 
conception, a child is a creator of social order, is res­ponsible for the learning/teaching process 
and achievements.

However, without clear reasoning of both scientific and praxeological dis­course, there is 
lack of new knowledge. That is why this context allows formulating the re­se­arch problem: 
how in  contem­porary reality of children’s (self-)education, under interac­tion between the 
traditional and postmodern learning/teaching dis­courses, can the dis­course of children’s infor­
mal independent learning/teaching culture be expres­sed and what are the ways for identifi­ca­
tion of its educational sig­nifi­cance to children and adults?
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The scienti­fic problem is detai­led by the following re­se­arch qu­estions:
	 What dominating scientific dis­courses do enable identifi­cation of social-educational me­

anings of the dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture and 
their publicising, when rejec­ting indoc­trinated, stereoty­pical conceptions of children’s le­
arning/teaching culture?

	 What child-oriented scientific and praxeological contexts do enable or limit dis­semination 
of the social-educational dis­course of children’s informal independent learning/teaching 
culture in theory and prac­tice of (self-)education?

	 How do children/participants of the dis­course conceptualise the informal independent lear­
ning/teaching culture as well as position them­selves in this process and create the identity 
of the one learning in the informal independent way?

	 How do children construct knowledge bearing educational sig­nifi­cance to the expres­sion 
of the child-oriented paradigm of (self-)education during informal independent learning/
teaching?

	 How to publicise the dis­course of children’s informal independent learning/teaching cultu­
re in the child-oriented paradigm when identify­ing children as social-cultural individuals 
creating and transmitting information which is sig­nifi­cant in the educational/pedagogical 
sense to adults?

Re­se­arch object – the social-educational dis­course of children’s informal independent 
learning/teaching culture.

Re­se­arch aim – to create the instrument having the methodological sig­nifi­cance which 
would allow construc­tion of new knowledge when reasoning the social-educational dis­course 
of children’s informal independent learning/teaching culture, revealing scientific-praxeologi­
cal approaches that contextualise and conceptualise it and publicising its content and mea­
nings in the child-oriented paradigm.

Re­se­arch objecti­ves:
1.	 To es­timate how the dis­course of children’s informal independent learning/teaching which 

is a meaning­ful and pleasant process appears, allowing giving sense to, and publicising it 
in the child-oriented paradigm, while rejec­ting indoc­trinated, stereoty­pical conceptions of 
the children’s learning/teaching culture, when the paradigm of man’s lifelong learning is 
being contextualised in the education science.

2.	 To identify how the traditional and postmodern dis­courses of learning/teaching interact 
with each other (conflict or maintain the dialogue) and whether they provide barriers for 
dis­semination of the child-oriented dis­course of informal independent learning/teaching 
culture in theory and prac­tice of (self-)education.

3.	 To reveal the content and meanings of the social-educational dis­course of children’s infor­
mal independent learning/teaching culture when analy­sing how participants/children of 
the dis­course conceptualise the informal independent learning/teaching culture, position 
them­selves in this process and create the identity of the one learning in the informal inde­
pendent way.

4.	 To es­timate what bac­kground knowledge is needed for the dis­course of children’s infor­
mal independent learning/teaching culture to become sig­nifi­cant in the educational sense, 
when construc­ting it in the child-oriented paradigm.

5.	 To foresee guidelines for publicising the social-educational/pedagogical sig­nifi­cance of 
the dis­course of child-oriented informal independent learning/teaching culture.
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State­ments of the dissertation to be de­fended:
	In the educational sense, a dis­course is a sig­nifi­cant theory and methodology construc­ting 

scientific-praxeological cog­nition, applied for cog­nition of these social-cultural phenome­
na lac­king theoretical, methodological approaches. The dis­course of children’s informal 
independent learning/teaching culture is one of such phenomena which may attributed to 
the ty­pe of the “sec­ret” dis­course. New knowledge encom­pas­sing theoretical-praxeologi­
cal meaning is needed for its publicising. The theory and methodology of the dis­course 
allows inves­tigation of how the dis­course is em­ploy­ed in creation of knowing and new 
knowledge on children’s informal independent learning/teaching culture and children as 
creators of this culture. On the ground of this new knowing, it is pos­sible to negate indoc­
trinated scientific/praxeological dis­courses of children’s informal independent learning/te­
aching culture.

	Culture of children’s informal independent learning/teaching is usually based on the dis­
course of formal, adult-oriented culture. In the context of the “break” of educational pa­
radigms, i.e. the shift of the traditional teaching paradigm into the alternative/learning 
paradigm, child-oriented learning/teaching is unders­tood as enabling the dis­course of 
children’s informal independent learning/teaching culture, being positioned into theoreti­
cal theoretical/praxeological knowledge being sig­nifi­cant through social-educational mea­
nings.

	The dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture allows revea­
ling how children construct the meanings of informal independent learning/teaching cultu­
re, how conceptualise them and how position their roles in this process. Methodology of 
the dis­course allows knowing a child who participates in creation of learning/teaching cul­
ture charac­teris­tic to contem­porary, creative society and who becomes part of the com­mon 
educational culture; unders­tanding informal independent learning/teaching as a social-
cultural process taking place in diversity of every­day environments. These environments 
are im­portant and sig­nifi­cant to a child apply­ing the ways of imitative learning, learning 
through dis­covering, experimenting and inves­tigating, which are es­pecially charac­teris­tic 
to children’s informal independent learning/teaching culture.

	When inves­tigating the dis­course of children’s informal independent learning/teaching 
culture, it is pos­sible to identify new knowledge inc­luding the theoretical-praxeological 
meaning sig­nifi­cant for publicising of the child-oriented informal independent learning/te­
aching culture.

The­ore­ti­cal provi­sions of the dissertation:
	 The philo­sophical conception of life­long le­ar­ning gives sense to the shift of the contem­

porary learning society into a new-ty­pe society – creative society (Florida, 2002; Harg­rea­
ves, 2008; Rubavičius, 2010). This conception positions towards man’s lifelong learning/
teaching as a multicultural pro­cess (where different individuals with regard to their age, 
sex, social experience participate) and the continuum of the life-wide le­ar­ning/te­aching 
ins­pires a new conception of learning/teaching as something meaning­ful and pleasant, and 
this means  the conception of something attrac­tive to the society/all social groups.

	Social-cultural, cog­nitive theories giving sense to the context of infor­mal inde­pendent 
le­ar­ning/te­aching. Constructivism ac­cepts the sig­nifi­cance of social, cultural milieu in 
self-formation of child’s individual knowledge stating that the knowledge is not a sim­ple 
reflec­tion of the surrounding world (Vy­gotsky, 1997, 1998). Knowledge being construc­
ted by an individual/child is not com­pletely identical to the information which reaches 
one from the environment because knowledge is being ac­tively created/construc­ted by a 
man/child oneself (Berger, Luc­kmann, 1999). Phy­sical ac­tiveness and ac­tivities are the 



�

base of cog­nition, through which, getting to know the environment, a man organises one’s 
thoughts in the way they would form the meaning (Piaget, 2001, 2002). Informal indepen­
dent learning/teaching is explained as the process of creation of meanings; its aim is to 
unders­tand the surrounding world and, for an individual, along­side with this deepening 
unders­tanding, to change oneself (Von Glasers­feld, 1984, 1987, 1989, 1995).

	 The paradigm of traditio­nal education (adult-oriented teaching paradigm) is positioned 
in the way it limits postmodern, social-educational dis­course of child-oriented informal 
independent learning/teaching culture because it is based on the conceptions of adults 
concerning the formed image of a child as an im­mature individual and childhood, in 
social-educational senses, as an insuffi­ciently sig­nifi­cant period (Eps­tein, Dauber, 1991; 
Eberwein, 1993; Давыдов, 1995, quoted in Juodaity­tė, 2003b; Juodaity­tė 2001; 2003a). 
This educational paradigm determines sig­nifi­cant preconditions on (in-) ac­ceptability of 
children’s informal independent learning/teaching culture to adult’s culture when children 
are not perceived as creators of own culture of learning/teaching.

	 The the­o­ry of po­stmo­der­nism reveals diversity of different cultural attitudes, ability to 
ac­cept different individuals of other culture (Hofstede, 1991; McLaughlin, 1997; Hofste­
de, Hofstede, 2005). The the­o­ry of po­stmo­der­nism makes the subjec­tive “self” of a child 
and one’s socio-cultural world as well as child’s participation in creation of culture, one’s 
independence and authors­hip relevant (Kupffer, 1990; Lanahan, Sanderuf, 1991; Cole, 
1996; Juodaity­tė, 2003b; Rubavičius, 2003; Valantiejus, 2004; Šaparny­tė, 2007; Ly­otard, 
2010).

	The paradigm of child-oriented (self-)education is conceptualised as postmodern, giving 
sense to orientation towards a child as a social-cultural individual and expres­sing an ex­
ceptional relation with one when it is aimed at not operation over one’s nature, but at coo­
peration with it (Bitinas, 2000, 2005; Bruz­gelevičienė, 2008a, 2008b). “Child” and “child­
hood” are self-contained values, and child’s learning/teaching is based on one’s freedom 
through interac­tion with environment, independent choice of learning/teaching methods, 
rules and learning from experience and through experience (May­jers, Jones, 1993; Han­
sen, Kaufmann, Saifer, 1997; Johansen, Rathe, Rathe, 1999; Staerfeldt, Mathiasen, 1999; 
Kret, 2001; Juodaity­tė, 2003b). Theoretical conceptions of the child-oriented paradigm 
of learning/teaching, such as cultural, humanis­tic, progres­sive, prag­matic, “free”, provide 
preconditions for ac­knowledgement of sig­nifi­cance of children’s informal independent 
learning/teaching culture.

	 The discour­se the­o­ry in the per­spective of so­cial constructivism allows unders­tanding that 
the dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture means a certain 
way of perception the world and talking about it, which defi­ned how its participants/chil­
dren conceptualise the informal independent learning/teaching culture (Jorgensen, Phil­
lips, 2002; Макаров, 2003; Telešienė, 2005, 2006; Poš­kienė, 2007a, 2007b). 

Methodologi­cal approaches of the dissertation:
	 The the­o­ry of paradigm changes represents the paradigm-based thinking which is critical 

in its es­sence; that is why it allows identifi­cation of scientific/praxeological dis­courses 
when es­timating their reasoning and expres­sion of indoc­trination (Kuhn, 2003).

	 The discour­se as a methodological approach to qualitative research of social-educational 
phenomena and contextual unders­tanding allows tracing what is said about children’s 
informal independent learning/teaching culture as a social, educational phenomenon by 
different social agents/children (Jorgensen, Phillips, 2002; Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2009). Mo­
reover, it allows explanation of how their (children’s) statements are enabled and limited 
by the exis­ting socio-cultural organisation. In the dis­sertation, the dis­course methodology 
is applied in the research of the phenomenon of children’s informal independent learning/
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teaching culture in order to unders­tand how this phenomenon’s meanings are being const­
ruc­ted in reality and what kind of knowledge and knowing is predominant.

	 The paradigm of qualitative re­se­arch representing anti-positivist (interpretational) concep­
tion of reality allows inves­tigation of social reality being construc­ted by children seen as 
they see it as well as inves­tigation of children’s informal independent learning/teaching 
culture as a social-cultural, educational phenomenon of contem­porary society, allows its 
interpretation in child’s every­day context and through its meanings rendered by children 
them­selves (Alasuutari, 1995; Kvale, 1996; Maxwell, 1996; Schwandt, 1997; Tidikis, 
2003; Bitinas, 2006; Kardelis, 2007). The methodology of qualitative research enables 
not measurement of, but unders­tanding, the phenomenon under inves­tigation and also 
enables a researcher to continuous­ly develop knowledge on the situation because one is 
striving to charac­terise the social reality being construc­ted by children (Bitinas, 2002; Ti­
dikis; 2003; Žy­džiū­naitė, 2003, 2005). On the contrary to the quantitative methodology, it 
is not aimed at representation of the population but rather aimed at overall unders­tanding 
of the phenomenon under inves­tigation.

	 Her­me­neutics (so­cial constructivist and phe­no­me­no­lo­gical perspec­tives) as the approach 
to analy­sis of the dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture. 
The research results are explained and interpreted on the base of hermeneutics the aim of 
which is to achieve valid and ac­ceptable unders­tanding of the text meaning. The meaning 
is interpreted by em­ploy­ing the hermeneutic circ­le model which means the relation of 
parts of a text with the whole (Gadamer, 1999; Ricoeur, 2001; Habermas, 2002; Rama­
naus­kaitė, 2002; Gadamer, 2006).
The phe­no­me­no­lo­gical per­spective of hermeneutics sug­gests the provision that cog­nition 
of the dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture as a socio-
educational phenomenon must start from a sur­prise, a question “why?” expres­sing/me­
aning transition from the “natural” to the “phenomenological” attitude (Mic­kū­nas, Ste­
ward, 1994). The phenomenological method of brac­keting (epoché) allows the researcher 
to keep away from preconceived knowing/theoretical-social constructs (rejec­ting any pre­
conceived attitudes, pre­judice, myths) on the phenomenon of children’s informal indepen­
dent learning/teaching culture and base on own direct insight of the very phenomenon.
So­cial constructivism as the her­me­neutics per­spective is applied for critical interpretation 
of children’s informal independent learning/teaching culture as the socio-cultural, edu­
cational “matter-of-course”, “es­tablis­hed” phenomenon in its meanings which does not 
belong to the sphere for formal (self-) education but is rather articulated in the field of 
every­day, routine life. 

Re­se­arch methods that have be­en applied in the dissertation:
	Methods of analy­sis, com­parison, ge­ne­ralisation, me­ta-analy­sis of scientific lite­ratu­re 

enabled to reveal the conceptual concept of children’s informal independent learning/te­
aching culture as a contem­porary postmodern social-educational/pedagogical phenome­
non, identify theoretical contexts construc­ting the dis­course of children’s informal inde­
pendent learning/teaching culture.

	 Free (non-structured) the­matic children’s essay children as a method of free opening out 
oriented towards different experiences of children’s informal independent learning/te­
aching. This L-ty­pe method of data/information collec­tion (Bitinas, 2002, 2006; Šapar­
ny­tė, 2007; Masiliaus­kienė, 2008) enabled revelation of children’s every­day experiences 
when construc­ting the dis­course of informal independent learning/teaching culture (its 
content and context) and meanings attributed to it.

	 Qualitative content analysis (the­matic, ge­ne­ralising) applied for qualitative data proces­
sing when exploring texts (es­says representing children’s informal independent learning/
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teaching culture) on the base of methodologically reasoned steps of analy­sis. The text un­
der exploration encom­pas­ses new topics: publicised (visible) and latent (invisible) content 
as contextual information (Žy­džiū­naitė, 2005; Bitinas, Rupšienė, Žy­džiū­naitė, 2008b). 
The method of thematic qualitative content analy­sis enables revelation of the “sec­ret” dis­
course of children’s informal independent learning/teaching culture on the generalising 
topics when identify­ing their meanings and content.

	 The discour­se analysis encom­pas­ses two as­pects: dis­course content and context of its 
construc­tion (Hajer, 1995; Telešienė, 2006; Juraitė, Telešienė, 2009). When carry­ing out 
analy­sis of the dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture, 
special attention is paid to them. The discour­se content covers various children’s “utte­
rances”/”statements” as a unity of ideas, notions and categories on informal independent 
learning/teaching. Dis­course topic(s) is the es­sence of the dis­course content; they are dealt 
with in texts and state what the dis­course is about and organise the very proceeding of the 
dis­course (Макаров, 2003). In the dis­course analy­sis, first of all, the context is unders­to­
od as educational, enabling/limiting direct or/and sociocultural-his­torical contexts. Their 
desc­ription and analy­sis help to better unders­tand and explain the proceeding dis­course, to 
critically as­sess it. In the dis­course analy­sis, the context also means the direct proceeding 
of the dis­course (children’s informal independent learning/teaching in the child-oriented 
paradigm). The dis­course content is construc­ted in the context of child-oriented informal 
independent learning/teaching.

Organi­sation of the re­se­arch. Po­pulation of the re­se­arch sample consis­ted of 120 chil­
dren (at the age of 11-12 years) who were attending Šiauliai city and Panevėžys city com­
prehensive schools’ 5th-6th forms. The base of the qualitative re­se­arch is working out free 
thematic es­says “In the Sum­mer-Time at Home I Am Learning When Not Learning”. Out 
of obtained 120 children’s es­says, 88 texts were selec­ted for qualitative interpretational data 
analy­sis. The main selec­tion criterion – the pos­sibility to desc­ribe the phenomenon under in­
ves­tigation as exhaus­tively and detailed as pos­sible. The volume of the sam­ple is suffi­cient for 
im­plementation of the qualitative research and deep, intensive (not extensive) inves­tigation of 
the phenomenon/social-educational dis­course of children’s informal independent learning/te­
aching culture. The num­ber of informants is predetermined by the theoretical “saturation” 
which becomes visible in the proceeding of the data analy­sis – the content of the artefact/es­say 
text used for the qualitative research. Repeated all elements until the particular analy­sis unit 
allow to not analy­se further units presented by other informants.

The re­se­arch sample was formed on the ground of methodological parameters for the 
qualitative research sam­ple. The methods of crite­rion-based (tar­get) and conve­nient se­lec
tion have be­en emplo­yed. The main criterion when choosing the amount of informants – the 
pos­sibility to obtain information suitable for the research. For writing a free the­matic essay, 
children at the age of 10-12 years have be­en cho­sen because they already have some different 
experience of learning/teaching (formal, non-formal and informal/independent), are able to 
charac­terise it in a written form and an es­say is a suitable and attrac­tive form for expres­sion of 
the experience. The principles of formation of the qualitative sam­ple were followed in order 
the informants/children could present information on their experience. Moreover, ac­cording 
to Piaget (2002), pupils from 11 years start logically thinking and already are capable to reflect 
own experience. Children from Šiau­liai (5 schools) and Pane­vė­žys (8 schools) cities’ schools 
we­re cho­sen be­cause of the ge­ographical pro­ximity of the cities. One more as­pect of forma­
tion of the research sam­ple should be emphasised – the vo­luntary principle of the re­se­arch 
par­ticipants. When organising the research, children attending some schools did not express 
their wish to take part in the research. The im­plemented methods of selec­tion corres­pond 
to the aims of the qualitative research because here the inves­tigated phenomenon should be 
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charac­terised in detail in order to ensure representation of im­portant topics (volume, depth 
and meaning of the content) and not to present a percentage value expres­sing distribution of 
topics.

The re­se­arch ethics. When carry­ing out the research, major ethical principles singled out 
in social-educational research were maintained: voluntary basis, willingness, privacy and res­
pect, jus­tice, exac­tness of information, anony­mity etc. Two phases needed for carry­ing out 
the research involving children were im­plemented: consulting with adults res­ponsible for chil­
dren, re­quest of their per­mission and addressing to tho­se children.

Scienti­fic novelty of the dis­ser­ta­tion:
	The created methodological instrument the es­sence of which lies in paradig­matic thin­

king, critical in its es­sence. It allows identifi­cation of scientific-praxeological dis­courses 
when es­timating their reasoning and expres­sion of indoc­trination. The dis­course is const­
ruc­ted as a methodological research approach enabling unders­tanding the social-educatio­
nal meanings dominating in public scientific and/or praxeological dis­cus­sions.

	When making the man’s holis­tic (life-wide) learning/teaching continuum, it was reve­
aled that not only formal and non-formal but also informal/independent and self-direc­
ted learning/teaching gain a special sig­nifi­cance, their coherence as being of different  
(sub-)qualities of learning/teaching supplementing each other was highlighted. The dis­
course of informal independent learning/teaching is based on these contextualising me­
anings of man’s lifelong learning/teaching which is unders­tood as the scientific-praxe
o­lo­gical appro­ach to involvement into lifelong learning/teaching. Its conceptualised as 
enabling man/child to learn pleasantly and meaning­fully, also getting involved into the 
culture of lifelong learning/teaching.

	Context of the informal independent learning/teaching dis­course is based on the socio-cul­
tural construc­tivism approach by stating that cog­nition/ learning/teaching in their es­sence 
is socio-cultural; that is why it is inseparable from the context. Difference of every indivi­
dual’s learning/teaching is highlighted; it is conceptualised as natural because it proceeds 
in diversity of socio-cultural, phy­sical every­day life. The context of informal independent 
learning/teaching is conceptualised in the per­spective of co­he­rence of so­cio-cultural and 
situatio­nal le­ar­ning/te­aching. Im­portance of personal/subjec­tive social and cultural expe­
rience of learners is made relevant in diversity of individuation and sociality conditions.

	Children’s informal independent learning/teaching is identified in the so­cial constructivist 
per­spective of the discour­se the­o­ry as phenomenal social-cultural, educational phenome­
non belonging to the “matter-of-course” field of learning/teaching prac­tice because all 
people are naturally involved into the process of its perception or are involved in it by 
others. It is reasoned that children’s informal independent learning/teaching, like other 
learning/teaching dis­courses belonging to the “matter-of-course” field of prac­tice, is estab
lished, settled. Then, its scientific and/or praxeological unders­tanding becomes stable and 
unchanging, regardless the changing relation between the educated/child and the educa­
tor/adult with the (self-)educational reality.

	 Theoretically reasoned method of unders­tanding and interpretation of the dis­course of 
children’s informal independent learning/teaching culture – her­me­neutics, in the so­cial 
constructivist and phe­no­me­no­lo­gical perspec­tives. This enables unders­tanding children’s 
free utterances oriented towards every­day experiences when construc­ting the dis­course 
(text of non-struc­tured es­says), their content and context when relating them to what is 
said there and what meaning they encom­pass. In the social construc­tivist perspec­tive, 
the dis­course of children’s informal independent learning/teaching is theoretically posi­
tioned as a social ac­tion, specific interac­tion. It is proved that what is im­portant for the 
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discour­se analysis is the par­ticipants/children cre­ating, transfer­ring and inter­pre­ting it 
and educational (enabling and limiting the discour­se), direct or/and sociohis­torical-cultu­
ral contexts. The phenomenological perspec­tive is theoretically being reasoned; it allows 
suspending the preconceived knowing (theoretical-social constructs) on the phenomenon 
of children’s informal independent learning/teaching, its sig­nifi­cance. The hermeneutic 
approach is identified as enabling raising the sig­nifi­cant meaning rendered by children’s 
culture as well because it allows revealing their experiences in informal independent lear­
ning/teaching.

	Revealed scientific knowledge and meanings contextualising the dis­course are revealed; 
they allow publicising the “sec­ret” dis­course of children’s informal independent learning/
teaching culture in education science as a phenomenon sig­nifi­cant for its social-educatio­
nal meanings.

	A new theoretical construct of children’s informal independent learning/teaching culture, 
when a child is the major ac­tor and creator. Social-educational meanings of informal inde­
pendent learning/teaching are theoretically based in the contexts of pleasant and meaning­
ful learning, every­day life, diverse environments.

Practi­cal signi­ficance of the dis­ser­ta­tion:
	The created instrument – L-ty­pe free thematic children’s es­say oriented towards different 

experiences of children’s informal independent learning/teaching and every­day life; const­
ruc­ted methods for its application. It is demonstrated how, by em­ploy­ing this method, 
children’s experiences can be obtained. Sig­nifi­cance of the children’s es­say writing com­
petition is revealed as the one enabling children publicising their narratives when a child, 
at the very beginning of the research, becomes an ac­tive agent, creator contributing to 
publicising of the dis­course.

	The thematic qualitative content analy­sis method was demonstrated; it allows revelation 
of the sec­ret dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture by 
generalising topics. Meanings of generalising topics and their content were identified. It 
was illustrated/represented how should a dis­course be construc­ted, publicised and orga­
nised its (“sec­ret” dis­course) dis­semination through scientific-prac­tical forum where all 
participants (children, pedagogues, parents) of (self-)education took part. Created new 
knowledge for the public scientific-praxeological dis­course the meanings of which can be 
identified by children, pedagogues and scientists.

	Em­pirically reasoned trans­ferability/applicability of the grounding theory when a rese­
archer becomes a participant and constructs the dis­course on the base of ideology of ot
her/diffe­rent participants of the research – children. The construc­ted dis­course is based on 
the narratives of articulating (creating, transmitting and interpreting) it participants’/chil­
dren’s free/informal independent learning/teaching culture.

	Pos­sibilities for methodological applicability of the dis­course in educational research of 
the cultural charac­ter of childhood/children’s lives’ phenomena, es­pecially those related 
to localised environments and subjec­ted reality when children are free (in a dy­namic, evol­
ving perspec­tive of time and space) to create their own (sub-)culture of learning/teaching 
using natural environments during sig­nifi­cant to them sum­mer vacation period are revea­
led.

	Qualitative methods applied in the research are desc­ribed: free (non-struc­tured) thematic 
children’s es­say as a qualitative method enabling children to publicise own experiences 
of different/informal independent learning/teaching, providing methods for its construc­
tion/creation and application; hermeneutics (social construc­tivist and phenomenological 
perspec­tives) as a praxeological approach to the dis­course analy­sis; qualitative content 
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analy­sis (thematic, generalising) and dis­course analy­sis (covering the dis­course content 
and the context of its construc­tion).

	The identity of dis­course’s participants/children learning in the informal independent way, 
being ac­tive creators of the informal independent learning/teaching culture is identified 
when conceptualising the following: environments for informal independent learning/te­
aching culture, diversity of applied ac­tivities, situations, sources, ways and forms, neces­
sity of trans­formation of the adults’ roles (from traditional to postmodern). Sig­nifi­cance 
of children’s informal independent learning/teaching as a different/creative process when 
children get involved into the com­mon culture of man’s lifelong learning is revealed.

	By em­ploy­ing the environment of children’s es­say writing com­petition, the research in­
strument for children was presented in an attrac­tive form of a booklet inviting to join the 
research, the invitation and booklets for pedagogues were worked out. The material intro­
ducing results of the em­pirical/qualitative research, publicising and dis­semination is illust­
ratively presented to the research participants in a dis­cus­sion form: the forum program­me 
of dis­semination of children’s experiences and two artic­les on dis­semination/publicising 
of the research results obtained by the dis­sertation author; exam­ples of letters of ac­know­
ledgement, certifi­cates for participants of the research as well as a sym­bolic souvenir and 
an e-book encom­pas­sing es­says of the participants.

	Foreseen guidelines/ways for publicising of the social-educational sig­nifi­cance of the dis­
course of children’s informal independent learning/teaching culture when the most im­por­
tant participants (teachers, parents and children them­selves) of children’s (self-)education 
are involved into this process. Sig­nifi­cant forms of cooperation of scientists and prac­titio­
ners were found for dis­semination of the scientific research results and prac­tical sig­nifi­can­
ce, by em­ploy­ing the sty­le of pedagogical language used in children’s educational reality 
for dis­semination of the results.

Structu­re and volu­me of the dissertation. The doc­toral dis­sertation consists of the in­
troduc­tion, four parts, conc­lusions and generalisations, recom­mendations for publicising of 
the dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture, the dis­cus­sion, the 
list of references and annexes. The first and se­cond parts encom­pass results of the theoretical 
research; the third part reasons the methodology/methodological approaches to the em­pirical 
research, desc­ribes methods and the instrument, the research sam­ple, ethics and proceeding 
of the qualitative research; the fourth part presents results of the qualitative research, their 
analy­sis and interpretation. The dis­sertation presents 3 fi­gures and 24 tables (inc­luding 12 in 
the dis­sertation, 12 in annexes). The volume of the work is x pages (excluding annexes). 314 
literary sources were used in the dis­sertation.
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REVIEW OF THE CONTENT OF THE DISSERTATION

On the base of the the­ore­ti­cal re­se­arch of the dissertation, the expres­sion of the dis­
course of children’s informal independent learning/teaching culture in contem­porary reality 
of children’s (self-) education, the situation of (conflict-based) interac­tion between traditional 
and postmodern learning/teaching dis­courses in conceptualised. The ways for pos­sible publi­
city of its educational sig­nifi­cance to children and adults are identified. The instrument having 
the methodological sig­nifi­cance is introduced; it allows creation of new knowledge grounding 
the social-educational dis­course of children’s informal independent learning/teaching. Scienti­
fic-praxeological approaches that contextualise and conceptualise it for its publicising as well 
as the content, meanings in the child-oriented paradigm are revealed. The dis­course has been 
construc­ted as a methodological approach to the research allowing unders­tanding the public 
social-educational sig­nifi­cance of children’s informal independent learning/teaching culture 
dominating in scientific and/or praxeological dis­cus­sions. This dis­course is contextualised 
by revealing knowledge bearing the scientific-praxeological meaning allowing publicising 
of the “sec­ret” dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture in both 
science and reality of (self-)education as a sig­nifi­cant phenomenon in its social-educational 
meanings.

