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Įvadas

Temos aktualumas ir reikšmingumas. Globalios civilizacijos tapsmo procese, visuo-
menės transformacijos sąlygomis, žinių visuomenės, žinių ekonomikos, kūrybinės visuomenės 
laikotarpiu, didėjant visuomenės įvairovei (atsiranda platesnis kultūros apibrėžimas), svarbūs 
tampa ne tik etnosų skirtumai, bet ir plačiąja prasme kultūrinių, socialinių identitetų įvairovė 
(Baudrillard, 1988; Foucault, 1982). Vis daugiau žmonių gyvena multikultūrinėje skirtingo 
tikėjimo, tautybių, multilingvizmo ar rasių aplinkoje, o kitataučių integracija ir tarpkultūrinė 
sąveika, tarpkultūrinis dialogas tampa neišvengiami, nes atsiranda naujos tarptautinio bendra-
darbiavimo ir sąveikos su aplinka perspektyvos – asmeninės ir profesinės pažintys, ryšiai su 
kitų tautų žmonėmis bei jų kultūra. Terminas „tarpkultūrinis“ labai glaudžiai siejasi su terminu 
„multikultūrinis“, tačiau turi skirtingas prasmes.1 Siekiant kurti pozityvius ir demokratiškus tar-
pusavio santykius, stengiamasi pažinti kitataučius, kaupti žinias apie jų kultūrą ir tradicijas, 
galų gale atsiranda poreikis išmokti gyventi su tokiais žmonėmis, todėl atsiranda tarpkultūrinę 
kompetenciją turinčių visuomenės narių, tarp jų ir kvalifikuotų specialistų, galinčių dirbti visur, 
bendradarbiauti su kitomis šalimis, poreikis. Europos tarybos dokumentuose (2005) numatomas 
tikslas – ugdyti kritinį mąstymą ir mokymąsi, gebėjimą gyventi kartu su kitais, abipusį supra-
timą, tarpkultūrinį dialogą, solidarumą, gebėjimą palaikyti harmoningus santykius. Tarpkultū-
rinė kompetencija tampa svarbi ne tik asmens profesinėje veikloje, bet ir apskritai pilietinėje 
visuomenėje, kurioje svarbūs yra konfliktų sprendimo gebėjimai, emigrantų ir tautinių mažumų 
integracija, ksenofobijos ir homofobijos klausimai. Tad tarpkultūrinė kompetencija yra ir pilie-
tinė kompetencija, t. y. žmogaus holistiškumo samprata jau numato, kad žmogui reikalingos ne 
tik kompetencijos darbo rinkoje, bet ir kitoje kasdienėje veikloje, kurioje žmogus dalyvauja. 
Kadangi pastarasis laikotarpis siejamas su žinių visuomenės, kūrybinės visuomenės formavi-
mu, žinių ekonomika, žmogiškųjų išteklių ugdymu, tai orientuojamasi į šių savybių formavimą: 
tokiai realybei ugdyti žmogų, gebantį prisitaikyti prie pokyčių keičiant darbo būdus; žiniomis 
pagrįstas ūkio funkcionavimas; tęstinio mokymosi idėjos realizavimas; atsakomybės už žinių, 
gebėjimų ir įgūdžių ugdymo/ugdymosi formavimas; užimtumo strategijos veiksnių panaudo-
jimas darbingumo, kompetentingumo, verslumo, pritaikomumo ir visavertiškumo vystymui. 
Remiantis tarpkultūrinės kompetencijos problematiką nagrinėjančiais mokslo darbais (Landis, 
Bennet, Bennet, 2004; Byram, 1997; Birenbaum ir Dochy, 1996; Sercu, 2004; Byram ir kt., 
2004; Baumer, 2002; Stier, 2004; Dodd, 1998) galima teigti, kad dėl didėjančios kultūrinės įvai-
rovės, mobilumo, tarptautinio verslo ir politikos plėtros tarpkultūrinė kompetencija pasaulyje 
tapo vienas iš plačiai diskutuojamų švietimo politikos objektų. 

Lietuvos švietimo politika orientuojasi į Europinės švietimo demokratiniam pilietišku-
mui dimensijas (Bendroji pilietinio ugdymo programa, 2004), nes teigiama, kad svarbu mo-
kyklose orientuotis ne tik į patriotizmo ugdymą, pagarbą tautos tradicijoms, kultūros paveldui, 
bet taip pat skiriamas dėmesys kultūrinei, religinei įvairovei suvokti, atvirumo kitoniškumui 
stiprinti.

Analizuojant Valstybinės švietimo strategijos 2003–2012 metų nuostatas, išryškėja daug 
platesnis supratimas apie žmogaus tobulėjimą, besitęsiantį visą gyvenimą, kas atsispindi įvardy-
toje švietimo misijoje: 1) padėti asmeniui suvokti šiuolaikinį pasaulį, įgyti kultūrinę bei sociali-
1 Multikultūrinėje aplinkoje tarpkultūrinis dialogas ir bendravimas tampa tinkamiausiu demokratinės komunikacijos 
būdu. Kaip teigia Saugenienė ir Liaudanskienė (2003), Rey (1992), multikultūriškumas konstatuoja situaciją, būseną, o 
tarpkultūriškumas reiškia procesą ir veiksmą. Panašiai teigia ir Portera (2008), kad multikultūriškumo koncepcija nau-
dojama kategorizuoti skirtingas visuomenes pagal etninę įvairovę, o tarpkultūriškumo konceptas akcentuoja dinaminius 
kultūrų bendravimo ir veikimo kartu aspektus, ne tik konstatuoja situaciją, bet ir nurodo metodus bei strategiją ateities 
veiklai.
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nę kompetenciją ir būti savarankišku, veikliu, atsakingu žmogumi, norinčiu ir gebančiu nuolat 
mokytis bei kurti savo ir bendruomenės gyvenimą; 2) padėti asmeniui įgyti profesinę kvalifikaci-
ją, atitinkančią šiuolaikinį technologijų, kultūros ir asmeninių gebėjimų lygį, ir sudaryti sąlygas 
mokytis visą gyvenimą – nuolat tenkinti pažinimo poreikius, siekti naujų kompetencijų ir kvali-
fikacijų, reikalingų jo profesinei karjerai ir gyvenimo įprasminimui.

Aukštojo mokslo kontekste mokymasis visą gyvenimą tampa ne vien asmenybės raiškos 
būdu, bet ir socialinės bei ekonominės pažangos prielaida. Tad Bolonijos procesas, kurio esmė 
yra Europos universitetinių studijų derinimas ir integracija, ir su juo susijusios konvencijos (Li-
sabonos strategija, 1997; Berlyno komunikatas, 2003; Bergeno komunikatas, 2005) siekia sukur-
ti Europos aukštojo mokslo erdvę tam, kad būtų išplėstos piliečių įsidarbinamumo galimybės 
lokaliu, nacionaliniu lygmeniu ir bendroje Europos erdvėje, padidintas Europos ekonominis, 
socialinis, kultūrinis, pilietinis konkurencingumas. Bolonijos proceso tikslai aukštosioms mo-
kykloms kelia naujus tarptautinio bendradarbiavimo reikalavimus: didinti dėstytojų ir studentų 
mobilumą, socialinį ir akademinį atvirumą, diegti europietiškus metmenis studijų procese ir 
tuo pagrindu sparčiau internacionalizuoti studijas. Studentus (ypač magistrantus ir doktorantus) 
vis labiau siekiama įtraukti į labiau patyrusių tyrėjų (dėstytojų ir mokslininkų) komandas, vyk-
domus tarptautinius tyrimus, projektus, mokslinių tyrimų rezultatų pateikimą užsienio kalba 
tarptautinėse konferencijose ir duomenų bazėse. Plačiai skatinamas studentų tiesioginis bendra-
vimas ir bendradarbiavimas su kitų šalių studentais, dėstytojais ir mokslininkais. Specifiniai 
studijų internacionalizavimo procesai, procedūros ir programos (studentų ir dėstytojų mainai, 
jungtinių laipsnių (angl. Joint degree) ir dviejų laipsnių (angl. Double degree) studijų progra-
mos, tarptautiniai tyrimai, kalbų mokymas ir pan.) tampa įprasta šiuolaikinių aukštųjų mokyklų 
veiklos dalimi.

Tad aukštojo mokslo erdvėje įsitvirtino nauji specialistų rengimo reikalavimai, ypač pa-
brėžiamas kompetencijų, leidžiančių konkuruoti pasaulinėje darbo rinkoje, dirbti tarptautiniu 
lygmeniu, ugdymas. Tai analizuojama ir Aukštojo mokslo tarptautiškumo skatinimo 2008–2010 
metų programoje, išskiriant svarbiausias ES ir Europos aukštojo mokslo erdvės valstybių tarp-
tautiškumo plėtros gaires: gerinti mokymosi sąlygas taip, kad jos leistų studentams įgyti tarptau-
tinės patirties ir didintų išsilavinimo kokybės atitiktį darbo rinkos poreikiams Europoje ir už jos 
ribų, gerintų jų įsidarbinamumo galimybes ir tenkintų visuomenės tęstinio mokymo poreikius. 
Tačiau tame pačiame dokumente išryškinti ir veiksniai, lėtinantys Lietuvos aukštojo mokslo 
tarptautiškumo plėtrą. Vienas tokių veiksnių – menkas studijų dalykų užsienio kalba pasirinki-
mas ir gana nedidelis užsienio kalba dėstančių dėstytojų skaičius, nelankstūs mokymosi meto-
dai. Tad poreikis ugdyti tarpkultūrinę kompetenciją aukštajame moksle yra pagrįstas ir išsamiai 
išanalizuotas, tačiau tam, kad būtų parodytos tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo galimybės 
ir įvairovė, reikia moksliškai apibrėžti ir moksliškai pagrįsti tarpkultūrinės kompetencijos ugdy-
mą.

Mokslinis ištirtumas ir naujumas. Kompetencijų, leidžiančių specialistams lygiaver-
čiai konkuruoti pasaulinėje darbo ir mokslo rinkoje tyrimai bei aukštojo mokslo internacionali-
zacijos įtaka tokių kompetencijų ugdymui nėra plačiai nagrinėjama, tačiau įgauna vis didesnį 
mokslinį aktualumą Lietuvoje. Ši problematika analizuojama užsienio literatūroje (Deardorff, 
2004; Ellingboe, 1998; Spencer & Spencer, 1993; Fantini, 2000; Byram, 1997, Chen & Starosta, 
1996; Elliott & DiPerna, 2002; Gettinger & Seibert, 2002; Easterby-Smith ir kt., 2002; Epstein 
& Hundert, 2002). 

Kompetencijas analizuojantys autoriai (Jucevičienė, 2002, 2007; Jucevičienė, Lepaitė, 
2000; Saulėnienė, 2003; Lepaitė 2001; van Loo and Semeijn, 2001; Ellingboe, 1998; Elliott & 
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DiPerna , 2002) siekia atrasti universalius kompetencijos elementus (žinios, gebėjimai, nuosta-
tos), apibrėžti skirtingus požiūrius į kompetenciją. Tačiau kol kas mažai ištirtas įvairių kompe-
tencijų jungimasis į platesnes skėtines kompetencijas ir tokių platesnių kompetencijų turinio 
priklausomybė nuo konteksto veiksnių (globalių, lokalių ir nacionalinių, specifinių socialinių-
kultūrinių, profesinių, sektorinių ir t.t.). Labai svarbus tampa kompetencijų jungimasis su ki-
tomis kompetencijomis (skėtinių kompetencijų atsiradimas), atitinkantis specifinius konteksto 
poreikius. Todėl kai kalbama apie magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją, reikia suprasti, kad 
tai yra įvairių kompetencijų junginys ir kad viena kompetencija jungiasi su kitomis kompeten-
cijomis, t. y. bendrosiomis / perkeliamosiomis ir specifinėmis / dalykinėmis kompetencijomis. 
Remiantis daugelio autorių (Geistmann, 2002; Risager, 2000; Leenen, 2002; Mažeikiene, Lo-
her, 2008) išsakyta nuomone, kad tarpkultūrinės kompetencijos apibrėžimą lemia kontekstas, 
be to, kompetencija glaudžiai siejasi su profesine veikla, galima teigti, kad bendrieji gebėjimai 
(tarp jų ir tarpkultūrinė kompetencija) jungiasi su dalykinėmis ir metodinėmis kompetencijomis 
priklausomai nuo ugdomos profesijos – ir tik tada atsiranda profesinės kompetencijos. Kitaip 
tariant, priklausomai nuo konteksto kompetencijos tarpusavyje jungiasi, t. y. pasak Geistmann 
(2002), profesinė kompetencija susideda iš konkrečios veiklos turinio (Fachliche Kompetenz) 
kompetencijos ir metodinės (Metodiche Kompetenz) kompetencijos. Toks turinio, metodinės 
ir tarpkultūrinės kompetencijos junginys sudaro profesinio dalyvavimo tarptautinėje veikloje 
kompetenciją, kuri būdinga bet kokiai šiuolaikinei profesijai (verslininkams, policininkams, dės-
tytojams, socialiniams darbuotojams). Todėl tarpkultūrinė kompetencija, būdama bendrosios 
kompetencijos dalis, profesiniame kontekste įgauna vis kitokią reikšmę ir turinį.

Kompetencijos sampratų įvairovė (bihevioristinė, funkcionalistinė, multidimensinė / ho-
listinė) rodo, kad kompetencijos konstruktas yra sudėtingas, apimantis žinias, įgūdžius, požiū-
rius, elgesį, darbo įpročius, gebėjimus, asmenines savybes ir kt. (Gangani ir kt., 2004; Green, 
1999; Naquin ir Wilson, 2002; Nitardy ir McLean, 2002; Russ-Eft, 1995). Todėl būtų klaidinga 
kompetenciją vertinti konkretaus formaliojo mokymosi laikotarpio perspektyvoje (tarkime, kur-
so, programos), nes akivaizdu, kad dar iki studentui pradedant studijas universitete, jo kompe-
tencija buvo ugdoma tiek formaliojo, tiek neformaliojo, tiek savaiminio ugdymo principais. Ki-
taip tariant, analizuojant kompetencijos ugdymą ir vertinimą, reikia atsižvelgti į socializacijos 
procesus, analizuojamus daugelio autorių (Juodaitytė, Andrejeva, Bitinas, Cooley, Goffman, 
Konas, Kvieskienė, Vaicekauskienė, Laužackas, Pukelis ir kt.). Ugdant tarpkultūrinę kompeten-
ciją aukštojoje mokykloje, svarbu atsižvelgti į asmens patirtį, sąlygotą esamos kultūros, įgytą 
šeimoje, darželyje, mokykloje, bendraujant su draugais ir pan. Sunkiausiai ugdomi tarpkultū-
rinės kompetencijos elementai (nuostatos ir vertybės), sąlygojantys tolesnį asmens augimą ir 
tarpkultūrinės kompetencijos elementų plėtojimą ir ugdymą, suformuojami būtent pirminiuose 
socializacijos institutuose. Asmenybės raida vyksta mokymosi visą gyvenimą kontekste, todėl 
svarbu analizuoti ir veiksnius, galinčius paskatinti antrinę socializaciją.

Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas ir vertinimas aukštajame moksle yra aktuali te-
ma užsienio teorinėse studijose ir empiriniuose tyrimuose (Byram, 1997; Birenbaum, 1996; Ser-
cu, 2004; Byram ir kt., 2004; Baumer, 2002; Stier, 2004, 2006; Bennet, 2004; Gudykunst, Ting-
Toomey ir Wiseman, 1991; Grunzweig ir Rinehart, 1998; Deardorff, 2004; Bound ir Falchikov, 
1989; Birenbaum and Dochy, 1996; Loacker and Jensen, 1988; Zubizaretta, 2004; Paulson and 
Paulson, 1994; Knight ir kt., 1999; Knight, 2003, 2006; Fielden, 2006; Wende van der, 1997), 
tačiau nepaisant studijų ir tyrimų gausos, tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas ir vertinimas 
Lietuvos aukštajame moksle kompleksiškai nėra ištirtas, nors pavieniai tyrimai, susiję su tarp-
kultūrinės kompetencijos ugdymu, yra atlikti: internacionalizacijos aukštajame moksle analizė 



8

TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

(Juknytė-Petreikienė, Pukelis, 2007; Gudaitytė, Vilkienė, 2003; Želvys, 2006; Bulajeva, 2005; 
Cesevičiūtė, Minkutė-Henrickson, 2002), filosofinė paradigminė aukštojo mokslo kaitos anali
zė (Jucevičienė, 1997, 1998, 1999, 2005; Teresevičienė, 2001; Kraujutaitytė, 2002; Juodaitytė, 
2004; Zuzevičiūtė, Teresevičienė, 2007; Bruzgelevičienė, 2007, 2008; Borusevičienė, 2004; 
Duoblienė, 2006; Šiaučiukėnienė, Visockienė, Talijūnienė, 2006; Valatkienė, 2005).

Įvertinus kompetencijų tyrimo pasaulyje ir Lietuvoje patirtį galima konstatuoti, kad šiuo 
metu plačiai paplitusi objektyvistinė kompetencijų tyrimo tradicija ir nepakankamai išplėtotas 
konstruktyvistinis požiūris į kompetencijas, kuris siekia įvertinti kompetencijos turinio apibrė-
žimą atsižvelgiant į apibrėžiančių individų nuomonę, konteksto įtaką ir ugdymo galimybes. 
Kitaip tariant, Lietuvos aukštajame moksle vis dar vyrauja tradicinė mokymosi samprata, ak-
centuojanti žinių įgijimo ir perdavimo svarbą, dėstytojo vaidmenį perteikiant žinias, vyrauja 
tradicinis vertinimas uždaro tipo testais, egzaminais semestro pabaigoje, vertinami pagrindiniai 
įgūdžiai, mokymosi programa, tikslų atitikimas, tekstinė informacija. Konstruktyvistinė paradig-
ma (Mayer, 2003; Marshall, 1999; Phillips, 1998; Steffe & Gale, 1995; Chin & Williams, 2006; 
Du et al, 2005; Barr and Tagg 1995; Perkins, 2005; Jonassen et al, 1999; Rorty, 1991; Vygotsky, 
1978; Piaget, 1977) daug dėmesio skiria mokymosi iš asmeninės patirties strategijoms kurti ir 
refleksijos, kaip aktyvinančios prielaidos mokytis visą gyvenimą, procesui suvokti. Konstrukty-
vistinė paradigma akcentuoja mokymąsi natūralioje socialinėje veikloje (t. y. bendradarbiaujant 
ir sprendžiant problemas). Studentų vertinimą konstruktyvistinė paradigma apibrėžia įvairiomis 
į studento nuomonę ir patirtį orientuotomis vertinimo formomis: savęs vertinimu, bendrakursių 
vertinimu, grupiniu vertinimu, portfolio ir pan. Šiuo atveju vertinimas vyksta viso kurso metu ir 
vertinami informaciniai, supratimo, socialiniai įgūdžiai, emocinis elgesys, o ne žinios ar išmok-
tas tekstas. Studentų mokymasis aukštojoje mokykloje yra holistinis, apimantis asmens mąsty-
mą, jausmus, suvokimą ir elgesį. Kadangi tarpkultūrinė kompetencija yra sudėtingas, multidi-
mensinis konstruktas, atsirandanti ir ugdoma sąryšyje su kitomis skėtinėmis kompetencijomis, 
tai labai svarbu tampa diferencijuoti ugdymo procesą ir kompetencijų apibrėžimą pagal pakopas 
(bakalauras, magistras). Magistrantūros studijas pradėję studentai jau turi įvairių tarpkultūrinių 
patirčių iš prieš tai vykusio formalaus ir neformalaus ugdymo proceso, socializacijos, bakalauro 
studijų ir pan., tad jų žinių, gebėjimų, nuostatų ir vertybių lygis yra labai skirtingas. Magist-
rantų tarpkultūrinės kompetencijos (tiek bendrosios, tiek profesinės) ugdymui reikia sudarytos 
palankios ugdymo aplinkos, diferencijuotų ugdymo ir vertinimo metodų ir formų, atsižvelgiant 
į aukštosios mokyklos institucinę internacionalizaciją (studentų mobilumą, tarptautinę moksli-
nę veiklą, internacionalizacijos namuose strategijas, internacionalizuojant studijų programas, 
plėtojant į gebėjimų ugdymą orientuotą akademinę veiklą, integruojant europines dimensijas, 
skatinant tarptautinius mokslinius tyrimus ir projektus bei liberalios akademinės kultūros studi-
jų veiklas). 

Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas atskleidžia platų socializacijos ir ugdymosi po-
tencialą, todėl disertacijoje svarbu ištirti patį objektą, kokia yra tarpkultūrinės kompetencijos 
struktūra ir kaip ji yra ugdoma aukštajame moksle, t. y. kokios institucinės ir asmeninės sąlygos 
leidžia išugdyti magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją, nes pasirinktas analizuoti tarpkultūri-
nės kompetencijos ugdymo magistrantūroje atvejis yra tik vienas profesinio rengimo kontekste, 
leidžiantis suprasti tarpkultūrinės kompetencijos sudėtingumą ir ugdymo galimybes aukštajame 
moksle. Remiantis teorijos ir empirinių tyrimų analize, disertacijoje konstruojamas magistrantų 
tarpkultūrinės kompetencijos teorinis hipotetinis modelis (atspindintis tarptautinį, nacionalinį, 
regioninį, institucinį konteksto savitumą), kuris nėra baigtinis, nes šiuo atveju analizuojami duo-
menys remiasi subjektų patirties interpretacijomis. Tai reiškia, kad sukurto modelio koregavi-
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mas ir papildymas įmanomas aukštosioms mokykloms vykdant ir plėtojant tarpkultūrinės kom-
petencijos ugdymą magistrantūros studijų programose, atsižvelgiant į tarptautinių, nacionalinių, 
institucinių dokumentų ir strategijų kaitą.

Tarpkultūrinė kompetencija turi tarpdisciplininį ir multidimensinį ugdymo ir socializaci-
jos potencialą – kiekviena tarpkultūrinės kompetencijos sudedamųjų dalių (žinios, gebėjimai, 
nuostatos / vertybės) gali būti ugdomos atskirai, atitinkamai parinkus pedagogines sąlygas, ug-
dymo metodus ir pan. (ką ir numato tradicinis mokymas), tačiau kompleksiškas tarpkultūrinės 
kompetencijos visų elementų ugdymas įmanomas tik realioje tarpkultūrinėje aplinkoje, kas už-
tikrintų magistrantų sėkmingą integraciją į tarptautinę darbo / mokslo rinką ir tolesnį savo turi-
mos tarpkultūrinės kompetencijos plėtojimą ne tik profesiniu, bet ir asmenybės raidos aspektu.

Disertacijoje šiai mokslinei problemai spręsti suformuluoti tokie probleminiai klausi
mai:

1) Kokia yra tarpkultūrinės kompetencijos struktūra, sudedamieji elementai ir kokios 
edukacinės strategijos, metodai ir pedagoginis poveikis ugdo tam tikrus studijų re-
zultatus (žinias, gebėjimus, nuostatas / vertybes)?

2) Kaip bendroji ir profesinė tarpkultūrinė kompetencija jungiasi su kitomis kompeten-
cijomis?

3) Kokia yra aukštosios mokyklos ugdymo veiksnių įtaka bendrosios ir profesinės tarp-
kultūrinės kompetencijos formavimuisi?

4) Kokia yra socializacijos ir savaiminio ugdymo reikšmė ugdant magistrantų tarpkul-
tūrinę kompetenciją aukštojoje mokykloje?

Tyrimo objektas – tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ypatybės magistrantūros stu-
dijose.

Tyrimo tikslas – atskleisti tarpkultūrinės kompetencijos struktūrą, sudedamuosius ele-
mentus bei ugdymo ir vertinimo strategijų, metodų ir formų veiksmingumą ugdant magistrantų 
tarpkultūrinę kompetenciją.

Tyrimo uždaviniai:
1.  Išanalizuoti tarpkultūrinės kompetencijos sampratą ir jos ugdymą skirtingų teorinių 

ir metodologinių prieigų ir paradigmų kontekste.
2. Atskleisti tarpkultūrinės kompetencijos struktūrą, modelius, konstrukto dimensiona-

lumą, sąryšį su kitomis kompetencijomis, skėtinių kompetencijų formavimąsi bei 
struktūrinius elementus charakterizuojančius parametrus.

3. Identifikuoti ir apibūdinti tarpkultūrinės kompetencijos (bendrosios ir profesinės) 
ugdymo ir vertinimo strategijas bei metodus aukštajame moksle.

4. Atlikus kiekybinį ir kokybinį tyrimą trijose Lietuvos aukštojo mokslo institucijose, 
atskleisti socialinių mokslų magistrantūros programose studijuojančių magistrantų 
tarpkultūrinės kompetencijos patirtį ir bendrosios bei profesinės tarpkultūrinės kom-
petencijos ugdymo galimybes monokultūrinėje (institucinėje) ir tarpkultūrinėje ap-
linkoje.

Ginamieji disertacijos teiginiai:
1. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas aukštajame moksle turėtų apimti ne tik tu-

rimą asmens patirtį, bet ir formalaus, savaiminio, neformalaus mokymosi formų 
derinimą ugdymo procese.

2. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas mokymosi visą gyvenimą kontekste turėtų 
apimti asmens pirminės socializacijos ir ugdymo etapus (mokyklą, šeimą, bendra-
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amžių grupes, kt.) ir tęstis apimant brandžią profesinę veiklą ir asmens socialinę 
raišką.

3. Tarpkultūrinė kompetencija yra mokymosi ir asmeninės raidos esant tam tikroms 
pedagoginėms sąlygoms ir teigiamai patirčiai rezultatas.

4. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas turėtų apimti bendrosios tarpkultūrinės 
kompetencijos ir profesinės tarpkultūrinės kompetencijos derinimą, taip užtikrinant 
pasirengimą sėkmingam integravimuisi į tarptautinę darbo rinką ir asmeninį tobulė-
jimą.

5. Kiekviena tarpkultūrinės kompetencijos sudedamųjų dalių (žinios, gebėjimai, nuo-
statos / vertybės) gali būti ugdomos atskirai, atitinkamai parinkus pedagogines są-
lygas, ugdymo strategijas (patirtinį mokymąsi, probleminį mokymąsi), tačiau kom-
pleksiškas tarpkultūrinės kompetencijos visų elementų ugdymas įmanomas tik rea-
lioje tarpkultūrinėje aplinkoje.

Hipotezė:
Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymui svarbi tampa anapus formaliojo ugdymo esanti 

sritis (ne mokykla, ne universitetas), t. y. jos ugdimuisi turi įtakos asmens individuali ir insti-
tucinė patirtis bei kitos edukacinės aplinkos ir formos (už universiteto ribų, bendruomenėse, 
įmonėse, socialiniuose tinkluose ir pan.) ir asmens individuali patirtis. Tad neprasminga tarpkul-
tūrinę kompetenciją vertinti vien tik konkretaus formaliojo mokymosi laikotarpio perspektyvoje 
(bakalauro ar magistro), nes pagrindinė tarpkultūrinės kompetencijos formavimosi prielaida yra 
žmogaus motyvacija, asmeninės savybės ir turima tarpkultūrinė patirtis.

Teorinės tyrimo nuostatos:
Konstruktyvistinio mokymosi koncepcija (Mayer, 2003; Marshall, 1999; Phillips, 1998; 

Steffe & Gale, 1995; Chin & Williams, 2006; Du et al, 2005; Barr and Tagg 1995; Perkins, 
2005; Jonassen et al, 1999; Rorty, 1991; Vygotsky, 1978; Piaget, 1977) daug dėmesio skiria 
mokymosi iš asmeninės patirties strategijoms kurti ir refleksijos, kaip aktyvinančios prielaidos 
mokytis visą gyvenimą, procesui suvokti. Ugdymas suprantamas kaip savo, o kartu ir studentų 
prasmingas gyvenamo pasaulio konstravimas atrandant galimybes, mokantis iš savo patirties, 
kaupiant naują patirtį. Vadinasi, reikia sudaryti kuo įvairesnes sąlygas tarpkultūrinei magistran-
tų patirčiai įgyti ir išmokyti savo darbo rezultatus apmąstyti. Joks pažinimas ar išmokimas ne-
galioja, jei nėra asmeninės patirties. O patirtis taip pat nėra baigtinis dalykas. Tai yra kintanti 
būsena. Kaita siejama su refleksija, nuosekliu socialinių konvencijų įsisąmoninimu, kurie užtik-
rina studento asmenybės augimą.

Aukštojo mokslo filosofinių nuostatų ir paradigminio virsmo koncepcija (Barnett, 1990, 
1994; Jucevičienė, 1997, 1998, 1999, 2005; Teresevičienė, 2001; Zuzevičiūtė, Teresevičienė, 
2007; Pukelis, 1998; Želvys, 1999, 2001; Bruzgelevičienė, 2007; McNeil, 1996; Schubert,1986; 
Tanner ir Tanner, 1995; Pinar, 1995; Arnowitz ir Giroux, 1991). Aukštajame moksle, studentų 
rengimo ir ugdymo procesas siejamas su jų poreikiais, akcentuojama ugdymo proceso reikšmė, 
metakognityvinių kompetencijų ugdymas. Naujojoje aukštojo mokslo paradigmoje dominuoja 
socialinio rekonstruktyvizmo programos, pagrįstos intelekto lavinimu ir studentų rengimu gy-
venimui, o studijų programų tikslai ir procesas orientuoti į studento, kaip būsimo specialisto, 
visuminę kompetenciją, atsižvelgiant į asmenybę, jo socializaciją, savirealizaciją visuomenėje. 
Šiuolaikinis požiūris pabrėžia holistinį ugdymą. Aukštojo mokslo raidos ekspertai pabrėžia, kad 
įgūdžių ir kompetencijų ugdymas turi orientuotis tiek į vidinės, akademinės aplinkos veiksnius, 
tiek į išorės, darbo rinkos poreikius. Vidiniai universiteto veiksniai rengiant studijų programas 
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skatina ugdyti įgūdžius, o išorinė visuomenės grupių ir darbo rinkos įtaka sąlygoja profesinių-
specifinių ir asmeninių perkeliamųjų įgūdžių ugdymą. 

Tarpkultūrinės kompetencijos koncepcija (Byram, 1997; Sercu, 2004; Byram ir kt., 
2004; Baumer, 2002; Stier, 2004; Bennet, 2004; Gudykunst, Ting-Toomey ir Wiseman, 1991; 
Grunzweig ir Rinehart, 1998; Deardorff, 2004; Bound ir Falchikov, 1989; Birenbaum and Do-
chy, 1996; Loacker and Jensen, 1988; Zubizaretta, 2004; Paulson and Paulson, 1994). Tarpkul-
tūrinė kompetencija aukštajame moksle turi būti suvokiama holistiškai, t. y. kaip asmenybės 
raida, apimanti visus tarpkultūrinės kompetencijos elementus: žinias, įgūdžius, vertybes, nuosta-
tas, kultūrinį sąmoningumą ir profesinius gebėjimus, kas užtikrintų magistrantų tiek asmeninį, 
tiek profesinį pasirengimą bendrauti ir dirbti įvairiuose tarpkultūriniuose kontekstuose. Taigi 
norint ugdyti magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją (tiek bendrąją, tiek profesinę) reikia suda-
ryti palankią ugdymo aplinką, diferencijuoti ugdymo ir vertinimo metodus ir formas, atsižvelgti 
į aukštosios mokyklos institucinę internacionalizaciją (studentų mobilumą, tarptautinę mokslinę 
veiklą, internacionalizacijos namuose strategijas) ir magistrantų turimą patirtį (prieš tai vykusio 
formalaus ir neformalaus ugdymo proceso, socializacijos, bakalauro studijų ir pan.). 

 Mokymosi visą gyvenimą koncepcija (Mokymosi visą gyvenimą memorandumas, 2001; 
Juodaitytė, 2003; Pukelis, 2004; Zuzevičiūtė, 2005; Teresevičienė, 2001; Lipinskienė, 2002; Sta-
nikūnienė, Jucevičienė, 2004) pabrėžia, kad žinių visuomenės formavimasis, mokymasis dėl 
karjeros ir pilietiškumo yra būtinybė visoms Europos Sąjungos šalims. Mokymasis visą gyveni-
mą turėtų padėti siekti šių tikslų: skatinti aktyvų pilietiškumą, plėtoti įsidarbinimo galimybes, 
tobulinti švietimo paslaugų kokybę. Aukštajame moksle ugdant magistrantų tarpkultūrinę kom-
petenciją turėtų būti laikomasi ne kvalifikacijų teorijos, bet kompetencijų ugdymo mokantis 
visą gyvenimą perspektyvos supratimo, nes tarpkultūrinė kompetencija nėra baigtinė, ji vystosi 
visą žmogaus gyvenimą ne tik magistrantūros ar kitose formaliose studijose, bet ir darbo vietoje, 
kitoje neformalioje žmogaus veikloje. 

Metodologinės tyrimo nuostatos:
Metodų trianguliacijos koncepcija (Guba, Lincoln,1989; Flick, 2007; Foster, 1997; Mer-

kys, 1999; Denzin, Lincoln, 2003, Kardelis, 2002, Mitchell, 1986) remiasi sisteminiu metodolo-
gijos požiūriu, kai tarpusavyje derinami ir integruojami kiekybiniai ir kokybiniai tyrimo meto-
dai. Tyrime, kad būtų galima pasiekti informacijos patikimumo, išsamumo siejant respondentų 
objektyvią (demografiniai kintamieji), subjektyvią (išgyvenimai, lūkesčiai, savikritika) informa-
ciją, buvo pasirinkta derinti kiekybinę ir kokybinę analizę. Toks metodų kompleksiškumas, de-
rinimas vadinamas trianguliacija. Tyrimo kompleksiškumui būdinga tai, kad naudojami mišrūs 
tyrimo instrumentai ir metodai, kas iš esmės leido išryškinti ir aptikti magistrantų tarpkultūrinės 
kompetencijos ugdymo galimybes ir ypatybes naudojant įvairias edukacines priemones, taiko-
mas aukštosios mokyklos studijų procese ir realioje tarpkultūrinėje aplinkoje. 

Subjektyvi-interpretuojamoji – konstruktyvistinė koncepcija (Berger, Luckmann, 1999; 
Crotty, 1998; Giddens, 1999; 2000; Denzin, Lincoln, 2003) teigia, kad realybė yra subjektyvi, 
pasaulį kiekvienas žmogus suvokia savaip. Vadinasi, magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos 
elementų raiška matoma per tyrimo dalyvių mėginimus rekonstruoti savo praeitį. Iškyla sociali-
nio konstravimo perspektyvos svarba, nes teigiama, kad kasdienis gyvenimas yra tikrovė, kurią 
žmonės interpretuoja ir kuri jiems yra subjektyviai prasminga kaip vientisas pasaulis. Laiko-
masi nuostatos, kad tarpkultūrinė kompetencija yra formuojama, ugdoma ir konstruojama visą 
gyvenimą, kaupiant profesinę ir asmeninę patirtį. Praeities rekonstrukcija iškyla kaip sąmonės 
situacijos, išreikštos verbaline pasakojimo forma, svarba. Todėl žodžiu papasakotos magistrantų 
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tarpkultūrinės kompetencijos įgijimo ir ugdymo patirtys, iš atminties prikelti istorijon nurašyti 
gyvenimo įvykiai įgauna prasmę, galinčią suteikti naujas žinias tolesniam tarpkultūrinės kom-
petencijos ugdymui. 

Veiklos tyrimo koncepcija (Denzin, Lincoln, 2003; Greenwood, Levin, 1998; Hart, Bond, 
1995; Reason ir Bradbury, 2001; Walker, 1985; Armstrong, Moore, 2004) apima trijų elementų 
sąsają: tyrimo, veikimo ir dalyvavimo. Tiriant magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos poky-
čius buvo remiamasi pagrindinėmis veiklos tyrimo charakteristikomis: 1) veiklos tyrimas yra 
edukatyvus: taikant veiklos tyrimą, pirmiausia kyla dalyvių savigarba, supratimas ir žinios; 2) 
veiklos tyrimas sąveikauja su individais kaip socialinių grupių nariais: veiklos tyrimo dėmesys 
yra orientuotas į pagalbą grupėms pasiekti tikslų; 3) tyrimas orientuotas į problemą, specifinį 
kontekstą ir ateities perspektyvas: problemų sprendimo neatidėliojamoje situacijoje „įrankis“; 
4) įtraukia pokyčius: esminis kriterijus – akivaizdūs planuoti pokyčiai. Veiklos tyrimas sujun-
gia socialinius veiksmus ir pokyčius kaip tyrimo dalį, 5) siekiama pagerinimo ir įtraukimo: be 
sveikatos ir socialinės gerovės siekimo, tikslas yra pagerinti profesinę patirtį, praktikos procesą 
visiems paslaugų tiekėjams ir vartotojams, įtraukiant juos į pokyčių procesus; 6) apima ciklišką 
procesą, kuriame susiję tyrimas, veiksmai ir vertinimai. Veiklos tyrimas yra dinamiškas proce-
sas, apimantis tris elementus – tyrimą, veiksmus ir vertinimą; 7) viskas grindžiama tyrimo metu 
susiklosčiusiais santykiais, kai dalyviai įtraukiami į pokyčių procesą.

Turinio analizės koncepcija (Krippendorff, 1993, 2004; Shapiro ir Markoff, 1997; Al-
lport, 1979; Becker & Lissmann, 1973) – tai formalizuotas dokumentų tyrimo būdas, numatan-
tis jų turinio vertinimą remiantis požymių, kurie svarbūs tyrėjui ir kuriuos galima apibendrinti, 
skaičiavimu. Tai dokumento, teksto analizė, išryškinanti teksto charakteristikas, analizės katego-
rijas išreiškiančias empirinius tiriamojo dalyko požymius, analizės vienetus. Kokybinio tyrimo 
metu, atliekant giluminį interviu ir analizuojant magistrantų tarpkultūrinę patirtį, turinio anali-
zės metodas leidžia įsiskaityti į jų išsakytas ir užfiksuotas bei perrašytas mintis ir susisteminti 
esmines kategorijas ir subkategorijas.

Tyrimo metodai
Tyrimo metu, atsižvelgiant į tiriamo objekto sudėtingumą, multidimensionalumą ir kom-

pleksiškumą, taikyti teoriniai, kiekybiniai ir kokybiniai tyrimo metodai, naudojant metodų trian-
guliacijos koncepciją:

Mokslinės literatūros analizė atlikta apžvelgiant ir analizuojant tarpkultūrinės kompe-
tencijos ugdymo galimybes / ypatybes aukštajame moksle. Atskleista magistrantų tarpkultū-
rinės kompetencijos struktūra, elementai, pedagoginės prielaidos jai ugdytis mokymosi visą 
gyvenimą kontekste. Atskleisti tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo scenarijai 
(mokymosi modeliai) asmens, studijų programos, instituciniu lygiu. Teorinės analizės pagrindu 
suformuluota tyrimo hipotezė, apibrėžti uždaviniai, atlikta tyrimo objektų operacionalizacija 
ir suformuluotas tyrimo teorinis-hipotetinis modelis. Atliekant dokumentų analizę, apžvelgti 
tarptautiniai, nacionaliniai, Lietuvos aukštųjų mokyklų dokumentai (internacionalizacijos stra-
tegijos, strateginiai planai, statistiniai duomenys apie studentų ir dėstytojų mobilumą, tarptautiš-
kumą ir pan.).

Giluminis interviu (pusiau struktūruoto tipo) taikytas siekiant atskleisti tyrimo dalyvių 
patirtį, tiek formaliajame (mokyklos, bakalauro studijų, magistro studijų metu), tiek neformalia-
jame, savaiminiame (darželyje, šeimoje, draugų rate, kelionių metu ir pan.) mokymosi procese, 
susijusią su tarpkultūrinės kompetencijos įgijimu ir ugdymu mokantis visą gyvenimą. Kokybinio 
tyrimo empirinę bazę sudarė 24 informantai – Šiaulių universiteto ir Vytauto Didžiojo universi-
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teto socialinių mokslų srities studijų programų (Tarpkultūrinis ugdymas ir tarpininkavimas, So-
cialinis darbas, Socialinė politinė kritika, Socialinė antropologija, Vadyba, Ekonomika, Edukolo-
gija) magistrantūros studijų studentai, turintys skirtingą institucinę patirtį ugdantis tarpkultūrinę 
kompetenciją ir asmeninę patirtį dalyvaujant / nedalyvaujant realioje tarpkultūrinėje aplinkoje 
Erasmus studijų metu, stažuočių, konferencijų metu arba ugdantis tarpkultūrinę kompetenciją 
atitinkamomis edukacinėmis priemonėmis, metodais (patirtinio, probleminio mokymosi) institu-
cinėje studijų programoje. Tyrimas atliktas Šiaulių universitete ir Vytauto Didžiojo universitete 
apklausiant ne tik Lietuvos (studijuojančius ŠU ir VDU) magistrantus, bet ir užsienio piliečius, 
studijuojančius ar studijavusius Lietuvos aukštosiose mokyklose (ŠU arba VDU). Kokybinio 
tyrimo metu surinkta pakankamai faktinės medžiagos, leidžiančios atlikti turinio analizę, ją in-
terpretuoti, analizuoti ir surinktus duomenis sieti su teorija.

Struktūruota apklausa (uždaro tipo klausimai) taikyta siekiant nustatyti ir įvertinti 
edukacinių priemonių, integruotų į institucijų (ŠU ir KU) socialinių mokslų srities studijų pro-
gramas (Ekonomika, Vadyba, Edukologija), poveikį magistrantų tarpkultūrinei kompetencijai 
ugdytis. Tam tikslui buvo atliktas kiekybinis tyrimas, kuriuo siekiama nustatyti tarptautiniam 
moksliniam bendradarbiavimui reikalingos kompetencijos pokytį, lyginant kompetencijos raiš-
ką semestro pradžioje ir pabaigoje, įgyvendinant įvairias edukacines veiklas. Kiekybinio tyri-
mo instrumentą sudarė 7 diagnostiniai blokai (kalbiniai gebėjimai ir žinios, tyrimo atlikimo 
gebėjimai ir žinios, karjeros ir laiko vadybos įgūdžiai ir žinios, informacinio raštingumo ir nau-
dojimosi kompiuteriu įgūdžiai, socialinio bendravimo / komunikacijos įgūdžiai, tarpkultūrinė 
kompetencija ir asmeninės savybės) ir 46 diagnostiniai kintamieji. Tyrimo metu buvo apklausti 
307 magistrantai: iš jų 20 studijuoja KU, likusieji – ŠU Edukologijos, Ekonomikos ir Vadybos 
magistrantūrose. Atliekant tyrimą buvo apklausti magistrantai, išbandę vykdytą edukacinį povei-
kį: studijavę dalykus, kuriuose buvo integruota užsienio kalba, išbandę papildomojo ugdymo 
programos dalykus, kursus (Specialybės anglų / vokiečių kalba, Tarptautinio mokslo komunika-
cijos kursas ir kt.), ugdančius magistrantų mokslinę, užsienio kalbų, tyriminę, tarpkultūrinę ir 
kt. kompetencijas.

Statistinė duomenų analizė atlikta taikant SPSS 16.0 Windows statistinių duomenų ap-
dorojimo programą. Buvo taikomi tokie statistiniai metodai: faktorinė analizė (angl. Factor 
Analysis), patikimumo analizė (angl. Reliability Analysis), neparametrinis statistinis metodas 
(angl. KruskalWallis kriterijus, reikšmingumo koeficientas p ≤ 0,05), aprašomosios statistikos 
metodai: dažnių vidurkis, standartinis nuokrypis; koreliacinė Spearman analizė. Disertacinio 
tyrimo proceso logikos schema pateikta 1 paveiksle. 
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Teorin analiz ir konceptualizacija 

Kiekybinis tyrimas Kokybinis tyrimas 
Trianguliacija 

Apklausti 24 VDU ir ŠU magistrantai Apklausti 307 KU ir ŠU magistrantai 

Magistrant tarpkultrins kompetencijos 
ugdymo tarpkultrinje aplinkoje tyrimas taikant 

giluminio interviu metod 

Kokybin turinio analiz 

Kokybinio tyrimo rezultatai 

Magistrant tarpkultrins kompetencijos ugdymo 
monokultrinje aplinkoje tyrimas taikant veiklos 

tyrimo metod 

Struktruota apklausa (su uždaro tipo klausimais) 
semestro pradžioje ir pabaigoje. 

Apklausos anketa skirta „ŠU ir KU magistrantams, 
siekiant nustatyti ir vertinti edukacini priemoni, 

integruot  institucij (ŠU ir KU) studij programas 
poveik magistrant tarpkultrinei kompetencijai ugdytis. 

Apklausos indikatori 
aprašomosios statistikos 

Kompleksiniai statistiniai 
duomen analizs metodai 

Kiekybinio tyrimo rezultatai 

Klausimyno metodologins 
charakteristikos 

Kokybinio ir kiekybinio tyrimo apibendrinimas 

Išvados 

Giluminis interviu su VDU ir ŠU magistrantais skirtas 
atskleisti tyrimo dalyvi patirtis, tiek formaliajame 

(mokyklos, bakalauro studij, magistro studij metu), 
tiek neformaliajame, savaiminiame mokymesi, kurios 
susijusios su tarpkultrins kompetencijos gijimu ir 

ugdymu mokymosi vis gyvenim perspektyvoje 

1 pav. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo tarpkultūrinėje ir 
monokultūrinėje aplinkoje empirinio tyrimo proceso logikos schema

Tyrimo teorinis reikšmingumas: 1) apibrėžta ir pristatyta tarpkultūrinės kompetencijos 
struktūra, modeliai, struktūrinius elementus charakterizuojantys parametrai; 2) išanalizuotos 
magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos (bendrosios ir profesinės) ugdymo ir vertinimo strate-
gijos ir metodai aukštajame moksle; 3) atskleistos siaurosios ir plačiosios kompetencijos sampra-
tos mokymosi visą gyvenimą požiūriu; 4) pristatytas tarpkultūrinės kompetencijos konstrukto 
dimensionalumas, bendrosios ir profesinės tarpkultūrinės kompetencijos jungimasis su kitomis 
bendrosiomis, metodinėmis ir dalykinėmis kompetencijomis, taip sudarant ir formuojant skėti-
nes kompetencijas; 5) atskleisti tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo scenarijai 
(mokymosi modeliai) asmens, studijų programos, instituciniu lygiu; 6) aprašytos mokymosi 
strategijos (refleksyvusis, patirtinis, probleminis mokymasis, bendradarbiavimą skatinantis mo-
kymasis ir kt.) ir metodai, ugdantys tarpkultūrinės kompetencijos elementus.

Tyrimo praktinis reikšmingumas: 1) išanalizuotos magistrantų tarpkultūrinės kompeten-
cijos ugdymo sąlygos mokymosi visą gyvenimą kontekste gali padėti tobulinti studijų procesą, 
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įtraukiant asmens ankstyvosios socializacijos ir ugdymo patirtį (mokyklą, šeimą, bendraamžių 
grupes, hidden curriculum ir pan.), integruojant įvairius į studento patirtį ir veiklą orientuotus 
mokymosi metodus; 2) išryškinta patirtinio (neformaliojo ir savaiminio) mokymosi reikšmė ga-
lėtų būti naudinga ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją aukštajame moksle ir derinant 
formalaus, savaiminio, neformalaus mokymosi formas ugdymo procese; 3) tyrimo rezultatai yra 
svarbūs aukštosioms mokykloms tobulinant studijų programas, integruojant konstruktyvistinę 
paradigmą ir atsižvelgiant į tarpkultūrinės kompetencijos sudedamųjų dalių (žinios, gebėjimai, 
nuostatos / vertybės) ugdymą, parenkant pedagogines sąlygas, ugdymo strategijas (patirtinį mo-
kymąsi, probleminį mokymąsi, bendradarbiavimu grindžiamą mokymąsi, duomenų rinkimu 
grindžiamą mokymąsi (angl. evidence based) ir kt.), tobulinant institucinės internacionaliza-
cijos procesus, atkreipiant dėmesį į tai, kad kompleksiškas tarpkultūrinės kompetencijos visų 
elementų ugdymas įmanomas tik realioje tarpkultūrinėje aplinkoje; 5) pagrįstas magistrantų 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas turėtų apimti bendrosios tarpkultūrinės kompetencijos 
ir profesinės tarpkultūrinės kompetencijos derinimą, taip užtikrinant pasirengimą sėkmingam 
integravimuisi į tarptautinę darbo rinką ir asmeninį tobulėjimą, kuris turėtų būti tobulinamas 
ugdant magistrantus institucinėse studijų programose. 

Tyrimo mokslinis naujumas: 1) išryškintas tarpkultūrinės kompetencijos multidimensiš-
kumas ir ugdymo sudėtingumas, kaip prielaida magistrantūros studijose ugdant tiek bendrąją, 
tiek profesinę tarpkultūrinę kompetenciją, integruoti kuo įvairesnius individų turimą patirtį ati-
tinkančius ugdymo strategijas ir metodus; 2) išryškintas dominuojantis aukštosiose mokyklose 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas ir vertinimas konkretaus formaliojo mokymosi laikotar-
pio perspektyvoje (bakalauro ar magistro), nors pagrindinė tarpkultūrinės kompetencijos forma-
vimosi prielaida yra žmogaus motyvacija, asmeninės savybės bei anksčiau įgyta tarpkultūrinė 
patirtis. 

Tyrimo rezultatų aprobavimas
Disertacijos tema paskelbtos publikacijos recenzuojamuose periodiniuose leidiniuose:
1.  Mažeikienė, N., Virgailaitė-Mečkauskaitė, E., (2007). The experience of measure-

ment and assessment of the intercultural competence in education (Tarpkultūrinės 
kompetencijos matavimo ir vertinimo patirtis edukologijoje) // Socialiniai mokslai, 
2007.

2.  Mažeikienė, N., Zubilina, O., Virgailaitė-Mečkauskaitė,E., Ruškus, J., Tarptauti-
niam bendradarbiavimui reikalinga tyrimų kompetencija aukštojo mokslo ir rinkos 
internacionalizacijos sąlygomis // Socialiniai mokslai, 2008, Nr. 2 (60).

Disertacijos tema paskelbtos publikacijos konferencijų leidiniuose:
1.  Mažeikienė, N., Virgailaitė-Mečkauskaitė, E., Ališauskienė, S. (2008). Competence 

Based Teaching and Evaluation Methods/Strategines Online: Analysis of Intercultu-
ral Communication course. Rienties, B., Giesbers, B., & Gijselaers, W.H. (2008). 
Student Mobility and ICT: Can learning overcome barriers of lifelong learning? 
Maastricht: FEBA ERD Press. ISBN 978-90-813727-1-8.

2.  Mažeikienė, N., Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2009). Competence Based Teaching 
and Evaluation Methods/Strategines Online, (2009). EDULEARN proceedings CD. 
ISBN:978-84-612-9802-0.

3.  Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2009). Portfolio metodo taikymas ugdant ir vertinant 
tarpkultūrinę kompetenciją nuotoliniu būdu. Tarpdisciplinis diskursas socialiniuose 
moksluose – 2: konferencijos straipsnių rinkinys, ISSN 2029-3224.
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Disertacijos tema skaityti pranešimai mokslinėse konferencijose:
1)  Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2007). Tarpkultūrinės kompetencijos matavimo ir ver-

tinimo patirtis edukologijoje. Socialinių mokslų doktorantų ir jaunųjų mokslininkų 
konferencijoje: „Tarpdisciplininis diskursas socialiniuose moksluose: patirtis, gali
mybės ir ribos“. Kaunas: KTU, 2007 m. spalio 19 d. 

2)  Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2008). Analysis of Strategies and Instruments for Eva-
luating Intercultural Competence and Pecularities of Teaching in a Distant (Online) 
Mode. Suaugusiųjų mokymas ir nuotolinio mokymosi kokybė / Adult Learning and 
eLearning Quality. Kaunas: VDU, 2008 m. lapkričio 25–26 d. 

3)  Mažeikienė, N., Ališauskienė, S., Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2008). Competence 
Based Teaching and Evaluation Methods/Strategies Online: Analysis of Intercultu-
ral Communication Course. Tarptautinėje konferencijoje Student Mobility and ICT: 
Can ELEARNING overcome barriers of LifeLong learning?“. Mastrichtas (Olan-
dija), 2008 m. lapkričio 19-20 d. 

4)  Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2009). Tarpkultūrinės kompetencijos elementų ugdy-
mas ir vertinimas nuotolinių studijų aplinkoje. „Tarpdisciplininių tyrimų link“. Šiau-
liai: Šiaulių universitetas, 2009 03 20–21. 

5)  Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2009). Competence Based Teaching and Evaluation 
Methods/Strategies Online. Tarptautinė konferencija EDULEARN: Education and 
New Learning Technologies. Ispanija (Barselona), 2009 07 06-08. 

6)  Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2009). Portfolio metodo taikymas ugdant ir vertinant 
tarpkultūrinę kompetenciją nuotoliniu būdu. Tęstinė doktorantų ir jaunųjų moksli
ninkų konferencija “Tarpdisciplininis diskursas socialiniuose moksluose 2”. Kau-
nas: KTU, 2009 10 09.

7)  Virgailaitė-Mečkauskaitė, E., (2009). Portfolio metodo taikymas ugdant ir vertinant 
tarpkultūrinę kompetenciją: perėjimas nuo tradicinio prie konstruktyvistinio požiū-
rio. Tęstinė VIII tarptautinė mokslinė konferencija „Mokytojų rengimas XXI amžiu
je: pokyčiai ir perspektyvos problema“. Šiauliai: Šiaulių universitetas, 2009 11 20.

8)  Šaparnienė, D., Virgailaitė-Mečkauskaitė, E. (2009). The Use Of Innovative Te-
aching And Learning Methods Online: Development And Implementation In Ma-
nagement Information System Course. Student Mobility and ICT: Dimensions of 
transition. Amsterdamas (Olandija), 2009 12 15–16. 

Disertacijos struktūra. Disertaciją sudaro įvadas, keturios dalys: pirmoji ir antroji dalys 
apima teorinio tyrimo rezultatus; trečioji dalis sudaryta iš empirinio tyrimo metodologijos ana-
lizės; ketvirtoji dalis sudaryta iš kiekybinio ir kokybinio tyrimo rezultatų pristatymo; išvados, 
rekomendacijos, literatūros sąrašas ir priedai.

Disertacijoje pateikti 48 paveikslai ir 32 lentelės. Bendra disertacijos apimtis: 194 psl. 
Remiamasi 377 literatūros šaltiniais. Prieduose (kompaktinėje plokštelėje) pateikiami empirinių 
tyrimų anketų pavyzdžiai, kokybinio tyrimo analizės duomenys, kokybinio tyrimo dalyvių cha-
rakteristikos lentelė.
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1 skyrius. TarpkulTūrinės kompeTencijos sampraTa skirTingų 
Teorinių ir meTodologinių prieigų ir paradigmų konTeksTe

1.1. Kompetencijos samprata kaip kontekstualaus žinojimo išraiška

Vakarų šalyse kompetencijos sąvoka socialiniuose moksluose vartojama jau seniai – pir-
masis kompetencijos sąvoką pavartojo 1959 m. amerikiečių psichologas White, tačiau, kaip 
teigia D. Lepaitė (2003), Lietuvoje nėra gilių kompetencijos sąvokos vartojimo tradicijų, nors 
paskutiniu metu atsiranda vis daugiau socialinių mokslų srities disertacijų probleminiais kompe-
tencijų klausimais: Lekavičienė (2000), Lepaitė (2001), Saulėnienė (2003), Žydžiūnaitė (2003), 
Cesevičiūtė (2004), Vilkonis (2004), Rodževičiūtė (2006), Rudytė (2006), Sabaliauskas (2006), 
Lasauskienė (2007), Bubnys (2009). Šiuo metu kompetencijos terminas paplitęs daugelyje 
mokslo sričių: psichologijos, edukologijos, vadybos ir administravimo, teisės, sociologijos ir 
kt., ji dažnai nagrinėjama tarpdisciplininiuose tyrimuose. Ši sąvoka analizuojama įvairiomis pra-
smėmis: kodėl žmogus mokosi, ką tobulėdamas nori pasiekti, kaip kompetencija siejasi su veik-
los pasaulio aplinka, kaip profesinio rengimo programos prisideda prie kompetencijos ugdymo 
ir pan. Pasak P. Jucevičienės (2007), žmogui kompetencijos reikia ne tik darbinėje jo veikloje. 
Žmogus atlieka ne tik darbuotojo, bet ir daug kitų vaidmenų – savo tėvų vaiko, piliečio, besimo-
kančiojo, savo namų ūkio tvarkytojo ir pan. (Jucevičienė, Baublienė, 1998). Tačiau žvelgiant 
į žmogų kaip į vientisą asmenį būtina pripažinti visuminę jo kompetenciją. Kadangi žmogaus 
gyvenimo vaidmenys ir jų reikalavimai nuolat kinta, individas turi nuolat tobulėti, mokytis, kad 
išliktų kompetentingas.

D. Lepaitė (2003), išsamiai analizuodama kompetencijos termino raidą Lietuvos ir išsi-
vysčiusių Vakarų šalių kontekste, atskleisdama kompetencijos ir kvalifikacijos sampratų santy-
kį, tradicinę trinarę kompetencijos sampratą papildo kitų šalių mokslininkams (Byram, 1997; 
Sercu, 2004; Chen & Starosta 1996; Fantini, 2000; Spencer & Spencer, 1993; Boam & Sparrow, 
1992; Bikkert, 1993; Bowden & Marton, 1998 ir kt.) gerai žinomais komponentais: asmeninės 
savybės, vertybės ir požiūriai. 

Galima teigti, kad kompetencija – tai trinaris konceptas, apimantis žinias, gebėjimus, 
įgūdžius, vertybines nuostatas bei asmenines savybes, reikalingas kokiai nors veiklai atlikti (Žr. 
2 pav.). 

 
 
 
 

 

Žinios gdžiai, gebjimai Nuostatos, asmenybs savybs 

Kompetencija 

2 pav. Bendroji kompetencijos struktūra (pagal Mažeikienę, Virgailaitę-Mečkauskaitę, 2007)

Tačiau kompetencijos terminas vartojamas įvairiuose skirtingų sričių kontekstuose. Vie-
naip yra suprantama mokslinė kompetencija, kitaip socialinė kompetencija, dar kitaip tarpkultū-
rinė kompetencija ir pan. Taigi galima sakyti, kad vieno universalaus kompetencijos apibrėžimo 
nėra. Todėl kompetencija turi būti determinuota konteksto, apibrėžta konkrečiame diskurse, kul-
tūroje, bendravimo situacijoje (van Loo and Semeijn, 2001; Risager, 2000). Traktuojant kom-
petenciją kaip neapibrėžtą konstruktą Boon ir van der Klink (2002, 2003) atranda šio termino 
naudingumą kalbant apie ryšį tarp švietimo sistemos ir darbo reikalavimų atitikimą. 
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1.1.1. Kompetencijos sampratų įvairovė

Atliekant mokslinės literatūros analizę išryškėjo keletas kompetencijos konstrukto aiš-
kinimo perspektyvų. Viena mokslininkų grupė (Delamare Le Deist and Winterton, 2005; Win-
terton et. al., 2000; Spitzber & Cupach, 1984, Boon ir van der Klink, 2003 ir kt.) pastebi, kad 
kompetencijų apibrėžimų įvairovę galima susisteminti aptariant tris kompetencijos sąvokos 
aiškinimo sampratas: kompetencijos samprata bihevioristinėje (Amerikos modelis), funkcinėje 
(Anglijos modelis) ir multi-dimensinėje, holistinėje tradicijoje (Prancūzijos, Vokietijos, Austri-
jos modelis). Tačiau kiti autoriai (Stoof, Martens ir kt., 2002; Blokhuis, 2000; Blokhuis ir kt. 
2002; Gonzi ir kt. 1993; Ellstrom, 1998; Eraut, 1994, 2000; ir kt.) teigia, kad kompetencijos 
konstrukto aiškinimo įvairovė atsiranda dėl skirtingo koncepto siejimo su kitomis sąvokomis: 
kvalifikacija; kompetentingumu; gebėjimais, įgūdžiais, mokėjimais; profesionalumu; pasirody-
mu; žiniomis, gebėjimais, požiūriais / vertybėmis (Žr. 3 pav.). Sąsajos tarp abiejų kompetencijos 
aiškinimo perspektyvų yra akivaizdžios ir leidžiančios jas įvairiai interpretuoti ir sieti.
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3 pav. Kompetencijos sampratų įvairovė

Analizuojant užsienio mokslininkų pateiktus kompetencijų apibrėžimus pastebima, kad 
dažniausiai pateikiama trinarė kompetencijos struktūra: žinios, gebėjimai ir nuostatos (Byram, 
1997; Sercu, 2004; Chen & Starosta, 1996; Fantini, 2000; Gonzi et al., 1993; Parry, 1996). Kai 
kurie (Boyatzis, 1982; Spencer & Spencer, 1993; Boam & Sparrow, 1992; Bikkert, 1993; Bow-
den & Marton, 1998 ir kt.) neatsiejama kompetencijos dalimi laiko asmenines savybes, leidžian-
čias individui kompetentingai veikti. Praktiškai kompetencija pasireiškia veikloje, nes tuomet ją 
lengviau įvertinti, apibūdinti. Jei kvalifikacija, gebėjimai, mokėjimai, atlikimas (performance) 
lyginami horizontaliai su kompetencija, tai žinios, gebėjimai ir vertybės yra kompetencijos sude-
damosios dalys. Wood ir Power (1987) teigia, kad kompetencija slypi giluminėje struktūroje (su-
pratime) ir bendruosiuose gebėjimuose, lemiančiuose sėkmingą individo adaptaciją ir veiklą.

Pasaulinėje akademinėje bendruomenėje vyksta mokslinės diskusijos dėl kompetenci-
jos sampratos, konstrukto, dimensionalumo, kuriamos vis naujos kompetencijos koncepcijos, 
ieškant teisingiausio ir tinkamiausio kompetencijos apibrėžimo (Stoof, Martens ir kt., 2002). 
Dažnai kompetencija yra suprantama ir traktuojama kaip rezultatas, t. y. labai aiškiai įvardija-
mos struktūrinės kompetencijos dalys (žinios, gebėjimai, nuostatos / vertybės), atskleidžiamas 
aiškus ryšys su kvalifikacija, numatant, kad kvalifikacija yra skirtingų kompetencijų junginys, 
suprantamas kaip būtinas tam tikram diplomui gauti ir profesijai įgyti. Ypač kompetenciją kaip 
rezultatą traktuoja objektyvistinės pozicijos tyrėjai, siekiantys atrasti būtinus, bet kokiai kom-
petencijai būdingus universalius struktūrinius elementus. Objektyistinė pozicija kompetencijų 
apibrėžimų požiūriu pasireiškia ir siekiu apibrėžti konkrečių kompetencijų universalų (nuo ša-
lies, sektoriaus, įmonės ar organziacijos konteksto nepriklausantį) turinį. Taip, pavyzdžiui, yra 
diskutuojama dėl universalaus akademinės, tarpkultūrinės, informacinės ir pan. kompetencijos 
konstrukto apibrėžimo. 
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Objektyvistinės pozicijos tyrėjai pateikia būtinus kompetencijos elementus, pvz., trina-
rės struktūros koncepcija (apimanti žinias, gebėjimus, įgūdžius, vertybines nuostatas, asmens 
savybes, reikalingas kokiai nors veiklai atlikti) priklausytų objektyvistinei sampratai. 

Kita kompetencijos sampratos teorija apibrėžia kompetenciją kaip procesą. Tuomet svar-
bus tampa kompetencijos raidos aspektas (angl. developmental approach), žmogaus įgyta patir-
tis socializacijos institutuose, ugdymas įvairiose mokymosi aplinkose, formaliojo ir profesinio 
rengimo kontekstas. 

Kompetenciją kaip procesą traktuoja konstruktyvistai (Eraut, 1994; Mirabile,1997; Par-
ry, 1996; Stoof, Martens ir kt., 2002), pabrėžiantys dinaminę kompetencijos sandarą, akcen-
tuojantys kompetencijos įgyvendinamumą / perspektyvumą (angl. viability), jos apibrėžimo ir 
struktūros adekvatumą situacijai, kontekstui, žmonių poreikiams. Teigiama, kad nėra universa-
lios kompetencijos sampratos, nes kompetencijos konstruktas yra dinamiškas, kompetencijos 
apibrėžimas priklauso nuo ją apibrėžiančių žmonių pozicijos ir nuomonės, apibrėžimo tikslo, 
įmonės, sektoriaus ir aplinkos konteksto. Kompetencija yra formuojama konkrečiame diskurse, 
kultūroje, bendravimo ar darbo situacijoje ir kontekste (Jasper van Loo and Judith Semeijn, 
2001; Stoof, Martens ir kt., 2002). Remiantis konstruktyvizmo nuostata būtų sunku susitarti dėl 
galutinio kompetencijos turinio ir pavadinimo, atsižvelgiant į konteksto, apibrėžiančių žmonių 
ir tikslų įvairovę. 

Išsamiau aptariant kompetencijos įvairias sampratas būtina skirti kompetenciją nuo kva
lifikacijos. 

Galima teigti, kad yra dvi kompetencijos aiškinimo tradicijos: 1) siauroji kompetencijos 
sampratos tradicija ir 2) plačioji kompetencijos sampratos tradicija.

1) Kompetencijos sampratos tradicija akcentuojama tyrėjų ir mokslininkų, kalbančių 
apie kvalifikacijos teoriją. Kvalifikacija suvokiama per specialistų rengimo aspektą, 
nes kompetencija nagrinėjama ryšium su profesijos įgijimu (Žr. 4 pav.).

Kompetencijos samprata kvalifikacijos teorij kontekste 

Bendrojo lavinimo 

mokyklos lyg
atitinkantis laipsnis 

Bakalauro 

kvalifikacinis 

laipsnis 

Magistro 

kvalifakacinis

laipsnis 

4 pav. Kompetencijos sampratos atskleidimas per kvalifikacijų teoriją.

Šiai kompetencijos sampratai priskiriamos kvalifikacijos teorijos (Jovaiša, 1993; Jaci-
kevičius, 1994; Adamonienė, 2001; Laužackas, Stasiūnaitė, Teresevičienė, 2005; Laužackas, 
2005, Laužackas, Pukelis, 2000, 2002), kuriose pastebima, kad kvalifikacija – tai žinios, mo-
kėjimai, įgūdžiai, nuostatos, kurie įgaunami mokantis ir parodo asmens tinkamumą vienai ar 
kitai profesijai. Tai reiškia, kad kvalifikacijos sąvoka grindžiama įsisavinta studijų programa 
ir dokumentuota šio fakto išraiška. Tačiau ne visi turintieji vienodus kvalifikacinius laipsnius, 
t. y. tą pačią kvalifikaciją, bus vienodai kompetentingi, nes kompetencija – tai „individo savi-
ta raiška veikloje, pagrįsta jo profesiniais ir asmeniniais sugebėjimais“ (Adamonienė, 2001). 
Čiutienės ir Šarkūnienės (2004) teigimu, įvertinus kompetencijos ir kvalifikacijos koncepcijas 
aiškiai matyti, kad kompetencija apima ne tik mokymosi ir lavinimosi proceso rezultatus ir jų 
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pritaikymą, bet ir darbuotojo individualių savybių integravimą konkrečiose darbo situacijose. 
Nesunku pastebėti, kad siauroji kompetencijos samprata orientuojasi į ekonomiką, darbo rinką 
ir profesinių funkcijų atlikimą. Šis požiūris ilgą laiką dominavo tiek JAV, tiek Europos darbo 
rinkoje. Tačiau industrinės ekonomikos perėjimas prie žinių ekonomikos kelia naujus iššūkius 
ir reikalavimus specialistams. Šiuolaikinėje darbo rinkoje vertinamas ne mechaninis darbas, o 
kūrybinis, lankstus mąstymas. Taigi tokie seni kompetencijų požymiai kaip turimas diplomas ar 
išklausytų kursų sąrašas, t. y. dokumentai, liudijantys individo kvalifikaciją, nebetinka. Į pirmą 
vietą iškeliama nuolatinio tobulėjimo idėja ir atsižvelgiama į asmenines individo savybes. 

D. M. Medley (1982), E. Webb (2006) teigia, kad kompetencija yra žinių, gebėjimų ir 
profesinių-vertybinių nuostatų derinys. Atitinkamų kompetencijų turėjimas glaudžiai siejamas 
su sėkminga profesine praktika. R. Laužackas ir K. Pukelis (2000) teigia, kompetencijos pagrin-
dą sudaro žinios, o viršūnę – įgūdžiai, kurie yra svarbiausias darbuotojo profesionalumo krite-
rijus. Įgūdžiai, atsirandantys kartu su patirtimi, leidžia patyrusiam profesijos atstovui perkelti 
dėmesį į kitų profesinių problemų sprendimą. Autoriai pažymi, kad žinios, mokėjimai, įgūdžiai 
ir požiūris į atliekamą veiklą nurodo kompetencijos kokybę.

White (1959), ieškodamas ryšio tarp kognityvinės kompetencijos ir asmens motyvacijos, 
apibrėžia kompetenciją kaip efektyvų individo ir aplinkos bendravimą / interakciją, ir teigia, 
kad tam, kad būtų įgytas įgūdis / sugebėjimas, reikia motyvacijos tai kompetencijai įgyti. Į 
kompetencijos sąvoką įeina įgūdžiai, tokios savybės kaip pasitikėjimas savimi, socialiniai ge-
bėjimai, savęs reguliavimas ir kiti ne kognityviniai gebėjimai. Kai kurios iš asmeninių savybių 
turi bihevioristinę prigimtį ir gali būti išmoktos per dalyvavimą kursuose, seminaruose ar kitaip 
plėtojamos (McClelland, 1998). Tokia patirtis, pasak Delamare Le Deist, Winterton, (2005), 
buvo išplėtota Amerikoje, kur kompetencija yra suprantama per asmens savybes, susijusias su 
efektyviu ir aukštos kokybės darbo atlikimu, visuminiu situacijų suvokimu, (Boyatzis, 1982; 
Spencer ir Spencer, 1993).

Pasak Spencer ir Spencer (1993), kompetencija susideda iš motyvų, savybių, savęs suvo-
kimo ir vertinimo, požiūrių ir vertybių, turinio žinių, kognityvinių arba bihevioristinių įgūdžių 
– t. y. tokių individo charakteristikų, kurios gali būti išmatuotos, gali būti palygintos tarp žmo-
nių, turinčių aukštą kvalifikaciją, ir vidutiniokų arba tarp efektyvaus ir neefektyvaus veikimo. 
Pasak Jucevičienės (2007), Lietuvoje ilgą laiką buvo apsiribojama tik kvalifikacijos samprata, 
kuri nusako žmogaus tinkamumą, pasirengimą tam tikram darbui. Tačiau studijų metu galima 
įgyti kvalifikaciją, o ne kompetenciją, ypač jei profesinio rengimo programos yra pernelyg aka-
deminės ir orientuotos į mokėjimą taikyti žinias studijų sąlygomis, o ne įgyti praktinės patirties. 
Kitaip tariant, kompetencija įgyjama kvalifikacijos pagrindu (Jovaiša, 1993), todėl reikia prakti-
nės patirties šią kvalifikaciją išplėtoti į kompetenciją.

Kompetencijos samprata nuo jos atsiradimo pradžios vis plėtėsi, apėmė tiek žinias, tiek 
įgūdžius, tiek elgesio ar psichosocialines charakteristikas. Netgi bihevioristinė samprata traktuo-
ja kompetenciją kaip sudėtingą konstruktą, apimantį žinias, įgūdžius, požiūrius, elgesį, darbo 
įpročius, gebėjimus ir asmenines savybes (Gangani ir kt., 2004; Green, 1999; Naquin ir Wilson, 
2002; Nitardy ir McLean, 2002; Russ-Eft, 1995).

Dabartinė JAV literatūra daugiau orientuojasi ir analizuoja darbui atlikti reikalingą kom-
petenciją – funkcinę kompetenciją (Boon ir van der Klink, 2002), susijusią su bihevioristine 
tradicija. Kompetencijos samprata, besiremianti funkciniu požiūriu, susijusiu su darbo atlikimu, 
kuris remiasi žiniomis ir įgūdžiais, analizuojama Mansfield ir Mitchell, 1996; Mansfield, 1993, 
2004; Miller, 1991; Bates, 1995; Jones ir Moore, 1995; Knasel ir Meed, 1994. Kadangi kompe-
tencija išreiškiama per veiklą, tai ją analizuojant labai svarbu suprasti jos jungimąsi su kitomis 
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kompetencijomis (skėtinėmis kompetencijomis), nes, pvz., kvalifikacija yra skirtingų kompeten-
cijų junginys, numatomas kaip būtinas tam tikram diplomui gauti ir profesijai įgyti. Kvalifikaci-
ja nėra viena kompetencija, tai kompetencijų junginys, kurį lemia darbo rinkos poreikis.

Vadovaudamasi daug platesniu požiūriu kompetenciją nagrinėja D. Lepaitė (2003). Savo 
apsibrėžtoje kompetencijos koncepcijoje D. Lepaitė kompetenciją traktuoja ne kaip sudėtinę 
kvalifikacijos fenomeno dalį, o kaip holistinę (visuminę) asmens potencialo raišką, akcentuoda-
ma asmenines individo savybes, vertybines nuostatas, gebėjimą realizuoti sukauptą potencialą 
ir patirtį per veiklą. Tačiau veikla neredukuojama į raišką darbo rinkoje ar profesinėje veikloje. 
Šiuo atveju veikla traktuojama plačiąja prasme kaip žmogaus savęs realizavimas per visą gyve-
nimą, visuomenėje, įvairiose srityse.

Panašią kompetencijos sampratą pateikia ir I. Bootz bei Th. Hartmann (1997), teigdami, 
kad kompetencija: 1) reiškiasi subjektyviai; 2) susijusi su individu, todėl turi visuminį (visu-
mos) raiškos aspektą; 3) reikalauja saviorganizacijos gebėjimų ir pan. 

Šiuolaikinei konkurencingai ir nuolat besikeičiančiai darbo rinkai jau nebetinka kompe-
tencijos, kaip gebėjimo mechaniškai atlikti konkretų darbą arba kaip įgytų formalių kvalifikaci-
jų, samprata. Kaip pastebi D. Lepaitė (2003), „sėkminga asmens veikla globalėjančiose organi-
zacijose priklauso <...> nuo jo gebėjimo prisitaikyti prie kintančios aplinkos, kurioje esminis 
veiksnys yra asmens kompetencija ir jos plėtojimo potencialas“. Taigi vyksta karjeros sampra-
tos kaita: stabilus darbas vienoje įmonėje ar organizacijoje nebėra sėkmingos karjeros požymis. 
Kur kas labiau vertinama „nepastovi“ karjera (angl. protean career) (Hall & Moss, 1998). Geras 
specialistas pirmiausia traktuojamas kaip energingas ir mobilus agentas. Priimdamas į darbą 
naują žmogų darbdavys ieško tokio darbuotojo, kuris būtų ne tik savo srities profesionalas, bet 
ir tiktų tam darbui kaip asmenybė: būtų aktyvus, veiklus, komunikabilus, lankstus, gebantis pri-
imti pokyčius atitinkančius sprendimus. Taigi būtent individualios arba asmeninės savybės ir 
įgūdžiai tampa vis svarbesni kiekviename darbe.

Todėl „kompetencija traktuojama ne kaip sudėtinė kvalifikacijos dalis, o kaip visuminė 
asmens potencialo raiška, akcentuojamos asmeninės individo savybės, vertybinės nuosta
tos bei gebėjimas realizuoti sukauptą potencialą ir patirtį veikloje“ (Lepaitė, 2003). Taigi 
akivaizdu, kad studijos, besiremiančios tokia kompetencijos samprata, turėtų būti orientuotos 
ne tik į žinių, mokėjimų, įgūdžių, nuostatų ir asmeninių savybių perteikimą ir formavimą, bet 
ir į gebėjimo jomis praktiškai pasinaudoti esant skirtingiems veiklos kontekstams. D. Lepaitės 
(2003) žodžiais tariant, žinias, įgūdžius ir asmenines savybes būtina „akumuliuoti į veiklos 
gebėjimus“. Taigi, kompetencijos plėtojimas turi vykti visą gyvenimą besitęsiančio ir tęstinio 
ugdymo kontekste.

Kompetencijos plačiąja prasme supratimas turi remtis konstruktyvistine paradigma, ku-
rioje daug dėmesio skiriama mokymosi iš asmeninės patirties strategijoms kurti ir refleksijos, 
kaip aktyvinančios prielaidos mokytis visą gyvenimą, procesui suvokti. 

2) Plačios kompetencijos sampratos tradicija, kuri kompetenciją aiškina per žmogaus 
mokymosi visą gyvenimą perspektyvą, t. y. kompetencija traktuojama ne tik kvali-
fikacijos teorijų plotmėje, bet ir analizuojant visą žmogaus gyvenimo kontekstą, 
įvertinant įvairias mokymosi ir socializacijos aplinkas (Žr. 5 pav.). 
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5 pav. Plačios kompetencijos sampratos atskleidimas per konstruktyvistinę paradigmą

Kompetencija užsienio mokslininkų įvardijama nepriklausomai nuo profesinės veiklos 
ar disciplinų, kaip gebėjimas įvairiose sudėtingose situacijose priimti tinkamus sprendimus ir 
juos savarankiškai vykdyti prisiimant atsakomybę. Analizuojant Lietuvos aukštąjį mokslą ir 
kompetencijos vietą jame, akivaizdžiai remiamasi siauruoju kompetencijos suvokimu, kad kom-
petencija yra tik sudėtinė kvalifikacijos dalis ir reiškia funkcinį gebėjimą atlikti dalį veiklos, t. 
y. vieną veiklos funkciją ar net operaciją (Laužackas, Teresevičienė, Stasiūnaitė, 2005; Laužac-
kas, 2005). Todėl toks siauras kompetencijos suvokimas, neleidžia diskutuoti apie kompetenci-
ją mokymosi visą gyvenimą kontekste, maža to, kvalifikacijos (bendrojo lavinimo, bakalauro, 
magistro studijų) laipsnio suteikimas, diplomas (pagal siaurąją kompetencijos sampratą) tampa 
rodikliu, kad žmogus turi reikiamas kompetencijas. Bolonijos proceso dokumentuose akcentuo-
jama studijų rezultatų (angl. learning outcomes) svarba, kuri atsispindi kompetencijose – yra 
viena svarbiausių vieningos europinės aukštojo mokslo sukūrimo prielaidų. Pasak Pukelio ir 
Pileičikienės (2005), studijų rezultatai apima žinias, supratimą ir gebėjimus, kuriuos turi pa-
siekti studentas sėkmingų studijų pabaigoje. Tie rezultatai atspindi objektyvius darbo rinkos ir 
visuomenės keliamus reikalavimus studijų turiniui, kurie apibrėžiami per įgyjamų kompetenci-
jų sistemą – suteikiamą kvalifikaciją (Laužackas, Pukelis, 2000). Kvalifikaciją arba atitinkamų 
kompetencijų sistemą (studijų rezultatus) nustato ir užsako socialiniai partneriai, darbdaviai, po-
litikai, dėstytojai, mokslininkai, studentai, absolventai. Vadinasi, apibrėžti studijų rezultatai yra 
pirmas žingsnis pradedant studijų procesą, be kurio sunku būtų nustatyti kompetencijos ugdymo 
ir vertinimo kriterijus, parinkti ugdymo ir vertinimo metodus, priemones, strategijas. 

 Tad kompetencijos samprata mokymosi visą gyvenimą perspektyvoje (konstruktyvisti-
nėje paradigmoje) apima tiek žmogaus socializacijos aspektus, formalaus, neformalaus, savai-
minio mokymosi formas, tiek įgytas kvalifikacijas, tiek mokymąsi darbo vietoje ir kt., atsižvel-
giant ne tik į funkcines kompetencijas, bet ir į asmenines individo savybes, nuostatas, vertybes 
ir pan. Taigi kompetenciją šiuo atveju būtų galima traktuoti kaip gebėjimą veikti savarankiškai, 
atsižvelgiant į turimą patirtį. Kvalifikacija traktuojama kaip rezultatų sąrašas, o kompetencija 
parodo subjektyvius asmens išteklius ir potencialą. 

Analizuojant kompetenciją kaip gebėjimą, įgūdį, mokėjimą, atsižvelgiama į tai, kad 
kompetencijos koncepto aiškinime nėra bendros (vieningai nusistovėjusios) gebėjimų, įgūdžių 
ir mokėjimų sąvokų apibrėžties, todėl šios sąvokos bus vartojamos sinonimiškai, kaip vienas iš 
tarpkultūrinės kompetencijos komponentų. Kadangi analizuojant mokslinę literatūrą pastebėta, 
kad tiek Lietuvos, tiek užsienio šalių mokslininkai nesutaria dėl šių sąvokų apibrėžimų, todėl 
pasirinktas tinkamiausias gebėjimo sąvokos apibrėžimas: gebėjimas – tai fizinė ar psichine galia 
atlikti tam tikrą veiksmą (Jovaiša, 2007). Gebėjimas – tai pasirengimas ir sėkmingų veiksmų ar-
ba sudėtingesnės veiklos atlikimas, pasirenkant ir naudojant teisingus atlikimo būdus, įvertinant 
atitinkamas sąlygas; tai kūrybinė veikla, kuri grindžiama įgytomis žiniomis ir įgūdžiais (Chrep-
tavičienė, 1999) kurią atliekant taip pat gali būti įgytos naujos žinios. Tokio gebėjimo apibrėži-
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mas yra dinamiškas: kalbama tiek apie žiniomis paremtą veiklą, tiek apie galimybę patobulinti 
savo žinias ir mokėjimus veikloje. 

Analizuojant kompetenciją kaip kompetentingumą arba profesionalumą išryškėja 
kompetencijos ir kompetentingumo sąvokų aiškinimo tendencija: kompetencija ir kompeten-
tingumas nėra laikomos tapačiomis sąvokomis, nes kompetencija apima lygius, pradedant nuo 
žemiausio ir baigiant pažangiu, o kompetentingumas yra tik kažkuris aukštesnis kompetencijos 
lygis. Daugelis užsienio ir Lietuvos autorių išskiria panašias charakteristikas: „Kompetentingu-
mas – efektyvios, kokybiškos veiklos demonstravimas, patvirtinamas rezultatais, tenkinančiais 
veiklos pasaulio reikalavimus. Kompetentingumo pagrindą lemia asmens turimos kompetenci-
jos ar kvalifikacijos lygis bei sukaupta profesinė patirtis“ (Laužackas, 2005). Panašiai kaip ir 
profesionalumas užsienio autorių (Dreyfus ir Dreyfus, 1986; Eraut, 1994; Parry, 1996; Thijssen 
ir kt. 2003) suprantamas per optimaliai efektyvaus darbo atlikimą, kas iš esmės priklauso nuo 
žmogaus kompetencijos žemo arba aukšto lygio.

