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1. JVADAS

Sunku suabejoti egzistencine santykio svarba zmogaus gyvenime.
Zmogaus biitis jau savaime yra santykika — esanti i§ kito, su kitais ir kitiems.
Kitaip tariant, santykio imanentiSkumas yra jrasSytas zmogiskojoje prigimtyje
ir ne tik patvirtinamas jvairiy mokslo discipliny tyrimy — antropologijos,
psichologijos, biologijos, sociologijos ir kt., bet ir nesunkiai atpazjstamas per
asmening savirefleksijg. Atsispiriant nuo Sios egzistencinés duotybés, ugdymo
klausimas giliausia savo esme iSrySkéja kaip antropologinis bei
komunikacinis, t. y. nuo to, kaip apsibrésime Zmogaus sampratg ir jo santykj
su aplinkiniais, priklausys ir visa ugdymo projekto architekttira. Tad zmogaus
buvimas ontologiniu ugdymo pagrindu (Aramaviciute, 2016, p. 191;
Trevarthen, Gratier, Osborne, 2014) jgalina prasmingai kalbéti ir apie
fundamentalig santykio svarbg ugdymo srityje. Ja iliustruoja nemaza
reik§mingy empiriniy tyrimy (Skipper, 2015; Konishi, 2010; Juvonen, 2012).
Santykiy su kitais asmenimis ugdyme — bendraklasiais, mokytojais, mokyklos
administracija, pagalbos mokiniui specialistais — kokybé ne tik reikSmingai
prisideda prie asmens sociopsichologinés gerovés, bet ir gali padéti esmingai
jprasminti ir aktualizuoti patj ugdymosi turinj bei procesa (Birch, Ladd, 1997;
Daniels, Perry, 2003). Galiausiai apie esming¢ santykio svarbg ugdyme
prasmingai kalbéti leidzia ne vien empiriniai tyrimai, bet ir daugelio pedagogy
praktiky bei mokiniy kasdienés asmeninés patirtys, tapusios ne vieno
populiariosios medijos, literatiiros bei vaizduojamojo meno kiriniy
pagrindiniu leitmotyvu'.

Ugdymo filosofijos lauke santykio perspektyva savo démesio centre
laiko palyginti nauja ir vis daugiau pasekéjy sulaukianti Santykio pedagogikos
(angl. relational pedagogy) teoriné mokykla (Bingham, Sidorkin, 2004), taip
pat ir tokie i§ naujo atrandami pasauliniai filosofijos ir pedagogikos,
dialogisko santykio mastytojai klasikai kaip Martinas Buberis (Martin Buber)
(1998, 2003; Friedman, 1955) ar Paulo’as Freire’¢ (Paulo Freire) (2018),
fenomenologai, tyrinéjantys ugdyma — Toné Saevi (Tone Saevi), Maxas Van

! Kaip $ios temos plétote vakarietiskojoje kultiiroje galima paminéti keletg pavyzdziy:
populiarius XX a. 9 ir 10 des. pabaigos filmus ,,Pavojingos mintys* (angl. Dangerous
Minds) (1995); ,,Mirusiy poety draugija“ (angl. Dead poet society) (1989); ,,Pazinti
Foresterj* (angl. Finding Forrester) (2000) ir kt.; literatiros kirinj ,,Goodbye, Mr.
Chips!* (Sudie, pone Cipsai!) (1934); vaizduojamojo klasikinio meno kiirinius: Piero
Francesco Molos (Pier Francesco Mola) paveikslas ,,Sokratas moko jaunuolius pazinti
save”, Bernardo Strozzio (Bernardo Strozzi) paveikslas ,Eratostenas moko
Aleksandrijoje*.
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Manenas (Max Van Manen), Gertas Biesta (Gert Biesta) ir kiti (Friesen,
2012). Galiausiai praktinéje ugdymo plotmeje pastebimas mokykly sektoriaus
deinstitucionalizacijos procesas, kuriame vis daugiau démesio skiriama ne
tieck mokyklos funkciniams parametrams ir jy tobulinimui, kiek mokyklos
kaip santykio bendruomenés gyvenimui ir §io gyvenimo dinamikos kokybei
(Carrington, 2006; Osterman, 2000; Raywid, 1998). Visa tai leidZia teigti, kad
aptariama santykio tema ugdyme iSgyvena savotiska tiek teorinj, tiek praktinj
renesansg.

Matant fundamentalia santykiy ugdyme svarbg ir mastant apie
pagrindines normatyvines ugdymo funkcijas (tikslus) Siuolaikiniame
pasaulyje — socializacine, kvalifikacing ir subjektifikacing? (Biesta, 2015) —
pastebima tam tikry prieStaravimy. Nors mokykla turéty prisidéti prie Siy
tiksly jgyvendinimo, ugdomojoje praktikoje matyti didéjantis mokiniy
atsitraukimas nuo formaliojo ugdymo (Ursin et al., 2023), kuris galbiit susijes
su spart¢gjan¢ia ugdymo konteksto kaita, auganCiu neapibréZztumu,
reliatyvizmu ir autoritety praradimu (Duobliené, 2011, p. 88). Fiksuojama
maz¢janti motyvacija mokytis, beprasmybés ir bejégiSkumo jausmas,
socialiniy normy nepaisymas ir socialiné izoliacija ugdymosi procese
(Hascher et al., 2011). Kitaip tariant, galima teigti, kad tiek globaliu, tiek
lokaliu lygmeniu isryskéja santykio su ugdymu bei jo veikéjais matmenyje
besiskleidzianti beprasmiskumo ir abejingumo, atsitraukimo, nusiSalinimo
problematika. Ji, biidama priesinga musy vidiniam dialogo ugdyme lukesciui,
vercia klausti: kas sukiiré tokig situacijg? Kaip galime jg keisti? Kokia ateitis
laukia vakarietiskojo ir lietuviskojo ugdymo? Ir kaip atsakyti j didziulio
populiarumo ir visuotinio palaikymo sulaukusj brity ugdymo mastytojo bei
praktiko Kennetho Robinsono (Kenneth Robinson) teiginj, kad ugdymas yra
tapes veikla, kurig reikia istverti (angl. to endure)>?

Tokia bendrais bruozais nusakyta santykiy ugdyme problematika,
atsispindinti normatyviniy ugdymo tiksly nepasiekiancioje praktikoje, verc¢ia
ieSkoti atsakymy, alternatyviy sprendimy, galinCiy vaisingai atliepti tokig
situacija. Sio reiSkinio jvardinimas aptinkamas sociopsichologinéje

Biestos (2015) teigimu, vakarietiSkasis ugdymas apibendrintai turi tris pagrindines
funkcijas, arba tikslus: socializuoti ugdytinj, jvesdinant jj i platesnj sociuma, esantj
uz Seimos instituto riby, taip supazindinant su esamu sociokultiiriniu audiniu;
kvalifikaciné funkcija — ugdytinj ko nors iSmokyti;i subjektifikaciné funkcija —
iSugdyti ugdytiniy subjektiSkuma iniciatyvumo ir atsakomybés prisiémimo prasme.
Placiau Sios ugdymo funkcijos atskleidziamos tolesniuose darbo skyriuose.

Prof. Keno Robinsono viesas praneS§imas TedEx platformoje ,,How to escape
education‘s death valley”. YouTube.com, zitiréta 2020.01.05 <How to escape
education's death valley | Sir Ken Robinson - YouTube>
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literattiroje, kur minétos jvairaus lygmens negatyvios atsitraukimo nuostatos,
arba laikysenos, bendrai apibiidinamos kaip susvetiméjimas (angl. alienation).
Pagal klasiking sociologing susvetiméjimo sampratg, tai visapusis
atsitolinimas nuo subjektui jprastos veiklos ar aplinkos su i$ to kylanc¢iomis
jvairiomis neigiamomis sociopsichologinémis pasekmémis (Seeman, 1959).
Edukologinéje literatiroje Sis reiSkinys nagrinéjamas ugdymosi veiklos
kontekste ir jvardinamas susvetiméjimo mokykloje (angl. school alienation)
terminu (Hascher, 2018)* Remiantis Andreaso Hadjaro (Andreas Hadjar) ir
Tinos Hascher (Tina Hascher) koncepcija, kuria méginama apibendrinti keleta
desimtmeciy vykstancig filosofing polemika dél susvetiméjimo termino ir
operacionalizuoti pacig sgvoka, pritaikant ja empiriniams tyrimams ugdyme,
susvetim¢jimu laikytina ,,specifiné negatyvi mokiniy laikysena mokyklos
akademiniy ir socialiniy sri¢iy atzvilgiu, susidedanti i§ kognityvinés (mintys)
bei emocinés (jausmai) dimensijos ir pasireisSkianti vienoje i$ trijy arba visose
trijose su mokykla susijusiose srityse, t. y. 1) santykyje su mokymusi kaip
veikla, 2) santykyje su mokytojais, kaip autoritetais ir 3) santykyje su
bendraklasiais, kaip socialine aplinka. Ilgainiui susvetiméjimo nuostatos gali
virsti susvetiméjusiu elgesiu® (ten pat, p. 9).

Esamoje tyrimy literattiroje néra bendro sutarimo dél susvetiméjimo
priezasCiy ir pasekmiy aiskinimo. Manoma, kad susvetiméjimas gali lemti
bendrg emocin] atsitolinimg nuo mokymosi mokykloje, deviantinj elgesj ir
(arba) problemiskas ugdymosi trajektorijas (Baker, 1998; Natvig, 2001), taip
pat didesng rizika ,,iSkristi* i§ ugdymo sistemos (Archambault, 2009), sukelti
depresija, uzduociy ir jsipareigojimy vengima, beviltiSkumo (Tarquin, 2008,
p. 18), nepasitikéjimo, nusivylimo ugdymu jausmus. Susvetiméjimg rodo
iSmoktas jaunuoliy bejégiSkumas, neigiamas pozitris ] mokyklg ir jos
personalg, problemiskas elgesys, demonstruojamas mokykloje, nuolatinis
nuobodulio ir priesiSkumo mokytojams reiskimas (Sutherland, 2011;Buzzai et
al., 2021). Pazymétina, kad toks platus reiskinio pasekmiy spektras sietinas su
tuo, kad tai labai individualiai pasireiSkiantis fenomenas, priklausantis nuo
daugelio jvairiy veiksniy ir jy tarpusavio saveikos.

Analizuojant  susvetiméjimo reiSkinio priezastis pabréziama
fenomeno sasaja su lyties ir socialinio sluoksnio kintamaisiais: berniukai i$
darbininky Seimy labiau linke j susvetiméjima mokykloje (Hadjar, Lupatsch,
2010; Hascher, 2010; Hadjar, Backes, 2015; Leduc, 2017). Kai kurie autoriai
(Kocayoriik, Uzman, 2014; Kocayoriikk, Simsek, 2016) atskleidé, kad

4 Edukologiniy tyrimy literatiiroje vartojamas angly kalbos terminas school alienation
Siame darbe | lietuviy kalba veréiamas kaip susvetiméjimas mokykloje.

9



susvetiméjimas ugdyme susijes su ugdytinio—tévy santykiais. Kaip viena i§
galimy susvetiméjimo ugdyme priezasCiy, tiesa, analizuojant povidurinio
ugdymo sektoriy, nurodomas suvoktas neatitikimas tarp kolektyviniy ltikes¢iy
ir ugdytinio savivaizdZzio bei elgesio (Taylor, 2001). Susvetimejimg taip pat
gali lemti specifinés demotyvuojancios patirtys mokykloje, pavyzdziui,
nejdomus déstymas (Legault, 2006; Green-Demers, 2008), arba
pasikartojancios negatyvios patirtys, pavyzdziui, klaidos ar suvokimas, kad
esi nesuprastas ir socialiai atstumtas (Murdock, 1999).

Mokytojo—mokinio, mokinio—bendraklasiy santykiai, klasés sudétis ir
specifika (dydis, etniné sudétis, lyties aspektai), Hascher teigimu, taip pat gali
biti veiksniai, sukeliantys susvetiméjimg (2010). Janis S. Tayloras atkreipia
démesj, kad neigiamas tévy pozitris j ugdyma, mokytojus, bendraklasius gali
sustiprinti ugdytinio neigiamas nuostatas ir taip prisidéti prie susvetiméjimo
atsiradimo (2001). Tyrimy literatiiroje taip pat reikSmingomis laikomos
bendraamziy nuostatos mokyklos atzvilgiu (Barber, Stone, Eccles 2005;
Murdock, 1999; Willms, 2003). Pazymétina, kad ugdymo turinys, déstymo
kokybe, mokyklos valdymas ir pacios mokyklos struktiiros yra mezolygmens
kintamieji, kurie taip pat gali daryti jtakg susvetiméjimo atsiradimui (Schulz,
Rubel, 2011). Pedagoginés praktikos, kaip pasiekimy tikrinimas ar prastai
organizuotas grupés darbas, taip pat gali lemti susvetiméjusig laikyseng
(Reilly, 2010). Prie mezolygmens veiksniy priskirtini ir tokie veiksniai kaip
mokyklos taisyklés, mokiniy dalyvavimas, normos, sprendimy pri€émimo
procesas ar akademinis sgziningumas (Dillon, Grout, 1976; Newmann, 1981;
Hyman, Perone, 1998).

Esami moksliniai tyrimai leidzia teigti, kad susvetiméjimas
mokykloje reikalingas tolesnés konceptualizacijos. Reikéty ne tik tiksliau
apibrézti patj susvetimejimo mokykloje reiskinj, bet ir pateikti nuoseklesnj ir
iSsamesnj jo priezas¢iy ir pasekmiy aiSkinima. Kita vertus, analizuojant
susvetiméjimo problematikg, nesunku pastebéti, kad susvetiméjimas yra
bitent santykiy srityje pasireiSkiantis ir kartu santykiy specifikos veikiamas
reiSkinys. Taip identifikuojant susvetiméjimg — kaip santykiy srityje
pasireiSkiantj fenomena — akivaizdu, kad pats santykis (ar santykiai) ir jo (jy)
specifiskumo tyrimai susvetiméjimo kontekste tampa prasmingu tyrimy
objektu, galin¢iu padéti geriau ir giliau suprasti susvetiméjima.

Vis délto analitinis zvilgsnis vien tik j susvetiméjima ir ji patirianciy
asmeny santykiy specifiSkuma kaip j tam tikrg negatyvy fenomena, nors ir
biidamas aktualus, stokoja analitinés intrigos. Taip teigiant jokiu budu
nenorima pasakyti, kad susvetiméjimas mokykloje yra nevertas analitinio
démesio ar kad jo aprépiama problematika yra nereikSminga. Anaiptol,
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veikiau siekiama atkreipti démesj j tai, kad susvetiméjimas yra reikSminga,
bet kartu tik viena i§ daugelio galimy jvairialypio ir daugybiSko santykiy
matmens mokykloje iSraisky.

Susvetiméjimo kaip temos atsiradimas moksliniame diskurse, jo
empirinis metodologinis identifikavimas iSkelia intriguojantj klausimg apie
susvetiméjimo prieSingybe. Juk jei teigiame susvetiméjimo kaip negatyvaus
reiSkinio mokykloje egzistavimg pagal tam tikras charakteristikas (Hascher,
2018; Morinaj et al., 2020), reikia pripazinti, kad esama ir kitokio nei
susvetim¢jimas, arba jam prieSingo, t. y. nesusvetimejusio santykio
mokykloje. Taciau apie tokj santyki, galintj reikSmingai praturtinti mokslinj
supratimg, zinome labai menkai. Maza to, neturime koncepcinés apibrézties
Siam nesusvetiméjusiam santykiui mokykloje jvardinti. Todél analitinis
zvilgsnis | santykiy mokykloje sritj tampa nevisavertis: démesys
susiaurinamas iki negatyviy santykiy iSraiSky steb¢jimo bei analizés,
nepastebint reik§mingy pozityviy santykiy mokykloje praktiky.

Aptariamoje  susvetiméjimo  ir  nesusvetiméjimo  santykio
perspektyvoje Martino Buberio, kaip dialogo ir santykio filosofo,
intelektualinis indélis iSrySkéja kaip galintis pasitilyti tam tikras mgstymo apie
susvetiméjimo prieSingybe mokykloje atvertis. Bitent Sio mastytojo
filosofinés antropologijos, santykio ir pedagogikos teminiai darbai jgalina
susvetiméjimui  prieSingg  laikyseng  konceptualiai  jvardinti  kaip
dialogiskumg. Remiantis mastytojo darby interpretacija, dialogiSkumas
atsiskleidzia ne vien kaip komunikacijos aktas, bet veikiau kaip platesnis
teigiamas, atviras, kuriantis ir dalyvaujantis santykis su mokyklos pasauliu:
bendraklasiais, mokytojais, mokymosi veikla, tai yra kaip priesSingas
susvetiméjusiam santykiui.

Reziumuojant aptartaja problematika, reikia pazymeéti, kad nors
galime empiriSkai identifikuoti susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo mokykloje
atvejus, vis délto truksta nuodugnesniy ziniy apie §] reisSkinj patirianciy
mokiniy santykio su mokyklos pasauliu specifika. Kitaip tariant, nezinome,
kuo ypatingas ar i$skirtinis yra susvetimejima patirianciy ir jo nepatirianciy
mokiniy santykis su teoriskai apibréztais susvetiméjimo raiSkos laukais:
bendraklasiais, mokytojais ir mokymosi veikla. Pazymétina, kad santykiy
specifiskumo atskleidimas $iuo atveju tampa aktualus matant egzistencing ir
pedagogine santykiy ugdyme svarba bei aptartas negatyvias
sociopsichologines ir akademines susvetiméjimo mokykloje reiskinio
pasekmes.

Atsizvelgiant | tai, Siame disertaciniame tyrime formuluojamas
tikslas: atskleisti santykiy mokykloje specifiskumg mokiniy patiriamo
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(ne)susvetiméjimo atzvilgiu, iSrySkinant prielaidas dialogisko santykio
atsiradimui.

Sio tyrimo objektas — santykio mokykloje tarp mokinio ir
bendraklasiy, mokinio ir mokytojy, mokinio ir mokymosi veiklos
formavimas(is).

Siame tyrime formuluojami uzdaviniai:

1. Remiantis jau atliktais teoriniais ir empiriniais tyrimais atskleisti ir
pagristi egzistencing santykio svarbg ugdomojoje veikloje.

2. ISanalizuoti susvetiméjimo (angl. alienation) ir susvetiméjimo
mokykloje (angl. school alienation) teoriniy sampraty istoring raida
bei turinio plétote Siuolaikiniame moksliniame filosofiniame
diskurse.

3. Interpretuoti Martino Buberio edukologinés (ugdymo) ir dialogo
filosofijos minties sasajas su susvetimejusiu bei dialogisku santykiu
ugdyme.

4. Atlikus empirinj tyrimg atrinktose trijose Lietuvos bendrojo ugdymo
mokyklose, identifikuoti ekstremalius (ne)susvetiméjimo atvejus tarp
dvyliktyjy klasiy moksleiviy.

5. Nustatyti santykiy mokykloje specifiskumg susvetiméjimo ir
nesusvetiméjimo atvejais.

6. Reflektuoti empirinio tyrimo rezultatus Martino Buberio filosofinéje
perspektyvoje, kaip prielaidg susvetiméjimo mazinimui ir dialogisko
santykio formavimui(si).

Bendrais bruozais apzvelgiant esama moksliniy tyrimy literatiira,
santykio ir santykio ugdyme tematikas, paminétina, kad joms skiriama
nemaza démesio uzsienio mokslinéje literatiiroje (Decker et al., 2007; Klem
& Connell, 2004; Segrin, Taylor, 2007). Santykio temos plétote ugdymo
diskurse istorinés kaitos poziiiriu gan i§samiai aptaré Normas Friesenas (Norm
Friesen) (2017), atskleides, kaip edukologinis diskursas Vakaruose nuo XX a.
pradzios santykio tema pradéjo ,,matyti* kaip reikSminga ugdymo(si) veiklos
dedamaja. Apzvelgiant koncepcinj-teorinj diskursa santykio ugdyme tema,
privalu paminéti §iame darbe minimos Santykio pedagogikos (angl. relational
pedagogy) mokyklos intelektualinj indélj (Sidorkin, 2004). Si mokykla siekia
atskleisti ugdyme veikian¢iy subjekty santykio svarba, kaip visos ugdymo
pastangos esmg, ir apima tokiy autoriy kaip Nelé Noddings (Nel Noddings) ar
Gertas Biesta darbus. Lietuvos filosofiniame diskurse santykio tema
daugiausia nagrinéta fenomenologiniu aspektu (Gutauskas, 2008, 2009, 2010;
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Sodeika, 1999), kur santykis matomas dialogo filosofijos kontekste,
analizuojant Buberio, Emanuelio Levino, Franzo Rosenzweigo (Franz
Rosenzweig) ar Bernhardo Wadenfelso (Bernhard Wadenfels) darbus.
Edukologiniame kontekste santykio tema kol kas dar tik atrandama (Jackevic,
Gaizutis, 2013; Monkevi¢iené, 2017), ji artimesné fenomenologinés krypties
tyring¢jimams, akcentuojantiems tarpsubjektiSkumg ir poreikj naujai
permastyti ugdyma antropoceno epochoje (Kairé, 2015, 2021).

Kita Siame darbe analizuojama — susvetiméjimo — tema, taip pat turi
ilgametes tradicijas sociologijos ir psichologijos moksly srityse ir yra Zinoma
ir filosofiniame, teologiniame diskurse. Mégindami jzvelgti susvetiméjimo
sgvokos atsiradimg edukologiniame diskurse, neiSvengiamai turime greztis j
sociologijos ir psichologijos mokslus, i§ kuriy $i sgvoka i§ esmés ir buvo
perimta. Teoriniai darbai sociologijos literatliroje bene dazniausiai siejami su
Karlo Marxo (Karl Marx) pasitlyta susvetime¢jimo konceptualizacija (Marx,
Engels, 2009). Jg XX a. antroje puséje plétojo ir Siuolaikiniam kontekstui,
»atplésdamas® nuo marksistinés politinés ideologijos, mégino pritaikyti
Melvinas Seemanas (Melvin Seeman) (1959, 1975). Biitent Seemano
pasitlytas, nors daugelio kritikuotas, susvetiméjmo konceptualizavimas
sociologijoje tapo daugelio JAV ir Europoje atlikty susvetiméjimo tyrimy
teoriniu iSeities tasku.

Edukologinéje literatliroje susvetiméjimo savoka, kaip tam tikras
sociologijos ir psichologijos moksly skolinys, yra gana nauja. Paminétini
Rosalindos Y. Mau (Rosalind Y. Mau) (1992) darbai, kurivose mokyklos
kontekstui méginta pritaikyti Seemano susvetiméjimo konceptualizacija.
Savo darbuose autoré iSskyre kelias susvetiméjimo mokykloje ,,versijas®. Taip
pat paminétini ir reik§mingi pastaryjy poros deSimtmeciy akademiniai tyrimai.
Jy autoriai Hascher (2010, 2018), Hadjaras (2010, 2015, 2021, 2023) Julia
Morinaj (2017, 2020) savo tyrimuose daug démesio skyré susvetiméjimo
priklausomumui nuo lyties ir socioekonominiy rodikliy, taip pat jie tyré
susvetiméjima heterogeniskoje kultirinéje mokymosi terpéje. Maza to,
pasitlé kiekybinj instrumenta, galintj jvertinti susvetiméjimo mokykloje
tendencijas pasirinktoje populiacijoje (Morinaj et al., 2020). Morinaj ir
bendraautoriy (2020) metodologiné inovacija — diagnostinis susvetiméjimo
lygio nustatymo jrankis, organizuotas pagal kiekybing epistemologing
struktira — jgalina aptikti susvetiméjimo, taip pat ir jiems prieSingus,
nesusvetiméjimo atvejus. Jie atrenkami pagal tam tikrg koncepcing
charakteristika, kuri remiasi Hascher pasitlytu susvetiméjimo mokykloje
teoriniu konstruktu (2018). Paminétina, kad S$iy autoriy darbai buvo
reik§mingas veiksnys, i§ dalies nulémes $io tyrimo idéjg ir logika.
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Apzvelgiant Lietuvos akademiniy tyrimy laukg matyti, kad iSimtinai
tik susvetiméjimo sgvokai skirty moksliniy tyrimy kol kas néra. Taip galéjo
nutikti dél pacios sgvokos naujumo moksliniame edukologiniame diskurse ar
,henusistoveéjusios* jos konceptualizacijos. Vis délto kai kuriy susvetiméjimo
sgvokai netapaciy, ta¢iau artimy temy tyrimai Lietuvoje yra gan dazni. Tarp
tokiy susvetiméjimui ,,giminisky“ temy galime paminéti motyvacijos mokytis
(Raiziené et al., 2022; Targamadzé, Rakauskiené, 2007), jsitraukimo (angl.
involvement) (Girdzijauskiené et al., 2022; Klaniené, Smitiené, 2013) ar
jvairiose mokslo disciplinose: nuo psichologijos, Svietimo sociologijos,
socialinio darbo iki edukologijos bei filosofijos.

Disertaciniame darbe plétojama dialogiSkumo tema, kaip tam tikra
susvetiméjimo opozicija, sietina specifiskai su dialogo filosofijos mastytojo
egzistencialisto Buberio darbais. Taciau S$iame tyrime dialogiSkumas
i§skirtinis tuo, kad jis matomas ugdymo tematikos lauke, taip méginant
konceptualizuoti susvetiméjimui prieSinga santykj. Siuo pozidiriu Buberio
kaip santykio mastytojo ir ugdytojo intelektualiné mintis atsiskleidzia kaip
konceptualiai pateikianti dialogisko santykio ugdyme filosofinius matmenis.
Reikia pazyméti, kad dialogiSkumo ugdyme tema mokslingje tyrimy
literatiiroje yra savotiSkai nauja. Kaip jam artimi konceptai galéty buti
paminéti jsitraukimas (angl. engagement) (plg. Bond et al., 2020), ugdymo(si)
motyvacija (angl. educational motivation) (plg. Hufton, Elliott, Illushin,
2002), kuriy tyrimy iSties yra gausu tiek Lietuvos, tiek uzsienio
sociopsichologinéje ir edukologingje srityse. Vis délto jie nelaikytini tapaciais
dialogiskumui ugdyme tuo pozitiriu, kad jie i§ esmés neakcentuoja santykio
tarp ugdyme esanciy veikéjy kategorijos svarbos. Tiek kalbant apie
jsitraukimo, tiek apie ugdymosi motyvacijos tyrimus paZymétina, kad jie i$
esmés remiasi teoriniais psichologijos moksly konceptais, kuriais
susitelkiama ne j santykiy tarp ugdymo veikéjy sritj ar patj santykj, bet veikiau
1 psichologine individo analize. Tad norint kalbéti apie santykiy srityje
pasireiSkiantj susvetiméjima ir jo prieSingybe tokio koncepto kaip dialogiskas
santykis ugdyme rekonstravimas pasirodo aktualus. Jis modeliuojamas
remiantis Buberio filosofinés antropologijos, santykio ir edukologinés
tematikos darbais bei Siy darby interpretacijomis.

Glaustai apzvelgiant Sio disertacinio darbo metodologinius matmenis
pasakytina, kad teoriniu iseities tasku laikoma kritinei pedagogikai (Apple,
2012) artima pozicija, kritiskai kvestionuojanti Siandieninio vakarietiskojo
ugdymo praktikas. Si pozicija praple¢iama Buberio filosofine santykio ir
dialogo perspektyva (1998, 2003; Friedman, 1955). Ji imama kaip teorinis
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metodologinis pagrindas, kuris derinamas su Santykio pedagogikos
intelektualinés mokyklos indéliu (Friesen, 2017; Sidorkin, Bingham, 2004).
Si mokykla, pasak Sidorkino, matoma kaip intelektualinis judéjimas,
siekiantis iSrySkinti santykio ugdyme svarbg (2004), besiremiantis tiek
Buberio filosofine pedagogine, tiek kity Siuolaikiniy mastytojy — Noddings
bei Carol Gilligan feministine, Freire’és kritinés pedagogikos ir Kenneth’o J.
Gergeno (Kenneth J. Gergen) socialinio konstrukcionizmo — perspektyvomis
(Sidorkin, Bingham, 2004). Abi kartu Sios teorinés pozicijos pagrindzia
santykio kaip egzistencinés kategorijos svarbg tiek asmens gyvenime, tiek
ugdymo srityje ir leidzia apibrézti susvetiméjimo santykiui prieSingo —
dialogisko santykio ugdyme kontiirus.

Priesingybe dialogiSkam santykiui reprezentuojantis neigiamas
susvetiméjimo reiskinys darbe konceptualizuojamas remiantis Hascher (2018)
siiloma apibréztimi. Ji nurodo ir empiriskai pagrindzia susvetiméjimo
mokykloje raiskos sritis (as ir -bendraklasiai, a$ ir mokytojai, a$ ir -mokymosi
veikla) bei pateikia susvetiméjmo mokykloje charakteristikas, leidziancias
operacionalizuoti pacia sagvoka empiriniam tyrimui.

Empirinis disertacinio darbo tyrimas, siekiantis atskleisti santykiy
specifiskumg (ne)susvetiméjimo atveju, atlickamas pagal misrig sekvencinio
angl. sequential — nuoseklus aiskinamojo modelio tyrimy metodologija. Ji
darbe susideda i§ dviejy daliy (ne)susvetiméjimo atvejy ,,diagnozavimo* (arba
atrankos) tyrimo mokyklose bei kokybinio interviu.

Pirmajame tyrimo etape Hascher (2018) teoriniu konceptu
besiremian¢iu diagnostiniu Morinaj ir bendraautoriy (2020) instrumentu i$
trijy Lietuvos bendrojo ugdymo mokykly dvyliktyjy klasiy moksleiviy
(n=228) atrinkta 14 tyrimo dalyviy — mokiniy. I$ jy 7 diagnostinéje apklausoje
parodé auksta, o 7 — zema susvetimejimo lygj. Darbg pozicionuojant keleto
atvejy tyrimo strategijos (angl. multiple case study) rémuose, tyrime mokiniai
traktuojami kaip individualtis atvejai, atrinkti pagal ekstremaliy atvejy
atrankos kriterijy (Zemiausias ir aukSciausias susvetiméjimo lygis). Antroje
empirinio tyrimo dalyje i§ atrinkty 14 tyrimo dalyviy imamas pusiau
struktlirinis interviu, kurio medziaga apdorojama teminés analizés metodu
(Braun, Clarke, 2021), siekiant atskleisti santykiy specifiSkuma tyrimo
dalyviy (ne)susvetiméjimo atvejais ir nustatyti dialogisko santykio ugdyme
prielaidas.

Sio tyrimo naujumas matomas dvejopai — temine ir metodologine
prasme. Pazymétina, kad Lietuvos moksliniame diskurse santykio mokykloje
tema iki Siol nebuvo analizuota susvetiméjimo savokos kontekste. Tad tokiu
tyrimu pati susvetiméjimo mokykloje sgvoka (ir tema) yra jvesdinama j miisy
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Salies edukologinj diskursg. Tyrimo naujumas apima ir tai, kad jame,
remiantis Buberio filosofine mintimi, iSeities tasku laikomas ne santykis kaip
dialogo konstravimas, o susvetiméjes santykis, kuris kreipiamas j dialogiska.
Toks darbo iSeities taskas leidzia tyrimg vertinti kaip naujg méginimag
aktualizuoti Buberio filosofing edukologing mint;.

Atkreiptinas démesys, kad tyrimas remiasi jau esama susvetiméjimo
konceptualizacija (Hascher, 2018) ir jos adaptuotu iSméginimu Lietuvos
kontekste. Tyrime naudojamas Morinaj ir bendraautoriy (2020) diagnostinis
susvetiméjimo nustatymo instrumentas, kuriuo nustatomi susvetiméjimo ir
nesusvetiméjimo atvejai tolesnei kokybinei analizei. Toks §io instrumento
naudojimas, derinamas su kokybine prieiga, tyrimo autoriaus Ziniomis, yra
naujas $ios temos tyrimy lauke. Pazymétina, kad Sis komparatyvistinis
momentas — susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo atvejy sugretinimas — leidzia
dar labiau iSrySkinti Siy dviejy santykiy specifiSkuma bei suteikia galimybe
detaliau pazvelgti | pedagoginiy praktiky ir patir¢iy jvairove Siandieninéje
Lietuvos bendrojo ugdymo mokykloje.

Trumpai apibendrinant $io darbo iSvadas pasakytina, kad tyrimas
atskleidé santykiy srities mokykloje daugybiskumg ir parodé, kad
susvetiméjimas mokykloje neturéty buti matomas kaip ,,monolitinis®
reiSkinys, bet veikiau kaip labai individualus, nuo jvairiy konteksty
priklausantis kompleksinis reiskinys.

Susvetiméjimas mokykloje iSryskéjo kaip fragmentiskas techninis,
emociskai varginantis santykis su bendraklasiais, mokytojais ir mokymosi
veikla, atsirades dél tokiy daugiaplaniy veiksniy kaip, pavyzdziui, skirtingi
bendraklasiy interesai, netinkamos mokytojy pedagoginés praktikos,
mokomojo turinio neaktualumas. Tuo tarpu dialogiskasis santykis — kaip
susvetiméjimo prieSingybé — buvo pazenklintas visapusi, vidinés motyvacijos
inspiruoto tyrimo dalyviy jsitraukimo, bendradarbiavimo ir angazavimosi
mokykliniam gyvenimui bendraja prasme, t. y. tiek su bendraklasiais, tiek su
mokytojais, tiek su mokymosi veikla.

Sio disertacinio darbo struktiira sudaro keturios pagrindinés dalys,
kurios skirstomos j smulkesnes potemes.

I. Teoriné tyrimo dalis. Sioje darbo dalyje konstruojamas teorinis viso
tyrimo pagrindas, aktualizuojama ir atskleidziama platesné darbo
problematika, pasirenkami paradigminiai analizés atskaitos taSkai.
Teorinéje darbo dalyje démesys kreipiamas j santykio svarbos asmens
gyvenime ir ugdyme iSrySkinimg (Buberio, Sidorkino, Gergeno,
Noddings ir kt.). Cia taip pat atskleidziamas ir suprobleminamas $ioje
perspektyvoje besireiskiantis negatyvus susvetiméjimo reiskinys ir

16



I1.

I11.

Iv.

jam prieSingas dialogiSkas santykis ugdyme (Seemano, Mau,
Hascher, Hadjaro, Morinaj ir kt.). Darbe pristatomas platesnis
susvetiméjimo sgvokos filosofinis diskursas, jo istoriné kaita, raida ir
jvairiy intelektualiniy mokykly tarpusavio polemika, taip pat
atskleidziami naujausi empiriniy tyrimy susvetiméjimo tema radiniai
(Marxo, Weberio, Durkheimo, Schachto ir kt.). Toliau $ioje darbo
dalyje zvilgsnis kreipiamas j Buberio, kaip dialogo filosofijos ir
i8skirtinio santykio mastytojo, intelektualinj pavelds, jo filosofijos
specifiSkumo atskleidima, méginant rekonstruoti dialogisko santykio,
kaip susvetimeéjusio santykio priesingybés, apibréztj.

Metodologiné tyrimo dalis. Sioje darbo dalyje aptariama ir
detalizuojama tyrimo metodologiné teoriné bei empiriné prieiga,
argumentuojamas tokios prieigos pasirinkimas, pla¢iau aptariami
tyrime naudojami analitiniai metodai bei instrumentai (Yino,
Merriam, Creswello, Pattono, Braun, Clarke ir kt.). éioje dalyje
pristatoma tyrimo eiga, populiacija bei imtis, jos specifiSkumo
klausimai. Taip pat aptariama tyrimo etika bei tyrimo netobulumai.
Metodologinéje darbo dalyje aptariamas tyrime naudotas diagnostinis
susvetiméjimo lygio nustatymo instrumentas, jo taikymas ir rezultaty,
gauty i8 trijy tyrimo mokykly, analize.

Empiriné tyrimo dalis. Sioje darbo dalyje pateikiama tyrimo
dalyviy, atinkty pagal diagnosting apklausa, atvejy apZzvalga. Ja
pavadinau — tyrimo dalyviy portretai. Si darbo dalis leidZia plagiau
susipazinti su tyrimo dalyviy situacijos kontekstu, interviu eiga,
pateikia santykiy specifiSkumo mokykloje tyrimui svarbios su tyrimo
dalyviais susijusios informacijos, papildancios teming analizg. Toliau
empiringje darbo dalyje pateikiama surinkty keturiolikos interviu
temin¢ analizé, leidusi atskleisti santykiy susvetiméjimo ir
nesusvetiméjimo atvejais specifiSkumg. Empirinéje darbo dalyje
formuluojamos susvetiméjusio ir dialogisko santykio mokykloje
temos ir potemés, atskleidziancios sudétingg ir daugybiska santykiy
mokykloje — mokiniy su mokiniais, su mokytojais ir mokymosi veikla
— specifika.

Ivados, diskusija ir rekomendacijos. Sioje, paskutingje tyrimo
dalyje pateikiamos i§ teorinés ir empirinés tyrimo daliy gautos
iSvados. Iliustruojamas tyrimo dalyviy santykiy mokykloje
susvetimejimo ir nesusvetiméjimo atvejais specifiSkumas. Remiantis
iSvadomis S$ioje darbo dalyje meéginama apsvarstyti diagnostinio
susvetiméjimo lygio nustatymo instrumento naudojimo galimybes
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ateities tyrimuose. Baigiamojoje darbo dalyje tyrimo radiniai
sugretinami su ankstesniy moksliniy tyrimy radiniais, ieskant jy
tarpusavio sgsajy ir prieStaravimy. Kadangi darbe remiamasi Buberio,
kaip paradigminio autoriaus, filosofine-edukologine mintimi, tyrimo
iSvados reflektuojamos ir Sio mastytojo intelektualinés minties
kontekste.

Viliamasi, kad toks tyrimas bei jo rezultatai leis geriau suprasti
sudétinga, bet fundamentaliai svarbig santykio mokykloje sritj, prisidés prie
susvetim¢jimo mokykloje reiskinio konceptualizavimo ir tyrimy S$ia tema
plétotés, taip pat suteiks vertingy praktiniy-pedagoginiy jzvalgy
dirbantiesiems ugdymo srityje.
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2. TEORINE TYRIMO DALIS
2.1. Santykis ir ugdymo tiksly nepasiekianti ugdomoji praktika

»[...] tik baigusi mokykla supratau, kad visa ta laika mokykloje as buvau
pazymys...

Viena i$ daugelio istorijy, kuriy teko iSgirsti mokytojy kambaryje i8
besisnekuciuojanciy savo kolegés mokytojos ir buvusios jos mokinés, gana
iliustratyviai  praktiniu  individo lygmeniu perteikia Siandieninés
dominuojancios ugdymo kultiiros problematika: nuzmoginantis, neaktualus,
nejtraukiantis, nejprasmintas, mechaniskas ugdymas, kuriame veikéjai
jauciasi kaip funkciniai sistemos vienetai. Tokia situacija yra tapusi daugelio
miisy patirties ir populiariosios kultdros leitmotyvy dalimi®. Paradoksalu,
ta¢iau humanistiniais idealais grjsta ugdymo paradigma, teigianti asmens
oruma bei kalbanti apie Zmogaus kiirybines galias ir jo potencialo atskleidima
(Visuotiné Zzmogaus teisiy deklaracija, 26, 29 str.), praktikoje veikia prieSingai
(Duobliené, 2011). Dominuojantis funkcinis pozitiris ] Zmogy kaip j priemone
uzgoz¢ asmens, kaip unikalaus, santykisko ir tikslo savaime sampratg. Taip
ugdymas, uzuot prisidéjes prie asmens nelygstamos vertés atskleidimo
konkretybéje, yra tapes skirtingy ideologiniy naratyvy tarnu ir jkaitu (ten pat,
2011), standartizuota, racionalizuota ir dehumanizuojancia sistema. Kaip yra
atskleide Mary Poplin ir Josephas Weeresas (Joseph Weeres) bei
bendraautoriai savo placios apimties JAV mokykly tyrime (1993), dauguma
Svietimo sistemos veikéjy — mokytojai, tévai, mokiniai, mokyklos
administracijos — Siandieninio ugdymo kriz¢ pirmiausia sieja su zmoniy
tarpusavio santykiais. Tai dar kartg patvirtina teze¢, kad ugdymas visy pirma
yra antropologinis, zmogiskumo klausimas, t. y. savo giliausia esme susij¢s
su Zmogaus samprata.

Kito asmens subjektiSkumg patvirtinanciy, pozityviy, lygiaverciy
santykiy tarp ugdymo sistemos dalyviy svarba pa¢iam ugdymosi procesui, jo
tiksly jprasminimui yra atskleista daugelyje empiriniy tyrimy (Juvonen,
2012). Tad Zzmoniy santykiy svarba ir prasmé ugdyme yra neabejotina. Vis

Vv —

atskleidzia detalesn¢ normatyviniy ugdymo tiksly ir realios pedagoginés

5 Kaip chrestomatinis populiariosios kultiiros, kritiskai vertinan¢ios sisteminj ugdymag
pavyzdys galéty biti pripaZinimo bei tarptautinio populiarumo sulaukes Didziosios
Britanijos roko grupés Pink Floyd 8-o deSimtmecio kiirinys ,,Another brick in the
wall* (Dar viena plyta sienoje).
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praktikos — kasdieniy situacijy, pedagoginiy patiriy — tarpusavio neatitikties
analizé. Teleologinio ugdymo aspekto, postuluojanc¢io pagrindinj ugdymo
tikslg (Carr, 2003), ir jo jgyvendinimo kasdienése praktikose neatitikimg
pravartu iliustruoti konkreciais pavyzdziais. Vieno zymiausiy Siandieniniy
ugdymo teoretiky — Gerto Biestos — teigimu, ugdymas turi tris pamatines ir
tarpusavyje susijusias funkcijas, arba tikslus, kurie ugdymg isskiria i§ bet
kurios kitos zmogaus veiklos (2015). Sios funkcijos (tikslai): a) kvalifikacine,
b) socializaciné, ¢) subjektifikacineé.

Kvalifikacinés ugdymo funkcijos (ne)igyvendinimas. Biestos
teigimu, kvalifikaciné ugdymo funkcija apima Ziniy bei jgtidZiy perdavima,
per kurj reprezentuojame ir ugdytinius jvesdiname j iStisg ,,buvimo* ir
»darymo* tradicijg. Taip ruos$iame juos gyvenimui Siuolaikinéje sudétingoje
visuomenéje (Biesta, 2015, p. 77). Ziniy perdavimo kokybé — kaip efektyviai
ugdymo sistema tai daro — bei ziniy turinys — ko mokome savo ugdymo
sistemose — yra tape bene esmingiausiais ir daugiausia debaty sulaukianciais
Siandieninés ugdymo filosofijos, $vietimo politikos ir kasdienés pedagoginés
praktikos klausimais. Apzvelgiant §j poleminj spektrg ugdymo filosofijos
diskurse paminétina kritiné pedagogika, kuri su jai budingu radikalumu
kritikuoja visg vakarietiSkojo ugdymo paradigmg dél ugdymo ir Ziniy
marketizavimo, nuolatinio efektyvinimo ir per ugdymg reprodukuojamos
socialinés nelygybés (Kincheloe, 2008).

Santykio pedagogikos mokykla, akcentuojanti santykio ugdyme
svarbg, pateikia reikSmingy argumenty, kritikuojan¢iy perdétg kvalifikacinés
ugdymo funkcijos i8rySkinimg, dél kurio diegiamos daug neigiamy
sociopsichologiniy pasekmiy turinCios akademinio perfekcionizmo bei
laukinés konkurencijos praktikos (Bingham, Sidorkin, 2004). Kvalifikacinés
funkcijos karikattiras ir perversiSkumg ugdymo sistemoje iliustratyviai
uzfiksavo Michelis Foucault (Michel Foucault) garsiajame veikale
,Disciplinuoti ir bausti“. Autorius, remdamasis panoptikumo alegorija,
parodo kontrolés ir disciplinavimo mechanizmg, kuris savo esme varzo
kiirybimguma, kurdamas paklusnius ,,sisteminius‘ veikéjus (Foucault, 2007).
Tam tikra prasme panaSios pozicijos laikosi ir Jeanas Francois Lyotard’as
(Jean Francois Lyotard), atkreipdamas démesj j ugdyme jsigal&jusj sisteminj
mastyma, kurio veikimo logikos esmingiausias tikslas yra efektyvumo ir
optimizavimo ekspansija (Ford, 2021). Nuolatin¢ testavimo kultira
pedagogingje praktikoje, siekiant geresniy mokyklos reitingy, akademiniy
rezultaty, o per tai ir didesnio finansavimo, mokiniams kelig stresa, nuobodulj,
susierzinimg ir trukdo pamatyti ugdymosi prasmg¢ ir aktualuma (Mora, 2011).
Tai akivaizdziai galéjome stebéti Lietuvos atveju, kai 2023 m. Lietuvos
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Svietimo sistemoje buvo pristatyta ir 2024 m. jgyvendinta tarpiniy
vienuoliktoky patikrinimy koncepcija.

Toks kvalifikacinés funkcijos sureikSminimas pedagoginéje
praktikoje gimdo abejingumo ir nesidoméjimo laikysenas, kuomet renkamasi
tik tuos dalykus, kurie gali bati aktualtis darbo rinkoje ar stojant j aukstajg
mokyklg ir t. t. Pazymétina, kad perdétas kvalifikacinés funkcijos
iSryskinimas ugdyme gimdo akademinio iSsisukinéjimo, nesgziningumo,
mokymosi tik dél jvertinimo mentaliteta bei tokio elgesio praktikas
(Anderman, Murdock, 2011). Pedagogams praktikams bei §io tyrimo autoriui
gana gerai Zinoma iStara, jog mokomasi ne tam tikros akademinés disciplinos,
bet ,,mokomasi egzaminui“, puikiai atspindi situacijos absurdiskuma.
Paminétina dar ir tai, kad kvalifikacinés ugdymo funkcijos sureikSminimas ir
i§ to i§plaukiancios ugdymo praktikos prisideda ir prie mokytojy profesinio
perdegimo (Calabrese, 1986). Jj charakterizuoja nuasmeninimo, mazéjancios
savivertés ir asmeninés nekompetencijos jausmai (Roloff, Brown, 2011),
kurie gali bati lydimi ir neigiamy psichofiziniy bei socialiniy pasekmiy. Visa
tai leidZia teigti, kad kvalifikaciné ugdymo funkcija Siandienin¢je ugdymosi
sistemoje susiduria su nemenkais i$siikiais, kurie yra padiktuoti daugelio
jvairaus lygmens faktoriy. Kita vertus, aptariama kvalifikacinés ugdymo
funkcijos kritika jokiu biidu nereiSkia, kad svarstant krizingje situacijoje
atsidtirusio ugdymo alternatyvas deréty iSvis atsisakyti §ios funkcijos. Veikiau
keliamas klausimas, kaip kvalifikaciné ugdymo funkcija galéty atsikratyti
dabartinio mechanistinio vienkryp¢io pobuidzio, veikti labiau jprasminanciai
ir aktualizuojanciai, o ne funkciskai ar net traumuojanciai.

Socializacinés ugdymo funkcijos (ne)igyvendinimas. Biestos
teigimu, kvalifikaciné funkcija yra glaudziai susijusi su ugdymo socializacine
funkcija. Perduodami ugdytiniams zinias ir jgiidzius jvesdiname juos i
kultiiring, profesing, politing, religine tradicijas. Taip ugdymas reprodukuoja
socialing, ekonoming, kultiiring sanklodg, struktiiras bei takoskyras (Biesta,
2015, p. 77) ir yra vienas pagrindiniy miisy visuomenéje socializacijos
veiksniy (Bourdieu, 1964; 1970).

Mokykla kaip socializacijos veiksnys gali bfiti matoma keliais
aspektais: a) kaip inkultiiracijos j platesn¢ visuomening sankloda vieta, b) kaip
struktiira, kurioje mokomasi socialiniy normy, bendradarbiavimo,
komunikacijos. Abiem S$iais aspektais ugdymo jstaigos sulaukia nemaza
praktinés ir teorinés ilosofinés kritikos. Nors oficialiuosiuose Svietimo
politikos dokumentuose tiek eksplicitiskai, tiek implicitiskai deklaruojama
socializacijos funkcija kaip siekiamybé, praktiniame ugdymo lauke
pastebimas nerima keliantis antisocialus elgesys, suprantamas kaip nuolatinis
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socialiai priimtino elgesio normy lauzymas (Walker, 1993). Socializacijos
funkcijos kaip tarpasmeniniy, bendruomeniniy santykiy mokymosi
paty¢iy reiSkinio (Jimerson, Swearer, Espelage, 2009), kuris ypa¢ daZznas
Lietuvos kontekste (Health Behaviour in School-aged Children (HBSC)
report, 2017-2018 m.), o kaip visisko ugdymo sistemos socializacijos
funkcijos nejgyvendinimo pavyzdj galima murodyti Siurpius ir sveiku protu
nesuvokiamus smurtinius nusikaltimus daugiausia JAV ir Vakary Europos
ugdymo jstaigose (Brown, 2002).

Socializacijos kaip inkultiiracijos i platesnius visuomenés sluoksnius
klausimu S$iuolaikinis ugdymas taip pat sulaukia nemaza kritikos i§ jvairiy
ugdymo filosofijos bei sociologijos temas nagrinéjanciy autoriy. Bene
pagrindiniu kritikos taikiniu yra tapusi socialinés ekonominés nelygybés
reprodukcija Svietimo sistemoje. Apibendrinus $ig kritikg pazymétina, kad 1§
esmes kvestionuojama, j kokig ir ar | ,,teisingg” visuomeng¢ mes jvesdiname
savo ugdytinius. Vienas zymiausiy XX a. sociology Pierre’ Bourdieu (Pierre
Bourdieu) teigia, kad dominuojancios grupés, kurios kontroliuoja socialinius,
ekonominius ar politinius i$teklius, per ugdymo sistemg reprodukuojasi, taip
i§laikydamos dominavimg ir hierarching visuomenés struktiirg (1973). Tad
socializacijos funkcija mokykloje 1§ esmés nekei¢ia visuomenéje
nusistovéjusios nelygybés ir neprisideda prie didesnio teisingumo kiirimo.

Brazily edukologas ir filosofas Paulo’as Freire’¢ tvirtina, kad per
ugdymo sistemas palaikoma socialiné ir ekonominé nelygybé, uzkertanti kelig
nepasiturintiems gauti geresnj ir kokybiskesnj iSsilavinimg ir taip iSsilaisvinti
i§ pavergiancios nelygybés ir skurdo (2018). Tokia sukurta socialiné
stigmatizacija gimdo susvetiméjimg (Paskaleva-Yankova, 2021), didindama
ir taip susiskaldziusios individualistinés visuomenés stratifikacija.
Paradoksalu, tadiau pacios ugdymo jstaigy bendruomenés supranta Sios
socializacijos funkcijos svarbg ir reikSme ir, kaip atskleidé minétas Poplin ir
Weereso (1993) JAV mokykly tyrimas, pacios bendruomenés prastus savo
nariy tarpusavio santykius linkusios matyti kaip esming¢ $iandieninj ugdyma
iStikusios krizés priezastj. Davido Manzano-Sanchezo (David Manzano-
Sanchez) ir bendraautoriy tyrimas tik patvirtina, kad socializacijos funkcijos
jgyvendinime esminj vaidmenj vaidina mokyklos klimatas ir jo vidiné
dinamika (2021).
paminétina ir globali COVID-19 pandemijos istiktis (Jusiené et al., 2021), su
kurios pasekmémis mokiniy socialumui, jy integravimuisi j visuomeng dar tik
dorojamasi, neturint aiskiy veikimo gairiy (Elmer, 2020).

22



Subjektifikacinés ugdymo funkcijos (ne)igyvendinimas. Greta
aptarty kvalifikacinés ir socializacinés funkcijy Biesta nurodo ir trecia,
subjektifikacing ugdymo funkcijg. Ugdytiniai §iuo atveju [turéty biiti] matomi
kaip iniciatyvos ar atsakomybés subjektai, o ne kity veiksmo objektai (Biesta,
2015, p. 77), t. y. autonomis$ki, nepriklausomi, atsakingi, kritiski ir galintys
priimti sprendimus (ten pat, p. 85). Kitaip tariant, ugdymas normatyviniu
pozitriu turéty tiek eksplicitiSkai, tiek implicitiSkai skatinti ugdytinio
subjektiSkumg. Vis délto praktikojesusiduriama su nemenkomis ugdytiniy
atsakingumo (Hassel, Lourey, 2010) ir autonomi$ko mokymosi problemomis
(Barlow, Fleischer, 2011; Onder, 2017). Ugdytiniy atsakomybés, kritinio
mastymo, iniciatyvumo stoka veikiausiai yra tapusi viena pagrindiniy temy
vieSame (ir privaciame) pedagogy diskurse. Kita vertus, populiariojoje
kultiiroje gausu autobiografiniy kiiriniy, kuriose ugdytojas ar istisa ugdymo
institucija vaizduojama kaip asmens subjektiSkuma lauzantis veikéjas. Kaip
vienas tokiy pavyzdziy galéty buti pateikti kritiSki autobiografiniai rasytojo
George’o Orwello (George Orwell) Zodziai britiSkajai ugdymo sistemai
(Hanley, 2019).

Apie didesnés subjektiSkumo raiSkos esamoje ugdymo paradigmoje
poreikj gana i§samiai byloja Harvardo universiteto profesoriaus Jalo Mehtos
(Jal Mehta) ir bendraautoriy atliktas tyrimas (2021). Jo metu atskleista, kad
pokarantininé mokykla, ugdymo dalyviy poziliriu, turi biiti perkurta j visy
bendruomenés nariy atzvilgiu humaniskesng sistema, kurioje i§ esmés biity
daugiau démesio skiriama Zmoniy santykiams jvairiose kasdienése situacijose
ugdymo jstaigose. Ugdytinio poreikj jaustis dalyvaujanciu ir pozityvius tokio
dalyvavimo rezultatus galima iliustruoti Scotto Freemano (Scott Freeman) ir
bendraautoriy atliktu tyrimu (2014). Tyrimo metu nustatyta, kad aktyvus, t. y.
dalyvavima, o kartu ir subjektiSkumg skatinantis mokymo stilius reikSmingai
pagerina STEAM dalyky mokymasi. Neabejotinai tokias iSvadas galima
laikyti tinkamomis ir humanitariniams bei socialiniams mokslams. Apie
subjektifikacijos funkcijos problemas vakarietiSkajame ugdyme dar XX a. 8-
ame deS. rasé Charlesas Silbermanas (Charles Silberman). Autorius, i$
analizaves JAV vieSojo ugdymo sistema, konstatavo, kad amerikietiskoji
ugdymo sistema i§ esmés neefektyvi tuo poziiiriu, kad nesugeba iSugdyti
mokiniy savigarbos ir pasitikéjimo savimi jausmo (Silberman, 1971).

Tokia pati, tik socioekonominj ir sociopolitinj atspalvi turinti
mokyklos, kaip sistemiSkai varZanCios ar net uZzkertancios kelig
subjektiskumo skleidimuisi, kritika pastebima ir kritinés pedagogikos sroves
atstovy darbuose. Jy teigimu, dominuojanti vakarietiskoji vieSojo ugdymo
kultura, pagrista mechanistine industrine samprata, kurios siekinys —siaury
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akademiniy, dazniausiai tiksliyjy ir gamtos moksly padiktuoty, standarty
atitikimas, pavercia ugdymg veikla, kurig reikia iStverti, prisitaikyti, atitikti.
Taip varZzoma pirmapradé zmogiSkosios bities galia — kirybingumas ir
savarankiskumas, o rutinizacija tolydzio didina nejsitraukimg ir amotyvacija
(Robinson, 2011). Subjektiskumo varzyma galime jzvelgti demokratiniy
vertybiy atsisakyme, kuris vyksta tick viduriniame, tiek aukstajame moksle
(Giroux, 2011). Siuolaikinéje mokykloje vaikas matomas kaip suaugusiyjy
poreikiy produktas, o pati mokykla tarnauja kaip tokios projekcijos
igyvendinimo instrumentas, uzkertantis kelig subjektiSkumo atsiradimui
(Block, 2021, p. 3). Asmuo suobjektinamas, dehumanizuojamas, paverciamas
tam tikry iSoriSkai pamatuojamy parametry visuma, kurig galima tirti,
analizuoti, egzaminuoti (Foucault, 1973) pagal tam tikrus standartus,
padiktuotus sociokulttiriniy tendencijy ar kity ,,iSorés* jégy.

Tokios, kritinés pedagogikos atstovy pateiktos, ugdymo diagnozeés
oponentai sitllo savireflektyvumu, savikontrole, savikira ir laisvu
apsisprendimu pagrista ugdyma, kaip autoritarinés mokyklos atsvara.
Neoliberali mokykla vaizduojama kaip alternatyva, jgalinanti asmenj,
suteikianti jam daugiau autonomijos ir sprendimo laisvés, kuriama
vadovaujantis ,,balso®, ,,pasirinkimo®, ,,efektyvumo®, ,,produktyvumo* ir
»socialinio kapitalo® kriterijais (Duobliene, 2011, p. 76). Vis délto tokioje
sampratoje licka neisspresta riboto individo racionalumo problema, kuri yra
nulemta tam tikry socialiniy bei individualiy psichoemociniy veiksniy ar
bliseny. Biurokratiniy struktiry adaptyvumas ir vidiné islikimo logika
suponuoja, kad galios mechanizmai yra maskuojami, kuriant problemy
sprendimo, dalyvavimo, saves konstravimo pasakojimais pagristg iliuzija apie
individo laisve ir pasirinkimus (Burbules, 2013). Tad neoliberalusis
pasitilymas savo esme atsiskleidzia kaip tokia pati — asmens subjektiskumo
nepastebinti — sistema.

Kaip dar vieng svarby veiksnj, kuris esmiskai sukrété Svietimo ir
ugdymo sistemas visame pasaulyje, biitina paminéti COVID-19 pandemija,
kilusig 2020 metais. Dramatiskas ugdymo ir mokymo perkélimas j nuotolj
padaré didziule jtaka tiek ugdymo kvalifikacinei, tiek socializacinei, tiek
subjektifikacinei funkcijoms, sukiiré naujy ugdymo problemy. Antai Vilniaus
universiteto tyréjy grupés atliktoje studijoje konstatuojama, kad pandemija ir
nuotolinis ugdymas suardé mokiniy santykius jvairiomis kryptimis — su tévais,
su mokytojais, su bendraamziais, pablogino mokiniy psichoemocing savijauta
bei fizing sveikata (Jusiené et al., 2021). Kauno technologijos universiteto
mokslininky atliktas tyrimas atskleidé, kad nuotolinis mokymasis sumazino
mokiniy mokymosi motyvacija, akademinj saziningumg bei mokymosi
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pasiekimus (Gaidelys et al., 2022). Neabejotinai pandemijos iStiktis sukiiré
mokymo ir mokymosi normy klausimu, kuriuos ugdymo sistemos veikéjai dar
tures jveikti.

Tik bendrais bruozais aptartas Siuolaikinis probleminis ugdymo
kontekstas tiek teoriniame lauke, tiek praktiniame lygmenyje skatina mastyti
fundamentalius klausimus apie galimg (reikalingg) ugdymo pokytj.
iustratyvu: ,,Google* paieskoje jvedus fraz¢ ,,Education needs a change*
(ugdyme reikalingas pokytis) per 0,46 sekundés pateikiama apie 3,34
milijardo nuorody, kuriose minima $i frazé Apie ugdymo sistemos pokycio
biitinybe byloja ir brity edukologo Robinsono viesas praneSimas pasaulingje
TED konferencijoje tema ,,Do schools kill creativity?* (Ar mokyklos zudo
kiirybingumg?), kuris tapo pats zidrimiausias visoje TED platformos
istorijoje®. Jis nuo publikavimo 2006 m. perzitrétas 69,7 miln. karty, o
,YouTube* portale Sis praneSimas perzitirétas 20 min. karty’. Nors tokie
rodikliai mokslinés epistemologijos ir akademinio turinio stilistikos prasme
yra abejotini, vis délto tai yra puikus Siandieninés ugdymo biiklés ir jos
dalyviy lukesCiy atspindys. Atskleistas ugdymo normatyviniy tiksly bei
funkcijy ir realios ugdomosios praktikos neatitikimas, matomas tiek i$
ugdytiniy, tiek i$ ugdytojy perspektyvos, kelia sudétingg klausimg: kas yra
nutike su vakarietiSkuoju ugdymu, kad S§is nebeatlicka jam pavestos
uzduoties?

Nors diskursas apie krizinéje situacijoje atsidiirusj ugdyma yra platus
— budingas tiek intelektualinei deSinei (plg. Arendt, 1996; Maclntyre, 1987),
tiek kairei (plg. Giroux, McLaren, 1989; Apple, 2012), ir jvairiai apmgstomas
filosofinéje literatiiroje, vis délto bene tiksliausia ir su daugelio ugdytojy ir
ugdytiniy praktinémis patirtimis rezonuojanti S$ios krizés apibréztis —
dehumanizuojantis ugdymas. Jame vyraujantis funkcinis santykiy pobudis,
kylantis 1§ dominuojancios funkcinés Zmogaus sampratos, i§ esmés nesudaro
priclaidy kurtis asmeniskiems, kito subjektiSkumag patvirtinantiems

® TED konferencijos organizatoriy pranesimas
<www.ted.com/playlists/171/the_most_popular_talks_of all> Zidiréta 2021.02.25.

7 TED konferencijos portale paskelbtas prof. K. Robinsono pranesimas
<www.ted.com/talks/sir_ken robinson_do_schools_kill creativity >
YouTube.com portale paskelbtas pranesimas
<www.youtube.com/watch?v=iGICES55wbtY > Pateikiami statistiniai duomenys,
nurodantys unikaliy vartotojy (autentisky IP adresy), perzitiréjusiy pranesima,
skaigius. Zidiréta 2021.02.25.
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santykiams, kaip bitinai prasmingo mokymosi ir visapusi§ko jsitraukimo j
ugdymg salygai. Ivairiais aspektais pateikiama ugdymo problematika sudaro
prielaidas kritiSkai kvestionuoti pacig vakarietiSkojo ugdymo paradigma,
keliant esminj klausimg, ar ji vis dar yra tinkama Siandieniniam pasauliui ir
Siandieninei Zmogaus problematikai atliepti.

2.2. Ugdymo antropologiskumas: zmogaus ir jo santykiy sampratos kaita

Atsizvelgiant | faktg, kad ugdymo klausimas savo giliausia prasme
yra antropologinis klausimas (Aramavicitté, 2016) alternatyvaus
paradigminio pozilrio iSeities taskas turéty biiti biitent antropologinis
aspektas. Zmogaus sampratos apibréztis tampa raktine kategorija mastant
fundamentaliuosius ugdymo tikslo, prasmés, jgyvendinimo klausimus ir
galimu kelrodziu svarstant ugdymo alternatyvas. Kaip pazymi Irena Eglé
Laumenskaité (2014), zmogaus sampratos klausimg nepakanka analizuoti
vien teoriniame lygmenyje, mat jo konkreti raiSka matoma zmoniy tarpusavio
santykiuose: Seimoje, darbe, jvairiose kitose struktiirose ir pacios visuomeneés
strukttiroje. Tad pozitiris ] Zzmogy atsiskleidZia ne vien tik kaip jdomus teorinis
intelektualinis svarstymas, bet ir kaip itin svarbus praktinis dalykas. Nors $§is
darbas ne antropologinés tematikos, vis délto, kvestionuojant paradigminj
vakarietiSkojo ugdymo pagrindg, pravartu bent minimaliai aptarti istoring
zmogaus sampratos raida ir pameéginti atsakyti j klausima, kokia gi Zmogaus
apibréztis naudojama Siandieninéje dominuojancioje ugdymo paradigmoje.

Sociologée ir antropologé¢ Laumenskaite, aptardama vakarietiskosios
antropologijos raida, pazymi dvi Vakaruose paplitusias ir vartojamas
sampratas, kurios apibrézia zmogy ir yra ne tik teoriSkai mgstomos
intelektualiniame diskurse, bet ir praktiSkai jgyvendinamos kasdienéje
tikrovéje. Autorés teigimu, Vakaruose i§ esmés kalbama apie dvi skirtingas —
zmogaus kaip individo ir zmogaus kaip asmens — sampratas, kurios, skirtingai
apibrézdamos zmogy, kuria ir skirtingas implikacijas jvairiose praktinio
gyvenimo srityse (Laumenskaité, 2014). Pasak Laumenskaités, istoriskai
ankstyvesné ir Siuo metu dominuojanti vakarietiSkojoje mastysenoje yra
zmogaus kaip individo samprata. Dar Boecijaus (~480-524 po Kr.), vieno i$
scholastikos pradininky, suformuluota ir savo apimtimi i$ esmés aristoteliska
zmogaus apibréztis — persona est naturae rationalis individua substantia, —
zmogy traktavusi kaip autonomiSka, racionalig ir sau pakankama biitybe,
padaré didele jtaka individualistinei zmogaus sampratai kaip modernaus
individualizmo pagrindui (Laumenskaité, ten pat, p. 97). Johnas Zizioulas
(John Zizioulas), analizuodamas individualizmo sampratos istoring raida,
pazymi, kad jos formavimasi lémé pati Antikos socialiné patirtis, to meto
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filosofija ir jos tradicija. Dél to individualistiné Zmogaus samprata ilgainiui
isivyravo Vakary filosofinéje mintyje ir pasaulézitiroje.

Bitent ji daré lemiama jtaka ApSvietos filosofijai, kuri radikaliai
atskyré zmogaus dvasig ir kiing, suabsoliutino protg ir jtvirtino funkcing
nuostatg pasaulio atzvilgiu (Zizioulas, 1997, p. 27). Remiantis Sia samprata
atvirumas santykiui su kitu zmogumi laikomas neesmine jo savybe.
Analizuodama individualisting Zzmogaus sampratg Laumenskaité pazymi, kad
jos koncepciniam pagrindui, t. y. aristotelinei filosofijai, yra biidinga Zzmogaus
kaip i§ dalies autonomisko, protingo ir valingo samprata, kurio socialumas
kildinamas i§ miesto-valstybés, polio, kaip savaiminio reiskinio. Tai aiskiai
atsiskleidzia analizuojant Platono teisingumo samprata. Autorés teigimu,
Antikos filosofinis mgstymas, prioritetizaves objekto pazinima ir brézes aiskia
subjekto ir objekto skirtj, zmogiskajj individa traktavo kaip tokj patj objekta,
t. y. neturintj savaimings vertes, bet ta verte savaip ,,uzsitarnaujantj* pagal tam
tikrus ,,nuopelnus®, pavyzdziui, iSugdytas dorybes. Siuo poziiiriu individo
sgvoka dera suprasti kaip reprezentuojancig paskirg tam tikros rasies vieneta,
kuris savo esme néra unikalus ir neturi savaiminés vertés (Laumenskaité, ten
pat, p. 99).

Kaip atsvara individualistinei zmogaus sampratai, kylanc¢iai i$
antikinés filosofijos, antropologiniame diskurse aptinkama zmogaus kaip
asmens (angl. person) samprata. Ji, savo istorines $aknis uzmezgusi dar
Antikoje, visa savo turin;j jgijo veikiama dviejy didZiyjy monoteistiniy religijy
— judaizmo ir krik§¢ionybés — patirties ir teologiniy samprotavimy. Bitent
asmenisko santykio, susitikimo su Dievu religiné patirtis, budinga judaizmui
ir krik§¢ionybei, tapo esminiu atspirties tasku kalbéti apie kitokig nei antikiné
zmogaus sampratg. Kaip teigé vienas zymiausiy $iuolaikiniy kataliky teology
Hansas Ursas von Balthasaras (Hans Urs von Balthasar), asmens sgavoka
esmingai atsiskleidzia tik apSviesta unikalios teologinés prasmés (1961, p.
18). Nesileidziant j gilesnius teologinius svarstymus, kurie turéty paliesti tick
judéjiskaji misticizma, tiek krikScioniSkaja patristika bei Trejybés teologija,
reikia pazymeéti, kad autentisko ir asmenisko santykio su Dievu patirtis
abiejose tikéjimo tradicijoje suteiké impulsa naujai mastyti Zzmogaus
klausimg. Laumenskaités teigimu, pati asmens samprata yra krik$c¢ioniskosios
teologijos padarinys, nes atsirado siekiant jvardyti krikscioniy tiké&jimo
dalykus (ten pat, p. 102). Josepho Aloiso Ratzingerio (Joseph Alois Ratzinger)
teigimu, BaznyCios tikéjimo praktika — asmeniskas ir bendruomeniskas
santykis su Dievu, priémusiu zmogiskajj pavidala, Gerosios Naujienos
skelbimas ir apastaly tikéjimo patirtis — krik§¢ioniui atvéré nauja, dialogiska,
saves kaip asmens patirtj, kurioje zmogus pirmiausia ir esmiskai yra
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priimantis tiesg, o ne ja kuriantis; jis, sukurtas pagal Dievo atvaizdg, yra
asmuo — esantis i$ kito ir kitam (1990). Taigi taip suprantant asmeni, jis
pirmiausia iSkyla kaip santykiska biitis — sukurta i§ santykio ir santykiui.
Karolio Wojtylos (Karol Wojtyla) zodziais tariant, tiek kiino, tiek dvasios
poziliriu zZmogus yra jungtuviskas (angl. nuptial) (1997). Kaip pazymi
Laumenskaité, pagrindine zmogiskojo asmens savybe laikant santykiskumg
(atviruma buvimui i§ Kito ir Kitam), protas ir valia néra nuvertinami, bet
matomi kaip prigimtinés Zzmogaus galios. Vis délto, anot autorés, vien jy
ugdymas zmogaus atvirumo Dievui ir savo artimui savaime neuztikrina, nes
jos gali biiti naudojamos siekiant ir destruktyviy tiksly (Laumenskaité, ten pat,
p. 104). Analizuodama judéjiskaji indélj j zmogaus kaip asmens formavimasi,
Laumenskaité atkreipia démesj, kad bitent aktyviai praktikuojantys judéjy
tikéjimg mastytojai, tokie kaip Buberis, Levinas ar Rosenzweigas, XX a.
suktre prielaidas rastis dialogo filosofijai — naujam, lig tol nematytam,
mastymo biidui. Juo i§ esmés siekta perteikti visai kitokig jud¢jiskaja mastymo
tradicija moderniam Vakary pasauliui, daugiausia veikiamam graiki$kojo
mastymo braizo.

Dialogo filosofija, Laumenskaités teigimu, iSvengdama objektinancio
ontologinio mastymo ,,nelaisvés, atsiremé j asmenisko santykio su Dievu
kaip Tu patirtj, taip sudarydama salygas kalbéti apie asmens tikrove jau
filosofine, vakarieCiams geriau suprantama kalba (ten pat, p. 97). Biitent tokia
minties eigg gan aiskiai galime pamatyti egzistencializmo mastytojo Buberio
darbuose, kur autentiSkas AS—Tu santykis i§ esmés remiasi AS—Dievas
santykio pagrindu. Judéjiskosios tikéjimo patirties jkvépta mastysena teigé
butent santykio konkretybe esant pirminiu ir esminiu bities pagrindu,
priesingai nei sitilé antikinis mgstymas, tardamas, kad buties pagrindas esantis
abstrakcios gério, tiesos ir grozio idéjos. Tokio dialoginio arba santykisko
mastymo iliustracijai, kartu leidzianciai geriau suprasti ir asmens savoka,
puikiai tinka Buberio iStara jo magnum opus, kur teigiama, kad pamatiniai
zodziai AS—Tu arba As—Tai steigia tam tikra btivj, pasaulj, kuria tikrove (1998,
p. 69-73).

Mastyma vartojant asmens sgvoka apsunkina tai, kad ji negali buti
apibrézta ontologine prasme. Kitaip tariant, asmuo lieka i§ principo
neapibréziamas jokiais parametrais, ar kategorijomis, o per tai ir
nesuobjektinamas. Jis visuomet iskyla, atsiskleidzia ir yra atpazjstamas tik
santykyje ir per santykj su kitu, kaip konkreciu ir prieSais ji esanciu.
Veikiausiai dél Sios priezasties atrodyty natiiralu, kad Antikos filosofiné
mintis, traktavusi santykj kaip Salutinj ,,produkta®, o tikrove kaip tam tikry
objekty visumg, nesuobjektinamo asmens ,pamatyti“ negalé¢jo. Tad
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apibendrintai galime teigti, kad religiné patirtis — tiek judéjiskoji, tiek
krik§¢ioniskoji — suktir¢ impulsg naujai mastyti zmogaus samprata, kurioje
zmogus matomas i$skirtinai kaip i$ santykio ir santykiui sukurta butis, turinti
ne vien fizinj, bet ir dvasinj matmenj. Pazymétina, kad tokia Zmogaus
apibréztis turéty kurti reikSmingy implikacijy jvairioms gyvenimo sritims, taip
pat ir ugdymui.

Dominuojanfios Zmogaus sampratos ugdymo diskurse
atskleidimas. Ugdymas yra socialinis reiskinys, tad jis stebimas, vertinamas
ir analizuojamas remiantis jvairiomis socialinémis teorijomis (Ritzer, 2017).
Pagal Biestos atskleistas ugdymo funkcijas ir tikslus (2015) ugdymas
matomas kaip visuomenés sanklodos reprodukcijos procesas ir vieta. Si itin
glaudi ugdymo instituto ir visuomenés kaip organizmo sasaja leidzia teigti,
kad visuomenés struktiiros ir funkcionavimo principai tiesiogiai taikytini ir
konceptualiai pagrindziant ugdyma. Paprastai tariant, visuomenés gyvenimo
ir veikimo logika i§ esmés atspindima ugdymo projekto bendraja prasme
struktiiroje, tiksluose ir veikimo logikoje. Pasak vieno iskiliausiy sociologijos
klasiky Emile’io Durkheimo (Emile Durkheim), visuomené yra vientisas
organizmas, turintis santykinai nepriklausomas dalis, poreikius ir funkcijas.
Visuomenéje individai néra atomizuotos biitys, bet veikiau susije tarpusavyje
ir reprezentuojantys tam tikra tikrove, turin€ig savas charakteristikas (2014a).
Biitent funkciné visuomenés prigimtis, kurioje smulkiausias jos vienetas —
individas — matomas pagal funkcinius parametrus, kaip besiskiriantis tam
tikromis savo charakteristikomis, sudaro prielaidas tokj zvilgsnj j Zmogy
perkelti ir j ugdymo plotme.

Funkcinis pozitris ] Zmogy, kurj iSryskino modernioji sociologija ir
apskritai visa pozityvistiné mokslo samprata, yra visuotinai jsigaléjusi
mastymo paradigma. Ji matoma jvairiose kasdienio gyvenimo srityse, kur
zmogus vertinamas pagal savo socialinj elgesj, iSvaizda, pasiekimus,
ekonomine/socialing padétj ar tam tikry kriterijy atitikima. Sis funkcinis
zmogaus matymas ir individualistiné Zmogaus samprata, teigianti Zmogaus
autonomiskuma ir racionalumg, yra vakarietiSkojo ugdymo pagrindas.
Davidas Hargreavesas (David Hargreaves), polemizuodamas su jsigaléjusiu
individualizmu ugdyme, teigia, kad vakarietiSkasis ugdymas yra ,,apséstas
individualizmo kulto®”, kuris socialines ugdymo funkcijas pavercia
trivialiomis (1980). Autoriaus teigimu, individualistiné pozicija ugdyme
kritikuotina jvairiais aspektais: antai feministiné ir komunitaristiné
individualizmo kritika tvirtina, kad jis neigia jsipareigojimo kitiems ir
bendruomenei svarbg (Aviram, 1996), yra prieSingas zmogaus prigimciai, nes
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kuria asmeninj susvetiméjima ir socialing dezintegracija (Sandel, 1982;
Cuypers, 1992; Stone, 1990). Ugdymo diskurse pastebima individualistiné
pozicija, teigianti autonomiska ir racionaly zmogy, kuriam pajungiamas visas
pasaulis, yra tapusi ir vis gars¢jancios bei populiaréjancios posthumanistinés
intelektualinés minties kritikos taikiniu (Snaza, Weaver, 2014). Cogito, ergo
sum antropologiné pozicija ir véliau istoriSkai vykusi instrumentalizacija ir
racionalizacija sudaré prielaidas kurti standartizuotas Svietimo sistemas,
tokias, kokios Siandien dominuoja Vakary sociokultiiriniame areale (Peters,
1995). Jose, pasitelkiant jvairius vertinimo, testavimo ir kt. instrumentus,
mokiniy akademiniai pasiekimai yra matomi kaip ugdymo tikslo sinonimas.
Deklaruojamas siekis kurti akademiskai gabius, racionalius ir autonomiskus,
t. y. sau pakankamus, individus (Aspelin, 2011), kurie turéty atitikti darbo
rinkos poreikius ir integruotis j ekonomines $aliy (ar tarptautines) sistemas.
Nesunku pastebéti, kad tai i§ esmés suponuoja supaprastintg funkcinj techninj
ir sudaiktinant] pozidirj | Zmogy — §is subordinuojamas dominuojanciam
politinés ekonomijos naratyvui. Pazymétina, kad tg patj galima teigti ir apie
alternatyvig, nors Vakaruose taip ir nepritapusia, kolektyvisting ugdymo
prieiga. Istorinés patirtys rodo, kad ja pagrista ugdymo teorija ir praktika
asmens unikalumg i§ esmés ,,paskandina“ didesniame kolektyvybés lauke, o
Zmogus tampa matomas ir vertinamas, vélgi, tik pagal tam tikrus funkcinius
parametrus ar kolektyvinio standarto, valstybés poreikiy ir pan. atitikima.

Vertingy jzvalgy svarstant vakarietiSkojoje ugdymo paradigmoje
vyraujaniag zmogaus sampratg teikia Maxo Weberio (Max Weber)
biurokratijos apibréztis. Juk dauguma vakarietiskyjy ugdymo institucijy, tiek
valstybiniy, tiek nevalstybiniy, yra sumodeliuotos remiantis biurokratinio
kanono klasika — nuasmeninta, racionali, taisyklémis grjsta organizacija
(Weber, 2009). Tad neturéty stebinti, kad tokia j naudos maksimizavimag
orientuota instituciné architektiira kuria ne unikalius asmenis, bet veikiau
»zmogiskuosius iSteklius“ (angl. human resources), paskirus racionalius
vienetus, kuriems lavinti taikomi standartizuoti sprendimai. Pazymétina, kad
globali ugdymo sistemy standartizacija ir tolydzio didéjantis jy visuotinumas,
pasireiskiantis kaip imperatyvus reikalavimas nacionalinéms S$vietimo
sistemoms atitikti tarptautinius standartus (plg. PISA, EBPO ataskaitos,
Pasaulio bankas ir kt.), praktikoje yra sukiire tokia situacija, kurioje Svietimo
sistema i§ esmés ignoruoja konkretaus Zzmogaus, jo bities, istorijos, tapsmo
autentiSkumg. Ugdytiniai tokiame ugdymo diskurse yra matomi tik kaip
paskiri funkciniai vienetai, atitinkantys (arba ne) visuotinai sutarty standarty
kriterijus, kuriuos neoliberalios politinés ideologijos dominavimo laikais
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brézia laisvosios rinkos logika. Tokig globalaus Svietimo sistemos ar tiksliau
jo viso diskurso disfunkcija, kuri, kaip matéme, kartu gali buti adresuojama ir
jvairioms politinéms ideologijoms, gana tiksliai yra pastebéje ir apibtding
kritinés pedagogikos autoriai. Kalbédami apie visuotinj Svietimo
efektyvinimg, marketizavima, zinojimo didinimg, socioekonoming
reprodukcija, tokie autoriai kaip Michaelas W. Apple’as (Michael W. Apple),
Henry Giroux, Freire, Foucault ir kiti yra jneS¢ reikSmingg ind¢lj  akivaizdziai
biiting Siandieninio ugdymo diskurso refleksijg ir eventualy jo permagstyma.
Kritinés pedagogikos ir kity jai artimy postmoderniy intelektualiniy atSaky
mastytojy pastangas pasiiilyti realia nusistovéjusios ugdymo paradigmos
alternatyvg gana gerai iliustruoja Davidas Buckinghamas (David
Buckingham), teigdamas:

Prie§ dvideSimt penkerius metus, po 1968-yjy, viskas
atrodé visiskai aiSku. Apsiginklave savo knygomis ,,Mokymas
kaip ardomoji veikla®, ,Visuomenés iSmokyklinimas®“ ir
»~Engiamyjy pedagogika®, visa jauny mokytojy karta i$€jo |
»~mokyklinés lentos dziungles“, pasiryzusi ,,samoninti savo
mokinius, apginkluoti ,,slamsto atpazinimo* jglidZziais ir iSlaisvinti
i§ ideologijos panciy. Dabar, tarp didziuliy socialiniy sukrétimy,
budingy paskutiniams §io Simtmec¢io metams, viskas atrodo daug
painiau ir priestaringiau (Buckingham, 1998, p. 1). (Aut. vert.)

Wendi Kohli atkreipia démesj, kad kritinés pedagogikos stovyklos
atstovai, pasikliaudami racionaliu dialogu kaip priemone, vis délto nesugebéjo
pakeisti jsiSaknijusiy politiniy, socialiniy ir filosofiniy jsitikinimy (1998, p.
515). Kaip pazymi santykio pedagogikos atstovai, §ios progresyvistinés
krypties autoriy sitilymai, kuriuose kalbama vien apie curriculum reforma,
paties ugdymo nepadarys patrauklesnio (Manifesto of Relational Pedagogy,
2004, p. 6). Biesta atkreipia démesj, kad postmodernioji kritiné pedagogika,
pabrézdama jvairovés ir jtraukties vertybes, pasiiilé naujajam kapitalizmui
lengvai perimamg zodyng ir taip tapo jo bei naujosios neoliberalios ugdymo
politikos sajungininke (Biesta, 1998, p. 4). Galiausiai, ar kritiné pedagogika,
kaip alternatyva, beisripinanti socialinés ekonominés atskirties grupiy
jgalinimu (plg. Freire), gali pasitilyti ir jei taip, tai koki, atsakyma ] apatijos,
motyvacijos nebuvimo, atsitraukimo ir prasmés nematymo problema, kuri
persekioja ir aukstesnio socialinio ekonominio sluoksnio atstovus ugdymo
procese?

Aptarti keli kritikos aspektai yra pateikiami veikiau kaip bendro
pobudzio iliustracija. Vis délto jie leidzia teigti, kad tiek progresyvistinés
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idéjos, atspindétos kritinés pedagogikos autoriy darbuose, tiek
tradicionalistinés nepasitilo konceptualiai veiksmingos alternatyvos, galinCios
atliepti Siuolaiking vakarietiSskojo ugdymo problematika, atskleista per
normatyviniy jo tiksly ir praktinio jgyvendinimo neatitikimg. Tai vercia
ieSkoti vaisingy mastymo alternatyvy, galin¢iy jveikti identifikuotas
socioekonomines ir ideologines kairés ir deSinés takoskyras ir suteikti nauja
impulsa mastymui apie ugdymga. Siuo pozitiriu atsigrezimas j zmogaus kaip
santykiSkos biities postulatg atsiskleidzia kaip patraukli mgstymo kryptis.

2.3. Santykio svarba ugdyme

Santykio komponento svarba zmogiskosios egzistencijos kontekste
atskleidzia daugelis psichologijos, kultiiros antropologijos, sociologijos ir kity
sri¢iy tyrimy. Pozityvus, atviras, abipuse pagarba gristas tarpasmeninis
santykis daro didziule teigiama jtakg individo psichosocialinei gerovei ir
kitoms jo gyvenimo sritims (plg. Decker et al., 2007; Klem & Connell, 2004;
Segrin, Taylor, 2007). Tokio santykio nebuvimas turi diametraliai prieSinga
efekts, pasirei$kiant] per jvairias psichosocialines disfunkcijas. Tad santykis,
blidamas esminiu zmogiSkosios egzistencijos apibrézties komponentu,
nei§vengiamai turi biti analizuojamas ir ugdymo klausimo kontekste.
Pazymétina, kad bitent santykio komponentas jgalina naujai mastyti ir
alternatyvias normatyviniy ugdymo tiksly (funkcijy) jgyvendinimo
perspektyvas.

Filosofiniame ugdymo diskurse santykio tema néra nauja, juolab kad
pati ugdomoji veikla jau suponuoja santykiskuma. Aktyvesnis doméjimasis
santykio klausimu teorinéje ugdymo literatiiroje, pasak Frieseno, pirmiausia
sietinas su vokieCiy edukologo Hermano Nohlo (Herman Nohl)
intelektualiniu indéliu XX a. pradzioje. Nohlo jvesta pedagoginio santykio
sgvoka tapo vienu i$ teoriniy atskaitos tasky tolesniems svarstymams Sia tema
(Friesen, 2017). Vis délto Nohlo zvilgsnis j santykj ugdyme apémeé tik
pedagogo ir ugdytinio individualy santykj, neimdamas domén platesniy
santykiy tinkly, tokiy kaip ugdytinis ir bendraamziai, ugdytinis ir mokyklos
personalas ar mokykla ir tévai ir t. t. Konceptualiai bréziant santykio vieta
ugdyme naudinga pasirodo vienos Zymiausiy Siuolaikiniy santykio ugdyme
mastytojy Noddings teiginys, kad pats ugdymas apima specialaus tipo santykj
tarp ugdytojo ir ugdytinio (2013, p. 195). Biesta pazymi, kad ugdymas vyksta
ir paciame santykyje, t. y. pats santykis, ne tik jame dalyvaujantys subjektai,
veikia ugdanciai (2004). Tai skatina mastyti patj santykj kaip atskirg veiksnj.
Santykio ontologinis neapibréztumas ir komplikuotumas, bet kartu jo patirties

realus iSgyvenimas, patyrimas, poveikis jvairiais lygmenimis santykio
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dalyviams edukologiniame kontekste netruko sulaukti fenomenologinés
krypties autoriy démesio. Paminétini hermeneutinés fenomenologinés
krypties autoriai kaip Van Manenas, Saevi ir kt., kurie, remdamiesi daugiausia
Edmundo Husserlio, Martino Heideggerio, Levino, Buberio, Hanso Georgo
Gadamerio ir kity kontinentinés filosofijos autoriy intelektualine mintimi,
svarsto santykj ne tik teorinéje ontologinéje plotméje, bet ir sitilo jvairias
inovatyvias metodologines prieigas santykiams ugdyme analizuoti (Saevi,
2020).

Kaip vienas i§ méginimy konceptualiai mastyti santykio reikSme
ugdyme paminétinas intelektualinis Santykio pedagogikos sajuidis, kvieciantis
kritiSkai kvestionuoti nusistovéjusia ugdymo paradigmadél to, kad ji
nejvertina ugdymo kaip susitikimo su svarbos. JAV sociologas ir psichologas
Gergenas, kurio mintimis nemaza dalimi remiasi santykio pedagogikos
Salininkai, teigia, kad Zmogus yra santykiSka biitybé ir visas ugdomasis
turinys yra i§ esmeés susijes su santykiu farp(2009). Teorinj santykio svarbos
ugdyme diskursg sustiprina gausus empiriniy edukologinés krypties tyrimy
laukas. Bitent empiriniai tyrimai, be kita ko, atskleidzia, kad santykio
komponentas gali biiti prasmingai mastomas siekiant minétyjy normatyviniy
ugdymo tiksly (funkcijy) kokybiskesnio jgyvendinimo, t. y. ugdymo kaip
kvalifikacijos, socializacijos, subjektifikacijos.

Remiantis $vedy edukologo Jonaso Aspelino (Jonas Aspelin) analize,
tik apie deSimta deSimtmet] tyrimuose pradéta daugiau démesio skirti santykio
ugdyme komponentui (2019). Nustatyta, jog palaikantis mokytojo santykis
mokinio atzvilgiu turi teigiamg poveiki mokinio socialiniam vystymuisi,
dalykiniams geb¢jimams, motyvacijai ir kt. (Cornelius-White, 2007; Murray,
2007 ir kt.). Empiriniais tyrimais taip pat patvirtinta teigiamo santykio
pozityvi jtaka mokiniams, turintiems specialiyjy poreikiy (Rimm-Kaufman,
2003, Sabol, 2012 ir kt.). Irodyta, kad pozityvus, palaikantis ir lygiavertis, t.
y. subjektiskumg jtvirtinantis mokytojo santykis su mokiniais sukuria
tinkamas prielaidas akademiniams mokiniy pasiekimams augti (Costa et al.,
2015). Apzvelgiant empirinius tyrimus kitomis mokinio santykio su
»Kryptimis®, pastebéta, kad tévy santykis su mokiniu ir mokyklos
bendruomene taip pat daro reikSminga jtaka mokiniy akademiniams
pasieckimams (McNeal, 2014, Toor, 2018). Tad Salia santykj zymincio tarp
atsiranda prielinksnis su.

Gausu mokslinés literatiiros, pagrindziancios priklausymo jausmo
(angl. sense of belonging) svarba ugdyme, kuris randasi déka atsidavusiy, kito
autentiSkuma pastebinciy ir su tuo gebanciy dirbti mokyklos bendruomenés
nariy (Braun, 2019). Mokiniy subjektiSkumo skatinimg Adamas Brodie-
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McKenzie’is (Adam Brodie-McKenzie) mato kaip prielaidg rastis didesniam
solidarumui ir busimy pilieciy jgalinimui, kurio, bent jau kol kas, klasikiné
ugdymo sistema néra pajégi jgyvendinti (2021). Tyrimuose pastebéta, kad
tévystés stilius, tévy socialiné padétis, bei mokytojo ir mokinio, mokinio ir
mokinio tarpusavio santykis pozityviai susijes su socialine jtrauktimi, t. y.
didesniu mokiniy dalyvavimu (Wanders et al., 2020).

Ugdomojoje praktikoje nemaza pedagoginiy sroviy-mokykly
iSryskina santykio svarbg ugdymo veikloje ir apskritai mokyklos gyvenime,
taciau santykio kategorijg interpretuoja skirtingai. Antai Valdorfo mokyklos
koncepcija iSskirtiné tuo pozitriu, kad mokytojas joje institucine ir
administracine prasme yra mokyklos valdytojas, t. y. koncepciniu lygmeniu
kuriamas mokytojo santykis su jo tiesioginiu darbu, netarpininkaujant (arba
minimaliai tarpininkaujant) administracijai. Sios koncepcijos curriculum,
anot Bruce’o Uhrmacherio, pabrézia Zemiskumo ir kosmiskumo sasaja
(tarpusavio santykj), egzistencinj ry$j tarp gamtos ir besimokanciojo.
Uhrmacherio teigimu, Valdorfo koncepcija remiasi jungiskaja psichologija
bei Maurice’o Merleau-Ponty intelektualine mintimi apie kiiniSkuma (1995),
tad §i ugdymo koncepcija mato santykio kategorijg kaip reikSmingg ugdyme.
Joje Zmogiskieji ir ugdomieji santykiai siejami su aukStesnémis, netgi
kosminémis prasmémis.

Kita Lietuvoje populiari ugdymo koncepcija, kuria vadovaujasi
keletas mokykly miisy Salyje, o vieSajame diskurse pastebimas susidoméjimas
Sia koncepcija — demokratinis ugdymas. Ji kildinama i§ liberalios politinés
filosofijos mastytojo Johno Locko (John Lock) bei ApSvietos mastytojo Jeano
Jacques’o Rousseau (Jean Jacques Rousseau) ugdymo sampraty ir
pozicionuojama Johno Dewey’o (John Dewey) pragmtizmo rémuose.
Remiantis Erico Gouldo (Eric Gould) analize, demokratiniu ugdymu reikéty
laikyti tokj ugdyma, kuris siekia demokratizuoti pati mokymasi (2003, p.
224).