The first part of the dissertation deals with the shift of the so­cial-cultural paradigm of 
life­long le­ar­ning/te­aching as giving sense to the cultural (multi-)po­lylo­gue and ge­ne­ralising 
so­cial-educatio­nal significance of informal inde­pendent le­arning/te­aching as well as with the 
disse­mination in the multitude of environments implying the conception of the life-wide le­ar
ning/te­aching continuum. The concept/dis­course of informal independent learning/teaching is 
being developed on the ground or the conception of man’s lifelong learning/teaching as conti
nuo­us, life-wide, de­ep/me­aningful le­ar­ning/te­aching. Development of such dis­course deepens 
its sig­nifi­cance to an individual, cog­nitive, social- cultural com­petency, is positioned towards 
its relations with the formal and non-formal.

In the conception of man’s life­long le­ar­ning/te­aching, the po­stmo­dern cultural discour­se 
contextualises several meanings im­portant to the education science. First, by its es­sence, it al­
lows unders­tanding man’s lifelong learning/teaching as a multicultural phe­no­me­non/pro­cess 
where various individuals ac­cording to their age, sex, social experience etc. are involved. The 
other meaning is positioned towards the neces­sity of coherence of for­mal, non-for­mal and 
infor­mal le­ar­ning/te­aching, making relevant learning/teaching as being me­aningful and ple
asant, and this means the conception of attrac­tive learning/teaching to the society/all social 
groups.  These meanings being contextualised in the education science are the base for the dis­
course of informal independent learning/teaching unders­tood as the scientific-praxe­ological 
appro­ach to involvement into lifelong learning/teaching.

Universalism of man’s lifelong learning/teaching is contextualised as uniting different 
social groups (ac­cording to age, sex, social experience etc.) when orienting them towards 
cons­tant changes in various fields of society life, inc­luding education, and also towards par­
ticular society ty­pes.  However, a threat to make child’s as a social-cultural individual’s and 
children’s as a social group’s (also, a certain generation) representing charac­teris­tic (peculiar, 
special, unique) learning/teaching culture universal. That is why the position stating that what 
is specific and what is universal should be considered as not oppositions but as ones supple­
menting each other by their qualities is made relevant (Cec­chin, 2005).

The post-modernis­tic social-cultural paradigm/cultural conception of lifelong learning/te­
aching is im­portant not only to an individual but also to the society because it gives sense 
not only to the perspecti­ve of adults’ but also children’s informal inde­pendent le­arning/te
aching cultu­re as the one enabling their involvement into the culture of lifelong learning/te­
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aching since childhood because the conception of the lifelong learning/teaching is applied 
to all population of the humankind, regardless their age and position in the labour market 
(Delors, 1996). Such context covers all ac­tivities of man’s learning/teaching from early child­
hood to senility, from leisure time to formal education, emphasising that education obtained 
in the youth period does not satis­fy the requirements of all the life span. Thus, the conception 
of lifelong learning/teaching gives sense to the dy­namic concept of time and space allocated 
to learning/teaching – “suitable” time for learning/teaching is all life-long where also non-re­
gulated, non-direc­ted learning/teaching becomes es­pecially sig­nifi­cant (diversity/multitude of 
knowledge in different fields supplements and is integ­rated into other fields).

Disse­mination of the discour­se of infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching in the context 
of multitude of environments is based on the conception of the life-wide le­ar­ning/te­aching 
continuum. This conception positions itself towards qualitative categories of teaching/lear­
ning which are conceptualised as life-long, life-wide giving sense to man’s lifelong learning 
through diversity of life spheres and situations and life-de­ep le­ar­ning (Banks, Au, Ball, Bell, 
Gordon, Gutiérrez, Brice Heath, Lee, Lee, Mahiri, Suad Nasir, Valdés, Zhou, 2007; National 
ResearchCouncil/Bell, Lewens­tein, Shouse, Feder, 2009).

The conception/context of life-wide le­ar­ning/te­aching enables unders­tanding that the dis­
course of man’s lifelong learning/teaching culture is being construc­ted by generalising not 
only different meanings of learning/teaching but also it im­plies different (sub-)qualities of 
learning/teaching, too: formal, non-formal and informal learning/teaching (Smith, 1999; Schu­
gurens­ky; 2000; Straka, 2004; Jucevičienė, 2007; Smith, 2008; Kvedaraitė, 2009). The latter 
quality of learning/teaching is giving sig­nifi­cance through such (sub-)qualities as self-direc­
ted, independent learning/teaching and socialisation (Schugurens­ky; 2000; Jucevičienė, 2007; 
Kvedaraitė, 2009). Disse­mination of me­anings of the discour­se of man’s life­long le­ar­ning/te
aching culture implies co­he­rence of diffe­rent (sub-)qualities of le­ar­ning/te­aching. However, it 
should be noted that it is ac­cus­tomed to inves­tigate the mentioned (sub-)qualities of learning/
teaching by isolated juxtaposition (with regard to ty­pology, hierarchical positioning); then the 
attitude towards learning/teaching as the holis­tic man’s social-cultural ac­tion/process is being 
frag­mented and loses phenomenal meanings of man’s lifelong learning/teaching. 

So­cial-cultural, cognitive context of the discour­se of infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te
aching is given sense by synthe­sising appro­aches to construction of so­cial re­ality and neo-
pragmatism. Every approach is positioned as valuable, allowing expansion/contextualising 
of the dis­course of informal independent learning/teaching, its social-cultural, cog­nitive sig­
nifi­cance. The main idea of construc­tivism reasoning all construc­tivist approaches by the 
reflec­tion that all knowledge is construc­ted on the base of gained experience and various 
individuals (ac­cording to sex, social experience, age etc.) have free will to act and gain the 
unders­tanding when ac­tively construc­ting them is made relevant.

Cognitive constructivism makes the individual context of children’s infor­mal inde­pendent 
le­ar­ning/te­aching because allows unders­tanding that every child personally creates knowing 
and unders­tanding, and learning/teaching is an inner process/proceeding when knowing is 
being construc­ted and gradually de-contextualised (Piaget, 2001, 2002). Every child speci­
fi­cally creates/constructs own reality, after that, through proces­ses of ac­cumulation of expe­
rience, unites with environment when making difference/specifi­city of own learning/teaching 
relevant, with regard to socio-cultural experience, knowledge and skills corres­ponding to their 
age. Howe­ver, it should be noted that children’s natu­ral diffe­rence/spe­cificity cannot be the 
base for ty­pology/classification, com­parison with adults’ le­arning/te­aching by hie­rarchic di
vision of them.

The theory of cog­nitive construc­tivism insuffi­ciently evaluates/regards the social, cultu­
ral charac­ter of children’s informal independent learning/teaching, its proceeding under the 
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influence of cultural and social conventions; that is why social-cultural, cog­nitive context is 
developed through involvement of the so­cio-cultural constructivism appro­ach based on Vy­got­
sky’s (1986, 1997, 1998) theoretical ideas. This approach allows unders­tanding that children’s 
informal independent learning/teaching takes place in the context of socio-cultural proces­ses, 
centring social interac­tion among social, cultural groups (children and adults). Adults’ (sub-
)culture is positioned as the one of the more experienced, rendering children the continuous­ly 
evolving (socio-)cultural artefacts/mediation “instruments” based on language. The concept 
of the fields of proximal/closest, potential and re­le­vant de­ve­lopment enables contextualisation 
of informal independent learning/teaching in their coherence as the opportunity for children to 
learn in the diversity of situations corres­ponding to them, when creatively matching them and, 
thus, construc­ting the dy­namic space for own learning/teaching. Children’s infor­mal inde­pen
dent le­ar­ning/te­aching is conceptualised as a social, cultural com­petency to apply the mentio­
ned “instruments” when ac­ting in contextual (social-cultural, com­municational etc.) situation, 
representing certain models of behaviour in interac­tions with others (children and adults).

The cog­nitive (Piaget, 2001, 2002) and socio-cultural (Vy­gotsky, 1986, 1997, 1998) appro­
aches are generalised by the constructivist (of construction of so­cial re­ality) theoretical-philo­
sophical perspec­tive being developed while contextualising children’s infor­mal inde­pendent 
le­ar­ning/te­aching culture as being constructed in eve­ryday life (Berger, Luc­kmann, 1999; Ša­
parny­tė, 2007; Masiliaus­kienė, 2008). In this perspec­tive, children are positioned as (inter-)ac­
tive agents – dis­cursively construc­ting own cog­nition spaces, independent learning/teaching 
(sub-) culture’s, creators of external/objec­tivated and inner/subjec­tivated realities and not on­
ly users of the exis­ting culture and its “products”. The per­spective of construction of children’s 
infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture in eve­ryday life (Berger, Luc­kmann, 1999) is 
positioned as im­portant when conceptualising the sig­nifi­cance of every­day environment (es­
pecially home) and subjec­tivated, but not objec­tivated, reality to proces­ses of children’s infor­
mal independent learning/teaching. This perspec­tive makes relevant the ac­tiveness of a child, 
not only as a construc­tive learner, but also social-cultural proces­ses/contexts and different 
roles of an adult manifes­ting in maintenance of child’s endeavours when specifi­cally construc­
ting the living world/knowing through the (multi)poly­logue based on principles of equality.

The se­cond part of the dissertation conceptualises the po­sitio­ning of the so­cial-educatio
nal discour­se of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture in the child-orien
ted paradigm, when publicising its me­anings in the situation of diver­sity of indoctrinated/“sec
ret” discour­ses. Fe­atures of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture as the 
“secret”/”public” discour­se are re­aso­ned by the the­o­re­tical-philo­sophical per­spective of the 
discour­se and the context of the shift of the educatio­nal paradigm.

The social-educational dis­course of children’s informal independent learning/teaching is 
defi­ned as a unity of ideas, notions and categories which are being created, rec­reated and chan­
ged by certain social ac­tions, and due to which both phy­sical and social realities are given 
sense. In the per­spective of so­cial constructivism, informal independent learning/teaching is 
conceptualised as a social-cultural, educational phenomenon which belongs to the “matter-
of-course” field of prac­tice because all people are naturally involved into the process of its 
unders­tanding or are involved by others. That is why by its es­sences/meanings it is establis
hed, settled. Then, its unders­tanding becomes stable and unchanging, regardless the changing 
cultural relation between a child and an adult with the reality.

The social-educational dis­course of children’s informal independent learning/teaching as 
a phenomenon is determined by two different cultures. One of them – the dis­course based on 
the leading role of an educator/adult and one’s culture sig­nify­ing the paradigm of te­aching. 
The other dis­course is oriented towards the experience of an educated/child as an ac­tive par­
ticipant and sig­nifies contextualisation of phenomena of the le­ar­ning process. These two dif­
ferent dis­courses are construc­ted on the different methodological bac­kground, too. These are 
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the so­cial-educatio­nal/pe­dago­gical which oc­curred in the reality of (self-)education when 
every educated/child can give sense to their ac­tivities individually; and the cultural-histo­rical 
which reflects the his­torical change of attitudes towards (self-) education in the society and 
reality of (self-) education.

Publicising of the discour­se of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture 
in the child-oriented paradigm is conceptu­alised when making the conflict betwe­en traditiona
lism and po­stmo­der­nism re­le­vant. The po­stmo­dern discour­se of (self-)education emphasises 
self-expres­sion and freedom of a learner (and es­pecially a child) and is based on the orienta­
tion towards one as a social-cultural individual (Bitinas, 2000; Freire, 2000; Lukšienė, 2000; 
Jarvis, 2001; Juodaity­tė, 2003a, 2003b; Curzon, 2004; Bruz­gelevičienė, 2008a, 2008b). In 
the context of the paradig­matic concept of “free” (self-)education, the child-oriented infor­
mal independent learning/teaching is based the idea of fre­e­dom as an alternative for child’s 
social, cultural dependence from an adult. The mentioned dis­course is related to cog­nition 
of different from traditional/“matter-of-course” (sub-)cultures of learning/teaching (such as 
independent etc.), sig­nifi­cance of which is based in the context of po­stmo­dern common cultu
re/discour­se of man’s life­long le­ar­ning/te­aching.

The child-oriented paradigm is contex­tualised in the situation of discour­se diver­sity (cultu
ral, humanistic, pro­gressive, pragmatic and “free”) as a so­cial-pae­do­centric giving sense to 
children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture when enabling publicising of its so­
cial-educational dis­course and rejec­ting indoc­trinated, stereoty­pical conceptions of children’s 
learning/teaching culture. Then, child-oriented infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching is 
contex­tualised through the concept of “free” (self-)education, inte­raction of adults’ and chil
dren’s cultures based on the principles of de­mocratic culture; the basis of this inte­raction 
consists of equ­al (multi)dialogue and re­flection in partnership/the diversity of individu­ation 
and so­ciality. The interac­tion of such a charac­ter is given sense in proces­ses of informal inde­
pendent learning/teaching through the principles of equality, dialogue, co-exis­tence, freedom, 
parallel development, unity and tolerance. In such a context, the (sub-)culture of children’s, 
social-cultural individuals’ learning/teaching is given sense as a phenomenon of com­mon pe­
ople’s learning/teaching culture (part of it – (sub-) phenomenon) and not as the exiting in its 
periphery.

The third part of the dissertation reasons the methodology and methods of the research 
of contextualisation of social-educational meanings of the dis­course of children’s informal 
independent learning/teaching, application of the paradigm shift theory are reasoned: the pa­
radigm of qualitative research (anti-positivist/post-struc­tural, interpretational), the dis­course 
as the methodological approach to qualitative research and contextual unders­tanding of so­
cial-educational phenomena (phenomenological and social construc­tivist perspec­tives). The 
desc­ribed children’s free (non-struc­tured) thematic es­say as the method of qualitative research 
enables children to publicise their narratives on experiences of own different/independent le­
arning/teaching culture. The topic “In the Summer-Time at Ho­me I Am Le­ar­ning When Not 
Le­ar­ning” was chosen for children’s es­say; it encouraged children to reveal experiences of 
independent learning/teaching as being different. The topic for es­says inc­ludes some provoca­
tive elements because it is oriented towards the “invisible”/different experience of children’s 
lives and learning/teaching gained through informal independent learning/teaching proces­ses 
taking place during sum­mer vacation. The methods for construc­tion/creation, application and 
im­plementation of an es­say as well as their principles are presented in this part. Formation of 
the research sam­ple, im­plementation of the ethics principles and other research procedures are 
desc­ribed. An extensive struc­ture of the theoretical and em­pirical research of the social-edu­
cational dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture is presented 
in Figure.
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RESEARCH QUESTIONS 


aNal­YSi­S OF SCi­ENti­Fi­C l­i­tEraturE: rEaSONi­NG OF tHE rESEarCH MEtHODOl­OGY 


Pi­l­Ot rESEarCH (Qual­i­tati­vE) 
  

The aim­ – to detail the res­earc­h 
problem­, c­hec­k whether the c­hos­en 
m­ain res­earc­h m­ethod (es­s­ay­) will 

[res­ent required inform­ation. 

Res­earc­h ins­trum­ent – free 
them­atic­ es­s­ay­. Method of 

res­earc­h data analy­s­is­ – 
qualitative co­nte­nt analy­s­is­. 

Res­earc­h s­am­ple – 10 
inform­ants­ 

(c­hildren attending­ 5th­6th

form­s­, at the ag­e of 10–12). 


Mai­N rESEarCH (Qual­i­tati­vE) (comp­eti­ti­on of chi­ldr­en’s­ es­s­a­ys­) 
  

The aim­ – to inves­tig­ate every­day­ 
experienc­es­ when c­ons­truc­ting­ the 
dis­c­ours­e of inform­al independent 

learning­/teac­hing­ c­ulture and 
m­eaning­s­ g­iven to it, to interpret it 
in the c­ontext of every­day­ life and 

by­ thos­e m­eaning­s­ that ag­e 
rendered to it by­ c­hildren. 

Res­earc­h ins­trum­ent – free 
them­atic­ es­s­ay­.   

Methods­ of res­earc­h data 
analy­s­is­ (qualitative 

interpretational) – qualitative 
co­nte­nt analy­s­is­ (them­atic­, 

g­eneralis­ing­), dis­c­ours­e analy­s­is­.

Res­earc­h s­am­ple – 10 
inform­ants­ 

(c­hildren attending­ 5th­6th

form­s­, at the ag­e of 10–12). 
From­ obtained 120 

c­hildren’s­ es­s­ay­s­, 88 texts­ 
were s­elec­ted for qualitative 

interpretational res­earc­h 
data analy­s­is­.


aNal­YSi­S aND i­NtErPrEtati­ON OF Qual­i­tati­vE rESEarCH Data 

 

Qu­ali­tati­ve­ content analysi­s (them­atic­, g­eneralis­ing­) 
 

Public­is­ed (vis­ible) c­ontent – dis­c­ours­e  
c­ontent  

Latent (invis­ible) c­ontent – c­ontext 
inform­ation 

Topic­ Sub­topic­ 2 Sub­topic­ 1 Statem­ent1

Di­scou­rse­ analysi­s 


Dis­c­ours­e c­ontent (topic­s­) 
          
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Dis­c­ours­e c­ontext (c­ons­truc­tion of the dis­c­ours­e in the c­hild­oriented paradig­m­). 
Theoris­ing­ of data – c­ontextualis­ing­ analy­s­is­. 


aNal­YSi­S OF SCi­ENti­Fi­C l­i­tEraturE  

(as­ a uniting­ link of unders­tanding­ of the qualitative res­earc­h, explanation and interpretation) 

1 Authentic­ s­tatem­ents­ of partic­ipants­/c­hildren c­orres­pond to the them­atic­ s­entenc­es­/notional/analy­tic­al units­. 



Fi­gu­re. Research struc­ture of the social-educational dis­course of children’s informal inde­
pendent learning/teaching culture in the child-oriented paradigm

The fourth part of the dissertation presents the re­sults of the qualitative re­se­arch: ex
pression of the discour­se of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture in the 
child-oriented paradigm. On the ground of qualitative interpretational analy­sis of the research 
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data, the content and meanings of the dis­course (as “sec­ret”) are revealed; on their basis, chil­
dren’s informal independent learning/teaching culture is conceptualised and social-cultural, 
educational dis­course meanings, when construc­ting it towards child-oriented paradigm. The 
“sec­ret” dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture is contextua­
lised on the base of thematic conceptions, generalising topics. Their meanings and content 
are identified: ten generalising meanings (notional topics) and nineteen topics revealing their 
content have been singled out. On the base of results of the qualitative research, a new theo­
retical construct (construc­ted dis­course) of children’s informal independent learning/teaching 
culture, when a child is the major ac­tor and creator, is presented. On the ground of thematic 
conceptions, the theoretical construct of children’s informal independent learning/teaching 
(dis­course, its content and meanings) are presented in the table.

Table
The conceptual “matrix” of topics (thematic conceptions)

Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Gi­ving Sense to Di­ver­si­ty of Chil­dren’s Infor­mal  Independent Lear­
ning/Teaching Envi­ronments

To
pi

c Diversity Informal In­
dependent Learning/Te­
aching Environments

Su
b-

to
pi

cs

Sum­mer Is a Favourable Environment for Informal Independent 
Learning/Teaching 
Sum­mer Vacation  Is a Favourable Environment for Informal Inde­
pendent Learning/Teaching  
Sum­mer Is the Pos­sibility to Change the Usual Every­day Environ­
ment 
Sum­mer, Vacation Meets My Expec­tations  
Pos­sibility to Learn in Various Environments  

Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Appli­cation of Various Acti­vi­ties and Si­tuations for Infor­mal Indepen­
dent Lear­ning/Teaching (as a New Possi­bi­li­ty for Child’s Self-ex­pression)

To
pi

cs

Informal Independent Le­
arning/Teaching through 
Ac­tivities and Situations 
and Their Matching

Su
b-

to
pi

cs

Game Ac­tivities and Situations
Ac­tivities and Situations Corres­ponding Hobbies
Ac­tivities and Situations Corres­ponding Interests
Leisure Ac­tivities and Situations
Work Ac­tivities and Situations
Creative Ac­tivities and Situations
Learning/Teaching under Conditions of Free Com­munication 
Matching of Learning/Teaching Ac­tivities 
Learning/Teaching Using Written Sources  
Learning/Teaching Using Elec­tronic Technologies  

Giving Sense to Informal 
Independent Learning/
Teaching Situations

Learning/Teaching from the Diversity of Life Situations
Learning/Teaching Situations Provided by Family Mem­bers/Rela­
tives

Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Finding the Di­ver­si­ty of Infor­mal Independent Lear­ning/Teaching 
Sour­ces  

To
pi

cs

Diversity of Informal In­
dependent Learning/Te­
aching Sources and Their 
Matching Su

b-
to

pi
cs

Learning/Teaching from Own and Friend’s Family Experience  
Learning/Teaching from Experiences of Other People  
Learning/Teaching from Written Sources  
Learning/Teaching from Elec­tronic Sources  
Learning/Teaching Using a Com­puter  
Learning/Teaching from TV Editions, Films of Various Genres   
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Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Appli­cation of Infor­mal Independent Lear­ning/Teaching Ways and 
Forms

To
pi

cs

Ways of Informal Indepen­
dent Learning/Teaching 
and Their Matching

Su
b-

to
pi

cs

Learning/Teaching Ways
Consecutive Matching of Learning/Teaching Ways  

Forms of Informal In­
dependent Learning/Te­
aching

Individual Learning/Teaching
Learning/Teaching in Dy­ads
Learning/Teaching in Groups
Learning/Teaching with Family and in Family  

Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Ways Gi­ving Sense to Difference of Infor­mal Independent Lear­ning/
Teaching  

To
pi

cs

Ways for Giving Sense to 
Sig­nifi­cance of Informal 
Independent Learning/Te­
aching

Su
b-

to
pi

cs

Parents’ Support When Giving Sense to Difference to Informal 
Independent Learning/Teaching
Involvement of a Child into Giving Sense to Difference of Lear­
ning/Teaching  
Com­parison of Informal Independent Learning/Teaching with For­
mal Learning/Teaching
Reflec­tion/Giving New Meanings to Informal Independent Lear­
ning/Teaching through Experiences/Dis­covery

Giving Sense to Differen­
ce of Informal Indepen­
dent Learning/Teaching

Trans­ferring of Values

Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Gi­ving Sense to the Essence of the Infor­mal Independent Lear­ning/Te­
aching Process

To
pi

cs

Giving Sense to the Es­sen­
ce of  Informal Indepen­
dent Learning/Teaching

Su
b-

to
pi

cs

Learning/Teaching as Meaning­ful Time-Spending/Meaning­ful Ac­
tivities  
Learning/Teaching through Every­day Life Rituals   

Expres­sion of Rules of 
Informal Independent Le­
arning/Teaching

Usage of a Talis­man as a Sym­bol of Suc­ces­sful Learning/Te­
aching    
Freedom as a Stimulus for Informal Independent Learning/Te­
aching
Pos­sibility to Learn at Different Time/Part of the Day   
Pos­sibility to Learn as Enjoy­ed/Desired  
Perception of Unlimited Pos­sibilities for Informal Independent Le­
arning/Teaching
Charac­ter of Expres­sion of Creation Rules of Informal Indepen­
dent Learning/Teaching  

Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Roles of a Child as an Acti­ve Par­ti­ci­pant of the Lear­ning/Teaching 
Process

To
pi

cs

Ac­ceptance of New Ro­
les (Learner’s and Social)

Su
b-

to
pi

cs

Ac­ceptance of a New/Res­ponsible Role  
Ac­ceptance  of a Consultant’s Role
Ac­ceptance of a “Learning Teacher” Role
Ac­ceptance of an Ac­tive Role
Negation of Learning Stereoty­pes

Trans­formation of 
Adult’s Roles

Traditional Roles
New/Postmodern Roles

Table (continued)
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Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Ex­pression of a Child as an Author of the Creati­ve Process  
To

pi
cs

Giving Sense to Child’s 
Authors­hip

Su
b-

to
pi

cs

Giving Sense to Learning Achievements as Self-expres­sion 

New Roles as Expres­
sion of Identity of a Le­
arner

Social Roles
Creative Roles
Profes­sional Roles

Giving Sense to the Iden­
tity of a Child as a Lear­
ner (Me and Others)

Expres­sion of Identity of a Little Child as a Different Learner   
Expres­sion of Identity of a Child as a Different Learner    
Perception of Own Exceptionality  

Ge­ne­rali­sing topic/me­aning Per­ception of the Essence of Lear­ning/Teaching i n the Context of a 
Man as a Social-Cul­tural Actor  

To
pi

cs

Giving Sense to Man’s 
Learning/Teaching/Cog­
nition Proces­ses and 
Science

Su
b-

to
pi

cs

Giving Sense to Man’s Learning/Teaching as a Social Process 
Giving Sense to Science

Learning/Teaching as Gi­
ving Sense to Man’s So­
cial-Cultural Ac­tion

Sensing the Meanings of Lifelong Learning/Teaching  
Unders­tanding of Sig­nifi­cance of Learning/Teaching to Life

Involvement into Life­
long Learning/Teaching 
as Expres­sion of Authors­
hip of a Learning (in the 
Independent Way) Child

Expres­sion of Learner’s Authors­hip When Dis­covering Advanta­
ges of Lifelong Learning/Teaching  

On the ground of thematic conceptions, the dis­course of children’s informal independent 
learning/teaching culture is construc­ted; when contextualising it, in the child-oriented para­
digm, child’s authors­hip/authorial expres­sion of creative/different learning/teaching process 
is revealed. Social-cultural, educational meanings of the dis­course and their meanings: allow 
identification how children conceptualise culture of informal independent learning/teaching, 
position them­selves in this process as create the identity of a learner in the independent way; 
enable highlighting me­aningful impor­tance of children’s culture because it allows revelation 
of their experiences of informal independent learning/teaching.

The environment of summer vacation is ve­ry impor­tant to children because it meets chil­
dren’s expec­tations to rest, spend time ac­cording to their interests, experience new im­pres­
sions, adventures etc. When im­plementing their expec­tations, children find new pos­sibilities 
as well – to learn in a different/independent way in life-based situations: are involved into 
vario­us activities (games, leisure time/rec­reational etc.), employ diver­sity of communicatio­nal 
forms (in dy­ads, groups etc.), cre­ative­ly match diffe­rent sour­ces (experiences/human experien­
ces, elec­tronic, written etc.), apply diffe­rent le­ar­ning/te­aching ways (problematic, creative, 
inves­tigative etc.). Different/proceeding differently in every­day, various environments’ con­
texts infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching for children is so much inte­resting, ple­asant and 
attractive that “inspires” creative dis­coveries, experimentation which help children to find 
them­selves, not only friends but also parents, other family mem­bers as partners of informal 
independent learning/teaching, as if anew. In proces­ses of in formal independent learning/te­
aching children assume new ro­les and make re­le­vant/highlight the de­mand/ne­cessity of trans
for­mation of adults’ ro­les (from traditional towards postmodern/non-traditional). When reflec­
ting different and differently gained experiences of informal independent learning/teaching, 

Table (continued)
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children construct new learning/teaching meanings in the context of social-cultural adults’ le­
arning/teaching. Children strive for/re­ach re­sults of diffe­rent/inde­pendent le­ar­ning/te­aching: 
give sense to le­ar­ning/te­aching as a so­cial-cultural man’s action/pro­cess and, by the authors’ 
rights, get involved into life­long le­ar­ning/te­aching identifying themselves as active cre­ators 
of the le­ar­ning/te­aching culture. Thus, through pro­cesses of diffe­rent/infor­mal inde­pendent le
ar­ning/te­aching, children po­sition themselves to­wards so­cial-cultural individuals taking part 
in le­ar­ning/te­aching pro­cesses of the contempo­rary/po­stmo­dern so­cie­ty and cre­ating the com
mon man’s life­long le­ar­ning/te­aching culture.

CONCLUSIONS AND GENERALISATIONS

1. The shift of the social-cultu­ral paradigm of li­fe­long le­arning/te­aching and gi­ving 
sense to the cultu­ral multi-polylogue.
	 In the life­long le­ar­ning/te­aching conception, the cultural discour­se of po­stmo­de­rism is 

given sense, the change cons­tantly taking place in development of the evolving society is 
analy­sed and it is aimed at management of changes determined by cons­tant innovations, 
when universally developing the so­cial-cultural involve­ment into le­ar­ning/te­aching me
anings which im­ply socially defi­ned and contextualised, his­torically specific knowing. 
Their diversity is generalised by the dis­course of the cultural paradigm of man’s postmo­
dern lifelong learning/teaching, expres­sion of its multitude. Under conditions of knowled­
ge creation economics, this dis­course is multi-po­lypho­nic and construc­ted when involving 
it into various social, cultural groups and encom­pas­sing more spheres ins­titutionalising 
man’s life in society, multitude of ac­tivities.