Holistinė kompetencijos samprata, pasak įvairių autorių (Delamare Le Deist ir Winter-
ton; Winterton et al.; Haddadj ir Besson, Klarsfeld, Tremblay ir Sire), analizuojama remiantis 
epistemologine perspektyva, skyla į dvi svarbias dimensijas: individualų požiūrį, orientuojantį 
į individo elgesį, ir kolektyvinį požiūrį, akcentuojantį kompetencijos ugdymą organizacijoje. 
Pats kompetencijos apibrėžimas atsiduria tarp dviejų radikalių pozicijų: arba kompetencija kaip 
universumas, kaip, pvz., raštingumas, arba kompetencija kaip asmeninė savybė, individualus 
gebėjimas, atsiskleidžiantis tik darbo kontekste. Todėl lyginant prancūziškąjį požiūrį su angliš-
kuoju ar amerikietiškuoju pastebimi dideli skirtumai. Prancūziškasis požiūris yra visapusiškes-
nis, apimantis savoir (teorinę kompetenciją, t. y. žinias), savoirfaire (praktinę kompetenciją, 
t. y. funkcinę kompetenciją) ir savoiretre (socialinę ir elgesio kompetenciją, t. y. bihevioristinę 
kompetenciją). Taigi kompetencija sudaryta iš 3 dimensijų – žinių, patyrimo ir elgesio. Pasak 
D. Lepaitės (2001), kompetencija kaip ugdymo tikslas profesiniu viduriniu lygmeniu yra labiau 
išreikšta įgūdžių įgijimu veikti, arba, kitaip tariant, bihevioristine kompetencija. Aukštajame 
moksle ugdymo tikslu tampa kompetencija, apimanti ne tik žinias ir įgūdžius, kurie sudaro 
įgyjamos kvalifikacijos branduolį, bet ir požiūrių bei asmeninių savybių visumą, jų pokyčių 
savo veikloje įvertinimą, drauge per visą gyvenimą mokantis iš nuolat vertinamų savo veiklos 
rezultatų. Todėl aukštajame moksle ugdymo tikslu tampanti holistinė kompetencija, įgalinanti 
žmogų siekti pokyčių veikloje, iš esmės išryškina skirtumus tarp profesinio viduriniojo ir aukš-
tojo mokslo lygmenų. 

Dar vienas svarbus holistinės kompetencijos požiūrio aspektas – tai kompetencijos turi-
nio nepastovumas. Šio požiūrio atstovai (Klarus, Tillema, and Veenstra, 1999) pabrėžia būtiny-
bę nuolat tobulinti turimas kompetencijas. Dažnai studijų metu įgytos žinios būna nesusijusios 
su darbo veikla. Taigi kompetencija nėra statiška: visuomet akcentuojamas šiam darbui, konkre-
čiai organizacijai ar net laikmečiui pageidaujamų gebėjimų, žinių ir nuostatų plėtojimas. Kitaip 
tariant, akcentuojama kompetencijos ir socialinio (darbo) konteksto priklausomybė. Būtent so-
cialinio kompetencijos aspekto suvokimas ir yra stiprioji šio požiūrio vieta, skirianti jį nuo funk-
cinio (darbo) požiūrio. Šiuo atveju žmogaus apsisprendimas, susidūrus su skirtingais veiklos 
kontekstais, pasirinkti veiklos metodus, siekiant rezultato, tampa svarbesnis negu darbo funkci-
jų atlikimas (Lepaitė, 2003). Toks kompetencijos supratimas aiškiai parodo, kad kompetencijos 
pagrindą sudaro individo sugebėjimas per tam tikrą laiką efektyviai prisitaikyti prie jį supančios 
aplinkos, siekiant įgyvendinti organizacijos tikslus (Spitzber & Cupach, 1984).

Apibendrinant galima teigti, kad kompetencija yra sudėtingas ir multidimensinis, ho-
listinis konstruktas, apimantis žinias, patyrimą ir elgesį. Šiuolaikinei konkurencingai ir nuolat 
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besikeičiančiai darbo rinkai jau nebetinka kompetencijos, kaip gebėjimo mechaniškai atlikti 
konkretų darbą arba kaip įgytų formalių kvalifikacijų, samprata. Kompetencija traktuojama 
kaip visuminė asmens potencialo raiška, akcentuojamos asmeninės individo savybės, vertybi-
nės nuostatos, gebėjimas realizuoti sukauptą potencialą ir patirtį per veiklą. Taigi akivaizdu, 
kad studijos, besiremiančios tokia kompetencijos samprata, turėtų būti orientuotos ne tik į žinių, 
mokėjimų, įgūdžių, nuostatų ir asmeninių savybių perteikimą ir ugdymą, bet ir į gebėjimo jomis 
praktiškai pasinaudoti, esant skirtingiems veiklos kontekstams. Taigi kompetencijų plėtojimas 
turi vykti visą gyvenimą besitęsiančio ir tęstinio ugdymo kontekste. Todėl reikia kalbėti apie 
holistinį kompetencijos modelį ir supratimą (Žr. 6 pav).

 Meta-kompetencija 

Funkcin kompetencija Socialin kompetencija

Kognityvin kompetencija 

6 pav. Holistinis kompetencijos modelis (pagal Delmare Le Deist ir J. Winterton, 2005).

Apibendrinant visas kompetencijos sampratas išryškėja, kad bihevioristinis ir funkciona-
listinis požiūriai susiaurina kompetencijos sampratą iki darbo raiškos ir kvalifikacijos sampra-
tos, tačiau holistiniu požiūriu kompetencija negali būti suvokta siaurai, vien per kvalifikaciją, 
nes svarbiausias kompetencijos elementas yra asmenybės, pilietiškumo, socialinių kompetenci-
jų ugdymas, kas nurodo, kad kompetencija svarbi žmogui ne tik darbo rinkoje, bet ir bet kokioje 
kitoje asmens veikloje. 

1.1.2. Kompetencijų jungimosi kontekstualumo svarba 
skėtinių kompetencijų atsiradimui

Kompetencijas analizuojantys autoriai (Saulėnienė, 2003; Lepaitė 2001; van Loo and 
Semeijn, 2001; Ellingboe, 1998; Elliott & DiPerna, 2002) siekia atrasti universalius kompeten-
cijos elementus (žinios, gebėjimai, nuostatos), apibrėžti skirtingus požiūrius į kompetenciją. 
Tačiau mažai ištirtas įvairių kompetencijų jungimasis į platesnes skėtines kompetencijas ir to-
kių platesnių kompetencijų turinio priklausomybė nuo konteksto veiksnių (globalių, lokalių ir 
nacionalinių, specifinių socialinių-kultūrinių, profesinių, sektorinių ir t.t.). Labai svarbus tampa 
kompetencijų jungimasis su kitomis kompetencijomis (skėtinių kompetencijų atsiradimas) dėl 
specifinių konteksto poreikių. Todėl kai kalbama apie profesinės veiklos kontekstą, reikia su-
prasti, kad tai yra įvairių kompetencijų junginys ir kad viena kompetencija jungiasi su kitomis 
kompetencijomis sudarydama profesinę kompetenciją. Pavyzdžiui, 1996 m. Vokietijos švietimo 
sistema pradėjo orientuotis į veiklos kompetenciją, taip tolstant nuo dalykų (sąnaudų ir įdėtų 
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pastangų) ir einant link kompetencijos (rezultatų, angl. learning outcomes) ir programų turinio 
(curricula), akcentuojant mokymosi praktikas, o ne su profesija susijusias žinias ir įgūdžius 
(Straka, 2004). Taigi veiklos kompetencija susideda iš: 

•	 dalyko kompetencijos (angl. subject), kuri susideda iš noro ir gebėjimo, remiantis 
turimomis dalyko turinio žiniomis ir įgūdžiais, atlikti užduotis, spręsti kilusias pro-
blemas, vertinti rezultatus, remiantis orientavimusi į rezultatus strategija, tinkamai, 
metodologiškai ir savarankiškai. Bendroji kognityvinė kompetencija susideda iš ge-
bėjimo mąstyti ir veikti atsižvelgiant į problemų sprendimą, taip plėtojama dalyko 
kompetencija, į kurią įeina tiek funkcinė, tiek kognityvinė kompetencija;

•	 asmeninės kompetencijos, apibūdinančios asmenybės gebėjimą suprasti, analizuoti, 
vertinti tobulėjimo pokyčius, plėtoti įgūdžius, susijusius su asmenine gerove, darbu, 
šeima. Asmeninės savybės apima nepriklausomybę ir savarankiškumą, kritinį mąs-
tymą, pasitikėjimą savimi, atsakingumą, profesines ir etines vertybes. Asmeninė 
kompetencija susideda tiek iš kognityvinės, tiek iš socialinės kompetencijos;

•	  socialinės kompetencijos, kuri apibūdinama kaip gebėjimas bendraujant valdyti 
įvairias situacijas, suprasti gaunamą naudą, ugdyti solidarumą ir socialinę atsakomy-
bę. Socialinė, dalyko, asmeninė kompetencija leidžia asmenybei išugdyti mokymo-
si kompetenciją arba meta- kompetenciją, kuri susijusi su žinojimu, kaip mokytis.

Todėl kai kalbama apie profesinės veiklos kontekstą, reikia suprasti, kad tai yra įvairių 
kompetencijų junginys ir kad viena kompetencija jungiasi su kitomis kompetencijomis sudary-
dama profesinę kompetenciją. Todėl analizuojant profesinės kompetencijos dalis, analizuoja-
mos konceptuali (kognityvinė, žinių, supratimo) kompetencija ir operacinė (funkcinė, psichomo-
torinė, taikomųjų gebėjimų) kompetencija. Panašiai suvokiamos ir kompetencijos, susijusios su 
asmens efektyviu veikimu, t. y. konceptuali (meta-kompetencija, mokymosi mokytis kompeten-
cija) ir operacinė (angl. operational) (socialinė kompetencija, įskaitant elgesį ir požiūrį). Santy-
kį tarp šių 4 kompetencijos dimensijų geriausiai vaizduoja pateikta kompetencijos tipologijos 
schema:

Kognityvin
kompetencija 

Funkcin
kompetencija 

Meta 

kompetencija 

Socialin
kompetencija 

Profesin Asmenin

Konceptuali 

Operacin

7 pav. Kompetencijos tipologija (pagal Delmare Le Deist ir J. Winterton, 2005)
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Trys kompetencijos dimensijos (kognityvinė, funkcinė ir socialinė) yra universalios ir 
atitinka arba prancūziškąjį požiūrį (angl. savoir, savoir faire, savoir etre), arba gerai žinomą 
ŽGP (žinios, gebėjimai, požiūriai). Žinios gali būti priskiriamos kognityvinei kompetencijai, 
įgūdžiai – funkcinei, o elgesio ir požiūrio kompetencija priskiriama socialinei kompetencijai. 
Meta - kompetencija palengvina kitų esminių kompetencijų įgijimą. Tačiau tokia kompetencijos 
perskyra gali būti daroma teoriniu analitiniu lygmeniu, praktiniu lygmeniu, siekdamas profesi-
nės ir asmeninės sėkmės, žmogus turi plėtoti tiek žinias, funkcinius įgūdžius ir gebėjimus, tiek 
socialines kompetencijas.

Kalbant apie kompetencijos ugdymą aukštajame moske, svarbios tampa Barnett idėjos, 
kad kompetencijų, reikalingų specialistui, turinio apibrėžimas kyla tiek iš vidinės universite-
to sistemos, tiek iš darbo rinkos poreikių, atsižvelgiant į kompetencijos turinį, kurį nurodo ir 
skirtingai apibrėžia įvairios suinteresuotos grupės – dėstytojai, studentai, darbdaviai, platesnės 
bendruomenės nariai. Aukštojo mokslo ir darbo rinkos internacionalizacijos ir globalizacijos 
procesai nusako kompetencijos turinio pasikeitimo dinamiškumą priklausomai nuo, pavyzdžiui, 
aplinkos internacionalizacijos laipsnio ir daugybės kitų veiksnių. 

Aukštajame moksle ugdomų studentų kompetencijų konstruktas priklauso nuo šalyje 
dominuojančio aukštojo mokslo modelio. Pasak Gellert (1991), britų auštojo mokslo modelis 
pabrėžia asmenybės tobulinimą (Platono aukštojo mokslo idėja), vokiečių – mokslinius tyrimus 
(Vilhelm Von Humboldt mokslo ir studijų vienovė), prancūzų – profesinį ugdymą. Amerikietiš-
kajame aukštojo mokslo modelyje aptinkami visi trys europietiškojo mokslo bruožai: bakalauro 
studijose akcentuojamas liberalus ugdymas, būdingas britų modeliui; profesinėse aukštųjų stu-
dijų mokyklose (Graduate Schools – pirmas lygmuo) – prancūziškasis modelis, o akademinės 
aukštųjų studijų mokyklos (Graduate Schools –aukštesnis lygmuo) veikia pagal vokiškąjį mode-
lį. Lietuvoje 1990–1995 m. reformuojant aukštąjį mokslą daugiausia buvo siekiama realizuoti 
JAV aukštojo mokslo modelį, tačiau vis dar išlieka poreikis plėtoti ne tik tyrimo atlikimo, bet ir 
perkeliamuosius gebėjimus, plėsti universitetų ir išorės įmonių bendradarbiavimą, siejant atlie-
kamus tyrimus su darbo rinkos interesais. 

Barnett (1994), kalbėdamas apie modernaus universiteto studijų programas, pabrėžė, kad 
įgūdžių ir kompetencijų ugdymas turi orientuotis tiek į vidinės, akademinės aplinkos veiksnius, 
tiek į išorės, darbo rinkos poreikius (žr. 8 pav.). Viena vertus, kalbant apie darbo rinkos porei-
kius susiduriama su siauresniu, aiškiai apibrėžtu socialinių dalininkų sąrašu, kuriame labai svar-
bią vietą užima darbdaviai. Analizuojant įvairias studijų programas ir aptariant, kokių studijų 
rezultatų yra tikimasi ir siekiama ugdymo procese, labai svarbus tampa platesnis socialinių dali-
ninkų sąrašas, ne tik darbdaviai, bet visa pilietinė visuomenė, globalios visuomenės gyventojai 
ir jų poreikiai, ateities kartos ir kt. Tuomet akivaizdžiai iškyla bendrųjų kompetencijų, tarp jų ir 
nuostatų bei vertybių (etikos, tolerancijos ir kt.), svarba.

Vertikali ašis apibrėžia, ar studijų programa yra veikiama vidinių universiteto veiksnių, 
ar išorinių visuomenės grupių. Horizontali ašis parodo, ar studijų programa orientuojasi į specifi-
nius, episteminius interesus, ar į bendrus tikslus, apimančius daugiau nei disciplinos specifiniai 
interesai.
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8 pav. Diametrali skirtis: įgūdžiai aukštajame moksle (Barnett, 1994)

Tokia analizė išryškina, kad įgūdžiai gali būti ugdomi vykstant įvairių suinteresuotųjų 
grupių (angl. stakeholders) interesų susidūrimams. 

Tokiu būdu vis didėjantis universitetų ir išorės įmonių bendradarbiavimas, aukštųjų mo-
kyklų atvirumas plėtojant ryšius su aplinka sąlygoja dvejopą (akademinės bendruomenės ir dar-
bo rinkos) poveikį specialistų rengimui. Studijų organizavimas ir vykdymas, studentų kompe-
tencijų ugdymas turi atspindėti akademinės bendruomenės, kaip fundamentalių žinių kūrėjos, 
tikslus ir būti derinamas su taikomuoju žinių ir tyrimų aspektu, atsižvelgiant į išorės įmonių, 
organizacijų ir institucijų poreikius.

Vidinių akademinės aplinkos veiksnių ir visuomenės grupių išorinės įtakos, akademinių 
ir profesinių siekių, universitetų ir darbdavių, platesnės visuomenės interesų derinimas numato, 
be specifinių dalykinių akademiškai suformuluojamų gebėjimų, ugdyti bendrąsias profesinėje 
veikloje reikalingas kompetencijas. Mokslinės veiklos plėtros įmonėse universitetai skatinami 
rengti specialistus, gebančius atlikti ne tik fundamentaliuosius, bet ir taikomuosius tyrimus. 
Todėl, kalbant apie magistrantų kompetencijas, tradicinė tyrimo atlikimo gebėjimo samprata 
turi būti išplėsta bendrosiomis kompetencijomis: pvz., tokiais perkeliamaisiais gebėjimais kaip 
darbas komandoje, projektinis darbas, informaciniai, prezentaciniai ir komunikaciniai gebė-
jimai, tarpkultūrinė kompetencija ir kt2. Toks kompetencijų junginys leistų sėkmingai veikti 
tiek akademinėje, tiek išorinėje profesinėje aplinkoje. Bendrieji / perkeliamieji magistrantų 
2 Išsamesnia bendrųjų kompetencijų, ugdomų aukštajame moksle, aprašymas ir klasifikacija buvo sukurta vykdant Tu
ning Educational Structures in Europe projektą. Projekto ataskaitoje pateikiamos tokios bendrųjų kompetencijų grupės: 
instrumentinės kompetencijos (gebėjimas analizuoti ir apibendrinti, gebėjimas organizuoti ir planuoti, pagrindinės ben-
drosios žinios (bendras išprusimo lygis), pagrindinės profesinės žinios, kalbinės ir rašytinės valstybinės kalbos žinios, 
užsienio kalbų žinios, pagrindiniai darbo kompiuteriu įgūdžiai, informacijos valdymo įgūdžiai, gebėjimas spręsti pro-
blemas, gebėjimas priimti sprendimus); tarpasmeninės kompetencijos (tarpasmeninio bendravimo įgūdžiai, gebėjimas 
objektyviai vertinti save ir kitus, gebėjimas dirbti komandoje, gebėjimas dirbti iš skirtingų sričių specialistų sudarytoje 
komandoje, gebėjimas bendradarbiauti su kitų sričių ekspertais, gebėjimas pripažinti tarpkultūrinius ir kitus skirtumus, 
gebėjimas dirbti tarptautiniu lygmeniu, gebėjimas laikytis bendrųjų moralumo principų); sisteminės kompetencijos (ge-
bėjimas dirbti savarankiškai, mokslinių tyrimų įgūdžiai, gebėjimas mokytis, gebėjimas žinias pritaikyti praktikoje, gebė-
jimas prisitaikyti naujomis situacijomis, gebėjimas kurti naujas idėjas (kūrybiškumas), lyderiavimas, savo ir kitų šalių 
kultūros bei papročių supratimas, projektų kūrimo ir valdymo įgūdžiai, gebėjimas būti iniciatyviu ir versliu, pirmenybės 
teikimas kokybei, sėkmės siekis).
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tarpkultūrinės kompetencijos gebėjimai yra tiesiogiai susiję su bendrųjų kompetencijų ugdy-
mu aukštosios mokyklos magistrantūros studijose, nes bakalauro studijose yra ugdomi tokie 
bendrieji / perkeliamieji gebėjimai kaip darbas komandoje, projektinis darbas, informaciniai, 
prezentaciniai ir komunikaciniai gebėjimai, tarpkultūrinė kompetencija, tačiau jų turinys yra vi-
siškai kitoks nei magistrantūroje ugdomų bendrųjų / perkeliamųjų gebėjimų, kurie daugiau yra 
orientuoti į tarptautiškumą, tyrimų atlikimą ir galimybes bendradarbiauti su savo ir kitų sričių 
mokslininkais iš užsienio. Bakalauro ar magistro bendrųjų / perkeliamųjų gebėjimų turinį lemia 
nacionalinė kvalifikacijų sąranga (2007). Studijų pakopa (bakalauras ar magistras) iš esmės 
yra siejama su nacionalinės kvalifikacijų sąrangos lygmeniu. Dublino aprašuose skiriamos trys 
studijų pakopos (angl. cycle), kurios tapatinamos su teikiamais bakalauro, magistro ar daktaro 
kvalifikaciniais laipsniais. Kvalifikacijų požiūriu pakopa siejama su įgyjama kvalifikacija ar 
kvalifikaciniu laipsniu (profesijos bakalauro, bakalauro, magistro, daktaro ir pan.). J. Murray 
(2006) pabrėžia, kad pagrindinis parametras, apibrėžiantis nacionalinės sąrangos kvalifikacijos 
lygmenis ir atskiriantis juos vieną nuo kito, yra studijų rezultatai, kurie naudojami apibrėžiant 
plačiausias studijavimo ribas, pagal kurias yra lyginamos atskiros kvalifikacijos arba giminingų 
kvalifikacijų grupės.

1.2. Kompetencijos ugdymas ir vertinimas socializacijos, 
neformalaus ir savaiminio mokymosi kontekste

1.2.1. Socializacijos ir ugdymo veiksnių įtaka ugdant kompetenciją

Kompetencija, būdama sudėtingu konstruktu, ugdomu visą žmogaus gyvenimą, apima 
visus socializacijos veiksnius (mokyklą, šeimą, bendraamžių grupes ir pan.), formalaus, savai-
minio, neformalaus mokymosi formas, mokymosi visą gyvenimą strategiją, žmogaus turimą 
patirtį (Žr. 9 pav.). Kompetencijos ugdymas ir vertinimas disertacijoje analizuojamas konstruk-
tyvizmu besiremiančiu požiūriu, teigiančiu, kad nėra universalios kompetencijos sampratos, 
nes kompetencijos konstruktas yra dinamiškas, o kompetencijos apibrėžimas priklauso nuo ją 
apibrėžiančių žmonių pozicijos ir nuomonės, apibrėžimo tikslo, įmonės, sektoriaus ir aplinkos 
konteksto. Kompetencija yra formuojama konkrečiame diskurse, kultūroje, bendravimo ar dar-
bo situacijoje ir kontekste (van Loo and Semeijn, 2001; Stoof, Martens ir kt., 2002). Pastebima, 
kad, priklausomai nuo kultūros, visuomenės, kurioje žmogus gyvena, šeimos vertybių, turimų 
patirčių, formaliojo ir savaiminio mokymosi formų bei apibrėžtų studijų rezultatų (žinių, gebė-
jimų, supratimo lygio nustatymo vidinėje studijų programos sąrangoje), priklauso, kaip kom-
petencija bus ugdoma. Todėl analizuojant kompetencijos ugdymą svarbus tampa edukologinis 
požiūris, pabrėžiantis, kad žinios, gebėjimai ir nuostatos gali būti įgyjamos ir plėtojamos ne tik 
ugdymo, klasikinio mokymo paradigma paremto mokymo metu, bet ir saviugdos bei praktinio 
darbo metu. Tokio „mokymosi elgesio“ pripažinimas vietoj tradicinių mokymosi rezultatų sam-
pratos, kuri apima žinias, gebėjimus ir nuostatas, formuoja platesnį kompetencijos apibrėžimą 
edukaciniu požiūriu. J. Bowden ir F. Marton (1998) teigia, kad kompetencijos pagrindą sudaro 
gebėjimas pažvelgti į problemas iš skirtingų perspektyvų, pabrėžiamas bendrosios ir profesi-
nės kompetencijų būtinumas. Bendras edukacinio požiūrio į kompetenciją požymis pasireiškia 
tuo, kad kompetencijos komponentų (žinių, gebėjimų, nuostatų) plėtojimas laikomas ugdymo 
objektu. Teigiama, kad kompetencijos yra plėtojamos / formuojamos socializacijos ir ugdymo 
procese, nors įgimti gabumai taip pat yra svarbūs (Beresnevičienė, 1995).
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9 pav. Kompetencijos ugdymą visą gyvenimą sąlygojantys veiksniai

Socializaciją įvairūs mokslininkai apibūdina kaip procesą ir rezultatą, kai aktyvių indi-
vido pastangų dėka įsisavinama socialinė patirtis, kurią jis perima aktyviai sąveikaudamas su 
socialine aplinka, iš pradžių tik domėdamasis, vėliau ją stebėdamas, o dar vėliau tiesiogiai są-
veikaudamas su ja. 

Šiuolaikinio interakcionizmo atstovai teigia, kad socializacija apima vaidmenų, normų 
ar elgesio būdų mokymąsi tokiu mastu, kokiu jie tampa mūsų pačių savęs supratimo priemonė-
mis, antai „socialinė kontrolė (per socializacijos agentus) transformuojasi į savikontrolę (sąmo-
nės ir kitų save kontroliuojančių mechanizmų pavidalus)“ (Gecas, 2001). Taigi socializacijos 
metu, kai mokomasi naujų vaidmenų ar elgesio būdų, interiorizuojamos naujos normos, randasi 
naujas savęs vertinimas, keičiasi savo vietos, galių supratimas, skleidžiasi ir įsitvirtina asmens 
tapatybė.

Išskiriamos dvi socializacijos proceso dalys: pirmoji – socialinė individo adaptacija prie 
socialinių ir kultūrinių sąlygų, normų bei vaidmenų, socialinių grupių bei organizacijų; antro-
ji – socialinė interiorizacija, kai individas ne tik pasyviai perima socialinę patirtį, bet ir aktyviai 
su ja sąveikauja, transformuodamas išorinę patirtį į vidinę (Juodaitytė, 2003; Vaicekauskienė, 
2006).

Mokslininkai (Bronfenbrenner, 1977; Damon, 2006; Arnett, 2000; Pinker, 2002) socia-
lizacijos procese akcentuojantys adaptacinę sąveiką tarp asmens ir aplinkos, remiasi socialinės 
ekologijos paradigma ir išskiria socializaciją nulemiančius veiksnius: nustatyti bendriausias 
socializacijos sąlygas, visuomenės kultūros įtaką ir socialinį, ekonominį teritorijos statusą. At-
kreipiamas dėmesys į 6 vaikų socializacijos sritis: 1) socializacijos sąlygas vietinėje bendruo-
menėje; 2) šeimos struktūrą ir narių pozicijas individo atžvilgiu; 3) šeimos narių asmenybės 
charakteristikas; 4) individų ugdymo stilių šeimoje; 5) asmenų poreikių ir elgsenos požymius; 
6) asmenų elgesį kitose įstaigose (Vaicekauskienė, 2006).

Įvairios socializacijos teorijos (bihevioristinė, psichoanalitinė, socialinio išmokimo, kog-
nityvinė, socialinių mainų ir kt.) akcentuoja subjektyvų individo asmenybės sąveikos su aplinka 
pobūdį ir siekia paaiškinti bei pagrįsti, kokių vidinių struktūrų dėka ir kaip vaiko socialinis pa-
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tyrimas sąveikaujant su aplinka tampa individo asmenybės vidiniais dariniais, veikiančiais jo 
komunikacijų sistemas bei socialinių veiksmų procedūras. Socializacijos teorijos ir empiriniai 
tyrimai teigia, kad socializacijos ir ugdymo esmė – ne tik individo žinios, bet ir jo sąveikos su 
aplinka pobūdis: branda šeimoje, komunikacijos problemos, veiklos pasiekimai ir kt. Tad socia-
lizacija ir ugdymas yra glaudžiai susiję procesai, darantys tam tikrą socialinį ir kultūrinį poveikį 
asmeniui, kuriuo jis yra įtraukiamas į visuomenės gyvenimą, o vėliau ir pats į jį įsitraukia bei da-
lyvauja (pagal savo jėgas) (Juodaitytė, 2003). Socializaciją galima apibūdinti kaip visuminę ap-
linkos įtaką, sudarančią sąlygas individui dalyvauti visuomenės gyvenime, suvokti jos kultūrą 
ir atlikti tam tikrus socialinius vaidmenis. O ugdymas suprantamas kaip kryptingi suaugusiojo 
veiksmai, kuriais siekiama skiepyti vaikams pageidaujamus socialinius bruožus ir savybes.

Socializacija, būdama tiek reguliuojama, tiek stichinė, vykstanti individui sąveikaujant 
su socialine tikrove, vyksta tiek specifiniuose socialiniuose institutuose, tiek ir įvairiose nefor-
maliose žmonių bendrijose (Žr. 10 pav.). Specialiųjų socialinių institutų (mokykla, vaikų darže-
lis, pradinė mokykla, vaikų ir jaunimo organizacijos) svarbiausia funkcija – individo, kaip as-
menybės, socializacija. Pagrindinis individo socializacijos institutas yra šeima, kurios pagrindą 
sudaro vaikui artimi žmonės ir emociniai ryšiai. Aukštojo mokslo plėtra socializaciją pailgino 
studijų laikotarpiu, o mokymosi visą gyvenimą idėja socializaciją pailgino viso žmogaus gyve-
nimo laikotarpiu. T. Parsonsas ir G. Plattas (1970) remiasi analogija tarp dviejų socializuojančių 
institucijų – šeimos ir aukštosios mokyklos. Abi institucijos yra panašios, nes abiejose hierarchi-
niu požiūriu atsiskiria tie, kurie yra socializuojami, nuo tų, kurie socializuoja. Šeimoje – tai tė-
vai ir vaikai, aukštojoje mokykloje – aukštosios mokyklos personalas ir studentai. Dėstytojams, 
kaip ir tėvams, būdinga ilgesnė jų socialinio vaidmens karjera, o studentai, beje, kaip ir vaikai, 
pasižymi palyginti trumpai trunkančiu savo, kaip socializuojamojo, vaidmeniu. Be to, sociali-
zuojantiems agentams būdingas iš jų didesnio privatumo išplaukiantis solidarumas, skiriantis 
socializuojančiuosius nuo socializuojamųjų pasaulio.
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10 pav. Vaiko socializaciją ir ugdymą lemiantys veiksniai kompetencijos ugdymo ir 
mokymosi visą gyvenimą kontekste

Visi minėti ir schemoje pavaizduoti socialiniai institutai atlieka tiekf ormalaus, tiek nefor-
malaus ir savaiminio mokymosi funkciją. Todėl, ugdant kompetenciją (o vėliau ir tarpkultūrinę 
kompetenciją) aukštojoje mokykloje, svarbu atsižvelgti į asmens patirtį (formalią, savaiminę) 
sąlygotą esamos kultūros, įgytą šeimoje, darželyje, mokykloje, bendraujant su draugais ir pan., 
nes sunkiausiai ugdomi kompetencijos elementai (nuostatos ir vertybės), sąlygojantys tolesnį 
asmens augimą ir kompetencijos elementų įsisąvinimą, suformuojamos būtent pirminiuose so-
cializacijos institutuose. Todėl reikia išsamiau panagrinėti patį ugdymo fenomeną ir formalaus, 
neformalaus, savaiminio ugdymo formas, kurios sąlygoja tolesnį kompetencijos ugdymą.
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1.2.2. Neformalusis ir savaiminis mokymasis kaip veiksnys 
lemiantis kompetencijos ugdymą

Neformaliojo ir savaiminio mokymosi aktualumas yra ne tik aprašomas ir analizuojamas 
įvairių Lietuvos ir užsienio autorių (Fokienė, 2006; Rajeckas, 2001; Linkaitytė, Lukšytė, 2003; 
Colley, Hodkinson, Malcom, 2003; Coombs, Ahmet, 1974; Fennes and Otten, 2008; Otten, 2003 
ir kt.), bet ir neatsiejamas nuo svarbiausių strateginių švietimo reformos uždavinių įgyvendini-
mo, kurie yra apibūdinti Bolonijos deklaracijoje (1999), Europos Komisijos pateiktose gairėse, 
siekiant paversti mokymąsi visą gyvenimą realybe (2001), Kopenhagos deklaracijoje (2002), 
kituose Europos Sąjungos ir Lietuvos Respublikos strateginiuose dokumentuose. Pasak Colley, 
Hodkinson ir Malcom (2003), apie mokymosi formalumą ar neformalumą iš dalies sprendžiama 
pagal tokius pagrindinius mokymąsi charakterizuojančius aspektus kaip vieta, procesas, tikslai, 
turinys ir pasiekimai. Pasak Colley, Hodkinson, Malcom (2003), šių dienų visuomenėje paste-
bimos dvi paradoksalios tendencijos: formalizuoti neformalųjį mokymąsi (apibrėžiant tikslus, 
nustatant mokymo turinio struktūrą, įvertinimo procesus ir pan.) ir drauge į formalųjį mokymą 
įdiegti tam tikras neformalumo apraiškas (skatinant mažiau struktūrizuotą požiūrį į mokymąsi, 
labiau vertinant pagalbą mokantis, kurią suteikia ne tik mokytojas, bet ir konsultantai, mentoriai 
ar tiesiog kolegos). 

Savaiminis mokymasis yra svarbus, tačiau nepakankamas žinioms įgyti ir turi būti pa-
pildytas formaliuoju mokymusi (Svensson ir kt., 2004; Ellstrom, 2001; Barnett, 1999). Kompe-
tencija įgyjama tik tada, kai sudaromos sąlygos pasireikšti tiek formaliajam, tiek savaiminiam 
mokymuisi (žr. 11 pav.). Pasak Stamps (1998), formalusis ir savaiminis mokymasis papildo 
vienas kitą, ir svarbiausia atrasti balansą tarp jų.
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11 pav. Formaliojo ir savaiminio mokymosi ryšys (Pagal Svensson ir kt., 2004)

Pasak Fokienės (2006), savaiminis mokymasis (savišvieta, savivada) (angl. Informal le
arning, Selfdirected learning) vyksta kasdienio gyvenimo, socialinės / profesinės praktikos 
ar laisvalaikio metu. Bet kokios žinios, gebėjimai, vertybinės nuostatos, įgytos tokios veiklos 
metu, suprantamos kaip savaiminio mokymosi išdava. Dabartinį savaiminio mokymosi apibrėži-
mą pateikia daugelis edukologijos mokslininkų, priskirdami jam vienus ar kitus bruožus. Savai-
minio mokymosi procesas nėra struktūriškai apibrėžtas (nėra suformuluoti tolimieji ir artimieji 
mokymosi tikslai, numatytas mokymuisi skirtas laikas ir sąnaudos). 



32

TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

Rajeckas (2001), pripažindamas savaiminio mokymosi svarbą, teigia, kad asmenybę ug-
do ne tik švietimo įstaigos, bet ir visa visuomenė, visa žmogų supanti aplinka – šeima, religinės 
institucijos, masinės komunikacijos priemonės, visuomeninės organizacijos ir pan., funkcionuo-
jančios šalia švietimo sistemos. Autoriaus įsitikinimu, asmenybės raidai didelę įtaką turi savi-
moka – žinių įgijimas savarankiškai (per spaudą, televiziją, bendraujant su įvairiais žmonėmis, 
stebint įvairius reiškinius). 

Apie aplinkos įtaką asmenybės raidai bei kitus mokymosi veiklai įtakos darančius veiks-
nius kalba Blanchard ir Thacker (2007) (žr. 12 pav.). Lohman (2006), apibendrinusi Ellstrom 
(2001) mintis, akcentuoja, kad savaiminiam mokymuisi didžiausią įtaką turi „sąveika tarp sa-
vaiminio mokymosi veiklų, aplinkos, kurioje tos veiklos vyksta, ir besimokančiojo charakteris-
tikų“.

 

Mokymasis 

Aplinka Žinios, gdžiai, 
gebjimai 

Motyvacija 

12 pav. Žmogaus mokymosi veiklą lemiantys veiksniai (Pagal Blanchard ir Thacker, 2007)

Kadangi pats kompetencijos konstruktas yra sudėtingas, svarbu nustatyti visų šių kom-
petencijų raiškos lygius ir surasti atitinkamą vertinimo strategiją, metodą ar techniką. Vertinant 
kompetenciją pabrėžiama svarba įvertinti ne tik žinias, bet gebėjimų ir nuostatų raišką realių 
sąveikų ir susidūrimų kontekste. 

1.2.3. Kompetencijos ugdymo ir vertinimo strategijos bei metodai

Dėl vykstančių pokyčių socialinėje, techninėje, edukacinėje ir kitoje aplinkoje moder-
nioje visuomenėje informacija, žinios ir gebėjimai greitai sensta, todėl iškyla visą gyvenimą 
trunkančio mokymosi ir nuolatinio naujų gebėjimų įgijimo būtinybė (Langner, Kaftan, 1999). 
Mokymasis, pasak Longworth (2000), kaip natūralus ir besiplečiantis procesas, turi tapti ma-
lonia, motyvuojančia veikla, vykstančia visą žmogaus gyvenimą bet kurioje erdvėje: namuo-
se, švietimo institucijoje, darbe, bare ar parduotuvėje ir pan., ir įgalinančia žmones plėtoti jų 
asmeninius įgūdžius bei kompetencijas, užtikrinančias pasitikėjimą savimi ateityje. Šiandien 
mokymasis tiesiogiai nebesiejamas su mokymo ar ugdymo procesu. Kalbant apie mokymąsi 
akcentuojamas besimokančiojo aprūpinimas efektyviomis mokymosi priemonėmis, atitinkan-
čios mokymosi stilių ir poreikius. Tad pereinama nuo mokymo prie mokymosi paradigmos, nuo 
žiniomis grindžiamo ugdymo (angl. knowledge based approach) prie kompetencijomis grindžia-
mo ugdymo (angl. competence based approach) bei nuo į dalyką orientuoto vertinimo prie į 
studentą orientuotą vertinimą.

Daugelį dešimtmečių ugdymas buvo suvokiamas kaip žinių perdavimas, kurį atlieka la-
biau patyrę žmonės mažiau žinantiesiems (Strauss, Ziv, Stein, 2002). XX a. pab. – XXI a. pr. 
daug dėmesio skiriama mokymosi iš asmeninės patirties strategijoms kurti ir refleksijos, kaip 
aktyvinančios prielaidos mokytis visą gyvenimą, procesui suvokti. Ugdymas suprantamas kaip 
savo, o kartu ir besimokančiųjų, t. y. studentų, prasmingas gyvenamo pasaulio konstravimas, 
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atrandant galimybes, mokantis iš savo patirties, kaupiant naują patirtį (Ozmon, Craver, 1996). 
Studentų mokymasis aukštojoje mokykloje yra holistinis, apimantis asmens mąstymą, jausmus, 
suvokimą ir elgesį. Studentų patirtis yra vertingas ir esminis mokymosi šaltinis (Knowles, 1975; 
Jarvis, 2006).

Tradicinę mokymo(si) sampratą, akcentuojančią žinių įgijimo ir perdavimo svarbą, aukš-
tosiose mokyklose keičia šiuolaikinė – konstruktyvistinė mokymosi paradigma, apibūdinanti 
mokymąsi kaip procesą, apimantį studento mąstymo, jausmų, suvokimo ir elgesio kokybinius 
pokyčius, ir išryškinanti jo gebėjimą matyti, patirti ir suprasti realiame pasaulyje vykstančius 
procesus bei galimybę pačiam kurti individualų žinojimą, mąstyti ir vertinti savo asmeninį augi-
mą (Ramsden, 2000; Teresevičienė ir kt. 2004; Sahlberg, 2004, 2005, 2006 ir kt.). 

Tradicinėje ugdymo paradigmoje formuluojama prielaida, kad įgytos žinios keičia elge-
sį, didžiausią dėmesį skiriant teorinių žinių perdavimui ir jų įsisavinimui. Dėstytojas ugdymo 
procese tampa žinių perteikėju ir pagrindiniu jų šaltiniu, o studentai – pasyvūs informacijos 
priėmėjai, skatinami ne pažinti, o įsiminti turinį. Šiuolaikinė mokymosi paradigma akcentuoja 
asmens ankstesnę patirtį kaip reikšmingą ugdymo procesui, naujus mokymo ir mokymosi meto-
dus, priemones, formas, ugdančias kritinį mąstymą, dėstytojų ir studentų bendradarbiavimą ir 
pan (žr. 1 lentelę).

1 lentelė
Tradicinio ir šiuolaikinio mokymosi modelių palyginimas

Tradicinis mokymosi modelis Šiuolaikinis mokymosi modelis

Ugdymo filosofija
Mokymasis yra realybės kopijavi-
mas, vieni išmoksta daugiau, kiti 
mažiau.

Mokymasis yra realybės konstravimas, žmo-
nės mokosi skirtingais būdais.

Ugdymo tikslas Žinių įgijimas Supratimas ir gebėjimai

Ugdymo turinys

• Ugdymo turinys baigtinis, ne-
kintantis.

• Turinys kuriamas dėstytojo.

• Ugdymo turinys siejamas su žmogaus 
gyvenimo prasmės, mokymosi prasmės 
klausimais.

• Turinys negali būti baigtinis, jis kuriamas 
kiekvienos pedagoginės sąveikos metu.

• Turinys kuriamas studentams ir dėstyto-
jui bendraujant.

Mokymo(si) me
todai, priemonės, 
formos

• Tradicinės paskaitos, skatinan-
čios studentų rašymo ir turi-
nio įsiminimo gebėjimus.

• Interaktyvūs metodai skatina kritinio mąs-
tymo ugdymą.

• Edukacinių inovacijų taikymas – naujų 
problemas sprendžiančių idėjų taikymas.

Dėstytojo ir stu
dento vaidmenys

Dėstytojas – ekspertas, perteikian-
tis ugdymo turinį, tekstinę informa-
ciją.
Studentas – pasyvus vartotojas.

Individualus mokymasis ir dėsty-
tojo, kaip eksperto, bei studento, 
kaip pasyvaus vartotojo, santykis.

Dėstytojas – konsultantas, pagalbininkas, pa-
tarėjas, mokantis bendradarbiauti, turintis tarp-
kultūrinių kompetencijų, kalbantis užsienio kal-
bomis, turintis informacinių ir komunikacinių 
technologinių įgūdžių, dalyvaujantis tarptauti-
nėje veikloje.
Studentas – aktyvus mokymosi proceso narys, 
tyrėjas, klientas, kuris nori ir turi teisę gauti ko-
kybiškas aukštojo mokslo paslaugas.
Paritetiniai – bendradarbiavimu grįsti san
tykiai.
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Analizuojant šiuolaikinio mokymosi paradigmą, remiamasi konstruktyvizmu (kognityvi
niu, socialiniu, pragmatiniu), kuris akcentuoja besimokančiojo turimą patirtį ir pažinimo struk-
tūras, išankstines nuomones, informacijos pobūdį, aplinkas, kuriose mokomasi. Kognityvinio 
konstruktyvizmo atstovas Jean Piaget teigia, kad mokymosi pradžia yra kognityviniai konfliktai. 
Pastarieji formuojasi tada, kai nepakanka turimų žinių juos išspręsti. Jei besimokantysis įgyja 
reikalingų žinių, vyksta mokymasis. Taip mokymasis tampa daugiau išradimu nei atradimu. Pa-
sak konstruktyvistinio požiūrio į mokymąsi atstovų, mokymosi procese svarbiausias yra ryšys 
tarp iš anksto turėtų žinių (angl. prior knowledge) ir naujai įgytų žinių (Birenbaum, 2003). Jean 
Piaget teigia, kad prieš tai turėtų ir naujai įgyjamų žinių sąveika apibūdinama asimiliacijos ir 
akomodacijos terminais. Asimiliacija būtų nesąmoningas procesas, kurios metu naujos žinios 
ir patirtys susilieja su jau turimomis žiniomis, padedančiomis besimokančiajam pažinti pasaulį 
ir jame veikti. Akomodacijos procesas įvyksta naujoms žinioms ir patirčiai susikertant ir nesu-
tampant su prieš tai turimomis žiniomis, taigi besimokantysis modifikuoja savo turėtas kognity-
vines struktūras į naujas žinias ir patirtis. Mokymosi procese studento patirtis ir turėtos žinios 
tampa labai svarbiu mokymosi šaltiniu (Proulx, 2006).

Socialinio konstruktyvizmo atstovas Lev Vygotsky pasaulio pažinimą sieja su socialine 
aplinka, kuriančia tikrovės konstrukcijas, ypač bendradarbiavimą su kitais. Svarbiausias yra ne 
tikrovės įsivaizdavimas, o metodų, kuriant tikrovės konstrukcijas, taikymas. Todėl mokymosi 
procese, ugdant tarpkultūrinę kompetenciją, svarbūs tampa metodai, orientuoti į veiklą, proble-
minį mokymąsi, patirtinį mokymąsi, nes suvokimas ir prasmė konstruojami veikloje, pasižymin-
čioje bendru interesu ir tikslu (Rogoff, 1990). Socialinio konstruktyvizmo teoretikų nuomone, 
mokymasis vyksta bendravimo ir bendradarbiavimo procese, kuriam būdinga tai, kad mokiniai 
turi autentiškų (realių, su gyvenimu susijusių) potyrių ir gali būti mokymosi programų (angl. 
curriculum) bendraautoriai (žr. 13 pav.). Socialinis konstruktyvizmas pabrėžia socialinės kultū-
ros ir konteksto vaidmenį mokymosi procese: žinios apie pasaulį konstruojamos pasiremiant 
suvokimu, priklausančiu nuo konteksto. Socialinis konstruktyvizmas išryškėja tada, kai patys 
besimokantieji pavirsta mokymosi bendruomene (Lave & Wenger, 1991). Pastaruoju metu so-
cialinio konstruktyvizmo šalininkai (Patry ir Weinbergeris) atlieka pedagoginius tyrimus, kaip 
susieti vertybių ugdymą su žinių įgijimu. Besimokantieji įtraukiami į dilemų, kurios atitinka jų 
poreikius, sprendimą.

Pragmatinio konstruktyvizmo atstovas John Dewey, kaip ir kiti konstruktyvistai, išryški-
na mokymosi, kaip aktyvaus proceso, prigimtį, teigdamas, kad mokymasis sprendžiant realias 
problemas ir bendradarbiaujant yra labai svarbus besimokančiojo ugdymuisi. J. Dewey daug 
dėmesio skyrė vaiko patirties apmąstymams, nes patirtis, anot jo, yra lemiamas veiksnys pažįs-
tant pasaulį, formuojantis holistinį pasaulio vaizdą, jį reiškiant ir užsitikrinant praktinę naudą. J. 
Dewey teigia, kad besimokantysis turi konstravimo instinktą, todėl vaiko polinkį tyrinėti galima 
nukreipti tinkama linkme, tik reikia sudaryti kuo įvairesnes sąlygas patirčiai ir išmokyti apmąs-
tyti savo darbo rezultatus.
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13 pav. Perėjimas nuo mokymo prie mokymosi paradigmos

1.2.4. Edukacinių strategijų (patirtinio, probleminio, reflektyviojo, 
bendradarbiavimu grįsto mokymosi) svarba ugdant kompetenciją

Studentų patirtis ugdymo procese yra esminis mokymosi šaltinis (Dewey, 1938; Kolb, 
1984; Knowles, 1975; Boud, Miller, 1996). Kiekvienas žmogus konstruoja savo individualų su-
pratimą apie pasaulį, patirdamas, vertindamas, interpretuodamas ir siedamas tas interpretacijas 
su ankstesnėmis turėtomis patirtimis (Jarvis, 1998; Noddings, 1990). Pragmatizmo požiūriu, ka-
dangi tiek vertybės, tiek pasaulis, tiek pats asmuo ir jo poreikiai kinta, tai nėra tikslinga sutelkti 
dėmesį į konkrečių žinių, apibendrintos patirties įsisavinimą, mokymąsi spręsti konkrečias pro-
blemas. Svarbus pats sprendimo procesas, išmokimas taikyti bendruosius sprendimo principus 
ir metodus. Susidurdamas su probleminėmis situacijomis ir įveikdamas šias situacijas, asmuo 
kaupia gyvenimo problemų sprendimo patirtį. Ugdant kompetenciją išskiriamos šios ugdymo 
strategijos:

1) patirtinio mokymosi strategija (angl. experiencial learning);
2) probleminio mokymosi strategija (angl. problem based learning);
3) bendradarbiavimu grįsto mokymosi strategija (angl. collaborative learning);
4) reflektyviojo mokymosi strategija (angl. reflective learning);
5) kognityvinio mokymosi strategija (angl. cognitive learning).
Būtent patirtinio mokymosi, probleminio mokymosi ir kt. ugdymo strategijomis parem-

tas kompetencijos ugdymas siūlo ne konkrečią, apibendrintą tiesą, o parodo problemų, požiūrių, 
vertybių įvairovę, su kuo magistrantams susiduriant galima teigti, kad stiprėja tarpkultūrinės 
kompetecijos, nes studentai įgyja gebėjimų spręsti iškilusias problemas, tobulina gebėjimą pri-
imti sprendimus, didėja jų tolerancijos lygmuo. Nepriklausomai nuo to, kokių formalių žinių 
bus teikiama ugdymosi procese, individas formuosis savitą reiškinio ar veiklos supratimą, kur-
damas asmenines, su išgyventa patirtimi susijusias teorijas. Svarbu sudaryti galimybes besimo-
kantiems patiems tirti, atrasti, kad idėjos ir žinios išplauktų iš realių sprendimų, susijusių su besi-
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mokančiųjų asmenine patirtimi. Mokymasis, prasidedantis problema, įgalina studijuojantįjį ieš-
koti informacijos, perkeliant ir taikant formalias teorines žinias praktinėje veikloje (Brockbank, 
McGill, 1998). Probleminio mokymosi strategija susijusi su konstruktyvistiniu mokymusi ir 
apima ankstesnes studento žinias ir patirtį, sprendžiamų problemų sudėtingumą ir kokybę, gru-
pės psichologinį klimatą, santykį su dėstytoju, vertinimo strategijas. Probleminiam mokymuisi 
labai svarbi edukacinė aplinka, kuri palaiko mokymąsi per refleksiją ir bendradarbiavimą, indi-
vidualų mokymąsi ir formalųjį bei neformalųjį vertinimą (angl. formative, summative) (Schmidt 
et al., 1995; Russell ir kt. 1994; Schmidt, Gijselaers, 1990) (žr. 14 pav.).

Probleminis mokymasis 

(Problem based learning) 

Susidrimas su 

realiomis 

problemomis 

Mokymasis per 

refleksij ir 

bendradarbiavim

Individualiam mokymuisi 

skirtas laikas 

Formalus ir neformalus 

vertinimas 

14 pav. Probleminio mokymosi sudedamosios dalys (pagal Schmidt ir kt., 1995)

Probleminis mokymasis plėtoja studentų metakognityvinius gebėjimus (Savery ir Duffy, 
1995) bei savireguliaciją, į kurią įeina mokymosi planavimo, monitoringo / priežiūros bei verti-
nimo įgūdžiai (Ertmer ir Newby, 1996; Ertmer ir kt. 1996). 

Realizuojant mokymosi paradigmą, svarbu įvertinti ir ankstesnę studento patirtį, sutei-
kiant nestandartinio – patirtinio (angl. experiential) mokymosi kreditus ir sudaryti galimybę 
daugiau naudotis tokiomis edukacinėmis technologijomis, kurios, pasak Longworth (2000), pa-
drąsintų besimokančiuosius pažvelgti į toliau nuo jų esančią aplinką ir suvokti kelią, kuriuo 
eidami jie galėtų pritapti visuomenėje (Jucevičienė, 2001). 

Mokantis iš savo patirties atrandamos galimybės, numatomos perspektyvos, „kaupiama“ 
patirtis (Ozmon, Craver, 1996). Mokymosi samprata keičiasi nuo „mokymosi klausantis“ į „mo-
kymąsi darant“. Colb (1984) remdamasis J. Dewey ir K. Levin, teigia, kad mokymosi procese 
žinios yra įgyjamos patirties transformacijos dėka (1984). Savo teorijoje jis išskiria 4 patirtinio 
mokymosi ciklo dalis: 1) patirtį (arba daryti); 2) reflektyvų stebėjimą (arba stebėti); 3) apiben-
drinimą / konceptualizaciją (arba galvoti); 4) eksperimentavimą / įgyvendinimą (arba planuoti) 
(žr. 15 pav.): 
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Apibendrinti buvusiai ir dabartinei patiriai 
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4. Eksperimentavimas / 

gyvendinimas 
turimos patirties panaudojimas 

naujoms žinioms konstruoti 

 

Mokymosi transformacija 

15 pav. Patirtinio mokymosi ciklas (iš Exeter, 2001, adaptuota pagal Kolb, 1984).

1.2.5. Tradicinis versus naujasis kompetencijos vertinimas

Šiuolaikinis į kompetencijas orientuotas ugdymas (angl. competencebased curriculum) 
numato ne tik kompetencijų struktūros apibrėžimą, remiantis socialinio kontruktyvizmo požiū-
riu, kai atsižvelgiama į ją apibrėžiančių asmenų ir konteksto reikalavimus, bet ir aprėpia naują 
kompetencijos ugdymo ir vertinimo strategiją ir technikas. Vienas iš efektyviausių būdų sėk-
mingai ugdyti kompetencijas yra patirtinis (angl. experiential), problemų sprendimu paremtas 
(angl. problembased learning) arba dirbtinai konstruojant realaus pasaulio sąveikas, atitinkan-
čias mokymosi sąlygas, būdas (pvz., imitaciniai ir vaidmeniniai žaidimai). Be modernių ugdy-
mo technikų, į kompetencijas orientuotas ugdymas pasižymi ir nauju vertinimu. 

Ugdymo proceso rezultatų įvertinimo problema yra rimtas mokslinių tyrinėjimų objektas 
dėl kelių priežasčių: 1) dėl tęstinio ugdymo koncepcijos realizavimo (ugdymosi visą gyvenimą 
idėja); 2) dėl naujų ir tobulesnių edukacinių technologijų panaudojimo ugdymo procese. Gili-
nantis į šiuolaikinio ugdymo proceso grįžtamąjį ryšį, susiduriama su terminologijos problema ir 
sąvokomis vertinimas, įvertinimas, testas, testavimas, pasiekimas, pažangumas, motyvai ir kita, 
kurios analizuotos P. Jucevičienės ir R. Minkutės (1996). Tikslingiausia vertinimu (angl. asses
sment) nusakyti ugdymo proceso grįžtamąjį ryšį, kai yra nustatomi ir parenkami kriterijai bei 
realizuojamos šio ryšio nustatymo procedūros. Bet kuriuo atveju vertinimo procesas atspindi ug-
dymo proceso efektyvumą. Ph. Race (1993) pateikia mokymosi modelį, kuris tampa atspirtimi 
vertinimo procese: 1) noras mokytis (motyvacija); 2) mokymasis veikloje (praktika, mokymasis 
iš klaidų, patirtinis mokymasis); 3) mokymasis su grįžtamuoju ryšiu (plėtoti teigiamus jausmus, 
nuostatas mokantis); 4) supratimas / įsisavinimas (patirčių įsisavinimas, grįžtamojo ryšio supra-
timas).

Vertinimas siekia nustatyti, kaip gerai studentai mokosi, ir yra integruota tobulesnio mo-
kymosi dalis. Vertinimas apima grįžtamąjį ryšį, perteikiamą studentams, dėstytojams, švietimo 
politikams ir visuomenei apie edukacinių tarnybų efektyvumą (National Research Council, 
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2001). Svarbu pabrėžti vertinimo sudėtingumą, nes vieno vertinimo tipo neužtenka visoms situ-
acijoms, kompetencijoms išmatuoti. Vertinimas yra procesas, nurodantis kokio lygio šiuo metu 
yra žmogus, ką jis žino ar sugeba atlikti. Bet kuriuo atveju išskiriami trys svarbiausi elementai, 
kuriais remiasi vertinimas, t. y. stebėjimas, interpretacija ir supratimas, apimantys informaciją 
apie žinias ir kompetencijas, kurias studentai yra įgiję tam tikroje konkrečioje srityje, užduočių 
ir situacijų atlikimo stebėjimą ir interpretacinį metodą pateikiant išvadas iš surinktų įrodymų.

Daugelis autorių pastebi vertinimo filosofijoje vykstančius pokyčius (Segers ir kt., 2003; 
Marshall, 1999). Tradicinis vertinimas, kuris siekia įvertinti mokymąsi (angl. assessment of le
arning), yra paremtas pagrindinių įgūdžių (angl. basic skills) ugdymu ir vertinimu, atsižvelgiant 
į programos tikslus. Dažniausiai toks vertinimas vyksta kurso pabaigoje. Tokiu būdu vertinimas 
tampa dėstytojo atsakomybe ir priklauso tik nuo vieno vertintojo. Viena iš didžiausių tradicinio 
vertinimo ydų yra ta, kad toks vertinimas besimokančiuosius nepakankamai skatina siekti mo
kymosi kokybės. Dėstytojų sukurti testai neretai skatina mechanišką, paviršutinišką mokymąsi. 
Daugeliu atvejų kritiškai nenagrinėjama, kokią informaciją teikia aukštojoje mokykloje taikomi 
vertinimo būdai. Tiek žodinė apklausa, tiek testavimas raštu (ir netgi projektiniai darbai, jeigu 
jie virsta nekūrybiškai parengtais referatais) skatina besimokančiuosius koncentruotis į žinias, 
jų įsiminimą, bet ne į kritinį mąstymą ir interpretavimą. Pasak Marshall (1999), toks vertinimas 
nenaudingas studento mokymosi procesui, netgi prieštarauja pagrindiniam mokymosi tikslui, 
nes analizuojama studentų sėkmė, kuri lyginama su kito studento nesėkme arba pasiektais verti-
nimo standartų rodikliais. Tradiciniame vertinime pasigendama studentų pažangos ir vystymosi 
ugdymo proceso metu vertinimo.

Išryškėja skirtingi naujo, netradicinio vertinimo tikslai: įvertinti mokymosi efektyvumą, 
įvertinti studentų pažangą, nustatyti tolesnio mokymosi kryptis. Naujojo mokymosi turinys 
orientuotas į bendradarbiavimą tarp studentų, tarp studentų ir dėstytojų, gebėjimą reflektuoti 
savo patirtį ir mokytis mokytis. Todėl į kompetencijos vertinimo techniką turi būti įtraukta 
kuo daugiau vertinimo formų: savęs vertinimas (angl. selfassessment), bendrakursių vertini-
mas (angl. peerassessment), dėstytojų vertinimas (angl. tutorassessment), grupinis vertinimas 
(angl. group assessment), kompetencijų aplanko vertinimas (angl. portfolioassessment).

Naujojo vertinimo autoriai (Marshall, 1999; Black and Williams, 1998) išryškina vertini-
mą skatinantį mokymąsi (angl. assessment for learning) (žr. 2 lentelę):
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2 lentelė
Vertinimo dimensijos (pagal Marshall, 1999)

 TRADICINIS VERTINIMAS
ASSESSMENT OF LEARNING

NAUJASIS VERTINIMAS
ASSESSMENT FOR LEARNING

Vertinimo tipai Uždaro tipo testai: taip / ne, teisinga / 
klaidinga, keletas pasirinkimų 

Atviro tipo klausimai: esė, portfolio

Užduoties atlikimas Skaitmeninis vertinimas / rangavimas Analizė pagal pateiktus kriterijus
Vertinimo tvarka Semestro / laikotarpio pabaigoje Viso kurso metu

Kas vertintojas Mokyklos vadovybė, vyriausybinės 
institucijos 

Studentai, dėstytojai, bendruomenė plači-
ąja prasme

Kur vyksta 
vertinimas

Studentų klasėse, sutartose vertinimo 
vietose

Visur mokykloje ir bendruomenėje

Kas vertinama
Pagrindiniai įgūdžiai, mokymosi pro-
grama, tikslų atitikimas, tekstinė infor-
macija

Informaciniai, supratimo, socialiniai įgū-
džiai, emocinis elgesys

Vertinimo 
pagrindimas

Mokymasis yra realybės kopijavimas, 
vieni išmoksta daugiau, kiti mažiau

Mokymasis yra realybės konstravimas, 
žmonės mokosi skirtingais būdais

Kaip vertinimo 
metu surinkti duo-
menys panaudojami

Suskirstyti žmones į grupes, atrinkti 
tinkamus žmones visuomenei

Informuoti, kas buvo pasiekta, suteikti 
papildomų patarimų, išryškinti studentų 
indėlį į visuomenės poreikius

Naujajame vertinime išryškėja skirtingų koncepcijų jungties svarba. Vietoje to, kad kon-
centruotųsi į pagrindinių įgūdžių ugdymą bei programos tikslus, naujasis vertinimas sieja įvai-
rias koncepcijas, teorijas ir praktikas ir orientuojasi į visą gyvenimą trunkantį mokymąsi (Se-
gers, 2003). 

Taikant naująjį vertinimą labai svarbus grįžtamasis ryšys, kai studentai gali reflektuoti 
mokymosi proceso eigą, be to, tai leidžia lanksčiai panaudoti mokymosi stilius. Skirtingai nei 
taikant tradicinį vertinimą, naujajasis vertinimas įgalina studentą vertinti tiek save, tiek kitus, tad 
toks vertinimas vadinamas į studentą orientuotu vertinimu (angl. studentcentred assessment). 
Svarbiausias naujojo vertinimo bruožas yra grįžtamasis ryšys ir refleksija.

Remiantis konstruktyvistiniu požiūriu į mokymąsi, mokymosi procese svarbiausias yra 
ryšys tarp iš anksto turėtų žinių (angl. prior knowledge) ir naujai įgytų žinių (Birenbaum, 2003). 
Galima teigti, kad tradicinis vertinimas atitinka žiniomis grįsto vertinimo struktūrą, nes žinio-
mis grįstas vertinimas matuoja studento žinių lygį, o kompetencijomis grįstas vertinimas matuo-
ja tiek žinias, tiek gebėjimus, tiek požiūrius (Wrag, Wade, Fuller, Cowan, Mills, 2003). Kompe-
tencijomis grįstas vertinimas orientuojasi į rezultatą, individualų vertinimą, kur nėra išskiriamas 
rezultatų rangavimas ar lyginimas su kitų ugdymo proceso dalyvių pasiektais rezultatais, tad tai 
yra besitęsiantis procesas, t. y. skirtas tolesniam tobulėjimui ir vertinimui, o vertinimo rezultatas 
gali būti teiginys, kad studentas yra kompetentingas arba nekompetentingas. Kompetencijomis 
grįsto vertinimo tikslas yra surinkti pakankamai įrodymų tam, kad individas galėtų savo gebė-
jimus, žinias ir įgūdžius pademonstruoti atlikdamas arba elgdamasis (angl. perform or behave) 
pagal situaciją. Žiniomis grįstas vertinimas siekia išmatuoti, ką studentas išmoko, ką jis žino, o 
ne ką sugeba atlikti.

Svarbiausi aukštojo mokslo tikslai – padėti studentams save tobulinti, įsisavinti ir suge-
bėti disponuoti perkeliamaisiais įgūdžiais, apimant ir organizacinius gebėjimus, metakognity-
vinius gebėjimus, laiko, užduočių valdymo įgūdžius, problemų sprendimo, reflektavimo įgū-
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džius. Savęs vertinimas (angl. selfassessment) skatina studentus reflektuoti savo veiklą, sukuria 
produktyvų dialogą tarp studentų ir dėstytojų. Bet kuriuo atveju vertinimas turi atitikti šias 
pagrindines charakteristikas (Race, 2001): 1) validumą / pagrįstumą (angl. validity) – vertinimo 
procese turi būti matuojama tai, kas yra iškelta ir numatyta pamatuoti, atsižvelgiant į tikslus ir 
mokymosi rezultatus; 2) patikimumą (angl. reliability) – patikimumas yra sinonimiškas termi-
nas su teisingumu, logiškumu ir aiškumu, objektyvumu. Patikimumas ir objektyvumas vertinant 
save ir bendrakursius išauga, kai galutinis vertinimas neatiduodamas į vieno vertintojo rankas; 
3) aiškumą / suprantamumą (angl. transparency) – turi būti aiškiai iškelti ir apibrėžti tikslai, kad 
studentai žinotų, ko ugdymo procese iš jų tikimasi, kokie įrodymai turi būti surinkti, kad jie ga-
lėtų pademonstruoti savo kompetencijas ir pasiekimus.

Matuojant kompetencijos vertinimo instrumentus, svarbu aprašyti skirtingas vertinimo 
strategijas: savęs vertinimas (angl. selfassessment), grupinis vertinimas (angl. groupasses
sment), bendrakursių vertinimas (angl. peerassessment), dėstytojų vertinimas (angl. tutoras
sessment), kompetencijų aplankas (angl. portfolio):

Savęs vertinimas (angl. selfassessment) gali būti vertingas dėl įrodymų, kuriuos stu-
dentai surenka pildydami refleksyviuosius žurnalus, veiklos planus, dienoraščius, atspindinčius 
individualų studento žinojimą, atitinkantį kurso tikslus ir ugdomas kompetencijas. Savęs verti-
nimas įtraukia besimokantįjį vertinti savo studijų procesą, pasiekimus ir mokymosi rezultatus 
(Bound ir Falchikov, 1989). Naudojant šią vertinimo strategiją studentai yra įgalinami aktyviai 
dalyvauti savo mokymosi procese (Bound, 1995). Analizuojant literatūrą apie savęs vertinimo 
strategiją, išryškėja šešios kryptys: skirtingų studentų įgūdžių įtaka savęs vertinimo aiškumui 
nustatyti (Bound and Falchikov, 1989); laiko poveikis (Griffee, 1995; Birenbaum and Dochy, 
1996); savęs vertinimo sąsajos su dėstytojų vertinimu (Longhurst and Norton, 1997); savęs 
vertinimo rezultatai ir poveikis (Hassmen, Sams, 1996; McNamara and Deane, 1995), savęs ver-
tinimo metodai ir savęs vertinimo turinys (Birenbaum and Dochy, 1996; Loacker and Jensen, 
1988). Išsamiau aprašant savęs vertinimo metodus, literatūroje išskiriami įvairūs instrumentai. 
Harrington (1995) išskiria 3 skirtingus savęs vertinimo instrumentus: viename tiesiog išskiriami 
įgūdžiai, kuriuos studentas turi įvardyti kaip labiausiai įsisavintus; antrame instrumente pritai-
kyta Likerto skalė grupei išskirtų įgūdžių; trečiajame instrumente kiekvienam įgūdžiui skirtas 
įgūdžių pritaikymo pavyzdys, kai studentai gali suranguoti ir įvertinti savo pasiekimus nuo aukš-
čiausio lygio iki žemiausio, o gale susumuoti rezultatus. Šios Harrington išskirtos savęs verti-
nimo formos pareikalauja mažesnių laiko ir finansinių sąnaudų nei tradiciniai vertinimo būdai 
(Nevo, 1995). Savęs vertinimas naudojant aplanko (portfolio) metodą buvo pasiūlytas Keith 
(1996). Ji parinko užduotis, leidžiančias studentams reflektuoti savo mokymosi procesą. Buvo 
naudojamos įvairios simuliacinės, imituotos užduotys skatinančios studentų bendradarbiavimą, 
kritinį mąstymą, komunikacinius įgūdžius, komandinį darbą ir pan. Tokios užduotys padeda stu-
dentams tapti atsakingiems už savo studijų procesą. Naujojo vertinimo metu studentai yra skati-
nami vertinti vieni kitus, reflektuoti savo studijų procesą. Gilesnio ugdymo patirtimi laikomi esė 
rašymai, ataskaitų pildymai, prezentacijų pristatymai ir pan. Savęs vertinimas įgyja ypač didelę 
svarbą vertinant kompetenciją ir savo patirtį, kadangi atsispindi metakognytivinio kompetenci-
jos komponento plėtojimo svarbą.

Bendrakursių vertinimas (angl. Peerassessment), pasak Falchikov (1991, 1995), yra 
procesas, kurio metu individai vertina vieni kitus, t. y. savo grupės narius. Somervell (1993) 
pažymi, kad bendrakursių vertinimas nėra vien rangavimo procedūra, bet mokymosi proceso 
dalis, kurio metu yra ugdomi ir tobulinami perkeliamieji įgūdžiai. Bendrakursių vertinimas ga-
li būti savęs vertinimo proceso dalis, kai patys studentai sužino apie kitų bendrakursių darbus 
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daugiau, nei žino dėstytojas. Keaten (1992) teigia, kad bendrakursių vertinimas yra praktika, 
kuri išugdo studentų atsakomybę, reikalauja, kad studentai, vertindami kitų pasiekimus, būtų 
teisingi, objektyvūs, žinotų aiškius vertinimo kriterijus.

Savęs vertinimas ir bendrakursių vertinimas nėra vien tik savęs išbandymas, jis apima:
•	 studentų įtraukimą identifikuojant savo darbo standartus ir kriterijus;
•	 sutariant su studentais dėl įvairių kriterijų svarbos vertinimo procese;
•	 sudarant sąlygas studentams diskutuoti tarpusavyje dėl vieni kitų įvertinimo;
•	 diskutuoti dėl vertinimo aiškumo ir objektyvumo.
Pasak Brown ir Dove (1991), sėkmingai įtrauktas į studijų procesą savęs ir bendrakursių 

vertinimas, gali: 1) padėti studentams pajausti, kad jie yra savo mokymosi proceso šeimininkai; 
2) motyvuoti juos aktyviai įsitraukti į studijų procesą; 3) vertinimą įforminti kaip bendrai daro-
mą veiklą, nebepriklausomą nuo vieno žmogaus; 4) plėtoti bendradarbiavimo įgūdžius ir idėjų 
kaitą; 5) nurodyti kelią į tiesesnį ir efektyvesnį mokymąsi; 6) paskatinti studentus tapti autono-
miškais toje mokymosi bendruomenėje, kurioje studentai jaučia savo įtaką, ir įsitraukti į ją; 7) 
studentai pajunta, kad jų patirtys vertinamos, o sprendimai gerbiami; 8) plėtoti perkeliamuosius 
ir asmeninius įgūdžius; 9) gaminti ir dalyvauti mokymosi bendruomenėje.

Savęs vertinimas ir bendrakursių vertinimas kursui suteikia naujoviškumo. Kadangi nau-
jasis vertinimas skiriasi nuo formalaus, tai studentai atsakingai įsitraukia į šią veiklą. 

Rick Stiggins (1994) kompetencijų aplanką (portfolio) apibūdina kaip visumą doku-
mentų, įrodymų, perteikiančių studento pasiekimus ir tobulėjimą. Dokumentai, kurie taptų įro-
dymais, gali būti labai įvairūs – priklausomai nuo vertinimo konteksto. Stiggins teigia, kad kom-
petencijų aplankas (portfolio) ne tik yra vertinimo forma, bet ir būdas diskutuoti apie studentų 
pasiekimus, jų augimą, vystymąsi.

Aplanko (portfolio) pildymas susijęs su kiekvieno individo asmeninėmis žiniomis, patir-
timi ir įgūdžiais, kurie tampa mokymosi tikslu. Brown (2002) išskyrė tokius aplanko (portfolio) 
pildymo tikslus: išauga studentų supratimas, ką, kodėl ir kaip jie mokosi, išauga komunikaciniai 
ir organizaciniai gebėjimai. 

John Zubizaretta (2004, 2009) išskiria pagrindinį aplanko (portfolio) pildymo tikslą – pa-
tobulinti studentų mokymosi procesą sukuriant galimybę reflektuoti mokymosi procesą ir išplė-
toti gabumus, įgūdžius ir pomėgius, kylančius kritinės refleksijos dėka. Autorius išskiria tris 
pagrindinius aplanko elementus (žr. 16 pav.): 

Portfolio 

Refleksija 

Dokumentacija Bendradar-

biavimas 

16 pav. Portfolio elementai (pagal Zubizaretta, 2004)

Norint efektyviai panaudoti aplanko (porfolio) pildymą vertinimo tikslams, reikia, kad 
mokymo(si) įstaiga įdiegtų aiškių įrodymų rinkimo „kultūrą“. Aplanko (portfolio) įrodymai 
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– tai ne tik artefaktai, studentų darbo produktai, bet ir loginis pagrindimas, susijęs su studentų 
pasiektais tikslais, atitinkančiais vertinimo standartus ir numanomus rezultatus. Bet įrodymai 
turi būti pagrįsti paties vertintojo, naudojant išsamias vertinimo rubrikas ir aiškius specifinius 
kriterijus. Barrett (2003) pateikia šį procesą formule: įrodymai = studentų darbo produktai + re-
fleksija (pagrindimas) + pagrįstumas (grįžtamasis ryšys).

Paulson and Paulson (1994) išskyrė dvi konfliktuojančias tarpusavyje aplanko (portfo-
lio) paradigmas: 

•	 pozityvistinė – aplanko (portfolio) tikslas yra vertinti mokymosi rezultatus, kurie 
apibūdinami išoriškai. Pozityvizmas apibendrina, kad svarbiausia tarp vartotojų, 
kontekstų ir tikslų yra reikšmė. Aplankas yra talpykla, į kurią dedami studentų dar-
bų pavyzdžiai, siekiant apibendrinti ir įrodyti, kiek yra įsisavinta mokymosi tikslų;

•	 konstruktyvistinė – aplankas (portfolio) yra mokymosi aplinka, kurioje studentas 
konstruoja reikšmes ir prasmes. Čia reikšmė yra kintanti, priklausanti nuo individų, 
laiko ir tikslų. Aplanko pildymas yra procesas, tiesiogiai susijęs su mokymusi kaip 
tokiu; individų aplanko imitavimas arba modeliavimas būtų per daug sudėtingas 
normatyviniam aprašymui.

Taigi galima teigti, kad pozityvistinis požiūris iškelia refleksyvaus mokymosi standartus, 
esančius išorėje, o konstruktyvistinis požiūris iškelia refleksyvaus mokymosi svarbą vertinant 
ją studento požiūriu.

Apibendrinant galima teigti, kad kompetencijos vertinimo procese taikoma aukščiau pa-
minėtų vertinimo ir matavimo metodų ir technikų trianguliacija, kad būtų galima aprėpti 
visus kompetencijos komponentus (žinias, gebėjimus, nuostatas, asmenines savybes, metakogn-
tyvines strategijas) ir realizuoti kompetencijų ugdymu pagrįsto ir naujo, netradicinio vertinimo 
tikslus, atsižvelgiant į visų edukacinio proceso dalyvių (besimokančiojo, dėstytojo, organizaci-
jos) interesus. 

1.3. Tarpkultūrinės kompetencijos konstrukto dimensionalumas ir jos 
struktūrinių elementų konceptualus pagrindimas

1.3.1. Tarpkultūrinės kompetencijos modelis ir struktūra

Kadangi kompetencija plėtojama ir ugdoma visą žmogaus gyvenimą ir priklauso nuo so-
cializacijos bei formaliojo ir savaiminio ugdymo veiksnių, tai šioje dalyje svarbu atskleisti tarp-
kultūrinės kompetencijos modelį, struktūrą ir jungimąsi su kitomis kompetencijomis (skėtinės 
kompetencijos samprata), kuris lemia magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą. Todėl 
būtų tikslinga detaliau aprašyti šios kompetencijos sampratą ir struktūrą. 

Baumer (2002) tarpkultūrinės kompetencijos sampratą aiškina dvejopai: 1) kaip prielaidą 
sėkmingam kasdieniam žmonių bendravimui ir 2) kaip prielaidą sėkmingam skirtingų kultūrų 
atstovų (kalbančių kita kalba, gyvenančių kitame kultūriniame kontekste ir pan.) bendravimui. 

Esama ir tokios mokslininkų nuomonės, kad tarpkultūrinė kompetencija – tai gebėjimas 
efektyviai ir priimtinu būdu integruotis į skirtingos kultūrinės kilmės individų grupę (Byram ir 
kt., 2004).

Mokslinėje literatūroje įvairiai pateikiama ne tik tarpkultūrinės kompetencijos bendroji 
apibrėžtis, bet ir jos turinio elementai. Taip pat skirtingai akcentuojama tarpkultūrinės kompeten-
cijos raiškos svarba vienoje ar kitoje srityje.

Tarpkultūrinės kompetencijos dimensijas geriausiai atspindi Byram (1997) pateiktas tarp-
kultūrinės kompetencijos modelis. Remiantis Byram (1997), tarpkultūrinę kompetenciją sudaro 
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tokios dimensijos: žinios, nuostatos, įgūdžiai interpretuoti ir susieti, įgūdžiai atrasti ir sąveikauti 
bei kultūrinis sąmoningumas (žr. 17 pav.), kurių kiekvieną apibūdina taip:

•	 nuostatos – tai smalsumas ir atvirumas, pasirengimas sustabdyti nepasitikėjimą ki-
tomis kultūromis ir perdėtą pasitikėjimą savąja kultūra, pasiruošimas bendrauti su 
kitokios kultūrinės patirties žmonėmis; noras atrasti kitokias interpretacijos perspek-
tyvas ir pan.;

•	 žinios – tai įvairios žinios apie savo ir kitos kultūros socialines grupes, jų kuriamus 
produktus, žinios apie bendrus individo ir visuomenės sąveikos procesus, žinios 
apie istorinius ir nūdienos savos ir kitos kultūros santykius, žinios apie nacionalinį 
geografinės erdvės aiškinimą, žinios apie nesusipratimų atsiradimo priežastis ir kil-
mę ir pan.;

•	 interpretavimo ir siejimo įgūdžiai – tai gebėjimas interpretuoti kitos kultūros įvy-
kius ir dokumentus, paaiškinti ir susieti tai su savo kultūros įvykiais ir dokumentais; 
gebėti atpažinti etnocentrizmo apraiškas ir interpretuoti ištakas; gebėti atpažinti ir 
paaiškinti nesusipratimų sritis ir pan.;

•	 atradimo ir sąveikos įgūdžiai – tai gebėjimas įgyti naujų žinių apie kultūrą ir kul-
tūrines praktikas, gebėjimas nedelsiant taikyti tas žinias, nuostatas ir įgūdžius; 
gebėjimas atpažinti reikšmingas kultūrines nuorodas ir išsiaiškinti jų konotacijas; 
gebėjimas identifikuoti verbalinių ir neverbalinių procesų panašumus ir skirtumus 
bei tinkamai juos naudoti; gebėjimas surasti ir pasinaudoti viešų ir privačių įstaigų 
pagalba, palengvinančią kontaktus su kitos šalies ar kultūros atstovais ir pan.;

•	 kultūrinis sąmoningumas (kritinis kultūrinis sąmoningumas / politinis išsiugdymas) 
– tai gebėjimas remiantis daugeliu kriterijų kritiškai įvertinti perspektyvas, prakti-
kas ir veiklos produktus savo ir kitose kultūrose bei šalyse.

Kai kurie autoriai (Petkevičiūtė ir Budaitė, 2005) įgūdžius interpretuoti ir susieti bei 
įgūdžius atrasti ir sąveikauti sieja į vieną tarpkultūrinės kompetencijos dimensiją, pavadindami 
tai kultūriniais įgūdžiais. L. Sercu (2004) papildo Byram pateiktą tarpkultūrinės kompetenci-
jos struktūrą, sulygindamas ją su kompetencijos teorijomis. Kompetencija apibūdinama šiais 
komponentais: dalyko specifinės žinios, kognityvinės strategijos, metakognityvinės ir emocinės 
charakteristikos (pagal Birenbaumą, 1996). Kognityvinės strategijos apibūdina tam tikro daly-
ko pažinimo strategijas, o metakognityvinės strategijos aprėpia žinias, sampratas ir įsitikinimus 
apie savo mokymosi procesą bei savireguliacinius procesus – gebėjimas nukreipti, planuoti mo-
kymosi procesą. Emocinis aspektas – tai emocijos, įsitikinimai tam tikroje dalykinėje srityje 
arba mokymosi procese. 

Autorius pabrėžia, kad Byram tarpkultūrinės kompetencijos samprata nepakankamai 
įvertina metakognytivinį aspektą.

 

 

Nuostatos Žinios gdžiai interpretuoti 
ir sieti, atrasti ir 

sveikauti 

Kultrinis 
smoningumas 

Metakognityviniai 
gebjimai 

 

Tarpkultrin 
kompetencija 

17 pav. Tarpkultūrinės kompetencijos modelis (pagal Byram,1997 ir Sercu, 2004)
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Remiantis M. Byram (1997) modeliu buvo sukurta tarpkultūrinės kompetencijos (į)verti-
nimo teorija ir instrumentai (Byram ir kt., 2004), kur tarpkultūrinė kompetencija apima elemen-
tus, atitinkančius prieš tai pateiktą penkianarę struktūrą: toleranciją neapibrėžtumui ir dvipras-
miškumui (daugiaprasmiškumui), elgesio lankstumą, komunikacinį (kalbinį) sąmoningumą, 
žinių įgijimą; atvirumą kitoms kultūroms ir empatiją. Tačiau, kaip teigia M. Byram ir kt. (2004), 
tarpkultūrinės kompetencijos elementų sąrašas gali būti vis kitoks, o minėta struktūra yra tik 
dalis to, ką galime vadinti tarpkultūrine kompetencija. 

Todėl svarbu aptarti ir kitą mokslinėje literatūroje paplitusį tarpkultūrinės kompetencijos 
aiškinimą, akcentuojamą įvairių autorių (Williams, 2005, 2009; Gudykunst, Ting-Toomey ir 
Wiseman, 1991; Grunzweig ir Rinehart, 1998; Deardorff, 2004), teigiančių, kad tarpkultūrinė 
kompetencija gali būti apibrėžiama per tris dimensijas: kognityvinę (žinios apie kultūrinius 
skirtumus), emocinę (angl. affective) (motyvacija ir noras veikti tarpkultūrinėse situacijose), 
elgesio dimensiją (įgūdžiai, gebėjimai, susiję su tarpkultūrinėmis situacijomis) (žr. 3 lentelę):

3 lentelė
Tarpkultūrinės kompetencijos dimensijos (pagal Williams, 2009)

Kognityvinė dimensija Emocinė dimensija Elgesio/bihevioristinė dimensija
Žinios apie kultūrines nor-
mas, vertybes, elgesį ir skir-
tumus.

Lankstumas prisitaikant prie nau-
jų situacijų.
Atvirumas susidūrus su naujomis 
vertybėmis.

Kritinio mąstymo gebėjimai, išradingu-
mas, kūrybiškumas, problemų sprendi-
mo įgūdžiai ir kultūriškai tinkami žmo-
giškieji įgūdžiai.

Kognityvinė dimensija apima žinias apie kultūrines normas, vertybes, elgesį ir skirtu-
mus. Turėjimas tinkamų žinių apie kitą kultūrą, šalį ir atvirumas naujai informacijai ir perspek-
tyvoms yra labai svarbi tarpkultūrinės kompetencijos sudedamoji dalis (Gudykunst, 1991; Kim, 
1991; Deardorff, 2004; Jackson, 2005).

Emocinė dimensija (motyvacija ir noras veikti tarpkultūrinėse situacijose) susijusi su 
lankstumu prisitaikyti prie naujų situacijų ir atvirumu susidūrus su naujomis vertybėmis. Lanks-
tumas, prisitaikymas, pagarba, empatija ir gebėjimas susitvarkyti su stresinėmis situacijomis yra 
būtinos tarpkultūrinės kompetencijos dalys, leidžiančios aktyviai ir sėkmingai veikti tarpkultūri-
nėje aplinkoje (Dignes, 1983; Brislin ir Yoshida, 1994; Kelely ir Meyers, 1995; Ting-Toomey, 
1999; Deardorff, 2004).

Elgesio dimensija apima kritinio mąstymo gebėjimus, kūrybiškumą, išradingumą, pro-
blemų sprendimo įgūdžius ir kultūriškai tinkamus socialinius įgūdžius, panaudojamus tarpkul-
tūriniame bendradarbiavime ir aptariamus daugelyje tarpkultūrinių tyrimų (Dignes, 1983; Bris-
lin ir Yoshida, 1994; Kelley ir Meyers, 1995; Ting-Toomey, 1999; Deardorff, 2004; Jackson, 
2005).

Schuch (2003) išskiria 7 tarpkultūrinės kompetencijos dimensijas (žr. 18 pav.):
1)  pasirengimas ir gebėjimas įsijausti į kito žmogaus vaidmenį, jausmus, mąstymą (em-

patija);
2)  gebėjimas vertinti aplinkybes keliais aspektais – tiek remiantis daugumos pozicija, 

tiek mažumos (multi perspektyvumas);
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3)  pasirengimas save kritiškai vertinti (savirefleksija / savęs suvokimas);
4)  gebėjimas spręsti kilusias problemas (tolerancija neapibrėžtumui/dviprasmybėms);
5)  gebėjimas prisitaikyti prie situacijų ir aplinkos (lankstumas);
6)  atvirumas naujoms žinioms ir supratimams (atvirumas);
7)  bendravimo ir konfliktų sprendimo gebėjimai.