Nors ir néra i$samaus teorinio veikalo, kuriuo biity galima remti Sia
pedagogine srove, demokratinis ugdymas iS esmés suprantamas kaip
pabréziantis mokiniy laisve planuoti savo darbotvarke, lygybe bei demokratinj
sprendimy priémima (mokiniy jtraukima i sprendimy priémimo procesa). Tad
santykio tarp socialiniy veikéjy ugdyme prasme demokratinéje kryptyje
pabréziamas instrumentinis funkcinis santykis, kuriame daug démesio
skiriama individo autonomiskumui. Kaip gana sparciai populiaréjancia, taciau
taip pat bendro apibrézimo neturincia ugdymo mokykla galétume iSskirti
namy mokyma (angl. home-schooling) (Basham, et al., 2001). Ji pagrjsta
suvokimu, kad namy aplinkoje mokymasis yra socialiai ir informacijos
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prasme saugus, lankstus curriculum atzvilgiu ir pritaikomas prie individualiy
besimokanciojo poreikiy. Nesunku pastebéti, kad nors ir nesama apibréztos
namy mokymo krypties, vis délto ji i§ esmés yra pagrista vaiko ir -tévy
(mokytojy) glaudziu artimu santykiu, jgalinanciu atsirasti kitokiag mokymosi
kokybe nei tradicine prasme suprantamoje mokykloje. Nors diskutuojama dél
tokios koncepcijos priimtinumo tradicinés ugdymo sistemos (veikéjy)
atzvilgiu, kvestionuojamas ugdymo turinys ir mokinio socializacijos
galimybés, reikia pazyméti, kad ji santykj tarp ugdymo veikéjy laiko savo
esminiu iSeities tasku.

Bene stambiausia pagal ugdymo jstaigy skaiciy ir tradicijos paveldo
apimtj — katalikiskojo ugdymo kryptis. Ji uzima itin reikSmingg vietg
pasauliniame ugdymo Zemélapyije, nestokoja susidoméjimo ir Lietuvoje. Si
ugdymo samprata pagrista antikinés ir neoscholastinés filosofijos bei
teologijos doktrinomis, kurios santykj vertino kaip Saluting Zmogaus
egzistencijos kategorija. Vis délto nuo II Vatikano susirinkimo XX a. vid., kai
buvo permastyta Baznycios vieta pasaulyje ir pasitlyta radikaliy inovacijy
Baznyc¢ios mokyme, santykiskumui kaip egzistencinei zmogaus apibrézciai
suteikta teologiné, antropologiné, o ugdymo dokumentuose — ir edukologiné
prasmé. Istorinés Bazny¢ios dokumenty apie ugdyma kaitos analizé parodeé,
kad Baznycia savo ugdymo mintj koreguoja inkrementiniu biidu, t. y.
palaipsniui, o Siuolaikinj katalikiskajj ugdyma ji charakterizuoja biitent per
kitokiy tarpusavio santykiy perspektyva (Labokas, 2022). Dél Sios priezasties
santykio tema Siuolaikiniame BaZnycCios mokyme apie ugdymg yra tapusi
apskritai viso kataliki§kojo ugdymo tapatumo bei i$skirtinumo laidas.

Pateikta teorinés polemikos, empiriniy tyrimy ir pedagoginiy
koncepcijy analizé santykio klausimu leidzia teigti, kad santykio komponentas
yra iSties svarbi ugdomosios veiklos dalis, tiek teoriniu, tiek praktiniu
poziiiriu, kuriag privalu turéti mintyje analizuojant, projektuojant ir
jgyvendinant ugdymo alternatyvas. Nors pozityvaus, kito subjektiSkuma
patvirtinancio santykio svarba ugdyme suabejoti sudétinga, praktinéje
ugdymo plotméje siekiant kurti bei palaikyti tokj santykj susiduriama su
nemenkais i$Siikiais (Pranjic, Zizanovié, 2021; Brady, 2013). Neigiamos
nuostatos, mintys ar veiksmai ugdymo turinio, ugdytojy, bendraklasiy
atzvilgiu — savo esme su santykiu susijusi ir santykio plotméje besireiskianti
kompleksiné pedagoginio darbo kasdienybé, neturinti vieno universalaus
paaiskinimo. Vis délto sociologijos ir psichologijos moksluose atsiradusi
susvetiméjimo savoka, apibiidinanti bendra subjekto atsietumg nuo jam
iprastos veiklos ir aplinkos bei su tuo susijusias psichosocialines pasekmes,
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tampa alternatyva svarstyti santykio dinamikg ugdymo(si) procese (Hascher,
2018, p. 2). Tai rodo nemazas kiekis edukologijos bei Svietimo sociologijos ir
psichologijos tyrimy (Taylor, 2001; Mau, 1989), operavusiy susvetiméjimo
savoka (Hascher, Hagenauer, Schaffer, 2011) ir analizavusiy susvetimejima
kaip negatyvig laikyseng. Atsizvelgiant j tai, toliau darbe apzvelgiama
susvetiméjimo sgvoka turinio kaitos pozitiriu.

2.4. Susvetimejimas: santykio matmenyje besireiSkiantis fenomenas

Susvetiméjimo sgvoka, pirmiausia atsiradusi teologinéje ir
filosofinéje literatiroje, XIX a. pab.—XX a. patrauké nemazos dalies
zymiausiy filosofy, sociology ir psichology démesj, o pastaruoju metu
susidoméjimas Sia sgvoka matyti ir edukologijos moksly srityje (Marcin,
Morinaj, Hascher, 2019; Caglar, 2013; Case, 2008; Johnson, 2005). Apskritai
galime teigti, kad vartojant susvetiméjimo sgvoka norima iSreikSti, viena
vertus, individo ir socialiniy struktiiry tarpusavio santykj, kita vertus, individo
egzistencines-psichologines biisenas, atsiradusias iSgyvenant tam tikrg atskirtj
(plg. Dean, 1961). Terminas, pirmiausia paminétas Georgo Wilhelmo
Friedricho Hegelio, véliau aptinkamas Ludwigo Feuerbacho darbuose ir
sistemiSkiau iSplétotas Karlo Marxo, Emile’io Durkheimo, Erico Frommo,
Melvino Seemano ir daugelio kity autoriy . Sampratos diskurse vis dar
nesutariama dél tam tikry ontologiniy, epistemologiniy ir metodologiniy
aspekty. Kaip pazymi Eldonas Wegneris (1975), susvetiméjimas — bene
ryskiausia Siuolaikinio individo sociopsichologiniy problemy, XX a. placiai
analizuota filosofiniame, meniniame, sociologiniame, psichologiniame ir
netgi teologiniame diskursuose.

Tokia fenomeno apibréztis, kur jis pozicionuojamas kaip atskyrimo
nuo grupés ar veiklos, kuriai individas turéty priklausyti ar buti jsitraukes,
patirtis arba btisena (Oxford English Dictionary, 2016) i§syk suponuoja, jog
esama socialinés, psichologinés, kultdrinés ir kitokiy dimensijy. Sis
akivaizdus susvetiméjimo daugiamatiSkumas yra tapes viena pagrindiniy
ontologiniy ir epistemologiniy dilemy savokos aiskinime. Siuos termino
vartojimo problemiskumo ir jo operacionalizacijos klausimus iSsamiai aptaré
Feliksas Geyeris ir Deividas Schweitzeris (2012). Jy teigimu, kelios
pagrindinés problemos, susijusios su susvetiméjimo terminu, yra Sios: 1)
ontologiné — apibuidinama kaip gin¢as, ar susvetiméjimas traktuotinas kaip
psichologiné individo lygmens subjektyvi problema, ar veikiau kaip
objektyvios socialinés formos problema, taigi turinti objektyviag dimensija; 2)
normatyviniai  sprendimai ir esencializmo problema — S§iuo atveju

atkreipiamas démesys j marksizmo kaip politinés minties (i§ kurios ir kyla
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susvetiméjimo  konceptas) normatyvinj pobudj, traktuojantj patj
susvetim¢jima kaip nelaukiamg ir neigiamg fenomeng, arba buseng, kurios
deréty vengti. Antai Ludzas (ten pat, 2012) nurodo i§ marksizmo kylancig
susvetim¢jimo sampratg kaip tam tikrag moraling humanisting kritika,
nukreipta j jvairias Siuolaikinés industrinés visuomenés salygas.

Atidziau pazvelgus j marksisting filosofija matyti, kad joje
susvetimejimo konceptas kyla bitent i§ normatyvinés nuostatos — kaip yra ir
kaip turéty buti. Taip suponuojamas tam tikras esencializmo argumentas apie
tai, kokia a priori yra zmogaus prigimtis (suprask, ji néra susvetiméjusi
pradzioje, tik véliau susvetiméja dél visuomenes, institucijy, kapitalo ir t. t.).
Geyerio ir Schweitzerio manymu, toks marksizmo ,,primestas“ normatyvinis
ir esencialistinis argumentas gali ir turi buti kritiSkai jvertintas. Dera pasakyti,
kad diskusijg apie normatyvinj ir esencialistinj susvetiméjimo sgvokos turinj
gana jtikinamai mégina uzbaigti strukttralizmo atstovai. Kaip teigia Simonas
Skemptonas (2010), Louis Althussero, Jacques’o Derrida, Foucault darbuose
pagrindinis susvetiméjimo sgvokos (kur suponuojamas tapsmas ar procesas
»huo — 1) kritikos taSkas yra bitent Zmogaus prigimties klausimas.
Apibendrintai galima teigti, kad pranciizy strukttralisty mintis pasireiské kaip
netikéjimas ir eventualus bendros zmogiskosios prigimties paneigimas,
laikytinas ,,prigimties mitu“. Derrida (ten pat, 2010), veikiausiai remdamasis
sartriSkuoju  egzistencializmu, zengia dar toliau teigdamas, kad
susvetim¢jimas — nuolatine ir neiSvengiama zmogaus buklé. Perfrazuojant
autoriy ir sekant jo mintimi — susvetiméjimas jau yra, o ne kazkada atsirades,
ar kada nors pasibaigsiantis reiSkinys ar buklé. Atsisakius ontologinio
marksizmo pasitlyto zvilgsnio j visuomene, kurj biity galima vadinti aiskiu
sociologiniu susvetiméjimo sgvokos matmeniu, linkstama ,,leistis* j individo
lygmens, psichologiniy biiseny ir jauseny matmenj.

Galiausiai paskutinis didesnis susvetiméjimo savokos kritikos
aspektas — jos redukcija j psichologijq. Ja izvelgia Geyeris ir Schweitzeris
tvirtindami, kad nors psichologija padéjo labiau operacionalizuoti
susvetiméjimo koncepta, taciau tai neretai daroma ignoruojant objektyvius
iSorinés aplinkos ar struktiirinius veiksnius, darancius jtakg subjektyviai
Zmogaus biisenai (ten pat, 2012). Nors autoriai ir gana aiSkiai atskleidzia
susvetim¢jimo koncepto slinkt] i§ sociologinio j psichologini matmenj,
nurodydami to implikacijas, taCiau pristinga nuodugnesnio tokios
problemiskos dinamikos aiskinimo.

Kyla klausimas, ar nereikéty marksistinj ontologinj pamata turincios
susvetimejimo sgvokos slinkties i§ sociologijos ] psichologija aiSkinti
mokslinio pozityvizmo jtaka? Kitaip tariant, ar negalétume teigti, jog individo
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lygmens, t. y. psichologiniai susvetiméjimo veiksniai ir padariniai yra kur kas
lengviau pamatuojami empirisSkai nei makrolygmens — sisteminiai veiksniai?
Gal bitent empirikos ,,pasiekiamumo* argumentas ¢ia galéty biity pasitelktas
aiskinant susvetiméjimo termino dinamika i§ sociologijos i psichologija? Vis
délto autoriai tokios minties nuodugniau nesvarsto. Be jokios abejonés,
susvetiméjimo fenomeno slinkties j psichologija dinamikai nemaza jtakos
padaré itin iSpopuliaréjusi egzistencializmo literatiiriné kryptis. Antai
Richardas Schmittas (2003) pateikia iSties jzvalgig ir turiningg Levo
Tolstojaus ,Ivano Ilji¢iaus mirtis“, Fiodoro Dostojevskio ,,UzraSai i$
pogrindzio* ir Franzo Kafkos ,,Metamorfozé* interpretacija susvetiméjimo
kontekste. Paminéjimo verti Albert’o Camus ,,Svetimas® ir visa Jeano Paulio
Sartre’o kiiryba, taip pat lietuviskai auditorijai puikiai Zinoma Antano Skémos
,,Balta drobulé®.

Schmitto (2003) teigimu, XX a. §-ame deSimtmetyje susvetimejimo
koncepto vartojimas socialiniuose humanitariniuose moksluose i§gyveno
pika, o Siandieniniame moksliniame diskurse jis dazniausiai aptinkamas
edukologijos srityje. Toks termino vartojimo sumaz¢jimas, kaip pazZymi
Williamsonas (1997), veikiausiai buvo nulemtas perdém jvairiapusio sgvokos
eksploatavimo ir nusistovéjusio jos apibrézimo nebuvimo. Taip pat
veikiausiai dar ir d¢l miisy jau aptarty termino ontologiniy-epistemologiniy
dilemy. Tokia nemenka painiava veikiausiai paskatino Johnsong, kaip
susvetime¢jimo sampratos kritika, teigti, kad pati sgvoka dél tokio plataus
vartojimo yra tapusi beprasmé ir nieko nepaaiskinanti: ja méginama aiskinti
kone visa socialing tikrove ir jos dilemas (1975). Gana iliustratyvus Rahelés
Jaeggi (Rahel Jaegi) teiginys, apimantis daugiausia Siuolaikinés kulttiros
kritikos klausimg. Autoré pazyméjo, kad kritinés teorijos proponentai savo
iSeities taSku susvetiméjimo problema émé kaip neginCijama postulata, a
priori teiginj (2014).

Kaip yra pazyméjes Johnsonas, susvetiméjimo savoka palyginti
gyvybinga isliko edukologijos moksly kontekste (ten pat, 1975). Toks
,»Zyvybingumas‘ veikiausiai sietinas su pacia §vietimo sistemos struktiira, joje
esanCiais galios santykiais, normomis, socialiniais vaidmenimis ir kitais
artefaktais, kurie i§ esmés ,,nekonfliktavo* su susvetiméjimo teoriniais
ontologiniais pagrindais, nubréztais sociologijos ir psichologijos moksly.
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2.4.1. Susvetiméjimas Karlo Marxo, Maxo Weberio ir Emile’io Durkheimo
darbuose

Marksisting susvetiméjimo sampratg, pateikiama jos autoriaus Karlo
Marxo darbuose, svarbu aptarti dél to, kad ji yra tapusi vienu pagrindiniy
atspirties tasky analizuojant §j fenomeng. Ikimarksistinéje literatiiroje
aptinkama susvetiméjimo sgvokos vartosena, pavyzdziui, Rousseau, Hegelio
ar Feuerbacho darbuose, labiau sietina su filosofiniu biities prasme ir esme
analizuojan¢iu  diskursu. Marxas, savo ankstyvuosiuose raStuose
analizuodamas kapitalistines visuomenes ir jose veikian¢ius darbo santykius,
susvetimejimo sgvoka, apibiidinancig Zmogaus egzistencing biikle, susieja su
konkreciais socioekonominiais veiksniais (2009). Marxo intelektualinis
judesys, kuriuo jungiamas egzistencinis zmogaus biities aspektas su gamybos
priemoniy ir iStekliy privatizavimu, jsitvirtinusiu kapitalistinéje visuomengéje,
i§ esmés ,,jzemina“ susvetime¢jimo koncepta, atverdamas galimybes labiau
operacionalizuoti susvetiméjimo sgvokg ir méginti taikyti ja empiriniame
lauke. Kitaip tariant, Marxo siiloma susvetiméjimo ontologija (t. y. klausimai,
kas yra ir i§ kur atsiranda susvetiméjimas) konceptg pavercia apCiuopiamu, o
tai reiSkia ir tiriamu, rei$kiniu.

Maro manymu, gamybos priemoniy privatizacija ir i$ to iSplaukiantis
darbo pasidalinimas sukuria darbininko atitolimg nuo darbo proceso, jo
rezultato, saves ir galiausiai visuomenés. Taip yra uzkertamas kelias Zmogaus
kaip darbininko saves aktualizavimui, t. y. veda j susvetiméjima (ten pat, 30).
Pazymétina, kad Marxo pasiiilytas susvetiméjimo koncepto ontologinis
pagrindimas logiskai néra jmanomas be tam tikros antropologinés sampratos.
Kitaip tariant, kol néra aiskiai postuluojama zmogaus samprata — kas yra
zmogus, — tol néra jmanoma sukurti ontologinio pagrindimo ir susvetiméjimo
konceptui. Marxo manymu, Zmogaus esme atskleidzia buitent darbas, per kurj
Zmogus patvirtina savo egzistencija (Healy, 2020, p. 13).

Sis ,,saves patvirtinimas“ vykstantis per darbo procesa ir jo rezultatus
suardomas dél kapitalistinés socioekonominés struktiros dinamikos. Si
istoriSkai ir kultiiriSkai susiklos¢iusi dinamika lemia, kad darbininkas dél tam
tikro nuosavybés teisiy pasiskirstymo yra tapes paskiru funkciniu vienetu,
kuris tik i§ dalies dalyvauja gamybos procese ir negali pretenduoti j galutinj
rezultatg. Marxso manymu, S$is atribojimas nuo nuosavybés bei
aktualizuojancio darbo proceso ir rezultato kuria darbininko susvetiméjimo,
arba atitraukimo nuo jo tikrosios prigimties, buikle. Marxas eksplikuoja $§j
»at(si)traukima“, nurodydamas j tam tikra susvetiméjimo procesiskuma, kuris
susideda i$ keturiy pakopy: 1) susvetiméjimas su darbo rezultatu (arba
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galutiniu produktu), kurio kontrolg jis (darbininkas) kaip gamintojas praranda,
o galia valdyti objekta perleidziama kapitalo valdytojui, produkto savininkui,
2) susvetiméjimas su darbo procesu kaip uzkirstas kelias jo saviraiSkai ir saves
aktualizavimui, 3) susvetiméjimas su savimi, arba tapimas nebe savimi,
kuomet prarandama saves aktualizacija per darbo procesg ir darbo rezultata,
4) susvetiméjimas su kitais, t. y. visuomene, kuomet kiti visuomenés nariai
imami matyti utilitaristine prasme kaip naudingi arba grésmingi, taip
sukuriant antagonisting klasinés sistemos segmenty ir individy tarpusavio
santykiy dinamikg (Horowitz, 2010).

Pazymétina, kad Marxo susvetim¢jimo fenomenas matomas grynai
ekonominiy subjekto ir objekto santykiy kontekste, neanalizuojant
tarpsubjektiskojo santykio veiksnio, t. y. matomas tik individas, darbo
procesas, jo rezultatas ir individo santykis su visuomene. Kaip minéta,
marksistiné susvetiméjimo samprata susilauké nemaza kritikos dél
normatyvinio savo pobiidzio ir esencialistinio Zmogaus prigimties
postulavimo. Pastaruoju, tiesa, pats Marxas savo vélesniuose darbuose
suabejojo, kaip ir visa savo paties kurta susvetiméjimo koncepcija (Petrovic,
1963, p. 419). Marksistinés susvetiméjimo sampratos kritikai taip pat kelia
klausimg, ar §i samprata galéty buti taikoma Siuolaikinéms XXI a. Vakary
visuomenéms, kurios yra jau nutolusios nuo XIX a. Marxo aptartos ir
kritikuojamos industrinés kapitalistinés visuomenés santvarkos. Nepaisant
visos §ios gana reikSmingos kritikos, marksistiné susvetiméjimo samprata
tapo vienu pagrindiniy atspirties tasky tolesnei koncepto plétotei sociologijos
ir psichologijos moksluose (Qversveen, 2021).

Kitas ne ka maziau reikSmingas autorius sociologiniame
susvetiméjimo koncepto plétotés diskurse — sociologas Maxas Weberis. Dél
savo jzvalgy, susijusiy su organizacijy veikimu ir jy vidine logika, Weberis
yra tapgs organizacinés sociologijos klasiku, kurio nubréztomis gairémis
Siandieniniame pasaulyje veikia dauguma jvairiy organizaciniy struktiiry.
Biitent organizacijoms buidinga racionalizacija ir biurokratizacija Weberio yra
matoma kaip susvetiméjimg sukeliantys veiksniai. Weberio manymu,
susvetim¢jimo biikle, kurig jvardino Marxas, yra atsiradusi ne tiek dél
darbininko priverstinio atskyrimo nuo darbo proceso ir jo rezultato, kiek del
socioekonominiy-politiniy struktiiry racionalizacijos ir biurokratizacijos.
Weberis teigia, kad racionali Siy struktiiry organizavimo logika privercia
asmeninius individo troSkimus bei siekius aukoti vardan nuasmeninty
organizacijos tiksly, taip individui prarandant tam tikrg savastj (Coser, 1977).
Pasak Weberio, racionalizacija yra procesas, kurio metu tam tikros zinios
pritaikomos praktiniame gyvenime siekiant efektyvumo, koordinavimo,
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fizinés ir socialinés aplinkos kontrolés ir didesnio naSumo. Kaip tam tikrg
racionalizacijos iSraiSkos formg Weberis savo sampratoje nurodo
organizacinés veiklos biurokratizavimg, kur racionali, t. y. efektyvumo
siekianti tiek valstybing, tiek privati organizacija i§vysto savo biurokratinj
veikimo modelj. Sis yra tapes organizacinés sociologijos klasika. Weberis
savo sociologinéje analizéje racionalumo jsiklinijimg pateikia idealiuoju
biurokratijos modeliu. Jis turi SeSias biutingsias salygas: 1. Valdzios
hierarchija, 2. Efektyvumas, 3. Nuasmeninimas, 4. Specializuotas darbo
pasidalinimas, 5. RaSytinés veikimo taisyklés, 6. Pareigy paaukStinimo
galimybé, grindziama darbo pasiekimais (2019). Taigi Weberio jzvalga
susvetiméjimo konceptg prapleia tuo pozitiriu, kad susvetiméjimas imamas
traktuoti kaip universali Siuolaikiniy biurokratizuoty ir racionalizuoty
visuomenés gyvenimo organizavimo modeliy ypatybé, t. y. ne vien tik
kapitalizmo, kaip maté Marxas, bet ne kg maZziau ir socializmo problema
(Gerth, Mills, 1946, p. 49). I§ véberiskosios susvetiméjimo sampratos logiskai
iSplaukia tai, kad susvetiméjimas sietinas su organizacine struktiira, kurioje
individas yra pajungiamas kokiam nors kolektyviniam tikslui ir yra matomas
kaip paskiras funkcinis vienetas, ignoruojant jo subjektiSkuma.

Kitas reik§mingas klasikinis vakarietiSkosios sociologijos autorius
Emile’is Durkheimas savo intelektualine mintimi taip pat yra prisidéjes prie
susvetiméjimo koncepto plétotés. Autoriaus XIX a. pabaigoje rasytuose
sociologijos klasika laikomuose darbuose ,,Darbo pasidalijimas visuomenéje*
(liet. k. 2014) ir ,,Savizudybé“ (liet. k. 2005) jvedamas anomie (anomijos)
terminas, kuris j lietuviy kalbg galéty biti ver¢iamas kaip normy nebuvimas
(angl. normlessness). Jis atsiranda, kuomet nebelieka socialiniy standarty,
regulivojan¢iy individo elgesj. Autoriaus teigimu, socialinés normos gali
iSnykti dél staigiy revoliuciniy socialiniy poky¢iy ar jau minéty kapitalistiniy
darbo santykiy, kuomet darbininko ir darbdavio atsietumas sukuria skirtingas
socialines normas, reguliuojancias elgesj. Taigi, Durkheimo manymu,
socialiné kontrolé, kuri anksCiau kildavo i§ kaimo, Seimos, baznytinés
bendruomenés, ilgainiui dél tam tikry socioekonominiy ir sociokultiiriniy
procesy prarado lig tol turétg galig nubrézti tam tikras normatyvines elgesio
visuomenéje gaires. Siy gairiy iSnykimas sudaré prielaidas kurtis
individualizmui, kuris i§ esmés yra pazenklintas anomijos — t. y. individualiy
elgesio normy ir mazesnio visuomenés solidarumo (Serpa, 2018). Tad
susvetiméjimas Durkheimo sampratoje yra normy, reguliuojanciy elgesj,
i§siskyrimas.
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2.4.2. Susvetiméjimas Melvino Seemano darbuose

Kaip vieng reikSmingiausiy Siuolaikiniy susvetiméjimo koncepto
plétotojy sociologijos moksly kontekste XX a. antroje puséje dera paminéti
sociologa Melving Seemana (1959). Autoriaus darbai, kuriose bandoma
kategorizuoti ir labiau operacionalizuoti susvetiméjimo koncepts, yra tape
bene pagrindiniu metodologiniu iseities taSku susvetiméjimo fenomeno
tyrimuose. Autorius, i§ esmés bandydamas sujungti didZiyjy sociologijos
klasiky mintis apie susvetiméjimg, savo darbuose pateikia penkias skirtingas
susvetim¢jimo raiSkos versijas ir taip meégina suteikti susvetiméjimo
sampratai empirinj aspekta. Seemano tvirtinimu, sociologinéje literatiiroje
galima skirti penkias susvetiméjimo versijas, kurios turi biiti matomos i$
individo sociopsichologinio Zifiros tasko (1959, p. 784). Sios versijos: 1.
Bejégiskumo  jausmas (angl. powerlessness), 2. Beprasmybé (angl.
meaninglessness), 3. Normy nebuvimas (angl. normlessness), 4. Izoliacija
(angl. isolation), 5. Svetimumas sau (angl. self-estrangement). 1975 mety
darbe Seemanas jveda dar i$ SeStaja susvetiméjimo versija, kultiring
susvetiméjimg, taip iSplésdamas susvetiméjimo sampratg (1975, p. 111).

Bejégiskumo jausmg Seemanas apibtidina kaip ,,individo suvokiamag
tikimybe ar galimybe, kad jo veiksmai negali nulemti tam tikry laukiamy
pasekmiy“ (1959, p. 784). Bejégiskuma Seemanas laiko nulemtu individo
asmeninés patirties suvokimo. Autoriaus teigimu, bejégiSkumo jausma, ar
biiseng, dera atskirti nuo: a) objektyvios bejégiSkumo situacijos, matomos
kokio nors stebétojo i$ Salies, b) stebétojo vertinimy, kurie gali biiti motyvuoti
kokiy nors etiniy standarty, ¢) individo jausmy, kylan¢iy i§ neatitikties tarp jo
lukesciy ir jo troSkimo ka nors kontroliuoti (ten pat, p. 784). Beprasmybeé,
autoriaus teigimu, susijusi su tuo, kaip individas suvokia jvykiy, kuriuose jis
dalyvauja, prasme. Kitaip tariant, susvetiméjimas kaip beprasmybé randasi
tuo atveju, kai esama negebéjimo nuspéti jvykiy baigties ar individualaus
veikimo pasekmiy pagal turimus jsitikinimus (ten pat, p. 786). Aptardamas
susvetimejimg kaip normy nebuvimg Seemanas priartéja prie Durkheimo
anomie savokos. Seemano teigimu, §ig susvetiméjimo versija reikéty suprasti
kaip didele tikimybe, jog tam tikriems tikslams pasiekti bus reikalingas
socialiai nepriimtinas elgesys (ten pat, p. 788). Izoliacija, kaip viena i§
susvetiméjimo versijy, Seemano tvirtinimu, turéty biiti suvokiama kaip
individo priskiriama maza verte tikslams ir jsitikinimams, kurie visuomenéje
yra vertinami kaip svarbiis. Taip randasi individo atskirtis nuo visuomenés
(ten pat, p. 789). Aptardamas svetimumgq sau Seemanas aiskiai remiasi Ericho
Frommo darbais, teigdamas, kad §is susvetiméjimas gali biiti matomas kaip
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tam tikro dabartinio individo elgesio priklausomumas nuo laukiamy
apdovanojimy ar rezultaty ateityje. Si bene problemiskiausia susvetimé¢jimo
versija primena beprasmybés jausma, nes apibréZiama per tai, kad individas
praranda prasmés ar pasididziavimo savo veikla, i kurig jis yra isitraukes,
jausma (ten pat, p. 790). Tuo tarpu kultirinis susvetiméjimas, Seemano
nuomone, yra dominuojanéiy socialiniy vertybiy atmetimas arba atsietumas
nuo jy individo lygmeniu (Seeman, 1991, p. 351).

Seemano sampratos kritika. Seemanas pateikta susvetiméjimo
versijy kategorizacija, nepaisant jos populiarumo ir pritaikomumo, tapo
nemazos dalies autoriy kritikos objektu. Siuos esminius kritikos aspektus dera
atskleisti bent jau bendrais bruozais. Mike’o Healy’o teigimu, tokia Seemano
susvetim¢jimo samprata yra per plati ir nors pretenduojama j sociologija,
akivaizdu, kad Seemanas krypsta | psichologija (Healy, 2020, p. 9). Kita
vertus, lieka neaisku, kod¢l Healy’is nepastebi, kad Seemanas savo darbu i§
esmés ne tiek siekia sukurti teorinj konstruktg, kiek apibendrinti
susvetiméjimo sagvokos vartosenos diskursa. Seemanas pirmajame savo tekste
apie susvetiméjima iSkart atkreipia démesj, kad nedetalizuos, ,.kokios salygos
sukuria susvetiméjimg ir kokias konkreCias pasekmes jo iSryskintos
susvetiméjimo versijos turi®, palikdamas Siuos klausimus ateities tyrimams
(1959, p. 784).

Nesunku pastebéti, kad Seemano sampratoje susvetiméjimo sgvoka
atpléSiama nuo pirminio savo sociologiSkumo ir paver¢iama individo
psichologines biisenas apibrézianciu konstruktu. Tekste i§ esmés nerandame
nuorody j sociostruktiirinius veiksnius, skatinan¢ius susvetiméjima. Sj ydinga
Seemano susvetiméjimo koncepto ,,plotj* pastebi ir edukologai, noré¢dami
susvetiméjimo sgvokg operacionalizuoti empiriniams edukologiniams
tyrimams, ir yra priversti ja siaurinti. Hascher ir bendraautoriy atlikta
susvetiméjimo koncepto edukologiniy tyrimy literatiiroje analizé gana puikiai
parodé, kad esama daugelio budy, kuriuos renkasi paskiri autoriai, kaip
interpretuoti susvetiméjimo fenomeng (Hascher, 2018). Ar tai yra Seemano
koncepto, kuriuo kaip iSeities taSku remiasi dauguma autoriy, neapibréztumo
sukurta spraga, ar veikiau platesné, su susvetiméjimo fenomeno ontologija
susijusi problema — lieka atviras diskusinis klausimas.

Susvetiméjimo  fenomeno  daugiamatiSkumas  atsiliepia  ir
metodologiniams aspektams. Nors Seemanas aiskiai deklaruoja nora
operacionalizuoti sgvoka, taciau tai, anot Davido L. Harvey ir bendraautoriy,
lieka iki galo neiSpildyta. Autoriai pateikia Seemano susvetimeéjimo versijy
kriting metodologing analizg, kurioje konstatuojama, kad Seemanas klaidingai
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interpretuoja pirminius $altinius, taip susikurdamas ,,patogiag* susvetiméjimo
apibrézt] (Harvey et al., 1983). Healy’o teigimu, Seemanas nepateikia
aiskinimo, kaip S$ios susvetiméjimo versijos yra susijusios tarpusavyije,
nepateikiama aiski teoriné susvetiméjimo struktiira (Healy, 2020, p. 9), dél to
Seemano pastangos vertintinos ne kaip teorinés perspektyvos kiirimas, bet
veikiau kaip deskriptyviné veikla. Néra aisku, kaip bejégiskumas susij¢s su
normy nebuvimu ar beprasmybés jausmu, o susvetiméjimo kaip izoliacijos,
normy nebuvimo ir kultiirinio susvetimé&jimo versijos skamba iSties
tautologiskai.

2.4.3. Susvetiméjimo empiriniai tyrimai: rasti biidg ir priezastj

Debatai dél filosofiniy ontologiniy susvetiméjimo pagrindy néra
baigti. Nors kai kuriy autoriy, kaip antai Williamsono (1997), manymu sgvoka
yra visiskai ,,i$semta“, vis délto esama nuomoniy, kad susvetiméjimo tema vis
dar aktuali (plg. Hascher, 2018). Kiek kitokia situacija atsiskleidzia
analizuojant empirinj susvetiméjimo tyrimy lauka, kuris leidzia susidaryti
visuminj analizuojamos sgvokos vaizda. Uzsimezgusi filosofiné diskusija dél
susvetim¢jimo neiSvengiamai persikélé j praktinj tyrimy laukg, kuriame
matyti méginimy atsakyti j klausima kaip tirti susvetiméjimg (t. y. empirinis
aspektas).

Retrospektyviai susvetiméjimo empirinius tyrimus galime suskirstyti
1 kelis etapus. Nuo XX a. é-0 deSimtmecio pabaigos empiriniuose tyrimuose
buvo daugiausia orientuojamasi ] pastangas konceptualizuoti patj
susvetim¢jimo reisSkinj. Johnas P. Clarkas (1959), Williamas Anthony’is
Gamsonas (1961), Hortonas ir Thompsonas (1962) apibrézé susvetiméjimag
kaip bejégiSkumo jausmg. Nettleris (1957) meégino konceptualizuoti
susvetiméjimg kaip atsitraukimg nuo amerikietiSkosios kultiros bei
visuomenés ir t. t. Siam etapui reikia priskirti ir anks¢iau aptartus Seemano
darbus. Clarkas (1959) mégino analizuoti susvetiméjima zemés tkio
kooperatyvuose, o D. G. Deano (1961) tyrimas jdomus tuo, kad méginta
analizuoti susvetiméjimo lygmenj suaugusiyjy respondenty auditorijoje JAV,
Ohajo valstijoje.

Kaip pazyméjo Jamesas Mackey’us ir Andrew Ahlgrenas, vieni
pirmyjy méginimy susvetiméjimg analizuoti empiriskai buvo orientuoti j
suaugusiy asmeny tiksling grupe, tuo tarpu vaiky, paaugliy ar studenty
tikslings grupés patiriamas susvetiméjimas empiriniy tyrimy lauke atsirado
kiek véliau (1977a). Geyerio tvirtinimu, XX a. 5-o deSimtmecio neramumai
Pranciizijoje ir kitose pasaulio vietose, kurie buvo susije su studenty

44



protestais, tapo simbolisku praktiniu pagrindimu susvetiméjimo tematikos
plétotei edukologiniame diskurse (2001). Teorinis Sio diskurso pagrindimas,
be jokios abejonés, turéjo remtis marksistine paradigma, evoliucionavusia j
kriting teorijg. Sociokultiiriniai laikmecio lGziai pasitarnavo placiam
susvetiméjimo sgvokos tirazavimui jvairiose srityse. Kaip yra pazyméjes N.
Mehra, susvetiméjimas tapo populiarus akademiniame, politiniame, net
kasdieniame buitiniame diskurse (Mehra, 1973). Vieni pirmyjy méginimy
pasitlyti empirinj susvetiméjimo matavimo modelj buvo Deanas (1961) ir H.
J. Burbachas (1972). Siy autoriy adaptuota susvetiméjimo metodologinj
instrumentarijy mégino taikyti M. Dynanas su bendraautoriais, siekdami
nustatyti organizacinius ir institucinius mokykly veiksnius, prisidedancius
prie mokiniy gerovés Vakary Australijos regione (1980, p. 1). B. D.
Andersonas tyré susvetiméjimo ir mokykly biurokratizacijos ry$j Kanados
Ontarijo procincijoje (1973), A. W. Halpinas tyré mokyklos klimato jtaka
susvetim¢jimui (1967). Mackey mégino pazvelgti | susvetiméjima nuo
ugdymo bendrame paauglystés susvetiméjimo kontekste (1977).

Morinaj (2017) ir Hascher (2018) savo naujausiuose mokyklinio
susvetiméjimo temos tyrimuose pabrézia, kad susvetiméjimo konceptas yra
itin platus ir privalo biiti siaurinamas, kad biity galima juo remtis empiriniuose
tyrimuose. Kaip viena tokiy dazniausiai naudojamy susvetiméjimo apibréz¢iy
empiriniuose edukologiniuose tyrimuose naudojama Rosalindos Y. Mau
apibréztis. Ji edukologijos moksly kontekste yra vertinga tuo pozitriu, kad
autoré, remdamasi empiriniais tyrimais, susvetiméjimo samprata meégina
pritaikyti buitent mokykliniam kontekstui (Mau, 1989, 1992). Visgi $i
samprata, Hascher (2018) manymu, esanti pernelyg plati, paremta daugiausia
i§ Seemano perimtomis ir mokykliniam kontekstui adaptuotomis
kategorijomis.

1992 m. atliktame tyrime Mau meégino jvertinti teoriniy
susvetiméjimo dimensijy ry§j su empirine mokiniy tikrove ir taip jvertinti
susvetiméjimo daugiamatiSkumg mokyklos kontekste (1992, p. 732). Pasak
Mau, esama keturiy susvetiméjimo dimensijy, kurios gali biiti biidingos
mokyklos kontekstui: 1) bejégiskumo jausmas, 2) beprasmybés jausmas, 3)
normy nebuvimas, 4) socialiné izoliacija. Kitaip nei anks¢iau aptarta Seemano
kategorizacija, Mau sitlomas vertinimas yra taikomas konkreciai
mokykliniam kontekstui. Toliau aptarsime autorés jvesta susvetiméjimo
versijy kategorizacijg ir pateiksime kritinj jos vertinima, remdamiesi kity
autoriy darbais Sia tema.

Bejégiskumo jausmg, Mau teigimu, patiria asmuo, kuris teikia didelg
verte kokiam nors tikslui, ta¢iau menkai tiki, kad §j tiksla galés pasiekti. Tokia,
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veikiausiai i§ Seemano perimta, bejégiskumo jausmo apibréztj autoré pritaiko
mokykliniame kontekste, nurodydama, kad bejégiskumas ¢ia yra suprantamas
per akademiniy jvertinimy prizm¢ — mokinys, teikiantis aukStg verte
akademiniams jvertinimams, bet jy neturintis ar negaunantis, autorés
manymu, turéty jausti bejégiskumo jausmg (Mau, 1992, p. 732). Atliktas
tyrimas parodé, kad mokiniai jauciasi bejégiai mokyklos politikos atzvilgiu
arba dé¢l prasty akademiniy pasiekimy. Mau atskleide, kad bejegiskuma
patiriantys mokiniai link¢ praleidinéti pamokas ir maiStauti jvairiomis
formomis, dé¢l to mokykly darbuotojai yra priversti imtis griezty priemoniy
tokiam elgesiui uzkardyti ir taip kuria dar didesnj bejégiskumo jausma (ten
pat, p. 739). Taliau tokia Mau pateikiama bejégiskumo jausmo apibréztis
mokyklos kontekste kritikuotina, arba pildytina, bent keliais aspektais.

Nors tokia bejégisSkumo jausmo apibréztis ir yra konkretesné nei
Seemano, vis délto ji pernelyg supaprastina mokiniui bejégiskumg galinciy
sukelti veikéjy ar veiksniy sgra$g. Pazymétina, kad Mau bejégiskumo jausma
sigja iSimtinai tik su akademiniais mokinio pasiekimais ir jy jvertinimo
gavimu arba negavimu. Taciau tai, nors mokykliniame kontekste svarbus, yra
ne vienintelis veiksnys, galintis kelti bejégiSkumo jausma. Bejégiskumo
patirties atsiradimo aiskinime privalu jtraukti ir kit itin reikSmingg mokyklos
ir mokymosi aspekta — socialing dimensija, kurioje taip pat yra jmanoma
bejégiskumo jausmo manifestacija, daranti reikSminga jtaka mokinio
savijautai, mokymuisi ir kt. (plg. DeLay et al., 2016; Dornbusch et al., 1987).
Siuo pozidriu Mau kategorizacija gali biti specifikuota Melissa’os Bardsley
bejégiskumo jausmo subkategorijomis — a) su uzduotimi susijes bejégiskumas
(angl. task-powerlessness) ir b) socialinis bejégisSkumas (social-
powerlessness). Autoriaus teigimu, su uzduotimi susijes bejégiSkumas reiskia,
jog mokinys nesitiki, kad jo elgesys gali paveikti jo akademinius pasiekimus
ar apdovanojimus, o socialinis bejégiSkumas nurodo, kad jauciamas
negebéjimas kitus veikéjus priversti daryti tai, ko jis noréty (Bardsley, 1976).
Toks bejégiskumo jausma galinCiy sukelti veiksniy ir veikéjy saraso
iSplétimas panaSus | Hascher ir bendraautoriy sitlomg susvetiméjimo
mokykloje aiSkinimo modelj (2018, p. 10). Jame susvetiméjimas matomas
kaip galintis kilti trijuose su mokykla ir mokymusi susijusiuose laukuose: a)
susvetiméjimas su mokytojais, b) susvetiméjimas su bendraklasiais, c¢)
susvetiméjimas su mokymosi veikla. Hascher nedetalizuoja, ar jos sitilomas
modelis apima anksCiau minétas susvetiméjimo versijas (bejégiskuma,
beprasmybg, normy nebuvima, socialing izoliacijg) ir yra tarsi méginimas
apibendrinti §ias versijas, parodant, kad jos gali reikstis skirtingai, taciau
butent Siuose trijuose su mokykla ir mokymusi susijusiuose laukuose.
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Klausimas kyla, kodél tick Mau, tick Hascher j savo analitinj modelj nejtrauké
tévy, kaip reikSmingy socialiniy veikéjy, daranciy didziule jtaka mokinio
bejégiskumo jausmui per kasdienes praktikas, jvairias nuostatas ir laikysenas
mokyklos bei mokymosi bendrgja prasme atzvilgiu. Juk Sios grupés jtaka
ugdytiniui yra atskleista daugeliu empiriniy tyrimy. Taip ignoruojamas
reik§mingas ir gausus empiriniy tyrimy laukas, jrodantis tévy svarbg ugdytinio
ugdymo(si) procese (plg. Rivers et al., 2012). Atsizvelgiant j tai, bejégiskumo
jausmo apibréztj buty galima plésti ne vien Bardsley subkategorijomis,
Hascher bendraklasiy ir mokytojy laukais, bet dar ir jtraukiant tévus kaip
reikSmingg socialinj veikéja mokyklos ir mokymosi temos kontekste.

Beprasmybés jausmas, pasak Mau, mokykliniame kontekste gali
reikstis kaip neatitiktis tarp akademiniy pasiekimy ir norimo darbo ateityje,
arba mokyklinés veiklos dabar ir ateities veiklos (Mau, 1992, p. 733). Vis
delto sieti akademing veikla mokykloje ir biisimg veikla jg baigus — ganétinai
sudétingas kognityvinis veiksmas. Vargu ar yra reikSmingesnis skaicius
mokiniy, samoningai siejanciy mokyklines veiklas su ateities profesiniais
pasirinkimais. Taip pat pazymétina, kad, beprasmybés jausma siejant tik su
akademiniy dalyky prasmingumu, ignoruojama nemaza dalis mokyklinio
gyvenimo tikrovés, pavyzdziui, socialiniy ry$iy prasmingumas, kurio nauda
yra jrodyta jvairiais empiriniais tyrimais (plg. Cappella et al., 2013).

Siuo pozitiriu platesne ir daugiau aspekty apiman¢ia susvetiméjimo
kaip beprasmybés jausmo versija aptinkame Dynano darbe, kur beprasmybeés
komponentu matuojamas mokinio geb¢jimas matyti prasm¢ mokykliniame
gyvenime (Dynan, 1980, p. 22). Taip beprasmybés jausmas galimai
identifikuojamas ne tik mokinio ir dalyko (ar mokymosi) santykio lauke, bet
ir mokinio ir mokytojo, mokinio ir bendraklasiy ar net mokinio ir tévy
santykiy plotmése. Taciau kaip beprasmybés jausmas susijes su akademiniais
pasiekimais, koks beprasmybés jausmo, patiriamo socialiniy santykiy srityje,
rySys su beprasmybés jausmu mokomuyjy dalyky atzvilgiu — lieka iki galo
neaisku.

Normy nebuvimas — nuostata, kad tam tikriems tikslams pasiekti
reikalingas socialiai nepriimtinas elgesys (Mau, 1992, p. 733). Mau S$ia
apibréztj mégina taikyti mokykliniam kontekstui, teigdama, kad tai yra
mokyklos darbuotojy legitimumo atmetimas, asmeniniy normy ir mokyklos
normy neatitiktis arba neatitiktis tarp mokyklos ir bendraamziy socialiniy
normy. Tad taip apibrézus susvetiméjimg kaip normy nebuvimg, darosi
akivaizdu, kad savoka susijusi su jvairiy socialiniy veikéjy bei institucijy
normy neatitiktimi ir i§ to iSplaukianciomis pasekmémis. Vis délto pati
apibréztis nesuponuoja priezastinio rySio — kodél normos neatitinka, kas
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sukelia §iy normy neatitiktj. Nors mokykliniame kontekste kalbama apie
vaikus ir paauglius, nenurodoma, i$§ kur ,,ateina“ §ios normos, kurios véliau
konfliktuoja su ,,oficialiosiomis‘ mokyklos normomis.

Siuo pozitiriu Mau taikoma sampratos apibréZtis taip pat galéty bati
plecCiama, jtraukiant daugiau socialiniy veikéjy, kurie vienaip ar kitaip veikia
mokiniy normatyvinj suvokima. Pavyzdziui, itin svarbi ir aktuali tema — tévy
normos mokyklos ir mokymosi atzvilgiu, kurios yra perduodamos vaikui, arba
individualaus mokytojo normos, kurios taip pat gali ar i$ dalies, ar kartais net
ir visai nesutapti su mokyklos normomis. Taip pleCiant sampratg, darosi
akivaizdu, kad normy nebuvimas taip pat yra kontekstui itin jautrus
kintamasis, kuriam jtakg gali daryti labai jvairiis veikéjai ir veiksniai. Tai
leidzia teigti, kad S$is kintamasis turi bati analizuojamas kiekvienu atveju
atskirai.

Socialiné izoliacija apibréziama kaip menka integracija j socialinius
tinklus ar dalyvavima organizacinéje veikloje. Siuo atveju, pasak Mau,
socialiné izoliacija gali biti suprantama kaip menkas dalyvavimas
mokyklinéje veikloje, minimali sgsaja su socialiniu mokyklos kontekstu (ten
pat, 1992). Taciau ji taip pat matoma tik kaip faktiné biiklé, neieSkant gilesniy
Sio reiskinio priezasCiy. Lieka neaiSku, ar socialiné izoliacija — asmeninis
apsisprendimas ,,izoliuotis“, t. y. tam tikra saviizoliacija nuo aplinkos, ar tai
aplinkiniy ,,sukuriama® asmens btiklé. Analizuojant Mau siiilomg socialinés
izoliacijos kaip susvetiméjimo apibréztj lieka atviras normatyvinis klausimas
— ar socialiné izoliacija vertintina gerai, ar blogai. Manytina, kad j Siuos
reik§mingus klausimus atsakyti padéty tokie susvetiméjimo tyrimai, kurie
turéty kokybinés epistemologijos matmenj ir leisty pamatyti tiriamo reiskinio
»gyli.

Hascher ir Hadjaro susvetiméjimo mokykloje konceptas. Sio
tyrimo kontekste butina paminéti Hascher ir Hadjaro (2018) susvetiméjimo
mokykloje teorinj koncepta, kuris suteikia priclaidas detalesniam
susvetiméjimo savokos konceptualizavimui  edukologiniame ,,lauke®.
Ankstesniuose darbo skyriuose aptartas susvetiméjimo teorinis diskursas
atsiskleidé kaip nevienalytis: samprata labai varijuoja, yra placiai naudojama
jvairiy moksliniy discipliny, skiriasi jos interpretavimas, priezasCiy ir
pasekmiy aiskinimas ir kt. Tad natiiralu, jog toks neapibréztumas yra itin
problemiskas savokos praktiniam pritaikymui empiriniams tyrimams ir kelia
rizika ,,likti* vien tik teorinés polemikos plotméje.

Siuo poziariu Hascher ir Hadjaro analitinis darbas, sisteminé

susvetiméjimo tyrimy analizé, pasirodo kaip itin aktuali ir savalaiké pastanga.
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Autoriai, apzvelge tyrimus, jy problematikg ir metodologines perspektyvas,
pamégino suformuluoti ir pateikti bent kiek bendresne ir empirinei analizei
pritaikyta susvetiméjimo sampratg (ten pat, p. 2), kuria blty galima grjsti
biisimus §io reiskinio tyrimus. Hascher ir Hadjaras pazyméjo, kad dauguma
susvetiméjimo tyrimy grindZiama biitent Seemano (taip pat jai artima Mau)
konceptualizacija. Taciau ji yra pernelyg plati (pavyzdziui, beprasmybés
jausmas, normy nebuvimas, bejégisSkumo jausmas ir t. t.). Ji susiduria su keletu
svarbiy klausimy, j kuriuos negali pateikti atsakymo: néra iki galo aiskus ir
apibréztas Seemano nurodyty susvetiméjimo versijy tarpusavio rySys. Taip
pat pazymima, kad néra bendro sutarimo, ar susvetiméjimo konstruktas yra
susijes su pagrindiniu raiSkos lauku — mokykla, ar su specifiniais laukais —
mokytojais, bendraklasiais, mokymusi. Triiksta ir bendros nuomonés, ar
susvetiméjimas laikytinas biisena, procesu, ar tendencija (ten pat, p. 7).

Atsizvelgdami | tai, Hascher ir Hadjaras siilo nuosaiky
susvetim¢jimo modelj, kur susvetiméjimas mokykloje apibréziamas kaip
negatyvi kognityviné (mintys) ir (arba) emociné (jausmai) biisena, kylanti
viename i trijy arba visuose trijuose su ugdymu susijusiuose laukuose:
[santykyje] a) su mokytojais, b) su klasiokais, ¢) su mokymosi veikla. Autoriy
manymu, §i neigiama kognityviné ir (arba) emociné busena ilgainiui gali virsti
1 tam tikra neigiama elgesj (ten pat, psl. 9). Kitaip tariant, Hascher ir Hadjaras
teigia, kad neigiamos mintys ir emocijos mokyklos atzvilgiu gali virsti
susvetimejusiu elgesiu (angl. alienated behaviour), galin¢iu turéti neigiamy
pasekmiy individualiai ugdymo trajektorijai (ten pat, p. 11). Atkreiptinas
démesys, kad toks siilomas susvetiméjimo apibrézimas palicka neatsakytus
susvetiméjimo priezastingumo ir pasekmiy klausimus, o kartu ir pacia
diskusijg ,,atpalaiduoja“ nuo ontologiniy dilemy, aptarty ankstesniuose Sio
darbo skyriuose. Pazymétina, kad toks minimalus susvetiméjimo reiskinio
apibtidinimas pasirodo naudingas tuo poziiiriu, kad sukuria atvertis tolesniems
kokybiniams tyrimams, gilinantis ir aiSkinantis tiek paties susvetiméjimo
mokykloje prigimtj, tiek jo pasekmes.

Analizuojant minimy autoriy sitloma susvetiméjimo modelj
pazymétina, kad jis neanalizuoja moksleivio ir tévy santykio srities, kuri,
remiantis kitais tyrimais, turéty daryti reikSminga jtakg mokiniy savijautai
mokyklos kontekste.

Kitas minimo modelio aspektas, kurj dera aptarti — pernelyg aukstas
abstrakcijos lygmuo, kuris parodo tik tam tikras susvetiméjimo fenomeno
tendencijas. Antai trys susvetiméjimo raiskos laukai (santykis su mokytojais,
mokiniais ir mokymusi) praktingje plotméje yra gerokai komplikuotesni, t. y.
kiekvienas $iy lauky turéty biiti dar labiau ,,smulkinamas™ j konkrec¢ius
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santykius su konkreciais mokytojais, bendraklasiais ar mokomaisiais dalykais.
Taigi susvetiméjimas turéty buiti matomas ne kaip specifiskai besireiskiantis
viename i§ minéty trijy lauky, bet konkretizuotas iki individualaus to lauko
vieneto (pavyzdziui, individualaus mokytojo, mokinio (ar mokiniy grupelés),
individualaus dalyko).

Taip pat kaip tam tikrg kritikos aspekta verta paminéti, kad minimo
tyrimo autoriai iki galo neatsako, koks yra jy siilomo modelio santykis su
Seemano susvetiméjimo versijomis: lieka neaiSku, ar tai galima neigiamy
kognityviniy ir emociniy buseny, kurias mokiniai patiria mokykloje,
tipologija®.

Papildomy klausimy kelia ir pasirinkta Hascher (2018) ontologiné
pozicija. Juk susvetiméjimg traktuojant kaip atsitraukima ,,nuo“ ko nors,
renkamasi pozicija, kad mokyklinis susvetiméjimas yra atsitraukimas nuo
arba neatitiktis tarp mokinio elgesio ir kolektyviniy lukesCiy mokinio
socialiniam vaidmeniui (ten pat, p. 9). Toks ontologinis iSeities taskas kelia
klausimg: kokia gi yra toji ,,kolektyviniy likes¢iy mokiniui iSraiska ir ar ji
remiasi kokia nors ugdymo filosofijos paradigma, ar tiesiog nurasoma
socialinés reprodukcijos dinamikai? Nepaisant Siy trukumy, empirinis
susvetiméjimo modelis teikia daugiau aiSkumo ir apibréZtumo $ios tematikos
tyrimy lauke, o kartu palieka ir atviras galimybes ji pildyti ir tikslinti
papildomais tyrimais.

Berno universiteto tyréjy atliktu kiekybiniu susvetiméjimo mokykloje
tyrimu (Schmid, 2021) nustatyta, kad susvetiméjimas, remiantis anksciau
aptartu Hascher ir Hadjaro (2018) modeliu, yra tiesiogiai susijes su socialiniy
santykiy mokykloje kokybe. Siuo atveju mokytojo—mokinio ir mokinio—
mokinio tarpusavio santykis reikSmingai neigiamai koreliavo su
susvetimejimo rodikliu, t. y. kuo teigiamesnis mokytojo—mokinio ar mokinio—
mokinio santykis, tuo mazesné susvetiméjimo kintamojo reikSmé
atitinkamuose laukuose (Schmid, ten pat, p. 459). Vis délto tyrimas dél savo
epistemologingés ir metodologinés pozicijos negal¢jo atsakyti, kaip specifiskai
minéty santykiy kintamieji daro jtakg mokyklinio susvetiméjimo fenomeno
raiskai ar kaip pati mokykla (kaip institucija su savo biurokratiniu aparatu,
elgesio taisyklémis ir normomis) prisideda prie susvetiméjimo fenomeno
atsiradimo arba mazinimo.

Lieka neaiSku, kokie konkretaus pedagoginio ar tarpasmeninio
elgesio modeliai traktuotini kaip pozityvus, teigiamas elgesys i$ ji patirianciy
mokiniy perspektyvos. To klausti yra prasminga jau vien dél to, kad esama

8 Privatus susiraginéjimas su prof. Andreasu Hadjaru, vienu i$ $io tyrimo bendraautoriy.
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itin didelés socialiniy santykiy, vaidmeny, komunikacijos biidy jvairovés, kuri
vienaip ar kitaip daro jtaka santykiy kokybei. Schmid ir bendraautoriai
(Schmidt et al., 2021) pazymi, kad $iuo kiekybiniu tyrimu padarytus atradimus
biity itin prasminga plésti pasirinkus kokybing metodologing prieigg (ten pat,
p. 459).

Tad Hascher ir Hadjaro (2018) teoriné susvetiméjimo samprata Siame
darbe yra svarbi tuo pozitriu, kad leidzia ,atsispirti“ nuo bent kiek
konkretesnio susvetiméjimo mokykloje reisSkinio apibiidinimo ir pasiilo
konkreCius susvetiméjimo raiSkos laukus — bendraklasiai, mokytojai ir
mokymosi veikla, taip aktualizuodama kokybinés metodologinés prieigos
naudojima.

Vertinant §iuos susvetiméjimo tema atliktus tyrimus pastebéta, kad jie
neiSvengia komplikuotumo, susijusio su pacios savokos neapibréztumu.
Dominuojan¢iame akademiniame diskurse, atsisakius klasikinés sociologijos
autoriy sitlomy ontologiniy koncepto pagrindy, néra bendro sutarimo dél
susvetim¢jimo kilmes ir raiSkos. Taip konceptas tampa daugiausia individo
subjektyvias psichologines busenas jvardijanc¢iu konstruktu. I§ esamos
literatiros analizés darosi akivaizdu, kad susvetiméjimo fenomenas —
daugiamatis ir kontekstinis reiSkinys, tad pagristai galima sutikti su Seemano
teiginiu, kad licka neatsakyti esminiai klausimai, ,,i$ kur* atsiranda ir kokj
poveikj daro susvetiméjimas (Seeman, 1959, p. 784). I§ jvairiy méginimy
aiskinti susvetiméjimo fenomeng darosi akivaizdu, kad teorinis diskursas
privalo buti toliau plétojamas ir praktiskai testuojamas.

Apibendrinant reikiapazyméti, kad nors susvetiméjimo fenomenas
atsiskleidzia butent santykiy plotméje, taciau jo tyrimuose vengiama daugiau
démesio skirti santykiy srities ir jy specifiSkumo klausimui. Manytina, kad
siekiant papildyti ir praplésti esama susvetiméjimo mokykloje koncepta
biitina imtis santykiy mokykloje specifiSkumo tyrimo.

2.5. Santykio dialogiskumas: egzistencinis posiikis Martino Buberio
filosofijoje

Siame darbe remiantis Martino Buberio filosofine bei edukologine
mintimi formuojamas tyrimo paradigminis pagrindas. Pabréztina, kad
rekonstruota mastytojo filosofiné prieiga ¢ia pasitelkiama kaip a) teorinis
santykio svarbos ugdyme pagrindimas, o kartu ir b) kaip susvetiméjimo bei

51



dialogiSko santykio apibréztys, fokusuojantis j dialogiSkumg kaip santykio
pamatiskuma’.

Atkreiptinas démesys, kad Buberio filosofija jau pati savaime
nejtalpinama j konkrecius rémus: jie yra deformuojami, o mintis perZengia
galimy konstrukty ribas. Vis tik pacig Buberio filosofijg tyrime traktuojame
kaip auksStesnés generalizacijos — paradigminj pagrinda, tokia sgvoka
iSreik§dami mastytojo plétota filosofing-egzistencing pastanga. Mastytojo
minties komplikuotumas ir netipiSkumas, kurj turbut labiausiai i$rySkino
Michaelis Theunissenas (2020), Siame darbe sprendziamas stengiantis
maksimaliai tiksliai rekonstruoti Buberio filosofija su pirminiy ir antriniy
Saltiniy pagalba. Vis délto, pagal Mintauta Gutauska, reikia pripazinti, kad,
imantis Buberio interpretacijos, visuomet lieka iki galo neaiSku, kiek viena ar
kita interpretacija atitinka paties autoriaus mintj (2008).

Atlikty tyrimy rezultaty apzvalga atskleidé, kad susvetiméjimo
reiSkinys ugdyme matyti tarpasmeniniy ir dalykiniy santykiy plotmeéje, kaip
negatyvi kognityviné ir emociné laikysena mokytojy, bendraklasiy ar ugdymo
veiklos atzvilgiu, galinti virsti | susvetiméjusj elgesj (Hascher, 2018). Biitent
§i reiskinio raiskos ,,vieta“ leidzia aktualizuoti Buberio filosofija.

Buberis, biidamas iskilus santykiy mastytojas, pedagogas praktikas ir
vienas i§ dialogo filosofijos kiiréjy, ¢ia idryskéja kaip itin reik§mingas. Sis XX
a. judéjy intelektualinés-dvasinés tradicijos mastytojas, puikiai perprates
Vakary filosofinj diskursa, iSsiskiria savita ir vakarietiSkajam mastymui
alternatyvia filosofine antropologija. Sioji, postuluojanti zmogiskosios bities
santykiSkumg ir santykj kaip buties pagrindg, gali buti laikoma realia
alternatyva jau prigijusiai graikiSkajai klasikinei filosofinei antropologijai,
postuluojanciai Zzmogy kaip protingg ir valingg substancijg, kur santykis
matomas kaip antraeilis ar Salutinis ,,produktas® (Laumenskaite, 2014). Tad
mastytojas idomus tuo, kad vakarietiskajai tradicijai pasiiilo nejprasta zitiros
kampa ir sykiu jg praplecia.

Tad reziumuojant, buberiskoji filosofiné perspektyva Siame darbe
pasirenkama, nes:

a) Buberis laikytinas santykio (dialogo) filosofijos pradininku ir vienu
ryskiausiy §ios intelektualinés minties autoriy. Jo darbai suteikia ontologinj
pagrinda kalbéti apie santykio svarbg asmens gyvenime ir ugdymo veikloje.
Tai ypac siejasi su empiriniuose susvetiméjimo tyrimuose iSrySkéjusia Sio

9 Siame darbe daugiausia remiamasi Martino Buberio darbais, i§verstais j angly ir
lietuviy kalba, dél jy prieinamumo. Tekste ir jo nuorodose stengiamasi pateikti kaip
jmanoma daugiau mastytojo mintj atspindinciy ir ja iliustruoti galinCiy citaty. Kai
kuriais atvejais pateikiamos Buberio citatos ir i§ vokieiy kalba parasyty darby.
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fenomeno raiska biitent santykio dimensijoje (Hascher, 2018; Mau, 1989;
Seeman, 1959);

b) Buberis savo darbuose plétoja susvetiméjimo ir dialogisko santykio
temas aiskindamas skirtingy tipy santykiy dinamikg (Silberstein, 1989; Buber,
2012). Tad mastytojo darbai gali bliti matomi kaip pateikiantys skirtingas
santykiy tipy apibréztis;

¢) Buberio indé¢lis j pedagogikos teorija ir praktikg yra svarbi jo
filosofinés minties ir veiklos sgsaja, daranti autoriy reikSmingg
edukologiniams tyrimams (Murphy, 1988; Buber, 1968).

Martino Buberio filosofijos interpretacijos raktas. Buberio
filosofija, pasak Theunisseno, metodiniu poziiiriu esanti labai neapibrézta (cit.
pgl., Gutauskas, 2008). Norint suprasti buberiskaja dialogo filosofija, kuri
kartu yra ir centriné mastytojo antropologinés bei edukologinés minties linija,
Theunisseno teigimu, ji turi biiti iSversta | filosofines sgvokas, kurios
neiSvengiamai bus neadekvacios (2008, p. 37). Kaip pazymi Gutauskas,
Buberio teksty analizé visuomet susiduria su §ia problema: maziau aiSkios
mastytojo teksty vietos negali biiti paaiskintos hermeneutine teksto visuma,
todél nejmanoma pasakyti, kiek viena ar kita jo teksty interpretacija nutolsta,
transformuoja ar net iSkreipia originalig mastytojo mintj (2008). Tad Buberio
filosofija Siuo pozitiriu esanti labai dinamiska ir nuolat atvira vienokiam ar
kitokiam interpretacijos veiksmui.

Nors analitinio tikslumo stygius komplikuoja ir apsunkina mastytojo
intelektualinio indélio taikyma tiriamiesiems darbams, vis délto, kaip pabrézia
Gutauskas, tai ,neturéty paralyziuoti mastymo® (ten pat, p. 38). Todél
analitiniuvose darbuose, kuriuvose meéginama vadovautis buberiskaja
intelektualine mintimi kaip teoriniu pagrindu, privalu apsibrézti ir
argumentuoti, kaip ir kuo remiantis bus interpretuojama Martino Buberio
filosofiné perspektyva. Manytina, kad interpretacijos pagrindimas sukuria
prielaidas didesniam jos validumui, t. y. leidzia pateikti bent kiek jtikinamesnj
ar adekvatesnj buberiskosios filosofijos aiSkinima, kartu neuzkertant kelio
Sios interpretacijos kvestionavimui ar kritikai.

Siame tyrime j Buberio filosofija Zvelgiama remiantis Tomo Sodeikos
ir Mintauto Gutausko sitilomu Buberio filosofijos intepretavimo principu.
Sodeikos teigimu, ,,Buberio tekstai pirmiausia yra kreipinys ir rodymo
judesys* (Sodeika, 1999, p. 39), kurj papildau Gutausko teiginiu, kad Buberio
filosofijos supratimas yra jmanomas tik veikimo srityje (2008). Kitaip tariant,
tik patirdamas, vykdydamas dialoginj zodj galiu suprasti, ka Buberis tur¢jo
omenyje (Gutauskas, 2008, p. 38). Tad buberiskoji filosofija Siame darbe
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suprantama ne vien kaip grynas tekstas, bet veikiau kaip teksto forma turintis
performatyvus aktas, veikiantis kaip provokacija skaitytojui atsigrezti j
asmenines patirtis ir jy konkretybéje atpazinti Buberio minties gijg. Kitaip
tariant, Buberio filosofija matoma kaip per se dialogiSka, pirmiausia
besikreipianti j ja skaitanciojo patirtj.

Interpretavimo ir analitinio aiSkumo paieskos veiksmy, kad ir kokie
riboti ar kritikuotini jie biity, visiSkai atmesti neleidzia pats Buberio filosofijos
tekstualumas, t. y. jos tekstinis, uzrasytas ir tik taip mus pasiekiantis pavidalas.
Suprantant tokio interpretacinio ,,kelio* ribotumus, minimalius interpretacijos
validumo reikalavimus siekiama uZztikrinti per pirminiy mastytojo kiirybos
Saltiniy analizg ir filosofo intelektualing mintj interpretavusiy kity autoriy
darby sugretinimg. Galutinis interpretacijos tikslumo klausimas, apie kurj
veikiausiai masté ir pats filosofas, palieckamas spresti skaitytojui, jo paties
dialoginio santykio su Kitu ir pasauliu patirties Sviesoje.

Martino Buberio filosofijos parametrai. Méginant geriau suprasti
Buberio filosofija, jos platesng reikSme bei vieta Vakary intelektualingje
mintyje, svarbus yra vieno zymiausiy Buberio minties interpretatoriy —
Maurice’o Stanley’io Friedmano — pastebéjimas. Pateikdamas Buberio
kiirybos ontologija Friedmanas pazymi, kad tik vos keletas moderniy Vakary
mastytojy sugebéjo taip reikSmingai prisidéti prie tokios daugybés temy
plétotés (1955, p. VII).

Buberis, greta tokiy mastytojy kaip Levinas ir Rosenzweigas, yra
laikomas vienu ryskiausiy dialogo filosofijos pradininky XX a. pirmoje
pusejel®. Judéjiskaja intelektualing mintj puikiai iSmanantis ir judéjiskajj
tikéjimg praktikuojantis mastytojas didzigja savo gyvenimo dalj paskyré
Vakary filosofijos studijoms (Glatzer, 1981). Tai sukiiré prielaidas Buberio
filosofiniuose svarstymuose pastebimiems méginimams savitai derinti ar net
polemizuoti su Siomis giminiSkomis, taciau ir skirtingomis tradicijomis.
Bitent dialogo filosofija, kaip teigia Laumenskaité, tapo tokio alternatyvaus
mastymo israiska (2014).

Visuotinai sutinkama, kad autoriaus darbus galima priskirti
egzistencializmo intelektualinei srovei tuo pozitiriu, kad juose i§ esmés
keliamas Zzmogaus biities, jo buvimo pasaulyje klausimas. Kaip teigia
Friedmanas, Buberiui, kaip ir kitiems egzistencializmo krypties autoriams
Garbieliui Honore Marceliui (Gabriel Honoré Marcel), Karlui Jaspersui,

10 Buberio biografiniai faktai gerai atskleidZia jo kaip mastytojo alternatyvumg ir
netipiSkuma, o kartu yra laikytini ir visa autoriaus kiiryba jkvépusiu Saltiniu
(Shapira, 1988).
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Albert’ui Camus, dialogas, komunikacija, santykis yra ne tiek viena i$
zmogiskumo dimensijy, kiek ontologiné tikrové, per kurig vyksta as tapsmas,
ir per kurig as save realizuoja ir autentifikuoja (Buber, 2003, p. XV).

Buberio tekstai daznai atsiskleidzia kaip ateoriski, t. y. neatitinkantys
teorijai keliamy prieZasties ir pasekmés reikalavimy, stokojantys sgvoky
apibréztumo, taksonomijos ir kt'!. Pats Buberis apie tai teigia: ,,Dar ir dar
kartq kartoju: neturiu jokios doktrinos. Tik rodau kai kuriuos dalykus. Rodau
tikrove, rodau tikrovéje tai, kas nebuvo pastebéta ar buvo pastebéta pernelyg
menkai. Imu uz rankos tq, kas manes klausosi, ir vedu ji prie lango. Atidarau
langg ir rodau. Neskelbiu jokios doktrinos, tik kalbuosi.*“ (1998, p. 59)

Veikiausiai dél Sios filosofijos ,,nejspraudziamumo* j tipinius teorijos
rémus Buberio filosofiniai svarstymai gana greitai pasitrauké i§ tuometinio
dominuojanc¢io filosofinio diskurso, nukrypusio labiau ] taikomgsias —
edukologijos bei psichologijos — mokslo sritis (Gordon, 2011; Fife, 2015;
Stephens, 2001).

Martino Buberio filosofiné antropologija. Analizuojant mastytojo
kiirybg, zmogaus problema atsiskleidzia kaip raktiné tema, i§ kurios i$plaukia
ja papildancios ir nagringjancios dialogiSkumo, santykio, tarpzmogiskumo
srities temos. Buberio atsidavimas Zmogaus problemai iSryskéja analizuojant
mastytojo biografija, kurios esminiai momentai — iSsiskyrimas su tévais,
religiné Dievo artumo patirtis — tapo akstinu Sios fundamentalios temos
plétotei visame tolesniame intelektualiniame mastytojo kelyje (Friedman,
1988, p. XVII). Galiausiai, kaip pazymi Paulas Arthuras Schilppas, Buberis
ne kartg save yra pristates kaip antropologa bei zmogaus problematikos tyré¢ja
(1967, p. 689). Marcelio teigimu, Buberis, kaip joks kitas mastytojas iki jo,
savo darbais jtikinamai atskleide, jog intersubjektiSkumas gali mus iSgelbéti
nuo individualizmo bei kolektyvizmo aklavieciy (ten pat, p. 42).

Buberio filosofijoje ZmogiSkumo ontologinis pamatas yra santykis,
iSskiriantis Zzmogy i$ viso gamtos pasaulio. Antai jo darbe ,,Kas yra zmogus?“

' Gana taiklig nuorodg apie savo netipiskumg pats Buberis pateikia kalbédamas apie
savo kiirybos pozicionavima bendrame intelektualiniame diskurse. Cia jis vartoja
metaforiskg ,,siauros keteros” (angl. narrow ridge) vaizdinj, apibiidinantj jo
laikysena: ,,[...] AS ilséjausi ne ant placios sistemos aukStumos, apimancios
daugybe patikimy teiginiy apie absoliutg, o ant siauros uolétos keteros tarp sroviy,
kur néra tikrumo dél isreiskiamo Zinojimo, o tik susitikimo tikrumas [...] “ (Buber,
2003, p. 218) (aut. vert.)

55



(angl. What is Man?'?), kuriame mastytojas nagrinéjo antropologijos istorija,
randame rakting jzvalga, kuri i§ esmés atskleidzia jo kurybos specifiSkuma:
., Zmogaus buvimas su Zmogumi yra fundamentalus Zmogiskosios
egzistencijos faktas. Zmogaus pasauliui labiausiai ir visy pirma bidinga tai,
kad tarp vienos biitybés ir kitos vyksta kai kas, ko niekur kitur gamtoje
neaptinkama.>* (Buber, 2003, p. 240) (aut. vert).

Imdamasis antropologinio klausimo apie Zmogaus esmeg, mastytojas
i8kelia mintj apie sritj, esancig tarp, kurig charakterizuoja jos aktualybé,
bendrumas ir susitikimo tikrové (ten pat, p. 241). Buberis, siekdamas
nupasakoti §j tarp faktiskumg ir fenomenaluma, nemégina i$ jo daryti teorinio
koncepcinio konstrukto, bet veikiau pasitelkia gausybe kasdienio gyvenimo
pavyzdziy, kurie leidzia skaitytojui suprasti, ka turi omenyje mastytojas,
,.kalbédamas* apie §j tarp.

Siame tarp vykstantis susitikimas ir i3 jo atsirandantis sgmoningumas
savo paties ir kito atzvilgiu, Buberio teigimu, yra esminis atskaitos taskas
mastyti zmogaus klausimg, o kartu ir individualizmo ir kolektyvybés
alternatyva. Buberio teigimu, tos kryptys i§ esmés negali pateikti i§samaus
atsakymo, kas yra zmogus (ten pat, p. 243), nes mato zmogy tik i§ dalies —
atitinkamai kaip vienetg ar kaip kolektyvybe. Individas tampa egzistenciniu
faktu tik jZzenges 1 gyva santykj su kitu, lygiai taip pat individy samplaika
tampa egzistenciniu faktu tik tuo atveju, jei ji sudaryta i§ gyvy santykiy
(Buber, 2003, p. 240). Kitaip tariant, buberiskosios antropologijos centre yra
egzistencinis zmogaus santykiSkumas, kuris jj iSskiria i§ visy kity bties
formy. Buberio manymu, bitent per santykj su Kitu, esanciu priesais,
sudabartinant Kita su visa jo aktualybe, atsiveria esmiSko dialogo galimybeé
(Buber, 1998a, p. 38-39). Mastytojo tvirtinimu, blitent §i nepastebétoji tarp
sfera, kurioje uzsimezga dinamiskas santykio vyksmas, arba plétojasi
dialogiSkumas, yra ta vieta, | kurig reikéty atkreipti démesj, norint tiksliau
atskleisti zmogiskumo turinio klausima. Siuo pozidriu pravartu pazvelgti
pagrindinius Buberio filosofinés antropologijos darbus.

Remiantis Michalo Bizono (2020) siiiloma Buberio filosofinés
antropologijos struktiira, iSskiriami du pagrindiniai mastytojo darbai,

12 Siame darbe daugiausia Martino Buberio darby cituojama angly k., nors pats
mastytojas dazniausiai rasé vokieciy k. Angly k. vertimai pasirinkti dél jy
prieinamumo.

13 Originali citata angly k.: ,,The fundamental fact of human existence is man with
man. What is peculiarly characteristic of the human world is above all that
something takes place between one being and another the like of which can be
found nowhere in nature.*
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atskleidziantys jo antropologijos specifiSkumg. Tai 1923 m. paraSytas ,,AS ir
Tu* (angl. I and Thou) ir 1950 m. sukurtas es¢ ,,Atstumas ir santykis* (angl.
Distance and Relation). Toliau darbe chronologine tvarka pateikiama Siy
dviejy mastytojo veikaly analize.

Dialogo principas: ,,A§ ir Tu“'*. Siuo pozidriu chronologiskai
pirmesné yra bene daugiausia démesio susilaukusi dialogiskos Zmogaus
prigimties refleksijos plétoté, kurig Buberis i§désté 1923 m. savo darbe ,,AS ir
Tu* . Nedidelés apimties ir filosofiniams tekstams nejprasta poetine kalbos
stilistika paraSytame darbe autorius mégina kaip graikiskojo mastymo
alternatyva pasitlyti judéjiskajg tikrovés ir Zmogaus sampratg, kurios raktiné
tema yra santykis.

Buberis atsiskiria nuo graikiSkajai minciai biidingo bities
ontologiskumo, siejamo su tiesa, gériu bei groziu, ir pasuka visai kitu ,.keliu‘
tvirtindamas, kad santykio tikrové esanti performatyvi, jsteigiama ir nuolat
kintanti (Buber, 1998, p. 69, 73, 84"). Biitent santykis visoje buberiskoje
mintyje matomas kaip esmin¢ visg biitj kurianti sglyga. Kaip teigia Nathanas
Rotenstreichas, santykj tarp Zmoniy Buberis laiko nesupaprastinamu faktu
(2009, p. 10). Buberio tvirtinimu, santykio tikrové galinti biiti dvejopa,
atsirandanti i§ tam tikros laikysenos, kurig mastytojas iliustruoja jvardziy
poromis: ,,AS—Tu* ir ,,AS—Tai*.

Toks pamatinis Buberio filosofijos teiginys nurodo, kad manoji
pozicija supancio pasaulio atzvilgiu savitai formuoja tiek pacig tikrove, tiek
mane, kaip jos dalyvj. Kaip pazyméjo Michaelis Zankas ir Zachary’is
Braitermanas, Buberis nuolat pabrézdavo, jog dialoginis principas, t. y.
pamatiniy Zodziy dvejopumas, kuris savitai kuria pasaulj, néra abstrakcija, bet
ontologine tikrove, | kurig jis rodo, ir kuri, deja, negali biiti tinkamai
reprezentuota per diskursg (2022). Nepaisant tokio radikalaus paties autoriaus
tvirtinimo, $iame ir vélesniuose savo darbuose jis vis délto mégina aptarti Siy
dviejy laikyseny esme ir kontiirus.

4 Lietuvos skaitytojy auditorijai $is Buberio darbas zinomas pavadinimu: ,,Dialogo
principas: AS ir Tu® (zr. Literatiiros sarasa). Tuo tarpu anglakalbei auditorijai $is
darbas iSverstas pavadinimu “I and Thou* plg.:
<https://books.google.lt/books/about/I_and_Thou.html?id=5zDrO1fgXWY Cé&red

ir_esc=y>, o vokie¢iy kalba darbas vadinasi “Ich und Du“ plg.:

<https://books.google.lt/books/about/Ich_und Du.htm]?id=26j0PAAACAAJ&red

ir_esc=y> ziliréta 2022.05.31

Cituojant Buberio veikala ,,Dialogo principas: AS ir Tu“ nurodomi ne puslapiai, bet

punktai, mat Buberio tekstas Siame darbe suskirstytas numeruotais punktais.
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AS$-Tu. Pamatiniai Zodziai ,,A$-Tu" ir ,,A$-Tai“, Buberio teigimu,
»l-e-] Sakomi steigia tam tikrq buvi“ (1998, p. 69). ,,AS~Tu* matomas kaip
kuriantysis ir santykj laiduojantis buvis, tikrove steigiantis, pasiZymintis
faktiSkumu bei jmanomumu. Vienas Zymiausiy Buberio komentatoriy
Friedmanas, aptardamas Buberio paZinimo teorija (angl. theory of
knowledge), analizuoja ,,A$—Tu* ir ,,AS§—Tai* laikysenas ir konstatuoja, kad
»AS—Tu* santykis charakterizuojamas per abipusiSkuma, nukreiptuma,
dabartiSkuma, intensyvuma ir neapibréztuma (1954, p. 268).

Sis abipusis kreipinys ,,A§~Tu“ néra kaip nors struktiiriikai ar turinio
pozitriu apibréziamas: ,, — Tad kq gi patiriame, kai pativiame Tu? — Visiskai
nieko. Juk jis apskritai nepatiriamas. — Tad kg gi Zinome, kai Zinome Tu? —
Tik viskq. Juk apie jj nebezinome nieko, kas bity atskirybé.“ (Buber, 1998, p.
80). Kita vertus, Sios laikysenos, iSreikStos per kreipinj, apibrézties
nejmanomybé, pasireiSkianti dél jos unikalumo ir spontanikos, neleidzia jo
paversti kokia nors apciuopiama kategorija ar jvesti j tam tikra tipizacija.
Buberis §j paradoksaly minties judesj — papasakoti skaitytojui apie
neapibréziamg — mégina jgyvendinti pasitelkdamas asmeninius prisiminimus,
jvairius poetinius pavyzdzius ir metaforiSkus vaizdinius: susitikimg su
medziu (ten pat, p. 74), laukiniy Zmoniy kalba (ten pat, p. 88), kiidikio tapsma
zmogumi (ten pat, p. 95) ir kt.

Tokio pasakojimo tikslas veikiausiai galéty biti interpretuojamas kaip
autoriaus méginimas apeliuoti j skaitytojo asmenines patirtis, siekiant gilesnés
skaitytojo savirefleksijos ir skaitomo turinio atpazinimo asmeninéje santykiy
plotméje. Kita galima tokios Buberio pasirinktos kalbésenos interpretacija
pateikia Gutauskas, teigdamas, kad Buberio tekstuose minimi radikaliis
dialogo pavyzdziai turéty biiti suprantamti kaip paradigminiai dialogiSkumo
pavyzdziai (Gutauskas, 2008, p. 37). Atkreiptinas démesys, kad pagal Buberj
,»AS—Tu* laikysena — t. y. manasis kreipinys ir kito atsakas — laiduoja santyki,
o to autorius nesako apie jos antipoda ,,AS—Tai* laikysena, nes tik: ,,Pamatinis
zodis AS—Tu steigia santykio pasaulj“ (ten pat, p. 73).

Sodeika, aptardamas Buberio kiiryba, pazymi, kad santykio (vok.
Beziehung) savoka yra viena svarbiausiy Buberio filosofijoje. Taciau ji
skiriasi nuo paveldétos i§ Aristotelio ir Vakary filosofinés tradicijos
iSpuoselétos santykio (lot. relatio) kategorijos. Esminis skirtumas yra tas, kad
Buberiui ,,santykis* yra ne tai, kas randasi tarp dviejy substancijy ir ka galima
stebéti 1§ Salies. Santykis Buberiui pirmiausia reiskia tai, kame as§ dalyvauju,
kai tariu pamatinj zodj ,,A$-Tu".

Taip suprastas santykis Buberio kiiryboje uzima itin svarbia vieta kaip
tikrove steigiantis, performatyvus aktas. Buberis pabrézia i§ ,,A$—Tu“
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kylancio santykio abipusiskuma ir betarpiSkuma: ,,Santykis yra abipusiskumas
(75)“'¢, Toliau tgsdamas ,,AS-Tu* kreipinio aptarima, Buberis paZymi, kad Sis
dialogiSkas kreipimasis ,,A$-Tu“, o per jj ir atsirandantis santykis yra
Imanomas trijose sferose: “[...] gyvenimas su gamta, [...] gyvenimas su
Zmonémis, [...] gyvenimas su dvasinémis esybémis [...]* (Buber, 1998, p. 73).
Kitaip tariant, Buberis parodo, kad ,,A$-Tu“ kreipinys ir atliepas yra
Jmanomas visur.

Tomas Sodeika apie buvimg santykyje ir kreipinj teigia: ,, Biiti
santykyje “ reiskia biti kontingentiskoje konkretybéje, [...] nes tai, kas cia
jvyksta, yra prasmés atsivérimas pacioje toje kontingencijoje. Kaip tik todél
Sios kontingentiskos prasmés nejmanoma nusakyti ar apibrézti jokiu tekstu.*
(Sodeika, 1999). Kadangi $is darbas orientuojasi j edukologinio klausimo apie
susvetiméjimg sprendimag, toliau darbe daugiau démesio skiriama ,,A$—Tu"
kreipinio svarbai tarpzmogiskumo sferoje, nesigilinant j santykj kitose
minétose sferose.

Kaip jau aptarta, Buberio sampratoje santykis yra jmanomas tik esant
abipusiSkam ,,A$—Tu* kreipiniui vienoje i$ trijy sfery. Biitent gyvenime su
zmonémis, pasak Buberio, ,,santykis yra atviras ir turi kalbos pavidalg*
(Buber, 1998, p. 73)'7. Rotenstreichas (2009) pazymi, kad tai, ka mes
tradiciSkai jvardiname kaip dorybes, t. y. draugyste, iStikimybe, atjautg —
galima laikyti ,,A$—Tu‘ paradigmomis, kur ,,A$—Tu* laikytinas Zmogiskumo
manifestacija ir aukSCiausia zmogiSkosios prigimties pakopa bei jos
i$sipildymu  (ten pat, p. 2). ,,AS~Tu“ kreipinys sukuria dialogo,
tarpzmogiSkumo ir abipusiSkumo erdve. Biitent Sioje erdvéje randasi, pasak
Buberio, tikrasis a$ ir tikrasis tu: ,,4S tampu AS tik tavajame Tu; tapdamas
[savuoju] AS, sakau Tu.“ (Buber, 1998, p. 80

Tad Buberio filosofijoje santykis yra ta prielaida, per kurig
aktualizuojamas asmuo, patvirtinamas buvimas ne pagal tam tikrus

16 Mastytojas pateikia ir daugiau metaforisky iStary apie santykio abipusiSkumg ir
egzistencialuma, kaip antai: [...] santykis [...] ¢ia Tikrojo Gyvenimo lopSys* (77).
,,Jei stoviu pries zmogy kaip pries mangji Tu, jei sakau jam pamatinj Zodj As—Tu,
tai jis jau nebe daiktas tarp daikty ir nebe is daikty sudarytas daiktas. [...] ir nebe
savybe, kurig galima patirti, aprasyti, nebe netvirtai suristas jvardyty savybiy
rySelis. Jis yra Tu, be jokios kaimynystés, nesudurstytas ir vientisas, pripildantis
visq horizontq.” (76).

Buberis savo tekste neprioritetizuoja Siy galimy santykiy kity santykiy atzvilgiu.
Darytina iSvada, kad Buberio sampratoje buvimas santykyje yra vienodai
reikSmingas, ar jis biity aptinkamas gyvenime su gamta, ar su zmonémis, ar su
dvasinémis esybémis. Nors ir nenurodydamas, apie kuria santykiy sfera kalba,
Buberio minties tyrinétojas Rotenstreichas, komentuodamas ,,As-Tu“ santykj,
laiko jj auksciausiu zmogiskosios prigimties iSsipildymu (Rotenstreich, 2009, p. 1).
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apibréZiamus parametrus, bet per se pagal patj kreipinio aktg. Remiantis kitais
Buberio tekstais darytina iSvada, kad asmeniSkumas Buberio mintyje
suprantamas kaip buvimo savimi paciu btidas (Buber, 2001, p. 209).

Moderniojo judaizmo mastytojai, vertindami Buberio kiiryba, taip pat
yra susidiire su asmens klausimu. Antai Avrahamas Shapira teigia, kad
Buberiui asmuo yra: ,,gyva, konkreti individualybé, stovinti uz abstrakcijy ir
apibendrinimy, kurie jqg pavercia anonimiska. Santykis tarp Siy dviejy asiy
ripéjo Buberiui nuo pat jaunystés ir jis tai savo kiiryboje isreiské jvairiais
biudais* (Shapira, 1988, p. 288). Bizono teigimu, $i Buberio plétota
antropologiné mintis apie dialogiSka susitikimg, kuriame randasi autentiskas
AS ir Tu, buvo perimta vieno Zymiausiy XX a. psichoterapeuty Carlo Rogerso
ir véliau jo iSplétota | priémimo ir patvirtinimo temas (Bizon, 2020, p. 444).

Asmens aktualizacijos svarbg Buberis iSryskino kitame savo darbe —
LAtstumas ir santykis“. Cia mastytojas teigia, kad ,.chaoso ir galimybiy
apsuptyje zmogus iesko patvirtinimo ,taip®, kuris gali buti gautas tik i$ kito
7mogaus ir ne per save (Buber, 1965, p. 71)“. ,,Zmogus charakterizuojamas
per troskima bti patvirtintas, buti tuo, kas jis yra, ir tuo, kuo gali tapti, ir, kita
vertus, per jgimtg gebéjima tokiu pat biidu patvirtinti kitus“ (Buber, 1965, p.
68). Tad santykj kuriantysis ,,AS—Tu" kreipinys Buberio filosofijoje gali buti
suprantamas kaip abipusés asmens konstitucijos laidas.

A§-Tai. ,,A$-Tu" santykj mégindamas atskleisti kaip kuriantjjj, mane
ir kita visa esybe aktualizuojantj, autorius atskleidzia ir jo ,,antipodo®, ,,AS—
Tai* kreipinio, prasme¢. Gutausko manymu, mastytojas ,,AS—Tai* paaiskina
negatyviu buidu, t. y. mégindamas parodyti, kas néra ,,AS—Tu* (Gutauskas, ten
pat, p. 40). ,,As-Tai“, remiantis mastytojo pateikiamais aiSkinimais,
suprantamas kaip suobjektinantis ir neaktualizuojantis santykis, kurio
pamatiné prasmé — naudojimas.

Pats Buberis, mégindamas detalizuoti ,,A$—Tai* laikysena, pabrézia,
kad ji néra suinteresuota esminiu pazinimu, bet veikiau pa-tyrimu, kuriame
pazinimas suprantamas kaip pavirSinis tyrinéjimas, ,slydimas daikto
pavirsiumi‘ (Buber, 1998, p. 71). ,,A$—Tai“, Friedmano teigimu, Buberiui yra
tipiSkas subjekto ir objekto santykis. Jis visuomet yra netiesioginis,
suprantamas ir struktiirinantis (Friedman, 1954, 268 p.).

Buberio teigimu, ,pamatinis Zmogaus santykis su Tai-pasauliu
aprépia patyrimg, kurj tas pasaulis vis i§ naujo konstituoja, bei vartojimg,
kuris Zmogy kreipia j jo jvairialypius tikslus — issaugoti, palengvinti ir
apripinti Zmogaus gyvenimg‘ (ten pat, p. 106). Pasak Buberio, ,,A$-Tai‘
steigiamas biivis gali biiti apibiidinamas kaip pasaulis, ,,kuriame tenka gyventi
ir kuriame galima gyventi, dar daugiau — kaip pasaulis, kuriame zZmogaus
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laukia gausybé zZaviy ir jaudinanciy dalyky, daugybé veiklos ir paZinimo
risiy. Bet Cia autorius atskleidzia Tai-pasaulio paradoksaluma: ,.Zmogus
negali gyventi be Tai. Taciau kas gyvena vien su tuo, tas nebéra zmogus *“ (ten
pat, p. 104).

Pamatiniy ZodZiy tarpusavio priklausomumas ir jy Kkaitos
potencialumas. Si Buberio pastaba, kad ,Zmogus negali gyventi be Tai,
nurodo j pamatiniy zodziy pory tarpusavio priklausomumg. Buberis savo
dialogo refleksijos plétotéje pabrézia, kad abiejy Zodziy pory kuriamas buvis
néra iki galo statiSkas, bet veikiau kintantis: Stai taurioji misy lemties
melancholija: miisy pasaulyje kiekvienas Tu turi virsti Tai* (Buber, 1998, p.
87). Taigi iSryskinamas biiviy kaitos imanentiSkumas, kuriame nuolatos
iSlaikomas kaitos potencialumas: ,,[...] Kai baigiasi santykio vyksmas,
pavienis Tu turi virsti kokiu nors Tai. [Zenges j santykio vyksmgq, pavienis Tai
gali virsti kokiu nors Tu.“ (ten pat, p. 103—-104). Ivardintas biiviy kaitos
privalomumas leidzia Buberiui iSvengti normatyvumo pinkliy, teigianciy, kad
vienas kuris nors biivis yra tinkamesnis ar labiau privalomas nei Kkitas.
Atrodyty, kad Buberis tokiu biidu nori atskleisti paciy pamatiniy kreipiniy
dialogiSkuma.

Reflektuodamas §iy dviejy steigiamy buviy dinamika, Buberis
atskleidzia, kad ,,AS-Tu“ kreipinys yra pirmapradiSkesnis, tarsi a priori
pozicija, 1§ kurios ,,iSeina* Zzmogus. Buberis teigia: ,,Pradzioje yra santykis:
kaip esmeés kategorija, kaip pasirengtumas, kaip sugriebianti forma, kaip
sielos modelis; kaip santykio a priori; kaip jgimtasis Tu (Buber, 1998, 97).
Siekdamas atskleisti §j zmogiskosios prigimties pirmapradiska santykio
siekimg, Buberis kitose teksto vietose kaip paradigminius pavyzdzius
pasitelkia motinos ir vaiko rysio, vaiko tapsmo zmogumi refleksijg, kurioje
dar karta patvirtinamas ,,Tu pirmapradiskumas (ten pat, 97).

»Atstumas ir santykis“: dvejopa ZmogiSkoji prigimtis. Buberis
savo esé imasi aptarti zmogaus gyvenimo principg, kuris, pasak mastytojo,
esantis dvejopas (angl. twofold). Buberio teigimu, $is principas susideda i$
dviejy judesiy: 1) pirmyks¢io atsietumo!'® (angl. primal setting at a distance)
ir 2) i¢jimo | santykj (angl. entering into relation) (Buber, 2002, p. 207).