	Development of univer­salism of lifelong learning/teaching as a multicultural phenome­
non, where not only various social groups but also individuals (different ac­cording to age, 
sex, social experience etc.) participate, ins­pires sig­nifi­cance of learning/teaching of man 
as a social-cultural individual. However, when lac­king the position that what is specific 
and what is universal should be treated as not oppositions but as supplementing each other 
qualities, the thre­at to univer­salise child’s as so­cial-cultural individual and children as 
certain social group as well as ge­ne­ration repre­senting spe­cific, unique le­arning/te­aching 
culture appe­ars.

	The dis­course of man’s lifelong learning/teaching is contextualised as being based on (ma­
king it relevant) the (multi)po­lylo­gue because it im­plies the context of children’s infor­mal 
inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture and gives sense to transfor­mation of le­ar­ning/te
aching me­anings mar­king a cer­tain cultural shift. Striving for differentiation/individuali­
sation of learning/teaching, when rejec­ting the universal and “the only right” conception 
of learning/teaching allows noticing the look back at a learning man – a child as a different 
socio-cultural individual and one’s learning/teaching as an ac­tion/process which cons­tant­
ly proceeds in the continuum of social, cultural, educational context. In such a context, 
both a child as the object of cognition/le­ar­ner and a non-traditio­nal one’s le­ar­ning/te
aching (sub-)culture (infor­mal inde­pendent le­ar­ning) be­co­me worth respect and cannot 
be po­sitio­ned as “lo­wer” than other in the hie­rar­chic sense.

	Disse­mination of the context/discour­se of infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching (sub-
)culture is re­lated to the conception of the continuum of the life-wide le­ar­ning/te­aching 
and allows seeing and contextualising its as a postmodern phenomenon meanings in the 
paradigm of the lifelong learning/teaching culture. They position towards qualitative 
constructs of learning/teaching conceptualised as continuo­us (continuing throughout the 
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life), life-wide and de­ep/me­aningful le­ar­ning/te­aching. Continuo­us/life­long le­ar­ning/te
aching im­plies the evolving concept of time allocated for learning/teaching and expres­ses 
informal independent learning/teaching from early childhood to senility, cons­tantly and 
periodically.

	 The context of life-wide le­ar­ning/te­aching supposes the dy­namic concept of man’s lear­
ning/teaching space and time because it inc­ludes multitude of life spheres and situations, 
roles and ac­tivities which can be changed in different time and spaces. Life-wide also 
means that formal, non-formal and informal (independent and self-direc­ted) learning/te­
aching supplement each other and give sense to their coherence. The construct of de­ep/
me­aningful le­ar­ning/te­aching enables looking back at a learning man and also at a child 
as a socio-cultural individual exiting in the world and creating an authentic relation with 
other people in the continuum of every­day life spheres (family, leisure time, society life 
etc.). Re-orientation towards learning/teaching in the closest (every­day life) space to an 
individual gives sense to the im­portance of informal independent learning/teaching, its 
sig­nifi­cance/context as a neces­sary condition for constant and life-wide man’s, es­pecially 
child’s, lifelong learning/teaching, yet, without separating it/child’s becoming and being 
a man in the pre­sent, and not just projec­ting into the future (because childho­od is the time 
of existence and activities, and be­co­ming). These contextualising meanings in education 
science ground infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching which is unders­tood as the scien
tific-praxe­ological approach of involvement into lifelong learning/teaching.
2. The­ore­ti­cal posi­tioning of the social-edu­cational discourse of children’s informal 

inde­pendent le­arning/te­aching cultu­re in the child-oriented paradigm.
	Dis­semination/publicising of the social-educational dis­course of children’s informal in­

dependent learning/teaching culture in the (self-)educational theory and prac­tice (in si­
tuations of diversity of indoc­trinated/“sec­ret” dis­courses) is enabled by the postmodern 
child-oriented paradigm generalising theoretical, praxeological knowledge sig­nifi­cant in 
social-cultural, educational meanings. They im­ply the diversity of dis­courses (cultural, 
humanis­tic-“free”, progres­sive, prag­matic-construc­tive etc.). However, disse­mination/
publicising of this discourse is of a conflict/anti-dialogue character because the dis­cour­
se making formalised/struc­tural learning/teaching hierarchically more valuable exists in 
parallel.

	The (multi)cultural dis­course of man’s lifelong learning/teaching is related to cog­nition 
of diffe­rent from traditional, “matter-of-course” learning/teaching (sub-)cultures (such as 
independent, self-direc­ted, imitative learning etc.). Then, child-oriented infor­mal inde­pen
dent le­ar­ning/te­aching is contex­tualised through the concept of “free” le­ar­ning/te­aching, 
principles of democ­ratic culture which enable learners construct meanings, unders­tan­
ding, knowledge.

	 The discour­se of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture me­ans unity 
of ideas, concepts and categories which are being created, re-created of changed by social/
com­municational ac­tions and which are given meanings to phy­sical and social realities. 
Moreover, the discour­se is understo­od as a cer­tain way of per­ception of and talking about 
the world which de­fines how its participants conceptu­alise a certain object. On the ground 
of the social construc­tivist dis­course theory, a social phenomenon never is com­plete or 
full, a meaning never can be fi­xed, and this stimulates a cons­tant social dis­course how to 
defi­ne society and personality. From the point of view of the social construc­tive dis­course 
approach, children as a so­cial group are attributed to the natural (“matter-of-cour­se”) 
sphe­re of so­cial practice; that is why the discour­se of children’s infor­mal inde­pendent 
le­ar­ning/te­aching is established (settled) in its so­cial-educatio­nal me­anings. This means 
that it is so much es­tablis­hed that it is forgotten about its changeability. However, in every 
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his­torical period, different dis­courses exist in parallel, they interact and com­pete (fight for 
the defi­nition of the truth). Neither of the dis­courses is closed or com­plete, but they are rat­
her cons­tantly changing because of contacts with other dis­courses – “the dis­course fight” 
means that various dis­courses cons­tantly com­pete over superiority to fi­xate the meaning. 
The gained advantage can be treated as domination of one attitude (dis­course).

	 The value and under­valuation of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching cul
ture are pre-de­ter­mined by the mytho­lo­gised so­cial-educatio­nal/pe­dago­gical (also inc­lu­
ding cultural-his­torical) discour­se which is reflec­ted by the his­torical change of attitudes 
towards childhood in society and education science/pedagogy. This state can be genera­
lised as “a jump from mys­ticism to the scientific truth”. Childhood concepts cons­tantly 
appear in the sphere of adult’s mytho­lo­gised thinking and the image of childhood perver­
ted in the his­torical-cultural sense is being created. That is why informal independent 
learning/teaching in childhood is based on two kinds of myths: a child in childho­od is 
so­cially im­matu­re and only an adult provides him/her with the possibilities for full-fledged 
so­cial ex­pression; (self-)education/infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching inn childho­od 
is acceptance of ex­pe­rience accumulated by adults, without cre­ating anything new.

	 The so­cial-educatio­nal discour­se of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching 
culture as a po­stmo­dern phe­no­me­non is based on the child-oriented paradigm, the con
ception of the “free” (self-)education/ le­ar­ning/te­aching and childho­od as valuable in the 
so­cial-educatio­nal sense.

	 When giving priorities to children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching when they 
fre­e­ly inte­ract with the environment, children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching 
gives significance to the status of childhood and what is im­portant to a child in childhood. 
When learning under such conditions, “childishness” is highly respected, and “childish”/
infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching ways be­co­me univer­sal when applying le­ar­ning/
te­aching from ex­pe­rience, using imitative, le­ar­ning through disco­ve­ring, ex­pe­rimenting 
and investigating etc. appro­aches. Es­pecially they are charac­teris­tic to the children’s in­
formal independent learning/teaching (sub-) culture, hence they become sig­nifi­cant not 
only to them/children but also adults. Ways of children’s informal independent learning/
teaching supplement the com­mon culture of man’s lifelong learning/teaching as a multi­
cultural phenomenon where diverse individuals ac­cording to sex, social experience, age, 
etc. participate. Informal independent learning/teaching is conceptualised as a valuable 
context for the dis­course of man’s lifelong learning/teaching, involving/joining the po­
stmodern cultural paradigm of children’s learning/teaching.

	 The discour­se of children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture, its publici
sing and disse­mination are limited by traditio­nal adult culture-oriented discour­se making 
the for­mal te­aching paradigm re­le­vant. It negates independent value of the phenomenal 
childhood construct and other child-oriented/cultural paradig­matic provisions. That is 
why the postmodern (post-traditional) dis­course of child-oriented informal independent 
learning/teaching culture, its social-educational sig­nifi­cance are undervalued and positio­
ned as having no independent value. In the context of the “break” of educational para­
digms, the shift of the traditional teaching paradigm into the alternative/postmodern one, 
the child-oriented cultural paradigm of self-education/learning is unders­tood as enabling 
the dis­course of children’s informal independent learning/teaching culture. By its social-
educational meanings, it is es­pecially rich/intense and positions towards sig­nifi­cant theore­
tical, praxeological knowledge.
3. Qu­ali­tati­ve/em­pi­ri­cal re­se­arch of the discourse of children’s informal inde­pendent 

le­arning/te­aching cultu­re in the child-oriented paradigm.
	 For re­se­arch of contex­tualisation of so­cial-educatio­nal me­anings of the discour­se of chil
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dren’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture, the construc­tive/post-struc­tural 
conception of scientific/praxeological cog­nition of childhood world and (self-) education/
educational (child-oriented) phenomena. It is based on the paradig­matic (anti-positivist/
post-struc­tural, interpretational) thinking, methodological approach to dis­cursive cog­ni­
tion of social-educational phenomena in the phenomenological and social construc­tive 
perspec­tives. This way inves­tigated children’s informal independent learning/teaching 
culture is a new/postmodern, social/cultural, educational phenomenon which cannot be 
explained under dominating paradigms representing positivis­tic philosophy. Exac­tly the 
methodology of discour­se allows inves­tigation of children’s informal independent lear­
ning/teaching culture usually being interpreted in the context of the “sec­ret” dis­course. 
For publicising of such dis­course, new knowledge bearing the theoretical-praxeological 
meaning is required; on their ground, it is pos­sible to negate the indoc­trinated scientific/
praxeological dis­courses of children’s informal independent learning/teaching culture.

	 Qualitative re­se­arch re­ve­aled the content and me­anings of the so­cial-educatio­nal discour
se of children’s informal inde­pendent le­arning/te­aching cultu­re which allow identification 
of how children cre­ating, transmitting and inter­pre­ting the discour­se conceptualise the 
infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture, po­sition themselves in this pro­cess and 
cre­ate the identity of the one le­ar­ning in the infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching way. 
On the ground of this new kno­wing the dis­course of the child-oriented informal indepen­
dent learning/teaching culture encom­pas­ses new knowledge bearing scientific-praxeologi­
cal meaning.
3.1. Chil­dren conceptuali­se infor­mal independent lear­ning/teaching as different (in so­

cial-cul­tural meanings) which (difference) is given sense in various ways: helping parents 
and involving them­selves into unders­tanding of its meanings, com­paring informal indepen­
dent learning/teaching with formal and reflec­ting new meanings of learning/teaching found 
through proces­ses of different learning/teaching, its experience. All this ins­pires trans­forma­
tion of values manifes­ting in transfor­mation of values from learning/teaching results to the 
process;
	 when comparing diffe­rent/inde­pendent le­ar­ning/te­aching with the conve­nient/for­mal, chil

dren find the value of the diffe­rent le­arning/te­aching which is given sense by new pos­sibili­
ties for learning/teaching – to im­plement own freedom of learning/teaching through non-
directio­nal le­ar­ning/te­aching and free environments. Children reflect gained experiences 
of informal independent learning/teaching as different and render new meanings which 
position towards new pos­sibilities for learning/teaching: when experiencing the joy of 
dis­covery, avoiding diffi­culties, learning in free environments and using unusual/non-tra­
ditional sources, gaining sig­nifi­cant to children, non-regulated knowledge, testing gained 
knowledge and abilities in prac­tice, apply­ing and developing them;

	 children conceptualise/understand infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching as a cre­ative 
pro­cess, condition that is favourable for cre­ation because learning/teaching in its es­sence 
means to them identifi­cation with meaning­ful time spending/ac­tivities when creatively 
using rituals of every­day life. Children’s experiences represent that such inner-emo­tio
nal, situatio­nal conditions as bo­re­dom and sadness as well as not having what to do 
(inactivity) stimulate children’s cre­ativity. It is given sense through informal independent 
learning/teaching when orienting towards its process-like charac­ter and pos­sibilities for 
ac­tiveness. Significance of eve­ry­day life ritu­als as ritu­alised activities can be conceptuali­
sed as a condition for proceeding of such learning/teaching when children in the informal 
independent way without being forced by other people/adults striving for personal aims 
which are being realised by being involved in ac­ceptable to them ac­tivities.
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3.2. On the ground of the social-edu­cational discourse of children’s informal inde­pen
dent le­arning te­aching cultu­re, it is possible to conceptuali­se the fol­lowing:
	 infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching under ho­me environment conditions me­ans the 

diver­sity of environments to children, as a condition for pro­ce­e­ding of the le­ar­ning/te
aching pro­cess being initiated by them. Children identify the diversity of environments 
with sum­mer and vacation as the pos­sibility to change usual every­day environment and 
im­plement their expec­tations and to learn independently in various environments. Exac­tly 
being stimulated by pos­sibilities to im­plement expec­tations, children be­co­me active, cre
ative initiators/par­ticipants of infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching because they not 
only find new opportunities for learning/teaching but also use them;

	pos­sibilities provided by informal independent learning/teaching are meaning­ful to chil­
dren because: summer me­ans possibilities for children to le­arn without experiencing diffi­
culties, inventing/dis­covering, inves­tigating and experimenting, to learn from own life in 
situations/environments of being together with family; vacation is an im­portant and sig­nifi­
cant period to children when im­plementing the pos­sibility to learn in a different way (easi­
ly and jolly), when having some free time and freedom of ac­tion, in the situations of sum­
mer vacation’s every­day life/freedom, it is pos­sible to learn in a different/own way and in 
diverse ways, when experiencing im­pres­sions and adventures; children identify summer 
with the change of environment, and to them this means new opportunities oc­curring un­
der conditions of diversity of environments, their change when changing a usual/every­day 
environment children learn in new ones; summer vacations me­et children’s ex­pectations, 
that is why children not only find new possibilities but also use them in learning in the 
informal independent way in the diversity of environments;

	 infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching me­ans to children new so­cial, cultural, educatio
nal oppor­tunities for self-ex­pression because it is being identified with free environments, 
situations of freedom/creation and the pos­sibility to test various forms/ways of self-expres­
sion (and this means independent learning). Exac­tly pos­sibilities for new self-expres­sion 
enable children to create, find and use the diversity of ac­tivities and situations, sources, 
ways and forms needed for the process of learning/teaching and to creatively and consecu­
tively match them;

	sig­nifi­cance of pos­sibilities provided by informal independent learning/teaching for self-
ex­pression of opportunities can be conceptualised as follows: children cre­ate favourable 
conditions/favourable pro­cess of (inde­pendent) le­ar­ning/te­aching for individualisation of 
own le­ar­ning/te­aching by using activities and situations of vario­us characters (meeting 
games, hobbies and interests, leisure time etc.).
3.3. Children choose the following ways and forms of informal inde­pendent le­arning/

te­aching:
when having to act and cho­se, children le­arn to conse­cutive­ly matching vario­us ways 

of infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching: learning/teaching through dis­coveries/dis­cove­
ring, com­municational learning ways, learning/teaching when apply­ing fantasy, observation, 
testing of beliefs formulated by other people as well as ways of problem-based learning; di
ver­sity of forms is characte­ristic to children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching which 
manifests through the following: individual learning/teaching, also in dy­ads, groups (when 
involving not only children but also adults) and in/with family when relatives become partners 
to children’s learning/teaching (spending time together, ac­cepting help from family mem­bers, 
working with them in a “team” etc.).

3.4. On the ground of the content and me­anings of the social-edu­cational discourse 
of children’s informal inde­pendent le­arning/te­aching, it is possible to conceptu­ali­se how 
chil­dren posi­tion themsel­ves in processes of infor­mal independent lear­ning/teaching and 
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how create/construct the identi­ty of the lear­ner in the infor­mal independent way:
	 in proces­ses of informal independent learning/teaching, children po­sition themselves as 

active par­ticipants of such a pro­cess, accepting new (learner’s and social) ro­les, and adults 
when reflec­ting their traditional and postmodern roles, the need of trans­formation (from 
traditional to postmodern) is made relevant. The po­sition of an active par­ticipant/cre­ator 
of the infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching pro­cess me­ans new possibilities for le­ar
ning/te­aching to children when te­sting/accepting new ro­les which manifest in diffe­rent wa
ys. The position of a child/creator is construc­ted by negating stereoty­pes of children’s in­
formal independent learning/teaching culture. Aiming to change stereoty­pical thinking of 
adults on children’s learning/teaching (sub)cultures, differentiated on the ground of sex, 
children state that their learning/teaching as cultural expres­sion is peculiar for not only spe­
cified but also universalising content/charac­ter (boys learn “female” things, girls – “male” 
and ICT usage for learning/teaching: com­puters, games, the Internet is “not only evil” 
etc.);

	 in proces­ses of informal independent learning/teaching, the role of adults is significant to 
children (adults are not in the periphery of the process). However, children make non-tra
ditio­nal adult’s ro­les re­le­vant (when adults regard child’s interest, give him/her freedom, 
trust, consult and encourage a child, ac­knowledge his/her achievements, provide pos­sibili­
ties for revelation of child’s talent, as­sume being not “om­nis­cient”, teach when just being 
near and learn them­selves together) as a condition for their/children’s infor­mal inde­pen
dent le­ar­ning/te­aching in so­cial-cultural partnership with adults;

	 in metacontexts of children’s and adults’ roles, infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching is 
given sense as inte­raction/so­cial-cultural, communicatio­nal action the basis of which lies 
in the inter­cultural po­lylo­gue as a neces­sary context/condition for creation of the com­mon 
culture of man’s lifelong learning/teaching as a multicultural phenomenon. The need for 
trans­formation of adults’ roles generalised the idea as a condition for proceeding of such a 
process; its es­sence may be conceptualised as follows: proces­ses of informal independent 
learning/teaching enable children to construct com­mon man’s learning/teaching culture, 
when retaining authenticity of every (sub-) culture (in this case – children’s and adults’), 
dig­nity, mutual res­pect for conditions for co-exis­tence of cultures (and not aiming to ma­
nipulate with child’s nature). This means cooperation of children and adults as representa­
tives of different generations, different socio-cultural individuals striving for the com­mon 
aim – enablement of children as parallel co-authors of the com­mon learning/teaching 
culture through proceeding of proces­ses of informal independent learning/teaching. Then, 
child’s role is positioned as of an ac­tive creator of own learning/teaching process and also 
the informal independent learning/teaching culture;

	 all this be­co­mes the valued ground for children when pro­jecting own involve­ment into 
the culture of life­long le­ar­ning/te­aching, for­mulating the per­so­nalised/individual (thus 
spe­cified) bus also universal mission of informal inde­pendent le­arning/te­aching which 
gives sense to their authorship as so­cio-cultural individuals. The content of mis­sion gives 
sense to expres­sion of child’s authors­hip which can be conceptualised as follows: child’s 
experience of different (informal independent) learning/teaching is unders­tood as expres­
sion of an agent construc­ting social reality. A child globalises learning/teaching by speci­
fy­ing it and thus universalises own identity as learner’s in a diffe­rent/independent way in 
the context of man’s learning/teaching as social-cultural process. Thus, children position 
them­selves as learners in an informal independent way, social-cultural individuals partici­
pating in proces­ses of learning/teaching of contem­porary/postmodern society and creating 
the com­mon culture of man’s lifelong learning/teaching culture.
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RECOMMENDATIONS FOR PUBLICISING OF THE DISCOURSE

In the case of domi­nating atti­tu­des in the edu­cation science towards a child and in
for­mal independent lear­ning/teaching cultu­re in free, loca­li­sed envi­ronments (es­pecially 
home) as a li­fe sphere that is in a dis­tance from for­mal lear­ning/teaching, new knowledge 
which would allow publi­ci­sing this discour­se in re­lation with formal, non-formal and 
man’s li­fe­long le­arning/te­aching contexts is necessary:
	 to make re­le­vant the directions of cultural re­lativism and pluralism based on the culture 

of de­mocracy which are characte­ristic to education/pe­dago­gy because they highlight the 
demand articulated by children for trans­formations of adults’ roles when shifting from 
the traditional/linear interac­tion child-adult (“going” from an adult) towards a dis­cursive 
poly­logue. Under such conditions, both a child and an adult would preserve their dig­nity 
and autonomy and would cooperate/identify with when creating com­mon culture of man’s 
learning/teaching where there are pos­sibilities available for expres­sion of child’s cultural 
specifi­cation, not only becoming universal. Aiming to develop informal independent lear­
ning teaching in this direc­tion, the intersubjec­tive (multi)poly­logue of children and adults, 
where conditions for im­plementation of children’s difference/individual expres­sion would 
be available, is desirable;

	 the conception of life­long le­ar­ning/te­aching culture should be vie­wed as a (multi)po­ly
lo­gue of le­ar­ning/te­aching cultures where various social groups ac­cording to age, sex, 
social experience etc., including children as the youngest so­cio-cultural group in age, 
are involved/learn. It is recom­mended to as­sess children’s learning/teaching culture as 
(sub-)culture sig­nifi­cant to expres­sion of the com­mon lifelong learning/teaching culture. 
It is im­portant to unders­tand that, in the continuum of holis­tic (life-wide) man’s learning/
teaching, an exceptional place is obtained by not only formal, non-formal, but also infor­
mal (independent and self-direc­ted learning/teaching). That is why coherence of them, as 
being of different (sub-)cultures and (sub-)qualities of learning/teaching and supplemen­
ting each other, is neces­sary;

	 children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching is suggested to be evaluated as supple
menting the conception of life­long le­ar­ning/te­aching culture by the follo­wing concepts: 
emphasis on the learning/teaching process and not only on the result, attention to free, 
non-ins­titutionalised environment when involving contexts of pleasant learning/teaching. 
The context of children’s informal independent learning/teaching (sub-)culture supple­
ments the conception by the diversity of innovative learning/teaching forms and expres­
sion of the learning/teaching paradigm; such diversity is of great im­portance in such en­
vironments where it is pos­sible to experiment, inves­tigate, learn from each other when 
choosing sig­nifi­cant forms and partners for com­munication;

	 it is sug­ges­ted to ex­pand the child-oriented paradigm of le­ar­ning/te­aching with contexts 
of new knowledge – to integ­rate concepts of informal independent learning/teaching allo­
wing unders­tanding child’s, as the one learning in the informal independent way, identity 
and revealing children’s learning/teaching as a specific (sub-culture) of learning/teaching. 
Knowledge would enable positioning towards a child as a socio-cultural, creating indivi­
dual, ac­tively involved in giving sense to man’s lifelong learning/teaching culture cha­
rac­teris­tic to postmodern society of knowledge creation and becoming part of the com­
mon educational culture. This would allow integ­ration of new knowledge into the child-
oriented conception of learning/teaching because informal independent learning/teaching 
should be unders­tood as pleasant and meaning­ful social-cultural process taking place in 
every­day life situations, in contexts of diverse local environments, ac­cepting challenges 
and using their provided opportunities for learning/teaching in family/home, leisure time, 
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com­municational etc. spheres. Then, the dis­course of children’s informal independent le­
arning/teaching culture would be attributed with all the contexts that give sense to man’s 
lifelong learning/teaching using imitative, learning through dis­covering, experimenting 
and inves­tigating ways which are es­pecially charac­teris­tic to informal independent lear­
ning/teaching culture;

	 for publicising of knowledge of the child-oriented, it is im­portant to reveal the contexts 
of informal independent learning/teaching in the approaches of radical pluralism. This 
supposes/enables the diversity of dis­courses which allow trus­ting/believing in child, one’s 
capacity to independently make decisions and be res­ponsible for their im­plementation. 
These ideas require from a pedagogue not only different/non-traditional thinking but also 
new value-cultural orientations (first, oriented towards a child, one’s learning/teaching 
aims, means and results);

	 in the child-oriented paradigm, also suitable are tho­se ide­as of radical pluralism which 
emphasise libe­ralisation of children’s le­ar­ning/te­aching systems. This attitude towards the 
situation of children in (self-)education directs attention to the social, cultural charac­ter 
of relations­hip between children and adults and provides pos­sibilities for reviewing such 
educational phenomena as (self-)development of child/personality when learning for fre­e
dom and in fre­e­dom (i.e. for the culture of democ­racy). This changes the attitude towards 
children, their learning/teaching, allows tolerating diversity of social interac­tion between 
children and adults as two different groups as well as individuals in their age and socio-
cultural experiences. It is sug­ges­ted to make relevant the as­pect that when aiming to create 
multicultu­ral/non-conflicting interac­tion between children and adults based on the culture 
of learning/teaching, their, as being two different social-cultural groups, (multi)po­lylo­gue 
based on cultural pluralism is needed;

	 publicising of the discour­se is obstructed by knowledge of the indoctrinated character 
on children and their informal independent learning/teaching culture in free every­day 
environment, first of all, such as follow: “children’s com­munity learning/teaching is an 
unsuc­ces­sful attempt to imitate adults”, “informal independent learning/teaching during 
sum­mer vacation is not “real” learning/teaching”, “a child is a man who can be trus­ted/be­
lieved in cautious­ly”, “a child is not socially able/capable of independent decision-making 
and being res­ponsible for their im­plementation”, “a child suc­ces­sfully learns only under 
supervision of an adult”, “a child does not always unders­tand the es­sence of learning/te­
aching” etc.;

	 scientific-praxe­ological publicising of the social-edu­cational discourse of children’s in
for­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching culture re­quires knowledge encompassing not only 
no­velty and also the shocking, intriguing character for those who give sense to it. Thus, 
knowledge should be “rich” in not only theoretical-scientific but also praxeological me­
anings because this is the knowledge form the every­day world of children which under­
going cons­tant changes not always oc­curs in spheres of scientific dis­courses of education/
pedagogy. Having the base of exac­tly such kind of knowledge, it is pos­sible to construct 
and reconstruct knowledge on a child as a learner creating prac­tice of learning/teaching 
which is sig­nifi­cant to adults. However, sig­nifi­cance of this knowledge may become doub­
tful if adults (scientists, pedagogues and parents) bear indoc­trinated concepts/stereoty­pes 
on children and/or achievements in their learning/teaching culture. That is why it is im­
portant to unders­tand children’s informal independent learning/teaching in every­day en­
vironment during sum­mer vacation in multitude the contexts of social-cultural, cog­nitive 
meanings.
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Re­com­mendations to scientists-re­se­archers:
	 when car­rying out re­se­arch in the paradigm of man’s life­long le­ar­ning/te­aching, it is 

suggested to follow the cultural per­spective, when involving the child-oriented paradigm. 
In this case, it is sug­ges­ted to avoid hierarchic division of children-adults, also formal, 
non-formal and informal/independent learning/teaching (sub-)cultures, (sub-)qualities. It 
is advised to inves­tigate children’s informal independent learning/teaching as a phenome­
non of the com­mon culture of people’s lifelong learning/teaching. Applicability of such 
research methodology preconditions the neces­sity for researchers to reject indoc­trinated 
attitudes towards a child as an insuffi­ciently mature social-cultural individual whose lear­
ning/teaching is usually com­pared with adults’ learning/teaching;

	 when or­ganising educatio­nal childho­od’s/children’s lives’ phe­no­me­na’s re­se­arch of the 
cultural re­se­arch character, it re­commended to apply the free (non-structured) the­matic 
essay as a qualitative method enabling children to publicise nar­ratives of their diffe­rent 
ex­pe­riences. This method is es­pecially suitable for educational/cultural research related 
to localised environments and subjec­tivated reality when children are free to create their 
own learning/teaching subcultures. Moreover, mas­tering of the free (non-struc­tured) the­
matic es­say as a qualitative method, data (from children’s every­day life) obtained on its 
basis would enable expansion of contem­porary learning/teaching paradigm by children’s 
narratives on free/informal independent learning/teaching culture: different experience of 
learning/teaching, ways, forms of learning/teaching dis­covered/created by children them­
selves and creatively being applied etc. The dis­sertation’s annexes present the qualitative 
research method/instrument worked out by the author – L-ty­pe free (non-struc­tured) the­
matic es­say of children and methods for its application  (see Annexes 2, 3, 4);

	 it is re­commended to follow such main principles of methods of application and re­alisa
tion of an essay: opinion of children and their provided information are very im­portant, 
a child is an ac­tive participant (agent and creator) of every­day research process. It is 
sug­ges­ted to encourage children’s curiosity by em­ploy­ing “intrigue” and “provocations” 
as a stimulus for publicising of own “invisible/unnoticed” (to adults) life and learning/te­
aching experiences. Free child’s decision (to take/not take part in the research or to wit­
hdraw from it) is im­portant. Such conditions are im­portant as well: when children transmit 
knowledge about them­selves, an interac­tive dialogue is a must, by apply­ing the linguis­
tic sty­le (attrac­tive) used in (children’s) every­day prac­tice; coherence of com­munication 
forms – innovative (interac­tive/dis­tance – e-mail) and traditional (telephone, “traditional” 
mail) – is neces­sary; ins­piration of the process of interac­tions children   adults (resear­
cher   teachers/pedagogues   parents) where all are equal partners. It should be empha­
sised that when apply­ing children’s experience/narrative research, in the very research 
process it is im­portant to allow/provide conditions for children as research participants 
to im­plement their choices. The dis­sertation annexes present methods for application of 
children’s es­say as a research instrument when em­ploy­ing the environment of children’s 
es­say com­petition (see Annexes 2, 3, 4);

	 it is suggested to pre­sent (publicise and disse­minate) re­sults of the scientific-em­pirical 
re­se­arch  to the par­ticipant when the re­se­arch still is going on, in a (multi)dialo­gue form. 
It is sug­ges­ted to organise a scientific-prac­tical forum where all agents of (self-)education 
(children, pedagogues, parents) as well as scientists-researchers could participate. When 
streng­thening, consolidating, maintaining the relation with participants of the research, it 
is recom­mended (during the form, public­ly) to thank them, e.g. to award children with let­
ters of ac­knowledgement, pedagogues with certifi­cates, to give small sym­bolic souvenirs, 
an e-book inc­luding es­says/narratives of the research participants (not indicating the data 
allowing identifi­cation of particular children). The dis­sertation annexes present material 
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on how to organise publicising and dis­semination of results of a theoretical-em­pirical rese­
arch of such a charac­ter (see Annexes 5, 6, 7, 8, 9, 10);

	aiming to publicise children’s narratives, it is recom­mended to employ children’s essay 
compe­tition environment when a child be­co­mes an active agent, cre­ator in the ve­ry re­se
arch process, the one who contribu­tes to scientific-praxe­ological publicising of the dis
cour­se (in an ac­ces­sible and ac­ceptable form);

	 it is suggested to make the practice of the (multi)dialo­gue betwe­en adults (scientists-rese­
archers and educators prac­titioners) and children re­le­vant in practical discussions. It is im­
portant that participants of dis­cus­sions when intercom­municating as­sume roles oriented to­
wards coping with/rejec­ting indoc­trinated attitudes: towards children and culture of their 
learning/teaching and their own pedagogical culture in relation with children. Thus, it is 
aimed at initiating changes in pe­dago­gical/mental thinking of pe­dago­gues and parents as 
adults. For narrative sense of a dialogue, it is sug­ges­ted to choose such linguis­tic prac­tices 
which would be charac­teris­tic to groups of the survey­ed in their every­day interac­tion, e.g. 
the sty­le of educators (pedagogues and parents), children’s conversations. This way, the 
interest of research participants in scientific research is stimulated and pos­sibilities to see 
their prac­tical sig­nifi­cance are provided. On the other hand, pedagogues are also encoura­
ged to be interes­ted in children, their ac­tivities in the diversity of social-cultural, phy­sical, 
com­municational environments. Then, children’s informal independent learning/teaching 
in the home environment becomes a phe­no­me­non encouraging pe­dago­gical curio­sity, 
striving for knowledge, inviting an adult (pedagogues, parents) to know it and accept the 
child-oriented paradigm not dogmatically (not as a collec­tion/construct of formed/“rea­
dy” knowledge), but as the new kno­wing being discur­sive­ly constructed to­gether with 
children in the life re­ality.

