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ĮVADAS 

 

Šiuolaikinis socialinis gyvenimas, socialin÷ aplinka remiasi ne tiek tradicijomis, kiek 

nuolat kuriamu ir atnaujinamu refleksyviu žinojimu (Gudauskait÷, 2007). Nuolatin÷ sociali-

nių veiksmų analiz÷ ir modifikavimas susiję su naujos informacijos rinkimu, naujų žinių kū-

rimu. Kurdamas naujas žinias, individas dalyvauja ugdymo(-si) procese, kurio metu gilina ne 

tik profesines, bet ir socialinę kompetenciją. Tinkamas individo kompetencijos lygis užtikrina 

galimybes s÷kmingai atlikti užduotis ir pasiekti norimą rezultatą. Socialin÷ kompetencija yra 

svarbi rengiant specialistus darbo rinkai (Vadybos ir verslo administravimo srities specialistų 

kvalifikacijų poreikio tyrimas, 2007).  

Lietuvos aukštųjų mokyklų studijų programų kokyb÷s tyrimai rodo, kad studijų progra-

mos yra orientuotos į būsimų specialistų pl÷trą, tačiau socialiniai geb÷jimai ir jų pl÷tot÷ labai 

mažai akcentuojami – atsakymų dažnis 16 proc. (Pukelis, Pileičikien÷, 2006). Šis tyrimas 

įvardija ir geb÷jimus, kurių pl÷tot÷ yra svarbi universitetin÷se studijų programose. Remiantis 

studijų programų vadovų nuomon÷s rezultatais (Pukelis, Pileičikien÷, 2006) pastebima, kad 

geb÷jimui dirbti grup÷je skiriamas pakankamai didelis d÷mesys per studijų laikotarpį – svar-

ba vidutiniškai 2,4 iš 3, o socialinių geb÷jimų pl÷tot÷ n÷ra tokia svarbi – vertinimas vidutiniš-

kai 1,8 iš 3 (Pukelis, Pileičikien÷, 2006). Tai reiškia, kad būsimų specialistų socialin÷s kom-

petencijos ugdymas ir jos modeliavimas yra pakankamai ribotas. 

VšĮ Socialinių mokslų kolegijos įgyvendintame projekte „Vertinamasis prognostinis 

verslo vadybos ir administravimo srities specialistų kvalifikacijų poreikio tyrimas“ kokybinį 

ir kiekybinį verslo srities specialistų poreikio tyrimą, kurio metu buvo apklausti studentai, 

švietimo srities darbuotojai bei darbdaviai, atliko VšĮ Perspektyvių inovacijų agentūra. Atlik-
to tyrimo duomenys rodo, kad didžiausią reikšmę aukštojo mokslo vadybos studijų progra-

mose turi socialiniai ir humanitariniai dalykai bei jų modeliuojami ir ugdomi bendrieji geb÷-

jimai ir socialin÷ kompetencija (Vadybos ir verslo administravimo srities specialistų kvalifi-

kacijų poreikio tyrimas, 2007). Šiuolaikin÷je darbo rinkoje svarbiausi tampa pagrindiniai 

darbuotojo veiklumo geb÷jimai: komandinis darbas ir bendravimas, derybų vedimas, atstova-

vimas, užsienio kalbos (Vadybos ir verslo administravimo srities specialistų kvalifikacijų po-

reikio tyrimas, 2007). Studentų, absolventų ir darbdavių apklausos duomenys rodo, kad pl÷-

tojant socialinę kompetenciją vadybininkams taip pat yra svarbūs informacinių technologijų 

naudojimo įgūdžiai, geb÷jimas priimti sprendimus dinamiškoje aplinkoje bei atsakomyb÷ už 

sprendimus, o ekonominiai, socialiniai ir kultūriniai procesai kelia reikalavimus vadybinin-

kams įgyti ne tik profesiniais įgūdžiais paremtas kompetencijas darbui, bet ir socialinę, tarp-

kultūrinę ir verslumo kompetencijas, kurioms ugdyti nepakanka tradicinio akademinių studijų 
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turinio ir taikomų tradicinių metodų (Vadybos ir verslo administravimo srities specialistų 

kvalifikacijų poreikio tyrimas, 2007). 

Be to, organizacijos darbuotojo kompetencijų poreikio tyrimai rodo, kad ypač reikalingi 

yra komunikaciniai, bendradarbiavimo įgūdžiai, grįsti vertyb÷mis (Gudauskait÷, 2007). Tod÷l 

rengiant ir įgyvendinant studijų programas, socialin÷ kompetencija kaip bendradarbiavimo, 

bendravimo, vertybių saugojimo ir kitų geb÷jimų kompleksinis derinys turi būti atsakingai 

modeliuojamas. Tiriant darbo rinkos ir būsimų specialistų poreikį daug nuveik÷ šie Lietuvos 

mokslininkai – K. Pukelis (2004), R. Laužackas (2005),), Gudauskait÷ (2007). 

M. Stuart-Hoyle (2003) užsienio literatūroje akcentuoja, kad pagrindinis turizmo studijų 

programų tikslas yra rengti studentus darbui turizmo industrijoje. Tačiau P. Petrova ir P. Ma-

son (2004) savo tyrimuose išskiria tai, kad pakankamai daug turizmo studijų programų absol-

ventų susiduria su sunkumais įsidarbindami turizmo sferoje. Tai tur÷tų prieštarauti bendrai 

šalių aukštojo mokslo vystymo politikai, kuri yra orientuota į specialistų įdarbinimą ir eko-

nominę gerovę (Petrova ir Mason, 2004; Dearing, 1997). Tod÷l svarbūs tampa tyrimai, ku-

riais galima išsiaiškinti parengtų turizmo srities specialistų kompetencijų (ypatingai sociali-

n÷s) ir turizmo darbo rinkos poreikių derm÷s lygį bei pad÷ti akademinei bendruomenei ir tu-
rizmo verslo atstovams sutarti d÷l universitetinių turizmo studijų programų tikslų, laukiamo 

rezultato. Jau 1999 m. atliktuose tyrimuose akcentuojamas turizmo srities studijų programų 

skaičiaus augimas, kas gal÷jo sąlygoti turizmo studijų programų unifikavimo trūkumą (Airey 

ir Johnson, 1999). 

T. Baum (1995), V. A. Amoha ir T. Baum (1997) bei R. Thomas ir J. Long (2001) savo 

tyrimuose akcentuoja turizmo verslo atotrūkį nuo turizmo studijų, kurių absolventai n÷ra lai-

komi tinkamai paruoštais turizmo sričiai specialistais. P. Petrova ir P. Mason (2004), taip pat 

G. Busby ir D. Fiedel (2001) pažymi, kad egzistuoja turizmo darbo rinkos ir turizmo studijų 

organizavimo derm÷s stoka. Ypač akivaizdu, kad stokojama tyrimų, kuriais būtų galima išsi-

aiškinti turizmo verslo atstovų nuomonę apie turizmo specialistų rengimą (Petrova ir Mason, 

2004).  

Atliekant mokslinių literatūros šaltinių analizę patvirtinama, kad pakankamai mažai ty-

rin÷jama turizmo srities specialistų rengimo, o ypač turizmo vadybininkų socialin÷s kompe-

tencijos modeliavimo sritis. Analizuojant turizmo specialistų rengimą, pastebima, kad turiz-

mo darbo rinkos poreikių ir studentų lūkesčių tyrimuose pasižym÷jo tokie mokslininkai kaip 

L. Choon (2005), P. Petrova ir P. Mason (2004), G. Busby ir D. Fiedel (2001), P. C. Lai 

(2006), P. Srivastava ir S. Srivastava (2008), D. Airey, A. Frontistis (1997), J. Churchward, 

M. Riley (2002), H. Connor, E. Pollard (1996), J. Evans (1993), S.M. Jameson, R. Holden 

(2000), I. Kelly (1998), S. Kusluvan, Z. Kusluvan (2000), T. Lam, H. Zhang, T. Baum  
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(2001), L. Li, J.J. Kivela (1998), B. McKercher, A. Williams, K. Purcell, J. Quinn (1996), be 

to V. A. Amoha ir T. Baum (1997), G. Mason (1995), P. Petrova (2001), J. Pitcher, K. Pur-

cell (1998), G. F. Ross (1997), J. Stewart, V. Knowles (2000), bei R. Thomas ir J. Long 

(2001) pastebi didelę turizmo darbo rinkos poreikių ir specialistų pasiūlos derm÷s problemą, 

nors tyrimų rezultatai rodo, kad turizmo specialistų poreikis yra didelis, o turizmo studijų 

programos išlieka paklausios ir populiarios (Choon, 2005).  

Analizuojant kitų mokslininkų tyrimų rezultatus, išskiriamos tokios turizmo tyrimų sri-

tys: turizmo studijų programų standartizavimas ir vertinimas (Negi, 2008), turizmo srities 

žmogiškųjų išteklių pl÷tra (Srivatstava ir Srivastava, 2008; Baum, 1995; Lee-Ross, 1999), 

darbo vertybių vertinimas (Chen, 2007), būsimųjų turizmo specialistų įgūdžių tyrimai, taip 

pat ir socialinių įgūdžių tyrimai, (Zehrer, Frishhut ir Kausl, 2007; Zehrer, Siller, Altman, 

2006; Thomas, Long, 2001), turizmo studijų mokymosi kokyb÷ (Carmichael, 2007), turizmo 

inovacijos ir švietimas (Sheldon, 2007; Uhli, 2006; Airey, Johnson, 1999; Amoha, Baum, 

1997; Ineson, Kempa, 1996; Leslie, Richardson, 2000; Ryan, 1995), turizmo socio-kultūrinių 

veiksnių tyrimai (White, 2006), profesinis ugdymas (Mitchel, 2006; Parsons, Care, 1991). 

Tyrin÷jant mokslininkų darbus pastebima, kad dauguma jų analizuoja atskirus ugdy-
mo(-si) aspektus, tobulinimą, įgūdžių ir kompetencijų vystymą, tačiau nedetalizuoja turizmo 

vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimo. Čia turizmo vadybos studentų so-

cialin÷ kompetencija suprantama plačiau nei bendravimas su aplinka. Socialin÷ kompetencija 

kaip daugiadimensinis konstruktas apima bendradarbiavimą, geb÷jimų pasireiškimą darbo 

aplinkoje, įvairių situacijų sprendimą, vertybių laikymąsi. Derinant darbo rinkos lūkesčius ir 

turizmo vadybos studentų socialinę kompetenciją, modeliavimo klausimai neabejotinai turi 

būti siejami su komponentų modeliavimu. 

Praktinį problemos aktualumą lemia Lietuvos aukštojo mokslo reforma ir dabartin÷ ša-

lies ekonomin÷ situacija, kai nuolatinis lavinimasis ir ugdymasis yra vertinamas kaip priemo-

n÷, padedanti darbuotojui išlikti konkurencingam siekiant įsitvirtinti darbo rinkoje. Tod÷l iš-

kyla mokslininkų mažai tirta turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos modeliavimo 

problema. Ši mokslin÷ problema formuluojama tokiais probleminiais klausimais:  

• Kaip modeliuoti turizmo vadybos studentų socialinę kompetenciją?   

• Kaip kinta turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygis 

universitetinių studijų metu?  

Siekiant atsakyti į probleminius klausimus iškelta hipotez÷:  

Tik÷tina, kad turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimo pagrin-

dimas bus atskleistas, jei: 

• Socialin÷s kompetencijos komponentai bus orientuoti į komunikacinę, bendradar-

biavimo, darbo aplinkos, situacinę ir vertybinę kompetencijas. 
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• Ištirta makroaplinka atskleis požiūrį į turizmo vadybos studentų socialin÷s kompe-

tencijos universitetinio ugdymo tendencijas ir problemas.   

• Ištirta mikroaplinka atskleis universitetinių studijų turizmo vadybos studentų socia-

lin÷s kompetencijos lygį. 

Ši hipotez÷ tikrinama indukciniu samprotavimu, išanalizavus ir apibendrinus kokybinio ir 

kiekybinio tyrimo duomenis, gautus apklausos ir dokumentų analiz÷s metu, taip pat ir dedukci-

ne logika, tyrimo rezultatus grindžiant apibendrintomis žiniomis apie tiriamąjį fenomeną.  

Suformuluoti tyrimo probleminiai klausimai bei iškelta hipotez÷ leidžia apibr÷žti tyri-
mo objektą – turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimas. Šio tyrimo 

objekto sprendimo paieška, nusakanti mokslinio tyrimo dalyką, orientuojama į turizmo va-

dybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimo pagrindimą, jos vertinimą bei studijų 

metodų analizę.  

Tikrinant iškeltą hipotezę suformuluotas tyrimo tikslas – atskleisti turizmo vadybos 

studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimo pagrindimą. Disertaciniame darbe keliami 

tokie uždaviniai: 
1. Išanalizuoti kompetencijos ir socialin÷s kompetencijos sąvokas, atskleidžiant socia-

lin÷s kompetencijos komponentus ir jų modeliavimą; 

2. Atskleisti socialin÷s kompetencijos modeliui realizuoti taikomų metodų teorinis as-
pektus;  

3. Ištirti turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos universitetinio ugdymo ten-

dencijas ekspertų požiūriu; 

4. Įvertinti turizmo vadybos I ir baigiamojo kursų bakalauro ir magistro studijų stu-

dentų socialin÷s kompetencijos lygį, kuris leis atskleisti socialin÷s kompetencijos 

komponentų lygio pokytį; 

5. Pagrįsti turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modelį 

Planuojant ir atliekant tyrimą remiamasi ugdymo ir gretutinių mokslų teorijomis ir nuo-

statomis:  

• Konstruktyvizmo teorija (Pollard, 2006; Martišauskien÷, 2008; Patry, Weinber-
ger, 2004), kuri teigia, kad mokymasis yra aktyvus žinių kūrimo procesas, besire-

miantis asmenine patirtimi, ne tik žinių įgijimu. Socialinio konstruktyvizmo teorija 

(P. L. Berger ir T. Luckman) sieja pažinimo procesą su socialine aplinka. 

• Socialinio vystymosi teorija (Vygotsky, 1978) teigia, jog socialin÷ interakcija yra 

svarbi kognityvinio vystymosi procese.  

• Mokymosi tyrin÷jant teorija – Discovery learning (Bruner, 1967), kuri teigia, kad 

besimokantysis naudojasi įgyta patirtimi ir žiniomis savo tiriamojoje veikloje, kuri 

skatina naujų faktų, ryšių atradimą bei naujų žinių kūrimo (mokymosi) procesą. 
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• Individualiosios psichologijos teorijoje (Adler, 2004) viena iš svarbiausių sąvokų 

yra bendrumo jausmas. Individui būdingas noras priklausyti bendruomenei, jaustis 

joje vertingam. Asmenyb÷ yra nedaloma ir vientisa, sąmon÷ ir pasąmon÷ veikia viena 

kryptimi - siekia išsaugoti vert÷s jausmą.   

• Humanistin÷s pedagogikos ir psichologijos teorijos (Rogers, 1983; Maslow, 
2006), kai humanistin÷ pedagogika akcentuoja į asmenį orientuoto ugdymo svarbą, 

vadovaujamasi aktyviais (eksperimentiniais) mokymo(-si) metodais. Humanistin÷ 

psichologija grindžiama saviraiška ir poreikių hierarchija. Detalesnis šių teorijų turi-

nys pateikiamas 1 skyriuje. 

• Ugdymo modeliavimo teorijos (Denisovas, 2003; Bitinas, 2006; Nemčinov, 1965) 
pagrindiniai principai yra taikomi disertaciniame darbe. Modeliavimas grindžiamas 

sistemin÷s analiz÷s principais ir nuostata, kad modeliavimas yra tarpin÷ grandis tarp 

realyb÷s ir mąstymo rezultato. 

Tyrimo metodai:  
1. Mokslin÷s literatūros analiz÷ leido pagrįsti turizmo vadybos studentų socialin÷s 

kompetencijos modeliavimą.  

2. Apklausa, taikyta nustatant turizmo vadybos bakalauro ir magistro studijų studentų 

socialin÷s kompetencijos lygį bei atliekant žvalgybinį taikomų ugdymo(-si) metodų 

tyrimą.  

3. Ekspertų interviu atskleistos turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos ug-

dymo(-si) prielaidos ir problemos. 

4. Lyginamoji analiz÷ naudota grindžiant socialin÷s kompetencijos komponentų pokytį 

kiekybiniame ir ekspertų interviu duomenis kokybiniame tyrimuose. 
5. Content analiz÷ naudota analizuojant studijų reglamentavimo dokumentus. 

6. Kontekstin÷ analiz÷ atlikta kokybiniame tyrime, analizuojant verslo ir akademinius 

duomenis. 

7. Statistin÷ analiz÷, atlikta SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) progra-

mine įranga, patvirtina kiekybinio tyrimo duomenų patikimumą ir padeda nustatyti 

socialin÷s kompetencijos komponentų pokytį.  

Atliktų tyrimų mokslinį naujumą pagrindžia šie teiginiai: 

1. Teoriškai pagrįstas turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavi-

mas; 

2. Empiriškai patikrintas turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modelis, 

kai akcentuojamos universitetinio ugdymo tendencijos ir problemos; 

3. Įvertintas universitetinių studijų turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos 

lygis; 



 

 9

4. Parengta turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimo schema. 

Darbo teorinę reikšmę lemia tai, kad atskleisti turizmo vadybos studentų socialin÷s 

kompetencijos modeliavimo teoriniai pagrindai ir pagrįsta šios kompetencijos tyrimo meto-

dologija.  

Tyrimo rezultatų praktinis reikšmingumas tas, kad universitetinių studijų turizmo 

vadybos studentų socialin÷ kompetencija tur÷tų būti modeliuojama remiantis pateikta sche-

ma, kurios pagrindiniai elementai yra turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos 

komponentai, mikroaplinkos ir makroaplinkos analiz÷s. Tyrimo rezultatai, apibendrinimai ir 

rekomendacijos suteikia galimybę interesų grup÷ms tinkamai atnaujinti turizmo studijų pro-

gramas, universitetinio rengimo metodikas bei kitus švietimo pl÷tros dokumentus ne tik vie-

tiniu, regioniniu, bet ir nacionaliniu lygmeniu. 
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3. Iždonait÷-Medžiūnien÷ I., Medžiūnas R.. Specialistų socialin÷s kompetencijos ug-

dymas taikant projektinį mokymo metodą: bendravimo su auditorija aspektas. Tarp-

disciplininis diskursas socialiniuose tyrimuose: patirtis, galimyb÷s ir ribos. Tarptau-

tin÷ socialinių mokslų doktorantų ir jaunųjų mokslininkų konferencija (pranešimų 

santraukos). KTU. 2007-10-19. ISBN 987-9955-25-360-0, psl. 161–164. 

4. Janulien÷ I., Vveinhardt J. Žmogiškųjų išteklių tobulinimas: suaugusiųjų mokymo(-

si) efektyvumas ir barjerai. Verslas – studijos – mokslas 2005. Tarptautin÷ mokslin÷-

praktin÷ konferencija. Žemaitijos kolegija: Rietavo vadybos fakultetas, 2005-05-10. 

ISBN 9986-848-62-8, psl. 14–18. 

5. Žalys L., Janulien÷ I., Žalien÷ I.. Transformation of Traditional Tourism Organiza-

tion into a Learning Organization: Aspect of Client Servicing Skills Improvement. 

Knowledge-based Economy (Management of Creation and Development). Interna-

tional Scientific Conference. Kaunas: Vytautas Magnus University. 22-23 Sept., 

2005. ISBN 9955-12-074-6, psl. 285-295. 

6. Žalys L., Januliene I. et al. A Competence-based Manager Concept in Learning 

Competitive Tourism Organizations in Lithuania: Aspect of Siauliai Hotels. Increas-

ing the Value of Business: New Insights and Approaches. BIHE 7th Annual Interna-

tional Conference. Riga: Banku Augstskola. Oct.14, 2005. [1-6]. 

 

Konferencijos Lietuvoje:  

1. Iždonait÷-Medžiūnien÷ I., Medžiūnas R. Teis÷s ir vadybos profesinio bakalauro 

kompetencijų ir mokymo(-si) metodų santykio problema kolegijose. Respublikin÷ 

mokslin÷-praktin÷ konferencija: Profesinio bakalauro rengimas šiandienos rinkai: 

problemos ir jų sprendimo būdai, Lietuva. 2008. psl. 52–57. 
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1. TURIZMO VADYBOS SPECIALISTŲ SOCIALINöS KOMPETENCIJOS  

MODELIAVIMO TEORINIAI PAGRINDAI 
 

1.1. Socialin÷s kompetencijos koncepcijos aiškinimas 
 

Kompetencijos koncepcija traktuojama nevienareikšmiškai, nes tai daugiadimensin÷ są-

voka. Dažnai kompetencija yra siejama su įgūdžiais ir geb÷jimais. Pasak R. Laužacko (2005), 

įvairios kompetencijų koncepcijos, atsiradusios d÷l ekonominių pasaulio pokyčių bei naujų 

informacinių ir komunikacinių technologijų skverbimosi, pastarojo meto Lietuvos mokslin÷je 

ir švietimo populiariojoje literatūroje dažniausiai vadinamos bendrosiomis kompetencijomis, 

kurios tapatinamos su bendraisiais geb÷jimais. Manoma, kad kompetencija ir geb÷jimą yra 

sinonimin÷s sąvokos. Tačiau ar tai yra korektiška? 

LR švietimo įstatymas (2003) kompetenciją apibr÷žia kaip „mok÷jimą atlikti tam tikrą 

veiklą, remiantis įgytų žinių, įgūdžių, geb÷jimų, vertybinių nuostatų visuma“. Šiam apibr÷ži-

mui pritaria R. Laužackas ir K. Pukelis (2000) ir išskiria, kad kompetencija rodo darbuotojo 

geb÷jimus turimas žinias taikyti konkrečioje situacijoje efektyviai sprendžiant iškylančias 

problemas. V÷liau R. Laužackas ir V. Dienys (2004) detalizuoja, kad kompetencija išryškina 

funkcinį geb÷jimą atlikti tam tikrą dalį daugiafunkcin÷s veiklos. R. Laužacko ir K. Pukelio 

(2000) teigimu, kompetencijos pagrindą sudaro žinios ir įgūdžiai, kurie yra svarbiausias dar-

buotojo profesionalumo kriterijus. Autoriai akcentuoja, kad žinios, mok÷jimai, įgūdžiai bei 

požiūris į atliekamą veiklą nurodo kompetencijos kokybę. S. C. Schoonover (1998), R. Lau-

žackas, K. Pukelis (2001), B. Martinkus, A. Sakalas, B. Neverauskas (2002) kompetenciją 

pateikia kaip funkcin÷s veiklos geb÷jimo rezultatą, sąlygojamą atitinkamos elgsenos. Tam 

pritaria D. Rudyt÷, J. Šeputien÷, S. Balčiūnas (2006) ir teigia, kad bet kurios profesijos veikla 

sietina ne su viena konkrečia funkcine kompetencija, bet su daugeliu atliekamų funkcijų. Eu-

ropos Bendrijų Komisijos personalo darbinis dokumentas (2005, p. 10) įtvirtina kompetencijų 

apibr÷žimą, kad kompetencijas sudaro jų struktūrin÷s dalys: kognityvin÷s kompetencijos (ge-

b÷jimas analizuoti ir vertinti įvairias teorijas, sąvokas, intelektualin÷s veiklos geb÷jimai, kurie 

yra būtini profesin÷s veiklos objektui pažinti); funkcin÷s kompetencijos (žinojimas, geb÷ji-

mai atlikti tam tikrus veiksmus, taip pat  suvokiantis tinkamo elgesio normas tam tikroje so-

cialin÷je aplinkoje); asmenin÷s kompetencijos (žinojimas, geb÷jimas elgtis tam tikrose situa-

cijose); etin÷s kompetencijos (asmeninių ir profesinių vertybių taikymas bendraujant ir ben-

dradarbiaujant). 

Specialisto kompetencija paprastai yra susijusi su individualiais geb÷jimais ir asmeni-

n÷mis savyb÷mis, kurios pasireiškia tam tikroje darbin÷je aplinkoje tam tikromis situacijo-

mis, kai individas siekia konkretaus tikslo ar veiklos rezultato. Lietuvos tyr÷jai (Žydžiūnait÷, 
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2005; Jucevičien÷, Lepait÷, 2000) teigia, kad kompetencijos koncepciją galima aiškinti dve-

jopai. Tai reiškia, kad specialisto kompetencija yra (Žydžiūnait÷, 2005): 

1. geb÷jimas atlikti užduotį, susietą su profesin÷s veiklos sritimi ir/ar specializacija, 

kai s÷kmingos veiklos prielaida yra asmens įgyta kvalifikacija; 

2. geb÷jimas atlikti vaidmenį konkrečioje darbo aplinkoje, kai efektyvios veiklos prie-

laida yra asmeniniai bruožai ir individuali elgsena, liudijanti asmens socialinių ge-

b÷jimų įvaldymą. 

P. Jucevičien÷ ir D. Lepait÷ (2000), taip pat V. Žydžiūnait÷ (2005) pritaria specialisto 

kompetencijos koncepcijos daugiadimensiškumui ir teigia, kad ją sudaro atskiri komponentai. 

Kompetencijos skaidymą į dalis palaiko tokie autoriai kaip W. Westera (2001), A. Alsop 

(2001). J. Bowden ir F. Marton (1998) nuomone, kompetencijos komponentai yra mažesn÷s 

apimties, jos kartu su individo įgytais įgūdžiais ir geb÷jimais formuoja bendrą kompleksą, 

suvokiamą kaip individo kompetencija. Šiai id÷jai pritaria šie autoriai:  

• M. Eraut (1994) – pozityvios ir negatyvios kompetencijos dimensijos, leidžiančios 

įvertinti specialisto kompetenciją (puikiai, blogiau nei puikiai ir t. t.); 

• H. Dreyfus, S. Dreyfus (1986) įved÷ kompetencijos lygius (ekspertas, naujokas); 

• J. Bowden, F. Marton (1998) pasiūl÷ kompetencijos lygmenų koncepciją pagal in-

divido veiklas; 

• A. Trotter, L. Ellison (2001) apibūdina kompetenciją, kaip rinkinį konkrečių cha-

rakteristikų, kurios leidžia asmeniui atlikti užduotis ir pasiekti puikių rezultatų. 

Žinios, įgūdžiai ir geb÷jimai yra kompetencijos erdv÷, o jos samprata labiau atspindi 

veiklos, pasaulio interesus; be to, vertybin÷s nuostatos, asmenin÷s charakteristikos, įgytos 

žinios bei išpl÷toti geb÷jimai turi įtakos žmogiškųjų išteklių, požiūrių ir asmeninių savybių 

kompetencijos raiškai (Lažackas, Stasiūnaitien÷, Teresevičien÷, 2005). D. Stukait÷ (2000) 

kompetencijos sąvoką apibr÷žia kaip žinių ir įgūdžių derinį, t. y. geb÷jimą juos taikyti konk-

rečioje aplinkoje, kaip vadybos funkcijų atlikimą, atsižvelgiant į aplinkos bei situacijos apri-

bojimus. Analizuojant kompetencijos sąvoką pastebima, kad ir kiti autoriai A. Čepien÷ 

(2007), J. Jocien÷ (2007), J. Valiulien÷ (2007) tirdami bendrąsias kompetencijas, įvardija jų 

daugiadimensiškumą: kompetencijos yra „geb÷ti ..., mok÷ti ..., žinoti ... ir pan.“. Vadinasi, 

geb÷jimai tampa kompetencija (Lipinskien÷, 2005). Autor÷s teigimu, kompetencija gali būti 

apibr÷žiama kaip žinios ir geb÷jimai d÷l paties individo arba d÷l galimyb÷s įsidarbinti. Kita 

vertus, kompetencija gali būti suprantama kaip individo geb÷jimai panaudoti žinias ir įgū-

džius, tod÷l kompetencijai būdingas dinamiškumas – ji turi nuolat kisti (būti ugdoma) atsi-

žvelgiant į aplinkos pokyčius (Lipinskien÷, 2005; Bjurklo, Kardemark, 1999; Jucevičien÷, 

Lipinskien÷, 2001; Bakanauskien÷, Petkevičiūt÷, 2003; Čingien÷, Laskien÷, Kavaliauskas, 

2004).    
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Akivaizdu, kad kompetencijos daugiadimensiškumas yra pagrįstas, nes kaip teigia Žy-

džiūnait÷ V. (2005), A. Čepien÷ (2007), J. Jocien÷ (2007), J. Valiulien÷ (2007), Lipinskien÷ 

(2005), Juodaityt÷ A., Rauckien÷ A. (2005), Bučiūnien÷ I. (2001), Valantinien÷ I. (2008) 

kompetencijos koncepcija siejama su geb÷jimais valdyti situacijas bei taikyti įgūdžius įvairio-

je veikloje.  Tačiau integruotas žinių ir įgūdžių valdymas dar nelemia specialisto kompetenci-

jos. Reikia geb÷jimų atrinkti tinkamas žinias, įgūdžius ir taikyti juos siekiant veiklos rezulta-

tų. Tokia specialisto žinių, įgūdžių ir geb÷jimų integracija lemia specialisto kompetencijos 

lygį. Kirschner P. ir kt. (1997), Jucevičien÷ P. ir Lepait÷ D. (2000), Westera W. (2001) prita-

ria, jog specialisto kompetenciją lemia jos komponentų (atskirų funkcinių ir kt. kompetencijų, 

kurios apima įgūdžius, geb÷jimus, vertybes, žinias, požiūrius, suvokimą) derm÷.  

Tokios kompetencijos apibr÷žties laikomasi ir tiriant specialistų socialinę kompetenciją. 

Kaip teigia McFall (1992), socialin÷ kompetencija – asmens įvertinimas tinkamai įvykdžiusio 

užduotį, o socialiniai geb÷jimai paprastai laikomi specifinių elgesiu, reikalingu adekvačiai 

atlikti skirtas užduotis (Malinauskas, 2006). Vadinasi, socialinių įgūdžių, geb÷jimų taikymas 

yra būtinas socialin÷s kompetencijos buvimo įrodymas (Malinauskas, 2006; Lekavičien÷, 

2000; Šniras, Malinauskas, 2004;)  
Apibendrinant išanalizuotas min÷tų autorių kompetencijos koncepcijas galima teigti, 

kad skirtingi apibr÷žimai n÷ra absoliučiai prieštaringi, greičiau vienas kitą detalizuojantys. 

Pasteb÷ta, kad specialistų socialinę kompetenciją, kaip daugiadimensinį konstruktą, sudaro 

socialinių, motorinių, verbalin÷s komunikacijos bei suvokimo geb÷jimų, įgytų ugdymo(-si) 

proceso metu, rinkinys. Socialin÷ kompetencija pasireiškia bendravimo ir bendradarbiavimo 

geb÷jimais su savo darbo kolegomis ir administracijos darbuotojais, meistrišku žinių ir geb÷-

jimų taikymu, socialin÷s elgsenos įgūdžiais, kurie lemia elgesį konfliktin÷se situacijose, dar-

bo procesų valdymo, pareigų ir atsakomyb÷s už veiklos rezultatą suvokimu. Socialinei kom-

petencijai priskiriami žmogaus geb÷jimai susirasti sau darbą ir, ieškant jo, tinkamai „pristatyti 

save“ darbdaviui, taip pat socialiniai-pilietiniai geb÷jimai. Taigi, socialin÷ kompetencija – 

geb÷jimas sutarti su aplinkiniais, taip kuriant, palaikant bei vystant socialinius santykius 

ne tik individualioje, bet ir darbin÷je aplinkoje.  
Welsh ir Bierman (2001) socialinę kompetenciją pateikia kaip žinių įvairovę, suvokimą, 

įgūdžius ir emocinę reakciją kartu adekvačiai sąveikaujant tam tikroje situacijoje. Kadangi 

socialin÷ kompetencija n÷ra vienos dimensijos sąvoka, tod÷l pateisinamas socialin÷s kompe-

tencijos koncepcijos įvairialypiškumas.  

Daugelis edukologų ir psichologų pripažįsta, kad socialin÷s kompetencijos ugdymo ir 

vystymo pagrindu tampa tinkamas žinių suvokimas ir įgūdžiai (Welsh, Bierman, 2001). Ži-

nios ir įgūdžiai apima geb÷jimą suvokti kitų požiūrį, interpretuoti kitų asmenų emocines bū-

senas ir elgseną, taip pat geb÷jimą aktyviai emociškai reaguoti į socialines situacijas bei ge-
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b÷jimą elgtis taip, kad būtų priimtina aplinkiniams. Tai reiškia, kad specialistų socialin÷ 

kompetencija yra tur÷ti ir disponuoti geb÷jimu integruoti mąstymą, emocijas ir elgseną socia-

liniams tikslams bei rezultatams siekti (Bremer, Smith, 2004). Mąstydamas ir jausdamas so-

cialiai kompetentingas individas geba parinkti tinkamą elgesį ir jį kontroliuoti ar net „užsl÷p-

ti“ siekdamas tam tikro tikslo (Bremer, Smith, 2004).  

Mokslin÷je literatūroje pakankamai aiškiai socialinių įgūdžių samprata tapatinama su 

socialine individo kompetencija. Tačiau daugelis tyr÷jų išskiria, kad socialin÷ kompetencija ir 

socialiniai įgūdžiai yra dvi skirtingos sąvokos nors ir glaudžiai tarpusavyje susijusios (Leka-

vičien÷, 2004). Dažnai traktuojama, kad socialinių įgūdžių rinkinys lemia socialinę individo 

kompetenciją. Tai reiškia, kad socialiniai įgūdžiai yra socialin÷s kompetencijos rezultatas 

(Argyle, 1996; Hair, Jager ir kt. 2002). Autoriai Š. Šniras ir R. Malinauskas (2006), apibend-

rinę kitų tyr÷jų nuomones, teigia, kad socialin÷ kompetencija yra socialinių ir nesocialinių 

įgūdžių visuma, nors pastebima, kad socialin÷s kompetencijos apibr÷žtis, apribota įgūdžių 

indentifikavimu nesuteikia konkretumo ir menkina socialin÷s kompetencijos koncepciją. D÷l 

šios priežasties autoriai Š. Šniras ir R. Malinauskas (2006) siūlo neapsiriboti vien socialiniais 

įgūdžiais vertinant socialinę kompetenciją, nes tai multidimensin÷s sąvokos. 
Vadinasi, socialin÷ kompetencija, kaip daugiadimensinis konstruktas, apima komponen-

tus, kurie yra ne tik socialinių įgūdžių, bet ir individo žinių geb÷jimų, jo emocinių reakcijų, 

suvokimo derinys. Skirtingai nei kiti, P. Jucevičien÷, D. Lepait÷ (2000, 2001), P. Pečiuliaus-

kien÷ (2007) akcentuoja, kad kompetencija yra hierarchinis struktūrinis darinys, nes skirtingo 

veiklos hierarchinio lygio užduočių atlikimui reikalinga skirtingo lygio kompetencija. Diser-

tacijoje laikomasi hierarchin÷s socialin÷s kompetencijos apibr÷žties struktūros (1 pav.). 

Anot R. Malinausko (2006) socialin÷ kompetencija yra geb÷jimas kurti efektyvius tar-

pasmeninius santykius, tačiau efektyvumą pripažinti turi ne tik pats individas, bet ir aplinki-

niai. Mokslin÷je literatūroje pastebima, kad n÷ra vienodos socialin÷s kompetencijos definici-

jos, tačiau kiekvienas apibr÷žimas papildo vienas kitą (Malinauskas, 2001a; 2001b; 2002a; 

2002b; 2003; 2004; Juodaityt÷, 2002) ir gali būti suvokiamas kaip daugiadimensinis konst-

ruktas. Socialin÷s kompetencijos sąvokos pateikiamos 1 lentel÷je. 

R. Laužackas (2005) pastebi, kad pastarojo meto Lietuvos mokslin÷je ir švietimo popu-

liariojoje literatūroje kompetencijos dažnai tapatinamos su geb÷jimais. Taip atsitinka ir su 

socialine kompetencija. R. Laužacko (2005), J. Mursak (1997) bei H. Starkey (1995) teigimu, 

socialin÷ kompetencija – tai socialinis aktyvumas, bendravimas, darbas su kitais, ryšiai vi-

suomen÷je, atsakomyb÷s ir teis÷s, moral÷s kodeksai ir vertyb÷s, demokratijos principai, įsta-

tymų nuostatos, socialinis teisingumas, žmogaus teis÷s – geb÷jimai, padedantys gyventi 

drauge ir naudingai dalyvauti socialiniame ir ekonominiame valstyb÷s gyvenime. Be to, svar-

būs yra N. Petkevičiūt÷s ir E. Kaminskyt÷s (2003) tyrimai išskiriantys E. Boyatzis (1982) 
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kompetencijos modelio ypatumus. Čia teigiama, kad kompetencija susideda iš mok÷jimų ir 

įgūdžių, elgsenos motyvų ir socialinių vaidmenų. Tai rodo sąsajas su socialine kompetencija: 

socialinių vaidmenų atlikimo ir elgsenos pagrindas yra bendravimas ir bendradarbiavimas, 

vertybių laikymasis.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
1 pav. Socialin÷s kompetencijos hierarchin÷ struktūra 

 

1 lentel÷ 

Socialin÷s kompetencijos sąvokos 

Autorius, metai Socialin÷s kompetencijos sąvokos 
McFall, 1992 Adekvatus užduoties įvykdymas. 
Hops, Finch, 1985 Ne tik socialiniai, bet ir kiti įgūdžiai: motoriniai, kalb÷jimo, suvokimo ir kt. 
Franzoi, Davis, Vasques-
Suson, Two, 1994 

Geb÷jimas užmegzti kontaktus ir bendrauti su aplinkiniais tam tikrame so-
cialiniame kontekste tokiais būdais, kurie yra priimtini ir naudingi efekty-
viai veikti įprastoje aplinkoje. 

Rubin, Dwyer, Booth-
LaForce, Kim, Burgess, 
Rose-Krasnor, 2004 

Geb÷jimas reaguoti į įvairias gyvenimo situacijas ir jų pokyčius atitinkamai 
koreguojant savo planus. 

Lauzackas (2005), Mursak 
(1997) Starkey (1995) 

Socialin÷ kompetencija – socialiniai ir pilietiniai geb÷jimai. 

Lekavičien÷, 2000; 2004 Geb÷jimas laikytis kultūrinio gyvenimo normų. 
Socialin÷ kompetencija – asmens elgesio veiksmingumas. 

Гудонис, 1999 Geb÷jimas socialiai adaptuotis. 
Kučinskien÷, 2003 Žmogaus santykį su kitais žmon÷mis ir socialine aplinka harmonizuojantys 

geb÷jimai. 
Juodaityt÷, 2002a Socialiniai įgūdžiai garantuojantys socialinių situacijų „valdymo kokybę“ ir 

darantys didžiulį poveikį žmogaus asmeniniam gyvenimui. 
Malinauskas, 2006 Geb÷jimas kurti veiksmingus tarpasmeninius santykius, kai veiksmingumas 

pripažįstamas ne tik paties, bet ir kitų individų. 
Šaltinis: sudaryta autor÷s 

 

SOCIALINöS KOMPETENCIJOS 
KOMPONENTAI 

(kompetencijos) 

Žinios, geb÷jimai, įgūdžiai (pvz.: interpretuoti ir susieti, atrasti ir 
sąveikauti), suvokimas, emocin÷s reakcijos, nuostatos bei kultū-

rinis sąmoningumas ir pan. 

SOCIALINö  
KOMPE-
TENCIJA 
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Apibendrinant autorių nuomones ir apibr÷žiant socialinę kompetenciją, galima išskirti 

socialin÷s kompetencijos sąvokos įvairialypiškumą. Socialin÷s kompetencijos apibr÷žtis api-

ma geb÷jimus užmegzti kontaktus ir juos palaikyti, reaguoti į aplinkos pokyčius, socialiai 

adaptuotis aplinkoje, elgtis veiksmingai ir efektyviai. Akivaizdu, kad socialin÷s kompetenci-

jos sąvoka yra pakankamai plati. Empiriniai specialistų socialin÷s kompetencijos tyrimai yra 

reikšmingi, nes šios kompetencijos vertinimas sukuria ugdymo būtinyb÷s prielaidas bei pade-

da rengiant ir koreguojant specialistų ugdymo programas. Žemas socialin÷s kompetencijos 

lygis apsunkina tarpasmeninį bendravimą ir bendradarbiavimą bei palankios aplinkos kūrimą. 

Socialin÷ kompetencija gali būti s÷kmingai modeliuojama realizuojant bet kurią studijų pro-

gramą. Socialin÷s kompetencijos modeliavimo teoriniai pagrindai yra šios teorijos: socialinio 

vystymosi teorija, konstruktyvizmo teorija, individualiosios psichologijos teorija, humanisti-

n÷s pedagogikos ir psichologijos, (ugdymo) modeliavimo teorijos.  

Socialinio vystymosi teorija (Vygotsky, 1978) yra reikšminga specialistų socialin÷s 

kompetencijos modeliavimo kontekstu. Šios teorijos esm÷ – socialinis bendravimas (interak-

cija) yra pagrindinis akcentas pažinimo procese. Čia teigiama, kad socialinis išmokimas ap-

lenkia vystymąsi. Tai reiškia, kad asmenyb÷s vystymasis yra pagrįstas socialiniu išmokimu. 

Kiekviena kultūrinio vystymo(-si) funkcija vykdoma dvejopai – socialiniu ir individualiu ly-

giu; tarp individų (interpsichologinis aspektas) ir individo viduje (intrapsichologinis aspektas) 

(Vygotsky, 1978). 

K. Crawford (1996) teigimu, Vygotsky teorija akcentuoja ryšius tarp asmenų ir socio-

kultūrin÷s aplinkos, kurioje asmenys bendrauja, mokosi ir ugdo socialinę kompetenciją daly-

damiesi patirtimi. Šiuose procesuose naudojamos priemon÷s, kurioms didel÷s įtakos turi kul-

tūrin÷ aplinka, bendravimo manieros, kalb÷jimas, rašymo įgūdžiai. Pagal Vygotsky teoriją 

kuriami tokie ugdymo(-si) kontekstai, kur asmenys gali aktyviai dalyvauti ugdymo(-si) pro-

cesuose. Keičiasi ir ugdytojo, ir ugdytinio vaidmenys. Ugdytojas bendradarbiauja, konsultuo-

ja, o ugdytinis jaučia paramą ir skatinimą. Tai reiškia, kad socialinis bendravimas, abipus÷s 

komunikacijos užtikrinimas, aktyvių, kūrybinių metodų taikymas skatina socialin÷s kompe-

tencijos ugdymą ir modeliavimą. 

Vygotsky teorijos teiginiai sudar÷ prielaidas konstruktyvizmo teorijai. Konstrukty-

vizmas pripažįstamas kaip paradigma ar pasaul÷žiūra, išskirianti ugdymą kaip aktyvų ir kon-

struktyvų procesą. Ugdytinis čia tampa informacijos ir žinių kūr÷ju savo ankstesnių žinių pa-

grindu. Akivaizdu, kad konstruktyvizmas ugdymo procesą pateikia kaip žinių kūrimą, o ne 

žinių įgijimą. Žinių kūrimas grindžiamas asmenine ugdytinio patirtimi glaudžiai susijęs su 

aplinka. Tod÷l žinių kūrimo procesas yra labai individualus. Remiantis konstruktyvizmo teo-

rija, ugdytojas leidžia ugdytiniui pačiam ieškoti, tirti, kurti, vertinti, bendrauti, bendradar-
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biauti tam tikroje aplinkoje, taip ugdyti socialinę kompetenciją. Vadinasi, čia sąveikauja pe-

dagogikos (ugdymo) teorija ir pažinimo (žinojimo) teorija. Kadangi konstruktyvizmo teorija 

teigia, jog ugdytinis kuria naujas žinias iš ankstesnių žinių ir patirties nepriklausomai nuo to, 

kokie ugdymo(-si) metodai yra taikomi, galima teigti, kad net dalyvavimas teorin÷je paskai-

toje skatina aktyvias pastangas kurti naujas žinias. Socialinio konstruktyvizmo atstovai (P. L. 

Bergeris, T. Luckmannas) pažinimo procesą siejantys su socialine aplinka, kuriančia tikrov÷s 

konstrukcijas, akcentuoja bendradarbiavimą su kitais. Svarbiausias akcentas yra ne tikrov÷s 

vaizdiniai,  o metodai ir jų taikymas (Martišauskien÷, E. (2008). Ugdomojo mokymo retros-

pektyva ir dabartis (Rajeckas, 2008), Vadinasi, pažinimas priklauso nuo ugdytinių kultūros, 

socialines istorijos, taip pat nuo konkretaus ugdymo ar aiškinimo (Pollard, 2006). Pastaruoju 

laikotarpiu socialinio konstruktyvizmo atstovai (pvz.: J. L. Patry, A. Weinberge, 2004) tiria 

pažinimo procesus ir sieja vertybių ugdymą su žinių įgijimu (Patry, Weinberger, 2004).     

Individualiosios psichologijos teorija (Adler, 2004) reikšminga asmenyb÷s vystymosi 

bei specialistų socialin÷s kompetencijos modeliavimo procesuose. Anot A. Adler (2004), psi-

chologinį asmenyb÷s vystymąsi labiau nulemia tikslas, o ne asmenin÷s istorijos priežastys. 

Šios teorijos pagrindas: s÷km÷s ir pilnavertiškumo siekimas, subjektyvaus individo suvokimo 
įtaka individo elgesiui ir asmenybei, nedaloma ir vientisa asmenyb÷, individo veiklos suvo-

kimas per socialinį interesą, asmenyb÷s įtaka gyvenimo stiliui, individo kūrybiškumas mode-

liuoja gyvenimo stilių. Autoriai (Brand, Egan, Deary, 1993; Deary, Matthews, 1993) sutinka, 

kad viena iš svarbiausių sąvokų individualiojoje psichologijoje yra – bendrumo jausmas kaip 

vertyb÷. Kiekvienam individui būdingas noras priklausyti bendruomenei, jaustis joje vertin-

gu. Individualiosios psichologijos teorija teigia, kad gyvenant su individais patiriamas men-

kavertiškumo jausmas ir siekiama jį kompensuoti bendruomenei naudingu arba nenaudingu 

būdu. Pritardami individualiosios psichologijos teiginiams tyr÷jai (Donaldson, 1992; Lykken, 

McGue, Tellegen, Bouchard, 1992) apibendrina: asmenyb÷ yra nedaloma ir vientisa, sąmon÷ 

ir pasąmon÷ veikia viena kryptimi – siekia išsaugoti vert÷s jausmą. Jei žmogaus privati logika 

atitinka sveiką protą, jis pasirenka tinkamus būdus įsilieti į bendruomenę. Tačiau neretai in-

dividai, tendencingai vertindami įvykius, nesąmoningai siekia fiktyvių tikslų, kuriuos lemia 

neadekvatus menkavertiškumas ir pranašumas. Pripažįstama, kad priklausymas bendruome-

nei turi įtakos ne tik asmenyb÷s vystymuisi, bet socialin÷s kompetencijos modeliavimui (De-

ary, Matthews, 1993). Asmeninį individo jud÷jimo per gyvenimą d÷snį A. Adler (2004) pa-

vadino gyvenimo stiliumi, kurį atskleisti svarbu norint pažinti individą, o atpažinti gyvenimo 

stilių padeda ankstyvieji vaikyst÷s prisiminimai. 

Iš pradžių gyvenimo stilių A. Adler (2004) vadino individo jud÷jimo d÷sniu. Jud÷jimas 

vyksta iš menkavertiškumo į pranašumą. Gyvenimo stilius atpažįstamas iš trijų elementų – 

vert÷s jausmo, tikslo ir vietos bendruomen÷je – dialektinio santykio, kurio buvimas skatina 



 

 18 

socialinių įgūdžių formavimą(-si) bei sukuria galimybes modeliuoti socialinę kompetenciją. 

Tod÷l A. Adler (2004) individualioji psichologija gali būti vadinama socialine psichologija ir 

suvokiama socialiniu kontekstu, nes grindžiama socialiniu interesu, socialiniu pojūčiu, bei 

bendrumo jausmu. Apibendrinant galima teigti, kad individualioji psichologija yra teorijos ir 

praktikos sistema grįsta psicho-dinaminiais, elgesio pažinimo, egzistenciniais bei humanisti-

niais principais.   
Tai leidžia teigti, kad humanistin÷s pedagogikos ir psichologijos teorijų (Rogers, 

1983; Maslow, 2006) pagrindu yra modeliuojama specialistų socialin÷ kompetencija. Huma-

nistin÷ pedagogika akcentuoja į asmenį orientuoto ugdymo svarbą, vadovaujamasi aktyviais 

(eksperimentiniais) ugdymo(-si) metodais (Rogers, Freiberg, 1994), o humanistin÷ psicholo-

gija grindžiama asmenyb÷s saviraiškos, poreikių hierarchijos teorija, kulminacinių potyrių 

sąvokomis. Pagrindiniai humanistin÷s  pedagogikos teorijos šalininkai – A. H. Maslow 

(2006) ir C. Rogers (1991) teig÷, kad svarbiausias asmenyb÷s bruožas yra jos nepaliaujamas 

veržimasis į ateitį, siekimas realizuoti savo galias (Gallistel, 1990). Tod÷l pagrindinis ugdymo 

tikslas yra pad÷ti ugdytiniams suvokti savo poreikius ir taip skatinti jų asmenyb÷s tapsmą ir 

sklaidą. Humanistin÷ ugdymo teorija remiasi A. H. Maslow (2006) pasiūlyta žmogaus porei-
kių hierarchija, kurios viršūn÷je – saviraiškos poreikis, t. y. asmenyb÷s augimas, asmenin÷ 

saviraiška (Huit, 2004), užima svarbią vietą ugdymo procese, nes individas savo pasirinkimu 

apsibr÷žia savo kaip asmenyb÷s augimo ir saviraiškos sferas. 

Ugdymo procesas, paremtas humanistine pedagogika, išlaiko tokias nuostatas: išmokyti 

ugdytinio neįmanoma, galima tik pad÷ti jam mokytis. Individas pats pakankamai giliai įsisa-

vina tik jo poreikius atitinkančią medžiagą. Tod÷l ir pats individas yra pakankamai subren-

dęs, kad gal÷tų adekvačiai vertinti savo progresą ugdymo procese. Pagrindin÷ humanistinio 

edukacinio proceso užduotis – orientuoti individą „gyventi energingai ir smarkiai“ (Aloni, 

1999), protingai apmąstant, laikantis moral÷s normų, tinkamai įsitraukiant į ugdymą ir pilna-

vertį gyvenimą (Aloni, 1999). Tod÷l galima išryškinti humanistin÷s ugdymo teorijos pagrin-

dą – optimizuoti ugdymo procesą, pagrįstą individo poreikiais, ir taip sudaryti galimybes 

modeliuoti specialisto socialinę kompetenciją. 

Humanistin÷s teorijos šalininkai (Rogers, Freiberg, 1994; Patterson, 1973; Valett, 1977; 

Bitinas, 2000) kaip ir humanistin÷s psichologijos atstovas Maslow A. H. (2006) išskiria savi-

raiškos sąvoką ugdymo procese. Tačiau jos traktavimas šiose teorijose skiriasi. Humanistin÷ 

pedagogika saviraišką aiškina kaip tobulumo siekimą, o humanistin÷ psichologija saviraišką 

pripažįsta kaip individo poreikį vystyti ir realizuoti asmeninius geb÷jimus, talentus ir poten-

cialias galimybes, nes svarbiausia šios psichologijos teorijos dalis yra individo savęs aktuali-

zavimo koncepcija, apimanti aukščiausią žmogiškųjų poreikių lygmenį. 
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C. Rogers (1983), įvesdamas nedirektyvaus (aktyvaus) ar į asmenį orientuoto ugdymo(-

si) sąvoką, charakterizuoja ugdymo(-si) aplinką – orientuotą į bendravimą ir bendradarbiavi-

mą, kas ir skatina ne tik socialinių įgūdžių įgijimą, bet ir socialin÷s kompetencijos modelia-

vimą. Galima teigti, kad humanistin÷s pedagogikos ir humanistin÷s psichologijos teorijų pa-

grindu individas patenkina savo kaip asmenyb÷s ir socialin÷s būtyb÷s (visuomen÷s nario) so-

cialinius poreikius, padeda modeliuoti asmeninę socialinę kompetenciją. 

Ugdymo modeliavimo teorijos (Denisovas, 2003; Bitinas, 2006) pagrindiniai princi-

pai yra taikomi disertaciniame darbe. Modeliavimas grindžiamas sistemine analize. Tai reiš-

kia, kad sprendžiama problema ir tyrimo objektas suvokiami kaip sistema, kurią sudaro tam 

tikri komponentai ir jų ryšiai. V. Denisovas (2003) modeliavimą pateikia kaip modelių kūri-

mą, kad būtų galima tirti objektus, procesus, reiškinius, ir kaip konstruktyvųjį mokymo me-

todą. Visus konstruktyviuosius metodus jungia požiūris į žinių įgijimą kaip į aktyvų  žinių 

konstravimo procesą, kuriame svarbiausias vaidmuo atitenka pačiam besimokančiajam. V. S. 

Nemčinov (1965) teigimu, modelis yra savos rūšies abstrakcija, tarpin÷ grandis tarp realios 

tikrov÷s ir mąstymo rezultato. Panašiai ugdymo modeliavimą apibr÷žia ir autorius B. Bitinas 

(2006), kuris jį tapatina su idealizavimo padariniais, t. y. pažinimo objektų teoriniais mode-
liais. Tai reiškia, kad modeliavimą galima priskirti idealizavimui (Bitinas, 2006). Anot auto-

riaus, modeliavimo esm÷ yra išvadų, suformuluotų tiriant modelius, priskyrimas tiriamiems 

objektams. Tyrimo objektų modeliavimas yra pakankamai paplitęs kaip mokslinio pažinimo 

metodas, o teoriniai modeliai paprastai reiškiami matematine kalba (Bitinas, 2006). Kita ver-

tus, ugdymas yra „sud÷tingas tikimybinis procesas“ (Bitinas, 2006), tod÷l bandymai į eduko-

logiją perkelti kituose moksluose taikomus modelius n÷ra s÷kmingi. Literatūroje pastebimi 

įsivaizduojami ugdymo modeliai, kuriuos tiriant gilinamasi, kaip jie konkrečiomis sąlygomis 

gali būti realizuoti ugdymo procesuose, kokios galimyb÷s pertvarkyti ugdymo realyb÷s kom-

ponentus (Bitinas, 2006). Autoriaus teigimu, jei tyr÷jui nepavyksta sudaryto modelio pagrįsti 

anksčiau paskelbtais teorinių ir empirinių tyrimų rezultatais ir išvadomis, vadinasi, kad tai 

gali būti naujos ugdymo koncepcijos pagrindas. Konkrečiai B. Bitinas (2006) išskiria tokius 

variantus: galima modelį atmesti, atlikti konkrečius tyrimus jam pagrįsti arba jį tobulinti. 

Modeliavimo teorijoje įžvelgiamos autorių B. Bitino (2006) ir V. S. Nemčinov (1965) teigi-

nių sąsajos, kur ugdymo modeliavimą galima suvokti kaip abstrakčią ugdymo id÷ją, mintyse 

susietą su realia tikrove – tai tampa ugdymo reguliavimo pagrindu. 

Nagrin÷tų teorijų skiriamieji bruožai pateikiami 2 lentel÷je: 

Analizuojant ugdymo teorijas pastebima, kad socialin÷s kompetencijos modeliavimas 

kaip rezultatas būdingas kiekvienai iš jų. Čia tiek aktyvus dalyvavimas ugdymo(-osi) procese, 

kuris skatina individo tapsmą iš menkavert÷s į pilnavertišką asmenybę ir sudaro sąlygas as-

menyb÷s saviraiškai, padeda modeliuoti individo socialinę kompetenciją. Kadangi ugdymas 
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suvokiamas kaip aktyvus procesas, tod÷l naujų žinių kūrimas remiantis patirtimi grindžiamas 

nedirektyvių (aktyvių/eksperimentinių) metodų taikymu. Tai reiškia, kad sukuriama tinkama 

aplinka socialinei kompetencijai modeliuoti ir ugdyti. Remiantis šiomis nagrin÷tomis teori-

jomis susistemintas ir moksliškai pagrįstas specialisto socialin÷s kompetencijos modeliavi-

mas.   
 

2 lentel÷ 

Ugdymo(-si) teorijų skiriamieji bruožai socialin÷s kompetencijos aspektu 
Teorijos (atstovai) Teorijos skiriamieji bruožai Socialin÷s kompetencijos kontekstas 

1. Socialinio vysty-
mosi teorija  

Socialinis bendravimas svarbus pa-
žinimo procese; 
Asmenyb÷s ugdymas/-sis grindžia-
mas socialiniu išmokimu; 
Ugdymas aktyviai dalyvaujant. 

Socialinis bendravimas, abipus÷ ko-
munikacija, aktyvūs kūrybiniai ugdy-
mo(-si) metodai padeda modeliuoti 
socialinę kompetenciją. 

2. Individualiosios 
psichologijos teori-
ja 

Asmens jud÷jimas iš menkavertiš-
kumo į pilnavertiškumą; 
Bendrumo jausmas kaip vertyb÷. 

Priklausymas bendruomenei turi įtakos 
ne tik asmeniniam augimui, bet ir so-
cialin÷s kompetencijos modeliavimui. 

3. Konstruktyvizmo 
teorija 

Ugdymas – aktyvus procesas; 
Naujų žinių kūrimas remiantis jau 
turimoms žiniomis ir patirtimi. 

Ugdytiniui suteikiama galimyb÷ ieško-
ti, kurti, tirti, vertinti bendraujant ir 
bendradarbiaujant ir taip modeliuoti 
socialinę kompetenciją. 

4. Humanistin÷s pe-
dagogikos teorija  

Į asmenį orientuotas ugdymas. 

5. Humanistin÷s psi-
chologijos teorija  

Asmenyb÷s saviraiška; 
Individo poreikių hierarchija. 

Aktyvus (į asmenį orientuotas) ugdy-
mas, individo poreikių realizavimas, 
geb÷jimų ir talentų skatinimas padeda 
modeliuoti individo socialinę kompe-
tenciją. 

6. Ugdymo modelia-
vimo teorija 

Abstrakti ugdymo id÷ja, mintyse 
susieta su realia tikrove 

Socialin÷s kompetencijos modeliavi-
mas ir pagrindimas. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s 
 

Tiek socialinių geb÷jimų ugdymas stebint ir modeliuojant aplinkinių elgesį socialin÷se 

grup÷se, tiek mokymasis remiantis asmenine patirtimi, ne tik įgyjant žinių, pagal į asmenį 

orientuoto ugdymo strategiją per nedirektyvius, o aktyvius (eksperimentinius) mokymo(-si) 

metodus leidžia individui vystytis, t. y. jud÷ti iš menkavertiškumo į pranašumą, jaustis ver-

tingu tam tikroje grup÷je, kai patenkinti žemesn÷s poreikių piramid÷s grandies poreikiai. Že-

mesniųjų poreikių patenkinimas garantuoja individo kompetencijos, taip pat ir socialin÷s 

kompetencijos, modeliavimą, s÷km÷s patyrimą bei asmenin÷s vert÷s pripažinimą. Akivaizdu, 

kad specialistų socialin÷s kompetencijos modeliavimas tur÷tų būti grindžiamas šiame skyriu-

je išanalizuotų ugdymo(-si) teorijų principais. 

