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Te­mos aktua­lumas
Dabarti­nė švieti­mo poli­ti­ka vis labiau skati­na atkreipti dėmesį į kiek­vieno 

vai­ko indi­vi­du­alius porei­kius. Lie­tu­vos švie­timo įsta­ty­me (2003) tei­giama, kad kiek­
vienas vai­kas tu­ri gau­ti jo gebėji­mus ati­tinkantį iš­si­lavi­ni­mą. Vai­ko indi­vi­du­alių sa­
vy­bių verti­ni­mas ir pri­paži­ni­mas vienas  pagrindi­nių princi­pų, ku­riuo siū­loma vado­
vau­tis organi­zuojant ugdy­mo procesą tiek indi­vi­du­aliu, tiek insti­tu­ci­niu lygmeniu 
(Pra­dinio ir pa­grindinio ugdy­mo bendrosios progra­mos, 2008). Tačiau, kaip pažy­mi 
V. Adaš­kevi­čienė ir kt. (2008), „gabūs vai­kai yra viena labiau­siai edu­kaci­ne prasme 
apleistų vai­kų gru­pių“. Eu­ropos Tary­bos Generali­nė Asamblėja 1994 m.  su­formu­la­
vo rekomendaci­jas dėl gabių vai­kų ugdy­mo sistemos su­kū­ri­mo, jose nu­rody­ta, kad  
gabių vai­kų specialiesiems  porei­kiams tenkinti bū­ti­na kurti tinkamą švieti­mo siste­
mą, tačiau poky­čių ir tinkamo dėmesio su­si­lauk­ta tik pastarai­siais metais.  

Mū­sų šalies švieti­mo poli­ti­koje vai­kų iš­skirti­nių edu­kaci­nių porei­kių pri­paži­
ni­mas vy­ko keliais etapais. Pirmiau­sia 1998 m. bu­vo reglamentuota specialiųjų po­
rei­kių vai­kų edu­kaci­nių porei­kių tenki­ni­mo sistema (Ai­du­kienė ir kt., 2003). Gabių 
vai­kų edu­kaci­nių porei­kių pri­paži­ni­mas bei jų ugdy­mo sistema kol kas neapibrėž­
ta. Lie­tu­vos švie­timo koncepcijoje (1992) mi­ni­ma, kad gimnazi­jų paskirtis – teik­ti 
bendrąjį iš­si­lavi­nimą keliant aukš­tesnius rei­kalavi­mus, taip su­darant sąly­gas gimna­
zi­joms įgy­ti mokyk­lų, skirtų gabiems vai­kams, statu­są. Gimnazi­jos api­bū­di­namos 
kaip bendrojo la­vinimo institu­cijos, skirtos mokiniams, ga­biems ku­riai nors veiklos 
sričiai (hu­ma­nita­riniams ar gamtos mokslams, me­nui, technikai) ir tu­rintiems anks­
ti su­brandintą moky­mosi moty­va­ciją. Tačiau dabarti­niuose švieti­mo doku­mentuose 
gimnazi­jų paskirtis nesiejama tik su gabių vai­kų ugdy­mu. Tik 2005 m. bu­vo pri­imta 
Ga­bių vaikų ir jau­nuolių ugdy­mo stra­te­gija (2005), ku­rios tikslas – „su­kurti veiks­
mingą gabių vai­kų ir jau­nuolių ugdy­mo sistemą, su­darant edu­kaci­nes, psi­chologi­nes, 
sociali­nes, fi­nansi­nes sąly­gas gabiems vai­kams ir jau­nuoliams, nepai­sant jų sociali­
nės padėties, gy­venamosios vietos, mokyk­los ti­po, amžiaus, ly­ties, kalbi­nės aplinkos 
ir kt., rink­tis jų porei­kius ir interesus ati­tinkantį ugdymą(-si) ir ly­gias saviugdos gali­
my­bes“. Po ketverių metų 2009 m. parengtame ir patvirtintame doku­mente Ga­bių ir 
ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­ma, reglamentuojančiame gabių ir talentingų vai­kų 
ugdy­mą, vis dar įvardi­jama viena  esmi­nių problemų, kad iki šiol šaly­je „dar nėra 
su­kurta bendros gabių vai­kų atpaži­ni­mo, įverti­ni­mo ir ugdy­mo sistemos, ku­ri apimtų 
vi­sus amžiaus tarpsnius ir vi­sas ugdy­mo programas“.

Problemos ak­tu­alu­mą patvirti­na ir tas fak­tas, kad moksli­niai ty­ri­mai šioje sri­
ty­je atliekami, tačiau problemi­nių klau­si­mų iš­spręsti taip ir nepavyksta. Gabių vai­kų 
ugdy­mo problemos moksli­niuose ty­ri­muose bu­vo ak­tu­alios jau nuo pirmųjų dvi­de­
šimtojo amžiaus dešimtmečių, pirmieji jų siejami tik su intelek­to ly­gio nu­staty­mų 
testais (Terman, Oden, 1925; Thurstone, 1938; cit. Лосева, 2004; Штерн, 1997). 
Lietu­voje gabių vai­kų ugdy­mo problemas savo darbuose anali­zavo A. Gu­čas (1959), 
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J. Vabalas-Gu­dai­tis (1983), ku­rie pirmieji bandė api­bū­dinti gabu­mus, atskleisti ga­
bių vai­kų identi­fi­kaci­jos problemas ir jų reikš­mę. Gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bės, 
atsi­žvelgiant į indi­vi­du­alius jų skirtu­mus, di­ferenci­juojant ir indi­vi­du­ali­zuojant mo­
ky­mą, bu­vo nagri­nėjamos J. Lau­ži­ko (1974), L. Jovai­šos (1978) darbuose. Tokio 
ugdy­mo svarbą vi­suomenės vysty­mui­si savo darbuose pabrėžė A. Macei­na (1934), 
St. Šalkauskis (1936). Dabarti­niu metu, kaip pažy­mi B. Narkevi­čienė (2007 a), ga­
bu­mo ty­ri­mų spek­tras gana platus: ti­riama gabių vai­kų identi­fi­kaci­ja (Hagen, 1989; 
Heller, 2000, 2004; Rost, 1991, 1998 ir kt.), moky­tojų darbo su gabiais vai­kais ypa­
tu­mai (Woods, 2004; Sumreungwong, 2003; Lee, 2004 ir kt.), specialiųjų moky­mo 
programų efek­ty­vu­mas ir jų su­dary­mo princi­pai (Bleske-Rechek ir kt., 2004; Van 
Tassel-Baska, 2002 ir kt.), psi­chologi­nės gabių vai­kų problemos bei psi­chosociali­nės 
adaptaci­jos ypatu­mai (Gu­donis ir kt., 2005, Матюшкин, 2006, Лейтес, 1996 ir kt.). 
Tačiau ir tokia ty­ri­mų įvai­rovė iki šiol nelei­džia vienareikš­miš­kai atsaky­ti į klau­si­
mus, ku­rie yra reikš­mingi ku­riant gabių vai­kų ugdy­mo sistemą. 

Mū­sų šaly­je nepakankamai iš­tirti įvai­rių amžiaus tarpsnių gabių vai­kų ugdy­
mo teori­niai pagrindai. Pavyzdžiui, L. Ušeckienės, R. Ali­šauskienės (2003), D. Ki­
seliovos (2002), D. Ki­seliovos, A. Ki­seliovo (2004) atlik­ti ty­ri­mai rodo, kad šaly­je 
nepakankamai iš­tirti gabių pradi­nių klasių moki­nių ugdy­mo klau­si­mai – tiek gabių 
vai­kų psi­chologi­niai, emoci­niai ypatu­mai, sociali­nės kompetenci­jos, tiek jų atpaži­
ni­mo gali­my­bės. Nepakanka  ty­ri­mų, anali­zuojančių ir pagrindi­nės mokyk­los gabių 
vai­kų ugdy­mo ypatu­mus. Atlik­ti moksli­niai ty­ri­mai orientuoti į gabių aukš­tesniųjų 
klasių mokslei­vių problemati­ką. Itin gabių aukš­tesniųjų klasių mokslei­vių ugdy­mo 
si­tu­aci­jos anali­zę atli­ko B. Narkevi­čienė (2002), paauglių (IX–X kl.) požiū­rį į gabius 
bendrak­lasius verti­no A. Brandi­šauskienė (2006). Tačiau pasi­gendama analogiš­kų 
ty­ri­mų, nagri­nėjančių jau­nesniojo mokyk­li­nio amžiaus gabių vai­kų ugdy­mo proble­
mas. 

Taip pat rei­kėtų pažy­mėti, jog nepakanka ty­ri­mų, ku­rie atskleistų skirtingoms 
gabu­mų sri­tims gabių vai­kų atpaži­ni­mo ir ugdy­mo(-si) si­tu­aci­ją šalies bendrojo lavi­
ni­mo mokyk­lose. Šios problemos reikš­mingu­mas pri­pažįstamas taip pat Ga­bių ir ta­
lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje (2009). Skirtingų gabu­mų vai­kų ugdy­mo(-si) ga­
li­my­bes ir ypatu­mus nagri­nėja paly­ginti nedaug  moksli­ninkų. A. Vilkelienė (2003) 
anali­zuoja mu­zi­kai gabių vai­kų ugdy­mo problemas, D. Ki­seliova (2002), D. Ki­selio­
va, A. Ki­seliovas (2004) – matemati­kai gabių vai­kų matemati­nių gebėji­mų diagnos­
ti­kos bei ugdy­mo pradi­nėje mokyk­loje problemas. Ir tik 2007 m. po Lietu­voje įvy­
ku­sios tarptau­ti­nės moksli­nės konferenci­jos Itin ga­būs vaikai: iššūkiai ir ga­limy­bės 
organi­zatorių parengtame lei­di­ny­je šią ty­ri­mų kryptį papildė prak­ti­kų darbai, ku­riuo­
se anali­zuojamas lietu­vių kalbai ir li­teratū­rai, už­sienio kalboms, gamtos mokslams ir 
kt. gabių vai­kų ugdy­mas, kas ak­centuoja šios krypties ty­ri­mų svarbą.

Tačiau mi­nėtuose darbuose nepakankamai iš­tirtas pedagogų vaidmuo ir funk­
ci­jos gabių vai­kų ugdy­mo procese, nenagri­nėta pedagogo profesi­nių kompetenci­jų 
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raiš­ka, ugdant gabius vai­kus. Pasak T. Tamošiū­no (2002), ugdy­mo procese labai 
svarbios yra moky­tojo pedagogi­nės, psi­chologi­nės kompetenci­jos bei asmeny­bės sa­
vy­bės, lei­džiančios efek­ty­viai ir kū­ry­bingai dirbti pedagogi­nį darbą. A. Ru­dienės 
(2004) tei­gi­mu, bū­tent jos yra stiprus moki­nių moky­mosi rezultatus lemiantis veiks­
nys. Kaip tei­gia K. Pu­kelis (2009), bū­tent kompetenci­jos yra bū­ti­na kompetentingu­
mo sąly­ga ir jo su­dėti­nė dalis, ku­rios lemia pedagogi­nės veik­los koky­biš­ku­mą bei 
efek­ty­vu­mą. Pedagogi­nio kompetentingu­mo tu­ri­nį ir struk­tū­rą teoriš­kai ir empi­riš­kai 
pagrindė E. Rodzevi­čiū­tė (2006), nu­rody­dama, kad jį su­daro raiš­kos, pedagogi­nio-
psi­chologi­nio, vady­bi­nio, šiuolai­ki­nio sociali­nio bei informaci­nių technologi­jų tai­
ky­mo kompetentingu­mo vi­su­ma, ku­rią su­daro tam tik­ros kompetenci­jos. Moky­tojo 
profe­sijos kompe­tencijos apra­še (2007) nu­rodomos reikš­mingiau­sios moky­tojo pro­
fesi­jai kompetenci­jos, ku­rios apima bendrakultū­ri­nę, profesi­nes, bendrąsias ir specia­
li­ąsias kompetenci­jas. Vi­sų iš­vardy­tų kompetenci­jų įvaldy­mas ir dermė su šiuolai­
ki­niais iš­šū­kiais tiek vi­sai švieti­mo sistemai, tiek moky­tojų profesi­niam rengi­mui, 
tiek vi­suomenės porei­kiams yra di­džiau­sia pedagogų rengi­mo sistemos siekiamy­bė. 
Tačiau šiame kontekste kol kas neapibrėž­tas pedagogo kompetentingu­mas ugdy­ti 
gabius vai­kus. 

Vy­rau­janti nuostata, kad atsakomy­bė už gabaus vai­ko ugdy­mą pirmiau­sia 
tenka mokyk­lai, įparei­goja spręsti iški­lu­sius įvai­rius ugdy­mo sunku­mus, ku­rių svar­
biau­si – pastebėti gabu­mus tu­rinčcius vai­kus ir su­kurti jiems tinkamas ugdy­mo(-si) 
formas, ku­rios padėtų atsi­skleisti vai­ko gebėji­mams. Todėl bū­tent nuo moky­tojo 
kompetentingu­mo ugdy­ti gabius vai­kus pri­klau­so, ar jis gebės vai­kui padėti atskleis­
ti jo potencialą ir jį plėtoti. Dau­gelis už­sienio au­torių (Lee-Corbin, Deni­colo, 1998; 
Feldhu­sen, 1985; cit. Narkevi­čienė, 2007 a; Vialle ir kt., 2002; Leder, 1988 ir kt.) 
savo moksli­niuose darbuose bandė anali­zuoti ir su­dary­ti moky­tojo, sėk­mingai dirban­
čio su gabiu vai­ku „portretą“, kokiomis savy­bėmis jis tu­ri pasi­žy­mėti, kuo svarbus jo 
pasi­rengi­mas, kvali­fi­kaci­ja ir kt. Tačiau, kaip pažy­mi B. Graffam (2006), net ir dabar­
ti­niu metu nepakanka ty­ri­mų, nagri­nėjančių moky­tojų kompetentingu­mo dirbti su 
gabiais vai­kais klau­si­mus. Pasak JAV psi­chologės J. Gallagher (1958), dau­gu­ma mo­
ky­tojų bi­jo dirbti su tokiais vai­kais, nes jiems atpažinti nėra vieningų tai­syk­lių, rei­kia 
ati­tinkamų ugdy­mo sąly­gų, specialaus lavi­ni­mo ir pan. Taip pat 2002 m. Švieti­mo 
ir mokslo mi­nisteri­jos už­saky­mu atlik­tą ty­ri­mą Itin ga­bių vaikų ugdy­mo situ­a­cijos 
Lie­tu­voje ana­lizė rekomendaci­jose nu­rodoma, kad moky­tojai, dirbantys su gabiais 
vai­kais, tu­rėtų įgy­ti ati­tinkamą kvali­fi­kaci­ją aukš­tojoje mokyk­loje ar kvali­fi­kaci­jos 
kėli­mo kursuose. Kadangi šalies mokyk­lose serti­fi­kuotų specialistų, dirbančių su 
gabiais vai­kais, nėra, todėl bū­ti­na peržiū­rėti moky­tojų rengi­mo ir tobu­li­ni­mo siste­
mą bei nu­maty­ti pokyčcius, užtik­ri­nančcius šios problemos sprendi­mą. Moky­tojų 
kompetenci­jų svarba ak­centuojama Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje 
(2009), šios kompetenci­jos įvardi­jamos kaip vienos  svarbiau­sių siekiant įgy­vendinti 
sėk­mingą gabių vai­kų ugdy­mą.

Api­bendri­nant problemos ak­tu­alu­mą pagrindžiančius tei­gi­nius gali­ma su­for­
mu­luoti ir di­sertaci­nio ty­ri­mo proble­mi­nį klausi­mą: kaip pasi­reiš­kia pradi­nės ir 
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pagrindi­nės mokyk­los pedagogų kompetentingu­mas ugdant matemati­kai gabius vai­
kus, kokios profesi­nės kompetenci­jos ir asmeni­nės savy­bės rei­kalingos šioje veik­lo­
je.

Ty­ri­mo objektas – pradi­nių ir pagrindi­nių mokyk­lų pedagogų, ugdančių ma­
temati­kai gabius vai­kus, kompetentingu­mas.

Ty­ri­mo hi­pote­zė. Pedagogų kompetentingu­mą ugdant matemati­kai gabius 
vai­kus su­daro matemati­kai gabių vai­kų atpaži­ni­mo, ugdy­mo proceso valdy­mo, ug­
dy­mo(-si) tu­ri­nio planavi­mo ir tobu­li­ni­mo, pasieki­mų ir pažangos verti­ni­mo kom­
petenci­jos bei asmeni­nių ir profesi­nių savy­bių vi­su­mos dermė, įtakos tu­ri pedagogo 
profesi­nio darbo patirtis bei ati­tinkamas pasi­rengi­mas. Tikslas – teoriš­kai pagrįsti ir 
empi­riš­kai iš­tirti pradi­nės ir pagrindi­nės mokyk­los pedagogų kompetentingu­mą ug­
dant matemati­kai gabius vai­kus.

Ty­ri­mo už­da­vi­niai:
1.	 Su­dary­ti ir teoriš­kai pagrįsti pradi­nės ir pagrindi­nės mokyk­los pedagogų 

kompetentingu­mo modelį ugdant matemati­kai gabius vai­kus. 
2.	 Api­bū­dinti moky­tojų patirtį siekiant empi­riš­kai pagrįsti pradi­nės ir pagrin­

di­nės mokyk­los pedagogų kompetentingu­mą ugdant matemati­kai gabius 
vai­kus.

3.	 Iš­tirti pedagogų profesi­nių kompetenci­jų ir asmeni­nių savy­bių raiš­ką, sie­
kiant pagristi kompetentingu­mo komponentų raiš­ką. 

4.	 Ti­riant matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo patirtį, įvertinti pedagogų kom­
petentingu­mo ugdant matemati­kai gabius vai­kus komponentų raiš­ką.

Ty­ri­mo metodologi­ja grindžiama šiais esmi­niais požiū­riais bei koncepci­jo­
mis:

Ti­riant pedagogų kompetentingu­mą ugdant matemati­kai gabius vai­kus bu­vo 
remiamasi hu­ma­nis­tinės pe­da­go­gikos nuostatomis. Pedagogas organi­zuodamas 
MGV ugdy­mą tu­ri jam padėti su­vok­ti savo porei­kius, plėtoti savo potencialą  ir  as­
meny­bės tapsmą. Pedagogas remiasi nuostata, kad iš­moky­ti tokio vai­ko neįmanoma, 
gali­ma tik padėti jam moky­tis. Jis įsi­savi­na tik tai, kas ati­tinka jo porei­kius. Ugdy­mo 
proceso valdy­mo pagrindas – ugdy­ti­nių porei­kiai, jų savęs verti­ni­mas. Ugdy­mo(-si) 
proceso bū­ti­na sąly­ga – ugdy­ti­nio ir pedagogo bendravi­mas ir bendradarbiavi­mas 
(Bi­ti­nas, 2000). 

Pedagogų tai­komų ugdy­mo(-si) technologi­jų anali­zės kontekste svarbios yra 
prag­ma­tizmo idėjos, ku­rios ak­centuoja kiek­vieno vai­ko indi­vi­du­alius porei­kius, to­
dėl pedagogams organi­zuojant ugdy­mo procesą  svarbu  vai­kus moky­ti spręsti įvai­
rias problemas (Bi­ti­nas, 2000). Organi­zuojant MGV ugdy­mą tai ypač reikš­minga, 
nes aukš­tiems rezultatams pasiek­ti svarbus yra „nešabloniš­kas“ mąsty­mas. 

Ti­riant matemati­kai gabių vai­kų (MGV) ugdy­mo proceso organi­zavi­mo ypa­
tu­mus bu­vo lai­komasi laisvojo ug­dy­mo pa­ra­dig­mos nuostatų, ku­rios ak­tu­ali­zuoja 
vai­ko pri­gimtį, „siekiama su­dary­ti kuo palankesnes sąly­gas ugdy­ti­nio vi­di­nių galių 
plėtotei ir savi­raiš­kai, keliant tikslą ugdy­ti laisvą, kū­ry­bingą asmeny­bę“ (Monkevi­
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čienė, 2008) ir pri­pažįsta „iš­skirti­nu­mo gali­my­bes ugdy­mo procese, besi­mokančiojo 
laisvę ir tei­sę rink­tis indi­vi­du­alią pažinti­nę ir pamoki­nę veik­lą, patenkinti savo porei­
kius ir subjek­ty­vias verty­bes“ (Narkevi­čienė, 2007 a). Vei­kiant šios paradigmos kon­
tekste kinta pedagogo vaidmuo ugdy­mo procese, „pedagogas tu­ri bū­ti ne au­tori­tetas, 
bet pagalbi­ninkas, tu­rintis savo tei­ses ir akademi­nį au­tonomiš­ku­mą“ (Ruš­kus ir kt., 
2010). Bū­tent šių nuostatų reali­zavi­mas yra reikš­mingas siekiant už­tik­rinti iš­skirti­
nius matemati­kai gabių vai­kų edu­kaci­nius porei­kius.

Anali­zuojant gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bes reikš­mingos į vai­ką orientuo­
to ug­dy­mo nuostatos, ku­riomis remiantis ugdy­mas tu­ri bū­ti pri­tai­ky­tas kiek­vienam 
vai­kui atsi­žvelgiant į jo jau tu­ri­mas ži­nias, patirtį, moky­mo sti­lių bei interesų sri­tis. 
Pedagogui reikš­mingas moki­nių savęs verti­ni­mas, jo keliami tikslai. Toks ugdy­mo 
paskirties su­voki­mas gali tu­rėti įtakos pedagogo kompetentingu­mui.

Lai­kant reikš­mingais MGV edu­kaci­nius porei­kius svarbios ir konstrukty­viz­
mo te­ori­jos nuostatos į ugdy­mo procesą, jomis ak­centuojama, kad ugdy­mas yra 
konstruk­ty­vus ir ak­ty­vus procesas (Ju­cevi­čienė ir kt., 2005). Kiek­vienas vai­kas kon­
struoja sau rei­kalingas ži­nias grei­čiau, nei jas pertei­kia moky­tojas, taip įgy­damas 
jam rei­kalingų gebėji­mų ir įgū­džių, sąvei­kau­damas su aplinka (Muijs, 2005). Todėl 
pedagogui reikš­mingos vady­bi­nės kompetenci­jos (planuoti, organi­zuoti, vertinti ir 
kt..) siekiant su­dary­ti sąly­gas efek­ty­viam MGV ugdy­mo procesui.

	 Ti­riant pedagogų kompe­tentingumą ugdant matemati­kai gabius vai­kus bu­
vo lai­komasi R. Lau­žacko, V. Dienio (2004) bei K. Pu­kelio (2009) sąvokos aiš­ki­
ni­mų, ku­rie nu­rodo, kad „kompetentingu­mas“ pabrėžia „pedagogo veik­los efek­ty­
vu­mą, jos koky­bę, ku­rią už­tik­ri­na įgy­ta kvali­fi­kaci­ja ir su­kaupta profesi­nė patirtis 
profesi­nėje veik­loje“. 

Moksli­nio ty­ri­mo me­todai, pa­naudoti di­serta­ci­joje
•		 Moksli­nės li­te­ra­tū­ros ir dokumentų ana­li­ze siekiama teoriš­kai pagrįs­

ti pradi­nės ir pagrindi­nės mokyk­los pedagogų, ugdančių matemati­kai ga­
bius vai­kus, kompetentingu­mo struk­tū­rą ir tu­ri­nį.  

•		 Kie­ky­bi­nis ty­ri­mo me­todas (apklausa raš­tu) lei­do empi­riš­kai iš­tirti pra­
di­nės ir pagrindi­nės mokyk­los pedagogų kompetentingu­mo komponen­
tus, anali­zuojant jų patirtį bei požiū­rį matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo 
aspek­tais. 

•		 Koky­bi­nis ty­ri­mo me­todas (interviu) padėjo iš­anali­zuoti pedagogų 
kompetentingu­mo ugdant matemati­kai gabius vai­kus komponentų raiš­ką 
bei matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo patirtį, siekiant nu­rody­ti pedagogo 
kompetentingu­mo komponentų raiš­ką. 

•	 	 Sta­tisti­niai me­todai. Ty­ri­mo duomenims apdoroti tai­ky­ta SPSS (Statisti­
cal Package for the Social Sciences) 13.0 programi­nė įranga, nau­dojant 
aprašomosios ir dau­giamatės statisti­kos metodus. Iš dau­giamačių metodų 
tai­komi fak­tori­nė ir klasteri­nė anali­zė. 

Šis darbas pri­si­deda prie gabių vai­kų ugdy­mo problemų ty­ri­nėji­mų, ku­rių ak­
tu­alu­mas pabrėžiamas bei pagrindžiamas mū­sų šalies bei už­sienio moksli­ninkų dar­
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buose. Di­sertaci­nio darbo moksli­nis naujumas – teoriš­kai bei empi­riš­kai pagrįstas 
pradi­nės ir pagrindi­nės mokyk­los pedagogų kompetentingu­mas ugdant matemati­kai 
gabius vai­kus.

Te­ori­nis re­zulta­tų reikš­mingumas
•		 Iš­si­aiš­kinta matemati­kai gabių vai­kų samprata, anali­zuojamos jų identi­fi­

kavi­mo bei ugdy­mo proceso organi­zavi­mo problemos.
•		 Atskleisti pagrindi­niai pedagogų kompetentingu­mo ugdant matemati­kai 

gabius vai­kus komponentai.
•		 Anali­zuojami pedagogų asmeni­nių savy­bių, profesi­nės patirties bei profe­

si­nio pasi­rengi­mo reikš­mė kompetentingu­mui ugdant matemati­kai gabius 
vai­kus. 

Di­sertaci­nio darbo prakti­nį reikš­mingumą pagrindžia tai, kad atli­kus mate­
mati­kai gabių vai­kų ugdy­mo patirties anali­zę api­brėž­ti ir empi­riš­kai pagrįsti pradi­nės 
ir pagrindi­nės mokyk­los matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mui reikš­mingi pedagogų 
kompetentingu­mo komponentai, parengtos empi­riš­kai pagrįstos rekomendaci­jos ga­
bių vai­kų ugdy­mo proceso modeliavi­mui bei moky­tojų rengi­mui. 

Ty­ri­mo perspekty­va. Darbe teoriš­kai pagrįstas ir empi­riš­kai iš­tirtas pradi­nių 
ir pagrindi­nių mokyk­lų pedagogų kompetentingu­mas ugdant matemati­kai gabius vai­
kus. Atlik­tas ty­ri­mas gali bū­ti papildy­tas atli­kus efek­ty­vių gabių vai­kų pedagogų 
veik­los stebėji­mą bei anali­zę. Tai leistų stebėti  kompetentingu­mo komponentų raiš­
ką ugdy­mo realy­bėje, identi­fi­kuoti veiksnius, lemiančius kompetentingu­mą. 

Gi­na­mie­ji di­serta­ci­jos tei­gi­niai
•		 Pedagogų prak­ti­nėje veik­loje gali­ma nu­rody­ti komponentus, ku­rie tu­ri 

įtakos matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo koky­bei, tai ir su­daro jų kompe­
tentingu­mo pagrindą.

•		 Pedagogų kompetentingu­mą ugdant matemati­kai gabius vai­kus su­daro: 
matemati­kai gabių vai­kų atpaži­ni­mo, ugdy­mo proceso valdy­mo, pasieki­
mų ir pažangos verti­ni­mo, ugdy­mo tu­ri­nio planavi­mo, tobu­li­ni­mo kompe­
tenci­jos ir pedagogo asmeni­nių bei profesi­nių savy­bių vi­su­ma.

•		 Pedagogo kompetentingu­mą ugdant matemati­kai gabius vai­kus lemia dau­
gelis veiksnių, tarp ku­rių svarbiau­si: pedagogo pasi­rengi­mas gabių vai­kų 
ugdy­mui bei nuostatos į gabu­mus ir gabių vai­kų ugdy­mą. 

Ty­ri­mo re­zulta­tų sklai­da
1.	 Lei­di­niuose, referuojamuose ki­tose (ne ISI WEB of Science) tarptau­ti­nėse 

duomenų bazėse:
•	 Bakanovienė, T. (2008). Moky­tojų, ugdančių matemati­kai gabius mo­

ki­nius, pedagogi­nių kompetenci­jų porei­kiai: empi­ri­nis ty­ri­mas. Mo­
ky­tojų ugdy­mas, 10, 26–38. Šiau­liai: Šiau­lių uni­versi­teto lei­dyk­la.

•	 Bakanovienė, T. (2007). Gabių vai­kų ugdy­mo formų ir metodų įvai­
rovė. Jau­nųjų mokslininkų darbai, 1(12), 52–55. Šiau­liai: Šiau­lių uni­
versi­teto lei­dyk­la.
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2.	 Praneši­mai konferenci­jose ir publi­kaci­jos ki­tuose lei­di­niuose:
•	 Bakanovienė, T. (2009, lapkri­tis). Matemati­kai gabaus vai­ko sampra­

ta: pradi­nių klasių moky­tojų nuomonės ty­ri­mas. Praneši­mas skai­ty­
tas tęsti­nėje VIII tarptau­ti­nėje moksli­nėje konferenci­joje Moky­tojų 
rengi­mas XXI amžiu­je: poky­čiai ir perspek­ty­vos. Šiau­lių uni­versi­te­
tas.

•	  Bakanovienė, T. (2008, lapkri­tis). Ne­forma­lus ga­bių vaikų ugdy­mas. 
Praneši­mas skai­ty­tas tęsti­nėje VII tarptau­ti­nėje moksli­nėje konferen­
ci­joje Moky­tojų rengimas XXI amžiu­je: poky­čiai ir perspekty­vos. 
Šiau­lių uni­versi­tetas.

•	 Bakanovienė, T., Ki­seliovas, A. (2007). Research of Viewpoint and 
Needs of Teachers Working With Children Gifted in Mathematics. 
Te­aching Mathe­ma­tics: Retrospective and Perspectives: Abstracts 8th 
Interna­tional Confe­rence (p.10). Ri­ga: Latvi­jas Uni­versitãte.

•	 Bakanovienė, T., Ki­seliovas A. (2007). Research of Viewpoint and 
Needs of Teachers Working With Children Gifted in Mathematics. Te­
aching Mathe­ma­tics: Retrospective and Perspectives: Proce­e­dings 
8th Interna­tional Confe­rence, (32–38). Ri­ga: Latvi­jas Uni­versi­tete. 

•	 Bakanovienė, T. (2005) The System of Test Items to Identi­fy Stu­
dents of Pri­mary School Gifted in Mathematics. Ma­te­ma­tikos dės­
ty­mas: retrospekty­va ir perspekty­va: VI tarptau­tinės  konfe­rencijos 
te­zės (p. 13). Vilnius: Vilniaus uni­versi­tetas.

•	 Bakanovienė, T. (2005). The System of Test Items to Identi­fy Stu­
dents of Pri­mary School Gifted in Mathematics. Ma­te­ma­tikos dėsty­
mas: retrospekty­va ir perspekty­va: VI tarptau­tinės mokslinės konfe­
rencijos me­džia­ga. Vilnius: Vilniaus uni­versi­tetas.

•	 Киселева, D., Бакановене T., Киселев, A. (2005). Связь между 
оценкой решений олимпиадных задач и успеваемости по мате­
матике. Matemāti­kas māci­šana: vēstu­re un perspek­ty­vas: V tarptau­ti­
nės mokslinės konfe­rencijos me­džia­ga (158–165). Liepāja : Liepājas 
Pedagogi­jas akadēmi­ja

Di­serta­ci­nio darbo struktū­ra ir apimtis. Di­sertaci­ją su­daro įvadas, trys da­
lys, iš­vados, disku­si­ja, rekomendaci­jos, li­teratū­ros sąrašas ir priedai. Di­sertaci­joje 
patei­kiama 13 paveikslų ir 15 lentelių. Darbo apimtis 162 puslapių. Panau­doti 182 
li­teratū­ros šalti­niai.

Di­serta­ci­joje vartoja­mos sąvokos ir sutrumpi­ni­mai
Ga­būs vaikai – tai vai­kai, ku­rių gabu­mai di­desni už vi­du­ti­nius, jie demonst­

ruoja nepaprastus pasieki­mus arba tu­ri tokių pasieki­mų potencialą vienoje ar keliose 
sri­ty­se (bendroje, akademi­nėje, kū­ry­bi­nėje, meno, psi­chosociali­nėje, psi­chomotori­
nėje) (Narkevi­čienė, 2002, 2007 a).
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Ma­te­ma­tikai ga­būs vaikai (toliau – MGV). Šiame darbe jie su­prantami kaip 
vai­kai, ku­rie savo matemati­niais gebėji­mais iš­si­ski­ria iš bendraamžių, sėk­mingai da­
ly­vau­ja matemati­nėje veik­loje. 

Ga­bių vaikų identifi­ka­vimas – tai procedū­rų, ku­riomis nau­dojamasi tam, kad 
gabus vai­kas bū­tų atpažintas, vi­su­ma (Narkevi­čienė, 2007a).

Kompe­tentingu­mas – pati­ki­ma ir koky­biš­ka (efek­ty­vi ir efek­tinga) asmens 
profesi­nė veik­la nenu­spėjamoje si­tu­aci­joje, ku­rią už­tik­ri­na įgy­ta kvali­fi­kaci­ja ir su­
kaupta profesi­nė patirtis profesi­nėje veik­loje (patik­rintas gebėji­mas nenu­spėjamoje 
profesi­nės veik­los si­tu­aci­joje arba profesi­nė prak­ti­ka) (Pu­kelis, 2009).
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1. PEDAGOGŲ KOMPETENTINGUMO UGDANT MATEMATIKAI 
GABIUS VAIKUS TEORINIS PAGRINDIMAS

1.1. Ga­baus vai­ko ir ga­bumų api­brėž­ties proble­ma

Gabių ir talentingų žmonių fenomenas, kaip moksli­nių ty­ri­mų objek­tas, yra 
ak­tu­alus jau ne vieną dešimtmetį. Pastebi­ma, kad gabaus ar talentingo žmogaus sam­
prata bu­vo skirtingai interpretuojama, atsi­žvelgiant į kultū­ri­nį-istori­nį aspek­tą. Iki 
XX a. gabūs žmonės bu­vo lai­komi stebuk­lingais, daž­nai bu­vo lai­komi „gamtos iš­dai­
gomis” (Штерн, 1997). XX a. moksli­nių ty­ri­mų gau­sa lei­do moksli­ninkams nu­rody­
ti pagrindi­nes gabu­mų fenomeną identi­fi­kuojančias koncepci­jas. Tačiau net ir XXI a. 
pradžioje li­ko neatsaky­ti pagrindi­niai problemi­niai klau­si­mai. 

Pasau­lio šalių moksli­ninkai bando vienareikš­miš­kai api­brėž­ti gabu­mus, jų pri­
gimtį bei lemiančius veiksnius. Tačiau vi­si šie klau­si­mai iki šiol yra disku­si­jų ir 
ty­ri­mų objek­tas. D. P. Resnick, M. Goodman (1994) tei­gia, jog „nėra nei griež­to ga­
bu­mų api­brėži­mo, nei bendro su­si­tari­mo dėl jų reikš­mės“ (cit. Hallahan ir kt., 2003). 
D. H. Rost (2007) tei­gi­mu, griež­tos gabu­mų sąvokos nebu­vi­mas lemia ki­tų su­si­ju­sių 
sąvokų neapibrėž­tu­mą ir termi­ni­jos skirtu­mus.  

Taip pat iki šiol nėra bendro su­si­tari­mo ir dėl pačios termi­ni­jos. Daž­nai kiek­
viena šalis (o kartais net regionas) ga­bu­mo api­brėži­mą patei­kia indi­vi­du­aliai: pavyz­
džiui, JAV kiek­viena valsti­ja tu­ri savo ga­bu­mo ar ga­baus vaiko api­brėži­mą, kai ku­rie 
iš jų kartojasi, tačiau yra ir skirtu­mų (Bathon, 2004). Doku­mente Spe­cifi­nės edu­ka­ci­
nės prie­monės, ska­tinančios įvairių formų ga­bu­mus Eu­ropos mokyklose (2006) patei­
kiamas įvai­rių Eu­ropos regionų gabu­mų sąvokos paly­gi­ni­mas. Ly­gi­namoji anali­zė 
atliekama atsi­žvelgiant į šių šalių termi­nologi­ją. Vienos šalys kartu vartoja sąvokas 
ga­bus ir ta­lentingas, ki­tos jas atski­ria arba vartoja ki­tas sąvokas. Dar vienas reikš­min­
gas skirtu­mas, kad kai ku­rios šalys api­brėž­damos šias sąvokas nu­rodo gabu­mų identi­
fi­kaci­jos bū­dą (pvz., Čeki­ja, Vokieti­ja gabu­mų identi­fi­kaci­jos procedū­ra lai­ko atlik­tą 
gabu­mų testą; Škoti­ja, Lenki­ja – pasieki­mų testą, Portu­gali­ja, Vengri­ja ir kt. – ir 
gabu­mų testą, ir pasieki­mų testą). Ki­tų šalių api­brėži­muose identi­fi­kaci­jos procedū­ra 
nėra aprašoma (Esti­ja, Liuk­semburgas ir kt.). Yra Eu­ropos šalių, ku­rios api­brėž­ty­se 
nu­rodo gali­mas gabu­mų sri­tis (interpersonali­nė / emoci­nė, psi­chomotori­nė, intelek­ti­
nė, meni­nė): vienos nu­rodo vi­sas ketu­rias sri­tis kartu (Slovėni­ja, Olandi­ja, Lietu­va ir 
kt.), ki­tos ak­centuoja tam tik­ras sri­tis ar jų deri­nius (Portu­gali­ja nu­rodo intelek­ti­nius 
bei meni­nius, Škoti­ja, Lenki­ja, Latvi­ja ir kt. neįtrau­kia interpersonali­nės / emoci­nės 
sri­ties, Ai­ri­ja pabrėžia tik intelek­ti­nę sri­tį). Taip pat yra šalių, ku­rios tiksliai neįvardi­
ja gali­mų gabu­mų sri­čių (Liuk­semburgas, Esti­ja ir kt.).  

Taip pat nėra bendro su­si­tari­mo ir dėl ga­baus vaiko api­brėž­ties. Atli­kus už­
sienio moksli­ninkų darbų anali­zę gali­ma pastebėti skirtingas pri­ei­gas formuojant šį 
api­bū­di­ni­mą. Vieni jų nu­rodo gabiam vai­kui bū­dingas savy­bes, identi­fi­kavi­mo bū­dą. 
Pavyzdžiui, S. P. Marland (1972) patei­kia gabiųjų api­brėži­mą: „Gabieji ir talentin­
gieji vai­kai, atpažįstami profesionalų, pasi­žy­mi aukš­tesniais negu vi­du­ti­nio ly­gio 
gabu­mais, pasi­reiš­kiančiais tam tik­rose sri­ty­se. Tai bū­tų: bendri intelek­to gebėji­mai; 
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speci­fi­niai akademi­niai gabu­mai; kū­ry­bingas ir produk­ty­vus mąsty­mas; polinkis va­
dovau­ti; meni­niai polinkiai; psi­chometri­niai gebėji­mai“. 

Ki­ti moksli­ninkai nu­rodo gabiam vai­kui bū­dingas savy­bes ir ak­centuoja spe­
cialaus ugdy­mo bū­ti­nu­mą šiame kontekste. J. J. Gallagher, S. A. Gallagher (1994) 
patei­kia tokį gabių vai­kų api­brėži­mą: „Gabūs ir talentingi yra tie: 1) ku­rie iš­si­ski­ria 
savo intelek­to, ly­deriavi­mo bei meni­niais gebėji­mais, taip pat pasieki­mais mokantis 
konkrečių mokomųjų daly­kų; 2) ku­riems rei­kia tam tik­rų paslau­gų ar veik­los šiems 
jų gebėji­mams ugdy­ti“. 

Ki­ti patei­kiami api­brėži­mai yra bendresnio pobū­džio, vieni jų gabu­mus api­bū­
di­na kaip tam tik­rų savy­bių vi­su­mą. Pavyzdžiui, J. F. Feldhu­sen (2001) siū­lo gabu­
mus su­prasti kaip intelek­to, mokslu­mo, talentingu­mo, įgū­džių, patirties, moty­vaci­jos 
ir kū­ry­biš­ku­mo vi­su­mą. „Gabu­mai atsi­sklei­džia kū­ry­bi­nės ar produk­ty­vios veik­los 
sri­ty­se, verti­namose tos kultū­ros, ku­rioje gy­vena indi­vi­das“ (cit. Grakauskai­tė-Kar­
kockienė, 2003). C. J. Maker ir kt. (1994) tei­gia, kad gabu­mai – tai intelek­tas, kū­ry­
biš­ku­mas ir gebėji­mas spręsti problemas ir patei­kia tokį gabu­mų api­brėži­mą: „Pagrin­
di­nis gabu­mų elementas arba di­delė kompetenci­ja yra su­gebėji­mas spręsti su­dėtin­
giau­sias problemas pačiais produk­ty­viau­siais, efek­ty­viau­siais ir ekonomiš­kiau­siais 
bū­dais...“ Ypatingus gabu­mus per gebėji­mus pri­tai­ky­ti įgy­tas ži­nias bei mokėji­mus 
problemoms spręsti api­brėžia ir D. H. Rost (2007), teigdamas, kad „asmuo yra ypač 
gabus, jei jis gali grei­tai ir efek­ty­viai įgy­ti ži­nių ir mokėji­mų; juos adek­vačiai pri­tai­
ky­ti kintančiose si­tu­aci­jose indi­vi­du­aliai jam nau­joms problemoms spręsti ; sparčiai 
moky­tis iš įgy­tos patirties ir atpažinti, kokiose nau­jose si­tu­aci­jose tinka nau­doti (ge­
ba generali­zuoti) įgy­tas ži­nias ir mokėji­mus, o kokiose ne (geba di­ferenci­juoti)“. 

Taip pat aptinkami gabu­mų api­brėži­mai, aiš­ki­nantis gabu­mų pasi­reiš­ki­mo 
svarbą per patirtį. Pasak D. L. Ruf (1993), gabu­mai api­brėžiami kaip „iš­tobu­linti 
gebėji­mai patirties kontekste konstruoti prasmę, apimant gebėji­mus abstrahuoti ir 
emociš­kai atsi­liepti į patirtų reiš­ki­nių abstrak­čią kryptį“ (cit. Vilki­lienė, 2003). Tokio 
pobū­džio api­brėži­mai yra reikš­mingi tuo, kad įverti­na ne tik asmeny­bės intelek­ti­nius 
gebėji­mus, bet ir nu­rodo patirties ir sociali­nės aplinkos reikš­mę.

Gabu­mų sąvokos api­brėži­mas daž­nai patei­kiamas remiantis teori­niais gabu­mų 
modeliais. Pirmieji gabu­mų modeliai bu­vo glau­džiai siejami su intelek­to ly­giu, ku­ris 
ilgą lai­ką bu­vo lai­komas vieninteliu gabu­mo požy­miu. Tačiau paskelbus H. Gardner 
Dau­gia­ly­pio inte­lekto te­oriją (1983), bu­vo pri­ei­ta prie iš­vados, kad vieno intelek­to 
mato, tokio kaip IQ, tik­rai nepakanka žmogaus gabu­mams api­bū­dinti, atsi­randa nau­
jų struk­tū­ri­nių elementų ( moty­vaci­ja, darbingu­mas, aplinka ir pan.). Tai ir lėmė nau­
jų gabu­mų modelių atsi­radi­mą. Ži­nomiau­sios šiuolai­ki­nės gabu­mų koncepci­jos yra 
šios: Renzulli trijų žie­dų mode­lis, Tannenbaum psichosocia­linis ga­bu­mų mode­lis, 
Gagne dife­rencijuotas ga­bu­mo ir ta­lentingu­mo mode­lis, Stenberg mode­lis (Brandi­
šauskienė, 2007).

Renzulli trijų žie­dų mode­lis (1998)
Pasak J. S. Renzulli (2002), gabiu vai­ku gali­ma lai­ky­ti tokį vai­ką, ku­ris pa­

si­žy­mi tokių komponentų, kaip aukš­to intelek­to, aukš­to kū­ry­biš­ku­mo ir aukš­to dar­
bingu­mo, deri­niu. Au­toriaus tei­gi­mu, jei vai­kas, pasi­žy­mi aukš­tu intelek­tu ir ypatin­
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gu kū­ry­bingu­mu, bet nebus darbš­tus, tai jau jo negali­ma vadinti gabiu. Kaip tei­gia 
B. Narkevi­čienė (2007a), šis modelis atpažįstant gabius vai­kus nėra parankus, tačiau 
vertingas, nes nu­rodo, kokių asmeny­bės savy­bių ugdy­mui rei­kia skirti dėmesį, kad 
aukš­tą gabu­mų ly­gį ati­tik­tų aukš­tas pasieki­mų ly­gis.    

Tannenbaum psichosocia­linis ga­bu­mų mode­lis (1983)
Ki­tas daž­nai aptinkamas Tannenbaum psi­chosociali­nis gabu­mų modelis nu­

rodo tu­ri­mo potencialo ir gali­mų pasieki­mų ry­šį, ak­centuojant aplinkos bei tam tik­
rų asmeny­bės savy­bių svarbą šiam procesui. Modelis ak­centuoja bendrųjų gabu­mų 
svarbą, ku­riuos rei­kėtų su­prasti kaip bendrojo veiksnio „g“ charak­teristi­ką. Pasak 
moksli­ninko, vai­kas gali bū­ti pri­pažintas gabiu, jei jo bendrieji proti­niai gabu­mai pa­
si­reiš­kia tam tik­roje specialiojoje sri­ty­je. Tačiau vien gabu­mai negali su­dary­ti sąly­gų 
di­deliems pasieki­mams, tam rei­kalingi ir papildomi veiksniai, ku­riuos įvardi­jo kaip: 
ne intelek­to (moty­vaci­ja, tei­giamas savęs verti­ni­mas, ir kt.), aplinkos (mokyk­la, šei­
ma ir kt.) bei atsi­tik­ti­nius (svei­katos būk­lė, įvy­kiai šei­moje ar mokyk­loje ir pan.) 
(Narkevi­čienė, 2007a; Ši­melionienė, 2008; Johnsen, 2004). 

Gagne dife­rencijuotas ga­bu­mo-ta­lentingu­mo mode­lis (2000)
Gagne di­ferenci­juotame gabu­mo-talentingu­mo modely­je taip pat nagri­nėja­

mas potencialo ir jo reali­zaci­jos santy­kis, nu­rodoma, kad aplinka ir vi­di­nės asmeny­
bės savy­bės yra tarsi katali­zatorius, padedantis pasiek­ti ryš­kių pasieki­mų. Au­torius 
ski­ria gabu­mo ir talentingu­mo sąvokas, teigdamas, kad gabu­mas ati­tinka gerokai 
aukš­tesnius negu vi­du­ti­niai gebėji­mus, mokėji­mus vienoje ar keliose gabu­mų sri­ty­
se, o talentingu­mas nu­rodo kur kas aukš­tesnius negu vi­du­ti­niai pasieki­mus vienoje ar 
keliose žmonių veik­los sri­ty­se. Taip pat ak­centuojama ugdy­mo svarba, nes jis tiesio­
giai vei­kia pasieki­mus (Narkevi­čienė, 2007a; Ši­melionienė, 2008; Johnsen, 2004). 

Sternbergo sėkmingo inte­lekto te­orija (2002)
R. J. Sternberg ir kt. (2002) gabius vai­kus api­brėžia remdamasis sėk­mingo 

intelek­to teori­ja. Sėk­mingu intelek­tu moksli­ninkai vadi­na gebėji­mą pasiek­ti gy­veni­
me paties api­brėž­tos sėk­mės, remiantis savo sociokultū­ri­niu kontekstu, pasi­nau­dojus 
vienomis savo stipry­bėmis ir patai­sius ar kompensavus ki­tas silpny­bes, pri­tai­kius ir 
pasi­rinkus aplinką bei su­deri­nus anali­ti­nius, kū­ry­biš­ku­mo ir prak­ti­nius gebėji­mus. 
Gabus žmogus yra tas, ku­ris geba prak­tiš­kai pasiek­ti šią sėk­mę. Pasak au­toriaus, 
gali­mi keli gabu­mų variantai: anali­tiš­kai gabus, kū­ry­biš­kai gabus ir prak­tiš­kai ga­
bus. Anali­tiš­kai gabiems žmonėms bū­dingas geras anali­ti­nis mąsty­mas, gebėji­mas 
kri­ti­kuoti, ly­ginti ir įvertinti įvai­rius reiš­ki­nius. Jie pasi­žy­mi geru akademi­niu pa­
žangu­mu bei aukš­tais IQ įverčiais. Kū­ry­biš­kai gabus geba sėk­mingai kurti, ty­ri­nėti, 
vaizduoti ir aiš­kinti. Jų gebėji­mus sunku iš­matuoti standarti­zuotais intelek­to testais, 
daž­niau rei­kia tai­ky­ti kū­ry­biš­ku­mo verti­ni­mo skales. Prak­tiš­kai gabiems bū­dingas 
gebėji­mas tai­ky­ti, panau­doti ir reali­zuoti prak­ti­koje tu­ri­mas ži­nias. Tokie žmonės 
demonstruoja savo intelek­tą tik labai kontekstu­ali­zuotose si­tu­aci­jose. 

Ga­bių vaikų apibrėž­tis ša­lies moks­linėje lite­ra­tū­ro­je 
Gabių vai­kų api­brėž­tis bei gabių vai­kų ugdy­mo problemos ak­tu­alios ir mū­sų 

šalies moksli­ninkams. Iki šiol gabių vai­kų fenomenas svarbus ty­ri­mų objek­tas. Ša­
lies moksli­ninkų ty­ri­mai apima tiek gabių vai­kų api­brėž­ties, tiek ugdy­mo problemas. 
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A. Macei­na (1934), St. Šalkauskis (1936) savo darbuose patei­kė gabaus vai­ko ug­
dy­mo svarbą Lietu­vos vi­suomenei. A. Gu­čas (1959), L. Jovai­ša (2001), J. Vabalas-
Gu­dai­tis (1983) nagri­nėjo gabu­mų identi­fi­kaci­ją ir jų plėtoji­mą. J. Lau­ži­ko (1974, 
1993), B. Narkevi­čienės, L. Šiau­čiu­kėnienės (1999), B. Narkevi­čienės (2007a, b) 
darbuose ieš­koma tinkamų gabių vai­kų ugdy­mo modelių. D. Grakauskai­tė-Karkoc­
kienė (2003) anali­zuoja kū­ry­biš­ku­mo ugdy­mo aspek­tus gabių vai­kų ugdy­mo proce­
se. B. Narkevi­čienė (2000, 2002, 2007 a) pagrindė gabu­mų modelį ir iš­anali­zavo jo 
tai­ky­mo Lietu­voje gali­my­bes.  

Nuo 1996 iki 2007 m. Lietu­vos moksli­nėje li­teratū­roje randami gabių vai­kų 
api­brėži­mai patei­kiami 1 lentelėje: 

1 lentelė
Lie­tuvos moksli­ninkų pa­tei­kia­mos ga­bių vai­kų api­brėž­tys

Me­tai Autorius Api­brėži­mas

1996 T. Stulpi­nas Psi­chologi­nės savy­bės lei­džia sėk­mingai daly­vau­ti vienokioje ar 
ki­tokioje veik­loje.

1996 V. Jakavi­čius, 
A. Juš­ka

Gabu­mais vadi­na tam tik­ras indi­vi­du­alias asmeny­bės psi­chi­nes 
ir fi­zi­nes savy­bes, su­darančias itin palankias sąly­gas sėk­mingai 
pažinti­nei ir darbi­nei veik­lai.

1993, 
2007 L. Jovai­ša

Anatomi­nių-fi­ziologi­nių sėk­mingos veik­los pradmenų, užuomaz­
gų vi­su­ma, sąly­gojanti lengvą, grei­tą ir koky­biš­ką fi­zi­nių ir proti­
nių veiksmų plėtrą. Gabu­mas yra įgimtas, bet jis plastiš­kai kinta, 
koky­biš­kai vystosi prak­ti­nėje veik­loje. Jei įgimti gabu­mai neplėto­
jami, nelavi­nami, jie negali pasi­reikš­ti. Gabu­mas – vi­sų gebėji­mų, 
įgy­tų mokantis ir dirbant, pagrindas, ku­ris duoda pradi­nę veik­lą. 

1996 O. Butkienė,
A. Kepalai­tė 

Gabus moki­nys yra tas, ku­ris gerokai anksčiau negu bendraam­
žiai pradeda gi­liau domėtis tam tik­ra mokslo, techni­kos ar meno 
sri­ti­mi ir atkak­liai, sistemingai bei kryptingai dirbdamas pasiekia 
geresnių negu vi­du­ti­niai rezultatų.

2001
2002
2007a
2007b

B. Narkevi­čie­
nė

Gabus vai­kas – tas, ku­ris demonstruoja nepaprastus pasieki­mus 
arba tu­ri tokių pasieki­mų potencialą vienoje ar keliose sri­ty­se 
(bendroje, akademi­nėje, kū­ry­bi­nėje, meno, psi­chosociali­nėje, psi­
chomotori­nėje)

2003 A. Vilkelienė  

Gabu­mų samprata api­bū­di­nama per už­sienio au­torių pateik­tų sam­
pratų genezę: gabu­mai yra indi­vi­do potenci­ja (vi­di­nė jėga) atlik­ti 
tam tik­rą veik­lą, o gebėji­mai gabu­mų pagrindų su­si­formavu­sios 
asmens psi­chi­nės savy­bės, lemiančios sėk­mę. Gabu­mai yra pavel­
dėji­mo ir aplinkos deri­nys. Gabu­mai pasi­reiš­kia tam tik­rose veik­
los sri­ty­se ir juos gali­ma ty­ri­nėti kaip tam tik­rus intelek­tus.  

2003 D. Grakauskai­
tė-Karkockienė

Gabu­mai – tai gebėji­mai, indi­vi­du­alios psi­chologi­nės žmogaus sa­
vy­bės, lemiančios vienokios ar ki­tokios jo veik­los sėk­mę.

Nagri­nėdami šalies moksli­ninkų pateik­tas api­brėž­tis taip pat gali­me pastebėti, 
kad dau­gu­ma jų gabu­mams pri­ski­ria tam tik­rų (psi­chi­nių, anatomi­nių ir pan.) savy­
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bių vi­su­mą, ku­ri tu­ri įtakos žmogaus veik­los sėk­mei ar efek­ty­vu­mui tam tik­ruose 
sri­ty­se. Kalbant apie gabius vai­kus labai reikš­mingas B. Narkevi­čienės tei­gi­nys, kad 
tai gali bū­ti ne tik pa­sie­kimai, bet ir tokių pa­sie­kimų potencia­las, nes tai yra bū­din­
giau dėl amžiaus tarpsnio ypatu­mų. Taip pat labai svarbu, kad moksli­ninkai pabrėžia 
šių gebėji­mų ugdy­mo bū­ti­nu­mą, ku­ris verti­namas kaip bū­ti­na iš­skirti­nių pasieki­mų 
prielai­da.

Teori­nių gabu­mų modelių tinkamu­mą mū­sų šaliai savo darbuose pagrindė 
B. Narkevi­čienė (2000, 2007a), B. Narkevi­čienė, L. Šiau­čiu­kėnienė (1999). Pasak 
au­torių, Gagne dife­rencijuotas ga­bu­mo-ta­lentingu­mo mode­lis yra tinkamiau­sias 
mū­sų šaliai, nes „ak­centuojama aplinkos svarba lei­džia su­kurti Lietu­vai pri­imti­ną 
gabaus vai­ko api­brėži­mą, su­jungia vi­di­nius asmeny­bės kintamuosius ir iš­ori­nius 
aplinkos kintamuosius“, lei­džia rink­ti gabaus vai­ko ugdy­mo strategi­ją. Kaip tei­gia 
B. Narkevi­čienė (2007a), interpretavus šį modelį gali­ma nu­saky­ti tokį šaly­je gali­mą 
vartoti api­brėži­mą: 

„Itin gabūs vai­kai – tai vai­kai, galintys grei­tai ir efek­ty­viai įgy­ti ži­nių ir mo­
kėji­mų; juos pri­tai­ky­ti kintančiose si­tu­aci­jose nau­joms problemoms spręsti, sparčiai 
moky­tis iš įgy­tos patirties ir atpažinti, kokiose si­tu­aci­jose gali­ma panau­doti įgy­tas 
ži­nias ir mokėji­mus, o ku­riose negali­ma. Tokio vai­ko gabu­mai gerokai ryš­kesni nei 
jo bendraamžių, o paty­rę specialistai pri­pažįsta jį tu­rint aukš­tų pasieki­mų ar jų poten­
cialą vienoje ar keliose šių sri­čių: 

•		 bendrojo intelek­to;
•		 konkrečios akademi­nės sri­ties pasieki­mų;
•		 kū­ry­bi­nio ar produk­ty­vaus mąsty­mo;
•		 psi­chosociali­nėje;
•		 meni­nės veik­los;
•		 psi­chomotori­nėje“.  

Ga­bių vaikų apibrėž­tis ša­lies švie­timo do­ku­mentuo­se
Gabu­mų reali­zavi­mui bei pri­paži­ni­mui įtakos tu­ri įvai­rūs aplinkos veiksniai, 

prie ku­rių B. Narkevi­čienė (2007 a) pri­ski­ria švieti­mo poli­ti­ką ir tei­si­nius pagrindus, 
reglamentuojančius šiuos klau­si­mus. Todėl svarbu iš­anali­zuoti mū­sų šalies patvirtin­
tus tei­si­nius ak­tus, nu­sakančius gabių vai­kų ugdy­mo problemati­ką.  

Iš­skirti­nių vai­kų edu­kaci­niai porei­kiai pri­pažinti šalies švieti­mo poli­ti­koje ne 
iš karto. Kaip tei­gia V. Adaš­kevi­čienė ir kt. (2008), gabių vai­kų ugdy­mo įstaty­mi­nė 
bazė šaly­je pradėta iš esmės įgy­vendinti dar 1992-ai­siais, kai Lietu­vos švieti­mo kon­
cepci­joje gimnazi­ja bu­vo patvirtinta kaip ugdy­mo insti­tu­ci­ja, „kelianti aukš­tesnius 
rei­kalavi­mus“. Tai lei­do su­teik­ti šioms insti­tu­ci­joms gabių vai­kų ugdy­mo statu­są. 
Tačiau šio statu­so vėliau atsi­saky­ta (Narkevi­čienė, 2007a; Adaš­kevi­čienė, 2008 ir 
kt.). Pasak V. Adaš­kevi­čienės ir kt. (2008), nei Lie­tu­vos švie­timo įsta­ty­me (2003), nei 
Lie­tu­vos švie­timo koncepcijoje (2003) „nėra mi­ni­mos sąvokos ga­bus vaikas, ga­bių 
vaikų ugdy­mas, parama jiems“, todėl ypač reikš­mingas Na­ciona­linės ga­bių vaikų ir 
jau­nuolių ugdy­mo stra­te­gijos ir progra­mos (2005) patvirti­ni­mas, ku­rioje pirmą kar­
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tą Lietu­vos švieti­mo doku­mentuose patei­kiama gabu­mų ir gabaus vai­ko samprata. 
Bū­tent šis doku­mentas su­darė sąly­gas pri­pažinti gabių vai­kų ugdy­mo problemas ir 
nu­maty­ti, kaip jas spręsti tiek valsty­bi­niu, tiek insti­tu­ci­niu lygmeniu. 

Dar vienas reikš­mingas šalies švieti­mo poli­ti­koje doku­mentas – Ga­bių ir ta­len­
tingų vaikų ugdy­mo progra­ma (patvirtinta 2009 m.). Šios programos paskirtis – „už­
tik­rinti gabių vai­kų gabu­mų atsklei­di­mą ir vi­savertį ugdy­mą: plėtoti gebėji­mus ir 
polinkius, su­dary­ti sociali­nes ir edu­kaci­nes ugdy­mo(-si) sąly­gas“. Programoje iš­ana­
li­zuota esama si­tu­aci­ja gabių vai­kų ugdy­me, nu­saky­tos pagrindi­nės problemos: nėra 
identi­fi­kaci­jos sistemos, nėra ugdy­mo sistemos, nepakankamai iš­tirtas moky­tojų pa­
si­rengi­mas dirbti su gabiais vai­kais. 

Gabių vai­kų api­brėž­tis šalies švieti­mo doku­mentuose patei­kiama 2 lentelėje.

2 lentelė

Lie­tuvos švie­ti­mo dokumentuose pa­tie­kia­mos ga­bių vai­kų api­brėž­tys 

Me­
tai

Dokumen­
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Api­brėži­mas
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Gabu­mas – anatomi­nių-fi­ziologi­nių sėk­mingos veik­los pradmenų, 
užuomazgų vi­su­ma, sąly­gojanti lengvą, grei­tą ir koky­biš­ką fi­zi­nių ir 
proti­nių veiksnių plėtrą. Gabu­mas yra įgimtas, bet jis plastiš­kas, kinta, 
koky­biš­kai vystosi prak­ti­nėje veik­loje. Jei įgimti gabu­mai neplėtoja­
mi, nelavi­nami, jie negali pasi­reikš­ti. Gabu­mas – vi­sų gebėji­mų, įgy­tų 
mokantis ir dirbant, pagrindas.
Itin gabūs vai­kai ir jau­nuoliai  – tai vai­kai ir jau­nuoliai, galintys grei­tai 
ir efek­ty­viai įgy­ti ži­nių ir mokėji­mų, juos pri­tai­ky­ti kintančiose si­tu­aci­
jose nau­joms problemoms spręsti; sparčiai moky­tis iš įgy­tos patirties 
ir atpažinti, kokiose si­tu­aci­jose nau­doti įgy­tas ži­nias ir mokėji­mus. Jų 
intelek­tas yra itin aukš­tas.
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Gabūs vai­kai – tai vai­kai, galintys efek­ty­viai įgy­ti ži­nių ir mokėji­mų; 
juos pri­tai­ky­ti nau­joms problemoms spręsti; sparčiai moky­tis iš pa­
tirties. Jų intelek­ti­nių gebėji­mų ly­gis yra labai aukš­tas (indi­vi­du­aliai 
testuojamų standarti­zuotais intelek­to testais intelek­to koefi­cientas yra 
du standarti­niai nuokry­piai ar dau­giau nei vi­durkis). Tu­rėdami šiuos 
intelek­ti­nius gebėji­mus gabūs vai­kai lenkia arba pajėgūs pralenk­ti pa­
našios patirties ir aplinkos bendraamžius savo vienos ar kelių mokslo 
sri­čių akademi­niais pasieki­mais. Šiems vai­kams bū­dingas aukš­tas kū­
ry­bingu­mo ly­gis. 
Talentingi vai­kai – tai vai­kai, tu­rintys ypatingų gebėji­mų, ku­rie pasi­
reiš­kia vienos ar kelių meno, mokslo ar sporto sri­čių pasieki­mais.

Ga­bių vaikų ir jau­nuolių ugdy­mo stra­te­gijoje (2005) gabu­mų samprata patei­
kiama remiantis L. Jovai­šos (1993) pedagogi­kos termi­nų aiš­ki­namuoju žody­nu. Itin 
gabūs vai­kai ir jau­nuoliai api­bū­di­nami remiantis vokiečių moksli­ninko D. H. Rost. 
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(2004) pateik­tu itin gabių ir gabių vai­kų defi­ni­ci­ja. Gabaus vai­ko api­brėži­me nu­rodo­
mos  jam bū­dingos savy­bės, jų kilmė bei ak­centuojama jų ugdy­mo svarba. 

Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje (2009) pateik­tas api­brėži­mas 
iš dalies su­tampa su ga­bių vaikų ir jau­nuolių stra­te­gijoje (2005) esamu, tačiau dar 
nu­rodomos gabiam vai­kui bū­dingos savy­bės: „jų intelek­ti­nių gebėji­mų ly­gis yra la­
bai aukš­tas“ ir „bū­dingas aukš­tas kū­ry­bingu­mo ly­gis“. Taip pat nu­rodomas gali­mas 
gabiųjų identi­fi­kavi­mo kelias  – „indi­vi­du­aliai testuojamų standarti­zuotais intelek­to 
testais“, ku­ris su­ponuoja identi­fi­kavi­mo sistemos su­kū­ri­mo bū­ti­nu­mą, nes nu­rody­tos 
identi­fi­kaci­jos procedū­ros rei­kalau­ja papildomo pasi­rengi­mo ir esamomis sąly­gomis 
nėra pri­ei­namos bendrojo lavi­ni­mo mokyk­lų pedagogams. Pateik­ta gabaus vai­ko api­
brėž­tis lei­džia identi­fi­kuoti gabų vai­ką kaip iš­si­ski­riantį iš savo bendraamžių: „gabūs 
vai­kai lenkia arba pajėgūs pralenk­ti panašios patirties ir aplinkos bendraamžius“. 
Šiame doku­mente atski­riamos sąvokos ga­būs ir ta­lentingi. 

1.2. Ma­te­ma­ti­nių ga­bumų raiš­kos struktū­ra ir api­brėž­tis

Anali­zuojant gabių vai­kų fenomeną daž­nai aptinkamas klau­si­mas apie vai­kų 
gabu­mų pasi­reiš­ki­mo sri­tis. D. Bogojavlenskajos ir kt. (Богоявленская ir kt., 2003) 
tei­gi­mu, vai­kai gali daug pasiek­ti įvai­riose veik­los sri­ty­se, nes jų psi­chi­nės gali­my­
bės skirtingose amžiaus tarpsniuose yra labai lanksčios. Jie gali demonstruoti gali­
mus gabu­mus ar jų potencialą skirtingose sri­ty­se, gali­ma pastebėti skirtingą gabu­mų 
raiš­ką. 

Gabu­mus siekiama klasi­fi­kuoti, nu­sakant jiems bū­dingas savy­bes bei psi­chi­
nių procesų, bū­ti­nų tam tik­rai veik­lai, ypatu­mus. Tam bū­ti­na su­si­tarti dėl klasi­fi­ka­
ci­jos kri­teri­jų. Gali­ma nu­rody­ti gabu­mų tiek koky­bi­nius, tiek kieky­bi­nius kri­teri­jus. 
Kieky­bi­nės charak­teristi­kos api­bū­di­na žmogaus psi­chi­nių gali­my­bių speci­fi­ką ir jų 
pasi­reiš­ki­mo ypatu­mus skirtingose veik­lose. Koky­bi­nės gabu­mų charak­teristi­kos lei­
džia aprašy­ti jų raiš­kos laipsnį (Богоявленская ir kt., 2003).

Panašios klasi­fi­kaci­jos princi­pu su­dary­tos už­sienio au­torių ga­bu­mų sampratos 
api­brėž­tys, t. y. nu­sakant gali­mas gabu­mų pasi­reiš­ki­mo sri­tis. P. S. Marlad (1972) 
savo pateik­tame api­brėži­me nu­sako tokias gali­mas sri­tis: bendri intelek­to gebėji­mai, 
speci­fi­niai akademi­niai gabu­mai; kū­ry­biš­kas ir produk­ty­vus mąsty­mas, polinkis va­
dovau­ti, meni­niai polinkiai, psi­chometri­niai gebėji­mai.  

H. Gardner (1983) (cit. Vilkelienė, 2003) remdamasis savo atlik­tais ty­ri­mais 
daro iš­vadą, kad gabu­mų sri­tys pri­klau­so nuo intelek­to formos, nes kiek­viena in­
telek­to forma tu­ri „savo simbolių sistemą“. Jis nu­rodė aš­tuonias intelek­to formas: 
kalbi­nę, logi­nę matemati­nę, erdvi­nį mąsty­mą, pasi­reiš­kiančias bendrais gebėji­mais, 
ir mu­zi­ki­nę ritmi­nę, kū­niš­kąją ki­nestezi­nę, intrapersonali­nę (vi­di­nę asmeniš­kąją), 
interpersonali­nę (tarpasmeni­nę), natū­ralisti­nę, pasi­reiš­kiančias speci­fi­niais gebėji­
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mais. Au­torius taip pat siū­lo gabu­mus su­skirsty­ti į bendruosius ir specialiuosius. 
Specialiuosius gabu­mus api­brėžia taip: „Specialieji gabu­mai – tai psi­chi­nės savy­bės, 
ku­rios padeda žmogui atlik­ti kokią nors veik­lą (mu­zi­ki­nę, teatri­nę, li­teratū­ri­nę ir kt.). 
Specialieji gabu­mai iš­ugdomi, jei yra ati­tinkamų duomenų...“

D. Bogojavlenskaja (Богоявленская ir kt., 2003) nu­rodo, kad gabu­mų klasi­
fi­kavi­mo sistemai su­dary­ti bū­ti­na nu­rody­ti tokios sistemos pagrindi­nius kri­teri­jus. 
Au­torė siū­lo tokius gali­mus gabu­mų klasi­fi­kavi­mo kri­teri­jus: 

•		 Veiklos ti­pas ir jį valdantys psi­chi­niai proce­sai. Remiantis šiuo kri­te­
ri­ju­mi gali­ma skirti tokius gabu­mų ti­pus, ku­rie yra su­si­ję su pagrindi­ne 
veik­la. Pagrindi­nę veik­lą gali­ma su­skirsty­ti į: 1) prak­ti­nę;  2) teori­nę (kal­
bant apie vai­kus pakanka kalbėti apie pažinti­nę veik­lą); 3) meni­nę; 4) ko­
mu­ni­kaci­nę ir 5) dvasiš­kai vertingą (žmogaus veik­la, lei­džianti su­kurti 
nau­jas dvasi­nes verty­bes), todėl, pavyzdžiui, prak­ti­nėje veik­loje gali­ma 
skirti profesi­nius, sporti­nius ir organi­zaci­nius gabu­mus. Pažinti­nėje veik­
loje intelek­ti­nius gabu­mus siū­loma klasi­fi­kuoti atsi­žvelgiant į veik­los tu­ri­
nį (hu­mani­tari­nius, tiksliųjų mokslų gabu­mus ir pan.).

•		 Ga­bumų iš­si­vysty­mo ly­gis, pagal jį gali­ma skirti ak­tu­alius ir potencia­
lius gabu­mus. Ak­tu­aliais siū­loma lai­ky­ti jau tu­ri­mus vai­ko gabu­mus, jie 
lengviau pastebi­mi. Tačiau potencialiais lai­komi gabu­mai, kai pastebi­mos 
tik vai­ko aukš­tų pasieki­mų gali­my­bės.  

•		 Raiš­kos forma. Remdamiesi šiuo kri­teri­ju­mi gali­me skirti aki­vaizdžius 
ir paslėptus gabu­mus. Aki­vaizdūs gabu­mai ryš­kiai ir tiksliai iš­reikš­ti, 
lengvai identi­fi­kuojami. Paslėpti gabu­mai pasi­reiš­kia „paslėpta“ forma, 
todėl daž­nai daromos klai­dingos iš­vados apie vai­ko gabu­mus. Paslėpti 
gabu­mai gali bū­ti aplinki­nių nepastebėti.

•		 Skirtingų veiklos rū­šių raiš­kos apimtis, remiantis šiuo kri­teri­ju­mi ski­
riami bendrieji gabu­mai, pasi­reiš­kiantys skirtingose veik­los sri­ty­se, bei 
specialieji gabu­mai, pasi­reiš­kiantys kai ku­riose vai­ko veik­los sri­ty­se.

•		 Amžiaus tarpsnių vysty­mosi ypa­tumai. Gabu­mus gali­ma di­ferenci­juoti 
į anksty­vuosius ir vėly­vuosius.  

Pasak А. Losevos (Лосева, 2004), gabu­mų yra tiek, kiek gali­ma rasti žmo­
gaus ak­ty­vu­mo tai­ky­mų. Kiek­vienos veik­los sėk­mingai reali­zaci­jai bū­ti­ni tam tik­ri 
gebėji­mai – specialūs gebėji­mai. Taip pat au­torė, remdamasi L. L. Thurstone (1938) 
(cit. Лосева, 2004) darbais, nu­rodo tokius gabių vai­kų ti­pus:

•		 vai­kai, ku­rie demonstruoja aukš­tus bendrus proti­nius gebėji­mus, tu­ri aukš­
tą IQ;

•		 vai­kai, ku­rie pasiekia aukš­tesnių pasieki­mų nei bendraamžiai tik tam tik­
rose speciali­zuotose sri­ty­se;

•		 vai­kai, tu­rintys gabu­mų menui arba mechani­kai;
•		 vai­kai, pasi­žy­mintys ypatingu ori­gi­nalu­mu ir kū­ry­biš­ku­mu.
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Remiantis R. J. Sternberg (2002) sėk­mingo intelek­to teori­ja gabu­mus gali­ma 
su­skirsty­ti į anali­ti­nius, kū­ry­bi­nius bei prak­ti­nius. Kiek­vienoje gabu­mų sri­ty­je do­
mi­nuoja savi­ti gebėji­mai, lei­džiantys pasiek­ti aukš­tų rezultatų. Anali­ti­niai gabu­mai 
žmogaus prak­ti­nėje veik­loje labiau­siai pasi­reiš­kia jo gebėji­mais anali­zuoti, ly­ginti, 
paaiš­kinti, įvertinti ir pan. Tuo tarpu kū­ry­bi­niai gabu­mai atsklei­džia žmogaus gebė­
ji­mus kurti, ty­ri­nėti, aiš­kinti, įsi­vaizduoti ir pan. Prak­ti­niais gabu­mais pasi­žy­mintys 
žmonės demonstruoja ypatingus gebėji­mus tai­ky­ti, panau­doti, reali­zuoti. Tačiau, au­
toriaus tei­gi­mu, tarp šių gabu­mų sri­čių gali­mos tiek įvai­rios variaci­jos, tiek ir su­ba­
lansuota pu­siau­svy­ra. 

Anali­zuojant gali­mas gabu­mų klasi­fi­kavi­mo sistemas gali­ma pastebėti, kad ga­
bu­mų sri­tys daž­nai siejamos su gebėji­mais tam tik­roje sri­ty­je, t. y. gabu­mai nu­sakomi 
gebėji­mais (Теплов, 1961). Todėl verta šiame kontekste su­si­tarti dėl jų api­brėž­ties.  

Moksli­nėje li­teratū­roje pastebi­mi du požiū­riai į gebėji­mus: psi­chologi­nis-kog­
ni­ty­vi­nis ir pedagogi­nis. Pedagogi­nėje ir psi­chologi­nėje li­teratū­roje daž­nai šalia vie­
na ki­tos vartojamos sąvokos ga­bu­mai ir ge­bėjimai. Ru­si­joje jos yra api­bū­di­namos 
vienu termi­nu (способность). Tuo tarpu už­sienio li­teratū­roje ga­bu­mų ir ge­bėjimų są­
vokos ski­riasi (Kazlauskienė, 2005). Gabu­mai (ability) api­bū­di­nami kaip tam tik­ras 
pasieki­mų potencialas. Gebėji­mas (skills) – savy­bė, galia, kompetenci­ja, įgu­di­mas, 
ku­ris įgali­na asmenį atlik­ti tam tik­rą už­duotį per api­brėž­tą lai­ką. Pasak L. Jovai­šos 
(1993), sąvoka ge­bėjimas rodo, kad ką nors iš­moksti: tam tik­rą veiksmą, veik­lą po­
elgį. D. Ki­seliovos (2002) tei­gi­mu, gebėji­mo termi­nu su­jungiamos klasi­ki­nėje di­
dak­ti­koje vartojamos mokėjimų ir įgūdžių sąvokos yra anglų kalbos termi­no skills 
ati­tik­muo. Esmi­nis gebėji­mo (skills) ir gabu­mo (ability) skirtu­mas: ge­bėjimas yra 
indi­vi­do potencialas atlik­ti tam tik­rą už­duotį, ga­bu­mas – potencialas įgy­ti savy­bes, 
rei­kalingas už­duočiai atlik­ti (Kazlauskienė, 2005). 

O. G. Butkienė (2004) tei­gia, kad ge­bėjimų sąvoka labiau atspindi indi­vi­du­a­
lias psi­chologi­nes ypaty­bes: moky­mosi, lavi­ni­mosi ir darbo rezultatą. Plači­ąja pras­
me ge­bėjimai yra indi­vi­du­alios psi­chofi­ziologi­nės ir psi­chologi­nės ypaty­bės (dėme­
sio, pojū­čių, su­voki­mo, atminties, mąsty­mo ir vaizduotės procesų), padedančios sėk­
mingai atlik­ti tam tik­rą veik­lą, ži­noti. Au­torės įsi­dėmėti­ni trys gebėji­mų požy­miai: 

1.	 Gebėji­mai yra indi­vi­du­alios psi­chofi­ziologi­nės ir psi­chologi­nės ypaty­bės, 
ku­riomis vienas žmogus ski­riasi nuo ki­to.

2.	 Gebėji­mai yra ne bet kokios psi­chofi­ziologi­nės ir psi­chologi­nės žmogaus 
ypaty­bės, bet tik tos, ku­rios padeda lengvai iš­mok­ti arba atlik­ti tam tik­rą 
veik­lą.

3.	 Gebėji­mai yra indi­vi­du­alios psi­chofi­ziologi­nės ir psi­chologi­nės ypaty­bės, 
ku­rios neiš­nyksta vienam amžiaus tarpsniui kei­čiant ki­tą.