 

 

Tarpkultrin
kompetencija 

Empatija Gebjimas vertinti 

kelias perspektyvas 

Savirefleksija / 

savs suvokimas 

Tolerancija 

neapibržtumui / 

dviprasmybms 



Atvirumas 

Gebjimas 

bendrauti / sprsti 

konfliktus 

 

Lankstumas 

18 pav. Tarpkultūrinė kompetencija pagal Schuch (2003)

Tačiau išsamiausią tarpkultūrinės kompetencijos, kaip nesibaigiančio proceso, schemą ir 
analizę pateikia Deardoff (2004), teigdama, kad tarpkultūrinė kompetencija susideda iš 3 klas-
terių (žr. 19 pav.): 1) nuostatos, tokios kaip atvirumas, pagarba vertybėms ir kultūroms, smal-
sumas ir atradimas (tolerancija neapibrėžtumui); 2) žinios ir gebėjimai, nors daugelio autorių 
jie išskiriami kaip atskiros tarpkultūrinės kompetencijos dalys, tačiau tarpusavyje labai siejasi ir 
papildo vienas kitą. Žinios apima savęs bei savo kultūros pažinimą – tai lemia tolesnį sėkmingą 
bendradarbiavimą su kitomis kultūromis, žinias apie kitų kultūrų elgesį, bendravimą, istorinį 
kontekstą, kultūriškai specifinę informaciją, sociokultūrinio konteksto pažinimą, t. y. žinios apie 
kalbos ir reikšmės bei supratimo atitikimą sociokultūriniame kontekste. Pagrindiniai gebėjimai 
yra klausytis ir stebėti, kognityviniai gebėjimai analizuoti – vertinti ir lyginti; 3) vidiniai ir iš
oriniai rezultatai. Vidiniais pasiekimais laikomi tokie tarpkultūrinės kompetencijos elementai 
kaip prisitaikymas, lankstumas, empatija, supratimas etninių požiūrių, kuriuos galima aptikti ir 
Bennet tarpkultūrinio jautrumo vystymosi modelio aprašyme (1993). Išoriniais pasiekimais gali 
būti laikomi elgesio ir tinkamo bendravimo tarpkultūrinėse situacijose principai.
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Nuostatos: 
pagarba (kitoms kultroms); 

atvirumas; 

smalsumas bei atradimai 

(tolerancija neapibržtumui)  

Žinios: 
savs ir savo kultros pažinimas, 

gilios kultrins žinios, 

sociolingvistinis supratimas. 

gdžiai/Gebjimai: 
išklausyti, stebti ir interpretuoti; 

analizuoti, vertinti ir sieti. 

 

 proces orientuotas 

tarpkultrins 

kompetencijos modelis 

Išoriniai pasiekimai: 
 
Efektyvi ir tinkama 

komunikacija ir elgesys 

tarpkultrinse situacijose. 

Vidiniai pasiekimai: 
prisitaikymas, lankstumas, 

empatija, etniškumo 

pripažinimas. 

19 pav. Tarpkultūrinės kompetencijos kaip nesibaigiančio proceso, modelis 
(pagal Deardoff, 2004)

Tad, nors tradiciškai išskiriama trinarė kompetencijos struktūra, t. y. žinios, gebėjimai 
ir įgūdžiai, tačiau autoriai įvairiai papildo ir daug sudėtingiau traktuoja tarpkultūrinės kompe-
tencijos konstruktą. L. Sercu (2004) ir Birenbaum (1996) papildo Byramo pateiktą tarpkultūri-
nės kompetencijos struktūrą metakognityviniais gebėjimais, Deardoff (2004) daugiau pabrėžia 
kompetencijos, kaip proceso, modelį. Tarpkultūrinės kompetencijos struktūra atitinka bendrąjį 
kompetencijos keturnarį modelį, o kartu išskiria savitus kompetencijos struktūros komponentus 
(užsienio kalbos įgūdžius, kultūrinį sąmoningumą). 

Apibendrinant mokslinėje literatūroje atrastas tarpkultūrinės kompetencijos sudedamą-
sias dalis, pateiktą tarpkultūrinės kompetencijos aiškinimų įvairovę, būtina ją susisteminti ir 
pateikti bendrą tarpkultūrinės kompetencijos modelį (žr. 4 lentelę).
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4 lentelė
 Tarpkultūrinės kompetencijos modelis

Nuostatos, asmeninės savybės / vidiniai pasiekimai

T
A

R
P

K
U

L
T

Ū
R

I
N

Ė
S

 
K

O
M

P
E

T
E

N
C

I
J

O
S

 
M

O
D

E
L

I
S

Atvirumas / smalsumas / kul-
tūrinis jautrumas

Kitoms kultūroms 
Naujai patirčiai
Naujoms žinioms
Naujoms perspektyvoms 
Kitų vertybėms
Norams surizikuoti ir patirti kažką naujo
Bendrauti su kitokios kultūrinės patirties žmonėmis

Savęs vertinimas / emocijų 
valdymas

Sąmoningas savęs vertinimas
Pozityvus „Aš“ paveikslas
Savęs supratimas
Savikontrolė 
Savirefleksija 
Pasitikėjimas savimi ir atsakomybė
Gebėjimas atsižvelgti į savo kultūrinį identitetą
Gebėjimas valdyti stresą, nerimą, kitas neigiamas emocijas
Gebėjimas stebėti, analizuoti, dalyvauti valdant savo emocijas
Empatija

Tolerancija 

Frustracijai
Stresui
Socialiniai atskirčiai
Dviprasmiškumui, daugiaprasmiškumui
Naujiems dalykams
Skirtumams

Žinios
Apie kultūrinius skirtumus / specifinių regionų kultūrinius skirtumus
Kultūrinės; geografinės, istorinės, politinės, socialinės žinios
Žinios apie bendrą kultūros paveiktą mastymą, interpretavimą, veiklą
Tarpkultūrinės komunikacijos principų žinojimas / suvokimas
Žinios apie emblemas, ritualus, tabu ir kt.
Bendrų istorinių sąsajų žinojimas
Žinios apie organizacinę bei profesinę kultūrą
Žinios apie savo ir kitos kultūros socialines grupes, jų kuriamus produktus
Žinios apie nesusipratimų atsiradimo priežastis, kilmę ir pan.

Įgūdžiai interpretuoti ir sieti
Gebėjimas analizuoti ir adekvačiai suprasti skirtingus kultūrinius kontekstus ir tinkamai reaguoti
Gebėjimas interpretuoti kitos kultūros įvykius ir dokumentus, paaiškinti ir susieti tai su savo kultū-
ros įvykiais ir dokumentais
Gebėjimas atpažinti etnocentrizmo apraiškas ir interpretuoti ištakas
Gebėjimas atpažinti ir paaiškinti nesusipratimų sritis ir pan.
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Įgūdžiai atrasti ir sąveikauti / išoriniai pasiekimai

Komunikaciniai gebėjimai 

Užsienio kalbos mokėjimas
Gebėjimas užmegzti ryšius
Neverbalinės kalbos supratimas 
Gebėjimas bendrauti įvairiose situacijose

Gebėjimas efektyviai dirbti multikultūrinėse komandose ir / ar multikultūrinėje aplinkoje
Elgesio lankstumas
Gebėjimas spręsti / išvengti konfliktų
Gebėjimas kurti socialinius tinklus su naujais žmonėmis įvairiose aplinkose, plėtoti pasitikėjimą
Gebėjimas bendrauti situacijose, kuriose dominuoja skirtingi bendravimo stiliai, taisyklės, ritua-
lai, simboliai
Gebėjimas surasti ir pasinaudoti viešų ir privačių įstaigų parama, palengvinančia kontaktus su 
kitos šalies ar kultūros atstovais

Kultūrinis sąmoningumas
Žinios apie socialines vertybes, apie socialines normas, apie socialines sistemas
Skirtingo kultūrinių identiteto sąlygotų vertybių ir nuostatų poveikio individų ar grupių sąveikai 
išmanymas
Kultūros ir kalbos įtakos kognityviniams ir mokymosi procesams suvokimas
Kultūrinės adaptacijos ar prisitaikymo procesų išmanymas
Gebėjimas remiantis daugeliu kriterijų kritiškai įvertinti perspektyvas, veiklos produktus savo ir 
kitose kultūrose bei šalyse

Mokslinėje literatūroje labai svarbi yra bendrosios kompetencijos ir profesinio konteksto 
įtaka plėtotis / formuotis tarpkultūrinei kompetencijai – taip atsiranda skėtinė profesinės tarpkul-
tūrinės kompetencijos samprata. 

1.3.2. Profesinės tarpkultūrinės kompetencijos samprata 
kompetencijų jungimosi kontekstualumo plotmėje

Remiantis daugelio autorių (Geistmann, 2002; Risager, 2000; Leenen, 2002; Mažeikiene, 
Loher, 2008) išsakyta nuomone, kad tarpkultūrinės kompetencijos apibrėžimą lemia kontekstas, 
be to, kompetencija glaudžiai siejasi su profesine veikla, galima teigti, kad tarpkultūrinė kom-
petencija jungiasi su profesinėmis, dalykinėmis kompetencijomis, priklausomai nuo ugdomos 
profesijos. Pasak Geistmann, (2002), profesinė kompetencija susideda iš konkrečios veiklos 
turinio (vok. Fachliche Kompetenz) kompetencijos ir metodinės (vok. Metodiche Kompetenz) 
kompetencijos. Toks turinio, metodinės ir tarpkultūrinės kompetencijos junginys sudaro profe-
sinio dalyvavimo tarptautinėje veikloje kompetenciją, būdingą bet kokiai šiuolaikinei profesi-
jai (verslininkams, policininkams, dėstytojams, socialiniams darbuotojams). Profesinės turinio 
kompetencijos tampa vis svarbesniu veiksniu augant ir sudėtingėjant rinkos dinamikai, tad rei-
kalingi tampa tokie turinio išmanymo gebėjimai kaip inovaciniai sugebėjimai, sugebėjimas vizu-
aliai mąstyti, gebėjimas analitiškai ir strategiškai mąstyti. Metodinė kompetencija konkrečioje 
profesijoje siejasi su bendrosiomis kompetencijomis, įveiklinamomis tik konkrečioje veikloje. 
Metodinė kompetencija visų pirma reiškia gebėjimą savarankiškai pateikti, praplėsti, apdoroti 
informaciją; sugebėjimą reaguoti į greitai pasikeitusias situacijas; gebėti savarankiškai dirbti ir 
tikslingai planuoti laiką, spręsti problemas; gebėjimą mokytis ir taikyti įvairias kūrybingumo 
technikas; gebėjimą dirbti grupinį darbą. Todėl tarpkultūrinė kompetencija, būdama bendrosios 

4 lentelės tęsinys
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kompetencijos dalis, profesiniame kontekste įgauna vis kitokią reikšmę ir turinį. Todėl magist-
rantūros programose tarpkultūrinė kompetencija jungiasi su tyrimo atlikimo, darbo komandose, 
informacinėmis ir kt. kompetencijomis ir gebėjimais.

Vidinių akademinės aplinkos veiksnių ir visuomenės grupių išorinės įtakos, akademinių 
ir profesinių siekių, universitetų ir darbdavių, platesnės visuomenės interesų derinimas numato, 
be specifinių, dalykinių, akademiškai suformuluojamų gebėjimų, ugdyti bendrąsias, profesinėje 
veikloje reikalingas kompetencijas. Todėl, kalbant apie magistrantų kompetencijas, tradicinė 
tyrimo atlikimo gebėjimo samprata turi būti išplėsta, įtraukiant bendrąsias kompetencijas: pvz., 
tokius perkeliamuosius gebėjimus kaip darbo komandoje, projektinio darbo, informacinius, pre-
zentacinius ir komunikacinius gebėjimus, tarpkultūrinę kompetenciją ir kt. (žr. 20 pav.).

 

 

 

Komandinio darbo 

gebjimai 

Tyrimo 

atlikimo 

gebjimai 

 

Projektinio 

darbo 

gebjimai 

Informaciniai, 

komunikaciniai 

gebjimai Bendrieji / 

perkeliamieji 

magistrant
tarpkultrins 

kompetencijos turinio 

elementai 

Susirašinjimas su savo ir kit 
srii magistrantais ir 

mokslininkais iš užsienio  

Darbas komandoje /grupje 

(auditorijoje, praktikos vietoje, 

rengiant mokslinius darbus 

magistro darb). 

Prezentaciniai, diskusiniai gdžiai 

užsienio kalba (dalyvavimas mokslinse 

diskusijose ir kt. renginiuose) 

Tyrimo atlikimas nuo plano sudarymo, 

metodo pasirinkimo ir taikymo iki rezultat 
interpretacijos ir pan. 

Išskirti tyrimo problemas, 

pagrsti tyrimo naujum, 
originalum ir aktualum 

Mokslini ar studij projekto 

rengimas ir vykdymas 

Tarptautinis bendradarbiavimas. 

Bendri moksliniai projektai, 

straipsni rašymas kartu su savo ir 

kit srii magistrantais ir 

mokslininkais iš užsienio 

Sudaryti tyrimo dizain, 
numatant tinkamus tyrimo 

metodus ir technikas 

Diskusijos, seminarai, susitikimai su 

savo ir kit srii magistrantais ir 

mokslininkais iš užsienio užsienio. 

20 pav. Bendrieji / perkeliamieji magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos elementai

Toks kompetencijų junginys leistų sėkmingai veikti tiek akademinėje, tiek išorinėje pro-
fesinėje aplinkoje. Bendrieji / perkeliamieji magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos gebėji-
mai yra tiesiogiai susiję su bendrųjų kompetencijų ugdymu aukštųjų mokyklų magistrantūros 
studijose, nes bakalauro studijose yra ugdomi tokie bendrieji / perkeliamieji gebėjimai kaip 
darbo komandoje, projektinio darbo, informaciniai, prezentaciniai ir komunikaciniai gebėjimai, 
tarpkultūrinė kompetencija, tačiau jų turinys yra visiškai kitoks nei magistrantūroje ugdomų ben-
drųjų / perkeliamųjų gebėjimų, kurie daugiau orientuoti į tarptautiškumą, tyrimų atlikimą ir gali-
mybes bendradarbiauti su savo ir kitų sričių mokslininkais iš užsienio. Aukštojo mokslo ir darbo 
rinkos internacionalizacijos ir globalizacijos procesai nusako kompetencijos turinio pasikeitimo 
dinamiškumą priklausomai nuo, pavyzdžiui, aplinkos, internacionalizacijos laipsnio ir daugy-
bės kitų veiksnių. 21 paveiksle pateikta informacija rodo, kad kompetencijos elementai kiekvie-
noje studijų pakopoje įgauna naują turinį ir prasmę, taigi atitinkamai turėtų kisti ir pats ugdymo 
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turinys bei metodai, lemiantys magistranto pasirengimą tolesnei profesinei ir asmeninei plėtotei 
bei augimui. Todėl studijų procese, ugdant tarpkultūrinę kompetenciją, išskirtinis dėmesys turi 
būti skirtas magistrantų bendrųjų / perkeliamųjų gebėjimų ugdymui, kuris tiesiogiai susijęs su 
komandinio darbo, projektinio darbo, informaciniais komunikaciniais ir kt. gebėjimais, reikalin-
gais ne tik akademinei ar profesinei karjerai, bet ir asmenybės raidai bei tobulėjimui. Siekiant 
parodyti, kokios kompetencijos sudaro magistro profesinę tarpkultūrinę kompetenciją, reikia 
analizuoti tiek specifinę tyrimo kompetenciją, tiek bendrąsias kompetencijas, kur tarpkultūrinė 
kompetencija vaidina pagrindinį vaidmenį. Toks specifinės tyrimo ir bendrųjų kompetencijų 
sujungimas aukštojo mokslo ir darbo rinkos internacionalizacijos sąlygomis įgalina kalbėti apie 
naują tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kompetenciją, kuri atitinka specifinius glo-
balios darbo rinkos iššūkius (žr. 21 pav.). Išsami analizė bus pateikta 2-ame disertacijos skyriuje 
apie tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą ir vertinimą aukštajame moksle.

21 pav. Tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalingos tyrimo kompetencijos mode-
lis (pagal Mažeikeinę, Zubiliną, Virgailaitę-Mečkauskaitę, Ruškų, 2008)

1.3.3. Tarpkultūrinės kompetencijos vystymosi modeliai ir pažangumo lygiai

Analizuojant ir vertinant tarpkultūrinę kompetenciją svarbu ne tik sukurti kompetencijos 
modelį, bet ir suprasti kompetencijos raidos aspektą bei nustatyti tarpkultūrinės kompetencijos 
vystymosi lygius arba įvairias vystymosi stadijas, atitinkančias kompetencijos raiškos formas. 
Vertinimas vyksta ugdymo procese siekiant įvertinti tarpkultūrinės kompetencijos vystymosi 
modelį (angl. developmental model) ir kompetencijos tobulėjimo dinamiką tarpkultūrinio 
ugdymo arba tarpkultūrinės patirties įgijimo procese.

Tarpkultūrinė kompetencija nėra duotybė, tai mokymosi ir asmeninės raidos, esant tam 
tikroms pedagoginėms sąlygoms ir teigiamai patirčiai, rezultatas. Literatūroje apie tarpkultūrinę 
kompetenciją išskiriami tarpkultūrinio vystymosi etapai, iš kurių vienas tobulesnių – tarpkultūri-
nė kompetencija. Neretai tarpkultūrinės kompetencijos plėtojimasis / formavimasis pristatomas 
kaip visą žmogaus gyvenimą vykstantis procesas ir šio nuolatinio tobulėjimo procese tarpkultū-
rinės kompetencijos aukščiausias lygis yra sunkiai pasiekiamas. Tai sąlygota tuo, kad patenkant 



51

1 skyrius. Tarpkultūrinės kompetencijos samprata skirtingų teorinių ir metodologinių prieigų ir paradigmų kontekste

į naują kultūrą kaskart reikia įgyti naujų žinių, išmokti naują kalbą. 
Vienas iš žinomiausių tarpkultūrinės kompetencijos raidos modelių yra Milton Bennet 

(1993) aprašytas tarpkultūrinio jautrumo raidos modelis (angl. Developmental Model of Intercul
tual Sensitivity – DMIS) (beje, tarpkultūrinė kompetencija labai dažnai literatūroje tapatinama 
su tarpkultūriniu jautrumu). M. Bennet, apie dvidešimt metų stebėjęs studentų tarpkultūrinio ug-
dymo metu patirtas kognityvinių struktūrų ir netgi pasaulėžiūros, mąstymo, elgesio ir nuostatų 
transformacijas, išskyrė šešis vystymosi etapus – nuo etnocentrizmo iki etnoreliatyvizmo, nuo 
atmetimo iki prisitaikymo prie kitos kultūros. Kultūrinių skirtumų pripažinimas ir kompetenci-
jos veikti tarpkultūriniame kontekste įgijimas vyksta pereinant nuo absoliutistinio, vienmačio 
aiškaus pasaulio supratimo prie atsižvelgimo į kontekstualumą, pripažįstant pasaulio sudėtingu-
mą, reikšmių neaiškumą, įgyjant gebėjimą bendrauti su kitokiais žmonėmis. Pasal M. Bennet, 
etnocentrinės vystymosi stadijos aprėpia neigimą, gynimąsi ir minimizaciją. Neigimo stadijoje 
asmuo neigia, kad tarpkultūriniai skirtumai egzistuoja, gimtoji kultūra laikoma vienintele kultū-
rine realybe, todėl stengiasi atsiskirti ir izoliuotis nuo žmonių, turinčių kitą kultūrinį pagrindą. 
Gynimosi stadijoje kultūriniai skirtumai pripažįstami, tačiau bandoma gintis nuo kultūriškai 
kitokių žmonių, kadangi kultūriniai skirtumai laikomi gąsdinančiais ir grėsmingais, o gimtoji 
kultūra laikoma vienintele vertinga ir teisinga. Šioje stadijoje pasaulis skirstomas į „mes“ ir 
„jie“, kitos kultūros kritikuojamos, juntamas dominavimas kitų kultūrų atžvilgiu. Minimizacijos 
stadijoje asmuo pripažįsta tarpkultūrinius skirtumus, tačiau juos supaprastina ir daugiau pabrė-
žia žmonių panašumus nei skirtumus. Tačiau šie panašumai daugiau yra įsivaizduojamojo pobū-
džio, be realaus žinojimo, tapatinant įsivaizduojamas bendras žmonių charakteristikas su paties 
subjekto identitetu ir kultūra. Tai atspindi šios stadijos pakopos: fizinis universalizmas, transcen-
dentinis universalizmas, kai savajai kultūrai priskiriami universalūs, visuotiniai bruožai. 

Kitų kultūrų pripažinimas vyksta etnoreliatyviose vystymosi stadijose. Jos aprėpia pri-
ėmimą, adaptaciją ir integraciją. Priėmimo stadijoje asmuo pripažįsta tarpkultūrinius skirtumus, 
skirtingų kultūrų pasaulėžiūrų sudėtingumą, tačiau nelaiko kultūrinių ypatumų teigiamais ar 
neigiamais. Šioje stadijoje gimsta pagarba elgesio ir vertybių skirtumams. Adaptacijos stadijoje 
jaučiami empatija ir pliuralizmas, mokomasi sąveikauti su kitų kultūrų atstovais, bandyti vertin-
ti reiškinius žvelgiant kitų kultūrų akimis. Čia atsiranda gebėjimas bendrauti ir veikti efektyviai 
kitose kultūrose. Integracijos stadijoje vertinama kultūrų įvairovė ir bandoma judėti nuo vienos 
kultūrinės pasaulėžiūros prie kitos, savo kultūrinio identiteto apibrėžimas vyksta kitų kultūrų 
akivaizdoje, bandoma sujungti savo kultūrinę patirtį / suvokimą su kitomis kultūromis, drauge 
suvokiamas kultūrinis marginalumas. Tokia tarpkultūrine kompetencija pasižymi integruotos 
mažumos grupės, ilgą laiką kitoje kultūroje gyvenantys emigrantai ir vadinamieji „globalieji 
nomadai“. 

T. Cross (1988) taip pat pasiūlė tarpkultūrinės kompetencijos modelio, kuris gali būti 
stebimas ir organizacijos, ir individo lygmeniu, etapus – kultūrinis destruktyvumas (angl. cul
tural destructiveness), kultūrinis negebėjimas (angl. cultural incapacity), kultūrinis aklumas 
(angl. cultural blindness), kultūrinė prieš kompetencija (angl. cultural precompetence), pagrin-
dinė kultūrinė kompetencija (angl. basic cultural competence), pažangi kultūrinė kompetencija 
(angl. advanced cultural competence). T. Cross pasiūlytas modelis ir atskiri etapai turi nemažai 
panašumų su M. Bennet modeliu, tačiau Cross, pristatydamas atskiras stadijas, jas laiko veikiau 
atskirais elgesio ir nuostatų tipais, o ne chronologinės progresijos ir atitinkamos sekos etapais, 
kuriais vyksta atskiro žmogaus ar organizacijos vystymasis, progresyvus keitimasis ir perėjimas 
nuo žemesnės stadijos prie tobulesnės. Pasak Cross, kultūrinio destruktyvumo stadijoje kultūra 
laikoma problema ir manoma, kad vienos kultūros yra pranašesnės, o kitos mažiau vertingos, 
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todėl gali būti engiamos ir netgi naikinamos. Kultūrinio negebėjimo stadijoje, sutampančioje su 
Benneto neigimo stadija, žmogus pripratęs gyventi vienalytėje kultūroje, tikėti dominuojančios 
grupės pranašumu, vadovautis stereotipais. Crosso aprašytoje kultūrinio aklumo stadijoje, kuri 
atitiktų Benneto minimizacijos stadiją, kultūriniai skirtumai sumažinami iki minimumo ir mano-
ma, kad visi žmonės yra vienodi, todėl nereikėtų kreipti dėmesio į kitų kultūrų žmonių poreikius. 
Kultūrinės prieš kompetencijos atveju (sutampa su Bennet priėmimo stadija) žmonės pradeda 
suprasti kultūrinius skirtumus, suprasti savo kompetencijų trūkumus bendradarbiaujant su kitų 
kultūrų žmonėmis. Pagrindinės kultūrinės kompetencijos stadijoje (atitinka Bennet adaptacijos 
stadiją) vyksta kultūrinių skirtumų pripažinimas, vertinimas, atsiranda pagarba. Čia suprantami 
ir bandoma koordinuoti kultūrų sandūros procesus. Pažangios kultūrinės kompetencijos atveju 
tarpkultūriniai skirtumai yra ne tik pripažįstami, vertinami ir gerbiami, bet įgyjamos žinios, ge-
bėjimai sąveikauti skirtingose kultūrinėse aplinkose, kurti palankias bendradarbiavimo sąveikas 
ir sąjungas su kitais. 

Apibendrindami įvairių autorių vystymosi modelius Fennes, Hapgood (1997, p. 48) patei-
kia modelį, aprėpiantį stadijas nuo etnocentrizmo iki tarpkultūrinės kompetencijos. Šis modelis 
numato tokias stadijas – etnocentrizmas, sąmoningumas (angl. awareness), supratimas (angl. 
understanding), priėmimas ir pagarba (acceptance and respect), pripažinimas ir vertinimas 
(angl. appreaciation and valuing), pasikeitimas ir tarpkultūrinė kompetencija. Etnocentrizmas 
laikomas natūralia situacija žmogaus, tiesiogiai nesusidūrusio su kitomis kultūromis, neturinčio 
tarpkultūrinių skirtumų sampratos ir vertinančio pasaulį pagal savo kultūrinės grupės standar-
tus. Etnocentrinė pozicija atitinka kultūros prigimtį ginti savo pačios standartus ir vertybes nuo 
kitų grupių kultūrinių identitetų. Sąmoningumo stadija leidžia suvokti tarpkultūrinių skirtumų 
buvimą, supratimo stadija leidžia asmeniui suprasti tarpkultūrinių skirtumų priežastis ir įtaką 
žmonių santykiams, suvokti stereotipų ir išankstinių nuostatų įtaką santykiams tarp skirtingų 
kultūrų. Priėmimo ir pagarbos stadijoje žmogus priima kitą kultūrą be išankstinių vertinimų, 
giria kitą kultūrą, net ir žinodamas, kad šios kultūros normos ir vertybės prieštarauja jo kultūrai. 
Pripažinimo ir vertinimo stadijoje asmuo pradeda suprasti kultūrinę įvairovę kaip plėtros ir vys-
tymosi šaltinį bei galimybę. Tuo įsitikinama, kai kitoje kultūroje atrandamos vertingos galimy-
bės, kurių nerandama savojoje kultūroje. Pokyčio stadijoje atsiranda naujų nuostatų, gebėjimų, 
kuris nebūdingas nei savai nei svetimai kultūrai. Įžengus į tarpkultūrinės kompetencijos stadiją 
išmokstama efektyviai veikti ne til išsaugojant savo identitetą, bet ir pripažįstant kitų kultūrų 
ypatumus. 

Tačiau tarpkultūrinės kompetencijos raidos modelio teorijos (taip pat ir M. Bennet) turi 
ir ribotumų, aiškinant tarpkultūrinės kompetencijos raidą. Pabrėžiamas asmens kompetencijos 
vidinis vystymasis, pasirengimas mokytis ir keistis, tačiau pakankamai neįvertinami išorinės ap-
linkos struktūriniai elementai ir edukaciniai resursai, galintys paveikti asmenį. Todėl nepakanka-
mai dėmesio skiriama įvertinti, kiek laiko turi vykti edukacinis procesas ir poveikis, kad įvyktų 
vystymasis, kokie pedagoginiai veiksniai jį veikia. Siekiant įveikti šį trūkumą bandoma aprašyti 
pedagoginio poveikio procesą. Pavyzdžiui, Frankas Tesoriero (2006) aprašydamas Australijos 
studentų, atliekančių socialinio darbo praktiką Indijoje, nuostatų ir elgesio kaitą ir transformaci-
ją į tarpkultūrinę kompetenciją pagal M. Bennet modelio stadijas, pabrėžia pedagoginio povei-
kio elementus: 4 mėnesių trukmės patirtinio mokymosi praktika užsienyje socialiai, kultūriškai 
ir ekonomiškai kitoniškoje aplinkoje – pietų Indijos kaimo regione, intensyvūs parengiamieji 
3 mėnesių kursai, studentų mokymosi bendruomenės kūrimas ir jos darbo priežiūra, praktikos 
vadovo priskyrimas ir intensyvios nuolatinės konsultacijos vietoje, refleksyvių praktikų ir instru-
mentų taikymas (refleksyvių ataskaitų rašymas). 
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Tačiau atsižvelgiant į aukščiau paminėtą vystymosi modelio ribotumą – pernelyg didelį 
vidinės ir savaiminės raidos pabrėžimą, vystymosi stadijų įvardijimas ir susiejimas su kompeten-
cijos lygiais neatspindi edukacinių ir socializacijos procesų turinio ir poveikio laipsnio. Kartais 
mokslinėje literatūroje randamas tarpkultūrinės kompetencijos vystymosi lygių apibrėžimas, 
susietas su buvimo kitoje kultūroje laiku ir iš dalies užsiėmimo ir veiklos kitoje kultūroje ti-
pu. Apie tarpkultūrinės kompetencijos vystymosi priežastis, savaiminio mokymosi, patirtinio 
ar kitokio mokymosi veiksnius ir jų poveikio intensyvumą galima tik numanyti. Pavyzdžiui, 
A. Fantini (2000) nurodo keturis tarpkultūrinės kompetencijos lygius: edukacinio keliautojo 
(angl. Educational Traveler), laikinai apsigyvenusio asmens (angl. Sojourner), profesionalo 
(angl. Professional), tarpkultūrinio specialisto (angl. Intercultural / Multicultural Specialist) 
tarpkultūrinės kompetencijos. Edukacinis keliautojas – tai, pvz., mainų programų dalyvis, vie-
šintis kitoje šalyje 4–6 savaites. Laikinai kitoje šalyje ar kultūroje apsigyvenęs asmuo pasineria 
į ilgesnį kultūrinį pažinimą, tai būtų pvz., 4–8 mėnesių buvimo pagal mainų programą stažuotė 
ar studijos. Profesionalo lygis gali būti pasiektas darbuotojo, dirbančio tam tikrą laiko tarpą 
tarpkultūriniame arba daugiakultūriniame kontekste. Tarpkultūrinio specialisto lygis gali būti 
pasiektas individų, dirbančių su tarptautiniais studentais arba dalyvaujant kultūriškai įvairios 
auditorijos mokymuose. 

Tarpkultūrinė kompetencija yra dinamiškas ir visą gyvenimą trunkantis procesas (Fanti-
ni, 2006; Belz, 2007), tad reikia surasti metodus, strategijas, leidžiančias matuoti ir realiai paste-
bėti tarpkultūrinės kompetencijos raidos ir vystymosi stadijas. Vertinimo aplinka ir vertinimo 
metodai turi atitikti tarpkultūrinės patirties įgijimo sąlygas, kas atitiktų kompetencijos vystymosi 
modelį, todėl vertinimas ir ugdymas vyksta realiame ir neįprastame ar svetimame kultūriniame 
kontekste (pvz., atliekant edukacines užduotis kitoje kultūroje, pvz., mainų programų, stažuočių 
ar darbo kitoje šalyje metu) arba įprastoje edukacinėje aplinkoje (pvz., auditorijoje) dirbtiniu 
būdu sukuriant imitacinę tarpkultūrinę aplinką ar tarpkultūrinius skirtumus ir susidūrimus (simu-
liaciniai žaidimai, vaidmeniniai žaidimai, kritinių atvejų analizė ir kt.). Apibendrinant aukščiau 
aprašytus tarpkultūrinės kompetencijos vystymosi modelius galima teigti, kad turi būti stebimas 
visas tarpkultūrinės raidos kontinuumo procesas, kad būtų pastebėti ir įvertinti vystymosi lygiai, 
nuo kurių jau gali būti matuojama ir vertinama tarpkultūrinė kompetencija, nes, pasak T. Cross 
(1988) kultūrinis destruktyvumas, kultūrinis negebėjimas, kultūrinis aklumas dar negali būti 
laikomi tarpkultūrine kompetencija. Kultūrinės prieš kompetencijos etapas yra viena iš pradinių 
tarpkultūrinės kompetencijos pakopų, o pagrindinės kultūrinės kompetencijos ir pažangios kul-
tūrinės kompetencijos pakopos atitinka aukštesnius tarpkultūrinės kompetencijos lygius.

1.3.4. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo strategijos ir metodai

Kaip jau aprašyta kitose dalyse, tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas turėtų būti trak-
tuojamas kaip nuolatinis procesas, integruojantis kompetencijų poreikio nustatymą, ugdymo ir 
vertinimo strategijų ir metodų parinkimą, o tai iš esmės turi atsispindėti studijų programos ar net 
studijų dalyko rezultatų apraše (angl. learning outcomes). Pasak Pukelio ir Pileičikienės (2005), 
studijų rezultatai apima žinias, supratimą ir gebėjimus, kuriuos turi pasiekti studentas sėkmin-
gų studijų pabaigoje. Tie rezultatai atspindi objektyvius darbo rinkos ir visuomenės keliamus 
reikalavimus studijų turiniui, kurie apibrėžiami per įgyjamų kompetencijų sistemą – suteikiamą 
kvalifikaciją (Laužackas, Pukelis, 2000). Kadangi kvalifikaciją arba atitinkamų kompetencijų 
sistemą (studijų rezultatus) nustato ir užsako socialiniai partneriai, darbdaviai, politikai, dėstyto-
jai, mokslininkai, studentai, absolventai, vadinasi, kol nėra apibrėžtų studijų rezultatų, negalima 
nei nustatyti kompetencijos ugdymo ir vertinimo kriterijų, nei parinkti ugdymo ir vertinimo me-
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todų, priemonių, strategijų. Mokymosi procese, ugdant tarpkultūrinę kompetenciją, turi būti re-
miamasi konstruktyvistine paradigma ir taikomos patirtinio mokymosi, probleminio mokymosi, 
bendradarbiavimu grįsto mokymosi, refleksyviojo mokymosi ir kognityvinio mokymosi strategi-
jos. Visos išvardytos mokymosi strategijos yra orientuotos į žinių, gebėjimų, nuostatų ugdymą 
ir prieš tai turėtos patirties (angl. prior knowledge) panaudojimą ugdymo procese, sukuriant rea-
lias ar imituotas (simuliacines) tarpkultūrines situacijas. Remiantis mokslinės literatūros analize 
bei konstruktyvistinio mokymosi paradigmos ypatumais, sudarytas hipotetinis tarpkultūrinės 
kompetencijos ugdymo modelis (žr. 22 pav.). Šiame modelyje tarpkultūrinei kompetencijai ug-
dytis pirmiausia reikalinga aplinka (multikultūrinė visuomenė), o tada išskiriamos pagrindinės 
disertacijoje minimos tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo strategijos bei meto-
dai, kurie orientuoti į realioje veikloje ir situacijose ugdomą tarpkultūrinę kompetenciją.

 

 

Metodai Strategijos Metodai Strategijos 

Multikultrin visuomen

Tarpkultrins 

kompetencijos ugdymas 

Tarpkultrins 

kompetencijos vertinimas 
 

Patirtinio mokymosi 

strategija (experiencial 

learning); 

probleminio mokymosi 

strategija (problem based 

learning); 

bendradarbiavimu grsto 

mokymosi strategija 
(collaborative learning); 
reflektyviojo mokymosi 

strategija (reflective 

learning); 

kognityvinio mokymosi 

strategija (cognitive 

learning). 

Patirtinis mokymasis 

kitame kultriniame 

kontekste (Learning 

abroad);

kritiniai atvejai (critical 

incidente);

simuliaciniai žaidimai; 

scenarijai; 

komandinis darbas; 

refleksyvieji dienorašiai 

ir kt. 

Savs vertinimas (self-

assessment),

grupinis vertinimas

(group-assessment), 

bendrakursi vertinimas

(peer-assessment), 

dstytoj vertinimas

(tutor-assessment), 
kompetencij aplankas

(portfolio). 

Aplankai; 

užduotys; 

apklausos; 

refleksyvs žurnalai; 

klausimynai; 

diskusij forumai; 

blogai; 

prezentacijos; 

es; 
interviu; 

stebjimas ir kt. 

Tarpkultrin kompetencija 

22 pav. Hipotetinis tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo modelis

Siekiant ugdyti ir įvertinti žinių, gebėjimų, nuostatų, kito svarbaus tarpkultūrinės kom-
petencijos komponento – kultūrinio sąmoningumo lygį (angl. cultural awareness), pabrėžiant 
besimokančiojo metakognityvinių strategijų svarbą savo kompetencijų vystymo ir konstra
vimo procese, tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo procese, kuris vyksta realių 
arba imituotų tarpkultūrinių susidūrimų sąlygomis, ypač pabrėžiamas refleksyviųjų technikų 
(refleksyvieji dienoraščiai, asmeniniai žurnalai, esė, įvairūs refleksyvieji tekstai, interviu, kt.) ir 
kompetencijos įrodymų rinkimo ir pristatymo metodų (portfolio – kompetencijų aplankai) nau-
dojimas. Reflektyviųjų praktikų naudojimas vertinant ir ugdant tarpkultūrinę kompetenciją gali 
būti pagrįstas ir tuo, kad dauguma tarpkultūrinio ugdymo praktikų remiasi patirtiniu mokymusi, 
todėl, remiantis Kolbo (1984) patirtinio mokymosi vystymosi modeliu (angl. developmental mo
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del of experiential learning), refleksija yra būtinas patirtinio mokymosi elementas, užtikrinantis 
tokio mokymosi sėkmę. 

Vienas iš efektyviausių tarpkultūrinio ugdymosi strategijų – tai patirtinis mokymasis ki-
tame kultūriniame kontekste. Akivaizdu, kad toks mokymasis labiausiai atitinka realių tarpkul-
tūrinių susidūrimų situacijas ir problemas, todėl tokiomis sąlygomis galima tikėtis pasiekti ge-
bėjimų tobulinimo, žinių pritaikymo ir emocijų raiškos realiame kontekste. Dar viena patirtinio 
tarpkultūrinio mokymosi atmainų – tai lauko tyrimas, atliekamas svetimoje šalyje arba savo 
šalyje, tačiau mažai žinomoje aplinkoje, pvz., kituose regionuose arba mažai žinomoje socialinė-
je ar kultūrinėje grupėje. Studentai tiria ir aprašo realias patirtas situacijas kitose kultūrose. 

Šiuo metu vykdomos Europos ir pasaulio organizacijų studentų ir savanorių mobilumo 
programos, mokymasis ir profesionalų darbas užsienyje leidžia paversti tarpkultūrinio mokymo-
si kitose kultūrose metodą vienu iš svarbiausių, įtraukiančių tūkstančius dalyvių ir išplečiančių 
šalių ir kultūrų sąrašą. Tačiau tokio realių sąveikų kontekste atliekamo mokymosi teigiami rezul-
tatai nėra savaime užtikrinami be specialių edukacinių metodų ir technikų. Tik neseniai buvimo 
pradėtas taikyti pedagoginis požiūris ir pradedama padėti išvykstantiesiems į užsienį siekiant 
užtikrinti sėkmingą integraciją ir sumažinti kultūrinio šoko tikimybę. Jeigu buvimas kitoje kul-
tūroje nėra organizuojamas pagal atitinkamus edukacinius scenarijus ir nenaudojami tinkami 
edukaciniai instrumentai, buvimo kitoje kultūroje rezultatas gali būti ne tarpkultūrinio jautrumo 
vystymasis, kurį vainikuoja tarpkultūrinės kompetencijos aukštesnis lygis, bet santykiai su kita 
kultūra gali rutuliotis ir virsti atvykusiojo marginalizacija ir segregacija. 

Patirtinio mokymosi metu kitoje kultūroje kiekvieną dieną asmuo patiria skirtumus tarp 
kultūrų, stebi, vertina ir apmąsto, kaip jo kultūra, vertybės, stereotipai veikia elgesį ir santykį su 
kitais. Patirtinis mokymasis, anot Kolbo (1984), pereina tokius etapus: patyrimas, patyrimo re-
fleksyvusis stebėjimas, abstraktus konceptualizavimas ir aktyvus eksperimentavimas. Siekiant 
įvertinti tokio mokymosi rezultatus ir tarpkultūrinės kompetencijos vystymąsi, taikomi meto-
dai ir technikos, kurios yra ir ugdymo, ir kartu vertinimo metodai bei instrumentai. Vertinimas 
gali vykti atliekant jį prieš arba pradžioje vizito, buvimo kitoje šalyje ir pabaigoje arba grįžus. 
Kitas vertinimo būdas yra kompetencijų pokyčio vertinamas – ne tik pradžioje ir pabaigoje, 
bet ir viso vizito metu. Prieš išvykstant taikomi tarpkultūrinės kompetencijos vertinimo meto-
dai (su išvykstančiaisiais atliekami interviu, pildomi savęs vertinimo klausimynai). Po pradinių 
matavimų ir vertinimų paprastai vykdomas parengiamasis etapas: suteikiamos žinios, gali būti 
tobulinamos ar tik atskleidžiamas gebėjimų ir nuostatų lygis (kartais stereotipų turinys) įvairių 
žaidimų metu, atliekant pratimus. Išvykus į užsienį ir kiekvieną dieną patiriant tarpkultūrinės 
sąveikos situacijas besimokantiesiems padedama pereiti atitinkamas patirtinio mokymosi stadi-
jas. Kadangi šioje vertinimo stadijoje tiesioginis kontaktas su vertinamuoju yra ribotas dėl jo 
buvimo kitur, naudojami tokie ugdymo ir kartu vertinimo metodai, kurie nenumato tiesioginio 
kontakto: tai dienoraščiai, asmeniniai mokymosi žurnalai, pildomas kompetencijos aplankas, 
rašoma esė ar kitas refleksyvusis rašto darbas. Minėti instrumentai taip pat atspindi vieną iš svar-
besnių patirtinio mokymosi etapų – refleksyvaus stebėjimo ir abstraktaus konceptualizavimo. 
Ugdytiniai skatinami aprašyti savo kasdienę tarpkultūrinę patirtį, atskirus epizodus ir atvejus, 
susieti patirtį su įvairiomis teorijomis. Visi šie vertinimo ir ataskaitos dokumentai pristatomi 
vertintojams vėliau – grįžus namo arba perduodami (kartais rašomi refleksyvieji elektroniniai 
laiškai). Patirtinio mokymosi derinimas su refleksyvumą skatinančiais ugdymo ir vertini
mo metodais leidžia ne tik išplėsti besimokančiųjų žinias, gebėjimus ir atskleisti jiems jų 
emocijų ir nuostatų raišką, bet ir stebėti bei vertinti juos, apmąstyti savo kompetencijų 
lygį ir trūkumus. Šie vertinimo metodai ir instrumentai leidžia įvertinti metakognityvinį 
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tarpkultūrinės kompetencijos aspektą, kai besimokantysis įvertina savo mokymosi proce
są ir jo rezultatus. 

Siekiant įvertinti kompetencijų vystymąsi, patirtinį mokymąsi kartu su dienoraščiais, as-
meniniais mokymosi žurnalų pildymais, interviu, gali būti naudojamas kritinių atvejų metodas 
(angl. critical incidents). Studentams siūloma išskirti, prisiminti, apmąstyti kritinius atvejus, ku-
riuos jie patyrė savo praktikos užsienyje metu (McAllister et al, 2006). Kritiniai atvejai leidžia 
atskleisti, ištirti ir įvertinti besimokančiųjų patirtį, pristatyti ir aprašyti atsitikimus, atvejus, isto-
rijas su dilema ar problema, kurie neturi aiškios ir vienareikšmiškos interpretacijos dėl to, kad at-
spindi kultūrų skirtumus. Kritiniai atvejai pasižymi ypatingu sudėtingumu ir kompleksiškumu, 
kadangi atspindi pasakojančiojo ir kitos kultūros veikėjų latentinius ir neakivaizdžius skirtumus 
ir nesutapimus, kartais netgi konfliktus. Kritiniai atvejai leidžia atskleisti tarpkultūrinį ugdymą 
ir tarpkultūrinės kompetencijos formavimąsi kaip sudėtingą struktūruotą ir nestruktūruotą re-
fleksyvųjį procesą. Kritinis atvejis – tai reali situacija, kuri pagal detalių ir aplinkybių gausybę 
yra gana sunkiai interpretuojama. Todėl dėl kritinių atvejų prigimties jie gali būti naudojami 
kritiniam mąstymui ir problemų sprendimų gebėjimams tirti tarpkultūriniame kontekste, tarp-
kultūrinei kompetencijai tobulinti. Kritinių atvejų papasakojimas ir pristatymas numato tirštąjį 
aprašymą (angl. thick description), todėl tokiam aiškinimui taikomi giluminio interviu ar ver-
tinamojo parašyto refleksyvaus teksto (dienoraštis, esė, kt.) turinio, diskurso ir hermeneutinės 
analizės metodai. 

Grįžus iš užsienio vertinimas tęsiasi – ugdytiniai paprastai apklausiami raštu arba iš jų 
imamas interviu.  

Simuliaciniai žaidimai, vaidinimai, vaidmeniniai žaidimai (angl. role plays). Simuliaci-
niuose žaidimuose ugdytiniams ir vertinamiesiems siūlomos žaidimo taisyklės ir situacijos, ku-
rios dirbtiniu būdu sukonstruoja tarpkultūrinius skirtumus ir susidūrimus tarp įsivaizduojamų 
kultūrų, todėl gali būti taikomi ir ypač naudingi simuliaciniai žaidimai monokultūrinėje ugdyti-
nių grupėje. Pagal poveikį simuliaciniai žaidimai yra labai stipri patirtinio mokymosi priemonė, 
įtraukianti visą besimokančiųjų grupę. Žaidimai gali būti jaudinantys, intensyvūs ir gana ilgi, 
reikalaujantys ilgesnio aptarimo ir vertinimo. Vaidmeniniai ir simuliaciniai žaidimai remiasi 
patirtiniu mokymusi, daugiausia susiję su tokiais kompetencijos elementais kaip gebėjimai, nuo-
statos, kultūrinis sąmoningumas. Jie leidžia atskleisti ir leisti patiems studentams stebėti ir ver-
tinti susidūrimą su nežinomais ir netikėtais dalykais. Net jeigu situacijos yra netikros, dažnai 
žaidimų dalyvių veiksmai, reakcijos ir jausmai atitinka realią situaciją. Svarbus tokių žaidimų 
elementas – tai dalyvių nuostatų ir jausmų, elgesio žaidimo metu apmąstymas (dažnai vyksta 
grupine forma). Vaidmeniniuose žaidimuose vertinamasis turi suvaidinti atitinkamą vaidmenį 
su partneriais, kurie gali būti kiti vertinamieji arba kiti pagalbininkai, pvz., aktoriai. Kartu su 
diskusija vertinant gali būti papildomai naudojami testai ir stebėjimas. Gali būti taikomas kartu 
ir dėstytojo atliekamas vertinimas, ir ugdytinio savęs vertinimas, ir grupinis vertinimas. 

Scenarijai – tai rašytinio teksto arba vaizdo scenarijai. Vertinamasis skaito arba žiūri 
tekstą apie tarpkultūrinį susidūrimą ir atsako į klausimus. Tai gali būti atviro tipo atsakymai 
arba uždaro tipo multipple choise atsakymai. Taikomi ir popieriniai, ir elektroniniai testai. Sce-
narijų atlikimas daugiausia susijęs su tokiais kompetencijos elementais kaip žinios, gebėjimai, 
nuostatos. 

Klausimynai ir apklausos – tai rašytiniai arba online struktūruoti klausimynai, kurie ver-
tintojams leidžia gauti ir įvertinti informaciją apie vertinamojo tarpkultūrinę patirtį (pvz., biogra-
finė informacija, tarpkultūrinės patirties arba kompetencijos savęs įvertinimas (angl. selfasses
sment), įgytas kompetencijas. Toks metodas taikomas siekiant įvertinti besimokančiųjų žinias, 
gebėjimus, nuostatas, apmąstyti savo kompetencijų lygį ir trūkumus. 
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Tarpkultūrinės kompetencijos aplankas. Jį turi ugdytinis. Studentas užrašo ir aprašo savo 
tarpkultūrinę patirtį, atlieka savo tarpkultūrinės kompetencijos elementų vertinimą, pateikia pa-
tirties ir kompetencijos įgijimo įrodymus. Gali būti kuriami elektroninis ir popierinis kompeten-
cijos aplanko variantai. Pildant aplanką išauga studentų supratimas, ką, kodėl ir kaip jie mokosi, 
išauga komunikaciniai ir organizaciniai gebėjimai. Pagrindinis aplanko (portfolio) pildymo tiks-
las – patobulinti studentų mokymosi procesą sukuriant galimybę reflektuoti mokymosi procesą 
ir išplėtoti gabumus, įgūdžius ir pomėgius, kurie kyla kritinės refleksijos dėka.

Stebėjimas. Stebėjimas yra tiesioginis įrodymų rinkimas (pats vertintojas renka informa-
ciją). Stebint vaidmeninius, imitacinius / simuliacinius žaidimus renkami duomenys ir įrodymai 
apie vertinamojo verbalinį ir neverbalinį elgesį. Šie įrodymai užrašomi ir susiejami su kompe-
tencijos komponentais, po to įvertinami. Stebėjimo duomenys struktūruojami pagal kompeten-
cijos rubrikas (angl. rubrics, checklists). Stebėjimo metu studentas tobulina kritinio mąstymo, 
analizės, organizacinius gebėjimus.

Testai, pratimai. Netiesioginis duomenų rinkimas. Testais siekiama įvertinti studentų ga-
bumus, mokymosi rezultatus, žinias, o pagal jų atsakymus gauti kiekybinį rezultatą. Vertinant 
studntų tarpkultūrines kompetencijas, testų metodas neaprėpia svarbių kompetencijos struktū-
ros dalių (metakognityvinių gebėjimų, emocinės charakteristikos, nuostatų).

Mokymosi žurnalai, dienoraščiai, refleksyvieji tekstai, esė. Priklauso papildomam įrody-
mų rinkimui. Studentai apmąsto ir dokumentuoja savo tarpkultūrinę patirtį, kultūrų skirtumus, 
kitos kultūros ypatumus. Paprastai pildomi patirtinio mokymosi metu kitame tarpkultūriniame 
kontekste (pvz., per studentų mainus, gyvenant užsienyje) ir tam, kad galėtų prisiminti, atgamin-
ti ir įvertinti patirtį (mintis, jausmus, kt.) grįžę namo. Tai gali tapti diskusijų su bendrakursiais 
pagrindu. Žurnalai yra savotiška nukreipiamojo rašymo forma, kuri yra ne tik vertinimo, bet ir 
studijų proceso organizavimo instrumentas. Šis metodas skirtas studentų patirties refleksijai.

Interviu. Šis universalus vertinimo metodas naudojamas ir tarpkultūrinio mokymosi re-
zultatams, ir tarpkultūrinės kompetencijos vystymuisi įvertinti. Ne tik dėstytojas, bet ir patys stu-
dentai interviu metu gali geriau apmąstyti savo patirtį. Pateikiant atviro tipo klausimus galima 
sužinoti apie studentų / mokinių patirtį, įgytas kompetencijas auditorijoje ir patirtinio mokymosi 
užsienyje metu. 

Apibendrinant galima teigti, kad kiekvienas iš išvardytų tarpkultūrinės kompetencijos 
ugdymo ir vertinimo metodų aprėpia vieną ar kitą tarpkultūrinės kompetencijos komponentą (ži-
nias, gebėjimus, nuostatas, asmenines savybes, kultūrinį sąmoningumą, metakogntyvines strate-
gijas). Žinių dimensija vertinama testais, kultūriniais asimiliatoriais, kritinių atvejų analize (kai 
vertinimo metu vertinamasis analizuoja, kaip gali būti išspręstas pateiktas kultūrinio susidūrimo 
atvejis, ir reikia pateikti teisingą atsakymą), kognityvinės strategijos (kaip vertinamasis svars-
to, kaip išspręsti tam tikrą tarpkultūrinio susidūrimo situaciją ar problemą). Žinių vertinimas 
labai problemiškas objektyvumo požiūriu. Taikant testus toks objektyvumas gali būti pasiektas, 
tačiau taikant žinių vertinimo technikas, kur yra labai stiprus interpretavimo elementas, objekty-
vaus interpretacijų vertinimo klausimas yra labai aktualus. 

Kyla problemų vertinant kognityvines ir metakognityvines strategijas, nes jeigu vertina-
masis nesugeba pademonstruoti ir atskleisti savo mokymosi ir mąstymo strategijų, ar tai reiškia, 
kad jis iš tiesų nesugeba spręsti tarpkultūrinių problemų? Metakognityvinių ir kognityvinių stra-
tegijų demonstravimas auditorijoje ar savarankiškai dar negarantuoja atitinkamo šių strategijų 
taikymo realiame tarpkultūriniame kontekste ir realioje situacijoje.
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2.1. Aukštojo mokslo veiksniai, sąlygojantys magistrantų 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą

Aukštojoje mokykloje ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją, išryškėja pagrin-
diniai veiksniai, padedantys sistemingai (formaliajame ugdyme) ir neformaliai savaiminiu būdu 
ugdyti tarpkultūrinę kompetenciją, kuri jiems, kaip būsimiems specialistams bei tyrėjams, yra 
reikalinga integruojantis globalioje darbo rinkoje. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas yra 
daugelio studijų programų aukštojoje mokykloje bendras tikslas. Disertacijoje aukštojo mokslo 
veiksniai, sąlygojantys magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą, pristatomi schemoje 
(žr. 23 pav.) analizuojamos 4 aktualios sritys: aukštojo mokslo internacionalizacija; akade-
minė kultūra; studijų programos/dalykų struktūra ir turinys; magistrantų turima patirtis ir 
asmeninės savybės (aktyvumas, smalsumas, atvirumas). Rengiant šios dalies apibendrinimus, 
labai svarbus buvo Ž. Navikienės (2010) disertacinis darbas, kuriame ji sukūrė modulinio pro-
fesinio mokymo sistemos modelį. Šis modelis panaudojamas aiškinant kvalifikacijos sąrangą, 
o ypač kompetencijų dalies sąsajas su visais išskirtais lygmenimis (nacionaliniu, instituciniu, 
studijų programos, dalyko ir asmens). Šiuo atveju aukštojo mokslo internacionalizacija atitinka 
nacionalinį lygmenį; akademinė kultūra – institucinį lygmenį; studijų programos/dalyko struk-
tūra ir turinys, kuris konstruojamas atsižvelgiant į kompetencijas (mokymosi rezultatą), kurios 
apibrėžiamos pagal profesinį standartą – atliepia studijų programos ir dalyko lygmenį; magist-
rantų turima patirtis ir asmeninės savybės – asmens lygmenį.

Kompetencija 

Bendroji 

tarpkultrin
kompetencija 

Profesin
tarpkultrin
kompetencija 

Asmuo

Studij dalyko lygmuo 

Studij programos lygmuo 

Institucinis lygmuo

Nacionalinis lygmuo 

Socializacija 

Savaiminis ugdymas 

Hidden curriculum

Formalus ugdymas 

Kvalifikacijos gijimas 

23 pav. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas (-is) socializacijos ir 
formalaus ugdymo kontekste 
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2.1.1. Aukštojo mokslo internacionalizacijos įtaka 
skatinant institucijų tarptautiškumą 

Visame pasaulyje spartėjant integracijos ir globalizacijos procesams, išauga mokslo ir 
studijų internacionalizavimo poreikis, kinta aukštųjų mokyklų veiklos parametrai. Tarptautinis 
Europos aukštojo mokslo erdvės konkurencingumas, tarptautinis mobilumas ir aukštas universi-
tetų absolventų įsidarbinimo lygis bei sėkminga integracija į tarptautinę darbo rinką yra pagrin-
diniai Bolonijos proceso tikslai (Lourtie, 2001). Bolonijos deklaracijoje (1999) ir su ja susijusių 
įvairių konvencijų (Europos aukštojo mokslo institucijų konvencija, Salamanka, 2001) bei ko-
munikatų dokumentuose (Prahos, 2001; Berlyno, 2003; Bergeno, 2005), skirtuose bendros ES 
aukštojo mokslo erdvės kūrimui, iškeliamas internacionalizaciją pabrėžiančios aukštojo mokslo 
politikos būtinumas, mokymosi visą gyvenimą koncepcija, aiškiai pabrėžiama Europos dimen-
sijų plėtra ir turinio internacionalizacija studijų programose, lankstaus, mobilaus, nuolat tobulė-
jančio bei pilietiškai aktyvaus specialisto, kuris įsitvirtintų konkurencingoje darbo rinkoje rengi-
mas, akademinės bendruomenės mobilumas ir tarptautinis bendradarbiavimas. 

Aukštojo mokslo internacionalizacijos siekis atitinka darbo rinkoje globalios ekonomi-
kos ir internacionalizuojamos darbo rinkos poreikius. Tarptautinių korporacijų įtakos didėjimas, 
tarptautinės prekybos plėtra bei naujų transnacionalinių įmonių atsiradimas, nacionalinių ekono-
mikų priklausomybės nuo pasaulinių ekonominių procesų didėjimas sudaro prielaidas kalbėti 
apie specifines darbuotojų kompetencijas, leidžiančias dirbti tokiame tarptautiniame kontekste. 

Bolonijos proceso tikslai aukštosioms mokykloms kelia naujus tarptautinio bendradar-
biavimo reikalavimus: didinti dėstytojų ir studentų mobilumą, socialinį ir akademinį atvirumą, 
diegti europietiškus metmenis studijų procese ir tuo pagrindu sparčiau internacionalizuoti stu-
dijas. Studentus (ypač magistrantus ir doktorantus) vis labiau siekiama įtraukti į labiau paty-
rusių tyrėjų (dėstytojų ir mokslininkų) komandas, vykdomus tarptautinius tyrimus, projektus, 
mokslinių tyrimų rezultatų pateikimą užsienio kalba tarptautinėse konferencijose ir duomenų 
bazėse. Plačiai skatinamas studentų tiesioginis bendravimas ir bendradarbiavimas su kitų šalių 
studentais, dėstytojais ir mokslininkais. Specifiniai studijų internacionalizavimo procesai, proce-
dūros ir programos (studentų ir dėstytojų mainai, jungtinių laipsnių (angl. Joint degree) ir dviejų 
laipsnių (angl. Double degree) studijų programos, tarptautiniai tyrimai, kalbų mokymas ir pan.) 
tampa įprasta šiuolaikinių aukštųjų mokyklų veiklos dalimi.

Minėti internacionalizacijos aukštajame moksle ir darbo rinkoje procesai numato, be 
specifinių dalykinių (akademinių ir tyrimo) ir bendrųjų kompetencijų (informaciniai, komandi-
nio darbo, projektinės veiklos, komunikacijos ir kt. gebėjimai), studijų programose plėtoti ir 
tarpkultūrinę kompetenciją, kuri įgalina tyrėjus (tarp jų magistrantus ir doktorantus) dirbti 
tarpkultūrinėje akademinėje ir (ar) profesinėje erdvėje. 

Internacionalizacija pirmiausia yra suprantama kaip reakcija į globalizaciją, kaip aukštų-
jų mokyklų strategija globalioje aplinkoje (Knight, 1994, Knight ir kt. 1997, 1999; Beerkens, 
2004; Wende Van der, 1997). Internacionalizacijos koncepcija buvo formuluojama daugelio 
autorių, tačiau labiausiai paplitusi ir universaliai taikytina daugeliui skirtingų šalių, kultūrų ir 
švietimo sistemų yra Knight (1999, 2003, 2006) apibrėžta internacionalizacijos kaip tarptauti-
nės, tarpkultūrinės, globalios dimensijos integravimo į aukštojo mokslo tikslus, funkcijas ir jo 
teikimo procesą koncepcija.

Pasak Knight (1999, 2003), Fielden (2006), Wende van der (1997), internacionalizaci
jos strategija apima: 1) tarptautinio bendradarbiavimo ir plėtros projektus; 2) tarpinstitucines 
sutartis ir tinklus; 3) tarptautinę / tarpkultūrinę studijų proceso dimensiją; 4) studijas (curricu-
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lum) ir tyrimus; 5) aukštojoje mokykloje vykstančią popaskaitinę veiklą; 6) akademinio perso-
nalo mobilumą per mainus, ekspertinį, konsultacinį ir mokslinį darbą; 7) užsienio šalių studentų 
grupių komplektavimą; 8) studentų mainų programas; 9) jodint / double degree studijų progra-
mas; 10) filialus užsienio šalyse ir kt.

Šiandien aukštojo mokslo internacionalizacijos fenomeno esmę sudaro tarptautinis aukš-
tojo mokslo subjektų ir objektų mobilumas, kurį galima susisteminti į keturias kategorijas pagal 
jų mastą ir paplitimo eiliškumą: 1) žmonių mobilumas; 2) studijų programų mobilumas; 3) aukš-
tojo mokslo teikėjų mobilumas ir 4) projektinė veikla.

 
Mobilumo slygos ir formos  

Mobilumo kategorija 
Bndradarbiavimas Edukacins jungtys Komerciniai mainai 

Žmons  

Studentai 

Dstytojai 

Mokslininkai / tyrjai 

Ekspertai / konsultantai 

Semestro / met studijos užsienyje 

Visos studijos užsienyje 

Tiriamasis darbas 

Stažuots 

Ekspertinis darbas 

Konsultacijos 

Studij programa 

Bakalauro, magistro studij 

programos 

Kursai 

Podiplomins studijos 

Susigiminiavimo sutartys 

Franizs sutartys 

Jungtiniai laipsniai 

Nuotolins studijos 

Aukštojo mokslo teikjai 

Institucijos 

Organizacijos 

mons 

Filialai 

Virtuals universitetai 

Nepriklausomos institucijos 

Projektai 

Moksliniai projektai 

Paslaug teikimas 

Tyrimai 

Programos (Curriculum) 

Mokymai kompetencijoms pltoti 

Edukacins paslaugos 
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24 pav. Tarptautinio mobilumo aukštajame moksle struktūra (pagal Knight, 2006)

Soderqvist, (2002); Knight (1999, 2003, 2006) ir tarptautiniai susitarimai (Sorbonos de-
klaracija, 1998; Bolonijos deklaracija, 1999; Prahos komunikatas, 2001; Berlyno komunikatas, 
2003; Bergeno komunikatas, 2005) rodo, kad aukštojo mokslo internacionalizavimas siejamas 
su aukštojo mokslo kokybe. Visa tai slypi įsitikinime, kad tarptautinis bendradarbiavimas ir 
studentų, dėstytojų ir mokslininkų mainai iš pavienių faktų taps daugumos norma ir sudarys 
galimybę vieniems iš kitų mokytis, palyginti ir apibendrinti geriausias koncepcijas ir praktinę 
patirtį, suvokti daugiakultūrę terpę, išmokti užsienio kalbų ir t. t. Tikimasi, kad tarptautinis 
bendradarbiavimas ir mainai turės nemažą įtaką ne tik studijuojančiojo, bet ir institucijos bei 
aukštojo mokslo sistemos kokybės procesams ir rezultatams. Todėl daugelis tarptautinių doku-
mentų, mokslinių studijų internacionalizaciją laiko ne savitiksliu procesu, bet priemone kokybei 
aukštojo mokslo sistemoje užtikrinti pasitelkus institucijos tarptautinį socialinį ir akademinį 
bendradarbiavimą. Studijų internacionalizavimas tiesiogiai susijęs tiek su studento veikla, tiek 
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su jo profesine karjera. Jis taip pat daro nemažą įtaką aukštosios mokyklos personalo veiklai, 
studijų procesui, studijų programų turiniui ir pačios institucijos veiklai. Aukštojo mokslo insti
tucijos internacionalizavimo atveju tikimasi, kad tarptautinių reiškinių dimensijos prisidės prie 
aukštosios mokyklos veiklos kokybės ir konkurencingumo.

Nors internacionalizacija aukštojoje mokykloje paprastai yra propaguojama, t. y. apie ją 
kalbama ir diskutuojama, tačiau struktūriškai jos įgyvendinimas dažnai nėra pakankamai skati-
namas.

Išnagrinėjus Lietuvos ir užsienio mokslinę literatūrą ir Lietuvos universitetų (VDU, ŠU) 
2009 m. veiklos ataskaitas ir strategijas pagal anksčiau naudotas Knight kategorijas, galima iš-
skirti keletą institucinių internacionalizaciją vertinimo kriterijų / veiksnių (žr. 25 pav.):

 

Internacionalizacijos 
vertinimo kategorijos 

Kompetencij kriterijus 

Žmons 
Studentai 

Dstytojai 

Mokslininkai / tyrjai 

Ekspertai / konsultantai 

Išvykstani student skaiius 

 

Atvykstani student skaiius 

 

Atvykstani dstytoj skaiius 

 

Išvykstani dstytoj skaiius 

 

Mokslini straipsni užsienio kalba leidyba  

 

Dalyvavimas tarptautiniuose mokslo projektuose ir tarptautinse 

mokslinse konferencijose  

 

Studij programa 
Bakalauro, magistro studij 

programos 

Kursai 

Podiplomins studijos 

Moduli užsienio kalba skaiius 

 

Studij program užsienio kalba skaiius 

 

Išvykstani dstytoj pagal main programas skaiius 

 

Dstytoj, išvykstani ne pagal main programas profesiniais 

tikslais, skaiius 

Atvykstani dstytoj ir tyrj, dstani užsienio kalba, skaiius 

Paskaitos užsienio kalba 

Tarpdiscipliniškumas 

Aukštojo mokslo teikjai 
Institucijos 

Organizacijos 

mons 

Internacionalizacijos strategija 

 

Skiriami finansiniai ištekliai tarptautinei veiklai 

 

Kredit, skirt užsienio kalbos studijoms, skaiius 

 

Užsienio partneriai 

 

Tarptautini vasaros stovykl skaiius 

 

Tarptautinis marketingas  

 

Organizacijos kultra 

 

Projektai 
Moksliniai projektai 

Paslaug teikimas 

Užsienio partneriai 

 

Tarptautini projekt skaiius 

 

Tarptautiniuose projektuose dalyvaujani žmoni skaiius 

 

 

 25 pav. Instituciniai internacionalizacijos vertinimo kriterijai / veiksniai
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2.1.2. Akademinės kultūros įtaka ugdant tarpkultūrinę kompetenciją

Svarbu pabrėžti, kad magistrantų bendrosios tarpkultūrinės ir mokslinės kompetencijos 
turinys didžiąja dalimi priklauso nuo akademinio konteksto arba akademinės kultūros, kurios pa-
grindą sudaro mokymosi koncepcija, tradicinių ir inovatyvių dėstymo ir darbo metodų santykis, 
įvairios studijų formos, leidžiančios efektyviausiai organizuoti studentų mokslinį darbą, skatinti 
dalyvavimą tarptautinėse programose ar veiklose (Barnett, 1990; Jucevičienė 1997). Mokslinė 
arba akademinė kultūra pirmiausia siejasi su aukštojo mokslo institucijos vizija, misija, pagrin-
diniais tikslais ir uždaviniais. Pasak Jucevičienės (1998), šiuolaikinis aukštasis mokslas remiasi 
trimis principiniais bei iš jų išplaukiančiais principais: 1. Demokratiškumo principas (instituci-
nė autonomija; studijų prieinamumas; universiteto ir visuomenės santykis); 2. Dinamiškumo 
principas (atvirumas pasikeitimams; studijų programų lankstumas); 3. Integracijos principas 
(integracija į pasaulinę akademinę visuomenę; mokslo ir studijų vienovė; dėstytojų ir studentų 
bendradarbiavimas studijų procese; universitetinio pasirengimo, asmenybės ugdymo ir visuo-
menės kultūrinio plėtojimo integracija). Kad universitetas ar kita aukštojo mokslo institucija, 
kaip socialinė sistema, galėtų pasikeitimus visuomenėje paversti funkciniais, t. y. palankiais 
sistemai, būtina išlaikyti nuolatinį jos dinamiškumą.

Remiantis įvairių mokslininkų nuomone, aukštojo mokslo atvirumo problemą galima 
sieti su tokiomis temomis: 1) akademinės bendruomenės jautrumas naujausioms visuomenė-
je vykstančioms politinėms, ekonominėms, socialinėms ir kultūrinėms tendencijoms (Caglar, 
1993); 2) akademinės bendruomenės atvirumas tarptautinio masto naujausioms technologijomis 
ir moksliniams atradimams (Barnett, 1990); 3) formali aukštojo mokslo politikos galimybė tik-
rinti ir viešai kritikuoti (Caglar, 1993); 4) mobilumo ir nuolatinio asmenybės tobulėjimo laisvė 
(Jovaiša, 1993); 5) nuoseklių ir nuolatinių reformų būtinumas (Jucevičienė, 1998). 

Daugelis mokslininkų (Hesketh et al., 1996) pabrėžia, kad ilgą laiką akademinė kultūra 
buvo statiška ir konservatyvi, orientuota į dėstytoją, mokytoją, ugdytoją, palaikanti studentų 
priklausomybę nuo dėstytojų. Klasikinės akademinės kultūros sampratoje būtent dėstytojas yra 
centrinis mokymo ir studijų proceso dalyvis, kuris pats formuoja studijų programą. Supranta-
ma, kad tokie senos akademinės kultūros bruožai neturi nieko bendro su studentų kūrybingumo 
ir lankstumo ugdymu. Ji remiasi klasikinio ugdymo paradigma, taigi studijos pasižymi akade-
miškumu, orientuotos tik į žinių perteikimą (angl. knowledgebased studies), o ne gebėjimų ar 
kompetencijų ugdymą (angl. skillbased / competencybased studies). Tenka pripažinti, kad ir 
šiandienos kai kurių universitetų kultūra išlieka tokia pat: besipriešinanti inovacijoms, bijanti 
pasikeitimų ir naujovių, konservatyvi. 

Lanksti, šiuo metu daugelyje pažangaus mokslo šalių universitetuose vyraujanti akademi-
nė kultūra leidžia studentui pačiam pasirinkti mokymosi medžiagą, iškelti pagrindinius studijų 
tikslus (Koppi et al., 1998). Vadovaudamasi liberaliąja filosofija, ji pasižymi plačiu studijuoja-
mų dalykų spektru, individualumu, atsižvelgimu į studentų poreikius, daugiau laiko skiriama 
ne auditoriniam, bet savarankiškam ir praktiniam studentų darbui, tokiu būdu prisidedant prie 
kritinio mąstymo ir nepriklausomo požiūrio formavimo. 

Tokioje akademinėje aplinkoje ypač skatinamas tiek bendradarbiavimas su administruo-
jančiu personalu, tiek su dėstytojais. Daugelyje universitetų (JAV, Didžiosios Britanijos, Skan-
dinavijos šalių) šiuolaikinė akademinė kultūra iš dalies yra neformali: dažniausiai į dėstytoją 
kreipiamasi vardu, dominuoja neoficialus aprangos stilius, dėstytojai mato studentus pirmiausia 
kaip savo kolegas. Studentui suteikiama pakankamai didelė pasirinkimo laisvė, tokiu būdu ug-
dant jo savarankiškumą ir atsakomybę už savo studijų kokybę. Pagrindiniai tokioje mokslinėje 
kultūroje naudojami darbo metodai yra mokslinės diskusijos, debatai, darbas komandoje, pro-
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jektinė veikla, pristatymai, savarankiškas tiriamasis mokslinis darbas, kai dėstytojas atlieka tik 
konsultanto funkcijas. 

Sėkmingas mokymosi procesas taip pat siejasi ir su palankia edukacine aplinka, kuri 
pasižymi tuo, kad akcentuojamas aukštas atsakomybės lygis, galimybė išreikšti autonomiją, 
bet kada naudotis reikalingais ištekliais, nesėkmių toleravimas ir kokybiškas grįžtamasis ryšys, 
kuris stiprina studento tikėjimą savo gebėjimais, skatina studento motyvaciją (Atkinson ir Shif-
frin, 1968; Biggs, 1987; Entwistle ir Ramsden, 1983; Ramsden, 1995; Marton ir Saljo, 1976; 
Schmeck ir kt., 1977 ir kt.). Pasak Lipinskienės (2000), edukacinė studentą įgalinanti studijuoti 
sistema apima kompetencines, psichologines, didaktines, organizacines – materialiąsias sąly-
gas, bei sociokultūrines sąlygas.

Tokioje mokymosi aplinkoje suteikta autonomija ir atsakomybė už savo veiklos rezulta-
tus leidžia studentui kontroliuoti savo mokymosi procesą, nesėkmių toleravimas, refleksijos, sa-
vikontrolės ir savęs vertinimo akcentavimas sudaro galimybę mokytis iš klaidų, kelia studento 
pasitikėjimą savo jėgomis ir palaiko kokybiško mokymosi motyvaciją.

Kitas svarbus tokios akademinės kultūros bruožas – tarptautinis bendradarbiavimas. Pa-
žangių mokslo šalių universitetų studentai ir dėstytojai aktyviai dalyvauja tarptautinių mainų 
programose, tarptautinėse tyrimuose ir projektuose, pasižymi dideliu moksliniu mobilumu. Ka-
dangi pati akademinė bendruomenė yra tarpkultūrinė, dažnai praktikuojamas ir skatinamas skir-
tingų kultūrų atstovų komandinis darbas, bendri moksliniai projektai su atvykusiais iš užsienio 
studentais, jaunaisiais mokslininkais, tokiu būdu plėtojant tarptautinį mokslinės kompetencijos 
aspektą, ugdant tarpkultūrinę studentų kompetenciją, suteikiant galimybę susipažinti su įvairiais 
kultūriniais požiūriais į mokslinę problemą. Be to, pažangaus mokslo šalių universitetuose dide-
lis dėmesys skiriamas iš užsienio atvykusių studentų integravimui į akademinę bendruomenę, 
siekiant padėti jiems išgyventi kultūrinį šoką, pasiruošti produktyviai mokslinei veiklai universi-
tete. Tam yra skirtos ypatingos mokslinės programos: papildomi užsienio kalbos, to universiteto 
mokslinės kultūros ir bendravimo kursai, kurių metu formuojamos užsienio kalbos gramatikos 
žinios, skaitymo, mokslinių darbų, esė, straipsnių rašymo, mokslinio pristatymo gebėjimai, su-
teikiamos žinios tiek apie šalies, tiek apie universiteto kultūrą (Hinkel, 2005). 

Pagrindinis dėstytojų uždavinys – supažindinti studentus su universiteto akademine kul-
tūra, jos ginamomis vertybėmis, taikomais principais ir studentams keliamais reikalavimais. 
Manoma, kad akademinės kultūros suvokimas studentui padeda integruotis į akademinę ben-
druomenę, pasiruošti mokslinei karjerai ir tarpkultūriniam bendradarbiavimui. 

2.1.3. Magistrantūros studijų programų / dėstomų dalykų turinys ir 
ugdomos kompetencijos

Analizuojant magistrantūros studijų programoms keliamus bendruosius reikalavimus pa-
stebima, kad daugiau negu pusė studijų apimties turi būti skirta „moksliniams tyrimams bei 
mokslinio tiriamojo pobūdžio baigiamajam darbui“ (Magistrantūros studijų programų bendrųjų 
reikalavimų aprašas, 2010). Vadinasi, pagrindinis dalykų turinys turi būti orientuotas į tyrimo 
atlikimo gebėjimus. Svarbu pabrėžti, kad šie gebėjimai, kaip pagrindinis mokslinės kompetenci-
jos komponentas, išskiriami ir užsienio šalių universitetų reikalavimuose (Postregaduate Acade-
mic and Personal Progress Portfolio, 2005). 

Šiuolaikinis mokslininkas, kaip ir bet kokios srities specialistas, siekdamas konkuruoti 
bendroje mokslinių tyrimų erdvėje (specialistas – pasaulinėje darbo rinkoje), be specifinės (pro-
fesinės / dalykinės) kompetencijos, kurią sudaro konkrečios srities žinios, techniniai gebėjimai, 
privalo įgyti ir bendrąją kompetenciją (tarp jų ir tarpkultūrinę kompetenciją), apimančią gebė-
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jimus, tinkančius daugumai profesinės veiklos sričių ir būtinus žmogui, norinčiam tobulėti bei 
sėkmingai adaptuotis visuomenėje (Barnett, 1992). 

Tad analizuojant magistrantūros programose ugdomas kompetencijas, reikėtų pirmiausia 
kalbėti apie tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalingą kompetenciją, kuri būdin-
ga bet kokiai šiuolaikinei profesijai (verslininkams, policininkams, dėstytojams, socialiniams 
darbuotojams ir kt.).

Bendriausia prasme mokslinė kompetencija – tai studentų žinių, mokėjimų ir įgūdžių vi-
suma (Academic Preperation For College, 1983). Kaip ir pati kompetencijos sąvoka, mokslinė 
kompetencija yra daugiamatis konstruktas, sudarytas iš įgūdžių, nuostatų ir studento elgesio, 
sąlygojančio mokslo sėkmę (Elliot & DiPerna, 2002). 

Tačiau tiriant magistrantų mokslinę kompetenciją būtų netikslinga apsiriboti tokia siaura 
samprata, todėl mokslinė kompetencija disertacijoje suprantama kaip visuma žinių, gebėjimų, 
nuostatų ir asmeninių savybių, reikalingų studijų, mokslinėje ir profesinėje veikloje. 

Taikant įvairius požiūrius išryškėja kelios magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos su-
dedamosios dalies – tyrimo kompetencijos sampratos. Nuo senosios siauros tyrimo atlikimo 
gebėjimų sampratos pereinama prie naujosios plačios tyrimo kompetencijos, aprėpiančios 
net tik specifinius akademinius siekius ir standartus atitinkančias žinias ir gebėjimus, bet 
ir bendrąsias, perkeliamąsias kompetencijas, reikalingas tyrimui plačiame profesiniame kon-
tekste atlikti (Paveikslas Nr.25). 

Komandinio 

darbo gebjimai 

Tyrimo atlikimo 

gebjimai 

Projektinio 

darbo gebjimai

Informaciniai, 

komunikaciniai 

gebjimai 

26 pav. Tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalingos tyrimo kompetencijos mode-
lis (adaptuota pagal Mažeikeinę, Zubiliną, Virgailaitę-Mečkauskaitę, Ruškų, 2008)

Senosios tyrimo kompetencijos sampratos siaurumas pirmiausia pasireiškia tuo, kad daž-
nai apsiribojama akademiniais, specifiniais dalykiniais gebėjimais ir žiniomis, paliekant nuoša-
lyje bendrąsias kompetencijas. Dalyko specifinės kompetencijos randamos metodologijos arba 
tyrimo atlikimo vadovėliuose, pvz., K. Kardelis, Mokslinių tyrimų metodologija ir metodai, 
2005). 

Naujajai tyrimo kompetencijai, kuri atitiktų Barnett nurodomą naują aukštojo mokslo 
ir akademinės bendruomenės veiklos modelį, atsigręžiant į išorinius veiksnius, darbo rinkos 
poreikius, būtinas grynosios tyrimo atlikimo kompetencijos susijungimas su bendrosiomis kom-
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petencijomis. Tai leistų atlikti ne tik fundamentaliuosius, bet ir taikomuosius įmonės poreikius 
atitinkančius tyrimus, parengti specialistą, galintį dirbti ne tik akademinėje, universitetinėje, 
bet ir darbo rinkos profesinėje srityje. Kaip jau minėta ankstesniuose disertacijos skyriuose, 
tarpkultūrinė kompetencija profesinėje srityje jungiasi su bendrosiomis / perkeliamosiomis ir 
specifinėmis kompetencijomis. Išsamesnis bendrųjų kompetencijų, ugdomų aukštajame moks-
le, aprašymas ir klasifikacija buvo sukurta vykdant Tuning Educational Structures in Europe 
projektą. Pateikiamos tokios bendrųjų kompetencijų grupės: instrumentinės kompetencijos (ge-
bėjimas analizuoti ir apibendrinti, gebėjimas organizuoti ir planuoti, pagrindinės bendrosios 
žinios (bendras išprusimo lygis), pagrindinės profesinės žinios, kalbinės ir rašytinės valstybi-
nės kalbos žinios, užsienio kalbų žinios, pagrindiniai darbo kompiuteriu įgūdžiai, informacijos 
valdymo įgūdžiai, gebėjimas spręsti problemas, gebėjimas priimti sprendimus); tarpasmeninės 
kompetencijos (tarpasmeninio bendravimo įgūdžiai, gebėjimas objektyviai vertinti save ir kitus, 
gebėjimas dirbti komandoje, gebėjimas dirbti iš skirtingų sričių specialistų sudarytoje koman-
doje, gebėjimas bendradarbiauti su kitų sričių ekspertais, gebėjimas pripažinti tarpkultūrinius ir 
kitus skirtumus, gebėjimas dirbti tarptautiniu lygmeniu, gebėjimas laikytis bendrųjų moralumo 
principų); sisteminės kompetencijos (gebėjimas dirbti savarankiškai, mokslinių tyrimų įgūdžiai, 
gebėjimas mokytis, gebėjimas žinias pritaikyti praktikoje, gebėjimas prisitaikyti naujose situa-
cijose, gebėjimas kurti naujas idėjas (kūrybiškumas), lyderiavimas, savo ir kitų šalių kultūros 
bei papročių supratimas, projektų kūrimo bei valdymo įgūdžiai, gebėjimas būti iniciatyviam ir 
versliam, pirmenybės teikimas kokybei, sėkmės siekis). 

Formuojant studentų tyrimo kompetenciją reikėtų pasiremti europiniais aukštąjį mokslą 
reglamentuojančiais dokumentais apie specialistų kompetencijų ugdymą. Dublino aprašuose 
(2004) pažymėta, kad magistro žinių lygis turi būti pagrindas absolventui būti originaliam ku-
riant, vystant ar taikant idėjas, dažniausiai susiformuojančias mokslinių tyrimų išdavoje; magist-
ras savo baigtų studijų srityje turi mokėti pritaikyti savo žinias ir problemų sprendimo gebėji-
mus naujoje, nepažįstamoje aplinkoje, dažnai esant daugiadisciplininiam, daugiapusiam proble-
mos kontekstui. Specifinių tyrimo atlikimo ir bendrųjų kompetencijų sujungimas suformuoja 
platesnę tyrimo kompetencijos sampratą. Easterby-Smith ir kt. (2002) pateikia tokį platų tyrimo 
kompetencijos konstruktą. Grynajai specifinei tyrimo atlikimo kompetencijos daliai priskirtos:

•	 žinios apie tyrimo metodologiją, metodus, jų taikymą; 
•	 tyrimo filosofijos / epistemologijos išmanymas; 
•	 žinios apie tyrimo strategiją, dizainą ir jų pritaikymą; 
•	 gebėjimai taikyti kokybinių ir kiekybinių tyrimų metodų technikas.
Kitą tyrimo atlikimo kompetencijos dalį sudaro tokie bendrieji gebėjimai, žinios bei nuo-

statos: 
•	 informaciniai gebėjimai;
•	 teksto rašymo ir valdymo gebėjimai; 
•	 retoriniai gebėjimai – kaip sukurti loginį, argumentuotą tekstą;
•	 prezentaciniai gebėjimai;
•	 kompiuteriniai gebėjimai; 
•	 planavimo ir laiko vadybos gebėjimai;
•	 gebėjimas efektyviai dirbti su vadovu;
•	 žinios apie bendradarbiavimą su kolegomis; 
•	 gebėjimai plėtoti kontaktus ir dalyvauti tinkluose; 
•	 savikritiškumas; 
•	 žinojimas apie paties stiprybes ir silpnybes; 
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•	 kūrybingumas, originalumas ir inovatyvumas;
•	 emocinis stabilumas.
Aukščiau pateiktos Easterby-Smith ir kitų (2002) tyrėjų nuostatos ir savybės – savikritiš-

kumas, emocinis stabilumas savirefleksija ir savęs vertinimas („žinojimas apie paties stiprybes 
ir silpnybes“) išryškina afektyvųjį tyrėjo kompetencijos elementą (emocijos, nuostatos, verty-
bės). Šio elemento išskyrimas leidžia tyrimo kompetenciją laikyti holistiniu dariniu, apimančiu 
pagrindines kompetencijos dimensijas – žinias, gebėjimus, nuostatas. Tačiau tokia plati tyrimo 
kompetencijos samprata dar mažai pasaulyje tyrinėta, nes, remiantis Spencer ir Spencer (1993), 
centrinės ir paviršutinės kompetencijos dalys (žinios ir įgūdžiai) yra lengvai pastebimos ir ugdo-
mos, o branduolio dalys (nuostatos ir vertybės) yra sunkiau identifikuojamos ir formuojamos. 
Taigi praplečiant senosios tyrimo kompetencijos dvinarę struktūrą, aprėpiančią žinias ir gebė-
jimus, reikia papildyti trečiu ir ketvirtu kompetencijos elementais – nuostatomis ir metakog-
nityviniu elementu. Tradicinio siaurojo struktūrinių elementų skaičiaus prasme (kai ugdomos 
tik žinios ir gebėjimai) tyrimo kompetencijos pavyzdžiu galėtų būti siekimų įgyti gebėjimų 
sąrašas, nenurodant trečiojo kompetencijos elemento (nuostatų ir vertybių): gebėti analizuoti sa-
vo mokslinę veiklą, plėtoti kompetencijas bei asmeninę karjerą; gebėti vertinti bei interpretuoti 
pasirinktus švietimo reiškinius ir problemas teorijos bei kitų tyrimų kontekste; gebėti pritaikyti 
kitų mokslų pasiekimus švietimo tyrimuose; gebėti vertinti švietimo reiškinius veiklos pasaulio 
kontekste; aukštosios mokyklos didaktikos taikymas studijų procese; gebėti suplanuoti ir atlikti 
kokybinį švietimo tyrimą; gebėti atlikti tyrimo rezultatų įforminimą ir sklaidą; gebėti taikyti 
aprašomosios statistikos metodus atliekant savo tyrimą; gebėti parengti ir atlikti švietimo tobu-
linimo ir mokslo projektą.