Recommenda­tions to edu­ca­tion (for­mal, non-for­mal, infor­mal) stra­tegists:
	 it is suggested to view the strate­gy of life­long le­ar­ning/te­aching as a multicultural, inc­lu­

ding also (sub-)cultural diversity of children’s learning/teaching, not only formal, non-
formal but also informal/independent learning/teaching. The strategy must encom­pass 
children’s informal independent learning/teaching as an im­portant evidence of their so­
cio-cultural, educational com­petence when getting involved in proces­ses of lifelong lear­
ning/teaching;

	 when identifying me­anings of the so­cial-educatio­nal discour­se of children’s infor­mal inde
pendent le­ar­ning/te­aching culture in the context of child-oriented paradigm, it is possible 
to find new ide­as for de­ve­lopment/enable­ment of children’s informal inde­pendent le­ar
ning/te­aching culture and to cre­ate conditions suppor­ting this culture as a phenomenon of 
society creating knowledge “rich” in social-cultural, educational meanings and contexts. 
These contexts, meanings are es­pecially sig­nifi­cant to those orienting towards the para­
digm of the “free” (self-)education, pedagogical sys­tems giving sense to child’s as indivi­
dual’s experience and one’s ways of informal independent learning/teaching. Perception 
of children’s informal independent learning/teaching culture is pos­sible when construc­
ting it in the paradigm of the “free” (self-)education as being alternative to the traditional 
one. Then a child is positioned as an individual in freedom situations ac­tively construc­ting 
meaning­ful/sig­nifi­cant social-cultural experience and conditions needed/favourable for 
gaining it. Thus, the role of a child as a creator of culture who is able to identify/cooperate 
with other creators of culture is perceived and given sense;

	 it is ne­cessary to assess children’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching taking place in 
a lo­calised ho­me environment, during summer vacation as a phe­no­me­non having so­cial-
educatio­nal, cultural-cre­ative, recre­atio­nal value. It is sug­ges­ted not to com­pare it with 
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formal learning/teaching (working out hierarchic division, positioning it as more valuab­
le) and apply rules, results attributed to adults’ learning/teaching; to view informal inde­
pendent learning/teaching as being specified, taking place in every­day life environments, 
sig­nifi­cant to both child and adult, providing experiences of new/different cog­nition/ lear­
ning/teaching;

	 it is sug­ges­ted when working out pe­dagogu­es’ certification and qu­alification standards, to 
re­gard such compe­tence as the ability to le­arn in the infor­mal inde­pendent way and teach 
(in the informal independent way) others;

	 it is impor­tant to ex­pand the concepts of standards of children’s le­ar­ning/te­aching and 
the system of assessment of le­ar­ning/te­aching pro­gress and achie­ve­ments/re­sults. When 
working out standards, it is sug­ges­ted to pay attention/orient towards children’s ability 
to learn in the informal independent way in diverse, free (es­pecially in every­day life) 
environments, and to as­sess the gained experience as a sig­nifi­cant educational result and 
com­petency of learning to solve life problems;

	 it is recom­mended to create/work out new (to expand exis­ting) sys­tems of standards and 
as­ses­sment of learning/teaching progress and achievements/results oriented towards chil
dren’s infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching in a lo­calised/eve­ryday life ho­me environ
ment as the scientific-praxe­ological approach to involve­ment into the cultu­re of life­long 
le­ar­ning/te­aching. Aiming to im­plement the said, foreign experience (USA, Norway, Aust­
ralia etc.) may be used, first of all, making involvement of family into proces­ses not only 
formal, non-formal but also informal independent learning/teaching taking place in loca­
lised, home environment. Then, child’s informal independent learning/teaching together 
with family in various public social-cultural environments (museums, libraries, galleries 
etc.) as being im­portant spheres for children’s learning/teaching to educators (parents and 
pedagogues) is es­pecially highlighted.

Re­com­mendations to parents:
	 to employ pe­dago­gical knowledge which would allow understanding that children le­arn 

not only from autumn through spring but also during summer vacation, when ex­pe­rien
cing impressions and adventures, i.e. they le­arn in the infor­mal inde­pendent way. Such 
le­ar­ning/te­aching pro­ce­eds in non-traditio­nal/free environments and situations such as 
summer vacation at ho­me. Environments of sum­mer vacation, home are sig­nifi­cant to chil­
dren’s informal independent learning/teaching in the educational/pedagogical sense becau­
se, when being involved into what is enjoy­able to them, children find new pos­sibilities for 
im­plementation of different learning/teaching needs. That is why informal independent 
learning/teaching becomes as interes­ting entertainment because it is pos­sible to freely 
choose: the place and time for learning, with whom to learn in diversity of environments, 
situations and ac­tivities, to apply different ways of learning/teaching and use various sour­
ces. Children in the informal independent way learn what interests them most, think of 
an interes­ting experiment, try various forms of expres­sion. All this means that during 
sum­mer vacation under conditions of home environment children learn differently from 
school, i.e. in the way of informal independent learning/teaching. However, when stron­
gly sug­ges­ting children to not forget school (formal learning) subjects and tasks during 
sum­mer vacation, pos­sibilities for other learning/teaching are limited;

	 it is impor­tant to understand that infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching helps children 
to (self-)de­ve­lop abilities in many ways: to organise learning/teaching, to plan ac­tivities, 
to learn in several ways, to use various environments etc. Moreover, informal independent 
learning/teaching is sig­nifi­cant not only to children but also to adults because it helps to 
get involved into learning/teaching as a dialogue between children and adults, and also 
into proces­ses of lifelong learning/teaching. In pro­cesses of infor­mal inde­pendent le­ar
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ning/te­aching children strive for per­so­nal aims which are im­plemented by being involved 
in ac­tivities that are ac­ceptable to them;

	 it is sug­ges­ted to reveal the advantages of the “free” le­ar­ning/te­aching when a child when 
choosing/creating the order/rules of learning/teaching, without being forced by others (pa­
rents, other relatives at home), learns in the informal independent way. It is expec­ted that 
parents would not demand to trans­fer/apply elements of formal learning/teaching in the 
home environment, when shading, smothering natural/spontaneous children’s learning/te­
aching (i.e. to allow natural proceeding of children’s learning/teaching in the home envi­
ronment);

	 when pro­viding conditions for children to le­arn in the infor­mal inde­pendent way, it is 
impor­tant that parents would consult children helping them understand this pro­cess as 
pro­ce­e­ding diffe­rently (during sum­mer vacation under home environment conditions) 
and demanding the following: new environments, new ideas, different ways of learning/
teaching, application of different learning/teaching forms, striving for different results, 
different process, different roles. It is sug­ges­ted to emphasise the process of informal in­
dependent learning/teaching as pleasant, ins­piring creative ideas, experimentation which 
help a child to fi­ned oneself, home environment once again, to as­sess parents as wise part­
ners mediating for children in their im­plementation of diversity of choices and as­suming 
res­ponsibility for them.

Re­com­mendations to pe­dagogu­es:
	 it would be significant to unite environments of formal, non-formal and informal le­arning/

te­aching when applying/emplo­ying (transfer­ring into it) diver­sity of ways, forms, sour­ces 
characte­ristic to infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching and cre­ative­ly matching them. 
However, pedagogues, first of all, must be curious them­selves, desiring new knowledge, 
having tes­ted and still apply­ing such ways of informal independent learning/teaching as 
experimentation, inves­tigation, refec­tion of experience. It is an im­portant condition when 
striving to ensure continuity of informal independent learning/teaching through coherence 
of forma, non-formal and informal learning/teaching (when trans­ferring informal indepen­
dent learning/teaching into the sys­tems of formal and non-formal learning/teaching); 

	 it is suggested to pe­dago­gues to apply the child-oriented paradigm not only in the prima
ry le­ar­ning/te­aching system but also in the subject-based system. It would be sig­nifi­cant 
to retain/maintain children’s attitude towards learning/teaching as a whole social-cultural 
proceeding when ac­cepting the tradition of learning/teaching from environments which 
is emphasised in primary forms when learning various subjects joined by ac­tivities of the 
same pedagogue direc­ted towards children, their learning/teaching culture and not only 
towards a subject and learning/teaching results.

The function of consulting children and parents on the issu­es of informal inde­pen
dent le­arning/te­aching be­comes im­portant to pe­dagogu­es. It can be performed only by 
pedagogues having some experience in informal independent learning/teaching and tolerating 
this phenomenon as im­portant to children, their learning/teaching culture (its enablement/de­
velopment). These ac­tivities could be im­plemented also by specialists/pedagogues consultants 
who ac­cept application of non-direc­tive, reflec­tive dialogue-oriented, children’s learning/te­
aching situations-oriented prac­tices/approaches of consulting:
	 when pro­viding conditions for children to le­arn in the infor­mal inde­pendent way, it is im

por­tant to consult children to understand it (infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching as 
pro­ce­e­ding in a diffe­rent way (during sum­mer vacation, under home environment condi­
tions) and to encou­rage them re­flect on informal inde­pendent le­arning/te­aching orienting 
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to­wards diffe­rent children’s ex­pe­riences and eve­ryday ex­pe­riences aiming to enable them 
be­co­me/be cre­ators/authors of their le­ar­ning/te­aching pro­cess. This can be im­plemented 
by em­ploy­ing the instrument of the qualitative research worked out by the author of the 
dis­sertation – the L-ty­pe free (non-struc­tured) thematic children’s es­say as well as worked 
out methods for its application (presented in Annexes 2, 3, 4);

	 for children’s consulting, it is suggested to employ communicative forms when de­ve­lo­ping 
the follo­wing: group dis­cus­sion, reflec­tion of traditional and non-traditional/different (in­
formal independent) learning/teaching experiences (individual and/or group, when sharing 
specific experience with others), analy­sis of learning/teaching in every­day life, case ana­
ly­sis. When developing the (multi)poly­logue, it is sug­ges­ted to organise joint – children’s 
and parents’ – consultations when apply­ing methods of learning/teaching in a group;

	 when acknowledging and to­le­rating children’s infor­mal/inde­pendent le­ar­ning/te­aching, 
conditions for its proceeding in family and with family, when relatives (parents, siblings 
etc.) become partners of children’s learning/teaching, are provided. That is why aiming to 
provide favourable conditions for proceeding of informal independent learning/teaching 
it is also im­portant to de­ve­lop tho­se parents’ abilities (consulting) which are espe­cially 
ne­eded when consulting, first of all, their own children;

	 consulting of parents should be related to new knowledge, change in beliefs and attitu­
des of parents and rejec­tion of stereoty­pes, ac­ceptance of new/non-traditional roles and 
provision of conditions for children to learn through dis­covering, experimenting, inves­ti­
gating etc., i.e. in the ways of informal independent learning/teaching. When consulting 
parents, pedagogues are sug­ges­ted to help them formulate/create suc­ces­sful conditions 
for children’s informal independent learning/teaching, when making unsuitability of tradi­
tional roles/position in the process of children’s informal independent learning/teaching 
relevant. It is recom­mended to parents to position them­selves towards roles which are 
sig­nifi­cant to children: child-creator, ac­tive participant, author of learning/teaching order/
rules; 

	 it would be significant to help parents to identify what roles/positions are oc­cupied by 
them in proces­ses of children’s informal independent learning/teaching. It is sug­ges­ted 
to pay attention to the as­pect that non-traditional roles of adults/parents are sig­nifi­cant 
to children: when they regard child’s interest and encourage one, give him/her freedom, 
trust in a child, consult, provide pos­sibilities for revelation of child’s talent, when “being 
close”, they learn them­selves together with a child etc. Meanwhile traditional positions 
(such as om­nis­cient, suppres­sive, demanding to obey or exalting oneself, own behaviour 
as a non-negotiable exam­ple, aiming to es­tablish one’s authority) limit, obstruct (self-)cre­
ation of children’s informal independent learning/teaching culture; that is why they raise 
children’s hos­tility/disobedience;

	 it is impor­tant to make it re­le­vant that the major condition for successful infor­mal inde
pendent le­ar­ning/te­aching in ho­me environment during summer vo­cation is the follo­wing: 
parents them­selves must be curious, desiring for new knowledge, tried one of the main wa­
ys of informal independent learning – experimentation – and still apply­ing informal inde­
pendent learning/teaching. It is sug­ges­ted to avoid statements that undervalue children’s 
informal independent learning/teaching: children can learn bad things when they are not 
under supervision; children do not mind regular order at home; when being among con­
tem­poraries/friends they will learn im­proper behaviour; children must explain, show their 
parents the results of their ac­tivities. It is im­portant that parents would not allow but en­
courage children to get involved into proces­ses of informal independent learning/teaching 
because such learning/teaching in an opportunity for children to self-develop attachment 
to parents, re­latives at ho­me.
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Recommenda­tions to ins­ti­tu­tions of higher edu­ca­tion (edu­ca­ting edu­ca­tors/peda­go
gu­es) and ins­ti­tu­tions of qu­a­li­fica­tion improvement and re-qu­a­li­fica­tion:
	 it is suggested, when ex­plaining to pe­dago­gues about ide­as of the paradigm of life­long 

le­ar­ning/te­aching, to ex­pand them by so­cial, cultural-cultural diver­sity ide­as. To make it 
relevant that, in the continuum of the holis­tic (life-wide) man’s learning/teaching, an ex­
ceptional place is oc­cupied by not only formal, non-forma but also informal (independent 
and self-direc­ted learning/teaching). Their, as different learning/teaching (sub-)cultures 
and (sub-)qualities supplementing each other, coherence is neces­sary;

	 it is im­portant to make it relevant that natural man’s/child’s striving for le­ar­ning life (ac­
tivities, their fields, situations, environment) in diversity, when reflec­ting and developing 
gained (func­tional/life) experiences, knowledge, abilities and skills, are charac­teris­tic to 
the (sub-)culture of infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching. When trans­ferring this stri­
ving from every­day life prac­tice, it is pos­sible to encourage involvement of learners into 
continuous, life-wide lifelong learning/teaching in coherence of informal/every­day life, 
public cultural, social-prac­tical and both formal and non-formal environments;

	 it would be significant to te­ach pe­dagogu­es the ways allowing them transferring the (sub-) 
culture of informal independent as non-traditional learning/teaching from man’s/child’s 
every­day life and spheres of prac­tical ac­tivities to prac­tices (environments, situations) of 
formal and non-formal learning/teaching when apply­ing approaches of imitative, learning 
through dis­covering, experimenting, inves­tigating etc. ways;

	when working out program­mes, it is im­portant to re­ject/help avoid indoctrination, compa
rison of for­mal, non-for­mal and infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching and their hie­rar
chic division (when po­sitio­ning to­wards for­ma as the most valuable). Im­plementation of 
these ac­tivities is enabled by the child-oriented paradigm which can and must be applied 
in not only primary but also subject-based sys­tem. It allows making relevant diversity of 
children’s learning/teaching (sub-) cultures and making relevant informal independent 
learning/teaching as pleasant, ac­ceptable to children and thus attrac­tive, expres­sing lear­
ning/teaching values that are charac­teris­tic to their world;

	 it is suggested, when emplo­ying methods of le­ar­ning/te­aching in group, fo­cus group, to 
teach pedagogues to look back at not only children’s but also their own every­day lives 
from the perspec­tive of informal independent learning/teaching. When reflec­ting expe­
riences gained in spheres of informal independent learning/teaching, it is recom­mended 
to get oriented towards their diversity: when analy­sing situations of learning/teaching in 
every­day life and sharing peculiar/different (multiple) experiences with each other. This 
way it is pos­sible to interac­tively/dis­cursively construct the new unders­tanding of lear­
ning/teaching as something meaning­ful and pleasant and thus attrac­tive process. Also, 
it would be pos­sible to encourage pedagogues to join the proces­ses/culture of lifelong 
learning/teaching (from life and for life). This would allow enable­ment of pe­dago­gues (as 
le­arners), first o fall, to be­come/be cre­ators/authors of their own process and re­sults of 
le­ar­ning/te­aching; and then they would help others to le­arn this. Moreover, it would be 
me­aningful to apply the gained ex­pe­rience when consulting children and parents on issu
es of infor­mal inde­pendent le­ar­ning/te­aching;

	 it is sug­ges­ted, when working out curricula for primary forms’ and learning subjects’ peda­
gogues, specialists of non-formal (self-)education (also for im­provement of qualifi­cation/
re-qualifi­cation), to ex­pand the content of cur­ricula – to integrate new knowledge and de
ve­lop new compe­tences oriented to­wards the follo­wing: cognition of children’s so­cio-cultu
ral world, understanding of diver­sity of their le­ar­ning/te­aching (sub-)cultures; maste­ring 
of metho­do­lo­gy of qualitative/childho­od re­se­arch, when enabling performance of research 
of educational, cultural charac­ter for cog­nition of childhood/children’s life phenomena 
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(es­pecially those that are related to localised environments and subjec­tivated reality when 
children are free to create own (sub-)cultures of learning/teaching, using natural environ­
ments in diversity of sig­nifi­cant to them every­day environments); application of research 
results (it is im­portant to make relevant that, first of all, on the base of the new knowing, 
it is neces­sary to let them change, and then to change proces­ses of learning/teaching, 
unders­tanding it as a com­municational ac­tion where both child and adult become a man 
reflec­ting the poly­logue of learning/teaching (sub-)cultures; func­tions of a pedagogue 
consultant, merging clas­sical and social-cultural, com­municational didac­ticism (encom­
pas­sing new phenomena of children’s lives, inc­luding children’s informal independent 
learning/teaching culture). It would be sig­nifi­cant to ex­pand inno­vative le­ar­ning/te­aching 
methods-oriented curriculum courses, their content by integ­rating/involving new knowled­
ge from children’s informal independent learning/teaching culture created/construc­ted by 
every­day life in home environment when children learn through dis­coveries, apply com­
municational ways of learning/teaching, observation, em­ploy fantasy, chec­king beliefs 
formed by other people and ways of problem-based learning/teaching;

	o n the ground of the new understanding, kno­wing/knowledge, it is suggested to te­ach 
educators/pe­dago­gues, spe­cialists of non-for­mal (self-)education to cre­ate education (con
sulting)-oriented cur­ricula for children and parents which may be pro­jected in the follo
wing directions: to help children get involved into proces­ses of lifelong learning/teaching, 
enabling them to learn in the informal independent way together with adults in the family 
life environment; to help parents to unders­tand the paradigm of man’s lifelong learning/te­
aching as a phenomenon where various individuals (ac­cording to sex, social experience, 
age etc.) take part – not only adults but also children in diversity of life environments and 
situations; the value of children’s informal independent learning/teaching because exac­tly 
then fundamentals of learning abilities which are based on specific learning sty­le having 
influence later and making im­pact on adult’s learning/teaching (sub-)culture are being.
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VAIKŲ SAVAIMINIO MOKYMO(SI) KULTŪROS SOCIALINIS-
EDUKACINIS DISKURSAS Į VAIKĄ ORIENTUOTOJE PARADIGMOJE

Santrauka

Te­mos ak­tu­alu­mo pagrindi­mas. Postmodernusis (žmogaus moky­mosi per gy­venimą) dis­
kursas ins­piruoja naują mo­kymo ir mo­kymo­si prasmių sam­pratą – moky­mas(is) suprantamas ir 
kaip veikla, ir kaip vaidme­nys, kuriuos įvairiu metu ir įvairiose vietose galima keisti. Šis supra­
timas atveria naujas moky­mosi galimy­bes, nes jis įpras­mina dinamiš­ką moky­muisi skiriamo 
laiko ir erdvės supratimą (moky­masis gali vykti periodiš­kai arba nuolat), moky­mosi veiklų 
(individualių, bendruomeninių ir kt.) bei aplinkų įvairovę (moky­masis gali vykti ir vyks­ta kas­
dieniame gy­venime, šeimoje, lais­valaikiu, bendruomenėje). Akcentuojant, jog žmogaus moky­
masis turi vykti visur ir visada, ypatingą reikš­mę įgy­ja ne tik formalusis/neformalusis, bet ir 
savaiminis moky­mas(is), nes jo es­mė – moky­masis iš savo ir kitų patirties, aplinkų įvairovė­je, 
įvairiu me­tu, įvairiuose socialiniuose-kultū­riniuose kontekstuose (Schön, 1971; Moky­mosi 
visą gy­venimą memorandumas, 2001). Jame ryš­ki individuacija, bendruomeniš­kumas, įgy­tos 
patirties reflektavimas ir kt. Tai reiš­kia, kad savaiminis moky­mas(is) įpras­mina moky­mo(si) 
kultū­rinį heterogeniš­kumą ir reliaty­vumą. Individo socialinių, kultū­rinių skirty­bių raiš­kos pa­
grindu formuojasi nuomonė, jog formaliojo švietimo modeliai yra nepakankamai visaverčiai, 
nes jie ne­pagrįsti asme­nine be­simokančiųjų patirtimi (Colley, Hodkinson, Malcoms, 2003). 
Todėl manoma, kad bū­tent savaiminis moky­mas(is) visomis prasmėmis tam­pa iš­šū­kiu moky­
mui(si), vyks­tančiam formalioje, ins­titucionalizuotoje aplinkoje. Moks­lininkai (Hamadache, 
1991; Juodaity­tė, 2003a, Colley, Hodkinson, Malcoms, 2003; Kaz­laus­kienė, 2005) taip pat ak­
centuoja formaliojo, ne­formaliojo ir savaiminio moky­mo(si) dermės svarbą bei poreikį tokios 
analizės, kuri atsaky­tų į klausimus: kaip socialinė realy­bė galėtų bū­ti priartinama prie forma­
liojo švietimo ir kaip postmodernieji, inovaty­vūs moky­mosi modeliai (tokie kaip savivaldus, 
savaiminis moky­mas(is) ir kt.) galėtų bū­ti perkeliami į žmogaus/vaiko kas­dienio gy­venimo 
bei praktinės veiklos sferas?

Tačiau pas­taruoju metu Lietuvoje ypač akcentuojamas suaugusiųjų, o ne vaikų moky­
mas(is), nes bū­tent juo yra grindžiama žmogaus moky­mosi per gy­venimą kultū­ros koncepcija 
(Knowles, 1975, 1980, 1990; Teresevičienė, Oldroyd, Gedvilienė, 2004; Fokienė, 2006; Mic­
kū­naitė, 2007; Žilins­kaitė, 2007 ir kt.). Stokojama ty­rimų, kurie apibū­dintų vaikų ir suaugusių­
jų moky­mosi kultū­rų raiš­ką įvairiose aplinkose (ne tik formalioje ar/ir neformalioje, bet ir sa­
vaiminėje), šių kultū­rų, kaip ly­giaverčių, eg­zis­tavimo bū­tinumą, įgalinantį supras­ti žmogaus 
moky­mą(si) per gy­venimą kaip multikultū­rinį reiškinį, kuriame daly­vauja įvairūs individai 
pagal ly­tį, socialinę patirtį, am­žių ir kt. Moks­lininkai (Long­worth, Davies, 1996; Long­worth, 
2003) pabrėžia ypatingą „laisvojo“, į be­simokantįjį orientuoto moky­mosi reikš­mę vaikys­tėje, 
nes bū­tent tuomet formuojasi pagrindai moky­mosi gebėjimų, kurie parem­ti savitu moky­mosi 
stiliumi, vėliau lemiančiu ir suaugusiojo moky­mosi kultū­rą.

Vaikų savaiminio moky­mo(si) studijoms Lietuvoje pradžią davė užsienio moks­lininkai, 
kurie vaikų moky­mąsi suvokia kaip „kitokį“/kitoniš­ką nei suaugusiųjų (Hansen, Kaufmann, 
Saifer, 1997; Johansen, Rathe, Rathe, 1999; Staerfeldt, Mathiasen, 1999; Dencik, 2005; 
Gulløv, 2005a, 2005b; Hviid, 2005; Juul, 2005a, 2005b; Czisch, 2007). Kret (2001), aiš­kin­
damas vaikų moky­mo(si) kitoniš­kumą, teigia, kad jame yra galimy­bių reikš­tis demokrati­
jos kultū­rai, nes vaikai ir suaugusieji tam­pa partneriais, bendradarbiais, kuria sėkmingam, 
patraukliam ir maloniam moky­mui(si) bū­tinas sąly­gas. Suaugusieji yra labiau linkę vertinti 
vaikų moky­mą(si) mokyklinėje aplinkoje, kai jis vyks­ta vadovaujant pedagogams (Bag­donas, 
Jucevičienė, 2000; Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2007; Йуодайтите, Рудите, 2008). Ypač akcentuojami 
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vaikų moky­mosi rezultatai ir daug mažiau domimasi moky­mosi procesu. Suaugusieji dažnai 
pageidauja, kad vaikai bū­tų mokomi taip, kaip buvo moky­ti jie patys (Bag­donas, Jucevičienė, 
2000). Toks požiū­ris atstovauja moky­mo, o ne moky­mosi paradig­mai. Tuomet indoktrinuotas 
dis­kursas perkeliamas ir į lais­vąją aplinką, todėl ug­dy­mo(si) praktikoje atsiranda tokios sąvo­
kos kaip „vaiko užim­tumas“, „vaiko savaiminis moky­mas(is) prižiū­rint suaugusiąjam“. Dėl 
šių priežas­čių vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso socialinės-edukacinės prasmės 
nėra viešinamos. Stokojama moks­linių-prakseologinių dis­kusijų, leidžiančių iš­ryš­kinti šios 
kultū­ros socialines-kog­nity­vines, kreaty­vines prasmes. Tuomet vaikų savaiminio moky­mo(si) 
kultū­ra netam­pa dalimi bendros moky­mo(si) per gy­venimą kultū­ros, kuri ir įpras­mina šiuo­
laikinę visuomenę kaip moky­mosi, kū­ry­bos, kū­ry­biš­ko žinių taiky­mo visuomenę (Florida, 
2002, 2004; Augus­tinaitis, 2005; Florida, 2008; Harg­reaves, 2008; Howkins, 2010; Rubavi­
čius, 2010), o vaiką kaip tos visuomenės akty­vų daly­vį ir kū­rėją.