Disertacijoje analizuojami socialin÷s kompetencijos komponentai vadinami komunika-

cine, bendradarbiavimo, darbo aplinkos, situacine ir vertybine kompetencijomis.  
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1.2. Turizmo vadybos studentų socialin÷ kompetencija:  
komponentai ir modeliavimas 

1.2.1. Komunikacin÷s kompetencijos modeliavimas 
Paprastai komunikacin÷ kompetencija suprantama kaip verbalin÷ ar neverbalin÷ artiku-

liacija arba lyginama su lingvistine ar kita sensorine kompetencija. Plačiąja prasme, kad spe-

cialistų komunikacin÷ kompetencija skaidoma į atskirus geb÷jimus ar komponentus. 

Павлова, Л. П. (2004) išskiria tokius komunikacin÷s kompetencijos komponentus: lingvisti-

nę kompetenciją, tematinę kompetenciją, sociokultūrinę kompetenciją, mokymosi kompeten-

ciją. 

Akivaizdu, kad komunikacin÷ kompetencija jungia kalb÷jimo, skaitymo, rašymo ir 

klausymo ir sociolingvistinius geb÷jimus. Tai geb÷jimas valdyti lingvistines priemones, te-

ksto pažinimo procesus. Kitas komunikacin÷s kompetencijos komponentas – tematin÷ 

kompetencija – susijęs su papildomos lingvistin÷s informacijos valdymu. Pavyzdžiui, 

informacijos edukologijoje valdymas lemia ugdymo specialistų komunikacin÷s 

kompetencijos vystymą. Sociokultūrin÷ kompetencija apima elgsenos ir etinius įgūdžius bei 

pažinimo sociokultūriniame kontekste geb÷jimus. Tai abipusio supratimo geb÷jimas bei 
geb÷jimas pasišalinti iš sud÷tingos lingvistin÷s komunikacijos. Šie komponentai orientuoti į 

mokymosi mokytis kompetenciją ir į komunikacin÷s kompetencijos vystymą (Павлова, 

2004). Komunikacin÷s kompetencijos vystymo procesas, kurį sudaro 6 lygmenys, 

pateikiamas 2 paveiksle. Individo komunikacin÷s kompetencijos modeliavimo procesas prasideda šios kompe-

tencijos vystymo individualiu lygiu, kur individas geba valdyti ir naudoti audiokomunikaci-

nius ir komunikacinius rašymo geb÷jimus. Vystydamas šiuos lingvistinius geb÷jimus, indivi-

das pasiekia pradinį komunikacin÷s kompetencijos lygį. Trečias lygis yra tęstinis komunika-

cin÷s kompetencijos lygis, kuriame individas tobulina komunikavimo geb÷jimus ir kompe-

tenciją per veiklą, taip pereidamas į aukštą šios kompetencijos lygį aukštojo mokslo sistemo-

je. Savo ruožtu, profesionalus komunikacin÷s kompetencijos lygis perauga į aukščiausią išsi-

lavinusio lingvisto komunikacin÷s kompetencijos lygį, kuris turi įtakos socialin÷s kompeten-

cijos vystymui įvairiose situacijose ne tik asmenin÷je, bet ir darbo aplinkoje. Tam tikrais at-

vejais darbo aplinka padeda vystyti komunikacinę kompetenciją kaip socialin÷s kompetenci-

jos komponentą.  
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Adaptuota: Павлова (2004) 

2 pav. Komunikacin÷s kompetencijos modelis 
 

Be to, lietuvių mokslininkas V. Šernas (2006) išskiria tokias individo komunikacin÷s 

kompetencijos kaitos pakopas (3 Lentel÷). Anot autoriaus, komunikacin÷s kompetencijos tu-

rinį sudaro smulkesn÷s dalys (komponentai), kurios apima tam tikrus geb÷jimus. 

Konkrečiai komunikacin÷s kompetencijos ryšys su socialine kompetencija atsiskleidžia 

taikymo pakopoje, kai individas jaučiasi pasitikintis savimi, galintis jausti pašnekovą, jį ko-

reguoti. Tai rodo individo socialin÷s kompetencijos lygį. Bet to, ir autor÷s V. Buivydien÷, R. 

Žukien÷ (2007) pritaria, kad komunikacin÷ kompetencija susideda iš lingvistin÷s, socioling-
vistin÷s, diskursin÷s, strategin÷s, sociokultūrin÷s, socialin÷s kompetencijų. Jos teigia, kad 

komunikacin÷ kompetencija – tai geb÷jimas suprasti kitų mintis ir perduoti jas aplinkiniams 

sakytine arba rašytine kalba, taip pat žodžiu ir raštu bendrauti su kitais, geb÷ti tarpininkauti, 

kai komunikuoja skirtingas kalbas vartojantys asmenys (Fominien÷, 2007; Šileikien÷, Svirs-

kien÷, 2006; Šernas, 2005). 
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PRADINIS komunikacin÷s kompetencijos LYGIS 

TĘSTINIS komunikacin÷s kompetencijos LYGIS 
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3 lentel÷ 

Komunikacin÷s kompetencijos kaitos pakopos ir turinys 

KOMUNIKACINöS KOMPETENCIJOS TURINYS KOMUNIKACINöS 
KOMPETENCIJOS 

KAITOS  
PAKOPOS  

Komunikacin÷s 
kompetencijos 
komponentai  

Geb÷jimai 

1. Funkcinių žinių 
pakopa 

Lingvistin÷ 
kompetencija 

Žodžius įsiminti, atpažinti jų konstrukcijas, vartojimo funkcin÷s 
žinios sritis, pavadinti, pakartoti, apibr÷žti, atgaminti, išvardyti, 
aprašyti, atskirti, klausyti, suprasti, pasteb÷ti, surasti, suvokti 

2. Metakognityvinio 
mąstymo ugdymo 
pakopa 

Sociolingvistin÷ 
suvokimo  
kompetencija 

Analizuoti, sintetinti, apmąstyti savo kalbinę veiklą, jos koky-
bę, mok÷ti ją projektuoti, savarankiškai nustatyti teksto, žo-
džių, teksto (žodžiu, raštu) potekst÷s atspalvius 

3. Apibendrinimo 
pakopa 

Diskursyvin÷ 
supratimo  
kompetencija 

Analizuoti, naujas kalbines žinias sieti jas su patirtimi, mok÷ti 
sintetinti, apibendrinti, savais žodžiais neautomatizuotai ko-
mentuoti, interpretuoti, praktiškai taikyti, pasirinkti kalbinę 
veiklą, spręsti, paaiškinti, savarankiškai mokytis kalbos 

4. Sintez÷s pakopa 
Grynosios  
daugiakalbyst÷s 
kompetencija 

Pasinaudoti savo logine patirtimi (transpozicija), apriboti kelių 
kalbų interferencijos reiškinius, užtikrinti taisyklingą kalbų 
vartojimą 

5. Analiz÷s pakopa 
Sociokultūrin÷ 
kompetencija 

Neautomatizuotai remtis savos ir kitų šalių, kurių kalbų mo-
komasi, kultūros ypatumais, kritiškai analizuoti savo ir kitų 
tautų patirtį 

6. Taikymo pakopa 
Socialin÷  
kompetencija 

Praktiškai, spontaniškai taikyti naują kalbą, kalbinę medžiagą, 
temos ribose įsijausti į pašnekovą, pakoreguoti, vyrauja pasiti-
k÷jimas savimi 

7. Įvertinimo ir sa-
vęs vertinimo, savi-
korekcijos pakopa 

Savikontrol÷s ir 
savireguliavimo 
kompetencija 

Gebama automatizuotą kalbą sąmoningai kontroliuoti, kore-
guoti, reguliuoti 

Šaltinis: Šernas, V. (2006). Komunikacin÷s kompetencijos, jų ugdymo(-si) kai kurios strategin÷s 
ir taktin÷s problemos. Santalka. Filologija. Edukologija. T. 14, Nr. 4, p. 50–60. 

 

Komunikacin÷ kompetencija suvokiama kaip geb÷jimas bendrauti tinkamai pasirenkant 

ir interpretuojant verbalines ir neverbalines raiškos priemones, kuriant ir suvokiant dialoginį 

ir monologinį tekstą pagal socialinę, psichologinę ir kultūrinę situaciją (Nauckūnait÷, 2002). 

Akivaizdu, kad komunikacin÷ kompetencija apima ir kalbos produkavimą (kalb÷jimą, rašy-

mą) ir recepciją (klausymą, skaitymą) (Nauckūnait÷, 2002). Autor÷ pateikdama komunikaci-

n÷s kompetencijos struktūrą išskiria jos komponentus, pritardama prieš tai pateiktų autorių 

id÷joms: kalbos mok÷jimas (lingvistin÷ kompetencija), individų sąveikos taisyklių ir normų 

supratimas (sociokultūrin÷ kompetencija), kalb÷jimo turinio išmanymas (referentin÷ kompe-

tencija), bendravimas verbalin÷mis ir neverbalin÷mis priemon÷mis (sociolingvistin÷ kompe-

tencija), bendravimas sakytiniu ir rašytiniu tekstu (diskurso kompetencija). Nors nagrin÷tų 

autorių apibr÷žimai n÷ra identiški, tačiau vienas kitą papildantys. 

Komunikacin÷s kompetencijos koncepcija pateikiama įvairiai skirtinguose mokslin÷s li-
teratūros šaltiniuose, kurių santrauka pateikiama 4 lentel÷je. 
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4 lentel÷ 

Komunikacin÷s kompetencijos turinys ir ryšys su socialine kompetencija 
 

Nr. Autorius/šaltinis 
Komunikacin÷s kompeten-

cijos turinys 
Ryšys su socialine kompetencija 

1.  
Lundegard, I.; 
Wickman, Per-Olof 
(2007) 

Veiklos kompetencija, komu-
nikacinių sprendimų pri÷mi-
mo dialogo metu geb÷jimai, 
interesų konfliktų valdymas  

Komunikacin÷s kompetencijos vystymas 
priklauso nuo geb÷jimo pripažinti sociali-
nius faktorius ir interesų konfliktus  

2.  

Bakx, A. W. E. A.; 
Van der Sanden, J. 
M. M.; Sijtsma, K.; 
Croon, M. A.; 
Vermetten, Y. J.M. 
(2006) 

Asmenyb÷s savyb÷s, savęs 
suvokimas, komunikaciniai 
geb÷jimai pagal situacijos 
specifiškumą, simpatijos iš-
raiška  

Kiekvieno individo komunikacin÷s kom-
petencijos ir ugdymo(-si) koncepcijos 
suvokimas įtakoja socialin÷s komunikaci-
n÷s kompetencijos modeliavimą.   

3.  
Kowalski, T. J. 
(2005) 

Geb÷jimas atlikti tam tikras 
roles tam tikruose konteks-
tuose 

Komunikacin÷s kompetencijos vystymą 
kontrol÷s procesuose riboja tokie veiks-
niai: nesugeb÷jimas apibr÷žti/įvertinti 
kompetentingumo tam tikrose rol÷-
se/pozicijose, per mažas d÷mesys skiria-
mas kompetencijos modeliavimui studijų 
procese (curriculum), n÷ra konkrečių kri-
terijų kompetencijai vertinti.  

4.  

de Bildt, A.;  
Serra, M.;  
Luteijn, E.; 
Kraijer, D.;  
Sytema, S.;  
Minderaa, R.  
(2005) 

Geb÷jimas įveikti pokyčių 
baimę tam tikrose situacijose 

Komunikaciniai geb÷jimai, socialiniai 
geb÷jimai, ir geb÷jimas įveikti pokyčių 
baimę tam tikroje situacijoje turi įtakos 
individo socialin÷s kompetencijos mode-
liavimui.  

5.  
Hwang, Caroline C. 
(2005) 

Tarpkultūrin÷ komunikacin÷ 
kompetencija, socialin÷ inte-
rakcija  

Tarpkultūrin÷ komunikacin÷ kompetenci-
ja skirstoma į tris lygius: kultūrin÷ savi-
mon÷ (įsisavinimas), frazeologinis tiks-
lumas ir pragmatinis tinkamumas. Tai 
apibr÷žia vertybes, požiūrius ir jausmus. 

6.  
Euler, Dieter.  
(2001) 

Verbalin÷ ir neverbalin÷ arti-
kuliacija, teiginių interpreta-
cija, metakomunikacija, jaut-
rumas latentinei (nematomai) 
komunikacijai, refleksijai ir 
veiksmui. 

Socialin÷ kompetencija ir geb÷jimas prisi-
taikyti prie situacijos yra svarbūs elemen-
tai, kuriais remiantis išvystytas socialin÷s 
komunikacijos modelis. 

7.  

Marsick, V., J.;  
Bitterman, J.;  
van der Veen, R. 
(2000) 

Bendradarbiavimas, komuni-
kavimas, kritinis mastymas, 
kūrybingumas   

Ištirta paprasta prielaida: švietimas turi 
būti atvira ir jungiamoji mokymosi gali-
mybių grandis, neskaitant amžiaus. Nau-
dojant teorijas ir modelius tokius kaip so-
cialinis išmokimas, pažintinis mokymas/-
asis, praktinių geb÷jimų ugdymas, ugdomi 
komandinio darbo geb÷jimai ir modeliuo-
jama komunikacin÷ ir socialin÷ kompe-
tencija. 
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8.  
McDowell, Earl E. 
(1997) 

Tarpasmeninio komunikavi-
mo kompetencija, komunika-
cinis lankstumas, retorinis 
jautrumas 

Tyrimų duomenys rodo, kad komunikaci-
nis lankstumas ir retorinis jautrumas tie-
siogiai susiję su komunikacin÷s kompe-
tencijos modeliavimas. 

9.  
Kramsch, Claire. 
(1996) 

Lingvistinis tikslumas, geb÷-
jimas pripažinti kultūrinius 
skirtumus, rasti socialinius 
atitikmenis  

Pažintiniai, elgesio ir jausminiai manda-
gumo aspektai padeda vystyti kultūrinę 
kompetenciją, o taip pat ir socialinę.  

Šaltinis: sudaryta autor÷s 

Kai kurie autoriai kompetenciją tapatina su geb÷jimais. Remiantis šia nuostata sociali-

nių-komunikacinių geb÷jimų, tarpasmenin÷s komunikacin÷s kompetencijos vystymą nagrin÷-

jo tokie autoriai kaip L. A. Craig-Unkefer, A. P. Kaiser (2003), C. C. Hwang (2005), L. Katz 

(2003), M. Kim (2004), A. Miyahara (2000), B. L. Simpson (1997), J. Holmes, R. Fillary 

(2000). Komunikacin÷s kompetencijos daugiadimensiškumą (skaidymą į geb÷jimus ir įgū-

džius) Lietuvoje tyr÷ V. Šernas (2005, 2006), Z. Nauckūnait÷ (2002), B. Grebliauskien÷, N. 

Večkien÷ (2004), V.Buivydien÷, R. Žukien÷ (2007), taip pat komunikacin÷s kompetencijos 

tyrimus atliko V. B. Fominien÷ (2007), L. Šileikien÷, G. Svirskien÷ (2006). Nepaisant skir-

tingų komunikacin÷s kompetencijos turinio apibr÷žimų, galima teigti, kad jos sąvoka apima 

ir komunikacinį lankstumą (McDowel, Earl, 1997), kritinį, kūrybinį mąstymą (Marsick, Bit-

terman, van der Veen, 2000) bei interesų konfliktų valdymą verbaline ir neverbaline komuni-

kavimo forma (Lundegard, Wickman, Per-Olof, 2007). Tod÷l teisinga teigti, kad komunikaci-

n÷ kompetencija yra multidimensin÷ sąvoka. 

 
1.2.2. Bendradarbiavimo kompetencijos modeliavimas 

 

Bendradarbiavimo kompetencija kaip socialin÷s kompetencijos komponentas akcentuoja 
bendravimą per komunikacinius ryšius, per darbinę veiklą bei mokymąsi, apima įgūdžius, ku-

riuos individas gali įgyti ir vystyti/tobulinti. Analizuojant mokslinę literatūrą ir kitus mokslinius 

darbus tampa aišku, kad n÷ra vienodos bendradarbiavimo kompetencijos sąvokos. Ji suvokiama 

kaip visuma geb÷jimų, nuostatų, žinių, mok÷jimų, emocijų, įgūdžių, galinčių tur÷ti įtakos ben-

dradarbiavimo kompetencijos modeliavimui. Jos turinys pateikiamas 5 lentel÷je. 
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5 lentel÷ 

Bendradarbiavimo kompetencijos turinys ir ryšys su socialine kompetencija 
 

Eil. 
Nr. 

Autorius / 
šaltinis 

Bendradarbiavimo kompetencijos 
turinys 

Paaiškinimas ir ryšys su socialine 
kompetencija 

1. 
Green V.,  
Rechis R. 
(2006) 

Geb÷jimas der÷tis ir efektyvus konflik-
tų valdymas 

Bendradarbiavimas ir konkurencija, 
efektyvios derybos su partneriais. 

2. 

Lane K. L., 
Pierson M. R., 
Givner C. 
(2004) 

Bendradarbiavimas ir savikontrol÷, 
geb÷jimas apginti nuomonę 

Atsiranda skirtingų nuomonių d÷l 
geb÷jimo apginti savo nuomonę, ka-
dangi tai gali ir neigiamai įtakoti ben-
dradarbiavimo kompetenciją sukeliant 
partnerių bei aplinkinių prieštaringas 
mintis/būsenas. 

3. 
Soan S. 
(2006) 

Geb÷jimas dirbti bendradarbiaujant, 
pozityvus įsitraukimas į procesus, pa-
galbos suteikimas, palaikymas 

Socialinio įsitraukimo skatinimas ir 
efektyvus daugiafunkcinis bendradar-
biavimas. 

4. 

Moyers T. B., 
Miller W. R., 
Hendrickson S. 
M. L. 
(2005) 

Aktyvus dalyvavimas procese, infor-
macijos perteikimas, išraiškingumas, 
tarpasmeniniai įgūdžiai 

5. 
Sergiovanni T. 
J. 
(2004) 

Geb÷jimas pripažinti abipusius įsipa-
reigojimus, bendradarbiavimo principų 
laikymasis, abipusių santykių palai-
kymas 

Aktyvus dalyvavimas procesuose yra 
suprantamas kaip bendradarbiavimas 
komandoje, socialin÷s kompetencijos 
modeliavimas. 

6. 
Love C. T. 
(2005) 

Lyderio bruožai: geb÷jimas užjausti, 
pasitik÷jimas, drąsa, nuolankumas, 
aktyvus klausymas, empatija (įsijauti-
mas), vizijos matymas, bendradarbia-
vimas, geb÷jimas der÷tis, geb÷jimas 
išreikšti jausmus. 

Lyderio bruožai kaip įgūdžiai mode-
liuojantys bendradarbiavimo kompe-
tenciją kaip socialin÷s kompetencijos 
komponentą.  

7. 
Trickey S., 
Topping K. J.  
(2006) 

Geb÷jimas kontroliuoti priklausomybę 
ir nerimą, pasitik÷jimas savo j÷gomis, 
savigarba. 

Autorių atlikti tyrimai parod÷, kad šie 
geb÷jimai įtakoja individo bendradar-
biavimo kompetenciją. 

8. 

Lane K. L., 
Givner Ch. C., 
Pierson M. R.  
(2004) 

Savikontrol÷, bendradarbiavimas, ge-
b÷jimas apginti savo nuomonę / pozi-
ciją, geb÷jimas įsijungti į informacijos 
perdavimo procesus 

Atliktų tyrimų rezultatai išskiria šiuos 
socialinius įgūdžius, kurie įtakoja 
individo bendradarbiavimo kompe-
tenciją. 

9. 
Downs A., 
Smith T.  
(2004) 

Emocinis supratimas, socialinis elge-
sys, abejingas elgesys, uždarumas 

Tyrimų rezultatai rodo, kad patologiš-
kai uždaro individo (autizmas) socia-
linis elgesys gali būti išvystytas ben-
dradarbiaujant, nors identifikuoti 
emocijas bei tinkamai socialiai elgtis 
tokiam individui yra sud÷tinga. 

10. 

Gedron M., 
Royer E.,  
Bertrand R., 
Potvin P.  
(2004) 

Bendradarbiavimas, savigarba, asme-
ninis veiksmingumas 

Asmeninis veiksmingumas kaip geb÷-
jimas įtakojantis bendradarbiavimo 
kompetenciją kaip socialin÷s kompe-
tencijos komponentą.  

11. 
Koskinen L., 
Tossavainen K.  
(2003) 

Abipusis (savitarpiškas) mokymasis, 
plintantys tarpasmeniniai santykiai, 
tarpkultūriniai įgūdžiai 

Savitarpiškumas ir tarpkultūriniai 
įgūdžiai turi įtakos bendradarbiavimo 
kompetencijai – t. y. socialinei. 
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12. 

Ngai Ph., Bo-
yuen, Koehn P. 
H.  
(2002) 

Supratimo didinimas, požiūrio keiti-
mas, streso įveikimas, tarpkultūriniai 
komunikaciniai geb÷jimai 

Tarpkultūrinių geb÷jimų vystymas 
keičia požiūrį į aplinką ir vykstančius 
procesus taip įtakodamas bendradar-
biavimo kompetenciją kaip socialin÷s 
kompetencijos komponentą. 

13. 
Hogue T.   
(2004) 

Komunikaciniai geb÷jimai, geb÷jimas 
palaikyti dialogą, vesti derybas, ben-
dradarbiavimas siekiant bendrų tikslų 

Bendradarbiavimas plečia tradicines 
interesų sritis dirbant kartu ir apjun-
giant skirtingo mąstymo grupes, lyde-
rius bei šalininkus. Taip vystoma so-
cialin÷ kompetencija. 

14. 
Fetsch R. J.,  
Yang R. K.   
(2002) 

Paramos suteikimas ir kooperatyvus 
mokymasis, geb÷jimas konkuruoti, 
tinkamas elgesio valdymas, socialin÷ 
kompetencija 

15. 

Fletcher-
Janzen E.,  
De Pry R. L. 
(2002) 

Bendradarbiavimas, organizaciniai 
geb÷jimai, atsakomyb÷, empatija, re-
sursų ir laiko valdymas, geb÷jimas 
reikšti komplimentus, mok÷jimas pri-
pažinti kaltę ir atsiprašyti, ryžtas 

Socialin÷ kompetencija – bendradar-
biavimo ir geb÷jimo konkuruoti rezul-
tatas. 

16. 
Arani M. R. S. 
(2001) 

Savęs vertinimas, saviaktualizacija, 
geb÷jimas tobul÷ti, geb÷jimas prisitai-
kyti prie naujovių, savęs vertinimas 

Tai svarbūs veiksniai, orientuoti į 
mokymąsi ir turintys įtakos bendra-
darbiavimo kompetencijai kaip socia-
lin÷s kompetencijos komponentui 

17. 

Foxon M., 
Richey R. C., 
Spannaus T.W. 
(2003) 

Atsakomyb÷s jausmas, pastangos pro-
fesiniam tobul÷jimui ir jo organizavi-
mui 

Veiklos tobulinimas yra bendradar-
biavimo kompetencijos elementas, 
orientuotas į profesinį mokymąsi ir 
socialin÷s kompetencijos vystymą. 

18. 
Kanaga K., 
Prestidge S. 
(2002) 

Geb÷jimas taikyti naujus darbo meto-
dus, komandinio darbo geb÷jimai 

Komandinio darbo atveju akcentuo-
jamas bendradarbiavimas ir atsako-
myb÷, apibr÷žiami nauji darbo meto-
dai, taikomi bendradarbiaujant. 

19. 

Valore T. G., 
Cantrell R. P., 
Mary L. 
(2006) 

Geb÷jimas būti paslaugiu 

Geb÷jimas būti paslaugiu skatina ben-
dradarbiavimo kompetenciją darbo 
aplinkoje ir padeda modeliuoti socia-
linę kompetenciją. 

20. 
Chalofsky N. 
E. 
(2001) 

Geb÷jimas rizikuoti ir kurti, geb÷jimas 
įsijungti į komandinę veiklą, mokyma-
sis bendradarbiaujant, geb÷jimas įver-
tinti ir kritikuoti, instruktuoti   

Geb÷jimas rizikuoti pasinaudojant 
kūrybiniais geb÷jimais, geb÷jimas 
kritikuoti ir priimti kritiką taip, kaip 
individo geb÷jimas vertinti komandos 
narius ir instruktuoti padeda kurti 
bendradarbiavimui palankią atmosferą 
ir taip tobulinti bendradarbiavimo 
kompetenciją – tai reiškia ir socialinę. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s 

Geb÷jimų ir įgūdžių įvairov÷, padedanti modeliuoti arba turinti įtakos individo bendra-

darbiavimo kompetencijai kaip socialin÷s kompetencijos komponentui yra susisteminta ir 

pateikta 5 lentel÷je. Paprastai bendradarbiavimo kompetencija apima derybinius geb÷jimus, 

jie derinami su tarpasmeniniais geb÷jimais ir požiūrių kaita bei geb÷jimu valdyti konfliktus, 

rizikuoti ir kurti (Monkevičien÷, 2004). Čia svarbūs tampa tarpasmeniniai komunikaciniai 
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geb÷jimai. N. Mažeikien÷ ir D. Loher (2008) tiria tarpkultūrinę kompetenciją ir išskiria pro-

fesinio veiklos konteksto sąsajas su dalykine, metodine ir bendrosiomis kompetencijomis, 

kurios turi tiesiogin÷s įtakos bendradarbiavimo kompetencijai. Bendradarbiavimo kompeten-

cija, kaip socialin÷s kompetencijos komponentas yra mažai tyrin÷tas Lietuvos mokslininkų. 

Tod÷l ypatingą reikšmę įgauna ir parengti projektai. Pavyzdžiui, Kauno rajono švietimo cent-

ro iniciatyva parengtas projektas-programa (2008) „Bendravimo ir bendradarbiavimo 

psichologiniai ypatumai valstyb÷s tarnyboje“. Projekto tikslas – padidinti valstyb÷s tarnauto-

jų bendravimo ir bendradarbiavimo kompetenciją. Projekto pagrindiniai uždaviniai: pagilinti 

bendradarbiavimo nuostatas; suteikti žinių, laikytis esminių principų, priimtų taisyklių ben-

draujant tiek su išor÷s, tiek su vidaus klientais; sudaryti sąlygas šias žinias priartinti prie jų 

kasdieninio naudojimo, įtraukti seminaro dalyvius atliekant įvairių formų praktines užduotis. 

Projektas įgyvendintas taikant tokius aktyvius metodus kaip diskusijos, darbas grup÷se, gru-

pin÷s ir individualios praktin÷s užduotys, modeliuotų situacijų vaizdo arba garso įrašas ir jo 

analiz÷, imitaciniai žaidimai. Be to, pagal Bendrojo programavimo dokumento žmogiškųjų 

išteklių pl÷tros prioritetą ir darbo j÷gos kompetencijos ir geb÷jimo prisitaikyti prie pokyčių 

ugdymo priemonę Lietuvos Respublikos Valstyb÷s kontrol÷ 2006 m. pareng÷ projektą „Vals-

tyb÷s kontrol÷s tarnautojų kvalifikacijos tobulinimas administracinių ir asmeninių geb÷jimų 

srityje“. Projekto rezultatas – pakankamą bendradarbiavimo kompetenciją įgijo 225 tarnauto-

jai, pakankamą darbo atlikimo kompetenciją – 246. Svarbu, kad individai būtų suinteresuoti 

susitarti, ieškoti bendrų sprendimo būdų, geb÷tų vesti dialogą (išklausyti, patarti), kuris yra 

bendradarbiavimo sąlyga. 

Pasak L. Wilder (1999) dialogas tarp individų ar jų grupių, naudojant įtikinamus tar-

pasmenin÷s komunikacijos geb÷jimus skatina bendradarbiavimui palankios aplinkos kūrimą. 

Be to, bendradarbiavimas komandose padeda pasiekti bendro susitarimo – konsensuso (Jaffe, 

1998) tais atvejais, kai pabr÷žiamas bendradarbiavimas, o ne konkurencija (Jaffe, 1998).  

Tod÷l atliktos sintez÷s pagrindu galima reziumuoti, kad bendradarbiavimo kompetencija 

apima (9 pav.): 

1. Bendradarbiavimą (įsitraukimą į veiklą, derybų meną, dialogą, instruktavimą ir t. t.); 

2. Valdymą (laiko, išteklių, konfliktų, savikontrol÷s, streso, konkurencijos, rizikos, ne-

rimo ir t. t.); 

3. Tarpasmeninius geb÷jimus (lyderiavimą, pagalbos suteikimą, savigarbą, empatiją, 

saviaktualizaciją, supratimą, aktyvų klausymą, emocinį suvokimą ir t. t.); 

4. Ugdymą(-si), kūrybingumą (kryptingą mokymąsi, profesinį mokymąsi, mokymąsi 

bendradarbiaujant, mokymąsi darbo aplinkoje, kūrybos vystymą ir t. t.). 

Šios geb÷jimų grup÷s padeda modeliuoti bendradarbiavimo kompetenciją (3 pav.). 
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Šaltinis: sudaryta autor÷s 

3 pav. Bendradarbiavimo kompetencijos modelis 
 

Kaip pavaizduota 3 paveiksle, bendradarbiavimo kompetencijos modeliavimas praside-

da nuo komandinio darbo, kuris semantine žodžio prasme sietinas su bendradarbiavimo funk-

cija. Paprastai reikalingi tam tikri tarpasmeniniai geb÷jimai valdant komandinį darbą. Tar-

pasmeninių geb÷jimų valdymas svarbus siekiant efektyvaus bendradarbiavimo su kolegomis. 

Be abejo, efektyvaus bendradarbiavimo pagrindas – abipusis supratimas, tod÷l žinių ir geb÷-

jimų trūkumas sukuria nišą ugdymuisi ir tobul÷jimui, kuomet ugdymo procesas organizacijos 

viduje skatina efektyvaus komandinio darbo poreikį.  

Tai reiškia, kad bendradarbiavimo kompetencija priklauso nuo tarpasmeninių geb÷jimų, 

jų valdymo lygio, kuris  iššaukia efektyvaus bendradarbiavimo, geb÷jimų ir žinių derinį ko-

mandiniame darbe. 

 

1.2.3. Darbo aplinkos kompetencijos modeliavimas 
Darbo aplinkos kompetencija dažnai glaudžiai siejama su profesionalumu ir galimybe 

pritaikyti daugelį profesinių įgūdžių tam tikros veiklos rezultatams pasiekti. Darbo veiklos 

rezultatai paprastai priklauso nuo profesinių įgūdžių panaudojimo lygio atliekant įvairias už-

duotis darbe. Tod÷l sveikas protas (protingumas), kritinis mąstymas ir samprotavimas taip 

kaip ir jų refleksija turi didel÷s įtakos siekiant užsibr÷žtų tikslų, kuriuos pagrindžia puikūs 

darbo veiklos rezultatai. Valackien÷ A. (2005, 2003) tirdama profesinę karjerą lemiančius 

veiksnius bei profesin÷s karjeros procesą išskiria tokią sąvoką, kaip karjeros kompetenciją. 

Valdymas  Bendradarbiavimas   

Ugdymas/-is  Komandinis darbas 

Bendradarbiavimo 
kompetencija  

Tarpasmeniniai 
geb÷jimai  

pasiruošimas 

Abipusis 
supratimas + 
geb÷jimų ir 
žinių porei-

kis 

Norint pasiekti 

reikalavimas 

poreikis 

koordinavimas 
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Bendrąja prasme galima įžvelgti sąsajas su darbo aplinkos kompetencija. Kadangi karjeros 

kompetenciją, anot Valackien÷s A. (2005), laiduoja darbuotojų atrankos kriterijai (apibr÷žti 

terminais – tinkamumas, gabumai, priimtinumas), vadinasi, specialistai atrenkami remiantis 

jų geb÷jimais, žiniomis, įgūdžiais, sąmoningumu, suvokimu, mok÷jimu, kurie reikalingi dar-

bo aplinkos kompetencijai. Tai įrodo, kad ši kompetencija yra daugiadimensinis konstruktas. 

Karjeros kompetencijas, karjeros ugdymo ypatumus, asmenin÷s karjeros valdymo geb÷jimus 

ir jų ugdymą tyr÷ R. Kučinskien÷ (2003), rengimosi karjerai proceso socioedukacinius pa-

grindus ir rengimosi karjerai ryšį su darbo rinka – V. Stanišauskien÷ (2004, 2003), profesinio 

konsultavimo psichologinius aspektus – L. Jovaiša (1999), besimokančių suaugusiųjų požiūrį 

į karjerą – T. Lileikien÷, R. Petkevičiut÷ (2003), asmenin÷s karjeros projektavimą ir vystymo 

galimybes – N. Petkevičiut÷ (2003), karjeros projektavimo geb÷jimus ir karjeros planavimą – 

K. Pukelis (2003), karjeros modelius – R. Čiutien÷, A. Sakalas (2004), akcentavo karjeros 

valdymą – A. Sakalas, A. Šalčius (1997). Tačiau šie tyrimai yra tiesiogiai ar netiesiogiai susi-

ję su specialisto kompetencijos modeliavimu darbo aplinkoje. Tod÷l galima teigti, kad karje-

ros kompetencija, rengimasis karjerai, jos planavimas yra darbo aplinkos kompetencijos da-

lis.  
Tačiau nepakanka teigti, kad individualus profesionalumo lygis yra individualios darbo 

aplinkos kompetencijos rezultatas. Natūralu, kad žinios, skirtingi geb÷jimai, nuostatos, suvo-

kimas, įgūdžiai, kuriuos išskiria moksliniai šaltiniai, turi įtakos individo darbo aplinkos kom-

petencijos modeliavimui. 6 lentel÷je pateikiamas darbo aplinkos kompetencijos turinys. 

6 lentel÷ 

Darbo aplinkos kompetencijos turinys ir ryšys su socialine kompetencija 
Eil. 
Nr. 

Autorius  / šaltinis 
Darbo aplinkos kompetencijos 

turinys 
Ryšys su socialine kompetencija 

1. 
Fletcher-Jansen, E., 
Depry, R. L.  
(2002) 

Išteklių valdymas, laiko valdymas, 
užduočių atlikimas, pasekmių numa-
tymas, perspektyvų identifikavimas 

Šie geb÷jimai ir įgūdžiai atspindi 
techninę socialin÷s darbo aplinkos 
kompetencijos dalį. 

2. 
McKinnon, M. C., 
Moscowitch, M. 
(2007) 

Socialinis samprotavimas 
Vadovavimo funkcijų atlikimas 
įtakos užduočių įvykdymui ir socia-
lin÷s kompetencijos vystymui. 

3. 
Dettori, G., Giannet-
ti, T., Persico, D.  
(2006) 

Teigiamos darbin÷s nuostatos, laiko 
valdymas, mokymosi aplinka, įsi-
jungimas į mokymosi procesą, ko-
munikaciniai ir derybų geb÷jimai. 

Užduočių atlikimas bendradarbiau-
jant ir motyvacijos išlaikymas, sa-
vireguliavimas mokymosi procese 
svarbus ne tik atskiram individui, 
bet ir visai bendruomenei. Tai pa-
deda modeliuoti socialinę kompe-
tenciją. 

4. 
Alexander, P. M. 
(2006) 

Geb÷jimas dirbti bendradarbiaujant, 
socialiniai ir techniniai įgūdžiai 

Virtuali komanda – edukaciniame 
kontekste. Socialiniai ir techniniai 
įgūdžiai yra svarbūs darbo aplinkos 
kompetencijai kaip socialin÷s kom-
petencijos komponentui. 
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5. 
Torpey, M. J.  
(2006) 

Geb÷jimas bendrai atkreipti d÷mesį į 
tuos pačius dalykus su bendradar-
biais, konfliktų sprendimas ir val-
dymas, praktikos išmanymas   

Skatinamas bendradarbiavimas 
priklauso nuo kultūros lygio – so-
cialin÷s kompetencijos vystymas ir 
modeliavimas. 

6. 
Levine, D. A.  
(2003) 

Dalijimasis patirtimi; geb÷jimas 
veikti garbingai, įsilieti į mokymosi 
aplinką; užuojautos, globos kultūra; 
komandos būrimo patirtis, empatija 
(įsijautimas) 

Šie geb÷jimai formuoja emociškai 
sveiką ir vieningą atmosferą darbo 
aplinkoje, nes tai turi įtakos darbo 
aplinkos kompetencijai ir socialinei 
kompetencijai. 

7. 
O’Callaghan, K. 
(2005) 

Savigarba, pasitik÷jimas, profesiniai 
įgūdžiai, reagavimas į poreikį, dali-
jimasis žiniomis, geb÷jimas dirbti 
ištikimai partneryst÷je 

Šie geb÷jimai gilina darbo aplinkos 
kompetenciją – t. y. ir socialinę. 

8. 
Hogue, T.  
(2004) 

Besikeičiantis bendradarbiavimas, 
bendrų uždavinių įgyvendinimas, 
bendra darbin÷ kultūra 

Bendradarbiavimas priklauso nuo 
praktinių situacijų autentiškumo ir 
aukštos darbin÷s kultūros, kuri turi 
įtakos modeliuojant socialinę kom-
petenciją. 

9. 
Macleod, D. Taylor, 
S. E. 
(2003) 

Žinių atnaujinimas, įsijungimas į 
atsinaujinimo procesus 

Labai svarbu vystant mokymosi 
įgūdžius ir modeliuojant darbo 
aplinkos kompetenciją. 

10. 
Billet, St. 
(2002) 

Bendras dalyvavimas darbin÷je veik-
loje, žinojimo būdų keitimas (trans-
formavimas), socialin÷ praktika 

Dalyvavimo veikloje reikšm÷s su-
vokimas ir mokymasis darbe išryš-
kina sąsajas tarp socialinio ir kogni-
tyvaus vystymosi.  

11. 

Dumbrell, T.,  
de Montfort, R., 
Finnegan, W. 
(2002) 

Atsakomyb÷ ir sprendimų pri÷mi-
mas, papildomų įgūdžių taikymo 
meistriškumas, verbalinis ir neverba-
linis komunikavimas, komandinis 
darbas ir konfliktų sprendimas, prisi-
taikymas prie darbo vietos pasikei-
timo, problemų sprendimo geb÷jimai 

Išryšk÷ja specifinių geb÷jimų po-
reikis modeliuojant darbo aplinkos 
kompetenciją, kaip socialin÷s kom-
petencijos komponentą. 

12. 
Plath, H. E. 
(2001) 

Dirbančiojo geb÷jimai: darbo orga-
nizavimas, informacijos vertinimas, 
savęs supratimas, savimeistrišku-
mas, saviorientacija, savirealizavi-
mas ir pateikimas, geb÷jimas įveikti 
pavojingas, nežinomas situacijas, 
trukdžius ir konfliktus 
Dirbančiojo kompetencijos: lojalu-
mas, tarptautiškumas, komandin÷ 
dvasia, mobilumas, tikslo siekimas, 
lankstumas, kompetencijų gausa, 
tarpin÷ kompetencija, socialin÷s 
komunikacijos kompetencija. 

Dirbančiojo geb÷jimai ir dirbančio-
jo kompetencijos modeliuoja darbo 
aplinkos kompetenciją. Išvardinti 
geb÷jimai leidžia bendravimu ir 
bendradarbiavimu modeliuoti so-
cialinę kompetenciją. 

13. 

Tikkanen, T., Lahn, 
L. C., Withnall, A., 
Ward, P., Lyng, K. 
(2002) 

Mokymosi motyvacijos didinimas, 
pasitik÷jimas, atsidavimas (įsiparei-
gojimas) organizacijai 

14. 
Madeen, S., Ma-
deen, M.  
(2001) 

Parama ir palaikymas sprendžiant 
konfliktus 

Darbin÷je aplinkoje vystoma pla-
čios apimties socialin÷ kompetenci-
ja. 
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15. 

McDonald, R., Cor-
biere, K., Doyle, L., 
Field, C., Johnson, 
L., Johnston, P., 
Kerr, E., Roberts, A. 
(2000) 

Dalyvavimas darbin÷je veikloje, 
aktyvus užduočių atlikimas 

Suteikiamos galimyb÷s mokytis 
realioje darbin÷je aplinkoje. Daly-
vavimas veikloje bendraujant ir 
bendradarbiaujant turi įtakos socia-
linei kompetencijai. 

16. 
Brophy, J.  
(1996) 

Socialinis patrauklumas (malonus, 
nuoširdus), asmenyb÷s stipryb÷ (pa-
sireiškianti per pasitik÷jimą savimi), 
geb÷jimas realiai suvokti, kantryb÷ ir 
ryžtas, geb÷jimas veikti ir tvirtai, bet 
lanksčiai teigti  

Tai geb÷jimai ir savyb÷s, kurios 
padeda tobulinti bendravimą darbi-
n÷je aplinkoje. 

17. 
Kostelnik, M. J.  
(1993) 

Pagalbos asmenybei/profesionalui 
vystytis ir lav÷ti suteikimas, savimo-
n÷s ir savigarbos skatinimas, pozity-
vūs santykiai, aktyvus socialinis 
elgesys, geb÷jimas vertinti 

Socialinis intersas/suinteresuotu-
mas, socialinis elgesys, pozityvių 
santykių palaikymas padeda for-
muoti ir vystyti socialinę kompe-
tenciją.  

Šaltinis: sudaryta autor÷s 

 

6 lentel÷je pateikiamas darbo aplinkos kompetencijos turinys ir jos komponentų, taip 

vadinamų geb÷jimų ar įgūdžių, apibendrinimas. Norint apibr÷žti darbo aplinkos socialinę 
kompetenciją, reikia prad÷ti nuo socialinio intereso sąvokos. Autorius M. J. Kostelnik (1993) 

pabr÷žia, kad socialinis interesas yra individo socialinio vystymosi pradžia. Socialinis vysty-

masis darbo aplinkoje – tai geb÷jimas pad÷ti individui tobul÷ti kaip profesionalui (Holmes, 

Fillary, 2006), geb÷jimas skatinti savigarbą ir savimonę, geb÷jimas inicijuoti pozityvius san-

tykius ir geb÷jimą tinkamai ir teisingai vertinti aplinką, situaciją ir pan. Laiko atžvilgiu keit÷-

si ir darbo aplinkos kompetencijos koncepcija bei jos komponentų sud÷tis. Dabar galima pa-

teikti jos komponentų įvairovę (6 lentel÷): ryžtas, streso įveikimas, problemų sprendimas, 

verslumas, konfliktų sprendimas, komunikacija, dalijimasis patirtimi, bendradarbiavimas bei 
vadovavimas. V÷lesni šaltiniai išskiria socialinį samprotavimą/mastymą kaip svarbų kompo-

nentą, padedantį modeliuoti darbo aplinkos kompetenciją (McKinnon, Moscowitch, 2007). 

Modeliuojant darbo aplinkos kompetenciją (4 pav.) galima išskirti tokius elementus: 

Saviorientacija – gali būti suprantama kaip savigarba, pasitik÷jimas savimi, asmenyb÷s 

stipryb÷ ir pan. 

Pozityvumas – tai pozityvūs santykiai, pozityvus požiūris, noras keistis, atvirumas po-

kyčiams, lankstumas, mokymosi motyvacija, bendradarbiavimas, dalijimasis patirtimi, asme-

ninis tobul÷jimas ir pan. 

Socialinis patrauklumas – tai nuoširdumas, malonus elgesys, charizma, darbin÷ kultū-

ra ir pan. 

Įsipareigojimas/įsitraukimas – tai įsitraukimas į užduočių atlikimo procesą, komandos 

formavimas, įsijungimas į atsinaujinimo procesus, organizacinis įsipareigojimas ir pan. 
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Valdymas ir profesiniai geb÷jimai – laiko, išteklių valdymas, sprendimų pri÷mimas, 

konfliktų sprendimas, streso valdymas ir įveikimas, derybų geb÷jimai, tinkamas ir teisingas 

vertinimas ir pan.  

Rezultatų refleksija – rezultatų vertinimas, grįžtamasis ryšys. 

Darbo aplinkos kompetencijos komponentų analiz÷s pagrindu modeliuojama darbo ap-

linkos socialin÷ kompetencija (4 pav.). 

 
Šaltinis: sudaryta autor÷s 

4 pav. Darbo aplinkos kompetencijos modelis 
 

Darbo aplinkos kompetencijos modeliavimas prasideda nuo individo saviorientacijos 

(t. y. savigarbos interesas, asmeninio augimo interesas ir t. t.), kuri turi įtakos asmeniniam 

pozityvumui. Pozityvus individo nusiteikimas ir elgesys lemia individo socialinį patrauklu-

mą. Išsilavinęs ir socialiai patrauklus individas geba pasitelkti socialinį mąstymą ir suvokti, 

kad profesionalios asmenyb÷s lavinimas darbo aplinkoje yra susijęs su įsipareigojimu organi-

zacijai bei pozityviu įsitraukimu į darbinę veiklą. Tai yra svarbu, nes įsipareigojimas organi-

DARBO  
APLINKOS 

KOMPE- 
TENCIJA 

 

Saviorientacija 
 

Valdymas ir 
profesiniai geb÷jimai 

Rezultatų refleksija Pozityvumas 

Įsipareigojimas, 
įsitraukimas 

Apsprendžia  
lygį 

Socialinis 
mąstymas 

Priklauso nuo socialinio patrauklumo lygio 

Svarbu d÷l 

Iniciatyva 

Formavimas  Startas  

Socialinis  
patrauklumas 
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zacijai sukelia valdymo ir profesinių geb÷jimų svarbą formuojant darbo aplinkos kompetenci-

ją. Refleksija ir rezultatų vertinimas šiame cikle yra galutin÷ stadija, parodanti, kad individas 

yra pakankamai kompetentingas individualiai vertinti savo rezultatus ir geb÷jimus, kuriuos 

naudojo tiems rezultatams pasiekti. Tada galima teigti, kad individas yra įvaldęs visą darbo 

aplinkos kompetencijos kompleksinį derinį. 

Apibendrinant teigtina, kad darbo aplinkos kompetencija yra geb÷jimas atlikti tam tik-

ras konkrečias darbo užduotis ir veiksmus, tarnybos ar profesijos pareigas tinkamai ben-

draujant ir bendradarbiaujant. Ši kompetencijos dalis praktiškai pasireiškia individo ne tik 

profesinių žinių raiška, mok÷jimais bei įgūdžiais, bet ir geb÷jimu tinkamai komunikuoti, ben-

dradarbiauti su aplinkiniais. Darbo aplinkos kompetencijai būdingas tam tikras profesinių 

žinių, mok÷jimų ir įgūdžių įvaldymo lygis bei geb÷jimas realizuoti juos praktin÷je veikloje 

naudojantis technologijomis, medžiagomis, atliekant technologines operacijas, naudojantis 

lingvistin÷mis, matematin÷mis, elektronin÷mis ar grafin÷mis komunikavimo sistemomis, su-

sijusiomis su profesijos darbu. 
 

1.2.4. Situacin÷s kompetencijos modeliavimas 
Situacin÷ kompetencija kaip socialin÷s kompetencijos komponentas orientuotas į situa-

cijos sprendimą atliekant tam tikras užduotis, siekiant tam tikros situacijos sprendimo rezulta-

to. Situacijos sprendimo tinkamumas priklauso nuo individo ar jų komandos situacin÷s socia-

lin÷s kompetencijos lygio, nes ją formuoja atskiri geb÷jimai ir įgūdžiai (7 lentel÷). 

7 lentel÷ 

Situacin÷s kompetencijos turinys ir ryšys su socialine kompetencija 
Eil. 
Nr. 

Autorius / šalti-
nis 

Situacin÷s kompetencijos 
turinys 

Ryšys su socialine kompetencija 

1. 
Boekaerts, M., 
Minnaert, A. 
(2006) 

Situacinis interesas, socia-
linis ryšys  

Tyrimų rezultatai rodo, kad didelis situacinis 
interesas ankstesniuose mokymosi laikotarpiuose 
neutralizuoja situacinio intereso sumaž÷jimą ne 
tik nagrin÷jant situaciją, bet ir sprendžiant pro-
blemas už situacijos ribų. Pasitenkinimas moky-
mosi sąlygomis psichologiniu požiūriu turi įtakos 
socialin÷s kompetencijos lygiui. 
 Socialiniam ryšiui palaikyti svarbus yra situaci-
nis interesas, kurio metu atskleidžiami visi įgū-
džiai apsprendžiantys individo situacin÷s kompe-
tencijos lygį. 

2. 
Boyes, M. 
A., O'Hare, D.  
(2003) 

Sprendimų pri÷mimas, 
rizikos ir kompetencijos 
derinimas, situacinis paži-
nimas, ankstesn÷ patirtis. 

Sprendimų pri÷mimas yra susijęs su geb÷jimu 
subalansuoti riziką ir kompetenciją. Sprendimų 
pri÷mimo procesas pabr÷žia situacinio pažinimo 
ir įgytos patirties svarbą. Situacin÷ kompetencija 
priklauso tiek nuo situacijos pažinimo ir pripaži-
nimo, tiek nuo įgytos individo patirties spręsti 
įvairias situacijas ir problemas. Šie įgūdžiai gilina 
ir socialinę kompetenciją. 
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3. 

Smari, J.,  
Petursdottir, G., 
Porsteindottir, V. 
(2001) 

Socialinis nerimas, gr÷s-
mių įvertinimas, depresi-
jos įveikimas, atsispyri-
mas depresijai  

Tyrimų rezultatai rodo, kad socialinis nerimas yra 
susijęs su žema socialine kompetencija. 

4. 
Bierschenk, I. 
(2001) 

Sisteminimo strategija, 
mastymo ir elgesio pritai-
kymas prie situacinių ap-
ribojimų 

Kompetencija yra vertinama pagal sisteminimo 
strategijos taikymo lygį. Atlikti tyrimai patvirti-
no, kad mokymo priemonių kokyb÷ yra svarbi 
kompetencijos vystymosi procese. Mąstymo ge-
b÷jimai taip pat turi įtakos socialin÷s kompetenci-
jos vystymuisi. 

5. 
Falk, I. 
(2000) 

Pasitik÷jimas, bendros 
vertyb÷s, partnerinių tink-
lų formavimas ir bendros 
veiklos palaikymas, vidi-
nių tinklų formavimas, 
sąsajų tarp vidinių ir išori-
nių tinklų užmezgimas, 
bendros patirties kaupi-
mas, bendros vizijos ir 
ryšių numatymas, situaci-
n÷s analiz÷s geb÷jimai 

Individo kaip lyderio geb÷jimai tur÷tų būti nu-
kreipti į situacijas reikalaujančias komandinio 
sprendimo ir į galimybes lyderiui pasireikšti. 
Komandinis darbas yra tiesiogiai susijęs su socia-
line kompetencija. 
 

6. 
Deffenbacher, J. 
L. et.al. 
(1996) 

Bendro pobūdžio ir asme-
ninio pykčio valdymas 

Socialinių įgūdžių vystymas ir emocijų valdymas 
turi teigiamos įtakos socialinei kompetencijai.   

7. 
Alberg, J., et al.   
(1994) 

Socialiniai įgūdžiai situa-
ciniams trukdžiams įveikti 

Reikalingi specifiniai socialiniai geb÷jimai pade-
dantys susidoroti su trikdžiais tam tikrose situaci-
jose.  

8. 
Segrin, C.,  
Dillard, J. P.   
(1993) 

Situacinių sprendimų ir 
rezultatų derinimas, pasi-
tenkinimas rezultatais 

Rezultatai turi atitikti situacijos pobūdį. Jie pri-
klauso nuo socialinių geb÷jimų  

9. 

Engstrom, C. 
McHugh,  
Sedlacek, W. E.  
(1991) 

Situacin÷ pozicija/nuostata 
Individuali pozicija ir nuostata reikalinga situaci-
jos sprendimui, taip išreiškiant aukštą socialin÷s 
kompetencijos lygį. 

10. 
Duran, R. 
L., Kelly, L.  
(1989) 

Nusiteikimas, geb÷jimas 
disponuoti ištekliais, aktua-
liais tam tikroje situacijoje 

Individo veikla, reikalaujanti situacinių sprendi-
mų geb÷jimų, gilina socialinę  kompetenciją. 

11. 
Rose, S. R.  
(1989) 

Situacinio streso įveikimas 

12. 
Browne, B. 
A., Musser, L. M.   
(1988) 

Savęs pateikimas, savi-
kontrol÷, saviekspresija, 
strateginis įgūdžių panau-
dojimas 

Aktyvus dalyvavimas yra galimyb÷ suvokti ir 
tinkamus situacijos sprendimo būdus, įveikti situ-
acinį stresą ir jausti pasitenkinimą pasiektais re-
zultatais. Tai padeda modeliuoti socialinę kompe-
tenciją. 

13. 
Wolff, L. O.   
(1986) 

Tarpasmenin÷ komunika-
cija, tarpasmeniniai mai-
nai, situacijos pobūdžio 
tarpasmenin÷je komunika-
cijoje suvokimas 

Kiekvienas individas bendraudamas su aplinki-
niais remiasi ankstesniu ir nauju požiūriais, ver-
tyb÷mis bei patirtimi. Tarpasmenin÷s komunika-
cijos kompleksiškumas priklauso nuo situacijos, 
pačios organizacijos ir kultūros. Šis kompleksiš-
kumas suvokiamas tada, kai suvokiamas situaci-
jos pobūdis tarpasmenin÷je komunikacijoje. Tai 
rodo aukštą socialin÷s kompetencijos lygį. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s 
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Remiantis autorių nuomone (7 lentel÷), galima teigti, kad situacin÷ kompetencija daž-

niausiai pasireiškia komandiniame darbe arba sprendžiant situacijas ar atliekant užduotis su 

grup÷s nariais. Paprastai situacin÷s kompetencijos modeliavimas prasideda nuo situacinio 

intereso ir situacijos pažinimo. Susipažinus su situacijos aplinkyb÷mis sprendimams priimti 

formuojamos komandos, kurių nariai, prisitaikydami prie situacijos apribojimų, išsiaiškina 

situacijos pobūdį, įveikia situacinį stresą, susiformuoja situacines nuostatas/pozicijas. Atlikus 

situacinę analizę ir situacines užduotis, priimti situaciniai sprendimai derinami su gautais re-

zultatais ir taip vertinamas situacijos sprendimo procesas. Pagal situacijos sprendimo proceso 

atlikimą galima vertinti ir individų situacin÷s kompetencijos lygį. Situacin÷s kompetencijos 

formavimas pateikiamas 5 paveiksle. 

 
Šaltinis: sudaryta autor÷s  

5 pav. Situacin÷s kompetencijos modelis 

 

Situacinio pažinimo etape situacijos sprendimui įtakos turi vidiniai ir išoriniai veiksniai. 

Prie vidinių veiksnių galima priskirti asmeninius individo geb÷jimus: kritinį ir loginį mąsty-

mą, bendravimo, specialybinius geb÷jimus ir pan. Išoriniai veiksniai apima komandos narių 
geb÷jimus: socialinius geb÷jimus situaciniams barjerams įveikti, geb÷jimą suvokti situacijos 
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interesas 
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pažinimas 
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tinklų forma-

vimas 
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pobūdžio su-

vokimas 

Situacin÷ 
analiz÷ 

Vidiniai 
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Išoriniai 
veiksniai 

Prisitaikymas prie 
apribojimų 

Situacinio streso 
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Situacin÷ pozicija / 
nuostata 
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rezultatų derinimas 
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pobūdį tarpasmenin÷je komunikacijoje, bendradarbiavimo geb÷jimus, grupin÷s atsakomyb÷s 

jausmą, toleranciją, geb÷jimą išklausyti ir t. t. 

Akivaizdu, kad situacin÷s kompetencijos modeliavimas tai situacinio intereso, situaci-

jos pažinimo, pobūdžio suvokimo, situacin÷s analiz÷s bei sprendimų pri÷mimo ir rezultatų 

suderinimo procesas, kurio atlikimo tinkamumas priklauso nuo individo situacin÷s kompe-

tencijos lygio. 

 

1.2.5. Vertybin÷s kompetencijos modeliavimas 
Lietuviškoje mokslin÷je literatūroje mažai paskelbta darbų, susijusių su specialistų ver-

tybin÷s kompetencijos modeliavimu. M. Barkauskait÷, R. Kontvainas (2007) tirdami didakti-

nę kompetenciją, kaip kompetencijų modeliavimą studijų metu ir jų perk÷limą į profesinę 

veiklą, išskiria ir vertybių ugdymą, nes kompetencijų modeliavimas remiasi vertybin÷mis 

nuostatomis. K. Pukelis, D. Garnien÷ (2003) tyr÷ moksleivių ugdymą karjerai bendrojo lavi-

nimo mokykloje, A. Vosyliūt÷ (2003) jaunimo vertybines orientacijas, vertybinių nuostatų 

formavimąsi, V. Aramavičiūt÷, E. Martišauskien÷ (2006) – vertybių ugdymą ir teig÷, kad ver-

tyb÷s yra pedagoginių kompetencijų pagrindas, E. Marcišauskien÷ (2007) vertybines nuosta-
tas. Tačiau vertybin÷ socialin÷ kompetencija kaip turizmo vadybininkų socialin÷s kompeten-

cijos komponentas n÷ra tyrin÷ta kaip socialin÷s kompetencijos dalis, ypač rengiant turizmo 

vadybininkus. Dažniau tokie tyrimai siejami su moraline kompetencija ar individo moraline 

atsakomybe ir vertyb÷mis.  

S. Ludecke-Plumer (2007) akcentuoja vertybinį ir moralinį ugdymą, kai pabr÷žiama L. 

Kohlberg moralinio vystymo(-si) svarba. Savo tyrimuose jis išskiria moralinę verslininkų 

kompetenciją priimant sprendimus. Čia pažymima, kad d÷mesys turi būti kreipiamas į tokias 

vystymosi sąlygas, kaip vertinimas pagal geb÷jimus, konflikto numatymas, galimyb÷s komu-

nikacijai, bendradarbiavimo patirtis, atsakomyb÷ ir galimyb÷ veikti (Ludecke-Plumer, 2007). 

Kitų tyrimų rezultatai (Hill, Fouts, 2005) rodo, kad darbdaviai vertina darbuotojus, tu-

rinčius stiprią darbinę etiką, kuri yra labiausiai pageidaujama darbuotojo charakteristika. Ja 

individas išreiškia svarbos jausmą ir parodo savo nuopelnus. Darbuotojų darbo etika skatina 

teigiamas vertybes, gerai atlikti darbą (Hill, Fouts, 2005). 

L. Chawla ir D. F. Cushing (2007) savo tyrimuose įveda vertybių socializacijos sąvoką, 

akcentuoja asmenin÷s kompetencijos vystymą, taip pat didelį d÷mesį skiria ir kolektyvinei 

kompetencijai vystyti. Šiuo kontekstu kompetencija tapatinama su pasitik÷jimu, individo ga-

limyb÷mis siekti tikslo bendradarbiaujant grup÷je. T. E. Isaeva (2007) savo tyrime kompe-

tenciją pateikia kaip žmogiškąsias vertybes, nuolatinį asmeninio ir profesinio tobulumo siekį. 

Tyrimo rezultatai leidžia išskirti pagrindines specialisto kompetencijas (Isaeva, 2007) – adap-
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tacijos kompetencijos, socialin÷s-organizacin÷s kompetencijos, profesin÷s kompetencijos, 

komunikacin÷ kompetencija ir vertybių ir tikslo siekimo kompetencija.  