Trečiajam tyrimo kompetencijos elementui skiriama vis daugiau dėmesio. Atsiranda ty-
rimų apie magistrantų, doktorantų požiūrį į tyrimus, pvz., kaip atliekant tyrimą pasikeitė paties 
tyrėjo požiūris į tyrimo svarbą, analizuojami kokybinio tyrimo privalumai, įsijautimas į pašne-
kovą, bandymas suprasti situaciją, iškilusių konfliktų sprendimas, vertybių klausimas (Holley, 
Risley-Curtiss, Stott, Jackson and Nelson, 2007). Trečiojo tyrimo kompetencijos elemento svar-
ba auga ir stiprėjant diskusijoms apie mokslo ir tyrėjo etiką. Be būtinų žinių ir gebėjimų atlikti 
tyrimą, atliekami tyrimai apie tyrėjų etiką, vertybines nuostatas.

Vertybių ir nuostatų svarba tyrėjo kompetencijoje netiesiogiai išryškinama ir feministi-
nėje epistemologijoje. Kritikuodami pozityvizmo objektyvumo ir neutralumo idealais ir nuosta-
tomis besivadovaujantį tradicinį socialinį mokslą, feminizmo epistemologijos ir metodologijos 
atstovai suabejoja mokslo neutralumu ir objektyvumu, kritikuoja užslėptą tradicinio pozityvisti-
nio mokslo šališkumą lyties požiūriu (angl. gender bias), androcentrizmą, seksizmą (Harding, 
1991). Feminist standpoint teorijos, besiremdamos postpozityvizmo nuostata apie neišvengia-
mą mokslo vertybiškumą (angl. valueladen nature of science and research), teigia, kad įma-
nomas kultūriškai ir istoriškai kuriamas lytiškai diferencijuotas pažinimas, socialinių vertybių 
ir politinių tyrėjų preferencijų sąlygojamas tyrimas. Feministinės epistemologijos keliami klau-
simai apie socialinio mokslo užslėptą ar atvirą vertybiškumą suaktualina tyrėjo kompetencijos 
elementą - nuostatas, įsitikinimus ir vertybes. 

Atsižvelgiant į trečiojo kompetencijos elemento svarbą ugdant studentų tyrimo kompe-
tenciją vis daugiau dėmesio pradedama skirti teigiamų nuostatų į tyrimo veiklą formavimą: 
skatinti pasitikėjimą savimi (angl. confidence), tyrimo atlikimo entuziazmą, domėjimąsi tyrimu 
(angl. interest in conducting research). Šios savybės ypač svarbios ugdant moteris mokslinin-
kes, įtraukiant merginas ir moteris į mokslinę veiklą (Holley et al., 2007). Teigiamų abiejų lyčių 
atstovų nuostatų dėl moterų dalyvavimo mokslinėje veikloje ir mokslininkų, tyrėjų komandų 
formavimas, neigiamų stereotipų apie moterų nesugebėjimą veikti mokslinėje srityje ir netin-
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kamumą šiai profesijai įveikimas būtinas formuojant trečiąjį tyrimo kompetencijos struktūrinį 
elementą. 

Apibendrinant aukščiau pateiktas tradicinę ir naują tyrimo kompetencijos sampratas rei-
kia apibrėžti šiuo metu vykstantį tyrimo kompetencijos turinio išplėtimą: prie specifinių tyri-
mo atlikimo žinių ir gebėjimų prijungiamas tyrėjų ir mokslininkų vertybių ir nuostatų blokas, 
taip užtikrinant tyrimo kompetencijos holistiškumą, integruojamos bendrosios kompetencijos, 
užtikrinančios tyrimo veiklos pritaikomumą profesinės veiklos ir darbo rinkos poreikiams. At-
sižvelgiant į tyrimo kompetencijos ugdymo ir realizavimosi konteksto reikšmingą veiksnį – in-
ternacionalizaciją, viena iš svarbiausių bendrųjų kompetencijų, esančių plačiosios tyrimo kom-
petencijos sudėtyje, tampa tarpkultūrinė kompetencija. Ji reikalinga tyrėjui, dirbančiam aukšto 
internacionalizacijos laipsnio kompanijose, atliekančiam tyrimus tarptautinėje erdvėje. 

Toks specifinės tyrimo ir bendrųjų kompetencijų (kur tarpkultūrinė kompetencija vaidina 
pagrindinį vaidmenį) sujungimas aukštojo mokslo ir darbo rinkos internacionalizacijos sąlygo-
mis įgalina kalbėti apie naują tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kompetenciją, kuri 
atitinka specifinius globalios darbo rinkos iššūkius. 

2.1.4. Magistranto sukauptos patirties ir asmeninių savybių svarba 
ugdant tarpkultūrinę kompetenciją 

Ankstesniuose disertacijos skyriuose atskleista, kad tarpkultūrinė kompetencija, būdama 
sudėtingu konstruktu, ugdoma visą žmogaus gyvenimą, todėl sukaupta ir atsinešta į magistran-
tūros studijas studento patirtis yra labai svarbi ugdymo dalis bei informacijos šaltinis. Pasak 
daugelio autorių (Dewey, 1938; Kolb, 1984; Knowles, 1975; Boud, Miller, 1996;), studentų pa-
tirtis ugdymo procese yra esminis mokymosi šaltinis. Ugdant tarpkultūrinę kompetenciją aukš-
tojoje mokykloje, svarbu atsižvelgti į asmens patirtį (formalią, savaiminę), sąlygotą esamos 
kultūros, įgytą šeimoje, darželyje, mokykloje, bendraujant su draugais ir pan. Sunkiausiai ug-
domi tarpkultūrinės kompetencijos elementai (nuostatos ir vertybės) plėtojami, suformuojami 
būtent pirminiuose socializacijos institutuose. Šie elementai sąlygoja tolesnį asmens augimą ir 
tarpkultūrinės kompetencijos elementų įsisavinimą. Kiekvienas žmogus konstruoja savo indivi-
dualų supratimą apie pasaulį, patirdamas, vertindamas ir interpretuodamas, siedamas tas inter-
pretacijas su ankstesnėmis turėtomis patirtimis (Jarvis, 1998; Noddings, 1990). Susiduriant su 
probleminėmis situacijomis ir įveikus šias situacijas, asmuo kaupia gyvenimo problemų spren-
dimo patirtį. Būtent patirtinio mokymosi, probleminio mokymosi ir kt. ugdymo strategijomis 
paremtas tarpkultūrinės magistrantų kompetencijos ugdymas siūlo ne konkrečią, apibendrintą 
tiesą, o rodo problemų, požiūrių, vertybių įvairovę, su kuo magistrantams susiduriant galima 
teigti, kad stiprėja tarpkultūrinės kompetencijos, nes studentai įgyja gebėjimų spręsti iškilusias 
tarpkultūrines problemas, tobulina gebėjimą priimti sprendimus, didėja jų tolerancijos lygmuo. 
Svarbu sudaryti galimybes besimokantiems patiems tirti, atrasti, kad idėjos ir žinios išplauktų 
iš realių sprendimų, susijusių su besimokančiųjų asmenine patirtimi. Mokymasis, prasidedantis 
problema, įgalina studijuojantįjį ieškoti informacijos, perkelti ir taikyti formalias teorines žinias 
praktinėje veikloje (Brockbank, McGill, 1998). Probleminiame mokymesi labai svarbi yra edu-
kacinė aplinka, kuri palaiko mokymąsi per refleksiją ir bendradarbiavimą, individualų mokymą-
si ir formalųjį bei neformalųjį vertinimą (angl. formative, summative) (Schmidt, 1995; Russell 
ir kt. 1994; Schmidt, Gijselaers 1990).

Kitas labai svarbus ugdymo veiksnys yra motyvacijos sistema, lemianti magistrantų 
aktyvų giluminį įsitraukimą į studijų procesą, kurį aptaria Ramsden (1996) ir Biggs (1987). 
Ramsden (1995), analizuodamas giluminio ir paviršinio požiūrio į mokymąsi reikšmę studento 
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mokymuisi, teigia, kad giluminis požiūris charakterizuojamas tuo, jog studentai mokydamiesi, 
analizuodami pateiktą medžiagą stengiasi ją suprasti, suvokti, o ne įsiminti atskiras jos detales. 
Studentai, kurie remiasi paviršiniu požiūriu į studijas, didžiausią dėmesį kreipia į neesmines 
situacijas ar problemos aspektus. Jų aktyvumas minimalus, pasireiškia mechaninis turinio mo-
kymasis, nesistengiant suprasti, argumentuoti (Ramsden, 1995).

Biggs (1987) išskiria 3 požiūrius į mokymąsi: giluminį, paviršinį ir pasiekimų, kurie pa-
našiai traktuojami kaip ir Ramsden (žr. 5 lentelę). 

5 lentelė

Studentų požiūrio į mokymąsi motyvai ir strategijos (pagal Biggs, 1987)

Požiūris į  moky
mąsi Motyvai Strategijos

Giluminis Vidinis: susidomėjimas studijų turiniu, sa-
vo kompetencijų plėtojimu.

Platus apsiskaitymas, sąsajos su įgytomis 
prieš tai žiniomis.

Paviršinis
Instrumentinis: minimaliai atitikti reikala-
vimus, balansas tarp labai didelių pastan-
gų ir visiškos nesėkmės.

Pagrindinis tikslas nepersistengiant, me-
chaniškai mokantis išmokti mintinai.

Pasiekimų (angl. 
achieving)

Pasiekti kuo geresnių rezultatų, nepaisant 
ar dalykas, kurį studentas studijuoja, įdo-
mus, ar ne.

Strategavimas, laiko organizavimas, per-
skaitymas visos būtinos literatūros, „pa-
vyzdinio studento“ elgesys.

Giluminį požiūrį plėtoja mokymosi metodai, skatinantys aktyvų ir ilgalaikį studento įsi-
traukimą į studijas, aiškiai išreikšti tikslai ir lūkesčiai, studento patyrimo įvertinimas, galimybės 
laisvai pasirinkti, ką ir kaip mokytis, klimatas, kuriame reiškiamas pasitikėjimas vienas kitu, 
gerbiama ir toleruojama skirtinga nuomonė, požiūriai, nėra baimės suklysti ir pan.

Be sukauptos magistranto patirties panaudojimo studijų procese ir be motyvuojančios 
edukacinės aplinkos sukūrimo, labai svarbus yra magistranto asmeninių savybių blokas, kuris 
gali būti sėkmingai naudojamas tarpkultūrinei kompetencijai ugdyti. 

Asmeninės savybės ir tarpasmeniniai gebėjimai vadinami „minkštaisiais gebėjimais“ 
(Page, Wilson, & Kolb, 1993). Svarbu pabrėžti, kad asmeninės elgsenos gebėjimų matavimas 
sukelia didelių sunkumų, nes šie kompetencijos komponentai atitinka vertybinių nuostatų ir at-
sakomybės kontekstą. 

Pagrindinės asmens elgsenos kompetencijos dalys – atsakomybės prisiėmimas, asmeny-
bės ir karjeros vystymasis, gebėjimas įvertinti riziką, adekvatus savęs vertinimas, pasitikėjimas 
savimi, tolerantiškumas, atvirumas dviprasmybėms ir nežinomybei, lankstumas (Postgraduate 
Academic and Personal Progress Portfolio, 2005; Lipinskienė, 2002; Waters & Waters, 1992). 

Daugelis aukščiau minėtų savybių gali būti suformuotos tik veikiant tarpkultūrinėje ter-
pėje, todėl yra laikomos tarpkultūrinės kompetencijos dalimi. Gebėjimas įsijausti į kitas kultū-
ras, atvirumas kitoniškumui, tolerancija ir lankstumas plėtojami dirbant tarpkultūrinėje koman-
doje. Tik realioje aplinkoje susidūrus ir pabendravus su kitos kultūros atstovais galima įvertinti 
savo kultūros privalumus ir trūkumus. Kaip pastebi A. Fantini (2000), individai, kurie niekada 
nebuvo susidūrę su kita kultūra, nebendravo kita kalba, nesuvokia aplinkos, kurioje visuomet 
egzistuoja. 

Todėl labai svarbūs aukštajame moksle tampa tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir 
vertinimo scenarijai, padedantys skirtingais metodais ir strategijomis ugdyti ir vertinti ankstes-
niuose disertacijos skyriuose įvardytus tarpkultūrinės kompetencijos elementus.
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2.2. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo praktika

Aptarus ankstesnėse disertacijos dalyse tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertini-
mo strategijas ir metodus galima išskirti ir susisteminti tiek teorijoje, tiek empirinėje dalyje atras-
tas geriausią tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo praktiką: 1) „Learning abroad“ 
metodo taikymas tarpkultūrinės kompetencijos ugdymui ir vertinimui (išryškėjo ne tik teorijose 
kaip patirtinio bei realioje aplinkoje vykstančio mokymosi strategijų dalis, bet ir kokybinio 
tyrimo metu, apklausus Lietuvos ir užsienio magistrantus, turinčius tarpkultūrinės patirties stu-
dijuojant užsienio institucijose); 2) internacionalizacijos namuose ( angl. Internationalization 
at Home) koncepcijos panaudojimas ugdant ir vertinant tarpkultūrinę kompetenciją (išryškė-
jo analizuojantis mokslinę literatūrą ir apklausus magistrantus kokybinio ir kiekybinio tyrimo 
metu apie jų patirtį ugdyti studijų programoje tarpkultūrinę); 3) integruoto dalyko ir užsienio 
kalbos mokymo taikymas tarpkultūrinei kompetencijai ugdyti ir vertinti (išryškėjo vykdant ŠU 
projektą ARIADNE, integruojant inovatyvius metodus, tarp jų ir integruoto dalyko ir užsienio 
kalbos mokymą į magistrantūros studijas, bei atliekant kiekybinę pusiau standartizuotą apklau-
są); 4) „Online“ mokymosi metodo pritaikymas ugdant ir vertinant tarpkultūrinę kompetenciją 
(išryškėjo vykdant ŠU projektą ARIADNE, integruojant inovatyvius metodus, tarp jų ir nuoto-
linio mokymosi formą, bei internacionalizuojant pačios programos turinį, diegiant lanksčius 
mokymosi metodus ir skatinant studijų prieinamumą).

2.2.1. Mokymosi svetur (angl. Learning abroad) praktika ugdant ir 
vertinant tarpkultūrinę kompetenciją 

Disertacijos dalyse jau buvo aptarta mokymosi paradigma, orientuojanti ne į žinių per-
teikimą, bet į kompetencijų ugdymą per įvairias mokymosi strategijas ir metodus: refleksyvųjį 
mokymąsi, probleminį mokymąsi, realiomis situacijomis grįstą pragmatinį mokymąsi ir pan. 
Globalūs pokyčiai pasaulyje lėmė ribų ir atstumų nykimą, o toks gausus žmonių, kapitalo, tech-
nologijų, „know-how“, mados, gyvenimo būdų, žiniasklaidos, ideologijų judėjimas daro povei-
kį kiekvienai kultūrai, visuomenei, individui (Appadurai, 1996; Giddens, 1990; 1996; Bauman, 
2000). Pati šiandienos situacija lemia dažną žmogaus judėjimą, interakcijas su kitomis kultūro-
mis ar žmonėmis. Todėl tarpkultūrinė kompetencija, kaip vertybė, vis stiprės, atsižvelgiant į tai, 
kad kuo daugiau žmonių įgis šią kompetenciją patirtiniu būdu: keliaudami, dirbdami, gyven-
dami svetur. Universiteto internacionalizacijos vaidmuo tiek siaurąja prasme, kaip studentų ir 
dėstytojų mobilumas, tiek ir plačiąja prasme, kaip tarptautinio turinio priemonių, užsiėmimų in-
korporavimas į studijų procesą, tyrimus ir universitetų viešas tarnybas tam, kad sustiprėtų tiesio-
gini ryšys su pasauliu (Ellingboe, 1998), yra nekvestionuojamas. Analizuojant mokymosi svetur 
(angl. learning abroad) metodą, kaip vieną geriausių ugdant tarpkultūrinę kompetenciją, reikia 
išskirti kelias to metodo sudedamąsias dalis, lemiančias asmenybės vystymąsi: akademiškumą, 
psichologiją, socialinę ir kultūrinę dimensijas (Stier, 2003). Šių sudedamųjų dalių pagrindu at-
skleidžiama metodo, kuris orientuotas į kompetencijos ugdymą, mokymosi nauda, asmeninis 
tobulėjimas studijuojant užsienio institucijoje ir susiduriant su etniškai heterogeniška aplinka.

Mokymasis svetur (angl. Learning abroad) per akademinę dimensiją
Mokymasis užsienyje studentui nėra tik fizinis aplinkos pakeitimas, tam tikra prasme 

tai yra pažeidimas, peržengimas geografinių, kultūrinių, socialinių, intelektualinių ir emocinių 
ribų (Stier, 2002). Tad ir įgytos žinios bei kompetencijos būnant kitoje šalyje, kitoje kultūrinė-
je terpėje sudaro profesinio ir asmeninio augimo bei tobulėjimo pagrindą. Pirmasis mokymosi 
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užsienyje tikslas yra akademinis tobulėjimas. Studentai atvažiuoja studijuoti, įgyti žinių, lanko 
paskaitas, susitinka su nauja akademine bendruomene, įsilieja į naują akademinę kultūrą, ir ne-
būtinai jie studijuoja tuos pačius dalykus kaip ir savoje šalyje ar institucijoje. Didžiąja dalimi 
studentų mokymasis vyksta ne tik formaliuoju būdu, bet ir savaiminiu, už užsienio universiteto 
ar tiesiog paskaitų ribų. Pirmiausia studentai susiduria su nauju akademinio darbo organizavimu 
ir paskaitų reikalavimais, tad atsiranda naujas požiūris į paskaitas, susidūrimas su naujais mo-
kymosi metodais, vertinimu, dėstytojo ir studento vaidmenimis, labai svarbus tampa gebėjimų 
ugdymas, kuris gali būti nauja studijuojančiojo patirtis. Pirmiausia išvykę studentai pasinaudoja 
siūlomomis akademinėmis galimybėmis ir kompetencijomis, kurias siūlo ugdyti priimančioji 
institucija. Todėl siūloma studentams nesirinkti modulių, kuriuos jie studijuoja savo instituci-
joje, nes instrumentinės žinios nėra reikalingos: studentai turėtų labiau orientuotis į dinaminę 
kompetenciją, naujų žinių, gebėjimų lauką, kurį gali pasiūlyti užsienio institucija. Kitas labai 
svarbus akademinio buvimo kitoje aplinkoje motyvas yra bendravimas su kitų kultūrų atstovais, 
nes studentai susirenka iš įvairių šalių, turėdami skirtigus požiūrius, nuomones, ideologijas, jas 
skleidžia vieni kitiems, taip sužinodami ir pažindami ne tik kitas kultūras, bet ir savąją (Stier, 
2002).

Mokymasis svetur (angl. Learning abroad) per kultūrinę dimensiją
Daugelis autorių (Bochner, 1982, Stier, 2002; 2003) pastebi, kad, priimančiosios kultū-

ros akimis, užsienio studentai sutinkami kaip nepažįstami, užsieniečiai. Viena vertus, buvimas 
studentu užsienio valstybėje primena migrantų, diplomatų arba dirbančių užsieniečių patirtis. 
Bet, kita vertus, ta patirtis yra visiškai skirtinga jau vien tuo, kad užsienio studentai atvyksta tam 
tikram periodui ir turi įvairios patirties, pažindami tiek akademinę kultūrą, tiek visuomenės gy-
venimą. Be to, studentai daugiausia bendrauja su žmonėmis, kurie pasiruošę priimti užsienio stu-
dentus, todėl ir reakcijos priimančiosios institucijos studentų atžvilgiu yra teigiamos – žmonės 
susidomėję, smalsūs, linkę bendrauti. Atvykę užsienio studentai dažnai priimami, suprantant, 
kad jie turi kitokią kultūrinę, etninę, religinę patirtį, turi savo vertybes, normas, laiko suvokimą, 
bendravimo įgūdžius, įpročius, pasaulio suvokimą, tradicijas, požiūrius į lyčių vaidmenis, seksu-
alumą ir pan. Šiuo atveju labai svarbi atvykusiojo kompetencija – kalbinė kompetencija. Nors 
iš užsienio studentų nereikalaujama puikios užsienio kalbos, tačiau, norint pasiekti geresnių 
akademinių rezultatų ir įsilieti į naują kultūrą, ši kompetencija tampa esminė. Kita vertus, turėji-
mas tos kultūros kalbinių žinių (nebūtinai studentai atvyksta studijuoti į angliškai kalbančią šalį) 
padeda suvokti ir sėkmingiau įsitvirtinti toje kultūrinėje terpėje. 

Mokymasis svetur (angl. Learning abroad) per intelektualinę / mąstymo dimensiją
Studijavimas užsienyje yra intelektinis siekis. Kaip sėkmingai pavyks studentui gauti 

naudos studijuojant užsienyje, priklauso nuo jo požiūrio, pasitikėjimo, kitų asmeninių savybių, 
leidžiančių susitvarkyti ir išspręsti kylančias emocines, kultūrine problemas. Kai kuriems stu-
dentams tai būna pirmas kartas, kai jie pažįsta kitą kultūrinę terpę, jie supranta, kad žmonės turi 
tam tikrus požiūrius ir stereotipus apie jų kultūrą. Būna atvejų, kai studentai nesugeba prisitaiky-
ti prie naujos kultūros, nesupranta elgesio normų, nereflektuoja nei apie tai, kas jie yra, nei apie 
savo kultūrą, tampa per daug priklausomi nuo savo nuostatų, išankstinių požiūrių. Daugeliu atve-
ju studijos užsienyje prisideda prie individo savęs suvokimo, refleksijų, pasitikėjimo ir atvirumo 
kitoniškumui. Kai individas pažįsta save, kitą kultūrą, tampa jautresnis ir įgyja tarpkultūrinės 
kompetencijos labai svarbų elementą – kultūrinį sąmoningumą, arba kultūrinę kompetenciją. 
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Mokymasis svetur (angl. Learning abroad) per emocinę dimensiją
Išvykimas iš namų studentams palieka dvejopus jausmus; viena vertus, pajuntamas pa-

lengvėjimas, jaudinantis jausmas, kad viskas prasidės iš naujo, nauja vieta, nauji draugai, jokios 
asmeninės istorijos, bet, kita vertus, atsiranda įvairūs nesaugumo, nežinomybės / neaiškumo ir 
nerimo jausmai. Pasak daugelio autorių (Oberg, 1960; Hofstede, 1984; Furnham ir Bochner, 
1986; Triandis, 1994; Gudykunst ir Kim, 1997), atvykimas į naująją kultūrą gali sukelti frustra-
ciją, sutrikimą, įtampą, dezorientaciją ir kultūrinį šoką. Nežinoma vieta, žmonės, nauji įspūdžiai 
gali varginti. Kita vertus, nauja aplinka suprantama kaip jaudinanti, „šviežia“, nepatirta, lemian-
ti įvairius atradimus ir kitų žmonių pažinimą. Kiekviena diena atneša mokymosi patirties, tad 
ne tik formalus mokymasis ir paskaitų lankymas yra tarpkultūrinės kompetencijos ugdymosi 
veiksnys, bet ir buvimas kitoje aplinkoje, susitikimai su naujais žmonėmis, pažinimas savęs ir 
savo kultūros lemia tarpkultūrinės kompetencijos augimą. Dažnai studentai, išvažiavę studijuo-
ti, yra apimti euforijos ir mano, kad buvimas kitoje aplinkoje yra atsietas nuo tikrojo gyvenimo, 
o grįžimas namo siejamas su grįžimu į realybę. 

Visos aukščiau išvardytos sudedamosios dalys lemia tarpkultūrinės kompetencijos au-
gimą ir plėtojimą. Akivaizdu, kad grįžę iš studijų užsienyje studentai jaučiasi pasikeitę, labiau 
subrendę, įgiję gebėjimų, žinių, vertybių, kurios pakeitė jų profesinį ir asmeninį kelią. Tačiau 
grįžę iš studijų užsienyje jie susiduria su realybe universitete ir supranta, kad žmonės universi-
tete nepasikeitė, todėl dažnai tampa problema grįžusiems studentams adaptuotis, suprasti kitus, 
kai kurie studentai netgi patiria „kultūrinį šoką“. Studijos užsienyje susijusios su asmenybės 
tobulėjimu, tarpkultūrinių kompetencijų įgijimu, bet kartu ir supratimu, kad kelionės, pažinimas 
kitų kultūrų yra neišvengiama gyvenimo dalis, tolesnėse studijose, studento motyvacija toliau 
pažinti kitų kultūrų akademinį, socialinį, kultūrinį gyvenimą yra daug stipresnės, o sukaupta 
patirtis yra naudojama rašant akademinius darbus, renkantis profesinę karjerą, kas yra išsamiai 
atskleista ir aprašyta kokybiniame disertacijos tyrime. 

2.2.2. Internacionalizacijos namuose (angl. Internationalization at Home) 
koncepcijos panaudojimas ugdant ir vertinant tarpkultūrinę kompetenciją

Didelę įtaką internacionalizacijos namuose koncepcijos plėtrai turi institucijoje ugdomos 
tarpkultūrinės kompetencijos kalbinės dimensijos politika susidedanti iš įvairių internacionaliza-
cijos namuose formų: CLIL (integruoto dalyko ir užsienio kalbos formos), kalbų mokymosi po-
litikos, dėstytojų iš užsienio skaitomų paskaitų, Erasmus studentų integravimo į studijų procesą, 
studijų turinio internacionalizavimo, studijų programų internacionalizavimo ir pan.

Internacionalizacijos namuose koncepcija (angl. Internationalization at Home) yra nau-
ja. 1998 m. „The European Association for International Education (EAIE)“ žurnale Mohsen 
Hakim išspausdino straipsnį „What About the Internationalization at Home?“. 1999 m. Bengt 
Nilsson šią sąvoką išplėtė.

Europinėje erdvėje ir diskursuose ši sąvoka atsirado kaip atsakas į Erasmus mobilumo 
programos išplitimą. Erasmus programų dėka tik apie 10 % universitetų studentų gali tobulin-
ti savo tarptautines kompetencijas studijuodami užsienyje, didžiausia problema – tarptautinės 
veiklos užtikrinimas ir tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas institucijos viduje. Taigi į inter-
nacionalizacijos namuose sąvoką įeina bet kuri tarptautinė veikla institucijos viduje, išskyrus 
studentų ir dėstytojų mobilumą (Crowther et al., 2000). Autorius išskiria svarbiausius veiks-
nius, sudarančius internacionalizacijos namuose konceptą: vyriausybinė politika, globalizacijos 
procesas, informacinių technologijų revoliucijos padariniai, išaugusi institucijos atsakomybė, 
pakitęs aukštojo mokslo „produktas“. Kaip jau minėta ankstesniame disertacijos skyriuje, netgi 



72

TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

studentai, kurie jau įgijo tarpkultūrinės patirties ir tarpkultūrinių kompetencijų svetur, neturi ga-
limybių / nesugeba grįžę jų (tiek žinių, tiek įgūdžių, tiek nuostatų ir vertybių) panaudoti ugdymo 
procese savojoje institucijoje.

Pasak Matthias Otten (2002), tokios organizacijos kaip universitetai dažnai pasižymi 
dideliu etnocentrizmu. Apie organizacijų etnocentrišką orientaciją kalbėjo ir Adler (1991). Pa-
grindinė šios teorijos mintis ta, kad individų elgesys ir organizacinė struktūra nėra kultūriškai 
universali, nes ji priklauso nuo dominuojančios kultūros. Tarptautinės problemos atsiranda tuo-
met, kai socialinis kontekstas tampa kultūriškai asimetrinis ir viena kultūrinė pozicija tampa stip-
resnė ir aktyvesnė už kitas. Etnocentrizmo išplitimą lemia institucinių darinių ypatingai stiprus 
formalizavimas. Adler pasiūlyta išeitis būtų leisti institucijose vykti tarptautiniams konfliktams, 
nesusipratimams ir įvairioms frustracijoms neatmetant jų ir jų nemalšinant, t. y. aukštosiose 
mokyklose reikia organizuoti debatus, pasamdyti tarptautinius ekspertus, kad ištirtų institucijos 
veiklą ir galėtų pasiūlyti strategijos tobulinimo rekomendacijas. Sustiprinta internacionalizacija 
reikalauja išvystyto tarpkultūrinio supratimo ir jautrumo tiek iš individų, tiek iš organizacijos 
struktūros lygių. 

Pasak Matthias Otten (2002), aukštojo mokslo institucijos, įgyvendindamos internaciona-
lizacijos namuose procesą, turi pasirūpinti atvykusiais į jų instituciją studentais ir dėstytojais iš 
užsienio, studijuojančiais studentais namuose, o tam reikalingos specialios, į tarpkultūriškumą 
bei tarpkultūrinių kompetencijų ugdymą orientuotos studijų programos, instituciniai skyriai, 
padedantys integruotis atvykusiems studentams į universitetinę bendruomenę; institucija turi 
tenkinti pagrindinius, fundamentalius kasdienius studentų poreikius (apgyvendinimas, finansi-
nės lėšos, kelionių išlaidos ir kt.). 

Aukštojo mokslo institucijos, atsižvelgdamos į globalizacijos bei internacionalizacijos 
mestus iššūkius, stiprina ir internacionalizuoja mokymosi programas, skiria daugiau dėmesio 
programų turiniui, formoms, ruošia studentus veikti tiek profesinėje, tiek socialinėje srityse 
(Nilsson, 2002). B. Nilsson (2002) išskiria internacionalizuotų mokymosi programų tipologiją, 
į kurią įeina tarptautiniai dalykai (pvz., „Tarptautiniai santykiai“, „Tarptautinė teisė“); į tarptau-
tinę profesiją orientuotas turinys (pvz.: „Tarptautinė verslo vadyba“); tarptautinių ar lyginamųjų 
aspektų įtraukimas į programų pavadinimus (pvz., „ Tarptautinė lyginamoji edukologija“); tarp-
disciplininių programų, regioninių kursų įtraukimas (pvz., „Europos studijos“, „Azijos studi-
jos“); privalomo semestro užsienyje įtraukimas; modulių skaičiaus padidinimas užsienio kalba. 
Tokia internacionalizuotų programų tipologija leidžia ugdyti studentų tarpkultūrinę kompetenci-
ją, kuri tampa būtina profesinio ir asmeninio tobulėjimo ir pasirengimo tenkinti globalios darbo 
rinkos poreikius dalimi.

Internacionalizacijos namuose dėka aukštojo mokslo institucijos, atsižvelgdamos į pa-
grindines švietimo ir profesinio rengimo tobulinimo bei kokybės gerinimo kryptis, paruošia 
studentus globaliai ir konkurencingai darbo rinkai.

Integruoto dalyko ir užsienio kalbos mokymo taikymas tarpkultūrinės kompetenci
jos ugdymui ir vertinimui

Tarpkultūrinės kompetencijos kalbinė dimensija
Europos tarybos kalbų mokymo politika grindžiama daugiakalbystės koncepcija, nes Eu-

ropa yra daugiakalbė. Siekiant internacionalizuoti aukštųjų mokyklų studijų programas, atkrei-
piamas dėmesys į tarptautinį dėstomų dalykų turinio aspektą, kuris visų pirma glaudžiai susijęs 
su užsienio šalių mokslinės ir metodinės literatūros skaitymu. Kadangi dėl ekonominių sumeti-
mų į lietuvių kalbą nėra pakankamai verčiama mokslinės bei mokomosios literatūros, studentai 
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ir aukštųjų mokyklų mokslinis ir pedagoginis personalas nuolat susiduria su poreikiu skaityti 
užsienio šalių autorių mokslinę ir mokomąją literatūrą užsienio kalbomis.

Tarpkultūrinės kompetencijos kalbinį aspektą akcentuoja nedaugelis mokslininkų (By-
ram, 1997; Liu, 1998). Kalbinė kompetencija yra būtina norint efektyviai bendrauti tarpkultūri-
niame kontekste, todėl kalbų mokymasis ir kalbinės kompetencijos ugdymas yra neatskiriama 
tarpkultūrinės komunikacinės kompetencijos dalis. Kalbinė kompetencija apibrėžiama kaip 
gebėjimas efektyviai išreikšti save ir gebėjimas bendrauti, ne vien tik pakankama kalbinių ži-
nių bazė. Tačiau gebėjimas kalbėti kita kalba nelemia sėkmingo bendravimo, jei nėra tinkamo 
supratimo apie įvairius kultūrinius skirtumus (Cesevičiūtė ir Minkutė-Henrickson, 2002). Kal-
bant apie kalbinę kompetenciją reikia paminėti ir sociokultūrinę (angl. sociocultural competen
ce), kuri yra neatsiejama lingvistinės kompetencijos dalis ir yra gebėjimas tinkamai ir lanksčiai 
elgtis susidūrus su naujais kultūros reiškiniais bei skirtybėmis komunikacijos procese. Psicho-
lingvistikoje išskiriamos dvi skirtingos konkuruojančios sąvokos: kalbinė kompetencija (angl. 
linguistic competence) ir komunikacinė kompetencija (angl. communicative competence), t. y. 
kalbinės veiklos kompetencija. Kalbinė kompetencija suvokiama kaip gebėjimas apskritai su-
prasti ir produkuoti tam tikra kalba išsakytą nuomonę. Taigi užsienio kalba yra būtinas kalbinės 
kompetencijos ugdymo įrankis. L. Sercu (2006) nuomone, tarpkultūrinė komunikacinė kompe-
tencija (angl. intercultural communicative competence) susideda iš kelių komponentų: lingvisti-
nio (angl. linguistic), sociolingvistinio (angl. sociolinquistic) ir pragmatinio (angl. pragmatic), 
t. y. žinių, įgūdžių ir patyrimo.

Integruotas dalyko ir užsienio kalbos mokymas (UKDIM) – palyginti naujas reiškinys 
Lietuvos švietimo sistemoje. Šio metodo nereikia suprasti tik kaip užsienio kalbos kompetenci-
jų gerinimo perteikiant kurio nors kito mokomojo dalyko turinį. Tai kur kas daugiau – kalbos ir 
dalyko mokoma integruotai, t. y. jie siejami vienas su kitu ir traktuojami kaip visuma.
Wolff (2005) nurodo tokius kriterijus, pagal kuriuos nustatoma UKDIM forma: 

•	 dalyko ir kalbos santykis;
•	 užsienio kalbos ir gimtosios kalbos santykis pamokoje;
•	 dalykų skaičius ir turinys (Wolff rekomendacija UKDIM metodu mokytis iki 3 da-

lykų);
•	 tikslinės grupės amžius (UKDIM mokymasis gali prasidėti labai anksti, vaikų darže-

lyje, dažnai pradedamas pradinėje, pagrindinėje mokykloje, o kartais tik gimnazijo-
je ar net universitete); 

•	 UKDIM trukmė (šis parametras nurodo, kiek laiko trunka UKDIM mokymas(-is). 
Tam tikro dalyko mokymasis dažniausiai trunka nuo vienerių iki septynerių metų);

•	 pasiekimų vertinimas (pvz., nuo to, ar užsienio kalba bus laikomas privalomas egza-
minas, labai dažnai priklauso mokymosi motyvacija ir rezultatai);

•	 šalyje vykdoma kalbos politika (daugiakalbystė, pvz., šalyje yra keletas oficialių kal-
bų, šalia oficialios kalbos kalbama pripažinta mažumos kalba, šalia oficialios kalbos 
vartojama nepripažinta mažumos kalba, paribio kalbos). 

Mokslinėje literatūroje pabrėžiamas dvejopas UKDIM metodo tikslas: 1) siekiama, kad 
mokiniai įgytų reikalingų mokomojo dalyko žinių; 2) kad lavintų kitos kalbos, kuri nėra jų įpras-
tinė mokymo kalba, gebėjimus. Be dalyko ir užsienio kalbos kompetencijų, UKDIM paskaitoje 
ugdoma labai svarbi tarpkultūrinės komunikacijos kompetencija (Budvytytė-Gudienė, Toleikie-
nė, 2008). 

Studijų programų analizė atskleidė ir tyrimų rezultatai patvirtino, kad užsienio kalbos 
kompetencijų tobulinimas – probleminė ŠU studijų programų dalis. Specialybės užsienio kalbos 
tobulinimui per mažai dėmesio ir laiko (kreditų) skiriama bakalauro studijų metu: programose 
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nėra modulių, skaitomų užsienio kalba, neišnaudojamos Erasmus programos teikiamos galimy-
bės, literatūros skaitymas užsienio kalba nėra įtraukiamas kaip žinių ir gebėjimų vertinimo kri-
terijus. Dėl ydingos užsienio kalbų mokymo ir mokymosi strategijos bakalauro studijų metu, 
magistrantai neturi reikiamo lygio užsienio kalbos kompetencijų, todėl jiems sunku studijuoti 
specialybės srities mokslinę literatūrą užsienio kalbomis, įsitraukiant į tarptautinius mokslinius 
tyrimus, dalyvauti stažuotėse, tarptautiniuose seminaruose ir konferencijose, rengiamose tiek 
užsienyje, tiek Lietuvoje. 

Norint suteikti darbui ir tolesnėms studijoms būtinas užsienio kalbos kompetencijas, bū-
tina iš esmės keisti užsienio kalbos mokymo ir mokymosi politiką ŠU bakalauro studijų pro-
gramose: daugiau kreditų skirti užsienio kalbai, įvesti privalomą literatūros skaitymą užsienio 
kalba. Kadangi bakalauro studijų metu užsienio kalbų kompetencijos nėra pakankami tobuli-
namos, labai svarbu atrasti galimybių tobulinti užsienio kalbos kompetencijas magistrantūros 
studijų metu. 

2.2.3. Nuotolinio mokymosi (angl. Online) praktika ugdant ir 
vertinant tarpkultūrinę kompetenciją

Kadangi studijuojančiųjų studentų skaičius tiek nuolatinėse, tiek ištęstinėse studijose yra 
didelis, siekiant patenkinti dirbančių ir bestudijuojančių pagal ištęstinę studijų formą magistran-
tų poreikius studijuoti neatsitraukiant nuo darbo ir gyvenamosios vietos, buvo įdiegta nuotolinio 
mokymo(si) sistema. Toks modelis yra interaktyvumą, savarankiškumą ir bendradarbiavimą ska-
tinantis mokymosi metodas, sudarantis palankias sąlygas ypač ištęstinės studijų formos studen-
tų savarankiškam darbui, gerinantis studijų prieinamumą, leidžiantis sėkmingai derinti darbą su 
studijomis, užtikrinantis studijų lankstumą. Modelio pagrindą sudaro ne tik internacionalizuoto 
turinio paskaitų konspektų ir nuorodų į mokslinę literatūrą užsienio kalba skelbimas nuotolinėje 
aplinkoje, bet ir užduočių, skirtų savarankiškam bei komandiniam darbui, sukūrimas, problemi-
nių, projektinio tipo užduočių sukūrimas, jų atlikimo koordinavimas ir moderavimas. 

Tokia lanksti mokymosi forma padeda studentams įgyti žinių ir gebėjimų, kurie būtini 
sėkmingam studijavimui universitete, neatitraukiant studentų nei nuo darbų, nei nuo geografi-
nės vietos, taip užtikrinant savarankišką mokymąsi, besimokančiųjų laiko planavimą (Bromme, 
Hesse, & Spada, 2005; Jonassen & Kwon, 2001). Tyrimai rodo, kad informacinės technologi-
jos sukuria galingus įrankius, padedančius mokytis kartu, bendradarbiaujant (Bryant, Khale, & 
Schafer, 2005; Schellens & Valcke, 2005). Online metodo naudojimas lemia pedagoginių ir di-
daktinių modelių kaitą (pereinant iš facetoface mokymo į virtualų). Tokie mokymosi modeliai 
kaip probleminis mokymas (angl. problem based learning), projektinis mokymas (angl. project 
based learning) tampa labai svarbūs. Kalbant apie „online“ kursus reikia atsižvelgti į keturis 
papildomus kriterijus:

1) vartodami žodį „online“ mes kalbame apie internetą. Studentai nebėra priklausomi 
nuo mokymosi laiko ir erdvės, sudaromos galimybės komunikuoti ir dirbti komandoje neatsi-
žvelgiant į geografinę studijuojančiųjų vietą. Aišku neribotas interneto naudojimas sudaro bū-
tinybę sudaryti instrukcijas ar metodą, kuris įgalintų studentus mokytis jiems tinkamu metu 
(Rienties, Tempelaar, Waterval, Rehm, & Gijselaers, 2006). Kalbant apie TMK modulio ypaty-
bes, reikia paminėti aiškumo ir sudominimo svarbą. Nuotoliniu būdu studijuojantys studentai 
turi suprasti užduočių atlikimo grafiko svarbą, užduočių pasiskirstymo laikotarpius ir galimybes 
atlikti užduotis laiku. Visas kursas yra tarsi „maratonas“, tad studentų savarankiškas darbo pa-
skirstymas yra labai svarbus; 

2) kiekvienas studentas yra unikalus ir individualus, turintis skirtingas žinių, mokymosi 



75

2 skyrius. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas ir vertinimas aukštojo mokslo internacionalizacijos kontekste

stilių (Tempelaar, Gijselaers, Schim van der Loeff, & Nijhuis, 2007). Todėl virtualaus mokymo-
si aplinka (angl. Virtual Learning Environment (VLE)) turi būti pritaikyta individualizuotam 
mokymosi pažangumui pasiekti (Doignon & Falmagne, 1999). Turi būti numatyti galimi indivi-
dualūs mokymosi keliai, pritaikyti kiekvienam besimokančiajam nuotoliniu būdu; 

3) bendravimas / sąveika (angl. interaction) yra vienas labiausiai įtaką darančių elemen-
tų ne tik „online“ studijose, bet ir naudojant kitus edukacinius metodus, nes bendravimas / sąvei-
ka stimuliuoja motyvaciją mokytis (Hmelo-Silver, 2004; Schellens & Valcke, 2005; Vrasidas & 
Zembylas, 2003). Visiškai virtualiame edukaciniame procese, kuriame neegzistuoja tiesioginio 
kontakto (face-to-face meetings), interakcija/bendravimas/sąveika tampa dar mažiau įgyven-
dinama ir sunkiau užtikrinama (Bromme, Hesse, & Spada, 2005). Tokie svarbūs bendravimo 
elementai kaip kontekstas, kūno kalba, intonacijos tampa dar sunkiau įgyvendinami „online“ 
būdu (Jonassen & Kwon, 2001). Kadangi interakcija yra labai svarbi užtikrinant besimokančių-
jų motyvaciją, dėstytojai turi virtualaus mokymosi aplinkoje aktyviai veikti ir stimuliuoti studen-
tus (Bryant, Khale, & Schafer, 2005; Schellens & Valcke, 2005). Tyrimai rodo, kad nuotolinis 
mokymasis ir virtualus bendravimas lemia didelį studentų iškritimo laipsnį, kas yra įvardijama 
kaip motyvacijos stoka. Motyvaciją galima didinti per aiškius nurodymus, visą laiką trunkantį 
dėstytojo-studento, studento-studento bendravimą ir apskritai izoliacijos naikinimą. Kitas būdas 
motyvacijai didinti yra paskyrimas studentui daugiau atsakomybės planuojant mokymosi pro-
cesą. Tai vadinama valdomu nepriklausomu mokymusi (angl. Guided Independent Learning), 
kuris stimuliuojamas aktyvia mokymosi aplinka, kur studentas pats tampa tyrėju, atsakingu už 
mokymosi procesą, o dėstytojas yra atsakingas priežiūrą ir palaikymą. Kalbant apie TMK modu-
lio ypatybes, šią problemą buvo bandoma spręsti įdiegiant forumus, kuriuose vyksta komunika-
vimas, užduočių atlikimas ir tarpusavio sąveika, įgalinanti kiekvieną studentą išsisakyti, klausti 
ir padėti vienas kitam. TMK kurso metu išryškėję forumų privalumai ir trūkumai:

•	 skatina komunikaciją;
•	 didina motyvaciją;
•	 atskleidžia studento raidą;
•	 galima idėjų pasisavinimo problema;
•	 daug rašoma neargumentuotų, emocinių teiginių;
•	 kelias studentų grupes galima sujungti į vieną forumą; 
4) greitas atgalinis ryšys (angl. feedback) stimuliuoja interakciją / bendravimą online kur-

sų metu. Vertinimo instrumentų įvairovė, kuri gali būti pateikta nuotoliniame modulyje, įgalina 
studentus įvertinti savo žinias ir gauti greitą ir individualizuotą atgalinį ryšį, kuris yra naudingas 
mokymosi procesui (Marshall, 1999). Pasak Schellens ir Valcke, nėra nieko nuotoliniame mo-
dulyje labiau žeminančio ir nemotyvuojančio, kaip atsako į įdėtas pastangas nebuvimas arba 
ignoravimas (Schellens & Valcke, 2005). Vertinimo procedūrą sukurti nėra paprasta, nes reikia 
atsižvelgti į pedagoginius principus ir užduočių tikslus. Tarkime, jei mokymosi veiklos susi-
jusios su komandiniu darbu, tai vertinimas turėtų būti orientuotas ne tik į studijų rezultatus ir 
produktus, bet ir į patį studijų procesą. Dėstytojo vertinimas bei atgalinis ryšys svarbus ne tik 
semestro gale, bet ir studentams atliekant užduotis per visą laikotarpį. Toks dėmesys studentui ir 
jo pasiekimams kelia motyvaciją studijuoti. TMK modulio patirtis rodo, kad vienas svarbiausių 
momentų yra vertinimo principų (rubrikų) pateikimas, t. y. užduoties atlikimo kokybinis verti-
nimas (vertinimo rubrikos susijusios su realia raiška, sudaromos skirtingos vertinimo rubrikos 
pagal užduotis ir vertinimo rubrikos po bandomųjų pirmo semestro mokymų). Nuotoliniame 
kurse labai didelis vaidmuo priskiriamas dėstytojui, kuris dažnai susiduria su didele užduočių 
vertinimo apimtimi.
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2.3. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos modelio konstravimas

Atsižvelgiant į aptartus kituose disertacijos skyriuose tarpkultūrinės kompetencijos mo-
delius, šiame skyriuje bus konstruojamas magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos modelis, 
paremtas tiek teoriniais hipotetiniais konstruktais, tiek empiriniais duomenimis, pasinaudojant 
kokybinio ir kiekybinio tyrimų rezultatais. 

Atsižvelgiant į ateities ir dabarties globalios darbo rinkos reikalavimus matoma, kad pro-
fesinių kompetencijų nebeužtenka, reikia, kad specialistas, be bendrųjų kompetencijų, turėtų iš-
ugdytą ir tarpkultūrinę kompetenciją. Todėl tampa labai svarbu sudaryti sąlygas magistrantams 
plėtoti ir ugdyti naujas žinias ir kompetencijas. Tačiau, kaip pateikiama viename iš disertacijos 
skyrių, tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo scenarijų nėra labai daug, visi pateik-
ti reikalauja labai didelio tiek asmens paties įsitraukimo, asmeninių savybių ir vidinės motyva-
cijos, tiek ir institucijos indėlio ir pažangos plečiant studijų programų tarptautiškumą turinio 
aspektu. Dėstytojo vaidmuo šiame į kompetencijas orientuotame ugdymo ir vertinimo procese 
yra esminis, nes dalyko turinys, pasirinkti ugdymo ir vertinimo metodai, strategijos nulemia, 
kokias kompetencijas studentas ugdysis.

Nors tarpkultūrinės kompetencijos modelis išsamiai pristatytas įvairių autorių (Byram, 
Sercu, Birenbaum, Fantini, Deardorf ir kt.), tačiau, kalbant apie magistrantų tarpkultūrinę kom-
petenciją, galima apibendrinant visus anksčiau minėtus autorius išskirti kultūros – turinio kom-
petenciją (angl. know what), procesinę / veiksmo / raidos kompetenciją (angl. knowing how) 
bei akademinę / mokslinę kompetenciją. Visos drauge šios dalys sudaro asmens „tarpkultūrinę 
know-how“ arba bendrąją, visą apimančią tarpkultūrinę kompetenciją (žr. 6 lentelę). 

6 lentelė

Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos turinio modelis (adaptuota pagal Stier, 2003)

Turinio kompetencija 
(angl. knowing what)

Procesinė / veiksmo / raidos kompetenci
ja (angl. knowing how)

Akademinė / mokslinė 
kompetencija

Žinios, informacija apie kul-
tūrą ir tos kultūros žmones, 
papročius, tradicijas, nor-
mas, politiką, ekonomiką, 
istoriją, geografiją ir pan.
Žinios apie savąją kultūrą, 
istoriją, kalbą, vertybes, nor-
mas, tabu, įpročius, tradici-
jas, požiūrį į pasaulį, simbo-
lius, elgesio normas, lyčių 
vaidmenų pasiskirstymą, po-
žiūrį į seksualumą, sveikatą, 
grožį ir pan.

Vidinės asmens kompetencijos:
1) Kognityvinės kompetencijos:
•	 pokyčių numatymas;
•	 savęs supratimas, refleksija;
•	 kultūros atskleidimas;
•	 problemų sprendimas;
•	 vaidmenų prisiėmimas.

2) Emocinės kompetencijos:
•	 emocijų valdymas;
•	 vengimas automatiškai atsakyti;
•	 gebėjimas suprasti ir susitvarkyti su dau-

geliu jausmų (pvz., ksenofobija, baime, 
neaiškumais, neapibrėžtumais, nesaugu-
mu, dviprasmybėmis, nerimu, pykčiu, 
pasišlykštėjimu, etnocentrizmu ir kt. 
jausmais), kuriuos sukelia nežinoma / 
nepažįstama kultūra

3) Tarpasmeninės kompetencijos:
•	 jautrumas bendraujant su žmonėmis;
•	 bendravimo kompetencija;
•	 jautrumas bendraujant priklausomai 

nuo situacijos.

Specifinė kompetencija
Dalykinė kompetencija
Bendroji kompetencija:
1) bendroji instrumentinė 
kompetencijos grupė;
2) mąstymo veiklos kompe-
tencija;
3) asmens elgsenos kompe-
tencija;
4) socialinės komunikacijos 
kompetencija.



77

2 skyrius. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas ir vertinimas aukštojo mokslo internacionalizacijos kontekste

Turinio kompetencija (angl. knowing what)
Turinio kompetencija apibrėžiama vienos dimensijos arba statiškumo aspektu. Žinios 

apie kitas kultūras, jų tradicijas nėra šiuo atžvilgiu siejamos su žinojimu, kaip veikti kitoje kul-
tūrinėje terpėje. Į turinio kompetenciją įeina ne tik žinios apie kitą kultūrą, bet ir žinios apie 
savąją kultūrą, istoriją, kalbą, vertybes, normas, tabu, įpročius, tradicijas, požiūrį į pasaulį, sim-
bolius, elgesio normas, lyčių vaidmenų pasiskirstymą, požiūrį į seksualumą, sveikatą, grožį ir 
pan. Dažnai tokios žinios būna sudarytos iš stereotipais grįstos, žeminančios informacijos, su iš 
anksto apibrėžtomis pozityviomis ar negatyviomis vertybėmis ir emociniu atspalviu (Allport, 
1979; Mažeikienė, Loher, 2008; Barzelis, Barcytė, Mažeikienė, 2008). Magistrantai, prieš vyk-
dami studijuoti į užsienį, dažnai per daug remiasi stereotipais paremta informacija ir negali visai 
atsiverti naujajai patirčiai. Dėstytojo vaidmuo tampa labai svarbus parenkant mokymosi ir ver-
tinimo metodus ir strategijas norint atrasti balansą tarp „mokymosi veikloje“ (angl. learning by 
doing) iniciavimo ir mokantis spręsti, o kartais ir išvengti problemų. 

Procesinė / veiksmo / raidos kompetencija (angl. knowing how)
Tik turinio kompetencija arba, kitaip tariant, žinios apie kitą kultūrą ir savąją, dar neuž-

tikrina gebėjimo sėkmingai veikti kitoje kultūrinėje terpėje. Procesinės kompetencijos termi-
nas yra dinamiškas, būdingas tarpkultūrinei kompetencijai. Procesinė kompetencija suprantama 
tik interakciniame arba sąveikos kontekste (Hall, 1976). Kaip jau lentelėje aprašyta, „knowing 
how“ tarpkultūrinės kompetencijos aspektas apima tiek vidines asmenybės savybes, tiek bendra-
vimo ar tarpasmenines kompetencijas. 

Vidinės asmens kompetencijos apima kognityvines ir emocines kompetencijas. Kogni-
tyvinės, pasak Stier (2002), susijusios su pokyčių numatymu, savęs supratimu, refleksija, kultū-
ros atskleidimu, problemų sprendimu, vaidmenų prisiėmimu. Šiuo atveju, analizuojant pokyčių 
numatymo gebėjimą, reikia tai sieti su empatija ir įsijautimu į kito žmogaus situaciją. Savęs 
suvokimas ir refleksija labai svarbus studento gebėjimams analizuoti save reminatis kitų žmonių 
požiūriais: kaip tam tikroje tarpkultūrinėje situacijoje mano kultūra veikia mano elgesį. Kultū-
ros atskleidimo gebėjimai leidžia būti atviram analizuojant, suprantant kultūrinius skirtumus ir 
ypatybes, nevertinant jų automatiškai, neapgalvotai. 

Emocinės kompetencijos susijusios su studento gebėjimu suprasti ir susitvarkyti su 
daugeliu jausmų (pvz., ksenofobija, baime, neaiškumais, neapibrėžtumais, nesaugumu, nerimu, 
pykčiu, pasišlykštėjimu, etnocentrizmu ir kt. jausmais), kuriuos sukelia nežinoma / nepažįstama 
kultūra (Ruben, 1977; Triandis, 1984).

Tarpasmeninės kompetencijos susijusios su gebėjimu sąveikauti, bendrauti su kitais 
žmonėmis. Tarpasmeninis jautrumas susijęs su gebėjimu aptikti, suprasti ir interpretuoti never-
balinę kalbą, subtilius signalus, kitų emocinius atsakus ir pan. Bendravimo kompetencijai pri-
klauso įgūdžiai, apimantys tiek verbalinę, tiek neverbalinę kalbą (Ruben, 1977; Trandis, 1984), 
kultūros taisykles, kaip pokalbis prasideda ir baigiasi, formalumo ir nenormalumo arba hierar-
chijos lygį ir pan. Jautrumas, priklausantis nuo situacijos, apima žmogaus gebėjimą suprasti 
kultūrines prasmes, susijusias su kontekstu.

Akademinė mokslinė kompetencija
Specifinė kompetencija yra viena iš mokslinės kompetencijos dimensijų. Ji pirmiausia 

siejama su konkrečia specialybe ir yra artima kvalifikacijos sampratai, nes apima konkrečios 
profesijos ar specialybės žinias ir „kietuosius“ (Page, Wilson & Kolb, 1993) gebėjimus, t. y. 
techninius darbo atlikimo gebėjimus, paremtus išmoktomis žiniomis. 

Analizuojant magistrantūros studijų programoms keliamus bendrus reikalavimus paste-
bėta, kad daugiau negu pusė studijų apimties turi būti skirta „moksliniams tyrimams bei moks-
linio tiriamojo pobūdžio baigiamajam darbui“ (Nuosekliųjų studijų programų nuostatai, 2000). 
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Vadinasi, pagrindinis magistranto specifinės kompetencijos elementas – tyrimo atlikimo gebė-
jimai. Svarbu pabrėžti, kad šie gebėjimai, kaip pagrindinis mokslinės kompetencijos kompo-
nentas, išskiriamas ir užsienio šalių universitetų reikalavimuose (Postregaduate Academic and 
Personal Progress Portfolio, 2005). 

Tyrimas apima daugybę skirtingų veiklų, siejant tyrimo kontekstą su studijų kryptimi; šis 
terminas apima nuoseklų studijavimą ir tyrinėjimą, paremtą sisteminiu suvokimu ir kritinių ži-
nių įsisąmoninimu. Tyrimas numato inovatyvumą, originalumą (Shared ‘Dublin’ descriptors for 
Short Cycle, First Cycle, Second Cycle and Third Cycle Awards, 2004). Taigi Vakaruose tyrimo 
atlikimo gebėjimai apima tiek technines, tiek tyrimo aplinkos ir vadybos sferas. 

Magistrantas turi gebėti įžvelgti ir atskleisti problemą, išmanyti kokybinių ir kiekybinių 
tyrimų specifiką, būti susipažinęs su tyrimo metodologija ir technika. Ne mažiau reikšmingi yra 
tyrimo rezultatų pristatymo gebėjimai: tiek tyrimo ataskaitos rašymo, tiek pristatymo žodžiu įgū-
džiai. Atliekant tyrimą būtina visuomet išanalizuoti ir atsižvelgti į tyrimo aplinką, išmanyti tyrė-
jo ir respondentų etiką, jų teises, suvokti atsakomybę už atliekamą tyrimą. Taigi specifinė kom-
petencija apima ir mokslinės informacijos panaudojimo (citavimo, plagijavimo, autorinių teisų 
išmanymo), ir mokslo etines, ir teisines žinias. Būtina prisiminti, kad, remiantis etikos kodeksų 
reikalavimais, respondentai beveik visais atvejais (išskyrus stebėjimą) privalo būti informuoti 
apie atliekamus tyrimus ar eksperimentus ir turi teisę nesutikti dalyvauti tyrime (Postregaduate 
Academic and Personal Progress Portfolio, 2005).

Kitas svarbus magistrantų specifinės kompetencijos komponentas – tai dalykinė kompe-
tencija, kurią sudaro skirtingų mokslinių disciplinų, susijusių su specialybe, žinios. Dalykinė 
kompetencija atitinka studento dalykinį pasiruošimą studijuoti konkretų modulį konkrečiu studi-
jų lygiu ir absolvento dalykinį pasirengimą konkrečiam darbui. Studentas turi kelti savo dalyki-
nę kompetenciją pereidamas iš vienos studijų pakopos į kitą (Meijers; et al, 2005). Suprantama, 
kad į magistranto dalykinę kompetenciją įeina ir aukščiau minėtos su tiriamąja veikla susijusios 
žinios. Tačiau, kaip pastebi R. Barnett (1994), gebėjimų plėtojimas, o ne tik akademinių žinių 
suteikimas, kas buvo būdinga viduramžių universitetams, turi tapti studijų tikslu. 

Bendrąją kompetenciją sudaro vadinamieji perkeliamieji, arba horizontalieji, gebėji-
mai. Bendrosios kompetencijos iš esmės atitinka holistinės kompetencijos sampratą, t. y. holis-
tinė asmens galimybių raiška, akcentuojant individo asmenines savybes, vertybines nuostatas 
ir gebėjimą realizuoti sukauptą potencialą ir patirtį veikloje (Lepaitė, 2003). Bendrosios kompe-
tencijos gebėjimai kiekvienam studentui leidžia mokytis ir dirbti įvairiose srityse. Tačiau J. A. 
Bowden ir G. N. Masters (1993) pažymi, kad patys savaime bendrieji gebėjimai yra susipynę 
ir nieko nereiškia be praktinio pritaikymo galimybės. Todėl universitetų studijų procesas turi 
būti daugiau orientuotas į praktinį tokių gebėjimų plėtojimą. Vienas esminių studijų sėkmingu-
mą užtikrinančių elementų yra savireguliacija (angl. selfregulation), t. y. studentų gebėjimas 
kontroliuoti save bei kryptingai formuoti savo elgesį, mokytis iš savo patirties (Wolters, 1998). 
Formuoti savireguliacijos gebėjimus padeda mokslinis užimtumas, kuris yra neatsiejama kiek-
vieno studento, ypač magistranto, studijų dalis. Mokslinis užimtumas arba mokslinė veikla netu-
ri apsiriboti tik universiteto, kuriame studijuojama, aplinka. 

Taigi, pasak D. Lepaitės (2003), bendrąją kompetenciją sudaro šios kompetencijų gru-
pės:

•	 bendroji instrumentinė kompetencijos grupė;
•	 mąstymo veiklos kompetencija;
•	 asmens elgsenos kompetencija;
•	 socialinės komunikacijos kompetencija. 
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2.3.1. Dėstytojo vaidmuo formuojant magistrantų tarpkultūrinės 
kompetencijos modelį

Mokymosi procese ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją dėstytojo vaidmuo 
kinta, perteikiant jam daugiau atsakomybės, diegiant inovatyvius mokymosi metodus, vertini-
mo strategijas ir keičiant patį studijų procesą nuo orientavimosi į žinių perteikimą link kompe-
tencijomis grįsto mokymosi. Tuomet ir dėstytojams keliami aukšti reikalavimai ne tik jų peda-
goginei, dalykinei ar mokslinei kompetencijai, bet ir tarpkultūrinei kompetencijai. Hipotetiškai 
galima įsivaizduoti tokį dėstytojų kompetencijų santykį (žr. 27 pav.). 

Tarpkultrin
kompetencija

Dalykin
kompetencija

Mokslin
kompetencija

Pedagogin
kompetencija

27 pav. Dėstytojo kompetencijų santykis ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją 
(pagal Mažeikienę, Loher, 2008)

Kalbant apie patį studijų procesą, dėstytojo ne tik kompetencijos, bet ir vaidmuo skiriasi. 
Pasak daugelio autorių (Bronckbank, McGill, 1998; Tumėnienė, Janiūnienė, 2000; Butkienė ir 
Kepalaitė, 1996; Shon, 1987; Jarvis et al., 1998; Jarvis 2006; Stier, 2003), dėstytojas atlieka tiek 
dėstytojo vaidmenį, tiek apmokyto seržanto ar karininko vaidmenį, tiek mentoriaus, tiek patarė-
jo vaidmenis (žr. 7 lentelę). 

7 lentelė

Dėstytojo vaidmenys ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją

Dėstytojo vaidmuo Veiklos

Mokytojas Sukuria optimalią mokymosi aplinką;
perteikia „žinias“.

Apmokytas seržantas ar karininkas

Puoselėja mokymosi struktūrą, kokybę;
paskatina savęs refleksijas;
reikalauja pagarbos kitoms kultūroms;
leidžia tarpasmeninė trintį, sąveikas.

Mentorius
Orientuoja studentus;
Pats yra kaip elgesio modelis / orientyras;
diskusijų partneris.

Konsultantas Pateikia daugiau raminamas užduotis;
gyvenimo gelbėtojas, padėjėjas.

Tyrėjas
Stipri profesinė praktika;
padeda analizuoti studentų patirtį;
perteikia mokslinių tyrimų įgūdžius.
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Mokytojas turi sukurti empatišką, tolerantišką, pagarbią ir produktyvią mokymosi aplin-
ką, kad studentai jaustųsi atsipalaidavę ir motyvuoti. Lentelėje išskirti pagrindiniai dėstytojų 
vaidmenys yra susiję su žinių perteikimu ir studentų įgūdžių bei kompetencijų ugdymu. Dėstyto-
jas, kaip apmokytas seržantas ar karininkas, turi išlaikyti autoriteto, struktūros, studijų kokybės 
lygį. Tuo pat metu toks dėstytojas turi leisti studentams pajusti nerimą ir nusivylimą – taip būtų 
įgyvendintas mokymosi susiduriant ir sprendžiant realias problemas tikslas (angl. learning by 
struggling). Toks dėstytojo vaidmuo leidžia mokymosi ir vertinimo metodus, skaitinius, įvertini-
mo sistemą pritaikyti neatsižvelgiant į studentų pageidavimus. 

Dėstytojo, kaip mentoriaus vaidmuo, yra labiau paplitęs, jei analizuojamas tarpkultūrinės 
kompetencijos ugdymas. Toks dėstytojas išnaudoja ne tik savo, bet ir studentų turimą tarptauti-
nę patirtį studijų procese, atsižvelgdamas į studentų praeitį ir kalbinius gebėjimus. Dėstytojas 
asmeniškai įsitraukia į kiekvieno studento studijas ir jas kontroliuoja, todėl aiškių perskyrų tarp 
mentoriaus ir konsultanto nėra. 

Kalbant apie magistrantų ugdymą, labai svarbus tampa dėstytojo, kaip tyrėjo, vaidmuo, 
kuris analizuojamas daugelio autorių (Tumėnienė, Janiūnienė, 2000; Jucevičienė, Stanikūnie-
nė, 2004; Stanikūnienė, 2006; Jurašaitė-Harbinson, 2004). Pirma, tyrėjas remiasi duomenimis 
pagrįsta profesine praktika, kai akcentuojamas savo veiklos tiriamasis pobūdis, besiremiantis 
moksline procesų ir reiškinių analize, gebėjimais atlikti taikomojo pobūdžio tyrimus (Geleži-
nienė, 2006). Antra, analizuojama konkreti išgyventa patirtis, ji apmąstoma ir atrandami nauji 
dalykai ir prasmės – pasimokoma iš savo patirties (Grendstad, 1996). Bet kuriuo atveju magist-
rantams tokia dėstytojo, kaip tyrėjo, patirtis atliekant tyrimus ir sugebant savo patirtį panaudoti 
studijų procese yra labai naudinga plėtojant magistrantų profesinę veiklą. R. Barnett (1990) 
teigia, kad šiuolaikinės aukštosios mokyklos dėstytojas turi būti ne tik aktyvus mokslininkas, 
bet ir geras pedagogas, studijų procese išmokantis studentus taikyti mokslinio tyrimo metodus. 
Kadangi aukštasis mokslas išsiskiria aukšta intelektine veikla (Barnett 1990), tai tokia pat veikla 
turi atsispindėti studijų procese. Tai galima padaryti mokslinio tyrimo metodais. Mokslo ir stu-
dijų vienovės principas grindžiamas šių tyrimų taikomumo galimybėmis ir būtinumu: 1) plėtoti 
taikomuosius mokslinius tyrimus ir taikyti naujas žinias; 2) plėtoti konsultacinę ir švietėjišką 
veiklą; 3) lanksčiai organizuoti studijų veiklą.

2.3.2. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo modelis

Sudarant interaktyvų magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos modelį labai svarbūs tam-
pa keli aspektai, jau aptarti disertacijoje: 1) globalizacijos iššūkiai aukštajam mokslui rengiant 
kompetentingą specialistą; 2) universitetų institucinės internacionalizacijos ir etninės įvairovės 
politikos įgyvendinimas; 3) naujų į kompetencijų ugdymą orientuotų mokymosi ir vertinimo 
strategijų ir metodų integravimas į studijų procesą.

Bet tam, kad būtų sėkmingai įgyvendinta institucinė internacionalizacija ir etninė įvai-
rovė ir ugdomos magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos, reikia produktyvaus pedagoginio 
modelio. Kadangi tarpkultūrinė kompetencija ir jos ugdymas bei vertinimas aukštajame moksle 
yra daugiadimensionalus, interaktyvus, sudėtingas ir daugialypis konstruktas, tai pateikti idea-
liojo modelio vieną schemą būtų labai sudėtinga. Remiantis įvairia literatūra pateikiamas tarp-
kultūrinės kompetencijos ugdymo interaktyvus modelis (žr. 28 pav.), kuriame įgūdžiai ir žinios 
nėra vienintelis ugdymo tikslas, nes studento asmenybės tobulėjimas, jo vertybių ir nuostatų 
kaita yra taip pat labai svarbi. Maža to, magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas dau-
giausia vyksta anapus formalaus ugdymo srities, t. y. nors ir ugdymo, ir vertinimo strategijų 
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reikšmė ugdant tarpkultūrinę kompetenciją yra labai didelė, tačiau patirtinis mokymasis realiose 
situacijose, būnant kitame kultūriniame kontekste, yra esminis formuojant ir ugdant magistrantų 
tarpkultūrinės kompetencijos elementus: žinias, gebėjimus, nuostatas, kultūrinį sąmoningumą 
ir jautrumą. 

Bendraudami, sąveikaudami su įvairiomis kultūromis ir kontekstais studentai (su savo 
unikalia patirtimi, istorija, siekiais, užsibrėžtais tikslais) geba pasiekti užsibrėžtų akademinių 
tikslų, bet taip pat ir patobulėti kaip asmenybės – emocine, intelektine arba mąstymo, kultūrine 
ir akademine prasme. Labai svarbu tampa padėti magistrantams įgyti tarpkultūrinę kompetenci-
ją, kuri sudaryta iš turinio, veiklos ir mokslinės kompetencijos elementų, reikalingų sėkmingam 
tolesnės profesinės veiklos kontekstui.
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3 skyrius. magisTranTų TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymo 
monokulTūrinėje ir TarpkulTūrinėje aplinkoje empirinio Tyrimo 

meTodologija

3.1. Bendroji tyrimo proceso / eigos logika

Tyrime taikoma metodų trianguliacijos koncepcija (Guba, Lincoln,1989; Merkys, 1999; 
Denzin, Lincoln, 2003, Kardelis, 2002, Mitchell, 1986) remiasi sisteminiu metodologijos požiū-
riu, kai tarpusavyje derinami ir integruojami kiekybiniai ir kokybiniai tyrimo metodai. Tyrimo 
kompleksiškumas pagrindžiamas naudojamais mišriais tyrimo instrumentais ir metodais (pu-
siau struktūruota apklausa ir giluminis interviu), kas iš esmės leido išryškinti ir aptikti magistran-
tų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo galimybes ir ypatybes naudojant įvairias edukacines 
priemones, taikomas aukštosios mokyklos studijų procese ir realioje tarpkultūrinėje aplinkoje. 
Tyrimas pradėtas taikant kiekybinį didelį imties metodą, siekiant įvertinti tikslinės grupės kom-
petencijų ir gebėjimų pokyčius, įvykusius integruojant į studijų procesą edukacines veiklas, 
ugdančias tarpkultūrinę magistrantų kompetenciją. Vėliau tyrimas tęsiamas atliekant giluminį 
interviu su magistrantais, turinčiais realios tarpkultūrinės patirties studijuojant ar atliekant prak-
tiką kitoje kultūrinėje terpėje. 

3.2. Kiekybinio tyrimo etapas

Pirmasis tyrimo etapas – kiekybinis tyrimas – sudarė galimybes įvertinti vykdomų insti-
tucijoje edukacinių veiklų, ugdant magistrantų platesnę tarptautiniam bendradarbiavimui reika-
lingą kompetenciją, efektyvumą, edukacinį poveikį kompetencijų raiškai. Remiantis daugelio 
autorių (Geistmann, 2002; Risager, 2000; Leenen, 2002; Mažeikiene, Loher, 2008) išsakyta 
nuomone, kad tarpkultūrinės kompetencijos apibrėžimą lemia kontekstas ir kad ši kompetencija 
glaudžiai siejasi su profesine veikla, galima teigti, kad magistranto tarpkultūrinė kompetencija 
siejama su profesinėmis, dalykinėmis kompetencijomis priklausomai nuo ugdomos profesijos. 
Bendroji tarpkultūrinė kompetencija gali jungtis su specialiaisiais gebėjimais (tyrimo atliki-
mo, informaciniais, kt.) ir sudaryti specifinę naująją skėtinę kompetenciją, nes magistrantūroje 
tarpkultūrinė kompetencija siejasi su profesiniais gebėjimais ir kitomis bendromis kompeten-
cijomis, t. y., pasak Geistmann (2002), profesinė kompetencija susideda iš konkrečios veiklos 
turinio kompetencijos ir metodinės kompetencijos. Toks turinio, metodinės ir tarpkultūrinės 
kompetencijos junginys sudaro tarptautiniam bendradarbiavimui reikalingą skėtinę kompetenci-
ją, kuri būdinga bet kokiai šiuolaikinei profesijai (verslininkams, policininkams, dėstytojams, 
socialiniams darbuotojams). Kiekybinio tyrimo tikslas buvo nustatyti tarptautiniam moksliniam 
bendradarbiavimui reikalingos kompetencijos pokytį, lyginant kompetencijos raišką semestro 
pradžioje ir pabaigoje, įgyvendinant edukacines veiklas. Siekiant įgyvendinti bendrą tyrimo tiks-
lą buvo atliktas kiekybinis tyrimas. Atlikus tyrimo objekto operacionalizaciją, remiantis mokslo 
šaltinių analize, parengta pusiau standartizuota apklausa. Šiame klausimyne buvo aiškiai išskirti 
priklausomi ir nepriklausomi kintamieji, nes tarpkultūrinė kompetencija, kaip tyrimo objektas, 
viena vertus, susideda iš priklausomų kintamųjų, t. y. magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos 
struktūrą atspindinčių elementų, kurie buvo ugdomi projekto metu. Kita vertus, apklausos instru-
mentas susideda iš nepriklausomų kintamųjų sąrašo, kurį sudarė įvairūs tarpkultūrinės kompe-
tencijos ugdymo veiksniai, kurie buvo taikomi projekto metu, taip pat socializacijos ir ugdymo 
veiksniai. Sudarytoje 8 lentelėje aiškiai įvardijamas tarpkultūrinės kompetencijos priklausomų 
ir nepriklausomų kintamųjų ryšys.
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8 lentelė 
Tarpkultūrinės kompetencijos priklausomų ir nepriklausomų 

kintamųjų ryšys kiekybiniame tyrime

Siekiamos 
ugdyti kom
petencijos

Kompetencijų ugdymo veiksniai, 
taikyti projekto metu Anketoje sudaryti teiginiai
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Nuotoliniame modulyje „Tarpkultūri-
nė mokslo komunikacija“ buvo duo-
damos užduotys, kuriose studentai 
turėjo kritiškai įvertinti, analizuoti, 
lyginti įvairių kultūrų skirtumus. Da-
lyvavimas forumuose, įvairių proble-
minių situacijų sprendimas.

Kritiškas savęs, savo kompetencijų vertinimas Su-
vokimas, ką ir kaip reikėtų tobulinti
(tarpkultūrinę ir mokslinę kompetenciją, bendruo-
sius gebėjimus).
Suvokimas, kas yra bendroji ir dalykinė
(mokslinė, akademinė, profesinė) tarpkultūrinė
Kompetencija.
Žinios apie kultūrų tipus, klasifikaciją, ypatumus ir 
skirtumus.
Žinios ir praktinis suvokimas, kaip reikėtų elgtis su 
kitos kultūros atstovais.
Gebėjimas savarankiškai analizuoti, aiškinti ir lygin-
ti skirtingas kultūras, gebėti suprasti jų susidūrimų 
ir konfliktų priežastis.
Tolerancija ir lankstumas suprantant kitų kultūrų 
skirtumus, siekis ir gebėjimas pažinti kitas kultū-
ras.
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Tarptautinės mokslo komunikacijos 
modulis buvo orientuotas pagilinti 
magistrantų tarpkultūrines mokslo 
kompetencijas, perteikti įvairių šalių 
mokslinės veiklos skirtumus, sudary-
ti vienodas sąlygas studentams kon-
kuruoti globalioje mokslinėje erd-
vėje. Nuotolinio kurso metu buvo 
siekiama išugdyti gerus mokslinių 
darbų, straipsnių rašymo įgūdžius, 
kritiškai pažvelgti į įvairias mokslo 
teorijas, įsisavinti tyrimo etikos ir 
prezentacinių įgūdžių svarbą.

Išskirti tyrimo problemas, pagrįsti tyrimo naujumą, 
originalumą ir aktualumą.
Padaryti prezentaciją / pranešimą moksline tema 
naudojant įvairias informacines technikas ir būdus.
Organizuoti ir vykdyti tyrimą.
Sudaryti tyrimo dizainą, numatant tinkamus tyrimo 
metodus ir technikas.
Naudotis moderniais informacijos šaltiniais (duo-
menų bazėmis).
Bendros žinios apie mokslą (raida, finansavimo ga-
limybės, mokslinė kultūra Lietuvoje ir užsienyje, 
bendroji ES mokslo politika, tendencijos).
Žinios apie mokslinio tyrimo etiką (tyrėjų bei res-
pondentų teises, tyrėjo etikos kodeksą, mokslinės 
informacijos panaudojimo aspektus).
Žinios apie kitų šalių tyrėjų / mokslininkų plėtoja-
mas teorijas ir nagrinėjamus koncertus bei vykdo-
mus tyrimus.
Žinios apie įvairias tyrimų atlikimo metodologijas, 
technikas (kiekybinio ir/ar kokybinio tyrimų ypatu-
mus).
Žinios apie tarpkultūrinius mokslinių tyrimų atliki-
mo skirtumus.
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Magistrantų užsienio kalbų gebėji-
mai buvo lavinami užsienio kalbos 
kursuose. „Ekonomikos - vadybos 
mokslinė užsienio kalba“ (nuotoli-
nis modulis Moodle sistemoje) ir 
„Edukologijos mokslinė užsienio 
kalba“ (nuotolinis modulis Moodle 
sistemoje). Šie nuotolinio moky-
mo kursai skirti lavinti dalykinės 
(mokslinės) anglų / vokiečių kalbos 
įgūdžius. Supažindinama su pagrin-
diniais mokslinės anglų / vokiečių 
kalbos bruožais ir mokslinio darbo 
struktūra. Skaitomi ir analizuojami 
moksliniai bei mokslo populiarini-
mo straipsniai, ištraukos iš studijų 
pagal pagrindines temas.

Profesinės užsienio kalbos (vokiečių / anglų k.) skai-
tymas ir supratimas.
Profesinės užsienio kalbos (rusų k.) skaitymas ir su-
pratimas.
Atskirų tekstų rašymas (straipsniai, santraukos, esė) 
profesine užsienio kalba (vokiečių / anglų k.).
Bendravimas akademine užsienio kalba (vokiečių 
/ anglų k.) virtualioje aplinkoje (forumuose, naudo-
jant el. paštą).
Mokslinės ir akademinės užsienio kalbos (vokiečių 
/ anglų k.) leksikos (žodyno) žinios.
Mokslinės ir akademinės užsienio kalbos (rusų k.) 
leksikos (žodyno) žinios.
Gramatinių taisyklių taikymas sudarant sakinio 
struktūrą.
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Socialinio bendravimo ir komuni-
kacijos kompetencija buvo ugdoma 
įvairiuose projekto metu pertvarky-
tuose dalykuose, bet ypač dalyke 
„Debatai ir konstruktyvus konfliktų 
sprendimas“ bei „Tarpkultūrinė 
mokslo komunikacija“, kurių metu 
studentai vieni su kitais bendravo fo-
rumuose virtualioje aplinkoje, įgijo 
žinių apie bendravimą su kitų kul-
tūrų atstovais, o debatų paskaitose 
galėjo tiesiogiai diskutuoti ir reikšti 
savo nuomonę viešai, argumentuo-
jant, pagrindžiant savo pozicijas.

Gebėjimas viešai argumentuoti ir pagrįsti savo pozi-
ciją ir nuomonę.
Komunikacija virtualioje aplinkoje.
Mokslinio bendradarbiavimo su vadovu ir kolego-
mis plėtojimas.
Gebėjimas efektyviai dirbti tarpkultūrinėje koman-
doje. 
Žinios apie bendravimą su kitų kultūrų atstovais 
ypatumus.
Asmeninės savybės:
esu atsakingas už savo veiksmus (gebėjimas laiku ir 
kruopščiai atlikti užduotis),
tolerancija kitoniškumui (kitoms kultūroms, kito-
kioms praktikoms),
gebėjimas reflektuoti savo mokslinę ir profesinę pa-
žangą,
atvirumas naujovėms (naujiems mokymosi meto-
dams, būdams, dalykams),
kritinis ir adekvatus savęs vertinimas, savarankišku-
mas (savarankiškas užduočių atlikimas),  esu kūry-
bingas, originalus ir inovatyvus.
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Karjeros ir laiko vadybos kompeten-
cija buvo ugdoma įvairiuose daly-
kuose, bet ypač akcentuotini tokie 
dalykai kaip „Tarpkultūrinė mokslo 
komunikacija“ ir „Profesinės karje-
ros ugdymas“, kurių tikslas – ugdyti 
sampratą, kad karjera yra tęstinis, vi-
są gyvenimą trunkantis procesas, re-
struktūruotoje besikeičiančioje visuo-
menėje ir lanksčioje, besimokančioje 
organizacijoje. Kurso elektroniniame 
aplanke buvo pateikta daug moksli-
nių straipsnių anglų kalba studento 
savarankiškam darbui ir paskaitų 
konspektai. „Tarpkultūrinės mokslo 
komunikacijos“ modulyje magistran-
tai pildė savo gyvenimo aprašymą ir 
rengė motyvacinį laišką, susipažino 
su įvairių šalių kultūrų specifika.

Studijuojamus dalykus panaudoti karjeros galimy-
bėms plėtoti bei įvertinti naujų žinių naudingumą.
Parengti motyvacinį laišką, gyvenimo aprašymą 
(CV), prašymus įsidarbinant (įvairių šalių kultūro-
se).
Tinkamai paskirstyti darbo ir mokymosi laiką.
Identifikuoti bei pateikti savo turimų ir darbui
reikalingų kompetencijų įrodymus.
Gebėjimas atrinkti ir pritaikyti reikalingų
kompetencijų tobulinimui tinkamus mokymosi bū-
dus ir metodus.
Žinios apie pasaulyje vykstančias socialines trans-
formacijas ir jų įtaką karjerai.
Žinios apie įvairias tarptautinio mokslinio bendra-
darbiavimo programas, remiančias / finansuojan-
čias mobilumą, tarptautinius projektus ir pan.