Au­torė ski­ria tokius gebėji­mus: bendruosius, specialiuosius ir speci­fi­nius. 
Bendrieji gebėji­mai – tai tos asmens paži­ni­mo arba asmeny­bės ypaty­bės, ku­rios yra 
bū­ti­nos vi­siems darbams: gebėji­mas su­telk­ti dėmesį, įsi­minti ir atgaminti ir pan. Spe­
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cialieji gebėji­mai yra deri­nys indi­vi­do psi­chofi­ziologi­nių ar psi­chologi­nių ypaty­bių, 
nuo ku­rių pri­klau­so, kaip lengvai ir produk­ty­viai atliekamos už­duotys. Speci­fi­niai 
gebėji­mai yra viena ar dvi psi­chofi­ziologi­nės ar psi­chologi­nės ypaty­bės, garantuojan­
čios di­delę sėk­mę siau­roje veik­los sri­ty­je.  

Remiantis pateik­tais gabu­mų klasi­fi­kavi­mais gali­ma teigti, kad matemati­niai 
gebėji­mai yra pri­ski­riami prie specialiųjų gebėji­mų (Белошистая ir kt., 2005), ta­
čiau jiems ypač svarbūs ir bendrieji gebėji­mai. Dėl šios priežasties matemati­nius 
gabu­mus, pasi­reiš­kiančius tik tam tik­roje (matemati­nėje) veik­loje, gali­ma pri­skirti 
specialiųjų gabu­mų gru­pei (Богоявленская ir kt., 2003). Matemati­niai gabu­mai gali 
bū­ti pri­ski­riami prie akademi­nių gabu­mų, ku­riuos moksli­ninkai taip pat skirtingai 
interpretuoja. Pavyzdžiui, Vilkelienė (2003) akademi­nius gabu­mus trak­tuoja kaip 
tam tik­ros sri­ties  gabu­mus (matemati­kos, kalbų ir pan.), su­sietus su vai­ko pažinti­ne 
veik­la. 

Ma­te­ma­tinių ga­bu­mų apibrėž­tis bei struktū­ra už­sie­nio ir Lie­tu­vos moks­li­
ninkų darbuo­se

Matemati­nių gabu­mų fenomenas nagri­nėjamas įvai­rių moksli­ninkų darbuose 
(Stenberg, 2002; Benbow, 1990; Benbow ir kt., 2000; Крутецкий, 1968; Гингулис, 
2007 ir kt.). Moksli­nių ty­ri­mų metu bandoma atsaky­ti į klau­si­mus, kokie komponen­
tai yra bū­ti­ni matemati­niams gabu­mams, kokie žmogaus psi­chi­niai procesai lei­džia 
efek­ty­viai veik­ti šioje sri­ty­je ir pan. Tačiau atlik­ti ty­ri­mai nelei­džia vienareikš­miš­kai 
api­brėž­ti matemati­kai gabaus vai­ko. Kaip tei­gia B. Bicknell (2008), li­teratū­roje 
gali­ma aptik­ti du požiū­rius į matemati­kai gabius vai­kus: tai vai­kai, pasi­žy­mintys 
iš­skirti­niais matemati­niais gebėji­mais, arba tie, ku­rie koky­biš­kai iš­si­ski­ria savo mate­
mati­niu mąsty­mu. Atsaky­mui į šį klau­si­mą dar nėra pakankamo moksli­nio pagrindo, 
todėl yra bū­ti­ni tolesni šios problemos ty­ri­mai. 

E. Gingu­lio (Гингулис, 2007) tei­gi­mu, rei­kėtų iš­anali­zuoti, kaip matemati­nių 
gabu­mų struk­tū­rą api­bū­di­na matemati­kai gabūs žmonės, t. y. kokias savy­bes jie iden­
ti­fi­kuoja kaip reikš­mingas jų matemati­nei veik­lai. Tačiau, pasak au­toriaus, dau­gu­ma 
įžy­mių matemati­kų sėk­mingai daly­vau­ja matemati­nėje veik­loje net nemėgindami 
su­vok­ti šių pasieki­mų priežasčių. A. Pu­ankare (cit. Гингулис, 2007) tei­gia, kad ma­
temati­niams gebėji­mams bū­dingas gebėji­mas logiš­kai su­dary­ti veiksmų grandi­nę, 
lei­džiančią iš­spręsti už­davi­nį. Matemati­kai gabiam žmogui nepakanka tu­rėti gerą 
atmintį ir dėmesį, jiems svarbiau gebėji­mas, lei­džiantis su­prasti sąry­šius tarp elemen­
tų, bū­ti­nų įrody­mui. Tokio pobū­džio intui­ci­ja, pasak au­toriaus, yra bū­ti­nas matema­
ti­nės kū­ry­bos komponentas. Žmonės, nepasi­žy­mintys šiuo jausmu, netu­rintys geros 
atminties ir dėmesio, nepajėgūs su­prasti matemati­kos. Ki­ti, tu­rintys silpną intui­ci­ją, 
bet gerą atmintį ir dėmesį, geba su­prasti ir tai­ky­ti matemati­ką. Tačiau pasi­žy­mintieji 
stipria intui­ci­ja gali netu­rėti geros atminties ir nesu­kaupti dėmesio, geba ne tik su­
prasti matemati­ką, bet ir  kurti. 

Ž. Adamaras (cit. Гингулис, 2007) norėdamas su­prasti, kokios savy­bės bū­
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ti­nos sėk­mingai matemati­nei veik­lai, anali­zavo už­davi­nių sprendi­mo procesą, įro­
dy­mo bū­dus, logi­nius samprotavi­mus, matemati­nės atminties ypatu­mus. Ši anali­zė 
lei­do su­formu­luoti skirtingas matemati­nių gebėji­mų komponentes. Tai struk­tū­ri­nė 
charak­teristi­ka, ku­rioje atsi­spindi įvai­rių psi­chi­nių procesų ypatu­mai: su­voki­mas, 
mąsty­mas, atmintis, vaizduotė. 

L. J. Shffield (1994) tei­gi­mu, matemati­niai gabu­mai gali pasi­reikš­ti įvai­riais 
bū­dais. Pats „siau­riau­sias“ matemati­nių gabu­mų api­bū­di­ni­mas – tai vai­kai, ku­rių ma­
temati­nių pasieki­mų testų rezultatai yra per 95 procenti­les. Api­bū­di­nant matemati­kai 
gabius vai­kus gali­ma nau­doti akademi­nei sri­čiai gabių vai­kų bū­dingiau­sių savy­bių 
aprašus: grei­tas iš­moki­mas, neįprastas pastabu­mas, neįprastas mąsty­mas, neįprastas 
smalsu­mas ir kū­ry­biš­ku­mas ir kt.. Prie speci­fi­nių matemati­niams gabu­mams bū­din­
gų savy­bių au­torė pri­ski­ria tokias:

•		 Anksty­vas ir gi­lus su­si­domėji­mas, smalsu­mas ir kieky­bi­nės informaci­jos 
su­prati­mas.

•		 Gebėji­mas su­prasti, vi­zu­ali­zuoti ir api­bendrinti šablonus ir ry­šius.
•		 Gebėji­mas anali­tiš­kai, deduk­ty­viai ir induk­ty­viai mąsty­ti.
•		 Gebėji­mas pakeisti mąsty­mo procesą, perei­ti nuo vienų metodų prie ki­tų 

(tai daroma lengvai, bet neimpulsy­viai).
•		 Gebėji­mas laisvai, lanksčiai ir kū­ry­biš­kai nau­dotis matemati­nėmis kon­

cepci­jomis.
•		 Energi­ja ir už­si­spy­ri­mas sprendžiant su­dėtingas problemi­nes už­duotis.
•		 Gebėji­mas pri­tai­ky­ti jau tu­ri­mas ži­nias nau­joms si­tu­aci­joms.
•		 Gebėji­mas formu­luoti matemati­nius klau­si­mus, o ne tik ži­noti atsaky­

mus.
•		 Gebėji­mas atrink­ti rei­kalingą informaci­ją.
Taip pat au­torė pabrėžia, kad prie šių savy­bių nerei­kėtų pri­skirti tokių, kaip 

skai­čiavi­mo grei­tu­mas ir tvarkingu­mas, nes ki­tiems matemati­kai gabiems vai­kams 
tai gali bū­ti ir nebū­dinga. Vai­kas ieš­ko problemos sprendi­mo ir mažai lai­ko ski­ria 
tokiems, pasak jos, elementariems veiksmams.

C. P. Benbow (1990) termi­nu ma­te­ma­tikai ga­bus api­bū­di­na vai­kus, ku­rie tu­
ri ypatingų matemati­nių gebėji­mų. Tokie vai­kai demonstruoja iš­skirti­nius erdvi­nio, 
neverbali­nio mąsty­mo gebėji­mus, pasi­žy­mi grei­tu­mu, pui­kiai įsi­dėmi simbolius, su­
vokia reiš­ki­nius bei jų ry­šius. Tam nebū­ti­na verbali­nė instruk­ci­ja, dėsningu­mus su­vo­
kia remdamiesi simboliais. 

Pasak R. J. Sternberg (2002), remiantis  Sėkmingo inte­lekto te­orija (2002) ma­
temati­kai gabiam vai­kui bū­dingus gebėji­mus, atsi­žvelgiant į gabu­mų sri­tį, gali­ma su­
skirsty­ti į anali­ti­nius, kū­ry­bi­nius bei prak­ti­nius. Iš­vardy­toms gabu­mų sri­tims bū­dingi 
gebėji­mai bei veik­los patei­kiami (3 lentelėje).
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3 lentelė

Ma­te­ma­ti­niams ga­bumams bū­dingi ge­bėji­mai ir veiklos

Ga­bumų ti­pas Ge­bėji­mai Veikla

Anali­ti­niai 
gabu­mai

Anali­zuoti Geba iš­kelti matemati­nę problemą

Įvertinti Geba tei­singai iš­spręsti su­dėtingiau­sias matemati­nes proble­
mas

Ly­ginti Geba tai­ky­ti skirtingas matemati­nes operaci­jas, moka atvirkš­
ti­nes operaci­jas

Aiš­kinti Geba paaiš­kinti, dėl kokių priežasčių yra pasi­renkamas toks 
sprendi­mo bū­das

Kū­ry­bi­niai 
gabu­mai

Kurti Geba su­kurti (su­formu­luoti) matemati­nę problemą

Projek­tuoti Geba paaiš­kinti, dėl kokių priežasčių bū­ti­na moky­tis tam tik­
rų matemati­nių temų 

Įsi­vaizduo­
ti 

Geba įsi­vaizduoti, kaip atliekami matemati­niai veiksmai skir­
tingose skai­čiavi­mo sistemose

Prak­ti­niai 
gabu­mai

Tai­ky­ti Geba pri­tai­ky­ti tu­ri­mas ži­nias spręsdami nau­ją prak­ti­nės veik­
los problemą 

Reali­zuoti Geba prak­tiš­kai patik­rinti matemati­nių tai­syk­lių tei­singu­mą
Tai­ky­ti 
prak­ti­koje

Geba nu­saky­ti, kokių matemati­nių ži­nių rei­kia norint iš­spręsti 
problemą

Šaltinis: su­da­ry­ta re­miantis R. J. Sternberg (2002) 

Tokia au­toriaus patei­kiama matemati­nių gabu­mų struk­tū­ra lei­džia teigti, kad 
yra gali­mi ir skirtingi vai­ko matemati­niai gabu­mai, atsi­žvelgiant į vy­rau­jančius ma­
temati­nius gebėji­mus. Panašias iš­vadas, remdamasis atlik­to ty­ri­mo rezultatais, tei­kia 
V. Kru­teckis (Крутецкий, 1968), tei­giantis, kad gali bū­ti vai­kai gabūs skai­čiavi­mams 
ar / ir geometri­jai. Pasak moksli­ninko, tokie skirtu­mai gali atsi­rasti dėl indi­vi­du­alių 
matemati­nių gabu­mų struk­tū­ros skirtu­mų.  

Mokyk­li­nio amžiaus vai­kų matemati­nių gabu­mų struk­tū­ros komponentus jis 
plačiai iš­anali­zavo savo ty­ri­mo metu. Pasak V. Kru­teckio (Крутецкий, 1968), mate­
mati­niais gabu­mais gali­ma lai­ky­ti koky­biš­kai savi­tą matemati­nių gebėji­mų deri­nį, su­
darantį gali­my­bę sėk­mingai veik­ti matemati­nėje veik­loje. Matemati­nius gebėji­mus 
au­torius api­brėžia kaip tam tik­rų pri­valomų ir nepri­valomų komponentų vi­su­mą. 
Vi­sus komponentus nu­rodo atsi­žvelgdamas į matemati­nių už­davi­nių sprendi­mo eta­
pus (žr. 4 lentelė). 
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4 lentelė
Ma­te­ma­ti­nių ga­bumų struktū­ra

Už­da­vi­nio spren­
di­mo eta­pas

Kompo­
nento Nr.

Komponen­
to ti­pas Ge­bėji­mai

Matemati­nės infor­
maci­jos gavi­mas 1

Pr
i­v

al
om

i k
om

po
ne

nt
ai

Gebėji­mas formali­zuotai su­vok­ti matemati­nę 
medžiagą, formalios už­davi­nio struk­tū­ros su­
voki­mas 

Matemati­nės in­
formaci­jos apdoro­
ji­mas

2 Gebėji­mas logiš­kai mąsty­ti. Gebėji­mas mąs­
ty­ti matemati­niais simboliais

3 Gebėji­mas grei­tai ir plačiai api­bendrinti  ma­
temati­nius objek­tus, santy­kius ir veiksmus

4

Gebėji­mas „su­trauk­ti“ matemati­nio samprota­
vi­mo procesą į ati­tinkamų veiksmų sistemą. 
Gebėji­mas mąsty­ti „su­trauk­tomis“ struk­tū­ro­
mis

5 Mąsty­mo proceso ir matemati­nės veik­los 
lankstu­mas

6 Už­davi­nio sprendi­mo racionalu­mo, aiš­ku­mo, 
paprastu­mo ir ekonomiš­ku­mo sieki­mas

7
Gebėji­mas grei­tai ir laisvai pakreipti mąsty­
mo procesą, perei­ti nuo tiesiogi­nio prie at­
virkš­ti­nio veiksmo ir atvirkš­čiai 

Matemati­nės in­
formaci­jos  sau­go­
ji­mas

8

Matemati­nė atmintis (api­bendrinta atmintis 
matemati­niams reiš­ki­niams, ti­pi­nėms charak­
teristi­koms, mąsty­mo schemoms, už­davi­nių 
sprendi­mo algoritmams)

Bendras sinteti­nis 
komponentas 9 Matemati­nis mąsty­mo bū­das

Neutralūs kompo­
nentai

10

N
ep

ri­v
al

om
i 

ko
m

po
ne

nt
ai

Mąsty­mo grei­tu­mas

11 Skai­čiavi­mo įgū­džiai (gebėji­mas grei­tai ir 
tiksliai atlik­ti skai­čiavi­mus)

12 Gebėji­mas atsi­minti skai­čius, formu­les
13 Gebėji­mas konstruoti erdvi­nius vaizdi­nius

14 Gebėji­mas įsi­vaizduoti vaizdžiai abstrak­čius 
matemati­nius santy­kius

Šaltinis: su­da­ry­ta re­miantis V. Kru­teckiu (Крутецкий, 1968)

Pateik­toje matemati­nių gabu­mų struk­tū­roje nu­rodomi pri­valomi ir nepri­valo­
mi struk­tū­ros komponentai, ku­rie lei­džia matemati­nius gabu­mus interpretuoti atsi­
žvelgiant į indi­vi­du­alias vai­ko savy­bes, pvz., MGV veiksmų atli­ki­mo grei­tis nėra 
bū­ti­na sąly­ga, tuo tarpu matemati­nės informaci­jos su­voki­mo ypatu­mai yra bū­ti­ni.   

Remdamasis matemati­nių gabu­mų struk­tū­ros indi­vi­du­aliais skirtu­mais moksli­
ninkas nu­rodo tris matemati­nių gabu­mų ti­pus: anali­ti­nį, geometri­nį bei harmoningą. 
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Pasak au­toriaus, dviejų pirmųjų ti­pų gabu­mais pasi­žy­mintys vai­kai gali demonstruo­
ti pui­kius pasieki­mus tik konkrečioje matemati­nėje veik­loje (pvz., geometri­nio ti­po 
moki­niai sėk­mingai sprendžia geometri­nius už­davi­nius, jiems gali sunkiau sek­tis 
skai­čiavi­mo už­davi­niai). Tik harmoningo ti­po matemati­nius gabu­mus tu­rintys vai­kai 
gali sėk­mingai veik­ti skirtingose matemati­kos sri­ty­se.

Ma­te­ma­tinių ga­bu­mų apibrėž­tis ša­lies  moks­lininkų darbuo­se
Šalies moksli­nėje li­teratū­roje matemati­nių gabu­mų problema lai­koma ak­tu­ali, 

tačiau nepakankamai iš­nagri­nėta. Ypač nepakanka ty­ri­mų, nagri­nėjančių matemati­
nių gabu­mų ypatu­mus skirtingais mokyk­li­niais amžiaus tarpsniais. 

Psi­chologi­nėmis matemati­nių gabu­mų komponentėmis domėjosi O. G. Butkie­
nė, A. Kepalai­tė (1996). Moksli­ninkės matemati­nius gebėji­mus api­brėžia kaip tam 
tik­ras mąsty­mo, atminties ir vaizduotės savy­bes, už­tik­ri­nančias „sėk­mingą matemati­
kos, kaip mokslo objek­to, iš­moki­mą ir matemati­kos mokslo kū­ri­mą“. 

O. G. Butkienė (2004) patei­kia tokią matemati­nių gabu­mų api­brėž­tį – tai in­
di­vi­du­alūs psi­chologi­niai mąsty­mo, atminties ir vaizduotės ypatu­mai, ku­rie ati­tinka 
matemati­nės veik­los rei­kalavi­mus ir lemia grei­tą, lengvą ir gi­lų matemati­kos ži­nių, 
mokėji­mų ir įgū­džių įvaldy­mą. Taip pat au­torė nu­rodo kai ku­rias matemati­kai ga­
biam moki­niui bū­dingas savy­bes: lengvai ski­ria vieno ar ki­to ti­po už­davi­nių esmi­
nius požy­mius, moka įrody­ti, įsi­vaizduoja vi­sus už­davi­nio sprendi­mo variantus, kiek­
viename tiesiogi­niame veiksme įžvelgia atvirkš­ti­nį veiksmą, moka api­bendrinti ma­
temati­nius santy­kius, nu­staty­ti dėsningu­mus ir juos pri­tai­ky­ti, geriau negu pavienius 
daly­kus įsi­mena ry­šius ir santy­kius. Matemati­nių gabu­mų rodik­lis – stiprus interesas 
matemati­kai, porei­kis ja domėtis net ir tada, kai to nerei­kalau­jama. 

Matemati­nių gabu­mų struk­tū­rą ir matemati­nių gebėji­mų diagnosti­kos ypatu­
mus savo ty­ri­muose aprašo D. Ki­seliova (2002), D. Ki­seliova, A. Ki­seliovas, (2004). 
Au­toriai, aprašy­dami matemati­nių gabu­mų struk­tū­rą, remiasi Ru­si­jos moksli­ninko 
V. Kru­teckio (Крутецкий, 1968) atlik­tais ty­ri­mais ir patei­kia tokią jų api­brėž­tį:  

•		 gebėji­mas api­bendrinti matemati­nę medžiagą, skirti esmę, įžvelgti ben­
drus iš pažiū­ros skirtingų objek­tų požy­mius, nu­staty­ti matemati­nių santy­
kių dėsningu­mus;

•		 gebėji­mas formali­zuoti nematemati­nę medžiagą;
•		 gebėji­mas operuoti matemati­ne simboli­ka;
•		 nuosek­lus, logiš­kas mąsty­mas pagrindžiant savo sprendi­mus, argu­men­

tuojant atsaky­mus;
•		 gebėji­mas perei­ti nuo tiesiogi­nės minties prie atvirkš­ti­nės;
•		 gebėji­mas vienu metu mąsty­ti apie tiesiogi­nį ir atvirkš­ti­nį veiksmą (su­dė­

ties veiksmą sieti su atimties, daly­bos su dau­gy­bos ir atvirkš­čiai);
•		 gebėji­mas įsi­minti matemati­nius sąry­šius, mąsty­mo schemas, už­davi­nių 

sprendi­mo bū­dus (matemati­nė atmintis) ir pan.;
•		 gebėji­mas su­dary­ti erdvės fi­gū­rų, jų santy­kių vaizdus;
•		 gebėji­mas rasti trumpiau­sią matemati­nės idėjos įrody­mo bū­dą.     
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Matemati­nius gabu­mus savo darbuose, skirtuose prak­ti­kams, nagri­nėjo A. Ru­
dienė (2004). Au­torė remiasi Kru­teckio (Крутецкий, 1968) matemati­nių gebėji­mų 
api­brėži­mu ir lai­kosi tos pačios nuomonės, kad  rei­kia skirti dvi matemati­nių gebėji­
mų rū­šis:

•		 įprasti mokyk­li­niai gebėji­mai, padedantys įsi­savinti matemati­kos ži­nias, 
jas atgaminti ir savarankiš­kai tai­ky­ti;

•		 kū­ry­bi­niai matemati­niai gebėji­mai, siejami su ori­gi­nalių, daž­nai vi­sai vi­
suomenei svarbių matemati­nių idėjų kū­ri­mu.   

Toks požiū­ris į matemati­nius gebėji­mus su­ponuoja nau­ją disku­si­nio pobū­džio 
klau­si­mą: ,,Kokiems matemati­niams gebėji­mams esant vai­kai gali atsi­skleisti kaip 
gabūs matemati­kai?“ 

V. Kru­teckio (Крутецкий, 1968) tei­gi­mu, nagri­nėjant matemati­nius gebėji­
mus pagal šį skirsty­mą, kū­ry­bi­niai matemati­niai gebėji­mai yra labiau įgimti ir jiems 
bū­ti­na tinkama aplinka atsi­skleisti. Kalbant apie mokyk­li­nius matemati­nius gebėji­
mus, nėra bendro su­si­tari­mo dėl jų kilmės, tačiau domi­nuoja teori­ja, kad ly­giagrečiai 
vei­kia du fak­toriai – biologi­nis potencialas ir aplinka. Todėl tiek vienai, tiek ki­tai 
gebėji­mų rū­šiai bū­ti­nas asmeny­bės potencialas (savy­bių vi­su­ma), lemiantis sėk­min­
gą matemati­nę veik­lą. Todėl bū­ti­na tirti MGV edu­kaci­nius porei­kius bei jų ugdy­mo 
gali­my­bes kaip sėk­mingo jų potencialo reali­zavi­mo sąly­gą.

Api­bendri­nant pažy­mėti­na, kad su­dėtinga vienareikš­miš­kai pateik­ti tiek gabu­
mų api­brėž­tį, tiek jų klasi­fi­kavi­mo sistemą. Moksli­ninkai lai­kosi skirtingų pozi­ci­jų 
dėl gabu­mų pri­gimties bei jų pri­klau­somy­bės nuo įvai­rių fak­torių, tai atsi­spindi teori­
nėse gabu­mų modeliuose. Ak­tu­alūs gabių vai­kų ir matemati­kai gabių ugdy­mo klau­
si­mai tiek šalies moksli­ninkams, tiek švieti­mo organi­zatoriams besi­ku­rianti gabių 
vai­kų ugdy­mo poli­ti­ka pagrindžia šios problemos ak­tu­alu­mą, tačiau nesu­daro moksli­
nio pagrindo vienareikš­miš­kai nu­saky­ti, koks vai­kas gali bū­ti lai­komas gabiu. Todėl 
su­dėtinga api­brėž­ti ir matemati­kai gabų vai­ką. Šiame darbe lai­komasi nuostatos, kad 
matemati­niai gabu­mai pri­klau­so akademi­nių gabu­mų gru­pei ir remiamasi V. Kru­tec­
kio (Крутецкий, 1968) patei­kiama matemati­nių gabu­mų api­brėž­ti­mi bei struk­tū­ra. 
Todėl matemati­kai gabus vai­kas su­vokiamas kaip savo matemati­niais gebėji­mais 
iš­si­ski­riantis iš bendraamžių, matemati­nėje sri­ty­je pasiekiantis gerų rezultatų. 

1.3. Ma­te­ma­ti­kai ga­bių vai­kų ug­dy­mo di­dakti­niai konstruktai

1.3.1. Ga­bių vai­kų identi­fi­ka­ci­ja

Gabių vai­kų atpaži­ni­mo problema yra ak­tu­ali dau­gelio mokslo sri­čių atsto­
vams, tačiau su­si­tari­mo šiais klau­si­mais nepasiekiama iki šiol. Vienareikš­miš­kai at­
saky­ti į klau­si­mą: „Kaip atpažinti gabų vai­ką?“, pasak Narkevi­čienės (2007a), su­dė­
tinga dėl keleto priežasčių: „pati ypatingo gabu­mo sąvoka yra su­dėtinga; psi­chodiag­
nosti­niai metodai nėra tobu­li, jų tai­ky­mas rei­kalau­ja specialaus pasi­rengi­mo“. Taip 
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pat iš­ky­la ir procedū­ros atli­ki­mo iš­skirti­nių sąly­gų problema. Pavyzdžiui, D. Bogo­
javlenskaja (Богоявленская и др., 2003) nu­rodo, kad gabių vai­kų atpaži­ni­mas – tai 
ilgalai­kis procesas, ku­ris su­sietas su vai­ko rai­dos stebėji­mu bei anali­ze. Todėl negali­
ma vienkarti­nė identi­fi­kaci­jos procedū­ra. Bū­ti­nas sistemingas, nuosek­lus požiū­ris į 
gabių vai­kų paži­ni­mą. B. Narkevi­čienė (2007a) taip pat ak­centuoja, kad „identi­fi­ka­
ci­ja rei­kalinga tik tuomet, kai po atpaži­ni­mo etapo gabiems vai­kams pasiū­lomas ati­
tinkamas ugdy­mas pačioje mokyk­loje ar už jos ri­bų. Jei to mokyk­la padary­ti negali, 
tuomet apskri­tai specialus identi­fi­kaci­jos procesas nėra rei­kalingas“. Tai rodo, kad 
šiems procesams yra bū­ti­nas sistemingu­mas, procesas tu­ri bū­ti atliekamas nuolat, 
siekiant patenkinti gabaus vai­ko edu­kaci­nius porei­kius. Ga­bių ir ta­lentingų vaikų 
ugdy­mo progra­moje (2009) nu­rodoma, kad „mū­sų šalies švieti­mo sistemoje nėra 
su­kurtos gabių vai­kų atpaži­ni­mo sistemos“, todėl ir negali­ma yra jos anali­zė, tačiau 
rei­kėtų su­si­tarti dėl esmi­nių sąvokų bei procedū­ros atli­ki­mo mechanizmų.  

Ga­bu­mų identifi­ka­cijos sampra­ta
Pasak B. Narkevi­čienės (2007a), gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procesą gali­ma 

interpretuoti kaip procedū­rų, ku­riomis nau­dojamasi tam, kad gabus bū­tų atpažintas, 
vi­su­mą ir ski­ria tokius pagrindi­nius šios procedū­ros tikslus: 1) vai­ko gabu­mų ly­gio 
diagnozavi­mą, kai rei­kalinga pedagogi­nė-psi­chologi­nė intervenci­ja; 2) gabių vai­kų 
paieš­ką kaip gabiųjų ugdy­mo programos ir moksli­nių ty­ri­mų su­dėti­nę dalį. 

Lai­ky­damiesi  tokios nuostatos į gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procedū­rą (t. y. ją 
su­vok­dami kaip atski­rų procedū­rų vi­su­mą), moksli­ninkai patei­kia ir savo ty­ri­muose 
tai­ko skirtingas šių procedū­rų kombi­naci­jas arba tiesiog nu­rodo, kokie instru­mentai 
tame procese gali bū­ti reikš­mingi. 

R. J. Sternberg (2002) remdamasis savo Sėkmingo inte­lekto te­orija siū­lo tai­ky­
ti šiuos diagnosti­nius instru­mentus:

•		 Atminties ir anali­ti­nių gebėji­mų standarti­zuotus testus (tests of IQ, SAT, 
ACT, SSAT, t. t.);

•		 Standarti­zuotus pasieki­mų testus, ku­rių paskirtis – matuoti labiau iš­lavė­
ju­sią atmintį ir anali­ti­nius gebėji­mus (Iowa Tests of Ba­sic Skills or the 
Stanford pa­sie­kimų testas);

•		 Moky­tojų rangavi­mą ir atsi­liepi­mus, ku­rie įverti­na moki­nių atminties ir 
anali­ti­nių gebėji­mų ypatu­mus, tu­rinčius įtakos pasieki­mams kaip ir moty­
vaci­ja. 

•		 R. S. Sternberg triarchi­nį gebėji­mų testą (angl. STAT – Sternberg Triar­
chic Abilities Test), ku­rį verta nau­doti kartu  su ki­tais diagnosti­niais instru­
mentais, matuojančiais anali­ti­nius gebėji­mus, kū­ry­biš­ku­mą ir prak­ti­nius 
gebėji­mus. 

•		 Darbų, projek­tų ir pan., demonstruojančių anali­ti­nius, kū­ry­bi­nius ir prak­
ti­nius gebėji­mus, verti­ni­mas. 

•		 SI mokslei­vio klau­si­my­ną (angl. SI Stu­dent Qu­estionnaire), pagal ku­rį 
gali­ma įvertinti moki­nio gebėji­mus ir polinkius.  
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•		 SI moky­tojo klau­si­my­ną (angl. SI Te­acher Qu­estionnaire), skirtą paly­
ginti moki­nio ir moky­tojo atsaky­mus, t. y. moky­tojas verti­na mokslei­vį, 
ku­ris pildė SI mokslei­vio klau­si­my­ną pagal analogiš­kus kri­teri­jus. 

A. Loseva (Лосева, 2004) nu­rodo, kad diagnozuojant gabius vai­kus svarbu 
įvertinti šiuos kintamuosius:

•		 intelek­tą (testai ar pokalbiai su moky­tojais);
•		 kreaty­vu­mą (specialūs kū­ry­biš­ku­mo ty­ri­mo testai);
•		 sociali­nę kompetenci­ją (klau­si­my­nai ar pokalbiai su moky­tojais);
•		 psi­chomotori­nius gebėji­mus (pokalbiai su moky­tojais);
•		 nekogny­ti­vi­nes asmeny­bės charak­teristi­kas (klau­si­my­nas);
•		 mokyk­li­nes ir šei­mos narių charak­teristi­kas (testai, klau­si­my­nas);
•		 pasieki­mus (įvai­rių daly­kų pažy­miai, klau­si­my­nas tėvams).  
Au­torės tei­gi­mu, šias savy­bes bū­ti­na papildy­ti ki­tais pastebėji­mais apie vai­ką 

pasi­rink­toje veik­loje, pavyzdžiui, stebėti vai­ko logi­nių grandi­nių su­dary­mo ypatu­
mus sprendžiant matemati­nius už­davi­nius ir jo moky­mosi sti­liaus raiš­ką.   

Dėl gabu­mų diagnosti­nių instru­mentų įvai­rovės, B. Narkevi­čienė (2007a) 
vi­sas identi­fi­kaci­jai tai­komas procedū­ras siū­lo skirsty­ti į objek­ty­vias (gru­pi­nis ir 
indi­vi­du­alus intelek­to testavi­mas, pasieki­mų, kū­ry­biš­ku­mo, moty­vaci­jos, interesų 
testavi­mas ir pan.) ir subjek­ty­vias (moky­tojų, tėvų, bendrak­lasių nuomone, vai­kas 
pri­ski­riamas gabiųjų gru­pei). Su­dėtinga vienareikš­miš­kai atsaky­ti, ku­rių procedū­rų 
rezultatai yra svarbesni, nes vi­sa su­rink­ta informaci­ja gali bū­ti vertinga pri­ski­riant 
vai­ką gabių vai­kų gru­pei. Kaip tei­gia U. M. Gross (2004), remiantis ir objek­ty­vio­
mis, ir subjek­ty­viomis procedū­romis gali­ma su­kurti vertingą ir efek­ty­vią identi­fi­ka­
ci­jos procedū­rą. Moky­tojų, tėvų ir bendrak­lasių bei paties vai­ko savęs verti­ni­mas, 
nors tai ir pri­ski­riama prie subjek­ty­vių procedū­rų, lei­džia papildy­ti objek­ty­viomis 
procedū­romis gau­tus rezultatus. Pasak au­torės, ypač svarbi šių procedū­rų kombi­na­
ci­ja, atliekant nepažangių vai­kų gabu­mų identi­fi­kaci­ją arba identi­fi­kuojant vai­kus 
demonstruojančius gabu­mus keliose sri­ty­se.

Be identi­fi­kaci­jos instru­mentų problemos, moksli­nėje li­teratū­ros anali­zuojami 
ir procedū­ros atli­ki­mo klau­si­mai. Nu­rodomi tokie problemi­niai klau­si­mai: identi­fi­
kaci­jos procedū­ros atli­ki­mo sąly­gos ir bū­dai, indeti­fi­kaci­jos procedū­ros daly­viai bei 
atli­kėjai.

D. H. Rost (1999) nu­rodo, kad ypatingus moki­nių gabu­mus gali­ma nu­staty­ti 
tri­mis etapais:

•		 Iš­anksti­nis pasi­rinki­mas – atranka.
•		 Nu­staty­to gabu­mų ly­gio patvirti­ni­mas.
•		 Nu­staty­to gabu­mų ly­gio tiksli­ni­mas parenkant mokslei­viui tinkamą ugdy­

mo programą. 
Atranka – tai pirmasis žingsnis. Ji gali bū­ti atliekama atsi­žvelgiant į ligšioli­

nius rezultatus (mokyk­los pažy­mius) ir (arba) nau­dojantis intelek­to ar pasieki­mų 
testais. Daž­niai šiame etape nemažą įtaką daro moky­tojų ar tėvų nuomonė. Moks­
li­ninkas šiame etape nerekomenduoja remtis vien moky­tojų ar tėvų nuomone, nes 
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gali­ma gau­ti labai platų ypatingo gabu­mo api­brėži­mą. Po pirmi­nės atrankos siū­loma 
atlik­ti indi­vi­du­alius testavi­mus – „nu­staty­to gabu­mų ly­gio patvirti­ni­mą“. Šis etapas 
rei­kalingas siekiant nu­maty­ti ir organi­zuoti gabaus vai­ko ugdy­mą. Nu­staty­tam gabu­
mų ly­giui patvirtinti svarbesni yra indi­vi­du­alūs intelek­to bei mokyk­li­nių pasieki­mų 
testai, su­tei­kiantys tikslesnių duomenų, negu testuojant gru­pėmis. Testavi­mą atlik­ti 
ir įvertinti tu­ri specialistai. Rezultatams patikslinti gali bū­ti apklau­siami tėvai ir mo­
ky­tojai. Taip pat nerei­kėtų pamirš­ti moki­nio moky­mosi rezultatų, jų stabi­lu­mo. Vi­sus 
atrankos etapus (pirmi­nė atranka ir nu­staty­to gabu­mų ly­gio patvirti­ni­mas) bai­giami 
ugdy­mo programos parinki­mu. Ugdy­mo programos parinki­mas ir su­dary­mas yra iš 
tiesų labai su­dėtingas procesas. Tačiau yra tik viena neginči­jama tiesa: kiek­vienam 
ypač gabiam vai­kui bū­ti­na parink­ti tinkamą ugdy­mo programą. Neretai iš­ky­la ne­
mažai problemų ir konflik­tų. Todėl moksli­ninkas siū­lo atsi­žvelgti į moki­nių norus, 
nes ugdy­mas yra jam skirtas. Ar parink­ta tinkama ugdy­mo programa, paaiš­kėja tik 
dirbant. 

Au­toriaus tei­gi­mu, identi­fi­kuojant gabų mokslei­vį bei nu­statant jo gabu­mų 
ly­gį gali bū­ti panau­doti ketu­ri šalti­niai:

•		 Pats moki­nys. Daž­niau­siai tai bū­na įvai­rūs psi­chologi­niai ir pedagogi­
niai intelek­to bei pasieki­mų testai, asmeny­bės klau­si­my­nai. 

•		 Moki­nio moky­tojas. Iš moky­tojo ti­ki­masi gebėji­mo reliaty­viai gerai įver­
tinti bendrąjį moki­nio pajėgu­mą ir ką jis galėtų pasiek­ti. Tam rei­kia, kad 
moky­tojas iš­many­tų ki­tus moki­nio moky­mąsi lemiančius veiksmus. Ta­
čiau daž­nai moky­tojai geba įvertinti tai, ką moki­nys jau yra pasiekęs, o 
ne tai, ką galėtų pasiek­ti. 

•		 Moki­nio tėvai. Tėvų nuomonė yra svarbi dėl to, kad jie geriau­siai pažįsta 
savo vai­kus. Tačiau tėvų apklau­sos nu­statant gabu­mus vyk­domos retai, 
nes bi­jomasi, kad tėvai bus šališ­ki.  

•		 Moki­nio draugai ir bendrakla­siai. Manoma, kad drau­gai ir bendramoks­
liai gali tik­rai nu­staty­ti ypač gabius vai­kus, nes kasdienis bendravi­mas 
įvai­riomis skirtingomis aplinky­bėmis gali jiems su­teik­ti ži­nių, ku­rių su­au­
gu­sieji netu­ri. Tačiau šiems verti­ni­mams pagrįsti iki šiol trūksta įrody­mų 
(Rost, 1998; Narkevi­čienė, 2007 a).

Ga­bu­mų nu­sta­ty­mas pa­gal inte­lekto tes­tų re­zulta­tus
Kaip tei­gia R. Du­ky­nai­tė (2000), daž­niau­sia gabu­mai nu­statomi dviem bū­

dais: ly­gi­namas gabus vai­kas su ki­tais ir pagal intelek­to koefi­cientą (IQ). Jis ypač 
reikš­mingas ty­ri­mų objek­tas yra psi­chologi­jos mokslo sri­ties atstovams ir ilgą lai­ką 
bu­vo vienintelis kri­teri­jus, pagal ku­rį bu­vo sprendžiama apie gabu­mus (Mi­siū­nienė, 
2007). Bū­tent psi­chologi­jos mokslo atstovai savo ty­ri­muose pirmieji siekė iš­matuoti 
psi­chi­nes, psi­chologi­nes gabaus žmogaus ypaty­bes. Tam bu­vo tai­komi įvai­rūs psi­
chologi­niai eksperi­mentai, ku­rie vėliau bu­vo pavadinti testais. W. Štern (Штерн, 
1997) bandė su­skirsty­ti tai­komus testus į tokius ti­pus: bet kokie psi­chologi­niai testai, 
papildy­mo metodo testai (Ebbinhau­so kombi­nuotas metodas, Ries testas, Bi­ne testas 
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ir pan.), testai, su­dary­ti pagal svarbių pedagogi­nių už­davi­nių pavyzdžius arba / ir 
pasieki­mų testai (matemati­kos, kalbų ir pan.) ir testai, matuojantys tokias savy­bes, 
ku­rios yra bū­dingos gabiam žmogui (moty­vaci­jos, kū­ry­bingu­mo ir pan.). 

Gabu­mų nu­staty­mas pagal IQ ypač iš­popu­liarėjo XX a. vi­du­ry­je ir tai bu­vo 
vienas pagrindi­nių gabių žmonių ty­ri­mo „instru­mentų“ (ypač testavi­mo metodai po­
pu­liarūs JAV, Angli­joje) (Крутецкий, 1968). Identi­fi­kuodami vai­ko gebėji­mų ly­gį 
moksli­ninkai apsi­ri­bodavo įvai­riomis skalėmis. Pirmasis intelek­to testas Bi­net-Si­mo­
no skalė pasi­rodė 1905 m. Prancū­zi­joje, jo paskirtis – padėti moky­tojams atrink­ti pro­
to negalę tu­rinčius vai­kus, kad jie galėtų moky­tis pagal specialias programas. A. Bi­
net su­darė vadi­namąją metri­nę skalę, rodančią, ką vai­kas tu­ri mokėti įvai­riais savo 
amžiaus tarpsniais. Negebėji­mas iš­vardy­tų už­duočių atlik­ti, moksli­ninko nuomone, 
rodo menką, o virši­ji­mas – aukš­tą vai­ko intelek­tą (Jakavi­čius, 1996). Intelek­to testai 
gabiems vai­kams pradėti tai­ky­ti po dešimtmečio, kai įsi­tvirti­no IQ sąvoka, nu­sakanti 
vai­ko proti­nės brandos ir jo amžiaus santy­kį (Ginti­lienė, 2006). Tačiau J. Freemen 
(1991) tei­gi­mu, intelek­to testais negali­ma įvertinti vai­ko mąsty­mo ar iš­moki­mo pro­
cesų ypatu­mų, kū­ry­biš­ku­mo arba ki­tų reikš­mingų savy­bių. Juolab kad pastarieji nėra 
pakankamai vali­dūs ti­riant kraš­tu­ti­nius atvejus (gabaus vai­ko intelek­to koefi­cientas 
gali bū­ti aukš­tesnis, nei gali tai nu­staty­ti tai­komas instru­mentas). 

Galiau­siai gabu­mų nu­staty­mo pagal intelek­to koefi­ciento reikš­mės ri­botu­mą 
patvirti­no H. Gardner (1993) dau­giasluoksnio intelek­to teori­ja tei­gianti, kad intelek­
tas yra dau­giasluoksnis. Remiantis šia teori­ja ski­riamos tokios intelek­to rū­šys: kalbi­
nis, mu­zi­ki­nis, logi­nis, logi­nis matemati­nis, erdvi­nis, kū­niš­kasis-ki­nestezi­nis, vi­di­nis 
asmeniš­kasis, tarpasmeni­nis, natū­ralisti­nis ir egzistenci­nis intelek­tas. Todėl įvertinti 
vai­kų gabu­mus vien tik remiantis psi­hometri­nių testų rodik­liais yra netikslu.

Tai­gi vis daž­niau šiuolai­ki­niuose ty­ri­muose intelek­tas, kaip jį beinterpretuotu­
mėm ir matuotu­mėm, yra tik vienas su­dėtingos di­nami­nės struk­tū­ros elementas, ku­
ris gali bū­ti vei­kiamas aplinkos sąly­gų bei moty­vaci­jos (Freeman, 1991). Kaip tei­gia 
D. Bogojavlenskaja (Богоявленская, 2003), testuojant vai­kus, rezultatams įtakos ga­
li tu­rėti vai­ko sociali­zaci­jos ir iš­moki­mo ly­gis. Au­torės tei­gi­mu, bū­ti­na įvertinti psi­
chometri­nių testų ri­botu­mus: pirma dau­gu­ma testų matuoja tik intelek­tą, nelei­džia 
įvertinti ki­tų veiksnių (pavyzdžiui, Vekslerio (WISC) intelek­to skalė skirta bendrojo 
intelek­to ty­ri­mui, esant proti­niam atsi­li­ki­mui); antra, intelek­to testai matuoja konkre­
čias intelek­ti­nes savy­bes, t. y. tam tik­rų operaci­jų su­si­formavi­mo laipsnį. Todėl testai 
negali iš­matuoti komponentų santy­kio ir pri­klau­somy­bės ly­gio. Rezultatams įtakos 
tu­ri esama si­tu­aci­ja ir vai­ko emoci­nė bū­sena testavi­mo metu. Pažy­mėti­na, kad kuo 
gabesnis vai­kas, tuo labiau jau­čiama šių kintamųjų įtaka testavi­mui. Todėl jie nepa­
kankamai pati­ki­mai gali prognozuoti gabių vai­kų gali­mus pasieki­mus. 

Gabu­mų įverti­ni­mas pagal intelek­to testų rezultatus yra su­dėtinga procedū­ra, 
todėl nagri­nėjant gabių vai­kų identi­fi­kaci­ją kaip pedagogi­nio proceso dalį svarbiau, 
kaip tei­gia K. A. Heller (2004), pagrindi­nis gabių vai­kų atpaži­ni­mo tikslas − su­dary­
ti jam gali­my­bes geresniam, ati­tinkančiam jo porei­kius ugdy­mui. Šiame kontekste 
bū­ti­na atsaky­ti į klau­si­mą, kaip atpažinti gabų vai­kų pedagogi­nėje veik­loje. Todėl 
konstruojami diagnosti­niai instru­mentai tu­rėtų ati­tik­ti esamą ugdy­mo realy­bę. 
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Ga­bu­mų identifi­ka­vimo instru­mentai
Kaip reikš­mingus pedagogo prak­ti­nėje veik­loje gabu­mų identi­fi­kaci­jos instru­

mentus gali­ma vertinti moksli­ninkų su­dary­tus gabiems vai­kams bū­dingų bruožų 
klau­si­my­nus pedagogams (Белошистая ir kt., 2005). 

P. Witty (cit. Jakavi­čius, 1996) patei­kia 10 rodik­lių, ku­rie, jo many­mu, lei­džia 
įvertinti iš­skirti­nius vai­kų intelek­ti­nius gebėji­mus: vaizdingai ir tinkamai vartoja dau­
gelį žodžių; tai­syk­lingai sako frazes, su­daro iš­ti­sus saki­nius, geba perpasakoti pasa­
kėlę, siu­žetą; anali­tiš­kai su­vokia stebėtų daik­tų savy­bes, ilgai atsi­mena informaci­ją; 
domi­si kny­gomis, atlasais, žody­nais, encik­lopedi­jomis; anksti domi­si laik­rodžiais, 
kalendoriais; geba ilgiau nei dau­gu­ma vai­kų su­kaupti bei iš­lai­ky­ti dėmesį vienam 
daik­tui ar reiš­ki­niui; moka pieš­ti, mu­zi­kuoti, tu­ri ki­tų meni­nės veik­los gabu­mų; anks­
ti su­vokia priežasties ir pasek­mės santy­kį; geba dar anksty­voje vai­kystėje sklandžiai 
skai­ty­ti; tu­ri įvai­riapu­siš­kų interesų.

Moksli­nėje li­teratū­roje yra ži­nomas B. Clarko (1992) ir M. Seagoe (1972) 
siū­lomų gabiam vai­kui bū­dingų bruožų (savy­bių) aprašas. Pateik­dami šias savy­bes 
moksli­ninkai jas skirsto į dvi pagrindi­nes gru­pes, vienas patei­kia kaip gali­mas stipry­
bes, ki­tas – kaip gali­mų problemų atsi­radi­mo priežastis.

5 lentelė
Ga­bumai ir su jais susi­ję ga­li­mi sunkumai

Stipry­bės Ga­li­mi sunkumai
•	 Grei­tai iš­moksta ir įsi­mena informaci­

ją.
•	 Pasi­žy­mi smalsu­mu, intelek­ti­nių ži­nių 

troš­ki­mu, vi­di­ne moty­vaci­ja. 
•	 Geba konceptu­ali­zuoti, abstrahuoti, 

sintezuoti, įsi­trauk­ti į problemų spren­
di­mą ir intelek­ti­nes veik­las.

•	 Geba pastebėti priežasti­nius ry­šius.
•	 Mėgsta abiem pu­sėms ly­gų, sąži­ningą 

žai­di­mą.
•	 Stengiasi su­ri­kiuoti daik­tus ir žmones 

pagal tvarką, stuk­tū­rą, stengiasi siste­
minti.

•	 Tu­ri  turtingą žody­ną ir daug ži­nių pa­
si­rink­toje sri­ty­je.

•	 Kri­tiš­kai mąsto, verti­na ki­tus ir save.
•	 Trokš­ta  stebėti, atrasti neįprastus daly­

kus, įgy­ti nau­jos patirties.
•	 Kū­ry­bingas ir iš­radingas, mėgsta nau­

jus bū­dus, metodus veiksmams atlik­
ti.

•	 Nepakenčia ki­tų lėtu­mo, ru­ti­nos, nemėgsta 
spręsti standarti­nius už­davi­nius.

•	 Gali už­duoti trik­dančius klau­si­mus, už­si­
spy­ręs, gali priešintis vadovavi­mui, perdė­
tai domi­si savo interesų sri­ti­mi.

•	 Sunkiai pri­ima mokslu nepagrįstus   daly­
kus – tokius kaip jausmai, tradi­ci­jos, reli­gi­
ja.

•	 Neprak­tiš­kas. 
•	 Geba kurti su­dėtingas tai­syk­les ar sistemas, 

gali įsaki­nėti, bū­ti šiurkš­tus arba pernelyg 
valdingas.

•	 Gali nuobodžiau­ti su klasės drau­gais ar 
bendraamžiais, ki­tiems atrodo ,,kaip viską 
ži­nantis”.

•	 Gali pasi­dary­ti pri­slėgtas ar net depresiš­
kas, linkęs į perfek­tcionizmą.

•	 Per daug su­si­kau­pęs, kartais patik­lus.
•	 Gali už­si­brėž­ti nerealius tikslus, jau­dintis 

dėl nori­mų ir realių pasieki­mų neati­ti­ki­mo, 
bi­jo nesėk­mės.

•	 Nepakenčia, kai truk­do dirbti, pernelyg at­
kak­lus.
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•	 Labai su­si­koncentruoja, ilgai iš­lai­ko 
dėmesį domi­nančioje sri­ty­je, pasi­žy­
mi atkak­lu­mu siekiant tikslo.

•	 Jautrus, empatiš­kas, siekia bū­ti ki­tų 
pri­pažintas.

•	 Energingas, judrus, nekantrus, labai 
stengiasi

•	 Nepri­klau­somas, mėgsta indi­vi­du­alų 
darbą, pri­klau­so nuo savęs.

•	 Pasi­žy­mi įvai­riais interesais ir gebėji­
mais, uni­versalus.

•	 Tu­ri stiprų hu­moro jausmą.

•	 Jautrus kri­ti­kai arba bendraamžių atstū­mi­
mui,  ti­ki­si iš ki­tų panašių rezultatų, sėk­
mės ir pri­paži­ni­mo, gali jaustis skirtingu ir 
atstumtu.

•	 Nu­si­vi­lia pasy­vu­mu, nekantru­mu, gali su­
griau­ti ki­tų planus, rei­kalinga nuolati­nė sti­
mu­liaci­ja, gali atrody­ti kaip hy­perak­ty­vus.

•	 Gali atsi­saky­ti tėvų ar bendraamžių „įsi­ki­ši­
mo“, negeba pri­si­tai­ky­ti, gali bū­ti ,,nešablo­
niš­kas“.

•	 Gali atrody­ti iš­si­blaš­kęs ir neorgani­zuotas.
•	 Pastebi absurdiš­kas si­tu­aci­jas, jo hu­moras 

gali bū­ti nesu­prantamas bendraamžiams, 
norėdamas pri­trauk­ti dėmesį gali tapti „kla­
sės klou­nu“ .

Šaltinis: su­da­ry­ta re­miantis B. Clark (1992) ir M.  Se­a­goe (1974) (cit. Webb, 2000)

Dar vieną gabiems vai­kams bū­dingų savy­bių aprašą patei­kia psi­chologi­jos 
mokslų dak­taras A. Matiuš­kin (Матюшкин, 2006). Su­dary­damas rekomendaci­jas 
tėvams bei moky­tojams dėl gabių vai­kų atpaži­ni­mo patei­kia sąrašą gabiam vai­kui 
bū­dingų savy­bių, su­skirsto jas pagal gabu­mų sri­tis: kū­ry­bi­nis, intelek­ti­nis potencia­
las, meni­ninko, mu­zi­ki­nis, moksli­nis, li­teratū­ri­nis, ak­toriaus, techni­nis, sporti­nis ir 
ly­derio talentas. Pasak au­toriaus, intelek­ti­niam potencialui bei moksli­niam talentui 
yra bū­dingos tokios savy­bės (žr. 6 lentelę). 

6 lentelė
Inte­lekti­niam potencia­lui bei moksli­ninko ta­lentui bū­dingos sa­vy­bės

Inte­lekti­nis potencia­las Moksli­nis ta­lentas
•	 Vai­kas grei­tai iš­moksta nau­ją medžiagą. Grei­tai 

įsi­mena iš­girstą ar perskai­ty­tą informaci­ją.
•	 Geba rasti skirtu­mus ir panašu­mus, nu­stato ry­

šius tarp priežasties ir pasek­mės; geba su­prasti 
esmę, potekstę (tai, apie ką nesakoma, bet tu­ri­
ma omeny­je).

•	 Lengvai iš­moksta ir mėgsta skai­ty­ti. Tu­ri turtin­
gą žody­ną ir lengvai vartoja pagal paskirtį nau­
jus žodžius.

•	 Daug iš­mano apie problemas bei įvy­kius, ku­rių 
bendraamžiai neži­no arba nesu­pranta.

•	 Aiš­kiai mąsto, samprotau­ja. Geba pagrįsti savo 
samprotavi­mus arba iliustruoti juos fak­tais ir pa­
vyzdžiais.

•	 Vai­kas siekia su­prasti įvy­kių ir 
reiš­ki­nių, vykstančių aplinki­nia­
me pasau­ly­je, priežastis; mėgsta 
eksperi­mentuoti su įvai­riais daik­
tais, konstruoti.

•	 Lengvai su­pranta ir tai­ko abstrak­
čius simbolius ir sąvokas.

•	 Geba formu­luoti savo projek­tus, 
hi­potezes, teori­jas. Geba tai pa­
vaizduoti schemomis, grafi­kais, 
eski­zais ir pan.

•	 Aiš­kiai ir tiksliai reiš­kia savo 
mintis.

•	 Paty­ręs nesėk­mę geba valdy­ti sa­
vo emoci­jas.

Šaltinis: su­da­ry­ta re­miantis A. Ma­tiuškin (Матюшкин, 2006) 

5 lentelės tęsinys
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Kaip tei­gia A. Matiuš­kin (Матюшкин, 2006), tokios gabių vai­kų charak­teris­
ti­kos lei­džia pedagogams ar tėvams įvertinti savo vai­kų gebėji­mus verti­nant kiek­vie­
ną tei­gi­nį pagal jų raiš­ką. Tačiau svarbu nepamirš­ti, kad tokios skalės tik sąly­gi­nai 
charak­teri­zuoja vai­ko potencialą, bet ne jo gabu­mų ly­gį. Todėl jas gali­ma vertinti tik 
kaip subjek­ty­vias procedū­ras, reikš­mingas prak­ti­nėje veik­loje, siekiant nu­staty­ti gali­
mų vai­ko gabu­mų prielai­das. 

Pasak T. Jarosewich (2002), nau­dingą informaci­ją nu­statant gabu­mus ar jų 
ly­gį gali su­teik­ti stebėji­mas, interviu, darbo pavyzdžiai, moky­tojų pastabos (komen­
tarai), vai­ko edu­kaci­nė ir vysty­mosi „istori­ja“. Šiam tikslui moksli­ninkai siū­lo nau­
doti aprašus. Pavyzdžiui, V. Frei­man (2002) tei­gia, kad moky­tojai per pamoką tu­ri 
atkreipti dėmesį į vai­kus, pasi­žy­minčius šiomis savy­bėmis:

•		 nerei­kia ilgo aiš­ki­ni­mo;
•		 už­duoda įdomius ir provokuojančius klau­si­mus;
•		 tu­ri neįprastą požiū­rį į problemą;
•		 aiš­ki­na įdomiai ir logiš­kai;
•		 atkak­liai siekia iš­spręsti pasi­rink­tą problemą.
Moky­tojui labai svarbus kri­teri­jus yra moki­nių akademi­niai pasieki­mai. Šis ro­

dik­lis jau ne kartą bu­vo tik­ri­namas, norint jį pri­pažinti gabu­mo įrody­mu (Щебланова, 
2003). Įvai­rių moksli­ninkų darbuose bu­vo matuojamas moki­nių moky­mosi pažangu­
mas įvai­riais metodais (moki­nių rei­tingavi­mas pagal pasieki­mus, egzami­nų rezulta­
tai ir pan.) ir ieš­koma ry­šio su gabu­mais, tačiau šie darbai nelei­džia dary­ti iš­vados, 
kad moki­nių akademi­nis pažangu­mas yra vali­dus gabu­mų matas. W. Štern (Штерн, 
1997), remdamasis ki­tais moksli­ninkais, savo ty­ri­mo pateik­toje anali­zėje proti­nių 
gabu­mų ir pažangu­mo ry­šį verti­na apskai­čiuodamas koreliaci­jos koefi­cientą. Moksli­
ninkas pažy­mi, kad aukš­tesnis koreliaci­jos koefi­cientas gau­tas įverti­nant egzami­nus 
ir proti­nius gabu­mus. Tačiau rei­kia atsi­žvelgti, kad moky­mosi pažangu­mas yra „jaut­
rus“ rodik­lis, ku­riam įtakos tu­ri įvai­rūs objek­ty­vūs ir subjek­ty­vūs veiksniai.

Už­sienio li­teratū­roje taip pat ak­centuojama moky­tojų rei­tingavi­mo skalių 
reikš­mė identi­fi­kuojant gabius vai­kus (Jarosewich ir kt., 2002). Tinkamai su­dary­ta 
rei­tingavi­mo skalė su­tei­kia moky­tojui informaci­jos apie tai, kaip  stropiai (darbš­
tu­mas) vai­kas dirba, kaip geba spręsti problemas ir tai­ky­ti tu­ri­mas ži­nias nau­joms 
si­tu­aci­joms ir pan. Moksli­ninkai aprašo tokias skales, kaip Ga­biųjų ir ta­lentingųjų 
vertinimo ska­lė, Ga­biųjų vertinimo ska­lė, Pra­na­šesnių mokinių elge­sio cha­rakte­ris­
tikos reitinga­vimo ska­lė. 

Dar vienas svarbus gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos bū­das – di­nami­nis gabu­mų įver­
ti­ni­mas. Kadangi šiuolai­ki­nės gabu­mų koncepci­jos pabrėžia gabu­mų potencialu­mą 
(Tannenbaum, 2000, cit. Sternberg ir kt., 2005; Gagné, 2000) ir bū­ti­ny­bę įvertinti ne 
tik  tai, ką vai­kas moka, bet ką gali iš­mok­ti, vis daž­niau kalbama apie tokį gabu­mų 
įverti­ni­mą. „Tradi­ci­niai intelek­to matavi­mai yra statiš­ki, normaty­vūs ir standarti­zuo­
ti, jais gali­ma atsaky­ti į klau­si­mus, kokios yra vai­ko stipry­bės ir trū­ku­mai, remiantis  
tos amžiaus gru­pės normomis. Tuo tarpu di­nami­nis įverti­ni­mas matuoja latenti­nį mo­
ky­mosi potencialą (Sternberg, 1986). Di­nami­nis gabu­mų įverti­ni­mas remiasi L. Vy­
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gotskio (1978) aiš­ki­ni­mu apie arti­miau­sią vysty­mosi zoną“ (Kanevsky, 2000) (cit. 
Ši­melionienė, 2008). 

Di­nami­nis įverti­ni­mas lei­džia pamaty­ti, kad vai­kai iš­moksta skirtingai, nors 
jiems patei­kiamos vienodos instruk­ci­jos – tai pri­klau­so nuo vai­ko asmeny­bės ir in­
di­vi­du­alaus moky­mosi sti­liaus. Verti­nama ne tai, ką vai­kas jau moka, ži­no, bet kiek 
ir kaip jis gali iš­mok­ti, koks yra jo moky­mosi potencialas. Di­nami­nis įverti­ni­mas pa­
deda geriau su­prasti gabaus vai­ko moky­mosi procesą, kartu ir jo gabu­mų ar talento 
rai­dą. L. Kanevsky (2000) (cit. Ši­melionienė, 2008; Heller, 2004) remdamasis atlik­
tais ty­ri­mais tei­gia, kad šis metodas nau­dingas ir informaty­vus verti­nant mažų, ki­ta­
kalbių, ki­tų kultū­rų ar etni­nių mažu­mų gru­pių, ku­rioms netinka tradi­ci­niai intelek­to 
testai, vai­kų gabu­mus, taip pat au­gančių žemesnio sociali­nio-ekonomi­nio sluoksnio 
šei­mose, apleistų ar tu­rinčių moky­mosi sunku­mų vai­kų gabu­mus.

Ma­te­ma­tikai ga­bių vaikų identifi­ka­cijos ypa­tu­mai
Gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procedū­rų ty­ri­mų kontekste daž­nai siekiama atsa­

ky­ti į klau­si­mą, ku­rios procedū­ros yra rei­kalingos norint įvertinti gabu­mus tam tik­rai 
sri­čiai (pvz., identi­fi­kuoti matemati­kai gabų moki­nį). 

Jei­gu matemati­nius gabu­mus įtrauk­tu­me į akademi­nių gabu­mų gru­pę, tai reikš­
minga yra L. H. Fox (1981) pastaba, kad akademi­nei sri­čiai gabius vai­kus gali­ma 
identi­fi­kuoti tai­kant šias procedū­ras: bendrus intelek­to, kū­ry­biš­ku­mo, moky­tojų ver­
ti­ni­mus, standarti­zuotų pasieki­mų testų rezultatus. 

Tačiau, pasak M. A. Swiatek (2007), tradi­ci­niais vai­kų testavi­mais norint iš­
matuoti vai­kų tam tik­ros sri­ties pasieki­mus, įverti­namas tik moki­nių ži­nių pasi­rink­to 
ly­gio (pakopos) ir bendrojo standarto ati­ti­ki­mas, bet sunku nu­staty­ti, kokie gali­mi 
vai­ko tam tik­ros sri­ties pasieki­mai. J. C. Stanley ir kt. (1990) vieni pirmųjų bandė 
iš­spręsti šią problemą, pateik­dami gabiems vai­kams aukš­tesnio ly­gio testą (ki­tam 
amžiaus tarpsniui tinkamą). Tai au­toriui lei­do su­kurti vieną pirmųjų įrankį matema­
ti­kai gabiems vai­kams tirti (Stu­dy of Mathe­mati­cal­ly Pre­cocious Youth (SMPY)) ir 
tik vė­liau į ge­rai žino­mus testus įtrauktos mate­matinės užduo­tys (pavyzdžiui, SAT 
(SAT – M), skirta 7–8 klasių moki­niams).

Dar vienas, tačiau mažiau ži­nomas matemati­kai gabių vai­kų atrankos mode­
lis bu­vo pasiū­ly­tas ir tai­komas JAV G. Berzse­nyi (1993). Šios atrankos esmė – vai­
kams buvo siuntinė­jamos pro­ble­minės užduo­tys, kurias jie galė­jo spręsti mė­ne­sį ir 
daugiau. Atranką sudarė ke­le­tas etapų, per kuriuos reikė­jo atlikti penkias užduo­tis. 
Mo­kiniams, kuriems pavykdavo išspręsti bet dvi užduo­tis, suteikiama teisė dalyvau­
ti kitame etape. Šio atrankos mo­de­lio pranašumas tas, kad galima įvertinti ne tik 
suvo­kimą, išradingumą ir kū­rybiškumą, bet ir tai, kiek vaikas ilgai gali dirbti, atsekti 
kitus bū­tinus mate­matinius ge­bė­jimus (cit. Shef­field, 1994). 

Diagnozuojant moki­nių matemati­nius gabu­mus, be tradi­ci­nių testavi­mo proce­
dū­rų, E. Gingu­lis (Гингулис, 2007) siū­lo tai­ky­ti ir ki­tas. Pasak au­toriaus, olimpiadi­
niai už­davi­niai yra taip pat vertingas šių gabu­mų identi­fi­kaci­jos instru­mentas. Diag­
nozuojant matemati­nius gabu­mus yra reikš­mingi trys aspek­tai: organi­zaci­nis (bū­ti­na 
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atsaky­ti į klau­si­mą, koks yra diagnosti­kos tikslas), procedū­ros atli­ki­mo forma, eti­nis 
(pedagogų požiū­ris į diagnozavi­mo rezultatus, reak­ci­ja į juos). Pagrindi­nius matema­
ti­nių gabu­mų diagnosti­kos aspek­tus ir jų sąsajas au­torius iliustruoja tokia schema 
(žr. 1 pav.).

  

Organizacinis aspektas Procedros formos Etinis aspektas 

Kas, kur, kada, kodl ir 
kaip diagnozuoja 

Pamokos 

Olimpiados 

Popamokin veikla 

Testavimas 

Pedagoginis optimizmas 

Rezultat prieinamumas 

Pigmaliono efektas 

1 pav. Moki­nių matemati­nių gabu­mų diagnosti­kos aspek­tai 

Šaltinis: su­da­ry­ta re­miantis E. Gingu­liu (Гингулис, 2007)

D. Ki­seliovos, A. Ki­seliovo (2004) tei­gi­mu, identi­fi­kuojant matemati­nius ga­
bu­mus bū­ti­na derinti testus ir pažy­mių verti­ni­mo sistemą, taip gau­namas objek­ty­ves­
nis gabu­mų verti­ni­mas. Tačiau au­toriai, remdamiesi S. Balčiū­nu, G. Merkiu (1999), 
nu­rodo, kad matemati­nių gabu­mų identi­fi­kavi­mą apsunki­na keletas veiksnių:

•		 Mokslei­vio mnemi­nė ir mąsty­mo veik­la sprendžiant iš­oriš­kai panašias už­
duotis gali labai skirtis, gali bū­ti nau­dojamos skirtingos veik­los schemos 
ir tei­singas atsaky­mas ne vi­suomet yra ži­nių koky­bės indi­kaci­ja.

•		 Moky­mosi procese ži­nios nuolat papildomos, praplečiamas sąvokų tu­ri­
nys, ki­ta vertus, dalis ži­nių už­mirš­tama.

•		 Moky­mosi pasieki­mų ly­gis skirtingų sociali­nių terpių gali bū­ti skirtin­
gas.

Todėl identi­fi­kaci­jos procese tai­komos procedū­ros tu­rėtų bū­ti parenkamos to­
kiu princi­pu, kad pastarųjų povei­kis bū­tų eli­mi­nuotas (arba bent jau kiek gali­ma 
mažesnis). 

Api­bendri­nant gali­ma teigti, kad aprašy­tų procedū­rų įvai­rovė dar kartą patvir­
ti­na, kad gabu­mų identi­fi­kaci­jos procesas yra su­dėtingas, nepakanka atlik­ti tik vieną 
procedū­rą. Kaip tei­gia D. H. Rost (cit. Narkevi­čienė, 2007a), „identi­fi­kavi­mo pro­
blema yra ne psi­chodiagnosti­nių metodų netobu­lu­mas, o pačios gabu­mo sąvokos 
su­dėtingu­mas“. J. Bonshek (2005) tei­gi­mu, kokį gabu­mų identi­fi­kaci­jos kelią bepa­
si­rink­tu­mėme, bū­ti­na, kad ši procedū­ra bū­tų skaidri, nešališ­ka, lanksti ir efek­ty­vi. 
Bandy­mų atrasti „vienintelį tei­singą kelią“ bu­vo iš tiesų daug, tačiau kiek­vieną kartą 
moksli­ninkai atrasdavo vieno ar ki­to metodo trū­ku­mus. Šiuolai­ki­nės moksli­nės li­
teratū­ros anali­zė lei­džia pažy­mėti poky­čius šioje sri­ty­je, nuo „siau­rų“ api­brėž­čių ir 
stati­nių identi­fi­kaci­jos metodų pri­ei­nama prie dau­giau holisti­nio ir di­nami­nio požiū­
rio apie sprendžiamą problemą (Bonshek, 2005). V. Bri­gi­ton (2007) tei­gi­mu, nors 
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gabių vai­kų identi­fi­kaci­ja tebėra moksli­nių disku­si­jų objek­tas, verta pažy­mėti, kad 
dau­gu­ma moksli­ninkų su­tinka su tokias tei­gi­niais: a) gabu­mai yra dau­gialy­piai; b) ga­
bu­mų raiš­ka gali bū­ti skirtinga; c)bū­ti­na savalai­kė gabu­mų identi­fi­kaci­jos procedū­ra; 
d)identi­fi­kaci­jos procedū­ra tu­ri bū­ti atliekama siekiant su­dary­ti tinkamą ugdy­mo pro­
gramą (tai bū­ti­nas identi­fi­kaci­jos procedū­ros tikslas); e) identi­fi­kaci­jos procedū­rai 
rei­kia pasi­rink­ti modelius, ku­rie apimtų tėvų, moky­tojų, specialistų bendradarbiavi­
mą. Taip pat rei­kia pažy­mėti, kad identi­fi­kavi­mo procedū­ra yra ak­tu­ali ne tik teori­niu 
ar prak­ti­niu aspek­tu, svarbus yra fi­losofi­nis nagri­nėjamo klau­si­mo konceptu­alu­sis 
pagrindi­mas. Pasak Tay­lor C. (cit. McLaughlin, 1997), asmeny­bei yra svarbus jos 
pačios pri­paži­ni­mas, pasieki­mų, gebėji­mų įverti­ni­mas. Negebėji­mas pri­pažinti asme­
ny­bės, jos vertės gali paskatinti nei­giamą arba klai­dingą savęs verti­ni­mą, kas gali 
bū­ti labai žalinga asmeny­bės rai­dai. Todėl tinkamai atlik­ta vi­sų ly­gių identi­fi­kaci­jos 
procedū­ra yra reikš­minga.

Dar viena gabu­mų identi­fi­kaci­jos problema yra ta, kad li­teratū­roje anali­zuoja­
mos procedū­ros yra gana su­dėtingos, jų atli­ki­mas rei­kalau­ja papildomo pasi­rengi­mo. 
Tokių specialistų mū­sų šalies mokyk­loje nėra. Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo pro­
gra­moje (2009) konstatuojama, kad nepakanka specialistų, galinčių kompetentingai 
atlik­ti psi­chologi­nio ir pedagogi­nio gabaus vai­ko įverti­ni­mą, nėra reglamento, ku­ris 
nu­staty­tų gabių vai­kų įverti­ni­mo princi­pus, procedū­rą.  Todėl bū­ti­na rengti gabių 
vai­kų identi­fi­kaci­jos rekomendaci­jas, ku­rios padėtų mokyk­los pedagogams lai­ku pa­
stebėti ir nu­staty­ti gabius vai­kus. 

1.3.2. Ga­bių vai­kų ug­dy­mo pri­ei­gos

Ga­bių vaikų ypa­tingų edu­ka­cinių po­reikių pa­grindimas
L. Ušeckienė, R. Ali­šauskienė (2003), anali­zuodamos pradi­nių klasių gabių 

vai­kų identi­fi­kavi­mo problemas mū­sų šaly­je, nu­rodo, kad pirmieji įrašai apie ga­
bių vai­kų ugdy­mą randami klasi­ki­nėje pedagogi­nėje li­teratū­roje. Taip jau XVII a. 
J. A. Komensky (1592–1660) tei­gė, kad iš­skirti­niai ir įgimti vai­kų gebėji­mai tu­ri bū­
ti plėtojami. J. H. Pestalozzi (1746–1827) rei­kalavo pažinti kiek­vieną vai­ką ir atrasti 
ugdy­mo teori­ją, ku­ri padėtų atsi­skleisti įgimtoms savy­bėms. Jau vėliau XIX a. jo 
pasekėjas A. Dysterweg (1790–1866) tei­gė, kad vai­ko gebėji­mai lengvai nu­statomi 
jau pradi­nėje mokyk­loje, todėl moky­tojo parei­ga juos atpažinti ir ugdy­ti. Tačiau šiuo­
lai­ki­nėje pedagogi­koje gabių vai­kų ugdy­mo problemos iki šiol nesprendžiamos. 

V. Adaš­kevi­čienės ir kt. (2008) tei­gi­mu, gabių vai­kų ugdy­mas yra „moksli­nių, 
psi­chologi­nių, pedagogi­nių problemų vi­su­ma, todėl iš­ky­la grėsmė, kad gabūs vai­kai, 
nesu­lauk­dami tinkamo dėmesio įvai­raus ti­po mokyk­lose, ieš­kos pagalbos ir gali­my­
bių moky­tis pagal porei­kius bei gebėji­mus už­sienio šalių ugdy­mo insti­tu­ci­jose“. Pa­
sak au­torės, mū­sų vi­suomenėje dar „gaji eli­tarizmo bai­mė, jai pasi­duoda ir tam tik­ra 
pedagogi­nės bei švieti­mo admi­nistraci­nės bendruomenės dalis“. Todėl gabių vai­kų 
ugdy­mo problemos tu­ri bū­ti sprendžiamos įvai­riais lygmeni­mis: tiek insti­tu­ci­niu, 
tiek valsty­bi­niu  ku­riant palankią gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­ką.  
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Tarptau­ti­nis dėmesys gabių vai­kų ugdy­mo problemoms bei jų sprendi­mui 
ypač ryš­kiai atsi­spindi 1994 m. patvirtintose Eu­ropos Ta­ry­bos Ge­ne­ra­linės Asamblė­
jos ga­bių vaikų ugdy­mo re­komenda­cijose (metai), kur pirmasis straipsnis tei­gia, kad 
Asamblėja ugdymą verti­na kaip fundamentalią žmogaus teisę; ugdy­mas kiek įmano­
ma labiau tu­ri ati­tik­ti kiek­vieno indi­vi­do gali­my­bes, o itin gabūs vai­kai tu­ri specia­
liųjų porei­kių. Tiems porei­kiams patenkinti tu­ri bū­ti tinkamai su­tvarky­ta švieti­mo 
sistema, su­dary­tos rei­kiamos sąly­gos, kad gabieji galėtų reali­zuoti savo potencialą. 
Be to, rekomenduojama kurti įstaty­minę gabių vai­kų ugdy­mo bazę, atlik­ti teori­nius 
ir tai­komuosius ty­ri­mus gabu­mų sri­ty­je.

Iš­skirti­nių gabių vai­kų edu­kaci­nių porei­kių pri­paži­ni­mas vy­ko laipsniš­kai. 
E. P. Torrance (1962) (cit. Ilji­na, 2006) atlik­to ty­ri­mo duomeni­mis, beveik 30 proc. 
pašalintų iš mokyk­lų nepažangių moki­nių yra gabūs arba itin gabūs vai­kai. Panašius 
rezultatus ty­ri­muose nu­rodė moksli­ninkai K. Seeley (1993), L. J. Ray­neri (2006) 
ir kt. Pasak jų, net 15–40 proc. identi­fi­kuotų gabių moki­nių yra „iš­kri­ti­mo ri­zi­kos 
gru­pės“ arba tiesiog neatsklei­džia savo potencialo. Kaip pažy­mi D. Muijs (2006), 
gabūs vai­kai daž­nai savo lai­ką, praleistą per pamoką, api­bū­di­na kaip „lai­ko švaisty­
mą“, nes jie iš­mano di­dži­ąją nagri­nėjamos programos dalį. Per pasku­ti­nius 25 metus 
moksli­ninkai bandė paaiš­kinti, kodėl gabūs moki­niai kartais neatsklei­džia savo po­
tencialo. J. A. Baker ir kt. (1998) tei­gia, kad šei­ma, mokyk­la ir asmeny­bės savy­bės 
pri­si­deda prie šios problemos. E. Diaz (1998) mano, kad pradi­nės mokyk­los progra­
mos, ku­rios yra nuobodžios ir netenki­na gabių vai­kų au­gi­mo (vysty­mosi) porei­kių, 
„už­gesi­na“ jų norą moky­tis. S. M. Robinson (1999) nu­rodo, kad viena svarbiau­sių 
gabių vai­kų nepažangu­mo priežasčių – ugdy­mo(-si) sąly­gos neati­tinka vai­ko edu­ka­
ci­nių porei­kių. Ki­tos svarbios priežastys – indi­vi­du­alios psi­chologi­nės charak­teristi­
kos (perfek­cionizmas, žemas savęs verti­ni­mas ir kt.), konflik­tai su bendraamžiais ir 
tėvais. S. M. Robinson (1999) pateik­ti ty­ri­mo rezultatai parodė, kad iš­vengti  gabių 
vai­kų nepažangu­mo bu­vo gali­ma ski­riant daug dėmesio jų ugdy­mo organi­zavi­mui 
(parenkant ugdy­mo metodus, tu­ri­nį, tempą ir pan.). Taip pat yra hi­potezių, kad ne­
pažangių gabių vai­kų atsi­randa dėl vai­ko moky­mosi sti­liaus ir mokyk­li­nės aplinkos 
nesu­tapi­mo (Redding, 1990; Whitmore, 1986) (cit. Ray­neri ir kt., 2006). Netinkamo 
ugdy­mo įtaką gabaus vai­ko asmeny­bei nagri­nėja N. Konapliova (Коноплева, 2004). 
Au­torės tei­gi­mu, netinkamas gabių vai­kų ugdy­mas, neadek­vati švieti­mo sistema, vi­
suomenės abejingu­mas, bendravi­mo ir aplinki­nių su­prati­mo ir palai­ky­mo stoka gali 
nei­giamai paveik­ti gabios asmeny­bės psi­chi­ką.  