N. Park ir C. Peterson (2006) savo tyrimuose akcentuoja moralinę kompetenciją ir cha-

rakterio stiprybes. Tyrimo metu išskirta 4 faktorių struktūra, orientuota į moralinį ir vertybinį 

ugdymą. Tai saikingumas kaip stipryb÷ (apdairumas, savireguliavimas ir t.t.), intelektualin÷s 

stipryb÷s (smalsumas, troškimas tobul÷ti ir t. t.), teologin÷s stipryb÷s (viltis, religingumas, 

meil÷ ir t. t.), kitos tarpasmenin÷s stipryb÷s (kuklumas, gerumas, švelnumas ir t. t.). Vertybin÷ 

(moralin÷) kompetencija pasireiškia universaliomis, doro gyvenimo principais pagrįstomis 

asmenų vertybin÷mis orientacijomis. Šią kompetenciją turintys individai n÷ra suinteresuoti 

tenkinti savo poreikius laužydami įstatymus ir visuotinai pripažintą tvarką, normas, geba pri-

slopinti tam tikrus poreikius. 

JAV atlikti asmenyb÷s ugdymo tyrimai (Character Education, 2007) rodo, kad individo 

charakteris apima tokias moralines ir etines vertybes, kaip pagarba, sąžiningumas, rūpestin-

gumas, atsakomyb÷, pasitik÷jimas ir pilietiškumas. Tyrimų rezultatai rodo, kad min÷tos ver-

tyb÷s gali tur÷ti įtakos individo elgesio vertyb÷ms (pvz., samprotavimas, emocijų reiškimas ir 

t. t.) (Character Education, 2007). Bendrąja prasme E. Marcišauskien÷ (2007) tiria ir skirsto 
vertybes į terminalines ir instrumentines. Terminalin÷s yra sietinos su tolima gyvenimo per-

spektyva, kartais vadinama gyvenimo tikslais (sveikata, vidin÷ harmonija, aktyvus gyveni-

mas, išmintingumas, laiminga šeima, įdomus darbas, grožis, malonumai ir pan.). Instrumenti-

n÷s – kasdienius veiksmus ir poelgius suponuojančios vertyb÷s, dažniausiai tampančios tie-

sioginiais veiklos tikslais (sąžiningumas, atsakingumas, intelektualumas, išprusimas, altruiz-

mas, paklusnumas, išdidumas, vaizduot÷, tvarkingumas ir pan.). Tačiau šie tyrimai neakcen-

tuoja vertybių ugdymo modeliuojant individo vertybinę kompetenciją. 

Atlikta mokslinių šaltinių analiz÷ įrodo, kad n÷ra paskelbta darbų ir tyrimų rezultatų tie-

siogiai susijusių ne tik su turizmo vadybininkų vertybin÷s kompetencijos modeliavimu, bet 

stokojama ir darbų, analizuojančių vertybinę kompetenciją bendrąja prasme. Juo labiau kad 

vertybin÷ kompetencija n÷ra traktuojama kaip atskiras socialin÷s kompetencijos komponen-

tas. Remiantis moksliniais šaltiniais galima teigti, kad vertybin÷ kompetencija yra susijusi su 

moraliniu ir vertybiniu ugdymu (Ludecke-Plumer, 2007; Park ir Peterson, 2006; Character 

Education, 2007), etišku elgesiu (Hill, Fouts, 2005), kolektyvine ir asmenine kompetencija 

(Chawla ir Cushing, 2007), žmogiškųjų vertybių puosel÷jimu, nuolatiniu tobul÷jimu (Isaeva, 

2007). Turizmo srities vertybin÷s kompetencijos modeliavimas n÷ra atskirai tyrin÷tas. Ka-

dangi socialin÷s kompetencijos tyrimai grindžiami ne tik ugdymo, bet ir gretutinių mokslų 

teorijomis, tod÷l galima daryti prielaidą, kad bendrasis vertybinis ir moralinis ugdymas yra 

tipiškas rengiant ir turizmo vadybininkus, modeliuojant jų vertybinę kompetenciją. Turizmo 
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vadybos studentų vertybin÷s kompetencijos modeliavimas turi būti procesas turintis įtakos 

socialinei kompetencijai (6 pav.). 

 
6 pav. Turizmo vadybos studentų vertybin÷s kompetencijos modelis 

 

Turizmo vadybininkų vertybin÷ kompetencija modeliuojama realizuojant turizmo vady-

bos studijų programas didelį d÷mesį skiriant vertybiniam ir moraliniam ugdymui, kurio metu 

puosel÷jamos asmenin÷s, tarpasmenin÷s, intelektualin÷s ir teologin÷s vertyb÷s. Šių vertybių 

derinys užtikrina turizmo vadybos studentų vertybin÷s kompetencijos tinkamą modeliavimą. 
 

1.3. Aktyvaus/eksperimentinio ugdymo(-si) modeliavimas  
turizmo vadybos studentų socialinei kompetencijai ugdyti 

Didelę reikšmę ugdant socialinę kompetenciją turi ugdymo(-si) metodai ir modeliai, ku-

riuos pasirenka ugdytojas atsižvelgdamas į tokius faktorius, kaip auditorijos interesai, patirtis, 

geb÷jimai, ugdymo tikslai bei laukiami ugdymo rezultatai. Literatūroje ugdymo metodai yra 

skirstomi labai įvairiai. Pavyzdžiui, L. Ruseckien÷ (1998) ugdymo(-si) metodus sieja su pe-

dagoginiu novatoriškumu, kūrybine paieška, kitų šalių pedagoginių id÷jų pritaikymu. 
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J. K. Babanski (1982) skirsto ugdymo metodus pagal paskirtį mokomojoje pažintin÷je veiklo-

je: organizavimo metodai, stimuliavimo veiklos metodai, savikontrol÷s metodai. Tačiau 

L. Jovaiša (2001) ugdymo metodus klasifikuoja remdamasis apibendrinimo lygiu: 

1. atskirų veiksmų lygiu – pagal išorinius ugdytojo ir ugdytinio veiklos požymius; 

2. dalyko mokymo metodikų lygiu – pagal atitinkamo dalyko d÷stymo specifiką; 

3. daliniu didaktiniu lygiu – pagal ugdymo proceso etapus: d÷stymas, įtvirtinimas ir t. t. 

Paprastai ugdymo metodai bendrąja prasme skirstomi į savarankiškus ir kūrybinius ug-

dymo metodus. Tuo pagrindu L. Jovaiša (1997) skirsto ugdymo metodus į informacijos šalti-

nių panaudojimo, praktinius-operacinius, kūrybos metodus. Kiti autoriai V. Jakavičius ir 

A. Juška (1996) grupuoja ugdymo metodus pagal ugdymo proceso etapus (žinių perteikimas, 

įgūdžių formavimas, žinių įtvirtinimas, bei tikrinimo/vertinimo metodai), pagal loginio mąs-

tymo būdus arba išskiriami žodiniai, praktiniai ir vaizdiniai metodai. R. Laužackas (2005) 

akcentuodamas socialinių geb÷jimų (kompetencijos) ugdymą išskiria tokias mokymosi cha-

rakteristikas kaip participatyvinis, diskusinis, grupinis. Tradicines paskaitas yra tikslinga 

keisti veiksmingesniais mokymo būdais – mokymusi patyrimo būdu, diskusijų grup÷se, nau-

dojant verslo situacijų sprendimo, atvejo metodologiją (Daugvilien÷, Ruževičius, 2008). Įsi-
menamų žinių ir įgūdžių dalis paprastai atitinka tokias proporcijas:  klasikin÷ paskaita – 5%, 

skaitymas – 10%, vaizdo ir garso derinimas – 20%, veiklos situacijų demonstravimas – 30%, 

diskusijų grup÷s – 40–50%, praktinio mokymosi, tyrimo rezultatų panaudojimo ir atvejo ana-

liz÷s metodų derinimas – 75%, kitų mokymas, naudojant savo mokslinę, konsultacinę ir prak-

tinę patirtį – 90% (Daugvilien÷, Ruževičius, 2008). Tai reiškia, kad ugdant socialinę kompe-

tenciją pasyvūs/direktyvūs ugdymo(-si) metodai n÷ra pakankamai tinkami, nes ugdymo pro-

cese metodų parinkimą lemia ugdytinių patirtis, interesai, tikslai, geb÷jimai. Tik÷tina, kad 

aktyvūs/ekperimentiniai ugdymo(-si) metodai leidžia efektyviau ugdyti suaugusiųjų socialinę 

kompetenciją. Aktyvių/eksperimentinių ugdymo(-si) metodų, ugdymo proceso (pagal B. Blo-

om) ryšys su socialine kompetencija pateikiamas 8 lentel÷je. 

Aktyvių/eksperimentinių ugdymo(-si) metodų ir ugdymo proceso ryšys su socialine 

kompetencija aiškiai rodo, kad žinojimo etape ugdytinių socialin÷ kompetencija ugdoma mi-

nimaliu lygiu, nes ugdymo(-si) metodai daugiau orientuoti į individualų darbą. Supratimo ir 

taikymo etapuose užtikrinamas pakankamas socialin÷s kompetencijos ugdymas ir taikymas 

ugdymo(-si) procese. Analiz÷s, sintez÷s bei įtvirtinimo/vertinimo etapuose daugiausia d÷me-

sio skiriama socialin÷s kompetencijos ugdymui, nes orientuojamasi į bendravimo ir bendra-

darbiavimo geb÷jimų taikymą ir jų vystymą. 
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8 lentel÷ 

Aktyvių/eksperimentinių ugdymo(-si) metodų ugdymo proceso  
ryšys su socialine kompetencija 

Ugdymo 
proceso  
etapai 

Aktyvūs/eksperimentiniai ug-
dymo(-si) metodai 

Ryšys su socialine kompetencija 

Žinojimo  

Įtraukianti paskaita, požiūrių 
pateikimas, demonstravimas, 
steb÷jimas, interviu, aiškinimas, 
video ir audio medžiagos naudo-
jimas, informacinių technologijų 
naudojimas  

• Minimalaus socialin÷s kompetencijos lygio ugdy-
mas; 

• Poreikis demonstruoti socialinę kompetenciją mini-
malus žinojimo etape; 

• Maža dalis metodų, skatinančių bendravimą, ben-
dradarbiavimą... 

Supratimo  

Klausimai-atsakymai, pokalbis, 
auditorin÷ diskusija, diskusija, 
grup÷se, atvejo analiz÷, savaran-
kiškas darbas mažose grup÷se, 
ekskursijos, literatūros studija 

• Pakankamo socialin÷s kompetencijos lygio ugdy-
mas; 

• Poreikis demonstruoti socialinę kompetenciją pa-
kankamas supratimo etape; 

• Ugdymo metodų derinimas su ugdytinių pasirengi-
mu įgyti naujų žinių; 

• Pakankamai metodų, skatinančių socialin÷s kompe-
tencijos ugdymą, bendravimą, bendradarbiavimą... 

Taikymo  

Patirtiniai patarimai, individualūs 
ir/ar grupiniai projektai, studentų 
projektai, vaidmenų žaidimai, 
atvejo analiz÷ (raštu), seminarai,  

• Pakankamo socialin÷s kompetencijos lygio ugdy-
mas;  

• Poreikis demonstruoti socialinę kompetenciją pa-
kankamas taikymo etape; 

• Socialin÷ kompetencija ugdoma bendravimu ir ben-
dradarbiavimu; 

• Ugdymas nukreiptas į problemų/užduočių sprendi-
mą. 

Analiz÷s  

Palyginimo metodai, debatai, 
grup÷s pranešimai, prielaidų 
k÷limas ir pagrindimas, įrodin÷-
jimas, pažangios patirties anali-
z÷, id÷jų/koncepcijų/minčių že-
m÷lapiai 

Sintez÷s  
Kritin÷ refleksija, tyrimų projek-
tai, individualus ir/ar komandinis 
tyrin÷jimas, patirties pratimai 

Įtvirtini-
mas / ver-

tinimas 

Mokymosi kontraktai, komandi-
niai projektai, „minčių lietus“, 
savarankiškas mokymasis, refe-
ratas, vertinamoji diskusija 

• Aukšto socialin÷s kompetencijos lygio ugdymas; 
• Poreikis demonstruoti socialinę kompetenciją didelis 

analiz÷s, sintez÷s, vertinimo etapuose;  
• Socialin÷ kompetencija ugdoma bendravimu ir ben-

dradarbiavimu; 
• Kuriamos naujos žinios. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s 

Anot Teresevičien÷s M., Gedvilien÷s G., Oldroyd D. (2004), ugdymas turi būti indivi-

dualizuotas ir susijęs su ugdytinių veikla. Ypatingai tai yra aktualu suaugusiųjų ugdymo pro-

cese, nes reikšmingais tampa jau įgyti geb÷jimai, kompetencija ir patirtis. Tod÷l ugdant suau-

gusiųjų socialinę kompetenciją svarbūs tampa aktyvūs/eksperimentiniai ugdymo(-si) meto-

dai, kuriuos būtų galima skirstyti pagal ugdymo metodų modelius. 
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Kadangi suaugusiųjų ugdymo(-si) procese didelę reikšmę turi patirtis, tai patirtinis ug-

dymas/-asis yra viena iš svarbiausių suaugusiųjų ugdymo(-si) modelių. Tod÷l patirtinio ug-

dymo(-si) modelis bus pateikiamas ir detalizuojamas. 

 

Patirtinio mokymosi (Cognitive learning) modeliavimas 
Patirtinis (kognityvus) mokymasis – tai teorija, kuri apima ugdymą(-si) natūraliai susie-

tą su autentiška veikla, kontekstu, ar kultūra (Brown, Collins, Duguid, 1989, Sluckuvien÷, 

2004). Nenatūrali veikla ar situacijos apsunkina ugdymo(-si) procesą. Pavyzdžiui, kokios 

nors specialyb÷s mokymasis, įgyjant reikalingas kompetencijas, palengvinamas situacijų ana-

liz÷mis, natūralia veikla ugdymo(-si) procese. Priešingai, ugdymo(-si) iš vadov÷lių metu ribo-

jamos studento bei d÷stytojo galimyb÷s.  

Mokslas per pažinimą arba kitaip pateikiamas kaip patirtinis mokymasis suaugusiųjų 

švietime – tai toks mokymosi modelis, kurio pagrindas yra pažinimo/patirties per natūralią 

veiklą teorija bei socialinis konstruktyvinis modelis (7 pav.). 

 
Adaptuota pagal: Oliver, Kevin. Situated Cognition and Cognitive Apptenticeships. 1999. 

7 pav. Socialinio konstruktyvaus ugdymo(-si) modelis 

 

Reikšm÷: 
Paaiškina ugdytojas 

Reikšm÷: 
Apibr÷žia studentas 

 

Reikšm÷: 
Diskutuojama, derybų 

objektas 
 

Instruktyvinis 
ugdymas, d÷s-

tymas 

Socialinis konst-
ruktyvumas 

(nauda) 

Radikalus-
esminis konst-

ruktyvumas 
(nauda) 

Veiklos teorija 

Aktyvus ugdymo(-si) modelis 

Orientuotas į tikslą 

Situacijos  

D÷stymas  Orientuotas į 
problemą 

Savarankiškos 
studijos 
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Kai kurie modeliai socialin÷je konstruktyvin÷je paradigmoje atspindi ugdymo(-si) pro-

cesą pažinimo aspektu (Dubs, 2004). Mokymosi per pažinimą modelis yra tampriai susijęs su 

pažinimo procesu natūralioje veikloje, kurios metu studentai bendradarbiauja tarpusavyje ir 

su ugdytoju tam, kad pasiektų bendrą supratimą ar rastų bendrus problemų sprendimo būdus. 

Ugdytojai, kurie propaguoja šiuos metodus, tiki, kad egzistuoja ugdymo(-si) „kultūra“, kuri 

gali būti pl÷tojama. Kitaip tariant, studentai gali rūpestingiau apsvarstyti koncepcijas bei in-

formaciją, kai atsiranda daugiau nuomonių, perspektyvų ar įsitikinimų grup÷je. Tai gali būti 

suprantama kaip „žodžio laisv÷“. Negalima išmokti nieko slopinant skirtingas nuomones ir 

požiūrius. Tačiau jei bus rasta galimyb÷ atvirai reikšti šias id÷jas ir stengtasi mąstyti, paro-

dant jų reikšmę, mūsų suvokimas, nagrin÷jamos temos ar koncepcijos atveju ir specialistų 

socialin÷ kompetencija, sustipr÷s.  

Dažniausiai mokomasi per tam tikrą veiklą, kontekstą ar kultūrą (Tuomait÷, Zuzevičiū-

t÷, 2008). Jean Lave dažnai priskiriami „pažinimo per tam tikras situacijas“ jud÷jimo nuopel-

nai (Lemke, 2005; Sluckuvien÷, 2004;). John Dewy ir Lev Vygotsky propagavo panašius me-

todus, pavyzdžiui, ugdymas konsultuojant (coaching).  

Anot L.Vygotsky, ugdymo užduotys turi būti tiesiogiai susijusios su tobul÷jimu, kuris 
yra aukščiau studentų galimybių tai padaryti ar išspręsti be d÷stytojo, tačiau n÷ra beviltiškas 

(Roblyer, Edwards, 2000). Šis metodas, grįstas konstruktyvizmu, kritinio mąstymo ugdymo 

(-si) metodologija (Arends, 2000; Vygotsky, 1978; Balčytien÷, 1999; Sluckuvien÷, 2004), 

apima ugdytinio ar ugdytojo paramą siekiant įveikti tam tikrus įsipareigojimus, sprendžiant ar 

analizuojant situacijas (Roblyer, Edwards, 2000). Tokia koncepcija leidžia sukurti autentiškas 

užduotis, kurios yra pakankamai sud÷tingos studentams įvykdyti vieniems, tačiau ne per sun-

kios, kad gal÷tų būti įveiktos su partneriais ar ugdytojais, kurie ir modeliuoja atitinkamas ug-

dymo(-si) strategijas. 

J. Dewy (1997) propagavo situacijų metodus ugdymui(-si), diskusijoms ir supratimui, 

kuris pasiekiamas per socialinį dialogą. Tod÷l tik tie, kas dalyvauja ugdyme, gali suvokti ug-

dymo(-si) proceso reikšmę (Roblyer, Edwards, 2000). O dalyviai – ne tik aukštosios mokyk-

los studentai, bet ir praktikai-ekspertai. 9 lentel÷je pateikiami studentų ir praktikų-ekspertų 

skirtumai. 

9 lentel÷ 

Studentų ir praktikų-ekspertų skirtumai 
Etapai  Studentai  Praktikai-ekspertai 

1. Įtikin÷ja naudojant taisykles  modelius, pavyzdžius, faktus 
2. Dirba su  simboliais situacijomis 
3. Sprendžia gerai apibr÷žtas (aiškias) problemas neapibr÷žtas (neaiškias) problemas 
4. Pateikia (rezultatas) pastovias (fiksuotas) reikšmes diskutuotinas (derybų keliu) ir vie-

šai sukurtas reikšmes 
Šaltinis: (Brown, Collins, Duguid, 1989) 
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Dažnai studentams tenka mąstyti ir naudotis jau sukurtomis taisykl÷mis ir teorijomis, 

dirbti su priimtais-pripažintais simboliais ar sistemomis, spręsti aiškiai suformuluotas pro-

blemas. Tod÷l yra tendencija pateikti jau fiksuotas kokias nors reikšmes, kurios negali būti 

perkeliamos į naujų situacijų kontekstą. 

Priešingai, praktikai naudojasi unikaliais modeliais nagrin÷dami autentiškas situacijas, 

sprendžia sud÷tingas ir neapibr÷žtas situacijas. Tokia ugdymo strategija yra kur kas efekty-

vesn÷ specialistų socialinei kompetencijai ugdyti, nes koncepcijos „nuolat vystosi, o naujos 

situacijos, derybos ir nauja veikla neišvengiamai suteikia joms naują formą“ (Brown, Collins, 

Duguid, 1989, p.33).  

Patirtinio (kognityvaus) mokymo(-si) etapai būtų tokie (Sluckuvien÷, 2004; Pabr÷žait÷, 

Gumuliauskien÷, 2003; Tuomait÷, Zuzevičiūt÷, 2008; Burkšaitien÷, 2008): 

• Ugdytojas parenka specialius metodus, reikalingus užduočiai atlikti; 

• Ugdytojas numato paramą, kuri skatina studentus taikyti šiuos metodus; 

• Veikla turi sietis su tam tikra situacija arba su tikslu pasiekti atitinkamą rezultatą; 

• Ugdytojas kuria užduočių atlikimo procesą ir paaiškina, kaip jį atlikti; 

• Studentai privalo paaiškinti savo suvokimą, nuomonę ar metodus problemai spręsti; 

• Studentai yra skatinami reflektuoti ir mokytis iš kitų; 

• Ugdytojo parama pamažu tampa nebereikalinga, kai studentai pradeda taikyti savo 

žinias jiems aktualioms problemoms spręsti. 

Patirtinio (kognityvaus) mokymosi modelis susideda iš šių etapų. D÷stytojai turi pripa-

žinti, kad specialūs procesai apima sunkias, specifines užduotis profesionalams. Autentiškos 

užduotys yra kuriamos studentams, kad jie įsijungtų į šiuos procesus ir naudotųsi efektyviais 

metodais (Sluckuvien÷, 2004).  

 
Mokymos(-si) bendradarbiaujant (Cooperative learning) modeliavimas 

Mokymas(-is) bendradarbiaujant remiasi konstruktyvizmo ir socialinio vystymosi teori-

ja (Vygotsky, 1978) ir yra suprantamas kaip metodų kompleksas (modeliavimas), kuris pade-

da studentams perimti kurso turinį. Ugdytojas leidžia ugdytiniui pačiam ieškoti, tirti, kurti, 

vertinti, bendraujant, bendradarbiaujant specifin÷je aplinkoje, taip modeliuojant socialinę 

kompetenciją (Crawford, 1996). J. Dewy pedagogikos esm÷ – ugdymo(-si) aplinkoje sukurti 

socialinę sistemą, grįstą demokratiniais principais ir moksliniais procesais (2006). J. Dewy 

teigia, kad ugdymo metodai, susiformavę prieš-industrin÷je ir iki-demokratin÷je visuomen÷je, 

yra netinkami ugdyti individą demokratin÷je visuomen÷je. Demokratiškų piliečių ugdymas 
„siekia formuoti jaunų asmenų patirtį tam, kad vietoje esamų įpročių atnaujinimo, būtų for-

muojami nauji, nes taip vystysis ir tobul÷s dabartin÷ visuomen÷“ (Putnam, 2005). Vadinasi, 
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ugdytinis turi išmokti mokytis. Mechaninis mokymasis ir pasyvus medžiagos per÷mimas šiuo 

atveju pad÷ti negali (Putnam, 2005). 

Mokymosi bendradarbiaujant modelis neatmeta prielaidos, kad individai mokosi kur-

dami hipotezes ir patikrindami jas per praktiką. Kaip ugdymas(-is) moksle reikalauja laisvos 

mokslininkų požiūrių ir nuomonių sklaidos, taip socialinis ugdymas(-is) reikalauja savanoriš-

ko apsikeitimo žiniomis, nuomon÷mis ir įsitikinimais. J. Dewy patirtį supranta kaip ugdytinio 

ir aplinkos sąveiką (1977, 2006). Jo manymu, ugdytojas turi būti pasirengęs formuoti savo 

ugdytinių praktinius įgūdžius, susijusius su ugdomąja medžiaga, be numanomų išvadų, tačiau 

su galimybe formuoti hipotezes ir jas praktiškai patikrinti (Putnam, 2005). Ugdymasis ben-

dradarbiaujant vyksta socialiniame kontekste, kuriame ugdytiniai kontaktuoja vieni su kitais 

(Grybauskiene, Žebrauskiene, 2006). Toks požiūris į ugdymą(-si) apžvelgia ir organizacinius, 

socialin÷s sąveikos (bendravimo), motyvacijos ir pažinimo aspektus. Be to, Dewey J. išskiria, 

jog ugdymosi patirtis tur÷tų būti glaudžiai susijusi su gyvenimo patirtimi. Vadinasi, organi-

zuojant ugdymo(-si) procesą, būtina siekti bendradarbiavimo principų. Ugdymas(-is) bendra-

darbiaujant turi būti prasmingas, sietis su ugdytinių vertyb÷mis, žiniomis, įgūdžiais ir sociali-

ne jų kompetencija. 
Ugdymas(-is), besiremiantis humanistiniais principais, turi skatinti bendravimą, pagrįstą 

bendradarbiavimu. Ugdymas(-is) bendradarbiaujant – tai mokymas bendrauti, kad ugdytiniai 

gal÷tų vieni kitus pripažinti, vertinti ir gerbti, vieni kitais pasitik÷ti, rūpintis bei būti atsakingi 

ne tik už savo ind÷lį, bet ir už visos grup÷s rezultatus (Butkien÷, Kepalait÷, 1996; Banyt÷, 

2001). Organizuojant ugdymo procesą, dažnai taikomas mažųjų darbo grupių sąveikos mode-

lis. Pad÷ti mažai grupei veiksmingai mokytis galima praturtinant mažos grup÷s patirtį tokiais 

elementais: teigiama tarpusavio priklausomyb÷, asmenin÷ atsakomyb÷, glaudi sąveika, ben-

dravimo įgūdžiai (Janiūnait÷, 2004). 

Mokymosi bendradarbiaujant principus, procedūras bei šį metodą ir jo modeliavimą 

nagrin÷jo tokie autoriai kaip E. Aronson, S. Blaney, J. Sikes, M. Snapp (1978), N. Davidson 

(1989), D.W. Johnson, R. T. Johnson, H. E. Johnson (1991), S. Kagan (1992), R. Slavin 

(1983, 1992), S. Sharan (1990), B. Bennett, C. Rolheiser-Bennett, L. Stevahn (2000). Lietu-

vių autoriai tokie kaip G. Butkien÷ (1993), D. Beresnevičien÷, M. Teresevičien÷ (1997) tiria 

požiūrį į tradicinį ir mokymąsi bendradarbiaujant, G. Gedvilien÷ ir D. Beresnevičien÷ (1999, 

2000) atskleidžia pradžios mokyklos mokytojų požiūrį į mokymąsi bendradarbiaujant, L. 

Bagdonien÷ ir V. Blauzdys (2004) tiria ugdymąsi bendradarbiaujant pradin÷se klas÷se. N. 

Burkšaitien÷ (2006) pažymi, kad edukacin÷s inovacijos, pagrįstos konstruktyvizmu bei savi-

reguliavimo ir mokymosi bendradarbiaujant strategijomis, yra veiksmingos. 

Šis mokymas gali būti orientuotas į individo konkuravimą, individualumą bei koopera-

vimąsi (10 lentel÷). 
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10 lentel÷ 

Ugdymo galimyb÷s mokantis bendradarbiaujant 
Orientacija į  Paaiškinimas  Vertinimas 

Konkuravimą  Konkurencingi tikslai skatina studen-
tus dirbti geriau vienas už kitą. 

• Vertinimas yra orientuotas į normų-
kompetencijų pasiekimą (tame tarpe 
socialin÷s kompetencijos); 

• Pažymiai dažnai sudaro varpo kreivę 
– vertinant gerus, vidutinius ir sil-
pnus darbus. 

Individualumą Individualistiniai tikslai skatina stu-
dentus ignoruoti grup÷s narius.  
 

• Vertinimas orientuotas į kriterijus; 
• Studentai domisi savais interesais, 

asmenin÷mis kompetencijomis ar 
specifiniais siekiais. 

Kooperavimąsi Kooperatyviniai tikslai akcentuoja 
bendradarbiavimą, bendrą supratimą 
atliekant užduotis (pvz.: problemas, 
diskusijas, t.t.). 

• Vertinimas orientuotas į grup÷s pasi-
ekimus, narių kompetenciją (tame 
tarpe socialinę kompetenciją); 

• Grup÷ turi pasiekti tikslą, kad kiek-
vienas grup÷s narys pasiektų asmeni-
nį tikslą. 

Šaltinis: Johnson D.W., Roger T. Johnson, Johnson Holubec E. (1991). Cooperation in the Clas-
sroom: Basic Elements of Cooperative Learning. USA: Edina, MN: Interaction Book Company .  

 

Taikant ugdymo(-si) bendradarbiaujant modelį ugdomi bendravimo, bendradarbiavimo 

geb÷jimai, o kartu ir specialisto socialin÷ kompetencija. Pagrindiniai ugdymo(-si) bendradar-
biaujant strategijos principai ir ryšys su socialine kompetencija yra pateikiami 11 lentel÷je. 

 

11 lentel÷ 

Mokymo(-si) bendradarbiaujant principai ir ryšys su socialine kompetencija 
Principai  Paaiškinimas  Ryšys su socialine kompeten-

cija  
Individuali ir 
grupin÷ atsa-
komyb÷ 

Kiekvienas studentas yra atsakingas už tam tikrą 
užduotį ar temą, paskirtą visai grupei. 

Priklausomyb÷s grupei jaus-
mas, atsakomyb÷ už individua-
lius veiksmus, poreikio socia-
linei kompetencijai nustatymas 

Pozityvus pri-
klausomumas 

Esm÷ ta, kad tinkamai ir s÷kmingai dirbant visiems 
grup÷s nariams, esant dideliam atsakomyb÷s jaus-
mui, grup÷s veikla yra s÷kminga. 

Priklausomyb÷s grupei jaus-
mas, atsakomyb÷ už grup÷s 
veiksmus, socialin÷s kompe-
tencijos vystymas 

Grupinis svars-
tymas, diskusija 

Studentai yra konsultuojami grupinių diskusijų klau-
simais – išklausymas, skirtumų palaikymas, grįžta-
mojo ryšio užtikrinimas, vadovavimas grup÷s veiklai 
užtikrinant visų grup÷s narių dalyvavimą, tarpusavio 
paramą bei susitarimą (konsensuso pasiekimą).  

Priklausomyb÷s grupei jaus-
mas, atsakomyb÷ už grup÷s 
rezultatus, socialin÷s kompe-
tencijos taikymas 

Modifikuota pagal: Johnson D.W., Roger T. Johnson, Johnson Holubec E. (1991). Cooperation 
in the Classroom: Basic Elements of Cooperative Learning. USA: Edina, MN: Interaction Book Com-
pany .  
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Ugdymo(-si) bendradarbiaujant atveju grup÷s skatinimas prasideda nuo užduočių sky-

rimo bei rolių parinkimo. Lyderiai grup÷je prižiūri, kad nariai nenukryptų nuo užduoties, už-

tikrina visų narių dalyvavimą grupin÷je užduotyje. Registratorius yra atsakingas už grup÷s 

dokumentaciją, pažymi kiekvieno grup÷s nario įnašą į bendrą darbą. Komentato-

rius/reporteris – pateikia, pristato auditorijai grup÷s atliktus darbus bei išvadas. Kontrolierius 

– tikrina, ar grup÷ laiku atlieka užduotis. Dažniausiai šiam ugdymo(-si) modeliui reikalingos 

mažos, 2-5 asmenų, grup÷s, sudarytos iš skirtingos lyties, ras÷s ar sugeb÷jimų studentų 

(Crawford, 1996). Atliekant grupinę užduotį gali būti taikomos įvairios ugdymo(-si) bendra-

darbiaujant formos (12 lentel÷). 

 

12 lentel÷ 

Mokymo(-si) bendradarbiaujant formos 
FORMA APRAŠYMAS 

Galvok-
prisijunk-
pasidalink 

Studentai pirmiausia masto apie pateiktą ar pasirinktą temą ar problemą, smegenų 
šturmo metodu užrašo savo mintis, v÷liau ieško bendraminčių (grup÷s narių) ir pasidali-
ja savo mintimis bei id÷jomis. 

Bendrų  
interesų  
trauka 

Studentai brūkšteli svarstytinas problemas, interesus ar sprendimus; visos mintys yra 
lyginamos su grup÷s mintimis, atrenkamos bendros kategorijos su panašiais problemi-
niais klausimais. 

Sud÷tinga 
pad÷tis 

Užduotys ir medžiaga padalijama į dalis kiekvienam grup÷s nariui, kuriems pateikia-
mos specialios temos, nagrin÷jamos su kitų grupių nariais, gavusiais tas pačias temas; 
galiausiai susirenka pradin÷ grup÷, kurioje diskutuojami jau priimti sprendimai. 

Surask  
netiesą 

Studijuojamos įvairios pateiktos ar pasirinktos temos pus÷s; v÷liau kiekvienas studentas 
pateikia medžiagą nariams su keliomis neteisingomis detal÷mis; po pristatymų grup÷se 
vyksta diskusijos ir bandoma surasti netiesą. 

Išsiųsk  
problemą 

Dalyviai pateikia problemas bei klausimus savo grup÷s nariams; jei nepasiekiamas kon-
sensusas, klausimas turi būti permąstomas ir iš naujo diskutuojamas; v÷liau siunčiama 
kitai grupei, kuri turi rasti konsensusą ir suderinti sprendimo būdą su pirmąja grupe; jei 
v÷l neįmanomas susitarimas, klausimas su problema siunčiami dar vienai grupei ir t.t. 

Bendrumas  Studentai pirmiausia užrašo svarstytinas problemas, interesus ar sprendimus; atsaky-
mai/sprendimai sulyginami su kitais toje grup÷je; išskiriami bruožai būdingi visiems 
(pvz.: 4) grup÷s nariams, būdingi 3 grup÷s nariams ir t.t.; tada suskirstoma į kategorijas 
ir diskutuojama. 

Šaltinis: Kagan, S. (1994). Cooperative Learning. San Clemente, CA: Kagan Publishing. 

 

Be išvardintų ugdymo(-si) bendradarbiaujant formų autor÷s Teresevičien÷ M. ir Gedvi-

lien÷ G. (2000) išskiria tris pagrindines šio ugdymo (-si) metodų grupes (13 lent.). 
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13 lentel÷ 

Mokymo(-si) bendradarbiaujant metodai ir jų grup÷s 
Grup÷s 

Nr. 
Grup÷s pavadinimas Mokymo(-si) bendradarbiaujant metodai 

1. Diskusijų grup÷s ir grupių 
projektai 

1.  Mokymasis drauge 
2.  Ekspertų metodas (angliškai „jigsaw“) 
3.  Grupinis tyrimas 
4.  Mozaika 
5.  Ketvertas 
6.  Bendras piešinys 

2. Mokymasis komandose 
 

1.  Komandiniai žaidimai-varžybos 
2.  Bendradarbiavimas integruojant skaitymą ir rašymą 
3.  Mokinių komandos ir individualios pastangos 
4.  Individualus mokymasis komandai padedant 

3.  Aktyvaus dalyvavimo metodai 1.  „Sužym÷ti kartu“ 
2.  Pakartojimas bendradarbiaujant 
3.  „Kalb÷ti per mikrofoną“ 
4.  Žetonai, suteikiantys teisę kalb÷ti 

Sudaryta pagal: Teresevičien÷, M., Gedvilien÷, G. (2000).  Mokymasis bendradarbiaujant. Vil-
nius: Garnelis. 

 

Kiti autoriai (Bennett, Roheiser-Bennett, Stevahn, 2000) pateikia panašius metodus, ta-

čiau jų į jokias grupes neskirsto: galvok-susirask porą-aptark, sakyk ir klausyk, apskritasis 

stalas, tripakop÷ apklausa, kampai, piešinys, mokom÷s kartu, komandos-žaidimai-turnyrai, 
durstinys, grupinis tyrimas.  

Ugdymo(-si) bendradarbiaujant modelio metodų taikymo privalumai ugdant specialistų 

socialinę kompetenciją (Millis, 1996) būtų tokie: kritinis mąstymas, svarstymas, kurso turinio 

per÷mimas, supratimas; mokslas per veiklą – studentai geriau išmoksta kurso turinį, kai patys 

įgyja galimybę aiškintis ir aiškinti grup÷s nariams; formuojamas kitas požiūris į d÷stomą kur-

są; tobulinami socialiniai įgūdžiai, specialistų socialin÷ kompetencija, ugdoma pagarba kitų 

nuomonei, ieškoma perspektyvų; geresni pasiekimai; didesnis studentų produktyvumas. A. 

Burkšaitien÷ (2006), D. Beresnevičien÷ ir M. Teresevičien÷ (1997), R. Barfield (2003) teigia, 

kad ugdymo(-si) bendradarbiaujant modelio taikymas lengvina individų tapimą savarankiš-

kais, padeda ugdyti efektyvaus bendravimo ir bendradarbiavimo grup÷je įgūdžius, problemų 

sprendimo ir kritinio mąstymo geb÷jimus, padeda kurti geresnę psichologinę atmosferą. Tai 

turi teigiamos įtakos socialin÷s kompetencijos ugdymui. 

 

Į tikslą orientuoto ugdymo(-si) (Goal-based scenario) modeliavimas 
Remiantis R. Laužacku (1999, 2000, 2005), G. Žib÷niene (2006) curriculum – tai cikli-

nis procesas, orientuotas į tikslus ir nuolatinį tobulinimą; mokymo/studijų turinys susietas 

mokymo proceso parametrais, kuomet kiekvienas elementas orientuotas į tikslą. R. C. Shank 

(1992) teigia, kad tikslas yra asmens ugdymo(-si) pagrindas. Tikslai dažnai pasiekiami tarpi-
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ninkaujant troškimui keisti savo žinių bazę. Tod÷l išskiriama į tikslą orientuoto ugdymo(-si) 

metodas, kurį įgyvendinti pasirenkami aktyvūs/eksperimentiniai metodai. Autorius R. C. 

Shank (1997, 1992) šį metodą vadina imitacine veikla, kurios metu ugdytiniai suvokia savo 

vaidmenis atliekant užduotis ir geba juos taikyti scenarijuose. Norint pasiekti tikslą (įvykdy-

tį/atliktį užduotį), reikia atitinkamų įgūdžių ir žinių, kas sukurtų ugdymo(-si) terpę. Į tikslą 

orientuoto ugdymo(-si) esm÷ yra tinkamai atlikti užduotį; vertinimas čia ne tiek svarbus. Jo 

privalumas tas, kad jis didina ugdytinių motyvaciją mokytis, suteikia galimybę mokytis per 

aktyvią veiklą (Schank, Cleary, 1995; Fokien÷, 2006). Be to, išskiriami veiksniai, kurie pa-

prastai riboja ir apsunkina ugdymo(-si) procesą taikant į tikslą orientuoto ugdymo(-si) modelį 

(Schank, Fano, Bell, Jona, 1993): 

• mokomosios medžiagos parinkimas, 

• tikslų, kurių sieks ugdytinis, išk÷limas, 

• aplinkos, kurioje vyks ugdymo(-si) procesas, apibr÷žimas, 

• užduočių ugdytiniui parinkimas, 

• resursų, reikalingų užduočiai atlikti, numatymas. 

Šio modelio koncepciją vyst÷ užsienio tyr÷jai. D. Foster (1996) nagrin÷jo analitinių geb÷-
jimų ugdymą į tikslą orientuoto scenarijaus taikymu, A. Dooley, W. Skinner (1977), C. Argyris 

(1980) pateik÷ atvejo analiz÷s metodą, kaip šio modelio metodą, G. Smith (1987), D. P. Moy-

nihan (2005) tyr÷ atvejo studijos kaip šio metodo taikymą ir teigiamą įtaką mokymuisi vadybos 

moksluose. Savo tyrimuose D. P. Moynihan (2005) į tikslą orientuotą ugdymo(-si) modelį va-

dina į rezultatus orientuota ugdymo(-si) strategija, kuri remiasi sąmoningu struktūriniu pastangų 

naudojimu ugdymui(-si) skatinti. Taip pat autorius teigia, kad taikant šį modelis svarbus yra 

ugdymo(-si) forumų (learning forums) vaidmuo (galimyb÷ bendrauti su bendraminčiais, grup÷s 

nariais ir pan. informacinių technologijų pagalba), kad ugdymo(-si) procesas būtų tinkamas rei-

kalingoms kompetencijoms tame tarpe ir socialinei kompetencijai modeliuoti (Moynihan, 

2005). Autorius D. P. Moynihan (2005) išskiria tokius ugdymo(-si) forumų elementus: 

• standartin÷ programa (kasdieniniai įvykiai); 

• sąlygos ir pagrindin÷s dialogo struktūros taisykl÷s; 

• nekonfrontacinis būdas, kad būtų galima išvengti gynybinių reakcijų; 

• kolegialumas ir lygios galimyb÷s tarp forumo dalyvių; 

• dalyviai atsakingi už skirtingas organizacijoje veiklas, kurių rezultatai peržiūrimi; 

• į dialogą orientuota veikla organizaciniams tikslams pasiekti; 

• pagrindin÷s prielaidos identifikuojamos, ištiriamos ir laikinai atidedamos (ypač kai 

kalbame apie įgyvendinamų žingsnių parinkimą ir efektyvumą platesn÷je erdv÷je); 
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• kokybin÷s žinios, padedančios nustatyti s÷kmes ir nes÷kmes, susijusias su organizaci-

jos tikslais, rezultatais, lyginamąja veikla; 

• patirtin÷s žinios darbo procesuose. Jos paaiškina s÷kmes ir nes÷kmes, inovacijų ga-

limybes ir t. t.   

Išd÷styti elementai rodo, kad ugdymo forumų taikymas yra privalumas siekiant rezulta-

tų ir ugdymo(-si) tikslų. 

Nagrin÷jamo ugdymo(-si) modelio taikymas apima ne tik numatomo rezultato siekimą, 

bet ir reikalingų resursų užtikrinimą – į tikslą orientuoto ugdymo(-si) modelio schema patei-

kiama 8 paveiksle. 

 

 

 

 
 
Adaptuota pagal: Schank, R. C.  and Cleary, C. (1995).  Engines for Education. NJ: Lawrence 

Earlbaum Associates, Mahwah. 
8 pav. Į tikslą orientuoto scenarijaus modelis  

Remiantis pateiktu modeliu, ugdytojas yra tas asmuo, kuris inicijuoja ir sukuria tikslą, 

ugdytiniai remdamiesi savo įgūdžiais stengiasi tuos tikslus pasiekti, t. y. pademonstruoti savo 

kompetenciją, tame tarpe ir socialinę. Ugdytojas iš anksto numato, kokių įgūdžių/geb÷jimų 

reik÷s ugdytiniui įgyvendinti tikslą, kuris paprastai tur÷tų būti ugdytinių interesų sritis. 

Resursai, kuriuos nurodo ugdytojas arba kuriais naudojasi ugdytiniai, turi pad÷ti valdyti 

ugdymo(-si) procesą ir pasiekti užsibr÷žtą tikslą. Taip pat turi įtraukti skirtingus geb÷jimus 

Į TIKSLĄ ORIENTUOTAS SCENARIJUS 

Ugdytojo inicijuotas/sukurtas tikslas 

Studentų geb÷jimai/kompetencijos tiks-
lui pasiekti 

1 2 . . . . . . N

Studentų interesai 

ko
nt

ro
l÷

 

kontrol÷ 

Resursai Resursai 

1-N – studentų geb÷jimai, kompetencijos 
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bei socialin÷s kompetencijos komponentus. Galima paskirti grupei sritis ar numatyti, kokiais 

geb÷jimais naudosis ugdytiniai, neįtraukiant absoliučiai visų socialin÷s kompetencijos kom-

ponentų. Mokymosi „gilumas“, o ne „apimtis“ yra konstruktyviųjų modelių pagrindas. Re-

miantis 8 paveiksle pateiktu modeliu, siūlomas į tikslą orientuoto ugdymo(-si) taikymo pa-

vyzdys (14 lentel÷). 
 

14 lentel÷ 

Į tikslą orientuoto scenarijaus pavyzdys  
Scenarijaus dalys  Paaiškinimas  

D÷stytojo inicijuotas/sukurtas tikslas Atlikti konkrečią užduotį, leidžiančią ugdytiniams atskleisti įgytą 
socialinę kompetenciją. 

Resursai Ugdytojas pateikia resursų, kuriais gali naudotis ugdytinis, sąra-
šą; resursus taip pat gali susirasti pats; resursai turi atitikti atlie-
kamos užduoties pobūdį ir laukiamą rezultatą.  

Reikalingos ugdytinių kompetencijos, 
geb÷jimai 

Kompetencijos: bendravimo bendradarbiavimo, komunikacin÷, 
darbin÷s aplinkos, situacin÷, vertybin÷ ir kt. 
Geb÷jimai: suvokimo, tiriamieji, analitiniai, vertinamieji, taiky-
mo ir t. t. 

Ugdytinių interesai Ugdytinių interesai turi sutapti su pačia užduotimi ir jos tikslu. 
Taip pat pagrindinis interesas yra ugdytinių geb÷jimų ir kompe-
tencijos (tame tarpe ir socialin÷s) pripažinimas. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s 

Į tikslą orientuoto ugdymo(-si) pavyzdys padeda detalizuoti ugdymo(-si) procesą. Re-

miantis šiuo modeliu išskiriami pagrindiniai etapai: identifikuoti tikslinius geb÷jimus ir kom-

petencijas, pateikti užduotis, reikalaujančias tikslinių geb÷jimų ir kompetencijų, atrinkti pa-

grindines ar bendrą geb÷jimų ir kompetencijų sritį, kurias ugdytiniai tobulins, identifikuoti 

motyvus (priežastį, pretekstą) užduočiai, parengti veiksmų planą, sukurti mokymosi aplinką 

tiksliniams geb÷jimams ir kompetencijoms atsiskleisti (žr. 15 lentelę). 
 

15 lentel÷ 

Į tikslą orientuoto scenarijaus etapai 
Etapai Paaiškinimas 

Identifikuoti tikslinius geb÷jimus ir 
kompetencijas 

• Scenarijai kuriami pagal geb÷jimus/kompetencijas ir proce-
sus (pvz.: įvertinti, ištirti, palyginti ir t.t.); 

• Šis modelis n÷ra tinkamas d÷stymui „žinių gavimo lygyje“ 
(pvz.: konstatuoti, pareikšti, formuluoti, t.t.) 

Pateikti užduotis, reikalaujančias tiks-
linių sugeb÷jimų ir kompetencijų 

• Užduotis yra tokio projekto tikslas; 
• Apibr÷žiama, kas bus pasiekiama (pvz.: parašyti planą, pa-

rengti strategiją, suplanuoti biudžetą ir t.t.). 
Atrinkti pagrindines ar bendrą geb÷-
jimų ir kompetencijų sritį, kurias stu-
dentai tobulins 

• Sudaryti, sukurti modelį, schemą ir t.t. 
• Diagnozuoti, analizuoti ar paaiškinti problemas, su kuriomis 

susiduria grup÷; 
• Išrasti, taikyti technikas ar strategijas 
• Kontroliuoti, valdyti imituojamą aplinką. 
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Sukurti motyvus (priežastį, pretekstą) 
užduočiai 

• Apibr÷žti kontekstą (pvz.: kokia nors problemin÷ sritis, ug-
dytiniai gali teikti pasiūlymus problemai spręsti); 

• Pritraukti ugdytinio d÷mesį, akcentuojant temos svarbą ir 
aktualumą. 

Parengti veiksmų planą • Specialių veiksmų ugdytiniams atlikti nustatymas; 
• Veiksmo dalys (pvz.: atsakymai į klausimus, naudojant inst-

rumentus ar imitavimą, ieškant informacijos). 
Sukurti mokymosi aplinką tiksliniams 
geb÷jimams ir kompetencijoms atsi-
skleisti 

• Imituojama darbin÷ aplinka  
• Internetiniai šaltiniai, duomenų baz÷s, resursų identifikavi-

mas. 
Adaptuota pagal: Schank, R. C., Cleary, C. (1995). Engines for Education. NJ: Lawrence Earl-

baum Associates, Mahwah. 
 

Į tikslą orientuoto scenarijaus etapai apibr÷žia šios ugdymo(-si) esmę ir procesą. Nuo-

sekliai laikantis šių etapų ir į tikslą orientuoto scenarijaus schemos, galima pasiekti numato-

mus rezultatus, tobulinant ugdytinių geb÷jimus ir modeliuojant kompetencijas (taip pat ir so-

cialines). 

 
Projektinio ugdymo (Guided design process, Project-based learning) modeliavimas 

Tai edukacin÷ strategija, skirta problemų sprendimo įgūdžiams tam tikruose konteks-

tuose tobulinti. Šis modelis yra pakankamai plačiai naudojamas verslo studijose (White, Cos-

carelli, 1986) ir apima savarankišką mokymąsi, reikalauja pradinių žinių problemai spręsti. 

Visa projekto medžiaga gali būti spausdinta, kompiuterizuota ar skelbiama internetiniuose 

puslapiuose. Šio modelis taikymas dar yra vadinamas grupiniu projektu, kuris suteikia gali-

mybę išmokti ir gilinti sprendinių pri÷mimo įgūdžius, skatina intelektualų mąstymą: atsimin-

ti, išversti, manipuliuoti/valdyti, interpretuoti, pasirinkti, numatyti ir t. t. 

Tokias grupes dažnai sudaro 4–7 studentai. Šiuo atveju didelę reikšmę turi atsakomyb÷s 

ir užduočių pasiskirstymas, nes tai skatina studentų aktyvesnį dalyvavimą grup÷je: lyderiai, 

planuotojai, tyr÷jai, medžiagos kaup÷jai ir t. t. Atlikus savarankiškas studijas, d÷styto-

jas/konsultantas orientuoja ir konsultuoja studentus, ieškančius problemos sprendimo, taip pat 

užtikrina grįžtamąjį ryšį (White, Coscarelli, 1986). Detalus projektinio ugdymo(-si) modelis 

pateikiamas 9 paveiksle. 
Apibr÷žus problemą ir suformulavus tikslą ir uždavinius, ieškoma reikalingų duomenų 

problemos sprendimui. Tačiau šiame etape pateikiami nagrin÷jamos problemos apribojimai. 

Paskutinis etapas taikant šią strategiją yra rezultatų vertinimas, pateikiant įrodymus ir verti-

nimus, kaip „patyręs“ sprendimo pri÷m÷jas atliko savo užduotį. 
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9 pav. Projektinio ugdymo(-si) modelis 

 

Projektinio ugdymo(-si) modelis yra orientuotas į besimokantįjį. Jei direktyvieji ugdy-

mo(-si) metodai nurodo ugdytiniui rezultatų ir tikslų pasiekimo eigą, procesą ir t. t., tai pro-

jektinio ugdymo(-si) modelis leidžia tirti, ieškoti, kurti (Harris, Katz, 2001; Tamošiūnas, 

1999; Jucevičien÷, 2003). Jau J. Dewy (2006) išskyr÷ ugdymo(-si) per veiklą svarbą. Ugdy-

mo(-si) per veiklą id÷jos aprašomos konstruktyvizmo bei konstrukcionizmo teorijose. Konst-

ruktyvizmo šalininkai (Perkins, 1991; Piaget, 1969; Vygotsky, 1978) aiškina, kad ugdymo(-

si) proceso metu žinios kuriamos siejant jas su aplinka, per bendravimą, o naujų žinių kūri-

mas remiasi turimomis ugdytinių žiniomis. Konstrukcionizmo teorija (Harel, Papert, 1991; 

Kafai, Resnick, 1996) teigia, kad individai pasiekia geriausių ugdymo(-si) rezultatų, kai turi 

sukurti produktą (pateikti tyrimą, pristatymą, diagramas ir pan.). Tačiau kiekvienas sukurtas 

produktas turi būti svarbus individui, nes tik tuomet jis maksimaliai įsitraukia į ugdymo(-si) 

procesą. Mokslin÷je literatūroje šio ugdymo modelio taikymas yra detalizuojamas. 

M. Grant (2002) pateikia tokius projektinio ugdymo(-si) modelio etapus ir žingsnius (16 

lentel÷). 

 

 

Problemos apibr÷žimas 

Tikslo ir uždavinių formulavimas 

Reikalingų faktų paieška 

Naudojamų kriterijų vertinimas ir galimų sprendimų pateikimas 

Vieno sprendimo parinkimas, sintez÷ 

Rezultatų, rekomendacijų pateikimas ataskaitoje 

Sprendimo įgyvendinimas 

Rezultatų vertinimas 

apribojimai apribojimai 

Grįžtamasis 
ryšys 

Grįžtamasis 
ryšys 
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16 lentel÷ 

Projektinio ugdymo(-si) strategijos etapai ir žingsniai 

Etapai   Paaiškinimas  Žingsniai Paaiškinimas 

Įvadinis 
Dažniausiai įvadinis etapas supa-
žindina su projektu. 
Tai skatina ugdytinių motyvaciją.  

– – 

Užduoties  

Šiame etape paaiškinama, ko bus 
siekiama, numatomas užduoties 
turinys. 
Užduotis privalo būti įdomi, 
įtraukianti, pakankamai sunki, 
bet įmanoma atlikti.  

Pirmas: 
užduoties su-

vokimas 

Pasirinkimo motyvai, svarbių deta-
lių išskyrimas, reikalingos papil-
domos informacijos pateikimas 
(pvz.: pagrindiniai įvykiai, daly-

viai, aplinka ir t. t.) 

Šaltinių 
pateikimo 

Šiame etape ugdytiniai supažin-
dinami su galimai šaltiniais ir 
įvairiomis nuorodomis, kuriomis 
naudojantis atliekama užduotis 
(pvz.: duomenų baz÷s, spausdin-
ta medžiaga, elektronin÷s laik-
menos nuorodos ir t. t.) 

– – 

Antras: 
veiksmų reika-
lingų užduo-

čiai atlikti 
numatymas 

prioriteto tvar-
ka  

Naudojantis informacija gauta 1 
užduoties atlikimo žingsnyje, nu-
matomi užduoties atlikimo veiks-

mai prioriteto tvarka Proceso 
pateikimo 

Detaliai pateikiamas užduoties 
atlikimo procesas (pvz.: reikalin-
gi tyrin÷jimai ar kiti veiksmai). 
Užduoties atlikimas turi remtis 
kritiniu mąstymu, analiz÷mis, 
sintez÷mis bei informacijos ver-
tinimu. Trečias: 

patikrinimas 

Veiksmų prioritetin÷s tvarkos tiks-
linimas konsultuojantis su koman-

dos nariais. 
Galutinių prioritetų numatymas. 

Ketvirtas: 
tyrimai, infor-
macijos paieš-

ka 

Atliekami tyrimai (pvz.: žvalgo-
mieji), renkama informacija pagal 
pateiktus šaltinius, ieškoma naujų 

šaltinių, korekciniai veiksmai. 
Konsulta-

vimo ir 
kritikos 

Atliekant užduotį ugdytiniams 
suteikiama dalykin÷ pagalba, 
pateikia atliktų veiksmų kritika. 
Pagal tai koreguojami užduoties 
atlikimo veiksmai. 

Penktas: 
naujų žinių 

kūrimas 

Atliekama užduotis, siekiama re-
zultato (t. y. sukurtų naujų žinių). 

Šeštas: 
atliktos užduo-
ties pristaty-

mas komandai 
ir vertinimas 

Diskusija komandoje d÷l atliktos 
užduoties. 

Komandos narių vertinimai, kriti-
ka, rekomendacijos, komentarai. 

Komandos narių vertinimų studija-
vimas. 

Atlik÷jo sprendimo pri÷mimas d÷l 
atliktos užduoties koregavimo.  

Bendra-
darbiavimo  

Daugelis projektų atliekamas 
komandose. 
Bendradarbiavimas gali apimti ir 
komandinį pasiruošimą užduoties 
atlikimui, komandines konsulta-
cijas atliekant užduotį, komandos 
narių atsiliepimus ir reakcijas į 
atliktą užduotį ir gautą rezultatą 
ir t. t. Septintas: 

koregavimas ir 
rezultato pri-
statymo ren-

gimas 
 

Koregavimas, jei atlik÷jo nuomone 
reikia koreguoti. 

Pasirengimas rezultatų pristatymui. 
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Aštuntas: 
rezultatų pri-

statymas 

Pristatymas pagal iš anksto numa-
tytą planą (pristatymo reikalavimų 

laikymasis, viešas pristatymas, 
bendravimas su auditorija). 

  

Devintas: 
perspektyvų 
numatymas 

Diskusijos d÷l rezultatų panaudo-
jimo tolesniems projektams, id÷-

joms įgyvendinti, naujoms žinioms 
kurti. 

Refleksijos 

Projektinio ugdymo(-si) strategi-
ja suteikia galimybę dalyviams 
reflektuoti. 
Galimos diskusijos, dienoraščių 
rašymas ar net įtvirtinimo klau-
simai (ko išmokta). 

Dešimtas: 
nuomon÷s 

išreiškimas, 
savęs vertini-

mas 

Pagal projekto parengtą užduotį 
komandos nariai išreiškia nuomone 
apie savo ind÷lį, projekto svarbą, t. 
y. atlieka savęs vertinimą – išskiria 

pasiekimus, pastebi trūkumus. 

Sudaryta autor÷s pagal: Grant, M. (2002). Getting a grip on project-based learning: Theory, ca-
ses and recommendations. Meridian:A Middle School Computer Technologies Journal, 5 (1). 

 

Išskirdamas nagrin÷jamo modelio etapus ir žingsnius autorius M. Grant (2002) pastebi, 

kad nuoseklus šio modelio taikymas pad÷s siekti numatytų rezultatų (bendravimo ir bendra-

darbiavimo kompetencijos modeliavimas, didesn÷s studentų motyvacijos, profesinių kompe-

tencijų ugdymo). Kad būtų užtikrintas tinkamas projektinio ugdymo(-si) modelio taikymas, 
jo schema pateikiama 10 paveiksle. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s 

10 pav. Projektinio ugdymo(-si) modelio taikymas 

 
 
 
• savęs 

vertinimas; 
• diskusijos  

dienoraščiai;    
• įtvirtinimo 

klausimai. 

• pristatymas 
komandai ir 
vertinimas; 

• koregavimas 
ir rezultato 
pristatymo 
rengimas; 

• rezultatų 
pristatymas; 

• perspektyvų 
numatymas. 

• tyrimai, 
informacijos 
paieška; 

• naujų žinių 
kūrimas. 

• veiksmų 
reikalingų 
užduočiai 
atlikti 
numatymas 
prioriteto 
tvarka; 

• patikrinimas. 

• užduoties 
pateikimas; 

• užduoties 
suvokimas; 

• šaltinių 
pateikimas. 

Supažindinimas  

Procesas  
 

Konsultavimas  
 

Bendradarbiavimas 
 

Refleksija  
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Taikant projektinio ugdymo(-si) modelį, ugdytiniai supažindinami su užduotimi, jiems 

pateikiami šaltiniai, naudotini atliekant užduotį, išd÷stomi veiksmai prioriteto tvarka, organi-

zuojamos informacijos paieškos naujoms žinioms kurti. Taip pat projektinio ugdymo(-si) 

modelis didelę reikšmę skiria bendradarbiavimui ir komunikavimui (t. y. socialin÷s kompe-

tencijos modeliavimui) su komandos nariais ir tarp komandų. Beje pagrindinis etapas yra ref-

leksija – ugdytinio savęs vertinimas (savianaliz÷). Šiame etape ugdytinis turi galimybę su-

vokti savo kompetenciją, galimybę kurti žinias bei vertinti savo geb÷jimus. 

D÷stytojas/konsultantas, taikydamas projektinio ugdymo(-si) modelį, paprastai apibr÷-

žia savarankiško darbo organizavimo procesą ir problemas, klausosi mažų grupių diskusijų, 

pateikia skatinamuosius klausimus, skatina studentus dalyvauti sprendimo pri÷mimo procese, 

vertina jų supratimą, pateikia grįžtamojo ryšio informaciją, ištaisymus. 