Kiekybinis tyrimas atskleidė edukacinių veiklų, ugdant magistrantų tarpkultūrinės kom-
petencijos elementus, poveikį / efektyvumą. Tokie rezultatai teikia galimybių tobulinti magist-
rantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo procesus aukštosiose mokyklose atsižvelgiant į edu-
kacinių veiklų (inovatyvių metodų) efektyvumą ir reikalingumą.

3.2.1. Kiekybinio tyrimo imties charakteristikos

Kiekybinis tyrimas sudarė galimybes įvertinti vykdomų institucijoje edukacinių veiklų, 
ugdant magistrantų tarptautiniam bendradarbiavimui reikalingas kompetencijas, efektyvumą, 
edukacinį poveikį kompetencijų raiškai. Siekiant įgyvendinti bendrą tyrimo tikslą buvo atliktas 
pokyčio tyrimas. 

Pokyčio tyrime, vykusiame 2007 m. pavasario ir 2008 m. pavasario semestruose, dalyva-
vo 307 magistrantai: iš jų 20 studijuoja KU, likusieji – ŠU edukologijos, ekonomikos ir vadybos 
magistrantūrose. Atliekant kiekybinį tyrimą buvo apklausti magistrantai, kurie išbandė projekto 
ARIADNE metu vykdytą edukacinį poveikį, išklausė dalykus, kuriuose buvo integruota užsie-
nio kalba, išbandė papildomo ugdymo programos dalykus („Specialybės anglų / vokiečių kal-
ba“, „Tarptautinio mokslo komunikacija“) (žr. 9 lentelę). Dalis magistrantų dalyvavo net keliose 
projekto veiklose: išklausė papildomojo ugdymo programos modulius („Specialybės užsienio 
kalbos“ ar „Tarptautinė mokslo komunikacija“) ir integruoto dalyko ir užsienio kalbos modu-
lius. Pokyčio tyrime taip pat dalyvavo studentai, kurie nebuvo įsitraukę į projekto ARIANDE 
veiklas. Tokia respondentų atranka leidžia atskleisti skirtumus tarp dviejų grupių magistrantų, 
nustatyti projekto veiklų efektyvumą ir poveikį tarpkultūrinės kompetencijos ugdymui.

8 lentelės tęsinys
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3 skyrius. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo monokultūrinėje ir tarpkultūrinėje aplinkoje 
empirinio tyrimo metodologija
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TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

3.2.2. Kiekybinio tyrimo metodai

Remiantis moksline literatūra apie tarpkultūrinės kompetencijos struktūrą, raišką bei 
ugdymo ypatumus aukštojo mokslo kontekste, atlikta tyrimo objekto operacionalizacija, kuria 
siekta detalizuoti ir konkretizuoti tyrimo objektą, jį struktūruojant, atskleidžiant jo turinį ir pasi-
rengiant kiekybinio instrumento kūrimui. Remiantis atlikta operacionalizacija, parengtas struk-
tūruotas, uždaro tipo klausimynas studentams (žr. 1 priedą). Struktūruota anketa taikyta siekiant 
nustatyti ir įvertinti edukacinių priemonių, integruotų į institucijų (ŠU ir KU) studijų programas, 
poveikį (per 1 semestrą) magistrantų tarpkultūrinei kompetencijai ugdytis. Kiekybinis tyrimas 
buvo paremtas veiklos tyrimo koncepcija, kuri, pasak daugelio autorių (Denzin, Lincoln, 2003; 
Greenwood, Levin, 1998; Armstrong, Felicity, Moore, 2004), apima trijų elementų sąsają: tyri-
mo, veikimo ir dalyvavimo. Tiriant magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos pokyčius, mano, 
kaip tyrėjos, vaidmuo buvo labai svarbus. Pati aktyviai dalyvavau visose projekto etapuose: pro-
jekto rengimo, įgyvendinimo, tyrėjų ir dėstytojų komandose vykdant edukacinį poveikį, kuriant 
ir diegiant papildomojo ugdymo programos modulius. Vienas tokių modulių (dalykų) – „Tarp-
kultūrinė mokslo komunikacija“ – buvo skelbiamas nuotolinėje Moodle aplinkoje. Modulio tiks
las – ugdyti mokslinių darbų, straipsnių rašymo, laiko planavimo, asmeninės karjeros vadybos, 
kritinio mąstymo ir kritinės mokslo teorijų analizės taikymo, informacijos paieškos, atrankos ir 
vertinimo, darbo komandoje / grupėje įgūdžius, dalykinius, vadybinius, komunikacinius ir tar-
pininkavimo gebėjimus, reikalingus sėkmingai mokslinei komunikacijai daugiakultūrėse orga-
nizacijose. Tarptautinės mokslo komunikacijos modulis buvo orientuotas pagilinti magistrantų 
tarpkultūrinę kompetenciją, perteikti įvairių šalių mokslinės veiklos skirtumus, sudaryti vieno-
das sąlygas studentams konkuruoti globalioje mokslinėje erdvėje. Būdama viena iš to modulio 
dėstytojų, ne tik stebėjau magistrantų, dalyvaujančių nuotolinėje aplinkoje, pokyčius, bet ir įsi-
traukiau į patį ugdymo ir vertinimo procesą, kurdama temas, vertinimo užduotis, bendraudama 
su magistrantais. Kartu su kitais tyrėjais buvo analizuotas edukacinis poveikis, gautas ne tik 
„Tarptautinės mokslo komunikacijos“ kurso metu, bet ir kituose kursuose. Dalyvauta dėstytojų 
konsultacijose, mokymuose, refleksijose analizuojant nuotolinio mokymosi ir įvairių ugdymo 
ir vertinimo strategijų ir metodų panaudojimo galimybes, konsultuota, kaip tinkamai parengti 
nuotolinius modulius, kad būtų pasiektas kurso tikslas, ugdomi tiek profesiniai, tiek bendrieji 
gebėjimai (taro jų ir tarpkultūrinė kompetencija). Tad cikliškas dalyvavimas ugdymo procese 
leido tiesiogiai prisiliesti prie dalyvių įtraukimo į pokyčių procesą, o vėliau jį (pokyčių procesą) 
įvertinti.

Statistinė duomenų analizė atlikta taikant SPSS 16.0 Windows statistinių duomenų ap-
dorojimo programą. Buvo taikomi tokie statistiniai metodai: faktorinė analizė (Factor Analysis) 
– daugiamatis statistinis metodas, kuris nagrinėja daugelio nepriklausomų ir priklausomų kinta-
mųjų sąveiką bei padeda kintamųjų (kurie paprastai būna labai didelės apimties) tarpusavio ko-
reliacijas paaiškinti tam tikrų bendrųjų veiksnių įtaka. Daugybė statistinių metodų skirti ryšiams 
tarp priklausomo ir nepriklausomų kintamųjų atskleisti. Faktorinė analizė skiriasi nuo jų (Sirkin, 
1995). Pasak Čekanavičiaus ir Murausko (2001), faktorinės analizės tikslas yra minimaliai pra-
randant informaciją pakeisti stebimą reiškinį charakterizuojančių požymių aibę kelių faktorių 
rinkiniu. Šis metodas leidžia įvairius kintamuosius pagal jų tarpusavio koreliaciją klasifikuoti į 
tarpusavyje nesusijusias grupes (Merkys, 1999). Patikimumo analizė (angl. Reliability Analysis) 
rodo, kaip tiksliai matuoja reiškinį duota skalė. Neparametrinis statistinis metodas (Kruskal-
Wallis kriterijus, reikšmingumo koeficientas p ≤ 0,05) – tai ranginis kriterijus, skirtas hipotezei 
apie dviejų ar daugiau populiacijų skirstinių lygybę tikrinti (Čekanavičius, Murauskas, 2001); 
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tyrime taikytas kintamųjų nepriklausomumo hipotezei tirti. Nulinė hipotezė atmetama, kai reikš-
mingumo lygmuo p ≤ 0,05.

Aprašomosios statistikos metodai (dažnių vidurkis, standartinis nuokrypis, koreliacinė 
Spearman analizė) – tai duomenų sisteminimo ir grafinio vaizdavimo metodai, leidžiantys da-
ryti pagrįstas išvadas apie nagrinėjamas savybes (Čekanavičius, Murauskas, 2001). Aprašomo-
sios statistikos pagrindu atliekamas pirminis kiekybinis duomenų apdorojimas, sukuriama bazė 
tolesniems skaičiavimams (Merkys, 1999). Edukaciniuose tyrimuose taikyti tik aprašomosios 
statistikos metodus tyrimo duomenų validumui, reprezentatyvumui nustatyti nepakanka, būtina 
derinti su kitomis statistinių metodų grupėmis. Šiame disertaciniame tyrime buvo skaičiuoja-
mi kintamųjų dažniai (procentai), siekiant suvokti ir stebėti įvairias duomenų aibių savybes: 
mažiausiai pasikartojančią reikšmę, dažniausiai pasikartojančią reikšmę ir kt.; sklaidos charak-
teristikos (standartinis nuokrypis), parodantis vidutinę duomenų sklaidą apie vidurkį; padėties 
charakteristikos (vidurkiai).

3.2.3. Kiekybinio tyrimo instrumentas

Rengiant tyrimo instrumentą buvo vadovaujamasi konstruktyvistiniu požiūriu į kompe-
tenciją (Eraut, 1994; Mirabile,1997; Parry, 1996; Stoof, Martens ir kt., 2002), teigiančiu, kad 
kompetencijos konstruktas nėra absoliutus ir universalus, bet yra dinamiškas, kuriamas atsižvel-
giant į kompetencijas apibrėžiančius žmones, apibrėžimo tikslą ir kontekstą. Pagrindinis dėme-
sys skiriamas kompetencijos įgyvendinamumui (angl. viability), konstrukto adekvatumui situa-
cijai, kurioje nagrinėjama kompetencijos samprata. 

Tyrimas rėmėsi ŠU ir KU Socialinių mokslų srities (edukologijos, ekonomikos ir vady-
bos krypties) interaktyvia magistrantų apklausa naudojant struktūruotą klausimyną. Pasirinktas 
anketinės apklausos metodas todėl, kad antroje studijų pakopoje studijuojantys asmenys yra 
pakankamai savikritiški ir gebantys objektyviai vertinti savo turimas žinias, gebėjimus ir as-
menines savybes. Kadangi klausimynas yra gana sudėtingas (žr. 1 priedą) – daug klausimų, 
ilgos kompetencijas apibrėžiančios formuluotės, sudėtingos vertinimo skalės – studentai buvo 
instruktuoti anketos pildymo klausimais. Kiekybinio tyrimo instrumentą sudarė 7 diagnostiniai 
blokai (kalbiniai gebėjimai ir žinios, tyrimo atlikimo gebėjimai ir žinios, karjeros ir laiko vady-
bos įgūdžiai ir žinios, informacinio raštingumo ir naudojimosi kompiuteriu įgūdžiai, socialinio 
bendravimo / komunikacijos įgūdžiai, tarpkultūrinė kompetencija ir asmeninės savybės) ir 46 
diagnostiniai kintamieji. Tyrimo metu buvo apklausti 307 magistrantai: iš jų 20 studijuoja KU, 
likusieji – ŠU edukologijos, ekonomikos ir vadybos magistrantūrose. Atliekant pokyčio tyrimą 
buvo apklausti magistrantai, kurie dalyvavo ir patyrė vykdytą edukacinį poveikį: studijavo daly-
kus, kuriuose buvo integruota užsienio kalba, išbandė papildomo ugdymo programos dalykus, 
kursus („Specialybės anglų / vokiečių kalba“, „Tarptautinio mokslo komunikacijos“), ugdė ma-
gistrantų mokslinę, užsienio kalbų, tyriminę, tarpkultūrinę ir kt. kompetencijas.

Apklausos anketą „ŠU ir KU magistrantų tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kom-
petencijos vertinimas“ sudarė demografinis blokas, semestro metu lavintų gebėjimų ir tobulinti-
nų žinių blokas (žinių ir gebėjimų savęs vertinimo semestro pradžioje ir pabaigoje teiginiai).

Kiekybinio tyrimo instrumentą sudarę teiginiai įgalino įvertinti magistrantų tarpkultū-
rinę kompetenciją, kuri jungdamasi su profesiniais gebėjimais ir kitomis bendrosiomis kompe-
tencijomis sudaro naują skėtinę tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalingą kom-
petenciją: 

•	 tyrimo kompetenciją;
•	 bendrąsias kompetencijas (instrumentines, sistemines ir tarpasmenines);
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•	 tarpkultūrinę kompetenciją kaip bendrųjų kompetencijų dalį. 
Tokiu būdu instrumentas atspindi plačiąją tyrimo kompetencijos sampratą, kurioje susie-

jamos specifinės ir bendrosios kompetencijos. Tyrimo instrumente respondentams buvo pateik-
tas tokių plačiosios tyrimo kompetencijos elementų įvertinimas (žr. 1 priedą):

•	 „tyrimo atlikimas: nuo plano sudarymo, metodo pasirinkimo ir taikymo iki rezulta-
tų interpretacijos“,

•	 „žodinis tyrimo rezultatų pristatymas: prezentacijos akademiniuose renginiuose, 
pranešimai konferencijose: plenariniai, stendiniai („poster“) pranešimai, praneši-
mai sekcijose“;

•	 „raštiškas tyrimo rezultatų pristatymas: straipsnių, mokslinių tyrimų ir kitų moksli-
nių darbų ataskaitų rengimas.“;

•	 „mokslinės informacijos naudojimo teisinės ir etinės žinios (mokslinių tyrimų auto-
rinės teisės, citavimas, plagijavimas, referavimas, nuorodos)“;

•	 „žinios apie mokslininko etinį elgesį: santykius tyrimo komandoje, mokslinės / aka-
deminės bendruomenės hierarchiją, vertybes ir elgesio kodeksą, santykius tarp tyrė-
jų ir tiriamųjų, tyrimo objekto pasirinkimą“.

Tiriant skirtingų studijų programų (edukologijos, verslo administravimo, ekonomikos, 
rinkodaros vadybos, verslo vadybos) magistrantų tyrimo kompetenciją nebuvo gilinamasi į spe-
cifinių dalykinių atitinkamos studijų programos kompetencijų įvertinimą. Pagrindinis dėmesys 
buvo skiriamas tyrimo atlikimo ir bendrosioms kompetencijos, netiriant specifinių dalykinių 
žinių. 

Svarbi tarptautiniam bendradarbiavimui reikalingos tyrimo kompetencijos dalis yra ir 
bendrosios (instrumentinė, sisteminė ir tarpasmeninė) kompetencijos. Instrumentinę kompe-
tenciją sudarantys kognityviniai, metodologiniai, technologiniai (informaciniai) ir kalbiniai ge-
bėjimai buvo matuojami teiginiais (žr. 1 priedą) respondentų prašant įvertinti savo: 

•	 „savarankiško sprendimo priėmimo mokslinėje veikloje“ gebėjimus;
•	 „mokslinės literatūros užsienio kalba (knygų, straipsnių, elektroninių šaltinių) skai-

tymo“ gebėjimus;
•	 „naudojimosi šiuolaikinėmis informacinėmis technologijomis (duomenų bazėmis, 

studijų nuotoliniu būdu)“ gebėjimus;
•	 informacinius (mokslinės informacijos paieškos, atrankos, vertinimo ir praktinio 

pritaikymo) gebėjimus;
•	 „kritinės mokslo teorijų analizės“ gebėjimus;
•	 „asmeninės karjeros ir laiko vadybos“ gebėjimus. 
Antroje studijų pakopoje kur kas daugiau laiko skiriama savarankiškoms studijoms, to-

dėl magistrantai turi išplėtoti veiklos planavimo ir organizavimo gebėjimus. Jie turi mokėti 
tinkamai paskirstyti laiką, suderinti studijas su kitomis veiklomis, gebėti laiku atlikti užduotis. 
Karjeros vadyba siejama su mokymosi visą gyvenimą koncepcijos suvokimu, gebėjimais iškelti 
karjeros tikslus ir numatyti jų pasiekimo būdus. 

Tyrime ypatingas dėmesys buvo skiriamas komunikaciniam tarpkultūrinės kompetenci-
jos aspektui – užsienio kalbos gebėjimų ir tarptautinio bendradarbiavimo mokslinės veiklos 
vertinimui. Magistrantų savęs vertinimui buvo pateikti tokie teiginiai (žr. 1 priedą):

•	 „susirašinėjimas su savo ir kitų sričių magistrantais ir mokslininkais iš užsienio“;
•	 „tarptautinis bendradarbiavimas. Bendri moksliniai projektai, straipsnių rašymas 

kartu su savo ir kitų sričių magistrantais ir mokslininkais iš užsienio“;
•	 „diskusijos ir seminarai, susitikimai su savo ir kitų sričių magistrantais ir mokslinin-

kais iš užsienio“;
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•	 „straipsnių, mokslinių darbų rašymas užsienio kalba“;
•	 „prezentaciniai, diskusiniai įgūdžiai užsienio kalba“;
Tarpasmeninės arba socialinės komunikacijos kompetencijos požymiai, t. y. individua-

lūs gebėjimai arba socialiniai (interakcijos ir bendradarbiavimo) įgūdžiai, buvo nustatomi pa-
prašius magistrantus, be tarpkultūrinės kompetencijos komunikacinio komponento, įvertinti 
gebėjimus:

•	 „dirbti komandoje“;
•	 „diskutuoti apie studijuojamos specialybės reikšmę ir svarbą visuomenėje“. 
Sisteminė kompetencija leidžia pažinti visą sistemą, derinant supratimą, jautrumą ir žino-

jimą. Ji apima gebėjimą taikyti žinias praktikoje, iniciatyvumą, kūrybingumą, projektų kūrimą 
ir valdymą ir pan. Tyrimo apklausos anketoje šios kompetencijos dimensiją sudarė tokie verti-
nimo teiginiai: 

•	 „tarpdiscipliniškumas: žinių ir įvairių disciplinų panaudojimas akademinėje veiklo-
je“;

•	 „aktyvumas, drąsus savo nuomonės reiškimas akademinėje veikloje“;
•	 „mokslinių ir studijų projektų rengimas ir vykdymas“;
•	 „mokslinių darbų ir tyrimų pritaikymas visuomenės praktinėms problemoms spręs-

ti“.
Tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalingos kompetencijos struktūros ypa-

tumų diagnozavimo bei semestro metu lavintų gebėjimų ir tobulintinų žinių bloką sudarė 2 
ranginės skalės:

Respondento žinių ir gebėjimų savęs vertinimo teiginių ranginė skalė (gebėjimų ir žinių 
lygis semestro pradžioje): „1. Neturiu ir nereikia. 2. Silpnas, reikia labai tobulinti. 3. Vidutiniš-
kas, bet turėtų būti tobulinamas. 4. Geras, bet vis dar galėtų būti tobulinamas. 5. Labai geras“. 

Respondento žinių ir gebėjimų savęs vertinimo teiginių ranginė skalė (gebėjimų ir žinių 
lygis semestro pabaigoje): „1. Neturiu ir nereikia. 2. Silpnas, reikia labai tobulinti. 3. Vidutiniš-
kas, bet turėtų būti tobulinamas. 4. Geras, bet vis dar galėtų būti tobulinamas. 5. Labai geras“ 
(žr. 10 lentelę). 

10 lentelė
Kiekybinio tyrimo instrumento pavyzdys
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Kiekybinio tyrimo instrumente išskirti tokie pagrindiniai tarptautinio mokslinio bendra-
darbiavimo kompetencijos blokai: kalbiniai gebėjimai ir žinios, tyrimo atlikimo gebėjimai ir 
žinios, karjeros ir laiko vadybos įgūdžiai ir žinios, informacinio raštingumo ir naudojimosi kom-
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piuteriu įgūdžiai, socialinio bendravimo / komunikacijos įgūdžiai, tarpkultūrinė kompetencija 
ir asmeninės savybės. 

3.3. Kokybinio tyrimo etapas

Kokybinis tyrimas sudarė galimybes atskleisti magistrantų tarpkultūrinės kompetenci-
jos ugdymo galimybes ir ypatybes naudojant ne tik edukacines priemones, taikomas aukštosios 
mokyklos studijų procese, bet ir mokymosi realioje tarpkultūrinėje aplinkoje strategijas. Tam 
tikslui buvo pasirinktas giluminio interviu metodas (pusiau struktūruoto tipo). Toks metodas 
leido įsigilinti, išklausyti ir atskleisti tyrimo dalyvių patirtį tiek formaliajame (mokyklos, baka-
lauro studijų, magistro studijų metu), tiek neformaliajame, savaiminiame (darželyje, šeimoje, 
draugų rate, kelionių metu ir pan.) mokymosi procese, kuri susijusi su tarpkultūrinės kompeten-
cijos įgijimu ir ugdymu mokymosi visą gyvenimą perspektyvoje. Kokybinis interviu orientuo-
tas į tai, kad būtų galima suprasti pasaulį respondento požiūriu, atskleisti žmogaus išgyvenimų 
prasmę, pamatyti pasaulį, kuriame jis gyvena, pirmiau, negu jam duoti mokslinį paaiškinimą 
(Kvale, 1996). Rezultatų analizės metu surinkta informacija ir faktais orientuotasi: į magistranto 
patirtį, formaliąją ir neformaliąją, socializacijos procesą, šeimoje vyravusias vertybes; į magist-
ranto tarpkultūrinės kompetencijos ir visuminį asmenybinį augimą; į magistranto vertybinius 
pokyčius.

3.3.1. Kokybinio tyrimo imties charakteristikos

Tiriamųjų imtį sudarė 24 Lietuvos ir užsienio magistrantai, pasirinkę studijas Šiaulių ar-
ba Vytauto Didžiojo universitetuose. Tyrimo imtis yra tikslinė (kriterijumi grindžiama atranka), 
t. y. giluminiam interviu atlikti pasirinkti magistrantai pagal labai aiškiai išskirtus kriterijus (žr. 
1 lentelę, 2 priedą):

1) Institucinę patirtį, t. y. analizuota ir su ekspertais dirbančiais studijų proceso organiza-
vimo srityje ir tuo pačiu dėstančiais keliose magistrantūros programose aptarta, kad 
magistrantai turi atspindėti įvairius profesinio mokymosi kelius. Todėl, pirma, pasi-
rinkta tirti Lietuvos magistrantų dalį, kurie yra baigę bakalauro studijas toje pačioje 
institucijoje, kurioje studijuoja magistrantūroje. Šioje situacijoje gauti duomenys ir 
respondentų kompetencijos ugdymas susijęs su daugiamete institucijoje vykdoma 
internacionalizacijos strategija ir studijų programų, dėstytojų ir studentų santykių 
analize. Antra, pasirinkta tirti Lietuvos magistrantų dalis, kurie yra baigę bakalauro 
studijas vienoje iš tiriamų (VDU, ŠU) institucijoje, o magistro studijas pasirinkę stu-
dijuoti kitoje institucijoje. Šiuo atveju siekiama išanalizuoti pagrindinius pastebėtus 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo institucinius ypatumus, kuriuos magistrantai 
pastebi, gebėdami lyginti savo gautą įvairią institucinę patirtį, taikomų mokymosi 
metodų ir santykių tarp dėstytojų ir studentų įgytą patirtį. Trečia, atrinkti magistran-
tai, kurie atstovauja studijų programoms, kurios turi stiprų tarptautiškumo pagrindą, 
t. y. ŠU – „Tarpkultūrinis ugdymas ir tarpininkavimas“, šios programos turinys yra 
orientuotas į tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą, be to, atrinkti magistrantai, ku-
rie studijavo „Tarpkultūrinės mokslo komunikacijos“ modulį nuotolinėje aplinkoje; 
VDU – „Socialinis darbas“ programoje yra stiprus įvairių mokymosi metodų ir for-
mų integravimas, t. y. nuotolinės studijos su užsienio magistrantais, stipri užsienio 
kalbos politika, užsienio dėstytojai, dėstantys užsienio kalba, lietuvių dėstytojai, 
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taip pat dėstantys užsienio kalba, nes studijos integruotos su Erasmus studentais. 
Ketvirta, pasirinkti tirti užsienio magistrantai, kurie bakalauro studijas yra baigę už-
sienio universitetuose savo šalyse, o magistro studijų metu (dalinai (Erasmus) arba 
visos magistro studijos) studijuojantys (studijavę) ŠU arba VDU institucijose. Taip 
siekiama įvertinti ir aptikti kaip labai reikšmingą, tarpkultūrinei kompetencijai ug-
dytis būtiną, tarpkultūrinės aplinkos (visuomenės) elementą, t. y. kultūrinę terpę, ku-
rioje tarpkultūrinė kompetencija natūraliai ugdosi toje aplinkoje. Todėl kokybiniam 
tyrimui pasirinkti užsienio magistrantai iš heterogeniškų šalių (Amerikos, Šveica-
rijos, Danijos, Švedijos, Ispanijos). Taip pat labai svarbus tyrimo dalyvių studijų 
programų lyginimas ir tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo strategijų bei metodų 
taikymas įvairiose institucijose pagal sukauptas patirtis.

2) Asmeninę magistrantų patirtį, kuri leido, atrenkant tyrimo dalyvius, vertinti ir jų 
turimą, realioje aplinkoje ugdomą, arba simuliacinę patirtį. Atrenkant tyrimo daly-
vius labai svarbus veiksnys – jų turima bakalauro studijų metu ar magistro studijose 
įgyta studijuojant, atliekant praktiką užsienyje patirtis. Šiuo atveju analizuojama 
tiek formali, įgyta užsienio institucijose, tiek neformali, įgyta dalyvaujant visuome-
niniame gyvenime ir bendraujant su įvairiais studentais iš kitų kultūrų, patirtis, kuri 
lemia magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos vystymąsi ir asmenybės tobulėji-
mą. Tyrimo dalyvių interviu metu atskleistas biografinis kelias yra labai svarbus, 
susijęs su socializacijos procesais, šeimos vertybėmis, požiūrio į kitą formavimusi, 
įsitraukimu į neformalius būrelius (chorus, šokius, sporto klubus), kurių dėka ty-
rimo dalyviai jau nuo mažens turėjo galimybę susidurti su kitomis kultūromis ir 
bendrauti kitoje aplinkoje. Pasirinktas toks atrankos kriterijus kaip biografinis ke-
lias lemia vieną iš hipotetinių prielaidų, kad tarpkultūrinė kompetencija plėtojasi / 
formuojasi visą žmogaus gyvenimą, jos ugdymui turi įtakos magistranto individuali 
ir institucinė patirtis su formaliojo, neformaliojo ugdymo principais. Tad tarpkultū-
rinę kompetenciją reikia vertinti ne iš konkretaus formaliojo mokymosi laikotarpio 
perspektyvos (bakalauro ar magistro), nes pagrindinė tarpkultūrinės kompetencijos 
formavimosi prielaida yra žmogaus motyvacija, asmeninės savybės ir turima tarp-
kultūrinė patirtis.

3.3.2. Kokybinio tyrimo metodai

Giluminis interviu (pusiau struktūruoto tipo) buvo paremtas subjektyvia – interpretuoja-
mąja – konstruktyvistine koncepcija (Berger, Luckmann, 1999; Crotty, 1998; Giddens, 1999; 
2000; Denzin, Lincoln, 2003), teigiančia, jog realybė yra subjektyvi, o pasaulis yra suvokiamas 
iš kiekvieno žmogaus skirtingai. Vadinasi, magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos elementų 
raiška yra matoma per tyrimo dalyvių mėginimus rekonstruoti savo praeitį. Iškyla socialinio kon-
stravimo perspektyvos svarba, kuri teigia, kad kasdienis gyvenimas yra tikrovė, kurią žmonės 
interpretuoja ir kuri jiems yra subjektyviai prasminga kaip vientisas pasaulis. Laikomasi nuosta-
tos, kad tarpkultūrinė kompetencija yra formuojama, ugdoma ir konstruojama visą gyvenimą 
kaupiant profesinę ir asmeninę patirtį. Praeities rekonstrukcija iškyla kaip sąmonės situacijos, 
išreikštos verbaline pasakojimo forma, svarba. Todėl žodžiu papasakotos magistrantų tarpkultū-
rinės kompetencijos įgijimo ir ugdymo patirtys, iš atminties prikelti istorijon nurašyti gyvenimo 
įvykiai įgauna prasmę, galinčią suteikti naujas žinias tolesniam tarpkultūrinės kompetencijos 
ugdymui. Pasak S. Kvale (1996), interviu metu tyrėjas klauso, ką patys žmonės kalba apie pa-
saulį, kuriame jie gyvena, girdi, kaip jie reiškia savo požiūrį ir nuomonę savais žodžiais, sužino 
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apie jų požiūrį į situacijas darbe ir šeimoje, apie jų svajones ir viltis. Interviu metu netiesiogiai 
stimuliuojamas refleksijos procesas, kuris atskleidžia naujus savęs (ir respondento, ir tyrėjo) 
pažinimo būdus, skatina permąstyti vertybes, papročius, tradicijas. Interviu tikslas – gauti infor-
maciją apie tyrimo dalyvių požiūrį į pedagoginio proceso ypatumus, atskleisti subjektyvius išgy-
venimus, lūkesčius, požiūrį į įvairius gyvenimo reiškinius (Kardelis, 2005). Apklausiamieji ne 
tik atsako į klausimus, kuriuos paruošė ekspertas, bet ir patys dialoge formuluoja savo požiūrį 
į pasaulį, kuriame gyvena. Interviu lankstumas ir jo artimumas respondento gyvenimiškam pa-
sauliui gali suteikti žinių, kurios gali būti naudojamos sąlyginiam žmogus egzistavimui gerinti 
(Kvale, 1996). Disertaciniame tyrime naudotas pusiau struktūruoto tipo (Cohen, Manion, 1989, 
2007; Merkys, 1999; Robson, 1993; Žydžiūnaitė, 2007) interviu metodas, siekiant atskleisti 
tyrimo dalyvių patirtis tiek formaliajame, tiek neformaliajame, savaiminiame mokymosi pro-
cese, susijusias su tarpkultūrinės kompetencijos įgijimu ir ugdymu mokymosi visą gyvenimą 
perspektyvoje. Tai reiškia, kad interviu struktūra nėra griežta: objekto teorinės operacionalizaci-
jos pagrindinės kategorijos atitiko iš anksto numatytus pokalbio (tyrimo) kintamuosius. Respon-
dentams užduodami klausimai dominančia tema ir tikimasi, kad bus laisvai išsakoma nuomonė. 
Interviu medžiaga buvo fiksuojama diktofonu, vėliau transkribuota ir analizuota taikant turinio 
analizės metodą (Krippendorff, 1993, 2004; Shapiro ir Markoff, 1997; Allport, 1979; Becker & 
Lissmann, 1973) – tai formalizuotas dokumentų tyrimo būdas, kuris numato jų turinio vertinimą 
remiantis požymių, kurie svarbūs tyrėjui ir kuriuos galima apibendrinti, skaičiavimu. Tai doku-
mento, teksto analizė, išryškinanti teksto charakteristikas, analizės kategorijas, išreiškiančias 
empirinius tiriamojo dalyko požymius, analizės vienetus. Kokybinio tyrimo metu, atliekant gi-
luminį interviu ir analizuojant magistrantų tarpkultūrinę patirtį, turinio analizės metodas leidžia 
įsigilinti į jų išsakytas ir užfiksuotas bei perrašytas mintis ir susisteminti esmines kategorijas ir 
subkategorijas (žr. 3 priedą).

Vidutinė vieno interviu trukmė siekė 50 min. Kokybinio tyrimo metu surinkta pakanka-
mai faktinės medžiagos atlikti turinio analizę ir interpretuoti, analizuoti ir sieti su teorijomis 
surinktus duomenis.

3.4. Teorinės tarpkultūrinės kompetencijos konstrukto 
operacionalizacijos prielaidos

Daugelis mokslininkų (van Loo, Semeijn, 2001; Deardorff, Bowman, 2004) pabrėžia, 
kad kompetencijų matavimo ir vertinimo metodologija priklauso nuo sąvokos apibrėžimo, kon-
teksto ir klasifikavimo principų ir yra daugiamatė. Mokslinėje literatūroje susiduriama su keliais 
požiūriais į kompetencijų matavimą: teigiama, kad kompetencijų matavimas iš esmės yra neįma-
nomas (Ellström, 1998); laikomasi netiesioginės kompetencijų vertinimo strategijos, teigiant, 
kad kompetencijos turinį parodo išklausytų kursų, seminarų kiekis, individo turima patirtis ir 
pan. (Boyatzis, 1982). Taigi kompetencija tapatinama su kvalifikacija. Be to, manoma, kad kom-
petencijas galima pamatuoti tiesiogiai, naudojant portfelio / aplanko arba savęs įvertinimo klau-
simynus (van Loo, Semeijn, 2001; Deardorff, Bowman, 2004; Elliott, DiPerna, 2002; Lauren, 
Hutto, 2004). Tačiau šis metodas yra kritikuojamas dėl keleto priežasčių: pirmiausia studentai 
turi gebėti įvertinti savo gebėjimų / mokėjimų lygį; antra, klausimų tvarka didelėje anketoje gali 
lemti tyrimo rezultatus (Borghans, 2000). K. I. Spenner (1990) manymu, toks savirefleksinis ver-
tinimas gali pateikti gana objektyvių rezultatų, tačiau tam būtina respondentų savikritika ir tiks-
lios klausimyno formuluotės, kurios neleistų dviprasmiškai suprasti informacijos. ARIADNE 
projekto tyrimas buvo atliekamas vadovaujantis aukščiau minėtų užsienio mokslininkų (van 
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Loo, Semeijn, 2001; Deardorff, Bowman, 2004; Lauren, Hutto, 2004) kompetencijų matavimo 
koncepcija – be standartizuoto klausimyno, naudojant portfelio / aplanką arba savęs įvertinimo 
klausimyną, sudarytą remiantis užsienio universitetų magistrantų kompetencijoms keliamų rei-
kalavimų (Postgraduate Academic and Personal Progress portfelio, 2005; Meijers, van Over-
veld, Perrengt, 2005), magistrantūros studijų programų bendrųjų reikalavimų aprašo, Dublino 
aprašų analize, Lietuvos ir užsienio šalių tyrėjų atliktų kompetencijų matavimo ir vertinimo tyri-
mų patirtimi (Lepaitė, 2003; Spencer & Spencer, 1993; Williams, 2005; Tuning Education Struc
tures in Europe, 2007). Bendroji tarpkultūrinė kompetencija, priklausomai nuo studijų pakopos 
(bakalauro, magistro), siejasi su specialiaisiais gebėjimais (tyrimo atlikimo, informaciniais ir 
kt.) ir sudaro specifinę naująją skėtinę kompetenciją, kuri tyrimo instrumente įvardijama kaip 
tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalinga kompetencija. Analizuojant magistran-
tūros studijų programoms keliamus bendrus reikalavimus pastebima, kad daugiau negu pusė 
studijų apimties turi būti skirta moksliniams tyrimams ir mokslinio tiriamojo pobūdžio baigia-
majam darbui. Vadinasi, magistrantūroje dalykų turinys turi būti orientuotas į tyrimo atlikimo 
gebėjimus. Svarbu pabrėžti, kad šie gebėjimai, kaip pagrindinis mokslinės kompetencijos kom-
ponentas, išskiriamas ir užsienio šalių universitetų reikalavimuose (Postregaduate Academic 
and Personal Progress Portfolio, 2005). Šiuolaikinis mokslininkas, kaip ir bet kokios srities 
specialistas, siekdamas konkuruoti bendroje mokslinių tyrimų erdvėje (specialistas – pasaulinė-
je darbo rinkoje), be specifinės (profesinės / dalykinės) kompetencijos, kurią sudaro konkrečios 
srities žinios, techniniai gebėjimai, privalo įgyti ir bendrąją kompetenciją (taip pat ir tarpkultū-
rinę kompetenciją), apimančią gebėjimus, tinkančius daugumai profesinės veiklos sričių ir būti-
nus žmogui, norinčiam tobulėti bei sėkmingai adaptuotis visuomenėje (Barnett, 1992). Tad ana-
lizuojant magistrantūros programose ugdomas kompetencijas, reikėtų pirmiausia kalbėti apie 
tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalingą kompetenciją, kuri būdinga bet kokiai 
šiuolaikinei profesijai (verslininkams, policininkams, dėstytojams, socialiniams darbuotojams). 
Suprantama, kad kompetencijų savęs vertinimo ir percepcijos metodas reikalauja studentų savik-
ritiško požiūrio ir tikslių klausimyno ir interviu klausimų formuluočių, neleidžiančių dviprasmiš-
kai suprasti informacijos pateikimo klausimyne arba interviu metu.

3.5. Tyrimo etikos principai

Atliekant tyrimą buvo vadovautasi tokiais etiniais principais (Rupšienė, 2007; Kardelis, 
2002; Žydžiūnaitė, 2006): 

1) Tyrimo dokumentų konfidencialumas ir tiriamojo anonimiškumas. Kokybinio ir kie-
kybinio tyrimo metu užtikrintas tiriamųjų privatumas ir anonimiškumas, tuo tikslu, 
pristatant tyrimo duomenis, buvo pakeisti tyrimo dalyvių vardai. Siekiant, kad būtų 
išlaikytas surinktos informacijos konfidencialumas, buvo paaiškinta, kad niekas, iš-
skyrus tyrėją, negali naudotis pateiktais duomenimis.

2) Tyrimo dalyvių laisvas apsisprendimas dalyvauti tyrime. Atliekant kokybinį tyrimą 
buvo gauti išankstiniai respondentų sutikimai (el. paštu ar telefonu) dalyvauti tyri-
me, suderinus iš anksto datas, laiką ir tyrimo atlikimo vietą, parinkus ją patogią ir 
žinomą respondentams. Atliekant kiekybinį tyrimą buvo derinama su institucijos 
akademiniu personalu dėl sutikimo vykdyti tyrimus ir susitikti su respondentais. 
Šiuo atveju susitikimo su dalyviais metu buvo išsakyta ir užtikrinta jų pačių apsi-
sprendimo teisė dalyvauti ar nedalyvauti tyrime. 
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3) Tyrimo dalyvių teisė žinoti, kas bus daroma su tyrimo metu gautais duomenimis. 
Tiek kokybinio, tiek kiekybinio tyrimo metu įvadinėje dalyje buvo pateikta trumpa 
informacija apie tyrimą, jo tikslą ir naudą, t. y. kad dalyvavimas tyrime ir pateikta 
informacija naudinga tiriamiesiems asmeniškai, pateikti duomenys prisidės prie ins-
titucijos vykdomo studijų proceso tobulinimo.

4) Tyrimo dalyvių orumo ir pagarbos jiems išlaikymas. Tiek kokybinio, tiek kieky-
binio tyrimo metu tyrimo duomenys buvo renkami apsaugojant tiriamuosius nuo 
psichologinio pažeidžiamumo. Tyrimo ir duomenų analizės metu buvo siekiama 
laikytis pagarbos principo. Nepaisant to, kokia yra tyrimo dalyvių patirtis ir kaip jie 
vertina tyrimo metu pateiktus klausimus, jų mintys ir supratimas buvo gerbtinas ir 
priimamas kaip unikali to žmogaus patirtis. 
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4. skyrius. magisTranTų TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymo 
TarpkulTūrinėje ir monokulTūrinėje aplinkoje empirinio Tyrimo 

rezulTaTai

4.1. Kokybinio tyrimo rezultatai

Kadangi tarpkultūrinė kompetencija yra sudėtingas, multidimensinis konstruktas, kuri 
ugdosi visą žmogaus gyvenimą, įtraukia visus socializacijos veiksnius (mokyklą, šeimą, ben-
draamžių grupes ir pan.), formalaus, savaiminio, neformalaus mokymosi formas, mokymosi 
visą gyvenimą strategiją, žmogaus turimą patirtį, tai aukštajame moksle ugdant magistrantų 
tarpkultūrinę kompetenciją svarbu suprasti jos prigimtį, formavimosi iki mokymosi aukštojoje 
mokykloje ypatumus ir įvertinti visus socializacijos ir ugdymo veiksnius, lemiančius bendro-
sios tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą ir tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo aukštajame 
moksle veiksnius, lemiančius profesinės dalykinės kompetencijos ugdymą. 

 Atliekant tyrimą, pasirenkamas tyrimo objektas yra tarpkultūrinės kompetencijos ugdy-
mas aukštajame moksle, todėl labai svarbu įvertinti tarpkultūrinės kompetencijos sudedamąsias 
dalis, arba, skėtines kompetencijas, sudarančias magistranto tarpkultūrinę kompetenciją (ben-
drosios, profesinės, turinio išmanymo, metodinės ir kt. kompetencijų junginys). Aukštasis moks-
las numato, kad žmogus turėtų įgyti bendrųjų pilietinių, socialinių, vadybinių kompetencijų, 
įgyti kultūrinį jautrumą ir supratimą, toleranciją kultūrinei, etninei, religinei, rasinei įvairovei, 
kad galėtų būti aktyvus, solidarus pilietis, gebantis palaikyti harmoningus santykius ir gyventi 
kartu su kitais. Tuo pat metu svarbi ir dar viena magistranto tarpkultūrinės kompetencijos su-
dedamoji dalis – profesinė / akademinė / mokslinė kompetencija, kuri mokslinėje literatūroje 
(Mažeikienė ir kt., 2008; Geistmann, 2002; Risager, 2000; Leenen, 2002; Mažeikiene, Loher, 
2008) apibrėžiama kaip mokslinė veikla kuriant, taikant ir platinant naujas žinias: apie tyrimo 
metodologiją, metodus, jų taikymą; tyrimo filosofijos / epistemologijos išmanymą; žinios apie 
tyrimo strategiją, dizainą ir jų pritaikymą; gebėjimai taikyti kokybinių ir kiekybinių tyrimų me-
todų technikas. Labai svarbūs tampa ir bendrieji gebėjimai, žinios bei nuostatos: informaciniai 
gebėjimai; teksto rašymo ir valdymo gebėjimai; retoriniai gebėjimai – kaip sukurti loginį, ar-
gumentuotą tekstą; prezentaciniai gebėjimai; kompiuteriniai gebėjimai; planavimo ir laiko va-
dybos gebėjimai; gebėjimas efektyviai dirbti su vadovu; žinios apie bendradarbiavimą su savo 
kolegomis; gebėjimai plėtoti kontaktus ir dalyvauti tinkluose ir kt. Todėl tyrimo metu svarbu 
atskleisti bendrosios tarpkultūrinės kompetencijos (kuri ugdoma visą gyvenimą) ir profesinės / 
mokslinės (suformuojama studijuojant) kompetencijos santykį.

Analizuojant bendrąją tarpkultūrinę kompetenciją, svarbu išsianalizuoti ankstyvąją (anks-
čiau įgytą, socializacijos ir ugdymo procese suformuotą) tyrimo dalyvių tarpkultūrinę patirtį, 
kuri, tampa labai svarbiu veiksniu tolesniam tyrimo dalyvių tarpkultūrinės kompetencijos ugdy-
mui, kas iš esmės pagrindžia tyrimo hipotezę. Tyrimo metu kalbantis su respondentais buvo sie-
kiama išryškinti jų tarpkultūrinės kompetencijos vystymąsi, augimą, kuris lemia kompetencijos 
tolesnę raidą studijų procese. Todėl pirmoji tyrimo dalis analizuoja magistrantų tarpkultūrinę 
patirtį, gautą socializacijos ir ugdymo metu, įvertinant mokymosi visą gyvenimą svarbą.

Analizuojant profesinę kompetenciją, svarbūs tampa aukštojo mokslo internacionaliza-
cijos veiksniai, ypač magistrantūroje, kurioje siekiama derinti studijas ir profesinį pasirengimą 
su mokslo tiriamojo darbo elementais, išplečiant juos bendrosiomis, dalykinėmis, metodinėmis, 
tarpkultūrinėmis kompetencijomis. Šioje studijų pakopoje tyrimo kompetencija apibrėžiama 
kaip viena iš svarbiausių. Taigi bakalauro, magistrantūros studijos yra svarbi tyrėjų rengimo ir 
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tyrimo ir profesinės kompetencijos plėtojimo / formavimo stadija. Todėl antroji tyrimo dalis yra 
skirta parodyti, kaip savita institucinė situacija, kuriai tyrimo dalyviai priklauso, lemia ryšį tarp 
internacionalizacijos institucinių veiksnių ir magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos raiškos. 

Trečiojoje tyrimo aprašymo dalyje svarbu įvertinti užsienio magistrantų, kaip kitokio kul-
tūrinio, socialinio ir institucinio konteksto atstovų, patirtį, leidžiančią geriau pažinti ir atskleis-
ti minėtų veiksnių vaidmenį nagrinėjant tarpkultūrinės komptencijos raidą. Taip pat svarbu at-
skleisti sąlygas (socializacijos, ugdymo, savaiminio, formalaus mokymosi ir kt.), leidžiančias 
užsienio magistrantams sėkmingai plėtoti tarpkultūrinę kompetenciją mokymosi visą gyvenimą 
kontekste. 

4.1.1. Magistrantų patirties, įgytos socializacijos procese, 
svarba ugdant tarpkultūrinę kompetenciją

4.1.1.1. Social izaci jos  ir  ugdymo veiksniai ,  lėmę 
magistrantų tarpkultūrinės kompetenci jos  ugdymą

Interviu metu tyrimo dalyvių buvo klausiama apie įvykius jų gyvenime, paskatinusius 
ar lėmusius jų įsitraukimą į tarptautinį bendradarbiavimą, pirmąją patirtį, susijusią su kito paži-
nimu ar kita (svetima jam) kalba. Tyrimo dalyviai kalbėdami apie savo ankstyvąją (anksčiau 
įgytą, socializacijos ir ugdymo procese suformuotą) patirtį ugdant tarpkultūrinę kompetenciją 
išskyrė socializacijos ir ugdymo institutų (visuomenės / sociumo, šeimos, mokyklos, bendraam-
žių) vaidmenį jų asmenybės socializacijai ir pirmai tarpkultūrinei patirčiai. Visi magistrantų mi-
nėti socialiniai institutai atlieka tiek formalaus, tiek neformalaus ir savaiminio mokymosi funk-
ciją. Todėl ugdant tarpkultūrinę kompetenciją aukštojoje mokykloje svarbu atsižvelgti į asmens 
patirtį (formalią, savaiminę), sąlygotą esamos kultūros, įgytą šeimoje, darželyje, mokykloje, 
bendraujant su draugais ir pan., nes sunkiausiai ugdomi tarpkultūrinės kompetencijos elementai 
(nuostatos ir vertybės), suformuojami būtent pirminiuose socializacijos institutuose, sąlygoja 
tolesnį asmens augimą ir tarpkultūrinės kompetencijos elementų įsisąvinimą. 

Kadangi socializacija ir ugdymas, pasak daugelio autorių (Juodaitytė, 2003; Andrejeva, 
Bitinas, C. Cooley, Goffman, Konas, Kvieskienė, Vaicekauskienė ir kt.), yra glaudžiai susiję 
procesai, darantys tam tikrą socialinį ir kultūrinį poveikį žmogui, kuriuo jis yra įtraukiamas į 
visuomenės gyvenimą, o vėliau ir pats į jį įsitraukia bei dalyvauja (pagal savo jėgas), tai sociali
zaciją galėtume apibūdinti kaip visuminę aplinkos įtaką, kuri sudaro sąlygas žmogui dalyvauti 
visuomenės gyvenime, suvokti jos kultūrą ir atlikti tam tikrus socialinius vaidmenis, o ugdymas 
suprantamas kaip kryptingi suaugusiojo veiksmai, kuriais siekiama skiepyti vaikams pageidauja-
mus socialinius bruožus ir savybes.

Tad analizuojant tyrimo rezultatus, magistrantų pasakojimuose išsamiai atsiskleidė teori-
jose (socializacijos ir ugdymo) minėtos aplinkos (šeimos, visuomenės, šalia esančių žmonių, 
popamokinių užsiėmimų, būrelių, virtualaus bendravimo, interneto ir pan.) įtaka, lėmusi tyrimo 
dalyvių įsitraukimą į tarptautinį bendradarbiavimą ir užsienio kalbų mokėjimą, kas iš esmės 
patvirtina, kad tarpkultūrinė kompetencija yra ugdoma visą gyvenimą, remiantis patirtimi ir 
prasmingais grįžtamaisiais ryšiais, kurie skatina turimus bei įgyjamus gabumus ir įgūdžius, nuo-
statas ir vertybes, yra neatsiejama savaiminio mokymosi dalis. 

Pirmas iš reikšmingesnių veiksnių, kurį pavyko atpažinti respondentų pasakojimuose, 
yra sociumo, visuomenės vaidmuo ir pats sociokultūrinis visuomenės profilis (multikultū
rinė, ekonominė, socialinė, istorinė aplinka), kuris įtakoja tarpkultūrinės kompetencijos 
formavimąsi ir ugdymą. Pasak respondentų, visuomenė daro labai didelę įtaką bendram supra-
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timui, vertybių, požiūrių, tradicijų perėmimui ir plėtojimui. Visuomenės kultūros studijų tyrėjai 
(Anderson, 1983; Cohen, 2000) teigia, kad kultūra yra simboliškai konstruojama ir įsivaizduoja-
ma, o ne objektyvi realybė. Todėl ir asmenybės socialiai skirtingose visuomenėse konstruoja sa-
vo individualų, unikalų žinojimą (Giddens, 1991). Dažnai kultūra yra suprantama per tradicijų, 
vertybių santykį, tačiau mažai tapatinama su inovacijomis ir kaita, kuri reikalinga tolerantiškos, 
solidarios visuomenės formavimui. Socialinė aplinka tampa edukacine, kai asmuo dalijasi savo 
patirtimi ir veikia kartu su kitais visuomenės nariais. Taip jis įgyja emocinį ryšį, įsisavina taisyk-
les, metodus, veikimo būdus ir įgyja reikiamų įgūdžių. Todėl analizuojant tyrimo rezultatus, tyri-
mo dalyvių sociokultūrinė patirtis tampa vienu svarbiausių veiksnių, išryškinančių visuomenės 
vertybių ir normų svarbą ugdant tarpkultūrinę kompetenciją.

Užsienio magistrantai, analizuodami visuomenės ir kultūros, kurioje gyvena, įtaką jų 
ankstyvosios (anksčiau įgytos, socializacijos ir ugdymo procese suformuotos) tarpkultūrinės 
kompetencijos ugdymui, išskiria labai daug veiksnių, susijusių su socialiniu, ekonominiu, is-
toriniu kontekstu, jų patirtimi bei visuomenės vertybėmis, kurios natūraliai prisidėjo prie jų 
tarpkultūrinės kompetencijos raidos. Lietuvos magistrantai kultūrinių, visuomeninių veiksnių, 
ugdančių tarpkultūrinę kompetenciją, neįvardijo (žr. 11 lentelę). 

11 lentelė
Tyrimo dalyvių sociumo / kultūros veiksnio palyginimas

Socializacijos ir ugdy
mo veiksniai

Tyrimo kategorijos iš ŠU ir 
VDU magistrantų interviu

Tyrimo kategorijos iš užsienio magistrantų, 
studijuojančių / studijavusių Lietuvoje, in

terviu

Sociumas / kultūra

Švietimo politika susijusi su 
užsienio kalbų mokymu

Heterogeniška / Multikultūrinė visuomenė
Imigrantų ugdymas ir švietimo politika
Rasinių problemų sprendimas
Tolerancijos ugdymas visų mažumų (etninių, 
seksualinių) atžvilgiu
Augimas multikultūriniame kontekste
Užsienio k. politika
Televizijos programos, rodomos orginalo kalba
Įmonės, organizacijos, ieškodamos darbuotojų, 
atsižvelgia į žmogaus tarpkultūrinę patirtį, įgytą 
per jo gyvenimą, studijų periodą 

Tyrimo dalyviai (magistrantai iš užsienio) puikiai suvokia savo kultūros ir visuomenės 
įtaką jų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymui. Respondentai iš Šveicarijos ir Švedijos, gyven-
dami multikultūrinėse visuomenėse, susiduria ir su kitomis kalbomis kalbančiais migrantais, ir 
vietos gyventojais, susiduria su kitokiais papročiais, tradicijomis, rasėmis, gyvenimo stiliais, 
seksualinėmis orientacijomis, religijomis ir pan. Tai lemia užsienio magistrantų platesnį suvoki-
mą apie kultūrinį kitoniškumą. Kasdieniai susidūrimai su įvairiomis kultūromis, augimas mul-
tikultūriniame kontekste, stipri daugkalbystės visuomenėje politika (Šveicarijoje, Švedijoje) ir 
daugelis kitų veiksnių lėmė natūralias sąlygas augti ir vystytis jų ankstyvajai (anksčiau įgytai, 
socializacijos ir ugdymo procese suformuoai) tarpkultūrinei kompetencijai:

„Mano tarpkultūrinis jautrumas ir supratingumas susijęs su aplinka, kurioje gyvenu, rasinėmis 
problemomis, kurias reikia spręsti ir su kuriomis susiduriu. Kiekvienas amerikietis turi savo skir
tingas šaknis, nesvarbu kokia kalba jie kalba. Mano tolerancija ir atvirumas kitam susijęs su ben
druomenės grupe, kurioje augau. Aš lankiau privačią mokyklą, kuri buvo labai liberali, atvira, ne 
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hierarchiška, aš vadinau savo mokytojus vardais, ne pavardėmis, mums nebuvo rašomi pažymiai. 
Mūsų įvertinimas buvo kitoks – rašytinis, refleksyvus atgalinis ryšys. Aš ėjau į bažnyčią, kuri taip 
pat buvo labai liberali ir atvira ne tik kitoms rasėms, etninėms bendruomenėms, bet ir gėjams bei 
lesbietėms. Mano manymu, buvimas tokiame multikultūriškame kontekste jau lemia natūralų įvai
rovės ir kitoniškumo priėmimą. Taip buvo jau nuo vaikystės“. Bill (27 m.)

„Kadangi gyvenu multikultūrinėje visuomenėje, kur kartu gyvena daug užsieniečių, tai tarpkultū
rinė kompetencija ugdosi natūraliai. Šveicarijoje nėra vienos kultūros, gal netgi nėra tokios švei
cariškos kultūros. Susieliejusių yra daug kultūrų, todėl nėra paprasta gyventi tokioje aplinkoje“. 
Torenz (29 m.)

„Švedijoje anglų kalbos ugdymas prasideda labai anksti, netgi vaikai, kurie nesimoko anglų kal
bos, moka puikiai šią kalbą, nes televizijos programos yra originalo kalba, tik su švediškais subtit
rais. Pati nuo vaikystės gerai valdau anglų kalbą“. Nancy (25 m.)

„Į Švediją kiekvienais metais atvyksta 40 000 užsienio piliečių. Labai svarbu elgtis tinkamai, dera
mai su užsienio piliečiais. Jie gyvena dažniausiai priemiesčiuose, arba miestų pakraščiuose, tad 
jiems vykdomos įvairios švietėjiškos programos, kalbos programa, Švedijos istorijos programa, 
kad galėtų lengviau integruotis į visuomenę“. Nancy (25 m.)

Be aprašytos ir tyrimo dalyvių ypač išryškintos visuomenės ir kultūros įtakos tarpkultūri-
nės kompetencijos ankstyvajam ugdymui, labai didelę reikšmę įgyja šeimos veiksnys.

Šeimos veiksnys, kaip vienas iš svarbesnių, lėmęs ankstyvą domėjimąsi kitomis kultū-
romis ir įvairiomis kalbomis, atsiskleidė daugelyje Lietuvos ir užsienio respondentų interviu, 
tačiau lietuviškos šeimos patirtis akivaizdžiai skiriasi nuo užsienio magistrantų šeimos patirties, 
todėl analizuojant visus socializacijos ir ugdymo veiksnius reikia atsižvelgti į socialinį ir kultū-
rinį kontekstą (žr. 12 lentelę).

12 lentelė
Tyrimo dalyvių šeimos veiksnio lyginimas

Socializacijos ir 
ugdymo veiksniai

Tyrimo kategorijos iš ŠU ir VDU 
magistrantų interviu

Tyrimo kategorijos iš užsienio magistran
tų, studijuojančių / studijavusių Lietuvoje 

interviu

Šeima

Pomėgiai, susiję su kelionėmis
Giminaičių užsienyje turėjimas ir 
emociniai ryšiai su jais
Tėvų bendravimas su užsieniečiais

Profesijos / darbo specifiškumas, susijęs su 
tarptautinėmis įmonėmis
Pomėgiai, susiję su kelionėmis
Kraustymasis kartu su šeima į kitas šalis
Socialinė padėtis
Auklių iš kitų šalių buvimas šalia

ŠU ir VDU magistrantai, kalbėdami apie savo ankstyvąją tarpkultūrinę patirtį, išskiria 
šeimos veiksnį, kuris po mokyklos veiksnio yra svarbiausias kalbant apie jų tarpkultūrinės kom-
petencijos raidą. Daugeliu atveju pasitvirtina emociniai šeimos ryšiai, siejantys giminaičius, gy-
venančius užsienyje, pomėgiai, susiję su pažintinėmis tarptautinėmis kelionėmis, retais atvejais 
pasitaiko tėvų bendradarbiavimas su kitų kultūrų atstovais:

„Mano tėtis buvo daug bendraujantis su užsieniečiais, nes pats baigė savo doktorantūros studijas 
Vokietijoje. Jis su užsieniečiais palaikė artimus ryšius, tai pas mus nebuvo nieko keisto, jei namuo
se būdavo užsieniečių“. Indra (24 m.)
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„Mano postūmis ir buvo tai, kad turėjau dėdę, buvo labai tas artimas ryšys, mano močiutės sesers 
sūnus jis yra, ir mano visa šeima visada žiūrėdavo, kad kalbą mokėti ar aukštąjį mokslą baigti bu
vo vertybė. Labai močiutė norėjo, kad bendrautumėm“. Urte (24 m.)

„Tarpkultūrinė patirtis mano prasidėjo nuo šeimos, kai dar gyvenau su tėvais mažame kaimelyje, 
mes važiuodavome į kitą šalį apsipirkti. Man važiavimas į tą kitą šalį buvo didžiulis įvykis, staig
mena“. Berta (24 m.)

Analizuojant užsienio magistrantų patirtį, šeimos veiksnys yra ypač svarbus ugdant jų 
ankstyvąją (anksčiau įgytas, socializacijos ir ugdymo procese suformuotas) tarpkultūrinę patirtį. 
Be lietuvių respondentų minėtų pažintinių tarptautinių kelionių, atsiranda ir labai svarbią vietą 
užima profesiniai / darbo su tarptautinėmis įmonėmis vizitai į kitas šalis, gyvenimas ir krausti-
masis su tėvais, socialinė šeimos padėtis, auklių iš kitų šalių buvimas namuose:

„Mano tėtis dirba IBM kompanijoje mokslininku, o kadangi tai tarptautinė kompanija, tai ir kelio
nės, vykimas į užsienį buvo labai dažnas. Kartais kraustydavomės visa šeima gyventi į kitą šalį. 
Taip atsitiko ir kai aš buvau dar mažas, visa šeima išsikraustėme gyventi į JAV, tuomet aš supratau, 
kad iš tikro yra kita kultūra“. Torenz (28 m.)

„Turėjau auklę, kuri kilusi iš Afrikos, juodaodę, tai dažnai eidavau miegoti į jos namus. Aišku ji 
buvo iš visiškai kitokio ekonominio statuso nei mano šeima. O kai buvau gal kokių 2 metukų, turė
jome auklę iš Zimbabwes, Afrikos. Galima sakyti, kad nuo mažumes domėjausi kitomis kultūromis, 
kitomis šalimis ir pan. Mūsų šeima dažnai keliaudavo, nes tėtis yra gimęs Vokietijoje, tai keliauda
vome tiek į Vokietiją, tiek į Japoniją, tiek į kitas pasaulio šalis“. Bill (27 m.)

Lietuvos monolingvizmas ir monokultūriškumas, kurį magistrantai prisimena iš savo 
praeities, yra naujai konstruojamas po Nepriklausomybės fenomenas. Reikėtų pastebėti, kad 
lietuvių tėvai irgi turi tarpkultūrinę kompetenciją, turint omenyje Tarybų Sąjungoje vykdytą in-
ternacionalizaciją (mokėsi ir gerai mokėjo rusų kalbą, profesiniame kontekste bendravo su kitų 
tautybių atstovais, ne savo gimtąja kalba, tarnavo armijoje ir keliavo po Tarybų Sąjungą). Taigi 
tėvai gyveno daugiakalbystės ir daugiakultūriškumo sąlygomis. Pasikeitus geopolitinei situaci-
jai ir socioekonominiam Lietuvos profiliui, ši tėvų tarpkultūrinės kompetencijos forma netapo 
reikšmingu socializacijos veiksniu. 

Socializacijos procese šeimos vaidmuo tampa nekvestionuojamas. Viena vertus, šeima 
perteikia visuomenėje įsigalėjusias nuostatas, vertybes, elgesio modelius, kita vertus, generuoja 
savitas nuostatas, vertybes, kurios ne visada sutampa su visuomeninėmis. Visuotinai pripažinta, 
kad socializuojantį poveikį turi ne tik formalūs pamokymai, bet ir tėvų pavyzdys, bendras šei-
mos mikroklimatas. Todėl nenuostabu, kad tyrimo dalyviai, kalbėdami apie veiksnius, lėmusius 
jų įsitraukimą į tarpkultūrinį bendradarbiavimą, pirmiausia vertino patirtį, emocinius ryšius, 
patirtus šeimoje. 

Kitas labai svarbus veiksnys, minimas ne tik įvairių autorių, bet ir tyrimo dalyvių – mo
kykla, kuri suteikia ne tik formalų, apgalvotą ir sistemingą auklėjimą, bet ir supažindina su ne-
formaliomis, nerašytomis vertybėmis, nuostatomis. Analizuojant tyrimo metu gautus duomenis, 
paaiškėjo, kad lyginant su užsienio studentų patirtimi, lietuviškos mokyklos, kurioms respon-
dentai atstovauja, labai mažai prisideda prie jų tarpkultūrinės kompetencijos plėtojimo, išskyrus 
užsienio kalbų paruošimą (žr. 13 lentelę).
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13 lentelė 
Tyrimo dalyvių mokyklos veiksnio lyginimas

Socializacijos ir 
ugdymo veiksniai

Tyrimo kategorijos iš ŠU ir 
VDU magistrantų interviu

Tyrimo kategorijos iš užsienio magistrantų, stu
dijuojančių / studijavusių Lietuvoje, interviu

Mokykla

Užsienio k. politika
Popamokinės veiklos / būreliai
Tarptautiniai mainai
IT naudojimas

Tarptautiniai mainai
Bakalaureato programa užsienio k.
Užsienio k. politika
Tarptautinių švenčių / dienų organizavimas supa-
žindinant su skirtingomis kultūromis
Internacionalizuotas programų turinys
Tarptautinių vasaros praktikų organizavimas 
IT naudojimas
Skirtingų kultūrų vaikai vienoje klasėje
Mokytojos iš užsienio šalių
Privalomas užsienio k. literatūros skaitymas
Inovatyvių, į patirtį ir veiklą orientuotų metodų die-
gimas mokykloje

Tyrimo dalyviai, grįždami ir apmąstydami savo ankstyvąją (anksčiau įgytą, socializaci-
jos ir ugdymo procese suformuotą) patirtį, įvertina mokykloje suteiktas galimybes dalyvauti 
popamokinėse veiklose, ugdyti užsienio kalbos gebėjimus mokantis kalbų ir naudojant informa-
cines technologijas, dalyvaujant tarptautiniuose mainuose, kurie paskui buvo tiesiogiai panau-
doti tarpkultūrinei kompetencijai plėtoti, stoti į universitetus, pasinaudoti galimybėmis išvykti 
studijuoti į užsienį ir kt.:

„Mokykloje buvau išvykęs į kitą šalį pagal vieną iš tarptautinių programų. Buvo įdomu pasižiūrėti 
iš kitos šalie,s kaip žmonės gyvena, kaip galvoja. ...Ten nuvykę gyvenome šeimose, turėjome pa
mokų, keliavome. Techninius būrelius lankydavau, tai reikėjo rusų kalbos, kažkaip savaime viskas 
vyko“. Paulius (24 m.)

 „...kas liečia anglų k. stiprumą, tai sustiprintai anglų mokinausi mokykloje, jau nuo antros klasės. 
O daugelis pradeda nuo 4 klasės ar net vėliau, tai tas daug lėmė ir po to tos kalbos geresnį mokė
jimą lėmė laisvalaikio interesai ir pomėgiai įvairūs. Ar tai buvo kompiuteriniai žaidimai, ar dar 
kažkas – visur vartojama anglų k. Susidurdamas daug dažniau ir anksčiau su anglų k., pramokau 
gal geriau nei kiti, kurie kalbą mokosi universitete ar mokykloj“. Dainius (23 m.)

Užsienio magistrantai, vertindami tarptautinę patirtį, gautą mokykloje, išskiria labai 
daug tarpkultūrinę kompetenciją ugdančių veiksnių: tarptautinių švenčių / dienų organizavimas 
supažindinant su skirtingomis kultūromis, internacionalizuotas programų turinys, tarptautinių 
vasaros praktikų organizavimas, skirtingų kultūrų vaikai vienoje klasėje, mokytojos iš užsienio 
šalių, privalomas užsienio k. literatūros skaitymas, inovatyvių, į patirtį ir veiklą orientuotų me-
todų diegimas mokykloje:

„Mokykloje buvo vykdoma tarptautinė programa, kurios dėka su klase vykome į Angliją. Tada pra
dėjau suvokti, kaip svarbu yra kalba. Supratau, kad jei noriu bendrauti su įvairiomis kultūromis, 
turiu išmokti anglų kalbą”. Marija (23 m.)

„Gimnazijoje buvo reikalaujama skaityti straipsnius anglų kalba, bet užduotis atlikinėdavome sa
vo gimtąja danų kalba“. Marija (24 m.)
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„Mokykloje kiekvienais metais keliaudavome, nes buvo vykdoma programa, kai mes baigdavome 
mokyklą 3 savaitėmis anksčiau ir visi keliaudavome, vykdavo kažkas panašaus į patirtinį mokymą
si svetur, nors ir nebūtinai už JAV ribų, bet už mokyklos ir klasės teritorijos. Vykome į prancūziškai 
kalbančius regionus, Cubeck, ir mokinomės apie prancūzų bendruomenės istoriją, šiaip tyrinėda
vome“. Bill (27 m.)

„Prisimenu, kai mokiausi mokykloje, atėjo moksleivis iš Jugoslavijos, tuo metu buvo dažnai girdė
ti, kad jugoslavai vyksta į Šveicariją. Manau, kad mano tarpkultūrinė kompetencija tada ir pradėjo 
formuotis. Paskui vykdavome su klase į prancūziškai kalbantį Šveicarijos regioną ir apsistodavo
me tose šeimose. Buvo sunku gyventi svetimose šeimose ir kalbėti prancūzų kalba, bet po 2 dienų 
supratau, kad jie yra tokie pat kaip ir aš” Torenz (28 m.)

Mokykloje išryškėja popamokinės veiklos ir būrelių svarba, leidžianti ugdyti tarpkultūri-
nę tyrimo dalyvių kompetenciją:

„Futbolą nuo vaikystės žaidžiu, tai visada su komanda važinėdavome po visus miestus, kaimus, 
per visą Lietuvą ir ne tik. Ir auklėtoja į visokias ekskursijas vežiodavo“. Tomas (23 m.)

„Techninius būrelius lankydavau, tai labiausiai reikėjo rusų kalbos, tai ta rusų kalba kažkaip sa
vaime ugdėsi“. Paulius (24 m.)

Įvairias popamokinės veiklos patirtis įgiję tyrimo dalyviai, jas sėkmingai panaudoja stu-
dijų procese ugdydami savo tarpkultūrinę kompetenciją. Dar viena išryškėjusi kategorija tiek 
mokyklinėje, tiek nemokyklinėje aplinkoje – informacinių technologijų panaudojimas tarpkul-
tūrinės kompetencijos ugdymui (kompiuteriniai žaidimai, naudojimasis įvairiomis kompiuteri-
nėmis programomis, Skype ir pan.):

„Jei rusų nuo vaikystės daugiau iš TV išmokau, tai anglų tik pradėjau įtempčiau mokytis vyresnėse 
klasėse, kuomet atsirado kompiuteriai, internetas, programas persisiunti“. Tomas (23 m.)
„Anglų kalbos geresnį mokėjimą lėmė laisvalaikio interesai ir pomėgiai įvairūs. Ar tai buvo kom
piuteriniai žaidimai, ar dar kažkas – visur vartojama anglų k. susidurdamas daug dažniau ir anks
čiau su anglų k. pramokau gal geriau nei kiti, kurie kalbą mokosi universitete ar mokykloj“. Dai-
nius (24 m.)

„...anglų kalbą tobulinausi bendraudama virtualiai, skype‘u ir pan.“ Eva (23 m.)

Labai svarbus socializacijos institutas pasak Broom ir kt. (1992), bendraamžių grupės, 
kurios atlieka kelias esmines funkcijas: 1) suteikia erdvę, kurioje vaikas gali būti nepriklauso-
mas nuo suaugusiųjų; 2) suteikia patyrimo bendraujant su kitais kaip su lygiais; 3) sukuria aplin-
ką, kurioje vaiko padėtis nėra marginalinė; 4) suteikia neformalią informaciją. 

Analizuojant tyrimo dalyvių interviu paaiškėjo, kad bendraamžių grupių įtaka magist-
rantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymui nėra labai didelė nei Lietuvoje, nei užsienyje, nors 
patirties pasidalijimas apie kitas kultūras yra labai svarbus (žr. 14 lentelę).
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14 lentelė
Tyrimo dalyvių bendraamžių grupės veiksnio lyginimas

Socializacijos ir ugdymo 
veiksniai

Tyrimo kategorijos iš ŠU ir 
VDU magistrantų interviu

Tyrimo kategorijos iš užsienio magistran
tų, studijuojančių / studijavusių 

Lietuvoje, interviu

Bendraamžių grupės

Elgesio normos
Patirties pasidalijimas

Patirties pasidalijimas
Informacijos sklaida apie šalį, kultūrą
Elgesio normos
Pasirinkimas nuvykti ten, kur kiti bendraam-
žiai nevyko

„Tiesiog susipažinau su tokiu žmogum  mano grupioke, ji labai norėjo mokytis daug kalbų, ir 
tiesiog įtraukė mane. Tada aš pradėjau mokytis prancūzų kalbą, susipažinau su prancūzų kalbos 
kultūra ir taip prasimokiau 1,5 metų“ Naglė (24 m.)

„Aš norėjau kažką išbandyti naujo, o mano draugė pažinojo žmogų, kuris studijavo Lietuvoje ir 
labai gerai atsiliepė apie studijas, šalį ir pan. Ji ir patarė, kokius kursus turėčiau pasirinkti, davė 
kontaktus koordinatoriaus. Todėl mano apsisprendimas atvykti studijuoti buvo pagrįstas ir moty
vuotas“. Elena (25 m.)

„Daugelis mano draugų norėjo vykti į Italiją, Prancūziją, Portugaliją, bet aš norėjau kažko kito, 
kas būtų toli nuo Ispanijos, bet Europoje. Galvojau apie Lietuvą, apie Švediją, bet pirmu pasirinki
mu buvo visgi Lietuva“. Elena (25 m.)

Savaiminis mokymasis gali vykti tiek sąmoningai (dalyvaujant trumpalaikiuose moky-
mo renginiuose, skaitant knygas ar žurnalus), tiek nesąmoningai (atsitiktinai, kaip kasdienės 
veiklos rezultatas). Akcentuojamas esminis savaiminio mokymosi bruožas – neorganizuotumas 
(Fokienė, 2006). Tyrimo dalyvių pasakojimuose ir ankstyvuosiuose prisiminimuose taip pat atsi-
spindi jų nesąmoningas pasirinkimas studijuoti užsienio kalbas, poreikis siekti tarpkultūrinio 
bendradarbiavimo:

„Aišku, tuo metu, kai mokykloje mokiausi, dar negalėjau išvykti į užsienį studijuoti, ir tokių min
čių, kad galbūt aš išvyksiu kada nors į užsienį, tai apie tai net negalvojau ir mokykla nesiūlė tų 
dalykų. Galbūt mano pasirinkimai buvo nesąmoningi, aš maniau, kad man tai bus naudinga, tos 
žinios pravers, tie gebėjimai. Aš, aišku, neįsivaizdavau, kad viskas bus būtent taip, bet nesąmonin
gai galvojau ir pasirinkimus projektavau ta linkme. Studijavau švedų, rusų, vokiečių ir anglų“. 
Kornelija (25 m.) 

„Man asmeniškai tai nebuvo suprantama, kad užsienio kalbos kada gali prireikti, ypač minties 
nebuvo važiuoti studijuoti į užsienį, nebuvo jokios informacijos, ir aš nežinojau, kur aš realiai ga
lėčiau tai pritaikyti. Gal galvojau, kad kažkur kažkada ateity pritaikysiu tas anglų kalbos žinias“. 
Jovilė (24 m.)

„Tikrai negalvojau, ir atmestinai mokiausi visus dalykus, gal kiek stipriau mokinausi anglų k., bet 
nežinau kodėl. Nors tikrai nemokėjau labai gerai tos kalbos. Tik prieš valstybinius egzaminus mo
kinausi privačiai anglų k., bet tikrai nesuvokiau kalbos kaip kažkokio įrankio keliavimui, studijoms 
kituose universitetuose“. Mantas (23 m.)

Kartais savaiminio mokymosi procesas yra iš anksto apgalvotas, tačiau dažniausiai jis 
yra netyčinis, atsitiktinis (Europos Komisija, 2001), savaiminio mokymosi pagrindu gali būti 
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asmeninių, socialinių, šeimos poreikių tenkinimas (Mokymosi visą gyvenimą užtikrinimo strate-
gija, 2004). Coombs ir Ahmet (1974) pateikia savaiminio mokymosi sąvoką, kurioje nurodoma, 
kad ši neplanuojama ir nesistemiška mokymosi forma apima žinių, gebėjimų ir požiūrių įsisa-
vinimą darbe, namie, keliaujant, bendraujant, skaitant spaudą ir pan. Autoriai akcentuoja, kad 
savarankiškai besimokantys yra skatinami įvairių vidinių ir išorinių motyvų: smalsumo, troš-
kimo pasiekti, savigarbos poreikio ar pasitenkinimo atliktu darbu. Ryan ir Deci (2000; 1985), 
aptardami vidinius ir išorinius motyvus, skatinančius įsitraukti į mokymosi procesą, išskyrė 3 
sąlygas, kurios lemia sėkmingą mokymąsi: 1) kompetencijos (Harter, 1978; White, 1963); 2) 
sąsajos (angl. relatedness) (Baumeister ir Leary, 1995; Reis, 1994) ir 3) autonomija, savaran-
kiškumas (Deci, 1975). Tyrimai rodo, kad mokytojai, palaikantys studento savarankiškumą (ne 
kontroliuojantys), padidina vidinę motyvaciją, domėjimąsi, smalsumą, iššūkių poreikį (Deci, 
Nezlek ir Sheinman, 1981; Flink ir kt. 1990; Ryan ir Grolnick, 1986). Mokymas(is), paremtas 
kontrole, ne tik lemia studentų iniciatyvos nykimą, bet ir lemia mokymosi efektyvumą, ypač kai 
mokymosi procesas reikalauja kūrybingumo ir konceptualumo (Anabile, 1996; Utman, 1997). 
Autoriai teigia, kad vaikai nuo mažens yra aktyvūs, geidžiantys žinių, smalsūs, ir jiems nerei-
kia jokių papildomų motyvavimo šaltinių (Harter, 1978). Vidinės motyvacijos konstruktas lin-
kęs į spontaniškumą, domėjimąsi, tyrinėjimą, kas yra kognityvinės ir socialinės raidos pamatas 
(Csikszentmihalyi ir Rathunde, 1993; Ryan, 1995). Vidinė motyvacija turi tiesiogines sąsajas 
su išorine motyvacija. 

Nagrinėjant magistrantų atsiminimus apie jų motyvaciją mokytis užsienio kalbų, keliau-
ti, pažinti kitas kultūras ir įgyti ankstyvosios (anksčiau įgytos, socializacijos ir ugdymo procese 
suformuotos) tarpkultūrinės patirties, buvo pastebėta, kad Lietuvos studentų vidinė ir išorinė 
motyvacija labai skiriasi nuo užsienio studentų, studijavusių ar studijuojančių Lietuvoje (žr. 15 
lentelę). 

15 lentelė
Tyrimo dalyvių vidinės ir išorinės motyvacijos kategorijų lyginimas

Vidinė ir išorinė mo
tyvacija mokytis už

sienio kalbų, keliauti, 
pažinti kitas kultūras

Tyrimo kategorijos iš ŠU ir 
VDU magistrantų interviu

Tyrimo kategorijos iš užsienio magistran
tų, studijuojančių / studijavusių Lietuvo

je, interviu

Vidinė motyvacija

Nesąmoningas supratimas, kad 
reikės užsienio k. ateityje
Smalsumas
Noras sužinoti daugiau

Natūralus poreikis pažinti kitas kultūras, su-
sipažinti su istorinėmis, socialinėmis, kultū-
rinėmis sąlygomis
Profesionalus smalsumas pasižiūrėti, kokie 
edukaciniai metodai taikomi kitos kultūros 
švietimo sistemoje
Įsitikinimas, kad turi kuo daugiau keliauti ir 
pamatyti, kol esi jaunas
Noras gyventi ir dirbti kitoje kultūroje

Išorinė motyvacija
Iš šeimos, kad reikia užsienio k.
Iš bendraamžių
Iš dėstytojų, mokytojų

Iš visuomenės
Iš šeimos
Iš dėstytojų ir mokytojų

Daugiausia skirtumų atrasta analizuojant vidinę motyvaciją. Lietuvos magistrantai dau-
giausia akcentuoja nesąmoningą ėjimą tarpkultūriškumo link, tarsi supratimą, kad gal ateityje 
prireiks užsienio kalbos žinių:
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„Man asmeniškai tai nebuvo suprantama, kad užsienio kalbos kada gali prireikti, ypač minties 
nebuvo važiuoti studijuoti į užsienį, nebuvo jokios informacijos, ir aš nežinojau, kur aš realiai ga
lėčiau tai pritaikyti. Gal galvojau, kad kažkur kažkada ateity pritaikysiu tas anglų kalbos žinias“. 
Jovilė (24 m.)

Studentų smalsumas, noras pažinti kitas kultūras, noras sužinoti daugiau taip pat mini-
mas tyrimo dalyvių pasisakymuose: 

„Vidinė motyvacija buvo gal daugiau dėl akiračio praplėtimo, daugiau kažko pamatymo, sužinoji
mo“. Jovilė (24 m.)

Tuo tarpu užsienio studentų, studijavusių / studijuojančių Lietuvoje, vidiniai motyvai, 
paskatinę įsitraukti į tarptautinį bendradarbiavimą, yra daug platesni, sąlygoti kultūrinio ir socia-
linio konteksto, susiję su profesiniu smalsumu, supratimu, kad turi kuo daugiau keliauti, kol esi 
jaunas, noras gyventi ir dirbti kitoje kultūroje:

„Pagrindinė priežastis atvykti į Lietuvą buvo ta, kad žinojau, jog čia yra gerų pedagoginių verti
nimo metodų taikymo mokyklose patirtis. Kaip mokytoja, aš pamaniau, kad galėčiau įgytą patirtį 
panaudot darbe. Daug keliavau po Vakarų Europą, bet nebuvau Baltijos šalyse, nors girdėjau, kad 
Lietuva pakankamai „vesternizuotas“ / suvakarietiškas kraštas, domėjausi, kaip ši šalis pakito po 
nepriklausomybės praėjus 20 metų. Prieš tai turėjau darbo patirties Anglijoje, keliavau po Euro
pą“. Marija (24 m.)

„Turiu pasakyti, kad kurį laiką, o tiksliau 14 mėn. keliavau po pasaulį ir aplankiau Naująją Zelan
diją, Pietų Ameriką, Kubą, kitas šalis. Tai būtent ši kelionė man davė labai daug tarpkultūrinio 
patyrimo bei ugdė ir plėtojo mano tarpkultūrinę kompetenciją, nes toje kelionėje buvau vienas ir 
vengiau bet kokio kontakto su kitais šveicarais”. Torenz (28 m.)

„Švedija yra gera šalis gyventi, bet jaunimui yra nuobodu, tad visi stengiasi išvykti į užsienį, pake
liauti po pasaulį, patirti naujų įspūdžių. Be to, yra įprasta pakankamai anksti pradėti vasaromis 
moksleiviams dirbti, o kadangi anglų kalba visų švedų yra gera, taip pat turime patirties, tai pakan
kamai lengvai susirandame darb, užsienyje“. Nancy (25 m.)

Be vidinių motyvų, labai svarbūs išoriniai, kuriuos išskyrė tyrimo dalyviai: t. y. visuome-
nė, šeima, bendraamžiai, dėstytojai, mokytojai:

„Kai stojau, nuo pat pradžių dėstytojas pasakė, kad mokykitės užsienio kalbų net naktimis, jeigu 
reikia (tiek anglų, tiek rusų k.), nes jų tikrai reikės studijų procese. Bakalauro studijose reikėjo už
sienio kalbų, nes ir skaitėme literatūrą užsienio kalba, labai reikėjo daug skaityti. Tai buvo vienas 
iš pagrindų, kuris pralaužė tą mūsų skaitymą“. Urte (23 m.)

„Mokykloj kai moki kalbą, nejauti diskomforto bendrauti, ją mokintis, kaip ir kelionėse, niekada 
nejausdavau diskomforto, nes mokėdavau tą kalbą. Paskui 12, 11 klasėje mokytoja sakė, kad mano 
amerikietiškas akcentas, iš kur tu jį gavai, tai tarsi pagyrimas tos kalbos ir tavo pastangų. Tai ska
tina tau ją mokintis“. Indra (24 m.)

„Galiu pasigirt, kad mane paskatino dėstytoja, pasakė, kad tu gali, tau reikia, tu gali pabandyt. 
Pati kažkiek, bet nebuvo taip, kad buvau galvojusi, jog išvažiuosiu“. Perlina (24 m.)

Apibendrinant tyrimo dalyvių interviu atrastas ir papasakotas ankstyvasias patirtis ir jų 
svarbą ugdant tarpkultūrinę kompetenciją galima daryti išvadą, kad tarpkultūrinės kompetenci-
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jos ugdymas ir ankstyvoji patirtis nulemia tolesnę tarpkultūrinės kompetencijos raidą ir tai yra 
smarkiai sąlygota visuomenės ir kultūros įtakos (žr. 16 lentelę). Sociumo, visuomenės vaidmuo 
ir pats sociokultūrinis visuomenės profilis (multikultūrinė, ekonominė, socialinė, istorinė 
aplinka) lemia tarpkultūrinės kompetencijos formavimąsi ir ugdymą. Pasak respondentų, 
visuomenė daro labai didelę įtaką bendram supratimui, vertybių, požiūrių, tradicijų perėmimui 
ir plėtojimui. Šiuo atveju galima atskirti 2 tendencijas, pastebėtas imant interviu iš magistrantų 
(tiek lietuvių, studijuojančių Lietuvoje, bet turinčių tarpkultūrinės patirties, tiek užsieniečių, stu-
dijavusių arba studijuojančių Lietuvoje), kad:

3) Lietuvoje studijuojantys ir turintys tarptautinės patirties magistrantai, kalbėdami, 
prisimindami savo ankstyvąją patirtį, išskiria šeimos instituto ir mokyklos įtaką jų 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymui kaip lemiančius veiksnius. Visuomenės ir 
kultūros įtaka iš viso neminima arba bent jau kaip nedaranti poveikio tyrimo daly-
vių ankstyvajam tarptautiškumo ugdymuisi, nes Lietuvos monolingvizmas ir mono-
kultūriškumas, kurį magistrantai prisimena iš savo praeities, yra naujai konstruoja-
mas po Nepriklausomybės fenomenas;

4) magistrantai iš užsienio, studijuojantys ar studijavę Lietuvoje, kalbėdami, pasako-
dami apie savo ankstyvąją (anksčiau įgytą, socializacijos ir ugdymo procese sufor-
muotą) patirtį, pirmiausia išskiria visuomenės ir kultūros veiksnį kaip lemtingą for-
muojantis jų tarpkultūrinei kompetencijai. Tik tuomet jie mini mokyklos, šeimos 
institutus, tačiau netgi šeimos institutas šiuo atveju yra minimas ne tiek pažintinia-
me tarpkultūriniame, bet profesiniame tarpkultūriniame kontekste, kas neatsispindi 
Lietuvos magistrantų atveju.