Moks­li­nės problemos pa­grindi­mas. Nors Lietuvoje vaikų moky­mo(si) kultū­ra, ypač 
pradiniame ir jaunes­niajame mokykliniame am­žiuje, ir grindžiama mo­kymo(si) paradig­ma 
(tai ins­piravo 1992 m. Lietuvos švietimo koncepcija), tačiau „ug­dy­mo kas­dieny­bėje pedago­
ginis konservaty­vumas ir toliau vy­rauja“ (Bitinas, 2005, p. 8). Tai reiš­kia, jog prioritetai vis 
tiek priklauso suaugusiajam (Monkevičienė, 2000; Barkaus­kaitė, Martišaus­kienė, Gaigalie­
nė, Indrašienė, Dačiuly­tė, Zy­bartas, Guoba, 2004; Ruš­kus, Žvirdaus­kas, 2010). Šalia tokio 
moky­mo(si) dis­kurso, vy­raujančio pedagoginėje realy­bėje, pradeda ryš­kėti ir kitas, vaikų 
moky­mo(si) kultū­ros paradig­mai atstovaujantis dis­kursas, kuris savy­je im­plikuoja ir vaikų 
savaiminio moky­mo(si) kultū­rą. Tačiau savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursui formuotis 
labai trukdo tokios indoktrinuotos sam­pratos, kaip ,,vaikų bendruomenė – nesėkmingas ban­
dy­mas pamėg­džioti suaugusiuosius“, „vaikas – žmogus, kurį reikia nuolat moky­ti“, „vaikas 
nesupranta moky­mosi prasmės“, „vaikas gali moky­tis tik vadovaujamas suaugusiojo“, „vaiko 
lais­vė yra pavojinga pačiam vaikui“ (Promp, 1990; Qvortrup, 1993; Postman, 1994; Jenks, 
1995; Juodaity­tė, 2007; Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2007; Pocevičienė, 2007; Йуодайтите, Рудите, 
2008; Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2009; Duky­naitė, 2010; Pocevičienė, 2010). Vaikų savaiminio mo­
ky­mo(si) kultū­ros dis­kursas yra fenomenalus, todėl jo prasmėms aiš­kinti reikalingas paradig­
minis kritinis mąs­ty­mas, kuris leidžia atsisaky­ti indoktrinuotų stereotipų. Jis grindžiamas pa­
tiems vaikams moky­mo(si) procese priim­tinais vaidmenimis, taisyklėmis, vaikų moky­mo(si) 
praktika (Jurašaitė, 1999; Stærfeldt, Mathiasen, 1999; Brėdiky­tė, 2000, 2002; Juodaity­tė, 
2003a, 2003b; Jurašaitė-Harbinson, 2004; Dencik, 2005; Gulløv, 2005a, 2005b; Hviid, 2005; 
Jenks, 2005; Juul, 2005a, 2005b; Monkevičienė, 2008) ir yra orientuotas į vaikų laisvą­jį ug
dy­mą(si), iš­reiš­kiantį ir postmodernią­ją – poststruktū­ralistinę į vaiką orientuoto moky­mo(si) 
paradigmą. Pagal tokią ug­dy­mo(si) sam­pratą vaikas yra socialinės tvarkos kū­rėjas, atsakingas 
už moky­mo(si) procesą ir pasiekimus.

Tačiau nesant aiš­kaus tiek moks­linio, tiek prakseologinio dis­kurso pagrindimo, stokojama 
nau­jų žinių. Todėl šiame konteks­te galima formuluoti tyri­mo problemą: kaip šiuolaikinėje 
vaikų ug­dy­mo(si) realy­bėje, sąveikaujant tradiciniam ir postmoderniajam moky­mo/moky­mo­
si dis­kursams, gali reikš­tis vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursas ir kokiais bū­dais 
gali bū­ti identifi­kuotas jo edukacinis prasmingumas vaikams ir suaugusiesiems?

Moks­li­nę problemą pa­tiks­li­na šie tyri­mo klau­si­mai:
	 Kokie moks­le vy­raujantys dis­kursai įgalina identifi­kuoti vaikų savaiminio moky­mo(si) 

kultū­ros dis­kurso socialines-edukacines prasmes ir viešinti jas, kartu atsisakant indoktri­
nuotų, stereotipinių vaikų moky­mo(si) kultū­ros sam­pratų?

	 Kokie į vaiką orientuoti moks­liniai bei prakseologiniai konteks­tai įgalina arba apriboja vai­
kų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinio-edukacinio dis­kurso sklaidą ug­dy­mo(si) 
teorijoje ir praktikoje?



42

	 Kaip vaikai/dis­kurso daly­viai konceptualizuoja savaiminio moky­mo(si) kultū­rą ir pozicio­
nuoja šiame procese save bei kuria savaiminiu bū­du besimokančiojo identitetą?

	 Kaip savaiminio moky­mo(si) metu vaikai (su)konstruoja žinias, turinčias edukacinę reikš­
mę į vaiką orientuotos ug­dy­mo(si) paradig­mos raiš­kai?

	 Kaip viešinti vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursą į vaiką orientuotoje paradig­
moje, identifi­kuojant vaikus kaip socialinius-kultū­rinius individus, kuriančius ir perduo­
dančius suaugusiesiems edukacine/pedagogine pras­me reikš­mingą informaciją?

Tyri­mo objek­tas – vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinis-edukacinis dis­kur­
sas.

Tyri­mo tikslas – sukurti metodologinę pras­mę turintį instrumentą, kuris leis­tų konstruoti 
naujas žinias, pagrindžiant vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinį-edukacinį dis­kur­
są, atskleidžiant jį konteks­tualizuojančias bei konceptualizuojančias moks­lines-prakseologi­
nes prieigas ir viešinti jo turinį bei prasmes į vaiką orientuotoje paradig­moje.

Tyri­mo už­da­vi­niai:
1.	 Nustaty­ti, kaip edukologijoje konteks­tualizuojantis žmogaus moky­mo(si) per gy­venimą 

paradig­mai ryš­kėja vaikų savaiminio moky­mo(si) kaip prasmingo ir malonaus proceso 
dis­kursas, leidžiantis jį įpras­minti ir viešinti į vaiką orientuotoje paradig­moje, kartu atsisa­
kant indoktrinuotų, stereotipinių vaikų moky­mo(si) kultū­ros sam­pratų.

2.	 Identifi­kuoti, kaip tarpusavy­je sąveikauja tradicinis/tradicionalis­tinis ir postmodernusis/
postmodernis­tinis moky­mo/moky­mosi dis­kursai (konfliktuoja ar palaiko dialogą) ir ar ne­
sudaro barjerų į vaiką orientuoto savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso sklaidai ug­dy­
mo(si) teorijoje ir praktikoje.

3.	 Atskleis­ti vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinio-edukacinio dis­kurso turinį 
bei prasmes, analizuojant, kaip dis­kurso daly­viai/vaikai konceptualizuoja savaiminio mo­
ky­mo(si) kultū­rą, pozicionuoja save šiame procese bei kuria savaiminiu bū­du besimokan­
čiojo identitetą.

4.	 Nustaty­ti, kokių žinių pagrindu vaikų savaiminio moky­mosi kultū­ros dis­kursas gali tapti 
edukacine pras­me reikš­mingas, konstruojant jį į vaiką orientuotoje paradig­moje.

5.	 Numaty­ti gaires į vaiką orientuoto savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso socialinio-
edukacinio/pedagoginio prasmingumo viešinimui.

Gi­namie­ji di­sertaci­jos tei­gi­niai:
	Edukacine pras­me dis­kursas yra reikš­minga, moks­linį-prakseologinį pažinimą konstruo­

janti teorija bei metodologija, taikoma pažinimui tų socialinių-kultū­rinių reiš­kinių, ku­
riems stokojama teorinių, metodologinių prieigų. Vienas iš tokių reiš­kinių yra vaikų sa­
vaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursas, kuris gali bū­ti priskiriamas „slaptojo“ dis­kurso 
tipui. Jo viešinimui reikalingos naujos teorinę-prakseologinę pras­mę turinčios žinios. 
Dis­kurso teorija ir metodologija leidžia tirti, kaip dis­kursas naudojamas kuriant žinojimą 
ir naujas žinias apie vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­rą ir vaikus kaip šios kultū­ros 
kū­rėjus. Šio naujojo žinojimo pagrindu galima paneig­ti indoktrinuotus moks­linius/prakse­
ologinius vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursus.

	Vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ra dažniausiai yra grindžiama formaliojo moky­mo(si), 
į suaugusįjį orientuotos kultū­ros dis­kursu. Edukacinių paradig­mų „lū­žio“ – tradicinės mo­
ky­mo paradig­mos virsmo į alternaty­viąją/moky­mosi paradig­mą, konteks­te į vaiką orien­
tuotas ug­dy­mas(is) suprantamas kaip įgalinantis vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros 
dis­kursą, kuris pozicionuojasi į socialinėmis-edukacinėmis prasmėmis reikš­mingas teori­
nes-prakseologines žinias.
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	Vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinis-edukacinis dis­kursas leidžia atskleis­ti, 
kaip vaikai konstruoja savaiminio moky­mo(si) kultū­ros prasmes, jas konceptualizuoja ir 
kaip šiame procese pozicionuoja savo vaidmenis. Dis­kurso metodologija leidžia pažinti 
vaiką, kaip daly­vaujantį kuriant šiuolaikinei, kū­ry­binei visuomenei bū­dingą moky­mo(si) 
kultū­rą ir tam­pantį bendros edukacinės kultū­ros dalimi; supras­ti savaiminį moky­mą(si) 
kaip socialinį-kultū­rinį procesą, vyks­tantį kas­dieny­bės aplinkų įvairovėje. Šios aplinkos 
yra svarbios ir reikš­mingos vaikui, naudojant imitacinio moky­mosi, moky­mosi atrandant, 
eks­perimentuojant bei ty­rinėjant bū­dus, ypač bū­dingus vaikų savaiminio moky­mo(si) kul­
tū­rai.

	Tiriant vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursą galima identifi­kuoti naujas, teori­
nę-prakseologinę pras­mę turinčias žinias, reikš­mingas į vaiką orientuoto savaiminio mo­
ky­mo(si) kultū­ros viešinimui.

Teori­nės di­ser­ta­ci­jos nuosta­tos:
	 Moky­mosi per gy­ve­nimą filosofinė koncepcija įpras­mina šiuolaikinės besimokančios vi­

suomenės virsmą į naujo tipo – kū­ry­binę visuomenę (Florida, 2002; Harg­reaves, 2008; 
Rubavičius, 2010). Ši koncepcija pozicionuojasi į žmogaus moky­mą(si) per (visą) gy­ve­
nimą kaip multikultū­rinį proce­są (kuriame daly­vauja įvairūs individai pagal am­žių, ly­tį, 
socialinę patirtį) ir visaapimančio moky­mo(si) kontinu­u­mą bei ins­piruoja naują moky­mo/
moky­mosi kaip prasmingo ir malonaus sam­pratą, o tai reiš­kia – visuomenei/visoms socia­
linėms grupėms patrauklaus moky­mo(si) koncepciją. 

	 Savaiminio moky­mo(si) kontekstu­alu­mą įpras­minančios socialinės-kultū­rologinės, kog­ni­
ty­vinės teorijos. Konstruktyviz­mas pripažįs­ta socialinės, kultū­rinės aplinkos reikš­mę indi­
vido/vaiko žinių formavimuisi, teigiant, jog šios žinios nėra papras­tas aplinkinio pasaulio 
atspindys (Vy­gotsky, 1997, 1998). Individo/vaiko konstruojamos žinios nėra visai tapa­
čios tai informacijai, kuri jį pasiekia iš aplinkos, nes jos yra paties žmogaus/vaiko akty­
viai kuriamos/konstruojamos (Berger, Luc­kmann, 1999). Pažinimo pagrindas yra fi­zinis 
akty­vumas ir veikla, per kurią pažindamas aplinką žmogus organizuoja savo mintis taip, 
kad jos sudary­tų pras­mę (Piaget, 2001, 2002). Savaiminis moky­mas(is) aiš­kinamas kaip 
prasmių kū­rimo procesas, kurio tiks­las – supras­ti aplinkinį pasaulį, o gilėjant šiam suprati­
mui keis­tis ir pačiam individui (Von Glasers­feld, 1984, 1987, 1989, 1995).

	 Tradicinio ugdymo paradigma (į suaugusįjį orientuota moky­mo paradig­ma) pozicionuo­
jama kaip apribojanti postmodernųjį, į vaiką orientuoto savaiminio moky­mo(si) kultū­ros 
socialinį-edukacinį dis­kursą, nes yra grindžiama suaugusiųjų sam­pratomis apie susiforma­
vusį vaiko kaip socialiai nebrandaus individo vaiz­dinį, o vaikys­tės – socialinėmis-edukaci­
nėmis prasmėmis – kaip nepakankamai reikš­mingą periodą (Eps­tein, Dauber, 1991; Eber­
wein, 1993; Давыдов, 1995, cit. Juodaity­tė, 2003b; Juodaity­tė, 2001, 2003a). Ši ug­dy­mo 
paradig­ma suponuoja reikš­mingas prielaidas apie vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros 
(ne)priim­tinumą suaugusiųjų kultū­rai, kai vaikai nėra suvokiami kaip savo moky­mo(si) 
kultū­ros kū­rėjai.

	 Po­stmo­der­niz­mo te­orija atskleidžia skirtingų kultū­rų požiū­rių įvairovę, gebėjimą priim­ti 
kitos kultū­ros kitokius individus (Hofstede, 1991; McLaughlin, 1997; Hofstede, Hofste­
de, 2005). Po­stmo­der­niz­mo te­orija aktualizuoja vaiko subjekty­vųjį „aš“ ir jo sociokultū­
rinį pasaulį, vaiko daly­vavimą kuriant kultū­rą, jo savarankiš­kumą bei autorys­tę (Kupffer, 
1990; Lanahan, Sanderuf, 1991; Cole, 1996; Juodaity­tė, 2003b; Rubavičius, 2003; Valan­
tiejus, 2004; Šaparny­tė, 2007; Ly­otard, 2010).

	 Į vaiką orientuoto ugdy­mo(si) paradig­ma konceptualizuojama kaip postmodernis­tinė, 
įpras­minanti orientaciją į vaiką kaip socialinį-kultū­rinį individą ir iš­reiš­kianti ypatingą 
santy­kį su juo, kai siekiama ne operuoti jo prigim­timi, o kooperuotis su ja (Bitinas, 2000, 
2005; Bruz­gelevičienė, 2008a, 2008b). „Vaikas“ ir „vaikys­tė“ yra savaiminės verty­bės, o 
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vaiko moky­mas(is) grindžiamas jo lais­ve sąveikaujant jam su aplinka, savarankiš­kai pasi­
renkant moky­mo(si) bū­dus, taisykles bei mokantis iš paty­rimo ir per paty­rimą (May­jers, 
Jones, 1993; Hansen, Kaufmann, Saifer, 1997; Johansen, Rathe, Rathe, 1999; Staerfeldt, 
Mathiasen, 1999; Kret, 2001; Juodaity­tė, 2003b). Teorinės į vaiką orientuoto moky­mo(si) 
paradig­mos koncepcijos (kultū­rologinė, humanis­tinė, progresy­vis­tinė, prag­matinė, „lais­
vojo“ ug­dy­mo/si) sudaro prielaidas vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros reikš­mingumo 
pripažinimui.

	 Diskur­so te­orija so­cialinio konstruktyviz­mo per­spektyvo­je leidžia supras­ti, jog vaikų sa­
vaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursas reiš­kia tam tikrą pasaulio suvokimo ir kalbėji­
mo apie jį bū­dą, kuris nusako, kaip jo daly­viai/vaikai konceptualizuoja savaiminio moky­
mo(si) kultū­rą (Jorgensen, Phillips, 2002; Макаров, 2003; Telešienė, 2005, 2006; Poš­kie­
nė, 2007a, 2007b). 

Metodologi­nės di­ser­ta­ci­jos pri­ei­gos:
	 Paradigmų kaitos te­orija atstovauja paradig­miniam mąs­ty­mui, kuris savo es­me yra kriti­

nis, todėl leidžia identifi­kuoti moks­linius/prakseologinius dis­kursus, nustatant jų pagrįs­tu­
mą ir indoktrinacijos raiš­ką (Kuhn, 2003).

	 Diskur­sas, kaip socialinių-edukacinių reiš­kinių koky­binio ty­rimo ir konteks­tualaus supra­
timo metodologinė prieiga, leidžia atsekti, ką apie vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­rą 
kaip socialinį, edukacinį fenomeną/reiš­kinį kalba skirtingi socialiniai veikėjai/vaikai (Jor­
gensen, Phillips, 2002; Juodaity­tė, Rū­dy­tė, 2009). Be to, jis leidžia paaiš­kinti, kaip jų 
(vaikų) pasisaky­mai yra įgalinti bei apriboti esamos sociokultū­rinės sandaros. Dis­kurso 
metodologija disertacijoje taikoma vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros fenomeno ty­
rimui siekiant supras­ti, kaip realy­bėje yra konstruojamos šio reiš­kinio prasmės bei kokio 
pobū­džio žinios ir žinojimas dominuoja.

	 Koky­binių ty­rimų paradigma, kuri atstovauja antipozity­vis­tinei (interpretacinei) realy­bės 
sam­pratai, leidžia tirti vaikų konstruojamą socialinę realy­bę tokią, kokią mato jie patys, 
ir vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­rą, kaip šiuolaikinės visuomenės socialinį-kultū­rinį, 
edukacinį reiš­kinį, interpretuoti jį vaiko kas­dienio gy­venimo konteks­te ir jo prasmėmis, ku­
rias jam suteikia patys vaikai (Alasuutari, 1995; Kvale, 1996; Maxwell, 1996; Schwandt, 
1997; Tidikis, 2003; Bitinas, 2006; Kardelis, 2007). Koky­binio ty­rimo metodologija įga­
lina tiriamąjį reiš­kinį ne matuoti, bet supras­ti, o ty­rėją – tęs­tinai plėtoti žinias apie situaci­
ją, nes jis siekia apibū­dinti vaikų konstruojamą socialinę realy­bę (Bitinas, 2002; Tidikis; 
2003; Žy­džiū­naitė, 2003, 2005). Siekiama ne reprezentuoti visą populiaciją, kas bū­dinga 
kieky­binei metodologijai, o visapusiš­kai supras­ti tiriamąjį fenomeną.

	 Her­me­neutika (socialinė konstrukty­vistinė ir fe­nome­nologinė perspekty­vos) kaip vaikų 
savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso analizės prieiga. Ty­rimo rezultatai aiš­kinami ir 
interpretuojami remiantis hermeneutika, kurios tiks­las – pasiekti validų ir priim­tiną teks­to 
prasmės supratimą. Pras­mė interpretuojama pasitelkiant hermeneutinio rato modelį, kuris 
reiš­kia teks­to dalių ry­šį su visuma (Gadamer, 1999; Ricoeur, 2001; Habermas, 2002; Ra­
manaus­kaitė, 2002; Gadamer, 2006).
Fe­nome­nologinė hermeneutikos per­spektyva suponuoja nuostatą, jog vaikų savaiminio 
moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso kaip socialinio-edukacinio reiš­kinio/fenomeno pažinimas 
turi prasidėti nuostaba, klau­simu „kodėl?“, kuris (iš)reiš­kia perėjimą nuo „natū­ralios“ 
nuostatos prie „fenomenologinės“ (Mic­kū­nas, Steward, 1994). Fenomenologinis suskliau­
timo metodas (epo­che) leidžia ty­rėjui susilaiky­ti nuo iš­anks­tinio žinojimo/teorinių-socia­
linių konstruktų (atmetant bet kokias iš­anks­tines nuo­statas, prie­tarus, mitus) apie vaikų 
savaiminio moky­mo(si) kultū­ros reiš­kinį ir rem­tis savo betarpiš­ka įžvalga į patį fenome­
ną/reiš­kinį.
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So­cialinis konstruktyviz­mas kaip her­me­neutikos per­spektyva taikomas vaikų savaiminio 
moky­mo(si) kultū­ros kritiniam interpretavimui kaip „savaime suprantamo“, „nu­sistovė­ju
sio“ savo prasmėmis socialinio-kultū­rinio, edukacinio reiš­kinio. Šis reiš­kinys nepriklauso 
formaliojo ug­dy­mo(si) sferai, o yra artikuliuojamas kas­dienio, rutininio gy­venimo srity­
je. 

Di­sertaci­joje tai­kyti tyri­mo me­todai:
	 Mokslinės lite­ratū­ros analizės, ly­ginimo, apibendrinimo, me­taanalizės metodai leido at­

skleis­ti konceptualiąją vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros kaip šiuolaikinio postmo­
dernaus socialinio-edukacinio/pedagoginio reiš­kinio (kaip fenomeno) sam­pratą, identifi­
kuoti teorinius vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursą konstruojančius konteks­
tus.

	 Laisvasis (ne­struktū­ruotas) te­minis vaikų rašinys kaip lais­vo iš­sisaky­mo metodas, orien­
tuotas į skirtingas vaikų savaiminio moky­mo(si) patirtis. Šis L tipo (angl. life – gy­ve­
nimas) duomenų/informacijos rinkimo metodas (Bitinas, 2002, 2006; Šaparny­tė, 2007; 
Masiliaus­kienė, 2008) įgalino atskleis­ti vaikų kas­dienes patirtis konstruojant savaiminio 
moky­mo(si) kultū­ros dis­kursą (jo turinį bei konteks­tą) ir jam suteikiamas prasmes.

	 Koky­binė tu­rinio (content) analizė (te­matizuo­ta, ge­ne­ralizuo­janti) taiky­ta koky­biš­kai 
apdorojant duomenis, nag­rinėjant teks­tus (vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­rą repre­
zentuojančius rašinius) jų turinio ribose, remiantis metodologiš­kai pagrįs­tais analizės 
žings­niais. Nag­rinėjamas teks­tas talpina naujas temas: skelbiamąjį (matomą) ir latenti­
nį (nematomą) turinį kaip konteks­to informaciją (Žy­džiū­naitė, 2005; Bitinas, Rupšienė, 
Žy­džiū­naitė, 2008b). Tematizuotos koky­binės turinio analizės metodas įgalina atskleis­ti 
„slaptąjį“ vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursą generalizuojančiomis temomis, 
identifi­kuojant jų prasmes bei turinį.

	 Diskurso analizė apima du as­pektus – dis­kurso turinį ir jo konstravimo konteks­tą (Hajer, 
1995; Telešienė, 2006; Juraitė, Telešienė, 2009). Atliekant vaikų savaiminio moky­mo(si) 
kultū­ros dis­kurso analizę jiems skiriamas ypatingas dėmesys. Diskur­so turinys apima įvai­
rius vaikų „pasisaky­mus“/„iš­tartis“ kaip visumą idėjų, sąvokų ir kategorijų apie savaiminį 
moky­mą(si). Dis­kurso turinio es­mė – dis­kurso tema (-os) (angl. discour­se to­pic), kurios 
yra rutuliojamos teks­tuose ir (nu)sako, apie ką yra dis­kursas, bei organizuoja patį dis­
kurso vyks­mą (Макаров, 2003). Kontekstas dis­kurso analizėje pirmiausia suprantamas 
kaip edukaciniai, dis­kursą įgalinantys/(ap)ribojantys tiesioginiai ar/ir sociokultū­riniai-is­
toriniai kontekstai. Jų aprašy­mas ir analizė padeda geriau supras­ti ir paaiš­kinti vyks­tantį 
dis­kursą, kritiš­kai jį įvertinti. Kontekstas dis­kurso analizėje reiš­kia ir tiesioginį dis­kurso 
vyks­mą (vaikų savaiminis moky­mas(is) į vaiką orientuotoje paradig­moje). Dis­kurso turi­
nys konstruojamas į vaiką orientuoto savaiminio mo­kymo(si) konteks­te.

Tyri­mo organi­zavi­mas. Ty­rimo im­ties popu­liaciją sudarė 120 vaikų (11–12 metų), kurie 
mokėsi Šiaulių ir Panevėžio mies­tų bendrojo lavinimo mokyklų V–VI klasėse. Ko­kybinio 
tyrimo pagrindas – lais­vųjų teminių rašinių „Vasarą namuose aš mokausi nesimoky­damas/ne­
simoky­dama“ rengimas. Iš gautų 120 vaikų rašinių koky­binei interpretacinei ty­rimo duomenų 
analizei atrinkti 88 teks­tai. Pagrindinis atrankos kriterijus – galimy­bė kuo iš­samiau ir tiks­liau 
apibū­dinti tiriamą reiš­kinį. Im­ties dy­dis yra pakankamas koky­biniam ty­rimui realizuoti ir tiria­
mam fenomenui/vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialiniam-edukaciniam dis­kursui 
giliai, intensy­viai (o ne eks­tensy­viai) iš­tirti. Informantų skaičių lemia teorinis „prisotinimas“, 
kuris iš­ryš­kėja analizuojant duomenis – koky­biniam ty­rimui naudojamo artefakto/rašinio teks­
to turinys. Jame pakartojami visi elementai iki konkretaus analizės vieneto leidžia toliau ne­
analizuoti kitų informantų pateiktų analizės vienetų.

Tyrimo imtis sudary­ta remiantis koky­binio ty­rimo im­ties metodologiniais parametrais. Tai
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ky­ti krite­riju­mi grindžiamos (tikslinės) ir pato­gio­sios atrankos me­to­dai. Pagrindinis kriterijus 
pasirenkant informantų skaičių – galimy­bė gauti tinkamos ty­rimui informacijos. Laisvajam 
te­miniam rašinui rašy­ti pasirinkti 10–12 me­tų am­žiaus vaikai, nes jie jau turi skirtingos pa­
tirties (formaliojo, neformaliojo ir informaliojo/savaiminio moky­mo(si), geba ją apibū­dinti 
raš­tu ir rašinys yra jiems tinkama bei patraukli patirties raiš­kos forma. Šio am­žiaus vaikai 
iš­saugo požiū­rį į moky­mą(si) kaip visuminį socialinį-kultū­rinį veiks­mą, perėmę moky­mo(si) 
iš aplinkų tradiciją, kuri ryš­ki pradinėse klasėse mokantis įvairių daly­kų, kai juos jungia vie­
no ir to paties pedagogo veikla, nukreipta į vaikus, o ne tik į daly­ką. Be to, vasaros atos­togų 
metu jie turi mažiau formalių užduočių nei aukš­tes­nėse klasėse besimokantieji. Vadovautasi 
koky­binės im­ties sudary­mo principais, kad informantai/vaikai galėtų pateikti informacijos 
apie savo patirtį. Be to, Piaget (2002) teigimu, nuo 11 metų mokiniai pradeda logiš­kai mąs­ty­ti 
ir jau gali reflektuoti savo patirtį. Šiau­lių (5 mokyklos) ir Pane­vė­žio (8 mokyklos) vaikai ty­ri
mo daly­viais bu­vo pasirinkti dėl ge­ografiškai artimesnių didžiųjų miestų. Aktualizuotinas dar 
vienas ty­rimo im­ties sudary­mo as­pektas – ty­rimo daly­vių savanorišku­mo principas. Organi­
zuojant ty­rimą kai kuriose mokyklose besimokantys vaikai nepareiš­kė noro daly­vauti ty­rime. 
Realizuoti atrankos metodai atitinka koky­binio ty­rimo tiks­lus, nes čia reikia iš­samiai aprašy­ti 
tiriamą fenomeną, siekiant užtikrinti svarbių temų reprezentavimą (turinio apim­tis, gilumas ir 
prasmingumas), o ne pateikti procentinį santy­kį, iš­reiš­kiantį temų pasiskirs­ty­mą.

Tyrimo etika. Vykdant ty­rimą laiky­tasi pagrindinių socialiniuose-edukaciniuose ty­rimuo­
se (iš)skiriamų etinių principų: savanoriš­kumo, geranoriš­kumo, privatumo ir pagarbos, teisin­
gumo, informacijos tiks­lumo, anonimiš­kumo ir kt. Realizuotos dvi fazės, bū­tinos atliekant 
ty­rimą, kuriame daly­vauja vaikai: konsultavimasis su suaugusiaisiais, atsakingais už vaikus, 
prašy­mas jų leidimo ir kreipimasis į pačius vaikus.