White, G. P., & Coscarelli, W. C. C. (1986) išskiria projektinio ugdymo(-si) modelio 

privalumus ir trūkumus (17 Lentel÷). 

17 lentel÷ 

Projektinio ugdymo(-si) modelio privalumai ir trūkumai  
Privalumai  Trūkumai 

• Etapų nuoseklumas 
• Didesnis studentų interesas, motyvacija, atkak-

lumas 
• Geresn÷ darbo kokyb÷, susidom÷jimas klausi-

mais 
• Verbalinių įgūdžių tobulinimas 
• Žinių taikymas gerina žinių išlaikymą atmintyje. 

• Didesn÷s laiko sąnaudos pasiruošimui 
• Sud÷tinga valdyti daug mažų grupių didel÷je 

auditorijoje 
• Nemotyvuoti studentai vengia dirbti savaran-

kiškai 
• Konsultantai/studentai gali labiau m÷gti paskai-

tų d÷stymo metodą tradicin÷je auditorijoje. 

Šaltinis: White, G. P., & Coscarelli, W. C. C. (1986). The guided design guidebook: Patterns in 
implementation. Morgantown, WV: West Virginia University, National Center for Guided Design. 
 

Projektinio ugdymo(-si) modelyje sprendimų pri÷mimas yra specialiai pritaikytas pad÷ti 

studentams vystyti ir tobulinti sprendimų pri÷mimo įgūdžius ir socialinę kompetenciją įvai-

riose srityse. 

Daugelis tyr÷jų pastebi teigiamas projektinio ugdymo(-si) modelio savybes ir jos įtaką 

ugdymui(-si). Pavyzdžiui, ugdytiniams suteikiama didesn÷ laisv÷ siekti žinių, skatinami jų 

interesai, ugdytiniai motyvuojami jausti atsakomybę už savo ugdymąsi (Tassinari, 1996; 

Wolk, 1994; Worthy, 2000, Tamošiūnas, 1999; Jucevičien÷, 2003). D.Moursund (1998) tei-

gia, kad laisv÷s suteikimas ugdytiniui projektinio ugdymo(-si) metu leidžiama ugdytiniams 

pasirinkti tokius projektus, kurie atitiktų jų interesus ir geb÷jimus. B. Dodge (1998) ir M. B. 

Yoder (1999) išskiria tai, kad projektinio ugdymo(-si) modelis suteikia galimybę individui 
reflektuoti tyrimo metu bei atlikus užduotį ir gavus rezultatą. Tai reiškia, kad projektinio ug-

dymo(-si) modelio taikymas suteikia galimybę skirtingų individų saviraiškai, socialin÷s kom-
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petencijos modeliavimui, turint galvoje ne tik ugdytinių interesus ar geb÷jimus, bet ir gyve-

nimo stilių. 

 

Probleminio ugdymo(-si) (Problem-based learning) modeliavimas 
Tradicinio ugdymo(-si) veikla orientuota į reproduktyvumą, nepadeda studentui mokytis 

ieškoti problemos sprendimo būdų, tod÷l studentų rastos informacijos tinkamumas yra abejo-

tinas (Šveikauskas, 2005). Tradicinis ugdymas negali ugdyti savarankiško ir kritinio mąsty-

mo, pad÷ti modeliuoti socialinę specialisto kompetenciją. Kaip vieną iš alternatyvų tikslinga 

pasitelkti probleminio ugdymo(-si) modelį.  

Toks ugdymas(-is) prasideda problema, mokomaisiais faktais ir įgūdžiais ar kompeten-

cijomis, atitinkančiomis kontekstą. Kaip teigia V. Šveikauskas (2005) ugdymo procese didelę 

reikšmę turi aktyvus informacijos apdorojimas (t. y. taikant aktyvius ugdymo(-si) metodus), 

ankstesnių žinių aktyvinimas, turinio prasmingumas, žinių organizavimas ir tobulinimas. Šis 

modelis apima komandinį darbą, kurį prižiūri d÷stytojas-konsultantas. Probleminis ugdymas 

reikalauja autentiškų negalutinio problemų sprendimo studentų grup÷se, kur egzistuoja daug 

įvairių teisingų atsakymų ar problemos sprendimo būdų (Kaminskien÷, Janulien÷, 2006). R. 
Pocevičien÷ (2004) tirdama geb÷jimo spręsti problemas ugdymo ypatumus, išskiria tokius 

pagrindinius šio modelio veiksnius: geb÷jimą kūrybiškai ir kritiškai nuspręsti, geb÷jimą 

adekvačiai vertinti susidariusią situaciją ir save, geb÷jimą planuoti savo veiklą, numatant jos 

trukmę, turinį, veikimo būdą, geb÷jimą kokybiškai ir laiku įgyvendinti savo sprendimus. Pri-

tardama autoriams J. Dewy (1997), E. Dunn (1994), G. Cohen (1986), S. Sharan (1994), ir 

Kagan (1985), kad probleminis ugdymas/-asis skatina verbalinę komunikaciją, o tuo pačiu ir 

socialinę kompetenciją, N. Čiučiulkien÷ (2004) teigia, kad probleminis ugdymas/-asis yra 

mąstymą ir komunikacinius geb÷jimus bei praktinį žinių taikymą jungiantis ugdymo(-si) mo-

delis. Probleminio ugdymo(-si) modelio taikymą tyr÷ tokie užsienio šalių mokslininkai kaip 

D. Boud ir G. Feletti (1997), D. Woods (1994), G. Norman, H. Scmidt (1992), M. Savin-

Baden (2004). Lietuvoje šį ugdymo(-si) modelį tyrin÷jo Butkien÷ (1993), Kepalait÷ (1996), 

Duoblien÷ (2000), Visockien÷ (2001), Stulpinas (1999), L. Ruseckien÷ (2001), V. Žydžiūnai-

t÷ (2003). Probleminio ugdymo(-si) tyrimuose M. Savin-Baden, Ch. Major (2004), C. Silen, 

L. Uhlin (2004) išskiria pagrindinius šio modelio tikslus (18 Lentel÷). 

Probleminio ugdymo(-si) tikslai rodo akivaizdų ryšį su socialine kompetencija, nes iš-

skiriamos sąsajos su bendravimo, bendradarbiavimo, darbo aplinkos, situacine socialine 

kompetencija, kai gilinamasi nustatant problemas ir sprendimo įgūdžius, skatinant kritinį 

mąstymą. 
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18 lentel÷ 

Probleminio ugdymo(-si) tikslai ir ryšys su socialine kompetencija 
Tikslas Paaiškinimas  Ryšys su socialine kompetencija 

Įgyti žinias Naudingo ir efektyvaus ugdymo(-si) būdo 
parinkimas ir proceso organizavimas; 
Naujų žinių (teorinių) pritaikymas spren-
džiant praktines problemas; 
Naujų žinių kūrimas, geb÷jimų tobulinimas 
taikant savaiminį mokymąsi. 

Komandinio darbo kompetencijos ug-
dymas (bendradarbiavimo kompetenci-
ja, komunikavimo kompetencija – 
socialin÷ kompetencija). 

Gilinti problemų 
sprendimo įgūdžius 

Panaudoti įgytas žinias problemų sprendi-
mui. 

Situacin÷s socialin÷s kompetencijos, 
darbo aplinkos socialin÷s kompetenci-
jos modeliavimas. 

Gilinti savaiminio 
mokymosi įgūdžius  

Kad tai taptų gyvenimo būdu. Socialin÷s kompetencijos modeliavi-
mas. 

Skatinti kritinį 
mąstymą 

Analitinių, vertinimo, pagrindimo geb÷jimų 
gilinimas sprendžiant problemines situacijas. 

Bendradarbiavimo kompetencijos, 
komunikavimo kompetencijos – socia-
lin÷s kompetencijos modeliavimas.  

Ugdyti jautrumą Visų komandos dalyvių jautrumo vienas 
kitam, vienas kito nuomonei ugdymas. 

Bendradarbiavimo kompetencijos, 
komunikavimo kompetencijos – socia-
lin÷s kompetencijos modeliavimas. 

Pritaikyti turimą 
informaciją 

Turimos informacijos praktin÷ms proble-
moms spręsti pritaikymo skatinimas. 

Situacin÷s socialin÷s kompetencijos, 
darbo aplinkos socialin÷s kompetenci-
jos modeliavimas. 

Pad÷ti studentams 
suvokti ugdymo(-si) 

svarbą, taikant 
tinkamus ugdymo 

(-si) metodus 

Žinomų metodų taikymas, individualių ug-
dymo(-si) metodų taikymas. 

– 

Sudaryta autor÷s pagal M. Savin-Baden, Ch. Major (2004) bei C. Silen, L. Uhlin (2004) 
 

Probleminis ugdymas/-asis pabr÷žia studentų pradines žinias, t.y. jie turi prad÷ti nuo to, 

ką jau žino apie nagrin÷jamą situaciją ar problemą (Savin-Baden, Major, 2004). Studentai 

aktyviai dalyvauja pad÷dami planuoti, organizuoti ar vertinti problemos sprendimo procesus, 

sprendžiant autentiškas problemas. Tod÷l svarbu studentams suteikti galimybę pasinaudoti 

reikalinga informacija ir šaltiniais, kad problema būtų tinkamai išspręsta. Čia raktinis žodis 

yra pri÷jimas prie informacinių šaltinių. Studentams, šiuo atveju, neder÷tų pateikti struktūri-

zuotos ir tinkamai apdorotos medžiagos, nes jie patys tur÷tų ieškoti pri÷jimo prie įvairiausių 

informacinių šaltinių tam, kad gal÷tų gilinti ne tik problemų sprendimo, bet ir tyrimo atliki-

mo, bendradarbiavimo geb÷jimus. Taip pat tinkamų tyrimo strategijų apibr÷žimas ir naudo-

jimasis jomis yra svarbus veiksnys pasirenkant probleminio ugdymo modelį. Jį taikant stu-

dentai suskirstomi į grupes, nes tai yra komandinio darbo metodas, kur svarbus vaidmuo ten-

ka komandų konsultantui. Probleminio ugdymo(-si) modelio etapai pateikiami 11 paveiksle. 
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Šaltinis: sudaryta autor÷s 

11 pav. Probleminio ugdymo(-si) modelis 
 

Kai studentams pateikiama problema sprendimui, vyksta problemos turinio diskusija, 

išsiaiškinama, kokia informacija jau yra žinoma, kokia medžiaga turima bei kokios informa-

cijos dar trūksta. Tada parenkamos problemos sprendimo strategijos, numatomi problemos 

sprendimo veiksmai. Kai išsiaiškinamas informacijos trūkumas, nustatomi svarstytini klau-

simai ar ieškotina informacija, pasidalinama darbu tarp komandos narių tolimesniems tyri-

mams, naujų žinių kūrimui. Po to, kai studentai įvertina turimą informaciją, sprendžiama, ar 

reikalinga papildoma informacin÷ medžiaga. Jei taip, tai tyrimai tęsiami. Jei ne, formuojamos 

problemos sprendimo rekomendacijos. 

Probleminis ugdymas suteikia studentams galimybę kritiškai vertinti vienas kito veiklą 
atliekant užduotis. Svarbiausias etapas yra vertinimas, susidedantis iš 2 dalių: savęs vertinimo 

ir grup÷s narių vertinimo. 

Autentiškos problemos pristatymas ir diskusija 

Pradinių žinių apibr÷žimas, naujos informacijos turinio 
nustatymas, strategijų parinkimas ir veiksmų planavimas  

Individualūs tyrimai skirtingais problemos klausimais 
(šaltiniai) 

Individualūs tyrimai skirtingais problemos klausimais  
(informacijos rinkimas) 

• Šaltinių įvertinimas grup÷se 
• Savęs vertinimas; 
• Diskusijos dienoraščiai;    
• Įtvirtinimo klausimai. 

Galimi veiksmai, rekomendacijos, 
sprendimai 

G
rį

žt
am

as
is

 r
yš

ys
 

Savo ir grup÷s narių ind÷lių vertinimas 
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Svarbus vaidmuo taikant šį ugdymo(-si) modelį tenka konsultantui. Jis numato, kokių 

įgūdžių studentui reik÷s ir kokius gilins atlikdamas užduotį, modeliuoja ekspertinio mąstymo 

galimybes problemos sprendimui. Konsultantas gali pasiteirauti, ko studentas nežino, nesupran-

ta, kur galima rasti reikalingą informaciją, koks tolimesnis žingsnis sprendžiant problemą. Kon-

sultantas neatsako į šiuos klausimus, bet ragina studentus individualiam ir komandiniam darbui. 

Kadangi probleminio ugdymo(-si) modelio taikymo metu išsaugoma daugiau žinių,  

tarpdalykiniai ryšiai, žinių integracija, informacijos vertinimas ir naudojimas, mokymosi visą 

gyvenimą įgūdžių gilinimas (kaip tirti, bendrauti grup÷se, kaip valdyti problemas), didesn÷ 

studentų motyvacija, susidom÷jimas dalyku, intensyvesnis studento-studento ir studento-

konsultanto bendravimas, probleminio ugdymo(-si) modelį galima priskirti prie patirtinio 

mokymosi. Autoriai V. Šveikauskas (2005), M. Savin-Baden, Ch. Major (2004), D. Marge-

tson (1994), D. Woods (1994), R. Pocevičien÷ (2004) analizuoja probleminio ugdymo(-si) 

strategijos privalumus. Jie teigia, kad probleminis ugdymas/-asis suteikia studentams galimy-

bę integruoti ir panaudoti naujai sukurtas, įgytas žinias, tinkamai suformuluoti ugdymosi po-

reikius, gilinti kritinio ir analitinio mąstymo geb÷jimus, pajusti asmeninę atsakomybę, suvok-

ti tolimesnio ugdymo(-si) poreikius. Taigi, probleminis ugdymas tai ne tik orientacija į ugdy-
tinį, bet tuo pačiu ir į ugdymo(-si) procesą, kuriame didelis d÷mesys skiriamas aktyviems me-

todams, komandos narių tarpusavio sąveikai, užtikrinančiai socialin÷s kompetencijos ugdymą 

per aktyvią veiklą.  
 

Kavin÷s-diskusijos (Café Discussion/World Cafe) modeliavimas 
Šis ugdymo(-si) modelis dažniausiai naudojamas kaip savarankiško darbo metodų vi-

suma ir organizuojant neformalaus ugdymo privačias studijas įmonių darbuotojams. Taikant 

kavin÷s diskusijos modelį ugdymas/-asis organizuojamas didel÷se grup÷se (paprastai daugiau 

nei 20 asmenų ir gali siekti šimtus), kurios suburiamos tam, kad būtų kuriamas gyvas bendra-

darbiavimo dialogu tinklas (Hall, 2000). Kavin÷s diskusijų dalyviams suteikiama galimyb÷ 

pasidalinti mintimis, nuomon÷mis, giliau išnagrin÷ti rūpimas problemas, prapl÷sti ir įtvirtinti 

dalyvių žinias ir supratimą tam tikrais rūpimais klausimais. Šis modelis geriausiai tinkama 

tokiose situacijose, kur reikia diskutuoti, kurti ar pateikti id÷jas (Kjærgaard, 2000). Tačiau 

manoma, kad šis modelis netinka užduotims, kur tikimasi planuoti, priimti sprendimus, api-

br÷žti prioritetus, apibr÷žti konfliktines situacijas (Kjærgaard, 2000). 

Kavin÷s diskusija remiasi prielaida, kad ugdytiniai yra pakankamai protingi ir kūrybingi 

priimti pačius sunkiausius iššūkius dirbant įvairiuose kontekstuose ir gilinti žinias nagrin÷ja-

mais klausimais (Bunker, Alban, 1997, 2006). Tod÷l šis ugdymo(-si) modelio taikymas turi 

būti kryptingas tam tikroms, charakteristikas atitinkančioms, ugdytinių grup÷ms. Autor÷ Hall 

T. (2000) išskiria tokius kavin÷s diskusijos modelio etapus (12 pav.): 
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Šaltinis: sudaryta autor÷s 

12 pav. Kavin÷s diskusijos ugdymo(-si) modelis 

Pagrindinis reikalavimas taikant kavin÷s diskusiją kaip ugdymo(-si) modelį yra tikslo 

išsiaiškinimas sujungiant pakankamai didelę grupę žmonių-dalyvių diskusijai. Diskusija pri-

valo būti sistemin÷, apjungianti įvairius organizavimo lygius (Hall, 2000) ir pakankamai 

svarbi, kad dalyviai tur÷tų reikalingų žinių ir troškimo kurti naujas žinias. Šio modelio rezul-

tatai priklauso nuo geb÷jimo sukurti atvirą, jaukią atmosferą, kur dalyviai jaustųsi saugūs at-

viroje diskusijoms aplinkoje ir skatinami bendradarbiauti. Pritariant id÷jai, kad asmuo 

kruopščiai pasitelkia kūrybinio mąstymo, diskusijų ir klausymo geb÷jimus, kai jaučiasi pa-

kankamai patogiai aplinkoje (Vogt, Brown, Isaacs, 2003), ugdymo(-si) metu galima pasiekti 

gerų rezultatų. Kaip teigia Hall T. (2000) paprastai kavin÷s diskusijos taikymas reikalauja 

specialaus pasirengimo (imitacinių kavin÷s stalų, specialaus ryškaus apdangalo, ant kurio bū-

tų galima rašyti, g÷rimų, užkandžių, g÷lių, žvakių, rašiklių ir muzikos). Kai kuriais atvejais 

„kalbantis objektas“ (lazdel÷, akmen÷lis, mobilus telefonas ar kitas simbolis) yra siunčiamas 

tarp dalyvių grup÷je, taip nustatant kalb÷tojus ir klausytojus. Kai dalyvis laiko „kalbantį ob-

jektą“, reiškia jis yra kalb÷tojas/-ai, o kiti klausytojai (Hall, 2000).  

Šis modelis gali apimti mažiausiai 20–40 dalyvių, taip pat privalomas išskirtinis pasi-

ruošimas. Auditorija paruošiama taip, kad atitiktų kavin÷s aplinką. Studentai dirba mažesn÷se 

5-10 asmenų darbo grup÷se. Sukuriama kavinei būdinga aplinka.  

Tikslo išsiaiškini-
mas 

Atviros aplinkos 
kūrimas  

Svarbių klausimų 
tyrin÷jimas 

Dalyvių ind÷lio 
skatinimas 

Skirtingų nuomo-
nių, perspektyvų 

apjungimas  

Naujų žinių 
kūrimas ir 

sklaida 

Socialin÷ 
kompetenci-

Naujo tikslo 
išk÷limas 

ATVIRA 
APLINKA 

DISKUSIJOMS 
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D÷stytojas tampa „šeimininku“ (host angl.), kuris iš anksto praneša diskusijos temą ir 

paruošia klausimus bei užduotis (gali būti skirtingi kiekvienai grupei). Studentai, dalyvaujan-

tys šioje diskusijoje, turi būti atviri, suinteresuoti užduoties rezultatais, geb÷ti aiškiai reikšti 

savo nuomonę.   

„Šeimininkas“ (host angl.) iš anksto suplanuoja diskusijos struktūrą, nusprendžia, kiek 

laiko truks kiekviena diskusin÷ dalis, pateikia kiekvienos diskusin÷s dalies ar užduoties inst-

rukcijas. Taip pat jis pasirenka „laviravimo“ – komunikavimo techniką: apsilankymas prie 

stalelių, atvirukų siuntimas, įtraukiant visas grupes (nuomon÷s reiškimas, klausimų pateiki-

mas), individualus grupių darbo studijavimas bei pristatymai, naujų grupių formavimas iš jau 

esančių, grup÷s atstovų siuntimas į kitą grupę ir t. t. 

Tarp kiekvienos diskusijų dalies ar užduoties svarbus komunikavimas. Tai technikų 

kompleksas, padedantis grup÷ms apsikeisti informacija, id÷jomis ir nuomon÷mis, kurias už-

rašo ant popieriaus. Tai turi būti vizualiai matoma. Šio tipo diskusija baigiama savotiška re-

zultatų prezentacija. Tai svarbu, ypatingai, jei rezultatai bus naudojami tolesn÷je veikloje. 

Kavin÷s diskusija (Café Discussion) yra grupin÷s komunikacijos modelis. Tod÷l svarbu, 

kad dalyviai dom÷tųsi nagrin÷jama tema ir aktyviai dalyvautų diskusijose. Savo knygoje M. 
Teresevičien÷, D. Oldroyd, G. Gedvilien÷ (2004) pateikia kavin÷s diskusijai labai panašų 

modelį, t. y. mokymo metodą, bendrą piešinį. Tai bendradarbiavimo procesas, kuris skatina 

kūrybinį mąstymą (Teresevičien÷, Oldroyd, Gedvilien÷, 2004). Manoma, kad kavin÷s disku-

sijos modelis yra patobulintas bendrojo piešinio metodo variantas. 

 
Kitas ugdymo(-si) modeliavimas 

Rengiant turizmo vadybininkus daug d÷mesio skiriama verslumo id÷joms, apimančioms 

ne tik profesines, bet ir socialinę studentų kompetencijas. Verslumo įgūdžiams turizmo srityje 

tobulinti naudojami įvairūs ugdymo modeliai. Jie pateikiami 19 lentel÷je. 

Atvejo studijos ugdymo(-si) modelis prad÷tas taikyti jau nuo 1800 m. (McGinty, 2000). 

McGinty (2000) apžvelgia atvejo studijos ugdymo(-si) modelio metu naudojamus metodus, 

nagrin÷ja jų pagrindinius teorinius aspektus ir jų praktinio taikymo galimybes. Taip atvejo 

studija tapo pagalbiniu ugdymo(-si) modeliu studijų procese. Šis modelis suteikia studentams 

galimybę ir skatina kritinį mąstymą, kūrybinį problemų sprendimą, refleksiją nagrin÷jamos 

situacijos atžvilgiu, pasirengimą taikyti žinias darbo aplinkoje (McGinty, 2000). Kiti autoriai 

(Barnes, Christensen, Hansen, 1994; Scholz, 2002) atkleidžia efektyvaus atvejo studijos mo-

delio technikų/metodų naudojimo taisykles, charakterizuoja inovatyvius ugdymo(-si) meto-

dus, kuriuos galima taikyti bet kokioje aplinkoje. 
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19 lentel÷ 

Kiti ugdymo(-si) modeliai 

Autorius/šaltinis  
Ugdymo(-
si) mode-

liai 
Paaiškinimas Ryšys su socialine kompetencija 

Davis, C., Wilcock, 
E. (2006);  
Kossman, S. (2005);  
McGinty, S. (2000);  
Barnes, L. B., Chris-
tensen, C., Roland & 
Hansen, A. (1994);  
Scholz, R. W., Tiet-
je, O. (2002);  
Scholz, R. W. et. al. 
(2006);  
Yin, R. (2002) 

A
tv
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o 

st
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ij
os

  
(c

as
e 

st
ud

y)
 

Atvejo studija apima problemi-
n÷s situacijos sprendimą. Ug-
dytiniai tokiu atveju yra suinte-
resuoti ieškoti problemos prie-
žasčių ir ją spręsti. Taikant 
atvejo studijos ugdymo(-si) 
modelį, užduotis gali būti pa-
teikiama kaip pasakojamasis 
aprašymas, dialogas, vaizdo 
įrašas, filmas, televizijos pro-
grama ar audio įrašas. Užduo-
ties pateikimas šiuo atveju pri-
klauso nuo d÷stytojo išradin-
gumo ir inovatyvumo.       

Atvejo studijos ugdymo(-si) mo-
delis reikalauja kritinio mąstymo, 
gautų žinių taikymo, sprendimo 
būdų paieškos komunikuojant su 
komandos nariais ir d÷stytoju. 
Taip modeliuojama ne tik profesi-
n÷, bet ir socialin÷ kompetencija 
(bendradarbiavimas, komunika-
vimas). 

Alexander,  D. 
(2000); Hertzum, M. 
(2003); Ogilvy, J., 
Schwartz, P. (2004);  
Killen, R. (1998); 
Drake, F.D. & Cor-
bin, D. (1993); Bro-
okfield, S. D. (1990) 

S
ce

na
ri

jų
  

(s
ce

na
ri

o 
ba

se
d)

 

Scenarijai yra aprašymai alter-
natyvių situacijų, kurioms rei-
kalingi sprendimai. Tai n÷ra 
sp÷jimai ar prognoz÷s. Tai la-
biau susiję su skirtingomis 
ateities hipotez÷mis, specialiai 
numatyti rizikos veiksnius ir 
galimybes sprendžiant specifi-
nius strateginius klausimus.   

Scenarijų ugdymo(-si) modelį 
naudinga taikyti, kai norima vys-
tyti laiko valdymo, kognityvaus 
(pažinimo) atvaizdavimo, tarpi-
ninkavimo, komandos valdymo 
bei sprendimų pri÷mimo stresin÷se 
situacijose geb÷jimus. Šiuo atveju 
ugdytiniai ugdo komunikavimo, 
bendradarbiavimo ir situacinę 
kompetencijas, kurios modeliuoja 
ugdytinio socialinę kompetenciją. 

Fawbert, F. (2003); 
Garalis, A., Straz-
dien÷, G. (2005a) 
Garalis, A., Straz-
dien÷, G. (2005b) 
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 Ugdymas(-is) darbin÷je aplin-

koje derinamas su ugdymu(-si) 
laisvu nuo darbo metu. Taikant 
šį ugdymo(-si) modelį ugdyti-
nis turi galimybę įgyti praktinių 
įgūdžių bei taikyti teorines 
žinias ir geb÷jimus praktikoje.  

Modeliuojama socialin÷ kompe-
tencija komunikuojant ir bendra-
darbiaujant su komandos nariais. 
Taip pat ugdoma darbin÷s aplin-
kos socialin÷, situacin÷ socialin÷ 
bei vertybin÷ socialin÷ kompeten-
cija. 

Norton, R. E. (1987); 
Foyster, J. (1990); 
Delker, P. V. (1990); 
Jasman, M. (1998) 
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Lankstus ugdymo(-si) modelis 
orientuotas į s÷kmingą ugdy-
mą(-si), kurio pagrindas yra 
visų numatytų kompetencijų 
pasiekimas.  
  

Pasiekiamos kompetencijos reika-
lingos darbo aplinkoje, stiprina-
mas pasitik÷jimas savimi, d÷styto-
jo individualus darbas su ugdyti-
niais leidžia apibr÷žti tinkamas 
kompetencijas ir orientuoti ugdy-
mą(-si) į šių kompetencijų pasie-
kimą. Taikant šį modelį ugdoma 
socialin÷ kompetencija per ben-
dravimą ir bendradarbiavimą. 

Sudaryta autor÷s remiantis Foyster, J. (1990); Delker, P. V. (1990); Jasman, M. (1998); Norton, 
R. E. (1987); Fawbert, F. (2003); Alexander,  D. (2000); Hertzum, M. (2003); Ogilvy, J., Schwartz, P. 
(2004); Davis, C., Wilcock, E. (2006); Kossman, S. (2005); McGinty, S. (2000); Barnes, L. B., Chris-
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tensen, C., Roland & Hansen, A. (1994); Scholz, R. W. (2002); Tusi, A. B., Long, M. H. (2003); Yin, 
R. (2003) 
 

Davis C. ir Wilcock E. (2006) pateikia nuorodas d÷stytojams, kaip pasirengti ir taikyti 

atvejo studijos ugdymo(-si) modelį. Savo straipsniuose autoriai pateikia šio ugdymo(-si) mo-

delio apibr÷žimą, diskutuoja, kod÷l atvejo studija yra efektyvus ugdymo(-si) modelis, moko, 

kaip kurti atvejo studijas, numato, kokius geb÷jimus ir kompetencijas įgyja studentai atvejo 

studijos metu, taip pat pateikia rekomendacijas, kaip vertinti d÷stytojų taikomą ugdymo(-si) 

modelį. Taip pat ir autoriai Tusi A. B., Long M. H. (2003) bei Yin R. (2003) pataria d÷styto-

jui, kaip s÷kmingai taikyti atvejo studiją kaip ugdymo(-si) modelį. Nagrin÷damas atvejo stu-

diją, autorius S. Kossman (2005) išskiria tai, kad studentai lavina suvokimą ir tobulina savo 

rašymo ir techninius geb÷jimus.   

Scenarijų ugdymo(-si) modeliu dom÷jęsis Hertzum (2003), jį apibr÷žia kaip vidinius 

nuoseklius alternatyvius ateities aprašymus, akcentuojančius netikslumus, abejones ir pagrin-

dinius spręstinus klausimus. Anot Hertzum, M. (2003) scenarijai: 

• N÷ra ateities prognoz÷s. Jų tikslas n÷ra numatyti ateities perspektyvas, o parodyti pa-

grindinių veiksnių, įtakojančių pokyčius ir rezultatus, interpretavimo skirtingumą; 

• Jais siekiama esamoje situacijoje priimti tinkamesnius sprendimus ir pateikti atsaky-

mus į klausimus, kurie turi ilgalaikes pasekmes.  

Kad scenarijų modelis būtų efektyvus ugdymo(-si) veikloje, J. Ogilvy ir P. Schwartz 

(2004) siūlo kurti patrauklius, įtikinančius scenarijus, kurie pateikia ateities alternatyvas tam 

tikromis situacijomis. Šie autoriai savo moksliniuose darbuose akcentavo scenarijų modelio 

taikymo privalumus rengiant vadybos specialistus. Jų teigimu, tinkamai parengti scenarijai 

skatina dalyvius įsitraukti į diskusijas, dalyviai ima geriau suvokti, kaip organizacija gali val-

dyti pokyčius besikeičiant aplinkai ir įgaunant naujos patirties ir žinių. 

Scenarijų modelio tikslas yra suteikti studentams galimybę dirbti komandoje, stebint, 

kaip individas ar visa grup÷ elgsis skirtingomis situacijomis, kaip jausis, kaip mąstys, kai iš-

kils problema, kaip geb÷s analizuoti alternatyvias galimybes. Paprastai scenarijų modelis gali 

apimti dialogą, simuliacinius žaidimus ar net grup÷s diskusijas. Mokslin÷je literatūroje išski-

riami tokie scenarijų modelio privalumai: 

• Skatinamas aktyvus ugdymas/-asis, vertinamas aktyvus dalyvavimas; 

• Suteikia studentams galimybę ir tinkamą aplinką eksperimentuoti ir rizikuoti bendra-

darbiaujant bei geriau suvokti savo vertybes ir požiūrius (Killen, R., 1998); 

• Padedama studentams suvokti, kad egzistuoja priežastiniai ryšiai tarp individo elge-

sio ir veiklos rezultatų (Drake & Corbin, 1993). Toks suvokimas yra stiprinamas, nes 

elgesio pasekm÷s iškart pastebimos ir įvertinamos. 
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• Studentai skatinami ugdyti geb÷jimus ir pasitik÷jimą savimi. Toks ugdymas/-asis ap-

ima visą asmenį – intelektą, jausmus, pojūčius (Brookfield, 1990). 

Praktinio ugdymo(-si) modelis siejamas su praktiniu mokymu ypatingas tuo, kad d÷sty-

tojui paprastai tenka steb÷tojo užduotis (Fawbert, 2003; Garalis, Strazdien÷, 2005a, 2005b). 

Steb÷tojų vaidmuo yra registruoti ar steb÷ti studento pažangą darbo aplinkoje (t. y. darbo me-

tu) bei spręsti, kaip dažnai ir efektyviai studentų pažanga turi būti stebima ir registruojama. 

Anot Fawbert F. (2003) steb÷tojai lanko studentus darbo metu, susitinka su darbdaviais ir 

darbo vadovais – tai padeda vertinti studentų pažangą pakankamai objektyviai. Steb÷jimas 

praktinio ugdymo(-si) modelio taikymo metu padeda išsiaiškinti, ar ugdytiniai turi pakanka-

mai galimybių vystyti kompetencijas (tame tarpe ir socialinę), įgyti geb÷jimus ir žinias, ati-

tinkančias studijų tikslus. Paprastai praktinį ugdymą(-si) papildo studijos laisvu nuo darbo 

metu, kai ugdytinis įgyja teorinių žinių ir tam tikrų geb÷jimų reikalingų darbo aplinkoje. 

Struktūrinių fondų bei Leonardo da Vinci programos l÷šomis Lietuvoje parengti projektai, 

orientuoti į ugdymo(-si) inovacijas bei praktinį mokymą: Inovatyvių mokymo metodų diegi-

mas Lietuvos jūreivyst÷s kolegijoje (2004) pagal BPD 2.4 priemonę „Mokymosi visą gyve-

nimą sąlygų pl÷tra“, Sektorinių praktinio mokymo centrų pl÷tros studija (2006), kurį inicijavo 

Lietuvos Respublikos švietimo ir mokslo ministerija ir VšI „Viešosios politikos ir vadybos 

institutas“, Partnerinių mokyklų taikomų praktinio mokymo metodų analiz÷ ir palyginimas 

(2006) pagal Leonardo da Vinci programą. 

M. Jasman (1998) metin÷je Australijos edukacinių tyrimų asociacijos konferencijoje 

pristat÷ į kompetenciją orientuotą ugdymo(-si) modelį, kurios tikslas profesinių ugdymo(-si) 

standartų taikymas. Šie standartai apima ugdymo(-si) pobūdį, identifikuoja d÷stytojo žinių 

lygį, geb÷jimus. Pakankamai svarbus tampa parengtas projektas Strateginių individo kompe-

tencijų vystymas eurointegracijos kontekste (2006) pagal Leonardo da Vinci programą. Jame 

akcentuojamas į kompetenciją orientuotas ugdymas. Taikydamas šį modelį, d÷stytojas „dedi-

kuoja save“ studentams, gerai išmano d÷stomą dalyką, d÷stymo metodus, valdo ir stebi stu-

dentų pažangą, sistemingai apmąsto praktinių įgūdžių lavinimą ir patirtinį ugdymąsi. Anot 

Foyster (1990), Delker (1990) and Norton (1987) į kompetenciją orientuoto ugdymo(-si) mo-

delį galima charakterizuoti taip: 

• Rūpestingai parenkamos kompetencijos, kurios bus ugdomos; 

• Teorinis ugdymas integruojamas su praktiniu ugdymu;  

• Ugdymo(-si) medžiaga yra orientuota į kompetencijas, kurios numatomos pasiek-

ti/vystyti; 

• D÷stymo metodai orientuoti į profesionalųjį ugdymą(-si); 

• Dalyvių žinios ir geb÷jimai yra iš karto įvertinami ugdymo(-si) proceso pradžioje, o pa-

tenkinamas (teigiamas) vertinimas gali pad÷ti tobulinti mokymąsi ir kompetencijas; 
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• Mokymosi tempą nustato pats dalyvis; 

• Lankstūs ugdymo(-si) būdai, kaip didelių grupių metodai, mažų grupių veikla ir indi-

vidualiosios studijos, yra pagrindiniai tokios ugdymo(-si) veiklos komponentai; 

• Patenkinamas (teigiamas) ugdymo(-si) proceso užbaigimas remiasi visų numatytų 

kompetencijų pasiekimu. 

Literatūroje pateikiami ir šio modelio taikymo trūkumai (Norton, 1987). Pirma paste-
bima, kad egzistuoja galimyb÷ d÷stytojams lengvai pereiti prie tradicinio direktyvaus paskai-

tos skaitymo. Antra, į kompetenciją orientuoto ugdymo(-si) modelio efektyvumas priklauso 

nuo kompetencijų identifikavimo. Jei netinkamai parenkamos kompetencijos, kurios bus ug-

domos šio modelio taikymo metu, tokiu atveju ugdymo(-si) rezultatai negali būti efektyvūs. 

Trečia, visas kursas gali būti d÷stomas remiantis į kompetenciją orientuoto ugdymo(-si) mo-

deliu, tačiau paprastai visa studijų medžiaga, d÷stymas (ugdymo(-si) principai, konsultavimas 

ir t. t.) yra parengti tik kaip šio ugdymo(-si) modelio dalis, tod÷l vargu, ar rezultatai bus tin-

kamai orientuoti į kompetencijų ugdymą. 

Priešingai, Norton (1987) išskiria tokius į kompetenciją orientuotos ugdymo(-si) mode-

lio privalumus: dalyviai ugdo kompetencijas, reikalingas darbo veikloje, stiprina pasitik÷jimą 

savimi įvaldydami specifines kompetencijas, dalyviams įteikiamas išugdytų kompetencijų 

sąrašas, laikas naudojamas efektyviau, nes d÷stytojas ne tik informacijos pateik÷jas, bet ir 

konsultantas, pagalbos teik÷jas, daugiau laiko d÷stytojas praleidžia individualioms konsulta-

cijoms nei taikydamas direktyvaus paskaitos skaitymo metodus, taip pat daugiau d÷mesio 

skiriama vertinant kiekvieno dalyvio geb÷jimus ir pasiektas kompetencijas.  

Nors direktyvūs ugdymo(-si) metodai ir modeliai parastai užima didesnę dalį studijų 

proceso ir dažnai akcentuojami kaip svarbūs, tačiau aktyviųjų ugdymo(-si) metodų ir modelių 
taikymas yra akivaizdžiai orientuotas į bendravimo, bendradarbiavimo skatinimą, komandi-

nio darbo geb÷jimų gilinimą, aplinkinių nuomonių, kitų kultūrų toleravimą. Tai rodo, kad ak-

tyvūs metodai ir modeliai yra esminiai modeliuojant specialistų socialinę kompetenciją. 

 
1.4. Suaugusiųjų socialin÷s kompetencijos modeliavimo ypatumai 

Socialin÷s kompetencijos modeliavimas siejamas su ugdymo procesu. Ugdymas – tai 

intelektinių-emocinių ir dvasinių išgyvenimų bei įvykių kaitos procesas, ilgalaikis asmenyb÷s 

kūrimo ir savikūros vyksmas (Jovaiša, 2001); tai asmenyb÷s savikūrą skatinantis žmonių 

bendravimas, sąveikaujant su aplinka ir kultūros vertyb÷mis (Jakavičius, 1999). Ugdymo es-

m÷s suvokimas priklauso nuo skirtingų koncepcijų: filosofin÷s, psichologin÷s, sociologin÷s, 

kultūrin÷s. Norint pažinti ugdymo procesą, būtina suprasti ugdomuosius veiksnius, jų prasmę, 

turinį ir dalyvius bei metodologines kryptis, kurias L. Jovaiša (2001) skirsto į racionaliąją, 

empirinę, fenomenologinę ir praktinę (20 lentel÷). 
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Dauguma Lietuvos mokslininkų (Jovaiša ir Vaitkevičius (1989); Rajeckas (1997,1998, 

2002); Stulpinas, (1993); Jovaiša (1993, 2001) ir kt.), taip pat tokie Rusijos klasikin÷s peda-

gogikos atstovai kaip Delikatnas, 1964; Баранов, 1975; Беспалко (1989); Давыдов (1986); 

Занков (1962); Куписевич (1986); Лернер (1981), Талызина (1975); Скаткин, (1982) ir kt. 

tyrin÷jo didaktinį procesą, jo struktūrą, principus, ugdymo metodų įvairovę, žinių įsisavinimo 

ypatumus.  

20 Lentel÷ 

Ugdymo tikrov÷s pažinimo metodologin÷s kryptys 

KRYPTIS PAAIŠKINIMAS 

Racionalioji  ug-
dymo tikrov÷s pa-
žinimo kryptis  

• Racionaliąja prasme šiuolaikin÷se ugdymo teorijose domimasi psichologiniais 
mąstymo mechanizmais.  

• Racionalizmo pradininkas Dekartas protui skiria didesnę reikšmę negu pojūčiams, 
tačiau vien intelekto galimybių pažinimas neatskleidžia ugdymo tikrov÷s. 

Empirin÷ ugdymo 
tikrov÷s pažinimo 
kryptis 

• Pagrindas - patyrimas.  
• Toks tyrimas grindžiamas steb÷jimu, eksperimentu, apklausomis.  
• Tačiau ugdytinių id÷jas, abstrakcijas, emocijas ne visada įmanoma suvokti vien 

pojūčiais, tod÷l ugdymo tikrov÷ analizuojama ir kitais tyrimo metodais.  

Fenomenologin÷ 
ugdymo tikrov÷s 
pažinimo kryptis 

• Fenomenologija – reiškinių pažinimas.  
• Tyr÷jui svarbu pažinti idealų žmogaus gyvenimą, neprieinamą pojūčiams.  
• Norint suprasti pedagoginį aspektą, nepakanka įsijausti, reikia pačiam išgyventi 

panašius pojūčius.  
• Fenomenologiniu požiūriu ugdymo(-si) reiškinius galima suprasti tada, kai tyr÷jas 

geba į juos įsijausti ir juos išgyventi. 

Praktin÷ ugdymo 
pažinimo kryptis 

• Šis pažinimas dar vadinamas diagnostika – kaip priimti teisingus sprendimus apie 
ugdytinį.  

• Žmogus suvokia žmogų pagal savo sąmon÷je susikurtus stereotipinius vertinimus. 
Vadinasi, diagnostiniai sprendimai pagal išorinius požymius yra nepakankami.  

• Įspūdis yra kognityvinis-emocinis dalin÷s informacijos išgyvenimas.  
• Praktiniam ugdymo pažinimui (diagnostikai) vien įspūdžių nepakanka, reikalingi 

faktai.  
• Svarbią vietą praktiniame ugdymo pažinime užima ugdytinių nuostatos, polinkiai, 

interesai, taip pat svarbūs ir psichiniai mokinių geb÷jimai: suvokimo, atminties, 
mąstymo ir kt. Taigi, ugdymas susideda ne vien iš fiziologinių, psichologinių, so-
cialinių, kultūrinių individo gyvenimo įvykių, bet ir iš dvasinių išgyvenimų. 

Pagal: Jovaiša, L. (2001). Edukologijos pradmenys. Šiauliai. 
   

Atlikdama detalesnius ugdymo tyrimus, Талызина (1975) išskiria 6 etapų protinių 

veiksmų formavimo teoriją: motyvavimo, veiksmo planavimo, veiksmo formavimo, veiksmo 

su daiktais, veiksmų formavimo garsine kalba (garsin÷s „kalbos sau”), rezultato kontrol÷s 

vidine kalba. Ji teigia, jog žinias padeda įvaldyti „protiniai veiksmai” ir pakankama ugdymosi 

motyvacija, tod÷l „protiniai veiksmai“ tampa ugdymosi objektu. Žinių įsisavinimo, ugdytinių 

susidom÷jimo žiniomis lygį ugdymo procese lemia motyvacija. Besimokantieji, gavę didak-

tiškai supaprastintas mokslo žinias, negeba jų pritaikyti naujomis situacijomis. Tod÷l abejoti-
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na, ar tradicinis ugdymas gali pasiteisinti. Manoma, kad tikslinga organizuoti ugdymo proce-

są remiantis individo asmenine patirtimi, spręsti problemas susidarius konkrečioms situaci-

joms ir taip kurti naujas žinias bei ugdyti socialinę specialistų kompetenciją. Toks netradici-

nis požiūris į ugdymo procesą apibūdinamas kaip konstruktyvizmas, aktyvus ar eksperimen-

tinis ugdymas (-is), metakognicija ir kt. ypač būdingi socialinei kompetencijai modeliuoti ir 

ugdyti. 

Metakognicijos sąvoka susiformavo nagrin÷jant ugdymo(-si) ir išmokimo procesus 

kognityvin÷je ir raidos psichologijoje. Tai žinios apie savo paties kognityvinius procesus 

(Flavell, 1979). Metakognicija apibr÷žiama kaip kognityvinių procesų valdymas (Brown, 

1980; Routledge International Encyclopedia of Education, 2008) ir kaip žinios apie organiza-

cin÷s kontrol÷s sistemas (Brown, 1980). Kitaip tariant, kognicija (pažinimas) – tai suvokimas, 

supratimas, įsiminimas ir t. t., o metakognicija apima individo veiklos (susi)planavimą, savis-

teb÷seną ir įsivertinimą – metakompetenciją. Savęs steb÷jimas, savikontrol÷, savęs vertinimo 

geb÷jimai yra socialin÷s kompetencijos komponentų (subkompetencijų) turinio dalis. Tačiau 

pažinimo procese didelis d÷mesys turi būti skiriamas pažinimo/ugdymo(-si) metodams. 

Pastaruoju metu tradicin÷s klasikin÷s didaktikos autorių (Лернер, 1981; Талызина, 
1975; Скаткин, 1982; Беспалко, 1989; Давыдов, 1986; Занков, 1962; Баранов, 1975, Ra-

jecko, 2002;  Jovaišos, Vaitkevičiaus, 1989 ir kt.) teorijos kaip pasyvių ar direktyvių ugdy-

mo(-si) metodų šalinink÷s yra integruojamos stengiantis apjungti įvairesnius šiuolaikinio ug-

dymo(-si) metodus ir jų strategijas. Akcentuojama, kad ugdytojas negali sukurti ir pateikti 

besimokančiajam teisingos ir globalios žinių sistemos; priešingai, tikslinga mokyti gautas 

žinias interpretuoti, remiantis jomis kurti naujas žinias ir teorijas, spręsti problemas. Tod÷l 

didesnis d÷mesys skiriamas aktyvių ar eksperimentinių ugdymo(-si) metodų ir jų strategijų 

įvairovei, derinimui, taip akcentuojant specialistų socialin÷s kompetencijos modeliavimą ir 

ugdymą. Tokiu atveju, didelę reikšmę turi mokymosi tyrin÷jant teorija, kurios pagrindas yra 

besimokančiojo įgyta patirtis ir žinios (Bruner, 1971), individualiosios psichologijos teorija, 

kuri akcentuoja individo vert÷s jausmo, tikslo ir vietos dialektinį santykį bei individo augimo 

procesą – iš menkavertiškumo į pranašumą (Adler, 2004). Ne mažiau svarbios tampa ir hu-

manistin÷s pedagogikos (Rogers, 1969) teorija, teigianti, kad į asmenį orientuotas ugdymas/-

asis turi remtis aktyviais metodais ir humanistin÷s psichologijos teorija (Maslow, 2006), ku-

rios pagrindas individo saviraiška. Su šiuolaikine edukologija siejama ir konstruktyvizmo 

teorija grindžiama kritinio mąstymo ugdymo(-si) metodologija. Kritinio mąstymo ugdymą 

tyrin÷jo tokie mokslininkai kaip Arends (2000), Inch, Halpern, Paul, Lipman, Barnett, Burry, 

Siegel (iš Visockien÷, Šiaučiuk÷nien÷, 2000; Stulpinas, 1993; Butkien÷, Kepalait÷, 1996). 

Visockien÷ ir Šiaučiuk÷nien÷ (2000) pateikia sisteminį kritinio mąstymo modelį, besiremiantį 

tokiais kritinio mąstymo ugdymo metodais kaip susiliejantis ugdymas (emocijų, nuostatų, 
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vertybių integravimas į kognityvinę sferą (intelektą)), Bloom taksonomija (geb÷jimas sąmo-

ningai naudotis sinteze, analize ir įvertinimu) bei mokymasis bendradarbiaujant, kurį akcen-

tuoja ir E. Vygotsky (1978). Ši metodologija pagrįsta konstruktyvizmo teorija – šių laikų mo-

kymosi teorija (Balčytien÷, 1999), orientuota į specialistų socialin÷s kompetencijos kompo-

nentų (subkompetencijų) modeliavimą ir ugdymą(-si). Į asmenį orientuoto ugdymo metodika 

skatina kiekvieno individo pastangas ir geb÷jimą pačiam formuoti ir analizuoti ugdymo(-si) 

procesą, nes mokymasis yra aktyvus žinių kūrimo (kognityvinis) procesas remiantis asmenine 

patirtimi, ne tik žinių įgijimu. 

Teorijos, integruojančios aktyvius ar eksperimentinius ugdymo(-si) metodus, suteikia 

galimybę individui įsitraukti į ugdymo procesą, jį formuoti ir koreguoti, taip modeliuoti ir 

ugdyti asmeninę socialinę kompetenciją, kuri reikalauja kritinio mąstymo, analitinių, komu-

nikacinių, bendradarbiavimo ir kt. geb÷jimų.  

Aktyviųjų ugdymo(-si) metodų taikymas skatina kritinio mąstymo geb÷jimus (Aktyvaus 

mokymosi metodai, 1998). 1984 metais JAV (Mortimer Adler, Filosofijos tyrimų institutas) 

atlikti tyrimai („Paideia planas”) parod÷, kad klausimų pateikimas ir diskusijos yra visų akty-

vaus ugdymo(-si) metodų dalis – geriausiai galima išmokti, kai kartu d÷stomas dalykas ir kar-
tu pateikiami klausimai (Aktyvūs mokymosi metodai, 1998). Autoriai (Knowles, Brookfield, 

Tough, Lindeman – iš Aktyvūs mokymosi metodai, 1998) teigia, kad ugdymas(-is) tur÷tų 

vykti bendromis ugdytojų ir besimokančiųjų pastangomis. Tai yra bendradarbiavimo kompe-

tencijos poreikis. 

Kadangi disertacijos tyrimai orientuoti į turizmo vadybos socialin÷s kompetencijos mo-

deliavimą, tod÷l didelis akcentas skiriamas suaugusiųjų ugdymui (-si). M. Knowles ir kt. 

(1984) andragogikos teorija teigia, kad tikslinga išvystyti specialią suaugusiųjų ugdymo teori-

ją. Suaugusiųjų ugdymas yra suprantamas, kaip asmenų su patirtimi ugdymas, patirties ir teo-

rinių žinių suderinamumas arba kaip mokymasis visą gyvenimą. M. Knowles ir kt. (1984) 

išskiria tai, kad suaugę asmenys turi žinoti priežastis, d÷l ko mokosi, kad jiems būdinga jau 

įgyta praktin÷ patirtis, ugdymą supranta kaip problemų sprendimą ar optimalių rezultatų pasi-

ekimą. Suaugę asmenys pasižymi metakompetencija – savęs vertinimo, steb÷jimo geb÷jimais, 

taip pat geb÷jimu įvertinti savo galimybes ar įgyti asmeninių kompetencijų (Weinert, 2001), 

tame tarpe ir socialin÷s kompetencijos ar jos komponentų. Kai kurie šaltiniai (Imel, 2003; 
Brookfield, 2005; Lieb, 2005;) pateikia įvairias suaugusiųjų ugdymo charakteristikas, kurios 

išskiria suaugusių ugdymą iš kitų ugdymo sričių. M. Knowles (2003) akcentuoja savarankiš-

ką mokymąsi kaip vieną iš pagrindinių suaugusiųjų ugdymo charakteristikų. Tai reiškia, kad 

suaugę asmenys turi suprasti, kaip nukreipti save ugdymo procese ir įsitraukti į projektinį 

darbą pagal savo interesus (Lieb, 2003). Tod÷l didelis d÷mesys skiriamas savarankiško mo-

kymosi modeliui. 
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 Priešingai, S. Brookfield (2005) pristato skirtingą požiūrį į šį ugdymo(-si) procesą. Čia 

teigiama, kad suaugusieji patys kontroliuoja savo mokymąsi, išskirdami tikslus, pasirinkdami 

resursus ir ugdymo(-si) metodus bei įvertindami savo progresą. Tačiau ši teorija teigia, kad 

savarankiško ugdymo(-si) metodas neapima projektinio ir komandinio darbo kaip ugdymo 

(-si) metodo bei paneigia bendrų interesų panaudojimo galimybę (21 lent.). 

21 lentel÷ 

M. Knowles ir S. Brookfield teorijų skirtumai 
Malcolm Knowles teorija Stephen Brookfield teorija 

� Ugdytojai aktyviai įtraukia suaugusius į ug-
dymo procesą; 

� Ugdytojai – konsultantai (coaching) duoda 
patarimus, tačiau nepateikia naujų faktų; 

� Studentai pateikia savo perspektyvas – ko-
kius dalykus įtraukti į ugdymo procesą; 

� Ugdytojai leidžia dalyvauti komandin÷je ir 
projektin÷je veikloje – pagal studentų intere-
sus; 

� Studentai supranta savo atsakomybę už pre-
zentacijas ir lyderiavimą grup÷se 

� Ugdytojai parodo, kaip d÷stomas dalykas 
pad÷s pasiekti tikslus ir uždavinius. 

� Studentai nustato tikslus ir uždavinius ugdymo 
procese; 

� Studentai pasirenka resursus ir ugdymosi metodus 
bei įvertina savo progresą; 

� Ugdytojai įvertina, ar studentas yra pasirengęs sa-
varankiškam ugdymuisi; 

� Savarankiškas ugdymasis atspindi vertybių skirtu-
mus, konkurenciją; 

� Apsisprendimas mokytis priklauso nuo suaugusiųjų 
įgytos patirties, ugdymosi užduoties apibr÷žimo...; 

� Ugdytojai turi išsiaiškinti, kaip suaugę asmenys 
įtraukia save į savarankišką ugdymąsi (metodai); 

� Savarankiško darbo metodas paneigia projektinio ir 
komandinio darbo metodus bei bendrų interesų pa-
naudojimą ugdymo procese. 

Ryšys su socialine kompetencija 

Naudojami aktyvūs/eksperimentiniai ugdymo 
(-si) metodai užtikrinantys specialistų sociali-
n÷s kompetencijos modeliavimą ir ugdymą(-si). 

Nebūtinai naudojami aktyvūs/eksperimentiniai ug-
dymo(-si) metodai, tod÷l socialin÷s kompetencijos 
ugdymas(-is) ir modeliavimas negali būti akcen-
tuojamas. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s 
 

Apibendrinus šias suaugusiųjų ugdymo(-si) teorijas galima išskirti 2 pagrindines suau-

gusiųjų charakteristikas: savarankiškumą ir patyrimą. Savarankiškumas tai: perspektyva  

(pasirenkami dalykai, temos, mokymosi metodai), atsakomyb÷ už žinių ir darbų pateikimą 

bei lyderiavimą grup÷je, tikslo ir uždavinių siekimas (kaip mokymo proceso metu bus 

pasiekti tikslai ir uždaviniai), mokymosi priežastis (įgytų žinių pritaikymas praktikoje). 

Patirtis yra įgytos žinios (darbin÷ veikla, ankstesnis mokslas ir t. t.), praktiškumas (kokia 

d÷stomo dalyko nauda darbinei veiklai), pagarba (patirties svarbos abipusis pripažinimas). 

Patirtimi grįsti sprendimai svarbesni už mechaninį žinių įsiminimą (Laužackas, 2005). Tai 

rodo aktyvus ugdytinių dalyvavimas vertinant save.Mokymasis per patirtį reikalauja derinti 

veikimą, veiklos apmąstymą (Laužackas, 2005) ir socialinę kompetenciją, nuo kurios lygio 

priklauso individo veiklos s÷km÷. Akivaizdu, kad individo savarankiškumo, patirties ir socia-

lin÷s kompetencijos modeliavimo derinys lemia ugdymo (-si) s÷kmę. 
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Suaugusiųjų ugdymo procesas yra efektyvus tada, kai pasiekiamas užsibr÷žtas tikslas, 

uždaviniai bei laukiami ugdymo(-si) rezultatai, įgyvendinus esminius žingsnius (Imel, 2003). 

S÷kmingas suaugusiųjų ugdymas yra svarbi specialistų socialin÷s kompetencijos modeliavi-

mo prielaida. Suaugusiųjų ugdymo(-si) proceso ir socialin÷s kompetencijos ryšys pateikiamas 

13 paveiksle.  

Individui svarbus išskirtinis ir netradicinis mąstymas, kuris pad÷tų realiai save suvokti 

aplinkoje ir laike bei pad÷tų modeliuoti socialinę kompetenciją, diagnozuoti ugdymosi porei-

kius ir išskirti ugdymo(-si) prioritetines sritis. Tada svarbu formuluoti ugdymo(-si) uždavi-

nius bei pasirinkti tinkamus resursus, kad būtų įgyvendinti ugdymo(-si) tikslai ir uždaviniai. 

Ugdymo (-si) procesas nebus s÷kmingas jei nesudarysime pasirinktų ugdymo(-si) resursų tin-

kamo panaudojimo plano, kuris turi būti detaliai ir sistemingai įgyvendinamas (Lifelong Le-

arning, 2003), orientuojantis į ugdymo(-si) poreikius taikant aktyvius / eksperimentinius ug-

dymo(-si) metodus. Suaugusiųjų socialin÷s kompetencijos modeliavimas turi grįžtamąjį ryšį, 

t. y. patikrinimą, ar pasiekti optimalūs rezultatai. Jei ne visi uždaviniai yra įgyvendinti, tai-

kant paruoštą ugdymo(-si) planą, tai uždavinių formulavimo etape patikriname, ar planuojant 

ugdymo(-si) procesą yra parinkti tinkami metodai. Taip pat, analizuojant suaugusiųjų sociali-
n÷s kompetencijos modeliavimą, privalu išsiaiškinti, ar visi poreikiai yra patenkinti panaudo-

jant pasirinktus resursus ir metodus. Pasiekimų patikrinimas per praktiką realiausiai atspindi 

ugdymo(-si) proceso tinkamumą, nes šio proceso metu vertinamas specialisto socialin÷s 

kompetencijos įgijimo lygis. 

Ugdymo teorijos ir praktikos santykis (Aronowitz ir Giroux, 1991) siejamas su moder-

nizmo id÷jomis. Mokslininkai kaip J. Dewey (1916), H. Gintis (1976), J. Goodlad (1984), R. 

Tyler (1950) ir M. Carnoy (1985) pritar÷ tokioms modernizmo id÷joms, kaip individo kritinio 

mąstymo, socialin÷s atsakomyb÷s lavinimo galimybių bei individo samprotavimų laisv÷s ska-

tinimui (iš Aronowitz ir Giroux, 1991). Palaikant šias ugdymo ir modernizmo id÷jas, paste-

bima, kad individai laikomi subjektais, gebančiais save motyvuoti platesn÷se erdv÷se. Litera-

tūroje dažnai modernizmo sąvoka tapatinama su besitęsiančiu mokslo ir technologijų progre-

su, racionaliu industrinio darbo pasidalijimu bei žmogaus darbo ir dominavimo aplinkoje in-

tensyvinimu (Baudrillard, 1987). Taip pat ir ugdymo koncepcija akcentuoja socializacijos 

procesus, kurie užtikrina individo progresą ir vystymąsi. Vadinasi, progresas ir vystymasis 

sukuria terpę naujesn÷ms postmodernistin÷ms id÷joms, postmodernistinei teorijai, postmo-

dernistiniam ugdymui. 
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Adaptuota pagal: Janulien÷ I., Weinhardt J. Žmogiškųjų išteklių tobulinimas: suaugusiųjų mo-
kym(-si) efektyvumas ir barjerai. Tarptautin÷ mokslin÷-praktin÷ konferencija „Verslas-Studijos-
Mokslas 2005“, Žematijos kolegija, Rietavas. 2005. 