16 lentelė
Tyrimo dalyvių socializacijos ir ugdymo veiksnių ankstyvosios 

tarpkultūrinės patirties skirtumai

Socializacijos 
ir ugdymo 
veiksniai

Tyrimo kategorijos iš ŠU 
ir VDU magistrantų in

terviu

Tyrimo kategorijos iš užsienio magistrantų, studijuo
jančių / studijavusių Lietuvoje, interviu

M
ok

yk
la

Užsienio k. politika
Popamokinės veiklos/būre-
liai
Tarptautiniai mainai
IT naudojimas

Tarptautiniai mainai
Bakalaureato programa užsienio k.
Užsienio k. politika
Tarptautinių švenčių / dienų organizavimas supažindi-
nant su skirtingomis kultūromis
Internacionalizuotas programų turinys
Tarptautinių vasaros praktikų organizavimas 
IT naudojimas
Skirtingų kultūrų vaikai vienoje klasėje
Mokytojos iš užsienio šalių
Privalomas užsienio k. literatūros skaitymas
Inovatyvių, į patirtį ir veiklą orientuotų metodų diegimas 
mokykloje

Še
im

a

Pomėgiai, susiję su kelionė-
mis
Giminaičių užsienyje turė-
jimas ir emociniai ryšiai su 
jais

Profesijos / darbo specifiškumas, susijęs su tarptautinė-
mis įmonėmis
Pomėgiai, susiję su kelionėmis
Kraustymasis kartu su šeima į kitas šalis
Socialinė padėtis
Auklių iš kitų šalių buvimas šalia
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B
en

dr
a

am
ži

ų 
gr

up
ės

Elgesio normos
Patirties pasidalijimas

Patirties pasidalijimas
Informacijos sklaida apie šalį, kultūrą
Elgesio normos
Pasirinkimas nuvykti ten, kur kiti bendraamžiai nevyko

So
ci

um
as

 / 
ku

ltū
ra

Švietimo politika susijusi su 
užsienio kalbų mokymu

Heterogeniška / multikultūrinė visuomenė
Imigrantų ugdymas ir švietimo politika
Rasinių problemų sprendimas
Tolerancijos ugdymas visų mažumų (etninių, seksuali-
nių) atžvilgiu
Augimas multikultūriniame kontekste
Užsienio k. politika
Televizijos programos, rodomos originalo kalba
Įmonės, organizacijos, ieškodamos darbuotojų, atsižvel-
gia į žmogaus tarpkultūrinę patirtį, įgytą per jo gyveni-
mą, studijų periodą 

Vidinė ir išorinė motyvacija mokytis užsienio kalbų

V
id

in
ė 

m
ot

yv
ac

ija Nesąmoningas supratimas, 
kad reikės užsienio k. atei-
tyje
Smalsumas
Noras sužinoti daugiau

Natūralus poreikis pažinti kitas kultūras, susipažinti su 
istorinėmis, socialinėmis, kultūrinėmis sąlygomis
Profesionalus smalsumas pasižiūrėti, kokie edukaciniai 
metodai taikomi kitos kultūros švietimo sistemoje
Įsitikinimas, kad turi kuo daugiau keliauti ir pamatyti, 
kol esi jaunas
Noras gyventi ir dirbti kitoje kultūroje

Iš
or

in
ė 

m
ot

yv
a

ci
ja

Iš šeimos, kad reikia užsie-
nio k.
Iš bendraamžių
Iš dėstytojų, mokytojų

Iš visuomenės
Iš šeimos
Iš dėstytojų ir mokytojų

Išanalizavus tyrimo dalyvių interviu metu gautus duomenis galima daryti išvadą, kad 
Lietuvos magistrantams didžiausią įtaką ugdant tarpkultūrinę kompetenciją ankstyvosiose (anks-
čiau įgytose, socializacijos ir ugdymo procese suformuotose) socializacijos institutuose daro: 1) 
mokykla; 2) šeima; 3) bendraamžių grupės. Užsienio magistrantų tarpkultūrinę patirtį labiausiai 
ugdo: 1) sociumas / kultūra; 2) šeima; 3) mokykla; 4) bendraamžių grupės. 

Analizuojant vidinės ir išorinės motyvacijos reikšmę tarpkultūrinės kompetencijos ugdy-
mui, Lietuvos studentai daugiausia aptaria nesąmoningą tarpkultūriškumo siekį, tarsi supratimą, 
kad ateityje prireiks užsienio kalbos žinių, o užsienio studentų, studijavusių / studijuojančių Lie-
tuvoje vidiniai motyvai, paskatinę įsitraukti į tarptautinį bendradarbiavimą, yra daug platesni ir 
sąlygoti kultūrinio ir socialinio konteksto, susiję su profesiniu smalsumu, supratimu, kad turi 
kuo daugiau keliauti, kol esi jaunas, noru gyventi ir dirbti kitoje kultūroje. Tačiau analizuojant 
išorinius motyvus labai svarbus atsiranda šeimos, dėstytojų ir mokytojų vaidmuo, paskatinimai, 
pasiūlymai keliauti, įvertinimas užsienio k. žinių lygio ir pan. Tyrimo dalyviai, turėję kryptingą 
orientavimą į tarpkultūriškumą ir išorinį motyvavimą ir palaikymą, sėkmingiau ir iniciatyviau 
įsitraukė į tarptautines veiklas, studijų išvykas ar praktikas. 

Toliau disertacijoje svarbu apibendrintai aptarti magistrantų tarpkultūrinės kompetenci-
jos raidą vystymosi modelių kontekste. Praeitose tyrimo rezultatų aprašymo / pristatymo daly-
se buvo aptarti tarpkultūrinės kompetencijos ankstyvosios patirties (socializacijos ir ugdymo) 
veiksniai, darantys didžiulę įtaką magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos augimui. Svarbu 

16 lentelės tęsinys



109

4 skyrius. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo tarpkultūrinėje ir monokultūrinėje aplinkoje empirinio tyrimo rezultatai

parodyti magistrantų, turinčių tarpkultūrinės patirties, augimo raidą, analizuojant tarpkultūrinės 
kompetencijos vystymosi modelius. 

4.1.1.2. Magistrantų tarpkultūrinės kompetenci jos  raida 
vystymosi  model ių kontekste

Analizuojant ir vertinant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją svarbu ne tik įvardyti 
veiksnius, lemiančius tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą (tiek formalius, tiek savaiminius), 
arba sukurti naująjį kompetencijos modelį, bet ir suprasti kompetencijos raidos aspektą bei nu-
statyti tarpkultūrinės kompetencijos vystymosi lygius arba įvairias vystymosi stadijas, atitinkan-
čias kompetencijos raiškos formas. Vertinimas vyksta ugdymo procese siekiant įvertinti tarp-
kultūrinės kompetencijos vystymosi modelį (angl. developmental model) ir kompetencijos 
tobulėjimo dinamiką tarpkultūrinio ugdymo arba tarpkultūrinės patirties įgijimo procese ir 
rezultate.

 Tarpkultūrinė kompetencija nėra duotybė, tai mokymosi ir asmeninės raidos esant tam 
tikroms pedagoginėms sąlygoms ir teigiamai patirčiai rezultatas. Literatūroje apie tarpkultūrinę 
kompetenciją išskiriami tarpkultūrinio vystymosi etapai, kurių vienas iš tobulesnių – tarpkultū-
rinė kompetencija. Neretai tarpkultūrinės kompetencijos formavimasis pristatomas kaip visą 
žmogaus gyvenimą vykstantis procesas, ir šio nuolatinio tobulėjimo procese tarpkultūrinės kom-
petencijos aukščiausias lygis yra sunkiai pasiekiamas. Tai sąlygota tuo, kad patenkant į naują 
kultūrą kaskart reikia įgyti naujų žinių, išmokti naują kalbą, adaptuotis prie naujojo kultūrinio 
konteksto. Tačiau tyrimo dalyviai pastebi, kad tarptautinės patirties turėjimas leidžia jiems daug 
ramiau ir greičiau prisitaikyti prie kultūrinių ypatybių, adaptuotis, veikti naujoje aplinkoje.

Vienas iš labiausiai žinomų tarpkultūrinės kompetencijos raidos modelių yra Bennet’o 
(1993) aprašytas tarpkultūrinio jautrumo raidos modelis (angl. Developmental Model of Intercul
tual Sensitivity – DMIS) (beje, tarpkultūrinės kompetencija labai dažnai literatūroje tapatinama 
su tarpkultūriniu jautrumu, žr. 29 pav.). Bennetas, apie dvidešimt metų stebėjęs studentų tarpkul-
tūrinio ugdymo metu patirtas kognityvinių struktūrų ir pasaulėžiūros, mąstymo, elgesio ir nuo-
statų transformacijas, išskyrė šešis vystymosi etapus: nuo etnocentrizmo prie etnoreliatyvizmo, 
nuo kitos kultūros atmetimo prie prisitaikymo prie jos. 

Tarpkultūrinio jautrumo vystymosi modelis (DMIS)
Etnocentrinės stadijos Multikultūrinės (angl. ethnorelative) stadijos

neigimo gynybos minimizacijos priėmimas adaptacija integracija

29 pav. Tarpkultūrinio jautrumo vystymosi modelis pagal Bennet (1993)

Kultūrinių skirtumų pripažinimas ir kompetencijos veikti tarpkultūriniame kontekste 
įgijimas vyksta pereinant nuo absoliutistinio, vienmačio, aiškaus pasaulio supratimo prie atsi-
žvelgimo į kontekstualumą, pripažįstant pasaulio sudėtingumą, reikšmių neaiškumą, įgyjant ge-
bėjimą bendrauti su kitais žmonėmis. Pasak Bennet, etnocentrinės vystymosi stadijos aprėpia 
neigimą, gynimąsi ir minimizaciją. 
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Tarpkultūrinio jautrumo vystymo modelis (DMIS)

Etnocentrinės stadijos
neigimas gynyba minimizacija

Neigimo stadijoje asmuo neigia, kad tarpkultūriniai skirtumai egzistuoja, gimtoji kultū-
ra laikoma vienintele kultūrine realybe, todėl stengiasi atsiskirti ir izoliuotis nuo kitos kultūros 
žmonių. Gynimosi stadijoje kultūriniai skirtumai yra pripažįstami, tačiau bandoma gintis nuo 
kultūriškai kitoniškų žmonių, kadangi kultūriniai skirtumai laikomi gąsdinančiais ir grėsmin-
gais, o gimtoji kultūra laikoma vienintele vertinga ir „teisinga“. Šioje stadijoje pasaulis skirsto-
mas į „mes“ ir „jie“, kitos kultūros kritikuojamos, juntamas dominavimas kitų kultūrų atžvilgiu. 
Dauguma respondentų jau imant interviu buvo tam tikros stadijos ir interviu duomenys neleido 
suprasti, kaip aukštajame moksle judama nuo vienos stadijos prie kitos – ar šis perėjimas vyksta 
studijų programos metu (arba, pvz., Erasmus išvykų į kitas šalis metu). Pastebėta, kad kuo di-
desnę tarpkultūrinę patirtį turi respondentas, tuo aukštesnė jo stadija. Galima būtų tik numanyti, 
kad aktyviai dalyvaujantys tarpkultūriniuose procesuose (tiek išvykose, tiek tarptautiniuose ren-
giniuose, konferencijose, paskaitose su užsienio studentais ir dėstytojais ir kt.) magistrantai gali 
pereiti į visišką adaptacijos ar integracijos stadiją. 

Tyrimo dalyviai, neturėję tiesioginės, realios tarpkultūrinės patirties būnant kitose kultū-
rose, galėtų būti priskirti gynimosi stadijai, kai žino apie kitas kultūras, pripažįsta jų skirtumus, 
tačiau mano, kad „sava“ kultūra yra saugiausia ir geriausia:

„Įsivaizduoju, kad man išvykus į kitą šalį būtų sunku, nes aš įpratusi būti sėsli, vienoje vietoje, man 
būtų sunku. Mane šiek tiek paliečia ir man yra nepasitenkinimas dėl kitų kultūrų nuomonių skirtu
mo. Skirtingas požiūris į kitus dalykus būtų sunkiausia“. Rasa (24 m.).

„Jei nedaug iš manęs reikalauja pastangų, tai aš priimu lengvai, bet jei kažkam pasiekti reikia 
mano pastangų, kaip pvz. kažkokių gebėjimų išsiugdyti, tai tuomet man būna sunkiau. Man reikia 
žinoti su kuo, kur bendrauji, kad gerai jaustumeisi“. Rasa (24 m.).

Minimizacijos stadijoje asmuo pripažįsta tarpkultūrinius skirtumus, tačiau juos supap-
rastina, labiau pabrėžiami tarp žmonių panašumai nei skirtumai. Tačiau šie panašumai daugiau 
yra įsivaizduojamojo pobūdžio, be realaus žinojimo, tapatinant įsivaizduojamas bendras žmo-
nių charakteristikas su paties subjekto identitetu ir kultūra. Tai atspindi šios stadijos pakopos – fi-
zinis universalizmas, transcendentinis universalizmas, kai savajai kultūrai priskiriami universa-
lūs, visuotiniai bruožai. 

„Keičia mano bendrą požiūrį, bet iš gyvenimiškos patirties, tai aš niekada nenorėjau išvažiuoti 
kur nors dirbti kitur. Jis pakankamai svarbus man buvo, gal apsišlifavo, bet tikrai nepasikeitė tas 
požiūris. Dabar pabuvęs kitoje kultūroje suprantu, kad yra tie skirtumai, o anksčiau labai norėjau 
išvykti, pamatyti, sužinoti ar pritapčiau, ar nepritapčiau, tai dabar to nebėra. Nebėra to noro pulti 
bėgti, kažką veikti. Pamačiau ačiū, įdomu buvo, naudinga buvo, bet antrą kartą pagalvočiau, ar 
aš to noriu“. Paulius (24 m.)

Kitų kultūrų pripažinimas vyksta etnoreliatyviose vystymosi stadijose. Jos aprėpia pri-
ėmimą, adaptaciją ir integraciją. 
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Tarpkultūrinio jautrumo vystymo modelis (DMIS)

Multikultūrinės (ethnorelative) stadijos
Priėmimas Adaptacija Integracija

Priėmimo stadijoje asmuo pripažįsta tarpkultūrinius skirtumus, skirtingų kultūrų pasau-
lėžiūrų sudėtingumą, tačiau nelaiko kultūrinių ypatumų teigiamais ar neigiamais. Šioje stadijoje 
gimsta pagarba elgesio ir vertybių skirtumams. 

Tyrimo dalyvių, kurie buvo įsitraukę į tarptautinį bendradarbiavimą ir susidūrę su skir-
tingomis kultūromis, mintyse jautėsi pasikeitęs požiūris į kitoniškumą, vertybes, elgesio skirtu-
mus, nors jautėsi, kad jie vis dar yra priėmimo stadijoje:

„Dėl vertybių ar orientavimosi, tai nebuvo ką per daug ir keisti. Aš pasaulio matęs buvau, požiūrio 
į žmones. Jei nelabai palankiai žiūrėjau į visokius imigrantus, tai ko gero nežymiai tepasikeitė, gal 
pradėjau skirti, kad studentas ir dirbti išvažiavęs žmogus, visiškai skirtingi atvejai. Gal ir Lietuvoj 
pamatęs užsienietį juodaodį nereikėtų pulti, gal jis yra studentas Erasmus. To kažkaip anksčiau 
neskirdavau. Pas mane netrūko tolerancijos, jos buvo“. Paulius (25m.)

Adaptacijos stadijoje jaučiami empatija ir pliuralizmas, mokomasi sąveikauti su kitų 
kultūrų atstovais, bandyti vertinti reiškinius žvelgiant per įvairių kultūrų filtrus, kitų akimis. Čia 
atsiranda gebėjimas bendrauti ir veikti efektyviai kitose kultūrose.

Daug tyrimo dalyvių, turėję daugiau ir įvairesnių tarpkultūrinių susidūrimų ir galimybių 
pažinti kitas kultūras, atranda save adaptacijos stadijoje, jaučia didelius pakitimus vertindami 
kita kultūras, sąveikaudami su jomis. Pastebimas gebėjimas bendrauti, kaip labai svarbus veiks-
nys lemiantis atvirumą kitoniškumui, empatijai ir pan.:

„Nebuvau ta stebėtoja, jau nuo pirmų dienų įsitraukiau į tą gyvenimą, o galų gale ir Lenkija, pa
naši kultūra, nebuvo toks šokas, kaip, pvz., išvažiavus į Turkiją ir pan. Bendravau bendrabutyje su 
ispanais, portugalais, turkais, italais, tai tokią laiko problemą turėjome, vėlavimą, nes jie nesilai
ko grafiko ir pan., bet po to į pačią pabaigą praktikos, tai ir pati tapau tuo vėluojančiu žmogumi, 
nes vis dėlto tai yra dauguma ir tave įtraukia į tai“. Daina (24 m.)

„Reikėjo tos empatijos ir supratimo, kad jie yra kitokie, žinių apie jų kultūrą, kaip jie elgiasi, žino
jimo apie jų mentalitetą, kultūrą, kodėl jie taip elgiasi, kaip yra linkę elgtis? Išsiugdžiau daugiau 
empatijos, svarbiausia neteisti žmonių, nes tu nežinai, kodėl jis taip elgiasi“. Kornelija (25 m.)

„Nereikia rodyti, kad kažko nepriimi, nes visi esame skirtingi ir reikia suprasti, kad kito nuomonė 
yra kitokia ir tai gerai, nereikia iš karto pulti kaip lietuviai mėgsta aiškintis, nesutikti ir pan. Būti 
nekategoriškai. Man nauji dalykai kabina ir man jie įdomūs. Svarbu parodyti visose situacijose 
suinteresuotumą, kad tau įdomu, jog jie kitokie, bendrauti, nesėdėti ir netylėti, iniciatyva“. Indra 
(25 m.)

Integracijos stadijoje vertinama kultūrų įvairovė ir bandoma judėti nuo vienos kultūri-
nės pasaulėžiūros prie kitos, savo kultūrinio identiteto apibrėžimas vyksta kitų kultūrų akivaiz-
doje, bandoma sujungti savo kultūrinę perspektyvą su kitomis kultūromis. Kartu suvokiamas 
savo kultūrinis marginalumas. Tokia tarpkultūrine kompetencija pasižymi integruotos mažumos 
grupės, ilgą laiką kitoje kultūroje gyvenantys emigrantai ir vadinamieji „globalieji nomadai“:
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„Man visą laiką nuvykus į kitą šalį viskas įdomu, krentu atvira į tą kitą kultūrą, tampu tos kultūros 
dalimi. Kai įsivažiuoji, būna taip gera, atrandi kažką naujo, įsivažiuoji ir kai grįžti, vėl jauti, kad 
užsigliaudai savyje, nors tavo tarpkultūriškumas nekrenta, bet vėl lauki to laiko, kai galėsi save 
pakelti į tą kitą lygį. Tos kelionės yra ne tiek noru grįstos, o vidine baime neprarasti to, ką dabar 
turi. Ir supranti, kad ta tarpkultūrinė kompetencija yra lifelong learning ir tęsiasi visą gyvenimą. 
Jei nori būti tarpkultūriškas, turi būti atviras, priimantis, ir naujas išvykimas tau leidžia vėl ką 
nors naujo patirti“. Berta (25 m.)

Tačiau tarpkultūrinės kompetencijos raidos modelio teorijos (taip pat ir Bennet) turi ir 
ribotumų aiškinant tarpkultūrinės kompetencijos raidą. Pabrėžiamas asmens kompetencijos vi-
dinis vystimasis, pasirengimas mokytis ir keistis, tačiau neįvertinami pakankamai išorinės aplin-
kos struktūriniai elementai ir edukaciniai resursai, galintys paveikti asmenį. Todėl nepakanka-
mai dėmesio skiriama įvertinti, kiek laiko turi vykti edukacinis procesas ir poveikis, kad įvyktų 
vystymasis, kokie pedagoginiai veiksniai jį veikia. Siekiant įveikti šį trūkumą kitame skyriuje 
bus aprašytas ir įvertintas pedagoginio poveikio procesas. 

Apibendrinant aukščiau aprašytus tarpkultūrinės kompetencijos vystymosi modelius, rei-
kėtų pripažinti, kad vertinimo procese turi būti atsižvelgta į visą tarpkultūrinės raidos kontinuu-
mą: nuo etnocentrinio neigimo prie integracijos (Bennetas), nuo kultūrinio destruktyvumo prie 
pažangios tarpkultūrinės kompetencijos (Crossas), nuo etnocentrizmo prie tarpkultūrinės kom-
petencijos (Hapgoodas ir Fennes), kad būtų galima įvertinti ugdytinio tarpkultūrinio jautrumo 
vystymosi esamą lygį ir nustatyti, kada atskiri tarpkultūrinio jautrumo lygiai ugdymo procese 
pasiekia tarpkultūrinės kompetencijos lygį. Poreikis atsižvelgti ir įvertinti tarpkultūrinės kompe-
tencijos raidą, perėjimą nuo vienos stadijos prie kitos numato atitinkamą ugdymo ir vertinimo 
aplinką, pedagoginius metodus ir technikas. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas ir vertini-
mas pagal galimybes turi vykti realiame ilgai trunkančio patirtinio mokymosi tarpkultūriniame 
arba kitos kultūros kontekste arba įprastoje edukacinėje aplinkoje (pvz., auditorijoje) sukuriant 
realią ar imitacinę intensyvių tarpkultūrinių susidūrimų aplinką. 

Toliau disertacijoje svarbu aptarti tyrimo rezultatus, gautus iš tyrimo dalyvių analizuo-
jant tarpkultūrinės kompetencijos aukštojoje mokykloje ugdymo ypatybes ir edukacinio proce-
so poveikį magistrantų bendrosios ir profesinės kompetencijos ugdymui. 

4.1.2. Tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo aukštojoje mokykloje 
edukacinės ypatybės

Analizuojant prieš tai skyriuose magistrantų ankstyvosios (anksčiau įgytos, socializaci-
jos ir ugdymo procese suformuotos) patirties raidą ugdant tarpkultūrinę kompetenciją, buvo 
remiamasi socializacijos ir ugdymo teorijomis mokymosi visą gyvenimą kontekste, analizuo-
jant žmogaus tapsmo idėją. Antrojoje tyrimo rezultatų dalyje svarbu, pirmiausia, apčiuopti ins-
titucijos(-jų) poveikį ir reikšmę magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo kontekste, 
aprašant du institucinius atvejus, kurie lemia ryšį tarp internacionalizacijos institucinių veiksnių 
ir magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos raiškos. Toliau dėmesys skiriamas magistrantų tarp-
kultūrinės kompetencijos ugdymo aukštojoje mokykloje edukacinių ypatybių (aplinkos, meto-
dų, strategijų, vertinimo) analizei.
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4.1.2.1. Aukštojo mokslo inst i tuci jų vaidmuo nustatant  ryšį  tarp 
internacional izaci jos  inst i tucinių veiksnių ir  magistrantų 

tarpkultūrinės kompetenci jos  raiškos

Lietuvos universitetai ypatingą dėmesį skiria tarptautiškumo plėtrai, kurio pagrindas – 
1999 m. prasidėjęs Bolonijos procesas, siekiantis sukurti vientisą Europos aukštojo mokslo ir 
tyrimų erdvę. Tad internacionalizacijos kaip tarptautinės, tarpkultūrinės, globalios dimensijos 
integravimo į aukštojo mokslo tikslus, funkcijas ir jo teikimo procesą koncepcija tampa sudėtine 
universitetų veiklos strategijos dalis.

Analizuojant tyrimo metu gautus duomenis pastebėta, kad teorijoje aptarti insituciniai 
internacionalizacijos veiksniai: 1) tarptautinio bendradarbiavimo ir plėtros projektai; 2) tarpins-
titucinės sutartys ir tinklai; 3) tarptautinė / tarpkultūrinė studijų proceso dimensija; 4) studijos 
(curriculum) ir tyrimai; 5) aukštojoje mokykloje vykstanti popaskaitinė veikla; 6) akademinio 
personalo mobilumas per mainus, ekspertinis, konsultacinis ir mokslinis darbas; 7) užsienio ša-
lių studentų grupių komplektavimas; 8) studentų mainų programos ir kt., veikia magistrantų tarp-
kultūrinės kompetencijos raišką. Todėl šiame skyriuje bus išanalizuoti 2 internacionalizacijos 
instituciniai veiksniai / atvejai, kurie lemia magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą 
(ŠU atvejis – ARIADNE projekto įgyvendinimas ŠU internacionalizuojant studijų programas; 
VDU atvejis – sustiprintos studijų programos integruojant stiprius internacionalizacijos prakti-
nius ir patirtinius veiksnius).

4.1.2.1.1. 1  atvej is

Analizuojant tyrimo rezultatus paaiškėjo, kad magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos 
raiška priklauso nuo institucinių internacionalizacijos veiksnių. VDU atvejis (1 atvejis) yra 
ypatingas tuo, kad tyrimo dalyviai studijuoja sustiprintą studijų programą, kurioje integruoja-
mi internacionalizacijos namuose veiksniai, leidžiantys magistrantams sprendžiant realias pro-
blemas, susiduriant su kitos kultūros atstovais studijų metu ugdyti tarpkultūrinę kompetenciją. 
Šioje dalyje bus aptarti tyrimo dalyvių išskirti tolimieji (instituciniai) veiksniai ir pačios studijų 
programos, ugdančios internacionalizacijos veiksnius, tarpkultūrinę magistrantų kompetenciją.

Tyrimo dalyviai, priklausantys VDU institucijai, įvardija tuos pačius, jau anksčiau lite-
ratūroje atrastus institucinius veiksnius (kalbų mokymosi politika, institucinė daugkalbystė, 
skiriamų kreditų užsienio kalbai skaičius, dėstytojų, dėstančių programoje, skaičius, atsiradus 
Erasmus studentui, dėstoma anglų kalba, t. t.), padėjusius jiems įsitraukti į tarptautinį bendra-
darbiavimą. Nors ir visoms aukštosioms mokykloms svarbu išnaudoti visas ES ir jos valstybių 
teikiamas galimybes bendradarbiaujant su užsienio partneriais ir aktyviai dalyvaujant Lietuvai 
atsivėrusiose tarptautinėse programose, tokiose kaip aukštojo mokslo programa SOCRATES ir 
jos paprogramė ERASMUS, tačiau tyrimo dalyviai, vertindami savo institucijos suteikiamas 
galimybes naudotis šių programų lėšomis ir didinti ne tik profesines kompetencijas, bet ir plėsti 
kitų kalbų įgūdžius bei perimti įvairias kultūras, vertina institucines sąlygas, leidžiančias jiems 
dalyvauti tarptautinėse programose, išvykti studijuoti ar atlikti praktikas užsienio institucijose 
ir organizacijose:

„Aišku ir institucija daug duoda, jei ji gali pasiūlyti erasmus ar kitas programas, nors kiek atsime
nu iš mūsų kurso, labai mažai kas išvykdavo. O dabar matau kitokius pokyčius, erasmus organi
zuojamos dienos, ta pati reklama apie tai yra iš tiesų labai pakitusi, labai daug dirbama ties tuo 
dalyku ir labai daug yra atvažiuojančių“. Naglė (24 m.)
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„Institucijos yra uždavinys galimybių suteikimas, supažindinimas su programomis, galimybėmis, 
ne institucija įgyja tarptautinę patirtį, o tu pats važiuoji“. Berta (25 m.)

Vienas iš dažniausiai įvardijamų institucinių veiksnių yra užsienio kalbų politikos vykdy-
mas universitete, kas lemia studentų pasirengimą ne tik studijuoti magistrantūroje, bet ir išvykti 
studijuoti į užsienio institucijas. Tarptautiškumo plėtotė Lietuvos universitetuose neatskiriama 
nuo kalbų mokymo, daugiakalbės kompetencijos tobulinimo ir kalbinio Universiteto bendruome-
nės pasirengimo dalyvauti tarptautiniuose studijų, mokslo, verslo, kultūriniuose ir asmeniniuose 
projektuose. 2007–2011 m. VDU strateginiame plane kalbinis studentų parengimas deklaruoja-
mas kaip viena iš didžiausių Universiteto vertybių, todėl keliamas uždavinys sukurti optimalią 
užsienio kalbų mokymosi sistemą derinant studentų norus ir galimybes, profesinės veiklos ir 
tarptautinio bendravimo reikalavimus. Tyrimo dalyviai teigiamai vertina VDU kalbų mokymosi 
politikos vykdymą ir pateikia savo patirtį, įgytą universitetinėse bakalauro studijose:

„Universitete buvo sudarytos labai geros sąlygos, susimoki 250 Lt ir turi užsienio kalbos kursus 
kiekvieną dieną. Ir prancūzų mokiausi kalbos, ir ispanų. VDU turi tą politiką, kad būtinai turi pra
eiti 4 užsienio kalbos lygius“. Mantas (23 m.)

„Kai aš stojau, laikiau anglų k. testą ir pagal jį patekau į vieną iš anglų k. grupių, tai aš kaip dabar 
atsimenu, kad patekau į trečią lygį. Trečias ir ketvirtas lygiai yra patys paskutiniai, o pirmieji du 
– pagrindas. Iš viso anglų k. buvo 4 lygiai ir juos visus turėjai pabaigti. Kai išlaikai testą, eini į 
tuos lygius ir dar mokiniesi metus anglų k. tai daugiau buvo įtvirtinimas tų žinių“. Naglė (24 m.)

Dar vienas institucinis veiksnys, sudarantis sąlygas studentams įsitraukti į tarptautinį ben-
dradarbiavimą, tai tarptautinių renginių bei informacijos viešinimas ir sklaida:

„Savo institucijoje mes organizuojame tarpkultūrinę dieną, kur studentams yra pristatoma kaip 
tarpkultūrinė kitų studentų patirtis. Pasidalijama tiek pozityviais, tiek negatyviais dalykais, nes 
būna visko. O aš dar pati administruoju tinklalapį, kur išvykę žmonės ir grįžę turi parašyti laisva 
forma savo refleksijas. Pasidalinimas patirtimi yra neišvengiamas, nes ir Tarptautinių ryšių tarny
ba daro viską, kad viešintų ir skleistų tokią informaciją. Nes tai yra dalis darbo, juk kiti nežinos, 
kaip tą patirtį įgyti“. Berta (25 m.)

Be tolimųjų (institucinių) veiksnių, labai didelę įtaką daro ir pačios studijų programos 
(artimieji) internacionalizacijos veiksniai, kurių tyrimo dalyviai išskyrė net 5: 1) užsienio kal-
bos vartojimas studijų metu, 2) patirtis su atvykstančiais į studijų programą dėstytojais užsienie-
čiais, 3) Erasmus studentų įtraukimas į studijų procesą, 4) studijų programos tarpdisciplinišku-
mas; 5) dalyvavimas tarptautinėse mokslinėse konferencijose.

Siekiant internacionalizuoti aukštųjų mokyklų studijų programas, atkreipiamas dėmesys 
į tarptautinį dėstomų dalykų turinio aspektą, kuris visų pirma glaudžiai susijęs su užsienio ša-
lių mokslinės ir metodinės literatūros skaitymu. Kadangi dėl ekonominių sumetimų į lietuvių 
kalbą nėra pakankamai išverčiama mokslinės bei mokomosios literatūros, studentai ir aukštųjų 
mokyklų mokslinis ir pedagoginis personalas nuolat susiduria su poreikiu skaityti užsienio šalių 
autorių mokslinę ir mokomąją literatūrą užsienio kalbomis.

Tarpkultūrinės kompetencijos kalbinį aspektą akcentuoja nedaugelis mokslininkų (By-
ram, 1997; Liu, 1998). Kalbinė kompetencija yra būtina norint efektyviai bendrauti tarpkultū-
riniame kontekste (Achmatova, 2005), todėl kalbų mokymasis ir kalbinės kompetencijos ugdy-
mas yra neatskiriama tarpkultūrinės komunikacinės kompetencijos dalis. Austin ir kt. (2003), 



115

4 skyrius. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo tarpkultūrinėje ir monokultūrinėje aplinkoje empirinio tyrimo rezultatai

Lewis (2005) kalbinę kompetenciją apibrėžia kaip gebėjimą efektyviai išreikšti save ir gebėjimą 
bendrauti, ne vien tik pakankamą kalbinių žinių bazę. Tačiau gebėjimas kalbėti kita kalba nele-
mia sėkmingo bendravimo, jei mes neturime tinkamo supratimo apie įvairius kultūrinius skir-
tumus (Cesevičiūtė ir Minkutė-Henrickson, 2002). Kalbant apie kalbinę kompetenciją reikia 
paminėti ir sociokultūrinę (angl. sociocultural competence), kuri yra neatsiejama lingvistinės 
kompetencijos dalis ir yra gebėjimas tinkamai ir lanksčiai elgtis susidūrus su naujais kultūros 
reiškiniais bei skirtybėmis komunikacijos procese. 

Tad nenuostabu, kad vienas iš internacionalizacijos studijų programoje veiksnių yra tyri-
mo respondentų įvardijamas kaip užsienio kalbos tiek bakalauro, tiek magistro studijų progra-
mose vartojimas:

„Gal bakalaure tas poreikis vartoti užsienio kalbą dar ne taip jautėsi, ypač pirmuosiuose kursuo
se, vyresniuose kursuose ir dabar magistre yra ypač daug literatūros anglų k. ir rusų k.“. Tomas 
(23 m.)

„Didžioji dalis literatūros yra skaitoma angliškai, darbus taip pat turime rašyti anglų k. Bakalaure 
ir yra reikalavimas tik nežinau kiek jis oficialus, kiek ne, bet darbo įvertinimas priklauso nuo to, 
kiek šaltinių panaudosi užsienio k.“. Mantas (23 m.)

„Magistrantūroje reikėjo ne tik kalbėti, ne tik klausyti, bet ir užduotis atlikti anglų k. bet dar įvar
dinsiu, kad dėstytojos buvo iškelta aukšta kartelė, nes ji reikalavo atsiskaitymo anglų kalba, nors 
galėjome realiai kaip pasirodo ir nerašyti ta anglų k. tai tokie dalykai yra kaip ir iššūkis, pozityvus, 
skatinantis augimą“. Naglė (24 m.)

Dar du labai svarbūs (Knight, 1999, 2003, 2006) internacionalizacijos programoje veiks-
niai yra atvykstantys dėstytojai, skaitantys paskaitas užsienio kalba, bei studijų organizavimas 
įtraukiant Erasmus studentus. Respondentai šiuos veiksnius įvardija kaip darančius įtaką jų 
tarpkultūrinės kompetencijos tobulinimui, dalykinėms žinioms ugdyti ir užsienio kalbai lavin-
ti:

„Bakalaure to labai trūko, aš pats labai norėjau, kad mums dėstytų užsieniečiai dėstytojai. Dabar 
magistre visiškai kita situacija. Tu į magistrą net nepraeisi neturėdamas anglų k. žinių, nes yra kai 
kurie kursai dėstomi anglų k. bet ne tik užsieniečių dėstytojų, bet jeigu yra Erasmus studentų, tai 
ir lietuvių dėstytojai dėsto anglų k.“. Mantas (24 m.)

„Tiek bakalaure, tiek magistre paskaitose susidurdavau su užsieniečiais, pats mokymo procesas 
vykdavo anglų k. Teko ir prezentacijas daryti užsienio k., ir praeitą, ir šį semestrą turiu vieną lek
torių, kuris yra užsienietis, dėsto anglų k. visą kursą. Nors jis moka lietuviškai, bet pats procesas 
vyksta anglų k. Pirmame semestre dar buvo dėstytojas, kuris yra lietuvis, bet dėstė anglų k., nes 
būdavo pusė grupės Erasmus studentai. Dabar ir kiti taip pat dėsto, jei yra erazmus studentų pa
skaitos vyksta anglų k. Panašiai turėjome ir ŠU, buvo tarpkultūrinis ugdymas su erasmininkais. Jis 
buvo neprivalomas, bet pasirinkome tą dalyką“. Tomas (23 m.)

„Kad kalbą išmokti neužtenka vien duoti studentams skaityti anglų k., nes vis tiek namuose vieni 
skaitome, bet reikėtų pagalvoti apie interaktyvesnius metodus. Turime paskaitų su erasmininkais 
anglų k. dėstomos. Erasmininkai ateina pas mus ir daro pranešimus. Per semestrą turiu 2 modu
lius, užsienio kalba dėstomus“. Berta (25 m.)

„Magistrantūroje pastebėjau poreikį mokėti anglų k. jau pirmą pusmetį, kai stojau – atvažiavo 
dėstyti užsienietis dėstytojas, tai reikėjo rašyti anglų kalba, kalbėti anglų kalba, tai vat tada. Apla
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mai pastebėjau tuos dalykus, kad kiek man reikia to tarpkultūriškumo arba kitokio to matymo, tai 
turbūt magistrantūroje įgijau“. Naglė (24 m.)

Taip pat, pasak tyrimo dalyvių, labai svarbus artimos (studijų programos) internaciona-
lizacijos veiksnys yra studijų tarpdiscipliniškumas, kuris, pasak Kehm (2003), gali būti įvar-
dytas kaip studijų ir pedagoginės veiklos internacionalizavimas, nes jis tiesiogiai siejamas su 
mainais ir mobilumu, tarpkultūrine kompetencija, tarpdiscipliniškumu ir kitais studijų kokybės 
plėtros aspektais:

„Apskritai magistrantūros studijose jau yra gilinamasi ne tik į Lietuvos situaciją, bet ir Europos 
Sąjungos niuansus. Tarkime, studijuojant ekonomiką turime išmanyti ne tik Lietuvos kontekstą, bet 
ir užsienio. Dabar ruošiame magistro darbą, taip pat neapsieinama be lyginimo. Jei nori parašyti 
geresnį darbą, šito labai reikia“. Perlina (24 m.)

„Bakalaure nebuvo ugdymo tarpkultūrinės kompetencijos, netgi kalbos aspektu, bet magistre tai 
labai ryškiai buvo ugdoma per modulius, kurie buvo specialybiniai dalykai: socialinis darbas 
Europos Sąjungoje, socialinis darbas pasaulyje. Turėjome skaityti anglų k., bet tai nebuvo reika
lavimas, o normalus dalykas, tai mano grupei tiems, kurie nemokėjo anglų k., buvo sunku“. Indra 
(24 m.)

Apibendrinant VDU atvejo analizę galima teigti, kad stiprioji universiteto pusė yra tai, 
kad institucija daug dėmesio skiria ne tik tolimiesiems (instituciniams) veiksniams įgyvendinti, 
bet ir pačios studijų programos (artimiesiems) internacionalizacijos veiksniams stiprinti, kurie 
prisideda prie magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo per mokymosi sąlygų sudary-
mą įvairioms realioms tarpkultūrinėms problemoms spręsti. 

Tuo tarpu toliau analizuojamas ŠU atvejis radikaliai skiriasi nuo VDU atvejo tuo, kad 
projektine veikla, stiprinant studijų programų internacionalizavimą, pasirenkamos ne realių pro-
bleminių tarpkultūrinių situacijų aplinkos kūrimas per praktiką ir patirtinį mokymąsi (integruo-
jant užsienio dėstytojus, Erasmus studentus į studijų procesą ir pan.), bet simuliacinių užduočių 
skirtų savarankiškam bei komandiniam darbui, kūrimas, probleminių, projektinio tipo užduočių 
pateikimas ir vertinimas. 

4.1.2.1.2. 2  atvej is 

Kitas institucinis gerosios patirties atvejis ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenci-
ją gali būti laikomas ŠU vykdytas projektas ARIADNE, kuris buvo skirtas ŠU ir KU magistran-
tų tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kompetencijoms ugdyti. Šią kompetenciją sudaro 
tokie struktūriniai elementai: tyrimo kompetencija, bendrosios perkeliamos kompetencijos (tarp 
kurių tarpkultūrinė komunikacinė kompetencija laikoma viena iš pagrindinių). Šioms kompeten-
cijoms ugdyti projekte ARIADNE buvo sukurti keli dalykai (kuriuos studentai galėjo pasirinkti) 
ir jungiami tradicinio ir naujojo ugdymo ir vertinimo metodai: 1) nuotolinis mokymasis; 2) už-
sienio kalbos ir dalyko integruotas mokymasis; 3) darbas auditorijoje, numatant tiesioginį dės-
tytojų ir studentų kontaktą; 4) refleksyviosios mokymosi praktikos (dienoraščiai, refleksyvieji 
žurnalai); 5) kompetencijų aplanko (portfolio) kūrimas; 6) kritinių atvejų, scenarijų analizės me-
todas; 7) naujojo netradicinio vertinimo metodikos (savęs vertinimas, kompetencijų aplankas). 
Kadangi atrenkant tyrimo dalyvius buvo atsižvelgta į jų patirtį ir dalyvavimą šiame projekte, 
tai buvo atrinkti magistrantai, išklausę nuotolinį modulį „Tarptautinė mokslo komunikacija“, 
pasižymėjusį intensyviu užsienio tarpkultūrinės kompetencijos ugdymu nuotolinėje aplinkoje, 
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kas nesudarė sąlygas magistrantams patirti susidūrimų su realiomis tarpkultūrinėmis situacijo-
mis ar problemomis kurso metu. Šio modulio pagrindą sudarė ne tik internacionalizuoto turinio 
paskaitų konspektų ir nuorodų į mokslinę literatūrą užsienio kalba paskelbimas nuotolinėje ap-
linkoje, bet ir užduočių, skirtų savarankiškam ir komandiniam darbui, sukūrimas, probleminių 
užduočių, kurios atrodė kaip tarpkultūrinių susidūrimų scenarijai, sukūrimas, jų atlikimo koor-
dinavimas. Analizuojant teorinę literatūrą bei tyrimo rezultatus, magistrantai, išklausę „Tarptau-
tinės mokslo komunikacijos“ modulį nuotolinėje aplinkoje, pastebi, kad nuotolinis mokymasis 
yra lankstus mokymosi metodas, padedantis jiems įgyti žinių ir gebėjimų, kurie būtini norint 
sėkmingai studijuoti universitete, neatitrūkti nei nuo darbų, nei nuo geografinės vietos, užtikri-
nantis savarankiško mokymosi palaikymą ir besimokančiųjų laiko planavimą (Bromme, Hesse, 
& Spada, 2005; Jonassen & Kwon, 2001):

„Visų pirma, man labai patiko nuotolinis mokymasis, net norėjosi, kad nuotolinė studijų forma 
būtų taikoma ir kitiems moduliams. Refleksija paremtas mokymas padėjo pasitikrinti turimas kom
petencijas ir įgyti naujų“. Vaiva (38 m.)

„Tai buvo pirmos nuotolinės studijos, tad lankstumas, laiko paskirstymas atsirado, buvo galimybė 
diskutuoti, kritiškai save vertinti“. Rasa (24 m.)

„Aišku, labai naujas dalykas buvo pats visas modulio pateikimas ir atsiskaitymas, tas nuotolinis 
mokymasis buvo nauja patirtis. Tik iš pradžių ji buvo keista, o paskui pradėjo patikti, kai pripran
ti, tau pasidaro įdomu, patrauklu, tau patogiu laiku, kaip ir kada nori, namuose, nežiūri nei laiko, 
savarankiškai organizuoji darbą ir kaip tau reikia, taip ir pasidarai. Kada reikia, padarai užduotį 
ir išsiunti, kada reikia, atsidarai ir skaitai tekstus, medžiagas ten pateiktas, nelabai giliniesi, koks 
yra paros metas, tai yra pliusas šiuo atveju“. Jolita (35 m.)

Tyrimai rodo, kad informacinės technologijos sukuria galingus įrankius, padedančius 
mokytis kartu, bendradarbiaujant (Bryant, Khale, & Schafer, 2005; Schellens & Valcke, 2005). 
Projekto ARIADNE metu sukurtuose ir išbandytuose nuotolinio mokymosi moduliuose buvo 
realizuoti tokie principai:

– interaktyvumo ir komunikacijos principas (angl. interactive and communicative 
approach.), pateikiant šaltinius savarankiškam darbui buvo užtikrinta sąveiką tiek tarp studento 
ir dėstytojo, tiek tarp pačių studentų drauge atliekant užduotis. Taip pat buvo užtikrintas ir grįžta-
masis ryšys, kuris leido įvertinti pateikiamų temų ir užduočių veiksmingumą, praktinį naudingu-
mą. Šio principo įgyvendinimui buvo sudaryta galimybė išsakyti savo nuomonę apie kiekvieną 
studijuojamą temą – naudojami „Forumai“:

„Forumuose gal ne taip aktyviai dalyvavau, nes žiūri, ar tavo grupė pasisako, tai tuomet ir tu pa
sisakai, bet ten didelių diskusijų nevedžiau. Ir gal todėl, kad nesame dienininkai, nedalyvavome 
aktyviai, nes kiti ištisai ten sėdėdavo, o mums nebuvo laiko. Tai yra privilegija tų, kurie neturi 
šeimos, nedirba, sėdi internete, jie gali bendrauti, jie mėgsta forumus apskritai. Bet mes esame vy
resni, turime darbą, užimtumą, šeimas, tai nesėdime forumuose ir nebendraujame taip intensyviai 
kaip kiti“. Jolita (35 m.) 

Metakognityvinių kompetencijų ugdymas. „Tarptautinės mokslo komunikacijos“ stu-
dijos nuotolinėje aplinkoje reikalauja aiškaus ugdomų kompetencijų suvokimo ir adekvataus tu-
rimų kompetencijų lygio įvertinimo ir tikslingo ugdymo gebėjimus. Todėl nuotolinėje aplinkoje 
buvo pateikta informacija, skirta studentui geriau suvokti kurso tikslus, uždavinius, plėtojamas 
kompetencijas. Pristatant kiekvieną temą yra pateikiamas temos realizuojamų tikslų paaiškini-
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mas, taip siejant atskiros temos ir viso kurso ugdomas kompetencijas. Tobulinant metakogno-
tyvinę mokymosi kompetenciją, Tarptautinės mokslinės komunikacijos modulį (toliau TMK) 
studijavę studentai pildė refleksyviuosius dienoraščius ir žurnalus, kompetencijos aplanką, kur 
įvertino turimų kompetencijų lygį, pateikė mokymosi strategijas. Dienoraščiai buvo skirti kiek-
vieno mėnesio pažangos įvertinimui, žinojimo spragų identifikavimui:

„Tos žinios įgytos yra reikalingos, ta patirtis teigiama, tiesiog augi savaime, nes tai, ko nežinojai, 
bet sužinai, tampa tavo savastim ir tavo žinojimu, tavo specialybės dalim, ir jei reikia, tu žinai, kur 
galima susirasti tai, ko tu dar galbūt nežinai. Kol nesusiduri gyvenime, darbe su tais dalykai, jie 
pasimiršta, nėra naudojami. Kai reikia jais naudotis, tada ir yra įtvirtinama visa gauta informaci
ja ir patirtis. Išklausius TMK, atsirado didesnis smalsumas sužinoti daugiau apie kitas kultūras, 
klausiau savo draugų, gyvenančių užsienyje, apie jų išgyvenimus, kultūrinius ypatumus“. Jolita 
(35 m.)

Laiko vadybos principas. Nuotolinės studijos reikalauja studento atsakomybės ir sa-
varankiško darbo planavimo atitinkamu laikotarpiu gebėjimų. Ugdant šias kompetencijas įva-
dinėje kursų dalyje buvo glaustai pristatyta kurso struktūra (kiek laiko truks mokymasis, kiek 
savarankiško darbo valandų skirta teorinės medžiagos analizei, kiek – praktiniams uždaviniams, 
pateiktas temų, skelbiamų nuotolinėje aplinkoje, studijavimo kalendorius). Kuriant modulius bu-
vo laikomasi adekvataus laiko pasiskirstymo principo: temų studijavimas ir užduočių atlikimas 
laiko požiūriu buvo suderintas su kurso apimtimi.

„Ir tas medžiagos pateikimas, paskaitos internete, ir užduočių pildymas ir atlikimas priverčia no
ri nenori studijuoti tai, kas pateikta, kitaip tu neatliksi laiku užduočių. O pateikta medžiaga buvo 
pakankamai išsami, todėl nereikėjo papildomai ieškotis kažkokio šaltinio. Buvo pateikta ir šaltinių 
anglų k. prie papildomos medžiagos, man tai buvo smalsu, todėl naudojausi viskuo, kas buvo pa
teikta“. Jolita (35 m. )

Naujo, netradicinio, į mokymosi paradigmą ir kompetencijų ugdymą orientuotas 
vertinimo principas. Nuotolinio mokymosi aplinkoje taikomas vertinimas, užtikrinantis grįž-
tamąjį ryšį, demokratinį lygiavertį santykį tarp dėstytojo ir studento. Naudojamos savęs verti-
nimo, studentų vienas kito vertinimo, kompetencijų pažangą atspindintis aplanko vertinimas 
(portfolio assessment).

Vienas svarbesnių tokio mokymosi ir tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo trūkumų, 
kurį analizavo tyrimo dalyviai, – praktikos ir patirtinio mokymosi stoka:

„Dauguma teorinės medžiagos buvo įdomi, o kai kurios užduotys – gana painios, sudėtingos (bent 
man taip pasirodė, nes neturiu praktinės patirties). Kita vertus, visa TMK modulio medžiaga man 
buvo nauja, iki pradedant jį studijuoti, niekur neteko kažko panašaus mokytis. Taigi, įgyta patirtis 
man labai vertinga ir tikiuosi, kad bus progų tą patirtį išbandyti praktiškai“. Vaiva (38 m.)

„Reikia gilesnio kultūrų pažinimo, TMK yra kaip įvadas susipažinti su kitomis kultūromis, reikėtų 
praktinės patirties, kaip bendrauti, į ką reikėtų atkreipti dėmesį“. Rasa( 24 m.)
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Išvados. Apibendrinimas
Apibendrinant VDU ir ŠU atvejų analizę galima teigti, kad siekiant sukurti teigiamą ryšį 

tarp internacionalizacijos institucinių veiksnių ir magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos sėk-
mingo ugdymo, reikia studijų procese panaudoti abu aprašytus gerosios patirties atvejus, t. y. 
sėkmingą VDU institucinę patirtį daug dėmesio skiriant ne tik tolimiesiems (instituciniams) 
veiksniams įgyvendinti: 1) dalyvavimas tarptautinėse programose; 2) užsienio kalbos politika 
stiprinant tarptautinę dimensiją; 3) informacijos viešinimas ir sklaida, suteikianti studentams dau-
giau galimybių įsitraukti į tarptautines veiklas, bet ir pačios studijų programos (artimiesiems) 
internacionalizacijos veiksniams stiprinti: 1) užsienio kalbos vartojimas studijų metu, 2) patirtis 
su atvykstančiais į studijų programą dėstytojais užsieniečiais, 3) Erasmus studentų įtraukimas į 
studijų procesą, 4) studijų programos tarpdiscipliniškumas; 5) dalyvavimas tarptautinėse moks-
linėse konferencijose, prisidedančiose prie magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo 
per mokymosi sąlygų sudarymą įvairioms realioms tarpkultūrinėms problemoms spręsti, siejant 
su ŠU turima projektinės veiklos patirtimi, stiprinant studijų programų internacionalizavimą ne 
tik per internacionalizuoto turinio paskaitų, konspektų ir nuorodų į mokslinę literatūrą užsienio 
kalba, pateikimą magistrantams, bet ir per simuliacinių užduočių, skirtų savarankiškam ir ko-
mandiniam darbui, kūrimą, probleminių, projektinio tipo užduočių pateikimą ir vertinimą.

4.1.2.2. Edukacinės apl inkos į taka magistrantų tarpkultūrinės 
kompetenci jos  ugdymui

Sėkmingas mokymosi procesas siejasi su palankia edukacine aplinka, kuri pasižymi tuo, 
kad akcentuojamas aukštas atsakomybės lygis, galimybė išreikšti autonomiją, bet kada naudotis 
reikalingais ištekliais, nesėkmių toleravimas ir kokybiškas grįžtamasis ryšys, stiprinantis stu-
dento tikėjimą savo gebėjimais, skatinantis studento motyvaciją (Atkinson ir Shiffrin, 1968; 
Biggs, 1987; Entwistle ir Ramsden, 1983; Ramsden, 1996; Marton ir Saljo, 1976a; Schmeck ir 
kt., 1977 ir kt.). Pasak Lipinskienės (2000), edukacinė studentą įgalinanti studijuoti sistema ap-
ima kompetencines, psichologines, didaktines, organizacines – materialiąsias ir sociokultūrines 
sąlygas.

Tokioje mokymosi aplinkoje suteikta autonomija ir atsakomybė už savo veiklos rezul-
tatus leidžia studentui kontroliuoti savo mokymosi procesą, nesėkmių toleravimas, refleksijos, 
savikontrolės ir savęs vertinimo akcentavimas sudaro galimybę mokytis iš klaidų, kelia jo pasi-
tikėjimą savo jėgomis ir palaiko kokybiško mokymosi motyvaciją.

Visas anksčiau minėtas edukacinės aplinkos sąlygas galima būtų įvertinti ir analizuoti 
per magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą aukštojoje mokykloje. Tyrimo dalyviai, 
lygindami gautą patirtį Lietuvoje, savo institucijoje ir užsienyje taip pat išskiria tiek mokymosi 
metodus, tiek psichologines sąlygas, tiek materialius ir organizacinius indikatorius, padedančius 
ugdyti jų tarpkultūrinę kompetenciją (žr. 17 lentelę).
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17 lentelė
Edukacinės aplinkos sąlygų įtaka magistrantų tarpkultūrinės 

kompetencijos ugdymui studijų programoje

Edukacinės ap
linkos sąlygos, 

lemiančios tarp
kultūrinės kompe
tencijos ugdymą

Studijų programoje (Lietuvoje) įgyta patirtis

Kompetencinės 
sąlygos
Dėstytojo ir studen-
to kompetencijos
Gebėjimas keistis 
žiniomis ir nuolat 
reflektuoti

„Vis dar dėstytojams yra lengviau duoti studentams rašyti referatus, užduoti 20 
klausimų, besti pirštu ir laukti atsakymo, nes tai yra lengviau. Naujos užduotys 
reikalauja labai daug pasiruošimo, paties pastangų. Mano studijų metu vyko tradi
cinis mokymasis, ne mokymasis, o mokymas“. Kornelija (25 m.)
„Nepakankamas pačių dėstytojų pasiruošimas dėstyti anglų kalba, ne visi dėstyto
jai kalba užsienio kalbomis“. Kornelija (25 m.)
„Dabar mes turėjome airį dėstytoją, atvažiavusį dėstyti, tai toks dėstytojas turėtų 
atvažiuoti kiekvieną semestrą, nes supažindino, kaip reikia elgtis su pačiu filosofi
niu tekstu, pačiu kalbiniu aspektu. Tu eini, šnekiesi su juo po paskaitų“. Mantas 
(24 m.)
„Labai būtų gerai, jei būtų dėstytojų kitataučių, kalbančių savo gimtąja kalba, nes 
lietuviai dėstytojai, nors ir kalba puikia anglų kalba, bet gal neturi tiek patirties 
tarpkultūrinės“. Eva (23 m.) 
„Magistro studijos labai sausos ir aš linkusi manyti, kad dėstytojai nei naujų už
duočių nepateikia, kad tuos studentus sutarpkultūrintų. Aš linkusi neigiamai dėl 
to žiūrėti. Jeigu pats neišvažiuoji, nepamatai, nesužinai, tai tu nieko ir nežinosi“. 
Jovilė (24 m.) 

Psichologinės są
lygos
Pozityvaus klimato 
kūrimas
Adekvataus vertini-
mo užtikrinimas
Kokybiškas grįžta-
masis ryšys
Paritetinė dėstytojo 
ir studento sąveika, 
grindžiama kūrybiš-
kumu ir 
interaktyvumu

„Prieš išvažiuojant į Ameriką, pirmame kurse privaloma anglų k. ir mums reikėjo 
pristatyti į centrą pažymą pasiimti anglų k. mokytojos patvirtinimą, kad išvažiuojan
tis žmogus sugebės susikalbėti. Aš atsimenu, kai nuėjau pas dėstytoją ir paprašiau 
to parašo, tai ji pasirašė, bet nusišypsojo kritiškai, ar aš tikrai ten sugebėsiu su 
savo turimom žiniom. Sugebėjau“. Tomas (23 m.)
„Santykis su dėstytoju lietuvių ir užsieniečių yra visiškai kitoks. Yra buvę ne kartą 
ir ne du po paskaitų, kai nueini su dėstytoju ir alaus bokalą išgerti, ar padiskutuoti 
įvairiausiomis temomis. Arba pasidžiaugia, kad jo knygą išleis kažkur, kviečia mus 
studentus pasidžiaugti kartu su juo. Tokių atvejų iš lietuvių dėstytojų neprisimenu“. 
Tomas (23 m.)
„Pripratę mes prie formalaus bendravimo tarp dėstytojo ir studento ir neturime 
pakankamai kitokių patirčių. Tą formalų bendravimą atsineši iš mokyklos, reikia 
žinoti savo vietą, bet kada negali pasakyti, ko nori, ten ir kita nuomonė nelabai 
toleruojama. Amžius labai daug lemia, nes jaunesnis dėstytojas linkęs į tą atvirą 
bendravimą, nors nuo žmogaus priklauso. Dėstytojai, kurie turi tarptautinės pa
tirties, visai kitaip bendrauja. Susisodina studentus prie apskrito stalo, atviriau 
bendrauja“. Tomas (23 m.)
„Lietuvoje na ir yra įvairiausių dėstytojų, bet imant VDU ir ŠU dėstytojus, neimant 
užsieniečių, tai galėtų būti glaudesnis ryšys tarp studentų ir dėstytojų. VDU grupė
je yra 8 žmonės, bet santykis tarp studentų ir dėstytojų yra labai šaltas, šaltesnis 
nei ŠU“. Jovilė (23 m.)
„Pas mus (bent jau bakalauro studijose) sėdi 40 veidukų, mokykliniuose suoluose, 
dėstytojas varo monologą, kartais pasižiūrėdamas ar nemiegi ir užduodamas klau
simą“. Indra (24 m.)
„Labai jaučiasi santykis tarp dėstytojo ir studento. Dėstytojas priverčia ir įparei
goja studentą, kad jis yra žemiau, jis visada privalės tau atsiskaityt ir visada yra ta 
įtampa“. Jovilė (24 m.)
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Materialiosios 
ir organizacinės 
sąlygos
Mokymosi sąlygos 
namuose
Finansinė studento 
būklė: santykis su 
išlaidomis studijose

„Reikia panaikinti tas biurokratines pinkles ir sudaryti visiems galimybes mokytis 
tai, ko jie nori, o nesakyti, kad jei tik 3 tepasirenka kažkokį dalyką, tai yra per maža 
ir finansiškai neapsimokanti grupė“. Mantas (23 m.)

Didaktinės (studi
jų) sąlygos
Didaktinių tikslų 
transformavimas į 
mokymosi tikslus
Turinio ir mokymo-
si tikslų ir turinio di-
namikos atitikimas 
Priemonių, metodų 
ir mokymosi tikslų, 
poreikių atitikimas 

„Kurse su Lojolos universitetu reikėjo bendrauti su amerikiečiais studentais, tas 
interaktyvus ryšys daugiausia tarpkultūriškumo davė“. Naglė (24 m.)
„Mes tada labai diskutavome su kitais grupės nariais ką tada reiktų daryti nežinant 
kitos kultūros, nes gali nieko blogo nenorėdamas užgauti“. Naglė (24 m.)
„Buvo nuotolinės studijos, kur turėjom daug literatūros, buvo patalpinta, galėjome 
ją studijuoti. Pirmame kurse magistrantūros lankėmės bendruomenėse baltarusių, 
vokiečių bendruomenėse ir ėmėme interviu, pristatymus darėme. Buvo literatūros 
studijavimas ir patirties refleksijų išsakymas kalbant apie įvairias kultūras, kur ga
lėjau gyvai palyginti savo turimas patirtis ir žinias.“ Kornelija (25 m.)
„Trūksta tų pačių simuliacijų, kad tu atsiduri tam tikroje kultūroje, turi išspręsti 
problemas ir pan. Gyvos patirties trūkumas didelis, vien tik apie tai kalbama, kad 
tai yra gerai, šito reikia, bet tas bendruomenių tyrimas buvo panašus, bent jau susi
duri atlikdamas tyrimą su kitomis kultūromis“. Kornelija (25 m.)
„Jaunesni dėstytojai taiko įvairius metodus, bet vyresni tikrai netaiko, nelinkę nie
ko keisti, skeptiškai žiūri į naujoves ir tiesiog pateikia informaciją. Kol kas vyrauja 
tradicinis mokymas. Po truputį pereina, bet nenoriai, manau ir patirties taikant 
įvairius metodus trūksta“.
„Tai buvo pirmos nuotolinės studijos, tad lankstumas, laiko paskirstymas atsirado, 
buvo galimybė diskutuoti, kritiškai save vertinti“. Rasa (24 m.)
„Man labiausiai patiko nuotolinės studijos Moodle aplinkoje. Refleksija paremtas 
mokymas padėjo pasitikrinti turimas kompetencijas ir įgyti naujų“. Vaiva (35 m.)
„Tiek grupinis darbas, tiek nuotolinės studijos, tiek kooperuotos studijos padėjo 
man įgyti tarpkultūrinės kompetencijos“. Tomas (23 m.)
„Pas mus labai didelę dalį laiko suvalgo pačios paskaitos. Ir to laiko individualiam 
darbui kartais tikrai nelieka, arba lieka tik tam perskaitymui medžiagos, bet nebe
kalbama tada apie įsigilinimą ar supratimą“. Tomas (23 m.)
„Darome prezentacijas užsienio kalba, ir kuo įvairesnėmis temomis būtų daromos 
prezentacijos, tuo labiau būtų praturtintas žodynas“. Mantas (24 m.)
„Kalbant apie bakalauro studijas Šiauliuose, nepasakyčiau, kad būtų ugdomi tokie 
metodai bendravimo užsienio kalba, o VDU yra paskaitos su „erasminikais“, dar
bas grupėse, komunikacija, projektiniai darbai, vyksta anglų k.“. Jovilė (24 m.)
„Buvo nuotolinės studijos, kuriose pateikiama labai daug informacijos užsienio 
kalba, o per paskaitas buvo užduotys, reikalaujančios praktinio pritaikymo. Paskai
tose daugiau teorija, tai dažnai ta praktika nuplaukia. Būna grupiniai darbai, žai
dybinė situacijos“. Eva (23 m.)
„Pas mus sėdi 40 veidukų, mokykliniuose suoluose, dėstytojas varo monologą, kar
tais pasižiūrėdamas, ar nemiegi ir užduodamas klausimą, o tenais yra visai kitaip. 
Aišku, tai buvo daugiau bakalauro studijose, magistro studijose kitaip, daugiau 
dialogo, daugiau bendravimo ir pan. į Erasmus važiuoji labai norėdamas, o čia 
turi atlikti ir tai, ko tu nenori arba kas tau neįdomu. Pats principas studijuojant su 
Lojolos universitetu buvo įdomus tuo, kad buvo užduodamas klausimas ir mes atsa
kydavome, paskui jie atsakydavo. Pasiimdavome straipsnį, kažkas jį pristatydavo, 
ir diskutuodavome. Aišku apskritai apie metodus sužinai, darbo grupėse, socialinio 
darbo įvairių metodų ir pan. pastoviai gauni kažko naujo“. Indra (24 m.)

17 lentelės tęsinys
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Analizuojant tyrimo dalyvių pamąstymus ir patirtis, įgytas Lietuvos institucijose, galima 
pastebėti didelių vidinių prieštaravimų ir edukacinių paradigmų kaitos aspektų. Tyrimo daly-
viai vis dar pastebi ir suvokia ugdymą kaip žinių perdavimą, kurį atlieka labiau patyrę žmonės 
mažiau žinantiems. Jų pasakojimuose išryškėja tradicinės ugdymo paradigmos dominavimas 
bakalauro ir magistro studijų programose ugdant tarpkultūrinę kompetenciją. Ir tik minėdami 
atskirus atvejus ir patirtis studijų procese, tyrimo dalyviai atranda ugdymą kaip savo, prasmin-
gą gyvenamo pasaulio konstravimą, atrandant galimybes, mokantis iš savo patirties, kaupiant 
naują patirtį. Tyrimo dalyvių apmąstymuose (ypač kalbant apie inovatyvių mokymosi metodų 
taikymą studijų procese) galima aptikti tradicinės mokymo(si) sampratos, akcentuojančios žinių 
įgijimo ir perdavimo svarbą, aukštosiose mokyklose kaitą į šiuolaikinę – konstruktyvistinę mo-
kymosi paradigmą, apibūdinčią mokymąsi kaip procesą, apimantį studento mąstymo, jausmų, 
suvokimo ir elgesio kokybinius pokyčius ir išryškinančią jo gebėjimą matyti, patirti ir suprasti 
realiame pasaulyje vykstančius procesus bei galimybę pačiam kurti individualų žinojimą, mąs-
tyti ir vertinti savo asmeninį augimą. 

Tačiau magistrantai, kalbėdami apie santykį tarp dėstytojo ir studento, savo institucijose 
pastebi dar nesikeičiančią realybę, kai dėstytojas ugdymo procese yra žinių perteikėjas ir pagrin-
dinis jų šaltinis, o studentai, t. y. magistrantai, – pasyvūs informacijos priėmėjai, skatinami ne 
pažinti, o įsiminti turinį. 

Tačiau analizuojant tyrimo dalyvių patirtis, įgytas užsienio institucijose, akivaizdžiai iš-
ryškėja šiuolaikinės mokymosi paradigmos vyravimas ir kitokių edukacinių aplinkos sąlygų, 
lemiančių magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą, išskyrimas tyrimo dalyvių pasisa-
kymuose. Užsienio institucijose magistrantai atranda asmens ankstesnės patirties reikšmę kaip 
reikšmingą ugdymo procesui, naujus mokymo ir mokymosi metodus, priemones, formas, ugdan-
čias kritinį mąstymą, dėstytojų ir studentų bendradarbiavimą ir pan. (žr. 18 lentelę).

18 lentelė
Edukacinės aplinkos sąlygų įtaka magistrantų tarpkultūrinės 

kompetencijos ugdymui užsienyje

Edukacinės aplinkos 
sąlygos ugdant tarp
kultūrinę kompeten

ciją

Užsienyje įgyta patirtis

Kompetencinės 
sąlygos
Dėstytojo ir studento 
kompetencijos
Gebėjimas keistis žinio-
mis ir nuolat reflektuoti

„Dideli skirtumai kalbant apie dėstytojų kompetenciją, kaip diena ir naktis, čia 
(Lietuvoje) viskas labai sausa, lietuviška, net nežinau kaip pasakyti, o ten visų 
pirma yra kitoks požiūris ir dėstytojų ir studentų į pačias studijas, dėstytojai 
stengiasi sudominti ir informaciją pateikti kitaip. Tiek patys studentai labiau 
domisi, jiems viskas įdomu negu Lietuvoj, ir ta studijų kokybė iš karto kyla“. 
Jovilė (24 m.)
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Psichologinės sąlygos
Pozityvaus klimato 
kūrimas
Adekvataus vertinimo 
užtikrinimas
Kokybiškas grįžtamasis 
ryšys
Paritetinė dėstytojo ir 
studento sąveika, grin-
džiama kūrybiškumu ir 
interaktyvumu

„Ten (studijose Vokietijoje) buvo tokių dalykų, kad atsiskaitymas – bendras po
kalbis. Bendras pasidžiaugimas rezultatais, ir jūs neįsivaizduojat, kaip studen
tai mielai tai daro ir tikrai dar daugiau parodo ką jie išmoko per tą pusmetį, 
negu rašydami tą egzaminą įtemptai ir būtinai turi atsiminti būtent tai, nemoku 
net paaiškinti. Studento motyvacija išauga nežinau net kiek kartų, negu rašant 
tą patį testą, ar mintinai kalant tą 600 psl. knygą teorijos, kuri tau nieko neduo
da ir, kurią vis tiek kitą dieną po paros laiko pamiršti“. Perlina (24 m.) 
„Dėstytojų ir studentų santykiai panašūs kaip ir čia, nes daug kas nuo dėsty
tojo priklauso. Gal atviresnė komunikacija, nes jie mato, kad daug skirtingų 
žmonių ir stengiasi daugiau prieiti, pasiklausti, ar viskas gerai, blogai ir pan. 
jie jaučia atsakomybę didesnę“. Jovilė (23 m.)
„Man patiko Erasmus, nes daug laisviau paskaitos, tokios neformalios. Dės
tytojas pasako statementa ir laukia kol kalbėsi, diskutuosi, reaguosi, yra dau
giau to dialogo. Erasmuse tu gauni skirtingų patirčių ir nebijai klausti, o čia 
Lietuvoj kai dėstytojas paklausia klausimo visi tyli, nes nenori apsijuokti. Tada 
atsiranda drąsiausias, kuris kažką pasako, o dėstytojas užsideda pliusiuką“. 
Indra (24 m.)

Materialiosios ir orga
nizacinės sąlygos
Mokymosi sąlygos 
namuose
Finansinė studento 
būklė: santykis su išlai-
domis studijose

„Ten tikrai geriau yra, kad viskas atsižvelgta į studentą, ir tokių paskaitų ko
kios būna pas mus po 3 val., kas būna tikras peilis, ten nėra. Ten ateini, 50 min. 
atsėdi ir išeini, tai yra tikrai geriau. Dėstytojų užklasinio bendravimo nepaste
bėjau, ten nebuvo didelių grupių, pas mus viskas atsiremia į pinigus, nes jei 
nori pasiimti kokį nors įdomesnį kursą tu jo nepasiimsi, nes viskas atsiremia 
į pinigus. Jei nėra žmonių skaičiaus, tai nėra ir modulio. O ten vieną kursą tu
rėjome trise, ir dėstytojas veda paskaitas, nes nors vienas studentas pasirenka 
tą kursą, jis vykTomas, dėstytojas gauna už tai pinigus. Aišku ir ta bazė yra 
kitokia, pas mus visi dėstytojai sėdi katedrose, o ten dėstytojai turi savo darbo 
vietas atskiras“. Mantas (23 m.)
„Suomijoje buvo suorganizuota iškyla į užsienio kalbų centrą. Tai ten jau šakės 
kaip patiko. Čia aišku greitai neturėsime, patalpos didžiausios, kompų pristaty
ta, knygos, kompaktai, gramatika, grožinė literatūra, aparatūra mokytis per cd 
ir pan. 56 kalbų native speaker, kurie dėsto tas kalbas. Tą pasiekti sunku, iš kur 
tokios lėšos. Bet turi orientyrą“. Mantas (23 m.)
„Švedijos universitetas parodė kaip turėtų atrodyti normalus universitetas, 
realiai, ką reiškia būti normaliu studentu. Aš maniau, kad VDU yra vienas 
normaliausių universitetų Lietuvoje, bet ten kai esi studentas, tau yra skiria
mas didžiausias dėmesys, tau yra bibliotekos, patalpos, kad galėtum mokytis“. 
Indra (24 m.)

18 lentelės tęsinys
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Didaktinės (studijų) 
sąlygos
Didaktinių tikslų trans-
formavimas į mokymo-
si tikslus
Turinio ir mokymosi 
tikslų ir turinio dinami-
kos atitikimas 
Priemonių, metodų ir 
mokymosi tikslų ir po-
reikių atitikimas 
Paritetinė dėstytojo ir 
studento sąveika, grin-
džiama kūrybiškumu ir 
interaktyvumu

„Studijų procesas labai skiriasi nei pas mus, paskaitos skiriasi, paskaita orga
nizuojama visą vieną mėnesį, intensyviai, tik vienas dalykas, labai interakty
viai, studentai fantastiškai žingeidūs, ir aktyvūs. Man buvo sunku, buvo šokas, 
nes pas mus visi sėdi ir klausosi dėstytojo, o ten visi studentai šneka, diskutuo
ja, o dėstytojas tik moderuoja“. Kornelija (25 m.)
„Pasiruošimai paskaitoms ir baigiamųjų darbų rašymas mane nustebino, nes 
buvo užduotis parašyti esė, nežinojau kaip ją rašyti, kas tai yra, ko reikalau
jama. Pristatymai bei kitokie metodai paskaitų metu naudojami“ Kornelija 
(25 m.)
„Man viskas buvo daugiau teorijos lygyje. Jei neturi savo tarpkultūrinės patir
ties, tai būna sunku tau pačiam, nes ir teoriją sunku suprasti tuomet. Galėtų 
integruoti paskaitas ir su Erasmus studentais, jiems taip pat būtų naudinga ir 
įdomu, nes jie nori bendravimo su lietuviais studentais“. Kornelija (25m.)
„Suomijoj, visi edukologijos mokslų srities studentai privalo atlikti praktiką 
užsienyje, 3 mėn. mažiausiai“. Kornelija (25 m.)
„Švedijoje, būnant Erasmus studentu, didelį įspūdį paliko darbas grupėse, ku
ris duodavo naudos. Ir tas procesas laisvesnis bendravimas grupėje, suartėji
mas įvyksta su žmonėm, tiek edukacine prasme, nes įsimeni daug daugiau per 
paprastus dalykus geriau, nei kaldamas sudėtingą tekstą. Kad ir Jūsų dalykas 
buvo, kur vyko diskusijos, reikėjo atstovauti dvi pozicijas“. Tomas (23 m.)
„Esminis skirtumas yra tas, kad ten nėra vienu metu tiek daug paskaitų kaip 
čia. Švedijoje niekas tavęs neverčia dirbt, bet laikas ten yra skirtas individua
liam darbui, darbui bibliotekoje ar pan.“ . Tomas (23 m.)
„Pats darbas vykdavo kitaip, tas darbas grupėse, kai kada nebūdavo paskai
tų, bet liepdavo susitikti grupėse ir daryti užduotis, prezentacijas ruošti, arba 
rašto darbą, kaip man vaidinimas buvo, paskui per rašto darbą reikėjo susieti. 
Tuomet grupinis darbas tampa esminis, ne taip, kaip pas mus per paskaitas 
būna grupinis paskaitos darbas, ten sueini į butą, ar biblioteką ir tikrai dirbi, 
susirenki būtent tam tikslui“. Tomas (23 m.)
„Didžiausia motyvacija nuvykti tarkim į tą pačią Olandiją, dėl to, kad suži
noti kuo įvairesnių tų dėstymo, mokymosi metodų, grupėse darbas, portfolio 
taikymą, nuolatinis bendravimas su kitais, pažinti skirtingą kultūrą“. Jovilė 
(24 m.)
„Tie 4 mėn. buvo labai intensyvūs, labai daug visko ir įtemptai, nepaprastai 
daug prezentacinių dalykų, labai daug vizualinės medžiagos. Stipriausia buvo 
darbas grupėse, kiekvieną savaitę keičiami nariai, bet tu nori nenori privalai 
su jais dirbti, nors gal ne visada ir sutari, bet žinai, kad turi darbą atlikti su 
juo, ir darai. Savaitės gale, turėdavome atsiskaityti, t. y. grupės portfolio. Kurį 
pateiki savaitės pabaigoje, ką tu išmokai, ką padarei, kiekvienas asmeniškai 
pildydavome, darai savo įvertinimus, paskui jungi į vieną bendrą. Dar buvo 
lauko tyrimas, Olandija multikultūrinė šalis, porą tyrimų darėme religinėse 
bendruomenėse, teko po mečetes vaikščioti ir pan. turėjome klausinėti žmonių, 
tiesiog patys metodai sužavėjo, atrodo, viskas labai interaktyvu, ir nėra taip, 
kaip nutinka čia bestudijuojant, kad po dienos pamiršti viską“. Jovilė (23 m.)
„Marketingas dėstomas per praktiką, vežasi į parodas, aiškina gyvai, pamatai 
patį logotipų kūrimo procesą, praktikos labai daug ir paties dėstytojo paskaitų 
sudėliojimas taip, kad vos ne kas antrą paskaitą atsiduri kažkur. Aišku tai yra 
galimybė dėstytojo, universiteto kažką parodyti, atsiskaitymo būdai labai skir
tingi. Pas mus esi labai įpareigotas, koliokviumas, egzaminas, įtampa didelė“. 
Perlina (24 m.)

18 lentelės tęsinys
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Išvados / apibendrinimas
Apibendrinant galima teigti, kad edukacinė aplinka Lietuvos aukštosiose mokyklose dar 

nėra pakankamai orientuota į mokymosi paradigmą ir įgalinanti studentą įgyti tarpkultūrinių 
kompetencijų. Nors pavienių atvejų, pasak tyrimo dalyvių, yra, bet analizuojant visas edukaci-
nės veiklos sąlygas, pradedant nuo psichologinių sąlygų, t. y. pozityvaus klimato, paritetinių 
dėstytojų studentų santykių, pasak tyrimo dalyvių, dar nėra, nes labai įsišaknijęs ir atėjęs iš 
ankstesnių studentų patirčių yra formalus bendravimas tarp dėstytojo ir studento (vieno eksperti-
nė funkcija, kito – pasyvaus vartotojo). Tiesa, kaita šioje srityje pastebima, nes tyrimo dalyviai 
atkreipia dėmesį į tai, jog jaunesni dėstytojai yra daugiau linkę kooperuotis, bendrauti, susitikti 
neoficialiose vietose padiskutuoti ir pan. Kitas labai svarbus tyrimo dalyvių pastebėjimas – nepa-
kankama dėstytojų kompetencija, kurią sudaro, pasak Lipinskienės (1999), dalykinė, pedagogi-
nė, komunikacinė, mokslinė kompetencijos. Lietuvos dėstytojams dar trūksta ypač pedagoginės 
(susidedančios iš didaktikos išmanymo, psichologijos išmanymo ir švietimo vadybos išmanymo 
(Rudaitienė, 1997; Ramsden, 1995) ir komunikacinės kompetencijos, apimančios bendravimo, 
darbo grupėje mokėjimus, užsienio kalbų žinojimą ir informacinius gebėjimus. Ypač studentai 
pastebi ir atskleidžia kaip neigiamą veiksnį dėstytojo užsienio kalbos nemokėjimą, kas iš esmės 
silpnina pačių studentų paruošimą ir jų tarpkultūriškumo ugdymą. Lygindami užsienio dėsty-
tojų kompetenciją, studentai ypač atkreipia dėmesį į mokėjimą motyvuoti ir sudominti juos 
savo dalyku, naudoti įvairius aktyvius mokymosi metodus, leidžiančius jiems pasiekti itin gerų 
rezultatų. Magistrantai, analizuodami studijų procesą savo institucijose, pasigenda interaktyvių, 
aktyvinančių metodų, kuriuos randa studijuodami užsienio institucijose, kaip, pavyzdžiui, ko-
mandinį darbą, diskusijas, simuliacinius žaidimus, probleminį mokymą. Aktyvinantys metodai, 
pasak tyrimo dalyvių, yra vienas iš labiausiai juos motyvuojančių studijuoti veiksnių.

Aktyvus mokymasis tampa svarbiu studentų įgūdžių šaltiniu, nes tokio mokymosi proce-
se studentai pereina iš pasyvių vartotojų į aktyvius veikėjus, kurie, be įgūdžių, ugdo ir vertybes 
bei požiūrius. Aktyvaus mokymosi metu studentai tyrinėja savo pačių nuostatas ir vertybes. 
Mayers ir Jones (1993) teigia, kad aktyvus mokymasis susideda iš 3 veiksnių, kurie tarpusavy-
je glaudžiai susiję: 1) pagrindinių elementų (kalbėjimas, klausymasis, skaitymas, rašymas ir 
refleksija), visi 5 elementai įtraukia kognityvines veiklas, kurios leidžia studentams formuluoti 
kryptingus klausimus bei sujungti turimas žinias su naujai įgyjamomis; 2) mokymosi strategi
jų (mažos grupelės, grupinis darbas, simuliaciniai žaidimai, diskusijos, problemų sprendimas, 
žurnalų pildymas); 3) mokymosi šaltinių (angl. resources), kuriuos dėstytojas panaudoja kad 
padrąsintų ir motyvuotų studentus aktyviai įsitraukti į mokymosi veiklą. Todėl tiriant išsamiau, 
reikia išanalizuoti aktyvinančius ugdymo ir vertinimo strategijas ir metodus, kurie, pasak tyrimo 
dalyvių, turi tiesioginės įtakos tarpkultūrinėms kompetencijoms ugdyti.

4.1.2.3. Edukacinių s trategi jų (pat ir t inio mokymosi ,  probleminio mokymosi) 
svarba ugdant  magistrantų tarpkultūrinę kompetenci ją

Tyrimo metu gautus duomenis galima interpretuoti patirtinio ir probleminio mokymo-
si teorijų kontekste. Išryškėjęs tarpkultūrinės kompetencijos augimo ir tobulėjimo ugdymosi 
scenarijus atspindi kompetencijos formavimo sudėtingumą, kuris priklauso nuo probleminio, 
patirtinio, savaiminio, formalaus mokymosi. Interviu metu išryškėjo patirties svarba, kuri yra 
labai svarbi norint suvokti teorinius dalykus. Tyrimo dalyvių papasakota patirtinio mokymosi 
eiga atspindi Kolbo modelį (patirtis –refleksija – patirtis – naujas žinojimas). Patirtis yra kaip 
problemų, kurias žmogus turi išspręsti sąrašas, ir tai prasideda jau nuo vaikystės, šeimo



126

TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

je ar mokykloje. Šiuo atveju tyrimo dalyviai mini kalbų mokymąsi mokykloje, nesąmoningą 
norą išvažiuoti, susipažinti su kitomis kultūromis, būrelių lankymą, kitas popamokines veiklas, 
kurios lėmė jų pirminį tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą ir supratimą:

„Aišku, tuo metu, kai mokykloje mokiausi, dar negalėjau išvykti į užsienį studijuoti, ir tokių min
čių, kad galbūt aš išvyksiu kada nors į užsienį, tai apie tai net negalvojau ir mokykla nesiūlė tų 
dalykų. Galbūt mano pasirinkimai buvo nesąmoningi, aš maniau, kad man tai bus naudinga, tos 
žinios pravers, tie gebėjimai. Aš aišku neįsivaizdavau, kad viskas bus būtent taip, bet nesąmonin
gai galvojau ir pasirinkimus projektavau ta linkme. Studijavau švedų, rusų, vokiečių ir anglų“. 
Kornelija (25 m.) 

„Man asmeniškai tai nebuvo suprantama, kad užsienio kalbos kada gali prireikti, ypač minties 
nebuvo važiuoti studijuoti į užsienį, nebuvo jokios informacijos, ir aš nežinojau kur aš realiai ga
lėčiau tai pritaikyti. Gal galvojau, kad kažkur kažkada ateity pritaikysiu tas anglų kalbos žinias“. 
Jovilė (23 m.)