18 Autoriaus siiilomas Buberio atsietumo sgvokos (vok. Urdistanz) vertimas. Pasirinktas
toks vertimo variantas, nes jis gana gerai atliepia prigimtinj Zmogaus gebéjima
atsisaistyti nuo gamtos pasaulio ir bati nepriklausomu kitu. Buberis §j prigimtinj,
pirmin;j ir pirmykstj judesj iliustruoja per analogijas su gyviiny pasauliu, kuriame
paskiras gyviinas negali Zvelgti | pasaulj kaip | atskira, bet veikiau jj mato kaip jo
instinktus turinéig patenkinti ir nuo jo neatsicjamg erdve. Tuo tarpu Zmogus
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Atsietumas. Méginant suprasti, kg Buberis vadina atsietumo judesiu,
pravartu pazymeti, kad mastytojas gebéjimg atsisaistyti nuo gamtos pasaulio
kaip vientisos visumos supranta kaip tapimg nepriklausoma savarankiSka
struktiira. Sj judesj Buberis iSryskina pateikdamas gyviino ir jo gyvenamo
pasaulio pavyzdj. Pasak Buberio, gyviinas pasaulj suvokia kaip savo
instinktyviy poreikiy visuma, kuriai jis pats nattraliai priklauso ir kuri yra
biitina jo iSgyvenimui. Buberio teigimu, zmogus perzengia tokj statusg ir yra
atsietas nuo pasaulio, ir tai jam laiduoja gebéjima pasaul] matyti kaip atskira.
Pasak mastytojo, Sis atsietumo judesys yra pirmesnis uz éjimo j santykj judesj
ir sukuria potencialig prielaidg santykio jvykiui. Friedmanas, komentuodamas
Buberio atsietumo ir santykio struktiirg, pabrézia, kad atsictumg dera suprasti
kaip ontologing zmogaus bities konstitucijg ir biisena, o ,,AS—Tu* ir ,,A$—Tai*
esanti santykio judesio dvejopa specifika (Friedman, ten pat, p. 83).

Kaip nurodo Bizonas, pasaulis kaip nepriklausomas gali egzistuoti
zmogui tik jei yra atstumas tarp zmogaus ir pasaulio, kuris garantuoja jo
nepriklausomuma (2020, p. 441). Atkreiptinas démesys, kad Buberis
nedetalizuoja, ar §is atsietumo judesys yra zmogaus status naturalis, ar jis
atsiranda laike ir erdvéje. Lygiai taip pat S§is prigimtinis atsietumas,
sprendziant i§ to, kaip Buberis jj detalizuoja, galéty buti siejamas su
prigimtinémis Zmogaus proto ir valios galiomis, t. y. su klasikinés filosofinés
antropologijos postuluojama zmogaus samprata. Nors §i blisena lieka detaliau
nepaaiskinta, Buberis teigia, kad atsietumas sudaro prielaidas eiti (arba ne) |
santykj (Buber, 2002, p. 208).

Iéjimas j santykj. Friedmanas, komentuodamas santykio prasmés ir
esmés klausima, teigia, jog tai esantis ,,/...] veiksmas, kuriuo konstatuojame
save kaip zmogy “ (1955, p. 83). Buberis §ig konstitucijg mato kaip dvikrypte
— konstatuoju ne tik save, bet ir kita, tuo tarpu kitas konstatuoja atitinkamai
mane ir save. Apie tai jis aiSkiai kalba veikale ,,AS ir Tu“. Taciau verta
priminti, kad Buberio aptariamas santykis, laiduojantis esminj Zmogaus
i8sipildyma, kartu yra pazenklintas neprognozuojamumo: jis néra
imperatvyus. Kitaip tariant, prigimtinis Zmogaus atsietumas, kurj Buberis
ivardino kaip pirminj judesj ir kurj i§ esmés biity galima sieti su zmogaus
valios ir proto galiomis, dar nereiskia, kad kitas prigimtinis Zzmogaus judesys
— jéjimas j santykj — bus jvykdytas.

Buberis nurodo, kad atsietumo ir santykio temos plétoté i§ esmés
atsako | du fundamentaliuosius zmogiskosios buties klausimus: a) kaip

vaizduojamas kaip galintis pakilti vir§ instinkty pasaulio ir tapti nepriklausomu ir
atsietu nuo pasaulio (Buber, 2002 p. 206-207).
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zmogus jmanomas ir b) kaip zmogaus gyvenimas realizuojamas (Buber, 2002,
p- 209). Jis bando sukonkretinti, kokiu budu jeinama j §j mane ir kitg kaip
7mogy konstatuojantj vyksma. Cia pravartu atkreipti démesj j tris mastytojo
antropologiniuose tekstuose vartojamas savokas, eksplikuojancias santykio
dinamikg, kurios yra svarbios toliau darbe analizuojamiems mastytojo
edukologiniams tekstams. Tai priémimas (angl. acceptation, vok.
akzeptation), patvirtinimas (angl. confirmation, vok. bestitigung) ir
sudabartinimas (angl. making present, vok. vergegenwartigung) (ten pat, p.
210-211).

Bizono sitilymu, Buberio priémimo savoka deréty suprasti kaip kito
matyma su visa jo aktualybe, kaip ¢ia ir dabar susitikimo momentu esantj
priesais (Bizon, 2020, p. 444). Tai, pasak autoriaus, padeda suprasti
patvirtinimo sgvoka, kuri apima ne tik kito priémima ,,su jo Cia ir dabar*, bet
ir kita, kaip dar nerealizuota potencialyb¢. Bizono teigimu, priémimas
Buberiui susijes su praeitimi ir dabartimi, o patvirtinimas dar ir su Zmogaus
ateitimi (ten pat, p. 444).

Paties Buberio teigimu, Zmogy charakterizuoja tai, kad ,,kiekvienas
zmogus troksta buiti patvirtintas kito zmogaus, kaip tas, kas jis yra, ir netgi tas,
kuo jis gali tapti“ (Buber, 2002, p. 210). Tai gali jvykti tik ,autentiskuose
susitikimuose™ (angl. genuine meetings) (Buber, 2002, p. 211). Toks
patvirtinimas yra laukiamas kiekvieno Zmogaus, ir, kaip pazymi Buberis, tik
zmogus kitam zmogui gali tokj patvirtinimg suteikti. Pasak mastytojo, tikroji
zmonija egzistuoja tik ten, kur §is gebéjimas patvirtinti kitg yra pilnutinai
atskleidziamas (Buber, 2002, p. 210). Plétodamas patvirtinimo temg, Buberis
atkreipia démesj j kalba, kreipinj ir varda, kaip esmiskai zmogiskus
komponentus, prisidedancius prie patvirtinimo ir taip steigiancius
nepriklausoma kitybe (angl. otherness), su kuria galima plétoti santykj (ten
pat, p. 211).

Buberis savo tekste tiesiogiai nepaaiskina, kokiu biidu jvyksta $is kito
patvirtinimas autentiSkame susitikime, vis délto apie §j vyksma netiesiogiai
suzinome 1§ sudarbartinimo savokos. Buberiui ji reiSkia kito aktualybés
pastebéjimg ir méginimg jsivaizduoti, kas yra §is prie§ mane esantis zmogus
Sig konkrecia akimirka; kokie jo norai, jausmai, lukeséiai'® (Buber, ten pat, p.
212). Buberis savoka tikslina teigdamas, kad tai néra tiesiog mgstymas apie
kita kaip apie vienintelj, bet veikiau ,.tai jam kaip vieninteliam priklausancios
patirties patyrimas* (Buber, ten pat, p. 212). Kitaip tariant, sudabartinimg

Originali citata angly k.: ,,/ imagine to myself what another man is at this very moment
wishing, feeling, perceiving, thinking, and not as a detached content but in his very
reality, that is, as a living process in this man “ (Buber, 2002, p. 212).
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Buberis sieja su platesniu kognityviniu ir emociniu jsijautimu j Kkito
iSgyvenama tikrove?®. Buberis $ig jsijautimo j kita temg iSplétos savo
edukologiniuose tekstuose norédamas paaiskinti santykio ugdyme specifika.
Tai mastytojas daro vartodamas jtraukties ir empatijos sgvokas.

Zmogus gali rinktis, ar ,,jzengti“ j santykio pasaulj, ar likti ,,pirminio
atsietumo biiklés. ]JZzengimas | santykj, kuris yra Zmogaus egzistencijg
konstatuojantis vyksmas, jmanomas per sudabartinimo, priémimo ir
patvirtinimo veiksmus. Buberis nepaaiskina §iy veiksmy (ar laikyseny)
eiliSkumo ir svarbos, palikdamas daug erdvés interpretacijai.

Kaip viena tokiy galimy interpretacijy galéty buti aiSkinimas, jog
susitikimas prasideda nuo kito priémimo — kaip kito, esan¢io ¢ia ir dabar,
pastebéjimas. Toliau eina sudabartinimo veiksmas — kaip jsijautimas j kito
situacija, jo mintis, likes¢ius, jy jsivaizdavimas. Galiausiai patvirtinimas —
kaip manasis ,taip“, tariamas atsakant j kito, kaip priimto ir sudabartinto,
pasirodyma, t. y. kito kaip subjektiSkumo teigimas. Tai leidzia teigti, kad
mastytojo antropologing mintj charakterizuoja santykio svarbos i$ryskinimas
ontologine prasme. Kaip matysime tolesniuose darbo skyriuose, santykis kaip
pamatiné kategorija atsiskleidZia ir mastytojo edukologiniuose darbuose.

2.5.1. Ugdymas kaip dialogiSkas santykis

Nors referencijy | ugdymo tematika aptinkama daugelyje Buberio
darby, vis délto esminius savo ugdymo sampratos bruozus mastytojas
atskleide dviejuose darbuose: ,,Ugdymas* (vok. Rede tiber das Erzieherische)
(1926 m.) ir ,,Charakterio ugdymas* (vok. Uber Charaktererzichung) (1939
m.)?!. Atsizvelgiant j tai, buberiskoji ugdymo samprata Siame tyrime
rekonstruojama remiantis biitent $iais dviem mastytojo darbais ir autoriy,
analizavusiy Siuos darbus, intelektualiniu indéliu.

Buberio ugdymo sampratos raktas yra mastytojo antropologiné
mintis. Pastebimai iSlaikydamas jos testinuma, o kai kuriais aspektais

20 Friedmano teigimu, taip suprastas sudabartinimo veiksmas leidzia abiem dialogo
dalyviams iSgyventi bendrumg ir kitg ,,sugriebti“ kaip save patj (1955, p. 82).
Originali citata angly k.: ,,,, It is through this making present that we grasp another
as a self, that is as a being whose distance from me cannot be separated from my
distance from him and whose particular experience I can make present*
(Friedman, 1955, p. 82). Pazymétina, kad sudabartinimas Buberio yra suprantamas
ne tik kaip pa$nekovy esmiskas jsijautimas j vienas kita bei i§gyvenama situacija
su visais jos kontekstais, bet ir kaip prielaida abipusiskam susitikimui, per kurj
randasi santykis.

21 Abu darbai jtraukti j Martino Buberio rasty rinkting pavadinimu ,,Between man and
man“ (2003), Zr. literatliros sarasa.
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jvesdamas ir tam tikry papildomy paaiskinimy, Buberis ugdymg supranta
platesniame zmogaus kaip santykiskos biities kontekste.

Buberis ugdyma laiko ,,grynai dialoginiu® santykiu (Buber, 2003, p.
118). Mastytojo teigimu, pasaulis, t. y. visa aplinka, gamta, visuomené, ugdo
zmogy, taciau Sis ugdymas stokoja prasminio démens ir kryptingumo (Buber,
2003, p. 106). Pasak mastytojo, §] is pasaulio ateinantj ugdyma zmogus geba
priimti, mat jo sieloje esti prigimtinis geb¢jimas priimti ir jsivaizduoti pasaulj.
Ugdymas individe gali pazadinti asmenj (ten pat, p. 106), taigi pasaulis kaip
dialogo partneris yra biitinas paties asmens konstitucijos veiksniu. Vis délto
Siam ugdomajam vyksmui — ateinanc¢iam is pasaulio, kaip i§ dialogo partnerio
— reikalingas kryptingumas ir jprasminimas, kurj, pasak mastytojo, atlieka
ugdytojas. Buberio tvirtinimu, ugdymas — tai per ugdytoja pasiekiamas
mokinio jgalinimas efektyviam pasaulio pasirinkimui?? (Buber, 2003, p. 106).
Siuo poziiiriu buberiskasis ugdytojas gali biiti apibréziamas kaip tam tikras
mediumas, kuris tarsi ,suskliaudzia“ ir jprasmina i§ pasaulio i mokinj
nukreipta ugdomajj vyksma per savo asmenj.

Buberis tiesiogiai nepasako, kg jis turi omenyje teigdamas, kad
ugdymas efektyvaus pasaulio parinkimas (angl. selection of the effective
world) (ten pat, p. 106). Atsizvelgiant j ankstesng Buberio kiirybg ir galimas
semantines angly kalbos ZodZio effective’ reiksmes, tokig autoriaus mintj
galima interpretuoti kaip pasaulio suaktualinimg mokinio atzvilgiu, mokinio
jvesdinimg j abipusiskg ,,AS—Tu“ santykj su pasauliu, kuriame mokytojas
tampa pasaulio subjektiskumo israiska.

Detali Buberio teksty analizé atskleidzia, kad dialogiskame ugdymo
santykyje matomi trys $io ,,dialogo* dalyviai: pasaulis, mokinys ir mokytojas.
Analizuojamuose tekstuose Buberis pateikia vos kelias referencijas j pasaulio
apibréztj, kurios, deja, aiSkiai nenusako, ka mastytojas laiko pasauliu ir kaip
konkreéiai reiskiasi pasaulio atlickamas ugdomasis veiksmas. Sia buberiskaja
pasaulio, kaip pamatinio ugdytojo, sampratg yra aptargs Seanas Blenkinsopas
(2005). Autoriaus teigimu, Buberio pedagoginé mintis i§ esmés pagrista jo

22 Qriginali citata angly kalba: ,,What we term education, conscious and willed, means
a selection by man of the effective world: it means to give decisive effective power
to a selection of the world which is concentrated and manifested in the educator.*
(Buber, 2003, p. 106)

Oxford ir Mirriam-Webster zodynai pateikia dvi aktualias blidvardzio effective
definicijas: 1. suteikiantis norima ar siekting rezultata, 2. vartojamas prie$
daiktavardj, nurodant realuma ar faktiSkuma. Oxford dictionary:

<https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/definition/english/effective?q=effec
tive> Zitiréta 2022.06.10
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teologinémis hasidizmo jZzvalgomis ir gali buiti prasmingai paaiskinta
remiantis jomis (Blenkinsop, 2005).

Tekste ,,Ugdymas‘ savo mastymo linijg Buberis pradeda nuo mokinio
ontologinés analizés, jvardindamas esminius zmogisSkosios biities aspektus,
kurie leidZia rastis ugdymo vyksmui. Siame tekste Buberis kalba apie du
pamatinius zmogaus (o ¢ia konkre¢iai — mokinio, vaiko, paauglio) bityje
veikiancius instinktus — kizréjo (angl. originator) ir bendruomeniskumo (angl.
communal). Pirmasis apibrézia zmogaus kiirybing galig ir aspiracijg kurti, biti
daikty tapsmo dalininku ir gamybos vyksmo subjektu (Buber, 2003, p. 101).
Vis délto, anot Buberio, §is instinktas nesukuria egzistencinio abipusiskumo,
mat kirybiné jéga yra vienkrypté — iS&jusi i§ Zmogaus, ji nebesugrjzta,
nesuteikia zmogui reikalingo abipusiskumo (ten pat, p. 103). Cia mastytojas,
norédamas perteikti kiiréjo instinkto dramatiSkumg ir vienkryptiSkuma,
pateikia nuoroda j senovés graiky mitg apie Pigmaliong (ten pat, p. 103).

Kaip jau aptarta ankstesné¢je analizéje, abipusiSkumo poreikis i$
esmés charakterizuoja zmogiskajj bitj, tad, Buberio manymu, vien kiiréjo
instinkto ugdymas, nors ir padedantis pasaulj pazinti kaip objekta, kuria
,hauja vieniSumo forma™ (ten pat, p. 103). Kitaip tariant, Buberis, kiiréjo
instinktg matydamas kaip svarby, kartu nurodo, kad jis néra pakankamas,
viena vertus, pilnutiniam ugdymui, kita vertus, pilnam asmens tapsmui. Sj
kiréjo instinktg Buberis papildo bendruomeniskumo instinktu, kuris nurodo j
laukima, kad pasaulis tapty dabar esanciu asmeniu, kuris mane renkasi, manes
ateina ir mane patvirtina, kuris ,,i§moko sakyti ,,Tu®,, (ten pat, p. 104). Bitent
bendruomeniskumo instinktas leidzia jzengti j abipusiSkuma ir dalinimasi,
todél iSvengiama egzistencinés vienatvés, randasi asmens kaip unikalaus
aktualizacija, jo subjektiSkumo patvirtinimas, kuris yra nejmanomas be Kito
buvimo.

Aptardamas bendruomeniskumo tema Buberis palieCia laisves
ugdyme klausima. Sis negali biiti matomas atsietai nuo to meto filosofinés
polemikos dél laisvés svarbos ir reikSmés ugdyme. Buberio teigimu, laisvé
ugdyme yra biitina sglyga bendrystés atsiradimui (ten pat, p. 108). Visgi
laisvé, Buberio manymu, negali biiti tikslas savaime, kaip sitilé to meto
progresyvioji pedagogika, ar absoliuciai vengtinas dalykas, kaip teigé
tradicionalisty pedagoginé stovykla?* (Cohen, 1983, p. 35). Buberis,

24 Tuo metu vykusi intensyvi polemika tarp pedagoginio progresyvizmo ir tradicionalizmo
buvo vienas i§ akstiny Buberiui plétoti savo pedagoging sampraty. Visa mastytojo
ugdymo mintj galima charakterizuoti kaip méginima rasti treCigjj kelia tarp tradicinio
autoritarinio ir progresyviojo liberaliojo ugdymo, atitinkamai reprezentuojancio socialing
kolektyvizmo ir individualizmo dichotomija.
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kalbédamas apie laisve pedagoginiame kontekste, skiria dvi laisvés rusis —
zemesnigja ir aukStesnigjg. Butent Zemesnioji, pasak mastytojo, yra laisvé
vystytis (angl. freedom of development) ir nurodo | misy pajégumag augti
(angl. capacity for growth), ir tai yra aktualybé, nuo kurios prasideda
ugdomasis darbas (ten pat, p. 107). Polemizuodamas dél prievartos (angl.
compulsion) ugdyme Buberis teigia, kad, kaip daznai manoma, laisvé néra
prievartos prieSingybé. Veikiau prievartos prieSingyb¢, pasak mastytojo, yra
bendrysté, tuo tarpu laisvé esanti tik galimybé (ten pat, p. 107). Prievarta
ugdyme yra ,atsietumas, pazeminimas ir maistingumas* (ten pat, p. 107).
Bendryst¢ ugdyme reiSkia buvimg atviram ir jtrauktam. Laisvé, pasak
Buberio, sudaro sglygas bendrystei, taCiau pati savaime nieko nekuria.

Kaip pazymi Friedmanas, pagal Buberio sampratg vaikui turi buti
suteikiama laisvé eksperimentuoti, neprimetant savo nuomonés ir nesikiSant,
mat primetimas ir aiSkinimas, kaip ka nors atlikti efektyviai ar teisingai,
Buberio teigimu, vaiko sieloje sukuria skilimg j paklusnyjj ir maistingajj.
Mastytojo teigimu, mokytojas savo vertybes turi perduoti vien savo subtiliu
buvimu, kuris neturi pretenzijos pakeisti kita, bet kartu yra visiSkai gyvas ir
gebantis save komunikuoti be arbitriSkumo ar sagmoningo siekio paveikti
(1955, p. 178). Tai iskelia klausimg apie intelektualinio instruktavimo vieta ir
reik§me¢ ugdymo procese.

Friedmano teigimu, Buberiui instruktavimas yra svarbus, taciau tik
tuo atveju, jei jis kyla kaip realios zmogiskosios egzistencijos iSraiska (ten pat,
p- 178). Buberis dalykiniam ziniy perteikimui savo ugdymo sampratoje
neskiria daug démesio, laikydamas jj periferiniu dalyku. Abiejuose
analizuojamuose mastytojo darbuose i§ esmés méginama atskleisti ugdymo
veiklos, kaip pamatinés charakterio formuotojos, prasmé ir svarba (Buber,
2003, p. 123). Friedmano manymu, Buberio ugdymo sampratoje gana aiskiai
matyti, kad jam svarbu ne tiek edukaciné intencija, kiek paties susitikimo
edukacinis vaisingumas (ten pat, p. 180). Kitaip tariant, i$laikoma aiski
antropologiné viso ugdymo projekto orientacija, nurodant, kad ugdyme
esminé svarba tenka biitent susitikimui tarp dviejy veikéjy.

Gyvenimo, kuris yra dialogiskas, i$sipildymas, Buberio manymu,
priklauso nuo miisy asmeninés atsakomybés atsakyti | gyvenimo mums
adresuojamus kreipinius. Gyvenimas laisve, Buberio teigimu, kuri priimama
kaip asmeniné atsakomybé, leidzia mums atsakyti | Siuos kreipinius. Biitent
Sis atsakomumas laiduoja tai, kad Zmogaus gyvenimas egzistuoja (ten pat, p.
109). Galima daryti prielaida, kad atsakomybé Buberio mintyje iSryskéja kaip
edukacinis gestas, per kurj mes mokomés dialogiSkumo. Atsakomybe Buberis
supranta kaip mano potencialg atsakyti j iSgirsta i mane nukreipta mane
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supancios tikrovés kreipinj. Adiras Cohenas nurodo, kad, Buberio pozitriu,
atsakomybés ugdymas i§ esmés nulemia zmogaus egzistencijos vitaliSkumag
(1983, p. 35). Sis performatyvus tikrovés judesys, kurj jvardinau kaip kreipini,
Buberio teigimu, gali ateiti per tradicinius rySius, jstatyma, nurodymg ir t. t.
(ten pat, p 110). Kitaip tariant, Buberiui pati aplink mus esanti tikrové jau yra
performatyvi, t. y. besikreipianti } mus.

Nors Buberis to tiesiogiai nepasako, taCiau atsizvelgiant j veikalo
,Ugdymas“ kontekstg galima numanyti, kad autorius mégina parodyti
atsakomybés kaip laikysenos svarbg ugdyme, kuris suprantamas pacia
placiausia prasme. Kitaip tariant, atsakomybé¢, kaip mokéjimas atsiliepti |
tikrovés diktuojama kreipinj, yra egzistenciskai svarbi, laiduojanti Zmogaus
zmogiskumg. O atsakomybés pasalinimas, apie kurj kalba Buberis,
nurodydamas | trikinéjancius savo laikmeéio pasaulio rySius®, turi bati
matomas kaip itin pavojingas, keliantis grésme¢ dialogiSkam santykiui,
bendrystei ir zmogiskumui apskritai.

Ugdymo santykio dialogiSkumas apima ir mokytojo klausima. Kaip
pazyme¢jo Friedmanas, mokytojas Siuo pozitriu efektyviausias tada, kai jis
,tiesiog yra ten® (angl. when he ,,is simply there®) (aut. past. — su mokiniu,
klaséje, priesais) (ten pat, p. 178). Taciau Friedmanas detaliau nepaaiskina,
kas turima omenyje taip interpretuojant Buberj. Tikétina, kad ¢ia kalbama apie
kita Buberio ugdymo mintyje aktualig ,,sudabartinimo® (angl. making-
present) savoka, kuria mastytojas véliau iSplétojo veikale ,,Atstumas ir
santykis®, sieting su platesniu kognityviniu ir emociniu jsijautimu j kito
iSgyvenama tikrove ir j kitg apskritai.

Sis buvimo priesais, arba sudabartinimo, aspektas mokytojo
laikysenoje Buberio ugdymo sampratoje leidzia atsirasti mokinio
pasitik¢jimui mokytoju. Pasitikéjimg laikydamas ,,esmingiausiu vidiniu
santykio ugdyme pasiekimu‘ (angl. most inward achievment of the relation in
education) (ten pat, p. 116), Buberis nurodo, kad jis veikia kaip atsvara
beprasmybés jausmui (angl. meaninglessness) ir suteikia zmogiskosios
egzistencijos pojutj (ten pat, p. 116).

Sis buvimas priesais mokinj visa savo aktualybe, taip pat mokinio
matymas su visa jo aktualybe, pagal Buberj, sukuria tarp tikrove ir
abipusiskuma (referencija j Buberio ,,Dialogo principas: AS ir Tu“. — Aut.
past) (ten pat, p. 117). Sio abipusikumo srityje mokytojo parodytas
besalygiskas mokinio priémimas, nesiekiant jam daryti jtakos, jgalina rastis

25 Tekstas paraSytas 1926 metais, totalitariniy rezimy prieSausryje, likus vos keliems
metams iki nacionalsocialisty atéjimo j valdzia Vokietijoje ir stalininés diktatiiros
ivedimo SSRS.
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mokinio pasitikéjima mokytoju ir priimti jj kaip asmenj, dalyvaujantj jo
gyvenime (ten pat, p. 126). Cia svarbu pazyméti, kad Buberio mintyje
mokytojas kaip ugdymo santykio dalyvis negali pasirinkti, kur] mokinj
priimti, o kurio nepriimti. Mokytojo figiira charakterizuojama per besalygiska
kito priémima, kur priémimas suprantamas ne kaip selektyvus pasirinkimas
to, kas patinka, bet veikiau kaip su mokytojo pasaukimu susijusi
neiSvengiama duotybé (Buber, 2003, p. 112). Buberis toki mokytojo
profesijos imperatyvuma — nesirenkant priimti mokinj — sieja su egzistenciniu
mokytojavimo pasaukimu, dél kurio mokytojas yra ,,atsakingas uz §j gyvybés
pasaulj ir uz Sig [konkrecia] siela™ (ten pat, p. 120), tad, Buberio pozitriu,
mokytojas per se yra atsakomybés ugdytojas.

Buberio teigimu, ugdyme veikiantis vienas kito priémimas ir
pasitikéjimaslemia tai, jog mokinys leidZziasi mokomas (ten pat, p. 123).
Kitaip tariant, priémimas ir pasitikéjimas jgalina mokymosi procesa i
mokinio pusés. Tad apibendrintai mokytojas Siame dialogiskame ugdymo
santykyje turéty buti matomas kaip pirmasis besiimantis iniciatyvos,
imperatyviai ir besglygiskai priimantis mokinj. Tuo tarpu mokinys galéty buti
matomas kaip antrasis dialogo dalyvis, kuris potencialiai ,,atsako* ] tokia
mokytojo laikyseng per pasitikéjima mokytoju ir jo kaip asmens priémimag.
Toks mokinio ,,atsakymas* kartu reiskia ir tai, kad mokinys tarsi ,,suteikia
leidima“ jj mokyti Siam konkreciam mokytojui.

Kaip pazymi Cohenas, Buberio ugdymo sampratoje svarbi jtraukties
(angl. inclusion) sgvoka (1983, p. 97). Buberio vartojama jtraukties sgvoka
gana gerai atsiskleidZia prieSinama mastytojo vartojamai empatijos (angl.
empathy) savokai. Buberio teigimu, empatija esanti ,,[...] panirimas ] kita,
atsisakant savosios konkretybés, visiSka tikrovés, kurioje dalyvaujama,
absorbcija“ (ten pat, p. 115).

Itrauktis, Buberio teigimu, yra prieSinga empatijai, ,,[...]savo
konkretumo pratgsimas tikrovéje, kurioje dalyvaujama, visiskas buvimas joje*
(ten pat, p. 115). Mastytojas pateikia tris jtraukties elementus: 1) santykis,
nesvarbu koks, 2) abiejy patiriamas jvykis, 3) jvykio i§gyvenimas ne tik i$
savo, bet ir i§ kito pozicijos (ten pat, p. 115). Blenkinsopas® siiilo Buberio
itraukties savoka matyti per apsikabinimo (angl. embrace) metafora, kur nei
vienas 1§ dalyviy nepraranda saves ir pasiekia tikrgjj ,,AS—Tu* dialogiSkumg
(Blenkinsop, 2005, p. 287).

Taip suprasta Buberio jtraukties sgvoka reiskia dialogiSko santykio
dinamikos specifiSkumg ir jo performatyvuma. Buberis mégina detalizuoti

26 Asmeninis susirasinéjimas su prof. Seanu Blenkinsopu.
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pacig jtrauktj, parodydamas, kokia skirtinga ji gali buiti santykiuose. Buberio
teigimu, esama trijy tipy jtraukties: 1) abstrakti, bet abipusé¢ jtrauktis,
neapimanti visos bities ir gyvenimo tikrovés (Buber, 2003, p. 118); 2)
vienkrypté jtrauktis, kuri biidinga tik ugdymo sri¢iai. Ugdyme jtrauktis,
Buberio manymu, i§ esmés yra vienkrypté: tik mokytojas geba iSgyventi
situacijg ir pat] dialogg i§ savo ir i§ mokinio ,,pusés®. Tuo tarpu mokiniui
mokytojo iSgyvenama situacijos patirtis liecka nepasiekiama; 3) abipusé
jtrauktis arba draugysté, kuomet abu dalyviai pilnutinai i§gyvena vienas kito
situacijg tiek i$ savo, tiek i$ kito perspektyvos. Buberio manymu, ugdomasis
santykis nutriiksta biitent tada, kai virsta draugyste, arba abipuse jtrauktimi
(ten pat, p. 119). Tad Buberiui savo darbuose peréjus prie ugdymo tematikos,
jo poziuris i santykio steigtj ir struktiira kiek pasikeicia. Jo teigiamas santykis
tampa ne toks simetriskas, i§ dalies jvedamas ir hierarchinis santykiy matmuo.

Mastytojo ugdymo sampratoje mokytojas yra mediumas tarp vaiko ir
pasaulio, savo gyvenamomis vertybémis biidamas realus pavyzdys, jis padeda
vaikui jzengti | pasaulj. Buberio teigimu, mokytojo asmenyje pasaulis tampa
gyva ir konkretizuota tikrove, kuri yra atvira santykiui. D¢l Sios priezasties
Buberis santykj tarp ugdytojo ir ugdytinio laiko tuo ,keliu“, per kurj vyksta
jvesdinimas ] pasaulj, o kartu ir pagrindine ugdymo srities tema. Ugdomasis
darbas, kuriame turime reikala su brestanciais vaikais, Buberio manymu,
reikalingas specifiSko santykio, todél mastytojas savo ugdymo sampratoje
pabrézia ugdomojo santykio asimetriskuma. Sis suprantamas kaip mokytojo
gebéjimas jsijausti kartu j vaiko ir savo situacijg, o mokinys gali jsijausti tik j
savgja pozicija. Buberis parodo, kad mokytojas laiduoja mokinio patvirtinima,
t. y. mato jj kaip esantj Cia ir dabar su visa savo aktualybe ir potencialybe.
Biitent §is mokytojo laiduojamas priémimas konstatuoja mokinj kaip asmenj.

Buberio ugdymo sampratoje mokinio atliekamas mokytojo priémimo
veiksmas kartu reiSkia ir pasitikéjimg mokytoju, o tai atveria kelia ugdymosi
procesui. Tad pasitikéjimas Buberio ugdymo sampratoje iskyla kaip dar viena
fundamentalios svarbos tema. Pagal Buberj, ne rigidiSkas drausminantis
grieztumas, bet laisvé esanti pagrindiné ugdymo prielaida, per kurig ugdytinis
yra mokomas atsakomybes.

2.5.2. Susvetiméjimo tema dialogo filosofijoje: rekonstruojant Martino
Buberio pozitrj

Kaip minéta ankstesnése darbo dalyse, susvetiméjimo sgvoka buvo
vienas i§ labiausiai diskutuojamy koncepty XX a. socialiniy ir humanitariniy
moksly kontekste. Buberis, biidamas vienas i§ §ios teorinés polemikos

amzininky, o kartu perpratgs Vakary filosofing mintj ir stovédamas prie tokiy
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discipliny kaip sociologija, psichologija ir edukologija iStaky, neabejotinai
turéjo buti susipazings su susvetiméjimo sgvoka. Mastytojo konceptualiai
analizuota Feuerbacho, Hegelio, Immanuelio Kanto, Sereno Aabye
Kierkegaard’o, Marxo filosofiné mintis, be abejonés, turé¢jo biti apsvarstyta ir
susvetiméjimo temos kontekste. Vis délto Buberio filosofiniai svarstymai
polemikoje dél susvetiméjimo sagvokos nebuvo reik§mingiau pastebéti.

Pasak Laurence’o J. Silbersteino, Buberis i§ esmés nedalyvavo
minétuose gin¢uose dél susvetiméjimo ontologijos (1989). Richardas
Schachtas savo istorinéje susvetiméjimo savokos analizéje apie Buberj
uzsimena vos keletg karty (1970), o véliausiame jo darbe apie susvetiméjimag
Buberis i§vis neminimas (1994). Taip nutiko veikiausiai dél to, kad pats
mastytojas neketino nei savo filosofijos, nei susvetiméjimo paversti teoriniu
konceptu, ir tai jis ne kartg atvirai deklaravo (Schacht, 1970, p. XIII).

Analizuojant filosofo kiiryba pazymtina, kad mastytojas, nors ir retai,
taCiau vartoja susvetiméjimo sagvoka. Kaip teigia Danielis Murphy’is, Danas
Avnonas ir Silbersteinas, Buberio kiiryboje ji matoma jvairiuose teminiuose
laukuose. Pasak Murphy’io, Buberio susvetiméjimo tema iskyla pirmiausia
kaip asmeniSka egzistenciné paties autoriaus patirtis tévy Seimoje ir jo
santykyje su ortodoksiskaja Zydy bendruomene. Si tema, pasak Murphy’io,
taip pat iSkyla Buberio svarstymuose dél naujai sukurtos judéjy valstybés ir
jos santykio su araby pasauliu (Murphy, 1988, p. 26). Kaip teigia Avnonas ir
Silbersteinas, Buberio kiiryboje susvetiméjimas yra modernybés pasekmé,
sukurianti individo atitolima (1993), vis délto autoriai tokios iSvados iki galo
nepagrindzia. Kaip dar vieng susvetiméjimo temos plétote Murphy’is nurodo
1 Buberio aptariamg religijos ir religiSkumo skirties atsiradima, kur religija
matoma kaip institucionalizuota struktiira, atitriikusi nuo autentisko ir manajj
,»A8* aktualizuojancio religinio santykio su Dievu ir taip Zmogaus gyvenime
kurianti susvetiméjimo biikle (1988, p. 87).

I pateikty Buberio kiirybg analizavusiy Saltiniy matyti, kad Buberio
susvetiméjimo tema néra vienalyté, ji varijuoja, stokoja aiSkumo, pastebima
tieck mastytojo sociologiniuose, tiek teologiniuose svarstymuose, o kartu
paliecia ir antropologinj zmogaus kaip santykio biities matmenj. Galiausiai,
pasigendama darby, kuriuose biity bent kiek sistemiskiau aptarta Buberio
kuryba susvetiméjimo klausimu bei susvetiméjimo ir ugdymo temy sasaja,
reikalinga Siam tyrimui. Atsizvelgiant | tai, kyla poreikis rekonstruoti (kiek tai
yra jmanoma) Buberio susvetiméjimo sampratg, remiantis pirminiy ir antriniy
Saltiniy analize.
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Kaip pazyméjo Schachtas, Buberis savo tekstuose vartoja vokieciy
kalbos zodj Verfremdung®’ apibudinti savo susvetiméjimo sampratg. Tuo
tarpu vieni svarbiausiy susvetiméjimo sgvokos autoriy — Feuerbachas ir
Marxas — vartoja Entfremdung®. Siai etimologinei skirdiai paaiskinti
prasminga pasirodé Ernsto Blocho jZzvalga: autorius teigia, jog (vok. k.)
Entfremdung labiau vartotinas siekiant pabrézti objekto atsikratyma,
atidavimga, atsisakyma, o (vok. k.) Verfremdung atsiskleidzia kaip veikéjo ar
veiksmo pasalinimas i$ jo jprasto konteksto, sukuriant biikle, kai veikéjas ar
veiksmas nebéra savaime suprantamas (1970, p. 121).

Pazymeétina, kad Buberis daugiausia apie susvetiméjimg kalba savo
darbe ,,Dialogo principas: AS ir Tu“ analizuodamas ,,A$—Tai‘ santykio pasaulj
(1998). Toks savokos vartojimo kontekstas, kuriame kalbama apie santykio
steigtj, leidzia manyti, kad Blocho pasitlyta etimologiné Verfremdung
interpretacija i§ esmés atitinka Buberio sumanymag ir siekj parodyti
susvetim¢jimo fenomenalumg ir svarba santykio tarp zmoniy dinamikos
prasme.

Buberio veikale ,,Dialogo principas: AS ir Tu“ susvetiméjimo
terminas pasirodo aptariant santykio dinamikg. Patj susvetiméjimg Buberis
mato kaip tam tikra procesa, kuriame i§Zengiama i§ asmen;j aktualizuojanc¢io
»AS—Tu* santykio ir uzsibinama manajj ,,A$“ nutikrovinanc¢iame ,,A$—Tai‘
pasaulyje (1998, p. 161). Bitent Sis i§Zengimas i§ asmens jtikrovinimo ir
uzsibuvimas suobjektinan¢iame ,,Tai“ pasaulyje, Buberio teigimu,
nutikrovina asmenj, paversdamas jj objektu (ten pat, p. 161; 130). Kitaip
tariant, susvetiméjimas ¢ia Buberio matomas kaip asmens subjektyvumo ar
pilnatviskumo, jgyjamo tik per santykj su Kitu, praradimas (ten pat, p. 126).
Mastytojo  teigimu, ,,Tai“ pasaulis, nepaliestas santykio tikrovés,
nei§vengiamai susvetiméja (ten pat, p. 129), tad darytina i§vada, kad santykis
su ,,Tu“, Buberio poziiiriu, esmiskai jtikrovina tiek manajj ,,A$“, tiek patj
pasaulj.

Susvetiméjimas tokioje santykiy dinamikoje gali buti matomas kaip
negaléjimas jzengti j santykj. Visgi Buberis neatsako, dél kokiy priezasCiy
ivyksta $is dinamikos pertrukis, uzkertantis kelia ,,AS—Tu* steig€iai. Buberis
taip pat nenurodo, kiek ,,trunka‘ Sis uzsibuvimas ,,AS-Tai pasaulyje, kol jis
ima nutikrovinti mangjj ,,A$“ (ten pat, p. 167). Veikiausiai toks Buberio
pasirinkimas nedetalizuoti Sios susvetiméjimo biiklés nulemtas paties

27 Angly k. estrangement.
28 Angly k. alienation.
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autoriaus iSsakytos nuostatos ne kurti doktrinas, bet veikiau tik dar kartg
parodyti tam tikrus tikrovés matmenis.

Buberio filosofiniuose svarstymuose susvetiméjimas yra matomas
kaip asmenj aktualizuojancio santykio prieSingybe, arba santykio, kuriame as
atpazinCiau savajj ,,AS“ ir kartu laiduo€iau tavajj ,,Tu“, nebuvimas. Kitaip
tariant, susvetiméjimas suprantamas kaip suobjektinimo judesys, kai manasis
,»AS“ negeba atpazinti saves, nes néra jsitraukes j santykio su Kitu dinamika,
t. y. nejvykdo bitinosios sglygos savajam subjektiSkumui rastis.
Susvetiméjima, kaip procesa, kurio metu nutolstama nuo aktualizuojancio ir
subjektiskuma teigiancio santykio ir tampama sau svetimu, galima paremti ir
kitais Buberio darbais.

,»AS—Tu" santykio steigtis priklauso nuo valios ir malonés dermés, kur
valia suprantama kaip ,,mano esybinis veiksmas [...] rinkimasis* (1998, p. 80),
arba atsakas j malonés kreipinj, o maloné¢ — absoliuti, nuo jos gavéjo
nepriklausanti duotybé, ,.kuriai visuomet reikia buiti pasirengus ir kuri niekada
negaunama visam laikui® (ten pat, p. 194).

Tokie ,,AS-Tu* santykio steigimosi parametrai logiSkai nurodo, kad
susvetiméjimo fenomenas turi biiti sietinas iSimtinai su mano valios santykiui
aktu, arba manuoju atsaku, manuoju rinkimusi malonés atzvilgiu. Paprastai
tariant, malonés kaip iSorinio ir nuo mangs nepriklausancio dalyko negalime
traktuoti kaip subjekto, galinfio susvetiméti. Tai leidzia teigti, kad
susvetimejimg reikéty matyti kaip dél valios santykiui nebuvimo atsirandantj
nejzengima j mane aktualizuojantj ,,AS—Tu" santykj. Kitaip tariant, tikétina,
kad Buberis valig laiko lemiamu susvetiméjimo atsiradimo veiksniu.

Edukologine prasme Buberiui ,,A$-Tu“ santykis yra esmiSkai
svarbus. Mastytojo teigimu, ,,AS—Tu“ santykio pazadinimas auklétinyje
atveria kelia pilnutinei jo realizacijai (1998, p. 194). Tad susvetiméjimas kaip
asmens realizacijos disfunkcija yra itin aktuali tema ugdymo poziiriu.
Filosofas nepaaiskina, dél kokiy priezasciy manoji valia santykiui neatsiranda,
kodél nejzengiama j asmenj realizuojantj, suaktualinantj ir sudabartinantj
santykj. Manytina, kad nejzengimas ] santykj ugdymo plotméje sietinas su
Buberio paminétomis sudabartinimo, priéemimo ir patvirtinimo temomis,
detalizuojanciomis santykio ugdyme steigties specifiSkuma.
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2.5.3. Martino Buberio darby reik§mé ugdymui: dialogiSkumas contra

susvetiméjimas

Atlikus pirminiy Buberio teksty ir juos interpretavusiy autoriy darby

analizg, apibendrintai galima siiilyti tokig mastytojo dialogiSko santykio,

ugdymo ir susvetiméjimo temy interpretacija:

Santykiskumas kaip ontologinis faktas ir zmogiskumo tikrové bei jos
realizacija.

Asmuo kaip subjektiskumas randasi lygiaverc¢iame santykyje su Kitu.
Santykio steigtis apima sudabartinimg, priémimg ir patvirtinimg. Si
trejopa santykio struktiira Buberio perkeliama ir ] pedagoginj santykj.
Ugdyma Buberis mato isskirtinai dialogiskame santykyje. Siame
ugdymo vyksme dalyvauja mokytojas, pasaulis ir mokinys, kur
ugdytojas (mokytojas) matomas kaip tam tikras mediumas tarp
pasaulio ir mokinio.

Ugdymo aktas, Buberio poziiiriu, yra neatsiejamas nuo laisvés ir
apima atsakomybés ugdyma, pasitikéjimo kiirima bei jtraukt;.
Ugdytojas ir ugdytinis veikia dialogiSkame ir kartu asimetriSkame
santykyje. Mokytojas mokinj mato su visa jo aktualybe ir
potencialybe, taip laiduodamas jo kaip asmens subjektiSkumg ir
patvirtindamas jo ,,A$“. Mokinys negali matyti mokytojo
potencialybés, nes tai biity simetriSkas draugystés santykis, kuris,
pasak mastytojo, néra tinkamas ugdymui.

Susvetiméjimo tema Buberio darbuose plétojama minimaliai, taciau
to pakanka teigti, kad, Buberio pozitiriu, susvetiméjimas yra santykio
fenomenas, kur isZengiama i§ asmens subjektiSkumg patvirtinancio
santykio ir uzsibiinama suobjektinan¢iame santykyje.

Manytina, kad Buberis susvetiméjimg supranta kaip Zzmogaus
subjektiskumo disfunkcijg, dél kurios Zmogus pasidaro svetimas ne
tik kitam, bet ir sau, nes ignoruojamas santykiSkumas kaip
antropologiné duotybé, charakterizuojanti zmogy.

Buberis nenurodo, kas sukelia susvetiméjima, ir ugdymo temoje jis to
neaptaria. Vis délto galima apytiksliai rekonstruoti jo mintis Sia
tematika.
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3. METODOLOGINE TYRIMO DALIS
3.1. Tyrimo teoriné perspektyva

Sio disertacinio darbo ,kelioné* prasidéjo nuo susvetiméjimo
reiSkinio identifikavimo mokslingje tyrimy literatiiroje bei paties tyrimo
autoriaus pedagogingje praktikoje. [vairiy autoriy konceptualizuotas
susvetiméjimas kaip subjekto tapimas svetimu, atsitraukimas, atsitolinimas
nuo ko nors“ dél jvairiy priezas¢iy (pavyzdziui, marksistinis — darbo
priemoniy ir rezultato, teologinis — Dievo ir a$ skirties, egzistencinis — svetimo
ir tikrojo ,,a8“ ir t. t.) pasirodé galintis, bent jau i$ pirmo Zvilgsnio, gerai
paaiskinti pedagogingje praktikoje patiriamg kasdienybe, susijusig su mokinio
nedalyvavimu, ,,atkritimu®, prasmés nematymu mokymosi procese ir su
atitinkama tokio ,,atsitraukimo* raiska.

Si daugelio analitiky fiksuojama pedagoginio darbo tikrové ir
ankséiau sociologijos, psichologijos, teologijos bei filosofijos iSryskinta ir
analizuota susvetiméjimo problematika pasirodé kaip turinti ryskias
tarpusavio sasajas, galinCias vaisingai prisidéti prie ugdymo problemos
analizés. Moksliniy tyrimy ir filosofinés literatiiros analizé atskleidé, kad nors
ontologiniam susvetiméjimo aiskinimui pasitelkiamos skirtingos filosofinés
koncepcinés perspektyvos (marksizmas, neomarksizmas, egzistencializmas,
kritiné teorija, feminizmas ir kt.), taCiau praktiskai visos jos susvetiméjimg
identifikuoja kaip Zmogaus santykio su ji supanciu pasauliu matmenyje
(j)vykstantj fenomena. Sis paZenklintas atsitraukimo, atsiribojimo, tapimo
nebesavu.

Tas pats pasakytina ir apie meéginimus konceptualizuoti
susvetiméjimo reiskinj ugdymo institucijose (Deanas, Mau, Hascher,
Hadjaras ir kt.), kur jis matomas ugdytinio santykyje su socialiniu ir
akademiniu mokyklos (ar kitos ugdymo institucijos) pasauliu bei paciu
mokymosi turiniu. Kitaip tariant, apibendrinant tyrinéta literatiirg pastebéta,

€29

kad subjektas ,,a$* ir jo santykis ,,su“*” yra tos ,,raktinés“ temos, kurias galime

2 Sjoje vietoje norima akcentuoti skirtingus jvairiy filosofiniy krypéiy autoriy
aiSkinimus apie susvetimejimo kilme ir raiskos vietg. Kaip pavyzdj galima nurodyti
tris sociologijos klasikus — Marxa, Weber] ir Durkheima. Marksistinis
susvetiméjimo aiSkinimas akcentuoja subjekto santykj su darbo priemonémis ir
rezultatais, kur darbo priemoniy privatizavimas sukuria ydinga subjekto santyki su
paciu darbu ir galiausiai su visuomene ir pasauliu. Weberio susvetiméjimo
samprata pabrézé individo santykj su pasauliu kaip vieta, kurioje reiSkiasi
susvetiméjimas, taciau, prieSingai nei Marxas, Weberis laikési nuomonés, kad ne
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matyti ,,nusidrickusias“ per visg kompleksiska ir daugiamat] susvetiméjimo
sgvokos diskursa.

Nagringjant $ios sgvokos plétote¢ bei polemikg filosofinéje,
sociologinéje ir psichologinéje literatiroje, darési akivaizdu, kad
susvetiméjimas atsiskleidzia ir gali biiti esmingiau paaiSkintas remiantis
egzistencine santykio tarp kategorija. Edukologiniame tyrimy lauke analizés
centru imant mokinj kaip subjekta, patiriant] susvetiméjima, neiSvengiamai
domén turime imti ir jo rys$j ,,su, ir buvimg ,,su“ bendraklasiais, mokytojais
ir mokymosi veikla, t. y. su ji supanc¢iu mokykliniu ,pasauliu®, jo
,mikrokosmosu® ar ,,ekosistema®. Siame pasaulyje nuolat kas nors nutinka
(arba nenutinka), kas nulemia susvetiméjusias laikysenas. Jos nebiitinai turi
biiti negatyvios, nebitinai turi biiti nulemtos kokio nors iSorés dirgiklio, bet
gali biiti vidiniy minc¢iy, nuotaiky, nuostaty, momentinio zvilgsnio, patirciy
iSprovokuotos. Mokinys néra ir negali buti atsietas nuo platesniy santykiy
lauky, jis néra vienas, izoliuotas pedagoginio akto veikéjas, bet nuolat esti
vienokiame ar kitokiame santykyje su kitais. Maza to, jis yra $io santykio
formuojamas, o kartu ir pats ji savitai veikia. Tai pasakytina ne tik apie
horizontalyjj santykj su bendraamziais, bendraklasiais, bet ir apie
pedagogikos klasikoje vadinamg vertikalyjj santykj su autoritetu mokytoju ir
§io mokytojo komunikuojama ,,Zinia turiniu®.

Apibendrinus filosofinj susvetiméjimo sampratos diskursg, imta
ieskoti apcCiuopiamy teoriniy atskaitos taSky, leisianCiy imtis empirinio
tyrimo. Susvetiméjimo sgvoka Siame tyrime ,,jZzeminta“ remiantis Tina’os
Hascher (2018) konceptualizacija. Si pasirinkta kaip pateikianti minimaly
susvetiméjimo apibrézima, suspenduojanti ontologinius klausimus ir
iSrySkinanti susvetiméjimo mokykloje raiskos sri¢iy (su bendraklasiais, su
mokytojais, su mokymosi veikla) apibidinima.

Pasirinkta Hascher (2018) susvetiméjimo apibréztis kartu logiskai
suponavo ir jam prieSinga, atvirkstinj santykj su mokykliniu pasauliu. Kitaip
tariant, apsibréze susvetiméjima galime pastebéti ir jam prieSinga laikysena,
kuri yra pazenklinta atvirkS§tiniy nuostaty: jsitraukimo, dalyvavimo,
bendradarbiavimo ir kt. Taciau kaip konceptualizuoti §j nesusvetiméjusj

tieck pats kapitalizmas, kiek biurokratija ir racionalizacija i§ esmés paveikia
individo santykj su pasauliu, ir individas, nusivyles juo, atsitolina. Durkheimas
kalba apie individo santykj su visuomene, kaip vieta, kurioje reiskiasi
susvetiméjimas. Sis kyla dél sparéios vertybinés kaitos ir reiskiasi kaip normy
nebuvimas, individo ir visuomenés normy neatitikimas, eventualiai skatinantis
individa atsitraukti, atsiriboti. Toliau teorinéje darbo dalyje, aptariant
susvetiméjimo sampratos istoring ir turinio raida, §i tema atskleidziama placiau,
itraukiant ir daugiau susvetiméjimo sgvoka analizavusiy autoriy.
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santykj ugdyme, akcentuojant bitent santykio sritj? Toks méginimas
apibrézti, kas yra nesusvetiméjes santykis ugdyme, pateikiamas ankstesniame
Sio darbo skyriuje, kuriame atlikau Martino Buberio ir jj interpretavusiy
autoriy darby Siomis temomis analize.

Remdamasis mastytojo darby interpretacija, rekonstravau teigiamo
santykio apibréztj, kurig galétume pavadinti dialogiSkumu, kaip
konceptualizuoto negatyvaus susvetiméjimo prieSingybe (Hascher, 2018).
Buberio filosofiniy darby analizé leidzia teigti, kad ugdyma mastytojas
pirmiausia maté butent ir i$skirtinai kaip dialogiska tarp mokytojo ir mokinio
ivykstantj santykj. Sis santykis yra pazenklintas priémimo, patvirtinimo ir
sudabartinimo. Taigi Buberio filosofiné mintis dialogiska santykj pateikia
kaip pozityvig pedagoging siekiamybe, o patj pedagoginj darbg iSrySkina kaip
turintj labai svarbius egzistencinius matmenis.

Vis délto Buberio filosofija dél savo netipiSkumo, komplikuotumo,
analitinio tikslumo stygiaus ir interpretaciniy galimybiy gausos (Gutauskas,
2008) vertintina kaip problemiskas teorinis atskaitos taskas. Bitent dél Sio
aspekto tyrimui reikéjo ,,papildomo* koncepcinio pagrindo. Sis, viena vertus,
turéjo buti artimas paciai Buberio nuostatai matyti santykio faktiSkuma bei
fenomenaluma, kita vertus, galintis suteikti reikiamg analitinj tiksluma ir
akcentuojantis santykio reikSme bei svarbg iSskirtinai ugdymo srityje. Tad
§iuo pozitiriu darbe apsistota ties palyginti nauja Santykio pedagogikos (aut.
vert. i§ angl. relational pedagogy) intelektualine mokykla (Sidorkin, Bingham,
2004; Aspelin, 2011), kuri tarsi konceptualiai ,,vainikuoja“ teorinio
pagrindimo paieskas.

Santykio pedagogikos mokykla, pasak Sidorkino, turéty buti suprasta
kaip platesnis intelektualinis judéjimas, jungiantis jvairiy autoriy ir filosofiniy
mokykly indé¢lj ir taip siekiantis iSrySkinti santykio reik§me ugdymo srityje
(Sidorkin, ten pat, p. 2). Santykio pedagogika (toliau — SP. — Aut. past.) apima
Nel Noddings plétota riipestingo santykio (aut. vert. i§ angl. caring relation)
ugdyme koncepcija (Noddings, 2014), Carol Gilligan feministing bei
rupinimosi etikg (Gilligan, 2014), socialiai determinuoty tarpZzmogisky
santykiy tema, plétotg kritinés pedagogikos mastytojo Paulo’o Freire’és
darbuose. Perémusi kritinés pedagogikos pozitrj j santykius, paremta
daugiausiai Freire’és mintimi, SP akcentuoja ugdymo potencialg
transformuoti visuomeng, bet atsiriboja nuo klasikinei kritinei minciai
biidingos kairés ir desinés politinés ekonominés, taip pat individualizmo ir -
kolektyvizmo dichotomijy.

SP mokyklai save priskiriantis Gertas Biesta pabrézia santykio kaip
pirminés ontologinés tikrovés svarbg, kur pats santykis suprantamas ne kaip
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komunikacijos aktas, bet kaip performatyvi dalyvavimo vieta, kurioje randasi
zinojimas, autoritetas ir mokymasis (Sidorkin, p. 11). Pazymétina ir tai, kad
SP galima jzvelgti ir socialinio konstrukcionizmo bruozy. Antai SP
intelektualingje mintyje neretai remiamasi Kenneth’u J. Gergenu,
apibréZianciu ziniy ir zinojimo, taip pat ir autoriteto kilme i§ santykio (1985).

Greta $iy autoriy SP mokykla ima domén ir Gadamerio svarstymus
apie autoritetg kaip tekstualuma (1993), teigdama, kad santykio apibiidinimas
negali biiti ,,vienbalsis“ pasakojimas, bet reikalauja daugiabalsio (angl.
multivoiced) teksto (Sidorkin, ten pat, p. 7), kur mokymasis kyla pirmiausia
del manojo priémimo (angl. acceptance), t. y. gebé&jimo priimti kita kaip
subjektg (ten pat, p. 31). Tokiame santykio plotmés pabrézime, kurj
akcentuoja SP, nesunku pastebéti Heideggerio fenomenologine linija, kurioje
santykis iSkeliamas kaip pirmutinis mus konstatuojantis veiksnys (2014).

SP mokyklos postuluojamas santykio pirmumas ir i§ jo kylantis
manasis ,,subjektiSkumas“ bei ,realumas®, taip pat mokymasis kaip
edukacinio santykio kiirimas pasirodé itin vertingi atspirties taskai siekiant
tirti santykio mokykloje specifiskuma (ne)susvetiméjimo kontekste (Sidorkin,
ten pat, p. 7). Tad apibendrintai galima teigti, kad SP buvo pasirinkta kaip
teoriné prieiga, pateikianti ir plétojanti santykio svarbos ugdyme definicija, o
kartu ir imanti Buberio filosofija kaip paradigminj ontologinj pagrinda. Nors
SP ir neissiskiria §io mastytojo intelektualinés minties analizés gyliu, taciau
s¢kmingai inkorporuoja jj i platesnj Siuolaikiniy autoriy, analizavusiy santykio
tema, rata, iSlaikydama gana ryskias temines sgsajas.

Pasakytina dar ir tai, kad SP, kaip galimas teorinis tyrimo pagrindas,
buvo svarbi dar ir tuo poziiiriu, kad Sios intelektualinés mokyklos autoriai
pateikia nuorody ir j susvetiméjimo savoka (plg. Sidorkin, ten pat, p. 6). Nors
§i sgvoka néra kaip nors reikSmingiau iSplétojama ar konceptualizuojama SP
autoriy darbuose, vien jos jvardinimas ir suprobleminimas pasirodo kaip
svarus argumentas $ig mokyklg imti kaip teorinio pagrindo dalj tiriamajam
darbui.

Tyrime nutarus vadovautis Buberio egzistencializmu® ir jj paremiant
Santykio pedagogikos mokykla, kaip teoriniu atskaitos tasku, tenka atsakyti i

30 Martino Buberio filosofijos priskyrimas religiniam egzistencializmui (Berger, 1998,
Kaufmann, 1967) ir Sio mastytojo aiSkios sgsajos su religine mistine mintimi
plétojant santykio bei ugdymo temas paskatino placiau apzvelgti ir religing santykio
tarp dimensija, kaip fundamentaliai pagrindzian¢ia zmogiskojo santykio matmenj
Buberio filosofijoje. Siuo poziiiriu analizuota judaizmui artima Kataliky ir Sta&iatikiy
Ortodoksy Baznyc¢iy artikuliuojama bibliné antropologija, kuri savitai atskleidzia
judaistinio-krik§¢ioniskojo mastymo apie zmogy ir jo buvimg santykiskam linija, o
kartu ir pristato save kaip mastymo apie Zmogaus prigimtj alternatyva, prieSinamg po

78



kitg reikSmingg klausimg apie tyrimo santykj su fenomenologija. Juk tiriant
santykj mokykloje ir Zvelgiant j ji per Buberio perspektyva, kone nattraliai
turétume santykj matyti kaip susitikime iSkylantj Zmogiskosios egzistencijos
fenomeng, domén imdami tiek kiiniskumg (Ponty, 1974), tieck sgmoninguma
(Husserl, 2013).

Argumentas prie$ grynai fenomenologing zitirg buvo dar ir tas, kad
tyréjui, kaip pedagogui praktikui, tirian¢iam santykius mokykloje,
fenomenologiné prieiga buty buvusi pernelyg komplikuota maksimalaus
subjektyvumo ir objektyvumo, savo patirties ,,suskliaudimo®, prasme (van
Manen, 2021). Taciau, kita vertus, nebiity teisinga teigti, kad Siame darbe
grieztai atsisakoma ] santykj ir (ne)susvetiméjima santykio plotméje Zvelgti
kaip patirtyje iSkylancius fenomenus. Veikiau Siame tyrime santykio
fenomenalumas pripazjstamas ir patvirtinamas kaip tyréjo vidiné nuostata ir
laikysena, tad, nors ir negalima tvirtinti, kad tyrimas yra fenomenologinés
krypties tikslia §io termino prasme, taciau galima teigti, kad iSlaikomos tam
tikros vertybingés ir poziliriy sgsajos su fenomenologine mokykla, leidzian¢ios
plétoti santykio, jo patirties, steigties ir specifiSkumo temas tiek polemizuojant
su autoriais, tick dalyvaujant pokalbyje su tyrimo dalyviais empirinio tyrimo
metu.

Apsvietos epochos jsivyravusiai atomizuoto dekartiSkojo individo sampratai. Tokiu
teoriniu ,judesiu® siekta ne tik geriau suprasti Martino Buberio filosofijos
specifiSkuma, bet ir praplésti koncepcinj supratima apie santykio matmenj,
nepasiliekant vien struktiiriSkai apibréztame egzistencinés filosofijos lauke. Biitent
santykio kaip atskiros temos analiz¢ ir jos sasajos su ugdymu tapo tolesniy teoriniy
koncepciniy ieSkojimy inspiracija. Kaip konceptualiai vientisa santykio ir ugdymo
temy dermé pastebéta Kataliky Baznyios ugdymo doktrina. Sioji, artikuliuota
oficialiuvose BaZznycios dokumentuose, Siame darbe taip pat buvo nagrinéta, turint
tiksla atvaizduoti jvairiapusiska ir dinamiskg santykio bei ugdymo temy sasajos
plétote, kuri vyksta ne tik sekuliarioje, bet ir religinés minties sferoje. Dél Sios
priezasties rengiant disertacinnj darba analizuota ir Kataliky Baznyc¢ios ugdymo
samprata istoriniu ir turinio kaitos poziariu (Labokas, 2022). Sios religinés
bendruomenés plétojama ugdymo samprata analizei pasirinkta kaip labiausiai
artikuliuvota, daug intelektualinio filosofinio teologinio démesio sulaukianti minties
linija, kuri, be kita ko, Zenkliai pranoksta kity zinomy religiniy bendruomeniy démesj
ugdymo bei santykio ugdyme klausimui. Tokia analizé tiriamajame darbe praverté
dar ir tuo pozitiriu, kad padéjo iSrySkinti fundamentalig santykio ir ugdymo temy
paralele, kaip neatsiejamai susijusia su zmogiskosios egzistencijos klausimu, bendra
tiek sekuliariai, tick religinei mastysenai.
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3.2. Empirinio tyrimo metodologija

Ankstesniuose darbo skyriuose konstatavus egzistencing santykio
srities svarbg asmens gyvenime ir ugdyme bei atskleidus Sioje srityje
besireiskiancio susvetimé¢jimo problemiskuma, taip pat konceptualiai
apibréZus susvetiméjimui prieSingg nesusvetiméjusj santykj, toliau darbe
imamasi empirinio tyrimo. Juo siekiama atskleisti santykiy mokykloje
specifiskumg mokiniy patiriamo (ne)susvetiméjimo atzvilgiu, iSryskinant
prielaidas dialogisko santykio atsiradimui.

Taip pozicionuojant tyrimo tikslg, analitinio démesio centre atsiduria
individualts atvejai — susvetiméjimg patiriantys ir jo nepatiriantys asmenys.
kaip galintys geriausiai ,,nusakyti“ santykio specifikg. Tad Siame darbe
»atvejais yra laikomi trijose Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklose
besimokantys dvylikty klasiy mokiniai. Vis délto tyrimas dél savo ribotos
apimties pozicionuojamas keliy atvejy strategijos (angl. multiple case study)
rémuose. Keliy atvejy strategija Siame tyrime pasirenkama laikant jg ,,vidurio®
keliu tarp vieno atvejo ,.giluminés® analizés ir daugelio atvejy studijos.
Argumentuojant, kodeél pasirinkta keliy atvejy strategija, reikia pridurti, kad
pats tyrimo tikslas jgalina rinktis tokj kelig, kaip galintj geriau atskleisti dviejy
opoziciniy santykiy — susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo — patirtis.

Sio tyrimo tikslas — atskleisti santykiy specifiskumg — taip pat tyréja
kreipia kokybinés metodologinés perspektyvos keliu, $ig perspektyva matant
kaip galinCig pateikti iSsamesn] ir turiningesnj tiriamo reiskinio (Siuo atveju
santykiy specifikos) paaiskinimg. Taciau vien kokybiné perspektyva, turint
tikslg apcCiuopti ir susvetiméjima, ir nesusvetiméjimg, sukuria tam tikry
keblumy. Kaip atrinkti susvetiméjima patirianius ir jo nepatiriancius
asmenis, kurie galéty atskleisti su Siuo reiSkiniu susijusia santykiy specifika?
Kitaip tariant, suformuluotas tyrimo tikslas suponuoja komparatyvistinj
momenta, kuris leisty per tam tikra atvejy kontrasta geriau suprasti ir detaliau
specifikuoti (ne)susvetiméjimo santykiy specifiSkumg. Tokio pobiidzio
analizé taip pat reikalinga tokios metodologinés prieigos, kuri gebéty
identifikuoti (ne)susvetiméjimo atvejus, kuriuos buty galima analitiskai
apciuopti.

Siuo pozitriu naudingas pasirodo Morinaj ir bendraautoriy (2020)
sukurtas diagnostinis susvetiméjimo lygio nustatymo jrankis, kaip galintis
identifikuoti tiek susvetiméjimo, tiek nesusvetiméjimo atvejus tiriamoje
populiacijoje. Pats jrankis — pagal kiekybing epistemologing struktiirg
sukurtas 24 teiginiy klausimynas-anketa. Juo tiriamos trys susvetiméjimo
raiSkos sritys remiantis Hascher (2018) susvetiméjimo konceptualizacija (su
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bendraklasiais, su mokytojais, su mokymosi veikla). Sioms sritims skirtiems
klausimams priskirti atsakymy jverciai, pagal kuriuos tyréjas nustato
patiriamo susvetiméjimo lygj individualiu atveju (zr. 1 ir 2 prieda).

Taigi Siame empiriniame tyrime pasirinkta keliy atvejy analizés
strategija (angl. multiple case study strategy), kuri modeliuojama remiantis
metodology Roberto K. Yino’o ir Sharan B. Merriam teoriniais darbais.
Atvejo analizé atliekama pagal miSrig tyrimy metodologija (angl. mixed-
method research methodology), kurios teoriniu proponentu laikomas Johnas
W. Creswellas (2015).

Sio darbo empirinis tyrimas sudarytas i3 dviejy etapy: 1) kiekybinés
diagnostinés apklausos, kurios rezultatais remiantis i§ bendrosios imties buvo
atrinkti 7 didZiausig ir 7 maziausig bendra susvetiméjimg patiriantys mokiniai,
2) kokybinio interviu su atrinktais respondentais. Pagal Creswellg, tokia
tyrimo metodologija, kuomet pirmiausia yra taikoma kiekybing, o véliau
kokybiné prieiga, yra nuosekliojo aiSkinamojo modelio (angl. explanatory
squential design) (Creswell, 2015). Ji skirta i§samiau paaiskinti kiekybiniu
tyrimu gautus rezultatus, arba iSsamiau iStirti kiekybiniu instrumentu
apc¢iuopiamus reiSkinius. Dviejuose minétuose tyrimo etapuose naudojamos
skirtingos imties sudarymo strategijos. Remiantis M. Pattono sitiloma imties
sudarymo strategijy ketegorizacija, pirmajame tyrimo etape dalyvausiancioms
mokykloms atrinkti pasirinkta parogioji imties sudarymo strategija, o
antrajame tyrimo etape taikoma ekstremaliy atvejy atrankos strategija
(Rupsiené, 2007). Skirtinguose tyrimo etapuose taikomi skirtingi tyrimo
duomeny rinkimo ir analizés metodai: 1-ajame diagnostinis susvetiméjimo
lygio nustatymo jrankis ir statistinés analizés metodai (Morinaj et al., 2020),
0 2-ajame — kokybinis interviu ir teminés analizés metodas (Braun, Clarke,
2021).

Toliau Siame darbo skyriuje detaliau pristatomi tyrimo prieigy
pasirinkimai, pateikiami pagrindiniai argumentai, aptariamos im¢iy sudarymo
strategijos, atvejy ir metody pasirinkimai.

3.2.1. Atvejo analizé kaip tyrimo prieiga

Nors atvejo analizé moksliniame diskurse Zinoma jau nuo Antikos
laiky ir yra pagrindinis bet kokj zinojima generuojantis veiksmas (Flyvbjerg,
2011), pazymétina, kad moksliniame teoriniame diskurse néra bendro
sutarimo, kuo deréty laikyti atvejo analizg. Ivairlis autoriai atvejo analize
jvardina skirtingai: metodas, metodika, tyrimo strategija, Zanras ar net
tradicija (Hamilton, Corbett-Whittier, 2012, p. 10). Kaip pazymi R.

Stableinas, atvejo analizé yra terminas, turintis daug prasmiy (2006), vis délto,
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nors ir kyla tam tikry sunkumy artikuliuojant atvejo analizés kaip strategijos,
tradicijos ar metodo apibréztj, tikslingumg ir prasmingumg, ji yra vienas
populiariausiy budy tirti tikrove socialiniy, humanitariniy ir tiksliyjy moksly
srityse (Stewart, 2014; Merriam, 1998).

Vaizdingg tokio populiarumo iliustracijg pateikia Adriana Takahashi
ir E. Semprebom, analizavusios vadybos moksly publikacijas moksliniuose
zurnaluose ir nustaciusios, kad 2001-2010 m. net 83 proc. publikacijy buvo
parengta remiantis atvejo analizés prieiga (2013). Méginant aiSkinti tokj
atvejo analizés populiaruma tarp tyréjy jtikinamai atrodo M. L. Pearsono ir
bendraautoriy teiginys, jog atvejo analizés kaip metodo privalumai iSrySkéja
dél jos lankstumo renkantis tyrimo klausima, duomeny rinkimo metodiky
pasirinkimo galimybiy, jautrumo atvejo kontekstams, etikos tyrimo dalyviy
atzvilgiu, duomeny valdymo, patikimumo ir apibemdrinimo galimybiy
(2015).

Louis Cohenas ir Lawrence’as Manionas atkreipia démesj, kad $i
prieiga jgalina tyréja stebéti individualaus vieneto charakteristikas,
intensyviai analizuoti daugiasluoksnj fenomeng ir meéginti daryti platesnius
apibendrinimus apie visg populiacija (1989, p. 124). Michaelas Bassey’us,
aptardamas atvejo analizés kaip tyrimo strategijos raida edukologijos moksly
kontekste, prieina tokig pat iSvada, kad iki Siol néra bendro galutinio sutarimo,
ka gi reikéty laikyti atvejo analize (1999, p. 22). Pazymima, kad
kvestionuojamos jos teorinés prielaidos, o i§ pozityvistinio mokslo stovyklos
nuolat girdima kritika dél Sios prieigos validumo ir rezultaty apibendrinimo
problemos.

Kaip teigia Yino, §i prieiga yra tapusi jprasta psichologijos,
sociologijos,  politikos moksly, socialinio darbo, ekonomikos,
bendruomeninés veiklos tyrimuose. Tokj jos populiaruma autorius linkes
aiskinti paciy tyréjy siekiu perprasti sudétingus socialinius fenomenus (2003,
p- 1). Pasak Pamela’os Baxter ir Susan’os Jack, minima prieiga leidzia tirti ir
aprasyti fenomenus jy kontekstuose, naudojant jvairius duomeny Saltinius
(2008). Autoriy teigimu, remiantis dazniausiai cituojamy atvejo analizés
teoretiky Yino’o ir Roberto Stake’o darbais, atvejo analizé priskirtina
konstruktyvistinei paradigmai, teigianciai, kad socialin¢ tikrové esanti
sukonstruojama. Tai leidzia teigti, kad atvejo analizé i§ esmés leidzia
LiSkonstruoti ir rekonstruoti jvairius fenomenus‘ (Baxter, Jack, 2008, p. 544).
Paminétina ir tai, kad atvejo analizé suteikia tyrimo principus, leidzia gilintis
1 santykiy komplikuotuma, jsitikinimy ir pozitriy skirtumus uzdarame
vienete. Analizei naudojamos jvairios duomeny rinkimo technikos ir jrankiai,
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taip leidziant iStirti daugiau nei vieng perspektyva (Hamilton, Corbett-
Whittier, 2012).

Robas VanWynsberghe ir Samia Khan (2007) pazymi, kad atvejo
analiz€ néra i§ anksto nurodanti (angl. prescriptive) nei savo struktiira, nei
turiniu ar duomeny rinkimo jrankiais. Anot Lawrence’o Stenhouse’o — atvejo
analizés taikymo ugdymo tyrimams pionieriaus — tokia metodologiné prieiga
padeda geriau suprasti ugdymo bendruomenes (1979). Atvejo analizé leidzia
matyti reiSkinio kompleksiskumg, pateikti ,,sodry“ tiriamo reiskinio
apraSyma, gauti duomeny ateities tyrimams, testuoti esamas ir prisidéti prie
naujy teorijy kiirimo (Bassey, 1999).

Pateikiant tokj platy metodologinio diskurso kompleksiskuma,
naudinga pasirodé Lorna’os Hamilton pastaba (2012). Autoré, aptardama
Yino’o diskursg apie atvejo analize, pabrézia, kad metodologas apie atvejo
analiz¢ kalbéjo i§ kiekybinés prieigos perspektyvos, akcentuodamas atvejy
palyginamuma, iSvady apibendrinimo klausimag (2012). Tuo tarpu Andrew
Pollardas (1987), specializavesis iSimtinai ugdymo moksly lauke, gana aiskiai
save pozicionuoja etnografiniy tyrimy srityje, pateikdamas itin iSsamia,
naudojancig daug tyrimo instrumenty ir duomeny Saltiniy vieno atvejo
analiz¢. Stake’o teigimu, savo knygoje jis plétoja naujg atvejo analizés
metodologija, kuri apima natdralistiniy, holistiniy, etnografiniy,
fenomenologiniy ir biografiniy tyrimy metodus (1995, p. ix) . Kitaip tariant,
akivaizdu, kad metodologin¢je stovykloje galima jZvelgti skirtingas pozicijas
kiekybinés (j plotj orientuotos) ir kokybinés (j gylj orientuotos) prieigos
atzvilgiu. Bendros pozicijos nebuvimas, Hamilton teigimu, patj tyréjg jgalina
nuspresti, kokio specifiSkumo atvejo analizé bus pasirinkta jo atliekamame
tyrime (2012, p. 11).

Analizuojant metodologinj diskursa pazymétina paradoksali situacija:
nors ir néra bendros artikuliuotos atvejo analizés sampratos, vis délto ji yra
vienas populiariausiy biidy generuoti mokslinj zinojima. Atsizvelgdami j §j
priestaravima, mokslininkai metodologai siiilo jvairias, vidiniais niuansais
besiskiriancias, atvejo analizés apibréztis.

Jomis méginama argumentuotai aiskinti, kas yra atvejo analizé: koks
yra jos epistemologinis pagrindas; kas apibrézia patj atvejj kokia yra duomeny
rinkimo procedira; kaip jgyvendinamas duomeny analizés etapas; kas
uztikrina metodologinio pasirinkimo validuma ir patikimuma. Taigi,
pazymétina, kad tyréjas, norédamas pasirinkti atvejo analizés perspektyva
savo tiriamajam darbui, susiduria su problema — placia ir jvairuojancia atvejo
analizés apibréztimi.
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Siame darbe atvejo analizé pasirenkama vadovaujantis Roberto K.
Yino’o teiginiu, kad §i strategija tinkama tuo atveju, kai tyr¢jas: a) kelia
klausimus ,,kodél” ir ,kaip“, b) analitinj démesj yra sutelkes | dabartyje
vykstant] reiskinj, c) negali kontroliuoti $iy jvykiy ar aplinkybiy (2002, p. 9).
Merriam konstatuoja, kad atvejo analiz¢ apibréZiantis klausimas yra ,,kas yra
atvejis“. Tad atvejo apibréztis, arba ,atvejiSkumas®, tampa pacig priciga
konstituojanciu veiksniu (Yazan, 2015).

Atsizvelgiant | aptarta diskusijg dél atvejo analizés, Siame darbe
atvejo analizé suprantama kaip prieiga, kur tyréjas apCiuopia tiriamg tikrove
tam tikrais biidais, bandydamas generuoti patikima mokslinj Zinojima. Siame
darbe vadovaujamasi Merriam sitilymu atvejj aiskinti kaip uzdarg sistema, kur
atveju galima laikyti asmenj, programg, grupe, specifing politika ir t. t.
Atvejis, Merriam supratimu, esantis tam tikras fenomenas, kuris atsiranda
apibréztame (ribotame) kontekste (angl. bounded context) (1998, p. 27).

Tad Siame tyrime ,,atvejais‘, remiantis Merriam apibréZtimi, laikomi
tyrimo dalyviai — mokiniai. Manytina, kad toks tyrimo strategijos
pasirinkimas praturtins patj tyrimg ir leis praplésti jo apibendrinimo ribas,
kurios vieno atvejo analizés prieigoje biity daug siauresnés ir labiau
deskriptyvinio pobiidzio. Siuo poZifiriu atvejo analizés teorinis konceptas,
kaip teigia Yino, yra patrauklus tuo, kad gali: a) kliautis keletu skirtingy
metody (tiek kiekybiniy, tiek kokybiniy) surinktais duomenimis, t. y. imlus
trianguliacijai ir b) gali apimti viena (angl. single-case) ar keleta tiriamy atvejy
(angl. multiple-case) (2002, p. 14-15).

Tad apibendrinant galima teigti, kad Siam tyrimui keleto atvejy
analizé (angl. multiple case study) pasirenkama dél $iy priezasciy:

e Atvejo analizé Siame darbe matoma kaip bendresnio pobidzio
prieiga, kuri gali buti taikoma ne vien kokybiniams, bet ir misrios
metodologijos tradicijos tyrimams, t. y. generuoti jvairiapusiskesnj
mokslinj Zinojima, panaudojant skirtingy tyrimo tradicijy elementus.

e Atvejo analizé siekia atsakyti  tyréja dominancius klausimus ,,kodél*
ir ,.kaip®, kai tyr¢jas analizuoja esamojo laiko reiskinj ir negali jo
kontroliuoti (Yino, 2002).

e Atvejo analizé yra imli trianguliacijai bei miSrios metodologijos
taikymui ir atvira galimybei tirti keletg atvejy (angl. multiple case-
study) (ten pat, 2002).

e Atvejis Siame darbe suprantamas remiantis Merriam sitiloma
apibréztimi, kur atvejis yra uzdara sistema tam tikrame apibréztame
kontekste (Merriam, 1998). Siame tyrime atvejais laikoma 14 tyrimo
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dalyviy — mokiniy, atrinkty i§ trijy tyrime dalyvavusiy Lietuvos
bendrojo ugdymo mokykly dvylikty klasiy.

3.2.2. Misrios tyrimo metodologijos naudojimas

Siame tyrime, siekiant atskleisti santykiy mokykloje specifiskuma
(ne)susvetiméjimo atvejais, susiduriama su metodologiniu klausimu. Pati
tyrimo aspiracija analizuoti santykiy specifiSkuma jau i§ anksto suponuoja,
jog reikalinga kokybiné epistemologiné Zitira ir kokybiné metodologiné
strategija. Neneigiant galimybés susvetiméjimag ir nesusvetiméjimg tirti ir
kiekybiskai, reikia pripazinti, kad siekiant Sio darbo tikslo kokybiné
perspektyva pasirodo tinkamesné. Ji, galinti sugeneruoti i$samesnj ir
turiningesnj pasakojima nei kiekybiné, leisty iSsamiau atskleisti § mazai
tyrinétg ir nuo daugelio individualiy ir struktiiriniy veiksniy priklausantj
santykiy srities daugybiskuma.

Vis délto analizei reikalingus susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo
atvejus apcCiuopti mokykliniame kontekste remiantis vien tik kokybine
perspektyva yra problemiska. Reikalingas tam tikras susvetiméjimo ir
nesusvetiméjimo atrankos instrumentas, galintis tyréja informuoti, pagal tam
tikras tiriamo reiSkinio charakteristikas, apie susvetim¢jimo  ir
nesusvetiméjimo atvejus. Tokiu instrumentu Siame disertaciniame darbe
pasirenkamas Morinaj ir bemdraautoriy (2020) diagnostinis susvetiméjimo
lygio nustatymo jrankis.

Sis pagal kiekybing epistemologing struktira sumodeliuotas
klausimynas (jrankis) leidZzia nustatyti susvetiméjimo lygj tiriamoje
populiacijoje bei pamatyti bendresnes susvetiméjimo tendencijas.
Instrumentas yra vertingas §io tyrimo kontekste dar ir tuo, kad leidzia
analitiSkai ,,apCiuopti* ir tyrimui aktualius nesusvetiméjimo atvejus. Tad
Siame tyrime remiantis kiekybinio diagnostinio instrumento rezultatais i$
bendros tyrimo populiacijos atrenkami didZiausig ir maZiausig susvetiméjima
patiriantys respondentai, kaip analitiSkai reikSmingi atvejai kokybiniam
tyrimui.

Pazymétina, kad toks kiekybinio instrumento naudojimas Siame darbe
gali biiti matomas vien tik kaip analizés atvejy atrankos biidas, ir tai patj
tyrima i§syk pozicionuoty kokybinés tradicijos rémuose. Vis délto nesinori i§
trijy tyrimo mokykly surinktus duomenis apie susvetiméjima atmesti kaip
nereik§mingus, jy niekaip nepanaudojus Siame tyrime. Juolab kad minimas
instrumentas, tyréjo ziniomis, Lietuvos atveju yra taikomas pirma kartg. Tad
jvertinus tokias tyréjo aspiracijas, tyrime ,pasukama® miSrios tyrimy
metodologijos keliu.
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Creswello teigimu, biitent misri tyrimy metodologija, sujungdama
kiekybing ir kokybing tradicijas ir panaudodama abiejy ,,stiprybes*, leidzia
visapusiskiau stebéti tiriamg reiskinj (2015). Kita vertus, labai svarbu atkreipti
démes;j, kad Siame darbe néra atlickamas i§samus pagal visus motodologinius
,.kanonus“ organizuotas kiekybinis tyrimas. Veikiau apsiribojama tik i$ trijy
tyrimo mokykly surinkty duomeny statistine analize. Toks kiekybinis
»minimumas* daromas siekiant bent minimaliai reflektuoti susvetiméjimo ir
nesusvetiméjimo situacijg tyrimo mokyklose ir apzvelgti ja ankstesniy
moksliniy tyrimy kontekste, ieSkant tyrimo mokykly situacijos panasumy bei
skirtumy. Tad atsizvelgiant | tai, §is disertacinis tyrimas, remiantis Creswello
sitiloma klasifikacija, pozicionuojamas kaip nuosekliojo aiSkinamojo modelio
tyrimas, kur pirmiau atlickamas kiekybinis, o veéliau kokybinis tyrimas
(Creswell, 2015).

3.2.3. Tyrimo populiacija ir imtis

Tyrimo mokyklos. Sio tyrimo mokyklos atrinktos dalyvauti tyrime
remiantis patogiosios atrankos kriterijumi (Patton, 1990). Pattono teigimu,
Siuo biidu tyréjas renkasi i§ lengviausiai prieinamy generalings aibés vienety
(2002). Nors patogiosios atrankos biidas mokslingje literatliroje vertinamas
kaip maziausiai informatyvus, §j trikumg ignoruoti leidzia mazas paties
susvetimejimo reiskinio iStirtumas.

Siame tyrime dalyvavo trys Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklos,
atsiliepusios ] tyréjo kvietima. | mokyklas pirmiausia kreiptasi neoficialiai
raStu ir skambuciu, véliau, gavus zodinj mokykly vadovy sutikimg tyrimui,
kreiptasi ir oficialiu Vilniaus universiteto rastu (Zr. 3 prieda)’!.

Tyrime dalyvauti nusprendusios bendrojo ugdymo mokyklos
geografine prasme pasiskirsté tarp didmiescio ir periferijos: dvi didmies¢io ir
viena mazesnio periferijos miesto. Siekiant atitikti tyrimo etikos reikalavimus
bei apsaugoti mokykly ir jos bendruomeniy nariy tapatybes, tyrime
neatskleidziami mokykly pavadinimai ar kita informacija, pagal kurig biity
galima identifikuoti tyrime dalyvaujancias mokyklas. Remiantis turima
Lietuvos Respublikos §vietimo, mokslo ir sporto ministerijos statistika, Siose
mokyklose besimokanciy asmeny skaiCius (tyrimo duomeny rinkimo metu)
svyravo nuo 400 iki 1200 mokiniy (AIKOS duomeny registras®?). Visos j

3! Pateikiama viena ra$to kopija, kur tyrimo mokyklos duomenys yra paslépti.
32 Registro prieiga internete <
https://www.aikos.smm.lt/Registrai/SitePages/Studij%C5%B3%20ir%20mokymo
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tyréjo kvietimg atsiliepusios mokyklos yra akredituotos, savivaldybei
priklausancios ugdymo jstaigos, vykdancios bendrojo ugdymo programas.
Tyrime sutikusiy dalyvauti mokykly lokacija pagal Salies administracinj
suskirstyma: 2 — Vilniaus m. savivaldybés, 1 — KaiSiadoriy r. savivaldybés
teritorijoje.

Dvyliktokai, kaip tiksliné tyrimo grupé. Sio tyrimo tiksline grupe
pasirinkti dvylikty klasiy moksleiviai, abiturientai, priklausantys 18—19 mety
amziaus grupei. Toks tyréjo sprendimas tirti §io mokyklinio amziaus grupe
motyvuotas keletu svarbiy aspekty:

1) Siame darbe, remiantis Pasaulio sveikatos organizacijos (PSO)
apibréztimi, paaugliais laikomi jauni asmenys nuo 10 iki 19 mety,
iSgyvenantys sparty fizinj, kognityvinj ir psichosocialinj augimg pereinant i$
vaikystés j brandg (PSO, ten pat). Pagal psichoanalitiko Eriko H. Eriksono
raidos psichologijos teorija, vélyvoji paauglysté (18—19 m.) esanti socialiniy
vaidmeny ir tapatumo paieskos stadija, kuomet jaunuolis mégina suprasti, kas
jis yra, kokj karjeros ar profesinj kelig rinktis, kokios yra jo vertybés ir
pasaulézitira (1994). Paminétina, kad santykiy srities formavimasis, jos kaita
ir i§Sukiai mokykloje gali daryti reik§mingg jtakg jaunuolio psichosocialinei
raidai, tad $i amziaus grupé jau savaime aktuali tyrimo poZitriu.

2) Ankstesniuose susvetimejimo reiskinio mokykloje tyrimuose tirtos tik
68 klasés ir atitinkamos amziaus grupés paaugliai (Morinaj, 2018; 2020;
Hascher, 2018). Tikétina, kad Sios amZziaus grupés tyrimuose susvetimejimo
reiSkinys sutampa su tos amziaus grupés iSgyvenamu psichosocialinés raidos
etapu, kuris charakterizuojamas siekiu atsiriboti, uzsisklesti ir per tai atrasti
savo tapatuma. Manytina, kad siekiant geriau suprasti santykiy
(ne)susvetiméjimo mokykloje atvejy specifika reikéty rinktis vyresnio
mokyklinio amziaus grupés paauglius. Kita vertus, susvetiméjimo tyrimy
kontekste paminétini ir tie tyrimai, kuriuose analizuojamas susvetiméjimas
povidurinio ugdymo sektoriuje (Clifton, 1994; Osin, 2015; Solomon, 2016),
todél vyresniojo mokyklinio amziaus grupés tyrimai isSryskéja kaip svarbi
teminé ,,jungtis®, jungianti susvetiméjimo ir nesusvetimejimo problematikos
tyrimus visame Svietimo sektoriuje.

3) Lisa L. Schultz (2011), tyrinéjusi i§ ugdymo sistemos atkritusius
(mokykla metusius ar jos nebaigusius) jaunuolius, mégino apibrézti
susvetiméjimo laikyseny patirtis. Taciau tyrimas orientavosi j retrospektyviai
tyrimo dalyviy atgamintg informacijg apie praeities jvykius. Tokia tyrimo

%20programos.aspx?ss=4dbcbac4-e550-44d6-b1c0-b166ded0e547> Zinréta
2022.10.31
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imtis, kuomet tiriamieji yra mokyklg jau baige asmenys, gali tik i$ dalies
informuoti apie dabartinj, t. y. esamg, mokyklos mikroklimata, ten vykstanciy
santykiy specifikg. Retrospektyvus tyrimas yra problemiskas tuo pozitiriu, kad
praeities jvykius respondentai yra linke uzmirsti, interpretuoti patirtis naujai
i§ Siandienos perspektyvy arba klaidingai prisiminti situacijas. Atsizvelgiant j
tai, kyla pagristas poreikis tirti esamuoju laiku mokykloje besimokancius
asmenis, siekiant gauti kuo tikslesnj ir detalesnj tiriamo reiSkinio aprasSyma.

4) 18-19 mety moksleiviai kaip tiksliné tyrimo grupé pasirinkti dar ir dél
tos priezasties, kad $i amziaus grupé yra sukaupusi maksimaliag mokykling
patirtj esamoje bendrojo ugdymo, apimancio pradinj, pagrindinj ir vidurinj
ugdyma, sistemoje. Si amZiaus grupé yra dalyvavusi ir dél COVID-19
pandemijos taikytame nuotoliniame mokyme, ir hibridiniame — kuomet
derintas nuotolinis ir kontaktinis mokymas, ir tik kontaktiniame mokyme
(pries pandemijg ir jai pasibaigus). Manytina, kad Sios amziaus grupés
mokiniai yra reflektyvesni ir sgmoningesni savo paciy patirties atzvilgiu, gali
drasiau kalbéti apie mokyklines patirtis ir todél gali biti vertingas tyrimo
informacijos Saltinis.

3.2.4. Diagnostinis tyrimas

Diagnostinis jrankis, kaip tyrimo imties sudarymo priemoné.
Siekiant tirti santykiy mokykloje specifiSkuma (ne)susvetiméjimo atvejais, Sio
tyrimo imtis sudaryta naudojantis Morinaj ir bendraautoriy (2020) sukurtu
diagnostiniu susvetimejimo lygio nustatymo instrumentu. Jis remiasi Hascher
(2018) susvetiméjimo mokykloje koncepcija ir leidzia pagal tam tikras
rei§kinio charakteristikas identifikuoti susvetiméjimo atvejus trijose jo raiskos
srityse (bendraklasiai, mokytojai, mokymosi veikla), taip pat leidzia
»apéiuopti® ir tyrimui aktualius nesusvetiméjimo atvejus.

Diagnostinis instrumentas — 24 teiginiy klausimynas-anketa (zr. 1 ir 2
prieda). Instrumentas publikuotas tarptautiniame moksliniame zurnale
(Morinaj, et al., 2020) angly ir vokiec¢iy kalbomis, tad jo adaptavima j lietuviy
kalba atliko Sio tyrimo autorius, talkinant Vilniaus universiteto Filologijos
fakulteto akredituotai vertéjai ir konsultuojantis su Valstybine lietuviy kalbos
komisija (VLKK).

I lietuviy kalbg iSverstas klausimynas su galimais atsakymy variantais
sumaketuotas A4 formato lape (zr. 2 prieda). Instrumentas pagal jame
naudojamus skaitinius jvercius leidZia nustatyti susvetiméjimo lygj kiekvienu
individualiu atveju ir pastebéti bendras susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo
tendencijas.
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Diagnostinj instrumentg 2016—2017 m. kiiré ir jo mokslinj validavimg
atliko  Sveicarijos Berno ir Liuksemburgo universitety tyréjy grupé®.
Diagnostinio klausimyno konstravimo teorinés ir praktinés prielaidos bei
validavimo procesas iSsamiai aprasyti autoriy mokslinéje publikacijoje
(Morinaj et. al, 2017a). Apibendring esamg sociopsichologinj susvetiméjimo
sgvokos diskursa, klausimyno autoriai susvetiméjimg ugdyme laiko specifine
negatyvia laikysena mokyklos socialiniy ir akademiniy aspekty atzvilgiu, kuri
susideda i$ kognityviniy (mintys) ir emociniy (jausmai) elementy ir ilgainiui
gali virsti negatyviu elgesiu (Hascher, 2018; Morinaj et al., 2020).

Socialinius ir akademinius mokyklos aspektus tyrimo autoriai
grupuoja | tris atskiras sritis, tai: a) mokinio ir bendraklasiy santykis
(socialinis), b) mokinio ir mokytojo santykis (socialinis akademinis), c)
mokinio ir mokymosi veiklos santykis (akademinis) (ten pat, p. 39).