 
 

13 pav. Suaugusiųjų ugdymo(-si) proceso ir socialin÷s kompetencijos ryšys 

 

Ugdymo(-si) 
resursų efektyvios 

panaudos plano 
sudarymas 

 

Sisteminis ir 
nuoseklus plano 
įgyvendinimas 

 

Ugdymo(-si) 
poreikių  

diagnozavimas 
 

Ugdymo(-si) 
tikslų ir uždavi-
nių suformula-

vimas 
 

Resursų  
ugdymo(-si) 

procesui  
identifikavimas 

 

Pasiekimų pa-
tikrinimas per 

praktiką 
 

Aktyvių ugdy-
mo(-si) metodų 
numatymas 

Efektyvus suaugusiųjų 
ugdymo(-si) procesas 

1. Socialin÷s 
kompetencijos 
numatymas 

2. Rezultatų 
numatymas 

Orientacija į 
ugdymosi 
poreikius 

1. Socialin÷s kom-
petencijos verti-
nimas 

2. Socialin÷s kom-
petencijos lygis 

Netradicinis mąstymas, 
suvokimas 

Realus savęs suvokimas 

SPECIALISTO SOCIALINö KOMPETENCIJA  
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Postmodernistin÷s teorijos šalininkų yra J. F. Lyotard ir F. Jameson pateikiama šios 

srov÷s samprata n÷ra visiškai skirtinga, tačiau viena kitą papildo. L. F. Lyotard (1984) api-

br÷žia postmodernizmą kaip glaudžiai susijusį su besikeičiančiomis sąlygomis žinių ir te-

chnologijų, diktuojančių socialin÷s organizacijos portretą, griaunantį senus įpročius, ryšius, 

socialinio modernumo praktiką. S. Aronowitz ir H. A. Giroux (1991), remdamiesi ugdymo 

koncepcija, aiškina L. F. Lyotard postmodernizmo teoriją kaip mokslinių žinių, naujų techno-

logijų ir elektronikos diegimą, tuo pačiu didelį d÷mesį kreipiant kontekstų skirtingumui, spe-

cifiškumui. Vadinasi, kad technin÷s, mokslin÷s ir menin÷s inovacijos keičia aplinką taip, kad 

individai privalo adaptuotis prie pokyčių, nes tradicin÷s filosofijos taip pat keičiamos naujo-

mis. Postmodernizmas gali būti tapatinamas su naujovių diegimu: naujas mąstymas, nauji 

metodai. Visa tai, kas laisva, nauja ir originalu (Duoblien÷, 2006). Ugdymo filosofijoje po-

stmodernizmas pakeičia ugdymo procesą. Čia mažiau d÷mesio skiriama planams, rezulta-

tams. Planų, kaip projektų, koregavimas bei rezultatų nesureikšminimas postmodernistiniu 

požiūriu sukuria ugdymo procese neapibr÷žtumo situaciją.  

Analizuojant postmodernistinę filosofinę kryptį svarbus yra ir F. Jameson (1984, 88) 

ind÷lis, detaliau aiškinantis šios krypties esmę ugdymo procese (Aronowitz ir Giroux, 1991). 
Čia postmodernizmas apibr÷žiamas kaip „kultūrin÷ logika“, epochos pokyčiai, inicijuojantys 

socialin÷s aplinkos pasikeitimus, naujų socialinių struktūrų užuomazgas. Beje, R. Usher ir R. 

Edwards (1994) pritaria, kad postmodernizmo kryptis gali būti kitokia pozicija, besiskirianti 

nuo tradicin÷s. Tod÷l logiška, kad postmodernistinis ugdymas yra orientuotas į asmens savi-

raišką (savirealizaciją) (Smith ir Wexler, 1995), į gyvenimo ciklo palaikymą, į aktyvų ugdy-

mo procesą (Orr, 1992). Konkrečiai R. Schyvens (2002) postmodernizmo kryptį sieja su tu-

rizmo sritimi ir aiškina, kad postmodernizmas yra pakankamai glaudžiai siejamas su būdų, 

tinkamų turizmo procesams vystyti ir ryšiams su vietine aplinka palaikyti. Tačiau Urry 

(1990) turizmą pateikia kaip svarbiausią postmodernistinę industriją d÷l vizualumo, estetiš-

kumo ir populiarumo. Savo darbuose Rojek ir Urry (1997) iškelia naujos postmodernios kul-

tūrin÷s paradigmos vystymo klausimą, akcentuodami skirtumų tarp aukšta-žema kultūra, me-

nas-gyvenimas, vietin÷-užsienio aplinka panaikinimą. Vadinasi postmodernus turizmas turi 

būti apibr÷žiamas kaip „mišri“ (Holinshead, 1997 – iš Smith, 2003; Rojek, Urry, 1997) tu-

rizmo forma.  

Pritariant tam, kad turizmas yra postmodernistin÷ industrija Urry (1990), logiškas yra 

turizmo vadybos studentų rengimas ir jų socialin÷s kompetencijos ugdymas remiantis nauju 

modeliu, kurio pagrindiniai akcentai būtų asmens saviraiškos skatinimas bei aktyvaus ugdy-

mo proceso palaikymas. Akivaizdu, kad aktyvus ugdymo procesas – ne tik aktyviųjų ugdy-

mo(-si) metodų taikymas, bet ir galimyb÷ pasirengti asmens saviraiškai, realizuojant save 

darbo aplinkoje. Tod÷l čia atsiranda vieta turizmo vadybos studentų socialinei kompetencijai 
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modeliuoti.  Remiantis atlikta mokslin÷s literatūros analize 1.1 ir 1.2. disertacijos skyriuose, 

pateikiamas turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modelis apimantis šios kom-

petencijos komponentus (subkompetencijas): komunikacinę, bendradarbiavimo, darbo aplin-

kos, situacinę ir vertybinę socialinę kompetenciją (14 pav.). Tai reiškia, kad turizmo vadybos 

studentų socialin÷ kompetencija yra komunikacinių, bendradarbiavimo, darbo aplinkos geb÷-

jimų, žinių ir įgūdžių, taip pat vertybinių nuostatų derinys, pasireiškiantis konkrečioje situa-

cijoje ir lemiantis s÷kmingą darbo veiklos rezultatą. 

Visi socialin÷s kompetencijos komponentai yra susieti tarpusavyje ir sudaro bendrą 

kompleksinį derinį. Negalima išskirti n÷ vieno kaip svarbiausio, nes rangavimas pagal svarbą 

n÷ra numatytas disertacijos uždaviniuose. Tačiau logine prasme jų tarpusavio ryšiai gali būti 

paaiškinami. 

Pirmiausia įgyjama komunikacin÷ kompetencija, kuri užtikrina s÷kmingą bendradarbia-

vimą. Bendradarbiavimo kompetencija gilinama pasitelkiant komunikacinę, nes sud÷tinga 

individui s÷kmingai bendradarbiauti tam tikroje aplinkoje negebant komunikuoti. Šios kom-

petencijos yra susijusios su kitu komponentu – darbo aplinkos kompetencija, apimančia or-

ganizacinius, profesinius, sprendimų pri÷mimo, išteklių ir laiko valdymo, užduočių atlikimo 
ir kitus geb÷jimus. Jie vystomi komunikacin÷s ir bendradarbiavimo kompetencijų pagrindu. 

Individai, pasižymintys aukšta darbo aplinkos kompetencija, gilina situacinius geb÷jimus, 

kurie apibūdina situacinę kompetenciją, kai individas geba formuoti situacines nuostatas, 

valdyti situacinį stresą, demonstruoja situacinį interesą. Galiausiai, vertybin÷ kompetencija 

įgyjama visų kitų kompetencijų vystymo metu. Vertybin÷ kompetencija kaip socialin÷s kom-

petencijos komponentas integruojama į kitas kompetencijas, nes ji lemia vertyb÷mis grįstą 

komunikavimą, bendradarbiavimą, atskleidžiant darbo aplinkos ir situacinę kompetencijas. 

Individas turintis pakankamai aukštą vertybinę kompetenciją geba integruoti ją į kitas anks-

čiau išvardintas kompetencijas, taip atskleidžiamas aukštas socialin÷s kompetencijos lygis. 

Tiek komunikacin÷, tiek bendradarbiavimo, tiek darbo aplinkos kompetencijos, grįstos verty-

bin÷mis ir moralin÷mis nuostatomis, lemia s÷kmingą veiklą konkrečiose situacijose. 

Šie socialin÷s kompetencijos komponentų tarpusavio ryšiai neleidžia išskirti pagrindinio 

komponento ar suranguoti tuos komponentus griežta eil÷s tvarka. Vadinasi, jų tarpusavio ry-

šiai šioje disertacijoje yra grįsti ne mokslin÷mis teorijomis, o loginiu samprotavimu. 
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14 pav. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos modelis 

Darbo aplinkos socialin÷ kompetencija  
• Saviorientacija 
• Pozityvumas 
• Socialinis patrauklumas 
• Įsitraukimas 
• Valdymas, iniciatyva, profesiniai geb÷jimai 

TURIZMO VADYBI-
NINKO SOCIALINö 

KOMPETENCIJA 

Bendradarbiavimo socialin÷ kom-
petencija  

• Bendradarbiavimas 
• Geb÷jimų ir žinių poreikis 
• Komandinis darbas 
• Tarpasmeniniai geb÷jimai 
• Valdymas bendradarbiaujant 

Vertybin÷ socialin÷ kompetencija  
• Asmenin÷s vertyb÷s 
• Intelektin÷s vertyb÷s 
• Teologin÷s vertyb÷s 
• Tarpasmenin÷s vertyb÷s 

Situacin÷ socialin÷ kompetencija  
• Situacinis interesas ir pažinimas 
• Partnerinių tinklų formavimas 
• Situacijos pobūdžio suvokimas 
• Situacin÷ nuostata 
• Situacijos analiz÷ 

Komunikacin÷ kompetencija  
• Komunikacinis lankstumas 
• Kritinis, kūrybinis mąstymas 
• Interesų konfliktų valdymas 
• Verbalin÷ ir neverbalin÷ ko-

munikacija 
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2. TURIZMO VADYBOS SPECIALISTŲ SOCIALINöS KOMPETENCIJOS  

MODELIAVIMO EMPIRINIS TYRIMAS 

 

2.1. Tyrimo metodologinis pagrindimas ir metodai 
 

Rengiant disertacinio tyrimo dizainą, d÷mesys skiriamas ugdymo filosofijos teorijoms ir 

metodologinei teorijai, kurios pagrindžia atliekamus empirinius tyrimus. Disertacinių tyrimų 

metodologinis ir teorinis pagrindimas pateikiamas 15 paveiksle. 

 
15 pav. Disertacinių tyrimų metodologinis ir teorinis pagrindimas 

 

Disertacijos tyrimai grindžiami tokiomis teorijomis: 

• Konstruktyvizmo teorija, kuri teigia, kad mokymasis yra aktyvus žinių kūrimo proce-

sas, kai remiamasi asmenine patirtimi, ne tik žinių įgijimu. 

• Socialinio vystymosi teorija, kai socialin÷ interakcija yra svarbi kognityvinio vystymosi 

procese. Socialinis išmokimas eina pirma vystymo(-si). 

• Mokymosi tyrin÷jant teorija – Discovery learning, kai besimokantysis naudojasi įgyta 

patirtimi ir žiniomis savo tiriamojoje veikloje, kuri skatina naujų faktų, ryšių atradimą bei 

naujų žinių kūrimo (mokymosi) procesą. 

UGDYMO FILOSOFIJOS TEORIJOS 

DISERTACINAI TYRIMAI 

METODOLOGINö TEORIJA (trianguliacija) 

Mokymosi 
tyrin÷jant 

Individualios 
psichologijos 

Humanistin÷s 
psichologijos 
ir pedagogi-

kos 

Socialinio 
vystymosi 

 
Konstruk-
tyvizmo 

Duomenų triangu-
liacija 

Teorijų trian-
guliacija 

Metodų 
trianguliacija 
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• Individualiosios psichologijos teorija, kurioje viena iš svarbiausių sąvokų – bendrumo 

jausmas. Individui būdingas noras priklausyti bendruomenei, jaustis joje vertingam. As-

menyb÷ yra nedaloma ir vientisa, sąmon÷ ir pasąmon÷ veikia viena kryptimi – siekia iš-

saugoti vert÷s jausmą. Gyvenimo stilių A. Adler (2004) vadino žmogaus jud÷jimo d÷sniu. 

Jud÷jimas vyksta iš menkavertiškumo į pranašumą. Pagal gyvenimo pavyzdžius susida-

roma nuomon÷ apie save, kitus žmones, pasaulį, siektinus tikslus ir tam tinkamiausias 

priemones. Gyvenimo stilius atpažįstamas iš trijų elementų – vert÷s jausmo, tikslo ir vie-

tos bendruomen÷je – dialektinio santykio. 

• Humanistin÷s pedagogikos ir psichologijos teorijos, kur: 
Humanistin÷ pedagogika akcentuoja į asmenį orientuoto ugdymo svarbą, vadovaujamasi 

aktyviais (eksperimentiniais) mokymo(-si) metodais. 

Humanistin÷ psichologija akcentuoja asmenyb÷s saviraiškos, poreikių hierarchijos teori-

ją, kulminacinių potyrių sąvoką. Žmogaus poreikiai vaizduojami piramide, kurioje svarbiausi 

išsid÷stę kylančia tvarka. Žemesnieji poreikiai yra aukštesniųjų pagrindas, o aukštesnieji yra 

susiję su žemesniais, jų patenkinimą žmogaus gyvenime daugiausiai lemia žemesniųjų porei-

kių patenkinimas. Šių poreikių patenkinimas garantuoja individo kompetencijos vystymą, 

s÷km÷s patyrimą bei asmenin÷s vert÷s pripažinimą. Poreikių piramid÷s viršūn÷je – saviaktua-

lizacija, reiškianti žmogaus poreikį vystyti ir realizuoti savo geb÷jimus, talentus ir potencia-
lias galimybes. Svarbiausia A. H. Maslow psichologijos teorijos dalis yra žmogaus savęs ak-

tualizavimo koncepcija, apimanti aukščiausią žmogiškųjų poreikių lygmenį. 

• Ugdymo modeliavimo teorija, kuri teigia, kad modeliavimas grindžiamas sistemin÷s 

analiz÷s principais ir nuostata, kad modeliavimas yra tarpin÷ grandis tarp realyb÷s ir mąs-

tymo rezultato 
 

Disertacijoje pristatomi tyrimai remiasi metodologine trianguliacija (Morse, 1999), kuri 

apjungia kiekybinius ir kokybinius tyrimo metodus viename tyrime. Trianguliacija kaip tyri-

mo strategija yra traktuojama, kaip kelių (dviejų ir daugiau) tyrimo metodų integracija vienai 

ir tai pačiai problemai spręsti. Autoriai trianguliacijos koncepciją aiškina taip (22 Lentel÷): 
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22 lentel÷ 

Trianguliacijos aiškinimas 
Autorius, metai Trianguliacijos aiškinimas 

Morse, J. M. (1999) Metodologin÷ trianguliacija – tai keli taikomi tyrimo metodai tam pačiam 
tyrimo projektui. 

May, K. A. (1989) Metodologin÷ trianguliacija – tyrimo teorija vystoma remiantis indukcijos 
metodu arba dedukcijos metodu pagal kiekybinius reikalavimus. 

Dezin, N. K. (1970) Tyrimo trianguliacija yra apibr÷žiama kaip kombinacija dviejų ar daugiau 
teorijų, duomenų šaltinių, metodų ar tyr÷jų vieno fenomeno/objekto tyrime. 

Saparnis, G., Saparniene, 
D. 
(2006) 

Trianguliacija tai kokybinis ir kiekybinis tyrimai bei jų koordinavimo prin-
cipas.  

Edwards, Mary D. 
(1993) 

Trianguliacija – tai daugelio tyrimo metodų ir duomenų šaltinių naudojimas. 

Coldeway, Dan O. 
(1988) 

Trianguliacijos koncepcija suvokiama kaip tyrimo metodas; sudedamasis 
tyrimas. 

Schwartz, T. A., Kaplan, 
M. H. (1981). 

Trianguliacija leidžia sugrupuoti skirtingus duomenis, ieškant panašumų. 
Taip pat yra galimyb÷ atsisakyti priešingų (netinkamų) hipitezių.   

Guba, Egon G. (1978) Trianguliacija validumo užtikrinimo technika.   
Swanson S. (1992) Trianguliacija – metodų kompleksas, apjungiantis kokybinius ir kiekybinius 

metodus, siekiant įgyvendinti tą patį tyrimo tikslą ir siekiant tyrimo rezultatų 
patikimumo. 

LeBlanc H. P. (1995) Metodologin÷ trianguliacija apima papildomus, paralelinius tyrimų metodus 
tam, kad būtų galima gauti alternatyvius duomenis nagrin÷jamo objekto 
atžvilgiu.  

Šaltinis: sudaryta autor÷s 
 

Disertaciniame tyrime laikomasi nuostatos bei pritariama autoriams Morse (1999), Gu-

ba ir Egon (1978) ir Dezin (1970), kad trianguliacija yra tyrimo strategija, jungianti 2 ir dau-

giau tyrimo metodus, apimanti skirtingus duomenų šaltinius tam pačiam objektui tirti, kad 

būtų užtikrintas tyrimo validumas. 

Nors trianguliacijos koncepcija pakankamai apibr÷žta, tačiau tokios sąvokos kaip 

„kombinacija“, „integracija“ sukelia neaiškumus naudojant trianguliacijos strategiją tyrimuo-

se. Kimchi, Povlika ir Stevenson (1999), paaiškina autoriaus Dezin N. K. suformuluotą trian-

guliacijos definiciją, kur skiriami keturi parametrai: teorijų trianguliacija, duomenų triangu-
liacija, metodų trianguliacija, tyr÷jų trianguliacija (23 lentel÷).  

Field P. A. ir Morse J. M. (1985) trianguliaciją skirsto į vienalaikę (simultaneous) ir 

nuoseklią (sequential). Vienalaik÷ trianguliacija – tai kokybinių ir kiekybinių metodų derinys 

viename tyrime. Šiuo atveju duomenų aib÷ ir kokybių metodų, ir kiekybinių metodų mažai 

koreliuoja tarpusavyje jų rinkimo proceso metu, tačiau rezultatai rodo, kokybinių metodų bū-

du surinkti duomenys papildo kiekybiniu būdu surinktus duomenis ir atvirkščiai (Morse, 

1999). Nuosekli trianguliacija naudojama tokiu atveju, jei vieno metodo rezultatai yra svarbūs 

planuojant ir rengiant kitą tyrimo metodą (Morse, 1999). Kartais kokybinis tyrimas atlieka-
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mas prieš kiekybinį ir yra kaip pagalbinis instrumentas kiekybiniam tyrimui. Kokybiniai ty-

rimai naudojami rezultatams įprasminti prieš arba po kiekybinio tyrimo (Degutis, 1999). Sch-

ematiškai trianguliacijos rūšis galima skirstyti taip (16 pav): 

23 lentel÷ 

Dezin N. K. suformuluotos trianguliacijos definicijos parametrų aiškinimas 
 

Trianguliacijos 
definicijos  
parametrai  

 
Parametrų aiškinimas 

Teorijų  
trianguliacija 

Skirtingų teorijų ar hipotezių svarbos ir naudingumo vertinimas. Jos tikrinamos tyrimų 
rezultatais, skirtingomis teorijomis, priešingomis hipotez÷mis ir alternatyviais to paties 
fenomeno aiškinimais. 

Duomenų  
trianguliacija 

Įvairiausių duomenų šaltinių nagrin÷jama tema naudojimas su tikslu pateikti skirtingus 
požiūrius d÷l tyrimo validumo. Išskiriami tokie trianguliacijos tipai: laiko, erdv÷s ir 
tiriamųjų. 

• Laiko trianguliacija apima duomenų rinkimą apie tą patį objektą skirtingu laiku 
laiko atžvilgiu (pvz.: dienos, savait÷s m÷nesiai). Laiko parametrai turi atitikti 
tyrimą. Tokia tyrimo strategija n÷ra taikoma ilgalaikiams tyrimams. 

• Erdv÷s trianguliacija tai duomenų rinkimas apie tą patį objektą skirtingose vie-
tose. Vieta turi būti pagrindinis kintamasis analizuojant tyrimų duomenis. 

• Tiriamųjų trianguliacija tai duomenų rinkimas iš dviejų ar daugiau tipų tiriamų-
jų: atskirų individų, grupių ar kolektyvų (bendruomenių, organizacijų ir kt.). 

Metodų  
trianguliacija 

Dviejų ar daugiau metodų naudojimas viename tyrime. Išskiriami du metodų triangu-
liacijos tipai: metodin÷ trianguliacija (within-methods) ir tarpmetodin÷ trianguliacija 
(between methods). 

• Metodin÷ trianguliacija (within-methods) tai dviejų ar daugiau panašių duome-
nų rinkimo metodų taikymas viename tyrime vertinti tą patį kintamąjį. Pvz.: a) 
galima naudoti du ir daugiau kiekybinius matavimus tam pačiam objektui vie-
name tyrime; b) galima naudoti du ir daugiau kokybinius metodus – steb÷jimą, 
interviu ir t.t. – tam pačiam objektui vertinti. 

• Tarpmetodin÷ trianguliacija (between methods) tai kokybinio duomenų rinkimo 
metodo ir kokybinio matavimo metodo taikymas viename tyrime vertin-
ti/matuoti tą patį objektą. 

Tyr÷jų  
trianguliacija 

Dviejų ar daugiau tyr÷jų iš skirtingų aplinkų dalyvavimas tiriant tą patį objektą. Pa-
grindin÷s sąlygos: 

• Kiekvienas tyr÷jas turi aiškius vaidmenis atliekant tyrimą; 
• Tyr÷jai turi skirtingų sričių kompetencijas; 
• Griežtai apibr÷žta (tikslin÷) tyr÷jų kompetencija tyrime. 

Sudaryta autor÷s pagal Kimchi (1999), Povlika (1999), Stevenson (1999), Murphy (1999) 
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Šaltinis: sudaryta autor÷s 

16 pav. Trianguliacijos rūšys 

 
Kokybinių ir kiekybinių tyrimų metodų integracija yra tyr÷jų diskusinis klausimas ver-

tinant tyrimų rezultatų tinkamumą ir svarbą. Autoriai L. Goodwin ir W. Goodwin (1999) iš-

skiria tris pagrindines kokybinių ir kiekybinių tyrimo metodų integratyvaus naudojimo tezes 

(mitus): 

1. Kokybin÷ ir kiekybin÷ tyrimo strategijos reprezentuoja visiškai skirtingus, 
abipusiškai eksliuzyvinius paradigmatinius požiūrius. Metodologin÷je literatūro-

je išskiriami šie skirtingi požiūriai: kiekybiniai tyrimų metodai atstovauja loginę-

pozityvistinę paradigmą, kokybiniai tyrimo metodai – fenomenologinę paradigmą 

(Smith, 1983). Kita vertus, tyrimo metodo sąsajos su paradigmomis n÷ra esminis 

reikalavimas atliekant tyrimą. Pagrindinis kokybinių ir kiekybinių tyrimų skirtumas 

yra duomenų rinkimo procesas, duomenų analiz÷s metodų naudojimas ir tyrimų re-

zultatų interpretavimas. Tyrimo procedūra – tyrimo dizainas, planas, instrumentari-

jus, duomenų rinkimo metodai ir duomenų analiz÷s technikos – turi atitikti tyrimo 

klausimą, turi būti validi ir patikima (Goodwin, Goodwin, 1999). Tod÷l kokybiniai 

ir kiekybiniai tyrimų metodai gali būti naudojami atskirai arba kaip integruota tyri-

mo strategija. Bandymas griežtai sieti tyrimo metodus su paradigmomis neišven-

giamai lems tyrimo netinkamą atlikimą ir rezultatų nepatikimumą (Goodwin, Go-

odwin, 1999). 

2. Kokybiniai metodai visada yra „natūralistiniai“, ir subjektyvūs, o kiekybiniai 
metodai visada yra kontroliuojami, ir objektyvūs. L. Goodwin ir W. Goodwin 

Trianguliacijos 
rūšys 

Tikslin÷ Turinio 

Teorijų  

Duomenų Metodų  

Tyr÷jų 
Vienalaik÷  Nuosekli  
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(1999) teigimu, Dezin (1978) išskyr÷ tokius kokybinius tyrimo duomenų rinkimo 

metodus: steb÷jimas, giluminis ir esmin÷s informacijos interviu, dokumentų ar įrašų 

(fiksavimo) kritin÷ apžvalga ir kiti neorientuoti į reakciją metodai. Šiais tyrimo me-

todais gauti duomenys paprastai yra labai subjektyvūs ir apsiriboja aprašomuoju 

pobūdžiu. Tačiau autoriai L. Goodwin ir W. Goodwin (1999) pastebi, kad doku-

mentų apžvalgos metodu gauti duomenys gali būti pakankamai objektyvūs, nes 

naudojami tam tikri standartizuoti formatai bei įvairūs daugybiniai įrašai patikrinti 

rezultatų patikimumą. Taip pat tiek interviu, tiek steb÷jimo metodai gali būti pri-

mestiniai. Šiuo atveju Hawthorne effect teorija (trumpalaikis elgesio ir veiklos po-

kytis susijęs su besikeičiančios aplinkos sąlygomis) yra kaip sunkiai įveikiama kliū-

tis pagrindžiant panašių metodų tyrimų validumą. Paneigdami antrą tezę L. Good-

win ir W. Goodwin (1999) eksperimentus, laboratorinius tyrimus, testus, klausimy-

nus, rangines skales pateikia kaip kiekybinių tyrimų metodus, kuriems n÷ra būdinga 

kontrol÷, objektyvumas. Pvz.: tikro ar kvazi-eksperimento tyrimai lauko sąlygomis 

gali būti. Dauguma tokių tyrimų bus laikomi kiekybiniais, nors tur÷s ir kokybinio 

tyrimo elemntų. Panašiai, ir kokyb÷s tyrimai, besiremiantys auditų įrašais, daugeliu 
atveju laikomi kiekybiniais (Goodwin, Goodwin, 1999). 

3. Į matavimus orientuotų tyrimų validumas ir patikimumas yra nerelevantiškas 
(neturintis ryšio) su kokybiniais tyrimais. Paprastai sąvokos validumas (pagrįs-

tumas) ir patikimumas yra daugiau susijusios su kiekybiniais tyrimais, o šių sąvokų 

sisteminio santykio su kokybiniais tyrimais n÷ra. Pagrindin÷ problema Dezin (1978) 

nuomone yra požiūris, kad tyr÷jas yra kaip instrumentas, o instrumentas negali eg-

zistuoti be tyr÷jo. Tradicin÷s validumo ir patikimumo matavimo technikos pareng-

tos kiekybin÷ms tyrimo strategijoms yra netinkamos kokybinių tyrimų patikimumui 

ir validumui vertinti (Smith, 1983). Tačiau tai nereiškia, kad patikimumo ir validu-

mo koncepcijos yra nerelevantiškos kokybiniams tyrimams. Kokybiniai tyrimai 

dažniausiai n÷ra reprezentatyvūs griežtąja prasme, tačiau pateikia gilesnę ir platesnę 

informaciją nei kiekybiniai tyrimai (Degutis, 1999). Tod÷l tokiu atveju tikslinga 

naudoti trianguliacijos strategiją rengiant tyrimo projektą. 
Taikant kokybinę-kiekybinę trianguliacijos strategiją, reikia apibr÷žti tyrimo problemą, 

kuri gali būti kiekybinio ir kokybinio pobūdžio. Autorius Morse J. (1999) išskiria tokius ko-

kybin÷s tyrimo problemos apibr÷žimus: koncepcija n÷ra pakankamai išvystyta d÷l teorijos ir 

tyrimo duomenų trūkumo, daroma prielaida, kad nagrin÷tos teorijos yra netinkamos, nepati-

kimos, neteisingos ir tendencingos, egzistuoja poreikis tirti ir aprašyti objektą ir sukurti teori-

ją, tiriamo objekto savyb÷ms tirti gali būti netinkami kiekybiniai matavimai. Visi min÷ti api-

br÷žimai netinkami kiekybinei tyrimo problemai spręsti. Tokiu atveju tyr÷jas gali taikyti tin-
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kamas teorijas nagrin÷jama tema, kurti teorinius modelius, identifikuoti tirtinas hipotezes 

(Morse, 1999). Taip pat Morse J. (1999) teigimu, tokio tyrimo dizainas remsis lyginamąja, 

koreliacine, eksperimentine, ar kvazi-eksperimentine analize. 

Formuojant tyrimo dizainą, rengiant tyrimo instrumentus, parenkant tyrimo metodus bei 

atliekant kitas tyrimo procedūras, remtasi Kimchi, Povlika ir Stevenson (1999) tyrimo trian-

guliacijos strategijos teorija, K. Kardelio (2002), Tidikio (2003), Degučio (1999), K. Puk÷no 

(2005) tyrimų metodologijos studijomis ir rekomendacijomis. Atliekant tyrimą pritariama 

nuostatai, kad tyrimo metodologija – tai tyrimo metodų ir principų visuma (Kardelis, 2002).  

Tyrimo dizainas ar paradigma gali būti sietina su tyr÷jo mastymo būdu. Anot Stanage 

(1987) paradigma yra būdas, modelis ar pavyzdys. Tokie apibūdinimai siejami su šios sąvo-

kos graikiškomis bei lotyniškomis ištakomis. Tačiau Stanage (1987), Dezin ir Lincoln (2000) 

papild÷ „paradigmos“ sampratą ir išskyr÷, kad paradigma yra veikla atitinkanti tam tikrus po-

žiūrius ar požiūrių komplektas lemiantis individo veiklą. Holloway (1997), Mason (1996) ir 

Creswell (1994) įveda sąvoką „tyrimo epistemologija“, kurią aiškina kaip tyr÷jo per patirtį 

sukauptas žinias, kurios padeda apsispręsti, kaip tyrin÷ti socialinį fenomeną. Šio tyrimo tyr÷-

jo epistemologin÷ pozicija gali būti suformuluota taip: duomenys yra surinkti iš respondentų 
dalyvaujančių Lietuvos kūno kultūros akademijos ir Klaip÷dos universiteto turizmo vadybos 

studijų programose bei turizmo srities ekspertų. Ši epistemologin÷ pozicija turi įtakos tyrimo 

dizainui. 

Empirinio tyrimo struktūra pateikiama 17 paveiksle. 

Empirinį tyrimą sudaro dvi dalys: 

1. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo tyrimas šios srities eksper-

tų požiūriu, siekiant nustatyti socialin÷s kompetencijos ugdymo situaciją, problemas 

bei tendencijas/perspektyvas. Tiriamos turizmo srities ekspertų nuostatos, nuomo-

n÷s, požiūris į turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos rengimo problemas ir 

galimybes. Tai makroaplinkos tyrimas. 

2. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo kiekybinis tyrimas siekiant 

nustatyti pirmojo ir baigiamojo kursų bakalauro ir magistro studijų studentų sociali-

n÷s kompetencijos komponentų lygio pokytį bei statistiškai pagrįsti empirinių duo-

menų patikimumą. Taip pat žvalgomasis tyrimas (Kardelis, 2002), išskiriant naudo-

jamus ugdymo(-si) metodus turizmo vadybos studijų programose. Tai mikroaplin-

kos tyrimas. 
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17 pav. Empirinio tyrimo struktūra 

 

Empirinių duomenų rinkimo metodai: 

1. Apklausa. Mokslin÷s literatūros analiz÷s (teorinio konteksto analiz÷s) pagrindu pa-

rengti turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos komponentų klausimynai pir-

mojo ir baigiamojo kursų bakalauro ir magistro studijų studentams. 
2. Ekspertų interviu. Remiantis tyrimo tikslu ir uždaviniais parengtas pusiau struktūri-

zuoto interviu klausimynas. 

Atliekamas tyrimas grindžiamas tokiais principais: tikslingumas, sistemiškumas, komp-

lesiškumas. 

Atliekamas tyrimas turi būti tikslingas ir susijęs su nagrin÷jamo fenomeno/objekto ap-

linka. Konkrečiu atveju, turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymas yra susijęs 

ir nagrin÷jamas kaip multidimensinis konstruktas. Be to, tyrimo tikslingumą teorinių ir empi-
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rinių duomenų bei žinių trūkumas. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymas 

nebuvo nagrin÷tas kaip penkių komponentų konstruktas, tod÷l toks tyrimas yra tikslingas. 

Sistemiškumo principas akcentuoja tai, kad atliekamo tyrimo metu privaloma laikytis 

tam tikrų reikalavimų. Sistemiškumo principas apima ir tyrimo trukmę ir savalaikiškumą. 

Taip pat nagrin÷jamas fenomenas tiriamas kaip sistema. Šiame empiriniame tyrime turizmo 

vadybininkų socialin÷ kompetencija nagrin÷jama, kaip penkių komponentų sistema, konst-

ruktas. 

Komplesiškumo principas rodo, kad kompleksiškai nagrin÷jami visi tiriamo fenomeno 

elementai. Taip pat komplesiškumo principas konkrečiu atveju yra grindžiamas tyrimo trian-

guliacijos strategija – naudojamas tyrimo duomenų rinkimo ir apdorojimo metodų komplek-

sas, nes informacijos patikimumą ir validumą lemia taikomų kiekybinių ir kokybinių tyrimo 

metodų derinys. Anot B. Bitino (2006), nuo to priklauso s÷kmingas nagrin÷jamo fenomeno 

pažinimas. Čia kur kas didesnis d÷mesys teikiamas kokybiniam tyrimui, kurio metu galima 

gilesn÷, detalesn÷ problemos analiz÷, o kiekybinis tyrimas pasitelkiamas kaip pagalba rezul-

tatų patikimumui užtikrinti.  

 
Eksperto interviu (kokybinis tyrimas) 

Empirinio tyrimo tikslas – atskleisti turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ug-

dymo ypatumus postmodernios edukacin÷s paradigmos kontekste, identifikuojant problemas, 

ir realias galimybes pl÷toti turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymą.  

Atliekant turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo tyrimą orientuojamasi 

į fenomenologinį tyrimą, kur apjungiami ir content analiz÷s, lyginamosios analiz÷s ir kon-

tekstin÷s analiz÷s metodai. 

Empirinis tyrimas grindžiamas fenomenologine tiriamojo fenomeno (turizmo vadybi-

ninkų socialin÷s kompetencijos ugdymo) koncepcija. Atliekant tyrimą remtasi E. Husserl (iš 

Mattens, 2008) fenomenologijos nuostata, kad objektyvusis pasaulis priklauso nuo asmeninio 

žmogaus suvokimo (Leedy, 1997; Kvale, 1996). 

Fenomenologinis tyrimas orientuotas į asmens patirtį (Moustakas, 1994), į tai, kas išgy-

venta, patirta (Kvale, 1996 ir 1983). Pagrindin÷ tyr÷jo užduotis – kaip galima detaliau apibū-

dinti tiriamąjį fenomeną (Kruger, 1988), nors pats tyr÷jas paprastai turi patirties ir yra susijęs 

su nagrin÷jamu fenomenu (Leedy, 1997). Paprastai tyr÷jas stengiasi išryškinti patirties svarbą 

remdamasis aplinkinių nuomone (Leedy, 1997; Greene, 1997; Holloway, 1997; Kruger, 

1998; Kvale, 1996; Maypole ir Davies 2001; Robinson ir Reed, 1998). Autoriai Eagleton 

(1983), Kruger (1988), (Moustakas, 1994) fenomenologiją suvokia kaip konkretumą, kur fe-

nomenologinis tyrimas orientuojamas į aprašymą bei apibūdinimą (Giorgi, 1986). Šia nuosta-

ta remiamasi atliekant empirinį kokybinį fenomenologinį tyrimą. 
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Hycner (1999) teigia, kad fenomenas diktuoja tyrimo metodą (ne atvirkščiai) ir akcen-

tuoja, kad „analiz÷“ yra pavojinga fenomenologijoje. Kadangi terminas „analiz÷“ reiškia 

skaidymą į dalis, tai logiškai tur÷tų reikšti, kad fenomenas n÷ra tiriamas kaip visuma. Tačiau 

detali analiz÷ reiškia fenomeno sudedamųjų dalių tyrimą tam tikrame kontekste (visumoje) 

(Hycner, 1999). Coffey ir Atkinson (1996) pripažįsta analizę kaip pagrindinių savybių ir ry-

šių identifikavimo sisteminį procesą. Tod÷l tyrimas grindžiamas sistemiškumo, tikslingumo ir 

kompleksiškumo principais. 

Empirinio kokybinio tyrimo analiz÷s metodai: 

Content analiz÷ taikoma apdoroti tyrimo duomenis kokybiniu aspektu. Tokios analiz÷s 

pagrindas yra kontekstas, struktūra, gali būti ir teorijos. Taip pat content analiz÷s metu nusta-

tomos kategorijos. Šio tyrimo content analiz÷s metu nagrin÷ti Šiaulių universiteto, Lietuvos 

kūno kultūros akademijos ir Klaip÷dos universiteto turizmo vadybos bakalauro ir magistro 

studijų programų moduliai, respondentų atsakymai, surinkti interviu metodu (struktūrizuo-

tas). Taip pat narin÷jami tokie dokumentai, kaip Tuningo projektas, Dublino aprašai, Vady-

bos ir verslo administravimo studijų krypties reglamentas, Magistrantūros studijų programų 

aprašas. 
Kontekstin÷ analiz÷ l÷m÷ tyrimo komplesiškumą, išryškino tyrimo pagrindinę kryptį. 

Teorijų analiz÷, anot Silverman (2000) ir Byrne (2005), tampa pagrindu analizuojant empiri-

nius duomenis. Tod÷l remiantis teorinio konteksto analize parengtas tyrimo dizainas, instru-

mentai – klausimynas turizmo srities ekspertams, o interviu klausimai grindžiami tyrimo tiks-

lu ir uždaviniais. 

 
Apklausos (kiekybinio tyrimo) rengimas 

Kiekybinis tyrimas atliktas remiantis kokybinio tyrimo rezultatais, kurie išryškino pa-

grindinius turizmo vadybos specialistų socialin÷s kompetencijos komponentus: komunikacinę 

socialinę kompetenciją, bendradarbiavimo socialinę kompetenciją, darbin÷s aplinkos sociali-

nę kompetenciją, vertybinę socialinę kompetenciją ir situacinę socialinę kompetenciją. Kie-

kybinio tyrimo metu tiriama turizmo vadybos specialistų socialin÷ kompetencija kaip multi-

dimensinis konstruktas. Tod÷l remiantis išskirtais socialin÷s kompetencijos komponentais 

parengti 5 klausimynai anketinei apklausai atlikti.  

Komunikacin÷s socialin÷s kompetencijos klausimynas parengtas pagal V. P. Richmond 

ir J. C. McCroskey (1992) metodiką. Komunikacin÷s socialin÷s kompetencijos klausimyne 

yra 24 teiginiai vertinami 5 balų skal÷je. Šios apklausos tikslas – įvertinti būsimo turizmo 

vadybininko komunikacin÷s socialin÷s kompetencijos lygį. Jei tiriamieji visiškai sutiko su 

teiginiu – skyr÷ jam 5 balus, jei visiškai nesutiko – 1 balą, kiti atvejai tarpiniai. 
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Bendradarbiavimo socialin÷s kompetencijos klausimynas sudarytas atlikus mokslinių 

šaltinių analizę. Remtasi tokių autorių moksliniais darbais: N. E. Chalofsky (2001); 

A. Downs, T. Smith (2004); E. Fletcher-Jansen, De Pry, L. Randall (2002); R. J. Fetsch, 

R. K. Yang (2002); M. Foxon, R. C. Richey, ir kt. (2003); M. Gedron, E. Royer ir kt. (2004); 

V. A. Green, R. Rechis (2006); T. Hogue (2004); C. Jaffe (1998); K. Kanaga, S. Prestridge 

(2002); L. Koskinen, K. Tossavainen (2003); K. L. Lane, C. Givner ir kt. (2004);C. T. Love 

(2005); R. Malinauskas (2006); T. B. Moyers, W. Miller ir kt. (2005); Ph. Ngai, P. H. Koehn 

(2002); T. J. Sergiovanni (2004); S. Soan (2006); S. Trickey, K. J. Topping (2006); T. G. Va-

lore, R. P. Cantrell ir kt. (2006); L. Wilder (1999). Šiuo klausimynu siekiama įvertinti turiz-

mo vadybininkų bendradarbiavimo kompetencijos lygį. Bendradarbiavimo socialin÷s kompe-

tencijos klausimyne yra 30 teiginių vertinamų 5 balų skal÷je. Jei būsimasis turizmo vadybi-

ninkas geb÷jimą turi – skyr÷ jam 5 balus, jei ne – 1 balą, kiti atvejai tarpiniai.  

Darbin÷s aplinkos socialin÷s kompetencijos klausimynas parengtas išanalizavus šių au-

torių mokslinius darbus: P. M. Alexander (2006); C. D. Bremer, J. Smith (2004); J. Brophy 

(1996); G. Dettori, T. Giannetti ir kt. (2006); T. Dumbrell, R. De MontFort ir kt. (2002); 

T. Hogue (2004); Kostelnik, Marjorie J., et.al. (1993); D. A. Levine, (2003); D. Macleod, 
S. Taylor (2003); S. Madden, M. Madden (2001); R. Malinauskas (2006); R. McDonald, 

K. Corbiere ir kt. (2000);M. McKinnon, M. Moscovitch (2007); K. O'Callaghan (2005); 

Plath, Hans-Eberhard (2001); T. Tikkanen ir kt. (2002); M. J. Torpey (2006). Šiuo klausimy-

nu siekiama įvertinti turizmo vadybininkų darbin÷s aplinkos socialin÷s kompetencijos lygį. 

Darbin÷s aplinkos socialin÷s kompetencijos klausimyne yra 32 teiginiai vertinami 5 balų ska-

l÷je. Jei būsimasis turizmo vadybininkas geb÷jimą turi – skyr÷ jam 5 balus, jei ne – 1 balą, 

kiti atvejai tarpiniai. 

Adaptuotas E. Rogovo klausimynas (1998) vertybinei socialinei kompetencijai tirti. E. 

Rogovo (1998) metodikos klausimyną sudaro 131 klausimas. Rengiant vertybin÷s socialin÷s 

kompetencijos vertinimo klausimyną remtasi vienu iš 7 E. Rogovo metodika nustatomų 

komponentų – socialin÷s kompetencijos lygis. Vertybin÷s socialin÷s kompetencijos klausi-

myne yra 30 teiginių vertinamų 5 balų skal÷je. Tiriamieji tur÷jo įvertinti teiginius, atspindin-

čius jų kaip būsimų turizmo vadybininkų vertybin÷s socialin÷s kompetencijos lygį. Jei geb÷-

jimas labai svarbus – skyr÷ jam 5 balus, jei ne – 1 balą, kiti atvejai tarpiniai. 

Situacin÷s socialin÷s kompetencijos klausimynas sudarytas atlikus mokslin÷s literatūros 

analizę remiantis tokiais autoriais: J. Alberg ir kt. (1994); I. Bierschenk (2001); 

M. Boekaerts, A. Minnaert (2006); M. Boyes, D. O'Hare (2003); B. Browne, L. Musser 

(1988); J. Deffenbacher, ir kt. (1996); R. Duran, L. Kelly (1989); C. Engstrom ir kt. (1991); 

I. Falk (2000); C. Segrin, J. Dillard (1993); J. Smari, G. Petursdottir ir kt. (2001); S. Rose 

(1989); L. O. Wolff (1986). Šiuo klausimynu siekiama įvertinti turizmo vadybos specialistų 
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situacin÷s socialin÷s kompetencijos lygį. Situacin÷s socialin÷s kompetencijos klausimyne yra 

29 teiginiai vertinami 5 balų skal÷je. Jei būsimasis turizmo vadybos specialistas geb÷jimą turi 

– skyr÷ jam 5 balus, jei ne – 1 balą, kiti atvejai tarpiniai. 

Empirinio kiekybinio tyrimo duomenų analiz÷s metodai: 

Empiriniai duomenys statistiškai analizuojami pasitelkiant (SPSS) socialinių mokslų 

statistinio paketo kompiuterinę programą. Duomenų analizei naudojami tokie metodai, kaip 

CHI-kvadratas ir T-testas.  

Chi-kvadrato testas yra svarbus atliekant statistinius skaičiavimus. Anot K. Puk÷no 

(2005) vienas iš populiariausių neparametrinių kriterijų – Chi-kvadrato testas naudojamas 

hipotez÷ms apie kintamojo skirstinį populiacijoje tikrinti (pvz. ar empirinio ir teorinio skirsti-

nių skirtumas yra reikšmingas), dviejų kintamųjų nepriklausomumui ar vieno kintamojo ho-

mogeniškumui tikrinti. Jei Chi-kvadrato testo kriterijaus p-reikšm÷ pagal Pirsono formulę 

(Pearson Chi-Square) yra vienoda ir viršija reikšmingumo lygmenį 0,05, vadinasi, n÷ra es-

minio skirtumo tarp dviejų analizuojamų metodikų. Chi-kvadrato testu tikrinama, kiek gauti 

tyrimo duomenys sutampa su planuotais prieš tyrimą (Puk÷nas, 2005). 

T-testas nepriklausomoms imtims (Independent-samples T test arba Twosamples T test) 
taikomas kintamųjų, stebimų dviejose populiacijose, vidurkių palyginimui šiomis sąlygomis 

(Puk÷nas, 2005): 

1. Matuojami kintamieji laikomi normaliai pasiskirsčiusiais. Tačiau, kai imties tūris 

pakankamai didelis, t-testas nepriklausomoms imtims n÷ra kritiškas nukrypimams 

nuo šio reikalavimo. Tikrinant pasiskirstymą (histogramą) vizualiai, reikia įsitikinti, 

kad jis yra simetriškas ir kad n÷ra pavienių išskirčių. 

2. Imtys iš populiacijos paimtos atsitiktin÷s atrankos būdu. 

K. Puk÷nas (2005) išskiria du t-testo variantus priklausomai nuo populiacijų dispersijų: 

1. Kai laikoma, kad dispersijos skiriasi statistiškai nereikšmingai. 

2. Kai laikoma, kad dispersijos skiriasi statistiškai reikšmingai. 

Ar dispersijas galima laikyti lygiomis, ar jos reikšmingai skiriasi sprendžiama iš Levene 

dispersijų homogeniškumo testo rezultatų. 

T- testo metu nustatoma T-kriterijaus reikšm÷ t, laisv÷s laipsnių skaičius df, p-

reikšmingumo lygmuo – Sig. (2-tailed), vidurkių skirtumas (Mean Difference), vidurkių skir-

tumo standartin÷ paklaida (Std. Error Difference) ir pasikliautinasis intervalas (95% Confi-

dence Interval of the Difference). Grupių statistikos lentel÷je pateikiamos kiekvienos tiriamų-

jų grup÷s charakteristikos: steb÷jimų skaičius (N), vidurkis (Mean), standartinis nuokrypis 

(Std. Deviation), standartine paklaida (Std. Error Mean). 

Disertacinis empirinis tyrimas atliekamas keliais etapais. Pirma, atliekamas žvalgomasis 

turizmo studijų programose naudojamų ugdymo(-si) metodų tyrimas (žr. 1-2 priedai), po to, 
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turizmo srities ekspertų interviu (žr. 3 priedas) bei būsimų turizmo vadybininkų (I ir baigia-

mojo kursų bakalauro ir magistro studijų) apklausa (žr. 5-9 priedus). Kokybinio ir kiekybinio 

tyrimų rezultatai leidžia numatyti turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos modeliavi-

mo gerinimo galimybes. 

Tyrimo planavimas ir organizavimas 
Empirinio tyrimo metu taikyta trianguliacijos strategija, t. y. derinami kokybinis ir kie-

kybinis tyrimo metodai. Kokybinio tyrimo metu naudotas ekspertų interviu metodas (Karde-

lis, 2002), kiekybinio tyrimo metu atlikta apklausa.  

Tyrimo imtis ir reprezentatyvumas 

Šioje disertacijoje kokybinis tyrimas atliktas remiantis 15 turizmo srities ekspertų (7 

verslo ir 8 akademin÷s aplinkos atstovų) atsakymais į atviro nestandartizuoto klausimyno 

klausimus. Toks imties dydis yra pakankamas realizuojant ekspertų interviu. Tai patvirtina 

E.  Neal (2005) kokybinio tyrimo (interviu) imties teorija. Be to, taikant interviu metodą 

B. Bitinas, L. Rupšien÷ ir V. Žydžiūnait÷ (2008) teigia, jog siūlomas imties dydis yra nuo 

penkių iki trisdešimt žmonių. 

Kokybinio tyrimo imtis sudaryta atsitiktin÷s tikslin÷s atrankos būdu, kuris naudojamas 
tais atvejais, kai labai informatyvių generalin÷s aib÷s vienetų yra daugiau, nei vienas tyr÷jas 

gal÷tų ištirti, tod÷l atsitiktinai pasirenkami tik keli vienetai ir taip nustatoma labai maža imtis 

(Bitinas, Ripšien÷, Žydžiūnait÷, 2008).  

Tyrimo imtis apskaičiuota remiantis bendru studentų, studijuojančių pirmuosiuose ir 

baigiamuosiuose turizmo vadybos bakalauro ir magistro studijų kursuose Klaip÷dos, Šiaulių 

universitetuose ir Lietuvos kūno kultūros akademijoje. Generalin÷ visuma bakalauro studijo-

se yra 229 studentai, o magistro studijose yra 107 studentai.  Imties tūris nustatytas pagal K. 

Kardelio (2002) ir Jadov (1987) nurodytą reprezentatyvios imties atvejų skaičių, kur paklai-

dos dydis yra 5%. Disertacijos empirinio tyrimo tūris apskaičiuojamas pagal tokią formulę: 

n= 

N

1
1

2 +∆

, kur n – imties tūris, N – generalin÷ aib÷, ∆ – paklaidos dydis.  

Skaičiavimai rodo, kad bakalauro studijose imties tūris yra n = 143, magistro studijose 

n = 74 yra tinkamas. Kiekybinio tyrimo imtis yra reprezentatyvi, jei rodo tiriamo objekto ar 

jo požymio galimų reikšmių generalin÷je visumoje santykį (Čekanavičius, Murauskas, 2001). 

Disertacijoje kiekybinio tyrimo imtis bakalauro studijose N=143, t. y. 62,4% generalin÷s vi-

sumos N=229, magistro studijose N=83, t. y. 77,6% generalin÷s visumos N=107. Žvalgybi-

niame tyrime N=187 (patikimas skaičius 182), t. y. 55,6% generalin÷s visumos N=336. Ty-

rime dalyvavo Klaip÷dos universiteto ir Lietuvos kūno kultūros akademijos turizmo vadybos 
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bakalauro ir magistro studijų pirmo ir baigiamojo kurso studentai. Šiaulių universiteto stu-

dentų duomenis atskirai neanalizuojami, d÷l mažos imties (4 magistro studijų studentai). 

Tyrimo validumas 

Metodologin÷je literatūroje išskiriama nemažai tyrimo validumo tipų, tačiau prie taiko-

mų ir kokybinio, ir kiekybinio tyrimo kokybei vertinti priskiriami du tipai – vidinis ir išorinis 

(Bitinas, Rupšien÷, Žydžiūnait÷, 2008).   

Vidinis validumas kiekybiniame tyrime gali būti išreikštas išvadų pagrindimu konkre-

čiais duomenimis, ypač tiriant ryšius tarp kintamųjų, nurodant statistinį jų ryšį (Bitinas, Rup-

šien÷, Žydžiūnait÷, 2008). Šioje disertacijoje atliktų kiekybinių tyrimų išvados yra pagrįstos 

tyrimų rezultatais, kitaip tariant, kiekybine jų išraiška. Taip pat tiriami ryšiai tarp dviejų kin-

tamųjų: pirmojo ir baigiamojo kurso studentai. Ryšys tarp šių kintamųjų apibr÷žia pirmojo ir 

baigiamojo kursų turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos lygio pokyčio vertini-

mu. Šių tiriamųjų grupių socialin÷s kompetencijos lygio pokytis leidžia kiekybiškai pagrįsti 

šio tyrimo išvadas. Be to, kiekybinio tyrimo duomenys analizuojami atlikus t-testą ir chi-

kvadrato testą. T-testo metu nustatomas statistinio reikšmingumo lygmuo – p, vidurkių skir-

tumas, pasikliautinasis intervalas (95%). Taip pat pateikiama tiriamųjų charakteristika: tiria-
mųjų skaičius, vidurkis, nuokrypis, paklaida. Chi-kvadrato testo metu nustatomas duomenų 

statistinis reikšmingumas. Jei p reikšm÷ viršija reikšmingumo lygmenį 0,05, vadinasi rezulta-

tai n÷ra statistiškai patikimi.  

Kokybinio tyrimo vidinį validumą metodologai apibr÷žia tik÷tinumo sąvoka (Lincoln, 

Guba, 1985). Tyrimo tikslumą paprastai liudija kokybiniame tyrime dalyvavę asmenys, susi-

pažinę su duomenų pateikimu ir analize ir taip patvirtinę rezultatų tikslumą (Bitinas, Rupšie-

n÷, Žydžiūnait÷, 2008). Anot autorių kiti būdai validumui pagrįsti yra trianguliacijos taiky-

mas bei paaiškinimas apie tyrimo validumo užtikrinimą. 

Disertacijoje atliekant kokybinį tyrimą (ekspertų interviu) palaikyti ryšiai su dalyviais. 

Parengta pirmin÷ tyrimo ataskaita pateikta ekspertams, kurie tur÷jo galimybę patikrinti, ar 

tinkamai pateikti jų požiūriai, nuomon÷s, vertinimai, ar tinkamai pateikta tiriamoji situacija. 

Taip pat analizuojant kokybinio tyrimo duomenis, taikyta trianguliacija (šaltinių – akademi-

n÷s ir verslo aplinkos atstovai). Šių tiriamųjų grupių duomenys analizuoti taikant lyginamo-

sios analiz÷s metodą. 

Kiekybiniuose tyrimuose išorinis validumas parodo, ar tyrimo išvados gali būti priski-

riamos visai generalinei aibei – t. y. susiję su tinkama tyrimo imtimi (Bitinas, Rupšien÷, Žy-

džiūnait÷, 2008).  Kokybiniame tyrime išorinis validumas apibūdinamas perkeliamumo ir de-

talaus aprašymo sąvokomis (Bitinas, Rupšien÷, Žydžiūnait÷, 2008). Perkeliamumas šiuo atve-

ju, reikštų galimybę pateikti išvadas, kurios leistų suvokti, kur būtų galima pritaikyti rezulta-

tus – ar galima juos perkelti į kitą situaciją ar kontekstą (Bitinas, Rupšien÷, Žydžiūnait÷, 
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2008). Detalus aprašymas reiškia, kad tyrimo ataskaita parengta išsamiai, pateikta detali in-

formacija apie objektą, vietą, metodą ir pan.  

Disertacijos kiekybinis tyrimas yra išoriškai validus, nes išvados gali būti taikytinos vi-

sai generalinei aibei. Kitaip tariant, tinkamai parinkta tyrimo imtis. Tyrimo dalyviai – Lietu-

vos kūno kultūros akademijos ir Klaip÷dos universiteto turizmo vadybos bakalauro ir magist-

ro studijų pirmo ir baigiamojo kurso studentai. Šiaulių universiteto studentai nebuvo įtraukti 

d÷l mažos tyrimo imties (4 magistro studijų studentai). Ataskaitoje Lietuvos aukštosios mo-

kyklos yra koduojamos. 

Kokybinio tyrimo perkeliamumas kaip išorinio validumo kriterijus grindžiamas galimy-

be tyrimo rezultatus perkelti į kitą situaciją ar kontekstą. Pvz.: tyrimas gali būti atliktas ir kitų 

studijų programų studentų socialin÷s kompetencijos lygiui tirti ir vertinti.be to, šios disertaci-

jos kokybinio tyrimo išorinį validumą patvirtina ir detalus aprašymas. Turizmo srities eksper-

tų tyrimas skaidytas į tokius etapus: pirmin÷ teksto analiz÷ (teksto suvokimas, skaidymas), 

reikšmin÷s informacijos apibr÷žimas, jos grupavimas, skirstymas į kategorijas, lyginamoji 

analiz÷, interviu apibendrinimas (tikrumo tikrinimas, modifikavimas), galutin÷ teksto analiz÷ 

ir ataskaitos pateikimas. Tai pagrindžia kokybinio tyrimo aprašymo detalumą, kuris padeda 
suvokti, kad rezultatus galima naudoti skirtinguose kontekstuose (koreguojant studijų pro-

gramas, tobulinant modulio d÷stymo procesus, rengiant kitus reglamentavimo dokumentus ir 

pan.) bei taikyti vertinant ne tik ugdytinių ir ugdytojų, bet ir universiteto ir kontroliuojančių 

institucijų sąveikos procesus. 

Tyrimo procesas 

Empirinis tyrimas skirstomas į dvi dalis pagal metodinę trianguliaciją: kiekybinį ir ko-

kybinį tyrimą. Atliekant kokybinį tyrimą, pasirinktas ekspertų interviu metodas. Sudarytas 

atviras, struktūrizuotas klausimynas (žr. 3 priedas). Remiantis tyrimo etika, gauti tyrimo da-

lyvių sutikimai. Atlikus tyrimo duomenų pirminę analizę, pateikta ekspertams suderinti ir 

patikslinti. Atliktas analiz÷s modifikavimas ir pateikta galutin÷ duomenų analiz÷. 

Kiekybiniam tyrimui atlikti pasirinkta apklausa. Pirma atliktas žvalgybinis tyrimas ir 
nustatyta d÷stymo metodų panaudojimo įvairovę turizmo vadybos studijose (žr. 1-2 priedus). 
V÷liau sudaryti penki klausimynai pagal kokybiniu tyrimu ir teorine analize pagrįstus sociali-
n÷s kompetencijos komponentus (žr. 5-9 priedus). Apklausti pirmojo ir baigiamojo kursų tu-
rizmo magistro ir bakalauro studijų studentai. Prieš pateikiant klausimynus, tyrimo dalyviai 
supažindinti su tyrime naudojamomis sąvokomis (sąvokų žodynas) (žr. 4 priedą). Atlikto ty-
rimo rezultatai susisteminti, išanalizuoti, pateiktas apibendrinimas. 
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2.2. Turizmo vadybos studijų analiz÷ socialin÷s kompetencijos aspektu  
Pirmajame empirinio tyrimo etape analizuojami tarptautiniai ir vietiniai dokumentai 

reglamentuojantys turizmo vadybos studijas bei socialin÷s kompetencijos pasiekimą. Taip pat 

šiame etape atliktas žvalgybinis tyrimas – apklausa, siekiant nustatyti turizmo vadybos studi-

jų programoje taikomų ugdymo(-si) metodų ryšį su socialine kompetencija. 

Tarptautiniai dokumentai, reglamentuojantys kompetencijų (tame tarpe ir socialin÷s) 

vystymą, yra Tiuningo projektas ir Dublino aprašai. 

Tiuningo projektas yra skirtas realizuoti Bolonijos proceso uždavinius, sukurti bendrą 

studijų erdvę, studentų ir d÷stytojų mainai (mobilumo) pad÷tų internacionalizuoti studijas bei 

nustatyti suderintus parametrus studijų rezultatams – t. y. orientuojantis į kompetencijas. Šio 

projekto esm÷ yra „Europos studijų struktūrų ir programų suderinimas, išsaugant studijų ir 

programų įvairovę ir universitetų autonomiją“ (Introduction to Tuning Project, 2007). Tiu-

ningo metodologija akcentuoja, kad, remiantis darbo rinkos ir visuomen÷s poreikius lemian-

čių kompetencijų lygmeniu ir spektru, turi būti kuriamos studijų programos (Introduction to 

Tuning Project, 2007). Bendru sutarimu yra suformuluota 30 bendrųjų kompetencijų (angl. 