„Tarpkultūrinė patirtis mano prasidėjo nuo šeimos, kai dar gyvenau su tėvais mažame kaimelyje, 
mes važiuodavome į kitą šalį apsipirkti. Man važiavimas į tą kitą šalį buvo didžiulis įvykis, staig
mena“. Berta (24 m.)

Vėliau jų patirtis buvo papildyta probleminių, realių situacijų patirtimi išvykus studijuo-
ti, atlikti praktiką į užsienį pagal Erasmus ar kt. programas ir pan. Mobilumas yra realios tarptau-
tinės patirties įgijimo šaltinis ir lavina ne tik bendruosius gebėjimus, bet ir sudėtinius tarpkultū-
rinės kompetencijos elementus. Įvairūs moksliniai tyrimai (Campbell, Roznyai, 2002; Cambell, 
Van der Wende, 1998, 2000; Van der Wende, 1999; Rosenjack, 2002; Soderquist, 2002 ir kt.) pa-
brėžia, kad tarptautiniai studentų mainai skatina naują mąstymo būdą, lavina kalbos mokymosi 
įgūdžius, supažindina su naujais mokymosi metodais. Studijų užsienio institucijose patirtis yra 
viena efektyviausių priemonių ugdant ir formuojant studentų tarpkultūrinę kompetenciją (Cly-
ne, Rizvi, 1998; Daly, Barker, 2005; Otero, McCoshan, 2006), kuri susideda iš tarpkultūrinių 
žinių, įgūdžių, požiūrių ir vertybių. Įvairūs autoriai išskiria skirtingus tarpkultūrinės kompetenci-
jos elementus: kultūrinį sąmoningumą, kultūrines žinias, kultūrinį jautrumą arba kultūrines nuo-
statas, kultūrinius įgūdžius ir pan. (Greenholtz, 2000; Bhawuk, Brislin, 1992; Heyward, 2002; 
Rosenjack Burchum, 2002 ir kt.). Laužackas (2005) pateikia konkrečias tarptautinę kvalifikaci-
ją sudarančias ir laisvą žmonių profesinį mobilumą lemiančias žmogaus kompetencijas: komu-
nikabilumas; užsienio kalbų mokėjimas; kitų tautų mentaliteto žinojimas; tarptautinės ir kitų 
valstybių teisės išmanymas; pažintis su kitų šalių gyvenimu bei žmonių santykiais; lankstumas 
kitų sociokultūrinių gyvenimo ir veiklos sąlygų atžvilgiu ir pan. Tarpkultūrinės kompetencijos 
dimensijas geriausiai atspindi dažniausiai kitų tyrėjų minimas Byram (1997) tarpkultūrinės kom-
petencijos modelis. Tarpkultūrinę kompetenciją sudaro tokios 5 dimensijos: žinios, nuostatos ir 
asmeninės savybės, įgūdžiai interpretuoti ir susieti, įgūdžiai atrasti ir sąveikauti bei kultūrinis 
sąmoningumas (Byram, 1997). Todėl analizuojant gautus tyrimo rezultatus, buvo naudojamasi 
būtent Byram pasiūlyta tarpkultūrinės kompetencijos skale ir išskirtos probleminės realios si-
tuacijos, studentams išvykus į kitą kultūrą, kurios prisideda prie tarpkultūrinės kompetencijos 
atskirų elementų ugdymo. Taip buvo sudarytas papildytas tarpkultūrinės kompetencijos modelis 
(elementų turinys) (žr. 19 lentelę).
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Susisteminant lentelėje pateiktą medžiagą, ją analizuojant teorinių konceptų plotmėje, ga-
lima teigti, kad tarpkultūrinės kompetencijos be konkretaus konteksto nėra (Leenen ir kt., 2002, 
p. 92). Todėl tam, kad atsirastų ir ugdytųsi įgūdžiai, gebėjimai, žinios, nuostatos, vertybės, rei-
kia tam tikros realios aplinkos ir situacijų, problemų, kurios būtų išsprendžiamos, netraumuotų 
studentų ir leistų ugdyti jų tarpkultūrinę kompetenciją. Studentų tarpkultūrinės kompetencijos 
patirtis parodė, kad probleminės situacijos yra kartu ir ugdymosi situacijos. Pasak Hinz-Rom-
mel (1994), žinios ir įgūdžiai įgyjami lengviausiai; nuostatos ir elgesys veikiamas daug sunkiau; 
o charakterio savybės gali būti traktuojamos kaip nekintančios. Tačiau tyrimo rezultatai ir paties 
studentų tarpkultūrinės kompetencijos modelio sudarymas atsižvelgiant į jų tarptautinę patirtį 
parodo, kad tyrimo dalyviai, turėję nemažai užsienio patirties, ypač įvardija vidinius pokyčius 
juose, siejant su asmeninių savybių gausa bei nuostatų transformavimusi. Ypač didelę reikšmę 
problemų sėkmingam sprendimui turi žinios bei teorijos, įgytos prieš išvykstant į kitą šalį ir 
praktiškai sprendžiant vietoje kilusias problemas, siejant jas su turimomis žiniomis iš studijų 
programos. 

Vienas sudėtingiausių ir sunkiausiai išgyvenamų gebėjimų, išsiugdomas esant kitoje kul-
tūroje, minimas visų respondentų – gebėjimas prisitaikyti prie naujos aplinkos. 

Šį prisitaikymo kitoje kultūrinėje terpėje periodą, kurį galima pavadinti kultūriniu šoku, 
išgyvena visi respondentai, tik vieni geriau ir greičiau, o kiti blogiau ir ilgiau. Tačiau kultūrinis 
šokas yra normali reakcija ir normali įprasto adaptacijos naujoje kultūroje proceso dalis. Bock 
(1970) aprašė kultūrinį šoką kaip emocinę reakciją, kylančią dėl to, kad žmogus nesupranta, 
negali kontroliuoti ar nuspėti / prognozuoti kitų elgsenos. Tokius išgyvenimus sukelia nepakan-
kamas susipažinimas tiek su fizinėmis sąlygomis (pvz., namų, biurų ir parduotuvių išvaizda), 
tiek su socialine aplinka (papročiai, etiketas, ritualai ir kt.). Tokia būsena trunka tol, kol susi-
formuoja nauji kognityviniai konstruktai, reikalingi naujai kultūrai suprasti ir atitinkamiems 
elgesio modeliams suformuoti.

Analizuojant tyrimo dalyvių išgyvenimus nuvykus į kitą kultūrą, buvo išskirti vidiniai 
veiksniai (šokas, baimė, nežinomybė, stresas, tuštuma, vienatvė, stebėjimas, taip pat ir veiks-
niai, lemiantys sėkmingą adaptaciją: asmeninės savybės, drąsa bendrauti, prisitaikymas ir paži-
nimas buitinių dalykų, vidiniai pokyčiai), lemiantys adaptacijos kitoje kultūroje lygį ir trukmę 
(žr. 20 lentelę). 
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Adaptacijos kitoje kultūroje vidiniai veiksniai               20 lentelė

Veiksniai Tyrimo dalyvių išgyvenimai išvykus į kitą kultūrą
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s „Kai išvažiavau, aš labai bijojau, nes viena važiavau. Buvo labai didelis iššūkis man pirmą 

kartą užsienyje, viena pati, šiaurėje visiškoje, tai buvo labai didelis iššūkis man, bet užtat 
dabar nebijau rizikuoti, sprendimų priimti“. Kornelija (25 m.)
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„Bet manau, kad išvažiavimas ir nebijojimas būti kitoj šaly, tai yra labai individualus daly
kas, labai priklauso nuo žmogaus. Ir aš šalia turėjau žmogų, kuris pirmą kartą išvažiavo ir 
aš stebėjau kaip jam yra sunku. Kartais galvodavau ir pykdavau, kad nu einam kažkur, bet 
aš supratau, kad jai yra šokas, kad ji yra kitoj šaly, ir visą laiką taip tęsėsi, nors man buvo 
visai kitaip ir galbūt daug kas priklauso nuo asmenybės savybių“. Berta (24 m.)
„Jei tu Lietuvoj esi komunikabilus ir atviras, tai tu ir ten būsi komunikabilus ir atviras, kalbė
si, bendrausi, nestabdysi savęs, nors ir kalbos nemoki, aišku nemoki jos tobulai, bet būni ir 
prasilauži, taip pavadinkime, galų gale pasiaiškini. Koks esi čia, toks būsi ir ten. Prasilauži, 
o paskui nieko.
Kai vyksti į Olandiją, sakykime labai multikultūrinę šalį, tai šokas didelis pirmom savaitėm, 
nieko nenori ir pan. labai sunku adaptuotis, bet savaitė kita ir viskas ok“. Jovilė (23 m.)
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„Man ta kelionė buvo labai sudėtinga, kaip mano draugai sako, būčiau atsisėdus ir apsi
žliumbus. Aš važiavau 1 lietuvaitė, jų 350 erasmusų, tas drąsos nesuteikė. Atsimenu, kad 
pirmas dvi dienas net neišsikroviau lagaminų, nes nežinojau ar noriu čia likti, nes belekiek 
to sniego, tamsu, nieko nepažįsti. Nes aš iš tų žmonių, kurie pradžioje dar nelabai ir drįsta 
bendrauti, reikia prisitaikyti prie aplinkos, tai viskas buvo blogai, kelionė buvo tragiška“. 
Indra (24 m.)
„To streso buvo žiauriai daug. Nesusikalbėjimo nebuvo. Išankstinių nusistatymų nebuvo, 
paskui atsijojo su kuo bendrauti, o su kuo ne“. Indra (24 m.)
„Svarbu parodyti visose situacijose suinteresuotumą, kad tau įdomu, jog jie kitokie, bendrau
ti, nesėdėti ir netylėti, iniciatyva. Man asmeniškai reikėjo pilnai 1 mėn., kol gali pasakyti, 
kad eini namo. Ir kai mama skambina ir klausia ką veiki, ir tu sakai, kad eini namo, vadinasi 
viskas yra ok. Gerai ten, kur vadini namais. Man svarbu, kad žinočiau aplinką km spindulių, 
kelis kelius iki parduotuvės, tada aš galiu jaustis gerai toje aplinkoje. Trys mėnesiai praeina 
kai supranti kas ką nori pasakyti, kur kas paslėpta“. Indra (24 m.)
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„Sunkiausia visuomet pradžia, pirma savaitė nuvykus. Tiek Amerikoje, tiek Italijoje, tas nuvy
kimas, nežinomas kraštas, reikia orientuotis, autobusų, traukinių stotį ar aerouoste. Vis tiek 
ta kalba pvz. Italijoje anglų k. ne kiekvienas kalba, bet sukiesi iš tos situacijos. Labiausiai 
atsimenu Švedijoje, nuvykau, aišku man ten buvo viskas gerai, pasiėmiau raktus, lengvai vis
ką susiradau, gavau tą savo kambarį ir nueini į kambarį, pasidedi lagaminus, ir ten viskas 
tuščia. Tu atrodo vienas, visiškai vienas, nieko nepažysti, ir pan. toks šokas. Supranti, kad esi 
kažkur kitur ir nepaskambinsi dabar mamai ar tetei ir tikrai tau nepagelbės“. Tomas (23 m.)
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„Sunkumų aišku daug buvo nuo eismo ypatybių, iki tokių, kaip susirasti butą. Viskas visiškai 
kitaip, ir gyvenamoji vieta, ir kainos kitos, galimybės kitos ir kokybė ir būklė. Kai kurios 
problemos net juokingos atrodo, kaip rasti dirbančią parduotuvę? Nes ir darbo laikas kitas, 
ir mieste viskas išdėstyta kitaip, ir nežinai kur to prekybos centro ieškoti. Arba universitete, 
ateini į universitetą ir visiškai kita kabinetų išdėstymo tvarka, visur kabinetai, raidės ir nesu
pranti tos sistemos“. Paulius (24 m.)
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i „Man tai pradžioje buvo stebėjimas, pradžioj pamatymas kas ir kaip. Aš asmeniškai tris 

mėnesiu prabuvau Anglijoje, tai dar adaptacijos periodas nesibaigė, nes čia trukmė labai 
svarbi, jeigu tris mėnesius, tai mažai. Trys mėnesiai tai tik adaptacija, gal po trijų mėnesių 
jau viskas būtų kitaip, bet laiko trukmė labai svarbi. Tiktai trečio mėn. pabaigoj tu jau jau
ti kaip viskas vyksta. Tai tas procesas jaučiasi, kažkas tavyje keičiasi, ir lyg po to tas lūžis 
buvo. Dar svarbu kiek yra to atvirumo ir kultūros įsigilinimo. Neužteko tų kalbos gebėjimų, 
kuriuos atsivežiau“. Vanda (24 m.)
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Kultūrinis šokas, apibūdinantis nerimą, nuostabos (vidinės dezorientacijos, sumišimo ir 
t. t.) jausmą, kylantį susidūrus su visiškai skirtinga kultūrine ar socialine aplinka arba gyvenimo 
būdu, yra išgyvenamas visų tyrimo dalyvių, turėjusių tarpkultūrinės patirties. Bet, kaip patys res-
pondentai teigia, daugiausia šis jausmas ir adaptacijos periodo trukmė priklauso nuo asmeninių / 
socialinių žmogaus savybių (komunikabilumo, atvirumo, nevaržymo savęs, nebijojimo, klausti, 
aiškintis ir pan.) ir sugebėjimo prisitaikyti kitoje kultūrinėje terpėje bei „prasilaužti“ (pažinti 
aplinką, kurioje tu dabar esi, pažinti socialines struktūras, buitinius dalykus ir pan.). Tad galima 
teigti, jog gebėjimas lengvai prisitaikyti prie naujos aplinkos lemia studentų tolimesnį sėkmingą 
tiek tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą, tiek probleminių, realių situacijų ir susidūrimų su 
kitomis kultūromis sprendimą.

Vėliau, studijuodami magistrantūroje tyrimo dalyviai išskiria sąmoningą žinių įgi
jimą ir savo tarpkultūrinės kompetencijos tobulinimą, kuris jau yra veikiamas gautos pirmi-
nės patirties vaikystėje, šeimoje, mokykloje bei antrinės, naujos patirties susidūrus su problemo-
mis ir situacijomis kitoje aplinkoje. Todėl magistrantūros programose jaučiamas sąmoningas 
studentų kompetencijos tobulinimo procesas, reflektavimas įgytos patirties, analizė, vertinimas 
ir savo poreikių ir asmeninio augimo įvardijimas, lyginimas gautos užsienyje patirties su esamu 
studijų procesu, mokymosi suvokimas kaip visą gyvenimą trunkančio proceso:

„Kai išvažiuoji būna taip gera, atrandi kažką naujo, ir kai grįžti vėl jauti, kad užsigliaudai savyje, 
nors tavo tarpkultūriškumas nekrenta, bet vėl lauki to laiko kai galėsi save pakelti į tą kitą lygį. 
Tos kelionės yra ne tiek noru grįstos, o vidine baime neprarasti to, ką dabar turi. Ir supranti, kad 
ta tarpkultūrinė kompetencija yra lifelong learning ir tęsiasi visą gyvenimą. Jei nori būti tarpkultū
riškas turi būti atviras, priimantis ir naujas išvykimas tau leidžia vėl ką nors naujo patirti“. Berta 
(24 m.)

„Aš apskritai galvoju, kad studijos tai nėra vien profesijos žinių, gabumų ir įgūdžių įgijimas, man 
studijos asocijuojasi daugiau su tokiu manęs kaip asmenybės ugdymu, asmenybės susiformavimu. 
Kai pradėjau studijuoti, pradėjau keistis, mano nuomonė pasikeitė, pradėjau žiūrėti kitaip, dau
giau gilintis į pačią profesiją, profesijos žinias, galvojau kur aš galėčiau tikti toj profesijoj. Bet 
dabar būdama magistrantūroj, ir mokydamasi tą pačią specialybę pagalvoju, kad na jei nebūsiu ta 
socialinio darbo specialiste, bent jau gyvenime gavau tas žinias ir tai ko man reikia kaip žmogui ir 
kaip asmenybei. Man studijos buvo toks augimas į priekį, bet tikrai nesusiejant jos su profesija“. 
Naglė (24 m.)

Toks tyrimo dalyvės samprotavimas atspinti aukštojo mokslo filosofines nuostatas, jog 
pirmiausia turi būti siejamas mokymasis su asmenybės tobulinimu, bendruoju bei profesiniu ug-
dymu, studentų gebėjimu nuolatos mokytis, reflektuoti patirtį, sudarant sąlygas patiems atrinkti, 
vertinti žinias, gebėjimus, savarankiškai naudotis įgytomis žiniomis ir įgūdžiais (Barnett, 1992; 
Jucevičienė, 1997, 1998, 1999, 2005; Teresevičienė, 2001).

Tyrimo dalyviai pastebi įvairių metodų ir mokymosi strategijų svarbą jų tarpkultūrinės 
kompetencijos ugdymui magistrantūros studijose:

„įvairūs metodai, aktyvūs seminarai, kur turi kalbėti, diskutuoti arba tiesioginės paskaitos su Lo
jolos universiteto studentais, kai tu turi angliškai galvoti ugdo tavo tarpkultūrinę kompetenciją. 
Kad kalbą išmokti neužtenka vien duoti studentams skaityti anglų k., nes vis tiek namuose vieni 
skaitome, bet reikėtų pagalvoti apie interaktyvesius metodus. Turime paskaitų su erasmininkais an
glų k. dėstomos. Erasmininkai ateina pas mus ir daro pranešimus. Per semestrą turiu 2 modulius 
užsienio kalba dėstomus“. Berta, 24 m.

„Magistro programoje buvo literatūros studijavimas ir patirties refleksijų išsakymas kalbant apie 
įvairias kultūras, kur galėjau gyvai palyginti savo turimas patirtis ir žinias“. Kornelija, 25 m.
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Labai svarbus mokymosi visą gyvenimą strategijai yra savaiminis mokymasis dar
bo vietoje, tyrimo dalyvių gautų patirčių pritaikymas naujoms žinioms kurti ir pritaikyti darbi-
nėse situacijose. Daugelis autorių (Kock ir kt., 2007, Billett, 2001; Ellström, 1997; Høyrup & 
Ellström, 2007; Cheetham ir Chivers, 1996, 1998), analizuodami savaiminio mokymosi organi-
zacijoje veiksnius, išskiria individo pasiekimų poreikius; individo požiūrį į mokymąsi, indivi-
do darbo patirtį, savaiminio mokymosi tipų klasifikaciją pagal mokymosi vietą: 1) mokymasis 
darbo vietoje (pagal Cheetham ir Chivers 2001) – stebint kolegas; dirbant su ekspertais, dirbant 
prie bendrų projektų; 2) mokymasis ne darbo vietoje (pagal Cheetham ir Chivers, 2001) – tai 
konferencijos, parodos, priklausymas profesinėms asociacijoms ir dalyvavimas jų veikloje, pa-
skaitų skaitymas, laisvalaikio užsiėmimai ir pan. Labai svarbu tampa sudaryti sąlygas mokytis 
darbo ir ne darbo vietoje, kur būtų galima plėtoti jau turimas tarpkultūrines kompetencijas.

Analizuojant tyrimo dalyvių interviu paaiškėjo, kad turimos teorinės žinios bei įgūdžiai, 
gauti formalaus mokymosi metu, padeda plėtoti savaiminio mokymosi darbo vietoje praktines 
žinias ir jas taikyti susidūrus ir sprendžiant darbo metu kylančias problemas ar situacijas:

„Buvo situacija, kad iš Danijos atvykusį Erasmus studentą buvo mesta šlepetė (lietuvis studentas 
metė šlepetę). Dėl to kilo labai didelis konfliktas. Tarsi atrodė, kad tai yra juokelis, bet pasirodo jis 
buvo iš musulmoniškos šeimos, ir tas bato metimas musulmonui yra didžiausias įžeidimas. Kilo vos 
ne tarptautinis skandalas. Mano kolegės, neturinčios patirties tarpkultūrinės negalėjo paaiškinti 
kodėl taip atsitiko. Net nesuprato kodėl Erasmus studentas įsižeidė, nes čia juk niekas, bet jis buvo 
musulmonas. Todėl tos tarpkultūrinės kompetencijos leidžia spręsti tokias ar panašias iškilusias 
problemas, jas suprasti“. Kornelija, 25 m.

„Aš pas save fakultete dirbu tarptautinių ryšių koordinatore. Aišku apskritai priimant kitus studen
tus yra kitoks ir tempas, su dėstytojais reikia pakalbėti, nes turėjom ir kitą studentę turkę, tai pas 
mus vis tiek yra darbams terminai, per kuriuos turi atsiskaityti, o ji labai gerai tuos darbus rašy
davo, bet jai neišeidavo iki to termino padaryti, vėluodavo. Tai aš dėstytojams sakydavau, kad tai 
tarpkultūrinė studentė, ji lėtesnė, gal lėčiau mąsto, jai sunku. Tad teko spręsti tokius akademinius 
sunkumus“. Berta (24 m.)

Pastebima, kad tyrimo dalyvių mokymosi ir darbo patirtis yra neatskiriama, t. y. forma-
lusis ir savaiminis mokymasis sutampa tiek laiko požiūriu, tiek pagal poveikį. Tyrimo dalyvių 
pasisakymuose atsispindi įgytos patirties įtaka darbo metu sprendžiamų konfliktų vertinimui:

„Turiu darbe įvairių pavyzdžių papasakot, kad ir su Afrikos atstovais, kurių suvokimas nuo mūsų 
kardinaliai skiriasi, ir jeigu nebūčiau studijavusi ir turėjusi tų tarpkultūrinių pavyzdžių, situacijų, 
nežinau, būčiau su jais patrikusi, bet tos patirtys leido man ramiai reaguoti, kad jie yra kitokie, kaž
kaip reikia su jais bandyti kalbėti, suprasti, aišku kaip kalbėti, tai nežinau“. Kornelija (25 m.).

„Man labai pagelbėjo turėta darbo patirtis ir ta komunikacija su kitais universitetais, palengvina 
platesnį kalbėjimą administruojant projektus, nes atsiranda ta projektinė kalba. Vis tiek tu būni 
toj šaly, skaitai literatūrą savo profesinės srities, tobulėji, bet čia daugiau iš asmeninių paskatų 
veikia“. Berta, 24 m.

Analizuojant gautus duomenis buvo pastebėta, kad studijų metu formaliu ir savaiminiu 
būdu įgytos tarpkultūrinės kompetencijos keičia magistrantų profesinės veiklos kelią ir įtraukia 
į pasirengimą dirbti tarpkultūriniuose kontekstuose (tarptautinėse organizacijose, tarptautinėse 
veiklose, darbui tiek Lietuvoje, tiek užsienyje):
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„Mano įgyta patirtis padėjo man suprasti kuria kryptimi einu, nes nuo mokyklos einu tarpkultūriš
kumo linija. Klasė mano buvo kalbininkų, mokėmės daug kalbų, o po to filosofija ir visuomenės 
mokslai, man visada visuomenės mokslai patiko. Ir per studijas labai norėjau išvykti pastudijuoti 
kitoje šalyje. Kažkaip nesąmoningai viskas išėjo, bet mano pačios pasirinkimai buvo tokie, tad net 
neįsivaizduoju, kad kitaip galėtų būti, kad kažkur kitur galėčiau būti. Man patinka mano darbas, 
patinka tarpkultūriniai skirtumai, ateina studentai (Erasmus) su jais kalbėtis, matytis, tarkim, kai 
susirenka į vieną vietą skirtingų kultūrų atstovai man labai patinka, nes matau kokie jie įdomūs, 
skirtingi, labai gerai jaučiuosi tarp jų“. Kornelija (25 m.)

„Įgyta patirtis daug davė, pradedant pirmąja kelione, keitė požiūrį į profesiją, nes kitaip žiūrėda
vai į tas galimybes išvykti į užsienį, pasitikėjimas buvo visai kitoks, vykstant į Švediją, vykstant Ita
liją, vis galvodavai ar tu sugebėsi. Aišku tas pasitikėjimas su kiekviena išvyka augo. Pamatydavai, 
kad ir kitur tos pačios problemos, galų gale, kad ir apie tą anglų k. supranti, kad yra ir dar daugiau 
ir dar blogiau kalbančių ta anglų kalba. Suvoki, kad nereikia gėdytis, bet tai nereiškia, kad nerei
kia mokytis. Pats pasitikėjimas ir požiūris į tas galimybes keičiasi. Žiūri ir į Europos Sąjungos 
institucijas, ir dar kažką. Jei būtų darbo pasiūlymas susijęs su išvykomis į užsienį, nemanau, kad 
atsisakyčiau“. Tomas (23 m.)

„Sunku yra šiuolaikinėje situacijoje įsitvirtinti. Man dar reikia įveikti kalbinį barjerą, nes galėčiau 
dirbti ir tarptautinėje įmonėje, bet kalbos barjeras egzistuoja. Pas mane yra daugiausia bendravi
mo žinių“. Urte, 23 m.

Išvados / apibendrinimas
Apibendrinant galima teigti, kad ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją ypač 

svarbios tampa edukacinės priemonės (patirtinis mokymasis, probleminis mokymasis), kurios 
siejasi su teorinėmis žiniomis, įgyjamomis tiek formaliuoju, tiek savaiminiu būdu, o patekus į 
realią situaciją, sprendžiant realias tarpkultūrines problemas, pasireiškia konkrečioje situacijoje 
ar problemoje. Ugdant tarpkultūrinę kompetenciją reikia tinkamų teorinių žinių, kad jos vėliau 
galėtų pasireikšti praktikoje. Išryškėjęs tarpkultūrinės kompetencijos augimo ir tobulėjimo ug-
dymosi scenarijus atspindi kompetencijos formavimo sudėtingumą, kuris priklauso nuo proble-
minio, patirtinio, savaiminio, formalaus mokymosi.

Tyrimo metu išryškėjo išgyventos, patirtos tyrimo dalyvių probleminės situacijos, kurios 
ugdė jų tarpkultūrinę kompetenciją ir jos elementus. Ypač pasipildė teoriniuose modeliuose ap-
rašytas tarpkultūrinės kompetencijos sunkiausiai ugdomas elementas – nuostatos ir asmeninės 
savybės: empatija; ramus vertinimas; sąmoningas savęs vertinimas; savęs supratimas; savikon-
trolė / susivaldymas; skirtumų supratimas ir toleravimas; gebėjimas priimti sprendimus savaran-
kiškai; susidomėjimas, žavėjimasis kitoniškumu; malonumas bendrauti ir pažinti įvairias kultū-
ras; savimotyvacija; pagarba ir kito priėmimas tokio, koks jis yra; drąsa bendrauti; noras pažinti 
kitas kultūras, kitą žmogų; smalsumas ir atvirumas naujai patirčiai, kitai kultūrai; supratimas, 
kad gali įžeisti kitą žmogų, jei nepažįsti jo kultūros; mandagumas; pasitikėjimas savimi ir kitais; 
noras tobulėti, neužsidaryti savyje ir savo kultūroje; įsiklausymas; savo nuomonės ir pozicijos 
turėjimas; atsargumas; atsakomybė; pažinimo troškimas; prisitaikymas; supratimas, kad kito 
nuomonė yra kitokia, bet taip pat gera; nekategoriškumas; iniciatyvumas; komunikabilumas; 
noras tobulėti.

Analizuojant tyrimo dalyvių interviu paaiškėjo, kad turimos teorinės žinios ir įgūdžiai, 
gauti formalaus mokymosi metu, padeda plėtoti savaiminio mokymosi darbo vietoje praktines 
žinias ir jas taikyti susidūrus ir sprendžiant darbo metu kylančias problemas ar situacijas.

Tad galima daryti išvadą, kad tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas apima mokymosi 
visą gyvenimą strategiją, socializacijos pagrindinius veiksnius (mokyklą, šeimą, bendraamžių 
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grupes ir pan.) bei formalaus, savaiminio, neformalaus mokymosi formas. Tarpkultūrinė kompe-
tencija nėra duotybė, tai mokymosi ir asmeninės raidos esant tam tikroms pedagoginėms sąly-
goms ir teigiamai patirčiai rezultatas.

4.1.3. Kokybinio tyrimo, paremto atvejų analize (užsienio magistrantų 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo patirtimi), rezultatai

Apžvelgus visus 24 analizuotus atvejus, kokybinio tyrimo metu išryškėjo du kitokios 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo patirties atvejai, kurie atsiskleidė kalbantis su užsienio 
magistrantais, studijavusiais ar studijuojančiais Lietuvoje (skirtingose institucijose). Abu pasi-
rinkti atvejai (šveicaro ir amerikiečio magistranto) gali būti laikomi jau ankstesniuose skyriuose 
aptartų socializacijos ir ugdymo bei aukštojo mokslo edukacinių sąlygų poveikio pavyzdiniai 
atvejai tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vystymosi visą gyvenimą proceso kontekste.

Pateikiant šiuos atvejus naudojama lyginamoji analizė ir išryškinami socializacijos ir ug-
dymo veiksniai, lemiantys jų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo ir vystymosi raidą.

Ankstyvosios patirties ugdant tarpkultūrinę kompetenciją svarba buvo aptarta pirmame 
skyriuje. Išryškėjo sociumo / kultūros, šeimos, mokyklos veiksniai, skatinantys tarpkultūrinės 
kompetencijos ugdymą. Šių dviejų (šveicaro ir amerikiečio) magistrantų atvejų analizėje pir-
miausia naudojami šie socializacijos ir ugdymo veiksniai.

Analizuojant socializacijos ir ugdymo veiksnių kategorijas (žr. 21 lentelę), išryškėjusias 
interviu metu, galima teigti, kad tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas prasideda nuo kultūri-
nės (multikultūrinės aplinkos), kurioje vaikas auga. Tiek šveicaro, tiek amerikiečio atveju jų 
kultūra įvardijama kaip multikultūrinė, kurioje žmonės neturi bendros šveicariškos ar amerikie-
tiškos kultūros, netgi atvirkščiai – abu respondentai pastebi savo kultūros nebuvimą ir tarpkultū-
rinės visuomenės pripažinimą:

„Šveicarijoje žmonės neturi apibrėžtos kultūros, netgi galiu pastebėti, kad šveicariškos kultūros 
kaip tokios nėra. Torenz (28 m.)

„... JAV visi žmonės turi skirtingas savo šaknis, nesvarbu kokia kalba jie kalba“. Bill (27 m.)

Augę multikultūrinėje visuomenėje tyrimo dalyviai negali būti lyginami su Lietuvos 
magistrantais ir jų turima tarpkultūrine patirtimi vien dėl sociokultūrinių skirtumų. Užsienio 
magistrnatai savo tarpkultūrinės kompetencijos plėtojimą apmąsto nuo pirmų susidūrimų su 
kitomis kultūromis mokykloje, šeimoje, kelionių, gyvenimo kituose kraštuose metu ir pan. Jie 
patys pastebi, kad anksti prasideda tolerancijos ugdymas visų mažumų, tarp jų ir kultūrinių, etni-
nių, seksualinių, atžvilgiu. Kitas labai svarbus visuomenės tarpkultūriškumo indikatorius – mul-
tilingvizmas ir kalbų politika. Šveicaro atveju visos trys kalbos (vokiečių, prancūzų ir italų) yra 
nacionalinės, jis net pats negali išskirti, kuri kalba yra jo gimtoji:

„Negalėčiau pasakyti, kad prancūzų kalba Šveicarijoje yra užsienio kalba, nes ji daugiau antroji 
kalba. Mano mama yra kilusi iš regiono, kur 80 proc. gyventojų kalba prancūziškai, bet jie puikiai 
kalba ir vokiškai. Mano mamos giminaičiai kalba tik prancūziškai, bet mums reikia mokėti vokie
čių kalbą, nes aš augau visiškai vokiškai kalbančiame regione“. Torenz (28 m.)
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Amerikiečio atvejis kalbų politikos prasme yra visiškai skirtingas:

„Mano kalbinė patirtis JAV yra visiškai orientuota į anglų kalbą. Anglocentrizmas būtų geras api
būdinimas to, kokia kalbinė patirtis Amerikoje“. Bill( 27 m.)
Įvairių kultūrų buvimas drauge lemia vienos bendros kalbos paieškas ir įteisinimą. Tai 

nereiškia, kad Amerikoje nėra kalbama kitomis kalbomis, tačiau vienos kalbos institucioanliza-
vimas padeda visoms kultūroms gyventi drauge ir suprasti vieniems kitus.

Kitas svarbus socializacijos institutas – šeima ir joje įgyta užsienio magistrantų tarpkul-
tūrinė patirtis. Abu atvejai, tiek šveicaro, tiek amerikiečio, yra tarpkultūrine prasme vertingi 
tuo, kad jų šeimos, kaip reta kita Lietuvos tyrimo dalyvių šeima, turi šveicaro atveju profesinę 
tarpkultūrinę patirtį, o amerikiečio atveju – priklausymo kitai kultūrai patirtį, t. y. šveicaro tėvas 
dirba mokslininku IBM kompanijoje, todėl šeima keliavo darbo reikalais ir netgi gyveno kitose 
šalyse:

„Mano tėtis dirba IBM kompanijoje mokslininku, o kadangi tai tarptautinė kompanija, tai ir kelio
nės, vykimas į užsienį buvo labai dažnas. Kartais kraustydavomės visa šeima gyventi į kitą šalį. 
Taip atsitiko ir kai aš buvau dar mažas, visa šeima išsikraustėme gyventi į JAV, tuomet aš supratau, 
kad iš tikro yra kita kultūra“. Torenz (28 m.)

Tuo tarpu amerikiečio šeima turi vokiškų šaknų, tad kelionės ne tik į Europą, bet ir 
Aziją, kitus žemynus lydėjo jį ir jo brolį jau nuo mažens. Kadangi abu tiriamieji priklauso pasi-
turinčiam socialiniam sluoksniui, tai, be kelionių, labai išryškėjo ir tarpkultūriškumo ugdymas 
šeimoje, dalyvaujant auklėms, mokytojoms iš kitų šalių:

„Turėjau auklę, kuri kilusi iš Afrikos, juodaodę, tai dažnai eidavau miegoti į jos namus. Aišku ji 
buvo iš visiškai kitokio ekonominio statuso nei mano šeima. O kai buvau gal kokių 2 metukų, turė
jome auklę iš Zimbabvės, Afrikos. Galima sakyti, kad nuo mažumes domėjausi kitomis kultūromis, 
kitomis šalimis ir pan. Mūsų šeima dažnai keliaudavo, nes tėtis yra gimęs Vokietijoje, tai keliauda
vome tiek į Vokietiją, tiek į Japoniją, tiek į kitas pasaulio šalis“. Bill (27 m.)

Analizuojant mokykloje įgytą šveicaro ir amerikiečio patirtį, išryškėja visos kategorijos, 
leidžiančios sėkmingai pasiruošti tarptautiniam bendradarbiavimui tolesnėje mokslinėje ar kito-
je veikloje (tarptautiniai mainai, užsienio k. politika, tarptautinių švenčių / dienų organizavimas 
supažindinant su skirtingomis kultūromis, internacionalizuotas programų turinys, tarptautinių 
vasaros praktikų organizavimas, IT naudojimas, skirtingų kultūrų vaikai vienoje klasėje, moky-
tojos iš užsienio šalių, inovatyvių, į patirtį ir veiklą orientuotų metodų diegimas mokykloje ir 
kt.). Aišku viena, kad patirtinis mokymasis ir konstruktyvistinis požiūris į mokymąsi tiek šveica-
ro, tiek amerikiečio atsiskleidė dėl mokykloje gautos patirties:

„Vykome su klase į prancūziškai kalbantį Šveicarijos regioną ir apsistojome tose šeimose. Buvo 
sunku gyventi svetimose šeimose ir kalbėti prancūzų kalba, bet po 2 dienų supratau, kad jie yra 
tokie pat kaip ir aš“. Torenz, 28m

„Mokykloje kiekvienais metais keliaudavome, nes buvo vykdoma programa, kuomet mes baigda
vome mokyklą 3 savaitėmis anksčiau ir visi keliaudavome, vykdavo kažkas panašaus į patirtinį 
mokymąsi svetur, nors ir nebūtinai už JAV ribų, bet už mokyklos ir klasės teritorijos. Vykome į 
prancūziškai kalbančius regionus, Cubeck ir mokinomės prancūzų bendruomenės istoriją, šiaip 
tyrinėdavome“. Bill (27 m.)
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Akivaizdu, kad tokią edukacinę patirtį turintys užsienio magistrantai ir universitetuose 
naudoja patirtinius, probleminius mokymosi metodus, diskusijas, refleksyvų mokymąsi ir pan. 

„Mūsų universitetuose ir mokyklose Šveicarijoje labai dažnai naudojami tokie interaktyvūs meto
dai kaip grupiniai projektai, diskusijos, refleksyvus mokymasis“. Torenz (28 m.)

Todėl siekiant išsamiau paanalizuoti jų patirtis, įgytas institucijose savoje kultūroje ir 
Lietuvoje, kitame skyrelyje bus lyginami jų svarstymai susidūrus su įvairiomis buitinėmis, kul-
tūrinėmis, akademinėmis problemomis ir situacijomis Lietuvoje, kurios taip pat papildė jų tarp-
kultūrinę kompetenciją.
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4.1.3.1. Veiksniai ,  sąlygojantys  užsienio magistrantų 
pasirengimą atvykt i  s tudi juot i  į  Lietuvą

Įdomu tai, kad analizuojant tyrimo rezultatus pastebėta, jog užsienio magistrantai (šveica-
ras ir amerikietis) prieš atvykdami studijuoti į Lietuvos auktštąsias mokyklas (VDU ir ŠU), jau 
turėjo patirtį, susijusią su Lietuva (žr. 22 lentelę). Šveicaras, jau būdamas 19 m., aplankė tarp-
tautiniu traukiniu Rytų Europą, taip pat ir Lietuvą. Būtent tos kelionės metu jis susidomėjo šios 
šalies istorija, o vėliau grįžo į ją darbo reikalais, kol galiausiai atvyko kaip Erasmus studentas. 
Vis dėlto žinios apie Lietuvą, net ir turint gyvenimo šioje šalyje patirties, jam atrodė nepakanka-
mos, nes prieš vykstant studijuoti į Lietuvą jam Rytų Europos šalis atrodė egzotiška:

„Mes nusprendėme aplankyti visas Rytų Europos sostines. Tuo metu Vakarų Europos gyventojams 
Rytų Europa atrodė kaip „Laukiniai Rytai“... „Aš daug skaičiau apie Lietuvą, buvau pakankamai 
apsiskaitęs bent jau istoriniu požiūriu. Bet turiu pripažinti, kad netgi tuomet, kai vykau studijuoti į 
Lietuvą, ji man vis dar buvo egzotinis kraštas“. Torenz (28 m.)

Amerikiečio patirtis buvo lygiai taip pat įspūdinga, nes, prieš atvykdamas studijuoti, jis 
jau lankėsi Kaune kaip beisbolo komandos žaidėjas, pradžioje ten praleido tik kelias savaites, 
bet po metų grįžo į Kauną visam sezonui, o galiausiai atvyko dvejus metus studijuoti. Aišku, 
motyvai abiejų tyrimo dalyvių labai skyrėsi. Šveicaras buvo skatinamas vidinių motyvų sužinoti 
daugiau apie Lietuvos istoriją ir okupacijos, represijos laikus, todėl jo atvykimas studijuoti buvo 
tikslingai siejamas su Istorijos fakultetu, ir medžiagos savo magistro darbo tyrimui rinkimu (jis 
ėmė interviu iš istorijos dėstytojų, gyventojų, sutiktų baruose, gatvėse, ir kt.). 

Amerikiečio motyvai atvykti studijuoti buvo daugiau išoriniai, skatinami kelių žmonių: 
pirmiausia lietuvio amerikiečio dėstytojo, kuris pažinojo fakulteto dekaną ir skatino studijuoti 
sociologiją, bei draugės, kuri studijuoja VDU magistrantūroje, ir žinodamas, kad jos studijos 
tęsis dar dvejus metus, ryžosi pats įstoti ir pasilikti, kol abu baigs studijas Lietuvoje.
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22 lentelė 
Veiksnių, sąlygojančių atvykimą studijuoti į Lietuvą, kategorijų analizė

Veiksniai, sąlygo
jantys pasirengimą 
atvykti studijuoti 
į Lietuvą (prieš tai 

įgyta patirtis)

1 atvejis 
(šveicaras)

2 atvejis 
(amerikietis)
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Viskas prasidėjo kai man buvo 19 me
tų. Yra toks kelionės būdas kaip tarp
tautiniai traukiniai, kai nusiperki bi
lietą ir keliauji po visą Europą pigiai. 
Tuomet mes nusprendėme aplankyti 
visas Rytų Europos sostines. Tuo metu 
Vakarų Europos gyventojams Rytų Eu
ropa atrodė kaip „Laukiniai Rytai“...
Keliavome į Slovėniją ir tada vykome 
į Kauną, kur sutikome seną moterį, 
kuri papsakojo apie nacių laikus ir 
vokiečių okupaciją. Aš buvau suža
vėtas istorija ir apskritai domėjausi 
šia tematika, tai net po 3 metų, kai 
keliavau iš Klaipėdos į Sorenų salas 
norėjau vėl aplankyti Lietuvą. Trečią 
kartą atvykau į Lietuvą verslo kelionė
je, tuomet vykau į Vilnių, o tada kai pa
sitaikė galimybė atvykti studijuoti, aš 
jau žinojau, kad noriu vykti į Lietuvą 
ir tikslingai prašiau Erasmus stipendi
jos būtent šioje šalyje.

Aš taip pat žaidžiu beisbolą ir esu treneris. Bai
giau universitetą ir buvau tikrai gabus sportui, 
tada 2005 m. buvau pakviestas į Kauną žaisti 
komandos sudėtyje. Kai baigiau mokslus norė
jau keliauti, bet sulaukiau skambučio iš savo 
trenerio, kad Europos komanda ieško žaidėjų. 
Tad man tas pasiūlymas labai patiko, nes no
rėjau keliauti, pagyventi kitoje šalyje. Tada 
atvykau į Lietuvą tik kelioms savaitėms, o grį
žęs dirbau restorane kokius 9 mėn. Vėliau vėl 
buvau pakviestas į Kauną. Kaune žaidžiau vi
są sezoną ir metus keliavau po Europą. Antrą 
kartą kai atvykau, turėjau tikslą išmokti lietu
vių kalbos, nes kai pirmą kartą atvykau kalba 
skambėjo kaip triukšmas.
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Aš daug skaičiau apie Lietuvą, buvau 
pakankamai apsiskaitęs bent jau isto
riniu požiūriu. Bet turiu pripažinti, 
kad netgi tuomet, kai vykau studijuoti 
į Lietuvą, ji man vis dar buvo egzoti
nis kraštas.
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Aš atvykau į Lietuvą 2006 m., nuvykau į univer
sitetą ir susitikau su fakulteto dekanu, kuriame 
dabar studijuoju. Sutikau lietuvių kilmės ameri
kietį, kuris gyveno Kaune ir pažinojo fakulteto 
dekaną, ir kai aš jam papasakojau, kad studi
javau sociologiją, jis nusprendė supažindinti 
mane su dekanu, kad padaryčiau tyrimą apie 
beisbolą Lietuvoje. Tuo metu aš dar nežinojau 
ar pasiliksiu Lietuvoje 2 metams, netgi kiekvie
ną kartą kai grįždavau į JAV sakydavau, kad 
viskas, aš pasiliksiu Amerikoj, bet taip nebuvo. 
Pagrindinė priežastis buvo man čia gyventi, tai 
mano draugė, nes ji studijavo Kaune magist
rantūroje ir aš žinojau, kad 2 metus ji niekur su 
manimi išvykti negalės, bet tada nusprendžiau 
ir pats čia likti ir studijuoti. Tai tikrai nebuvo 
suplanuota ir neatspindėjo to, ką aš tikrai no
rėčiau veikti, mano apsisprendimas studijuoti 
Lietuvoje buvo spontaniškas. Nusprendžiau ir 
lietuvių kalbą mokytis.
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4.2.3.2. Užsienio magistrantų pat ir t is ,  įgyta Lietuvoje ,  ir  jų 
tarpkultūrinės kompetenci jos  model is

Kaip ir Lietuvos magistrantai, dalyvavę tyrime, taip ir užsienio magistrantai, atvykę stu-
dijuoti į Lietuvą, patiria nemažai išbandymų susidurdami su įvairiomis kultūrinėmis, buitinėmis 
situacijomis (žr. 23 lentelę). Akivaizdu, kad tų situacijų, problemų sprendimas prisideda prie jų 
tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo. Net ir buitinių situacijų analizė išryškina kultūrines tos 
šalies (šiuo atveju Lietuvos) ypatybes. Analizuojant buitines problemas kylančias užsienio ma-
gistrantams Lietuvoje, labiausiai pastebimas nesusipratimas – lietuvių nemokėjimas bendrauti 
su užsieniečiais (ir ne tik):

„Pirmiausia pastebėjau, kad žmonės gatvėje ir universitete nėra labai draugiški kaip ir viešajame 
transporte, bankuose, parduotuvėse. Pastebėjau, kad labai daug neigiamų emocijų ir grubumo (jie 
dažnai jei ko nors klausi atsako neigiamai)“. Bill (27 m.)

„Kai Šveicarijoje sutinki atvykusį iš kitur žmogų, stengiesi išspręsti kalbos barjerą šypsodamasis, 
vertindamas situaciją iš humoro pusės, tačiau Lietuvoje žmonės labai stresuoti ir ypač kuomet suži
no, jog reikės kalbėti užsienio kalba, tuomet tarsi užsideda kaukę ir atitinkamai labai nenatūraliai 
elgiasi“. Torenz (28 m.)

Analizuojant dar vieną iš buitinių problemų atvejų išryškėjo bendrabučių taisyklių nu-
statymas ir jų laikymasis, kuris atskleidė dar gilesnes ne tiek buitines, kiek kultūrines gilumines 
visuomenės problemas, kurios atsiskleidžia tik žmogui gyvenant ilgesnį laiką šioje visuomenė-
je. Todėl svarbu toliau analizuojant tyrimo rezultatus atskleisti kultūros kaip ledkalnio sampratą 
– neretai kultūra lyginama su ledkalniu (Gibson, 2000). Tik nedidelė kultūros dalis yra matoma, 
visa kita yra po vandeniu – nematoma ir nesuvokiama. Nematoma dalis mus veikia visą laiką, le-
mia mūsų elgesį ir mąstymą. Matoma kultūros (ledkalnio) dalis – tai elgesys, ritualai, apranga, li-
teratūra, maistas, žaidimai, muzika, tautiniai šokiai, dailė ir pan. Nematoma kultūros (ledkalnio) 
dalis – tai reikšmės, tikėjimai, nuostatos ir vertybės. Tai tokie dalykai kaip lyderystės samprata, 
darbo tempas, sprendimų priėmimo grupėje modeliai, teisingumo samprata, socialiniai vaidme-
nys pagal lytį, amžių, klasę, giminystę ir t. t., kūno kalba, požiūris į laiką, emocijų valdymo 
modeliai, praeities ir ateities modeliai, pavaldinio ir viršininko santykiai.

Taip buvo įvardytas korupcijos atvejis, arba visuomenėje egzistuojančių nerašytų taisyk-
lių atvejis, kuris nesuprantamas užsienio magistrantams, nes tai yra nematomoji ledkalnio (kul-
tūros) dalis:

„Man patiko truputis sovietinio stiliaus išlaikymo, kurį būdamas Lietuvoje pamačiau; pvz. bendra-
butyje kažkas paliekamas atsakingu prie skalbimo mašinų, bet man tokie potyriai patiko“. 

„Aš gyvenau bendrabutyje ir reikėjo kažkiek sumokėti budėtojai į ranką, bet aš nemoku duoti į 
kišenę. Kaip tai daryti, kaip įeiti, gal ji sakys ne ne nereikia, ir vis tiek aš turiu kažkaip duoti, kaip 
cirkas. For me it is like a circus. Its hard to explain for me, but that’s kind of things that happened“. 
Bill (27 m.)

Tačiau tai ne vienintelė situacija, nutikusi amerikiečiui gyvenančiam 2 m. Lietuvoje ir 
susipažįstančiam su Lietuvos kultūros, visuomenės „slaptomis / nerašytomis“ taisyklėmis:
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„The other thing is that to get a lot of things done you need to know somebody. If you need some 
extra, a doctors visit  you can do things officially and wait longer or you can do it through your 
friend or by giving a gift“. Bill (27 m.)

Be biurokratinių ir korupcinių problemų, užsienio magistrantai labai aiškiai atpažino 
(turėdami tiek teorinės (studijų metu), tiek praktinės / realios patirties Lietuvoje) G. Hofstede 
ir kitų kultūros tyrinėtojų kultūros dimensijas (valdžios atstumo, bendravimo ypatybes, (angl. 
lowhigh context), laiko suvokimą ir asmeninės erdvės atstumo kitose kultūrose pažinimo ypaty-
bes ir pan.). Valdžios atstumas, arba hierarchijos, dimensija apibūdina laipsnį, kiek visuomenė 
priima nelygybės arba hierarchijos faktą. G. Hofstede valdžios atstumą apibūdina kaip „laipsnį, 
kuriuo tam tikros kultūros mažiau valdžios turintys institucijų ir organizacijų atstovai tikisi ir 
priima nevienodai paskirstytą valdžią“ (Hofstede, 1997, 28):

„Pirmą praktikos mokykloje dieną, kuomet buvau supažindintas su mokyklos direktoriumi, supra
tau, kaip Lietuvoje svarbu yra susitikti su „viršininkais“ ir kad tai laikoma labai dideliu garbės 
reikalu, pristatyti įstaigos vadovą. Gaila, bet susitikimo metu taip ir neteko susikalbėti, nes direk
torius neturėjo užsienio kalbos žinių, tad labai keista, kam iš viso jį reikėjo trukdyti, prašant man 
skirti laiko“. Torenz (28 m.)

Dar viena kultūrų klasifikavimo tipologija, pasiūlyta Gesteland: kultūros, orientuotos į 
dalykinius reikalus / į rezultato siekimą, ir kultūros, orientuotos į tarpusavio santykius (angl. 
deal–focused vs relationship–focused cultures) (Gesteland, 1997, 27–33), atsiskleidė viename 
užsienio magistranto pavyzdyje:

„Taip atsitiko, kad patiekalas, kurį gaminau, nepavyko. Pagal mano kultūrines tradicijas yra įpras
ta analizuoti, situaciją, rasti priežastis to, kodėl taip galėjo nutikti ir jas išspręsti. Tuo tarpu kitų 
kultūrų atstovai daugiau džiaugiasi pačiu maisto gaminimo procesu nei rezultatu, jiems nesvarbu 
ar patiekalas išeis toks, kokio jie tikėjosi. Todėl tikrai matau skirtumus tarp į procesą orientuotų 
kultūrų ir į rezultatą orientuotų kultūrų“. Torenz (28 m.)

Daugelyje kultūrų atstumo dimensija yra labai svarbi. Kai susiduria skirtingos kultūros, 
ypač aštrus ir nemalonus klausimas kyla dėl atstumo išlaikymo:

„Po vieno atsitikimo, kai išgėrę, įsiaudrinę Erasmus studentai iš Turkijos įsibrovė vidury nakties į 
mano bendrabučio kambarį, aš supratau, kad privati erdvė skirtingai suprantama įvairių kultūrų. 
Man toks įsibrovimas yra visiškai svetimas ir nesuprantamas, bet kitoms kultūroms atrodo norma
lus“. Torenz (28 m.)

Apibendrinant užsienio magistrantų įgytas patirtis labai svarbios tampa žinios (teorinės), 
įgytos vykstant į kitą kultūrą arba būnant joje, nes tai padeda išvengti konfliktų ir nesusipratimų 
bendraujant skirtingų kultūrų atstovams. Šveicaro pavyzdys yra sėkmingas tuo, kad jis savo 
teorines žinias apie kultūrų dimensijas galėjo praktiškai panaudoti, spręsdamas iškilusias pro-
blemas Lietuvoje.
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4 skyrius. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo tarpkultūrinėje ir monokultūrinėje aplinkoje empirinio tyrimo rezultatai

4.1.3.3. Lietuvos aukštojo mokslo konteksto vert inimas, 
anal izuojant  šveicaro ir  amerikiečio atvejų akademines pat ir t is

Tyrimo dalyviai, turėdami labai gerą akademinę patirtį, ugdant tarpkultūrinę kompetenci-
ją, įgytą savo kultūros švietimo įstaigose (mokykloje, universitete), galėjo palyginti su patirtimi, 
gauta Lietuvos institucijose (žr. 24 entelę). 

Prieš analizuojant respondentų patirtį reikia nepamiršti, kad šveicaras ir amerikietis turi 
skirtingą akademinę patirtį tiek laiko, tiek Lietuvos institucijų aspektu. Šveicaro akademinė 
patirtis Šiaulių universitete truko 6 mėn. Amerikiečio akademinė patirtis vysksta jam gyvenant 
Kaune ir studijuojant VDU jau 2 metus. Tad ir gauti duomenys šiek tiek skiriasi.

Šveicaras, kalbėdamas apie Šiaulių universitete įgytą patirtį, patvirtina Lietuvos aukšto-
jo mokslo teoretikų teiginius apie tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo slopinimą; tradicinis 
mokymas, dėstytojų užsienio kalbų nemokėjimas, dėstytojo santykis su studentu, paremtas hie-
rarchiniais ryšiais, mažai diskusijų ir labai daug teorijos. Nors pačiuose komentaruose tyrimo 
dalyvis tai vertina kaip dalyką, kuris jo akademinėje kultūroje jau nebeegzistuoja:

„Kas man labai patinka Šiaulių universitete, kad studentai vis dar mokosi, ypač Istorijos katedro
je. Nes kalbama apie grynąją istoriją, nors kartais ir kalbos barjeras neleidžia išdiskutuoti temas, 
bet tada gali eiti į biblioteką ir skaityti knygas, iš tiesų mokytis, nes dėstytojai ir reikalauja iš stu
dento žinių. Bet yra ir kita viso šito mokymo pusė, nes kai kurie profesoriai skaito paskaitas iš savo 
užrašų ir jau pirmą seminarą buvau pasiruošęs, perskaičiau knygas, įvadus, santraukas, kurias 
liepė perskaityti, kai kurias dalis praleidau, nes man jos pasirodė nereikšmingos. Tačiau seminaro 
metu dėstytoja paklausė, kas buvo parašyta 45 psl. teksto, kurį ji davė skaityti. Aišku, kad bihevio
ristinis mokymasis, kai pasakoma, kas yra svarbu ir tu turi išmokti tekstą mintinai, net nesupras
damas, kas ten yra parašyta. „Šveicarijos universitetuose ir mokyklose labai dažnai naudojami 
yra interaktyvūs metodai, tokie kaip grupiniai projektai, diskusijos, ir teorinės paskaitos nesitęsia 
ilgiau nei 15 min., nes tuomet manoma, kad bloga pamoka. Labai svarbu plėtoti žinias pačiam stu
dijų metu, nes laikomasi konstruktyvistinio mokymosi paradigmos“. Torenz (28 m.)

Amerikietis magistrantas, turėdamas daugiau studijų patirties Lietuvoje, ne tiek vertina 
patį studijų procesą ir metodus (nors pamini, kad jie nėra labai kūrybiški ir kartais nuobodūs), 
bet labiau institucijos sudarytas sąlygas ir skirtumus: mažos studentų grupės ir artimi santykiai, 
Lietuvos magistrantai nevertina studijų, nes jos jiems yra nemokamos:

„Vienas skirtumas tarp Amerikos fakulteto, kuriame mokinausi ir socialinės antropologijos studijų 
programoje VDU, kad VDU fakultetas labai mažas. Bakalauro studijose Amerikoje kiekvienas da
lykas vykdavo su skirtingais studentais, o čia kiekvienas dalykas ir visa programa vyksta tai pačiai 
grupei studentų, todėl bendravimas yra daug glaudesnis ir šiltesnis VDU. Kai turime pertraukas, 
einame į kabinetą ir pasidarome kavos, jaučiasi toks intymumas. O Amerikoje viskas daugiau insti
tucionalizuota ir individualizuota, nes kiekvienas turi savo dalykus, kuriuos privalo lankyti, o pats 
studentas yra anonimiškas“. Bill (27 m.)

„Vienas svarbus skirtumas, kurį pastebėjau, kad studentai Lietuvoje labiau atsipalaidavę dėl stu
dijų, jie turi vaikus, ateina į paskaitas dažnai nepasiruošę, tuo tarpu Amerikoje, studijuodamas 
magistrantūroje, tu negali praleisti paskaitų, nesiruošti ar ruoštis paskutinę akimirką. Tokie dideli 
skirtumai gali būti greičiausiai dėl to, kad Lietuvoje magistrantūra yra nemokama, daugelis įstoju
siųjų nemoka už mokslą, o Amerikoje magistrantūra mokama ir yra labai brangi, kainuoja apie 30 
000 dolerių. Tad jei jau įstojai ir moki tokius pinigus, jokiu būdu nepraleisi nė vienos paskaitos“. 
Bill (27 m.)



150

TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

24
 le

nt
el

ė
M

ok
ym

os
i y

pa
ty

bi
ų 

au
kš

to
jo

je
 m

ok
yk

lo
je

 L
ie

tu
vo

je
 ir

 u
žs

ie
ny

je
 a

na
liz

ė

Pr
ob

le
m

os
, s

itu
ac

ijo
s, 

su
 k

u
ri

om
is

 m
ag

is
tr

an
ta

i s
us

id
ūr

ė 
at

vy
kę

 į 
L

ie
tu

vą

1 
at

ve
jis

 
(š

ve
ic

ar
as

)
2 

at
ve

jis
 

(a
m

er
ik

ie
tis

)

A
ka

de
m

in
ės

 p
ro

bl
em

os
Tr

ad
ic

in
is

 m
ok

ym
as

D
ės

ty
to

jų
 u

žs
ie

ni
o 

ka
lb

ų 
ne

m
o-

kė
jim

as
 

M
až

os
 s

tu
de

nt
ų 

gr
up

ės
 i

r 
ar

tim
i 

sa
nt

yk
ia

i
Pr

ez
en

ta
ci

jų
 re

ik
al

av
im

as
Li

et
uv

os
 m

ag
is

tra
nt

ai
 n

ev
er

tin
a 

st
ud

ijų
, n

es
 jo

s 
jie

m
s 

yr
a 

ne
m

o-
ka

m
os

K
as

 m
an

 la
ba

i p
at

in
ka

 Š
ia

ul
ių

 u
ni

ve
rs

ite
te

, k
ad

 
st

ud
en

ta
i 

vi
s 

da
r 

m
ok

os
i, 

yp
ač

 I
st

or
ijo

s 
ka

te
d

ro
je

. 
N

es
 k

al
ba

m
a 

ap
ie

 g
ry

ną
ją

 i
st

or
iją

, 
no

rs
 

ka
rt

ai
s 

ir
 k

al
bo

s 
ba

rj
er

as
 n

el
ei

dž
ia

 iš
di

sk
ut

uo
ti 

te
m

as
, b

et
 t

ad
a 

ga
li 

ei
ti 

į 
bi

bl
io

te
ką

 i
r 

sk
ai

ty
ti 

kn
yg

as
, i

š 
tie

sų
 m

ok
yt

is
, n

es
 d

ės
ty

to
ja

i i
r 

re
ik

a
la

uj
a 

iš
 s

tu
de

nt
o 

ži
ni

ų.
 B

et
 y

ra
 ir

 k
ita

 v
is

o 
ši

to
 

m
ok

ym
o 

pu
sė

, 
ne

s 
ka

i 
ku

ri
e 

pr
of

es
or

ia
i 

sk
ai

to
 

pa
sk

ai
ta

s 
iš

 s
av

o 
už

ra
šų

 ir
 ja

u 
pi

rm
ą 

se
m

in
ar

ą 
bu

va
u 

pa
si

ru
oš

ęs
, 

pe
rs

ka
ič

ia
u 

kn
yg

as
, 

įv
ad

us
, 

sa
nt

ra
uk

as
, 

ku
ri

as
 l

ie
pė

 p
er

sk
ai

ty
ti,

 k
ai

 k
ur

ia
s 

da
lis

 pr
al

ei
da

u,
 ne

s m
an

 jo
s p

as
iro

dė
 ne

re
ik

šm
in


go

s. 
Ta

či
au

 s
em

in
ar

o 
m

et
u 

dė
st

yt
oj

a 
pa

kl
au

sė
, 

ka
s b

uv
o 

pa
ra

šy
ta

 4
5 

ps
l. 

te
ks

to
, k

ur
į j

i d
av

ė s
ka

i
ty

ti.
 A

iš
ku

, k
ad

 b
ih

ev
io

ri
st

in
is

 m
ok

ym
as

is
, k

uo


m
et

 p
as

ak
om

a,
 k

as
 y

ra
 s

va
rb

u 
ir

 tu
 tu

ri
 iš

m
ok

ti 
te

ks
tą

 m
in

tin
ai

, n
et

 n
es

up
ra

sd
am

as
 k

as
 te

n 
yr

a 
pa

ra
šy

ta
. Š

ve
ic

ar
ijo

s u
ni

ve
rs

ite
tu

os
e i

r m
ok

yk
lo


se

 la
ba

i d
až

na
i n

au
do

ja
m

i i
nt

er
ak

ty
vū

s m
et

od
ai

, 
to

ki
e k

ai
p 

gr
up

in
ia

i p
ro

je
kt

ai
, d

is
ku

si
jo

s, 
ir

 te
or

i
nė

s p
as

ka
ito

s n
es

itę
si

a i
lg

ia
u n

ei
 15

 m
in

., n
es

 tu
o

m
et

 m
an

om
a,

 k
ad

 b
lo

ga
 p

am
ok

a.
 L

ab
ai

 s
va

rb
u 

pl
ėt

ot
i ž

in
ia

s p
ač

ia
m

 st
ud

ijų
 m

et
u,

 n
es

 la
ik

om
as

i 
ko

ns
tr

uk
ty

vi
st

in
io

 m
ok

ym
os

i p
ar

ad
ig

m
os

. 
Pr

is
im

en
u,

 k
ai

p 
ilg

ai
 r

ei
kė

jo
 l

au
kt

i, 
ko

l 
ga

va
u 

sa
vo

 p
as

ka
itų

 tv
ar

ka
ra

št
į, 

tu
o 

ta
rp

u 
ki

ti 
at

ro
dė

 
ra

m
ūs

 d
ėl

 fa
kt

o,
 k

ad
 n

ėr
a 

da
r 

tv
ar

ka
ra

šč
io

 (
aš

 
pa

ni
ku

oj
u,

 je
i p

ri
eš

 2
 s

av
ai

te
s 

ik
i s

em
es

tro
 p

ra


dž
io

s n
es

už
in

au
 sa

vo
 tv

ar
ka

ra
šč

io
). 

Vi
en

as
 s

ki
rt

um
as

 ta
rp

 A
m

er
ik

os
 fa

ku
lte

to
, k

ur
ia

m
e 

m
ok

in
au

si
 ir

 s
o

ci
al

in
ės

 a
nt

ro
po

lo
gi

jo
s 

st
ud

ijų
 p

ro
gr

am
oj

e 
VD

U
, k

ad
 V

D
U

 fa
ku

lte


ta
s 

la
ba

i m
až

as
. B

ak
al

au
ro

 s
tu

di
jo

se
 A

m
er

ik
oj

e 
ki

ek
vi

en
as

 d
al

yk
as

 
vy

kd
av

o 
su

 s
ki

rt
in

ga
is

 s
tu

de
nt

ai
s, 

o 
či

a 
ki

ek
vi

en
as

 d
al

yk
as

 i
r 

vi
sa

 
pr

og
ra

m
a 

vy
ks

ta
 ta

i p
ač

ia
i g

ru
pe

i s
tu

de
nt

ų,
 to

dė
l b

en
dr

av
im

as
 y

ra
 

da
ug

 g
la

ud
es

ni
s 

ir
 š

ilt
es

ni
s 

VD
U

. K
ai

t t
ur

im
e 

pe
rt

ra
uk

as
, e

in
am

e 
į 

ka
bi

ne
tą

 ir
 p

as
id

ar
om

e 
ka

vo
s, 

ja
uč

ia
si

 to
ks

 in
ty

m
um

as
. O

 A
m

er
ik

oj
e 

vi
sk

as
 d

au
gi

au
 in

st
itu

ci
on

al
iz

uo
ta

 ir
 in

di
vi

du
al

iz
uo

ta
, n

es
 k

ie
kv

ie
na

s 
tu

ri
 s

av
o 

da
ly

ku
s, 

ku
ri

uo
s 

pr
iv

al
o 

la
nk

yt
i, 

o 
pa

ts
 s

tu
de

nt
as

 y
ra

 a
no


ni

m
iš

ka
s“

. 
„K

ita
s 

ku
ltū

ri
ni

s 
sk

ir
tu

m
as

, k
ad

 s
tu

de
nt

ai
 a

ts
in

eš
a 

už
ka

nd
ži

ų 
ar

ba
 

šv
en

či
ų 

m
et

u 
at

si
ne

ša
 p

at
ie

ka
lą

 ir
 d

al
ija

si
 su

 v
is

ai
s, 

o 
Am

er
ik

oj
e 

ni
e

ka
s n

es
in

eš
a 

už
ka

nd
ži

ų 
ir

 tu
o 

la
bi

au
 n

es
id

al
in

a 
su

 n
ie

ku
o.

 
 K

la
sė

s 
st

ru
kt

ūr
a 

yr
a 

la
ba

i s
ki

rt
in

ga
, n

es
 L

ie
tu

vo
je

 p
ra

šo
m

a 
da

žn
ai

 
da

ry
ti 

pr
ez

en
ta

ci
ja

s, 
o 

vi
si

 k
iti

 ti
es

io
g 

kl
au

so
si

. P
ra

ne
šė

ja
i p

ri
st

at
o 

la
ba

i s
au

su
s 

te
or

in
iu

s 
te

ks
tu

s, 
o 

dė
st

yt
oj

as
 v

ed
a 

di
sk

us
ija

s. 
To

ki
os

 
st

ru
kt

ūr
os

 n
ie

ku
r n

em
ač

ia
u,

 k
ad

 st
ud

en
ta

s t
ur

ėt
ų 

da
ry

ti 
ka

rt
ą 

pe
r s

e
m

es
tr

ą 
pr

ez
en

ta
ci

ją
, n

or
s n

ie
ka

m
 ta

i n
eb

eį
do

m
u.

G
al

ėč
ia

u 
iš

sk
ir

ti 
be

nd
ra

vi
m

ą 
su

 p
ro

fe
sū

ra
, n

es
 la

ba
i d

au
g 

di
al

og
o,

 
be

nd
ra

vi
m

o,
 m

in
či

ų 
pa

si
da

lij
im

o.
 N

ep
as

ak
yč

ia
u,

 k
ad

 m
et

od
ai

, k
ur

ie
 

ta
ik

om
i L

ie
tu

vo
s 

au
kš

to
si

os
e 

m
ok

yk
lo

se
, b

ūt
ų 

la
ba

i k
ūr

yb
iš

ki
, l

yg
i

na
nt

 su
 m

et
od

ai
s t

ai
ko

m
ai

s J
AV

. V
ie

na
s s

va
rb

us
 sk

ir
tu

m
as

, k
ur

į p
as

te


bė
ja

u,
 ka

d 
st

ud
en

ta
i L

ie
tu

vo
je

 la
bi

au
 a

ts
ip

al
ai

da
vę

 d
ėl

 st
ud

ijų
, j

ie
 tu


ri

 va
ik

us
, a

te
in

a 
į p

as
ka

ita
s d

až
na

i n
ep

as
ir

uo
šę

, t
uo

 ta
rp

u 
Am

er
ik

oj
e,

 
st

ud
iju

od
am

as
 m

ag
is

tr
an

tū
ro

je
, t

u 
ne

ga
li 

pr
al

ei
st

i p
as

ka
itų

, n
es

ir
uo

š
ti 

ar
 ru

oš
tis

 p
as

ku
tin

ę 
ak

im
ir

ką
. T

ok
ie

 d
id

el
i s

ki
rt

um
ai

 g
al

i b
ūt

i g
re

i
či

au
si

ai
 d

ėl
 to

, k
ad

 L
ie

tu
vo

je
 m

ag
is

tr
an

tū
ra

 y
ra

 n
em

ok
am

a,
 d

au
ge

lis
 

įs
to

ju
si

ųj
ų 

ne
m

ok
a 

už
 m

ok
sl

ą,
 o

 A
m

er
ik

oj
e 

m
ag

is
tr

an
tū

ra
 m

ok
am

a 
ir

 
yr

a 
la

ba
i b

ra
ng

i, 
ka

in
uo

ja
 a

pi
e 

30
 0

00
 d

ol
er

ių
. T

ad
 je

i j
au

 įs
to

ja
i i

r 
m

ok
i t

ok
iu

s p
in

ig
us

, j
ok

iu
 b

ūd
u 

ne
pr

al
ei

si
 n

ė 
vi

en
os

 p
as

ka
ito

s. 



151

4 skyrius. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo tarpkultūrinėje ir monokultūrinėje aplinkoje empirinio tyrimo rezultatai

Apibendrinant galima teigti, kad institucijos bendra politika, mokymosi paradigmų tai-
kymas, mokymosi metodų naudojimas studijų procese, dėstytojo kompetencija ir santykių su 
studentais palaikymas lemia tarpkultūrinės kompetencijos išsivystymo lygį. Šiuo atveju, lygi-
nant respondentų turimas institucines patirtis studijų Lietuvoje, VDU galėtų būti vertinamas pa-
lankiau jau vien dėl to, kad magistrantas iš Amerikos paminėjo, kad studijų procese naudojami 
panašūs mokymosi metodai kaip ir jo institucijoje Amerikoje.

4.2. Kiekybinio tyrimo rezultatai

4.2.1. Edukacinių priemonių, integruotų į ŠU ir KU socialinių mokslų srities studijų progra-
mas ,poveikis magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdimuisi

Sudarytame klausimyne� grafiškai išskirtos kompetencijų skirtingos dalys atsispindėjo 
beveik tokiu pat pavidalu kaip ir statistiškai apdorotuose respondentų atsakymų rezultatuose. At-
likus faktorinę teiginių, vertinančių magistrantų gebėjimų lygį semestro pradžioje ir pabaigoje, 
analizę, išryškėjo skėtinės kompetencijos - tarpkultūrinės mokslinės komunikacijos koncepto 
(sudaryto iš magistranto bendrosios, tame tarpe ir tarpkultūrinės kompetencijos bei metodinės 
ir dalykinės kompetencijų junginio) supratimo skirtumai. Todėl kiekybinio tyrimo metu svarbu 
atskleisti bendrosios tarpkultūrinės kompetencijos (kuri ugdoma visą gyvenimą) ir profesinės 
/ mokslinės (suformuojama studijuojant) kompetencijos pokytį, integruojant įvairius edukaci-
nius, inovatyvius metodus į studijų procesą (Žr. 25 lentelę). 

25 lentelė
Faktorinės analizės semestro pradžioje rezultatai

Faktoriai ir klausimyno teiginiai (KMO=0,780) L r/itt α (cron
bach)

1. Bendrosios ir metakognityvinės kompetencijos 0,87
Gebėjimas viešai argumentuoti ir pagrįsti savo poziciją ir nuomonę
Tinkamai paskirstyti darbo ir mokymosi laiką
Studijuojamus dalykus panaudoti karjeros galimybių plėtojimui bei įvertinti nau-
jų žinių naudingumą
Komunikacija virtualioje aplinkoje
Gebėjimas identifikuoti bei pateikti savo turimų ir darbui reikalingų kompetenci-
jų įrodymus 
Mokslinio bendradarbiavimo su vadovu ir kolegomis plėtojimas
Parengti motyvacinį laišką, gyvenimo aprašymą (CV), prašymus įsidarbinant 
(įvairių šalių kultūrose)
Gebėjimas atrinkti ir pritaikyti reikalingų kompetencijų tobulinimui tinkamus 
mokymosi būdus ir metodus
Gebėjimas efektyviai dirbti tarpkultūrinėje komandoje
Gebėjimas surasti, atrinkti ir susisteminti informaciją iš elektroninių ir tradicinių 
mokslinių šaltinių
Žinios apie pasaulyje vykstančias socialines transformacijas ir jų įtaką karjerai
Gebėjimas naudotis moderniais informaciniais šaltiniais (duomenų bazėmis)

0,65
0,65

0,60
0,57

0,56
0,54

0,53

0,51
0,48

0,44
0,43
0,41

0,65
0,56

0,34
0,55

0,62
0,66

0,56

0,68
0,43

0,64
0,61
0,52

� Klausimynas sukurtas dalyvaujant ES struktūrinių fondų remiamame projekte „Tarptautinio mokslinio bendradar
biavimo kompetencijų plėtotė magistrantūros studijų programose (ARIADNE)“ (Nr. ESF/2004/2.5.003415/
BPD185). Projekto tikslas – atnaujinti Šiaulių ir Klaipėdos universitetų magistrantūros studijų programas, sustiprinant 
dieninio ir neakivaizdinio skyriaus magistrantų tarptautinę studijų ir mokslinio tiriamojo darbo dimensiją, lavinant ma-
gistrantų tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kompetenciją, sudarant prielaidą jų mobilumui bei didinant būsimų 
absolventų konkurencingumą Lietuvoje ir užsienyje. Projekto trukmė 2006–2008 m.
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2. Tyrimo atlikimo ir mokslinės veiklos kompetencijos 0,85
Žinios apie įvairias tyrimų atlikimo metodologijas, technikas (kiekybinio ir / ar 
kokybinio tyrimų ypatumus)
Gebėjimas sudaryti tyrimo dizainą, numatant tinkamus tyrimo metodus ir technikas
Gebėjimas organizuoti ir vykdyti tyrimą
Žinios apie mokslinio tyrimo etiką (tyrėjų ir respondentų teises, tyrėjo etikos ko-
deksą, mokslinės informacijos panaudojimo aspektus)
Žinios apie kitų šalių tyrėjų / mokslininkų plėtojamas teorijas ir nagrinėjamus 
konceptus bei vykdomus tyrimus
Gebėjimas išskirti tyrimo problemas, pagrįsti tyrimo naujumą, originalumą ir 
aktualumą
Padaryti prezentaciją / pranešimą moksline tema naudojant įvairias informacines 
technikas ir būdus
Žinios apie įvairias mokslines elektronines duomenų bazes (pvz.: EBSCO, 
MEDLINE, Oxford referente online, PREQUEST ir pan.)
Bendros žinios apie mokslą (raida, finansavimo galimybės, mokslinė kultūra Lie-
tuvoje ir užsienyje, bendroji ES mokslo politika, tendencijos)
Žinios apie įvairias tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo programas, remian-
čias / finansuojančias mobilumą, tarptautinius projektus ir pan.

0,71
0,69
0,66

0,58

0,58

0,52

0,52

0,51

0,47

0,44

0,70
0,69
0,71

0,61

0,31

0,63

0,57

0,52

0,57

0,44
3. Asmeninės savybės ir nuostatos 0,89
Kritiškas savęs, savo kompetencijų vertinimas
Atvirumas naujovėms (naujiems mokymosi metodams, būdams, dalykams)
Kritinis ir adekvatus savęs vertinimas
Savarankiškumas (savarankiškas užduočių atlikimas)
Esu kūrybingas, originalus ir inovatyvus
Suvokimas, kaip ir ką reikėtų tobulinti
Suvokimas, kas yra bendroji ir dalykinė kompetencija
Esu atsakingas už savo veiksmus (gebėjimas laiku ir kruopščiai atlikti užduotis)
Gebėjimas reflektuoti savo mokslinę ir profesinę pažangą
Tolerancija kitoniškumui (kitoms kultūroms, kitokioms praktikoms)

0,71
0,70
0,69
0,67
0,56
0,56
0,55
0,55
0,52
0,52

0,69
0,75
0,69
0,61
0,63
0,63
0,52
0,59
0,68
0,53

4. Tarpkultūrinė kompetencija 0,86
Gebėjimas savarankiškai analizuoti, aiškinti ir lyginti skirtingas kultūras, gebėji-
mas suprasti jų susidūrimų ir konfliktų priežastis
Žinios apie kultūrų tipus, klasifikaciją, ypatumus ir skirtumus
Žinios ir praktinis suvokimas, kaip reikėtų elgtis su kitos kultūros atstovais
Žinios apie tarpkultūrinius mokslinių tyrimų atlikimo skirtumus
Tolerancija ir lankstumas suprantant kitų kultūrų skirtumus, siekis ir gebėjimas 
pažinti kitas kultūras
Žinios apie bendravimo su kitų kultūrų atstovais ypatumus

0,75
0,74
0,67
0,62

0,61
0,53

0,74
0,69
0,71
0,58

0,62
0,54

 5. ES užsienio kalbų gebėjimai 0,90
Profesinės užsienio kalbos (vokiečių / anglų k.) skaitymas ir supratimas
Mokslinės ir akademinės užsienio kalbos (vokiečių / anglų k.) leksikos (žodyno) 
žinios
Atskirų tekstų rašymas (straipsniai, santraukos, esė) profesine užsienio kalba 
(vokiečių/anglų k.)
Bendravimas akademine užsienio kalba (vokiečių / anglų k.) virtualioje aplinkoje 
(forumuose, naudojant el. paštą)

0,86

0,79

0,77

0,77

0,77

0,79

0,76

0,81
6. Darbas elektroninėse mokymosi aplinkose (Moodle) 0,60
7. Rusų kalbos gebėjimai 0,64
Profesinės užsienio kalbos (rusų k.) skaitymas ir supratimas
Mokslinės ir akademinės užsienio kalbos (rusų k.) leksikos (žodyno) žinios
Gramatinių taisyklių taikymas sudarant sakinio struktūrą

0,78
0,64
0,44

0,55
0,52
0,29

25 lentelės tęsinys
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26 lentelė
Faktorinės analizės semestro pabaigoje rezultatai

Faktoriai ir klausimyno teiginiai L r/itt α (cron
bach)

1. Asmeninės savybės ir nuostatos 0,90
Kritiškas savęs, savo kompetencijų vertinimas
Atvirumas naujovėms (naujiems mokymosi metodams, būdams, dalykams)
Kritinis ir adekvatus savęs vertinimas
Savarankiškumas (savarankiškas užduočių atlikimas)
Esu kūrybingas, originalus ir inovatyvus
Suvokimas kaip ir ką reikėtų tobulinti
Suvokimas kas yra bendroji ir dalykinė kompetencija
Esu atsakingas už savo veiksmus (gebėjimas laiku ir kruopščiai atlikti užduo-
tis)
Gebėjimas reflektuoti savo mokslinę ir profesinę pažangą
Tolerancija kitoniškumui (kitoms kultūroms, kitokioms praktikoms)

0,70
0,66
0,61
0,76
0,58
0,59
0,51

0,52
0,44
0,47

0,71
0,71
0,66
0,72
0,66
0,63
0,61

0,57
0,63
0,59

2. Tyrimo atlikimo ir mokslinės veiklos kompetencijos 0,86
Žinios apie įvairias tyrimų atlikimo metodologijas, technikas (kiekybinio ir / ar 
kokybinio tyrimų ypatumus)
Gebėjimas sudaryti tyrimo dizainą, numatant tinkamus tyrimo metodus ir tech-
nikas
Gebėjimas organizuoti ir vykdyti tyrimą
Žinios apie mokslinio tyrimo etiką (tyrėjų ir respondentų teises, tyrėjo etikos 
kodeksą, mokslinės informacijos panaudojimo aspektus)
Gebėjimas išskirti tyrimo problemas, pagrįsti tyrimo naujumą, originalumą ir 
aktualumą
Padaryti prezentaciją / pranešimą moksline tema naudojant įvairias informaci-
nes technikas ir būdus

0,62

0,70
0,77

0,64

0,70

0,68

0,61

0,72
0,77

0,51

0,73

0,58
3. Bendrosios ir metakognityvinės kompetencijos 0,85
Gebėjimas viešai argumentuoti ir pagrįsti savo poziciją ir nuomonę
Tinkamai paskirstyti darbo ir mokymosi laiką
Studijuojamus dalykus panaudoti karjeros galimybių plėtojimui bei įvertinti 
naujų žinių naudingumą
Komunikacija virtualioje aplinkoje
Gebėjimas identifikuoti ir pateikti savo turimų ir darbui reikalingų kompetenci-
jų įrodymus 
Mokslinio bendradarbiavimo su vadovu ir kolegomis plėtojimas
Parengti motyvacinį laišką, gyvenimo aprašymą (CV), prašymus įsidarbinant 
(įvairių šalių kultūrose)
Gebėjimas atrinkti ir pritaikyti reikalingų kompetencijų tobulinimui tinkamus 
mokymosi būdus ir metodus
Gebėjimas efektyviai dirbti tarpkultūrinėje komandoje
Gebėjimas surasti, atrinkti ir susisteminti informaciją iš elektroninių ir tradici-
nių mokslinių šaltinių
Žinios apie pasaulyje vykstančias socialines transformacijas ir jų įtaką karjerai
Gebėjimas naudotis moderniais informaciniais šaltiniais (duomenų bazėmis)

0,57
0,50

0,60
0,60

0,59
0,47

0,46

0,59
0,48

0,37
0,39
0,38

0,58
0,43

0,52
0,57

0,54
0,60

0,49

0,64
0,41

0,56
0,53
0,43
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 4. ES užsienio kalbų gebėjimai 0,90
Profesinės užsienio kalbos (vokiečių / anglų k.) skaitymas ir supratimas
Mokslinės ir akademinės užsienio kalbos (vokiečių / anglų k.) leksikos (žody-
no) žinios
Atskirų tekstų rašymas (straipsniai, santraukos, esė) profesine užsienio kalba 
(vokiečių / anglų k.)
Bendravimas akademine užsienio kalba (vokiečių / anglų k.) virtualioje aplinko-
je (forumuose, naudojant el. paštą)

0,82

0,67

0,78

0,76

0,74

0,80

0,74

0,80
5. Tarpkultūrinė kompetencija 0,82
Gebėjimas savarankiškai analizuoti, aiškinti ir lyginti skirtingas kultūras, gebė-
jimas suprasti jų susidūrimų ir konfliktų priežastis
Žinios apie kultūrų tipus, klasifikaciją, ypatumus ir skirtumus
Žinios ir praktinis suvokimas, kaip reikėtų elgtis su kitos kultūros atstovais
Tolerancija ir lankstumas suprantant kitų kultūrų skirtumus, siekis ir gebėjimas 
pažinti kitas kultūras
Žinios apie bendravimo su kitų kultūrų atstovais ypatumus

0,67
0,55
0,55

0,58
0,54

0,65
0,67
0,63

0,62
0,54

6. Žinios apie tarptautinį mokslą eaplinkoje 0,72
Žinios apie įvairias tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo programas, re-
miančias / finansuojančias mobilumą, tarptautinius projektus ir pan.
Darbas elektroninėse mokymosi aplinkose (Moodle)
Žinios apie kitų šalių tyrėjų / mokslininkų plėtojamas teorijas ir nagrinėjamus 
konceptus bei vykdomus tyrimus
Žinios apie įvairias mokslines elektronines duomenų bazes (pvz.: EBSCO, 
MEDLINE, Oxford referente online, PREQUEST ir pan.)
Bendros žinios apie mokslą (raida, finansavimo galimybės, mokslinė kultūra 
Lietuvoje ir užsienyje, bendroji ES mokslo politika, tendencijos)

0,60
0,50

0,48

0,48

0,46

0,50
0,46

0,50

0,47

0,45
7. Rusų kalbos gebėjimai 0,66
Profesinės užsienio kalbos (rusų k.) skaitymas ir supratimas
Mokslinės ir akademinės užsienio kalbos (rusų k.) leksikos (žodyno) žinios
Gramatinių taisyklių taikymas sudarant sakinio struktūrą

0,62
0,72
0,41

0,57
0,55
0,31

Semestro pradžioje pirmą faktorių Bendrosios ir metakognityvinės kompetencijos, ku-
ris labiausiai atspindi konstrukto prigimtį, sudarė tokios kompetencijos kaip debatų gebėjimai, 
karjeros valdymo gebėjimai, socialinis išprusimas, mokymosi (metakognityvinės) kompetenci-
jos, informaciniai gebėjimai ir kt. Antrasis faktorius – tai Tyrimo atlikimo ir mokslinės veik
los kompetencijos, kurioms respondentai priskiria tiek siaurąją tyrimo atlikimo kompetenciją 
(tyrimo metodikų išmanymas, tyrimo etika, problemų iškėlimas), tiek bendruosius gebėjimus, 
kuriuos respondentai labiau sieja su moksline veikla – mokslinio tyrimo pristatymo, el. duome-
nų bazių išmanymo gebėjimai, žinios apie tarptautinio mokslo tendencijas ir programas. Trečiu 
faktoriumi magistrantai išskiria Asmenines savybes ir nuostatas, kurios apima kritinį mąsty-
mą, savarankiškumą, kūrybingumą ir atsakingumą. Ketvirto faktoriaus teiginiai atspindi Tarp
kultūrinės kompetencijos konstruktą. Jis aprėpia žinias apie kitas kultūras apskritai ir kitų kul-
tūrų mokslines bendruomenes konkrečiai, tarpkultūrinius gebėjimus lyginti ir analizuoti kultūrų 
skirtumus ir kultūrų sandūras bei tolerancijos ir lankstumo suprantant kitas kultūras nuostatas. 
Atskiru faktoriumi respondentai išskiria ES užsienio kalbos gebėjimus, t. y. sieja teiginius apie 
įvairius vokiečių / anglų kalbų vartojimo būdus (skaitymą, supratimą, rašymą, bendravimą virtu-
alioje aplinkoje). Atskiras faktorius, susidarantis iš vieno teiginio ir nepritapęs prie kitų faktorių, 
yra Darbas el. mokymosi aplinkoje. Absoliučiai daugumai magistrantų darbas nuotolinėje ap-

26 lentelės tęsinys
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linkoje yra nauja studijų, mokslinės veiklos forma, kurią sunku semestro pradžioje priskirti prie 
bendrųjų ar kitų gebėjimų (žr. 25 lentelę).