Mokinio ir bendraklasiy sritis tyrimo autoriy suprantama kaip
mokymosi socialinis aspektas, apimantis santykius tarp mokiniy tiek klasés
viduje, tiek uz jos riby, nurodantis, kaip mokiniai sutaria tarpusavyje, palaiko
ir motyvuoja vienas kitg. Mokiniai, patiriantys susvetiméjima, Sioje srityje
jauciasi vienisi ir izoliuoti, nemato santykio su kitais bendraamziais prasmés,
visai nesirtipina arba labai mazai riipinasi kitais, jauciasi, lyg kiti jy nemégty
ar kad jie kitiems tiesiog nertpi.

Mokinio ir mokytojo sritis suprantama kaip akademinis ir socialinis
aspektas. Socialiniu pozitiriu mokinio ir mokytojo santykis klasés ir mokyklos
kontekste gali biiti palaikantis arba nepalaikantis, o akademiniu pozitriu
atspindi mokymo (déstymo) kokybe mokomojoje veikloje. Mokiniai,
patiriantys susvetiméjima $ioje srityje, jauciasi mokytojy apleisti ar net patiria
nemalony jausma mokytojams esant Salia.

Mokinio ir mokymosi veiklos sritis klausimyno autoriy suprantama
kaip pagrindiné mokinio veikla mokykloje, kur susvetiméjimas gali reiksti
menka pasitenkinima ar doméjimasi mokymosi procesu, taip pat nuobodulj,
menka mokymosi kaip veiklos prasmés suvokima (Morinaj et al., 2020, p.
281). Konceptualizuojant susvetiméjimg mokyklos kontekste paminétina, kad
jis gali reikstis arba vienoje i$ minimy sriciy, arba visose trijose srityse tuo
paciu metu.

Atsizvelgiant ] tokj trinarj susvetiméjimo ugdyme koncepta,
diagnostingje anketoje-klausimyne kiekvienai $iy sri¢iy skirta po 8 klausimus,
1 kuriuos respondentas atsako ranginio tipo skaléje pateiktais jverciais, kur 1

33 Julia Morinaj, Jan Scharf, Alyssa Grecu, Andreas Hadjar, Tina Hascher, Kaja
Marcin.
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—nesutinku, o 4 — sutinku. Anketoje surinktas didesnis jver¢iy skaicius nurodo
didesnj susvetiméjimo lygj (ten pat, p. 288). Minimalus galimas surinkty tasky
skai¢ius, rodantis bendrg zema susvetiméjimo lygj — 24, o maksimalus — 96,
rodantis bendrg auksta susvetiméjimo lygj. Atitinkamai pagal diagnostinio
instrumento struktiirg galima nustatyti (ne)susvetiméjimg atskirose srityse
(bendraklasiai, mokytojai, mokymosi veikla). Tokiu atveju minimalus
susvetimejimas yra 8 baly, o maksimalus — 24 baly.

Diagnostinis klausimynas pateiktas popierinés anketos forma (A4
formato, vienpusis lapas), duomenys rinkti tiesiogiai, dalyvaujant tyréjui.
Toks sprendimas priimtas viliantis didesnio respondenty aktyvumo, manant,
kad tiesioginis kontaktas su tyréju respondentus padrgsins atsakingiau
reaguoti | klausimyno teiginius bei paskatins dalyvauti ir kitame tyrimo etape
(interviu).

Klausimyne respondentui kiekvieno teiginio atveju leidziama
i$sirinkti vieng i§ keturiy galimy atsakymy (sutinku, Siek tiek sutinku, Siek tiek
nesutinku ir nesutinku). Kiekvienam atsakymui priskiriamas jvertis balais, kur
zema susvetiméjima rodo 1, o auksSta — 4 balai. Kai kurie diagnostinio
instrumento teiginiai suformuluoti atvirkstine tvarka, tad ir jy rezultaty
skai¢iavimas analizés metu buvo atvirktinis. Sie teiginiai tiek klausimyne,
tiek duomeny apibendrinimo lentelése pazyméti zvaigzdute (*).

Pazymétina, kad Siame klausimyne susvetiméjimas ugdyme
suprantamas ne tiek kaip specifinis reiskinys, susijes su kokiu nors konkreciu
mokyklos aspektu, kiek kaip bendresnio pobiidzio negatyvi laikysena ar
orientacija (Morinaj, 2017, p. 40). Taip pat paminétina, kad klausimyno
autoriai nenurodo aiskios skirties tarp mokinio emocinio ir kognityvinio
aspekto, laikydami juos artimai susijusiais (ten pat, p. 40).

Diagnostinés apklausos tyrimo mokyklose eiga. Interesa dalyvauti
tyrime parodziusioms mokykloms per keleta tiesioginiy susitikimy pristatyta
tyrimo esmé, atitiktj tyrimy etikos standartams rodantys dokumentai (zr. 6
prieda), sutarta dél konkretaus diagnostinés apklausos atlikimo laiko bei
vietos. Taip pat aptarti papildomi jautrios informacijos konfidencialumo
aspektai.

Mokykly administracijos, tyré¢jo praSymu, pateiké savo dvylikty
klasiy mokiniy saraSus, pagal kuriuos buvo sukurti atsitiktiniai respondenty
kodai. Jie buvo reikalingi tam, kad tyréjas, gaves respondento ankety ir
iSanalizaves jos duomenis, galéty susisiekti su respondentu ir jj pakviesti ]
interviu. Respondenty kontaktai buvo gauti i§ informuoto asmens sutikimo
formos (zr. 5 prieda), be mokyklos administracijos ar pedagoginio personalo
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jsikiSimo. Tai leido apsaugoti tyrimo dalyvius nuo galimos tre¢iyjy Saliy
itakos.

Diagnostiné apklausa vykdyta nuo 2022 m. gruodzio iki 2023 m.
vasario mén. priimanciy mokykly patalpose (klasése), pamoky metu,
suderinus su administraciniu ir pedagoginiu mokyklos personalu. Nors buvo
daroma intervencija ] mokyklos darbotvarke, sprendimg pasirinkti pamoky
laikg tyrimui atlikti nulémé tai, kad tik tuo metu buvo galima surinkti visg
tyrimo klase vienoje vietoje. Dél Sios priezasties su mokyklos administracija
suderintos tos pamokos, kuriy metu visa tiriamoji klas¢ buvo vienoje
patalpoje.

Duomeny rinkimo procediira truko apie 25 minutes, i$ kuriy apie 5
minutés buvo skiriamos tyrimo pristatymui, informuoto asmens sutikimo
formai pildyti, klausimyno ankety iSdalinimui, papildomiems respondenty
klausimams apie tyrima.

Anketavimo procesas vyko sklandziai, respondentai turéjo galimybe
tyréjui uzduoti klausimus apie informacijos sklaidg, konfidencialuma ir kitus
su tyrimu susijusius aspektus. Anketos su tyrimo dalyviy atsakymais buvo
surinktos pasibaigus anketavimui numatytam laikui. Keletu atvejy tyréjui teko
skirti papildomo laiko tam, kad respondentas uzbaigty pildyti klausimyna.
Siame tyrimo etape surinktos 227 anketos.

Respondentai, pildantys informuoto asmens sutikimo formg, buvo
prasomi nurodyti, ar po anketavimo sutikty dalyvauti tolesniame tyrimo etape
— interviu. Sis ra$ytinis sutikimas tapo pagrindu, leidZianéiu atrinktus tyrimo
dalyvius pakviesti j kokybinj interviu. Klausimyno duomenys suvesti j MS
Excel programing laikmena, kuri véliau analizuota naudojant PASW Statistics
18 programing jranga.

Diagnostiné apklausa ir jos rezultatai. IS trijy tyrime dalyvavusiy
mokykly diagnostinéje apklausoje dalyvavo (uzpildytas anketas pateiké) 227
respondentai (n = 227), i§ kuriy 115 merginy, 112 vaikiny. Visi respondentai
pateko  ta pacig, 18—19 mety, amziaus grupe. Statistingje analizgje tikrinta
skirtingy susvetiméjimo tipy raiSka, skirtumai mokyklose, tarpusavio
koreliacijos bei priklausomybé nuo nepriklausomy lyties ir mokyklos
kintamyjy. Sie aspektai analizuoti remiantis ankstesniy susvetiméjimo tyrimy
literattiroje aptiktu ry$iu tarp susvetiméjimo ir lyties (Hadjar, Lupatsch, 2010;
Hascher, 2010; Hadjar, Backes, 2015; Leduc, 2017).

Diagnostinis instrumentas padéjo nustatyti susvetiméjimo tendencijas
tyrimo mokyklose. Analizés rezultatai leidzia teigti, kad susvetiméjimas
mokymosi veiklos srityje, lyginant su kitomis dviem susvetiméjimo sritimis
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(su mokytojais, su bendraklasiais), buvo didziausias (zr. 7 prieda, 2 lent.). Vis
delto statistiné analizé negali atsakyti, ar tai bendresnio pobtidzio tendencija
(susvetiméjimas su mokymosi veikla), ar tai veikiau nuo paskiry mokykly
priklausantis reiSkinys. Atsakymui j tokj klausimg reikéty kitokio pobuidzio
tyrimo.

Teorinéje tyrimy literatiiroje, kurig aptaréme ankstesniuose darbo
skyriuose, keltas klausimas apie respondenty susvetiméjimo raiSkos
intensyvuma (Hascher, 2018). Siekiant tai nustatyti §io tyrimo atveju
dalyvavusiose mokyklose, diagnostinés apklausos duomeny analizei
pasitelktas ANOVA testas. Jis parodo vidurkiy skirtumy statistinj
reik§minguma. Sio testo rezultatai atskleidé¢, kad esama statistiskai reik§mingy
skirtumy (p = 0,000) tarp tyrimo mokykly susvetiméjimo su bendraklasiais
srityje. Kitaip tariant, susvetiméjimas tarp bendraklasiy reikSmingai skyrési
lyginant visas tris tyrime dalyvavusias mokyklas. D¢l kokiy priezasciy
susiklosté tokia situacija, veikiausiai iSsamiau galety atsakyti kokybine
metodologine prieiga gristas tyrimas (zr. 7 prieda, 3 lent.).

Bonferroni post hoc testas pasirinktas siekiant detalizuoti, kaip
skirtingos susvetiméjimo sritys skiriasi tarp trijy tyrime dalyvavusiy mokykly.
Pastebéta, kad susvetiméjimas tarp bendraklasiy reikSmingai skyrési tarp
pirmos ir kity dviejy mokykly. Kitaip tariant, pirmoje tyrimo mokykloje
susvetiméjimas buvo statistiSkai reik§mingai didesnis nei kitose dviejose
mokyklose, o lyginant 2 ir 3 mokyklas, jos tarpusavyje nesiskyré.

Ankstesniuose susvetiméjimo tyrimuose atskleistas lyties ir
susvetiméjimo rySys (Hadjar, Lupatsch, 2010; Hascher, 2010; Hadjar, Backes,
2015; Leduc, 2017), kur berniukai i§ darbininky Seimy yra labiau linke j
susvetiméjusias laikysenas mokykloje. Taciau kai kurie tyrimai (Hadjar,
Backes, 2022) rodo, kad susvetiméjimo skirtumai tarp ly¢iy ima mazéti
aukstesnése klasése. Dél Sios priezasties nuspresta diagnostinés apklausos
duomenis analizuoti su Mann-Whitney U testo pagalba, kuris padéty atsakyti,
ar yra statistiskai reikSmingy skirtumy tarp susvetimeéjimo sriciy ir lyties miisy
tiriamoje imtyje.

Tikrinant susvetiméjimo rodikliy priklausomybe nuo respondenty
lyties, tarp tyrime dalyvavusiy mokykly dvyliktoky nerasta statistisSkai
reikSmingy skirtumy. Kitaip tariant, tiek vaikiny, tiek merginy bendras
susvetiméjimas bei susvetiméjimas konkrecCiose srityse pasireiské mazdaug
vienodai (zr. 7 prieda, 4 lent.) . Manytina, kad tokius Sio tyrimo statistinés
analizés rezultatus galima interpretuoti kaip atitinkanc¢ius Hadjaro ir Backes
(2022) radinius.
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Vélesnéje analizéje apskaiiuotos Spearmano  koreliacijos,
parodziusios, kaip tarpusavyje koreliuoja skirtingos susvetiméjimo sritys.
Spearmano koreliacijos koeficientas parodé gana stiprig teigiamg koreliacija
tarp susvetiméjimo su mokytojais ir susvetiméjimo su mokymosi veikla (r =
0,578, p = 0,000, N = 227), vidutinio stiprumo teigiamg koreliacijg tarp
susvetiméjimo su bendraklasiais ir susvetiméjimo su mokytojais (r = 0,386, p
= 0,000, N = 227) bei tarp susvetim¢jimo su mokymosi veikla ir
susvetiméjimo su bendraklasiais (r= 0,323, p= 0,000, N =227). Kitaip tariant,
statistiné analizé atskleidé, jog esama statistiSkai reikSmingo ir stipraus rysio
tarp susvetiméjimo su mokytojais ir susvetimeéjimo su mokymosi veikla bei
vidutinio stiprumo rySio tarp susvetiméjimo su mokymosi veikla ir
susvetimejimo su bendraklasiais.

Tokie apklausos statistiniai rezultatai leidzia teigti, kad tiek santykis
su mokytojais, tick santykis su bendraklasiais yra reikSmingai susijes su
mokymosi veikla. Tokius apklausos rezultatus galima vertinti ir kaip
prasmingg nuorodg ateities (ne)susvetiméjimo tyrimams, fokusuojantis,
pavyzdziui, | reikSmingg koreliacija parodziusj mokytojo ir mokymosi veiklos
santykj arba j bendraklasiy ir mokymosi veiklos santykio sritj.

Pazymétina, kad Sios diagnostinés apklausos rezultatus biity pravartu
patikrinti reprezentatyvioje imtyje, o patj kiekybinj tyrima biity prasminga
testi didesnés imties saglygomis, tokig analize derinant ir su kokybiniy tyrimy
metodais.

3.2.5. Duomeny rinkimas interviu metodu

I antrgjj tyrimo etapa, remiantis ekstremaliy atvejy atrankos
kriterijumi (Patton, 1990), kviesti tie tyrimo dalyviai, kurie diagnostinéje
apklausoje surinko didziausig ir maziausig bendra susvetiméjimo balg bei
raStu sutiko dalyvauti pirmame ir antrame tyrimo etapuose. Paminétina, kad
projektingje tyrimo stadijoje nebuvo i§ anksto apibréztas tikslus antro tyrimo
etapo (interviu) dalyviy skai¢ius ar kokia proporcija i§ tyrimo mokykly bus
atrinkti tyrimo dalyviai. Tikslus jy skaicius isaiskéjo tik atlikus diagnostinj
tyrima ir pradéjus tiesiogiai komunikuoti su potencialiais tyrimo dalyviais.

Tyrime sutiko dalyvauti 14 apklausos dalyviy, i§ kuriy 7 diagnostinéje
apklausoje surinko Zemg ir 7 — auksta bendra susvetiméjimo balg. Cia bendras
susvetiméjimo balas — trijose susvetiméjimo srityse (bendraklasiai, mokytojai,
mokymosi veikla) surinkta aritmetiné baly suma. 1 lenteléje pateikiame
anonimizuotg kokybiniame interviu sutikusiy dalyvauti asmeny sarasg ir
diagnostingje apklausoje jy surinkta bendra susvetiméjimo bala.

93



Pazymétina, kad nors daugeliu atvejy pavyko iSlaikyti §j atvejy
ekstremalumo reikalavima, visgi kai kuriais atvejais baly skirtumas buvo
palyginti nedidelis, pvz., AT** atveju. Nepaisant to, nuspresta atvejo
neatmesti, laikantis nuomonés, kad ir S§is atvejis gali savitai praturtinti
kokybinj tyrimg. Reikia paminéti, kad atrenkant atvejus kokybiniam tyrimui
nesiekta kaip nors specifiSkai reprezentuoti mokyklas pagal atvejy skai¢iy. Tai
daryta remiantis tuo, kad tyrime atvejais buvo laikomi mokiniai, o ne pacios
mokyklos. Kita vertus, siekta, kad atvejy skai¢ius mokyklose biity daugmaz
vienodas, o bendras atvejy skaiCius atitikty teminés analizés metodo keliamus
reikalavimus disertaciniam tyrimui (Braun, Clarke, 2021). Taip pat tyrime
nesiekta reprezentuoti ly¢iy skirtumy. Tyrimo dalyviai pagal lytj: 10 merginy
ir 4 vaikinai.

1 lent. Kokybinio interviu dalyviai ir jy diagnostiniame tyrime surinkti
susvetiméjimo balai

A mokykla B mokykla C mokykla
Tyrimo | I re | oL | sT | TR |GU | GR | LN | GD | Ns | BR | va | 6N | DA
dalyvis
Susv. | y6 1 76 | 80 | 77 | 40 | 27 | 20 | 74 | 34 | 79 | 35 | 77 | 26 | 38
balas
Lytis m | m v m | m m m m v v m m v m

Antrame tyrimo etape i$ sutikusiy dalyvauti tyrimo dalyviy imtas
pusiau struktiirinis interviu. Interviu rinkimas pradétas 2023 m. pirmame
ketvirtyje ir buvo atlickamas tiesioginiu arba nuotoliniu biidu naudojant
ZOOM programing jrangg. Interviu atlikimo vietg ir laikg tyrimo dalyviai
gal¢jo laisvai pasirinkti. Abiem atvejais interviu metu buvo atliekamas garso
jraSas, naudojantis Vilniaus universiteto Filosofijos fakulteto suteikta
jranga®’. Garso jrasai véliau transkribuoti j rasytinj teksta. Siam procesui
optimizuoti naudota universiteto tyré¢jams suteikta nemokama programinés
jrangos MAXQDA 2022 prieiga. Interviu metu gauta raSytinés formos
medziaga apdorota t teminés turinio analizés metodu (Braun, Clarke, 2021).

Kokybinis interviu Siame tyrime paremtas Creswello sifilomomis
koncepcinémis nuostatomis. Pasak autoriaus, interviu laikomas vienu
pagrindiniy biidy rinkti informacijg kokybinés paradigmos tyrimuose (2012).
Jo kaip metodo tikslas — i$siaiskinti tiriamyjy poziiirius, patirtis, jsitikinimus
tam tikru klausimu (Gill et al., 2008). Kaip pazymi Robinas Legardas ir

3% Tyrimo dalyviy, dalyvavusiy interviu, anonimizuoti vardai pateikiami dviejy raidziy
kodu. Visy tyrimo dalyviy vardy kodai pateikiami 1 lenteléje.
35 Diktofonas ,,Olympus LS-P1¢,
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bendraautoriai, interviu tikslas — pamatyti reiskinj i§ dalyvio perspektyvos ir
taip sugeneruoti turiningesnj ir iSsamesnj pasakojima, analizuoti individualius
bei socialiai jautrius klausimus (2003). Atsizvelgiant | tai, kad tiriama
santykiy sritis mokykloje yra labai individualus dalykas, priklausantis nuo
daugelio jvairiy veiksniy ar jy konjunktiiros, manytina, kad interviu yra
tinkamas biidas uz¢iuopti ir aprasyti $ig kompleksiska tikrove.

Siam tyrimui pasirenkama pusiau struktirinio interviu prieiga, kuri,
viena vertus, leidzia tyréjui uzduoti savo klausimus, kita vertus, leidzia tyrimo
dalyviams placiau aiskinti jy patiriama tikrove, neapsiribojant grieztu interviu
planu (Edwards, Holland, 2013).

Kaip pazymi Svendas Brinkmannas, pusiau struktlrinis interviu
naudingas tyréjui tuo poziiiriu, kad padeda geriau siekti uzsibrézty tyrimo
tiksly (2014). Anne Galletta nurodo, kad pusiau struktiirinis interviu padeda
geriau sukontekstinti surenkamg informacijg (2013). Kaip ir nestruktiiriniy
interviu, taip ir pusiau struktiirinio interviu metu respondentas jgalinamas
kalbéti i§ savo perspektyvos, naudojant savus atskaitos taskus, idéjas ir
reikSmes, kurios zinomos tik respondentui.

Sio interviu struktiirg i§ dalies nulémé tai, kad jis buvo ,,susietas“ su
diagnostinio klausimyno teiginiais. Kiekvienas tyrimo dalyvis buvo praSomas
patikslinti savo atsakymus j 24 diagnostinio klausimyno teiginius, pateikiant
savo konkrecias mokyklines patirtis, mintis ir su tuo susijusius jausmus, nes
tikétasi, kad butent tai pades atskleisti santykiy specifiskumg susvetiméjimo
ir nesusvetiméjimo atvejais.

Paminétina dar ir tai, kad interviu metu, klausant tyrimo dalyviy
pasakojimy, kildavo ir spontanisky papildomy tikslinamyjy klausimy, kuriuos
tyréjas, laikydamasis tyrimo etikos principy ir standarty, uzduodavo tyrimo
dalyviams. Interviu trukmé svyravo nuo 45 iki 90 minuc¢iy. Visas interviu
klausimynas pridedamas §io darbo 4 priede.

3.2.6. Temin¢ duomeny analizé

Apsisprendus tyrime naudoti kokybine perspektyva, jgalinancig j
tiriamg reiskinj zvelgti giliau ir ieSkoti jo priezastiniy rysiy (Bogdan, Biklen,
1997), keltas klausimas, kokj duomeny analizés metoda pasirinkti, kad jis buty
pakankamai pajégus atskleisti santykio perspektyva mokykliniame gyvenime
(Lodico, Saulding, Voegtle, 2010). Referencija j tyrimo tiksla — atskleisti
santykio specifiSkumg (ne)susvetiméjimo atvejais — suponavo tai, kad
metodinis pasirinkimas turéjo biiti pakankamai jautrus, gebantis atskleisti Sig
kompleksiska ir daugiamate santykiy mokykloje tikrove, leisty pateikti kuo
platesn] ir iSsamesnj jos atvaizdavima, o kartu leisty tyréjui atlikti analitinj
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darbg interpretuojant surinktus duomenis, ieSkant prasminiy ry$iy. Taip
pozicionuojant savo siekinius Siame darbe tyréjo pasirinkima gerai atliepé
teminés analizés metodas.

Pasak bene reikSmingiausiy $io metodo Salininkiy — Virginia’os
Braun ir Victoria’os Clarke (2006, 2021), — teminé analizé leidzia duomenyse
ieskoti pasikartojimy, prasmiy, tarpusavio rysiy, tiksliai reflektuoti surinkty
duomeny turinj ir pateikti turiningg kokybiniy duomeny vaizda (ten pat, p.
83).

Autoriy teigimu, paradoksalu yra tai, kad, nors tai gan menkai
apibréztas analitinis metodas, jis yra itin placiai naudojamas kokybinés
analizés paradigmoje (ten pat, p. 82). Sj fakta patvirtina ir Bernard,
pastebédamas kone antropologines metodo sasajas su zmogiSkuoju mastymu
ir teigdamas, jog ,,tai yra metodas, priklausantis mums visiems* (2005). Visgi
toks metodologinis entuziazmas néra vienintelé¢ pozicija teminés analizés
atzvilgiu. Pazymeétina, kad, kai kuriy autoriy teigimu, teminé analizé apskritai
negali biiti vadinama ,,visaver¢iu“ metodu.

Richardas E. Boyatzis (Richard E. Boyatzis), nors ir bidamas aktyvus
teminés analizés taikytojas ir Salininkas, teigia, jog teming analiz¢ reikéty
suprasti veikiau ne kaip grieztg metoda, bet kaip procesg ar ,,biidg matyti tai,
ko nepastebi kiti, stebédami tg pacig informacija, jvykius ar situacijas* (1998,
p. 1). Tokiam pozZiiiriui artima Gerto Guesto, Kathleen M. MacQueen ir Emily
E. Namey pozicija temin¢ analize laikyti procesu, kurj gali sudaryti labai
jvairios analitinés technikos (2011).

Démesj taip pat pravartu atkreipti ir j Sio metodo oponenty
argumentus, kurie apskritai neigia jo tikslinguma ir patikimuma. Antai Immy
Holloway ir Lesas Todresas jspéja, kad teminés analizés ,,lankstumas® gali
vesti j nenuosekluma (2003), o Yvonna S. Lincoln ir Egonas G. Guba atkreipia
démesj, kad pats tyr¢jas, atlikdamas temin¢ analizg, susiduria su rizika
LHitikinti“ tiek save, tiek skaitytoja savo analizés patikimumu (1985). Vis délto,
nesileidziant | placia metodologine diskusija, kuri iSrySkéja jvairiy autoriy
darbuose, Siam tyrimui teming analiz¢ nuspresta pasirinkti kaip leidziancig
tyréjui turéti ,,laisvesnj‘ santykj su teoriniu tyrimo pagrindu, bet kartu pateikti
turiningg kompleksisky duomeny ir jy rysiy vaizda (Nowell et al., 2017).

Atsizvelgiant ] tai, kad darbe remiamasi netipine Buberio ir Santykio
pedagogikos mokyklos filosofine perspektyva, siekiant analizuoti
kompleksiska ir daugiamate santykio kategorija, toks metodinis duomeny
analizés pasirinkimas pasirodé tinkamas. Jis pagristas dar ir tuo, kad, kaip
pazyméjo Lorelli S. Nowell ir bendraautoriai (2017), teminé analizé
nereikalauja detalaus teorinio ar techninio iSmanymo, kaip kiti kokybiniai
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metodai, ir todél yra patogesnis bei priecinamesnis pasirinkimas
pradedantiesiems tyré¢jams. Renkantis teming¢ analiz¢ kaip metodologinj
jrankj, atsizvelgta ir j Nigelo Kingo (2004) teiginj, kad $is metodas gali padéti
apCiuopti skirtingy tyrimo dalyviy perspektyvas, pateikti Siy perspektyvy
panasumus bei skirtumus ir generuoti jzvalgas.

Sis Kingo teiginys deréjo su tyrime naudojamu diagnostiniu
susvetiméjimo lygio nustatymo instrumentu (Morinaj et al., 2020), kuris
pasitelktas siekiant identifikuoti susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo atvejus ir
juos detaliau analizuoti kokybine prasme, aiSkinantis Sias laikysenas
patirianciy patirtis ir méginant sugeneruoti jzvalgy apie santykio specifiskuma
mokykliniame kontekste.

Taip pat paminétina, kad Siuo tyrimu atliekama santykiy specifisSkumo
mokyklinio susvetiméjimo reiSkinio kontekste analizé, budama dar tik
plétojama tema moksliniame diskurse, deré¢jo su Braun ir Clarke nuoroda |
teming analiz¢ kaip | instrumentg, puikiai tinkant] mazai tyrinétos srities
atskleidimui (ten pat, p. 83). Galiausiai, Boyatzis (1998) iSryskintas teminés
analizés kaip instrumento laiduojamas tyréjo jgalinimas interpretuoti
surinktus duomenis, bet kartu neatsisakyti ir tam tikros tyréjo subjektyvumo
raiskos, galutinai nulémé metodin] pasirinkima.

Sis metodas disertaciniame darbe naudojamas vadovaujantis
daugiausiai Braun ir Clarke (2006, 2021) sitiloma apibréztimi ir metodiniais
zingsniais, kur tyréjas ,,panyra“  interviu duomenis ir juose ieSko teminiy
panasumy (kody), kuriuos véliau sugeneruoja j bendresnio pobiidzio temas,
atskleidziancias tiriamo reiskinio specifiSkuma.

Tyréjo sprendimai naudojant teminés analizés metoda. Sickdami
didesnio metodinio tikslumo bei nuosekliai vadovaudamiesi Braun ir Clarke
metodinémis nuorodomis (Braun, Clarke, 2006, p. 83), Siame darbo poskyryje
nurodome atliktus metodinius ,,apsisprendimus®, darancius jtaka paciai
analizés krypciai, jos specifiSkumui ir su tuo susijusiems metodiniams
veiksmams.

Pasak Boyatzio, teminé analizé yra biidas matyti svarbius tikroveés
momentus, juos fiksuoti (koduoti) ir interpretuoti (ten pat, p. 1). Siy tikrovés
momenty ,,svarba“ ir pats jy fiksavimas arba ,pastebéjimas® turéty buti
matomas kaip tam tikras i$ tyrimo klausimo kylantis ir i§ paties tyréjo
zvilgsnio | stebima tikrove susidedantis judesys. Teminés analizés metodo
esmé — duomeny interpretavimas juos koduojant, o véliau kodus jungiant j
labiau apibendrintas temas. Siuo atveju kodas suprantamas kaip analitiskai
tyréjui jdomi idéja, konceptas ar prasmeé, susieta su tam tikru duomeny
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segmentu, atsirandanti kaip duomeny interpretavimo rezultatas. Tuo tarpu
tema apibidinama kaip prasminis konceptualinis pasikartojimas duomeny
segmente (Braun, Clarke, 2021). Duomeny kodavimas ir jy jungimas j temas,
kaip analitinis judesys, remiantis metodologinémis rekomendacijomis, Siame
tyrime atlickamas ne tiesiniu, bet veikiau spiraliniu principu, kur tyréjas,
,pasinerdamas“ j duomenis, pakartotinai grjzta prie kody, juos taiso, pildo,
jungia i temas, ir lygiai taip pat pakartotinai kvestionuoja, jungia, pildo temas.
Toks procesas vykdomas iki to momento, kuomet interpretacinis papildymas
arba koregavimas jau nebeteikia jokio naujo ,,Zinojimo“ ar nepaaiSkina
duomeny (ten pat, 2021).

Braun ir Clarke teigimu, tyréjui, prie§ imantis teminés analizés, reikia
apsispresti, j kokj reiskinj jis gilinsis ir kaip metodiskai tai darys (Braun,
Clarke, 2006). Tyrimo tikslas ir jo eksplikacija ankstesniuose darbo skyriuose
nurodo, kad bus siekiama atskleisti santykiy specifiSkumg (ne)susvetimejimo
atvejais, tad Siuo pozilriu teminé analizé, bidama metodologiskai lanksti,
tyréjui sitilo keletg buidy, kaip tirti apsibrézta problematika, priklausomai nuo
to, kas labiau domina patj tyréja.

Pirmas aktualus metodinis pasirinkimas teminés analizés metodo
kontekste yra iSsirinkti, ar siekiama a) turtingo visy duomeny atvaizdavimo,
ar b) detalaus vieno aspekto teminio atvaizdavimo. Braun ir Clarke teigimu,
§is metodologinis sprendimas aktualus tuo poziiliriu, kad kviecia tyréja
atsakyti j klausima, ar siekiama didesnio analitinio ,,gylio* ir ,,siaurumo®, ar
bendresnio pobtdzio, turtingesnio visy duomeny reflektavimo (2006, p. 83).
Siame kontekste visy duomeny atvaizdavimas vs. vieno aspekto
atvaizdavimas siejamas su i§ duomeny ,iSkylanCiomis® temomis, kur
analitinis zvilgsnis bus kreipiamas arba labiau j visas galin¢ias i§ duomeny
atsirasti temas, arba j vieng konkre¢ig tema. Siame darbe, atsizvelgiant j
palyginti menka analizuojamos srities iStirtuma, pasirenkamas pirmasis
sitilomas sprendimas, apimantis turtingg visy duomeny atvaizdavima.

Tyrime analizuojamas ne tik horizontalusis santykis tarp mokinio ir
jo bendraklasiy, bet ir vadinamasis vertikalusis — mokytojo ir mokinio
santykis, taip pat subjekto—objekto plotméje vykstantis santykis tarp mokinio
ir mokymosi veiklos. Todél, nors ir radikaliai neatmetama aspiracija detaliau
pazvelgti i kokj nors konkrety analizés metu iSkylantj aspekta, vis délto
pirmenybé teikiama placiam visy duomeny reflektavimui.

Antras tyréjo apsisprendimo reikalaujantis klausimas, prie§ imantis
teminés analizés, pasak Braun ir Clarke, yra susijes su analitinés logikos
pasirinkimu. Ar duomeny analizé bus indukciné, ar dedukciné (ten pat, p. 83)?
Kitaip tariant, ar tyrimas generuos jzvalgas i§ paciy duomeny ir ,lips
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generalizacijos laiptais ,,auk$tyn“ (indukciné logika), ar remsis tam tikru
teoriniu zinojimu ir ,,zvelgs” | duomenis per tam tikra Zitiros perspektyva
(dedukciné logika).

Siame tyrime tyréjas renkasi indukcine logika paremtg teming analize,
kuri yra motyvuota esamo teoriniy ziniy apie santykiy specifiSkumag
(ne)susvetiméjimo mokykloje kontekste stygiaus. Kitaip tariant, palyginti
menkas temos iStirtumas, atskleistas ankstesniuose darbo skyriuose, nurodo i
tai, kad i§ tyrimo duomeny méginama ,,iSgauti“ bendresniy ziniy apie tiriama
reiskinj.

Vis délto, apzvelgus tyrime naudojamg instrumentarijy ir teorinius
konceptus, reikia pabrézti, kad pats disertacinis tyrimas néra indukcinis
gryngja termino prasme. Juk jau vien tas faktas, kad konceptualiai yra trys
susvetiméjimo raiskos sritys — bendraklasiai, mokytojai, mokymosi veikla, —
iSryskéja kaip dedukcinis momentas. Kitaip tariant, tyrima vertinti kaip
dedukcinj galima tuo pozilriu, kad jame remiamasi jau suformuluotu
koncepciniu suvokimu, kas yra susvetiméjimas mokykloje, kur naudojamas
Morinaj ir bendraautoriy diagnostinis susvetiméjimo lygio nustatymo
instrumentas (2021), besiremiantis susvetiméjimo reiskinio apibréztimi
(Hascher, 2018).

Pazymétina, kad tyrimo metu naudojami instrumentai ir teoriniai
konceptai tyréjg jau i§ anksto pozicionuoja tam tikroje teorinés ziiiros
perspektyvoje, o tai leisty tyrime jzvelgti gana ryskiag dedukcinés logikos
linijg. Visgi tyrimo matymas ir vertinimas per dedukcinés logikos prizme¢ néra
tenka derinti dedukcing ir indukcine logika, sprendziamas argumentuojant
tuo, kad tyrime siekiama Zvelgti ne tiek j patj susvetiméjimg kaip ] reiskinj,
bet veikiau ] santykio specifikga susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo
perspektyvoje, t. y. nors atsispiriama nuo tam tikro teorinio zinojimo, kas yra
susvetimeéjimas, taciau tuo neapsiribojama ir tarsi ,,naujai“ Zvelgiama j tyrimo
dalyvius ir duomenis, viliantis, kad jie padés atskleisti, suprasti santykio
specifiskuma (ne)susvetiméjimo kontekste.

Taip paaiskinus pacia tyrimo esme, dedukciné ir indukciné logika yra
matoma veikiau ne kaip prieSybés, bet kaip to paties cikliSko analitinio judesio
momentai, generuojantys nauja teorinj suvokima apibréztoje problematikoje.
Maza to, indukcinés logikos argumentas metodologiniu ir epistemologiniu
lygmeniu Siame darbe paremiamas dar ir tuo, kad tyrimo radinius siekiama
gretinti su specifine ir netipiS$ka Martino Buberio filosofine perspektyva, kuri
dél savo kitoniskumo ir ,nestandartiSkumo i§ esmés ,,nepasiduoda‘
dedukcinei analizés logikai (Gutauskas, 2008). Tad indukcinés teminés
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analizés pasirinkimas atskleidzia gilesn¢ paties darbo problematika, o kartu ir
iliustruoja Sio darbo naujumga ir netipiskuma.

Trecias metodinis pasirinkimas, kurj turi atlikti tyréjas, remdamasis
Braun ir Clarke sitloma teminés analizés metodo apibréztimi, yra
pasirinkimas, kokiu biidu tyréjas Zvelgs j temas, iSry$kéjancias i§ turimy
duomeny. Galimus pozilirius j temas autorés jvardina kaip semantinj ir
latentinj (2006, p. 84).

Semantiné priciga fokusuojasi daugiausia j tai, kas pasakyta ar
paradyta duomenyse, neieSkodama nieko ,giliau“. Sia prasme analizé
atsispirty nuo semantinio turinio organizavimo, pasikartojimy jame
identifikavimo ir judéty prie didesnio teorinio apibendrinimo interpretuojant
duomenis. Tuo tarpu latentiné prieiga meéginty pazvelgti ,.giliau nei
semantiné iSraiSka ir ieSkoty gilesniy, paslépty prasmiy, kurios formuoja
semantinj duomeny turinj (Clarke, Braun, 2006, p. 84). Kitaip tariant,
latentiné prieiga labiau remiasi konstruktyvistine paradigma, kur platesnés
prielaidos, struktiiros ir prasmés yra teoretizuojamos kaip a priori slypin¢ios
duomenyse. Siame tyrime pasirinkta semantiné prieiga teminei analizei atlikti,
argumentuojant tuo, kad siekiama atsiriboti nuo iSankstiniy teoriniy prielaidy
ir nuostaty, galin¢iy paveikti tyrimo dalyviy atsakymus.

Galiausiai ketvirtasis sprendimas susij¢s su epistemologine pozicija
atliekant teming¢ analiz¢. Braun ir Clarke teigimu, tyréjas turi pasirinkti ,ar
vadovausis esencialistine realistine pozicija, ar konstruktyvistine (ten pat, p.
85). Realizmas S$iuo atveju leidzia tyréjui ,tiesmukai“ teoretizuoti
motyvacijas, patirtis ir prasmes, tuo tarpu konstruktyvistinis pozitris teigia,
kad prasmé ir patirtis yra socialinis produktas, kuris esti konstruojamas ir
perkonstruojamas. Tad konstruktyvistiné perspektyva, pasak metodologiy,
démesj sutelkty labiau j sociokultiiriniy konteksty, struktiiriniy veiksniy,
formavusiy tyrimo dalyviy nuostatas ar pozicijas, teoretizavima (ten pat, p.
895).

Siame tyrime, atlickant teming analize, stengtasi vadovautis realistine
pozicija ir tiesiogiai interpretuoti tyrimo dalyviy patirtis ir joms priskiriamas
prasmes. Kita vertus, tyrimo dalyviy patir¢iy apibendrinimas ir platesniy jy
aiskinimy ieskojimas neleidzia visiSkai atmesti ir konstrukcionistinés
pozicijos, nurodancios ] socialinés tikrovés konstravimo procesg bei
veiksnius.

Duomeny transkripcija, ,,pasinérimas® ir temy ieskojimas. Braun
ir Clarke pabrézia, jog teminé analize, prieSingai nei turinio analizé (angl.
content analysis), nekelia jokiy specifiniy reikalavimy transkribuotam tekstui.
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Tekstingje medziagoje yra iSlaikomas originalus prasminis atvaizdavimas,
pateiktas garso laikmenoje (Braun, Clarke, 2006, p. 88). Vadovaudamasis
metodologinémis nuorodomis, tyréjas Siame analitiniame etape ,,pasineria“ |
tekstinius duomenis, aktyviai ir pakartotinai juos skaitydamas. Sis analizés
etapas svarbus tuo pozitriu, kad kuria bendrg tyréjo supratimg apie duomenis,
jgalina uZsiimti interpretaciniu veiksmu, be to, leidzia nuolat tikrinti ir tikslinti
teksto ir garso duomeny atitiktis (ten pat, p. 88).

Siame kodavimo etape, kaip pazymi Braun ir Clarke, ypa¢ svarbus
vienodas démesys visiems duomenims, t. y. analizavimas net ty duomeny,
kurie i$ pirmo zvilgsnio néra vertingi turinio prasme. Duomeny analizés metu
tyréjas stengési iSlaikyti $ig nuostatg visy duomeny atzvilgiu. Kodavimui
naudota programine jranga — MAXQDA, MS Office paketas, duomeny
vizualizacijai ir teminiy rysiy iliustravimui — LucidChart platforma.

Taip pat daryti ,klasikiniai“ uZraSai, pastaby Zyméjimas,
transkribuoto teksto modeliavimas, naudojant jvairias spalvines priemones,
siekiant i8skirti atskirus tekstinius elementus, kurie vertinti kaip prasmingai
susije su tyrimo tikslu.

Tyrimo dalyviy atsakymai suskirstyti j tris skirtingus santykius
reprezentuojancias sritis: a) santykis su bendraklasiais, b) santykis su
mokytojais, ¢) santykis su mokymosi veikla. Paminétina dar ir tai, kad analizés
metu stengtasi analitine prasme (kiek tai jmanoma) atsiriboti nuo diagnostinio
tyrimo rezultaty, kurie rodé¢ susvetim¢jimo arba nesusvetiméjimo atvejus.
Tokia pozicija pasirinkta siekiant didesnio tyréjo nesaliskumo tiriamo
klausimo atzvilgiu. Kitaip tariant, j tyrimo dalyviy interviu duomenis — tiek
susvetiméjimo, tiek nesusvetiméjimo atveju — buvo stengiamasi zvelgti
vienodai, atsiribojant nuo galimy iSankstiniy nuostaty.

Sukodavus tyrimo dalyviy duomenis, imta ieSkoti bendresniy teminiy
linijy, galinciy pateikti apibendrinta ir loginiais rySiais susaistyta teminj
zemélapj. Sis analizés etapas apémé atidy temy skaityma, jy interpretavimg ir
jungima, naujy temy atsiradima, esamy temy pavadinimy tikslinima bei
keitima.

Santykio ,,ap¢iuopimas® analitine prasme. Siame darbe bandyta
santykj ,,pamatyti“ zvelgiant | ji ,lydinCius*“ veiksmus, situacijas ir
aplinkybes. Tokia pradiné pozicija yra itin problemiska, jei domén imame
Martino Buberio filosofijos specifiSkuma: patirtis, pagal Buberj, yra jau
savaime kategorizuojantis antraeilis veiksmas, i§ esmés negalintis atskleisti
santykio jvykiSkumo. Galiausiai pats kalb&jimas apie santykj jau savaime jj
objektyvina, ,,devalvuoja‘“ ir supaprastina, neatskleisdamas jo ,kitybés*. Kita
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vertus, tokia Buberio filosofijos pozicija patirties bei santykio atzvilgiu,
Gutausko Zodziais tariant, neturéty paralyziuoti mastymo (2008) ir neleisti
apie santykj ir patirtj analitine prasme pasakyti visiSkai nieko.

Tad Siuo atveju tyrimas tam tikra prasme ,,derasi“ su Buberiu,
teigdamas, kad santykis gali ir turi biti apéiuoptas, norint apie jj kg nors
pasakyti. Reikia pripazinti, kad santykis, biidamas reali (ne)ap¢iuopiamybé,
plétojasi konkreCiame gyvenime, realiu laiku, realiose aplinkybése, tarp realiy
asmeny, tad Sio realumo atmetimas ir visiSkas abstrahavimasis nuo esamos
tikrovés faktiSkumo biity vargiai jmanoma hipotetiné situacija. Todél
atsizvelgiant | tai, Siame tyrime Buberio pozicija santykio fenomenalumo ir
performatyvumo klausimu nors ir imama domén, taciau kartu i§ dalies
suspenduojama, siekiant atlikti analitinj veiksma, leidziantj ,,prisiliesti* prie
mokyklinio santykio tikrovés, kartu iSlaikant pagarba unikaliam santykio
jvykiui ir jo fenomenalumui.

Atkreiptinas démesys dar ir i tai, kad analizuojant mokinio santykj su
ji supanciu pasauliu mokykloje, t. y. bendraklasiais, mokytojais, mokymosi
veikla, Siame darbe ,,jgarsinama“ tik mokinio santykio ,,pusé, paliekant
santykj patirian¢iojo bendraklasius, mokytojus, mokymosi veiklg ,,nebylius®,
tarsi negalinCius ,,nusakyti“ savosios santykio su ,,tuo konkre¢iu mokiniu‘
patirties. Toks §io tyrimo ribotumas taip pat neturéty uzkirsti kelio analitiniam
veiksmui, juolab kad pacio interviu metu tyrimo dalyviy praSyta kuo detaliau
ir objektyviau atpasakoti santykiy mokykloje patirtis, jy neteoretizuojant, bet
maksimaliai i§liekant asmeninés patirtinés konkretybés plotméje.

Tyrimo dalyviy ,,portretai“ kaip atveju pristatymas. Teminés
analizés metodas leido pastebéti tam tikrus santykio specifiSkumus
susvetiméjimo ir (ne)susvetiméjimo atvejais ir pateikti bent kiek labiau
apibendrintas jzvalgas. Taciau pats tyrimas savo esme nebuvo giluminis:
remtasi tam tikru iSankstiniu klausimynu, atskirai nesigilinta j tyrimo dalyviy
asmenines gyvenimo istorijas, nerinkti jokie papildomi demografiniai
duomenys. Vis délto tyréjo zvilgsnj patrauké tam tikros jdomios pasakojimy
ir susitikimy detalés, kuriomis norima pasidalinti.

Tokia tyrimo dalis nebuvo i§ anksto planuota tyrimo projektinéje
stadijoje, bet ,,iSkilo* teminés duomeny analizés metu, kuomet pastebéta daug
tyrimui galin¢iy bati reik§Smingy detaliy, informacijos, spontaniskai pateiktos
paciy tyrimo dalyviy, atskleidziancios tyrimo dalyviy ,,atvejiSkuma*. Tad Sia,
sakytume, ,,papildoma‘ medziaga nuspresta jdéti j tiriamojo darbo priedus (Zr.
9 prieda), kaip galincia i§ dalies pagristi atvejo analizés strategijos pasirinkima
ir papildomai eksplikuoti santykiy specifiSkumg susvetiméjimo ir
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nesusvetiméjimo atvejais. Manyta, kad tokie ,,portretai padés geriau
iliustruoti tyrimo dalyviy asmenybes ir jy istorijas. Pabréztina, kad tokia
tyrimo dalimi nesiekta atvaizduoti tyrimo dalyviy psichologiniy, biido ar
elgsenos ypatumy — tai jau biity psichologijos, o ne edukologijos moksly
tyrimy prerogatyva. Sie tyrimo dalyviy portretai modeliuoti remiantis Ivoro F.
Goodsono (2001) pasidlyta perspektyva, kur portretai naudojami kaip
metodologinis jrankis analizuoti tyrimo dalyviy pasakojimus, siekiant geriau
suprasti jy gyvenimo istorijas ir tyréjag dominancig patirtj. Portretai taip pat
leidzia geriau pastebéti, kaip atrastos kokybinio interviu temos reiskiasi
individualiose tyrimo dalyviy istorijose (Goodson, 2013).

Atsiribojant nuo bet kokio galimo psichologinio tyrimo dalyviy
vertinimo ir galimo tyr¢jo subjektyvumo, $ig labiau individualizuota prieigg
tiek prie paciy tyrimo dalyviy, tiek prie tiriamo santykio specifiSkumo
pavadinau tyrimo dalyviy portretais. Tokia prieiga turéty buti suprasta kaip
tam tikra tyrimo autoriaus pastebéta biitinybé ir méginimas atkreipti démesj
bitent j santykio daugiaplaniSkumg ir individualumga, galiausiai j patj atvejy
skirtingumg. Cia j tyrime dalyvaujanéiuosius méginu pazvelgti tarsi ,,is
arCiau”, reflektuodamas interviu turinj, jo metu paciy tyrimo dalyviy
papasakotas istorijas, aplinkybes ir situacijas, kurias teminés analizés metodas
del savo apibendrinamojo pobiidzio negaléjo apciuopti.

Manau, kad tokia papildoma tyrimo dalis gali bati vertinga tyrimui
tuo pozitriu, kad: 1) padeda ,,suSvelninti jtampa, atsiradusig tarp darbo
ontologinés ir epistemologinés pozicijy santykio apibrézties klausimu, 2)
geriau iliustruoja santykio individualuma bei specifiskuma, 3) leidzia placiau
reflektuoti diagnostinio susvetiméjimo nustatymo jrankiu (Morinaj et al.,
2020) gautus rezultatus.

Sio tyrimo priedy skiltyje pateikiami 14-os tyrimo dalyviy ,,portretai*,
kur aptariama paties interviu eiga, tyrimo dalyviy pateikta papildoma
informacija, tam tikri paties tyrimo dalyviy nurodyti demografiniai duomenys,
kaip antai mokymosi su konkrecia klase laikotarpis, jy mokymosi situacijos
ar istorijos savirefleksija, santykio su bendraklasiais, mokytojais ir mokymosi
veikla jsivertinimas, tyrimo dalyvio interviu medziagos ir diagnostinio
instrumento rezultaty sasaja. Sie portretai j pagrindinj disertacijos teksta
nejdéti siekiant iSvengti medziagos dubliavimo. Taip pat Siame darbo priede
pateikiamos ir diagnostinés apklausos rezultaty lentelés, leidziancios matyti,
kaip atskiri tyrimo dalyviai atsakinéjo j konkrecius diagnostinés anketos
klausimus. ,Portretams® pavadinti panaudojome paciy tyrimo dalyviy
iSsakytas mintis, geriausiai atspindéjusias jy santykiy mokykloje
specifiSkuma.
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., Klasé privercia mane iseiti is savo komforto zonos *“ (AT)

., AS tai einu j tq mokyklg ir man taip tuscia Zinokit...“ (RL)

. Mokykloje [...]is tikryjy néra labai paprasta istverti“ (OL)

»Manes [...] visi lyg susitare nemégsta* (ST)

., Kaip Zmonés eina j darbgq, tai mes taip einam j mokyklg* (TR)

., Tiesiog visi bendraujam, sutariam ir tiek* (GU)

,, [istorija] tiesiog, [...] yra ,,vau!“ kazkas* (GR)

., Tai [mokytojo] zvilgsnis, kuris tiesiog atrodo, kad tiesiai Ziuri j tavo
sielg* (LN)

., Nezinau, [...] jauciuosi klaséj nesvetimas “ (GD)

., [1 mokyklg] vaikstau tiesiog, kad nu grynai pasibaigciau‘* (NS)

., Dél tokiy draugy man [...] gera ir j mokyklq, ir Zinau, kad as noriu
eiti (BR)

., Néra to rysio su mokytojais ir klasiokais, [...] kiekviena diena yra
maziau ar daugiau ta pati*“ (VA)

. [...[JMokytojai is mano mokyklos [...], jie yra, [...] labai Zmoniski
zmonés " (GN)

., Na, as klaséj tokiy kaip draugy nelabai turiu* (DA)

3.2.7. Tyrimo etika ir tyréjo deklaracija

Siam tyrimui gautas Vilniaus universiteto Atitikties moksliniy tyrimy
etikai komiteto (SSDI ir UMI AMTE komitetas) leidimas (zr. 6 prieda).
Tyréjas, atlikdamas tyrima, vadovavosi nesaliSkumo principu, bendrosiomis
moksliniy tyrimy etikos nuostatomis, jtvirtintomis Lietuvos Respublikos ir
tarptautinés teisés aktuose, ir visuotinai priimtais moksliniy tyrimy etikos
standartais. Nors §io tyrimo autorius yra praktikuojantis pedagogas, tyrime
siekta maksimaliai sgmoningai atsiriboti nuo asmeninés pedagoginés patirties.

Tyréjas neturéjo jokiy iSankstiniy asmeniniy ar dalykiniy profesiniy
sgsajy su tyrimo mokyklomis ar tyrimo dalyviais. Uz dalyvavimg tyrime nei
tyréjas, nei tyrimo dalyviai, nei tyrimo mokyklos jokio materialaus atlygio
negavo. Respondentai, prie$ sutikdami dalyvauti pirmame tyrimo etape, t. y.
diagnostinéje apklausoje, tyréjo prasymu uzpildé informuoto asmens sutikimo
forma (zr. 5 prieda), kurioje nurod¢, ar sutikty dalyvauti tolesniame (interviu)
tyrimo etape. Sis informuoto asmens sutikimas tapo pagrindu pakviesti tyrimo
dalyvius j interviu.

Siekiant apsaugoti tyrimo dalyviy tapatybe, tyrimo dalyviy
asmeniniai duomenys, kontaktiné informacija, kuria remdamasis tyréjas
galéjo susisiekti su interviu dalyviais, buvo uzkoduoti. Tyrimo dalyviy
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anketos, sutikimo formos, interviu medziaga saugomi pagal VU AMTE
nurodytus reikalavimus.

3.3. Tyrimo ribotumai

Siame darbo poskyryje méginama kritiskai pazvelgti j atlikta tyrima
ir aptarti pagrindinius §io darbo ribotumus. Kadangi tyrimas apémé teoring ir
empiring dalj, atskirai apzvelgsime jy abiejy ribotumus.

Teoriniame tyrime apsistota ties Martino Buberio intelektualine
mintimi kaip teoriniu darbo pagrindu, apibrézianciu santykio svarbg ir
reikSme. Vis délto reikia pripazinti, kad Buberis néra vienintelis santykio
mastytojas, reikSmingas edukologiniy temy spektre. Pravartu paminéti ir
Emanuelio Levino indélj i dialogo filosofija, tarpsubjektiSkumo, santykio
mastymo linija, kurios taip pat aptartos §io mastytojo darbuose, skirtuose
ugdymo problematikos analizei (Egéa-Kuehne, 2008; Zhao, 2016). Manytina,
kad darbo filosofinio pagrindo praplétimas biity reik§Smingai papildegs $j
tyrima.

Tyrime analizuotas santykiy specifiSkumas ,atsispiriant“ nuo
susvetiméjimo problemos, aptiktos naudojant diagnostinj instrumenta
(Morinaj et. al., 2021). Tokia Sio tyrimo logika ir metodologinis pagrindas a
priori suponavo, kas yra susvetiméjimas, nekeldami ,gilesniy“ ir
fundamentalesniy klausimy apie $§j reiskinj. Teorinéje tyrimo dalyje aptarta
diskusija dél susvetiméjimo sgavokos, jos priezasCiy ir pasekmiy tarsi logiSkai
,reikalavo® tokiy ,.gilesniy“ filosofiniy tyrimy. Tokius tyrimus biity galima
atlikti taikant fenomenologinj tyrimo modelj, suspenduojant ,,iSankstinj“
zinojimg apie susvetiméjimg ir labiau orientuojantis ] tyrimo dalyviy patirtis,
juy fenomenaluma susvetiméjimo kontekste. Tad tobulinant tyrimg manytina,
kad fenomenologiné perspektyva galéty biiti matoma kaip galinti pateikti
i§samesniy ir nuodugnesniy atsakymy apie susvetiméjimo reiskinj mokykloje.

Aptariant diagnostinio instrumento taikymg pazymétinas tas
ribotumas, kad statistiné apklausos duomeny analizé buvo minimali. Ji galéty
biiti pleciama, jtraukiant daugiau mokykly i tyrima, didinant jo respondenty
imt] (pagal amziy bei lytj) ir taip reprezentatyviau atskleidziant Lietuvos
bendrojo ugdymo susvetiméjimo ir nesusvetiméjimo tendencijas. Tokia
analiz¢ taip pat reikSmingai praturtinty ir jvairesniy kiekybiniy duomeny
analizés instrumenty taikymas. Sio tyrimo atveju diagnostinis instrumentas
naudotas labiau kaip atrankos kokybiniam tyrimui priemoné, o ne kaip
visavertis kiekybinis tyrimas.

Apzvelgiant empirinj kokybinj tyrimg manytina, kad jis galéjo buti
sudarytas i§ didesnés tyrimo dalyviy imties — didesnio interviu dalyviy
mokiniy skaiCiaus. Taip pat pazymétina, kad analizuojant santykiy
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specifiskumg tyrime apklausta tik viena santykiy ,,pusé®, t. y. mokiniai. Kita
reikSminga ir informatyvi santykiy ,,pusé” — mokytojai — Siame tyrime liko
»nebyli“. Manytina, kad mokytojy itraukimas | tyrimg, atitinkamai
modeliuojant ji patj ir etikos klausimus, galéty reikSmingai praturtinti
supratima apie santykiy mokykloje specifiSkuma.

Taip pat pazymeétina, kad empirinio tyrimo instrumentarijus apémé tik
interviu ir jo duomeny analize teminés analizés metodu. Reikia turéti omenyje,
kad tyrimo dalyviams galéjo nepavykti visiskai atsiriboti nuo savo subjektyviy
isivaizdavimy bei jsitikinimy apie santykiy mokykloje specifika. D¢l to jy
pasakojimai galéjo buti pernelyg subjektyviis ar tikslingi, neatspindintys
realios situacijos. Manytina, kad tokj ribotumg biity galima jveikti taikant
platesnj empirinio tyrimo instrumenty spektrg, pavyzdziui, stebéjima.

Tyrimas fiksavo susvetiméjimg ir nesusvetiméjimg esamuoju
momentu, o tai taip pat i$ dalies nulémé jo ribotumg. Mokiniy atsakymai tiek
1 diagnostinés apklausos, tiek j interviu klausimus galéjo biiti nulemti jy tos
dienos emocinés buklés, pavyzdziui, susierzinimo, litidesio, pasipiktinimo,
euforijos ir t. t. Taip pat paminétina, kad dvyliktos klasés specifika irgi galéjo
daryti jtaka tyrimo rezultatams. Mokiniy paskutiniai metai mokykloje, jy
orientacija | ateitj, blisimos karjeros pasirinkima, studijy kelia, o ne i
besibaigiancius mokymosi mokykloje metus taip pat galéjo paveikti tyrimo
dalyviy atsakymus | interviu klausimus. Nors tyréjas apie tai Zinojo, taciau
toks ribotumas Siame tyrime i§ esmés nesprendziamas. Manytina, kad
tolesniems tyrimams §ia tema biity galima taikyti longituding perspektyva,
pavyzdziui, diagnostinj tyrima daryti keleta karty su tais paciais tyrimo
dalyviais, ta¢iau skirtingu laiku, o tyrimo dalyviy interviu daryti pakartotinai.

Kaip dar vieng ribotumg reikia paminéti tai, kad Siame tyrime
neanalizuojamas COVID-19 pandemijos poveikio dalyviams klausimas.
Pagal amziaus grupe, Sie tyrimo dalyviai pandemija iSgyveno deSimtoje
klaséje ir buvo dalyvave tiek nuotoliniame, tiek hibridiniame (misriame), tick
kontaktiniame mokyme. Tokios radikaliai skirtingos ugdymo(si) patirtys
neabejotinai turéjo paveikti mokiniy socialiniy santykiy mokykloje sritj, vis
delto, kiek ir kaip pandemijos meto ugdymas dar¢ jtaka tyrimo dalyviams,
Siame darbe neanalizuojama. Manytina, kad tai yra labai svarbus veiksnys,
galgjes reikSmingai paveikti mokiniy santykiy su mokyklos pasauliu
specifiskumg. Tai turéty biiti i$samiau tiriama atskiru tiksliniu tyrimu.

Manytina, kad $io tyrimo ribotumy apibendrinimas teikia vertingy
jzvalgy apie tai, kokia kryptimi, tiek teorine, tick empirine metodologine
prasme, galéty biiti orientuojami ateities tyrimai siekiant atskleisti santykiy
mokykloje specifiSkuma ir susvetiméjimo problematikg.

106



4. EMPIRINIO TYRIMO RADINIAI

Toliau darbe pristatomi teminés analizés metodu apdoroti tyrimo
dalyviy interviu duomenys ir juose iSrySkéjusios teminés linijos bei jas
eksplikuojanéios potemés. Sios tyrimo dalies struktiira organizuojama pagal
tris tirtas (ne)susvetiméjimo sritis: 1) (ne)susvetiméjimas su bendraklasiais, 2)
(ne)susvetiméjimas su mokytojais, 3) (ne)susvetiméjimas su mokymosi
veikla.

4.1. Santykis su bendraklasiais

Tyrimo dalyviai, kalbédami apie santykj su savo bendraklasiais, gana
daznai vartojo tokius posakius kaip ,,mano klasé*, ,,su klase sutariu®, , klasé
yra nedraugiska® ir t. t., kurie nurod¢, kad tyrimo dalyviams bendraklasiai ir
klasé buvo sinonimai.

Indukcine logika paremtos analizés metu atsiskleidé, kad visi tyrimo
dalyviai savo atsakymuose apie bendraklasius, santykj su jais interpretavo
bendravimo ir bendradarbiavimo klausimo kontekste, t. y. santykj su klase
specifikavo tai, kaip tyrimo dalyviams pavyksta bendrauti ir bendradarbiauti
su savo bendraklasiais. Tad ,,bendraklasiskumas‘ ¢ia iSrySkéjo kaip tam tikras
spektras ar jvykis, susijes su komunikaciniu (bendravimo) farp ir bendro
veikimo kartu (bendradarbiavimo) aktu.

Analizés metu nustatyta sgsaja tarp tyrimo dalyviy interviu atsakymy
ir diagnostinio tyrimo rezultaty. Si sasaja pasireiské tuo, kad susvetiméjima
bendraklasiy srityje parode tyrimo dalyviai savo interviu daug dazniau kalbéjo
apie neissipildziusj ar nepavykusj bendravimg ir bendradarbiavima su savo
bendraklasiais. Pastaraji charakterizavo tokie aspektai kaip ,,skirtingos
vertybés®; ,,skirtingi interesai*; ,,mano paties keistumas®, ,,buvimas kitokiu‘
irt. t.

Tuo tarpu nesusvetiméjimo atveju tyrimo dalyviai daug dazniau
prisiminé teigiamas bendravimo ir bendradarbiavimo su bendraklasiais
patirtis, kurios buvo tapusios jprastomis kasdienémis praktikomis. Siy tyrimo
dalyviy santykj su bendraklasiais charakterizavo ,,buvimas pastebétu;
»gebéjimas Sauniai dirbti kartu su klase®; ,klasés sutelktumas sprendziant
jvairius klausimus® ir t .t.

Interviu medziagos analizé taip pat atskleidé, kad esama ir tam tikro
»tarpinio® varianto, kur klasé kaip bendravimo ir bendradarbiavimo vieta
tyrimo dalyviy patirtyje pasieké tik daling realizacijg. Kitaip tariant, dél tam
tikry tyrimo dalyviy nurodyty priezasciy santykis su bendraklasiais tokiais
atvejais buvo tarsi ,nepilnas“ ar ,dalinis“, kuomet bendravimas ir
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bendradarbiavimas vyko tik su nedidele dalimi klasés. Tokj santykj
charakterizavo tyrimo dalyviy pasakojimai, kuriuose minimas ,,ryskus
susiskaldymas j grupeles®; ,,tik nedidelis draugy ratas klaséje‘; ,,pasitikéjimas
tik keliais bendraklasiais® ir t. t.

Si trejopa santykiy specifika ir pastebéta sasaja su diagnostinio tyrimo
rezultatais leido struktirinti santykio su bendraklasiais specifiSkumag 1
schema.

Santykio su bendraklasiais specifiSkumg charakterizavome trimis
temomis, kurias eksplikavo 16 potemiy. Potemés iSskirtos remiantis tuo,
kokius bendrumus ir iSskirtinius bruozus pavyko jzvelgti analizuojamuose
interviu, kokj santykiy, veiksniy, patiriy spektra jie atspindéjo. Pagrindinés
santykio su bendraklasiais temos: 1) visus jtraukianti klasé, 2) poliarizuota
klasé, 3) vieniSumas klaséje (zr. 5 lent.).

Toliau Siame darbo skyriuje aptariu $iy temy potemes, pateikdamas
joms biidingas tyrimo dalyviy pasakojimy iStraukas.

5 lent. Analizés metu isryskéjusios santykio su bendraklasiais temos ir

potemeés
Tema Poteme
1) Abipusis palaikymas ir priémimas
1. Visus 2) Proaktyvus komunikavimas
jtraukianti 3) Asmeniné lyderysté
klase 4) Efektyvus ir jtraukus bendradarbiavimas
5) Mokyklos pasirinkta klasiy formavimo specifika
6) ,,Visais besirlpinanti auklétoja*
1) Palaikymas draugy rate
2. Poliarizuota 2) Nebendravimas klasés viduje
klasé 3) Galios kova tarp grupeliy

4) Klasé, neatitinkanti likeséiy
5) Nepalaikoma lyderysté

1) Naujoko patirtis

2) Saves neatskleidimas

3) Neformali veikla mokykloje kaip niSa
4) At(si)skyrimas nuo bendraklasiy

5) Nepriémimas j grupeles

3. VieniSumas
klaséje
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1 tema: Visus jtraukianti klasé

Kas charakterizuoja $ig temg? Apie kokj klasés ir tyrimo dalyvio
santykj kalbama Sioje temoje? Kokios asmeninés laikysenos, struktiiriniai ar
individualaus lygmens veiksniai buvo susij¢ su §ia klasés bendravimo ir
bendradarbiavimo patirtimi?

Tema visus jtraukianti klasé radosi kaip keliy tyrimo dalyviy,
diagnostiniame tyrime parodziusiy zema susvetim¢jimo lygj, patirties
apibendrinimas ir méginimas ja reflektuoti. Sia tema suskirs¢iau j keleta
potemiy, kurios geriausiai reprezentavo tyrimo dalyviy santykio patirtis
bendravimo ir bendradarbiavimo pozitiriu sékmingoje klaséje. Tad koks gi yra
tyrimo dalyviy santykio specifiSkumas visus jtraukiancioje klaséje?

1 potemé: abipusis palaikymas ir priémimas. Cia atskleidziama
bendravimo specifika visus jtraukiancioje klaséje. Pastargjg iliustravo patirtys,
apémusios teigiamg emocing bei akademing¢ aplinkg kuriantj ir palaikantj
bendraklasiy susitelkimg. Tyrimo dalyviy patirtyje S$is palaikymas ir
priémimas ateinantis ,,i$* klasés, buvo iliustruotas tokiais patirties momentais,
kaip buvimas suprastu, priimtu, laukiamu ir vertinamu. BR teigimu: ,, Kaip
pasakyt, mane priima, o as manau, kad mano klasiokai tiesiog kai, tarkim,
Jjeigu su kazkuo pakalbu, jie priima mano visas mintis, mano zodzius, tarkim,
Jjie vieSai manegs nekritikuoja, ar kazkas tokio, jie bando jzvelgti, kaip mano
tam tikrus punktus, kuriuos as jam pasakau ar kazkas tokio. Ten néra taip, kad
atskirty mane nuo visy ir ten kazkaip apkalbinéty kazkas ten tokio ir nu
Jjauciuosi taip priimta savo klasés is tiesy net vertinama. *

Tyrimo dalyviai i§ savo patirties galéjo paminéti atvejus, kuomet jie
i§ savo klasés nariy sulaukdavo emocinio palaikymo ,,grazos, t. y. klasés
nariai suteikdavo emocinj palaikyma, paramg, kurie reiSkési per tokius
simbolinius veiksmus kaip paklausimas, pasiteiravimas, priéjimas,
palaikymas,  pasisveikinimas,  atsisveikinimas. Tai iliustruoja GD
pasisakymas: ,,neZinau, sveikinuosi su visais klasiokais. NeZinau, ar jie su
manim pasisveikina, tai gal tas ir yra priemimas. “ Ir BR: ,,Tiesiog problemos
buvo ir nu tiesiog apsiverkiau. Tokia viena sédéjau, ir, tarkim, pamaté, kad ir
mano draugai, ir kiti klasiokai is karto visi susibiiré aplinkui, pradéjo klausti,
ar viskas gerai, pradéjo ten skatinti, kad Sypsokis ir viskas bus gerai. Ir vat nu
tiesiog toks momentas, kai matai, kad Zmonés tave vertina, nors ir kai kurie
néra ten tavo patys artimiausi draugai. Tokie vis tiek prieina ir pasiteirauja,
ar tau viskas gerai, tai va tas buvo toks malonus jausmas, kai tu jautiesi, kad
Zmonés tave vertina ir priima.* Pastebéta, kad tyrimo dalyviai nekalbéjo apie
atskiras bendraklasiy grupes ar siauresnius draugy ratelius, kurie laiduoty tokj
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palaikymg ir priémimg. Veikiau jie dalinosi jy patirtyje uZzfiksuotais
momentais, kuomet palaikymas ir priémimas buvo iSreikstas (ar pastebétas)
klasioky kaip visumos. Tad Sioje poteméje klasé atsiskleidé kaip vieningas
darinys, nesusiskaldgs | tarpusavyje konfliktiskas ,,interesy” ar ,,draugy‘
frakcijas.

GR iliustruoja klasés bendryste: ,,Pamoky tiesiog ir Saunumas tame,
kad ir ne artimas rysys, bet vis tiek mes sutariame, toks nu, rutuliukas, toks
sitily kamuoliukas, ir mes kazkaip visi taip vat taip kazkaip zZinrim labai rimtai
J visus dalykus pasakyciau.“ Priémimo ir palaikymo potemé pasirodé jdomi
dar ir tuo, kad tyrimo dalyviai nebuvo vien ,,pasyviis“ klasés palaikymo ir jos
priémimo ,,gavéjai“, bet ir aktyviai jsitrauké j §j dialogiS$ka santykj, patys
siilydami savo palaikyma bei priémima kitiems klasés nariams. BR pateikia
to pavyzdj: ,,man riupi, mano visi klasiokai, bet matau, kad kazZkam bus
negerai. AS priéjusi paklausiau, o gal nuo to jam pagerés nuotaika ir galésiu
kazkuo padeéti. IS tiesy zmogui tai dél to man ripi kiekvienas is jy, nors ir
nemégstu, vis tiek prieisiu ir paklausiu, ar viskas gerai.

2 potemé: proaktyvus komunikavimas. Kita potemé, iliustravusi
visus jtraukiancig klas¢, buvo susijusi su tyrimo dalyviy komunikavimo
kompetencijos raiska ir gebéjimais. IS esmés visi tyrimo dalyviai visus
jtraukiancios klasés poteméje save identifikavo kaip gebancius ir norincius
bendrauti su bendraklasiais. Bene vaizdingiausiai apie tai atsiliepé GN: ,,Siaip
nu gan gan aktyvus. Turbit esu galima taip pasakyti. Mégstu bendrauti su
Zmonémis, tikrai, atvirai nu priimu Zmones [..].“ Komunikavimo
kompetencija jgalino tyrimo dalyvius sukurti platy socialiniy rysiy, pazinciy
tinkla, kuris apémé ne tik tuometing klase, bet ir plétési uz jos riby. GD
teigimu: ,,4S tikrai turiu daug draugy, daug pazjistamy mokykloje daug is kity
klasiy, paraleliniy, daug kai kurie yra mano buve klasiokai. Kai kuriais esu
ten, tarkim, sporto burelius lankési is anksciau, bendraves. Palaikom rysius
gerus daznai pasikalbam.*

3 potemé: asmeniné lyderysté. Kaip lygiagreti, taCiau netapati su
komunikacine kompetencija identifikuota asmeniné lyderyste, kuri iSskirta
atskira poteme. Ji atvaizdavo tyrimo dalyviy angazavimasi socialinés
atsakomybés prisiémimui klasés ir visos mokyklos kontekste. Si lyderysté
iSryskéjo kaip geb¢jimas imtis iniciatyvos, jveikti emocinj ,patinka—
nepatinka® barjera teikiant parama ir palaikyma bendraklasiams, sudrausminti
delinkventinj elgesj demonstruojan¢ius mokyklos bendruomenés narius. BR
dalinasi: ,.Labai daznai kazkaip atsiranda tokiy atsiskyrusiy vaiky, kurie
tiesiog, tarkim, sédi vieni ir kiti, tarkim, toliau ten kazkiek klasiokai sédi ir,
tarkim, tiesiog juokiasi is to vaiko. Arba ten tiesiog vaikas bando iseiti is
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mokyklos, tarkim, ji ten apméto gniiiztéem ir tiesiog visi juokiasi, o tokie
momentai vat nu, kaip sakoma, tai is tiesy. Norisi kazkg pasakyti ir kartais ir
prieinu, ir pasakau [...].*

Kai kuriais atvejais tyrimo dalyviai nurodé, kad Sis socialinis
.Jjautrumas“ kity atzvilgiu buvo ,,paveldétas i$ jy Seimos aplinkos, taip pat jis
buvo susijes su stipriu draugystés santykiu klasés viduje. GD teigia: ,,Tikrai
dabar nepasakysiu, i kur pas mane tas noras yra, bet tiesiog. Ziiiri zmogy,
matai geras vyras, bet galéty gal dar daugiau pastangy jdet, pasimokyt, nu,
tikrai norisi, kad ten geriau sektysi, nes yra...nu tiesiog gal, tiesiog, Zmogus
matosi, kad gal truputj yra toks pritingintis ar panasiai. Tai norisi paskatinti,
kad nu susiimk, tau paskutiniai metai [...].” Nors ir ne visi tyrimo dalyviai
aptariamoje poteme¢je nurodé¢ asmeninés lyderystés patirtis, vis délto §j
lyderystés fenomena galéjo identifikuoti kity savo klasés nariy elgsenoje.

Pastebeta, kad lyderystés raiSka buvo susijusi su klasés kaip
bendruomenés kiirimo ir stiprinimo pastanga, méginimu pacia klase jtraukti
daugiau veikly, inicijuoti klasés problemy sprendimo procesg. BR teigimu:
»buna tokie, kaip ir atskiri tokie zmonés klaséje, kurie rodo tokiq iniciatyvq ir
Jjie is tiesy sugeba visa, klase, tarkim, einam darom tq, ir tiesiog, kaip tie kai
kurie Zmonés pavieniai irgi is tiesy, kaip ir sujungia tq visq klase, jq formuoja
[...]1.« )

4 potemé: efektyvus ir jtraukus bendradarbiavimas. Si potemé
atspind¢jo tyrimo dalyviy patirtis bendradarbiavimo klausimu. Pastebéta, kad
tyrimo dalyviy patirtyje pati klasé figiiravo kaip aktyvi, dalyvaujanti,
iniciatyvas palaikanti, visus jtraukianti, gerai organizuota ir gebanti priimti
bendrus sprendimus. GR teigia: ,,7ai mes dazniausiai tiesiog kazkokias veiklas
planuojame kartu ir tada mes jau apsitariam, gal ne visi dalyvauja tose
veiklose, bet jeigu reikia, tai mes visq laikq kartu jas apsitariam. Ten jeigu ten
kazkq reikia atsinesti, susitariam [...].“ Pasak GN: ,Na tas, kad galima
[klaséje] imtis iniciatyvos ir tau Zmonés pritars tas labai naudinga yra,
tarkime, cia pasiilyt, kokiq ekskursijg, iSvykq ir bus norinciy [...].*“ Tyrimo
dalyviai taip pat dalinosi ir sékmingo akademinio bendradarbiavimo
patirtimis, kaip, pavyzdziui, GU: ,,Gal tas pats bendrumas ir kad, kad ir yra
keli klasiokai, sakykim, kurie visq laikqg klausosi per pamokas visko, bet visi
beveik visi nori mokytis ir sakykim, kad ir per tuos vadinamus langus na kada
néra pamokos. Kartais tiesiog susédam visi ir sprendziam kazkokius
uzdavinius ir panasiai, tai tas vat man ir patinka.*

5 potemé: mokyklos pasirinkta klasiy formavimo specifika. Pasak
tyrimo dalyviy, klasés komplektacija arba kito labai mazai, arba i ja buvo
atkelti jau seniau i$ kity klasiy pazjstami mokiniai. GD teigimu: ,,Biitent Sita
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klasé as su nuo 11 klasés, kai buvo pagal pasirinkimus klasés sudéliotos, bet
Siaip su didzigja dalimi [paZjstami]. Su keletu Zmoniy esu nuo 5 klasés, ir su
vienu net nuo pradinés klasés ir darzelio [...].*

Toks klasés socialinés struktiiros iSlaikymas ir perkélimas j naujus
mokslo metus, deréjes su bendra klasés palaikymo atmosfera, klasés nariy
asmenine lyderyste ir komunikabilumu (Siuo atveju 12-a klasé), palaiké ir
plétojo esamus socialinius rySius. Tad klasés struktiiros i§laikymas i§ esmés
galéty buti matomas kaip reikSminga (taciau nebiitina) priclaida sékmingam
klasés bendravimo ir -bendradarbiavimo vyksmui. Be to, tyrimo dalyviai
ganétinai teigiamai i§ savo patirties jvertino mokiniy akademine atranka
(profiliavima). GN teigimu. ,, vis tiek misy klasé yra profiliuota ir tai reiskia,
kad ten vis tiek Zmonés éjo su Siokia tokia motyvacija. Siek tiek tokio, nu
nezinau, iniciatyvos daugiau galbiit Zmonés imasi, daugiau energijos turi. “

6 potemé: visais besiriupinanti auklétoja. Greta klasés
komplektavimo veiksnio iSryskéjo ir mokytojo (auklétojo) stiprinantis
vaidmuo. Tyrimo dalyviai pabrézé klasés auklétojy indélj j teigiamos klasés
atmosferos kiirima. Siuo atveju auklétojo veikla mokiniy patirtyje atsispindéjo
kaip kurianti teigiama klasés santykio dinamika.

Auklétojo vaidmuo gana ryskiai atspindétas BR: ,,[...] klaséje, labai
daug karty buve, kad ir ta pati mano auklétoja. Ne vienq kartq, visqlaik. Mato
kazkas ten tau, visq laikq ateina ir paklausia, dar nebuvo tokio jvykio, kad
neprieity ir nepaklausty. Ir visqglaik sako, gali ateiti bet kada pasikalbéti apie
viskq. Visq laikq klausia. Ir vat nu dél Sito tai tikrai jai riupi.* Besirtpinancios
auklétojos, kuriancios rysj klasés viduje, vaidmuo taip pat iSryskéjo GD
pasakojime: ,,Tai auklétoja tikrai geras Zmogus, gera mokytoja, tikrai
stengiasi. Nori, kad visi jaustysi klasei gerai. Yra turbit ir bina ir jdomesniy
potyriy, bet nu vis tiek. [...] tikrai stengiasi jtraukti visq klase j darbg, bando
organizuoti ten tam tikras, tarkim, Sventes, atsvest kartu su klase, kad visi
Jaustysi klasés dalimi. Tikrai manau, nu, $i auklétoja, nu bus gaila, cia tikrai
atsisveikinti.“

Pastebéta, kad Siai potemei priskirti tyrimo dalyviai gebéjo nurodyti
ir tam tikras ,,atvirkStines®, arba nesékmingo santykio su bendraklasiais
patirtis. Jos apémé ryskia klasés poliarizacijg j grupes, menka tarpusavio
bendravimg, negeb¢jima susitarti ir bendradarbiauti, nepriémimg. Taciau tai
buvo retrospektyvios, ankstesnés tyrimo dalyviy mokyklinés patirtys (t. y.
vykusios ne tiriamuoju momentu).
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2 tema: Poliarizuota klasé

Toks antros temos pavadinimas pasirinktas remiantis bene dazniausiai
jvairiomis formomis tyrimo dalyviy interviu nuskambéjusiu savo klasés ir
santykio joje specifiSkumo apibtudinimu.

Tyrimo dalyviai, kuriy pasakojimus apibendrinau tema poliarizuota
klasé, dalinosi klasés susiskaldymo | grupeles, menko tarpusavio
bendradarbiavimo ir bendradarbiavimo tarp grupiy, negebéjimo priimti
bendry sprendimy patirtimis. Pastebéta tendencija, kad Siai temai priskirty
tyrimo dalyviy diagnostinio tyrimo rezultatai indikavo vidutinj, t. y. nei labai
auksta, nei labai zemg susvetiméjimo lygj. Siai temai priskirtos patirtys i$
esmés nusaké labiau fragmentiska arba tik i$ dalies i$sipildantj tyrimo dalyvio
santykj su savo bendraklasiais. Paminétina tai, kad poliarizuotos klasés atveju
tyrimo dalyviai patys deklaravo priklausymg kokiai nors mazesnei grupelei
klaséje, susaistytai artimesniais tarpusavio rySiais, taciau turéjo menkg rysj
arba neturéjo iSvis jokio rySio su kitais bendraklasiais ar kitomis grupelémis.
Kitaip tariant, jie buvo poliarizacijos ir ,liudininkai“, ir ,veikéjai®,
priklausantys tam tikrai maZesnei grupei klaséje.

Poliarizuotg klas¢ kaip temg pozicionavau bendravimo ir
bendradarbiavimo spektro viduryje (zr. 1 schema). Tokj sprendimg paaiskina
faktas, kad tyrimo dalyviai bendravimo ir bendradarbiavimo santykj, t. y.
emocin] palaikyma, parama, akademin¢ pagalbg, organizuota bendryste
iSgyveno tik siauroje ,,savo* grupel¢je. Tuo tarpu ,,platesnis* santykis su klase
dél kiekvienu atveju individualiy prieZas¢iy nebuvo visiskai realizuotas. Tema
eksplikavo penkios potemés.

1 potemé: palaikymas draugy rate. Tyrimo dalyviai, kuriy
pasakojimai buvo priskirti $iai potemei, nurodé, kad didZiausias palaikymas,
supratingumas ir pagalba jy klaséje buvo juntami ,,siaurame draugy rate®.
Kaip teigia TR: ,,Draugés mato, kad man yra bloga diena nu ir su kuriais
Zmonémis a$ bendrauju, tai prieina, paklausia, kas yra, kodél na, ar jeigu
iskyla problema, tai Zinau, kad visada galiu kreiptis ir sulauksiu pagalbos | ...]
nu tu, jeigu, tarkim, as kazkq padariau ne taip, ir, nu, as pripazjstu, ir mane
drauges kritikuoja, ir as pripazjstu, kad ne taip padariau...Tai to tokia sveika
kritika ir, nu, tas toks palaikymas kiekvienoj situacijoj [...].

Toks draugy ratas i§ esmés patenkino jy bendravimo ir
bendradarbiavimo poreikius, kuriy i§ esmés negaléjo atliepti visa klasé, kaip
tai matéme visus jtraukiancios klasés atveju. Pasak TR: ,minéjau, kad is
klasés yra pora draugiy, na, tai cia su jomis bendrauju ir jos ten priima, ir,
nu, palaiko, nu kai, tarkim, kazkq noriu pasakyt [ ...].* Tyrimo dalyvius draugy
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rate vienijo panasiis pomégiai bei interesai, panasios popamokinés veiklos ir
kitos bendros patirtys, kas tyrimo dalyviams leido jaustis saugiems ir
priimtiems ne itin saugioje ir draugiSkoje klasés aplinkoje. Siauri draugy
rateliai pasirodé vertinga santykio tema dar ir tuo pozitiriu, kad tyrimo dalyviai
juose galéjo laisvai reikStis, ne bijodami ,,gniuzdancios™ iSorinés klasés
kritikos ar pasmerkimo, bet veikiau turédami savotiska ,,paskatinimg‘‘ augti.

2 potemé: nebendravimas klasés viduje. Kaip bendravimo siaurose
grupelése ,,veidrodiné” prieSstata iSkilo potemé, aptarianti klasés viduje
nejvykstant] bendravimg. Ja stengtasi iliustruoti klaséje kaip visumoje
nevykstantj bendravimg ir nejvykstantj (arba iSskyrus tik epizodinius atvejus)
bendradarbiavima.

Sis epizodinis bendradarbiavimas buvo gana gerai iliustruotas TR
tyrimo dalyvés, kur jis atsiskleidé kaip grynai funkcinis santykis tarp mokiniy:
»Siaip tai dauguma tai tiesiog arba nebendrauji, arba tas bendravimas bina
toks, kad nu, tipo, atsiysk namy darbus, nes a$ nesuprantu, arba tiesiog
grupelése kazkas kazkq. Tai toks ir bendravimas.*

Klasé savo viduje dél didelio tarpusavio susiskaldymo negebédavo
susitarti ir priimti visai klasei aktualiy bendro gyvenimo sprendimy. Tad
klasés nebendravimas buvo labai artimai susijes su negebé&jimu (ar nenoru)
bendradarbiauti kasdienio gyvenimo situacijose, pasiekdaves net tokj lygj,
kuomet buvo atsisakoma klasés darbo metu bendradarbiauti su vienu ar kitu
zmogumi. AT pateikia tokios situacijos pavyzdj: ,,Cia ne per seniausiai veikla
su kompiuteriais buvo. Mes turéjome paruosti pristatymus ir suskirsté mus
auklétoja is karto po 4, po 5 zmones | grupeles. Ir labai daug atsiliepimy po
Sito projekto girdéjau, kad is kiekvienos grupelés dirbo po labai nedaug
Zmoniy. Nes jie tiesiog atsisake [dirbti]. Kartu nebendrauja, tai, vadinasi, ne,
as nedarysiu [...].“

Nebendravimo pazenklintas santykis taip pat buvo susijes su atviru ar
uzdaru konfliktu ar konfrontacija. AT teigimu, klasé ,,pasirinkdavo*, su kuo
nebendrauti, ir dazniausiai tokiais ,,astumtaisiais* tapdavo kitokios i§vaizdos
zmonés: ,,Yra keletas Zzmoniy, gal penki kokie, cia taip dabar grubiai sakau,
kuriy tiesiog nepriima [klasé] dél savo nuomonés. Ne tai, kad jinai bity
jZeidzZianti, ty Zmoniy nuomoné, bet, tiesiog, deél jy kitokios isvaizdos,
nuomonés stipresnés, nenori priimti, ir is karto komentuoja. Apie juos sako,
kq tu cia rasai? Nu neleidziantys reikstis. [...] Tos pacios ekskursijos biina.
Svarstom klasés cia kur isvykti. Ir pasiilo is ty Zmoniy, tiesiog, kazkokj kitokj,
ir visi, didzioji dalis [klasés], grieztai iSkart atsisako, vien dél to, kad tas
zmogus pasaké. O tada kitas Zmogus, po keletos dieny, vél tqg pacig mintj
pasiiilo ir visi jau — jo, gerai.
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Tokia ,,segregacija“, jsigaléjusi klasés viduje, tyrimo dalyviy teigimu,
kiiré atsttmimo, baimés pasisakyti, baimés iSreiksti savo nuomong jausmus.
Kita vertus, nuo visisko ,,atstimimo® saugojo ankstesnéje poteméje minétas
siauras draugy ratelis, garantuodaves tam tikrg palaikyma ir paramg. TR
teigimu, klaséje $i nebendravimo praktika dazniausiai ,,uzgritidavo® labiau
,,meniskos sielos“ Zmones, arba, kaip AT teigé, klasés ,,drovuolius®, bijancius
i§sakyti savo nuomong.

Nebendravimo problema ir i§ to iSplaukiantis probleminis santykis,
tyrimo dalyviy teigimu, nebuvo adekvaciai jvertintas jy mokykly atsakingyjuy.
Tyrimo dalyviai teigé, kad mokykloms i§ esmés nertipéjo tai, kas vyksta,
kokios problemos yra klasiy viduje. Tai iliustravo OL patirtis: ,,4$ manau, kad
mokytojai labai vertino, galbiit sugebéjimus, pasiekimus, bet, pavyzdziui, tai,
kad as nepritampu klaséj ar ten prastai mokykloje kazkaip tai jauciuos, [...]i
tai jie daugiau neatsizvelgia. Jeigu pasakau, kartais atsizvelgia, bet
dazniausiai tiesiog ziuri tai, kg as pasiekiu ir skaito, kad tai yra kaip
vienintelis svarbus dalykas.*

3 otemé: galios kova tarp grupeliy. Si potemé pasirodé itin artima ir
susijusi su ankstesne, vis délto ji iSskirta kaip atskira, matant pasikartojancig
jos svarbg ir pabrézimg tyrimo dalyviy pasakojimuose.

Poliarizuotoje klaséje vykstancia santykiy dinamika ir jy specifika
gerai iliustravo grupeliy teminis motyvas. Perfrazuojant tyrimo dalyviy
pasakojimus, grupelés — tai interesy, panasiy pomegiy, panasiy vertybiy ir
panasaus socioekonominio statuso pagrindu susibiire dariniai klasés viduje,
dazniausiai pasyviai (pvz., ignoravimas) arba aktyviai (pvz., patycios,
zeminimas) konfliktuojantys tarpusavyje. Tyrimo dalyviai pateiké jvairias
tokiy grupeliy kategorizacijas, kaip antai: ,,populiarieji ir nepopuliarieji
(LN), ,kietieji ir nekietieji“ (AT), ,,drovuoliai ir iSsiSokeliai“ (TR) ,
»intravertai ir ekstravertai® (AT) ir pan., i§ esmés pabréziancias tarp grupiy
esancias takoskyras. Kaip minéta, kai kuriais atvejais dél ty skirtumy kildavo
ir konfrontacija ar net konfliktas.

AT iliustruoja klasés socialines ir subkultirines grupiy takoskyras: ,,/s
tikryjy manau, kad yra, nes nu, pavyzdziui, as tai visq laikg nu prie ty ne
kietyjy priskiriama esu, nes tie kietieji nu va tie kietieji ir jie labiau kazkaip
tas, suasmenintq nuomong labiau priima. [..]“ Grupeliy tarpusavio
konfliktavimas pasirod¢ jdomus dar ir tuo pozitiriu, kad, pasak tyrimo dalyviy,
konfliktai tik dar labiau padidindavo atskirtj tarp grupeliy ir bendra klasés
poliarizacija. Kaip pazyméjo tyrimo dalyviai, tarp grupeliy vyko savotiska
»galios kova® arba ,galios demonstravimas®, kuris pasireiské tuo, kad
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,pritapimas‘ prie ,,geresnés* grupelés automatiskai laiduodavo pritapima prie
klasés.

LN taip iliustravo pastebétg socialing galios hierarchija tarp grupeliy
klaséje: ,,Tai tiesiog... atstumimas. Kaip ir yra tos susidariusios grupelés, kur
yra, atseit, populiarios ir ten karalienés. Tai tiesiog, jeigu nepritampi prie jy,
tai nepritapsi visiskai sitoj klaséj, tiesiog tokie dalykai atsiranda. *“ Kaip teigia
tyrimo dalyvis AT, nepritapimas prie ,,kietesniyjy* grupelés galédavo baigtis
taves kaip asmens ignoravimu, paZzeminimu ar net paty¢iomis klaséje: ,,Tai
tiesiog kada tu pasakai savo [nuomong], jie grieztai tave atstumia ir tu tiesiog
tampi, atrodo, kad kaip nusikaltélis, jeigu tu dristi savo nuomone viesai
isreikst. Vadinasi, tu padarei kazkq labai ne taip. “ Kaip tam tikri simboliniai
»galios* ar ,.kietumo* atributai tyrimo dalyviy nurodytos materialinés gérybés
ir mokiniy vertinami daiktai, kaip antai elektroninés cigaretés, nauji drabuziai,
automobiliai ir kt. Tai yra i§ esmés visa tai, kas simboline prasme reprezentavo
klasés nario socioekonoming galig. TR atvejis iliustruoja: ,,/...J atrodo, kad
buvimas kietu cia, nu tipo, reikia graziai rengtis. Dabar labai populiaru yra
elektroninés cigaretés nu jaunimo tarpe. Tai ¢ia tipo labai kietas dalykas. Ir
nezZinau, ten taigi labai materialus dalykai vertinami ir jeigu tu ten ateini
apsirengus kaip nors ne taip, kaip jam atrodo, tai viskas is karto atitiko. O tu
ten liizeris tipo taip apsirengei tu kq nejperki normalesniy drabuziy? Man tai,
pavyzdziui, juokinga.*

Svarbu paymeéti, kad paciy grupeliy atsiradimas — remiantis tyrimo
dalyviy pasakojimais — buvo i§ esmés nulemtas struktiiriniy mokyklos
sprendimy. Antai AT nurodé situacijg, kuomet j naujai suformuotg klas¢ buvo
atkeltos istisos jau susiformavusios grupelés i§ kity klasiy. Sios ,,draugy®
grupelés buvo perkeltos mechaniskai, neskiriant papildomo démesio klasés
tarpusavio integracijai. Kartais §i klasés poliarizacija buvo ir tam tikra prasme
nattralus procesas, kurio metu natiraliai iSsiskyré brestanciy paaugliy
interesai, keitési draugystés supratimas, poziiiriai ir vertybés. Tad klasés
poliarizacija tiriamais atvejais iSrySkéjo ir kaip natiiralus, ir kaip struktiiriniy
mokyklos veiksniy sustiprintas procesas, sukiires itin problemiskus santykius
klasés viduje. Pazymétina tai, kad, AT teigimu, klasés paradoksaliai
samoningai suvokeé biisima (galimg) interesy iSsiskyrima ir iSsaké lukestj
nesusiskaldyti j grupeles: ,,Mes kazkaip buvom pradzioje [mokslo mety]
aptarinéje, kad noréjom, kad visi bendradarbiautume, grupelémis
neissiskirstytuméme, bet tas rezultatas nelabai buvo pasiektas.*

4 potemé: klasé, neatitinkanti likesciy. Tokia tyrimo dalyviy
nusakytg situacija, iSskirtg kaip atskira potemé, galima matyti ir kaip tikra
tyrimo dalyviy santykio su savo bendraklasiais iSraiskg. Tyrimo dalyviai
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nurodé, kad savo klaséje jautési ne itin gerai, noréjo didesnio bendravimo ir
bendradarbiavimo, dalyvavimo kartu su visa klase jvairiose mokyklinése
veiklose, ta¢iau to padaryti negaléjo dél pacios klasés specifiSkumo. (TR):
w»l-ee] tiesiog, kai biuna kazkoks dalykas, renginys, jie tokie labai pasyviis
kartais biina ir kq reikia kazkur dalyvauti? Jie nenori kazkaip dalyvauti, bet
man kaip tik atrodo, kad nu tai faina, nes nu ir Siaip cia kaip paskutiniai metai,
tai atrodo kazkaip visur reikty dalyvauti nu vis tiek kazkq kazkokius jspiidzZius
iSsinesti, o jie tiesiog [...].*

Tyrimo dalyveé AT, nurodydama savo santykj su klase, pamingjo ir
kategoriSkas nuostatas arba laikyseng, nurodancia, jog nepaisant to, kaip
sekasi klasei bendrauti ir bendradarbiauti, klasé privalanti sutarti, nes to
reikalauja mokymosi klaséje specifika: ,,Mes esam komandoj ir is dalies
nesvarbu ant kiek mes norim kartu dirbti ar nenorim, bet mes turim vienas
prie kito prisitaikyti.. Taip pat iSreikStas lukestis, kurio dabartiné klase
negalinti patenkinti — priimti ar bent jau toleruoti vienas kito nuomong: ,,4
nemanau, kad tave aplinkiniai turi be galo mégti ar panasiai. Tiesiog
tolerancija vienas kitam. Taip, mes galime issiskirti, mes galim biuti skirtingi
viskq, bet mes vienaip ar kitaip turim bent kazkiek vienas kitq toleruoti ir
priimti is dalies kito Zzmogaus nuomones |...].“.