Generic competences), kurios yra privalomos visų specialybių studentams ir sietinos su per-
keliamaisiais geb÷jimais (Vadybos ir verslo administravimo studijų krypties reglamentas, 

2008). Jos suskirstytos į tris grupes (24 lent.). 

Instrumentin÷s kompetencijos apima lingvistinius geb÷jimus, kurie yra reikalingi spe-

cialisto komunikacinei kompetencijai, tarpasmenin÷s kompetencijos yra susijusios su bendra-

vimo geb÷jimais tam tikruose kontekstuose ir situacijose, o sistemin÷s kompetencijos gali 

apimti visos sistemos pažinimą, geb÷jimą prisitaikyti aplinkoje, geb÷jimą mokytis kartu su 

aplinkiniais. Tai ir rodo ryškų ryšį su socialin÷s kompetencijos komponentais. 

Tiuningo projekto sprendimuose yra suformuluotos specialiosios kompetencijos tik ver-

slo administravimo ir vadybos krypties bakalaurams bei magistrantams. Remiantis šiais rei-

kalavimais, tikslinga stiprinti Lietuvos aukštosiose mokyklose rengiamų verslo administra-

vimo ir vadybos studijų krypties specialistų min÷tų kompetencijų modeliavimą.  

Be to, bakalaurų ir magistrų kvalifikacinius reikalavimus apibr÷žia Bolonijos procese 

parengti vadinamieji Dublino aprašai (angl. Shared ‘Dublin’ descriptors for the Bachelor’s, 

Master’s and Doctoral awards, 2004), t. y. bendrieji teiginiai apie tai, ko tikimasi iš studentų, 

baigusių bakalauro, magistro ir doktorantūros studijas. Šie aprašai parodo hierarchines sąsa-

jas tarp įgyjamų kvalifikacinių laipsnių ir parodo atitinkamų studijų lygmenų skirtumus. Ma-

gistrantūros studijose keičiasi ugdymo sistemos akcentai – nuo žinių svarbos prioriteto eina-

ma prie kompetencijų modeliavimo, ugdymo, ypatingą d÷mesį skiriant bendrosioms sistemi-

n÷ms kompetencijoms bei studijuojamos specializacijos kompetencijoms įgyti (Ruževičius, 

2007). Kartu labai svarbios ir procedūrin÷s žinios bei geb÷jimai – įgūdžiais grindžiamas žino-
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jimas, procedūrų, veiksmų atlikimo sekos, modelių, metodų ir sistemų pažinimas, taikymas 

mokslo bei praktikos uždaviniams spręsti (Ruževičius, 2007). Būtent procedūrin÷s žinios ir 

geb÷jimai sudaro magistro kompetencijos pagrindą bei skiria ji nuo bakalauro. 
 

24 Lentel÷ 
Bendrųjų kompetencijų grup÷s ir ryšys su socialin÷s kompetencijos komponentais 

Kompetencijų 
grup÷s 

Kompetencijų 
grupių paaiš-

kinimas 

Kompetencijų grupių detalizavimas (bendrosios 
kompetencijos) 

Ryšys su sociali-
n÷s kompetenci-
jos komponen-

tais 

1. Padedančio-
sios (instru-
mentin÷s) 
kompetencijos  
(angl. instru-
mental compe-
tences) 

Pažinimo, 
suvokimo arba 
kognityvūs bei 
metodologiniai 
ir lingvistiniai 
geb÷jimai 

• geb÷jimas atlikti analizę ir sintezę; 
• organizavimo ir planavimo geb÷jimai; 
• pagrindiniu bendrųjų žinių įgijimas; 
• profesinių bendrųjų žinių įgijimas; 
• bendravimas gimtąja kalba; 
• bendravimas antrąja kalba; 
• skaičiavimo geb÷jimai; 
• informacijos valdymo geb÷jimai; 
• problemų sprendimo geb÷jimai; 
• sprendimų pri÷mimo geb÷jimai. 

Komunikacin÷ 
kompetencija 
Situacin÷ kompe-
tencija 
Darbo aplinkos 
kompetencija 
 

2. Tarpasmeni-
n÷s kompeten-
cijos (angl. 
Interpersonal 
competences) 

Individualūs 
bendravimo 
geb÷jimai ir 
įgūdžiai 

• kritikos ir savikritikos geb÷jimai bei kultūra; 
• darbo grup÷je įgūdžiai; 
• geb÷jimas dirbti tarpdalykin÷je komandoje; 
• geb÷jimas komunikuoti su kitu sričių specialis-

tais, ekspertais; 
• kultūrin÷s įvairov÷s supratimas, pripažinimas ir 

pagarba; 
• geb÷jimas dirbti tarptautiniame kontekste; 
• etinis įsipareigojimas ir elgsena. 

Bendradarbiavimo 
kompetencija 
Komunikacin÷ 
kompetencija 
Vertybin÷ kompe-
tencija 

3. Sistemin÷s 
kompetencijos 
(angl. Systemic 
competences) 

Padedančiųjų 
ir tarpasmeni-
nių kompeten-
cijų pagrindu 
suformuoti 
geb÷jimai ir 
įgūdžiai pažin-
ti visą sistemą, 
visumą 

• geb÷jimai taikyti žinias praktikoje; 
• mokslinio tyrimo įgūdžiai; 
• geb÷jimas mokytis, tobul÷ti; 
• kokyb÷s vadybos įgūdžiai, rūpinimasis veiklos ir 

aplinkos kokybe; 
• geb÷jimas prisitaikyti esant naujoms situacijoms 

ar sąlygoms; 
• kūrybingumas ir naujų id÷jų generavimas; 
• geb÷jimas vadovauti (angl. Leadership); 
• kitu šalių kultūrų ir papročių pažinimas bei su-

pratimas; 
• geb÷jimas dirbti nepriklausomai (autonomiškai); 
• projektų kūrimo ir valdymo įgūdžiai; 
• iniciatyvumas ir verslumas. 

Darbo aplinkos 
kompetencija 
Situacin÷ kompe-
tencija 
Vertybin÷ kompe-
tencija 
 

Parengta remiantis: Europiniu TUNING (2002) projektu ir Introduction to Tuning Project (2007) 
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Universitetinių bakalauro ir magistro turizmo (vadybos) studijų analiz÷ ir reglamentavimas 

Lietuvos aukštosiose mokyklose 
Kadangi turizmo studijos priklauso vadybos ir verslo administravimo studijų krypčiai, 

tod÷l turizmo bakalauro studijų programos turi būti parengtos remiantis šios krypties regla-

mente įtvirtintomis nuostatomis. 

Rengiant kvalifikuotus turizmo specialistus kiekviena aukštoji mokykla privalo iškelti 

turizmo studijų tikslus, kurie realizuojami šių studijų metu. Studijų tikslai turi aiškiai atspin-

d÷ti pagrindinius reikalavimus turizmo srities bakalauro kvalifikaciniam laipsniui įgyti, ak-

centuojant įgytas turizmo specialisto kompetencijas ir praktinius įgūdžius, padedančius s÷k-

mingai įsitvirtinti darbo rinkoje ir s÷kmingai spręsti veiklos problemas.  

Švietimo ir mokslo institucijų duomenų baz÷je/informacin÷je sistemoje AIKOS patei-

kiamos tiriamų aukštųjų mokyklų studijų programos ir jų aprašai. Nagrin÷jant šių aukštųjų 

mokyklų turizmo srities studijų programų aprašus pasteb÷ta, kad ne visų aukštųjų mokyklų 

studijų tikslų formuluot÷s yra viešai deklaruojamos. Pavyzdžiui, Lietuvos kūno kultūros aka-

demijos bakalauro studijų turizmo ir sporto vadybos studijų programos tikslas yra tapatina-

mas su programos paskirtimi – Turizmo ir sporto vadybos studijų programa skirta rengti va-
dybininkus, išmanančius vadybininko darbo principus, teorijas, metodus, gebančius dirbti 

administracinį ir organizacinį darbą. 

Siekiant išvengti Lietuvos aukštųjų mokyklų skirtingo specialistų rengimo lygio, jos tu-

r÷tų remtis bendru tos studijų krypties (vadybos ir verslo administravimo) reglamentu, patvir-

tintu kultūros ministro, pavadavusio Švietimo ir mokslo ministrą, 2008 m. liepos 31 d. įsa-

kymu Nr. ISAK-2294.  

Šio reglamento tikslai yra: 

1. Pad÷ti aukštosioms mokykloms rengti ir vertinti studijų programas; 

2. Apibr÷žti gaires ekspertams, kurie vertina studijų programas; 

3. Informuoti studentus, darbdavius ir profesines asociacijas apie teikiamas žinias ir ug-

domus geb÷jimus. 

Pagrindiniai vadybos ir verslo administravimo krypties studijų tikslai yra (Vadybos ir 

verslo administravimo studijų krypties reglamentas, 2008): 

1. Suteikti žinių ir išugdyti geb÷jimų, būtinų suprasti, analizuoti ir vertinti organizacijų 

funkcionavimo procesus ir verslo veiklos pažinimo instrumentus; 

2. Išugdyti įgūdžių, būtinų valdymo ir administravimo sprendimams daryti, atsižvel-

giant į esamus ar numatomus išorin÷s aplinkos poveikius; 

3. Išugdyti platų, kūrybinį ir kritinį mąstymą bei teigiamą nuostatą nuolatiniam asmeny-

b÷s bei profesiniam tobul÷jimui mokantis visą gyvenimą. 
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Vadybos ir verslo administravimo studijų krypties reglamentas (2008) apibr÷žia ir pa-

grindinius geb÷jimų blokus būsimų specialistų, kurie įvykdę studijų programą įgis tam tikrą 

geb÷jimų komplektą, liudijantį jų kompetenciją. Nors n÷ra konkrečiai įvardintos socialin÷s 

kompetencijos, tačiau galima įžvelgti ryšį su jos komponentais. Vadybos ir verslo administ-

ravimo studijų krypties būsimų specialistų geb÷jimų blokai ir jų ryšys su socialin÷s kompe-

tencijos komponentais pateikiami 25 lentel÷je.  

 

 25 lentel÷ 

Vadybos ir verslo administravimo studijų krypties būsimų specialistų geb÷jimų 
blokai ir ryšys su socialin÷s kompetencijos komponentais 

Geb÷jimų blokai 
Ryšys su socialin÷s 

kompetencijos  
komponentais 

Pažintiniai geb÷jimai: 

1. Analizuoti ir vertinti organizacijoje ir versle bei jo aplinkoje vykstančius įvykius ir 
procesus; 

2. Kritiškai mąstyti ir suprasti skirtingus argumentus, pateikiamus analizuojant orga-
nizacijų ir (arba) verslo veiklos problemas ir priimant sprendimus; 

3. Analizuoti savo funkcinę veiklą, išryškinti jos tobulinimo budus; 
4. Taikyti organizacijų ir (arba) verslo veiklos tyrimo metodus; 
5. Taikyti rinkotyros ir kitus tyrimo metodus, leidžiančius pažinti organizacijų ir (ar-

ba) verslo aplinką ir joje vykstančius procesus; 
6. Taikyti organizacijų ir (arba) verslo pažinimui holistinę bei sisteminę prieigas ir 

novatorišką bei globalų požiūrį. 

 

Galimas ryšys su 
darbo aplinkos kom-
petencija ir situacine 

kompetencija 
 

Praktiniai geb÷jimai: 

1. Taikyti vadybos ir ekonomikos, taip pat kitų mokslų žinias organizacijų vadybai ir 
verslo organizavimui tobulinti; 

2. Planuoti, organizuoti ir koordinuoti darbuotojų bei padalinių veiklą siekiant užsi-
br÷žtų tikslu; 

3. Rengti verslo pl÷tros planus ir organizuoti jų įgyvendinimą; 
4. Formuluoti problemas ir užduotis pavaldiniams, verslo partneriams ir kitiems dar-

buotojams, susijusiems su šių problemų sprendimu; 
5. Savo veikloje panaudoti informacinių technologijų, sistemų ir duomenų bazių tei-

kiamas galimybes; 
6. Taikyti organizacijos kultūros vystymo bei darbuotojų motyvavimo metodus ir 

priemones; 
7. Identifikuoti savo veiklos problemas, rasti jų sprendimo ir veiklos tobulinimo bu-

dus; 
8. Taikyti organizacijų veiklą ir verslą reglamentuojančius teis÷s aktus; 
9. Taikyti bazinius teorinius teiginius ar modelius, kuriais grindžiami veiklos spren-

dimai; 
10. Nuolat tobulinti savo veiklos kompetencijas. 
 
 

Galimas ryšys su 
darbo aplinkos kom-
petencija ir situacine 

kompetencija 
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Perkeliamieji geb÷jimai: 

1. Komunikaciniai; 
2. Informaciniai; 

Komunikacin÷  
kompetencija 

3. Mokymosi kaip mokytis; 
Darbo aplinkos  
kompetencija 

4. Etiškos veiklos; 
Vertybin÷  

kompetencija 

5. Novatoriškos veiklos; 
Darbo aplinkos  
kompetencija 

6. Bendradarbiavimo; 
7. Komandinio ir grupinio darbo; 

Bendradarbiavimo  
kompetencija 

8. Tinklaveikos ir darbo virtualiose (menamose) grup÷se bei organizacijose; 

Bendradarbiavimo  
kompetencija 
Komunikacin÷  
kompetencija 

9. Tolerantiškumo, veiklos multikultūrin÷se ir multinacionalin÷se grup÷se bei organi-
zacijose; 

Vertybin÷  
kompetencija 

10. Matematiniai (statistikos). - 
Vadybos ir verslo administravimo studijų krypties reglamentas, 2008 

 

Nors šiame reglamente n÷ra konkrečiai akcentuojama socialin÷ kompetencija, pagal teo-

rin÷je šio disertacinio darbo dalyje pateiktus socialin÷s kompetencijos komponentus (komu-

nikacinę, darbo aplinkos, bendradarbiavimo, situacinę ir vertybinę kompetenciją) galima iš-

skirti tokius geb÷jimus kaip komunikaciniai, etiškos veiklos, tolerantiškumo, bendradarbia-

vimo, komandinio ir grupinio darbo, novatoriškos veiklos ir kt. Kiti pažintiniai ir praktiniai 

geb÷jimai gali ugdyti darbinę socialinę ir situacinę socialinę kompetencijas. 

Aukštosios mokyklos, organizuojančios turizmo magistrantūros studijų programas, turi 

užtikrinti studijų turinį ir sandarą, d÷stytojų kvalifikaciją, studijoms būtiną materialiąją bei 

metodinę bazę ir kitas sąlygas magistro laipsniui bei darbo rinkos poreikius atitinkančiai pro-

fesinei kvalifikacijai įgyti. Krypčių reglamentai magistrantūros programoms n÷ra numatyti. 

Taip pat n÷ra nustatyti reglamentai turizmo magistro studijoms. Remiantis Lietuvos Respub-

likos švietimo ir mokslo įsakymu „D÷l nuosekliųjų studijų programų nuostatų patvirtinimo“ 

antrosios pakopos universitetinių studijų (magistrantūros, specialiųjų profesinių studijų) turi-

nys turi būti grindžiamas žiniomis ir įgūdžiais, įgytais pirmosios pakopos universitetin÷se 

studijose (Magistrantūros studijų programų bendrųjų reikalavimų aprašas, 2005). Prie kiek-

vieno antrosios pakopos studijų dalyko aprašo turi būti nurodomi dalyko reikalavimai (priva-

lomi išklausyti dalykai). Antrosios studijų pakopos programoje negali būti studijuojami pir-

mosios pakopos lygio dalykai, teikiantys žinias ir įgūdžius, nurodytus tos studijų krypties 

reglamente. Jeigu į antrosios pakopos studijas išimties tvarka priimami studentai, nestudijavę 
kokio nors privalomo dalyko, šie nestudijuoti pirmosios pakopos dalykai (ar jų dalys) gali 

būti įrašyti į studentų individualią studijų programą kaip papildomi dalykai, neįtraukiant jų į 
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antrosios pakopos studijų apimtį (Magistrantūros studijų programų bendrųjų reikalavimų ap-

rašas, 2005 ).  

Magistrantūros studijų programos apraše, nurodžius magistrantūros studijų programos 

tipą, turi būti aiškiai suformuluoti magistrantūros studijų tikslai, kurie yra susiję su pagrindi-

nių studijų programų tikslais, bet nesutampa su jais, yra aukštesnio lygio (Magistrantūros 

studijų programų bendrųjų reikalavimų aprašas, 2005 m. liepos 22 d. įsakymu Nr. ISAK-

1551). Magistrantūros studijų programa turi užtikrinti, kad ją baigęs ir magistro kvalifikacinį 

laipsnį įgijęs asmuo bus pakankamai kompetentingas (Magistrantūros studijų programų ben-

drųjų reikalavimų aprašas, 2005 ), t. y.: 

1. Bus įgijęs pakankamų studijuotos mokslo šakos žinių, susipažinęs su naujausiomis 

tos šakos mokslo teorijomis, metodais ir technologijomis, bus įgudęs visa tai taikyti 

praktin÷je veikloje; 

2. Geb÷s savarankiškai atlikti tyrimus, kūrybiškai taikydamas žinomus analiz÷s meto-

dus, žinos metodų taikymo ribas, mok÷s įvertinti tyrimų rezultatus, nustatyti jų pati-

kimumą; 

3. Geb÷s kritiškai vertinti ir taikyti teorines ir praktines naujoves. 

 

Ugdymo(-si) metodų ir būsimųjų turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ryšys  

Socialin÷s kompetencijos ugdymas yra susijęs su ugdymo(-si) metodais, taikomais rea-

lizuojant turizmo vadybos studijų programas. Tinkamai parinkti ugdymo(-si) metodai padeda 

modeliuoti turizmo vadybininko socialinę kompetenciją. 

Ugdymo(-si) metodai bendrojoje didaktikoje skirstomi į informacinius, operacinius ir 

kūrybinius (Šiaučiūk÷nien÷, Stankevičien÷, 2003). B. Stanikūnien÷, P. Jucevičien÷ (2004) 

akcentuoja, kad mokslin÷ literatūra (Boud ir kt. 1993; Brookfield, 1995; Hatton, Smith, 1995; 

Kidd, 1983; Kolb, 1984; Knasel, Meed, Rossetti, 2000; Lester, 1997; Sutherland, 1998 ir kt.) 

ypatingą d÷mesį skiria patirtinio ugdymosi modeliams (naudojant aktyvius mokymo(-si) me-

todus), tikslams, tokio ugdymosi eigai ir cikliškumui, refleksijos svarbai, bet pasigendama 

gilesnio požiūrio į tuos individo asmeninio potencialo mokymuisi veiksnius, kurie vienaip ar 

kitaip įtakoja jo apsisprendimą mokytis iš savo ir kitų patirties. 

Svarbus vaidmuo tenka ir mokymo(-si) bendradarbiaujant strategijai, kurios s÷kmę le-

mia besimokančiojo ir mokytojo bendravimo pobūdis (Lamanauskas, Railien÷, 2000) bei 

bendravimo pobūdis besimokančiųjų tarpe. Mokymasis bendradarbiaujant (kooperatyvus 

mokymas(-is) suprantamas kaip strategijų kompleksas, kuris padeda studentams įsisavinti 

dalyko turinį.  

Taikant aktyvius mokymo(-si) metodus kinta d÷stytojo koncepcija „iš lektoriaus į kon-

sultanto“, kuris skatina studentus individualiam ir grupiniam darbui, inicijuoja diskusijas, 
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vertina studentų progresą bei kontroliuoja kiekvieno grup÷s nario ind÷lį atliekant pateiktas 

užduotis (Hommes, 1998). Tokie metodai suvokiami kaip ugdančio vadovavimo metodai 

(coaching methods), kurie skiriasi nuo įprastų aiškia, detalia sąveika tarp besimokančiojo ir 

d÷stytojo-konsultanto (Nielsen, 1993). 

Aktyvių mokymo(-si) metodų taikymas ugdymo procese skatina didesnę studentų mo-

tyvaciją, susidom÷jimą d÷stomu dalyku, pasižymi didesniu žinių išsaugojimu atmintyje (pvz. 

patirtinis mokymasis), akcentuoja tarpdalykinius ryšius, žinių integraciją, informacijos verti-

nimą ir naudojimą, intensyvesnį studento-studento ir studento-konsultanto bendravimą, mo-

kymosi visą gyvenimą įgūdžių gilinimą: kaip tirti, bendrauti grup÷se, kaip valdyti problemas. 

Tod÷l galima teigti, kad aktyvūs mokymo(-si) metodai yra tiesiogiai susiję su socialin÷s 

kompetencijos ugdymu. 

Atlikus turizmo studijų LKKA, ŠU ir KU analizę pasteb÷ta, kad ugdymo metodų sąra-

šas n÷ra labai platus. Čia pažym÷tini tokie metodai kaip paskaitos, seminarai, savarankiški 

darbai, prezentacijos, pratybos, individualus tyrimas, namų užduotys, referatai. Rečiau sutin-

kami tokie: situacijų nagrin÷jimas, smegenų šturmas, sinerginis bendravimas. Paprastai aukš-

tosios mokyklos nesureikšmina ugdymo(-si) metodų deklaravimo ir kontrol÷s, tod÷l dažniau-
siai pasitaikantis dalyko dokumentuose deklaruotas metodas yra paskaita. Pasigendama įvai-

resnių aktyviųjų ugdymo(-si) metodų, kurių pagalba būtų galima ugdyti turizmo vadybininkų 

komunikacinę ir bendradarbiavimo kompetenciją, vertybinius geb÷jimus, geb÷jimus tinkamai 

orientuotis tam tikroje situacijoje, tinkamai parinkti situacijos sprendimo būdus. Mokslin÷s 

literatūros analiz÷ rodo, kad aktyvieji ugdymo(-si) metodai turi įtakos socialin÷s kompetenci-

jos ir kitų įgūdžių ugdymui. Remiantis nuostata, kad turizmo vadybininkų socialinę kompe-

tenciją sudaro 5 komponentai (komunikacin÷, bendradarbiavimo, darbo aplinkos, situacin÷ ir 

vertybin÷ kompetencijos), turizmo studijų ugdymo procese aktyvieji metodai yra neišven-

giami, nes jų pagalba ugdomas kritinis mąstymas, svarstymas, geriau įsisavinamas ir supra-

timas dalyko turinys, geb÷jimas aiškintis ir aiškinti grup÷s nariams (mokslas per veiklą), for-

muojamas kitas požiūris į d÷stomą dalyką bei studijas, tobulinami socialiniai įgūdžiai, die-

giama pagarba kitų nuomonei, ieškoma perspektyvų (Shachar, Smuelevitz, 2002). Siekiant 

detalizuoti ugdymo(-si) metodų panaudojimo situaciją turizmo studijose, atliekamas žvalgy-

binis tyrimas. 

Ugdymo(-si) metodų ir socialin÷s kompetencijos santykio problemos tyrimui 

pasirinktas apklausos metodas. Parengtas klausimynas turizmo vadybos studijų programoje 

taikomiems ugdymo(-si) metodams nustatyti. Klausimyne išd÷styti įvairūs aktyvūs ir 

direktyvūs ugdymo(-si) metodai, tokie kaip aiškinimas, teorinis d÷stymas, seminarai, diskusi-

jos, individualūs projektai, komandiniai projektai, minčių lietus (smegenų šturmas), individu-

alus tyrin÷jimas, komandinis tyrin÷jimas, atvejo analiz÷, vertinamoji diskusija, pažangios pa-
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tirties analiz÷, refleksija, vaidmenų žaidimai, id÷jų, koncepcijų, minčių žem÷lapiai, studentų 

siūlomi projektai, ekskursijos, debatai, grup÷s pranešimas, pokalbis, videomedžiagos naudo-

jimas, audiomedžiagos naudojimas, IT naudojimas ir kt. Klausimyne išvardintus metodus 

respondentai vertino pagal pateiktą ranginę skalę, kur 5 balai reiškia, kad metodas taikomas 

dažnai, 3 balai – taikomas retai, 1 – visai netaikomas. Tyrimo metu gauti rezultatai apskai-

čiuoti pagal formulę: 

Iγ =  
( ) ( ) ( ) ( ) ( )[ ]

o/100

54321

°

×+×+×+×+×∑balai
balaibalaibalaibalaibalai

 

Apklausti 187 tiriamų universitetų (ŠU, KU ir LKKA) baigiamųjų kursų studentai. Ap-

klausos duomenys susisteminti, paskaičiuotas išvardintų metodų procentinis pasiskirstymas, 

nustatyti metodų taikymo dažnumo įverčiai (Iγ) bei pateiktas šių įverčių žem÷lapis (18 pav.).  

Anketin÷s apklausos metu respondentai išryškino turizmo vadybos studijų programose 

taikomus ugdymo(-si) metodus. Apibendrinus empirinio tyrimo rezultatus, pasteb÷ta, kad iš 

pateiktų metodų dominuoja tik 6 metodai (atitinkamai – ugdymo metodai ≈33% ir ugdymosi 

– ≈29% pateiktų anketoje).  

Turizmo vadybos studijų programoje socialin÷ kompetencija ugdoma dažniausiai tai-

kant tokius ugdymo metodus: teorinį d÷stymą (Iγ=4,6), aiškinimą (Iγ=4,3), informacinių te-

chnologijų naudojimą (Iγ=4,0), pokalbį (Iγ=3,6), diskusiją (Iγ=3,5), grup÷s pranešimą 

(Iγ=3,1), individualius projektus (Iγ=3,2) bei komandinius projektus (Iγ=3,3). Turizmo vady-

bos studijų programoje dažniausiai taikomi ugdymosi metodai yra informacinių technologijų 

taikymas (Iγ=3,6), referatas (Iγ=3,7), literatūros studijavimas (Iγ=3,6), komandiniai projektai 

(Iγ=3,6), aiškinimas (Iγ=3,5), individualūs projektai (Iγ=3,0), seminarai (Iγ=3,6) bei pokalbis 

(Iγ=3,8). 

Akivaizdu, kad ugdant socialinę kompetenciją turizmo vadybos studijų programoje vy-

rauja informaciniai direktyvūs ugdymo(-si) metodai minimaliai užtikrinantys bendravimo, 

bendradarbiavimo bei komunikavimo lygį. To nepakanka, kad būtų skatinamas studentų kri-

tinis mąstymas, tobul÷tų būsimų turizmo vadybos specialistų socialin÷ kompetencija. Tod÷l 

menk÷ja studentų motyvacija gilintis į d÷stomą dalyką, stokojama įgūdžių kokybiškam socia-

lin÷s kompetencijos ugdymui. 
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Iγ Netaiko- 
mas 

 Retai tai-
komas 

 Dažnai 
taikomas 

 

Mokymo metodai 
Usi Umo (1) (2) (3) (4) (5) 

1. Aiškinimas  3,5 4,3      

2. Teorinis d÷stymas 3,4 4,6      

3. Seminarai  3,6 2,6      

4. Diskusijos  2,4 3,5      

5. Individualūs projektai 3,0 3,2      

6. Komandiniai projek-
tai 

3,6 3,3      

7. Minčių lietus  2,6 2,9      

8. Individualus tyrin÷-
jimas 

2,4 2,7      

9. Komandinis tyrin÷ji-
mas 

2,2 2,9      

10. Atvejo analiz÷ 1,9 2,8      

11. Vertinamoji diskusija 1,7 2,9      

12. Pažangios patirties 
analiz÷ 

2,0 2,3      

13. Refleksija  2,1 1,9      

14. Vaidmenų žaidimai 1,6 2,1      

15. Id÷jų, koncepcijų 
žem÷lapiai 

1,7 2,0      

16. Studentų siūlomi pro-
jektai 

2,6 2,1      

17. Ekskursijos  1,1 1,4      

18. Debatai  1,0 1,9      

19. Grup÷s pranešimas 2,5 3,1      

20. Pokalbis 3,8 3,6      

21. Videomedžiagos 
naudojimas 

0,7 0,9      

22. Audiomedžiagos 
naudojimas 

0,4 0,2      

23. IT naudojimas 3,6 4,9      

24. Referatas 3,7 2,6      

Usi – ugdymosi, Umo – ugdymo 

18 pav. Turizmo vadybos studijų programoje taikomų ugdymo(-si) metodų įverčių žem÷lapis 
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2.3. Turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos  
modeliavimas ekspertų požiūriu 

Kitame empirinio tyrimo etape atlikta ekspertų apklausa žodžiu – interviu. T. y. ištirta 

makroaplinka. Juo siekiama identifikuoti turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ug-

dymo perspektyvas ir galimybes Lietuvos švietimo sistemoje. Šis kokybinis tyrimas remiasi 

turizmo vadybos srities ekspertų nuomone, patirtimi, požiūriu bei pasteb÷jimais. Atliekant 

kokybinį tyrimą akcentuotos turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo(-si) 

problemos. Analizuojant kokybinio tyrimo duomenis, ieškoma reikšminių vienetų, atsklei-

džiančių svarbius ekspertų patirties ir požiūrio aspektus, orientuotus į tiriamąjį objektą. Ko-

kybiniuose tyrimuose paprastai socialiniai fenomenai tyrin÷jami, siekiant suvokti jų prasmę 

per kitų asmenų patirtį, pagrindžiant tikroviškais asmens veiklos pavyzdžiais, subjektyviai 

suvokiant asmens patirtį – tai fenomenologin÷ studija remiantis Leedy (1997), Kvale (1983). 

Fenomenologin÷ studija padeda atskleisti žmogaus patyrimą ir šio patyrimo žodinę išraišką 

(Polkinghorne, 1989). Anot Rudestam ir Newton (2001) būtent fenomenologin÷ studija pade-

da išsiaiškinti žmonių patirties įvairovę ir prasmę.  

Fenomenologin÷je studijoje prioritetas skiriamas pokalbiams, dialogams, kurių metu 
perduodama patirtis, požiūriai, atskleidžiama nuomon÷ (Kvale, 1983). Vadinasi, kad interviu 

kaip kokybinis metodas fenomenologin÷je studijoje puikiai tinka išskirti pagrindinius turizmo 

vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo(-si) aspektus. Interviu kaip dviejų asmenų 

pokalbis (tyr÷jo iniciatyva) skirtas surinkti reikalingą informaciją tyrimo uždaviniams reali-

zuoti (Kardelis, 2002) bei galimyb÷ suvokti patirtį iš naujo ar ieškoti naujų diskusijų (Leedy, 

1997; Leedy ir Ormrod, 2001), Kvale (1983). Disertacijoje kokybinio tyrimo ir fenomenolo-

gin÷s studijos sąvokos laikytinos tapačiomis. 

Analizuojant ekspertų interviu duomenis naudojami tokie analiz÷s metodai: kontent 

analiz÷, kontekstin÷ analiz÷ ir lyginamoji analiz÷. 

Leedy ir Omrod (2001) apibr÷žia kontent analizę kaip detalų ir sisteminį tam tikrų duo-

menų tyrimą, kurio tikslas yra išskirti tematiką, raktinius žodžius, reikšmines sąvokas (viene-

tus). Tai Vadinasi, kad šiuo metodu išskiriamos specifin÷s nagrin÷jamo fenomeno turinio 

charakteristikos. 

Kokybin÷s fenomenologin÷s studijos, t. y. kokybinio tyrimo, duomenys analizuojami ir 

pasitelkiant lyginamąją bei kontekstinę analizes. Lyginamoji tyrimo duomenų analiz÷ atlie-

kama lyginant ekspertų nuomones, požiūrius, patirtį (Glaser, Strauss, 1967 iš Thorne, 2000); 

Strauss, Corbin, 1998) išskiriant reikšminius vienetus arba prasmes ir jungiant juos į katego-

rijas, t.y. kategorizuojant. Tačiau kontekstin÷ analiz÷ leidžia analizuoti duomenis tam tikrame 

kontekste. Kontekstin÷ analiz÷ yra metodas, kurį naudojant nagrin÷jamas tyrimo turinys 

(L. T. Falkingham and R. Reeves, 1998). Kontekstin÷s analiz÷s procesą sudaro požymių 
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duomenų baz÷s kūrimas, specifinių ryšių tarp duomenų paieška. L. T. Falkingham ir 

R. Reeves (1998) pastebi, kad požymių išskyrimas reikalauja detalaus teksto suvokimo. 

Kokybinio tyrimo modelis (turizmo vadybos studentų socialinei kompetencijai tirti) pa-

teikiamas 19 paveiksle. 

 
19 pav. Kokybinio tyrimo modelis 

 

Taikant ekspertų interviu siekiama išsiaiškinti, ką ekspertai žino apie tiriamąjį objektą 

(objektą), kokia jų nuomon÷, patirtis, taip pat ketinama detaliau ir giliau analizuoti turizmo 

vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo(-si) fenomeną.  

Ekspertai pokalbiui atrinkti apgalvotai, t. y. pagal atsitiktin÷s tikslin÷s atrankos principą. 

Planuojant turizmo srities ekspertų atranką, d÷mesys kreipiamas į ekspertų veiklos sritį, patir-
tį bei žinias. Apklausti turizmo vadybininkai, turizmo agentūrų darbuotojai, turintys tos sri-

ties patirties. 

INTERVIU 
pokalbis 

INTERVIU 
tekstas 

Pirmin÷ te-
ksto analiz÷ 

Ekspertų 
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Ekspertų reko-
mendacijos 
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Teksto suvokimas 

T
ek

st
o 

sk
ai

-
dy

m
as

 

Reikšmin÷s 
informacijos 
išskyrimas 

Katego-
rizavi-
mas  
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analiz÷ 
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Apibendrinimas  

KOKYBNIS 
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Tyrimo pradžioje respondentai informuoti apie tyrimo eigą, esmę ir pagrindinius klau-

simus, apibr÷žta interviu trukm÷, kurią diktavo patys respondentai. Vidutiniška interviu 

trukm÷ – nuo 40 min. iki 1.5 val. Gautas visų respondentų sutikimas naudoti ir skelbti tyrimo 

duomenis bei garantuotas respondentų anonimiškumas. 

Interviu metu siekiama išskirti šiuos aspektus: respondentų (ekspertų) patirtis ir veikla, 

siejant su turizmo sritimi, respondentų nuomon÷s ir požiūriai tiriamo fenomeno klausimais, 

turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo procesas ir pokyčiai bei respondentų 

rekomendacijos. 

Rengiant pusiau struktūrizuoto ekspertų interviu klausimyną išskirtos tokios klausimų 

sritys (26 lent.):  

26 lentel÷ 

Ekspertų interviu klausimų sritys 
Tyrimo sritis  Tyrimo klausimų sritis 

1. Duomenys apie ekspertus Ekspertų patirtis ir veikla 
Turizmo vadybos specialistų socialin÷s kompetencijos 
ugdymo tendencijos (kaita), problemos ir praktika 

2. Ekspertų nuomon÷ ir požiūris 
į turizmo vadybos specialistų 
socialin÷s kompetencijos ugdymą  Turizmo vadybos specialistų socialin÷s kompetencijos 

lygio atitikties darbdavių lūkesčiams vertinimas 
 

Atliekant fenomenologinį (kokybinį) tyrimą naudojama tam tikra tyrimo duomenų ana-

liz÷s procedūra. Tesch (1990), De Vos (1998) ir Kőhn C. (2003) pritaria tokiai procedūrai 

kaip: 

1. Bendras teksto suvokimas, naudojant minčių lietaus metodą; 

2. Pasirenkamas 1 interviu (pvz.: įdomiausias, trumpiausias ir t. t.), atsakoma į klausi-

mą „Ką tai reiškia?“, užrašomos tyr÷jo mintys nagrin÷jamos situacijos kontekste; 

3. Taip išnagrin÷jus keletą interviu, sudaromas tematinis sąrašas, panašios temos kate-

gorizuojamos – išskiriami reikšminiai vienetai; 

4. Grįžtama prie tyrimo duomenų, ieškoma naujų kategorijų; 

5. Ieškoma ryšių tarp kategorijų; 

6. Rengiama preliminari analiz÷; 

7. Jei reikalinga, perkoduojami duomenys. 

Tačiau Hycner (1999) pateik÷ originalų fenomenologin÷s analiz÷s (kokybinio tyrimo) 

procedūrų ciklą, kurio supaprastintą versiją savo moksliniuose darbuose naudoja ir Groene-

wald (2004). Toks ciklas susideda iš 5 etapų: 

1. Lyginimas ir fenomenologin÷ redukcija (sud÷tingų reiškinių supaprastinimas). Au-

torius Zinker (1978) teigia, kad fenomenologin÷ analiz÷ yra procesas, kurio pagrin-

das – individuali tyrimo dalyvių patirtis. V÷liau Holloway (1997) ir Hycner (1999) 
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pl÷todami fenomenologin÷s analiz÷s sąvoką ir procesą, rekomenduoja tyr÷jui per-

žiūr÷ti interviu metu surinktus duomenis, kad būtų galima suvokti „visuminį“ kon-

tekstą (iš Groenewald, 2004). 

2. Reikšminių vienetų apibr÷žimas. Šiame etape tyr÷jai didelį d÷mesį kreipia į reikš-

minio vieneto turinį, reikšmingumą (kiek kartų minima) bei pateikimo būdą (never-

balinį ar paralingvistinį) (Groenewald, 2004). Hycner pastebi, kad kelių panašių 

reikšminių vienetų skirtingose interviu ataskaitose reikšmingumas gali skirtis, turint 

galvoje sąvokų esmę ir įvykių chronologiją (iš Groenewald, 2004). 

3. Reikšminių vienetų grupavimas. Nagrin÷damas reikšminius vienetus tyr÷jas siekia 

išskirti esmę tiriamojo fenomeno kontekste. Hycner (1999) ir Groenewald (2004), 

cituodami Colaizzi, pastebi, kad tyr÷jo veikla šiame etape sunkiai apibr÷žiama, nes 

paprastai tyr÷jas susiduria su kūrybine intuicija. Tod÷l atliekant fenomenologinę 

analizę svarbūs tampa ir kitų autorių (Coffey ir Atkinson, 1996; King, 1994; Kelle, 

1995) pasteb÷jimai, kad fenomenologinio tyrimo duomenų analizei atlikti netur÷tų 

būti naudojamos jokios kompiuterin÷s programos. 

4. Kiekvieno interviu apibendrinimas, tikrumo patikrinimas, modifikavimas. Kiekvie-
noje santraukoje išskirti reikšminiai vienetai sukuria holistinį („visuminį“) konteks-

tą. Cituodamas Hycner, Groenewald (2004) aiškina, kad tyr÷jo tikslas yra rekonst-

ruoti subjekto patirties vidinį „pasaulį“, nes kiekvienas individualiai patiria laiko, 

erdv÷s ir materialumo matą. Tačiau kiekviena patirtis turi būti suvokiama per sąsa-

jas su aplinkiniais ir visu vidiniu „pasauliu“. Šiame etape tyr÷jas atlieka analiz÷s 

duomenų tikrumo patikrinimą tam, kad būtų tinkamai suprasta ir interpretuota res-

pondento pateikta informacija (Hycner, 1999; Groenewald, 2004) interviu metu. At-

likus tikrumo patikrinimą akcentuojama analiz÷s modifikacijos svarba. 

5. Visų interviu apibendrinimas. Anot Hycner (1999), tyr÷jas ieško bendrų visiems ar 

daugumai interviu reikšminių vienetų, taip pat ir individualių variacijų. Apibendri-

nimas paprastai atspindi reikšminių vienetų kontekstą (Moustakas, 1994; Hycner, 

1999; Groenewald, 2004). O tyrimo kokyb÷, anot Coffey ir Atkinson, priklauso ne 

tik nuo duomenų tikslumo, bet ir galimyb÷s vystyti id÷jas (iš Groenewald, 2004).  

Šis supaprastintas fenomenologin÷s studijos analiz÷s procesas naudojamas ir turizmo 

srities ekspertų interviu duomenims analizuoti. Šis procesas pateikiamas 20 paveiksle. 
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20 pav. Turizmo srities ekspertų interviu duomenų analiz÷s procesas 

 

Remiantis 19 paveiksle pateikto kokybinio tyrimo modeliu ir turizmo srities ekspertų in-

terviu duomenų analiz÷s procesu (20 paveikslas) atliekama kokybinio tyrimo duomenų anali-

z÷. Ją sudaro tokie etapai: 

1. Pirmin÷ teksto analiz÷ (teksto suvokimas, skaidymas); 

2. Reikšmin÷s informacijos išskyrimas ir kategorizavimas; 

3. Pagrindin÷ teksto analiz÷ panaudojant lyginamosios ir kontekstin÷s analiz÷s metodus; 

4. Fenomenologin÷s studijos duomenų analiz÷s apibendrinimas. 
Pirmin÷s teksto analiz÷s rezultatai 

Atliekant pirminę kokybinio tyrimo duomenų analizę svarbus pradinis teksto suvoki-

mas, kuris remiasi teksto skaidymu dalimis. Šio kokybinio tyrimo (turizmo srities ekspertų 

interviu) tekstas skaidomas į respondentų patirtį, nuomonę apie turizmo vadybininkų sociali-

n÷s kompetencijos ugdymą Lietuvos universitetuose bei jų teikiamas rekomendacijas ir pas-

tabas. 

Kokybiniame tyrime dalyvavo 15 turizmo srities atstovų (ekspertų). Iš jų 10 turizmo 

verslo įmonių ir 5 akademin÷s aplinkos turizmo srities atstovai. Respondentų patirties analiz÷ 

rodo, kad 4 iš 10 turizmo verslo atstovų turi mažiau nei 5 metus šios srities šioje srityje patir-
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ties, 6 dirba su turizmu susijusį darbą daugiau nei 5 metus. Iš akademin÷s aplinkos atstovų 3 

turi daugiau nei 10 metų mokslin÷s šios srities patirties, 2 – iki 10 metų. 

Turizmo verslui tyrime atstovavo turizmo vadybininkai (turizmo informaciniuose cent-

ruose ir kt. turizmo įmon÷se), turizmo agentūrų vadovai. Apibūdindami savo veiklą ir intere-

sus jie pažymi dalyvavimą ne tik nacionalin÷je turizmo, bet ir tarptautin÷je erdv÷je. Konkre-

čiai išskiriamos „konsultavimo paslaugos turizmo paslaugų organizavimo ir valdymo klausi-

mais, seminarų ir mokymų turizmo srityje organizavimas, dalyvavimas visuomeniniuose ren-

giniuose ir konferencijose Lietuvoje ir užsienyje [pvz.: parodos LITEXPO ir t.t.]“ , taip pat 

akcentuojamas aktyvus dalyvavimas „rengiant projektų paraiškas, administruojant ir vykdant 

projektus“, domisi „tradiciniais amatais, istorine, psichologine literatūra“. 

Turizmo verslo atstovai, apibūdindami savo patirtį akcentavo ir asmeninę ar įmon÷s na-

rystę „visuomenin÷se organizacijose ir asociacijose“, pavyzdžiui, rajono partneryst÷s vietos 

veiklos grup÷, kaimo turizmo asociacija, viešbučių asociacija ir t. t.“. 

Akademin÷s aplinkos atstovai, apibūdindami turizmo srities patirtį taip pat sureikšmina 

asmeninį dalyvavimą ne tik nacionalin÷je, bet ir tarptautin÷je aplinkoje. Čia pažymimos 

„mokslin÷s konferencijos, parodos, tarptautin÷s mug÷s <...>“. Be to, pamin÷tina, kad eksper-
tų dalyvavimas turizmo vadybininkų bakalauro ir magistro studijų procese yra tiesiogiai susi-

jęs su socialin÷s kompetencijos ugdymu. 

Detalizuojant interviu dalyvių veiklą, pastebima, kad pagrindin÷s funkcijos, kurios ten-

ka turizmo verslo atstovams yra „konsultacijų teikimas turizmo verslui skatinti ir pl÷sti, pro-

jektų rengimas, seminarų ir mokymų organizavimas, turizmo produktų kūrimas, turizmo 

įvaizdžio formavimas, dalyvavimas parodose ir kt. renginiuose“. Ekspertai pastebi turizmo 

vadybininkų funkcijų ir jų socialin÷s kompetencijos tiesioginį ryšį. Jų teigimu, turizmo vady-

bininkų socialin÷ kompetencija „nusako (asmens) elgesį, išreiškia save socialin÷se situacijose 

<...>“. akivaizdžiai interviu pokalbiai atskleid÷, kad įvairiapus÷ turizmo vadybininkų veikla 

reikalauja pakankamai aukšto turizmo vadybininko socialin÷s kompetencijos lygio demonst-

ravimo. Išskiriama tai, kad aplinkoje, grįstoje bendravimu (komunikacija tarp pokalbio daly-

vių) būtina turizmo vadybininko socialin÷ kompetencija tinkamai užtikrinti ne tik pokalbio, 

bet ir tolesnių kontaktų s÷kmę.  

Skaidant interviu tekstą, išskiriama ekspertų nuomon÷s apie turizmo vadybininkų socia-

lin÷s kompetencijos ugdymą svarba. Ekspertai pastebi aktualiausius (esminius) socialin÷s 

kompetencijos ugdymo ypatumus tokius, kaip „bendravimo geb÷jimų, geb÷jimų dirbti ko-

mandoje, formuoti santykius ir veikti socialin÷je aplinkoje“ ugdymas. Čia iškart patikslina-

ma, kad „bendravimo ir santykių geb÷jimai turi būti pradedami ugdyti dar bendrojo lavinimo 

mokykloje ir, ko gero, šeimoje <...>“. v÷liau pastebima, kad Lietuvoje pasigendama „Lietu-

vos specialistų patirtimi grįstų mokymų“. Ekspertų nuomone, pernelyg didelis d÷mesys ski-
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riamas užsienio šalių specialistų patirties perteikimui, atsiribojant nuo savos šalies specialis-

tų, kurių turizmo vadybos patirtis irgi n÷ra menka.  

Analizuojant ekspertų nuomonę d÷l pokyčių ugdant turizmo vadybininkų socialinę 

kompetenciją, pastebima, kad pagrindinių pokyčiu įvardijama „pačių vadybininkų padid÷jusi 

motyvacija ugdyti asmeninę socialinę kompetenciją“. Tai leidžia teigti, kad turizmo vadybi-

ninkų socialin÷ kompetencija ir darbdavių lūkesčiai nebūtinai turi sutapti. Ekspertai akcen-

tuoja tai, kad tokioje situacijoje labai svarbi paties darbdavio socialin÷ kompetencija, kurios 

ugdymas yra nuolatinis procesas. Tod÷l „turizmo vadybininkų [socialinę kompetenciją tur÷tų 

vertinti klientai, o darbdavys tur÷tų prisid÷ti prie šios kompetencijos ugdymo pagal rinkos 

poreikius] <...>“. Esm÷ ta, kad turizmo vadybininko kvalifikacijos kokyb÷ „neatsiejamai pri-

klauso nuo socialinių geb÷jimų demonstravimo <...>, [nes čia] yra padidintas kontaktų su ap-

linka skaičius ir ne tik su tos pačios kultūros ar elgesio normų klientais“.  

D÷l socialin÷s kompetencijos ugdymo ir darbdavių lūkesčių derinimo ekspertai teigia, 

kad reikalinga ne konkuravimo, o draugiška aplinka, galimyb÷ turizmo vadybininkams pa-

tiems pasirinkti projektą ar veiklą, kurioje jis pageidauja dalyvauti. Tai suteiktų daugiau lais-

v÷s ir labiau motyvuotų darbui, pad÷tų kurti palankią atmosferą leidžiančią pasireikšti socia-
linei kompetencijai.  

 

Reikšmin÷s informacijos išskyrimas ir kategorizavimas 

Remiantis kokybinio tyrimo modeliu (19 pav.) ir turizmo srities ekspertų interviu duo-

menų analiz÷s procesu (19 pav.) išskiriama reikšmin÷ informacija tyrimo duomenų analiz÷s 

metu.  

Analizuojant ekspertų patirtį, pabr÷žiama, kad komunikacijos, tarpasmeninių santykių 

kokyb÷, užsibr÷žtų tikslų siekimas priklauso nuo individo socialin÷s kompetencijos. Be to, 

socialin÷ kompetencija „atsispindi santykiuose su aplinka, <...> su pačiu savimi – kaip [indi-

vidas] save kontroliuoja, vertina, pažįsta“. Ekspertai, analizuodami savo darbą, teigia, kad 

dažniausiai „tenka demonstruoti savikontrol÷s, kontakto užmezgimo, veiklos organizavimo 

įgūdžius“ kaip socialin÷s kompetencijos pagrindą. Tačiau pastebima, kad labai svarbūs ir sa-

vęs vertinimo, neverbalinio kontakto užmezgimo įgūdžiai, kuriuos ypatingai reikia tobulinti. 

Kaip esminis dalykas ugdant turizmo vadybininkų socialinę kompetenciją, išskiriamas ben-

dravimo įgūdžių, geb÷jimo dirbti komandoje, formuoti tarpasmeninius santykius ir veikti so-

cialin÷je aplinkoje ugdymas. Be to, ekspertai atskleidžia ir s÷km÷s paslaptį darbo aplinkoje. 

Tai „ne tik techninių geb÷jimų valdymas, bet ir geb÷jimas pamatyti problemą ar situaciją kitų 

akimis“. Tod÷l pakankamai svarbūs yra geb÷jimai, kurie lemia individo elgesį konkrečioje 

situacijoje. Pavyzdžiui, „prisitaikymas prie situacijos, <...> geb÷jimas išanalizuoti, ją realiai 

suvokti, <...>“, nes nuo to priklausys, kaip individas geb÷s valdyti situaciją. Galiausiai tiek 
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turizmo verslo, tiek akademin÷s aplinkos atstovai pastebi, kad socialin÷s kompetencijos lygį 

paprastai lemia „darbin÷s etikos laikymasis, asmenin÷s kompetencijos demonstravimas ir 

žmogiškųjų vertybių saugojimas“. 

Tai reikšmin÷ informacija (reikšminiai vienetai), kuri apibr÷žia ekspertų išskirtus turiz-

mo socialin÷s kompetencijos ugdymo ypatumus, sudarančius individų geb÷jimų visumą.  

Kokybin÷s analiz÷s pagrindu išskyrus reikšminę informaciją (reikšminius vienetus) at-

liekamas tos informacijos kategorizavimas. Tai reiškia, kad kokybinio tyrimo duomenys 

skirstomi į kategorijas, yra grupuojami. Analizuojant turizmo srities ekspertų tyrimo rezulta-

tus, pastebima, kad socialinę kompetenciją jie suvokia ne tik kaip bendravimą ar bendradar-

biavimą socialin÷je aplinkoje, bet ir kaip vertybių puosel÷jimą darbo aplinkoje bei geb÷jimą 

veikti tam tikroje situacijoje. Remiantis turizmo srities ekspertų tyrimo rezultatais, socialinę 

kompetenciją tikslinga skirstyti į 5 grupes: komunikavimas, bendradarbiavimas, darbo aplin-

ka, situacijos valdymas, vertybių ugdymas (27 lent.) 

Akivaizdu, kad ekspertų interviu metu išskirtos 5 socialin÷s kompetencijos grup÷s turi 

įtakos modeliuojant turizmo vadybininkų socialinę kompetenciją, taip patvirtinant šios sąvo-

kos multidimensiškumą. Logiška, kad individas, netur÷damas tinkamų komunikavimo įgū-
džių, negali bendradarbiauti darbo aplinkoje, siekdamas geriausių rezultatų. Beje, bendradar-

biavimo ir komunikavimo geb÷jimai padeda tinkamai valdyti situaciją, priimti sprendimus, 

suvokti aplinkinių dalyvavimo svarbą, priimti kitų nuomonę it kritiką, t. y. ugdyti vertybes. 

Tod÷l pastebima, kad gebantis bendradarbiauti komandoje, numatyti situacijos sprendimo 

galimybes, veikti atsižvelgdamas į kitų interesus, jausdamas atsakomybę, geb÷damas save 

kontroliuoti turizmo vadybininkas turi aukštą socialinę kompetenciją. 

Pagrindin÷ teksto analiz÷ (lyginamoji ir kontekstin÷ analiz÷) 

Pagrindin÷ ekspertų interviu tyrimo teksto analiz÷ atliekama remiantis liginamąja ir 

kontekstine analiz÷mis. Tai reiškia, kad kokybinio tyrimo duomenys analizuojami lyginant 

skirtingus kontekstus. Kadangi kokybinio tyrimo dalyviai yra turizmo verslo ir akademin÷s 

aplinkos atstovai, tai tikslinga išskirti tokius kontekstus kaip verslo ir akademinis. Šių kon-

tekstų duomenys lyginami ir analizuojami siekiant identifikuoti turizmo vadybininkų sociali-

n÷s kompetencijos ugdymo problemas ir įvertinti darbdavių lūkesčių atitiktį. Tod÷l išskirti 

verslo ir akademinis kontekstai pateisina tokios analiz÷s tikslingumą. Šių kontekstų lyginimas 

pateikiamas 28 lentel÷je. 
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27 lentel÷ 

Turizmo vadybininko socialin÷s kompetencijos grup÷s 
(kokybinio tyrimo rezultatai) 

Eil. 
nr. 

Socialin÷s kompetencijos 
grup÷s 

Socialin÷s kompetencijos kategorijų detalizavimas 

1. KOMUNIKAVIMAS • dalyvavimas grupin÷se diskusijose; 
• komunikavimas su klientais; 
• dalyvavimas pokalbiuose. 

2. BENDRADARBIAVIMAS • Pagalbos teikimas; 
• Bendravimas komandoje; 
• Konsultavimas(-is); 
• Susitarimo siekimas; 
• Komandos narių nuomon÷s vertinimas; 
• Atsižvelgimas į bendradarbių, klientų poreikius; 
• Aplinkinių įtraukimas į pokalbį; 
• Bendrų tikslų siekimas. 

3. DARBO APLINKA • Lankstumas; 
• Praktinių įgūdžių tobulinimas; 
• Geb÷jimas dirbti savarankiškai; 
• Atsakomyb÷ už darbo rezultatus; 
• Kritikos pri÷mimas ir vertinimas; 
• Savikontrol÷; 
• Laiko planavimas; 
• Patirties sklaida; 
• Darbo organizavimas; 
• Informacijos saugojimas; 
• Pagalba bendradarbiams. 

4. SITUACIJOS VALDYMAS • Sprendimų pri÷mimas; 
• Situacijos pažinimas; 
• Susidorojimas su nerimu; 
• Geb÷jimas įvertinti galimybes ir gr÷smes; 
• Prisitaikymas prie situacijos; 
• Situacijos analiz÷; 
• Geb÷jimas valdyti situaciją; 
• Savikontrol÷. 

5. VERTYBIŲ UGDYMAS • Darbin÷ etika; 
• Asmenin÷ kompetencija; 
• Žmogiškųjų vertybių saugojimas; 
• Asmeninio ir profesinio augimo siekis;  
• Pagarba; 
• Sąžiningumas; 
• Rūpestingumas; 
• Atsakomyb÷; 
• Pasitik÷jimas. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s remiantis ekspertų interviu 
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28 lentel÷ 

Verslo ir akademinio kontekstų lyginimas 
(kokybinio tyrimo duomenys) 

Verslo kontekstas Akademinis kontekstas 
Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos ugdymo problemos 

• Geb÷jimų ugdymas 
• Ugdymo kokyb÷ 
• Rinkos poreikių atitikimas 
• Turizmo vadybininko kaip specialisto moty-

vacija ir profesinio augimo interesas  
• Vertybių ugdymas 
• Turizmo vadybininko kvalifikacijos kokybę 
 

• Ugdymo poreikių diagnoz÷s stoka 
• Ugdymo tikslų ir uždavinių netinkamas 

formulavimas (neformulavimas) 
• Neidentifikuojamų ugdymo procesui būti-

ni resursai 
• Nepakankamas d÷mesys įgūdžių, geb÷jimų 

ir vertybių formavimui 
• Įgūdžių ir savarankiškumo stoka 
• Papildomo ugdymo darbo aplinkoje stoka 

Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos atitiktis darbdavių lūkesčiams 

Dalinis atitikimas darbdavių lūkesčiams. Tod÷l 
reikia akcentuoti: 
• Lietuvos specialistų patirtimi grįstų moky-

mų stoką 
• Turizmo vadybininkų motyvacijos skatinimą 

ir palaikymą 
• Darbo aplinkos adekvatumą, konkurencijos 

darbo vietoje mažinimą 
• Turizmo vadybininko ir darbdavio sociali-

n÷s kompetencijos skirtumus 
• Darbdavių iniciatyvą ugdant turizmo vady-

bininkų socialinę kompetenciją 
• Turizmo vadybininko pareigybių apibr÷ži-

mas ir diferencijavimas. 

Dalinis atitikimas darbdavių lūkesčiams. To-
d÷l reikia akcentuoti: 
• Įgūdžių ugdymą 
• Situacijų sprendimo metodų taikymą 
• Savalaikį supažindinimą su inovacijomis 

turizmo versle 
• Nestandartinių sprendimų pri÷mimo ug-

dymą 
• Efektyvesnį bendradarbiavimą tarp turiz-

mo vadybininkų reng÷jų ir darbdavių. 

Šaltinis: sudaryta autor÷s remiantis ekspertų interviu 

 

Lyginant verslo ir akademinio kontekstų duomenis pastebima, kad pagrindin÷s proble-

mos ugdant turizmo vadybininkų socialinę kompetenciją yra geb÷jimų ugdymas (taip pat ir 

savarankiškumo) bei vertybių formavimas. Verslo kontekste išskiriama ugdymo ir turizmo 

vadybininkų kvalifikacijos kokyb÷ kaip svarbi problema, kuriai didelę įtaką turi turizmo va-

dybininkų, kaip specialistų, motyvacija ir profesinio augimo siekiai. Be to, darbdavių lūkes-

čių tenkinimas taip pat tampa problema, nes nereguliariai tiriami rinkos poreikiai. Atlikus 

lyginamąją analizę pasteb÷ta, kad akademiniame kontekste nurodomos siauresnio pobūdžio 

problemos. Čia įvardijama ugdymo poreikių diagnoz÷s stoka bei ugdymo tikslų ir uždavinių 

netinkamas formulavimas mažai d÷mesio skiriant resursų identifikavimui. Kaip tęstin÷ pro-

blema išskiriama socialinių kompetencijų ugdymo stoka darbo aplinkoje.  
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Problemų ugdant turizmo vadybininkų socialinę kompetenciją įvardijimas rodo „<...> 

dalinį darbdavių lūkesčių atitikimą realiai situacijai <...>“. Analizuojant akademinį kontekstą 

išskirtina tai, kad svarbu taikyti netradicinius ugdymo(-si) metodus – „<...> situacijų spren-

dimo, nestandartinių sprendimų pri÷mimo <...>“ ir pan. Kaip išeitis siūloma – tinkamu metu 

supažindinti būsimuosius turizmo vadybininkus su tos srities inovacijomis bei efektyvinti 

specialistų reng÷jų ir darbdavių bendradarbiavimą, „derinant studijų ir praktikų programas, 

baigiamųjų darbų temas“. Tačiau verslo kontekste akcentuojama konkretesn÷ su darbo santy-

kiais susijusi veikla. Pabr÷žiama, kad ypač „pasigendama Lietuvos specialistų patirtimi grįstų 

mokymų“, turizmo vadybininkų motyvacijos skatinimo. Be to, verslo kontekste beveik svar-

biausiu tampa akivaizdus „turizmo vadybininko ir darbdavio socialin÷s kompetencijos skir-

tumas“, dažniausiai sukeliantis nemažų problemų darbo aplinkoje. Priežastis gali būti netin-

kamas „turizmo vadybininko pareigybių apibr÷žimas ir diferencijavimas“, neadekvati darbo 

aplinka (grįsta konkurencija), „nežymi darbdavių iniciatyva ugdant turizmo vadybininkų so-

cialinę kompetenciją“. 