Api­bendri­nant gali­ma teigti, kad gabių vai­kų ugdy­mas yra su­dėtinga pedago­
gi­nė problema, ku­riai  bū­ti­nas komplek­si­nis sprendi­mas, apimantis tiek vai­ko as­
meny­bės rai­dą,  tiek jo intelek­ti­nių galių plėtoji­mą (potencialą). V. Rajecko (2001) 
tei­gi­mu, bū­ti­na sąly­ga intensy­viai reikš­tis vai­ko talentui, gebėji­mams ir interesams, 
kai kiek­vienas gali dirbti aukš­čiau­siu sunku­mų ly­giu. Labai svarbu pastebėti gabius, 
talentingus moki­nius, su­dary­ti vi­sas rei­kiamas sąly­gas atsi­skleisti jų talentams. To­
dėl siekiama atsaky­ti į klau­si­mą, kaip tinkamai organi­zuoti gabių vai­kų ugdy­mą.
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Ga­bių vaikų ugdy­mo techno­lo­gijos 
Pri­imdami savo di­dak­ti­nius sprendi­mus dėl ugdy­mo proceso organi­zavi­mo 

pedagogai remiasi savo di­dak­ti­ne kompetenci­ja, ku­rios raiš­ką, pasak P. Ju­cevi­čienės 
ir kt. (2005), api­bū­di­na moky­tojo darbo sti­lius; ugdy­mo(-si) tikslai; ugdy­mo tu­ri­
nys; ugdy­mo(-si) metodai (tarp jų  ir verti­ni­mo); mokslei­vių moty­vaci­ja. Moky­tojų 
di­dak­ti­nės kompetenci­jos pri­klau­so nuo edu­kaci­nės paradigmos pasi­rinki­mo, o tai 
lemia jų  pedagogi­nės vei­kos ypatu­mus. Todėl aptariant pedagogų kompetentingu­mą 
rei­kėtų nagri­nėti ugdy­mo metodų pasi­rinki­mo ypatu­mus, nes tai lei­džia įvertinti tiek 
ugdy­mo prak­ti­kos efek­ty­vu­mą, tiek ugdy­mo paradigmą, ku­ria remdamasis vei­kia 
pedagogas pri­imdamas savo pedagogi­nius sprendi­mus. 

Dau­gelis moksli­ninkų, ty­ri­nėju­sių gabius vai­kus, nu­rodo, kad šie tu­ri specialių­
jų moky­mo(-si), porei­kių (Лейтес, 2000; Feldhu­sen, 1989; Gross, 2004; Newland, 
1976; Щебланова, 2003; Rost, 2000, Rost, 2007, Narkevi­čienė, 2002, 2007a ir kt.). 
Specialieji moky­mo(-si) porei­kiai iš­ryš­kėja dėl gebėji­mo abstrahuoti, su­si­koncen­
truoti, pastebėti ir nu­staty­ti sąry­šius, grei­tai iš­mok­ti ir kt. Tokios nuostatos lai­kosi 
dau­gelis Eu­ropos šalių (Grai­ki­ja, Vengri­ja, Ai­ri­ja, Lenki­ja ir kt.), t. y. gabūs vai­kai 
pri­ski­riami  popu­liaci­jai su specialiai­siais edu­kaci­niais porei­kiais. Ki­tose Eu­ropos ša­
ly­se (Dani­joje, Di­džiojoje Bri­tani­joje, Olandi­joje (pradi­nėje mokyk­loje) ir kt.) gabūs 
vai­kai nepri­ski­riami prie tu­rinčiųjų specialiųjų edu­kaci­nių porei­kių, nes nėra specia­
liųjų edu­kaci­nių porei­kių vai­kų api­brėž­ties (Itali­joje, Švedi­joje) (Spe­cific edu­ca­tio­
nal me­a­su­res to promote all forms of giftedness at school in Eu­rope, 2006). 

Pasak N. Lei­tes (Лейтес, 1996), gabių vai­kų  ugdy­mas klasėje pagal  nu­maty­
tą programą pri­lygsta procesui, kai įprastai  besi­vystantis ugdy­ti­nis mokosi klasėje 
su specialiųjų ugdy­mosi  porei­kių tu­rinčiais mokslei­viais. Tokiomis sąly­gomis moks­
lei­vis pradeda ly­giuotis į ki­tus bendrak­lasius, po kiek lai­ko jo elgesys bei porei­kiai  
bus tokie patys kaip ir ki­tų mokslei­vių. Jo už­duočių atli­ki­mo koky­bė bei skai­čius 
tenkins moky­tojo lū­kesčius, keliamus šiai klasei. 

Pasak J. Freeman (1998, 2007), gabūs mokslei­viai arba tu­rintys ypatingų ge­
bėji­mų tu­ri bū­ti mokomi skirtingai nei jų bendraamžiai. Organi­zuojant tokį ugdy­mą 
gali­ma pasi­telk­ti įvai­rius bū­dus, metodus, formas.    

Kalbant apie gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bes rei­kėtų pažy­mėti, kad dau­gely­je 
pasau­lio šalių tai­komi metodai segregaci­jos pagrindu (segregaci­ją rei­kėtų su­prasti, 
kaip dali­ji­mą į gru­pes, klasi­fi­kavi­mą pagal pasi­rink­tus bruožus) (Galkienė, 2005). Su 
šiuo procesu ugdy­mo prak­ti­koje aptinkami du pagrindi­niai gru­pių modeliai: homoge­
ni­nės ir heterogeni­nės gru­pės. Homogeni­nės gru­pės api­brėžiamos kaip moki­nių ben­
druomenė, ku­ri  formuojama pasi­rink­to požy­mio pagrindu (pvz., ly­ties, akademi­nio 
pajėgu­mo ir pan.). Heterogeni­nės gru­pės formuojamos bendresnių edu­kaci­nių tikslų 
pagrindu, kai pri­pažįstami asmeni­niai skirtu­mai, porei­kių įvai­rovė, pabrėžiamas vie­
nodas asmens vertingu­mas. Vai­kų ugdy­mas tokiose gru­pėse yra disku­tuoti­nas klau­
si­mas. Di­džiojoje Bri­tani­joje, Ru­si­joje, JAV ir ki­tose šaly­se bu­vo prak­ti­kuojamas 
ypatingų vai­kų ugdy­mas homogeni­nėse gru­pėse (atski­ros klasės, mokyk­los ir pan.). 
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Toks gabių vai­kų ugdy­mas yra popu­liarus ir dabar kai ku­riose šaly­se, pavyzdžiui, 
šiuo metu Uk­rai­noje� vei­kia 273 gimnazi­jos, 232 li­cėjai ir 25 kolegi­jos, skirtos gabių 
vai­kų ugdy­mui. Tačiau dau­gely­je ty­ri­mų pri­ei­nama prie iš­vados, kad pagal gabu­mus 
į atski­ras gru­pes rink­tų  vai­kų moky­mosi rezultatai nėra geresni už panašaus ly­gio 
mokslei­vių, ku­rie nebu­vo atskirti, ir kad toks „skirsty­mas į klases pagal gabu­mus iš 
tik­rųjų menki­na vi­sų mokslei­vių savi­monę“ (Ki­seliova, Ki­seliovas, 2004). Dar kai 
ku­rie moksli­ninkai tei­gia, kad gru­pavi­mas pagal kokius nors gebėji­mus pri­lygsta dis­
kri­mi­naci­jai, jis  neefek­ty­vus, pri­mena skirsty­mą pagal sociali­nes klases ar etni­nes 
gru­pes (Hallahan, Kauffman, 2003).  Pasak A. Juodai­ty­tės (2000), moky­masis hetero­
geni­nės gru­pės sąly­gomis yra labiau­siai pri­imti­nas vai­kų, kaip nuolat besi­vystančių 
sociali­nių indi­vi­dų, pri­gimčiai. Homogeniš­ku­mo bū­ti­ny­bė – vai­kams su­au­gu­siųjų 
pri­mesta moky­mo(-si) sąly­ga. Todėl, pasak A. Galkienės (2005), „šiuolai­ki­nės di­
dak­ti­nės nuostatos atliepia labiau­siai heterogeni­nių gru­pių ugdy­mo rei­kalavi­mus“, 
ki­taip tariant įvai­rių gebėji­mų klasėje. Kaip pažy­mi D. Muijs (2006), toks ugdy­mas 
gali su­kelti tam tik­rų problemų: gabūs vai­kai linkę many­ti, kad pamokos tu­ri­nys 
ugdant pagal įprastą programą  nuobodus ir jiems sunku atskleisti savo potencialą. 
Tokie vai­kai nepatenkinti klasėje atliekama veik­la, nes negali dirbti vi­su pajėgu­mu. 
Todėl pedagogas dirbdamas klasėje, kur yra gabių moki­nių, tu­ri iš­many­ti ugdy­mo 
strategi­jas, ku­rios leistų  iš­vengti šių problemų.

V. Targamadzės (1999) tei­gi­mu, interpersonali­niu ugdy­mo realy­bės lygmeniu 
tu­ri bū­ti pri­tai­ky­tos indi­vi­dui šios ugdy­mo proceso komponentės: ugdy­mo tikslai, ug­
dy­mo tu­ri­nys, ugdy­mo princi­pai, metodai; priemonės, pedagogo ir moki­nių bendra­
vi­mas, ak­tu­alios ugdy­mo kultū­ri­nės ir psi­chologi­nės si­tu­aci­jos, aplinky­bės, sąly­gos. 
Pasak A. Ru­dienės (2004), bū­tent ugdy­mo tu­ri­nio, moky­mosi krū­vio bei moky­mo 
bū­dų parinki­mas yra stiprus moki­nių moky­mosi rezultatus lemiantis veiksnys. Todėl 
organi­zuojant MGV ugdy­mo procesą svarbu nu­maty­ti šių komponentų poky­čius.

Ugdy­mo metodų edu­kaci­nėje prak­ti­koje yra iš­ties labai daug. Kei­čiantis ug­
dy­mo tu­ri­niui, moksli­nei paradigmai, vieni metodai kei­čia ki­tus arba tiesiog kei­čiasi 
jų paskirtis. Vienareikš­miš­kai nu­rody­ti  efek­ty­vius metodus, tinkančius gabiems vai­
kams, labai sunku. Tačiau, kaip tei­gia L. Ušeckienė, R. Baku­ty­tė (2002), ugdy­mo me­
todų pasi­rinki­mo reikš­mingu­mas ir iš­skirti­nu­mas, ugdant gabius vai­kus, yra moksliš­
kai pagrįstas. Li­teratū­roje aptinkama ketu­rių pagrindi­nių ti­pų gabių vai­kų ugdy­mo 
metodų klasi­fi­kaci­ja: pagrindi­nė programa papildoma įvai­riais uždavi­niais (ski­riama 
papildomų užduočcių, su­dėtingesnių uždavi­nių, moki­nių logi­nio mąsty­mo rei­kalau­
jančcių užduočcių ir pan.), di­ferenci­javi­mas (ugdy­mo tu­ri­nio ar priemonių), popa­
moki­nė veik­la ir sparti­ni­mas (Spe­cific edu­ca­tional me­a­su­res to promote all forms 
of giftedness at school in Eu­rope, 2006). D. H. Rost (2007) tei­gi­mu, bū­ti­na ieš­koti, 
tai­ky­ti, nau­doti vi­sas įmanomas rei­kalingas priemones ir ugdy­mo metodus tam, kad 
indi­vi­du­alūs vai­ko gabu­mai bū­tų mak­si­maliai atskleisti. 
�  (http://www.education.gov.ua/pls/edu/docs/common/education_eng.html)
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Pasak B. Narkevi­čienės (2007a), gabių vai­kų moky­mo metodai tu­rėtų pasi­žy­
mėti tokiomis savy­bėmis:

•		 teik­ti pagalbą vai­kui, siekiančiam ži­nių;
•		 ati­tik­ti vai­ko intelek­ti­nį ir sociali­nį iš­si­vysty­mą, moky­mo proceso si­tu­aci­

jas, aukš­tus kogni­ty­vi­nius vai­ko gebėji­mus;
•		 skatinti pažinti­nių vai­ko gebėji­mų nuolati­nį vysty­mąsi ir plėtrą. 

Ugdy­mo individu­a­liza­vimas ir dife­rencija­vimas
Pradi­nio ir pagrindi­nio ugdy­mo pakopos mokslei­vių porei­kiai ir galios labai 

įvai­rios. Todėl mokyk­la ir jos moky­tojai, siek­dami padėti kiek­vienam mokslei­viui 
įgy­ti tolesniam moky­mui­si ir gy­veni­mui bū­ti­ną kompetenci­ją bei patirtį, tu­rėtų dife­
rencijuo­ti ir individu­a­lizuo­ti ugdy­mą, kad kuo dau­giau mokslei­vių geriau reali­zuotų 
pri­gimti­nes galias ir mažiau jų patirtų moky­mosi nesėk­mę (Bendrosios progra­mos 
ir išsila­vinimo standartai, 2003). Ugdy­mo di­ferenci­javi­mas ir indi­vi­du­ali­zavi­mas 
kaip gali­mas gabių vai­kų ugdy­mo metodas ak­centuojamas ir Ga­bių ir ta­lentingų vai­
kų ugdy­mo progra­moje (2009), ku­rios tikslas – su­teik­ti moki­niams gali­my­bę pagal 
amžių, gebėji­mus ir polinkius rink­tis pagi­lintą, kryptingą daly­kų arba jų modu­lių 
moky­mąsi. 

Dau­gu­ma moky­tojų su­tinka, kad moky­mo tu­ri­nio adaptavi­mas, modi­fi­kavi­
mas ar di­ferenci­javi­mas yra svarbus daly­kas, norint su­dary­ti moki­niams sąly­gas mo­
ky­tis pagal savo gali­my­bes. Tačiau trūksta įgū­džių ir ži­nių, kaip tai dary­ti, ypač stin­
ga iš­tek­lių, tai pat sunku­mų su­kelia di­delis moki­nių skai­čius klasėje (Penkauskienė, 
2006).  

Ugdy­mo indi­vi­du­ali­zavi­mas ir di­ferenci­javi­mas nėra nau­ja pedagogi­nė edu­
kaci­nė problema. Apie tai bu­vo kalbama jau seniai, tačiau pastaruoju metu kintant 
ugdy­mo tu­ri­niui, tikslams kinta ir pastarųjų funk­ci­ja. Vis daž­niau ugdy­mo indi­vi­du­
ali­zavi­mas ir di­ferenci­javi­mas lai­komas svarbiau­siu tikslu ir ugdy­mo koky­bės prie­
lai­da. 

Daž­nai apie ugdy­mo indi­vi­du­ali­zavi­mą ir di­ferenci­javi­mą kalbama bendrai, 
tačiau, pasak L. Šiau­čiu­kėnienės (1998), nerei­kėtų „tapatinti šių dviejų sąvokų“ ir su­
tinka, kad „indi­vi­du­ali­zavi­mas iš­reiš­kia bendrą orientaci­ją į indi­vi­du­aly­bę, nekreip­
damas dėmesio į atski­ras moki­nių savy­bes. Di­ferenci­javi­mas – siau­resnė sąvoka, nes 
yra orientuotas į tas konkrečias savy­bes, ku­riomis moki­niai ski­riasi nuo ki­tų“. Todėl 
šiame darbe šios sistemos patei­kiamos atski­rai.  

Dife­rencijuo­tas mo­ky­mas
Di­ferenci­juoto moky­mo pradi­ninku lai­komas J. A. Zi­kingeris. Jis pirmasis or­

gani­zavo di­ferenci­juoto moky­mo mokyk­las, ku­rių esmė – atski­ros klasės stipriems 
ir gabiems bei silpniems vai­kams (Bernotas, 2002).  

Di­ferenciaci­jos reikš­mę ugdy­mo procese siekiant iš­sau­goti vai­ko indi­vi­du­a­
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lu­mą nagri­nėjo J. Lau­ži­kas (1997). Au­torius sky­rė ketu­rius di­ferenci­juoto ugdy­mo 
ly­gius: pirma­sis – klasės pedagogas kiek­vienam organi­zuoja ugdy­mą pagal jų gebėji­
mus bei pajėgu­mą; antra­sis – papildomi už­si­ėmi­mai, ski­riant kai ku­riems moki­niams 
papildomas valandas; tre­čia­sis – klasės, mokyk­los ar gru­pės su­dary­tos iš panašių ga­
bu­mų bei ypaty­bių moki­nių; ketvirta­sis – speciali­zuotos mokyk­los. Atsi­žvelgiant į 
di­ferenci­javi­mo ly­gį gali­ma skirti vi­di­nį (di­dak­ti­nį) ir iš­ori­nį di­ferenci­javi­mą. Pasak 
J. Lau­ži­ko (1974), vi­di­nis di­ferenci­javi­mas vyksta klasės vi­du­je, iš­ori­nis – tarp kla­
sių, mokyk­lų. 

Di­dak­ti­nį ugdy­mo di­ferenci­javi­mą tu­rint tikslą su­dary­ti geresnes sąly­gas vi­
siems besi­mokantiesiems (tobu­linti savo gabu­mus ir polinkius) savo darbuose ana­
li­zavo L. Šiau­čiu­kėnienė (1997). Di­dak­ti­nį moky­mo di­ferenci­javi­mą gali­ma tai­ky­ti 
tam tik­riems daly­kams ir kai ku­rioms temoms, t. y. jis yra mobi­lus, lankstus lai­ko 
atžvilgiu, jo pranašu­mas tas, kad nu­kreiptas į besi­mokantįjį, į jo rai­dą, porei­kius ir 
gali­ma iš­vengti moki­nių iš­sky­ri­mo bei su­skirsty­mo į atski­ras klases klai­dų (Šiau­čiu­
kėnienė, 1997). Au­torės tei­gi­mu, di­ferenci­juota moky­mo sistema grindžiama idėja, 
kad svarbiau­sia yra ne moky­mas, ne ži­nių, mokėji­mų ir įgū­džių formavi­mas, bet pats 
moky­masis. Tai­ky­damas di­ferenci­juotą moky­mą moky­tojas stengiasi padėti, paleng­
vinti, skatinti moky­mąsi, atskleisti moki­nio polinkius, interesus, gebėji­mus, padėti 
formuotis vai­ko asmeny­bei ir save  reali­zuoti.  Vadi­nasi, moky­mas di­ferenci­juoja­
mas remiantis indi­vi­du­aliu požiū­riu į besi­mokantįjį, tai ir atspindi glau­dų moky­mo 
di­ferenci­javi­mo ir indi­vi­du­ali­zavi­mo ry­šį. Di­ferenci­juoto moky­mo sistemos centre 
yra žmogus (ugdy­ti­nis), ku­ris per šią sistemą sąvei­kau­ja su aplinka. Di­ferenci­juoto 
moky­mo tu­ri­nys, metodai ir formos tu­ri ati­tik­ti ugdy­mo indi­vi­du­aly­bės ir amžiaus 
tarpsnio ypatu­mus. Tai lei­džia kiek­vienam moky­tis pagal savo potenci­nes gali­my­bes 
ir už­tik­ri­na moky­mosi sėk­mę.    

L. Šiau­čiu­kėnienė (1997) ski­ria tokius pagrindi­nius di­ferenci­juoto ugdy­mo 
tarpsnius: ugdy­ti­nių paži­ni­mas; ugdy­ti­nių gru­pavi­mas(-is); savarankiš­kas di­ferenci­
juotas ugdy­ti­nių darbas. Verta pažy­mėti, kad šie procesai negali bū­ti vienkarti­niai, 
bū­ti­na už­tik­rinti jų cik­liš­ku­mą (pasi­kartoji­mą).  

D. Penkauskienė (2006) siū­lo ugdy­mo tu­ri­nio di­ferenci­javi­mą su­prasti kaip 
jo modi­fi­kavi­mo arba adaptavi­mo procesą pagal skirtingus klasės mokslei­vių gebėji­
mus. Remiantis Bendrojo la­vinimo ugdy­mo tu­rinio forma­vimo, įgy­vendinimo, verti­
nimo bei atnau­jinimo stra­te­gijoje 2006–2012 m. (2006) patei­kiamu ugdy­mo tu­ri­nio 
sąvokos aiš­ki­ni­mu, di­ferenci­juodami ugdy­mo tu­ri­nį pedagogai gali keisti: ugdy­mo 
programas, moky­mo ir moky­mosi bei verti­ni­mo metodus, priemones. Svarbiau­siu 
di­ferenci­javi­mo objek­tu lai­koma ugdy­mo programa (tai, ko mokome, tai, ką moks­
lei­vis tu­rėtų iš­mok­ti ir pan.). Tačiau gali­ma di­ferenci­juoti ir ki­tus ugdy­mo tu­ri­nio 
komponentus: patei­ki­mo metodus (kaip medžiaga patei­kiama moki­niams), praty­bų 
ir prak­ti­nio darbo metodus (kokius metodus ir / arba veik­las nau­doja mokslei­viai, 
kad tu­ri­nys jiems bū­tų su­prantamas), verti­ni­mo metodus (kaip mokslei­viai parodo sa­
vo su­prati­mą, ko mokosi, ar iš­moko). Kadangi remiantis Bendrojo la­vinimo ugdy­mo 
tu­rinio forma­vimo, įgy­vendinimo, vertinimo bei atnau­jinimo stra­te­gija 2006–2012 
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(2006) ugdy­mo tu­ri­nys apima ir jau „moki­nių tu­ri­mą patirtį“, tai labai reikš­minga, 
kad pedagogas gebėtų di­ferenci­juoti atsi­žvelgdamas į šią patirtį. 

L. Šiau­čiu­kėnienė (1998), remdamasi atlik­to ty­ri­mo ir eksperi­mento rezulta­
tais nu­rodo tokias api­bendrintas iš­vadas apie di­ferenci­juoto ugdy­mo tai­ky­mo gali­my­
bes: ugdy­mo di­ferenci­javi­mas tu­ri įtakos ir geri­na indi­vi­du­alius moky­mosi rezulta­
tus; di­ferenci­juoto savarankiš­ko darbo indi­vi­du­alios už­duotys tei­giamai vei­kia gabių 
moki­nių indi­vi­du­alius moky­mosi rezultatus;  moky­mo di­ferenci­javi­mas padeda for­
muotis indi­vi­du­aliam moky­mosi sti­liui; lei­džia sek­ti kiek­vieno indi­vi­do moky­mosi 
veik­lą; tai­kant moky­mo di­ferenci­javi­mą, pastebėtas indi­vi­du­alus besi­mokančiųjų 
ži­nių ly­gio ki­li­mas.

Tačiau di­ferenci­juoto ugdy­mo tai­ky­mo gali­my­bių anali­zei nepakanka atlik­tų 
moksli­nių ty­ri­mų, nes, pasak V. Bernoto (2002), mokyk­lose di­ferenci­juotas moky­
mas „prak­ti­kuojamas retokai ir nėra sistemingas“. Iki šiol nėra nu­staty­tas di­ferenci­
juoto moky­mo efek­ty­vu­mas, jo tai­ky­mo  metodi­ka, neatskleista šio moky­mo būk­lė 
remiantis mokyk­lų prak­ti­ka,  taip pat nėra popu­liarus mū­sų šaly­je kaip gabių vai­kų 
ugdy­mo forma, nes vis dėlto dau­gu­ma moky­tojų dirba su vi­sais vienodai (Narke­
vi­čienė 2002a; Narkevi­čienė, 2002b; Spe­cific edu­ca­tional me­a­su­res to promote all 
forms of giftedness at school in Eu­rope, 2006). M. Barkauskai­tė ir kt. (2003) per 
ty­ri­mą  anali­zuodami  moki­nių iš­kri­ti­mą (nelanky­mą) iš mokyk­lų priežastis nu­statė, 
kad moki­niams mokyk­loje trūksta  ugdy­mo, ku­ris ati­tik­tų jų interesus bei gebėji­mus, 
netinkamos už­imtu­mo bei savi­reali­zaci­jos sąly­gos. Tokie rezultatai lei­džia teigti, kad 
di­ferenci­juoto ugdy­mo gali­my­bės tenki­nant skirtingus vai­kų edu­kaci­nius porei­kius 
nepakankamai iš­tirtos.

Individu­a­lizuo­tas ugdy­mas
Nuostatos indi­vi­du­ali­zuoti moky­mą aptinkamos hu­manisti­nės pedagogi­kos iš­

takose. J. A. Komensky, Ž. Ž. Rousseau, J. H. Pestalozzi ir ki­ti klasi­kai skati­no ugdy­
tojus ypatingą dėmesį skirti vai­ko indi­vi­du­alu­mui ir jo plėtotei (Galkienė, 2005). 

Au­torė siū­lo ugdy­mo indi­vi­du­ali­zavi­mą interpretuoti kaip vieną vi­di­nio di­fe­
renci­javi­mo sąly­gų. Jo svarba iš­ryš­kėja heterogeni­nėse ugdy­ti­nių gru­pėse. Formuo­
jant ugdy­mo tu­ri­nį atsi­žvelgiama į moki­nio interesus, gebėji­mus, veik­los gali­my­bes 
bei strategi­nius vi­suomenės rei­kalavi­mus. Au­torė remdamasi už­sienio moksli­ninkų 
M. Friend, W. D. Bursuck (1999) bei M. C. Rey­nolds, J. W. Birch (1977) patei­kia 
tokias indi­vi­du­ali­zuoto ugdy­mo programų sampratas: indi­vi­du­ali­zuota ugdy­mo pro­
grama apima vi­sas švieti­mo programos di­mensi­jas ir orientuojasi į asmens indi­vi­du­
alu­mą – uni­kalų pagrindą asmeny­bės rai­dai. Indi­vi­du­ali­zuotos ugdy­mo programos 
paradigma iš­plau­kia iš palankios ugdy­mo aplinkos sampratos ir yra viena  šios ap­
linkos di­mensi­jų; indi­vi­du­ali­zuotą ugdy­mo programą api­brėžia kaip raš­tiš­ką indi­vi­
du­aliai moki­niui ski­riamo ugdy­mo tu­ri­nio, jo įgy­vendi­ni­mo strategi­jų ir pasieki­mų 
verti­ni­mo konstravi­mą (cit. Galkienė, 2005).

L. Cohen ir kt. (2004) tei­gia, kad indi­vi­du­ali­zuotas ugdy­mas yra  uni­kalus, nes 
su­tei­kia vai­kams gali­my­bę su­kurti ir įgy­vendinti savo asmeni­nius ugdy­mo tikslus, 
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ku­rių dermę su bendrosiomis ugdy­mo programomis valdo pedagogas. Taip pat toks 
ugdy­mas lei­džia vai­kui dirbti jam tinkamu tempu. Ugdant iš­skirti­nių gabu­mų vai­kus 
tai yra itin reikš­minga, nes daž­nai bū­tent netinkamas darbo tempas bei už­davi­nių 
ly­gis yra negaty­vių ugdy­mo pasek­mių atsi­radi­mo priežastis. L. Cohen ir kt. (2004) 
tei­gi­mu, indi­vi­du­ali­zuoto ugdy­mo negali­ma pri­ly­ginti „iš­imti­niam“, jo paskirtis – pa­
tenkinti vai­ko indi­vi­du­alius porei­kius ir iš­nau­doti jo gali­my­bes.

A. Galkienė (2005) api­brėž­dama Indi­vi­du­ali­zuotų ugdy­mo programų tikslus 
bei už­davi­nius nu­rodo, kad jų tikslas – nu­maty­ti kryptingą ugdy­mo ir ugdy­mosi 
veik­lą, siekiant aukš­čiau­sias asmeni­nės kompetenci­jos. Įgy­vendi­nant šį tikslą bū­ti­na 
siek­ti, kad :

•		 bū­tų lavi­nami pozi­ty­vūs asmens gebėji­mai, plėtojamos paži­ni­mo gali­my­
bės, pomėgiai ir interesai;

•		 asmens porei­kiai derėtų su švieti­mo rei­kalavi­mais.
Au­torė nu­rodo, kad  indi­vi­du­ali­zuotos ugdy­mo programos, įgy­vendi­namos 

bendrojo lavi­ni­mo erdvėje, tu­ri pasi­žy­mėti tokiomis savy­bėmis, kaip  indi­vi­du­alu­
mas, integralu­mas, kontekstu­alu­mas (Galkienė, 2005).

Ugdy­mo indi­vi­du­ali­zavi­mas prasi­deda nuo asmens moky­mosi charak­teristi­
kos identi­fi­kavi­mo. Stebint ir nagri­nėjant moki­nio moky­mosi bruožus, verti­nant jo 
gebėji­mų ir veik­los gali­my­bių lygmenį, iš­gry­ni­nama programos indi­vi­du­alu­mo es­
mė. Remiantis M. C. Rey­nolds, J. W. Birch (1981) darbais gali­ma pateik­ti  kelis svar­
bius ugdy­mo tu­ri­nio indi­vi­du­ali­zavi­mo aspek­tus (cit. Galkienė, 2005):

1.	 Moky­mosi cha­rakte­ristika. Vienas esmi­nių veiksnių, lemiančių progra­
mos indi­vi­du­ali­zavi­mo pobū­dį, yra moki­nio moky­mosi charak­teristi­ka, t. 
y. jo mąsty­mo, dėmesio, atminties ir kt. ypatu­mai. Moky­mosi charak­teris­
ti­ką įvertinti lei­džia stebėji­mų ir standarti­zuotų testų duomenys.

2.	 Progra­mos tikslų visa­pu­sišku­mas. Ypatingieji ugdy­mo tikslai tu­rėtų įva­
rius ugdy­mo realy­bės segmentus: ugdy­mo tu­ri­nį, sociali­nius santy­kius, 
bendravi­mą, komu­ni­kaci­ją ir kt. Taip pat jie siejami su aplinka, ku­rioje 
moki­nys vei­kia. Jie tu­ri bū­ti realūs ir konkretūs. 

3.	 Progra­mos individu­a­lu­mas. Asmens rai­dos ypatu­mai lemia indi­vi­du­ali­
zuotos programos uni­kalu­mą. Jos tikslai vi­siš­kai ati­tinka kiek­vieno mo­
ki­nio porei­kius. Programa gali bū­ti indi­vi­du­ali­zuojama dvejopai: vienais 
atvejais moki­nio porei­kiams pri­tai­koma bendroji programa, ki­tais – in­
di­vi­du­alieji ugdy­mo programos tikslai peržengia bendrosios programos 
ri­bą, nu­matoma su­formuoti įgū­džius, ku­rie yra svarbūs tik tam moki­niui. 

4.	 Pa­mokų pla­na­vimas. Kiek­vienos pamokos planuose nu­matomos konkre­
čios už­duotys, ku­rias tu­rės atlik­ti moki­nys, besi­mokantis pagal indi­vi­du­
ali­zuotą programą, aptariamos moky­mo priemonės, ku­rios bus nau­doja­
mos už­duotims atlik­ti.

5.	 Moky­mosi moty­va­cijos ska­tinimas. Moky­masis mokyk­loje nėra savai­me 
moty­vuojama veik­la.  Labai daž­nai pri­stinga moky­mosi moty­vaci­jos ga­
biems moki­niams, nes įprastų pamokų metu, neatsi­žvelgus į jų interesus 
bei gebėji­mus, atsi­randa nuobodu­lys ir pan. (Webb, 2000). 
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6.	 Siste­mingas proce­so sie­kimas. Indi­vi­du­ali­zuotoje ugdy­mo programoje 
tu­rėtų bū­ti už­programuota progreso ti­ki­my­bė. Šiame etape labai svarbi 
pirmi­nė diagnosti­ka (gebėji­mų nu­staty­mas). Remiantis pirmi­nio ty­ri­mo 
metu gau­tais rezultatais, bus gali­ma nu­maty­ti indi­vi­du­ali­zuotos ugdy­mo 
programos povei­kį asmens gebėji­mams, t. y. jų pozi­ty­viam progresui.

V. Dabri­šienė, B. Narkevi­čienė (2003) su­formu­lavo indi­vi­du­ali­zuoto ugdy­mo 
programų su­dary­mo princi­pus, ku­riais remiantis moky­tojas gali indi­vi­du­ali­zuoti ug­
dy­mo programą:

•		 Diagnostikos įvairia­pu­sišku­mo principas. Indi­vi­du­ali­zuotos ugdy­mo pro­
gramos su­daromos remiantis  ugdy­ti­nio paži­ni­mu, bū­ti­na atsi­žvelgti ne 
tik į iš­skirti­nes mokslei­vio savy­bes, bet ir į asmeny­bę kaip vi­su­mą. Au­to­
riai ski­ria tokias savy­bių gru­pes: bendrosios ži­nios apie mokslei­vį, su­vo­
ki­mo, atminties, mąsty­mo bei intelek­to ypatu­mai; emoci­jų, moty­vaci­jos 
ir valios savy­bės, charak­teris; mokslei­vio tu­ri­mos ži­nios, mokėji­mai ir 
įgū­džiai, indi­vi­du­alus moky­mosi sti­lius, mokslei­vio dori­nės ir verty­bi­nės 
nuostatos, interesai, polinkiai, mokslei­vio sociali­nis elgesys, bendravi­mo 
įgū­džiai, mokslei­vio iš­skirti­nu­mas. Hi­poteti­nės vertės sprendi­mą apie 
šias savy­bes lei­džia su­dary­ti stebėji­mas, eksperi­mentas, pokalbis, veik­los 
procesų ir rezultatų anali­zė, au­tobiografi­nis metodas, anketos, testai. Šia­
me etape svarbi įvai­rių specialistų pagalba ir bendradarbiavi­mas.  

•		 Integra­cijos ašies nu­sta­ty­mo bei integra­cijos ir dife­rencia­cijos optima­
laus santy­kio principas. Tai esmi­nis princi­pas ku­riant indi­vi­du­ali­zuoto 
ugdy­mo programą. Moky­tojui svarbu su­darant indi­vi­du­ali­zuoto ugdy­mo 
programas nepažeisti vai­kų tei­sių, bet ir neapsunkinti savo darbo (dirbti 
pagal atski­ras programas miš­rioje klasėje yra su­dėtinga), todėl bū­ti­na nu­
žy­mėti sri­tis, kur moki­nio gebėji­mai ir porei­kiai ski­riasi ir kur panašūs su 
bendraamžių.   

•		 Tikslų dermės bei pe­da­gogo lūkesčių optimiza­vimo principas. Indi­vi­du­a­
li­zuojant ugdy­mo programą svarbu, kad programos tikslai bū­tų aiš­kūs ir 
vai­kams, ir jų tėvams bei ati­tik­tų bendruosius ugdy­mo tikslus. Taip pat 
svarbūs yra pedagogų lū­kesčiai. Ty­ri­mais įrody­ta, kad egzistuoja peda­
gogų lū­kesčio povei­kis moki­nių lai­mėji­mams ir savęs verti­ni­mui. Todėl 
svarbu, kad pedagogas gebėtų iš­ryš­kinti tei­giamus lū­kesčius.  

•		 Tikslinės moky­mosi aplinkos kūrimo principas. Pasak A. Arends (1998) 
(cit. Dabri­šienė, Narkevi­čienė, 2002), ugdy­mui palankios aplinkos su­kū­ri­
mas tu­rėtų apimti klasės mik­rokli­matą (moki­niai pasi­ti­ki savi­mi, bendra­
amžiais ir klase kaip gru­pe), struk­tū­rą (bendradarbiavi­mo, rungty­niavi­mo 
ir indi­vi­du­alaus tikslo klasės struk­tū­ra) ir procesą (patenki­nami ugdy­ti­nių 
porei­kiai, o jie stengiasi atlik­ti akademi­nes už­duotis ir bendradarbiau­da­
mi su ki­tais).

•		 Mokomosios me­džia­gos pertvarky­mo ir plėtotės būdų optimiza­vimas. Kur­
damas indi­vi­du­ali­zuotą programą, moky­tojas nau­dojasi įvai­riais mokomo­
sios medžiagos pertvarky­mo ir plėtotės bū­dais: atranka, adaptavi­mu integ­
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ravi­mu, di­ferenci­javi­mu, papildomos medžiagos rengi­mu, nau­jų tu­ri­nio 
elementų kū­ri­mu. 

•		 Pa­ra­mos principas. Šio princi­po esmė – tiek moky­tojui, tiek mokslei­viui 
bū­ti­na nuolati­nė įvai­riapu­sė pagalba. Dirbant su gabiais vai­kais svarbi yra 
ne tik mokyk­loje dirbančių specialistų tei­kiama pagalba, bet ir mokslei­
vio šei­mos parama, klasės mokslei­vių daly­vavi­mas. 

•		 Pe­da­gogo veiklos ty­rimo principas. Įgy­vendi­nant nu­maty­tus princi­pus at­
si­randa įvai­rių problemų. Rei­kia nuolat ieš­koti nau­jų metodų ir bū­dų, nes 
vienam moki­niui su­dary­ta programa ar tai­komas metodas netiks ki­tam. 
Todėl rei­kalingas pedagogo savo veik­los moni­toringas, lei­džiantis keisti 
pedagogi­nę veik­lą. 

Anali­zuojant moksli­nę li­teratū­rą pastebėta, kad ugdy­mo indi­vi­du­ali­zaci­jos 
procesai yra plačiai nagri­nėjami teori­niu lygmeniu, tačiau prak­ti­nio įdirbio dar nepa­
kanka. Nepakankamai iš­tirtos ugdy­mo indi­vi­du­ali­zaci­jos gali­my­bės ugdant gabius 
vai­kus. Kaip tei­gia V. Targamadzė (1999), nors kai  ku­rie pedagogai ir tei­gia, kad 
indi­vi­du­ali­zuoja bendrasi­ąs programas, tačiau ty­ri­mų metu iš­ryš­kėjo, jog mokyk­loje 
apleistas ugdy­mo proceso indi­vi­du­ali­zavi­mas. 

Spartinimas ir turtinimas
Už­sienio šalių moksli­ninkai (Freeman, 1998; Py­ryt, 2007; Purdy ir kt., 2007) 

daž­nai savo darbuose nagri­nėja sparti­ni­mo ar turti­ni­mo tai­ky­mą gabių vai­kų ugdy­
me. Lietu­voje mažai ty­ri­nėta šių metodų tai­ky­mo prak­ti­ka ir gali­my­bės.  Tačiau jie 
verti­nami kaip gali­mi gabių vai­kų ugdy­mo metodai Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­
mo progra­moje (2009). 

Spartinimas
Kaip tei­gia J. Freeman (1998), termi­nas spartinimas yra skirtingai su­pranta­

mas, tačiau gali­ma skirti dvi pagrindi­nes pozi­ci­jas dėl šios sąvokos: vieni moksli­nin­
kai šį procesą su­pranta kaip „moky­mo pakopų peršoki­mą“ (klasių peršoki­mą), ki­ti  
ty­rėjai sparti­ni­mą lai­ko ugdy­mo indi­vi­du­ali­zaci­jos rū­ši­mi, kai  ugdy­mo programa 
įsi­savi­nama sparčiau. Tokios pozi­ci­jos lai­kosi N. L. Gage, D. C. Berli­ner (1994), 
teigdami, kad sparti­ni­mas – tai toks procesas, ku­rio metu moki­niai, dirbdami mi­nėtu 
metodu, įgy­ja vy­resniems moki­niams bū­dingos iš­moki­mo patirties.

Au­torės tei­gi­mu, gali­ma pateik­ti  įvai­rias sparti­ni­mo formas,  tačiau popu­lia­
riau­sia ir mažiau­siai sąnau­dų rei­kalau­janti, kai gabus vai­kas perkeliamas į aukš­tesnę 
klasę (klasių peršoki­mas). 

Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje (2009) nu­rodomos tokios sparti­
ni­mo gali­my­bės: „anksčiau pradėti daly­vau­ti prieš­mokyk­li­nio ir / arba pradi­nio ugdy­
mo programose; prieš­mokyk­li­niame, pradi­niame ir pagrindi­niame ugdy­me atsi­žvel­
giant į vai­ko moky­mosi pasieki­mus“. Šio metodo rezultatas: paaugliai – uni­versi­tetų 
absolventai ar 22 metų jau­nuoliai – mokslo dak­tarai (Py­ryt, 2007). 

W. T. Southern ir kt. (1989, 1993) nu­rodo, kad spartinimas gali bū­ti tokių rū­
šių:

•		 anksty­vesnis pri­ėmi­mas į mokyk­lą;
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•		 akademi­nių metų „peršoki­mas“, kai vai­kas mokosi vi­sų ar tam tik­rų daly­
kų su vy­resniais vai­kais;

•		 kai ku­rių  mokomųjų daly­kų moky­masis su vy­resnio amžiaus vai­kais;
•		 tu­ri­nio įsi­savi­ni­mo sparti­ni­mas, kai vai­kas kartu su ki­tais bendraamžiais 

mokosi aukš­tesniu  ly­giu;
•		 nuolati­nis progresas (mokslei­viui patei­kiama ati­tinkama mokomoji me­

džiaga, kai tik jis jai yra pasi­rengęs).
M. DeLacy (1996) rengdama rekomendaci­jas mokyk­loms, ci­tuodama J. C. Ja­

sai­tį (1994), nu­rodo ki­tokius sparti­ni­mo įgy­vendi­ni­mo bū­dus:
•		 ankstesnis pri­ėmi­mas į mokyk­lą; 
•		 klasių peršoki­mas;
•		 neformalių klasių su­dary­mas, kur su­si­renka skirtingo amžiaus ypatingų 

gebėji­mų vai­kai ir ugdy­mo programa jiems indi­vi­du­ali­zuojama; 
•		 ugdy­mo programos su­spau­di­mas, atsi­sakoma vai­kui ži­nomų temų ir už­

duočių;
•		 ugdy­mo programa patei­kiama per trumpesnį lai­ką;
•		 lei­džia vai­kui tuo pačiu metu lanky­ti kelias mokyk­las;
•		 daly­ko sparti­ni­mas tai­komas vienam mokomajam daly­kui;
•		 darbas su mentoriu­mi, daly­ko ekspertu, indi­vi­du­alios instruk­ci­jos ugdant 

tam tik­rą daly­ką; 
•		 anksty­vas įstoji­mas į kolegi­jas, uni­versi­tetus.
Moksli­nėje li­teratū­roje jau ilgus metus nagri­nėjamas sparti­ni­mo efek­ty­vu­mas, 

jo įtaka gabiam vai­kui. J. A. Ku­lik, C. C. Ku­lik (1984) atli­ko 26 ty­ri­mų metaanali­
zę, ku­rios tikslas – įvertinti sparti­ni­mo efek­ty­vu­mą. Jie nagri­nėjo tik kieky­bi­nius 
ty­ri­mus, ku­riuose daly­vavo dvi gru­pės vai­kų: pirmosios gru­pės vai­kams tai­ky­tas 
sparti­ni­mo metodas, antrosios – tradi­ci­niai metodai.  Savo iš­vadose au­toriai tei­gia, 
kad apie sparti­ni­mo efek­ty­vu­mą negali­ma atsaky­ti vienareikš­miš­kai, nes to paties 
amžiaus ir IQ vai­kų rezultatai, ku­riems bu­vo tai­ky­tas sparti­ni­mas, su­tapo su rezul­
tatais tos  gru­pės, ku­riai  nebu­vo tai­komas sparti­ni­mas, tačiau tuo pačiu metu dalis 
rezultatų su­tapo ir  su aukš­tesnės klasės rezultatais. M. C. Py­ryt (2007) nu­rodo, kad 
sparti­ni­mo rezultatai ir efek­ty­vu­mas pri­klau­so tik nuo vai­ko gebėji­mų ir moty­vaci­
jos, todėl labiau­siai gali patenkinti gabių vai­kų edu­kaci­nius porei­kius. Tai lei­džia 
teigti, kad sparti­ni­mas su­daro sąly­gas geresniems ugdy­mo pasieki­mams, tačiau jį 
tai­kant bū­ti­na įvertinti ki­tus aspek­tus. 

Moky­tojams, dirbantiems su gabiais vai­kais, tai­kant sparti­namą, rei­kėtų atsi­
žvelgti, kad tai gali su­kelti papildomų psi­chologi­nio pobū­džio problemų. Paspartin­
tai mokomo vai­ko bendramoksliai gali bū­ti vy­resni, be to, fi­ziš­kai bei emociš­kai 
brandesni (Py­ryt, 2007). Taip pat labai svarbu įvertinti kiek­vieno vai­ko gali­my­bes 
mokantis šiuo metodu (ar vai­kui gali bū­ti pri­imti­nas toks ugdy­mas(-is)). 

J. Freeman (1998) nu­rodo, kad labiau­siai sparti­ni­mą nei­giamai verti­na peda­
gogai ir vai­kų tėvai. Ti­kėti­na, kad to priežastis gali bū­ti socioemoci­niai veiksniai 
(fi­zi­nis, sociali­nis ar / ir emoci­nis vai­ko iš­si­vysty­mas gali neati­tik­ti vy­resnių ben­
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drak­lasių). Todėl reikš­mingos yra M. C. Py­ryt (2007) tei­kiamos rekomendaci­jos dėl 
gabių vai­kų ugdy­mo „peršokant klases“ organi­zavi­mo:

•		 moki­nys ir jo tėvai tu­ri bū­ti informuoti apie gali­mas problemas (psi­cholo­
gi­nio pobū­džio, ži­nių spragų ir pan.) ir norėti tokiu bū­du moky­tis;

•		 „pri­imantys / peri­mantys“ vai­ką moky­tojai tu­ri bū­ti informuoti apie pa­
spartintai mokomą vai­ką ir su­tik­ti padėti vai­kui įveik­ti gali­mas moky­mo­
si spragas. 

Tačiau, kaip tei­gia N. Lei­tes (Лейтес, 1996), sparti­ni­mo metodas efek­ty­vus 
tik tada, kai problema sprendžiama komplek­siš­kai, t. y. kartu peržiū­ri­mas ugdy­mo 
programų tu­ri­nys bei ugdy­mo metodai. M. A. Swiatek, C. P. Benbow (1991) konsta­
tuoja, kad sparti­ni­mas gali bū­ti efek­ty­vus tik tada, kai patenki­nami vai­ko akademi­
niai ir sociali­niai porei­kiai (cit. DeLacy, 1996). Organi­zuojant ugdy­mo procesą, ati­
tinkantį vi­sus nu­rody­tus rei­kalavi­mus, pedagogams  rei­kia  iš­skirti­nio meistriš­ku­mo 
ir patirties.

Turtinimas
Turti­ni­mas – tai  papildomas moky­mas, ku­ris tei­kia dau­giau patirties, labiau la­

vi­na negu moky­mas tik įprastoje klasėje (Freeman, 1998). Turti­ni­mas lei­džia pateik­ti 
informaci­ją anksčiau, di­desnės apimties, su­dėtingesnę (Vilkelienė, 2003). Daly­ko 
mokoma pagal indi­vi­du­ali­ąsias programas iš­samiau ir plačiau. Turti­ni­mas daž­niau­
siai tai­komas ugdy­mo tu­ri­niui. Praturtinti ugdy­mo tu­ri­nį gali­ma dviem bū­dais: 

•		 iš­plėsti, t. y. įtrauk­ti nau­jas temas, ku­rių vai­ko bendrak­lasiai nesi­moko; 
•		 pagi­linti, t. y. moky­ti įprasti­nės daly­ko moky­mo programos temų, nagri­

nėjant iš­samiau, įtrau­kiant ir su­dėtingesnius temos klau­si­mus; patei­kiant 
už­duotis, ku­rių atli­ki­mas rei­kalau­tų su­dėtingesnių mąsty­mo procesų ar 
gebėji­mų (Freeman, 1998; Vilkelienė, 2003 ir kt.). 

Dirbant su gabiais mokslei­viais, turti­ni­mas tu­ri bū­ti organi­zuojamas ir vyk­
domas ieš­kant sąsajų su ki­tais mokomai­siais daly­kais, kad tu­ri­mos ži­nios skatintų 
mokslei­vį savarankiš­kai ty­ri­nėti ir dary­ti iš­vadas. Moky­tojo parei­ga šį procesą orga­
ni­zuoti ir nu­kreipti tinkama krypti­mi (Renzulli, Reis, 1997).

Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje (2009) nu­rodoma, kad turti­ni­
mą gali­ma įgy­vendinti: 

•		 ini­ci­juojant įvai­rius rengi­nius bendrojo lavi­ni­mo ir neformaliojo vai­kų 
švieti­mo mokyk­lose ir tiksli­nės paskirties projek­tus;

•		 organi­zuojant šalies mokomųjų daly­kų olimpiadas, konkursus ar ki­tus ren­
gi­nius;

•		 įgy­vendi­nant daly­vavi­mo tarptau­ti­niuose konkursuose paramos projek­
tus;

•		 su­tei­kiant gali­my­bę pasi­rink­ti speciali­zuotas bendrojo lavi­ni­mo mokyk­
las ir / ar speciali­zuotas programas;

•		 įgy­vendi­nant profesi­nės linkmės mu­zi­ki­nio ugdy­mo programos modu­lį, 
gabių menui vai­kų neaki­vaizdi­nį moky­mą;

•		 organi­zuojant skirtingoms mokslo sri­tims gabių vai­kų ugdy­mą įvai­riose 
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neformaliojo švieti­mo mokyk­lose;
•		 su­darant sąly­gas aukš­tus pasieki­mus ir moty­vaci­ją tu­rintiems vai­kams 

gau­ti daly­ki­nių ir asmeny­bės ugdy­mo ži­nių, įgy­ti įvai­rių papildomų gebė­
ji­mų;

•		 pasi­nau­dojant labdaros ir paramos fondų parama;
•		 ski­riant tiksli­nių lėšų  savi­valdy­bių ir šalies lygmens projek­tams gabių 

vai­kų ugdy­mui paremti. 
Pažy­mėti­na, kad šioje programoje turti­ni­mas labiau siejamas su neformaliuo­

ju ugdy­mu, nepakankamai api­brėž­tos gali­my­bės tai­ky­ti turti­ni­mo metodą per pamo­
ką. Tuo tarpu už­sienio moksli­ninkų darbuose (Freeman, 1998; Stanley ir kt., 1990) 
nu­rodomos metodo gali­my­bės ir įprastoje kasdienėje moki­nių veik­loje. 

J. S. Renzulli, S. M. Reis (1997) siū­lo tris praturtintų moky­mo programų ti­
pus:

1.	 Bendrosios pa­žintinės veiklos progra­ma. Ši moky­mo programa siū­lo įvai­
rius mokomuosius daly­kus ir veik­los sri­tis. Tai su­tei­kia vai­kui gali­my­bę 
pasi­rink­ti tą domėji­mosi sri­tį, ku­ri jam yra pri­imti­nau­sia, ir į ją gi­lintis. 
Programa nu­mato, kad tokios sri­ties pasi­rinki­mas yra pri­valomas. Moky­
tojas šiuo atveju tu­ri skatinti vai­ką  plėsti savo aki­ratį, atrasti nau­jas paži­
ni­mo sri­tis ir padėti iš­si­rink­ti konkrečiam vai­kui tinkamiau­sią gi­li­ni­mosi 
sri­tį. Svarbi moky­tojo, dirbančio pagal šią programą, savy­bė – gebėji­mas 
su­dominti vai­ką nau­jomis veik­los sri­ti­mis, su­žadinti vai­ko norą ty­ri­nėti.

2.	 Įgūdžių ir mokėjimų forma­vimo, mokantis gru­pėse, progra­ma. Moky­mo 
procesas šiuo atveju yra pagrįstas už­duočių, skirtų vai­kų mąsty­mui, pasta­
bu­mui, gebėji­mui vertinti, ly­ginti, kelti hi­potezes, anali­zuoti ir klasi­fi­kuo­
ti, nau­doji­mu. Įgū­džiai ir ži­nios, ku­rias vai­kai įgy­ja moky­damiesi pagal 
šią programą, praverčia dau­gely­je veik­los sri­čių. Viena  gabių vai­kų ypa­
ty­bių yra ta, kad jie nemėgsta ir vengia monotoniš­kos, pasi­kartojančios 
veik­los, su ku­ria tenka su­si­durti formuojant tam tik­ros veik­los įgū­džius. 
Iš­vengti šia prasme atsi­randančių prieš­taravi­mų padeda jau mi­nėtas do­
mėji­mosi sri­čių pasi­rinki­mas. Tokia programa gali bū­ti nau­dinga vi­siems 
vai­kams, nes ja remiantis moki­niai parengiami įsi­savinti su­dėtingesnes 
moky­mo programas.

3.	 Užduočių sprendimo individu­a­liai ir ma­žose gru­pėse progra­ma. Šios pro­
gramos tikslas – su­teik­ti mokslei­viui gali­my­bę savarankiš­kai panau­doti 
įgy­tas ži­nias, mokėji­mus ir įgū­džius, savas idėjas pasi­rink­toje sri­ty­je. Dir­
bančiam pagal šią programą moky­tojui dau­giau pri­skirti­nas konsultanto 
vaidmuo. Jis tu­rėtų padėti vai­kui įsi­savinti nau­jų ži­nių gavi­mo bū­dus, 
įgy­ti aukš­tesnį mokomosios medžiagos su­voki­mo ly­gį, skatinti vai­ką mo­
ky­tis savarankiš­kai planuoti, organi­zuoti, pri­imti sprendi­mus, produk­ty­
viai bendradarbiau­ti su bendramoksliais, ki­tais vai­ko domėji­mosi sri­ty­je 
kompetentingais žmonėmis.

Anali­zuodamas turti­ni­mo ypatu­mus J. Freeman (1998) tei­gia, kad šiame pro­
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cese kinta pedagogo vaidmuo – ugdy­mo procesui vadovau­jama ne pertei­kiant ži­nias, 
bet skati­nant jų siek­ti, su­darant sąly­gas moki­niams patiems atrasti ir tai­ky­ti nau­jas 
ži­nias. 

Dėl turti­ni­mo efek­ty­vu­mo gabių vai­kų ugdy­mo procese taip pat  disku­tuoja­
ma, nes yra ty­ri­mų, rodančių, kad vai­kų, ku­riems bu­vo tai­komas šis metodas, ugdy­
mo rezultatai gali ir nesi­skirti nuo jų bendraamžių. Tačiau pastarieji gali pasiek­ti ana­
logiš­kų rezultatų tai­kant jų porei­kius ati­tinkančias ugdy­mo technologi­jas (Freeman, 
1998). 

Kitos formos
Mi­nėtos  technologi­jos daž­niau­siai tai­komos per formalųjį  ugdy­mą – pamo­

ką. Tačiau anali­zuojant gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bes, nerei­kėtų pamirš­ti neforma­
liojo  ugdy­mo ir specialiųjų centrų veik­los reikš­mę šiame procese.  

Neformalu­sis, kaip ir formalu­sis, ugdy­mas pasi­žy­mi tikslingu povei­kiu, ku­
ris nėra griež­tai api­brėžiamas ir prognozuojamas (Zaleskienė, 1994). Pasak au­torės, 
neformalioji ugdy­mo forma tu­ri psi­chologi­nio pobū­džio pri­valu­mų: „nėra vai­kams 
pri­mestų hori­zontaliųjų, verti­kaliųjų ry­šių (nėra skirsty­mo į klases pagal amžių, ne­
tei­kiama reikš­mės hierarchi­nei pri­klau­somy­bei; vi­siems veik­los daly­viams keliami 
vienodi rei­kalavi­mai)“. Mi­nėti­ni tokie neformaliojo ugdy­mo metodai – neaki­vaizdi­
nės mokyk­los  (pvz., „Fotonas“, Jau­nųjų matemati­kų mokyk­la), stovyk­los ir kursai, 
bū­reliai. Vi­sų jų  tikslas – ugdy­ti papildomą daly­ki­nę kompetenci­ją (Narkevi­čienė, 
Šiau­čiu­kėnienė, 1999). 

Neformalųjį ugdy­mą tei­kiančių mokyk­lų pasiū­la, kaip ir  vi­same pasau­ly­je,  
mū­sų šaly­je yra pakankamai plati. Yra jau gerai ži­nomos, tu­rinčios darbo patirtį mo­
kyk­los (meno ar sporto mokyk­lų nemi­nėsi­me) „Fotonas“ (Šiau­lių uni­versi­tetas), 
„Jau­nųjų matemati­kų mokyk­la“ (Vilniaus uni­versi­tetas), „Jau­nųjų programuotojų ne­
aki­vaizdi­nė mokyk­la“ (Matemati­kos ir informati­kos insti­tu­tas), „Fi­zi­kos olimpas“ ir 
nau­jai ati­dary­tos (pvz., „Nacionali­nė mokslei­vių akademi­ja“, „Gabių vai­kų akademi­
ja“). Pagrindi­nis tokių mokyk­lų tikslas – su­teik­ti vai­kui ži­nių, gebėji­mų ar įgū­džių, 
ku­rių jie netu­ri gali­my­bės įgy­ti per įprastas pamokas. 

Dau­gely­je pasau­lio šalių gabių ir talentingų vai­kų ugdy­mu rū­pi­nasi specialieji 
gabių vai­kų ugdy­mo centrai. Tokie centrai įsteigti dau­gely­je Eu­ropos šalių: Belgi­jo­
je, Čeki­joje, Di­džiojoje Bri­tani­joje, Prancū­zi­joje, Ai­ri­joje (Spe­cific edu­ca­tional me­a­
su­res to promote all forms of giftedness at school in Eu­rope, 2006), ir JAV. Pagrindi­
nius tokių centrų tikslas –  teik­ti pagalbą gabiems vai­kams, jų tėvams ir moky­tojams. 
Pasak J. E. Joo (2006), pagrindi­nė tokių centrų funk­ci­ja –  konsultuoti gabių vai­kų 
moky­tojus (tėvus, auk­lėtojus ir kt.) identi­fi­kaci­jos, edu­kaci­nių porei­kių nu­staty­mo, 
ugdy­mo proceso organi­zavi­mo klau­si­mais bei teik­ti psi­chologi­nę-pedagogi­nę pagal­
bą. Tačiau V. Adaš­kevi­čienės ir kt. (2008) tei­gi­mu, „šaly­je nėra insti­tu­ci­jos ar orga­
ni­zaci­jos, ku­ri imtųsi ini­ciaty­vos bei atsakomy­bės gabių vai­kų ugdy­mo problemų 
ty­ri­mui, sprendi­mui, informaci­jos sklai­dai“. Yra tik pavienių vi­suomeni­nių organi­za­
ci­jų, ku­rios savo veik­loje kelia gabių vai­kų ugdy­mo tikslus, pvz., Vilniaus gabiųjų 
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ugdy­mo centras, ku­rio pagrindi­nės veik­los kryptys:  „darbas su gabiais vai­kais, ren­
giant įvai­rias moky­mo ir ugdy­mo programas, psi­chologi­nis konsultavi­mas karjeros 
planavi­mo, savo gabu­mų atpaži­ni­mo klau­si­mais, ry­šiai su gimnazi­jomis ir informaci­
jos tei­ki­mas, gabių mokslei­vių paieš­ka kviečiant daly­vau­ti tarptau­ti­nėse gabiųjų sto­
vyk­lose...“ (Karkockienė, 2007). Dėl šių centrų tinklo ir veik­los nepakankamu­mo, 
anali­zuoti jų veik­lą gabių vai­kų ugdy­mo sri­ty­je nėra gali­my­bių.  

Rei­kėtų pažy­mėti, kad viena popu­liariau­sių gabių vai­kų ugdy­mo formų lai­ko­
ma olimpiados, rungty­nės, varžy­bos bei konkursai (Stenberg ir kt., 2005). Kaip tei­
gia V. Adaš­kevi­čienė ir kt. (2008), vai­kų „daly­vavi­mas šalies bei tarptau­ti­niuose kon­
kursuose ir olimpiadose kol kas lieka ryš­kiau­sia gabių vai­kų ugdy­mo forma, ki­tos 
formos edu­kaci­nėje prak­ti­koje nepakankamai sistemingos“. Pasak V. Dabri­šienės 
ir kt. (2002), šie rengi­niai padeda gerinti moki­nių matemati­nį iš­pru­si­mą, su­dominti 
juos matemati­ka, pratinti savarankiš­kai nau­dotis  matemati­ne li­teratū­ra, propaguoja 
matemati­nes ži­nias. Taip pat pasi­rengi­mas olimpiadai ar konkursui tu­ri stiprų edu­
kaci­nį povei­kį. P. Tay­lor (2004) pažy­mi, kad dabarti­niu metu matemati­nių varžy­bų 
(competi­tions) reikš­mė yra paki­tu­si. Pasau­li­nė Nacionali­nių matemati­nių varžy­bų 
federaci­ja šiam rengi­niui pri­ski­ria ugdy­mo turti­ni­mo funk­ci­jas, t. y. vai­kams su­tei­kia­
ma gali­my­bė ne tik iš­reikš­ti savo potencialius gebėji­mus ir įgū­džius, bet ir įgy­ti nau­
jų ži­nių, patirties. Patei­kiami už­davi­niai, ku­riems bū­ti­nas ypatingas kū­ry­biš­ku­mas, 
rei­kalau­jama dau­giau ži­nių nei ti­pi­niai programi­niai už­davi­niai,  vai­kui su­tei­kiama 
gali­my­bė  patik­rinti skirtingus problemos sprendi­mo bū­dus. Tokia veik­la lei­džia vai­
kui patenkinti edu­kaci­nius porei­kius, bū­ti kartu su bendraminčiais, ko paprastai jis 
pasi­genda įprastoje klasėje. Taip pat au­torius pažy­mi, kad daž­nai vai­kai tokių rengi­
nių metu įgau­na papildomos moty­vaci­jos, ku­ri skati­na juos ir toliau dirbti, domėtis 
matemati­ka.

Matemati­kos olimpiados ir konkursai mū­sų šaly­je tu­ri ilgametes tradi­ci­jas. 
Kasmet vyksta tradi­ci­nės matemati­kos olimpiados (pvz., Lietu­vos mokslei­vių mate­
mati­kos olimpiada (LitMo), VPU organi­zuojamas jau­nųjų matemati­kų konkursas, 
prof. J. Matu­lionio jau­nųjų matemati­kų konkursas bei konkursas „Kengū­ra“). Tačiau 
mi­nėtų rengi­nių funk­ci­jos gabių vai­kų ugdy­mo procese nepakankamai iš­tirtos, todėl 
bū­ti­na nu­maty­ti ir atlik­ti ty­ri­mus, ku­rie leistų įvertinti olimpiadų, kaip ugdy­mo for­
mos, ypatu­mus.

1.3.3. Ga­bių vai­kų ug­dy­mo proce­so valdy­mas

Ugdy­mo proceso rezultatai bei koky­bės rodik­liai dau­giau­sia pri­klau­so nuo 
moky­tojų kompetenci­jų. Kaip tei­gia E. Rodzevi­čiū­tė  (2006), „pedagogi­nei veik­lai 
pamokoje bū­dingas toks pasi­skirsty­mas: dvi pedagogi­nės veik­los grandys tenka in­
formaci­nei veik­lai, viena – kontrolei ir ketu­rios – vadovavi­mui bei organi­zaci­nei 
veik­lai“. Todėl gali­ma teigti, kad moky­tojų organi­zavi­mo kompetenci­ja yra viena  
svarbiau­sių pedagogi­nių kompetenci­jų, lemiančių koky­biš­ką ugdy­mo proceso rezul­
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taty­vu­mą. Ugdy­mo proceso organi­zavi­mo procesai tu­ri ati­tik­ti tiek vi­sos klasės, tiek 
iš­skirti­nių gebėji­mų vai­kų edu­kaci­nius porei­kius. Todėl ak­tu­alu tirti ir pedagogų, 
organi­zuojančių gabių vai­kų ugdy­mą, organi­zavi­mo kompetenci­jos ypatu­mus. 

Pedagogų vady­bi­nių kompetenci­jų svarba ak­centuojama ir Moky­tojų kompe­
tencijų apra­še (2007), kur nu­rodoma, kad moky­tojas mokėtų ne tik perteik­ti ži­nias, 
bet ir organi­zuoti, planuoti, koordi­nuoti ir kontroliuoti ugdy­mo procesą. Tačiau dėl 
ugdy­mo proceso ypatu­mų pedagogo organi­zavi­mo kompetenci­jos tu­ri pasi­žy­mėti 
lankstu­mu. E. Rodzevi­čiū­tės (2006) tei­gi­mu, joms tu­ri bū­ti „bū­dingas di­namiš­ku­
mas, nes si­tu­aci­jos ugdy­mo procese nėra pastovios, jos nuolat kinta“. Gabių vai­kų 
ugdy­mo proceso organi­zavi­mas taip pat rei­kalau­ja pedagogo lankstu­mo, pasi­rengi­
mo reaguoti į pasi­kei­tu­sią si­tu­aci­ją. 

Procesų, tarp jų ir ugdy­mo, organi­zavi­mas daž­niau­siai nagri­nėjamas vady­bi­
nėje li­teratū­roje, todėl jų iš­tirtu­mas pedagogi­nėje li­teratū­roje nėra pakankamas. Ku­
riant pedagogų kompetentingu­mo ugdy­ti gabius vai­kus modelį kaip reikš­mingos bu­
vo nu­rody­tos ugdy­mo planavi­mo ir tobu­li­ni­mo bei pažangos ir pasieki­mų verti­ni­mo 
kompetenci­jos, ku­rios yra organi­zavi­mo kompetenci­jos su­dėti­nė dalis. 

Pla­na­vimas
R. Želvys (2001) planavi­mą api­bū­di­na remdamasis vady­ba. Jo nuomone, pla­

navi­mas – ne vienkarti­nis veiksmas, bet nenu­trūkstamas procesas, ku­rio metu atsi­
žvelgiama į organi­zaci­jos vi­du­je ir aplink ją vykstančius poky­čius. Šio proceso metu 
nu­statomi tikslai ir nu­matomi metodai bei priemonės šiems tikslams pasiek­ti. Vady­
boje planavi­mo funk­ci­jos sampratą su­daro: porei­kių nu­staty­mas, rezultatų nu­maty­
mas, tikslų api­brėži­mas, metodų parinki­mas, fi­nansavi­mo su­radi­mas, tvarkaraš­čio 
su­dary­mas, plano pri­staty­mas ir propagavi­mas (Želvys, 1999).

Pedagogo planavi­mo kompetenci­ją api­bū­di­na E. Rodzevi­čiū­tė (2007) teigda­
ma, kad moky­tojo planavi­mo kompetenci­ja ugdy­mo procese yra „edu­kaci­nės veik­
los pamatas, nes tik tinkamai su­planavęs veik­lą jis galės sėk­mingai ją organi­zuoti ir 
vadovau­ti“. Neplanuojant sunku ar net neįmanoma pasiek­ti tikslo. Todėl teigti, kad 
siekiant organi­zuoti efek­ty­vų gabių vai­kų ugdy­mo procesą bū­ti­nos yra planavi­mo 
kompetenci­jos, yra pagrindo.

Planavi­mo proceso įtaką ugdy­mo rezultatams bei elgesiui klasėje pabrėžia 
N. L. Gage, D. C. Berli­ner (1994) teigdami, kad „moky­tojo moky­mo planai – tai 
„scenari­jus“, pagal ku­rį vyksta sąvei­ka pagrįstas moky­mas“. Au­toriai ski­ria penkis 
planavi­mo lygmenis: metų, tri­mestro, mokomojo vieneto, savai­tės ir vienos dienos. 
D. T. Johnson (2000) ugdy­mo planavi­mą lai­ko bū­ti­nu pedagogi­nės veik­los elemen­
tu, ku­ris lei­džia kontroliuoti ir nu­maty­ti gabių vai­kų ugdy­mo proceso ei­gą.

Planavi­mo svarbą savo darbuose pabrėžia B. Graffam (2006) nagri­nėdamas  
sėk­mingų gabių vai­kų moky­tojų patirtį. Pasak au­toriaus, ir jo ty­ri­me daly­vavę mo­
ky­tojai vertindami savo darbo ypatu­mus daug dėmesio ski­ria planavi­mui. Dirbant 
su gabiais vai­kais nerei­kėtų planuoti ugdy­mą vi­siems mokslo metams, nes sunku 
nu­maty­ti vai­ko elgesį ir  rai­dą. Todėl, au­toriaus tei­gi­mu, tik lankstu­mu pasi­žy­mintis 
pedagogas verti­na planavi­mo proceso reikš­mingu­mą šiame procese. O tai, pasak 
Mills (2003), ir ski­ria „efek­ty­vius“ gabių vai­kų moky­tojus nuo „tradi­ci­nių“. 
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Vertinimas
Ki­tas reikš­mingas ugdy­mo proceso organi­zavi­mui įtakos tu­rintis komponentas 

yra pasieki­mų ir pažangos verti­ni­mas. Vady­bi­nėje li­teratū­roje verti­ni­mo, kontrolės 
funk­ci­ja yra lai­koma viena  pagrindi­nių. Kaip tei­gia Želvys (1999), kontrolės funk­
ci­ja apima tokius procesus, kaip „kontrolės sistemos su­kū­ri­mas, verti­ni­mo kri­teri­jų 
nu­staty­mas, lai­mėji­mų matavi­mas, deviaci­jų iš­si­aiš­ki­ni­mas, koreguojamų veiksmų 
atli­ki­mas“.

Pedagogi­nėje veik­loje verti­ni­mas taip pat yra lai­komas vienas  svarbiau­sių 
ugdy­mo proceso etapų. Pasak L. Jovai­šos (2007), verti­ni­mas –  tai konkretus ir vie­
nareikš­mis pedagogų ar mokslei­vių veik­los ir elgesio koky­bės laipsnio nu­staty­mas 
pagal ugdy­mo tikslus, už­davi­nius, moky­mosi ir darbo normas. Verti­ni­mo reikš­mę 
asmeny­bės vysty­mui­si nu­rodė įžy­mūs pedagogai V Rajeckas (1998), L. Lau­ži­kas 
(1994) ir ki­ti. Jie rei­kalavo, kad verti­ni­mas bū­tų grindžiamas ilgu vai­ko stebėji­mu, 
vi­sapu­siš­ku jo paži­ni­mu, tei­singu­mu, geranoriš­ku­mu, kad jis vai­kui padėtų su­vok­ti 
savo mintis ir jausmus, lai­mėji­mus, kad leistų jam pri­artėti prie kolek­ty­vui keliamų 
rei­kalavi­mų. E. Rodzevi­čiū­tės (2007) tei­gi­mu, moky­tojo verti­ni­mo kompetenci­ja 
yra reikš­minga, nes lei­džia pagerinti ugdy­mo proceso koky­bę. Ugdomosios veik­los 
koky­bės, vieno  moki­nio ir vi­sos klasės veik­los verti­ni­mas, iš­ori­nių fak­torių, ku­rie 
pakei­tė ugdy­mo procesą, įvai­rių verti­ni­mo formų tai­ky­mas yra vienas pagrindi­nių 
verti­ni­mo kompetenci­jos gebėji­mų.

Mokinių pa­žangos ir pa­sie­kimų vertinimo sampra­toje (2004) patei­kiamas toks 
verti­ni­mo sąvokos paaiš­ki­ni­mas: „verti­ni­mas – nuolati­nis informaci­jos apie moki­nio 
moky­mosi pažangą ir pasieki­mus kau­pi­mo, interpretavi­mo ir api­bendri­ni­mo proce­
sas“. Pagrindi­niai šio proceso tikslai ir už­davi­niai:

„Verti­ni­mo tikslas – padėti moki­niui moky­tis ir bręsti kaip asmeny­bei; pateik­ti 
informaci­ją apie moki­nio moky­mosi patirtį, pasieki­mus ir pažangą; nu­staty­ti moky­to­
jo, mokyk­los darbo sėk­mę, pri­imti pagrįstus sprendi­mus. 

Verti­ni­mo už­davi­niai: 
1.	 Padėti moki­niui pažinti save, su­prasti savo pri­valu­mus ir trū­ku­mus, įsi­ver­

tinti savo pasieki­mų lygmenį, kelti moky­mosi tikslus.
2.	 Padėti moky­tojui įžvelgti moki­nio moky­mosi gali­my­bes, nu­staty­ti proble­

mas ir spragas, di­ferenci­juoti ir indi­vi­du­ali­zuoti darbą, parink­ti ugdy­mo 
tu­ri­nį ir metodus. 

3.	 Su­teik­ti tėvams (globėjams, rū­pintojams) informaci­ją apie vai­ko moky­
mąsi, stiprinti vai­ko, tėvų (globėjų, rū­pintojų) ir mokyk­los ry­šius. 

4.	  Nu­staty­ti mokyk­lai savo darbo koky­bę, planuoti ugdy­mo tu­ri­nį ir proce­
są, su­teik­ti moki­nių porei­kius atliepiančią pagalbą“.  

Verti­ni­mą, jo reikš­mę pagrindė R. Lau­žackas ir kt. (2006) teigdami, kad „pe­
dagogi­niu požiū­riu verti­ni­mas yra moky­mo(-si) su­dedamoji dalis ir grįž­tamojo ry­šio 
pagrindi­mas. Verti­nant besi­mokančiojo pasieki­mus, ne tik su­tei­kiama, bet ir gau­na­
ma grįž­tamoji informaci­ja, ku­ri padeda nu­maty­ti veik­los tobu­li­ni­mo kryptis ir bū­dus. 
Verti­ni­mo proceso metu renkami duomenys apie vai­ko moky­mosi pasieki­mus, jie 



53

1. PEDAGOGŲ KOMPETENTINGUMO UGDANT MATEMATIKAI GABIUS VAIKUS TEORINIS PAGRINDIMAS

anali­zuojami, interpretuojami, api­bendri­nami, tai yra svarbu vai­ko moky­mosi pažan­
gos verti­ni­mui. Verti­nant moky­mosi pasieki­mus, jiems su­tei­kiama vienokia ar ki­to­
kia vertė, t. y. parodoma objek­tų požy­mių vi­su­ma, reikš­minga indi­vi­dui ir vi­suome­
nei“. 

Ugdy­mo proceso verti­ni­mui yra keliami savi­ti rei­kalavi­mai ir siekiama, kad 
jis remtųsi tam tik­rais princi­pais. V.Rajecko (1998) tei­gi­mu, organi­zuojant moki­nių 
verti­ni­mą svarbu pasiek­ti, kad jis bū­tų kuo lankstesnis, moty­vuotų vai­kus moky­tis, 
padėtų sėk­mingai atlik­ti už­duotis, formuotų tei­giamą požiū­rį į ugdy­mąsi, skatintų 
moki­nių pasi­ti­kėji­mą savo jėgomis bei ati­tik­tų pagrindi­nius verti­ni­mo princi­pus: sis­
temingu­mą, objek­ty­vu­mą, indi­vi­du­alų pri­ėji­mą, vi­sapu­siš­ku­mą.

Mokinių pa­žangos ir pa­sie­kimų vertinimo sampra­toje (2004) nu­rodoma, kad 
tiesiogi­niai verti­ni­mo proceso daly­viai yra moki­nys ir moky­tojas, ku­rie tu­rėtų lai­ky­
tis šių nuostatų ir princi­pų:

•		 „Verti­ni­mas grindžiamas šiuolai­ki­ne moky­mosi samprata, amžiaus tarps­
nių psi­chologi­niais ypatu­mais, indi­vi­du­aliais moki­nio porei­kiais, ati­tinka 
ugdy­mo(-si) tikslus.

•		 Verti­nama tai, kas bu­vo nu­maty­ta pasiek­ti ugdy­mo procese: moki­nių ži­
nios ir su­prati­mas, bendrieji ir daly­ko gebėji­mai, verty­bi­nės nuostatos ir 
elgesys. 

•		 Verti­ni­mas skirtas padėti moky­tis – moki­nys lai­ku gau­na grįž­tamąją in­
formaci­ją apie savo moky­mosi patirtį, pasieki­mus ir pažangą, jis mokosi 
vertinti ir įsi­vertinti.

•		 Verti­nama indi­vi­du­ali moki­nio pažanga (idiografi­nis verti­ni­mas) – moki­
nio dabarti­niai pasieki­mai ly­gi­nami su ankstesniai­siais. Vengiama ly­ginti 
moki­nių pasieki­mus tarpu­savy­je.

•		 Verti­ni­mas pozi­ty­vus ir konstruk­ty­vus – verti­nama tai, ką moki­nys jau 
iš­moko, nu­rodomos spragos ir padedama jas iš­tai­sy­ti.

•		 Verti­ni­mas atvi­ras ir skaidrus – su moki­niais tariamasi dėl verti­ni­mo kri­te­
ri­jų ir procedū­rų, vengiama pernelyg di­delio verti­ni­mo formali­zavi­mo. 

•		 Verti­ni­mas objek­ty­vus ir veiksmingas – siekiama kuo di­desnio verti­ni­mo 
vali­du­mo ir pati­ki­mu­mo; remiamasi iš­si­lavi­ni­mo standartais, nau­dojami 
įvai­rūs verti­ni­mo informaci­jos šalti­niai, tai­komos modernios verti­ni­mo 
metodi­kos. Verti­ni­mas pri­tai­komas pagal moki­nių porei­kius ir galias, pa­
sieki­mus ir daromą pažangą.

•		 Verti­ni­mas informaty­vus ir ekonomiš­kas: tai­komi šiuolai­ki­niai verti­ni­mo 
informaci­jos tvarky­mo ir patei­ki­mo bū­dai (aplankas, aprašai, recenzi­jos, 
kompiu­teri­nės priemonės). Pažy­mys nau­dojamas moki­nių pasieki­mų for­
maliajam įverti­ni­mui, serti­fi­kavi­mui, apskai­tai pagrindi­nio ir vi­du­ri­nio 
ugdy­mo pakopoje“.

Trak­tuojant ugdy­mo procesą remiantis šiuolai­ki­ne moky­mosi samprata svar­
bu nu­maty­ti, kad tu­ri bū­ti verti­nama tai, kas bu­vo nu­maty­ta pasiek­ti: „moki­nių ži­nios 
ir su­prati­mas, bendrieji ir daly­ko gebėji­mai, verty­bi­nės nuostatos ir elgesys, tačiau 
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verti­ni­mas skirtas padėti moky­tis – moki­nys lai­ku gau­na griž­tamąją informaci­ją apie 
savo moky­mosi patirtį, pasieki­mus ir pažangą, jis mokosi ir vertinti ir įsi­vertinti“. 
Moky­tojo verti­ni­mo kompetenci­ja tu­ri bū­ti tokia, kad moky­tojas su­prastų „besi­mo­
kančiojo pažangą, ar jis remiasi doku­mentais, pagrindžiančiais jo verti­ni­mą, nu­stato 
kur moki­niui rei­kia pagalbos“ (Čiu­žas ir kt., 2008). Tokia verti­ni­mo samprata ir pa­
skirtis nu­rodo, kad tai tu­ri bū­ti kaip  neatsiejama ugdy­mo proceso dalis.