Svarbu pazymeti, kad nors esamos klasés ir neatliep¢ arba tik i dalies
atliepé tyrimo dalyviy lukescius, susidaré jspudis, kad tyrimo dalyviai,
priskirti  Siai poliarizuotos klasés potemei, tarsi geb&jo iSgyventi Siy
nepatenkinty likesc¢iy saglygomis ir tam tikra prasme ,rasti* savo vieta klaséje.
Si neatitinkangiy liikeséiy potemé i§ esmés dar karta pagrindé pagrinding
santykio su bendraklasiais tema, jvardinta ankstesniuose darbo skyriuose.
Taip teigti galima dél to, kad tyrimo dalyviai, nors ir nepatirdami s¢kmingo
bendravimo ir bendradarbiavimo klaséje, ji vis délto gebéjo nurodyti kaip tam
tikra ,,idealyji* siekinj, laukiama, ,,idealyji“ santykj su bendraklasiais.

5 potemé: nepalaikoma lyderysté. Kaip ir visus jtraukiancios klasés
atveju, tyrimo dalyviai nurodé pozityvias nuostatas klasés bendravimo ir
bendradarbiavimo atzvilgiu, t. y. stengési kurti pozityvy, pagarby, pagelbstint]
santykj su visais klasés nariais, nepriklausomai nuo jy subgrupés afiliacijy.
AT teigimu: ,,Kai matai, kad Zmogus jauciasi blogai, akivaizdziai blogai is tos
pacios veido israiskos. Manau, prieit pasiteirauti, ar kas blogai, ar kuo galiu
padeéti, néra labai sunkus gestas. Neuztrunka ilgai. Jei tu to negali padéti, tu
gali to Zzmogaus pasiteirauti. Ar galiu kazkam pasiulyti arba pranesti apie tavo
bédq? Kad tau galéty padét. Arba ties namy darbais, labai elementarus
dalykas, bet is dalies svarbus.
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Vis délto, kaip matyti i$ jy pasakojimy, $is socialinis angazuotumas
klasés ir klasés mikroklimato reikaly atzvilgiu buvo sutinkamas nepalankiai,
t. y. prieSingai nei lyderystés atveju visus jtraukiancioje klaséje. Tyrimo
dalyviai nurod¢ situacijas, kuomet jy lyderystés iniciatyvos, t. y. tam tikras
santykis klasés atzvilgiu, buvo vertinamos priesiskai.

TR dalinosi tokia nepalaikomos lyderystés patirtimi: ,.kai, tarkim,
iskyla nu miisy klaséj problema kazkokia, ir as nu bandau jq spresti, nes yra
bendra problema, tarkim, kaip pavyzdj duosiu, kazkada buvo ego diena, tai
Cia, kai reikia persirenk tam tikra tema. AS ten bandzZiau klausti, tai kq mes
jkiinytume ar kazkq tokio, ir is klasés dvi merginos tiesiog nusprendeé, kad jos
nori tokios biitent temos jam ir net nepaklausé visy kity, tada paskutine dieng
mes suzinojom, kad jos tiesiog abi nusprende. As bandZiau tq problemq spresti
ir jom paaiskint, kad reikéjo tartis su visais, nes cia yra bendras, nu klasés
kaip ir dalykas. Ir tiesiog jos ant manes uzpyko, kad as taip pasakiau, kad tai
yra bendras klasés dalykas ir kad reikia tartis. *

Atkreiptinas démesys, kad toks prieSiSkas prisiimtos lyderystés
vertinimas visgi neatgras¢ tyrimo dalyviy ir toliau laikytis savo vertybiniy
nuostaty ir savo socialinio angazuotumo: ,,is pradziy tai tie pirmi metai labai
buvo sunkiis ir as ir pati kartais bijodavau issakyti savo nuomone, bet po to
supratau nu, bet jeigu yra problema, ar yra kazkas blogai, tai reik sakyt savo
nuomone, kad Zinoty kiti [...]“.

Klasés susiskaldymas, jos nevieningumas, negeb¢jimas priimti
bendry sprendimy tyrimo metu atskleisti kaip veiksniai, formave tyrimo
dalyviy santykj su savo bendraklasiais. Sis santykis buvo jdomus dar ir tuo,
kad tokioje poliarizuotoje aplinkoje tyrimo dalyviai vis délto sugebéjo rasti
priimanciy ir palaikanciy draugy ratg, kuris laidavo tam tikra, nors ir dalinj,
pritapima prie klasés, tam tikra sugyvenima atSiaurioje socialinéje aplinkoje.

3 tema: VieniSumas klaséje

Treciai temai priskirti tie dalyviy pasakojimai, kuriuose i§ esmés
kalbéta apie nejvykusi bendravima ir bendradarbiavimg savo klasgje,
detalizuotos situacijos, aplinkybés, savo pacéiy veiksmai ir laikysenos
bendraklasiy atzvilgiu.

Siq vieniSumo tema charakterizuoja vienatvés, nesaugumo,
apleistumo, o kartu ir nusigrezimo, rysio nebuvimo, abejingumo ir apatijos
jausmai savo bendraklasiams. Toks jausmy spektras i§ esmés apibrézé tyrimo
dalyviy atsiribojimg ir eventualy indiferentiskumg savo bendraklasiy
atzvilgiu, o kartu leido susidaryti ir tokio santykio specifiSkumo apibréztj.
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Pastebéta, kad Sios temos visi interviu dalyviai diagnostiniame tyrime
surinko didZiausig susvetiméjimo bala, t. y. parodé rySkiausig susvetiméjimo
laikyseng savo bendraklasiy atzvilgiu. Kaip ir ankstesniy temy atvejais, $ia,
trecigja, temg detalizavo, paaiskino ir individualius atvejy skirtumus isryskino
atskiros potemés. Analizés metu iSskyréme penkias potemes, kurias
eksplikavau ir pagrindZiau tyrimo dalyviy interviu citatomis. Sios potemés: /)
naujoko patirtis, 2) saves neatskleidimas, 3) neformali veikla mokykloje kaip
nisa, 4) at(si)skyrimas nuo bendraklasiy, 5) nepriemimas j grupele.

1 potemé: naujoko patirtis. Keletas tyrimo dalyviy, kuriuos
priskyréme §iai potemei, dalinosi naujoko patirtimi ir i$ to kylanciais santykiy
su bendraklasiais i$$tkiais. Naujoko patirtj biity galima matyti kaip veikiama
struktiiriniy veiksniy, kaip antai situacijos, kuomet mokinys j klas¢ yra
atkeliamas paskutiniais mokslo metais, t. y. dvyliktoje klaséje.

Vienu tirtu atveju tyrimo dalyvis j dvyliktg klase¢ pateko tik jau
ipuséjus pirmajam dvyliktos klasés pusmeciui, t. y. spalio mén. pabaigoje.
Toks strukttiriSkai mulemtas naujoko ,,jmetimas“ j jam naujg sociokultiirinj
klasés konteksta, ten esantj santykiy ,,audinj“, buvo ganétinai problemiskas
naujoko ir klasés santykiy pozitriu. Tyrimo dalyvis dalinosi patirtimi, kuri
nurodé, kad naujokas dvyliktoje klaséje susiduria ne tik su bendravimo
sunkumais, bet dargi §is bendravimas apsunkintas tuo, kad tai yra paskutiniai
mokyklos metai, kuomet bendraklasiai néra linke kurti naujy draugystés rysiy
ir yra pasinér¢ j akademing veiklg. NS teigimu: ,,Nu Siaip kaip tie klasiokai,
as tik siais metais dabar atéjau j mokyklg kazkada, anksciau mokiausi, bet nu
lyginant, pavyzdziui, su mano praeita klase, tai sita klasé, tai bent jau is mano
puses atrodo nelabai kazkokia draugiska, nu tokia. Praeita klasé buvo kaip
Seima, vos ne Visi taip tarpusavyje graziai bendravo, o Sitoje klaséje labai
tokia kaip ir grupelémis. Sakyciau, vaikinai atskirai panos atskirai yra tokios
grupelés. AS turiu ten, aisku, draugy, pazjstamy ir seniau ta prasme sutariu.
Bet néra taip, kad su visais nu ten, net dauguma net nesisveikina tarpusavy,
labai tokia. Na neZinau tiesiog klasé grynai pabut, kaip suprantu, ir
pasibaigti, bet néra kazkokiy tokiy santykiy tarpusavio [...]."

Naujoko paskutiniuose mokslo metuose patirtis charakteringa ir tuo
poziiiriu, kad tyrimo dalyviai, ateidami j nauja dvyliktaja klasg, jau turéjo
seniau susiformavusius tvirtus draugystés ir biciulystés rysius ankstesnése
mokyklose, kuriy, jy paciy teigimu, jiems i§ esmes pakako. Tai iliustravo RL:
»Bet Siaip nezinau mano klasé, as, kai atsikrausciau, atéjau j mokyklg, Siaip
nieko nesitikéjau. Man buvo toks tipo, tiesiog dvyliktq klase reikia pabaigti ir
nebuvo kazkokio, kad as ieskau draugy, nes as turiu draugus is seniau ir as

119



neturéjau kazkokios dalies intencijos labai su visais draugaut [...].“ Tad
teigiamo santykio su esama klase plétoté tyrimo dalyviams buvo antraeilé ar
18vis nereikSminga.

Aptariama potemé gerai iliustruoja, kaip struktiiriniai pokyc¢iai gali
savotiSkai ,,uzprogramuoti® atsitraukimg nuo klasés. Kita vertus, reikéty
paminéti ir tai, kad naujoky patirtj nurode tyrimo dalyviai pateko j gan ryskiai
poliarizuotas klases, t. y. tokias klases, kurios, jy paciy teigimu, buvo
i8siskaidziusios ] mazai tarpusavyje sgveikaujancias grupeles. Taigi Siuo
atveju galime matyti keleto veiksniy samplaikos sukurtg tyrimo dalyvio
atsitolinimo nuo santykio su klase trajektorija. Cia struktiirinis mokyklos
sprendimas perkelti naujg klasei mokinj paskutiniais mokslo metais kartu su
poliarizuotos, susiskaldziusios klasés veiksniu ir paties tyrimo dalyvio
nuostatomis kuo greiiau baigti mokyklg bei neturéti draugyséiy i§ esmés
sukuria ir sustiprina atsitraukimo nuo santykio su klase laikysenas.

2 potemé: saves neatskleidimas. Keli tyrimo dalyviai, kuriy
pasakojimus apibendrintai priskyréme vieniSumo klaséje potemei, interviu
metu dalinosi, jog santykyje su savo bendraklasiais jie neatskleidzia savo
tikrojo ,,as“. Santykiui su klase pasitelkiamas tam tikras standartizuotas
,,mano a$ Sablonas“. Kaip teigé VA: As tikrai ir patyciy [ankstesnése klasése]
iSgyvenau, ir Siaip to atstumimo. Tai tikrai budavo labai ir nemalonu biit
mokykloje ir tiesiog. Bet su priemimu a$ nezinau, tai priima tg mano Sablong,
ar priima i tikro mane? Tai tq Sablong, tai as§ manau, visi priima [...].” Nors
tas Sablonas tyrimo dalyviy iSsamiau nedetalizuotas, bet numanomai
atitinkantis visuotinai priimtus socialinio kultirinio ,,normalumo* kriterijus.

Si jvardinta ,,saves neatskleidimo™ bendraklasiams patirtis, arba
laikysena, leidzia teigti, kad tyrimo dalyviy santykis su jy bendraklasiais savo
esme néra iki galo atviras ir nuoSirdus, kos riboja tyrimo dalyvio tapatumo
i$siskleidima. Galima tik numanyti, kad toks ,,dvigubas* tapatumas klaséje ir
uz jos riby gali kelti nemenka emocing painiavg ir psichologing frustracija.

Sis saves neatskleidimas buvo taip pat susijes su tam tikru iSankstiniu
saves vertinimu ir baime, kad bendraklasiai (ar tam tikras draugy ratelis) gali
tyrimo dalyvj atmesti. VA dalinasi: ,,Tai, kaip ir sakiau, kad as dél to, kad
neatskleidus visy savo savybiy, tai taip ir pritampu. Na, bet jeigu, manau, kad
Jjeigu jas parodyciau, nemanau, kad pritapciau [...].*

Paminétina tai, kad kai kurie tyrimo dalyviai interviu metu paminéjo,
jog jiems apskritai yra sunku pasitikéti zmonémis. Tokios generalizuojanc¢ios
referencijos leidzia numanyti, kad tyrimo dalyviai galbtt turéjo sudétingy
santykiy, problemiskos gyvenimo i§§iikiy patirties savo asmeninése istorijose,
kuriy §is tyrimas, deja, negaléjo detaliau atskleisti. Visa tai leidzia tvirtinti,
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kad saves neatskleidimas tyrimo dalyviy patirtyje funkcionavo kaip tam tikra
savisaugos reakcija, leidusi jiems bent minimaliai pritapti prie bendraklasiy,
neissiskiriant i§ ,,normaliy“ bendraklasiy konteksto.

3 potemé: neformali veikla mokykloje kaip nisa. Dar viena poteme,
detalizavusi nejvykusio arba nesékmingo bendravimo ir bendradarbiavimo
santykio su bendraklasiais patirtj, buvo neformali veikla. Sudétingas,
poliarizuotas klasés mikroklimatas, silpnas arba i$vis nesantis bendravimo ir
bendradarbiavimo su bendraklasiais rySys, interesy, vertybiy, pomégiy
i§siskyrimas dalj tyrimo dalyviy ,atvedé” j neformaligsias popamokines
veiklas. Sias veiklas ar biirelius inicijavo arba pati mokyklos struktiira (pvz.,
meno bureliai, olimpiados), arba mokykla sudaré salygas tokiai veiklai
atsirasti i§ paciy mokiniy tarpo (pvz., patalpos muzikos grupei).

Tyrimo dalyviai popamokinése veiklose atrado naujy draugystés ar
biciulystés rySiy, kurie buvo pagristi panaSiomis patirtimis, vertybiy
artimumu, pana$iais pomégiais. Apie dalyvavimg ansamblyje mokykloje ST
teigia: ,,Na tai man duoda pareigos jausmq, as tada jauciuosi jvertinama, taip
pat as galiu groti, kas yra mano hobis, tai tas yra irgi pliusas taip pat. Ten yra
dauguma. Visi Zmonés, apart mano vienas klasiokés, ten yra is kity klasiy, tai
beveik visi jaunesni dabar. Tai as galiu pamatyti kitus Zmones, kurie néra
mano klasiokai ir taip pat as turiu galimybe augti ten.*

Taip pat popamokiné neformali veikla mokykloje tyrimo dalyvius
jtrauke ir dél juos asmeniskai dominancios ir motyvuojancios veiklos. Svarbu
pazyméti, kad §ig popamoking veiklg galima interpretuoti kaip tam tikra
,»gelbéjimosi rata“ tyrimo dalyviy patirtyje, kuris juos ,,palaiké* ar ,,istrauké*
i§ psichologine prasme ,,atSiauraus® santykio su bendraklasiais. RL dalinasi:
»AS manau, kad vienas dalykas, kas tikrai bent kiek padeda, kas gal irgi
nuvalkiotai kiek skamba, [...[nes jeigu, tarkim, ten yra X burelis, tarkim, j kurj
as einu, vis tiek ateina Zmoniy. Irgi viena jinai vienuoliktoke, irgi visai gerai
taip sutariam, susipaZinau per teatro burelj. Tai c¢ia vél tas, kur nu, man
atrodo, visq laikq Zmonés per bendras veiklas kazkaip randa rysj [...].*

Tad §ia prasme mokyklos inicijuojamas uzklasines veiklas, ar bent jau
pastangas suteikti galimybe tokioms veikloms subsidiariai plétotis, reikéty
vertinti ne vien kaip funkcinj méginima ,,jveiklinti* mokinius, bet veikiau kaip
potencialiai efektyvias priemones, skatinancias mokiniy tarpasmeniniy
santykiy plétra ir psichosocialing gerove.

4 potemé: at(si)skyrimas nuo bendraklasiy. Sia poteme noréta
atskleisti tyrimo dalyviy nepriémimo ir su tuo susijusio at(si)skyrimo nuo savo
bendraklasiy patirtis. Jos jdomios tuo pozitriu, kad atskyrimas kai kuriais
atvejais buvo santykio veiksmas i$ bendraklasiy pusés, o kai kuriais atvejais —
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paties tyrimo dalyvio sgmoningas apsisprendimas atsiskirti, nejsitraukti,
nedalyvauti santykyje su bendraklasiais. Aptariant atskyrima, patirtg iS§
klasioky kaip santykio dalyviy pusés, paminétini mokiniy vertybiniai,
iSvaizdos skirtumai, kurie 1émé tai, kad tyrimo dalyvis buvo atskirtas, su juo
bendraklasiai nepalaiké artimesniy biciulystés santykiy. Kita vertus, kai
kuriais atvejais rySkesnis pasirodé ,,atsiskyrimo* kaip paties tyrimo dalyvio
veiksmas santykyje su bendraklasiais.

Atsiskyrimas buvo mulemtas hipokritiSko bendraklasiy elgesio
tyrimo dalyvio atzvilgiu, apkalby. ST dalinosi: ,,[...] dél jy tokio elgesio kaip
kalbéjimas uz mano nugaros.[...] AS labiau savarankiskai atrodo elgiuosi
mokykloj. Galbut as mgstau kitaip negu jie arba mano hobiai yra kitokie,
arba, tiesiog, kaip as, kaip asmuo jiems nejtinku. Pavyzdziui, teko susidurti su
pora klasiokiy, kurios elgési labai dviveidiskai, ir tai man labai nepatiko ir
beveik sugriové visas ateities draugystes, kurias galéjau turéti su jomis [...].*

Atsiskyrimas kaip santykio nutraukimo veiksmas pastebétas ir tais
atvejais, kai klasé nesugebg¢jo buti kokybisko bendradarbiavimo vieta, trukdé
tyrimo dalyviams uzsiimti produktyvia akademine veikla. OL dalinasi:
»yAsmeniskai yra daug lengviau dirbti aplinkoj, kur yra pakankamai ramu, kur
ten galbuit yra maZiau zmoniy ir kai jeigu jie iSdykauja, ar ten kaip nors keistai
elgiasi, man automatiskai nebesinori dirbt ir kartais net neiseina dirbt.|...]
mane atstiimeé, nenoréjo su manim dirbt, nelabai ir as pats dabar, jau sunkiai
bendrauju su kitais, taip kad as, tiesiog, man ir nelabai berupi. [...]
Pavyzdziui, as galiu pasakyt dvi situacijas. Tai visy pirma buvo per angly
kalbg, reikéjo sakyt dialogg ir visi taip garsiai Snekéjo, kad as tiesiog
uzsidéjau ausines, nes as nebegaléjau istvert. Nes visi vienu metu ten
kalbéjosi, ir kita situacija buvo per lietuviy kalbq, irgi liepé ten, pavyzdziui,
dirbt poromis ir as, aisku, nesuradau su kuo dirbt, ir tada mokytojas siilé
kitiems, jie irgi nenoréjo dirbt nei vienas [su manimi], nors gal bent trim
Zmonéms pasiilé. Ir todél as dirbau vienas ir man davé daug sunkesne uzduotj
negu kitiems.* Tad §iuo atveju atsiskyrimas nuo klasés galéty biiti matomas ir
vertinamas kaip tam tikras savisaugos veiksmas po i$ klasioky pusés patirto
atstimimo.

Pazymétina, kad atsiskyrimas nuo klasés taip pat buvo vertybiy,
pomégiy, poziiiriy skirtumy inspiruotas veiksmas, zlémes santykio
nutraukimg, taciau negalime teigti, kad $is atsiskyrimas tur¢jo kokj nors
rySkesnj neigiamag emocinj kriivi tyrimo dalyviy pasakojimuose, Kaip
atskleidzia tyrimo dalyviy pasakojimai, atsiskyrimas nuo klasés galbit buvo
natliraliai priimtas dalykas, vedegs | tam tikrg indiferentiSkg ar apatiSskg
laikyseng bendraklasiy atzvilgiu. Kaip teigia ST: ,,4S, as§ esu apatiska savo
klaséje. AS nesidZiaugiu, bet taip pat ir nepykstu. AS galbit esu nusivylus
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[Klase]...[...].“. Kita vertus, tyrimo dalyviai, paklausti apie jy ltkes¢ius klasei,
ganétinai aiskiai nurodé, jog noréty labiau jtraukiancios, bendraujancios,
labiau priimancios, bendradarbiauti gebancios klasés. OL dalinasi:
»lpriemimas, kai] bent jau neatsisako bendradarbiauti kai mokytojai liepia.
AS net nekalbu ten apskritai bendrauti ir panasiai, bet jei atsisako
bendradarbiauti, net jeigu mokytojai liepia, as manau, kad tai jau yra jau
paskutinis lygumo.* Arba ST: ,.Na, [noréciau] kad palaikyty gerus rySius su
manim, taip pat buti draugiskais. Ir kad mes turétume bendrus interesus, dél
kuriy ir galétume buti draugais.*

5 potemé: nepriéemimas | grupeles. Su at(si)skyrimo nuo klasés
poteme sigjosi ir nepriémimo j grupeles potemé. Nusprendéme ja iSskirti kaip
atskira, siekdami geriau detalizuoti klasés santykio specifika.

Pastebéta, kad tyrimo dalyviai poliarizuotoje ir nesékmingu
bendravimo ir bendradarbiavimo santykiu pazenklintoje klaséje buvo atstumti
ir ten esanciy grupeliy. ST dalinasi: ,,Cia néra tokia situacija, kad visi mano
klasiokai yra vieningi, bet manes taip visi lyg susitare nemégsta. [...] Manau,
mano vertybés irgi jiems nepatinka.* Arba OL atveju: ,,Praktiskai taip, nes as
as as is klasioky, bent jau mokykloj, [...]Jtiesiogiai nei su vienu nebendrauju.
Nu neZinau, Siaip net nesimaté, kada tas bity buve. Tiesiog as jy beveik
nepazjstu. Tai dél to yra labai sudétinga sakyt, kad jie mane priima, kai as
visiskai nesijauciu, kad as biciau klasés dalis.*

Tai iSrySkino teminj skirtumg nuo ankstesnéje poteméje aptarty
grupeliy tuo pozitiriu, kad ¢ia tyrimo dalyviai klaséje neturéjo ,,draugy rato*,
garantuojancio sauguma ir priémima, taip tarsi likdami uz klasés bendravimo
riby. Tai zenklino, o kartu ir iliustravo, visiS$ka atskirumo patirtj, kur tyrimo
dalyviai dél savo bendro kitonisSkumo (iSvaizda, nuomoniy skirtumai,
pomégiai, vertybés) negaléjo pritapti ar nebuvo priimti né j vieng klas¢je
esancig grupele.

Verta klausti, ar nepriémimas buvo tik vienkryptis veiksmas tyrimo
dalyvio atzvilgiu, ar tai veikiau buvo dvikryptis veiksmas. Pavyzdziui: ,, (jie)
manes nepriima, o (as) saves netapatinu su jais *“. Taip pat néra aisku, kuris 1§
Siy santykiy veiksmy buvo pirmesnis laiko prasme — ,,jy“ atstimimas ar
»mano‘ atsiribojimas? Remiantis tyrimo dalyviy interviu, labiau tikétina, jog
tyrimo dalyviai su nepriémimu j grupele ,,dorojosi* nuo jos atsiribodami, t. y.
laiko prasme pirmesnis buvo bendraklasiy ar grupeliy veiksmas, o
atsiribojimas kilo kaip tam tikra, vélgi, savisaugos reakcija. OL dalinasi:
wPraktiskai as as bandziau dirbt su klase, bet man nelabai kaip cia, aisku,
manes nelabai tiesiog priemé jie ir as stengiausi. Man nelabai iséjo kazkg
pakeist. Man paciam irgi nesiseke ten labai gerai bendradarbiauti. Man sunku
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darési apskritai biit kartu su klase vienoj patalpoj ir as as pradéjau ruostis
visiSkai kitiems [popamokiniams] dalykams.*

Atkreiptinas démesys, kad vieniSumo klaséje atveju i§ esmés visi Siai
temai priskirti tyrimo dalyviai diagnostingje apklausoje nurodé ryskias
susvetiméjimo su bendraklasiais tendencijas. Siy tyrimo dalyviy
pasakojimuose atsiskleid¢ ne tik ryskiai poliarizuotos, bendrauti ir
bendradarbiauti negebancios klasés patirtis, bet ir nepritapimo, atmetimo,
nuvertinimo patirtys.

Tyrimo dalyviy kitoniSkumas — kitokios vertybés, paziiiros, iSvaizda
— buvo veiksniai, kurie neleido jiems pritapti nei prie klaséje esanciy grupeliy,
nei prie klasés apskritai. Tokia atmetimo patirtis dalj tyrimo dalyviy paskatino
palaikymo ,rato* ieskoti uz klasés riby, kur jie sékmingai jsitrauké i
neformalias popamokines veiklas, laidavusias jiems savirealizacija,
biciulystés rysius.

Atkreiptinas démesys, kad nepriémimo santykis savitai skleidési ir
dvyliktos klasés naujoky patirtyje, taciau jis buvo kokybiskai kitoks:
pazenklintas labiau struktiiriniy veiksniy, pa¢iy naujoky ir jy bendraklasiy
apsisprendimo dvyliktoje klaséje nekurti naujy draugysciy ir kuo greiciau
baigti mokslus.

Apibendrinimas ir diskusija

Analizuojant interviu medziaga iSryskéjo, kad visi tyrimo dalyviai
santykj su Dbendraklasiais maté bendravimo ir bendradarbiavimo
perspektyvoje. Idomu tai, kad kokybinio tyrimo klausimyne Sioms dviem
temoms atskirai démesio skirta nebuvo. Tad tyrimo dalyviai nepriklausomai
nuo susvetiméjimo lygio santykj su klasiokais identifikavo per bendravimo ir
bendradarbiavimo jvykj.

Biitent toks radinys leido konceptualizuoti santykj su bendraklasiais
kaip spektriska, suskirstytg j tris pagrindines temas. Tyrimo dalyviai, nurodg
didesn;j susvetiméejima, diagnostingje apklausoje labiau akcentavo tas temines
linijas, kurios apémé vienisumo klaséje temg. Tuo tarpu tie dalyviai, kurie
diagnostingje apklausoje parodé Zema susvetimejimg mokinio ir bendraklasiy
srityje, savo atsakymy turiniu ir teminiais motyvais ,tilpo” ] visus
jtraukiancios klasés tema. Galiausiai vidutin] susvetiméjima santykyje su
bendraklasiais patiriantys tyrimo dalyviai dél savo atsakymy turinio ir
specifikos ,.atsiduré” poliarizuotos klasés temoje. Tokia diagnostinés
apklausos ir kokybinio tyrimo rezultaty sasaja buvo pastebéta tik baigus
analizuoti santykio su bendraklasiais srities atsakymus. Jg pavaizdavau 1
schema.
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»Klasé kaip (ne)jvykstancio bendravimo ir
bendradarbiavimo vieta“

Bendravimas ir

bendradarbiavimas 1
klaséje

A 1 tema:
aukstas Visus
itraukianti
klasé
2 tema:
vidutinis Poliarizuota
klaseé
v 3 tema:
zemas VieniSumas
klaséje
Susvetiméjimo lygis
» diagnostiniame
v . .. v tyrime
zemas vidutinis aukstas v

1 schema. Teminés santykio su bendraklasiais variacijos ir jy sgsaja su diagnostinio tyrimo rezultatais
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Tyrimo dalyviy patirtyje klasé ir bendraklasiai matyti kaip
sinonimiSkos sgvokos, kurios iskilo ne vien tik kaip konkreti vieta
(mokykloje, kabinete ir t. t.) ar paskiri zmonés erdvéje, bet labiau kaip
performatyvus ir dinamiskas santykio jvykis, kuriame tyrimo dalyvio
,manasis a$§“ dalyvavo, i$ dalies dalyvavo arba nedalyvavo bendravimo ir
bendradarbiavimo su kitais akte.

Santykis su bendraklasiais kiekvienu tyrimo atveju turéjo labai
konkrecig iSraiska, kuri jj patj tarsi ,jrémino“, apibrézé ir konkretizavo,
nepalikdama santykio abstrakcioje erdvéje, be laiko, vietos ir be patirties.
Taciau ar toks santykio su bendraklasiais ,.horizontas* nebuvo suponuotas
paciy diagnostinio tyrimo ir véliau interviu klausimy, kurie ,,santykj* jau a
priori jstaté | tam tikrus koncepcinius rémus ir suteiké tam tikra nuoroda, kaip
tyrimo dalyviai jj ,,turéty® matyti? Negalima atmesti tokio buigstavimo kaip
nereikSmingo.

Be $io klausimo, reikia kelti ir kita — ar santykio su bendraklasiais
»iZzeminimas“ | jvykstant] ar nejvykstantj bendravimg ir bendradarbiavimag
nesupaprastino paties santykio. Kitaip tariant, Buberio filosofijoje matome
santykj kaip nesuobjektinta, unikaly ir spontaniska jvykj, kuriam (radikaliais
atvejais) nereikalingi net zodziai. Tuo tarpu empirinéje analizéje matome
santykio konkretybe, kurig i§ esmés galime apibreézti, analitiSkai pa-tirti. Tad
ar tai apskritai yra kaip nors suderinama? | tokj klausimg deréty atsakyti
teigiant, kad Siame darbe nesiekiama verifikuoti Buberio filosofinés minties
analitiniu pozilriu, bet veikiau norima iSry$kintas tyrimo dalyviy santykio
patirtis (ar, tiksliau, jy refleksija) gretinti su buberiS$kgja minties linija,
nepateikiant konkreciy atsakymuy, bet veikiau provokuojant tolesne diskusija
ir pokalbj apie santykio tikrove, uzklausiant tiek Buberij, tiek reflektuojama
patirtj — tai, kg matau, ka girdziu, prie ko prisilieciu.

Tyrimo dalyviy patirtyje, kurig galétume pavadinti ,,sékminga‘“ savo
bendraklasiy atzvilgiu ir kurig charakterizavo tema ,,visus jtraukianti klasé®,
galéjome matyti tokius tyrimo dalyviy patirties elementus, kurie ganétinai
aiskiai siejosi su Buberio edukologinéje mintyje ir santykio apra§yme
ivardintu abipusiskumu, priéemimu ir patvirtinimu. Tad tai leidZia patj santykij
tarp bendraklasiy nesusvetiméjimo atveju charakterizuoti kaip dialogiskq.

Biitent $is gyvas abipusiSkumas, nuolatinis dialogas tarp ,,manojo as*
ir bendraklasiy, nuolat patvirtino ,,manaji* subjektiSkuma, laiduodamas mano,
kaip ¢ia ir dabar esancio, faktiskumg, t. y. matomumg, girdimuma,
apCiuopiamumg. Tokiame santykyje veikla, jos bendrumas, arba
bendradarbiavimas, tapo neatsiejamu manojo subjektiSkumo laidu, kur per
darba kartu i$ esmés esu patvirtinamas kaip Cia esantis, kaip tas, su kuriuo
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norima dirbti kartu. Kitaip tariant, bendravimas ir bendradarbiavimas tiek
tyrimo dalyviy patirtyje, tiek Buberio filosofin¢je perspektyvoje atsiskleidé
egzistenciniu lygmeniu, kur tik kito akivaizdoje ,,a$ tampu®, ,,a8 esu®, nes ,,esu
su kitu“ ir ,,dirbu kartu®. Tiesa, §is kitas tyrimo dalyviy atveju — ne koks nors
idealusis Kitas, apie kurj kalbéjo Buberis, bet tarsi Sio akivaizdzias teologines
sasajas Buberio filosofijoje turin¢io Kifo netobulas provaizdis. Cia ir dabar,
Salia mangs esantis kitas, mano bendraklasis konkreCiu vardu ir pavarde,
konkretaus amziaus, biido bruozy ir t. t., kurj as pazZjstu, kurj susitinku kone
banalioje kasdienybés konkretybéje — klas¢je, kabinete, koridoriuje.

Charakterizuojant $io santykio specifiSkumg kaip dialogisko, reikia
pazyméti, kad Buberio filosofinéje perspektyvoje jis yra matomas tik
mokytojo—mokinio plotméje, neapimantis mokinio—bendraklasiy santykio
srities. TacCiau ar tai rei$kia, kad dialogiSkas santykis néra jmanomas ir $ioje
srityje? Veikiausiai j tokj klausima atsakyti galéty detalesné Buberio
filosofiniy edukologiniy darby studija.

Klasés kaip nejvykstanio bendravimo ir bendradarbiavimo
situacijose (arba ,,vieniSumo klaséje* temoje) atsiskleidé susvetiméjusio
santykio su bendraklasiais specifika. Si dialogiskame santykyje aptarta mane
patvirtinancio, abipusisko santykio dinamika buvo tarsi paneigta, pazenklinta
at(si)ribojimo, uzsidarymo ir vienas kito nematymo. Kitaip tariant, gal¢jome
matyti tam tikrg nejvykstant] manojo as patvirtinimg per mangs kaip asmens
nematyma, ignoravima, negirdéjima, atsisakyma su manimi bendradarbiauti,
tapti tam tikros veiklos ,,dalininku. Sis ,paneigimas“ nebuvo vienaSalé
laikysena, bet veikiau abipusé pozicija, kur klasioky ,transliuojamas mangs
paneigimas buvo lydimas tyrimo dalyviy ,transliuojamo® jy paneigimo.
Tyrimo medziaga leido pamatyti tam tikra ,atvirk§¢ig“ ir neigiamag
abipusiSkumo santykij, kuomet abi santykio pusés i§ esmés neigia viena kita,
ignoruoja, islieka abejingos, taip palaikydamos distancija ir nepereidamos |
abipusiskg dialogiskuma.

Prisimenant rekonstruota Buberio susvetiméjimo konceptualizacija,
susvetiméjimu  laikytinas  ,,uzsibuvimas suobjektinanCiame  AS-Tai
santykyje®, kuris pasirodé artimas Sio tyrimo dalyviy patirtims. Buberio kitas
yra matomas kaip objektas, t. y. ne visa savo aktualybe, bet veikiau kaip tam
tikras funkcinis vienetas, kurj galima vertinti pagal tam tikras charakteristikas,
kaip tam tikra atskirybg. Tad susvetiméjimo atvejais buvo matyti abipusis
mokinio ir bendraklasiy As-—Tai tarpusavio santykis, abipusé distancija ir
atsiribojimas, nenoras eiti j gilesnj dialoga ar net apskritai tokio dialogo
nejmanomumas. Tai kiiré biikle, kuomet buvimas su bendraklasiais buvo tik
iSoriskas, funkcinis, priverstinis, pazenklintas vienatvés patirties, su kai
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kuriais atvejais interviu metu iSreik$tu ,,tolimu‘ likes¢iu turéti ,,grazy® ir
,gerg* bendravimo ir bendradarbiavimo santykj. Sis egzistencinis liikestis,
apie kurj kalbéjo susvetiméjimg patiriantys tyrimo dalyviai ir kurio jy klasé i$
esmés nebuvo pajégi atliepti, buvo tenkinamas kitur — Siuo atveju
popamokinése veiklose, tapusiose tarsi ,,gelb&jimosi ratu“ vienatvés ir
atmetimo situacijoje.

Galiausiai  ,,dalinio” bendravimo ir bendradarbiavimo su
bendraklasiais atveju (tema ,,poliarizuota klasé) matéme dviejy santykio tipy
samplaikg tyrimo dalyvio patirtyje. Cia jis gavo palaikyma, savo
subjektiSkumo patvirtinimg ir bendradarbiavima i§ siauro bendraklasiy rato,
bet kiti bendraklasiai Sio palaikymo, patvirtinimo ir bendradarbiavimo suteikti
nebuvo pajégis. Tad paradoksaliai, galéjome stebéti ir susvetimejimg, ir
nesusvetiméjimg su bendraklasiais tuo pat metu.

Santykis su dalyku, Kkuriantis santyki tarp asmenuy:
neformaliosios veiklos kaip niSa susvetiméjusiems. Susvetiméjimo nuo
bendraklasiy atveju tyrimo dalyviams, tiek atribotiems, tiek patiems
atsiribojus nuo klasés, tam tikru socialiniu emociniu ,,gelbé¢jimosi ratu* tapo
mokykloje vykstancios neformaliosios popamokinés veiklos, kaip antai
bireliai, ansambliai, olimpiados ir t. t. Jos buvo reikSmingos tuo, kad veiké
tarsi ,,traukos centrai* panasiy vertybiy ir jsitikinimy turintiems mokiniams ir
taip sukuré tam tikra bendrystés pagrinda, leidusj tyrimo dalyviams kurti
naujus, nebe klasés kontekste uzmegztus, socialinius bi¢iulystés ir draugysteés
rysius. Sie, susikiire bendry interesy, patiréiy, pomégiy pagrindu, tyrimo
dalyviams kompensavo klaséje nepatirta bendravimo ir bendradarbiavimo
ivyki, teikdami emocinj pasitenkinimg, bendrumo ir prasmés jausma, o kartu
per mégstama ir sékminga veikla laiduodami ir paciy tyrimo dalyviy
subjektiskuma.

Toks tyrimo radinys jdomus tuo pozitiriu, kad atskleidé¢, jog santykio
tarp mokiniy specifika turime matyti neatsietai nuo tam tikros veiklos. Kitaip
tariant, santykis su kitu tyrimo dalyviy, patirianciy susvetiméjima, atveju
kiirési ir plétojosi ne klasés kontekste o kokios nors konkrecios, Zzmones su
panasiomis patirtimis, vertybémis ir kt. jungiancios veiklos kontekste, t. y.
turéjo gana rysky dalykiskumo aspekta. Bitent tyrimo dalyviy santykis su
konkrecia dominancia veikla jgalino rastis ir santykj su tos veiklos
bendradarbiais, uzmegzti su jais artima ry$j ir kurti teigiama santykj, kurio jie
neturéjo savo klasés kontekste. Mokykla $iuo atveju isSryskéjo kaip tam tikras
tarpininkas, galintis Sias neformalias veiklas palaikyti, organizuoti, leisti joms
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atsirasti. Manytina, kad toks mokyklos vaidmuo galéty biiti matomas kaip
sé¢kminga ir labai konkreti susvetiméjimg tarp mokiniy maZzinanti priemoné.

Atskleistas santykis su dalyku ir dalykiSkumo jsiterpimas j santykio
tarp asmeny atsiradimg pasirodé jdomus ir problemiSkas S§io tyrimo
filosofiniame kontekste. Nors Gutauskas yra pazyméjes, kad Buberio
dialogisko santykio apibréztyje dalykiSkumas yra nereikalingas (2009), vis
delto empirinis tyrimas leidZzia teigti, kad biitent dalykiSkumas buvo pirminis
impulsas, leides prasidéti teigiamam tyrimo dalyviy tarpusavio santykiui. Kita
vertus, reikia pripazinti, kad tyrimo duomenys néra pakankami, kad bty
galima atsakyti, kiek §is tiriamas santykis buvo isties dialogiskas, atitinkantis
Buberio aprasyma.

Susvetiméjimo daugybiSkumas: susvetiméjimas ar
susvetiméjimai? Teorinéje tyrimy literatiiroje susvetiméjimas laikomas
neigiama laikysena bendraklasiy, mokytojy ar (ir) mokymosi veiklos atzvilgiu
(Hascher, 2018). Taciau interviu duomeny analiz¢ atskleid¢, kad
susvetiméjimas su bendraklasiais turéjo skirtingg priezastingumg ir skirtingg
dinamika, o tai i§ esmés leidzia kalbéti apie Sio ,,neigiamumo** spektriSkuma.

Mokinio ir bendraklasiy santykio distancija, kurig aiSkintume kaip
susvetiméjimg, remiantis tyrimo duomenimis, galéjo rastis dél patirto
bendraklasiy atmetimo, kuomet méginimas uZmegzti artimesnj ry$j su
bendraklasiais buvo nesékmingas. Tai i$ esmés leidzia patvirtinti Tamera’os
B. Murdock tyrimo i§vadas, teigiancias, kad susvetiméjimas su bendraklasiais
randasi dél tam tikry pasikartojan¢iy negatyviy socialinio atmetimo patir¢iy
(1999).

Pastebéta ir tai, kad Sis atmetimas vedé ] paties tyrimo dalyvio
apsisprendima nekurti santykio su bendraklasiais, o tai leidzia kalbéti apie
susvetiméjima ne kaip apie vienkryptj reiskinj, bet veikiau kaip abipusiskq
neigiamg mokinio ir bendraklasiy laikyseng vieni kity atZvilgiu. Manytina,
kad toks radinys praplecia nusistovéjusj susvetiméjimo mokykloje diskursa
tuo pozitriu, kad atskleidzia, jog susvetiméjimas kaip negatyvus santykis gali
turéti ir rySkia neigiamg abipusiSkumo specifika, kuri néra aptarta esamoje
tyrimy literattiroje. Kita vertus, tyrimo duomenys leidzia kalbéti ir apie tam
tikrg susvetiméjimo dinamika, kuomet pats tyrimo dalyvis be iSoriniy
neigiamy patir¢iy klaséje sgmoningai apsisprendzia nekurti teigiamo santykio
su savo bendraklasiais, taip pats tapdamas susvetiméjimo iniciatoriumi. Tad
§io tyrimo duomenys leidzia matyti susvetiméjimo dinamikos variacijg, kur
susvetiméjimas gali turéti ir abipusiskumo, ir vienkryptiskumo specifika.

Taip pat pastebéta, kad susvetiméjimas su bendraklasiais siejosi ir su
mokymosi veikla. Tyrimo metu fiksuoti atvejai, kada tam tikras dalinis ar
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momentinis atsiribojimas nuo savo bendraklasiy radosi tuomet, kai Sie i$
esmes trukdé uzsiimti aktualia mokymosi veikla (pvz., triukSmavo, neuzsiémeé
paskirta mokymosi veikla ir t. t.). Toks susvetiméjimas buvo gan aiSkiai
iSreikStas tuo atveju, kai tyrimo dalyviai labiau teigiamai vertino mokymosi
veiklg kaip aktualig ir svarbig. Tai leidzia teigti, kad susvetiméjimas kaip
atsitraukimas jmanomas ne vien tik dél socialiniy bendravimo prieZasCiy
(nepriémimas, atstimimas, nepritapimas ir t. t.), bet ir tada, kai bendraklasiai
i§ esmés trukdo uZzsiimti mokymosi veikla, kuri interpretuojama kaip
prasminga ir aktuali.

Tad nors diagnostinis instrumentas fiksavo tam tikrg tyrimo dalyviy
(patirian¢iy susvetiméjimg) distancija nuo savo bendraklasiy, taciau
kokybinio interviu metu atsiskleidé, kad S§i distancija buvo skirtingai
motyvuota, skirtingai interpretuota ir turéjo skirtingg emocinj kriivj patiems
tyrimo dalyviams. Tai leidzia kelti diskusinj klausimg: ar teorinés
konceptualizacijos kontekste nereikéty labiau kalbéti apie susvetiméjimus
(daugiskaita) nei apie susvetiméjimg (vienaskaita)? Taip pozicionuojant
klausimg nesunku pastebéti, kad pasukus tokio aiSkinimo keliu, kai kalbama
apie susvetiméjimus, 1§ esmés griztama prie dar Seemano (1959, 1975)
aptartos reiSkinio apibrézties, kur susvetimé¢jimas matomas kaip
»daugiaveidis“ reiskinys: a) kaip bejégiSkumas (angl. powerlessness), b) kaip
beprasmiSkumas (angl. meaninglessness), ¢) kaip normy nebuvimas (angl.
normlessness) ar d) kaip socialiné izoliacija (angl. social isolation)? Taciau ir
Seemano konceptualizacija ¢ia pasirodo tik kaip i$ dalies paaiskinanti
empiring tikrove. Manytina, kad tokia situacija kyla iS to, kad analizuojamas
specifinis mokyklos kontekstas ir susvetiméjimas mokykloje, su tik tame
kontekste veikianciais veiksniais bei veikéjais.

Tai pasakius, tenka pripazinti, kad $i diskusija bent jau esamu metu
néra baigtiné, turint omenyje, kad pati susvetiméjimo mokykloje
konceptualiné apibréztis yra gana nauja ir dar tik mégina ,,rasti savo vietg"
platesniame moksliniame diskurse. Atsitolinant nuo Sios diskusijos, kuria
iSprovokavo aptiktas susvetiméjimo spektriSkumas ir daugiapriezastingumas,
negalima atmesti fakto, kad susvetiméjima, taip pat ir Sio tyrimo atvejy
kontekste, tarsi ,,bendravardiklina® distancijos nuo savoka, kuri kiekvienu
atveju turéjo savo specifiSkumg. Visa tai leidzia tvirtinti, kad susvetiméjimo
mokykloje, §iuo atveju susvetiméjimo su bendraklasiais, dinamika ir struktiira
yra daugialypé ir sudétingesné, nei manyta. Galima teigti, jog busimi
susvetiméjimo mokykloje tyrimai turéty biiti labiau orientuoti j individualiy
(ar mazo skaiCiaus) atvejy giluming analize, taikant kitas kokybines prieigas,
kaip antai fenomenologine, etnografing ar grindziamosios teorijos.
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Paliekant $ig diskusijg tolesnei filosofinei polemikai, reikia sutikti su
ankstesniuose tyrimuose pateikta jzvalga, kad susvetiméjimas i§ esmés yra
daugiamatis ir individualus reiSkinys, kurio atsiradimg veikia tick individo
(pvz., jo laikysenos, jo asmeninés patirtys, jo geb¢jimai), tiek strukttiros
lygmens (pvz., klasiy komplektacijos tvarka, bendra mokyklos politika,
curriculum ir t. t.) veiksniai. Atkreiptinas démesys, kad tyrimas dél savo
ribotos apimties negaléjo atsakyti j klausima, kaip susvetiméjimas keiciasi
laike, juolab kad teorinéje tyrimy literatiiroje teigiama, jog butent laiko
veiksnys susvetiméjimo problematikai gali biiti labai svarbus (Hascher, 2018).
Siam tikslui pasiekti buty reikéje taikyti longituding tyrimo prieiga,
jgalinancig rinkti duomenis tam tikroje laiko perspektyvoje.

4.2. Santykis su mokytojais

14-o0s tyrimo dalyviy pasakojimai atskleidé, kad visi tyrimo dalyviai i§
esmes kalbéjo apie dvejopas santykio su mokytojais patirtis, kurios tur¢jo
atitinkamai teigiamg arba neigiama emocinj atspalvi. Kitaip tariant, tai geros
ir blogos, teigiamos ir neigiamos santykio su mokytojais patirtys, kurias patys
mokiniai geb¢jo sgmoningai jvardinti kaip turincias tam tikra juntamg emocinj
kraivj, pvz.: jauciausi labai blogai, man labai patiko, jauciausi jvertintas ir t. t.
Sias patirtis analitinio tikslumo délei suskirstéme j du santykio tipus.

I$ tyrimo duomeny indukcinés logikos budu ,,iskilusius® santykio tipus
(arba temas) jvardinau kaip dialogiskq mogiSkq ir techninj funkcinj mokinio
ir mokytojo santykj. Sie du santykio tipai tolesnése darbo dalyse
detalizuojami, pateikiant konkrecias §iems dviem tipams priskirtas potemes,
iSrySkéjusias interviu analizés metu (Zr. 6 lent.). Prie kiekvienos jy
pateikiamos analitinés jzvalgos ir diskusinés sasajos su tyrimo teorine
koncepcine dalimi.

6 lent. Santykio su mokytojais temos ir potemes

Tema Potemés
1. ]V)ialogviélkas 1) Akademinis ir bendrazmogiskas
zmogiskas supratingumas
mokytojo-mokinio | 2) [ ygjavertiskumas
santykis 3) Atsakomybé

2.  Techninis funkcinis | 1) Nesupratingumas, kuriantis distancija
mokytojo—mokinio 2) ISankstinis vertinimas
santykis 3) Atstumiancios detalés
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1 tema: DialogiSkas ZmogiSkas mokinio—mokytojo santykis

Dialogisko mokinio-mokytojo santykio tema suskirstéme |
tarpusavyje susijusias, viena kitg papildancias, taciau skirtingas potemes. Jose
tam tikras kasdienése situacijose pasitaikantis mokytojo veikimas, jo
laikysenos, poziliriai, jy komunikavimas ir panaSis simboliniai artefaktai
tyrimo dalyviy atmintyje iSkilo kaip teigiamo mokytojo ir mokinio santykio
iliustracijos.

Dialogiskasis mokytojo ir mokinio santykis kaip tema tyrimo dalyviy
pasakojimuose iSrySkéjo kaip labiau teigiamas, abipusiSkas, jtraukiantis ir
palaikantis, teigiamg emocinj kriivi turintis mokinio ir mokytojo rysys. Jis,
kaip pasakojo tyrimo dalyviai, buvo kuriamas, palaikomas arba tiesiog
sporadiskai ,nutikdavo® tam tikrose situacijose ir (arba) dél tam tikry
konkre¢iy mokykliniame gyvenime atlieckamy mokytojo veiksmy ar
aplinkybiy.

Sis santykis, zvelgiant ,,i§ mokytojo*, kaip santykio 3alies, pusés,
apémé nuoSirdy bendravima, galéjimg paklausti, tikimybe¢ sulaukti emocinés
ar akademinés pagalbos, paramos, emocinj saugumg ir stabilumg, didelj
mokytojo supratinguma, rimtg mokytojo pozitrj j tyrimo dalyviy karjeros ar
studijy pasirinkimus, mokiniy individualumo patvirtinimg per kasdienes
pedagogines praktikas ir mokyklinése situacijose.

Zvelgiant ,i§ mokinio® kaip santykio Salies pusés, dialogiskas
santykis apéme mokinio démesj mokytojui, kontakto su mokytoju palaikyma
ne tik akademinémis temomis, atsizvelgimg ] mokytojui iSkylancius
sunkumus, susijusius su pedagoginio darbo specifika. Biitent tai, kad mokiniai
gebéjo nurodyti tam tikrus ripinimosi, suinteresuotumo paciu mokytoju kaip
asmeniu elementus savo patirtyje (pvz., teiraujasi, kaip mokytojas gyvena,
galbtt mokytojui sunki diena, mokytojas taip pat zmogus ir t. t.), leido Sia
tema iliustruoti ir kaip abipusiskq, t. y. mokytojo ir mokinio dialogiskas
santykis atsiskleidé kaip abipusiSkas vyksmas, kuriame mokinys ir mokytojas,
kaip dialogo partneriai, i§ esmés veikia vienas kita.

Analizuojant §j santykio tipg, rySkéjo ,,horizontalus* jo pobudis, kur
mokytojas ir mokinys yra tarsi lygiaverciai to paties pedagoginio veiksmo
veikéjai, biciuliai, vieno tyrimo dalyvio ZodZziais tariant: ,beveik kaip
draugai“. Tokiame santykyje, remdamasis tyrimo dalyviy pasakojimais,
neuzfiksavau grieztos galios ar hierarchinés ,,vertikalés“. Mokiniai jautési
galintys prieiti,, prie mokytojo, jo klausti, sulaukti pagalbos.

Sia mokinio—mokytojo santykj specifikuojan¢ia tema eksplikavo trys
potemés, kurias su tyrimo dalyviy citatomis pateikiu toliau darbe.
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1 potemé: akademinis ir bendraimogiSkas supratingumas.
Supratingumas kaip atskira potemé iSskirtas tuo pozitriu, kad jis gerai
iliustravo mokinio ir mokytojo dialogisko santykio abipusiSkumg. Kitaip
tariant, supratingumas tyrimo dalyviy atsakymuose atsiskleide kaip abipusis
tiek mokytojo, tick mokinio veiksmas vienas kito atzvilgiu. Tyrimo dalyviai
nurodé, kad patyré teigiama santykj su mokytojais tais atvejais, kai mokytojas
verbaliai komunikavo ir pedagoginéje veikloje leido aiskiai pajusti, kad
supranta mokiniy problemas, mato didelj akademin; kriivj ar netikrumg dél
ateities, pastebi mokiniy emocines krizes ir imasi konkrec¢iy veiksmy, kaip
antai prieina, paklausia, padrasina, palaiko, padeda. TR citata iliustruoja tokj
mokytojo supratinguma: ,,Bet Siaip labai is tikryjy fainai, nes tarkim, kai nu
man... as kazko nespéju atlikti ir as paklausiu, ar as galiu, tarkim, ten jums
atsiysti véliau ir sako, viskas gerai, neskubék, mes suprantam, kad nu
dvyliktokams yra labai sunku ir kad jiis beveik nieko nespéjat ir gali atsiysti
véliau. Arba man cia buvo toks momentas, kai nu tiesiog buvo atsitikusi
asmeniné nelaimé ir, tiesiog, as labai, nu, iSgyvenau tai asmeniskai, ir manes
paklausé [mokytoja], ar man viskas gerai [..] Arba imasi konkreciy
veiksmy, susijusiy su tiesiogine pedagogine veikla. GU dalinasi: ,,ty paciy
namy darby neuzduoti kalno, nes yra ir kity dalyky, ne vienas tik tas, kurj
mokaisi, ar kad ten, sakykim, perkelt kontrolinio datg, jeigu tq pacig dieng dar
vieng kontrolinj rasai. Na, tiesiog tokie vat paprasti mokykliniai dalykai.

Toks mokytojo supratingumas aiskiai susijes su mokymo veikla arba
turiniu, tad galima teigti, kad biitent mokymosi veikla buvo tarsi visa
apimantis mokinio—mokytojo santykio ,,fonas* ar aplinkybé, kurioje plétojosi
pats santykis. Tai leidzia tam tikra prasme kvestionuoti Buberio bréziama
santykio, kaip performatyvaus ir beZodzio vyksmo, samprata, kurioje dialogo
tema ar turinys (arba tai, apie ka kalbama) yra antraeilis ar net nereikSmingas
dalykas, tvirtinant, kad biitent dialogo turinys isryskeja kaip svarbus dialogo
struktiiros elementas, leidZiantis paciam dialogui realiai plétotis, o ne likti
abstrakciame lygmenyje.

Analizuojant tyrimo dalyviy interviu buvo galima matyti, kad tam
tikras supratingumas buvo parodytas ir i§ mokinio pusés mokytojo atzvilgiu.
Tyrimo dalyviai, parod¢ mazg susvetiméjima santykio su mokytojais srityje,
aptaré ir tam tikras konkrecias situacijas, kuomet jie jautési atsakingi uz savo
mokytojus, jauté susirfipinimg jais, mégino suprasti ir pateisinti mokytojy
vienokio ar kitokio elgesio priezastis, ne per vienaSaliSko kaltinimo, bet
veikiau per supratingumo, jsijautimo j kito situacija perspektyva. Apie tai
gerai byloja GR: ,,Tiesiog mokytojas irgi yra zmogus. Jis irgi gali turéti ten
visokiy nuotaiky ir tiesiog tu turi jau taip priimti. Gal kartais tave suerzina,
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bet kad taip, Zinot, nervina, istisai taip tikrai néra. Gal tq dienq Siek tiek
suerzino, kad patys mokytojai ten siek tiek piktesni, ten tau kazkq pasaké ir vat
gal jautiesi pats blogai, bet kartu ir supranti, kad ir mokytojas yra Zzmogus, ir
kad ir jam gali buti blogai. Tq dieng gal ir tau blogai ir tada taip kazkaip
susijusi. Tai susikerta, bet kartu, na, manau, tai reikia suprasti, kad na
mokytojas irgi gali turéti nuotaikas, ir jis ne visq laikq irgi atsikels puikios
nuotaikos.*

2 potemé: lygiavertiSkumas. Tyrimo dalyviai, kalbédami apie
»pasisekusj“ santyki su mokytoju, daznu atveju akcentuodavo tai, kad
mokytojas netaiko ,,iSankstinio vertinimo®, apibréziancio ar apribojancio
mokinio individualybe, nestereotipizuoja mokiniy pagal pazymius, iSvaizda,
kalbéjimo buda ar kitas charakteristikas. Mokytojas per savo kasdienes
pedagogines praktikas, savo zvilgsniu, démesio atkreipimu, gestais, stengési
mokinius pastebéti, su jais ,,buti“ kaip su lygiaverCiais asmenimis, tarsi
»heuzkirsdamas* kelio jy potencialybés plétrai.

Vaizdingai apie mokytojo—mokinio ry$j kuriancias praktikas kalbéjo
TR:,, [...] Kuria rysj...? Tai neZinau, gal elementarus nuomonés priémimas ar
tiesiog kazkoks mokiniy, kad abu yra lygis, ir kad mokytojas néra virsesnis.*
Biitent mokytojo zvilgsnis j mokinj ir platesne reikSme turintis jo ,,buvimas
su“ mokiniais pasirodé kaip jdomi potemeé, galinti detalizuoti dialogiSko
santykio temg. Lygiavertiskas mokiniy traktavimas apémé tai, kad mokytojas
neskirsté mokiniy pagal tam tikras iSankstines nuostatas, neapsiribojo
kategoriniais vertinimais, uzkertanciais kelia mokinj matyti kaip dinamiska
visuma, turinCig savita, unikaly potencialag. VA dalinasi patirtimi, kur
mokytoja nekategorizuoja mokiniy pagal gerus ar blogus paZymius, bet juos
traktuoja kaip lygiavercius ir potencialiai galin¢ius pasiekti gerus mokymosi
rezultatus: ,,[...] tas tikéjimas pacios biologijos papildomos mokytojos, kad as
galiu surinkt labai gerq pazymj. Yra taip keista, bet taip yra. IS geros pusés
keista, nes dauguma [mokytojy] neparodo to.’

Pastebéta, kad mokiniy traktavimas kaip lygiaverciy, t. y. tokiy, su
kuriais gali pasidalinti, kuriuos matai kaip unikalius, tarsi ,,atrakino® galimybe

‘

mokiniams ,,prieiti* prie mokytojo, jo klausti, teirautis, tieck akademiniais, tiek
asmeniniais ripimais klausimais. Gana vaizdziai apie tai kalba NS: ,, Nu cia
irgi matosi, kad, pavyzdziui, mokytojas biina, kuris ir Siaip, pavyzdziui, apie
savo gyvenimq biuina kartais pasakoja ir biina pasiklausia. Arba jeigu kazkas
nesiseka, tai ir padeda, pats prieina, pavyzdziui, arba, pavyzdziui, kad ir po
tos pacios pamokos galima paciam prieit pasiklaust ir jisai visai mielai tau
atsako. Mokytojo Zzvilgsnis | mokinius kaip j lygiavercius buvo lyg
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,pamatas®, ant kurio buvo galima ,statyti pasitikéjimu grjsta mokinio—
mokytojo santyki.

Nesunku pastebéti, kad lygiavertiSkumas yra potencialiai rizikinga
pozicija tuo poziiiriu, kad esama realios rizikos, jog pedagoginis santykis gali
virsti draugyste. Apie tokig rizikg i§ esmés kalbéjo Buberis savo pedagoginés
minties plétotéje, nurodydamas, kad pedagoginis santykis visuomet esti
asimetriSkas. Vis délto tyrimo dalyviy patirtys leido pamatyti, kad
pedagoginis santykis gali paradoksaliai biiti ir asimetriSkas, ir horizontalus, t.
y. dinamiskai kintantis. Jame mokytojas yra Zinojimo ir patirties monopolj
turintis ,,veikéjas, bet kartu ir mokinj gebantis ,,prisileisti®, ,,horizontalus*
partneris. Tokig dvejopa logika, arba jtampg tarp horizontalaus ir vertikalaus
santykio iSlaikantj pedagoginj veikimg gan vaizdziai iliustravo GN
pasakojimas: ,,Tai, is tiesy, miisy klaséj pakliuvo penki itin geri mokytojai is
mano mokyklos. Tai su jais tikrai galima, na, beveik betarpiskai bendraut, jie,
kaip sakant, labai gerai moka, bet kartu ir néra...na, kartu yra kaip ir mokiniy
lygmeny. Néra pasikéle, jie yra, na, tiesiog, labai Zmoniski zmonés. “ Si tyrimo
dalyvio artikuliuota mintis leidzia suprasti, kad mokytojas per savo
pedagogins praktikas gebéjo derinti savo kompetencija ir erudicijg, savo
pedagoginj veikimg, su gebéjimu prisileisti (arba ,,prieiti“ prie) mokinj,
bendrauti su juo lygiavertiskai (arba, GN ZodZziais tariant — zmogiskai). Tad
lygiavertiSkumo potemé atsiskleidé kaip svarbi prielaida, kurianti dialogiska
mokinio ir mokytojo santykj, kur mokytojas tuo pat metu galéjo buti ir
lygiavertis, priimantis, iSklausantis, atsiliepiantis partneris, bet ir pedagoginj
autoritetg iSlaikantis, patariantis, gyvenimo patirties ir pedagoginés
kompetencijos turintis ,,mokytojas*.

3 potemé: atsakomybé. Dialogiska mokytojo—mokinio santykj ir §io
santykio abipusiskumo specifika iliustravo ir atskleidé atsakomybés poteme.
Tyrimo dalyviy pasakojimuose, kuriuose dominavo teigiamo santykio su
mokytojais tema, ryskiai atsiskleidé tam tikra santykio tarp mokinio ir
mokytojo steigties struktiira, kur mokinio prisiimta atsakomybé dél mokymosi
ar dél savo ateities, jos sékmingas iSkomunikavimas savo mokytojui ir
eventualus mokytojo atsakas j Sia mokinio atsakomybe i§ esmés kiiré
palaikantj, abipusiska mokinio ir mokytojo rysj ir tam tikra prasme ,,jgalino*
mokytoja pastebéti konkrety mokin;.

Tai labai siejosi su Buberio filosofinéje perspektyvoje aptinkama
aktualizacijos ir sudabartinimo tema, kur tikro dialogo partneris i§ esmeés
imamas matyti kaip Cia ir dabar, ,,visu savimi priesais mane esantysis*. Tad
atsakomybé Siuo atveju iSryskéjo kaip abipusiSka tema, kur, viena vertus,
mokinys prisiima atsakomybe uz save kaip savarankiS$ka subjekts, o
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mokytojas geba j §j atsakomybés prisiémimo aktg tarsi atsakyti, atkreipdamas
ir mobilizuodamas savo démesj Siam konkreCiam mokiniui. Tokia
atsakomybés tematika pasirodé gan artima Buberio plétotai sudarbartinimo
temai, kuri aptikta ir Buberio edukologinés minties plétotéje. Tai i§ esmés
apima abipusj dialogo partneriy gebé&jima ir norg atsakyti vienas kitam dialogo
vyksmo metu.

Analizuojant tyrimo dalyviy pasakojimus paaiskéjo, kad Sis
dialogiSko mokytojo—mokinio santykio vyksmas buvo neatsiejamas ir nuo
dalykinio turinio, t. y. buvo komunikuojama ne tiesiog abstrakti bitis, bet
reali, Cia ir dabar apCiuopiama konkretybeé, Siuo atveju mokinys, jo konkrettis
ateities planai, likesciai, o tai i§ esmés gali blti matoma kaip savo kaip
suaugusio asmens subjektiSkumo manifestacija, kuri i§ esmés reikalinga kito,
Siuo atveju mokytojo, atsako.

Interviu metu tyrimo dalyviai daznai, tiek tiesiogiai, tiek netiesiogiai
kalbédami apie santykj su savo mokytojais, paliet¢ savo asmeninés
atsakomybés uz mokymasi tema. Si atsakomybé apémé jy viding motyvacija
mokytis, pasirengimg konkre¢iam egzaminui, dominancios studijy, profesinés
srities atradima ir jos sickima. Sj ,,susidoméjima* traktavau kaip mokinio
suvokta ir prisiimtg atsakomybe uz savo ateit]. Santykyje su mokytojais §i
atsakomybe¢ pasirodé¢ reikSminga tuo pozilriu, kad tyrimo dalyviai
eksplicitiskai ir implicitiskai gebéjo savo mokytojams ,,iSkomunikuoti* jg per
savo ,susidoméjima®, ,angazavimasi®, ,,viding motyvacija”“ konkreciam
dalykui, egzaminui, profesijai, veiklai. Sis vidinis atsakomybés prisiémimas,
arba apsisprendimas prisiimti atsakomybe, ir jos iSkomunikavimas savo
mokytojams pastebéti kaip ,,i§ mokinio* santykio pusés kylantys veiksmai. Sis
komunikavimas apémé ne tik gery akademiniy rezultaty tam tikroje srityje
parodyma, bet ir proaktyvy susidoméjima konkreciu dalyku, paklausima,
pasiteiravimg, norg gilintis ir panaSius veiksmus, kuriais tyrimo dalyvis
parodé aiskiai besidomintis tam tikra sritimi.

Kaip jau aptarta, kadangi tyrime dalyvavo tik mokiniai, mokytojo
santykio pusé $iuo atveju nebuvo pilnutinai reprezentuota, vis délto i§ tyrimo
dalyviy pasakojimy galima daryti iSvada, kad zvelgiant ,,i§ mokytojo*
santykio pusés, mokytojas i§ esmés gebéjo, vaizdziai tariant, i§girsti, pamatyti
arba pastebéti mokinio komunikuojama jo prisiimtos atsakomybés ,,zinig“. Ar
tai galéty biiti siejama su mokytojo ,,jautrumu®, ar ,,supratingumu* — padéty
atsakyti nuodugnesnis fenomenologinio pobiidzio tyrimas.

Vis délto reikia konstatuoti, kad sékmingo mokytojo—mokinio
santykio atveju Sis ,,pastebéjimas® jvyko sékmingai. Mokytojo pastebéta
mokinio atsakomybés prisiémimg lydéjo jo proaktyviis veiksmai — asmeniné
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akademiné pagalba, pasiteiravimas, emocinis palaikymas ir padrgsinimas,
papildomos medZziagos suteikimas, atidesnis Zvilgsnis j mokinio emocing
bikle, bendras didesnis démesingumas pac¢iam mokiniui. Tai savo ruoztu
abipusiskai kuiré ir stiprino mokinio ir mokytojo santykj.

Paminétina, kad tokio abipusio santykio struktiira iSryskéjo tuo
poziiiriu, kad mokinio proaktyviis veiksmai, susij¢ su asmeninés atsakomybés
prisiémimu, 1émé mokytojo atsaka. Kita vertus, galima hipotetiskai numanyti,
o ir pastebéti, kad mokytojas buvo ,,pajégus atsiliepti” ] mokinio parodyta
atsakomybe ir émési tam tikry veiksmy. Tad sékmingo dialogisko mokinio—
mokytojo santykio atveju abi dialogo pusés sugebéjo , kreiptis“ ir ,,atsiliepti®,
taip sukurdamos pozityvig santykio dinamika.

Pazymétina dar ir tai, kad tokioje santykio dinamikos strukttroje
mokinys atsiskleidé kaip pozityvaus santykio iniciatorius, t. y. chronologine
tvarka buvo pirmas, nuo kurio prasideda potencialus dialogo vyksmas. Vis
delto, remiantis interviu duomenimis, manytina, kad §is vyksmas tam tikrag
,.baigtuma* pasiekia tik mokytojui, kaip dialogo partneriui, ,,atsiliepus‘.

Pateikiame keleta §j dialogisko santykio vyksma per atsakomybe
iliustruojanéiy tyrimo dalyviy citaty. Antai RL dalinasi: ,, kai pasakau, kad as
stosiu j [menine sritj], ar kad noriu kazkg vat su muzika ar su kazkuo, sako
[mokytoja] jis Saunuoliai, tipo § priekj varykit! Kartais dar net geresnj pazymj
paraso, kad tipo, na, tebiinie, tipo, zZinai, paskata. [...] Nu man atrodo, kaip
kiti [mokytojai] va taip rimtai Ziiri, kai mokinys, tarkim, pasako, nu, vat, as
noriu tq ir tq daryti, ir jie kazkaip mato, kad tu turi tikslg, ir tada bando tau
kazkaip padét. Tai man atrodo Zmogiskas dalykas.* Arba tyrimo dalyvis GD,
kalbédamas apie egzaminus, kaip apie mokinio ir mokytojo santykio
konteksta, teigia: ,,Pavyzdziui, tais egzaminais kalbant tai, mokytojai tikrai
jdomu, klausia, ten kiek planuoji surinkti per egzaming, gal tau reikia, gal
nori pasiimt kokiy temy, nori pasikartot labiau. Gal kokiy vadovéliy senesniy.
Tai manau, jeigu mato, tas mokytojas, kad tikrai ruosies biitent tam
egzaminui, ¢ia kaip pavyzdj, tai tikrai rimtai Ziiri ir stengiasi, nori tau padet,
nori, nori gero.” Galiausiai, kaip akcentavo GR, atsakomybés prisiémimas
gali buti matomas ir kasdienése mikrosituacijose: ,,7u dazniausiai tiesiog jau
ateini pasiruoSes pasiziuréjes, galbiit net gali tvarkarascius pasiziireéti
mokytojo ir su savo susilyginti. Tada tu jau siilai, cia turbit banaliausias
pavyzdys, bet vis tiek jau tai, manau, rodo, Siek tiek tavo atsakomybe, kad jau
tu ripiniesi, kad tau geriau biity, bet kad ir mokytojui tai nebity kazkokia
nasta. [...]. Manau [mokytojai] gal pamato, gal kazko tokio specialaus
nepadaro, bet tiesiog jeigu zino, jeigu jis mato, kad ir jam gerai, tai tada,
zinoma, gali planuotis ir kitaip laikq ir kitaip, tiesiog, paruosti tau tas
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uzduotis. Jeigu cia kalbant tuo paciu pavyzdziu, ir, tiesiog, jam nereikia
papildomai uzsideéti ant savo galvos skausmgq, kad vat reikia man ieskoti, kada
Jis galés ir vat taip va. Jau tu tiesiog atsakingas esi uz save ir tai jau manau,
mokytojas tikrai pastebi.

ISryskintoji atsakomybés potemé tyrimo dalyviy patirtyje atsiskleidé
kaip kreipinio ir atsiliepimo dvikrypté dinamika, vykstanti tarp mokinio ir
mokytojo. Buberio filosofijoje Sios tarpusavyje neatskiriamai susijusios,
tadiau skirtingos kreipinio ir atsiliepimo temos yra bene esmingiausi dialogo
komponentai. Dialogo Saliy veiksmas — kreipinys ir atliepas — jgalina patj
abipusiskumo vyksma. Siuo pozidiriu ir tyrimo dalyviy gebéjimas ,kreiptis* i
mokytoja su savo ,atsakomybés® zinia, o mokytojo valingas ,,atsakymas®,
turintis konkrecig forma, vyksta mokymosi veiklos ir jos turinio kontekste.
Todél dialogg tarp mokinio ir mokytojo galime stebéti ne ,,pakibusj“
abstrakCioje, belaikéje erdvéje, bet labai konkrecioje, kasdieniSkoje
mokyklinéje situacijoje. Tai leidzia atsigrezti j trinar¢ dialogo struktiiros
sampratg, aptarta Gutausko (2008), ir nurodyti, kad mokymosi veikla i§ esmés
turi buti matoma kaip mokinio—mokytojo santykio vyksmo fonas, aplinkybé
ar net kertiné prielaida.

2 tema: Techninis funkcinis mokytojo—mokinio santykis

Analizuojant tyrimo dalyviy interviu, aiskiai iSsiskyré pozityvios ir
negatyvios tyrimo dalyviy santykio su mokytojais patirtys. Negatyvigsias
tyrimo dalyviy patirtis apibendrinau tema techninis mokytojo—mokinio
santykis. Ji 18 esmés apibrézé ir detalizavo tokj santykj, kuriame i$ esmés dél
skirtingy individualiy ir struktiriniy priezas¢iy nejvyksta abipusiskas
mokinio—mokytojo dialogas, vienas kito priémimas, o dialogo Salys i§ esmés
negali (nenori) atsiliepti, taip ir nejgyvendindamos Siam santykiui prieSingo
abipusiSkumo. Vélgi, tai pasakius, reikia turéti omenyje, kad tyrimo dalyviai
— mokiniai, 0 mokytojas $ioje pastangoje apibrézti santykio specifiskumag
lieka tam tikra prasme ,nebylus® veikéjas, apie kurj sprendziame tik i$
»antriniy™ Saltiniy, t. y. i§ retrospektyvinés mokiniy patirties projekcijos.
Atkreiptinas démesys, kad Sioji taip pat gali buti SaliSka, netiksli, ribotai
iSreiksta ir t .t. Vis délto, nors ir turint omenyje tokj Sio tyrimo ribotuma,
méginama giliau pazvelgti | santykio patirtis ir méginti geriau suprasti
santykio steigties ir dinamikos specifiSkuma.

Ankstesnéje temoje atskleistas dialogiskas santykis iSryskejo labiau
kaip kreipinio ir -atsakymo logika pagristas vyksmas, o $ioje temoje techninis
santykis apskritai neturéjo tokios ryskios kreipinio atsako dinamikos.
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Remiantis tyrimo dalyviy pasakojimais, §is santykis iSry$kéjo kaip neigiamas,
emocine jtampa, netikruma, baim¢ mokiniui sukeliantis, atsiskleidziantis per
mokytojo Saltuma, nesupratinguma, netaktiska elgesj, netinkamy pedagoginio
darbo metody taikyma, vieSo pazeminimo ar asmeniniy geb¢jimy nuvertinimo
praktikas.

Pasirinktu jvardinimu techninis santykis i§ esmés siekta atvaizduoti
distancija, esancig tarp mokinio ir mokytojo, ir i§ Sios distancijos kylantj
indiferentiSkumg zmogiskumo atzvilgiu bei dialogiSkame santykyje aptikto
abipusiskumo nebuvimag. Kaip leidzia teigti interviu duomenys, $is santykio
tipas buvo pazenklintas mokinio atsiribojimo ne tik nuo mokytojo kaip
asmens, bet ir nuo to konkretaus mokytojo déstomo dalyko.

Techninio mokinio—mokytojo santykio specifiSkumg iliustravo ir jj
pat] atskleidé trys potemés, kurios apibendrino $io tyrimo radinius: /)
nesupratingumas, kuriantis distancijq, 2) iSankstinis vertinimas, 3)
atstumiancios detalés.

1 potemé: nesupratingumas, kuriantis distancijq. Tai negatyvaus
emocinio patirtinio turinio potemé¢, kuri apémeé tyrimo dalyviy paminéta
mokytojo veikimg arba neveikimg (elgesj, kalbéjima, pedagoginio darbo
metodus ir kt.) konkrec¢iose kasdienése mokyklinése situacijose.

Sis (ne)veikimas daré neigiamg jtaka tyrimo dalyviy santykiui ta
prasme, kad kuré distancijg tarp tyrimo dalyvio ir konkretaus mokytojo,
uzkirto kelig atviram, nuoSirdZziam bendravimui, o per tai ribojo ir atvertj
didesniam dialogigkumui. Siy situacijy ,.turinj* grupavau pagal tai, kaip patys
tyrimo dalyviai jvardino, kaip ir kokiose konkreciose situacijose pasireiske
mokytojo nesupratingumas, su kuo §is ,,nesupratingumas® buvo susijes jy
asmeninéje mokyklinéje patirtyje.

Tyrimo  dalyviy pasakojimai  atskleidé, kad mokytojy
nesupratingumas pasireiské kaip negebéjimas mokinj matyti (vertinti) kaip
integralig visuma su savo unikaliu ir atskiru socialiniu emociniu pasauliu.
Tokia patirtimi dalinosi NS, kuris taikliai iliustravo §j techninj mokinio—
mokytojo santyki, i§ mokytojo pusés pazenklintg tokio ,,manes kaip visumos
nematymo: ,,[...] kai kurios mokytojos, kuriom visiskai nesvarbu, tai bandant
kazkq paaiskint, jos arba nenori suprast, arba, tiesiog, nesupranta, nes pagal
kai kuriy mokytojy logikq, tai mokinys yra, tiesiog, kaip robotas. Jis turi tik
ateit, padaryt, viskq Zinot, nesuklyst ir iSeiti. Bet, kad, pavyzdZiui, vis tiek,
dvylikta klase, jau nu visi kaip ir pilnameciai yra, tai tikrai yra ir savy
problemy, ir nezinau, ir Seimoje, ir tarp draugy gal, gal ten ir santykiai kokie.
Tai jie dazniausiai neatsizvelgia j tuos faktus, kad, nu, tas vaikas, mokinys,
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gali turét kazkokiy savo problemy. Ir jom tai atrodo nu, kad vaikas tai jis
automatiskai vos ne, nu neturi problemy. Tai va tas, kad jos nesupranta, kad
mokinys gali turéti savo gyvenimg, o ne tik mokyklg [...].“ Cia pat tyrimo
dalyvis NS pateikia ir ,,atvirksting* nesupratingumo pazenklinto santykio
versija, kurioje supratingumas sudaro prielaidas mokiniui prieiti, pasakyti,
biiti suprastam: ,, [...] dazniausiai, pavyzdziui, kokj pavyzdj, ten pavélavimas.
Biuna daug skirtingy [pavélavimo] priezasciy ir kur joms is tikryjy labai
nesvarbu, kad ir ten, nezinau, Seimos narys mirsta, jos tiesiog sakyty, jog
nesvarbu. Bet yra, kurios supranta tikrai. Ir po pamokos prieinant, gali
pasakyt tq priezastj, ir nu jos supras, o ne tai, kad man nesvarbu, pavélavai,
ir tiek.*

Remiantis tyrimo dalyvés VA pasakojimu, i§ mokytojy
nesupratingumo atsiradusi distancija gali biiti matoma ir kaip tam tikra
mokinio gyvybiné reakcija. VA dalinasi: ,.a§ asmeniSkai nepasakoju
mokytojams apie savo gyvenimq ir tiesiog manau, kad jie nesupranta, nes as
asmeniskai uzsidedu labai, tam tikrq, kauke mokykloje, tai neplanuoju [saves]
parodyti tam tikram mokytojui, nes ne visi man asmeniskai patinka, kai mangs
gailisi...[...].*

Nesupratingumo potemei taip pat priskyréme atvejus, kuomet tyrimo
dalyviai nurodé, jog mokytojai i§ esmés neatsizvelge | mokinio iSskirtinumus,
jo isskirtinj mokymosi braizg ir mégino taikyti tokias pacias ugdymo
metodikas kaip ir daugumai kity mokiniy. OL pasakojimas iliustruoja ribota
mokytojo supratinguma dalykine metodine prasme: ,,/mokytojai] ne visada
taip aiskiai supranta ir dél to irgi jauciasi, kad jiems tiesiog neripi tie mano
iSskirtinumai. Jam labiau ripi, kad as elgciausi kaip kiti ir kartu su jais
bendrauciau arba dalyvauciau, kai man tai aiskiai nelabai sekasi. [...] tiesiog,
mokytojam labiau ripi rezultatai, galbiit. Ir jiem ripi, aisku, paruosti
egzaminams, o man yra problema, kad as daugiau ruosiuosi olimpiadoms ir
man reikia atskirai dirbt nuo klasés siek tiek. Ir dél to mokytojai ne visi
atsizvelgia. Kai kurie atsizvelgia, kai kurie mazZiau atsizvelgia ir kartais tai
sukelia problemy. *

I§ tyrimo duomeny negalime atsakyti, kaip konkreciai toks mokytojo
nesupratingumas veiké tyrimo dalyvio santykj su mokytojais. Galime tik
numanyti, kad jis turéjo prisidéti prie didesnés distancijos tarp mokinio ir
mokytojo ta prasme, kad tyrimo dalyvis mokytojy buvo matomas ne kaip
integrali visuma, arba asmuo, bet veikiau funkciskai — kaip gabumus ir gerus
rezultatus turintis parodyti mokinys.

Analizuojant tyrimo duomenis pastebéta, kad tyrimo dalyviy patirtyje
mokytojy nesupratingumas skirtingai kuré distancijg tarp mokinio ir
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mokytojo. Pastebéta, kad $i distancija galéjo turéti skirtingg egzistencinj
,»Svor]“ patiems mokiniams. Tai leidZia teigti, kad atsitraukimas nuo santykio
su mokytoju turéty biiti matomas spektriskai, t. y. kaip jvykstantis dél
skirtingy priezasCiy, o kartu ir turintis skirtinga turinj bei reikSme¢ asmens
gyvenime.

Méginant j nesupratingumo poteme pazvelgti per Buberio filosofing
perspektyva, galima teigti, kad tam tikry sgsajy jzvelgtume su jo aprasytu
objektinan¢iu AS—Tai santykiu, kuriame dialogo partneriai vienas kitg pazjsta
tik ,,i§ pavirSiaus®, t. y. pavirSutiniskai, o ne ,,visa esme‘ ar visa kits kito
aktualybe. Nesuinteresuotumas, kito kaip visumos nematymas dél jvairiy
aplinkybiy, yra patj santykj apibiidinanti laikysena, kuri i§ esmés uzkerta kelig
abipusiskumui. Ar §is nesupratingumas kyla dél nuovargio, techninio darbo
pobiidZio, prasmés nematymo,galéty atsakyti tolesni tyrimai, labiau orientuoti
1 mokytoja.

2 potemé: iSankstinis vertinimas. Kaip dar viena reik§mingai techninj
mokytojo—mokinio santykj paaiskinanti potemé iSryskéjo mokytojo tiesiogiai
ar netiesiogiai praktikuojama mokiniy iSankstinio vertinimo nuostata. Sig
nuostatg, remdamasis tyrimo dalyviy pasakojimais, apibtidinau kaip tam tikrg
selektyvig mokytojo pozicijg savo mokiniy atzvilgiu, kai mokiniai pagal tam
tikra elgesj, pasiekimus, biido bruozus ar kitas charakteristikas yra mokytojo
skirstomi ] tam tikras kategorijas. Kitaip tariant, potemé rodo mokytojo
vienokioje ar kitokioje situacijoje propaguojama mokiniy vertinima, kuris 1§
esmés paneigé jy asmeniskuma.

Pagal tyrimo dalyviy pasakojimus, kai kuriais atvejais $is mokiniy
skirstymas (vertinimas), paneigiantis mokinio asmeniskuma, buvo
motyvuotas mokytojy iSankstiniy kategoriniy nuostaty, kaip antai VA atveju:
»AS bandZiau stoti j licéjy ir j kitas ten mokyklas kaip j. g. Ir man tam tikri
dalykai du nesiseké tuo metu, ir as éjau pas papildomus mokytojus, kad
pagerinciau tq dalykq. Ir mano mokytojos nuomone, tie, kurie eina pas
papildomus mokytojus, yra neverti mokytis licéjuje ir tose stipresnése
mokyklose, nes as jau nebepavezu paprasto to vidutinio mokymosi.*

Pasitaiké iSankstinio (nu)vertinimo, kuris emociskai gana skaudziai
palieté tyrimo dalyvius, — tais atvejais, kai mokytojas atvirai ir vieSai
sumenkino mokiniy tolesnés karjeros planus ar pasirinkimus. Apie tokj atvejj
kalbéjo RL: ,,[...] ir [mokytojas] sako, tipo, nu vat, pasirinkimas matematikos
egzamino, sako, daug kq pasako apie jus kaip apie zmogy. Jis sako, jis
siekiate kazko gyvenime ar ne. Ir as$ tokia, tipo, kq?! Jis sako, nu jeigu,
pavyzdziui, jiis nelaikote matematikos, nu tai vadinas nejstosit, ir as sakau,
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bet nu nejstosi j nemokamgq, sakau, j mokamq vis tiek gal jstosi. [Mokytojas]
sako, nu jo, ¢ia Siaip bendrai taip, o kas norés mokéti uz mokslus? Niekas. [...]
Sako, as matau, kokie mokiniai pas mane mokinasi ir kur nu jei jis nepasirinko
matematikos, vadinasi, jis nelabai ko siekia gyvenime. Kitoje vietoje RL
teigia: ,,as pasakiau [mokytojai], kad as j menus ir nereik man matematikos.
[Mokytoja sako] Nu menai, menai, aktoriai, jiis vargo zmoneés. Tai va kur taip,
bet siaip man atrodo, dar lietuviy problema, kad labai meno nevertina [ ...].

Mokiniy vertinimas mokytojo suvokime taip pat siejosi ir su
mokymosi dalyku (veikla). Toks mokinio ir mokytojo, kaip besimokanciojo
ir ji mokanciojo, funkcinis santykis gana gerai atsispindéjo ST pasakojime,
kur mokytojas vertina tik tuos mokinius, kuriems geriau sekasi jo dalykas: ,,4s
rupiu kaip asmuo biity tokiais atvejais, kai man sektysi jy [mokytojy] dalykas
geriau negu kitiems. Tada jie man skirty daugiau demesio ir jiems biity
jdomesné mano ateitis, kuri biity susieta su tuo dalyku.* Sios mokinius
skirstancios kategorijos, sprendziant i§ tyrimo dalyviy pasakojimy, ne visais
atvejais buvo labai ryskiai apibréztos ar institucionalizuotos. Nemaza tyrimo
dalyviy grupé negatyvaus santykio su mokytojais atveju §j iSankstinj
vertinimg apibtidino kaip mokytojui jprasta mokiniy skirstyma, pavyzdziui,
paZzangiis ir nepazangiis arba aktyviis ir neaktyviis pamokos dalyviai.
»Aktyvigjy® ir ,,pazangiyjy” iSskyrimas kartu reiské ir daugiau mokytojo
démesio Siems mokiniams, daugiau atsizvelgimo ] jy nuomone, bendrg
pedagoginés veiklos sutelkimg ] $iuos mokinius ar tiesiog elementarig
zmogiska simpatijg. Kitaip tariant, pasak tyrimo dalyviy, mokytojai dél tokio
skirstymo savo asmeninius ir dalykinius iSteklius buvo linke skirti savo
»favoritams®. Tuo tarpu kita klasés dalis, arba tie tyrimo dalyviai, kurie
nepateko j tokig mokytojo preferencijos apibréztj, negavo laukiamo mokytojo
démesio, jautési atriboti, ,,pasmerkti®, nejvertint.

Tokig situacija ir dél jos uzkertama kelig dialogiSko santykio plétotei
aptaria BR: ,,dar nejauciu tokio pasitikéjimo mokytojais, nes yra tokiy, kurie,
kaip pasakyti, issirenka savo klasés favoritus. Ten tarkim, tris Zmones, kurie
labiausiai patinka, ir klauso tiktais jy ir pasitiki tais jais, o visi kiti tai jau yra
menkesni ir prastesni uz juos [...].“ Kita vertus, pasitaiké ir tokiy atvejy, kai
tyrimo dalyviy menkesnis aktyvumas klas¢je, jy uzdaresnis budas ir
»,mazesnis reiSkimasis pamokose juos netiesiogiai atribojo nuo santykio su
mokytojais. Taip nutiko VA atveju: ,,Kaip ir toks nelabai reiskiesi, tai vieni
mokiniai labiau reiskiasi, tai vien todél jie labiau gal, atrodo, kad mokytojai
labiau riipinasi tais, kuriuos jie labiau pazZjsta, kuriuos isgirsta per pamokq,
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negu tais, kurie nesireiskia per tas pamokas | ...].
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Pastebéta, kad mokytojy iSankstinis vertinimas (arba mokiniy
nuvertinimas) gana artimai siejosi ir su nesupratingumu. Cia taip pat matomas
mokytojo ,,nuaktualinantis“ arba ,,nesugebantis mokinj aktualizuoti“ kaip
asmenj zvilgsnis, selektyviai matantis tik paskiras charakteristikas ir
pasireiSkiantis per mokytojo (ne)veikimg. Vis délto vertinimo potemé
i8siskyré tuo pozitriu, kad vertinimas daznu atveju buvo tiesioginis ir aktyvus
mokytojo veiksmas, skirstant mokinius ir taip i§ esmés paneigiant mokinio
unikalumg ir asmeniskuma.

Remiantis tyrimo dalyviy interviu medziaga atskleista, kad mokytojo
taikomas nuvertinimas gal¢jo biiti nulemtas iSankstiniy mokytojo kategoriniy
nuostaty profesiniais ar karjeros klausimais, taip pat asmeniniy simpatijy ir
antipatijy,dalykiniy mokinio pasiekimy ar net mokinio charakterio. Bet kuriuo
atveju $is iSankstinio vertinimo veiksmas mokytojo pedagoginéje praktikoje,
pasak tyrimo dalyviy, i§ esmés uzkirto kelig plétotis labiau dialogiSkam
mokinio ir mokytojo santykiui, palikdamas jj techninio, atsieto santykio
plotméje, o kartu ir darydamas neigiama jtaka mokinio doméjimuisi to
mokytojo déstomu dalyku.

3 potemé: atstumiancios detalés. Si potemé analizuojant tyrimo
dalyviy pasakojimus radosi kaip tam tikras skirtingy, taciau ir panasiy teminiy
motyvy apibendrinimas. Sioje poteméje aptariame neetisko pedagoginio
elgesio tiek mokytojo ir mokinio santykyje, tiek mokytojy tarpusavio
santykyje apraiSkas, kurias pastebéjo tyrimo dalyviai, nurode, kad jos iskilo
ju patirtyje kaip nekuriancios (ar bent jau neprisidedancios prie) pasitikéjimu
ir priémimu gristo santykio. Nemaza tyrimo dalyviy, kalbédami apie
mokytojo ir mokinio santykj. aptaré mokytojo kiino kalbos elementus, kaip
antai nemalonus balso tonas, piktas zvilgsnis ir dirbtiné Sypsena.