Di­sertaci­jos moksli­nis nau­ju­mas:
	Sukurtas metodologinis instrumentas, kurio es­mė – paradig­minis mąs­ty­mas, savo es­me 

kritinis. Jis leidžia identifi­kuoti moks­linius-prakseologinius dis­kursus, nustatant jų pagrįs­
tumą ir indoktrinacijos raiš­ką. Dis­kursas sukonstruotas kaip metodologinė ty­rimo prieiga, 
leidžianti supras­ti viešose moks­linėse ir/ar prakseologinėse dis­kusijose vy­raujančias socia­
lines-edukacines prasmes.

	Aktualizuojant holis­tinio (visaapimančio) žmogaus moky­mo(si) kontinuumą, atskleis­ta, 
jog ypatingą reikš­mę įgy­ja ne tik formalusis, neformalusis, bet ir informalusis/savaimi­
nis bei savivaldus moky­mas(is), iš­ryš­kinta jų, kaip skirtingų moky­mo(si) (sub)koky­bių, 
papildančių viena kitą, dermė. Šiomis edukologijoje besikonteks­tualizuojančiomis žmo­
gaus moky­mo(si) per (visą) gy­venimą prasmėmis grindžiamas savaiminio moky­mo(si) 
dis­kursas suprantamas kaip įsitraukimo į moky­mą(si) per gy­venimą mokslinė-prakse­o­lo
ginė prieiga. Jis konceptualizuojamas kaip įgalinantis žmogų/vaiką moky­tis maloniai ir 
prasmingai, kartu įsijungiant į moky­mo(si) per (visą) gy­venimą kultū­rą.

	Savaiminio moky­mo(si) dis­kurso konteks­tualumas pagrįs­tas sociokultū­rinio konstrukty
viz­mo prieiga, teigiant, jog pažinimas/moky­mas(is) savo es­me yra sociokultū­rinis, todėl 
neatsiejamas nuo konteks­to. Iš­ryš­kintas kiekvieno individo moky­mo(si) skirtingumas/ki
to­niš­kumas, kuris konceptualizuojamas kaip natū­ralus, nes vyks­ta sociokultū­rinės, fi­zinės 
kas­dienio gy­venimo aplinkos įvairovėje. Savaiminio moky­mo(si) kontekstualumas kon­
ceptualizuojamas sociokultū­rinio ir situ­acinio moky­mo(si) dermės perspekty­voje. Aktu­
alizuota as­meninės/subjekty­vios besimokančiųjų socialinės ir kultū­rinės patirties svarba 
individuacijos ir bendruomeniš­kumo sąly­gų įvairovėje.

	Vaikų savaiminis moky­mas(is) identifi­kuotas socialinė­je konstrukty­vistinė­je diskur­so te
orijos per­spektyvo­je kaip fenomenalus socialinis-kultū­rinis, edukacinis reiš­kinys, priklau­
santis „savaime suprantamai“ ug­dy­mo(si) praktikos sričiai, nes visi žmonės yra natū­raliai 
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įsijungę į jo supratimo procesą arba kitų į jį įtraukti. Pagrindžiama, kad vaikų savaimi­
nis moky­mas(is), kaip ir kiti „savaime suprantamai“ praktikos sričiai priklausantys ug­
dy­mo(si) dis­kursai, savo es­mėmis yra nu­sistovė­jęs, „nu­sė­dęs“. Tuomet jo moks­linis ir/ar 
prakseologinis supratimas tam­pa pastovus bei nekintantis, nors ir keičiasi ug­dy­tinio/vaiko 
bei jį ug­dančiojo/suaugusiojo santy­kis su ug­dy­mo(si) realy­be.

	Teoriš­kai pagrindžiamas vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso supratimo ir in­
terpretacijos metodas – her­me­neutika, socialinė­je konstrukty­vistinė­je ir fe­nome­nologinė­je 
perspekty­vose. Tai įgalina suvokti vaikų lais­vus, orientuotus į kas­dienes patirtis konstruo­
jant dis­kursą (nestruktū­ruotų rašinių teks­tą) iš­sisaky­mus, jų turinį ir konteks­tą, siejant 
juos su tuo, kas juose yra sakoma bei kokią pras­mę šie teks­tai savy­je turi. Socialinėje 
konstrukty­vis­tinėje perspekty­voje vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursas teoriš­
kai pozicionuojamas kaip socialinis veiks­mas, ypatinga interakcija. Įrodoma, jog diskur­so 
analizei tam­pa svarbūs jį ku­riantys, perduodantys ir interpre­tuojantys daly­viai/vaikai ir 
edukaciniai (diskursą įgalinantys bei (ap)ribojantys), tiesioginiai ar/ir sociois­toriniai-kul­
tū­riniai kontekstai. Teoriš­kai pagrindžiama fenomenologinė perspekty­va, kaip leidžianti 
suspenduoti iš­anks­tinį žinojimą (teorinius-socialinius konstruktus) apie fenomenalų vaikų 
savaiminio moky­mo(si) kultū­ros reiš­kinį, jo prasmingumą. Hermeneutinė-teorinė prieiga 
identifi­kuojama kaip įgalinanti iš­kelti ir vaikų kultū­ros teikiamą prasminę svarbą, nes lei­
džia iš­skleis­ti jų savaiminio moky­mo(si) patirtis.

	Atskleis­tos dis­kursą konteks­tualizuojančios moks­linės žinios bei prasmės, leidžiančios 
„slaptąjį“ vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursą viešinti edukologijoje, kaip so­
cialinėmis-edukacinėmis prasmėmis reikš­mingą fenomeną.

	Pateiktas naujas teorinis vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros konstruktas, kai vaikas 
yra pagrindinis veikėjas ir kū­rėjas. Savaiminio moky­mo(si) socialinės-edukacinės pra­
smės teoriš­kai pagrindžiamos malonaus ir prasmingo moky­mosi, kas­dieny­bės, įvairių ap­
linkų konteks­tuose.

Prakti­nis di­ser­ta­ci­jos reikšmingu­mas:
	Sukurtas instrumentas – L tipo lais­vasis teminis vaikų rašinys, orientuotas į skirtingas vai­

kų savaiminio moky­mo(si) patirtis bei kas­dieny­bės iš­gy­venimus, sukonstruota jo taiky­mo 
metodika. Pademonstruota, kaip pasitelkiant šį metodą vaikų patirtys, iš­gy­venimai gali 
bū­ti iš­gauti. Atskleis­ta vaikų rašinio konkurso aplinkos reikš­mė vaikams, kaip įgalinanti 
juos paviešinti savo naraty­vus, kai vaikas jau pačiame ty­rimo procese tam­pa akty­viu vei­
kėju, kū­rėju, prisidedančiu prie dis­kurso viešinimo.

	Pademonstruotas tematizuotos koky­binės turinio (content) analizės metodas, kuris leidžia 
atskleis­ti slaptą vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursą generalizuojančiomis te­
momis. Identifi­kuotos generalizuojančių temų prasmės, jų turinys. Iliustruota/reprezen­
tuota, kaip reikia konstruoti dis­kursą, viešinti jį bei organizuoti jo („slaptojo“ dis­kurso) 
sklaidą per moks­linį-praktinį forumą, kuriame daly­vauja visi ug­dy­mo(si) proceso veikėjai 
(vaikai, pedagogai, tėvai). Sukurtos naujos žinios viešajam moks­liniam-prakseologiniam 
dis­kursui, kurio prasmes gali identifi­kuoti vaikai, pedagogai ir moks­lininkai.

	Em­piriš­kai pagrįs­tas (pa)grindžiančiosios teorijos perkeliamumas/pritaikomumas, kai ty­
rėjas tam­pa daly­viu ir konstruoja dis­kursą rem­damasis kitų/kitoniškų ty­rimo daly­vių – vai­
kų – ideologija. Konstruojamas dis­kursas (pa)grindžiamas jį artikuliuojančių (kuriančių, 
perduodančių bei interpretuojančių) daly­vių/vaikų lais­vosios/savaiminio moky­mo(si) kul­
tū­ros naraty­vais.

	Atskleis­tos dis­kurso metodologinio pritaikomumo galimy­bės vaikys­tės/vaikų gy­venimo 
reiš­kinių kultū­rologinio pobū­džio edukaciniuose ty­rimuose, o ypač tokiuose, kurie yra su­
siję su lokalizuotomis aplinkomis ir subjekty­vuota tikrove, kai vaikai yra lais­vi (dinamiš­
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koje, evoliucionuojančioje laiko ir erdvės perspekty­voje) kurti savo moky­mo(si) (sub)kul­
tū­rą, panaudojant natū­ralias aplinkas jiems reikš­mingų vasaros atos­togų metu.

	Aprašomi ty­rime taikomi koky­biniai metodai: lais­vasis (nestruktū­ruotas) teminis vaikų 
rašinys kaip koky­binis metodas, įgalinantis vaikus (pa)viešinti savo kitoniš­ko/savaiminio 
moky­mo(si) patirtis, pateikiant jo konstravimo/kū­rimo bei taiky­mo metodikas; hermeneu­
tika (socialinė konstrukty­vis­tinė ir fenomenologinė perspekty­vos) kaip dis­kurso analizės 
prakseologinė prieiga; koky­binė turinio analizė (tematizuota, generalizuojanti) ir dis­kurso 
analizė (apimanti dis­kurso turinį ir jo konstravimo konteks­tą).

	Identifi­kuojamas dis­kurso daly­vių/vaikų, besimokančių savaiminiu bū­du, identitetas kaip 
akty­vių savaiminio moky­mo(si) kultū­ros kū­rėjų, konceptualizuojant savaiminio moky­
mo(si) aplinkas, taikomų veiklų, situacijų, šaltinių, bū­dų ir formų įvairovę, suaugusiųjų 
vaidmenų tranformacijos (nuo tradicinių link postmodernių) bū­tinumą. Atskleidžiamas 
vaikų savaiminio moky­mo(si) kaip kitoniš­ko/kū­ry­binio proceso prasmingumas vaikams 
įsijungiant į bendrąją žmogaus moky­mo(si) per (visą) gy­venimą kultū­rą.

	Pasitelkiant vaikų rašinio konkurso aplinką, ty­rimo instrumentas vaikams pateiktas pa­
trauklia lanks­tinuko forma, kviečiant įsijung­ti į ty­rimą, pareng­tas kvietimas bei lanks­ti­
nukai pedagogams. Iliustraty­viai pateikiama em­pirinio/koky­binio ty­rimo rezultatų prista­
ty­mo ty­rimo daly­viams, viešinimo ir sklaidos dis­kusine forma medžiaga – vaikų patirčių 
sklaidos forumo programa bei du straips­niai apie disertacijos autorės realizuotą ty­rimo 
rezultatų sklaidą/viešinimą; padėkų ir pažy­mėjimų ty­rimo daly­viams bei sim­bolinio suve­
ny­ro ir elektroninio formato kny­gos su ty­rimo daly­vių rašiniais pavyz­džiai.

	Numaty­tos gairės/bū­dai vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso socialinio-edu­
kacinio prasmingumo viešinimui, kai į šį procesą įtraukiami svarbiausi vaikų ug­dy­mo(si) 
daly­viai (moky­tojai, tėvai ir patys vaikai). Suras­tos moks­linio ty­rimo rezultatų viešinimo 
bei praktinio reikš­mingumo sklaidai reikš­mingos moks­lininkų ir pedagogų praktikų ben­
dradarbiavimo formos, pasitelkiant rezultatams viešinti vaikų ug­dy­mo realy­bėje vartoja­
mą pedagoginės kalbos stilių.

Di­ser­ta­ci­jos struktū­ra ir ap­imtis. Disertaciją sudaro įvadas, keturios dalys, iš­vados ir 
apibendrinimai, rekomendacijos vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kurso viešinimui, 
dis­kusija, literatū­ros sąrašas ir priedai. Pir­mo­ji ir antro­ji dalys apima teorinio ty­rimo rezulta­
tus; tre­čiojoje daly­je pagrindžiama em­pirinio ty­rimo metodologija/metodologinės prieigos, 
aprašomi koky­binio ty­rimo metodai ir instrumentas, ty­rimo im­tis, etika ir eiga; ketvir­to­jo­je da
lyje pateikiami koky­binio ty­rimo rezultatai, jų analizė ir interpretacija. Disertacijoje pateikti 3 
paveiks­lai ir 24 lentelės (iš jų 12 disertacijoje, 12 prieduose). Disertacijos apim­tis x pus­lapių 
(be priedų). Disertacijoje panaudota 314 literatū­ros šaltinių.
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IŠVADOS IR APIBENDRINIMAI

1. Mokymo(si) per gyveni­mą socia­li­nės-kultū­rologi­nės pa­ra­digmos vir­smas ir kultū
rų (multi)poli­logo įpras­mi­ni­mas.
	 Moky­mo(si) per gy­ve­nimą koncepcijoje įprasminamas postmoderny­bės kultū­rologinis dis

kur­sas, aktualizuojama evoliucionuojančioje visuomenės raidoje nuolatos vyks­tanti kaita 
ir siekiama įvaldy­ti nuolatinių naujovių sąly­gojamus poky­čius, visuotinai plėtojant so­cia
linį-kultū­rinį įsijau­timą į moky­mo(si) prasmes, kurios savy­je im­plikuoja socialiai apibrėž­
tus ir konteks­tualizuotus, is­toriš­kai savitus žinojimus. Jų įvairovę generalizuoja žmogaus 
postmoderniojo moky­mo(si) per gy­venimą kultū­rinės paradig­mos dis­kursas, jo daugybin
gumo raiš­ka. Žinių kū­ry­bos ekonomikos sąly­gomis šis dis­kursas yra daugiapo­lifo­ninis ir 
konstruojamas įtraukiant į jį įvairias visuomenės socialines, kultū­rines grupes bei apimant 
daugiau žmogaus gy­venimą visuomenėje ins­titucionalizuojančių sferų, veiklų daugy­bin­
gumą.

	Moky­mo(si) per gy­venimą kaip fenomenalaus multikultū­rinio reiš­kinio, kuriame daly­vau­
ja ne tik įvairios socialinės grupės, bet ir individai (skirtingi pagal am­žių, ly­tį, socialinę 
patirtį ir kt.), univer­salizavimo­si plėtra ins­piruoja žmogaus kaip socialinio-kultū­rinio in­
divido moky­mo(si) svarbą. Tačiau stokojant pozicijos į tai, kas yra specifiš­ka, ir tai, kas 
yra universalu, reikėtų laiky­ti viena kitą papildančiomis koky­bėmis, o ne priešingy­bėmis, 
nes tuomet atsiranda pavojus universalizuoti vaiko kaip socialinio-kultū­rinio individo ir 
vaikų, kaip tam tikros socialinės gru­pės ir ge­ne­racinės kartos, atstovau­jančios savitai, 
unikaliai moky­mo(si) kultū­rai, moky­mą(si).

	Žmogaus moky­mo(si) per gy­venimą dis­kursas konteks­tualizuojamas kaip (multi)po­lilo
gu grindžiamas (jį aktualizuojantis), nes im­plikuoja savy­je vaikų savaiminio moky­mo(si) 
kultū­ros kontekstą ir įprasmina moky­mo(si) prasmių transformaciją, žy­minčią tam tikrą 
kultū­rologinį virsmą. Siekis diferencijuoti/individualizuoti moky­mą(si), atsisakant uni­
versalios ir „vienintelės teisingos“ moky­mo(si) sam­pratos, leidžia įžvelg­ti atsigęžimą 
į besimokantį žmogų – vaiką, kaip kitoniš­ką sociokultū­rinį individą, ir jo moky­mą(si), 
kaip veiks­mą/procesą, kuris nuolatos vyks­ta socialinių, kultū­rinių, edukacinių konteks­tų 
kontinuume. Tokiame konteks­te ir vaikas kaip pažinimo objektas/be­simokanty­sis, ir ne­tra
dicinė jo moky­mo(si) (sub)kultū­ra (savaiminis moky­mas/is) tam­pa gerbtini ir ne­gali bū­ti 
pozicionuojami kaip hie­rarchiškai „že­mesni“ nei kiti.

	 Savaiminio moky­mo(si) (sub)kultū­ros kontekstas/diskurso sklaida sie­jami su visaapiman
čio moky­mo(si) kontinu­u­mo koncepcija ir leidžia įžvelg­ti bei konteks­tualizuoti jo kaip 
postmodernaus reiš­kinio prasmes moky­mo(si) per (visą) gy­venimą kultū­ros paradig­mo­
je. Jos pozicionuojasi į koky­binius moky­mo(si) konstruktus, konceptualizuojamus kaip 
nuolatinis (visą gy­ve­nimą be­sitęsiantis), visaapimantis ir gilus/prasmingas mo­kymas(is). 
Nuolatinis/visą gy­ve­nimą be­sitęsiantis moky­mas(is) im­plikuoja savy­je evoliucionuojančią 
moky­mui(si) skiriamo laiko sam­pratą ir iš­reiš­kia savaiminį moky­mą(si) nuo anks­ty­vos 
vaikys­tės iki gilios senatvės, nuolatos arba periodiš­kai.

	 Visaapimančio moky­mo(si) konteks­tas suponuoja dinamiš­ką žmogaus moky­mo(si) erdvės 
ir laiko sam­pratą, nes apima gy­venimo sričių ir situacijų daugy­bingumą, vaidmenis ir veik­
lą, kuriuos įvairiu laiku ir skirtingose erdvėse galima keis­ti. Visaapimantis taip pat reiš­kia, 
kad formalusis, neformalusis ir informalusis (savaiminis bei savivaldus) moky­mas(is) pa­
pildo vienas kitą ir įpras­mina jų dermę. Gilaus/prasmingo mo­kymo(si) koky­binis konstruk­
tas įgalina atsigręžti į besimokantį žmogų, taip pat ir į vaiką kaip sociokultū­rinį individą, 
esantį pasauly­je bei kuriantį autentiš­ką santy­kį su kitais žmonėmis kas­dieny­bės/kas­dienio 
gy­venimo sričių kontinuume (šeimoje, lais­valaikiu, bendruomenės gy­venime ir kt.). Per­
siorientavimas į moky­mą(si) individui artimiausioje (kas­dienio gy­venimo) erdvėje įpras­
mina savaiminio moky­mo(si) svarbą, jo reikš­mingumą/konteks­tą kaip bū­tiną sąly­gą nuo
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latiniam ir visaapimančiam žmogaus, o ypač vaiko, moky­mui(si) per gy­venimą, Tačiau 
neatskiriant jo/vaiko taps­mo ir buvimo žmogumi jau dabar­tyje, o ne tik projektuojant į 
ateitį (nes vaikystė yra ir bu­vimo, ir veiklos, ir tapsmo me­tas). Šiomis besikonteks­tualizuo­
jančiomis prasmėmis edukologijoje grindžiamas savaiminis mo­kymas(is), kuris supranta­
mas kaip įsitraukimo į moky­mą(si) per gy­venimą mokslinė-prakse­ologinė prieiga.
2. Vai­kų sa­vai­mi­nio mokymo(si) kultū­ros socia­li­nio-edu­ka­ci­nio dis­kur­so teori­nis po

zi­ciona­vi­ma­sis į vai­ką orientuotoje pa­ra­digmoje.
	Vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinio-edukacinio dis­kurso prasmingumo 

sklaidą/vie­šinimą ug­dy­mo(si) teorijoje ir praktikoje (indoktrinuotų/„slaptųjų“ dis­kursų 
įvairovės situacijose) įgalina postmodernis­tinė į vaiką orientuota paradig­ma, generalizuo­
janti socialinėmis-kultū­rinėmis, edukacinėmis prasmėmis reikš­mingas teorines, prakseolo­
gines žinias. Jos savy­je im­plikuoja dis­kursų įvairovę (kultū­rologinio, humanis­tinio-„lais­
vojo“, progresy­vis­tinio, prag­matinio-konstrukty­vis­tinio ir kt.). Tačiau šio diskur­so sklai
da/vie­šinimas yra konfliktinio/antidialoginio pobū­džio, nes šalia jo ly­giag­rečiai eg­zis­tuoja 
dis­kursas, hierarchizuojantis formalizuotą/struktū­ralis­tinį moky­mą(si) kaip vertinges­nį.

	Žmogaus moky­mosi per gy­venimą (multi)kultū­rologinis dis­kursas yra susijęs su kitoniškų 
nei tradicinės, „savaime suprantamomis“ tapusių moky­mo(si) (sub)kultū­rų pripažinimu 
(tokių, kaip savaiminis, savivaldus, imitacinis moky­masis ir kt.). Tuomet į vaiką orientuo
tas savaiminis moky­mas(is) kontekstu­alizuojamas per „laisvojo“ ugdy­mo(si) sam­pratą, 
demokratinės kultū­ros principus, kurie įgalina besimokančiuosius konstruoti prasmes, su­
pratimą, žinias.

	 Vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros diskursas reiš­kia visu­mą idėjų, sąvokų ir kategori­
jų, kurios kuriamos, atkuriamos bei keičiamos socialiniais/komunikaciniais veiks­mais ir 
kuriomis fi­zinei ir socialinei realy­bėms suteikiamos reikš­mės. Be to, diskur­sas supranta
mas kaip tam tikras pasau­lio su­vokimo ir kalbė­jimo apie jį bū­das, kuris nusako, kaip jo da
ly­viai konceptu­alizuoja tam tikrą objektą. Remiantis socialine konstrukty­vis­tine dis­kurso 
teorija, socialinis reiš­kinys niekada nebū­na iš­baig­tas arba pilnas, reikš­mė niekada negali 
bū­ti fiksuota, ir tai stimuliuoja nuolatinį socialinį dis­kursą, kaip apibrėžti visuomenę ir 
as­meny­bę. Socialinės konstrukty­vis­tinės dis­kurso prieigos požiū­riu vaikai, kaip socialinė 
gru­pė, priskiriama natū­raliai („savaime su­prantamai“) socialinės praktikos sričiai, todėl 
vaikų savaiminio moky­mo(si) diskursas yra nu­sistovė­jęs („nu­sė­dęs“) savo socialinė­mis-
edu­kacinė­mis prasmė­mis. Tai reiš­kia, jog yra nusistovėjęs taip tvirtai, kad apie jo kinta­
mumą pamirš­tama. Tačiau kiekvienu is­toriniu laikotarpiu ly­giag­rečiai eg­zis­tuoja skirtingi 
dis­kursai, kurie sąveikauja ir konkuruoja (kovoja dėl tiesos apibrėžimo). Nė vienas dis­kur­
sas nėra uždaras ir iš­baig­tas, bet nuolatos kintantis dėl kontaktų su kitais dis­kursais – „dis­
kursų kova“ reiš­kia, kad įvairūs dis­kursai nuolat konkuruoja dėl pranašumo užfiksuoti 
reikš­mę. Įgy­tąjį pranašumą galima traktuoti kaip vieno požiū­rio (dis­kurso) dominavimą.

	 Vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros vertingu­mas ir nu­vertinimas yra są­ly­goti mitologi
zuo­to so­cialinio-edukacinio/pe­dago­ginio (taip pat ir kultū­rinio-is­torinio) diskur­so, kurį 
atspindi požiū­rių į vaikys­tę is­torinė kaita visuomenėje ir edukologijoje/pedagogikoje. Ši 
bū­sena gali bū­ti apibendrinta kaip „šuolis nuo mis­tikos į moks­linę tiesą“. Vaikys­tės sam­
pratos nuolat patenka į suaugusiųjų mitologizuoto mąsty­mo sritį, ir kuriamas is­torine-kul­
tū­rine pras­me iš­kreiptas vaikys­tės vaiz­dinys. Todėl savaiminis moky­mas(is) vaikys­tėje 
yra grindžiamas dvejopais mitais: vaikas vaikystė­je yra socialiai ne­brandus ir tik su­au­gęs 
žmogus jam su­teikia visavertės socialinės raiškos galimy­bių; ugdymas(is)/savaiminis mo
ky­mas(is) vaikystė­je yra su­au­gu­siųjų su­kauptos patirties pe­rė­mimas, ne­su­ku­riantis nie­ko 
naujo.

	 Vaikų savaiminio moky­mo(si) kaip fe­nome­nalaus postmodernistinio reiškinio socialinis-
edu­kacinis diskursas yra grindžiamas į vaiką orientuota paradigma, „laisvojo“ ugdy
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mo(si)/moky­mo(si) koncepcija ir vaikystės sam­prata kaip vertinga socialine-edu­kacine 
prasme.

	 Suteikiant priorite­tus vaikų moky­mui(si) jiems laisvai są­veikau­jant su aplinka, savaiminis 
vaikų moky­mas(is) su­reikšmina vaikystės statu­są ir visa tai, kas yra vaikui svarbu vai
kystė­je. Mokantis tokiomis sąly­gomis ,,vaikiš­kumas“ yra itin gerbiamas, o „vaikiš­ki“/sa
vaiminio moky­mo(si) bū­dai tam­pa universaliais moky­mo(si) iš paty­rimo ir per paty­rimą 
bū­dais, nau­dojant imitacinę, moky­mosi atrandant, ekspe­rimentuojant bei ty­rinė­jant ir kt. 
prieigas. Jie ypač bū­dingi vaikų savaiminio moky­mo(si) (sub)kultū­rai, tačiau tam­pa reikš­
mingi ne tik jiems/vaikams, bet ir suaugusiesiems. Vaikų savaiminio moky­mo(si) bū­dai 
papildo bendrąją žmogaus moky­mo(si) per gy­venimą kultū­rą kaip multikultū­rinį reiš­kinį, 
kuriame daly­vauja įvairūs individai pagal ly­tį, socialinę patirtį, am­žių ir kt. Savaiminis 
moky­mas(is) konceptualizuojamas kaip vertingas konteks­tas žmogaus moky­mo(si) per 
gy­venimą kultū­ros dis­kursui, (į)jungiantis postmodernis­tinę vaikų moky­mo(si) kultū­rolo­
ginę paradig­mą.

	 Vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros diskursą, jo vie­šinimą ir sklaidą (ap)riboja tradi
cionalistinis, į su­au­gu­siojo kultū­rą orientuotas, formaliojo moky­mo paradigmą aktu­ali
zuo­jantis diskur­sas. Jis neigia fenomenalaus vaikys­tės konstrukto savaiminį vertingumą ir 
kitas į vaiką orientuotas/kultū­rologines paradig­mines nuostatas. Todėl postmodernis­tinis 
(posttradicinis), į vaiką orientuoto savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursas, jo socia­
linis-edukacinis prasmingumas yra nuvertinamas ir pozicionuojamas kaip neturintis sa­
vaiminio vertingumo. Edukacinių paradig­mų „lū­žio“ – tradicinės moky­mo paradig­mos 
virsmo į alternaty­viąją/postmodernis­tinę – konteks­te į vaiką orientuota ug­dy­mosi/moky­
mosi kultū­rologinė paradig­ma suprantama kaip įgalinanti vaikų savaiminio moky­mo(si) 
kultū­ros dis­kursą. Jis socialinėmis-edukacinėmis prasmėmis yra ypač turiningas/„sodrus“ 
ir pozicionuojasi į reikš­mingas teorines, prakseologines žinias.
3. Vai­kų sa­vai­mi­nio mokymo(si) kultū­ros dis­kur­so, jo raiškos į vai­ką orientuotoje 

paradigmoje kokybi­nis/em­pi­ri­nis tyri­mas.
	 Vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros diskurso socialinių-edu­kacinių prasmių konteks

tualizavimo tyrimui bū­tina konstrukty­vis­tinė/poststruktū­ralis­tinė fenomenalių vaikys­tės 
pasaulio ir ug­dy­mo(si)/edukacinių (į vaiką orientuotų) reiš­kinių moks­linio/prakseologi­
nio pažinimo koncepcija. Ji grindžiama paradig­miniu (antipozity­vis­tiniu/poststruktū­ralis­
tiniu, interpretaciniu) mąs­ty­mu, dis­kursy­vaus socialinių-edukacinių reiš­kinių (fenomenų) 
pažinimo metodologine prieiga fenomenologinėje bei socialinėje konstrukty­vis­tinėje per­
spekty­vose. Taip tiriama vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ra yra naujas/postmodernus, 
socialinis-kultū­rinis, edukacinis reiš­kinys (fenomenas), kuris negali bū­ti paaiš­kintas vy­rau­
jant pozity­vis­tinei fi­losofi­jai atstovaujančioms paradig­moms. Bū­tent diskur­so metodologi­
ja leidžia tirti vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­rą, dažnai interpretuojamą „slaptojo“ 
dis­kurso konteks­te. Tokiam dis­kursui viešinti reikalingos naujos teorinę-prakseologinę 
pras­mę turinčios žinios, kurių pagrindu galima paneig­ti indoktrinuotus moks­linius/prakse­
ologinius vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursus.