P. Ju­cevi­čienė ir kt. (2005) verti­ni­mą taip pat pri­ski­ria prie moky­mo(-si) meto­
dų pedagogi­nėje sistemoje, ku­rie funk­cionuoja edu­kaci­nėje aplinkoje. Tačiau edu­ka­
ci­nių paradigmų kai­tos procese verti­ni­mas atlieka skirtingas funk­ci­jas ir todėl kinta 
šio proceso vaidmuo ugdy­mo procese. Pedagogi­nio povei­kio paradigmoje verti­ni­
mas – tai vienkarti­nis įvy­kis, orientuotas į rezultatą, į standartus. Įverti­ni­mas pri­klau­
so nuo už­duoties atli­ki­mo, o už­duotis  nuo gabu­mų. Pažy­mys parodo, kokį kiekį 
medžiagos moki­nys įsi­savi­no pagal moky­tojo kri­teri­jus. Aukš­čiau­sią balą gau­na tas 
moki­nys, ku­ris įvyk­do standartus. Sąvei­kos paradigmoje verti­ni­mas orientuotas į 
procesą. Klai­da rodo, kad moki­nys kaž­ko nesu­pranta. Moky­mosi paradigmoje verti­
ni­mas nuolat besi­tęsiantis, orientuotas į mąsty­mą, į pažangą, ak­centuojamas proceso 
verti­ni­mas. Įverti­ni­mas skati­na asmeni­nės pažangos sieki­mą. Pažy­mys rodo, kiek 
moky­mosi gali­my­bių bu­vo su­kurta ir panau­dota.

M. Barei­kienės ir kt. (2006) tei­gi­mu, kei­čiant verti­ni­mo prak­ti­ką derėtų dau­
giau dėmesio skirti verti­ni­mui kaip procesui ir jo su­dedamosioms dalims. Au­torė 
siū­lo integruoti verti­ni­mą į ugdy­mo procesą; planuojant ugdy­mą planuoti ir verti­ni­
mą; su­si­tarti dėl verti­ni­mo kri­teri­jų mokyk­los, klasės, daly­ko moky­tojų bendruome­
nėje; svarstant ir pri­imant verti­ni­mo kri­teri­jus įtrauk­ti moki­nius; rengiant verti­ni­mo 
už­duotis nepamirš­ti, kad kiek­vienas moki­nys gali patirti sėk­mę; verti­nant  atskleisti 
kiek­vieno vai­ko pažangą, kad ir kokia menka ji bū­tų. 

Tačiau Bendrojo la­vinimo ugdy­mo tu­rinio forma­vimo, įgy­vendinimo, vertini­
mo ir atnau­jinimo stra­te­gijoje 2006–2012 (2006) konstatuojama, kad moki­nių pa­
sieki­mų ir pažangos verti­ni­mas ugdy­mo procese dau­giau nau­dojamas apskai­tai ir 
kontrolei, negu moki­nių porei­kiams bei polinkiams pažinti ir ugdy­mo tu­ri­niui pri­
tai­ky­ti. Per silpnas verti­ni­mo ugdy­mo procese ry­šys su iš­ori­nių moki­nių pasieki­mų 
verti­ni­mu (nacionali­niais ir tarptau­ti­niais ty­ri­mais, pagrindi­nio ugdy­mo pasieki­mų 
patik­ri­ni­mu, brandos egzami­nais). Iš­ori­nio verti­ni­mo instru­mentai ir iš­vados menkai 
panau­dojamos moky­mui­si ir ugdy­mo tu­ri­niui tobu­linti.  

Ypatingų vai­kų verti­ni­mas yra su­dėtingas, bet kartu ir labai svarbus procesas. 
Gabių vai­kų verti­ni­mas kaip reikš­mingas ugdy­mo proceso koky­bės kontrolės pro­
cesas dar nėra  pakankamai iš­tirtas. V. Rajeckas (1998) pažy­mi, kad ugdant gabius 
vai­kus  reikš­mingos kontrolės (konstatuojamoji) ir diagnosti­nės verti­ni­mo funk­ci­jos. 
Remdamasis jomis moky­tojas gali nu­staty­ti moki­nio ugdy­mosi rezultatų bei ži­nių ir 
gebėji­mų su­si­formavi­mo ly­gį. Tai lei­džia nu­maty­ti gali­mus vai­ko pasieki­mus arba 
pastebėti tai­komų metodų, priemonių trū­ku­mus. 

Tačiau pedagogui ugdant gabius vai­kus dėl nepakankamo ugdy­mo proceso 
verti­ni­mo sąsajos su realiais vai­ko gebėji­mais, pirmiau­sia rei­kėtų spręsti verti­ni­mo 
tikslo problemą: bū­ti­na atsaky­ti į klau­si­mą: „Ką vertinsi­me – indi­vi­du­alius gabių vai­
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kų pasieki­mus ar jų ir standartų ati­ti­ki­mą?“ Siekiant standarti­zuotai įvertinti vai­ko 
pasieki­mus yra ti­ki­my­bė neįvertinti vai­ko tu­ri­mą potencialą, kas gali tu­rėti įtakos to­
lesniam jo ugdy­mui. Nemažai pedagogams kelia sunku­mų ir gabių vai­kų verti­ni­mo 
procedū­ros atli­ki­mas: ar vertinti kartu su vi­sa klase, kokią verti­ni­mo formą pasi­rink­ti. 
Šie sprendi­mai pirmiau­sia pri­klau­so nuo siekiamo tikslo bei nuo pedagogų verti­ni­mo 
kompetenci­jų. E. Rodzevi­čiū­tės (2006) tei­gi­mu, bū­tent pedagogų gebėji­mai pasi­rink­
ti verti­ni­mo strategi­jas, įvertinti rezultatus ir koky­bę ir atspindi pedagogo verti­ni­mo 
kompetenci­jas, ku­rių įvaldy­mas yra reikš­mingas pedagogo kompetentingu­mui.  

1.4. Pe­da­gogų kompe­tentingumo ug­dant ma­te­ma­ti­kai ga­bius vai­kus mode­lis

Pe­da­go­gų kompe­tentingu­mo konceptas
Gabių vai­kų iš­skirti­niai edu­kaci­niai porei­kiai ir jų ati­tinkamo ugdy­mo reikš­

mingu­mas pabrėžiami įvai­rių au­torių darbuose (Freeman, 1998, 2007; Лейтес, 1996, 
2000, Narkevi­čienė, 2007a ir kt.). Tačiau atsaky­ti į klau­si­mą, kaip tinkamai organi­
zuoti gabių vai­kų ugdy­mą, kokios pedagogo kompetenci­jos yra reikš­mingos tokiam 
ugdy­mui organi­zuoti, yra gana su­dėtinga. Moky­tojų profe­sijos kompe­tencijų apra­še 
(2007) iš­vardy­tos pagrindi­nės moky­tojų kompetenci­jos (bendrakultū­ri­nė, profesi­nės 
ir bendrosios kompetenci­jos) bei jų tu­ri­nys. Ugdy­mo proceso organi­zavi­mo ypatu­
mus labiau­siai atspindi moky­tojo profesi­nės kompetenci­jos, ku­rias su­daro informaci­
nių technologi­jų nau­doji­mo, ugdy­mo(-si) aplinkų kū­ri­mo, daly­ko tu­ri­nio planavi­mo 
ir tobu­li­ni­mo, moky­mo(-si) proceso valdy­mo, moki­nių pasieki­mų ir pažangos verti­
ni­mo, moki­nių moty­vavi­mo ir paramos jiems, moki­nio paži­ni­mo ir pažangos pri­paži­
ni­mo, profesi­nio tobu­lėji­mo. Rengiant pedagogus procesas orientuotas į šių kompe­
tenci­jų su­tei­ki­mą. Pasak R. Lau­žacko (2005), realioje žmogaus profesi­nėje veik­loje 
gebėji­mas pri­tai­ky­ti savo kompetenci­jas api­bū­di­na jo kompetentingu­mą. Remiantis 
šiuo api­bū­di­ni­mu gali­ma teigti, kad standarti­zuoto darbuotojo kompetentingu­mą api­
brėž­ti su­dėtinga, ki­taip sakant, įgy­tos kompetenci­jos negarantuoja, kad specialistas 
bus kompetentingas. Kalbant apie pedagogų kompetentingu­mą gabių vai­kų ugdy­mo 
kontekste gali­ma pažy­mėti, kad pedagogi­nių stu­di­jų metu įgy­tos kompetenci­jos dar 
nesu­tei­kia gali­my­bės kalbėti apie kompetentingu­mą šioje sri­ty­je. Todėl pirmiau­sia 
iš­ryš­kėja porei­kis su­si­tarti dėl sąvokos kompe­tentingu­mas reikš­mės.  

Anali­zuojant kompetenci­jų bei kompetentingu­mo sąvokų vartoji­mą prak­ti­nė­
je veik­loje gali­ma pastebėti, kad neretai jos tapati­namos (vartojamos tam pačiam 
reiš­ki­niui api­bū­dinti). R. Lau­žacko (2005) tei­gi­mu, to priežastis gali bū­ti panašių 
angliš­kų žodžių compe­tency – kompetenci­ja ir compe­tence – kompetentingu­mas ver­
ti­mas į lietu­vių kalbą. Moksli­ninko nuomone,  šių sąvokų tapatinti nederėtų, nes kom­
petenci­ja „reiš­kia gebėji­mo atlik­ti tam tik­rą funk­ci­ją tu­rėji­mą“, kompetentingu­mas 
nu­rodo „to gebėji­mo koky­biš­ku­mą“. Todėl šiame di­sertaci­niame darbe vartojama tik 
kompe­tentingu­mo sąvoka. 

Tarptau­tinių žodžių žody­ne (2001) sąvoka kompe­tentingas reiš­kia  asmenį, 
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gebantį, gerai ką iš­manantį, nu­si­manantį, tu­rintį tei­sę ką spręsti. Taip nu­rodoma, 
kad kompetentingam specialistui bū­dingas iš­skirti­nu­mas profesi­nių kompetenci­jų 
tai­ky­mo sri­ty­je. Toks sąvokos interpretavi­mas lei­džia ją su­sieti su profesi­nės veik­los 
koky­bės rodik­liais. 

Panašus požiū­ris į kompetentingu­mą atsi­spindi ir moksli­ninkų darbuose. P. Ju­
cevi­čienė, D. Lepai­tė (2000) nu­rodo, kad „verty­bi­nis pamatas ir asmeni­nės charak­te­
risti­kos greta tu­ri­mų ži­nių, įgū­džių ir gebėji­mų juos tai­ky­ti veik­loje, įgi­jus formalią 
kvali­fi­kaci­ją, su­daro žmogui gali­my­bę tapti kompetentingu“. Tačiau neaiš­ku, kas le­
mia šios gali­my­bės iš­nau­doji­mą, ki­taip tariant, kas lemia kompetentingu­mo virsmą. 
R. Lau­žacko (2005) nuomone, kompetentingu­mas yra iš­tobu­li­namas, iš­ugdomas, o 
kompetenci­jos yra „svarbiau­sias potencialus kompetentingu­mo kri­teri­jus, jo pagrin­
das“.

R. Lau­žackas, V. Dienys (2004) sąvoką kompe­tentingu­mas  api­bū­di­na kaip 
„darbuotojo veik­los efek­ty­vu­mą, jos koky­bę arba gebėji­mą prak­ti­koje panau­doti tam 
tik­ras kompetenci­jas arba kvali­fi­kaci­ją“. Pasak au­torių, „kai nori­me pabrėž­ti darbuo­
tojo veik­los efek­ty­vu­mą, jos koky­bę arba gebėji­mą prak­ti­koje panau­doti tam tik­ras 
kompetenci­jas arba kvali­fi­kaci­ją, tuomet rei­kia vartoti žodį kompe­tentingu­mas arba 
ne­kompe­tentingu­mas“. Bū­tent kompetentingu­mas pasi­reiš­kia prak­ti­nėje veik­loje.

K. Pu­kelis (2009) kompetentingu­mą taip pat sieja su su­kaupta profesi­ne pa­
tirti­mi, todėl šią sąvoką siū­lo su­prasti kaip „pati­ki­mą ir koky­biš­ką (efek­ty­vią ir 
efek­tingą) asmens profesi­nę veik­lą nenu­spėjamoje si­tu­aci­joje, ku­rią už­tik­ri­na įgy­ta 
kvali­fi­kaci­ja ir su­kaupta patirtis profesi­nėje veik­loje (patik­rintas gebėji­mas nenu­spė­
jamoje profesi­nės veik­los si­tu­aci­joje arba profesi­nėje prak­ti­koje)“. Tokia sąvokos 
interpretaci­ja lei­džia pažy­mėti, kad su­kaupta profesi­nė patirtis gali bū­ti reikš­mingas 
kompetentingu­mo komponentas. Tačiau jos reikš­mingu­mas šiame procese gali bū­ti 
ir sąly­gi­nis daly­kas, nes panašios profesi­nės patirties specialistai taip pat gali skirtis 
savo kompetentingu­mu. Todėl bū­ti­na ieš­koti ki­tų veiksnių, galinčių dary­ti įtaką kom­
petentingu­mui.

Pedagogų profesi­nis kompetentingu­mas yra taip pat ak­tu­alus moksli­nių ty­ri­
mų objek­tas. Vi­du­ri­nės mokyk­los moky­tojo pedagogi­nį kompetentingu­mą savo di­
sertaci­niame ty­ri­me nagri­nėja E. Rodzevi­čiū­tė (2006) ir siū­lo api­brėžiant moky­tojų 
kompetentingu­mą remtis R. Lau­žacko, V. Dienio (2004) pateik­ta sąvoka. Pasak au­
torės, pedagogi­nio kompetentingu­mo modelis apima pedagogų pedagogi­nį-psi­cho­
logi­nį, vady­bi­nį, raiš­kos, šiuolai­ki­nį sociali­nį ir informaci­nių technologi­jų tai­ky­mo 
kompetentingu­mą, ku­rį su­daro pedagogi­nės kompetenci­jos, ku­rioms bū­dingi savi­ti 
gebėji­mai. Pedagogo prak­ti­nės veik­los kontekste kompetentingu­mas su­prantamas 
kaip „pedagogų gebėji­mas pri­tai­ky­ti savo tu­ri­mas kompetenci­jas sėk­mingam ir efek­
ty­viam ugdy­mui organi­zuoti“ (Pu­pi­ninkienė ir kt., 2008). Moksli­ninkė nu­rodo kom­
petentingu­mo sąsajas su ugdy­mo koky­bės rodik­liais, tačiau nepasaky­ta, kokiomis 
sąly­gomis iš­ryš­kėja pedagogi­nis kompetentingu­mas.

Šiame kontekste reikš­mingos yra K. Pu­kelio (2009) kompetentingu­mo ry­šio 
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su asmens asmeny­bės savy­bėmis interpretaci­jos. Au­torius nu­rodo, kad kompetentin­
gu­mas – tai „asmens savy­bė“ ir ji „negali egzistuoti atski­rai nuo asmens“ ir „yra 
asmens požy­mis“, „papildomai nu­rodantis asmens gebėji­mą pati­ki­mai spręsti proble­
mas ir nenu­spėjamose profesi­nės veik­los si­tu­aci­jose“. „Įgy­tos kvali­fi­kaci­jos virsmo 
kompetentingu­mu bū­ti­na sąly­ga – patirties įgi­ji­mas profesi­jos sri­ty­je“. Šios interpre­
taci­jos, su­darant pedagogi­nio kompetentingu­mo ugdy­ti matemati­kai gabius vai­kus 
modelį, lei­džia kaip reikš­mingą nu­rody­ti asmeni­nių savy­bių bei profesi­nės patirties 
dermės komponentą. 

Remiantis pateik­tomis kompetentingu­mo sampratomis, su­darant pedagogų 
kompetentingu­mo ugdant matemati­kai gabius vai­kus modelį, di­sertaci­jos au­torė siū­
lo jį su­prasti kaip MGV atpaži­ni­mo, MGV ugdy­mo(-si) proceso valdy­mo, MGV pa­
žangos ir pasieki­mo verti­ni­mo, MGV ugdy­mo(-si) tu­ri­nio planavi­mo ir tobu­li­ni­mo 
kompetenci­jų bei asmeni­nių savy­bių ir profesi­nės patirties dermės vi­su­mą, ku­ri su­
daro sąly­gas koky­biš­kam matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo procesui. Kompetentin­
gu­mo struk­tū­ros komponentai nu­rody­ti remiantis Moky­tojų profe­sijos kompe­tencijų 
apra­še (2007) nu­rody­tomis kompetenci­jomis atsi­žvelgiant į gabių vai­kų ugdy­mą 
su­darančius struk­tū­ri­nius dari­nius (samprata, atpaži­ni­mas, ugdy­mo technologi­jos). 
Pedagogų, ugdančių MGV, kompetentingu­mo modelis patei­kiamas 2 pav. 
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66

Pedagog  kompetentingumas ugdant matematikai gabius vaikus 

Asmenin s savyb s B tinos kompetencijos Profesin  patirtis 

MGV atpažinimo 
kompetencijos 

MGV ugdymo(-si) 
proceso valdymo 

kompetencijos 

MGV ugdymo 
(-si) turinio 

planavimo ir 
tobulinimo 

kompetencijos 

MGV pasiekimų ir 
pažangos vertinimo 

kompetencijos 

Pasirinkti MGV vertinimo tipus, būdus
ir metodus plėtojant mokinių

pajėgumus

Derinti įvairias vertinimo 
strategijas siekiant įvertinti MGV 

pažangą

Atrinkti MGV ugdymui(-si) tinkamus 
ir efektyvius metodus 

Parengti MGV įdomią ir patrauklią
 ugdymo(-si) medžiagą

Parengti MGV ugdymo(-si) programą
(planą)

Iškelti MGV ugdymo(-si) tikslus bei 
uždavinius 

Taikyti įvairias ugdymo(-si) 
strategijas, užtikrinančias MGV 

potencialo plėtojimą

Įvertinant MGV individualius 
ypatumus, pateikti ugdymui(-si) 

reikalingą informaciją

Šiuolaikinių ugdymo(-si) technologijų
ir metodų išmanymas, supratimas bei 

taikymas organizuojant MGV 

MGV atpažinimo procedūrų
išmanymas, supratimas ir taikymas 

Gabumų samprata,  
Matematikai gabaus vaiko samprata 

2 pav. Pedagogų kompetentingumo ugdant matematikai gabius vaikus modelis 
2 pav. Pedagogų kompetentingu­mo ugdant matemati­kai gabius vai­kus modelis
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Pe­da­go­gų as­me­ninių ir pro­fe­sinių sa­vy­bių kompo­nentai kompe­tentingu­mo 
mo­de­ly­je

Disku­tuojant apie pedagogo kompetentingu­mą ugdy­ti gabius vai­kus, remian­
tis pateik­ta kompetentingu­mo koncepci­ja, kaip kompetentingu­mo prielai­da, rei­kėtų 
anali­zuoti pedagogo asmeni­nių ir profesi­nių savy­bių ypatu­mus. Gabių vai­kų iš­skir­
ti­nių edu­kaci­nių porei­kių pri­paži­ni­mo kontekste sprendžiant pedagogų pasi­rengi­mo 
darbui su gabiais vai­kais problemą iš­ky­la bū­ti­ny­bė identi­fi­kuoti jų įtaką pedagogo 
kompetentingu­mui. 

Na­ciona­linia­me VI ir X kla­sių mokinių pa­sie­kimų ty­rime (2006) tei­giama, kad 
moki­nių pasieki­mus labiau­siai lemiantis veiksnys yra moky­tojo kompetenci­ja. Patys 
moky­tojai kaip reikš­mingiau­sią gero moky­tojo bruožą nu­rodė gebėji­mą bendrau­ti su 
moki­niais – moki­niai geriau mokosi, kai juos ir moky­toją sieja drau­giš­ki santy­kiai, 
jie yra ly­giaverčiai moky­mosi partneriai, drau­ge ku­riantys bendravi­mo ir moky­mosi 
tvarką.

Atsi­žvelgiant į vai­kų tei­ses, už vi­sa tai, kas truk­do vai­kų ugdy­mui, sociali­niu 
ir profesi­niu požiū­riu yra atsakingas moky­tojas. Vi­same pasau­ly­je patvirtintas fak­
tas, kad daug vai­kų pasiekia mažiau, negu leistų jų gebėji­mai, nes moky­masis neati­
tinka jų porei­kių, lū­kesčių (Penkauskienė, 2006). 

N. Lei­tes (Лейтес, 1996) pažy­mi, kad JAV apie 30 proc. iš mokyk­lų pašalintų 
už nepažangu­mą ar mokyk­los nelankančių vai­kų su­daro gabūs ir itin gabūs vai­kai, 
ku­rie negavo ati­tinkamo ugdy­mo. Pasak E. Ščeblanovos (Щебланова, 2003), pana­
šus ty­ri­mo rezultatai paskelbti ir Kanadoje, Vokieti­joje, Vengri­joje ir ki­tose šaly­se.

Moky­tojų profesi­nio rengi­mo klau­si­mai yra dau­gelio ty­ri­mų centre. Daž­nai 
siekiama nu­staty­ti pedagogų daly­ki­nį pasi­rengi­mą. A. Ru­dienė (2004) atli­ku­si bū­
si­mųjų pradi­nių klasių pedagogų matemati­nio pasi­rengi­mo ty­ri­mą tei­gia, kad mate­
mati­niam pradi­nio ugdy­mo moky­tojų rengi­mui ski­riama paly­ginti mažai dėmesio: 
„trūksta pati­ki­mų duomenų, ar pakankamai gerai daly­kiš­kai ir metodiš­kai pradi­nių 
klasių moky­tojai pasi­rengę moky­ti matemati­kos, ar jų matemati­nis rengi­mas aukš­
tojoje mokyk­loje ati­tinka reformuojamos mokyk­los matemati­kos daly­ko fi­losofi­ją 
ir už­davi­nius“. Taip pat au­torės atlik­to ty­ri­mo rezultatai demonstruoja, kad bū­si­mi 
pradi­nių klasių moky­tojai nepasi­žy­mi geru matemati­niu raš­tingu­mu – dau­giau nei 
pu­sė ty­ri­mo daly­vių su­rinko tik 35 proc. balų, taip pat bu­vo daly­vių, nesu­rinku­sių 
nė vieno balo. 

Panašus rezultatai gau­ti ir D. Genienės ir kt. (Генене, 2005) atlik­tame ty­ri­
me. IV–V klasės matemati­kos olimpiados už­duotys bū­si­miems moky­tojams bu­vo 
per sunkios, nė vienas stu­dentas negebėjo iš­spręsti vi­sų už­davi­nių. Sunkiau­siai sekė­
si spręsti matemati­nio mąsty­mo rei­kalau­jančius ir tai­komojo pobū­džio už­davi­nius. 
Dau­giau­sia metodi­nio pobū­džio klai­dos pasi­tai­kė už­davi­niuose, ku­rių sprendi­mas 
pradi­nėje mokyk­loje rei­kalau­ja ypatingos pri­ei­gos (t. y. šių už­davi­nių sprendi­mo 
bū­dai yra speci­fi­niai).

Tokie ty­ri­mų rezultatai patvirti­na, kad bū­ti­ni ty­ri­mai, anali­zuojantys moky­tojų 
rengi­mo sistemą šaly­je įvai­riais aspek­tais, taip pat ir pasi­rengi­mo gabių vai­kų ugdy­
mui. Tačiau tokių ty­ri­mų nėra pakankamai ir už­sienio šaly­se. B. Graffam (2006), 
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iš­anali­zavęs Nacionali­nės gabių vai­kų asociaci­jos  patei­kiamas publi­kaci­jas, rado 
tik vieną šalti­nį, ku­riame anali­zuojamos  gabaus vai­ko moky­tojo asmeny­bės savy­bės 
bei profesi­nės kompetenci­jos. Todėl efek­ty­vaus gabių vai­kų moky­tojo kompetentin­
gu­mas yra ak­tu­alus ty­ri­mo objek­tas, ku­rio skirtingus komponentus bū­ti­na tirti.

B. Narkevi­čienė (2007a) kalbėdama apie gabių vai­kų ugdy­mą nu­rodo, jog 
kiek­vienam pedagogui pri­valu: atskirti sąvokas „vai­ko gabu­mas“ ir „vai­ko gabu­
mai“; skirti sąvokas „gabus vai­kas – su­gebantis vai­kas – aukš­tus pasieki­mus tu­rin­
tis vai­kas“; ži­noti, kad „gabu­mų reali­zavi­mui tu­ri įtakos aplinka; modeliuoti gabių 
vai­kų ugdy­mo aplinką, įverti­nus pasi­rink­tus, nori­mus ar hi­potetiš­kai svarbiau­sius 
aplinkos – vieno iš gabu­mų virsmo pasieki­mais katali­zatoriaus – elementus; puose­
lėti asmeny­bės savy­bes, ku­rios tu­ri įtakos gabaus vai­ko elgsenos, orientuotos į savo 
gabu­mo potencialo reali­zavi­mą, su­si­formavi­mą“. Šiems au­torės nu­rody­tiems gebė­
ji­mams įvaldy­ti svarbus konceptu­alus gabaus vai­ko fenomeno paži­ni­mas, ku­ris dar 
kartą ak­tu­ali­zuoja pedagogo pasi­rengi­mo darbui su tokiais vai­kais problemą. 

Pasak N. Lei­tes (Лейтес, 1996), Ru­si­jos moksli­ninkų atlik­ti ty­ri­mai demonst­
ruoja, kad itin gabūs vai­kai daž­nai konflik­tuoja su moky­tojais, konflik­tų priežastis 
daž­niau­siai bū­na moky­tojo asmeni­nės savy­bės bei profesi­nis pasi­rengi­mas. Gabaus 
vai­ko perfek­cionizmas, savarankiš­ku­mas ir darbš­tu­mas bei ki­tos uni­kalios savy­bės 
rei­kalau­ja specialios pedagogi­nės sąvei­kos: ugdy­mo metodų parinki­mo ir pri­tai­ky­
mo, tinkamos psi­chologi­nės aplinkos su­dary­mo, ugdy­mo tikslų, už­davi­nių, tu­ri­nio 
pri­tai­ky­mo. Todėl ir ky­la klau­si­mas, ar moky­tojai yra pasi­rengę šiems procesams. 

Pasak moksli­ninkės, netu­rintis tinkamo pasi­rengi­mo moky­tojas su­si­du­ria su 
tokiomis problemomis:

•		 negeba atpažinti gabius vai­kus, neži­no jų ypatu­mų, savy­bių;
•		 nepasi­rengę darbui su gabiais vai­kais moky­tojai yra abejingi gabių vai­kų 

problemoms (kartais jų tiesiog nesu­pranta);
•		 kartais nepasi­rengę dirbti moky­tojai yra priešiš­kai nu­si­tei­kę gabių vai­kų 

atžvilgiu: jie gali ki­tų moki­nių aki­vaizdoje pakenk­ti moky­tojo au­tori­te­
tui; 

•		 daž­nai tokie moky­tojai tai­ko kieky­bi­nius gabaus vai­ko darbo organi­zavi­
mo metodus, mažiau dėmesio skirdami ugdy­mo proceso koky­bei (t. y. 
gabaus vai­ko ugdy­mą organi­zuoja di­dindami už­duočių kiekį, bet neatsi­
žvelgia į jų koky­bę).  

Pedagogo pasi­rengi­mą kaip reikšmingą efek­ty­viam gabių vai­kų ugdy­mo or­
gani­zavi­mui nu­rodo ir S. Y. Lee ir kt. (2004), D. B. McCoach, D. Sietle (2007), 
ku­rie tei­gia, kad moky­tojas, tu­rintis specialųji pasi­rengi­mą dirbti su gabiais vai­kais 
arba darbo patirties su jais, tu­ri palankesnį požiū­rį į jų ugdy­mą, siekia jį tinkamai 
organi­zuoti ir labiau patenkinti jų edu­kaci­nius porei­kius. Bū­tent pedagogo pasi­ren­
gi­mą gabių vai­kų identi­fi­kavi­mui bei ugdy­mui kaip reikš­mingą priežastį, dėl ku­rios 
pedagogai atsi­sako juos atpažinti ir ugdy­ti, nu­rodo ir S. Ojanen ir kt. (1994) (cit. 
Freeman, 2001). 
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A. Assou­li­ne ir kt. (2005), anali­zuodami moky­tojo vaidmenį matemati­kai ga­
baus vai­ko ugdy­mo procese, pažy­mi, kad daž­nai pradi­nių klasių moky­tojams trūksta 
matemati­nės (daly­ki­nės) kompetenci­jos, tuo tarpu pagrindi­nės mokyk­los moky­to­
jams trūksta lai­ko šiam darbui. Pasak au­torių, daž­nai moky­tojai nėra tam tinkamai 
pasi­rengę. Jie tei­gia, kad tvirtos daly­ki­nės ži­nios, inovaty­vios pedagogi­nės kompe­
tenci­jos ir tei­giamos nuostatos yra bū­ti­ni fak­toriai sėk­mingam matemati­kai gabaus 
vai­ko ugdy­mui. 

B. Bloom (cit. Лейтес, 1996) ski­ria 3 moky­tojų ti­pus, ku­rie gali bū­ti reikš­min­
gi gabių vai­kų ugdy­me:

•		 įtrau­kia vai­ką į mokomojo daly­ko sri­tį ir su­ku­ria emoci­nio įsi­trau­ki­mo 
atmosferą, su­domi­na ir palai­ko su­si­domėji­mą mokomuoju daly­ku; 

•		 pertei­kia meistriš­ku­mo pagrindus, skati­na to siek­ti ir vai­kus;
•		 padeda moki­niui pasiek­ti aukš­to profesionalu­mo ly­gį pasi­rink­toje sri­ty­

je.   
Pasak au­toriaus, vi­sų šių savy­bių su­deri­namu­mas viename asmeny­je yra gana 

retas reiš­ki­nys. Tačiau vi­sų nagri­nėjamų ti­pų moky­tojams labai svarbus stiprus daly­
ki­nis pasi­rengi­mas, daly­ko di­dak­ti­kos ir pedagogi­nių technologi­jų iš­many­mas.  

L. S. Hollingworth (cit. Graffam, 2006) nu­rodo, kad gabių vai­kų moky­tojui 
labai svarbu:

•		 gebėti su­kurti savo aiš­kią ir pri­ei­namą gabu­mų sampratą;
•		 gebėti atpažinti gabu­mus;
•		 gebėti parengti ugdy­mo programą, ati­tinkančią kiek­vieno gabaus vai­ko 

porei­kius;
•		 tu­rėti savo tei­giamą nuostatą į gabaus vai­ko ugdy­mą (net jam atstovau­ti) 

ir savo metodologi­ją.
Šios savy­bės nu­rodo reikš­mingiau­sias, pasak au­toriaus, efek­ty­vaus gabių vai­

kų pedagogo savy­bes, ku­rios lei­džia pasiek­ti aukš­to kompetentingu­mo ly­gį šioje 
sri­ty­je. Tačiau šių savy­bių įvaldy­mas paremtas tam tik­rų savy­bių vi­su­ma.

B. Narkevi­čienė (2007a), anali­zuodama rei­kalavi­mus gabaus vai­ko moky­to­
jui, nu­rodo, kad gali­ma skirti dvi rei­kalavi­mų gabių vai­kų moky­tojams gru­pes:

•		 rei­kalavi­mai asmeny­bės savy­bėms, 
•		 rei­kalavi­mai profesi­niam pasi­rengi­mui.
Rei­kalavi­mai moky­tojo asmeny­bės savy­bėms nu­sako, kad moky­tojas tu­ri: 
•		 bū­ti geronoriš­kas ir jautrus,
•		 iš­many­ti gabių vai­kų psi­chologi­ją, ži­noti jų porei­kius ir interesus,
•		 bū­ti intelek­tu­alus,
•		 domėtis dau­geliu daly­kų,
•		 bū­ti gy­vo ir ak­ty­vaus charak­terio, tu­rėti hu­moro jausmą, bū­ti specialiai pa­

si­rengęs dirbti su gabiais vai­kais, nuolat įgy­ti nau­jų specialių ži­nių šiam 
darbui (Narkevi­čienė, 2007 a) .
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Kaip pabrėžia N. Lei­tes (Лейтес,1996) bū­tent moky­tojo asmeny­bė yra esmi­
nis fak­torius ugdy­mo procese. Gabių vai­kų moky­tojas – ne iš­imtis. Kalbant apie 
fak­torius, svarbius sėk­mingam darbui su gabiais vai­kais, bū­ti­na pateik­ti bendrą asme­
ny­bės charak­teristi­ką – pažiū­rų ir nuostatų sistemą, ku­rioje svarbus yra savęs ir ki­tų 
žmonių verti­ni­mas bei savo darbo tikslų ir už­davi­nių verti­ni­mas. Bū­tent šios nuosta­
tos daž­niau­siai pasi­reiš­kia tarpasmeni­niame bendravi­me, ku­ris su gabiu vai­ku taip 
pat pasi­daro iš­skirti­nis. Moky­tojo pagrindi­nis tikslas – padėti vai­ko gebėji­mų raiš­kai 
ir vysty­mui­si, už­tik­rinti jam pagalbą ir palai­ky­mą. 

Pasak moksli­ninkės, moky­tojas organi­zuodamas gabaus vai­ko ugdy­mą klasė­
je tu­ri pasi­rink­ti tokią veik­lą, kad ati­tik­tų tam tik­ras charak­teristi­kas. Reikš­mingi 
yra moky­tojo gebėji­mai su­dary­ti lanksčias indi­vi­du­ali­zuotas programas, emociš­kai 
sau­gią ir šiltą atmosferą klasėje, už­tik­rinti vai­kams grįž­tamąjį ry­šį. Moky­tojas tai­ko 
įvai­rias ugdy­mo strategi­jas, gerbia vai­ko asmeny­bę, padeda jam formuoti tei­giamą 
savęs verti­ni­mą, skatinti kū­ry­biš­ku­mą ir vaizduotę, sti­mu­liuoti mąsty­mo procesus. 

Taip pat moky­tojo darbui įtakos tu­ri asmeni­nis požiū­ris į gabu­mus (Lee ir kt., 
2004), t. y. kaip jis su­pranta pačcius gabu­mus, kaip verti­na juos vi­suomeni­nio porei­
kio aspek­tu. D. B. McCoach, D. Sietle (2007) tei­gi­mu, daž­nai sėk­mingas gabaus vai­
ko moky­tojas pats bu­vo gabus, demonstravo pui­kius rezultatus tu­rėjo gabių drau­gų 
arba gi­mi­nai­čių. Moky­tojui svarbus yra gabu­mų paži­ni­mas ir su­prati­mas, jo patirtis 
ir ži­nios daly­vau­jant gabių vai­kų ugdy­me. Tai gali bū­ti vienas svarbiau­sių fak­torių, 
lemiančių moky­tojo darbo efek­ty­vu­mą. 

Moksli­nėje li­teratū­roje daž­nai nu­rodoma, kad gabių vai­kų moky­tojas tu­ri bū­ti 
iš­skirti­nė asmeny­bė, produk­ty­viai reaguojanti į iš­šū­kius, gebanti su­prasti kri­ti­ką ir 
nejausti emoci­nės įtampos, dirbant su gabesniais už save žmonėmis (Лейтес,1996, 
2000). Tai daž­nai su­si­ję su pedagogų emoci­niu brandu­mu. B. Narkevi­čienės (2007 
a) tei­gi­mu, emoci­nė branda pirmiau­sia reiš­kia „tei­giamą „Aš“ koncepci­ją, tiesiogiai 
su­si­ju­sią su moky­tojų emoci­niu stabi­lu­mu, jų lankstu­mu ir geranoriš­ku­mu“. Bū­tent 
šios pedagogų savy­bės su­tei­kia jam gali­my­bę efek­ty­viai reaguoti į kintančius gabių 
vai­kų edu­kaci­nius porei­kius. 

E. Landau tei­gi­mu, „tik kū­ry­biš­kas moky­tojas netu­ri di­delių problemų su ga­
biais vai­kais. Užuot bandę įveik­ti ar pažaboti gabu­mą ar kreaty­vu­mą, jie tai iš­nau­do­
ja įtrauk­dami šiuos vai­kus į heterogegi­ni­nes gru­pes, kur šie vai­kai gali patirti sėk­mę 
ir veik­loje, ir bendrau­dami su savo benraamžiais“ (cit. Гингулис, 2007).

Dau­gelis ty­rėjų (Narkevi­čienė, 2007a, Van Tassel-Baska, 2007 ir kt.) kaip 
reikš­mingą gabių vai­kų pedagogų savy­bę nu­rodo intelek­tu­alu­mą. J. Van Tassel-Bas­
ka (2007) tei­gia, kad pedagogas tu­ri bū­ti intelek­tu­alus, pasi­žy­mėti dau­giau nei vi­du­
ti­niš­kais gebėji­mais šioje sri­ty­je ir tu­ri bū­ti su­interesuotas jų plėtoji­mu. R. M. Milg­
ram (1991) per ty­ri­mą nu­statė, kad gabiems vai­kams iš jų moky­tojų savy­bių (verti­
nant tokias savy­bes, kaip intelek­tą, kū­ry­biš­ku­mą, asmeny­bes ir sociali­nes savy­bes) 
svarbiau­sias yra intelek­tas. Kaip tei­gia L. J. Ray­neri ir kt. (2006), gabūs moki­niai 
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pasiekia aukš­tesnių rezultatų, kai su jais dirba kompetetingi moky­tojai, gebantys 
patenkinti jų paži­ni­mo ir moky­mosi porei­kius. A. Howley ir kt. (1986) tei­gia, kad 
gabaus vai­ko pedagogas tu­ri bū­ti savo mokomojo daly­ko ekspertas arba moky­tojas 
moksli­ninkas (cit. Mills, 2003). Pasak N. Lei­tes, ki­taip pedagogui sunku bū­ti au­tori­
tetingu specialistu tiek gabių vai­kų, tiek jų bendraamžių aky­se (Лейтес, 1996). 

Rei­kalavi­mai profesi­niam moky­tojų pasi­rengi­mui nu­sako, kad moky­tojas tu­
ri iš­many­ti gabių vai­kų ypatu­mus ir mokėti juos atpažinti, organi­zuoti gabių vai­kų 
ugdy­mo(-si) veik­lą. Abi šios veik­los (ir atpaži­ni­mas, ir ugdy­mo(-si) organi­zavi­mas) 
nėra labai lengvos, daž­nai moky­tojai daro klai­dų. Moksli­ninkų tei­gi­mu, iš­ryš­kėja te­
ori­nių ži­nių ir ati­tinkamo prak­ti­nio paty­ri­mo bū­ti­ny­bė (Narkevi­čienė, 2007a). J. Van 
Tassel-Baska ir kt. (2007) nagri­nėdami efek­ty­vių gabių vai­kų ugdy­mo programų 
pri­ci­pus nu­rodo, kad modelio efek­ty­vu­mui, t. y. efek­ty­viam įgy­vendi­ni­mui įtakos 
tu­ri moky­tojo imlu­mas, jo gebėji­mas įgy­ti ži­nių, bū­ti­nų organi­zuoti gabaus vai­ko 
ugdy­mą. Teori­nių ži­nių reikš­mingu­mas vėl su­ponuoja mintį apie profesi­nį pasi­rengi­
mą dirbti su gabiais vai­kais. Todėl ži­nios apie gabu­mus ir gabius vai­kus tu­rėtų bū­ti 
svarbus pedagogų rengi­mo sistemos komponentas. 

J. W. Woods (2004) savo di­sertaci­niame darbe, tirdamas efek­ty­vių gabių vai­
kų moky­tojų charak­teristi­kas, patei­kia dvi fak­torių gru­pes, ku­rios gali bū­ti reikš­min­
gos gabaus vai­ko moky­tojo atrankai (žr. 7 lent.).

7 lentelė
Ga­bių vai­kų pe­da­gogų atrankos kri­te­ri­jai

Kri­te­ri­jai, susi­ję   
su pe­da­gogo asme­ny­be

Profe­si­nės veiklos kri­te­ri­jai

•	 Palankus požiū­ris ir su­interesuotu­
mas darbu su gabiais vai­kais;

•	 Aukš­to ly­gio daly­ki­nės kompeten­
ci­jos (daly­kiš­kai stiprus);

•	 Energingu­mas, entu­ziazmas, 
pasi­ti­kėji­mas ir kū­ry­biš­ku­mas;

•	 Atvi­ras nau­jovėms ir skati­nan­
tis kri­ti­nį mąsty­mą;

•	 Palankus požiū­ris į savo moky­
mą. 

•	 Specialus gabaus vai­ko moky­tojo pasi­rengi­
mas;

•	 Sėk­minga gabių vai­kų ugdy­mo patirtis;
•	 Gabių vai­kų kogni­ty­vi­nių ir emoci­nių porei­

kių iš­many­mas;
•	 Ugdy­mo(-si) metodų, ati­tinkančių gabių 

vai­kų edu­kaci­nius porei­kius, iš­many­mas;
•	 Gebėji­mas moty­vuoti MGV;
•	 Gebėji­mas su­dary­ti ugdy­mo programą 

atsi­žvelgiant į gabaus vai­ko porei­kius (moky­
tojas tu­ri bū­ti pasi­rengęs ne tik ieš­koti rei­kia­
mos medžiagos, bet ir ją su­prasti);

•	 Gebėji­mas organi­zuoti ir valdy­ti gabaus 
vai­ko ugdy­mo procesą;

•	 Gebėji­mas palai­ky­ti vai­ko nepri­klau­somy­
bę ir jų asmeny­bės vysty­mosi gali­my­bes.

Šaltinis: su­da­ry­ta re­miantis J. W. Woods (2004)
Pasak au­toriaus, labai svarbu švieti­mo sistemoje su­kurti pedagogų, galinčių 

efek­ty­viai ugdy­ti gabius vai­kus, atrankos ir palai­ky­mo sistemą. Šiuo tikslu patei­kia­
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mos pedagogų atrankos rekomendaci­jos, ku­rios yra su­sietos tiek su asmeny­bės sa­
vy­bėmis, tiek su profesi­niais gebėji­mais. Todėl bū­tent šių savy­bių vi­su­ma, jų raiš­ka 
tu­ri tapti reikš­mingu ty­ri­mų objek­tu, siekiant atsaky­ti į klau­si­mą, koks yra efek­ty­vus 
gabių vai­kų moky­tojas. 

Na­ciona­linia­me VI ir X kla­sių mokinių pa­sie­kimų ty­rime (2006) tei­giama, kad 
dau­gu­ma moky­tojų kaip reikš­mingą ge­ram moky­tojui savy­bę nu­rodo stiprų atsako­
my­bės jausmą dėl ugdy­mo proceso organi­zavi­mo. Gabių vai­kų ugdy­mo metu ši atsa­
komy­bė tu­ri bū­ti paremta su­voki­mu, kad nuo pedagogo veik­los strategi­jų pri­klau­so 
vai­ko potencialo atsklei­di­mas ir tolesnis plėtoji­mas. Taip pat reikš­minga, kad pe­
dagogai pri­pažįsta, jog „geras moky­tojas – tai konsultantas / ekspertas, padedantis 
moki­niams tik tais atvejais, kai jie krei­piasi pagalbos. Mažiau­siai reikš­mingas geram 
moky­tojui aspek­tas – informaci­jos pertei­ki­mas moki­niams (ten pat). Taip organi­zuo­
ta pedagogo veik­la, pasak P. Ju­cevi­čienės (2005), bū­dinga, kai vei­kiama remiantis 
moky­mosi paradigma. Pri­pažįstant gabių vai­kų iš­skirti­nius pažinti­nius porei­kius, ne 
be pagrindo gali­me teigti, kad kompetentingam gabių vai­kų pedagogui yra reikš­min­
ga įvaldy­ti ugdy­mo(-si) strategi­jas, įgali­nančias veik­ti šios paradigmos kontekste. 
N. Lei­tes (Лейтес, 1996) anali­zuoja mentorystę kaip gali­mą gabių vai­kų ugdy­mo 
formą, t. y. pedagogas yra tik kaip vadovas gabaus vai­ko ugdy­mo(-si) procese. Taip 
ryš­kėja dar vienas pedagogų profesi­nio rengi­mo komponentas – šiuolai­ki­nių ugdy­
mo(-si) technologi­jų ir metodų iš­many­mas, su­prati­mas bei tai­ky­mas organi­zuojant 
gabių vai­kų ugdy­mo procesą.

B. Narkevi­čienė (2007a) remdamasi W. Bishop (1975) darbais šias savy­bes 
api­bū­di­na kaip profesi­nę brandą, ku­ri reiš­kia pui­kų moky­mo metodi­kų ir strategi­jų 
įvaldy­mą, di­delį profesi­nių ži­nių bagažą.

Profesi­nio kompetentingu­mo ir asmeny­bės savy­bių ypatu­mų dermę ak­centuo­
ja ir R. Du­ky­nai­tė (2000), ku­ri remdamasi Khatena (1992) darbais patei­kia tokia 
gabių vai­kų moky­tojo profesionalo kvali­fi­kaci­ja:

•		 įgu­dęs (gerai iš­mano, domi­si savo daly­ku, geba organi­zuoti ir moty­vuoti 
moki­nius);

•		 sąži­ningas, doras ir tei­singas;
•		 besi­rū­pi­nantis, jautrus moki­nių problemoms;
•		 galintis drąsinti moki­nius moky­tis;
•		 ku­riantis ir pabrėžiantis demok­ratiš­ką atmosferą;
•		 bendradarbiau­jantis;
•		 tu­rintis patirties;
•		 padrąsi­nantis indi­vi­du­aliai tobu­lėti.
Kaip maty­ti, dau­gu­ma au­torių ak­centuoja moky­tojo pasi­rengi­mo dirbti su ga­

biu vai­ku ak­tu­alu­mą. Pasak V. Adaš­kevi­čienės ir kt. (2008), įvai­rios Eu­ropos šalys 
tu­ri skirtingas moky­tojų rengi­mo sistemas gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mais. Pavyz­
džiui, Suomi­joje nėra jokios specialios gabių vai­kų ugdy­mo programos moky­tojų 
rengi­me. Bendros moky­tojų gabių vai­kų ugdy­mo ži­nios yra pagrįstos jų pačių saviš­
vieta. Tuo tarpu Vengri­jos Vy­riau­sy­bė regu­liuoja moky­tojų rengi­mo programą. Vie­
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nas svarbiau­sių moky­tojų moky­mo programos sri­čių yra „gabių vai­kų ugdy­mas“. Tai 
apima tokias temas, kaip identi­fi­kavi­mas; gabu­mai ir amžius; gabu­mai ir kū­ry­biš­ku­
mas; programos gabiems vai­kams rengi­mas; mokyk­los ir šei­mos bendradarbiavi­mas; 
gabių vai­kų paieš­ka; moky­tojo vaidmuo gabių vai­kų ugdy­me; gabių vai­kų ugdy­mo 
sri­tys (pavyzdžiui, sportas, mu­zi­ka, matemati­ka) ir tarptau­ti­nė gabių vai­kų ugdy­mo 
patirtis. Stu­dentai, moky­damiesi uni­versi­tete, mi­nėtas temas stu­di­juoja 20–30 kon­
tak­ti­nių valandų. Ki­tose Eu­ropos šaly­se moky­tojai kompetenci­jų dirbti su gabiais 
vai­kais įgy­ja perkvali­fi­kavi­mo rengi­nių metu. Pavyzdžiui, Vokieti­joje, Tarptau­ti­nis 
Gabių vai­kų ugdy­mo centras, įsteigtas prie Münster uni­versi­teto (ICBF), koordi­nuo­
ja persi­kvali­fi­kavi­mo programas moky­tojams „Gabių vai­kų ugdy­mo specialistas“ 
(ECHA) ir iki­mokyk­li­nio ugdy­mo pedagogams „Gabių vai­kų ugdy­mo specialistas 
iki­mokyk­li­niame ugdy­me“ (ECHA-pažy­mėji­mas) (Adaš­kevi­čienė ir kt. 2008). JAV 
moky­tojui, dirbančiam su gabiu vai­ku, bū­ti­nas pažy­mėji­mas dėl specialaus pasi­rengi­
mo. Rei­kalavi­mai šiam pasi­rengi­mui įvai­riose valsti­jose yra skirtingi. Jiems pri­valo­
ma iš­klau­sy­ti nuo 3 iki 18 mokomųjų kursų. Ki­tose valsti­jose yra rei­kalavi­mas tu­rėti 
magistro laipsnį gabių vai­kų ugdy­mo sri­ty­je. Siū­lomos programos ir kursai apima 
tokią temati­ką: gabių vai­kų psi­chologi­ja, gabių vai­kų identi­fi­kaci­ja, ugdy­mo progra­
mų su­dary­mas, darbas su tėvais, speci­fi­nės gabių vai­kų problemos (Лейтес, 1996). 

Ameri­kiečių moksli­ninkas J. F. Feldhu­sen (1985) (cit. Narkevi­čienė, 2007a) 
siū­lo tokią serti­fi­kuotų (di­plomuotų) gabių vai­kų moky­tojų rengi­mo programą:

•		 Gabaus vai­ko sąvoka ir porei­kiai;
•		 Identi­fi­kaci­ja ir verti­ni­mas;
•		 Gabių vai­kų konsultavi­mas;
•		 Ugdy­mo tu­ri­nio gabiems vai­kams su­dary­mas;
•		 Gabių vai­kų moky­mo strategi­jos ir metodai;
•		 Kū­ry­biš­ku­mo stu­di­jos;
•		 Programų kū­ri­mas ir verti­ni­mas;
•		 Tėvų moky­mas;
•		 Gabių vai­kų iš atski­rų gy­ventojų gru­pių ugdy­mas;
•		 Kogni­ty­vi­nis ir emoci­nis ugdy­mas;
•		 Ty­ri­mo metodai;
•		 Gabių vai­kų moky­mo prak­ti­ku­mas.
Tokia gabaus vai­ko pedagogo rengi­mo programa, pasak B. Narkevi­čienės 

(2007), lei­džia su­prasti gabių vai­kų ugdy­mo svarbą valsty­bės lygmeniu, ir tik „profe­
sionaliai pasi­rengęs pedagogas gali atlik­ti šį darbą profesionaliai“. 

Tačiau yra ty­ri­mų (Mills, 2003), ku­rių metu nu­staty­ta, kad specialus gabių 
vai­kų moky­tojų rengi­mas nėra labai svarbus sėk­mingą ugdy­mą lemiantis fak­torius. 
Moksli­ninkas tvirti­na, kad tokiam moky­tojui pakanka tu­rėti stiprų daly­ki­nį parengi­
mą. Taip pat labai svarbu, kad bū­tų panašūs moky­tojo ir moki­nio paži­ni­mo sti­liai 
(Mills, 2003). Moky­tojui daly­ki­ninkui šis rei­kalavi­mas yra labiau pri­ei­namas nei pra­
di­nių klasių moky­tojui, kadangi pradi­nių klasių moky­tojas tu­ri moky­ti keletą daly­kų, 
tačiau gal jam arti­mesni hu­mani­tari­niai daly­kai. 
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D. Penkauskienė (2006) tei­gia, kad sėk­mingam ugdy­mui nepakanka vien reng­
ti moky­tojus. Bū­ti­na moky­tojus remti ir skatinti profesiš­kai tobu­lėti. 2006 m. atlik­ta­
me Na­ciona­linia­me VI ir X kla­sių mokinių pa­sie­kimų ty­rime (2006) konstatuojama, 
kad, dau­gu­mos moky­tojų nuomone, apie 50 proc. šiandieni­niam Lietu­vos moky­tojui 
rei­kalingų ži­nių ir gebėji­mų tu­rėtų bū­ti įgy­jama stu­di­juojant. Kiek ki­toks esamos 
si­tu­aci­jos verti­ni­mas, dau­gu­mos moky­tojų nuomone, šiuo metu pagrindi­nė rei­kalin­
gų ži­nių ir gebėji­mų dalis įgy­jama dirbant. Todėl bū­ti­na dirbant mokyk­loje tu­rėti 
gali­my­bių nuolat moky­tis ir tobu­lėti. I. Schoon (2000) tei­gi­mu, moky­tojo asmeny­
bės savy­bių plėtoji­mas, profesi­nio tobu­lėji­mo sieki­mas yra viena reikš­mingų sėk­min­
gos edu­kaci­nės veik­los prielai­dų. Profesi­nio tobu­lėji­mo reikš­mę edu­kaci­nės veik­los 
vyksmui ak­centuoja E. Rodzevi­čiū­tė (2006) nagri­nėdama moky­tojų organi­zavi­mo 
kompetenci­jos raiš­ką edu­kaci­nėje prak­ti­koje.

B. Graffam (2006) api­bendri­damas Gallagher, Kaplan, Reis, Renzulli, Tom­
linson ir J. Van Tassel-Baska ty­ri­mus tei­gia, kad gabių vai­kų moky­tojas tu­ri bū­ti 
pats nuolat siekiantis nau­jų ži­nių, gebėti reflek­tuoti ir norėti keistis šiomis ži­niomis. 
Tokiems moky­tojams bū­ti­na gebėji­mų ir įgū­džių vi­su­ma, lei­džianti jiems su­prasti ir 
patenkinti kiek­vieno mokslei­vio indi­vi­du­alius porei­kius.

Todėl disku­tuojant apie moky­tojų pasi­rengi­mą dirbti su gabiais vai­kais bū­ti­na 
kurti kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo sistemą, įgali­nančią vi­sų bū­ti­nų savy­bių bei gebėji­mų 
ugdy­mą. Pasak N. Lei­tes (Лейтeс, 1996), moky­tojų asmeni­nių ir profesi­nių savy­bių 
ugdy­mą gali­ma reali­zuoti tri­mis bū­dais: organi­zuoti „treningus“, ku­rių paskirtis – pa­
dėti moky­tojui labiau su­prasti save bei ki­tus; su­teik­ti moky­tojui pakankamai ži­nių 
apie įvai­rių ti­pų gabu­mus bei jų vysty­mąsi, apie ugdy­mo technologi­jas; su­teik­ti mo­
ky­tojui gali­my­bę įgy­ti patirties rengiant indi­vi­du­alias ugdy­mo programas ir jas įgy­
vendi­nant. 

Api­bendri­nant gali­ma teigti, kad pedagogo, ugdančio gabius vai­kus, kompe­
tentingu­mui įtakos tu­ri tiek pedagogo profesi­nis pasi­rengi­mas, tiek asmeny­bės sa­
vy­bės. Kaip reikš­mingiau­sius gali­ma nu­rody­ti aukš­tą ly­gio daly­ki­nį pasi­rengi­mą, 
profesi­nę kompetenci­ją, ku­rią lemia šiuolai­ki­nių ugdy­mo(-si) technologi­jų tai­ky­mas 
ir į gabu­mus bei gabius vai­kus orientuotas tei­giamas požiū­ris, ku­rį api­bū­di­na tiek 
pedagogo lankstu­mas, tiek atsi­davi­mas ugdant gabius vai­kus. Nagri­nėjant kompete­
tingų gabių vai­kų moky­tojų patirtį už­sienio au­toriai (Van Tassel-Baska, 2007; Mills, 
2003; Graffam, 2006; Woods, 2004 ir kt.) ski­ria svarbius komponentus, ku­rių vienas 
pagrindi­nių – profesi­nis pasi­rengi­mas šiam darbui. Šis komponentas yra nepakanka­
mai iš­tirtas Lietu­voje, tai pažy­mi­ma ir Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje 
(2009).
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2.1. Ty­ri­mo me­todologi­ja

Ti­riant pedagogų kompetentingu­mą ugdant matemati­kai gabius vai­kus (MGV) 
bu­vo remiamasi hu­ma­nis­tinės pe­da­go­gikos nuostatomis. Pedagogas organi­zuoda­
mas ugdy­mą tu­ri jam padėti su­vok­ti savo porei­kius ir padėti jo asmeny­bės tapsmui 
bei potencialo plėtoji­mui. Pedagogas remiasi nuostata, kad iš­moky­ti MGV neįmano­
ma, gali­ma tik padėti jam moky­tis. Gabieji įsi­savi­na tik tai, kas ati­tinka jų porei­kius. 
Ugdy­mo proceso valdy­mo pagrindas  ugdy­ti­nių porei­kiai, jų savęs verti­ni­mas (Bi­
ti­nas, 2000). Ugdy­mo(-si) proceso bū­ti­na sąly­ga  ugdy­ti­nio ir pedagogo bendravi­
mas ir bendradarbiavi­mas. 

Ti­riant MGV ugdy­mo proceso organi­zavi­mo ypatu­mus bu­vo lai­komasi lais­
vo­jo ugdy­mo pa­ra­digmos nuostatų, ku­rios ak­tu­ali­zuoja vai­ko pri­gimtį, „siekiama 
su­dary­ti kuo palankesnes sąly­gas ugdy­ti­nio vi­di­nių galių plėtotei ir savi­raiš­kai, ke­
liant tikslą ugdy­ti laisvą, kū­ry­bingą asmeny­bę“ (Monkevi­čienė, 2008) ir pri­pažįsta 
„iš­skirti­nu­mo gali­my­bes ugdy­mo procese, besi­mokančiojo laisvę ir tei­sę rink­tis in­
di­vi­du­alią pažinti­nę ir pamoki­nę veik­lą, patenkinti savo porei­kius ir subjek­ty­vias 
verty­bes“ (Narkevi­čienė, 2007 a). Vei­kiant šios paradigmos kontekste kinta pedago­
go vaidmuo ugdy­mo procese „pedagogas tu­ri bū­ti ne au­tori­tetas, bet pagalbi­ninkas, 
tu­rintis savo tei­ses ir akademi­nį au­tonomiš­ku­mą“ (Ruš­kus ir kt., 2010). Bū­tent šių 
nuostatų reali­zavi­mas yra reikš­mingas siekiant už­tik­rinti iš­skirti­nius MGV edu­kaci­
nius porei­kius.

Pedagogų tai­komų ugdy­mo(-si) technologi­jų anali­zės kontekste svarbios yra 
pragma­tizmo idėjos, ku­rios ak­centuoja kiek­vieno vai­ko indi­vi­du­alius porei­kius, to­
dėl pedagogams organi­zuojant ugdy­mo procesą  svarbu moky­ti ne konkrečios proble­
mos sprendi­mo, o jų sprendi­mo proceso (Bi­ti­nas, 2000). Organi­zuojant MGV ugdy­
mą tai ypač reikš­minga, nes aukš­tiems rezultatams pasiek­ti svarbus yra di­vergenti­nio 
mąsty­mo ugdy­mas, ku­ris skati­na atkreipti „dėmesį į įvai­rias problemos sprendi­mo 
gali­my­bes, o ne į vieną paprasčiau­sią“ (Petru­ly­tė, 2001) . 

Anali­zuojant gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bes yra reikš­mingos į vai­ką orien­
tuoto ug­dy­mo nuostatos, ku­riomis remiantis ugdy­mas tu­ri bū­ti pri­tai­ky­tas kiek­vie­
nam vai­kui atsi­žvelgiant į jo jau tu­ri­mas ži­nias, patirtį, moky­mo sti­lių bei interesų 
sri­tis. Pedagogui reikš­mingas moki­nių savęs verti­ni­mas, jo keliami tikslai. Toks ug­
dy­mo paskirties su­voki­mas gali tu­rėti įtakos pedagogo kompetentingu­mui.

Lai­kant reikš­mingais MGV edu­kaci­nius porei­kius taip pat svarbios yra kon­
strukty­vizmo te­orijos nuostatos į ugdy­mo procesą, jomis ak­centuojama, kad „ug­
dy­mas yra konstruk­ty­vus ir ak­ty­vus procesas. Besi­mokantieji yra ne pasy­vūs infor­
maci­jos gavėjai, jie ak­ty­viai konstruoja savo ži­nias ir įgū­džius, remdamiesi jau tu­
ri­momis“ (Ju­cevi­čienė ir kt., 2005). Kiek­vienas vai­kas sąvei­kau­damas su aplinka 
atsi­renka jam rei­kalingas ži­nias grei­čiau, negu jas pertei­kia moky­tojas, ir įgy­ja jam 
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rei­kalingų gebėji­mų (Muijs, 2005). Todėl pedagogui bū­ti­nos vady­bi­nės kompetenci­
jos (planuoti, organi­zuoti, vertinti ir t. t.) siekiant su­dary­ti sąly­gas efek­ty­viam MGV 
ugdy­mo procesui.

Ti­riant pedagogų kompe­tentingumą ugdant matemati­kai gabius vai­kus, bu­vo 
lai­komasi R. Lau­žacko, V. Dienio (2004) bei K. Pu­kelio (2008) sąvokos aiš­ki­ni­mų, 
ku­rie nu­rodo, kad „kompetentingu­mas“ pabrėžia „pedagogo veik­los efek­ty­vu­mą, jos 
koky­bę, ku­rią už­tik­ri­na įgy­ta kvali­fi­kaci­ja ir su­kaupta profesi­nė patirtis profesi­nėje 
veik­loje“.

2.2. Ty­ri­mo me­todų pa­grindi­mas

Šiame darbe tai­ky­ti teori­niai, kieky­bi­niai ir koky­bi­niai ty­ri­mo metodai. 
Moksli­nės li­teratū­ros bei doku­mentų anali­zė atlik­ta siekiant aprašy­ti pedago­

gų, ugdančių MGV, kompetentingu­mo struk­tū­rą bei tu­ri­nį. Nagri­nėjama gabių vai­
kų api­brėž­ties, identi­fi­kaci­jos bei ugdy­mo gali­my­bių problemos tiek už­sienio, tiek 
mū­sų šalies gabių vai­kų ugdy­mo patirties kontekste. Tai su­darė gali­my­bę teoriš­kai 
pagrįsti pedagogų kompetentingu­mą ugdant MGV modelį.

Pedagogų apklau­sa raš­tu siekiama iš­tirti pedagogi­nės veik­los ugdant MGV 
ypatu­mus, ku­rie pateik­ti kaip reikš­mingi pedagogo kompetentingu­mo komponentai. 
Siekiama įvertinti tokius reikš­mingus MGV ugdy­mo komponentus: MGV identi­fi­ka­
vi­mą, MGV ugdy­mo technologi­jos, požiū­rį į MGV, di­dak­ti­nius porei­kius ir pasi­ren­
gi­mą dirbti su MGV (žr. 1 priedą). Ty­ri­mo metu taip pat siek­ta identi­fi­kuoti rodik­lius 
(tiek moky­tojų asmeny­bės savy­bių, tiek profesi­nio pasi­rengi­mo ypatu­mus), ku­rie, pa­
sak moky­tojų, yra labiau­siai reikš­mingi MGV koky­biš­kam ugdy­mo organi­zavi­mui. 

Per pedagogų interviu norėta nu­staty­ti paty­ru­sių MGV pedagogų požiū­rį į 
MGV ugdy­mą, identi­fi­kuoti jų kompetentingu­mo komponentus bei iš­si­aiš­kinti jų 
požiū­rį šiuo aspek­tu. Vai­kų interviu tikslas – nu­staty­ti pedagogų kompetentingu­mo 
raiš­ką, anali­zuojant MGV ugdy­mo patirtį. Per interviu bu­vo įvertinti tokie kompo­
nentai: MGV identi­fi­kavi­mas, MGV ugdy­mo procesas bei jo valdy­mas, pedagogo 
asmeni­nės ir profesi­nės savy­bės (žr. 2–3 priedus).

Di­sertaci­nio ty­ri­mo logi­nė schema pateik­ta 3 pav.
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3 pav. Di­sertaci­nio ty­ri­mo logi­nė schema

1 Pedagogų apklau­soje raš­tu daly­vavo 366 pradi­nių ir pagrindi­nių mokyk­lų pedagogai, mokantys mate­
mati­kos.
2 Pedagogų interviu daly­vavo pedagogai (N – 7), ku­rių ugdy­ti­niai tapo šalies 4–5 klasių matemati­kos 
olimpiados nu­galėtojai dau­giau kaip 5 kartus. 
3 Vai­kų interviu daly­vavo vai­kai (N – 5), ku­rie tapo šalies 4–5 klasių olimpiadų nu­galėtojais dau­giau 
kaip 2 kartus.
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Kartu atlik­ti kieky­bi­nis ir koky­bi­nis ty­ri­mai, ti­riant pedagogų, ugdančių MGV, 
kompetentingu­mą, lei­do anali­zuoti šį fenomeną plačiau ir gi­liau, įverti­nus skirtingų 
ti­riamųjų gru­pių reprezentaci­jas į šį procesą. Koky­bi­nis ir kieky­bi­nis ty­ri­mai, V. Žy­
džiū­nai­tės (2007) tei­gi­mu, „gali bū­ti atliekamas tai pačiai realy­bei tirti“. Kieky­bi­nio 
ir koky­bi­nio ty­ri­mo deri­ni­mas bu­vo atliekami remiantis triangu­liaci­jos princi­pu (pe­
dagogų kompetetentingu­mas ti­riamas tai­kant kieky­bi­nius ir koky­bi­nius metodus). 
Atliekant di­sertaci­nį ty­ri­mą tai bu­vo ypač reikš­minga, nes tiek MGV, tiek moky­tojai 
yra to paties ugdy­mo proceso daly­viai, tačiau jų nuomonė ir nuostatos į šį procesą 
gali skirtis. Taip pat remiantis per ty­ri­mą (tiek kieky­bi­nį, tiek koky­bi­nį) su­rink­tais 
duomeni­mis gali­ma paly­ginti pedagogų, tu­rinčių skirtingą darbo patirtį su MGV, rep­
rezentaci­jas, nu­rodant šiam darbui reikš­mingus rodik­lius, pasak B. Narkevi­čienės 
(2007a), vadi­namuosius rei­kalavi­mus gabaus vai­ko moky­tojui. Reikš­minga ir tai, 
kad kieky­bi­nio ir koky­bi­nio metodų tai­ky­mas lei­do įvertinti ir pačių MGV ugdy­mo 
patirties reprezentaci­jas.

Ty­rimo etika 
Planuojant ty­ri­mą, pasak S. Kvale (Квале, 2003), tu­ri bū­ti apmąstomi eti­kos 

klau­si­mai. Metodologi­nėje li­teratū­roje (Квале, 2003; Kardelis, 2002; Silverman, 
2002; Bi­ti­nas, 2006; Žy­džiū­nai­tė, 2007 ir kt.) nu­rodomi esmi­niai eti­kos pri­ci­pai, ku­
rių bū­ti­na lai­ky­tis ty­rėjui: tei­sė bū­ti nepažeistam, tei­sė nebū­ti iš­nau­dojamam, ty­ri­mo 
nau­dingu­mas, ri­zi­kos ir nau­dos santy­kis, pagarba asmens oru­mui, tei­singu­mas, pri­va­
tu­mas, konfi­dencialu­mas, savanoriš­ku­mas, geranoriš­ku­mas. V. Žy­džiū­nai­tės (2007) 
tei­gi­mu, kiek­vienas eti­kos princi­pas rei­kalau­ja komplek­si­nio sprendi­mo, ku­rio bū­ti­
na lai­ky­tis vi­so ty­ri­mo metu.   

Atliekant apklau­są, moky­tojams bu­vo pri­staty­tas ty­ri­mo tikslas, rezultatų 
sklai­dos bū­dai bei garantuojamas anoni­miš­ku­mas. Nu­rodoma informaci­ja apie ty­
rėją: vardas, pavardė, kontak­ti­nė informaci­ja. Klau­si­my­ne patei­kiamos trumpos in­
struk­ci­jos apie anketos pildy­mą. Apklau­soje daly­vavo tik moky­tojai, geranoriš­kai 
su­ti­kę atsaky­ti į anketos klau­si­mus.

Interviu (tiek moky­tojų, tiek moki­nių) bu­vo vyk­domi vykstant pas informan­
tus arba daly­viams patogioje vietoje. Dėl interviu lai­ko, vietos, truk­mės, temos bu­vo 
tariamasi iš anksto. Organi­zuojant interviu su moki­niais bu­vo prašomas tėvų, moki­
nio ir moky­tojo su­ti­ki­mas daly­vau­ti ty­ri­me. Interviu pradžioje daly­viai bu­vo infor­
muoti apie atliekamo ty­ri­mo tikslą, rezultatų patei­ki­mo bū­dus.  

2.3. Kie­ky­bi­nis ty­ri­mas

Apklau­sos instru­mento su­da­ry­mas
Apklau­są (žr. 1 priedą) su­daro du struk­tū­ri­niai dari­niai: demografi­nių kinta­

mųjų blokas (ly­tis, amžius, pedagogi­nio darbo stažas, kvali­fi­kaci­nė kategori­ja, mo­
kyk­los ti­pas, mokyk­los vietovė, kokią aukš­tąją mokyk­lą bai­gė, kokia speciali­zaci­
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ja su­teik­ta, kiek ugdy­ti­nių tapo olimpiadų nu­galėtojais) ir diagnosti­nis kintamųjų 
blokas, su­dary­tas iš ketu­rių klau­si­mų konstruk­tų (MGV identi­fi­kavi­mo procedū­ra, 
MGV ugdy­mo procesas ir jo valdy­mas (ugdy­mo metodai, formos, bū­dai, verti­ni­mas, 
tik­ri­ni­mas, planavi­mas), moky­tojų požiū­ris į MGV, moky­tojų di­dak­ti­niai porei­kiai 
MGV ugdy­mo organi­zavi­mui). Apklau­sa su­dary­ta remiantis li­teratū­ros anali­ze.

Pirmasis klau­si­mų konstruk­tas „Matemati­kai gabių vai­kų identi­fi­kavi­mas“ 
lei­do iš­tirti pedagogų MGV identi­fi­kavi­mo patirtį: kokiomis priemonėmis nau­doda­
miesi moky­tojai atpažįsta MGV, kokios procedū­ros yra reikš­mingiau­sios (informaty­
viau­sios, vertingiau­sios), kas tu­rėtų daly­vau­ti šioje procedū­roje.

Antrasis klau­si­mų konstruk­tas „Matemati­kai gabaus vai­ko samprata“ su­dary­
tas norint iš­si­aiš­kinti moky­tojų su­prati­mą, t. y. kokias MGV savy­bes jie lai­ko bū­din­
giau­siomis, kaip tokie vai­kai elgiasi per pamokas.

Trečiuoju klau­si­mų konstruk­tu api­bū­dinti moky­tojų pedagogi­nės sąvei­kos su 
MGV ypatu­mai. Pedagogai tu­rėjo įvertinti tokius svarbius ugdy­mo proceso kompo­
nentus, kaip tai­komi ugdy­mo metodai, ugdy­mo proceso planavi­mas, tik­ri­ni­mas ir 
verti­ni­mas.  

Ketvirtasis klau­si­mų konstruk­tas „Moky­tojų di­dak­ti­niai porei­kiai darbui su 
matemati­kai gabiu vai­ku“ lei­džia nu­staty­ti moky­tojų di­dak­ti­nius porei­kius gabių vai­
kų ugdy­mui organi­zuoti. Įtrauk­ti klau­si­mai, ku­riais gali­ma įvertinti tiek iš­ori­nius, 
tiek vi­di­nius moky­tojų porei­kius.  

Penk­tuoju klau­si­mų konstruk­tu gali­ma įvertinti moky­tojų asmeni­nes nuosta­
tas į gabu­mus, kaip jie verti­na gabius vai­kus ir kokia jų asmeni­nė patirtis (ar patys 
bu­vo gabūs). 

Ty­rimo imtis
Imties cha­rakte­ris­tika
Ty­ri­mo imtis su­dary­ta remiantis neti­ki­my­bi­niu ti­riamųjų gru­pės parinki­mo bū­

du – tiksli­niu gru­pių formavi­mu (Kardelis, 2002; Bi­ti­nas, 2006; Rupšienė, 2007), 
t. y. ty­ri­mo daly­viai tu­rėjo ati­tik­ti rei­kalavi­mą, kad yra pradi­nės ar pagrindi­nės mo­
kyk­los moky­tojas, mokantis matemati­kos. Remiantis AIKOS (Atvi­ra informavi­mo 
konsultavi­mo orientavi­mo sistema prie Lietu­vos švieti­mo ir ir mokslo mi­nisteri­jos) 
duomeni­mis, 2008 m. spalio 25 d. šalies pagrindi­nėse mokyk­lose dirbo 11 573 moky­
tojų. Imties tū­ris apskai­čiuotas pagal K. Kardelio (2002) pateik­tas lenteles ir formu­
lę, kur N – generali­nė ai­bė, Δ – paklai­dos dy­dis (5 proc.), n – imtis:

n = 

n
1

1
2 

Remiantis šiais skai­čiavi­mais, kai generali­nės ai­bės dy­dis N = 11573, imties 
tū­ris tu­rėtų bū­ti apie 386. Atsi­žvelgiant į daly­vių atrankos kri­teri­jų (moky­tojas tu­ri 
moky­ti matemati­kos), imties tū­ris 366 moky­tojai gali bū­ti lai­komas reprezentaty­viu. 
Esant tokiam imties tū­riui ir generali­nei ai­bei dau­giau nei 5000 atvejų (Kardelis, 
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2002; Rupšienė, 2007) paklai­dos dy­dis tu­rėtų bū­ti ne dau­giau kaip 5 proc., tai iš es­
mės tenki­na gali­mos paklai­dos dy­džio rei­kalavi­mus.  

Per apklau­są bu­vo fik­suojamas daly­vių pagrindi­nės demografi­nės charak­teris­
ti­kos: amžius, pedagogi­nio darbo stažas, kvali­fi­kaci­nė kategori­ja, mokyk­los vietovė. 
Apklau­soje daly­vavo tik 5 vy­rai, todėl  duomenų statisti­nė anali­zė pagal šį demogra­
fi­nį rodik­lį nebu­vo atliekama.

8 lentelė
Apklausos da­ly­vių pa­si­skirsty­mas pa­gal 

pa­grindi­nes de­mog­ra­fi­nes cha­rakte­risti­kas 

Rodiklis Amžiaus grupė
Gru­pė 20–30 m 31–40 m. 41–50 m. 51–60 m. dau­giau kaip 60 m.
Proc. 3,0 22,9 42,1 29,8 2,2
Rodiklis Pe­da­gogi­nio darbo sta­žo grupės
Gru­pė 1–5 m. 6–10 m. 11–15 m. 16–20 m. 21–25 m. dau­giau kaip 26 m.
Proc. 2,7 6,3 10,4 15,7 28,3 36,5
Rodiklis Kva­li­fi­ka­ci­nės ka­te­gori­jos
Gru­pė moky­tojas vyr. moky­tojas moky­tojas metodi­ninkas moky­tojas ekspertas
Proc. 6,0 39,6 53,6 0,8
Rodiklis Mokyklos ti­pas
Gru­pė pradi­nė vi­du­ri­nė pagrindi­nė
Proc. 19,1 52,5 28,5
Rodiklis Mokyklos vie­tovė
Gru­pė miestas rajonas
Proc. 81,5 18,5

Taip pat per ty­ri­mą, siekiant įvertinti apklaustųjų pasi­rengi­mą pedagogi­niam 
darbui, bu­vo prašoma nu­rody­ti aukš­tąją mokyk­lą, ku­rią bai­gė, su­teik­tą profesi­nę kva­
li­fi­kaci­ją bei kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo daž­nu­mą. Daly­vių pasi­skirsty­mas pagal šiuos 
parametrus pateik­tas 9–10 lentelėje (žr. 9–10 lentelę).

9 lentelė
Apklausos da­ly­vių pa­si­skirsty­mas pa­gal 

pa­pildomas de­mog­ra­fi­nes cha­rakte­risti­kas

Rodiklis Kva­li­fi­ka­ci­jos tobuli­ni­mas per  5 me­tus
Grupė 1–2 kartus iki 5 kartų 5–10 kartų dau­giau kaip 10 kartų
Proc. 6,8 17,2 24,3 51,7
Rodiklis Kva­li­fi­ka­ci­jos tobuli­ni­mo rengi­nių, skirtų ga­bių 

vai­kų ug­dy­mo klausi­mams, skai­čius
Grupė 0 1 2 3 4
Proc. 75,2 13,2 6,5 4,5 0,6
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10 lentelė

Apklausos da­ly­vių pa­si­skirsty­mas pa­gal įgy­tą profe­si­nę kva­li­fi­ka­ci­ją 

Studi­jų progra­ma Profe­si­nė kva­li­fi­ka­ci­ja N Proc.
Nenu­rodė 56 16,47

Matemati­ka
Matemati­ka 24 7,06
Matemati­kos ir fi­zi­kos moky­tojas 4 1,18
Matemati­kos moky­tojas 44 12,94

Pradi­nis ugdy­mas
Pradi­nio moky­mo pedagogi­ka ir dai­lė 1 0,29
Pradi­nio moky­mo pedagogi­ka ir metodi­ka 114 33,53
Pradi­nio ugdy­mo pedagogi­ka 89 26,18
Pradi­nis ir iki­mokyk­li­nis ugdy­mas 2 0,59
Pradi­nis ugdy­mas ir mu­zi­ka 4 1,18
Pradi­nis ugdy­mas ir fi­zi­nis lavi­ni­mas 2 0,59

Ty­rimo duo­me­nų sta­tis­tinė ana­lizė
Kieky­bi­nio ty­ri­mo duomenys bu­vo anali­zuojami SPSS 13.0 (Sta­tistical Pac­

ka­ge for the Social Sciences), nau­doti aprašomosios statisti­kos metodai: su­dary­tos 
daž­nių lentelės, apskai­čiuoti vi­durkiai (M), standarti­nis nuokry­pis (SD) bei paklai­
da (SE). Tai­ky­ti neparametri­niai kri­teri­jai (Kolmogorov-Smirnov Z, Kruskal-Wallis, 
Mann-Whitney) skirtu­mų statisti­niam reikš­mingu­mui įvertinti (skirtu­mas lai­ky­tas 
statistiš­kai reikš­mingu, kai reikš­mingu­mo lygmens α p reikš­mė yra < 0,05). 