Tyrimo dalyvé ST pateikia keletg atstumianciy detaliy i§ mokytojo
kiino kalbos: ,,Nu cia labai dabar biisiu tokia, susireiksminusi. Toks jausmas,
kad kai jinai [mokytoja] kalba, kad jinai mane smerkia kazkaip, eina toks
balso tonas nemalonus. [...] Tokia jau per miela Sypsena per dantis sukgsta.*
Zinoma, tokius tyrimo dalyviy pasisakymus reikéty vertinti rezervuotai,
keliant klausima, kas skatina taip interpretuoti tam tikrg mokytojo kiino kalbag
arba kiek tokia negatyvi interpretacija, Zzvelgiant i§ tyrimo dalyvio
perspektyvos, yra pagrista, susieta su kokiomis nors gilesnémis santykio
patirtimis. Vis délto tokia tyrimo dalyviy iSreikSta teminé linija gali pasirodyti
jdomi ir teikianti vertingy jzvalgy modeliuojant kasdienio pedagoginio elgesio
praktikas. Antai tyrimo dalyvé LN itaigiai nusaké negatyvig mokytojo
zvilgsnio patirtj: ,,7ai zZvilgsnis, kuris tiesiog atrodo, kad tiesiai ziiiri j tavo
sielg, tiesiog permato tave kiaurai, nors ir gali aisku taves nieko neklausti, bet
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tiesiog | tave ziuri tom tempianciom pasakyti labiau akimis.* Akivaizdu, kad
taip apibudinta mokytojo Zzvilgsnio patirtis Siuo atveju buvo iliustratyvi
nuoroda j daug gilesnius mokinio ir mokytojo santykio patirties klodus,
kuriuose mokytojas figliravo kaip i§ principo atstumiantis veikéjas.

Kita jdomi ir reikSminga $ios potemés iliustracija atsiskleidé keliuose
tyrimo dalyviy pasakojimuose, kur mokiniai nurodé, kaip mokytojy
tarpusavio santykio dinamika vert¢ j pacius mokytojus zitréti su
nepasitikéjimu ir tam tikru atsargumu. Antai RL dalinasi: ,,[...] Siaip net ir ¢ia
Sitoj mokykloj, a$ jauciu, kad mokytojai, as suprantu, kad Sneka visi
tarpusavyje kazkq daugiau mazZiau paneSioja. Man Siaip yra juokingi
mokytojai, kartais tiesiog bitna kazkokie vaiky Zaidimai, kur tokie, as galvoju,
Dieve, kaip jiem 50 mety? Biina labai juokinga stebéti, kai, pavyzdziui, tarp
mokiniy bina kazkokie pykciai ir konfliktai, bet kartais matosi ir tarp
mokytojy. Ir tai yra taip juokinga, nes tu kazkaip nu toks... nu juokinga, nes
tiesiog kazkoks vaikiskas konfliktas atrodo, kur, pavyzdziui, praeina mokytoja
pro mokytojq ir nepasisveikina, dramatiskai nusisuka. O Dieve... Tai va, bet
jo, yra mokytojy, kurie tikrai akivaizdzZiai nesutaria ir nekencia, atrodo, vieni
kity. [...] tiesiog sakau, vaiky darzelis, kur atrodo ..., kad kartais Zmonés
neisaugo.

Dar viena $ios potemes iliustracija — mokiniy pastebétas mokytojo
funkcinis poziiiris ] pedagoginj darba, susijes su asmeninémis mokytojo
paziiromis. Tokj atveji iliustruoja GU patirtis: ,,/nervina] galbit tie
[mokytojai], kurie vat tiktais isdésto dalykq ir jam nerupi niekas, tiktais tam,
kad atidirbty, tai tokie vat mane truputélj nervina. Ir tiesiog kartais bina, kad
Zmogus nepatinka, gal ne kaip mokytojas, bet kaip Zmogus, jo paZiiros ir
panasiai, ir taip, kaip jisai kalba taip, kaip jisai, kaip issako savo mintis, gal
tas irgi kartais nepatinka ir tada ir nelabai norisi eiti pas tq mokytojg
mokytis.“

Pasitaiké ir antipedagoginiy praktiky, kai mokytojo elgesys buvo
tiesiogiai jzeidziantis mokinj, kaip kad VA atveju mokytojo Zzodiniai
komentarai: ,,4$ kazkada kalbéjau su savo drauge ir mes [...] Ziiréjom per
telefonq tam tikrg memgq ir buvo zodis tam tikras, juokelis. Draugé sako, nu,
as tokia nesu degradavusi, o mokytojas sako, kad kaip tik esi degradavusi...*
Panasia situacijg mini ir AT: ,,Mokykloj yra aprangos tam tikri kodai, kad
negalima ten suplésyty dzZinsy, kad peciai nesimatyty pas merginas, sijonai
tam tikro ilgio, kad nebuty per trumpi. Ir bina tokiy atvejy, kad kada uzsided;,
tarkim, suplésytus dzinsus, ateina tokiy komentary is mokytojy pusés, kad tu
kaip bomzas vaikstai.*

144



Taigi pastebéta, kad mokinio ir mokytojo santykio plétotéje svarbig
reikSme¢ reikia priskirti ir kasdienio pedagoginio mokytojo elgesio detaléms,
ar tiesiog buvimo biidui mokykloje, kai ir ne tiesioginé mokytojo veikla su
mokiniais daré jtakg mokytojo ir mokinio santykiui. Pastebéta, kad mokytojo
kiino kalba, bendravimo ne tik su mokiniais, bet ir su savo kolegomis
mokytojais etika gali reikSmingai prisidéti prie santykio su mokiniais kiirimo.
Visa tai leidzia tvirtinti, kad mokytojo santykis su mokiniais gali plétotis tiek
tiesiogiai, tiek netiesiogiai. Kitaip tariant, mokytojas mokiniy patirtyje
atsispindéjo kaip visu savimi komunikuojanti tikrové, kuri pedagoginiame
vyksme dalyvauja i§ esmés nuolatos, net ir tais atvejais, kai néra tiesioginio
kontakto su mokiniais.

Apibendrinimas ir diskusija

Kokybinis tyrimas detalizavo tyrimo dalyviy santykio su mokytojais
patirtis, leisdamas geriau suprasti (ne)susvetiméjimg patirian¢iy tyrimo
dalyviy santykio su mokytojais specifiSkumg. Teminés analizés radiniai
siejosi su diagnostinés apklausos rezultatais. Sig sasaja atvaizdavau schema
(zr. 2 schemy).

Analizés rezultatai leidzia teigti, kad didesnj susvetiméjima santykyje
su mokytojais patirian¢ius tyrimo dalyvius galima priskirti techninio funkcinio
mokinio ir mokytojo santykio temai. Kitaip tariant, jy santykis su mokytojais
buvo problemiskesnis, emociskai Saltesnis ir labiau funkcinis, stokojantis
tarpasmenisko pobudzio.

Atvirksting situacija iSryskéjo analizuojant dialogisko zZmogisko
mokinio ir mokytojo santykio tema. Siai temai priskirti maza susvetiméjima su
mokytojais patiriantys tyrimo dalyviai labiau akcentavo dialogiska zmogiska
mokytojo ir mokinio santykj.

1 tema: Dialogiskas
Zmogiskas mokytojo
ir mokinio santykis

2 tema: Techninis
funkcinis mokytojo ir
mokinio santykis

Susvetiméjimo lygis
»  diagnostiniame
tyrime

Zemas aukstas

2 schema. Santykio su mokytojais temy rysys su diagnostinio tyrimo rezultatais
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Apibendrinant santykio su mokytojais srities temin¢ analize
pastebéta, kad mokinio ir mokytojo santykis daznai plétojosi ne abstrakcioje
erdvéje, bet konkrecios mokymosi veiklos kontekste. Kitaip tariant, mokinio
ir mokytojo santykis i§ esmés buvo nulemtas (apibréZtas) pacios mokymosi
veiklos ir mokinio samoningo ir valingo atsakomybés uz save prisiémimo.
Dialogisko mokinio ir mokytojo santykio atveju mokinio parodytas
suinteresuotumas mokymosi veikla ir gebéjimas §j suinteresuotumg bei
atsakomybe iSkomunikuoti buvo savotiskas , kreipinys* i§ mokinio santykio
pusés i mokytoja. Tuo tarpu mokytojas, gebéjes ,,pastebéti §i mokinio
suinteresuotumg ir i ji ,.atsiliepti®, atsiskleidé kaip Sio dialogisko vyksmo
,atsakas®.

Biitent tokia dvikrypte kreipinio ir atsako dinamika iSryskéjo teigiamy
mokinio ir mokytojo santykio patir¢iy atvejais. Mokytojas ,,pastebédavo*
mokinj, jo gabumus ir polinkius ir tai leisdavo jam atsiliepti ne tik akademine
prasme — mobilizuoti savo akademinius iSteklius, pastangas, papildoma
mokymosi medziagg ir t. t., bet ir socialine bendrazmogiska prasme —
mokytojui riipéjo mokinys, jo psichoemociné savijauta, jo karjeros planai ir
ateities pasirinkimai. Kitaip tariant, mokinio saves komunikacija per
mokymosi veiklg bei atsakomybe ir eventualus mokytojo atsiliepimas (jei toks
ivyko) igalino rastis kokybine prasme visapusiSkesnj santykj,
charakterizuojamg abipusés biCiulystés (bet ne draugystés), pagalbos,
pagarbos, pasitikéjimo.

Tuo tarpu nesékmingas (arba susvetiméjes) mokinio ir mokytojo
santykis buvo charakterizuojamas arba paties mokinio nesuinteresuotumo
mokymosi veikla, arba mokytojo negebéjimo ,,atsiliepti“ arba ,,pastebéti
mokinio. Kokios priezastys Iémé §j mokytojo ,neatsiliepima™ arba
,hepastebéjima* — atsakyti labai sunku, nes tam reikéty atskiro tyrimo,
kuriame biity analizuojamas biitent mokytojo veikimas. Kaip jau minéta, Sis
tyrimas analizavo tik santykj tarp mokinio ir mokytojo zvelgiant tik i§ mokinio
perspektyvos. Nepaisant tokios epistemologinés pozicijos ir galimo jos
tobulinimo, tai leidzia teigti, kad mokymosi veikla uzima labai svarbig vieta
mokinio ir mokytojo santykio plétotéje ir turi biiti toliau tyrinéjama.

Paminétina, kad mokiniy ,transliuotas® atsakomybés prisi€mimas
buvo tarsi esminé prielaida, jgalinusi mokytoja tyrimo dalyvius traktuoti kaip
suaugusius, visiSkai uz save atsakingus asmenis, su kuriais buvo kuriamas
lygiavertis pasitikéjimu ir pagarba gristas abipusiskas santykis. Tuo tarpu tais
atvejais, kuomet mokiniai tiesiogiai ar netiesiogiai rodé nesuinteresuotuma
mokymosi veikla, toks santykis i§ esmés nesikiiré arba buvo labiau
fragmentiSkas, kur mokinys i§ esmés nebuvo pastebétas kaip asmuo. Mokinio
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ir mokytojo santykis tais atvejais buvo labiau funkcinio techninio pobtidzio,
neturintis abipusiSskumo specifikos, primenantis Buberio ,,A$—Tai* santykio
apraSyma.

Tokie radiniai leisty susvetiméjimg tarp mokytojo ir mokinio
charakterizuoti kaip tam tikrg i§ mokymosi neaktualumo atsiradusig
distancija, kuomet mokinys, nerodydamas suinteresuotumo konkretaus
mokytojo vykdoma mokymo veikla, i§ esmés negali sukurti su juo dialogisko
abipusio santykio. Taciau tai nereiskia, kad mokinio ir mokytojo santykyje
distancija ar susvetiméjimas negali atsirasti ir dél mokytojo negebéjimo
»atsiliepti § mokinio ,.kreipinio* aktg, pasireiSkiantj per suinteresuotumg ir
atsakomybés prisiémimg. Tam patvirtinti reikéty nuodugnesniy tyrimy Sia
tema.

Siame kontekste pravartu prisiminti anks¢iau aptartas susvetiméjimo
reiSkinio konceptualizacijas ir apsvarstyti, kaip jos siejasi su §io tyrimo,
konkregiai su mokinio ir mokytojo santykio sritimi. Siuo atveju jtikinamas
atrodo susvetiméjimo kaip beprasmybés jausmo konceptualizavimas
(Seeman, 1959, 1975; Mau, 1992) tuo atveju, kai tyrimo dalyviai i§ esmeés
nematé prasmés mokytis ir dél to negaléjo sukurti dialogisko santykio su
mokytojais. Kita vertus, atsiribojimas nuo mokymosi veiklos ir per tai nuo
santykio su mokytojais taip pat galéty buti laikomas tam tikra socialinés
izoliacijos patirtimi (ten pat). O mokytojo negebéjimas ,,atsiliepti‘ | mokinio
suinteresuotumg — tam tikra bejégiSkumo forma (ten pat). Tai leidzia teigti,
kad susvetiméjimo teorinis konceptualizavimas néra baigtas ir turéty buti
toliau mastomas bei kritiskai svarstomas.

Mokinys, mokymosi veikla ir mokytojas: trinaré santykio
struktiira. Buberio ugdymo sampratoje mokinio ir mokytojo santykis
matomas kaip trinaris tuo poziiiriu, kad mokytojas yra lyg mediumas tarp
mokinio ir pasaulio, padedantis savotiskai jj ,,atrakinti, t. y. suprasti,
pasirinkti. Taciau pats Buberis savo edukologingje mintyje gan aiskiai
orientuojasi labiau | mokytojo ir mokinio sgveika, pasaulio arba, kaip bity
galima interpretuoti, dalyko klausimui skirdamas gerokai maziau démesio.
Empirinio tyrimo radiniai sitilo $ig Buberio nubrézta santykio struktiira ir jos
dinamika matyti labiau niuansuotai. Tyrimo radiniai leidzia teigti, kad
mokinio susidomégjimas pasauliu (arba Siuo atveju — dalyku, konkrecia
mokymosi veikla) i§ esmés atrakina santykj su mokytoju. Kitaip tariant,
mokinio ir pasaulio (arba dalyko) santykis gali biiti matomas kaip
atsirandantis pirmiau nei mokinio ir mokytojo santykis.

Mokinio susidoméjimas ir suinteresuotumas, Buberio terminais,
pasauliu, o tyrimo terminais — mokymosi veikla i§ esmés jgalino rastis
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teigiamg santykj su mokytoju. Tad $is tyrimo radinys savo esme primena
ankstesnjjj, kuomet tyrimo dalyviy chronologiskai pirmesnis santykis su juos
sudominusia veikla ,,atrakino® santykj su kitu. Tai paradoksaliai leidZia
kalbéti apie mokytojo ir mokinio santykj kaip apie i§ esmes trinarj, kur
mokymosi veikla savitai veiké mokinio santykj su mokytoju. Zinoma, nereikia
atmesti, kad ir pati veikla reik§mingai priklausé nuo asmeniniy mokinio ir
mokytojo savybiy, tokiy kaip abipusés komunikacinés kompetencijos,
abipusis gebéjimas pastebéti kits kitg ir t. t.

Remiantis tyrimo duomenimis, tais atvejais, kuomet mokymosi veikla
tyrimo dalyviams buvo jdomi, prasminga ir aktuali, santykis su mokytojais
taip pat buvo teigiamas. Interviu metu atskleista, kad mokiniai, parod¢ interesa
ir susidoméjima mokomuoju dalyku, i§ esmés sulaukdavo mokytojo ,,atsako®,
kuris pasireiSké papildomu tiek akademiniu, tiek bendrazmogisku
démesingumu mokinio atzvilgiu. Sj mokinio parodyta susidoméjimg ir jo
komunikavima pamokinés veiklos metu (pvz., aktyvus dalyvavimas
pamokoje, namy darby darymas, diskusijos su mokytojais dalykine tema,
aktyvus rengimasis egzaminams ir t. t.) galima matyti ir kaip tam tikra
mokinio prisiimtos atsakomybés aktualizacija, juolab kad tyrimo dalyviai §j
,susidoméjima™ patys taip jvardino. Pastebéta, kad Cia labai svarbig vieta
uzémeé paciy tyrimo dalyviy komunikaciné kompetencija, jos raiska ir
apskritai asmeninés charakterio savybés, leidzianCios jiems bt
komunikabiliems tiek su bendraklasiais, tiek su mokytojais. Mokytojo
»atsakas® tyrimo atvejais buvo papildoma akademiné pagalba, teiravimasis
apie savijauta, ateities planus, t. y. buvo matomas visiSkas mokinio kaip
savarankisko asmens aktualizavimas mokytojo suvokime.

Toks mokytojo ,,atsakas™ i§ esmés jgalino patj mokinj | mokytoja
zvelgti ne vien kaip j funkcinj veikéja, bet kaip i zmogy, pasnekova, o kai
kuriais atvejais netgi kaip i biciulj, galintj mokomaji turinj praplésti savo
pasidalinimu savo patirtimi, papildomu paaiSkinimu, emocine pagalba ir
bendrazmogisku palaikymu. Tyrimo duomenys leidzia manyti, kad tokia
abipusiSka aktualizacija chronologiskai prasidéjo nuo mokinio kaip santykio
Salies iSreikStos orientacijos i konkrec¢ia mokymosi veikla, kuri sulauke
mokytojo ,.atsako* — pastebincio, aktualizuojancio ,,zvilgsnio* | konkrety
mokinj.

Cia taip pat verta paminéti, kad nors Siame tyrime nebuvo tirti
konkrettis mokytojai, manytina, kad tam tikros mokytojo profesinés ar (ir)
asmeninés savybés padéjo i§ esmés ,,pastebéti mokinj ir jam ,atsiliepti®.
Kokios yra tos mokytojo asmens savybés, galéty atsakyti platesnis tyrimas,
orientuotas buitent j mokytojo pozicijg. Vis délto i§ turimy duomeny manytina,
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kad tai mokytojai, turintys placiai iSvystytas komunikacines kompetencijas,
nesureikSminantys akademiniy rezultaty bei nepasiduodantys siauram
dalykiniam ar kategorizuojanCiam vertinimui, t. y. tarsi esantys atviri
fenomenaliam santykio jvykiui. Taip pat manytina (ir verta placiau aptarti),
kad sis aptiktas dialogiskas mokinio ir mokytojo santykio vyksmas, kuomet
mokinys suinteresuotai ,,pasineria“ j mokymosi veikla, o mokytojas geba biiti
atsiliepianCiu pagalbininku, i§ esmés patvirtino tiek paties mokytojo, tiek
mokinio subjektiSkumga. Kitaip tariant, galimas daiktas, kad $is abipusiskas
dialogiSkumas i§ esmés patvirtino abiejy santykio Saliy subjektiskuma.

Mokinys kaip ,,Cia esantis* identifikuotas per mokytojo zvilgsnj ir
mokinio  parodyta susidoméjimg mokymosi veikla, o mokinio
suinteresuotumas Sia veikla, kaip neatsiejama mokytojo tapatybe laiduojancia
dalimi, patvirtino paties mokytojo kaip ,,Cia esan¢io* buvimg. Manytume, kad
tokia trinaré struktiira i§ esmés leido kurtis ir plétotis dinamiSkam vienas kita
palaikan¢iam, bi¢iuliSkam mokytojo ir mokinio santykiui, kurj pavadinau
dialogiskumu.

Kaip tokio santykio atvirkstinj varianta tyrime galéjome pamatyti
fragmentiskag mokytojo ir mokinio santykij, neturintj aptartos abipusiskumo
dinamikos ir pazenklinta tam tikros distancijos. Si distancija pasireiské tuo,
kad tyrimo dalyviai su mokytojais i§ esmés neturé€jo artimesnio emocinio
dalykinio rySio, daugiausia kalb¢jo apie erzinanCius mokytojy pedagoginio
darbo metodus, paskiras neigiamas santykiy patirtis. Sios daugiausia buvo
susijusios su tuo, kad krizinése situacijose mokytojai neparodé reikalingo
supratingumo. Pastebéta, kad mokiniai teigé kasdienéje pedagoginéje veikloje
besijaudiantys tarsi nepastebimi, nevertinami kaip asmenybés, bet veikiau
matomi tik pagal akademinius rezultatus, iSvaizdg ar kitus iSorinius ypatumus.

Pastebéta, kad tyrimo dalyviams itin ryskiai jsiminé atvejai, kuomet
mokytojo komunikacija su mokiniais buvo nulemta iSankstiniy arbitrisky
mokytojo nuostaty mokiniy ir jy ateities karjeros (kaip tam tikro
subjektiSkumo raiskos) atzvilgiu (pvz., ,,matematikos egzaminas daug kg
pasako apie jus kaip apie Zmogy® ir kt.). Tyrimas dél savo metodologinés
struktiiros negaléjo atsakyti, ar §i aptikta distancija tarp mokinio ir mokytojo
buvo sukurta dél tam tikro neigiamo mokytojo veikimo ar neveikimo, ar tai
buvo mokinio nesuinteresuotumo mokymosi veikla i§dava. Kita vertus, keletu
atvejy gal¢jome matyti, kad nesuinteresuotumas mokymosi veikla, paciy
tyrimo dalyviy teigimu, buvo esminé santykio su mokytojais nebuvimo
prielaida.
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Zvelgiant j teigiamo santykio su mokytojais patirtis, persasi tam tikra
analogija, pagal kuria manytume, kad biitent mokiniy nesuinteresuotumas
mokymosi veikla i§ esmés galéjo sukurti tam tikra distancija mokytojo
atzvilgiu, kuri, be kita ko, gal¢jo biiti padidinta ir tam tikro mokytojy
nepedagoginio elgesio apraisky. Tad tai leisty kalbéti apie tam tikra, taciau jau
neigiamq abipusiskumg (pvz., bene ryskiausiai ST ir LN atveju), kada abi
santykio Salys i§ esmés pasizyméjo nesuinteresuotumu viena kitos atzvilgiu,
o mokymosi veikla buvo ,,pazyméta“ neaktualumo ,,Zenklu®.

Reflektuojant §j tyrimo radinj darbo filosofiniame kontekste
pazymétina, kad Buberio filosofija Cia taip pat palieka nemaza interpretacijos
laisvés. Kita vertus, sunku tikétis, kad kokia nors filosofiné pastanga galétu
pilnutinai abstrahuoti dinamiskg ir daugiamat¢ santykiy konkretybe. Buberio
aptartoje mokytojo ir mokinio santykio dinamikoje aptikau tris svarbias §ig
dinamika nusakancias temas, tai sudabartinimas, priémimas ir patvirtinimas.
Analizuojant tyrimo dalyviy patirtis, Sias tris temas aiSkiai galéjome jzvelgti
dialogisko santykio atveju, o tai leisty teigti, kad Buberis savo edukologine
mintimi i§ esmés palieté esmiskai svarbius mokytojo ir mokinio santykio
kontiirus, taip leisdamas matyti dialogiska santykj kaip tam tikra abipusiskai
susijusig organiska visumg, o jo prieSingybe — susvetiméjimg santykyje su
mokytojais — kaip tam tikrg fragmentiska, nuaktualintg, formaly buvima.

4.3. Santykis su mokymosi veikla

Trecioji santykiy mokykloje sritis, kurios specifiSkumas analizuotas
(ne)susvetiméjimo kontekste — tai tyrimo dalyviy santykis su mokymosi
veikla. Tyrimo dalyviy pasakojimy sinteze, atidi analizé ir tyrimo autoriaus
pastebéjimai apibendrinti dviem temomis: 1) Mokymosi turinio ir veiklos
aktualizavimo trajektorijos, 2) Mokymosi veiklos kuriamas emocinis fonas.
Manytina, kad $ios dvi temos gali tinkamai iliustruoti santykio su mokymosi
veikla jvairove Sio tyrimo dalyviy patirtyje.

Pirmoji tema iSskirta j tris ja eksplikuojancias potemes, tuo tarpu
antrajai temai potemiy nepriskyréme, nes ji susid¢jo i§ daugelio skirtingy
tyrimo dalyviy pasakojimy ir juose paliesty skirtingy teminiy linijy.
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7 lent. Santykio su mokymosi veikla temos ir potemés

Tema Potemé
1) Mokymosi turinys ir veikla kaip savaime jdomds ir
prasmingi
1. Mokymosi
turinio ir veiklos 2) Gyvenimo i83tikiy, darbo rinkos poreikiy ar karjeros
aktualizavimo pasirinkimy neatitinkantis mokymasis
trajektorijos
3) Mokymosi procesa bei turinj siaurinantys veiksniai ir
aplinkybés
2. Mokymosi
veiklos kuriamas
,»buvimo*
mokykloje fonas

1 tema: Mokymosi turinio ir veiklos aktualizavimo trajektorijos

Si tema apémé tyrimo dalyviy pasakojimus ir jy istraukas, susijusias
su tuo, kaip tyrimo dalyviai (ne)aktualizavo mokymosi turinj ir veiklg
mokykloje. Su mokymosi veiklos aktualizavimu susij¢ klausimai buvo
pateikiami tiek diagnostiniame, tick kokybiniame tyrime; teminé analizé
atskleidé S$io aktualizavimo skirtingumus. Tad pati aktualizavimo tema
atsiskleidé¢ kaip spektriSka, turinti aiskig sasajg su diagnostinio tyrimo metu
atskleistais rezultatais, o $j ,,spektriSkumg® paaiskino ir iSplétojo analizés
metu i$skirtos potemés.

Viename temos spektro ,gale“ buvo matyti ryskios teigiamos
mokymosi turinio ir veiklos aktualizacijos pastangos ir motyvai, juos
daugiausia iSreiské Zema susvetiméjima su mokymosi veikla diagnostinéje
apklausoje nurodg tyrimo dalyviai. Teigiamo santykio su mokymosi veikla
spektrui priskyréme poteme ,,Mokymosi turinys ir veikla kaip savaime jdomiis
ir prasmingi*. Tuo tarpu prieSingame spektro ,,gale®, indikavusiame auksta
susvetiméjimg su mokymosi veikla, pozicionavau kitas dvi potemes:
»Gyvenimo isSikiy, darbo rinkos poreikiy ar karjeros pasirinkimy
neatitinkantis mokymasis* ir ,,Mokymosi procesq bei turinj siaurinantys
veiksniai ir aplinkybés*. Siose potemése mokymosi turinys ir veikla buvo
neaktualts tiek dél paciy tyrimo dalyviy nuostaty, tiek dél tam tikry iSoriniy
struktriniy veiksniy ar aplinkybiy. Sie tyrimo dalyviai diagnostinéje
apklausoje nurodé auks$ta susvetimé¢jimo su mokymosi veikla lygj. Sj
skirstymg salygiSkai vizualizavau 3 schema §io poskyrio pabaigoje.
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Aktualizacijos tema apémé ne tik paciy tyrimo dalyviy pastangas
(pozitiriai, nuostatos, asmeninés patirtys), bet ir veikéjus, kurie
(ne)aktualizacijos procese suvaidino vienokj ar kitokj ,,vaidmenj*. Sie
»veikéjai“ temingje linijoje — tévai, draugai, mokytojai, autoritetai ar net
fiktyviis personazai. Greta Siy temoje atskleisty veikéjy, dariusiy jtaka tyrimo
dalyviy santykiui su mokymosi veikla, temoje iSry$kéjo ir instituciniai
struktiiriniai veiksniai, kaip antai: egzaminai, pasirengimo jiems specifika,
taikoma mokytojo, mokyklos curriculum, konkreciai specialybei, j kurig
ketinama stoti baigus mokykla, keliami reikalavimai, tam tikra ateities
karjeros trajektorija ir su tuo susij¢ reikalavimai. Visi Sie skirtingi veiksniai
tyrimy dalyviy pasakojimuose kiiré skirtingas santykio su mokymosi veikla
Htrajektorijas®.

Sia mokymosi turinio ir veiklos aktualizavimo trajektorijos tema
eksplikavo trys potemés: 1) Mokymosi turinys ir veikla kaip savaime jdomiis
pasirinkimy neatitinkantis mokymasis, 3) Mokymosi procesq bei turinj
siaurinantys veiksniai ir aplinkybés. Siy potemiy aptarimg ir detalizacija
pateikiame toliau $iame skyriuje.

1 potemé: mokymosi turinys ir veikla kaip savaime jdomiis ir
prasmingi. Analizuojant tyrimo dalyviy interviu atsiskleidé, kad dalis tyrimo
dalyviy mokymosi veiklg vertino vienareik§miskai kaip jdomia, prasminga,
biiting visapusiam Zmogaus kaip asmens augimui ir tobuléjimui. Sie tyrimo
dalyviai iSsiskyré aukstais savo mokymosi jvertinimais, nurodé turintys gera
santykj su savo mokytojais ir bendraklasiais, 0 mokymosi veikla, tiek turinio,
tiek proceso prasme buvo juos labai dominanti ir jtraukianti. TR teigimu, ,,[...]
man patinka mokytis mokykloje, nes nu cia, kaip Zmonés eina j darbgq, tai mes
taip eidami § mokyklg ir cia nu cia realiai misy irgi yra darbas, tai nu ta
veikla. Tai nu tu nesédi namuose ir neziuri kazkokiy serialy ir kazko, uzsiimi
mokslais, ir kad véliau galétum kazkq issinesti irgi is tos mokyklos ir taip
lavinti savo smegenis.“ Arba BR apie savo viding motyvacija mokytis: ,,[...]
mokslai tikrai yra labai svarbiis zmogaus gyvenime. Mokslai, kaip ir minéjau,
plecia miisy pasauléziirg, vercia iSmokti ty dalyky, kuriy tu gal, jeigu neitum
J mokyklg, neismoktum ir gal tu net nepasiektum to, ko troksti gyvenime. O
mokslai, kad ir kokie jie bina sunkiis, jie vis tiek tave kaip ir skatina ir vercia
siekti [tiksly]. AS Zinau, kad tai néra laiko $vaistymas, as tai iSmoksiu,
panaudosiu gyvenime. [...] manau, kad visi dalykai, kad ir, tarkim, kuriy tu
nelaikai [egzamino], jie tiesiog platina tavo visq pasauléziurg tau ir reikia
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bendram isprusimui. Tai stengiuosi jdéti pastangy j kiekvieng dalykq. Zinoma,
truputj gal daugiau tuos, kurie man yra svarbesni, bet as taip neatmetu visko.

Tyrimo dalyvé GU apie savo santykj su mokymosi veikla teigia: ,,AS
Jjau turbiit minéjau, kad tiesiog man to reikés, gal ne viskq, ko as mokausi toje
mokykloje, bet tikrai daugumos dalyky, kq as jau moku, tai yra is mokyklos, ir
tai tikrai néra laiko Svaistymas. Kaip man, ateinu dieng, vat pabiinu ir viskas,
atrodo, nieko. Bet tai yra is tikryjy labai daug, ir manau, tai galima sakyt,
reikia vertinti tai tikrai, nes tau gyvenime ar taip, ar taip prireiks, nesvarbu,
kur tu jstosi, kq tu darysi su tuo, bet mokykloje jgytos Zinios tikrai pades. |...]
man turbiit istorijos tq tokig, neZinau, meilg, kuri tai man buvo nuo ty pirmy
pamoky, kada pradéjau jg mokintis, tai ¢ia buvo penkta Sesta klasé, man tai
nera kazkoks apsikrovimas papildomu dalyku. Tiesiog tai yra patinkantis
[dalykas] ir as randu tq tokj balansq tarp saves biologées, sakykim, ir istorikes,
nes as manau, kad jeigu ir nepasisekty man su savo planais, nors labai to
tikiuosi, tai as galiu eiti ir j kitq sritj, kuri man taip pat bus jdomi. Toks Siek
tiek nesutapimas, kad tarp ty gamtamoksliniy atsiranda ir istorija. Tai vat is
to ir atsiranda, kad negaliu jos paleisti, nes na tai tas dalykas, kuris ilgg laikq
buvo mano vienas mégstamiausiy [...] man tai tiesiog yra vau kazkas [...].

Tyrimo dalyviai, parode¢ viding motyvacijg ir susidoméjima
mokomuoju turiniu ir veikla, daznu atveju akcentavo, kad $is susidoméjimas
buvo pozityviai palaikomas jy tévy, artimy draugy ar kokio nors kito
siasmeninto* pavyzdzio. GU teigia: ,,Siaip neZinau, i kur [noras mokytis],
bet tiesiog, tikriausiai ir tévai padéjo tq suformuoti, kad noréti siekt kazko tais
daugiau ir kazkq daugiau suzinoti. Ir tiesiog, na, ir pacios nenoras, ten
sakykim, nieko nemokét, nieko nezinot. Biit jlindus ten j tuos socialinius tinklus
ar ten bit kazkokiai tais, neZinau.* AT taip pat nurodo stipry tévy palaikyma
mokymosi procese, kuris prisid¢jo prie teigiamo santykio su mokymosi
veikla: ,,Geras rysys ir su tévais, ir nuo pat pradiniy klasiy su manimi buvo
labai daug sédima. Ties matematika, ties lietuviy. Véliau, kai peréjau
pradines, pradéjo mane skatinti dirbti paciai labiau ir taip po truputj
jsibegéjo. O dabar 12 klaséje tai jau visiskai viena dirbu, nes tévai jau daugelj
dalyky ir uzmirse, ir panasiai, bet jie visada skatina siekti, ko nori, daryk, kq
nori, bet visada nepasiduok.*

Pastebéta, kad teigiama santykj su mokymosi procesu taip pat didele
dalimi nulémé mokyklos socialinis démuo — draugystés rysiai, kurie buvo kaip
,gelbéjimosi ratas“ nuovargio, rutinos, jtampos situacijose. Antai GD
vaizdZziai pasakojo apie savo santykj su mokymosi veikla ir draugystés vieta
Siame santykyje: ,,[...] néra, kad man ta [mokymosi] veikla yra kancia, tikrai
nesupraskit taip. AS tikrai kartais ir, nu, jau ta rutina nusibosta ir Siek tiek jau
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norisi pailset, bet vis tiek, nu, mokykloje yra tavo draugai. Ten mokaisi,
Jautiesi savas, kartais net ir jauti turbiut malonumg bidamas mokykloje. “ BR
taip pat nurodo draugystés ir mokymosi veiklos sgsaja per savo asmening
patirti: ,,Manau, didziausias branduolys yra tikrai draugai. Tavo tie Zzmonés,
kurie tave supa. [Jie] supranta visq tq mokymosi esme ir tq visq is tiesy kritvi
patys supranta. [...] Tarkim, tavo draugai gali padaryti visq mokymgsi
linksmgq ir juokingq: sédi klaséje, kazko nesupranti, bet tu gali kartu su jais
pasijuokti, kad niekas kitas irgi to nesupranta. Arba visa tokia atmosfera
sukuria va tokj smagumq, ko nesupranti, tu bandai aiskintis, bandom ieskoti
kity bidy, kaip tai paaiskinti [...].

Tyrimo dalyviy pasakojimuose taip pat pasitaiké tokiy atvejy, kai
santykj su mokymosi turiniu ir procesu reikSmingai veiké fiktyviis personazai
arba besimokanciy draugy pavyzdys. RL pasakoja: ,,4S, pavyzdziui, turéjau
klasioke, kuri Ziauriai gerai mokinos biologijq. Jinai buvo labai jdomi ir jinai,
tarkim, jeigu tu ten praeini, ten ji buvo mokytojy numylétiné, kur nu, jeigu
nesuprantat, tai eikit, B. va pamokins. Bet jinai taip jdomiai mokédavo
paaiskint, kur tipo, as galvojau, kad tipo tu geresnis mokytojas negu tas, kuris
mums désto. Ir tiesiog as noréjau bit nu tipo kaip B., noréjau buti kieta ir
mokintis biologijq, ir man gerai sekési, bet tada vél tipo as supratau po kurio
laiko, tipo, nu, kam cia to reikia...* Kita RL pasakojimo iStrauka atskleidzia
fiktyvaus veikéjo jtaka santykiui su mokymusi: ,,[...] Zizrédavau Harj Poterj
vienu metu ir ten tiesiog yra ta veikéja, Hermiona, kuri buvo labai protinga ir
gerai mokinosi. AS irgi noriu. Tai neveikia ilgoje perspektyvoje, bet
uzsimotyvuot kazkuriuo metu, tai cia pavyzdys.“

Taip pat pastebéta, kad santykj su mokymosi veikla teigiamai veike
mokiniy angazavimasis tam tikriems konkreciai apibréztiems ateities tikslams
(studijoms), kurie buvo artimai susije su mokykloje déstoma curriculum.
Kitaip tariant, santykis su mokymosi veikla teigiamas buvo tais atvejais, kai
tyrimo dalyviai rinkosi, sakytume, ,,standartines* universitetines specialybes,
pvz., medicing, inzinerija, fizika, psichologija, biochemija ir kt., kuriy
studijavimui buvo i§ esmés biutini mokykliniai egzaminai ir mokykloje
déstomas dalykinis turinys.

Biitent tokie pasirinkimai, kurie aiSkiai siejo mokykla ir biisima
aukstaja mokykla, tyrimo dalyviy patirtyje aktualizavo mokyklos mokymosi
turinj ir patj procesg. Tad $i potemé iSrySkéjo kaip tyrimo dalyviy vidiniy
motyvaciniy galiy, nuostaty, laikyseny ir pozitiriy samplaika, kurioje teigiamg
santykj su mokymosi veikla veiké tiek jy asmeninés nuostatos ir jsitikinimai,
pasirinktas ,,standartinis“ karjeros kelias, tiek nuolatiné ar epizodiné iSoriné
parama — tévy, draugy, bendraklasiy palaikymas ir pavyzdys.

154



2 potemé: gyvenimo isSitkiy, darbo rinkos poreikiy ar karjeros
pasirinkimy neatitinkantis mokymasis. Si potemé atspindéjo tyrimo dalyviy
santykj su mokymosi veikla ta prasme, kad mokymasis vertintas kaip i§ dalies
arba iSvis neaktualus ir (arba) nereikSmingas sgsajoje su tyrimo dalyviy
ateities karjeros pasirinkimais, pozitiriais j esamg darbo rinkos struktiirg ir jos
keliamus reikalavimais biisimiems specialistams. Si potemé taip pat apémé ir
1 suaugusio ir visiSkai savarankisko Zzmogaus gyvenima Zengiancio jaunuoli
situacija, ir atvirus tyrimo dalyviy svarstymus, kokiy kompetencijy, jgudziy,
patir¢iy reikia norint pradéti savarankiska gyvenima.

Bitent dvyliktoji klas¢, daugelio tyrimo dalyviy Zodziais, buvo
interpretuota kaip tam tikras rengimasis gyvenimui po mokyklos, kuris buvo
pazenklintas didesnio savarankiskumo, atsiskyrimo nuo tévy, savirealizacijos
paiesky. Paskutiniai mokyklos metai ir jy pabaigos simbolis — egzaminai —
buvo tarsi ,,slenkstis* Zengiant | naujos savivokos etapa, kai mokykla kaip
pagrindiné socializacijos institucija ,,atsitraukia® i§ jauno zmogaus gyvenimo,
vietg uzleisdama saviaktualizacijai per karjeros, studijy, darbo pasirinkimus.
Nors tyrimas savo esme nebuvo giluminis, t. y. pajégus esmingai uz€iuopti Siy
besiskleidziancios savivokos momenty gija (ta veikiau bity galéjes atlikti
grynai fenomenologinis ar etnografinis tyrimas), vis délto potemés (tiek $ios,
tiek kity) turinys leido susidaryti aiSky dvyliktoko santykio su jj supanciu
pasauliu vaizda.

Kaip vaizdingg Sios potemes iliustracija, kurioje atsiskleidzia jauno
zmogaus santykis su mokymosi veikla blisimo ,,savarankiSkesnio* gyvenimo
kontekste, pateikiame TR interviu iStraukg. Joje mokyklinis mokymosi turinys
i§ esmés kvestionuojamas egzistencine jaunuolio virsmo suaugusiuoju
prasme: ,,Tiesiog galbut [norisi] kazkokiy ty ne teoriniy, o kazkokiy praktiniy
Ziniy, kurias, nu, tai elementariai irgi galési véliau pritaikyti. Nu taip, tu tas
teorijos Zinias irgi galési pritaikyti, bet gal labiau tu praktikoje tas Zinias
pritaikysi. Nu tai man tai atrodo, kad elementariai triksta ty tokiy buitiniy
dalyky, kur per matematikq galbiit ar per kazkokiq kitq pamokq, kad tave
ismokyty. Kaip véliau tau reikés mokét uz elektrq, vandenj ir kaip tai
apskaiciuoti? Nes nu tai Zinios ir tau reikia, ir tu nezinai, kaip tai padaryt.*

Tokios tyrimo dalyviy nuostatos, iSreikStos lukesCio ir klausimo
forma, i§ esmés atspindéjo tam tikra distancijg tarp tyrimo dalyvio ir
mokymosi veiklos mokykloje, kur pa¢iam mokymosi turiniui (jis, be abejo,
jasmenintas per mokytojo vaizdinj) keliamas papildomas reikalavimas:
paruosti bisimam gyvenimui po mokyklos. Tad santykis su mokymosi veikla
Siuo ir keletu kity tyrimo dalyviy atveju charakterizuotas per tyrimo dalyvio
kaip busimo suaugusio zmogaus savivoka, kur esamas mokymosi turinys tik
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i§ dalies atliepia (ar net savotiskai ignoruoja) tyrimo dalyvio savirealizacijos,
augimo, buvimo suaugusiu siekj (ar akivaizdybe¢). Mokymosi turinys Siuo
atveju atsiskleidzia kaip ,nepajégus® jvesdinti j ,,naujg“ gyvenimag po
mokyklos, nesuteikdamas praktiniy kasdienio gyvenimo Ziniy, gebéjimy ir
jgidziy, ir dél to neiSvengiamai vertintinas kaip tik i$ dalies aktualus.

Svarbu pazyméti, kad $j gyvenimo jgiidziy, praktiniy ziniy ir
gebéjimy klausimg atskleidusi potemé labai siejosi su santykio su mokytojais
tema. Tyrimo dalyviai daznu atveju labai teigiamai priémé savo mokytojy
dalinimosi patirtimi momentus, kuomet mokytojas gebéjo tarsi ,,iSlipti i$
formaliojo ugdymo turinio ir per pasidalinimg asmenine gyvenimo patirtimi
atliepti §] egzistencinio virsmo klausima. Apie § mokytojo gebéjima
komunikuoti patirtj, kuris atsveria formaliosios mokymosi veiklos negebéjima
atliepti egzistencinio klausimo tapsmo procese esanfiam jaunam Zmogui,
kalbéjo AT: ,.Cia paémiau daugiau is asmeninés pusés klausimy, kai
mokytojam uzduodi ne tik apie mokslus, tai jie tau nebijo placiau apie tq
dalykg pakomentuot, patart. Kartais biina tokiy gal [pasakymy] ,, kaip
mokytojas taip negaliu sakyti*, bet vis tiek pasako. Nu, manau, kartais tai
padeda, nes daznai sakoma, kad mokykla tavo antri namai ir tai sukuria
atmosferq, kad mokytojai kaip antri tévai [...].Tu kazko pasiklausi ir jie tiesiog
savo gyvenimiska patirtimi tau atsako. Tai, manau, didelé pagalba, nes jeigu
kartais buna praéjes ir duoda patarimg, tai ne Siaip sau patarimas, o i
patirties.” Arba PL teigimu: ,,Tai buvo tas mokytojas, kuris tikrai iSklausé ir
ne tik pasidalino, ne tik isklausé kity zmoniy, bet ir jiems duoda patarimy.
Aisku, gali buti senas, gali biiti apie tai, kq patys suzinojo. Tiesiog, toksai,
zodziu, persimetimas, kuris parodo, kad [i tave] Ziuri kaip jau suaugusj
Zmogy, o ne vaikq, kurj reikia visq laikq priziaréti. *

Mokymosi veiklos aktualumo poziiiriu tyrimo dalyviy pasakojimuose
kaip dar vienas svarbus veiksnys mokinio tapsmo suaugusiu procese isryskejo
ir darbo rinkos teminis motyvas. Jis taip pat gerai iliustravo jauno zmogaus
santykio su mokymosi veikla mokykloje problemiSkuma. Tad greta jau
minéty gyvenimo jgudziy, praktinés patirties organisko poreikio iskyla ir
»Zzvilgsnis* | darbo rinka, kuri taip pat tampa mokinio kaip biisimo suaugusio
ir savarankiSko Zzmogaus savirealizacijos laidu.

GN 7zodziai iliustruoja mokymosi veiklos, jauno Zmogaus
savirealizacijos ir darbo rinkos sasaja: ,,Daugumai zmoniy, kai jie iseis j darbo
rinkq, tikrai nereikés didumos matematikos kurso, isskyrus daugybq ir dalybg.
Fizika, irgi fizikos realiai beveik niekas netaikys gyvenime. Lietuviy kalba
galbut naudingiausias dalykas, angly kalba...? Na ir taip iSmokstame
gyvenime. Ir is tiesy, tai, kai Zmogus iSmetamas j suaugusiy gyvenimg, jis vis
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tiek visko ismoksta is naujo. Ko realiai reikia gyvenime, ir as tai girdéjes daug
daug karty is kity Zmoniy.*

Tad tyrimo dalyviy pasakojimuose matome aiSkig distancija santykyje
su mokymosi veikla, kurig i§ esmés lemia pats egzistencinis virsmas i$
mokinio ] jaung savarankiSkg gyvenimg gyvenant] zmogy, kur formalusis
mokymosi turinys ir procesas jau nebegeba atliepti kompleksiniy jauno
zmogaus poreikiy. Tad atitolimas nuo mokymosi veiklos Cia galéty biti
suprastas kaip pacios formaliosios mokyklos negebéjimas atliepti i§ esmés
egzistenciskai besikei¢iancio jauno zmogaus poreikiy. Tai kelia prasmingg ir
svarby klausima, ar mokykla yra pajégi tai padaryti ir ar apskritai turéty tai
daryti? Sj klausima paliekame tolesnei diskusijai kitose darbo dalyse.

Kaip jau minéta, tema atsiskleidé kaip spektriska, apimanti ir
teigiamas, ir neigiamas santykio su mokymosi veikla patirtis, tad Sioje
poteméje uzfiksuotas ir gana radikalus atitolimas nuo mokymosi veiklos tiek
turinio, tiek proceso prasme. Tai atvejai, kuomet mokymosi veiklos
aktualumas buvo nulemtas konkre¢iy tyrimo dalyviy karjeros ar studijy
pasirinkimy, i§ esmés neatitikusiy mokyklos curriculum.

Pastebéta, kad radikalus atitolimas nuo mokymosi veiklos Siais
atvejais buvo uzfiksuotas ir diagnostinio instrumento rezultatuose (NS, RL,
OL atvejais). Tie tyrimo dalyviai, kurie pasirinko ,,nestandartines“ karjeros
trajektorijas, kaip antai meninés krypties studijas ar profesinj labai konkrecios
specializacijos mokymg, nurodé¢ nematantys prasmés apskritai mokytis
mokykloje déstomy dalyky. Antai RL atvejis: ,,as tai einu j tg mokyklg ir man
taip tuscia, Zinokit. Ta prasme, kur, tiesiog, nematau as prasmés ten biit. As,
tiesiog, kur tikrai vienareiksmiskai, jeigu nebiity reikalingas brandos
atestatas, kad jstoti j ,,akade* — nu as niekad neiciau j tq mokyklg. “ Tyrimo
dalyvis NS dalinosi savo lukes¢iu mokytis profesinéje mokykloje ir jgyti
konkrecig profesing kvalifikacija, kuriai nereikia i§ esmés né vieno mokykloje
mokomo dalyko. Tad atitolimas santykyje su mokymosi veikla mokykloje
Siuo atveju atrodé kone savaime suprantama laikysena. Tai leidzia teigti, kad
aiSkiai apibrézti ir ,nestandartiniai“ karjeros pasirinkimai, kuriems
angazavosi tyrimo dalyviai ir kurie neatitiko arba tik i dalies atitiko bendrojo
ugdymo mokomajj turinj, i§ esmés nulémé jy distancija santykyje su
mokymosi veikla. Si distancija galéty bati iliustruota neaktualumo,
atsitraukimo nuo mokymosi veiklos nuostatomis. Taciau ar §is neigiamas
santykis su mokymosi veikla, i§ esmés nulemtas mokinio karjeros
pasirinkimy, buvo neigiamas ir moraline etine ar emocine prasme?
Vertindami tyrimo dalyviy atsakymus, negalétume teigti, kad tokio pobudzio
atitolimas nuo mokymosi veiklos tyrimo dalyviams sukélé kokj nors emocinj
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moralinj diskomfortg ar dilema, veikiau mokymasis mokykloje ¢ia buvo
matomas kaip ,Jaiko gaiSimas®, kur laika, praleista mokykloje, biity buve
galima paskirstyti ir kitaip. RL apie tai vaizdziai sako: ,,4S, pavyzdziui, kai
praleidziu daugiau laiko mokinimuisi, vat biitent visy Sity mokyklai dalyky, as
Jjauciu kaip as tiesiog durnéju. Tai labai juokingai skamba, bet, pavyzdZiui,
as, tarkim, kai nesusikoncentruoju j mokslus, as skaitau daugiau sau, as
domiuosi kazkuo, as kazkq darau, ar as ten groju, ar dainuoju, apie aktoryste
ten kazkq tiesiog. Arba ten filosofing knygq pasiimu, kur as, atrodo, tikrai su
savim biidama, mokindama save dalyky, kurie man jdomiis, as daug
naudingiau laikq leidZiu, negu ten kai kalbama apie tg matematikq, arba ten,
nezinau, nezinau, vat jei neturési matematikos egzaminy, nejstosi niekurf...].“

Biitent tokiais radikaliais atvejais, kai tyrimo dalyviy karjeros
pasirinkimai i§ esmés kirtosi su ,,standartine* mokymosi veikla, pastebétas ir
kitas jdomus sutapimas: tyrimo dalyviai i§ esmés tur¢jo silpna arba gana silpng
ry$] su kitais mokymosi proceso dalyviais — mokytojais ir bendraklasiais. NS
ir RL atveju tai buvo naujoko patirtis, OL — radikalus i§ bendraklasiy patirtas
nepriémimas. Siuos atvejus dar aptarsime kitoje darbo dalyje, taciau jau dabar
galima konstatuoti, kad bendra susvetiméjimg (mokymosi, bendraklasiy ir
mokytojy atzvilgiu) i§ esmés lémé tam tikra individuali veiksniy ir situacijy
konsteliacija ir strukttriniu pozitiriu reikSmingi mokiniy karjeros ar studijy
pasirinkimai. Tai leidzia teigti, kad susvetiméjimas su mokymosi veikla gali
biiti ir tam tikra prasme ,,uzZprogramuotas® neatitikimas tarp riboto ir apibrézto
mokyklos mokymosi turinio ir daug platesnio bei jvairesnio ,,pomokyklinio®
pasaulio ir jo daugiamatiSkumo bei neapibréztumo.

3 potemé: mokymosi turinj ir procesq siaurinantys veiksniai ir
aplinkybés. Kaip dar vieng teming linija, iliustruojancia Sig poteme, galime
i8skirti mokymosi proceso specifiSkuma, dél kurio mokymosi turinys ir pats
procesas prarado savo aktualumo dinamika ir tyrimo dalyviy santykyje su
mokymosi veikla sukiiré tam tikrg distancija.

Apie mokymosi gebé&jimy neatitinkantj turinj ir mokymosi procesa
kalba VA: ,,[...] tai asmeniSkai as matematikq, pavyzdziui, pagaunu labai
labai gerai. Bet ir dél to, kad ,nu, as greitai pagaunu visus tuos dalykus, tai
kartoti tg patj per tq patj, uzdavinj spresti, kurie yra daugiau ar maziau
panasis [...] pasidaro labai nuobodu daryti [...] dingsta motyvacija, nes lygis
yra kitoks su tam tikrais klasiokais gal ir gal tiesiog norisi daugiau kazko
paimt, kazko sudétingesnio. [...] norisi aukstesniu lygiu, bet nelabai iseina dél
klases [...].
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Taip pat paminétini atvejai, kai mokytojy déstymo metodai ( t. y.
mokymosi proceso jgyvendinimas) i§ esmés kiiré distancija su mokymosi
turiniu. Siuo atveju aiskiai atsiskleidzia santykio su mokymosi veikla ir
santykio su mokytoju sgsaja. Dél Sios sasajos mokytojas i§ esmés tampa
mokymosi veiklg ,,jasmeninanciu®“, jg ,,paciu savimi“ komunikuojanciu
veikéju, kuris turi lemiamg vaidmen] santykiui su mokymosi veikla. Antai
tyrimo dalyveé LN kalbé&jo apie laukiamas pamokas mokykloje, kur mokytojas
tampa centriniu pedagoginio akto veikéju: ,,[...] mokytojo poziuris j jo pacio
dalykq. Tiesiog labai jdomiai kalbéjo apie savo dalykq ir matési jo aistra visoj
temoj, kurig mum pristaté.” Arba analizuojant kitas santykio sritis
atsiskleidusi RL patirtis: ,,[...] mes turéjome istorijos mokytojg, [...] jinai labai
tikrai nuosirdziai, matydavau, kad jai be galo jdomu, kq jinai désto. Kur jinai,
biidavo, kur ,,jis nesimokinsit, isvesiu 10, mokinsités, isvesiu 10*. Tiesiog kur
Jjinai suteikdavo galimybe net tiems, kurie ateidavo, kad ,,ai c¢ia prastumt
laikg “, net tiem kildavo klausimy. Jie pradéjo kalbéti per pamokas, kur tu
niekada negirdéjai, kad pamokoje kalbéty tas Zmogus, po pusés mety pirmg
kartg balsq isgirsti. Apie mokymosi procesa, moderuojamg mokytojo, taip
pat kalbéjo AT, nurodydama mokytojy pasirenkamus metodus: ,,[...] kartais
tie dalykai galéty buti mokomi geriau. Net neZinau, vélgi, integruojant j
kazkokias veiklas, nes daugeliui tai yra Zymiai jdomiau, suzadina
susidoméjimq, mokinj jtraukia [...] Integruotos veiklos, jtrauktos j mokymosi
procesq, manau, yra labai reikSmingos, nes tada tikrai visi aktyviai
dazniausiai jsitraukia. Nesneku apie projektus, bet integruotas veiklas.*

Kaip labai ryski teminé linija, iliustruojanti mokymosi aktualuma,
Sioje potemeje iSskirtas baigiamasis egzaminas. Pats egzaminas neretai buvo
matomas kaip formalus atsiskaitymas, kuriam iSmoktos zinios i§ esmés
ateityje neturés jokios vertés. Tokj teminj naratyva neretu atveju mokykloje
palaikydavo ir patys mokytojai, o tai mokyklos struktiiros poziiiriu skamba
kaip visiska kontradikcija. Tokj atvejj pateikia ST, paklausta apie mokymasi
kaip laiko Svaistyma: ,,[...] man net ir mano vienas mokytojas Siandien saké,
kad dalykai, kuriuos mes mokomés ir is kuriy mes ruosiamés, bus pritaikyti tik
vieng kartg miisy gyvenime — tai per egzaminus. Tai ¢ia jau net jeigu net
mokytojai patvirtina sitq teiginj [...].“ Arba GN teigia: ,,Kad vis vien daugelis
dalyky, kuriuos mes ismoksim, galiausiai mums jokios naudos nesuteiks
gyvenime. Ir kad yra Siokio tokio apsimestinumo, netikrumo egzaminuose, tam
tokiam drastiskame ruosimesi egzaminui, kad mums sakoma, kad ten reikia
visq laikq jau cia ruostis egzaminams dvyliktoje klaséje ir galbiit tas toks man
nepatinka tas visas spektaklis.*
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Egzamino teming linijg taip pat papildé ir priverstinis mokomuyjy
dalyky pasirinkimas, net ir tais atvejais, kai mokiniai i§ anksto zinojo, kad to
egzamino nelaikys. Apie tai kalba OL: ,,Man nereikia nei istorijos, nei
geografijos is tikryjy, nei egzaminuose, nei vidurkio seniai apskritai. Bet as
privalau vieng is jy rinktis ir dél to yra toks nepasitenkinimas, nes tai reiskia,
kad as turiu eiti j pamokas, kurios, a$ Zinau, kad is tikryjy man realiai
gyvenime kaip ir nepadeés. [...] Aisku, angly kalba, pavyzdziui, tikrai reikés ir
ir universitete programavimas, fizika, matematika, ten, pavyzdziui, viskas tas
susije, tai as tikrai nesiginciju. AS ir manau, kad jy reikés, bet yra kai kuriy
dalyky, kuriy, as manau, kad ne, nebiity bittina.“ Tad pastebéta, kad egzaminai
bei buisimy studijy ir (arba) karjeros pasirinkimai i§ esmés kuria distancijg nuo
mokyklinés mokymosi veiklos. Taciau ar tai galime jvardinti kaip
susvetiméjimg, t. y. atsitraukimg, beprasmybés jausmo iSrai§kg, turinéig
aiSkias negatyvias emocines psichologines konotacijas, kaip susvetiméjima
bandé konceptualizuoti Seemanas (1959, 1975)? Ar nereikéty Sios distancijos
laikyti natiiralia su mokymosi institucijy kaita susijusia mokinio preferencijy
diversifikacija? Sj klausimga pladiau aptarsime diskusinéje darbo dalyje.

2 tema: Mokymosi veiklos kuriamas ,,buvimo“ mokykloje fonas

Kita tema, kuri i§ esmés iliustravo tyrimo dalyviy santykj su
mokymosi veikla, buvo mokymosi veiklos kuriamas ,,buvimo* mokykloje
fonas. Si tema apima skirtingas, ta¢iau kai kuriais aspektais panasias tyrimo
dalyviy patirtis, leidusias susidaryti bent kiek bendresnj vaizda apie juy
santykio su mokymosi veikla specifiskuma. Sios patirtys daugiausia buvo
susijusios su emociniu-jausminiu tyrimo dalyviy pasauliu — baime, nerimu,
itampa, stresu, netikrumo jausmu, nuovargiu, laukimu, dziaugsmu. Si tema,
kaip ir ankstesnés, taip pat turi biiti matoma ,,spektriskai®, ne kaip vienalyte,
bet kaip apimanti placig emocing-jausmine amplitude, leidziancia susidaryti
bendra jspudj apie santykio su mokymosi veikla dvyliktoje klaséje
specifiskuma, tiek susvetiméjimo, tiek nesusvetiméjimo atveju.

IS esmés visy tyrimo dalyviy santykj su mokymosi veikla dvyliktoje
klaséje iliustravo streso teminé linija. Tyrimo dalyviai kalbéjo apie artéjanciy
egzaminy ir kasdieniy atsiskaitymy keliama diskomforta, kuris taip pat
varijavo nuo labai auksto iki pakeliamo streso lygio. Antai VA iliustratyviai
pasakojo apie auksta mokyklinio streso lygj, apibudinant] jos santykj su
mokymosi veikla: ,,45 nelaukiu, manau, gal to streso, ir to bandymo pasiekti
gerus rezultatus, nes, kaip sakiau, pas mane ir taip ne per daugiausiai biina
energijos tam tikrom dienom, ir tas toks bandymas praeit pro save psichiskai

ir fiziskai, nors kiinas pats nesugeba. Tai manau, kad [...] labai daug yra
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spaudimo ypac ant dvyliktoky padéta, nes jie laiko egzaminus ir jie zZino, kad
vat jeigu kazkas bus blogai, pavyzdziui, tai visa ateitis yra sugadinta.

VA taip pat minéjo, kad stresas dél egzaminy sureik§minimo didzia
dalimi buvo nulemtas socialinio spaudimo, kylanc¢io i§ Seimyninés ir
mokytojy aplinkos: ,,Manau, kad ir mokytojai ir, pavyzdziui, Seima [prisideda
prie streso], nes, pavyzdziui, mano X yra [specialybés darbuotojaj, tai tas
toks, kad labai tikimasi daug ko is taves, kaip mazesnio vaiko [ ...].* Paliekant
streso tematikg psichologijos moksly sriciai, pazymétina tik tai, kad gerai
islaikyti egzaminai Cia iSkyla kaip socialinio statuso, prestiZo ar net socialinio
ir pedagoginio spaudimo instrumentas.

ST streso teming linijg papildo nurodydama, kad jj gali lydéti ir tam
tikra laisvés laukimo emociné nuotaika: ,,[...] as Zinau, kad mano paskutiniai
metai ir kad egzaminai yra, ir kad jie daug nulemia. Dél to as nelaukiu
[egzaminy]. Na viena mano dalis nori kuo daugiau juos nutesti, kad jie jvykty
kuo toliau [véliau], bet taip pat as laukiu ir laisvés, kuri ateis po gimnazijos
[...].« Sia laukimo nuotaika taip pat gerai iliustravo AT: ,,[...] laukiu dél to,
kad visy pirma noriu greiciau pabaigti, greiciau galésiu bandyti j universitetq,
kolegijq stoti, tolesnius planus savo planuotis. Laukiu, nes turiu Zmoniy, kurie
mane priima, ties kuriais galiu jaustis saugi, galiu iSreiksti savo nuomone,
suzinau kazkq naujo. Nelaukiu moksly mokykloje dél to, nes susidaro
pakankamai didelis kiekis streso [...].“ AT pasakojime, kaip ir keleto kity
tyrimo dalyviy atveju, atsiskleide, kad draugysté tarp bendraklasiy yra vienas
esmingiausiy teigiamo santykio su mokymosi veikla veiksniy, palaikanciy
jsitraukimg ] mokymosi veikla mokykloje. Kitaip tariant, galime teigti, kad
kai kuriais atvejais draugystés santykis mokykloje prisidéjo prie teigiamo
santykio su mokymosi veikla. Tai i§ esmés patvirtina ankstesniy tyrimy
duomenis, pagal kuriuos mokyklos socialiné dimensija — mokiniai ir
mokytojai — matomi kaip reikSmingi veikéjai, prisidedantys prie santykio su
mokymosi veikla kokybés (Cornelius-White, 2007; Costa et al., 2015;
Murray, 2007).

Galiausiai parodydami, kad emocinis spektras dvyliktoje klaséje gali
biti ir teigiamas, pateikiame Siuos GR Zodzius, kuriais tyrimo dalyvé iSreiskia
savo Zavejimasi mokomuoju dalyku: ,Istorija tai yra kazkas vau, sakyciau,
nes tiesiog, labai nenoriu issiplésti, [...] bet tiesiog man tai patinka, na, man
tai tiesiog yra vau kazkas.

Apibendrinimas ir diskusija
Tyrimo dalyviai, kurie, remiantis diagnostinés apklausos rezultatais,

buty priskirti prie susvetiméjimo su mokymosi veikla nepatirianciyjy,
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i8siskyré savo teigiamomis nuostatomis mokymosi veiklos atzvilgiu.
Nesusvetiméjusj santyki su mokymosi veikla charakterizavo prasmes
jausmas, kurio ,,neribojo* mokykliniai baigiamieji egzaminai. Kitaip tariant,
prasmingumas, susidome¢jimas mokomaisiais dalykais buvo ne selektyvus, bet
veikiau visa apimantis. Sie tyrimo dalyviai maté mokymosi nauda ir prasme
savo platesniame gyvenimo, asmenybés augimo ir tobuléjimo kontekste net ir
tais atvejais, kai mokymosi veikla tiesiogiai nesisiejo su jy biisimy studijy ar
karjeros kelio trajektorijomis. Tad $iy dalyviy santykj su mokymosi veikla
galima apibiidinti kaip visapusj suinteresuotuma ir jsitraukima.

Pazymétina dar ir tai, kad Sie tyrimo dalyviai sulauké stipraus
palaikymo i§ savo tévy bei mokytojy savo santykyje su mokymosi veikla, o
tai i§ esmés veiké ir $ias santykiy sritis. Sie tyrimo dalyviai taip pat turéjo
uzsibréze aiskius ateities studijy tikslus, kurie i§ esmés sutapo su mokykloje
mokomomis akademinémis disciplinomis, tad su jomis ,,nekonfliktavo.

Zvelgiant j tokj nesusvetiméjusj santykj su mokymosi veikla i3
Buberio perspektyvos reikia turéti omenyje, kad jis tiesiogiai nekalba apie
besimokanciojo santyki su mokymosi veikla ir (ar) turiniu. Mastytojas tik
nurodo, kad santykis su mokytoju i§ esmés yra mokymosi ir paZinimo
apskritai ,raktas. Tad atskirai jvardinti tokj apciuoptg teigiamg tyrimo
dalyviy santykj su mokymosi veikla kaip dialogiska yra problemiska
konceptualiniu pozitiriu. Dél §ios priezasties, apibendrindami nesusvetiméjusj
santykj su mokymosi veikla, nevartojame dialogiskumo sgavokos.

Analizuojant susvetiméjusi santykj su mokymosi veikla pastebéta,
kad jj charakterizuoja nesuinteresuotumas, galintis kilti dél jvairiy priezasciy,
kaip antai: nesuinteresuotumas mokymosi veikla, kylantis i§ pasirinkto
tolesnio karjeros kelio, kuris nesutampa su mokykloje mokomu dalykiniu
turiniu, arba nesuinteresuotumas, motyvuotas kategorisky nuostaty, kad
mokyklinis i$silavinimas néra pagrindinis dalykas, reikalingas gyvenime, ir t.
t. Tad mokymosi aktualizacijos problema iskilo santykyje su mokiniy ateities
karjeros pasirinkimais ir biisimo savarankisko gyvenimo projekcija.
Pazymétina dar ir tai, kad mokytojas, kaip ,,moderatorius“ tarp mokinio ir
mokymosi veiklos, taip pat atsiskleid¢ kaip galintis daryti jtakg
nesuinteresuotumo mokymosi veikla atsiradimui.

Karjeros perspektyvy jtaka santykiui su mokymosi veikla: ar
susvetiméjimas tikrai neigiamas? Tyrimo dalyviy pasakojimai atskleidé,
kad santykis su mokymosi veikla mokykloje, dvyliktoje klaséje, buvo
veikiamas ateities profesiniy ar karjeros perspektyvy. Sios perspektyvos buvo
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sgmoningas tyrimo dalyviy apsisprendimas pasukti vienokiu ar kitokiu
karjeros ar profesiniu keliu baigus mokykla.

Nesigilinant j tyrimo dalyviy pasirinkimy motyvus reikia pazyméti,
kad tais atvejais, kai projektuojamas karjeros kelias buvo labiau ,,standartinis*
t. y. atitinkantis formalyjj mokyklos curriculum, mokyklinius egzaminus,
pastebéta aiSki mokymosi veiklos aktualizacija, kuri daugiausia buvo
orientuota j baigiamyjy mokykliniy egzaminy iSlaikymg ir (arba) papildoma
doméjimasi mokomaisiais dalykais. Taciau tais atvejais, kai Kkarjeros
projekcija buvo tam tikra prasme ,,nestandartiné®, pvz., didesné orientacija i
menines specialybes ar profesinj mokyma, mokymosi veikla mokykloje tiek
turinio, tiek proceso pozitiriu buvo menkai aktuali. Tai i§ esmés nulémé tyrimo
dalyviy santykio su mokymosi veikla distancijg, arba susvetimejima, o per tai
ir prastesnio santykio su mokytojais dinamika. Manytina, kad §ia prasme
susvetim¢jimas su mokymosi veikla gali biiti matomas kaip mokiniy
mokymosi veiklai teikiamas aktualizacijos lygis.

Karjeros trajektorijy nulemtas mokymosi mokykloje aktualizacijos
lygis iskele keletg koncepciniy klausimy paciai susvetiméjimo sampratai.
Pirmiausia kyla klausimas: ar susvetiméjima su mokymusi §ia prasme vis dar
galime matyti kaip negatyvy reiskinj? Juk mokymosi veiklos neaktualumas
mokykloje, atsirades dél karjeros pasirinkimo, yra i§ esmés natiiralus dalykas,
jvykstantis renkantis savo asmeninés ateities projekcija. Jei susvetiméjima su
mokymosi veikla, kilusj dél karjeros projekcijos, laitkome neigiamu reiskiniu,
tenka pripazinti, kad susvetiméjimo sgvoka taip jgauna normatyvinj kriivj, t.
y. mokytis reikia, nes tai kultoiriskai priimtina norma, nesvarbu, ar to, ko
mokaisi, tau reikés ateityje, ar ne. Tai taip pat leidzia numanyti, kad
susvetiméjimo ,,negatyvumas“ i§ esmeés tampa priklausomas ir nuo zitiros
tasko. Pavyzdziui, susvetim¢jimas su mokymosi veikla mokykloje bus
negatyvus reiskinys zvelgiant i§ mokyklos perspektyvos, taciau jei i ta patj
reiskinj pazvelgsime, pavyzdziui, i§ darbo rinkos ar aukstosios mokyklos
perspektyvy, susvetiméjimas su tam tikra mokymosi veikla mokykloje
nebeatrodys kaip turintis neigiama krtivj.

Tokie empiriniai radiniai ir jy iSprovokuota diskusija i§ esmés mus
atved¢ prie teoringje darbo dalyje aptartos susvetiméjimo sampratos kritiky
argumentacijos, kad susvetiméjimas i§ esmés susiduria su Geyerio ir
Schweitzerio (2012) aptarta normatyvumo ir esencialumo problema (p. 30), t.
y. turi aiSky normatyvinj kriivi, nes nurodo, kaip yra ir kaip turéty buti.
Manytina, kad tokia problema susvetimgjimo savokai kyla dél jos
tranzityvumo (nurodancio tam tikra jud¢jima ar slinktj ,,i8* ko nors ,,j* ka
nors) ir jos sgsajy su konkre¢iu objektu ar sritimi ir su tai sri¢iai priimtinomis
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nuostatomis bei vertybémis (tyrimo atveju tai buvo mokymosi veikla) kaip
tam tikru idealu, nuo kurio nutolstama. Butent tai suponuoja, kad sgvoka
Lsusvetiméjimas® yra semantiniu ir ontologiniu pozitriu ,,pririSta® prie
kazkokio konkretaus objekto, srities, biisenos ar turinio, su kuriuo
susvetiméjama ar nuo kurio atsitraukiama. Tad §ia prasme reikia konstatuoti,
kad susvetiméjimas iSryskéja kaip tam tikra apribota sgvoka.

Palikus diskusijg atvirg ir grizus prie susvetiméjimo su
mokymosi veikla atvejy, kilusiy dél mokiniy pasirinktos karjeros trajektorijos,
kyla dar vienas su tuo susijgs —mokymosi turinio kaitos — klausimas. Mokiniy
atitolimas nuo mokykloje vykstancios mokymosi veiklos dél ,,nestandartiniy‘
karjeros pasirinkimy provokuoja klausti:, kiek mokykla turéty ir galéty keisti
savo ugdymo turinj, kad S$is geriau atliepty besikei¢iancio ir dinamisko
Kiek esama mokyklos ,standartizacija“ yra pajégi tinkamai atliepti
Siandieninés kultiiros, visuomenés, darbo rinkos poreikius? Paliekant Siuos
fundamentalius klausimus tolesniems debatams, manytina, kad Sie tyrimo
radiniai  leidzia  susvetim¢jimo  reiSkinj  pamatyti  platesniame
sociokultiriniame $vietimo politikos kontekste ir gali buti vertinga nuoroda
mastyti Svietimo kaitos perspektyvas.

Mokymasis per se ir mokymasis pro forma. Tyrimo dalyviy santykj
su mokymosi veikla Siame tyrime gal¢jome matyti kaip mokymasi per se ir
pro forma. Dvi lotyniSkos frazés gerai atspindéjo tyrimo dalyviy laikysenas
mokymosi veiklos atzvilgiu. Teigiamg santykj su mokymosi veikla
parodziusiems dalyviams mokymasis buvo motyvuojamas ne paties egzaminy
fakto ar biisimos specialybés reikalavimy, bet labiau vidinio asmeninio
troSkimo iSmokti, suprasti, zZinoti, buti iSsilavinusiems. Tokios mokiniy
vidinés nuostatos reprezentavo mokymasi, kuris pranoksta mokymosi veikla
mokykloje ir gali biiti vertinamas kaip bendra pozityvi laikysena mokymosi
atzvilgiu. Pastebéta, kad tokias teigiamas vidines nuostatas tyrimo dalyviai
tarsi ,,paveldéjo* i§ savo Seimy, kuriose buvo pozityviai palaikoma mokymosi
kultira, akcentuojama mokymosi ir mokslo reikSmé ir svarba asmens
gyvenime.

Siy tyrimo dalyviy nuostaty komunikavimas savo mokykliniame
gyvenime i§ esmés kiiré teigiama santykj su mokytojais. Tad tokios jzvalgos
i§ esmés patvirtina iSvadas apie tévy aplinkos ir jy nuostaty mokymosi
atzvilgiu svarbg (Kocayoriik, Uzman, 2014; Kocayoriik, Simsek, 2016) ir jas
papildo tuo pozitiriu, kad pateikia aiSkias nuorodas, kaip mokymosi veikla
sigjasi su santykio su mokytojais sritimi. Kaip Sios vidinés motyvacijos
mokytis prieSingybe dalis tyrimo dalyviy nurodé mokymasi dél konkretaus
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egzamino ir konkrec¢ios specialybés, o tai i§ esmés 1émé jy atsiribojimag nuo
kity mokomuyjy dalyky ir tik dalinj, instrumentinj santykj su mokymosi veikla.

Mokytojo santykis su mokymosi veikla, kaip prielaida mokinio
santykiui su mokymosi veikla. Tyrimo duomeny analizés metu taip pat
pastebéta, kad kai kuriais atvejais mokytojas vaidino svarby vaidmen;j
mokinio santykio su mokymosi veikla srityje. Mokytojas savo (ne)veikimu i$
esmeés galéjo sukurti tiek neigiama, tiek teigiamg mokiniy santykio su
mokymosi veikla dinamikg. Teigiamais atvejais mokytojas dél savo
jtraukianCios ir dalyvauti skatinanc¢ios darbo specifikos, asmeninio
doméjimosi mokomaja medziaga gebéjo mokinius sudominti ir aktualizuoti
konkrecig mokymosi veikla, kuri lig tol mokiniams nebuvo jdomi ir svarbi.
Greta $io mokytojo angazavimosi mokymo turiniui, tyrimo dalyviai atkreipé
démesj ir ] mokytojo asmenines charakterio savybes arba charizma, kuri i$
esmés kiiré mokymosi turinio ir veiklos patraukluma per pati mokytojo
asmenj, jo ,,aistrg" déstomajam dalykui. Tad mokytojo nukreiptumas j dalyka
pasizyméjo gebéjimu §] savo angazuotumg savotiSkai iStransliuoti
mokiniams ir taip pagerinti mokiniy santykj su mokymosi veikla. Negalime
teigti, kad mokytojai Siuo atveju naudojo kokius nors specifinius pedagoginius
ir dalykinius darbo metodus, ,,atrakinusius“ teigiamg mokiniy santykj su
mokymosi veikla. Veikiau Siuo atveju turime kalbéti apie kazkokia
metametodikq ar generaling mokytojo laikyseng, kuri apémé teigiama
mokytojo santykj su mokymosi turiniu ir geb¢jima j §j santykj ,,jtraukti*
mokinius.

Atvirkstinis tokio jtraukianCio ir santykj su mokymosi veikla
kurian¢io vyksmo pavyzdys atsiskleidé tais atvejais, kai mokytojo
atstumiantis, nepagarbus elgesys tieck mokinio, tiek kolegy atzvilgiu,
instrumentinis poziiiris ] déstomajj dalyka kuiré prieSingg mokiniy santykj su
mokymosi veikla. Kitaip tariant, mokytojo kaip asmens neigiamas veikimas
mokykloje, apémes ir santykio su kitais sritj, mokinius i§ esmés ,,atstimé* nuo
konkrecios mokymosi veiklos, su kuria buvo susijes tas konkretus mokytojas.
Tai leidzia teigti, kad kai kuriais atvejais tyrimo dalyviy santykis su mokymosi
veikla i$ esmés siejosi su mokytojo santykio su mokymosi veikla ir mokyklos
socialiniu pasauliu sritimi. Kitaip tariant, galime matyti net keliy santykio
sriciy tarpusavio priklausomybe, kada mokytojo santykis su dalyku ir jj
supanciu pasauliu tarsi ,,jsiterpia“ | mokinio ir mokymosi veiklos santykj ir jj
reik§mingai veikia.

Atkreiptinas démesys, kad mokytojo santykis su mokymosi veikla ir
mokyklos socialiniu pasauliu bei Sio santykio jtaka mokiniy santykiui su
mokymosi veikla tyrime atskirai netyrinéta. Tokiam tyrimui, be abejo, reikéty
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jtraukti mokytojus kaip tyrimo grupe ir veikiausiai taikyti kitokig
metodologing prieiga. Vis délto mokiniy pasakojimai leido susidaryti tam
tikras jZvalgas apie tai, jog mokykloje i§ esmés galime stebéti net keletg
tarpusavyje susijusiy, veikianCiy lygiagreciai ir daranciy jtaka viena kitai
santykiy sri¢iy. Manytina, kad §is santykiy mokykloje daugybiSkumas galéty
biiti prasminga ir aktuali tema ateities tyrimams.

2 tema: Mokymosi veiklos kuriamas
,buvimo” mokykloje fonas

1 tema: Mokymosi turinio ir veiklos
aktualizavimo trajektorijos

/ \

1 2
potemeé potemeé
Zemas

\

3
potemeé
Susvetiméjimo lygis
aukstas diagnostiniame

tyrime

3 schema. Santykio su mokymosi veikla temy ir diagnostinio tyrimo rezultaty

sgsaja
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5.1SVADOS
Teorine tyrimo analize nustatyta:

o Mokslinés literatiiros analizé atskleidé fundamentalig santykiy svarba
7mogiskosios egzistencijos kontekste. Zmogaus subjektiskuma
patvirtinan¢io santykio neiSsipildymas, jo stoka, sutriikinéjimas
sietinas su susvetiméjimo reiSkiniu, ir atvirks$éiai — iSsipildymas
siejamas su bendryste, draugyste, dialogu ir vienas kito aktualizacija.

e Atlikus susvetiméjimo sampratos turinio ir istorinés kaitos analizg
atskleista, kad dél jos ontologiniy pagrindy tebevyksta teoriné
polemika, kuri kiek daugiau nei pastaruosius du deSimtmecius
koncentruojasi edukologijos moksly srityje. Susvetiméjimo koncepto
analiz¢ marksistiniu bei klasikinés sociologijos, taip pat ir kritinés
pedagogikos pozitriu atskleidé, kad jis sietinas su socioekonominiais
struktiriniais veiksniais, lemianciais asmens ,,atitolima* nuo darbo,
ugdymo ir visuomenés. Tuo tarpu santykio pedagogikos
intelektualiné mokykla ir Martino Buberio filosofiné perspektyva
susvetiméjimo  reiSkinyje  pabréZzia  egzistencinj  matmenj,
akcentuodama asmeny tarpusavio santykius, jy fenomenaluma ir jy
steigtj kasdienybés momente, nesistengdamos susvetiméjimo
priezastingumo sieti su sociopolitiniais, socioekonominiais ar
sociokultiiriniais veiksniais ar strukttiromis.

e Kaip susvetiméjimo sampratos ,,naujadaras” edukologijos moksly
srityje iSryskinta susvetim¢jimo mokykloje (angl. school alienation)
samprata. Ji reikalinga tolesniy teoriniy bei empiriniy tyrimy, ypaé
nustatant fenomeno priezastinguma, raiska ir pasekmes.

e Dialogo filosofo Martino Buberio literatiros analizé atskleidé
egzistencinio matmens svarba. Mastytojo poziliriu, ugdymas yra
jmanomas tik dialogiSkame santykyje, kurj apibrézia jo vartotos
abipusiSkumo, priémimo ir patvirtinimo sgvokos. Buberio
intelektualingje mintyje, skirtingai nei kritinéje ar marksistinéje
teorijoje, randame vos keletg nuorody j susvetiméjima, Kuris,
manytina, yra zmogiskaji subjektyvumg paneigiantis ,,uzsibuvimas‘
suobjektinanc¢iame ,,A$—Tai“ santykyje.

e Martino Buberio ugdymo sampratoje daugiausia démesio skiriama
individualiam  mokytojo ir ugdytinio santykiui, placiau
nedetalizuojant susvetiméjimo koncepto poziliriu svarbiy ugdytinio
santykio su ugdymo turiniu bei santykio su bendraklasiais sriciy.
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Diagnostiniu tyrimu nustatyta:

Diagnostinis susvetiméjimo nustatymo instrumentas atskleidé, kad
trijose tyrimo mokyklose susvetiméjimas reikSmingai iSsiskyré
santykio su bendraklasiais srityje. Tai rodo santykiy tarp bendraklasiy
sudétinguma bei leidzia numanyti, kad klasiy formavimo ir valdymo
specifika galéjo turéti jtakos susvetiméjimo rodikliui. Vis délto, norint
patvirtinti tokig iSvada, reikéty i§samesniy mokyklos veiklos analizés
tyrimy.

Sio tyrimo atveju lytis neturéjo reik§mingos jtakos susvetiméjimo
rodikliui. Tai i§ dalies leidzia patvirtinti naujausiy susvetiméjimo
tyrimy radinius, teigiancius, kad su amziumi susvetim¢jimo skirtis
mokykloje tarp lyciy mazéja.

Diagnostiné apklausa leido nustatyti ekstremalius susvetiméjimo ir
nesusvetiméjimo atvejus tyrimo mokyklose, kurie véliau analizuoti
kokybinio pusiau struktiirinio interviu biidu.

Diagnostinés apklausos statistiné duomeny analizé parodé, kad
koreliacija tarp susvetiméjimo su bendraklasiais ir mokymosi veikla
buvo mazesné nei susvetiméjimo su mokytojais ir mokymosi veikla.
Tai empiri$kai pagrindzia mokytojo vaidmens svarbg mokinio
santykiui su mokymosi veikla, jzvelgta analizuojant Buberio ir
santykio pedagogikos teoring filosofing literattirg.

Manytina, kad diagnostinj instrumentg biity galima naudoti
tolesniems, didesnés ir reprezentatyvios imties tyrimams, derinant jj
su kokybiniy tyrimy metodais.

Kokybiniu tyrimu nustatyta:

Santykis su bendraklasiais

Visi tyrimo dalyviai santykj su bendraklasiais interpretavo kaip
Ivykstantj arba nejvykstantj bendravimo ir bendradarbiavimo jvykj.
Suformuluotos trys santykio specifiSkumg nusakancios temos, kurios
siejosi su diagnostinés apklausos rezultatais: 1. Visus jtraukianti klase
(mazas susvetiméjimas), 2. Poliarizuota klasé (vidutinis
susvetiméjimas), 3. VieniSumas klas¢je (didelis susvetiméjimas).
Susvetiméjimo atveju Sis bendravimo ir bendradarbiavimo jvykis
nebuvo jvykes, o nesusvetiméjimo atveju jis pasieké savo realizacija.
Nesusvetiméjusj santykj reprezentavo vienas kito priémimas,
palaikymas, panasiis interesai, patirtys ir pomégiai, kiir¢ tarpasmeninj
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biciuliska rysj. Taip pat akademiné dalykiné pagalba, gebéjimas dirbti
kartu, priimti bendrus sprendimus, biiti kartu, ir ypa¢ bendra patirtis,
mokantis toje pacioje klaséje. Tad tokj palaikomajj santykj laikytume
dialogisku, artimu Buberio dialogisko santykio apibréz¢iai, aptartai
teoringje darbo dalyje. Tokiame aptiktame santykyje mokiniy
socialiniai santykiai ir akademinis veikimas nuosekliai deréjo ir
vienas kitg sékmingai papild¢. Tuo tarpu susvetiméjes santykis apémeé
»atvirk§ting” mokiniy tarpusavio sgveika: susvetiméjusj santykj su
bendraklasiais tyrimo dalyviai specifikavo per nepriémima,
ignoravimg, interesy iSsiskyrima, pagalbos neteikima, negeb¢jima
dirbti ir priimti sprendimus kartu.

Analizé atskleidé, kad Zemg susvetiméjimag su bendraklasiais nurode
tyrimo dalyviai turéjo labiau iSvystytas komunikacines socialines
kompetencijas, t. y. buvo daugiau bendraujantys, dalyvaujantys
jvairiose veiklose, gebantys ir aktyviai kurti tarpusavio rySius tiek
klasés, tieck mokyklos kontekste. Tuo tarpu susvetiméjimg su
bendraklasiais patiriantys tyrimo dalyviai nurodé¢ esantys maziau
komunikabiltis, uzdaresni, nejsitraukiantys j veiklas, reikalingas
bendrumo. Tai leidzia manyti, kad susvetiméjimo reiskinys gali buti
matomas kaip tam tikry asmeniniy psichologiniy savybiy ir bendro
mokyklos ar klasés sociumo sgveikoje atsiradusi laikysena.
Susvetiméjimo su bendraklasiais atveju mokyklos siiilomos
neformaliosios veiklos susvetiméjimag patiriantiems mokiniams buvo
kaip socialinis emocinis ,,gelbéjimosi ratas* arba ,nisa®“, kur
mokiniai, susibiir¢ panasiy interesy, pomégiy ir vertybiy pagrindu,
turéjo galimybe kurti biciuliskus tarpusavio rysius. Tai leidzia teigti
mokyklose vykstancios popamokinés neformaliosios veiklos svarba
dialogisko santykio kiirimo kontekste.

Tyrimo duomeny analizé leidzia teigti, kad susvetiméjimas su
bendraklasiais — daugybiskas reiskinys, t. y. turintis labai jvairias
priezastis ar net jy ,,paketa‘, raiSkos specifika. Kartais net ir tos pacios
klasés mokiniai reprezentavo skirtingus susvetimeéjimo lygius: vienas
labai  susvetiméjes, kitas —  nesusvetiméjgs, deklaraves
bendruomeniska, dialogiska santykj; tai rodo ypa¢ individualiai
matomga Sios problematikos perspektyva.
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Santykis su mokytojais

® Analiz¢ atskleidé¢, kad nesusvetiméjimo atveju santykis tarp mokinio
ir mokytojo iSry$kéjo kaip turintis trinarg struktiirg. Joje mokymosi
veikla arba dalykinis turinys ,tarpininkavo® mokinio ir mokytojo
santykio dinamikai. Mokinio susidoméjimas ir iniciatyvumas
mokymosi veiklos atzvilgiu, o mokytojo geb¢jimas pastebéti $§j
mokinio susidoméjimg ir | ji atsiliepti kiiré¢ abipusj dialogiskq
mokytojo ir mokinio santykj. Tokioje santykio dinamikoje mokinys
ir mokytojas bendravo ne tik dalykinio turinio prasme, bet turéjo ir
stipresnj abipusj bendrazmogiska ry§j, reiské riipinimasi, doméjimasi,
supratingumga vienas kito atzvilgiu. Tokia atrasta santykio struktiira i$
esmes sutapo su Buberio dialogisko ugdymo santykio apibréztimi,
atskleista jo edukologiniuose darbuose, kur pedagoginis santykis
apibréztas per abipusiskuma, priémima ir patvirtinima.

e Susvetim¢jimo atveju mokytojo ir mokinio santykio specifika
neturéjo abipusiskumo ir dialogiskumo specifikos. Tad susvetiméjusj
mokytojo ir mokinio santykj specifikavo menkas arba jokio
bendrazmogisko dalykinio rySio nebuvimas, mokinio kaip integralios
visumos nematymas, suobjektinantis vertinimas tik pagal
akademinius pasiekimus ar iSorines iSvaizdos, kalbos, elgesio
charakteristikas. Pastarieji komponentai gali buti siejami su
diskriminuojan¢iu mokytojo pozitriu ir atitinkamu santykiu.

e Keletu atvejy tyrimo duomenys parodé, kad mokytojas asmeniniy
pastangy ir savo charizmos déka sugebé¢jo sukurti teigiamg tyrimo
dalyviy santykj su mokymosi veikla, net jei i ir nebuvo jiems aktuali
pradzioje. Tokia iSvada patvirtina ir praplecia anksciau aptartg trinarg
mokinio, mokymosi veiklos ir mokytojo dialogisko santykio
struktirg, parodydama, kad ne tik mokinio suinteresuotumas
mokymosi veikla, bet kai kuriais atvejais ir pats mokytojas gali
reikSmingai prisidéti prie teigiamos mokinio santykio su mokymosi
veikla dinamikos ktirimo. Tai leidzia teigti, kad mokinio santykis su
mokymosi veikla turi biiti matomas santykio tarp mokinio ir mokytojo
bei paties mokytojo santykio su mokymosi veikla kontekstuose.

Santykis su mokymosi veikla

e Santykj su mokymosi veikla nesusvetiméjimo atveju specifikavo
mokymosi aktualumas, turintis aiskius vidinés motyvacijos aspektus.
Nesusvetiméjes santykis su mokymosi veikla, remiantis tyrimo
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duomenimis, gali bati apiblidintas per suinteresuotumo,
susidomeéjimo, jsitraukimo j mokymosi veiklg sagvokas (praktikas).
Nesusvetiméjusiam santykiui lemiamos jtakos turéjo jvairls
veiksniai: asmeninis tévy, mokytojy, bendraklasiy palaikymas,
asmeninés nuostatos, karjeros pasirinkimai. Pazymétina tai, kad
tyrimo dalyviy pasakojimuose suinteresuotas santykis su mokymosi
veikla atsiskleidé ne kaip pragmatinis susidoméjimas mokomaisiais
dalykais, bet veikiau kaip savaiminis interesas, t. y. mokymasis buvo
dominanti veikla dél paties dalyko turinio, o ne dél biisimy egzaminy,
studijy programy reikalavimy ar kity iSoriniy veiksniy.
Susvetiméjimo atveju santykis su mokymosi veikla specifikuotas per
nesuinteresuotuma, nesidomejima ir mokymosi veiklos neaktualuma.
Tai kilo i$ pasirinkty karjeros trajektorijy, kurios neatitiko arba mazai
atitiko mokykloje mokoma dalykinj turinj. Pastebéta, kad mokymosi
veiklos neaktualumg didino neigiamos mokytojy pedagoginés
praktikos, kurias patyré mokiniai, ar netinkami pedagoginio darbo
metodai.

Pastebéta, kad santykio su mokymosi veikla specifika buvo didele
dalimi nulemta tyrimo dalyviy karjeros ar studijy pasirinkimy. Siuo
pozitriu susvetiméjimas su mokymosi veikla buvo didziausias tais
atvejais, kai tyrimo dalyviai rinkosi ,nestandartines* karjeros
trajektorijas, tokias kaip meninés specialybés ar profesijos
mokymasis. Tuo tarpu labiau ,,standartines® specialybes (ar su jomis
susijusias studijy kryptis) pasirinke tyrimo dalyviai parodé mazesnj
susvetiméjimg su mokymosi veikla. Tai leidzia teigti, kas
susvetiméjimas su mokymosi veikla gali biiti matomas ne tik kaip
individuali, bet ir kaip dél strukttiriniy veiksniy atsiradusi laikysena.
Tyrimas i§ esmés patvirtino teorinéje diskusijoje atskleista
susvetiméjimo sgvokos normatyvinio kriivio problema. Tai matyti i§
susvetim¢jimo su mokymosi veikla analizés. Karjeros pasirinkimy
nulemtas mokiniy susvetiméjimas su mokykloje vykstancia
mokymosi veikla iskélé diskusinj klausimg apie tokio susvetiméjimo
»heigiamumg®. Kitaip tariant, ar ,,susvetiméti“ su bendrojo ugdymo
mokyklos mokymosi turiniu, kai povidurinio ugdymo sektorius
reikalauja kitokio dalykinio turinio, yra blogai moraline etine prasme?
Manytina, kad $is identifikuotas susvetiméjimo sgvokos normatyvinis
kriivis i§ esmés priklauso nuo pasirinkto ziiiros tasko, t. y. jei
zvelgiame i§ bendrojo ugdymo mokyklos pozicijos, susvetiméjimas
su mokymosi veikla iskyla kaip neigiamas reiskinys, taciau zvelgiant,
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pavyzdziui, i§ povidurinio ugdymo sektoriaus perspektyvos, kur
ugdymas gali buti gristas profesiniu profiliavimu ar menine kryptimi,
toks susvetiméjimas i$ esmés ,,netenka‘“ neigiamumo.