	 Koky­binis ty­rimas atskleidė vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinio-edu­kacinio 
diskurso tu­rinį bei prasmes, ku­rios leidžia identifikuoti, kaip diskursą ku­riantys, perduo
dantys ir interpre­tuojantys vaikai konceptu­alizuoja savaiminio moky­mo(si) kultū­rą, pozi
cionuoja save šiame proce­se bei ku­ria savaiminiu bū­du be­simokančiojo identite­tą. Šio 
nau­jojo žinojimo pagrindu konstruojamas į vaiką orientuoto savaiminio moky­mo(si) kul­
tū­ros dis­kursas talpina savy­je naujas, moks­linę-prakseologinę pras­mę turinčias žinias.
3.1. Vai­kai konceptuali­zuoja sa­vai­mi­nį mo­ky­mą(si) kaip ki­to­niš­ką (so­cia­li­nė­mis-kultū

ri­nė­mis pra­smė­mis), kurį įpras­mina įvairiais bū­dais: padedami tėvų ir patys įsijung­dami į 
jo prasmių supratimą, (pa)ly­gindami savaiminį moky­mą(si) su formaliuoju ir reflektuodami 
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naujas, per savaiminio kaip kitoniš­ko moky­mo(si) procesus, jo paty­rimą atras­tas moky­mo(si) 
prasmes. Visa tai ins­piruoja verty­bių transformaciją, pasireiš­kiančią verty­bių perkėlimu nuo 
moky­mo(si) rezultatų į procesą;
	 ly­gindami kitonišką/savaiminį moky­mą(si) su įprastu/formaliuoju, vaikai atranda kitoniš

ko moky­mo(si) vertingu­mą, kurį įpras­mina naujos galimy­bės moky­mui(si) – realizuoti 
savo moky­mo(si) lais­vę per ne­direkty­vų moky­mą(si) ir laisvas aplinkas. Įgy­tąsias savaimi­
nio moky­mo(si) patirtis vaikai reflektuoja kaip kitoniš­kas ir suteikia naujų prasmių, kurios 
pozicionuojasi į naujas galimy­bes moky­mui(si): patiriant atradimo, naujumo džiaugs­mą, 
iš­vengiant sunkumų, mokantis lais­vose aplinkose bei panaudojant neįpras­tus/netradici­
nius šaltinius, įgy­jant patiems vaikams reikš­mingų, nereg­lamentuotų žinių, jas ir įgy­tuo­
sius gebėjimus (pa)tikrinant praktikoje, pritaikant juos bei plėtojant;

	 savaiminį moky­mą(si) vaikai konceptu­alizuoja/su­pranta kaip kū­ry­binį proce­są, kū­ry­bai 
palankią situ­aciją, nes moky­mas(is) savo es­me jiems reiš­kia tapatinimąsi su prasmingu 
laiko leidimu/veiklomis, kū­ry­biš­kai panaudojant gy­venimo kas­dieny­bės ritualus. Vaikų 
patirtys reprezentuoja, jog tokios vidinės-emocinės, situ­acinės bū­se­nos, kaip nuobodu­lys 
ir liū­de­sys bei ne­tu­rė­jimas ką veikti (ne­veiklu­mas), stimu­liuoja vaikų kū­ry­bišku­mą. Jis 
įpras­minamas per savaiminį moky­mą(si), orientuojantis į jo procesualumą bei veiklumo 
galimy­bes. Gy­ve­nimo kasdie­ny­bės ritu­alų kaip ritu­alizuotos veiklos prasmingu­mą vai­
kams galima konceptualizuoti kaip sąly­gą tokio moky­mo(si) vyks­mui, kai kitų žmonių/su­
augusiųjų neverčiami vaikai mokosi savaiminiu bū­du, siekdami as­meninių tiks­lų, kurie 
realizuojami užsiimant jiems patiems priim­tinomis veiklomis.
3.2. Vai­kų sa­vai­mi­nio mokymo(si) kultū­ros socia­li­nio-edu­ka­ci­nio dis­kur­so tu­ri­nio 

bei pra­smių pa­grindu jį gali­ma konceptuali­zuoti taip: 
	 savaiminis moky­mas(is) namų aplinkos są­ly­gomis vaikams reiškia aplinkų įvairovę kaip 

są­ly­gą jų pačių inicijuojamo moky­mo(si) proce­so vyksmui. Tą įvairovę vaikai tapatina su 
vasara ir atos­togomis kaip galimy­be pakeis­ti įpras­tą kas­dieny­bės aplinką bei realizuoti 
savo lū­kes­čius ir savaime moky­tis įvairiose aplinkose. Bū­tent stimuliuojami lū­kes­čių re­
alizavimo galimy­bių vaikai tam­pa veikliais, kū­ry­biškais savaiminio moky­mo(si) proce­so 
iniciato­riais/dalyviais, nes ne tik atranda naujų galimy­bių moky­mui(si), bet ir pasinaudo­
ja jomis;

	savaiminio moky­mo(si) teikiamos galimy­bės vaikams yra prasmingos, nes: vasara vai
kams reiš­kia galimybes mo­kytis nepatiriant sunkumų, iš­randant/atrandant, ty­rinėjant bei 
eks­perimentuojant, moky­tis iš paties gy­venimo buvimo su šeima situacijose/aplinkose; 
atosto­gos vaikams yra svarbios ir reikšmingos re­alizuojant galimy­bę moky­tis kitoniškai 
(leng­vai ir smagiai), kai, turint lais­vo laiko, vasaros atos­togų kas­dieny­bės/lais­vės situaci­
jose (turint lais­vo laiko ir veikimo lais­vę) galima moky­tis savitai/savaip ir labai įvairiai, 
patiriant įspū­džių bei nuoty­kių; vasarą vaikai tapatina su aplinkos kaita, o tai jiems reiš­
kia naujas galimy­bes, atsirandančias aplinkų įvairovės, jų kaitos sąly­gomis, kai keičiantis 
įpras­tai/kas­dieny­bės aplinkai vaikai mokosi naujose aplinkose; vasaros atosto­gos atitinka 
vaikų lū­kesčius, todėl vaikai atranda ne tik nau­jų galimy­bių, bet ir panau­doja jas moky­da­
miesi savaiminiu bū­du aplinkų įvairovėje;

	 savaiminis mo­kymas(is) vaikams reiš­kia nau­jas socialines, kultū­rines, edu­kacines galimy
bes saviraiš­kai, nes tapatinamas su lais­vomis aplinkomis, lais­vės/kū­ry­bos situacijomis ir 
galimy­be iš­bandy­ti jose įvairias saviraiš­kos formas/bū­dus (o tai reiš­kia – savaime moky­
tis). Bū­tent naujos saviraiš­kos galimy­bės įgalina vaikus (susi)kurti, atras­ti ir panaudoti 
savaiminio moky­mo(si) procesui reikalingų veiklų ir situacijų, šaltinių, bū­dų ir formų 
įvairovę bei kū­ry­biš­kai ir nuosekliai juos derinti;

	savaiminio moky­mo(si) teikiamų naujų galimy­bių saviraiš­kai prasmingumą vaikams ga­
lima konceptualizuoti taip: vaikai (susi)kuria savo mo­kymo(si) individualizavimui palan
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kias są­ly­gas/palankų (savaiminio) moky­mo(si) proce­są, panaudo­dami įvairaus pobū­džio 
veiklas ir situacijas (žaidy­bines, pomėgius bei interesus atitinkančias, lais­valaikio ir kt.).
3.3. Vai­kai pa­si­renka tokius sa­vai­mi­nio mokymo(si) bū­dus ir for­mas:
tu­rė­dami laisvę veikti ir pasirinkti, vaikai mokosi nuosekliai de­rindami įvairius savai

minio moky­mo(si) bū­dus: moky­mą(si) per atradimus/atrandant, komunikacinius moky­mosi 
bū­dus, moky­mą(si) pasitelkiant fantaziją, stebėjimą, kitų žmonių suformuluotų įsitikinimų 
pa(si)tikrinimą bei probleminio moky­mosi bū­dus; vaikų savaiminiam moky­mui(si) bū­dinga 
formų įvairovė, kuri pasireiš­kia: moky­mu(si) individualiai, diadomis, grupėmis (įtraukiant ne 
tik vaikus, bet ir suaugusiuosius) bei su šeima/šeimoje, kai artimieji tam­pa vaikų moky­mo(si) 
partneriais (leidžiant kartu laiką, priimant pagalbą iš šeimos narių, dirbant su jais „komando­
je“ ir kt.).

3.4. Vai­kų sa­vai­mi­nio mokymo(si) kultū­ros socia­li­nio-edu­ka­ci­nio dis­kur­so tu­ri­nio 
bei pra­smių pa­grindu ga­li­ma koncep­tu­a­li­zuoti, kaip vai­kai savai­mi­nio mokymo(si) proce­
suo­se po­zi­cio­nuo­ja sa­ve ir kuria/konstruo­ja sa­vai­mi­niu būdu besi­mo­kančio­jo identi­tetą:
	savaiminio moky­mo(si) procesuose vaikai po­zicio­nuo­ja save kaip aktyvius to­kio pro­ce

so dalyvius, prisiimdami naujus (besimokančiojo ir socialinius) vaidme­nis, ir suaugu­
siuosius, kai, reflektuojant tradicinius ir postmodernius jų vaidmenis, aktualizuojamas jų 
trans­formacijos poreikis (nuo tradicinių link postmoderniųjų). Aktyvaus savaiminio mo
ky­mo(si) proce­so daly­vio/kū­rė­jo pozicija vaikams reiškia nau­jas galimy­bes moky­mui(si) 
išbandant/prisiimant nau­jus vaidme­nis, ku­rie įvairiai pasireiškia. Vaiko-kū­rėjo daly­vio 
pozicija konstruojama (pa)neigiant vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros stereotipus. 
Siekdami keis­ti suaugusiųjų stereotipinį mąs­ty­mą apie vaikų moky­mo(si) (sub)kultū­ras, 
skiriamas ly­ties pagrindu, vaikai teigia, kad jų moky­mui(si) kaip kultū­rinei raiš­kai bū­din­
gas ne tik specifi­kuojantis, bet ir universalizuojantis turinys/pobū­dis (berniukai mokosi 
„moteriš­kų“ daly­kų, mergaitės „vy­riš­kų“, taip pat, kaip (pa)naudoti informacines/komuni­
kacines technologijas moky­mui(si): kom­piuteriai, žaidimai, internetas – „ne vien blogis“ 
ir kt.);

	savaiminio moky­mo(si) procesuose vaikams reikšmingas su­au­gu­siųjų vaidmuo (suau­
gusieji nėra proceso periferijoje). Tačiau vaikai aktu­alizuoja ne­tradicinius su­au­gu­siųjų 
vaidme­nis (kai suaugusieji atsižvelgia į vaiko susidomėjimą, suteikia jam lais­vę, pasitiki, 
konsultuoja bei padrąsina vaiką, pripažįs­ta jo pasiekimus, (su)teikia galimy­bių atsiskleis­ti 
vaiko talentui, pripažįs­ta nesantys „visažiniai“, moko tiesiog „bū­dami šalia“ ir patys mo­
kosi kartu su vaiku) kaip są­ly­gą jų/vaikų savaiminiam moky­mui(si) socialinė­je-kultū­rinė­je 
partne­rystė­je su su­au­gu­siaisiais;

	vaikų ir suaugusiųjų vaidmenų metakonteks­tuose savaiminis moky­mas(is) įprasminamas 
kaip inte­rakcija/socialinis-kultū­rinis, komu­nikacinis veiksmas, ku­rio pagrindas tarpkultū
rinis po­lilo­gas, – bū­tinas konteks­tas kuriant bendrąją žmogaus moky­mo(si) per gy­venimą 
kultū­rą kaip multikultū­rinį reiš­kinį. Suaugusiųjų vaidmenų tranformacijos poreikis genera­
lizuoja idėją kaip sąly­gą tokio proceso vyks­mui, kurio es­mę galima konceptualizuoti taip: 
savaiminio moky­mo(si) procesai įgalina vaikus konstruoti bendrąją žmogaus moky­mo(si) 
kultū­rą, iš­saugant kiekvienos (sub)kultū­ros (šiuo atveju – vaikų ir suaugusiųjų) autentiš­
kumą, orumą, tarpusavio pagarbą kultū­rų koeg­zis­tavimo sąly­gomis (o ne siekiant manipu­
liuoti vaiko prigim­timi). Tai reiš­kia vaikų ir suaugusiųjų kaip skirtingų generacinių kartų 
atstovų, kitoniš­kų sociokultū­rinių individų kooperavimąsi, siekiant bendro tiks­lo – vaikų 
kaip bendros moky­mo(si) kultū­ros ly­giaverčių bendraautorių įgalinimo per savaiminio 
moky­mo(si) procesų vyks­mą. Tuomet vaiko vaidmuo yra pozicionuojamas kaip akty­vaus 
savo moky­mo(si) proceso, o kartu ir savaiminio moky­mo(si) kultū­ros kū­rėjo;

	 visa tai tam­pa vaikams verty­biniu pagrindu projektuojant savo įsijungimą į moky­mo(si) 
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per gy­ve­nimą kultū­rą, formu­luojant įasme­nintą/individu­alią (todėl spe­cifikuotą), bet kar
tu ir universalizuojančią savaiminio moky­mo(si) misiją, ku­ri įprasmina jų, kaip sociokul
tū­rinių individų au­torystę. Misijos turinys įpras­mina vaiko autorys­tės raiš­ką, kurią galima 
konceptualizuoti taip: vaiko nauja kitoniš­ko (savaiminio) moky­mo(si) patirtis suprantama 
kaip socialinę realy­bę konstruojančio veikėjo raiš­ka. Vaikas globalizuoja moky­mą(si) jį 
specifi­kuodamas ir tokiu bū­du universalizuoja savo kaip kito­niš­kai/savaiminiu bū­du besi­
mokančiojo identitetą žmogaus moky­mo(si) kaip socialinio-kultū­rinio proceso konteks­te. 
Taigi vaikai pozicionuoja save kaip savaiminiu bū­du besimokančius socialinius-kultū­ri­
nius individus, daly­vaujančius šiuolaikinės/postmodernis­tinės visuomenės moky­mo(si) 
procesuose ir kuriančius bendrąją žmogaus moky­mo(si) per gy­venimą kultū­rą.

REKOMENDACIJOS DISKURSO VIEŠINIMUI

Vyrau­jant edukologi­joje požiū­riams į vai­ką, taip pat ir į sa­vai­mi­nio mokymo(si) kul
tū­rą lais­vose, loka­li­zuotose ap­linkose (ypač na­mų) kaip nuo for­ma­liojo mokymo(si) nu­to
lu­sią vai­kų gyveni­mo sri­tį, būti­nos naujos ži­nios, ku­rios leis­tų šį diskursą viešinti ryšiuose 
su for­ma­liuoju, nefor­ma­liuoju ir žmogaus mokymo(si) per (vi­są) gyveni­mą konteks­tais:
	 aktu­alizuoti de­mokratijos kultū­ra grindžiamai edu­kologijai/pe­dagogikai bū­dingas kultū

rinio re­liatyviz­mo bei pliuraliz­mo kryptis, nes jos iš­ryš­kina vaikų artikuliuojamą poreikį 
suaugusiųjų vaidmenų trans­formacijoms, keičiant tradicinę/linarinę vaiko-suaugusiojo 
(nuo suaugusiojo „einančią“) sąveiką į dis­kursy­vų (multi)polilogą. Tokiomis sąly­gomis 
tiek vaikas, tiek suaugusy­sis iš­saugotų savo orumą ir autonomiš­kumą bei kooperuotųsi/so­
lidarizuotųsi kuriant bendrąją žmogaus moky­mo(si) kultū­rą, kurioje yra galimy­bių vaiko 
kultū­rinei ne tik universalizavimosi, bet ir specifi­kavimosi raiš­kai. Siekiant šia kryptimi 
plėtoti savaiminį moky­mą(si), pageidautinas intersubjekty­vus vaikų ir suaugusiųjų (mul­
ti)polilogas, kuriame bū­tų sąly­gos realizuotis vaikų kitoniš­kumui/individualiai raiš­kai;

	 į moky­mo(si) per (visą) gy­ve­nimą kultū­ros koncepciją reikė­tų žvelgti kaip į moky­mo(si) 
kultū­rų (multi)polilogą, kuriame daly­vauja/mokosi įvairios socialinės grupės pagal am­
žių, ly­tį, socialinę patirtį ir kt., tarp jų ir vaikai kaip jau­niau­sia am­žiu­mi sociokultū­rinė 
gru­pė. Vaikų moky­mo(si) kultū­rą patartina vertinti kaip (sub)kultū­rą, reikš­mingą bendro­
sios moky­mo(si) per (visą) gy­venimą kultū­ros raiš­kai. Svarbu supras­ti, jog holis­tinio (vi­
saapimančio) žmogaus moky­mo(si) kontinuume ypatingą reikš­mę įgy­ja ne tik formalusis, 
neformalusis, bet ir informalusis (savaiminis bei savivaldus moky­mas(is). Todėl bū­tina jų, 
kaip skirtingų moky­mo(si) (sub)kultū­rų bei (sub)koky­bių, papildančių viena kitą, dermė;

	 savaiminį vaikų moky­mą(si) siū­ly­tina vertinti kaip papildantį moky­mo(si) per (visą) gy
ve­nimą kultū­ros koncepciją tokiomis sam­pratomis: akcentu į moky­mo(si) procesą, o ne 
tik į rezultatą, dėmesiu lais­vai, neins­titucionalizuotai aplinkai, įtraukiant malonaus moky­
mo(si) konteks­tus. Vaikų savaiminio moky­mo(si) (sub)kultū­ros konteks­tas papildo inova­
ty­vių moky­mo(si) formų koncepciją o kartu ir moky­mo(si) paradig­mos raiš­kos įvairovę, 
kuri ypač svarbi tokiose aplinkose, kuriose galima eks­perimentuoti, ty­rinėti, moky­tis vie­
niems iš kitų, pasirenkant komunikacijai reikš­mingas formas ir partnerius;

	patartina praplėsti į vaiką orientuoto moky­mo(si) paradigmą nau­jų žinių kontekstais – in­
teg­ruoti savaiminio moky­mo(si) sam­pratas, kurios leidžia supras­ti vaiko kaip savaiminiu 
bū­du besimokančiojo identitetą, o vaikų moky­mą(si) atskleidžia kaip specifi­kuotą moky­
mo(si) (sub)kultū­rą. Žinios įgalintų pozicionuotis į vaiką kaip sociokultū­rinį, kuriantįjį 
individą, akty­viai daly­vaujantį įpras­minant postmodernis­tinei, žinių kū­ry­bos visuomenei 
bū­dingą žmogaus moky­mo(si) per (visą) gy­venimą kultū­rą ir tam­pantį bendrosios edu­
kacinės kultū­ros dalimi. Tai leis­tų integ­ruoti į vaiką orientuoto moky­mo(si) koncepcijo­
je naujas žinias, nes savaiminis moky­mas(is) turėtų bū­tų suprantamas kaip malonus ir 
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prasmingas socialinis-kultū­rinis procesas, vyks­tantis kas­dieny­bės gy­venimo situacijose, 
įvairių lokalių aplinkų konteks­tuose, priimant iš­šū­kius ir naudojantis jų teikiamomis gali­
my­bėmis moky­mui(si) šeimos/namų, lais­valaikio, komunikacinėse ir kt. sferose. Tuomet 
vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros dis­kursui bū­tų bū­dingi visi konteks­tai, kurie įpras­
mina žmogaus moky­mą(si) per gy­venimą, naudojant imitacinio, moky­mosi atrandant, eks­
perimentuojant bei ty­rinėjant bū­dus, kurie ypač bū­dingi vaikų savaiminio moky­mo(si) 
kultū­rai;

	 į vaiką orientuotos paradigmos žinių vie­šinimui yra svarbu atskleis­ti vaikų savaiminio 
moky­mo(si) konteks­tus radikalaus pliuraliz­mo prieigose. Tai suponuoja/įgalina dis­kursų 
įvairovę, leidžiančių (pasi)tikėti vaiku, jo pajėgumu savarankiš­kai priim­ti sprendimus ir 
bū­ti atsakingam už jų įgy­vendinimą. Šios idėjos reikalauja iš pedagogo ne tik kitokio/ne­
tradicinio mąs­ty­mo, bet ir naujų verty­binių-kultū­rinių orientacijų (pirmiausia, į patį vaiką, 
jo moky­mo(si) tiks­lus, priemones bei rezultatus);

	 į vaiką orientuotoje paradigmoje taip pat yra tinkamos tos radikalaus pliu­ralizmo idė­jos, 
kurios akcentuoja vaikų moky­mo(si) siste­mų libe­ralizavimą. Šis požiū­ris į vaikų situaciją 
švietime/ug­dy­me(si) atkreipia dėmesį į vaikų ir suaugusiųjų santy­kių socialinį, kultū­rinį 
pobū­dį bei sudaro galimy­bes peržiū­rėti tokius edukacinius reiš­kinius kaip vaiko/as­me­
ny­bės ug­dy­mas(is) mokantis laisvei ir laisvė­je (t. y. demokratijos kultū­rai). Tai keičia 
požiū­rį į vaikus, jų moky­mą(si), leidžia toleruoti vaikų ir suaugusiųjų, kaip dviejų pagal 
am­žių ir sociokultū­rinę patirtį skirtingų grupių bei individų, socialinės sąveikos įvairovę. 
Pageidautina aktualizuoti ir tai, jog siekiant kurti multikultū­rinę/ne­konfliktinę vaikų ir su­
augusiųjų są­veika grindžiamą moky­mo(si) kultū­rą, reikalingas jų, kaip dviejų skirtingų 
socialinių-kultū­rinių grupių, (multi)po­lilo­gas, kurio pagrindas – kultū­rinis pliu­ralizmas;

	 diskurso vie­šinimui trukdo indoktrinuoto pobū­džio žinios apie vaikus ir jų savaiminio 
moky­mo(si) kultū­rą lais­voje kas­dieny­bės aplinkoje, visų pirma tokios kaip: „vaikų ben­
druomenės moky­mas(is) – nesėkmingas bandy­mas (pa)mėg­džioti suaugusiuosius“, „savai­
minis moky­mas(is) vasaros atos­togų metu nėra „tikras“ moky­mas(is)“, „vaikas – žmogus, 
kuriuo (pasi)tikėti reikia atsargiai“, „vaikas nėra socialiai įgalus/pajėgus savarankiš­kai 
priim­ti sprendimus ir bū­ti atsakingas už jų realizavimą“, „vaikas sėkmingai mokosi tik va­
dovaujamas/prižiū­rimas suaugusiojo“, „vaikas ne visada suvokia moky­mo(si) prasmes“ ir 
kt.;

	 vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinio-edu­kacinio diskurso mokslinis-prakse­olo
ginis vie­šinimas reikalauja žinių, tu­rinčių ne tik nau­ju­mo, bet ir šokiruojantį, intriguojantį 
pobū­dį jas įpras­minančiajam. Jos tuomet turėtų bū­tų „turtingos“ ne tik teorinių-moks­linių, 
bet ir prakseologinių prasmių, nes tai žinios iš vaikų kas­dieny­bės pasaulio, kuris bū­damas 
nuolatinėje kaitoje ne visuomet patenka į edukologijos/pedagogikos moks­linių dis­kursų 
sferas. Bū­tent tokių žinių pagrindu galima konstruoti, rekonstruoti bei perkonstruoti žinias 
apie vaiką kaip besimokantįjį, kuriantį suaugusiesiems reikš­mingą moky­mo(si) praktiką. 
Tačiau šių žinių reikš­mingumas gali tapti abejotinas, jei suaugusiesiems (tiek moks­linin­
kams, tiek ir pedagogams bei tėvams) yra bū­dingos indoktrinuotos sam­pratos/stereotipai 
apie vaikus ir/ar jų moky­mo(si) kultū­ros pasiekimus. Todėl svarbu vaikų savaiminį moky­
mą(si) namų kaip kas­dieny­bės aplinkoje vasaros atos­togų metu supras­ti socialinių-kultū­ri­
nių, kog­nity­vinių prasmių daugy­biš­kumo/daugy­bingumo konteks­tuose.

Rekomenda­ci­jos moks­li­ninkams-tyrėjams:
	 atlie­kant ty­rimus žmogaus moky­mo(si) per gy­ve­nimą paradigmoje, siū­ly­tina vadovau­tis 

kultū­rologine perspekty­va, (į)jungiant į vaiką orientuotą paradigmą. Šiuo atveju patartina 
veng­ti vaikų ir suaugusiųjų, taip pat formaliojo, neformaliojo ir informaliojo/savaiminio 
moky­mo(si) (sub)kultū­rų, (sub)koky­bių hierarchizavimo. Patartina tirti vaikų savaiminį 
moky­mą(si) kaip bendrosios/edukacinės žmonių moky­mo(si) per gy­venimą kultū­ros reiš­
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kinį (fenomeną). Tokios ty­rimo metodologijos pritaikomumas sąly­goja bū­tiny­bę ty­rėjams 
atsisaky­ti indoktrinuotų požiū­rių į vaiką kaip nepakankamai brandų socialinį-kultū­rinį 
individą, kurio moky­mas(is) yra dažnai ly­ginimas su suaugusiojo moky­mu(si);

	 organizuojant vaikystės/vaikų gy­ve­nimo reiškinių kultū­rologinio pobū­džio edu­kacinius ty
rimus re­ko­menduo­jama taiky­ti laisvą­jį (ne­struktū­ruotą) te­minį rašinį kaip koky­binį me­to
dą, įgalinantį vaikus (pa)vie­šinti savo kitoniškų patirčių naraty­vus. Ypač šis metodas tinka 
edukaciniams/kultū­rologiniams ty­rimams, kurie yra susiję su lokalizuotomis aplinkomis 
ir subjekty­vuota tikrove, kai vaikai yra lais­vi kurti savo moky­mo(si) subkultū­ras. Be to, 
lais­vojo (nestruktū­ruoto) teminio rašinio kaip koky­binio metodo įvaldy­mas, jo pagrindu 
gauti duomenys (iš vaikų gy­venimo kas­dieny­bės) leis­tų praplės­ti šiuolaikinę moky­mo(si) 
paradig­mą vaikų lais­vosios/savaiminio moky­mo(si) kultū­ros naraty­vais: kitoniš­ka moky­
mo(si) patirtimi, pačių vaikų atras­tais/sukurtais bei kū­ry­biš­kai taikomais moky­mo(si) bū­
dais, formomis ir kt. Disertacijos prieduose pateikiama autorės sukurtas koky­binio ty­rimo 
metodas/instrumentas – L tipo lais­vasis (nestruktū­ruotas) teminis vaikų rašinys ir jo taiky­
mo metodika (žr. 2, 3, 4 priedus);

	r e­ko­menduo­jama vado­vautis to­kiais pagrindiniais rašinio taikymo ir re­alizavimo me­to
dikos principais: labai svarbi yra pačių vaikų nuomonė ir jų teikiama informacija, vai­
kas yra akty­vus savo kas­dieny­bės ty­rimo proceso daly­vis (veikėjas ir kū­rėjas). Patartina 
skatinti vaikų smalsumą pasitelkiant „intrigą“ bei „provokacijas“ kaip stimulą savo „ne­
matomo/nepastebimo“ (suaugusiesiems) gy­venimo bei moky­mo(si) patirčių viešinimui. 
Svarbus lais­vas vaiko apsisprendimas (daly­vauti/nedaly­vauti ty­rime ar pasitraukti iš jo). 
Reikš­mingos ir tokios sąly­gos: kai žinias apie save perduoda patys vaikai, bū­tinas interak­
ty­vus dialogas su jais, pasitelkiant kas­dienėje (vaikų) praktikoje vartojamą kalbos stilių 
(patrauklų); bū­tina bendradarbiavimo formų – inovaty­vių (interakty­vios/nuotolinės – el. 
paš­tas) bei tradicinių (telefonas, „tradicinis“ paš­tas) dermė; vaikų   suaugusiųjų (ty­rėjo   
moky­tojų/pedagogų   tėvų) interakcijų proceso, kuriame visi yra ly­giaverčiai partneriai, 
ins­piravimas. Iš­skirtina yra tai, kad, taikant vaikų patirties/naraty­vinius ty­rimus, jau pačia­
me ty­rimo procese vaikams kaip daly­viams svarbu leis­ti/sudary­ti sąly­gas realizuoti savo 
pasirinkimus. Disertacijos prieduose pateikiama vaikų rašinio kaip ty­rimo instrumento 
taiky­mo metodika, pasitelkiant vaikų rašinių konkurso aplinką (žr. 2, 3, 4 priedus);

	 siū­ly­tina mokslinio-em­pirinio ty­rimo re­zultatus pristatyti (vie­šinti ir skleisti) jo dalyviams 
te­be­vykstant tyrimui, (multi)dialo­gine for­ma. Patartina organizuoti moks­linį-praktinį foru­
mą, kuriame galėtų daly­vauti visi ug­dy­mo(si) veikėjai (vaikai, pedagogai, tėvai) ir moks­
lininkai-ty­rėjai. Stiprinant, palaikant ry­šį su ty­rimo daly­viais rekomenduojama (forumo 
metu, viešai) padėkoti jiems, pavyz­džiui: įteikti padėkas vaikams, pažy­mėjimus pedago­
gams, nedidelius sim­bolinius suveny­rus, elektroninio formato kny­gą su ty­rimo daly­vių ra­
šiniais/naraty­vais, kurie pateikiami nenurodant duomenų, leidžiančių identifi­kuoti konkre­
čius vaikus. Disertacijos prieduose pateikiama medžiaga, kaip organizuoti tokio pobū­džio 
teorinio-em­pirinio ty­rimo rezultatų viešinimą ir sklaidą (žr. 5, 6, 7, 8, 9, 10 priedus);

	siekiant (pa)viešinti vaikų naraty­vus, rekomenduojama pasitelkti vaikų rašinių konkurso 
aplinką, kai vaikas jau pačiame ty­rimo proce­se tam­pa akty­viu daly­viu, veikė­ju, kū­rė­ju, pri
side­dančiu prie diskurso mokslinio-prakse­ologinio vie­šinimo (jam prieinama ir priim­tina 
forma);

	 siū­ly­tina aktu­alizuoti mokslinė­se-praktinė­se disku­sijose su­au­gu­siųjų (moks­lininkų-ty­rėjų 
ir ug­dy­tojų praktikų) (multi)dialogo su vaikais praktiką. Svarbu yra tai, jog tarpusavy­je 
bendraudami dis­kusijos daly­viai prisiima vaidmenis, orientuotus į indoktrinuotų pažiū­rių 
įveikimą/atsisaky­mą: į vaikus ir jų moky­mo(si) kultū­rą bei į savo pedagoginę kultū­rą 
santy­kiuose su vaikais. Tuo siekiama inicijuoti poky­čius pe­dagogų ir tė­vų kaip su­au­gu
siųjų pe­dagoginiame/mentaliniame mąsty­me. Dialogo naraty­viniam įpras­minimui siū­ly­ti­
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na pasirinkti tas kalbines praktikas, kurios yra bū­dingos tiriamųjų grupėms sąveikaujant 
kas­dieny­bėje, pavyz­džiui, ug­dy­tojų (pedagogų ir tėvų), vaikų kalbėjimo stilių. Tuo ska­
tinamas yra ty­rimo daly­vių domėjimasis moks­liniais ty­rimais ir sudaromos galimy­bės 
įžvelg­ti praktinį jų prasmingumą. Kita vertus, ir pedagogai yra skatinami domėtis vaikais, 
jų veikla socialinių-kultū­rinių, fi­zinių, komunikacinių aplinkų įvairovėje. Tuomet vaikų 
savaiminis moky­mas(is) namų aplinkoje tam­pa pe­dagoginį smalsu­mą, žinių sie­kį skati
nančiu fe­nome­naliu reiškiniu, kviečiančiu suaugusiuosius (pedagogus, tėvus) jį pažinti ir 
priim­ti į vaiką orientuotą paradigmą ne dogmatiškai (ne kaip sudary­tų/„gatavų“ žinių rin­
kinį/konstruktą), bet kaip gy­ve­nimo re­aly­bė­je kartu su vaikais diskursy­viai konstruojamą 
nau­ją­jį žinojimą.