Taip pat tai­ky­ti šie dau­giamatės statisti­kos metodai:
•		 Kintamųjų su­skirsty­mui į gru­pes tai­ky­ta fakto­rinė ana­lizė. Matri­cos tin­

kamu­mas fak­tori­nei anali­zei įvertintas, apskai­čiuojant Kai­zerio-Mejerio-
Olki­no (KMO) koefi­cientą. V. Čekanavi­čius, G. Mu­rauskas (2002) patei­
kia tokią KMO interpretaci­ją: KMO < 0,5 – fak­tori­nė anali­zė nepri­imti­na; 
0,5 < KMO < 0, 6 – tinka blogai; 0,6 < KMO < 0,7 – tinka pakenčiamai; 
0,7 < KMO < 0,8 – tinka patenki­namai; 0,8 < KMO < 0,9 – tinka gerai; 
0,9 < KMO –  tinka pui­kiai. Atli­kus anali­zę nu­rody­ti  fak­toriai bu­vo teoriš­
kai interpretuojami, prieš tai įverti­nus jų aprašomosios galios (sklai­dos) 
dy­dį, ku­ris nu­rodo, kokią procenti­nę dalį vi­su­mos paaiš­ki­na ti­riamasis ob­
jek­tas. Jei­gu fak­torius paaiš­ki­na ne mažiau kaip 10 proc. sklai­dos, vadi­na­
si, jis yra interpretuoti­nas (Čekanavi­čius, Mu­rauskas, 2002; Ju­cevi­čienė 
ir kt., 2005). 

•		 Siekiant nu­staty­ti kompetentingu­mo komponentų raiš­ką atlik­ta daly­vių 
statisti­nė klasi­fi­kaci­ja, ku­riai pasi­rink­ta klas­te­rinė ana­lizė. Apklau­soje 
daly­vavu­sių pedagogų skai­čius lei­do pasi­rink­ti nehierarchi­nį klasteri­za­
vi­mo metodą – K-vi­durkių (K-Me­ans) metodas, kur k yra klasterių skai­
čius (Ju­cevi­čienė ir kt., 2005). Klasteri­nė anali­zė lei­do ti­riamųjų gru­pėje 
nu­staty­ti daly­vius su panašiais požiū­riais ir su­skirsty­ti juos į klasterius. 
Anali­zuoti įvai­rių ti­pų klasterių modeliai, tačiau ty­ri­mo rezultatų anali­zės 
metu pateik­tas klasteri­nis modelis labiau­siai ati­tinka teori­nes ir logi­nes 
struk­tū­ras.
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Taip pat įvertintas apklau­sos instru­mento pa­ti­ki­mumas. Šiam tikslui apskai­
čiuotas skalės vi­di­nis nuosek­lu­mas, ku­ris remiasi klau­si­mų, su­darančių klau­si­my­ną, 
koreliaci­ja (tiksliau, atsaky­mų į klau­si­my­ną su­darančius klau­si­mus koreliaci­ja). Tam 
bu­vo apskai­čiuotas Cronbach α  koefi­cientas. Koefi­ciento reikš­mei įvertinti bu­vo 
tai­koma tokia schema: jei­gu koefi­cientas Cronbach α  yra arti­mas 0, tai klau­si­my­no 
skalė yra su­dary­ta iš atsi­tik­ti­nių klau­si­mų, neatspindi to paties reiš­ki­nio; jei­gu Cron­
bach α koefi­ciento reikš­mė arti­ma 1, vadi­nasi, klau­si­mai tarpu­savy­je koreliuoja, t. y. 
jie atspindi tą patį reiš­ki­nį. Sociali­niuose ty­ri­muose pati­ki­mu Cronbach α koefi­cientu 
lai­komos reikš­mės, arti­mos 0,7. Tačiau kartais pri­pažįstamos ir mažesnės reikš­mės: 
iki 0,5 – nepri­imti­nos, 0,6 – disku­tuoti­nos, nuo 0,6 iki 0,8 – pri­imti­nos, pakankamos, 
dau­giau nei 0,8 – geros (Rodzevi­čiū­tė, 2006). Pateik­tos Cronba­cho α koefi­ciento 
reikš­mių interpretaci­jos bu­vo lai­ky­tasi anali­zuojant ty­ri­mo rezultatus.  

2.4. Koky­bi­nis ty­ri­mas

Koky­bi­nis ty­ri­mas bu­vo atliekamas tai­kant pu­siau struk­tū­ruotą interviu su gi­
lu­mi­nio interviu elementais, t. y. siekiant atskleisti ty­ri­mo daly­vio asmeni­nę pozi­ci­
ją, nuostatas, požiū­rį (Bi­ti­nas, 2006). Klau­si­mai interviu klau­si­my­nui bu­vo parink­ti 
remiantis li­teratū­ros anali­ze. Bu­vo su­dary­tos klau­si­mų gru­pės moky­tojams (žr. 2 
priedą) ir moki­niams (žr. 3 priedą).  

Pedagogų interviu klau­si­mai lei­do įvertinti paty­ru­sių pedagogų MGV ugdy­
mo organi­zavi­mo patirtį, siekiant atskleisti kompetentingu­mo raiš­ką. Klau­si­my­ną 
gali­ma su­skirsty­ti į tokius diagnosti­nius konstruk­tus: informaci­ją apie profesi­nę veik­
lą, patirtį, iš­si­lavi­ni­mą; MGV atpaži­ni­mo (identi­fi­kaci­jos) patirtį ir sistemą; MGV 
ugdy­mo organi­zavi­mo patirtį (ugdy­mo technologi­jų pasi­rinki­mas, ugdy­mo proceso 
valdy­mo ypatu­mai); moky­tojų pasi­rengi­mą MGV ugdy­mui; moky­tojų di­dak­ti­nius 
porei­kius ugdant MGV; rekomendaci­jas ir patari­mus įstai­goms, rengiančioms moky­
tojus arba tei­kiančioms kvali­fi­kaci­jos kėli­mo paslau­gas.

Interviu su moki­niais bu­vo su­dary­tas iš klau­si­mų, ku­rių tikslas – anali­zuojant 
MGV ugdy­mo patirtį identi­fi­kuoti pedagogo kompetentingu­mo komponentų raiš­ką 
bei jų verti­ni­mą. Klau­si­my­ną gali­ma su­skirsty­ti į tokius diagnosti­nius konstruk­tus: 
MGV ugdy­mo(-si) patirtis, ugdy­mo proceso valdy­mo komponentai, vai­kams reikš­
mingos pedagogo asmeni­nės bei profesi­nės savy­bės, pagei­dau­ti­no ugdy­mo proceso 
api­bū­di­ni­mas, gabaus vai­ko samprata. 

Interviu vy­ko su kiek­vienu daly­viu indi­vi­du­aliai, iš anksto su­si­tarus dėl lai­ko 
ir truk­mės, su­pažindi­nus su interviu tikslais. Moki­niai bu­vo apklau­siami gavus žodi­
nį arba raš­tiš­ką tėvų su­ti­ki­mą. Kiek­vieno daly­vio vardas interpretuojant duomenis 
yra pakeistas. Interviu vi­du­ti­niš­kai tru­ko nuo 30 iki 90 min., atsi­žvelgiant į daly­vį, 
t. y. pokalbis su moki­niais bu­vo trumpesnis negu su moky­tojais. 

Rezultatai bu­vo fik­suojami iš anksto parengtame protokole raš­tu. Po interviu 
protokolai bu­vo papildomai anali­zuojami, neaiš­ku­mai dar kartą bu­vo tiksli­nami su 
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daly­viu per papildomą pokalbį. Interviu daly­vių pasi­saky­mai netai­somi ir neredaguo­
jami.

Koky­bi­nio ty­ri­mo duomenų anali­zė vyk­doma remiantis tu­ri­nio anali­zės (con­
tent) metodu: daugkarti­nis duomenų skai­ty­mas ir teksto su­voki­mas, duomenų, su­
si­ju­sių su ty­ri­nėjamu reiš­ki­niu,  patei­ki­mas, prasmi­nių kategori­jų ir subkategori­jų 
nu­staty­mas, ry­šių tarp gru­pių nu­rody­mas, skirtu­mų, fenomeno reikš­mės nu­staty­mas 
(Bi­ti­nas ir kt., 2008). 

Ty­rimo imtis
Interviu daly­vių imtis su­dary­ta remiantis ty­ri­mo tikslu ir daly­viams nu­maty­

tais kri­teri­jais (Rupšienė, 2007; Bi­ti­nas ir kt., 2008), t. y. tai­kant tiksli­nę kri­teri­ju­mi 
grindžiamą atranką. Su­darant ty­ri­mo imtį daly­viams bu­vo iš­kelti kri­teri­jai: tu­ri bū­ti 
pradi­nės ar pagrindi­nės mokyk­los moky­tojas, tu­rintis darbo su matemati­kai gabiais 
vai­kais patirties (darbo patirtis su MGV bu­vo verti­ni­ma pagal tai, kiek kartų moky­to­
jo ugdy­ti­niai, daly­vavę 4–5 klasių šalies matemati­kos olimpiadose, tapdavo nu­galėto­
jais. Siekiant iš­vengti atsi­tik­ti­nio pateki­mo į imtį bu­vo remtasi kri­teri­ju­mi, kad peda­
gogo ugdy­ti­niai tapdavo nu­galėtojais dau­giau nei 5 kartus). Pasak V. Adaš­kevi­čienės 
ir kt. (2008), vai­kų daly­vavi­mas nacionali­nėse ir tarptau­ti­nėse olimpiadose atlieka 
diagnosti­nes funk­ci­jas, todėl vai­kus, daly­vavu­sius šalies olimpiadose ir tapu­sius nu­
galėtojais, atsi­žvelgiant į moky­tojų verti­ni­mus gali­ma pri­skirti matemati­kai gabių 
vai­kų gru­pei. Šalies 4–5 klasių matemati­kos olimpiadose patei­kiamos selek­cionotos 
už­duotys, ati­tinkančios tam tik­rus diagnosti­nius bei di­dak­ti­nius koky­bės kri­teri­jus 
(už­duoties sunku­mas, pati­ki­mu­mas, ski­riamoji geba), ir rengiamos atsi­žvelgiant į 
bendrąsias programas ir iš­si­lavi­ni­mo standartus (Ki­seliova, Ki­seliovas, 2004), todėl 
jas gali­ma pri­ly­ginti matemati­kos pasieki­mų testams, ku­rių tai­ky­mas gabių vai­kų 
identi­fi­kavi­mui yra moksliš­kai pagrįstas (Stenberg, 2002). Taip pat atsi­tik­ti­nio da­
ly­vio pateki­mą į imtį nu­lemia olimpiadų organi­zavi­mo tvarka. Šalies olimpiadose 
daly­vau­ja vai­kai, tapę pirmųjų dviejų olimpiadų etapų nu­galėtojais (I tu­ras – mokyk­
los ly­gio olimpiada, II etapas – miesto / rajono ly­gio olimpiada). Todėl interviu imtį 
su­darė 2003–2008 m. šalies matemati­kos olimpiadų nu­galėtojais tapę 2 ir dau­giau 
kartų bei pri­pažinti moky­tojų kaip tu­rintys matemati­nių gabu­mų moki­niai. 

Koky­bi­nio ty­ri­mo imčiai su­dary­ti netai­komi griež­ti tū­rio rei­kalavi­mai, nes 
duomenų reprezentaty­vu­mą lemia ne atsi­tik­ti­niai ti­riamųjų parinki­mo bū­dai, o lanks­
tūs vienokie ar ki­tokie teori­niai tei­gi­niai (Kardelis, 2002; Šaparny­tė, 2007). Dėl šios 
priežasties pagrindi­niu kri­teri­ju­mi pasi­renkant ty­ri­mo daly­vių skai­čių gali­me lai­ky­ti 
gali­my­bę gau­ti ty­ri­mui reikš­mingos informaci­jos, t. y. pasi­rink­ti tokius atvejus, ku­rie 
yra informaty­vūs ti­riamuoju požiū­riu (Rupšienė, 2007). Interviu ty­ri­mo imties parin­
ki­mą lemė dar vienas kri­teri­jus – gabių vai­kų skai­čius vi­soje popu­liaci­joje. Pasak 
D. H. Rost (2007), klau­si­mas apie gabių moki­nių skai­čių „netu­ri prasmės“ ir yra dau­
giau su­si­tari­mo rei­kalas, tačiau remiantis ki­tais moksli­ninkais (Freeman, 2007; Nar­
kevi­čienė, 2007a; Gagne, 2004) „10 proc. pačių geriau­siųjų gali­me pri­skirti gabiųjų 
gru­pei“. Atsi­žvelgiant į nu­rody­tus kri­teri­jus moky­tojų koky­bi­niame ty­ri­me daly­vavo 
septy­ni, o moki­nių – penki informantai, pri­pažinti kaip matemati­kai gabūs vai­kai.  
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3.1. Kie­ky­bi­nis ty­ri­mas: pe­da­gogų kompe­tentingumo raiš­ka ma­te­ma­ti­kai ga­
bių vai­kų ug­dy­mo prakti­koje

Ty­rimo instru­mento pa­tikimu­mas
Moky­tojų, ugdančių matemati­kai gabius vai­kus, pedagogi­nio komptetingu­mo 

empi­ri­niam ty­ri­mui bu­vo pasi­rink­tas anketi­nės apklau­sos metodas. Apklau­sos meto­
dologi­nės nuostatos ir struk­tū­ri­niai deri­niai detaliai aprašy­ti Ty­rimo me­todologijos 
(žr. p. 70) sky­riu­je.

Ty­ri­mo instru­mento pati­ki­mu­mui įvertinti bu­vo panau­dota koreliaci­nė anali­
zė. Apskai­čiuotas pagrindi­nių diagnosti­nių konstruk­tų koefi­cientas Cronbach α, lei­
džiantis įvertinti skalės vi­di­nį pati­ki­mu­mą. Vi­sų api­bendrintų fak­torių Cronbach α 
yra di­desnė už 0,50, t. y. virši­ja mažiau­sią leisti­ną intervalą. Todėl tai­komo ty­ri­mo 
instru­mento vi­di­nės konsistenci­jos pati­ki­mu­mą gali­ma vertinti kaip pakankamą. Re­
zultatai patei­kiami 11 lentelėje.

11 lentelė
Ty­ri­mo instrumento Cronbach α

Diag­nosti­nio bloko pa­va­di­ni­mas Tei­gi­nių nume­riai Cronbach α

Ga­bių vai­kų identi­fi­ka­vi­mas

1.1.–1.5. 0,56
2.1.–2.6. 0,66
3.1.–3.9. 0,54
4.1.–4.26 0,97
5.1.–5.17 0,59

Ga­bių vai­kų vai­kų ug­dy­mo pro­
ce­sas ir jo valdy­mas

6.1–6.24 0,80
7.1.–7.9. 0,63

12.1.–12.15. 0,62
13.1.–13.8. 0,60
20.1.–20.12 0,78
21.1.–21.8. 0,88
23.1.–23.11. 0,58

3.1.1. Ma­te­ma­ti­kai ga­bių vai­kų api­bū­di­ni­mas bei ga­li­my­bės juos identi­fi­kuoti

MGV identi­fi­kaci­jos bū­ti­nu­mas ir gali­my­bės nagri­nėjamos n sky­riu­je. Empi­riš­
kai pagrindžiant pedagogų kompetentingu­mo struk­tū­rą svarbu bu­vo iš­tirti apklau­sos 
daly­vių nuomonę apie MGV identi­fi­kaci­ją. Tai lei­do įvertinti pirmojo diagnosti­nio 
konstruk­to tei­gi­niai, ku­rie atspindėjo pedagogų nuomonę apie identi­fi­kaci­jos proce­
so daly­vius, instru­mentus. Bu­vo lai­komasi požiū­rio, kad identi­fi­kaci­jos procesas yra 
tam tik­rų procedū­rų vi­su­ma, sunku nu­rody­ti vienareikš­miš­kai tobu­lą procedū­rą, to­
dėl svarbu bu­vo iš­tirti ty­ri­mo daly­vių patirties reprezentaci­jas šiuo aspek­tu.  
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12 lentelė
MGV identi­fi­ka­ci­jos proce­dū­ros

Proce­dū­ros M SE SD Taip Ne­ži­nau Ne
Speciali­zuoti matemati­niai testai 1,79 0,03 0,61 88,8 10,1 1,1
Kontroli­niai darbai 1,49 0,04 0,82 70,8 21,3 7,9
Matemati­niai konkursai (olimpiados) 1,85 0,03 0,52 91,8 7,1 1,1
Moki­nių moky­mosi veik­los stebėji­mas 1,77 0,03 0,61 86,8 9,6 3,8
Intelek­to testai 1,17 0,05 0,96 55,3 38,5 6,1

Moksli­nėje li­teratū­roje patei­kiamos įvai­rios gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos proce­
dū­ros. Daž­niau­siai jas siū­loma skirsty­ti į objek­ty­vias (intelek­to, pasieki­mo testai ir 
pan.) ir subjek­ty­vias (moky­tojų, tėvų, bendraamžių nuomonė). Viena svarbiau­sių ob­
jek­ty­vių procedū­rų – intelek­to testai. Apklaustieji pedagogai ją verti­na ki­taip: jiems 
intelek­to matavi­mo procedū­ra, ly­gi­nant su ki­tomis, nėra ypač reikš­minga. Tai  lėmė 
tokie veiksniai, kad  intelek­to testavi­mas yra specialistų prerogaty­va, moky­tojai ne­
tu­ri pakankamai informaci­jos ir kompetenci­jų šiai procedū­rai atlik­ti. Todėl jie labiau­
siai verti­no metodus, ku­rie pri­ei­nami jų prak­ti­nėje veik­loje. 

Vi­sų tei­gi­nių verti­ni­mų įverčiai fak­tori­zuoti. Skalės Kai­ser-Mey­er-Olkin 
(KMO) koefi­ciento reikš­mė yra 0,64, t. y. kintamieji tinkami fak­tori­nei anali­zei. Bu­
vo su­dary­ti du fak­toriai, aiš­ki­nantys apie 62 proc. vi­sų kintamųjų sklai­dos. Pažy­mėti­
na, kad pirmasis fak­torius apima tei­gi­nius, ku­rie nu­sako, kad identi­fi­kaci­jos procedū­
ra siejama su vai­ko veik­la, vykstančia ne per pamoką, netgi gali­ma dary­ti prielai­dą, 
kad ji neorgani­zuojama pačių moky­tojų. Antrasis fak­torius apima tei­gi­nius, ku­rie 
bū­dingi moky­tojo organi­zuojamai edu­kaci­niei veik­lai. Procedū­ros rezultatai patei­
kiami 13 lentelėje. 

13 lentelė
Tei­gi­nių apie tai­komas MGV identi­fi­ka­ci­jos proce­dū­ras 

faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach α Faktoriaus apra­šo­
moji ga­lia (proc.)

F1 – proce­dū­ros, ne­susie­tos su moki­nių veikla pa­mokoje
Matemati­kos konkursai, olimpiados 0,84

0,55 38,06Speciali­zuoti matemati­kos testai 0,75
Intelek­to testai 0,61
F2 – proce­dū­ros, susie­tos su veikla pa­mokoje
Moki­nių moky­mosi veik­los stebėji­mas 0,89 0,49 24,22Kontroli­niai darbai 0,70

R. H. Rost (1998, 2007) nu­rodo, kad identi­fi­kuojant gabius vai­kus bū­ti­na at­
si­žvelgti į tokius šalti­nius, kaip pats moki­nys, moky­tojas, tėvai, moki­nio bendrak­la­
siai. Už­sienio šaly­se gabių vai­kų identi­fi­kavi­mą paprastai vyk­do specialūs centrai, 
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ku­riuose dirba psi­chologai, specialieji pedagogai. Per ty­ri­mą gau­ti rezultatai, iliust­
ruojantys apklaustųjų pedagogų nuomonę šiuo aspek­tu, patei­kiami 4 paveiksle. 
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4 pav. MGV identi­fi­kaci­jos proceso daly­viai 

Gau­tų rezultatų anali­zė lei­džia teigti, kad dau­gu­ma apklaustųjų MGV identi­fi­
kaci­jos procesą pri­ski­ria savo profesi­nių kompetenci­jų sri­čiai. Taip pat pati­ki­mu in­
formaci­jos šalti­niu moky­tojai lai­ko tėvų su­teik­tą informaci­ją. Ki­tų specialistų daly­va­
vi­mo šioje veik­loje jie nenu­verti­na, nes netu­ri pakankamai tokios patirties. Ga­bių ir 
ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje (2009) konstatuojama, kad iki šiol nepakanka 
kompetentingų specialistų, „galinčių atlik­ti psi­chologi­nį ir pedagogi­nį gabaus vai­ko 
įverti­ni­mą“. Todėl tokią pedagogų nuomonę apie identi­fi­kaci­jos proceso daly­vius 
gali­ma paaiš­kinti kaip sąly­gotą jų tai­komu prak­ti­niu šios procedū­ros atli­ki­mo mode­
liu. 

Tei­gi­niai, api­bū­di­nantys pedagogų nuomonę apie identi­fi­kaci­jos procedū­ros 
daly­vius, bu­vo fak­tori­zuojami. Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) skalės koefi­ciento reikš­
mė yra 0,67, t. y. kintamieji tinkami fak­tori­nei anali­zei. Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis 
ry­šys su fak­toriais ir jų gru­pavi­mas vi­du­je interpretaci­jos požiū­riu yra teoriš­kai pra­
smingas. Fak­torių aprašomoji sklai­da yra di­desnė nei 10 proc., todėl jie yra interpre­
tuoti. Fak­tori­zaci­jos procedū­ros rezultatai patei­kiami 14 lentelėje.
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14 lentelė

Tei­gi­nių apie identi­fi­ka­ci­jos proce­so da­ly­vių verti­ni­mo faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach α Faktoriaus apra­šo­
moji ga­lia (proc.)

F1 – spe­cia­listų identi­fi­ka­ci­ja
Specialistų komanda 0,78

0,66 34,60Specialieji centrai 0,77
Psi­chologai 0,64
Specialieji pedagogai 0,60
F2 – moky­tojų ir tėvų  identi­fi­ka­ci­ja
Moky­tojai 0,79 0,27 21,67
Tėvai 0,76

Pirmąjį fak­torių su­daro tei­gi­niai, ku­rie nu­rodo, kad identi­fi­kaci­jos procedū­rą 
pedagogai verti­na kaip iš­ori­nį procesą, ku­riame tu­rėtų daly­vau­ti parengti specialis­
tai. Antrasis fak­torius su­jungė tei­gi­nius, ku­rie api­bū­di­na identi­fi­kaci­ją kaip vi­di­nį 
procesą. Jame tu­rėtų daly­vau­ti moky­tojai, ugdantys MGV, bei vai­ko tėvai (nors su­da­
ry­tos skalės Cronbach α yra mažesnis nei 0,50, tačiau jo pašali­ni­mas nėra logiš­kas, 
nes labiau­siai ati­tinka šalies ugdy­mo realy­bę). 

Siekiant įvertinti pedagogų patirtį identi­fi­kuojant MGV siū­loma įvertinti iden­
ti­fi­kaci­jai tai­komas procedū­ras balais: 1 – labiau­siai tinkamas, 9 – mažiau­siai tinka­
mas. Jų įverti­ni­mai patei­kiami 15 lentelėje. 

15 lentelė

MGV tai­komų identi­fi­ka­ci­jos proce­dū­rų verti­ni­mas

Proce­dū­ros M SE SD
Testavi­mas 3,86 0,13 2,51
Sunkesnių už­davi­nių sprendi­mas 3,51 0,13 2,49
Iš­spręstų už­davi­nių kiekis 5,44 0,13 2,52
Stebi­mas moki­nio darbas per pamokas 4,16 0,14 2,64
Matemati­kos olimpiadų, konkursų rezultatai 3,49 0,13 2,41
Tėvų patei­kiama informaci­ja 6,20 0,12 2,28
Mokyk­los specialistų diagnosti­ka 5,86 0,13 2,50
Specialiųjų centrų, ku­rių tikslas – organi­zuoti matemati­kai 
gabių vai­kų ugdy­mą, diagnosti­ka

5,15 0,16 3,08

Aukš­ti matemati­kos pažy­miai 5,43 0,14 2,55

Pateik­toje lentelėje aukš­tesnis vi­durkis ati­tinka mažiau­siai tinkamą identi­fi­ka­
ci­jos metodą. Labiau­siai tinkamais MGV identi­fi­kaci­jai moky­tojai pri­paži­no mate­
mati­kos olimpiadas ir konkursus, sunkesnių už­davi­nių sprendi­mą bei savarankiš­kai 
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atlik­tus testavi­mus. Nelabai svarbiomis procedū­romis jie lai­ko tokias, ku­rios menkai 
siejamos su jų prak­ti­ne veik­la, mažiau­siai pri­klau­so nuo pačių moky­tojų: tėvų tei­kia­
ma informaci­ja, mokyk­los specialistų, specialiųjų centrų diagnosti­ka. Tokie rezulta­
tai dar kartą patvirti­na, kad moky­tojai MGV identi­fi­kaci­jos procedū­rą lai­ko viena 
savo funk­ci­jų pasi­telk­dami „prak­tiš­kai patik­rintus metodus“, ki­tų asmenų daly­vavi­
mą  šiame procese nėra gali­my­bių įverti­ni, nes nėra api­brėž­tos gabių vai­kų identi­fi­
kavi­mo sistemos. 

Vi­si tei­gi­niai, api­bū­di­nantys MGV identi­fi­kavi­mui tai­komas procedū­ras, bu­
vo fak­tori­zuojami. Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) skalės koefi­ciento reikš­mė yra 0,64, 
t. y. kintamieji tinkami fak­tori­nei anali­zei. Bu­vo nu­rody­ti trys fak­toriai, paaiš­ki­nan­
tys 60,97 proc. vi­sų kintamųjų sklai­dos. Fak­tori­nės anali­zės rezultatai patei­kiami 16 
lentelėje.

16 lentelė

Tei­gi­nių apie identi­fi­ka­ci­jos proce­dū­rų verti­ni­mą faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach α Faktoriaus apra­šo­
moji ga­lia (proc.)

F1 – tra­di­ci­nės identi­fi­ka­ci­jos proce­dū­ros
Pateik­ti sunkesni už­davi­niai 0,83

0,70 28,64
Moky­tojo atlik­tas testavi­mas 0,79
Matemati­kos konkursų, olimpiadų rezultatai 0,70
Stebi­mas moki­nio darbas per pamokas 0,50
Matemati­kos pažy­miai 0,40
F2 – ne­tra­di­ci­nės identi­fi­ka­ci­jos proce­dū­ros
Specialiųjų centrų diagnosti­ka 0,83 0,57 17,62Mokyk­los specialistų diagnosti­ka 0,78
F3 – pa­pildomos informa­ci­jos proce­dū­ros
Pateik­tas di­desnis kiekis už­davi­nių 0,74 0,31 14,71Tėvų patei­kiama informaci­ja 0,59

Pirmasis fak­torius su­jungė tei­gi­nius, api­bū­di­nančius tokius MGV identi­fi­
kavi­mo metodus, ku­rie yra daž­niau­siai tai­komi ugdant MGV mū­sų šaly­je. Antrąjį 
fak­torių su­daro tei­gi­niai, ku­rie nėra įprasti moky­tojui ku­riant gabių vai­kų ugdy­mo 
realy­bę, nes šaly­je nėra nei specialiųjų centrų, ku­rių tikslas yra vyk­dy­ti gabių vai­kų 
atranką, nei mokyk­los specialistų, pasi­rengu­sių tai atlik­ti. Trečiojo  fak­toriaus tei­gi­
niai api­bū­di­na tokius MGV identi­fi­kavi­mo metodus, ku­riuos gali­ma įvertinti kaip 
tei­kiančius papildomos informaci­jos. Tėvai su­tei­kia moky­tojui gali­my­bę gau­ti infor­
maci­ją, ku­rios negali įvertinti savo pedagogi­nėje veik­loje (pvz., kokia vai­ko rai­da 
bu­vo anksty­vojoje vai­kystėje, kokias laisvalai­kio formas pasi­renka vai­kas ir pan.). 
Iš­spręstų už­davi­nių kiekis, ku­ris, nors ir gali bū­ti lai­komas tik į ugdy­mo tu­ri­nio kie­
ky­bi­nių charak­teristi­kų poky­tį orientuotas metodas, bet gali su­teik­ti taip pat reikš­min­
gos informaci­jos (pvz., vai­ko proti­nio darbingu­mo kai­ta už­si­i­mant matemati­ne veik­
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la arba veiksmų atli­ki­mo grei­tis ir pan.) (Крутецкий, 1968). Api­bendri­nant gali­ma 
teigti, kad trečiasis fak­torius su­jungia tei­gi­nius, ku­rie nėra, pedagogų nuomone, ypač 
reikš­mingi, tačiau svarbūs papildomos informaci­jos su­tei­ki­mo požiū­riu. 	

Ki­ta pri­ei­ga identi­fi­kuojant gabius vai­kus yra tam tik­rų savy­bių ak­centavi­mas. 
V. Kru­teckis (Крутецкий,1968), D. Ki­seliova, A. Ki­seliovas (2004) nu­rodo MGV 
bū­dingas savy­bės (žr. p. 24), B. Clark (1992), M. Seagoe (1974) (cit. Webb, 2000) 
nu­rodo bendras gabiems vai­kams bū­dingas savy­bes, ku­rias su­skirsto į stipry­bes ir į 
gali­mas problemas (žr. p. 31). Kalbant apie MGV rei­kėtų atsi­žvelgti į tai, kaip su­vo­
kiami matemati­niai gabu­mai: ar tai yra bendrųjų gabu­mų dalis (tada jiems bū­dingos 
bendrosios savy­bės), ar tai yra speci­fi­niai gabu­mai (vai­kai pasi­žy­mi tik matemati­
niais gabu­mais). Dėl šios priežasties ty­ri­mo instru­mente, siekiant įvertinti pedagogų 
nuomonę dėl MGV bū­dingų savy­bių, su­dary­tas aprašas apima tiek bendrąsias (su­
dary­ta remiantis B. Clark, 1992; M. Seagoe, 1974, cit. Webb, 2000), tiek speci­fi­nes 
(matemati­nes) savy­bes (su­dary­ta remiantis Крутецкий, 1968).

Ty­ri­mo daly­viai sąraše pateik­tas savy­bes tu­rėjo įvertinti balais nuo 1 iki 10 
(1 – mažiau­siai bū­dinga ir 10 – labiau­siai bū­dinga). Savy­bių verti­ni­mo rezultatai (vi­
sų savy­bių įverti­ni­mus žr. 4 priede) patei­kiami 17 lentelėje.

17 lentelė

MGV bū­dingų sa­vy­bių verti­ni­mas (iš­trauka iš vi­sų sa­vy­bių įverti­ni­mų)

Sa­vy­bės M SE SD
Bū­dingiausios sa­vy­bės
Logi­nis mąsty­mas 8,67 0,14 2,63
Ak­ty­vu­mas 7,01 0,25 2,560
Atmintis 6,78 0,16 2,79
Kri­ti­nis mąsty­mas 6,73 0,29 3,01
Gebėji­mas su­si­koncentruoti 6,65 0,17 2,85
Ma­žiau bū­dingos sa­vy­bės
Darbš­tu­mas 5,26 0,22 3,29
Tei­singu­mas, sąži­ningu­mas 4,99 0,30 2,50
Jautru­mas 4,34 0,29 2,37
Hu­moro jausmas 4,29 0,31 2,59
Judru­mas 4,16 0,35 2,92

Moky­tojų pateik­tas savy­bių verti­ni­mas rodo, kad pirmiau­sia daly­viai įverti­na 
savy­bes, su­sietas su matemati­nių gabu­mų struk­tū­ra. Aukš­tesnius įverti­ni­mus moky­
tojai pri­ski­ria daly­ki­nėms savy­bėms (logi­nis mąsty­mas, atmintis ir pan.), o žemes­
nius – psi­choemoci­nėms (jautru­mas, hu­moro jausmas ir pan.). Tokie moky­tojų įver­
ti­ni­mai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad jie matemati­nių gabu­mų sampratą ku­ria neatsi­
žvelgdami į bendrą gabu­mų struk­tū­rą.

Atlik­ta diagnosti­nio konstruk­to tei­gi­nių fak­tori­zaci­ja. 22 tei­gi­niai redu­kuoti ir 
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api­bendrinti 2 fak­toriais. Dau­gu­mos tei­gi­nių statisti­nis ry­šys su fak­toriais ir jų gru­pa­
vi­mas vi­du­je interpretaci­jos požiū­riu yra teoriš­kai prasmingas. Fak­torių aprašomoji 
sklai­da yra di­desnė nei 10 proc.: pirmasis fak­torius paaiš­ki­na 48,97 proc. sklai­dos, 
antrasis – 30,1 proc., t. y. jie yra interpretuoti. Fak­tori­zaci­jos procedū­ros rezultatai 
patei­kiami 18 lentelėje.

18 lentelė

Tei­gi­nių apie MGV bū­dingąsias sa­vy­bes verti­ni­mo faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach 
α

Faktoriaus apra­šo­
moji ga­lia (proc.)

F1 – Ma­te­ma­ti­nių ga­bumų struktū­ros sa­vy­bės
Gebėji­mas su­si­koncentruoti 0,94

0,97 48,97

Logi­nis mąsty­mas 0,94
Imlu­mas 0,94
Atmintis 0,93
Su­kauptos matemati­kos ži­nios 0,86
Savarankiš­ku­mas 0,85
Vaizduotė 0,80
Gebėji­mas konceptu­ali­zuoti, abstrahuoti, sin­
tezuoti 0,79

Gebėji­mas pastebėti, su­prasti matemati­nius 
ry­šius 0,79

Kri­ti­nis mąsty­mas 0,78
Smalsu­mas 0,77
Ak­ty­vu­mas 0,74
Atkak­lu­mas 0,62
F2 – Bendrosios ga­bumų struktū­ros sa­vy­bės
Jautru­mas 0,95

0,96 30,10

Turtingas žody­nas 0,92
Hu­moro jausmas 0,91
Tei­singu­mas, sąži­ningu­mas 0,91
Pastovu­mas 0,89
Judru­mas 0,83
Kantru­mas 0,78
Kruopš­tu­mas 0,77

Anali­zuojant gau­tus rezultatus rei­kėtų pažy­mėti, kad pirmasis fak­torius su­jun­
gia tokius diagnosti­nio konstruk­to tei­gi­nius, ku­rie yra pri­ski­riami matemati­nių gabu­
mų struk­tū­rai. Tuo tarpu antrasis fak­torius apima tei­gi­nius, ku­rie yra pri­ski­riami ben­
drai gabu­mų struk­tū­rai, t. y. šios savy­bės bū­dingos įvai­rios gabu­mų sri­ties vai­kams. 
Taip pat reikš­minga ir tai, kad pirmajame fak­toriu­je aukš­čiau­sius fak­tori­nius svorius 
(L) tu­ri tei­gi­niai, api­bū­di­nantys matemati­nės informaci­jos apdoroji­mo ypatu­mus, 
tai, V. Kru­teckio (Крутецкий, 1968), E. Gingu­lio (Гингулис, 2007) tei­gi­mu, pri­va­
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lomi matemati­nės gabu­mų struk­tū­ros komponentai (žr. p. 24). Todėl gali­ma dary­ti 
prielai­dą, kad apklaustieji pedagogai MGV pirmiau­sia api­bū­di­na kaip iš­si­ski­riančius 
iš bendraamžių savo gebėji­mais apdoroti matemati­nę informaci­ją. Antrasis fak­torius 
su­jungia psi­choemoci­nes vai­kų savy­bes, ku­rios gali bū­ti bū­dingos įvai­rių gabu­mų 
sri­čių vai­kams.

Gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procesas gana daž­nai įvardi­jamas kaip psi­chologi­
jos mokslo problema, tačiau, kaip tei­gia A. Savenkov (Савенков, 2000), svarbi yra 
dar viena šios problemos ty­ri­mo kryptis – gabu­mų diagnosti­ka kaip pedagogi­kos 
mokslo problema. Pedagogai organi­zuodami ugdy­mo procesą netu­ri pakankamai va­
li­džių diagnosti­nių instru­mentų šiai problemai tirti, daž­niau­siai tai vienkarti­nis įvy­
kis, konstatuojantis vai­ko gebėji­mų ir pasi­rink­to kri­teri­jaus ati­ti­ki­mą (pvz., ar vai­kas 
gali daly­vau­ti olimpiadoje). Daž­nai kaip diagnosti­nis instru­mentas tai­komas vai­ko 
veik­los pamokos metu stebėji­mas, t. y. moky­tojas stebėdamas tam tik­rą vai­ko veik­lą 
daro iš­vadas. Aiš­ku, mokslo požiū­riu tai bū­tų pri­ski­riama prie subjek­ty­vių identi­fi­
kaci­jos procedū­rų, tačiau pedagogo prak­ti­nėje veik­loje tai daž­nai reikš­mingas ele­
mentas. Todėl per apklau­są bu­vo siekiama atskleisti pedagogų požiū­rį į tai, kokią 
veik­lą jie verti­na kaip bū­dingą matemati­kai gabiems vai­kams. Rezultatai patei­kiami 
19 lentelėje.

19 lentelė
MGV cha­rakte­ringos veiklos per pa­moką verti­ni­mas

Tei­gi­niai M SE SD Pri­ta­riu
(proc.)

Ne­turiu 
nuomonės 

(proc.)

Ne­pri­
ta­riu 

(proc.)
Gau­na aukš­tus įverti­ni­mus 1,84 0,03 0,54 92 - 8,0
Įtemptai dirba vi­sa pamoką 1,59 0,04 0,79 77,6 3,6 18,8
Iš­si­ski­ria matemati­kos ži­niomis iš 
bendraamžių 1,99 0,01 0,10 98,9 1,1 -

Su­ku­ria už­davi­nių sprendi­mo meto­
dus 1,98 0,01 0,13 98,4 1,6 -

Neįprastai logiš­kai mąsto spręsda­
mi už­davi­nius 1,99 0,01 0,15 99,5 - 0,5

Iš­sprendžia daug už­davi­nių 1,77 0,03 0,62 87,2 2,5 10,4
Grei­tai sprendžia už­davi­nius 1,86 0,03 0,49 91,5 2,7 5,8
Domi­si matemati­ka 1,96 0,01 0,24 97,3 1,6 1,1
Ak­ty­viai daly­vau­ja matemati­kos pa­
mokoje 1,91 0,02 0,40 94,3 2,2 3,6

Parenka neįprastą už­davi­nių spren­
di­mo bū­dą 1,97 0,01 0,16 97,2 2,8 -

Savarankiš­kai sprendžia įvai­raus 
sunku­mo už­davi­nius 1,99 0,01 0,15 99,5 - 0,5

Kū­ry­biš­kai sprendžia už­duotis 1,96 0,01 0,22 96,7 2,7 0,5
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Už­davi­nių sprendi­mo metu iš­kelia 
ir iš­sprendžia papildomas proble­
mas

1,92 0,02 0,36 94,5 2,7 2,7

Už­duoda klau­si­mus, ku­rie bus nag­
ri­nėjami atei­ty­je 1,84 0,02 0,46 88,6 7,2 4,2

Gali savarankiš­kai iš­nagri­nėti ir su­
prasti nau­jas (matemati­kos kurso) 
temas

1,94 0,02 0,33 96,4 1,1 2,5

Gali be aiš­ki­ni­mo su­prasti ir tai­ky­ti 
už­davi­nių sprendi­mo metodus 1,91 0,02 0,38 94,3 2,7 3,0

Geba iš­spręsti vi­sus siū­lomus už­da­
vi­nius, negali patirti nesėk­mių 1,34 0,05 0,90 62,8 8,1 29,2

Apklau­soje daly­vavę pedagogai, vertindami MGV charak­teringas veik­las, de­
monstruojamas per pamoką, tam tik­rais tei­gi­niais su­darė gana homogeniš­ką gru­pę 
(tai patvirti­na statisti­nės paklai­dos dy­džio reikš­mė). Pedagogai panašiai įverti­no tei­
gi­nius, ku­rie nu­rodo, kad MGV veik­la pamokoje ski­riasi nuo bendraamžių (pvz., 
pasi­žy­mi neįprastu logi­niu mąsty­mu, savarankiš­kai sprendžia įvai­raus sunku­mo už­
duotis, demonstruoja gi­lesnes nei bendraamžių ži­nias). Pažy­mėti­na, kad labiau­siai 
ski­riasi pedagogų nuomonė apie tokias veik­las, ku­rios nėra siejamos su MGV su­pra­
ti­mu (pvz., tei­gi­niu „gau­na aukš­tus įverti­ni­mus“ pedagogai nevienareikš­miš­kai įver­
ti­no šią savy­bę, nes aukš­ti matemati­kos įverti­ni­mai negali bū­ti objek­ty­vūs gabu­mų 
rodik­liai). 

Tei­gi­niai, api­bū­di­nantys daly­vių požiū­rį į MGV bū­dingas veik­las (elgesį) per 
pamoką, bu­vo fak­tori­zuoti. Redu­kuota 17 tei­gi­nių, ku­rie su­jungti į 4 fak­torius. Ska­
lės Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) koefi­ciento reikš­mė – 0,61, t. y. matri­ca fak­tori­nei 
anali­zei tinkama. Nu­rody­ti fak­toriai paaiš­ki­na maž­daug 55,38 proc. vi­sų kintamųjų 
sklai­dos (kiek­vieno fak­toriaus aprašomoji galia (sklai­da) yra di­desnė už 10 proc., to­
dėl fak­toriai teoriš­kai interpretuoti­ni). Rezultatai patei­kiami 20 lentelėje. 

20 lentelė
MGV bū­dingų veiklų verti­ni­mo faktori­za­ci­jos re­zulta­tai 

Tei­gi­niai L Cronbach
α

Faktoriaus apra­šo­
moji ga­lia (proc.)

F1 – Moki­nio darbo na­šumas (produkty­vumas)
Iš­sprendžia daug už­davi­nių 0,75

0,64 15,50Grei­tai sprendžia už­davi­nius 0,63
Ak­ty­viai daly­vau­ja matemati­kos pamokoje 0,71
Gau­na aukš­tus įverti­ni­mus 0,70

19 lentelės tęsinys
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F2 – Nova­toriš­kumas, kū­ry­biš­kumas
Su­ku­ria už­davi­nių sprendi­mo metodus 0,72

0,65 14,39Neįprastai logiš­kai mąsto spręsdami už­davi­nius 0,86
Parenka neįprastą už­davi­nių sprendi­mo bū­dą 0,68
Už­duotis sprendžia kū­ry­biš­kai 0,57
F3 – Mąsty­mo gi­lumas
Už­davi­nių sprendi­mo metu iš­kelia ir iš­sprendžia 
papildomas problemas

0,75
0,21 12,75

Už­duoda klau­si­mus, ku­rie bus nagri­nėjami vėliau 0,75
F4 – Ne­įprastas sa­va­rankiš­kumas
Savarankiš­kai sprendžia įvai­raus sunku­mo už­da­
vi­nius

0,87

0,71 12,74Gali savarankiš­kai iš­nagri­nėti ir su­prasti nau­jas 
(matemati­kos kurso) temas

0,84

Gali be aiš­ki­ni­mo su­prasti ir tai­ky­ti už­davi­nių 
sprendi­mo metodus

0,72

Remiantis fak­torių anali­zė pažy­mėti­na, kad pirmasis fak­torius su­jungia tei­
gi­nius, ku­rie lei­džia vertinti vai­kų darbo pamokoje produk­ty­vu­mo (našu­mo) rodik­
lius – kiek ir kaip grei­tai sprendžia už­davi­nius, ak­ty­viai daly­vau­ja pamokoje, t. y. 
pirmasis fak­torius orientuotas į kieky­bi­nius vai­ko darbo rodik­lius. Reikš­minga ir tai, 
kad į pirmąjį fak­torių įtrauk­tas ir tei­gi­nys „gau­na aukštus įvertinimus“. Tai lei­džia 
dary­ti prielai­dą, kad daž­nai vai­ko įverti­ni­mus per pamoką lėmė jo darbo kieky­bi­
niai rodik­liai (verti­nama, kiek iš­spręsta, kaip ak­ty­viai daly­vavo pamokoje). Antrasis 
fak­torius apima tei­gi­nius, api­bū­di­nančius, kad MGV atpaži­ni­mui įtakos tu­ri vai­ko 
demonstruojamas novatoriš­ku­mas, kū­ry­biš­ku­mas – kaip kū­ry­biš­kai geba spręsti 
už­davi­nius, kaip su­ku­ria nestandarti­nius už­davi­nių sprendi­mo bū­dus. Treči­ąjį fak­to­
rių su­daro tei­gi­niai, ku­rie lei­džia atskleisti vai­ko demonstruojamų ži­nių, gebėji­mų, 
įgū­džių gi­lu­mą (iš­mano, moka dau­giau nei bendraamžiai). Dėl trečiojo fak­toriaus 
vi­di­nės konsistenci­jos koefi­ciento Cronbach α reikš­mės jis iš skalės tu­rėtų bū­ti šali­
namas. Ketvirtasis fak­torius su­jungia tei­gi­nius, ku­rie api­bū­di­na MGV savarankiš­kos 
veik­los ypatu­mus, t. y. dėl savo neįprastų savy­bių gali demonstruoti neįprastą jo ben­
draamžiams savarankiš­ku­mą – be moky­tojo pagalbos gali spręsti įvai­raus sunku­mo 
už­davi­nius, su­prasti temas, sprendi­mo algoritmus. 

Pe­da­go­gų gru­pių MGV apibū­dinimo bei ga­limy­bių juos identifi­kuo­ti pa­ly­
ginimas 

Anali­zuojant moky­tojų nuomonę apie MGV identi­fi­kaci­jos priemones bu­vo 
siekiama su­gru­puoti ti­riamųjų įverti­ni­mus. Bu­vo pasi­rink­tas K-me­ans metodas. Klas­
teri­nės anali­zės rezultatai patei­kiami 5 pav.

20 lentelės tęsinys
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5 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal identi­fi­kaci­jos procedū­rų verti­ni­mą

Klasteri­nės anali­zės metu bu­vo ly­gi­namos per fak­tori­zaci­ją pateik­tos di­men­
si­jos – identi­fi­kaci­jos procedū­ros, su­sietos su veik­la pamokoje, ir identi­fi­kaci­jos pro­
cedū­ros, nesu­sietos su veik­la pamokoje. Pirmojo klasterio daly­viai palankiai verti­no 
vi­sas iš­vardy­tas identi­fi­kavi­mo procedū­ras, tačiau ly­gi­nant šiuos ti­pus tarpu­savy­je 
maty­ti, kad jie labiau verti­no priemones, tai­komas pamokoje (pedagogas MGV at­
paži­ni­mo funk­ci­jas pri­ski­ria sau, todėl šios priemonės, pasak jų verti­ni­mo, yra tinka­
miau­sios). Antrasis klasteris jungia ti­riamuosius, ku­rie palankiau verti­no su pamoko­
mis nesu­sietas identi­fi­kaci­jos procedū­ras, pasak jų, per pamoką tai­komos priemonės 
yra mažiau reikš­mingos ly­gi­nant su identi­fi­kaci­ja, vykstančia ne pamokoje. Trečiasis 
klasteris su­jungia pedagogus, gana nepalankiai verti­nančius vi­sas procedū­ras, ypač 
nesu­sietas su veik­la per pamoką. Bū­ti­na pabrėž­ti, kad ty­ri­mo metu nebu­vo iš­keltas 
tikslas nu­staty­ti, kaip moky­tojas su­pranta sąvokas spe­cia­lizuoti ma­te­ma­tiniai testai 
ar inte­lekto testai arba kaip jie su­pranta gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procesą. Svarbi 
bu­vo jų tu­ri­ma patirtis bei nuomonė šiuo aspek­tu, todėl su­dėtinga vienareikš­miš­kai 
įvertinti gau­tus skirtu­mus. 

Siekiant iš­tirti pedagogų nuomonę apie identi­fi­kaci­jos proceso daly­vius, gau­ti 
rezultatai bu­vo klasi­fi­kuojami panau­dojant klasteri­nės anali­zės K-me­ans modelį. Pro­
cedū­ros rezultatai patei­kiami 6 pav.

Indentifikacijos procedūros, nesusietos su 
pamokos veikla

Indentifikacijos procedūros, susietos su 
pamokos veikla
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6 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal identi­fi­kaci­jos proceso daly­vių verti­ni­mą

Klasteri­nės anali­zės metu bu­vo ly­gi­namos per fak­tari­zaci­ją nagri­nėjamos di­
mensi­jos –specialistų ir moky­tojų bei tėvų atliekama identi­fi­kaci­jos procedū­ra. Bu­vo 
su­dary­ti trys klasteriai. Pirmąjį klasterį su­darė apklaustieji, ku­rie palankiau verti­no 
pačių pedagogų bei MGV tėvų daly­vavi­mą šioje procedū­roje, tuo tarpu iš­ori­nius 
identi­fi­kavi­mo daly­vius (psi­chologus, specialiuosius centrus, specialiuosius peda­
gogus bei iš­vardy­tų specialistų komandą) jie verti­no nepalankiai. Antrasis klasteris 
su­jungė pedagogus, ku­rie palankiai verti­no tiek specialistus, tiek pačius daly­vius, 
tačiau pastarieji bu­vo įvertinti palankiau. Trečiasis klasteris su­dary­tas iš ti­riamųjų, 
ku­rie nepalankiai verti­no vi­sus daly­vius, ypač kontrastingas vi­di­nių daly­vių verti­
ni­mas. Gau­ti rezultatai rodo, kad apklaustieji gana nepalankiai verti­na nu­rody­tus 
identi­fi­kaci­jos daly­vius – nepakanka vien pedagogo ir tėvų daly­vavi­mo, tačiau nėra 
ir ki­tų specialistų daly­vavi­mo patirties. Anali­zuojant pateik­tus klasterius pagal įvai­
rias demografi­nes charak­teristi­kas pastebėti esmi­niai interpretaci­jos požiū­riu skirtu­
mai tarp pedagogų iš vi­du­ri­nių bei pagrindi­nių mokyk­lų (p = 0,01, pagal Kolmogo­
rov-Smirnov Z), dau­gu­ma pagrindi­nių mokyk­lų pedagogų su­darė pirmąjį klasterį, 
o vi­du­ri­nių – antrąjį. Vadi­nasi, vi­du­ri­nių mokyk­lų pedagogai palankiau verti­no abu 
identi­fi­kaci­jos procedū­ros ti­pus. Pagrindi­nių mokyk­lų pedagogai nepalankūs iš­ori­
nio identi­fi­kavi­mo požiū­riu. 

Ly­gi­nant skirtingų pedagogų gru­pių nuomonę apie identi­fi­kaci­jos proceso da­
ly­vius esmi­nių skirtu­mų nepastebėta. Apklaustieji pedagogai su­darė homogeniš­ką 
gru­pę, teigdami, kad identi­fi­kaci­jos procesas yra pedagogo funk­ci­ja. Ki­tų specialistų 
(psi­chologų, specialiųjų pedagogų) daly­vavi­mą šiame procese apklaustieji verti­no 
nepalankiai, viena gali­mų priežasčių – tokio darbo prak­ti­nės patirties stoka. Tokią 
prielai­dą sąly­gi­nai patvirti­na gau­ti statistiš­kai reikš­mingi jau­nų pedagogų (tu­rinčių 

Specialistų identifikacija Mokytojų ir tėvų identifikacija
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iki 5 metų darbo stažą) ir vy­resnių (tu­rinčių ilgesnę darbo patirtį) skirtu­mai (vi­sų 
gru­pių p < 0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z). Vy­resnieji nedemonstruoja tokios 
kategoriš­kos nuomonės dėl identi­fi­kaci­jos proceso daly­vių, šias funk­ci­jas pri­ski­ria 
sau, ki­tų asmenų daly­vavi­mą jie verti­na remdamiesi savo patirti­mi. 

Ti­riant moky­tojų MGV identi­fi­kaci­jos patirtį anali­zavome pedagogų identi­fi­
kaci­jos metodų verti­ni­mą. Pirmiau­sia pedagogų atsaky­mai bu­vo klasi­fi­kuojami tai­
kant klasteri­nės anali­zės K-means modelį. Per procedū­rą ak­centuoti trys reikš­mingi 
klasteriai (žr. 7 pav.).  
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7 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal identi­fi­kaci­jos procedū­rų verti­ni­mą 

Klasteri­nės anali­zės metu bu­vo ly­gi­namos per fak­tori­zaci­ją nu­rody­tos di­men­
si­jos – tradi­ci­nės identi­fi­kaci­jos procedū­ros, netradi­ci­nės identi­fi­kaci­jos procedū­ros 
bei papildomos informaci­jos su­tei­kiančios procedū­ros. Remiantis klasteri­ne anali­ze 
pažy­mėti­na, kad ti­riamųjų nuomonė apie identi­fi­kaci­jos procedū­ras nėra vieninga, 
tai reiš­kia, kad savo prak­ti­nėje veik­loje pedagogai tai­ko skirtingas procedū­ras arba jų 
deri­nius. Pirmąjį klasterį su­darė apklaustieji, ku­rie palankiau­siai verti­no vi­sas nu­ro­
dy­tas procedū­ras, bet nepalankiau­siai įverti­no papildomos informaci­jos tei­kiančius 
metodus (t. y. moky­tojai arba labai pasi­ti­ki savo gebėji­mais identi­fi­kuodami MGV ir 
jiems ši informaci­ja nėra reikš­minga, arba netu­ri pakankamai ži­nių dėl pastarųjų pro­
cedū­rų tai­ky­mo gali­my­bių). Antrąjį klasterį su­daro ti­riamieji, ku­riems bū­tent papil­
domos informaci­jos tei­kiančios procedū­ros yra reikš­mingesnės už ki­tas atpažįstant 
gabius vai­kus. Trečiojo klasterio apklaustieji nepalankiai verti­no vi­sas per apklau­
są nu­rody­tas MGV gali­mas identi­fi­kaci­jos procedū­ras, o palankiau­siai – tradi­ci­nes 
procedū­ras. Tai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad pastarąsias jie pasi­renka netu­rėdami pa­
kankamai ži­nių ir ki­tų identi­fi­kaci­jos procedū­rų tai­ky­mo patirties. Taip pat pažy­mė­

Tradicinės identifikacijos 
procedūros

Netradicinės identifikacijos 
procedūros

Papildomos identifikacijos 
procedūros
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ti­na, kad verti­nant netradi­nes MGV identi­fi­kaci­jos procedū­ras pedagogų nuomonė 
ski­riasi labiau­siai (tarp pirmojo ir trečiojo klasterio skirtu­mas yra du standarti­niai 
nuokry­piai), gali­ma priežastis – ži­nių apie procedū­rą bei tai­ky­mo patirties stoka. 
Tokie rezultatai lei­džia teigti, kad identi­fi­kaci­jos procedū­rų pasi­rinki­mas ir tai­ky­mas 
pri­klau­so nuo procedū­ros su­prati­mo ir tai­ky­mo patirties. 

Anali­zuojant nu­rody­tus klasterius pagal demografi­nes charak­teristi­kas paste­
bėti statistiš­kai reikš­mingi jau­nų ir vy­resnio amžiaus pedagogų (p = 0,01, pagal Kol­
mogorov-Smirnov Z) skirtu­mai. Di­džioji dalis jau­nųjų pedagogų pri­klau­so trečiajam 
klasteriui, t. y. jie palankiau­siai verti­no tradi­ci­nes procedū­ras. Tuo tarpu vy­resni pe­
dagogai (per 60 metų) pri­klau­so pirmajam klasteriui, jie palankiau­siai verti­no tiek tra­
di­ci­nes, tiek netradi­ci­nes identi­fi­kaci­jos procedū­ras, tačiau jų požiū­ris į papildomos 
informaci­jos tei­kiančias procedū­ras nepalankus. Tokie rezultatai lei­džia dary­ti prie­
lai­dą, kad jau­ni pedagogai stu­di­juodami įgy­ja patirties tai­kant tradi­ci­nes identi­fi­ka­
ci­jos procedū­ras (arba jiems dėl patirties stokos tai dary­ti yra lengviau­sia), vy­resnio 
amžiaus pedagogai jau tu­ri patirties tai­ky­ti įvai­resnius identi­fi­kaci­jos metodus. 

Pedagogų nuomonės apie MGV bū­dingas savy­bes bu­vo klasi­fi­kuojamos tai­
kant klasteri­nės anali­zės K-me­ans modelį. Per procedū­rą nu­rody­ti  reikš­mingi klaste­
riai pateik­ti 8 pav. 
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8 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal MGV bū­dingų savy­bių verti­ni­mą

Svarbu pažy­mėti, kad klasteri­nei anali­zei bu­vo tai­ky­tos fak­tori­nės anali­zės 
metu nu­rody­tos di­mensi­jos – savy­bės, bū­dingos matemati­nių gabu­mų struk­tū­rai, sa­
vy­bės, bū­dingos bendrajai gabu­mų struk­tū­rai. Anali­zuojant klasteri­nės anali­zės rezul­
tatus gau­ti klasteriai lei­do pastebėti, kad pedagogų nuomonė dėl MGV savy­bių taip 
pat nėra homogeniš­ka. Pirmojo ir trečiojo klasterio daly­viai palankiau­siai įverti­no 
MGV savy­bes, labiau­siai pri­klau­somas matemati­nių gabu­mų struk­tū­rai (pvz., gebė­
ji­mas su­si­koncentruoti, su­kauptos matemati­nės ži­nios, gebėji­mas pastebėti, su­prasti 
matemati­nius ry­šius ir pan.). Tačiau sky­rėsi šių klasterių daly­vių savy­bių, ku­rios 
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labiau api­bū­di­na bendruosius gabu­mus, verti­ni­mas. Trečiojo klasterio ti­riamieji pasi­
žy­mėjo palankiu vi­sų nu­rody­tų savy­bių verti­ni­mu. 

Statistiš­kai reikš­mingi skirtu­mai interpretaci­jos požiū­riu pastebėti amžiaus as­
pek­tu. Jau­ni pedagogai, ku­rių amžius iki 30 m. (su vi­somis amžiaus gru­pėmis p < 
0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z ), dau­giau­sia su­darė treči­ąjį klasterį, bū­tent pasta­
rieji palankiai verti­na vi­sas sąraše patei­kiamas savy­bes. Tuo tarpu vy­resni pedagogai 
labiau pasi­skirstę tarp ki­tų klasterių. Tai lei­džia teigti, kad bū­tent darbo patirtis su 
MGV yra reikš­minga formuojant kompetenci­jas, bū­ti­nas MGV atpažinti bei jų edu­
kaci­niams porei­kiams pri­pažinti. Taip pat sky­rėsi savy­bių verti­ni­mai atsi­žvelgiant 
į pedagogų kvali­fi­kaci­nę kategori­ją (vi­sų kategori­jų p < 0,05, pagal Kolmogorov-
Smirnov Z). Tokius rezultatus iš dalies gali lemti pedagogų gabu­mų fenomeno su­pra­
ti­mas, kiek jie tu­ri ži­nių apie šį reiš­ki­nį ir kokia yra jų darbo patirtis su tokiais vai­
kais. Nes bū­tent pedagogai, tu­rintys moky­tojo kvali­fi­kaci­nę kategori­ją, palankiau­siai 
verti­no savy­bes, atspindinčias matemati­nių gabu­mų struk­tū­rą, lengvai pastebi­mas 
matemati­nėje veik­loje. Tuo tarpu ki­tos savy­bės, atspindinčios konceptu­alias ži­nias 
apie gabu­mus, labiau įvertintos pedagogų su aukš­tesne kvali­fi­kaci­ne kategori­ja. Ta­
čiau atlik­tas ty­ri­mas nelei­džia įvertinti, kaip pedagogai šį reiš­ki­nį su­pranta, gali­ma 
pateik­ti tik jų nuomonę.

3.1.2. Ma­te­ma­ti­kai ga­bių vai­kų ug­dy­mo tikslai, me­todai ir proce­so valdy­mas 

Ma­te­ma­tikai ga­bių vaikų ugdy­mo pro­ce­sas
Ypatingi edu­kaci­niai gabių vai­kų porei­kiai yra pabrėžiami įvai­rių už­sienio 

(Hallahan, Kauffman, 2003; Лейтес, 2000; Freeman, 1998 ir kt.) ir mū­sų šalies (Nar­
kevi­čienė, 2007 a, 2002 a, 2000 b; Adaš­kevi­čienė ir kt., 2008; Ki­seliova, Ki­seliovas, 
2004 ir kt.) moksli­ninkų darbuose. Taip pat dabarti­niu metu gabių vai­kų ugdy­mo 
klau­si­mais pradėta kalbėti ir nacionali­niu lygmeniu (Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­
mo progra­ma, 2009). Detaliau gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bės anali­zuojamos teori­
nėje daly­je (žr. p. 38 ). Anketi­nėje apklau­soje bu­vo prašoma įvertinti tiek metodus, 
tai­komus formalaus ugdy­mo metu (per pamoką), tiek neformalaus (nesu­sieto su pa­
mokomis) pagal jų pri­tai­komu­mą prak­ti­nėje veik­loje. 
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Skiriu daugiau spręsti užduočių savarankiškai

Pateikiu specialias sudėtingesnes užduotis

Dirba kartu su visa klase, tik kartais, norėdamas skatinti jo motyvaciją,
skiriu papildomų uždavinių

 Turėtų būti mokomas specialioje klasėje, kur sustiprinta matematikos
programa

Pasiūlau atskiras užduotis namų darbams

Gauna iš anksto jam skirtą papildomą medžiagą

Skiriu mažiau laiko tai pačiai medžiagai išdėstyti

Leidžiu atlikti specialias užduotis ne mokykloje, o namuose, bibliotekoje
ir pan.

Pateikiu atskirą, jo poreikiams pritaikytą programą

Sudarau sąlygas pačiam pasirinkti, kurį uždavinį jam spręsti ar kurią
temą nagrinėti

Dažniau nei kiti sprendžia uždavinius prie lentos

Gali mokytis pagal aukštesnės klasės matematikos vadovėlį

Gali šio dalyko mokytis pagal aukštesnės klasės programą

 Sudarau atskirą ugdymo(-si) programą

 Mokosi pagal kitokį nei bendraklasiai  vadovėlį

 Sudarau sąlygas pačiam per pamokas  susirasti  veiklą

Leidžiu  nedalyvauti pamokoje, kurioje bus nagrinėjama jam žinoma
tema

Kartais per matematikos pamoką leidžiu skirti laiko kitiems gebėjimams
ugdyti

Labai dažnai, dažnai Retsykiais Niekada

9 pav. MGV ugdy­mo technologi­jų tai­ky­mo daž­nu­mas (formalu­sis ugdy­mas) 

Kaip maty­ti iš pateik­tų rezultatų, daž­niau­siai pedagogai, organi­zuodami MGV 
ugdy­mą, tei­kia pirmeny­bę metodams, lei­džiantiems di­ferenci­juoti ugdy­mo tu­ri­nį (tei­
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kiamos specialios su­dėtingesnės už­duotys, siū­lomos ki­tos už­duotys namų darbams ir 
pan.). Tačiau rečiau tai­ko metodus, lei­džiančius indi­vi­du­ali­zuoti ugdy­mą (su­daromas 
papildomo savarankiš­ko ugdy­mo(-si) tu­ri­nys, su­daroma atski­ra ugdy­mo(-si) progra­
ma atsi­žvelgiant į jo gabu­mus ir pan.). Dau­gu­ma apklaustųjų įverti­no savarankiš­ką 
MGV darbą kaip gali­mą jų ugdy­mo formą. Tačiau, pasak jų, moki­nių daly­vavi­mas 
pasi­renkant už­davi­nius ir ugdy­mo gali­my­bės neįverti­namos. Taip pat moky­tojai tei­
gia, kad už­sienio šalių patirtis, tokia kaip sparti­ni­mas ir turti­ni­mas, mažai prak­tiš­kai 
reikš­minga organi­zuojant MGV ugdy­mą. Panašias iš­vadas per savo ty­ri­mą padarė B. 
Narkevi­čienė (2002 a). 

Pedagogai daž­nai MGV ugdy­mą sieja su neformaliu jų ugdy­mu. Moki­niai 
rengiami ar skati­nami daly­vau­ti olimpiadose, konkursuose arba siū­loma pasi­rink­ti 
neformaliojo ugdy­mo įstai­gą. Pasak B. Narkevi­čienės (2002 a), V. Adaš­kevi­čienės ir 
kt. (2008), tai labiau­siai verti­namos gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bės mū­sų šaly­je. Pa­
našios nuomonės apie neformaliojo ugdy­mo gali­my­bes lai­kosi ir apklau­sos daly­viai. 
Kaip daž­niau­siai tai­komas gali­my­bes pedagogai verti­no olimpiadas ir konkursus bei 
pasi­rengi­mą jiems. Beveik pu­sė apklaustųjų nu­rodė, kad nesu­lau­kia tėvų daly­vavi­
mo šiame procese, nors tai bū­tų pagei­dau­ti­nas reiš­ki­nys. Įvai­rių au­torių darbuose 
(Rost, 1998; Narkevi­čienė, 2002 a, 2007 ir kt.) tėvų daly­vavi­mas gabių vai­kų tiek 
identi­fi­kaci­jos, tiek ugdy­mo metu verti­namas kaip reikš­mingas. Tokie rezultatai su­
ponuoja prielai­dą, kad verti­nant MGV ugdy­mo technologi­jas pedagogams reikš­min­
ga yra jų tu­ri­ma prak­ti­nė patirtis.

Šio diagnosti­nio konstruk­to dalies tei­gi­niai taip pat bu­vo fak­tari­zuoti. 24 ver­
ti­ni­mui patei­kiami tei­gi­niai bu­vo su­jungti į 4 fak­torius, ku­rie paaiš­ki­na maž­daug 68 
proc. vi­sų kintamųjų sklai­dos. Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) skalės koefi­ciento reikš­
mė – 0,76, t. y. kintamųjų matri­ca tinkama fak­tori­nei anali­zei. Fak­toriai ir jų svoriai 
patei­kiami 21 lentelėje.

21 lentelė
Tei­gi­nių apie MGV ug­dy­mo technologi­jų tai­ky­mą 

verti­ni­mo faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach
α

Faktoriaus 
apra­šomoji 
ga­lia (proc.)

F1 – ug­dy­mo proce­so indi­vi­dua­li­za­vi­mas
Patei­kiu ki­tą, jo porei­kiams pri­tai­ky­tą programą 0,72

0,65 19,97Su­darau papildomo savarankiš­ko ugdy­mo(-si) tu­ri­nį 0,58
Su­darau sąly­gas pačiam pasi­rink­ti, ku­rį už­davi­nį spręsti ar 
ku­rią temą nagri­nėti

0,53

F2 – ug­dy­mo proce­so turti­ni­mas
Daly­ko mokosi pagal aukš­tesnės klasės programą 0,71

0,68 19,19

Patei­kiu specialias su­dėtingesnes už­duotis 0,67
Mokau papildomai po pamokų 0,59
Mokosi pagal aukš­tesnės klasės matemati­kos vadovėlį 0,52
Matemati­kai gabus moki­nys mokosi pagal ki­tokį nei ben­
drak­lasiai vadovėlį

0,50
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F3 – pa­pildomas ug­dy­mas
Skati­nu daly­vau­ti įvai­riuose konkursuose, olimpiadose 0,77

0,54 17,28Rengiu olimpiadoms, konkursams ir pan. 0,72
Duodu dau­giau spręsti už­duočių savarankiš­kai 0,64
Gau­na iš anksto jam skirtą papildomą medžiagą 0,54
F4 – ug­dy­mo proce­so sparti­ni­mas
Ski­riu mažiau lai­ko tai pačiai medžiagai iš­dėsty­ti 0,81 0,54 11,11
Kartais per matemati­kos pamoką lei­džiu skirti lai­ko ki­
tiems gebėji­mams ugdy­ti

0,76

Lei­džiu nedaly­vau­ti pamokoje, ku­rioje bus nagri­nėjama 
jam ži­noma tema

0,48

Iš nu­rody­tų fak­torių anali­zės maty­ti, kad pirmasis fak­torius su­jungia tei­gi­nius, 
ku­rie nu­rodo, kad moky­tojas su­dary­damas moki­nio gebėji­mus ati­tinkančią ugdy­mo 
programą lei­džia pačiam vai­kui daly­vau­ti ku­riant šią programą, pasi­renkant už­davi­
nius bei temas. Antrojo fak­toriaus tei­gi­niai su­jungia metodus, ku­rie yra labiau orien­
tuoti į nuolati­nį vai­ko indi­vi­du­alių porei­kių tenki­ni­mą daž­niau­siai tai­kant ugdy­mo in­
di­vi­du­ali­zaci­jos ir di­ferenciaci­jos metodus: patei­kiant vai­ko gebėji­mus ati­tinkančius 
už­davi­nius ar parenkant skirtingas nei bendraamžiams moky­mo priemones. Trečiojo 
fak­toriaus tei­gi­niai api­bū­di­na papildomąjį MGV ugdy­mą, kai pedagogai renkasi to­
kias ugdy­mo technologi­jas, ku­rios netu­ri įtakos darbui per pamoką, t. y. vai­kas gali 
savo gebėji­mus ugdy­ti ir ne pamokos metu, tačiau jis aprū­pi­namas papildoma me­
džiaga šiems gebėji­mams ugdy­ti. Į ketvirtąjį fak­torių su­jungti tei­gi­niai api­bū­di­na 
ugdy­mo technologi­jas, ku­rios lei­džia spartinti MGV ugdy­mą. 

Pedagogų kompetentingu­mo ty­ri­mui reikš­mingas yra di­dak­ti­nių sprendi­mų 
pasi­rinki­mo pagrindas. P. Ju­cevi­čienės ir kt. (2005) tei­gi­mu, apie tai lei­džia spręsti 
tai­komi ugdy­mo metodai, ku­rių pasi­rinki­mą lemia edu­kaci­nė paradigma, ku­ria vado­
vau­jasi moky­tojai. Šiuo tikslu apklau­sos daly­vius prašėme įvertinti pateik­tus MGV 
ugdy­mo metodus pagal jų svarbą. Pedagogai tu­rėjo įvertinti kiek­vieną iš jų balais 
nuo 1 (labai svarbu) iki 9 (vi­sai nesvarbu). Verti­ni­mo rezultatai patei­kiami 22 lentelė­
je, kur žemesnis vi­durkis ati­tinka svarbesnio metodo verti­ni­mą.  

22 lentelė
MGV ug­dy­mo me­todų reikš­mingumo verti­ni­mas

Me­todai M SE SD
Aiš­ki­ni­mas 4,32 0,16 2,96
Demonstravi­mas 5,13 0,14 2,64
Indi­vi­du­alūs arba gru­pi­niai projek­tai 4,17 0,13 2,51
Indi­vi­du­alus ty­ri­nėji­mas 3,63 0,13 2,48
Klau­si­nėji­mas 5,84 0,14 2,66
Kū­ry­bi­niai darbai 4,32 0,14 2,53
Moky­masis bendradarbiau­jant 4,48 0,13 2,34
Moky­masis iš patirties 5,40 0,15 2,71
Savarankiš­kas už­davi­nių sprendi­mas 3,41 0,13 2.,49

21 lentelės tęsinys
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Aukš­čiau­sias įvertis gau­tas verti­nant klau­sinėjimo metodą (M = 5,84,  
SD = 2,66), t. y. šis metodas nėra svarbiau­sias organi­zuojant MGV ugdy­mą. Kaip 
svarbesnį už ki­tus metodus daly­viai verti­na sa­va­rankišką užda­vinių sprendimą  
(M = 3,41, SD = 2,49). Tokie rezultatai su­daro pagrindą teigti, kad MGV ugdy­mas 
siejamas su savarankiš­ku jų darbu ir tai labiau­siai atspindi egzistuojančią MGV ug­
dy­mo realy­bę. 

Taip pat bu­vo atlik­ta metodų verti­ni­mo anali­zė edu­kaci­nės paradigmos raiš­
kos aspek­tu. Tačiau pagal apklau­sos rezultatus vienareikš­miš­kai nu­rody­ti vy­rau­jan­
čią paradigmą, ku­ria remiasi pedagogai pasi­rink­dami MGV ugdy­mo(-si) metodus, 
su­dėtinga. Pastebėta, kad poveikio pa­ra­digmai bū­dingi metodai (pvz., aiškinimas, de­
monstra­vimas) nebu­vo aukš­čiau­siai įvertinti, tačiau sa­va­rankiškas užda­vinių spren­
dimas pami­nėtas kaip svarbiau­sias. Pažy­mėti­na, kad moky­tojai nu­rodė ir metodus, 
ku­rie ati­tinka moky­tojų veik­lą moky­mosi paradigmoje – moky­ma­sis iš pa­tirties, kūry­
biniai darbai (Ju­cevi­čienė ir kt., 2005). Todėl gali­ma teigti, kad pasi­rink­dami MGV 
ugdy­mo(-si) metodus pedagogai tai­ko įvai­rias edu­kaci­nes paradigmas, tačiau tam jų 
pasi­rinki­mui įtakos tu­ri ugdy­mo procese atsi­randantys veiksniai (labai ski­riasi moki­
nių gebėji­mai, todėl rei­kėtų pasi­rink­ti tam tik­rą metodą).

Kaip svarbus pedagogi­nę sistemą charak­teri­zuojantis komponentas, pasak 
P. Ju­cevi­čienės (2005), yra ugdy­mo tikslas. Siekiamas ugdy­mo tikslas lei­džia įvertin­
ti pedagogo nuostatas į organi­zuojamą procesą bei atspindi di­dak­ti­nių sprendi­mų pri­
ėmi­mo pagrindą (t. y. kokia edu­kaci­ne paradigma remiasi pedagogai organi­zuodami 
MGV ugdy­mą). Todėl apklaustieji bu­vo prašomi nu­rody­ti 3 svarbiau­sius siekiamus 
MGV ugdy­mo tikslus. Rezultatai patei­kiami 23 lentelėje.

23 lentelė
MGV ug­dy­mo tikslai

Tei­gi­niai Svarbu
(proc.)

Ne­svarbu
(proc.)

Iš­ki­lus problemai vi­sada tu­rėtų idėjų, kaip jas iš­spręsti 73,2 26,8
Mokėtų tai­syk­les, termi­nus ir formu­les minti­nai 7,7 92,3
Domėtųsi savo drau­gų darbais, siek­tų dau­giau su­ži­noti 19,1 80,9
Ži­notų savo pri­ori­tetus 47,3 52,7
Lai­ky­tųsi su­tari­mų, nu­staty­tų tai­syk­lių 9,6 90,4
Siek­tų geresnio įverti­ni­mo 1,1 98,9
Norėtų moky­tis ir pats formu­luotų savo moky­mosi tikslus 74,0 26,0
Įvertintų savo ži­nias, bandy­tų mokomąją medžiagą paaiš­kinti drau­gui 45,6 54,4
Informaci­ją pri­imtų be klau­si­mų ir disku­si­jų 3,3 96,7
Tartųsi dėl už­duoties atli­ki­mo bū­do ir termi­no 20,2 79,8

Anali­zuojant gau­tus rezultatus pastebėta, kad moky­tojai MGV ugdy­mo tiks­
lais siekia su­teik­ti vai­kams savarankiš­ku­mo, kad galėtų iš­spręsti iš­ki­lu­sias proble­
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mas, su­kurti savo moky­mosi tikslus, įvertinti gebėji­mus ir daly­tis tu­ri­ma patirti­mi. 
Tik nedau­gelis pedagogų pažy­mėjo, kad jiems svarbu, jog ugdy­mo metu MGV įsi­
mintų patei­kiamą informaci­ją ir ją atgamintų. Toks tikslų rei­tingavi­mas nu­rodo, kad 
apklaustieji MGV ugdy­mą su­vokia kaip ak­ty­vų procesą, kur verti­namas ne ži­nių per­
davi­mas ir jų atkartoji­mas, o paties vai­ko ak­ty­vi veik­la, ty­ri­nėji­mas, siekis įtrauk­ti 
vai­kus į ugdy­mo procesą kaip ly­giaverčius partnerius. Tai, pasak P. Ju­cevi­čienės ir 
kt. (2005), bū­dinga pedagogams, ku­rie di­dak­ti­nius sprendi­mus pasi­renka remdamie­
si moky­mosi paradigma. Tačiau tokiai prielai­dai moksliš­kai pagrįsti bū­ti­nas papil­
domas ty­ri­mas, nes ki­tų tei­gi­nių, atspindinčių šią edu­kaci­nę paradigmą, verti­ni­mas 
yra nepakankamas (pvz., moky­tojų nuomone, nu­staty­ti už­duočių atli­ki­mo bū­dus ir 
termi­nus yra jų funk­ci­ja). 