Apibendrinant galima teigti, kad ekspertai pripažįsta dalinį turizmo vadybininkų socia-

linių kompetencijų atitikimą rinkos lūkesčiams. Taip atsitinka d÷l nereguliaraus akademin÷s 
ir verslo aplinkos bendradarbiavimo rengiant studijų ir praktikų programas, netinkamų ug-

dymo(-si) metodų taikymo, kas turi įtakos turizmo vadybininkų socialinei kompetencijai 

formuoti. 

 

2.4. Turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos 
komponentų vertinimas studijų procese 

Bakalauro ir magistro studijų socialin÷s kompetencijos vertinimas 

Kiekybinio empirinio tyrimo etape atlikta apklausa, kuria siekiama įvertinti turizmo va-

dybos studentų socialin÷s kompetencijos lygio pokytį bakalauro ir magistro studijų metu, t. y. 

ištirta mikroaplinka. Tyrimo duomenų analiz÷je Lietuvos aukštosios mokyklos, dalyvavusios 

tyrimuose, yra koduojamos (A1 ir A2). 

Bendradarbiavimo kompetencijos ugdymas. Užsienio šalių autoriai, nagrin÷dami ben-
dradarbiavimo kompetenciją, paprastai akcentuoja geb÷jimą der÷tis, valdyti konfliktus (Green, 

Rechis, 2006), geb÷jimą dirbti bendradarbiaujant (Soan, 2006), laikytis bendradarbiavimo prin-

cipų (Sergiovanni, 2004), geb÷jimą įveikti stresą bei tokius geb÷jimus kaip tarpkultūriniai ko-

munikaciniai geb÷jimus (Ngai, Bo-yuen, Koehn, 2002), komandinio darbo (Kanaga, Prestidge, 

2002) ir geb÷jimą rizikuoti ir kurti (Chalofsky, 2001). Tačiau bendradarbiavimo kompetencija 

tai ir lyderiavimo geb÷jimai (Love, 2005), geb÷jimas kontroliuoti priklausomybę ir nerimą 
(Trickey, Topping, 2006), geb÷jimas palaikyti dialogą, vesti derybas. Tai tarsi bendradarbiavi-

mas siekiant bendrų tikslų (Hogue, 2004). Tyrimų rezultatai rodo, kad patologiškai uždaro in-
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divido (autizmas) socialinis elgesys gali būti išvystytas bendradarbiaujant (Downs, Smith, 

2004), tod÷l čia svarbus tampa emocinis supratimas, socialinis elgesys. Atliktų tyrimų rezultatai 

išskiria savikontrolę, bendradarbiavimą, geb÷jimą apginti savo nuomonę/poziciją, geb÷jimą 

įsitraukti į informacijos perdavimo procesus kaip tuos socialinius įgūdžius, kurie turi įtakos in-

divido bendradarbiavimo kompetencijai (Lane, Givner, Pierson, 2004). 

Siekiant atskleisti bendradarbiavimo kompetencijos lygį keliami tokie uždaviniai: 

1. Įvertinti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų bendra-

darbiavimo kompetencijos lygio pokytį; 

2. Palyginti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų ben-

dradarbiavimo kompetenciją. 

Anketin÷ apklausa atlikta norint patikrinti ar baigiamojo kurso studentų bendradarbia-

vimo kompetencija yra didesn÷ nei pirmojo kurso. Empirinio tyrimo rezultatai rodo, kad ba-

kalauro studijų 1-ojo ir baigiamojo kurso A2 studentų pasiskirstymas pagal bendradarbiavi-

mo kompetenciją statistiškai patikimai skiriasi (χ2(2)=12,03; p<0,01). Taip pat statistiškai 

patikimai skiriasi ir 1-ojo ir baigiamojo kurso bakalauro studijų A1 studentų bendradarbiavi-

mo kompetencijos rezultatai (χ2(2)=35,04; p<0,00). Baigiamojo kurso bakalauro studijų A1 ir 
A2 studentams būdinga didesn÷ bendradarbiavimo  kompetencija (21 ir 22 pav.). 
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21 pav. A1 bakalaurų bendradarbiavimo 

kompetencijos lygis (N=58) 
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22 pav. A2 bakalaurų bendradarbiavimo 

kompetencijos lygis (N=85) 

 

Lyginant A1 ir A2 bakalauro studijų pirmo kurso studentų duomenis, pasteb÷ta, kad A1 

pirmo kurso studentų bendradarbiavimo kompetencija yra žemo ir vidutiniško lygmens (ati-

tinkamai apie 59% ir 41% tiriamųjų). Vertinant A2 pirmo kurso studentų bendradarbiavimo 

kompetencijos vertinime atsiranda aukštas lygis. Beveik 26% daugiau A2 baigiamojo kurso 
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studentų savo bendradarbiavimo  kompetenciją priskiria aukštam lygmeniui. Abiejų aukštųjų 

mokyklų bakalauro studijų ketvirto kurso studentai savo bendradarbiavimo kompetencijos 

nepriskiria žemam lygmeniui, o bendras vertinimas vidutiniame ir aukštame lygmenyse yra 

vienodas. 

1-ojo ir baigiamojo kurso magistro studijų A2 studentų pasiskirstymas pagal bendradar-

biavimo kompetenciją statistiškai patikimai nesiskiria (χ2(2)= 0,76; p>0,05). Tačiau statistiš-

kai patikimai skiriasi 1-ojo ir baigiamojo kurso magistro studijų A1 studentų bendradarbia-

vimo kompetencijos lygis (χ2(2)=13,75; p<0,01). Baigiamojo kurso magistro studijų A1 stu-

dentams būdinga didesn÷ bendradarbiavimo kompetencija, o A2 institucijos tyrimo rezultatai 

rodo, kad ši kompetencija patikimai nekinta (žr. 23 ir 24 pav.).  

7,7
0

71,4

46,246,2

28,6

0

10

20

30

40

50

60

70

80

žemas vidutinis aukštas

Bendradarbiavimo 

kompetencijos lygis

P
ro

c
e

n
ta

i

I kursas

II kursas

 
23 pav. A1 magistrantų bendradarbiavimo 

kompetencijos lygis (N=27) 
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24 pav. A2 magistrantų bendradarbiavimo 

kompetencijos lygis (N=59) 
 

Bendradarbiavimo kompetencijos lygis akivaizdžiai keičiasi magistro studijų pabaigoje 

A1 institucijoje. Žemo šios kompetencijos lygio nelieka. A2 institucijos rezultatai nerodo šios 

kompetencijos teigiamo pokyčio.  

Darbo aplinkos kompetencijos ugdymas. Apibr÷žiant darbo aplinkos kompetenciją 

paprastai didelis d÷mesys skiriamas ištekliams ir laikui valdyti, užduotims atlikti, pasekmams 

numatyti, perspektyvų identifikavimo geb÷jimus (Fletcher-Jansen, Depry, 2002; Dettori, 

Giannetti, Persico, 2006). Taip pat darbo aplinkos kompetencijai įtakos turi ir konfliktų 

sprendimas ir valdymas (Torpey, 2006), komandos būrimo patirtis (Levine, 2003), geb÷jimas 

dirbti ištikimai partneryst÷je (O’Callaghan, 2005). Atliktų tyrimų rezultatai įrodo, kad dir-

bančiojo geb÷jimai ir dirbančiojo kompetencijos formuoja darbo aplinkos kompetenciją 

(Plath, 2001), darbin÷je aplinkoje vystoma plačios apimties darbo aplinkos kompetencija 

(Tikkanen, Lahn, Withnall, Ward, Lyng, 2002) bei darbo kompetencijos paketui turi įtakos 

socialinis elgesys (Getz, La Bahn, Regan, 1999).  
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Siekiant atskleisti darbo aplinkos kompetencijos lygį keliami tokie uždaviniai: 

1. Įvertinti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų darbo ap-

linkos kompetencijos lygio pokytį; 

2. Palyginti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų darbo 

aplinkos kompetenciją. 

Anketin÷ apklausa atlikta norint patikrinti ar baigiamojo kurso studentų darbo aplinkos 

kompetencija yra didesn÷ nei pirmojo kurso. Empirinio tyrimo rezultatai rodo, kad 1-ojo ir 

baigiamojo kurso bakalauro studijų A2 studentų pasiskirstymas pagal darbo aplinkos kompe-

tenciją statistiškai patikimai skiriasi (χ2(2)=11,43; p<0,01) kaip ir 1-ojo ir baigiamojo kurso 

bakalauro A1 (χ2(2)=42,53; p<0,000). Baigiamojo kurso A2 ir A1 bakalauro studijų studen-

tams būdinga didesn÷ darbo aplinkos kompetencija. 1-ojo ir baigiamojo kurso magistro studi-

jų A2 studentų pasiskirstymas pagal darbo aplinkos kompetenciją statistiškai patikimai ski-

riasi (χ2(2)= 23,94; p<0,01). Taip pat statistiškai patikimai skiriasi ir 1-ojo ir baigiamojo kur-

so A1 magistro studijų studentų darbo aplinkos kompetencijos rezultatai (χ2(2)=11,42; 

p<0,003). Baigiamojo kurso A2 ir A1 magistro studijų studentams būdinga didesn÷ darbo 

aplinkos kompetencija (25 ir 26 pav.). 
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25 pav. A1 bakalaurų darbo aplinkos sociali-

n÷s kompetencijos lygis (N=58) 
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26 pav. A2 bakalaurų darbo aplinkos sociali-

n÷s kompetencijos lygis (N=85) 

Analizuojant tiriamų A1 ir A2 bakalauro studijų pirmo kurso studentų duomenis nusta-

tyta, kad 79,7% daugiau A1 pirmo kurso studentų savo darbo aplinkos kompetenciją įvardija 

kaip žemo lygio. Tačiau A2 pirmo kurso studentų žemas darbo aplinkos kompetencijos lygis 

nesiekia 5%. A1 pirmo kurso studentai labiau kritiškai vertino savo darbo aplinkos kompe-

tenciją – n÷ vienas respondentas šios kompetencijos neįvertino aukštu balu. Nors daugiau be-

veik trečdalis A2 pirmo kurso studentų savo darbo aplinkos kompetenciją vertina aukštais 
balais. Analizuojant pirmojo ir baigiamojo kurso bakalauro studijų respondentų tyrimo duo-

menis, pasteb÷tas akivaizdus darbo aplinkos kompetencijos lygio pokytis (A2 vidutinio lygio 
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kompetencijos pokytis – 36,4%, aukšto lygio kompetencijos pokytis – 31,8%; A1 vidutinio 

lygio kompetencijos pokytis – 38,8%, aukšto lygio kompetencijos pokytis – 43,3%).  

A1 ir A2 magistro studijų tyrimo rezultatai rodo, kad baigiamojo kurso studentų darbo 

aplinkos kompetencija yra didesn÷ nei pirmojo kurso (27 ir 28 pav.).  
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27 pav. A1 magistrantų darbo aplinkos kom-

petencijos lygis (N=27) 
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28 pav. A2 magistrantų darbo aplinkos kom-

petencijos lygis (N=59) 
 

Lyginant magistro studijų tyrimo rezultatus, nustatyta, kad pirmojo ir baigiamojo ma-
gistro studijų kurso studentų darbo aplinkos kompetencijos lygio pokytis akivaizdus. A2 ir 

A1 magistro studijų baigiamojo kurso studentų su žemo lygio darbo aplinkos kompetencija 

n÷ra. Tiek A1, tiek A2 baigiamojo kurso magistro studijų baigiamojo kurso studentų darbo 

aplinkos kompetencijos vidutinio ir aukšto lygio vertinimai beveik nesiskiria. 

Komunikacin÷s kompetencijos ugdymas. Komunikacin÷ kompetencija dažnai tapati-

nama su bendravimo geb÷jimais, kalb÷jimo, skaitymo, rašymo ir klausymo ir/ar sociolingvis-

tiniais geb÷jimais. Platesne prasme komunikacin÷ kompetencija apima veiklos kompetenciją 

(Lundegard, Wickman, 2007), geb÷jimą atlikti tam tikrus vaidmenis tam tikruose kontekstuo-

se (Kowalski, 2005), tarpkultūrinę komunikacinę kompetenciją, socialinę interakcija (Hwang, 

2005) bei bendradarbiavimą, komunikavimą, kritinį mąstymą, kūrybingumą (Marsick, 

Bitterman, van der Veen, 2000).  

Siekiant atskleisti komunikacin÷s kompetencijos lygį keliami tokie uždaviniai: 

1. Įvertinti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų komu-

nikacin÷s kompetencijos lygio pokytį; 

2. Palyginti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų komu-

nikacinę kompetenciją. 

Anketin÷ apklausa atlikta norint patikrinti ar baigiamojo kurso studentų komunikacin÷s 

kompetencijos lygis yra aukštesnis nei pirmojo kurso. 1-ojo ir baigiamojo kurso bakalauro 
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studijų A2 studentų pasiskirstymas pagal komunikacinę kompetenciją statistiškai patikimai 

skiriasi (χ2(2)=12,12; p<0,01) kaip ir A1 studentų komunikacin÷ kompetencija (χ2(2)= 31,97; 

p<0,00). Baigiamojo kurso bakalauro studijų A2 ir A1 studentams būdinga didesn÷ komuni-

kacin÷ kompetencija (29 ir 30 pav.). 
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29 pav. A1 bakalaurų komunikacin÷s socia-

lin÷s kompetencijos lygis (N=58) 
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30 pav. A2 bakalaurų komunikacin÷s socia-

lin÷s kompetencijos lygis (N=85) 
 

Lyginamoji empirinio tyrimo duomenų analiz÷ rodo, kad A1 ir A2 bakalauro studijų I 

kurso studentai savo komunikacinę kompetenciją vertina kaip žemo ar vidutinio lygio. Tik 

A2 I kurso bakalauro studijų studentų komunikacin÷s kompetencijos vidutinio ir aukšto lyg-

mens rezultatai pasiskirst÷ pakankamai tolygiai, o A1 institucijoje dominuoja pirmo kurso 

žemas komunikacin÷s kompetencijos lygis. Lyginant pokyčius pastebima, kad A2 bakalauro 

studijų metu žemas šios kompetencijos lygis sumaž÷ja apie 34%, o vidutinis ir aukštas lygis 

padid÷ja atitinkamai apie 25% ir 9,3%. A1 bakalauro studijų metu žemas komunikacin÷s 

kompetencijos lygis sumaž÷ja beveik 73%, o vidutinis ir aukštas lygis padid÷ja atitinkamai 

48% ir 23%. 

Empirinio tyrimo rezultatai rodo, kad 1-ojo ir baigiamojo kurso magistro studijų A2 

komunikacin÷s kompetencijos rezultatai statistiškai patikimai skiriasi (χ2(2)=15,85; p<0,01). 

Taip pat statistiškai patikimai skiriasi ir 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 magistro studijų stu-

dentų komunikacin÷s kompetencijos rezultatai (χ2(2)=21,23; p<0,000). Baigiamojo kurso A2 

ir A1 magistro studijų studentams būdinga didesn÷ komunikacin÷ kompetencija (31 ir 

32pav.). 
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31 pav. A1 magistrantų komunikacin÷s 

kompetencijos lygis (N=27) 
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32 pav. A2 magistrantų komunikacin÷s 

kompetencijos lygis (N=59) 
 

Vertinant magistrantų komunikacinę kompetenciją, pastebima, kad ¾ A2 pirmo kurso 

magistro studijų studentų ir apie 85% A1 pirmo kurso magistro studijų studentų komunikaci-

n÷s kompetencijos lygis yra žemas. Vidutinio komunikacin÷s kompetencijos lygio baigiama-

jame kurse yra daugiau A2 aukštojoje mokykloje. Aukšto komunikacin÷s kompetencijos ly-

gio tarp A1 ir A2 pirmo kurso magistro studijų studentų n÷ra. Tačiau tyrimo rezultatai at-

skleidžia akivaizdų pokytį lyginant pirmo kurso magistro studijų ir baigiamojo kurso magist-

ro studijų rezultatus. Pokytis tarp A1 ir A2 pirmo ir baigiamojo kurso magistrantų vertinant 

aukštą komunikacin÷s kompetencijos lygį yra atitinkamai 64,3% ir 29,6%.  

Situacin÷s kompetencijos ugdymas. Situacin÷ kompetencija mokslin÷je literatūroje 

apima situacinį pažinimą, rizikos ir kompetencijos derinimą (Boyes, M. A., O'Hare, D., 

2003), mastymo ir elgesio pritaikymą prie situacinių apribojimų (Bierschenk, I., 2001), situa-

cin÷s analiz÷s geb÷jimus (Falk, I., 2000) bei geb÷jimą disponuoti ištekliais, aktualiais tam 

tikroje situacijoje (Duran, R. L., Kelly, L., 1989). Kiti autoriai (Alberg, J., et al., 1994; 

Engstrom, C. McHugh, Sedlacek, W. E., 1991; Rose, S. R., 1989) išskiria tokius situacin÷s 

kompetencijos geb÷jimus kaip socialiniai įgūdžiai situaciniams trukdžiams įveikti, situacin÷s 
pozicijos/nuostatos išlaikymas, susidorojimas su situaciniu stresu. Tačiau tokie autoriai kaip 

Browne B. A., Musser L. M. (1988), Wolff L. O. (1986) akcentuoja, kad situacinei kompe-

tencijai ugdyti svarbūs yra tarpasmenin÷s komunikacijos geb÷jimai, situacijos pobūdžio tar-

pasmenin÷je komunikacijoje suvokimas, savęs pateikimas, savikontrol÷s užtikrinimas, sa-

viekspresija bei strateginis įgūdžių panaudojimas.  

Analizuodami situacinę kompetenciją Segrin C. ir Dillard J. P. (1993) teigia, kad rezul-

tatai turi atitikti situacijos pobūdį, nes jie priklauso nuo socialinių geb÷jimų. Atlikti tyrimai 

patvirtina (Bierschenk, 2001), kad ugdymo priemonių kokyb÷ yra svarbi situacin÷s kompe-
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tencijos vystymosi procese, o mastymo geb÷jimai taip pat turi įtakos situacin÷s kompetencijai 

vystytis. Boekaerts M., Minnaert A. (2006) teigimu, tyrimų rezultatai rodo, kad didelis situa-

cinis interesas ankstesniuose ugdymo(-si) laikotarpiuose neutralizuoja situacinio intereso su-

maž÷jimą ne tik nagrin÷jant situaciją, bet ir sprendžiant problemas už situacijos ribų. Tačiau 

socialiniam ryšiui palaikyti didelę reikšmę turi situacinis interesas, nes jo metu atskleidžiami 

įgūdžiai lemiantys individo situacin÷s kompetencijos lygį. 

Siekiant atskleisti situacin÷s kompetencijos lygį keliami tokie uždaviniai: 

1. Įvertinti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų situaci-

n÷s kompetencijos lygio pokytį; 

2. Palyginti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų situa-

cinę kompetenciją. 

Apklausa atlikta norint patikrinti ar baigiamojo kurso studentų situacin÷  kompetencija yra 

didesn÷ nei pirmojo kurso. Empirinio tyrimo rezultatai rodo, kad 1-ojo ir baigiamojo kurso A2 

bakalauro studijų studentų situacin÷ kompetencija statistiškai patikimai nesiskiria (χ2(2)= 2,31; 

p>0,05). Tačiau statistiškai patikimai skiriasi A1 1-ojo ir baigiamojo kurso bakalauro studijų 

studentų situacin÷s kompetencijos rezultatai (χ2(2)= 29,45; p>0,00). Tik baigiamojo kurso A1 
bakalauro studijų studentams būdinga didesn÷ situacin÷ kompetencija (33 ir 34 pav.). 
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33 pav. A1 bakalaurų situacin÷s kompetenci-

jos lygis (N=58) 
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34 pav. A2 bakalaurų situacin÷s kompetenci-

jos lygis (N=85) 

 

Lyginamoji analiz÷ rodo, kad 51,2% daugiau A1 pirmo kurso bakalauro studijų studentų 

nei A2 įvertina situacinę kompetenciją kaip žemo lygio, o 34,5% daugiau A2 pirmo kurso 

bakalauro studijų studentų nei A1 įvertina situacinę kompetenciją kaip aukšto lygio. Viduti-

niškai 39,3% A2 ir A1 baigiamojo kurso bakalauro studijų studentų situacin÷ kompetencija 
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vertinama kaip vidutinio lygio, o vidutiniškai 56,75% studentų situacin÷ kompetencija yra 

aukšto lygio. 

Empirinio tyrimo rezultatai rodo, kad statistiškai patikimai nesiskiria 1-ojo ir baigia-

mojo kurso magistro studijų ir A1, ir A2 studentų situacin÷s kompetencijos rezultatai, atitin-

kamai (χ2(2)= 2,97; p>0,085) ir (χ2(2)= 0,67; p>0,05). Tyrimo rezultatai pateikiami 35 ir 36 

paveiksluose. 
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35 pav. A1 magistrantų situacin÷s socialin÷s 

kompetencijos lygis (N=27) 
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36 pav. A2 magistrantų situacin÷s socialin÷s 

kompetencijos lygis (N=59) 
 

A2 institucijoje tiek pirmojo, tiek baigiamojo kurso magistrantų situacin÷s kompetenci-

jos lygis statistiškai patikimai nekito. Taip pat nekito ir A1 magistrantų situacin÷s kompeten-

cijos lygis per studijų metus. 

Vertybin÷s kompetencijos ugdymas. Vertybin÷ kompetencija mokslin÷je literatūroje 

pateikiama kaip vertybinis ir moralinis ugdymas (Ludecke-Plumer, 2007), stipri darbin÷ etika 

(Hill, Fouts, 2005), asmeninio kompetentingumo jausmas (Chawla ir Cushing, 2007), žmo-

giškosios vertyb÷s, nuolatinis asmeninio ir profesinio tobulumo siekis (Isaeva, 2007), morali-

n÷ kompetencija ir charakterio stipryb÷s (Park ir Peterson, 2006). Didelis d÷mesys skiriamas 

tokioms moralin÷ms ir etin÷ms vertyb÷ms, kaip pagarba, sąžiningumas, rūpestingumas, atsa-

komyb÷, pasitik÷jimas ir pilietiškumas. Remiantis JAV atliktų tyrimų rezultatais pastebima, 

kad tos vertyb÷s tur÷ti įtakos individo elgesiui bei elgesio vertyb÷ms (pvz.: samprotaujant, 

reiškiant emocija ir t. t.) (Character Education, 2007). 

Siekiant atskleisti vertybin÷s kompetencijos lygį keliami tokie uždaviniai: 

1. Įvertinti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų vertybi-

n÷s kompetencijos lygio pokytį; 
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2. Palyginti bakalauro ir magistro studijų pirmojo ir baigiamojo kurso studentų verty-

binę kompetenciją. 

Apklausa atlikta norint patikrinti ar baigiamojo kurso studentų vertybin÷  kompetencija 

yra didesn÷ nei pirmojo kurso. Empirinio tyrimo rezultatai rodo, kad 1-ojo ir baigiamojo A2 ir 

A1 bakalauro studijų studentų vertybin÷ kompetencija statistiškai patikimai nesiskiria, atitin-

kamai (χ2(2)= 2,17; p>0,05) ir (χ2(2)= 0,87; p>0,65). Vadinasi, kad baigiamojo kurso A2 ir A1 

bakalauro studijų studentams n÷ra būdinga didesn÷ vertybin÷ kompetencija (37 ir 38 pav.). 
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37 pav. A1 bakalaurų vertybin÷s kompeten-

cijos lygis (N=58) 
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38 pav. A2 bakalaurų vertybin÷s kompeten-

cijos lygis (N=85) 
 

 

Empirinio tyrimo rezultatai nepatvirtina teiginio, kad A2 ir A1 bakalauro studijų bai-

giamojo kurso studentų vertybin÷s kompetencijos lygis yra didesnis.  
Analizuojant magistro studijų empirinius rezultatus, pastebima, kad A2 ir A1 duomenys 

skiriasi. A2 magistro studijų 1-ojo ir baigiamojo kurso studentų vertybin÷ kompetencija sta-

tistiškai patikimai nesiskiria (χ2(2)= 2,17; p<0,05). Tačiau statistiškai patikimai skiriasi ma-

gistro studijų 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų vertybin÷s kompetencijos rezultatai 

(χ2(2)= 11,32; p>0,003). Tik magistro studijų baigiamojo kurso A1 studentams būdinga di-

desn÷ vertybin÷ kompetencija (39 ir 40 pav.). 
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39 pav. A1 magistrantų vertybin÷s socialin÷s 

kompetencijos lygis (N=27) 
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40 pav. A2 magistrantų vertybin÷s socialin÷s 

kompetencijos lygis (N=59) 
 

Empirinio tyrimo rezultatai nepatvirtina teiginio, kad A1 ir A2 magistro studijų baigia-

mojo kurso studentų vertybin÷s kompetencijos lygis yra didesnis.  

Aukštųjų mokyklų A1 ir A2 bakalauro turizmo vadybos studentų kompetencijos kom-

ponentų rezultatai pateikiami 29-30 lentel÷se. 

 

29 lentel÷ 

A1 bakalauro 1-ojo ir baigiamojo kursų studentų skaičiaus pasiskirstymas  
pagal socialin÷s kompetencijos komponentus (N=58) 

Lygis  

χχχχ²(2); 
 

Socialin÷s kompetencijos kom-
ponentai 

Kursas 

Žemas Vidutinis Aukštas 
p 

I  17 11 – Bendradarbiavimo kompetencija 

IV  – 11 19 

35,043; 
p<0,00 

I 23 5 – Darbo aplinkos kompetencija 

IV – 17 13 

42,53; 
p<0,00 

I 27 1 – Komunikacin÷ kompetencija 

IV 7 16 7 

31,97; 
p<0,00 

I  17 10 1 Situacin÷ kompetencija 

IV  1 11 18 

29,45; 
p>0,00 

I  2 6 20 Vertybin÷ kompetencija 

IV  1 9 20 

0,87; 
p>0,65 
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30 lentel÷ 

A2 bakalauro 1-ojo ir baigiamojo kursų studentų skaičiaus pasiskirstymas  

pagal socialin÷s kompetencijos komponentus (N=85) 

Lygis  
χχχχ²(2); 

 
Socialin÷s kompetencijos  

komponentai 
Kursas 

Žemas Vidutinis Aukštas 
p 

I  1 18 23 
Bendradarbiavimo kompetencija 

IV  0 5 38 
12,3; 

p<0,01 

I 1 27 14 
Darbo aplinkos kompetencija 

IV 3 12 28 

11,43; 
p<0,01 

I 25 17 0 
Komunikacin÷ kompetencija 

IV 11 28 4 

12,12; 
p<0,01 

I  4 22 16 
Situacin÷ kompetencija 

IV  2 18 23 

2,31; 
p>0,05 

I  – 10 32 
Vertybin÷ kompetencija 

IV  – 5 38 

2,17; 
p>0,05 

 

 29 ir 30 pateikti duomenys rodo, kad A1 aukštosios mokyklos bakalauro studentų socia-

lin÷ kompetencija kyla: tyrimo duomenys rodo 4 komponentų teigiamą pokytį (komunikacin÷s, 

bendradarbiavimo, darbo aplinkos ir situacin÷s kompetencijų). A2 aukštosios mokyklos aukšto-

sios mokyklos bakalauro studentų socialin÷ kompetencija kyla: tyrimo duomenys rodo 3 kom-

ponentų teigiamą pokytį (komunikacin÷s, bendradarbiavimo, darbo aplinkos kompetencijų). 

Aukštųjų mokyklų A1 ir A2 magistro turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetenci-

jos komponentų rezultatai pateikiami 31-32 lentel÷se. 

31 lentel÷ 

A1 magistro 1-ojo ir baigiamojo kursų studentų skaičiaus pasiskirstymas  

pagal socialin÷s kompetencijos komponentus (N=27) 

Lygis χχχχ²(2);  
Socialin÷s kompetencijos kompo-

nentai 

Kursas 

Žemas Vidutinis Aukštas 
p 

I  6 6 1 
Bendradarbiavimo kompetencija 

II  – 4 10 

13,75; 
p<0,001 

I 6 5 2 
Darbo aplinkos kompetencija 

II – 4 10 

11,42; 
p<0,003 

I 11 2 – 
Komunikacin÷ kompetencija 

II – 5 9 

21,23; 
p<0,000 

I  8 5 – 
Situacin÷ kompetencija 

II  4 10 – 

2,97; 
p>0,085 

I  6 4 3 
Vertybin÷ kompetencija 

II  1 13 – 

11,32; 
p>0,003 
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32 lentel÷ 

A2 magistro 1-ojo ir baigiamojo kursų studentų skaičiaus pasiskirstymas  

pagal socialin÷s kompetencijos komponentus (N=59) 

Lygis  

χχχχ²(2); 
 

Socialin÷s kompetencijos kom-
ponentai 

Kursas 

Žemas Vidutinis Aukštas p 

I  0 19 13 
Bendradarbiavimo kompetencija 

II  – 10 17 
0,76; 

p>0,05 
I 16 16 0 

Darbo aplinkos kompetencija 
II 0 7 20 

23,94; 
p<0,01 

I 24 8 0 
Komunikacin÷ kompetencija 

II 4 15 8 

15,85; 
p<0,01 

I  2 12 18 
Situacin÷ kompetencija 

II  1 10 16 
0,67; 

p>0,05 
I  – 3 29 

Vertybin÷ kompetencija II  – 2 25 

2,17; 
p<0,05 

 

31 ir 32 pateikti duomenys rodo, kad A1 aukštosios mokyklos magistro studentų socia-

lin÷ kompetencija kyla: tyrimo duomenys rodo tik 2 komponentų teigiamą pokytį (komunika-

cin÷s ir darbo aplinkos kompetencijų). A2 aukštosios mokyklos aukštosios mokyklos baka-

lauro studentų socialin÷ kompetencija kyla: tyrimo duomenys rodo 4 komponentų teigiamą 

pokytį (komunikacin÷s, bendradarbiavimo, darbo aplinkos ir vertybin÷s kompetencijų). 

Tyrimo rezultatų lyginamajai analizei tarp pirmojo ir baigiamojo kursų atlikti naudotasi 

ir STJUDENTO-T kriterijumi (T-TESTAS), kuris suteikia galimybę įvertinti turizmo vadybinin-

kų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio pokytį. 

Remiantis STJUDENTO-T kriterijumi A1 bakalauro studijų tyrimo rezultatai parod÷, kad: 

1. 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų darbo aplinkos kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai skiriasi (t (56)= –11,5; p<0,01). Baigiamojo kurso A1 studentų darbo 

aplinkos kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso darbo aplinkos kompetencijos 

lygio vidurkis yra 2,41, o baigiamojo kurso – 3,86 iš 5 balų. 

2. 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų bendradarbiavimo kompetencijos lygis sta-

tistiškai patikimai skiriasi (t (56)= –8,02; p<0,01). Baigiamojo kurso A1 studentų 

bendradarbiavimo kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso bendradarbiavimo 

kompetencijos lygio vidurkis siekia 2,7, o baigiamojo kurso – 3,98 iš 5 balų. 

3. 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų komunikacin÷s kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai skiriasi (t (56)= –6,35; p<0,01). Baigiamojo kurso A1 studentų komu-
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nikacin÷s kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso komunikacin÷s kompetencijos 

lygio vidurkis siekia 2,27, o baigiamojo kurso – 3,34 iš 5 balų. 

4. Tarp 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų situacin÷s kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai skiriasi (t (56)= –7,59; p<0,01). Baigiamojo kurso A1 studentų situa-

cin÷s kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso situacin÷s kompetencijos lygio vi-

durkis yra 2,42, o baigiamojo kurso – 3,57 iš 5 balų. 

5. Tarp 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų vertybin÷s kompetencijos lygio statis-

tiškai patikimi skirtumai nenustatyti. I kurso vertybin÷s kompetencijos lygio vidur-

kis siekia 4,19, o baigiamojo kurso – 4,11 iš 5 balų. 

A1 bakalauro studentų socialin÷s kompetencijos empirinio tyrimo statistiniai rodikliai 

pateikiami 33 lentel÷je. Šie rezultatai rodo, kad pirmo ir baigiamojo kurso turizmo vadybos 

studentų socialin÷s kompetencijos lygis lieka nepakitęs pagal vertybin÷s kompetencijos kom-

ponentą. 

33 lentel÷ 

A1 bakalauro studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio statistiniai rodikliai  
 

Socialin÷s kompetencijos 
komponentai 

Kursas N 
M 

(vidurkis) 

SD 
(standartinis 
nuokrypis) 

t p 

I 28 2,41 0,4 Darbo aplinkos kompetencija** 
IV 30 3,86 0,54 

-11,5 0,000 

I 28 2,7 0,58 Bendradarbiavimo kompetencija** 
IV 30 3,98 0,64 

-8,03 0,000 

I 28 2,27 0,54 Komunikacin÷ kompetencija** 
IV 30 3,34 0,73 

-6,35 0,000 

I 28 2,43 0,57 Situacin÷ kompetencija** 
IV 30 3,57 0,57 

-7,6 0,000 

I 28 4,19 0,72 Vertybin÷ kompetencija 
IV 30 4,11 0,58 

0,462 0,646 

Pastaba. ** – p<0,01 lyginant I ir IV kurso rodiklių vidurkius. 
 

Išanalizavus empirinio tyrimo rezultatus galima grafiškai pateikti A1 bakalauro studijų 

studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkius (41 pav.). 

A1 bakalauro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkiai patei-

kiami lygmenimis. Pirmas ir antras lygmenys rodo, kad kompetencijos n÷ra arba jos lygis yra 

žemas, trečias lygmuo parodo vidutinį kompetencijos lygį, ketvirtas ir penktas apibr÷žia 

aukštą kompetencijos lygį. 
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41 pav. A1 bakalauro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio vidurkiai 
 

Palyginus pirmojo ir baigiamojo kurso bakalauro studijų studentų socialin÷s kompeten-

cijos komponentus pastebime tokius pokyčius. Komunikacin÷s, darbin÷s aplinkos,  bendra-
darbiavimo bei situacin÷s kompetencijos lygis pasikeit÷ iš trečio į ketvirtą (iš vidutinio į 

aukštą). Vertybin÷ kompetencija lieka nepakitusi – atitinkamai penktas lygis. Vadinasi, kad 

vertybin÷s kompetencijos lygis išlieka aukštas. 

Remiantis STJUDENTO-T kriterijumi A1 magistro studijų tyrimo rezultatai parod÷, kad: 

1. 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų darbo aplinkos kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai skiriasi (t (25)= –5,97; p<0,000). Baigiamojo kurso A1 studentų darbo 

aplinkos kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso darbo aplinkos kompetencijos 

lygio vidurkis yra 3,2, o baigiamojo kurso – 4,1 iš 5 balų. 

2. 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų bendradarbiavimo kompetencijos lygis sta-

tistiškai patikimai skiriasi (t (25)= –5,62; p<0,000). Baigiamojo kurso A1 studentų 

bendradarbiavimo kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso bendradarbiavimo 

kompetencijos lygio vidurkis siekia 3,2 , o baigiamojo kurso – 4,1 iš 5 balų. 

3. 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų komunikacin÷s kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai skiriasi (t (25)= –10,40; p<0,041). Baigiamojo kurso A1 studentų ko-

munikacin÷s kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso komunikacin÷s kompeten-

cijos lygio vidurkis siekia 2,8, o baigiamojo kurso – 4,07 iš 5 balų. 

4. Tarp 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų situacin÷s kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai nesiskiria (t (25)= –0,5; p<0,006). Baigiamojo ir I kurso A1 studentų 

situacin÷s kompetencijos lygis lieka nepakitę. I kurso situacin÷s kompetencijos ly-

gio vidurkis yra 3,01, o baigiamojo kurso – 3,1 iš 5 balų. 
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5. Tarp 1-ojo ir baigiamojo kurso A1 studentų vertybin÷s kompetencijos lygio statis-

tiškai patikimi skirtumai nenustatyti (t (25)= –0,56; p<0,58). I kurso vertybin÷s 

kompetencijos lygio vidurkis siekia 3,4, o baigiamojo kurso – 3,3 iš 5 balų. 

A1 magistro studentų socialin÷s kompetencijos empirinio tyrimo statistiniai rodikliai 

pateikiami 34 lentel÷je. Šie rezultatai rodo, kad pirmo ir baigiamojo kurso turizmo vadybos 

studentų socialin÷s kompetencijos lygis lieka nepakitęs pagal vertybin÷s kompetencijos kom-

ponentą. 

34 lentel÷ 

A1 magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų  
lygio statistiniai rodikliai  

Socialin÷s kompetencijos 
komponentai 

Kursas N 
M 

(vidurkis) 

SD 
(standartinis nuo-

krypis) 
t p 

I 13 3,2 0,55 
Darbo aplinkos kompetencija** 

IV 14 4,1 0,14 
-5,97 0,000 

I 13 3,2 0,55 Bendradarbiavimo  
kompetencija** IV 14 4,1 0,13 

-5,62 0,000 

I 13 2,8 0,42 
Komunikacin÷ kompetencija** 

IV 14 4,1 0,17 
-10,40 0,041 

I 13 3,01 0,54 
Situacin÷ kompetencija** 

IV 14 3,1 0,25 
-0,501 0,006 

I 13 3,4 0,79 
Vertybin÷ kompetencija IV 14 3,3 0,29 0,56 0,58 

Pastaba. ** – p<0,01 lyginant I ir IV kurso rodiklių vidurkius. 
 

Išanalizavus empirinio tyrimo rezultatus galima grafiškai pateikti A1 magistro studijų 

studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkius (42 pav.). 
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42 pav. A1 magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio vidurkiai 
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A1 magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkiai pateikia-

mi lygmenimis. Pirmas ir antras lygmenys rodo, kad kompetencijos n÷ra arba jos lygis yra 

žemas, trečias lygmuo parodo vidutinį kompetencijos lygį, ketvirtas ir penktas apibr÷žia 

aukštą kompetencijos lygį. Palyginus pirmojo ir baigiamojo kurso magistro studijų studentų 

socialin÷s kompetencijos komponentus pastebime tokius pokyčius. Komunikacin÷s, darbo 

aplinkos, bendradarbiavimo kompetencijos lygis pasikeit÷ iš trečio į ketvirtą (iš vidutinio į 

aukštą). Vertybin÷ ir situacin÷ kompetencija lieka nepakitusi – atitinkamai trečias lygis. Tai 

reiškia, kad vertybin÷s ir situacin÷s kompetencijos lygis išlieka vidutinis. 

Remiantis STJUDENTO-T kriterijumi A2 bakalauro studijų tyrimo rezultatai parod÷, kad: 

1. 1-ojo ir baigiamojo kurso A2 studentų darbo aplinkos kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai skiriasi (t(83)= –3,14; p<0,01). Baigiamojo kurso A2 studentų darbo 

aplinkos kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso darbo aplinkos kompetencijos 

lygio vidurkis yra 3,66, o baigiamojo kurso – 4,03 iš 5 balų. 

2. 1-ojo ir baigiamojo kurso A2 studentų bendradarbiavimo kompetencijos lygis sta-

tistiškai patikimai skiriasi (t(83)= –4,84; p<0,01). Baigiamojo kurso A2 studentų 

bendradarbiavimo kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso bendradarbiavimo 

kompetencijos lygio vidurkis siekia 3,96, o baigiamojo kurso – 4,45 iš 5 balų. 

3. 1-ojo ir baigiamojo kurso A2 studentų komunikacin÷s kompetencijos lygis statistiš-

kai patikimai skiriasi (t (83)= –2,85; p<0,01). Baigiamojo kurso A2 studentų komu-

nikacin÷s kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso komunikacin÷s kompetencijos 

lygio vidurkis siekia 2,76, o baigiamojo kurso – 3,08 iš 5 balų. 

4. Tarp 1-ojo ir baigiamojo kurso A2 studentų situacin÷s kompetencijos lygio statis-

tiškai patikimų skirtumų n÷ra. Baigiamojo kurso A2 studentų situacin÷s kompeten-

cijos lygis statistiškai patikimai nesiskiria nuo 1-ojo kurso. I kurso situacin÷s kom-

petencijos lygio vidurkis yra 3,69, o baigiamojo kurso – 3,92 iš 5 balų. 

5. Tarp 1-ojo ir baigiamojo kurso A2 studentų vertybin÷s kompetencijos lygio statis-

tiškai patikimi skirtumai nenustatyti. I kurso vertybin÷s kompetencijos lygio vidur-

kis siekia 4,30, o baigiamojo kurso – 4,48 iš 5 balų. 

A2 turizmo vadybos bakalauro studentų socialin÷s kompetencijos empirinio tyrimo sta-

tistiniai rodikliai pateikiami 35 lentel÷je. Šie rezultatai rodo, kad pirmo ir baigiamojo kurso 

turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos lygis lieka nepakitęs pagal situacin÷s ir 

vertybin÷s socialin÷s kompetencijos komponentus. 
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35 lentel÷ 

A2 bakalauro studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio statistiniai rodikliai  
 

Socialin÷s kompetencijos Kursas N 
M 

(vidurkis) 

SD 
(standartinis nuo-

krypis) 
t p 

I 42 3,96 0,49 Bendradarbiavimo kompe-
tencija** IV 43 4,45 0,43 

-4,84 0,001 

I 42 3,66 0,51 Darbo aplinkos kompetenci-
ja** IV 43 4,03 0,58 

-3,14 0,002 

I 42 2,76 0,42 Komunikacin÷ kompetenci-
ja** IV 43 3,08 0,59 

-2,85 0,005 

I 42 3,69 0,64 Situacin÷ kompetencija 
IV 43 3,92 0,67 

-1,64 0,105 

I 42 4,30 0,58 Vertybin÷ kompetencija 
IV 43 4,89 0,48 

-1,59 0,115 

Pastaba. ** – p<0,01 lyginant I ir IV kurso rodiklių vidurkius. 

Išanalizavus empirinio tyrimo rezultatus galima grafiškai pateikti A2 turizmo ir sporto 

vadybos bakalauro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkius. Jie pa-

teikiami 43 paveiksle.  
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43 pav. A2 bakalauro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio vidurkiai 

 

A2 bakalauro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkiai patei-

kiami lygmenimis. Pirmas ir antras lygmenys rodo, kad kompetencijos n÷ra arba jos lygis yra 

žemas, trečias lygmuo parodo vidutinį kompetencijos lygį, ketvirtas ir penktas apibr÷žia 

aukštą kompetencijos lygį. Lyginant pirmo ir baigiamojo kurso bakalauro studentų socialin÷s 
kompetencijos komponentus, išryšk÷ja pokyčiai. Komunikacin÷s kompetencijos vidurkis pa-

sikeit÷ iš trečio lygmens į ketvirtą (iš vidutinio į aukštą), bendradarbiavimo darbin÷s aplinkos 

kompetencijos lygis pasikeit÷ iš ketvirto į penktą. Situacin÷ ir vertybin÷ kompetencija lieka 
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nepakitusios – atitinkamai ketvirtas ir penktas lygis. Vadinasi, kad situacin÷s ir vertybin÷s 

kompetencijos lygis išlieka aukštas. 
 

Remiantis STJUDENTO-T kriterijumi A2 magistro studijų tyrimo rezultatai parod÷, kad: 

1. 1-ojo ir 2-ojo kurso A2 magistro studijų studentų darbo aplinkos kompetencijos lygis 

statistiškai patikimai skiriasi (t(38)= –7,75; p<0,01). 2-ojo kurso A2 magistro studijų 

studentų darbin÷s aplinkos kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso darbo aplinkos 

kompetencijos lygio vidurkis yra 2,5, o baigiamojo kurso – 3,7 iš 5 balų. 

2. 1-ojo ir 2-ojo kurso A2 magistro studijų studentų bendradarbiavimo kompetencijos 

lygis statistiškai patikimai nesiskiria. 2-ojo kurso A2 magistro studijų studentų ben-

dradarbiavimo kompetencijos nesiskiria nuo I kurso bendradarbiavimo socialin÷s ly-

gio vidurkis siekia 4,19, o baigiamojo kurso – 4,44 iš 5 balų. 

3. 1-ojo ir 2-ojo kurso A2 magistro studijų studentų komunikacin÷s kompetencijos lygis 

statistiškai patikimai skiriasi (t(38)= –4,85; p<0,01). 2-ojo kurso A2 magistro studijų 

studentų komunikacin÷s kompetencijos lygis yra aukštesnis. I kurso komunikacin÷s 

kompetencijos lygio vidurkis siekia 2,25, o baigiamojo kurso – 3,18 iš 5 balų. 

4. 1-ojo ir 2-ojo kurso A2 magistro studijų studentų situacin÷s kompetencijos lygio sta-

tistiškai patikimų skirtumų n÷ra. 2-ojo kurso A2 magistro studijų studentų situacin÷s 

kompetencijos lygis nesiskiria nuo 1-ojo kurso. I kurso situacin÷s kompetencijos ly-

gio vidurkis siekia 3,98, o baigiamojo kurso – 4,09 iš 5 balų. 

5. 1-ojo ir 2-ojo kurso A2 magistro studijų studentų vertybin÷s kompetencijos lygio sta-

tistiškai patikimi skirtumai nenustatyti. I kurso A2 magistro studijų vertybin÷s kom-

petencijos lygio vidurkis siekia 4,53, o baigiamojo kurso – 4,48 iš 5 balų. 
A2 turizmo vadybos magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos empirinio tyri-

mo statistiniai rodikliai pateikiami 36 lentel÷je. Šie rezultatai rodo, kad pirmo ir 2-ojo kurso 

turizmo vadybos magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos lygis lieka nepakitęs pa-

gal bendradarbiavimo, situacin÷s ir vertybin÷s kompetencijos komponentus. 
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36 lentel÷ 

A2 magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio statistiniai 
rodikliai  

Socialin÷s kompetencijos 
komponentai 

Kursas N 
M 

(vidurkis) 

SD 
(standartinis 
nuokrypis) 

t p 

I 32 4,19 0,50 Bendradarbiavimo 
kompetencija II 27 4,44 0,44 

-1,65 0,106 

I 32 2,5 0,52 Darbo aplinkos 
kompetencija** II 27 3,7 0,46 

-7,75 0,000 

I 32 2,25 0,45 Komunikacin÷  
kompetencija** II 27 3,18 0,66 

-4,86 0,001 

I 32 3,98 0,55 Situacin÷  
kompetencija II 27 4,09 0,59 

-0,57 0,560 

I 32 4,53 0,42 Vertybin÷  
kompetencija II 27 4,48 0,46 

-0,37 0,714 

Pastaba. ** – p<0,01 lyginant I ir II kurso rodiklių vidurkius. 
 

Išanalizavus empirinio tyrimo rezultatus galima grafiškai pateikti A2 turizmo ir sporto 

vadybos magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkius (44 pav.).  
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44 pav. A2 magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio vidurkiai 

 

A2 magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų vidurkiai pateikia-

mi lygmenimis. Pirmas ir antras lygmenys rodo, kad kompetencijos n÷ra arba jos lygis yra 

žemas, trečias lygmuo parodo vidutinį kompetencijos lygį, ketvirtas ir penktas apibr÷žia 

aukštą kompetencijos lygį. Palyginus pirmojo ir antrojo kurso magistro studijų studentų so-

cialin÷s kompetencijos komponentus pastebime tokius pokyčius: komunikacin÷s kompetenci-

jos lygis pasikeit÷ iš trečio į ketvirtą (iš vidutinio į aukštą), darbin÷s aplinkos kompetencijos 
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lygis taip pat pasikeit÷ iš trečio lygmens į ketvirtą (iš vidutinio į aukštą). Bendradarbiavimo, 

situacin÷ ir vertybin÷ kompetencija lieka nepakitusios – atitinkamai, penktas, ketvirtas ir 

penktas lygiai. Vadinasi, situacin÷s, bendradarbiavimo ir vertybin÷s kompetencijos lygis iš-

lieka aukštas. 

Remiantis tyrimo rezultatais galima teigti, kad tiriamų universitetų magistro studijų stu-

dentų bendradarbiavimo, komunikacin÷s, ir darbo aplinkos kompetencijų lygis kyla A1 aukš-

tojoje mokykloje, tačiau išsiskiria vertybin÷s ir situacin÷s kompetencijos lygiai – jie nekinta. 

A1 aukštojoje mokykloje papildomai nekinta ir bendradarbiavimo kompetencijos lygis. Api-

bendrinant bakalauro studijų rezultatus teigtina, kad tik bendradarbiavimo, komunikacin÷ ir 

darbo aplinkos kompetencija kinta per studijų metus, o vertybin÷s kompetencijos lygis lieka 

pakankamai aukštas. Situacin÷s kompetencijos rezultatai rodo, kad keičiasi jos lygis tik A1 

universiteto bakalauro studentų tyrimo duomenimis. 

 

2.5. Turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimas  
 

Remiantis iškelta hipoteze, kad turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos pa-

grindimas bus atskleistas jei šios kompetencijos komponentai bus orientuoti į komunikacinę, 

bendradarbiavimo, darbo aplinkos, situacinę ir vertybinę kompetencijas bei bus ištirtos makro 

ir mikro aplinkos, atliekami kokybiniai ir kiekybiniai tyrimai. Kokybinis tyrimas atliekamas 

makroaplinkai tirti, kai analizuojami studijų reglamentavimo dokumentai tarptautiniame 

lygmenyje ir tiriami turizmo srities ekspertai, kurie atstovavo verslo ir akademinę bendruo-

menę. Remiantis kokybinio tyrimo duomenų analize teigiama, kad šių specialistų socialin÷s 

kompetencijos lygis tik iš dalies atitinka darbdavių lūkesčius. Tai reiškia, kad gerinimas yra 

neišvengiamas. Tyrimo metu ekspertai įvardino turizmo vadybininkų socialin÷s kompetenci-

jos ugdymo(-si) problemas ir veiklas pad÷siančias gerinti šį procesą. Atlikus kokybinio tyri-

mo lyginamąją ir kontekstinę analizes, taip pat ugdymo(-si) metodų žvalgomąjį tyrimą, nusta-

tyta, kad šių specialistų socialin÷s kompetencijos modeliavimo problemin÷s sritys yra šios: 

turizmo studijų organizavimas, metodų taikymas, išorinių ryšių palaikymas (45 pav.). Jų įta-

kos sumažinimas pad÷tų gerinti socialin÷s kompetencijos modeliavimą. 
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45 pav. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos modeliavimas ekspertų požiūriu 

 

Viena iš probleminių sričių modeliuojant turizmo vadybininkų socialinę kompetenciją yra 

turizmo vadybos studijų organizavimas, kuris skirstomas į vidinį ir išorinį procesus. Vidinis – 

susijęs su ugdymo poreikių diagnoz÷mis bei ugdymo resursų identifikavimu tam, kad būtų už-

tikrinta studijų ir suteikiamos kvalifikacijos kokyb÷. Išorinis procesas susijęs su turizmo studijų 

teisine baze, t. y. dokumentais, kuriais remiantis rengiamos ir organizuojamos studijos. 

Kita problemin÷ sritis – ugdymo(-si) metodų taikymas. Akcentuotini aktyvieji metodai 
ir jų taikymo kontrol÷, užtikrinant efektyvų studentų praktinį ir savarankišką darbą. Tiek tu-
rizmo studijų organizavimas, tiek metodų taikymas susiję su dar viena problemine sritimi – 
išoriniais ryšiais. Tai reiškia, kad institucija privalo bendradarbiauti ne tik su darbdavių atsto-
vais, bet ir su studijų kokybę vertinančiomis institucijomis, pačios inicijuodamos susirinki-
mus, diskusijas, vertinimo procedūrų ir metodikų korekcijas. Siekiant gerinti turizmo vadybi-
ninkų socialin÷s kompetencijos modeliavimą tikslinga įgyvendinti konkrečias priemones, taip 
išvengiant probleminių sričių įtakos (37 lent.). 

Ugdymo me-
todų taiky-

mas 

Išorinių ry-
šių palaiky-

mas 

Studijų organi-
zavimas 

TURIZMO VADY-
BOS STUDENTŲ 

SOCIALINöS KOM-
PETENCIJOS  

MODELIAVIMO 
PROBLEMINöS 

SRITYS 

Aktyvių me-
todų taikymas 

Kontrol÷s 
užtikrinimas 

Išorinis pro-
cesas 

Vidinis pro-
cesas 

Su darbda-
viais 

Su kontrol÷s 
institucijomis 

TURIZMO VADYBININKŲ SOCIALINöS KOMPETENCIJOS MODELIAVIMAS 



 

 132 

37 lentel÷ 

Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos modeliavimo gerinimo priemon÷s 
Proble-

min÷ 
sritis 

Modeliavimo 
gerinimo  
priemon÷ 

Priemon÷s detalizavimas Atsakomyb÷ 

1. Ugdymo(-si) poreikių diagnostiniai tyrimai: 
tyrimų tikslingumo apibr÷žimas, laikotarpio 
nustatymas, tyrimų atlikimas ir rezultatų ana-
liz÷ ir panaudojimas kokybei gerinti. 

Moksliniai ir/ar 
tyrimų centrai, pa-

dalinių vadovai Vidinio proceso 
efektyvinimas 
 

2. Ugdymo(-si) procesui reikalingų resursų 
identifikavimas ir atnaujinimas remiantis po-
kyčių valdymu. 

Padalinių vadovai 

1. Teisinių dokumentų studija: turizmo studijų 
standartai, vadybos ir verslo administravimo 
studijų krypties reglamentas – jų derm÷ su tu-
rizmo vadybos studijų programomis. 

Moksliniai ir/ar 
tyrimų centrai, pa-

dalinių vadovai 
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efektyvinimas 2. Pataisų d÷l turizmo vadybos studijų regla-

mentavimo inicijavimas: tikslų ir uždavinių 
formulavimo tinkamumas, geb÷jimų ir kom-
petencijų pasiekimas ir vertinimas, t. t.  
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studijų programų 

komitetai 

1. Organizuojant praktines ir savarankiško 
darbo užduotis: studentų atsiliepimų tyrimai, 
tyrimų rezultatų panaudojimas kokybei užtik-
rinti ir t. t. 

Padalinių vadovai, 
studijų programų 

komitetai 

2. Atskirų modulių praktinių ir savarankiško 
darbo užduočių aprašai: akcentuojami ug-
dymo(-si) metodai d÷l kompetencijų (tame 
tarpe ir socialin÷s) pasiekimo. 
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Norint gerinti turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos modeliavimą svarbu diag-

nozuoti būsimųjų specialistų poreikius tam, kad užtikrintume studijų proceso kokybę. Tai 

galima padaryti atliekant kasmetinius vidinius tyrimus ir analizuojant rezultatus, kurių pa-

naudojimas gerins studijas ir socialinių kompetencijų pasiekimą. Toliau reikalinga peržiūr÷ti 

ir numatyti resursus studijoms, susipažinti su inovacijomis turizmo versle, kad būtų s÷kmin-

gai valdomi pokyčiai. Platesniame kontekste (t. y. netiesiogiai) socialin÷s kompetencijos mo-

deliavimui pad÷tų teisinių dokumentų ir studijų organizavimo derm÷s užtikrinimas (pvz.: stu-

dijų krypties reglamentas, kokyb÷s vertinimo dokumentai ir t. t.) peržiūrint įgytų geb÷jimų ir 

kompetencijų (tame tarpe ir socialin÷s) lygio atitiktį deklaruotoms kompetencijoms atitinka-

muose dokumentuose. Be to, ugdymo institucijų iniciatyva teikiant pataisų projektus tur÷tų 

teigiamos įtakos ne tik kvalifikacijos kokybei, bet ir socialin÷s kompetencijos formavimui. 

Tod÷l didelę reikšmę turi išorinių ryšių palaikymas ne tik su kokybę vertinančiomis instituci-

jomis, bet ir su darbo rinka. Pagrindinį d÷mesį reiktų skirti studijų ir praktikų programų deri-

nimui, akcentuojant įgyjamos socialin÷s kompetencijos lygį. Taip pat svarbu derinti baigia-

mųjų darbų ar projektų tematiką, kuri atitiktų darbdavių ir rinkos interesus. Tačiau netiesio-

ginę įtaką turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos ugdymui turi aktyvių metodų 
taikymas ir kontrol÷. Jų taikymas užtikrinamas skiriant praktines ir savarankiško darbo už-

duotis bei rengiant šių užduočių detalius aprašus. Juose konkrečiai nurodomi netradiciniai 

(aktyvūs) ugdymo(-si) metodai padedantys modeliuoti socialinę kompetenciją. Taip pat tiks-

linga atlikti metodų naudojimo studijų procese tyrimus (studentų apklausos). Taip grįžtamuo-

ju ryšiu patikrinamas ir užtikrinamas turizmo studijų proceso efektyvumas bei tinkamas so-

cialin÷s kompetencijos modeliavimas. 

Studijų reglamentavimo nacionalinių dokumentų analiz÷ ir kiekybinis turizmo vadybos 

studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio įvertinimas atliekamas tiriant mikro ap-

linką. Atliekant kiekybinį tyrimą sudaryti klausimynai siekiant įvertinti kiekvieno socialin÷s 

kompetencijos komponento lygį ir pokytį per bakalauro ir magistro studijų laikotarpį. Šio ty-

rimo rezultatų analiz÷ rodo, kad turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos kompo-

nentų lygis skirtingai keičiasi per bakalauro ir magistro studijų laikotarpį.  

Kadangi empirinio tyrimo metu ištirti turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetenci-

jos komponentai, makro ir mikro aplinkos, tikslinga pateikti turizmo vadybos studentų socia-

lin÷s kompetencijos modeliavimo schemą (46 pav.). 
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46 pav.  Turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimo schema 
 

Turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimas pagrindžiamas šios 

kompetencijos komponentais, kurie apjungia komunikacinę, bendradarbiavimo, darbo aplin-
kos, situacinę ir vertybinę kompetencijas. Be to, atliktas makroaplinkos tyrimas atskleid÷ tu-

rizmo srities ekspertų požiūrį į turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos universi-

tetinį ugdymą, išskiriant tendencijas ir pagrindines problemas bei tarptautinių dokumentų 

analiz÷ leido išskirti socialin÷s kompetencijos vietą įgyjant kitas kompetencijas. Atliktas mik-

roaplinkos tyrimas leido įvertinti turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos lygio 

pokytį universitetin÷se studijose bei vadybos ir verslo administravimo studijų reglamento 
analiz÷ leido atskleisti deklaruojamų geb÷jimų ir socialin÷s kompetencijos ryšį. Tai pagrin-

džia šios kompetencijos modeliavimą. 
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IŠVADOS 
 

1. Socialin÷s kompetencijos koncepcijos analiz÷ atskleidžiant socialin÷s kompetencijos 
komponentus ir jų modelius. 

• Išanalizavus socialin÷s kompetencijos koncepciją išryšk÷ja jos daugiadimensiškumas. 

Mokslin÷je literatūroje pateikiamas socialin÷s kompetencijos turinys, apimantis sociali-

nius įgūdžius, nors akcentuojama ir nesocialinių įgūdžių svarba socialinei kompetenci-

jai. Ši sąvoka išplečiama teigiant, kad geb÷jimas bendrauti, užmegzti kontaktus, socia-

liai adaptuotis, laikytis kultūrinio gyvenimo normų ar adekvačiai įvykdyti užduotį ir re-

aguoti į aplinką yra socialin÷s kompetencijos esm÷. 