Santykio su mokymosi veikla dinamika tyrimo metu atsiskleidé kaip
dvejopa —mokymasis pro forma ir mokymasis per se. Mokymasis pro
forma buvo susijes su siekiu kuo greiciau iSlaikyti egzaminus ir baigti
mokykla, tuo tarpu mokymasis per se buvo susijgs su vidine
motyvacija, gilesnés mokymosi prasmés matymu ir vidiniu
pasitenkinimu, patiriamu mokymosi veiklos metu. Si prieiga prie
mokymosi buvo stipriai palaikoma tyrimo dalyviy Seimy, draugy ir
bendraklasiy, tad tam tikra prasme atsiskleideé kaip ,,paveldéta‘
duotybé. Biutent tokj santykji su mokymosi veikla, kuomet jis
palaikomas stipriy vidinés motyvacijos galiy, jvardinau kaip
dialogiska, potencialiai galintj atverti teigiamo santykio su
mokytojais ir bendraklasiais perspektyvas.
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6. PO ISVADU: MARTINO BUBERIO MINTIES ATOZVALGOS
TYRIMO RADINIU KONTEKSTE

Siame tyrime Martino Buberio intelektualiné mintis santykio ir
ugdymo temomis imta kaip paradigminis atskaitos taSkas, kuriuo i§ esmés
siekta iSryskinti egzistencine santykio svarbg asmens gyvenime bei ugdyme.
Zvilgsnis j Buberio filosofija ir santykio specifika mokykloje §iame darbe
apémé ir meginimg rekonstruoti mastytojo darbuose mazai plétota
susvetim¢jimo tema, interpretuojant jo darbus bei ieSkant galimy minties
sasajy. Kitaip tariant, susvetiméjimo problematika, uz¢iuopta Siuolaikiniame
edukologiniame diskurse, méginta identifikuoti ir mastytojo darby
retrospektyvoje, ,.iSliekant edukologinio diskurso koncepciniuose rémuose
bei ,,nenukrypstant j filosofija, psichologija ar sociologijg. Turint tai
omenyje, Buberio filosofija Siame darbe i$ esmés yra gretinama su empirinio
tyrimo radiniais, taip kukliai prisidedant prie filosofinio diskurso ir
pedagogingés praktikos dialogo vystymo. Tokia rezervuota laikysena Buberio
filosofijos atzvilgiu turi buti paaiskinta ir pacios mastytojo intelektualinés
minties netipiSkumu.

Ankstesniuose darbo skyriuose aptartas Buberio filosofinés minties
komplikuotumas buvo nemenkas i$Stkis tyrimo autoriui, siekusiam
empirinius  tyrimo radinius reflektuoti Buberio minties kontekste.
Komplikuotumas pasireiské jau vien tuo, kad santykio apibréztis Buberio
filosofijoje yra sudétinga, neatitinkanti vakarietiSkajai mastymo linijai
biidingo objekto ir subjekto ,.kanono® ir ,,netelpanti” j turimus zodynus. Tuo
tarpu pati empiriné tyrimo logika reikalavo apibréztumo, verifikacijos ir
konkretybés. Pats Buberis, tai puikiai suprasdamas, savo intelektualinés
minties plétotéje balansavo tarp filosofinés objektinancios ir poetinés kalbos
nusakyti tam, kas sunkiai nusakoma (plg. 1998). Taip pat paminétina, kad
Siame tyrime kalbama apie tyrimo dalyviy santykio patirtj, kaip reflektyvy
veiksma to, kas yra jvyke. Buberio filosofijos kontekste jau pats kalb&jimas
apie patirtj yra itin problemiskas. Buberiui patirtis — antrinis ar net Salutinis
dalykas, ,,prisilietimas‘ ne prie daikto esmés, bet prie jo ,,pavirSiaus®, o tai i$
esmés negali nusakyti paties santykio fenomenalumo (Buber, 1998, p. 73).
Kita vertus, grieztas atsiribojimas nuo patirties, taip pat ir nuo santykio
patirties, patj santykj daro neapciuopiamybe, uzkirsdamas kelig bet kokiam
kalbé&jimui apie jj i§ empirinés perspektyvos. Tad su Buberio filosofija Sia
prasme taip pat tenka ,,derétis*, ieSkant tam tikry tyrimui butiny i§lygy, tuo
patvirtinant Gutausko teiginj, kad Buberio filosofija visuomet susidurs su
interpretacijos biitinybe ir jos neadekvatumu (2008).
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Pazymétina, kad tokia atskleista daugiaplané ontologiné ,,jtampa“
apémé visg tyrimg, padarydama jj nelengvai jveikiamg. Vis délto,
suspenduojant $ia diskusijag apie Buberio filosofijos netipiSkuma ir jos
pritaikyma tyrimuose, démesio atkreipimas j performatyvy santykio vyksma,
nutinkantj kasdienybés momente tarp manes ir kito, pasirodé kaip jdomus,
netradicinis biidas mastyti ir reflektuoti pedagogine tikrove, tam tikra prasme
,»18siilgusig® mastymo alternatyvy. Biitent Sis sudétingumas mulémé tyrimo
specifikg tuo pozitriu, kad su Buberio mintimi ¢ia méginama diskutuoti ir ja
reflektuoti, o ne méginti verifikuoti kaip teisingg ar klaidinga. Negana to, kaip
dar vieng S$io tyrimo problemiskuma Buberio filosofijos kontekste reikia
paminéti fakta, jog tirta tik viena dviSalio mokinio ir mokytojo santykio Salis
— mokiniai. Mokytojai, kaip antroji santykio Salis, Siame tyrime nedalyvavo.
Tad tokia epistemologiné perspektyva i§ esmés apribojo ir pacig filosofing
refleksija, padarydama ja tik daline.

Nepaisant to, manytina, kad tokia atozvalga, kylanti i§ riboty
empiriniy tyrin¢jimy ir netipinés filosofinés Buberio perspektyvos, néra
bergzdzia ir beprasmé, negalinti atverti alternatyviy mastymo perspektyvy.
Tad $ioje, baigiamojoje darbo dalyje, méginame kai kuriuos tyrimo radinius,
kurie pasirodé artimesni Buberio filosofininéms edukologinéms temoms,
placiau reflektuoti mastytojo intelektualinio indélio Sviesoje.

Abipusi§kumas, kaip manojo ,,A$* patvirtinimas. Martino Buberio
filosofijoje abipusiSkumas yra ,,A$-Tu“ santykio dinamikg apibrézianti
dialogo partneriy laikysena, kuria i§ esmés norima nusakyti atogriza j vienas
kita ir toje atogrjzoje jvykstantj nuolatinj kreipinio ir atsiliepimo ] kits kita
akta. Sis aktas, be kita ko, abiem dialogo partneriams patvirtina jy buvima
priesais vienas kitg, t. y. juos aktualizuoja ir sudabartina kaip ¢ia, prieSais
mane esancig konkretybg. Tad apibusiSkumas Buberiui yra esminé tikro ir
gyvo ,,AS-Tu*“ dialogo salyga, kur dialogo dalyviai tampa i§ esmés paziniis
tiek sau, tiek vienas kitam. Kaip tad toks abipusiSkumas siejasi su tyrime
identifikuota santykio dinamika?

Zvelgiant j empirinius tyrimo duomenis, abipusikumas bene
rySkiausiai iSkilo mokytojo ir mokinio santykio srities analiz¢je. Biitent
esminis atsigrezimas j vienas kita ne tik funkcine (mokytojas ir mokinys), bet
ir gilesne bendrazmogiska prasme (tas konkretus mokinys ir tas konkretus
mokytojas) jvyko tarp mokinio ir mokytojo, ,dalyvaujant® ar
»tarpininkaujant™ mokymosi veiklai. I§ tyrimo dalyviy pasakojimy matyti, kad
mokinio susidoméjimas mokymosi veikla, jos aktualizavimas, ir gebéjimas tai
komunikuoti savo mokytojui buvo savotiSkas ,kreipinys“, saves
komunikacija, primenanti Buberio kreipinj dialogisko ,,A$-Tu®“ santykio
detalizavime. Mokytojas kai kuriais tyrimo atvejais noréjo ir gebéjo atsiliepti
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1 8] specifinj ,kreipinj®, ir $iuo ,,atsiliepimu‘ i§ esmés kiré tam tikrg santykio
vyksma. Sj vyksma dél jo atskleistos specifikos pavadinau dialogisku, mat
tyrimo dalyviy pasakojimai, leid¢ jj pamatyti ,,i§ arciau®, parodé, kad Sis
santykis buvo charakterizuotas abipusio riipinimosi, pagalbos ir pagarbos tiek
akademine, tiek platesne, bendrazmogiska prasme. Mokytojui mokinys ripéjo
ne tik kaip mokinio funkcija, jo pazymys ar akademinis (ne)veikimas, bet
platesne prasme — kaip jaunas, ieSkantis Zmogus, su savo emociniu, jausminiu
pasauliu. Lygiai taip pat mokiniui greta mokytojo mokomojo dalyko rapéjo ir
pats mokytojas: jo blisenos, emociné savijauta, patirtis ir kiti su akademiniu
veikimu, sakytume, maziau susij¢ dalykai. Kitaip tariant, abipusiSkumas
atsiskleidé kaip laikysena, kur tiek mokytojas, tick mokinys vienas kitg maté
kaip unikalius, gyvus asmenis, su savais kontekstais, o ne kaip paskiras ir
apibréztas mokinio ir mokytojo funkcijas, o §j abipusisSkumg ,,jgalino*
mokinio doméjimasis mokomuoju dalyku ir mokytojo atsiliepimas ]} $j
doméjimasi. Manytina, kad §is abipusiSkumas kuré tai, ka Buberis jvardino
kaip aktualizacijg ir i§ abipusiSko santykio kylant] subjektiskumo
patvirtinimg.

Sis abipusis subjektiskumo patvirtinimas galéty biti aiskinamas kaip
mokytojo laiduojamas mokinio ,,A$* patvirtinimas, jvykstantis tuo momentu,
kai mokinys priima mokomajj dalyka. Sis mokomojo dalyko, kurj désto
mokytojas, priemimas galimai reiskia ir mokytojo ,,AS$“ patvirtinimg. Tai
leisty teigti, kad mokytojo subjektiSkumas yra neatsiejamai susijes su jo
mokomaja veikla, o mokinio atsigrezimas (ar Sios veiklos priémimas) i§ esmés
patvirtina mokytoja kaip konkrety cia esantj subjekty. Taciau kai kuriais
atvejais matéme, kad mokinys pirmiau priima mokytoja kaip asmenj (pasak
tyrimo dalyviy) dél jo bendravimo, asmeniniy savybiy, poZitirio j mokinius ir
tik paskui — jo déstomg dalyka. Tokia santykio steigties struktiira, kuomet
mokymosi veikla yra tolesné santykio tarp mokinio ir mokytojo dinamikos
pakopa, i§ esmés pateikta Buberio edukologinéje mintyje. Biitent joje — pasak
Buberio — pirmiau jvyksta asmens, kaip kito, esancio prieSais, priémimas su
visa jo aktualybe ir tik paskui — sudominimas konkre¢iu dalyku. Zinoma,
reikia atkreipti démesj | tai, kad tyrime dalyvavo tik mokiniai, kaip viena
santykio Salis. Neapklausti mokytojai, kurie buty leide susidaryti platesnj ir
iSsamesnj santykio steigties ir dinamikos vaizda pedagoginiame kontekste.
Vis délto manytina, kad empirinis tyrimas reikSmingas ir naujas tuo poZiiiriu,
kad parodé, jog galima ir kitokia mokytojo ir mokinio dialogisko santykio
steigties struktiira, kurioje mokymosi veikla yra lyg katalizatorius kurtis
abipusiSkam mokytojo ir mokinio santykiui.

Buberis savo pedagoginés minties plétotéje iS esmés nekalba apie
santykj su bendraklasiais. Sis santykis tikriausiai egzistenciniu poZidiriu ne

175



toks reikSmingas kaip mokinio ir mokytojo santykis. Vis délto empirinio
tyrimo duomenys atskleidé, kad teigiamas santykis su bendraklasiais i§ esmés
tyrimo dalyviams leido jaustis priimtiems, reikalingiems, jgalino noriai
jsitraukti ] mokymosi, kaip j tam tikra bendrumo, veikla. Kitaip tariant, Sis
santykis kai kuriais atvejais i§ esmés patvirtino mokinio subjektiSkuma, kaip
Cia esancio, konkretaus zmogaus su visa savo aktualybe. Tad empiriniai
duomenys tam tikra prasme teikia naujumo, parodydami, kad subjektiskumo
patvirtinimas gali biiti matomas ir horizontaliajame bendraklasiy santykyje.
Kita vertus, néra aiSku, ar pats Buberis sutikty su tokia subjektiskumo
patvirtinimo dinamika.

Kaip prieSingg dialogiSkai ir abipusiSkai santykio su mokytojais
patirCiai tyrimo dalyviai nurodé tokj santykij, kuriame jie i§ esmés neturéjo
jokio artimesnio rysio su mokytoju. Zvelgiant i§ tyrimo dalyviy perspektyvos,
mokytojai jy tarytum ,,nematé“, nerodé riipinimosi ar doméjimosi jais, bet
mat¢ labiau funkcine prasme, t. y. pagal jy akademinius pasiekimus, i§vaizda
ar kitus ypatumus. Sj abipusisko ry$io nebuvima i dalies charakterizavo
mokiniy nesidoméjimas konkretaus mokytojo déstomu dalykiniu turiniu,
kuomet turinys vertintas kaip neaktualus. Tai leisty manyti, kad
abipusiSkumas tokio santykio atveju neturéjo pagrindo, kuriame biity galéjes
plétotis. Vis délto pasitaiké atvejy, kai mokytojo asmeninés savybes,
atstumiantis ir neetiSkas elgesys, netinkami pedagoginio darbo metodai i$
esmés kiré distancijg tiek su pac¢iu mokytoju, tieck su mokymosi veikla. Kitaip
tariant, pats mokytojas kai kuriais atvejais buvo trukdis abipusiskumo
steigCiai. Pazymétina, kad kaip ir dialogiSko santykio atveju, taip ir Siuo
galéjome matyti tam tikrg mokymosi veiklos ,tarpininkavima‘ mokinio ir
mokytojo santykio steigties dinamikoje. Aptariant mokinio ir bendraklasiy
santykj pastebéta, kad neigiamos patirties atveju mokiniai taip pat, kaip ir
neigiamame santykyje su mokytoju, jautési nematomi, ignoruojami, atskirti,
negirdimi, t. y. tarsi nebuvo savo bendraklasiy matomi kaip unikalts ir
vertingi asmenys. Tokia neigiama santykio patirtis ikélé klausima, ar Buberio
filosofijos prasme tai galétume jvardinti kaip susvetiméjimg. Keblumy tam
sukuria tai, kad Buberis savo minties plétotéje apie susvetimejima kalba mazai
— pagrindinés jo iSsakytos mintys ir jy rekonstrukcija, remiantis antriniais
Saltiniais, susvetimejimg apibrézia kaip uzsibuvimg ,,As—Tai‘ santykyje, kuris
i§ esmés nepatvirtina zmogaus subjektiSkumo, paversdamas jj objektu.

Pastebéta, kad tyrimo dalyviy pasakojimai, kada santykis su mokytoju
apibudintas mokiniy neigiamomis patirtimis, buvo iliustratyvis. Mokiniai,
parode didesn] susvetiméjima, jautési nesvarbiis, nematomi, mokytojams jie
neriipéjo kaip asmenys, lygiai tas pat pasakytina apie santykio su
bendraklasiais sritj. Visa tai gana gerai atskleidZia suobjektinancio santykio
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patirtj, kurig, veikiausiai, Buberis ir turéjo omenyje aiSkindamas ,,A$—Tai‘
santykio specifika.

Pedagoginio santykio asimetrija kaip dinamiSka jtampa. Buberio
edukologinéje mintyje gana ryskiai i$siskiria pedagoginio santykio asimetrijos
tema. Mokinys ir mokytojas yra asimetriSkame santykyje, kur tik mokytojo
Salis gali mokinj ,,matyti“ visa jo aktualybe ir potencialybe, tuo tarpu mokinys
negalintis jzvelgti mokytojo potencialybés. Toks santykis, pagal Buberj, yra
pedagoginis ir ugdantis, tiesa, rizikingas tuo pozidiriu, kad gali pavirsti |
draugystg, taip eliminuodamas ugdomaja specifika. Tac¢iau Buberis Sioje, kaip
ir daugelyje kity savo filosofijos viety, mums nepalieka jokiy konkretesniy
nuorody j tai, kokia yra pacios pedagoginio santykio asimetrijos apibréztis, t.
y. kada ji prasideda, kaip ji atrodo, apie kokj pedagogini mokytojo
(ne)veikima uztikrinant Sig asimetrijg kalbama? Tad tai suteikia ganétinai
placia interpretacijos laisveg.

Galima svarstyti, ar néra taip, kad $i ,laisvé* ir neapibréztumas
Buberio buvo pasirinkti samoningai, siekiant iSlaikyti savo filosofijos
»pokalbiSkuma*“ ir performatyvuma, kur skaitytojas tampa savotiSku
diskusijos dalyviu savo asmeninés patirties konkretybg permastydamas
Buberio filosofijos kontekste. Jei tokia mastytojo minties linijos interpretacija
yra teisinga (ar bent kiek artima), galima tvirtinti, kad $io tyrimo dalyviy
pasakojimai i§ esmés gali buti matomi kaip tam tikra santykio vyksmo
iliustracija, leidzianti pla¢iau, per konkretybe, pazvelgti | santykius
mokykloje, taip pat ir  patj pedagoginj asimetriSkuma. Tad vadovaujantis
tokiu pozitriu, santykiy dinamikos mokykloje tyrimas funkcionavo kaip tam
tikra prasminga Sios asimetrijos iliustracija. Tai pasakius, taip pat reikia turéti
omenyje, kad santykiy dinamika Siuo atveju tirta tik i§ mokinio santykio
perspektyvos. Kitaip tariant, jei kalbame apie mokytojo ir mokinio santykio
asimetrija, Siame tyrime ji aptariama tik i§ vienos dviSalio santykio
perspektyvos, t. y. i§ mokinio pusés. Mokytojas, galintis iliustruoti santykio
su mokiniu perspektyva, taip pat ir Buberio asimetriSkuma, Siame tyrime
nedalyvavo.

Buberio edukologinéje mintyje pateikta pedagoginio santykio
asimetrijos apibréztis pasirodo kaip statiska, t. y. tam tikra distancija tarp
mokytojo ir mokinio, numanomai (pats Buberis apie tai nekalba)nulemta
patirties, brandos, supratimo, tam tikros egzistencinés skirties. Vis délto,
analizuojant tyrimo dalyviy interviu, pastebéta, kad asimetrija mokinio ir
mokytojo santykyje galima iliustruoti vartojant dinamiskesng ir problematikos
esmg¢ labiau nusakancig jrampos savoka.

Teigiamo santykio su mokytojais atvejais tyrimo dalyviai dalinosi
tokia santykio su mokytojais patirtimi, kuri buvo iliustruota biciulystés
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savokos. Sioji Zenklino artima ry§j su mokytoju, kada mokytojas i§ esmés
buvo pasiekiamas, su juo buvo galima kalbétis ne tik akademinémis, bet ir
bendrazmogiSkomis temomis. Mokytojas tyrimo dalyviams ripé€jo ne tik
funkcine, kaip dalyka déstantysis, bet ir asmenine prasme — kaip konkretus
zmogus. Nors tyrime ir nedalyvavo mokytojai, vis délto manytina, kad $i
biciulystés i§ mokinio pusés laikysena patiems mokytojams buvo problemiska
jau tuo poziiiriu, kad mokytojas i§ esmés buvo tam tikroje jtampoje ir i§ esmes
turéjo derinti tiek biciuliska, tiek akademinj vertinimo ir konkreciy dalykiniy
rezultaty reikalaujantj funkcinj mokytojo vaidmenj. Kitaip tariant, asimetrija
iSryskéjo kaip neatsiejama i§ mokyklos struktiiros ir socialiniy mokinio ir
mokytojo vaidmeny kylanti jtampa, kurig kiekvienas pedagogas veikiausiai
interpretuoja ir su ja susidoroja savaip.

Dialogas tarp Buberio ir tyrimo dalyviy: kas yra susvetiméjimas?
Nors Buberis apie susvetiméjima kalba labai mazai, taciau tai netrukdo
interpretuoti jo teksty platesne prasme. Vertinga nuorodg j galimas Buberio
filosofijos atvertis pateikia Sodeika, teigdamas, kad Buberio filosofija i$
esmés yra rodymo judesys ir kreipinys (1999), kuriuo mastytojas, kaip jis pats
yra teiges, 1§ esmes siekia ne brézti kokius nors teorinius koncepcinius rémus
(Buber, 1998), bet veikiau kviecia skaitytoja tapti Sio dialogisko vyksmo
dalyviu ir teksta matyti ne tik kaip teksta, bet kaip gyva pokalbj, kreipinio ir
atsako perspektyvoje. Tai aiSkiai nurodo | Buberio filosofijos
performatyvuma, dél o pats tekstas i§ esmés yra kuriantis ir veikiantis, o
skaitytojas néra tik skaitytojas, bet pirmiausia ir svarbiausig savo patirtj, o ne
teksto turinj analitine prasme reflektuojantis ir ] kuriantj dialogg
besileidziantis dalyvis. Tad Sia prasme Buberio tekstai atsiskleidzia kaip
provokatyviis. Manytina, kad tokia perspektyva esmiSkai ,,pagyvina“ pacia
Buberio filosofing pastanga, ,,atrakindama“ jg tam tikrai dialogiskai analizei,
vykstanciai tarp skaitytojo patirties ir mgstytojo minties linijos, nubréztos jo
tekstuose. Siuo atveju i refleksyvi pastanga plétojama tarp tyrimo dalyviy
pasakojimy ir i§ Martino Buberio teksty ,,iSplaukiancios® susvetimejimo
temos, keliant jau naujus klausimus: kaip tyrimo dalyviy pasakojimai papildo
Buberio bréziamg susvetiméjimo bitkle? Kq naujo jie pasako ir kaip jie
apskritai dera su mgstytojo aptarta santykiy dinamika?

Susvetiméjimas, pagal Buberi, yra egzistencinés biiklés jvardinimas,
kuris matomas dinamiskoje dviejy santykiy, kurian¢iy tikrove ,,A$—Tu® ir
,AS—Tai“, perspektyvoje. Taciau, kaip budinga visai Buberio filosofijai,
mastytojas nepateikia jokiy konkretesniy nuorody, taip 1§ esmeés
provokuodamas tam tikrg atogrjzg j skaitytojo patirtj. Tad vadovaujantis tokia
mastymo linija toliau tenka kelti klausima: kas gi yra susvetiméjimas §io
tyrimo dalyviy patirtyje?
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Tyrimo dalyviy susvetiméjima su bendraklasiais ir mokytojais i$
esmes charakterizavo vieniSumo, atmetimo, buvimo nepastebétam patirtys,
sukiirusios tam tikrg distancijg tarp mokinio ir jo bendraklasiy bei tarp
mokinio ir mokytojy. Santykyje su bendraklasiais susvetimeéje tyrimo dalyviai
pabrézé nebendravimg su bendraklasiais, nepavykusius meéginimus
susipazinti, uzmegzti artimesnj tarpusavio ry$j, lémusius uzdarumg ir
atsiribojima, buvima tarsi ,,nezZzinomam* savo klaséje. Tai taip pat buvo susije
ir su bendradarbiavimo veikla klasés kontekste. Susvetiméjima patiriantys
tyrimo dalyviai negaléjo bendradarbiauti su savo bendraklasiais mokyklingje
veikloje, o tai, manytina, taip pat neleido skleistis jy individualybei. Taciau $i
distancija buvo matoma kaip tam tikro i§ klasioky patirto atstimimo ir
nepriémimo pasekmé ar atoveiksmio scenarijus, pasirinktas tyrimo dalyvio.
Vis délto pasitaiké atvejy, kuomet tyrimo dalyviai patys buvo tokio
atsitraukimo nuo klasés iniciatoriai, kitaip tariant, distancijos sukiirimas
nebuvo atoveiksmis j patirtag bendraklasiy nepriémima.

Sios tyrimo dalyviy patirtys gana artimai siejosi su Buberio
intelektualingje mintyje aptartu ,,A$-Tai“ santykio pasauliu, kuriame
patyrimas, dalyvavimas ir apskritai buvimas yra ,,pavirSinis*, nesuinteresuotas
ir nenukreiptas j visapusj ir esminj kito pazinima, bet veikiau primenantis
objekto ir subjekto santykj. Kaip prieSingybe tokiai atsietumo ir distancijos
buklei pastebéjome nesusvetiméjusiy tyrimo dalyviy draugystés ir biciulystés
ry§j su bendraklasiais, kuriame vyko abipusis bendravimas, palaikymas,
doméjimasis vienas kitu kaip lygiaveréiu. Sis bendravimas buvo papildytas ir
sékmingu bei jtraukianCiu bendradarbiavimu, kaip savotisku asmens
konstatavimo laidu, jvykstancéiu per ap¢iuopiamos veiklos darymg drauge.
Bitent draugystés ir biciulystés rySys iSry$kéjo kaip esminis abi patirtis
skiriantis momentas, zenklinantis kokybiskai kitokj buvimo mokykloje su
bendraklasiais ,,biida“. Tokios teigiamos tyrimo dalyviy santykio su
bendraklasiais patirtys i§ esmés siejosi su Buberio pateikta ,,A$—Tu* santykio
apibréztimi. Joje per artima ry$j su kitu gal¢jo skleistis tyrimo dalyviy
subjektiskumas

Kaip minéta, Buberio sampratoje susvetiméjimu laikytinas
uzsibuvimas ,,A$-Tai“ suobjektinanCiame santykyje, taciau Buberis
nenurodo, ar tai yra valingas paties subjekto veiksmas, nurodantis j jo norg
likti, uzsibuti tokiame santykyje. Ar tai nebegaléjimas iseiti 18 tokio santykio?
O gal tai veikiau reikéty suprasti kaip tam tikrg fizinio laiko nuoroda?
Paliekant $ig Buberio filosofijos vieta kaip diskusing, pravartu pazvelgti |
tyrimo dalyviy patirtis. Biitent atogrjza j jas leidzia manyti, kad toks

uzsibuvimas galéty buti aiSkinamas kaip iSeities is ,, AS-Tai" santykio
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nebematymas susiklostes per tam tikrg laiko tarpg. Kitaip tariant, susvetimeéjes
santykis su bendraklasiais kokiu nors biidu tapo neperzengiama savaime-
suprantamybe arba naujo santykio nejmanomybe. Taip teigiame
reflektuodami tyrimo dalyviy patirtis, kada susvetiméjes santykis su
bendraklasiais buvo i§ esmés latentinis, trukes kai kuriais atvejais net
ketverius metus ir privertgs tyrimo dalyvius ieSkoti dialogisko biciulystés
santykio kitur — neformalioje, nepamokinéje veikloje, uz mokyklos riby ir t. t.
Palike Sig temg atvirg diskusijai pereikime prie susvetiméjimo santykyje su
mokytojais.

Tyrimo dalyviy patirtyje santykis su mokytojais taip pat atsiskleide
kaip dvejopas: varijavo nuo mokinio nepastebéjimo, jo unikalumo nematymo
ir distancijos patirties iki abipusisko bi¢iulisko rySio patirties, kada santykis
buvo pazenklintas abipusio rUpinimosi ir suinteresuotumo, vienas Kkito
matymo ir aktualizavimo. Ar tai mokyklos strukttiros nulemta, ar mokytojy i$
savo asmeniniy patirCiy ,,atsinesta‘ laikysena — atsakyti negalime. Tac¢iau gan
akivaizdu, kad S$is mokytojo suobjektinantis ir mokiniy subjektiskumo
nepastebintis zvilgsnis i§ esmés mokiniy buvo ,,identifikuotas* pedagoginéje
kasdienybéje ir kiir¢ distancija tarp mokytojo ir mokinio. Vis délto Siuo atveju
reikia pripazinti, kad susvetimejimg ,.kildindami‘ i§ mokytojo zvilgsnio, kuris
a priori mégina suobjektinti mokinj, mes logiskai turime tvirtinti ir tai, kad
mokytojo zvilgsnis jau pats savaime turi biiti pazenklintas distancijos. Kitaip
tariant, Cia turime kalbéti ne tik apie mokinio susvetiméjima su mokytoju, bet
ir apie atvirkstinj, mokytojo susvetiméjima mokinio atzvilgiu, kur mokytojas
pirmiau susvetiméja su mokiniu ir | pastarajj tarsi is anksto zvelgia
suobjektinanciu zvilgsniu. Palikdami Siuos komplikuotus svarstymus
nuosalyje turime pazymeéti, kad dialogiskas mokytojo ir mokinio santykis i$
esmés atvaizdavo tam tikrg objektinan¢io funkcinio zvilgsnio prieSingybe.
Dialogiskame mokinio ir mokytojo santykyje, remdamiesi tyrimo dalyviy
patirtimi, gal¢jome matyti abipus¢ pagarbg ir riipinimasi, ne tik akademine,
bet ir bendrazmogiSka prasme, kur mokytojas ir mokinys bendravo kaip du
autentiSki asmenys, matantys vienas kita platesniame, ne vien tik
funkciniame, kontekste. Tai leido kalbéti apie abipusj biciuliskg mokytojo ir
mokinio santykj, kuris prisidéjo ir prie mokymosi veiklos aktualizavimo.
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7. REKOMENDACIJOS

Sis tyrimas analizavo santykiy dinamikos mokykloje specifiskuma
dvyliktoje bendrojo ugdymo klaséje, apimdamas susvetiméjima, keliantj
potencialiag rizika mokiniy psichofizinei sveikatai ir akademiniams
pasiekimams. Nors tyrime dalyvavo tik dvyliktos klasés mokiniai, taciau
analizés rezultatai leidzia teigti, jog susvetiméjimo reiskinys turéty buti
matomas ne kaip momentinis reiskinys, prasidedantis dvyliktoje klaséje, bet
veikiau kaip testinis procesas, susiformuojantis per ilgesnj laiko tarpg. Biitent
tai leidzia teikti platesnes rekomendacijas, aktualias ne vien dvyliktosios
klasés koncentrui, bet visam bendrojo ugdymo sektoriui.

Savaime suprantama, Sias rekomendacijas deréty vertinti rezervuotai
jau vien tuo pozitriu, kad kiekviena mokykla — savitas mikrokosmosas, su tik
jai budingu specifiSkumu ir unikalumu, savita pedagogine paradigma,
valdymo kultiira ir kt. Tad $ias rekomendacijas kvie¢iama matyti veikiau kaip
bendro pobiidZio pastebéjimus, kilusius i§ konkreciy tyrimo dalyviy patirties
analizés. Manytina, kad jos gali prisidéti prie pastangy gerinti mokykly
bendruomeniy vidaus santykiy dinamika, o per tai ir prie didesnio bendro visy
jsitraukimo ] egzistenciniu pozidiriu reikSminga ugdymo veiklg. Tyrimo
autorius primygtinai ragina su §iais pasiiilymais diskutuoti, o kartu ir ieskoti
savy, tik konkreciai bendruomenei tinkanc¢iy sprendimy.

1. Klasiy komplektavimas. Tyrimo duomenys leidzia teigti,
kad mokyklos turéty daugiau démesio skirti klasiy komplektavimo klausimui,
ypac tais atvejais, kuomet j klas¢ yra atkeliama naujoky, neturéjusiy jokios
bendravimo su nauja klase (pvz., i$ kity mokykly) patirties. Natiiralus interesy
i§siskyrimas vélyvojoje paauglystéje ir naujoky atkélimas j jiems mazai arba
iSvis nepazjstamg klasés konteksta lémé didele bendraklasiy poliarizacijg ir
,uzsidaryma j grupeles®, menka doméjimasi vieni kitais, nebendradarbiavima,
o kartais net ir emociskai neigiamg atstimimo kultira. Visa tai apsunkino ne
tik mokiniy buvima klaséje, bet ir mokytojy pedagoginj darba. Tad tyrimo
duomenys pagrjstai leidzia rekomenduoti mokykly vadovybéms daugiau
démesio skirti klasiy komplektavimo klausimui, atsizvelgiant i tai, i§ kokiy
konteksty atkeliami nauji mokiniai, ar jie j naujas klases skiriami grupémis, ar
pavieniui, ] naujoky integracijos procesa jtraukti pagalbos mokiniui
specialistus ir visg bendruomene.

2. Klasés mikroklimato stebéjimas. Diagnostinio
susvetiméjimo lygio instrumento taikymas leido susidaryti gana tiksly klasiy
mikroklimato vaizda, tad §j instrumentg galima rekomenduoti kaip priemone,
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leidzianc€ig jvertinti klasés santykiy dinamikos situacijg, kad bty galima
planuoti intervencing pedagoging veikla. Toks klasés mikroklimato
vertinimas galéty buti atlickamas bent du kartus per mokslo metus ir leisty
stebéti mikroklimato kaitg laiko perspektyvoje.

3. Auklétojo (mokytojo) vaidmens stiprinimas. Tyrimo
duomenys leidzia teigti, kad klasés auklétojo (mokytojo) vaidmuo isryskéjo
kaip reikSmingas gerinant klasés mikroklimatg. Tai nutiko tais atvejais, kai
mokytojas ar auklétojas buvo suinteresuotas spresti klasei kylancias
bendravimo ir bendradarbiavimo problemas, aktyviais veiksmais sieké
skatinti horizontaliy rySiy kiirima klaséje, o svarbiausia, kaip teigé keli tyrimo
dalyviai, gebéjo matyti ne visag klasg, o kiekvieng Zzmogy atskirai,
personalizuotai. Taigi klasés auklétojo kompetencijos, gebéjimas prieiti prie
mokinio ir matyti jj kaip unikaly asmenj atsiskleidé kaip itin svarbus veiksnys,
galintis gerinti klasés mikroklimatg. Tyrimo dalyviy pateikti duomenys taip
pat leidzia teigti, kad klasés auklétojo ,,tarpininkavimas® tarp mokytojo ir
mokinio kai kuriais atvejais taip pat padéjo iSspresti tam tikras santykiy
problemas ir pagerinti mokinio ir mokytojo santykj. Kitaip tariant, auklétojo
vaidmuo i8rySkéjo kaip potencialiai galintis prisidéti prie labiau dialogisky
santykiy mokykloje kurimo. Tad mokykly bendruomenéms galima
rekomenduoti daugiau démesio skirti auklétojo vaidmeniui ir jodarbo salygy
gerinimui.

4. Karjeros specialistas-konsultantas, kaip tarpininkas tarp
mokinio, mokymosi, mokytojo ir tévy. Tyrimo dalyviy interviu atskleidé
poreikj mokykloje turéti savotiska ,,treCigji* asmenj, kuris, kaip ir auklétojas,
galéty tam tikra prasme ,,moderuoti® mokinio santykj su mokymosi veikla ir
mokytojais, bet nebiity ,,pedagoginés galios* veikéjas. Tokia pareigybé turéty
buti aiskiai atskirta nuo psichologo, dél pastarosios vis dar gana ryskaus
stigmatizavimo mokykliniame kontekste. Sis ,;moderavimo“ poreikis
i8ryskéjo kaip biitinybé skirti mokiniams individualaus laiko ir démesio, kuris
buty orientuotas | mokiniy akademinés ir socialinés pazangos stebéjima,
mokiniy karjeros ir profesiniy pasirinkimy paieska ir konsultavima, o per tai
ir | labai konkrety mokymosi veiklos jprasminima. Pastebéta, kad tokio
konsultacinio darbo specifika taip pat turéty apimti ir mokejimo mokytis
kompetencijos ugdyma.

5. Neformaliyjy veikly mokykloje plétra ir galimybiy tokiai
veiklai sudarymas. Neformalioji veikla kaip labai reik§minga atsiskleidé
susvetiméjimo su bendraklasiais atveju, kuomet mokiniai tur¢jo silpng arba
itin silpna ry$j su savo bendraklasiais, t. y. patyré auksta susvetiméjima tarp
bendraklasiy. Si veikla leido jiems kurti naujus, ne santykiy su bendraklasiais
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pagrindu susiformavusius socialinius rySius, taip pat buvo vertinga jy ateities
karjeros pozitriu. Tad tyrimo duomenys leidzia rekomenduoti mokykloms
aktyviau plétoti ir sudaryti sglygas neformaliy veikly iniciatyvy — bireliy,
kluby veiklai mokykloje.

6. Universali  bendravimo etika, kaip geresniy
bendruomeniniy santykiy mokykloje laidas. Tai gan plataus pobtdzio
rekomendacija, kuri pateikta reaguojant i tyrimo dalyviy, patirianciy auksta
susvetiméjimg santykyje su mokytojais, atvejus. Mokytojo diskretiSkumas
kalbant apie mokiniy ateities karjeros pasirinkimus, bendravimo tonas,
gebéjimas isklausyti ir nepertraukinéti, konfidencialumo islaikymas — visa tai
iSryskéjo kaip itin svarbiis pedagoginio darbo ,,mikroelementai, kuriantys
arba griaunantys mokinio ir mokytojo santykj. Si universalioji bendravimo
etika pasirodé reikSminga dar ir tuo pozitriu, kad apémé ir pedagogy
tarpusavio bendravimo mokykloje kultirg: jei tarp mokytojy vyrauja
nepagarbus, nedraugiskas santykis, jis i§ esmés turi tendencijg ,,persikelti ir
mokytojo ir mokinio santykj. Tad tai leisty teigti, kad geresniy santykiy
mokyklos bendruomenés viduje laidas yra susijes su mokytojy bendravimo su
mokiniais ir su kolegomis etikos stiprinima.

7. Mokymosi turinio diversifikavimas dvyliktoje Kklaséje.
Siame tyrime nagrinétas dvylikty klasiy mokiniy santykio su mokymosi veikla
specifiSkumas. Tyrimas atskleidé, kad mokymosi motyvacija ir aktualumas
dvyliktoje klas¢je buvo tiesiogiai susij¢ su baigiamaisiais egzaminais ir
buisima studijy specializacija. Atsizvelgiant j tai, visi kiti mokomieji dalykai,
kuriy egzaminy mokiniai neketino laikyti, vertinti kaip periferiniai, t. y.
neaktual@is. Manytina, kad mokymosi turinio didesnis diversifikavimas, kai
mazinamas neegzamininiy dalyky skai¢ius, kurty labiau teigiamg santykj tiek
su mokymosi veikla, tiek su paciais mokytojais.
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PRIEDAI

1 priedas. Diagnostinis susvetiméjimo
Originalus susvetiméjimo lygio nustatymo klausimynas pagal Morinaj et. al.
(2020), angly ir vokieciy kalbomis

Table6 School Alienation Scale (SALS)

lygio nustatymo klausimynas

Scales  German language version English language version
AL 1. (e} *Ich freue mich daranf, in der Schule zu lernen (e} *1 look forward to learning at school
2. (e) *Was wir in der Schule lernen, macht mir Spass (e} *I enjoy what we learn in school
3. (e) Was wir in der Schule lernen ist langweilig (e) The things we learn in school are boring
4. (e} *Lernen in der Schule finde ich spannend (e) *Learning at school is exciting
5. (e) Ich habe keine Lust, in der Schule etwas zu lernen (e} I don’t find pleasure in learning at school
6. (c) Was wir in der Schule lernen, bringt mir nichts fiir mein Leben (c) The things we learn in school are not useful in life
7. (c) Ich finde es sinnlos, was wir in der Schule lernen miissen (c) I find the things we have to learn in school useless
#. (c) Lernen in der Schule ist reine Zeitverschwendung (c) Learning at school is a waste of time
AT 1. (e) Die Lehrer gehen mir auf die Nerven (&) The teachers get on my nerves
2. (e) *Ich filhle mich von meinen Lehrern akzeptiert (e) *1 feel accepted by my teachers
3. (e) Wenn die Lehrer in meiner Niihe sind, fiihle ich mich nicht wohl (e) I don't feel comfortable when the teachers are near me
4. (e) Ich fiihle mich nicht ernst genommen von meinen Lehrern (e) I don't feel taken seriously by my teachers
5. (c) Ich glaube nicht, dass die Lehrer mich verstehen (c) I don't think the teachers understand me
6. (c) Ich glaube, ich bin meinen Lehrern egal (c) 1 think my teachers don’t care about me
7. (c) Ich glaube, meinen Lehrern ist es egal. ob ich mich wohlfiihle (c) 1 think my teachers don't care whether | feel good
8. (c) *Ich kann meinen Lehrern vertraven (c) *1 can trust my teachers
Table6 (continued)
Scales  German language version English language version

AC

1. (e)
2 (e)

Meine Mitschiiler gehen mir auf die Nerven

*Meine Mitschiiler geben mir das Gefiihl, dass sie mich gut finden, so wie ich

bin (Grundschiiler/innen )(e) *Ich filhle mich von meinen Mitschiilern akzeptiert
(Sekundarschiiler/innen)

3. (e} In meiner Klasse filhle ich mich wie jemand, der hier nicht hin passt

4. (e) *Ich freue mich, Teil meiner Klasse zu sein

5. (c) *Eigentlich ist die Schule ganz in Ordnung, weil ich hier viele Freunde treffe
6. (¢c) Meine Mitschiiler sind mir egal

7.(c)

#Ich denke, ich kann meinen Mitschiilern vertrauen

8. (c) *Meine Klasse ist cool

() My classmates get on my nerves

(&) *My classmates make me feel that they like me the way | am (for primary
school students)i(e) *1 feel accepted by my classmates (for secondary school
students)

(e) In my class | feel like someone who doesn’t fit in

() *I'm happy to be a part of my class

() *Actually, school is a nice place to be. because | have many friends here
() 1 don’t care about my classmates

(c) *1 think I can trust my classmates

() *My class is cool

Answer categories: | =Disagree. 2= Rather disagree, 3=Rather agree. 4= Agree. Scores for items with asterisk (*) need to be recoded in reverse order prior to analysis.
AL alienation from learning, AT alienation from teachers, AC alienation from classmates, e/c = emotional/cognitive components of the alienation domains, respectively
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2 priedas. Diagnostinis klausimynas lietuviuy kalba

I lietuviy kalbg iSverstas Morinaj et al. (2020) diagnostinis susvetiméjimo
lygio nustatymo klausimynas, kartu su atsakymy jverciais

Jisy lytis: mergina [ VakinaeEl Nesutinku  Siektiek  Siek tiek  Sutinku
nesutinku  sutinku
1. Laukiu moksly mokykloje. O = O (]
2. Klasiokai mane nervina. O O [m] [}
3. Galiu pasitikéti savo mokytojais. (| O O O
4. Mokymasis mokykloje yra laiko $vaistymas. O O [m] O
5. Jauéiu, kad klasiokai mane priima. O O O O]
6. Manau, kad mokytojams neriipi, ar a$ gerai jau&iuosi. O O O O
7. Mano klasé $auni. O O O 0]
8. Manau, kad tai, ko turime i§mokti mokykloje, yra nieko verta. O o i o

Nesutinku  Siek tiek  Siek tiek Sutinku
nesutinku sutinku

9. Man nejauku, kai mokytojai biina arti manes. O O O O
10. Jauciu, kad savo klaséje nepritampu. O O O O
11. Mokytis mokykloje smagu. O O O O
12. Apskritai mokykloje gera, nes ¢ia turiu daug draugy. O O O O
13. Mokytojai mane nervina. O O [m| [}
14. Tai, ko mokomés mokykloje, néra naudinga gyvenime. O O O O
15. Klasiokai man neriipi. m] O [m| m}
16. Nemanau, kad mokytojai mane supranta. O (| O [}

Nesutinku  Siektiek  Siektiek  Sutinku
nesutinku sutinku

17. Mokytis mokykloje man néra malonu. O O O O
18. Diiaugiuosi bidama (-s) savo klasés dalimi. O O O O
19. Man patinka, ko mokomés mokykloje. O O O O
20. Jauéiu, kad mokytojai mane priima. O O O (]}
21. Manau, kad savo klasiokais galiu pasitikéti. O O O O
22. Manau, kad a3 mokytojams nerapiu. ] O ] O
23. Tai, ko mokomés mokykloje, yra nuobodu. O O O O
24. Nejautiu, kad mokytojai j mane Zidri rimtai. ] O (] ]
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3 priedas. Oficialus VU rastas prasant leidimo vykdyti tyrima X
mokykloje

VEAS by
3 T
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5 g

VILNIAUS UNIVERSITETO
FILOSOFIJOS FAKULTETAS
UGDYMO MOKSU INSTITUTAS

- 2022-12-02d. Nr. A-001

DEL EDUKOLOGINIY TYRIMUY ATLIKIMO

PraSome leisti atlikti edukologinj tyrimg Jisy vadovaujamoje ugdymo jstaigoje Vilniaus
Universiteto Filosofijos fakulteto Ugdymo moksly institute doktorantui-tyréjui JUOZAPUI
LABOKUI, rasan&iam disertacinj darba tema . Sanfykio formavimas Lietuvos bendrojo ugdymo
mokykloje: tarp dialogiskumo ir susvetiméjimo®. Darbo vadové prof. dr. Lilija Ducbliené.

Tyrimas atitinka akademinés tyrimy etikos reikalavimus (pridedamas Atitikties moksliniy
tyrimy etikai komisijos vertinimo protokolas — Priedas Nr.1). Tyréjas, remiantis akademinés
tyrimy etikos principais bei tai reglamentuojanciais LR teisés aktais, sipareigoja garantuoti
mokyklos bei respondenty anonimiskumg ir gautos informacijos slaptuma. Tyrimui pasibaigus
tyréjas jsipareigoja pateikti raSytine tyrimo ataskaita mokyklos administracijai.

Tyrimo tikslais maloniai praSome suteikti mokykloje besimokancgiy visy pilnameéiy 12-uju
klasiy moksleiviy sgrasus su vardais ir pavardémis, pagal ju mokomasias klases bei tyrimo
veikly jgyvendinimui leisti naudotis mokyklos patalpomis, i§ anksto suderintu laiku.

Tyréjas dokt. Juozapas Labokas

Darbo vadové prof. dr. Lilija Duobliené

Ugdymo moksly instituto direktoré Sandra Kairé, tel. (8 5) 266 7620, el. p. sandra kaire@fsfvult

\iegoji jstaiga Duomenys kaupiami ir saugomi Fakulteto dusmenys:
Universiteto g. 3 Juridiniy asmeny registre Universateto g. 9, 01131 Vilnius
01513 Vilnus. Kodas 211950810 Tel. (8 5) 266 700, al. p. fefi@fsfvul
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4 priedas. Kokybinio interviu klausimynas

Ziareéti kitame puslapyje.
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KLASIOKAI

Anketos Kkl.

Balas

Interviu klausimai

Pastabos

I. Kaip patiriate santykj su savo klasiokais?
I.1. Kiek laiko su jais praleidziate mokykloje?

2. Klasiokai
mane nervina.

2. Anketoje minéjote, kad klasiokai jus nervina? Gal galite plafiau apie tai
papasakoti?

2.1. Kokiose konkreciose situacijose klasiokai sukelia jlisy susinervinimg?
Kokios mintys ir jausmai tada kyla?

5. Jauciu, kad
klasiokai mane
priima.

5. Minéjote, kad nejaucdiate, jog klasiokai Jus priimty, gal galite apie tai
papasakoti daugiau?

5.1. Kokias galétuméte jvardinti nepriémimo ir prieémimo patirtis i$ jiisy
klasioky? Kaip tada jautétés?

5.2. Kaip suprantate ka reiskia biiti priimtu ir nepriimtu? Ir kokia to svarba jums
asmeniskai?

7. Mano klasé
Sauni.

7. Anketoje paZyméjote, jog nemanote, kad jiisy klasé Sauni, gal galite
pla¢iau pakomentuoti §j savo atsakymg?

7.1. Kokiose konkreciose situacijose pasireiské §is klasés ,,ne-Saunumas“? Kaip
tada jautétés, kokias mintis tai sukélé?

7.2. O kokia apskritai turéty buti klasé, kad galétume jg vadinti Saunia? Kas
apsprendzia klasés Saunumg?

10. Jauciu, kad
savo klaséje
nepritampu.

10. Pasak Jiisy anketos, jiis jauciatés nepritapusi savo klaséje, gal
galétuméte apie tai daugiau papasakoti? Kokiose konkreciose situacijose
jauciatés nepritapusi prie klasés?

10.1. Kaip suprantate ka apskritai reiskia pritapti ir nepritapti? Ir kokia yra to
svarba?
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12. Apskritai

12. Gal galite pakomentuoti savo atsakymga j dvyliktajj klausima?

mokykloje 12.1. Kiek zmoniy mokykloje galéetuméte jvardinti savo draugais?

gera, nes ¢ia 12.2. Kaip manote, kiek mokykla ir mokymasis susijes su tuo, kiek draugy turi

turiu daug mokykloje?

draugy.

15. Klasiokai 15. Anketoje minéjote, kad klasiokai Jums neripi, galbiit galétuméte

man nerupi. pladiau paaiSkinti savo atsakyma? Gal prisimenate konkrecia situacija ar
ivyki, kada supratote, jog jusu klasiokai jums nerupi?
15.1. Kaip apskritai suprantate, kg reiskia roipéti kitam ar kitiems mokykloje?
15.1. O kaip manote, kiek apskritai svarbu riipestis vienas kitu klasé¢je? Kodél?
15.2. Kaip galvojate, kas turéty pasikeisti Jusy klas¢je, kad ji imty jums rupéti?

18. 18. Miné¢jote, kad nesidZiaugiate, buidama savo Kklasés dalimi; gal galite

Dziaugiuosi pasidalinti, kada ir kodél taip nusprendéte?

biidama (-s) 18.1. Kaip manote, kas galéty prisidéti prie to, kad biity dziugu biti klasés

savo klases dalimi?

dalimi. 18.2. Kaip suprantate, kg apskritai reiskia bati klasés dalimi ir kodél tai svarbu?

21 Manau, kad
savo klasiokais
galiu pasitikéti.

21. Anketoje nurotéte, kad negalite pasitikéti savo klasiokais, gal galite
daugiau apie tai pasidalinti?

21.1. Kaip suprantate, kg reiskia pasitikéti?

21.2. Kaip manote, kiek apskritai svarbus pasitikéjimas klaséje?

x. Kaip Covid pandemija pakeité jiusy santykj su Jasy klasiokais?

MOKYTOJAI
Anketos kl. | Balas | Interviu klausimai Pastabos
II. Kaip patiriate santykj su savo mokytojais?
3. Galiu 3. Anketoje minéjote, kad negalite pasitikéti savo mokytojais, gal galétuméte placiau papasakoti
pasitikéti kodél pasirinkote tokj atsakyma?
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savo 3.1. Galbiit savo patirtyje esate sutike mokytojy, kuriais pasitikéjote? Gal galite placiau papasakoti,
mokytojais. kaip atsirado pasitikéjimas mokytoju? Ka jis/ji daré kitaip? Kaip tada jautétes?

3.1. Kaip suprantate, kg reiskia pasitikéti mokytoju?
6. Manau, 6. Pasak jiisy anketos atsakymu, manote, kad mokytojams neriipi, ar jiis gerai jauciatés. Gal
kad galite papasakoti ka turéjote omenyje?
mokytojams 6.1. Galbiit savo patirtyje turéjote mokytojy, kuriems riipéjo kaip jauciatés? Ka ir kaip jie daré kitaip?
nertpi, ar a$ Kaip tada jautétes?
gerai 6.2. Kaip galétuméte paaiskinti kaip suprantate, kad mokytojui riipi mokinys?
jauciuosi.
9. Man 9. Paminéjote, kad Jums nejauku, kai mokytojai biina §alia. Gal galétuméte papasakoti kodél
nejauku, kai pasirinkote tokj atsakymo varianta?
mokytojai
biina arti
mangs.
13. 13. Anketoje paZyméjote, kad mokytojai jus nervina, gal galite papasakoti ka turéjote mintyje
Mokytojai taip atsakydamas?
mane 13.1. Gal prisimenate situacijy, kas konkreciai mokytojy elgesyje sukelia jlisy susinervinimg ir kodel?
nervina. 13.1. O kokie mokytojai jiisy nenervina?
16. 16. Pasak anketos atsakymuy, jiis manote, kad mokytojai jisy nesupranta, gal galite pasidalinti
Nemanau, savo mintimis Siuo klausimu plac¢iau?
kad 16.1. Galbit turite patir¢iy, kur mokytojas suprato jus (mokinj)? Kaip mokytojas elgési, ka sake, dare,
mokytojai kas leido suprasti, kad jis/ji iSties supranta mokinj?
mane 16.2. Kaip tada jautétés?
supranta. 16.3. Ka apskritai reiskia, kad ,,mokytojas supranta mokinj“ ir kodél tai svarbu jisy manymu?
20. Jauciu, 20. Anketoje nurodéte, kad nesijauciate mokytojy priimta? Gal galite placiau pakomentuoti savo
kad atsakyma? Kokios tai situacijos, kaip pasireiské Sis nepriémimas?
mokytojai
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mane 20.1. Galbit turite patir¢iy, kuomet isties jautétés priimta mokytojo/mokytojos? Papasakokite placiau
priima. kas tada vyko, kaip jautétes?

20.2. Kaip manote kas yra $is mokytojo pri¢émimas ir kuo jis apskritai svarbus?
22. Manau, 22. Savo pildytoje anketoje nurodéte, jog manote, jog mokytojams Jiis neriipite: papasakokite
kad as apie tai placiau? IS ko sprendéte, kad jiis neriipite mokytojams?
mokytojams 22.1. O galbut esate susidiirusi su tokiais mokytojais kuriems raipite? Kaip pasireiske §is rapesti? Kaip
nertpiu. tada jautetes?

22.2. Kaip manote, kokia yra Sio riipescio svarba jums?
24. 24. Anketoje paminéjote, jog nejauciate, kad mokytojai i jus Ziliréty rimtai: papasakokite
Nejauciu, pladiau, kaip ir kokiose situacijose juis supratote, kad mokytojai i jus neZiiiri rimtai?
kad 24.1. O ka apskritai jums reiSkia — zitiréti | mokinj rimtai? Gal turite kokios nors patirties ir ¢ia?
mokytojai ] 24.2. Kiek apskritai jlisy manymu svarbus §is zZitiré¢jimas rimtai j mokinj mokykloje?
mane Zzitiri
rimtai.

x. Kaip Covid pandemija pakeité jusy santykj su Jiisy mokytojais?

MOKYMASIS
Anketos | Balas | Interviu klausimas Pastabos
Kkl

I11. Kaip galétuméte apibiidinti savo santyki su mokymosi veikla?
1. Laukiu 1. Anketos atsakymuose paminéjote, kad nelaukiate mokslu mokykloje? Galite
moksly placiau apie tai papasakoti?
mokykloje. 1.1. Prisiminkite savo mokymosi patirtis — kada mokymasis mokykloje buvo laukiamas?

O kada nelaukiamas?

1.2. Kaip manote, kas turéty pasikeisti mokykloje, kad mokymasis joje biity laukiamas?
4, 4. Anketos atsakymuose nurodéte, kad mokymasis mokykloje yra laiko Svaistymas;
Mokymasis pakomentuokite §j savo atsakyma placiau?
mokykloje
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yra laiko

4.1. Gal bt prisimenate mokymosi patir¢iy, kur mokymasis nebuvo laiko Svaistymas? Kas

Svaistymas. ten buvo kitaip?
4.2. Kaip manote, kas turéty pasikeisti, kad mokymasis nebebiity laiko Svaistymas?
8. Manau, 8. Remiantis jiisy atsakymais anketoje, jiis manote, kad tai ko turite iSmokti
kad tai, ko mokykloje yra nieko verta. Gal galite pasidalinti kodél taip galvojate?
turime 8.1. Galbit prisimenate konkreciy patir¢iy, kuomet atradote vieno ar kito mokomojo
iSmokti dalyko verte. Jei taip, gal galte placiau apie tai papasakoti?
mokykloje, 8.2. Kokie jusy nuomone dalykai mokykloje yra patys vertingiausi? Kodél?
yra nieko
verta.
11. 11. Anketoje nurodéte, kad mokytis mokykloje jums néra smagu? Ka turéjote
Mokytis omenyje pazymédama tokj atsakyma?
mokykloje 11.1. Galbiit prisimenate patirtj, kuomet buvo nuosirdziai smagu mokytis? Gal galite
smagu. placiau apibiidinti Sig patirtj: kaip tada jautétés, ka galvojote?
11.2. Kaip apskritai galétuméte paaiskinti ka reiskia ,,smagu mokytis*“?
11.3. Kas nulemia tai, kad yra arba néra smagu mokytis mokykloje?
14. Tai, ko 14. Anketoje paZyméjote, kad tai ko mokotés mokykloje jums neatrodo naudinga
mokomés gyvenime, gal galite pla¢iau papasakoti?
mokykloje, 14.1. Ko galéty mokyti mokykla, kad tai bity naudinga gyvenime?
néra 14.2. Kaip apskritai suprantate kas yra ,,naudinga gyvenime*? Ir i$ kur apskritai suzinote,
naudinga kad vienas ar kitas dalykas yra naudingas gyvenime?
gyvenime.
17. 17. Savo anketoje nurodéte, kad jums néra malonu mokytis mokykloje; gal galite
Mokytis placiau apie tai papasakoti?
mokykloje 17.1. O galbit turite malonaus mokymosi patir¢iy? Kas jose buvo kitaip?
man néra 17.1. Kas jisy manymu apskritai turéty pasikeisti, kad btity malonu mokytis?
malonu.
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19. Man 19. Anketoje paZyméjote, kad jums nepatinka tai ko mokotés mokykloje;
patinka, ko papasakokite apie tai placiau, prasau?
mokomés 19.1. Jei prisimintuméte dalykus, kuriy mokytis jums mokykloje patinka — kas juose
mokykloje. kitokio, kas juos iSskiria i$ kity, kurie nepatinka?

19.2. Kas jums lemia tai, kad patinka arba nepatinka tai ko mokotés?
23. Tai, ko 23. Sprendziant i§ jiisy atsakymu anketoje, mokykloje mokytis jums yra nuobodu;
mokomeés gal galite placiau apie tai papasakoti?
mokykloje, 23.1. Gabiit prisimenate nenuobodaus mokymosi patirciy, jei taip — kokios jos buvo?
yra
nuobodu.

x. Kaip CoVid pandemija pakeité jiisy santykj su mokymusi?
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5 priedas. Informuoto asmens sutikimo forma

Vilniaus universitetas
Filosofijos fakultetas, Ugdymo moksly institutas

Dalyvio vardas,
pavardé:

Dalyvio kontaktai (el. pastas, tel.
nr.):

Tyréjo vardas, pavardé ir statusas: Juozapas Labokas, edukologijos moksly
doktorantas
Tyréjo tel. nr.: +370 620 8 26 27

Tyréjo el. pastas: juozapas.labokas@fsf.vu.lt

INFORMUOTO ASMENS SUTIKIMO FORMA

Atitikties moksliniy tyrimy etikai komiteto 2022.10.22 d. protokolas Nr.
(1.13 E) 250000-KT-156
wantykio formavimas(is) Lietuvos bendrojo ugdymo mokykloje: tarp
dialogiskumo ir susvetiméjimo*

Mokslinio tyrimo aprasymas: Sio tyrimo tikslas — geriau suprasti susvetiméjimo
mokykloje reiskinj ir nustatyti, kas sukelia susvetiméjima mokykloje, remiantis
Lietuvos mokiniy patirtimis. Susvetiméjimas ugdyme (angl. school alienation) —
kompleksinis  psichosocialinis reiSkinys, galimai darantis jtaka mokiniy
akademiniams pasiekimams ir/ar jy psichosocialinei gerovei. Siandieniniai moksliniai
tyrimai kol kas dar nepateikia atsakymo ] klausimg: kas gi lemia susvetiméjima
mokykloje. Atsizvelgiant | tai, Siame tyrime analizuojant mokiniy santykj su
mokymusi, mokytojais ir bendraklasiais, siekiama geriau suprasti susvetiméjimo
ugdyme reiskinj bei nustatyti jo atsiradimo priezastis. Sis tyrimas susideda i3 dviejy
etapy: 1. Pateikiamas 24 uzdary klausimy anonimis klausimynas, kurio pagalba
nustatomas klasés ir individualus susvetiméjimo lygis (pildymo trukmé ~15min.), 2.
I individualy (gyva arba nuotolinj) interviu pakvie¢iami moksleiviai, nurodantys, jog
patiria/nepatiria susvetiméjimo jausmg mokykloje. Interviu metu daromas garso
jrasas, kuris véliau transkribuojamas. Siame etape gauta medziaga apibendrinama ir
nuasmeninama, sukuriamas tematinis susvetiméjimo priezas¢iy mokykloje zemélapis.
Tyrime dalyvauja 3 skirtingos Lietuvos bendrojo ugdymo mokyklos, tiriami
pilnamegiai 12-y klasiy mokiniai. Sis tyrimas vykdomas savanorisko dalyvavimo
pagrindais, paliekant galimybe per 30 kalendoriniy dieny nuo duomeny pateikimo, jei
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jie dar néra nuasmeniniti ir susieti su kitais tyrimo dalyviais, pasitraukti i§ tyrimo ir
atsiimti pateiktus duomenis. Apie sprendimg pasitraukti i§ tyrimo, nenurodant to
priezasties, reikia informuoti tyréjg rastu, aukS¢iau nurodytais kontaktais. Visi
anketoje ir interviu metu pateikti duomenys nuasmeninami ir konfidencialiis. Tyrimo
duomenis gali perzitiréti jgalioti asmenys, nepriklausantys tyréjy grupei (pvz., mokslo
ir studijy institucijos Komitetui ir / ar duomeny apsaugos pareigiinui, Lietuvos
Respublikos Akademinés etikos ir procediiry kontrolieriaus tarnybai, Valstybinei
duomeny apsaugos inspekcijai, Zurnalisty etikos inspektoriaus tarnybai, teismui).
Prieiga prie tyrimo duomeny turés tik tyrima vykdantis asmuo. Tyrimo skaitmeniniai
duomenys saugomi tyréjo asmeniniame kompiuteryje, o fiziniai — privac¢iame darbo
kabinete, laikantis visy duomeny saugumo reikalavimy. Visi tyréjo disponuojami
asmeniniai tiriamyjy duomenys sunaikinami per 10 darbo dieny po tyrimo uzbaigimo.
Sio tyrimo projekta ir jo atitiktj tyrimy etikos reikalavimams perzitiréjo Vilniaus
Universiteto, filosofijos fakulteto Atitikties moksliniy tyrimy etikai komitetas ir $is
tyrimas buvo patvirtintas. Su tyrimo rezultatais bus galima susipazinti vieSai, baigus
tyrimg 2023 mety III ketvirtyje. Dél detalesnés informacijos apie §j tyrima, jo eiga,
duomeny sauguma ir kitus klausimus, galite kreiptis tiesiogiai i tyréja, Sios formos
virSutinéje dalyje nurodytais kontaktais.

Jei Jei
sutinkate, nesutinkate,
pazymékite pazymékite

varnele varnelg
1. AS patvirtinu, kad perskai€iau ir suprantu minéto
projekto / mokslinio tyrimo ,,Santykio formavimas
Lietuvos bendrojo ugdymo mokykloje: tarp O O
dialogiskumo ir susvetiméjimo* informacinj lapa.
Turéjau galimybe susipazinti su informacija, uzduoti
klausimus ir j juos gauti atsakymus.
Sutinku Nesutinku
2. AS esu informuotas, kad mano dalyvavimas yra O O
savanoriskas ir kad a$ galiu i$ tyrimo pasitraukti per
30 kalendoriniy dieny nuo duomeny atidavimo,
jei jie dar nebuvo visi$kai anonimizuoti ar susieti
su Kkitais dalyviais, nenurodydamas priezasties,
nepatirdamas jokiy neigiamy padariniy ar
negaudamas baudy.
3, AS esu informuotas, kad norédamas pasitraukti i§ O O
tyrimo, nepra¢jus 30 dieny nuo duomeny
atidavimo, turiu apie §j sprendima rastu informuoti
tyréja nurodytais kontaktais.
4. AS esu informuotas, kad tyrimo metu surinktus
duomenis gali perzitiréti jgalioti asmenys, O O

nepriklausantys tyréjy grupei (pvz., mokslo ir
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studijy institucijos Komitetui ir / ar duomeny
apsaugos pareigiinui, Lietuvos Respublikos
Akademinés etikos ir procediiry kontrolieriaus
tarnybai, Valstybinei duomeny apsaugos inspekcijai,
Zurnalisty etikos inspektoriaus tarnybai, teismui).

5. AS esu informuotas, kad Sio tyrimo projekta O
perziaréjo Vilniaus Universiteto, filosofijos
fakulteto Atitikties moksliniy tyrimy etikai
komitetas ir Sis tyrimas buvo patvirtintas.
6. AS esu informuotas, kas turés prieiga prie mano O
pateikty asmens duomeny, kaip duomenys bus
saugomi ir kas bus su duomenimis pasibaigus
(tyrimui) projektui.
7. AS esu informuotas, kad tyrimo rezultatai bus O
paskelbti viesai.
8. AS esu informuotas, kur kreiptis dél tyrimo. O
9. AS sutinku, kad biity daromas garso jrasas. O
10.  AS esu informuotas, kaip garso jrasai bus naudojami O
apibendrinant tyrimy rezultatus.
11. AS sutinku, kad mano citatos biity O
pseudonimizuotos apibendrinant tyrimy rezultatus
12. AS sutinku, kad mano pasisakymai / citatos bty O
cituojamos tik nenurodant mano asmens duomeny.
13. A§ sutinku dalyvauti tyrime O
2022.12.
Dalyvio vardas, pavardé ParaSas Data
Juozapas Labokas
2022.12.
Atsakingo asmens vardas, pavardé ParaSas Data
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6 priedas. VU Filosofijos fakulteto AMTE komisijos leidimas vykdyti
tyrima

LTAS I
a\b 1,

& s
g 7]
2 ¥
?2' " ot

2

£3
S s

VILNIAUS UNIVERSITETO, FILOSOFIJOS FAKULTETO
EDUKOLOGLIOS, PEDAGOGIKOS, SOCIOLOGLIOS, SOCIALINIO DARBO,
SOCIALINES POLITIKOS, KRIMINOLOGLIOS TYRIMU ATITIKTIES MOKSLINIY
TYRIMU ETIKAI KOMITETO
POSEDZIO PROTOKOLAS

2022 m. spalio mén. 25 d.
Vilnius

Posédis jvyko 2022-10-25, virtualiu biidu
PosédZio pirmininké — dr. Irma Budginaité-Mackiné
Posédzio sekretorée — Mamerta Ralyte

Dalyvavo: dr. Sandra Kairé, dr. Agné Juskevié¢iené, dr. Lina Sumskaité, dr. Jurga Mataityte-
Dirziene.

SVARSTYTA. VU Filosofijos fakulteto Ugdymo moksly instituto mokslininko Juozapos
Laboko planuojamo vykdyti mokslinio tyrimo ,,Santykio formavimas Lietuvos bendrojo ugdymo
mokykloje: tarp dialogiSkumo ir susvetiméjimo” atitiktis moksliniy tyrimy etikai.

NUTARTA.

e Planuojamas vykdyti mokslinis tyrimas ,,Santykio formavimas Lietuvos bendrojo
ugdymo mokykloje: tarp dialogiskumo ir susvetiméjimo.” atitinka moksliniy tyrimy
etikos reikalavimus.

e Komiteto sprendimas apie atitikimg moksliniy tyrimy etikai galioja tyrimo vykdymo
laikotarpiu nuo 2022 m. spalio iki 2023 m. rugsgjo.

Pirmininké Irma Budginaité-Mackiné

Sekretore Mamerta Ralyte
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7 priedas. Statistinés duomeny analizés rezultaty lentelés

2 lent. Susvetiméjimo vidurkiai pagal sritis ir standartiniai nuokrypiai

Susvetiméjimo sritis M SD
Susvetiméjimas su bendraklasiais 15.15 5.459
Susvetiméjimas su mokytojais 17.09 5.071
Susvetiméjimas su mokymosi veikla 18.93 5.250

3 lent. ANOVA testas

ANOVA
Sum of Mean
Squares df  Square F Sig.

Susvetiméjimas su_ Between 31493 2 15747 569 567
mokymusi Groups

Within 6197379 224  27.667

Groups

Total 6228.872 226
Susvetiméjimas su_ Between 1064406 2 532203 21.021 .000
klasiokais Groups

Within 5671.197 224 25318

Groups

Total 6735.604 226
Susvetiméjimas su_ Between 57936 2 28968 1.128 326
mokytojais Groups

Within 5753.121 224 25.684

Groups

Total 5811.057 226
Susvetiméjimas Between 1879.819 2 939910  6.245 .002

Groups

Within 33715132 224 150.514

Groups

Total 35594.952 226

4 lent. Mann-Whitney U testas, parodantis skirtumus tarp nepriklausomy
grupiy (Siuo atveju lyties) ir susvetiméjimo sriciy Mann-Whitney U testas

Susvetiméjimo sritis Lytis
Susvetiméjimas su mokymosi veikla ,095
Susvetiméjimas su bendraklasiais ,201
Susvetiméjimas su mokytojais ,688
Bendras susvetiméjimas ,818

* sig.: ,05.
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8 priedas. 14-os tyrimo dalyviuy diagnostinés apklausos rezultatai

Siame priede pateikiu 14-os tyrimo dalyviy atsakymy jver&ius
diagnostingje apklausoje. 8, 9 ir 10 lentelése matomi tyrimo dalyviy atsakymai
1 skirtingus klausimyno teiginius bei surinktas susvetiméjimo balas
skirtingose santykiy srityse*®. Remiantis Siais duomenimis, tyrimo dalyviai
suskirstyti | Zema ir aukstg susvetiméjima parodziusius.

8 lent. (Ne)susvetiméjimo rodikliai bendraklasiy srityje pagal apklausos
ankety duomenis

Mokykla A mokykla B mokykla C mokykla
/Teﬁzi A|lR|o|s|T|G6|G6|L|G|N|B|V]|G]|D
: T|Lr|Lr|T|R|U|R|N|D|S|R|A|N|A
dalyvis
N2 33| 4 |43 221413343 ]2]1
Ne*5s | 3 | 2 | 4 | 3|21 |13 241312
N7 | 3| 3 | 4 | 4 2 1 | 1423|1411
Ne10 | 2 | 4 | 4 | 4| 1t 1 [ 141 31313
Ne*12 | 2 | 4 | 4 | 4212132 313 [1]a4
Nels | 2 | 4 | 4 | 421 141 31321
NeFI8 | 2 | 4 | 4 | 4 2 1 | 1| 4] 141411
Ne*2l | 3 | 3 | 4 | 4 2 1 |13 2 4|14 2]2
TOT. | 20 | 27 | 32 |31 | 16| 9 | 10 29 | 14 |27 | 11 | 27 | 11 | 15

9 lent. (Ne)susvetiméjimo rodikliai mokytojy srityje pagal apklausos ankety
duomenis

Mokykla A mokykla B mokykla C mokykla
Teigmys | , 'plo|s|T|Gc|Gc|L|Gc|N|[B|V]|G]|D
/ tyrimo
. T IL IL T R U R N D S R A N A
dalyvis
Nr. *3 2 2 3 2 1 1 1 2 2 2 1 2 1 1
Nr. 6 1 3 3 3 1 2 2 4 1 3 2 3 2 2
Nr. 9 1 2 4 4 3 1 1 3 2 3 1 4 1 1
Nr. 13 2 3 3 3 1 2 1 4 1 1 3 3 1 1
Nr.16 1 3 3 2 1 1 1 4 1 3 2 4 2 1
Nr. *20 1 3 2 2 1 1 1 1 1 3 1 3 1 1
Nr. 22 1 3 2 2 1 1 1 3 1 3 1 3 1 2
Nr. 24 2 3 1 4 1 1 1 4 1 2 1 3 1 1
TOT. 11 |22 | 21 | 22| 10 | 10 9 25 | 10 | 20 | 12 | 25 | 10 | 10

36 Diagnostinj susvetiméjimo lygio nustatymo instrumentg (Morinaj et al., 2020)

sudaré 24 teginiai, kur 8 skirti nustatyti susvetiméjimui su bendraklasiais, 8 — su
mokytojais ir 8 — su mokymosi veikla. Minimalus jvertis vienoje i§ Siy trijy
santykio sri¢iy — 8, o maksimalus — 32 balai. Atitinkamai bendras susvetiméjimo
balas — visy trijy santykio sri¢iy suma, kur maZziausias jvertis indikuojantis Zema
susvetiméjimg — 24, o didziausias — 96 balai.
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10 lent. (Ne)susvetiméjimo rodikliai mokymosi veiklos srityje pagal apklausos

ankety duomenis

Mokykla A mokykla B mokykla C mokykla
/Tetlf:ny; A|lR|O|s|T|G|G|L|G|N|B|V]|]G]|D
. T I I T R U R N D S R A N A
dalyvis
Nr. 1* 2 4 3 3 2 1 1 3 1 4 2 4 2 2
Nr. 4 3 3 3 3 1 1 1 3 1 4 1 3 2 1
Nr. 8 2 3 4 3 1 1 1 1 1 4 1 3 2 1
Nr. 11* 2 3 3 3 1 1 1 2 2 4 1 4 2 2
Nr. 14 2 3 4 3 3 1 2 3 1 4 1 3 3 1
Nr. 17 1 3 4 3 1 1 1 4 1 4 1 3 1 1
Nr. 19* 2 4 3 3 2 1 2 1 2 4 2 2 2 2
Nr. 23 1 4 3 3 3 1 1 3 1 4 3 3 2 3
TOT. 15 | 27 | 27 | 24 | 14 8 10 | 20 10 | 32 12 | 25 16 13
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9 priedas. Tyrimo dalyviy portretai
Tyrimo dalyviu portretai: atvejy apibiidinimas

Siame darbo priede iSsamiau pristatau 14 tyrimo atvejy — dalyviy
portretus — iSskirtus po diagnostinio tyrimo, kurio rezultatai aprasyti 3.2.4.
poskyryje. Sia darbo dalj jvardinau kaip tyrimo dalyviy portretai, kur méginu
labiau individualizuotai pazvelgti j tyrimo dalyvius, jy atsakymus, interviu
eiga ir joje iSrySkéjusias svarbias detales, padedancias nusakyti santykio
specifiSkuma (ne)susvetiméjimo atveju. Portretus pateikiu refleksijos forma,
nesilaikydamas metodiskai grieztos déstymo struktiiros. Siuose ,,portretuose*
taip pat méginu reflektuoti skirtingy tyrimo dalyviy situacijy ir atsakymy
panasumus bei skirtumus, perteikti tai geriausiai atspindéjusias interviu
citatas. Visi interviu dalyviai sukoduoti unikaliais dviejy raidziy kodais,
kuriuos pazyméjau prie kiekvieno portreto esminio teiginio.

»Klasé priver¢ia mane iSeiti i§ savo komforto zonos*“ (AT)

Su tyrimo dalyve AT susitikome nuotoliniu btidu, naudodami
skaitmening ZOOM platformg. D¢l susitikimo buvo sutarta i§ anksto
elektroniniu pastu, atsiysta susitikimo skaitmeninéje erdvéje nuoroda. Nuo pat
susitikimo pradzios tyrimo dalyvé nenaudojo vaizdo kameros. AS [tyréjas]
pora karty mandagiai paklausiau, ar tyrimo dalyvé nenoréty jsijungti vaizdo
kameros, tac¢iau atsakymas buvo neigiamas, nepateikiant konkreciy tokio
pasirinkimo argumenty.

Aptariant santykio su bendraklasiais sritj, tyrimo dalyvé nurod¢, jog
rySys su jos klase néra labai artimas, nors klaséje praleisti jau 4 metai (nuo 9
kl.). Apibudinti neigiami santykio su bendraklasiais aspektai, atkreipiant
démesj | menka klasés motyvuotuma dirbti drauge, negebéjima susitarti
sprendziant klasés bendro gyvenimo klausimus, nemokéjimg komunikuoti
tarpusavyje bei apskritai Zema bendradarbiavimo kultira. AT teigimu:
»Vykstant renginiams, mokykloj kiekviena klasé daznai turi parengti kazkokj
pasirodymq, pristatymq. Kazkoks jsitraukimas tiesiog j bendrg mokyklos
veiklg. Ir nu as jau prie to paties visada griztu. Mes nemokam vienas su kitu
komunikuoti labai nemokam ir tai viskam trukdo. NeZinau, manau, Sauni klasé
neturi biti, kad vienas su kitu tenai labai bendrauja, bet tiesiog mes turim
mokét dirbt kartu Sauni klasé. Tai yra siekianti rezultaty klasé, aukstumy |...]
. Tyrimo dalyvé pateiké iliustratyviy pasakojimy apie klas¢je isigaléjusj ir
dél mokyklos vadovybés struktiiriniy sprendimy jsigaléjusi susiskaldyma tarp
ivairiy bendraklasiy grupeliy: ,,labai daug mokiniy atéjo is skirtingy mokykly,
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bet taip papuole, kad is vienos mokyklos tai ir is vienos klasés. Tai buvo
schema savaime jau [..] .“ AT taip pat nemazai referavo j dél Sios
poliarizacijos atsiradusj kity klasés nariy patiriamg atstimimg dél iSvaizdos,
kalbéjimo, nuomonegs.

Pati tyrimo dalyvé nesijauté nei atskirta nei marginalizuota gana
poliarizuotame klasés kontekste, veikiau, prieSingai, nurodé galinti ir
»hebijanti“ iSsakyti savo nuomonés klasiokams ir savotiskai ,,prieSintis‘
atskyrimo kultiirai klasés viduje. Tokig savotiska prieSinimosi pozicijg leido
iSlaikyti, tiek pacios AT saves pozicionavimas, kaip ,,galin¢ios pastovéti uz
save®, tiek tam tikras socialinis pazjstamy ,ratas* klasé¢je. Tad neigiama
patirtis bendraklasiy atzvilgiu buvo susieta su AT ir jos bendraklasiy
negeb¢jimu bendradarbiauti, atstumianciu ir jZeidZianciu jy elgesiu
Latstumty mokiniy, ta¢iau ne pacios AT, atzvilgiu. Tad nors AT veikia tam
tikros negatyvios bendraklasiy elgesio ir (ne)bendradarbiavimo praktikos, bet
tuo pat metu jj ,,atsveria“ tam tikra, sakytume pozityvi, pacios AT laikysena
bei jos socialinis patikimy pazjstamy bendraklasiy ratas.

AT nenurodé¢ iSskirtinai neigiamy ar i$skirtinai teigiamy santykio su
mokytojais patir¢iy. Pabréztas kai kuriy (pavieniy) mokytojy pedagoginés
etikos trikumas, iSankstinis mokiniy kategorizavimas, o kaip atsvara jam,
gebéjimas profesionaliai déstyti mokomaja medziagg, buvimas pasiekiamais,
konsultaciné-pedagoginé pagalba: ,,manau pasitikéjimas mokytoju gali biti
dvipusis su tam tikrais pazymiy, tiesiog atsakymais, vertinimais. Ir ties kita
puse pagalba, tiesiog, tau ne tik mokymas. Tai ties ne tik mokymosi dél to ir
pazyméjau, kad Siek tiek sutinku, o ne pilnai sutinku, nes ne visy mokytojy
tikrai eiciau ir prasyciausi kazkokios asmeninés pagalbos, ne tik moksle. Bet
Siaip, ties mokslais visy mokytojy gali laisvai klaustis prasytis konsultacijy,
visokios pagalbos, kokios tau reikia.”. Tad mokytojas AT atveju aiskiai sietas
su akademinio-pedagoginio profesionalumo tematika. Tai leidzia numanyti,
kad AT atveju teigiamas santykis su mokytojais i§ esmés galéty biti apibréztas
kaip iSpildytas (atlieptas) mokytojy profesionalumo liikestis. Dvyliktosios
klasés egzaminai ir siekis jstoti, bendra AT motyvacija mokytis galéty
paaiskinti, santykio su bendraklasiais specifiSkuma, kur AT bendraklasiams
daugiausia ,,kélé* bendradarbiavimo ,,reikalavima® (likestj). Kitaip tariant,
mokymosi veikla AT atveju buvo tam tikra santykio su mokytojais ir
bendraklasiais ,,prizmé®, per kuria ,,matytas* ir labiau akcentuotas mokytojy
akademinis-dalykinis veikimas, o klasé, kaip svarbaus bendradarbiavimo
vieta, tiesa, AT klasés atveju — neiSsipildziusio, arba stringancio
bendradarbiavimo vieta.
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»AS tai einu j ta mokykla ir man taip tuscia Zinokit...“ (RL)

Tyrimo dalyvé RL dalyvavo gyvame interviu tyréjo darbo kabinete.
Interviu i8siskyré kaip labai ilgas — 1 val. 45 min. Jame tyrimo dalyvé placiai
i§ iSsamiai atsakingjo j interviu klausimus, j pasakojimg jpindama ir savo
ankstesnes mokymosi patirtis. RL santykio tiriamoje mokykloje patirtis,
remiantis interviu duomenimis, galéty buiti geriausiai charakterizuota per
naujoko patirties ir netipinio karjeros kelio temas. Interviu émimo metu, RL
naujoje mokykloje buvo vos 4 ménesius, kuriy metu nespéjo (o pacios tyrimo
dalyvés teigimu — nenoré¢jo) uzmegzti stipriy socialiniy rysiy klasés viduje.
Taciau ir pacios tyrimo dalyvés motyvacija tai daryti buvo apribota siekio
neieskoti naujy draugysciy ir kuo greiciau baigti mokyklg bei pradéti studijas.
RL teigimu: ,,Man buvo toks tipo, tiesiog 12 klase reikia pabaigti ir nebuvo
kazkokio, kad as ieskau draugy, nes as turiu draugus is seniau ir as neturéjau
kazkokios dalies intencijos, labai su visais draugaut [...].” Butent toks tyrimo
dalyvés pozitiris | bendraklasius gerai uzfiksuotas diagnostinio instrumento
rezultatuose — ¢ia RL parodé gana aukstg susvetiméjimo nuo bendraklasiy
lygi. Interviu metu bendraklasiai vertinti kaip nejdomus ir nejkvepiantys,
nebrandiis zmonés, su kuriais néra nieko bendra, skiriasi interesai.

Atkreiptinas démesys, kad RL atveju nauji draugystés rySiai émé
megztis mokyklos pasiiilytoje neformalioje popamokinéje veikloje (biirelyje),
kuriame rinkosi panasiy interesy-pomégiy turintys mokiniai. RL teigimu:
»vienas dalykas kas tikrai bent kiek padeda, kas gal irgi nuvalkiotai kiek
skamba, kur susirasti draugy — eik j popamokinés veiklas. Bet tas dalykas
veikia, nes jeigu, tarkim, [...] burelis, tarkim, j kurj as einu, vis tiek ateina
Zmoniy irgi. Viena jinai vienuoliktoké mergina, irgi visai gerai taip sutariam,
susipazinau per x burelj. Tai ¢ia vél tas, kur nu, man atrodo, visq laikg Zmonés
per bendras veiklas kazkaip randa rysi [...] .*“ Interviu metu atsiskleidé¢, kad
tyrimo dalyvé pasirinko nestandarting karjeros trajektorija — studijuoti menine
specialybe ir po studijy pasukti meninés karjeros keliu. Butent Sis
angazavimasis meninei specialybei sukiiré distancija su formaliuoju
mokymosi turiniu ir paciu procesu — jis vertintas kaip i§ esmés neaktualus,
neatitinkantis RL pasirinkimy ir i§ esmés neprasmingas. RL teigimu: ,,as fai
einu j tg mokyklg ir man taip tuscia zZinokit. Ta prasme, kur tiesiog nematau
as prasmés ten biut, as tiesiog kur tikrai vienareikSmiskai, jeigu nebiity
reikalingas brandos atestatas, kad jstoti j akade, nu as niekad neiciau j tq
mokyklg [...] .

Interviu metu atsiskleide, kad mokymosi veiklos
prasmingumo/neprasmingumo tema RL atveju turéjo ir gilesnius asmeninés-
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gyvenimiSkos patirties klodus, tokius kaip Seimos gyvenimo, ankstesniy
mokykly patirtys, bendras nepasitikéjimas Zmonémis, kuriy §is tyrimas
nemégino giliau analizuoti. Tokiame kontekste RL santykis su mokytojais
buvo paZenklintas rySkiy neigiamy patiriy, kurias charakterizavo
nepasitikéjimas mokytojais, abejoné jy nuoSirdumu ir ripesCiu, sulauzytas
konfidencialumas, neetiSkas pedagoginis mokytojy veikimas, mokytojy
apkalbos tyrimo dalyvio atzvilgiu. Kita vertus, paminétos ir teigiamos
santykio su mokytojais patirtys, kurios buvo vélgi esmingai susijusios su
tyrimo dalyvés karjeros preferencijomis: ,,[...] as esu sutikus mokytojy, kur as
kai pasakau, kad as stosiu j X, ar kad noriu kazkg vat su menais, su muzika su
kazkuo, [sako] jiis Saunuoliai tipo j priekj varykit. Kur net, gal kartais dar net
geresnj pazymj paraso, kad, tipo, na, tebiinie, tipo, Zinai, kur paskata [...].*

Taip pat santykio su mokytojais specifiSkumas kiek kitokioje
perspektyvoje atsiskleidé ir tam tikrose paciai RL ribinése situacijose. Jose
mokytojo vaidmuo nebuvo ,jrémintas® mokymosi turinio ir proceso, ar
ribojamas mokytojo kaip mokyklos strukttiros agento, bet veikiau jj perzengg,
mokytojui parodzius bendrazmogiska pasitikeéjimg, pagalba, gebéjimg
i8klausyti, jsijausti ir suprasti RL problemiska situacijg. Tad i§ interviu
medziagos galima manyti, kad santykius su mokytojais tyrimo dalyvé labiau
maté per bendrazmogiska-socialiniy santykiy, o ne per maziau aktualia
akademing-dalyking prizme. Tai gana gerai atsispindéjo ir diagnostinio tyrimo
rezultatuose, kur santykis su mokytojais RL atveju buvo vertintas kaip
vidutiniSkai susvetiméjes (zr. 10 lent.).

»Mokykloje [...] i§ tikryjy néra labai paprasta iStverti“ (OL)

Tyrimo dalyvis OL dalyvavo nuotoliniame interviu naudojant ZOOM
skaitmening platformg. Jo pasakojime iSrySkéjo didelé santykio su
bendraklasiais distancija, kur tyrimo dalyvis negaléjo jvardinti visy savo
klasioky vardy (kartu mokesis net 4 metus). OL teigimu: ,,Praktiskai jie
[klasiokai] mane visi, kaip ir atstuimé kazkodél, neZinau. Gal tiesiog jau
maniau taip matosi kad [as] Siek tiek kitoks, bet jie mane atstimé. Nenoréjo
su manim dirbt, nelabai ir as pats dabar jau sunkiai bendrauju su kitais. Taip,
kad as, tiesiog, man man ir nelabai beripi. Nes. AS jy beveik nepazjstu [...] .
Santykis su bendraklasiais, pasak OL, charakterizuotas atstimimo patirties,
tiek socialine-bi¢iulystés, tiek bendradarbiavimo kasdieniais mokymosi
veiklos klausimais prasme. Tad OL situacija iSryskéjo kaip ribiné
izoliacijos/atstimimo patirtis, paties tyrimo dalyvio teigimu atsiradusi dél to,
kad jis bendraklasiams atrodes ,,esantis kitoks®. IS tyrimo dalyvio pasakojimo
negaléjau jvardinti kas konkreciai laikytina $iuo ,.kitonisSkumu®. Kita vertus,
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tyrimo dalyvis pats iSreiSké menka norg bendrauti su savo bendraklasiais,
negeb¢jima ir nesekmingus bandymus kurti socialinius rysius, didesnj savo
charakterio uzdaruma, bendraklasiy triuk§minguma ir negebéjima dirbti kartu.

I§ tyrimo duomeny negalime tiksliai pasakyti ar tyrimo dalyvis
chronologiskai pirmiau atsiribojo nuo savo klasés, ar buvo jos atstumtas.
Manytina, kad santykiy dinamikos eigoje atsiribojimas nuo klasés galéty buti
matomas pirmiausia kaip tam tikra tyrimo dalyvio gynybiné reakcija i
nepalankig socialing aplinkg. Svarbu pastebéti, kad tyrimo dalyvis
nesuformaves stipresniy rysiy savo klaséje pasuko i neformalig mokykling
veikla, kurioje, jo paties teigimu, atrado jj dominancig sritj ir émé mokytis
kitaip, ruostis jvairiems akademiniams konkursams ir olimpiadoms.
Remiantis OL pasakojimu, neformali popamokiné veikla tapo savotiska
»nisa®, kurioje jis galéjo save realizuoti ir atsitraukti nuo neigiamo santykio
su savo bendraklasiais: ,,Praktiskai as as bandziau dirbt su klase, bet man
nelabai kaip c¢ia. Aisku, manes nelabai tiesiog priémeé jie ir as stengiausi. Man
nelabai iséjo kazkq pakeist. Man paciam irgi nesiseké. Ten labai gerai
bendradarbiauti ir tiesiog. AS vado man sunku darési apskritai but kartu su
klase vienoj patalpoj as as pradéjau ruostis visiskai kitiems dalykams. As,
pavyzdziui, dalyvauja olimpiadose. Tai a$ tam labai daug ruosiuos. Kartais
man leidzia per pamokas. Tai as su klase bendro beveik nieko neturiu |[...].
Biitent pasikeitusi mokymosi specifika 1émé tai, kad OL émé ilgainiui ,,tolti
ne tik nuo santykio su bendraklasiais, bet ir nuo formaliojo ugdymo turinio ir
veiklos.

Kai kuriais atvejais formalioji ir neformalioji ugdymo veikla netgi
imdavo tarpusavyje konfliktuoti, kaip antai atsiskaitymy datos, darby
taisymai/perra§ymai, mokomosios medziagos talpinimas, namy darbai ir kt.
OL aiski preferencija neformaliajam ugdymui ir ten patirta akademiné sekme,
kuri, beje, buvo labai teigiamai jvertinta mokytojy, lémé tai, kad formalioji
ugdymo veikla buvo matoma kaip antraplané ir maziau aktuali, arba aktuali
tik tiek, kiek reikia mokyklos baigimui ir sékmingam egzaminy i$laikymui.
OL nurodo, kad mokytojai émé vertinti jo akademinius pasiekimus: ,,4§
manau, kad mokytojai labai vertino, galbiut sugebéjimus, pasiekimus, bet,
pavyzdziui, tai, kad as nepritampu klasei ar ten prastai mokykloje kazkaip tai
Jauciuos, ar kad reikia informacijos gauti j tai jie daugiau neatsizvelgia. Jeigu
pasakau, kartais atsizvelgia, bet dazniausiai ir tiesiog zZiuri tai j tai, kg as as
pasiekiu. Ir skaito, kad tai yra kaip vienintelis svarbus dalykas [...].” Galima
numanyti, kad toks naujos prasmingos veiklos atsiradimas turéjo dar labiau
padidinti ir taip didele distancija tarp OL ir bendraklasiy. Siame kontekste
aiskiai atsiskleidé ir OL santykio su mokytojais specifika. Pastaroji i§ esmés
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buvo nulemta tyrimo dalyvio slinkties i§ formaliojo j neformalyjj ugdyma, kur
mokytojai teikdami formalyjj ugdyma i§ esmés nebuvo tiek aktualtis kaip tie
mokytojai, kurie buvo susij¢ su OL neformaliomis veiklomis. Pastarieji
mokytojai turéjo geresnj santykj su OL, nei tie, kurie nebuvo susij¢ su
neformaliomis OL mokymosi veiklomis. Tad OL atveju pastebéta, kad
neigiama santykio su bendraklasiais dinamika radosi kaip tam tikras
savisaugos mechanizmas, o mokymosi veikla mokykloje imta vertinti kaip
maziau aktuali, vertinant ja jdomesnés ir individualiai prasmingesnés
neformaliojo mokymosi veiklos kontekste. Tame paciame kontekste
pozicionuojant santykj su mokytojais, pastarasis buvo labiau teigiamas tais
atvejais, kuomet mokytojai buvo i§ esmés tiesiogiai susije su tyrimo dalyvio
neformaliojo ugdymo veiklomis, t. y. kiek mokytojas buvo aktualus
mokomoji turinio atzvilgiu. Tad tyrimo dalyvio OL atvejj, distancija santykyje
su bendraklasiais radosi kaip tam tikra tyrimo dalyvio savisaugos reakcija j i$
bendraklasiy patirta atmetima, o véliau, atradus preferencines neformalias
veiklas, distancija su bendraklasiais tik dar labiau padidéjo, traktuojant
socialinius rySius klas¢je nebeaktualius ir nereikSmingus. Pastebéta, kad kaip
ir ankstesniu atveju, neformalios veiklos mokykloje tapo tam tikru
,pabégimo® taSku sudétingame klasés mikroklimate atsiradusiems
mokiniams.