Pe­da­go­gų gru­pių MGV ugdy­mo pro­ce­so apibū­dinimo pa­ly­ginimas 
Kaip mi­nėta (žr. n psl.), pedagogai skirtingai verti­na MGV ugdy­mo organi­za­

vi­mą. Per apklau­są gau­ti rezultatai bu­vo klasi­fi­kuojami tai­kant klasteri­nės anali­zės 
K-me­ans metodą. Bu­vo nu­rody­ti du klasteriai (žr. 10 pav.), ku­riuos su­darė per fak­to­
ri­zaci­ją su­dary­tos di­mensi­jos. 
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10 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal MGV ugdy­mo technologi­jų verti­ni­mą

Klasteri­nės anali­zės rezultatai rodo, kaip ski­riasi pedagogų nuomonė dėl 
MGV ugdy­mo. Daly­viai, pri­skirti pirmajam klasteriui, palankiai įverti­no vi­sas iš­
vardy­tas ugdy­mo technologi­jas, tačiau palankiau įvertintos tokios, ku­rios siejamos 
su formaliuoju ugdy­mu. Antrasis klasteris su­dary­tas iš pedagogų, ku­rie vi­sų techno­
logi­jų nepalankaus verti­ni­mo kontekste palankiau­siai įverti­no tokias technologi­jas, 
ku­rios api­bū­di­na neformalųjį MGV ugdy­mo procesą.  Pažy­mėti­na, kad mažiau­siai 
pedagogų nuomonė ski­riasi verti­nant trečiojo fak­toriaus tei­gi­nius, t. y. MGV ugdy­ti 
kaip tinkamiau­sias nu­rodė neformalaus ugdy­mo technologi­jas.



96

Tatjana Bakanovienė. Pradinės ir pagrindinės mokyklos pedagogų kompetentingumas ugdant matematikai gabius vaikus

Anali­zuojant rezultatus pagal demografi­nes charak­teristi­kas pastebėtas statis­
tiš­kai reikš­mingas skirtu­mas pedagogi­nio darbo patirties aspek­tu (vi­sų gru­pių p < 
0,05, pa­gal Kolmogorov-Smirnov Z). Pedagogai, tu­rintys pedagogi­nio darbo stažą 
iki 10 metų, skirtingai nei ki­ti, verti­na antrojo fak­toriaus tei­gi­nius (gau­tas di­džiau­
sias skirtu­mas), jie MGV ugdy­mo procesą organi­zuoja tai­ky­dami ugdy­mo indi­vi­du­
ali­zaci­jos ir / ar di­ferenciaci­jos metodus. Bū­tent šie pedagogai nepalankiau verti­no 
tokius metodus, ku­rie lei­džia organi­zuoti ugdy­mą atsi­žvelgiant į vai­ko gebėji­mus. 
Remiamtis rezultatais gali­ma dary­ti prielai­dą, kad tokiems metodams tai­ky­ti bū­ti­na 
pedagogi­nė patirtis, tai rodo, kad pedagogų rengi­mo metu jie negau­na tokios patir­
ties. Taip pat statistiš­kai reikš­mingi skirtu­mai gau­ti, anali­zuojant rezultatus pagal mo­
kyk­los, ku­rioje dirba pedagogai, ti­pą. Pagrindi­nės mokyk­los pedagogai (vi­sų gru­pių 
p < 0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z) nepalankiau įverti­no vi­sus pasiū­ly­tus me­
todus, palankiau­siai įvertintas neformalu­sis papildomasis MGV ugdy­mas. Gali­ma 
teigti, kad bū­tent pagrindi­nės mokyk­los pedagogams bū­dinga nepalanki nuostata į 
MGV ugdy­mą pamokoje, kaip tinkamesnį jie įverti­no neformaliojo ugdy­mo tei­kia­
mas gali­my­bes.

MGV vertinimo pro­ce­so ypa­tu­mai 
Moki­nių pažangos ir pasieki­mų verti­ni­mas yra svarbi moky­tojo di­dak­ti­nės 

kompetenci­jos dalis. Verti­ni­mas tu­ri parody­ti, ar moky­tojas su­pranta besi­mokančio­
jo pažangą, ar remiasi doku­mentais, pagrindžiančiais jo verti­ni­mą, ar nu­stato, kokios 
pagalbos rei­kia moki­niui (Čiu­žas ir kt., 2008). Verti­ni­mas pedagogi­nėje veik­loje tam­
pa ne tik ugdy­mo(-si) su­dedamoji dalis, bet kartu ir grįž­tamojo ry­šio tarp proceso da­
ly­vių už­tik­ri­ni­mo priemonė. Dirbant su gabiais vai­kais, V. Rajecko (1998) tei­gi­mu, 
labai svarbios yra verti­ni­mo kontrolės (konstatuojamoji) ir diagnosti­nės funk­ci­jos, 
ku­rių pagrindu gali­ma projek­tuoti jų tolesnį ugdy­mą. Todėl bu­vo siekiama nu­staty­ti 
apklaustųjų pedagogų nuomonę dėl MGV pažangos ir pasieki­mų verti­ni­mo ypatu­
mų. Pasiū­ly­ti tei­gi­niai api­bū­di­no pedagogų MGV ugdy­mo verti­ni­mo patirtį. Bu­vo 
su­dary­tos tokios verti­ni­mo di­mensi­jos: verti­ni­mo tu­ri­nys (kas verti­nama?), verti­ni­
mo daž­nis (kaip daž­nai atliekamas verti­ni­mas?) bei verti­ni­mo proceso daly­viai (kas 
daly­vau­ja verti­ni­mo procese?). Api­bendrinti rezultatai pateik­ti 24 lentelėje. 

24 lentelė
MGV verti­ni­mo proce­so api­bū­di­ni­mas

Tei­gi­niai M SE SD
Be­veik 
vi­sa­da
(proc.)

Kar­
tais

(proc.)

Nie­
ka­da 

(proc.)
Verti­nu moki­nių ankstesnę ugdy­mo(-si) 
patirtį 1,28 0,04 0,70 42,4 43,0 14,5

Verti­nu atsi­žvelgdamas į ki­tų moki­nių 
pasieki­mus 0,35 0,03 0,54 3,1 28,5 68,4

Verti­nu nuolat 1,59 0,03 0,62 65,5 27,8 6,7
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Verti­nu atsi­žvelgdamas į ugdy­mo stan­
dartus 1,71 0,03 0,53 74,0 22,6 3,4

Įtakos tu­ri ankstesni moki­nių pažy­miai 
bei elgesys 0,24 0,03 0,51 3,7 16,3 80,0

Verti­nu gebeji­mą pakartoti ir įsi­minti 1,16 0,03 0,64 29,9 56,6 13,5
Verti­nu tam tik­rus gebėji­mus 1,28 0,03 0,60 35,7 56,2 8,1
Verti­nu epi­zodiš­kai 0,51 0,04 0,68 10,4 30,5 59,2
Verti­nu gebėji­mą bendradarbiau­jant 
spręsti realaus gy­veni­mo problemas 1,27 0,03 0,64 37,6 51,7 10,7

Verti­nu moki­nio kompetenci­jas 1,19 0,03 0,60 29,6 60,0 10,4
Verti­nu konceptu­alų su­prati­mą 0,98 0,04 0,70 23,8 50,6 25,6
Verti­nu ži­nias, jų gau­są 1,83 0,02 0,41 83,8 15,1 1,1
Verti­nu cik­liš­kai 1,43 0,04 0,67 53,3 36,6 10,1
Verti­nu tik aš (moky­toja) 1,30 0,03 0,64 39,9 50,3 9,8
Verti­nant daly­vau­ja moki­nys ir moky­to­
jas 1,38 0,03 0,54 40,3 56,9 2,8

Labiau­siai MGV verti­ni­mas yra orientuotas į ži­nias remiantis ugdy­mo standar­
tais, ku­riuose, kaip tei­giama Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje (2009), 
„nėra api­brėž­tas ugdy­mo tu­ri­nys gabiems vai­kams“. Tada ky­la klau­si­mas: „Kas yra 
verti­nama?“ Tai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad verti­namas vai­ko ir standartų ati­ti­ki­mas, 
apie jo asmeni­nį pažangos, tobu­lėji­mo procesasą neuž­si­minta. Mažiau­siai verti­ni­mo 
procesui įtakos tu­ri ankstesni pažy­miai, elgesys bei ki­tų vai­kų pasieki­mai, tai lei­džia 
dary­ti prielai­dą, kad moky­tojai verti­ni­mą lai­ko indi­vi­du­aliu ir nuolati­niu procesu. 
Taip pat vertėtų pažy­mėti, kad nors moky­tojai verti­ni­mo funk­ci­jas pri­ski­ria tik sau, 
tačiau jie nėra vi­siš­kai au­tori­tariš­ki, pagei­dau­ti­nas moki­nių daly­vavi­mas šiame pro­
cese. 

Kaip tei­gia R. Čiu­žas ir kt. (2008), verti­ni­mo „samprata ir funk­ci­jos kinta edu­
kaci­nių paradigmų virsmo procese“, todėl anali­zuojant gau­tus rezultatus edu­kaci­nės 
paradigmos raiš­kos aspek­tu pastebėta, kad dau­gu­ma apklaustųjų verti­ni­mo procesą 
organi­zuoja remdamiesi ir povei­kio (verti­nu atsi­žvelgdamas į ugdy­mo standartus, 
verti­nu ži­nias, jų gau­są ir pan.), ir moky­mosi (verti­nant daly­vau­ja ir moki­nys, ir mo­
ky­tojas, verti­namas konceptu­alus su­prati­mas ir pan.) paradigmomis. 

Tei­gi­niai, api­bū­di­nantys MGV pažangos ir pasieki­mų verti­ni­mo ypatu­mus, 
bu­vo fak­tori­zuojami. Vertinti pateik­ti 15 tei­gi­nių bu­vo redu­kuoti ir su­gru­puoti į tris 
fak­torius, ku­rie paaiš­ki­na apy­tiksliai 49 proc. vi­sų kintamųjų sklai­dos. Apskai­čiuotas 
0,69 Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) mato dy­dis rodo, kad kintamųjų matri­ca tinkama 
fak­tori­nei anali­zei. Fak­toriai ir jų parametrai patei­kiami 25 lentelėje.

24 lentelės tęsinys
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25 lentelė

Tei­gi­nių apie MGV verti­ni­mo proce­so api­bū­di­ni­mo faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach
α

Faktoriaus 
apra­šomoji 
ga­lia (proc.)

F1 – verti­ni­mas re­miantis moky­mosi pa­ra­dig­ma
Verti­nu tam tik­ras moki­nio kompetenci­jas 0,70

0,61 16,92
Verti­nu gebėji­mą bendradarbiau­jant spręsti realaus gy­ve­
ni­mo problemas 0,67

Verti­nant daly­vau­ja moki­nys ir moky­tojas 0,66
Verti­namas konceptu­alus su­prati­mas 0,59
Verti­nu nuolat 0,49
F2 –  verti­ni­mas re­miantis povei­kio pa­ra­dig­ma
Verti­nu atsi­žvelgdamas į ugdy­mo standartus 0,75

0,46 16,99Verti­nu ži­nias 0,60
Verti­nu tik aš (moky­tojas) 0,50
F3 – vertinami tam tikri gebėjimai
Verti­nu tam tik­rus gebėji­mus 0,74 0,58 14,46Verti­nu gebėji­mą pakartoti ir įsi­minti 0,65

Pirmojo fak­toriaus tei­gi­niai rodo, kad moky­tojai verti­ni­mo procesą lai­ko ug­
dy­mo procesu, ku­riame kartu daly­vau­ja ir moki­nys, ir moky­tojas. Moky­tojas verti­na 
vai­ko gebėji­mus spręsti realaus gy­veni­mo problemas, tam tik­ras kompetenci­jas ir 
konceptu­alų su­prati­mą. Toks procesas bū­dingas moky­tojams, ku­rie vei­kia remda­
miesi moky­mosi paradigma. Jam reikš­minga vai­ko ankstesnė patirtis, jo gebėji­mai 
ne atgaminti atsaky­mus, o kurti savo ori­gi­nalius sprendi­mus ir atsaky­mus (Čiu­žas, 
2008).

Iš antrojo fak­toriaus tei­gi­nių maty­ti, kad verti­ni­mas – tai procesas, skirtas įver­
tinti ži­nias, jų ir ugdy­mo standartų ati­ti­ki­mą. Bū­tent toks verti­ni­mas, pasak M. Barei­
kienės ir kt. (2006), dau­giau­sia orientuotas į įsi­mintų ži­nių verti­ni­mą, todėl skati­na 
reproduk­ty­vią veik­lą, nesvei­ką lenk­ty­niavi­mą, truk­do sėk­mingai plėtoti vai­ko gebėji­
mus. Toks procesas pasi­daro kaip atski­ra ugdy­mo proceso dalis, organi­zuojama „tam 
tik­ro moky­mosi cik­lo (pvz., pamokos, semestro) pabai­goje“ (Čiu­žas ir kt., 2008). 

Trečiojo fak­toriaus tei­gi­niais pasakoma, kad moky­tojui svarbūs tik tam tik­ri 
gebėji­mai, o ne jų vi­su­ma, ypač pastebi­mas ir verti­namas vai­ko gebėji­mas pakar­
toti ir įsi­minti. Tai lei­džia su­abejoti, ar pedagogai siekia įvertinti moki­nio pažangą 
ir pasieki­mus, ar tik gebėji­mus, api­bū­di­nančius ugdy­mo procesą, grindžiamą ži­nių 
atkartoji­mu.   

Antruoju ir  trečiuoju fak­toriais su­jungiami tei­gi­niai, ku­rie, pasak R. Čiu­žo 
(2008), bū­dingi moky­tojui, ku­ris savo di­dak­ti­nius sprendi­mus pri­ima remdamasis 
povei­kio paradigma, t. y. moki­nių pažanga, ir pasieki­mai verti­nami tik pagal galu­ti­
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nius moky­mosi rezultatus, ku­rie tu­ri ati­tik­ti tam tik­rus pri­pažintus kri­teri­jus. Moky­to­
jas savarankiš­kai ku­ria verti­ni­mo procesą, besi­mokantieji jame nedaly­vau­ja. Ki­taip 
verti­ni­mo procesą api­bū­di­na pirmojo fak­toriaus tei­gi­niai. Verti­ni­mo procesas vyksta 
nuolat ir yra neatsiejamas nuo ugdy­mo proceso. Verti­nant pedagogams svarbus yra 
MGV konceptu­alus reiš­ki­nių su­prati­mas, o ne jų atgami­ni­mas, tu­ri­mos kompetenci­
jos ir gebėji­mas spręsti ky­lančias problemas. Tai­gi, pasak R. Čiu­žo (2008), moky­to­
jas vadovau­jasi moky­mosi paradigmos fi­losofi­ja.

Verti­nant vai­kų pasieki­mus bei pažangą pedagogai remiasi informaci­ja, su­rink­
ta įvai­riais ugdy­mo proceso etapais. Tačiau daž­niau­siai šiuo tikslu organi­zuojamas 
tik­ri­ni­mo procesas, ku­rį L. Jovai­ša (2007) api­bū­di­na kaip pedagogi­nio proceso eta­
pą, ku­riame atsklei­džiama ugdy­ti­nių iš­si­moksli­ni­mo būk­lė. Pasak au­toriaus, bū­tent 
tik­ri­ni­mas ir jo rezultatai tei­kia pedagogui ir vai­kui ži­nių apie pasieki­mų ly­gį bei mo­
ty­vuoja tolesnei veik­lai. Tai­kant ugdy­mo procesą vai­ko indi­vi­du­aliems porei­kiams, 
bū­ti­na nu­maty­ti ir tik­ri­ni­mo procedū­ros poky­čius, ku­rie leistų keisti jo funk­ci­jas (ne 
tik atlik­ti konstatavi­mo funk­ci­ją). Todėl bu­vo svarbu iš­tirti apklaustųjų pedagogų 
nuomonę apie tik­ri­ni­mo proceso ypatu­mus organi­zuojant MGV ugdy­mą. Rezultatai 
patei­kiami 26 lentelėje.

26 lentelė
MGV tikri­ni­mo bū­dai

Tei­gi­niai M SE SD Daž­nai
(proc.)

Re­tai
(proc.)

Nie­ka­da
(proc.)

Kartu su vi­sais vai­kais rašo kontroli­nius 
darbus (testus, savarankiš­kus darbus) 1,88 0,02 0,35 88,3 11,2 0,6

Kartu su vi­sais vai­kais rašo kontroli­nius 
darbus (testus, savarankiš­kus darbus), bet 
jiems patei­kiami ki­ti už­davi­niai

1,51 0,03 0,61 57,2 36,9 5,8

Kartu su vi­sais vai­kais rašo kontroli­nius 
darbus (testus, savarankiš­kus darbus), bet 
jiems patei­kiama dau­giau už­davi­nių

1,58 0,03 0,60 63,8 30,4 5,8

Kartu su vi­sais vai­kais rašo kontroli­nius 
darbus (testus, savarankiš­kus darbus), bet 
jiems ski­riama mažiau lai­ko

0,39 0,03 0,62 7,3 24,6 68,2

Daž­niau­siai jie tik­ri­nami indi­vi­du­aliai (po­
kalbiai, stebėji­mas) 1,10 0,04 0,66 27,6 55,1 17,3

Jie netik­ri­na su vi­sa klase  0,39 0,04 0,64 8,8 21,1 70,1
Nau­doju ki­tų su­kurtas už­duotis matemati­
kai gabiems vai­kams tik­rinti 1,31 0,04 0,73 46,9 37,2 15,9

Vai­kas pats gali pasi­rink­ti tik­ri­ni­mo termi­
ną bei bū­dą 0,63 0,04 0,66 9,9 43,5 46,6

Anali­zuojant moky­tojų tai­komus MGV tik­ri­ni­mo bū­dus, maty­ti, kad daž­niau­
siai jie nesi­ski­ria nuo ki­tų vai­kų. Tai­komos tos pačios už­duotys, vadi­nasi, pedago­
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gams svarbu tik tai, kaip MGV ži­nios ati­tinka bendrąją matemati­kos ugdy­mo progra­
mą. Moky­tojai nesiekia įvertinti MGV iš­skirti­nius gebėji­mus, jų indi­vi­du­alią pažan­
gą bei pasieki­mus. Dau­giau kaip pu­sė apklaustųjų nu­rodė, kad, be vi­siems vai­kams 
patei­kiamų už­davi­nių, MGV pasiū­lomi papildomi, t. y. dali­niai di­ferenci­juojant tik­
ri­ni­mo procesą. Taip pat kai ku­rie pedagogai nu­rodė, kad indi­vi­du­ali­zuoja procesą 
pateik­dami vai­kui ki­tas už­duotis. 

Tei­gi­niai, api­bū­di­nantys moky­tojo nuomonę apie tik­ri­ni­mo procesą, bu­vo fak­
tori­zuoti. Pateik­ti 3 fak­toriai, ku­rie paaiš­ki­na 57,1 proc. vi­sos kintamųjų sklai­dos. 
Apskai­čiuotas Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) dy­dis 0,70 reiš­kia, kad matri­ca tinkama 
fak­tori­nei anali­zei. Kiek­vieno fak­toriaus aiš­ki­namoji galia (sklai­da) yra di­desnė nei 
10 proc., todėl fak­toriai teoriš­kai interpretuoti­ni. Fak­tori­nės anali­zės rezultatai patei­
kiami 27 lentelėje. 

27 lentelė

Tei­gi­nių apie MGV tikri­ni­mo bū­dų verti­ni­mą faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach
α

Faktoriaus 
apra­šomoji 
ga­lia (proc.)

F1 – tikri­ni­mo proce­sas indi­vi­dua­li­zuoja­mas
Vai­kai patys gali pasi­rink­ti tik­ri­ni­mo termi­ną bei bū­dą 0,73

0,52 28,97

Daž­niau­siai jie tik­ri­nami indi­vi­du­aliai (pokalbiai, stebė­
ji­mas) 0,71

Nau­dojamos ki­tų su­kurtos už­duotys matemati­kai ga­
biems vai­kams tik­rinti 0,64

Kartu su ki­tais vai­kais rašo kontroli­nius darbus (testus), 
bet jiems yra ski­riama mažiau lai­ko 0,62

Jie nedaly­vau­ja su vi­sa klase tik­ri­ni­mo metu 0,58
F2 – tikri­ni­mo proce­sas di­fe­renci­juoja­mas
Kartu su vi­sais vai­kais rašo kontroli­nius darbus (testus, 
savarankiš­kus darbus), bet jiems patei­kiama dau­giau 
už­davi­nių

0,88

0,53 15,10Kartu su vi­sais vai­kais rašo kontroli­nius darbus (testus, 
savarankiš­kus darbus), bet jiems patei­kiami ki­ti už­davi­
niai

0,72

Pirmojo fak­toriaus tei­gi­niai rodo tik­ri­ni­mo proceso indi­vi­du­ali­zaci­jos bruo­
žus. Moky­tojai tik­ri­ni­mo metu siekia indi­vi­du­ali­zuoti tiek metodus, tiek procedū­ros 
tu­ri­nį, parink­dami ki­tas už­duotis. Taip pat šiame procese daly­vau­ja ir pats moki­nys, 
galintis pasi­rink­ti tik­ri­ni­mo termi­ną ir bū­dą. Antrajame fak­toriu­je su­jungti tei­gi­niai, 
api­bū­di­nantys tik­ri­ni­mo di­ferenciaci­jos bruožus. MGV tik­ri­ni­mas nesi­ski­ria nuo ki­
tų vai­kų tik­ri­ni­mo proceso, tačiau atliekama tu­ri­nio di­ferenciaci­ja, ku­rią moky­tojai 
įgy­vendi­na skirtingais metodais. Vieni moky­tojai tai atlieka pateik­dami dau­giau už­
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duočių (orientuota į kieky­bę), ki­ti tai įgy­vendi­na pateik­dami ki­tus (nei vi­sai klasei) 
už­davi­nius (orientuota į koky­bę). 

Svarbu pažy­mėti, kad vienas tei­gi­nys, api­bū­di­nantis tik­ri­ni­mo metu tai­komus 
metodus, nebu­vo įtrauk­tas nei į vieną fak­torių. Tačiau bū­tent šis tei­gi­nys api­bū­di­na 
daž­niau­siai pedagogų tai­komą tik­ri­ni­mo bū­dą – MGV kartu su vi­sais vai­kais rašo 
kontroli­nius darbus (testus), patei­kiamos tos pačios už­duotys. 

Kaip tei­gia D. P. Hallahan ir kt. (2003), iki šiol ak­tu­alus klau­si­mas, ar gabūs 
vai­kai pranoksta savo bendraamžius tam tik­rų daly­kų rezultatais. Daž­nai vy­rau­janti 
nuostata, kad MGV  įverti­ni­mai yra aukš­tesni nei jų bendraamžių ir pagal tai daro­
mos iš­vados apie vai­ko gabu­mus, netu­ri pakankamai moksli­nio pagrindo, tačiau ty­ri­
mo metu bu­vo siek­ta nu­staty­ti daly­vių nuomonę šiuo aspek­tu. Dau­gu­ma pedagogų, 
daly­vavu­sių apklau­soje (64,56 proc.), su­ti­ko, kad MGV įverti­ni­mai bū­na aukš­tesni 
nei jų bendraamžių, tačiau tai negali bū­ti trak­tuojama kaip MGV bū­ti­nas bruožas, 
kadangi yra moksli­nių ty­ri­mų (pvz., Ильина, 2006; Ray­neri, 2006 ir kt.), ku­riais nu­
staty­ta, kad gabių vai­kų pasieki­mai gali bū­ti ir žemesni nei jų bendraamžių.

Pe­da­go­gų gru­pių MGV vertinimo pro­ce­so apibū­dinimo pa­ly­ginimas
Atli­kus duomenų klasi­fi­kavi­mą klasteri­nės anali­zės metodu, tai­kant K-me­ans 

modelį bu­vo nu­rody­ti trys klasteriai, ku­rie lei­džia stebėti daly­vių nuostatų į verti­ni­
mo procesą raiš­ką. Klasteri­nės anali­zės rezultatai patei­kiami 11 paveiksle.
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11 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal ugdy­mo proceso verti­ni­mą

Iš klasteri­nės anali­zės rezultatų maty­ti, kad pedagogų požiū­ris į verti­ni­mo 
procesą skirtingas. Pirmojo klasterio pedagogai palankiau­siai verti­no tuos metodus, 
ku­rie atspindi pedagogi­nius sprendi­mus remiantis povei­kio paradigma, vi­si ki­ti įver­
tinti nepalankiai. Šiems pedagogams svarbu nu­staty­ti, ar vai­ko ži­nios ati­tinka tam tik­
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rą standartą (šiuo atveju ugdy­mo standartą). Antrąjį klasterį su­darė ti­riamieji, ku­rie 
dau­gu­mą iš­vardy­tų metodų verti­na palankiai, ypač tam tik­rus moki­nių gebėji­mus ir 
gebėji­mą atkartoti informaci­ją. Tai lei­džia dary­ti iš­vadą, kad pedagogams verti­ni­mo 
procesas yra tam tik­ras ugdy­mo proceso etapas, ku­rio tikslas – įvertinti ži­nias, nu­
staty­ti, ar jos ati­tinka ugdy­mo standartą ir rezultatai pri­klau­so nuo vai­ko gebėji­mų 
atkartoti informaci­ją. Tuo tarpu trečiojo klasterio pedagogai, nors dau­gu­mą metodų 
verti­no nepalankiai, tačiau pirmeny­bę tei­kia tiems metodams, kai remiamasi moky­
mosi paradigma – pedagogas ir moki­nys yra ly­giaverčiai verti­ni­mo proceso daly­viai. 
Verti­ni­mas yra nuolati­nis procesas, neatsiejamas nuo ugdy­mo, svarbi yra vai­ko asme­
ni­nė pažanga, konceptu­alus reiš­ki­nio su­prati­mas, o ne jo atkartoji­mas. 

Anali­zuojant rezultatus pagal demografi­nes charak­teristi­kas esmi­niai skirtu­
mai gau­ti ly­gi­nant pedagogi­nio darbo patirties ir kvali­fi­kaci­nės kategori­jos aspek­tu. 
Pastebėta, kad pedagogai, tu­rintys mažiau pedagogi­nio darbo patirties (iki 5 metų), 
nepalankiau verti­no tei­gi­nius, api­bū­di­nančius verti­ni­mo procesą, organi­zuojamą re­
miantis moky­mosi paradigma (vi­sų gru­pių p < 0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z). 
Tai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad organi­zuojant verti­ni­mo procesą reikš­minga yra to­
kio darbo patirtis, ku­rios jau­ni pedagogai dar netu­ri, o stu­di­juojant tam ski­riama ne­
pakankamai dėmesio. Taip pat sky­rėsi pedagogų, tu­rinčių skirtingas kvali­fi­kaci­nės 
kategori­jas, nuomonė apie verti­ni­mą. Pedagogai, tu­rintys moky­tojo kvali­fi­kaci­nę ka­
tegori­ją, palankiau­siai verti­no tam tik­rų gebėji­mų verti­ni­mo reikš­mingu­mą, nepalan­
kiau – verti­ni­mo procesą, organi­zuotą remiantis moky­mosi paradigma (vi­sų gru­pių 
p < 0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z). Tokie rezultatai dar kartą patvirti­na prieš 
tai dary­tą prielai­dą, kad pedagogų nuomonė apie verti­ni­mą gali kisti. Pedagogi­nėje 
veik­loje pri­imant sprendi­mus dėl verti­ni­mo pedagogams reikš­mingas veiksnys yra 
tokio darbo patirtis. Todėl rengiant ir tobu­li­nant pedagogus rei­kėtų su­dary­ti gali­my­
bes įgy­ti tokios patirties.

Apklaustųjų pedagogų nuomonė apie tik­ri­ni­mo ypatu­mus organi­zuojant MGV 
ugdy­mą procesą bu­vo su­jungti į fak­torius, ku­rie vėliau bu­vo panau­doti klasi­fi­kavi­mo 
procedū­rai. Duomenų klasi­fi­kavi­mas bu­vo atlik­tas klasteri­nės anali­zės metodu, tai­
kant K-me­ans metodą. Rezultatai patei­kiami 12 paveiksle. 
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12 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal tik­ri­ni­mo procedū­rų verti­ni­mą

Pirmojo klasterio apklaustieji gana nepalankiai verti­no vi­sus tik­ri­ni­mo meto­
dus. Antrosios gru­pės pedagogai gana palankiai įverti­no tik­ri­ni­mo procedū­ros di­fe­
renciaci­jos metodus, t. y. šis procesas organi­zuojamas atsi­žvelgiant į vai­ko gebėji­
mus, tu­ri­nys di­ferenci­juojamas (daž­niau­siai paremtas kieky­biš­kais rodik­liais, ski­ria­
ma dau­giau už­davi­nių ar mažiau lai­ko). Trečiajam klasteriui pri­klau­so ti­riamieji, 
ku­rie vi­sus pateik­tus MGV tik­ri­ni­mo metodus įverti­no palankiai, tačiau palankiau 
(tiek savo gru­pės vi­du­je, tiek ly­gi­nant su ki­tu klasteriu) įverti­no metodus, ku­rie api­
bū­di­na tik­ri­ni­mo indi­vi­du­ali­zaci­ją.  

Anali­zuojant gau­tus rezultatus pagal demografi­nes charak­teristi­kas interpreta­
ci­jos prasme reikš­mingi skirtu­mai pastebėti anali­zuojant pedagogi­nio darbo patirties 
aspek­tu (vi­sų gru­pių p < 0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z). Pedagogai, tu­rintys 
mažiau darbo patirties (iki 10 metų), palankiau įverti­no tik­ri­ni­mo di­ferenci­javi­mą, 
t. y. jie gana nepalankiai įverti­no proceso indi­vi­du­ali­zaci­ją tiek vai­ko gebėji­mų, tiek 
lai­ko atžvilgiu. Tokie rezultatai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad ugdy­mo proceso su­dėti­
nių dalių indi­vi­du­ali­zavi­mas rei­kalau­ja di­dak­ti­nių kompetenci­jų, ku­rias pedagogai 
įgy­ja ugdy­mo prak­ti­koje.

MGV ugdy­mo tu­rinio pla­na­vimo ypa­tu­mai 
Dar vienas svarbus pedagogi­nės sąvei­kos komponentas yra ugdy­mo planavi­

mas, ku­ris taip pat pri­ski­riamas prie moky­tojo profesi­nių kompetenci­jų (Moky­tojo 
profe­sijos kompe­tencijos apra­šas, 2007). Pasak A. Pu­pi­ninkienės ir kt. (2008), pla­
navi­mas yra reikš­mingas tuo, kad lei­džia ugdy­tojui „nu­staty­ti tikslus ir nu­maty­ti 
priemones tikslams pasiek­ti“, todėl šis procesas gali dary­ti įtaką ugdy­mo proceso re­
zultatams. Ugdy­mo planavi­mo reikš­mę savo ty­ri­me pabrėžia B. Graffam (2006) ana­
li­zuodamas sėk­mingų gabių vai­kų moky­tojų darbo ypatu­mus. Pasak au­toriaus, nors 
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pedagogai ir pasi­renka skirtingas planavi­mo strategi­jas (trumpalai­kis ar ilgalai­kis), 
svarbu už­tik­rinti šio proceso lankstu­mą. Apklau­sos daly­vių požiū­ris į planavi­mą lai­
ko aspek­tu patei­kiamas 28 lentelėje.

28 lentelė

MGV ug­dy­mo proce­so pla­na­vi­mo lai­kas

Tei­gi­niai M SE SD Taip
(proc.)

Ne
(proc.)

Planuoju vi­siems mokslo metams 0,06 0,01 0,24 6,1 93,9
Planuoju tri­mestrui / pusmečiui 0,14 0,02 0,34 13,5 86,5
Planuoju, kai lieka lai­ko 0,10 0,02 0,30 9,9 90,1
Planuoju kiek­vieną pamoką 0,45 0,03 0,50 45,3 54,7
Planuoju vienai savai­tei 0,26 0,02 0,44 26,2 73,8
Planuoju mėnesiui 0,07 0,01 0,26 7,2 92,8
Iš anksto neplanuoju 0,16 0,02 0,37 15,7 84,3

Gau­ti rezultatai rodo, kad planavi­mo procesas yra reikš­mingas moky­tojams 
(tik nedau­gelis pedagogų nu­rodė, kad iš anksto neplanuoja), tačiau daž­niau­siai ap­
klaustieji tai­ko trumpalai­kį planavi­mą, t. y. planuoja kiek­vieną pamoką. Tik nedau­ge­
lis apklaustųjų planuoja ilgesniam lai­kotarpiui (mokslo metams, tri­mestrui / pusme­
čiui, mėnesiui). Tokie rezultatai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad planavi­mo procesas pri­
klau­so nuo moky­tojo ugdy­mo technologi­jų pasi­rinki­mo – su­dary­dami indi­vi­du­alias 
MGV ugdy­mo programas moky­tojai siek­tų ilgalai­kio planavi­mo. 

Verti­nant planavi­mą kaip nuolati­nį procesą, orientuotą į ugdy­mo tikslų pasie­
ki­mą, reikš­minga pedagogų nuomonę apie planavi­mo ypatu­mus organi­zuojant MGV 
ugdy­mą. Pateik­ti tei­gi­niai lei­do įvertinti tokius ugdy­mo planavi­mo aspek­tus, kaip 
ugdy­mo planavi­mo pagrindas (kokia šio proceso informaci­ja yra reikš­minga peda­
gogui), planavi­mo tu­ri­nys (kokias ugdy­mo proceso su­dedamąsias dalis daž­niau­siai 
planuoja), planavi­mo proceso daly­viai (kas daly­vau­ja planavi­mo procese). Rezulta­
tai patei­kiami 29 lentelėje. 
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29 lentelė
MGV ug­dy­mo pla­na­vi­mo ypa­tumai

Tei­gi­niai M SE SD
Be­veik 
vi­sa­da
(proc.)

Kartais
(proc.)

Nie­ka­da
(proc.)

Pl
a­n

a­v
i­m

o 
pa­

gr
in

da
s

Nu­statau MGV ži­nių (įgū­džių) 
ly­gį 1,21 0,03 0,52 68,7 26,1 5,2

Nu­statau, kokių ži­nių (įgū­
džių) trūksta MGV 1,28 0,03 0,53 64,7 31,6 3,6

Nu­matau metodus, kaip įveik­
ti problemas 1,22 0,03 0,51 69,5 26,2 4,4

Nu­statau, kokių ži­nių (įgū­
džių) vai­kas nori įgy­ti, kuo do­
mi­si, ko siekia

1,33 0,03 0,56 57,5 37,9 4,6

Nu­statau, kaip jam moky­tis 
yra lengviau­sia, kaip patinka 1,27 0,03 0,56 61,8 32,6 5,5

Pl
a­n

a­v
i­m

o 
ob

jek
t

as

MGV parengiu indi­vi­du­alią 
ugdy­mo programą 1,17 0,05 0,91 13,8 51,7 34,5

MGVparenku moky­mo prie­
mones (vadovėlį, praty­bų są­
siu­vi­nį ir pan.). 

1,52 0,04 0,64 31,8 60,3 7,9

MGV parenku ugdy­mo meto­
dus 1,62 0,04 0,63 21,7 70,2 8,1

Pl
a­n

a­v
i­m

o 
da­

ly­
viai



Ugdy­mo procesą planuoju at­
si­žvelgdamas į vai­ko pagei­da­
vi­mus

1,06 0,05 0,94 14,6 66,0 19,3

Ugdy­mo procesą planuoja mo­
ky­tojas, vai­kas tik  pagal jį ug­
domas 

1,47 0,05 0,80 35,1 43,8 21,1

Ugdy­mo procesą planuoja mo­
ky­tojas, vai­kas su­pažindi­na­
mas su rezultatu

1,27 0,04 0,78 32,4 47,2 20,4

Ugdy­mo procesas planuoja­
mas daly­vau­jant tėvams, vai­
kui

1,23 0,04 0,77 11,6 47,4 41,0

Anali­zuojant veiksnius, į ku­riuos apklaustieji daž­niau­siai atsi­žvelgia planuo­
dami MGV ugdy­mą, maty­ti, kad moky­tojai daž­niau­siai atsi­žvelgia į moki­nio jau 
tu­ri­mus gebėji­mus bei nu­stato trūkstamų ži­nių sri­tį. Dau­giau kaip pu­sė moky­tojų 
atsi­žvelgia į vai­ko interesus bei moky­mosi sti­lių. Planavi­mo procesą lai­ko moky­tojo 
prerogaty­va, jis savarankiš­kai nu­mato ugdy­mą, pačių vai­kų ir jų tėvų daly­vavi­mas 
šiame procese neįvertintas, moki­nys pri­si­tai­ko prie moky­tojo jam nu­maty­tos veik­
los. Verti­nant rezultatus planavi­mo tu­ri­nio aspek­tu, pažy­mėti­na, kad pedagogai daž­
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niau­siai planuodami nu­mato ugdy­mui(-si) rei­kalingas priemones. Tik nedau­gelis pe­
dagogų nu­rodė, kad jie planuodami nu­mato MGV ugdy­mo programą ar ugdy­mo(-si) 
metodus.

Tei­gi­niai, api­bū­di­nantys planavi­mo ypatu­mus, bu­vo fak­tori­zuoti. Su­dary­ti trys 
fak­toriai, paaiš­ki­nantys maž­daug 48,3 proc. vi­sų kintamųjų sklai­dos. Apskai­čiuotas 
Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) koefi­ciento dy­dis 0,68, t. y. matri­ca, tinkama fak­tori­nei 
anali­zei. Kiek­vieno fak­toriaus aiš­ki­namoji galia (sklai­da) yra di­desnė nei  10 proc., 
todėl fak­toriai yra teoriš­kai interpretuoti­ni. Fak­toriai ir jų parametrai patei­kiami 30 
lentelėje.

30 lentelė

MGV ug­dy­mo pla­na­vi­mo ypa­tumų verti­ni­mo, faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach
α

Faktoriaus 
apra­šomoji 
ga­lia (proc.)

F1 – Pla­nuoja­ma sie­kiant indi­vi­dua­li­zuoti ug­dy­mą
Nu­statau, kokių ži­nių (įgū­džių) vai­kas nori įgy­ti, kuo do­
mi­si, ko siekia 0,80

0,57 23,58Nu­statau, kaip jam moky­tis lengviau­sia, kaip patinka 0,68
MGV parenku indi­vi­du­alias moky­mo priemones (vado­
vėlį, praty­bų sąsiu­vi­nį ir pan.). 0,56

MGVparenku tinkamus ugdy­mo metodus 0,55
F2 – Pla­nuoja­ma sie­kiant už­pildy­ti spra­gas
Nu­statau, kokių ži­nių (įgū­džių) trūksta MGV 0,85

0,60 13,55Nu­matau metodus, kaip įveik­ti problemas 0,77
Nu­statau MGV (įgū­džių) ly­gį 0,52
F3 – Pla­nuoja­ma atsi­žvelgiant į vai­ko porei­kius
Ugdy­mo procesas planuojamas atsi­žvelgiant į vai­ko pa­
gei­davi­mus 0,69

0,43 11,17Ugdy­mo procesas planuojamas daly­vau­jant vai­kui, jo 
tėvams 0,67

MGV parengiu indi­vi­du­alią ugdy­mo programą 0,62

Pirmasis fak­torius apima tei­gi­nius, iš ku­rių maty­ti, kad moky­tojai planuodami 
ugdy­mą siekia nu­maty­ti ugdy­mo indi­vi­du­ali­zaci­jos bū­dus. Jiems svarbu patenkinti 
vai­ko kogni­ty­vi­nius porei­kius, su­dary­ti sąly­gas moky­tis vai­kui pagal savo moky­mo­
si sti­lių bei nu­maty­ti moky­mosi priemones, galinčias patenkinti vai­ko edu­kaci­nius 
porei­kius.

Antrojo fak­torius tei­gi­niai rodo, kad planavi­mui reikš­minga informaci­ja, ku­ri 
bū­ti­na ugdy­mo proceso poky­čiams atlik­ti. Konstatuojami esantys ugdy­mo(-si) rezul­
tatai, nu­statomi porei­kiai.

Trečiasis fak­torius su­jungė tei­gi­nius, ku­rie api­bū­di­na planavi­mą, kai moky­
tojas savo di­dak­ti­nius sprendi­mus pri­ima remdamasis moky­mosi paradigma, t. y. 



107

3. PEDAGOGŲ KOMPETENTINGUMO UGDANT MATEMATIKAI GABIUS VAIKUS TYRIMO REZULTATŲ ANALIZĖ

MGV ir jo tėvai yra / gali bū­ti vi­saverčiai šio proceso daly­viai. Galu­ti­nis planavi­mo 
tikslas – su­dary­ti vai­ko porei­kius ati­tinkančią ugdy­mo programą.

Pe­da­go­gų gru­pių MGV ugdy­mo pla­na­vimo apibū­dinimo pa­ly­ginimas
Tei­gi­niai, api­bū­di­nantys pedagogų nuomonę apie planavi­mo procesą, bu­vo 

klasi­fi­kuojami klasteri­nės anali­zės metodu. Tai­ky­tas K-me­ans modelis, nu­rody­ti 3 
klasteriai. Procedū­ros rezultatai patei­kiami 13 paveiksle.Procedros rezultatai pateikiami 13 paveiksle. 
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13 pav. Pedagogų pasi­skirsty­mas pagal ugdy­mo proceso planavi­mą verti­ni­mą

Klasteri­nei anali­zei nau­dotos per fak­tori­nę anali­zę nu­rody­tos di­mensi­jos – pla­
nuojama siekiant indi­vi­du­ali­zuoti ugdy­mą, siekiant už­pildy­ti spragas, atsi­žvelgiant 
į vai­ko porei­kius. Anali­zuojant klasteri­nės anali­zės modelį (žr. 13 pav.) maty­ti, kad 
apklau­sos daly­viai skirtingai verti­na MGV ugdy­mo planavi­mą. Kai ku­rie pedagogai 
palankiai verti­na planavi­mą siekiant indi­vi­du­ali­zuoti ugdy­mą, tačiau jie nepalankiai 
verti­na planavi­mą, į ku­rį bū­tų įtrauk­ti MGV bei jų tėvai. Ki­ti pedagogai nepalankiai 
įverti­na vi­sus planavi­mo proceso tikslus ir tu­ri­nį. Taip pat reikš­minga, kad anali­zės 
metu nu­rody­ta gru­pė pedagogų, ku­riems planau­ojant svarbus yra paties vai­ko bei jo 
tėvų daly­vavi­mas.  

Anali­zuojant apklau­sos rezultatus MGV ugdy­mo planavi­mo aspek­tu, pastebė­
ta, kad pedagogai gana skirtingai interpretuoja planavi­mo proceso paskirtį. Ly­gi­nant 
pedagogų reprezentaci­jas pedagogi­nio darbo patirties aspek­tu pastebėta, kad pedago­
gai, tu­rintys darbo patirties iki 5 metų, skirtingai nei pedagogai, tu­rintys per 20 metų 
patirties, verti­na planavi­mą ku­riuo nu­matoma indi­vi­du­ali­zuoti ugdy­mo procesą (p < 
0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z). Pažy­mėti­na, kad statistiš­kai reikš­mingi skirtu­
mai interpretaci­jos požiū­riu pastebėti tarp pedagogų, tu­rinčių 5–10 metų ir vy­resnių 
(per 11 metų) (p < 0,05, pagal Kolmogorov-Smirnov Z) MGV ugdy­mo planavi­mo 
tikslų verti­ni­mo. Jau­nesni pedagogai gana vienodai verti­na vi­sus planavi­mo tikslus, 
tuo tarpu vy­resni pedagogai pri­ori­teti­nėmis planavi­mo sri­ti­mis lai­ko vai­kų porei­kių 
tenki­ni­mą bei ki­tų įtrau­ki­mą į šį procesą. Anali­zuojant ty­ri­mo rezultatus vietovės, ku­
rioje yra mokyk­la, aspek­tu, pastebėtas statistiš­kai reikš­mingas skirtu­mas (p = 0,03, 
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pagal Kolmogorov-Smirnov Z) verti­nant MGV ugdy­mo planavi­mą atsi­žvelgiant į 
vai­ko porei­kius. 

Tokie rezultatai tiek pedagogi­nio darbo patirties, tiek vietovės aspek­tu verti­
nant planavi­mo ypatu­mus lei­džia teigti, kad reikš­minga yra tu­ri­ma darbo patirtis ir 
pedagogų ži­nios apie gabius vai­kus. 

3.1.3. Pe­da­gogų di­dakti­niai porei­kiai ma­te­ma­ti­kai ga­bių vai­kų 
ug­dy­mo proce­so koky­bei 

Apklaustųjų pedagogų MGV ugdy­mo ypatu­mų verti­ni­mą papildo pedagogų 
pateik­ta nuomonė apie savo di­dak­ti­nius porei­kius, ku­rie gali tu­rėti įtakos MGV ug­
dy­mo organi­zavi­mui. Apklaustųjų atsaky­mai patei­kiami 31 lentelėje.

31 lentelė
Pe­da­gogų sa­vo di­dakti­nių porei­kių verti­ni­mas

Tei­gi­niai M SE SD Sutinku
(proc.)

Ne­turiu 
nuomonės

(proc.)

Ne­sutinku
(proc.)

Gabių vai­kų ugdy­mo problemos tu­
ri bū­ti įtrauk­tos  į stu­di­jų programas 
aukš­tojoje mokyk­loje

1,79 0,02 0,46 81,6 16,2 2,2

Moky­tojas, ku­rio klasėje mokosi ga­
bus moki­nys, tu­ri gau­ti papildomą 
už­mokestį

1,64 0,03 0,61 70,8 22,3 7,0

Moky­tojas, ku­rio klasėje mokosi 
gabus moki­nys, tu­ri dirbti kartu su 
kompetentingu moky­tojo pagalbi­
ninku

1,56 0,04 0,69 66,8 22,1 11,2

Vi­si moky­tojai tu­ri iš­klau­sy­ti kur­
sus, skirtus gabiems vai­kams atpa­
žinti ir ugdy­ti

1,70 0,03 0,61 77,3 14,9 7,7

Moky­tojas savarankiš­kai tu­ri spręs­
ti iš­ki­lu­sias gabių vai­kų ugdy­mo 
problemas

0,63 0,04 0,85 24,2 14,3 61,5

Moky­tojas, ku­rio klasėje mokosi ga­
bus vai­kas, tu­ri pats ieš­koti informa­
ci­jos apie jų ugdy­mą

1,16 0,05 0,94 53,4 9,2 37,4

Moky­tojas tu­ri aprū­pinti savo ka­
bi­netą įvai­riomis priemonėmis, ku­
rios padėtų ugdy­ti matemati­kai ga­
bius vai­kus

0,72 0,05 0,91 31,0 10,3 58,7
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Moky­tojas tu­ri su­dary­ti savo ugdy­
mo strategi­ją, padedančią dirbti su 
matemati­kai gabiais vai­kais

1,66 0,04 0,66 76,1 13,3 10,6

Mokyk­loje tu­ri nuolat vyk­ti specia­
listų organi­zuojami semi­narai, ku­rių 
metu moky­tojai bū­tų su­pažindami 
su gabių vai­kų ugdy­mo nau­jovėmis

1,84 0,02 0,43 87,0 10,2 2,8

Mokyk­los tu­ri bū­ti aprū­pi­namos 
papildoma li­teratū­ra bei ki­tomis 
priemonėmis gabių vai­kų ugdy­mo 
klau­si­mams spręsti

1,97 0,01 0,18 96,7 3,3 -

Mokyk­loje organi­zuojamos specia­
listų konsultaci­jos gabių vai­kų ug­
dy­mo klau­si­mais

1,89 0,02 0,34 89,2 10,3 0,6

Gau­ti rezultatai rodo, kad moky­tojų di­dak­ti­niai porei­kiai labiau­siai siejami su 
bū­ti­nu ži­nių šiais klau­si­mais įgi­ji­mu. Moky­tojams svarbi kompetentingų specialistų, 
ku­rie gali su­teik­ti jiems rei­kiamų ži­nių MGV ugdy­mui organi­zuoti, pagalba. Taip 
pat dau­gu­ma moky­tojų nu­rodė, kad rei­kalingų ži­nių apie MGV ugdy­mo ypatu­mus 
jie tu­rėtų įgy­ti jau stu­di­juodami aukš­tojoje mokyk­loje ir / arba tobu­lindami  kvali­fi­ka­
ci­ją. Rei­kėtų pažy­mėti, kad moky­tojai savo di­dak­ti­nius porei­kius sieja su mokyk­loje 
esama gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­ka, t. y. jie pažy­mi, kad svarbu šios poli­ti­kos egzista­
vi­mas ir funk­cionavi­mas. 2002 m. atlik­to ty­ri­mo Itin ga­bių vaikų ugdy­mo situ­a­cijos 
Lie­tu­voje ana­lizė daly­viai taip pat kaip vieną pagrindi­nių savo porei­kių įverti­no ben­
drą gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­ką vi­sos šalies mastu. Tokie rezultatai lei­džia dary­ti 
prielai­dą, kad pedagogai vis dar pasi­genda efek­ty­viai funk­cionuojančios gabių vai­kų 
ugdy­mo poli­ti­kos. Mažiau­siai moky­tojai pri­taria nuostatai, kad MGV ugdy­mo pro­
blemas tu­ri spręsti savarankiš­kai kiek­vienas moky­tojas. 

Tei­gi­niai, api­bū­di­nantys moky­tojų di­dak­ti­nius porei­kius, bu­vo fak­tori­zuoti. 
Apskai­čiuoto Kai­ser-Mey­er-Olkin (KMO) koefi­ciento dy­dis 0,56, todėl matri­ca tin­
kama fak­tori­nei anali­zei. Per fak­tori­nę anali­zę nu­rody­ti ketu­ri fak­toriai, paaiš­ki­nan­
tys dau­giau kaip 55 proc. vi­sų kintamųjų sklai­dos. Kiek­vieno fak­toriaus aiš­ki­namoji 
galia (sklai­da) yra di­desnė nei 10 proc., todėl jie teoriš­kai interpretuoti­ni. Fak­toriai ir 
jų parametrai patei­kiami 32 lentelėje.

31 lentelės tęsinys



110

Tatjana Bakanovienė. Pradinės ir pagrindinės mokyklos pedagogų kompetentingumas ugdant matematikai gabius vaikus

32 lentelė

Tei­gi­nių apie pe­da­gogų di­dakti­nių porei­kių verti­ni­mą faktori­za­ci­jos re­zulta­tai

Tei­gi­niai L Cronbach
α

Faktoriaus 
apra­šomoji 
ga­lia (proc.)

F1 – Moky­tojas sa­va­rankiš­kai orga­ni­zuoja ga­bių vai­kų ug­dy­mą
Moky­tojas, ku­rio klasėje mokosi gabus vai­kas, tu­ri pats 
ieš­koti informaci­jos apie jų ugdy­mą 0,80

0,59 17,32Moky­tojas savarankiš­kai tu­ri spręsti iš­ki­lu­sias gabių vai­
kų ugdy­mo problemas 0,80

F2 – Mokyklos da­ly­va­vi­mas ug­dant ga­bius vai­kus 
Mokyk­loje organi­zuojamos specialistų konsultaci­jos ga­
bių vai­kų ugdy­mo klau­si­mais 0,76

0,46 16,77

Mokyk­los tu­ri bū­ti aprū­pi­namos papildoma li­teratū­ra bei 
ki­tomis priemonėmis gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mams 
spręsti

0,68

Mokyk­loje tu­ri nuolat vyk­ti specialistų organi­zuojami se­
mi­narai, per ku­riuos moky­tojai bū­tų su­pažindami su ga­
bių vai­kų ugdy­mo nau­jovėmis

0,62

F3 – Moky­tojų pa­si­rengi­mas dirbti su ga­biais vai­kais
Vi­si moky­tojai tu­ri iš­klau­sy­ti kursus, skirtus gabiems vai­
kams atpažinti ir ugdy­ti 0,66

0,53 11,10Gabių vai­kų ugdy­mo problemos tu­ri bū­ti įtrauk­tos į aukš­
tųjų mokyk­lų stu­di­jų programas 0,61

Moky­tojas tu­ri aprū­pinti savo kabi­netą įvai­riomis priemo­
nėmis, ku­rios padėtų ugdy­ti matemati­kai gabius vai­kus 0,53

F4 – Pa­ra­mos porei­kis
Moky­tojas, ku­rio klasėje mokosi gabus moki­nys, tu­ri gau­
ti papildomą už­mokestį 0,75

0,49 10,54Moky­tojas, ku­rio klasėje mokosi gabus moki­nys, tu­ri 
dirbti kartu su kompetentingu moky­tojo pagalbi­ninku 0,70

Pirmojo fak­toriaus tei­gi­niai patei­kia moky­tojų nuomonę, kad MGV ugdy­mas 
pri­klau­so nuo moky­tojų kompetenci­jų, jie savarankiš­kai tu­ri spręsti vi­sas iš­ky­lančias 
problemas, t. y. pedagogas savarankiš­kai pri­ima di­dak­ti­nius sprendi­mus MGV ugdy­
mo klau­si­mais, nuo jo asmeni­nių nuostatų ir profesi­nių kompetenci­jų pri­klau­sys šio 
proceso efek­ty­vu­mas. Antrojo  fak­toriaus tei­gi­niai rodo, kad moky­tojai pagei­dau­ja, 
jog MGV ugdy­mas bū­tų reikš­mingas esamoje mokyk­los švieti­mo poli­ti­koje. Pedago­
gams reikš­minga, kad mokyk­los lygmeniu funk­cionuotų gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­
ka, ku­ri teik­tų jiems di­dak­ti­nę paramą sprendžiant MGV ugdy­mo problemas. Trečio­
jo fak­toriaus tei­gi­niais api­bū­di­nama moky­tojų nuomonė, jog dirbti su MGV rei­kia 
pasi­rengti dar stu­di­juojant ir su­dary­ti moky­tojui gali­my­bę esant rei­kalui daly­vau­ti 
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kvali­fi­kaci­jos kėli­mo rengi­niuose, kur bū­tų aptariami gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­
mai. Taip pat moky­tojui bū­ti­nas papildomas pasi­rengi­mas dirbti su MGV aprū­pi­nant 
ugdy­mo procesą bū­ti­nomis priemonėmis. Iš ketvirtojo fak­toriaus tei­gi­nių maty­ti, 
kad moky­tojams bū­ti­na iš­ori­nė parama MGV ugdy­mui organi­zuoti – tiek fi­nansi­nė, 
tiek profesi­nė, t. y. organi­zuojant ugdy­mą kartu su pagalbi­ninku.

Dau­gely­je pasau­lio šalių identi­fi­kuojant gabius vai­kus ir parenkant jiems ug­
dy­mo programas daly­vau­ja įvai­rių sri­čių specialistai – psi­chologai, specialieji peda­
gogai ir kt. Mönks (2005) tei­gi­mu, ekspertų (kompetentingų parengtų specialistų) da­
ly­vavi­mas gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procese bū­ti­nas Austri­joje, Vokieti­joje, Vengri­
joje, Liuk­semburge ir ki­tose Eu­ropos šaly­se. Mū­sų šaly­je tokios patirties nėra, todėl 
apklau­sos daly­vius prašėme įvertinti, kokio specialisto pagalba organi­zuojant MGV 
identi­fi­kaci­ją bei ugdy­mą jiems bū­tų reikš­minga. Rezultatai patei­kiami 33 lentelėje.

33 lentelė

Pe­da­gogų nuomonė apie ki­tų spe­cia­listų da­ly­va­vi­mą MGV ug­dy­me

Tei­gi­niai M SE SD Rei­ka­lingas
(proc.)

Ne­ži­nau
(proc.)

Ne­rei­ka­lin­
gas (proc.)

Psi­chologo 0,95 0,04 0,67 19,9 55,4 24,7
Sociali­nio darbuotojo / spe­
cialiojo pedagogo 0,52 0,03 0,58 4,0 43,6 52,3

Moky­tojo padėjėjo 1,35 0,04 0,74 51,1 32,9 16,0
Moky­tojo, gerai iš­manan­
čio matemati­ką 1,73 0,03 0,54 77,5 18,0 4,5

Moky­tojo, tu­rinčio darbo 
su matemati­kai gabiais vai­
kais patirties

1,87 0,02 0,37 88,3 10,6 1,1

Iš gau­tų rezultatų maty­ti, kad moky­tojai MGV ugdy­mą nepri­ski­ria ki­tų specia­
listų kompetenci­jų sri­čiai. Pasak apklau­sos daly­vių, nebū­ti­nas psi­chologo, sociali­nio 
darbuotojo ir / ar specialiojo pedagogo daly­vavi­mas šiame procese. Tokią daly­vių 
nuostatą gali­ma paaiš­kinti tuo, kad mū­sų švieti­mo sistemoje tokių specialistų daly­va­
vi­mas gabių vai­kų ugdy­mo procese nėra nu­maty­tas. Labiau­siai moky­tojai pažy­mėjo, 
kad jiems bū­ti­na konsultaci­nio pobū­džio pagalba – moky­tojo, gerai iš­manančio mate­
mati­ką, arba moky­tojo, tu­rinčio darbo su gabiais vai­kais patirties. Taip pat moky­tojai 
nu­rodė, kad jiems rei­kalingas moky­tojas pagalbi­ninkas. Svarbus šiuo aspek­tu yra ir 
tinkamų specialistų bu­vi­mas ir pri­ei­namu­mas pedagogui jo aplinkoje. Tik 36 proc.  
apklau­sos daly­vių. nu­rodė, kad jų mokyk­loje yra tokių specialistų, o 18 proc., kad jų 
mieste yra iš­vardy­tų specialistų. 

2002 m. pagal Švieti­mo ir mokslo mi­nisteri­jos už­saky­mu atlik­tą ty­ri­mą Itin 
ga­bių vaikų ugdy­mo situ­a­cijos Lie­tu­voje ana­lizė rekomendaci­jose nu­rodama, kad 
moky­tojai, dirbantys su gabiais vai­kais, tu­rėtų įgy­ti ati­tinkamą kvali­fi­kaci­ją aukš­to­
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joje mokyk­loje ar kvali­fi­kaci­jos kėli­mo kursuose. Tačiau, kaip konstatuojama Ga­bių 
ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­moje (2009), mū­sų „šalies mokyk­lose serti­fi­kuotų 
specialistų, dirbančiųjų su gabiais vai­kais, nėra“, todėl bū­ti­na vertinti pedagogų esa­
mą rengi­mo sistemą, kiek ji su­tei­kia bū­ti­nų darbui su MGV komptenci­jų.

Mū­sų apklausti pedagogai vertindami savo pasi­rengi­mą dirbti su MGV nu­ro­
do, kad tiek rengi­mo aukš­tojoje mokyk­loje, tiek kvali­fi­kaci­jos kėli­mo metu gabių 
vai­kų ugdy­mo problemos retai anali­zuojamos. Rezultatai, atspindintys apklaustųjų 
nuomonę šiuo aspek­tu, pateik­ti 34 lentelėje.

34 lentelė
Pe­da­gogų nuomonė apie sa­vo pa­si­rengi­mą dirbti su MGV 

Tei­gi­niai M SE SD
Taip

(proc.)
Abe­joju
(proc.)

Ne
(proc.)

Gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mai bu­vo 
įtrauk­ti į stu­di­jų programą aukš­tojoje mo­
kyk­loje (stu­di­jų lai­kais)

0,60 0,03 0,65 9,2 41,4 49,4

Su gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mais 
bu­vau su­pažindinta (-as) kvali­fi­kaci­jos 
kėli­mo metu (semi­narai, kursai ir pan.)

0,97 0,05 0,90 38,7 19,8 41,5

Su gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mais su­
si­paži­nau savarankiš­kai stu­di­juodamas 
moksli­nę li­teratū­rą

1,71 0,03 0,63 80,8 9,4 9,7

Su gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mais su­si­
paži­nau savarankiš­kai (ieš­kojau specia­
listų, galinčių man padėti)

1,19 0,05 0,92 53,8 11,3 35,0

Gabių vai­kų ugdy­mą padeda organi­zuoti 
ki­ti mokyk­los specialistai (psi­chologas, 
specialu­sis pedagogas ir pan.)

0,46 0,04 0,73 14,2 17,9 67,9

Verti­nant pedagogų atsaky­mus gali­ma pastebėti, kad dau­gu­ma moky­tojų dirb­
ti su matemati­kai gabiais vai­kais pasi­rengia savarankiš­kai, nors tuo tarpu už­sienio 
šalių patirtis mums patei­kia ty­ri­mais pagrįstą efek­ty­vaus moky­tojo pasi­rengi­mo mo­
delį, ku­ris apima tiek gabaus vai­ko ugdy­mo teori­nius pagrindus, tiek ugdy­mo orga­
ni­zavi­mo gali­my­bes (Feldhu­sen, 2001). Apklau­sos daly­viai nu­rodė, kad daž­niau­siai 
pasi­telkia saviš­vietos sistemos metodus – savarankiš­kai stu­di­juoja li­teratū­rą, ieš­ko 
ki­tų specialistų pagalbos. Pažy­mėti­na, kad gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mai beveik ne­
įtrau­kiami į pedagogų rengi­mo stu­di­jų programas, t. y. bū­si­mieji pedagogai stu­di­juo­
dami neįgy­ja rei­kiamų ži­nių. Taip pat, pasak D. Penkauskienės (2006), sėk­mingam 
ugdy­mui nepakanka vien rengti moky­tojus. Bū­ti­na moky­tojus remti ir skatinti profe­
siš­kai tobu­lėti. Mažiau negu pu­sė apklaustųjų nu­rodė, kad su gabių vai­kų ugdy­mo 
klau­si­mais su­si­paži­no kvali­fi­kaci­jos kėli­mo rengi­niuose. Tai­gi gali­ma dary­ti iš­vadą, 
kad šaly­je nėra su­kurta pedagogų rengi­mo dirbti su gabiais vai­kais sistema. 
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Pe­da­go­gų sa­vo nuo­sta­tų į MGV ugdy­mą vertinimas
Anali­zuojant pedagogų nuomonę apie MGV ugdy­mo ypatu­mus su­si­du­riama 

su dar vienu svarbiu klau­si­mu – kodėl pedagogai, tu­rintys panašų pasi­rengi­mą ar 
dirbantys panašiosmis sąly­gomis, daž­nai pasiekia skirtingų rezultatų. Prak­ti­nės veik­
los rezultatai, jų koky­bė daž­nai siejama su pedagogo kompetentingu­mu. Už­sienio 
au­toriai kartais šį reiš­ki­nį api­bū­di­na kaip „efek­ty­vus“ pedagogas (Woods, 2004; 
Sumreungwong, 2003 ir kt.). Ky­la klau­si­mas, koks skirtu­mas tarp kompetentingų ir 
nekompetentingų pedagogų arba „efek­ty­vių“ ir „neefek­ty­vių“ moky­tojų. Kaip tei­gia 
A. Zau­kienė (2005), remiantis H. J. Baumgartel ir kt. (1984) darbais „efek­ty­vūs“ 
moky­tojai ly­gi­nant su „neefek­ty­viais“ ski­riasi aukš­tu, pozi­ty­viu savęs verti­ni­mu, jie 
geba lai­ku su­teik­ti pozi­ty­vią pagalbą savo ir moki­nio moky­mui­si, prak­ti­nėje veik­loje 
tai­ky­ti moky­mo(-si) teori­jas, tu­ri aukš­tą pasieki­mų porei­kį, skati­na save ir ki­tus mo­
ky­tis, nau­jas ži­nias pri­tai­ko įvai­riose si­tu­aci­jose. J. W. Woods (2004), B. Narkevi­čie­
nė (2007), N. Lei­tes (Лейтес,1996) api­bendrindami pedagogų savy­bes, reikš­mingas 
gabių vai­kų ugdy­mui nu­rodo, kad jas gali­ma su­skirsty­ti į dvi gru­pes: 1) asmeny­bės 
savy­bės ir 2) profesi­nes savy­bes (žr. 61 psl.). B. Graffam (2006) tei­gi­mu, pedagogai 
su palankiomis nuostatomis į gabius vai­kus daž­niau geba organi­zuoti sėk­mingą jų 
ugdy­mą. Au­toriaus tei­gi­mu, palankiomis nuostatomis daž­niau­siai iš­si­ski­ria pedago­
gai, ku­rie vai­kystėje bu­vo pri­ski­riami iš­skirti­nių vai­kų gru­pei arba tu­ri tinkamą pasi­
rengi­mą tokiam darbui. Todėl ty­ri­mo metu taip pat bu­vo siekiama įvertinti pedagogų 
nuostatas šiais aspek­tais. 

Pirmiau­sia pedagogai tu­rėjo įvertinti savo pasi­rengi­mą dirbti su MGV. Ap­
klaustieji tu­rėjo įsi­vertinti savo pedagogi­nes, psi­chologi­nes bei daly­ki­nes ži­nias apie 
MGV ugdy­mą. 

35 lentelė
Pe­da­gogų sa­vo ži­nių įsi­verti­ni­mas

Ži­nios M SE SD Sunku pa­sa­
ky­ti (proc.)

Ne­pa­kanka­mos
(proc.)

Pa­kanka­mos
(proc.)

Psi­chologi­nės 1,15 0,03 0,53 7,7 69,6 22,7
Pedagogi­nės 1,12 0,02 0,36 1,1 85,6 13,3
Daly­ki­nės 1,14 0,02 0,39 1,7 82,7 15,6

Vi­sas savo ži­nias pedagogai įverti­no gana panašiai, ir gau­ti įverčiai rodo, kad 
jų verti­ni­mai su­darė homogeniš­ką gru­pę (paklai­dos ir standarti­nio nuokry­pio dy­dis 
nevirši­ja leisti­nos ri­bos). Palankiau­siai pedagogai įverti­no savo psi­chologi­nes ži­nias 
(nors daž­nai li­teratū­roje (Savenkov, 2000) nu­rodoma, kad bū­tent psi­chologi­nių ži­nių 
pedagogams trūksta, t. y. bū­tent tai jiems su­daro sunku­mų dirbti su gabiais vai­kais), 
jie tei­gė, jog pakanka psi­chologi­nių ži­nių, ku­rios lei­džia pažinti MGV ir jo porei­kius. 
Tačiau reikš­minga pažy­mėti ir tai, kad dau­giau pedagogų bū­tent šių savo ži­nių ir ne­
galėjo įvertinti. Panašiai pedagogai įverti­no savo daly­ki­nes ir pedagogi­nes ži­nias, jos 
bu­vo įvertintos kaip nepakankamos. Tokie rezultatai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad pe­
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dagogams nepakanka ži­nių organi­zuojant MGV ugdy­mo procesą (ugdy­mo(-si) pro­
gramos su­dary­mas, ugdy­mo(-si) metodų parinki­mas ir pan.), taip pat iš­ky­la proble­
mų dėl jų ugdy­mo tu­ri­nio (pedagogams sunku atrink­ti MGV porei­kius ati­tinkančius 
už­davi­nius, temas bei jas pateik­ti). Tokie rezultatai su­ponuoja mintį, kad pedagogų 
pasi­rengi­mą dirbti su gabiais vai­kais bū­ti­na tobu­linti vi­somis krypti­mis, su­tei­kiant 
psi­chologi­nių, pedagogi­nių bei daly­ki­nių ži­nių. 

Kaip tei­gia D. B. McCoach (2007), mo­kyto­jo darbui įtakos turi asme­ninis 
požiū­ris į gabumus, t. y. kaip jis asme­niškai suvo­kia gabumus, kaip vertina jo ugdy­
mo svarbą. Au­toriaus tei­gi­mu, daž­nai efek­ty­vus gabaus vai­ko moky­tojas mokyk­loje 
arba pats demonstravo pui­kius rezultatus, arba tu­rėjo gabių drau­gų ar gi­mi­nai­čių. 
Palankesnes nuostatas į gabių vai­kų ugdy­mą tu­ri pedagogai, tu­rintys tokios darbo pa­
tirties. Šis aspek­tas bu­vo ak­tu­alus ir organi­zuoto ty­ri­mo metu. Rezultatai patei­kiami 
36 lentelėje.

36 lentelė
Pe­da­gogų pa­tirtis ga­bumų sri­ty­je

Tei­gi­niai Taip
(proc.)

Ne­atsi­me­nu
(proc.)

Ne
(proc.)

Vai­kystėje tu­rėjo ypatingų gabu­mų 27,5 46,4 26,1
Bu­vo matemati­kai gabūs 47,5 25,8 26,6
Daly­vavo matemati­kos olimpiadose 47,0 11,3 41,8
Bu­vo pri­zi­ninkai 21,5 28,3 50,2

Beveik pu­sė apklaustųjų nu­rodė, kad patys vai­kystėje bu­vo gabūs matemati­kai 
ir daly­vavo matemati­kos olimpiadose. Bū­tent tokia asmeni­nė patirtis, D. B. McCoach 
(2007) tei­gi­mu, su­daro sąly­gas palankesniam požiū­riui į gabių vai­kų ugdy­mą su­si­
formuoti. Tokie moky­tojai labiau su­pranta gabių vai­kų porei­kius bei jų elgesį, todėl 
pati­ria mažiau sunku­mų organi­zuodami jų ugdy­mą. Svarbu, kad apklau­siant pedago­
gus bu­vo ti­riama jų nuomonė šiais aspek­tais, todėl sunku įvertinti atsaky­mų objek­
ty­vu­mą. 

Nuostatai į gabių vai­kų ugdy­mą daž­nai įtakos tu­ri ir paties pedagogo požiū­ris 
į tokius vai­kus. Kaip nu­rodo L. J. Coleman, T. L. Cross (2000) (cit. Ši­melionienė, 
2008), li­teratū­roje aptinkami du požiū­riai į gabius vai­kus: vieni tei­gia, kad gabūs 
vai­kai yra tokie patys, jiems bū­dinga uni­versali rai­da, ki­tų nuomone, tokių vai­kų 
uni­versali rai­da pasi­žy­mi speci­fi­niais bruožais (pvz., aukš­ti intelek­ti­niai gebėji­mai,  
jaudru­mas ir pan.), dėl ku­rių gabių vai­kų rai­da įgy­ja iš­skirti­nu­mo. Bū­tent šie požiū­
riai, kaip tei­gia D. B. McCoach (2007), lemia pedagogo ugdy­mo technologi­jų pasi­
rinki­mą, jų nuostatas į gabių vai­kų ugdy­mą. 

Ty­ri­mo metu taip pat bu­vo siekiama įvertinti, kokia apklaustųjų nuomonė apie 
MGV ir jų ugdy­mą. Gali­ma skirti du tei­gi­nių blokus: vienas api­bū­di­na pedagogų 
nuomonę apie ugdy­mo procesą, ki­tas – nuomonę apie iš­skirti­nių gebėji­mų vai­kus. 
Rezultatai patei­kiami 37 lentelėje.
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37 lentelė
Moky­tojų požiū­ris į MGV ug­dy­mą

 

Tei­gi­niai M SE SD Sutinku
(proc.)

Ne­turiu 
nuomonės 

(proc.)

Ne­sutinku
(proc.)

MGV bū­ti­na organi­zuoti jų ge­
bėji­mus ati­tinkantį ugdy­mą per 
pamokas

1,82 0,03 0,57 89,9 8,4 1,7

MGV ugdy­ti labiau­siai tinka po­
pamoki­nė veik­la 1,54 0,04 0,78 71,9 17,8 10,3

MGV ugdy­mu tu­ri rū­pintis tė­
vai 1,33 0,05 0,88 60,3 27,5 12,2

MGV ugdy­ti nerei­kia skirti pa­
pildomo dėmesio 1,16 0,02 0,45 19,0 3,4 77,6

MGV ugdy­mą tu­ri organi­zuoti 
ir vyk­dy­ti specialistai 1,21 0,05 0,90 53,6 32,4 14,0

MGV rei­kia tiek pat dėmesio 
kaip ir specialiųjų porei­kių vai­
kams

1,73 0,03 0,61 81,5 8,4 10,1

Moky­tojų nuostatos rodo, kad jie pri­pažįsta tokių vai­kų iš­skirti­nius edu­ka­
ci­nius porei­kius. MGV gebėji­mų ugdy­mui tu­ri bū­ti iš­nau­dojamos tiek formaliojo, 
tiek neformaliojo ugdy­mo tei­kiamos gali­my­bės. Pedagogai labiau­siai pri­taria, kad 
svarbu gabius vai­kus ugdy­ti per pamoką. Netinkamai organi­zuotas ugdy­mo proce­
sas pamokoje gali bū­ti viena pagrindi­nių priežasčių, ku­rios formuoja vai­ko nei­gia­
mą nuostatą į ugdy­mo procesą (vai­kui nuobodu, jis netu­ri ką veik­ti (Лейтес, 1996, 
2000; Barkauskai­tė, 2003). Reikš­dami savo nuomonę, pedagogai nu­rodo, kad MGV 
ugdy­mo organi­zavi­mas yra jų darbas, bet kartu svarbus ir ki­tų asmenų daly­vavi­mas. 
Tei­gi­nio įverti­ni­mą iš dalies galėjo paveik­ti tai, kad mū­sų šalies pedagogai netu­ri pa­
kankamai bendradarbiavi­mo patirties sprendžiant MGV ugdy­mo problemas su ki­tu 
specialistu.

Iš tei­gi­nių, api­bū­di­nančių pedagogų nuomonę apie MGV, verti­ni­mų anali­zės 
maty­ti, kad dau­gu­ma pedagogų gabius vai­kus pri­ski­ria ypatingų vai­kų gru­pei. Reikš­
minga ir tai, kad dau­giau kaip trečdalis pedagogų jų nepri­sky­rė ypatingų vai­kų gru­
pei. Taip pat tarp apklau­sos daly­vių bu­vo pedagogų, ku­rie iš­reiš­kia savo nuostatą, 
kad MGV yra tokie patys vai­kai, bet iš­si­ski­ria savo gebėji­mais matemati­nėje veik­lo­
je. Tokie rezultatai lei­džia dary­ti iš­vadą, kad pedagogai pri­pažįsta MGV iš­skirti­nius 
edu­kaci­nius porei­kius, tačiau kartu pri­pažista ir ki­tus vai­kų porei­kius, su­sietus su jų 
amžiu­mi bei porei­kiais. 

Iš apklau­sos rezultatų maty­ti, kad pedagogų, pasi­žy­minčių skirtingomis nuo­
statomis į gabius vai­kus ir jų ugdy­mą, nuomonė apie MGV identi­fi­kaci­jos procedū­
ras bei priemones ski­riasi. Iš­samesnė ty­ri­mo duomenų anali­zė rodo, kad pedagogai, 
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ku­rie tei­gė, kad bu­vo matemati­kai gabūs, palankiau įverti­no speciali­zuotus matema­
ti­kos testus, kontroli­nius darbus kaip MGV identi­fi­kavi­mo priemones. Bū­ti­na pažy­
mėti, kad bu­vo ti­riamos pedagogų patirties reprezentaci­jos, todėl pedagogų savęs 
pri­sky­ri­mas MGV gru­pei yra tik sąly­gi­nis. Kai ku­rie ti­riamieji (apie 20 proc.) pa­
žy­mėjo, kad vai­kystėje daly­vavo matemati­kos olimpiadose ir bu­vo pri­zi­ninkai, šių 
gru­pių nuomonės dėl identi­fi­kaci­jos procedū­rų taip pat bu­vo ly­gi­namos. Pastebėta, 
kad tie pedagogai, ku­rie pažy­mėjo, kad bu­vo matemati­kos olimpiadų pri­zi­ninkai, 
nepalankiau įverti­no kontroli­nius darbus, matemati­nes olimpiadas (konkursus), mo­
ky­mosi veik­los stebėji­mą kaip tinkamą priemonę gabu­mams identi­fi­kuoti. Tačiau jie 
palankiau įverti­ni­mo tokias identi­fi­kavi­mo priemones, kaip speciali­zuoti matemati­
niai testai bei intelek­to testai. Gali­ma dary­ti prielai­dą, kad jie labiau su­pranta MGV 
ypatu­mus ir neįprastus jų edu­kaci­nius porei­kius, todėl ir nepalankiai verti­na tradi­ci­
nes (kontroli­nių darbų bei veik­los stebėji­mo) identi­fi­kavi­mo priemones. 

Reikš­mingi skirtu­mai pastebėti anali­zuojant pedagogų gru­pių nuomonės skir­
tu­mus dėl MGV bū­dingų savy­bių ir pedagogo savęs identi­fi­kavi­mo kaip gabaus 
aspek­tu. Ty­ri­mo rezultatai anali­zuojami remiantis per fak­tori­nę anali­zę nu­rody­tais 
veiksniais (žr. 18 lent.). Rei­kėtų pažy­mėti, kad daly­viai, pri­ski­riantys save MGV gru­
pei, labiau pri­pažįsta tokias vai­ko savy­bes, ku­rios yra bū­dingos matemati­nių gabu­mų 
struk­tū­rai, taip pat jie palankiau įverti­no savy­bes, pri­ski­riamas bendrajai gabu­mų 
struk­tū­rai (p < 0,05). Tai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad pastarieji geriau su­pranta ga­
baus vai­ko savy­bes ir jų raiš­ką, todėl tiksliau api­bū­di­na tiek speci­fi­nes, tiek bendrą­
sias MGV bū­dingas savy­bes. 

Apibendrinimas
Api­bendri­ndami gali­me teigti, kad apklausti pedagogai organi­zuodami MGV 

ugdy­mo procesą demonstruoja kompetenci­jas, ku­rios api­bū­di­na teori­nėje darbo da­
ly­je pateik­to pradi­nės ir pagrindi­nės mokyk­los pedagogų kompetentingu­mo kompo­
nentus (žr. 55 psl.) Per ty­ri­mą iš­nagri­nėta pedagogų nuomonė apie kompetentingu­
mo struk­tū­ri­nius elementus bei jų tu­ri­nį. 