Rekomenda­ci­jos švieti­mo (for­ma­liojo, nefor­ma­liojo, infor­ma­liojo) stra­tegams:
	 siū­ly­tina į moky­mo(si) per gy­ve­nimą strate­giją žvelgti kaip į multikultū­rinę, apimančią ir 

vaikų moky­mo(si) (sub)kultū­rinę įvairovę – ne tik formalųjį, neformalųjį, bet ir informalų­
jį/savaiminį moky­mą(si). Strategija turi apim­ti vaikų savaiminį moky­mą(si) kaip svarbų 
jų sociokultū­rinio, edukacinio kom­petentingumo įrody­mą įsijungiant jiems į moky­mo(si) 
per gy­venimą procesus;

	 identifikuojant vaikų savaiminio moky­mo(si) kultū­ros socialinio-edu­kacinio diskurso pra
smes į vaiką orientuotos paradigmos kontekste, galima atrasti nau­jų idė­jų vaikų savaimi
nio moky­mo(si) kultū­ros plė­tojimui/įgalinimui ir kurti są­ly­gas, palaikančias šią kultū­rą, 
kaip fenomenalų žinių kū­ry­bos visuomenės reiš­kinį, „turtingą“ socialinių-kultū­rinių, edu­
kacinių prasmių bei konteks­tų. Šie konteks­tai, prasmės itin reikš­mingi besiorientuojan­
tiems į „lais­vojo“ ug­dy­mo(si) paradig­mą, pedagogines sis­temas, įpras­minančias vaiko 
kaip individo patirtį ir jo savaiminio moky­mo(si) bū­dus. Vaikų savaiminio moky­mo(si) 
kultū­ros suvokimas galimas konstruojant jį „lais­vojo“ ug­dy­mo(si), kaip alternaty­vaus tra­
diciniam, paradig­moje. Tuomet vaikas yra pozicionuojamas kaip individas, lais­vės situa­
cijose akty­viai konstruojantis prasmingą/reikš­mingą socialinę-kultū­rinę patirtį ir jai įgy­ti 
reikalingas/palankias sąly­gas. Tokiu bū­du suvokiamas ir įpras­minamas vaiko, kultū­ros 
kū­rėjo, gebančio solidarizuotis/kooperuotis su kitais kultū­ros kū­rėjais, vaidmuo;

	 bū­tina vertinti vaikų savaiminį moky­mą(si), vykstantį lokalizuotoje namų aplinkoje, va
saros atostogų me­tu kaip reiškinį, tu­rintį socialinį-edu­kacinį, kultū­rinį-kre­aty­vinį, rekre
acinį vertingu­mą. Siū­ly­tina nely­ginti jo su formaliuoju moky­mu(si) (jį hierarchizuojant, 
pozicionuojant kaip vertinges­nį) ir taikant suaugusiųjų moky­mui(si) bū­dingas taisykles, 
rezultatus; žvelg­ti į savaiminį moky­mą(si) kaip specifi­kuotą, vyks­tantį kas­dieny­bės aplin­
kų įvairovėje, reikš­mingą tiek vaikui, tiek suaugusiajam, ir (su)teikiantį naujo/kitoniš­ko 
pažinimo/moky­mo(si) patirčių;

	siū­ly­tina, rengiant pe­dagogų atestacijos ir kvalifikacijos standartus, atsižvelgti į tokią 
kom­pe­tenciją kaip mokė­jimą/ge­bė­jimą moky­tis savaiminiu bū­du pačiam ir moky­ti moky­
tis (savaiminiu bū­du) kitus;

	 svarbu praplėsti vaikų moky­mo(si) standartų bei moky­mo(si) pažangos ir pasie­kimų/re­zul
tatų vertinimo siste­mos sam­pratas. Rengiant standartus, siū­ly­tina atkreipti dėmesį/orien­
tuotis į vaikų gebėjimą moky­tis savaiminiu bū­du įvairiose, lais­vose (ypač kas­dienio gy­ve­
nimo) aplinkose, o įgy­tą moky­mo(si) patirtį vertinti kaip reikš­mingą edukacinį rezultatą ir 
moky­mosi spręs­ti gy­venimo problemas kom­petentingumą;

	rekomenduotina kurti/reng­ti naujas (praplės­ti esamas) moky­mo(si) standartų bei moky­
mo(si) pažangos ir pasiekimų/rezultatų vertinimo sis­temas, orientuotas į vaikų savaiminį 
moky­mą(si) lokalizuotoje/kasdie­nio gy­ve­nimo namų aplinkoje kaip įsitrau­kimo į moky
mo(si) per gy­ve­nimą kultū­rą mokslinę-prakse­ologinę prieigą. Siekiant tai realizuoti gali­
ma (pasi)naudoti užsienio šalių (JAV, Norvegijos, Australijos ir kt.) patirtimi, aktualizuo­
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jančia pirmiausia šeimos įsitraukimą ne tik į formaliojo, neformaliojo, bet ir savaiminio 
moky­mo(si) procesus, ypač į tuos, kurie vyks­ta lokalizuotoje, namų aplinkoje. Tuomet 
ypač akcentuojamas vaiko savaiminis moky­mas(is) kartu su šeima įvairiose viešosiose 
socialinėse-kultū­rinėse aplinkose (muziejuose, bibliotekose, galerijose ir pan.) kaip ug­dy­
tojams (tėvams ir pedagogams) labai svarbiose vaikų moky­mo(si) sferose.

Rekomenda­ci­jos tėvams:
	 pasitelkti pe­dagogines žinias, ku­rios leistų su­prasti, jog vaikai mokosi ne tik ru­de­nį–pa

vasarį, bet ir vasaros atostogų me­tu, patirdami įspū­džių ir nuoty­kių, t. y. mokosi savaimi
niu bū­du. Toks moky­mas(is) vyksta ne­tradicinė­se/laisvose aplinkose ir situ­acijose, tokiose 
kaip vasaros atosto­gos namuo­se. Vasaros atos­togų, namų aplinkos edukacine/pedagogine 
pras­me yra reikš­mingos vaikų savaiminiam moky­mui(si), nes užsiim­dami tuo, kas jiems 
patinka, vaikai atranda naujų galimy­bių kitoniš­kų moky­mo(si) poreikių realizavimui. To­
dėl savaiminis moky­mas(is) tam­pa įdomia pramoga, nes galima lais­vai pasirinkti: moky­
mosi vietą ir laiką, su kuo moky­tis aplinkų, situacijų ir veiklų įvairovėje, taiky­ti skirtingus 
moky­mo(si) bū­dus bei naudoti įvairius šaltinius. Savaiminiu bū­du vaikai mokosi to, kas 
juos pačius labiausiai domina, sugalvoja įdomių eks­perimentų, iš­bando įvairias saviraiš­
kos formas. Visa tai reiš­kia, kad vasaros atos­togų metu namų aplinkos sąly­gomis vaikai 
mokosi kitaip negu mokykloje, t. y. savaiminio moky­mo(si) bū­du. Tačiau primyg­tinai 
siū­lant vasaros atos­togų metu vaikams nepamirš­ti mokyklinių (formaliojo moky­mosi) da­
ly­kų bei užduočių, kitoniš­ko moky­mo(si) galimy­bės yra (ap)ribojamos;

	 svarbu su­prasti, jog savaiminis moky­mas(is) visoke­riopai pade­da vaikams ugdy­ti(s) ge­bė
jimus: organizuoti moky­mą(si), planuoti veiklą, moky­tis keliais bū­dais, panaudoti įvairias 
aplinkas ir kt. Be to, savaiminis moky­mas(is) reikš­mingas ne tik vaikams, bet ir suaugusie­
siems, nes padeda įsijung­ti į moky­mą(si) kaip dialogą tarp vaikų ir suaugusiųjų, o kartu 
į moky­mo(si) per gy­venimą procesus. Savaiminio mo­kymo(si) pro­ce­suo­se vaikai sie­kia 
asme­ninių tikslų, kurie realizuojami užsiimant jiems patiems priim­tinomis veiklomis; 

	siū­ly­tina atskleis­ti privalumus „laisvo­jo“ mo­kymo(si), kai vaikas pats pasirinkdamas/(su­
si)kurdamas moky­mo(si) tvarką/taisykles, kitų (tėvų ir kt. namiš­kių) neverčiamas mokosi 
savaiminiu bū­du. Pageidautina, kad tėvai nereikalautų perkelti/taiky­ti formaliojo moky­
mo(si) elementų į namų aplinką, užgožiant, (nu)slopinant natū­ralų/savaiminį vaikų moky­
mą(si), t. y. leis­tų vaikų moky­mui(si) namų aplinkoje vykti natū­raliai;

	 su­darant są­ly­gas vaikams moky­tis savaiminiu bū­du, svarbu tė­vams konsultuoti pačius vai
kus pade­dant su­prasti šį proce­są kaip vykstantį kitoniškai (vasaros atos­togų metu namų 
aplinkos sąly­gomis) ir reikalaujantį: naujų aplinkų, naujų idėjų, kitoniš­kų moky­mo(si) 
bū­dų, kitoniš­kų moky­mo(si) formų taiky­mo, kitoniš­kų rezultatų siekimo, kitoniš­ko pro­
ceso, kitoniš­kų vaidmenų. Patartina akcentuoti savaiminio moky­mo(si) procesą kaip ma­
lonų, įkvepiantį kū­ry­binius atradimus, eks­perimentavimą, kurie padeda vaikui iš naujo 
atras­ti save, namų aplinką, vertinti tėvus kaip iš­mintingus partnerius, tarpininkaujančius 
vaikams, realizuojant jiems pasirinkimų įvairovę ir prisiimant atsakomy­bę už juos.

Re­komendaci­jos pe­dagogams:
	 bū­tų reikšminga jungti for­malio­jo, ne­for­malio­jo ir infor­malio­jo mo­kymo(si) aplinkas, tai

kant/pasitelkiant (perke­liant į jas) savaiminiam moky­mui(si) bū­dingą bū­dų, formų, šalti
nių įvairovę bei kū­ry­biškai juos de­rinant. Tačiau pedagogai pirmiausia patys turi bū­ti smal­
sūs, trokš­tantys naujų žinių, iš­bandę ir dabar tebetaikantys tokius savaiminio moky­mo(si) 
bū­dus kaip eks­perimentavimas, ty­rinėjimas, patirties reflektavimas. Tai svarbi sąly­ga, 
siekiant užtikrinti savaiminio moky­mo(si) tęs­tinumą per formaliojo, neformaliojo ir infor­
maliojo/savaiminio moky­mo(si) dermę (perkeliant savaiminį moky­mą(si) į formaliojo bei 
neformaliojo moky­mo(si) sis­temas);
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	 pe­dagogams siū­ly­tina į vaiką orientuotą paradigmą taiky­ti ne tik pradinio, bet ir daly
kinio mo­kymo(si) siste­mo­je. Bū­tų reikš­minga iš­saugoti/puoselėti vaikų požiū­rį į moky­
mą(si) kaip visuminį socialinį-kultū­rinį veiks­mą, perimant moky­mo(si) iš aplinkų tradici­
ją, kuri ryš­ki pradinėse klasėse mokantis įvairių daly­kų, kai juos jungia vieno ir to paties 
pedagogo veikla, nukreipta į pačius vaikus, jų moky­mo(si) kultū­rą, o ne tik į daly­ką ir 
moky­mo(si) rezultatus.

Peda­gogams tampa svar­bia vai­kų ir tėvų konsulta­vi­mo sa­vai­mi­nio mokymo(si) 
klau­si­mais funk­ci­ja. Ją atlikti galėtų pedagogai, turintys savaiminio moky­mo(si) patirties ir 
toleruojantys šį reiš­kinį kaip svarbų vaikams, jų moky­mo(si) kultū­rai (jos įgalinimui/puose­
lėjimui). Šią veiklą realizuoti galėtų ir specialis­tai/pedagogai konsultantai, kuriems yra priim­
tinas nedirekty­vus, į reflekty­vų dialogą, vaikų moky­mo(si) situacijas (jų supratimą) orientuotų 
konsultavimo praktikų/prieigų taiky­mas:
	 su­darant są­ly­gas vaikams moky­tis savaiminiu bū­du, svarbu konsultuoti vaikus pade­dant 

su­prasti savaiminį moky­mą(si) kaip vykstantį kitoniškai (vasaros atos­togų metu namų ap­
linkos sąly­gomis) ir skatinti re­flektuoti apie jį, orientuojantis į skirtingas vaikų patirtis 
bei kasdie­ny­bės išgy­ve­nimus, sie­kiant įgalinti juos tapti/bū­ti savo moky­mo(si) proce­so ir 
re­zultatų kū­rė­jais/au­toriais. Tai galima realizuoti pasitelkiant disertacijos autorės sukurtą 
koky­binio ty­rimo instrumentą – L tipo lais­vąjį (nestruktū­ruotą) teminį vaikų rašinį ir pa­
reng­tą jo taiky­mo metodiką (pateikiama 2, 3, 4 prieduose);

	 vaikų konsultavimui siū­ly­tina pasitelkti komu­nikacines formas, plė­tojant: grupės dis­kusiją, 
tradicinio ir netradicinio/kitoniš­ko (savaiminio) moky­mo(si) patirčių refleksiją (individua­
lią ir/ar grupėje, dalijantis savita patirtimi su kitais), moky­mo(si) kas­dieniame gy­venime 
situacijų, atvejų analizę. Plėtojant (multi)polilogą siū­ly­tina organizuoti bendras – vaikų ir 
tėvų konsultacijas, pasitelkiant moky­mo(si) grupėje metodikas;

	 pripažįstant ir tole­ruojant vaikų savaiminį moky­mą(si), sudaromos sąly­gos jo vyks­mui 
šeimoje ir su šeima, kai artimieji (tėvai, broliai/seserys ir kt.) tam­pa vaikų moky­mo(si) 
partneriais. Todėl siekiant sudary­ti palankias sąly­gas savaiminio moky­mo(si) vyks­mui, 
svarbu taip pat ugdy­ti tuos tė­vų (konsultavimo) ge­bė­jimus, ku­rie ypač reikalingi konsultuo
jant visų pirma savo vaikus;

	 tė­vų konsultavimas turėtų bū­ti susijęs su naujomis žiniomis, tėvų įsitikinimų ir požiū­rių 
kaita bei stereotipų atsisaky­mu, naujų/netradicinių vaidmenų prisiėmimu bei sudary­mu 
sąly­gų vaikams moky­tis atrandant, eks­perimentuojant, ty­rinėjant ir kt., t. y. savaiminio 
moky­mo(si) bū­dais. Pedagogams konsultuojant tėvus siūlytina padėti jiems suformuluo­
ti/sukurti sėkmingas sąly­gas vaikų savaiminiam moky­mui(si), aktualizuojant tradicinių 
vaidmenų/pozicijos netinkamumą vaikų savaiminio moky­mo(si) procesuose. Rekomen­
duotina tėvams pozicionuotis į vaikams reikš­mingus vaidmenis: vaiko-kū­rėjo, akty­vaus 
daly­vio, moky­mo(si) tvarkos/taisyklių autoriaus;

	 bū­tų reikšminga padė­ti tė­vams identifikuoti, kokius vaidme­nis/pozicijas jie užima vaikų 
savaiminio moky­mo(si) procesuose. Siū­ly­tina atkreipti dėmesį į tai, kad vaikams yra reikš­
mingi netradiciniai suaugusiųjų/tėvų vaidmenys: kai jie atsižvelgia į vaiko susidomėjimą 
ir skatina jį, suteikia jam lais­vę, pasitiki vaiku, konsultuoja, (su)teikia galimy­bių atsiskleis­
ti vaiko talentui, „bū­dami šalia“ patys mokosi kartu su vaiku ir pan. Tuo tarpu tradicinės 
pozicijos (tokios kaip „visažinis“, draudžiantis, reikalaujantis paklus­ti ar iš­keliantis save, 
savo elgesį kaip nedis­kutuotiną pavyz­dį, siekiant įtvirtinti savo autoritetą), apriboja vaikų 
savaiminio moky­mo(si) kultū­ros kū­rimą(si), todėl sukelia jų priešiš­kumą/nepaklus­numą;

	 svarbu aktu­alizuoti, jog pagrindinė sėkmingo savaiminio moky­mo(si) namų aplinkoje 
vasaros atostogų me­tu yra są­ly­ga tokia: tėvai patys turi bū­ti smalsūs, trokš­tantys naujų 
žinių, iš­bandę vieną pagrindinių savaiminio moky­mosi bū­dų – eks­perimentavimą ir tebe­
taikantys savaiminį moky­mą(si). Siū­ly­tina veng­ti vaikų savaiminį moky­mą(si) nuverti­
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nančių teiginių: „vaikai gali iš­mokti blogų daly­kų, kai yra neprižiū­rimi“; „vaikai nepaiso 
įpras­tos namų tvarkos“; „bū­dami tarp bendraam­žių/draugų iš­moks netinkamo elgesio“; 
„vaikai turi paaiš­kinti, parody­ti tėvams savo veiklos rezultatus“. Svarbu, kad tėvai ne tik 
leis­tų, bet ir skatintų vaikus įsijung­ti į savaiminio moky­mo(si) procesus, nes toks moky­
mas(is) – tai galimy­bė vaikams ugdy­tis prie­raišu­mą tė­vams, namiškiams.

Rekomenda­ci­jos aukštosioms mokykloms (rengiančioms edu­kologus/peda­gogus) bei 
kva­li­fika­ci­jos tobu­li­ni­mo ir per­kva­li­fika­vi­mo ins­ti­tu­ci­joms:
	 siū­ly­tina aiškinant pe­dagogams moky­mo(si) per (visą) gy­ve­nimą paradigmos idė­jas, jas 

praplėsti socialinė­mis, kultū­rologinė­mis – kultū­rų įvairovės idė­jomis. Aktualizuoti, jog 
holis­tinio (visaapimančio) žmogaus moky­mo(si) kontinuume ypatingą reikš­mę įgy­ja ne 
tik formalusis, neformalusis, bet ir informalusis (savaiminis bei savivaldus moky­mas(is). 
Bū­tina jų, kaip skirtingų moky­mo(si) (sub)kultū­rų bei (sub)koky­bių, papildančių viena 
kitą, dermė;

	svarbu aktualizuoti, kad savaiminio moky­mo(si) (sub)kultū­rai bū­dingas natū­ralus žmo
gaus/vaiko sie­kis mo­kytis gy­venimo (veiklų, jų sričių, situacijų, aplinkų) įvairovėje, reflek­
tuojant bei plėtojant įgy­tąsias (funkcionalias/gy­venimiš­kas) patirtis, žinias, gebėjimus bei 
įgū­džius. Perkeliant šį siekį iš kas­dienės gy­venimo praktikos galima paskatinti įsitraukti 
besimokančiuosius į nuolatinį, visaapimantį moky­mą(si) per (visą) gy­venimą informa­
laus/kas­dienio gy­venimo, viešųjų kultū­rinių, socialinių-praktinių ir formaliojo bei nefor­
maliojo moky­mo(si) aplinkų dermėje;

	 bū­tų reikšminga moky­ti pe­dagogus bū­dų, leidžiančių per­kelti savaiminio kaip netradici­
nio moky­mo(si) (sub)kultū­rą iš žmogaus/vaiko kas­dienio gy­venimo bei praktinės veiklos 
sferų į formaliojo ir neformaliojo moky­mo(si) praktikas (aplinkas, situacijas), taikant imi­
tacinio, moky­mosi atrandant, eks­perimentuojant, ty­rinėjant ir kt. bū­dų prieigas;

	rengiant programas pedagogams svarbu atsisaky­ti/padė­ti iš­vengti indoktrinacijos, for­ma
liojo, ne­formaliojo ir informaliojo/savaiminio moky­mo(si) ly­ginimo bei jų tarpu­savio hie
rarchizavimo (pozicionuojantis į formalųjį kaip patį vertingiau­sią). Šią veiklą realizuoti 
įgalina į vaiką orientuota paradig­ma, kuri gali ir turi bū­ti taikoma ne tik pradinio, bet ir 
daly­kinio moky­mo(si) sis­temoje. Ji leidžia aktualizuoti vaikų moky­mo(si) (sub)kultū­rų 
įvairovę, o savaiminį moky­mą(si) – kaip vaikams malonų, priim­tiną, todėl patrauklų, iš­
reiš­kiantį jų pasauliui bū­dingas moky­mo(si) verty­bes;

	 siū­ly­tina pasitelkiant moky­mo(si) gru­pė­je, su­telktos (focus) gru­pės me­todikas, moky­ti pe­
dagogus atsigręžti ne tik į vaikų, bet ir į savo pačių kas­dienį gy­venimą iš savaiminio mo­
ky­mo(si) perspekty­vos. Reflektuojant savaiminio moky­mo(si) sferose įgy­tąsias patirtis, 
rekomenduojama orientuotis į jų įvairovę: analizuojant moky­mo(si) kas­dieniame gy­veni­
me situacijas bei dalijantis vieniems su kitais savitomis/skirtingomis (daugy­binėmis) pa­
tirtimis. Tokiu bū­du galima interakty­viai/dis­kursy­viai konstruoti naują moky­mo(si) kaip 
prasmingo ir malonaus, todėl patrauklaus proceso supratimą. Kartu bū­tų galima (pa)ska­
tinti pedagogus įsijung­ti į moky­mo(si) per gy­venimą (iš gy­venimo ir gy­venimui) proce­
sus/kultū­rą. Tai leistų įgalinti pe­dagogus (kaip be­simokančiuosius) pirmiau­sia pačius tap
ti/bū­ti savo moky­mo(si) proce­so ir re­zultatų kū­rė­jais/au­toriais, o tuomet padė­ti moky­tis to 
kitiems. Be to, įgy­tą­ją patirtį bū­tų reikšminga (pri)taiky­ti ir konsultuojant vaikus bei tė­vus 
savaiminio mo­kymo(si) klausimais;

	siū­ly­tina rengiant programas pradinių klasių ir moky­tojams daly­kininkams, neformaliojo 
ug­dy­mo(si) specialis­tams (taip pat kvalifi­kacijos tobulinimui/perkvalifi­kavimui) praplėsti 
programų tu­rinį – integruoti nau­jas žinias ir ugdy­ti nau­jas kom­pe­tencijas, orientuotas į: 
vaikų sociokultū­rinio pasau­lio pažinimą, jų moky­mo(si) (sub)kultū­rų įvairovės su­vokimą; 
koky­binių/vaikystės ty­rimų me­todologijos įvaldy­mą, įgalinant atlikti edukacinius, kultū­ro­
loginio pobū­džio ty­rimus, siekiant pažinti vaikys­tės/vaikų gy­venimo reiš­kinius (o ypač 
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tokius, kurie yra susiję su lokalizuotomis aplinkomis ir subjekty­vuota tikrove, kai vaikai 
yra lais­vi kurti savo moky­mo(si) (sub)kultū­ras, panaudodami natū­ralias aplinkas jiems 
reikš­mingų kas­dieny­bės aplinkų įvairovėje); ty­rimų re­zultatų taiky­mą (svarbu aktualizuo­
ti, jog pirmiausia jų (su)teikiamo naujojo žinojimo pagrindu bū­tina keistis patiems, o tuo­
met keisti moky­mo(si) procesus, jį suprantant kaip komunikacinį veiks­mą, kuriame tiek 
vaikas, tiek suaugusy­sis tam­pa žmogumi, reflektuojančiu moky­mo(si) (sub)kultū­rų polilo­
gą); pe­dago­go konsultanto funkcijas, jungiant klasikinę didaktiką su socialine-kultū­rine, 
komunikacine (kuri apima naujus vaikų gy­venimo reiš­kinius, tarp jų ir vaikų savaiminio 
moky­mo(si) kultū­rą). Bū­tų reikš­minga praplėsti į inovaty­vius moky­mo(si) me­todus orien
tuo­tus programų kursus, jų turinį, integ­ruojant/įtraukiant naujų žinių iš vaikų kas­dienio 
gy­venimo namų aplinkoje kuriamos/konstruojamos savaiminio moky­mo(si) kultū­ros, kai 
vaikai mokosi per atradimus, taiko komunikacinius moky­mo(si) bū­dus, stebėjimą, pasitel­
kia fantaziją, kitų žmonių suformuluotų įsitikinimų pa(si)tikrinimą bei probleminio moky­
mo(si) bū­dus;

	 nau­jojo su­pratimo, žinojimo/žinių pagrindu siū­ly­tina moky­ti edu­kologus/pe­dagogus, ne
for­malio­jo ugdymo(si) spe­cialistus kurti į edu­kaciją (švie­timą, konsultavimą) orientuo
tas programas vaikams ir tė­vams, ku­rios gali bū­ti projektuojamos tokiomis kryptimis: 
vaikams padėti į(si)jung­ti į moky­mo(si) per gy­venimą procesus, įgalinant juos kartu su 
suaugusiaisiais/tėvais moky­tis savaiminiu bū­du šeimos gy­venimo aplinkoje; tė­vams padė­
ti supras­ti žmogaus moky­mo(si) per (visą) gy­venimą paradig­mą kaip reiš­kinį, kuriame da­
ly­vauja įvairūs individai (pagal ly­tį, socialinę patirtį, am­žių ir kt.), – ne tik suaugusieji, bet 
ir vaikai gy­venimo aplinkų ir situacijų įvairovėje; taip pat vaikų savaiminio moky­mo(si) 
vertingumą, nes bū­tent tuomet formuojasi pagrindai moky­mosi gebėjimų, grindžiamų sa­
vitu moky­mosi stiliumi, turinčiu įtakos vėliau ir suaugusiojo moky­mo(si) (sub)kultū­rai.
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