Atskiras faktorius yra Rusų kalbos gebėjimai. Jis aprėpia teiginius apie profesinės aka-
deminės užsienio (rusų) kalbos vartojimo būdus (skaitymą, supratimą). 

Atlikus faktorinę konstrukto analizę su teiginiais, skirtais įvertinti magistrantų gebėjimus 
semestro pabaigoje, nustatyta, kad tokių faktorių kaip Asmeninės savybės ir nuostatos, Ben
drosios ir metakognityvinės kompetencijos, ES užsienio kalbų gebėjimai ir Rusų kalbos 
gebėjimai išskyrimas ir turinys visiškai nepasikeitė, t. y. šie faktoriai siejo tokius pat vertinimo 
teiginius. Tačiau nuo semestro pradžios vertindami savo kurso pabaigoje turimas kompetenci-
jas, magistrantai į pirmą vietą iškelia Asmeninių savybių ir nuostatų faktorių, kuris pagal 
pirmos faktorinės analizės rezultatus buvo tik trečioje vietoje. Tai, kad respondentai šį bloką 
pabrėžia kaip vieną pagrindinių, galėjo lemti mokymosi metodai, naujos edukacinės veiklos 
semestro metu. Pvz., „Kritinis ir adekvatus savęs vertinimas“ susijęs su iššūkių reikalaujančių 
užduočių atlikimu. Semestro pradžioje, prieš tai neturėję galimybės adekvačiai įvertinti savo už-
sienio kalbos ir kt. gebėjimus, semestro metu susidūrę su iššūkius numatančiomis užduotimis, 
turėjo iš naujo įvertinti (ko gero, kritiškai) savo turimus gebėjimus. Be to, dauguma modulių 
yra savęs vertinimo užduočių. Tokios užduotys gali būti susijusios su kritiniu savęs vertinimu, 
geresniu suvokimu, ką ir kaip reikėtų tobulinti. Tarptautinės mokslo komunikacijos, užsienio 
kalbos ir kt. moduliai atskleidė tolerancijos svarbą. Klausimyno teiginiai „atsakingumas“ ir „sa-
varankiškumas (savarankiškas užduočių atlikimas)“ atspindėjo nuotoliniuose moduliuose ugdo-
mas savybes, kai buvo numatytas užduočių atlikimo laiko apribojimas ir atsiskaitymų galutinis 
terminas, kas numato savarankišką ir atsakingą mokymąsi. 

Faktorinė analizė įvertinant respondentų semestro pabaigoje turimas kompetencijas pa-
rodė, kad pasikeitė respondentų tyrimo atlikimo kompetencijos suvokimo konstruktas. Tam 
pačiam faktoriui jie priskiria tik teiginius, kurie atspindi siauresnę tyrimo atlikimo sampratą, 
siejančią tik metodų, tyrimo vykdymo ir mokslinės problemos iškėlimo išmanymą, tyrimo re-
zultatų prezentacinius gebėjimus ir tyrimo etikos žinias. Lyginant su pirmos faktorinės analizės 
rezultatais, iš plačiosios tyrimo kompetencijos bloko atsiskyrė ir susijungė su prieš tai „vienišu“ 
teiginiu „Darbas elektroninėse mokymosi aplinkose“ į atskirą naują faktorių Žinios apie tarp
tautinį mokslą eaplinkoje – teiginiai, atspindintys tarptautinės mokslo ir tyrimo dimensijos 
realizavimą elektroninėje erdvėje (žr. 26 lentelę). Prie šio faktoriaus priskiriami teiginiai apie 
tarptautinį mokslą (kitų užsienio šalių tyrėjų plėtojamas programas, tarptautines mobilumo pro-
gramas) ir informacinius gebėjimus (mokslinių duomenų bazių išmanymas ir gebėjimas dirbti 
nuotolinėje aplinkoje). Šiame faktoriuje susijungė informaciniai, moksliniai ir tarpkultūriniai 
gebėjimai. Toks tyrimo ir tarptautinės tyrimo veiklos susietumas su darbu el. aplinkoje (Moodle 
modulis ir el. bazės) gali būti susijęs su semestro metu taikomais studijų metodais ugdyti tarpkul-
tūrinę tyrėjo kompetenciją. Semestro metu dėstytojai pateikė studentams mokslinius straipsnius 
iš el. duomenų bazių užsienio kalba. Visi tyrime dalyvavę studentai dirbo nuotolinėje Moodle 
aplinkoje, savo mokslinę kompetenciją tobulino Moodle aplinkoje, analizuodami straipsnius iš 
dėstytojų pateiktų šaltinių ir tarptautinių duomenų bazių. Šis faktorius patvirtino, kad kompe-
tencijų samprata, turinys ir konstrukto suvokimas yra susijęs su darbo metodais. Tikėtina, kad 
jeigu semestro metu būtų buvę pateikta daugiau ne savarankiško darbo nuotolinėje aplinkoje 
užduočių, o realaus bendravimo su užsieniečiais užduočių, būtų buvęs kitas tarptautinio moks-
linio bendradarbiavimo kompetencijos raiškos pobūdis – ne nuotolinis ir elektroninis, o realios 
verbalinės komunikacijos. 

Faktorinės analizės metu atskleistas respondentų kompetencijų turinio suvokimas yra 
artimas klausimyne išdėstytai ir analizuojamai tarptautinės mokslinės kompetencijos struktūros 
sampratai. Tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kompetencijos struktūroje buvo įžvelgtos 



156

TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

kompetencijos, kurios yra ir gali bū ti ugdomos internacionalizuojant studijų programas. Semest-
ro pradžioje studentai turėjo tam tikrų žinių, gebėjimų ir nuostatų ir galėjo patobulinti turėtas 
kompetencijas, dėstytojams taikant įvairias pedagogines priemones. Projekto metu buvo sukurti 
ir išbandyti moduliai, skirti magistrantų užsienio kalbos ir dalyko žinių tobulinimui, taikant miš-
rųjį mokymosi metodą (auditorinis ir nuotolinis darbas), nuotoliniai užsienio kalbos mokymosi 
moduliai, tarpkultūrinės mokslinės komunikacijos modulis. Visi projekto metu sukurti ir pertvar-
kyti moduliai numatė ir taikė nuotolinio darbo elementus. Gebėjimai, kuriuos buvo numatyta 
tobulinti ir kurie atsispindėjo tyrimo klausimyne, buvo išskirti ir respondentų vertinimuose tai-
kant faktorinę analizę. Išskirti faktoriai atspindi kompetencijų grupes, kurios sutampa su dėstytų 
modulių grupėmis arba su ugdyti siekiamų ir realiai projekte ugdomų kompetencijų grupėmis: 
faktorinė analizė išskyrė faktorius Asmeninės savybės ir nuostatos, Tyrimo atlikimo ir moksli-
nės veiklos kompetencijos, Bendrosios ir metakogntyvinės kompetencijos, ES užsienio kalbų 
gebėjimai, Tarpkultūrinė kompetencija, Žinios apie tarptautinį mokslą e-aplinkoje, Rusų kal-
bos gebėjimai, kurie atspindi pedagoginės intervencijos projekto metu ir galimo kompetencijų 
pokyčio pobūdį ir dinamiką.

Analizuojant faktorinės analizės rezultatus nustatytas rusų kalbos, kaip užsienio kalbos, 
gebėjimų atskyrimas nuo kitų ES kalbų mokėjimo. Šias dvi kalbų mokėjimo kompetencijas res-
pondentai mato kaip atskiras. Toks atskyrimas gali būti paaiškintas tuo, kad dauguma studentų 
geriau moka rusų nei anglų kalbą, ją laiko natūralesne studijų proceso ir kasdienio gyvenimo da-
limi (rusų kalba dažniau girdima per televiziją, radiją, dažniau vartojama tiesiogiai bendraujant 
su kaimyninių šalių atstovais). ES užsienio kalbos vartojimas laikomas iššūkiu studijų procese 
(apie tai byloja ir ES užsienio kalbų ir rusų kalbos mokėjimo vertinimo vidurkiai, žr. 30, 31 
pav.).
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30 pav. Tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo (TMB) komepetencijos sudedamųjų elemen-
tų vertinimo kaita projekto pradžioje ir pabaigoje
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31 pav. TMB kompetencijos faktorių verinimo raida projekto metu
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Užsienio kalba kaip ugdymo objektas buvo tik dalyje modulių, bet didžiąją dalį respon-
dentų sudarė „Tarptautinės mokslo komunikacijos“ (toliau – TMK) modulį baigę respondentai, 
kurie labiau gilinosi į kultūrinius skirtumus ir beveik neturėjo užsienio kalbos gebėjimus ugdan-
čių užduočių. Didžiausia pažanga pastebima vertinant žinių apie tarptautinį mokslą e-aplinko-
je (vertinimai pagerėjo 0,7 balo) ir tarpkultūrinės kompetencijos faktorių teiginius (vertinimai 
pagerėjo 0,7 balo). Tai sąlygota respondentų grupės specifiškumo: dauguma jų studijavo TMK 
modulį. Šiek tiek mažiau, bet vis dėlto žymiai pasikeitė tyrimo atlikimo ir mokslinės veiklos 
kompetencijų (pagerėjo 0,6 balo) ir bendrųjų ir metakognityvinių kompetencijų vertinimas (pa-
gerėjo 0,5 balo). Būtent šių kompetencijų ugdymas buvo vykdomas pertvarkytuose moduliuose, 
taikant integruotą užsienio kalbos ir dalyko mokymąsi (pvz., „Mokslinio tiriamojo darbo organi-
zavimas“). Modulyje TMK taip pat buvo daug dėmesio skirta tarpkultūriniams tyrimų atlikimo 
technikų skirtumams. 

Faktoriaus „Asmeninės savybės ir nuostatos“ teiginiai yra vertinami geriausiai (M=4), 
tačiau pastebėta, kad būtent šie kintamieji buvo geriausiai vertinami ir projekto pradžioje. Stu-
dentų vertinimas yra geras, tačiau magistrantai savo asmenines savybes ir nuostatos vertina kaip 
vis dar tobulintinas. Nežymus asmeninių savybių (žr. 30 pav.) ir ES užsienio kalbų gebėjimų 
vertinimo pagerėjimas lyginant su kitų faktorių (tyrimo atlikimo ir mokslinės veiklos kompe-
tencijos, tarpkultūrinės kompetencijos) vertinimais paaiškinamas tuo, kad asmeninių savybių 
ir nuostatų kaita numato ilgesnio laiko tarpo nei vienas semestras ir intensyvesnio patirtinio 
mokymosi, artimo realios socialinės ir darbinės aplinkos reikalavimams, nei tai yra mokantis au-
ditorijose ar nuotoliniu būdu. Užsienio kalbos gebėjimams tobulinti taip pat reikalingas ilgesnis 
ir intensyvesnis mokymasis, nei tai buvo pasiūlyta tyrime. 

Tarpkultūrinės ir socialinio bendravimo kompetencijų plėtotė
Atlikus Spearman koreliacijos analizę tarp teorinių tarptautinio mokslinio bendradar-

biavimo kompetencijos skalių buvo nustatyta, kad egzistuoja stiprus koreliacinis ryšys tarp 
Tarpkultūrinės kompetencijos ir Socialinio bendravimo ir komunikacijos kompetencijos skalių 
(r=0.623, p=0.000) (žr. 32 pav.).

Tarpkultrins kompetencijos skal pabaigoje
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32 pav. Tarpkultūrinės ir socialinio bendravimo skalių koreliacija
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Tarpkultūrinė kompetencija pedagoginės intervencijos metu buvo ugdoma visuose kur-
suose ir moduliuose, bet ypatingas dėmesys šios kompetencijos ugdymui buvo skiriamas „Tarp-
tautinės mokslo komunikacijos“ (TMK) kurse. Magistrantai, baigę šį modulį, įgijo žinių apie 
bendruosius kultūrinius skirtumus ir apie mokslinės bei akademinės kultūros ypatumus skirtin-
gose šalyse. Šie gebėjimai buvo ugdomi nuotolinėje aplinkoje, maksimaliai sumažinant studen-
tų tiesioginius kontaktus su dėstytojais ir kurso kolegomis. Tiesioginis kontaktas vyko pirmoje 
kurso paskaitoje ir galutinio atsiskaitymo metu, tačiau buvo nuolat bendraujama, konsultuojama-
si, diskutuoja elektroniniu paštu ir Moodle aplinkos forumuose. 

Tyrimo metu buvo nustatyta, kad baigę kursą magistrantai labiausiai patobulino tarpkul-
tūrinės kompetencijos žinių dimensiją: žinių apie kitus kultūrų tipus ir tarpkultūrinius skirtu-
mus pažangos rodiklis yra 1,4 (lyginant studentų vertinimus semestro pradžioje ir pabaigoje) 
(žr. 27 lentelę). 

27 lentelė 
Tarpkultūrinės kompetencijos elementų vertinimo pažanga

Vertinimo teiginys Studijavę TMK modulį

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabaigoje

Pažangos 
rodiklis (įver-

čiais)
Kritiškas savęs, savo kompetencijų vertinimas 3,2 3,7 0,5
Suvokimas, kaip ir ką reikėtų tobulinti 3,0 3,8 0,8
Suvokimas, kas yra bendroji ir dalykinė kompetencija 2,7 3,7 1
Žinios apie kultūrų tipus, klasifikaciją, ypatumus ir skirtumus 2,5 3,9 1,4
Žinios ir praktinis suvokimas, kaip reikėtų elgtis su kitos kultū-
ros atstovais 2,8 3,9 1,1

Gebėjimas savarankiškai analizuoti, aiškinti ir lyginti skirtingas 
kultūras, gebėti suprasti jų susidūrimų ir konfliktų priežastis 2,6 3,8 1,2

Tolerancija ir lankstumas suprantant kitų kultūrų skirtumus, 
siekis ir gebėjimas pažinti kitas kultūras � 4 1

Svarbus tarpkultūrinės kom petencijos elementas – kultūrų lyginimo ir interpretavimo 
gebėjimai – taip pat žymiai patobulėjo (pažangos rodiklis, skirtumas tarp vertinimo semestro 
pradžioje ir pabaigoje, yra 1,2). Šių gebėjimų ir žinių pažanga paaiškinama tuo, kad per visas 
14 modulių temas buvo teikiama užduočių, skirtų Lietuvos ir kitų kultūrų lyginamajai analizei, 
prieš tai pateikiant studentams žinių apie kitas kultūras. 

Žymiai pagerėjo ir tarpkultūrinės kompetencijos metakognityviniai gebėjimai (žr. 33 
pav.), studentų kompetencijos, pažangos vertinimo ir suvokimo bei mokymosi strategijų nubrė-
žimo. Viena iš svarbių TMK modulio užduočių, kurią studentai vykdė visą semestrą, buvo savo 
bendrosios tarpkultūrinės ir mokslinės kompetencijos aplanko pildymas. Studentai atliko koky-
binį ir kiekybinį kompetencijos vertinimą kurso pradžioje ir pabaigoje, kas nulėmė jų kritinį 
savo kompetencijų suvokimą. 

TMK modulis patobulino ir svarbų tarpkultūrinės kompetencijos elementą – nuostatas: 
padidėjo studentų tolerancijos kitų kultūrų atstovams ir kultūriniams skirtumams lygis (pažan-
gos rodiklis, skirtumas tarp vertinimo semestro pradžioje ir pabaigoje, yra 1). Šis tolerancijos 
lygio pagerėjimas atskleidžia nuotolinio mokymosi ugdant tarpkultūrinę kompetenciją galimy-
bes. TMK modulyje studentai neturėjo tiesioginių kontaktų su kitų kultūrų atstovais, skirtingų 
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kultūrų susidūrimas buvo pristatomas studentams pateikiant tarpkultūrinių susidūrimų istorijas 
ir kritinių atvejų aprašymus. 

Taigi modulis nesuteikė galimybių realizuoti tiesioginį patirtinį tarpkultūrinį mokymąsi, 
kai bendraujama su kitų kultūrų atstovais sprendžiant realius tarpkultūrinius konfliktus. Tačiau 
netgi ir nuotoliniu analitiniuo pobūdžio moduliu monokultūrinėje, kultūriškai homogeniškoje 
mokymosi aplinkoje pavyko pasiekti geros tarpkultūrinės kompetencijos nuostatų pažangos.  
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 33 pav. Tarpkultūrinės kompetencijos pažangos rodiklių reitingas

Tiriant magistrantų tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kompetenciją, magistran-
tams įvertinti buvo pateikti keli teiginiai, siejantys komunikacinius gebėjimus profesinėje, 
akademinėje, mokslinėje ir tarpkultūrinėje srityse. Buvo vertinamas magistrantų gebėjimas 
bendrauti su kolegomis ir mokslininkais iš kitų šalių, komunikuoti nuotolinėje aplinkoje, argu-
mentavimo ir viešųjų diskusijų gebėjimai. Šiuos vertinamus gebėjimus tobulino visi edukacinį 
poveikį turintys moduliai: nuotolinis mokymosi formatas skatino pateikti nuomones ir apginti 
asmeninę poziciją forumuose atliekant užduotis, argumentuotas savęs ir kitų studentų vertinimas 
nuotolinėje aplinkoje turėjo pagerinti bendravimo nuotolinėje aplinkoje gebėjimą ir gebėjimą 
viešai argumentuoti ir pagrįsti savo poziciją, nuomonę. PUP (papildomojo ugdymo programos) 
užsienio kalbos moduliai, TMK kursas, integruoto užsienio kalbos ir dalyko moduliai skatino 
bendravimo su kitų šalių atstovais gebėjimus: studentai mokėsi pateikti argumentuotą mokslinį 
tekstą užsienio kalba, perprasti kitomis kalbomis vykstančio mokslinio bendravimo ypatumus, 
susipažino su kitų kultūrų bruožais ir mokslinių kultūrų ypatumais, kas, be abejo, turėjo pa-
gerinti tarpkultūrinio bendravimo profesinėje srityje gebėjimus. Mokslinių tekstų skaitymas ir 
supratimas integruoto dalyko ir užsienio kalbos mokymosi moduliuose pagerino tarpkultūrinio 
profesinio bendravimo supratimo aspektą, kas prisidėjo prie bendro tarpkultūrinės komunikaci-
jos lygio kėlimo. 

Lyginant projekte dalyvavusių ir nedalyvavusių studentų profesinio, akademinio ir moks-
linio bendravimo gebėjimus nustatyta, kad projekte dalyvavę studentai tiek semestro pradžioje, 
tiek pabaigoje geriau vertina visus savo socialinio bendravimo kompetencijos elementus nei pro-
jekte nedalyvavę magistrantai (žr. 34, 35 pav.). Projekte dalyvavusių studentų pažangos rodiklis 
(skirtumas tarp vertinimo semestro pradžioje ir pabaigoje), kalbant beveik apie visus socialinio 
bendravimo kompetencijų elementus, yra didesnis nei projekte nedalyvavusių studentų (žr. 28 
lentelę). Išimtis – mokslinio bendradarbiavimo su dėstytojais, kolegomis ir vadovais gebėjimo 
vertinimas. 

Projekte dalyvavę magistrantai, lyginant su nedalyvavusiais projekte, labiau išvystė ben
dravimo virtualioje aplinkoje gebėjimus (pažangos rodiklis 05), žinias apie bendravimą su 
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kitų kultūrų atstovais (pažangos rodiklis 0,7). Tačiau nežymus skirtumas tarp projekte dalyva-
vusiųjų ir nedalyvavusiųjų vertinant komunikaciją virtualioje aplinkoje nėra žymus ir skiriasi 
tik 0,1 balo: dalyvavusiųjų projekte pažangos rodiklis yra 0,5, nedalyvavusiųjų – 0,4 (žr. 28 
lentelę). Tokį nežymų skirtumą nulėmė tai, kad projekte nedalyvavę studentai, kurių daugumą 
sudarė Edukologijos fakulteto pirmo kurso magistrantai, taip pat semestro metu mokėsi pasitelk-
dami virtualios aplinkos priemones. Atskiri moduliai jiems buvo dėstomi mišriuoju būdu, kai 
intensyvus darbas auditorijoje (paskaitos, seminarai) buvo derinamas su diskusijomis nuotolinė-
je aplinkoje. Tačiau jų darbo nuotolinėje aplinkoje gebėjimai patobulėjo mažiau nei projekte da-
lyvavusių studentų, nes pastarieji taip pat mokėsi pagal grynai nuotolinius kursus, kur užduočių 
atlikimas ir bendravimas virtualioje aplinkoje sudarė didžiąją modulio dalį (šie moduliai nebuvo 
mišriojo mokymosi – angl. blended learning). 

Projekte nedalyvavę studentai geriau vertina mokslinio bendradarbiavimo su vadovais 
ir kolegomis plėtojimą, nors pradinis ir galutinis šio gebėjimo vertinimas šios grupės studen-
tų yra žemesnis nei edukacinėse veiklose dalyvavusių studentų. Šios studentų grupės geresnis 
mokslinio bendravimo vertinimas gali būti paaiškinamas tiesioginio, ne nuotolinio, bendravimo 
apimtimi. Be to, projekte dalyvavę studentai (dauguma jų – Socialinių mokslų fakulteto magist-
rantai) mokosi didelėse grupėse, o projekte nedalyvavusių studentų daugumą sudarė Edukologi-
jos fakulteto magistrantai, kur yra mažesnės studijuojančiųjų grupės ir besimokančiųjų srautas, 
kas galėjo nulemti artimesnę ir intensyvesnę šios grupės bendravimo tiek su kolegomis, tiek su 
dėstytojais, vadovais situaciją. Tai ir paaiškina šiek tiek geresnį projekte nedalyvavusių studentų 
mokslinio bendravimo su kurso kolegomis ir vadovais gebėjimų vertinimą. 

28 lentelė
Socialinio bendravimo / komunikacijos kompetencija

Vertinimo teiginys Nedalyvavusiųjų projekte verti
nimas (M)

Dalyvavusiųjų projekte vertini
mas (M)

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabaigoje

Pažangos 
rodiklis

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabaigoje

Pažangos 
rodiklis

Gebėjimas viešai argumentuoti 
ir pagrįsti savo poziciją, nuo-
monę

3,0 3,5 0,5 3,1 3,6 0,5

Komunikacija virtualioje ap-
linkoje 3,1 3,5 0,4 3,3 3,8 0,5

Mokslinio bendradarbiavimo 
su kolegomis ir vadovu plėto-
jimas

2,9 3,5 0,6 3,2 3,7 0,5

Gebėjimas efektyviai dirbti 
tarpkultūrinėje komandoje 2,6 3,0 0,4 2,8 3,2 0,4

Žinios apie bendravimo su kitų 
kultūrų atstovais ypatumus 2,6 3,0 0,4 2,6 3,3 0,7
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34 pav. Komunikacinės kompetencijos vertinimas semestro pradžioje
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35 pav. Komunikacinės kompetencijos vertinimas semestro pabaigoje

Tarptautinio akademinio mobilumo patirties turinčių ir mokymosi užsienyje patirties 
neturinčių studentų tarpkultūrinės kompetencijos vertinimo skirtumai

Atlikus Kruskal Wallis testą buvo nustatytas statistiškai reikšmingas skirtumas tarp mo-
kymosi užsienyje patirties turėjusių ir neturėjusių TMK modulio klausytojų vertinimų tokiu 
tarpkultūrinės kompetencijos elementų požiūriu semestro pradžioje: žinios ir praktinis suvoki-
mas, kaip reikėtų elgtis su kitos kultūros atstovais (p=0,02), tolerancija ir lankstumas suprantant 
kitų kultūrų skirtumus, siekis ir gebėjimas pažinti kitas kultūras (p=0,03). Tačiau analizuojant 
studentų vertinimus semestro pabaigoje statistiškai reikšmingas skirtumas nebuvo nustatytas. 
Užsienyje mokęsi ir nesimokę studentai, išstudijavę TMK modulį, šiuos tarpkultūrinės kompe-
tencijos elementus vertina panašiai, kas netiesiogiai byloja apie užsienyje nestudijavusių studen-
tų kompetencijų pagerėjimą ir jų kompetencijų lygio priartėjimą prie akademinio mobilumo 
patirties turinčių studentų kompetencijos lygio (žr. 29 lentelę). Mokymosi užsienyje patirties 
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neturinčių pažangos rodikliai yra didesni nei tų, kurie turi tarptautinio akademinio mobilumo pa-
tirtį, kas nurodo į nuotolinio mokymosi metodų sėkmingą poveikį tarpkultūrinei kompetencijai 
ugdyti. Tačiau akademinio mobilumo patirtis, patirtinis mokymasis užsienyje neabejotinai yra 
viena iš veiksmingiausių tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo priemonių: užsienyje studijavę 
magistrantai savo tarpkultūrines kompetencijas geriau vertina ir kurso pradžioje, ir pabaigoje 
(žr. 36 pav.).

29 lentelė

Tarpkultūrinės kompetencijos elementų su statistiškai reikšmingu skirtumu vertinimas

Vertinimo teiginys Akademinio mobilumo patirties 
turinčiųjų vertinimas (M)

Mokymosi užsienyje patirties ne
turinčiųjų vertinimas (M)

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabaigoje

Pažangos 
rodiklis 

(įverčiais)

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabaigoje

Pažangos 
rodiklis (įver-

čiais)
Žinios ir praktinis suvokimas 
kaip reikėtų elgtis su kitos 
kultūros atstovais

3,2 4,2 1 2,7 4,0 1,3

Tolerancija ir lankstumas 
suprantant kitų kultūrų skir-
tumus, siekis ir gebėjimas pa-
žinti kitas kultūras

3,3 4,2 0,9 2,9 4,0 1,1

1
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1

1,5

Žinios ir praktinis suvokimas, kaip reikt
elgtis su kitos kultros atstovais

Tolerancija ir lankstumas suprantant kit
kultr skirtumus, siekis ir gebjimas

pažinti kitas kultras
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patirties turintieji

mokymosi užsienyje
patirties neturintieji

 

 

36 pav. Tarptautnio akademinio mobilumo turinčių ir neturinčių pažanga

Mokymosi užsienyje patirties poveikis vertinant 
socialinio bendravimo kompetenciją

Atlikus Kruskal-Wallis testą su nepriklausomu kintamuoju – „patirtis užsienyje“ nusta-
tytas statistiškai reikšmingas skirtumas tarp projekto dalyvių, turėjusių mokslinės patirties už-
sienyje, ir tokios patirties neturėjusiųjų savo socialinio bendravimo kompetencijos vertinimų 
(p=0.000).

Lyginant projekto dalyvių, turėjusių mokslinės patirties užsienyje (N=33) ir tokios patir-
ties neturėjusių (N=225), socialinio bendravimo kompetencijos vertinimus nustatyta, kad pirmo-
ji grupė respondentų tiek semestro pradžioje, tiek pabaigoje pažymi aukštesniais visų komunika-
cinės kompetencijos elementų vertinimas (žr. 37, 38 pav.).
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37 pav. Projekte dalyvavusių studentų socialinio bendravimo kompetencijos 
vertinimas semestro pradžioje
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38 pav. Projekto dalyvių socialinio bendravimo kompetencijos vertinimas semestro pabaigoje

Žymiai didesnis skirtumas tarp dalyvių su tarptautinio akademinio mobilumo patirtimi ir 
be tokios patirties nustatytas vertinant gebėjimą efektyviai dirbti tarpkultūrinėje aplinkoje (skir-
tumas tarp grupių vertinimo semestro pradžioje ir pabaigoje išliko 0,9 balo) bei vertinant žinias 
apie bendravimo su kitų kultūrų atstovais ypatumus (skirtumas tarp grupių semestro pradžioje 
0,9 balo; semestro pabaigoje sumažėjęs iki 0,6 (žr. 37, 38 pav.). Tokie tyrimo rezultatai rodo, 
kad sėkmingam darbui tarpkultūrinėje aplinkoje būtina reali, o ne imituota tarpkultūrinė aplin-
ka. Geriausiai šis gebėjimas gali būti išplėtotas aktyviau dalyvaujant susitikimuose su moks-
lininkais iš užsienio, bendrose paskaitose su atvykusiais pagal Erasmus programą studentais, 
įsitraukiant į bendrus tarptautinius projektus. Tuo tarpu Edukacinėse veiklose gebėjimą dirbti 
tarpkultūrinėje aplinkoje buvo siekiama ugdyti nuotolinio TMK kurso metu, suteikiant žinių 
apie bendruosius ir mokslinius tarpkultūrinius skirtumus, prašant išanalizuoti patirtus tarpkultū-
rinius konfliktus ir galimus jų sprendimo būdus. Tai patvirtina ir tyrimo rezultatai: visi projekte 
dalyvavę magistrantai padarė didelę žinių apie bendravimo su kitų kultūrų atstovais pažangą, 
ypač be mokymosi užsienyje studentų grupė (žr. 30 lentelę). Taigi galima daryti išvadą, kad 
veiksmų visuma, t. y. tolygiai vykdomas aktyvus dalyvavimas tarptautinio mobilumo programo-
se ir internacionalizacijos namuose koncepcijos įgyvendinimas, tarpkultūrinės kompetencijos 
ugdymas vietos magistrantūros programose, sąlygoja geresnę socialinio bendravimo kompeten-
cijos plėtrą nei pavienės išvardytos veiklos. 
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30 lentelė
Projekto dalyvių, turėjusių ir neturėjusių mokymosi užsienyje patirties, 

socialinio bendravimo kompetencijos vertinimai

Vertinimo teiginys
Projekto dalyvių, turinčių akade
minio mobilumo patirties, vertini

mas (M)

Projekto dalyvių be mokymosi 
užsienyje patirties vertinimas 

(M)

Semestro 
pradžioje

Semest-
ro pabai-

goje

Pažangos 
rodiklis 

(įverčiais)

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabai-
goje

Pažangos 
rodiklis 

(įverčiais)
Gebėjimas viešai argumen-
tuoti ir pagrįsti savo poziciją, 
nuomonę

3,6 3,9 0,3 3,0 3,5 0,5

Komunikacija virtualioje ap-
linkoje semestro pradžioje 3,7 4,2 0,5 3,2 3,7 0,5

Mokslinio bendradarbiavimo 
su kolegomis ir vadovu plėto-
jimas

3,5 3,8 0,3 3,1 3,6 0,5

Gebėjimas efektyviai dirbti 
tarpkultūrinėje komandoje 3,6 4,0 0,4 2,7 3,1 0,4

Žinios apie bendravimo su ki-
tų kultūrų atstovais ypatumus 3,4 3,9 0,5 2,5 3,3 0,8

Tarptautinės mokslo komunikacijos modulio pedagoginis poveikis socialinio, profesinio 
ir tarpkultūrinio bendradarbiavimo kompetencijoms plėtoti

Atlikus Kruskall-Wallis testą, TMK modulio studijas laikant nepriklausomu kintamuoju, 
statistiškai reikšmingas skirtumas nustatytas magistrantams vertinant socialinio bendravimo ir 
komunikacijos kompetenciją (p=0.015). Buvo lyginami tokių grupių vertinimai: pirmą grupę 
sudarė studentai, kurie išklausė TMK modulį, bet nedalyvavo jokiose kitose projekto veiklose, 
antrą grupę sudarė magistrantai, studijavę TMK modulį, bet patyrę integruoto užsienio kalbos 
ir dalyko mokymosi modulių poveikį; trečios grupės magistrantams būdingos papildomo ug-
dymo programos užsienio kalbos ir integruoto užsienio kalbos ir dalyko mokymosi modulių 
studijos; ketvirtosios grupės studentai visiškai nedalyvavo projekto veiklose. Palyginus šių gru-
pių magistrantų socialinio bendravimo kompetencijų teiginių vertinimus nustatyta, kad projekte 
nedalyvavę studentai visus komunikacinės kompetencijos elementus semestro pradžioje vertina 
prasčiausiai (žr. 38 pav.), kaip ir daugumą gebėjimų pabaigoje (žr. 39 pav.). 

Studijavę TMK modulį geriausiai vertina ir labiausiai patobulino savo žinias apie ben-
dravimo su kitų kultūrų atstovais ypatumus ir komunikacijos virtualioje aplinkoje gebėjimus 
(žr. 31 lentelę). Šie rezultatai paaiškinamo tuo, kad TMK modulis buvo orientuotas į žinių apie 
tarpkultūrinius skirtumus perteikimą nuotolinėje aplinkoje (TMK modulis buvo ne mišriojo tipo 
nuotolinis modulis). Nors visų grupių pažangos rodiklis vertinant gebėjimą dirbti tarpkultūrinė-
je komandoje yra panašus, tačiau tai, kad projekte nedalyvavusių studentų šio gebėjimo verti-
nimas semestro pabaigoje yra žemiausias, parodo edukacinių veiklų efektyvumą gebėjimams 
dirbti tarpkultūrinėje komandoje ugdyti. 
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31 lentelė
Socialinio bendravimo kompetencijos vertinimas

Studentų grupės
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Studijavusieji tik TMK 
(N=68)

semestro pradžioje 3,1 3,4 3,1 2,8 2,8
semestro pabaigoje 3,6 3,9 3,6 3,2 3,8
pažangos rodiklis 0,5 0,5 0,5 0,4 1

Studijavusieji TMK ir CLIL 
modulius (N=70)

semestro pradžioje 3,0 3,3 3,1 2,7 2,6
semestro pabaigoje 3,4 3,8 3,5 3,2 3,6
pažangos rodiklis 0,4 0,5 0,4 0,5 1

Studijavusieji CLIL modulius 
ir PUP užsienio kalba, bet 
nestudijavę TMK (N=15)

semestro pradžioje 3,1 3,5 3,3 2,7 2,7
semestro pabaigoje 3,6 3,7 3,7 3,2 2,9
pažangos rodiklis 0,5 0,2 0,4 0,5 0,2

Projekte nedalyvavusieji
(N=48)

semestro pradžioje 3,0 3,1 2,9 2,6 2,6
semestro pabaigoje 3,5 3,5 3,5 3,0 3,0
pažangos rodiklis 0,5 0,3 0,6 0,4 0,4
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Komunikacija
virtualioje
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Mokslinio
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tarpkultrinje
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Žinios apie
bendravimo su
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atstovais
ypatumus

tik TMK
TMK+CLIL
CLIC+PUP
NEDALYVAVUSIEJI

 
39 pav. Socialinio bendravimo kompetencijos vertinimas semestro pradžioje

Vienas iš edukacinių tikslų buvo taikyti nuotolinio mokymosi inovatyvias priemones 
magistrantūros studijoms tobulinti, tarptautinę kompetenciją ugdyti naudojant nuotolinio moky-
mosi metodiką. Tyrimo rezultatai rodo, kad visi projekte dalyvavę magistrantai (ypač studijavę 
TMK ir CLIL modulius) žymiai labiau patobulino ir pasiekė aukštesnio gebėjimo dirbti nuotoli-
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nėje aplinkoje lygį. Projekte nedalyvavusių magistrantų šio gebėjimo vertinimas ir pažangos ro-
diklis yra vienas žemiausių (pažangos rodiklis yra 0,3, vertinimas semestro pabaigoje M=3,5). 

3,6

3,9

3,6

3,2

3,8

3,4

3,8

3,5

3,2

3,63,6
3,7 3,7

3,2

2,9

3,5 3,5 3,5
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ypatumus 

tik TMK
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CLIC+PUP

NEDALYVAVUSIEJI

 40 pav. Socialinio bendravimo kompetencijos vertinimas semestro pabaigoje

Asmeninių savybių kaita semestro metu

Edukacinių veiklų integravimu į magistrantūros studijų procesą buvo siekta skatinti stu-
dentų asmeninį tobulėjimą ir asmeninių savybių ugdymą. Nors pagrindinis magistrantūros pro-
gramų tikslas – ugdyti mokslinę kompetenciją, tačiau specialisto rengimas darbo rinkai yra 
neatsiejamas nuo atitinkamų asmeninių savybių ugdymo. Geras savo srities specialistas, dirban-
tis tarptautinėje aplinkoje, turi būti atsakingas, kruopštus, savarankiškas, atviras kitoniškumui 
ir naujovėms, kūrybingas. Todėl buvo taikomos atitinkamos pedagoginio poveikio priemonės, 
pateikiant studentams savarankiško darbo užduotis, kurias jie turėjo atlikti atsakingai, pasitelk-
dami kūrybiškumą ir pristatydami jas laiku. Atliekant tyrimą buvo pateiktos ir asmenines savy-
bes vertinantys teiginiai. Tyrimas atskleidė, kad visų asmeninių savybių vertinimas pagerėjo 
semestro pabaigoje (žr. 41 pav.)
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41 pav. Asmeninių nuostatų vertinimo kaita semestro metu
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Asmeninės savybės sudaro svarbų tarptautinio mokslinio bendradarbiavimo kompetenci-
jos elementą ir yra artimai susijusios su tarpkultūrine kompetencija. Jos atspindi studentų požiūrį 
į studijas, edukacinių inovacijų priėmimą, atvirumą kitoms kultūroms. Asmeninės savybės taip 
pat apima kritinį ir adekvatų savęs vertinimą, savarankiškumą, kūrybiškumą ir originalumą. 

Atlikus Spearman koreliacijos analizę tarp teorinių tarptautinio mokslinio bendradarbia-
vimo kompetencijos skalių buvo nustatytas stiprus koreliacinis ryšis tarp skalių Asmeninės sa-
vybės ir Tarpkultūrinė kompetencija (r = 0.623, p = 0.000). Asmeninių savybių skalėje pateikti 
teiginiai „tolerancija kitoniškumui“, „atvirumas naujovėms“, „kritinis ir adekvatus savęs verti-
nimas“ atspindi įvairius tarpkultūrinės kompetencijos aspektus – požiūrį į naujoves kaip kitoniš-
kumo atmainą, kultūrinį ir kritinį sąmoningumą.

Pagrindiniai tarpkultūrinės kompetencijos elementai buvo ugdomi modulyje „Tarpkultū-
rinė mokslo komunikacija“ (TMK), todėl stiprus koreliacinis ryšys tarp tarpkultūrinės kompe-
tencijos ir asmeninių savybių įvertinimų pastebimas išklausiusių TMK modulį, studentų verti-
nimuose. 
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42 pav. Asmeninių savybių vertinimas semestro pradžioje

Lyginant TMK kursą baigusių ir šio modulio nestudijavusių magistrantų asmeninių sa-
vybių ir nuostatų vertinimus nustatyta tokia bendra tendencija: semestro pradžioje TMK kurso 
nestudijavę magistrantai geriau vertina visas savo asmenines savybes palyginus su TMK modulį 
išklausiusių studentų vertinimais (žr. 42 pav.), tačiau asmeninių savybių ir nuostatų vertinimo 
skirtumai tarp abiejų grupių sumažėja semestro pabaigoje (žr. 43 pav.). TMK modulį studijavę 
studentai blogiau vertina savo nuostatas semestro pradžioje (primename, kad vertinimas vyko 
semestro pabaigoje), nes viso TMK kurso metu (semestro pradžioje, viduryje ir pabaigoje) buvo 
pateikta nemažai kritinio savęs vertinimo užduočių, kai už adekvatų ir kritinį savęs vertinimą 
studentai buvo labiau skatinami ir geriau vertinami nei tie, kurie vertino save neadekvačiai ir 
nekritiškai. 
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43 pav. Asmeninių savybių vertinimas semestro pabaigoje

Kita vertus, atlikę nemažai kritinio savęs vertinimo užduočių ir besimokydami stebėti 
savo pažangą TMK išklausę studentai padarė didesnę nuostatų ir asmeninių savybių raidos pa-
žangą, apie ką teigia žymiai aukštesni pažangos rodikliai (žr. 32 lentelę). Šie asmeninių savybių 
ir nuostatų vertinimo rezultatai atspindi tyrimo taikomos metodikos paradoksą. Blogesnis ar ge-
resnis savęs vertinimas nėra tiesiogiai susijęs su realaus lygio kompetencijų vertinimu. Bet suvo-
kimas gali būti išplėtotas dėl ugdymo turinio ir metodų: jeigu pedagoginis poveikis orientuotas 
į kritinio mąstymo ugdymą, tai adekvatesnis ir netgi blogesnis savęs vertinimas yra savotiškas 
ugdymo tikslas. Tai, kad TMK studentai kurso pabaigoje vertina savo pradinį asmeninių savy-
bių ir nuostatų lygį blogiau nei nestudijavusieji šio modulio, gali būti viso pedagoginio proceso 
kurso metu rezultatas: ugdymo metodų dėka buvo siekta išugdyti studentų kritinį (gali būti blo-
gesnį) savo kompetencijų vertinimą. (Sokratas „žinau, kad nieko nežinau“). Taikant studentų 
savęs vertinimo instrumentus kompetencijų pažangai vertinti susiduriama su sunkumu įvertinti 
realią situaciją tuo atveju, kai studentai skiriasi savo kritiškumo lygiu: tikslingai ugdomas tiria-
mojo laikotarpio metu kritinis studentų savęs vertinimas daro įtaką studentų kompetencijų ne-
pakankamam savęs įvertinimui, taigi realus (ne subjektyviai, kritiški ar nekritiškai vertinama) 
kompetencijų lygis ir pažanga lieka neištirti ir neatskleisti. 

32 lentelė

TMK studijavusių ir nestudijavusių asmeninių savybių vertinimo pažangos rodikliai

Vertinimo teiginys Studijavusiųjų TMK vertinimas 
(M)

Nestudijavusiųjų TMK vertini
mas (M)

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabaigoje

Pažangos 
rodiklis

Semestro 
pradžioje

Semestro 
pabaigoje

Pažangos 
rodiklis

Esu atsakingas už savo veiks-
mus (gebėjimas laiku ir kruopš-
čiai atlikti užduotis)

3,6 4,0 0,4 3,9 4,1 0,2

Tolerancija kitoniškumui 3,8 4,2 0,4 4,0 4,2 0,2
Gebėjimas reflektuoti savo 
mokslinę ir profesinę pažangą 3,2 3,7 0,5 3,3 3,6 0,3

Atvirumas naujovėms 3,6 4,1 0,5 3,8 4,1 0,3
Kritinis ir adekvatus savęs ver-
tinimas 3,5 3,9 0,4 3,7 3,9 0,2

Savarankiškumas 3,8 4,1 0,3 4,0 4,2 0,2
Esu kūrybingas, originalus ir 
inovatyvus 3,6 3,9 0,3 3,7 3,9 0,2
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TMK „Tarpkultūrinė (mokslo komunikacija)“ modulyje buvo pasirinktos ir taikytos įvai-
rios naujojo vertinimo strategijos: savęs vertinimas (angl. selfassessment), grupinis vertinimas 
(angl. group assessment), bendrakursių vertinimas (peerassessment) ir portfelio, arba kompe-
tencijų aplankas (žr. 44 pav.).
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44 pav. Naudojamų vertinimo strategijų TMK modulyje dažnumas (N=174)

Nuotolinis TMK modulis buvo sudarytas iš 15 temų ir užduočių magistrantams. Kiekvie-
noje temoje buvo sudarytos magistrantams sąlygos diskutuoti, integruojant forumus į studijų 
procesą, kiekviena tema apėmė vertinimo metodus, kurie buvo skirti viso proceso pasiekimams 
vertinti: refleksyvieji žurnalai, diskusijos forumuose, portfolio pildymas, analitinio-kritinio mąs-
tymo reikalaujančios užduotys (žr. 45 pav.).
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45 pav. Naudojamų vertinimo metodų TMK modulyje dažnumas (N=174)

Naudojant į kompetencijų ugdymą orientuotas vertinimo strategijas, reikia atsižvelgti 
į vertinimo kokybės parametrus: validumą (angl. validity), patikimumą (angl. reliability), ob-
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jektyvumą (angl. objectiveness), sudėtingumą ir skaidrumą (angl. difficulty and transparency) 
(Race, 2001).

Magistrantams duotas pildyti klausimynas4 (žr. 4 priedą) sudarytas iš 31 teiginio apie 
vertinimo strategijų, naudotų TMK modulyje, validumą, patikimumą, skaidrumą. Klausimyną 
sudarė vertinimo skalė nuo 1 – „Nelabai“ iki 4 – „Tikrai taip“. Validumui matuoti priskirti klau-
simyno teiginiai, kurie parodo ar tikrai buvo siekiama įvertinti tai, kas ugdoma studijų proceso 
metu (tikslai, rezultatai) (pvz.: „Užduotys, kurias reikėjo atlikti vertinimui atitiko kurso tikslus 
(įgūdžiai, kompetencijos, kurias plėtojau ir demonstravau)“; „Šiame modulyje galėjau pade
monstruoti nemažai įgūdžių; taip pat tai, ką aš žinau, ką galiu praktiškai panaudoti, ką jaučiu ir 
mąstau“). Patikimumas tyrime buvo traktuojamas kaip vertinimo teisingumas, objektyvumas 
ir tikslumas. Pastebėta, kad objektyvumas didesnis, kaivertinimo procese dalyvauja daugiau 
nei vienas vertintojas (Pvz.: „Dėstytojo vertinimas buvo teisingas ir objektyvus“; „Dėstytojas 
diskutavo su studentais apie vertinimo teisingumą, objektyvumą“; „Dėstytojas suteikė galimybę 
studentams tarpusavyje diskutuoti apie vertinimą ir užduotis, kurias jie patys atliko“). Skaid-
rumas parodo, ar tikrai vertintojas ir vertinamieji aiškiai supranta, kas yra vertinama ir kokie 
vertinimo tikslai, ar studentams yra aišku, kokias užduotis jie turi atlikti ir kokiais principais jos 
bus vertinamos (Pvz.: „Kriterijai atrenkant ir įvertinant portfelio / aplanko turinį buvo aiškūs“; 
„Vertinimo užduotys buvo aiškios ir man naudingos“; „Dėstytojas perteikia studentams grįžta
mąją informaciją (grįžtamąjį ryšį) apie vertinimo kriterijų objektyvumą ir praktiškumą įvertinus 
atliktas užduotis“). Mokymosi mokytis kriterijus įvertinti mokymosi metodų kokybę ugdant 
kompetenciją (Pvz.: „Portfelio / aplanko pildymas buvo efektyvus mokymosi procese. Galėjau 
stebėti savo progresą kurso metu ir pasiruošti tolesniam mokymuisi“; „Savęs vertinimo rezulta
tai yra pagrindas studentui veikti; rezultatas gali mane įgalinti ieškoti kompetencijų tobulinimo 
būdų“). Šis kokybės kriterijus buvo taikomas portfolio ir savęs vertinimo užduotyse. 

Magistrantai, vertindami TMK vertinimo metodų validumą, patikimumą, skaidrumą ir 
mokymąsi mokytis, labiausiai akcentavo, kad dėstytojo vertinimas ir savęs vertinimas yra vali-
dus, patikimas ir skaidrus, lyginant su portfolio (žr. 46, 47, 48 pav.). Mokymosi mokytis vertini-
mo kokybės indikatorius yra aukštas visuose vertinimo metoduose.
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46 pav. Validumo, patikimumo, skaidrumo ir mokymosi mokytisvertinimas naudojant įvairias 
vertinimo strategijas TMK (p<0,05)

4 Klausimynas sukurtas dalyvaujant tarptautiniame Socrates / Minerva projekte „M.A.S.T.E.R. – Mobility, Assessment, 
Selection, Technology and Elearning Research“ („M.A.S.T.E.R. – Mobilumas, vertinimas, atranka, technologijos ir 
E-mokymosi tyrimas“) (Nr. 229580-CP-1-2006-1-NL-Minerva-M, 2006–2008 m.).
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4 skyrius. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo tarpkultūrinėje ir monokultūrinėje aplinkoje empirinio tyrimo rezultatai
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47 pav. Validumo, patikimumo, skaidrumo ir mokymosi mokytis vertinimas apimant visas 
TMK vertinimo formas (p<0,05)

Savęs vertinimo ir portfolio metodai yra tinkami plėtoti magistrantų mokymosi mokytis 
kompetenciją. Netgi jei šie metodai, analizuojant studentų vertinimo rezultatus, nevertinami 
kaip labai patikimi, tačiau jie lemia tolesnį studentų kompetencijų plėtojimą, nes leidžia stebė-
ti, identifikuoti ir vertinti savo pažangą studijų procese. Naujos vertinimo formos (savęs verti-
nimas, portfolio) stimuliuoja metakognityvinius gebėjimus ir refleksiją. Gauti rezultatai rodo, 
kad dėstytojo vertinimas vis dar yra labai svarbus mokymosi procese, o tai reiškia, kad vis dar 
paplitęs tradicinis žiniomis grįstas mokymas, nes magistrantai dėstytojo vertinimą vertina kaip 
patikimą, validų ir skaidrų. 
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48 pav. Kokybės indikatorių vertinimas (dėstytojo, savęs vertinimas, portfolio) apimant įvai-
rius TMK kurse taikytus vertinimo metodus (p<0,05)

Ugdant tarpkultūrinės kompetencijos atskirus elementus (žinias, gebėjimus, nuostatas, 
vertybes, kultūrinį sąmoningumą, metakognityvinius gebėjimus), labai svarbu studijų procese 
naudoti kuo įvairesnius vertinimo metodus ir strategijas (angl. selfassessment, tutor – asses
sment, groupassessment, portfolio). Naujosios vertinimo formos įtraukia visas ugdymo pro-
cesu suinteresuotas grupes (studentus, dėstytojus) ir leidžia efektyviau studijų proceso metu 
ugdyti ir vertinti tarpkultūrinę kompetenciją.

Apibendrinant tyrimo rezultatus galima teigti, kad įvyko sėkmingas ir efektyvus pedago-
ginis poveikis, integruojant inovatyvias mokymosi veiklas į magistrantūros studijų programas.
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Išvados ir apibendrinimai iš disertacijos teorinio konteksto

1. Atlikus teorinę mokslinės literatūros analizę nustatyta, kad kompetencija yra sudėtin-
gas ir multidimensinis, holistinis konstruktas, traktuojamas kaip visuminė asmens potencialo 
raiška, akcentuojamos asmeninės individo savybės, vertybinės nuostatos bei gebėjimas realizuo-
ti sukauptą potencialą ir patirtį veikloje. Taigi kompetencijų plėtojimas turi vykti visą gyvenimą 
besitęsiančio ir tęstinio ugdymo kontekste. Kompetencijos samprata mokymosi visą gyvenimą 
perspektyvoje (konstruktyvistinėje paradigmoje) apima tiek žmogaus socializacijos aspektus, 
formaliojo, neformaliojo, savaiminio ugdymosi formas, tiek įgytas kvalifikacijas, tiek moky-
mąsi darbo vietoje ir kt., atsižvelgiant ne tik į funkcines kompetencijas, bet ir į asmens patirtį, 
asmenines individo savybes, nuostatas, vertybes, dalyvavimą pilietinėje visuomenėje ir pan. Rei-
kėtų kompetenciją vertinti ne tik konkretaus formaliojo mokymosi laikotarpio aspektu (tarkime 
kurso, programos), nes dar iki studentui pradedant studijas universitete, jo kompetencija buvo 
ugdoma tiek formaliojo, tiek neformaliojo, tiek savaiminio ugdymo principais.

2. Analizuojant kompetencijos sąvokos apibrėžimo sudėtingumą išryškintos dvi kom-
petencijų sampratos tradicijos: 1) kompetencijų samprata kvalifikacijos teorijų kontekste ir 2) 
kompetencijos samprata mokymosi visą gyvenimą perspektyvoje. Analizuojant Lietuvos aukš-
tąjį mokslą ir kompetencijos vietą jame, akivaizdžiai remiamasi siauruoju kompetencijos suvo-
kimu, kad kompetencija yra tik sudėtinė kvalifikacijos dalis ir reiškia funkcinį gebėjimą atlikti 
dalį veiklos. Toks siauras kompetencijos suvokimas neleidžia diskutuoti apie kompetenciją mo-
kymosi visą gyvenimą kontekste. Apibendrinant šias kompetencijos sampratas išryškėja, kad 
bihevioristinis ir funkcionalistinis požiūriai, priskirti kvalifikacijos teorijoms susiaurina kompe-
tencijos sampratą iki darbo raiškos ir kvalifikacijos sampratos, tačiau remiantis holistiniu požiū-
riu, mokymosi visą gyvenimą perspektyvos požiūriu, kompetencija negali būti suvokta siaurai, 
vien per kvalifikaciją, nes svarbiausias kompetencijos elementas yra asmenybės, pilietiškumo, 
socialinių kompetencijų ugdymas, kas nurodo, kad kompetencija svarbi žmogui ne tik darbo 
rinkoje, bet ir bet kokioje kitoje asmens veikloje. 

3. Analizuojant mokslinę literatūrą nustatyta, kad tarpkultūrinės kompetencijos apibrė-
žimą lemia kontekstas, be to kompetencija glaudžiai siejasi su profesine veikla, todėl galima 
teigti, kad tarpkultūrinė kompetencija siejama su profesinėmis, dalykinėmis, bendrosiomis kom-
petencijomis, priklausomai nuo ugdomos profesijos, taip formuojama skėtinės kompetencijos 
samprata. Teorinė analizė atskleidė, kad įvairių kompetencijų jungimasis į platesnes skėtines 
kompetencijas ir tokių platesnių kompetencijų turinio priklausomybė nuo konteksto veiksnių 
(globalaus, lokalaus ir nacionalinio, specifinio socialinio-kultūrinio, profesinio, sektorinio ir t.t.) 
yra mažai ištirtas dalykas. Todėl buvo atrastas ir sudarytas magistrantų tarpkultūrinės kompe-
tencijos modelis, kuriame labai svarbią vietą užima bendrųjų / perkeliamųjų ir specifinių kom-
petencijų junginys, sudarantis magistranto profesinio dalyvavimo tarptautinėje veikloje kompe-
tenciją, būdingą bet kokiai šiuolaikinei profesijai (verslininkams, policininkams, dėstytojams, 
socialiniams darbuotojams). Todėl tarpkultūrinė kompetencija, būdama bendrosios kompetenci-
jos dalis, profesiniame kontekste įgauna vis kitokią reikšmę ir turinį.

4. Kadangi tarpkultūrinė kompetencija yra sudėtingas multidimensinis konstruktas, atsi-
randanti ir ugdoma drauge su kitomis kompetencijomis, tai labai svarbu diferencijuoti ugdymo 
procesą ir kompetencijų apibrėžimą pagal pakopas (bakalauras, magistras). Tyrimo kompetenci-
jas įgyjantis asmuo (šiuo atveju magistrantas), kaip ir bet kokios srities specialistas, siekdamas 
konkuruoti bendroje mokslinių tyrimų erdvėje (specialistas – pasaulinėje darbo rinkoje), be 
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specifinės kompetencijos, kurią sudaro konkrečios srities žinios, techniniai gebėjimai, privalo 
įgyti ir bendrąją kompetenciją (taip pat ir tarpkultūrinę kompetenciją), apimančią gebėjimus, 
tinkančius daugumai profesinės veiklos sričių ir būtinus žmogui, norinčiam tobulėti bei sėkmin-
gai prisitaikyti visuomenėje. Todėl analizuojant magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos pro-
fesiniame kontekste ugdymą, svarbu ugdyti tyrimo kompetenciją plačiąja prasme ir ne tik, nes 
kuomet kalbame apie magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją, turime suprasti, jog tai yra įvairių 
kompetencijų junginys ir, kad viena kompetencija jungiasi su kitomis kompetencijomis, t. y. 
bendrosiomis/perkeliamomis ir specifinėmis / dalykinėmis kompetencijomis. Į magistrantūrą 
įstoję studentai jau turi įvairių tarpkultūrinių patirčių iš prieš tai vykusio formalaus ir neforma-
laus ugdymo proceso, socializacijos, bakalauro studijų ir pan., tad jų žinių, gebėjimų, nuostatų 
ir vertybių lygis yra labai skirtingas. Magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos (tiek bendro-
sios, tiek specialiosios) ugdymui reikia sudaryti palankias ugdymo(si) aplinkas, diferencijuoti 
ugdymo ir vertinimo metodus ir formas, atsižvelgiant į aukštosios mokyklos institucinę inter-
nacionalizaciją (studentų mobilumą, tarptautinę mokslinę veiklą, internacionalizacijos namuo-
se strategijas, internacionalizuojant studijų programas, plėtojant į gebėjimų ugdymą orientuotą 
akademinę veiklą, integruojant europines dimensijas, skatinant tarptautinius mokslinius tyrimus 
ir projektus bei liberalios akademinės kultūros studijų veiklas). 

5. Tarpkultūrinė kompetencija turi tarpdisciplininį ir multidimensinį ugdymo ir sociali-
zacijos potencialą. Nors remiantis tradicinio mokymo paradigma kiekviena tarpkultūrinės kom-
petencijos sudedamųjų dalių (žinios, gebėjimai, nuostatos / vertybės) gali būti ugdoma atskirai, 
atitinkamai parinkus pedagogines sąlygas, ugdymo metodus ir pan., tačiau remiantis konstruk-
tyvistine paradigma kompleksiškas tarpkultūrinės kompetencijos visų elementų ugdymas įma-
nomas tik realioje tarpkultūrinėje aplinkoje, kas užtikrintų magistrantų sėkmingą integraciją į 
tarptautinę darbo / mokslo rinką ir tolimesnį savo turimos tarpkultūrinės kompetencijos plėtoji-
mą ne tik profesiniame, bet ir asmenybiniame kontekste.

6. Tarpkultūrinės kompetencijos vertinimo procese turi būti taikoma vertinimo ir matavi-
mo metodų ir technikų trianguliacija, siekiant ne tik aprėpti visus tarpkultūrinės kompetencijos 
komponentus (žinias, gebėjimus, nuostatas, asmenines savybes, kultūrinį sąmoningumą, meta-
kogntyvines strategijas), bet ir realizuoti kompetencijų ugdymu grįsto ir naujo, netradicinio 
vertinimo tikslus, atsižvelgiant į visų edukacinio proceso dalyvių (besimokančiojo, dėstytojo, 
universiteto) interesus. Tarpkultūrinės kompetencijos vertinimo sunkumai iškyla siekiant atlikti 
holistinį, visus kompetencijos komponentus aprėpiantį vertinimą. Taikant atitinkamus tarpkul-
tūrinės kompetencijos ugdymo ir vertinimo strategijas ir metodus, kartu galima aprėpti kelis, o 
kartais ir daugiau tarpkultūrinės kompetencijos komponentų (pavyzdžiui, patirtinio mokymo-
si užsienyje derinimasis su reflektyviais metodais – aplanku, reflektyviais dienoraščiais, su in-
ventarijais). Tarpkultūrinės kompetencijos vertinimas turi atitikti tarpkultūrinės kompetencijos 
vystymosi modelį (angl. developmental model) ir galimą kompetencijos tobulėjimo dinamiką 
tarpkultūrinio ugdymo arba tarpkultūrinės patirties įgijimo procese. Vertinimo aplinka ir me-
todai turi išryškinti šią dinamiką, todėl vertinimas ir ugdymas pagal galimybes turi vykti tai-
kant patirtinį mokymą realių arba imituotų kultūrų sankryžoje. Norint įvertinti ne tik žinias, 
bet gebėjimų ir nuostatų raišką, vertinant tarpkultūrines kompetencijas turi būti siejama kuo 
daugiau vertinimo strategijų – savęs vertinimas (angl. selfassessment), bendrakursių vertini-
mas (angl. peerassessment), dėstytojų verinimas (angl. tutorassessment), grupinis vertinimas 
(angl. group assessment), kompetencijų aplanko vertinimas (angl. portfolioassessment). Taip 
gali būti realizuojamas netradicinis, naujasis, į studentą orientuotas ir kompetencijų ugdymu 
grįstas vertinimas, kuris įgalina studentą vertinti tiek save, tiek kitus, užtikrina grįžtamąjį ryšį 
ir ugdytinio refleksiją. 
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TarpkulTūrinės kompeTencijos ugdymas aukšTojo mokslo inTernacionalizacijos konTeksTe (magisTranTūros sTudijų aspekTas)

Išvados ir apibendrinimai iš disertacijos empirinių tyrimų:
1. Empirinis šio darbo tyrimas atskleidė tarpkultūrinės kompetencijos konstrukto sudėtin-

gumą ir patvirtino ne tik teorines hipotetines įžvalgas, bet ir tyrimo hipotezę, kad tarpkultūrinė 
kompetencija formuojasi visą žmogaus gyvenimą, jos ugdymui turi įtakos asmens individuali pa-
tirtis (formalioji, neformalioji, savaiminio ugdymo). Analizuojant tyrimo dalyvių interviu atras-
tas ir papasakotas pirminės socializacijos patirtis ir jų svarbą ugdant tarpkultūrinę kompetenciją, 
galima daryti išvadą, kad tarpkultūrinės kompetencijos ugdymas ir ankstyvoji patirtis nulemia 
tolesnę tarpkultūrinės kompetencijos raidą ir tai yra smarkiai sąlygota visuomenės ir kultūros įta-
kos. Sociumo, visuomenės vaidmuo ir požiūris (multikultūrinė, ekonominė, socialinė, istorinė 
aplinka) į tarpkultūrinės kompetencijos ugdymą yra labai svarbus veiksnys tarpkultūrinei kom-
petencijai formuotis. Šiuo atveju galima atskirti 2 tendencijas, kurios pastebėtos analizuojant in-
terviu metu gautus duomenis iš magistrantų (tiek lietuvių, studijuojančių Lietuvoje, bet turinčių 
tarpkultūrinės patirties, tiek užsieniečių, studijavusių arba studijuojančių Lietuvoje), kad:

•	 Lietuvoje studijuojantys ir turintys tarptautinės patirties magistrantai, kalbėdami, 
prisimindami savo pirminę (anksčiau įgytą, socializacijos ir ugdymo procese sufor-
muotą) patirtį, išskiria šeimos instituto ir mokyklos įtaką jų tarpkultūrinės kompe-
tencijos ugdymui kaip lemiančius veiksnius. Visuomenės ir kultūros įtaka anksty-
vajam tarptautiškumo ugdymuisi iš viso neminima tyrimo dalyvių. Viena vertus, 
Lietuvos kultūra yra monokultūriška, nėra daug ir didelių etninių grupių ir mažumų, 
palyginus nesusiduriama su „kitoniškumo“ keliamomis problemomis ir jų sprendi-
mu. Kita vertus, Lietuvoje vyraujantis monolingvizmas taip pat nesudaro sąlygų 
pažinti kultūrinę įvairovę ir susidurti su kalbinėmis problemomis.

•	 Magistrantai iš užsienio, studijuojantys ar studijavę Lietuvoje, kalbėdami, pasakoda-
mi apie savo pirminę (anksčiau įgytą, socializacijos ir ugdymo procese suformuotą) 
patirtį, pirmiausia išskiria visuomenės ir kultūros veiksnį kaip lemtingą formuojan-
tis jų tarpkultūrinei kompetencijai. Tik tuomet jie mini mokyklos, šeimos institutus, 
tačiau šeimos institutas šiuo atveju yra minimas ne tik pažintiniame tarpkultūrinia-
me, bet ir profesiniame tarpkultūriniame kontekste, kas neatsispindi Lietuvos ma-
gistrantų atveju. Tokie rezultatai rodo, kad visuomenės ir kultūros įtaka tampa la-
bai svarbus magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo veiksnys, kurį lemia 
pirminės socializacijos metu įgyta patirtis, kuri vėliau plėtojasi ir vystosi kituose 
asmens socializacijos institutuose.

2. Analizuojant vidinės ir išorinės motyvacijos reikšmę tarpkultūrinės kompetencijos ug-
dymui, Lietuvos studentai daugiausia aptaria nesąmoningą tarpkultūrinės kompetencijos plėtoji-
mą, supratimą, kad gal ateityje prireiks užsienio kalbos žinių, o užsienio studentų studijavusių 
ar studijuojančių Lietuvoje vidiniai motyvai, paskatinę įsitraukti į tarptautinį bendradarbiavimą, 
yra daug platesni ir sąlygoti kultūrinio, socialinio konteksto, susiję su profesiniu smalsumu, su-
pratimu, kad turi kuo daugiau keliauti, kol esi jaunas, su noru gyventi ir dirbti kitoje kultūroje. 
Tačiau analizuojant išorinius motyvus labai svarbus yra šeimos, dėstytojų ir mokytojų vaidmuo, 
paskatinimai, siūlymai keliauti, įvertinimas užsienio k. žinių lygio ir pan. Tyrimo dalyviai, turė-
ję kryptingą orientavimą tarpkultūriškumo link ir išorinį motyvavimą ir palaikymą, sėkmingiau 
įsitraukė į tarptautines veiklas, studijų išvykas ar praktikas. 

3. Labai svarbus vaidmuo ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją tenka aukš-
tojo mokslo institucijai ir bendrai institucinei politikai, vykdomiems internacionalizacijos pro-
cesams. Daug dėmesio skiriant ne tik toliesiems (instituciniams) veiksniams įgyvendinti: 1) 
aukštojo mokslo institucijos dalyvavimas tarptautinėse programose; 2) užsienio kalbos politika 
universitete stiprinant tarptautinę dimensiją; 3) informacijos viešinimas ir sklaida, suteikianti 
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studentams daugiau galimybių įsitraukti į tarptautines veiklas), bet ir artimiesiems veiksniams 
(studijų programos, kurioje magistrantai studijuoja) internacionalizacijos veiksniams stiprinti: 
1)užsienio kalbos vartojimas studijų metu, 2) patirtis su atvykstančiais dėstytojais užsieniečiais, 
3) Erasmus studentų įtraukimas į studijų procesą konkrečioje studijų programoje, 4) studijų 
programos tarpdiscipliniškumas; 5) magistrantų dalyvavimas tarptautinėse mokslinėse konfe-
rencijose, kurie prisideda prie tarpkultūrinės kompetencijos ugdymo per mokymosi sąlygų su-
darymą įvairioms realioms tarpkultūrinėms problemoms spręsti, bet ir stiprinant studijų progra-
mų internacionalizavimą ne tik per internacionalizuoto turinio paskaitų konspektų ir nuorodų į 
mokslinę literatūrą užsienio kalba pateikimą magistrantams, bet ir per simuliacinių užduočių, 
skirtų savarankiškam bei komandiniam darbui, kūrimą, probleminių, projektinio tipo užduočių 
pateikimą ir vertinimą.

4. Apibendrinant galima teigti, kad edukacinė aplinka Lietuvos aukštosiose mokyklose 
dar nėra pakankamai orientuota į mokymosi paradigmą ir įgalinanti studentą įgyti tarpkultūrinių 
kompetencijų. Nors pavienių atvejų, pasak tyrimo dalyvių, yra, bet analizuojant visas edukaci-
nės veiklos sąlygas, pradedant nuo psichologinių sąlygų, t. y. pozityvaus klimato, paritetinių 
dėstytojų ir studentų santykių, pasak tyrimo dalyvių, dar nėra, nes labai įsišaknijęs yra formalus 
bendravimas tarp dėstytojo ir studento (vieno – ekspertinė funkcija, kito – pasyvaus klausytojo). 
Tiesa, kaita šioje srityje pastebima, nes tyrimo dalyviai atkreipia dėmesį į tai, kad jaunesni dės-
tytojai yra linkę kooperuotis, bendrauti, susitikti neoficialiose vietose padiskutuoti ir pan. Kitas 
labai svarbus tyrimo dalyvių pastebėjimas – nepakankama dėstytojų kompetencija, kurią sudaro 
dalykinė, pedagoginė, komunikacinė, mokslinė kompetencijos. Lietuvos dėstytojams dar ypač 
trūksta pedagoginės (susidedančios iš didaktikos, psichologijos ir švietimo vadybos išmanymo 
bei komunikacinės kompetencijos, kuri apima bendravimo, darbo grupėje mokėjimus, užsienio 
kalbų mokėjimą ir informacinius gebėjimus). Ypač studentai pastebi ir atskleidžia kaip neigiamą 
veiksnį dėstytojų užsienio kalbos nemokėjimą, kas iš esmės silpnina pačių studentų paruošimą 
ir jų tarpkultūriškumo ugdymą. Lygindami užsienio dėstytojų kompetencijas, studentai ypač 
atkreipia dėmesį į mokėjimą motyvuoti ir sudominti juos savo dalyku, naudoti įvairius aktyvius 
mokymosi metodus, leidžiančius jiems pasiekti itin gerų rezultatų. Magistrantai, analizuodami 
studijų procesą savo institucijose, pasigenda interaktyvių, aktyvinančių metodų, kuriuos randa 
studijuodami užsienio institucijose, kaip, pavyzdžiui, komandinį darbą, diskusijas, simuliaci-
nius žaidimus, probleminį mokymą. Aktyvinantys metodai, pasak tyrimo dalyvių, yra vienas iš 
labiausiai juos motyvuojančių studijuoti veiksnių.

5. Tyrimo rezultatai atskleidė, kad ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją ypač 
svarbios tampa edukacinės priemonės (patirtinis, probleminis, refleksyvusis, bendradarbiavimu 
grįstas mokymasis), kurios siejasi su teorinėmis žiniomis, įgyjamos tiek formaliuoju, tiek savai-
miniu būdu, o patekus į realią situaciją, sprendžiant realias tarpkultūrines problemas pasireiškia 
konkrečioje situacijoje ar problemoje. Tyrimo metu išryškėjo išgyventos, patirtos tyrimo daly-
vių probleminės situacijos, kurios ugdė jų tarpkultūrinę kompetenciją ir jos elementus, kurie 
išryškėjo dalyvaujant erasmus mainų programose, realiose tarpkultūrinės sąveikos aplinkose. 
Ypač pasipildė teoriniuose modeliuose aprašytas tarpkultūrinės kompetencijos sunkiausiai ug-
domas elementas – nuostatos bei asmeninės savybės: analizuojant tyrimo dalyvių interviu, pa-
aiškėjo, kad turimos teorinės žinios ir įgūdžiai, gauti formaliojo mokymosi metu, padeda plėtoti 
savaiminio mokymosi darbo vietoje praktines žinias ir jas taikyti susidūrus ir sprendžiant darbo 
metu kylančias problemas ar situacijas. Tad, ugdant tarpkultūrinę kompetenciją, reikia tinkamų 
teorinių žinių, kad jos vėliau galėtų pasieikšti praktikoje. Išryškėjęs tarpkultūrinės kompetenci-
jos augimo ir tobulėjimo ugdymosi scenarijus atspindi kompetencijos formavimo sudėtingumą, 
kuris priklauso nuo probleminio, patirtinio, savaiminio, formaliojo mokymosi.
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Apibendrinant užsienio magistrantų įgytą patirtį labai svarbios tampa žinios (teorinės), 
įgytos vykstant į kitą kultūrą arba būnant joje, nes tai padeda išvengti konfliktų ir nesusipratimų 
bendraujant skirtingų kultūrų atstovams. 

6. Kiekybinio tyrimo rezultatai teigia apie pedagoginio poveikio, integruojant inovaty
vias mokymosi veiklas, efektyvumą ir sėkmingumą:

6.1. Kiekybinio tyrimo metu atlikta faktorinė analizė atskleidė, kad semestro pabaigoje 
pagerėjo magistrantų tarptautiniam moksliniam bendradarbiavimui reikalingos tyrimo kompe-
tencijos metakognotyvinis elementas: studentai pradėjo aiškiau apibrėžti šios kompetencijos 
struktūrą ir diferencijuoti dalis. Tyrime dalyvavę studentai geriau vertina visų pedagoginės in-
tervencijos metu ugdytų kompetencijų lygį (lyginant semestro pradžios ir pabaigos vertinimus). 
Tik asmeninių savybių ir užsienio kalbos gebėjimų vertinimai atskleidė nežymią pažangą, kas 
gali būti paaiškinama tuo, kad asmeninių savybių ir nuostatų kaita numato ilgesnį laiko tarpą 
nei vienas semestras ir intensyvesnį patirtinį mokymąsi, artimą realiai socialinei ir darbinei ap-
linkai, nei tai taikoma mokantis auditorijose ir nuotoliniu būdu.

6.2. Lyginant edukacinėse veiklose dalyvavusių ir nedalyvavusių magistrantų užsienio 
kalbos kompetencijos vertinimus nustatyta, kad edukacinėse veiklose dalyvavę studentai labiau 
patobulino savo profesinės anglų / vokiečių kalbos skaitymo ir supratimo, atskirų tekstų rašymo 
gebėjimus bei mokslinės užsienio kalbos (vokiečių, anglų, rusų) žinias. Šie duomenys liudija 
studijų procese taikytų integruoto užsienio kalbos ir dalyko mokymosi metodų bei specia
lizuoto intensyvaus užsienio kalbos mokymosi kursų efektyvumą. Minėtos projekto priemo-
nės buvo tikslingai orientuotos į mokslinio teksto supratimo gebėjimų tobulinimą. 

6.3. Lyginant edukacinėse veiklose dalyvavusių ir nedalyvavusių magistrantų tyrimo atli-
kimo kompetencijos elementų vertinimus nustatyta, kad edukacinėse veiklose dalyvavę studen-
tai geriau vertina visus tyrimo atlikimo kompetencijos komponentus. Tai liudija projekte tai-
kytų edukacinių priemonių efektyvumą: magistrantų atliekami mokslo taikomieji darbai verslo 
įmonėse ir organizacijose, integruoto užsienio kalbos ir dalyko mokymosi modulis „Mokslinio 
tiriamojo darbo organizavimas“.

6.4. Pokyčio tyrimo metu nustatytas vidutinio stiprumo mokslinės kompetencijos spe
cialiųjų ir bendrųjų gebėjimų ryšys (koreliacijos tarp tyrimo atlikimo ir užsienio kalbos, in-
formacinio raštingumo, karjeros ir laiko vadybos gebėjimų) pagrindžia disertacijoje aprašytos 
plačiosios tyrimo kompetencijos, reikalingos tarptautiniam bendradarbiavimui, struktūrą.

Tyrimas atskleidė nuotolinio mokymosi poveikį savarankiško darbo ir laiko vadybos 
gebėjimams tobulinti. Studijos nuotolinėje aplinkoje paskatino studentus tinkamai skirtyti laiką 
užduotims atlikti, ugdė gebėjimus dirbti nuosekliai ir metodiškai, atliekant ir laiku pristatant sa-
varankiško darbo tarpines užduotis kaupiamajam vertinimui.

6.5. Nustatytas teigiamas mokslinės patirties užsienyje poveikis vertinant tarptautiniam 
bendradarbiavimui reikalingą tyrimo kompetenciją. Tai parodo, kad ši kompetencija gali būti 
sėkmingai ugdoma labiau internacionalizuojant magistrantūros studijas per mobilumą. Vertinant 
tarpkultūrinės kompetencijos plėtotę nustatyta, kad edukacinėse veiklose dalyvavę magistrantai 
labiausiai patobulino šios kompetencijos kognityvinį ir metakognotyvinį elementą: magistrantai 
pagilino žinias apie bendrus ir mokslinius kultūrinius skirtumus, susipažino su kitų šalių moks-
linių kultūrų ypatumais, įvertino savo tarpkultūrinės kompetencijos lygį bei suformulavo šios 
kompetencijos tobulinimo strategijas. Nors nuotolinis „Tarptautinės mokslo komunikacijos“ 
modulis nesuteikė galimybių realizuoti tiesioginį patirtinį tarpkultūrinį mokymąsi, kai realioje 
socialinėje aplinkoje vyksta tarpkultūrinė sąveika, tačiau nuotolinis analitinio pobūdžio modulis 
monokultūrinėje, kultūriškai homogeniškoje mokymosi aplinkoje pasiekė tarpkultūrinės kompe-
tencijos nuostatų pažangą.
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Teorinės analizės ir tyrimo metu buvo nustatyta, kad tarpkultūrinės kompetencijos ug-
dymas vyksta visą žmogaus gyvenimą, įvertinant įvairias mokymosi ir socializacijos aplinkas. 
Kokybinis tyrimas atskleidė dar daugiau: tarpkultūrinė kompetencija ugdosi anapus formaliojo 
ugdymo srities (ne mokykloje, ne universitete), jos ugdymuisi turi įtakos asmens individuali ir 
institucinė patirtis bei kitos edukacinės aplinkos ir formos (už universiteto ribų, bendruomenėse, 
įmonėse, socialiniuose tinkluose ir pan.). Išanalizuotos magistrantų tarpkultūrinės kompetenci-
jos ugdymo sąlygos mokymosi visą gyvenimą kontekste gali padėti tobulinti studijų procesą, 
įtraukiant asmens ankstyvosios socializacijos ir ugdymo patirtį (mokyklą, šeimą, bendraamžių 
grupes ir pan.), integruojant įvairius į studento patirtį ir veiklą orientuotus mokymosi metodus. 
Ugdant tarpkultūrinę kompetenciją ypač svarbi tampa patirtinio (neformaliojo ir savaiminio) 
mokymosi reikšmė, kuri galėtų būti naudinga ugdant magistrantų tarpkultūrinę kompetenciją 
aukštajame moksle, derinant formaliojo, savaiminio, neformaliojo mokymosi formas ugdymo 
procese. Tyrimo rezultatai yra svarbūs aukštosioms mokykloms tobulinant studijų programas, 
integruojant konstruktyvistinę paradigmą ir atsižvelgiant į tarpkultūrinės kompetencijos sudeda-
mųjų dalių (žinios, gebėjimai, nuostatos / vertybės) ugdymą, parenkant pedagogines sąlygas, 
ugdymo strategijas (patirtinį mokymąsi, probleminį mokymąsi, bendradarbiavimu grindžiamą 
mokymąsi, duomenų rinkimu grindžiamą mokymąsi (angl. evidence based) ir kt.), tobulinant 
institucinės internacionalizacijos procesus, atkreipiant dėmesį į tai, kad kompleksiškas tarpkultū-
rinės kompetencijos visų elementų ugdymas įmanomas tik realioje tarpkultūrinėje aplinkoje. 

Tyrimo metu gauti duomenys liudija, kad magistrantų tarpkultūrinės kompetencijos ug-
dymas turėtų apimti bendrosios tarpkultūrinės kompetencijos ir profesinės tarpkultūrinės kom-
petencijos derinimą, taip užtikrinant pasirengimą sėkmingai integruotis į tarptautinę darbo rin-
ką, pilietinę raišką (nes tarpkultūrinė kompetencija yra kaip pilietinė kompetencija), asmeninį 
tobulėjimą, kuris turėtų būti tobulinamas ugdant magistrantus institucinėse studijų programose. 
Analizuojant modernaus universiteto programas pabrėžiama, kad įgūdžių ir kompetencijų ug-
dymas turi orientuotis tiek į vidinės, akademinės aplinkos veiksnius, tiek į išorės, darbo rinkos 
poreikius. Viena vertus, kalbant apie darbo rinkos poreikius susiduriama su siauresniu, aiškiai 
apibrėžtu socialinių dalininkų sąrašu, kuriame labai svarbią vietą užima darbdaviai. Analizuo-
jant įvairias studijų programas ir aptariant, kokių studijų rezultatų yra tikimasi ir siekiama ug-
dymo procese, labai svarbus tampa platesnis socialinių dalininkų sąrašas, ne tik darbdaviai, bet 
visa pilietinė visuomenė, globalios visuomenės gyventojai ir jų poreikiai, ateities kartos ir kt. 
Tuomet akivaizdžiai iškyla bendrųjų kompetencijų, tarp jų ir nuostatų bei vertybių (etikos, tole-
rancijos ir kt.), svarba. Tęsiant tyrimą būtų galima labiau domėtis studijų rezultatų (apimančių 
žinias, supratimą ir gebėjimus, kuriuos turi pasiekti studentas sėkmingų studijų pabaigoje) numa-
tymo svarba. Tie rezultatai atspindi objektyvius darbo rinkos ir visuomenės, įvairių socialinių 
partnerių ir suinteresuotųjų grupių keliamus reikalavimus studijų turiniui, kurie apibrėžiami per 
įgyjamų kompetencijų sistemą – suteikiamą kvalifikaciją. Kvalifikaciją arba atitinkamų kompe-
tencijų sistemą (studijų rezultatus) nustato ir užsako socialiniai partneriai, darbdaviai, politikai, 
dėstytojai, mokslininkai, studentai, absolventai. Vadinasi, apibrėžti studijų rezultatai yra pirma-
sis žingsnis pradedant studijų procesą, be kurio sunku būtų nustatyti kompetencijos ugdymo ir 
vertinimo kriterijus, parinkti ugdymo ir vertinimo metodus, priemones, strategijas. 

Todėl tyrimas galėtų būti tęsiamas dviem kryptimis, t. y., viena vertus, analizuojamos 
studijų programos, jų turinys ir studijų rezultatai, kurie numatytų tarpkultūrinės kompetencijos 
ugdymo ir vertinimo metodus, priemones, strategijas formaliajame mokymosi procese, ir, antra 
vertus, tiriamas kompleksiškas tarpkultūrinės kompetencijos visų elementų ugdymas realioje 
tarpkultūrinėje aplinkoje. Šių dviejų tyrimo krypčių rezultatai leistų susieti formaliojo ir savai-
minio ugdymo principus, įvertinant įvairias mokymosi ir socializacijos aplinkas, ugdant holisti-
nę tarpkultūrinę kompetenciją.
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