Api­bendri­nant pedagogų nuomonę apie MGV identi­fi­kaci­jos procedū­rą paste­
bėta, kad dau­gu­ma tai sieja su vai­ko matoma veik­la per pamoką arba su pasieki­mais 
per matemati­kos konkursus (olimpiadas). Identi­fi­kaci­jos procedū­rą, mano  apklaus­
tieji, tu­ri atlik­ti moky­tojas (galėtų daly­vau­ti ir tėvai). Tačiau ki­tų specialistų daly­va­
vi­mo gali­my­bės įvertintos menkai. Tai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad pedagogai netu­ri 
pakankamai ži­nių apie identi­fi­kaci­jos procedū­rą, nėra su­si­paži­nę su už­sienio šalių 
patirti­mi šiuo aspek­tu. Neži­nodami, kaip atpažinti gabų vai­ką, moky­tojai tai atlieka 
savarankiš­kai. 

Api­bū­dindami MGV bū­dingas savy­bes pedagogai kaip reikš­mingiau­sias nu­
rodė tas, ku­rios bū­dingos matemati­nių gabu­mų struk­tū­rai nei bendrosios gabu­mų 
struk­tū­ros gebėji­mus. Tai dar kartą patvirti­na prielai­dą, kad pedagogams nepakanka 
ži­nių apie gabius vai­kus. Dėl savo iš­skirti­nių savy­bių MGV gali pasi­žy­mėti neįpras­
ta veik­la per pamoką, t. y. ji ski­riasi nuo ki­tų bendraamžių. Pirmiau­sia pedagogai 
nu­rodė veik­las, lei­džiančias įvertinti kieky­bi­nes charak­teristi­kas (grei­čiau, dau­giau 
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iš­sprendžia už­davi­nių ir pan.), tik tada atsi­žvelgia į koky­bi­nes charak­teristi­kas (gi­les­
nės nei bendraamžių ži­nios, neįprasti už­davi­nių sprendi­mo metodai). 

Organi­zuodami MGV ugdy­mo procesą pedagogai pasi­renka įvai­rias ugdy­mo 
strategi­jas, apimančias tiek formalųjį, tiek neformalųjį gabių vai­kų ugdy­mą. Per pa­
moką daž­niau­siai tai­komi tokie ugdy­mo metodai, ku­rie lei­džia di­ferenci­juoti ir / 
arba indi­vi­du­ali­zuoti iš dalies ugdy­mo tu­ri­nį (iš dalies dėl to, kad tai daro ne vi­sam 
procesui, o tik jį papildo). Kaip vieną pagrindi­nių, remiantis apklau­sos rezultatais, 
MGV ugdy­mo bū­dą gali­ma lai­ky­ti jų daly­vavi­mą matemati­kos konkursuose (olim­
piadose), rengiantis ku­riems tai­komi papildomo (po pamokų, papildomos už­duotys 
namų darbams) ugdy­mo metodai. Api­bendri­nant gali­ma teigti, kad MGV ugdy­mas 
labiau­siai orientuotas į savarankiš­ką jų darbą, todėl pedagogui svarbu nu­maty­ti mo­
ki­nių moty­vavi­mo ir paramos jiems priemones, ku­rios tu­ri su­dary­ti ugdy­mo proceso 
valdy­mo kompetenci­jų pagrindą. Ryš­kėja, kad dau­gu­ma pedagogų organi­zuodami 
MGV ugdy­mą remiasi tradi­ci­niais povei­kio paradigmai bū­dingais metodais, todėl 
bū­ti­na nu­maty­ti priemones, ku­rios leistų moky­tojams įgy­ti pedagogi­nės veik­los, pa­
remtos moky­mosi paradigma, organi­zavi­mo patirties. Nes bū­tent tokia pedagogo 
veik­la lei­džia organi­zuoti koky­biš­ką MGV ugdy­mą. 

Pedagogai, kaip reikš­mingus savo di­dak­ti­nius porei­kius, ugdant MGV, pri­paži­
no ži­nių apie gabius vai­kus įgi­ji­mą, bendradarbiavi­mo ir bendravi­mo bū­ti­nu­mą, ku­
ris apimtų tiek ki­tų sri­čių specialistų, tiek tokio ugdy­mo patirties tu­rinčių pedagogų 
daly­vavi­mą. Taip pat pedagogai nu­rodė, kad jie pasi­genda mokyk­los admi­nistraci­jos 
daly­vavi­mo MGV ugdy­mo procese. Tai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad mokyk­los gabių 
vai­kų ugdy­mo poli­ti­ka yra reikš­mingas veiksnys, lemiantis pedagogo di­dak­ti­nius 
sprendi­mus.

Darant prielai­dą, kad efek­ty­viam gabių vai­kų ugdy­mui įtakos tu­ri pedagogų 
požiū­ris į gabius vai­kus, pastebėtos tokios pagrindi­nes tendenci­jos: 1) dau­gu­ma pe­
dagogų dirbti su MGV pasi­rengia savarankiš­kai, daly­vau­dami rengi­niuose ir / arba 
stu­di­juodami li­teratū­rą. Daly­viai nu­rodo, kad jiems stu­di­juojant  gabių vai­kų ugdy­
mo klau­si­mai nebu­vo nagri­nėjami; 2) savo tu­ri­mas ži­nias MGV ugdy­mo sri­ty­je pe­
dagogai įverti­no palankiai, tačiau pagei­dau­tų tobu­linti savo pedagogi­nes bei daly­ki­
nes ži­nias, ku­rios, pasak jų, leistų MGV ugdy­mo procesą organi­zuoti efek­ty­viau; 
3) dau­gu­ma apklau­sos daly­vių pri­pažįsta MGV iš­skirti­nius edu­kaci­nius porei­kius, 
ku­rių ugdy­mui bū­ti­na skirti pakankamai dėmesio tiek formaliojo, tiek neformaliojo 
ugdy­mo metu. 
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3.2. Koky­bi­nis ty­ri­mas: pe­da­gogų kompe­tentingumo raiš­ka  
pe­da­gogų ir vai­kų ug­dy­mo praktikoje

3.2.1. Pe­da­gogų, ug­dančių ma­te­ma­ti­kai ga­bius vai­kus,  
ug­dy­mo pa­tirties ana­li­zė

Siekiant įvertinti paty­ru­sių moky­tojų darbo su matemati­kai gabiais vai­kais 
kompetentingu­mo struk­tū­ros ir teori­nio modelio ati­ti­ki­mą bu­vo vyk­domas interviu. 
Daly­viai per pokalbį atsklei­dė savo pedagogi­nės veik­los ypatu­mus šiais aspek­tais: 
MGV savy­bės, jų identi­fi­kaci­ja, ugdy­mas pamokoje ir jo ypatu­mai, moky­tojų di­dak­
ti­niai porei­kiai dirbti su tokiais vai­kais, moky­tojų pasi­rengi­mo dirbti su gabiais vai­
kais gai­rės (pagrindai, aspek­tas). Per interviu su­rink­ti duomenys bu­vo anali­zuojami 
tu­ri­nio anali­zės metodu, nu­rodant kategori­jas bei subkategori­jas.  

Pirmo­ji ka­te­go­rija „Ma­te­ma­tikai ga­baus vaiko sa­vy­bės“. Anali­zuojant MGV 
identi­fi­kaci­jos gali­my­bes teori­niu lygmeniu pastebėta, kad pedagogai savo prak­ti­
niame darbe identi­fi­kaci­jos procedū­rą sieja su gabaus vai­ko savy­bių iš­ryš­ki­ni­mu. 
Pedagogai gana skirtingai nu­rodė matemati­kai gabiam vai­kui bū­dingas savy­bes, ta­
čiau gali­ma pastebėti vi­siems informantams bendrų tendenci­jų. Kategori­jos logi­nė 
schema patei­kiama 38 lentelėje:

38 lentelė

Ka­te­gori­jos „Ma­te­ma­tikai ga­baus vaiko sa­vy­bės“ logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos 
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų 
pa­va­di­ni­mai Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

MGV savy­bės

Savy­bės, pri­ski­riamos 
matemati­niams gabu­
mams

Greitai su­vokia sąly­gas, ypač tekstinių 
užda­vinių.
Ge­ba greitai rasti sprendimus.
Jie ga­li atlikti ne vie­ną veiksmą mintinai.

Savy­bės, pri­ski­riamos 
bendriesiems gabu­mams

Domisi ir ma­te­ma­tia, ir kitais su ja su­siju­
siais mokslais.
Pa­sižy­mi darbštu­mu.

Subka­te­go­rija „Sa­vy­bės, priskiria­mos ma­te­ma­tiniams ga­bu­mams“. Infor­
mantai api­bū­dindami MGV bū­dingas savy­bes nu­rodė tokias, kaip grei­tu­mas, logi­nis 
mąsty­mas, netradi­ci­niai už­davi­nių sprendi­mo metodai bei informaci­jos apdoroji­mo 
ypatu­mai. Rei­kėtų pažy­mėti, kad vi­si daly­viai nu­rodo vieną bendrą matemati­kai ga­
biam vai­kui charak­teringą bruožą – grei­tu­mą matemati­nėje veik­loje. Vieni jų nu­sa­
ko, kad tokie vai­kai  „greitai su­vokia sąly­gas, ypač  tekstinių užda­vinių“ [Jurgita], 
,,<...> greitai su­vokia dėstomąją me­džia­gą“ [Simona], ,,<...> jie la­bai greitai pa­
gau­na idėją“ [Lau­ra], ,,<...> aiškinant nau­ją te­mą jie la­bai greitai perpranta tam 
tikras taisykles, algoritmus“ [Lau­ra]. Ki­ti šią savy­bę sieja su vai­kų prak­ti­niais ge­
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bėji­mais spręsti matemati­nius už­davi­nius: „Ge­ba greitai rasti sprendimus“ [Jurgi­
ta],  ,,<...> progra­minius užda­vinius tu­rėtų spręsti greičiau nei visa kla­sė“ [Ja­nina], 
,,<...> pa­sižy­mi greita orienta­cija bet kokioje situ­a­cijoje“ [Milda], ,,<…> ir šiaip 
dažniau­siai greitai sprendžia užda­vinius” [Lau­ra], ,,<…> ma­nau, la­bai svarbus 
spartu­mas, kaip greitai atlie­ka užduotis“ [Simona]. Dar viena dau­gu­mos daly­vių 
nu­rody­tų savy­bių – logi­nis mąsty­mas ieš­kant už­davi­nių sprendi­mų arba juos pagrin­
džiant: „Ge­ba tekste rasti loginius ele­mentus“ [Jurgita], ,,<…>  dar, ma­nau, reikia 
pa­žy­mėti loginio mąsty­mo svarbą  tokiam vaikui“ [Ja­nina], ,,<...> tokie vaikai la­bai 
mėgsta loginius užda­vinius ir teisingai juos išsprendžia“ [Ja­nina], ,,<…> vaikui 
ypa­tingas loginis mąsty­mas kaip pa­grindas” [Milda].

Taip pat, kaip nu­rodo D. Ki­seliova, A. Ki­seliovas (2004), matemati­kai gabūs 
vai­kai daž­nai pasi­renka netradi­ci­nius už­davi­nių sprendi­mų algoritmus. Dėl savo kog­
ni­ty­vi­nės rai­dos ypatu­mų jie gali demonstruoti ypatingus sprendi­mo algoritmus. Pa­
sak au­toriaus, šabloniš­kų, ti­pi­nių už­davi­nių vai­kai nemėgsta. Informantai taip pat 
nu­rodė šias savy­bes: „Pats mėgina kurti užda­vinių sprendimo algoritmus“[Jurgita],  
,,<...>  tekstinius, proble­minius ar loginius užda­vinius sprendžia įdomiai” [Lau­ra], 
,,<…> dažnai netgi pa­sirenka la­bai ne­tra­dicinius, bet teisingus užda­vinių sprendi­
mo me­todus“ [Lau­ra], ,,<...> tokie vaikai la­bai mėgsta ne progra­minius užda­vinius, 
o tuos, kur reikia dau­giau mąsty­ti [Daiva], ,,<...> „kartais net jų idėjos būna ne­tra­
diciškos“ [Daiva]. 

V. Kru­teckis (Крутецкий, 1968) api­bū­dindamas matemati­nių gabu­mų struk­tū­
rą nu­rodo tam tik­rus matemati­kai gabių vai­kų matemati­nės informaci­jos apdoroji­mo 
ypatu­mus. Tokius bruožus pažy­mėjo ty­ri­me daly­vavę informantai, tačiau tai jie api­
bū­di­na skirtingais tei­gi­niais. Vieni nu­sako operaci­jų ypatu­mus, su­sietus su gebėji­mu 
operuoti matemati­ne simboli­ka ir reiš­ki­niais minty­se: „Jie la­bai daug ką ga­li atlikti 
mintinai ir dažnai tai būna ne vie­nas veiksmas“ [Lau­ra]. Ki­ti ak­centuoja mąsty­mo 
iš­skirti­nu­mą: ,,<…> mokėjimas nuosekliai mąsty­ti“ [Simona], ,,<...> pirmiau­sia 
atkreipiu dėme­sį į vaiko mąsty­mą, kaip jis samprotau­ja, kaip dėlioja sa­vo mintis“ 
[Vida], ,,<...> šiaip ga­lima sa­ky­ti, kad jų darbas skiria­si nuo kitų vaikų, dažnai jie 
galvoja visai kitaip nei kiti vaikai“, „kitas vaikas nie­ka­da, atrodo, ne­su­galvotų taip 
išspręsti, o jie išsprendžia ir dar moka pa­aiškinti, kodėl taip pa­da­rė“[Daiva]. 

Subka­te­go­rija „Sa­vy­bės, priskiriamos bendrie­siems ga­bu­mams“. Api­bendri­
nant gabių vai­kų iš­skirti­nius bruožus (žr. p. xx) bu­vo pastebėta, kad nors matemati­
niai gabu­mai ir pri­ski­riami prie speci­fi­nių gabu­mų, tačiau MGV gali pasi­žy­mėti ir 
bendriesiems gabu­mams bū­dingomis savy­bėmis. Ty­ri­me daly­vavę moky­tojai lai­ko­
si panašaus požiū­rio ir kaip bū­dingas savy­bes pri­pažįsta domėji­mąsi matemati­ka, 
darbš­tu­mą, kruopš­tu­mą. Šias savy­bes pedagogai api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais: „Jie 
la­bai de­monstruoja sa­vo su­siža­vėjimą ma­te­ma­tiniais užda­viniais ir jiems kuo sunkes­
ni užda­viniai, tuo įdomiau“ [Simona], ,,<...> domėjima­sis ir ma­te­ma­tika, ir kitais 
pa­na­šiais da­ly­kais“ [Milda], ,,<...> ir dar jie tu­ri būti su­inte­re­suoti ma­te­ma­tika“ 
[Lau­ra], ,,<...> jeigu tik tu­ri norą, jeigu jiems tai pa­tinka,  tai ir dirba“ [Lau­ra]. 
Kalbant apie domėji­mąsi daly­ku, vertėtų pažy­mėti, kad daly­viai kaip savy­bę, bū­
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dingą gabiam vai­kui, pri­ski­ria neįprastą darbš­tu­mą, kruopš­tu­mą matemati­nėje veik­
loje. Informantai tai api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais: „Ga­biam vaikui dar yra būtinas 
darbštu­mas, man atrodo, kad kokie 50 proc. sėkmės būtent tai ir nu­le­mia“, „ir la­bai  
svarbus toks darbštu­mas, ku­ris leidžia kruopščiai dirbti ir pritaiky­ti tai,  kas jau yra 
žinoma [Vida], ,,<...> pa­sižy­mi jie ir darbštu­mu...“ [Lau­ra], ,,<...> na ir dar čia 
la­bai svarbus vaiko darbštu­mas, kruopštu­mas“ [Ja­nina], ,,<...> darbštu­mas  yra 
la­bai svarbus“ [Milda]. 

Per pokalbį pedagogai bu­vo prašomi iš­vardy­ti matemati­kai gabiam vai­kui bū­
dingas savy­bes, tačiau dau­gu­ma jų nu­rodė ir metodą, ku­ris lei­džia pastebėti šias 
savy­bes. Tai vai­ko veik­los per pamoką stebėji­mas: „Man svarbiau­sia jo darbo per 
ma­te­ma­tikos pa­moką ste­bėjimas“ [Simona], ,,<...> man la­bai svarbus rodiklis yra  
vaiko darbas per pa­moką“ [Daiva], ,,<...> pa­teikiu vaikui ne­standartinį užda­vinį ir 
žiūriu, kaip jis sprendžia“ [Vida]. Tokie pedagogų tei­gi­niai lei­džia dary­ti prielai­dą, 
kad MGV bū­dingos savy­bės nėra lengvai pastebi­mos, daž­nai bū­ti­na atlik­ti tam tik­ras 
procedū­ras, ku­rios leistų tai įvertinti. 

Antro­ji ka­te­go­rija „MGV identifi­ka­cijos pro­ce­sas“. Šios kategori­jos tei­gi­niai 
lei­do įvertinti moky­tojų tai­komus identi­fi­kaci­jos bū­dus bei nuostatas į identi­fi­kaci­jos 
procesą. Duomenys pavaizduoti n lentelėje patei­kiama logi­ne schema.

39 lentelė
Ka­te­gori­jos „MGV identifi­ka­cijos pro­ce­sas“ logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos 
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų 
pa­va­di­ni­mai Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

MGV identi­fi­kaci­
jos procesas

MGV identi­fi­kaci­jos tikslai
Reikia tokį vaiką pa­ma­ty­ti. Kai jau dirbi 
su juo, pa­ska­tini jį da­ly­vau­ti olimpia­do­
je, ta­da re­zulta­tai ir pa­sirodo.

MGV identi­fi­kaci­jos metodai

Ga­lima pa­teikti loginių užda­vinių, ma­te­
ma­tinio teksto ir ste­bėti.
Tą pa­tį re­zulta­tą ga­lima pa­ma­ty­ti ir ste­
bint vaiko darbą per pa­moką.

MGV identi­fi­kaci­jos daly­viai
Man visa­da tenka tai da­ry­ti pa­čiai,
bet tai tu­ri būti šioje srity­je pa­tirties tu­
rintis spe­cia­listas.

Subka­te­go­rija „MGV identifi­ka­cijos tiks­lai“. Per interviu informantai įvardi­
ja ir identi­fi­kaci­jos procedū­ros tikslą, tokių bū­du pagrįsdami šios procedū­ros reikš­
mę. Vieni jų tai sieja su vai­ko daly­vavi­mu matemati­kos olimpiadose, t. y. siekia 
atpažinti vai­ką, galintį daly­vau­ti daly­ko olimpiadoje. Pastarieji tai api­bū­di­na tokiais 
tei­gi­niais: „Reikia tokį vaiką pa­ma­ty­ti. Kai jau dirbi su juo, pa­ska­tini jį  da­ly­vau­ti 
olimpia­doje, ta­da re­zulta­tai ir pa­sirodo“ [Vida], ,,<...> leidžia su­prasti, ar ga­lės 
vaikas da­ly­vau­ti olimpia­doje“ [Ja­nina]. Ki­ti moky­tojai tei­gia, kad ši procedū­ra yra 
svarbi ugdy­mo proceso organi­zavi­mui: ,,<...> ir be­veik jau žinai, ar tas vaikas ga­
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lės sėkmingai dirbti ar ne“ [Milda], ,,<...> ma­te­ma­tika yra toks mokslas, kad la­bai 
svarbu kuo anksčiau pa­ste­bėti tokius vaikus, nes būtina laiku juos užimti tinka­mu 
darbu“ [Daiva].

Anali­zuojant daly­vių nuomonę apie identi­fi­kaci­jos procedū­rą, pastebėta, kad 
informantai iš­sako ir savo porei­kius, ku­riuos gali­ma su­skirsty­ti į dvi gru­pes: vieni 
nu­rodo, kokių priemonių jiems trūksta: „Ma­ny­čiau, kad  tam la­bai reika­lingos tam 
tikros me­todikos, kažkokių standartinių proce­dūrų nu­ma­ty­mas kaip ir sa­votiškos sis­
te­mos būtent ga­biems vaikams atpa­žinti ir jų ge­bėjimams įvertinti“ [Lau­ra], ,,<...> 
nėra jokių re­komenda­cijų ar pa­ta­rimų, kaip tai ga­lėtų pa­da­ry­ti pe­da­gogas, kasdien 
dirbantis su vaiku“ [Daiva].  Ki­ti pedagogai savo porei­kius su­sieja su specialistų, 
ku­rie pasi­rengę atpažinti gabius vai­kus, daly­vavi­mu šiame procese: „Reika­linga visa 
spe­cia­listų komanda. Ma­nau, kad reikia ir psichologo, ir moky­tojo, ku­ris tu­ri dide­lės  
pa­tirties dirbti  su ma­te­ma­tikai ga­biu vaiku“ [ Jurgita], ,,<...> spe­cia­laus pa­siren­
gimo tu­rintys spe­cia­listai gal ir la­biau tinka“ [Ja­nina], ,,<...> ma­ny­čiau, kad čia 
būtina tu­rėti netgi visą su­kurtą siste­mą, kur pa­rengti spe­cia­listai, pvz., psichologai, 
su­teiktų pa­galbą“ [Daiva]. Tai lei­džia iš­ryš­kinti pagrindi­nes identi­fi­kaci­jos proble­
mas: nesant  šaly­je reglamentuotos gabių vai­kų ugdy­mo sistemos pedagogai nepa­
kankamai įverti­no šios procedū­ros reikš­mę ugdy­mo procesui, interpretuoja ją kaip 
neapibrėž­tą. 

Subka­te­go­rija „MGV identifi­ka­cijos me­to­dai“. Vi­si daly­viai matemati­kai ga­
bių vai­kų identi­fi­kaci­jos procesą sieja su darbo pamokos metu stebėji­mu: ,,<...> 
ga­lima pa­teikti loginių užda­vinių, ma­te­ma­tinio teksto ir ste­bėti“ [Jurgita], ,,<…> tą 
pa­tį re­zulta­tą  pa­ma­ty­sime ste­bėda­mi vaiko darbą  per pa­moką“ [Simona], ,,<...> 
pirmiau­sia su­siformuoja nuomonė apie vaiko ge­bėjimus  ste­bint jo darbą per pa­mo­
ką“ [Ja­nina], ,,<...> man visa­da užtenka ma­no ste­bėjimo“ [Milda], ,,<...> ta­da 
ste­biu,  kaip jis dirba, kaip jis mąsto, kiek ilgai nori „žaisti“ su vie­nu užda­viniu“ [Vi­
da], ,,<...> aš dažniau­siai viską išsiaiškinu per užda­vinių sprendimą, kaip jie spren­
džia, kaip mąsto, kaip pa­sie­kia re­zulta­tą“ [Lau­ra], ,,<...> paskui žiūriu, kaip jam 
se­ka­si, la­bai svarbu pa­ste­bėti ne­įprastus  sprendimų būdus“ [Daiva]. Tačiau stebėji­
mui moky­tojai patei­kia už­davi­nius, ku­rie leistų įvertinti matemati­nių gebėji­mų ypa­
tu­mus. Šiam tikslui pasi­renka logi­nius, nestandarti­nius, nešabloniš­kus už­davi­nius: 
,,<...> vaikams pa­siūlau įdomesnių užda­vinių“ [Vida], ,,<…> aišku, tam reika­lingi 
ne­tra­diciniai užda­viniai: tekstiniai, ge­ometriniai, loginiai, įvairios lygčių siste­mos“ 
[Lau­ra], ,,<...> aš tai dažniau­siai duodu vaikui kokį ne­standartinį, ne­progra­minį 
užda­vinį“ [Daiva]. Moky­tojai taip pat detaliai nu­rodo identi­fi­kaci­jos objek­tą, tei­gia, 
kad jiems svarbiau­sia įvertinti moki­nių mąsty­mo operaci­jų ypatu­mus, jų gali­my­bes, 
t. y. verti­ni­mas yra orientuotas ne į rezultatą, bet į patį procesą:  ,,<...> kokius spren­
dimo algoritmus, būdus iške­lia“, ,,<...> man la­bai svarbus pats sprendimo proce­sas, 
kartais vaikai net klaidingai išsprendžia, bet algoritmo pa­sirinkimas daug ką pa­sa­
ko“ [Jurgita], ,,<...> po to jau bandau ištirti jo ga­limy­bes, duodu vie­ną su­dėtingesnį 
užda­vinį, ste­biu, kaip mąsto, kaip samprotau­ja“ [Ja­nina], ,,<...> tie­siog pa­mokoje 
ste­biu, kaip tas vaikas samprotau­ja, kaip dėsto sa­vo mintis, ar jo darbas yra logiš­
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kas“ [Milda]. Taip pat rei­kėtų pažy­mėti, kad moky­tojai stebėdami vai­ko darbą per 
pamoką daž­nai verti­na vai­ko inovaty­vu­mą. Jiems svarbu, kad vai­kai gali savarankiš­
kai su­kurti nau­ją už­davi­nio sprendi­mo algoritmą arba atrasti, kaip jau tu­ri­mas ži­nias 
pri­tai­ky­ti nau­jiems algoritmams kurti. Tai atspindi tokie tei­gi­niai: ,,<...> la­bai svar­
bu pa­ste­bėti ne­įprastus sprendimų atra­dimo būdus“ [Daiva], ,,<…>ar ge­ba kurti 
sa­vo algoritmus“ [Simona].

Pažy­mėti­na, kad informantai taip pat nu­rodo priežastis, dėl ku­rių identi­fi­kaci­
jos metu apsi­ri­boja tik stebėji­mu. Nu­rodomos dvi pagrindi­nės priežastys – nepakan­
kamai informaci­jos apie ki­tus identi­fi­kaci­jos metodus ir testavi­mo procedū­ras, tei­kia­
mos informaci­jos nepakankamu­mas: ,,<...> ka­dangi ne­su su­sipa­žinu­si su te­sta­vimo 
proce­dūromis“ <...>, „ma­no ma­ny­mu, visi te­sta­vimai pa­rodo tik tam tikrą re­zulta­tą 
[Simona], ,,<...> ka­dangi ne­tu­riu testų taiky­mo pa­tirties ir ne­pa­ju­tau jokios nau­dos, 
tai todėl taip ir yra“ [Simona], ,,<...> ir be to, ma­nau te­sta­vimas su­teikia ribotą „pa­
veikslą“, pa­ma­tome tik vie­ną ar kitą sritį, ste­bėjimas pa­rodo dau­giau“[Ja­nina].  

Subka­te­go­rija „MGV identifi­ka­cijos da­ly­viai“. Tiek moksli­nėje li­teratū­roje, 
tiek prak­ti­nėje veik­loje nėra api­brėž­ti gabaus vai­ko identi­fi­kaci­jos procedū­ros vyk­dy­
tojai. Už­sienio šalių patirties anali­zė demonstruoja, kad vienintelis rei­kalavi­mas spe­
cialistams yra jų pasi­rengi­mas šiam darbui. Mū­sų šalies mokyk­lose tokių serti­fi­kuo­
tų specialistų nėra (Ga­bių ir ta­lentingų vaikų ugdy­mo progra­ma, 2009), todėl šiame 
procese daž­niau­siai daly­vau­ja moky­tojai bendradarbiau­dami su tėvais. Identi­fi­kaci­
jos procedū­ra atliekama moky­tojų įvaldy­tais metodais. Šią realy­bę savo tei­gi­niais pa­
tvirti­na ir ty­ri­me daly­vavę pedagogai: „Man visa­da tenka tai da­ry­ti pa­čiai“,  ,,<…> 
ma­nau ma­te­ma­tikos moky­tojo čia užtenka“ [Ja­nina], ,,<...> „aš ma­ny­čiau, kad 
kiekvie­nas doras moky­tojas yra pa­jėgus tai pa­da­ry­ti“ [Milda], ,,<...> dažniau­siai 
da­ly­vau­ja tik moky­tojas“ [Daiva].  Bet moky­tojai kartu nu­rodo rei­kalavi­mus, ku­rie 
yra reikš­mingi savarankiš­kai organi­zuojant identi­fi­kaci­jos procedū­ras, ku­rias gali­ma 
su­skirsty­ti į rei­kalavi­mus profesi­niam pasi­rengi­mui bei asmeni­nėms savy­bėms. Rei­
kalavi­mus profesi­niam pasi­rengi­mui jie api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais: „Tu­ri būti la­bai 
stiprus da­ly­kininkas“ [Jurgita],  ,,<...> jeigu moky­tojas yra tam pa­sirengęs“[Lau­
ra], ,,<…>  bet tai tu­ri būti šioje srity­je pa­tirties tu­rintis spe­cia­listas“, „ma­nau, kad 
jiems būtinas spe­cia­lus pa­sirengimas“ [Simona], ,,<...>   jam dar būtinas ir ge­ras 
ma­te­ma­tinis pa­sirengimas“ [Simona], t. y. kaip reikš­mingus jie įvardi­ja moky­tojo 
daly­ki­nį pasi­rengi­mą bei moky­tojo patirtį dirbti su gabiais vai­kais. Rei­kalavi­mus mo­
ky­tojų asmeni­nėms savy­bėms jie api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais: „Aišku, la­bai svarbu, 
kad pats moky­tojas norėtų ir ge­bėtų pa­ma­ty­ti tą vaiką“ [Ja­nina], ,,<…> moky­tojo 
bendra­vimo su vaikais ypa­tu­mai” [Vida],  ,,<…>  moky­tojui reikia tu­rėti norą pa­ma­
ty­ti vaiko ga­bu­mus“[Lau­ra].  Tokie tei­gi­niai rodo, kad moky­tojams svarbi yra asme­
ni­nė nuostata į gabu­mus, kaip jie juos su­pranta, verti­na. O tai, pasak D. B. McCoach 
(2007) atlik­to ty­ri­mo, yra viena pagrindi­nių sėk­mingo ugdy­mo prielai­dų.

Dau­gu­ma moksli­ninkų (Rost, 1998, 2007; Swiatek, 2007; Богоявленская ir 
kt., 2003 ir kt.) nu­rodo, kad gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procesas su­dėtingas ir labai 
daž­nai tam nepakanka vienos procedū­ros ar vieno specialisto nuomonės. Todėl bū­ti­



123

3. PEDAGOGŲ KOMPETENTINGUMO UGDANT MATEMATIKAI GABIUS VAIKUS TYRIMO REZULTATŲ ANALIZĖ

nas įvai­rių ugdy­mo daly­vių bendradarbiavi­mas šiame procese. Atlik­to ty­ri­mo daly­
viai taip pat nepakankamai įverti­no bendradarbiavi­mo gali­my­bes, tai ak­centuoja tik 
du pedagogai, teigdami, kad „dar la­bai dažnai pa­sikalbu ir su kitais moky­tojais“ 
[Milda], ,,<...> jeigu, pa­vyzdžiui,  tai 5 kl. mokinys, būtinai nu­einu pas to vaiko 
pra­dinės kla­sės moky­toją ir pa­sikalba­me“ [Ja­nina], ,,<...> dažnai pa­siteirau­ju kitų 
da­ly­kų moky­tojų  apie vaiko pa­sie­kimus“ [Vida]. Taip pat identi­fi­kaci­jos procedū­rų 
anali­zė su­ponuoja prielai­dą, kad šią procedū­rą negali­ma vertinti kaip vienkarti­nį įvy­
kį, informantai šią nuostatą taip pat ak­centavo: ,,<...> paskui dar duodu užda­vinių tai 
sunkesnių, tai iš kitos te­ma­tikos ir vėl ste­biu“ [Ja­nina], ,,<…> po to, kai jau dirbi su 
tokiu vaiku, pa­ska­tini jį da­ly­vau­ti olimpia­doje, ta­da re­zulta­tai ir pa­sirodo“[Milda].

Tre­čio­ji ka­te­go­rija „MGV ugdy­mo pro­ce­so orga­niza­vimo ypa­tu­mai“. Ana­
li­zuojant šią kategori­ją bu­vo įvertintas tokios ugdy­mo proceso komponentės, kaip 
ugdy­mo proceso planavi­mas, ugdy­mo metodai, tik­ri­ni­mas ir verti­ni­mas. Šios kom­
ponentės bu­vo pasi­rink­tos, remiantis nuostata, kad bū­tent jos  atspindi moky­tojo 
profesi­nes kompetenci­jas, ku­rios nu­rody­tos  kaip reikš­mingos moky­tojų kompeten­
tingu­mo dirbant su MGV struk­tū­roje. Kategori­jos struk­tū­ra ir parametrai patei­kiami 
40 lentelėje.

40 lentelė

Ka­te­gori­jos „MGV ugdy­mo pro­ce­so orga­niza­vimo ypa­tu­mai“ logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos 
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų  
pa­va­di­ni­mai

Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

MGV ugdy­mo 
proceso organi­za­
vi­mo ypatu­mai

Ugdy­mo proceso plana­
vi­mas

Pla­nuoju dažniau­siai tik trumpesniam laikui
Pla­nuoju tik vos ke­lioms pa­mokoms į prie­kį

Ugdy­mo technologi­jos
Pa­mokos me­tu dažniau­siai jiems duodu pro­
gra­minius užda­vinius.
Vaikai dirba su visa kla­se

Ugdy­mo proceso verti­
ni­mas

Ma­ny­čiau, kad  ga­būs vaikai la­biau­siai įver­
tina­mi per  olimpia­das 

Subka­te­go­rija „Ugdy­mo pro­ce­so pla­na­vimas“. Anali­zuojant tei­gi­nius, api­bū­
di­nančius ugdy­mo proceso planavi­mo ypatu­mus, gali­ma nu­rody­ti tokias pagrindi­nes 
di­mensi­jas: planavi­mo peri­odo truk­mę, pobū­diį daly­vius ir tu­ri­nį. Dau­gu­ma infor­
mantų planavi­mo peri­odo truk­mę api­bū­di­na labai panašiai, kad tai daž­niau­siai daro 
tik trumpam lai­kui: <...> „pla­nuoju tik vos ke­lioms pa­mokoms į prie­kį“ [Ja­nina], 
,,<...> pla­nuoju dažniau­siai tik trumpesniam laikui“ [Simona], ,,<...> ma­no tie pla­
nai būna trumpa­laikiai, dažniau­siai sa­vaitei, dviem“ [Jurgita]. Pedagogai tokią pla­
navi­mo peri­odo truk­mę paaiš­ki­na remdamiesi  indi­vi­du­aliomis gabaus vai­ko savy­bė­
mis: „Nie­ka­da ne­ga­li žinoti, kaip vaikas su­sitvarkys su ta­vo siūlomais užda­viniais“ 
[Ja­nina],  ,,<...> la­bai re­tai ka­da ta pa­ti progra­ma ga­li tikti ir kitam vaikui, ne­ga­li 
žinoti, kaip vaikui seksis spręsti  siūlomus užda­vinius“ [Jurgita]. 
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Ugdy­mo proceso planavi­mo tu­ri­nį pedagogai api­bū­di­na kaip nuolati­nį proce­
są, su­sietą su tinkamų už­duočių paieš­ka, t. y. planuojant dau­giau­sia dėmesio ski­ria­
ma ugdy­mo tu­ri­nio komponentui (metodai nenu­matomi). Tai api­bū­di­na tokie tei­gi­
niai: „Visa­da ir visur jiems  ieškau įdomių užda­vinių “ [Ja­nina], ,,<…>dažniau­siai 
veiklos pla­na­vimas su­side­da iš to, kad ieškau vaikams jiems reika­lingų užduočių ir 
informa­cijos“ [Vida], ,,<...> tie­siog dažniau­siai pra­de­di atrinkinėti, ką gi dar ga­li 
pa­siūly­ti tokiam vaikui, ieškai, kau­pi tokius užda­vinius, informa­ciją, ku­rią dar ga­
li pa­siūly­ti“ [Vida], ,,<...> dažniau­siai tie­siog nu­ma­tau, kokius užda­vinius duosiu 
vaikams“ [Lau­ra], ,,<...>  pla­na­vimas su­side­da iš užda­vinių pa­rinkimo“ [Daiva].  
Api­bū­dindami planavi­mo ypatu­mus moky­tojai nu­rodė reikš­mingas šio proceso sa­
vy­bes: 1) lankstų pla­na­vi­mą: „Kiekvie­ną kartą  pa­sižiūriu ir pa­sitikrinu, ar teisin­
gai pa­rinkau užda­vinius, jeigu reikia, kažką keičiu“ [Jurgita], ,,<...> kai ruošiuosi 
pa­mokai, dažniau­siai pa­renku įvairaus sunku­mo užda­vinius – nuo lengviau­sio iki 
su­dėtingiau­sio“, „užda­vinius stengiuosi pa­rinkti pa­gal te­ma­tiką, bet bandau juos 
su­maišy­ti, kad ne­būtų pa­na­šių sprendimo algoritmų“[Ja­nina], ,,<...> reikia nu­ma­
ty­ti, ka­da ir kokiam vaikui jis tiks“ [Lau­ra]; 2) indi­vi­dua­lų pla­na­vi­mą: „Darbą su 
ga­biais vaikais pla­nuoju kiekvie­nam atskirai“ [Jurgita].

Taip pat moky­tojai nu­rodė reikš­mingą priežastį, ku­ri apsunki­na šį procesą – 
nėra api­brėž­tas ugdy­mo tu­ri­nys matemati­kai gabiam mokslei­viui. Netgi rengiant vai­
kus olimpiadoms moky­tojai pasi­genda šio api­brėž­tu­mo: „Dar la­bai sunku pla­nuoti 
darbą ga­biam vaikui, nes ne­žinai, kokia bus te­ma­tika per olimpia­dą“ [Vida], ,,<...> 
netgi ruošti vaikus olimpia­doms tenka sa­va­rankiškai, nėra progra­mos, ku­ri nors te­
ma­tiškai nu­kreiptų, kokios te­mos bus įtrauktos“[Milda].   

Pažy­mėti­na ir tai, kad api­bū­dindama planavi­mo procesą tik viena moky­toja 
pažy­mėjo, kad įtrau­kia tėvus į šį procesą: „Pla­nuoda­ma dažnai pa­sita­riu ir su vaiko 
ma­ma“, ,,<...> jie gali moty­vuoti ir palai­ky­ti“, ,,<...> be to, kažką pla­nuoda­ma aš 
tu­riu žinoti jų nuomonę, ar jie su­tiks nu­pirkti pa­pildomą pra­ty­bų sąsiu­vinį ir pan.“ 
[Simona].  Moky­toja nu­rodo, kad jai svarbus tėvų daly­vavi­mas, ji ti­ki­si jų pagalbos. 
Ki­ti daly­viai ugdy­mo proceso planavi­mo funk­ci­ją pri­ski­ria sau, į jį neįtrau­kiami nei 
vai­kai, nei jų tėvai.

Subka­te­go­rija „Ma­te­ma­tikai ga­bių vaikų ugdy­mo pro­ce­so valdy­mas“. Iki 
šiol rimta moksli­nė problema yra gabių vai­kų ugdy­mas. Viena pagrindi­nių moksli­nių 
ty­ri­mų krypčių – gabių vai­kų ugdy­mo modeliai. J. Van-Tassl-Baska (2007) tei­gi­mu, 
pasi­renkant gabaus vai­ko ugdy­mo technologi­jas svarbiau­sia, kad jie patenkintų jo 
porei­kius ir gebėji­mus. Ty­ri­mo metu ši kategori­ja bu­vo nu­rody­ta remiantis moky­tojų 
kompetentingu­mo teori­niu modeliu, pagal ku­rį bu­vo api­bū­dintas pedagogų ugdy­mo 
technologi­jų bei metodų pasi­rinki­mas. Anali­zuojant ty­ri­mo daly­vių savo patirties 
api­bū­di­ni­mą, pastebėta, kad ugdy­mo technologi­jos parenkamos vi­sai klasei bendrai, 
t. y. MGV per pamoką dirba kartu su vi­sa klase, tai rodo tokie tei­gi­niai: „Vaikai dir­
ba su visa kla­se“ [Simona], ,,<...> pa­mokos me­tu dažniau­siai jiems duodu progra­mi­
nius užda­vinius“, „pirmiau­sia būtini progra­miniai užda­viniai ir tik ta­da spe­cia­lūs“  
[Milda], ,,<...> vaikas da­ly­vau­ja, kai visai kla­sei aiškinu nau­jas te­mas, ra­šo kontro­
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linius, sa­varankiškus darbus“ [Ja­nina]. Tačiau moky­tojai atsi­žvelgdami į neįprastus 
vai­ko porei­kius per pamoką patei­kia ir papildomų už­davi­nių, taip indi­vi­du­ali­zuoda­
mi jų ugdy­mo tu­ri­nį: „Kai jau viską išsprendžia, gau­na pa­pildomų užduočių“ [Si­
mona], ,,<...> ma­te­ma­tikai ga­bus vaikas gau­na individu­a­lių užduočių“ [Ja­nina], 
,,<...> pa­pildau įdomesniais užda­viniais“ [Milda], ,,<...> aš tie­siog dažniau­siai tu­
riu  pa­rengtus pa­pildomų užda­vinių la­pus, ir jeigu vaikas jau įveikė pa­mokai nu­ma­
ty­tus, ga­li spręsti  pa­pildomus užda­vinius“ [Vida].  Įverti­nus vi­sas iš­saky­tas mintis, 
gali­ma teigti, kad matemati­kai gabūs vai­kai per pamoką daž­niau­siai dirba savaran­
kiš­kai tiek spręsdami vi­sai klasei nu­maty­tus, tiek papildomus už­davi­nius. Tik kartais 
jų savarankiš­kas darbas kei­čiamas darbu gru­pėje. Gali­ma nu­rody­ti dvi tendenci­jas. 
Vieni pedagogai, jei­gu yra gali­my­bių, organi­zuoja MGV darbą homogeni­nėse gru­pė­
se: „Kartais, aišku, jeigu kla­sėje yra ke­le­tas ma­te­ma­tikai ga­bių  vaikų, leidžiu jiems 
dirbti kartu, gru­pėje“ [Jurgita], ,,<...> vaikas ga­li dirbti visiškai sa­va­rankiškai arba 
kartu su sa­vo bendrakla­siu(-e), ku­riam(-iai)  irgi ge­rai se­ka­si ma­te­ma­tika“ [Simo­
na]. Ki­ti pedagogai su­daro vai­kams sąly­gas dirbti heterogeni­nėse gru­pėse: „Gru­pė 
su­da­ry­ta iš vaikų su skirtingais ge­bėjimais“ [Daiva]. Tai rodo, kad moky­tojai skirtin­
gai gali vertinti MGV vai­ko vaidmenį šiame procese: vaikas – ly­gia­vertis partne­ris 
arba vaikas – konsultantas. Taip pat pastebėta, kad informantai tu­ri savo matemati­kai 
gabių vai­kų ugdy­mo modelius. Pirma­sis mode­lis: „vai­kas – moky­tojo partneris“ 
(vai­kas moky­tojo pagalbi­ninkas), jo raiš­ką atspindi tokie tei­gi­niai: „Dažnai tokie vai­
kai būna ma­no pa­galbininkai, kartu pa­de­da spręsti įvairius užda­vinius“, „leidžiu tie­
siog pa­mokos me­tu prieiti prie kito vaiko ir jam pa­dėti“ [Daiva]. Antra­sis mode­lis: 
„indi­vi­du­alus savarankiš­kas darbas pamokų metu“, ku­rį api­bū­di­na tokie tei­gi­niai: 
„Toks mokinys dažniau­siai dirba sa­va­rankiškai. Kartais įtrau­kia­mas į bendrą kla­sės 
veiklą“ [Jurgita], ,,<...> dažniau­siai ma­te­ma­tikai ga­bus vaikas gau­na individu­a­lių 
užduočių, ke­lias die­nas jam leidžiu jas sa­va­rankiškai apmąsty­ti ir bandy­ti spręsti, 
į ma­ne kreipia­si, jeigu kas nors ne­išeina ar ne­su­pranta“ [Ja­nina], ,,<...> ka­dangi 
ma­te­ma­tikai ga­būs vaikai ne­mėgsta pa­prastų užda­vinių, tai jiems kiekvie­na pa­moka 
tu­ri būti kaip sa­votiška olimpia­da“ [Vida], ,,<....> dažniau­siai  orga­nizuoju vaiko 
sa­va­rankišką individu­a­lų darbą“ [Daiva]. Tre­čia­sis mode­lis: „papildomasis ugdy­
mas“. Moky­tojai gabaus vai­ko ugdy­mą sieja su jų papildomuoju ugdy­mu po pamo­
kų, o per pamokas vai­kai daž­niau­siai daly­vau­ja bendroje klasės veik­loje: „Dažniau­
siai su ma­te­ma­tikai ga­biu vaiku dirbu pa­pildomai po pa­mokų“ , „jeigu dirba­me po 
pa­mokų, tai jau ta­da laiką skiria­me tik ne­standartiniams užda­viniams, kad kuo įvai­
resnių ga­lėtu­mėme aptarti“ [Milda], ,,<...> jam užduoda­mas pa­pildomas darbas ir 
na­muose“[Jurgita]. Daž­niau­siai pasi­rink­dami gabių vai­kų ugdy­mo technologi­jas tai 
daro savarankiš­kai pri­imdami sprendi­mus ir tik viena moky­toja aptaria  su vai­kais: 
„Aš esu su­sita­ru­si su jais dėl darbo siste­mos (jie ją tikrai žino ir bando jos laiky­tis), 
kas ne­aišku, būtinai apta­ria­me, jeigu reikia su­sitikti, būtinai su­sitinka­me  ir dirbam 
tiek, kiek reikia“, „ne­verčiu jų da­ly­vau­ti pa­pildomose veiklose (t. y. ne­orga­nizuoju 
jiems kažkokių pa­mokų, jeigu jiems to ne­reikia)“[Lau­ra].  

Moky­tojai pagrįsdami savo ugdy­mo technologi­jų pasi­rinki­mą kaip pagrindi­nę 
priežastį  ak­centavo platų ugdy­mo tu­ri­nį: „Šiaip tai ma­nau, kad pa­teikia­ma progra­
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ma ne­leidžia (nėra visiškai pa­lanki MGV ugdy­mui) per pa­mokas skirti dau­giau dė­
me­sio išskirtiniams mokiniams“ [Lau­ra] <…> ir lai­ko stoką: ,,<...> aišku, trūksta 
laiko“ [Milda], ,,<...> progra­mos tu­rinys iš tikrųjų yra pla­tus, net su ga­biais vaikais 
ją visą išeiti reikia laiko“ [Lau­ra].

Subka­te­go­rija „Ma­te­ma­tikai ga­baus vaiko vertinimas“. Ki­tas svarbus peda­
gogų kompetentingu­mo ugdant su MGV struk­tū­ri­nis elementas – organi­zuojamo 
ugdy­mo proceso efek­ty­vu­mas, ku­ris lei­džia įvertinti ugdy­mo koky­bės laipsnio ir 
keliamų ugdy­mo tikslų ati­ti­ki­mą. Lai­kantis nuostatos, kad ugdy­mo procese MGV 
yra keliami indi­vi­du­alūs tikslai ir kinta jų ugdy­mo tu­ri­nys bei ugdy­mo metodai, sie­
kėme įvertinti jų gebėji­mų tik­ri­ni­mo ir verti­ni­mo ypatu­mus. Nagri­nėjant šios subka­
tegori­jos tei­gi­nius gali­ma dary­ti prielai­dą, kad organi­zuojant gabių vai­kų ugdy­mą 
be ypatingų poky­čių (ugdy­mo procesas nežy­miai ski­riasi nuo bendraamžių), verti­
ni­mo ir tik­ri­ni­mo technologi­jos  taip pat iš esmės nepasi­kei­čia. Tačiau reikš­mingas 
yra moky­tojų požiū­ris, ku­rį api­bū­di­na tokie tei­gi­niai: „Ma­ny­čiau, kad ga­būs vaikai 
yra la­biau­siai įvertina­mi olimpia­dos me­tu“ [Daiva], ,,<...> jų išskirtiniai ga­bu­mai, 
ma­nau, jau yra įvertina­mi per olimpia­das“ [Lau­ra], ,,<...> dar vertinu, kokią jie 
pa­žangą da­ro dirbda­mi individu­a­liai“ [Jurgita], t. y. iš­skirti­niai vai­ko gebėji­mai 
per pamoką neverti­nami, tai moky­tojai sieja su daly­vavi­mu olimpiadose ir indi­vi­du­
alios pažangos verti­ni­mu. Pasak moky­tojų, pagrindi­nis tikslas – įvertinti, ar vai­ko 
ži­nios  ati­tinka standartus:  „Pirmiau­sia reikia įvertinti ir pa­tikrinti pa­gal bendrą vi­
sai kla­sei progra­mą“ [Jurgita], ,,<...> vertinu tik tas užduotis, ku­rias sprendžia visa 
kla­sė“ [Simona], ,,<...> toks mokinys, kaip ir kiti vaikai, pirmiau­sia tu­ri atsiskaity­ti 
pa­gal „progra­mą“ [Ja­nina], ,,<...> vertinu tokį vaiką dažniau­siai pa­gal progra­mą“ 
[Milda], ,,<...> dažniau­siai vertinu kartu su visa kla­se“ [Vida], ,,<...> vertinu juos 
kaip ir kitus vaikus“ [Lau­ra], ,,<...> būtina vertinti ir tai, kiek jie ge­ba dirbti pa­gal 
progra­mą“ [Daiva].  Toks moky­tojų požiū­ris, pasak P. Ju­cevi­čienės (2005), ati­tinka 
veik­lą remiantis povei­kio paradigma. Savo pasi­rinki­mą pedagogai aiš­ki­na taip: 1) 
matemati­kos ugdy­mo tu­ri­nys nėra tinkamas (pri­tai­ky­tas) iš­skirti­nių gebėji­mų vai­
kams ir 2) dėl ypatingos vai­ko matemati­nių gebėji­mų struk­tū­ros (pvz., vai­kas kelis 
veiksmus atlieka minty­se, gau­na žemesnį įverti­ni­mą dėl to, kad neuž­rašo šių veiks­
mų atli­ki­mo ei­gos). Tai api­bū­di­na tokie tei­gi­niai: „Nors jis ir ga­li išspręsti bet kokį 
sunkų užda­vinių, tai ne­reiškia, kad jis lengvai įveikia progra­mos užda­vinius“  [Ja­ni­
na], ,,<...> jam taip pat reikia įrody­ti, kaip jis su­pranta progra­mą, kaip įveikia visus 
progra­minius užda­vinius“ [Simona], ,,<...> olimpia­dos nu­ga­lėtojas dar ne­reiškia, 
kad puikiai ga­li spręsti progra­minius užda­vinius“, „tie­siog jiems ne­tinka užda­viniai, 
ku­rie reika­lau­ja tik technikos (sprendimo algoritmo) pritaiky­mo“ [Milda], ,,<...> pa­
ga­liau ir laikant valsty­binius egza­minus nie­kas neatsižvelgia į tai, kad vaikas yra net­
gi tarptau­tinių olimpia­dų nu­ga­lėtojas, reika­la­vimai visiems vie­nodi“ [Vida], ,,<...> 
visi  mokiniai vertina­mi vie­nodai – valsty­binis egza­minas visiems tas pats“ [Lau­ra], 
,,<...> da­ro visiškai ele­menta­rias klaidas, pra­leidžia veiksmus...“ [Daiva]. Dėl šių 
priežasčių MGV įverti­ni­mai nebū­na aukš­tesni nei bendraamžių.

Api­bendri­nant vi­sus šios subkategori­jos tei­gi­nius, gali­ma dary­ti iš­vadą, kad 
MGV pamokoje verti­nami kaip ki­ti klasės moki­niai siekiant nu­staty­ti, kaip jam seka­
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si iš­spręsti matemati­kos programi­nius už­davi­nius. Tik nedau­gelis moky­tojų tei­gia, 
kad vai­kui patei­kia papildomų už­davi­nių, ku­rių rezultatai netu­rėjo įtakos bendram 
įverti­ni­mui.

Ketvirto­ji ka­te­go­rija „Po­žiū­ris į MGV ugdy­mą“. Už­sienio šalių edu­kaci­nė­
je prak­ti­koje gabūs vai­kai yra pri­ski­riami specialiųjų ugdy­mo(-si) porei­kių tu­rinčių 
vai­kų gru­pei (Narkevi­čienė, 2007; Лейтес, 1998 ir kt.). Mū­sų šaly­je gabių vai­kų 
ugdy­mo gali­my­bės nepakankamai iš­tirtos (Narkevi­čienė, 2002, 2007; Ušeckienė ir 
kt., 2003; Ki­seliova, 2004; ir kt.). Todėl šioje kategori­joje bu­vo siekiama identi­fi­kuo­
ti, kokios nuostatos lai­kosi ty­ri­mo daly­viai (nu­rody­tos kategori­jos ir subkategori­jos 
pateik­tos 41 lentelėje). 

41 lentelė

Ka­te­gori­jos „Po­žiū­ris į MGV ugdy­mą“ logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos 
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų 
pa­va­di­ni­mai Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

Požiū­ris į MGV 
ugdy­mą 

Ugdy­mo tu­ri­nio pri­tai­
ky­mas

Vie­na­reikšmiškai ga­liu pa­sa­ky­ti, kad jiems 
progra­minių  užda­vinių ne­pa­kanka, įprastas 
kitiems vaikams darbo tempas ne­tenkina.
Su jais dirbti kaip su visa kla­se irgi ne­tikslin­
ga, nes jiems trukdo tobu­lėti. 

Ugdy­mo bū­das 

Ma­ny­čiau, kad  MGV  tu­ri moky­tis kartu su 
kitais vaikais.
Jiems taip pat la­bai svarbu kartais pa­būti ir 
su sa­vo bendra­minčiais.

Rei­kalavi­mai ugdy­mo 
procesui

Reikia tai siste­mingai da­ry­ti.
Tokiems vaikams būtina pa­teikti tiek sunkius 
užda­vinius, tiek įprastus, tiek ne­standarti­
nius, svarbu, kad pa­gal jų ly­gį.

Moky­tojo vaidmuo 
MGV ugdy­mo procese

Moky­tojas atlie­ka va­dy­bininko, tarpininko 
vaidme­nį,  va­dovau­ja vaikui, o vaikas dirba.
Ma­nau, kad 50 proc. vaiko darbas ir 50 
proc. moky­tojo darbas.

Vi­si informantai vienareikš­miš­kai su­ti­ko, kad matemati­kai gabiems vai­kams 
netinkamas įprastas, neati­tinkantis jų gebėji­mus ugdy­mas: „Vie­na­reikšmiškai ga­liu 
pa­sa­ky­ti, kad jiems progra­minių užda­vinių ne­pa­kanka, įprastas  kitiems vaikams dar­
bo tempas jų irgi ne­tenkina“, „<...>tikrai jų ugdy­mą būtina orga­nizuoti kiek kitaip“ 
[Daiva], ,,<...> su jais dirbti kaip su visa kla­se irgi ne­tikslinga, nes trukdo tobu­lėti“ 
[Jurgita], ,,<...> jo veikla tu­ri atitikti jo ge­bėjimus, jam bus nuobodu, laiką leis tuš­
čiai ir pan.“ [Simona], ,,<...> jiems reikia tinka­mo darbo“ [Ja­nina], ,,<...> ga­būs 
vaikai pa­prastoje pa­mokoje nu­kenčia“ [Milda], ,,<...>jiems reikia ne­tra­dicinių už­
da­vinių, kitokio tempo, išskirtinio dėme­sio, todėl ma­nau, kad tik pa­rinkus išskirtinį 
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ugdy­mą tas vaikas ga­li ką nors pa­siekti“ [Vida], ,,<...> ar jiems reika­lingas spe­cia­
lus ugdy­mas, man net ne­ky­la klau­simo“ [Lau­ra]. Tei­gi­niuose ryš­ki moky­tojų nuosta­
ta, kad gabiems moki­niams bū­ti­nas iš­skirti­nis ugdy­mas tiek heterogeni­nėje, tiek ho­
mogeni­nėje gru­pėje, jiems svarbus bendravi­mas su bendraamžiais, įvai­rių gebėji­mų 
vai­kais: „Ma­ny­čiau, kad  MGV tu­ri moky­tis kartu su kitais vaikais (su sa­vo bendra­
amžiais)“[Simona], ,,<...> tokiems vaikams būtina moky­tis kartu su  bendra­amžiais, 
nes jie  tu­ri ga­limy­bę ugdy­ti ne tik sa­vo sritį, bet ir vaiko „visu­mą“ [Ja­nina],  ,,<...> 
bet kartu ir bendravi­mas su ki­tais gabiais vai­kais: „Jiems taip pat la­bai svarbu kar­
tais pa­būti ir su sa­vo bendra­minčiais“ [Jurgita], ,,<...> bet,  aišku, svarbu pa­būti ir 
su kitais ga­biais vaikais“ [Simona], ,,<...> tuo pa­čiu me­tu ir būti su sa­vo bendra­min­
čiais reikia, nes kitaip ga­li „užmigti“, pra­rasti moty­va­ciją“ [Ja­nina], ,,<...> ma­nau, 
kad tikrai yra reika­lingas darbas  su sau ly­giais vaikais“ [Daiva]. Iš­skirti­nis MGV 
ugdy­mas pedagogų lai­komas kaip vai­ko potencialo atsklei­di­mo ir plėtoji­mo bū­ti­na 
sąly­ga: „Vie­ną ga­liu pa­sa­ky­ti tiksliai, jeigu su jais pa­pildomai ne­dirbi, vos ke­li vai­
kai ga­li sa­va­rankiškai kažką pa­siekti [Jurgita], ,,<...> kad tikrai tik pa­rinkus išskirti­
nį ugdy­mą tas vaikas ga­li ką nors pa­siekti“ [Vida], ,,<...> be tokio ugdy­mo dau­gu­ma 
gaus ge­rus pa­žy­mius, ge­rai ra­šys kontrolinius, bet ne dau­giau“ [Lau­ra].

Taip pat informantai nu­rodė pagrindi­nes tokio ugdy­mo savy­bes, ku­rios nu­sa­
ko pagrindi­nius rei­kalavi­mus MGV ugdy­mo organi­zavi­mui. Tokių vai­kų iš­skirti­nis 
ugdy­mas negali bū­ti fragmentiš­kas, bū­ti­nas sistemingu­mas. Svarbu ir tai, kad orga­
ni­zuojant ugdy­mą pedagogui bū­ti­na už­tik­rinti šio proceso lankstu­mą, nes bū­tent ši 
savy­bė lei­džia ugdy­mo procesą pri­tai­ky­ti vai­ko gebėji­mams bei potencialo rai­dai. 
Tai informantai api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais: ,,<...> reikia tai siste­mingai da­ry­ti“ 
[Daiva], ,,<...> tokiems vaikams būtina pa­teikti tiek sunkius užda­vinius, tiek įpras­
tus, tiek ne­standartinius, svarbu, kad pa­gal jų ly­gį“ [Jurgita]. 

Ty­ri­mo metu informantus prašėme api­bū­dinti, kiek, pasak jų, MGV pasieki­
mai pri­klau­so nuo moky­tojo tai­komų ugdy­mo technologi­jų, kiek nuo paties vai­ko 
asmeny­bės ir pastangų. Gali­ma nu­rody­ti tris tendenci­jas. Vienos moky­tojos lai­kosi 
nuostatos, kad proceso koky­bė pri­klau­so vienodai tiek nuo pedagogo, tiek ir nuo 
vai­ko pastangų: „Ma­nau, kad 50 proc. vaiko darbas ir 50 proc. moky­tojo darbas“ 
[Jurgita], ,,<...>  ma­ny­čiau, kad  la­biau­siai tiktų išraiška 50/50“ [Lau­ra]. Ki­ti infor­
mantai nu­rodė, kad moky­tojo šiame procese atliekamos funk­ci­jos nėra tokios reikš­
mingos kiek paties vai­ko, todėl ati­tinkamai tai iš­reiš­kė tokiais tei­gi­niais: „Ma­nau, 
kad moky­tojo indėlis ma­žas, tik gal kokie 10 proc., dau­giau viskas priklau­so nuo 
pa­ties vaiko“ [Simona], ,,<…> maždaug 20 proc. priklau­so nuo moky­tojo ir 80 
proc. nuo  pa­ties vaiko darbas“ [Ja­nina], ,,<...> ma­ny­čiau, kad moky­tojo indėlis 
maždaug 30 proc.“ [Milda], ,,<...> maždaug nuo vaiko darbo priklau­so 70 proc., 
ir tik kas liko, nuo moky­tojo kaip va­dy­bininko sėkmės“ [Vida]. Tik viena ty­ri­me da­
ly­vavu­si moky­toja nu­rodė, kad ugdy­mo sėk­mė pri­klau­so pirmiau­sia nuo moky­tojo, 
vai­kas tame procese kaip „vyk­dy­tojas“: ,,Man atrodo, kad kokie 85 proc. priklau­so 
nuo moky­tojo“ [Daiva]. 

Verti­nant savo daly­vavi­mo reikš­mę MGV ugdy­mo procese moky­tojai taip pat 
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nu­rodė ir pagrindi­nes jų atliekamas funk­ci­jas. Iš­saky­tus tei­gi­nius gali­ma su­gru­puoti 
į dvi gru­pes. Pirmąją gru­pę „moky­tojas yra pagalbi­ninkas, partneris, konsultantas“ 
api­bū­di­na tokie tei­gi­niai: „Moky­tojas tokia­me darbe yra tik konsultantas, vedlys ir 
pa­galbininkas ir jis tik orga­nizuoja jo darbą“ [Vida], ,,<...> moky­tojo darbas irgi 
la­bai svarbus, jis  irgi tu­ri norėti dirbti su tokiu vaiku“[Lau­ra]. Antrosios gru­pės 
„moky­tojas yra vady­bi­ninkas, organi­zatorius“ tei­gi­niai api­bū­di­na tokias jų funk­ci­
jas, ku­rios reikš­mingos ugdy­mo proceso organi­zavi­mui: „Moky­tojas tokia­me darbe 
tik „va­dy­bininkas“, „valdy­tojas“ nu­kreipia, ska­tina, ste­bi“ [Ja­nina], ,,<...> moky­
tojas atlie­ka va­dy­bininko, tarpininko vaidme­nį“, „jis va­dovau­ja vaikui, o vaikas dir­
ba“ [Milda].

Penkto­ji ka­te­go­rija „Mo­ky­to­jo kompe­tencijos, pa­sirengimas darbui su 
MGV“. B. Graffam (2006) tei­gi­mu, nepakankamai iš­tirtas moky­tojų pasi­rengi­mas 
dirbti su gabiais vai­kais. Tokių ty­ri­mų pasi­gendama ir Lietu­voje, todėl atsaky­ti į šį 
klau­si­mą labai sunku. Pasak B. Narkevi­čienės (2007), gali­ma skirti dvi rei­kalavi­mų 
gabių vai­kų moky­tojams gru­pes: 1) rei­kalavi­mai asmeny­bės savy­bėms; 2) rei­kalavi­
mai profesi­niam pasi­rengi­mui. Per ty­ri­mą siekėme identi­fi­kuoti, kokias moky­tojo 
asmeny­bės savy­bes ir kokius profesi­nio rengi­mo / pasi­rengi­mo ypatu­mus daly­viai 
lai­ko reikš­mingais siekiant di­desnio kompetentingu­mo ugdant gabius vai­kus. 

42 lentelė

Ka­te­gori­jos Mo­ky­to­jo pro­fe­sinės kompe­tencijos ir as­me­ninės sa­vy­bės 
logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos  
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų  
pa­va­di­ni­mai Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

Moky­tojo profesi­nės 
kompetenci­jos ir asme­

ni­nės savy­bės

Moky­tojo asmeni­nės sa­
vy­bės

Tu­ri la­bai ge­rai su­vokti „ma­te­ma­tikos 
pa­sau­lį“.
Jam taip pat tu­rėtų pa­tikti įdomesni už­
da­viniai ir norėtų juos spręsti.
Moky­tojas pats tu­ri la­bai daug dirbti.

Moky­tojo profesi­nės kom­
petenci­jos

Taip pat moky­tojui la­bai svarbus da­ly­ki­
nis pa­sirengimas.
La­bai svarbios pe­da­goginės, psicholo­
ginės žinios, ku­rios leistų pa­žinti ir su­
prasti vaiką.

Moky­tojo profesi­nis to­
bu­li­ni­mas MGV ugdy­mo 
sri­ty­je

Nori nuolat tobu­lėti, sie­kia karje­ros, tu­
ri moty­va­ciją.
Moky­tojui la­bai svarbus žingeidu­mas, 
nau­jų žinių troškimas, profe­sinis tobu­
lėjimas.

Kaip reikš­mingą asmeny­bės savy­bę moky­tojai nu­rodė ,,atsi­davi­mą“ savo dės­
tomajam daly­kui: „pats moky­tojas gerai iš­mano savo daly­ką – tu­ri labai gerai su­
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vok­ti „matemati­kos pasau­lį“ [Jurgita],  ,,<...> la­bai svarbu mėgti sa­vo da­ly­ką, nes 
kitaip ne­ma­ty­si jokio ža­ve­sio, su­sidomėjimo tais užda­viniais, ne­ga­lėsi šio su­sidomėji­
mo da­ly­ku perteikti vaikui“ [Milda], ,,<...> ma­ny­čiau, kad toks moky­tojas pats tu­ri 
būti ga­bus ma­te­ma­tikas“ [Jurgita], „moky­tojas tu­ri my­lėti ma­te­ma­tiką, jis netgi tu­ri 
degti ta ma­te­ma­tika“, „jam taip pat tu­ri pa­tikti įdomesni užda­viniai ir noras juos 
spręsti“, nes tik iš didėles meilės ma­te­ma­tikai ga­li dirbti ir ska­tinti MGV“  [Vida], 
,,,<...> meilė ma­te­ma­tikai“ [Daiva]. Pasak moky­tojų, labai svarbus darbš­tu­mas ir 
atsakomy­bė: <...> ,,Moky­tojas pats tu­ri la­bai daug dirbti...“ [Jurgita], ,,<...> taip 
pat svarbu būti darbščiam“ [Milda], ,,<...> tu­ri būti darbštus“ [Lau­ra], ,,tokį darbą 
ga­li dirbti tik darbštus moky­tojas“ [Daiva], ,,<...> reika­lingas ir atsa­komy­bės jaus­
mas už to vaiko likimą“[Simona]. Moky­mosi moty­vaci­ją stipri­na moky­tojo mei­lė ir 
pagarba vai­ko asmeny­bei: „Moky­tojui dar la­bai svarbu my­lėti ir gerbti vaiką“ [Ja­
nina],  ,,<…> dar moky­tojui svarbu pa­garba vaikui“ [Vida], ,,<...> my­lėti vaikus“ 
[Lau­ra], ,,<...> svarbu yra meilė vaikui, ir my­lėti reikia visus vaikus – ir ga­bius ir 
ne­ga­bius“ [Daiva]. Šie tei­gi­niai api­bū­di­na pedagogi­nio pašau­ki­mo raiš­ką, ku­rią sa­
vo darbuose api­bū­di­no L. Jovai­ša (1993) . 

D. B. McCoach (2007) atlik­ti ty­ri­mai demonstruoja, kad sėk­mingesnį gabių 
vai­kų ugdy­mą įgy­vendi­na moky­tojai, ku­rie pasi­žy­mi tei­giama nuostata į tokių vai­kų 
ugdy­mą arba moky­tojai, tu­rintys tokio darbo patirties. Kai ku­rie ty­ri­me daly­vavę 
pedagogai taip pat pažy­mėjo šių savy­bių svarbą: „<...> dar la­bai svarbu tu­rėti no­
rą dirbti su ga­biu vaiku“ [Jurgita], ,,<...> la­bai svarbu, kad moky­tojas norėtų, jog 
vaiko ge­bėjimai reikštųsi, kad būtų su­inte­re­suotas, kad vaikas da­ly­vau­tų ir užimtų 
prizines vie­tas, kad kuo dau­giau pa­siektų“ [Simona], ,,<...> tas darbas tikrai rei­
ka­lau­ja dide­lio atsida­vimo“, „<...> ir dar la­bai svarbu rasti laiko ir noro tokiam 
darbui“, „<...> la­bai daug ką reiškia pa­tirtis“ [Ja­nina], ,,<...> mokėti vaiką priimti 
tokį,  koks jis yra“[Milda], ,,<...> tu­ri džiaugtis, kad dirba su tokiu vaiku“ [Lau­ra], 
,,<...> kad jaustų ma­lonu­mą dirbda­mi tokį darbą“ [Daiva].

Profesi­nį pasi­rengi­mą dirbti su MGV moky­tojai api­bū­di­na labai panašiai. Pir­
miau­sia ak­centuoja daly­ki­nį pasi­rengi­mą: ,,<...>  tu­ri būti la­bai ge­rai da­ly­kiškai 
pa­sirengęs“ [Jurgita], ,,<...> taip pat moky­tojui la­bai svarbus da­ly­kinis pa­sirengi­
mas, reikia ir te­mas nu­ma­ty­ti bei pa­teikti ir užda­vinius išspręsti,“ ,,<...> reikia būti 
la­bai ge­ru sa­vo srities spe­cia­listu, nes ga­biam vaikui nie­ka­da ne­pa­tiks pra­stai pa­
sirengęs moky­tojas“ [Ja­nina], ,,<...> da­ly­kinis pa­sirengimas la­bai svarbus, reikia 
tvirtų žinių“ [Simona], ,,<...> pirmiau­sia, ma­nau, reikia būti ge­ru da­ly­kininku“[Mil­
da], ,,<...> būtinai moky­tojas tu­ri būti stiprus da­ly­kininkas“ [Vida], ,,<...> stiprus 
da­ly­kininkas“ [Lau­ra], ,,<...> dar būtinai tu­ri būti stiprus da­ly­kinis pa­sirengimas, 
kitaip gudresniam vaikui su sa­vo žiniomis ne­įtiksi“ [Daiva]. Taip pat moky­tojai nu­
rodė, kad reikš­mingas yra moky­tojo psi­chologi­nis, pedagogi­nis pasi­rengi­mas dirbti 
su gabiais vai­kais, tai bū­ti­na sąly­ga gabių vai­kų atpaži­ni­mui, jų ypatu­mų su­prati­mui: 
,,<...> la­bai svarbios pe­da­goginės, psichologinės žinios, ku­rios  leistų  pa­žinti ir su­
prasti vaiką“ [Daiva],  ,,<...> moky­tojui la­bai svarbu būti ge­ru psichologu, su­prasti 
vaiką, jo elge­sį“ [Ja­nina], ,,<...> la­bai svarbios tokios kompe­tencijos, ku­rios leistų 
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atpa­žinti ga­bų vaiką, išma­ny­ti darbo me­todų įvairovę bei mokėti pa­rinkti jam tinka­
mus darbo me­todus“ [Simona], ,,<…> la­bai svarbu būti ge­ram psichologui, norint 
atpa­žinti ga­bų vaiką, su­teikti jam reika­lingos pa­galbos ir su­prasti jį” [Jurgita].  Mo­
ky­tojai kaip reikš­mingas nu­rodė ir savo organi­zavi­mo kompetenci­jas: ,,<...> būti  
va­dy­bininku (orga­nizuoti ga­baus vaiko darbą, moty­vuoti, nu­kreipti, įvertinti pa­sie­
kimus)“ [Jurgita], ,,<...> mokėti pa­rinkti jam tinka­mus darbo me­todus“ [Simona], 
,,<...> ma­ny­čiau, kad la­bai yra svarbi orga­niza­vimo kompe­tencija, nes orga­nizuoti 
tokio vaiko darbą la­bai sunku“ [Ja­nina], ,,<...> la­bai svarbu mokėti tinka­mai per­
teikti vaikui reikia­mas žinias, būtinai moky­tojai tu­ri mokėti rasti ,,priėjimą“  prie 
kiekvie­no vaiko, ypač prie ypa­tingo vaiko“ [Ja­nina], ,,<...> „moky­toja dar tu­ri su­
dominti vaiką, įtraukti vaiką į tą veiklą“ [Lau­ra], ,,<...> moky­tojo  darbas pa­ste­bėti 
vaiko abe­jones ir jas, jeigu ga­lima,  išsklaidy­ti“ [Daiva]. 

Subka­te­go­rija „Mo­ky­to­jo pro­fe­sinis to­bu­linimas MGV ugdy­mo srity­je“. Au­
toriai, anali­zuojantys sėk­mingų gabių vai­kų moky­tojo profesi­nių kompetenci­jų ypa­
tu­mus (Grafam, 2007, Woods, 2004 ir kt.) nu­rodo, kad pedagogams reikš­mingas 
yra savo kompetenci­jų tobu­li­ni­mo procesas, daly­vavi­mas gerosios patirties sklai­do­
je. Savo požiū­rį į profesi­nį tobu­lėji­mą ty­ri­mo daly­viai api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais: 
„Man atrodo, kad pirmiau­sia moky­tojas tu­ri būti ne­abe­jingas sa­vo profe­sijai, no­
rintis nuolat tobu­lėti, sie­kiantis karje­ros, moty­vuotas“ [Jurgita], ,,<…> moky­tojui 
la­bai svarbus žingeidu­mas, nau­jų žinių troškimus, profe­sinis tobu­lėjimas“[Daiva]. 
Šiame kontekste ak­tu­alu bu­vo atskleisti pedagogų profesi­nių kompetenci­jų tobu­li­ni­
mo kryptis bei bū­dus.

Anali­zuojant pedagogų kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo rengi­nių verti­ni­mus rei­kėtų 
pažy­mėti, kad dau­gu­ma jų, moky­tojų nuomone, nenau­dingi, netenki­na tokių rengi­
nių koky­bė. Pagrindi­nės nepasi­tenki­ni­mo priežastys: mažai prak­ti­nės nau­dos, negau­
na rei­kiamų ži­nių, mažai nau­jos informaci­jos. Tai rodo tokie tei­gi­niai: „<...> kad aš 
abe­joju kai ku­rių renginių reika­lingu­mu ir nau­dingu­mu“ [Simona], ,,<...> dažnai jie 
būna ne­koky­biški, ma­žai praktinės nau­dos“[Ja­nina],  ,,<...> bet ne visi jie pa­tinka“ 
[Milda]. 

Vertindami savo daly­vavi­mą kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo rengi­niuose pedagogai 
nu­rodo, kad daž­niau juose daly­vau­ja kaip rengi­nių organi­zatoriai: ,,<...> dažniau 
tenka orga­nizuoti“ [Jurgita],  ,,<...> daug dau­giau tenka orga­nizuoti“ [Simona], 
,,<...> šiaip ga­lima sa­ky­ti, kad dažniau tenka orga­nizuoti įvairius renginius sa­vo 
ra­jono moky­tojams“ [Daiva].  Taip pat rei­kėtų pažy­mėti, kad kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­
mo rengi­nių metu nebu­vo su­pažindinti su matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo ak­tu­ali­
jomis, tai maty­ti iš tokių tei­gi­nių: ,,<...> ta­čiau renginy­je apie ga­bių vaikų ugdy­mą 
dar ne­te­ko būti“ [Simona], ,,<...> apie ga­bių vaikų ugdy­mą man per tiek me­tų dar 
ne­te­ko išgirsti (aš tu­riu ome­ny­je profe­siona­laus renginio)“ [Ja­nina], ir tik viena iš 
daly­vių nu­rodė, kad daly­vavo viename rengi­ny­je, kur bu­vo kalbama apie gabių vai­
kų ugdy­mą: „Apie ga­bius vaikus te­ko klau­sy­tis te­orinį se­mina­rą, orga­nizuotą Švie­ti­
mo ir mokslo ministe­rijos apskrities moky­tojams. Bet ten bu­vo prista­toma užsie­nio 
ša­lių darbo pa­tirtis“ [Daiva].  Anali­zuojant aprašy­tą si­tu­aci­ją gali­ma dary­ti tokias 
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prielai­das: pirma, moky­tojai netu­ri pakankamo pasi­rengi­mo dirbti su gabiu vai­ku, 
nė viena iš jų iš­saky­tų minčių nelei­džia identi­fi­kuoti jokios sistemos, ku­ri už­tik­rintų 
moky­tojų koky­biš­ką pasi­rengi­mą; antra, tokia si­tu­aci­ja verčia su­si­mąsty­ti apie kva­
li­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo rengi­nių koky­bę. Kaip labiau­siai vertingus (nors taip pat bu­vo 
ir nepalankių verti­ni­mų) šiame kontekste moky­tojai įverti­no rengi­nius, ku­rie vyks­
ta per olimpiadas, t. y. kol moki­niai sprendžia olimpiadi­nius už­davi­nius, moky­tojai 
yra su­pažindi­nami su už­davi­nių sprendi­mais arba su ki­tomis ugdy­mo nau­jovėmis 
(ku­rios ne vi­sada siejasi su nagri­nėjama problema). Tačiau ne vi­si moky­tojai šiuos 
rengi­nius verti­na vienodai, vieni juos verti­no tei­giamai: „Dažnai tenka da­ly­vau­ti 
se­mina­ruose, ku­rie orga­nizuoja­mi per olimpia­das, vaikai sprendžia, o moky­tojams 
orga­nizuoja­mas se­mina­ras. La­biau­siai pa­tinka KTU orga­nizuoja­mi renginiai, ne­
ma­žai dėme­sio skiria­ma įvairių ne­tra­dicinių užda­vinių sprendimams“ [Daiva], ki­ti 
juos verti­na palankiai, tačiau nu­rodo  trū­ku­mus: „Dažnai tenka da­ly­vau­ti  mokinių 
olimpia­dose, darbų tikrinimo komisijoje, daug šne­ka­mės su moky­tojais, da­lija­mės 
pa­tirtimi. Su­žinome  nau­jų užda­vinių. Bet kartais ir čia tie­siog gau­na­me olimpia­di­
nių užduočių ir tiek“ [Ja­nina].