• Mokslin÷s literatūros sintez÷ leidžia paaiškinti socialin÷s kompetencijos daugiadimen-

siškumą, atkreipiant d÷mesį į tai, kad pagrindiniai šios kompetencijos komponentai yra 

orientuoti į komunikacinę, bendradarbiavimo, darbo aplinkos, situacinę ir vertybinę 

kompetencijas, kurios formuoja bendrą kompleksinį derinį – specialisto socialinę kom-

petenciją. 
 

2. Socialin÷s kompetencijos modeliui realizuoti taikomų metodų teorinių aspektų at-
skleidimas 

• Mokslin÷s literatūros sintez÷ leidžia atskleisti aktyviųjų/eksperimentinių ugdymo(-si) 
metodus ryšį su socialine kompetencija pagal ugdymo proceso etapus: žinojimo etapas 

užtikrina minimalaus socialin÷s kompetencijos lygio modeliavimą, supratimo ir taikymo 

etapai – vidutinio, o analiz÷s, sintez÷s ir vertinimo etapai – aukšto socialin÷s kompeten-

cijos lygio modeliavimą. Geb÷dami analizuoti, sisteminti bei vertinti individai demonst-

ruoja aukštą socialin÷s kompetencijos lygį, kurio siekiama šios kompetencijos kompo-
nentais. 

• Taikant aktyvių/eksperimentinių ugdymo(-si) metodus, sukuriama socialin÷s kompeten-

cijos formavimo aplinka. Studentai skatinami reflektuoti, mokytis iš kitų, jausti atsako-

mybę ne tik už individualius veiksmus, bet ir už visą komandą. Šių metodų taikymas su-

teikia galimybę kritiškai mąstyti, mokytis per veiklą, kūrybiškai veikti, dirbti komando-

je, spręsti problemas. Tai socialin÷s kompetencijos ugdymo prielaidos. 

• Literatūros šaltinių analiz÷ įrodo aktyviųjų/eksperimentinių ugdymo(-si) metodų svarbą 

realizuojant socialin÷s kompetencijos modelį. Patvirtinama, kad išanalizuoti ugdymo(-

si) metodai gelbsti įsisavinant daugiau žinių ir įgūdžių, nei pasyvūs/direktyvūs metodai. 

Aktyviųjų/eksperimentinių ugdymo(-si) metodų taikymo pagrindas – bendravimas ir 

bendradarbiavimas. Be to, taikant šiuos metodus, akcentuojami studentų darbo aplinkos, 
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situaciniai geb÷jimai, vystomos vertybin÷s nuostatos. Tai reiškia, kad aktyvieji / ekspe-

rimentiniai ugdymo(-si) metodai padeda realizuoti socialin÷s kompetencijos modelį. 
 

3. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos universitetinio ugdymo tendencijos 
ekspertų požiūriu 

• Kokybinio tyrimo metu ekspertai atskleid÷ savo patirtį turizmo srityje, sąsajas su turiz-

mo vadybininkų rengimu, pateik÷ nuomonę apie specialistų socialin÷s kompetencijos ir 

darbo rinkos lūkesčių dermę. Ekspertų įvardintos turizmo vadybininkų socialin÷s kom-

petencijos modeliavimo problemin÷s sritys (turizmo studijų organizavimas, metodų tai-

kymas, išorinių ryšių palaikymas) pagrindžia dalinį turizmo vadybininkų socialin÷s 

kompetencijos atitikimą darbo rinkos lūkesčiams. 

• Ekspertai, akcentuodami dalinį turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos atitikimą 

darbdavių lūkesčiams, pastebi, kad pasigendama įgūdžių, savarankiško darbo, sukuria-

ma konkurencin÷ darbo aplinka, nes aplinkiniai nelinkę socialin÷ms kompetencijoms 

skirti pakankamai d÷mesio. Dažnai neatitinka darbdavio ir turizmo vadybininko sociali-

n÷s kompetencijos lygiui.  
 

4. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos lygio vertinimas 

• Žvalgomojo kiekybinio tyrimo rezultatai rodo, kad rengiant turizmo vadybos universite-

tinių studijų specialistus dominuoja informaciniai/direktyvūs ugdymo(-si) metodai (teo-

rinis d÷stymas, aiškinimas, informacinių technologijų naudojimas, referatas). Retai tai-

komi komandiniai projektai, diskusijos. Tai negali garantuoti s÷km÷s modeliuojant tu-

rizmo vadybos studentų socialinę kompetenciją. Beje, turizmo vadybos studijų modulių 

dokumentuose ugdymo(-si) metodai n÷ra detalizuojami, tod÷l kyla abejonių d÷l jų tai-

kymo įvairov÷s. 

• Remiantis kiekybinio tyrimo rezultatais nustatyta, kad keičiasi tiriamų universitetų ba-

kalauro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų lygis. Bendradarbiavi-

mo, komunikacin÷s ir darbo aplinkos socialin÷s kompetencijos lygis kyla per studijų 

metus. Situacin÷s kompetencijos lygis kinta tik vienoje iš tiriamų institucijų. O vertybi-

n÷s socialin÷s kompetencijos lygis pers studijų metus nekinta.   

• Tiriamų universitetų magistro studijų studentų darbo aplinkos ir komunikacin÷s kompe-

tencijos lygis kyla. Bendradarbiavimo kompetencijos lygis kilo tik vienoje iš institucijų, 

o situacin÷s ir vertybin÷s socialin÷s kompetencijos lygis nekinta magistro studijų metu.   
 

5. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos modelio pagrindimas 

• Kokybinio tyrimo metu ekspertai pabr÷ž÷ priemones, kurias įgyvendinus būtų galima 

modeliuoti turizmo vadybos studentų socialinę kompetenciją. Modeliavimo pagrindiniai 
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akcentai yra vidinis procesas (ugdymosi poreikių diagnostiniai tyrimai ir resursų atnau-

jinimas) bei išorinis procesas (teisinių dokumentų studijos, pataisų d÷l turizmo vadybos 

studijų reglamentavimo inicijavimas).  

• Aktyvių/eksperimentinių metodų taikymas ir kontrol÷s užtikrinimas organizuojant prak-

tines ir savarankiško darbo užduotis, atliekant studentų atsiliepimų tyrimus bei panaudo-

jant rezultatus kokybei užtikrinti, atskirų modulių praktinių ir savarankiško darbo už-

duočių aprašų rengimas ir kompetencijų (tame tarpe ir socialin÷s) pasiekimo lygių tyri-

mai yra svarbus akcentas modeliuojant turizmo vadybos studentų socialinę kompetenci-

ją. Bendradarbiavimas su darbdaviais ir kontroliuojančiomis institucijomis kaip išorinių 

ryšių palaikymas modeliuojant turizmo vadybos studentų socialinę kompetenciją būtų 

svarbus derinant ne tik baigiamųjų darbų projektus, bet ir praktikų atlikimą. 

• Remiantis teorine analize ir empiriniai tyrimais atskleidžiamas turizmo vadybos studen-

tų socialin÷s kompetencijos modeliavimas ištyrus makro (turizmo srities ekspertai) ir 

mikro (turizmo vadybos studentai) aplinkas. 

 

 



 

 138 

REKOMENDACIJOS 

 

Efektyvinant turizmo vadybos studijų organizavimą būtina: 

1. Diagnozuoti ugdymo(-si) poreikius bei identifikuoti ir atnaujinti tam reikalingus re-

sursus. 

2. Išnagrin÷ti turizmo vadybos studijų organizavimo teisinius dokumentus ir inicijuoti 

pataisas d÷l studijų reglamentavimo pateikiant SKVC ir ŠMM. 

3. Užtikrinti aktyvių ugdymo(-si) metodų taikymą turizmo vadybos studijose. Universi-

tetų administracijos darbuotojai tur÷tų kontroliuoti dalykų (modulių) dokumentus. 

Šių metodų taikymas būtų atskleistas parengus dalykų (modulių) praktinio ir sava-

rankiško darbo užduočių aprašus, kuriuose nurodomi metodai pad÷tų siekti aukštes-

nio socialinių kompetencijų lygio. 

4. Atlikti turizmo vadybos studentų apklausas d÷l taikomų ugdymo(-si) metodų įvairo-

v÷s, pasinaudojant mokslinių tyrimų centrų potencialu. 

5. Suderinti turizmo vadybos studijų praktikų programas, baigiamųjų darbų temas ir 

darbdavių interesus situacijų sprendimų pri÷mimo ir kitiems geb÷jimams ugdyti bei 

supažindinti studentus su inovacijomis turizmo versle. 

6. Inicijuoti bendradarbiavimą su tikrinančiomis institucijomis d÷l turizmo vadybos 

studijų reglamentavimo dokumentų rengimo ir koregavimo. 
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DISKUSIJA 

 

Disertaciniame darbe atlikti teoriniai ir empiriniai  tyrimai susiję su turizmo vadybos 

studentų socialin÷s kompetencijos ugdymu. 

Teorin÷je disertacijos dalyje charakterizuojama socialin÷s kompetencijos koncepcija, ku-

rios plotm÷je savo tyrimus atliko tokie užsienio autoriai kaip Hallam ir Petosa (2001), Bremer ir 

Smith (2004), Argyle (1996), McFall (1992),  Hops, Finch (1985), Franzoi, Davis, Vasques-

Suson, Two (1994), Rubin, Dwyer, Booth-LaForce, Kim, Burgess, Rose-Krasnor (2004) ir to-

kie Lietuvos mokslininkai kaip Juodaityt÷ (2002), Gudonis (1999), Malinauskas (2006), Leka-

vičien÷ (2004),  Š. Šniras ir R. Malinauskas (2006), Kučinskien÷ (2003). Atlikus mokslinių šal-

tinių analizę išryškinama, kad socialin÷ kompetencija yra daugiadimensinis konstruktas, kuria-

me yra socialinių, motorinių ir verbalin÷s komunikacijos bei suvokimo geb÷jimo apraiškų. Tai 

reiškia, kad socialinę kompetenciją sudaro atskiri komponentai – kompetencijos (Westera, 

2001; Alsop, 2001; Bowden ir Marton, 1998; Eraut, 1994; H. Dreyfus, S. Dreyfus, 1986; Trot-

ter, Ellison, 2001) ir geb÷jimai palaikyti ryšius su kitais ne tik individualiame, bet ir darbo ap-

linkos kontekste. Tod÷l svarbus šios kompetencijos modeliavimo procesas. Disertacijoje pa-

grindžiama socialin÷ kompetencija kaip hierarchinis struktūrinis darinys (Jucevičien÷, Lepait÷, 

2000; Lepait÷, 2001; Pečiuliauskien÷, 2007) ir atskleidžiama jos struktūra. 

Kadangi turizmo vadybos studentų socialin÷ kompetencija pateikiama kaip daugiadi-

mensin÷ sąvoka (t. y. įgūdžių ir geb÷jimų rinkinys), ji skirstoma į komponentus, orientuotus į 

komunikacinę, bendradarbiavimo, darbo aplinkos, situacinę ir vertybinę kompetencijas.  

Komunikacin÷ kompetencija tyrin÷ta tokių Lietuvos mokslininkų kaip V. Šernas (2006), 

Buivydien÷ V., Žukien÷ R. (2007), Fominien÷ (2007), Šileikien÷ L., Svirskien÷ G. (2006), Nauc-

kūnait÷ (2002) Greblaisukien÷ B., Večkien÷ N. (2004) ir tokių užsienio autorių kaip Павлова, 

Л. П. (2004), Lundegard, I., Wickman, Per-Olof (2007), Bakx, A. W. E. A., Van der Sanden, J. 

M. M., Sijtsma, K., Croon, M. A., Vermetten, Y. J.M. (2006), Kowalski, T. J. (2005), de Bildt, 

A., Serra, M., Luteijn, E., Kraijer, D., Sytema, S., Minderaa, R. (2005), Hwang, Caroline C. 

(2005), Euler, D. (2001), Marsick, V., J., Bitterman, J., van der Veen, R. (2000), McDowell, 

Earl E. (1997), Kramsch, C. (1996). Mokslinių šaltinių analiz÷ rodo, kad komunikacinei 

kompetencijai būdingi komunikacinių sprendimų pri÷mimo dialogo metu geb÷jimai, 

tarpkultūrin÷ komunikacin÷ kompetencija, socialin÷ interakcija, verbalin÷ ir neverbalin÷ 

artikuliacija, kritinis mastymas, kūrybingumas, komunikacinis lankstumas, retorinis jautrumas.  

Bendradarbiavimo kompetencijos ypatumus akcentavo ir tyr÷ tokie Lietuvos autoriai 

kaip Monkevičien÷ (2004), N. Mažeikien÷, D. Loher (2008), Teresevičien÷. M., Gevdilien÷ G. 

(2000) ir toekie užsienio mokslininkai kaip Green V., Rechis R. (2006), Lane K. L., Pierson 

M. R., Givner C., (2004), Soan S. (2006) Moyers T. B., Miller W. R., Hendrickson S. M. L. 
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(2005), Sergiovanni T. J. (2004), Love C. T. (2005), Trickey S., Topping K. J. (2006), Lane K. 

L., Givner Ch. C., Pierson M. R. (2004), Downs A., Smith T. (2004), Gedron M., Royer E., 

Bertrand R., Potvin P. (2004), Koskinen L., Tossavainen K. (2003), Ngai Ph., Bo-yuen, 

Koehn P. H. (2002), Hogue T. (2004), Fetsch R. J., Yang R. K.  (2002), Fletcher-Janzen E., 

De Pry R. L. (2002), Arani M. R. S. (2001), Foxon M., Richey R. C., Spannaus T. W. (2003), 

Kanaga K., Prestidge S. (2002), Graves M. (2002), Valore T. G., Cantrell R. P., Mary L. 

(2006), Chalofsky N. E. (2001). Mokslin÷ literatūra pateikia tokį bendradarbiavimo socialin÷s 

kompetencijos aiškinimą – tai geb÷jimas der÷tis, dirbti bendradarbiaujant, pripažinti 

abipusius įsipareigojimus, kontroliuoti priklausomybę grupei ir nerimą, pasitik÷ti savo 

j÷gomis, apginti savo nuomonę/poziciją, įsijungti į informacijos perdavimo procesus, 

konkuruoti, tinkamai valdyti elgesį,  prisitaikyti prie naujovių, rizikuoti ir kurti, įsijungti į 

komandinę veiklą, įvertinti ir kritikuoti, instruktuoti. 

Darbo aplinkos kompetencija kaip geb÷jimų ir įgudžių derinys tiriama mokslin÷je 

literatūroje (Valackien÷, 2005, 2003; Kičinskien÷, 2003; Stanišauskien÷, 2004, 2003; Jovaiša, 

1999; Lileikien÷, Petkevičiūt÷, 2003; Pukelis, 2003; Čiutien÷, Sakalas, 2004; Sakalas, 

Šalčius, 1997; Fletcher-Jansen, E., Depry, R. L., 2002; Smeaton, B., Hall, G. , 2002; 

McKinnon, M. C., Moscowitch, M. , 2007; Dettori, G., Giannetti, T., Persico, D., 2006; 

Alexander, P. M., 2006; Torpey, M. J., 2006; Levine, D. A., 2003; O’Callaghan, K., 2005; 

Hogue, T., 2004; Macleod, D. Taylor, S. E., 2003; Billet, St., 2002; Dumbrell, T., de 

Montfort, R., Finnegan, W., 2002; Plath, H. E., 2001; Tikkanen, T., Lahn, L. C., Withnall, A., 

Ward, P., Lyng, K., 2002; Madeen, S., Madeen, M., 2001; McDonald, R., Corbiere, K., 

Doyle, L., Field, C., Johnson, L., Johnston, P., Kerr, E., Roberts, A., 2000; Getz, H., La 

Bahn, J. Regan, K., 1999; Singh, M. E., 1999; DeDobbelaere, J., Leaf, K., Ziegler, U., 1998; 

Konrad, K., Bronson, J., 1997); Brophy, J., 199; Kostelnik, M. J., 1993). Paprastai ši 

kompetencija suvokiama kaip pasitik÷jimas savimi, asmenyb÷s stipryb÷, atvirumas 

pokyčiams, lankstumas, mokymosi motyvacija, bendradarbiavimas, dalijimasis patirtimi, 

asmeninis tobul÷jimas, charizma, darbin÷ kultūra, įsitraukimas į užduočių atlikimo procesą, 

komandos formavimas, laiko, išteklių valdymas, sprendimų pri÷mimas, konfliktų sprendimas, 

streso valdymas ir įveikimas, derybų geb÷jimai, tinkamas ir teisingas vertinimas.  

Tiriant situacinę kompetenciją remtasi tokiais autoriais kaip Boekaerts, M., Minnaert, A. 

(2006), Boyes, M. A., O'Hare, D. (2003), Smari, J.,  Petursdottir, G., Porsteindottir, V. 

(2001), Bierschenk, I. (2001), Falk, I. (2000), Deffenbacher, J. L. et.al. (1996), Alberg, J., et 

al. (1994), Segrin, C., Dillard, J. P. (1993), Engstrom, C. McHugh, Sedlacek, W. E. (1991), 

Duran, R. L., Kelly, L. (1989), Rose, S. R. (1989), Browne, B. A., Musser, L. M. (1988), Wolff, 

L. O. (1986). Demonstruojant aukštą situacin÷s kompetencijos lygį svarbus yra rizikos ir 

kompetencijos derinimas, mastymo ir elgesio pritaikymas prie situacinių apribojimų, pasiti-
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k÷jimas, bendros vertyb÷s, partnerinių tinklų formavimas ir bendros veiklos skatinimas, ben-

dros vizijos ir ryšių numatymas, susidorojimas su situaciniu stresu, situacijos pobūdžio tar-

pasmenin÷je komunikacijoje suvokimas, situacin÷ pozicija/nuostata. Be abejo, didelę įtaką 

situacinei kompetencijai turi ir individo socialiniai įgūdžiai situaciniams trukdžiams įveikti, 

situacin÷s analiz÷s geb÷jimai. 

Vertybin÷s kompetencijos tyrimai rodo, kad individas pasižymi asmenin÷mis, tarpas-

menin÷mis, intelektualin÷mis ir teologin÷mis vertyb÷mis. Šioje srityje pasižym÷jo tokie 

mokslininkai kaip M. Barkauskait÷, R. Kontvainas (2007), Pukelis K., Garnien÷ D. (2003), 

Vosyliūt÷ A. (2003), Aramavičiūt÷ V., Martišauskien÷ E. (2006), Ludekce-Plumer, S. (2007), 

Hill, R. B., Fouts, S. (2007), Chawla, L., Cushing, D. F. (2007), Isaeva, T. E. (2007), Park, 

N., Peterson, C. (2006). 

Socialin÷s kompetencijos modeliavimas disertacijoje tiriamas suaugusiųjų ugdymo(-si) 

kontekste. Jame yra svarbi ugdymo(-si) poreikių diagnostika, tikslų ir uždavinių formuluot÷, 

resursai, ugdymo(-si) planas, jo įgyvendinimas. Užtikrinant šio proceso s÷kmę taikoma pasie-

kimų patikra per praktiką, taip suteikiant galimybę įvertinti socialin÷s kompetencijos lygį. Ug-

dymo(-si) procesą tyrin÷jo tokie užsienio mokslininkai kaip Delikatnas (1964), Баранов 
(1975), Беспалко (1989), Давыдов (1986), Занков (1962), Куписевич (1986), Лернер (1981), 

Талызина (1975), Скаткин (1982), Талызина (1975), Flavell (1979), Brown (1980), Bandura 

(1997), Bruner (1967),  Adler (2004), Arends (2000), E. Vygotsky (1978), M. Knowles (2003), 
Imel (2003), Brookfield (2003), Lieb (2003). Ugdymo(-si) proceso ypatumų tyrimuose pasižy-

m÷jo tokie Lietuvos autoriai kaip Jovaiša (2001), Jakavičius (1999), Visockien÷ ir Šiaučiuk÷-

nien÷ (2000), Stulpinas (1993), Butkien÷ ir Kepalait÷ (1996), Balčytien÷ (1999), Teresevičien÷ 

M., Gedvilien÷s G., Oldroyd D. (2004), Ruseckien÷ L. (2004), Jovaiša L. (2001), Laužackas R. 

(2005), Daugvilien÷, Ruževičius R. (2008), Ruževičius R. Serafinas (2007). 

Svarbus akcentas ugdant socialinę kompetenciją yra aktyviųjų/eksperimentinių metodų 

strategijų taikymas. Ugdytojai gali derinti patirtinio mokymosi (Sluckuvien÷, 2004; Tuomai-

t÷, Zuzevičiūt÷, 2008; Balčytien÷, 1999; Pabr÷žaot÷, Gumuliasukien÷, 2003; Burkšaitien÷, 

2008; Brown, Collins, Duguid, 1989; Kevin, 1999; Dubs, 2005; Lemke, 2005; Roblyer, Ed-

wards, 2000; Arends, 2000; Vygotsky, 1978; Balčytien÷, 1999), mokymosi bendradarbiau-
jant (Gumulaisukien÷, Žebrauskien÷, 2006; Butkien÷, Kepalait÷, 1996; Banyt÷, 2001; Janiū-

nait÷, 2004; Beresnevičien÷, Teresevičien÷, 1997; Burkšaitien÷, 2006; Vygotsky, 1978; 

Crawford, 1996; Putnam, 2005; Aronson E., Blaney S., Sikes J., Snapp M., 1978; Davidson 

N., 1989; Johnson D.W., Johnson R. T., Johnson H. E., 1991; Kagan S., 1992; Slavin R., 

1983, 1992; Sharan, 1990; Bennett, B., Rolheiser-Bennett, C., Stevahn, L., 2000; Johnson 

D.W., Roger T. Johnson, Johnson Holubec E., 1991; Kagan, S., 1994; Millis, 1996; Butkie-

n÷ G., 1993; Beresnevičien÷ D., Teresevičien÷, 1997; Gedvilien÷ G. ir Beresnevičien÷ D., 
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1999, 2000; Bagdonien÷ L. Ir Blauzdys V., 2004; N. Burkšaitien÷, 2006) į tikslą orientuoto 
ugdymo(-si) (R. C. Shank, 1992; Schank, Cleary, 1995; Schank, Fano, Bell, Jona, 1993; D. 

Foster, 1996; A. Dooley, W. Skinner, 1977; C. Argyris, 1980; G. Smith, 1987; D. P. Moyni-

han, 2005), projektinio ugdymo(-si) (Tamošiūnas, 1999; Jucevičien÷, 2003; White, Cosca-

relli, 1986; Harris, Katz, 2001; Perkins, 1991; Piaget, 1969; Vygotsky, 1978; Harel, Papert, 

1991; Kafai, Resnick, 1996; Grant, M., 2002; Tassinari, 1996; Wolk, 1994; Worthy, 2000; 

Moursund D., 1998; Dodge B., 1998; Yoder M. B., 1999), probleminio ugdymo (Šveikaus-

kas, 2005; Pocevičien÷, 2004; Čiučiulkien÷, 2004; Butkien÷, 1993; Kepalait÷, 1996; Duob-

lien÷, 2000; Visockien÷, 2001; Stulpinas, 1999; Ruseckien÷, 2001; Žydžiūnait÷, 2001; Dunn, 

1994; G. Cohen, 1986; S. Sharan, 1994;  Kagan, 1985; Barrows, 1980; G. Feletti, 1991; D. 

Woods, 1994; G. Norman, 1992; H. Scmidt, 1992; M. Savin-Baden, 2004; L. Skylneva, 

1999), kavin÷s diskusijos (Garalis, Strazdien÷, 2005a, 2005b;Hall, 2000; Kjærgaard, 2000; 

Bunker, Alban, 1997; Vogt, Brown, Isaacs, 2003; Teresevičien÷, Oldroyd, Gedvilien÷, 2004) 

ir kitas strategijas, kurias tyr÷ Foyster, J. (1990); Delker, P. V. (1990); Jasman, M. (1998); 

Norton, R. E. (1987); Fawbert, F. (2003); Alexander, D. (2000); Hertzum, M. (2003); Ogilvy, 

J., Schwartz, P. (2004); Davis, C., Wilcock, E. (2006); Kossman, S. (2005); McGinty, S. 

(2000); Barnes, L. B., Christensen, C., Roland & Hansen, A. (1994); Scholz, R. W. (2002); 

Tusi, A. B., Long, M. H. (2003); Yin, R. (2003). 

Atliekant empirinį tyrimą naudojama trianguliacijos strategija, kai derinami kokybiniai 

(ekspertų interviu, studijų programų analiz÷) ir kiekybiniai (apklausa) duomenų rinkimo me-

todai. Disertacijos tyrimai grindžiami tokiomis teorijomis: ugdymo modeliavimo teorija, kuri 

grindžiama nuostata, kad modeliavimas yra tarpin÷ grandis tarp realyb÷s ir mąstymo rezulta-

to; konstruktyvizmo teorija, kuri teigia, kad mokymasis yra aktyvus žinių kūrimo procesas 

remiantis asmenine patirtimi, ne tik žinių įgijimas ir socialinio vystymosi teorija (Vygotsky, 

1978), kuri teigia, jog socialin÷ interakcija yra svarbi kognityvinio vystymosi procese; mo-

kymosi tyrin÷jant teorija – (Bruner, 1967), kuri teigia, kad besimokantysis naudojasi įgyta 

patirtimi ir žiniomis savo tiriamojoje veikloje, kuri skatina naujų faktų, ryšių atradimą bei 

naujų žinių kūrimo (mokymosi) procesą; individualiosios psichologijos teorija (Adler, 2004), 

kurioje viena iš svarbiausių sąvokų yra – bendrumo jausmas, o individui būdingas noras pri-

klausyti bendruomenei, jaustis joje vertingu. 

Kokybinis tyrimas – ekspertų interviu – orientuotas į makro aplinkos analizę, o kiekybi-

nis tyrimas – apklausa – į mikro aplinkos analizę. Kokybinio tyrimo rezultatai analizuojamai 

taikant kontent, lyginamosios ir kontekstin÷s analiz÷s metodus. Kiekybinio tyrimo rezultatai 

analizuoti pasitelkiant SPSS kompiuterinę tyrimo duomenų apdorojimo programą ir student-t 

kriterijų ir chi kvadrato testus. Patikrintas kiekybinio tyrimo rezultatų statistinis patikimumas.  
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Išanalizavus kokybinio tyrimo duomenis, ekspertai išskiria tokias turizmo vadybininkų 

socialin÷s kompetencijos kategorijas (įgūdžių grupes): komunikavimas, bendradarbiavimas, 

darbo aplinka, situacijos valdymas, vertybių ugdymas. Šio tyrimo rezultatai rodo, kad pro-

blemin÷mis sritimis įvardintos tokios: turizmo vadybos studijų organizavimas, ugdymo(-si) 

metodų taikymas, išorinių ryšių palaikymas. 

Atlikus kiekybinį žvalgybinį tyrimą, įvardinami turizmo vadybos bakalauro ir magistro 

studijose taikomi ugdymo(-si) metodai. Išaišk÷ja, kad dažniausiai taikomi yra pasyvūs meto-

dai, kurie riboja turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimą. 

Atliekant kiekybinį tyrimą apklausti pirmojo ir baigiamojo kursų turizmo vadybos baka-

lauro ir magistros studijų Klaip÷dos universiteto ir Lietuvos kūno kultūros akademijos stu-

dentai. Šiaulių universiteto studentai neįtraukti į bendrąją tyrimo imtį, nes atliekant lyginamą-

ją analizę pagal universitetus, per mažas tiriamųjų skaičius (4) neleidžia atlikti statistinio pa-

tikimumo testo. Įvertintas jų socialin÷s kompetencijos komponentų (subkompetencijų) lygis.  

Tyrimai rodo, kad A1 institucijos magistro studijų studentų komunikacin÷s, darbo aplinkos,  

bendradarbiavimo kompetencijos lygis pasikeit÷ iš vidutinio į aukštą. Vertybin÷ ir situacin÷ 

kompetencija lieka nepakitusi – atitinkamai vidutinis lygis. A1 institucijos bakalauro studijų 
studentų komunikacin÷s, darbin÷s aplinkos,  bendradarbiavimo bei situacin÷s kompetencijos 

lygis pasikeit÷ iš vidutinio į aukštą. Vertybin÷ kompetencija lieka nepakitusi – atitinkamai 

aukštas lygis. A2 institucijos magistro studijų studentų komunikacin÷s kompetencijos lygis 

pasikeit÷ iš vidutinio į aukštą, darbin÷s aplinkos kompetencijos lygis taip patpasikeit÷ iš vidu-

tinio į aukštą. Bendradarbiavimo, situacin÷ ir vertybin÷ kompetencija lieka nepakitusios. Tai 

reiškia, kad jų lygis išlieka aukštas. A2 institucijos bakalauro studijų studentų komunikacin÷s 

kompetencijos vidurkis pasikeit÷ iš vidutinio į aukštą, bendradarbiavimo darbin÷s aplinkos 

kompetencijos lygis pasikeit÷ iš ketvirto į penktą. Situacin÷ ir vertybin÷ kompetencija lieka 

nepakitusios – tai reiškia, kad jų lygis išlieka aukštas.  

Atlikus apklausos rezultatų statistinio patikimumo analizę pasteb÷ta, kad statistiškai pa-

tikimi rezultatai yra ištyrus bakalauro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponen-

tus: A2 – bendradarbiavimo, darbo aplinkos, komunikacin÷s kompetencijos, o A1 – darbo 

aplinkos, bendradarbiavimo, komunikacin÷s ir situacin÷s kompetencijos. Analizuojant turiz-

mo vadybos magistro studijų studentų socialin÷s kompetencijos komponentų tyrimo rezulta-

tus, pasteb÷ta, kad duomenys statistiškai patikimi tiriant darbo maplinkos ir komunikacinę 

kompetenciją A2 kontekste ir darbo aplinkos, bendradarbiavimo ir komunuikacinę kompe-

tenciją A1 kontekste. Kitos kompetencijos lieka nepakitusios, tod÷l rezultatai n÷ra statistiškai 

patikimi.  

Atliekant disertacinius tyrimus susidurta su tokiais sunkumais: 

1. Atliekant fundamentinius tyrimus, pasigendama detalesnių, konkrečiai susijusių su 
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turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimu, tyrimų. Nepa-

kankamas tokios mokslin÷s literatūros egzistavimas riboja turizmo vadybos studen-

tų  socialin÷s kompetencijos koncepcijos teorinį pagrindimą. 

2. Mokslin÷je literatūroje pateikiamų socialin÷s kompetencijos ir jos komponentų są-

vokų įvairov÷ apsunkina apibr÷žimų formulavimą. 

3. Apklausos rezultatų subjektyvumo galimyb÷. 

4. Kokybinio tyrimo (kaip subjektyvaus tyrimo) duomenų interpretavimo paklaidos 

Atliekant disertacinius tyrimus atsiribojama nuo turizmo vadybos studentų socialin÷s 

kompetencijios modeliavimo psichologinių aspektų.  

Disertacinio darbo privalumai: 
1. Remiantis moksline literatūra išanalizuotos kompetencijos ir socialin÷s kompetenci-

jos sąvokos, atskleidžiant socialin÷s kompetencijos komponentus ir jų modeliavimą; 

2. Atskleisti socialin÷s kompetencijos modeliui realizuoti taikomų metodų teoriniai 

aspektai;  

3. Ištirtos turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos universitetinio ugdymo 

tendencijos ir problemos ekspertų požiūriu; 
4. Įvertintas turizmo badybos I ir baigiamojo kursų bakalauro ir magistro studijų stu-

dentų  socialin÷s kompetencijos lygis, kuris leido atskleisti socialin÷s kompetencijos 

komponentų lygio pokytį; 

5. Pagrįstas turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modelis. 

 
Siūlomi perspektyviniai tyrimai: 

1. Turizmo vadybininkų socialin÷s kompetencijos komponentų lygio pokyčio priežas-

čių analiz÷; 

2. Turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos komponentų tarpusavio ryšių 

tyrimai; 

3. Turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modelio vertinimas. 

 

Šio darbo tęstinumas yra numatomas 5 kryptimis, kurios apima planuojamus tyrimus 

ateityje turizmo vadybos studentų socialin÷s kompetencijos modeliavimo klausimais. Pe-

rspektyviniai tyrimai orientuoti į nepatvirtintų kiekybinio tyrimo prielaidų priežasčių aiškini-

mą bei šios kompetencijos modelio vertinimą. Ateityje atliktų tyrimų vertei ir patikimumui 

užtikrinti ir nagrin÷jamos problemos išaiškinimui, optimalių sprendimų toje srityje pri÷mimui 

reikalinga valstybinių ir turizmo institucijų bei įvairių mokslininkų pagalba. Tod÷l yra svei-

kintina bet kokia iniciatyva. 
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ŠIAULIŲ UNIVERSITETAS  

EDUKOLOGIJOS FAKULTETAS 
EDUKOLOGIJOS KATEDRA 

 
KLAUSIMYNAS 

    

Apklausa ANONIMINö 
 

Apklausos tikslas – identifikuoti dominuojančius ugdymo metodus, taikomus ren-
giant turizmo vadybos specialistus. 

 

Pažym÷kite, kaip dažnai naudojami pateikti metodai paskaitų metu. 5 balai reiškia, 
kad metodas taikomas dažnai, 3 balai – taikomas retai, 1 – visai netaikomas. 

Žym÷jimo pavyzdys – √ arba ×. 
 

Netaikomas 
 

 Retai tai-
komas 

 Dažnai 
taikomas 

 
Mokymo metodai 

(1) (2) (3) (4) (5) 

1. Aiškinimas       
2. Teorinis d÷stymas      
3. Seminarai       
4. Diskusijos       
5. Individualūs projektai      
6. Komandiniai projektai      
7. Minčių lietus       
8. Individualus tyrin÷jimas      
9. Komandinis tyrin÷jimas      
10. Atvejo analiz÷      
11. Vertinamoji diskusija      
12. Pažangios patirties analiz÷      
13. Refleksija       
14. Vaidmenų žaidimai      
15. Id÷jų, koncepcijų žem÷lapiai      
16. Studentų siūlomi projektai      
17. Ekskursijos       
18. Debatai       
19. Grup÷s pranešimas      
20. Pokalbis      
21. Videomedžiagos naudojimas      
22. Audiomedžiagos naudojimas      
23. IT naudojimas      
24. Referatas      
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ŠIAULIŲ UNIVERSITETAS  
EDUKOLOGIJOS FAKULTETAS 

EDUKOLOGIJOS KATEDRA 
 

KLAUSIMYNAS 
 

Apklausos tikslas – atskleisti turizmo vadybos srities ekspertų vertinimus turizmo vadybos specialistų 
socialin÷s kompetencijos ugdymo klausimais 

 

Tyrimo 
sritis  

Tyrimo 
klausimai 
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1.1. Trumpai apibūdinkite savo patirtį, veiklą, interesus. 
 
1.2. Kaip jūsų veikla yra susijusi su turizmo vadyba ir tu-
rizmo vadybos specialistų socialine kompetencija?  
 
1.3. Kiek metų dirbate turizmo (vadybos) srityje?  
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2.1. Kokie turizmo vadybos socialin÷s kompetencijos ug-
dymo ypatumai, jūsų manymu, yra aktualiausi, esminiai? 
 
2.2. Apibūdinkite turizmo vadybos specialistų socialin÷s 
kompetencijos ugdymo situaciją Lietuvoje? 
 
2.3. Jūsų požiūris į socialin÷s kompetencijos kaitą: kokius 
įžvelgtum÷te pokyčius ugdant turizmo vadybos specialistų 
socialinę kompetenciją? 
 
2.4. Kokios problemos iškyla įdarbinus turizmo vadybos 
specialistą darbo aplinkoje demonstruojant socialin÷s kom-
petencijos lygį? 
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2.5. Kaip jūs manote:  
ar turizmo vadybos specialistų įgyjama socialin÷ kompeten-
cija atitinka darbo rinkos poreikius, ar pateisina darbdavių 
lūkesčius įdarbinant turizmo vadybos specialistą? 
 
2.6. Kas turi būti akcentuojama rengiant turizmo vadybos 
specialistą darbo rinkai, ugdant jo socialinę kompetenciją? 
 
2.7. Kaip galima būtų pasiekti turizmo vadybos specialistų 
socialin÷s kompetencijos lygio ir darbdavių lūkesčių der-
mę? 
 
 

 

ATSTOVAS: verslo / akademinis 
                Pažym÷kite 
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4 priedas 
PAGRINDINIŲ SĄVOKŲ ŽODYNöLIS 

 
Atsakomyb÷ už rezultatus – jaustis atsakingu už asmeninį ind÷lį ir pasiektą rezultatą (Rogov, 1998). 
Bendradarbiavimo kompetencija – derybinių geb÷jimų derinimas su tarpasmeniniais geb÷jimais ir 

požiūrių kaita bei geb÷jimu valdyti konfliktus, rizikuoti ir kurti (Monkevičien÷, 
2004). 

Darbo aplinkos kompetencija – geb÷jimas atlikti tam tikras konkrečias darbo užduotis ir veiksmus, 
tarnybos ar profesijos pareigas tinkamai bendraujant ir bendradarbiaujant, geb÷jimas 
bendrai atkreipti d÷mesį į tuos pačius dalykus su bendradarbiais (Torpey, 2006), da-
lijimasis patirtimi (Levine, 2003). 

Emocinis supratimas – supratimas, kaip išreikšti save, emocin÷s išraiškos supratimas (Downs, Smith, 
2004) 

Grįžtamojo ryšio komunikacija – abipusis bendravimas (Kanaga, Prestidge, 2002; Chalofsky, 2001). 
Interakcija – dviejų ar daugiau asmenų tarpusavio sąveika, supratimas ir grįžtamasis poveikis (Tarp-

tautinių žodžių žodynas, 2001; Enciklopedinis edukologijos žodynas, 2007). 
Komunikacin÷ kompetencija – laisvas komunikavimas/bendravimas žodine ir nežodine komunika-

vimo forma (McDowel, Earl, 1997), pasitelkiant kritinį, kūrybinį mąstymą (Marsick, 
Bitterman, van der Veen, 2000), atsižvelgiant į skirtingus aplinkinių interesus (Lun-
degard, Wickman, Per-Olof, 2007). 

Konsensusas – susitarimas, bendras sutarimas, vienyb÷ (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Koordinuoti – derinti veiksmus, veiklą (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Modeliavimas yra tarpin÷ grandis tarp realyb÷s ir mąstymo rezultato (Nemčinov, 1965), sistemines 

analizes bei sintezes principais grindžiamas tiriamojo objekto ir jo elementų bei ryšių 
tarp elementų atskleidimas ir apibendrinimas (Немчинов, 1967a). 

Modelis yra loginis sistemos esybių, reiškinių ar procesų atvaizdavimas. Mokslininkams modeliavi-
mas padeda prapl÷sti suvokimo ribas (Немчинов, 1967b). 

Partneriniai tinklai – dviejų šalių bendro darbo veikla (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Profesinis mobilumas – žmonių tinkamumo, kuriai nors veiklai pripažinimas, geb÷jimas adaptuotis 

profesin÷je veikloje (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Saviekspresija – individo emocin÷s būsenos išraiška, geb÷jimas ryškiai, įtaigiai parodyti savo jaus-

mus, ir išgyvenimus (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001).  
Saviugda – savęs ugdymas, tobulinimasis (Enciklopedinis edukologijos žodynas, 2007). 
Sisteminimo strategija – geb÷jimas orientuotis taikant sistemas, sudarant sistemas (Tarptautinių žo-

džių žodynas, 2001). 
Situacin÷ kompetencija – mastymo ir elgesio pritaikymas prie situacinių apribojimų (Bierschenk, 

2001), socialiniai įgūdžiai situaciniams trukdžiams įveikti (Alberg, et al. 1994), ge-
b÷jimas disponuoti ištekliais, aktualiais tam tikroje situacijoje (Duran, Kelly, 1989).  

Situaciniai apribojimai / trukdžiai – trukdžiai susiklosčiusioje pad÷tyje, aplinkybių visumoje (Tarp-
tautinių žodžių žodynas, 2001). 

Situacinis interesas – susidom÷jimas susiklosčiusia pad÷timi, aplinkybių visumas (Tarptautinių žo-
džių žodynas, 2001). 

Situacinis pažinimas – susiklosčiusios pad÷ties, aplinkybių visumos pažinimas (Tarptautinių žodžių 
žodynas, 2001). 

Socialin÷ kompetencija – geb÷jimas kurti efektyvius tarpasmeninius santykius (Malinauskas, 2006), 
geb÷jimas sutarti su aplinkiniais, taip kuriant, palaikant bei vystant socialinius santy-
kius ne tik individualioje aplinkoje, bet ir darbin÷je aplinkoje.  
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Socialin÷s kompetencijos modeliavimas – tai socialin÷s kompetencijos bei jos komponentų pl÷toji-
mas ir tyrimai, atsižvelgiant į mikro ir makro aplinkos analizes. 

Socialiniai geb÷jimai – Tai elgesys, kuris tam tikrose socialin÷se situacijose veda į tinkamą santykį su 
pozityviais ir negatyviais padariniais individui, socialinei aplinkai ir visuomenei 
(Gedvilien÷, 2008). Sąvoka „socialinis“ reiškia – susijęs su visuomen÷s gyvenimu, 
socialus žmogus – visuomeniškas. „Geb÷jimas“ rodo, kad išlavintas atitinkamas ga-
bumas: tam tikras veiksmas, veikla ar poelgis. R. Laužackas (2005) socialinius geb÷-
jimus priskiria bendriesiems geb÷jimams, arba kompetencijoms, kurios apibūdina-
mos kaip „plataus veikimo kompetencijos“. Socialiniai geb÷jimai yra „geb÷jimai, 
padedantys piliečiui gyventi drauge ir naudingai dalyvauti socialiniame ir ekonomi-
niame valstyb÷s gyvenime“ (Laužackas ir kt., 2005). 

Socialiniai įgūdžiai – adaptyvus ir adekvatus elgesys, kuris padeda įveikti kasdienio gyvenimo reika-
lavimus, pasikeitimus ir sunkumus, specifinis elgesys, kurio reikia individui, kad 
kompetentingai atliktų užduotį (Malinauskas, 2006) 

Socialin÷s kompetencijos modeliavimas – tai socialin÷s kompetencijos komponentų, orientuotų į 
komunikacinę, bendradarbiavimo, darbo aplinkos, situacinę ir vertybinę kompetenci-
jas, pl÷tojimas ir tyrimai, atsižvelgiant į mikro ir makro aplinkos analizes. 

Socialinis aktyvumas – individo dalyvavimas veikloje (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Socialinis psichologinis klimatas –– tai savitarpio santykių išraiškos būkl÷, tai grup÷s ir kiekvieno 

asmens nuotaika, pasitenkinimas veikla (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001; Socio-
logijos žodynas, 1993).  

Socialinis nerimas – individo nerimas kontaktuojant su aplinka ir bendraujant su aplinkiniais (Socio-
logijos žodynas, 1993). 

Socialinis ryšys – individo ryšys su aplinka ir aplinkiniais (Sociologijos žodynas, 1993). 
Tarpasmenin÷ komunikacija – socialin÷s sąveikos rūšis tarp asmenų – bendravimas, keitimasis in-

formacija, mintimis (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Vaidmenų realizavimas – užduočių atlikimas, įvykdymas, įgyvendinimas (Tarptautinių žodžių žody-

nas, 2001). 
Valdyti konfliktus – geb÷jimas valdyti d÷l priešingų nesuderinamų norų, poreikių ar tikslų susidūrimo 

sukeltus sunkius išgyvenimus (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Valdyti resursus – geb÷jimas valdyti išteklius, atsargas (Tarptautinių žodžių žodynas, 2001). 
Veiksmingumas – geb÷jimas įsijungti į veiklą, veiklumas, aktyvumas (Gedron, Royer, Bertrand, Po-

tvin, 2004) 
Vertybin÷ kompetencija – pasireiškia universaliomis, doro gyvenimo principais pagrįstomis asmenų 

vertybin÷mis orientacijomis, žmogiškosios vertyb÷s, nuolatinis asmeninio ir profesi-
nio tobulumo siekis (Isaeva, 2007). 
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5 priedas 
 

ŠIAULIŲ UNIVERSITETAS  
EDUKOLOGIJOS FAKULTETAS 

EDUKOLOGIJOS KATEDRA 
 

KLAUSIMYNAS 
    

Apklausa ANONIMINö 
 

Apklausos tikslas – įvertinti turizmo vadybos specialistų komunikacin÷s kompe-
tencijos lygį. 

 
Įvertinkite teiginius, atspindinčius Jūsų kaip būsimo turizmo vadybos specialisto 

komunikacin÷s kompetencijos lygį (jei visiškai sutinkate – skirkite teiginiui 5 balus, 
jei visiškai nesutinkate – 1 balą, kiti atvejai yra tarpiniai). 

Žym÷jimo pavyzdys – √ arba ×. 
 

Komunikacin÷s kompetencijos turinys 1 2 3 4 5 
1. Nepatinka dalyvauti grupin÷se diskusijose. O O O O O 
2. Jaučiuosi jaukiai dalyvaudamas grupin÷se diskusijose. O O O O O 
3. Esu įsitempęs/-usi, nervingas/-a dalyvaudamas/-a grupi-

n÷se diskusijose. 
O O O O O 

4. Patinka įsijungti į grupines diskusijas. O O O O O 
5. Įsijungimas į grupines diskusijas su naujais/nepažįstamais 

žmon÷mis kelia įtampą ir nervina. 
O O O O O 

6. Jaučiuosi ramus/-i ir atsipalaidavęs/-usi dalyvaudamas/-a 
grupin÷se diskusijose. 

O O O O O 

7. Jaučiuosi nervingai, kai turi dalyvauti susirinkimuose. O O O O O 
8. Paprastai jaučiuosi ramus/-i ir atsipalaidavęs/-usi daly-

vaudamas/-a susirinkimuose. 
O O O O O 

9. Jaučiuosi labai ramus/-i ir atsipalaidavęs/-usi, kai esu 
pakviestas/-a išreikšti savo nuomonę susirinkimuose. 

O O O O O 

10. Bijau kalb÷ti susirinkimuose. O O O O O 
11. Bendravimas susirinkimuose verčia jaustis nejaukiai O O O O O 
12. Esu pakankamai atsipalaidavęs/-usi, kai atsakin÷ju į klau-

simus susirinkimuose. 
O O O O O 

13. Dalyvaudamas/-a pokalbyje su nepažįstamu asmeniu 
jaučiuosi labai nervingai. 

O O O O O 

14. Nejaučiu jokios baim÷s dalyvaudamas/-a pokalbiuose. O O O O O 
15. Paprastai esu įsitempęs/-usi ir nervingas/-a pokalbiuose. O O O O O 
16. Paprastai esu ramus/-i ir atsipalaidavęs/-usi pokalbiuose. O O O O O 
17. Kalb÷damas su nepažįstamu asmeniu jaučiuosi atsipalai-

davęs/-usi. 
O O O O O 

18. Bijau reikšti mintis pokalbiuose. O O O O O 
19. Visiškai nebijau kalb÷ti. O O O O O 

KURSAS  …………. 
Pažym÷kite 
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20. Kai kurios mano kūno dalys yra įsitempusios ir sustingu-
sios, kai turiu pasakyti kalbą. 

O O O O O 

21. Jaučiuosi atsipalaidavęs/-usi, kai turiu pasakyti kalbą. O O O O O 
22. Esu sumišęs/-usi ir susipainiojęs/-usi, kai reikia pasakyti 

kalbą. 
O O O O O 

23. Manau, kad gal÷čiau jaustis puikiai ir pasitik÷ti savimi, 
jei reiktų sakyti kalbą. 

O O O O O 

24. Sakydamas/-a kalbą taip susinervinu, kad pradedu pa-
miršti net pačius elementariausius faktus. 

O O O O O 

 
 

D÷kojame už bendradarbiavimą … 
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6 priedas 
ŠIAULIŲ UNIVERSITETAS  

EDUKOLOGIJOS FAKULTETAS 
EDUKOLOGIJOS KATEDRA 

 
KLAUSIMYNAS 

    

Apklausa ANONIMINö 
 

Apklausos tikslas – įvertinti turizmo vadybos specialistų bendradarbiavimo kompe-
tencijos lygį. 

 
Pažym÷kite, kokius, Jūsų manymu, bendradarbiavimo kompetencijos geb÷jimus 

kaip būsimasis turizmo vadybos specialistas Jūs turite (jei geb÷jimą turite – skirkite 
jam 5 balus, jei ne – 1 balą, kiti atvejai yra tarpiniai). 

Žym÷jimo pavyzdys – √ arba ×. 
 

Bendradarbiavimo kompetencijos turinys 1 2 3 4 5 
1. Pad÷ti vieni kitiems mokytis ir dirbti      
2. Bendrauti komandoje      
3. Pasitarti su draugais      
4. Konsultuotis su d÷stytojais ar darbo vadovais      
5. Dom÷tis organizacijos „gyvenimu“, augimu      
6. Derinti vaidmenis tarp komandos narių ir prie organizacijos 

keliamų tikslų ir užduočių 
     

7. Atlikti organizacijos ir komandos veiklai aktualius vaidmenis      
8. Integruotis į komandinio darbo vaidmenų realizavimą      
9. Dirbti konsensuso principu      
10. Dalintis atsakomybe s÷km÷s ir nes÷km÷s atvejais      
11. Dalyvauti priimant sprendimus      
12. Pripažinti ir vertinti komandos narių ind÷lį      
13. Užtikrinti grįžtamojo ryšio komunikaciją komandoje      
14. Koordinuoti ir koreguoti save      
15. Atsižvelgti į komandos narių poreikius      
16. Apginti savo nuomonę      
17. Įtraukti komandos narius į veiklą, diskusiją ir pan.      
18. Atskleisti geb÷jimą paveikti/įtakoti komandos narius       
19. Siekti bendrų principų įgyvendinimo      
20. Užjausti, pasitik÷ti, paklusti...      
21. Užtikrinti savikontrolę      
22. Užtikrinti emocinį supratimą      
23. Parodyti savigarbą ir veiksmingumą      
24. Užtikrinti nenutrūkstamus ryšius      
25. Vertinti save (savikritiškai)      
26. Apginti savo teises      
27. Investuoti į mokymąsi ir tobul÷jimą      

KURSAS  …………. 
Pažym÷kite 
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28. Įgyvendinti inovacines id÷jas      
29. Rizikuoti komandoje      
30. Vertinti ir kritikuoti komandos narius      

 
D÷kojame už dalyvavimą apklausoje... 
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7 priedas 
ŠIAULIŲ UNIVERSITETAS  

EDUKOLOGIJOS FAKULTETAS 
EDUKOLOGIJOS KATEDRA 

 
KLAUSIMYNAS 

 
Apklausa ANONIMINö 

 

 

Apklausos tikslas – įvertinti turizmo vadybos specialistų darbo aplinkos kompeten-
cijos lygį. 

 
Pažym÷kite, kokius, Jūsų manymu, darbo aplinkos kompetencijos geb÷jimus kaip 

būsimasis turizmo vadybos specialistas Jūs turite (jei geb÷jimą turite – skirkite jam 
5 balus, jei ne – 1 balą, kiti atvejai yra tarpiniai). 

Žym÷jimo pavyzdys – √ arba ×. 
 

Darbin÷s aplinkos kompetencijos turinys 1 2 3 4 5 
1. Parodyti vidinę kultūrą      
2. Naudotis kūrybiniais geb÷jimais      
3. Bendradarbiauti komandoje      
4. Prisitaikyti prie besikeičiančių sąlygų (lankstumas)      
5. Būti atviru, nuoširdžiu      
6. Tobulinti praktinius darbo įgūdžius      
7. Geb÷ti dirbti savarankiškai      
8. Jausti atsakomybę už savo darbo rezultatus      
9. Geb÷ti realiai vertinti savo sugeb÷jimus      
10. Parodyti profesinį mobilumą (keisti darbą, prisitaikyti prie rea-

lių sąlygų) 
     

11. Įvertinti kritiką      
12. Susivaldyti įvairiose situacijose      
13. Spręsti problemas      
14. Valdyti konfliktus      
15. Geb÷ti derinti profesinius ir asmeninius interesus      
16. Valdyti stresą      
17. Parodyti teigiamą požiūrį į darbą      
18. Geb÷ti valdyti laiką      
19. Dalintis patirtimi      
20. Dom÷tis ir rūpintis organizacijos kultūra      
21. Siekti bendrų tikslų ir uždavinių įgyvendinimo      
22. Parodyti savo žinių ir praktinių įgūdžių ind÷lį į organizacinius 

procesus 
     

23. Parodyti savo kalbin÷s ir rašytin÷s komunikacijos geb÷jimus      
24. Tinkamai organizuoti darbo procesus pagal darbo turinį      
25. Geb÷ti įvertinti ir saugoti svarbią informaciją      

KURSAS  …………. 
Pažym÷kite 
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26. Stiprinti pasitik÷jimą savimi, atsidavimą organizacijai      
27. Gerinti socialinį klimatą organizacijoje      
28. Teikti pagalbą komandos nariams konflikto metu ir jį spren-

džiant 
     

29. Užtikrinti nenutrūkstamus procesus organizacijoje      
30. Patenkinti darbdavių ir komandos narių interesus      
31. Planuoti ir valdyti savo karjeros siekimo procesą      
32. Valdyti resursus organizacijoje      

 
 

D÷kojame už bendradarbiavimą … 
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8 priedas 
ŠIAULIŲ UNIVERSITETAS  

EDUKOLOGIJOS FAKULTETAS 
EDUKOLOGIJOS KATEDRA 

 
KLAUSIMYNAS 

 
Apklausa ANONIMINö 

 

Apklausos tikslas – įvertinti turizmo vadybos specialistų situacin÷s kompetencijos lygį. 
 

Pažym÷kite, kokius, Jūsų manymu, situacin÷s kompetencijos geb÷jimus kaip būsimasis tu-
rizmo vadybos specialistas Jūs turite (jei geb÷jimą turite – skirkite jam 5 balus, jei ne – 1 ba-

lą, kiti atvejai yra tarpiniai). 
Žym÷jimo pavyzdys – √ arba ×. 

 
Situacin÷s kompetencijos turinys 1 2 3 4 5 

1. Situacinio intereso sužadinimas O O O O O 
2. Socialinio ryšio palaikymas O O O O O 
3. Sprendimų pri÷mimas O O O O O 
4. Rizikos ir kompetencijos derinimas O O O O O 
5. Situacinis pažinimas O O O O O 
6. Ankstesn÷s patirties taikymas O O O O O 
7. Socialinio nerimo įveikimas O O O O O 
8. Gr÷smių įvertinimas O O O O O 
9. Sisteminimo strategijos taikymas O O O O O 
10. Mąstymo ir elgesio pritaikymas prie situacinių apribojimų O O O O O 
11. Pasitik÷jimas situacijos dalyviais O O O O O 
12. Bendrų vertybių puosel÷jimas O O O O O 
13. Bendros veiklos skatinimas ir partnerinių tinklų formavimas O O O O O 
14. Sąsajų tarp vidinių ir išorinių tinklų užmezgimas O O O O O 
15. Bendros patirties kaupimas O O O O O 
16. Bendros vizijos ir ryšių numatymas O O O O O 
17. Situacijos analizavimas (analitiniai geb÷jimai) O O O O O 
18. Bendro pobūdžio ir asmeninio pykčio valdymas O O O O O 
19. Socialiniai įgūdžiai situaciniams trukdžiams įveikti O O O O O 
20. Situacinių sprendimų ir rezultatų derinimas O O O O O 
21. Pasitenkinimas rezultatais O O O O O 
22. Situacin÷s pozicijos/nuostatos laikymasis O O O O O 
23. Nusiteikimas, polinkis tinkamai spręsti/valdyti situaciją O O O O O 
24. Susidorojimas su situaciniu stresu O O O O O 
25. Savęs pateikimas, savikontrol÷ O O O O O 
26. Strateginis įgūdžių panaudojimas O O O O O 
27. Tarpasmenin÷s komunikacijos, tarpasmeninių mainų palaikymas O O O O O 
28. Situacijos pobūdžio tarpasmenin÷je komunikacijoje suvokimas O O O O O 

D÷kojame už bendradarbiavimą … 

KURSAS  …………. 
Pažym÷kite 
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9 priedas  
ŠIAULIŲ UNIVERSITETAS  

EDUKOLOGIJOS FAKULTETAS 
EDUKOLOGIJOS KATEDRA 

 
KLAUSIMYNAS 

    

Apklausa ANONIMINö 
 

Apklausos tikslas – įvertinti turizmo vadybos specialistų vertybin÷s kompetencijos 
lygį. 

 
Įvertinkite teiginius, atspindinčius Jūsų kaip būsimo turizmo vadybos specialisto 

vertybin÷s kompetencijos lygį. 
"1" – visiškai nesvarbu; 
"2" – nesvarbu; 
"3" – daugiau svarbu, nei nesvarbu; 
"4" – svarbu; 
"5" – labai svarbu. 
Čia n÷ra nei teisingų, nei klaidingų atsakymų. Pats teisingiausias atsakymas 

bus Jūsų nuoširdus atsakymas.   
Žym÷jimo pavyzdys – √ arba ×. 

 
Vertybin÷s kompetencijos turinys 1 2 3 4 5 

25. Socialinis aktyvumas mokymosi veikloje O O O O O 
26. Socialinis aktyvumas visuomenin÷je veikloje O O O O O 
27. Socialinis aktyvumas praktikos metu O O O O O 
28. Mok÷jimas mokytis O O O O O 
29. Įsitraukimas į visuomeninį darbą O O O O O 
30. Geb÷jimas atlikti bendrą darbą su kitais O O O O O 
31. Įsitraukimas į kultūrinius renginius O O O O O 
32. Profesin÷s literatūros skaitymas / studijavimas O O O O O 
33. Geb÷jimas pad÷ti vieni kitiems mokytis ir dirbti O O O O O 
34. Sugeb÷jimas bendrauti O O O O O 
35. Sąžiningumas O O O O O 
36. Organizuotumas O O O O O 
37. Taktiškumas O O O O O 
38. Darbštumas O O O O O 
39. Saviugda O O O O O 
40. Vidin÷ kultūra O O O O O 
41. Kūrybiškumas O O O O O 
42. Bendradarbiavimo įgūdžiai O O O O O 
43.  Lankstumas (prisitaikymas dirbti kitomis sąlygomis) O O O O O 
44. Atvirumas, nuoširdumas O O O O O 
45. Noras kitą suprasti O O O O O 
46. Praktin÷ darbo patirtis O O O O O 

KURSAS  …………. 
Pažym÷kite 
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47. Mok÷jimas dirbti savarankiškai O O O O O 
48. Atsakomyb÷ už savo darbo rezultatus O O O O O 
49. Pareigingumas O O O O O 
50. Mok÷jimas mokytis O O O O O 
51. Patikimumas O O O O O 
52. Noras kūrybiškai, savarankiškai ir kompetentingai dirbti O O O O O 
53. Geb÷jimas realiai įvertinti savo geb÷jimus O O O O O 
54. Sugeb÷jimas pakeisti darbą, prisitaikyti prie realių sąlygų 

(profesinis mobilumas) 
O O O O O 

 
 

D÷kojame už bendradarbiavimą … 
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