»vianes [...] visi lyg susitare nemégsta“ (ST)

Tyrimo dalyvé ST dalyvavo gyvame interviu tyréjo privac¢iame darbo
kabinete. Interviu truko apie 45 min. Pats interviu turinys nebuvo labai
informatyvus, reikéjo keleta karty patikslinti klausimus uzduodamus tyrimo
dalyviui, papildomai aiskintis, ka tyrimo dalyvé turéjo omenyje vieno ar kito
atsakymo atveju. Analizuojant tyrimo dalyvés santykio su bendraklasiais
patirtis (mokosi kartu 4 metus), gana ryskiai atsiskleidé patiriama socialiné
izoliacija klas¢je. Jg lydéjo apkalbos, veidmainiskas bendraklasiy elgesys ST
atzvilgiu, bendras patiriamas nepriémimo ir atmetimo jausmas, kas ilgainiui
virto }, kaip tyrimo dalyvé teigia, ,,apatiSka‘“ laikyseng savo klasés atzvilgiu.
ST teigimu: ,,4S manau, kad as asmeniskai neriipiu klasei. Cia néra tokia
situacija, kad visi mano klasiokai yra vieningi, bet manes taip visi lyg susitare
nemégsta [...]. Lyg esame priversti biiti klasiokais [...].*

ST jvardino gana rysSkia klasés poliarizacija | uzdaras, menkai
tarpusavyje komunikuojancias ir bendradarbiauti nesugebancias grupeles.
Prie jy ST i$ esmés nepritapo dél vertybiniy ir pomégiy skirtumy tarp jos ir
jos bendraklasiy. ISrySkinta prasta klasés bendradarbiavimo atmosfera,
neleidzianti sékmingai dirbti ir dalyvauti pamokinéje veikloje.
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Pastebéta, kad patiriamg socialing izoliacijg klaséje tyrimo dalyvé i§
esmes kompensavo uzklasine menine veikla. Joje ST sutiko, kaip ji teigia,
panas$iai mastancius, panasiy patir¢iy ir pomégiy turincius jaunuolius, kas 18
esmes reiSkeé naujo, alternatyvaus biciulystés-draugystés rato sukiirimg uz
klasés riby. Tad Sioje vietoje matome kur neigiama socialiné klasés aplinka,
ar saves netapatinimas su klase i§ esmés yra ,atsveriami“ dalyvavimu
uzklasingje, daugiau bendrumo tarp joje dalyvaujanciyjy sukuriancioje,
veikloje. ST apie uzklasing veiklg dalinosi: ,,Na tai man duoda pareigos
Jjausmg, as$ tada jauciuosi jvertinama, taip pat as galiu, groti, kas yra mano
hobis, tai tas yra irgi pliusas taip pat. [...] visi Zmonés apart mano vienos
klasiokes, ten yra is kity klasiy, tai beveik visi jaunesni dabar, tai as galiu
pamatyti kitus Zmones, kurie néra mano klasiokai ir taip pat as turiu galimybe
augti ten [...] .

Rysys su mokytojais interviu dalyvés reflektuotas ne tiek dalykine-
akademine prasme, bet veikiau iSrySkinant bendrazmogiska-socialing
santykiy tarp mokinio ir mokytojo perspektyva, kas pasirod¢ itin artima sekant
Buberio edukologinés minties paralele. Tyrimo dalyve net keleta karty savo
interviu minéjo mokytojo negebéjima matyti mokinius kaip brestancius,
savarankiSskus asmenis, kur mokytojo zvilgsnis ] mokinius i§ esmés buvo
apsprendziamas mokinio akademiniy pasiekimy ir motyvacija mokytis to
konkretaus mokytojo déstomojo dalyko.

Tyrimo dalyvé ST daugiau démesio savo interviu skyré mokytojo
bendravimo su mokiniais specifiSkumui, paliesdama (ne)atlaidumo,
(ne)pastabumo, (ne)pagalbos ir (ne)ripesCio temas, kurios buvo pirmame
plane, taCiau neatsietos nuo dalykinio turinio. ,,Na kai dar buvau
progimnazijoje visi sakydavo, kad. Jau jau gimnazijoje mokytojai su jumis
nieks ten nesicackina jau nebus vaiky darzelis, j jus jau Ziirés rimtai, jiis jau
biisit suaugusieji jy akyse. Bet atéjusi j gimnazijg as vis tiek to ne pajauciau.*
Tai leido ST santykio su mokytojais dinamikg matyti kaip labiau asmeniska-
bendrazmogiska, kiek maziau susieta su mokytojo akademiniu veikimu.
Asmeninio (ne)bendravimo, asmens (ne)priémimo temos isrySkéjusios ST
interviu, leisty teigti, kad tyrimo dalyvés patiriamas susvetiméjimas santykyje
su mokytojais turéty biity matomas biitent per egzistencine-tarpasmeninio
santykio prizm¢, kur mokytojas tam tikra prasme negebégjo atliepti Siy
bendrazmogisky bendravimo, riipinimosi, mokinio matymo (pasteb&jimo)
kaip asmens, poreikiy, t. y. negebéjo savo buvimu (laikysena, elgesiu,
zvilgsniu ir kt.) laiduoti mokinio kaip asmens subjektiSkumo.

Interviu metu tyrimo dalyvé neatskleidé ka planuoja veikti po
mokyklos baigimo, tafiau pasibaigus interviu, prie§ palikdama tyréjo
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kabineta, ST paminéjo, kad planuoja tgsti mokslus profesinio mokymo
sektoriuje. Tokia, po interviu sekusi papildoma informacija, leido gana gerai
suprasti santykio su mokymosi veikla specifiSkumg. Butent tolimesnés
karjeros pasirinkimas, kaip veiksnys, i§ esmés leido paaiSkinti fakta, kodél ST
mokymosi veikla, t. y. tiek turinio, tiek proceso prasme, nebuvo itin aktuali ir
reikSminga. Galima teigti, kad biitent egzaminy dvyliktoje klaséje veiksnys,
neleido visiskai ignoruoti ir atitolti nuo mokymosi veiklos, bet kartu jis buvo
priimtas pro forma, be jokio didesnio susidoméjimo ar jsitraukimo. ,,Na taip
man net ir mano vienas mokytoja Siandien saké, kad dalykai, kuriuos mes
mokomeés ir i§ kuriy mes ruoSiamés, bus pritaikyti tik vieng kartq miisy
gyvenime - tai per egzaminus... Tai ¢ia jau net jeigu net mokytojai patvirtina
Sitq teiginj...*

Greta $iy radiniy, interviu metu net keliose vietose mokymasis ,,i$
gyvenimiSkos patirties” ST buvo iSrySkintas kaip ne ka maZziau svarbus nei
mokymasis formalioje mokykloje: ,,Na, nemanau, kad [mokymasis
mokykloje] yra nieko verta, bet tai néra vertingiau negu dalykai, kuriy
nesimokome mokykloje.” Pastebéta, kad santykio su mokymosi veikla
aptarime, kaip ir daugelio kity interviu atveju, iSrySkintas baigiamyjy
egzaminy keliamas stresas ir su tuo susijusi bei mokytojy fasilituojama
itampa, kuri i§ esmés iliustravo dvyliktosios klasés mokiniy emocines
nuotaikas: ,,dél aplinkybiy as nelaukiu moksly mokykloje, nes as zZinau, kad
mano paskutiniai metai ir kad egzaminai yra dalykas ir kad jie daug nulemia.
Dél to as nelaukiu. [...] AS nemanau, kad mokymasis vien tik kancia, bet visa
jtampa, kuri ateina su ty dalyky, kuriuos mokomés, jtvirtinimu, tai visais
atsiskaitymais. Tai yra ta priezastis, kodél néra taip smagu momentais |...].

»Kaip Zmonés eina j darba, tai mes taip einam j mokykla“ (TR)

Tyrimo dalyvé TR dalyvavo interviu nuotoliniu biidu, naudojant
skaitmeniné ZOOM platforma, interviu metu naudota video kamera. Interviu
truko apie 1 val. TR savo pasakojime apie santykius su bendraklasiais i§ esmés
atskleidé gan placig santykiy su bendraklasiais patirtj. Tyrimo dalyvé nurodé
klaséje (mokos jau 4 metus) turinti tiek sau artimy bendraminéiy-biciuliy rata,
kuris kriziniais momentais veiké kaip tam tikras palaikymo ir paramos
mechanizmas, tiek bendraklasiy, su kuriais nepalaikomas joks rySys, tiek
tokiy bendraklasiy, su kuriais palaikomas i§ esmés funkcinis-techninis
santykis.

Galima pastebéti, kad tokia santykiy jvairové i§ esmés siejosi su TR
diagnostinio tyrimo rezultatais, kuriuose atsispind¢jo tiek teigiamy, tiek
neigiamy santykiy klasés viduje patirtis. Kaip ir kity tyrimo dalyviy atveju,
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TR santykis su bendraklasiais buvo matomas bendravimo-bendradarbiavimo
perspektyvoje, kur tyrimo dalyvé i§ esmés uzémé proaktyvia pozicija, ne tik
pati inicijuodama jvairias klasés veiklas, bet ir mégindama komunikuoti su
skirtingomis klas¢je esanCiomis grupelémis. Biciuliy ratas klaséje kiiré
palaikymo, supratimo, pagalbos, draugiskos kritikos aplinka, kurioje TR teigé
nebijanti suklysti, yra palaikoma ir dragsinama, o kritika i§ Sio bi¢iuliy rato
buvusi konstruktyvi. TR atvejis svarbus tuo pozitriu, kad jis iSryskino
draugystés-biCiulystés rySio klasés viduje svarba, kaip efektyvig atsvarg
susvetimejimui, net ir tais atvejais, kai klaséje yra pastebima poliarizacija, t.
y. susiskaldymas j grupeles.

Aptariant tyrimo dalyvés TR santykj su mokytojais, pastebéta, kad
tyrimo dalyvé taip pat meégino reflektuoti platy santykiy su mokytojais
spektra. Kaip pati TR teigia, mokykloje esama visokiy mokytojy: ,,Su vienas
sutariu, geriau su kitais ne taip gerai. Yra mokytojy, kuriuos iskilus rimtam
klausimui gali kreiptis. Yra mokytojai, kurie yra, kurie reaguoja j tavo
situacijq neutraliai ir yra mokytojai, kurie is viso nereaguoja.*

Interviu metu isaiskéjo, kad tyrimo dalyve pildydama diagnostinj
klausimyng i§ esmés turéjo omenyje daugiausia, iSskirtines, teigiamo santykio
su mokytojais patirtis, kurios ir motyvavo jos pasirinkimus pildant diagnostinj
klausimyna: ,,Siaip, gal sakyciau, kad jy [gery patirciy su mokytojais] néra
labai daug, bet jos nu tokios isskirtinés, kur tu tikrai supranti, kad vat Sity
mokytoju ar mokytoja gali pasitikéti.“ Toks tyrimo dalyvés pasirinkimas
i8kélé papildomy klausimy apie tai, kas galéjo lemti, butent tai, kad TR buvo
linkusi labiau akcentuoti teigiamas, o ne neigiamas santykio su mokytojais
patirtis, charakterizuotas per mokytojy parodyta supratinguma, akademinj
lankstuma, atjautg. Veikiausiai, tai galétume sieti su krizinése gyvenimo
situacijose (TR interviu minéjo asmening nelaime ir su tuo susijusius
iSgyvenimus) mokytojy parodytu supratingumu TR: ,Man cia buvo toks
momentas, kai nu tiesiog buvo atsitikusi asmeniné nelaimé ir tiesiog as labai
nu isgyvenau tai asmeniSkai ir manes paklausé, ar man viskas gerai, ar kazkas
tokio [...] . Biitent ribiniy situacijy patirtis ir mokytojy gebéjimas ,,atsiliepti‘
1 tokias situacijas, jose ,,pastebéti‘ mokinj, tikriausiai ir [émé tai, kad mokinys
Sias teigiamas-egzistencines patirtis santykyje su mokytoju buvo linkes
uzfiksuoti labiau.

Santykis su mokymosi veikla TR atveju buvo charakterizuotas
bendros vidinés motyvacijos mokytis ir bendro teigiamo iSsilavinimo
vertinimo. TR interviu metu dalinosi nuostatomis apie mokymosi veiklos
prasme ir visapusj jo vertinguma, kurie nemaza dalimi buvo jkvépti TR tévy
pavyzdzio ir pozityvaus palaikymo (paramos, bet ne spaudimo) mokymosi
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procese: ,,/téevams] tikrai ripi, bet man visq laikq sako, kad nu tu mokaisi ne
del musy, o tu mokaisi dél saves ir tau ateity reikés susirasti darbq ir dirbti, o
ne mum, nes mes jau turim. Siaip i§ pradziy gal buvo toks nu kazkoks
spaudimas, kad, tiesiog, geriau mokytis ir kad visa kita, bet dabar tai toks nu,
kur sako, kad nu tiesiog tu mokaisi dél saves ir tu turi stengtis dél saves, o ne
dél miisy. “ Sios tyrimo dalyvés atveju tévai kaip tyrimo dalyvio santykiui su
mokymosi veikla jtakg daranti grupé iskilo pirmg kartg ir véliau atsikartojo
keliais teigiamo santykio su mokymosi veikla atvejais. Apie TR atvejj
pasakytina, kad santykis su mokymosi veikla buvo i§ esmés teigiamas,
iliustruotas aiSkaus mokymosi prasmés suvokimo/pajautimo, vidinés
motyvacijos siekti savo tiksly gyvenime, angazuotumo mokytis ir pozityvaus
tévy palaikymo.

,» liesiog visi bendraujam sutariam ir tiek.“ (GU)

Interviu su tyrimo dalyve vyko nuotoliniu biidu, naudojant
skaitmening ZOOM platforma, interviu trukmé — apie 1 val. 10 min. Tyrimo
dalyvé interviu metu nenaudojo video kameros. Tyrimo dalyvé nebuvo linkusi
praplésti savo atsakymy, atsakingjo glaustai ir lakoniskai. Interviu metu
iSryskéjo, kad tyrimo dalyvé i§ esmés neteiké didelés reikSmés santykio
dinamikai klasés viduje, nepateiké jokiy rySkesniy neigiamy ar teigiamy
santykio su bendraklasiais patir¢iy. Galimai, teigiamo santykio patirtis klaséje
GU galéjo biti tapusi kone savaime suprantama, kurig reflektuoti buvo i$
esmeés sunku. Tokig prielaidg galétume daryti i§ palyginus maZzai
informatyvaus interviu teksto, trumpy ir lakonisky tyrimo dalyvés atsakymy
apie santykio patirtis, kaip antai: ,,nezinau, tie santykiai normalis [...] ir tiek
[...], arba ,[santykiai] tiesiog normaliis ir viskas* ir pan.

Pastebéta, kad klasés viduje vykstantys tarpusavio santykiai
charakterizuoti kaip normalis, esama draugystés rysiy, o bendradarbiavimo
atmosfera taip pat gera — bendras darbas klas¢je, neformaliy veikly
organizavimas ir kita mokykliné veikla apibiidinta kaip vykstanti sklandziai.
Biitent auksta bendravimo ir bendadarbiavimo kultiira i§ esmés ,,persidenge*
su teigiamu santykiu su mokymosi veikla, kur bendraklasiai drauge
uzsiimdavo mokymosi veikla, kaip antai: ,,Gal tas pats bendrumas ir kad, kad
ir yra keli klasiokai, sakykim, kurie visq laikq klausosi per pamokas visko, bet
visi beveik visi nori mokytis ir sakykim, kad ir per tuos vadinamus langus, na,
kada néra pamokos, kartais, tiesiog, susédam visi ir sprendziam kazkokius
uzdavinius ir panasiai, tai tas vat man ir patinka. Kitaip tariant, pati klasés
vidaus santykio dinamika ,integravo j save* ir mokymosi veikla, taip
sukuriant savotiska dialogiska rysj tarp klasioky ir mokymosi veikos. Sis
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dialogiSkumas buvo pastiprintas struktiirinio veiksnio — klasés sudéties,
atsiradusios formuojant ja pagal tam tikra (gamtamokslj) mokymosi profilj:
,»Net nezinau, gal ir pati klasé, kad suéjom visi tie, kurie nori mokytis ir su
panasiais interesais, su panaSiais pomégiais. Gal todél.“ Tad socialinis
mokyklos aspektas ir akademinis §iuo poziiiriu ,persidengia“ sukurdami
stipry GU rysj su mokykla ir kaip institucija, ir kaip bendruomene: ,,Nu tai ir
tiesiog pabuvimas su klasiokais su draugais ir taip pat ir naujy Ziniy
noréjimas kazko ismokti naujo, suzinot kazkq tais naujo.*

Santykis su mokytojais (nors ir jvairus: tiek teigiami, tiek neigiami
atvejai) visame interviu taip pat buvo matomas individualaus GU ir visos
klasés santykio su mokymosi veikla kontekste. Tad mokytojas iSryskéjo kaip
savotiskas organiskas ,tarpininkas® tarp mokinio ir mokymosi veiklos, kur ,,
[Mokytojai] labiau susitelke ties miisy klase negu ties kitom, nes tikisi is miisy
aukstesniy rezultaty negu is kity klasiy.“ Manytina, kad pacios klasés
akademinis angazavimasis nulemtas mokiniy vidinés motyvacijos ir
profiliavimo i§ esmés skatino mokytojus daugiau démesio skirti biitent GU
klasei.

I§ tyrimo duomeny manytina, kad veikiausiai akademinj-dalykinj ir
tarpasmeninj riipestj labiau rodé tie mokytojai, kurie buvo tiesiogiai susij¢ su
Sios klasés akademiniu profiliu (neatmetant ir paties mokytojo asmeniniy
gebéjimy bendrauti, priimti mokinj). Tuo tarpu kiti mokytojai, nepatenkantys
i§ Sios GU klasés ,,akademiniy interesy lauka™ su pacia GU tur¢jo labiau
funkcinj-techninj santykio pobudj — maziau démesio kreipdavo j mokinius,
rodé mazesn] supratinguma, kartais net neetiskg pedagoginj elgesj: ,,Nezinau,
na dabar sunku prisimint ar sugalvot, bet visokiy biina tokiy dalyky, kai ne
vien tik sakykim ant manes, bet ir ant pacios klasés, bet kartu yra Zinoma
manes ten visai pradeda rékaut, vadint visus klaséj durneliais ir panasiai [...]

Aptariant GU santykj su mokymosi veikla interviu metu taip pat
pastebéta gana ryski vidiné motyvacija mokytis, pazenklinta stipriu
angazavimusi: ,Zinoma, ne visus dalykus, bet tie, kurie nu tie dalykai, kurie
man patinka, tai as juos su malonumu mokausi ir man ne gaila ten nei savo
laisvalaikio, nei laiko, nei nieko.“ Pastaroji buvo i§ esmés palaikoma tévy:
,Siaip, neZinau is kur, bet tiesiog, tikriausiai, ir tévai padéjo tq suformuoti,
kad noreéti siekt kazko tais daugiau ir kazkq daugiau suzinoti. Ir, tiesiog, na,
ir pacios nenoras, ten sakykim, nieko nemoket, nieko nezinot, biit jlindus ten j
tuos socialinius tinklus ar ten bit kazkokiai tais, nezinau....* Taip pat GU
atveju ji buvo aiskiai orientuota j konkrecia universitetiniy studijy specialybe
(gamtamokslis profilis). Tai leidzia stebéti pacio santykio su mokymosi veikla
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struktirg, kuri i§ esmés apspresta pakankamai aiSkios karjeros vizijos,
socialinio palaikymo bei persidengiancios vidinés motyvacijos.

»|istorija] tiesiog, [...] yra ,,vau!“ kazkas.“ (GR)

Tyrimo dalyvé GR dalyvavo nuotoliniame interviu naudojant
skaitmenting ZOOM platformag, interviu truko apie 1 val. Tyrimo dalyvé
interviu metu pateiké pakankamai informatyvius, turinio prasme turtingus
atsakymus, kurie iliustravo jos santykiy mokykloje patirtis. GR santykj su
bendraklasiais apibtidino kaip gan teigiamg ir artimg, pagrjsta savitarpio
pagalba ir pasitikéjimu. Tyrimo dalyvei reikéjo papildomy pastangy norint
prisiminti neigiamus santykio su savo bendraklasiais epizodus, kurie i$ esmés
atsiskleidé kaip tam tikri bendro darbo organizaciniai nesklandumai, o ne
radikalios negatyvios patirtys tokios kaip patycios, Zeminimas, atstimimas ir
pan.

IS interviu medziagos pastebéta, kad santyki su klase kuriantys
veiksniai buvo mokyklos pasirinkta klasiy formavimo specifika, kurios metu
atrinkti mokiniai planuojantys mokytis gamtamokslinj profilj. Maza to, $is
struktiirinis veiksnys buvo pastiprintas dar ir tuo poZziiiriu, kad klasé¢je surinkti
mokiniai i§ esmés jau buvo pazjstami vienas su kitu: ,,Tiesiog mes atéjom,
atrodo, visai kiti Zzmonés, nes dauguma, kaip ir klasés, jau buvo tam paciam
komplekte, o as - kitam komplekte buvau. Bet tada mes atéjom j vieng, ir
nebuvo kazkokio, kad atskyrimo, ir, tiesiog, mes taip ir padarém tq visq tokj
klasiokiskq rysj labai greitai. Tiesiog nebuvo tokio ilgo laikotarpio kazkokio
pereinamojo nuo tos 10 klasés [...].

Sprendziant i§ tyrimo dalyvés pasakojimo, bendraklasiai buvo i$
esmés motyvuoti mokytis, siejo savo gyvenima su konkreCiomis studijy
kryptimis. Tai leido klasés viduje palaikyti bendradarbiavimo ir orientacijos j
akademinius tikslus kryptj, kas leido klasei biiti ,,vieningu junginiu®, o GR
klase leido identifikuoti kaip Saunia: ,,7ai mes manau, misy klasé yra labai
aktyvi, ypac¢ moksluose ir Ziiri  mokslus ne taip atsainiai. [...] Daug dalyvauja
tose veiklose jvairiose ten ir olimpiados prie to prisiskaito, ir visokie renginiai
po pamoky. Tiesiog ir Saunumas tame, kad ir ne artimas rysys, bet vis tiek mes
sutariame, toks nu, rutuliukas, toks siily kamuoliukas, ir mes kazkaip visi taip
vat taip kazkaip Ziarim labai rimtai j visus dalykus pasakyciau [...] . Tad
galima teigti, kad santykis su bendraklasiais i$ esmés atliepé GR norg mokytis,
o kartu ir jj sustiprino.

Bitent GR atveju iSryskéjo tyrimo dalyvés vidiné motyvacija
mokytis, kuri buvo susijusi ir su kategorinémis nuostatomis mokymosi veiklos
atzvilgiu: ,,AS jau turbiit minéjau, kad tiesiog man to reikés, gal ne visko, ko
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as mokausi toje mokykloje, bet tikrai daugumos dalyky, [...] ir tai tikrai néra
laiko Svaistymas. Kaip man, ateinu dieng, vat, pabiinu ir viskas, atrodo, nieko.
Bet tai yra is tikryjy labai daug, ir manau, [...], reikia vertinti [mokslg] tai
tikrai, nes tau gyvenime, ar taip, ar taip prireiks, nesvarbu, kur tu eisi, kq tu
darysi su juo, bet mokykloje jgytos Zinios tikrai padés. “ Motyvacija mokytis
buvo jkvépta tévy palaikymo ir kity zmoniy pavyzdzio, asmeninés aspiracijos
siekti savo tiksly, tad nebuvo apribota vien formalaus poziiirio ] mokyklos
baigiamuosius egzaminus ir jy iSlaikyma.

Tokiame santykiy kontekste atsiskleidé ir GR santykio su mokytojais
specifiSkumas. Motyvacija mokytis ir bendra klasés nuostata mokymosi
atzvilgiu jgalino mokytojus skirti papildomg démes;j tik GR, tiek jos klasei,
kuris i§ esmés pasireiskeé kaip papildomy akademiniy resursy mobilizavimas
ruoSiant mokinius baigiamiesiems egzaminams: ,,dauguma mokytojy, ypac
dabar jau 12 klaséje, tai labai riipinasi tuo, kad bty kuo geriau pasiruostum
egzaminy visai Sitai lavinai, kuri bus birzelj ir tiesiog labai stengiasi, kad tu
pasirodytum juose kuo geriau, aisku, kontroliniuose, todél reikia labai daug
visokios informacijos, kuri yra reikalinga, jeigu ten kazkq biitinai reikia taip
parasyti. Kitaip tai butinai pasakys ir vat taip ir turbit santykis tai yra labai
geras, nes tiesiog jau jau 4 metai jau su dauguma mokytojy jau jie moko mane.
Tai tiesiog sakyciau, kad labai gerai sutariam [...]."* Analizuojant tyrimo
dalyvés santykj su mokytojais, iSrySkéjo atsakomybés tema. Joje GR gebéjo
savo mokytojams iSkomunikuoti savo asmening¢ motyvacija mokytis,
akademinius tikslus, taip pat planuojant mokymosi veiklg mokykloje, mégino
atsizvelgti | paciy mokytojy darbo grafika.

Biitent tokia asmeniné komunikacija ir GR atsizvelgimas | mokytojy
situacijg 1§ esmés atspindéjo tyrimo dalyvés atsakomybés jausma, kuris
mokytojy buvo pastebétas (pacios GR vertinimu): ,,7u dazniausiai tiesiog jau
ateini pasiruoses pasiziuréjes, galbut nes gali tvarkarascius pasiziureéti
mokytoja ir savo susilyginti. Tada tu jau siulai cia turbiut banaliausias
pavyzdys, bet vis tiek jau tai, manau, rodo, Siek tiek tavo atsakomybe, kad jau
tu ripiniesi, kad tau geriau biity, bet kaip ir mokytojui, tai nebuty kazkokia
nasta.*

»Tai [mokytojo] Zvilgsnis, kuris tiesiog atrodo, kad tiesiai Ziiiri i tavo
siela“ (LN)

Tyrimo dalyvé LN interviu dalyvavo taip pat nuotoliniu budu,
naudojant ZOOM skaitmenine platformg. Interviu metu naudota video
kamera, pats interviu truko apie 1 val. 10 min. Tyrimo dalyvés kalba buvo

kiek komplikuota suprasti, nes naudotos nejprastos sakiniy konstrukcijos,
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anglicizmai, taip pat tyrimo dalyvés praSymu praleisti keli interviu klausimai.
Analizuojant tyrimo dalyvés santykj su bendraklasiais (mokomasi kartu 4
metus) atsiskleidé, skaudzios apkalby ir atmetimo patirtys, kurias LN yra
turéjusi savo klaséje. Tyrimo dalyvés teigimu, Sios patirtys i§ esmés apsprendé
diagnostinio klausimyno pasirinkimus, nurodyti gan auksta susvetiméjimo su
savo klase lygj. Kita vertus, paties interviu metu atsiskleidé, kad tyrimo
dalyvé, savo stipriai poliarizuotoje, pagal socio-ekonominj statusg
pasiskirsCiusioje klaséje, turéjo tam tikrg artimesniy draugy-biciuliy rats,
kuris jai padéjo ,,islikti“ klaséje. Manytina, kad neigiamos patirtys santykyje
su savo bendraklasiais i§ esmés buvo ,,stipresnés® nei teigiamos, draugystés-
biciulystés rato patirtys.

Santykis su bendraklasiais charakterizuotas kaip grynai formalus
neigiama prasme: ,,4s matau klasiokus dienos didZigjq dalj kaip kolegas, kaip
Zmoneés, kuriy as tikrai po mokyklos nemanau, kad tikrai su jais susitiksiu.
Pastarasis pazenklintas atstimimo, apkalby ir bendro nepasitikéjimo
klasiokais, tad ir mokymosi veikla bei su ja susijgs bendraklasiy
bendradarbiavimas, darbo kulttira ir jos plétojimas §iuo atveju nebuvo kaip
nors artikuliuoti interviu metu.

Aptariant tyrimo dalyvés santykj su mokytojais, taip pat iSkilo
daugiausia neigiamos tyrimo dalyvés patirtys. Mokytojy taikomi pedagoginio
darbo metodai, sukeliantys stresg ir jtampa, neigiamas mokytojy pozidris ir
LN patirtas savo kaip asmens nuvertinimas kiir¢ i§ esmés neigiamas nuostatas
mokytojy atzvilgiu. Nors interviu metu ir i§kilo tam tikry teigiamy patir¢iy su
mokytojais aspektai, kurie savo pedagoginiu veikimu i§ esmés leido LN
pasijusti brandziu, suaugusiu zmogumi: ,,7ai buvo tas mokytojas, kuris tikrai
iSklauso ir ne tik pasidalina, ne tik isklauso kity zmoniy, bet ir jiems duoda
patarimu. Aisku, gali biiti seni [patarimail, gali biti is to kq pats suzinojo.
Tiesiog, toksai, Zodziu, persimetimas, kuris, atrodo, kad Ziiri [j tave] kaip jau
J suaugusj zmogus, o ne vaikq, kurj reikia visq laikq priziaréti.“ Vis délto,
tokios patirtys buvo veikiau vienetinés, uzgoztos negatyviyjy. Kaip biity
galima aiskinti, dél kokiy priezasCiy, santykis su mokytojais buvo neigiamas
LN atveju? I§ tyrimo duomeny sunku j tai atsakyti vienareikSmiskai, taciau
manytina, kad prie to galéjo prisidéti tyrimo dalyvés bendras pozitris j
mokymosi veikla, tam tikras savo karjeros ir saves projektavimas, sukiires tam
tikrg neapibréztuma zvelgiant i§ formalyji dalyka déstancio mokytojo
perspektyvos.

Tyrimo dalyvés poziiiris | mokymasi gana gerai atspindétas Siuo LN
pasisakymu: ,,4§ esu placiau maqstantis meniskos sielos zmogus, kuris ne
visada taisykles seka, tiesiog tai gali j tave mokytojas Ziureti, kaip tq klasés
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kloung arba kaip § zmogy, kuris savo akademiniy pasiekimy netgi mokymosi,
net nepriima visiskai arba net nesimoko.* Kitaip tariant, galimai toks LN
saves pozicionavimas ir ,,iSkritimas® i§ mokytojy ,,turimo mokinio-kaip-
besimokanciojo koncepto galéjo sukurti §j neigiamg mokytojy pozitrj j LN.

Nors tyrimo dalyvé placiau nedetalizavo savo biisimy studijy ar
karjeros kelio pasirinkimy, taciau interviu metu ryskiai atsiskleidé, kad LN
mokymasis mokykloje tiek turinio, tiek proceso prasme nebuvo aktualus: ,,Ne
visi dalykai yra jdomiis ir ne visy atrodo, kad reikia, arba is tiesy prireiks. Tai
tie dalykai, su kuriais nematai ateities. Tai, mano manymu, yra tikrai, tiesiog
ateini, kad pasédéti ir viskas.* Paminétina ir tai, kad tyrimo dalyvé santykj su
mokymosi veikla maté ir pro mokytojy pedagoginio darbo prizmeg, t. y.
santykis su mokytojais reikSmingai veiké santykj su mokymosi veikla. LN
atveju, ,,Tai buvo, aisku, pakankamai senokai, bet pats mokytojas tiesiog, kaip
ir mes, turéjome tarp jo [ir manes] jtampq ir, kaip ir [mokytojas] pasaké
dalykq, kurio tikrai neturéjo pasakyti, ir mane tai labai jZeide. Aisku, to dalyko
[...] pradéjau nemégti, tikrai.”“ Tad manytina, kad santykis su mokymosi
veikla LN atveju buvo apsprestas tiek pacios mokymosi veiklos neaktualumo,
tiek neigiamo santykio su mokytojais patirties.

w»NeZinau, [...] jauiuosi klaséj nesvetimas“ (GD)

Tyrimo dalyvis GD dalyvavo nuotoliniame interviu naudojant
skaitmening ZOOM platforma, inteviu metu naudota video kamera, interviu
trukmé apie 45 min. Aptariant tyrimo dalyvio GD santykj su bendraklasiais,
interviu metu i$ryskéjo gan stipriis tyrimo dalyvio ir jo bendraklasiy rysiai.
GD teigimu, su kai kuriais savo bendraklasiais jis buvo pazjstamas jau nuo 5,
o su keletu net nuo prieSmokyklinio ugdymo laiky. Tad tokia informacija
neiSvengiamai nurodo j mokyklos pasirinkta klasiy formavimo specifikg. Vis
délto, i§ tyrimo duomeny néra aiSku, ar klasiy formavimas pasirinktas
tikslingai — formuoti klases mokiniy rysiy ir bendros patirties pagrindu, ar tai
nutiko atsitiktinai. Tai galéty atskleisti mokyklos klasiy formavimo specifikos
analize.

Interviu metu iSrySkéjo itin svarbi bendry interesy, veikly ir pomégiy
sasaja. Kitaip tariant, GD nurodé ne tik ilgai paZzjstantis didzigja dalj savo
bendraklasiy, bet ir su jais turintis bendry veikly, kurios apémé ne tik
mokykla, bet ir popamokines ar laisvalaikio veiklas. Pastarosios i§ esmés ir
karé $ia GD santykio su bendraklasiais dinamika, kurios ,,viduje* matome
bendrus pomégius, bendrg patirtj, vienas kito pazinima ir t.t: ,,Turbit turbit
man patinka geri draugai, is tikryjy geri bendraklasiai. Tikrai gerus rySius su
jais esu uzmezges ir mes po pamoky turim bendry veikly. Ten, kaip,
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pavyzdziui, einame sportuoti ar Zaidziame krepsini. Tai manau, tas tikrai
malonu [...]. Taip pat esame, kaip minéjau, bendraminciai, ten domimés
panasiais dalykais, Ziirim sporto, krepsSinio varZybas, pavyzdziui, kartu ir
panasiai, iSeinam j miestq |...].*

GD pats save pristaté kaip komunikabily ir bendrauti mégstant],
socialiai ir fiziSkai aktyvy, tad manytina, kad tokios GD charakterio ir
asmeninés savybés, placios komunikabilumo ir dalyvavimo kompetencijos i$
esmés 1émé stiprius socialinius rySius ne vien tik klaséje, bet ir uz jos riby:
»AS tikrai turiu daug draugy, daug pazjstamy mokykloje. Daug is kity klasiy,
paraleliniy. Kai kurie yra mano buve klasiokai, su kai kuriais esu ten, tarkim,
sporto birelius lankési, is anksciau bendraves.” Tokiu budu santykis su
mokykla i§ esmés buvo praturtintas ryskiy teigiamy santykiy su bendraklasiais
patiréiy, patj éjimo ir buvimo mokykloje faktg paversdamas i§ esmés laukiama
veikla: ,[...] nu néra, kad man ta veikla [mokykloje] yra kancia. Tikrai
nesupraskit. Taip, as tikrai kartais ir, nu, ta rutina nusibosta ir Siek tiek jau
norisi pailsét, bet vis tiek, nu, mokykloje yra tavo draugai. Ten mokaisi,
Jjautiesi savas, nu, kartais net ir jauti turbiit malonumq biidamas mokykloje.*

Santykj su mokymosi veikla taip pat pakankamai rySkiai
charakterizavo GD motyvacija mokytis — aiskiis blisimy universitetiniy
studijy pasirinkimo variantai, kurie reikalavo labai konkreciy mokomuyjy
dalyky egzaminy. Biitent angaZzavimasis mégstamai ir dominanciai
specialybei i§ esmés apsprendé tai, kad tyrimo dalyvis santykj su mokymosi
veikla vertino teigiamai, kur mokymosi veikla ir procesas buvo vertinti kaip
paciam GD reikalingi ir prasmingi. Mokymosi veiklos prasmingumg ir svarba
GD atveju veiké ne tik universitetiniy studijy ir mokyklos egzaminy
pasirinkimas, taciau ir elementarus ,,susidoméjimas‘ tam tikrais mokomaisiais
dalykais, kuriy egzamino GD nepasirinko: ,,[...]/domina] kurie man nebiitinai
studijoms, [dalykai] kurie tiesiog man patinka ir norisi Zinot, noriu tiesiog
daugiau Zinot. Ten, kas tau jdomu, turbit, tas néra laiko Svaistymas ir bus
prasminga [...] .“ Tad santykis su mokymosi veikla GD atveju buvo
pazenklintas ne tik iSorinés motyvacijos (universitetas, egzaminai) bet ir
ryskios vidinés motyvacijos (noriu, jJdomu, prasminga).

Svarbios pasirodé tiek tyrimo dalyvio vidinés nuostatos mokymosi ir
mokslo apskritai atzvilgiu, tiek tyrimo dalyvio tévy nuostatos, kurios buvo
tarsi ,,paveldétos*: ,,NeZinau, a§ mokausi turbiit nes turiu tiksly, pavyzdziui,
studijuoti ir sieti savo gyvenimq kaip, pavyzdziui, su X sritimi. Ten yra tik
tikslumas, ateities mokslai. Pats as labai vertinu mokslininkus ir patj mokslg.
Manau, kad, nu, turbitt, cia irgi yra tévy aukléjimas, as manau, tikrai prie to
prisideda.”
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Tokiame santykio su mokymosi veikla kontekste atsiskleidé tyrimo
dalyvio santykis su mokytojais. Interviu duomenys leidzia teigti, kad mokinio
sékmingai iSkomunikuota motyvacija mokytis, GD atveju, buvo pastebéta,
arba ,,atliepta® mokytojy. Kitaip tariant, GD noras mokytis, susidoméjimas,
ruoSimasis biisimam Kkarjeros keliui ir egzaminams, veikiausiai dél GD
komunikaciniy kompetencijy, buvo pastebétas mokytojy. GD pateikia
pavyzdj, kuomet mokytojas pastebi mokinio komunikuojamg motyvacija
mokytis: ,,/savo] santykius su mokytojais as galéciau vertinti, kad daugumai
mokytojy tikrai ripi tavo rezultatai, jie stengiasi paspausti, kur gali. NeZinau,
mokytojai, matosi, kad jie mato, jeigu mato, kad tu tu dirbi, tai ir jie tau
stengiasi padet. [...] pavyzdziui, mokausi istorijos. Ten sprendzia, darau namy
darbus, pastoviai ten dauguma klasés neturi namy darby, o as turiu, tai
pastoviai atsakau mokytojai, tai patinka mokytojai, tada tave labiau pradeda,
kaip sakyt, gerbti [...] tiesiog taip pasitiki, tave gali isleisti iS§ pamokos.
Problemos tame nemato, nes zino, kad tu viskq atliksi ir tu tikrai, nu,
nesinaudoji situacijq.

GD atveju galéjome stebéti kaip mokinio motyvacija mokytis, lydima
jo komunikaciniy gebéjimy i§ esmés kuré teigiama santykj su mokytoju, patj
mokytoja jgalindama atsiliepti ne tik akademine (uzdaviniai, daugiau darbo,
pasiruoSimas egzaminams), bet ir socialine-bendrazmogiska prasme (riipestis
mokinio savijauta, bendrazmogiskas ne tik dalykinis bendravimas ir t.t.). GD
iliustruoja: ,,NeZinau dauguma mokytojy, jeigu mato, kad tau kazkas yra
negerai, tai ir po pamokos, ar pries pamokq neZinau, pasiteirauja paklausia
kaip, ar viskas yra gerai. Nu neZinau, jauti, kad mokytojas va tas, su kuriuo
labiau esu uzmezges tokj rysj geresnj, tikrai matai, kad jisai nu tave pazjsta
daugmaz tikrai geriau geriau negu kiti. Ir tu gali paklausti, pasiteirauti, ar
tau gerai, ar tu gerai jautiesi taip pat ir pamokos. Po to, jeigu mato, kad tau
tas zmogus, tarkim, su kuriuo tu sédi trukdo mokytis, tai, kadangi tu jiems ripi,
tai tas mokytojas papraso taves atsisésti, tarkim, j kitq suolq ir tu matai, kad
tas is tikryjy atnesa kokj geresnj rezultatq [...]. Tad mokytojo ir mokinio
santykis GD atveju taip pat pasirodé kaip dialogiskas, kuomet mokinys
motyvuotai priima mokymosi turinj (veiklg), vedinas vidinés motyvacijos
resursy, tai pastebi mokytojas ir geba ,atsiliepti mokiniui, taip sukuriant
abipusisko santykio dinamika.

»|] mokykla] vaikstau tiesiog, kad nu grynai pasibaigéiau® (NS)

Tyrimo dalyvis NS interviu dalyvavo nuotoliniu biidu naudojant
skaitmeniné ZOOM platforma. Interviu truko apie 1 val., interviu metu buvo

naudota video kamera. D¢l techniniy problemy dalis interviu jraso, kuriame
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aptariamas tyrimo dalyvio santykis su mokymosi veikla neiSsisaugojo, tad
Sioje dalyje analizés metu remtasi tik tuo metu vestais tyréjo uzrasais, kuriuose
zyméta esminé su tiriamu klausimu susijusi informacija. Tuo tarpu santykio
su bendraklasiais ir mokytojais dalis sékmingai iSsisaugojo skaitmeniniame
formate ir buvo sékmingai panaudota analizés metu.

Aptariant tyrimo dalyvio NS atvejj, interviu metu pakankamai rySkus
veiksnys, salygojes tyrimo dalyvio santykj su bendraklasiais ir mokytojais
buvo naujoko patirtis. Tyrimo dalyvis j klase¢ atkeltas jau jpuséjus [-ajam 12-
os klasés pusmeciui, kas 1émé, kad interviu metu NS nurodé neturintis
praktiSkai jokio artimesnio santykio su savo bendraklasiais. NS dalinasi: ,,a$
tik Siais metais dabar atéjau j mokyklg, kur kazkada anksciau mokiausi, bet
nu lyginant, pavyzdziui, su mano praeita klase, tai sita klase, tai, bent jau is
mano pusés atrodo, nelabai kazkokia draugiska. Praeitq klasé buvo kaip
Seima, vos ne Visi taip tarpusavyje graziai bendravo, o Sitoje klaséje labai
tokia kaip ir grupelémis,[...] dauguma net nesisveikina tarpusavy. [...] Toks
nu nelabai bendravimas tarp klasioky tai biskj kartais ir uzknisa, kad atrodo,
kartais norisi tokio grazaus bendravimo su visais, bet, tiesiog, nieks nei Sneka
tarpusavyje, nei kq... “. Vis délto, §i pasyvi atstimimo ir naujoko nepriémimo
patirtis, nesukélé tyrimo dalyviui neigiamy emociniy iSgyvenimy:
,,dazniausia bent jau kiek as patirties buve, kad jeigu, pavyzdziui, ateina koks
naujokas, tai daug kas tame prieina kazkq paklaust ar dar ten kazkq nu vos
nebando susibendrauti. Cia taip nebuvo, tai tik is tos pusés, gal tiesiog
nezinau, ar jie nenori, kad as ateiciau ar dar kazkq nezinau, ten jy reikalas
man nelabai ten irgi, kaip sakoma, j Sirdj eina [...].“ Manytina, kad toks
tyrimo dalyvio emocinis atsparumas galéjo biiti nulemtas mokykly keitimo
patirties, savotisko ,neprisiriSimo* prie klasioky, paties tyrimo dalyvio
psichologiniy charakteristiky, ar stipraus socialinio draugy rato esancio uz
mokyklos riby. Vis délto, tam patvirtinti reikéty giluminio atvejo tyrimo.

Ka leidzia teigti tyrimo duomenys NS atveju, yra tai, kad santykis su
bendraklasiais, paties NS buvo matomas kaip nereikSmingas. Pastargjj i$
esmés ,,uzgoz¢é* aspiracija kuo grei¢iau uzbaigti mokslus mokykloje: ,,Nu
mokykloj automatiskai bent jau man néra labai faina buti. Nu nepasakyciau,
kad as mégéjas ten tos mokyklos. Tai vaikstau tiesiog, kad, nu, grynai
pasibaigt cia, o ir ty draugy néra, kad labai daug. Manytina, kad trumpas
laikas praleistas su nauja klase gal¢jo biiti ir nepakankamas susikurti
stipresniam NS ir bendraklasiy santykiui. Interviu metu pastebéta, kad tyrimo
dalyvis i§ esmés ,,ilgéjosi“ pozityvaus santykio su bendraklasiais,
referuodamas j ankstesnes teigiamo, biciulisko santykio patirtis.
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Siekis kuo greiciau pabaigti mokslus, aiSkus ir konkreciai apibréztas
NS pasirinkimas testi studijas profesinio rengimo sektoriuje i§ esmés formavo
NS pozicijg santykyje su mokymosi veikla. Pastaroji NS atveju buvo vertinta
kaip neaktuali, mazai pritaikoma, nepraktiska, laikui imli bei reikalinga tik
formaliam mokyklos baigimui, egzaminy iSlaikymui ir brandos atestato
gavimui. Tad savotiSkas atitolimas nuo mokymosi veiklos NS atveju radosi
del pasirinktos karjeros trajektorijos, kuri i§ esmés ,,nereikalavo mokykloje
déstomy dalyky mokéjimo (iSmanymo).

Toks tyrimo dalyvio formalus poziiiris j mokymosi veikla mokykloje
i§ dalies persidenge ir su santykio su mokytojais sritimi, kur mokytojai matyti
ne tiek per akademing-dalykine prizme, kaip formalieji mokyklos agentai,
ruoSiantys egzaminams, bet veikiau per socialing-bendrazmogiska.
Akcentuotas mokytojy supratingumas ir bendravimas, pasitikéjimas mokytoju
kaip zmogumi, su kuriuo galima pasikalbéti ne tik mokyklinémis-dalykinémis
temomis. NS teigimu: ,,Nu yra kai kurie mokytojai, su kuriais galima Siaip
pasnekét. Labiau link asmeninés pusés ne tik vat apie tq mokyklg galima ir
Siaip pasakyt, kad, pavyzdziui, buna priezastis, ar véluoji tai galima ir
pasakyti tikrq priezastj, nes kartais buna, kad tikrai kazkas jvyksta ir dél to
neateini. O kai kuriem tai tiesiog dazniausiai yra sumeluojama, kad tiesiog,
nezinau, ten pramiegojau ir tiek, nors ten is tikryjy gali but kazkas atsitike
buvo. NeZinau, buna pamokos, pavyzdziui, gali nueit, kazkq pasisnekeét ir
paklaust, pavyzdziui, kaip paciai mokytojai sekasi, nes is tikryjy kartais jdomu
biina. Nu toksai irgi bendravimas labiau vos ne kaip tiesiog su tokiu paprastu
Zmogum, pazjstama galima sakyt, tokiu netgi vos ne kaip draugas gaunasi.*

Formalus mokymasis mokykloje, siekis tik iSlaikyti egzaminus ir
pabaigti mokyklg i§ esmés apsprendé tai, kad interviu metu praktiskai
nevertintas mokytojy akademinis-dalykinis veikimas, déstymo kokybe,
taikomos pedagoginio darbo metodikos. Daugiausia akcentuotas mokytojo
bendravimas su mokiniu, mokytojo pasitikéjimas mokiniu, gebéjimas
bendrauti, zvilgsnis j mokinj, mokinio (ne)laikymas suaugusius ir pilnai
atsakingu zmogumi. NS pateikia pavyzdi: ,.kazkaip mokytojai tiesiog Ziiri,
kad tiesiog paprastas mokinukas eilinis. | juos visus taip Ziiri, kaip j vaikus.
Vat man tas, biski nepatinka, kad vis tiek mums 12 klasé jau, nu, negaliu sakyt,
suauge, bet nu ir ne vaikai. Tai jau galima ir pasisnekéti, Siaip kaip su
Zmogum. Bet dazniausiai buna, kad jeigu kazkas kazkq padaro, tai
automatiskai ten ,,pasakysiu direktoriui“, ,, paskambinsiu tévams* ir taip
toliau. Nors Zmogui, nu, pavyzdziui, yra 19, 18. Tai, manau, galima ir
pasisnekéti kaip zmogus su zmogum, o ne kaip tévas su vaiku. O pas mokytojas
yra tas bendravimas, kaip tévas su savo vaiku tas toks is auksto bendravimas,

239



nu, bet kaip j vaikq Ziiri, kuris realiai pagal jy logikq, nu, nieko nesupranta
[-..].“ Tad NS atveju mokytojas matytas kaip mokinio branda, o per tai ir jo
subjektiSkumag galintis (bet ne visada tai darantis) laiduoti veikéjas.

»Dél tokiy draugy man [...] gera ir j mokykla, ir Zinau, kad as noriu eiti.“
(BR)

Tyrimo dalyvé BR interviu dalyvavo nuotoliniu budu, naudojant
ZOOM skaitmening platforma. Interviu truko apie 1 val., buvo informatyvus,
tyrimo dalyvé gebéjo aiskiai ir raiSkiai komunikuoti savo atsakymus. Interviu
metu naudota video kamera. Tyrimo dalyvé mégindama apibiidinti savo
santykj su bendraklasiais, pirmiausia atkreipé démesj, kad: ,,turiu pakankamai
gerus santykius su klasiokais, kadangi as is charakterio, Siaip esu labai toksai
bendraujantis ir pozityvus zmogus. Tai as labai nemégstu, turét tos tokios
jtampos tarp zmoniy ir visqlaik noriu su visais bendrauti.*

Pasakojimg apie santykj su bendraklasiais iliustravo tai, kad su
daugeliu klasioky BR buvo pazjstama i§ ankstesniy klasiy, o su keletu
bendraklasiy, net nuo pradinés mokyklos laiky. BR komunikacinés
kompetencijos ir ilgameté pazintis su bendraklasiais buvo esminiai veiksniai
formave santykio su bendraklasiais dinamika. Pastebéta, kad nors klaséje
buvo atkelti naujokai i§ kity klasiy, jiems pakankamai sékmingai, anot BR,
pavyko pritapti prie klasés. Manytina, kad tai bendro klasés mikroklimato
rezultatas, prie kurio galimai reikSmingai prisidéjo ir BR interviu minima
klasés auklétoja. BR S$ia bendraklasiy ir auklétojos indélj i bendravimo
atmosferos kiirimg apibuidino taip: ,,4S manau, kad bent jau dabar, vat cia
Sitie 2 metai 11-12 klaséj, didziule tokiq, kaip jtakq padaré miisy auklétoja
nauja. Manau, kad miisy auklétoja, pirmgq kartg, is tiesy, susitikau tokj zmogy,
kuriam labai ripi pati klaséje. Ne tai, kad bendrai, bet kiekvienas zmogus
individualiai ir jinai visq laikg taip ir mus motyvuoja. Sako, kad visq laikq
turétume bendrauti kartu ten, taip skatina. [...] Ir véliau, kai tu leidi laikq su
Zmogumi, tiesiog pats nori is tiesy ir biiti va tokia Saunia klase. Dabar manau,
kad ir patys Zmonés irgi prisidéjo, tarkim, vis tiek yra tokiy zmoniy, kurie rodo
kazkokiq didesne iniciatyvq, klaséje ir pavyzdj, [...] tuos Zzmones kartu is tiesy,
kaip ir sujungia, ir iSeina tada ta klasé tokia sauni [...] . *

Tyrimo dalyvés iniciatyvuma kurti santykj su bendraklasiaisi ir
prisiimti tam tikra lyderystés vaidmen;j santykiy su bendraklasiais ir klasés
viduje kontekste, gan gerai iliustruoja BR iStara: ,,Kaip ir minéjau, turiu
klasioky, kurie yra labai man patinkantys Zmonés. Bet yra ir tokiy, kuriy
nemégstu, taciau ir buvo dieny, kai matau, kad tam zmogui, kuris man, tarkim,

nu ne per mégstamiausias zmogus, matau, kad jis ten verkia, ar tiesiog labai
240



litidnas, ir as vis tiek praeinu tq tokj slenkstj savo ir vis tiek ateinu paklausti,
ar viskas gerai, ar galiu kuo nors padéti. AS labai nemégstu, kai, tarkim,
matau, kad zZmogus yra kazkas, negerai, kad ir su ne per daugiausiai
bendrauju vis tiek tiek prie jo prieisiu ir paklausiu ar viskas gerai. Nes, nu
gal tas Zzmogus neturi kokiy kity draugy, jam biitent reikia to vieno pokalbio
[...].“ Pozityvi santykio dinamika BR klaséje nebuvo vienkrypté, bet veikiau
dvikrypté. Tyrimo dalyvé dalinosi kaip emocinés krizés metu sulaukeé stipraus
savo bendraklasiy palaikymo ir paramos: ,, [...] bet cia visai neseniai buvo
tiesiog per pertraukg. Mes ten sédéjom kabinete, mokytojos nebuvo ir buvo
didzioji klasés dalis. Ir man buvo tiesiog bloga nuotaika. Tiesiog problemos
buvo. Ir, nu, tiesiog apsiverkiau. Tokia viena sédéjau ir pamaté, kad ir mano
draugai, ir kiti klasiokai, is karto visi susiburé aplinkui pradéjo klausti, ar
viskas gerai, pradéjote ten skatinti, kad Sypsokis ir viskas bus gerai. Ir vat nu
tiesiog toks momentas, kai matai, kad Zmonés tave vertina, nors ir kai kurie
néra ten tavo patys artimiausi draugai. Tokie vis tiek prieina ir pasiteirauja,
ar tau viskas gerai, tai va tas buvo toks malonus jausmas, kai tu jautiesi, kad
Zmonés tave vertina ir priima.” Tai leidzia manyti, kad klasés vidaus
tarpusavio santykiai, ir BR santykis su bendraklasiais buvo i§ esmés teigiami,
abipusiSkai palaikantys ir priimantys.

BR atveju klas¢ geb¢jo mobilizuotis mokymosi veiklai ir kartu
»iSgyventi“ mokymosi mokykloje patirtj, kuri juos dar labiau suartino:
~Manau, didzZiausias branduolys yra tikrai draugai, tavo tie Zmonés, kurie
tave supa, supranta visa tq mokymuose esme ir tq visq is tiesy krivi patys
supranta. Tarkim tavo draugai gali padaryti visq mokymgsi linksmy ir
juokingesnj, kai sédi klaséje kazko nesupranti, bet tu gali kartu su jais
pasijuokti, kad niekas kitas irgi to nesupranta. Arba visada tokiqg atmosferq
sukuria, va tokj smagumgq [...].“ Teigiamas bendravimas ir pacios tyrimo
dalyvés jvardintas pozityvus charakteris i§ esmés kuire ir teigiama santykj su
mokytojais  butent per bendrazmogiska-tarpasmeninio  bendravimo
perspektyva. BR dalinosi: ,,[...] tarkim, ateinu su bloga nuotaika ir mokytojas
tai pamato ir prie visy neklausé manes, papraso pasilikti po pamokos, bet,
tarkim, kada visi iSeina mokiniai, mokytojas klausia, BR, matau, kad nu
Siandien kazkas yra ne taip, gal nori pasipasakoti ar kazkas nutiko. Jis turéjo
labai daug tokiy patirciy. Viena mokytoja isvis pasaké, BR ateik pas mane
pagerbsime arbatos, ir a$ is tiesy nuéjau ir vat sédéjome ten kazkur 2 val.
tiesiog kalbéjome, géréme arbatq. Ne tai kaip mokytojas su mokiniu, bet kaip
Zmogus su zmogumi, draugé net su drauge tiesiog. Vat as jauciau tokj riipest;,
kad as matau tas mokytojas mato, kad man yra kazkas ne to ir jisai vat nu
nebijo paklausti ir pasiteirauti ar man viskas gerai |[...].
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Greta socialinés-bendrazmogiskos perspektyvos paminétinas ir
santykis su mokytojais, kuris reiskési labiau per akademing-dalyking
perspektyva: ,,[...] i tiesy dabar turiu labiau tokiy suprantanciy [mokytojy],
nes man pirmam semestre reikéjo pasikelti vidurkius ir, tarkim, éjau kalbéti
su viena mokytoja. Darbg reikéjo perrasyti patj pirmq, kuris man musé visq
vidurkj ir, tarkim, paaiskinau mokytojai situacijq, pasakiau, kad musa
vidurkius, a$ stengiuosi baigti labai gerai mokykla. Ir mokytoja be be jokiy
ten manes, kaip ir tokiy kritikavimu, man net nereikéjo ten versti ar maldauti,
kad man pataisyty pazymi, pasaké, gerai sutariam laikq, atéjau, perrasiau.
Tas pats ir su kita mokytoja. Ten tarkim, reikéjo papildomy pozZymiy,
susitariau, pasakiau mokytojai situacijq pasake, gali prasyti papildomo darbo
uz ji ten gausi papildomo balo ir pasakiau gerai, tinka. Nu va tiesiog tokia
komunikacija, kad papasakoji situacijg, mokytojas supranta |...] .*

Kaip ir ankstesniais atvejais mokytojo pastebétas ir mokinio
transliuojamas angazavimasis mokymosi veiklai, aiSkus ateities tiksly
apsibrézimas savotiSkai jgalino mokytojg ,,matyti* ar ,,pastebéti‘ mokinj, jj
rimtai vertinti ir skirti tiek akademiniy, tiek socialiniy-bendrazmogisky
resursy konkre¢iam mokiniui.

Nesusvetiméjusj santykj su mokymosi veikla BR grindé savo
nuostatomis mokymosi kaip visapusiskai prasmingos veiklos atzvilgiu. Maté
jiprasmingg ir reikalinga asmenybés augimui ir pasauléziiiros plétrai. Taip pat
BR aiSkiai angazavosi konkrec¢ioms universitetinéms studijoms ir su jomis
susijusiems egzaminams, kas buvo gan stipriai palaikoma tyrimo dalyvés
tévy. Tad Siuo atveju galime stebéti tam tikrg dialogiska mokytojo ir mokinio
santykio dinamika, kuomet mokinio motyvacija mokytis ir jos
komunikavimas yra lyg ,kreipinys“ | mokytoja, kuris sulaukia ,,atliepo* i§
mokytojo santykio pusés, taip sukurdamas santykio abipusiskuma.

»Néra to rysio su mokytojais ir klasiokais, [...] kiekviena diena yra maZiau
ar daugiau ta pati“ (VA)

Tyrimo dalyveé VA dalyvavo gyvame interviu privaciame tyr¢jo darbo
kabinete. Interviu truko apie 1 val. Tyrimo dalyvés atsakymai j tyréjo
klausimus buvo mazai informatyviis, keliolika karty teko tikslintis tyrimo
dalyvés pateiktus atsakymus, kurie buvo komunikuojami ne itin rislia,
nemazai anglicizmy turinéia kalba. Nevengta ilgesniy pauziy ir nutyléjimy,
gana komplikuoty sakiniy konstrukcijy. Analizuojant tyrimo dalyvés VA
santykj su bendraklasiais iSryskéjo tyrimo dalyvés uzdarumas bendraklasiy
atzvilgiu, menkas tarpusavio rySys, bendraklasiy nepazinojimas (mokomasi
kartu 4 metus).
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Stipriai poliarizuotoje klaséje tyrimo dalyvé nurodé turinti tam tikrg
palaikanciy draugy-biciuliy rata, taciau tuo pat metu teige, kad siekdama prie
jo pritapti, i§ esmés ,,neparodo savo tikrojo veido®: ,,Tai, kaip ir sakiau, kad
as dél to, kad neatskleidus visy savo savybiy, tai taip ir pritampu. Na, bet jeigu
manau, kad jeigu jas parodyciau, nemanau, kad pritarciau [...] .*“ Tai leidzia
manyti, kad tyrimo dalyvés santykis su bendraklasiais buvo i§ esmés
problemiskas, neleidziantis paciai tyrimo dalyvei atsiskleisti, pazenklintas
veikiausiai ir paty¢iy patirties: ,,Gal, kad Siaip tai néra labai didelio skirtumo,
nes as pripratau nekreipt démesio, j [tai] kq kiti galvoja po visy 12-os mety,
mokymosi. Bet kartais biskj skaudina tam tikrose vietose, kai matai, kad
Zmonés i taves juokiasi. Tyrimo dalyvé aiskiai nurodé, kad yra ,labiau
intravertiS$ko* charakterio ir jai nereikalingas platus draugy ratas: ,,7ai yra
keletas draugy, o su kitais nebendrauju visiskai. Nebendrauju dél to, nes
tiesiog galvoju esu intravertiSka asmenybé, [...] uztenka ty keliy draugy, kad
na nereikia man ten labai daug draugy [..].“ Taciau paklausta apie
motyvacija eiti | mokykla, tyrimo dalyvé teigé, kad: ,,[...] néra didziojoj dalj
to rysio su mokytojais ir klasiokais, kad didzigja dalimi, kad kad biity linksma
kiekvieng dienq eiti j mokyklg [ ...].” Tai tik dar labiau iSryskino tyrimo dalyvés
santykio su bendraklasiais komplikuotuma ir problemiskuma.

Aptariant tyrimo dalyvés santykj su mokymosi veikla pastebéta tai,
kad pastaroji suprasta gan siaurai, daugiausia remiantis tyrimo dalyvés studijy
preferencijomis. Mokymosi veikla tiek turinio, tiek proceso prasme tyrimo
dalyvés vertinta kaip mazai aktuali, nepritaikoma praktiniame gyvenime.
Tyrimo dalyvé VA nurodé atvejus, kuomet distancija nuo mokykloje
vykdomos mokymo veiklos atsirado dél jos turinio, kuris buvo per lengvas ir
todél nuobodus ir netinkamas aukStesniems VA gebéjimams: ,,Taip, tai
asmeniskai as matematikq, pavyzdziui, pagaunu labai labai gerai. Bet. Ir dél
to, kad nu as greitai pagauna visus tuos dalykus tai. Kartoti tq patj per tq patj
uzdavinj spresti. Kurie yra daugiau ar maziau panasis tik dél skirtingy
skaiciy, yra pasidaro labai nuobodu daryti ir kaltas toks tada dingsta
motyvacija kazkq nes. To lygis yra kitoks su tam tikrais klasiokais gal ir. Gal
tiesiog norisi daugiau kazko paimt, kazko sudétingesnio.“ Tai distancija nuo
mokymosi veiklos VA atveju radosi dar ir dél to, kad pastaroji negaléjo atliepti
tyrimo dalyvés mokymosi poreikiy.

Mokymosi veikla sieta su siekiu jstoti j tam tikra universiteting
specialybe, taCiau kaip atsiskleidé interviu metu, Sis siekis buvo stipriai susijgs
su i§ tévy bei mokytojy patiriamu socialiniu spaudimu: ,,[...] labai daug yra
spaudimo ypac ant dvyliktoky padéta, nes jis laiko egzaminus ir jis Zino, kad
vat jeigu kazkas bus blogai, pavyzdZziui, tai visa ateitis yra sugadinta. [...] ir
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mokytojai ir, pavyzdzZiui, Seima, nes, pavyzdziui, mano giminaitis yra
[profesija], tai tas toks labai tikimasi labai daug ko is taves, kaip mazesnio
vaiko [...].“

Tyrimo dalyvé savo interviu daugiausia nurodé neigiamo pedagoginio
elgesio situacijas, kuriose mokinys buvo nuvertinamas, atsizvelgiant tik j jo
akademinius pasiekimus, nematant jo kaip asmens. Biitent neigiamo santykio
su mokytojais patirtys buvo daug labiau iSreikStos tyrimo dalyvés interviu,
nors, kita vertus, buvo galima stebéti ir tam tikry teigiamy patirciy, susijusiy
su mokytojo pozityviy palaikymu, padragsinimu, biitent tuose mokomuosiuose
dalykuose, kurie buvo susij¢ su tyrimo dalyvés ateities karjeros trajektorija.
VA dalinasi: ,,tas tikéjimas pacios biologijos papildomos mokytojos, kad as
galiu surinkt labai gerq pazymj, yra taip keista, bet taip yra. IS geros pusés
keista, nes dauguma neparodo to.*

Manytina, kad VA tam tikra prasme negebé¢jo iSkomunikuoti savo
motyvacijos mokytis, kas mokytojams savotiskai ,,neleido jos pastebéti ir
taip kurti pozityvy santykj. ,,[...] manau kad ne visiems mokytojams rapi. Gal
tie mokytojai, kurie gal tu nelabai bendrauji, arba, pavyzdziui, nediskutuoji
per jy pamokq su jais apie tam tikrus dalykus, gal jie taves taip nejsimena kaip
zmogaus klaséje [...].*

»[...]Mokytojai i§ mano mokyklos [...], jie yra, [...] labai Zmoniski
zmonés.“ (GN)

Tyrimo dalyvis GN dalyvavo gyvame interviu privaciame tyréjo
darbo kabinete. Interviu truko apie 45 min. Tyrimo dalyvis su savo klase
mokosi 4 metus, jo paties teigimu, klasés sudétis per Siuos metus keitési gana
mazai — atéjo vos keletas naujy zmoniy. Tyrimo dalyvio teigimu, klaséje yra
geras santykis tarp jo ir bendraklasiy: ,,[...] i§ tiesy labai geras santykis,
manau, su dabartine klase yra. Tai, na, tiek galiu pasakyt, kad isties ganétinai
Sviesiis zmonés, labai protingi zmonés ir beveik visi geranoriai Zzmoneés |[...].*
bendraklasiais. Paties tyrimo dalyvio teigimu, taip galéjo susiklostyti tiek dél
jo asmeninés brandos, tiek dél pacios klasés pokyCiy, Siuo atveju jos
profiliavimo: ,,[...] ten galbiit devintoj desimtoj klaséj buvo labiau didesnis
susiskirstymas [ j grupeles klaséje]. Tada galbiit ir as buvau uzdaresnis ir as
tada tikrai nesijauciau taip laisvai kaip jauciuosi dabar, tai tikrai buvo
sunkiau bendrauti. [...]

Klasés profiliavimas, pasak GN, sukiiré naujg klasés tarpusavio
santykiy dinamika: ,,Veikiausiai dél to, kad vis tiek miisy klasé yra profiliuota
ir tai reiskia, kad ten vis tiek Zmonés éjo su Siokia tokia motyvacija. Siek tiek
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tokio, nu nezinau, iniciatyvos daugiau galbiit Zzmonés imasi daugiau energijos
turi. [...] jdomus Zmoneés, [...] realiai mano klasé visus renginius mokykloje
organizuoja, kad, nu, ten ir kokj Simtadienj vest praeitais metais, organizavo
viskq. [...] Kartais as pasijauciu, kaip lyderis, kartais ne as, ta prasme, kad
pats gali kazkq inicijuoti [...] . Klasés profiliavimo faktas, leidzia numanyti,
kad mokiniy atranka pagal planuojama studijy profilj suveiké kaip tam tikras
juos mobilizuojantis veiksnys. Kita vertus, negalima atmesti ir individualiy
faktoriy reik§més, kaip antai mokiniy branda, iSauges sgmoningumas
mokymosi atzvilgiu, pakites mokytojy pozilris ir t.t., apie kg taip pat leidzia
tik numanyti turima interviu medziaga ir GN patirtis.

Analizuojant tyrimo dalyvio santykj su mokymosi veikla pastebéta,
kad tyrimo dalyvis i§ esmés mokési norédamas islaikyti egzaming ir jstoti j
pasirinkta studijy programg. Jo pasakojime neaptikome papildomy vidiniy
motyvaciniy resursy/veiksniy, kuomet tyrimo dalyvius mokymosi veikla
domino per se. GN interviu metu gana aiskiai atskleid¢ tokias formalaus
mokymosi nuostatas teigdamas, kad mokykla i§ esmés negalinti paruosti
mokinio ,,jéjimui“ | darbo rinkg bei ,,suaugusiyjy gyvenima*: ,,Daugumai
Zmoniy, kai jie iSeis j darbo rinkg, tikrai nereikés didumos matematikos kurso,
isskyrus daugybq ir dalybq.Taip. Fizika. Irgi fizikos ir realiai beveik niekas
netaikys gyvenime. Lietuviy kalba. Galbiit naudingiausias dalykas, angly
kalba. Na ir taip iSmokstame gyvenime. Ir is tiesy tai, kai Zzmogus iSmetamas j
suaugusiy gyvenimgq, jis vis tiek visko ismoksta is naujo. Ko realiai reikia
gyvenime ir as$ tai girdéjes daug daug karty is kity Zmoniy.“ Tad tyrimo
dalyvio santykj su mokymosi veikla ¢ia ryskiai veiké iSoriniai naratyvai,
»transliuoti“ jo aplinkoje. Formalus mokymasis tik dél egzamino taip pat buvo
matomas kaip savotiSkas beprasmybé ir netikrumas blisimo savarankisko
gyvenimo kontekste: ,.Kad vis vien daugelis dalyky, kuriuos mes ismoksim,
galiausiai, mums jokios naudos nesuteiks gyvenime ir kad yra Siokio tokio
tokio apsimestinumo, netikrumo egzaminuose. Tam tokiam drastiSkame
ruosimesi egzaminam, kad mums sakoma, kad ten reikia visq laikq jau cia
ruostis egzaminams 12 klaséje ir galbit tas toks man nepatinka tas visas tas
spektaklis [...]. tiesiog kartais pajauciu Siokig tokiq beprasmybe mokykloje
[...] . Kita vertus, tyrimo dalyvis §j savotiska ,,beprasmybés vakuuma* buvo
linkgs ,,uzpildyti* teigdamas, kad egzaminai vis délto, turi tam tikrg — Siuo
atveju — bendro iSsilavinimo prasme: ,,[...] Taciau pagrinde tai, vis délto, yra
bendras issilavinimas, kuris naudingas kiekvienam Zmogui. © Tai leidzia
teigti, kad santykis su mokymosi veikla i§ esmés veikiamas tyrimo dalyvio
projekcijos apie save kaip apie ,,blisima-suaugusjji, ar projekcijos apie
biisima karjera ir sékminga jsiliejima j darbo rinka. Sie kultdirinai-socialiniai
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veiksniai ir kontekstai i§ esmés mokymosi veiklag mokykloje turinio prasme
dar¢ maziau aktualig, sukurdami tarp mokinio ir mokymosi veiklos tam tikra
distancijg, arba susvetiméjima.

GN atveju, santykis su mokytojais buvo teigiamas tiek socialine-
bendrazmogiska prasme (kur mokytojas buvo matomas kaip Zmogus, prie
kurio gali prieiti, pabendrauti, paklausti ir t.t.), tieck akademine-dalykine
(mokytojas, kaip savo srities profesionalas, iSmanantis savo déstomg dalyka
ir t.t.). GN dalinasi: ,,Tai is tiesy miisy klaséj pakliuvo penki itin geri mokytojai
i§ mano mokyklos. Tai su jais tikrai galima, na, beveik betarpiskai bendraut,
jie kaip sakant, labai gerai moka, bet kartu ir néra. Na, kartu yra kaip ir
mokiniy lygmeny. Néra pasikéle, jie yra, na, tiesiog, labai Zmoniski Zmonés
[...] . [...] Mokytojai daznai jie nesédi ten prie savo suolo, jie visq laikg
bendrauja kazkaip su mokiniais ir, na, traukia mokinius pasnekeét su jais. Tai
reiskia, kad sunku pasakyt, tiesiog, is bendro tokio bendravimo jauciasi, kad,
nu, kazkaip prie jo gali prieiti [...] tiesiog pasisnekét paprasciausiai, kad néra
jokio atstumo [...].* Tai leidzia numanyti, kad tyrimo dalyvio santykis su
mokymosi veikla buvo ,,fonas*, kuriame radosi prielaidos kurtis ir mokytojo-
mokinio teigiamam santykiui.

»Na, a$ klaséj tokiy kaip draugy nelabai turiu® (DA)

Tyrimo dalyvés DA interviu dalyvavo nuotoliniu bidu naudojant
ZOOM skaitmening platformg. Interviu metu tyrimo dalyvé nenaudojo video
kameros, o pats interviu truko apie 40 min. Tyrimo dalyvés atsakymai buvo
labai mazai informatyvis lyginant su kity tyrimo dalyviy. DA atvejis Siame
tyrime pasirodé iSskirtinis dar ir tuo aspektu, kad pastebétas aiskus
neatitikimas tarp diagnostinio tyrimo rezultaty, kur DA surinko labai maza
susvetiméjimo balg ir kokybinio interviu, kuriame atsiskleidé demetraliai
priesinga santykiy mokykloje situacija. Taip pat paminétina, kad interviu metu
1 tyréjo ir tyrimo dalyvio pokalbj jsiterpé tre¢ias asmuo (DA giminaitis), kuris
savaip pakomentavo tyrimo klausimus ir tyrimo dalyvés atsakymus. Sios
intervencijos teksta nuspresta jdéti j tyrimo empiring kaip tam tikra atvejo
eksplikacija. Interviu taip pat nebuvo uzbaigtas iki galo, mat nuspresta jo
nebetesti, nes pateikta medziaga prieStaravo tyrimo dalyvés atsakymams |
interviu klausimus. Analizuojant tyrimo dalyvés DA atsakymus pastebéta,
kad tyrimo dalyvé diagnostiniame tyrime nurodé teigiamg santykj su
bendraklasiais, mokytojais ir mokymosi veikla, taCiau interviu atsakymai
buvo jam priesingi.

Analizuojant tyrimo dalyvés santykj su bendraklasiais ir konkreciau
teiraujantis apie Sio santykio patirtis, DA negaléjo nurodyti turinti draugystés
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ir bi¢iulystés, pasitikéjimo rysiy klasés viduje. DA teigimu: ,,Tiesiog, kad
kartais, [klasiokai] nelabai nori su manim ten kazkur nueiti, ar paveikti ten
kazkq.” Tokie tyrimo dalyvés atsakymai leido susidaryti jspudj apie
problemiska tyrimo dalyveés santykj su bendraklasiais, pazenklintg tam tikro
atstimimo patirties. Dél kokiy priezasCiy galéjo susiformuoti toks tyrimo
dalyvés ir bendraklasiy santykis, liko neaisku, nes tyrimo dalyvé negaléjo apie
santykj ir jo priezastinguma pasakyti ko nors daugiau. Analizuojant tyrimo
dalyvés santykj su mokytojais, pastarasis taip pat buvo nurodytas kaip
teigiamas, pateikiant keletg pavyzdziy apie galimybe konsultuotis, teirautis
mokytojy. Kaip tik Siuo interviu momentu j interviu jsiterpé trecias asmuo,
kurio dialogg su tyréju pateikiame Zemiau:

Pasnekovas 2
Noréjau, noréciau paklausti, kokiu tikslu apklausa yra daroma?

Pasnekovas 1

Vykdau tyrimg keliy gimnazijy ir mes tiriame mokiniy ir mokytojy tarpusavio
santykj. Ir DA buvo atrinkta atsitiktine tvarka is mokiniy. Mokiniai patys
pasirinko ar atsiliepti j kvietimq, sudalyvauti apklausoje. Mokykla daveé
leidimg apklausti savo mokinius 12-o0s klasés ir DA sutiko dalyvauti, tai tiesiog
sutarém dél interviu ir dabar bendraujame.

2
Jo jo tai as tai supratau, kad cia jinai su tais visais sutikimas, bet tiesiog, o
Cia jus kazkokj darbq atliekate studijy ar kur?

1
Tai yra mokslinis tyrimas. Ir is to, véliau bus disertacija.

2

Tai viskas tvarkoj, as tiesiog va to ir noréjau. As neZinau, kuria linkme cia pas
Jjus j Sitas... AS Cia tiesiog atsitiktinai va biski isgirdau kelis klausimus. Tai tai
dél to vat noréjau paklausti, bet neZinau, kuria linkme tas tyrimas yra apie
bendrg atmosferg, ar labiau ten tvarkyt kazkurig puse ten tarpusavio
santykius, mokiniy su mokytojais ar atvirksciai, bet tiesiog nu, ta prasme, DA
gal kazkq va kartais stengiasi graziai pateikti, bet ta prasme tai yra ta
situacija, kad su ja bendraamziai labai vangiai bendrauja.

1
Truputélj arciau prieikite dar prie mikrofono.
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2
Galbiit dar, turbut dabar girdite..?

1
Dabar girdziu geriau.

2

Aha, tai va, tai sakau, ir jeigu tarpusavio santykius bendraamziy imti, klasioky
konkreciai, tai Siuo atveju yra didelé béda, problema, mokykloje, neZinau.
Mokykloje, ne mokykloje, bet Siuo konkreciu atveju, klaséje tikrai, kad
klasiokai nebendrauja su DA. Nu, tiesiog, galima sakyti, ignoruoja, nu cia jau
porg mety tai toksai, kadangi jau biski didesni, tai ta prasme tiesiog tokiu
nebendravimu ir ne, ir, kaip ¢ia pasakyt, ignoravimu pasireiskia. O pries tai
tai buvo, tarkim, nu 9, 10, 8, 7, 6 klasé buvo labai didelés patycios ir, va, ta
problema buvo labai opti. DA gal kokius x mety vaiksciojo pas psichologg. Ir
is tikro tai nesprendziama. Tai tiesiog girdéjau, kadangi, nu, vat jiis kazkq
klausinéjate apie bendravimg, tai vat noriu pasakyti, kad mokykloje situacija
yra sudétinga, kai yra psichologiniy problemy. Tai tiek. O toliau, tai tiesiog
bendraukite.

i
ACii acin, vertinga informacija...

2
Mhm, tai va, tai, tiesiog, atsiprasau.
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SUMMARY IN ENGLISH

Human is a relational being, and relationality best defines the essence
of the human being. For this reason, the relationship in education is a critically
important phenomenon. The importance of relationships has been illustrated
by many empirical studies (Konishi, 2010; Juvonen, 2012; Skipper, 2015,
etc.), and the quality of relationships with other people in education not only
significantly contributes to the socio-psychological well-being of a person, but
can also help to actualize the educational content and process itself (Birch,
Ladd, 1997; Daniels, Perry, 2003).

However, there is a disturbing phenomenon of alienation in the
relational realm. Alienation in the school context is under research, and it is
extremely relevant to the contemporary education. It could be defined by the
attitudes of withdrawal, helplessness, and absence of norms and regulations at
school. Although there is no consensus in the scientific discourse on the causes
of alienation and its consequences, it is commonly believed that alienation has
negative implications for the students’ academic achievements and their
socio-psychological well-being. According to the theoretical concept of
Hadjar and Hascher (2018), alienation can be considered as “a specific
negative attitude of students towards the academic and social areas of the
school, consisting of cognitive (thoughts) and emotional (feelings)
dimensions, manifested in one of three or all three areas related to school,
namely, (1) with learning as an activity, (2) with teachers, and (3) with
classmates. Over time, alienating attitudes can turn into alienating behaviours*
(ibid., p. 9).

It is believed that alienation can lead to a general emotional
detachment from schooling, deviant behaviour, and/or problematic
educational trajectories (Baker, 1998; Natvig, 2001). It also increases the risk
of ‘falling out’ of the education system (Archambault, 2009), causing
depression, avoidance of tasks and obligations, general feelings of
hopelessness (Tarquin, 2008, p. 18), mistrust, and disappointment in
education. According to Sutherland (2011) and Buzzai et al. (2021), the
symptoms of alienation can be seen through young people’s learned
helplessness, attitudes towards the school and its staff, problematic behaviour
displayed at school, persistent expressions of boredom and hostility towards
teachers. It is noteworthy that such a wide spectrum of consequences of the
phenomenon is associated with the fact that it is a prominently individual
phenomenon which depends on many different factors and their mutual
interactions.
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When analysing the causes of alienation, the connection with the
gender and social class variables was emphasised, and it was found that boys
from working-class families were more prone to alienation at school (Hadjar,
Lupatsch, 2010; Hascher, 2010; Hadjar, Backes, 2015; Leduc, 2017).
Kocayoriik and co-authors (Kocayoriik, Uzman, 2014; Kocaydriik, Simsek,
2016) revealed that alienation in education is related to student-parent
relations. As one of the possible causes of alienation in education, while
analysing the post-secondary education sector, Taylor presented the perceived
discrepancy between the collective expectations and the educational self-
image and behaviour (Taylor, 2001). Alienation can also result from specific
demotivating experiences at school, such as uninteresting teaching (Legault,
2006; Green-Demers, 2008), or repeated negative experiences, such as
making mistakes, being misunderstood, and being socially rejected (Murdock,
1999).

According to Hascher (2010), the teacher-student and student-
classmate relationships, the class composition and specifics (its size, ethnic
composition, gender aspects) can also be named as factors causing alienation.
Taylor points out that the negative attitudes of parents towards education,
teachers, and classmates can strengthen the negative attitudes of a student and
thus contribute to the emergence of alienation (2001). Peer attitudes toward
school are also reported as significant (Barber, Stone, Eccles, 2005; Murdock,
1999; Willms, 2003). It is noteworthy that the content of education, the quality
of teaching, school management, and the school structures themselves are
meso-level variables which can also influence the occurrence of alienation
(Schulz, Rubel, 2011). For example, according to Reilly, pedagogical
practices — such as achievement testing, or poorly organized group work — are
also singled out as factors that can cause alienated attitudes (2010). Meso-
level factors include such factors as the school rules, student participation,
norms, decision-making process(es), or academic integrity (Dillon, Grout,
1976; Newmann, 1981; Hyman, Perone, 1998).

The existing research suggests that alienation at school needs further
conceptualization. The latter should not only define more accurately the
phenomenon of alienation at school, but also provide a more consistent and
detailed explanation of its causes and consequences. On the other hand, when
analysing the problem of alienation, it is easy to notice that alienation is a
phenomenon which manifests itself in the field of relationships, while, at the
same time, being influenced by the specifics of relationships. When
identifying alienation in this way — as a phenomenon appearing in the field of
relationships — it is obvious that the relationship (or relationships) itself and
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the studies of their specificity in the context of alienation become a meaningful
object of research that can help to better understand alienation as such.

The emergence of alienation as a subject in the scientific discourse,
and its identification in an empirical-methodological sense, raises an
intriguing question about the avoidance of alienation (or the opposition to
alienation). If we affirm the existence of alienation as a negative phenomenon
at school according to certain characteristics (Hascher, 2018; Morinaj et al.,
2020), we must agree that there is also a relationship other than alienation, or
its opposite, i.e. non-alienated relationship at school. However, we know little
about such a relationship, which can significantly enrich scientific
understanding. Moreover, we do not have a conceptual definition for this non-
alienated relationship.

In the discussed perspective of alienation and non-alienation, the
intellectual contribution of Martin Buber, as a philosopher of dialogue and
relation, offers a certain pathway of thinking about the opposite of alienation
at school. It sketches the parameters of dialogical, inclusive relationships in
the school context. Based on the interpretation of Buber’s works, the dialogic
relationship reveals itself not only as an act of communication but rather as a
broader positive, open, creative, and participatory relationship with the school
world: classmates, teachers, and learning activities, that is, the opposite of an
alienated relationship.

Summarizing the discussed issue, it could be noted that, although we
can empirically identify the cases of alienation and non-alienation at school,
however, more profound knowledge about the specifics of the relationship of
students experiencing this phenomenon with the school world is badly
lacking. In other words, we do not know how exceptional the relationship
between alienated and non-alienated students is with the theoretically defined
fields of expression of alienation: classmates, teachers, and learning activities.
It is noteworthy that the revelation of the specificity of relationships, in this
case, becomes relevant when observing the existential and pedagogical
importance of relationships in education and the negative socio-psychological
and academic consequences of the phenomenon of alienation at school.

Taking this into account, the present dissertation aims to reveal the
specificity of school relationships in the light of (non-)alienation experienced
by students, by highlighting the prerequisites for the emergence of a dialogical
relationship.

The objectives of the current study are as follows:
1. Based on the theoretical and empirical research already carried out, to reveal
and justify the existential importance of the relationship in education.
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2. To analyse the historical and content development of the theoretical
concepts of alienation and school alienation in the modern scientific-
philosophical discourse.

3. To reveal the links between Martin Buber’s educational and dialogue
philosophy thought and the alienated and dialogic relationships in education.
4. To carry out an empirical study in three chosen Lithuanian general
education schools to identify extreme cases of (non-)alienation among
twelfth-grade students.

5. To determine the specificity of school relationships in cases of alienation
and non-alienation in the chosen schools.

6. To compare the results of the empirical research with Martin Buber’s
philosophical perspective, as a prerequisite for reducing alienation and
forming a dialogic relationship.

The dissertation examines the twelfth-grade students of three
Lithuanian general education schools. The research participants were
recruited from the age group of 18—19-year-olds. This choice was made due
to the lack of the research on this age group. It has been observed that the
existing research is dominated by the primary education age group as well as
university and college students. According to the psychological literature, this
age period is considered one of the most important in personality formation,
consolidation of learning and social skills, and the transition from adolescence
to maturity. We have chosen the population of twelfth-graders by presuming
that the final year at school allows the research participants to better reflect on
various experiences of their relationships at school, while retrospectively
reviewing the entire school period, and also by being able to provide the
researcher with a wider spectrum of information.

In the current research, the position close to the critical pedagogy
(Apple, 2012), questioning the practices of today’s Western education, is
considered as the theoretical starting point. The latter is combined with Martin
Buber’s philosophical perspective of relationship and dialogue (1998, 2003;
Friedman, 1955) and the intellectual school of Relational Pedagogy (Friesen,
2017; Sidorkin, Bingham, 2004). Together, these theoretical positions
substantiate the importance of the relationship as an existential category both
in the life of a person and in the field of education. This combination allows
us to delineate the dialogic relationship in education as an opposition to
alienation.

As an opposite of the dialogic relationship, the negative phenomenon
of alienation is conceptualized in the work based on the definition proposed
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by Hascher (2018). The author indicates and empirically substantiates the
areas of the expression of alienation at school (I-classmates, I-teachers, -
learning activities), and presents the characteristics of alienation at school,
thereby allowing the concept to be operationalized for empirical research.

The empirical study of the dissertation, which sought to reveal the
specificity of the relationship in the case of (non-)alienation, was carried out
by using a mixed research methodology of the sequential explanatory design.

The empirical research of this dissertation consists of two parts. In the
first part, the diagnostic instrument as developed by Morinaj et al. (2020) was
used, which allowed the selection of 14 study participants from the population
of three Lithuanian general education schools, and, specifically, their twelfth-
grade students (n=228). Seven of the participants showed a high level of
alienation in the diagnostic survey, whereas seven more students showed a
low level of alienation. Upon positioning the present work within the
framework of the multiple case study strategy, students in this research were
identified as individual cases selected according to the extreme case selection
criteria (the lowest and the highest levels of alienation).

In the second part of the empirical study, a semi-structured interview
was conducted with the selected 14 research participants. The interview
material was processed by using the thematic analysis method (Braun, Clarke,
2021) with the objective to reveal the specificity of the relationship in the
cases of (non-)alienation of the research participants.

The novelty of this study can be seen in two ways — thematically, and
methodologically. It is noteworthy that, in the Lithuanian scientific discourse,
the topic of relationship has not been analysed in the context of school
alienation. Therefore, with such a study, the very concept (and topic) of
alienation at school is introduced into the Lithuanian educational discourse.
The novelty of the study also includes the fact that, by using Buber’s
philosophical thought, the theoretical ground of the research is based not on
the construction of a relationship as a dialogue, but rather on an alienated
relationship, by turning it into a dialogical one. Such a starting point of the
work allows the study to be treated as a new attempt to actualize Buber’s
philosophical and educational thought.

It should be noted that the study is based on the already existing
conceptualization of alienation (Hascher, 2018), which has been adapted for
testing in the Lithuanian context. The study uses the diagnostic alienation
instrument as developed by Morinaj et al. (2020) which identifies cases of
alienation and non-alienation for further qualitative analysis. The use of this
quantitative instrument in combination with the qualitative approach to the
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best of the research author’s knowledge is new in the field of research on this
topic. It is noteworthy that this comparative approach — the juxtaposition of
cases of alienation and non-alienation — allows us to highlight the specificity
of the relationship between these two, while also providing an opportunity to
look in more detail at the diversity of the pedagogical practices and
experiences in today’s Lithuanian general education school, as well as
drawing broader inferences about the specificity of the relationship at school.
Summarizing the findings, the study has revealed the multiplicity of
the relational realm in school and has shown that alienation should not be seen
as a ‘monolithic’ phenomenon, but rather as a highly individual and complex
one which depends on various conditions and contexts. According to our
analysis, school alienation has revealed itself as a fragmented-technical,
emotionally exhausting relation with classmates, teachers, and learning
activities, which were caused by such multifaceted factors as the different
interests of classmates, inappropriate pedagogical practices of teachers, and
irrelevance of the educational content. Juxtaposition of such conclusions with
the philosophical thought of Martin Buber showed that alienation is close to
the description of the I-It relationship outlined by the philosopher.
Meanwhile, the dialogical relationship — as its opposite — was marked by the
all-round, intrinsically motivated involvement, cooperation, and commitment
of the study participants to the school life in the general sense, i.e., both with
classmates and with teachers, and also with the learning activities. Such a
dialogic relationship discovered in the analysis of the students’ relationship
experience largely coincided with the appropriate pedagogical relationship
outlined by Buber, which included mutuality, acceptance, and confirmation.

Juozapas Labokas is a Bachelor of Political Science (Vilnius University) and
a Master of International Relations and Diplomacy (Vilnius University). He is
interested in the topic of relationships in philosophy and pedagogy. The
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community building and empowerment, relational pedagogy, and the
philosophy of dialogue. Juozapas Labokas is a practicing teacher of history
and civic education. He is also working in the teacher training program at
Vilnius University. Currently, J. Labokas is a member of the Lithuanian
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PADEKA

Siame disertacinio darbo rasymo kelyje, kuris susidéjo ne vien tik i§ ra§ymo
ir skaitymo, bet ir i§ nesuskaiCiuojamy ,,pakilimy* bei ,,nuopuoliy®, norisi
padékoti daugeliui Zmoniy. Jy didesnis ar maZzesnis indélis — patarimas,
pasitilymas, palaikymas — vienaip ar kitaip prisidéjo prie mano ,.kelionés®.
Tegul $is, kad ir trumpas, Zodis bus mano menka padéka visiems &jusiems
drauge.

Dékoju savo mociutei Apolonijai Navickienei uz nuolatinj palaikymg ir
paskatinimg siekti daugiau: tieck moksle, tiek gyvenime.

Dékoju savo zmonai Ievai uz kantrybe, supratinguma, palaikyma, ypa¢ tomis
akimirkomis, kai buvo sunku. Tavo buvimas Salia mano netvarkoje padéjo
rasti tvarka, o skubéjime — kantrybe ir iSmint;.

Dékoju savo vaikams Simonui ir Veronikai uz tas nevaikiskai ilgas valandas,
kai tétis buvo su disertacija, kai netur¢jo laiko pazaisti, kai buvo pavarges.

Dékoju savo darbo vadovei prof. dr. Lilijai Duoblienei uz kantrybe,
supratinguma ir nuoS$irdy riipinimasi, taiklias pastabas, diskusijas, laisva laika,

skirta mano darbui.
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Doctoral School Leaders: ,, HOW DO WE TEACH VALUES? SOME
INSIGHTS FROM CATHOLIC TEACHERS’ PERSPECTIVES®.
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2021 m. spalio 8 - 9 d. dalyvavo Lietuvos edukaciniy tyrimy asocia-
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VETIMEJIMO TEMA MARTINO BUBERIO DARBUOSE: KUO
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VII-ojoje Lietuvos edukaciniy tyrimy asociacijos (LETA) organizuo-
jamoje konferencijoje ,,UGDYMAS IR SVIETIMAS: JVAIROVES
VERTE®, kuri vyko 2023 m. spalio 12-13 d., ir skaité pranesimg
,SUSVETIMEJIMO REISKINYS LIETUVOS MOKYKLOSE: KE-
LIOS JZVALGOS IS ATLIKTO TYRIMO*.

16th International Conference of Education, Research and Innovation
(ICERI) Seville, Spain, 13th - 15th November 2023. ,,FIGHTING
THE SCHOOL ALIENATION: WHAT DO GOOD TEACHERS
DO
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