Šešto­ji ka­te­go­rija „Mo­ky­to­jų po­reikiai dirbant su MGV“. 2002 m. atlik­to 
ty­ri­mo Itin ga­bių vaikų ugdy­mo situ­a­cijos Lie­tu­voje ana­lizė nu­staty­ta, kad labiau­
siai moky­tojai pasi­genda už­mokesčio už papildomą darbą, materiali­nio paskati­ni­mo 
gabiems mokslei­viams, bendros gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­kos vi­sos šalies mastu, 
aprū­pi­ni­mo tinkama metodi­ne medžiaga, ati­tinkamų kvali­fi­kaci­jos kėli­mo kursų, 
bendradarbiavi­mo su moksli­ninkais. Savo porei­kius dirbant su gabiais vai­kais in­
formantai api­bū­di­na labai įvai­riai, tačiau gali­ma nu­rody­ti tokias pagrindi­nes kate­
gori­jas: laikas, laiko biu­dže­tas: ,,<...> pirmiau­sia, sa­ky­čiau, trūksta laiko“, „trūks­
ta laiko netgi pa­sirengimui tokiam darbui“ [Jurgita], ,,<...> da­bartiniu me­tu man 
trūksta tik vie­no – laiko“ [Ja­nina], ,,<...> dar trūksta laiko“ [Milda], dide­lis vaikų 
skaičius kla­sėse (ir jie vi­si skirtingų gebėji­mų): ,,<...> dar, aišku, kla­sėje su­sirenka 
la­bai skirtingi vaikai, tai daug laiko tenka dirbti su silpnesniais mokiniais“, „gal 
tai ir nėra ge­rai, bet būtų pa­prasčiau, jeigu kla­sėje ly­gis būtų vie­nodas, ta­da ga­li  
kitaip sa­vo darbą orga­nizuoti“ [Jurgita], ,,<...> nes iš tikrųjų tai la­bai sunku dirbti 
ir su vie­nu, ir dar su visa kla­se“ [Simona], ,,<...> „sunkiau­sia, kad dide­lės kla­sės  
ir vaikai la­bai skirtingų ge­bėjimų“ [Daiva], fi­nansinė pa­ra­ma: ,,<....> ma­ny­čiau, 
kad ma­te­ria­linio pa­ska­tinimo la­bai trūksta, nes reikia ir lite­ra­tūrai, ir renginiams“ 
[Daiva], ,,<...> dar, aišku, menkos fi­nansinės ga­limy­bės, už  tą darbą arba ne­moka, 
arba moka la­bai ma­žai“ [Jurgita]. Atli­kus ly­gi­namąją anali­zę su mi­nėtu ty­ri­mu, gali­
ma pastebėti, kad nu­rodomi tie patys porei­kiai, tai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad gabių 
vai­kų ugdy­mo si­tu­aci­ja šaly­je kinta nežy­miai.

Taip pat pedagogų kompetentingu­mui reikš­minga yra darbo patirtis su gabiais 
vai­kais. Moky­tojai, ku­rie savo darbo patirtį su MGV verti­na kaip pakankamą, nu­ro­
do: ,,<...> su pa­tirtimi keičia­si požiūris į ga­bų vaiką“ , „pra­de­dančia­jam moky­tojui  
to su­pra­timo, aišku, trūksta“ [Ja­nina]. Pedagogai įverti­nę savo patirtį kaip nepakan­
kamą tei­gia: „<...> lengviau, ma­nau, būtų, jeigu tu­rėčiau pa­kanka­mai darbo pa­tir­
ties su MGV“ [Simona]. Tokie api­bū­di­ni­mai lei­džia dary­ti prielai­dą, kad darbo su 
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gabiais vai­kais patirtis yra reikš­mingas veiksnys, tu­rintis įtakos šio darbo koky­bei ir  
pedagogo kompetentingu­mui.

Dar vienas svarbus pedagogų įvardy­tas porei­kis su­sietas su bendradarbiavi­mo 
gali­my­bėmis mokyk­los lygmeniu: ,,<...> trūksta pa­lankaus mokyklos administra­
cijos požiūrio“ [Daiva], ,,<…> dar būna ne­su­ta­rimų ir su kole­gomis“, „man dar 
ky­la sunku­mų dėl tėvų ne­su­pra­timo (būna ir tokių), dirbi, o jie prie­kaištau­ja dėl per 
dide­lio vaiko užimtu­mo“ [Jurgita], ,,<...> pa­sigendu moky­tojų koope­ra­cijos, noro 
bendra­darbiau­ti tokio vaiko la­bui“ [Ja­nina]. Tokios moky­tojų iš­saky­tos mintys ro­
do, kad pasi­gendama ugdy­mo insti­tu­ci­jos palankios gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­kos. 

Dalis informantų taip pat ak­centavo, kad jie šiame darbe pasi­genda sistemiš­
ku­mo, api­brėž­tu­mo vi­sos šalies mastu. Tai api­bū­di­na tokie tei­gi­niai: ,,<...> taip pat 
la­bai apsunkina darbą ir tai, kad nėra jokios bendros siste­mos ugdant ga­bius vai­
kus“, „ne­aišku, kokia siste­ma va­dovau­tis norint pa­rengti vaiką olimpia­dai“ [Mil­
da], ,,<...> dar sunku būna dėl olimpia­dų tu­rinio ir progra­mos ne­su­side­rinimo“ 
[Vida], ,,<...> man  la­biau­siai trūksta siste­mos, konkre­čių reika­la­vimų, trūksta su­si­
ta­rimo“ [Lau­ra]. 

Septinto­ji ka­te­go­rija „Mo­ky­to­jų pro­fe­sinis pa­sirengimas ugdy­ti MGV“. Apie 
moky­tojo pasi­rengi­mą ugdy­ti gabius vai­kus disku­tuojama jau seniai. Kai ku­rios už­
sienio šalys tu­ri savo moky­tojų rengi­mo modelius. Pavyzdžiui, Suomi­joje moky­tojų 
rengi­me nėra jokios specialios gabių vai­kų ugdy­mo programos. Bendros moky­tojų 
gabių vai­kų ugdy­mo ži­nios pagrįstos jų pačių saviš­vieta. Tuo tarpu Vengri­jos Vy­riau­
sy­bė regu­liuoja moky­tojo rengi­mo programą. Vienas svarbiau­sių moky­tojo moky­mo 
programos sri­čių yra „gabių vai­kų ugdy­mas“ (Adaš­kevi­čienė ir kt., 2008). Tačiau 
vi­sos šalys, kokį moky­tojų rengi­mo modelį bepasi­rink­tu­me, ak­centuoja moky­tojo pa­
si­rengi­mo svarbą gabaus vai­ko ugdy­mo procesui. Ty­ri­mo daly­viai bu­vo prašomi įver­
tinti šį tei­gi­nį. Dau­gu­ma informantų nu­rodo, kad bū­ti­nas moky­tojo rengi­mas: ,,<…> 
ge­ram moky­tojui tai būtinai reika­lingas spe­cia­lus pa­sirengimas“ [Jurgita], ,,<…> 
ma­ny­čiau, kad būtinai reikia spe­cia­laus pa­sirengimo“ [Simona], ,,<...> pa­pildomas 
pa­sirengimas, ma­ny­čiau, kad būtų reika­lingas“ [Milda], ,,<...> ma­ny­čiau, kad tikrai 
reikia spe­cia­laus pa­sirengimo“ [Vida], ,,<...> pa­sirengimas dirbti su ga­biais vaikais 
tikrai yra būtinas“ [Daiva].  Labai panašiai moky­tojai api­bū­di­na moky­tojo rengi­mo 
komponentus, todėl gali­ma nu­rody­ti tokias pagrindi­nes kategori­jas: daly­ki­nis, psi­
chologi­nis ir  pedagogi­nis pasi­rengi­mas. Bū­tent šie komponentai, pasak informantų, 
yra reikš­mingi moky­tojui organi­zuojant gabaus vai­ko ugdy­mą. Moky­tojo daly­ki­nis 
pasi­rengi­mas, moky­tojų tei­gi­mu, yra svarbiau­sias: ,,<...> la­bai reikšmingas ma­te­ma­
tinis pa­sirengimas“ [Jurgita], ,,<...> būtinai reikia tvirtų da­ly­kinių žinių“ [Ja­nina], 
,,<...> la­biau­siai, atrodo, reikia stipresnio da­ly­kinio pa­sirengimo“ [Milda], ,,<...> 
la­bai reikia stipraus da­ly­kinio pa­sirengimo“ [Vida], ,,<...> būtinai toks žmogus tu­ri 
būti da­ly­kiškai stiprus, tai tie­siog būtina“ [Lau­ra], ,,<...> pirmiau­sia tai būtinai rei­
kia stipraus da­ly­kinio pa­sirengimo, ma­te­ma­tinės žinios tikrai tokiam moky­tojui yra 
pa­grindas“ [Daiva]. Daly­ki­nį pasi­rengi­mą tu­ri apimti ne tik daly­ko teori­nių ži­nių 
pertei­ki­mas (su­prati­mas), bet moky­tojų gebėji­mai spręsti problemi­nius, nestandarti­
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nius už­davi­nius, gebėji­mas tai­ky­ti teori­nes ži­nias realių už­davi­nių sprendi­mui. Tai 
api­bū­di­na tokie tei­gi­niai: ,,<...> dau­giau leidžiu  pa­tiems spręsti įvairaus sunku­mo 
proble­minius užda­vinius, kurti proble­mines situ­a­cijas, jas spręsti“ [Jurgita], ,,<...> 
bet ir su­pa­žindinti su ne­standartiniais, proble­miniais užda­viniais“ [Ja­nina], ,,<...> 
jau­ni moky­tojai dažnai ne­ga­li išspręsti progra­minio užda­vinio, tai kaip išspręstų 
olimpia­dinį. Ir ne­ga­lima, ma­nau, moky­ti tik sprendimo technikos, būtinai reikia mo­
ky­ti mąsty­ti“ [Milda], ,,<...> netgi, sa­ky­čiau, tu­ri tu­rėti spe­cifi­nį mąsty­mą ir sa­vo 
reiškinių ma­ty­mą“ [Daiva].

Anali­zuojant pedagogi­nį, psi­chologi­nį pasi­rengi­mą dirbti su gabiais vai­kais 
pastebėta, kad moky­tojai ak­centuoja įvai­rius komponentus, ku­rių speci­fiš­ku­mas su­
sietas su gabių vai­kų ypatu­mais. Verti­nant psi­chologi­nio pasi­rengi­mo tu­ri­nį labiau­
siai bu­vo ak­centuojamas pasi­rengi­mas atpažinti gabius vai­kus: ,,<...> būtinai reikia 
psichologinių žinių, nes sunku dirbti, kai ne­su­pranti vaiko“[Jurgita], la­bai sunku su­
prasti tokį vaiką, la­bai sunku jį atpa­žinti“ [Simona], „gal tokiems moky­tojams ypač  
svarbūs psichologiniai da­ly­kai, nes toks vaikas yra la­bai ,,su­dėtingas“ [Ja­nina], 
,,<...> nes ne visa­da ge­ba su­prasti vaiką, ne visa­da ge­ba atrasti bendrą kalbą“[Mil­
da], ,,<...> la­bai svarbus jų ge­bėjimas bendrau­ti su vaikais, su­prasti vaiką, rasti jam 
tinka­mą žodį“, „ga­būs vaikai, aš ma­nau, visi yra ,,su cha­rakte­riu“, todėl moky­tojas 
tu­ri jį su­prasti, įvertinti“ [Vida], ,,<...> taip pat svarbios yra psichologinės žinios, 
kad ge­rai įvaldy­tų vaiko pa­žinimo  me­todus, kad jį su­prastų“[Daiva] . 

Api­bū­di­nant pedagogi­nį pasi­rengi­mą reikš­mingas yra moky­tojų gebėji­mas tai­
ky­ti įvai­rias ugdy­mo technologi­jas: ,,<...> me­todų išma­ny­mas, ge­bėjimas juos taiky­
ti, keisti“ [Jurgita], ,,<...> svarbu, kad moky­tojas ga­lėtų vaikui pa­rody­ti, ko siekti 
ir kaip siekti“ [Simona], ,,<...> reikia dar mokėti nu­sileisti iki vaiko ly­gio, t. y. sa­vo 
ge­bėjimus ir žinias mokėti perteikti vaikams“ [Vida].  Ki­ti informantai ak­centuoja 
moky­tojo organi­zavi­mo kompetenci­jos svarbą: ,,<...> ma­nau, kad  dar reikia moky­ti 
pla­nuoti, orga­nizuoti sa­vo ir vaiko veiklą“ [Jurgita],  ,,<...> svarbu mokėti orga­ni­
zuoti jo darbą, pla­nuoti“ [Simona]. 

Kaip reikš­mingas pedagogi­nio pasi­regi­mo komponentas bu­vo įvertinta peda­
gogi­nė prak­ti­ka. Bū­tent pedagogi­nės prak­ti­kos paskirtis, B. Šetkaus (2008) tei­gi­mu, 
– įgy­ti pedagogi­niam darbui rei­kalingos patirties, gebėji­mų ir įgū­džių, bū­ti­nų šiam 
darbui, vyk­dant pedagogo profesi­nės veik­los funk­ci­jas. Kalbant apie moky­tojo pasi­
rengi­mą dirbti su MGV patirtis taip pat yra reikš­minga, tai api­bū­di­na tokie tei­gi­niai: 
,,<...> būtinai reikia praktikos, kad pa­ma­ty­tų, kaip yra mokykloje,  kad pa­žintų vai­
kus ir su­prastų iš tikrųjų, koks yra moky­tojo darbas“  [Daiva], ,,<…> la­bai daug 
reikia praktinių da­ly­kų, praktikos“, ,,<...> per praktiką jie tu­ri su­sipa­žinti su  visu 
ugdy­mo proce­su, dirbti ir su silpnais vaikais,  ir su ga­biais“ [Jurgita].

Api­bendri­nant gali­ma teigti, kad pasi­rink­ti informantai MGV pri­ski­ria įvai­rias 
savy­bes, ku­rias, remiantis tiek teori­nėje daly­je anali­zuota li­teratū­ra, tiek apklau­sos 
metu pedagogų nu­rody­tomis savy­bėmis, gali­ma su­skirsty­ti į dvi gru­pes: 1) pri­klau­
sančias matemati­nių gabu­mų struk­tū­rai ir 2) bendrųjų gabu­mų. Tai lei­džia teigti, kad 
moky­tojai matemati­nius gabu­mus lai­ko speci­fi­niais gabu­mais, tačiau jiems bū­dingi 
bendrųjų gabu­mų bruožai. 
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Pri­pažindami MGV identi­fi­kaci­jos bū­ti­nu­mą, pedagogai nu­rodė šio proceso 
tikslus, metodus bei daly­vius. Identi­fi­kaci­jos metu siekiama nu­staty­ti, ar vai­kas gali 
daly­vau­ti rengi­niuose, ku­rie tradi­ciš­kai yra pri­ski­riami kaip MGV skirti rengi­niai, 
bei nu­maty­ti ugdy­mo, ati­tinkančio vai­ko porei­kius bei gali­my­bes, gai­res. Anali­zuo­
jant pedagogų tai­komus MGV identi­fi­kaci­jos metodus pastebėta, kad jų pasi­rinki­mui 
įtakos tu­ri esama gabių vai­kų ugdy­mo švieti­mo poli­ti­ka šalies lygmeniu, t. y. nėra 
nei standarti­zuotų MGV atpaži­ni­mo metodi­kų, nei atsakingų, parengtų specialistų 
identi­fi­kaci­jai vyk­dy­ti. Todėl daž­niau­siai tai­komų metodų pasi­rinki­mas pri­klau­so 
nuo moky­tojo kompetentingu­mo bei darbo patirties šioje sri­ty­je. 

Ugdy­mo technologi­jų pasi­rinki­mo ir tai­ky­mo gali­my­bių, ugdant MGV, anali­
zė rodo, kad informantai pasi­sako už iš­skirti­nį MGV ugdy­mą, tačiau jo prak­ti­niam 
reali­zavi­mui įtakos tu­ri nuo pedagogo nepri­klau­santys veiksniai – per platus, tačiau 
MGV neapibrėž­tas ugdy­mo tu­ri­nys ir di­delis vai­kų skai­čius klasėje. Ugdy­mo pro­
ceso kai­ta, jų nuomone, tu­ri apimti vi­sas di­mensi­jas – tiek patį procesą, tiek pasi­
rengi­mą. Šių procesų ypatu­mus pedagogai sieja su MGV ypatu­mais. Pavyzdžiui, 
pedagogai nu­rodo, kad savo veik­lą su MGV planuoja tik trumpesniam lai­kui, nes 
„nie­ka­da ne­ga­li žinoti, kaip vaikas su­sitvarkys su ta­vo siūlomais užda­viniais“. Or­
gani­zuodami pamoką daž­niau­siai pasi­renka tokias strategi­jas, ku­rios lei­džia vai­kui 
daly­vau­ti tiek bendroje klasės veik­loje, tiek tobu­linti esamus indi­vi­du­alius gebėji­
mus, savarankiš­kai sprendžiant  papildomas už­duotis. Pedagogai nu­rodo, kad MGV 
gebėji­mus pamokoje sunku vertinti, nes pirmiau­sia jie tu­ri vadovau­tis iš­si­lavi­ni­mo 
standartais, vai­ko gabu­mai ir netgi indi­vi­du­alūs pasieki­mai ir pažanga pamokoje gali 
bū­ti ir neįvertinti.

Informantai patvirti­na teori­nėje daly­je dary­tą prielai­dą, kad MGV efek­ty­vu­
mui svarbus yra pedagogų požiū­ris į gabius vai­kus bei jų ugdy­mą. Reikš­mingas 
pedagogui MGV porei­kių pri­paži­ni­mas, ku­ris tu­ri įtakos ugdy­mo technologi­jų pa­
si­rinki­mui. Tik palankiomis nuostatomis į gabius vai­kus ir jų ugdy­mą pasi­žy­mintis 
pedagogas siekia už­tik­rinti ugdy­mo proceso lankstu­mą bei sistemingu­mą. Palankus 
požiū­ris į tokius vai­kus su­tei­kia pedagogui gali­my­bių keisti vaidmenis: pedagogas – 
ži­nių pertei­kėjas į pedagogas – partneris. 

Taip pat pažy­mėti­na, kad pedagogai kaip reikš­mingą kompetentingu­mo ug­
dy­ti MGV komponentą pri­paži­no profesi­nį pasi­rengi­mą, ku­ris apima tiek daly­ki­nį, 
tiek pedagogi­nį-psi­chologi­nį pasi­rengi­mą dirbti su gabiais vai­kais. Tačiau rei­kėtų 
pažy­mėti, kad daly­vių profesi­nis pasi­rengi­mas tokiam darbui yra paremtas asmeni­ne 
ini­ciaty­va (noriu ugdau, noriu ne) bei įgy­vendi­nama saviš­vietos (pats viską ieš­kau) 
bei dali­ji­mosi patirti­mi su bendraminčiais (organi­zuoja su bendraminčiais įvai­rias 
veik­las, dali­jasi patirti­mi) bū­dais. 
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3.3.2. Ma­te­ma­ti­kai ga­bių vai­kų ug­dy­mo pa­tirties ana­li­zė

Teori­nėje darbo daly­je iš­anali­zavus MGV ugdy­mo konceptus bei teoriš­kai pa­
grindus pedagogų kompetentingu­mo komponentus, empi­ri­niam šių komponentų raiš­
kos iš­tirtu­mui bū­ti­na ugdy­mo proceso daly­vių – pedagogų bei vai­kų šių komponen­
tų raiš­kos įprasmi­ni­mas. Šioje ty­ri­mo daly­je anali­zuojama MGV ugdy­mo patirtis, 
siekiant atskleisti pedagogų kompetentingu­mo komponentų raiš­kos prasmingu­mą. 
Šiam tikslui bu­vo tai­ky­tas interviu metodas, ku­rio metu bu­vo apklausti matemati­kai 
gabūs vai­kai (imties su­dary­mas aprašy­tas ty­ri­mo metodologi­joje žr. p. 71). Ty­ri­mo 
metu bu­vo vyk­domi indi­vi­du­alūs su­si­ti­ki­mai su moki­niais jų ugdy­mo insti­tu­ci­jose. 
Klau­si­my­ną gali­ma su­skirsty­ti į tokius diagnosti­nius konstruk­tus: MGV ugdy­mo(-si) 
patirtis, ugdy­mo proceso valdy­mo komponentai, vai­kams reikš­mingos pedagogo 
asmeni­nės bei profesi­nės savy­bės, pagei­dau­ti­no ugdy­mo proceso api­bū­di­ni­mas, ga­
baus vai­ko samprata. 

Pirmo­ji ka­te­go­rija „MGV ugdy­mo pa­tirtis“ atsklei­džia, kokias ugdy­mo tech­
nologi­jas tai­ko moky­tojai ir  kaip jas verti­na patys moki­niai. Nu­rody­tos kategori­jos 
logi­nė schema patei­kiama 43 lentelėje.

43 lentelė
Ka­te­gori­jos „MGV ugdy­mo pa­tirtis“ logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos 
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų 
pa­va­di­ni­mai Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

MGV ugdy­mo pa­
tirtis

 MGV ugdy­mo 
iš­skirti­nu­mas

Kartu su visais vaikais sprendžiu užda­vinius, 
ra­šau kontrolinius, sa­va­rankiškus darbus.
Dažniau­siai per pa­moką veikiu tą pa­tį, ką ir 
kiti vaikai.

Organi­zuojamo ug­
dy­mo verti­ni­mas

Mūsų ma­te­ma­tikos pa­mokos būna la­bai įdo­
mios.
Man tai dažniau­siai la­bai pa­tinka šie la­pai 
(la­pai su pa­pildomais užda­viniais)

Matemati­nių už­da­
vi­nių sprendi­mo 
ypatu­mai

Bet nie­ka­da sprendimo ne­pa­rodo, bando 
visais būdais pa­da­ry­ti taip, kad pats išspręs­
čiau.
Moky­toja dažniau­siai lau­kia ma­no sprendi­
mo, bet nie­ka­da ne­pa­sa­ko iš karto teisingo 
atsa­ky­mo.

Pasieki­mų ir pažan­
gos verti­ni­mas

Jeigu visa kla­sė sprendžia kontrolinius ar sa­
va­rankiškus, tai ir aš tu­riu spręsti.
Visi kontroliniai ar sa­va­rankiški vaikams bū­
na vie­nodi.

Subka­te­go­rija „MGV ugdy­mo išskirtinu­mas“.  Organi­zuojant ugdy­mo proce­
są heterogeni­nių gebėji­mų klasėje moky­tojai daž­nai su­si­du­ria su problema, kad sun­
ku skirti vi­siems vai­kams tinkamą ugdy­mą. Labai svarbu atskleisti, kaip organi­zuoja­
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mas MGV ugdy­mas pamokoje, kaip patys vai­kai jį api­bū­di­na. Vai­kai api­bū­dindami 
pamoką nu­rodė: „ <...> dažniau­siai dirbu kartu su visa kla­se“ [Ta­das], ,,<...> kartu 
su visais vaikais sprendžiu užda­vinius, ra­šau kontrolinius sa­va­rankiškus darbus“ 
[Agnė], ,,<...> dažniau­siai per pa­moką veikiu tą pa­tį,  ką ir kiti vaikai“ [Andrius], 
„<...> kartais visi kartu vaikai sprendžia užda­vinius“ [Ma­rius]. Tokie vai­kų tei­gi­niai 
dar kartą patvirti­na, kad daž­niau­siai MGV ugdomi kartu su vi­sais klasės moki­niais, 
tačiau dėl savo ypatingų gebėji­mų jiems už­duodama papildomai: „ <...> kai viską 
išsprendžiu, moky­toja duoda pa­pildomų užda­vinių“ [Agnė], „<...> kai išsprendžiu 
moky­tojos nu­rody­tus užda­vinius, ga­liu spręsti pa­pildomus“ [Audrius], „<...> kar­
tais moky­toja (dažniau­siai prieš olimpia­das) duoda tik kai ku­riems vaikams atskirus 
la­pus su užda­viniais, kiti vaikai jų spręsti ne­tu­ri“ [Ma­rius].  Tai demonstruoja, kad 
pedagogai organi­zuodami veik­lą per pamoką tai­ko di­ferenci­juoto ugdy­mo metodus 
bei papildomo savarankiš­ko darbo metodus. 

Taip pat verti­nant moki­nių pasakoji­mą apie pamoką, gali­ma pastebėti, kad 
su­vokia savo iš­skirti­nu­mą: „<...> visa kla­sė kartais sprendžia lėčiau, tai aš ga­liu 
spręsti į prie­kį“ [Ta­das], ,,<...> na, aišku,  ne visi, kitiems vaikams moky­toja kartais 
ir pa­pildomai aiškina“ [Audrius].

Subka­te­go­rija „Orga­nizuo­ja­mo ugdy­mo vertinimas“. Organi­zuojamo ugdy­
mo efek­ty­vu­mą gali­ma vertinti ne tik jau pasiek­tais pastebi­mais rezultatais, bet emo­
ci­niais vai­kų verti­ni­mais, t. y. svarbi yra vai­ko emoci­nė savi­jau­ta organi­zuojamos 
veik­los metu. Ir vai­kai net to neprašomi demonstruoja savo emoci­jas: „ <...> mūsų 
ma­te­ma­tikos pa­mokos būna la­bai įdomios“, „man tai dažniau­siai la­bai pa­tinka šie 
la­pai (la­pai su pa­pildomais užda­viniais)“ [Ma­rius], „<...> ir ge­rai, kad duoda, nes 
būtų nuobodu“, „<...> bet pa­tinka ir su visa kla­se užda­vinius spręsti. Ten irgi būna 
įdomių užda­vinių“, „<...> be­veik visa­da ma­te­ma­tikos pa­moka būda­vo tokia pa­ti“  
[Andrius]. Šie tei­gi­niai lei­džia teigti, kad vai­kai palankiai verti­na jiems organi­zuoja­
mo ugdy­mo iš­skirti­nu­mą, papildomus už­davi­nius verti­na kaip reikš­mingus jų veik­
lai, bet kartu jiems svarbu bū­ti klasės bendruomenės dali­mi. 

Subka­te­go­rija „Už­da­vinių sprendimo ypa­tu­mai“ gali­ma įvertinti MGV už­
davi­nių sprendi­mo strategi­jas. Tai lei­do interpretaci­jos metu su­vok­ti pedagogo vaid­
mens kai­tą ir iš­si­aiš­kinti, kokia ugdy­mo paradigma remiasi pedagogas. 

P. Ju­cevi­čienės (2005) tei­gi­mu, moky­tojo pasi­renkami di­dak­ti­niai sprendi­mai 
pri­klau­so nuo to, kokia paradigma jis remiasi, organi­zuodamas ugdy­mo procesą. Pa­
vyzdžiui, povei­kio paradigma verti­na žmogų kaip gebančią pri­si­tai­ky­ti, nuolankią 
bū­ty­bę, neverti­na arba vi­siš­kai su­menki­na moki­nių kū­ry­biš­ku­mą ir skati­na jų patik­
lu­mą. Besi­lai­kantis moky­mosi paradigmos pedagogas mano, kad žmonės – sąmonin­
gos bū­ty­bės, ku­rių sąmonė nu­kreipta į aplinki­nį pasau­lį. Toks moky­tojas orientuojasi 
į problemi­nį, problemas formu­luojantį moky­mą. Moky­tojų ir moki­nių santy­kiai grin­
džiami požiū­riu, kad ir vieni, ir ki­ti yra paži­ni­mo siekiančios bū­ty­bės, bendradarbiau­
jančios ir drau­ge siekiančios atrasti ką nors nau­ja. 

Nagri­nėjant pokalbio rezultatus mi­nėtu aspek­tu gali­me pastebėti, kad moky­
tojai ugdy­dami gabius vai­kus remiasi moky­mosi paradigma, jie lei­džia patiems vai­
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kams konstruoti savo problemų sprendi­mo strategi­jas ir jas tik­rinti. Tai patvirti­na 
tokie vai­kų tei­gi­niai: „<...> bet nie­ka­da sprendimo ne­pa­rodo, bando visais būdais 
pa­da­ry­ti taip, kad pats išspręsčiau“ [Agnė], „<...> moky­toja be­veik nie­ka­da ne­sa­
ko atsa­ky­mo, vis užve­da ant ke­lio ir lau­kia, kol pa­tys išspręsim“ [Ta­das], „<...> 
dažniau­siai moky­toja netgi ne­sa­ky­da­vo sprendimo, leisda­vo pa­tiems ieškoti būdo ar 
sprendimo ke­lio“ [Andrius], „<...> moky­toja be­veik nie­ka­da (aišku, jeigu tai nėra 
pa­vyzdys) ne­pa­sa­ko „ga­ta­vo“ atsa­ky­mo, visa­da bando ištraukti iš mūsų teisingą 
sprendimą, kad pa­tys su­prastu­mėm“ [Audrius], „<...> moky­toja dažniau­siai lau­kia 
ma­no sprendimo, vis klausda­ma, bet nie­ka­da ne­pa­sa­ko iš karto teisingo atsa­ky­mo“ 
[Ma­rius]. Reikš­minga ir tai, kad pedagogai su­tei­kia vai­kams gali­my­bę patiems pasi­
rink­ti už­davi­nių sprendi­mo bū­dą, lei­džia ieš­koti nestandarti­nių už­davi­nių sprendi­mo 
bū­dų, nesiekia iš­moky­ti „šablono“, kas demonstruoja, kad pedagogams di­vergenti­
nio mąsty­mo ugdy­mas yra svarbus už­davi­nys (Petru­ly­tė, 2001). Tačiau tai nelei­džia 
dary­ti api­bendrintos iš­vados apie ugdy­mo paradigmos pri­ori­tetą, nes tei­gi­niai api­bū­
di­na tik vieną ugdy­mo proceso etapą – savarankiš­ką už­davi­nių sprendi­mą. 

Taip pat vai­kai, nu­saky­dami už­davi­nių sprendi­mo strategi­jas, pami­nėdavo tei­
gi­nius, ku­rie demonstruoja, kad vai­kai su­vokia savo iš­skirti­nu­mą iš bendraamžių: 
„<...> kla­sės užda­vinius dažniau­siai visa­da pats ir išsprendžiu“ [Agnė], „<...>bet 
aš asme­niškai re­tai tikrinu, nes kol kiti išsprendžia, aš jau da­rau kitką“ [Audrius], 
„<...> man dažnai tekda­vo spręsti užda­vinius prie lentos“ [Andrius].

Kaip reikš­mingas MGV ugdy­mo proceso etapas bu­vo anali­zuojamas verti­ni­
mo procesas. Šiuo tikslu pateik­ta atski­ra subka­te­go­rija „Pa­sie­kimų ir pa­žangos ver­
tinimas“. 

Vi­si vai­kai nu­rodė, kad daž­niau­siai jų verti­ni­mo procesas nesi­ski­ria nuo ki­tų 
vai­kų, t. y. jie vi­si bendrai daly­vau­ja šiame procese: „<...>  jeigu visa kla­sė sprendžia 
kontrolinius ar sa­va­rankiškus, tai ir aš tu­riu spręsti“ [Agnė], „<...> aš kartu su visais 
vaikais  ra­šau kontrolinius, sa­va­rankiškus, sprendžiu testus“ [Tadas], „<...> išmokę 
vie­ną ar ke­lias trumpas te­mas, mes ra­šome sa­va­rankišką darbą, o baigę sky­rių ar 
stambią te­mą, ra­šome kontrolinį darbą, ku­ris su­side­da iš visų ta­me sky­riu­je bu­vu­sių 
te­mų ir ke­le­to kartojimo užduočių“ [Andrius], „<...> visi kontroliniai ar sa­va­ran­
kiški vaikams būna vie­nodi“ [Audrius], „<...> aš, kaip ir kiti vaikai, ra­šau kontroli­
nius, sa­va­rankiškus darbus“ [Ma­rius]. Šie tei­gi­niai rodo, kad mažai dėmesio ski­ria­
ma netgi vi­di­niam ugdy­mo proceso verti­ni­mo di­ferenci­javi­mui organi­zuojant MGV 
ugdy­mą. Tik nedau­gelis informantų pami­nėjo, kad tik­ri­ni­mo ir verti­ni­mo metu gau­
na papildomų už­davi­nių, tai atspindi tokie tei­gi­niai: „< ...> sunkesnius užda­vinius 
taip pat įtrau­kia į kontrolinius ir sa­va­rankiškus“ [Agnė], „<...> tik moky­toja man 
dar duoda pa­pildomų užda­vinių“ [Ta­das]. Taip pat pami­nėti­na, kad šioje kategori­
jos vai­kų tei­gi­niai labiau­siai ski­riasi. Vieno vai­ko tei­gi­niai demonstruoja moky­tojo 
reak­ci­ją į jo daromas klai­das: ,,<...> bau­džia griežčiau nei kitus už klaidas, bet aš ne­
sijau­čiu nu­kentėjęs“. Tai galėtų reikš­ti, kad vai­ko moky­toja kelia šiam vai­kui griež­
tesnius rei­kalavi­mus nei jo bendraamžiams ir tai palankai verti­nama paties vai­ko. 
Ki­ti  informantai nu­rodo, kokia paradigma vadovau­jasi moky­tojas organi­zuodamas 
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verti­ni­mo procesą: „<...> moky­toja prieš ke­lias die­nas ar prieš sa­vaitę pra­ne­ša apie 
kontrolinius ar sa­va­rankiškus darbus, už ku­riuos bus ra­šomi pa­žy­miai“ [Andrius], 
„<...> moky­toja visa­da iš anksto pa­sa­ko, ka­da bus ra­šomas kontrolinis ar sa­va­ran­
kiškas darbas, jeigu su­renka darbinius sąsiu­vinius, tai pa­sa­ko ką tiksliai vertins“ 
[Audrius], „<...> jeigu moky­toja vertina mus kla­sėje (užduoda klau­simus, o mes 
tu­rime atsa­ky­ti), tai ji leidžia be­veik visiems vaikams pa­sa­ky­ti sa­vo atsa­ky­mą ir jį pa­
aiškinti, tik po to pa­sa­ko, ku­ris teisingas“ [Ma­rius]. Vadi­nasi, moky­tojai verti­ni­mo 
procesą lai­ko ne  ,,bausme“, o priemone ugdy­mo procesui valdy­ti (nu­tei­kia vai­kus, 
api­brėžia, kas bus verti­nama, lei­džia vai­kams reikš­ti savo mintis, kokios jos bebū­tų). 
P. Ju­cevi­čienės (2005) tei­gi­mu, tai rodo pedagogo di­dak­ti­nius sprendi­mus, ku­riuos 
jis pri­ima remdamasis moky­mosi paradigma. 

Iš moki­nių tei­gi­nių taip pat maty­ti, kokius įverti­ni­mus jie daž­niau­siai gau­na: 
„<...> visokių tų pa­žy­mių būna: ir ge­riau­siai už kitus, ir su klaidom būna“ [Agnė], 
„<...> ma­no pa­žy­miai ne­būna pra­stesni už kitus, be­veik visa­da gau­nu ge­rus pa­žy­
mius, bet kartais irgi pa­da­rau „žioplas klaidas“ [Ta­das]. Šie api­bū­di­ni­mai lei­džia 
pastebėti tiek pačių vai­kų savo gebėji­mų verti­ni­mą, tiek pedagogų nuostatas į juos. 
Vai­kai su­tinka, kad jie irgi gali klysti, iš­spręsti už­davi­nį netobu­lai, pedagogai nede­
monstruoja stereoti­pi­nės nuostatos, kad „gabių vai­kų pažy­miai yra vi­sada aukš­tes­
ni“.

Antro­ji ka­te­go­rija „Mo­ky­to­jo sa­vy­bės“. Remiantis vai­kų iš­saky­tomis min­
ti­mis anali­zuotos moky­tojo, dirbančio su MGV, savy­bės, ku­rios yra reikš­mingos 
pačiam vai­kui. B. Narkevi­čienė (2002, 2007a) tei­gia, kad kalbant apie moky­tojo 
pagei­dau­ti­nas savy­bes dirbant su MGV gali­ma pateik­ti dviejų ti­pų rei­kalavi­mus – rei­
kalavi­mai asmeny­bės ir profesi­nėms savy­bėms. Vai­kai, api­bū­dindami moky­tojų bū­
dingas savy­bes, lai­kosi panašaus princi­po, t. y. nu­rodo tiek asmeni­nes, tiek savy­bes, 
ku­rias gali­ma pri­skirti moky­tojų profesionalu­mo sri­čiai. Kategori­jos logi­nė schema 
patei­kiama 44 lentelėje.

44 lentelė

Ka­te­gori­jos „Mo­ky­to­jo sa­vy­bės“ logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos 
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų 
pa­va­di­ni­mai Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

Moky­tojo savy­bės

Asmeny­bės savy­bės
La­bai griežta, la­bai reikli, nie­ka­da 
ne­pa­lie­ka be darbo.
Moky­toja la­bai nuoširdi, rūpestinga.

Profesi­nės savy­bės

Moky­toja la­bai ge­rai moka ma­te­ma­tiką.
Mūsų moky­toja la­bai ge­rai moka ma­te­ma­
tiką, visa­da žino, kaip spręsti net ir sun­
kiau­sius užda­vinius.

Moky­tojų asmeni­nes savy­bes vai­kai api­bū­di­na šiais tei­gi­niais: „<...> la­bai 
griežta, la­bai reikli, nie­ka­da ne­pa­lie­ka be darbo“ [Agnė], „<...> moky­toja la­bai nuo­
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širdi, rūpestinga (net šie­met Kūčias orga­niza­vo, kitos moky­tojos to ne­da­rė), moky­to­
ja visa­da pa­de­da“ [Ta­das], „<...> ma­no ma­te­ma­tikos moky­toja bu­vo reikli, la­bai 
griežta, la­bai griežtai vertina visas klaidas, ypač  „žioplas“ klaidas“ [Andrius], 
„<...> moky­toja la­bai drau­giška“, „<...> moky­toja daug pa­pa­sa­koja juokingų si­
tu­a­cijų iš sa­vo gy­ve­nimo“, „<...> moky­toja kiekvie­ną  vaiką pa­giria“ [Audrius], 
,,<...> ma­no moky­toja la­bai griežta, reika­lau­ja, kad daug žinotu­mėm“ [Ma­rius].  
Vai­kai pažy­mi tokias moky­tojų savy­bes, kaip nuoširdu­mas, pagalba, drau­giš­ku­mas, 
hu­moro jausmas. Tai rodo, kad moky­tojai su­pranta vai­ko porei­kius ir verti­na juos 
kaip ly­giaverčius ugdy­mo proceso daly­vius, daly­damiesi su jais savo gy­veni­mo pa­
ty­ri­mais, jiems svarbus yra klasės emoci­nis mik­rokli­matas. Svarbu ir tai, kad vai­kai 
pažy­mėjo griež­tu­mo, reik­lu­mo, darbš­tu­mo savy­bes, ku­rios api­bū­di­na pedagogą kaip 
kompetentingą specialistą. 

Prie profesi­nių savy­bių vai­kai pri­sky­rė tokius tei­gi­nius, ku­rie nu­rodo moky­to­
jo kaip specialisto daly­ki­ninko bruožus. Tai atspindi tokie tei­gi­niai: „<...> Moky­toja 
la­bai ge­rai moka ma­te­ma­tiką, ką be­klau­si, viską žino“, „la­bai ge­rai moka pa­aiškin­
ti, viskas aiškiai pa­sida­ro“ [Agnė], „<...> la­biau­siai pa­tinka, kad moky­toja moka vis­
ką pa­aiškinti“ [Audrius], „<...> dar mūsų moky­toja la­bai ge­rai moka ma­te­ma­tiką, 
visa­da žino,  kaip spręsti net ir sunkiau­sius užda­vinius“ [Ma­rius].  Vai­kų tei­gi­niai ro­
do, kad moky­tojo daly­ki­nis pasi­rengi­mas yra labai reikš­mingas vai­kams, jie verti­na 
tiek paties daly­ko iš­many­mą, tiek pedagogų profesi­nes kompetenci­jas, reikš­mingas 
ugdy­mo tu­ri­nio pertei­ki­mui, atsi­žvelgiant į vai­kų porei­kius bei gali­my­bes. 

Tre­čio­ji ka­te­go­rija „MGV sąvo­kos apibū­dinimas“. Iš šios kategori­jos tei­gi­
nių maty­ti, kokios savy­bės, vai­kų nuomone, yra bū­dingos MGV. Pokalbio metu in­
formantas tu­rėjo nu­rody­ti tokiems vai­kams bū­dingas savy­bes, tačiau jų pri­paži­ni­mas 
kaip jų asmeni­nių savy­bių pri­klau­sė nuo pačių vai­kų. 

45 lentelė

Ka­te­gori­jos „MGV sąvo­kos apibū­dinimas“ logi­nė sche­ma

Ka­te­gori­jos 
pa­va­di­ni­mas

Subka­te­gori­jų 
pa­va­di­ni­mai Tei­gi­nių pa­vyzdžiai

MGV 

MGV api­bū­di­namas nu­ro­
dant bū­dingas savy­bės

Pa­sta­bus, pa­sižy­mi loginiu mąsty­mu, 
tu­ri ge­rą atmintį, vaizduotę, domisi 
skaičiais.

MGV api­bū­di­namas ly­gi­nant 
su ki­tais vai­kais

Ga­besnis už kitus.
La­biau už kitus su­pranta užda­vinius.

Api­bū­dindami MGV sąvoką vai­kai pasi­renka skirtingas tendenci­jas, tačiau iš 
duomenų anali­zės iš­ryš­kėjo bendri tei­gi­niai, ku­rie su­darė atski­ras subkategori­jas. 

Pirmo­ji subka­te­go­rija „MGV bū­dingos sa­vy­bės“ su­dary­ta iš tei­gi­nių, ku­riais 
MGV sąvoka paaiš­ki­nama remiantis jiems bū­dingomis savy­bėmis. Tokiems vai­kams 
bū­dingas neįprastas logi­nis mąsty­mas, atmintis, vaizduotė, pastabu­mas, veik­los grei­
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tu­mas. Tai jie api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais:  „<...> loginis mąsty­mas, pa­sta­bu­mas (pa­
ma­to iš karto, kas tam užda­viniui tinka, kaip greičiau ir teisingai išspręsti)“ [Agnė], 
„aš ma­nau, kad ma­te­ma­tikai ga­bus vaikas tu­ri loginį mąsty­mą, ge­rą atmintį, vaiz­
duotę, domisi skaičiais“ [Andrius], ,,<...> tai būtų toks vaikas, ku­ris ge­rai su­pranta 
ma­te­ma­tiką, tu­ri la­bai ge­rą loginį mąsty­mą, viską greitai su­pranta ir viską greitai 
išsprendžia“[Audrius], „<...> na, gal tai toks vaikas,  ku­ris la­bai viską ge­rai su­pran­
ta, visus užda­vinius ga­li greitai ir teisingai išspręsti“ [Ma­rius]. Pažy­mėti­na, kad 
api­bū­dindami tam tik­ras savy­bes vai­kai nu­rodo jų koky­bi­nę charak­teristi­ką: ,,<...> 
ge­rai su­pranta“, „<...> visus užda­vinius ga­li greitai ir teisingai išspręsti“. Iš vai­kų 
tei­gi­nių maty­ti, kad jie geba identi­fi­kuoti ne tik charak­teringas savy­bes, bet ir nu­sa­
ky­ti jų iš­skirti­nu­mą. 

Vai­kai api­bū­dindami MGV sąvoką nu­rodo, kad tokie vai­kai pasi­žy­mi darbš­tu­
mu, kad gabu­mams plėtotis yra svarbus nuolati­nis darbas. Tai api­bū­di­nama tokiais 
tei­gi­niais: ,,<...> la­bai svarbus praktinis darbas – daug užda­vinių reikia išspręsti, 
nes visa­da reikia pa­pildomai dirbti“ [Agnė], ,,<…> la­bai daug tu­ri norėti dirbti, ta­
da la­bai daug užda­vinių tenka spręsti, netgi per atostogas, kiti vaikai to ne da­ro“[Ta­
das]. Taip pat reikš­minga ir tai, kad vai­kai siekia api­brėž­ti matemati­nius gabu­mus ir 
jų sąsajas su ki­tais mokomai­siais daly­kais, vieni jų tei­gia, kad matemati­kos daly­kas 
yra su­sietas su ki­tais daly­kais: ,,<…> todėl, ma­nau, kad ma­te­ma­tikai ga­bus vaikas 
ga­li ge­rai įsisa­vinti ir kitus mokslus, pa­vyzdžiui, fi­ziką, che­miją ir pan., t. y. tuos, kur 
dar ga­lima taiky­ti ma­te­ma­tines žinias“, „jam apskritai se­ka­si, kai reikia tos ma­te­
ma­tikos, kur kažkas da­roma su skaičiais“ [Andrius], ki­ti daly­ką, ku­riam yra gabus 
vai­kas, api­brėžia kaip nepri­klau­somą: ,,<...> tokiam vaikui ne­būtinai tu­ri ge­rai sektis 
visi kiti mokslai, tai gal  tik vie­nas pats mėgsta­miau­sias vaiko da­ly­kas“ [Audrius]. 
Iš tei­gi­nių maty­ti, kad vai­kai lai­kosi skirtingo požiū­rio į gabu­mus ir sąly­gi­nai gali­me 
dary­ti prielai­dą, kad ji formuojama atsi­žvelgiant į pedagogo nuostatas į gabu­mus, į 
gabių vai­kų ugdy­mą bei į matemati­kos daly­ką.

Taip pat reikš­minga, kad informantai nu­rodė tokias savy­bes, ku­rios demonst­
ruoja MGV veik­los rezultatą. Tai vai­kai api­bū­di­na tokiais tei­gi­niais: ,,<...> dar toks 
vaikas užima pirmas vie­tas Kengūroje ar olimpia­doje“ [Ma­rius], ,,<...> be­veik visus 
užda­vinius su­pranta“ [Andrius], ,,<...> reikia mokėti daug ir įvairių užda­vinių spręs­
ti“ [Ta­das]. Vai­kai nu­rodo, kad demonstruojamų savy­bių koky­bės matas – rezulta­
tai, ku­rie atspindi tiek kieky­bi­nius, tiek koky­bi­nius matemati­nės veik­los rodik­lius. 

Remiantis ki­tais tei­gi­niais su­dary­ta ki­ta subka­te­gori­ja „MGV apibū­dinimas 
ly­ginant su kitais vaikais“, ku­ria ak­centuojamas vai­ko iš­skirti­nu­mas iš bendraam­
žių. Tai informantai nu­sako šiais tei­gi­niais: ,,<...> ga­besnis už kitus“, „la­biau už 
kitus su­pranta užda­vinius“, [Ta­das], ,,<...> na, jis tu­ri būti protingiau­sias už visus“ 
[Ma­rius]. Tokie tei­gi­niai rodo, kad gabius vai­kus linkstama identi­fi­kuoti kaip iš­si­ski­
riančius iš ki­tų. 

Api­bendrindami gali­me teigti, kad vai­kai api­bū­dindami juos ugdančių peda­
gogų kompetentingu­mą nu­rodo tokius struk­tū­ros elementus: pedagogo asmeny­bės ir 
profesi­nes savy­bes, jo nuostatas į tokių vai­kų ugdy­mą, gebėji­mą tinkamai organi­zuo­
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ti ugdy­mo procesą. Api­bū­dindami pedagogų asmeny­bės savy­bes vai­kai nu­rodo, kad 
pedagogas tu­ri bū­ti ne tik „geras“, „drau­giš­kas“, „linksmas“ , bet kartu ir „reik­lus“, 
„griež­tas“. Kaip reikš­mingą pedagogo savy­bę vai­kai įverti­no daly­ki­nį pasi­rengi­mą – 
„ge­rai mokantis ma­te­ma­tiką“, „ga­li viską išspręsti“, „ga­li viską pa­aiškinti“. Tai­gi 
gali­me teigti, kad informantai verti­na tokį moky­tojo vaidmenį, kai jis yra „konsul­
tantas“, „pagalbi­ninkas“, galintis padėti, „už­vesti ant kelio“, bet neteik­ti sprendi­mų. 
Taip pat reikš­minga ir tai, kad vai­kai aiš­kindami MGV sąvoką ne tik tiksliai nu­rodo, 
kokios savy­bės yra bū­dingos tokiam vai­kui, bet kartu ak­centuoja nuolati­nio darbo 
svarbą, tai lai­ko gerų rezultatų pagrindu. Api­bū­dindami ugdy­mo procesą, vai­kai nu­
rodo, kad jiems svarbus tiek darbas kartu su vi­sa klase, tiek indi­vi­du­alus darbas, 
ku­rio metu jiems yra tei­kiamas jų porei­kius ati­tinkantis ugdy­mo tu­ri­nys. Informantai 
tei­gia, kad jie, su­vok­dami savo iš­skirti­nu­mą iš bendraamžių, vis dėlto pagei­dau­ja 
bū­ti kartu su klasės bendruomene tiek ugdy­mo procese, tiek ki­toje veik­loje. Todėl 
ak­tu­ali­zuojamos tokios moky­tojo kompetenci­jos, ku­rios lei­džia organi­zuoti vai­kų 
ugdy­mą taip, kad bū­tų patenkintas šis princi­pas.
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Gabių vai­kų ugdy­mas – reikš­mingas moksli­nių ty­ri­mų objek­tas. Šiuolai­ki­niai 
moksli­ninkai tei­gia, kad iki šiol nepavyksta vienareikš­miš­kai atsaky­ti į dau­gelį klau­
si­mų apie gabaus vai­ko fenomeną. Tačiau pri­pažįstama, kad gabiųjų ugdy­mas sie­
kiant atskleisti ir plėtoti jų potencialą nau­dingas tai vi­suomenei, ku­rioje gy­vena vai­
kas (Narkevi­čienė, 2007a, Rost, 2007 ir kt.). Todėl įvai­rių šalių moksli­ninkai ieš­ko 
atsaky­mų į vi­siems rū­pi­mus klau­si­mus apie gabių vai­kų ugdy­mą. Pirma, dau­gu­ma 
psi­chologų bei edu­kologų stengiasi iš­spręsti gabių vai­kų atpaži­ni­mo (identi­fi­kavi­mo) 
problemą. Per pastaruosius dešimtmečius su­kurta nemažai diagnosti­nių instru­mentų, 
tačiau šios problemos nevienareišk­miš­ku­mas bei su­dėtingu­mas nelei­džia teigti, kad 
gabių vai­kų atpaži­ni­mo problema iš­spręsta. Antra, įvai­riose šaly­se yra skirtinga ga­
bių vai­kų ugdy­mo patirtis, tačiau net jos iš­sami anali­zė neleistų atsaky­ti į klau­si­mą: 
„Kaip ugdy­ti gabius vai­kus?“ Šio klau­si­mo iš­spręstu­mą iš dalies lemia ir ga­bu­mų 
sąvokos nevienareikš­miš­ku­mas, nes, kaip tei­gia J. Freeman (2007), ši sąvoka yra 
„lanksti ir vi­sada reliaty­vi“, todėl ty­rėjai tu­ri gali­my­bę api­brėž­ti ri­bas, nuo ku­rių gali­
ma kalbėti apie gabu­mus. Moksli­nės li­teratū­ros anali­zės pagrindu gali­ma teigti, kad 
nėra vienareikš­miš­kai atsaky­ta į klau­si­mus apie gabu­mų struk­tū­rą, juos lemiančius 
veiksnius. Tai iliustruoja moksli­ninkų darbuose patei­kiami gabu­mų modeliai, ku­rių 
tinkamu­mas konkrečiai ugdy­mo realy­bei yra atski­ra moksli­nių ty­ri­mų kryptis. Reikš­
mingos atrodo disku­si­jos apie gabu­mų sąsajas su tokiais kintamai­siais, kaip aplinka 
(tiek ugdy­mo(-si), tiek sociali­nė), ly­tis, paveldi­mu­mas ir kt., tačiau kokia moksli­ne 
koncepci­ja šiais klau­si­mais besi­remtu­me, pastebėsi­me ugdy­mo reikš­mės pri­paži­ni­
mą, nes bū­tent jis yra ta bū­ti­na sąly­ga gabu­mų plėtotei.

Ti­riant gabių vai­kų ugdy­mo gali­my­bes, reikš­mingi yra ty­ri­mai, nagri­nėjantys 
gabaus vai­ko pedagogo vaidmenį šiame procese. Todėl dau­geliui ty­rėjų reikš­mingas 
yra atsaky­mas į klau­si­mą: „Ar kiek­vienas pedagogas gali bū­ti gabaus vai­ko pedago­
gu?“ Nesant šaly­je serti­fi­kuotų gabių vai­kų ugdy­mo specialistų ar pedagogų serti­fi­
kavi­mo sistemos, gali­ma sąly­gi­nai atsaky­ti į šį klau­si­mą taip: „Kiek­vieno pedagogo 
klasėje gali bū­ti gabus moki­nys“. Tai lei­džia ak­tu­ali­zuoti nau­ją disku­si­ją: „Kodėl 
vieni pedagogai savo pedagogi­nėje prak­ti­koje ugdy­dami gabius vai­kus pasiekia gerų 
rezultatų, o ki­ti nepasiekia?“ „Kas tai lemia?“ Anali­zuojant moksli­nę li­teratū­rą paste­
bėtas už­sienio moksli­ninkų reikš­mingas ty­ri­mo objek­tas – „efek­ty­vių“ gabių vai­kų 
pedagogų charak­teristi­kos. Tai­gi gali­me teigti, kad ugdy­mo realy­bėje yra „efek­ty­
vių“ ir „neefek­ty­vių“ gabių vai­kų pedagogų. Toks sąly­gi­nis pedagogų skirsty­mas 
su­ponuoja ki­tą klau­si­mą: „Koks skirtu­mas tarp tokių pedagogų?“ arba „Ko rei­kia, 
kad pedagogas taptų „efek­ty­viu“ gabių vai­kų pedagogu?“ Kalbant apie pedagogo 
veik­lą verta pri­si­minti, kad efek­ty­vi asmens profesi­nė veik­la daž­nai su­prantama kaip 
kompetentingu­mas tam tik­rai veik­lai. Tai kas gi su­daro pedagogo efek­ty­vios veik­los 
ugdant gabius vai­kus pagrindą arba, ki­taip sakant, kokia yra kompetentingu­mo ug­
dant gabius vai­kus komponentų raiš­ka? Šis klau­si­mas bu­vo vienas pagrindi­nių, į ku­
rį bu­vo siekiama atsaky­ti di­sertaci­nio ty­ri­mo metu. Teori­nėje darbo daly­je pagrįstas 
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pradi­nės ir pagrindi­nės mokyk­los pedagogų kompetentingu­mo modelis, empi­ri­nėje 
darbo daly­je empi­riš­kai iš­tirta kompetentingu­mo ugdant matemati­kai gabius vai­kus 
raiš­ka.

Per ty­ri­mą nu­staty­ta, kad teori­nis kompetentingu­mo modelis apima reikš­min­
giau­sius gabių vai­kų ugdy­mo komponentus, tačiau jo empi­ri­niam iš­tirtu­mui bū­ti­ni 
papildomi ty­ri­mai, ku­rie leistų įvertinti ne tik pedagogų nuomonę apie gabių vai­kų 
ugdy­mo proceso ypatu­mus, bet kartu leistų įvertinti kompetentingu­mo komponentų 
raiš­ką ugdy­mo realy­bėje. Tokio pobū­džio ty­ri­mai leistų api­brėž­ti pedagogų profesi­
nio rengi­mo gabių vai­kų ugdy­mui komponentus, ku­rie ati­tik­tų pedagogų profesi­nio 
pasi­rengi­mo rei­kalavi­mus ugdant gabius vai­kus. Ty­ri­mo metu gau­ti rezultatai atsklei­
džia, kad nu­rody­ti kompetentingu­mo komponentai ne tik apima šiuos rei­kalavi­mus, 
bet ir atspindi pedagogo ir jų ati­ti­ki­mo ly­gį. Taip pat reikš­minga ir tai, kad panašūs 
ty­ri­mai pri­si­dėtų prie gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­kos tobu­li­ni­mo. Ga­bių ir ta­lentingų 
vaikų ugdy­mo progra­moje (2009) identi­fi­kuotos pagrindi­nės gabių vai­kų ugdy­mo 
problemos mū­sų šaly­je, tačiau jų iš­tirtu­mas nėra pakankamas, todėl gerosios patir­
ties anali­zė pri­si­dėtų prie šios ty­ri­mo krypties. 
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1.	 Moksli­nės li­teratū­ros gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mais anali­zė parodė, kad 
šių vai­kų iš­skirti­niai edu­kaci­niai porei­kiai rei­kalau­ja tokių moky­tojų kom­
petenci­jų, ku­rios leistų organi­zuoti koky­biš­ką gabių vai­kų ugdy­mą. Peda­
gogi­nės veik­los rezultatų koky­bė atspindi pedagogo kompetentingu­mą, 
todėl jo veik­loje gali­ma nu­rody­ti jam bū­dingus komponentus. 
•	 Moksli­nės li­teratū­ros pagrindu pateik­ti (iš­skirti) pedagogų, ugdančių 

matemati­kai gabius vai­kus, šie kompetentingu­mo komponentai: ma­
temati­kai gabių vai­kų atpaži­ni­mo, ugdy­mo proceso valdy­mo, ugdy­
mo(-si) tu­ri­nio planavi­mo ir tobu­li­ni­mo, pasieki­mų ir pažangos verti­
ni­mo kompetenci­jos.

•	 Remiantis iš­anali­zuota kompetentingu­mo koncepci­ja, interpretuojant 
kompetentingu­mą kaip asmens savy­bę, negalinčią egzistuoti atski­rai 
nuo asmens, kaip reikš­mingas lai­komas kompetentingu­mo modelio 
komponentas, charak­teri­zuojantis pedagogo asmeni­nes savy­bes. 

2.	 Kieky­bi­nio ty­ri­mo rezultatai lei­do empi­riš­kai patik­rinti pedagogų, ugdan­
čių matemati­kai gabius vai­kus, kompetentingu­mo komponentų raiš­ką ir 
jos ypatu­mus.
•	 Matemati­kai gabių vai­kų identi­fi­kaci­jos procesui moky­tojai neski­ria 

papildomai dėmesio. Jis tapati­ni­mas su vai­ko veik­la per  pamoką 
(kontroli­niai darbai, moki­nio stebėji­mas) arba neformalių rengi­nių 
(olimpiadų, konkursų) rezultatais. Tik nedau­gelis  pedagogų tei­gia, 
kad identi­fi­kaci­jos procedū­rą sieja su speciali­zuotų matemati­nių ar 
intelek­to testų rezultatais. 

•	 Gana skirtingai moky­tojai api­bū­di­na matemati­kai gabius vai­kus, 
jiems bū­dingas savy­bes. Pedagogų nu­rody­tos savy­bės atspindi jų po­
žiū­rį į matemati­nius gabu­mus, ku­riuos interpretuoja kaip speci­fi­nius 
nepakankamai juos siedami su gabu­mų požy­mių psi­choemoci­niais 
komponentais. 

•	 Matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo procesą pedagogai daž­niau­siai 
organi­zuoja pasi­rink­dami tradi­ci­nes ugdy­mo technologi­jas, ku­rios 
tai­komos vi­sai klasei ugdy­ti. Siek­dami patenkinti šių vai­kų edu­ka­
ci­nius porei­kius moky­tojai daž­niau tai­ko di­ferenciaci­jos metodus, 
rečiau indi­vi­du­ali­zaci­jos. Vertindami šių metodų pri­tai­komu­mą, jie 
daž­niau ak­centuoja tik ugdy­mo tu­ri­nio di­ferenciaci­ją ir indi­vi­du­ali­za­
ci­ją (dau­giau, ki­tokių, papildomų už­duočių), neak­centuojamas ki­tų 
ugdy­mo proceso komponentų pri­tai­ky­mas matemati­kai gabių vai­kų 
reik­mėms.

•	 Palankiai moky­tojai verti­na papildomą matemati­kai gabių vai­kų ug­
dy­mą. Jų rengi­mas ir daly­vavi­mas matemati­kos olimpiadose yra kaip 
viena pagrindi­nių gabių vai­kų edu­kaci­nių porei­kių tenki­ni­mo strate­
gi­ja. 
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•	 Anali­zuojant matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo proceso verti­ni­mo 
ypatu­mus pastebėta, kad jis orientuotas į ,,vai­ko ir standarto ati­ti­ki­
mą“, t. y. vai­ko iš­skirti­niai gabu­mai pamokoje gali bū­ti ir neverti­na­
mi. Pedagogų tai­komos verti­ni­mo technologi­jos yra „uni­versalios“ 
vi­sai klasei, tik nedau­gelis pažy­mėjo, kad MGV verti­ni­mo instru­men­
tus papildo už­davi­niais, ku­rie bū­na orientuoti tiek į kieky­bę, tiek į 
koky­bę. 

•	 Ti­riant matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo proceso ypatu­mus plana­
vi­mo aspek­tu, nu­staty­ta, kad ši moky­tojo kompetenci­ja ypač reikš­
minga ir ypatinga. Moky­tojai pasi­renka trumpalai­kį planavi­mą, t. y. 
jie planuoja ugdy­mo procesą tik trumpesniam lai­kui. Planuojant daž­
niau­siai pedagogams svarbu nu­staty­ti esamą vai­kų gebėji­mų ly­gį bei 
nu­maty­ti, kaip padėti vai­kui įveik­ti „problemas“. Planavi­mo procese 
daž­niau­siai daly­vau­ja tik moky­tojas, vai­kas yra moky­tojo su­kurtos 
ugdy­mo realy­bės pasy­vus daly­vis. 

•	 Verti­nant moky­tojų di­dak­ti­nius porei­kius pastebėta, kad jiems bū­ti­na 
įvai­riapu­siš­ka parama šiame procese, t. y. moky­tojai vieningai patvir­
ti­na nuostatą, kad gabių vai­kų ugdy­mas tu­ri bū­ti reikš­mingas vi­siems 
ugdy­mo proceso daly­viams. Moky­tojai tei­gia, kad jų darbo koky­bei 
įtakos gali tu­rėti bendradarbiavi­mas su ki­tu specialistu, tu­rinčiu to­
kios darbo patirties, ir tinkamas pasi­rengi­mas, ku­rio tu­ri­nį, pasak 
apklaustųjų, tu­rėtų su­dary­ti: atpaži­ni­mo technologi­jos; ugdy­mo pro­
ceso organi­zavi­mo ir valdy­mo technologi­jos; psi­chologi­niai-pedago­
gi­niai-sociali­niai gabių vai­kų ypatu­mai. Savo pasi­rengi­mą dirbti su 
MGV jie verti­na kaip nepakankamą, todėl ir pri­ski­ria tai savo di­dak­
ti­nių porei­kių gru­pei. Dau­gu­ma pedagogų nu­rodo, kad ži­nių ir gebėji­
mų, bū­ti­nų MGV ugdy­mui, įgy­ja savarankiš­kai, pedagogi­nių stu­di­jų 
procese ir kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo rengi­niuose šiai temati­kai nėra 
ski­riama pakankamo dėmesio. 

•	 Ku­riant matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo realy­bę svarbios yra mo­
ky­tojų nuostatos į gabu­mus bei jų reikš­mę vi­suomenei. Apklaustieji 
pri­pažįsta iš­skirti­nius MGV vai­kų edu­kaci­nius porei­kius ir jų ati­tinka­
mo ugdy­mo bū­ti­nu­mą. 

3.	 Pedagogų interviu rezultatai lei­do iš­anali­zuoti paty­ru­sių pedagogų kom­
petentingu­mo ugdant matemati­kai gabius vai­kus komponentų raiš­kos pra­
smingu­mą.
•	 Anali­zuojant gau­tus duomenis matemati­kai gabaus vai­ko fenomeno 

su­prati­mo aspek­tu pastebėta, kad moky­tojai matemati­nių gebėji­mų 
struk­tū­rai pri­ski­ria tokius komponentus, kaip matemati­nės veik­los 
grei­tu­mas, logi­nis mąsty­mas, netradi­ci­nių už­davi­nių sprendi­mo bū­do 
parinki­mas, matemati­nės simboli­kos, matemati­nių ry­šių su­prati­mas 
ir tai­ky­mas. Taip pat interpretuojant rezultatus pastebėta, kad moky­
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tojai nu­rodo tokius bruožus, kaip domėji­masis matemati­ka, darbš­tu­
mas. Tai lei­džia konstatuoti, kad matemati­kai gabiam vai­kui bū­dinga 
tokia asmeni­nių savy­bių vi­su­ma, ku­ri už­tik­ri­na matemati­nės veik­los 
rezultaty­vu­mą. 

•	 Anali­zuojant kategori­jas, api­bū­di­nančias matemati­kai gabių vai­kų 
identi­fi­kaci­jos procedū­ras, bu­vo pastebėta, kad moky­tojai netu­ri patir­
ties tai­kant li­teratū­roje nu­rody­tus identi­fi­kaci­jos metodus (intelek­to 
testavi­mas, speciali­zuoti matemati­niai testai ir pan.). Šią procedū­rą 
pri­ski­ria savo funk­ci­joms, todėl daž­niau­siai tai atlieka savarankiš­kai 
neskirdami papildomai dėmesio per pamoką. Moky­tojai nu­rodo, kad 
vai­ko veik­los stebėji­mą per pamoką lai­ko kaip reikš­mingą matema­
ti­kai gabaus vai­ko atpaži­ni­mo komponentą. Galu­ti­nei iš­vadai įtakos 
tu­ri vai­ko rezultatai matemati­nėse olimpiadose bei konkursuose, t. y. 
šiems rengi­niams pri­ski­riamos diagnosti­nės funk­ci­jos. Nors infor­
mantai ir netai­ko speciali­zuotų procedū­rų gabu­mams identi­fi­kuoti, 
tačiau pabrėžia, kad identi­fi­kaci­jai bū­ti­na atrink­ti specialius už­davi­
nius, ku­rie ski­riasi nuo „standarti­nių, programi­nių už­davi­nių“. To­
kios moky­tojų patirties reprezentaci­jos lei­džia teigti, kad ty­ri­mo da­
ly­viai pabrėžia identi­fi­kaci­jos procedū­ros bū­ti­nu­mą, tačiau jų veik­lai 
įtakos tu­ri identi­fi­kaci­jos procedū­ros neapibrėž­tu­mas.

•	 Anali­zuojant duomenis matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo proceso 
ypatu­mų aspek­tu bu­vo pastebėta, kad daž­niau­siai gabių vai­kų ugdy­
mo procesas organi­zuojamas vienoda vi­siems vai­kams tvarka. Moky­
tojai nu­rodė, kad šių vai­kų ugdy­mo indi­vi­du­ali­zaci­ja atliekama tik 
„epi­zodiš­kai“. Ku­riant ugdy­mo realy­bę daž­niau­siai stengiamasi, kad 
vai­kas pasiek­tų gebėji­mų ly­gį, ati­tinkantį iš­si­lavi­ni­mo standartus, iš­
skirti­nių vai­ko gebėji­mų ugdy­mui ski­riamas dėmesys tik per papil­
domas veik­las. Iš­ryš­kintos matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo gru­pė­
se gali­my­bės, anali­zuojamas tiek moki­nių ugdy­mas homogeni­nėse,  
tiek heterogeni­nėse gru­pėse. 

•	 Api­bū­di­nant matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo proceso planavi­mo ir 
verti­ni­mo ypatu­mus pažy­mėti­na, kad MGV ugdy­mo planavi­mo tu­ri­
nys yra siejamas su už­davi­nių paieš­ka, jų sprendi­mu bei atranka, t. 
y. pagrindi­nis tikslas, ku­rio siekiama, –  planuojant su­dary­ti gabiam 
vai­kui jo potencialą ati­tinkantį ugdy­mo tu­ri­nį. MGV ugdy­mo planavi­
mas pasi­žy­mi tokiomis savy­bėmis: trumpalai­kis, neapibrėž­tas. Ana­
li­zuojant verti­ni­mo ir tik­ri­ni­mo proceso api­bū­di­ni­mus, pažy­mėti­na, 
kad moky­tojai per pamoką linkę vertinti matemati­kai gabių vai­kų 
gebėji­mų ly­gio ir standartų ati­ti­ki­mą, todėl daž­niau­siai pasi­renka ben­
dras vi­sai klasei tik­ri­ni­mo bei verti­ni­mo formas – kontroli­nius, sava­
rankiš­kus darbus. Moky­tojai tei­gia, kad iš­skirti­nius vai­kų gebėji­mus 
netu­ri gali­my­bių įvertinti pamokoje, nes ugdy­mo tu­ri­nys nėra pri­tai­
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ky­tas matemati­kai gabiems vai­kams. Pasak pedagogų, jų gabu­mai 
verti­nami per neformalius rengi­nius (pvz., olimpiadas). 

•	 Nagri­nėjant pedagogų kompetentingu­mą matemati­kai gabių vai­kų 
ugdy­mui, svarbus yra moky­tojų savo kompetenci­jų įsi­verti­ni­mas ir 
porei­kių identi­fi­kavi­mas. Duomenų anali­zė šiuo aspek­tu lei­džia teig­
ti, kad moky­tojo kompetentingu­mui įtakos tu­ri jo nuostatos į gabų 
vai­ką, į jo ugdy­mą. Moky­tojai pabrėžia pasi­rengi­mo dirbti su gabiais 
vai­kais bū­ti­nu­mą. Kadangi dau­gu­ma informantų pabrėžė, kad nebu­
vo su­si­paži­nę su matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo problemomis nei 
stu­di­jų metu, nei kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo rengi­niuose, todėl bū­tent 
šie aspek­tai, pasak jų, yra reikš­mingi rengiant bū­si­muosius moky­to­
jus. Api­bendri­nant duomenis, taip pat rei­kėtų pažy­mėti, kad moky­to­
jai vieningai iš­sako nuomonę, kad labiau­siai pasi­genda matemati­kai 
gabių vai­kų ugdy­mo reglamentavi­mo, sistemos nebu­vi­mo šioje sri­ty­
je. 

4.	 Matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo patirties anali­zė lei­do įvertinti pedago­
go kompetentingu­mo komponentų raiš­kos prasmingu­mą vai­kams. 
•	 Pažy­mėti­na, kad vai­kai tiksliai api­brėžia (nu­sako) kompetentingu­

mo komponentus, skirsty­dami juos į profesi­nes ir asmeni­nes deda­
mąsias. Api­bū­dindami pedagogų asmeni­nes savy­bes vai­kai nu­rodo 
tokias, nuo ku­rių pri­klau­so jų sociali­nių ir paži­ni­mo porei­kių tenki­
ni­mas. Kaip reikš­mingą pedagogo savy­bę vai­kai įverti­no daly­ki­nį 
pasi­rengi­mą. 

•	 Matemati­kai gabūs vai­kai įprasmi­na pedagogo vaidmenį jų ugdy­mo 
procese. Jam  pri­ski­riamas „konsultanto“, „pagalbi­ninko“ vaidmuo. 
Šių vaidmenų nu­rody­mas ak­centuoja ak­ty­vios pedagogi­nės sąvei­kos 
svarbą vai­kams. 

•	 Api­bū­dindami ugdy­mo procesą vai­kai nu­rodo, kad jiems svarbus 
tiek darbas kartu su vi­sa klase, tiek indi­vi­du­alius porei­kius tenki­nan­
tis ugdy­mo tu­ri­nys. Informantai tei­gia, kad gabūs vai­kai su­vok­dami 
savo iš­skirti­nu­mą vis dėlto pagei­dau­ja bū­ti su klasės bendruomene 
tiek ugdy­mo proceso metu, tiek ki­toje veik­loje. Todėl ak­tu­ali­zuoja­
mos tokios moky­tojo kompetenci­jos, ku­rios lei­džia organi­zuoti vai­
kų ugdy­mą taip, kad bū­tų patenkintas šis princi­pas. 

•	 Šiame ty­ri­mo etape gau­ti rezultatai patvirti­no prielai­dą, kad matema­
ti­kai gabių vai­kų ugdy­mo proceso organi­zavi­mas ir valdy­mas nesi­ski­
ria nuo ki­tų vai­kų. Vai­kai pažy­mi, kad atlieka tas pačias už­duotis per 
pamoką, jie taip pat tik­ri­nami ir verti­nami. Daž­niau­siai pedagogai 
pasi­renka jų ugdy­mo tu­ri­nio papildy­mo strategi­ją.

•	 Moki­niai aiš­kindami matemati­kai gabaus vai­ko sąvoką tiksliai nu­ro­
do tokiems vai­kams bū­dingas savy­bes, jiems organi­zuojamo ugdy­mo 
proceso iš­skirti­nu­mo bū­ti­ny­bę,  ak­centuoja nuolati­nio darbo svarbą  
kaip jų potencialo plėtoji­mo bū­ti­ną sąly­gą. 
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Rekomendacijos

Mokykloms
Mokyk­lų bendruomenės galėtų pri­si­dėti prie šalies gabių vai­kų ugdy­mo poli­

ti­kos, ku­riant ir įgy­vendi­nant gabių vai­kų ugdy­mo programas savo įstai­gose. Kaip 
parodė atlik­ti ty­ri­mai, moky­tojai pasi­genda darbo su gabiais vai­kais sistemos, ypač 
insti­tu­ci­niu lygmeniu. Gabių vai­kų ugdy­mo poli­ti­ka mokyk­los lygmeniu tu­rėtų pa­
dėti vi­siems šio proceso daly­viams: vai­kai gau­tų jų gebėji­mus ati­tinkantį ugdy­mą, 
pedagogams bū­tų tei­kiama parama, tėvai įtrau­kiami į šią veik­lą ir konsultuojami. 

Moky­tojams 
1.	 Matemati­kai gabių vai­kų atpaži­ni­mui bei koky­biš­kam jų ugdy­mui organi­

zuoti svarbus yra ga­baus vaiko fenomeno paži­ni­mas ir pri­paži­ni­mas. 
2.	 Įgy­ti bū­ti­nų kompetenci­jų matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mo procesui 

organi­zuoti. Ty­ri­mas parodė, kad esamoje ugdy­mo realy­bėje pedagogai 
daž­niau­siai pasi­renka tradi­ci­nes vi­siems vai­kams bendras ugdy­mo strate­
gi­jas, todėl bū­ti­na skirti dau­giau dėmesio ugdy­mo technologi­joms, ku­rios 
su­tei­kia gali­my­bę organi­zuoti lankstų, sistemingą, vai­ko gebėji­mus ati­tin­
kantį ugdy­mą.

3.	 Matemati­kai gabių vai­kų ugdy­mą organi­zuoti remiantis šiais princi­pais: 
lankstu­mu (organi­zuojant ugdy­mo procesą bū­ti­na atsi­žvelgti, kad dėl ga­
baus vai­ko indi­du­alių savy­bių ugdy­mas gali bū­ti kei­čiamas proceso ei­go­
je); siste­mingu­mu (gabaus vai­ko ugdy­mas negali bū­ti fragmentiš­kas); vai­
ko potencia­lo, poreikių, inte­re­sų pa­žinimu ir pripa­žinimu (gabaus vai­ko 
ugdy­mas yra efek­ty­vus tik tuo atveju, kai patenki­nami vai­ko edu­kaci­niai, 
sociali­niai porei­kiai); bendra­vimu ir bendra­darbia­vimu (ugdy­mo procese 
svarbu vi­siems ugdy­mo daly­viams tapti ly­giaverčiais partneriais, tai įma­
noma tik bendrau­jant ir bendradarbiau­jant).

4.	 Organi­zuojant matemati­kai gabaus vai­ko ugdy­mo procesą palai­ky­ti ry­šį 
su jo šei­ma.

5.	 Ku­riant savo gabių vai­kų ugdy­mo strategi­jas pri­si­dėti prie mokyk­los ga­
bių vai­kų ugdy­mo poli­ti­kos kū­ri­mo. 

6.	 Skleisti gerąją darbo patirtį  tiek mokyk­los, tiek miesto ar šalies lygme­
niu. 

Pe­da­gogus rengiančioms ir tobuli­na­čioms insti­tuci­joms
Su­teik­ti pedagogams kompetenci­jų, reikš­mingų koky­biš­kam gabaus vai­ko ug­

dy­mui organi­zuoti: atpaži­ni­mo, ugdy­mo proceso ir jo valdy­mo. Ty­ri­mas parodė, kad 
bū­tent šios kompetenci­jos yra reikš­mingos pedagogo kompetentingu­mui dirbant su 
gabiais vai­kais. Šiam tikslui stu­di­jų programose bū­ti­na nu­maty­ti, kaip įgy­vendinti 
modu­lius, skirtus gabių vai­kų ugdy­mo klau­si­mams nagri­nėti. Su­dary­ti pedagogams 
gali­my­bę daly­vau­ti kvali­fi­kaci­jos tobu­li­ni­mo rengi­niuose, ku­rių metu bū­tų sprendžia­
mos jiems ak­tu­alios gabių vai­kų ugdy­mo problemos.
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